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INTERIORIZACNE A PARTICIPACNE
ASPEKTY PEDAGOGICKE] KOMUNIKACIE
V PRISTUPOCH INSPIROVANYCH
VYGOTSKEHO TEORIOU

ASPECTS OF INTERIORIZATION
AND PARTICIPATION IN EDUCATIONAL
COMMUNICATION IN APPROACHES
INSPIRED BY VYGOTSKY’S THEORY

ZUZANA PETROVA

Abstrakt

Vygotského dielo sa dodnes povaguje za doleitii teoretickii oporn pre tie psychologické, resp. pedagogicko-psy-
chologické pristupy, ktoré sa na vyvin Indskej mysle snagia nabliadat’ cez sociokultiirnu optiku. Celkom
Specificky je taktied povagovany za vychodisko pre definovanie role uiitela, ktory 3 pozicie reprezentanta
oficidlnej kultiiry iakom sprostredkoviva zakladné kultiirne ndstroje, medzi ktorymi zaujima pougivanie
symbolicko-komunikacnych prostriedkov (najma jaz ykovej komunikdcie) mimoriadnu pogicin. Je popritom
zanjimavé, e konkrétne nchopenie tohto gakladného vychodiska mdi v pedagogike a didaktike viaceré po-
doby, ktoré variuji od interiorizaine orientovanych pristupov, ktoré sistreduji svoju pozornost’ na trans-
Sormdcin socidlnych planov ucenia do podoby individudalnych kognitivnych schopnosti (v pedagogickes oblasti
vid’ napriklad koncepcin mediovaného ulenia E. Bodrovej a D. ]. Leongovej) po participaine orientované
pristupy zddraziujice vyznam allenenia jedinca do socio-kultiirne praxe (napriklad koncept Skolskébo
ucenia ako dialogického badania v praci G. Wellsa). Napriek tomn, $e oba tieto pristupy chapn komuni-
kdcin v Skole a pongivanie kultiirnych nastrojov ako jedinecny sprostredkujiici prook individudlnebo vyvinn
Jedinca, ich odlisné teoretické perspektivy umoZinjii rozvijat’ diskusin o podobdch transfern socidlneho pli-
nu uéenia do individudlnej podoby, o vyzname kompetentnejsieho drubého v skolskom uceni a o chapani sym-
bolicko-komunikalnej povaby néenia v ramei v3tabn ulitel—Fiak.

Krucové slova
dialogické bddanie, mediované ulenie, mentdlne ndstroje, pedagogicka komunikdcia, sprostredkovand po-
vaba ulenia a vyvinu
Abstract
The ideas of L. S. Vygotsky provide an important theoretical background for approaches of psychology and
educational psychology which address the structure and function of the human mind from a socio-cultural
point of view. In particular, Vygotsky’s ideas are considered a starting point for an explanation of the role



162 ZUZANA PETROVA

of the teacher, who from the position of representative of an official culture mediates significant cultural tools,
an act in which the use of semiotic tools (especially langnage communication) plays a significant role. However,
it is remarkable that the specification of this starting point takes different forms in pedagogy and the theory
of teaching/learning, varying from internalization models of development concentrating on transformation
of social plans of activity to individual cognitive functions (see the conception of mediated learning by
E. Bodrova and D. . Leong) to participation models of development highlighting the significance of socio-
culturally meaningful practices for the development and learning of individuals (see the conception of learning
as dialogic inquiry of G. Wells). Despite the fact that both of these approaches perceive communication as
a unique bridging component between individual cognitive development and the use of cultural tools, their
different theoretical perspectives provide a good starting point for a discussion on the transferring of social
plans of learning to individual plans, the role of culturally more competent others in learning at school and in
explaining the role of langnage use in learning within the student-teacher relationship.

Keywords
dialogic inquiry, mediated learning, psychological tools, educational communication, mediated essence of
learning and development

Uvod

Znama Vygotského téza, ze ,,kazda psychicka funkcia sa v kultarnom vy-
vine diet’at’a objavuje na scéne dvakrat, v dvoch planoch — najprv v socidlnom,
potom v psychologickom, najprv medzi F'udmi ako kategoria interpsychicka,
potom vo vnutri dietata ako kategéria intrapsychicka®™ (1978, s. 121), vyvo-
lava doposial’ viacero otaznikov tak na pode psychologického, ako aj peda-
gogického diskurzu.! Odkazuje totiz na to, ze utviranie 'udskej mysle nie je
privatnou zalezitost'ou, ale ma svoj zdroj ,,v socidlnych vztahoch, v realnych
vztahoch medzi F'udmi (ibid., s. 121).

Prostrednictvom zvnutornenia socialnych interakcif, do ktorych je jedinec
zapojeny, dochadza k oddeleniu socidlneho aktu od kontextu, v ktorom povod-
ne prebehol a jeho transformdcii na mentalnu droven ako funkcie mysle.
Na objasnenie tejto transformdcie pouzil L. S. Vygotskij koncept mentalnych
nastrojov (patriacich do $irsej kategorie kulturnych nastrojov), ktoré zo
svojej semiotickej povahy napomahaju utvarat’ vyssie psychické funkcie ako
logicka pamit’, pojmové myslenie a zamerna pozornost’. No otazky, akd po-
vahu maju tieto mentalne nastroje, aké je ich pouzitie, ako prostrednictvom
nich dosiahnut’ vyssie formy psychickych funkcif 'udskej mysle, st otdzkami,
ktoré doposial’ rezonuju v snahe usporiadat’ u¢ebny proces do podoby, kto-
ra umozni kognitivny rozvoj ziaka.

Su to Vygotského koncepty ako ucenie v zéne najblizsicho vyvinu, pro-
strednictvom ktorého objasnoval, Ze ,,to, co dnes diet’a vykona s pomocou
dospelych, bude v blizkej budicnosti schopné vykonat’ samostatne™ (1978,

! Prispevok vznikol v ramci rieSenia grantového projektu MS SR VEGA ¢&. 1/0172/09
Zmeny skolského prostredia z hladiska reprodukcie kulturnej gramotnosti.
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s. 313), ¢i koncept interiorizacie, ktorym obhajoval proces vzniku ¢isto men-
talnej ¢innosti, alebo koncept vnudtornej reci, ktorym zdévodnil povod za-
mernosti a autonémnosti v regulacii vlastnej ¢innosti ako dosledku zvnutor-
nenia riadiacej funkcie reci, ktoré sa v socio-kultdrnom diskurze opakovane
stavaju platformou umoznujiucou diskutovat’ o ulohe ucitela a pouzivani men-
talnych néstrojov v definovani efektivnych foriem vyucby. Zdoraznovany je
vyznam spolo¢ného riesenia tloh (vd¢sinou vo vztahu ucitel—ziak) a socialnej
interakcie pre ucenie a vyvin. O uceni sa uvazuje v kontexte ¢innosti repre-
zentujicej kulturnu prax spolocenstva, pri ktorom sa vyvin sprostredkovava
prostrednictvom spolo¢ného riesenia ulohy (Stetsenko, 1999), vyzdvihujic
pritom v zasade dve jeho podoby: vyuzivanie mentalnych nastrojov v spolocnej
¢innosti a ¢innost’” druhych jedincov, ktorf tieto mentalne nastroje v nejakej
podobe zapdjaju do svojich intenciondlnych aktivit (Kozulin, 2003). Ak vsak
ma toto pouzivanie mentalnych nastrojov sprostredkovat’ vyssie formy men-
talnej ¢innosti, akymi je nezavislost’ ¢innosti jedinca na empirii a ¢innostnom
kontexte, schopnost’ reflektovat’ ¢innost’ a vedome vstupovat’ do jej priebehu,
je potrebné do explana¢ného ramca koncepcie ucenia zakomponovat’ aj sym-
bolicko-komunikacné procesy, ktoré umoznuji nastolenie a udrziavanie in-
tersubjektivity a nasledne aj prevzatie perspektivy druhého jedinca do indivi-
dudlneho planu ¢innosti (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990). Stvisi to s tym,
ze pouzivanie kultirnych nastrojov nie je individualnou zalezitostou, ich
kolektivne zdielanie, pouzivanie a transgeneracny prenos predpokladd in-
terpersonalnu komunikdciu a symbolicku reprezentaciu (Kozulin, Presseisen,
1995). Z toho dovodu sa zaujem mnohych z nasledovatelov L. S. Vygotského
zameral na objasnenie vyznamu jazyka a komunikacie v sprostredkovani
ziaducich foriem kognicie a myslenia, ktoré sprevadza transformacia kultar-
nych nastrojov do podoby mentalnych nastrojov.

Medzi kultirnymi nastrojmi sa Specifickej pozornosti tesia tzv. semiotic-
ké nastroje — znaky, symboly, pismo, schémy, diagramy, grafické organizéry
a pod. (Vygotskij, 1978). Semiotické kultarne nastroje tym, ze maji symbo-
licky charakter, maju uz vo svojej podstate skratkoviti podobu — uchovava-
ji podstatné charakteristiky objektu v zovseobecnenej a abstraktnej podobe,
¢im umoznuja zastupovat’ podstatné aspekty skusenosti jedinca v mentalnej
podobe a vyuzivat’ ich na tcely semiotickej regulacie (Valsiner, 2001) a pri-
spievaju tiez k sprostredkovaniu uvedomelej ¢innosti, ¢i uz s oporou o ¢in-
nostny kontext alebo aj bez neho (Wells, 2007). No nielen symbolicka po-
vaha semiotickych kulturnych ndstrojov, ale aj vyznam riadiacej funkcie reci
pri utvarani vyssich foriem reprezentacie obklopujucej reality a pri osvojo-
van{ prostriedkov k samostatnejsiemu narabaniu s realitou savisiacich s for-
movanim vnutornej re¢i (Arievitch, Haenen, 2005) naznacuje, ze pouzivanie
jazyka je pravom diskutovanou témou tykajicou sa vyznamu semiotickych
nastrojov v uceni a podob ich sprostredkovania vo vzdelavani.
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Sprostredkovana povaha ucenia a vyvinu ako pedagogicky koncept

Bezne sa v suvislosti s odvolavanim na Vygotského tradiciu stretavame s tvr-
denim, Ze ucenie je vlastne preberanie a znovukonstruovanie kultirnych na-
strojov a kultirnej praxe v spoloc¢nych, zdielanych aktivitich, kde si novic
kultdary prostrednictvom modelovania a asistencie zo strany kultirne kom-
petentnejsich druhych osvojuje pouzitie kultirnych nastrojov v typickych
situaciach kulturnej praxe. Taktiez sa predpoklada, ze ak toto znovukonstruo-
vanie pouzitia tychto kulturnych nastrojov u novica kultury sprevadza
pouzitie symbolickych nastrojov, najmi reci, dochddza k interiorizacii
funkcie pouzitia tohto kultirneho nastroja do intrapsychickej podoby — ako
vnutornej reci — a postupnej transformacii fungovania psychickych funkcii
do podoby vyssich psychickych funkcii. Ak sa vSak bliZsie pozrieme na kon-
krétne dosledky tohto ponimania v pedagogike, vSimneme si, ze zdorazno-
vanie individudlnych aspektov vyvinu jedinca na jednej strane a socio-kul-
tarnych aspektov vyvinu na strane druhej, nie je len o z inej perspektivy
nastavenych uhloch pohladu, ale predstavuje samostatny vykladovy a argu-
mentacny svet, ktory produkuje iné vyskumné témy i iné stratégie organiza-
cie vyucby v triede (viac vid Petrova, 2008). E. Matusov (1998) oznacuje tie-
to dva aspekty ako pnutie medzi interiorizaciou a participaciou v kulturnom
vyvine jedinca, ktoré tsti k vymedzeniu dvoch podob pristupov k sprostred-
kovanej povahe ucenia a vyvinu jedinca i kI'icovej ulohe symbolickej ko-
munikdcie v iom a ktoré su odlisné vo svojich predstavach, ako organizovat’
proces ucenia a poznavania, do ktorych astia. V interioriza¢ne orientovanom
pristupe vidime zdoraznovanie riadenej povahy ucenia, ktorej najlepsie zod-
poveda skolské ucenie a tradi¢ne ponimana rola ucitela ako sprostredkovatela
vyssich foriem ucenia a poznavania. V participacnom pristupe je pohlad na
vyvin menej koncentrovany na dosiahnutie konkrétnych foriem ucenia a po-
znavania, doraz sa skor kladie na procesualnu stranku ucenia a poznavanie
a vyzdvihovanie ulohy pouzivania jazyka, najmi dialégu, v rekonstrukcii do-
terajsicho poznania. Ako sa interiorizac¢na a participa¢na optika nahladu pre-
mietaju do chapania efektivnych foriem ucenia a vyucby objasnime pro-
strednictvom dvoch pristupov, ktoré tieto optiky dobre reprezentuja.

Priklad interiorizanej optiky: mediované ucenie E. Bodrovej
a D. J. Leongovej

U interiorizacne orientovanych pristupoch mézeme vidiet’ akysi dualizmus
medzi vonkaj$im a vonutornym svetom jedinca. Predpoklada sa, Ze jedinec
disponuje objektivne existujicimi prvotnymi formami psychickych funkeif,
pre ktoré je prizna¢na nahodnost’, tendencia zameriavat’ sa na vyrazné pod-
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nety z prostredia, ¢i zavislost’ na kontexte a ¢innosti. V sulade s konceptom
ucenia v zoéne najblizsicho vyvinu k posunom vo vyvine tychto psychickych
funkcif dochadza pod vplyvom socialneho prostredia, ktoré tieto vyssie for-
my psychickych funkcif jedincovi sprostredkovava ako socialne plany uce-
nia. Sprostredkujicimi prvkami ucenia a vyvinu st semiotické mediatory
(od jednoduchych znakov, po zlozité symbolické sistavy, akymi je napriklad
literatura), ktoré funguji ako mentalne nastroje transformujuce podnety zo
socidlneho prostredia do podoby vyssich psychickych procesov (Kozulin,
1990). Preto doraz na interiorizaciu v sprostredkovani uc¢enia a vyvinu, kto-
ra transformdciu socialnych planov ucenia do mentalnej podoby umoznuje
a vysvetl'uje, vedie pri koncipovani u¢ebnych stratégif k niekolkym tenden-
ciam: 1. sprostredkovanie vyssich foriem psychickej ¢innosti prebicha v ram-
ci spolo¢ného riesenia problémovej tlohy, pricom ucitel’ napomaha ziakovi
v riesen{ dlohy tak, Ze mu zamerne sprostredkovava semiotické mediatory,
o ktorych predpoklada, ze maju potencial transformovat’ sa do podoby vhod-
nych mentalnych ndstrojov; 2. ucitel’ priebezne sleduje uroven riesenia ulo-
hy pred, pocas i po vyucbe/intervencii, vyhodnocuje schopnosti ziaka a pri-
sposobuje im svoje aktivity; 3. priebeh vyucby riadi tak, aby prvotna zavislost’
ziaka na regulacii jeho ¢innosti zvonka (verbalne instrukcie ucitela tykajuce
sa pouzivania semiotického nastroja pri ¢cinnosti) bola postupne nahradena
zavislostou na reguldcii ¢innosti prostrednictvom samotného semiotického
mediatora az do fazy, kedy sa funkcia semiotického nastroja transformuje do
podoby vnutornej reci a slizi na samostatné riadenie ¢innosti; 4. vyssie for-
my ¢innosti sa sice osvojuju v ¢innosti, ale nie st na fu viazané, v procese
interiorizacie sa dekontextualizuji do podoby funkcie mysle (spracované
podla Daniels, 2001).

Pri pouzivani semiotickych mediatorov vo vyucbe je potrebné vziat’ do
uvahy niekol'ko ich specifickych charakteristik (Kozulin, 2003). Semiotické
mediatory maju symbolicka povahu, t.j. maji zastupnu funkciu. Poznavanie
takéhoto symbolického vztahu vyzaduje riadenu skusenost’, neobjavi sa spon-
tanne ako dosledok kazdodenného ucenia, pretoze symboly nemaju pre riade-
nie ¢innosti ziaden vyznam, pokial’ Ziakom nie je dosledne sprostredkovana
ich funkcia ako ndstroja na regulaciu mysle, t,j. ako mentilnych ndstrojov.
Osvojovanie si mentalnych nastrojov preto prebieha len ako vysledok Spe-
cifickej ucebnej aktivity. Z toho dovodu: 1. by vyucba mala mat’ zamerny, nie
spontanny charakter; ak ziaci nebudu semioticky mediator chapat’ ako men-
talny néstroj, bude mat’ pre nich len vyznam z hladiska svojho obsahu, nie
nastroja umoznujuccho organizovat’ vlastni mentalnu aktivitu; 2. mentalne
nastroje by mali byt’ osvojované systematickym spoésobom, pretoze samé su
Vo svojej podstate organizované systematickym sposobom; 3. vo vyucbe by
sa mal klast’ doraz na zovseobectiujici charakter semiotickych nastrojov
a ich aplikaciu ako zovseobecnenych nastrojov umoznujicich organizovat’
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vlastné individualno-kognitivne funkcie v r6znych kontextoch a pri rieseni
roznych typov uloh (ibid.). Vzhladom na symbolicktd povahu osvojovania si
mentalnych nastrojov je kI'i¢ové ziakov oboznamovat’ s vyznamom tychto
nastrojov, pretoze ich funkcia je zrejma len v kontexte kultarnych konvencif,
s ktorymi st spdjané.

V koncepcii mediovaného ucenia E. Bodrovej a D. J. Leongovej (1996)
to konkrétne znamena, ze proces sprostredkovania ucenia a vyvinu je pod-
mieneny diagnostikou aktualneho stavu dietat’a a identifikdciou stratégie,
ktora umozni rieSenie ulohy sprevadzané vyssou droviou uvedomelosti, za-
mernosti a nezavislosti rieSenia tlohy na kontexte, na rozdiel od nahodnosti,
neuvedomelosti a zavislosti na ¢cinnostnom kontexte, ktoré su typické pre rie-
senie uloh u deti v starsom predskolskom a mladsom skolskom veku, pre kto-
ré je tato metodika uréend. Ako prostriedok regulacie ¢innosti diet’ata sa do
riesenia lohy vclenuje sprostredkujuci prvok, tzv. mediator, ktory ma die-
tat'u pripominat’ ziadand kvalitativne vyssiu formu ¢innosti. Tento mediator
musi mat’ suc¢asne materialnu, pripadne materializovani podobu, a podobu
verbalnu. Materidlny, pripadne materializovany mediator ma dietat'u pri-
pominat’ ocakavanu formu cinnosti, ktora diet’a bez externej pomoci ne-
dokaze vykonavat’ samé. Verbalna instrukcia, ktora ¢innost’ diet’ata spre-
vadza, je zas vonkaj$im semiotickym nastrojom, ktory si diet’a interiorizuje
a v podobe vnutornej re¢i neskor pouziva na regulaciu vlastnej ¢innosti.
V takejto podobe, opierajic sa o Galperinovu teériu utvarania mentalnych
operacii (1989), poévodne externa instrukcia nadobida najprv charakter von-
kajsej reci pre seba a neskor charakter vndtornej reci, prostrednictvom kto-
rej diet’a riadi svoju mentalnu aj materidlnu ¢innost’.

Tento princip dobre ilustruje vyuzitie tzv. ,naramku priatel'stva“ — jed-
ného z prikladov vyuzivania mediovaného ucenia v koncepcii E. Bodrovej
a D. J. Leongovej (1996) — ktory ma napomoct’ riesit’ konfliktné situacie me-
dzi det'mi v materskej $kole. ,,Naramky priatelstva“ su vyuzitelné v situaciach,
v ktorych sa predpoklada, ze méze vzniknut” konflikt medzi konkrétnymi
det'mi. V takomto pripade (napriklad pred odchodom deti na pobyt vonku)
si ucitel'ka zavola deti, ktoré maju takyto problém, a pred vsetkymi det’'mi im
uviaze na ruku naramok priatelstva. Popritom, ako detom ,,naramky pria-
tel'stva“ uvizuje, vysvetl'uje im ich funkciu a stratégiu ocakavaného spravania:
»Tieto naramky priatelstva vam maju pripominat), ze svoje nezhody mame
riesit’ predovsetkym slovne. Nechceme bit’ jeden druhého. Ak potrebujeme
pomoc, ideme za ucitelkou.” Je potrebné, aby deti zopakovali tento verbalny ko-
mentar ucitel’ky a aby ucitel'ka priebezne detom pripominala tcel nosenia ,,na-
ramku priatel'stva®, napriklad tym, Ze ukaze na ne, ked’ ich prave maju na ruke.

V tomto pripade vidime, ze je ¢innost’ diet’at’a regulovana externym me-
diatorom (,,naramkom priatelstva®) i verbalnou instrukciou ucitel’ky, ktorou
objasnuje jeho pouzitie ako semiotického nastroja. Diet’a je nabadané k tomu,
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aby instrukciu zopakovalo po ucitel'ke a v dalsich, rizikovych, situaciach si
pripominalo funkciu mediatora na podnet ucitel’ky vo verbalnej podobe —
v podobe hlasitej, vonkajsej reci. Neskor, ked si uz dieta pamita funkciu
mediatora a vie ju verbalne pomenovat), je ucitelkou funkcia mediatora pri-
pominana len neverbalnym nasmerovanim pozornosti diet'at’a na externy
mediator (v rizikovej situdcii ukdze na mediator). Deje sa tak preto, aby malo
diet’a dostatok ¢asu a prilezitosti k tomu, aby si funkciu mediatora zvnutor-
nilo a transformovalo do stratégie, prostrednictvom ktorej dokaze regulovat’
svoje spravanie samé najprv prostrednictvom vonkajsej reci pre seba a ne-
skor aj vautornej reci.

Vidime teda, ze predmetom zdujmu interiorizac¢ne orientovanych pristu-
pov nie je komunika¢nd funkcia reci, ale potencial reci pri sprostredkovani
semiotickych kultirnych nastrojov, ktoré umoznuju formovanie kvalitativne
vyssich foriem fungovania psychickych funkcif jedinca.

Priklad participacnej optiky: dialogické badanie G. Wellsa

U participacne orientovanych pristupov sa sprostredkovana povaha ucenia
a vyvinu stava platformou pre zdoraznovanie interaktivnej povahy poznava-
nia a ucenia, v ktorom je do pozicie kIi¢ového prostriedku vyvinu a ucenia
postavené pouzivanie jazyka. Ked sa diet’a uc¢i pouzivat’ systém znakov ja-
zyka, nepouziva ho len ako subor slov s urcitym, spolocensky vymedzenym
vyznamom, ale ako prostriedok dosahovania konkrétnych zamerov, v kon-
texte ktorych musi diet’a definovat’ aj svoju vlastnd poziciu. Vo vyvinovej
perspektive dochadza, prostrednictvom interpersonalneho porozumenia
medzi dietatom a dospelym, k rozsirovaniu semiotickych zdrojov dietat’a,
ktoré mu umoznuju konat’ v socialnom a materialnom svete a vidiet’ pre-
pojenost’ medzi svojimi zamermi a svojim konanim. Dieta vstupuje pro-
strednictvom dialégu do sveta zdielanych vyznamov, ktory umoznuje sku-
pine jedincov fungovat’ ako koherentny celok, sucasne vsak dialég ako
sprostredkujici prvok medzi sebou samym a druhymi, umoznuje vyvin uve-
domovania si seba samého ako bytosti s eméciami, zamermi a konkrétnym
porozumenim sveta okolo (Wells, 2007).

Proces, v ktorom sa diet’a uci, ma teda prirodzene interaktivou podobu.
Preto, aby skola zabezpecila nielen odovzdavanie poznania, v zmysle ,,toto
je to, co o predmetnej téme vieme®, a viedla tak k d'alsiemu rozsirovaniu tzv.
»recitaéného skriptu® (Gallimore, Tharp, 1990), ale sprostredkovala aj na-
stroje na poznavanie sveta, skolské ucenie nemoze prebiehat’ inym spésobom,
ako prostrednictvom spolocnej konstrukcie poznania v ramci vzajomne vy-
konavanych aktivit. V nich sa ziaci ucia pouzivat’ a kriticky reflektovat’ kul-
tarne nastroje rézneho typu, pricom za dolezity prostriedok tohto poznavania
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sa povazuje dialég (Wells, 2007). Participacne orientované pristupy totiz
predpokladajy, Zze rozvijanie poznania vyzaduje verejné vyjednavanie vyzna-
mov a reprezentacii sprostredkované kultirne konvenénymi semiotickymi
systémami (Wells, 1999), a to dialogicka komunikacia zo svojej podstaty
umoznuje. Odohrava sa totiz medzi jedincami, ktor{ sa snazia spolocnymi
silami riesit” konkrétnu problémovu ulohu, dospiet’” ku konsenzu v objasneni
daného problému a definovat’ kroky, ktoré povedd k jeho vyrieseniu pro-
strednictvom aktivneho spolo¢ného konstruovania vyznamov. Pri spolo¢nom
riesen{ ulohy prichadza kazdy participant s vlastnym ponatim problému,
ktoré musi porovnavat’ s nazormi druhych a skupina ako celok musi vydis-
kutovat’ poziciu, ktora je uspokojiva pre kazdého jej ¢lena (Burbules, Bruce,
2001). Délezity pre takuto vyucbu je jednak dialég medzi ziakmi zaangazo-
vanymi na spoloc¢nom riesen{ dlohy a jednak aktivna pomoc ucitela, ktory sa
snazi ¢innost’ skupiny usmerniovat’ smerom k efektivnejsim formam cin-
nosti. Specifika u¢ebnych aktivit v participaéne orientovanych pristupoch je
na zaklade toho mozné priblizit’ prostrednictvom nasledujucich charakteris-
tik: 1. ucenie sa odohrava prostrednictvom priameho zapojenia jedinca do
skupinovych, na poznavanie zameranych aktivit; 2. problémové tlohy, kto-
ré skupiny ziakov riesia, musia byt autentické, mat’ pre ziakov subjektivny
zmysel, co je dolezitou poziadavkou k tomu, aby sa ziaci do riesenia ulohy
aktivne zapojili a doslo u nich k rekonstrukcii poznania; a 3. dlohou ucitela
je instruovat’ ¢innost’ skupiny, udrziavat’ jej pozornost’ na rieseni tlohy a po-
skytovat’ jej vhodné interpretacné ramce (spracované podla Berk, Winsler,
1995; Wells, 1999; Wells, 2000; Daniels, 2001).

Participa¢né pristupy vnimaju socialne a individuilne plany uéenia ako
neoddelitel'né a kultirny vyvin ako kontinualne prebiehajici proces, v kto-
rom je uciaci sa akoby vnoreny do kultirnej praxe, v dosledku ¢oho sa u neho
objavuju nové formy cinnosti, ktoré nahradzaju tie predchadzajice. Preto
G. Wells (1999) zaklada svoj koncept dialogického badania (angl. dialogic
inquiry) na predstave vztahu ucitela a ziaka, ako vztahu uc¢fia a majstra, pro-
strednictvom ktorého je ziak uvadzany do sveta vyznamov a sposobov ich
reprezentacie (angl. sewziotic apprenticeship). Tento pristup k uc¢eniu a poznavaniu
vysvetluje na priklade ucenia sa tancu. Novic sa pridruzuje ku komunite tan-
cujicich, nechava sa viest” hudbou, rytmom a pohybom druhych, skdsenejsich,
tancujucich, pricom sa postupne zziva s kultirou tancovania az sa v nej do-
kaze bezpecne pohybovat’ — reagovat’ na hudbu konvenénym sposobom
a prinasat’ aj vlastné varidcie pohybov. Analogicky s tym ma byt potom ziak
zapojeny do spolo¢ne riesenych badatelskych aktivit, ktoré si zakladom in-
dividualnej rekonstrukcie zakladnych atributov, tzv. ,,zdrojov kultary* ako
nastrojov pre kreatfvny a zodpovedny socialny zivot v triede i v $irsej spo-
lo¢nosti (Wells, ibid.). Prvym aspektom dialogického badania je teda cha-
panie $kolského ucenia ako procesu postupného ziskavania expertného po-
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znania ziaka prostrednictvom jeho participacie na spolo¢nych aktivitach
umoznujucich progresivne konstruovanie, aplikovanie a revidovanie pozna-
nia. Vychadzajuc zo socialnej povahy ucenia tento koncept tiez predpoklada,
ze toto ucenie by malo prebiehat’ za pomoci asistencie a podpory druhych
(clenov skupiny i ucitela), ktori su do tohto procesu poznavania spoluzapo-
jeni a ktor{ so ziakom zdiel'aju svoje poznanie. Samotny proces ucenia ma se-
miotickt povahu — prebieha ako konstrukcia vyznamu, kde poznanie lexiky
a gramatiky jazyka slizi ako zdroj vyznamov a nastroj participacie a reflexie
aktivit vykonavanych spolo¢ne s druhymi Fud'mi (Halliday, 1993).

S objavenim sa novych, institucionalizovanych, skolskych foriem ucenia,
a zamernym osvojovanim si pisanej reci, sa ziak stretiva s novymi podobami,
ramcami, poznania a poznavania, ktoré su odlisné od kazdodenného, common
sense poznania (Halliday, 1993). G. Wells (ibid.) predpoklada, ze tym ramcom
ucenia si komunikacné Zanre, tak hovorenej ako aj pisanej podoby jazyka,
ktoré su pouzivané v ramci jednotlivych akademickych disciplin. Preto dia-
logické badanie v $kole zaloZzené na vztahu uc¢en—majster v pripade akade-
mickych disciplin vyzaduje zvladnutie tych Zanrov, ktoré st pouzivané clen-
mi odbornej komunity na konstruovanie vlastnych ,,teérif skisenosti ako
dolezitych nastrojov ich ,,remesla®. Tieto zanre mozu mat’ r6znu podobu, no
spaja ich to, ze slizia na sprostredkovanie nastrojov na systematické riadenie
priebehu aj zverejniovania vystupov zo spolo¢ného riesenia tlohy, ¢i uz v ho-
vorenej alebo pisanej podobe. Takymito zanrami moéze byt pri realizacii vy-
skumne ladenej, badatel'skej, aktivity v hovorenej podobe: planovanie, diskusia,
koordinovanie a monitorovanie (innosti, pogorovanie, kladenie otazok, vybladdvanie in-
Sformacii v knibdch, v pisanej podobe: zostavenie plinu linnosti, navrbnutie instrukcii
k Cinnosts, napisanie Fiadosti o giskanie informidcii, pisanie poxndmok, spracovanie vy-
sledkov do grafickes podoby, vypracovanie protokolu 3 realizdcie vyskumnej silohy. Pri
reakcii na konkrétnu udalost’ to v hovorenej podobe moéze byt dramatizicia
udalosti, diskusia zameriavajiica sa na objasnenie posolstva udalosti, brainstorming, kla-
dente otdzok sivisiacich s udaloston, tvorba predpokladov, v pisanej podobe moéze ist’
o: napisanie basne, novinového clanku, formuldcia problémovef rilohy, predpokladu a pod.
(viac prikladov vid Wells, 1999). Ako G. Wells (1999) poznamenava, pouzi-
vanie tychto zanrov v §kolskom uceni nepodlieha striktnym formalnym po-
ziadavkam, dolezité pre ucenie je, ze skupiny ziakov dospievaji k vedomym
rozhodnutiam, ako svoju ¢innost’ riadit’, zaznamenavat’ alebo prezentovat’
v podobe, ktora najviac vyhovuje ich zamerom. Aj ked’ proces osvojovania
ponukanych nastrojov méze byt” pomalsi, podstatné pre ucenie je, ze ich
pouzitie kontroluji sami uciaci sa a prisposobuju ich zvysujucim sa narokom
na svoju ¢innost. Prezentovanie vysledkov spolocnej prace je tiez dobrou
podou, aby vysledky i sposob ich prezentacie bol reflektovany ostatnymi
ziakmi a mohla tak vzniknut’ diskusia vedtca k precizovaniu pouzivania
jednotlivych komunikac¢nych Zzanrov.
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Takato orientdcia vyucby vyzaduje aj plnenie $pecifickej role ucitela ako
majstra, osoby, ktora z pozicie experta usmernuje aktivity a objasnuje prin-
cipy a postupy ¢innosti, dba na aplika¢nti podobu poznavania a ucenia, pre-
to tento pristup vyzaduje ucitela, ktory usmernuje a asistuje. Ucitel’ ¢innost’
skupiny monitoruje v priebehu jej ¢innosti a pomaha jej identifikovat’ po-
vahu rieseného problému a najst’ postup, ktory prinesie uspokojivé vyriesenie
ulohy. Preto je rola ucitela vo velkej miere oslobodend od frontilneho vy-
kladu uciva, aby mohol ucitel’ travit’ dostatok ¢asu pozorovanim prace sku-
pin, sledovanim ich progresu a poskytovanim potrebnej pomoci veducej
k zefektivneniu ¢innosti. Dokonca ani stanovenie uciva nie je pevne dané,
takejto vyucbe najviac vyhovuje spracovanie kurikula do Siroko ponatych,
otvorenych tematickych jednotiek, pricom sa predpoklada, Ze Ziaci, resp. sku-
piny ziakov navrhnua pre svoje badatel'ské ¢innosti vlastné témy.

Vidime teda, ze participacne orientované pristupy vidia efektivitu $kol-
ského ucenia predovsetkym v tom, ako skola dokaze ucenie organizovat’ ako
spoloc¢né, kolaborativne, ¢innosti, v ktorych nadobuda ucenie pre ziaka zmy-
sel a situacny raz (Hickey, Schafer, 2006). Samotny proces interiorizacie
chapu skor ako neustale prebichajicu participaciu uc¢iaceho sa na utvarani,
udrziavani a $iren{ poznania v interakciach, nie ako prevzatie ,,hotového®
socidlneho planu ucenia do individualnej podoby. Vdaka tomuto ponatiu
maji participacne orientované pristupy individualisticky raz — Ziak, ktory
planuje a realizuje svoju ¢innost’ i ¢innost’ v skupine v sulade s vlastnym po-
rozumenim a zimerom tym vlastne urcuje smerovanie svojho vyvinu.

Diskusia

Zakladnym vychodiskovym bodom oboch pristupov je presvedcenie, ze vy-
vin jedinca nemozno objasnit’ mimo ramec socio-kultirneho prostredia, kto-
rého sucast’'ou sa jedinec stava. V tomto ramci sa pouzivanie jazyka a recovej
komunikacie stavaju zakladnym prostriedkom nastolenia intersubjektivity,
ktord je nevyhnutnym premostenim medzi socidlnymi a individualnymi
planmi ucenia. K otazke toho, aky konkrétny vyznam ma socio-kultirne
prostredie vo vyvine jedinca, resp. aké typy socialnych aktivit veda k vyvinu
jedinca, sa vsak interiorizacne a participacne orientované pristupy stavaji
z odli$nej perspektivy.

V interiorizacne orientovanych pristupoch nastolenie intersubjektivty sli-
zi ako poziadavka pre zvnutornenie socialnych planov uc¢enia do podoby psy-
chickych nastrojov a s tym suvisia transformacia biologickych mentalnych
procesov do podoby vyssich psychickych funkcii. Mozeme si vSimnut’, ze so-
cialny a individudlny plan su v tomto pristupe povazované za samostatne
existujice fenomény, pricom transformacia sa predpoklada hlavne na strane
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individualneho planu. Spolu s tymto ponimanim sa do popredia dostava otaz-
ka socialneho povodu sebaregulacie (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990).
Z pohladu interiorizac¢ne orientovanych pristupov proces, v ktorom sa so-
cialne plany ucenia transformuji do podoby mentilnych nastrojov umoz-
fuje vysvetlit’, ako sa Pudska ¢innost’ vymanuje z kontextu a zavislosti na em-
pirii a nadobtda planovity a autonémne regulovatelny charakter (Karpov,
2005). Komunikacia medzi kompetentnejsim druhym a jedincom umoznuje
prevziat’ perspektivu druhého pri rieSeni tlohy a pouzit’ kultirny nastroj
v zasade rovnakym spésobom, ako bol pouzity kompetentnejsim druhym vo
vztahu k u¢iacemu sa jedincovi. Vd'aka transformadcii regulacnej funkcie reci
do podoby vnutornej reci sa sprostredkované semiotické nastroje stavaju
v redukovanej a skratkovitej podobe nastrojmi myslenia a prostriedkami
regulacie vlastnej ¢innosti a umoznuju samostatne a vedome riadit’ ¢innost’
jedinca, pripadne ju vykonavat’ len ako myslienkovi ¢innost’ (planovat), re-
flektovat’ apod. ¢innost’ bez toho, aby ju jedinec musel vykonavat’ v ¢in-
nostnom kontexte). Sprostredkovanie semiotickych mediatorov napoméha
dietat'u prevziat’ socidlne plany ¢innosti do repertoaru vlastnych aktivit,
upriamovat’ svoju pozornost’ na dolezité aspekty situacie a postupne sa od-
putavat’ od svojej zavislosti na regulacii druhymi. Pristup k uceniu a vyvinu
jedinca preto nabera orienticiu na vyvinovu perspektivu, v ktorej sa nedo-
konala ¢innost’ jedinca transformuje do kvalitativne vyssej podoby sprostred-
kovanej socialnym prostredim (Valsiner, 2001). Ucenie sa prostrednictvom
kompetentnejsicho druhého popritom umoznuje aktivne zapojenie jedinca
do ucenia, aj ked’ interiorizacne orientované pristupy presadzujice autori-
tativnejsie stratégie pre vyucbu celia kritike pre ich transmisivany pristup
k u¢eniu a poznavaniu (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990). Semiotické me-
diatory sa totiz jedinec uci aktivne pouzivat’ na reorganizaciu svojej ¢in-
nosti a perceptualneho pola na zaklade externého planu ucenia sprostred-
kovaného ucitelom v spolo¢ne riesenej ulohe, ¢o vyzaduje aktivne zapojenie
uciaceho sa. Aktivnu ulohu zohrava jedinec aj pri prijati perspektivy dru-
hého, pretoze postupna redukcia riadiacej ulohy ucitela je mozna iba vtedy,
ak jedinec aktivne zvySuje svoju zodpovednost’ za riadenie ¢innosti.

Z pohladu participacne orientovanych pristupov sa do centra pozornos-
ti v rieSeni vzt'ahu medzi socidlnym a individualnym planom ucenia dostava
reorganizacia individudlneho poznania v zmysluplnej, spolocnej aktivite,
ktora vyzaduje zdielanie a overovanie vlastnych predstav o rieseni dlohy,
zistovanie spoloc¢nych a rozdielnych prvkov v tychto predstavach a vydisku-
tovanie spolo¢ného planu riesenia ulohy (Henson, 2003; Jaramillo, 1996;
Palincsarova, 1998). Mozeme teda vidiet, Ze socialne a individualne plany
¢innosti sa prelinaju v spolo¢ne vykonavanej ¢innosti, nemozno ich od seba
oddelit’, pricom sa vzdjomne ovplyviuju. Nejde tu vsak o transformaciu psy-
chickych funkcii jedinca, ale o rozvijanie schopnosti jedinca participovat’ na
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kultdrne hodnotnejsich formach ¢innosti. A za tie sa, z pohladu participa¢ne
orientovanych pristupov povazuje nie samostatna ¢innost’ vyzdvihovana in-
teriorizacne orientovanymi pristupmi, ale naopak c¢innost’ kolaborativna.
Ucenie prostrednictvom kolaborativnych a na badanie zameranych dloh si
preto nenarokuje na riadenie vyvinu jedinca, ide mu skor o jeho usmernenie,
pricom prelinanie individualneho a socialneho planu ¢innosti naznacuje, ze
podoba riesenia tlohy méze byt jedincami na individualno-psychickej urov-
ni spracovana volnejsim spésobom, vyzdvihujic tym proces poznavania nad
vysledky poznavania. Prave toto zameranie skolského ucenia sa stava ¢astym
tercom kritiky zastancov interiorizacne orientovanej perspektivy v ucenf,
ktori v spolocnom badani vidia nizsie formy ucenia v podobe pokusu a omy-
lu a vysoké riziko budovania mylnych predstav o studovanom jave u ziakov
(vid napr. Karpov, 2003).

Zaver

Moézeme teda vidiet, Ze hoci sa oba diskutované pristupy odvolavaji na rov-
naké komponenty Vygotského tedrie, nemozno ich povazovat’ za komple-
mentarne pristupy, ¢i odlisné aspekty toho istého fenoménu. Svojim chapanim
vztahu individualneho a socialneho planu ¢innosti, resp. vztahu individuadl-
no-psychickej a socialnej ¢innosti v uceni a vyvine jedinca zvyznamnuju od-
lisné typy a perspektivy socidlnych aktivit. U interiorizacne orientovanych
pristupov je to podporovanie individualnej ¢innosti, ktorej je jedinec schop-
ny po zvnutornen{ socidlneho planu, pricom sa schopnost’ samostatnej ¢in-
nosti stava akousi métou socio-kulturneho vyvinu jedinca. Z pohladu par-
ticipacne orientovanych pristupov je tato méta kritizovana z toho dovodu,
ze odporuje socidlnej povahe Tudskych bytosti a ich tendencii nadvizovat’
interpersonalne interakcie a t'azit’ zo spolo¢ne vykonavanej ¢innosti, ktoré
su v centre pozornosti participacne orientovanych pristupov (Matusov, 1998).
Z tohto pohladu sa potom zda4, Ze interiorizacne orientované pristupy svo-
jim zameranim zamedzuji vzdjomnému ovplyviiovaniu individudlnych
a socialnych planov a tym vlastne prirodzenému progresu socio-kultirnej
praxe, pretoze fixuju len kultdrnu prax v jej tradicnej podobe. Tym sa dis-
kusia v ramci pedagogického diskurzu zapdja do diskusie o dolezitosti indi-
vidudlneho a socialneho vo vyvine jedinca a otazke transmisie a prestavby
kultdary (vid. napr. Tomasello, Kruger, Ratner, 1993). Napriek silne zastupe-
nej argumentacii na jednej aj druhej strane i pomerne bohatej produkcii
pedagogickych a didaktickych koncepcii zaloZenych na interioriza¢nom aj
participacnom modeli vyvinu, otizkou do d’alsej diskusie i empirického vy-
skumu stale zostava, aké su redlne efekty vyucby v interioriza¢nom aj part-
ticipacnom poniman{ a nakolko poznanie, ktoré ziaci prostrednictvom ta-
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kejto vyucby nadobudaju, napomaha adaptacii na kultirne prostredie, roz-
voju psychickych funkcif jedinca, ¢i kultdrnemu vyvinu jedinca ako takému.
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