
 
 
 

Vzdelávacia  
  a  

didaktická komunikácia 
2009 

 
Educational 

&  
Didactic Communication 2009 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

                

TThhee  ccuurrrriiccuulluumm  sshhoouulldd  bbee  oorrggaanniizzeedd  aarroouunndd  mmooddeellss,,  nnoott  
ttooppiiccss,,  bbeeccaauussee  mmooddeellss  aarree  bbaassiicc  uunniittss  ooff  ccoohheerreennttllyy  
ssttrruuccttuurreedd  kknnoowwlleeddggee,,  ffrroomm  wwhhiicchh  oonnee  ccaann  mmaakkee  ddiirreecctt  
iinnffeerreenncceess  aabboouutt  pphhyyssiiccaall  ssyysstteemmss  aanndd  ccoommppaarriissoonnss  wwiitthh  
eexxppeerriimmeennttaall  ddaattaa..  CCooggnniittiioonn  iiss  bbaassiiccaallllyy  aabboouutt  mmaakkiinngg  
aanndd  mmaanniippuullaattiinngg  mmeennttaall  mmooddeellss..    
David Hestenes: MODELING THEORY for Math and Science 
Education, Arizona State University, 2007, U.S.A.  
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Summary
The monograph Educational & Didactic Communication 2009 is a follow-up to earlier mo-

nographs which have presented the results of science education research in a field of didactic 
and educational communication of science based on the Brockmeyer´s communicative concep-
tion of physics and science education theory. 

The communicative conception of science education was described by the educational 
communication of physics/science (Brockmeyer, Kotásek) and by the curricular process 
(Průcha, Záškodný). The both conceptions were in 2008 integrated (Tarábek, Záškodný). 

Following the communicative conception of science education the model of educational da-
ta mining was developed in relation to phases and transformations of the educational commu-
nication (Brockmeyerová, Kotásek) and the curricular process (Průcha, Záškodný).  

According to communicative conception of science education and in relation to the Mode- 
ling Theory of Science, Cognition and Instruction of Hestenes, the Model of Cognitive Archi-
tecture of Common and Scientific Concepts was further developed and presented at several 
conferences: Excellence in Education 2009 Ulm, Germany; FISER 2009 (Frontiers in Science 
Education Research), Famagusta, Cyprus, conference ESERA 2009, Istanbul, where the cor-
rections and new ideas were also integrated into this model (Tarábek).  

Monografie Vzdělávací a didaktická komunikace 2009 navazuje na předcházející monogra-
fie P. Tarábka a P. Záškodného zaměřené na prezentaci výsledků didaktického výzkumu 
v oblasti komunikační koncepce oborových didaktik založené na koncepci didaktické komuni-
kace fyziky J. Brockmeyerové. 

Komunikační koncepce oborových didaktik zahrnuje nejen didaktickou komunikaci příro-
dovědných a humanitních předmětů jako posloupnost transformací poznatků ale také kuriku-
lární proces jako linii variantních forem kurikula podle J. Průchy a P. Záškodného, které jsou 
propojeny kurikulárními transformacemi. Obě koncepce byly v roce 2008 integrovány. 

V návaznosti na komunikační koncepci přírodních věd byl vyvinut model edukačního data 
miningu (vyhledávání a zpracování dat pro účely edukace a edukačního výzkumu) v propojení 
na fáze a transformace didaktické komunikace a kurikulárního procesu.   

V návaznosti na komunikační koncepci oborových didaktik a teorii modelování poznávání 
profesora Hestenese byl model kognitivní architektury pojmů dopracován a prezentován na 
několika konferencích: Excellence in Education 2009 Ulm, Germany; FISER 2009 (Frontiers 
in Science Education Research), Famagusta, Cyprus, konference ESERA 2009, Istanbul. Dis-
kuse na těchto konferencích vedla k upřesnění termínů a přesnějšímu zařazení modelu v rámci 
kognitivních věd. 
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Anotácia 
Didaktická komunikácia vedeckých a technických disciplín je súvislý proces odovzdávania a sprostredkovania výsled-
kov a metód vedeckého a odborného poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na jeho vzniku nepodieľali, pričom 
vedecké a odborné poznatky prechádzajú v rámci tohto procesu viacerými transformáciami. V modernom ponímaní je 
didaktická komunikácia prezentovaná aj ako kurikulárny proces realizovaný sekvenciou variantných foriem kurikula 
(resp. fáz didaktickej komunikácie) prepojených kurikulárnymi resp. didaktickými transformáciami. Tento proces je 
konaný rôznymi edukačnými aktérmi so vzdelávacou intenciou – pedagógovia a didaktici, tvorcovia kurikula, tvorco-
via a producenti učebníc a ďalších didaktických prostriedkov, edukátori, študenti. Potreby znalostnej spoločnosti kladú 
na vzdelávací obsah transformovaný v rámci didaktickej komunikácie nové požiadavky, ktoré zahrnujú okrem kľúčo-
vých kompetencií aj orientáciu kurikula na poznávacie modely a dôraz na konzistentné štruktúry znalostí umožňujúce 
ich širokú a flexibilnú aplikáciu v praxi, čo sa v blízkej budúcnosti prejaví aj v obsahu učebníc.  

Kľúčové slová 
Didaktická komunikácia, didaktická transformácia, poznatková transformácia, pojmovo poznatkový systém, kurikulum, 
kurikulárny proces, kurikulárna transformácia, variantná forma kurikula, znalostný obsah, vzdelávací obsah 

Abstract 
The paper describes results in integration of the didactic communication of science and the curriculum process of  
science and their impact on an educational content of textbooks in the framework of the communicative conception of 
science education. The didactic communication of science is a continuous process of transfer of scientific and technical  
knowledge and methods into minds of learners which is performed by various educational agents – teachers, educa-
tional researchers, curriculum makers, and textbook designers and it involves teaching and instruction at all levels of 
the school system, the study, learning, and cognition of pupils, students and all other learners, the assessment and eval-
uation of learning outcomes, curriculum composition and design, the production of textbooks and other means of edu-
cational communication, university education and the further training of teachers, and, in addition, the feedback of 
learning outcomes into a process of the didactic communication/curriculum process. The didactic communication is 
characterized by a sequence of didactic phases and didactic transformations. The curriculum process is a sequence of 
variant forms of curriculum mutually interconnected by curriculum transformations.  

Key words 
Didactic communication, didactic transformation, knowledge transformation, conceptual knowledge system, curricu-
lum, curricular process, curriculum transformations, variant form of curriculum  

1. Úvod 
V priebehu rokov 1982 – 2007 boli publikované štúdie formujúce a rozvíjajúce komunikačnú koncep-

ciu didaktiky fyziky a následne ďalších odborových didaktík (Fenclová, 1982; Fenclová, Bednařík, Půl-
pán, Svoboda, 1984; Fenclová-Brockmeyerová, Čapek, Kotásek, 2000; Brockmeyerová, 2002; Kotásek, 
2004; Tarábek, Záškodný et al, 2002, 2003, 2004, 2005, 2007; Tarábek, Záškodný, 2006; Brockmeyerová, 
Tarábek, 2007, 2009). V rámci komunikačnej koncepcie je predmetom odborovej didaktiky didaktická 
komunikácia daného vedeckého či technického odboru – celý súvislý proces odovzdávania výsledkov 
a metód fyzikálneho poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na vzniku poznania nepodieľali.  

Po roku 2000 sa v Českej republike postupne formovala koncepcia variabilného pojatia kurikula, 
v rámci ktorej nie je kurikulum vnímané ako statický jav, ale ako fenomén prechádzajúci rôznymi fázami 
svojej existencie, ktoré sú prepojené transformáciami (Průcha, 2002, 2006; Maňák 2007). Prvá teoretická 
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koncepcia kurikula ako variantného fenoménu (Průcha, 1983) bola predložená približne v rovnakom čase 
ako komunikačná koncepcia didaktiky fyziky (Fenclová, 1982).  

Koncepcia variantného kurikula nadväzuje na americkú koncepciu teórie vzdelávania (Bobbit, 1918, 
1928; Kelly, 2004; Rohlehr, 2006; Smith, 1996, 2000; Stenhouse, 1975; TIMSS – pozri Kurajová-Stopková, 
Kuraj, 2006; Westbury, 2008; Adamčíková, Tarábek, 2008c; Tarábek, 2008b). Didaktická komunikácia 
vychádza z európskej koncepcie odborových didaktik (Fenclová, 1982; Möhlenbrock, 1982; Fenclová-
Brockmeyerová, Čapek, Kotásek, 2000; Jelemenská, Sander, Kattmann, 2003; Kotásek, 2004; Průcha, 2002; 
Tarábek, Záškodný, 2006). 

V priebehu posledných rokov bola komunikačná koncepcia dopracovaná do systémovej podoby a bola 
do nej integrovaná koncepcia variabilného pojatia kurikula (Tarábek, Záškodný et al 2007, 2008; Adamčí-
ková, Tarábek, 2007, 2008a, 2008b, 2008c, 2008d; Tarábek, 2008a, 2008b; Adamčíková, Tarábek, Záškod-
ný, 2009) pričom sú zohľadňované pedagogické teórie didaktickej redukcie a sprostredkovania vedeckých 
poznatkov (Knecht, 2007), didaktickej transformácie (Möhlenbrock, 1982; Skalková, 1999) vrátane onto- 
a psychodidaktickej transformácie (Helus, 2007; Janík, Slavík, 2007), didaktickej rekonštrukcie (Jelemen-
ská, Sander, Kattmann, 2003) a didaktickej znalosti obsahu (Shulman, 1987; Janík, 2007). 

2. Komunikačná koncepcia odborových didaktík 

2.1 Didaktická komunikácia 
Predmetom didaktiky danej vedeckej disciplíny/odboru v komunikačnej koncepcii (zahrnujúcej aj me-

todické, aplikačné a integračné poňatie odborovej didaktiky) je didaktická komunikácia príslušnej vedy 
alebo odboru. Didaktická komunikácia danej vedy resp. odboru je celý súvislý proces odovzdávania 
a sprostredkovania výsledkov a metód vedeckého/odborného poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na 
vzniku poznania nepodieľali. Tento proces je konaný rôznymi aktérmi so vzdelávacími intenciami (pedagó-
govia a didaktici, tvorcovia kurikula, tvorcovia a producenti učebníc a ďalších didaktických prostriedkov, 
edukátori, edukanti) a zahrnuje nielen vzdelávanie a výučbu na všetkých úrovniach školskej sústavy, ale aj 
celoživotné vzdelávanie realizované inštitucionálne. Dôležitou vlastnosťou didaktickej komunikácie vedy je 
dvojsmernosť – každá z jej fáz má spätnú väzbu korigujúcu transformačný proces.  

Odborová didaktika sa v procese didaktickej komunikácie zaoberá vedeckým systémom danej vedeckej 
disciplíny, ktorý je tvorený vedeckým pojmovo poznatkovým systémom (VPPS) zahrnujúcim vedecké 
pojmy a poznatky – fakty, zákony, princípy, teórie, ako aj poznávacie metódy. Pojmovo poznatkový sys-
tém danej vedy 3) nadobúda v priebehu didaktickej komunikácie niekoľko odlišných variantných foriem 
a podstupuje niekoľko výrazných transformácií – nazývame ich poznatkové transformácie (pozri obr. 2). 
Odborová didaktika musí sledovať celú cestu odovzdávania vedeckého/odborného poznania, pričom va-
riantným formám pojmovo poznatkového systému danej vedeckej disciplíny/odboru zodpovedajú kvalita-
tívne odlišné fázy didaktickej komunikácie F1 – F6. V súlade s poznatkovými  transformáciami pojmovo 
poznatkového systému rozlišujeme aj didaktické transformácie v didaktickej komunikácii danej ve-
dy/odboru DT1 – DT6 (pozri obr. 1). Fázy a didaktické transformácie v didaktickej komunikácii tvoria eta-
py didaktickej komunikácie.  

Termín didaktická transformácia sa používa v didaktike na vyjadrenie procesu pretvárania 
a transformácie vedeckých a odborných poznatkov na učivo zrozumiteľné edukantom aj edukátorom vzhľa-
dom na ich poznatkovú a kognitívnu úroveň ako aj koncepciu a ciele vzdelávania, ako to ukazujú nižšie 
uvedené citácie:   
• „Výběr a strukturování vzdělávacího obsahu se nedá oddělit od procesu přetváření vzdělávacího obsahu 

do podoby učiva. Tato didaktická transformace vědeckého nebo uměleckého poznatku do učiva pre-
zentovaného žákům je ... jádrem profesní činnosti didaktika a učitele (Trna, Janík, 2006).“ 

• „Na poli didaktiky se můžeme setkat s několika modely procesu zprostředkování vědeckých poznatků 
žákům.... V současnosti u nás tento proces nejčastěji označujeme pojmem didaktická transformace. 
(Knecht, 2007)“ 

• „Möhlenbrock (1982) definoval didaktickou transformaci jako „přenesení daného, z didaktického 
hlediska pečlivě vybraného vědeckého obsahu (transformandum), do podoby zjednodušeného a pro žáky 
srozumitelného  vzdělávacího obsahu (transformát), s přihlédnutím k receptivním a kognitivním vlast-
nostem žáka i vzdělávacím cílům vztažených k tomuto vzdělávacímu obsahu“ (Knecht, 2007)“. 
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• „Obsah, jemuž se vyučuje, nelze chápat jako zjednodušené, redukované, degradované poznání, ale je 
třeba jej chápat jako rekonstruované, specifické poznání. Předpokládá se, že pojetí vyučovacího předmě-
tu i při nezbytné didaktické transformaci bude v principu odpovídat soudobému pojetí dané výchozí 
disciplíny (Skalková 2006; Knecht, 2007)“.  

Helus (2007) rozlišuje ontodidaktickú transformáciu spoločenskej skúsenosti do vzdelávacích obsahov 
a psychodidaktickú transformáciu vzdelávacieho obsahu do učiva vzhľadom na dosiahnutú úroveň kogni-
tívneho a poznatkového vývoja edukantov. Ontodidaktická transformácia zodpovedá konceptuálnej didak-
tickej/kurikulárnej transformácii DT1/KT1 a kurikulárnej transformácii KT2 a vedie na didaktickú formu 
znalostného resp. vzdelávacieho obsahu – v terminológii tejto práce (obr. 3). Psychodidaktická transformá-
cia zodpovedá projektovej kurikulárnej transformácii KT3 a realizačnej etape kurikulárneho procesu – reali-
začnej transformácii KT4 (obr. 3) a vedie na učivo prezentované edukantom vo vyučovaní.  

Termín didaktická transformácia používaný v tejto práci zodpovedá zaužívanému významu v pedago-
gike a didaktike, je však špecifikovaný konkrétnejšie, a to tak, že označuje jednotlivé transformačné etapy 
kurikulárneho procesu resp. didaktickej komunikácie.  

2.2 Kurikulárny proces 
Didaktická komunikácia danej vedy/odboru je charakterizovaná aj kurikulárnym procesom. Predme-

tom odborovej didaktiky v rámci kurikulárneho pojatia didaktickej komunikácie je kurikulárny proces 
danej vedy/odboru – celý komplexný proces odovzdávania a sprostredkovania výsledkov a metód vedecké-
ho/odborného poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na vzniku poznania nepodieľali. Tento proces je 
realizovaný prostredníctvom transformácií variantných foriem kurikula – fáz (rovín) kurikulárneho 
procesu. Transformačný proces je obojsmerný, pretože jednotlivé jeho fázy sú korigované spätnou väzbou. 
Odborová didaktika sa v rámci kurikulárneho procesu zaoberá vedeckým resp. odborným pojmovo poznat-
kovým systémom danej vednej či odbornej disciplíny, ktorý zahrnuje vedecké/odborné pojmy a poznatky – 
fakty, zákony, princípy, teórie, ako aj poznávacie metódy 3). Pojmovo poznatkový systém danej vedy/odboru 
nadobúda v priebehu kurikulárneho procesu odlišné formy, ktoré nazývame variantné formy znalostného 
obsahu danej vedy/odboru (variant forms of content knowledge). Tieto formy sú prepojené poznatkovými 
transformáciami znalostného obsahu (pozri obr. 3).  

Odborová didaktika musí sledovať celú cestu odovzdávania vedeckého poznania, pričom formám poj-
movo poznatkového systému danej vednej disciplíny/odboru – variantným formám znalostného obsahu – 
zodpovedajú kvalitatívne odlišné fázy kurikulárneho procesu, ktoré sú nazývané aj variantné formy ku-
rikula (Průcha 2002, 2006; Maňák 2007; Záškodný 2007a, 2007b, 2008, 2009; Adamčíková, Tarábek, 2007; 
Tarábek, 2008a, 2008b). Variantné formy znalostného obsahu tvoria obsahový komponent kurikula. Va-
riantné formy kurikula sú okrem obsahového komponentu tvorené aj ďalšími komponentmi kurikula – in-
tencionálnym (zámery, koncepcia, ciele vzdelávania), metodickým (metodika výučby), pedagogickým 
a didaktickým (didaktická znalosť obsahu u edukátorov, metodikov, tvorcov kurikula a učebníc), kognitív-
nym (kognitívna úroveň edukantov, adaptačné metódy) a organizačným (organizácia výučby, formy vzdelá-
vania, formy a typy škôl, finančné a právne  prostredie). 

Kurikulárny proces (KP) je tvorený sekvenciou variantných foriem kurikula a prebiehajú v ňom dva 
rozpoznateľné transformačné procesy:  
1. Prvým transformačným procesom je sekvencia variantných foriem znalostného obsahu danej ve-

dy/odboru, ktoré sú prepojené poznatkovými transformáciami PT1 – PT6 (pozri obr. 3). Variantné 
formy znalostného obsahu zodpovedajú variantným formám pojmovo poznatkových systémov 3) danej 
vedy/odboru (obr. 2).  

2.  Druhým transformačným procesom je sekvencia variantných foriem kurikula F0 – F6 (resp. fáz kuri-
kulárneho procesu), ktoré sú  prepojené kurikulárnymi transformáciami KT1 – KT6 (resp. didaktic-
kými transformáciami DT1 – DT6, pozri obr. 1 a 3). 

 
 
 
 

Detailný popis fáz didaktickej komunikácie/variantných foriem kurikula a didaktických/kurikulárnych trans-
formácií je napr. v prácach Tarábka (2008a) a Záškodného (2009).   

Fázy didaktickej komunikácie zodpovedajú fázam kurikulárneho procesu a didaktické transformácie zod-
povedajú kurikulárnym transformáciám.  
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2.3 Komponenty variantných foriem kurikula  
Variantné formy kurikula – fázy kurikulárneho procesu – sú okrem variantnej formy znalostného obsahu 

tvorené aj ďalšími komponentmi. Tieto komponenty pôsobia ako aktívne prvky aj v priebehu kurikulárnych 
transformácií. Celkove možno rozlíšiť nasledovné komponenty: 

• Intencionálny – filozofia, koncepcia, zámery a ciele vzdelávania; 
• Obsahový – variantné formy pojmovo poznatkových systémov – variantné formy znalostného ob-

sahu (content knowledge) danej vedy/odboru resp. vzdelávacieho obsahu daného predmetu 4); 
• Procesuálny/metodický – metódy a formy vzdelávania, vyučovacie metódy; 
• Kognitívny – poznatky kognitívnej psychológie a kognitívnych vied potrebné pre vytváranie kuri-

kula a pre edukačný proces, informácie a dáta o kognitívnej úrovni edukantov, metódy a postupy 
adaptácie vedeckých resp. odborných pojmovo poznatkových systémov na kognitívnu a poznatkovú 
úroveň edukantov (cognitive content knowledge); 

• Pedagogický/didaktický – pedagogické a didaktické znalosti aktérov edukačného procesu, t.j. edu-
kátorov, tvorcov kurikula, autorov a tvorcov učebníc a didaktických prostriedkov (pedagogical content 
knowledge 5) – Shulman, 1987); 

• Evaluačný – nástroje, postupy a metódy zisťovania a hodnotenia vedomostí, znalostí, postojov 
a kompetencií edukantov, nástroje zisťujúce efektívnosť projektového kurikula;  

• Organizačný – organizácia výučby, formy vzdelávania, formy a typy škôl, ekonomické, administra-
tívne a právne prostredie, atď. 

______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________ 

 
3)   Pojmovo poznatkové systémy (PPS) sú tvorené systémom pojmov a poznatkov, ako aj väzieb medzi nimi, ktoré vytvárajú 

štruktúru PPS. Rozlišujeme externé a interné PPS. 
Vedecké/odborné externé pojmovo poznatkové systémy (VPPS) sú výsledkom poznávacieho procesu spoločenstva vedcov 
a odborníkov v danej vedeckej/odbornej disciplíne. Sú tvorené systémom vedeckých pojmov, vedeckých faktov, zákonov, prin-
cípov a teórií, ich aplikácií a interpretácií, ďalej systémom operačných/procedurálnych poznatkov – poznávacích, modelovacích, 
aplikačných a interpretačných metód a postupov, ktoré daná vedecká/odborná disciplína používa. Súčasťou vedeckých pojmovo 
poznatkových systémov je vedecký obraz sveta (z pohľadu príslušnej vedeckej disciplíny), ktorý je systémom obecných pred-
stáv o realite konzistentne spojený s vedeckými poznatkami a formulovaný obvykle v prirodzenom jazyku rozšírenom o vedec-
ké pojmy.  
Interný (mentálny) pojmovo poznatkový systém (IPPS) je výsledkom individuálneho poznávacieho procesu. Je to systém 
pojmov a poznatkov, ktoré si poznávací subjekt vytvára resp. získava v procese výchovy, vzdelávania, pozorovaním, prostred-
níctvom empirickej skúsenosti, ako aj cieľavedomým experimentovaním a vlastným myslením. Pod poznatky zaraďujeme aj 
teoretické i praktické znalosti a to nielen deklaratívne ale aj operačné/procedurálne.  
 

4)    U fáz F3 – F5 možno hovoriť nielen o variantnej forme znalostného obsahu danej vedy/odboru ale aj o variantnej forme 
vzdelávacieho obsahu daného predmetu, pričom význam oboch termínov je rovnaký, odlišný majú iba zmysel,  pretože sa 
vzťahujú k iným poznatkovým oblastiam. Variantná forma znalostného obsahu sa vzťahuje k pojmovo poznatkovým systémom 
vied, technických disciplín, jazykov. Variantná forma vzdelávacieho obsahu sa vzťahuje k danému vyučovaciemu predmetu, 
ktorý môže napr. integrovať i poznatky viacerých disciplín. 

 
5) Termín „pedagogical content knowledge (PCK)“ dobre vystihuje citácia „In Shulman’s view, pedagogical content knowledge is 

a form of practical knowledge that is used by teachers to guide their actions in highly contextualized classroom settings. In 
Shulman’s view, this form of practical knowledge entails, among other things: (a) knowledge of how to structure and represent 
academic content for direct teaching to students; (b) knowledge of the common conceptions, misconceptions, and difficulties 
that students encounter when learning particular content; and (c) knowledge of the specific teaching strategies that can be used 
to address students’ learning needs in particular classroom circumstances (Rowan et al, 2001)”.  
Termín PCK – „didaktická znalosť obsahu“ – vyjadruje didaktické, pedagogické a odborné znalosti všetkých aktérov kurikulár-
neho procesu rovnako praktické ako aj teoretické – o autoroch učebníc ako nositeľoch PCK hovorí aj Janík a Knecht (2008).  
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Obr. 1:  Etapy didaktickej komunikácie vedy 

Fázy didaktickej komunikácie vedy   Didaktické transformácie  Vstupné 
DT1 – DT6     faktory 

Východisková fáza F0 –  Vedecký systém 
daného vedeckého odboru (VS)  

Fáza F1 – Konceptuálny model (KM) je 
výber prvkov komunikatívneho VPPS a ich 
usporiadania z hľadiska vstupnej koncepcie 
vzdelávania. 

Fáza F2 – Didaktický systém (DS) danej 
vedy je tvorený didaktickým pojmovo poznat- 
kovým systémom (ktorý obsahuje i didaktic- 
ké modely poznávacích metód), didaktickou 
koncepciou zámerov a cieľov edukácie ako aj 
informáciami o kognitívnej úrovni edukantov. 

Fáza F3 – Edukačný projekt (EP) danej 
vedy je tvorený učivom, sústavou cieľov 
vzdelávania, doporučenými metodickými 
postupmi a didaktickými prostriedkami, in-
formáciami o vstupných poznatkoch edukan-
tov a kvalifikácii edukátorov, so zreteľom na 
stav edukačnej sústavy.  

Fáza F5 – Výstupy edukačného procesu 
a ich hodnotenie – znalosti, spôsobilosti  
a kompetencie edukantov na konci edukač-
ného procesu alebo jeho etapy a ich hodnote-
nie na základe vzdelávacích (vedomostných  
a znalostných) štandardov.  

Vstupná kon-
cepcia vzdelá-
vania  

Zámery a ciele 
edukácie 
Kognitívna 
úroveň edukan-
tov 
Kognitívne  
a didaktické 
znalosti tvor- 
cov kurikula 

Sústava cieľov 
edukácie 
Vstupné znalosti 
edukantov 
Metodika  
Didaktické 
znalosti  
tvorcov kurikula 
Stav edukačnej 
sústavy 

Fáza F7 – efekty edukácie vznikajú využíva- 
ním výsledkov edukačného procesu v profe- 
sionálnej praxi a v osobnom živote človeka. 

Fáza F6 – aplikovateľné  výstupy edukač-
ného procesu sú vedomosti, znalosti 
a kompetencie edukantov aplikovateľné v pra- 
xi. Ich hodnotenie je založené na úspechu 
absolventov v ich kariére a osobnom živote.  

DT1 

DT6 

T7 

DT4 & DT5 

DT3  

DT2 

Transformácia DT1 – komunika- 
tívna transformácia vytvára komu-
nikatívny VPPS; ďalej konceptuálna 
transformácia vyberie a usporiada 
prvky komunikatívneho VPPS  
z hľadiska vstupnej koncepcie, čím  
vytvára konceptuálny model VS. 

Transformácia DT2 – obsahová 
didaktická transformácia vytvára 
didaktický pojmovo poznatkový sys- 
tém; ďalej nasleduje didaktická ana-
lýza vzdelávacích zámerov a cieľov. 
Didaktická syntéza všetkých kompo- 
nentov vytvára didaktický systém. 

Transformácia DT3 vytvára edukač- 
ný projekt. Učivo je konkretizované 
vo vzdelávacích programoch, plá- 
noch, osnovách, ďalej v učebniciach  
a ďalších didaktických prostriedkoch.  

Transformácia DT4 – edukačný 
proces – príprava edukátorov na 
vyučovanie – výsledkom je operačné 
kurikulum – učivo predložené edu-
kantom.   
Transformácia DT5 – edukačný 
proces – výučba a učenie edukantov; 
hodnotenie ich znalostí, spôsobilostí, 
postojov a kompetencií. 

Transformácia DT6 – aplikačná 
transformácia v priebehu praktickej 
činnosti dotvára a rozvíja znalosti 
získané učením a transformuje ich na 
znalosti aplikovateľné v praxi. 

Transformácia T7 – využitie vý-
stupov edukácie mimo edukačnej 
sféry v osobnom živote človeka  
a jeho profesionálnej praxi  

Vstupné zna- 
losti edukantov 
Metodika  
Kompetencie,  
kvalifikácie  
a didaktické 
znalosti eduká-
torov 
Stav edukačnej 
sústavy 
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Obr. 2:  Formy pojmovo poznatkových systémov a ich poznatkové transformácie 

Fázy didaktickej  Formy pojmovo poznatkových Poznatkové transformácie 
komunikácie vedy  systémov             PT1 – PT6  

Východisková fáza 
F0 –  Vedecký sys-
tém (VS)  

Fáza F1 – Konceptu-
álny model vedeckého 
systému daného odboru

Fáza F2 – Didaktický 
systém danej vedeckej 
disciplíny/odboru 

Fáza F3 – Edukačný 
projekt (EP) danej 
vedeckej disciplíny/ 
odboru 

Fáza F5 – Výstupy 
edukačného procesu 

Fáza F6 – aplikova-
teľné výstupy edu-
kačného procesu 

Vedecký pojmovo poznatkový 
systém danej vedy/odboru 
(VPPS) 

Komunikatívny VPPS – model VPPS 
zrozumiteľný pre tvorcov didaktického 
systému, edukačného projektu a učebníc 
Konceptuálny model VPPS – výber a us- 
poriadanie komunikatívneho VPPS z hľa- 
diska východiskovej koncepcie vzdelávania 

Didaktický pojmovo poznatkový sys-
tém danej vedy/odboru (obsahujúci aj 
didaktické modely poznávacích metód) je 
reprezentovaný obsahom výučby, ktorý 
rešpektuje úroveň poznania a myslenia 
edukantov z hľadiska cieľov edukácie a 
je podkladom pre tvorbu učiva a učebníc. 

Učivo (projektovaný pojmovo poznatko-
vý systém – formálne kurikulum) – pre 
cieľovú skupinu edukantov. Učivo je 
konkretizované vo vzdelávacích progra-
moch, osnovách, učebných plánoch a 
učebniciach. 

Interné pojmovo poznatkové systémy 
(IPPS) – poznatky, vedomosti a znalosti 
edukantov z danej vedy resp. odboru po 
ukončení edukácie v rámci všeobecne 
vzdelávacej sústavy 

Aplikovateľné interné pojmovo po-
znatkové systémy – vedomosti a znalos-
ti edukantov aplikovateľné v praxi 

DT1 

DT6 

DT4 & DT5 

DT3 

DT2 

Komunikatívna transformácia 
vytvára komunikatívny vedecký 
pojmovo poznatkový systém. 
Konceptuálna transformácia 
vyberie a usporiada prvky ko-
munikatívneho VPPS  
z hľadiska východiskovej kon-
cepcie vzdelávania. 

PT1

PT2

PT6

PT4 & PT5

PT3

Obsahová transformácia je 
zameraná na vytvorenie obsahu 
výučby prispôsobeného kogni-
tívnej úrovni cieľovej skupiny 
edukantov z hľadiska zámerov 
a cieľov edukácie. 

Kurikulárna transformácia 
vytvára z obsahu výučby kon-
krétne učivo (formálne kuriku-
lum) pre cieľovú skupinu edu-
kantov. 

Transformácia učiva na pojmovo 
poznatkový systém edukátora  
v rámci jeho prípravy na vyučo-
vanie (PT4)  
Vyučovanie, učenie a poznávanie 
edukantov v rámci edukačného 
procesu (PT5) 

Aplikačná transformácia 
Vedomosti získané v procese 
všeobecného vzdelávania sú  
v priebehu praxe a odborného 
vzdelávania ďalej formované  
a vytvára sa pojmovo poznatko- 
vý systém vedomostí a znalostí 
aplikovateľných v praxi. 
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Obr. 3:  Kurikulárny proces (KP) 

Variantné formy  Fázy kurikulárneho procesu       Kurikulárne transformácie 
znalostného obsahu (ZO) Variantné formy kurikula 
danej vedy/odboru 

Východisková fáza F0 – vedecký systém daného odboru 

Konceptuálna forma 
znalostného obsahu 

Didaktická forma 
znalostného obsahu 

Projektová forma 
znalostného obsahu 4)  
– učivo 

Implementovaná for-
ma ZO 4) – znalosti 
edukantov  

Rezultátová forma 
ZO – aplikovateľné 
výstupy edukácie  

Fáza F1: konceptuálne kurikulum – 
konceptuálny model   

Fáza F2: zamýšľané kurikulum – 
didaktický systém 

Fáza F3: projektové kurikulum – 
vzdelávací projekt – vzdelávací 
program, osnovy, učivo, učebnice

Fáza F5 – implementované kuriku- 
lum: znalosti edukantov (výstupy 
edukácie) + ich hodnotenie

Fáza F6 – dosiahnuté kurikulum: 
znalosti edukantov aplikovateľné 
v praxi + ich hodnotenie

PT1 

PT6 

PT5 

PT3 

PT2 

KT1

KT2

KT6

KT5

KT3

Kurikulárna transformácia 
KT2 vytvára zamýšľané 
kurikulum. 

Projektová transformácia vy- 
tvára projektové kurikulum. 

Implementačná transformácia 
–  vyučovanie a učenie edu- 
kantov vytvárajú ich interné 
PPS 1) ako súčasť implemento- 
vaného kurikula. 

Aplikačná transformácia –  
formovanie znalosti získaných 
vo vyučovacom procese vy- 
tvára v priebehu praxe pojmo- 
vo poznatkový systém znalostí 
aplikovateľných v praxi. 

Realizačná forma 
znalostného obsahu 4) 
– učivo prezentované 
edukantom 

PT4 KT4
Realizačná transformácia – 
príprava učiteľov na vyučo- 
vanie vytvára realizované 
kurikulum.  Fáza F4 – realizované kurikulum ako 

výsledok prípravy edukátora na vyu-
čovanie = prezentované učivo + 
metódy, didaktické prostriedky, ...  

PT1 – PT6 = poznatkové transformácie znalostného obsahu danej vedy/odboru  
KT1 – KT6 = kurikulárne transformácie, T7 je „nekurikulárna“ transformácia 

Komunikačná a konceptuálna 
transformácia vytvára kon-
ceptuálne kurikulum. 

Fáza F7 – efekty edukácie – vznikajú využívaním výstupov 
edukačného procesu v profesionálnej praxi a v osobnom živote 
človeka („nekurikulárny“ člen kurikulárneho procesu).

T7 „Efektová“ transformácia T7 
– využitie výstupov edukácie 
v osobnom živote človeka  
a jeho profesionálnej praxi  

 Postupné vytváranie kurikula 
E

dukačný proces 
A

plikačná etapa 
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Obr. 4: Didaktická komunikácia odborných a vedeckých poznatkov ako kurikulárny 

proces v rámci komunikačnej koncepcie odborových didaktík – spätné väzby, 
vzťahy k vede a ekonomike 

 
Široké šípky                 reprezentujú transformačné procesy v didaktickej komunikácii vedy (DT1 – DT6 sú di-
daktické transformácie). Stredne tenké šípky                 reprezentujú vplyvy pedagogiky, psychológie  
a kognitívnych vied, ďalej spätné väzby z fáz F4, F5 k fázam F2, F3, ako aj vplyv kritérií efektívnosti formova-
ných vo fáze F2 na základe informácií o efektoch vzdelávania v spoločnosti. Tenké šípky                 označujú 
informačné toky a hrubé šípky                   materiálne a finančné toky. 

komponenty edukačnej sféry – školský systém, 
edukátori, didaktické prostriedky, atď. 

pedagogika, psychológia, 
kognitívne vedy, atď. 

F1 – konceptuálne kuriku-
lum – konceptuálny model 
a komunikatívny vedecký/ 
odborný pojmovo poznat-
kový systém danej vedy/ 
odboru  

F6 – dosiahnuté kuriku-
lum –výstupy edukačné-
ho procesu aplikovateľné 
v praxi 

F3 – projektové kuriku-
lum – vzdelávací pro-
jekt  

F5 – implementované 
kurikulum – výstupy 
edukačného procesu, 
ich zisťovanie a hod-
notenie 

DT4&DT5 
edukačný 
proces 

F2 – zamýšľané kurikulum  
– didaktický model danej 
vedy/odboru 

edukačná 
sféra 

science education  

T7 

   efekty vzdelávania v spoločnosti 

 spoločnosť 

didaktická komunikácia 

veda a tech-
nológie 

         priemysel a služby; vývoj vedy a technológií … 

finančné 
a materiálne 
zdroje 

ekonomika spoločnosti 

kritériá 
efektívnosti 

kritériá 
efektívnosti 

F0 – vedecký/odborný sys- 
tém  pojmov a poznatkov 

F7 – efekty vzdelávania 
v spoločnosti  

DT3DT2 

DT1 

DT6

spätné 
väzby 

finančné toky

finančné 
toky 

informačné toky informačné toky  

informačné toky 

know-how & technológie
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4. Učebnice v komunikačnej koncepcii odborových didaktík  
Reformy edukačného systému si vzhľadom na jeho zložitosť vyžadujú komplexný analyticko-syntetický 

systémový prístup, ktorý analyzuje všetky zložky systému, ich funkcie, vzájomné väzby a pôsobenia, jeho 
organizáciu a možný vývoj, vytvárajú a overujú sa modely, atď. Významné reformné aktivity v USA 
a Európe (Dekkers, 2008; Adams, Paulson, Wieman, 2008; CWSEI – Wieman, 2007, 2008; STEM – Heste-
nes, 2009; Linder, 2009; McDermott, 2009) sú vedené v znamení takéhoto systémového prístupu, ktorý si 
vyžaduje mnohoročnú prácu, kým môže byť reforma spustená. To však nevylučuje možnosť kontinuálnej 
reformy, ktorá môže byť spustená skôr – pod podmienkou, že má zabudované korekčné spätné väzby.   

Komunikačná koncepcia odborových didaktík sa ako teória didaktickej komunikácie a koncepcia va-
riantných foriem kurikula javí ako vhodný štrukturálny rámec pre komplexné poňatie školských reforiem. 
Hlavným dôvodom je skutočnosť, že táto teoretická koncepcia postihuje systémovým spôsobom všetky 
stránky školského vzdelávacieho procesu v celej jeho zložitosti pomerne jednoduchou a zrozumiteľnou pro-
cesuálnou líniou vytvárajúcou didaktický most medzi vedeckými a odbornými  poznatkami a ich mentál-
nymi reprezentáciami v mysli príjemcov vzdelávania (obr. 1 až 3), pričom poukazuje na podstatné a nutné 
prvky, ktoré by nemali byť z hľadiska potrieb znalostnej spoločnosti pri kurikulárnych reformách, vývoji 
kurikula a následnej tvorbe nových učebníc opomenuté (obr. 4). Keďže vzhľadom na rozsah príspevku ne-
možno analyzovať všetky aspekty obsahu a tvorby učebníc, sústredíme sa len na zmenu role a funkcie učeb-
níc, ktorá vyplýva z koncepcie didaktickej komunikácie.  

V súčasnosti je učebnica relatívne málo významným didaktickým prostriedkom (z hľadiska žiaka), pre-
tože je zameraná iba na používanie v rámci vyučovacieho procesu, t.j. počas didaktickej transformácie DT5. 
Dôležitejšia je pre edukátora, pretože s ňou pracuje počas transformácie DT4 pri príprave na vyučovanie 
a do značnej miery určuje aj obsah vyučovania (Janík, 2007; Maňák, 2008). Ak sa pozrieme na líniu trans-
formácií DT5, DT6 a T7, vidíme, že znalosti, ktoré edukant získa a osvojí si počas DT5, by mali prejsť apli-
kačnou transformáciou DT6 a mali by byť využívané aj počas „efektovej“ transformácie T7.  Tomu by mala 
zodpovedať učebnica – mala by byť využívaná aj počas DT6 a T7. Učebnica je však zvyčajne používaná iba 
v rámci DT5 – teda počas vyučovacieho procesu. Učebnice nie sú v rámci súčasných koncepcií vzdelávania 
koncipované tak, aby podporovali DT6 a už vôbec nie T7. Ako by mali moderné učebnice vyzerať, je úlo-
hou edukačného výskumu a vývoja, môžeme však poukázať aspoň na niektoré ich nové znaky určujúce 
obsah a funkciu: 
1. Mali by edukantovi zostávať aj po ukončení DT5.   
2. Mali by byť spracované štrukturálnym spôsobom, ktorý prezentuje poznatky ako sémantické siete, čo 

najlepšie vyhovuje pre ich uchovanie v pamäti. Potom sa k nim môže edukant vracať podľa potreby. 
3. Ich obsah by mal byť redukovaný na podstatné – kľúčové pojmy, okolo ktorých budú zoskupené po-

znatky – deklaratívne aj procedurálne. 
4. Učebnice jednotlivých predmetov by mali byť navzájom prepojené. 
5. Ich obsah by mal byť doplnený o kľúčové poznávacie modely (Hestenes, 2009, Wieman, 2007). 
 

 Niektoré nové učebnice na svetovom trhu začínajú vykazovať vyššie uvedené znaky. Podmienkou vy-
tvárania takýchto moderných učebníc zodpovedajúcich potrebám edukantov v znalostnej spoločnosti je však 
existencia voľného trhu, ktorý je samozrejmosťou vo väčšine vyspelých krajín Európy a v USA. Ak sloven-
ská reforma a riadenie vzdelávania nebude akceptovať túto podmienku, učebnice zostanú zastarané a z hľa-
diska znalostnej spoločnosti nefunkčné.  
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Abstract 
Physics/science education in the communicative conception is defined as the continuous transfer of the 
knowledge and methods of physics into the minds of individuals who have not participated in creating them. 
This process, called the educational communication of physics/science, is performed by various educational 
agents – teachers, curriculum makers, textbook designers, university teachers and does not mean only a 
simple transfer of information, but it also involves teaching and instruction at all levels of the school system, 
the study, learning, and cognition of pupils, students and all other learners, the assessment and evaluation of 
learning outcomes, curriculum composition and design, the production of textbooks and other means of 
educational communication and, in addition, university education and the further training of teachers. The 
educational communication is carried out by the curriculum process of physics/science, which is a sequence 
of variant forms of curriculum mutually interconnected by curriculum transformations. The variant forms of 
curriculum are as follows: conceptual curriculum, intended curriculum, project (written) curriculum, 
operational curriculum, implemented curriculum, and attained curriculum. 
 
Key words 
Physics education, science education, communicative conception, educational communication, curriculum 
process of physics/science, curriculum transformation, variant form of curriculum 

1. Introduction 
During the last three decades, studies forming and then developing the communicative 

conception in physics and science education were published [3, 4, 8, 12, and 13]. The four 
historical conceptions of physics education were distinguished: the methodical, application, 
integration, and communicative. Physics/ science education in the communicative conception was 
defined as the continuous transfer of the knowledge and methods of science into the minds of 
individuals who have not participated in creating them. This process, called the educational 
communication of physics/science, is performed by various educational agents (teachers, 
university teachers, educational scientists, curriculum makers, and textbook designers)  and does 
not mean only a simple transfer of information, but it also involves teaching and instruction at all 
levels of the school system, the study, learning, and cognition of pupils, students and all other 
learners, the assessment and evaluation of learning outcomes, curriculum composition and design, 
the production of textbooks and other means of educational communication and, in addition, 
university education and the further training of teachers. In the educational communication of 
physics/science several phases of this process are distinguished and also the term ‘didactic 
transformation’ as transformation from a preceding phase to next one is used in the European 
educational theory [5, 6, and 10].  

2. Educational Communication of Physics  
The theory of physics education concerning the process of educational communication deals 

with the conceptual knowledge system of physics. This conceptual knowledge system (CKS) 
takes several variant forms during the course of educational communication and it passes through 
several knowledge transformations. Science education has to follow the complete path of 
transformations and forms of scientific knowledge, and, in the process, the variant forms of the 
conceptual knowledge system of science correspond to qualitatively distinct phases of educational 
communication. In correspondence with knowledge transformations of CKS of science, we can 
also distinguish transformations in the educational communication of science. Phases P0 – P6 
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of the educational communication of science are connected through didactic1 transformations 
DT1 – DT6. Phases P0 – P6 and transformations DT1 – DT6 constitute six stages of educational 
communication. Thus, in the educational communication of science, a transformation process 
can be observed that is characterized by the sequence of the didactic transformations DT1 – DT6 
that go from phase P0 up to phase P6 (the arrows mean transformation process). Starting phase P0 
is the scientific conceptual knowledge system of physics. It is also called the scientific system of 
physics. 

DT1 = scientific system → conceptual model (P1), 
DT2 = conceptual model → educative model (P2), 
DT3 = educative model → educational project (P3), 
DT4 = educational project → realized curriculum (P4), 
DT5 = realized curriculum → outcomes of education (P5),  
DT6 = outcomes of education (P5) → applicable outcomes of education (P6). 

3. Curriculum Process in Physics/science Education  
In 2002 – 2008, studies developing the conception of variant forms of curriculum were 

published [9, 11, 15, 16]. In the framework of this conception, the curriculum is not understand as a 
static phenomenon, but passes through various forms –  conceptual,  intended, project, operational, 
implemented, and attained that are connected by curriculum transformations.  This conception 
follows up to the distinguishing of the various aspects of curriculum in TIMSS curriculum model – 
intended, implemented, and achieved/attained curriculum, the levels of curriculum described by [2] 
– intended ideal, intended formal/written, implemented perceived, implemented operational, 
attained experiential, attained learned, types of curriculum – planned/official, and actual/ received 
[7]. In this conception, the curriculum process is a sequence of variant forms of curriculum 
mutually interconnected by several curriculum transformations. The first three transformations 
correspond to the curriculum development and design. The fourth and fifth transformations take 
place during the education. The sixth transformation takes place in the subsequent practice. In 2008 
– 2009, both of the conceptions (educational communication and curriculum process) were 
integrated in the communicative conception of science education [1, 15, and 16]. 

The communicative conception of physics/ science education means the continuous transfer 
of the knowledge and methods of science into the minds of individuals who have not participated in 
creating them. This process is called the educational communication of physics/science. The 
theory of physics/science education concerning the process of educational communication deals 
with the scientific conceptual knowledge system of physics/science. This conceptual knowledge 
system (CKS) takes several variant forms during the course of the educational communication of 
science and it passes through several knowledge transformations. Physics/science education has 
to follow a complete path of transformations and forms of scientific knowledge, and, in the process, 
the variant forms of the conceptual knowledge system of physics correspond to qualitatively 
distinct phases of curriculum process. The curriculum process in physics/science education as the 
complete continuous transfer of scientific knowledge and methods into the minds of learners is 
realized by means of the sequence of variant forms of curriculum P0 – P6 (as phases of the 
curriculum process) that are mutually interconnected through curriculum transformations CT1 – 
CT6. The first and only “non-curricular” member (P0) of this sequence is the scientific system of 
physics. Two transformation lines move through the curriculum process: the first of these lines is 
the sequence of the phases of curriculum process P0 – P6 (variant forms of curriculum) that are 
interconnected through curriculum transformations CT1 – CT6. The second of these lines is the 
sequence of variant forms of conceptual knowledge systems (CKS) that are interconnected 
through knowledge transformations KT1 – KT6. The CKSs are also called the content 
knowledge (CK) of physics in phases 2 – 5. The variant forms of curriculum are as follows (see 
Fig.1): scientific system of physics, conceptual curriculum, intended curriculum, project (written, 
formal) curriculum, operational curriculum, implemented curriculum, and attained curriculum. The 
curriculum transformations are as follows:  

                                                      
1 In the American curriculum theory, the term ‘educational transformation’ is used. 
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CT1 = scientific system → conceptual curriculum (communicative & conceptual transformation),  
CT2 = conceptual curriculum → intended curriculum (intention transformation), 
CT3 = intended curriculum → project curriculum (project transformation), 
CT4 = project curriculum → operational curriculum (operational transformation = teachers’  
           preparation), 
CT5 = operational curriculum → implemented curriculum (implementing transformation), 
CT6 = implemented curriculum → attained curriculum (attaining transformation).  

 
The curriculum in the communicative conception of physics/science education is defined as an 

educational construct, which determines the projecting, planning, and preparation of an instruction 
process and the creation of educational means (textbooks, educational software, teachers’ books, 
etc) and also educational outcomes from the light of aims, objects, and goals of the education. 

The variant forms of curriculum consist of multiple components: 
• the conceptual component comprises the aims, conception, objectives, and goals of 

education; 
• the content knowledge component comprises the variant forms of conceptual knowledge systems 

of science that are also called the content knowledge of physics/science in the phases 2 – 5, 
• the methodical component comprises the methods and forms of teaching and instruction; 
• the cognitive component comprises knowledge of cognitive psychology and science used in 

the curriculum process and also information about the cognitive level of the learners’ concepts 
and knowledge;   

• the pedagogical component comprises the pedagogical content knowledge of teachers, 
curriculum makers, textbook creators and designers, and also the pedagogical knowledge 
concerning the teaching, instruction, learning; 

• the organizational component comprises an external organization of education (kinds 
of schools, organizational forms of education, etc.).   
 

4. Conclusion 
The communicative conception of physics/science education was first described by the didactic/ 

educational communication of physics and science and subsequently by the curriculum process. 
Thereafter, we can understand the physics/science education in the light of communicative conception 
as the complete continuous transfer of scientific knowledge and methods into the minds of individuals 
who have not participated in creating them. This process is called the educational communication of 
physics/science and it is a two-way communication between physics/science, curriculum makers, 
teachers and learners involving all components of the curriculum research, development and 
construction, components of the optimal instruction process (motivation, transfer of information, 
teaching activities, constant analysis of learner’s feedback, assessment, the evaluation of the learner’s 
performance, etc.), and the application of a gained knowledge. This transfer is also called the curriculum 
process. The curriculum process is realized by way sequencing of the variant forms of curriculum that 
are mutually interconnected through six curriculum transformations. The first three transformations 
correspond to the curriculum development and design. The fourth and fifth transformations take place 
during the education. The sixth transformation takes place in the subsequent practice. In the curriculum 
theory, this theoretical conception covers many important aspects of the school educational process in 
its complexity by means of a relatively simple and comprehensible process chain.  
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Figure 1: Curriculum process in science education and its phases – variant forms of curriculum 
and corresponding variant forms of CKS 
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Abstract 
The paper presents theory of the cognitive architecture of concepts corrected after comments at the 
conferences FISER 2009, Excellence in Education 2009, and ESERA 2009. The triangular model of the 
cognitive architecture of concepts is a conceptual meta-model which shows a specific structure of common 
and scientific concepts and their semantic frames as components of conceptual models. The cognitive 
architecture of concept consists of the concept core, concept periphery, the semantic frame as the meaning 
and the sense of the concept, and the relations among all components of this structure. The model of the 
cognitive architecture of scientific and common concepts built upon Vygotsky’s concept theory, Fillmore’s 
semantic frame, semantic triangle, on widespread ideas of the structuring of conceptual systems, and the 
Hestenes’ Modelling Theory is presented. The method of semantic mapping of concepts flowing from the 
model is designed.  
 
Key words  
Cognitive architecture, concept, model, meaning, sense, conceptual knowledge system 

1. Introduction 
How to teach and learn the scientific concepts and knowledge effectively is an important 

problem in the science education research [7, 16]. According to Carl Wieman [19], recipient of the 
Nobel Prize in Physics in 2001, “novices see the content of physics instruction as isolated pieces of 
information… – disconnected from the world around them. Experts – i.e., physicists – see physics 
as a coherent structure of concepts that describe nature and that have been established by 
experiment… The traditional lectures are simply not successful in helping most students achieve 
mastery of fundamental concepts.” A part of this problem is a detail structure of (mental) common 
and scientific concepts used as human tools for cognition in science, mathematics, and in everyday 
life, which is also a long-term problem in cognitive psychology and science.   

2. Method: Theoretical Modeling 
The author’s studies focused on the understanding of misconceptions and mental knowledge in 

the minds of pupils and students have resulted in the creation of the triangular model of concept 
structure, which describes a structure of common and scientific concepts and their semantic 
frames as components of the conceptual knowledge systems created by humans. The model was 
partially verified by questionnaires in schools [14, 15].  

In the light of cognitive science, the triangular model of concept structure describes the 
cognitive architecture of a concept and its semantic frame. The term ‘cognitive architecture’ 
implies an approach that attempts to model not only behavior, but also the structural properties of 
the modeled system. The term ‘cognitive architecture’ used in cognitive science also means “an 
embodiment of a scientific hypothesis about those aspects of human cognition that are relatively 
constant over time and relatively independent of task” [12]. Then the triangular model of the 
concept structure may be also called the model of cognitive architecture of concepts. The model of 
cognitive architecture of concept is built upon the concept theory of Vygotsky [18], the 
conception of the ‘semantic frame’ [2], the semantic/semiotic triangle, on widespread ideas of the 
structuring of conceptual systems [4, 8, 10, 17], and the Modeling Theory of Hestenes [5, 6]. This 
model captures the structure of concept and its semantic frame, where the term concept is taken in 
the same sense that it is used in cognitive psychology [13].  

The body text should be typed here (Times New Roman 11 pt, right-left justified, normal text, 
single spacing, line of each paragraph is indented by 0.6 cm, no spaces between paragraphs). 



Vzdelávacia a didaktická komunikácia 2009 – Educational & Didactic Communication 2009 
Pavol Tarábek: Cognitive Architecture of Common and Scientific Concepts 

153 
 

2.1. Conceptual Knowledge Systems  
The Modeling Theory of Hestenes [5, 6] distinguishes two models of the physical world: 

conceptual and mental. The conceptual model is a representation of structure in a mental model [6] 
or in a material system (real or imaginary) and the mental model represents states of the world as 
conceived, not perceived [6]. The conceptual model may be a scientific or model represented by a 
common language system. The conceptual models and the mental models as referents of conceptual 
models are conceptual knowledge systems (CKS) where two types of the CKS are distinguished: 
internal/mental CKS and external CKS. The conceptual knowledge system (CKS) is a pair [M, 
Re], where M is the set of all elements of CKS – concepts, knowledge, and their components, and 
Re the set of all relations between the elements of CKS.  

The internal conceptual knowledge system (ICKS) is a result of the individual cognitive 
process of a human. It is a system of concepts and knowledge which an individual acquires and 
forms through the process of education, learning, observation, and empirical experience, as well as 
in the process of scientific cognition through goal-oriented experimentation and through his/her 
own thinking.  

The external conceptual knowledge system (ECKS) is the result of the social cognitive 
process, i.e. the cognitive processes of human society as a system of cognitive agents, while it is 
necessary to distinguish which system is being discussed. The scientific conceptual knowledge 
system (SCKS) is the result of the cognitive process of a scientific community in a given science. It 
consists of the scientific concepts, terms, facts, laws, principles, theories, their applications and 
interpretations, and cognitive, modeling, application, and interpretation methods and procedures 
that the given science makes use of. 

3. Result: Model of Cognitive Architecture of Concepts 
The model of the cognitive architecture of concept describes a specific structure of common 

or scientific concepts and their semantic frames as components of the conceptual knowledge 
systems, which may be external or internal – mental. The basic components of the model are: the 
core of a concept, the periphery of a concept, the meaning M and sense S of a concept, and their 
mutual connections. The semantic frame of the concept consists of the meaning, and the sense. 
The model distinguishes between the concept’s meaning and sense as two disjunctive sets 
following Frege’s idea of sense and reference/meaning [3]. The idea of different kinds of meaning 
is also used in Double R Grammar concerning language comprehension [1]. The model of the 
cognitive architecture of concept is represented by a triangular form in Fig. 1; therefore we can call 
it the triangular model (TM).  

The TM models both kinds of concepts: 
external as well as mental. The internal 
(mental) concepts are private constructions in 
the mind of an individual which are used in 
his/her speech and thought as activating 
elements – they activate words of speech or 
‘words’ of thought as internal speech. The 
internal/mental concepts (MC) can be elevated 
to external concepts as models of MC by 
encoding elements and structures of mental 
concepts in symbols – words, signs, icons, 
semantic images etc. In reverse, these symbols 
activate the individual’s mental concepts and 
corresponding mental concepts in the minds of 
other individuals. Thus the external concepts 
are shared conceptual models of humans. 

The core of a mental concept is composed of three mutually linked components: a mental 
word and/or mental sign/icon, a mental RSI, and a mental intrinsic structure of a concept – the 
internal components of the concept and the relations among them. The mental RSI is the dominant 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Core of concept Sense of concept 

Meaning 
of concept  

 Meaning layers  
Subordinated concepts & images 

C   S1 

Extension: class of denotata: objects, events, 
phenomena & entities related to the given concept 

Figure 1: Triangular model of cognitive 
architecture of common and scientific concepts 
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image that emerges in the mind after one says a given word and may appear in the mind during a 
thought operation with the mental word or symbol. The external RSI as is a part of an external 
concept and as an external prototype contains a list of characteristic/critical features that the 
object in extension of the related concept tends to possess. The list of features is applied by judging 
the similarity between the RSI and the mental representation produced by an object as it is 
experienced. Thus the RSI corresponds to the prototype of the natural category [11] or the 
perceptual category [9] and the mental RSI is an image form of the prototype.  

The intrinsic structure means a system of relations among attributes (or among features of  
a prototype). For example, the attributes of a triangle are three vertices and three sides. The 
intrinsic structure is a system of relations among the constituent vertices and sides of the triangle. 
The mental intrinsic structure is a mental model of the external intrinsic structure.  

The periphery of a mental/external concept is composed of the set of meaning and sense links 
from the concept’s core to the all concepts of the meaning and sense which can be meaningfully 
connected with the given concept’s core in symbolic expression, speech or thought in a frame of 
the given mental/external conceptual knowledge system. The relation to the superordinate concept 
belongs also to the periphery.  

The meaning of a concept is composed of the set of all cores of subordinate concepts and sets 
of images referring to the given core and also of the set of meaning links from the core to the 
subordinate concepts and images. In the meaning of the concept, we can differentiate hierarchical 
meaning layers. The higher meaning layer M1 is the set of the most abstract concepts which are 
subordinated to the given concept core and divide the whole class of denotata into disjoint 
subclasses. Meaning links are firstly the links between the concept core and subordinate concepts 
or images, and, secondly, all other links between the elements of the meaning layers. 

The sense of concept consists of the set S1 of assigned concepts which can be meaningfully 
connected with the given concept core (except for subordinated concepts) in symbolic expression, 
speech or thought and sense links from the core to the assigned concepts. We can divide sense 
links into qualitative, attributive, cognitive, operational, and contextual types. 

Qualitative sense links are the links to concepts which express potential qualities. Potential 
qualities are properties characterizing denotata of subordinate concepts belonging to the meaning. 
The connection of potential qualities to a given concept results in its division into subordinate 
concepts. For example, the potential qualities of a tree are expressed as ‘broad and flat leaves’ or 
‘needles’. Thus the class of trees is divided into two disjoint subclasses: deciduous trees and 
conifers.  

Attributive sense links are the links to concepts which express attributes of a given concept. 
Attributes of a given concept are the relevant properties characterizing the denotata class (objects, 
phenomena, events, and entities denoted by the name of the concept). According to these 
properties, we are able to categorize an observed object, phenomenon, event or entity into a 
denotata class (an extension of the given concept). The attributes are used in definition together 
with superordinate concept. For instance, in the definition ‘Body is a mass object’, ‘object’ is a 
superordinate concept while ‘mass’ is an attribute. 

Cognitive sense links are links between the core of the given concept and concepts that are 
related to physical and natural law (rule, principle) together with this concept. For example, if we 
consider Newton’s second law in the form F = m⋅ a, the cognitive links of the force F are given by 
this formula, e.g. ‘a ∝F ’, ‘F ∝ a ’, ‘a↑↑F ’, and from the light of the Newtonian conception, the 
link ‘F ⇒ a’ (a force causes the acceleration) also belongs to the above ones. If we consider mental 
conceptual knowledge systems, students have a mental cognitive link ‘F ⇒ a’ from the concept 
‘force’ to the concept ‘acceleration’ if they understand that a force causes the acceleration of a 
body’s motion or the curving of its trajectory. Another cognitive link is ‘a ∝F ’, i.e. the 
acceleration is directly proportional to net force (when mass is constant), or ‘a↑↑F ’, i.e. the 
acceleration has the same direction as the force.  

Operational sense links are the links between the core of the given concept and concepts that 
belong to physical or mathematical definitions using variables together with the given concept. 
These links are also expressed by operational definitions, or correspondence rules for assigning 
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measured values to states of the physical system [5] which are realized by mathematical formulas 
or thought operations. 

Contextual sense links are the links between the core of a given concept and all other concepts 
that may be meaningfully connected with the given concept in statements, propositions, sentences, 
etc. This term does not designate qualitative, attributive, cognitive and operational links. For 
instance, the concept ‘force’ can be meaningfully connected in sentences with the concepts 
‘motion’, ‘action’, ‘field’, ‘space’, ‘time’, etc. 

4. Application of the Triangular Model: Semantic Mapping  
The triangular model of concepts allows a semantic analysis of a structure of concepts and their 

semantic frames as components of external conceptual knowledge systems and to study a semantic 
structure of their mental models in learners’ minds. The semantic analysis searches for components 
of a structure of a given concept and its semantic frame and semantic mapping arranges them into 
the systemic pattern following the structure of the triangular model. We have to take into 
consideration that the triangular model is two-dimensional (See Fig. 2). The 1st dimension is the 
direction to the meaning, i.e. to subordinated concepts & images and also to the superordinate 
concept. The 2nd dimension is the direction to the sense, i.e. to other concepts which can be 
meaningfully connected in symbolic expression, speech or thought with the given concept core 
(except for subordinated concepts). Therefore the semantic map has two dimensions – vertical (the 
direction to the meaning and superordinate concept) and horizontal (the direction to the sense). The 
examples of semantic maps are presented in [16].  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figure 2: Three dimensions of the triangular model of cognitive architecture of concepts 

5. Conclusion 
The Triangular Model of the cognitive architecture of common and scientific concepts (TM) is 

a theoretical construct based on knowledge and terms of the cognitive psychology, cognitive 
sciences, and educational research with the acceptance of usual terminology. The cognitive 
architecture is a specific structure consisting of the concept core, concept periphery, the semantic 
frame as the meaning and the sense of the concept, and the relations among all components of the 
conceptual structure. The model distinguishes four phases in the development of common and 
scientific concepts: primitive, empirical, exact, and formal. The levels of the common concepts are 
primitive and empirical. The levels of the scientific concepts are exact and formal. The model 
distinguishes also an intrinsic and an external conceptual structure. The intrinsic conceptual 
structure means a system of relations among attributes or among characteristic features of a 
prototype as a part of the concept’s core. The external conceptual structure is expressed by the 
semantic frame and relations to other concepts and shows the place of the given concept within a 
conceptual knowledge system where the meaning and sense are two disjunctive sets. 
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The TM models cognitive architecture of concepts’ as parts of external common and scientific 
conceptual knowledge systems. Secondly the TM is an attempt to model a cognitive architecture of 
mental concepts as components of the mental (internal) conceptual knowledge systems with 
acceptance of usual terms of cognitive sciences. Therefore the TM might be also appropriate to 
model components (concepts and knowledge) of conceptual and mental models in the Hestenes’ 
Modeling Theory of Science, Cognition and Instruction [5, 6, and 7]. Thirdly the TM allows us to 
understand a structure of concepts and their semantic frames in learners’ minds and to define a 
conceptual understanding. The conceptual understanding of a given concept means that one has 
built the complete structure of this concept and its semantic frame – the complete cognitive 
architecture – in his/her mind.  

The method of the semantic mapping similar to a concept mapping was derived from the TM. 
A difference from the concept mapping is given by specific dimensions of the semantic mapping. 
The semantic maps have two dimensions – vertical (the direction to the meaning – subordinated 
concepts and semantic images and to superordinate concept) and horizontal (the direction to the 
sense). In the sense are distinguished more links: attributive, cognitive, operational, contextual, and 
links to potential qualities.  

The semantic maps of the concept ‘force’ at the empirical (pre-scientific) and exact (scientific) 
level designed in this paper clearly show a cognitive architecture of both levels of ‘force’: the 
Aristotelian preconception and Newtonian conception and the differences between them. The 
notion that Aristotelian preconception means a first level of human cognition flowing from a 
common experience confirms the results of the research in the cognitive linguistic as are analyzed 
e.g. in Hestenes [5]. These preconceptions are resistant to traditional instruction and can be 
overcome only if students really understand why such beliefs are mistaken [16]. Thus the 
theoretical conception of the TM is also useful in educational research to understand substantial 
differences between the empirical (pre-scientific), exact (scientific), and formal levels of the 
concepts. 
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Summary 
Several important features characterize scientific thinking which leads to new discoveries: 

chunking, the seeking of relations, the building of structures, imagination, and visualization. 
Mankind survives because “we have evolved the ability to ‘cut up’ that world into chunks about 
which we can think and hence give meaning to” (Gilbert et al, 2008). The process of chunking and 
then seeking the relationships between these ‘chunks’ as a part of cognition (especially scientific 
cognition) is called modeling and the products of these mental actions are called (scientific) 
models. Scientific knowledge is characterized by a system of scientific concepts, terms, facts, laws, 
principles and the connections between them which comprise theories and their applications and 
interpretations in reality, and cognitive, modeling, application, and interpretation methods and 
procedures that the given science makes use of. Scientific conceptual knowledge systems are 
organized in scientific models described by words, symbols, or figures which comprise patterns. 
How to teach and learn the scientific concepts, models, and knowledge effectively is an important 
problem in the science education research (Hestenes, 2009, Tarábek, 2009). According to Carl 
Wieman (2007), recipient of the Nobel Prize in Physics in 2001, “novices see the content of 
physics instruction as isolated pieces of information – handed down by an authority and 
disconnected from the world around them – and that they can only learn by memorization. Experts 
– i.e., physicists – see physics as a coherent structure of concepts that describe nature and that have 
been established by experiment… The traditional lectures are simply not successful in helping most 
students achieve mastery of fundamental concepts.” A part of this problem is the detail structure of 
external and mental common and scientific concepts used as human tools for cognition in science, 
mathematics, and in everyday life, which is also a long-term problem in cognitive psychology and 
science. The Model of the Cognitive Architecture of Concepts is an attempt to model a detail 
structure of external or mental concepts and their semantic frames as components of the external or 
mental (internal) conceptual systems with the acceptance of the usual terms of cognitive sciences. 

With the Model of Cognitive Architecture of Concepts and Modeling Theory of Science, 
Cognition and Instruction (Hestenes, 2006, 2007) is connected a principle ‘learning by cognition’ 
which means learning about the world through modeling and using models. The instructional 
process of pupils should be organized as the cognition of the surrounding world, not only learning 
about it. 
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The words that we use every day are understood by other people through their interconnections with other words, mental images, and in relation to their 
meaning, sense, and semantic frame. All these entities form a structure of concepts and the conceptual understanding means that one has integrated in 
one’s mind all these components into a complete mental conceptual structure. The problem of internal knowledge is clearly expressed by Rapp and Kurby 
(Internal Representations and external Visualizations. In Gilbert, J. K. et al. (eds) Visualization: Theory and Practice in Science Education. Springer, 
2008): “What remains in student memory after a successful learning experience? The measures we use to assess learning are also of limited utility in 
describing internal representations of knowledge. Nevertheless, philosophers and scientists have discussed, debated, and, using cleverly designed 
experiments, developed hypotheses about the nature of memory for hundreds of years. Some of these hypotheses have suggested that memory is 
composed of mental models, conceptual schemas, and semantic networks. Each of these constructs is useful for suggesting how memory is organized and 
utilized to generate inferences, solve problems, and make decisions. But each of these constructs has its own inherent ambiguity, and thus the question of 
what constitutes the ‘residue’ of learning remains as open one.” 



Vzdelávacia a didaktická komunikácia 2009 – Educational & Didactic Communication 2009 
Pavol Tarábek: presentation at the conference ESERA 2009, Istanbul 

 

160 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

““TThhee  ccuurrrriiccuulluumm  sshhoouulldd  bbee  oorrggaanniizzeedd  aarroouunndd  mmooddeellss,,  nnoott  ttooppiiccss,,  
bbeeccaauussee  mmooddeellss  aarree  bbaassiicc  uunniittss  ooff  ccoohheerreennttllyy  ssttrruuccttuurreedd  kknnoowwlleeddggee,,  
ffrroomm  wwhhiicchh  oonnee  ccaann  mmaakkee  ddiirreecctt  iinnffeerreenncceess  aabboouutt  pphhyyssiiccaall  ssyysstteemmss  
aanndd  ccoommppaarriissoonnss  wwiitthh  eexxppeerriimmeennttaall  ddaattaa..  CCooggnniittiioonn  iiss  bbaassiiccaallllyy  
aabboouutt  mmaakkiinngg  aanndd  mmaanniippuullaattiinngg  mmeennttaall  mmooddeellss..””  (David Hestenes: 
MODELING THEORY for Math and Science Education, Arizona 
State University, 2007, U.S.A.)  

WWiitthh  tthhee  MMooddeell  ooff  CCooggnniittiivvee  AArrcchhiitteeccttuurree  ooff  CCoonncceeppttss  iiss  
ccoonnnneecctteedd  aa  pprriinncciippllee  ‘‘lleeaarrnniinngg  bbyy  ccooggnniittiioonn’’  wwhhiicchh  mmeeaannss  lleeaarrnniinngg  
aabboouutt  tthhee  wwoorrlldd  tthhrroouugghh  mmooddeelliinngg  aanndd  uussiinngg  mmooddeellss..  TThhee  
iinnssttrruuccttiioonnaall  pprroocceessss  ooff  ppuuppiillss  sshhoouulldd  bbee  oorrggaanniizzeedd  aass  tthhee  ccooggnniittiioonn  
ooff  tthhee  ssuurrrroouunnddiinngg  wwoorrlldd,,  nnoott  oonnllyy  lleeaarrnniinngg  aabboouutt  iitt..  

The mental models as parts of conceptual knowledge 
systems are outcomes and also tools of cognition while the 
Model of Cognitive Architecture of Concepts allows us to 
describe in detail the structure of mental and conceptual 
models. 
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Abstract 
In den Jahren 2000 bis 2007 entwickelten sich in den Fachdidaktiken, kommunikative Konzepte“. 
„Kommunikative Konzepte“ sind der ganze Prozess der Vermittlung  der Kenntnisse nach aktuellem Stand in 
das Bewusstsein jener Personen, die dieses Wissen erlernen wollen. Kommunikative Konzepte hatten zwei 
Varianten, die den Transfer der Kenntnisse des jeweiligen Faches zu den Lernenden beschreiben: Die erste 
Variante heißt didaktische Kommunikation (Brockmeyerová, Tarábek, Kotásek, Záškodný), die an 
europäische didaktische Tradition anknüpft. Die  zweite Variante waren Konzepte der variablen Auffassung 
des Curriculums (Průcha, Maňák, Záškodný), die an amerikanische Konzepte der Entwicklung des 
Curriculum anknüpfte. Auf der Konferenz Curriculum und Lehrbücher aus der Sicht der pädagogischen 
Entwicklung (Kurikulum a učebnice z pohledu pedagogického výzkumu) 24. 6. – 25. 6. 2008, (Pädagogische 
Fakultät, Universität von Masaryk, Brno) wurde die Integration der didaktischen Kommunikation und der 
Konzepte der variablen Auffassung des Curriculums vorgestellt. Diese wurden im Rahmen der Diskussionen 
und Vorträge auf den mehreren Konferenzen (z.B. PERC 2008, GIREP 2008) als Curricularprozess genannt. 
 
Key words 
Curricularprozess, kommunikative Konzepte, Curriculartransformation The key words should be typed here. 
(Times New Roman 10pt, right-left justified, normal text, single spacing). 

1. Curricularprozess - die Zusammenfassung 
Der Curricularprozess ist der Prozess der Entwicklung und Bildung des Curriculum – also des 

Lernens der Fremdsprache und ihrer Aneignung. „Der Curricularprozess wird studiert im Rahmen 
der „Curriculumforschung und –entwicklung, die zu den zentralen Bereichen unseres Faches 
gehört.“ (Neuner, 2002) 

 Der Curricularprozess besteht aus sechs Phasen. Die Übergänge von einer Phase zu der 
nächsten nennt man Curriculartransformation. 
Phase 1 ist die Auswahl der Inhalte, welche der Lernende aus der Fremdsprache beherrschen soll. 
Phase 2 ist die Anpassung an die Zielgruppe, an die die Fremdsprache vermittelt werden soll.  
Phase 3 ist die konkrete Auswahl der Inhalte entsprechend der Zielgruppe. 
Phase 4 ist das konkrete Vermitteln der ausgewählten Inhalte an die gewählte Zielgruppe = 
Unterrichtsprozess. 
Phase 5 ist die Anwendung der vermittelten Inhalte in der Praxis 
Phase 6 ist die Überprüfung der Lernenden während ihrer Anwendung der Fremdsprache in der 
Praxis. 

Sowohl während der Phase 2, Anpassung an die Zielgruppe, als auch direkt im 
Unterrichtsprozess (Phase 4) muss man die Inhalte an das kognitive Niveau und die Vorkenntnisse 
der Lernenden angleichen. 

2. Die Struktur der Begriffe  
Die Worte einer Sprache vertreten Begriffe, die eine bestimmte Struktur haben: 
1. Umfang des Begriffes: alle untergeordneten Begriffe und Vorstellungen, die mit dem Wort 

zusammen hängen. Z. B. dem Begriff Tisch kann man Begriffe Schreibtisch, Werktisch, 
Esstisch unterordnen. 

2. Sinnzusammenhang ist die Menge aller Begriffe (außer den untergeordneten), die man mit 
diesem Begriff sinnvoll in Sätzen und Gedanken verbinden kann. Auf einem Tisch kann 
man schreiben, essen; einen Tisch kann man heben, tragen, usw. Einen Tisch kann man 
aber nicht trinken, essen, usw.  
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Bei der Adaption der Strukturen der Fremdsprache auf der kognitiven Ebene des Lernenden ist 
die Tatsache zu akzeptieren, dass der Umfang des Begriffes  in der Muttersprache und in der 
Fremdsprache nicht immer gleich ist, was folglich auch für den Sinnzusammenhang des Wortes in 
der Muttersprache und Fremdsprache gilt. In Bezug auf Deutsch wird z. B. wird das slowakische 
Wort list auch als Blatt übersetzt, wobei Blatt nur ein Teil des Baumes ist, wogegen list auch 
Bedeutung Brief beinhaltet. List kann also mit fallen und schreiben verbunden werden, wobei beim 
Blatt nur das Wort fallen in Frage kommt. Ein Blatt kann man nicht schreiben. 

Situationslernen (Bálintová, 2003): Wörter und Sätze der Fremdsprache werden im Kontext mit 
der Realität gelernt, d.h. situationsgebunden. Man lernt nicht nur Wörter dadurch, sondern auch 
Begriffe. Dieses Situationslernen gilt auch für grammatische Erscheinungen, Redewendungen, 
u.s.w. 

 
2.1 Konkrete Beispiele zur Adaptation der Fremdsprache auf der 

kognitiven Ebene der Lernenden (Deutsch als Fremdsprache für 
slowakische Lernende) 

 
Unterschiedlich versteht man in Deutsch und in Slowakisch manche Temporaladverbien. Im 

Fernsehen hört man oft Aussagen: Der Film kommt gleich. Dabei kommt der Film z. B. erst in 
zehn Minuten. Im Wörterbuch ist gleich als hneď, ihneď übersetzt. Laut slowakischer Übersetzung 
muss der Film sofort, oder bis in einer Minute kommen. Der Umfang des Begriffes gleich ist also 
im Deutschen größer als im Slowakischen. Umgekehrt ist es bei den Adverbien neulich und vorhin, 
die beide mit dem slowakischen Wort nedávno übersetzt werden. Hilfreich beim Übermitteln der 
Temporaladverbien ist eine Zeitachse, wo Temporaladverbien in einer zeitlichen Reihenfolge 
geordnet sind (im Bezug auf Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft). 

Jedem Zeitadverb ist eine bestimmte Zeitspanne zugeordnet. So steht auf dieser Zeitachse 
neulich vor vorhin (neulich ist tiefer in der Vergangenheit als vorhin) und dem Begriff gleich sind 
vom Punkt jetzt (auf der Zeitachse) zehn Minuten zugeordnet. 
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Komunikačná koncepcia v predmetových didaktikách

V rokoch 2000 až 2007 sa v predmetových didaktikách v ČR a SR formovala 
komunikačná koncepcia, v rámci ktorej je predmetom odborovej didaktiky celý 
proces sprostredkovania a odovzdávania znalostí, výsledkov a metód 
aktuálneho poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na vzniku poznania 
nepodieľali. Tento proces je konaný rôznymi aktérmi so vzdelávacou intenciou 
a ide pri ňom nielen o prenos informácie ale aj o vyučovanie učenie zisťovaniea ide pri ňom nielen o prenos informácie ale aj o vyučovanie, učenie, zisťovanie 
a hodnotenie výsledkov výučby, tvorbu osnov, učebných plánov, rôznych 
pedagogických dokumentov, tvorbu učebníc a ďalších prostriedkov výučby 
a tiež o výchovu a vzdelávanie učiteľov. Komunikačná koncepcia mala dva 
varianty popisujúce proces transferu znalostí daného odboru smerom ku žiakom.   

1. Prvým variantom bola didaktická komunikácia poznatkov daného 
odboru/danej vedy charakterizovaná sledom didaktických transformácií DT1 
až DT6, ktoré postupujú od fázy F0 – vedecký systém/systém odborných 
poznatkov až k fáze F6 – aplikovateľné znalosti v mysliach edukantov 
(Brockmeyer Kotásek Tarábek Záškodný) Koncepcia didaktickej komunikácie(Brockmeyer, Kotásek, Tarábek, Záškodný). Koncepcia didaktickej komunikácie 
nadväzovala na európsku didaktickú tradíciu. 

2. Druhým variantom bola koncepcia variabilného pojatia kurikula (nadväzujúca 
na americké koncepcie vývoja kurikula), v rámci ktorej nie je kurikulum vnímané 
ako statický fenomén, ale prechádza rôznymi fázami svojej existencie F0 – F6 
prepojených kurikulárnymi transformáciami KT1 – KT6 (Průcha, Maňák, 
Záškodný). V Európe je obsah kurikula ako dynamický jav vnímaný od r. 1967 
od vydania knihy S.B. Robinsohna (1967) Bildungsreform als Revision des 
Curriculum. 

Koncepcia kurikulárneho procesu
• Na konferencii „Kurikulum a učebnice z pohledu pedagogického 

výzkumu, 24. 6. – 25. 6. 2008, Pedagogická fakulta, Masarykova 
univerzita, Brno“ bola prezentovaná integrácia koncepcie didaktickej 
komunikácie a koncepcie variabilného pojatia kurikula. 

• V rámci následných diskusií a prezentácií na zahraničnýchV rámci následných diskusií a prezentácií na zahraničných 
konferenciách PERC 2008 a GIREP 2008 bola táto integrovaná 
koncepcia predmetových didaktík nazvaná kurikulárny proces
v odborových resp. predmetových didaktikách.

• Kurikulárny proces je celý súvislý proces odovzdávania 
a sprostredkovania aktuálnych poznatkov daného odboru 
do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na jeho vzniku nepodieľali. 
Hlavným znakom tohto procesu je koncepcia variabilného pojatia 
kurikula, ktoré prechádza postupnými transformáciami od pojmovokurikula, ktoré prechádza postupnými transformáciami od pojmovo 
poznatkového systému daného odboru cez učivo až k interným 
pojmovo poznatkovým systémom žiakov a študentov. 

• Kurikulárny proces má tri hlavné etapy:
– vývoj a tvorba kurikula,
– edukačný proces,
– aplikačná etapa. 

Kurikulárny proces v odborových didaktikách

• Der Curricularprozess ist studiert im Rahmen des 
„Curriculumforschungs und –entwicklungs, die zu den 
zentralen Bereichen unseres Faches gehört.“ (Neuner, 2002)

• Predmetom odborovej didaktiky v rámci kurikulárnej koncepcie je 
k ik lá d j d / db / d i h j kkurikulárny proces danej vedy/odboru/ cudzieho jazyka. 

• Kurikulárny proces cudzieho jazyka je celý súvislý komplexný 
proces vývoja a vytvárania kurikula, vyučovania cudzieho jazyka a 
jeho osvojovania. 
Tento proces je konaný rôznymi aktérmi so vzdelávacou intenciou –
tvorcami kurikula, riadiacimi pracovníkmi, edukátormi, kurikulárnymi 
asistentmi a edukantami. 

• Kurikulárny proces je realizovaný prostredníctvom sekvencieKurikulárny proces je realizovaný prostredníctvom sekvencie 
kurikulárnych transformácií KT1 – KT6, ktoré prepojujú jednotlivé 
variantné formy kurikula F0 – F6. 
Jediným „nekurikulárnym“ členom tejto sekvencie je vedecký resp. 
odborný systém poznatkov F0 – v prípade cudzieho jazyka je to 
slovná zásoba a pojmový systém, frazeologia, gramatika, štylistika, 
atď.

Variant forms Phases of curriculum
of content knowledge Variant forms Curriculum
(CK) of curriculum transformations

Initial phase P0 – scientific system of physics

Communicative form of scientific CKS Phase P1: Conceptual curriculum = 

KT1 Communicative and conceptual
transformations create the conceptual 
curriculum.

CT1

of physics and its conceptual model

Intended form of CK – model of physics 
content knowledge adapted to the 
cognitive level of target group of learners

conceptual model of physics + 
conception of education

Phase P2: Intended curriculum = 
intended form of CK + conception, aims 
& objectives of education + info about 
cognitive levels of learners

KT2 CT2
Intention transformation creates 
the intended curriculum adapted to 
the cognitive level (CL) of the target 
group of learners

Educational form of CK – syllabus to be 

KT3 CT3 Project transformation forms the 
project curriculum.

Phase P3: Project curriculumy
transmitted to pupils or students 
(educational programs, standards, basic 
lesson plans) specified also in textbooks 
and other means of instruction

Realized form of CK – internal CKS of 
teachers 

KT4 CT4 Operational transformation forms 
the operational curriculum.

educational project = the educational 
form of CK + methods & forms of 
teaching + objectives and goals of 
education, with regard of teachers’ 
competencies

Phase P4: Operational curriculum 
(realized in teaching process)

Educational form of CK – syllabus to be 
transmitted to pupils or students 
(educational programs, standards, basic 

Phase P3: Project (written) curriculum
educational project = the educational 
form of CK + methods & forms of 

hi bj i d l f

Variant forms Phases of curriculum
of content knowledge Variant forms Curriculum
(CK) of curriculum transformations

lesson plans) specified also in textbooks 
and other means of instruction

Implemented form of CK – internal 
conceptual knowledge systems of 

Phase P5: Implemented curriculum
– outcomes of physics education and 

KT5 CT5 Implementing transformation: the 
educational process forms the 
implemented curriculum.

Realized form of CK – internal CKS of 
teachers 

KT4 CT4 Operational transformation forms 
the operational curriculum.

teaching + objectives and goals of 
education, with regard of teachers’ 
competencies

Phase P4: Operational curriculum 
(realized in teaching process)

learners after teaching and learning

Attained form of CK – applicable 
internal conceptual knowledge systems
– the knowledge of learners which is 
applicable in practice

their assessment

Phase P6: Attained curriculum –
applicable outcomes of physics 
education comprise the knowledge of 
learners applicable in practice

KT6 CT6
Attaining transformation changes 
the knowledge acquired through the 
instruction process into applicable 
knowledge that a person can use in 
practice.

TarabekP
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Východisková fáza F0: systém pojmov a poznatkov – slovná zásoba, frázy, gramatika, ...

Konceptuálna forma 
znalostného obsahu

Fáza F1: konceptuálne
kurikulum = konceptuálny model  

PT1

PT2

KT1

KT2 Kurikulárna transformácia KT2 
vytvára zamýšľané kurikulum.

vývoj a desig

variantné formy ZO variantné formy (fázy)         kurikulárne transformácie
(znalostného obsahu) kurikula

Konceptuálna transformácia
vytvára konceptuálne
kurikulum.

eutschunterricht –
M

ária Tarábk

ny proces cud

Didaktická forma ZO –
obsah výuky

Projektová forma ZO a 
VO – učivo

Fáza F2: zamýšľané 
kurikulum = didaktický systém

Fáza F3: projektové kurikulum 
= vzdelávací projekt 

PT3 KT3

vytvára zamýšľané kurikulum.

Projektová transformácia
vytvára projektové kurikulum.

Realizačná forma ZO 
a VO – učivo prezen-
tované edukantom

á i č i

PT4 KT4 Realizačná transformácia:
príprava učiteľov na vyučovanie
vytvára realizované kurikulum.Fáza 4: realizované kurikulum 

= príprava učiteľov na výučbu 
+ didaktické materiály + 

li č á f VO

n kurikula
eduk ková,didaktis@

t-zones.sk

zieho jazyka

Rezultátová forma ZO –
výstupy edukácie

Efektová forma ZO –
aplikovateľné výstupy 
edukácie 

Fáza 5: implementované 
kurikulum

Fáza 6: dosiahnuté 
kurikulum

PT6

PT5

KT6

KT5
Implementačná transformácia:
vyučovanie, učenie edukantov a 
hodnotenie ich znalostí vytvárajú
implementované kurikulum.

Aplikačná transformácia: for-
movanie a osvojovanie znalosti 
získaných vo vyučovacom pro-
cese vytvára v priebehu ďalšieho 
vzdelávania a používania jazyka
znalosti aplikovateľné v praxi.

v rámci vyučovania realizačná forma VOačný proces aplikačná
etapa

Fáza F1: konceptuálne kurikulum

• Konceptuálna forma znalostného 
obsahu: konceptuálny model ako 
výber a usporiadanie prvkov zo 
systému pojmov a poznatkov cudzieho 
jazyka (slovná zásoba, frázy, 

)

• Konceptuálne kurikulum 
obsahuje:
– konceptuálnu formu

vzdelávacieho obsahu
– východiskovú

gramatika...) z hľadiska východiskovej 
koncepcie vzdelávania

ý
koncepciu a zámery
vzdelávania

Fáza F2: zamýšľané (intended) kurikulum
• Didaktická forma znalostného 

obsahu je reprezentovaná obsahom 
vzdelávania, ktorý rešpektuje kognitívnu 
ú ň ú ň tk ži k /

• Zamýšľané (intended) 
kurikulum je tvorené týmito 
komponentmi:

did kti kú fúroveň a úroveň poznatkov žiakov/ 
študentov z hľadiska cieľov edukácie 
a je podkladom pre tvorbu učiva 
a učebníc. 

• Didaktická forma ZO vznikla adaptáciou 
konceptuálnej formy ZO na kognitívnu 
úroveň a úroveň poznatkov edukantov. 

– didaktickú formu
vzdelávacieho obsahu,

– sústavu vzdelávacích
zámerov a cieľov,

– informácie o kognitívnej
úrovni a úrovni znalostí
žiakov/študentov

Fáza F3: projektové (formálne) kurikulum
• Učivo (projektová forma 

znalostného a vzdelávacieho 
obsahu) pre cieľovú skupinu 
edukantov. 

• Učivo je konkretizované vo

• Projektové (formálne) kurikulum
je tvorené piatimi komponentmi:
– učivo,
– sústava cieľov vzdelávania,
– metodika vyučovania,

kompetencie a kvalifikáciaUčivo je konkretizované vo 
vzdelávacích programoch, 
osnovách, učebných plánoch 
a učebniciach.

– kompetencie a kvalifikácia 
edukátorov,

– organizácia vzdelávania
a stav vzdelávacej sústavy. 

Fáza F4: realizované kurikulum
• Realizačná forma • Realizované kurikulum je 

znalostného a vzdelávacieho 
obsahu – interný pojmovo-
poznatkový systém (IPPS) 
v mysli edukátora, ktorý je 
sprostredkovaný edukantom 
v rámci vyučovania

tvorené týmito komponentmi:
– realizačnou formou

znalostného 
a vzdelávacieho obsahu

– metodikou, formami 
a prostriedkami výučby

– cieľmi vzdelávania

Fáza F5: implementované kurikulum
• Rezultátová/implementovaná 

forma znalostného obsahu 
t.j. výstupy edukačného 
procesu – interné pojmovo-
poznatkové systémy (IPPS) 

h d k t

• Implementované kurikulum je 
tvorené komponentmi:
– rezultátová forma znalostného

obsahu (výstupy edukácie) 
– vedomostné a znalostné

št d d k dkl dv mozgoch edukantov po 
ukončení edukácie (poznatky, 
vedomosti a znalosti 
edukantov)

štandardy ako podklady pre
hodnotenie,

– metódy zisťovania a hodnotenia
výstupov edukačného procesu

Fáza F6 – dosiahnuté (attained) kurikulum
• Efektová forma znalostného 

obsahu aplikovateľné
• Dosiahnuté (attained) kurikulum:

– aplikovateľné výstupyobsahu – aplikovateľné 
výstupy edukačného procesu, 
t.j. aplikovateľné interné 
pojmovo poznatkové systémy 
(vedomosti a znalosti 
edukantov aplikovateľné 
v praxi)

aplikovateľné výstupy
edukačného procesu,

– štandardy aplikovateľných
výstupov edukácie, napr.
kľúčové kompetencie,

– metódy zisťovania a hodnotenia
aplikovateľných výstupov edukácie

Adaptácia znalostného obsahu cudzieho jazyka
• Počas druhej kurikulárnej 

transformácie vedúcej na fázu 
F2 (zamýšľané kurikulum) ako 
aj priamo vo vyučovacom 
procese (F4 a F5) je potrebné

Trojuholníkový model pojmu rozlišuje 
význam a zmysel ako dve odlišné množiny.
Význam je viazaný na realitu a vyjadruje 
rozsah pojmu. Súčasťou významu sú všetky 
podradené pojmy a predstavy zodpovedajúce 
slovu, ktorým je daný pojem pomenovaný.
Zmysel je množina všetkých ostatnýchprocese (F4 a F5) je potrebné 

prispôsobenie znalostného 
obsahu cudzieho jazyka na 
kognitívnu úroveň ako aj na 
úroveň vstupných znalostí 
žiaka/ študenta.

• Slová jazyka označujú pojmy, 
ktoré majú určitú štruktúru.

• Štruktúra pojmov cudzieho

Core of concept Sense of concept

ConceptBasic triangular 
structure of concept

Zmysel je množina všetkých ostatných 
pojmov (okrem pojmov podradených), ktoré 
možno s daným pojmom zmysluplne spájať vo 
vetách a myšlienkach.

• Štruktúra pojmov cudzieho 
jazyka sa líši od štruktúry 
pojmov materského jazyka. 

• Štruktúru pojmov popisuje 
trojuholníkový model. 

Meaning
of concept

C

M1 ∪ M2 ∪ M3

E – Extension

S1

Adaptácia štruktúr cudzieho jazyka 
na kognitívnu úroveň žiaka

• Adaptácia musí rešpektovať skutočnosť, že aj keď slová priradené 
dvom pojmom v prekladovom slovníku korešpondujú, význam a zmysel 
týchto pojmov môže byť odlišný. 

• Situačné učenie (Bálintová, 2003): slová a vety cudzieho jazyka sa učia ( , ) y j y
v kontexte s realitou – so  situáciou, v ktorej sa používajú. Žiak sa učí aj 
pojmy, nielen slová. Žiak sa by sa nemal učiť „prekladovým spôsobom“. 

• Gramatické javy a pravidlá vyjadrujúce štruktúry jazyka učia v kontexte 
so situáciou, v ktorej sa používajú. 

• Slovné spojenia, predložkové, 
príslovkové a iné väzby, grama-
tické javy a pravidlá je potrebné
znázorňovať konkrétnymi príkladmi

Core of 
conceptC

Meaning triangular 
structure of concept

Concept

znázorňovať konkrétnymi príkladmi 
z reality a zo života, názornými 
obrázkami ako aj inými didaktickými 
prostriedkami. 

• Štrukturálny prístup: každý pojem 
sa žiak učí v kontexte s ostatnými 
pojmami tvoriacimi zmysel daného 
pojmu. 

M – meaning of concept

Extension of concept

TarabekP
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Štruktúry cudzieho jazyka

ConceptSuperordinate concept

Trojuh

• Pretože systém slov, pojmov, slovných a pojmových spojení, 
gramatika a frazeológia cudzieho jazyka tvorí štruktúru, je dôležité 
pri vytváraní projektového kurikula, učiva a učebníc túto štruktúru 
mapovať pomocou pojmových máp, schém, tabuliek, a pod. 

M – Meaning of concept

M = M1 ∪ M2 ∪ M3 ∪ E 

M1 – referential set – set of subordinate concepts, which refer to 
above concept core – set of referential concepts 

S – Sense of concept = set S1 and sense bonds

S1 – Set of concepts assigned to the 
concept core C, which can be in 
speech or thinking meaningfully 
connected with the given concept 
core C.

Core C of concept
– Word W (word form)
– Symbol (symbol form)
– Representative semantic image

Sense bonds

Meaning bonds

holníkový m
odel po

and meaning bonds
M2 – Set of designata – concrete subordinate concepts and semantic

images, which refer to above concepts of M1 or to core C 

M3 – Concrete images of the objects, phenomena, events, entities in the mind of person named by above word W.

E – Extension – class of denotata: objects, phenomena, events, entities named by above word W 

Meaning bods

Meaning bonds

ojm
ovej štruktúry

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov  
Adverbien „her, hin“ 

Nemecká gramatika pre základné a stredné školy 
EEPG – European Educational Publishers Group, www.didaktis.sk

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov  
Adverbien „herein, heraus, hinein, hinaus“

N
em

ecká gramm
atika pre základné a strednéé školy,  w

w
w.didaktis.sk

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov  
Adverbien „herauf, herunter, hinauf, hinunter“

N
em

ecká gramm
atika pre základné a strednéé školy,  w

w
w.didaktis.sk

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov  
Temporaladverbien 

Klipp und Klar, Klett International, w
w

ww.edition-deutsch.de

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov  
Temporaladverbien N

em
ecká gramm

atika pre základné a strednéé školy,  w
w

w.didaktis.sk
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Konkrétne znázorňovanie gramatických javov 
Präpositionen N

em
ecká gramm

atika pre základné a strednéé školy,  w
w

w.didaktis.sk

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov 
Satzklammer

Klipp und Klar, Klett International, w
w

ww.edition-deutsch.de

Znázorňovanie gramatických javov v štruktúrach
Satzklammer

N
em

ecká gramm
atika pre základné a strednéé školy,  w

w
w.didaktis.sk

Konkrétne znázorňovanie gramatických javov 
Nebensätze mit der Subjunktion „damit“

Klipp und Klar, Klett International, w
w

ww.edition-deutsch.de

Znázorňovanie gramatických javov v štruktúrach
Nebensätze mit der Subjunktion „damit“

N
em

ecká gramm
atika pre základné a strednéé školy,  w

w
w.didaktis.sk

Závery
• Táto práca predkladá obecnú koncepciu kurikulárneho procesu a jej 

adaptáciu na didaktiku cudzích jazykov.
• Kurikulárny proces cudzieho jazyka, ktorý je chápaný ako proces vývoja 

a tvorby kurikula, následne vyučovania cudzieho jazyka a jeho osvojovania, 
je realizovaný prostredníctvom sekvencie kurikulárnych transformácií ktoré 
prepojujú jednotlivé variantné formy kurikula F0 – F6 Prvým nekurikulárnym“prepojujú jednotlivé variantné formy kurikula F0 – F6. Prvým „nekurikulárnym  
členom tejto sekvencie je to slovná zásoba a pojmový systém cudzieho jazyka, 
jeho frazeológia, gramatika, štylistika. Poslednou fázou F6 kurikulárneho 
procesu sú systémy pojmov a znalostí cudzieho jazyka, ktoré je edukant 
schopný používať v praktickom živote resp. v odbornej praxi. 

• Kurikulárna koncepcia didaktiky cudzích jazykov poukazuje na niektoré 
podstatné prvky, ktoré pri vývoji a tvorbe kurikula ako aj v edukačnom procese 
chceme zdôrazniť. Sú to napr.:
– konkretizácia jazykových a gramatických javov by sa mala prejaviť 

v učebniciach v metodike vo formách vyučovania používanímv učebniciach, v metodike, vo formách vyučovania, používaním
najmodernejších didaktických prostriedkov (white boards, clickers,...), 

– zobrazovanie štruktúr jazyka a gramatiky vhodnými názornými prostriedkami
(pojmovými mapami, schémami, tabuľkami) v učebniciach,

– dôraz na osvojovanie jazyka jeho používaním (v prirodzenom jazykovom
prostredí – jazykové pobyty) – kurikulárna transformácia KT6.

• Rešpektuje súčasná „reforma“ vzdelávania tieto faktory?
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Zákutia a úskalia prídavných mien: sémantická 
analýza 
Ján Tarábek  
Pedagogické vydavateľstvo Didaktis, s. r. o. jan.tarabek@didaktis.sk 

Abstrakt 
Na konferencii Inovácie v škole 2009 bola v rámci okrúhleho stola prezentovaná sémantická analýza 
názvoslovia prídavných mien v slovenčine. Konštatovala sa nielen nejednotnosť názvoslovia, ale aj 
neadekvátne zaradenie živočíšnych prídavných mien medzi privlastňovacie. 
 
Kľúčové slová  
Prídavné meno, sémantická analýza 

1. Úvod 
1. Kam medzi prídavné mená boli v školskej praxi zaradené živočíšne prídavné mená v minulosti 

a dnes? 
2. Aj v publikácii Prehľad gramatiky a pravopisu slovenského jazyka (Pedagogické vydavateľstvo 

Didaktis) boli donedávna živočíšne prídavné mená zaradené medzi vzťahové prídavné mená, 
ale pod tlakom v súčasnosti používaných učebníc sme ich museli zaradiť medzi privlastňovacie 
druhové prídavné mená. 

3. Aký je názor jazykovedcov na terminológiu a zaradenie týchto prídavných mien? 

2. Zaradenie prídavných mien 
V Ružičkovej Morfológii slovenského jazyka sú živočíšne prídavné mená jasne zaradené 

k vzťahovým.  
Navrátil v knihe Nominálne slovné druhy odmieta ich zaradenie k privlastňovacím. Mistrík  

v monografii Moderná slovenčina bez komentára tieto prídavné mená zaraďuje k privlastňovacím.  
V knihe autorov Oravec, Bajzíková, Furdík: Súčasný slovenský spisovný jazyk – Morfológia 

ich nazývajú druhové privlastňovacie prídavné mená, hoci pripúšťajú možnosť, že majú  
v niektorých prípadoch vlastnosti vzťahových prídavných mien. 

V článku M. Považaja v Kultúre slova 6/2001 autor obšírne popisuje, ako jednotliví 
jazykovedci nazývajú a kam zaradili živočíšne prídavné mená. V závere tohto článku 
argumentačne podporuje ich zaradenie medzi vlastnostné prídavné mená s názvom živočíšne 
prídavné mená. 

Ako vnímame v bežnej praxi prídavné mená, hoci ich určite nikam nezaraďujeme? S akostnými 
a vzťahovými prídavnými menami nezvyknú byť problémy s ich zaradením. Aj keď aj tu sa 
niekedy môžu vyskytnúť pochybnosti. Inak je to s privlastňovacími prídavnými menami, ktoré 
vnímame v troch rovinách ako: 
• tie, ktorými vyjadrujeme, že niekto niečo svojím pričinením nadobudol a odvtedy mu to patrí,  
• ďalšou skupinou sú tie prídavné mená, ktorými vyjadríme, že je niečo súčasťou niekoho, 
• tretími sú prídavné mená, ktorými vyjadrujeme, že niekto dal niečomu vznik, je niečoho 

tvorcom alebo spolutvorcom, napr. spisovateľovo dielo, matkino správanie, ženina láska a pod. 
 
Kam môžeme zaradiť živočíšne prídavné mená, ktoré sú utvorené od názvov zvierat alebo aj od 

názvov iných bytostí, ako sú podstatné mená mačka (mačací chrbát), baba (babie leto), trpaslík 
(trpasličí vzrast)? Sú to privlastňovacie prídavné mená alebo prídavné mená akostné, či vzťahové? 

 
Analyzujme prídavné meno psí. Psie brechanie vypovedá o tom, že ide o brechanie nejakého 

psa, ale môžeme ho použiť aj vo význame, že niečo vydáva zvuk akoby brechal pes. V prípade 
brechania psa by sme ho mohli priradiť k privlastňovacím prídavným menám. V prípade ak týmto 
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slovom označíme určitý zvuk, asi už ho nebudeme považovať za privlastňovacie. Alebo, ak niekto 
straší do vetra, povieme, že je to iba také psie štekanie, psi štekajú a karavána ide ďalej. V spojení 
psí ňufák môžeme povedať, že je to ňufák psa, teda mu patrí, slovo psí môže byť privlastňovacím 
prídavným menom. Slovné spojenie psie dni (dni od 22. júla do 23. augusta – kanikula – podľa 
starorímskeho kalendára, kedy je Slnko v blízkosti súhvezdia Psa), toto slovné spojenie psie dni už 
neposkytuje možnosť zaradiť slovo psí k privlastňovacím prídavným menám. 

Z toho vyplýva, že obecne živočíšne prídavné meno psí nemá charakter privlastňovacieho 
prídavného mena. Podobne je to so živočíšnymi prídavnými menami v slovných spojeniach, ako 
sú: rybací šalát, labutí krk, havranie vlasy, babie leto, orlí zrak a podobne. 

 

4. Záver 
Na základe tejto analýzy možno odporučiť, aby sa na školách živočíšne prídavné mená 

vyčlenili ako samostatná skupina prídavných mien a nie násilne ich považovať za privlastňovacie, 
ale podľa kontextu, v akom sú použité, nech majú význam vzťahových prídavných mien alebo 
privlastňovacích prídavných mien. 

5. Použitá literatúra  
Morfológia slovenského jazyka. Red. J. Ružička. Bratislava: Vydavateľstvo Slovenskej akadémie vied, 1966. 
Navrátil, L.: Nominálne slovné druhy. Nitra: Enigma, 2002. 
Mistrík, J.: Moderná slovenčina. 3. prepracované vyd. Bratislava: Slovenské pedagogické nakladateľstvo, 

1983. 
Oravec, J. – Bajzíková, E. – Furdík, J.: Súčasný slovenský spisovný jazyk. Morfológia. Bratislava: Slovenské 

pedagogické nakladateľstvo, 1984. 
Považaj, M.: Niekoľko poznámok o základnej jazykovednej terminológii. In: Kultúra slova, 2001, roč. 35, č. 

6, s. 327 – 333. 
 



PMpm

akostné

vzťahové

privlastňovacie

veľký

smotanový

( mať, patriť)vlastniť,

ot
co

vo
/m

at
ki

no
 a

ut
o

ot
co

vo
/m

at
ki

no
 d

ie
ť a

ot
co

vo
/m

at
ki

no
 o

ko

na
do

bu
dn

úť

by
ť 

os
no

va
te

ľo
m

by
ť 

sú
ča

sť
ou

(mať vlastnosť)

prídavné

PODSTATNÉ

živočíšne
druhové

TarabekP
Obr.1_J.Tarábek

TarabekP
170



Učenie pomocou poznávaniaUčenie pomocou poznávania

Educational & Didactic Communication 2009
Pavol Tarábek: Učenie pomocou poznávania – Learning by Cognition

Učenie pomocou poznávaniaUčenie pomocou poznávania
Learning by CognitionLearning by Cognition

Prezentácia na konferenciiPrezentácia na konferencii

Učíme Učíme pre život 2010 pre život 2010 
Kysucké Nové Mesto, 19. Kysucké Nové Mesto, 19. -- 21.3.201021.3.2010

Obsah

y ,y ,
http://ucimeprezivot2010.spaces.live.com/http://ucimeprezivot2010.spaces.live.com/

Obsah
1. Nová paradigma v edukačných vedách? 
2. Učenie pomocou poznávania
3 K ál ál d l á j ľ d kéh á i3. Konceptuálne a mentálne modely: nástroje ľudského poznávania
4. Ako vyzerá v realite slovenská reforma vzdelávania

Pavol Tarábek
Katedra matematiky, VŠAES, České Budějovice & DIDAKTIS, Bratislava

Nová paradigma v didaktike ? Nová paradigma v didaktike ? 

V priebehu posledných 30 rokov sa v edukačných vedách (pedagogika, 
didaktika odborové a predmetové didaktiky – Európa; sciencedidaktika, odborové a predmetové didaktiky Európa; „science
education research and theory“ – Amerika, Ázia, Austrália) objavujú 
nové idey [2 – 6, 8 – 19, 25], ktoré:  
1 reagujú na potreby informačného veku a znalostnej spoločnosti;1. reagujú na potreby informačného veku a znalostnej spoločnosti;
2. integrujú do didaktík poznatky ďalších vedeckých a odborných 

disciplín, predovšetkým kognitívnych vied, informatiky atď.;
3 žň jú k i t dič éh ô b d lá i kt é b l3. umožňujú prekonanie tradičného spôsobu vzdelávania, ktoré bolo 

orientované na potreby industriálneho kapitalizmu a socializmu 
(masová a pásová výroba) – tento spôsob vzdelávania „vyrábal“ 
frontálnou výučbou masový výrobok – „priemerného žiaka“.

Tieto idey natoľko menia obsah, spôsob a metódy školského y p y
vzdelávania, že možno hovoriť o novej paradigme v edukačných 
vedách, čo má za následok kontinuálne reformy vzdelávania prakticky 
vo všetkých vyspelých krajinách sveta. Niektoré dôležité koncepčnévo všetkých vyspelých krajinách sveta. Niektoré dôležité koncepčné 
idey sú prezentované ďalej.     
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v predmetových/odborových didaktikáchv predmetových/odborových didaktikách

• Metodické poňatie predmetových didaktík – zameranie na formy metódy• Metodické poňatie predmetových didaktík – zameranie na formy, metódy 
a prostriedky výučby; obsah učiva je daný osnovami.

• Aplikačné poňatie – predmetová didaktika vychádza  z obecnej didaktiky, 
ktorou je ovplyvnená metodika pričom sa stanovujú ciele a koncepciaktorou je ovplyvnená metodika, pričom sa stanovujú ciele a koncepcia 
vzdelávania z hľadiska pedagogických taxonómií. Do obsahu vzdelávania 
určovaného osnovami a učebnými plánmi didaktika nezasahuje.

• Integračné poňatie predmetovej didaktiky výučba a vzdelávanie je zložitý• Integračné poňatie predmetovej didaktiky – výučba a vzdelávanie je zložitý 
proces, ktorý možno postihnúť len štúdiom a zapojením viacerých vied. 
Predmetová didaktika integruje do jedného systému poznatky viacerých 
vedných disciplín Obsahom vzdelávania sa zaoberá len okrajovovedných disciplín. Obsahom vzdelávania sa zaoberá len okrajovo.

• V komunikačnom poňatí (zahrňuje aj metodické, aplikačné a integračné 
aspekty) sa predmetom didaktiky príslušnej vedy/odboru stáva celý súvislý 
proces odovzdávania výsledkov a metód matematického prírodovednéhoproces odovzdávania výsledkov a metód matematického, prírodovedného, 
technického a odborného poznania do vedomia jednotlivcov, ktorí sa na 
vzniku poznania nepodieľali – obsah vzdelávania je kľúčový. Tento proces 
sa nazýva didaktická komunikácia daného odboru [2 4 5 6 21 22]sa nazýva didaktická komunikácia daného odboru [2, 4, 5, 6, 21, 22].
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Didaktická forma ZO –
obsah výučby

Projektová forma ZO 
a  VO – učivo 

Fáza F2: zamýšľané 
kurikulum = didaktický systém

Fáza F3: projektové kurikulum = 
vzdelávací projekt 

PT3 KT3 Projektová transformácia
vytvára projektové kurikulum.
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Implementačná transformácia:

Realizačná forma ZO 
a VO – učivo prezen-
tované edukantom
v rámci vyučovania

PT4 KT4 Realizačná transformácia:
príprava učiteľov na vyučovanie 
vytvára realizované kurikulum.Fáza 4: realizované kurikulum = 

príprava učiteľov na výučbu + 
didaktické materiály + realizačná 
forma VO 
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[23]

čný proces aple

Rezultátová forma ZO –
výstupy edukácie 

Fáza 5: implementované 
kurikulum

PT6

PT5

KT6

KT5

Implementačná transformácia:
vyučovanie, učenie edukantov a 
hodnotenie ich znalostí vytvárajú 
implementované kurikulum.

Aplikačná transformácia: for-
movanie a osvojovanie znalosti 
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etapa Efektová forma ZO –

aplikovateľné výstupy 
edukácie 

Fáza 6: dosiahnuté 
kurikulum

získaných vo vyučovacom pro-
cese vytvára v priebehu ďalšieho 
vzdelávania a používania znalosti 
aplikovateľné v praxi.

T7
Transformácia T7 – využitie rn
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PT1 – PT6 = poznatkové transformácie znalostného obsahu danej vedy/odboru

Fáza F7– efekty edukácie – vznikajú využívaním výsledkov edukačného 
procesu v profesionálnej praxi a v osobnom živote človeka.

y
výstupov edukácie mimo edukačnej 

sféry v osobnom živote človeka 
a jeho profesionálnej praxi 
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KT1 – KT6 = kurikulárne transformácie, T7 je „nekurikulárna“ transformácia
ZO = znalostný obsah, VO = vzdelávací obsah 
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CarlCarl WiemanWieman, nositeľ Nobelovej ceny za fyziku v roku 2001, nositeľ Nobelovej ceny za fyziku v roku 2001:

•• Výsledky testovania ukazujú, že v tradičných kurzoch Výsledky testovania ukazujú, že v tradičných kurzoch 
študenti porozumejú iba 30% základných pojmov učiva študenti porozumejú iba 30% základných pojmov učiva 
danej vedy. Tradičné vyučovanie vytvára v mysliach danej vedy. Tradičné vyučovanie vytvára v mysliach 
žiakov formálne pojmy a znalostižiakov formálne pojmy a znalosti [25][25]..

•• Fyzikálni začiatočníci (Fyzikálni začiatočníci (physics novicesphysics novices) vnímajú obsah fyziky ako ) vnímajú obsah fyziky ako y (y (p yp y ) j y y) j y y
izolované informácie prezentované autoritou, ktorej sa musí veriť, preto izolované informácie prezentované autoritou, ktorej sa musí veriť, preto 
sa ich učia spamäti bez porozumeniasa ich učia spamäti bez porozumenia [25][25]. . 
Experti vo fyzike chápu obsah fyziky ako koherentnú štruktúru pojmov Experti vo fyzike chápu obsah fyziky ako koherentnú štruktúru pojmov 
a poznatkov popisujúcich prírodu aa poznatkov popisujúcich prírodu a overených experimentmi.overených experimentmi.

•• CWSEI CWSEI –– Carl Carl WiemanWieman Scientific Education Scientific Education IniciativeIniciative [26] [26] –– je je kontinuálna kontinuálna 
reforma vzdelávania zameraná na študentov učiteľstvareforma vzdelávania zameraná na študentov učiteľstva ŽS a SŠ ŽS a SŠ –– hlavné idey:hlavné idey:yy
–– Účel vzdelávania v oblasti prírodných vied a matematiky už nie je iba voÚčel vzdelávania v oblasti prírodných vied a matematiky už nie je iba vo

výchove avýchove a príprave zlomku populácie príprave zlomku populácie –– budúcich vedcov. Modernábudúcich vedcov. Moderná
ekonomika je založená na vede aekonomika je založená na vede a technológiách technológiách –– potrebujeme oveľapotrebujeme oveľa
väčšie množstvo vedecky aväčšie množstvo vedecky a technicky vzdelaných občanov než doteraztechnicky vzdelaných občanov než doteraz; ; 

–– Dôraz na hlboké porozumenie učiva ako aj na osvojenie postupovDôraz na hlboké porozumenie učiva ako aj na osvojenie postupov
poznávania prírodných vedách a matematike;poznávania prírodných vedách a matematike;

–– Dôraz na vytváranie koherentnej štruktúry vedeckých a odbornýchDôraz na vytváranie koherentnej štruktúry vedeckých a odborných
poznatkov ako aj široko aplikovateľných stratégií riešenia problémov poznatkov ako aj široko aplikovateľných stratégií riešenia problémov 
(nie iba naučené riešenia podľa receptov).(nie iba naučené riešenia podľa receptov).

Filozofia vzdelávania Filozofia vzdelávania –– STEMSTEM
STEMSTEM S i T h l E i i d M th tiS i T h l E i i d M th ti

Prof. Prof. DavidDavid HestenesHestenes, Arizona State , Arizona State UniversityUniversity, USA, USA

STEM STEM –– Science, Technology, Engineering, and MathematicsScience, Technology, Engineering, and Mathematics

1.1. Analýza situácie založená na výsledkoch PISA aAnalýza situácie založená na výsledkoch PISA a FCIFCI

2.2. Analýza koncepcií vzdelávania: Analýza koncepcií vzdelávania: „tradičné vzdelávanie „tradičné vzdelávanie 
je založené na naivnej teórii transferu poznatkov“je založené na naivnej teórii transferu poznatkov“je založené na naivnej teórii transferu poznatkov  je založené na naivnej teórii transferu poznatkov  
(edukačná „teória (edukačná „teória kalorikakalorika“, „poštárska teória“).“, „poštárska teória“).

3.3. Poznatky, znalosti (deklaratívne aj procedurálne) sa nemožno Poznatky, znalosti (deklaratívne aj procedurálne) sa nemožno 
čiť (f ál ) č í T kt í k ý d kl tíčiť (f ál ) č í T kt í k ý d kl tínaučiť (formálnym) učením. Takto získaným deklaratívnym naučiť (formálnym) učením. Takto získaným deklaratívnym 

znalostiam chýba porozumenie, procedurálnym schopnosť znalostiam chýba porozumenie, procedurálnym schopnosť 
riešiť problémy, ktoré vyžadujú viac než len naučené postupy riešiť problémy, ktoré vyžadujú viac než len naučené postupy 
podľa vzorcov podľa vzorcov [10].[10].

4.4. „S teóriou modelovania poznávania a učenia profesora „S teóriou modelovania poznávania a učenia profesora HestenesHestenesa a 
je spojený aj princípje spojený aj princíp ‘‘učenie pomocou poznávaniaučenie pomocou poznávania’’ –– žiaci a študenti sižiaci a študenti sije spojený aj princíp je spojený aj princíp učenie pomocou poznávaniaučenie pomocou poznávania žiaci a študenti si žiaci a študenti si 
vytvárajú na základe pozorovania a rozmýšľania modely, ktorými javy vytvárajú na základe pozorovania a rozmýšľania modely, ktorými javy 
v okolitom svete popisujú a vysvetľujú. Vyučovací proces má byť v okolitom svete popisujú a vysvetľujú. Vyučovací proces má byť 
zameraný nielen na učenie sa o okolitom svete ale aj na proces jeho zameraný nielen na učenie sa o okolitom svete ale aj na proces jeho ý j p jý j p j
aktívneho spoznávania aktívneho spoznávania [23].[23].““
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Tradičná didaktika
• Naučiť edukanta všetko 

Nová paradigma pripája:
• Optimálny rozvoj edukanta, 

potrebné pre život a prax

• Vedomosti, znalosti, zručnosti, 
kompetencie gramotnosti

p y j ,
a jeho kognitívnych schopností

• Štruktúry poznatkov, koncep-
tuálne modely poznávaniekompetencie, gramotnosti

• Integračné pojatie didaktiky, 
avšak niektoré disciplíny 

tuálne modely, poznávanie

• Komunikačné pojatie didaktiky, 
kognitívna lingvistika, systemika, 

v portfóliu chýbajú

• Kritické myslenie, riešenie 
problémov (problem-solving)

vizualizačné techniky

• Dôraz na pojmy a modely ako 
ústredná myšlienka kurikulaproblémov (problem solving)

• Žiak je „prázdna nádoba“, do 
ktorej možno „nalievať“ 
did kti é tk

ústredná myšlienka kurikula

• Rešpektujú sa prekoncepcie 
a naivné empirické názory žiaka

Vyučovanie

didaktizované poznatky

Poznávanie → modely →
overovanie → aplikácia poznatkov

Vyučovanie → učenie → osvojenie 
→ aplikácia vedomostí
Vyučovanie

Učenie pomocou poznávaniaUčenie pomocou poznávania

Poznávanie jedinca je:
1. vytváranie nového poznatku,
2 vlastnou aktivitou

1. Poznávanie je

2. vlastnou aktivitou.

• subjektívne – vytváranie vlastných poznatkov (môžu i nemusia byť 
objektívne nové), 
– vytváranie nových poznatkov (vedec ako jednotlivec),y ý p ( j ),
– učenie sa – získavanie a organizácia poznatkov – vytváranie 
mentálnych konceptuálnych modelov / individuálnych pojmovo 
poznatkových systémov so štruktúrou (dieťa žiak študent)poznatkových systémov so štruktúrou (dieťa, žiak, študent),   

• objektívne vedecké – vytváranie nových poznatkov (komunita 
vedcov, technikov,...),

• aj činnosť vzťahujúca sa na konkrétny problém – získavanie 
poznatkov a ich organizácia do modelu s cieľom riešiť konkrétny 
problém (lekár, učiteľ/ka, konštruktér, manager,...). p ( , , , g , )
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Poznávanie jedinca je:
1. vytváranie nového poznatku,

2.  Vlastná aktivita pri vytváraní poznatku znamená, že jedinec si 
poznatok:

2. vlastnou aktivitou.

poznatok:
• vytvára, nie preberá z databázy poznatkov.
• Ak nejaké poznatky odniekiaľ získava (aj s pomocou niekoho 

i éh ) i d i h d té čí ik á k litiného), usporiada ich do systému, čím vznikne nová kvalita –
poznatok vyššieho rádu – konceptuálny model vo forme 
individuálneho pojmovo poznatkového systému so štruktúrou.

Poznávanie nie je:
• učenie novým poznatkom (transfer poznatkov, napr. učiteľ/ka žiak),
• učenie sa novým poznatkom (iba transfer poznatkov bez ich• učenie sa novým poznatkom (iba transfer poznatkov bez ich 

usporiadania do štruktúry, napr. transfer učebnica      žiak),
• precvičovanie a osvojovanie si učiva,

liká i i t jú i h tk d ý blé k k ét it á i• aplikácia existujúcich poznatkov na daný problém, konkrétnu situáciu. 

Učenie pomocou poznávaniaUčenie pomocou poznávania

Poznávanie jedinca je:
1. vytváranie nového poznatku,
2 vlastnou aktivitou

Nástroje poznávania:

t iál

2. vlastnou aktivitou.

• materiálne
– technické (prístroje),
– zmysly a CNS (zrak, sluch,..., mozog),

t iál• nemateriálne
– pojmy,
– konceptuálne a mentálne modely (so štruktúrou) ,

šli k é t (d d ktí i d ktí ló i t f )– myšlienkové postupy (deduktívne, induktívne, analógie, metafory,...).

Poznávanie má zložku:

• procesuálnu – poznávacie postupy, metódy, aktivity,

• obsahovú – výsledky poznávania: pojmy, poznatky, konceptuálne 
modelymodely.
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Konceptuálne a mentálne modely: nástroje Konceptuálne a mentálne modely: nástroje 
ľudského poznávaniaľudského poznávania

• “Ľudstvo prežíva, pretože sme vyvinuli schopnosť ‘deliť’ (cut up) 
svet na ‘kúsky’ (chunks), ku ktorým pripojujeme určité významy. 
Proces ‘delenia’ a následne hľadania vzťahov medzi týmito oces de e a a ás ed e ada a ťa o ed tý to
‘kúskami’ ako súčasť poznávania (obzvlášť vedeckého poznávania), 
sa nazýva modelovanie a výsledky týchto mentálnych akcií 
nazývane (vedecké) modely.“ (Gilbert et al, 2008, Visualization:nazývane (vedecké) modely. (Gilbert et al, 2008, Visualization: 
Theory and Practice in Science Education. Springer) 

• “Veda poznáva objekty a javy reálneho sveta nie prostredníctvom 
priameho pozorovania ale vytváraním konceptuálnych modelovpriameho pozorovania, ale vytváraním konceptuálnych modelov, 
ktorými pozorovania interpretujeme a vysvetľujeme. Tieto modely 
pritom reprezentujú mentálne pojmy a poznatky v mysli človeka. 
Táto epistemologická koncepcia sa nazýva konštruktívny realizmusTáto epistemologická koncepcia sa nazýva konštruktívny realizmus 
podľa filozofa Ronalda Giereho [8].”

Detské modelyDetské modely
M d l t j ý b

Elektrický buchar
Danielko, 8 rokov

Model stroja na výrobu 
mrkvovej šťavy - nákres, 
Danielko, 4 roky

Danka, 3 roky, kognitívna 
mapa domu získaná vhľadom
na schodoch zo skla v Auparkup
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Model vysvetľujúci fázy Model vysvetľujúci fázy MesiacaMesiaca

Realita – takto fázy 
Mesiaca vidíme na obloheMesiaca vidíme na oblohe.

Model popisujúci a vysvetľujúci 
fázy Mesiacafázy Mesiaca.

MModelodelyy aattóómmuu

Thomsonov
(pudingový) model 

Planetárny model 
(Rutherford a Bohr)

Mikrofotografia
atómov

(p g ý) ( )

Kvantovomechanický modelKvantovomechanický model 
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Newtonov model silyNewtonov model sily
Newtonov model silových pôsobení je vyjadrený 
Newtonovými zákonmi:ý
1. Zákon zotrvačnosti
2. Zákon sily: F = m ⋅ a
3 Zák k i k i3. Zákon akcie a reakcie
4. Princípom absolútneho

priestoru a časup
5. Princípom nekonečnej

rýchlosti šírenia
silového pôsobeniasilového pôsobenia  

Relativistický model sily 
princípy 4 a 5 odmietolprincípy 4 a 5 odmietol. 
Čas a priestor je „deformovaný“ 
silou – gravitáciou.
Silové pôsobenie sa šíri konečnouSilové pôsobenie sa šíri konečnou 
rýchlosťou – rýchlosťou svetla.

Pojmy Pojmy –– základné konceptuálne a mentálne základné konceptuálne a mentálne 
modely realitymodely reality Trojuholníkové“modely realitymodely reality

• Základnou jednotkou symbolického poznania 
je pojem − idea niečoho [20].

„Trojuholníkové  
modely pojmov

j p j [ ]

• Myslenie prebieha za pomoci základných jednotiek, 
predstáv a pojmov: 
− predstava − názorný odraz predmetu alebo javu v našom vedomí predstava  názorný odraz predmetu alebo javu v našom vedomí,
− pojem − abstraktný konštrukt, zachytáva 

podstatné znaky predmetov a javov.

• Svet ľudskej mysle obsahuje aj viac či menej jasné 
mentálne predstavy a konštrukcie, ktoré nie sú 
spojené s mentálnymi slovami a nie sú súčasťou 
mentálnych pojmov. Tieto mentálne konštrukcie 
nazývame neverbálnymi pojmami či „ideami, ktoré 
môžu byť transformované na pojmy pridaním symbolov, môžu byť transformované na pojmy pridaním symbolov, 
ktoré ich reprezentujú“ [10].

• V rámci Hestenesovej teórie modelovania [10, 11] sú 
súčasťou pojmov ako základných jednotiek poznaniasúčasťou pojmov ako základných jednotiek poznania 
aj symboly a neverbálne predstavy.
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modely realitymodely reality
Matematické a fyzikálne myslenie fyzikov na vedomej úrovni je veľmi 
často založené na vizuálnych obrazoch a predstavách bez používania 
slov. 
“Slová zvukového a písaného jazyka nehrajú žiadnu rolu v mechanizme p j y j
môjho myslenia. Fyzikálne entity, ktorú fungujú ako prvky myslenia, sú 
určité znaky a viac či menej jasné predstavy, ktoré sa voľne reprodukujú 
a kombinujú Tieto prvky majú v mojom prípade vizuálny alebo pocitovýa kombinujú. Tieto prvky majú, v mojom prípade, vizuálny alebo pocitový 
charakter (vizuálne predstavy, svalové napätia, hmatové pocity apod.). 
Bežné slová alebo iné znaky používam až sekundárne – pri transformácii 
do písaného či zvukového jazyka ” (Z Einsteinovho listu [7])do písaného či zvukového jazyka. (Z Einsteinovho listu, [7]).

Aktivácia: mentálne pojmy aktivujú slová.

Interné (mentálne) pojmy Externé pojmy

Re-aktivácia: symboly externých pojmov aktivujú mentálne pojmy.

Poznávanie svetaPoznávanie sveta

Priame: modely 
k í jú “ lit

Nepriame: vytváranie 
d k át h“„kopírujúce“ realitu 

P d t i i k

„neadekvátnych“ 
teoretických modelov

Ab t kt é j• Predstavy a empiricky 
vytvorené pojmy

• Jednoduché „empirické 

• Abstraktné pojmy 
„nezodpovedajúce“ realite

• Abstraktné modely nekopírujú p
zákony“ ako empirické modely 
odvodené z pozorovania 
reality

y p j
vnímanú realitu (aj preto, že nie 
sme schopní ju vidieť, či priamo 
pozorovať).reality

• Modely popisujú vnímanú 
realitu (phenomena-based 

t [1])

pozorovať).

• Modely vysvetľujú pozorované 
javy a umožňujú predikciu 
( d l b d t [1])concepts [1]). 

• Kognitívne mapy okolia

(model-based concepts [1]).

• Kognitívne mapy štruktúry 
modelov

179



Uč i á íUč i á í

Educational & Didactic Communication 2009
Pavol Tarábek: Učenie pomocou poznávania – Learning by Cognition

Učenie poznávanímUčenie poznávaním

• Vyučovanie založiť na prirodzenej zvedavosti žiakov 

• Vyučovanie nahradiť koučovaním vzdelávania, t.j. učiteľ/ka
poskytuje podnety, radí, usmerňuje, pomáha... 

• Dôležité je dôkladné budovanie pojmov• Dôležité je dôkladné budovanie pojmov.

• Umožniť žiakom vlastné pozorovanie, experimentovanie, 
konštruovanie 

• Umožniť žiakom skúmať svet, objavovať neznáme, prežívať 
dobrodružstvo poznávania

• Motivovať poznávanie aj inak napr potrebou riešiť problémy• Motivovať poznávanie aj inak – napr. potrebou riešiť problémy  

• Nezamieňať si poznávanie s „formálnym“ učením sa o poznávaní

• Nástroje poznávania sú dôležité ale nudné – naučiť sa im je pre j p j p
žiaka často náročné a oslabuje motiváciu – preto opatrne 
dávkovať ich zaraďovanie do učiva  

Aká je realita?Aká je realita?

• Výsledky slovenskej „reformy“ sú limitované: 
– absenciou porozumenia, čo je to vlastne poznávanie a poznatky, p j p p y

ako vyzerajú, akú majú štruktúru;
– neexistujúcou prípravou učiteľov, autorov učebníc a vydavateľov;
– absenciou analyticko-syntetického systémového prístupu, ktorýabsenciou  analyticko syntetického systémového prístupu, ktorý

chápe vzdelávanie a školskú vzdelávaciu sústavu ako komplexný
systém s navzájom ovplyvňujúcimi sa komponentami.

V podstate všetky známe americké a západoeurópske reformné• V podstate všetky známe americké a západoeurópske reformné 
aktivity plánujú a uskutočňujú kurikulárne reformy tak, že 
predovšetkým vzdelávajú toho, kto reformy realizuje – vyučujúcich, 
tvorcov kurikula, autorov učebníc, …

• Kam to vedie? 
Jedna ukážka z učebnice: Jedna ukážka z učebnice: 
D. Machala a jeho učebnica pre prvý stupeň ZŠ s názvom Čítanie 
o Slovensku: „Astronóm je človek, ktorý ďalekohľadom pozoruje 
hviezdy a podľa ich rozostavenia vie predpovedať počasie “hviezdy a podľa ich rozostavenia vie predpovedať počasie.  
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Aká je realita?Aká je realita?
Vzdelávanie na Slovensku zaostávaVzdelávanie na Slovensku zaostáva

• Slovensko urobilo v niektorých oblastiach obrovský pokrok• „Slovensko urobilo v niektorých oblastiach obrovský pokrok. 
Menší a strední manažéri sú často na rovnakej úrovni ako 
európski, a prejavuje sa to v čoraz vyššej kvalite. Keď si pred 
d d i ti i k i čl k kú il i č č b l b édvadsiatimi rokmi človek kúpil niečo, čo bolo vyrobené na 
Slovensku, bál sa, že sa mu to rozpadne. Dnešné deti si to 
našťastie nevedia predstaviť, pretože dnes je to naopak – čo je 
vyrobené na Slovensku, je väčšinou  kvalitnejšie, ako to, čo je 
dovezené povedzme z Ázie. Neuveriteľná zmena.

• Zostali tu oblasti, ktoré sú pozadu, predovšetkým zdravotníctvo,Zostali tu oblasti, ktoré sú pozadu, predovšetkým zdravotníctvo, 
školstvo a sociálna sféra. 

• Takže vidím Slovensko z oboch strán - zo strany biznisu, kde sa 
mnohé zmeny už presadili a zo strany školstva a vôbec oblastímnohé zmeny už presadili, a zo strany školstva a vôbec oblastí 
neziskovej sféry, kde na mnohé väčšie zmeny iba čaká.“

(Daniel Bútora, OKO 44/2009, VPN, redaktor a zástupca riaditeľa 
rádia Slobodná Európa, manažér vzdelávacej spoločnosti FBE)

Čo hovorí ICSED_1 ?Čo hovorí ICSED_1 ?

• V tomto veku sú žiaci prirodzene zvedaví, zaujímajú sa o svet okolo 
seba a o jeho fungovanie, hľadajú príčiny fungovania, skúšajú a učia j g j p y g j
sa pri tom. 

• Postupné oboznamovanie sa s prírodnými a spoločenskými javmi a zákonitosťami 
v súlade s prírodovedným a spoločenskovedným poznaním je umožnené v tomto 
stupni vzdelávania takým spôsobom, ktorý u žiaka rozvíja aj procesuálnu stránku 
samotného poznávacieho procesu. Dôležité je, aby žiak vnímal zmeny vo svojom 
okolí, rozumel a snažil sa ich vysvetliť. 

V d lá i či i ú é d i á j• Vzdelávacie  činnosti sú zamerané na podnecovanie poznávacej 
zvedavosti a skúmanie javov a udalostí, ktoré sú spojené so 
samotným a jeho bezprostredným životným prostredím. 

• Vyučovanie je postavené na pozorovacích a výskumných aktivitách, 
ktorých cieľom je riešenie čiastkových problémov, pričom 
východiskom k stanovovaniu problémov sú aktuálne detskévýchodiskom k stanovovaniu problémov sú aktuálne detské 
vedomosti, ich minulá skúsenosť a úroveň ich kognitívnych 
schopností, napríklad v témach „plynutie času, zmeny v prírode, 
cyklus stromu rastliny zvieratá hmota“cyklus stromu, rastliny, zvieratá, hmota .
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Učenie vedeckému 
á i jpoznávaniu je 

formálne. 

T kt t á biť!!!Takto sa to nemá robiť!!!

To sú pravidlá pre 
laboranta.

Aj vedec experimentátor 
motivovaný „iba“ mzdou 
si najprv naštudujesi najprv naštuduje 
teoretický modelmodel, 
ktorý má overovať.

Naplánuje pokusy, 
vyberie postupy 
a nástroje (nielen j (
materiálne ale aj 
myšlienkové).

Ako vyzerá reformaAko vyzerá reforma – obsahový a vzdelávací 
štandard pre 1 st ZŠ: hmota a látkaštandard pre 1. st. ZŠ: hmota a látka

Otázka je nesprávna, 
pretože vzduch je látkapretože vzduch je látka. 
Správna otázka má byť: 
„Je vzduch hmotný?”

Tu sa používa termín „hmota“ v hovorovom význame (napr. ako 
modelovacia hmota), čo je v spojení s danými pojmami neprípustné.

T í h t “ f ikál ý j d ti íliš á č ý t ž h tTermín „hmota“ vo fyzikálnom význame je pre deti príliš náročný, pretože hmota sa 
vyskytuje vo dvoch formách: ako látka (má hmotnosť, napr. telesá, kvapaliny, plyny) 
a ako pole (nie je hmotné, napr. gravitačné, elektromagnetické, atď.).  
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Ako vyzerajú Ako vyzerajú 
„reformné“ „reformné“ 
učebniceučebniceučebnice.učebnice.

Matematika preMatematika preMatematika pre Matematika pre 
2.r.ZŠ 2.r.ZŠ –– geometriageometria

SRSRSR SR 

Spracovanie rovnakej Spracovanie rovnakej 
témy v učebnici: témy v učebnici: 

Matematika Matematika 
pre 2 r ZŠpre 2 r ZŠ geometriageometriapre 2.r.ZŠ pre 2.r.ZŠ –– geometriageometria

ČR ČR 

Situačné vyučovanie je 
zasadené do konkrétnej
situácie primeranej vekusituácie primeranej veku 
detí. 
Skúsenosti s používaním 
učebnice ukázali že je síceučebnice ukázali, že je síce 
náročnejšia pre vyučujúcich, 
ale deti ju obľubujú 

ý l dk ú l šia výsledky sú lepšie.
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Autor sa v priebehu posledných troch rokov aktívne zúčastnil viacerých 
svetových a európskych konferencií venujúcich sa edukačnému výskumu 
(educational research), napr.:
• AAPT Summer Meeting 2008 & Physics Education Research Conference 2008,

Edmonton, Canada: University of Alberta (AAPT – American Association of Physics 
Teachers); 

• GIREP 2008 International Conference, Nicosia, University of Cyprus 
(GIREP – Groupe International de Recherche sur l'Enseignement de la Physique); 

• FISER 2009 – Frontiers in Science Education Research Conference, Famagusta, North 
Cyprus: Eastern Mediterranean University; 

• Excellence in Education 2009, The International Centre for Innovation in Education, , ,
August  23-27, 2009, Ulm, Germany; 

• ESERA 2009 Conference, Istanbul, August 31 - September 4, 2009 
(ESERA – European Science Education Research Association); 

• NARST 2010 annual conference, March 21-24, 2010, Philadelphia, PA, USA, , , , p , , ,
(NARST – National Association for Research in Science Teaching). 

Praktickými výsledkami svetového edukačného výskumu sú reformné aktivity 
zamerané na vzdelávanie vo väčšine vyspelých krajín sveta Z tohto pohľaduzamerané na vzdelávanie vo väčšine vyspelých krajín sveta. Z tohto pohľadu 
o slovenskej „reforme“ vzdelávania možno povedať, že vôbec nie je reformou 
a nevedie ku skvalitneniu vzdelávania v zmysle potrieb znalostnej spoločnosti. 
Pozitívne možno hodnotiť iba úsilie mnohých vyučujúcich ktorí sa o zlepšeniePozitívne možno hodnotiť iba úsilie mnohých vyučujúcich, ktorí sa o zlepšenie 
vzdelávania usilujú.

Pavol Tarábek
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