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VYUZITIE WEB-STRANKY SO ZAMERANIM NA ZDRAVU VYZIVU
NA HODINACH PRIRODOPISU

JANA FANCOVICOVA

Katedra biolégie, Pedagogicka fakulta TU
Priemyselna 4, 918 43 Trnava

Abstract: FANCOVICOVA, J.: Using web-based nutrition education on biology lesson. In: Acta Fac. Paed.
Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, 2008, no. 12, pp. 5—11.

The report deals with the possibilities of web-site for the kowledge acquisition about nutrition at primary
schools. We compared traditional education with education by means of acomputer, information-
communication technologies.

K ey words. web-site, nutrition, knowledge, intervention

Uvod

Nadobudanie vedomosti z oblasti vyZivy, postoje k stravovaniu a stravovacie navyky si délezité
pre zdravie kaZzdého c¢loveka. V intervenciach tykajlcich sa zdrave) vyZivy zohréva délezZitd dlohu g
médium, prostrednictvom ktorého kintervencii dochadza. Za najvyznamnejSi prostriedok intervencii
povazuje v&sina vyskumnikov pocitate. Dostupnd literatlra potvrdzuje, Ze tento spdsob vzdelavania je
efektivne i pri motivécii uskutoénit’ zmeny stravovacich nédvykov, oproti vSeobecnym informaciam.

Mnohi autori (napr. Kiboss et al., 2004) poukazuju na to, Ze vyuzivanie pocitatového programu
mbze byt efektivne pri zvySovani vedomosti (Musker et al., 1994; Man et a., 1999; Rockman et al., 2000 ex
Bussiére a Gluszynski, 2004), vykonu v biol6gii atiez postojov k predmetu. U z(¢astnenych respondentov
experimentu (Jantz et a., 2002) sa signifikantne zvysili nielen vedomosti, postoje, ae g celkové skére
medzi pretestom apost-testom atieZ oproti kontrolngl skupine. Podl'a mnohych vyskumov (Brug et al.,
1999. Brug et a., 2005, Skinner et al., 1999, Oenema-Brug, 2003) pocitatom podporované a prispdsobené
vzdeldvanie je omnoho efektivngSie ako vSeobecné intervencie zamerané na vyZivu. Je to nie¢o podobné
ako osobné poradenstvo.

Ciel'om bolo preskimat® nami vytvoren web-stranku zamerandl na vyzivu ako mozny vzdelavaci
prostriedok, néstroj ziskavania informécii ovyzive na zakladnych skolach a experimentom porovnat’
tradi¢né prijimanie poznatkov s prijimanim poznatkov multimedidnymi informatnymi technol 6giami.

Metodika vyskumu

Vyskum bol realizovany na troch zékladnych Skoléch, ktoré boli vybraté na z&klade toho ¢i maju
dostatocne vybavenu pocitatovi miestnost’. Podmienkou bolo, aby Skola mala minimalne polovi¢ny pocet
pocitatov ako Ziakov. Vyskum trval 2 tyzdne (4 vyucovacie hodiny prirodopisu v siedmom ro¢niku)
aexperimentalne g kontrolné skupiny viedli trgja ucitelia vo veku 30 rokov. Vyskumu sa zG¢astnilo 138
Ziakov vo veku 13 rokov. Celkovo 58 Ziakov bolo v experimentdngl skupine a80 Ziakov v kontrolnej
skupine. Priemerny pocet Ziakov v triede bol 23, pricom pri kazdom pocitaci sedel jeden alebo dvaja Ziaci.
V kontrolnych skupinach sa vyucovalo tradicnym spésobom, vyuZivali ucebnice ainé materidy okrem
pocitacov a experimentane skupiny pouZivali pocitate a teda pripraven web-stranku zameranl na vyZzivu.

Vedomosti 0 vyZive (zavisla premennd) boli zmerané na zaciatku, po intervencii apo 3 mesiacoch
stym istym dotaznikom. Vedomosti boli definované obsahom web-stranky, ktorej obsah koreSpondoval
sucebnymi osnovami a Standardami prirodopisu. Vedomostny dotaznik o vyzive obsahoval 23 otazok,



stromi moznostami vyberu odpovede, otdzky svolnou tvorbou odpovede aotdzky prirad’ovacie.
Zaznamenévali sme g demografické Udaje ako vek, pohlavie, bydlisko, vyska avéha.

vysledky

Ako vyplyva z grafu 1, pohlavné rozdiely boli medzi jednotlivymi typmi testov vel'mi podobné.
Medzi chlapcami adievéatami nebol Statisticky vyznamny rozdiel vo vedomostnom skore. Napriek tomu, ze
chlapci mali pozitivnejsi postoj k poéitatom, tato skutoénost’ neovplyvnila skére z vedomostného testu.

Graf 1 Pohlavné rozdiely vo vedomostnom skore v jednotlivych typoch testov
25,0

20,0

15,0

B chlapci
10,0

Celkové skore + SE

B dievcata

5,0

0,0
Pretest Posttest Retencny

Typ testu

Rozdiely vo vedomostnom skdre medzi kontrolnou aexperimentalnou skupinou vsak boli
Statisticky vyznamné. Z podrobng analyzy priemerov uvedenych v grafe 2 mozno vidiet’, Zze kontrolna
skupina ziskavala v jednotlivych testoch vySSie skore ako experimentalna skupina. Tieto vysledky st vel'mi
konzistentné a tykaj U sa vSetkych troch typov testov.

Graf 2 Rozdiely v celkovom vedomostnom skére medzi kontrolnou a experimentalnou skupinou
v jednotlivych typoch vedomostnych testov
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Deskriptivna analyza vedomosti ziakov o zdravej vyzive

Relativna UspeSnost’ Ziakov v jednotlivych otézkach je uvedena v grafe 3. Ziaci mali dobré
vedomosti o niektorych zakladnych otazkach zdravej vyzivy, ako napr. o obsahu vitaminov v derstvom
ovoci (otézka 13), o cviéeniach posiliiujlcich zdravy vyvin (otazka 19), o nizkotuénych ratigjkach (otazka
4), o obsahu vépnika v potravinach (otazka 5), o prijme tekutin (otdzka 12), o vyvazeng strave svysokym
obsahom zeleniny aovocia (otazka 16), pretozZe v tychto otazkach bola UspeSnost’ vysSSia ako 80 %. Iné
otézky boli zodpovedané na 50 — 80 %, pricom napr. otézka 2 zamerana na typy potravin podporujdcich
rozvoj pevnych kosti bola zodpovedana takmer rovnako vo vSetkych typoch testov. Naopak, v otazkach
zameranych na obsah bielkovin (otézka 6), vody v tele ¢loveka (otazka 1), zdravy Zivotny Styl (otéazka 18),
priciny Zltacky (otazka 17), energetick hodnotu potravin a metabolizmus (otazky 22, 21) boli zodpovedané
lepSie v postteste alebo v retenénom teste. Otazky s niZzSou ako 50 % UspeSnostou v preteste, okrem otazky
20 tykajucg sa bazdlneho metabolizmu, svyraznym zlepSenim v postteste, sa tykali kategorizacie cukrov
(otézka 3), funkcii azdrojov vitaminov v tele ¢loveka (otazky 7, 14, 9), zdrojov vldkniny (otézka 15),
energetického prijmu avydaju (otazka 23) afunkcii a zdrojov bielkovin a energie (otazky 8, 10, 11).

Graf 3 Relativna Uspesnost’ Ziakov pri rieSeni vedomostnych otdzok o zdravej vyzive. Otézky si zoradené od
naj iispeSnejSie po najmengj UspeSne zodpovedané
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Otézka ¢. 12 patrila k jedngj z najlepsie zodpovedanych (graf 4). Drviva v&sina Ziakov vedela, Zze
denne treba vypit’ aspon 2 |. tekutin anespravne odpovede (1 alebo 4 litre) boli uvadzané zriedka. Medzi
pretestom a posttestom bol 15 % - ny rozdiel v zvySenej frekvencii spravnych odpovedi.
Graf 4 Deskriptivna analyza odpovedi na otazku z vedomostného testu ¢. 12
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Otézka ¢. 13 patrila tiez k jedngl z najlepSie zodpovedanych. Prakticky vSetci Ziaci vedeli, ze
¢erstvé ovocie obsahuje viac vitaminov ako mrazené (moznost’ a) a sterilizované (moznost’ b) (graf 5).

Graf 5 Deskriptivna analyza odpovedi na otazku z vedomostného testu ¢. 13
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V otazke ¢. 7 mali Ziaci priradit’ vitaminy (A,B,C,D) k funkcidm, ktoré maja v 'udskom organizme.
Pocet spravnych odpovedi bol pomerne nizky, ale v d’aSich testoch linearne stapal (graf 6).

Graf 6 Deskriptivna analyza odpovedi na otazku z vedomostného testu ¢. 7
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Otézka ¢. 15 sa tykala identifikacie potravin sobsahom vidkniny. Naj¢astejSie boli nespravne
odpovede typu mlie¢ne vyrobky (moznost’ b), potom spravna odpoved’ (zelenina a ovocie, moznost) a menej
nesprévna odpoved’ a (maso). Vyrazné rozdiely medzi roznymi typmi testov som nezistila (graf 7).

Graf 7 Deskriptivna analyza odpovedi ha otazku z vedomostného testu ¢. 15.
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Diskusia

V naSom vyskume sme potvrdili, Ze pouzitie IKT vo vyuéovani zvySuje vedomosti o zdravej vyZive
(porovnanim s pretestom), avsak tradi¢ny pristup zvySoval vedomosti Ziakov o nieco viac. Zrejme to bolo
spbsobené tym, Zze nové pojmy im ucitel vysvetlil lepSie ako pri samostidiu zo stranky. Ucitel
pravdepodobne viac preveroval vedomosti priebezne viacerymi spdsobmi. Tento fakt, mohol byt
zapri¢ineny neinteraktivnostou strénky atym, Ze Ziaci nemohli vstupovat’ do dgja. Porovnavanie tychto
vysledkov sinymi pracami je zlozité, pretoZze inych experimentdnych vyskumov v tejto oblasti je mdo
anavy3e experimentdne dizajny jednotlivych prac sa liSia. Napriklad Kreiselova (2003) nezistila rozdiel



medzi vedomost'ami Ziakov 9 — 11. ro¢nych Ziakov, ktori absolvovali hodiny o zdravej vyZive s podporou
IKT (experimentdlna skupina) abez podpory (kontrolnd skupina). Vjg vyskume vSak bola
v experimentalng skupine zahrnuta tradi¢na vyucba spolu s IKT, pricom v naSom vyskume boli IKT hodiny
riadené vylucne web-strankou bez tradiéného pristupu. Dal§ie vyskumy sa sice tykali intervencii v oblasti
zdrave vyzivy, de ich dizajn sa podstatne liSil ngjméa tym, Ze boli realizované na vzorkéach dospelych,
zérobkovo ¢innych respondentov. Oenema et a. (2001) zistili krétkodobé zmeny v stravovacich navykoch
tykgjlce sa hlavne motivécie zmenit' stravovacie navyky. V kvézi-experimentalngl préci vSak nezistili
takmer Ziaden vplyv na skonzumované mnozstvo potravin (Oenema et a., 2005), ¢o sa da porovnat’ g
s nasim vyskumom, kde sme podobne nezistili preferencie stravy medzi pretestom, posttestom aretencnym
testom. Vandelanotte et al. (2005) zistili, Ze po intervencii prostrednictvom poéitatom vedného vzdelavania
o vyzive dodlo k redukcii mnoZstva skonzumovaného tuku, avak intervencia trvala niekol’ko mesiacov, ¢o
nie je mozné porovnat’ S naSou intervenciou.

Zaver

Vedomosti o zdravej vyZive sa v obidvoch skupinach zlepsili aboli pomerne trvalé g po troch
mesiacoch. Napriek tomu, Ze chlapci mali pozitivngiSi postoj k pocitatom, této skuto¢nost’ neovplyvnila
skére z vedomostného testu.

Zistili sme, Ze tradi¢ny pristup bol efektivneisi pri ziskavani vedomosti ako vyucovanie pomocou
informag¢no-komunikagnych technolégii. Z tohto dévodu by bolo vhodné pokragovat’ vo vyskume a testovat’
efektivnost’ ,, zmieSanych” vyucovacich hodin (t.j. pomocou IKT hodin riadenych ucitelom).

Naopak preferencie stravy sa pocas celého experimentu nemenili, boli konzistentné asi tazko
menitel'né. Intervencia by mala byt’ zacielena na zvySovanie nielen vedomosti o vyzive, ae g na postoje
Ziakov, aby s spravne vybrali zdrava stravu atak predchadzali rizikdm choréb. Takyto intervencény program
by mal byt’ dlhodobejsi, mal by satykat’ nielen ziakov, ale g rodi¢ov, verginosti acelg skoly.

» IKT na vyucovani s vhodnym motivacnym doplnkom vzdelavacieho procesu asi Ziakmi vnimané
vysoko pozitivne.

» Vyucovanie prostrednictvom IKT je vhodné na ziskavanie vedomosti aje porovnatel'né stradi¢nym
vyucovanim.

Prispevok vznikol vd’aka podpore Sténeho programu vyskumu avyvoja Vyziva azdravie vo
vychove avzdelavani.
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VYZNAM VYROCNYCH A SITUACNYCH RITUALOV
V SKOLSKOM PROSTREDI
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Abstract: KASCAK, O.: Significance of anniversary and situation rituals in school milieu. In: Acta Fac.
Paed. Univ. Tyrnaviensis, Ser. D, 2008, no. 12, pp. 12 — 19.

The study reports on research findings regarding the ethnographic analysis of anniversary and situation
rituals in school milieu. The aim of the study is to identify a variety and complexity of formative processes
and consequences within the bounds of ritual activity. The author’s analysis of Christmas festivity and
Birthday celebration in nursery school servesfor this purpose.

Key words: Anniversary ritual, situation ritual, Christmas festivity, Birthday celebration, school
learning, cultural minimalism

Uvad

Debata o vyro¢nych asituacnych ritudloch v skolach sa v naSich podmienkach v&sinou zameriava na
formdlnu dimenziu ritudneho aktu. Ugitelky si navzgjom odovzdavaju sklsenosti, ako organizovat
jednotlivé davnosti, aka je postupnost’ ¢innosti a pod. Prvorada je tak technicko-organizagna stranka ritudlu.
Bezne vSak weitel’ky nezostévaju len pri ngj, ade ich predstava ovyroéng alebo situaéng déavnosti sa
vzt'ahuje g k Skolskému uceniu a sice nagima k jeho efektove dimenzii. Slavnosti, ktoré takmer bezvyhradne
napliaju Ziacke vystipenia, spravidla chpu ako miesto demondtréacie Ziackych kompetencii, ako miesto
predvadzania uz nauceného, osvojeného pred rodi¢ovskym publikom. Demonstrécie sa tak stavaju miestom
legitimizécie Skoly, Skolského ucéenia aucitelov. Chapanie takychto davnosti ako rdmcov, az v ramci
ktorych dochédza k uceniu (¢i formovaniu), ¢ize chapanie ritudlov ako kontextov ucebnych procesov,
nebyva bezné. Ritudly sa chapu skér ako zrkadlo skolského uceniaanie ako jeho iniciator ¢i katalyzator.

A ak sa g ndhodou vyskytni pohl'ady na ucebni prinosnost’ ritudlu, tak sanou vacSinou chape poucenie
sa o povahe oslavovang] udalosti ¢i sviatku, pochopenie jeho histérie ¢ vyznamnosti a pod. Slcasny
etnograficky vyskum Skoly ukazuje, Ze takéto vnimanie je stdle nedostatoéné aze v ramci vyroénych
asituatnych ritudlov dochédza k réznorodym procesom uéenia, ucenia, ktoré vsak nemusi smerovat’ len
k jeho kognitivng orientovanosti — tak ako ho takmer bezvyhradne tematizuje pedagogika, ale smeruje g
k jeho afektivngl asocialno-telesngj dimenzii. Na tychto Urovniach dochédza k osvojovaniu dolezitych
socidnych dispozicii, a ked” nemusia byt na prvy pohlad zrejmé, pretoZe nie si ucitelkami didaktizované
avyplyvau skér zo samotng ¢innostngl povahy ritudlov. To viak neznamena, ze si dané formy ucenia
trividlne ¢i socidlne nevyznamné. Skér naopak.

O didaktizéciu uvedenych foriem ucenia v ritudloch sa pokusili niektoré aternativne pedagogické
koncepcie (napr. R. Steiner ¢i M. Montessori), ¢im vSak znicili jeho performativnu asymbolickd silu
aurobili z neho Gcelovu rutinu ni¢im sa neliSiacu od tradi¢cnych Skolskych rutin. V tradi¢nych Skolach sa
tento proces didaktizécie ritudlov eSte naplno nerozbehol (aj ked” mozno badat’ uréité pokusy — pozri Mullis,
Fincher, 1996; Kaiser, 2000), ¢0 moZno povaZovat’ za pozitivum, pretoZe sa neredukuje spontanno-afektivna
dimenziaritudlov, ktoraje délezita pri umociiovani procesov socidlneho ucenia.
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Teoretické pozadie

Vyro¢né asituatné ritudly predstavuju ceremoénie siivisiace s mimoriadnymi udalostami v Zivote Skoly
(napr. udelenie ocenenia), alebo s vyroénymi oslavami (vyrocie Skoly, vyznamnych osobnosti a pod.), alebo
so sviatkami tradovanymi v dominantnej kultdre (Vianoce, Verka noc apod.). , Slavnost’ znamena... odstup
od kazdodennosti, nie¢o na spdsob moratdria... Cez slavnost’ ¢lovek vystupuje z kazdodennosti avytvara si
v tejto extéze nielen novy priestor, nové spolocenstvo anové ja, ale predovietkym novy ¢as: Cas slavnosti je
¢asom nepodliehajicim ¢asom. Dost’ ¢asto si slavnosti spomienkami na myticky ¢as, v ktorom , vSetko'
zagdlo... aprisne sa dba na to, aby slavnost’ @ poriadne dospela ku koncu, aby sa neuviazlo vo venosti.
Odlavny ritud slGzi ako recapitulatio raného sakrdlneho diania, je imitatio, ktoré spritomiuje kolektivnemu
vedomiu minulost™ (Zirfas, 2004, s. 47).

Prvé seridzne etnografické Stadie vyrocnych ritudlov na zékladnych skolach (Wulf, 2004b, Wagner-
Willi, 2004) ukazuju, Ze vyro¢né asituatné slavnosti Specifickym spbsobom a Specifickymi formami
prispievgju k budovaniu akéhosi Skolského spolocenstva zaloZzeného jednak na indtituciondlng lojalite
azaroven afektivng blizkosti. Spolo¢na participacia a predvédzanie v ramci ritualneho Skolského kontextu
vedu k sponténnym pocitom spolupatri¢nosti, hrdosti avzgomne naklonnosti medzi detmi, rodiémi aaj
ucitelmi bez zjavného reflexivneho vedomia - ako to tematizuje jedna z U¢astnic¢ok: , Pri ostatnych oslavach
to je niekedy ani nie slavnostné, ale také, mam z toho niekedy skutocne husiu kozu, pretoze to je jednoducho
tak pekné. V niektorych okamihoch si pomyslim, je to jednoducho Uzasné, ano, ako ta hudba alebo nalada,
jedno co. Ani s teraz nembzem spomenuz’ na nejaky konkrétny prehovor alebo bod programu a v tom som si
pomyslela, 6 to je ale pekné* (Wulf, 2004b, s. 91). Dochédza teda k masovej integrécii spolocenstva &
napriek jeho vzdelanostnej, socio-ekonomickej ¢i etnickel réznorodosti. ,,Vzdeldvanie ritudlmi sa... menej
tyka osvojovania kurikularnych obsahov aformalnych schopnosti (materidine aformane vzdelanie), ae
skér sa tyka nadobldania socidnych kompetencii, ktoré st na vyucovani sprostredkovavané ¢asto len
v obmedzengj miere, no ktoré si nevyhnutné pre vSeobecné vzdelanie mladych Tudi. V ritudoch sa deti
amlédez vzdelavgju tym, Ze sa udia zaobchadzat’ sindividuanymi rozdielmi takym spdsobom, Ze daju
vzniknut' spolocnému vystUpeniu, ktorého performativny proces vyprodukuje spolocenstvo” (Wulf, 2004a,
s. 9-10).

Ukazuje sa, Ze tradicnymi prostriedkami produkujacimi spolocenstvo a prispievgiacimi tak k
silnému integracnému efektu ddvnosti sl ngima spolocné spievanie atancovanie, spolocéné pitie alebo
jedenie (spolocné obgerstvenie ¢i dokonca ochutnavka) ataktieZ spolo¢nd (spravidla medzigeneratna)
participéacia na Specifickych manualnych ¢innostiach (napr. spoloéna priprava priestorov a pomécok, petenie
medovnikov, vyroba svietok apod.). Napr. Ch. Wulf (2004b) poukazuje pri svojg analyze situatného
oslavného ritudlu organizovaného pri prileZitosti zaradenia jedeng zakladnej Skoly do medzinarodng siete
o6l UNESCO na vyznam vyuZitia Specifickych rymovagiek apiesni. Do programu osldv zaradena
rymovana baka o Levovi amysi, ktor4 bola deklamovand spolo¢ne prvakmi, druhdkmi atretiakmi, je
integrativna nielen spolo¢nym prednesom, ale g po obsahove strdnke svojimi posolstvom ,a mali mézu
byt uzitoéni“. Aj samotny obsah tak smeruje kintegrativnosti spolocenstva aorientécii na vzgomné
produktivne znaky. Integrujlci moment pokracuje v spolocnom spievani zhruba dvadsiatky Stvrtékov,
piatakov aSestakov piesne snazvom , S0 tisice dobrych c¢asov avjednom Zijeme’, pricom moment
spolocéného spievania deti viacerych vekovych skupin sa spgja na ¢innostnegj Urovni g sso spolocnym
hranim vSetkych zl¢astnenych na nejaky hudobny nastroj. Integrativny moment sa daq intenzifikuje
zaradenim gospelove) pesnicky ,,Rock o'my soul in the bosom of Abraham", ked’ na javisku stoji a spieva
takmer pét'desiatka Ucastnikov z radov Ziakov a ucitel'ov kyvajlc sa v rytme hudby. Aj z hl'adiska, ngjméa zo
strany rodi¢ov, mozno zaznamenat' pospevovanie si akyvanie sa v rytme hudby. ,,Hudba apohyb sa
prenaSgju na Fudi aspgajt ich. Jedng pani vedla mia zvlhli odi... Na okamih vznikla existencidlna
prepojenost mimo rozdielov adiferencii (ibid., s. 90). Zaradenim gospelového kontextu sa spolocenstvo
nedostava len do stavu jednoliatosti a synchronizécie, ale taktiez , vzniké sakrélna atmosféra” (ibid., s. 82).
Z&zitok spolocenstva sa formédne uzatvéra a vrcholi spolo¢nym spievanim ,,Piesne zmierenia“, ktord
iniciuju Styria uweitelia a sedem Ziakov na javisku. V piesni sa vyjadruje tizba po zmiereni amieri g napriek
rozdielom, nepriatel’stvam a konfliktom. ,,Utopicky charakter piesne plngi naddeje ma svoje Geinky. Viaceri
Ucastnici odlavy placd” (ibid., s. 92). Integrativny efekt ma podra Wulfa g d’alSia faza oslavy priamo
nasledujlica po spievani piesne zmierenia atou je obéerstvenie, pri ktorom sa U¢astnici nezavdzne avol'ne
bavia a pri ktorom vznika , situécia, ktora kvoli svojej elementarngj telesnosti vedie k intenzifikacii vztahov
medzi ucitelkami aich hostami... vznikd neforména dévernost™ (ibid., s. 84).

Situacné ritudly v 3kole byvajl teda miestom komunitného utuZovania tak na symbolickel ako g na
¢innostng drovni. ldentifikécia s komunitou sa deje naprie¢ generatnymi skupinami (rodicia, ucitelia,
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deti/Ziaci) ataktieZ g naprie¢ sociokultirnym osobitostiam U¢astnikov sldvnosti. Obdobny efekt spravidla
mavaju g vyrocné ritudly. Exemplarnym prikladom mbze byt adventnd slavnost na zakladnej Skole
(Wagner-Willi, 2004) alebo viano¢na besiedka v jednej materskej Skole zG¢astneng) na naSom vyskume.

Vianoéna besiedka

Deti sledovang materskej Skoly nacvicovali program vianocnej besiedky spolu so svojimi ucite/kami
nieko/ko tyzdsiov pred Vianocami. Scenar programu mali ucite/ky pripraveny a zauzivany z minulych rokov.
V poludiigjSich cinnostiach vyuzivali kazdy volny cas na zopakovanie a precvicenie jednotlivych casti
naplanovaného predstavenia, riekaniek, vinSov ¢i vianocnych piesni. TyZzdei pred vianochou besiedkou sa
vMS stretli vetky deti aspolu so svojimi rodi¢mi pripravovali medovniky. Kuchéarky derom vopred
pripravili cesto. Cely dei pritom viadla vianocna atmosféra, vyhravali vianoché koledy, deti netrpezivo
cakali na svojich rodicov. Ked’ sa matky zidli v Satni, spolu sdermi sa presunuli do jedalne. Matky si sadli
spolu sdermi ku stolikom, kde uz mali nachystané cesto apustili sa spolu do prace. Deti vykrajovali
medovniky, zdobili. Ani deti aani rodic¢ia neboli tematicky viazani, takze spdsob vykrajovania a zdobenia
bol volny. Zhotovené medovniky nasledne zdobili stoly na vianocnej besiedke.

Uz této pripravna sekvencia je svojim uspdsobenim apriebehom priznaéna pre ritudly sezénneho
charakteru sich integrativnymi efektmi. Spolo¢n& medzigeneraéna préca na negjakom materidly (v nasom
pripade medovnikoch), ktora vedie ku komunitne Ziadanym avyuzZitelnym vysledkom (zdobenie
medovnikov, dekorovanie stolov, jedenie medovnikov), predstavuje kultirne overeny prostriedok
skupinovej integrécie. Pritom plati téza Ch. Wulfa (20043, s. 10), Ze pri tvorbe spologenstva je telesna
performécia dolezitejSia ako ,kognitivne ucenie": ,Vzdeldvanie ritudlom znamena utvéaranie socialnych
kompetencii ukotvenych v praktickom vedeni tela‘. Spolo¢na praca na medovnikoch sa pritom deje vo
viano¢ng amosfére navodzovanej hudobnym sprievodom. Atmosféra je teda sakrdlna. Obdobné
charakteristiky zaznamenala a M. Wagner-Williova (2004), ked’ si¢astou tiou sledovane] adventne
déavnosti v ZS bola spoloénd vyroba svietok v zatemnengj miestnosti, kde svetlo svietok vytvéaralo
atmosféru sakrality Vianoc. ,Spolocna, osobami srozlicnym ndboZzenskym akultirnym pbvodom
vyhladévana vyroba svietok na adventnl dldvnost’ sa javi ako transritudlna prax, v ktorg sa demonstruju
podstatné estetické praktiky tvorby spolocenstva: navzgom zosUladeny pohyb tiel v priestore, kolektivha
orient&cia na el ementarnu materia nost’, navzgjom zoslladené konanie so zretel’om na vyrobu elementérneho
symbolického predmetu kultdry” (ibid., s. 124). Tao vystizna charakteristika plati g pre spolocni vyrobu
medovnikov, ktoré tvoria taktiez elementérny symbolicky predmet kultiry Vianoc. Performativna telesna
dimenzia je tu vSak eSte zvyraznena moznost'ou ochutndvania ¢i uz prisad alebo findnych vyrobkov. Je tu
teda priestor pre spolo¢né jedenie ako Specifickl zludujlcu ritudlnu aktivitu. ,, Spoloéné jedenie ma...
tradi¢ne funkciu zospol ocenstenia — chapaného ako naviazanie na a z&roven podriadenie sa spologenstvu...”
(Audehm, 2007, s. 26-27).

V ¢ase konania Vianocng besiedky prebiehali relevantné ritualizacie vtriedach deti jednotlivych
vekovych skupin. Pozorovana trieda bola presvetlend sviecami avyzdobena vianocnymi dekoraciami.
Kréatko pred zaciatkom sa zacali rodicia schadzar v Satni, kde cakali, kedy budl deti pripravené. Cas si
kréatili prezeranim nastenky svystavkou, ktord pre ne nachystali ucite’ky alebo komunikaciou sinymi
rodi¢mi. Deti poupratovali hracky, sktorymi sa hrali a vykdkali ztriedy, ¢ uz s tu ich rodi¢ia. Novost’
momentu a odtrhnutost oslavy od kazdodenného Zivota vyjadruje orientécia deti adospelych na zmenu
vzhladu deti. Unikatnost’ situéacie si vyZaduje osobnostnl transforméciu. Nové deti vstupuji do nového,
sakrdlneho sveta oslavy. Performativnym vyjadrenim tohto tlaku na zmenu je prezliekanie sa: ,, Moja
maminka tu este nie je, ona mi ma priniest’ novd suksiu...." ; , Zdvihni si pancusky vySSie. Lucka, pod’ sem,
upravim ti vidsky. Janka, maminka ti priniesla sukienku, pod’ prezleciem ra..." Prezliekanie sa odohrava
mimo sakralngl atmosféry pripraveng triedy — v Satni. Priestor oslavy nesmie byt ,znegistovany*
neupravenostou, hlu¢nostou akazdodennost'ou. V Specifickgl pripravng) zone sa deje g nasledovné:
Ucitelka si zavolala vSetky deti aspolu si zopakovali eSte vianocny vins, ktory robil derfom najvacSie
problémy. Dana zona je Specificka tym, Ze pri deklamovani vinsa nie je Ziaduca pritomnost’ rodi¢ov (ktorym
bude dany vin$ predneseny v ramci samotného vystdpenia). Preto musia deti vstapit’ do triedy, no nie do
posvétng zony javiska, ale nacvik sa degje mimo neho. Potom deti nastlpia a ucitel’ka pozyva rodi¢ov do
triedy.

» Nech sa paci mili rodicia, derUrence sa uz na vas teSia.“ Rodicia si posadali do polkruhu ku stolikom
na stolicky, ktoré im ucite’ky vopred nachystali. Na stolikoch svietila mala svieca a na tanieroch boli
uloZené vyzdobené medovniky, ktoré piekli deti so svojimi rodi¢mi. Rodicia tak vstupuju do kontextu,
ktorého sakraita je umociiovana svetlom sviec, ciastochym zatemnenim miestnosti asymbolikou
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medovnikov, ktoré naviac davaju do chodu , somatick( pamét™ Ucastnikov, ¢iZze rozpomingju ich na chvile
spolo¢ngj vyroby.

» Mili rodicia, my vas tu vietkych pekne vitame, sme radi, Ze ste prijali naSe pozvanie. My sme si pre vas
pripravili kratky program, ktorym by sme vas chceli poteSir. Chcem sa vopred ospravedini# za menSie
chybicky a nedostatky, nako/ko sa za posledné dni zwySila chorobnos’ naSich deti. Na stoloch méte
pripravené obcerstvenie, ktoré pre vas pripravili vaSe deti, nechajte si chutis a vSetkym vam prajem prijemny
zazitok." Uvitanie alebo pozdrav predstavuje jednu zo zakladnych ritualizacii ohrani¢ujucich zatiatok
Specifického socidneho vztahu. E. Goffman (1974, s. 118) hovori v tejto sivislosti o, ritualnych zatvorkéch
mnohosti  spolo¢nych aktivit — takpovediac interpunkénych znamienkach.* Sviato¢né uvitanie tak
predstavuje , zaciatok periédy vystupiiovaného kontaktu” (ibid., s. 128).

Ucitelka sa zaradila k derom a hlavou na ne kyvla. To bolo znamenie zaciatku ich predstavenia. Deti sa
uklonili a spolu zarecitovali baseri 0 zime: ,, Ludia kupuju vianocné stromceky, nimi vyzdobia svoje domceky.
Vianoce s blizko nés, vitame ich: Podte, medzi nas! Uz je tu ten krasny cas, ked’ vietci sU blizko nas.
Vianoce ma kazdy rad, nech sl tu zas azas" Kruc¢ovou symbolickou hodnotou basni¢ky je vzgomna
blizkost’, ktor& predstavuje z&kladny predpoklad komunitnej spolupatri¢nosti.

Program vypinaju a d’ade naucené bésne, ako napr. ,Pani Zima“: ,Na zemi sa viocky spoja, do
prikryvky, do zavoja. Vlocky pekne padaju arady sa zahrajd. A ked’ priSiel sneh i mraz, ozval sa aj Dedo
Mraz. Zima priSla zas, uz je tu ten krasny c¢as.”; aebo , Vianoce": ,, O chvilu sii Vianoce, vonku sa sneh
ligoce. Kazdy sa raduje adarceky kupuje. Tak vam Zzelame vela zdravia, v srdci lasky, poteSenia.” Je
zaujimavé, Ze z obsahového a symbolického hr'adiska nachadzame v tychto bésni¢kéch prevazne sekularne
integrativny anie sakrdny moment. Obdobn( skutoénost zaznamenala pri adventngj slavnosti v ZS &
Wagner-Williova (2004, s. 114), ked’ konstatuje, Ze spievané pesnicky , transponuji ani nie tak krestansku
religiozitu ako skor kultlrne praxe imaginarne spojené s ¢asom adventu aVianoc... Ide tak o obdarovavanie,
...0 studené ro¢né obdobie (sneh) atmosféricky spgané sVianocami, ao zelend jedlicku.* Aj v naSom
pripade sa v pouzitych basnic¢kéch hovori vyhradne o strom¢ekoch, krdsnom case, viockéch, snehu a mraze,
o kupovani dar¢ekov adasich profannych zéeZitostiach. Zjavna je sekularizécia Vianoc!, ktoré si v3ak
zachovavajl silny symbolicky (komunitny) vyznam ag intenzivne symbolicky pOsobia na zlgastnené
subjekty. Preto mozZno predsa len hovorit’ o uré¢itom stupni sakrality. Ako hovoria Wulf, Macha a Liebau
(2004) sice tu nejde o skiisenost’ velkel nabozenskeg transcendencie, ale ide o skdsenost’ transcendencie
strednej Urovne, ktori mozno zaradit’ do oblasti ,, pozemskej religiozity” resp. ,profénnej sakrality".

Redukcia krestanskej symboliky slvisi do urcitej miery a s profénnym charakterom 3kolske indtiticie
asjg integratnymi snahami. Integrécia heterogénneg skolske klientely si vyzaduje redukciu symboliky
typicke len pre urcitd cast’ klientely avystavbu diskurzu na obsahoch, ktoré s predmetom v3eobecného
konsenzu.

Po recitacng faze sa deti spolu s ucite’kami presunuli do spalne, kde sa isli pripraviz na dalSie
predstavenie. Druha ucite/ka vyuzila priestor na rozhovor srodi¢mi, pricom sa ich spytala, ako sa im
program zatia/’ pacil. Potom uviedla dalSie predstavenie: , Teraz vam deti zahraju kréatke predstavenie
O velkg repke. Nako/ko nam nas rozpravac Miska ochorela ainé deti sa to uz nestihli nauciz, tak ju
vystrieda pani ucite’ka Zuzka." Kazdé z deti zaujalo svoje miesto, ucite’ka Zuzka zacala rozpravar pribeh
a deti znazorsiovali jeho obsah.

Pre sldvnost’ sintegrujlcimi zamermi je dany pribeh o spoloénom t'ahani repy priznacny. Nielen ze
sa na obsahove Urovni tematizuje vzgjomna pomoc apodpora, silna skupinova kohézia avyznamnost’
kazdého jedného ¢lena skupiny, a toho najmensieho (Uspech tahania dovisi aZ zapojenie my3ky do refaze
t'ahgjlcich — ¢o sa mimochodom ponéSa na vyuZzitie bky Lev amys vo vySSie opisang situaénej sldvnosti
sledovangj Ch. Wulfom), ale zérovei je performacia pribehu intenzivne telesnd. Deti sa vzgjomne chytgjl
atahaja, pricom zich tvari mozno vycitat problémovost Ulohy azéroven intenzivnu snahu problém
spoloénymi silami prekonat’. Problém sidrznosti sa tak dostédva na g natelesnd Groven, Uroven praktického
vedeniatela a stava sa tak socianou zruénost'ou. Deti nasadzuja telo energicky, vznika situacia intenzivneho
komunitného zdiel’ania, kde napétie mozno &itar’ & z tvéri obecenstva. Uspesné vytiahnutie repy vyvolava
u vSetkych zUg¢astnenych navaly radosti, tiché aurputné zvladanie problému vystriedal na konci vybuch
afektivnej energie, pricom sa deti od radosti objimaju ¢i potl'apkavaju sa (chlapci). Integracna Uloha je tymto
splnend, pricom v ramci Vianoéng besiedky predstavovalo dané predstavenie vrchol integracnych aktivit
ato prave Gcinnym prepojenim symbolickej atelesngj dimenzie.

1V pripade sekularizécie Vianoc v nadich podmienkach treba vziat' do Gvahy & Specifickd kultirnu tradiciu
viano¢nych osldv ovplyvnenu socialistickym ponimanim danych sviatkov v minulosti. V jedng basnicke sa
napr. vyskytuje v tomto duchu tradi¢na a sekularna figra Deda Mraza.
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Po predstaveni sa deti poklonili a vytvorili kruh. Spoloche rodi¢om zatancovali a zaspievali pieseri: ,, Po
nabreZi konik beZi* za sprievodu audionahravky. Zjavna je intenzivna radost’ deti z pohybu, az akasi bujara
naladenost, ktord chcu deti demonstrovar’ navonok. TUto malt piestiovd viozku treba chépat’ v sividlosti
sintenzivnou telesnou angazovanostou predchadzajdceho predstavenia. Radostné tancovanie za hudobného
sprievodu predstavuje viastne dozvuky uvorneng afektivng atelesng energie, dozvuky, pri ktorych sa
nemoZzno spoliehat’ na samostatny vykon deti (spievanie bez sprievodu), pretoze ich schopnost” autoregulacie
je este znizend. Intenzivna telesnd angazovanost’ sa tak rytmizuje a reguluje audionahravkou.

Vzépéti pred rodi¢ov predstipila ucitelka anglictiny: , Mili rodicia, i my, deti znésho kruzku
anglictiny, by sme vam chceli predviess’ a zaspievar’ pieseri, ktort sme si pre vas prichystali.* Medz tym s
uz deti, ktoré chodia do krdzku anglictiny nastUpili a deti, ktoré krizok nenavitevujd, s sadli k oknu na
koberec. Ucitel’ka im pomocou flauty udala ton adeti zacali spievar’ pieseir , We Wish You a Merry
Christmas* . Z obsahového hradiskaide o Zelaciu piesen, ¢im sa naznaguje postupné ukoncovanie programu.
Z hradiska organizacie skolského ritudlu ide v pripade zaradenia anglického textu opomerne mdédnu
zdlezitost’, ktoru casto vidame tak vramci situaénych avyroénych ritudlov, ako g vramci Skolskych
prechodovych ritudlov. Natato skutocnost’ sa v pripade modernych (inovovanych) rituélov z&pisu do prvého
ro¢nika ZS ponosoval P. Kukal (2008). Dnes tak modne anglické vsuvky podla neho prispievajl
k zmétocng] arozporuplng podobe sicasnych ritudlov zépisu, ktoré nasledne nadobldaji  podobu
,zni¢enych ritudlov*. Obdobny problém sa otvoril g v analyze adventng slavnosti v ZS (Wagner-Willi,
2004, s. 108-109). V zaznamenanych skupinovych rozhovoroch sosobami zodpovednymi za planovanie
priebehu déavnosti (¢ast ucitelov arodi¢ov) sa opakovane objavovala snaha potlagit’ angloamerickud
viano&ni symboliku napr. v podobe spievania piesne ,,Rudolf, the red-nosed reindeer...“, ktora po minulé
roky tvorila si¢ast’ adventneg] sldvnosti na danegj Skole. V mene vSeobecne integracného ciel'a sa vSak dana
Skola nemohla Uplne tgjto symboliky zriect, apreto sa tento problém otvoril len na Urovni debat
organizatorov a prakticky neovplyvnil priebeh slavnosti. Ukazuje sa, Ze amerikanizécia Skolskych ritudov sa
stava neoddelitel'nou sG¢astou ritudlnych praktik g v kontinentdne eurdpskych podmienkach, pricom
mozno hovorit’ o nereflektovanom prieniku angloamerického diskurzu do danych praktik. Tento diskurz sa
javi ako trividny apovrchovy (vacSinou sivisi sambiciou uciteliek demonstrovat’ rodicom cudzojazy¢nu
kompetentnost’ deti), no tento diskurz je g hlboko symbolicky, spgja svet Vianoénych ritudlov snovymi
praktikami a objektmi a prispievatak ku komplexnej kultirngj transformécii vnimania a oslavovania Vianoc,
ktora sa v naSich podmienkach systematicky deje ajavi sa skér ako nezvratna.

Na zaver deti zarecitovali rodic¢om kratku basnicku ,, Zvoni zvoncek maly* : ,, Zvoni, zvoni zvoncek maly,
Vianoce su pred dverami. Rozvoniava cely dom, vianocny je plny stol. A ked’ sa sviecocka slavnostne zapéli,
nie v jednych ocickach iskricka zaziari. Iskricka radosti po licku sa zgdla, mamickine rucky nezne ma
pritdlia.“ Okrem transcendentélnosti stredngl Urovne prostrednictvom svetskych symbolov (pecenie, piné
stoly) asilnych afektivnych atmosférickych obrazov (svietocka, iskricka v ocickéch, dza, nezné pritdlenie
matkou) je pre tato fézu programu priznatné, Ze bola zvolend béasnicka sobrazom zvonceka, ktory
symbolizuje predel, v tomto pripade ukoncenie a zaviSenie programu.

Po dorecitovani basne sa deti uklonili a kazdé diera sa rozbehlo za svojim rodicom. Tu sa g natelesng)
apraktickgl Urovni redlizuje prislUbené ,pritllenie’, nastava prakticka sakralita — dieta vstupuje do
posvatng zOny lasky a akceptécie. Nasledne sa ucitel’ky pod'akovali rodicom: ,, Mili rodicia, d'akujeme vam,
Ze ste si nadli cas a pridli ste sa na nas pozrier..." Pod’akovanim na zaver sa oramuje koniec Specifického
intenzifikovaného vzdjomného kontaktu, ¢im sa ohrani¢i unikatne a otvori sa priestor opéat’ kazdodennosti.

Oslava narodenin

Detské individualne vyrogia magu rutinng§i charakter ako sezénne vyroéné oslavy, pretoze perioda
narodeninovych a meninovych osléav v triede je omnoho kratSia. Sprévanie U¢astnikov takychto oslav ma
zvykovy charakter, aked’Ze tieto oslavy byvajl sicastou takmer kazdodenného Zivota triedy v MS, ich
symbolika je redukované atazko mozno hovorit' o sakralite aktov. Tieto typy oslav tak zodpovedaju skor
ritualizaciam tak, ako sme ich charakterizovali na inom mieste (Kastak, 2004). Nechyba vSak Specificky
ordmovany kontext, ceremonialita aktov, ¢i slavnostna atmosféra, ktora dané ritualizécie umoziiuje chapat’ v
zmysle tzv. ,interakénych ritudlov* (Goffman, 1971).

Ked’ niektoré z deti oslavuje nejaky sviatok, tak ucitelka hned’ rano upozorni deti na to, kto a aky sviatok
dnes oslavuje. Uz v rannych hodinach sa tak deje oddel’ujlca stratégia, prostrednictvom ktorej sa stanovi
hranica medzi kaZzdodennym a unik&nym: , Milé deti, MiSka ma dnes narodeniny, potom jgj Vv3etci spolocne
zagratulujeme. Odlavujlca osoba tymto ziskava celodenny unikétny status, stdva sa nositelkou akejsi
pridang] hodnoty, ktoré zostévajlice deti 18ka a oslovuje. Niektoré deti sa hned’ k ngj pribliZzia a prizyvaju ju
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k hre: , Mi%a je moja kamarétka, ona sa ide snami hrar. Ze som tvoja kamaréatka? Pod’ ideme na
prechadzku s babatkami.“ Specidlny status oslavujlcej osoby sa pritom prejavuje nie len v spontannych
prejavoch zostavajucich deti, ale g vo zvySeng benevolentnosti ugitelky k priestupkom oslavujlcej vogi
triednym pravidldm spravania sa.

V pozorovanych materskych Skolach dochadzalo k pomerne vyznamng) ritualizécii oslavngj ceremonie
ato ngma v ¢ase po desiatovani. Pocas desiatovania deti v jedalni ucitelka pripravi Specifické prostredie
v triede. Do centralnegj zony triedy da jeden stolik a nasi poloZi pripravent maketu torty. Torta je vyhotovena
z polystyrénu obaleného v okrasnom papieri a na vrchu st sviecky. Po navrate zjedalne deti nachédzaju
takto pripraveny stolik a uz vedia, ¢o bude nasledovar. Bez vyzvy ucitelky si kazdé diera zoberie stolicku
ausadi sa ku stoliku. Oddel'ujica stratégia medzi kazdodennym aunikdnym (dokonca by sa dalo
v prenesenom zmysle slova hovorit’ g medzi profannym asakrdnym) sa tak neobmedzuje len na rannu
verbanu iniciatna formulku, ktorou je dietat’u pristideny Specidlny celodenny status, ale vo vrcholng faze
sa deje g prostrednictvom zmeny priestorového kontextu. Rozlicné kazdodenné aktivity, ktoré deti
vykonavali az do desiatovania a ktoré sa odohravali v centralngj triednej zone s jg kazdodennym a rutinnym
vyuzitim, sa prerusuju kaZzdodennym kontextom desiatovania. Desiatovanie sa vSak odohrdva v ing
priestorovej zéne, ¢o umoZiuje vynat deti z predchédzajlce) kaZdodennosti azmenit’ centrdnu zénu triedy
na Specidlnu oslavni zénu. Néavratom z jedalne tak deti nevstupuju do kaZzdodenného kontextu, ale do
Specidneho oslavného kontextu, ktory je spojeny sradikdlne inym typom spravania — tichym
aodosobnenym prechodom deti ku stoliku aposadenim sa, ktoré si dosledkom rutinizécie oslavne
ritualizécie.

Torta ako symbol, ktory ucitelka vyuziva na nastolenie oslavnéno kontextu, je pritom kultdrne
tradicnym symbolom. Nejde vSak okonzumovatelnl tortu, ale maketu, ktor4 sa pri obdobnych
prilezitostiach rutinne pouziva, ¢im sa symbolika unikétnosti oslavenca skér oslabuje, ¢o opatovne otvara
otazku plnohodnosti ritudu. V tomto pripade tak dochédza k redukcii integratného potencidlu, ktory sa
naché&dza v dare, ked’Ze oslavujlca osoba ako prvok society s momentalne vySSim socidlnym statusom nema
moznost’ dar rozdelit’ a distribuovat’ ho medzi ostatnych ¢lenov komunity. Podelenie sa o dar ajeho nasledné
ochutnavanie patri medzi dolezité socidlno-integracné prvky spojené s oslavnymi ritualmi (Mauss, 1968), no
v tomto pripade zostéavaich potencia nevyuzity.

Po priprave odavného kontextu ucite/ka vyzve Misku, aby vystipila. Oddeli ju tak od zostévajucich deti
azatichého statia dievcatka rozvija s daSimi detmi diskurz o tomto ritudlnom ,objekte": ,, Milé deti, Miska
ma dnes aky sviatok? Kto si to paméta?‘ Niektoré deti kricia ,, meniny!“ , iné zasa ,, narodeniny!* . , Miskine
meno nie je dnes napisané v kalendari, takze oslavuje... spravne narodeniny. Ona sa pred Styrmi rokmi
narodila.“ Z priebehu rozhovoru je zjavné, ze diskurz o Miske ma dohadujici charakter. Ako jediny
sporahlivy arbiter statusu dievéatka sa javi ucitelka, ktorda vie, ¢i ma dieta meniny alebo narodeniny.
Kolektiv spoluziakov je rozpolteny adokonca g na Miske je chvilami vidiet' napétie ¢i ocakavanie, aky
status je spologenstvo prisidi.

Po opédtovnom ujasneni autvrdeni Specifickosti socidneho statusu dievéatka sa pristupuje ku
gratulaciam. Najprv zagratuluje diefaru ucite/ka, od ktorgj dostane diplom aruche vyroben papierovd
kvetinku. Miska sa hanblivo podakuje. Princip daru sa tak tymto aktom predsa len reaktivuje, no ma skor
podobu akéhosi vystupného ,, potvrdenia‘ o absolvovani sldvnosti spolu s kultdrne akceptovanym symbolom
kvetu. Socidlnadimenzia daru tak viac-menej nie je pritomna.

Samotny akt blahozZelania zo strany spoluziakov vSak uz nie je individualny, ale socidny — Zelgju
zéstupcovia kolektivu. Ucitel’ka vyberie jedno zdievcat ajedného zchlapcov: , Vanda pod, ty Miske
zagratulujeS vmene vsetkych dievéat aOliverko ty vmene vSetkych chlapcov.” Pri blahozelani sl
redukované individualne osobné vzt'ahy medzi detmi. Bez ohl'adu na osobnu blizkost’ k oslavenkyni vybera
witelka zéstupcov jednotlivych pohlavi. Krd¢ovym aspektom pre vyber deti je skdr miera ich poslusnosti
ausilovnosti ateda ucitel’kin obraz o vzorovych det'och, ktoré st tak podl'a nej najkompetentneSie vykonat’
akt blahozelania. Aktivna Uéast’ na odlavnych ritudloch je tak zaroven priestorom pre detski konkurenciu —
deti vidia, Ze blahozelat' inym detom budd méct len vtedy, ak budd usilovné aposusné. Tym v akte
blahoZelania vlastne dochédza k trojitému socidnemu zvyznamneniu — vyzdvihne sa oslavujlci, no zarovei
savyzdvihne g najvzornejSie dievéa angjvzorngsi chlapec. Akt blahoZelania je tak javiskom vynimognosti,
pricom vdbec nie je zjavna symbolicka dominancia osldvenkyne. Jg zvlastnost’ vyplyva z kalendarnych
udalosti, zvlastnost’ blahozelgjtcich je dosledkom ich vlastného pricinenia. V tomto okamihu je pozornost’
society sustredena skér natych, ktori blahozelgju, natych vyvolenych. Zvliadnu svoju tlohu?

K Miske najprv pristipi Oliver, ktory jg poda ruku a zablahoZela jgj. Najprv sa pomylil a zaZelal je
vSetko dobré k menindm. Pani ucitelka ho napomenula a Oliver sa opravil. , Prajem ti  v3etko najlepSie
k narodenindm, aby ra maminka [Ubila, aby s bola zdrava a aby ti pekne rastli kvietky.“ Oliver svoju

17



Ulohu sam nezvladol abola potrebna korekcia ucitelky. Zostavgjlci chlapci reagovali na jeho lapsus
intenzivnym smiechom v snahe poukézat' na jeho zlyhanie. Ich reakciu treba chgpat’ v zmysle snahy
o prestizne postavenie blahozelajiceho v budicnosti. Po ugitel’kinom zasahu aOliverove korekcii vSak
vSetky deti zatlieskali a k odavenkyni pristipila Vanda. , Miska zeldam ti vietko dobré, aby s bola stéle
usmiata aaby s mala vela kamaréatov.” Opéar nasleduje potlesk. , Ritualizované situacie ako tlieskanie,
aplaudovanie, smiech apod. symbolickym spdsobom konstituuju aredtituuja zmysel... spoloéenstva’
(Zirfas, 2004, s. 56).

Ucitelka po gratulacii zapali na torte Styri sviecky. Pocet sviecok symbolizuje vek diefara. Ked’ ma diera
meniny, pani ucite’ka na torte zapali symbolicky len jednu sviecku. Po zapaleni sviecok Miska pristUpi ku
stoliku a deti jgj zaspievaju narodeninovi pesnicku ,, Happy Birth Day To You“. Opé’ sa tak stretavame
sangloamerickou oslavnou rutinou, ktord sme zaznamenali g pocas viano¢ng besiedky. , Miska, teraz s
nieco zazelaj a sfukni sviecky” . Po sfuknuti sviecok deti znovu tlieskaju a vyskaj .

Sfuknutim sviecok sa symbolicky uzatvara oslavny akt, no forméne eSte nekonéi. Zvyklostou
v pozorovaneg triede totiz je, Ze odlavenec si na zaver vyberie pesnicku, aka samu p&i alebo aki marad atd
mu deti zaspievaju. Miska si vybrala v3etkym dobre znamu piesen ,, Na zeleng) 10ke" . Kolektivne spievanie
—drziac sazaruky - tak nakoniec pdsobi socia no-integraéne, zohladiujic v3ak voru dietata so Specidlnym
socidlnym postavenim. Individualita a kolektivita sa tak dostavajl do vzgjomného vztahu, ktory sa konéi
zapojenim diefata do nasledujlcich kolektivnych aktivit. Pieseti teda vytvéra v situacii individuane
unikatnosti priestor na interakciu osdb z(castnenych na jg spievani. Piesei sa tak stéava ,miestom
komunikacie medzi hercami adivakmi amedzi statusom sicasného abudlceho” (Zirfas, 2004, s. 41).
V piesni sa,,,zhudobiiuje' fikcionalita spolocenstva* (ibid., s. 42), ,.inscenovanie muzikalne interakcie" sa
stava ,simulovanou socialitou* (ibid., s. 43). Ako kr'd¢ové sa pritom ukazuje obmedzenie sa pri takychto
odavnych ritudloch na pomerne jednoduché rytmizované piesne sangazovanou pohybovou zlozkou
vyzyvajucou k imitécii asopakujucimi sa jednoduchymi refrénmi. Jednoduchost’ foriem je délezita zo
socidlne integracného hradiska, pretoze z nenaroéného spievania nie je nikto vylGceny, kazdy sa na inom
mdZe zUc¢astnit’. Socidlne aindividualne diferencie sa pri spievani atancovani stiergju. Vznikatak ,, spolocny
horizont zmyslu, ktory sl(izi ako rAdmovanie sociality” (ibid., s. 44).

Zaver

»Spolocny horizont zmydu“ je sprdvny vyraz pre to, ¢o utvargiu vyroéné asituacné ritudy vich
roznorodych Skolskych podobéach. Vyroéné a situacéné ritualy pdsobia skupinovo integratne. Davgu uréitd
skupinu deti dokopy, zluéuji ich skisenostné horizonty aoproti predchadzajicim stavom ¢i situaciam
navodzuju tak individudline ako &g socidlne zmeny. Miera uvedomelosti danych zmien mbze variovat’, no
v kazdom pripade tieto nastavaju a si spojené s nadobldanim socid nych skisenosti a so socidnym uéenim.

Vyroéné asituaéné ritudly sa na prvy pohl'ad javia ako redukované v ich strategickych kazdodennych
socializa¢nych funkcidch, no nie je to celkom pravda. Aj ked’ si oslavy Vianoc oslavami unikétneho
obdobia ngma krestanskej komunity aoslavy narodenim s oslavami unikatnosti oslavenca, nenesii sa
zaznamenané slavnosti v duchu afirmacie diverzity ajedinecnosti. Aj naSe skimanie potvrdilo medzinarodné
sklsenosti, Zze na efektoveg] Urovni sliizia dané davnosti ¢i oslavy potlaaniu sociokultarngj diverzity ich
Ucastnikov anapriek ich inscenovanému charakteru a castej teatrdnosti fungujd na symbolickej drovni na
z&klade principu kultirneho minimalizmu - aby boli schopné obsiahnut’ celé Skolské spolocenstvo
aintegrovat’ doi g ¢lenov sodliSnym sociokultdrnym zazemim, etnickou ¢i ndbozenskou prislusnostou.
Plati to oviano¢nych besiedkach, no taktiez g o odavach narodenin, ktoré nevylstuju do oslavy
individuality aSpecifickosti oddvenca, ale do skupinového vystlpenia aintegrécie odavenca do skupiny.
V oboch pripadoch tak taktiez dochéadza k socidlnemu uceniu GCastnikov, nama k osvojeniu foriem
sociélng integrécie a participacie.

Zaznamenané skutoénosti tvoria len mozaiku ritualnych praktik v Skole v snahe poukazat’ na ich
formativny vyznam arozbehnlt’ inicidlnu analyzu rituaineho diania na Skolach. Potencid tejto analyzy —
aukazuju to g naSe vysledky — je totiz omnoho v&si, ako by sa na prvy pohl'ad mohlo zdat’. Na Grovni
z&ladného vyskumu sa pontka moznost' prenikndt’ ku kultdrne fundamentdnym formam ucenia
aodovzdavania socidng) skusenosti v ritudloch. Zda sa, Ze vyskum socidneho ucenia bude musiet
intenzivnejSie zohr'adnit’ jeho telesné formy avysvetlit’ proces somatizacie socialng sklsenosti. ,, Etnografia
tela* (McLaren, 1999) satak javi ako zanedbavana, no vel'mi délezita oblast’ pedagogického vyskumu.
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This contribution is concerned in atopic of reading strategies and strategic reading. | tis concentrated on
interpretation and analysis of chosen important terms (expressions) and their references: the basic term is
strategy of reading, basically we are concerned in differences of reading strategie. But the most important
topics are cognitive and metacognitive processes of reading with comprehension. On purpose we are dealing
with the other topic-dialogues and questions during the reading because they are important and necessary
means of strategic reading too.

Key words:. strategies of reading, strategic reading, reading with comprehension, cognitive processes,
metacognitive processes, questions, dialogues

Uvod

Citanie s porozumenim je interpretované ako zloZity, mnohodroviiovy psychologicky proces
spracovévania symbolov akonstrukcie vyznamov, je zérovein socidnou, kultirnou praktikou jednotlivca
i kolektivu (Zapotocnd, 2001, 2004). Genéza pisma a ¢itania jasne ilustruje, Ze vo svojg podstate islo aide
o proces zamerny, zmysluplny, cielavedomy (i ked’ socidne konstrukcie vyznamov tychto pojmov boli
rozne ardzne interpretované). Tieto privlastky vedd k uvaZovaniu o ¢itani ako o strategickom procese:
realizovanom z istych dévodov, sjasnym cielom avhodnym spdsobom i prostriedkami. Je preto na mieste
zaoberat’ sa poznanim a zru¢nostami, ako ¢itat’ strategicky, teda uvedomelo a s porozumenim, teda efektivne
aucelovo. Vychodiskom je osvojenie si inventara vhodnych stratégii aregistrov ich pouZivania. Preto
cielom tohto prispevku je umoznit’ vstup ditatelovi do problematiky citatel'skych stratégii, ked’ze (zvI&st
v naSich podmienkach) jg konceptualizécia je takpovediac eSte vo svojich pociatkoch. Pokulsili sme sa
vymedzit' astasti analyzovat' pojem ,cGitatel'ska stratégia‘, identifikovat’ podoby stratégii s procesudnou
analyzou aich konkretizaciou, véitanie ilustracného prikladu ich pedagogickej aplikécie. Napokon sme
zdoraznili podstatny strategicky nastroj pri ¢itani — otézky a dial6gy.

Pojem , ¢itatel’ska stratégia“

Skor, ako sa pokusime interpretovat’ pojem ¢itatel’'ska stratégia, ako vychodisko je vhodné ozrejmit’
v3eobecne, aka aktivita sa oznaéuje pojmom ,stratégia‘. Vykladovy sovnik pedagogicke psycholégie
(Duri¢ ai., 1997, s. 339) vymedzuje tento pojem ako , vdeobecny sthrn rozhodujlcich zamerov i ¢innosti,
ktoré ¢lovek pouziva na dosiahnutie kone¢ného ciela. Podobne vysvetluje pojem Cartier (2000, s. 49),
ktor4 uvazuje o stratégii viac na rovine konkrétno-aplikatng, ako o ,aplikacii mysenia aakcii ako
kognitivnych procesov, vo funkcii vyplyvalcg z ciel’a, prispdsobent variabilnym odliSnostiam aktudlngj
situécie (ucenia sa)“. Podobny, ale precizngiSi vyklad, kde okrem iného sa zdbraziiuje a predpoklada g
zhodnocovanie a selekcia optiménych postupov, poskytuje vykladovy psychologicky slovnik (Strmei ai.,
1998, s. 271). Stratégia je tu interpretovana ako ,,zhodnotenie vSetkych moznosti aim primeranych opatrent,
na za&klade ktorych sa vytvoria pravidla pre systematicky postup v dalSg ¢innosti; sthrn zésad apravidiel

% T4to &udia je vystupom rieSenia vyskumného projektu VEGA 1/3637/06 Diskurzivna a nediskurzivna prax
Skoly pri formovani zakladného vzdelania.
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pre Uspesné vedenie podujatia, polemiky, akcie, hry, rokovania, boja‘. Suhrnne vSak mozno stratégiu
ponimat’ ako ciePavedomu, zamernu aktivitu — postup(y), usmerniovanl istymi pravidlami
arealizovanu sistymi zamermi, v zavislosti od rieSeného problému. Stratégiou sa preto zvacsa stava (v
dang situacii a podmienkach) ten nagj(cinngsi, ateda ngvhodng§i zo SirSieho spektra postupov,
vychadzajlc z istych dévodov asmerujuc k dosiahnutiu istych cielov, anapokon v zavidosti od kontextu
pouzitia. Mozno preto usudzovat’, Ze analyza pojmu , stratégia’ je Siroky a zlozity problém azrejme ovela
v&Si vyznam mé zaoberat’ sa stratégiami viac Specificky, vo vztahu k dangj oblasti ¢innosti ¢loveka ak
rieSenym Ulohdm. Napokon treba pocitat’ g stym, Ze u kazdého ¢loveka je spektrum stratégii, kontexty
aspbsoby ich vyuzivania dost réznorodé, aze vSetko toto je determinované kognitivnymi
ametakognitivnymi dispoziciami jednotlivca, vyuzivanie ktorych je znaéne ovplyviiované jeho postojmi,
motivmi i afektami.

Ak uz hovorime o, Citatel’skych stratégiach”, myslime tym Specifické postupy, ktoré pouziva ¢itatel
pri ¢itani textov. CitatePsk( stratégiu mozno chépat’ ako prostriedok alebo ako stbor prostriedkov, ktoré
vedome &itatel’ pouZiva za icelom porozumenia textu® (Giasson, 2008). Citatel'ské stratégie teda predstavujl
vedomé myslienkové procesy sprevadzajUce ¢itanie. Tym, Ze Citatel’ pouZiva isté stratégie pri ¢itani, mozno
jeho ¢itanie oznadovat’ ako strategické, resp. ,¢ita strategicky a metakognitivne* (Portelance, 2002, s. 20).
Dokonca v tedrii literatlry sa vobec kazdy proces Eitania charakterizuje ako ,sthrn stratégii, pomocou
ktorych s ¢itatel’ osvojuje obsah textu.* (Lesidk, 1982, s. 21). Aby sa vSak Citatel'ské stratégie mohli stat’
redlnym prostriedkom porozumenia pri ¢itani, predpokladajl sa u ¢itatela isté poznatky (Giasson, 2008;
L afontaine 2003):

a. deklarativne, ktoré umoziiuju selektovat’ podobu apovahu stratégie (t. j. aké stratégia sa ma

pouzit' v dangj situacii pri ¢itani),

b. proceduralne, ktoré indikuju spdsob pouZitia stratégie (t. j. ako sa pouZzije),

c. podmiefiujlce apragmatické, ktorymi sa ozrejmuje kontext pouzitia dang stratégie (t. j.

preco, kedy a kde stratégiu pouZit)).

Pri pokuse identifikovat’ Citatel'ské stratégie moZno vychédzat’ okrem iného g zo sliborngj Studie
odbornikov na ¢itatel’'ski gramotnost’ v &téte Ontario (Stratégies de lecture au primaire, 2003, s. 92), kde
diferencuju ,stratégie citania’ a,stratégie porozumenia‘ textu. Stratégie citania s chdpané ako metody
pouzivané pri ¢itani za Geelom identifikécie ¢i dekddovania vyznamov textu, konkrétne slov ako zakladnych
komponentov porozumenia textu. Stratégie porozumenia ponimaju ako procesy rekonstrukcie a konstrukcie
vyznamov, kam nevstupuju len slova, ale text so svojimi vyznamami ako zmysluplny, kompaktny celok
(napriklad na z&klade otézok: Slvisi to nejako stym, ¢o uz viem? Ako? Aky obraz — zmysel mi dava text?
Poznam jednoduchsi spdsob ako povedar’ to, ¢o je napisané?)

V tejto Stadii pouzivame pojem citatel'ské stratégie vSeobecnejSie, lebo budl zastreSovat’ oboje
prezentované podoby stratégii pri &itani®. Napokon ovel'a frekventovanejSie, a zrejme z hradiska praktickych
aplikécii g pristupnejSie, je ¢lenenie citatel'skych stratégii podla pouZitia v jednotlivych etapach pri ¢itani,
kedy sa aplikuju pred ¢itanim, pocas ¢itania a po citani textu. Ide napriklad o koncepciu vyuchby citatel'skych
stratégii v kanadskom State Saskatchewan (Programme d'études: niveau élémentaire, écoles fransaskoises,
2000) ale g vo vzdelavacom programe Franclzska (Programmes d'enseignement de I'école primaire), kde
v3ak uZ nie su stratégie rozpracované do takej konkrétnej podoby. Podobne o tejto diferenciécii uvazuja g
autor Monahan ai. (1988), z naSich vyskumnikov sa etapami ¢itania a stratégiami zaoberal Gavora (1992,
2003b), Specificky metakognitivnymi procesmi pri ¢itani.

% |de o snahu zadefinovar’ isté , odporicané néstroje”, ktorych osvojenie a pouZivanie umoziuje i urahiuje
Citatelovi pracu stextom, vo vztahu k zameru &itania akorektnému rieSeniu dangj Ulohy. Na zaklade
realizovaného vyskumu citatel'skych stratégii deti primarneho stupiia (Magulovd, 2007) je pritom zrejmé, Ze
v skutocnosti (zreggme nielen) deti m6zu pouzivat' a neefektivne, teda ,nevhodné’ stratégie, resp.
v nevhodnych situéciach. Preto treba pocitat’ a stym, Ze nie vzdy mézu byt ndpomocné pri porozumeni
textu ¢i rieSeni Uloh vyzadujlcich istd Groven porozumenia. Tieto postupy maju deti zvatSa osvojené
sponténne (bez zamerného pdsobenia prostredia) aintuitivne ich g realizujd. Avsak i v tomto kontexte ide
0 isté Citatel'ské stratégie.

* To v3ak neznamend, Ze nebudeme pocitat’ g s uvedenym ponatim stratégii. |de skor o ujasnenie chapania
pojmu citatel'ska stratégia v tejto studii.
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Podoby ¢itatel’skych stratégii aich procesy

V tomto vyklade sa pokUsime aspon orientacne pribliZit konkrétne podoby citatel'skych stratégii
podraich povahy, ktoré st evidentné z viacerych odbornych, vedeckych ¢i metodickych zdrojov. Prvy okruh
stratégii je metakognitivngl povahy, druhé dva maju povahu kognitivnu. Ako vsak uvédza Lafontaine
(2003), prezentovat’ vSetky je v podstate nemozné vzhl'adom na ich pogetnost’ avariabilitu, preto g
nasledujlci repertodr stratégii nemozno povazovat’ za definitivne uzavrety. Ako sme uz spominali, kazdy
Citatel’ s utvéra viac-mengj svoj vlastny systém ¢itatel'skych stratégii, v dang situacii Citania si vybera zo
svojho registra ¢itatel'skych stratégii aaplikuje podra svojho uvézenia tie ngvhodngSe. Z hradiska
zamerania a povahy tej — ktorg stratégie vSak mozno uvazovat’ o tychto zakladnych siboroch (syntéza
zdrojov: Gavora, 1992; Lafontaine, 2003; Programme d'études: niveau élémentaire écoles fransaskoises,
2000):

a. Metakognitivne stratégie® zabezpetuju kontrolu areguléciu &itania gitatelom
- pred &itanim (orientécia v texte; uvedomenie s kontextu ¢itania; stanovenie ciel’a ¢itania: z&zitok,
ziskanie informécie, naucenie ztextu ai.; odhad ¢asu ¢itania aplénovanie postupu a krokov pri ¢itani;
formulovanie hypotéz ¢i predpokladov o vyznamoch textu; odhad zanru a obsahu textu; planovanie rieSenia
problémov pri ¢itani; aktivizécia a mobilizécia skisenosti, poznania),

- poéas ¢itania (monitorovanie porozumenia textu; vol'ba rieSenia problému pri itani: napr. vynechanie
Useku textu, kladenie otézok; prognézovanie textovych vyznamov),

- po ¢&itani (hodnotenie textu i vlastného ¢itania vzhr'adom na ciel’; reflexia precitaného; utvéranie
stihrnov a organizacia textovych informécii; verifikacia hypotéz, predpokladov).

Metakognitivne stratégie st konkrétnou realizaciou - prejavom Uéasti metakognitivnych procesov
pri ¢itani. SO pritomné vtedy, ked” si ¢itajlci uvedomuje, ¢i rozumie alebo nerozumie tomu, ¢o ¢ita; aked
vie, ¢o vo vzniknutej situacii robit’ (Monahan, 1988). Této (meta)dimenzia ¢itania je znatne subjektivna,
individudlna a podstatne zavida nielen od poznatkov, ale g od aktudlnych postojov a motivov éitgjiceho. To
je napokon zjavné g v nasledujlce tzv. ,sebareflexii Citatela“, ktord mbze byt dobrym vychodiskom
aplikécie metakognitivnych stratégii pri ¢itani (prevzaté z Programme d'études: niveau élémentaire, écoles
fransaskoises, 2000):

- Pristupujemk ¢itaniu textu aktivne a kriticky.

- Uvedomujem s poznatky a spdsobilosti, ktorymi disponujem a budem ich vyuzivar pri zmocriovani sa
vyznamov textu.

- Iniciujem, Zivy* dialdg s autorom (¢imautor je, preco text pisal, ¢o nim chcel povedar,...).
- Poznama somsi vedomy/a svojich slabych aj silnych predpokiadov k ¢itaniu a k porozumeniu textu.

- Rozumnym, zmysl uplnym spésobom vyuZivam svoje poznatky o forme ¢itaného textu (zaner,
Struktara,...).

- Séle sa snaZzim kontrolovar mieru porozumenia pri ¢itani, uvaZlivo sa rozhodujem, ¢i budemvv ¢itani
pokracovar, alebo sa v texte vratim a budem overovar’ hypotézy, predpoklady, ¢i porovnavar’ informacie.

- Viem, ze mbZzem h/adar’ pomoc aj v inych zdrojoch (slovnik, encyklopédia, ini citatelia, uciter’ ...).

-, Znalecky" diskutujem - posudzujem, zhodnocujem moje metakognitivne stratégie a skisenosti
svlastnym procesom ¢itania.

b. Stratégie zamerané na , kry&talizaciu zmyslu avyznamov v texte", ktoré si zalozené na
sémantickej citlivosti ¢Citatel'a k textu a aplikuju sa pri objasiiovani vyznamov slov, viet, Usekov ¢i celého
textu. Ako konkrétne priklady mozno uviest:

- vyhradanie problémového slova v slovniku, diskusie, vyjednavanie vyznamov medzi citatelmi,
- hradanie interpretacie slova prostrednictvom kontextu,

- kladenie hypotetickych otézok sebe g inym,

- analyza syntaktickych, grafo-fonetickych, gramatickych priznakov v texte,

® Viac o metakognitivng rovine ¢&itania — metakognitivnych stratégiach pojednavame ving &dii

(Magulov, Zapotocna, 2007).
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- interpretaciatextovych konektorov,

- diferenciéciaahierarchizécia informacii,
- opakované ¢itanie,

- pouZitie anal 6gii.

c. Stratégie zamerané nainferencie aimplicitné vyznamy textu sa podiel'gu pri tvorbe
elabordtov. Umoziuju odkryvat’ - vyvodzovat nielen explicitné, ale g implicitné textové vyznamy na
zaklade asociacii medzi poznanim ¢itatel’a (vratane poznania d’alSich ¢itatel'ov pri konstrukcii vyznamov ako
socidlng transakcii) atextovymi vyznamami, t. j. prebiehaju procesy elaborécii atvorby inferencii. Méze
ist’ napriklad o tieto postupy:

- dedukciavzt'ahov a zéverov,
- formulé&cia hlavngl mySlienky,
- konStruovanie mienky, ndzoru natext ajeho vyznamy.

Ako priklad systematizacie a konkretizécie ¢itatel'skych stratégii pre aplikéciu vo vyucbe mozno
uviest oddiel z Programu Ministerstva vychovy avzdelavania frankofonng oblasti Statu Saskatschewan,
ktory spristupniujeme odkazom na internetovy zdroj uvedeny v zozname literatlry (Programme d'études:
niveau élémentaire, écoles fransaskoises, 2000).

O analogickych procesoch pri ¢leneni Citatel'skych stratégii uvaZzuje g Giasson (2008), ktora
vychédza z hierarchizécie ich kognitivng) ndro¢nosti: od ngjniz3g po ngjvysSiu kognitivnu Urovei. Stratégie
oznatuje ako ,citatel'ské zru¢nosti“, ktoré st v réznej miere potrebné pri porozumeni textu (spolu snimi
uvadza d’alSie determinanty porozumenia u ¢itajuceho: motiv - zmysel ¢itania a poznanie jazyka). Stratégie
¢leni podra zG¢astnenych procesov na
a. mikroprocesy: desifrovanie kddu, identifikaciaslov, viet, fréaz,

b. integracie: pouzivanie textovych konektorov pri hr'adani vztahov medzi slovami, vetami afrézami,

c. makroprocesy: hradanie hlavngj myslienky, sihrnu (résumé) textu ako logického koherentného celku,
d. eaboracie mysdienkovy ,pressh textu — vyvodzovanie, asociécie, hl'adanie analdgii, spracovanie
a osvojenie textu na zéklade vlastnych skiisenosti a poznania,

e. metakognicia: vedenie, regulovanie ¢itania a porozumenia textu.

Mozno dedukovat’, Ze autorka uvazuje o kognitivne rovine ditatel'skych stratégii (kognitivne
stratégie), ktor4 sa viaze na porozumenie textovym vyznamom, na zapamétanie adaSe spracovanie
textovych informécii; ao metakognitivngl rovine (metakognitivne stratégie), ktora spociva
v poznévani/poznani kognitivnych funkcii aoperécii, v schopnosti ich ovladania a kontroly. Pri &itani vSak
nemozno priebeh stratégii tychto rovin izolovat', ked’ze sl prepojené, prebiehaju sibezne, v synergii. TUto
stcinnost’ mozno pochopit’ na zaklade reflexie toho, aké procesy realizuje citatel’ v rdmci etép ¢itania, t. j.
pred, pocas a po ¢&itani®.

Napokon, ako istd formu sumarizécie, uvadzame prehlad konkrétnych stratégii, ktoré podra
Monahana (1988) pouzivaju tzv. ,dobri strategicki ¢itatelia’:

- monitoruju ¢itanie — kontrola,

- aktualizuju s svoje skisenosti a poznanie,

- Ujasiuju s ciel ¢itaniaa ststred’uju sa na podstatné,

- vracal sav texte spét’ nanejasné miesta, znova ¢itaju aozrefmuju si nejasné,
- konzultuju so slovnikom, kompetentnou osobou,

- konfrontuju a zostlad’uju novy material so svojimi skiisenost’ami,

- uistuju sa, ¢i porozumeli,

® Napriklad: Ak si citatel uvedomuije, & &itanému textu rozumie, vtedy mozno hovorit, Ze v jeho mysli
prebiehgu isté metakognitivne procesy (teda pouziva isté metakognitivne stratégie). Ak pocas tejto
permanentne] metakognitivng kontroly narazi na problémovu ¢ast’ textu, ktorej nerozumie, voli isty spdsob
rieSenia — kognitivnu stratégiu: vyhladd nezname slova v slovniku. Metakognitivnymi procesmi vsak d’aej
kontroluje svoje porozumenie aoveruje vtexte, ¢i bola stratégia Gcinnd aci sa mu dari problém
S porozumenim riesit’.
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- vytvargu s predstavy o textovych vyznamoch, vizualizuju ich a utvéraju deskripcie (Struktdrovanie —
mentélne, skripturédlne mapovanie ainé formy spracovania ¢itaného obsahu)

- vyuZivaju rozne prostriedky grafiky, robiasi poznamky,
- sumarizujq.

I nter pretacia ¢itatelskych stratégii podPa etap ¢itania (s aplikaciou vo vyuébe)

Citatel'ské stratégie mdzu byt realizované v troch etapéch ¢itania: pred, pocas apo &itani textu,
pricom v kaZdej z uvedenych etép mozno aplikovat’ isté podoby stratégii. O aké konkrétne stratégie mbze
ist, sme uz uvéadzali vysSie. Nadvadzne v tejto casti ich priblizujeme aplikované pri ¢itani vo vyucbe
(Giasson, 2008; Gavora, 2003b).

Etapa, pred ¢itanim textu“ predstavuje priestor pripravy deti na ¢itanie konkrétneho textu. Ucitel
ma dat’ dietatu moznost zbeZne si text prejst, prelistoval’ si ¢asopis, zorientovat’ sa v nom. Deti sa tak
Ciasto¢ne oboznamuju stextom, ktory budd ¢itat’. Ugitel’ pritom iniciuje cielavedomé, funkéné citanie a
ked’ze uvazujeme o diet’ati ako aktivnom ¢&itajlicom subjekte, vyZaduje sa spolo¢ne ujasnit’ si ciel’ éitania,
ktorému sa podriad’uju postupy pri ¢itani, resp. i postupy d’alSieho vyuzivania textovych informacii. Ugitel
je ten, ktory precizuje adekvétnu, detom zrozumitelna formuléciu ciela ¢itania. Formulécia ciela i jeho
pochopenie sa spda socakavaniami, predpokladmi deti, ktoré si vo vyucbe explicitne verbalizované a
diskutované. Ugitel’ ich usmeriiuje avyuZziva pri spolo¢ngj kondtrukcii hypotéz k textu a predpokladov,
ktoré st verifikované ¢i zamietané pocas celého ¢itania textu. Hypotézy sa mbzu viazat’ napriklad k javu, k
postave, k objektom v texte, pricom sa od deti vyzaduje zmysluplné a vedomé vyuzivanie vlastnych
skUsenosti, poznatkov. Mozno povedar’, Ze wCitel' preto zdmerne aktivizuje, mobilizuje poznanie deti
verbdnymi (diskusia), vizuanymi (obrazovy materidl), auditivnymi a audiovizudlnymi prostriedkami
(poc¢uvanie nahravok, sledovanie videa, DVD, apod.). Je totiZ potrebné zabezpetit’ akls relativne spolocnu
,bézu poznania‘ pre v3etky deti, ktora bude vychodisko k porozumeniu textu’. Ide o poznanie, ktoré je
v istom zmysle prepojené s textovymi vyznamami a vobec s témou textu, ale tiez ide o poznanie formalnych,
predovsetkym jazykovo-Stylizatnych prostriedkov (Zaner textu). Vychédzajlc z ciel’a ¢itania, ucitel’ spolu
sdetmi zostavuje pomyselny alebo explicitne zaznatovany - vizudlny plan ¢itania a postupov snim
spojenych.

Etapa ,podas ¢itania“ je taziskovd, kedy dochadza k samotnému procesu ¢Eitania, teda
k intenzivnemu interakénému procesu s textom a k odkryvaniu jeho vyznamov. V tradi¢ngj vyucbe je prave
této etapa nagjmeneg vyuZivana pre rozvijanie porozumenia pri ¢itani. Je zregjeme silne zauZivana predstava
0 potrebe stvisiého precitania textu, na zaklade ktorého si dieta vytvori predstavu o texte, ¢o je zarovei
povaZované za najefektivnejdiu ajedini cestu k porozumeniu. Citanie sa ¢asto stdle edte povaZuje za
jednoduchy proces dekédovania, pricom sa opomina cely komplex subprocesov ¢itania, kognitivnych
i metakognitivnych. Si¢asné pristupy zdéraziuju préve opak. U¢itel ma zamer ne preruSovat’ ¢itanie deti
a, vstupovat® do textu“ napriklad:

- vlastnymi interpretaciami (napr. ked’ predpoklada, Ze deti zrejme dany pojem
nepozngjt) a sthrnmi,
- vlozenim otézky, adresovangj ¢itajucemu, ostatnym det'om alebo myslenému autorovi,

- podnetom, zdbraziiovanim, upozornenim na isty obsahovo-tematicky & jazykovo-vyjadrovaci jav
Vv texte,

- vyzvou deti ku konfrontacii medzi interpretéciami vyznamov v texte astanovenymi hypotézami,
predpokladmi,

- Ulohou ,vytvorit' sthrn* textu & textového Useku, formulovat’ hlavnid myslienku (najdoleziteiSie
informacie), dedukcie, parafrazy a pod.

- Ulohou formulovat’ predikcie k d'alSiemu Gseku textu.

"V opatnom pripade by niektoré deti mohli byt znevyhodnené. Napriklad: Skolska prax ukazuje, Ze na
zéklade vzgomného porovnania deti daného roc¢nika (triedy), treba pocitat’ g stakymi det'mi, ktorych
mnozstvo sklsenosti arozvoj poznania zjavne zaostédva za rovesnikmi. Je teda potrebné kompenzovat® to
poznanie u deti, ktoré by mohlo podstatne oslabit’ porozumenie textu. O rdznych problémoch tzv.
»nerovnakych Sanci deti v Skolskej vyucbe* pise vo svojg stadii napriklad socioldg B. Lahire (1993).
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Inou formou ,, u¢itel'ovho vstupu do ¢itania deti* je Uloha, ktoré je detom zadana pred ¢itanim
a pocas ¢itania ju maju realizovat’ (napr. na zéklade ucitel'ovych instrukcii podciarkuja slova, vyznaguju
vety, textové Useky, robia vypisky, schematicky znazoriuju, kreslia apod.). Taktiez ucitel’ dava detom
prilezitost’ , konzultovat’ vyznamy textu® vlastnou pomocou alebo vyuZitim dostupng literattry (slovniky,
encyklopédie).

Etapa ,po ¢itani“ poskytuje priestor pre intenzivngjSie nardbanie stextovymi vyznamami,
utvaranie inferencii z pregitaného textu, elaborovanie vyznamov. Verzia porozumenia sa precizuje,
v interpretéciach sa odstraiuju nejasnosti anepresnosti. Toto mdze byt realizované predovSetkym vo
verbdnych interakciéch (diskusidch) ucitela sdetmi ale i medzi detmi navzgom. Ucitel’ pritom umoziiuje
detom, resp. u¢i ich opéovne ,vstupovat’ do textu“. Hodnoti ¢itanie a porozumenie textu, ¢o nasledne
poZzaduje g od deti, t. j. aby reflektovali svoje &itanie a vyjadrovali postoje, nédzory, hodnotenia.
Osvojovanim s istych kritérii hodnotenia ucitefom sa postupne udiefata formuje potencionaita
k adekvatnemu sebahodnoteniu. Po ¢itani sa tiez umoziuje dietatu ilustrovat’ ¢i demonstrovat’ nadvaznost’
¢itaného textu, jednak na texty ¢itané v minulosti, ale g na texty, ktorych ¢itanie sa ocakava
(ngjpristupnejSim prikladom je ¢itanie Skolskych u¢ebnych textov, kde je nadvéznost’ dostatoéne zjavna
a podporovana samotnou vyucbou). Detom by malo byt poskytnuté g SirSie spektrum literatary (druhov
textov aich Zanrov), atak umoznené spoznévanie konkrétnych vézieb medzi textami aporozumenie ich
zmyslu.

V tradicngl vyuébe mé svoje stabilné aisto opodstatnené miesto tzv. ,zhrnutie textu®
(sumarizacia a syntéza poznania). Ovela mengj sa uz uvazuje o tom, Ze pre deti ide 0 pomerne naro¢ny
analyticko-synteticky postup. Preto svoj vyznam maju rozne formy dialégov (rozhovory, diskusi€), ktorym
sa v tejto faze vytvéara SirSi priestor. Ucitel mdze volit’ rézne prostriedky, ako ,zhrnutie textu* vyjadrit
aspristupnit’ detom. Podstata pritom spociva v transformécii textu, kedy sa meni jeho forma, dochadza
k roznych sposobom a formam redukcie textu (napr. kondenzécia), pricom zhrnutie méze byt verbdne (text,
veta, zoznamy) i neverbdne (obrazy asymboly). Znatne sa zdéraziiuje prave pouzitie vizualneho
stvarnenia textu v podobe pojmovych map (Badel, Valtin, 2002/2003; Gavora, 2003b, s. 78; Pupala,
Osuské, 1998), kde sa kombinuju verbalnei neverbane prostriedky, posilnené vhodnou grafikou.

Otézky a dialogy ako néstroje strategického &itania

Z predchédzajuce) podkapitoly moZzno usudzovat, Ze otazky a dialdgy st zrejme frekventovanou
vyudovacou stratégiou ucitela aprelingii sa vSetkymi etapami ¢itania. Otézky ako sUcast’ dialdgov su
podstatnymi  prostriedkami, ktoré m6zu napomédhat porozumeniu textu, apreto byvau
nedelitel'nou stiéast’ou ¢itatel'skych stratégii, resp. otazky ako také mozu byt stratégiou samotnou (Monahan,
1988). Preto tejto problematike venujeme osobitny vyklad.

Ako piSe Fisher (2004, s. 28), ,,poloZit’ spravnu otézku je oznasované ako podstata vyucovania, ato
v tom zmysdle, Ze to mbZe vytvorit most medzi vyucovanim aucenim sa. Otézka vSak nadobida svoju
funk¢nost’ v dialégu, t. j. ak je niekomu sistym cielom uréend, aked’ je umoznené adresatovi g odpovedat’.
Ak dialég chipeme ako ,komunikéciu dvoch alebo viacerych Tudi“ (Gavora, 2003a, s. 86) aebo ako
.Zzamerny jazykovy styk, pri ktorom striedavo hovoria r6zne osoby, aktory prebieha v konkrétnej
predmetnej asocidlng situécii* (Janousek, 2007, s. 100), potom dialdg mozno povaZzovat' za zékladny
predpoklad skolského vyucovania a ucenia sa deti. Co je podstatné, vhodné dial ogy ugitel'a a deti méZu niest
znatny ucebny a motivacny potencid. Teda ak predpokladame, Ze diet'a vnima ucitel'a ako isty model, vzor,
mbZe byt vnimavé na jeho postupy (vratane jeho postojov, spdsobov astylov komunikéacie, ktoré si
v dialégoch prejavované). U¢itel’ so svojimi vyuéovacimi stratégiami, asi¢asne implementovanymi
Citatel'skymi stratégiami, sa tak mdze sta’ vyznamnym zdrojom potencionénych éitatePskych stratégii,
ktoré s deti osvoja spontanne alebo vplyvom zamerného uéitelovho pdsobenia, v rozngf miere av réznych
podobéch.

Dialégy vytv&raju priestor pre tzv. ,,moment odokrytia nového" z textu a prostrednictvom textu, ¢o
spociva v usivzt'azneni  podnetov, faktorov, skisenosti, ktoré boli doposial’ reflektované oddelene,
disociovane (Janousek, 2007 s. 109). Takto interpretovany pojem dialdg je spdsobom interpersonalng
komunikécie. Vtedy pri ¢itani ide o explicitni komunikéciu citatel'ov (deti, ucitel) o texte a ¢itani. Ako
vSak autor ozrejmuje, dialdg mbze byt realizovany g v tzv. intrapersonalnej komunikacii, kedy mozno
hovorit’ o implicitngj, skrytej komunikécii. Nie je to len wcitel’, kto ma formulovat’ a klast’ otazky pri ¢itani
textu. Tieto sU len prostriedkom, ktorym si stimulované psychické procesy diefat’a, ktoré tak umoziiuju
nadviazat’ i udrZovat' osobni komunikaciu dietata stextom. Zrejme nielen z hladiska rozvoja &itania
s porozumenim (strategického ¢itania) je potom cielova nielen schopnost’ deti odpovedat’ na rézne druhy,
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Urovne otézok, ale g schopnost’ deti tvorit’ vhodné, produktivne otazky, ked’Ze tieto sl néstrojom i
prejavom detského myslenia a poznavania vébec. V otézkach, ktoré diefa tvori, sa prejavuju jeho zamery,
predpoklady, konfrontacie i neistoty. Tym, Ze dieta polozi otazku anavySe sistou kvalitou, sa dosvedéuje
nerovnovaha, nestlad ¢i konflikt v konstrukcii vliastného poznania, zarovet sa viac-meng prejavuje jeho
zamer konflikt vyrieSit. Preto na (socidlng) rekonstrukcii a konstrukcii textovych vyznamov pocas vyucby
mé diet'a aktivne participovat’ nielen odpoved’ami na ucitel'ove otézky, ale & tvorbou a kladenim vlastnych
otazok. Otézky aodpovede sa tak stavaju pomyselnymi opornymi bodmi konStrukcie poznania u deti
prostrednictvom ¢itaného textu. Posiliiuje sa preto pozicia ugiaceho sa dietat'a ako aktivneho subjektu, ktory
spoluti¢ast’ou (vnimanim a myslenim) prebera a interiorizuje vyznamy, mediované ucitel’om a textom.

Potom , intrapersonélny dial6g“ je rozhovor so sebou samym, ktory je viac-menegj zamerny
avedomy. Intrapersondny dialég je predpokladom a metakognitivneho ¢&itania, preto je Ziaduce, aby bol
takyto druh komunikécie udeti zamerne podporovany a usmeriiovany az do toho Stadia, kedy dbjde
k automatizacii metaprocesov pri ¢itani. Preintrapersondny dialdg pri citani je nevyhnutné, aby s deti
osvojili schopnost’ klast’ si autor egulativne otazky (otazky sebe samym), ktoré st nastrojom strategického,
metakognitivneho ¢itania. Napriklad, podl'a etap ¢itania, sa dieta mbze pytat’:

(pred ¢itanim)

Preco mam precitar tento text?

Mam si vybrar len hlavné myslienky?

Budem si musier’ precitar’ cely text alebo postaci len cast’ textu?

Budem si nieco znacit, podciarkovar... ¢o konkrétne a preco?

(pocas ¢itania)

Ako bude pribeh pokracovar, ... splni sa, Ze ... napokon sa problém vyrieSi?
Podari sa mi ¢itanimozrejmiz — vysvetlir' si jav, ktory sa v texte uvadza?
Vystacim si sim/sama s porozumenim al ebo budem potrebovar’ pomoc?

Co je zrggme hlavnou ideou, poslanim textu a preco?

Rozumiem tomuto slovu, Vete, ... ¢o znamenajU?

Budem postupovar’ d'alej alebo sa vratim a znova precitam to, ¢o mi nebolo celkom jasné?

(po ¢itani)

FInili samoje ocakdvania, predpoklady (hypotézy) k danému problému?

Porozumel som dostatocne textu alebo sa eSte k niecomu vrétim a znova si to precitam?
Co som sa nové dozvedel/a, ¢o si mam zapamétar’ a preco?

Dozvedel/a som sa z textu to, ¢o potrebujem krieSeniu Ulohy?

Dobry dialég vSak robia dobré otézky. SU néstrojom dialégu, bez ktorych by dialdég existovat
nemohol. V podstate mdzu plnit’ dvojakd funkciu: vedu deti k premySPaniu aoveruju znalosti. | ked’ by sa
zdalo, Ze pri osvojovani poznatku, zru¢nosti sa pouzivaju otézky , na premyslanie a pre diagnostiku otazky
»overujlce", v skutocnosti nemozno prijat’ takéto jednoznacné tvrdenie, ked’ze funkcia a potencidl otézok st
determinované réznymi faktormi.

V zmysle ¢lenenia dialdgu na interpersondny aintrapersondny treba pocitat’ g stym, Ze nielen
otazky smerujlce k dietat’u z prostredia (ucitel’ aini), ale g spominané otazky kladené sebe samému vedu
dietak premy3slaniu o texte ajeho vyznamoch, o ¢itani apod.

Formulacia otazky je komplexom v synergii existujacich a pbsobiacich komponentov, a to
z hradisk:

- obsahové zameranie otézky,
- jazykové vyjadrenie otazky,
- kognitivnu droven otézky.

KonkrétnejSie povedané, obsahové zamer anie predstavuje to, aky obsah nesie: o0 ¢om otézka je, na
¢o sa otézkou pyta, ¢o sanou zistuje. Obsah otézky je reprezentovany jazykovymi vyjadrenim, t. j. volbou
takych jazykovych prostriedkov, ktorymi mozno obsah zmysluplne, zrozumitelne vyjadrit. Od obsahu
otazky a od spdsobu, akym je obsah spracovany avyjadreny prostriedkami jazyka, zavisi kognitivna
Uroven otézky. Tie sa potom liSia svojou kognitivnou néro¢nost'ou. Ide vsak o relativnu naro¢nost’, ked'ze
vnimanie naro¢nosti otazky zavisi od ziskaného poznania, sklsenosti toho—ktorého jednotlivca ¢i skupiny.
Potom dand otdzka mdze byt na réznom stupni nérocnosti pre toho, kto otézku kladie (tu myslime
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predovéetkym ugitela) apre toho, komu je uréend avyZaduje sa od neho odpoved (dieta)®. Kognitivna
Uroven (ajg naroc¢nost) je teda zavidé od toho, aki myslienkovU operaciu a procesy vyzaduje od adresata
vykonat', aby bola adekvétne zodpovedana. Vychédzajuc z tohto vykladu, uvazujeme o otézkach niZSich
kognitivnych Grovni aotazkach vySSich kognitivnych drovni, resp. podra Fishera (2004, s. 30): ,otazky
vyZadujuce myslenie vySSieho radu a myslenie nizSieho radu”. Vo vztahu k ¢itaniu s porozumenim je zvlast
potrebné zaoberat’ sa kognitivnou Uroviiou otézky, ktora ovplyviiuje premyslanie ¢itatela o texte, 0 svojom
¢itani, ¢o napokon ovplyviiuje g porozumenie textu ajeho pouzivanie. V zmysle rozvijania porozumenia pri
¢itani je vhodné postupne zvySovat’ kognitivnu néro¢nost’ otézok. Na priklade ilustrujeme prevod otazky k
textu znizSg kognitivng Grovne na vysSSiu, pricom vychadzame z Bloomove taxondmie kognitivnych
Urovni, analogicky podl'a Gavoru (20033, s. 101):

reprodukcia: Ci bol syn, ktory sa vracal domov? (odpoved’: Richtarov.)

interpretacia: Vysvetli, ¢o znamena slovo richtar.

aplikécia: Povedz priklady, kedy a kde mbZe richtar svoju pracu vyuzit?

analyza: Preco sa tak richtar rozhodol, a nie inak?

syntéza: Akym vystiZnym pomenovanim alebo vetou moZno charakterizovar funkciu - Urad richtara?
hodnotenie: Navrhni tri kritérid, pod/a ktorych by bolo vhodné vyberar richtara dediny.

Kognitivna nédro¢nost’ otédzky v3ak nie je dand len jg zameranim akognitivnymi procesmi, ae
zévisi @ od jg druhu, t. j. ¢i sajedné o otvorenl aebo zatvorend otézku. Otvorené otézky si vyzaduju
formuléciu odpovede, preto sU tieto relativne naroénejSie ako zatvorené otazky, kde si odpovede
predefinované (asto pouzivané v testoch). Od wlitela sa napokon vyZaduje dynamicky aflexibilne
formulovat’ také otazky k textu a v takych podobéch, ktoré bud( deti sprevédzat’ pri porozumeni od
najnizsich kognitivnych drovni po ngjvyssie.

oA~ wNE

Zaver

V tomto texte bolo naznatenych viacero aspektov akomponentov problematiky citatel'skych
stratégii aich rozvoja, pricom niektorym bolo venovang viac, inym mengj pozornosti. Ku konceptu
Citatel'skych stratégii je preto vhodné doplnit, Ze okrem taziskovému vykladu ich podstaty apodéb,
skutoéne len okrajovo sme sa dotkli tém ako napr.: ucenie stratégiam aich vyvin u diefat’a, determinujlce
faktory explicitného — zdmerného, formalizovaného ¢i implicitného - spontdnneho ucenia (prostredie
rodiny, Skolska vyucba). TieZz sa v texte vdbec neriesil dalsSi podstatny problém: Specifickost’ pouZivania
stratégii v zavidosti od kontextu (druh textu, G¢el poutzitia...), so sli¢asnou identifikaciou nakonkrétng,
aplikatngj rovine. Napokon ambiciou tohto prispevku nebola komplexna analyza problému, ae snaha
prispiet’ do pomerne chudobného odborného diskurzu na tému citatel’'skych stratégii a aktualizovat’ diskusiu,
¢i asponi poukézat’, na niektoré aktuadlne aukazuje sa, Ze zésadné otdzky rozvoja Citatel'skej gramotnosti.
Tieto sa napokon mdZu stat’ vychodiskom, ¢i dokonca si¢ast’ou absentujticich empirickych vyskumov.
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This study is a contribution to the discussion about the socio-cultural aspects of knowledge development.
By means of the current discourse led in the field of individualistic approaches to learning and teaching is,
according to original Vygotsky’s theory, demonstrated the vulnerability of scientific discourse for distinctive
reconstructions of these ideas and concepts, which are influenced by the shared beliefs about functions and
acceptable ways of learning in school. The aim of the study is to show the importance of having not only
good trandation of texts, but also the appropriate understanding of the context in which the theory was
developed and verified.

Key words: Vygotsky's socio-cultural theory of development, scientific discourse, applications of
Vygotsky’s theory in individualistic approach to education.

Uvod

Od 80. rokov 20. storo¢ia sa na pdde psychologickej a pedagogicke spisby objavuje mnozstvo
odkazov na tézy L. S. Vygotského. Tézy Vygotského kultlrno-indtrumentarng akultdrno-historicke
psycholdgie, formulované v 20. — 30. rokoch 20. storocia samotnym Vygotskym ad’ae rozvijané jeho
kolegami A. R. Lurijom, A. N. Leontjevom a jeho priamymi ruskymi nasledovatelmi D. B. Er'koninom, P. J.
Galperinom, V.V. Davydovom, A. V. ZaporoZzcom a d’al'Simi, sa v zapadnom svete dostavaju do SirSieho
povedomia aZ prostrednictvom sociokultirneho hnutiaa. Na rozdiel od neo-behavioranych
akognitivistickych pristupov, ktoré sa za spletitost’ou 'udskej individuality snazili odhalit’ univerzalne érty
mentalneho mimo kontext spolo¢nosti akultdry, sociokultirne hnutie si programovo kladie za ciel
odhal’ovanie socidno-kultirnych zdrojov pévodu, povahy avyvinu Fudskej mysle. Prave z toho dévodu, Ze
Vygotského tedria povazuje 'udski kogniciu a u¢enie za viac socidny a kultirny fenomén ako fenomén
individudny, kladie té&o tedria zaklady nového, revolu¢ného chépania vztahu medzi uéenim avyvinom
(Karpov, 2005; Kozlin et a., 2003; Newman, Holzman, 1993). Ten sa diskutuje na pozadi troch zakladnych
konceptov Vygotského tedrie: a) socidlne interakcie ako hlavny zdroj vyvinu mentéinych procesov, b)
kultdrne néstroje ako sprostredkujlce prvky vyvinu psychickych funkcii ac) zéna najblizSieho vyvinu ako
vstupna , bréna"“ vyvinu (Stetsenkova, 1999).

Tento trend zasiahol g oblast’ vzdelavania a pedagogiky, kde sa rovnako, ako sato dialo na péde
psycholdgie, zatali produkovat’ préace, ktoré mali prehodnotit’ zaékladné pojmy, ciele vzdeldvania
avzdelavacie postupy ich ukotvovanim v konceptoch sociokultirngl paradigmy. Odkazovanim ha
Vygotského tézy mohli byt zodpovedané otazky, ktoré dovtedy neboli na péde vzdelavania kladené atym
podopierali relavanciu sociokultirngj paradigmy (Kozulin, 2003). Do popredia zaujmu sa dostali otazky
sociokultdrnych perspektiv u¢enia avzdelavania, konkrétne tlohy kultdrnych nastrojov v Pudskom uceni
avyvine psychickych funkcii, pricom sa diskutuje o mediovanom charaktere ucenia ako vychodiskovom
ramci pre vyucbovl prax (Karpov, Haywood, 1998; Kozulin, Preseissen, 1995) ahladgju sa mozZnosti

% Tao &tidiaje vystupom z rieSenia projektu VEGA 1/3637/06 Diskurzivna a nediskurzivna prax Skoly pri formovani zakladného
vzdelania.
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diagnostikovania u¢ebného potencidu Ziakov prostrednictvom konceptu ucenia v zéne ngjblizSieho vyvinu
(Zuckermanové, 2004).

Rozmach zaujmu otdto tedriu vSak nie je zarukou, Ze na pozadi diskusii o moznostiach
pedagogickych aplikéacii Vygotského téz je mozné sledovat’ redlnu akceptéciu pdvodného teoretického
ramca Vygotského tedrie. Preto g napriek mnohym odkazom na Vygotského koncepty ide ¢asto
o neuvedomelU tendenciu zapgjit' sa do diskusie o sociokultirng povahe Tudského ucenia spojeni so
zachovanim individualistickych schém vyvinu poznania a uéenia. Ako budeme dokumentovat’ v d’alSom
texte, mnohé z diskusii vedenych k tejto téme nevypovedajl ani tak o precizovani téz Vygotského tedrie, ae
o neschopnosti prekonat’ v odbornom diskurze dominujtce individudno-psychologické schémy vyvinu
poznania a ucenia.

1. Pévodny pojmovy ramec Vygotského tedrie

Pévodné Vygotského tézy ovztahu ucenia avyvinu, ouceni v zone ngblizSieho vyvinu
a0 vyzname kultarnych nastrojov vo formovani vySSich psychickych funkcii odkazujt na zavislost’ podoby
rozvoja psychickych funkcii (a kvality a poddb ¢innosti, ktoré s nimi priamo stvisia) od typov interakcii, do
ktorych je jedinec zapojeny. Tieto idey zjednocuju vyvin aucenie jedinca s nadobldanim novych foriem
reprezentécie reality. Do popredia zaujmu sa kladie derivécia psychickych funkcii jedinca (nielen poznania
samotného) zo socidnych vztahov.

Otézka prestavby psychickych funkcii jedincov sa vtakto orientovanych pristupoch stéva
kracovou. Od vzdelavania sa preto neocakéva nejaky nejasne vymedzeny progres vo vyvine jedinca, ae
v tychto pristupoch nachadzame presnii Specifikéciu rozvoja psychickych funkcii, ktoré by mali umoznit’;
= odbdrat’ zavidost’ jedinca na kontexte (dekontextualizéciajeho poznavania),
prechod od ndhodnegj ¢innosti k ¢innosti zamerng,
selektivne nastavenie percepéného systému zaloZzené naidentifikécii podstatnych charakteristik situécie,
reflektovat’ vlastna ¢innost’ a vedome vstupovat’ do jg priebehu,
disponovat’ s poznanim, ktoré presahuje hranice empirickej skisenosti jedinca.

Pre pedagogiku sa otvéra priestor na definovanie vyznamu Skolského vzdeldvania v zmysle
socializécie psychickych funkcii jedinca sakcentom na transmisiu spolocenského poznania avztahov na
nasledujucu generéciu. Pre didaktiku je zase motivujacim hl'adanie aoverovanie moznosti prestavby
ucebného obsahu aucebného procesu tak, aby vyucba rozvijala aktuane vyvinové potencie Ziaka
ausmernila ich ku kvalitngSim form@m regulécie cinnosti jedinca, ktoré reprezentuju ocakavania
spolocenske praxe. Preto vzdelavanie je miestom, kde sa prioritne hl'ada podoba optimalneho stvarnenia
vzt'ahov vo vyucbe (v SirSich perspektivach), aby transmisia kultUry bola ¢o ngjefektivnejSia a ngjpruznejSia
aprispievala k vSeobecnému rozvoju psychickych funkcii kazdého ziaka. A preto rieSenie konkrétng
podoby vztahu medzi ucitelom aZziakom v jednotlivych vyugbovych epizédach ustupuje v3eobecnejSim
otédzkam tykajucim sa moznosti ovplyviiovania uéenia Ziakov v Skole tak, aby sa zabezpetilo ugenie v jeho
kultdrne relevantngj podobe.

2. Vplyv individualno-psychologickej paradigmy nainterpretéciu Vygotského téz

Ak pozrieme na proporcie odkazov na prace Vygotského Skoly produkovanych ngiméa v americkych
odbornych podmienkach, vdmneme s vyrazné zastUpenie prac venovanych moznostiam aplikécie zony
najblizSieho vyvinu do vyucby. Popritom je len mélo préc, ktoré sa pokisgju transformovat’ do stc¢asnejSi
Casovych akultirnych relécii idey tykajuce sa derivacie mentanych procesov jedinca zo socidlnych
interakcii adokumentovat’, ako konkrétne kultdrne néstroje reprezentuju kI'déové aspekty lokdne kultiry
aumoziuju formovanie psychickych funkcii. Ak medzi individualizacne orientovanymi précami ngjdeme
odkazy na koncepty ako kultdrne néstroje alebo mediécia ucenia st bud’ sti¢astou vSeobecnejSieho vykladu
o prinose Vygotského tedrie, alebo sa ocitgju ako samostatne aplikovatel'né koncepty bez zrejmejSg vézby
na formovanie vySSich psychickych funkcii.

V tomto odbornom diskurze méZeme sledovat’ tendenciu, Ze sa akcent na individudine ucenie Ziaka
potvrdzuje arozvija prostrednictvom zasadzovania pdvodnych Vygotského konceptov do familidrnych
sociano-konstruktivistickych vykladovych schém. Napriek v3eobecnym kon&tataciam, Ze socidnym
fenoménom je spdsob, akym Fudska mysel’ funguje avyvija sa, mbéZzeme vidiet', Ze redny zaujem sa venuje
predovsetkym kognitivnemu vyvinu Ziaka v socidlnom kontexte ajazyku ako prostriedku premost’ujlicemu
individudlno-psychické a socidlne plany ¢innosti. Centralnou témou diskusii 0 moZnostiach aplikovania idei
Vygotského Skoly v Skolskom uceni sa tak stava usporiadanie interakcii medzi ugitelom aZiakom,
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podmienky za akych tieto interakcie maju prebiehat’ a aké prostriedky maju vyuzivat’. Uc¢enie sa povaZuje za

proces individuding rekonstrukcie poznania, ktory sa sice realizuje v socidnom kontexte, ktory ae

v dihodobejSegj perspektive nema jasne definované vyvinové méty. Tdto orientaciu na proces poznavania len

potvrdzuje déraz na vytvaranie podmienok, ktoré umoznia aktivne zapojenie Ziaka do rieSenia Ulohy.

V ramci vytvarania takychto podmienok sa ujala paralela medzi ucenim v zéne ngjblizSieho vyvinu

ametaforou ,leSenid’. Prostrednictvom tohto prepojenia dostala idea ucenia v zone najblizSieho vyvinu

podobu individualine uplatnitelného prostriedku, ktory umozni reagovat’ na aktudlne ucebné potreby
konkrétneho ziaka. Ako podrobengiSie vysvetlime neskor, tato paralela posunula do popredia zaujmu
konkrétne epizddy rieSenia tloh, schopnost Ziaka vyriesit’ Ulohu g napriek tomu, Ze presahuje jeho moznosti
samostatného rieSenia aasistencné &innosti uditela, ktoré slizia ako prostriedok na jg vyrieSenie.

Problematika efektivity uc¢enia sa nastol'uje v krdtkodobom meradle a déva sa do slivisu s moznost'ou Ziaka

aktivne a Uispesne participovat’ na vyucébovom procese.

Téo transformécia pojmov atém ukazuje na tendenciu adaptécie nosnych konceptov pri ich
prevzati z jedného kultlrneho prostredia do druhého. Ked’Zze povodné Vygotského idey vznikali adag sa
rozvijali v prostredi s prevazujlicim kolektivizmom v usporiadani socidlnych vztahov (dobové Rusko), pri
ich ukotvovani do prostredia zaloZeného na individualisticky ponatych vztahoch medzi spolo¢hostou
ajednotlivcom, dochédza k vnatorngj premene vyznamov tychto konceptov. A tak hoci odvolavanie sa na
pojmovy aargumentatny aparat Vygotského Skoly v individualistickom prostredi umoZziiuje navonok sa
napojit na sociokultirne trendy vo vedach oc¢loveku, spolocnosti akultire, vnitorne s zachovava
individualisticko-redukcionistickli  predstavu 0 mentdlnom vyvine jedinca auUlohy socio-kultlrnych
fenoménov v nom (Ageyev, 2003).

Tuto tendenciu dobre ilustruje vo svojg Studii V. S. Ageyev (2003), v ktorg) sa snazi dokumentovat’
a objasnit’ dévody odlisnych interpretécii Vygotského textov. V priebehu svojho pdsobenia na akademickej
pode v USA av Rusku s vamol rozdiely v interpretéciach Vygotského pojmov atéz usvojich ruskych
aamerickych Studentov, ktoré vykazovali Specifické spoloéné znaky presahujlce rémec individudinych
rozdielov medzi konkrétnymi Studentmi. Tieto rozdiely sa opierali o opakujicu sa tendenciu
v porozumeni americkych Studentov:
=  Sociokultdrna determinécia vyvinu psychickych funkcii je u nich stotoziiovana s ideologickym

vymyvanim mozgu a dostédva sa do stretu s t'aZiskovymi hodnotami americkej kultdry, akymi su
individualizmus, nezdvislost’ a preberanie zodpovednosti za samého seba, ¢o vedie k razantnej opoziciu
vodi tejto tendencii.

»  Americki Studenti bezproblémovo prijimaj i koncept zony najblizSieho vyvinu avidiav iom potencial
pre nové moznosti stvérnenia uéeniav kolaborativne forme.

» Pojem socidnainterakcia je vSeobecne chapany ako ,, priamy kontakt medzi ucitel’om a ziakom*
anevyvolava konotécie so spolocenskou reprodukciou kultdry a ani s problematikou vyznamu
kultarnych néstrojov v uceni.

Tieto odlisnosti vysvetluje V. S. Ageyev (ibid.) ako désledok vplyvu individualistickej ideoldgie,
ktora stoji na pozadi tychto interpretécii. Preto, ak je vyvin individudinych fenoménov vSeobecne
povazovany za privatnu zalezitost a socio-kultirna determinacia vyvinu Tudskgy mysle je vnimana ako
pritomnost’ socidnych fenoménov, premieta sa to g do ocakavani kladenych na vzdelavanie. Uvazovanie
o stvarneni vyucby potom smeruje k hr'adaniu konkrétnych podmienok, ktoré umoznia,, ucitelom naplniz’ ich
klGcova Ulohu vasistencii Ziakom pri objasiovani ich napadov, kladeni otazok, eliminacii strachu
znelispechu v pripadoch, ked’” Ziak ¢eli novym vyzvam apri vzajomnel spolupréaci sdruhymi napriek
rozdielom v jazyku, kultGrnych podmienkach, zktorych Ziaci pochadzaji aich schopnostiam* (Berkova,
Winsler, 1995, s. 118). Takymto prepracovanim pdvodnych Vygotského idei individualisticky orientovana
spisba odstupuje z pozicie riadenia ucebne ¢innosti jedinca az hradania optimalngl podoby stvérnenia
vztahu medzi uditefom — expertom, kultdrnymi néstrojmi, ktoré reprezentuju spolo¢enskd prax
v didaktickych situaciach a ziakom. Diskusiu o tom, ¢o, av ake podobe av akych oblastiach by mala Skola
prispievat’ k rozvoju jedinca, aby sa naplnila zékladna funkcia Skoly v reprodukcii spolocenského poznania
vystriedala diskusia o tom, ako akcent na rozvoj jedinca ovplyvni organizéciu vyucby adefinovanie jg
cielovych efektov. Preto nie je prekvapivé, Ze vazba na profit individuéneho jedinca z vyucby je explicitne
deklarovany zarad’ovanim Vygotského pristupu ku vzdelavaniu medzi koncepcie vyucby orientovang] na
Ziaka (Henson, 2003).

V daSom texte uvedieme niekorko prikladov tejto vnitorng transformécie konceptov, ktoré sa
dobre ukazuju na prikladoch niektorych didaktickych tém.
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2.1 Od sprostredkovaného uéenia k ué¢eniu prostrednictvom asistencie

Zbéna ngblizSieho vyvinu sa v oblasti individualizaéne orientovanych pristupov k uceniu stala
jednym z najviac popularizovanych Vygotského konceptov. Dévodom tejto popularity méze byt vonkajSia
podobnost’ origindlneho vymedzenia zény najblizSieho vyvinu ako diferencie ,, medz Urowvsiou rieSenia Uloh
spomocou a pod vedenim dospelych a Grovsiou rieSenia Gloh dostupnym samostatne” (Vygotskij 1978a, s.
313) avymedzenim ucenia prostrednictvom , leSeni“ v povodngj préci D. Wooda, J. S. Brunera, G. Rossovej
(1976) ako procesu, , ktory umomi dierasu alebo novicovi rieSi¢ problém, splniz Glohu alebo dosiahnus
konkrétny ciel’, ktory presahuje hranice neasistovaného Usilia® (s. 90). Prostrednictvom akcentu na ulohu
dospelého v uceni dietafa ana jeho moznost volit' podporné prostriedky vyvinu v zone potencii tohto
dietat’a, sa koncept zény nagblizSeho vyvinu stal hladanym prostriedkom pre operacionalizéciu role
kompetentnejSieho druhého v uceni jedinca (Wells, 1999).

Z0 z6ny ngjblizSeho vyvinu sa stdva navonok I'ahko uchopitelny nastroj na organizaciu u¢ebnych
interakcii. Priblizenim vyuZzitia zény ngjblizSieho vyvinu a , leSeni* v u¢eni sa do centra pozornosti dostali
predovSetkym situacie rieSenia Uloh (Tharp, Gallimore, 1988; McMahonov, 1996). V centre zaujmu stoji
konkrétny Ziak, ktorého porozumenie Ulohe je zakladnym vychodiskom pre pldnovanie vyucby. Aktivita
ucitela sa distribuuje medzi vorbu Uloh, ktoré predklada Ziakovi, monitorovanie rieSenia Ulohy Ziakom
aflexibilné reagovanie na jeho aktuane poZiadavky aproblémy pri rieSeni Ulohy. Ugitel' opusta svoju
direktivnu poziciu azastava skor Ulohu asistenta Ziaka. Ta spociva jednak v akceptovani individudneho
tempa a spontannych stratégii rieSenia Ulohy ajednak v zasahoch do ¢innosti Ziaka v pripade, Ze Ziak riesSi
Ulohu nespravne alebo nedokdze sam volit’ stratégiu vhodnd na jg vyrieSenie. Preto snaha o presné
naplénovanie sledu vyucbovych aktivit ustupuje Usiliu poskytnat’ Ziakovi konkrétnu pomoc pri uceni.
Akcentom na interakény charakter rieSenia Ulohy sa z vyuzitia konceptu z6ny najblizSieho vyvinu vytrécajt
SirSie kultdrne slividosti u¢enia aucebného obsahu. Preto sa g ocakavania kladené na ucenie v zéne
najblizSieho vyvinu nastavuju na efekty ucenia v krétkodobej perspektive amenej sarieSi sprostredkovanie
poznania v jeho podstatnych stvislostiach. Mézeme si vSimn(it', Ze interakcie ucitel’a a ziaka su orientované
tak, aby s prostrednictvom nich Ziak osvojil efektivnejSiu stratégiu rieSenia tlohy amohol tak konkrétnu
Ulohu riesit samostatne, nezdvise na pomoci ucitela. Vysledkom takéhoto Usilia mdzu byt konkrétne
koncepcie umoziujlce ucitelovi systematicky pozorovat' a diagnostikovat’ zdroj chybného rieSenia Ulohy
aposkytnut’ Ziakovi primeran( asistenciu na eliminéciu chyb v rieSeni tlohy.

PribliZenie u¢enia v zone najbliZsieho vyvinu k poskytovaniu leSeni v u¢eni otvara menej priestoru
zovSeobecneniu a transferu stratégie rieSenia Ulohy do situécii analogického charakteru. Tento Specificky
ndhrad na moznosti uplatnenia zény najblizSieho vyvinu v ueni je ndhl'adom, ktory svojim zameranim
neprekracuje hranice interakcii medzi udiacim sa jedincom a ucitel'om, ktory mu ponudka pomoc pri rieSeni
tlohy. Mimo aplikatnej oblasti vyuzitia zony najblizSieho vyvinu tak stoji hadanie stvisu medzi u¢ebnym
obsahom, stratégiami rieSenia konkrétneho typu Uloh aZiaducim smerovanim kultdrneho vyvinu Ziaka
v dihodobejSich perspektivach jeho vyvinu.

2.2 Vyuztie kultirnych néstrojov v Skole ako uc¢enie v autentickych podmienkach

Tato tendencia sa rozvija na pozadi Vygotského predpokladu, Ze Fudské ucenie je sprostredkované
vyuzivanim kultarnych nastrojov, ktoré umoziuje transforméaciu psychickych funkcii do podoby vySSich
psychickych funkcii. Socidlna prax, do ktorg sl tieto kultdrne néstroje vélenené, sa stava inSpirachym
zdrojom pre organizéciu vyucbovych aktivit. Potom akceptovanie socidnych akultdrnych podmienok
uéenia avyucby sa napiiia priblizovanim praktik 3kolského ucenia reding socidng praxi. Zaujimavymi sa
stavaju praktiky kazdodenného poznavania ajeho situacny charakter (vid’ koncept situaéného uceniaLaveaa
Wengera, 1991; pripadne koncept ,uc¢hovstva® v poznavani B. Rogoffovel, 1990). Podoba tohto
priblizovania méze mat’ charakter poskytovania uéebnych pomdcok, ktoré zastupuji existujlce artefakty
(prip. st realnymi artefaktmi), preferuje sa situovanie uéenia do podmienok, ktoré ¢o najviac zodpovedaju
redlnemu pouzivaniu tychto artefaktov v spolo¢enskeg praxi. VSimnime si spdsob, akym Dixon-Kraussova
(1996) demonstruje moznosti poskytovania sociane akultirne autentického kontextu pre ucenie: ,Je
zgmé, Ze (pani ucite’ka Holtovd) planuje ucebné aktivity vo svojg triede svedomym sociélneho
a kultdrneho kontextu rozvoja gramotnosti aje zZiaci si osvojuju pisand re¢ citanim autentickych knih
a pisanim vlastnych kompozicii. M6Zeme vidier Vygotského idey o semiotickej mediacii a vyvine vedeckych
pojmov v oblasti socidlnych redlii arozvoja gramotnosti. Secha Holtova vyuziva osoby z historickych
romanov, aby podporila porozumenie svojich Studentov o /ud’'och aich Zivote v minulosti“ (s. 17). Cielom
takejto organizécie vyucby je podnietit’ zaujem Ziakov o u¢ebny obsah, poskytnit’ im prilezitost” aktivne sa
podielat’ na rieSeni Uloh azabezpetit, aby Ziaci videli vztah medzi u¢ebnym obsahom ajeho uplatnenim
Vv redlnom Zivote.
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Slcasne sa vSak do Uzadia potlata rieSenie otazky toho, aky konkrétny vplyv maja preferované
Ulohy a podmienky ich rieSenia na socializaciu psychickych funkcii (v podobe, v akej ich pévodne definoval
L. S. Vygotskij) v dihodobeiSej perspektive. Tieto pristupy vo svojich snahéch o zvySovanie autentickosti
ucenia stavaj U na neartikulovanom Uzuse, Ze ucenie v autentickym podmienkach predstavuje také vyuzivanie
kultdrnych nastrojov vo wyucbe, ktoré zo svojej podstaty priamo zabezpeci transformaciu psychickych
funkcii do ich kultdrne najrozvinutejSej podoby a to bez nutnosti ich didakticke transformacie. Otézka toho,
Ze tie procediry, ktoré socidlna prax v kazdodennom Zivote vyuZiva, nemusia byt najefektivneSimi
prostriedkami u¢enia, Ze mézu reprezentovat’ systém poznania spolo¢nosti len parcidne, pripadne ze
nemusia mat’ potencid pre formovanie autoregulatnych mentalnych procesov jedincov, zostava bokom.
T&o tendencia moze slivisie’ so ststredenim sa na okamzitl spatnu vézbu vo vyucbe, ktoré planovanie
vyucby orientuje na kréatkodobegSie efekty vyucby. Preto otézka vztahu medzi podobami vyuzivania
kultdrnych nastrojov vo vzdelavacg praxi, potencidlom Specifickych kultirnych nastrojov pre ucenie
avyvin jedinca aocakavanymi efektmi vo vyvine psychickych funkcii jedinca ustupuje otézke praktického
rieSenia ucebnych podmienok Skolského vzdelavania ajeho utitilitarneho charakteru.

2.3 Od formovania vedeckych pojmov a sprostredkovaného uéenia k uéeniu v komunite ué¢iacich sa

V tejto tendencii mdZeme sledovat’ skibenie Vygotského idey o vyvine vySSich psychickych funkcii
jedinca prostrednictvom interpersondneho kontaktu (Vygotskij 1978a) avyznam osvojovania teoretickych
pojmov vo formovani individualizovane) ana kontexte nezavislej kognicie jedinca (Vygotskij 1978b). Do
centra zaujmu sa dostava vyznam bezprostredného kontaktu medzi u¢iacim sa jedincom a kompetentnejSim
druhym a popularizuje sa interakéne orientovana vyucba od ktorej sa ocakéva, ze plynulejSie akvalitngjie
zabezpeti rekondtrukciu individudneho poznania v kontskte s rozvinutgSou formou poznania
sprostredkovanou vo vyucbovom procese. Rozvija sa idea uéenia sa v komunite uéiacich sa, kde je tlohou
ucitela organizovat’ ausmernovat’ proces ,objavovania® Ziakov (Brown, Campione, 1994). Pod vplyvom
tejto interakéng orientacie vo vyucbe sa pdvodne personalnym konstruktivizmom etablovand anal égia Ziaka
ako ,badatera’ rozSiruje o pritomnost druhych (ako socidneho elementu) v uceni. Okrem ucenia
v spolupréci uciaci sa jedinec — ucitel’, sa presadzuje aj ucenie v kooperacii medzi ziakmi ako timu, ktory sa
uéi v spolupréci  aprostrednictvom spoluprace na rieSeni konkrétng Ulohy. KedZze sa zdbraziiuje
predovsetkym socidlna ainterakénd povaha ucenia akontinudliny vyvin poznania, sprostredkovatel’'om
poznania vo vyucbe prestéava byt len samotny ucitel’ (Ashton, 1996). Ucenie v komunite ugiacich v tomto
ponimani akoby supluje vyznam osvojovania si vedeckych pojmov vo vyvine vySSich psychickych funkcii.
Namiesto takéhoto teoretického ucenia sa zaujimavym stava zadavanie problémovych Uloh vo vyucbe
avytvaranie podmienok na objavovanie a experimentovanie v komunite, spojené s ofakavanim, Ze takéto
rieSenie Ulohy bude provokovat’ Ziakov k aktivnejSiemu hl'adaniu odpovedi. RieSenie problémovych tloh ma
taktiez zabezpecit' to, Ze Ziak zotrva pri rieSeni dlohy dihSie avyvinie vySSie kognitivne Gsilie na jg
vyrieSenie. Takto je mozné pri vyucbe viac upriamova pozornost na proces rieSenia uUlohy anie
jednostranne hodnotit’ spravnost’ finalneho rieSenia (Berkova, Winsler, 1995).

Ucenie sa viaceg opiera o podnety zo strany spoluziakov, ktori mézu k vyvinu poznania Ziaka
prispievat’ zverginenim vlastného pohladu na rieSenie Ulohy, konfrontovanim planu rieSenia Ulohy
navrhnutého jedincom alebo len demonstrovanim spdsobu, akym k vyrieSeniu Glohu mozno dospiet’ v ing
podobe, v akej ju navrhuje konkrétny jedinec. Prezentovanie vlastného rieSenia Ulohy je priestorom pre
konfrontéciu adiskusiu apre vytvaranie podmienok, v ktorych sa Ziaci ucia profitovanim z vynaloZenia
spoloéného Usilia narieSeni Glohy.

Diskusia

Ako sme vySSie demonstrovali na priklade niekolkych tém zodborného diskurzu, optika
individualizmu je v tychto précach je ¢itatelnd nggmé v orientécii na aktuéne potreby Ziaka v rieSeni dlohy.
Té&to inklinécia je zretel'nd v situéciéch, kedy sa jednotlivi autori pokiSaju konkrétnejSie predstavit mozné
podoby stvarnenia edukatnej praxe zalozené na ideach Vygotského Skoly. Prave prostrednictvom takychto
snéh sa stava zrejmejSim, Ze hlavnym motivom ponukanych inovacii vzdeldvace) praxe je snaha akceptovat’
individudlnost’ poznavania kazdého Ziaka, pravo Ziaka na individudliny pristup vo vyucbe, reSpektovanie
jeho jedinecnosti tak v oblasti jeho inklinacii, ako g v podobe obrazu sveta, ktory mu umoziiuje rozumiet
ucebnych aktivitam individudinym spbésobom. Individualistické o¢akévania kladené na organizaciu
vyucbového procesu si natol’ko silng, Ze transformuji pdvodné socializaéne akolektivizaéne orientované
idey do medzi individualistickych konstrukcii.



Vramci nich sa javi ako pritaZliva rétorikasocidneho konstruktivizmu, ktord umoziuje
argumentovat’, Ze nie je mozny prenos poznania z jedinca na jedinca priamou cestou. Preto kazda snaha
o rozvijanie poznania jedinca (g Vv Skolskych podmienkach) musi pogitat’ stym, ze vyslednym efektom
vyucby bude vzdy svojrazna rekonstrukcia sprostredkovaného poznania (Wells, 1995). V zapracovavani
tejto argumentacnej optiky do stvarnenia vyucbového procesu je preto prirodzené, ze Skola v tomto podani
rezignuje na definovanie konkrétnej sumy vedomosti, ktoré by mal kazdy jg absolvent ovladat’ na to, aby
dokézal ,vidiet" socidnu reditu v relécidch vygenerovanych predchéadzajdcimi generdciami prislusnikov
lokdng kultdry a plynulejSie sa tak zapojit’ do spolo¢enského zivota. Potencidl Skolského vzdelavania sa
preto nachédza predovSetkym v koncentracii na poznavaci proces, na hl'adanie moznosti, ako ucenie v skole
¢o ngjviac pribliZit poznévaniu v jeho prirodzengj, kaZzdodennegj, podobe.

Kritike preto ¢eli predovSetkym tzv. tradi¢nd, transmisivne orientovana vyucba. Rola ugitela ako
reprezentanta oficidlng kultdry z pozicie ktorg) savo vyuébe nastol'uje asymetricky vzt'ah ucitel’ — Ziak (ato
tak z hr'adiska objemu poznania, ktorym disponuje, ako g aktivity, ktort vo vyucbovom procese vyvija), len
tazko zodpoveda idedlu jedine¢ného, angaZzovaného amotivovaného Ziaka, ktory vygeneroval pristup
orientovany na Ziaka. V ramci tohto uvaZovania sa nastoluju niektoré trendy v organizécii vyucbového
procesu:
= sociokultdrna orientacia vyucby sa demonstruje tym, Ze sa u¢enie odohrédva v komunite uciacich sa,

pouzivaju sa pritom pomébcky koreSpondujlce alebo pripominajice realnu spolocenski prax, uéenie
prebieha aktivnym zapojenim Ziakov, zvySovanim miery ich samostatnosti pri uceni,

= ugitel straca svoju direktivnu poziciu, stava sa partnerom ziaka, ktorého usmeriiuje pri rieSeni dloh,
poskytuje mu asistenciu, aby Ziak mohol Ulohu rieSit navySSgj Urovni,

= vovyucbe saviace ceni autentickd prilezitost’ konstruovat’ si vlastné poznanie individuanym tempom
av individualnej podobe, prilezitost’ pre otézky, hr'adanie odpovedi, pochybovanie,

»  orientécianaproces poznavania, uvolneng Si pristup k posudzovaniu korektnosti poznania prinasa
eliminéciu dloh, ktoré maju jednoznacné rieSenie a vySSiu toleranciu ku chybdm v rieSeni Uloh, ktoré st
povazované za prirodzeny désledok v rozvijani poznania.

Na druhg strane témy smerujlce k rekonStrukcii vzdeldvacieho obsahu, k vymedzeniu vztahu
vzdeldvacieho obsahu aproceddr, ktoré v dang oblasti umoznia rieSenie Uloh, k definovaniu kvality
kultdrnych nastrojov, ktoré vzdelavacia prax vyuZiva alebo by mala vyuZivat, s v diskurze o vzdelavace)
praxi rieSené len okragjovo alebo vdbec. A tak témy, ktoré vteto sivislosti rieSené sU, predstavuju
ideologicky odlisné cesty nardbania s Vygotského pbvodnymi ideami a tendenciami, ktoré nastolil L. S.
Vygotskij adaej rozvinuli jeho pbvodni ruski nasledovatelia.

Zésadngj§i vyznamovy posun je ditatelny v snahe o zabezpetovanie aktivity, interaktivity
asamostatnosti Ziaka pri rieSeni tlohy. Ked’ L. S. Vygotskij povodne definoval vyvin vySSich psychickych
funkcii smerom k nezévislosti jedinca pri rieSeni problémovych dloh na ¢innostnom a empirickom kontexte
anariadeni zvonka kompetentnejSim druhym, neformuloval tdto ideu ako poZiadavku na cely proces ugenia,
ale na jg findne efekty, ku ktorym rozvijanie psychickych funkcii méze smerovat’ (Vygotskij, 1978b).
Ovela podstatngjSia ako aktivita ainteraktivita pri rieSeni Glohy je pri rozvijani psychickych funkcii
sprostredkovana povaha I'udského ucenia avyvinu. Této idea stavia ucitel'a do pozicie kompetentngjSieho
druhého, prostrednictvom ktorého sa ziak mdze oboznamovat’ s kultirnymi néstrojmi, ktoré reprezentujd
spolocenskll prax aspodobou ich pouZivania v situacidch, sktorymi si prirodzene prepojené. Tento
predpoklad tak nestotoziuje uéenie s procesom plynulej interakéngl vymeny, v ktorgj sa uciaci sa jedinec
aucitel’ ocitaju v rovnocenngj pozicii. Prave naopak, potreba sprostredkovania stratégii rieSenia jednotlivych
situécii, ktorym sa priklada Specificky socializaény vyznam len potvrdzuje zékladnd vézbu uciaceho sa
jedinca akompetentngiSieho druhého, ucitela aziaka ako asymetrického vztahu. Preto pozicia ucitela —
asistenta na ceste individudlneho rekonstruovania poznania vyboduje za zékladnel schémy genézy vySSich
psychickych funkcii akointeriorizécie interpsychickych vztahov minimane tym, Zze disponuje
zjednoduSenou predstavou, ze samotny kontakt medzi uciacim sa akompetentnegjSim druhym ma
univerzalne podnetny vplyv na formovanie psychickych funkcii vich kultrne ngrozvinutejSgj podobe.
Takéto distriblcia ucenia do interakcii medzi ucitel’om aZiakom sice zodpoveda individualistickej optike
aumoziuje prenaSat’ pozornost na samotny proces uéenia jedinca. Popritom vSak v diskusii absentuje
podstatny prvok Vygotského tedrie — Specifické postavenie jazyka v uceni avyvine vysSich psychickych
funkcii. Prostrednictvom interakcii medzi uciacim sa jedincom a kompetentnejSim druhym sa nezvnatoriiuje
samotny obsah reci, ale rozmanité funkcie reci. A sicasne s tym, centrom vyvinu psychickych funkcii nie je
izolované oblast’ mentdineho obsahu, ale meniaca sa podoba vztahu jedinca k poznévaniu socialnej reality
ak regulacii vlastngj (g mentalngj) aktivity. Potom, viac ako to, Ze Ziak poznava v interakciéch s druhymi
(wcitel’ alebo spoluZiaci ako tim), Ze svoje poznévanie opiera o ngjrozvinutejSie komunikacné médium —
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jazyk, je doleZité to, aké stratégie, v akych problémovych Ulohdch aza akym Gcelom sU uciacemu sa
jedincovi demonstrované kompetentnejSim druhym, ako konvenéné plany vysporiadavania sa s konkrétnym
typom situécii.

Zaver

V prispevku sme ukézali, ze g na odborny diskurz je aplikovatelny Maoscovicim (2000)
kon&tatovany diskurzivny filter v désledku ktorého ,, vidime len to, ¢o nam prislusné konvencie dovolia
vidier* (s. 23). A hoci je odborny diskurz realizovany na podstatne uvedomovaneiSe areflektovaneSegj
baze, ako diskurz laicky, prijimanie novel idey do odborného diskurzu sa nedeje mechanickym prenosom
zjedného odborného kontextu do druhého, ae je takdato idea re-konStruovand prostrednictvom optiky
doterajSieho poznania. Preto nové idey vstupujice do odborného diskurzu sinou genézou avyznamovou
Struktirou nadobidaju svoju podobu tym, Ze si priradované k nejake] kategérii vyznamov, ktora je
prijimana a zdiel'ana touto skupinou I'udi. DotergjSie poznanie spolocenstva tak ovplyviiuje (individudlny g
sociany) poznévaci proces tym, Ze disponuje Struktdrou vyznamov, ktora je pritomné pred tym, ako sa nova
idea stane predmetom diskusie a to spolu stradiciami, ktoré natrtavaju tendenciu, ako k novel idey
pristupovat’ za U¢elom je ukotvovania v diskurze. Preto si tieto idey podrobované elaboracidm a zmendm
tym, Ze nie sl mechanicky kopirované, ae s , znovumyslené, znovucitované a znovuprezentované'
(Moscovici, 2000, s. 24). Preto mozno povedat’, Ze v3etky vyznamy, ktoré cirkuluja v diskurze, maju vzt'ah
k poznaniu predchadzajlicich generacii, ato ich zavislostou na kolektivng paméti areprodukcii v jazyku,
ktory predchadzajlce poznanie reflektuje. Preto pri déslednejSom prenose odbornych idei z kultdry sinymi
tradiciami, resp. inou majoritnou ideol égiou nepostacuje len preloZit’ idey z jedného jazyka do druhého, ae
reflektovat’ g kultlrne pozadie, ktoré mav pripade aplikacie tychto idei objasiiujlci charakter.
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