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Piaget, Vygotskij a diametralné odliSny pristup k poznavaci

funkci

Jak potvrdila vétSina americkych psychologli (Horowitz, 1989), vyvrcholenim zdlouhavého a
obtizného procesu doslo k diametralné odlisSnému pfistupu k poznavaci funkcei v teorii uceni a
pedagogické psychologii. Behavioristické a psychoanalytické teorie byly docela dlouho
sttedem pozornosti, zatimco kognitivni pfistupy ziistavaly ve stinu. Ze stejného divodu se
mysleni déti témeéf univerzalné vnimalo jako odraz jejich individualnich schopnosti, zatimco
socialni a kulturni vlastnosti procesu uceni se bud’ povazovaly za samoziejmé nebo se
ignorovaly. V obou ptipadech ziistavaly za rozsahem teorie uceni.

Obrat osudu je vtomto kognitivhim a sociokulturnim diametralné odlisném pftistupu
spojovan s piinosem dvou velkych psychologt, Jeana Piageta ze Svycarska a Lva Vygotského
z Ruska. Oba poprvé vyznamné piispéli k psychologii ve 20. letech 20. stoleti, ale v anglicky
mluvicich zemich dlouho nedoséhli skute¢ného véhlasu. Piaget proslul az v 60. let 20. stoleti
a Vygotsky dokonce pozdé¢ji, v 80. letech 20. stoleti. Toto pozdni uznani podtrhuje
univerzalni hodnotu pfinosu, ktery tito psychologové vytvorili: jejich teorie se veénuji
zékladnim problémiim vyvoje ditéte a uceni a neusiluji o poskytovani rychlych odpovédi,
kterych se drzi soucasna moda v popularni védeé nebo vzdelavani.

V této kapitole prozkoumame v ¢em se zakladni ptredpoklady teorii Vygotského a Piageta
(a pokracovateli obou téchto autort) shoduji a lisi. Jejich spole¢ny jmenovatel zahrnuje
pfistup zaméfeny na dité, diraz na Cinnost pii utvafeni mySleni a systémové chéapani

fungovani psychiky ¢lovéka.
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Rozdily se odrazeji v soustfedéni Piagetovcli na zménu vnitiniho uspotradani détského
mysSleni a v dirazu Vygotského a jeho stoupenct na utvatejici vliv sociokulturniho modelu na
toto mysleni. Tyto rozdily budou patrnéjsi v nazornych ptikladech, které pouziti téchto

myslenek ve tfid¢ ukazuji.

Spoleény zaklad teorii Vygotského a Piageta

Piaget a Vygotskij jsou z riznych divodi nejcastéji predstavovani jako védecti protivnici a
jejich nazory jako navzdjem se popirajici. Ackoli je pravda, ze v jejich porozuméni
postojich jsou podobnosti a Ze se tyto prvky staly zdkladnimi stavebnimi kameny kognitivni

revoluce, kterou v soudobé psychologii prozivame.

Psychologie zamérena na dité

Vygotskij (1986), potvrzujici Piagetiiv prevratny dopad na psychologii ditéte, napsal: ,,Jako
nejeden jiny velky objev, je Piagetova myslenka prosté k véci a zda se samoziejma. Bylo to
jiz vyjadifeno ve slovech J. J. Rousseaua, kterd Piaget sdm citoval, ze dit¢ neni miniaturou
dospélého a jeho mysl neni mysli dospélého v malém métitku" (s. 13).

Myslenka vypadéd jednoduse, pokud si neuvédomime jeji teoretické disledky. Zejména
populdrni behavioristické hledani univerzalnich stavebnich blok chovani podobnych u déti,
dospélych a zvitat se stava z tohoto pohledu nesmysiné. J. B. Watsonova (1970) teze, ze
"veskeré¢ slozité projevy chovani jsou rastem nebo vyvojem vychazejicim zjednoduchych
reakci" (s. 137) ztraci svou ldkavou jednoduchost. Jestlize je chovani déti kvalitativné
rozdilné, pak pfimocaré vyvozovani z "jednoduchych reakci" je klamné, a je chybné hledat
kopie chovani dospélych u déti. Tradi¢ni pojeti univerzalnich procesit mysleni, které jsou u
déti malo vyvinuté si nevede lépe. Jak Edouard Claparede podotkl ve své predmluvé k
Piagetové prvni knize: ,,Konec konct chybou bylo, pokud se nemylim, Ze ve zkoumaném
mysleni ditéte jsme k tomu pouzili formu a vzor mysleni dospélého" (Claparede, 1959, s. x-

xi).
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V ohlédnuti nazpét se Piagetovo prohlédnuti jedinecného charakteru mysleni déti, pro néz
je vlastni ja dulezité, docela dobie vejde do obecnéjsiho vzoru strukturalistickych myslenek,
které se zmociovaly socidlnich a behavioralnich véd od 30. let 20. stoleti do 60. let 20. stoleti
(Kozulin, 1978). V zoopsychologii etologové prosazovali ptfedstavu druhové rozdilného
chovani, které¢ nemiize byt redukovano na takové univerzalni zékladni prvky jako podminéné
reflexe nebo na dvojice podnét-reakce. Antropologické rané pokusy vylicit takzvané
primitivni kultury jako kvalitativné podobné, ale vyvojové nizsi nez evropska kultura byly
zpochybnény relativistickym piistupem, ktery se soustiedil na jedine¢né vlastnosti kazdé
z kultur, které samy sebe chapou jako dtilezité. V psychologii samotné Heinz Werner (1965)
podporoval pfedstavu neredukovatelného charakteru riznych kognitivnich struktur v
takovych subjektech psychologického vyzkumu jako jsou déti, duSevné nemocni a "primitivni

lidé".

Od ¢innosti k mysleni

Druhd otazka, na které se Piaget a Vygotskij shodli se tykala vztahu mezi Cinnosti a
mySlenim. Klasickd mentalisticka psychologie pfedpokladala prvenstvi promyslené ¢innosti
takovym zplisobem, Ze cCinnost byla chapana jen jako uskute¢néné mySleni. Prvnim
predpokladem bylo, ze jedinec ma urcitou piedstavu o feseni a teprve potom ji realizuje ve
vybraném skutku. Mysleni se ve svém zalozeni povazovalo v prvni fadé¢ za zndzornéni
skutecnosti, spiSe nez za zplsob Cinnosti podle ni. Ve své teorii senzomotorické inteligence
Piaget (1969) tento postoj zpochybnil. Ukazal, ze mysleni samo o sobé mé operacni strukturu
odvozenou ze skutecného chovani vykondvaného détmi. Napt. u fyzického spojovani
predméti nebo u jejich oddélovani dité ve formé Cinnosti vykonava to, co bude pozdé&ji
zvnitinéno jako duSevni operace s¢itdni a odCitani. A tak klic k mySleni déti nelezi v
mysSlenkach sui generis (svého druhu), ale v praktické Cinnosti ditéte, ktera se béhem vyvoje
zvnitifiuje a pretvaii v kognitivni operace.

Ackoli Vygotskij souhlasil s Piagetem pokud jde o vzorec "od ¢innosti k mysleni", vytvofil

k nému dilezity dodatek.



S. 37

V teorii Piageta a jeho stoupencii se ¢innost jevi na prvém misté jako spontanni vzajemné
fyzické plisobeni mezi ditétem a pfedméty fyzického svéta. Pozdéji v zivoté je dité¢ schopné
pouzivat slova a logické vzorce misto tohot vzdjemného fyzického ptsobeni a takto dosahuje
symbolického operacniho mysleni. Vygotskij tvrdil, ze takova ptedstava neodpovida
skutecnosti, ve které¢ se uskuteCiiuje vyvoj ditéte. Vzajemné pusobeni mezi ditétem a
pfedméty je vzdy jen jednim prvkem v $irsi ¢innosti, kterd je socialn¢ a historicky specificka
(Vygotskij, 1978); Kozulin, 1986, 1990a). Tuto Cinnost organizuje a fidi spolecnost a jeji
predstavitelé. Rodi¢e prikladaji hned prvnim détskym projevim smysl, ktery nema jen
individualni ale 1 vedlejsi sociokulturni vyznam. Vzorec "od ¢innosti k mysleni® by mél proto

pocitat se sociokulturnim charakterem ¢innosti a jejim vyvojem a zvnitinénim u déti.

Systémové usporadani mysleni ditéte

Piaget i Vygotskij méli namitky proti populdrnimu pokusu ukazat détskou mysl jako vak
naplnény jednotlivymi kognitivnimi dovednostmi a informacemi. Oba hledali systémové
vysvétleni fungovani kognice. V teorii Piageta a jeho stoupencl se systémové vysvétleni
opird o dv¢ hlavni pojeti, o pojeti skupiny operaci a o pojeti vyvojového stadia. Jednotlivé
operace se vzdy objevuji jako zékladni prvky celku a jejich charakter je predurcen
charakterem tohoto celého systému. Samostatna operace je abstrakce. "Jednotliva operace
nemuze byt operaci, protoze piiznacnosti operaci je skuteCnost, ze utvareji systémy. Zde
muzeme pravem dirazné protestovat proti logickému atomizmu, jehoz vzor byl zdvaznou
piekazkou v psychologii mysleni" (Piaget, 1969, s. 35). Klasickd mentalistickd psychologie
podobn¢ jako klasicka logika mluvi o pojmech jako o zakladnich prvcich mysleni. Je ale
jasné, ze jakykoliv pojem zavisi na dalSich pojmech, totiz na systému. Tato zavislost se navic
vyjadiuje jako funkce operace. Pojem jako "tfida" nemize existovat osamoceny. Nezbytné to
vyzaduje pojeti "tfidéni*“ a ten prvni vyristd ztoho druhého, protoze jen operace tiidéni
mohou tvofit jednotlivé tiidy. "Ttida" vyjmutd z takového systému zlstane spiSe intuitivni

sbirkou, nez "tfidou" v pravém vyznamu tohoto pojmu.
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To samé plati pro dalsi pojmy, takové jako jsou asymetrické vztahy: napt. A < B je
vylouceno, pokud je vyjmuto ze systému fadovych vztahit A <B < C <D a tak dale. "Stru¢né
feceno, v jakékoliv mozné sféfe vytvareného mysleni se skladd psychologicka skutecnost ze
slozitych operacnich systémii a nikoliv z izolovanych operaci pojimanych jako zakladni prvky
predchazejici témto systémim" (Piaget, 1969, s. 36).

Tato stejna mysSlenka systému jako celku vedla Piageta pti chapani pojeti vyvojovych
stadii. Piaget rozliSoval 4 hlavni stadia: senzomotorické, nazorné, konkrétnich operaci a
formalnich operaci. V kazdém ztéchto stadii, které se dle Piageta objevuji v piesné
vymezeném vyvojovém poradi, jedna dit€¢ zplsobem pifiznaénym pro pfislusnou uroven
kognitivniho vyvoje. Napi. rozdilnd schémata piedoperacniho mysleni patii jednomu
systému, ktery na této irovni vybavuje uvazovani ditéte urcitou diislednosti a homogenitou.

Vygotskij rozvinul stejny problém systémového usporadani détského mysleni z hlediska
vztahu mezi riznymi psychickymi funkcemi. Poukézal na to, ze zatimco psychické funkce
jako vnimdni, pamét’ nebo logické uvazovani se mohou béhem détstvi ménit velmi malo,
jejich vztahy se méni. Napf. u mladSich déti uvazovani cCasto hraje vedlejsi roli
pamétil] isudky dit¢ dovozuje tim, Ze si pamatuje konkrétni piiklady a ukazky. U
dospivajicich je tento vztah Casto opacnyl] ukol zapamatovani si néjakého ¢lanku dospivajici
preméni na ukol v uvazovani. Dospivajici logicky tvoti sled udélosti, ktery jej nakonec vede
k tomu, Ze si na ¢lanek vzpomene. Jen v tomto pozdnim stadiu je pamét’ ve své ryzi formée
povoléana do sluzby.

To samé plati pro verbalni funkce. Dle Vygotského vyvoj mySleni i fe€i zavisi v détstvi
v prvni fadé na ménicich se vztazich mezi t€émito dvéma funkcemi, které mezi sebou vstupuji
do rozdilnych typt systémovych vztahii. ZkuSenosti z psychologického vyzkumu dokladaji,
ze se mentalni vyvoj neshoduje s vyvojem jednotlivych psychickych funkci, ale ze spiSe
zavisi na jejich ménicich se vztazich. Vyvoj kazdé funkce zase zavisi na pokroku ve vyvoji
interfunkéniho systému (Vygotskij, 1986, s. 167). Psychicky vyvoj si proto Vygotskij

vvvvvv

spolupracuji, aby se vzajemné zprostfedkovaly.
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Neschopnost utvafet interfunkéni systém nabyva podobu poruchy uceni nebo dokonce

wewvr

Rozdily mezi Piagetem a Vygotskym: Kognitivni individualismus
proti sociokulturnimu pristupu

Jestlize nyni zname zékladni teoretickd vychodiska, kterd ustanovuji diametralné odlisny
piistup k poznédvaci funkci, je mozné rozliSovat mezi teoretickymi pozicemi Piageta a
Vygotského vcetné jejich stoupencii a prozkoumat disledky téchto rozdilli v pedagogické
praxi. Nejpodstatnéjsi rozdil pravdépodobné spociva ve zpisobu chépani subjektu Cinnosti
psychologie. Timto subjektem je dle Piageta jednotlivé dité, jehoz mysl prostiednictvim
interakce s fyzickym a socialnim svétem dosahuje vyzralych forem uvazovani spojenych
s forméalnimi operacemi. Dle Vygotského ma psychologickd cinnost charakteristické
sociokulturni rysy od samého pocatku vyvoje; déti proto nejsou osamélymi objeviteli
logickych pravidel, ale jedinci, ktefi ovladaji vlastni psychické procesy prostfednictvim
nastrojii nabizenych danou kulturou. Nasledujici ptfihody, jednu referovanou Piagetem a
druhou Vygotskym, podtrhuji rozdil v jejich porozuméni tomu, co tvoii typickou situaci

uceni.

Mozna si vzpomenete na Piagetovu zpravu o pfiteli matematikovi, ktery podnitil
jeho studia o konstantnosti poc¢tu. Tento muz vypravél Piagetovi o udalosti
z détstvi, kdy zjisStoval pocet oblazki, které mél uspoifadané do fady. Po jejich
spocitani zleva doprava a zjisténi, ze jich bylo 10 se rozhodl vyzkouset, kolik by
jich bylo, kdyby je pocital zprava doleva. Zaujalo ho zjisténi, Ze jich bylo stale 10 a
proto je uspofadal jinak a opét je spocital. Pokracoval v jejich pferovnavani a
pocitani do té doby, nez usoudil, ze at’ je uspotadani jakékoliv, vzdy dochazel ke
zjiténi, Ze jich bylo 10. Cislo je nezavislé na potadi po¢itani... Myslim, Ze to musi
byt tak, Ze veskera iniciativa byla jeho [détska] vlastni baje¢na myslenka. Sam sebe
se zeptal a sam si predstavil, jak se pokusit na ni odpovédét (Duckworthova, 1987,

s. 4-5).
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Vygotskij (1978, s. 33-35) ale v kontrastu vici pravé zminovanému piikladu popisuje
nasledujici pozorovani. Pozadal déti ve véku Ctyti a pét let, aby reagovaly na obrazovy podnét
stisknutim jedné z péti klaves. Protoze ukol prevySoval pfirozené schopnosti déti, pisobilo jim
to znacné potize. Navic cely proces vybéru se provadél v oblasti motoriky[] dité si vybiralo
z moznych pohybt, misto toho, aby nejprve dospélo kur¢itému rozhodnuti a pak pohyb
uskutecnilo. Tento typ Cinnosti se pozoruhodné zménil, kdyz byl predlozen pomocny systém
predpokladalo, Ze déti mély vedle podnéth a klaves vénovat pozornost i znaktim, vysledek byl
pusobivy. Déti prestaly reagovat sledem vahavych nebo spontannich pohybii a misto toho
rozvijely vnitini rozhodnuti-vytvofenim postupu ve vztahu ke znaku, s pohybem pouzivanym
k uskuteénéni jiz hotového rozhodnuti. Pfirozenou formu c¢innosti nahradily cinnosti
zprostfedkovanou umélymi znaky, které jim dospéli predlozili a které odrazely jejich systém
kulturnich néstroju.

Tyto dva ptiklady dostatecné presné urcuji hlavni rozdil mezi Vygotského a Piagetovym
postojem k uceni. Dle Piageta se uceni objevuje samo o sob€ v interakci mezi mentalnimi
schématy ditéte a predméty vnéjsiho svéta, do niZ nikdo nevstupuje. V disledku toho dité
napadaji ,,baje¢né myslenky*. Jedinou podminkou pro dosazeni ucebniho prostiedi je, aby bylo
dostateCn¢ bohaté, aby déti mély dost predmétii a procesit k procvicovani svych schémat.
Oproti tomu podle Vygotského se u€eni objevuje ve spolupraci mezi détmi a dospélymi, ktefi
predkladaji détem symbolické néstroje — zprostiedkovatele- a uci je, jak maji tiidit a ovladat
prostiednictvim téchto kulturnich néstrojti své prirozené psychické funkce. V tomto procesu se
piirozené psychické funkce ditéte meéni, ve své podstaté se stavaji kulturné a socidlné
formovanymi a organizovanymi.

Stejny rozdil v postojich se odrazi ve zplisobu diagnostiky. Dle Piageta Ize nejlépe testovat
détské uvazovani konfrontujeme-li dit€ s neznamym problémem nebo tkolem. Jenom tam, kde
chybi urcita znalost, miizeme doufat, Ze pochopime détské uvazovani, které neni ovlivnéno
napodobovanim logi¢nosti dospélych. Vygotskij naopak povaZzoval situaci spoluprace za
typickou. Z toho divodu ostfe kritizoval standardni psychometrické postupy, které berou

v uvahu jen aktudlni troven détského vykonu.
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Tato aktudlni uroven se pak vyklada tak, ze odrazi intelektovy vyvoj ditéte. Vygotskij namital,
7e u dvou déti, jejichz aktudlni uroven je napt. mentdlni trovni véku osmi let se mize ucebni
potencial velmi liSit, a Ze tato potencialita ucit se sveéd¢i spiSe o budoucim Uspéchu nebo
neuspéchu téchto déti pti uceni ve skole, nez o skute¢nych urovnich vykonu. Abychom mohli
ucebni potencial ditéte testovat, budeme jim zadévat podobné, ale trochu obtiznéjsi ukoly, ke
kterym poskytneme pomoc ve form¢ orientace v kolu, navodné otdzky a tak dale. JestliZe je
jedno z déti schopné s asistenci dospélého dosahovat vykonu na té urovni, kterd je mentalni
urovni véku dvandcti let a druhé na urovni véku deviti let, mizeme udé€lat zavér, ze pro prvni
dit¢ je zona nejbliz§iho vyvoje (ZNV) Ctyfi roky, zatimco pro druhé je jenom jeden rok.
Vygotskij usoudil, Ze bude chybné tvrdit, ze ,,iroven intelektového vyvoje je u obou déti
podobna®“. Zkusenost ukazuje, ze dité s SirSi zonou nejbliz§iho vyvoje bude ve skole daleko
procesii nez mentalni vék (Vygotskij, 1986, s. 187).

Pojeti dynamického vySetiovani, zalozeného na principu ZNV, poutd v poslednich letech
pozornost mnoha americkych psychologl (Lidzova, 1987b). Kromé vySetfovacich technik
pomohla ZNV aktualizovat pojeti provazeného uceni. V provdzeném uceni neni dité ani
pasivnim piijemcem znalosti ani samostatnym myslitelem, ktery dosahuje vlastnich feSeni, ale
je spise nékym, kdo se podili na ucebnich ¢innostech, sdilenych détmi a dospélymi (Rogoff a
Wertsch, 1984; Newman, Griffin a Cole, 1989). Nezavisle na tradici Vygotského a jeho
stoupenci sestavil v Izraeli svym zplsobem podobny pfistup k potencialité ucit se a jejimu
dynamickému vysSetfovani Reuven Feuerstein (Feuerstein, Rand a Hoffman, 1979). Srovnani

vySetfovani vychazejiciho ze ZNV s Feuersteinovymi metodami bude pfedmétem 13. kapitoly.

Role jazyka

Za uznani formulace nového sméru v détské psychologii Piaget bezpochyby vdeéci svym
prvnim knihdm vénovanym otdzce vyvoje détské feci. Takovy zacatek je urCitou ironii,

protoze ve svém vrcholném dile se Piaget otdzce jazyka vyhybal.
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Nekteti z jeho stoupencti v oblasti vzdélavani dokonce rozpracovali otazku jazyka vice nez on
a zabyvali se tvorbou jazykovych diagnostickych testd. Tim oddélili Piageta a jeho stoupence,
kteti zdliraziiovali mysleni od nazoru ,,tradicionalisti®, ktefi se zamétovali na verbalni vyvoj.
,,Co bych Vam chtél celkové zduraznit™ napsal Hans Furth v Piaget ucitelum (1970, s. 65) “je
nezvelicovat roli jazyka ve vyvoji mySleni“. Wadsworth (1978, s. 126) také véfil, Ze Cteni

neni pro kognitivni vyvoj podstatné:

Cteni je dilezita dovednost, ale neni to dovednost nezbytna pro kognitivni vyvoj.
Déti jsou schopné dospét k vyvoji formalnich operaci, aniz by se naucily ¢ist.
V priibéhu piedoperacniho obdobi a obdobi konkrétnich operaci zavisi jednotliva
stadia na Cinnosti ditéte ve vztahu k objektim a uddlostem v jeho okoli. Tato
¢innost se stdva materidlem, ze kterého se odvijeji mentélni struktury. Dovednosti
psani, Cteni a pocitani k tomuto procesu neptispivaji. Nejdulezitejsi je stale ¢innost
ditéte. Kdyz se formalni operace rozvinou, dité je schopno pouzit dovednosti ¢teni

ve vytvafeni mentalnich operaci.

Jazyk ve svych rozmanitych formach tvoti dle Vygotského ustfedni téma kognitivniho
vyvoje. Podle n¢j si miizeme kognitivni vyvoj predstavit jako dynamicky model stietavani a
odlucovani intelektovych a verbalnich funkci. Vztah mezi jazykem a myslenim vypada spise
jako Sntra plna uzld, kde se jednotliva vlakna z jednoho provazku vetkavaji do dalSiho
provazku za kazdym dal$im uzlem, nez jako spojeni dvou ,,provazku‘.

Dynamicky charakter vztahii mezi mySlenim a jazykem miize nékdy vzbuzovat dojem
urcité ,,regrese u détského jazyka. Napt. prvni détské kroky v psaném jazyce déti ucini, kdyz
se jejich fec€ jiz docela dobte vyvinula. Nasledkem toho se jejich psani jevi jako ,,regrese® ve
své ryzi verbalni kvalité. Ve stejné dobé psani zahrnuje kognitivni prvky, které stale jeste
chybi v feCovych vyménach. Zatimco se mnohé v feCovych vymeénach uskutecituje nevédomé,
psani nutné¢ vyzaduje soustfedéni pozornosti k formdlnim vlastnostem jazyka, vyzaduje

peclivéjsi planovani a klade dodate¢ny diraz na védomou motivaci pisatelovy ¢innosti.
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Stejné zfejma ,regrese” spojena s piechodem k novému stadiu verbalni Cinnosti je
evidentni ve fenoménu takzvané egocentrické tfeci mladSich déti. Egocentrickd fe¢ neni
urCena adresatovi nebo pfizpGsobena posluchaci a dit¢ vni pokracuje s ocividnym
uspokojenim, i kdyZ nemd odezvu od druhych. Dle Piagetova (1959) stanoviska je
egocentricka fe¢ pouhy verbalni pravodni jev détského egocentrického mysleni, které
nevnima rozpory a nebere v tivahu hlediska ostatnich. Osudem egocentrické teci ditéte je jeji
postupné vymizeni a to nahrazenim socializovanou feci sladénou s o¢ekavanimi posluchace.
Vygotskij (1986) toto stanovisko zpochybnil namitnutim, ze i kdyz egocentrickd fe¢ vypada
ve srovnani s komunikativni fe¢i téhoz ditéte nevyzrale, je ji pfesto kognitivné nadirazena.
Prostiednictvim tfady jednoduchych, ale dimyslnych experimentii mohl ukdzat, Ze namisto
takzvaného privodniho jevu nevyzralého mysleni slouzi egocentricka fe¢ jako prekurzor tiché
vnitini feci, kterd slouzi ditéti jako diilezity néstroj k uvazovani. Dité, které je postaveno pred
obtizny ukol, znacné zvétSuje rozsah své egocentrické feci, kterd poméaha k feSeni problémii.
Tato prvni zjisténi Vygotského se potvrdila v novéjsich studiich (Zivin, 1979).

Aktualni vyzkumné prace (Cromer, 1991) déle zaznamendvaji stile pokracujici debatu
mezi témi, kdo véri, Ze kognitivni struktury ptichazi jako prvni a podporuji rozvoj jazyka a
témi, kdo trvaji na tom, ze jazyk ma sviij vlastni viceméné samostatny prib¢h vyvoje. Pravda
mozna lezi mezi témito dvéma extrémy: ,,NaSe poznavaci funkce na riiznych stadiich vyvoje
vytvateji urcité vyznamy pouzitelné k vyjadieni. Kromé toho vSak musime také ovladat urcité
specificky lingvistické schopnosti proto, abychom vyjadiili tyto vyznamy v jazyce ... Ackoliv
jazykovy vyvoj zavisi na poznavani, ma jazyk své specifické zdroje ... Ukazuje se, ze mnohé
z toho, co se objevilo béhem nedavné obliby psycholingvistického vyzkumu podporuje

pohled Vygotského (Cromer, 1991, s. 54).

Pristup Piageta a jeho stoupencu ve skolni tridé

Jednim z dilezitych disledkt diametralné odliSného ptistupu Piageta a jeho stoupencti k teorii

uceni je zmeéna postoje uciteltt k mysleni déti.
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Nasleduje parafraze Eleanor Duckworthové (1987, s. 89-92) - zprava o jeji praci s détmi
zékladni Skoly. Détem byl predlozen klasicky tukol, ktery je spojovan s Piagetem,
Inhelderovou a Szeminskou (1981) znamy jako ,,Ostrov*. Kazdé¢ dité dostalo pevny hlinény
kvéadr 4* vysoky a o stranach 3“ x 3% (viz obrazek 2.1 a); hromadu malych (1) dfevénych
kostek ze stavebnice; a modrou desku znamenajici jezero, na které jsou 3 kousky kartonu

znamenajici ostrovyll jeden 4 x 3, jeden 3 X 2 a jeden 2 x 2.

F
4L3-/3

{a)

b

(53]

3
4

Timmy’s island Sandy’s island

(b)

()
Figure 2.1 Adapted from E. Duckworth, “The Having of Wonderful Ideas” and
Other Fssays on Teaching and Learning (New York: Teachers College Press, © 1987
by Teachers Coliege, Columbia University, all rights reserved), pp. 88, 91.
Obrazek 2.1 Zpracovano podle E. Duckworthové, ,,Mit bdjecné ndpady* (,,The Having of
Wonderful Ideas®) a jinych pojednani o vyuce a uceni (New York: Tiskdrna ucitelského

ustavu © 1987 vydal Ucitelsky tstav, Kolumbijska univerzita, vSechna prava vyhrazena), s.

88,91).

Rekli détem, Ze pevny kvadr je ¢inzovni diim, ktery musi jeho obyvatelé opustit. Déti pak
vyzvali, aby postavili s pomoci malych kostek novou budovu k ubytovani obyvatel na jednom

7 ostrovu.
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Zékladna nové budovy méla pokryt cely ostrov; nesméla presahovat do vody a novéa budova
musela mit tolik prostoru jako ta pivodni. Jedno z déti, Timmy, dostalo kol s ostrovem 4 x
3%; druhé dité, Sandy, dostalo ostrov 3¢ x 2 (Obrazek 2.1b).

Déti nejprve zkusily postavit nové budovy o stejné vySce jako model. Vysledkem bylo, ze
Sandy musel uznat, ze jeho budova ma méné prostoru nez model a Timmy, Ze ta jeho ma o
néco vic prostoru nez model. V tom okamziku zasdhla Duckworthova takovym zptsobem, ze
vzala model a otocila jej na jeho stranu tak, ze se jeho zakladna ztotoznila s tou Timmyho
(Obrazek 2.1c). Déti okamzité uznaly, ze nyni jsou budovy stejné. Kdyz v§ak Duckworthova
otocila model opét svisle, Timmy fekl, ze by k jeho nové budové mélo byt pfidano vice
kostek. Poté, co Timmy vicekrat porovnal model se svou budovou, usoudil, Ze zatimco je
model ,,vétsi“, je jeho budova ,8irsi*“. Pak Timmy zacal méfit svyma rukama model i novou
budovu. Nasledkem této operace usoudil, Ze model je vysSsi stejnou mérou, jako je jeho
budova §ir$i. Pozornost se obratila k Sandyho budové. Déti se po n€kolika pokusech shodly
na tom, Ze budova méa 5 vrstev na zdkladné¢ 3“ x 2“ (tj., Ze jedna vrstva neodpovida
spravnému feSeni).

Duckworthovéa ve své analyze navrhla, aby déti zacaly posouzenim celkového prostoru
podle jeho nejnapadnéjsiho rozméru - vysky. Potom byly schopny docenit, ze vétsi velikost
jednoho rozméru (vyska) je mozné kompenzovat mensi velikosti druhého (Sitka). Piedstavu
kompenzace vSak radé€ji pouZzily jen na samostatny rozmér nez na dvourozmérnou plochu.
Déti ztejmé pochopily model jako celistvy predmét a nebyly schopny ptedstavit si jej jako
slozeninu jednotek, které se mohou pocitat.

Shora uvedend analyza ma piimy vztah k ndzorim Piageta a jeho stoupencii na teorii

poznani objemu. O druhu prace, kterou Timmy a Sandy vykonali, fekl:

Ve vsech téchto trendech lze sledovat nariist v ¢lenéni tuseni objemu Eukleida a
jeho stoupenct. Pravé timto nartistdnim clenéni ztraci pojmy objemu sviyj
topologicky charakter a ptizpisobuji se pojmim délky a prostoru Eukleida a jeho

stoupenct, které jsou na této irovni podrobné zpracovany.
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I kdyz vsak tato ¢lenéni pfipravuji pidu opera¢nimu ovladani riznych vztaha
spole¢né s jejich logickym néasobenim, nedostacuji k tomu, aby détem umoznily
skladat a zase rozebirat, coz je znamkou vlastni operacni trovné. Tyto reakce jsou
tedy svym charakterem zprostfedkované a tato skutecnost se nejjasnéji ukazuje
v odpovédich déti, kdyZ se ptdme na zachovani (Piaget, Inhelderova a Szeminska,

1981, s. 369).

Duckworthova zduraziiuje, Ze tento druh prace s détmi odpovida teoretickému modelu
Piageta a jeho stoupenct a je navic uziteCny a dulezity. Hlavni véci je soustfedit se na
skutecnost, ze déti chdpou ukol svym vlastnim zptisobem: ,,Piagetovym piinosem je tu na
jedné stran¢ urceni toho, jaké intelektové otdzky jsou pro déti v podstaté rozhodujici a
nalezeni zplsobu, jak dostat otazky do formy, kterd upouta jejich zajem; a na druhé strané
vyvoj techniky "klinického interview’, pfi kterém je ulohou dospélého zjistit co mozna nejvice
o tom, co si dité o otdzce mysli. Sezeni s Timmem a Sandym oba tyto aspekty zdlraznilo®.

(Duckworthova, 1987, s. 92).

Pristup Vygotského a jeho stoupencu ve sSkolni tfidé

vvvvvv

vzdélavaciho systému, je v souladu s piistupem Vygotského a jeho stoupencti zména pozice
dité¢te (Elkonin, 1971) — (termin position zde piekladam jako pozice, protoze se jedna o
mySleni). Dité prechazi z ,,pfirozeného* postaveni syna, dcery nebo kamardada z détstvi
k pomérné umélé pozici studenta. Umélost této pozice je zamérna. V kazdodennim Zivoté dité
uziva svou poznavaci funkci pifimo a pfirozené k tomu, aby dosahlo urcitych vysledkt
(praktickd cinnost) nebo proto, aby meélo z c¢innosti pozitek (hra). Toto piimé pouziti
kognitivnich prostiedkti se ve formalni ucebni situaci zastavuje. DéEti nefesi ukoly ve Skole jen
proto, ze by byly jejich vysledky dulezité a neuci se psat jen proto, ze by bylo zapotiebi
napsat fadky slov. Déti to délaji proto, aby ovladly svlij kognitivni aparat, proto, aby mohly
planovat, kontrolovat a hodnotit svou vlastni ¢innost. Formalni vzdélavani tudiz usiluje v
pozici studentli o zamérné ,,zvraceni piirozeného sledu tak, aby déti dokédzaly své ¢innosti

udélat predmétem své zamérné analyzy a ovladani.
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Ptijeti této nové pozice studenta a uznani ucebni ¢innosti jako dominantni neni vzdy pro
dit¢ snadné. Podle Vygotského a jeho stoupenct neni diivod povazovat nedostatek pruznosti
v pozici za nevyhnutelny. Specialni ¢innosti by naopak mély byt ureny pro obdobi vyvoje
ditéte, kdy ukoncuje matetskou Skolu a zacind chodit do zékladni Skoly. Tyto ¢innosti jsou
zaméieny na vyvoj dynamické pozice ditéte, tj. na schopnost pfistupovat k pfedméetim a
procesiim z riznych pozic. Tato pozice je nezbytnou podminkou Gspé$ného zapojeni ditéte do
ucebni cinnosti. Popisi zde jednu z metod Siroce uzivanych Elkoninovou vyzkumnou
skupinou (Bugrimenko a Elkonin, 1994).

Metoda se zaklada na tom, ze se ditéti poskytnou ,.kouzelné bryle®, které mu podle pravidel
hry dovoli vidét jen nckteré z parametrii pfedmétu. Ditéti se napi. ukazuje fada po sobé
nasledujicich ctverct, které se lisi velikosti i barvou (napf. cerné, tmavé Sedé, svétle Sed¢).
Ukolem ditéte je najit v zasob& riiznych geometrickych obrazcii rizné barvy &tverce
odpovidajici étvercivzorovému. Ulohou kouzelnych bryli (,,nemtizes vidét barvy, jen tvary a
velikosti®) je vyloucit bezprostfedni reakci ditéte, ktera Casto vede k vybéru odpovidajiciho
obrazce jen podle jednoho parametru (velikosti). Dité se u¢i zaujmout umélé postaveni, které
se pak méni v opacné (,,muzes vidét jen barvy*). Dusledkem bylo, Ze déti, kterym se dostalo
tohoto druhu tréninku, prokazovaly nejen vyssi Uroven v feSeni Piagetovskych problémi
logické multiplikace (velikost X barva), ale také vykazovaly dovednost flexibiln¢ ménit
vychozi pozici pro feSeni ukolu tim, ze si fekly ,,Tak a ted’ budu mit bryle* a teprve potom
zacaly ukol skutecné fesit.

Nabyvani fady dovednosti, které predstavuji pro studenty zdkladni Skoly zvlastni potize, se
muze usnadnit pouzitim paradigmatu psychologickych nastrojii. Symbolicky charakter
psychologickych néstrojii piipousti zobecnéné nabyti dovednosti. Misto toho, aby se dité
ucilo jednotlivy kol nebo operaci, osvojuje si obecnéj$i princip pouZitelny pro rizné ukoly.
Takovy =zobecnuyjici pfistup je umoziovan prostfednictvim vyvoje symbolickych
reprezentacnich modelt celé skupiny ukoli. Posud’te nésledujici piiklad psychologickych

nastroji vytvorenych DiaCenkem a shrnutych Karpovem (1995).
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Cilem c¢innosti ve tfid¢ zékladni Skoly je pochopeni ptibéhu. Aby se studentiim usnadnilo
nabyti té dilezité dovednosti, u¢i se nejprve mechanismu libovolné symbolické reprezentace
riznych postav ptribéhu. Kdyz napi. ucitel ¢te ptibéh o tfech medvédech, vybidne studenty,
aby ukazali ty¢ky razné délky pokazdé, kdyz je jmenovan jeden ze tif medvéda. V dalSim
stadiu se studenti u¢i pokladat na lavice barevné zetony predstavujici rizné postavy piibéhu,
kdyZ se tyto postavy objevi v ptibéhu, ktery ucitel ¢te. Potom studenti plni opac¢ny tkol. Kdyz
se jim ukézi ur¢ité kombinace Zetonl, vybavi si pfisluSnou epizodu piib&hu. Dalsim krokem
je, ze se ditéti postupné¢ predkladaji plastikové snimky, predstavujici rtizné epizody
neznamého piibehu.V ramci téchto snimkl se umisti konkrétni charakterové znaky a dité se
vybidne k vytvofeni piibéhu s pouzitim zastupné struktury. Nakonec se studenti uci utvaret
strukturu pfib&éhu prostifednictvim kreseb obrazkil z epizody a napliovat je znaky jednotlivych
postav. Studenti nasledkem této ¢innosti pfedvedli mnohem lepsi chapani struktury ptibéhu a
to nejen kdyz pouzili psychologické nastroje, ale také kdyz tyto nastroje chybi, coz ukazuje,
ze si studenti ¢innost psychologického nastroje zvnitinili ve form¢ vnitfniho mentalniho
schématu.

Jedno z nejvyznamnéjsich pojeti ve vzdélavani zpracovanych Vygotskym a jeho stoupenci
je rozdil mezi ,,spontannimi* a ,,védeckymi* pojmy (Vygotskij, 1986). Spontanni pojmy se
vynofuji z vlastnich reflexti ditéte na bezprostifedni, kazdodenni zkuSenosti; jsou bohaté, ale
nejsou systematické a silné¢ vyplyvaji ze souvislosti. Védecké pojmy pochazeji ze
strukturované a specializované c¢innosti vyuky ve Skolnich tfidach a vyznacuji se
systematickym a logickym usporfadanim. Samotné pojmy se nutné nevztahuji k védeckym
otazkam[] mohou vyjadiovat historické, lingvistické nebo praktické znalostill ale jejich
uspotadani je ,,védecké* v tom smyslu, Zze maji formalni a logickou strukturu opros$ténou od
souvislosti.

Na rozdil od Piageta a jeho stoupenct, ktefi predpokladaji, Ze pojmové uc¢eni mize zacit
jen kdyz se dosahne urcité urovné vyvoje, se Vygotskij a jeho stoupenci domnivaji, ze
veédecké uceni samo o sobé podporuje kognitivni vyvoj. K tomu, aby nabyvani védeckych
pojml zacalo, by dité samoziejmé mélo mit néjakou zkuSenost se zobectiovanim, které
obvykle miva podobu spontdnnich kazdodennich pojmi. Jakmile se objevi impuls pro uceni
védeckych pojmu, za¢ina ovSem dit€¢ zaroven procvicovat reciproc¢ni vliv téchto pojmi na

kazdodenni poznani.
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Védecké pojmy postupuji ,,shora® dolil] od verbalné logického vzorce ke konkrétnimu
materidlu. Spontanni pojmy postupuji opacnym smérem, ,,zdola* nahorul] od kazdodenni
zkusenosti vyplyvajici se souvislosti k formalnim strukturam dobfe usporadaného mysleni.
,»PI1 svém pozvolném postupu vzhiru uvoliuje kazdodenni pojem cestu védeckému pojmu k
jeho sestupnému vyvoji. Vytvaii se tak fada struktur nezbytnych k rozvoji prvotnéjsich,
zakladnich aspektli pojmu, které mu déavaji podstatu a Zivotnost. Védecké pojmy na oplatku
zabezpecuji struktury k vnitinimu vyvoji spontannich pojmt ditéte smérem k védomi a
zameérnému uziti* (Vygotskij, 1986, s. 194). Zénu nejblizsiho vyvoje (ZNV), o které jsme se
jiz zminili, miZeme pojmové chapat jako zonu, v niz na sebe vzdjemné ptsobi védecké pojmy
zavedené uciteli a spontanni pojmy, které déti jiz diive mély.

Nejzajimavéjsim aspektem pojmového vyvoje je ze vzdélavaciho hlediska dynamika
zmény détského mysleni, které je védeckym pojmu vystaveno. Misto toho, abychom prosté
studovali, jak se détské pojmy méni dle véku a ve kterém bod¢ se stavaji nerozeznatelné od
pojmt dospélych, mélo by nas zajimat co se déje, kdyZ na sebe zaCinaji vzajemné plsobit
védecké pojmy zavedené uciteli a spontanni pojmy, které déti aktualné uzivaji. Tento aspekt
studoval Panofsky, John-Steiner a Blackwell (1990) ve svém vyzkumu skute¢nosti, jak
studenti patého rocniku zakladni Skoly piemysleji o biologii.

Studie byla realizovana v malé venkovské Skole v Novém Mexiku. ZkuSenost
s farmafenim, hospodafenim, lovem a rybatfenim byla pro mnoho déti ve Skolni tfidé bézna.
Etnické slozeni Skoly ptedstavovalo 75 procent déti Spanélského pivodu a 25 procent déti
anglického ptivodu. VSechny déti patého rocniku zakladni Skoly byly anglicti rodili mluvci,
nékteré z nich nicméné rozumély Spanélsky. Studie byla realizovana v obdobi dvou mésict
pted koncem Skolniho roku.

Pred zacatkem studie vyzkumnici vysvétlili détem principy biologické klasifikace. Pouceni
se soustfed’ilo predevSim na rozdil mezi rostlinami a zivoCichy, mezi obratlovci a
bezobratlymi a mezi takovymi kategoriemi jako savec, plaz, obojzivelnik, ptdk a ryba.
Vyzkumnici také détem vysvétlili hierarchické vztahy mezi témito kategoriemi. Diilezitou roli
ve vyudovacich kategoriich hréla hra Zivo¢ich-Rostlina-Nerost. K ispéchu v této hie je nutno
umeét pouzivat hierarchickou strukturu, v niz se kategorie nepiekryvaji a zachdzet s touto

strukturou logicky a v urcité posloupnosti.
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Sama studie zahrnovala dvé experimentalni ¢innosti: soubor ukola tfidéni pojmi a ukol
prevypravét film. Vyzkumnici pozadali déti, aby provedly 3 ukoly tfidéni, dva béhem
uvodniho sezeni a jeden o nékolik tydni pozdgji. Na prvnim setkdni ptfedlozili détem 20
obrazkt, 6 obrazki rostlin a 14 obrazkl zivocicht.. Pozadali je, aby roztfidily obrazky na dvé
hromadky, kazdou hromadku vlozily do obalky a napsaly na obalku néco, co by vysvétlilo,
pro¢ tyto predméty ,.k sobé pattily*. Béhem druhého setkdni ptedlozili détem stejné obrazky
avSak se sedmi prazdnymi obdlkami. Vybidli déti, aby rozttidily obrazky do libovolného
poctu skupin s tim, Ze jich nebude méné nez tii. O nékolik tydni pozdéji pozadali déti, aby
roztiidily 23 obrazka s zivocichy do nejméné 3 skupin. Do obrazkil zahrnuli 13 z pavodni
skupiny plus 10 novych.

V prvnim ukolu oddélilo 82 procent déti obrazky taxonomicky na kategorie rostlin a
zivocicht a podle toho oznacilo obalky. V druhém a tietim tkolu, ktery vyzadoval vétsi pocet
kategorii, bylo védecké seskupeni mnohem méné¢ vyrazné: jen 19 procent déti pouzilo
vyhradné taxonomicky ptistup ve druhém tkolu a 25 procent ve tretim. DéEti ve svém tiidéni
casto uzivaly kombinaci spontdnnich a védeckych principii. Napi. jeden ze studentii oznacil
ve tfetim ukolu skupiny nésledovné: ptactvo, vodni zivoc€ichové, hmyz, zivoCichové, kteti
lovi a zivoCichové, které nékdo lovi. Kazdodenni zkuSenost s lovem plus néjaké ekologické
znalosti se tu kombinovaly s taxonomickymi principy. U nékterych déti ptislusné pouziti
taxonomickych kategorii existovalo sou€asné se smiSenymi irovnémi abstrakce. Jedno z déti
rozttidilo ve tfetim ukolu obrazky do nésledujicich kategorii: vSechno ptactvo, vSechny ryby,
vSechen hmyz, vSichni plazi, zivocichové s patefemi, zivolichové bez patefi, oboji
obojzivelnici. Nékterd taxonomicka oznaceni déti pouzily pseudovédeckym zplisobem, jako
kdyZ pro zaby i ZiZaly pouzily oznaceni plazi, protoZe ,Jsou vSichni slizci“. Vjemova
vlastnost zde zfejmé ptemohla jiné kritéria pro zaclenéni.

Z vysledku tkoli tfidéni se vyjasnilo, ze nabyvani védeckych pojmt u déti zakladni Skoly
je opravdu slozity interaktivni proces. Neni to ,,iplny nebo zadny* obrat od kazdodenniho
k védeckému chapani pojmi, ale je to spletity proces, ktery obsahuje fadu zprosttedkujicich
stupiti  déale rozliSenych specifickou kulturni zkuSenosti déti. Pokusné mohou byt
identifikovany nasledujici aspekty nabyvani taxonomickych principi: (1) uceni se rozliSeni
mezi kazdodenni, ekologickou a taxonomickou kategorizaci; (2) uceni se rtiznych hierarchii

v ramci taxonomické kategorizace; (3) u€eni se principu duslednosti kategorizace.
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Autofi studie navrhli, ze jednou z cest jak podpofit porozuméni déti t€émto principiim je ucinit
systémy klasifikace pfedmétem studia: ,,Vyzkumné otazky by mohly zahrnovat uspofadani
pfedmétl v prostorull napt. jak jsou usporadany véci v kuchynich nebo na pracovistichl] a
srovnavaci analyzu riznych zjiSténi kolegt, kteti zkoumaji podobné oblasti. Tyto vyzkumy
by mély vést ke tvofeni ,,aktivnich® strategii pro tfidéni a kategorizovani, které je mozné
efektivné pouzivat jako strukturu k diskusi spiSe nez jako rutinni postup.” (Panofsky, John-
Steiner a Blackwell, 1990, s. 265-266). Jak ukazeme ve 4. kapitole, takovy pfistup
uskuteciiuji Feuerstein a kolektiv (1980) v jejich zprostiedkovaném uceni a v programu
Instrumentalni obohacovani,.

Druhy tkol byl pievypravét film. Celé skolni tfida shlédla patnactiminutovy védecky film o
ruznych typech vidéni u zivocichl. Poté, co si tfida o filmu pohovotila, jeji reprezentativni
podskupina se zucastnila experimentdlniho ukolu pfevypravéni. Analyza jednotlivych
pfevypravéni ukazovala korelaci mezi vypravénim na zdkladé vzpominek a abstraktnim
uspotfadanim. Vzpominky déti, které vyuzily taxonomické tfidéni, byly nejobsahlejsi. Tyto
déti si také vzpomnély na vEtsi ¢ast taxonomickych informaci obsazenych ve filmu. Projev,
vyslovnost, vyjadiovani déti, které uzily védecké pojmy se liSila od ostatnich vypovédi nejen
Uzivali fadu prostredktl, aby dosahli vétsi soudrznosti svych vypravéni: jednoznaéné oznaceni
namétl, podrobné zpracovani, pifechody a spojeni. Uziti takovych strategii naznacuje, ze
mluv¢i umi planovat formu i obsah své feci.

Zjisténi z experimentu prevypravéni filmu potvrdilo Vygotského domnénku, Ze nabyvani
védeckych pojmi je ve vzdjemném vztahu s nabyvanim fadové vysSich forem verbalniho
projevu (Wertsch, 1985a). Muzeme podotknout, ze stejné aspekty planovani a uvédomovani,
které jsou pro pojmovou CcCinnost podstatné, jsou také ve vytvafeni projevu ditéte

uskuteciiovany.

Piaget a duch pokrokového vzdélavani

Ptechodem z laboratofe do Skolni tfidy se teoretické myslenky znaéné méni. MysSlenky

Piageta a jeho stoupenct nebyly zddnou vyjimkou.
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vzdélavaciho systému byl duch pokrokového vzdélavani, ktery jim pronikl (Silberman, 1980).

Nékteré ze starSich principt spojenych s pokrokovym vzdélavanim se vskutku ukazaly jako
vysoce slucitelné se systémem Piageta a jeho stoupenct. Princip "uceni se konanim" by se
mohl snadno pielozit do principu Piageta a jeho stoupenct "od ¢innosti k mysleni". Poukaz na
to, ze dité je skuteCnym Cinitelem svého vlastniho uceni byl také pfiznacnym rysem obou
tradic. Dokonce i metoda projektt, které hraly tak vyznacnou roli v pokrokovém vzdélavani,
nasla bezpeéné misto uvnitf uéebnich programti iniciovanych Piagetem a jeho stoupenci
(Wickens, 1973).

To, co je neomylné v takovém hybridnim systému Piagetovo, je diraz na posloupnost
kurikularniho materialu odvijejici se od kognitivni irovné daného ditéte, jak na né¢ upozornili
Piaget a jeho kolegové ve svych experimentech. Napt. vyuka latky, kterd vyzaduje formalni
logické operace, by se méla odlozit az do té doby, nez se nezbytné operace spontanné objevi
v uvazovani ditéte. ,,Tam, kde je to mozné, bychom méli zkusit ucit déti nové pojmy ve
stejném pofadi, ve kterém se vynotuji béhem spontdnniho kognitivniho vyvoje* (Brainerd,
1978, s. 274).

Jak se dalo ocekavat, ptineslo pouziti myslenek Piageta a jeho stoupencti v americké Skolni
ttid¢ rozporné vysledky. Kladnou strankou, o které se miizeme zminit, je ze strany pedagogii
skute€nost, ze si stale vice uvédomuji roli uvazovani v détském uceni. (Duckworthové, 1987).
Diiraz na samostatny objev, jenz déti u€ini samy, pomohl mnoha nadanym studentim odhalit
jejich skuteény potencial, schopnosti, které by mohly byt zmatfeny mechanickym ucenim.
Ptistup Piageta a jeho stoupencti nakonec podnitil mezioborovou spolupraci mezi psychology,
kteti se zabyvaji kognitivni psychologii, a u€iteli. Pozornost ucitelli ptitahovala skute¢nost, ze
se metody pfeddvani tohoto materidlu stanou uU¢inné, jen kdyZz budeme brat v uvahu
uvazovani ditéte.

Bez ohledu na tyto kladné aspekty vlivu Piagetovych myslenek, jsou na misté i vazné
pochybnosti ohledné ¢istého vlivu popularity mySlenek Piageta a jeho stoupenctl, zvlasté
pokud se staly soucasti ducha pokrokového vzdélavani. Kritika vzdélavani zalozeného na
modelu Piageta a jeho stoupenct se objevovala téméef od samého pocatku jeho uvedeni do
praxe v severoamerickych Skolach (Sullivan, 1967). V té dobé ji vSak nikdo nevénoval
pozornost. Problematické je napft. Sifeni her vyZadujicich mysleni na tkor vyuky verbalnim

dovednostem a obsahu znalosti (Furth, 1970).
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Déti takové procviCovani mysleni pritahuje, ale Casto postrada systematické usporadani, které
by =zajiStovalo koherentni pfedkladani obsahu materidlu. Nésledkem pokusii vyucovat
neverbalni mysSleni ndhradou za vyucovani jazyka muize byt v nejhorSim piipad¢ takové
zaostavani v psani a Cteni, u kterého nemiize dochazet k vy$$im formam uceni (Modgil,
Modgil a Brown, 1983). Dalsi problematickou zalezitosti je néazor, ze by uceni mélo
nasledovat vyvoj. V praxi to vede k odkladani vyuky ptirodovédnych predméti a urcitych
typli matematiky pokud mozno co nejdéle. Problémem ovSem je, ze jesté ve 14 letech pak 75
procent studentli pouziva vyhradné konkrétnich operaci a jen 20 procent ovlada operace
formalni (Sahyer a Adey, 1981). To si Casto vynucuje specidlni programy obohacovani
kognitivnich dovednosti k pfipravé studentii na uceni pfirodovédnych predméth. Lze
argumentovat, ze to Ize délat mnohem ucinngji a u mladsich déti, pokud pfipustime postoj
Vygotského a jeho stoupenctl, ze vzdélavani by melo spiSe vyvoj vést, nez jej nasledovat.

Piagetova neurcitost ohledné rozliSovani mezi ,,védeckymi* a ,,spontdnnimi* pojmy prenasi
do pedagogické praxe situaci, v niz nepfipravujeme dit¢ na pravé védecké uvazovani, tedy
takové, které chapeme jako na protikladné ke kazdodennimu poznavéani. Pokus posunout
Skolu bliz k uloham skute¢ného zivota, coZ je dalsim odkazem pokrokového vzdélavani, Casto
konc¢i tak, ze se jevy ze skutecného zivota predkladaji na pfedpojmové urovni, tak trochu jako
dogma. Nasledkem toho je, ze kdyz se studenti vyssich ro¢nikli octnou pted problémy, které
vyzaduji védecké, pojmové uvazovani, zakousi opravdovy Sok, protoZe nic z jejich ptedchozi
zkuSenosti je na takovou zménu pohledu nepfipravilo.

Tteti, a pravdépodobné nejdilezitéjsi nadzor Piageta a jeho stoupenct, ze dité je skuteCnym
Cinitelem svého uceni se dobfe hodi k americkému kulturnimu piesvédcéeni o tom, Ze
vzdélavani je v prvni fadé€ cestou, ktera odhaluje individualni dovednosti a schopnost ucit se.
Toto presvédceni vede k priliSnému zdlraznovani osamocené¢ho uceni (dité je zde chépano
jako samostatny objevitel podstaty véci) a ke snizenému dirazu na otazku nabyvani znalosti
v kontextu skupinové ¢innosti smétujici ke specifickym sociokulturnim ciliim. Toto rozliseni
mize pomoci objasnit jeden piiklad. Ve srovnavaci analyze vyucovani matematiky
v americkych a asijskych (tajvanskych a japonskych) Skolach se ukazalo, Ze jednou ze zfejmé
vysoce ucinnych ¢innosti ve Skolni tfidé, kterou pouzivaji asijsti pedagogové, je skupinova
analyza chyb urcitého studenta. (Stigler a Perry, 1990). Doty¢ny student se nestydi za to, Ze
jsme ho vybrali, protoZe problém uceni neptisuzujeme jemu jako jedinci, ale slouzi spiSe jako

priklad toho, co se miize v uc¢ebnim procesu jako takovém pokazit.
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Uceni se vtéto souvislosti chdpe jako proces nabyvani znalosti, dovednosti a pojmu
existujicich v kultufe a nikoliv jako projev schopnosti jedince.

Na pokusu uplatnit individudlni pfistup ke vzdélavani neni samoziejmé nic Spatného.
V situaci soucasné $kolni tfidy ma vSak takovy postoj Casto negativni dasledky. Za prvé, jen
silngj$i a vysoce motivovani studenti tézi z toho, Ze jsou povazovani za skutecné Cinitele
svého uceni. Za druhé, tam, kde je uceni oddéleno od sociokulturnich modeltl, se neobycejné

komplikuje dohoda o jednotnych vzdélavacich pozadavcich. V nésledujici ¢asti se budeme

zamétovat na to, jak tyto problémy fesi teoreticky systém Vygotského a jeho stoupenci.



