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CESTA K ZIAKOVI: SITUACNE VYUCOVANIE
On the Way towards the Pupil: Situated Instruction

Uvod

V tejto 3tidii predstavime situatné vyulovanie ako sposob, ktory pribliZuje
Skolu autentickym situdcidm, a teda redlnemu Zivotu. Je v mnohych aspektoch
podstatne odli¥ny od transmisivneho pristupu vo vyudovani. Najprv uvedieme
niektoré historické korene tohto pristupu a potom podrobnejSie opi¥eme jeho
zédkladné principy, vlastnosti a jeho fungovanie. N4¥ pohl'ad nebude vylu¢ne de-
skriptivny, ale aj hodnotiaci, pretoZe uvedieme nielen vyhody situaéného vyuéo-
vania, ale poukéZeme aj na jeho rozporuplné strinky.

Situatné koncepcie vyulovania zdéraziiuji, Ze prostredie, v ktorom uéenie
prebieha, je prive také doleZité ako ucivo. Presnejlie povedané, toto prostredie
dédva nielen priestor pre ugenie, ale aj poskytuje, pontika alebo vyvoldva to, o sa
mé udit, a zéroveii aj ovplyviiuje alebo dokonca vnucuje spdsob, akym ulenie sa
prebieha. Situativisti preto zdorazfiuji jednak obsah tohto prostredia a jednak
spojenie udiaceho sa subjektu s nim.

I ked teéria o situaénom vyudovani sa rozvija intenzivne priblizne od roku
1980, jej korene pochadzaji z ddvnejiej minulosti. Situadné u€enie je historicky
osvedenym sp&sobom nadobidania profesijnych vedomostf a zruénosti — na-
priklad mladf adepti stavitel'stva sa uéili od svojich majstrov, po€iivali ich roz-
hovory s objednévate'mi stavby, chodili s majstrami do terénu, zi¢astiiovali sa
rozhovorov s robotnikmi a sledovali vyvoj stavby krok za krokom. Podobne to
bolo aj v inch profesidch. Situadné uéenie bolo vlastne hlavnou formou vyuco-
vania pred masovym roz3irenfm formélneho vzdel4vania.

Tedria situaéného vyu€ovania sa v8ak vyvinula skor z filozofickych zdrojov,
neZ z praktickych skisenosti Pudi. Jednym z jej predchodcov bol Dewey, ktory
nazgval svoju koncepciu in§trumentalizmom a zastédval ndzor, Ze myslenie a po-
znanie si ndstroje, pomocou ktorych ludia rieSia problémy a vyrovnivaji sa

1 Oba autofi pisobf na Katedfe pedagogiky Pedagogické fakulty Univerzity Komenského
v Bratislav&. Peter Gavora jako docent a Silvia Kissov4 jako internf doktorandka.
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sroznymi situdciami. Ziklad pragmatizmu, ktory Dewey budoval, spoéfva
v hodnoteni teérie z hl'adiska dosledkov jej praktického pouZitia. Preto Dewey
kritizoval formalizmus a dogmatizmus $koly a mieril ku $kole, ktora je spojeni
so Zivotom, pasivitu Ziaka chcel odstranit’ uplatnenim princfpu uéenia sa &innos-
tou a kladol vi¢si doraz na nadobidanie skidsenosti Ziakov a ich vyuZivanie.
Dewey zdoraziioval socidlne udenie — porozumenie uciva je podl'a nehosocidlne
zakotvené, nie je to len individuilny proces spracovania informécii.

Iné korene situaéného vyucovania mozno nijst’ na eurépskom kontinente. Za-
kladatel' Novej vychovy Freinet kritizoval zastaralé a neZivé met6dy prace Sko-
ly, statickost’ §kolského vzdeldvania a jej odtrhnutost’ od redlneho sveta. Bojoval
o to, aby hranice medzi svetom $koly a svetom okolia padli a aby sa dietat'u po-
skytlo €o najviac rdznorodych, intenzivnych, individuilne motivovanych prileZi-
tosti pre ¢innost. Aj on zastdval ndzor, Ze deti musia mat’ svoje vlastné skise-
nosti. Uloha ugitel'a spo&iva hlavne v role poradcu. Utitel predsa neovlada vidy
v3etko lepsie, preto by mal ddvat' defom mozZnost’, aby sami mohli svet skimat’
a objavovat’. Freinet videl &loveka ako socidlnu bytost, ktord vyhl'addva kontakt
a komunikiéciu a v prici pre spolo&nost’ pocituje uspokojenie, pretoZe se mu zda
byt zmyslupln4 a vychédza z potreby na zachovanie Zivota (Stech, 1982).

S podstatne inym impulzom k tejto problematike prila socialistickd pedago-
gika, ktord vztah tedrie a praxe rozpracovala v téze spojenia §koly so Zivotom.
Motivom nebolo ani tak odstrinenie silne dogmatického vyudovania, ako snaha
pribliZit' Ziakov k realite vyrobnej praxe. Toto hnutie bolo od3tartované zndmym
uznesenim Ustredného vyboru KSC v roku 1959.

Po roku 1980 vyskum objavil zaujimavi a dovtedy milo zmapovanii oblast’
»naivnych* praktik Pudi. Uk4zalo sa, Ze v mnohych zamestnaniach l'udia pouZi-
vaji postupy a sposoby rieSenia problémov, ktoré sa znatne odchyl'uji od tych,
ktoré sa udili v Skole. Vytviraji si spdsoby konania, ktoré sii efektivne a Ginné
pre danu prakticku situéciu. Carraherové a Carraher (1988) napriklad zdokumen-
tovali aritmetické opericie, ktoré deti pouZivali spontdnne. Zamerali sa na &in-
nost mladych predavalov ovocia v Brazilii. Zistili, Ze pouZivaji postupy, ktoré
nemajii analégiu v $kolskom vyu&ovanii a ktoré autori nazvali ,,opakované gru-
povanie* a ,,dekompozicia‘“2. Podobnych nilezov v réznych oblastiach je vela.
Takéto zistenia spdsobili eréziu v presved&eni, Ze Skolské vedomosti a v Skole
nau¢ené zru¢nosti si najlep3ie a Ze formélne vzdeldvanie je najvhodnejsia pri-
prava mladého ¢€loveka do Zivota.

2 Dekompozfcia sa pouZfva pri séftanf a od&itanf &fsel. Cfsla sa rozloZia na men3ie Zasti, take
sa s nimi lepSie operuje. Napriklad pri od&itani 35 od 200 deti najprv zmens$ili &fslo 200 na
100. Potom od stovky odpogitali 30, &fm dostali 70. Potrebovali viak 35, &o je o pit’ viac
ako zfskanych 30. Preto odrétali 5 od 70 a dostali 65. K tomuto &fslu prirdtali “odloZend”
stovku a dostali vyslednych 165.
v prehlade dekompoziciia vyzerala takto:
200 = 100 + 100
100-30=70
70-5=65
100 + 65 = 165
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Dalej sa ukézalo, Ze postupy, ktoré uéi dkola v najroznejsich predmetoch, Zia-
ci Casto svojrdzne pretavuji a prispésobuji svojim potrebidm a schopnostiam.
Oby¢ajne si to tvorivé postupy, ktoré viak nie st v siilade s oficidlnou matema-
tikou, fyzikou, zemepisom, ale si efektivne — vedid k spravnym alebo vhodnym
rieSeniam. Ziaci ich &asto pred uditefom zatajuji, pretoZe nie si schvalené,
predpisané. Tak vznikd rozpor medzi ,,oficidlnymi* a ,,sikromnymi* vedomos-
tami a postupmi riedenia, ¢o je jeden z d’alSich paradoxov tradiénej ¥koly.

Tedria situatného vyu€ovania vyrastla na tychto, ale aj na d’alSich pozorova-
niach a predpokladoch a vytvorila silni platformu, ktoni poniika $irokej aplikacii.

Situaéné vyuovanie — zdkladné vymedzenie

Situdcia je socidlne Struktirovanid mnoZina podnetov prebiehajiica v istom
fyzickom prostred{. Z edukadného hladiska je situicia dbleZita aj svojou obsa-
hovou népliiou, nielen z hl'adiska socidlnych vztahov. Poskytuje vyznamy, ktoré
Ziak spozndva, a innosti, v ktorych participuje. Je potrebné povedat, Ze kazdé
ucenie prebieha v istych situdcidch — vlastne neexistuje udit’ sa nesituadne. Roz-
diel je v charaktere danych situécii, a v tomto sa Skolské situdcie a Zivotné situa-
cie radikdlne 1iSia.

Situa&né vyudovanie sa vo vieobecnosti definuje ako taky vyuc€ovaci sposob
(pristup), ktory zakotvuje preberané ucivo do redlnych situdcii. Tieto situicie
umoZiiuji Ziakovi uéivo pochopit, prakticky s nim pracovat’ a aplikovat’ ho. Si-
tuaéné vyucovanie je protireakciou na teoretické vyucovanie, ktoré je abstraktné,
odtrhnuté od redlneho Zivota. Preto mu chybaji mnohé kognitivne, interakéné,
motivaéné a d’al§ie charakteristiky, ktoré naopak ponika situaéné vyucovanie.
Ked'Ze sa v tradi¢nej $kole ignoruje autentické, situatné ucenie, konstatuje sa, Ze
tradi¢né vyu&ovanie ,zradilo samé seba, pretoZe nedosahuje svoj ciel' naudit
Ziaka zdvaZné mnoZstvo uZitoénych informdicii“ (Brown, Collins, Duguid,
1989). Pri teoretickom vyudéovani sa Ziaci sice naudia u¢ivo, ale nespoznajui roz-
ne podmienky, za ktorych sa da pouZit', a &asto ani rdzne sp6soby pouzitia. Ich
uéenie je ploché a mélo aplikabilné.

V situadnom vyu&ovani sa pouZivaju redlne situicie a zmysluplné dlohy, po-
dobné vlohdm, ktoré prevlddaji v beZnom Zivote €loveka. Jednoducho poveda-
né, situaéné vyudovanie spija Skolu s redlnym Zivotom. Vzhl'adom na uvedené
vlastnosti'sa s nim viaZu aj d'alSie privlastky ako napr. autentické vyulovanie
a realistické vyudovanie.

Z4stancovia tedrie o situatnom vyucovani (Lave, Wenger, 2001, Brown, Col-
lins, Duguid, 1989, Brill, 2001) povaZuju jej vznik za z4sadny krok vo vyvoji
vzdeldvacej teérie. Nejde im len o formulovanie siboru metodickych pokynov
a odpori¢ani, ale kladd si d’aleko vy3Sie ciele: tvoria koncepciu vzdeldvania,
ktor4 sa vyznamne odchyl'uje od tradi¢nej koncepcie. Podl'a autorov ide dokonca
o0 z4sadny obrat v te6rii vzdeldvania, o novy medznik v nazerani na vztah vyu-
Yovania a sveta. Ako isty dokaz o argumentagnej sile tychto n4zorov moZno
povaZovat' to, Ze sa tdto koncepcia dostala i do Bertrandovho Sirokého prehfadu
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tedrii vzdeldvania (Bertrand, 1998). Zrejme odtial’ postipila i do neddvno vyda-
nej &eskej uebnice Skolskej didaktiky Kalhousa, Obsta a kolektivu (2002).
Tro8ku mierne;j$i ndzor a aj troSku odlidnejsi pohl'ad na situativnost' zaujal Mare§
(2000), ktory vo svojej programovej stati o pozitivnej pedagogike hovori o po-
trebe reSpektovania ulenia sa v roznom socidlnom prostredi, ked’Ze uéiaci sa
modifikuje svoje udenie vzhl'adom k danému prostrediu. Neuéf sa (alebo by sa
nemal uit) nemenne, neadaptivne, ale vZdy vzhl'adom na charakteristiky kon-
krétneho prostredia.

Zisadnou charakteristikou situaéného vyudovania je poiiatie aktivity uciace-
ho sa subjektu. Vyucovanie tu nie je pasivny proces, kde je Ziak hlavne recipien-
tom hotovych informicii. Naopak, aktivne kond, rozhoduje sa, hl'add vhodné
postupy price, formuluje predbeZné zavery (,hypotézy*), nalrtdva rieSenia
a priebeZne monitoruje a hodnoti svoje u&enie. Z toho vyplyva, %e Ziak v auten-
tickej situicii nepreberd hotové poznatky pasivne, ale skor konStruuje svoje
vedomosti. Uéenie sa poznatkom sa povaZuje za emergujici proces — je to po-
stupnd, aproximativna ¢innost’ odhalovania, vyhl'addvania a porovnédvania sdvis-
losti, nie jednordzovy dej. Aby ulenie prebehlo efektivne, situaéné vyuéovanie
mus{ byt postavené na problémovych tlohich — Ziak postupuje od znimeho
k nezndmemu, od implicitnych vedomosti k explicitnym vedomostiam. T4to te-
é6ria viak ponika nielen iny priebeh u€enia (organizéciu, stratégiu a postupy), ale
— ako sa argumentuje — toto u€enie vedie aj k inym uéebnym vystupom, neZ je to
pri tradi¢nom vyud&ovani, a tieto vystupy sd hodnotné a zmysluplné.

Kym v tradiénom vyuovani sa kladie doraz na deklarativne vedomosti (€o je
to? aké je to? z &oho sa to sklad4?) a podceriuji sa procedurilne vedomosti (ako
to funguje? ako sa to d4 pouZit'? &o sa s tym dé urobit’?), situaéné vyudovanie
zaujima presne opa¢ny postoj. Preferuje procedurédlne vedomosti. Tym sa buduje
vhodnejSie prepojenie medzi vedomostami a praktickymi &innostami, pretoZe
vedomosti si kontextualizované, Ziak sa ich naudi v praktickej situécii.

Situa¢né vyu€ovanie sa opiera o teériu o situa&nej kognicii (Brill, 2001). Je
to tedria, ktora tvrdi, Ze idedlny spdsob udenia je v spojeni prirodzenej situicie
a kognicie. Situdcia si vyZaduje, aby Ziak hlavne konal, aktivne pracoval, a nie-
len potival prednasky alebo &ital text u&ebnice. Clovek sa Pah3ie udf z praktic-
kej situ4cie ako z dlohy, ktor4 je dekomponovand, fragmentérna a nesituacn.

I ked sa zd4, Ze sa v situaénej kognicii zdoraziiuje hlavne prakticka &innost,
mnohi autori zd6raziiuji aj hlboké vnitorné spracovanie uiva Ziakom a jeho
reflexiu vlastného udenia sa — déleZitou zloZkou situa&ného vyuZovania je seba-
reflexia. Integrdlnou sicast'ou uéenia sa je sledovanie a hodnotenie svojej &in-
nosti — si to metakognitivne postupy, ktoré sa Ziak postupne naudi a potom sys-
tematicky vyuZiva. Zdoraziiuje sa napriklad hlasné verbalizicia vlastnej Einnosti.

V rdmci situaénej kognicie rozvinuli Brown, Collins a Duguid (1989) koncep-
ciu vedomosti ako ndstroja. Tito vedeckd metafora, za zdklad ktorej sliZi ana-
l6gia s pracovnymi nistrojmi, poukazuje na potrebu 3irokého vyuZivania vedo-
mosti. Podobne ako pracovné néstroje i vedomosti maji praktické pouZitie. Ale
nielen to: &lovek im zaéne dokonale rozumiet', aZ ked’ ich plne vyuZiva. Na dru-
hej strane, ked’ zaéne pouZivat’ pracovny néstroj, meni z4roveil svoj pohl'ad na
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svet, pretoZe tento néstroj pohlad na svet roziruje. Zaroveri sa adaptuje na kul-
tiru daného sveta — spolu s pracovnym néstrojom si osvojuje hodnoty, postoje,
predstavy a d'alSie atribiity danej kultiry. Situané vyuovanie sa preto usiluje
o jednotu troch prvkov — kognicie, situdcie a kultiry.

NemoZno tvrdit’, Ze enkulturicia Ziaka neprebieha i v tradi¢nej $kole, naopak,
existuje u Ziaka vel'mi intenzivne a kaZdodenne, ale rozdiel je v druhu kultiry,
ktord si Ziak osvojuje. Kultira tradi€nej 3koly je kultirou ucebnice a pouciek,
nie kultirou vedomosti — néstrojov. Je preto vel'mi tzka a vel'mi neprakticka.

I ked’ porozumenie a zapamitanie udiva je individudlny proces, pretoZe sa za-
¢ina aj konéf ako produkt konkrétneho Ziaka, v procese uéenia sa Ziak mdZe spo-
lupracovat’ s inym Ziakom. Situadné vyudovanie zdoéraziiuje socidlny aspekt
uéenia sa. Presadzuje spolo¢ni aktivitu uciacich sa subjektov, pretoZe je to ty-
pické pre &innost’ v redlnych situdcidch. Autentické u€enie sa nie je Cinnost’ izo-
lovaného ¢loyeka. Na pracovisku, v domécnosti alebo pri pestovani svojich z4-
T'ub €&lovek oby&ajne interaguje s ostatnymi I'ud'mi, teda nekond sim. Toto sa
presadzuje aj v situaénom vyudovani. Takéto vyuCovanie v zisade neprebicha
individuélne, ale skupinovo. Ziak pracuje v malom time, ktory rie$i prakticky
problém, o ho niiti do intenzivnej interakcie so spoluZiakmi. Pri spolupréci Zia-
kov sa vytvéra istd kultira udenia, ktord je podobnd kultdre pracoviska v real-
nom Zivote.

Spolo¢nd &innost’ Ziakov mo6Ze mat’ rézne formy: vyjednivanie vyznamov,
diskusia o r6znych aspektoch rieSenia, konfrontécia hladisk a pod., &im dochad-
za k lepSiemu prepracovaniu a obohateniu poznatkov, ako keby sa Ziak ucil sa-
mostatne. RieSenie je spolo¢né a podielaji sa na fiom vSetci ¢lenovia skupiny,
iked v roznej miere a v roznom zamerani. Podl'a situativistov je preto vedo-
most’, vysledny produkt uéenia sa, socidlnou kon$trukciou.

Pri spolo&nej €innosti sa Ziaci udia socidlnym roldm, ktoré si nevyhnutné pre
produktivnu spolupricu Ziaka so Ziakom. Si to roly ako partner, spolupracovnik,
koordinitor &innosti, zapisovatel, hovorca, z4sobovatel' materidlom, oponent
apod. I tento aspekt pribliZuje situatné udenie sa k prici v redlnom Zivote
a umoZiuje roz8irit’ roly Ziaka o také, ktoré tradiéné vyu€ovanie nepoznd.

Rozne stupne situativnosti

Existujd rézne stupne toho, do akej miery moZno Ziakov vtiahnut’ do autentic-
kej situdcie mimo 3koly, a toho, do akej miery moZno, naopak, autentické situé-
cie vtiahnut' do triedy. Ide o otdzku rozsahu a hibky zmien tradi¢ného vyuéova-
nia, ale aj o problém, & ulebné situicie maji byt systematické alebo
exempldrne, &i situdcia m4 byt redlna alebo imitovand, a v neposlednom rade, &i
vlastne celé u&enie nem4 prebiehat’ skor neforméilne ako formalne.

Na minim4lnej drovni moZno situativnost’ zvysit' aj bez velkych kurikulér-
nych zdsahov — celkovy rimec vyu¥ovania méZe zostat' nezmeneny, iba Ziaci
dostdvaji tlohy, ktoré si pre nich zmysluplné. Zmysluplnost' je predovietkym
dan4 situ4ciami, ktoré Ziaci poznajd, &m sa zlep${ porozumenie zadanej Glohy
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Ziakmi. Je to vlastne pribliZenie dloh a zadani Zivotu dietat’a. Sternova a Lehm-
dorferova (1992) skimali moZnosti tohto pristupu pri zad4dvani- matematickych
uloh v 1. ro¢niku zakladnej $koly. I¥lo o ilohy s porovnivanim mnoZstva (,,viac
ako*, ,,menej nez“). Pri nesituaénom zadavani tychto dloh boli Ziaci &asto bez-
radni, pretoZe boli pre ne prili§ abstraktné. Ked' sa viak dlohy zapustili do reél-
nych situécii (i8lo o pribehy, ktoré boli defom blizke), nastalo vyznamné zlepSe-
nie, pretoZe iilohy aktivizovali situécie, ktoré deti poznali, a to viedlo k zvy§eniu
tispe$nosti rieSenia iloh.

Podstatne vy33i stupeil situativnosti predstavuji modelové situécie, ktoré sa
zavédzaji do vyudovania. Tu uZ nejde o vzdjomne izolované, malé dlohy, ale
o koherentny celok zaberajici vdc€Siu plochu vyulovania, pri¢om Ziaci konaju,
ako keby boli aktérmi v redlne;j situécii. Ide o napodobfiovanie realnych situé-
cif. Ciel' dlohy, materidl, ktory je k dispozicii, i vykondvané &innosti ¢o najver-
nejSie kopiruji redlnu situdciu. ViéSina d’al§ich dbleZitych atribiitov situaéného
vyudovania je pritomn4 — je tu problém, ktory vychéidza z potrieb Ziaka, existuje
kooperativna &innost’ a skupinové préca, Ziaci zastdvaju viaceré roly atd'.

Tento pristup sme aplikovali v modelovych situdcidch zameranych na uplatiiovanie
funk&nej gramotnosti. Funk&énd gramotnost’ je schopnost vyuZfvat &itanie a pisanie
v kaZzdodennych situdciach, t.j. nie pri rieSeni Skolskych dloh. VyZaduje si to iné opera-
cie s textom a iné textové materidly, neZ je tradi¢né &itanie uéebnice, odpisovanie iloh

a pod. (Gavora, Morédvkovd, 2001/2002).

Ziakom 3. a 4. ro¥nika z4kladnej $koly sme exponovali situiciu tykajiicu sa starostlivosti

o zviera. Ziaci mali prebrat’ zodpovednost’ za niekol’ko zvieratiek (jazvec, 1ika, orangu-

tan), o ktoré sa mali ka?dodenne ,starat™, Ukony mali uskutoZnit' len na papieri (vypl-

flovali pracovné listy), skutoéné zvieratd nemali k dispozicii. Ziaci museli splnit’ tieto
dlohy:

Mali vyhladat’ informécie o spdsobe Zivota konkrétneho zvierat'a, o ktoré sa mali starat’

(Zivotny cyklus, potrava, zvyklosti), a o jeho anatomickych zvldtnostiach (vel'kost,

hmotnost, vyzor). K tomu im boli poskytnuté encyklopédie a prirodovedné prirutky.

e  Mali pre zviera vybrat' nutri¢ne vhodné jedlo a vytvorit’ rozpis k?menia na jeden
tyZden. Potraviny mohli vyberat’ z letdkov a reklamnych prospektov obchodnych
domov.

) Po ,,ochoreni* zvierata mali néjst’ zverolekdra v telefénnom zozname, zistit’ jeho
adresu a ngjst’ ju na mape mesta.

e  Po ,ziskani* lieku pre zviera si mali preéitat’ priloZeny letalik, urobit' rozpis
poddvania lieku a vypotitat’ jeho ddvkovanie podl'a hmotnosti zvierata.

Pri tomto Ziaci pracovali v malych skupinich a museli pri rieSent situicie vzdjomne koo-

perovat’, PouZivali $iroku $kdlu opericii s textom (vyhladdvanie, porovndvanie a hodno-

tenie informécif) a ddmyselné koopera&né stratégie, aby boli iispe¥ni. Utitel poskytoval
rady a napady len vtedy, ked Ziaci nevedeli postipit’ d’alej.

I ked’ takéto situécia priblizuje uenie sa redlnej situécii, Ziak bol ponechany
v samostatnej ¢innosti a uditel'ovo vedenie bolo len sporadické a nesystematické.
Vys§i krok ponika teéria o kognitivnom u¢fiovskom uceni sa, ktord podrobne
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rozpracovala ¢innosti subjektu, ktory pomaha Ziakom pri u€eni sa v redlnej situ-
4cii. Cinnost’ pom4hajiiceho (uditel'a, experta) orientovan4 na Ziaka je podra tej-
to tedrie prive tak4 doleZitd, ako je autentickost’ situicie.

Kognitivne ,ulfiovské“ udenie sa (cognitive apprenticeship) (Collins,
Brown, Holum, 1991) je model u&enia, zaloZeny na situadnej kognicii, autentic-
kej finnosti a socidlnej interakcii a uskutodéiiuje sa podobnym spdsobom, ako je
to pri udeni sa remeslu. V rdmci neho sa Ziak oboznamuje s kognitivnymi na-
strojmi, osvojuje si ich a rozvija v redlnej situécii. Podobne, ako je to pri uéeni
sa remeslu, aj tu je u€enie zaloZené na autentickej ¢innosti, v ktorej sa Ziak nau&i
wkultiru praxe“. PouZivanie metafory u¢iiovského udenia zd6raziinje vyznam
¢innosti pri u€eni sa a praktickych vedomost{ zakotvenych v situécii, pri€¢om pri
ueni sa dochddza k novej enkulturicii. Postupuje sa od pozorovania ¢innosti,
ktori predvadza odbornik, k pochopeniu tejto &innosti, potom k jej napodobiio-
vaniu a napokon k vlastnej samostatnej ¢innosti.

Uloha uitePa pri kognitivnom uéfiovskom uéeni je zdsadne odlidnd ako pri
tradi¢nom vyuéovani. U¢itel' po predvedeni vzorovej ¢innosti poskytuje Ziakovi
podporu (scaffolding). Je to menej robustny, menej priamy a niekedy aj menej
explicitny sposob odovzddvania poznatkov udiacemu sa subjektu. Podpora sa
skladd z ndvrhov, komentdra, pochvaly a podobnych zdsahov ucitel'a. Ucitel
v priebehu ugenia ¢oraz menej prispieva k uéeniu Ziaka a nakoniec Gplne ustipi
do dzadia (fading), takZe Ziaci pracuji celkom samostatne. Miera a intenzita
podpory Ziaka ulitel'om kles4 priamo imerne s tym, ako Ziak nadobiida dokona-
lost’ a zrugnost’ v prici s u¢ivom. Na zadiatku je pomoc silnejSia a viestrannej-
§ia, potom klesi a na konci je nulov4. Tento proces postupného slabnutia podpo-
ry Ziaka a ustupovania uéitel'a do idzadia je doleZitym znakom kognitivneho
udiiovského udenia sa.

Tebria o legitimnej okrajovej participacii (Lave, Wenger, 2001) predstavuje
najradikdlnej$i model situaéného vyulovania, ale vela &erpd z kognitivheho
»Hucttovského' uéenia sa. Jej ndzov vyjadruje, Ze udiaci sa subjekt najprv zastdva
okrajovii poziciu — podobne ako pri uéfiovskom uéeni sa. Je hlavne pozorova-
tefom situécii, pri¢om pozoruje skiisenych partnerov. T4to pozicia sa oznaluje
za legitimnu, pretoZe udiaci sa subjekt sa stdva od za¢iatku plnoprdvnym &lenom
»komunity praxe“. Postupne, ako rastie jeho skisenost’, sa dostiva z okrajovej
pozicie do pozicie plnej participicie. Pohybuje sa od nulovej praxe k plnej alebo
zrelej praxi. Zdoraziiuje sa, Ze u€enie sa nic je akési oboznamovanie sa so sve-
tom, ktory je ,,tam vonku*, ale je to plné participicia v iom, priom svet ¢loveka
plne absorbuje. Uéenie sa je vlastne spdsob existencie v socidlnom svete (Hanks,
2001).

,Pri tradiénom vyucovan{ Ziak sa nikdy nedostane do plnej participécie, stile Zi-
je mimo komunity praxe. Ziaci, ktori sa udia na strednej 8kole fyziku, nie sd fyzici,
ale len Ziaci, komunitu praxe si sndd’ vytvoria pri $tidiu fyziky na vysokej 3kole
a azda sa raz stanid skuto&nymi fyzikmi* (Lave, Wenger 2001, s. 99-100).

Vo svojej prici Laveovd a Wenger (2001) sa vzdali pouZivania pojmov ucitel
a %iak, dokonca ani nepouZivaji oznadenia, ktoré sii ustdlené v teérii kognitivne-
ho udenia — novic a expert. V silade s rAmcom vytvorenym komunitou praxe,
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aktéri sa nazyvaji novoprichodzi (newcomer) a starousadlik (oldtimer). Ak ho-
voria o kurikule, t.j. o pldne na udenie sa, rozliluji uéebné kurikulum (kuriku-
lum, ktorého ,tvorcom* je ufiaci sa subjekt) a vyu&ovacie kurikulum (s. 97).
Kurikulum udenia sa je vysostne situaéné kurikulum a ned4 sa s nim arbitrirne
didakticky manipulovat’. Pojmy ako $kola, podnik alebo institicia autori nepou-
Zivajui — sustredili sa len na charakterizovanie komunity praxe. Komunita praxe
v8ak nem4 zretel'ne definované hranice alebo i¢astnikov. Je to ,,mnoZina vzta-
hov medzi 'ud'mi, ¢innost'ou a svetom* (s. 98), pri€om sa l'udia, aktivity a svet
vzdjomne vymedzuji. Ako vidno, nejde o vyskytovanie sa v situdcii; ale o Zitie
V nej.

Laveovéd a Wenger (2001) zddraziiujd, Ze tedria o legitimnej okrajovej parti-
cipécii nie je didaktickym kon3truktom, ale len rdmcom — akymsi analytickym
néstrojom — ktorym analyzovali u€enie sa remeslu a potom pod jeho uhlom po-
hladu anatomizovali u€enie sa vo vieobecnosti. Odhalili nim menej zddraziio-
vané stranky osvojovania si vedomosti a zru€nost{ a ich vztah k redlnemu svetu,
ale odstipili od preskripcie. Tvrdia, Ze nepod4vajii ndvody, ako udit, vzdeldvat’
alebo viest’ vycvik, ale len vieobecny teoreticky rdmec. Napriek tymto obmed-
zeniam je pre mnohych tdto exkluzivna teéria atraktivna, &asto sa cituje a publi-
kécia autorov dosiahla v roku 2001 deviate vydanie. Autori zdorazitujd, Ze situ-
alné ulenie je prechodovy termin, ktory premostuje poziciu, Ze kognitivne
uenie je primarne, a poziciu, Ze primirna je spologenské prax, pri¢om udenie je
jednym z jej komponentov. Ich teéria je plne zakotvend do kultirno-historickej
teérie udenia, &m si autori vysliZili kvalifikdciu neo-marxistov. (Sprdvny je
v3ak postreh, Ze legitimna okrajova participdcia sa uplatiiuje pri socializdcii ma-
Iych deti do sveta dospelych.)

Ich teéria pocita len s uéenim sa v redlnych, nie simulovanych situdcidch. To
znamend, Ze presivaji celé vyu€ovanie do terénu. Novoprichodzi sa postupne
stdva starousadlikom, pri¢om musi prejst mnohymi medzistupiiami, a ako staro-
usadlik sa potom stdva modelom pre d’al§ich novoprichodzfch, ktori vstupuji do
komunity praxe. Zd6raznenim $irokej $kély rol, ktoré zastdvaji starousadlici
a postupne aj novoprichodzi, autori zoslabuji dyadicky vztah uditel' — Ziak
a prestvaji vdhu na Ziaka.

AKko je zrejmé, autori odvodili svoju tedriu z ,,uéenia sa remeslu*. Vel'a &erpa-
li z etnografickych vyskumov, v ktorych pozorovali rézne vycvikové situdcie —
analyzovali napriklad osvojovanie si remesla pdrodnych bab u Indidnov v Mexi-
ku, krajé¢irov v Libérii, kormidelnikov v americkom lod’stve, misiarov v super-
marketoch a price protialkoholickych agitdtorov. Zdorazilujd, Ze nejde o nostal-
gicki podobu vycviku remeslu v historickej malovyrobe, pretoZe napriklad
kormidelnici musia zvlddnut' viaceré technické a elektronické zariadenia, ktoré
v minulosti pri vycviku v remesldch neexistovali. Presadzuji pomerne vorlné,
slabo pldnované vyudovanie, pretoZe toto prevlada aj pri u¢eni sa remeslu. Preto
neprijali §tddiu Beckera (1972, cit. podla Lave, Wenger, 2001, s. 86), ktory je
tieZ kritikom tradi¢nej $koly a ddva velky doraz na iniciativu Ziakov, ale je z4-
stancom dobre riadeného vyudovania. (Jeho ¥tidia sa prislove&ne nazyva ,,Skola
je mizerné miesto na to, aby sa tam &lovek niedo naudil®.)
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Situalné vyulovanie s pouZitim multimedidlnych zariadeni sa usiluje pre-
klenit' autentické situdcie mimo $koly a simuldcie autentickych situdcii v 8kole.
Jeho vyhodou je, Ze umoZiiuje exponovat’ Ziakom obraz, zvuk, animéciu, film a,
prirodzene, aj pisany text. Systém je riadeny pocitatovym programom, ktory
Ziaka vedie, pri€om Ziak nie je len pasivnym divdkom, ale je zatiahnuty do situi-
cie, pretoZe mus{ reagovat’ interaktivne. Multimedidlne zariadenie je silnym na-
strojom na situa¢né vyucovanie, pretoZe vie pruZzne a mnohostranne priniSat’ do
triedy najrozli¢nejSiu realitu z ktorejkol'vek oblasti a atraktivne a dynamicky ju
dokéZe prezentovat.

Samozrejme, efektivnost’ multimedidlneho zariadenia zdvisi od kvality jeho
programového vybavenia. Dobré programy neexponuji Ziakom striktne naplé-
novany sled krokov a linedme situdcie, ale ukazuji mu rézne hladisk4, uhly po-
hl'adu a Ziadaji rozhodovanie sa z viacerych moZnosti. Nedostatkom je, Ze kaz-
dé zariadenie obsluhuje len jeden Ziak, takZe nie je moZna skupinové préca pri
rieSeni spoloCnej dlohy. Ale niektoré pocitatové programy st stavané tak, Ze
v istych momentoch (uzloch) Ziaci svoje sily spoja a rie$ia dlohy kolaborativne
(Herrington, Oliver, 1995). Tak sa odstrdni d’al3i nedostatok tychto programov,
Ze totiZ Ziak pri nich uskuto&fiuje len tichd &innost’' — nie je pritomny hovor Zi-
aka. Kolaborativne &asti programu naopak Ziadaji od Ziakov spoluprécu a disku-
siu, a tym umoZiiujd &iastolne sa pribliZit' poZiadavke interaktivne kontruova-
nych vedomosti.

Multimedidlne programy sii rychlo sa rozvijajicou oblastou, ktord vd'a&i
svojmu roz8ireniu dostupnosti vykonnych poéitadov, ktoré vytvoria uéebné pro-
stredie a prezentuje situicie. Nejde vSak o autentickost’ v pravom slova zmysle,
ale o virtudlnu realitu — &o je sice deforméicia pévodnej myslienky o situativnos-
ti, ale za cenu tejto obete sa pondkaji iné vyhody.

Pracovnici Georg-Augustus Universitiit v Gottingene vypracovali projekt vzdeldvania
pre obchodné akadémie, ktory vyuZiva viaceré moZnosti multimedidlneho programu.
Zékladom bola virtudlna simul4cia podniku, ktory sa chépal ako isty ekonomicky a soci-
dlny celok. Cely projekt bol koncipovany tak, Ze Ziakom boli v iivode predloZené ciele
a tlohy, ktoré museli vyriedit. Na ich vysledku — pracovnom produkte — sa dala od&itat
kvalita ich price. Odchylky a nepresnosti pri rie3eni sa povaZovali za chyby v produk-
tfvnom spOsobe rieSenia. Popri rieSen{ problémovych dloh musi $tudent zvlddnut’ i testo-
vé ulohy, ktoré im napoméhali pri dosahovan{ &iastkovych ciel'ov. Po&as price potitato-
vy prograin zaznamendval a vyhodnocoval vietky kroky Ziakov (diZka, ndslednost
krokov). V programe sa pouZili viaceré zésady kon3truktivistického vyucovania, aZ na
to, Ze nebola moZn4 priama sp#tn4 vizba, T4 sa realizovala cez e-mail (http://www.wolf-
bosse.de/homewip/index.htm).

Kritika situatného vyufovania

Situané vyutovanie sa v mnohom odliSuje od tradi€ného vyu€ovania, a preto
i ked u mnohych teoretikov i praktikov bolo uvitané s pochvalou a niekde do-
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konca s nad¥enim, nemoZno ofakévat, Ze takéto prijatie bude v§eobecné. Kritici
pochédzajici z rdznych teoretickych smerov mu vy¢itaji viaceré slab€ stranky.

Jeden z prvych kritickych hlasov poukazuje na to, Ze principy situativity sa
vlastne nedaju realizovat' v Skole, pretoZe situdcie simulované v triede nie su
hodnovemné. Je to len aproximadcia k skuto€nému svetu, ktorému v¥ak Ziaci ne-
musia uverit. Skola toto obmedzenie nemdZe prekonat. Je tazké v ¥kole zorga-
nizovat’ situdcie, v ktorych je Ziak integrdlnou siiast'ou a nie len osobou, ktord
sa v nich mimochodom ,,vyskytuje*. Na druhej strane vyucovanie v redlnych,
teda mimoSkolskych situécidch sa dé zorganizovat’ len s velkymi t'aZkost'ami
a celkom iste nie kazdy defi a s kaZdym uéivom. (Vynimku tvori len uéenie sa
remesldm alebo 3pecializovanym ¢&innostiam.) Ale aj pri tomto vyudovani m6Zu
vzniknit' faZkosti pri zabezpeCovani uplatnenia vSetkych principov situaéného
vyudovania. '

Dal3ia linia kritiky sa tyka nizkej zovSeobecnitenosti nauteného v situa&nom
vyulovani. Argumentuje sa, Ze konkrétnost’ situdcii neumoZituje transfer z jed-
nej ucebne;j situdcie na iné, a teda Ze toto vyuCovanie vedie k tizkej naudenosti,
a je preto mélo produktivne (Der-Thang, David, 2002). Naopak, v tomto prvku
sd zrejmé vyhody tradi¢ného vyuCovania, ktoré spravidla vyucuje na istej drovni
abstraktnosti, €o je predpokladom 3irokého uplatnenia nauéenych poznatkov. Od
kritiky slabého transferu je uZ len kro¢ik k d’alej slabine situa¢ného vyudovania
— k zanedb4vaniu teoretického udenia sa. Nielen postuldty radikélnych situativis-
tov, ale aj priklady uviddzané v literatire, ktoré dokumentuji situaéne vyudova-
nie, ukazujd slabi tdlohu teoretickych poznatkov, tépanie, klesnutie do prakti-
cizmu, improvizované hl'adanie rieSenia, ktoré by pouZitie jednoduchého
pravidla urychlilo. Casto uvadzany priklad z price Laveovej (1988, cit. podl'a
Brill, 2001), ktorym mala dokazat hodnoty situatného vyudovania, vak, nao-
pak, odhal'uje jeho slabiny.

Studenti uskuto&iiovali projekt sprivnej vyZivy a v rdmci neho museli okrem iného na-
porciovat’ sprdvne mnoZstvo tvarohu. Na pripravu bolo potrebnych tri Stvrtiny z dvojtre-
tinového objemu ¥4lky. Student zadal riesit’ tlohu tak, Ze si nahlas vybavoval poudku
o operacidch so zlomkami. Po nedspechu si zvolil iny smer uvaZovania a nakoniec pove-
dal: ,M4m to!* Naplnil 54lku z dvoch tretin tvarohom, potom obsah 3dlky vyklopil na
pracovni dosku, oznadil si na fiom kriZ, odstrdnil jeden kvadrant a tak zfskal Ziadané
mnoZstvo.

Ako je zrejmé, neslo o riefenie iilohy na papieri, ale s redlnym materidlom, Student pou-
Zil doterajiie vedomosti o zlomkoch (vedel, o si to dve tretiny a tri Stvrtiny), poznal
tieZ ,,prostredie* (tvaroh, §dlka, krdjacia doska) a, napokon, i3lo o tlohu, aki zrejme mé-
Ye riesit’ aj v praktickom Zivote. Student mohol zvlddnut dlohu pomocou ,,3kolskej* ope-
ricie so zlomkami (3/4 x 2/3 = 1/2), ale toto zamietol — bud’ takéto rieSenie nevedel dob-
re uskutoénit’, alebo sa mu nezdalo praktické.

Priklad jasne ukazuje na vypadok teoretického myslenia u Ziaka a Laveovej
chvila takejto situicie je vodou na mlyn kritikov situaéného vyu€ovania. Doka-
zujii sa, Ze udenie sa remeslu, ktoré Laveovd a d'al${ autori podrobne analyzova-
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li, sa postuluje ako generalny princip u€enia sa ¢ohokol'vek, vychovy, vzdeldva-
nia, vyu€ovania, vycviku, atd’. Zaznieva obvinenie z anachronizmu. Laveov4 sa
viak bréni tym, Ze jej neSlo o projektovanie dimenzii konkrétneho vyucovania,
ale o stimulovanie diskusie o tradi¢nej $kole, k ¢omu pouZila rdmec ,,uéfiovské-
ho* u¢enia sa. Jej tedria idajne nie je Ipecifick4, ale univerzilna, pretoZe sa tyka
Sirokého rdmca udenia sa.

In{ autori, napr. Bredo (1994), viak vyslovuji obavy, Ze tu nejde len o snahu
redukovat’ tedriu na prax, ale o ¢osi viac — vyhlasuje sa, Ze toto je normélne, Ze
takto ,,veci stoja“. Tot,0 podl'a Breda, je snahou zbavit' sa myslenia. Od situaé-
nych kognitivistov nemoZno &akat’ viacej — ale ani o ni¢ menej — neZ uZitoénd
reakciu na istd socidlnu a intelektovi situiciu, ale nemoZno sihlasit’ s ich posto-
jom o tom, ako ,,veci stoja““.

Ina kritika situadného vyu&ovania sa tyka sklonu niektorych autorov podce-
flovat’ systematicky organizované vyucovanie. Presadzuji volné, nepripravené,
neorganizované, neupravované situdcie (ill-defined problems), veciam ponech4-
vajti volny priebeh. V1adne tu sice autentickost’ i spontdnnost’, ale aj improviza-
cia a tdpanie. Je otdzkou, ¢i edte toto moZno nazvat’ vyuCovanie. Je tieZ otdzkou,
¢ moZno suhlasit’ s tym, Ze ,,situécia vietko nau&i*.

Usilie o syntézu

Teoretici, ktori uznivajii jednostrannost’ aj tradiéného aj vylu¢ne situaného
vyu&ovania, si kladd otdzky, ako premostit’ obidve krajné stanoviskd. Namiesto
nekompability uvaZujd o vzédjomnom pribliZeni, a namiesto disjunk&ného vzt'ahu
sa usiluji o konvergenciu obidvoch pristupov.

Der-Thanq a David (2002) prisli s mySlienkou kontinua od tradiéného teore-
tického vyudovania po situadné vyucovanie, €o by malo facilitovat’ u¢ebny pro-
ces. Ziak by mal postupovat’ réznym smerom po tejto 3kéle. Nie je presne pred-
pisané, na ktorej strane $kily sa ma zaCat. Ak si vhodné podmienky (vritane
kompetencie uditel'a a vyspelosti Ziakov), je moZné zalat teoretickym vyuova-
nim a potom prehibit’ naudené vedomosti v praktickych situdciach. DoleZité je,
aby nezostalo pri teoretickych vedomostiach, pretoZe tie potom zostany inertné.
Tymto spdsobom sa zabezpedi premostenie medzi teoretickostou a autentickym
udenim sa. Ak sa viak za¢ne na druhej strane kontinua — pri autentickych situd-
cidch, malo by ich byt tol'ko a takého druhu, aby Ziaci pochopili zhodné stranky
tychto situécii a tieto si zovieobecnili. Neskor musia Ziaci testovat’ tieto zovieo-
becnenia (predbeZné ,hypotézy*) a tym si overuji svoju tedriu.

Podobné stanovisko, i ked’ z iného uhla, zastdva Bredo (1994). Presadzuje vi-
acrozmerny pristup — pluralizmus inpirovany Deweym, a odsudzuje dualizmus
(bud’ situadné vyuZovanie alebo tradiéné vyucovanie) ako aj monizmus (existuje
len jedno z toho). M4 v3ak obavy zo $friacich sa myslienok zéstancov kognitiv-
neho udfiovského udenia sa. vysledkom &oho je, Ze sa spochybriuje tloha for-
mélneho vzdeldvania, ale ,,azda aj akdkol'vek normalizicia vo vSeobecnosti®.
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ZAVER

Tebria o situatnom vyulovani predstavuje podnetny pedagogicky smer, ktory
roz8iruje doterajsie teoretické myslenie o nové prvky. UmoZiiuje divat’ sa na vy-
uCovanie (resp. i vzdeldvanie ako tak€) z iného uhla, a tym ho obohacuje. Pribli-
Zenie vzdel4vania redlnemu Zivotu prind$a Ziakovej prici autentickost’, pretoZe
sa stdva zmysluplnou, relevantnou a uZito€nou. Téza o jednote kognitivnej akti-
vity Ziaka, situdcie a kultdry posilfiuje teériu socidlneho kon$truktivizmu. Téza
o vedomostiach ako kultirnom néstroji oZivuje indtrumentalizmus, ktory sa v si-
¢asnom pedagogickom mysleni zanedbaval.

Praktické aplikicie situaéného vyu€ovania prind$aji viaceré vyzvy autorom
kurikula, stavaji nové poZiadavky na kompetenciu uéitela a Ziaka postvaji do
novej pozicie. Prave naitho, ako na posledny ¢ldnok pedagogického ret'azca, sme
mysleli, ked’ sme formulovali nézov tejto Stidie. Situaéné vyu€ovanie mé viac
otvorit’ cestu k Ziakovi — m4 sa pribliZit’ jeho potrebdm, mé4 zvysit' jeho zdujem
o vzdeldvanie, prinesie mu i isty prvok volnosti aZ ne€akanosti, pretoZe situaéné
vyucovanie ¢asto umoZiiuje nelinedrny postup, a napokon azda prinesie i legiti-
mitu ,,naivnych* alebo ,,sikromnych* postupov Ziaka, ktorymi sa odchyl'uje od
predpisanych ,,najlepSich* postupov rieSenia loh.
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SUMMARY

The paper describes situated instruction as a teaching mode that bridges the schoo) and authen-
tic life situations. This mode radically differs from the traditional, transmissive way of instruction
by eliminating lecturing, reducing theoretical curriculum and condemning memorising of princi-
ples and facts by pupils as well as the frontal mode of instruction. Advocates of situated instructi-
on prefer learning in authentic situations, they consider knowledge to be a social construction, and
they favour group work of pupils. The paper presents a range of theoretical assumptions of situated
instruction including situated cognition, cognitive apprenticeship, and legitimate peripheral parti-
cipation. It also gives some examples of attempts to apply these assumptions in instructional situa-
tions. In conclusion the authors suggest how to overcome some drawbacks of situated instruction.






