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1. Psychologia ucenia, psycholégia vyucovania a psychologia vychovy -
zakladné¢ oblasti pedagogicke psychologie

Namiesto avodu niekolko otazok:
- Korkych vyuéujucich ste do dnesného dia mali?
- Skuste sa zamysliet' nad tym, kol’ki z nich boli podla vas taki, ktorych povazujete za
skuto¢ne "dobrych"?
- Skuste si spomenat’ na "dobrych vyucujucich": Aké vlastnosti mali? Uvazte zaroven, na
¢om sa zaklada vase pozitivne hodnotenie ich osoby?

Svoje hodnotenie mozete porovnat’ s hodnotenim, ktoré ziskali Gage a Berliner (1986) na
vzorke americkych studentov:
- vel'a od nas vyzadovali
- mali systém (dobre organizovali veci, ¢innosti...)
- mali zmysel pre humor
- latku vysvetlovali s entuziazmom
- veci vysvetlovali tak, ze kazdy ich mohol pochopit
- svoj ¢as obetovali, aby sak nam priblizili (Pudsky)
- mai dobry pocit, ked” sme sa nieco naucili
- boli spravodlivi
- vyvolavali pocit zodpovednosti

V odbornegj psychologickej terminologii vel'a pozadovat’, dobre organizovat, vyuzivar
humor a entuziazmus, resp. vysvetlovat’ veci tak, aby ich ini Tahko chapali, znamena
vyuzivat poznatky psychologie vyucovania, ako jedne ztroch zakladnych oblasti
pedagogickej psychologie.
"Mat’ ludsky pristup”, vyvolavat’ pocity zodpovednosti u inych, byt spravodlivy - o tychto
formach spravania sa uc¢itel'ov poskytuje informacie psychol6gia vychovy.
Ucenie sa je tretou oblast'ou, o ktorej ma psycholoégia rozsiahly poznatkovy systém. Tuto
oblast’ mézeme nazvat’ psychologiou ucenia. Ide o poznatky, ktoré sa tykaju individualnych
¢initelov, ktoré efekt ucenia podmienuju - napriklad inteligencia, pamat’, transfer a pod., ako
g o poznatky, tykajuce sa samotného procesu ucenia - podmienovanie, pojmové ucenie,
kognitivne u¢enie atd’.

Ak hradame odpoved’ na otazku, aké konkrétne pedagogické problémy méze pomoct
riesit’ pedagogicka psychologia (negjde o pomoc psychologov konkrétnemu ugitelovi, resp.
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ziakovi - to je naplnou Skolskegl psychologie, ale o pomoc vedecke discipliny ucitelom),

mozeme dostat’ v zavislosti od toho-ktorého autora rozmanité odpovede. V tomto ucebnom

texte sa opierame o pracu Gagea a Berlinera (1986), ktori ich zhrnuli do tychto bodov

(citovani autori uvadzaju prvé styri body, piaty bod bol doplneny autorom uc¢ebného textu):

1. Pomoc pri poznavani viastnost/ ziakov.

2. Pomoac pri riadeni procesu ucenia a pri motivovani ziakov.

3. Pomoc pri formulacii ciela, resp. cielov vyucovania a pomoc pri volbe a pouziti
vyucovacich metod.

4. Pomoc pri hodnoten: vysledkov procesu ucenia.

5. Pomoc pri vedeni ziakov atriedy, pomoc pri vychove ziakov.

1. Vlastnosti ziakov - pedagogicka psychologia neopisuje vsetky individualne vlastnosti

ziakov, ae ibatie, ktoré povazuje za relevantné v podmienkach skolského ucenia a zaroven

sa neusiluje vybrané vlastnosti ziakov opisat’ komplexne, ale selektivne, iba zjedného

zorného uhla: z aspektu, ako ich mozno efektivne ovplyvnit'.

Individualne predpoklady jedincov vo vseobechosti av tom zmysle g ziakov skimaa opisuje

niekol’ko psychologickych disciplin:

- vekové a pohlavné osobitosti skaima a opisuje vyvinova psychologia;

- inteligenciu, pamitové schopnosti a mieru tzv. predvedomosti opisuje kognitivna
psychol6gia ako jedna zo sucasti vieobecng psychologie;

- socialnu poziciu osoby skiima socialna psychologia.

V tychto a dalsich oblastiach ponuka psychologia nielen poznatky, ale g metody a

diagnostické postupy, ktoré poznanie a porozumenie predpokladov ziakov ulah¢uju.

Tento ucebny text celu tuto sirku pedagogicko-psychologicke) problematiky neanalyzuje a

koncentruje sa predovsetkym na jeden z dolezitych faktorov ucenia - na motivaciu ziakov

K uceniu, na moznosti jg ovplyvnenia a vyuzitia v podmienkach skolského ucenia a

vyucovania.

2. Podstata procesov uéenia — uc¢enie mozno povazovat' za kla¢ovy pojem pedagogicke
psychologie. Komplexnost' procesov ucenia vedie k nevyhnutnosti charakterizovat’ ho
z hradiska jeho viacerych foriem. V tomto u¢ebnom texte si analyzované jeho zakladné
formy: respondentné uc¢enie (zname g pod nazvom ,klasické podmieinovani€®), kontiguitné
ucenie, operantné ucenie, uéenie na zaklade pozorovania a kognitivne u¢enie a v samostatne)

kapitole je analyzované verbalne ucenie.
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3. Vyucovacie ciele a vyucéovacie metédy. Aké ciele maju byt pomocou skolského
vyucovania dosiahnuté? V tejto tvodng casti prezentujeme zamerne nevhodna predstavu o
cieli vyucovania, ako ju formuloval Dyer (1967, podl'a Gagea a Berlinera, 1986): "Prioritnym
cielom vychovy k demokracii je plnohodnotny vyvin osobnosti. Odhalenie, rozvoj a vyuzitie
individudlneho nadania md fundamentdlny vyznam pre slobodn: spolocnost. Centrdlnou
ulohou demokracie je zdokona/ovar a rozvijar schopnosti a silné stranky kazdého
jednotlivéeho obcana a podpora individudlnej sebarealizicie je jg najkrajsim triumfom.”
Citovany autor k tomu dodava, ze takto formulovany ciel’ je pre vyucovaciu prax bezcenny.
Jetoiba"zvuk slov", ktory sa ako vyjadrenie idealu moze kazdému pacit, avsak sotvakto vie,
¢o tieto zvuky slov definuj. Su to frazy, ktoré sa dobre pocavaju, ale nehovoria ni¢ o tom,
ako to, o ¢om je re¢ dosiahnut. To, ako maju byt formulované ciele vyucovania a navrhy,
akymi postupami ich mozno dosiahnut’, bude opisané v samostatnej kapitole.

Vyuéovacie metody skuma a opisuje pedagogika. Ide o postupy, ako dosiahnut’ vyucovacie
ciele, ako dosiahnut’ to, aby si ziaci osvojili zelané obsahy - prednaska, skupinova diskusia,
samostatné ucenie, vyuzitie modernych technologii (film, pocitacom podporované
vyucovacie systémy). Pedagogicko-psychologicky vyskum vsak zhromazdil poznatky, ktoré
ucinnost’ jednotlivych metod konfrontuji z hl'adiska skolského vykonu ziakov. Vybrana ¢ast’
tychto poznatkov analyzuje tento ucebny text.

4. Hodnotenie uspesnosti uéenia. Pedagogicka psycholégia pontika poznatky o troch
skolsky relevantnych hodnotiacich procesoch: hodnotenie pred zaciatkom vyucovania, pocas
neho a po jeho ukonceni. Vypracovala nastroje, ktoré toto hodnotenie ul'ahcuju (didaktické
testy) a ponuka okrem iného napriklad odpoved’ na otazku, ¢i je vhodné pri hodnoteni ziakov
navzajom porovnavat' - mysli sa tym také hodnotenie, ked z vykonov celg triedy je
vypocitany priemer a s tymto priemerom skupiny sa ostatni porovnavani. Pedagogicka
psychologia preskimala rizika hodnotenia skolského vykonu a ponuka mozné vychodiska,

ktoré si v tomto uc¢ebnom texte podrobne opisané.

5. Psychologia vychovy - odpoveda na otazku, aké sa ciele vychovy a akymi prostriedkami
ich mozno dosiahnut’. Aj tento aspekt pedagogického posobenia je mozné povazovat za
vyznamny, a preto je mu venovana samostatna kapitola.

Poznamka: Ak by sme ostali pri tomto obsahu pedagogickej psychologie, a teda jg
pomoc pre skolska prax by sa tykala spominanych 5 bodov, urcite by sme neboli aplni.

Vychadzali by sme z mylngj predstavy, ze ucenie a vyucovanie, ak si dobre organizované
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kvalifikovanym ucitelom, prebiehaja bez rusivych momentov. Pravdou vsak je, ze bez
ohladu na vyssie uvedené, vyucovanie a ucenie moze byt ovplyvnené negativne mnohymi
¢initelmi. Ako priklady mozno uviest”:

- frustracia 8 ro¢ného dievcat'a z konfliktu medzi uc¢itel’om a jej dobrou priatel’kou

- sebahodnotenie ziaka 9. ro¢nika, ktory je presvedéeny, ze z neho ,,nikdy ni¢ nebude’

- zly pocit 15 ro¢ného ziaka, ze sa nedokaze na hodine geometrie koncentrovat’

- strach maturanta pred tstnou skuskou

- hnev ziakov stredngj skoly, ze niektoré predmety sia im aplne zbytocné a podobne

Aj ked’ tieto problematické aspekty vyucovania povazujeme za rovnako dolezité, z dévodu
zamerania tohoto ucebného textu na pozitivne aspekty vyucovania, vychovy a ucenia saim

nebudeme blizsie venovat'.
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2. Psychologia ucenia. Definiciaucenia

Nauvod tri priklady:

a) Poslucha¢ prvého roc¢nika vysokej skoly ma pred sebou prva skasku. Zatial’ ¢o na
predchadzajucom type skoly sa pripravoval pravidelne na kazdé vyucovanie arozsah latky
vzdy bez velkych tazkosti zvladol, teraz si nechal pripravu az na obdobie, kedy sa konaju
skasky. Zatial’ ¢o predtym nikdy nemal obavy ani strach pred skusanim, teraz sa tieto
obavy objavili. Po prvej skuske, ktora nedopadla podl’ajeho ocakavania, je strach z d’alsej
skiisky este Vs,

b) Stvorroény chlapec je prvy deii v materskej skole a po ukongeni hry hragku, s ktorou sa
hral, nechava na zemi. Ked’ vsak vidi, ako jeho rovesnici ukladaju svoje hracky na
miesto, odkial’ ich predtym zobrali, zdvihne g on svoju hracku a odlozi ju.

¢) Ziak gymnazia, ktory nechape jeden zo zikonov fyziky - moment sily, sa hra so svojim
mladsim bratom na hojdacke. Zrazu si donesie papier a zacne kreslit’: uvazuje o0 svoj€)
vlastneg] vahe, berie do uvahy vahu svojho brata, ktory je mladsi a I'ahsi a vzdialenost’
k stredu hojdacky, uvazuje, ze sa musi posunat viac od stredu ako on, aby boli
v rovnovahe. Nadobudne pocit, ze vie, ako vypocitat’ moment sily.

Kazdy z uvedenych opisov je prikladom najednu z foriem ucenia. Ako je z prikladov vidiet,

ucenim s osvojujeme nielen informacie ale g spravanie. Vseobecne mozno povedat, ze

ucenie sa uskutoc¢nuje takmer viade: doma, v kuchyni, na ulici, v kine, pri televizore atd’., ale

g vo vyskumnom laboratoriu, v psychiatrickej klinike, v psychoterapeutickej poradni a pod.

,,Pedagogicka psychologia sa zaobera primarne skolskym ucenim s vedomim, ze tato veda

vie, ze skola nema monopol na uéenie a ze nie ona urcuje, kde sa ué¢enie uskutoéni.“ (Gage a

Berliner, 1986, str. 259).

Gage a Berliner (1986) definuja ucenie takto: ,,Uc¢enie mozno opisat’ ako proces,
prostrednictvom ktorého organizmus meni svoje spravanie na zaklade svojeg vlastng
skasenosti.« (str. 260).

Pretoze sa tato definicia moze javit ako prilis jednoducha, citovani autori podrobne

rozoberaju jg jednotlivé komponenty:

Predpoklad, ze pod ucenim sa mysli zmena (menenie sa) znamena, ze ucenie Si
vyzaduje ¢as. Efekt ucenia sa da presne merat’: ak porovname spravanie organizmu v ¢ase t1
a vcase t2, a predpokladame pritom, ze v obidvoch ¢asovych bodoch islo o rovnaké
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podmienky a okolnosti, pricom spravanie organizmu napriek tejto podobnosti podmienok
bolo odlisné, potom mézeme konstatovat’, ze sa uskutocnilo ucenie.

Schermer (1991) uvadza, ze zmena je podstatou u¢enia, ale nato, aby sme tato zmenu mohli
povazovat’ za taku, ktora je u¢enim podmienena, musi spinat’ dve podmienky:

(a8) musi byt vysledkom skusenosti alebo cvicenia;

(b) musi pretrvavat’ urcity ¢as, byt relativne trvala.

Zmena sa v pripade ucenia netyka hocicoho, ae predovsetkym spravania - zmena
telesngj vahy alebo fyzickych vlastnosti organizmu nie je u¢enim podmienena a nie je jeho
vysledkom. Rovnako ani zmenafyzickej sily, ktora vznikla na zaklade zmien svalovej hmoty,
na zaklade vlastnosti krvného obehu, nie je vecou ucenia.

Ucenie sa tyka zmien spravania sa l'udi a zvierat, pricom pedagogicka psychol 6giu zaujimaju
zmeny spravania sa 'udi. Konkrétne ide o zmeny v spravani, ktoré sa navonok pozorovatel'né
— napriklad re¢, pisanie, pohyb a pod., na zaklade ktorych usudzujeme na zmeny v psychickej
stranke tychto prejavov — v mysleni, citeni, zelaniach osoby, pamiti, tvorivych prejavoch atd’.
Cast’ psychologov, tzv. behavioristi, sa koncentrujt iba na priamo pozorovatelné spravanie,
ini povazuju pozorovatel'né prejavy za informaciu o tom, ¢o sa uskutocnilo v pamiti ¢loveka
—tzv. kognitivni psycholégovia. Schermer (1991) k tomu opat’ dodava, ze behavioristi (az do
polovice 60. rokov dominujuci smer v psychologii) sa orientovali iba na viditelné a
pozorovatel'né spravanie — teda na jeho motoricka cast a vnatroorganizmové aspekty,
kognicie a emécie programovo z vyskumu vylucovali. Naopak, kognitivni psychologovia za
jadro svojho vyskumu povazuju zmeny v kognitivnych struktarach (napriklad nadobudanie
vedomosti). Shuell (1986, podra Schermera, 1991) k tomu konkrétne uvadza, ze kognitivna
koncepcia ucenia sa koncentruje na nadobtdanie vedomosti a vedomostné struktary namiesto
na spravanie. Zmeny spravania si pritom povazované za nasledok procesu ucenia a nesmua
byt stymto nasledkom stotozinované. Pretoze proces ucenia sam nemoze byt priamo
pozorovany, je zmena spravania jedingym prostriedkom a moznostou, ako dokazat’ jeho
existenciu.

Pre skolské ucenie je typické, ze sa zmeny v spravani vztahuju na to, ako ziaci pochopili
rozne veci, ako si ich dokazu vybavit' z pamiti, aky vplyv maju tieto zmeny naich postoje a
pod.

L»Prostrednictvom skuasenosti znamena, ze ucenie je bezprostredne spité so
skasenost'ou. Zvycane je tato skutocnost definovana v negativnej podobe, a to
poukazovanim na rézne priciny zmien spravania, ktoré skusenostou nie si vyvolané.

Napriklad, zmeny spravania, ktoré sa sposobené tinavou, prisposobovanim sa zmyslovych
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organov podnetovej situacii, zmeny vyvolané vplyvom drog alebo mechanické vplyvy — tieto
zZmeny Vv spravani nesavisia so skusenostou, ktora by predpokladala procesy ucenia. Tieto
zmeny nepredstavuji ucenie. Konkrétne, ak niekto opakovane zdviha ngjaké zavazie a po
¢ase nim uz nie je schopny ani pohnit’, tento efekt je vysledkom tnavy, teda fyziologického
procesu, nie ucenia. To isté sa deje, ak vstupime do tmave) miestnosti a zrazu je nas pohyb
zmeneny, malo isty — to nie je vecou ucenia, ale pomalel adaptacie nasich o¢i na tmu. Aj
zmena nasho spravania, ktora nastala pod vplyvom akoholu aebo pozitia drog,
nereprezentuje ucenie, pretoze ide o fyziologické zmeny. O aké formy zmien spravania
v pripade ucenia ide? Najvseobecnejsia odpoved’ znie: ucenie vznika na zaklade skasenosti,
ktora sa tyka interakcie individua sprostredim, na zaklade vztahu medzi podnetmi a
reakciami.

2. 1. Formy u¢enia

Gage a Berliner (1986) z dovodu komplexnosti procesu uceniarozlisuju 5 jeho foriem:
- respondentné uéenie (zname g pod nazvom ,.klasické podmieiovanie®)

- kontiguitné ucenie

- operantné ucenie

- ucenie na zaklade pozorovania

- kognitivne ucenie

2. 1. 1. Respondentné ucenie

Struéne sa da tato forma ucenia charakterizovat’ takto: reakcia (R) je vyvolana uz znamym
(podmienovanim ziskanym) podnetom (P) (niektori autori v tejto savislosti hovoriao tzv. S -
R uceni, stimul - reakcia uceni, pozri napriklad Edelmann,1996). Vel'mi dobré priklady
vyskumu tohto druhu ucenia pochazajt od I. P. Pavlova. Psovi je podana potrava — jeho
dlinné zlazy zacni vylucovat' dliny pocas jedenia. Potrava je vtomto pripade tzv.
nepodmieneny podnet (NP) a vylucovanie slin je nepodmienena reakcia (NR). Vznik tejto
reakcie po podani potravy nie je nauceny, uskutocni sa instinktivne. Ak by sme namiesto
podavania potravy zapli svetlo (neutralny podnet), vylu¢ovanie slin uréite nenastane. Ak viak
zasvietime svetlo kratko pred podanim potravy a zopakujeme to viackrat za sebou a nasledne
zapneme iba svetlo a potravu nepodame, zistime, ze vyluc¢ovanie slin nastane aj po zasvieteni
svetla. Reakcia, ktora nastala je vel'mi podobna tej, ktora je typicka iba pre nepodmieneny
podnet. Svetlo, povodne neutralny podnet, sa stalo podmienenym podnetom (PP) a vyvolalo
reakciu, ktora sa zmenila na podmienenu reakciu.
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Model klasického podmienovania (podla Gagea a Berlinera, 1986)

nenaucena
NP > NR
(potrava) (vylucovanie slin)
Situdcia pred ucenim
PP > siadnareakcia
(svetlo)
NP  —— nenaucens—» NR
situdcia po uceni
PP —— nautend ——  » PR

Spravani e sa teda zmenilo na zaklade skisenosti (pozri schéma).
Tento model neplati iba u psov, resp. zvierat — plati g u 'udi a mozno ho demonstrovat’ na
priklade vrodenych emocionalnych reakcii: nepodmienené podnety, napriklad krik dospelého
na diefa, tma, strata niecoho cenného, nechutné jedlo atd., spastau prirodzené,
nepodmienené emocionalne reakcie strachu, smutku, hnevu, odporu a hnusu (mézu to byt,
prirodzene, g pozitivne reakcie — radost’, st'astie, hrdost)). Ak s uvedenymi nepodmienenymi
podnetmi spojime povodne neutralny podnet — napr. vetu ,,vyberte si ¢isté papiere”, z tohto
podnetu vznikne pomerne rychlo podmienena reakcia: bez posobenia nepodmieneného
podnetu (kriku) sa dostavia pocity strachu. Veta ,,vyberte si Cisté papiere™, ktora povodne
neobsahovala nijaka potencialnu hrozbu, sa tak moéze zmenit' na zaklade skasenosti na
cinitel’ strachu. Z uvedeného je vidiet', ze podnetmi mozu byt nielen fyzikalne Cinitele, ale g
predstavy, a reakciami moézu byt nielen fyziologické zmeny, ale g spravanie ako celok a
prezivanie. V si¢asnom vyskume je centrom zaujmu ucenie sa emocionalno-motivacnych
reakcii, ktoré si po ich osvojeni zvycajne velmi rezistentné a na ich odbtranie sa potrebné
psychoterapeutické postupy (napriklad v pripade nauc¢eného strachu z povodne neutralnych
objektov sa pouziva systematicka desenzibilizacia alebo v pripade oduc¢ania od konzumacie
skodlivych latok averzivnaterapia).

Srespondentnym ucenim sa Vv sacasnosti  stretavame dennodenne, napriklad
v reklame. Reklamné agentury nas podmienuji na preferenciu nimi ponukanych produktov.
Edelmann (1996) uvadza opis konkrétneho postupu: pévodne neutralne meno nejakého
vyrobku (S 1) je prezentované sucasne spodnetmi, ktoré v nas vyvolavat pozitivhe
emocionalne reakcie (S 2). Zvycajne v druhom pripade ide o atraktivne skupiny osob, hviezd
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z oblasti filmu, ale g o malé deti alebo mladé zvierata, ktoré v nas vyvolavaja silna pozitivnu
emocionalnu reakciu. Vysledkom toho, ze sa obidva podnety vyskytna sacasne je to, ze sa
stavaju navzajom zastupitel’né — meno reklamou propagovaného produktu dokaze po urcitom
poéte opakovani samo vyvolavat' pozitivhe emocionalne reakcie (tohoto druhu ucenia si
zvycéajne nie sme vedomi a nedokazeme sa mu branit)).
Vratme sak prvému prikladu z avodu:
Poslucha¢ prvéeho rocnika vysoke] skoly md pred sebou prvii skisku. Zatia’ ¢o na
predchadzajiicom type skoly sa pripravoval pravidelne na kazdé vyucovanie a rozsah ldatky
vzdy bez velkych razkosti zviddol, teraz si nechal pripravu az na obdobie, kedy sa konaju
skusky. Zatial’ ¢o predtym nikdy nemal obavy ani strach zo skusania, teraz sa tieto obavy
objavili. Po prvej skiske, ktora nedopadia pod/a jeho ocakavania, je strach z dalsej skisky
este Vdcsi.
Povodne subjektivne malo alebo iba mierne stresujuca situacia — skusanie — sa vd’aka
spoluposobeniu nepodmieneného podnetu — strachu z dovodu nedostatocnej pripravy,
asociuje s neaspesnym priebehom skusky. Po ¢ase sa povodne malo stresujuca situacia
(skuska) stava spdsobilou sama vyvolavat’ negativnu emociu — emociu strachu.
Este jeden priklad na respondentené ucenie: urazgjuce spravanie zo strany ucitela i
spoluziakov v prvych diioch v skole (nepodmieneny podnet) sa mozu ¢asovo a priestorovo
asociovat’ s knihami, ucitelom, skolou, spoluziakmi (neutralny podnet), a na zaklade tejto
asociacie moézu tieto povodne neutralne podnety spésobovat’ pocity strachu a odmietania
skoly alebo ucitela.

Mozno zovseobecnit: takmer vsetko znasho prostredia méze byt asociované
s podnetom, ktory vyvolava emocionalne reakcie. Priatel’ské alebo prisne slova ucitela mozu
vyvolavat' radost aebo strach, podobne &g slova ,telocvicna“, ,rektor, ,skola®,
,matematika“ — povodne neutralne slova, mozu vyvolavat' reakcie, ktoré si velmi podobné
tym, ktoré zvycajne vyvolavau iba vrodené, nepodmienené podnety.
Gage a Berliner (1986) uvadzaju domienku, ze g strach zo symbolov, ktory mnohi Ziaci
zazivaju v suvislosti so skolou, vznikol na zaklade respondentného ucenia — klasického
podmietiovania: Pohl'ad na nezname symboly, napr. ¢ = a® + b?, ktory saasocioval s tazkym
obsahom (pretoze to bolo nie¢o nezname), vyvolava negativne emécie a obmedzuje ucinné
ucenie sa.
Dolezité je vediet, ze uciaci S nie je vedomy, ze sa takéto respondentné ucenie uskutociuje.

Preto osoba ¢asto iba vel'mi t'azko chape, preco reaguje tak, ako reaguje.
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ucitel’, resp. iny dospely, ktory ma sucenim ziakov do ¢inenia a ma vedomosti o
respondentnom uéeni, moze emocionalne reakcie ziakov chapat’, moze savyhybat’ spravaniu,
ktoré moze viest' k nauc¢eniu neziaducich reakcii. K tomu jeden priklad z USA: hlad je
nepodmieneny podnet a vyvolava neprijemné nepodmienené reakcie v podobe neprijemnych
pocitov, ktoré znizuju schopnost’ koncentracie a pozornosti. Vyucovanie matematiky je
podmieneny podnet, ktory sam osebe je vo vztahu k neprijemnym pocitom z hladu pévodne
neutralny. Ak by sa vsak vyucovanie uskutocnovalo v ¢ase alebo v podmienkach, ked’ ziaci
su hladni, povodne neutralny podnet - matematika sa asociuje s hladom a po ¢ase vyvolava
sam neprijemné a negativne emocionalne reakcie. Gage a Berliner (1986) uvadzaju v tejto
suvislosti priklad riesenia, ako mozno takymto negativnym efektom predist’ (ranakovy
program): ziakom bolo umoznené ranajkovat’ v skole - nepodmieneny podnet, ¢o vyvolavao
pozitivne emocionalne reakcie. Chodit do skoly bolo v tomto pripade podmienenym
podnetom. Postupom ¢asu sa pozitivha emocionalna reakcia, ktora savisela s moznostou
najest’ sa, asociovala s prichodom do skoly a skola sa tak stala pozitivnym podmienenym
podnetom.

Pravdaze, nie kazdé spravanie je mozné vysvetlit' iba prostrednictvom tohto druhu ucenia,
Cast’ tazkosti by vsak vd’aka vedomostiam ucitel'ov (g rodi¢ov) o klasickom podmienovani
mohla byt eliminovana — napriklad nechut’ chodit’ na matematiku, nechut’ chodit’ do skoly a
pod.

Schermer (1991) rozsiruje informacie o respondentnom uceni O oOpiS procesov
generalizacie a diskriminacie, o analyzu podmienovania vyssieho radu, o vyklad podstaty
vyhasinania a spontanneho obnovenia reakcii a o vysledky vyskumov v tejto oblasti, ktoré
boli ziskané v 70. a 80. rokoch minulého storocia.

Generalizacia v pripade respondentného ucenia znamena, ze podmienena reakcia nie je
vyvolana iba podnetmi, ktoré posobili pocas procesu podmienovania (svetlo, zvoncek), ale a
d’alsimi podnetmi, ktoré sa na pouzité podnety podobaju. Pritom tato podobnost sa moze
tykat' fyzikalnych aebo psychologickych, kvantitativhych alebo kvalitativnych aspektov
tychto podnetov. Ak bola podmienena reakcia utvorena napriklad naton, ktorého vyska bola
1800 Hz, potom bude prislusna reakcia vyvolana g pomocou tonov v hodnote 1600 alebo
2000Hz. Treba pripomenut’, ze reakcia bude o niec¢o slabsia, ako v pripade tonu pévodne)
vysky. Vyznam generalizacie spociva v tom, ze umoziuje vysoky stupen prisposobenia sa
prostrediu — ze sa organizmus nemusi sustavne prisposobovat’ malym vykyvom na strane

podnetov.
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Diskriminacia je proces opacny a je mozné ho vyvolat’ v experimentalnych podmienkach
nasledovne — ak cielene podavame napriklad rozne vysky tonov, avsak iba pri jedng vyske
podame nepodmieneny podnet (potravu), potom skor naucené pokusné zviera bude postupne
vylucovat’ diny iba na vysku tonu, kedy bola potrava podana, a na ostatné vysky zvukov nie.
Diferenciacia je o to lahsia, ¢im viac sa podmienené podnety od seba odlisuju. Ak
usporiadame pokus tak, ze pokusné zviera nie je schopné z dévodu velkel podobnosti
podnetov ich od seba odlisit, vznika tzv. experimentalna neur6za, ktort ako prvy skamal
Pavlov. V jeho experimente islo o podobnost kruhu a eipsy, ked pri uré¢itom stupni
deformacie kruhu zviera nebolo schopné urcit, ¢i ide este o kruh alebo o elipsu a zacalo
reagovat’ tiplne neoc¢akavane — bolo nepokojné, trhalo sa a stratilo g tie reakcie, ktoré sa uz
predtym naucilo.

Podmienovanie vyssieho radu — ide o vytvaranie podmienenych reakcii, pri ktorom
povodne podmieneny podnet prebera rolu nepodmieneného podnetu. Toto podmienovanie sa
vsak zaklada vzdy na podmienovani prvého radu, kedy je najprv na zaklade asociacie
neutralneho podnetu s neodmienenym podnetom vytvorena podmienena reakcia. V d’alsej
faze je nepodmieneny podnet vynechany, a spolu s nau¢enym podmienenym podnetom je
podany novy (iny) neutralny podnet, ktory sa postupne stava podmienenym podnetom
druhého radu. Podstata tohto podmieiiovania spociva v tom, ze g ked’ nebol druhy neutralny
podnet podany spolu s nepodmienenym podnetom, stava sa z neho podmieneny podnet
druhého radu, ktory je schopny vyvolat’ povodna reakciu. U zvierat sa podarilo tymto
zastupnym sposobom vytvorit' podmienené reakcie tretieho radu, u l'udi siedmeho radu.
Takto vytvorené reakcie vsak maju jednu vlastnost’: vel'mi skoro vyhasna a pretrvavajt iba
v pripade, ak sa pringjmenej prilezitostne vyskytna sic¢asne s nepodmienenym podnetom.
Vyhasinanie: Ak bola podmienena reakcia vytvorena a malo sa zabranit’ jg ,,vyhasnutiu®,
muselo sa za ucelom jg udrzania aspon prilezitostne uskutocnit’ spojenie podmieneného
podnetu s nepodmienenym - tato skutoénost” pomenoval Paviov pojmom ,,posilnenie. Ak
vsak posilnenie dlhodobo vynechame, nastava postupné oducanie sa naucengj reakcii a toto
postupné miznutie reakcie nazval Pavlov extinkcia alebo vyhasinanie.

Po urcitom case viak g napriek vyhasnutiu podmieneng reakcie sa tato reakcia spontanne
objavi — tato skuto¢nost’ bola pomenovana ako spontanne obnovenie reakcie. Jgj obnovenie
je spociatku vel'mi slabé¢, ale uz po niekolkych opakovaniach sa obnovi uplne.
(Experimentovalo sa dae stym, aka bola casova vzdiaenost medzi podavanim

nepodmieneného a podmieneného podnetu. Ak je ¢asovy odstup podmieneného podnetu pred
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nepodmienenym do 5 sekand, ide o tzv. simultanne podmienovanie, ak je ¢asovy nastup
podmieneného podnetu 5 sekund az 5 minat, hovori sa o oddialenom podmienovani).
Vysledky vyskumov v 70. a 80. rokoch minul ého storoéia.

1. Tedria vyssel nervove) ¢innosti a jg platnost. Kussmann (1977, podla Schermera, 1991)
hodnoti Pavlovov pokus objasnit’ vonkajsie spravanie pomocou fyziologickych procesov ako
neaspesny. Je potrebné poznamenat, ze Pavlovovo vysvetlenie bolo velmi diht dobu
akceptované bez akychkol'vek pochybnosti, a preto sa jeho tvrdenia povazuji a dnes za
paradigmaticky platné.

V ¢om spociva Pavlovova interpretacia? Pavlov predpokladal, ze podanim nepodmieneného
podnetu je vyvolany v specifickg) casti vel'kého mozgu vzruch (aktivita), ktory k sebe
pritahuje vsetky ostatné, v danom momente vznikajtice slabé korové vzruchy. Predpokladal
dalg, ze tieto d’alsie korové vzruchy, ktoré boli vyvolané napriklad podmienenym podnetom,
musia byt nizsej intenzity ako tie, ktoré vznikli posobenim nepodmieneného podnetu. Silné
vzruchy maju, ako bolo spomenuté, ti vlastnost, ze pritahuju k sebe slabsie a na tomto
zéklade vznikagu medzi roznymi oblastami mozgu docasné nervové spojenia, ktorych
fyziologickym podkladom st zapnuté nervové synaptické vedenia. Tieto docasné spoje
povazoval Pavlov za fyziologicky zaklad podmienenych reflexov a oznagil ich ako ,,vyssia
nervova cinnost™ (v protiklade k nepodmienenym reflexom, ktoré povazoval za nizsiu
nervova ¢innost). Vzruch ma d’alg ta vlastnost, ze sa nekoncentruje iba v jednom bode
mozgovej kory, ale siri sa do bezprostredne leziacich oblasti (iradiacia), pricom jeho intenzita
sa so vzdiaenost’ou od centra vzruchu oslabuje.

Tymto spésobom objasiuje Pavlov g spominana generalizaciu — podmienenému podnetu
podobné podnety sa aktivuju v s centrom vzruchu susediacich oblastiach mozgovej kory.
Okrem vzruchu predpokladal existenciu utlmu ako fenoménu, ktory ma za nasledok
vyhasinanie, resp. diskriminaciu. Vyhasinanie savisi sutlmom, ktory sa vzt'ahuje na celu
oblast’ kory, v ktorej vznikol podmieneny reflex. Diskriminacia je naopak reprezentovana
jednoznacnym ohrani¢enim oblasti vzruchu attlimu.

2. Rescorla a Wagner (1972, podla Schermera, 1991) navrhli iné vysvetlenie, ktoré je g
Vv sacasnom vyskume akceptované, ale ktoré tiez nebolo schopné vysvetlit’ vietky fenomény,
ktoré sklasickym podmienovanim savisia. Citovani autori navrhli tzv. asociaény model,
ktory sa zaklada vylu¢ne na fyzikalnych vlastnostiach podnetov, pricom sa predpokladalo, ze
individuum je pri u¢eni pasivne. Zakladné premisy asociacného modelu sa nasledovné:

(8) Asociacna sila (roznych) spojeni medzi nepodmienenym a podmienenym podnetom ma

svoje maximum, ktoré je zavislé od druhu pouzitého nepodmieneného podnetul.
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(b) Mozny narast sily asociacného spojenia na zaklade jedného opakovania je spoluuréeny
silou dosiahnute] asociacng) sily v predchadzajucich opakovaniach.

(c) Sila podmieneného reflexu je uréena pouzitymi podmienenymi a nepodmienenymi
podnetmi.

Jednym z javov, ktoré tento model nebol schopny vysvetlit je tzv. preexpozicny

(preexposure) efekt (pozri nizsie).

3. Mackintosh (1983, podl'a Schermera, 1991), narozdiel od Rescorlu a Wagnera, neuvazuje

o tom, ze individuum je pri podmiefiovani pasivne, ale ze organizmus sa aktivne zacastiiuje

na procese podmienovania, a to vd’aka svojmu kognitivnemu systému. Kla¢ovymi pojmami

jeho tedrie si pozornost’ a predpovedatel’'nost’. Mackintosh tvrdi, ze uciaci sa organizmus

vyhradavainformacie, ktoré mu signalizuju vznik relevantnych udalosti. Ak je nejaky podnet

hodnoteny ako irelevantny, nie je viac brany do tvahy. Kym asociaény model nemohol

vysvetlit’ tzv. preexpozi¢ny efekt - ak je este pred fazou ucenia podany podmieneny podnet,

jeho ucinok sa prejavi tak, ze ucenie prebieha pomalsie, tento model to vysvetlit’ dokaze, ato

nasledovne: pretoze pri prvg prezentacii podmieneného podnetu nenasledoval Ziadny

nepodmieneny podnet, je povazovany organizmom za nevyznamny anie je mu v d’asej faze

ucenia venovana ziadna pozornost’.

Nov¢é vyskumy teda ukazuju, ze pri klasickom podmienovani ide o podstatne viac, ako iba o

jednoduchu prezentaciu dvoch podnetov.

2. 1. 2. Kontiguitné u¢enie (kontiguitny - sucasne sa vyskytujuci)

Predpokladom respondentného ucenia je spojenie, si¢asné vyskytovanie sa nepodmieneného
podnetu a podmienené¢ho podnetu. Cast’ teoretikov ucenia predpoklada, ze nie je potrebna
pritomnost nepodmieneného podnetu a domnieva sa, ze staci jednoduché, casovo a
priestorovo blizke spojenie podnetu a reakcie, roznych udalosti, aby ucenie prebehlo.
Napriklad:

Dva plus dva su .... (nau¢ime sa spravny vysledok, g ked’ nie je pritomny nepodmieneny
podnet).

Devit x pit’ je......

Odpovede na tieto otizky sme sa naucili bez ohladu na posobenie ¢i neposobenie
nepodmienenych podnetov. Vieme ich na zaklade toho, ze sa uvedené prvky (udalosti)
jednoducho vyskytli ¢asovo sacasne, resp. v bezprostrednegj naslednosti. Edelmann (1996)
hovori v tomto pripade o ,,priamom asociacnom spojeni obsahov vedomia“ a povazuje to za

jeden z dvoch pripadov asociatného ucenia (druhym je vyssie spominané respondentné
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ucenie). Casto je pritom potrebné viacnasobné opakovanie tychto udalosti, obgas viak stagi

jediné opakovanie, aby sa uspech u¢enia dostavil.

Uz Aristoteles formuloval tri asociacné zakony, ktoré objasiuju, kedy je toto ué¢enie ucinné:

- zakon podobnosti — ak dva osvojené obsahy sa si navzajom podobné

- zakon kontrastu — ak dva osvojené obsahy si vel'mi odlisné

- kontiguitny zakon — ak obidva obsahy sa v nasom vedomi objavili spolu, ¢asovo g
priestorovo.

Nagjcastejsie su tieto zakony demonstrované na pamatovych vykonoch: stretneme niekoho

neznameho a ten nam svojim oble¢enim, chodzou pripomenie osobu, ktora je nam dobre

znama (zakon podobnosti), v restauracii jeme jedlo, sktorym nie sme vobec spokojni a

v ur¢itom momente si spomenieme na vyborné jedlo, ktoré sme jedli pocas pobytu v horach

(zakon kontrastu), prechadzame autom po horskej ceste a spomenieme si, ze prave tam sa

stala nebezpecna nehoda (zakon ¢asovej a priestorovej blizkosti, dotyku).

Da sa predbezne povedat’, ze 'udia mozu menit” svoje spravanie ako vysledok skusenosti

s dvoma udalostami, ktoré sa navzajom vyskytli si¢asne v ¢ase a priestore.

V pripade skoly je tento typ uceniatypicky pri u¢eni sa naspamit’ (mechanické ucenie) ajeho

vyskum sa spaja predovsetkym s menom Ebbinghausa (podl'a Edelmanna, 1996). Ebbinghaus

pouzival na vyskum bezzmyselné slabiky (feh, buv, zer atd’.), neskor bol pouzivany g

zmysluplny material. Napriklad ucenie sa slovicok, nasobilky, ale g iného materialu

(basniciek).

Gage a Berliner (1986) uvadzaju ako priklad na kontiguitné ucenie tzv.
stereotypizaciu — stereotypné vnimanie a hodnotenie urcitych osob alebo skupin osob.
Napriklad, vo filmoch sa urcité osoby alebo socialne skupiny charakterizované vzdy rovnako
— Indian ako divoch, beloch ako inteligentny, ¢ernoch ako neinteligentny a pod. Takéto
stereotypné prezentovanie predstavuje podmienky, ktoré veda k nauceniu sa urcitych
stereotypov. Samozrejme, nie vsetci Indiani sa divosi, nie vietci belosi su inteligentni a nie
vsetci cernosi si neinteligetni atd’. Ak sa vsak casto stretavame so spojenim uvedenych
kategorii, sme nakloneni a postupne tomu & verime, ze ur¢ité skupiny a ich prislusnici
skutocne maju prislusné atribaty. Ako uvadzaju citovani autori, a média, ale g mnohé
ucebnice podporuji vznik takychto stereotypov, ako g zjednodusené a rigidne predstavy o
vlastnostiach urcitych osob a skupin osob.

Pravdou je g to, ze do urcitey miery a do urcitého stupna zovseobecnenia, urcité
konstatovania a hodnotenia o prislusnikoch roznych skupin platia: napriklad, zeny si vo

vseobenosti nizsie, majia mensiu fyzickua silu, maja vyssi hlas, Japonci sa vaésinou nizsi ako
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Europania, bohati I'udia sa vaésinou dobre obleceni. Zovseobecnenia v podobe stereotypov
(predsudkov) si vsak neprimerané, pretoze si pausalizujuce a prehnane zovseobechujtce.

Ak ucitel’ o tychto stereotypnych usudkoch ma vedmosti, dokaze vyucovany material z tohto
aspektu preskamat’ a posudit’ a vyhnat' sa zbytoénym stereotypom vo svojg vyucovace

praxi.

2. 1. 3. Operantné uéenie (instrumentalne ucenie, kontingentné ucenie)
Na rozdiel od respondentného ucenia, ale podobne ako pri kontiguitnom uceni, ani pri
operantnom uceni sa nepredpoklada, ze bude pdsobit nepodmieneny podnet, napriklad
emocionalna reakcia alebo iné fyziologicky podmienené reakcie. Predpoklada sa, ze pri
tomto uceni je spravanie individuom spontanne ,,emitované*. Odkial’ tato emisia pochadza,
aké su to podnety, ktoré toto spravanie produkuju, je pri tomto uceni sekundarne (pravdaze
nie bezvyznamné a ako bude uvedené dalej, moéze savisiet napriklad smotivacnym
syst¢émom o0soby) a neuvazuje sa o tom, ako to bolo v pripade respondentného ucenia, ze
nejaky podnet vyvolal nejaku reakciu (nepodmieneny - nepodmieneni, podmieneny —
podmienent).
Tu ide o nieco in¢: ide o vztah medzi spontanne produkovanym spravanim a nasledkami
tohto spravania, ktoré vznikgju prave vd’aka tomuto spravaniu a prave tieto nasledky maja
podobu (vlastnosti) posilnenia. Nasledky vlastného spravania sa pri tomto uceni rozhodujuce.
Spravanie, ktoré vyvolava, resp. ma za nasledok ngakt udalost (je instrumentom alebo
prostriedkom — preto pomenovanie instrumentalne), posobi posiliujtico, je upevnené. Takto
posilnené spravanie ma tendenciu objavovat’ sa ¢astejsie a s vacsou pravdepodobnostou.
Najjednoduchsi a dnes uz klasicky experimentalny dokaz efektov operantného ucenia
(podmienovania) pochadza od Skinnera (podl'a Gagea a Berlinera, 1986), psychologa, ktory
ako prvy tento druh ucenia postuloval a ktory skonstruoval na tento tcel tzv. Skinnerovu
skrinku. Je to krabica, zo vsetkych stran uzavreta, v ktoregj si iba dve veci: podava¢ krmiva a
packa, pomocou ktorgj je podavaé mozné stlacat’.
Skinnerov postup vyzeral nasledovne: do klietky bol umiestneny potkan. V prvej faze pokusu
je prisun krmiva uzavrety. Potkan prejavuje velké mnozstvo roznych pohybov, medziinym g
nahodné stlacanie packy. Toto stlaéanie packy po ¢ase nadobudne urcita frekvenciu — tzv.
bazalne operantné niveau, pricom potkan za tieto prejavy neziskava ziadne posilnenie. Po
tejto faze experimentator uvolni priechod krmiva a ak potkan stlaci packu, dostane urcité
mnozstvo potravy. Ked’ ho skonzumuije, skor alebo neskor stlaci packu opét’. A opat’ dostane

uréité mnozstvo potravy. Tato potrava predstavuje pre potkana ,,posilnenie. Stlacenie packy
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jeteraz vzdy spojené s podanim potravy — posilnenie teda nasleduje bezprostredne po stlaceni
packy — takéto bezprostredné posilnenie mozno pomenovat’ pojmom ,.kontingentné* (¢asovo
a priestorovo navzajom fixované). Po uré¢itom ¢ase je stlac¢anie packy podstatne ¢astejsie — je
vysledkom ucenia, ktoré bolo nazvané ako operantné podmienovanie.

Edelmann (1996) rozlisuje styri formy operantného ucenia (citovany autor
uprednostiiuje pomenovanie instrumentalne ucenie): pozitivne posilnenie, negativne
posilnenie, trest a vyhasinanie.

Pozitivne posilnenie ma jednoduchy priebeh: Po spravani nasleduje pozitivha, odmerujaca
udalost’ (posilenie), ktora je uciacim vedome alebo neuvedomovane prezivana ako pozitivny
nasledok vlastného (instrumentalneho) spravania. Dieta odlozi za sebou svoje hracky a
rodicia satomu potesia a pochvalia ho. Po viacnasobnom opakovani sa dieta nau¢i ukladat’ si
hracky po kazdej hre.

Negativne posilnenie: Po spravani nenasleduje negativna (neprijemna) udalost’. Slubené a
ocakavané averzivne nasledky, ktoré po uréitom spravani mali nasledovat’, sa v tomto
pripade nerealizované. Rodi¢, ktory slubil dietat’'u, ze za neodlozené hracky bude potrestané
tak, ze nebude moct pozerat’ televiziu. Dietfa hracky odlozilo a negativne nasledky neboli
uplatnené.

Potrestanie. Po spravani nasleduje neprijemna udalost’. Averzivne nasledky sa v tomto
pripade uplatnené. Na priklade s dietaom, ktoré si neodlozilo hracky: v tomto pripade je
potrestanie (nepozeranie televizie) uplatnené.

Vyhasinanie. Po spravani nenasleduje ani prijemna ani neprijemna udalost’ (spravanie je
okolim ignorované). Pri hre pouzije dieta neslusné slovo. Ak rodicia nechcu, aby toto slovo
dieta pouzivalo, potom vhodne postupuju vtedy, ak sa z dietat’a nesmeja, nekri¢ia na neho,
aesatvaria, ze si pouzitie nevhodného slova nevsimli.

Citovany autor d’alej uvadza, ze pri operantnom uceni su dolezité jeho styri komponenty:
motivacia, Situacia, spravanie a nasledky, ktoré jeho priebeh ovplyviuja (posledné dva
podrobne neopisuje).

Motivdcia (podstate motivacie k uc¢eniu je venovana samostatna kapitola, natomto mieste ide
o informacie, ktoré si potrebné pre pochopenie aspesného priebehu jedného druhu ucenia -
operantného uc¢enia). Stav motivacie mozno vysvetlit pomocou dvoch pojmov — motiv ako
osobnostna dispozicia a podnecujuce vlastnosti ciel'a, udalosti, spravania, ¢innosti. Zatial’ ¢o
pre niekoho mozu mat’ podnecujuci charakter nasledky vlastného spravania, a preto buda
ucinkovat' ako posilnovac a buda ulahcovat’ ucenie, pre iného to isté¢ spravanie a tie isté

nasledky nebudt subjektivne vyznamné. Tato odlisnost” savisi stym, ze obidve osoby sa od
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seba navzajom lisia v motivoch: ak je spravanie a jeho nasledky v zhode s motivom osoby,
potom majt nasledky podnecujuci charakter, ak tomu tak nie je, potom tento podnecujuci
aspekt chyba. Konkrétne: ak je niekto syty (motiv jest), potom negativny nasledok, ktory
0sobe za jg pripadné spravanie hrozi, nema ziadny motivacny ucinok, ak bude mat’” podobu
neposkytnutia jedla. Alebo este inak, podnecujuci charakter moze mat’ vylet do hor iba pre
toho, kto je motivovany do hor ist. Edelmann (1996) zhima ,,Nasledky spravania vedu
k uceniu iba vtedy, ak si motivacne adekvatne™ (str. 116). A na inom mieste: ,,V pripade
posilnenia ide o nasledky, ktoré veda k uspokojeniu ur¢itého motivu, v pripade potrestania
ide o nasledky, ktoré vedu k frustracii uréitého motivu* (str. 117).
Studcia. Aj v pripade operantného ucenia maju vyznam podnety, ktoré spravaniu
predchadzaju. Tieto podnety spravanie nevyvolavaja, ale iba signalizujt, aky druh nasledkov
moze nasledovat’. Napriklad: ziak sa pripravi na vyucovanie, je vyvolany a dostane dobra
znamku. Pri urcitg prilezitosti (rodinna oslava) sa na vyucovanie nepripravi a dostane zlu
znamku. Rodinna oslava sa asociuje so zlou znamkou a opitovna rodinna oslava ma pre ziaka
signalny charakter, ze méze dostat’ zlu znamku. Tieto signalne podnety sice ovplyviuju
(urahéuju alebo st'azujia) vznik spravania, rozhodujuce pre operantné uéenie sa nasledky.
Citatel' si mohol v&imnut, ze také pojmy ako predstavy, myslienky, emocie, volové
usilie (kognitivne reprezentacie) sa pri tomto druhu uc¢enia vobec nespomingju. Je potrebné
v tgjto savidosti poznamenat, ze v klasickom behaviorizme pojmy kognitivny, resp.
sebaregulujuci nemali ziadne miesto. V siacasng psychologii bol tento stav daleg
neudrzatel'ny a okrem objektivnych ¢initel'ov, ktoré spravanie determinuju, je akceptované g
neobehaviorizmom, ze ucinné st a kognicie a subjektivne hodnotenia osoby. Zvlastna
pozornost’ bola venovana sebaposilnovaniu — je to druh posilinovania, ktory evidentne nie je
zavisly na vonkajsich podnetoch. Uz Skinner (ktory bol behaviorista) pouzil pojem
sebaposilnenie, ktorého vyznam zhrnuli Halisch, Butzkamm a Posse (1976, podla
Edelmanna, 1996) takto: (1) Individuum si méze davat’ samo posilnenie. (2) Individuum musi
volne tymito posilnovaémi disponovat. (3) Individuum neposiliuje akékolvek, ale iba
Specifické sposoby spravania. Neskor Kanfer rozsiril povodny pojem sebaposilnenie o
kognitivhe komponenty a pouziva pojem sebaregulacia. Kanfer a Goldstein (1976, podla
Edelmanna, 1996) opisuju priebeh cinnosti, v ktorg) je sebaposilnenie povazované za
parcialny proces sebaregulacie: Sebapozorovanie (napriklad pri prezentovani referatu
Studenta pred skupinou) sa aktivuje vtedy, ak bezproblémovy priebeh cinnosti je preruseny
(ostatni studenti nevenuju referatu pozornost). Druhy subproces, ktory na sebapozorovanie
nadvizuje — sebahodnotenie, umoziiuje porovnat’ aktualny priebeh spravania so standardami,
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ktoré osoba z podobnych ¢innosti ma (vie, ze ini by mali referat pocavat). V ramci tohoto
subprocesu je aktualny priebeh porovnavany s existujucimi standardami. Sebaposilnenie je
posledny subproces, ktory ma motivacné vlastnosti. To vedie bud’ k posilneniu preruseného
spravania, ¢o umozni spravaniu pokracovat’ (poslucha¢ referuje d’aej), alebo v pripade
nesthlasu so Standardami je vytvoreny novy sposob spravania, ktory by mal nedostatky

neaspesného spravania korigovat'.

2. 1. 4. U¢enie na zaklade pozor ovania

Jednou z najfrekventovanejsich foriem tohto ucenia je napodobnovanie pozorovaného

spravania. Priklad: ak dame chlapcovi alebo dievéat’'u do ruky tenisovi raketu, ktora predtym
nikdy v ruke nedrzalo, pravdepodobne ju bude vediet’ spravne uchopit’, zaujat’ spravny postoj
a spravne nou udriet — teda prinajmensom niou pohybovat’. Podobne je to g v pripade
jazdenia na aute: pretoze sme to uz mnohokrat niekde videli, g ked sme prvykrat sadli za
volant, ¢ast’ z potrebného vieme takmer ihned’. To poukazuje na fakt, ze ucenie na zaklade
napodoby je dolezité a ze ho zrejme ¢asto pouzivame.
Ak napodobnujeme spravanie sa ¢loveka, potom hovorime o modeli a jeho spravanie sa
nazyva spravanie sa modelu. A pretoze pozorovanie modelov vedie k zmenam nasho
spravania— aj v tomto pripade mézeme hovorit’ o u¢eni.

Najznamejsie vyskumy Vv tejto oblasti pochadzaju od profesora Banduru (1969). Jeden
z jeho experimentov vyzeral nasedovne: Deti predskolského veku rozdelil do 5 rozli¢nych
skupin.
Skupina 1 pozorovala spravanie sa dospelého, ktory kri¢al na figurinu, velkostou podobnou
¢loveku, stupal jef nanohy a hovoril jg: ,,Zmizni mi z cesty*.
Skupina 2 pozorovala rovnakau situaciu, ale nie nazivo - bol im premietany film z videopasky.
Skupina 3 pozorovala spravanie postavicky zo znamych komiksov, ktora sa vsak spravala
presne tak, ako to bolo v pripade dospel ého z prvej skupiny.
Skupinu 4 tvorili deti, ktoré nemali Ziadne skusenosti s takymto spravanim sa modelu.
Skupina 5 pozorovala spravanie sa dospel ¢ho, ktorého prejavy neboli agresivne, ale boli skor
zdrzanlivé a astupcivé.
V dase casti experimentu boli deti vsetkych 5 skupin konfrontované so situaciami, v
ktorych mali moznost’ pozorovat’ rozne sa spravajice modely (pozri vyssie), pricom sa
nachadzali v miestnosti, do ktorgl bolo mozné vidiet' cez jednostranne priehliadné sklo. Ich
prejavy — slovné, fyzické, ako a také, ktoré sa podobali na modely, boli registrované.

Vysledok je znazorneny na nasledujucom grafe.
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Frekvencia agresivnych prejavov deti v zavislosti od

roznych experimentalnych podmienok (Bandura, 1969)

skupina  skupina  skupina  skupina  skupina
1 2 3 4 5

Vsetky skupiny, ktoré pozorovali agresivny model, prejavili viac agresivneho spravania, ako
kontrolna skupina, ato nezavisle od toho, ¢i pozorovali model ajeho spravanie v realite alebo
¢i im bolo spravanie modelu premietané. Skupina, ktora pozorovala neagresivny model,
prejavilanajmene agresivnych reakcii. Tento experiment dokazuje, ze pozorovanie spravania
akéhokol'vek modelu vedie k jeho napodobiovaniu a zvyseniu poctu pozorovanych prejavov.

Vnimanie spravania modelu moze spravanie pozorovatela ovplyvnit' pringimensom troma

sposobmi: (&) méze byt naucené nové spravanie (b) skor naucené spravanie moze byt

modelom opatovne vyvolané (c) naucené spravanie moze byt’ zabrzdené.

a) Naucenie sa nového spravania na zaklade pozorovania modelu. V experimente Banduru
deti opakovali nielen spravanie, ae g slova, ktoré model pouzival. Ked'ze model
pouzival g pre deti dovtedy nezname slova, naucili satak g veci, ktoré este nevedeli.

b) Vyvolanie skér nauceného spravania. Lepsim vyjadrenim je slovné spojenie ,,socialna
facilitacia“® nauc¢eného, prostrednictvom pozorovania spravania sa modelu. Z vyskumu
Banduru mozno uviest, ze deti neprejavovali iba spravanie, ktoré prvykrat videli na
modeli, ale produkovali g vel’ké mnozstvo inych prejavov, ktoré sa naucili uz predtym a

ktoré pozorovanie modelu vyvolalo.
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c) Brzdenie — obmedzovanie reakcii pozorujiceho vdaka vnimaniu modelu. Brzdenie
znamena v tomto pripade obmedzenie vzniku reakcie (existuje viak g tzv. odbrzdenie —
ide o uvolnenie existujucich bariér a prekazok nejakej reakcie a umoznenie jg prejavu
bez d’alsieho obmedzovania). Pretoze deti nevedeli o pritomnosti experimentatora (bol za
jednostranne priehl'adnym sklom), neobavali sa ziadnych nasledkov, prejavili vo vsetkych
pripadoch pomerne vel'a agresivnych aktov. A platilo to g v pripade 4. skupiny - tieto
deti nepozorovali spravanie sa agresivneho modelu. V pripade 5. skupiny bolo vsak
mnozstvo agresivnych prejavov ngjnizsie. Nizsie ako v pripade kontrolngj skupiny 4, ¢o
znamena, ze deti museli pod vplyvom modelu, ktory redukoval svoje agresivne prejavy,
redukovat’ pocet svojich valstnych agresivnych prejavov. Posobenie a ucinok brzdenia a
obmedzenia je najvicsie vtedy, ked’ pozorujuci vnima na modeli to, aké dosledky urcité
spravanie pre neho méze mat’. Ak je model za svoje spravanie trestany, ma to za nasledok
obmedzenie, ak odmeinovany — uvolnenie prejavov prislusného druhu spravania.

Specialnym aspektom ucenia sa na zaklade pozorovania modelu je to, ze uéenie sa
uskuto¢ni bez toho, aby ho pozorujaci musel prejavit’. Pre porovnanie: pri respondentnom
uceni sa musi ngjmeng raz objavit nepodmieneny podnet, sktorym sa potom asociuje
podmieneny podnet, ktory je schopny sam vyvolavat’ nepodmienenu reakciu. Pri operantnom
uceni musi reakcia najmenej raz spontanne vzniknat’, aby mohlo byt posilnenie ac¢inné.

V pripade u¢enia pozorovanim modelu je reakcia, prislusné spravanie zapamatané a objavi sa

v inom, ¢asovo vzdialenom bode.

2. 1. 5. Kognitivne u¢enie

Cast’ psychologov a pedagogov sa domnieva, ze ziadny z vyssie uvedenych druhov ugenia
nezohl'adiiuje kognitivne procesy, ktoré sa na uceni podielau. K takymto kognitivnym
procesom patria: vhl'ad (nahle pochopenie), chapanie (porozumenie), myslenie, odévodnenie
a vyuzitie induktivej a deduktivnej logiky. Ziadna z vyssie uvedenych foriem uéenia nie je
schopna vysvetlit' tie procesy, ktoré sa tykaji naucenia sa logickych, racionalnych a
nenahodnych vzt'ahov.

Vratme sa k prikladu gymnazistu, ktory nahle pochopil pri hojdan/ sa na hojdacke princip
momentu sily: Ziak uvazuje o svojej vlastng vahe, berie do uvahy vahu svojho brata a
vzdialenost’ od stredu hojdacky, teda zvazuje skutocnost’, ze jeho mladsi a I'ahsi brat musi
byt vzdialeny viac od stredu, aby boli obidvaja v rovnovahe. V kratkom ¢ase nadobudne
pocit, ze vie, v ¢om spociva podstata momentu sily. Ani jeden z vyssie uvedenych pripadov

ucenia nie je schopny tento nahly vysledok ucenia vysvetlit. Ucenia preto, lebo u ziaka
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nastala zmena, nova kvalita, sice nie vo vonkajsom spravani, ale v novej dispozicii, ktora
nadobudol — sposobilost’ riesit’ problém fyzikalneho zakona momentu sily. Gymnazista totiz
nahle — vhl'adom — zisti, ze moment sily sa rovna, resp. je produktom vahy jednej osoby aj€
vzdialenosti od stredu osi hojdacky. Pochopi, preco musi jeho I'ahsi brat byt d’alej od stredu
taziska, aby bola hojdacka v rovnovahe. Pochopi zakonity vztah medzi silou a
vzdialenost’ou.

Mohli by sme sa pokusit vysvetlit uvedeny priklad a pomocou operantného ucenia
spontanne vznikagjuce stimuly by mohli byt vtomto pripade vztahy medzi vahou a
vzdialenostou od t'aziska a pokusy gymnazistu odhadnut’ rovnovahu a nerovnovahu by sme
mohli povazovat za reakcie (nasledky). Tieto reakcie budu v zavislosti od skutocne
dosiahnutého stavu rovnovahy alebo nerovnovahy posilnené alebo neposilnené tym, ze saim
podari aebo nepodari udrzat’ rovnovahu. Na zaklade naslednosti stimulov, reakcii a posilneni
sa nau¢i presne predpovedat’ stav rovnovahy. Kognitivni psycholoégovia vsak tvrdia, ze
v tomto pripade pri operantnom uceni nieco chyba. A plati to g pre ostatné opisané formy
ucenia - vsetky totiz ignoruju fakt, ze ziak musel pouzit’” kognitivnhe procesy - pochopit’
podstatné savislosti.

Prave tieto psychické procesy zohravaji podla kognitivnych psychologov v teorii
kognitivneho u¢enia vyznamnui rolu. Tieto procesy si obzvlast dolezité a uzitocné vtedy, ak
ucené obsahy nie si spontanne a lubovolné, nie si prirodzengl povahy, ale ak mau
myslienkovo usporiadanu Struktaru — inak povedané, su usporiadané podl'alogiky a predstav
Iudi, vedcov, odbornikov atd’. Zakladom ucenia v tomto pripade je potom hlradanie a
nachadzanie tychto logickych struktir a savislosti a prenikanie do podstaty rozli¢nych
vVyznamov.

Kognitivni psychologovia sa teda neusiluju hl'adat’ rozne druhy posilnovacov, ale sa snazia
objasnit’ podstatné savislosti veci a javov. Pritom predpokladaja, ze upozornenim na
podstatné savislosti, ziak pochopi urcity princip. Ako k tomuto pochopeniu skutocne dojde,
nie je podr'a nich dolezité: Ci uz to bude pomocou nejakej nazornej pomocky (napodoba),
pomocou ucebnice, diagramu a pod. Délezité je ibajedno, ze ziak pochopil vzajomny vztah
medzi napriklad vzdialenostou a vahou — ako to bolo v pripade principu momentu sily. To,
¢o sa pritom meni — teda nastava ucenie — sa tyka poznatkov, kognitivnych obsahov.
Kognitivnemu uceniu, ktoré sajavi byt pre skolské uc¢enie ngjvyznamnejsie, bude venovana
nasledujuca kapitola. Pretoze kognitivne obsahy si v podmienkach skolského ucenia
spravidla sprostredkované verbalne, resp. v slovne forme, bude prezentované pod nazvom

verbalne uéenie.
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3. Verbalne ucenie

Ucenim s ¢asto osvojujeme obsahy, ktoré sa pomocou teorie operantného
podmienovania alebo respondentného ucenia, pripadne ucenia napodobou len velmi tazko
alebo vobec nedaju vysvetlit'. Ide o pojmy, fakty, principy a spésobilosti nie¢o zvladnut’,
ktoré boli niekym usporiadané vo forme uéebnic, knih, ¢lankov, vyuéovacich hodin a
podobne.

V siacasnosti nemozno povedat’, Ze existuje jednotna tedria tohoto druhu ucenia.
Existuje vsak rozsiahly syst¢ém poznatkov, ktory s tymto u¢enim vo viacse aebo mense
miere savisi. Skor nez bude uvedena ich analyza, je vhodné definovat’, ¢o si to pojmy a aké
maju vlastnosti, ¢o su to kategorie a vysvetl'ujiice pojmy.

Pojmy sa v pripade tohoto druhu ucenia stavebnymi kamenmi vedomosti. Edelmann (1996)
k tomu uvadza, ze mozno rozlisit’ dve zakladné kategorie pojmov: pojmy, ktoré reprezentuju
vlastnosti (objektov, javov), tzv. opisné pojmy a pojmy, ktoré maji vysvetlujucu povahu
(tzv. explikativne pojmy alebo konstrukty).

Prvé sa zvykna nazyvat' g kategorie a v sa¢asnosti sa ich podstatu pokasaju vysvetlit' dve
proti sebe stojace koncepcie: klasicka tedria, ktora zdoraznuje uréenie tzv. kritickych
atribatov (jadro pojmu) a prototypova tedria, ktora vychadza z predpokladu, ze kategoria je
reprezentovana tzv. prototypom (idealnym reprezentantom).

Podla klasickej teodrie urc¢iti vec pochopime vtedy, ak spozname struktaru spoloc¢nych
znakov objektov, ktoré k dane kategorii patria. Napriklad: kategoria ,student” je
reprezentovana kritickym atribatom ,,imatrikulovany na vysokej skole, kategoria ,,agresia“
je reprezentovana dvoma atribatmi, ,veci alebo osobe sposobit’ skodu“ a ,.urobit’ to
umyselne®.

Prototypova teoria vychadza z toho, ze pojmy (kategérie) sa zapamétané vo forme ngjlepsich
prikladov danych objektov. V tejto savislosti sa hovori o typickom objekte, o idealnom
zastupcovi, reprezentativnom priklade alebo o tzv. prototype. Napriklad, sako od kosele
vieme vel'mi rychlo odlisit’ podl'a toho, ze druha menovana ¢ast’ odevu sa nosi blizsie k telu
ako prva. V pripade niektorych kategorii vsak zistime, ze ich prototypové znaky si menej
jednoznacné, ¢o uzko savisi snasledovnymi aspektami pojmov: vagnostou pojmu a
zavislostou od kontextu, pragmatickymi kritériami — teda kategorizovanie podl'a osobnej

dolezitosti a typickostou v zmysle podobnosti inych ¢lenov kategorie s prototypom (pod


http://www.fineprint.com

pojmom typicky objekt sa nemysli nejaky konkrétny objekt, ale idealny objekt, ktory
najlepsie vystihuje obsah celg kategorie).
Edelmann (1996) podstatu prototypovej tedrie pojmov zhrnul takto: (1) Pojmy sa zvyéajne
vyznacuju nepresnost’ou (vagnost'ou) a daju sa zmysluplne pouzit’ iba vo vizbe na kontext.
(2) Pojem sa vyznacuje malym poctom charakteristickych znakov a nie vsetky prvky
kategorie musia mat’ typické atribaty. (3) Vedomost’ o kategorii je v pamati ulozena vo forme
prototypu. (4) Kategorizacia (priradenie ku kategorii) znamena urcenie podobnosti nového
objektu s prototypom prislusnej kategorie.
Viysvet/ujuce pojmy alebo explikativne konstrukty si tvorené kategoriou a vysvetlenim.
(Niekedy sa zvykni nazyvat' a hypotetické konstrukty, pretoze obsahuju hypotézu alebo
domnienku, ktora moze byt pomocou empirického vyskumu overend). Zatial’ co v pripade
kategorii je rozhodujtice priradenie urcitého objektu na zaklade podstatného znaku, v pripade
vysvetlujucich pojmov je rozhodujuce vysvetlenie urcitého fenoménu na zaklade urcitého
teoretického predpokladu. Napriklad, ak sa vzdial'ujeme lietadlom od Zeme a priblizujeme sa
k SInku, teplota klesa. Kategorialny pojem teplota ma urcité atribaty (daju sa uréit’ pomocou
merania), vysvetlenie ako druhy komponent - spociva v odévodneni zmeny teploty,
konkrétne, preco ma tato zmena podobu poklesu teploty (atmosféra vytvara obal okolo Zeme
a vV jg blizkosti sa preto akumuluje teplo, ktorého intenzita so vzdialenostou od zemského
plastaklesd). Iny priklad: chceme vysvetlit’ obsah pojmu emoécia. Za tymto icelom mozeme
vyuzit poznatky o kategoriach, ale g o vysvetl'ujucich pojmoch. V pripade kategorialneho
postupu by sme mohli uviest, ze emacie su psychické stavy, ktoré sa vyznacuja prezivanim,
impulzom ku konaniu a telesnymi zmenami (klasicka tedria uvadza kritické atributy objektu),
resp. pomocou prototypovej tedrie by sme uviedli, ze je to stav, pri ktorom sa citime dobre
alebo zle. Aby sme vsak tento opis urobili presnejsim, potrebujeme uviest' g vysvetlenie,
preco je to tak (vysvetl'ujaci pojem): toto prezivanie, citenie sa je zavisé od toho, ako sme
uréity jav, okolnost, ktora sa nas bezprostredne tyka, subjektivne hodnotili (takto to
vysvetluju tedrie, ktoré povazuju emaécie za postkognitivne javy). Vysvetlenie vsak moze byt
g iné: je to reakcia nasho limbického systému na urcity podnet, ktora prezivame v zavislosti
od toho, ako interpretujeme vzniknuty somaticky stav (kognitivno-fyziologicka teoria).
Dalsie znaky pojmov (podra Edelmanna, 1996):
1. Slovo nie je identické s pojmom, ale je slovnhym symbolom na oznacenie obsahu pojmu.
To, ¢o je spolocné pre viaceré objekty, mozno oznaCit' menom (slovom), ale nie je to
nevyhnutna podmienka pre existenciu pojmu (malé deti dokazu rozlisovat’ objekty, aj ked’

este nedisponujua ich menami — tzv. pojmy na predrecovej trovni).
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2. Slovo ako pomenovanie pojmu méze byt osvojené bez toho, aby sme si osvojili obsah
pojmu. Slova ako re¢ové symboly a vyjadrenia pojmov mau velky vyznam, pretoze
urah¢uja komunikaciu réoznych osob a pretoze komplexné vedomosti — to znamena
spojenie viacerych kategorii, je ekonomické prave vd’aka re¢ovému kodovaniu.

3. Pojmy mozno pre ucely recovel komunikacie definovat’. Definicia je slovnym opisom
kategorie alebo slovnym vysvetlenim, ¢o objekt, situacia atd’. znamena. Ak by definicia
bola 'ubovol'na, jednoznacnost’ vypovede by bola ohrozena. Preto je zmysluplné ucit’ sa
definicie pojmov.

4. Pojmy nie si izolované, ale tvoria hierarchie — na nizsej arovni hierarchie je kategoria
viac specificka (pozri schému na strane 55).

5. Pri utvarani pojmov je pritomna urcita miera subjektivnosti. Ta satyka toho, aké kritické
atribaty sme pri uréitom pojme zvolili. Mézeme bra’ do uvahy afektivhe aspekty
objektov (pomaran¢ moze pekne vyzerat), funkcionalne (pomaran¢ je potravinou) a
formalne (pomaranc¢ je ovocim). To, ze pomaran¢ moze byt jednou a tou istou osobou
zaradeny k rozlicnym kategoriam, poukazuje na relativnu subjektivitu (Pubovol'u) nasej
kognitivneg) organizacie.

6. Funkcie pojmov. (a) Pojmy nam umoznujia orientovat’ sa vo svete — ak vidime negjaky
objekt, nevidime ho izolovane, ae ako sucast’ urcitg kategorie. Vdaka tomu méze
vnimanie jediného objektu so sebou niest’ podstatne bohatsie mnozstvo informacie, ako
reprezentuje samotny vnimany objekt. (b) Osvojované pojmy spravidla nie si vecou
uplne nového ucenia, ale restrukturacie existujuceho pojmu. Nové informacie sa stavaju
sucast’'ou uz existujicej kategorie atym zmenia obsah existujtice) kategorie. Tento proces
z nich robi nastroj, ktory meni nase myslenie.

Okrem uvedeného je potrebné poznamenat’, ze pojmy maju popri tzv. vecnom vyznamovom

komponente (denotativny komponent) a tzv. emocionalny (konotativny) vyznamovy

komponent.

Teraz sa mozeme pokausit’ charakterizovat’ podstatu ver balneho uéenia. Ako uz bolo
uvedené vyssie, pomocou verbalneho ucenia s osvojujeme poznatky vecného charakteru
(fakty). Nadobtdanie vedomosti v kontexte tohoto uc¢enia nie je oby¢ané zapamaitavanie, ale
,»j€ vzdy vystavbou kognitivnych struktar< (Edelmann, 1996, str. 201). Na otazku, ako tento
proces prebieha existuju tri odpovede, ktorych autormi sa traja vyznamni odbornici, dnes
povazovani za klasikov psychologie uc¢eniaa vyucovania: Gagné, Ausubel a Bruner.

Gagné (1962) vychadza z predpokladu, ze k zmene kognitivnych struktar dochadza

vtedy, ak si osvojime pravidla a nie izolované slova, pricom stavebnymi kamenmi takto
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osvojenych vedomosti sa pojmy. Inak vyjadrené, tymto uc¢enim sa neuc¢ime slova (porovngj

kontiguitné ucenie), ale nadobudame vedomosti (vedomosti, ktorym rozumieme, ktoré

chapeme), pricom pramenom nadobudanych poznatkov si va¢sinou ucebnice, ¢asopisy alebo

s obsahom skolského vyucovania. Gagné (1962) uvadza, ze pravidla si vytvarané ret'azou

pojmov, teda, ze vedomosti si kombinaciou pojmov. Predpokladom toho, aby sme sa naucili

pravidlo, je naucenie sa vietkych potrebnych pojmov a naucit’ sa samotné pravidlo znamena,

pochopit’ vztahy medzi jednotlivymi pojmami. Naucit sa nieco naspamit teda v tomto

ponimani neznamena nadobudnat’ vedomost’. Edelmann (1996) uvadza odporacania, ktoré je

uzitocné pri uc¢eni sa pravidlam dodrzat’:

- Pretoze mena pojmov nie si vzdy jednotne pouzivané, je potrebné pojmy presne
definovat’.

- Pomocou prikladov je vhodné predstavit’ jednotlivé objekty alebo udalosti, aby mohol
byt pojem spritomneny v kratkodobej pamiti.

- Doplnujacim komentarom, napriklad opakovanim toho istého obsahu inymi slovami sada
vyhnat’ tomu, aby sa uciaci uréita informaciu naucil naspamat’.

- Ci bolo pravidlo skutoine osvojené, sa da overit’, ak ho osoba dokaze zmysluplne pouzit
(8 pomocou vhodne zostavenych testov).

A nielen pojmy tvoria hierarchie - si pospajané tak, ze reprezentuju pravidla, ae g jednotlivé

pravidla mozu byt hierarchicky usporiadané. Je pravdepodobné, ze dospeli sa ucia nie

jednotlivé pravidla, aleich rozne usporiadané hierarchie. Na zaklade uvedeného mozno podra

Gagnéa (in Edelmann, 1996) usporiadat’ formy ucenia do hierarchie, vyjadrujuce rozne

stupne obtiaznosti, ktora sa da vhodne vyuzit' pri planovani vyuc¢ovania: @) osvojenie pojmov

(naucenie sa definicie alebo teorie), b) nadobudnutie vedomosti (spajanie pojmov tak, aby

reprezentovali pravidlo), c) riesenie problému (aplikacia pravidla, pravidiel).

Ausubel (1978) rozlisuje dve dimenzie verbalneho ucenia: zmysluplna/mechanicka a

receptivna/objavujuca

Pod zmysluplnosrou ucenia sa mysli to, ze uciaci vie priradit’ ucené nenahodne a obsahovo

spravne ktomu, ¢o uz vie. Tento proces priradovania nove informacie Kk existujuce

vedomosti bol Ausubelom pomenovany pojmom asimilacia. Asimilacia znamena ukotvenie

novych vedomosti v existujuce] kognitivnej struktare.

Mechanické ucenie v Ausubelove predstave neznamena, ze ide bezpodmienecne o ucenie

bez chapania vyznamu. Zakladna odlisnost’ od vyssie uvedeného zmyslupiného ucenia

spociva vtom, ze novoucené nemoze byt zmysluplne priradené k existujacim
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predvedomostiam, a preto neméze byt asimilované. Ide v podstate o0 ucenie sa naspamat’.
Prikladom takého ucenia su basne alebo text prozy.

Receptivne ucenie - mysli satym skuto¢nost’, ze u¢iaci sam neodhal’uje podstatu toho, ¢o sa
uci. Je od neho iba ziadané, aby si latku zapaméatal a v pripade potreby v neskorsom ¢ase ju
vedel reprodukovat’. Receptivne ucenie moze prebiehat’ tak, ze obsah je osvojovany ako
zmysluplny alebo je osvojovany mechanicky. Rozhodujicim znakom je, Zze obsah je
uciacemu sprostredkovany v hotovej forme.

Objavujzice ucenie spociva v tom, ze to, ¢o S ma ziak osvojit’, mu nie je prezentované, ale
musi prislusny obsah objavit’ sam.

Kombinaciou tychto dimenzii vznikaju, podl'a Ausubela, styri zakladné formy ucenia, ktoré

usporiadal pomocou stvorpol'ovej tabul’ky.

Styri zakladné formy ugenia podra Ausubela (in Edelmann, 1996)

dimenzia
mechanické zmysluplné
l. Il.
o Informacie si naucené Osvojeny je pochopeny
E doslovne anie sa obsah informacie aje
. g? asimilované s asimilovany
g predvedomost’ami s predvedomost’ami
= 1. V.
©
8 Uciacim objaveny obsah je Uciacim objaveny obsah je
5% nauceny doslovne anie je osvojeny ako zmysluplny a
-g asimilovany je asimilovany
° S predvedomost’ami S predvedomost’ami

Ausubel sam preferoval predovsetkym zmysluplné receptivne ucenie (d’alej uvedeny Bruner
uprednostiioval zmyslupiné objavné ucenie), ktoré povazoval za zvlast' efektivne, lebo g ked’
jeinformacia (latka) prezentovana v hotovej podobe, predpoklada na strane uciaceho vysoka
aktivitu, pretoze on sam musi uskutocnit’ asimilaciu do existujucich predvedomosti. Preto by
podla Ausubela malo byt cielom s$kolského ucenia, vybudovat' prehladne ¢lenena
hierarchicka kognitivnu struktaru — jednotlivé vedomosti by nemali stat’ izolované vedlra
seba, ale mai by byt pospajané do syst¢ému na zaklade ich vyznamov. Hierarchické

usporiadanie v tomto pripade znamena postupnost’, ze celkom na vrchu pyramidy vedomosti
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stoja vyznamy, ktoré si vseobecné a abstraktné, v zakladni by mali byt konkrétne
informacie. Iba takto diferencovana struktura vedomosti umoznuje osobe chapat” komplexny
Svet.

Bruner (1966) vychadzal z predstavy, ze nie je mozné pripravit’ sa na vsetky problémy a
situacie, ktoré so sebou zivot prinasa. Preto zakladnou ulohou je uéit’ riesit’ problémy, aby si
na tomto zaklade mohol uc¢iaci sam vytvarat’ (odhalovat’) stratégie riesenia problémov. Da sa
to dosiahnut’ tak, ze budeme podporovat’ (1) transfer — napriklad, ak sa niekto osvojované
texty nauci zaroven zmysluplne triedit’ a usporiadat’, potom nebude mat’ problém vytvarat’ a
viest dokumentaciu, (2) ucit techniky riesenia problémov, (3) podporovat intuitivne
myslenie — vychadza z obraznych predstav a je konkrétne, opiera sa o skusenosti a umoziuje
nové a nahle riesenia (jeho protikladom je tzv. diskurzivne myslenie — je viazané narec a je
viac abstraktné, je zamerané na rozlisovanie jednotlivych znakov, umoznuje systematické
overovanie jednotlivych myslienkovych krokov) a (4) podporovat’ vnatorni (intrinzivnu)
motivaciu — zaujem 0 vec samotnu.

Edelmann (1996) zhrnul prinos tychto troch klasikov takto:

Gagné: Podstatou ucenia je osvojenie pravidiel. Pravidla si retaze pojmov. Vedomosti
pozostavaju z kombinacii pojmov. Osvojované musia byt ret'aze pojmov anie retaze slov.
Ausubel: Zakladom ucenia je jeho zmysluplnost. Zmysluplné ucenie znamena, ze Si
osvojujeme obsah (nie slova) atento obsah je osvojovany nenahodne (asimilujuco).

Bruner: Ucenie prebieha v avodng faze tak, ze indukujeme na zaklade jednotlivych
fenoménov zakladné pojmy avztahy. Neskor je mozné z vyucovacej latky pomocou

dedukcie pochopit’ zakladné pojmy.
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4. Pamat’ a pamat’ové systémy

V stic¢asnosti platné vysvetlenie toho, ako si informacie uchované v 'udskej pamati, vzniklo v
60. rokoch a je reprezentované dvoma nezavislymi modelmi, ktoré sa giastoéne dopiiigju a
Ciasto¢ne si konkuruj.

Prvy z tychto modelov predpoklada, ze pamét’ pozostava z viac druhov pamiti (paméatovych
skladov), ktoré sa nachadzaju na ¢asovej osi a ktoré zodpovedaju za kodovanie, uskladnenie a
zabadanie informacie.

Druhy z modelov nepredpoklada existenciu komponentov paméti, ale rozlisuje réozne stupne

(rdznu hibku) spracovaniainformacie, ktoré maju priamy vplyv na pamitovy vykon.

4. 1. Viacskladovy model pamiiti

Prvé viacskladové modely predpokladali dva sklady: kratkodoby sklad (KDS), ktory
zodpovedal za kratkodob¢ zapamitanie a dlhodoby sklad (DDS), ktorého ulohou bolo
dihodobé¢ uchovanie. Prechod informacie medzi obidvoma skladmi - z KDS do DDS sa
uskutocnuje prostrednictvom opakovania (memorovania). Kritizovanym problémom tohto
dvojskladového modelu bolo to, ze KDS ma iba obmedzena kapacitu a opakovanim mézno
spracovat’ iba obmedzené mnozstvo informacie, avsak T'udia sa schopni registrovat’ podstatne
vacsie mnozstvo informacii, ako ,,prepasta kratkodoba pamét’.

Atkinson a Shiffrin (1968, podl'a Schermera, 1991) doplnili tato paméat’ova tedriu o treti sklad
— senzoricky register (SR), ktory sa zapina este pred KDS a tento trojskladovy model mozno
povazovat’ za platny a v sic¢asnosti (obrazok).

Pamat'ové sklady sa lisia od seba z hl'adiska mnozstva spracovavane] informacie (kapacity),
dizky jej podrzania, ako & sposobu, akym koduju informécie (senzoricky verzus sémanticky,

nezakodovana verzus zakodovana).
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Viacskladovy model pamati (Houston, 1981, podra Schermera, 1991)

podnet podrzanie
—>
A DDS
epizodicka pamat’
—> SR sémanticka pamét’
—> , 2
— ¥ . proceduralna pamt
pozornost opakovanie
—>
vybavenie

SR = senzoricky register
KDS = kratkodoby sklad
DDS = dlhodoby sklad

Senzoricka pamdr = SR (senzoricky register, senzoricky pamat'ovy sklad).
Tato pamat’ prijima informacie zo zmyslovych organov v takel podobe, aké st (nekodované,
netransformované). Ide o prijem a registrovanie vizualnych a akustickych podnetov, pri¢om
prave vizualne zmyslové dojmy boli najviac skaimané (niektori autori pre ne pouzivajt
pomenovanie ,,ikonicka pamat*). Predpoklada sa, ze g ostatné zmyslové organy (chut,
¢uch, hmat) maju svoju vlastna senzoricka pamat’, av§ak poznatky z tejto oblasti sa velmi
skromngé.

Senzoricky register a jeho funkciu v pripade vizualnych podnetov skamal Sperling (1960,

podla Schermera, 1991). Predkladame niektoré z jeho zisteni:

- pomocou ikonickej pamiti registrujeme velké mnozstvo informacie (velka pamitova
kapacita), ale prevazna cast' tejto informacie sa v ¢ase kratsom ako jedna sekunda
rozpada;

- informaciaje v tomto sklade nespracovana (nekodovana), je v povodne) forme — taka, ako
bola vnimana a vzt'ahuje saiba na fyzikalne znaky vnimaného objektu (jasnost’, velkost’,
pozicia, farba, obrysy atd’.).

Poznamka: Toto druhé zistenie nie je jednoznacne akceptované. Ukazalo sa totiz, ze

v ikonicke paméati mozu byt registrované g pohyby, ¢o znamena, ze informaciu zmyslovy
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organ nielen registroval, ale ze tato informacia dosiahla CNS a podl'a najnovsich zisteni

mozno predpokladat’, ze g naurovni senzorického registra prebieha kodovanie informacie.

Krdtkodobd pamdr (KDS)

Pretoze v senzorickom registri ostava prijimana informacia iba vel'mi kratku dobu, je
nevyhnutny jg prenos do systému, kde je d'algl spracovana, aby mohla eventualne ostat’
v dlhodobej paméti. Atkinson a Shiffrin (1968) predpokladaju, ze takéto spracovanie
informacie sa uskuto¢ni v KDS.

Klasicky pokus, ktorym boli demonstrované vlastnosti kratkodobej pamati, publikovali
Peterson a Peterson este vroku 1959 (podla Schermera, 1991): Autori prezentovali
pokusnym osobam tzv. trigram (napr. LBF) a zistili, ze po 30 sekundach a napriek jedingj
prezentacii boli skamané osoby schopné si tento trigram vybavit. Ak stazili ulohu tym, ze
v ¢ase podrzania (napr. pocas 30 sekand po podani trigramu) ziadali osoby, aby riesili ngaka
ina ulohu (pouzivali distraktory — ziadali osoby, aby odcitavali od urcitého cisla iné ¢islo,
napriklad od ¢isla 456 ¢islo 3: 456, 453, 450 atd’.), vykon sa vel'mi vyznamne zhorsil. Ked’
variovali dizku ¢asu, pogas ktorého rusenie prebiehalo, zistili, ze uz po 18 sekundach sa
vykon zhorsil az 0 90% (ako to bolo v pripade, ked’ nepouzili ziadny distraktor). Znamena to,
ze distraktor zabranil tomu, aby si osoby mohli v duchu trigram opakovat’, ato zabranilo jeho
podrzaniu v KDS.

Predpoklada sa, ze prave tiché opakovanie je zodpovedné za Fubovolne dihé podrzanie
informacie v KDS. Z bezngj skusenosti je nam zname, ze ak si chceme zapamitat’ telefonne
¢ido, postaci, ak si ho v mysli opakujeme.

Toto opakovanie, ktoré ma za ulohu podrzat’ informaciu v KDS, ma este jednu ulohu:
preniest’ informaciu do DDS. Na tento prenos vsak mechanické memorovanie (opakovanie)
VO vseobecnosti nestaci (porovnaj kapitolu 3). Aby bola informacia dlhodobo zapamitana,
musi byt spracovana prostrednictvom elaborujuceho opakovania, pri ktorom nejde o pocet
opakovani, ale o druh a spésob opakovania. Napriklad: ak s chceme zapamitat’ zoznam slov
pes, ovca, macka, tiger, jelen atd’., myslienkova pomocka ,patria k cicavcom® ich
Zapamétanie podstatne ul'ah¢i.

KapacitaKDS

O rozsahu kratkodobej pamiti sa mozeme presvedCit’ tak, ze overime, kolko jednotiek
(prvkov, stepov) sme schopni spravne reprodukovat’ po jednorazovom vnimani. V roku 1956
zistil Miller, ze je to u prevazngj vacsiny I'udi: 7 plus/minus 2 jednotky. Teda, v porovnani
s takmer neobmedzenou kapacitou SR (senzorického registra) je KDS schopny podrzat’ iba
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velmi malo informacii. Je dolezité vediet', ze tou nggmensou informa¢nou jednotkou, ktora je
uskladnena v KDS nie je, resp. nemusi byt’ izolovany prvok, ale g zviazok prvkov, tzv. step.
Na otazku, ako prebieha zapamitanie v KDS je vieobecne akceptovanou odpoved’ou, ze na
zaklade kodovania. Zatial’ ¢o v senzorickom registri ma informacia vlastnosti predlohy, teda
je zapamitana v podobe jg fyzikalnych vlastnosti, v KDS nastava premena tejto informacie
na ina formu. Cez zmyslové organy prijimané podnety sa prekoédované — podobne ako je to
pri morseove] abecede, kde si pismena reprezentované sustavou bodiek a pomiciek.
Vyskumy zo 60. rokov dokazovali, ze zakédovanie (zasifrovanie) informacie v KDS ma
akusticka podobu (artikulacia v reci pre seba). Neskorsie vyskumy ukazali, ze sa moze
uplatnit’ @ vizualne a olfaktorické kodovanie.

Vybavenie informacie z KDS

Je zasluhou Sternberga (1966, podra Schermera, 1991), ze dnes mame predstvu o tom, ako
prebieha vybavenie informacie z KDS: tento autor predkladal skamanym osobam postupne 1
— 6 cigiel, pricom ich ziadal, aby vnimané cisla porovnavali sneakym vzorom — inym
¢isom, pritom mali rozhodnat, ¢i tento vzor bol medzi radom prezentovanych cisiel.
Sternberg sledoval reakény ¢as 0sob, ako dlho im trvalo rozhodovanie o vyskyte tohto vzoru
v zavislosti od mnozstva prezentovanych cisiel. Zigtil, ze tento reakény ¢as sa predizoval
s poc¢tom prezentovanych cisiel. Z toho dedukoval, ze osoby porovnavaju kazdé vnimané
¢islo so vzorom sekvencne teda, prvok za prvkom.

Jeho zistenie je prekvapujuce v tom zmysle, ze osoby podla neho porovnavau vzdy vsetky
prvky so vzorom, a to g v pripade, ked uz objavili hladany prvok - teda pokracuju
v porovnavani d’alej, pokial’ neporovnaji kazdy prvok so vzorom.

Ini autori (Schneider a Shiffrin, 1977) priniesi dokazy o tom, ze okrem tohto
automatizovaného postupu pri vyhl'adavani informacie z paméti sa uplatiuje g kontrolované

vybavovanie, pri ktorom osoba prestava s porovnavanim, akonahle najde h'adany prvok.

Dlhodoba pamdr, dihodoby pamdrovy sklad (DDS)

Predstava o pravdepodobnej struktare dlhodobej paméti bude opisana d’algj, tu uvedieme iba
struéna informaciu, ktora vychadza z vyssie uvedeného viacskladového modelu pamiti.
Ulohou dihodobej pamiiti je uskladnit’ informaciu v nervovom systéme stabilne a rezistentne.
K jg vlastnostiam patri schopnost’ identifikovat’ — teda spoznat’ alebo znovupoznat' nejaky
podnet, reprodukovat’ zapaméitané obsahy a produkovat’ — teda v pripade potreby pévodné

informacie preformovat’ a vytvorit' nové pamat'ové obsahy.
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Ako sa dostava informacia do dlhodobe] pamiti? Paivio (1978, podl'a Schermera, 1991) je
autorom predstavy, ze do DDS je informacia, uc¢ebny obsah zakédovany bud’ imaginativne
(nazorno-obrazne, opticky), alebo verbalne (symbolicko-slovne, akusticky) (tzv. tedria
dualneho kodovania, kodovanie v dvoch aternativnych systémoch).

Imaginativny systém zakoduva informacie v neslovnej forme, v podobe obrazov (napriklad
farby, formy, priestory apod.). Napriklad, krajinu alebo tvar znameho len vel'mi t'azko vieme
opisat’ slovami, ale dokazeme si ju vybavit' v podobe predstavy. Pretoze original a predstava
sa vel'mi podobaju — st analogické, Paivio hovori o analogovom koédovani. Nie je to vsak
fotograficky dokonala podoba, resp. dokonale presna kopia

Verbdlny systém uskladnuje recové obsahy, teda obsahy nezavislé od ich senzorickej kvality,
ktoré sa iba symbolickymi prostriedkami spojené srealitou, reprezentuju ju vdaka
pouzivang recove] konvencii. Pretoze takato forma spracovania informacie sa vztahuje iba
na jeden jg aspekt, Paivio pomenoval tento systém kodovania pojmom diskrétny. Spajanie
obsahov pomocou tohto systému prebieha krok za krokom, a preto je v porovnani
S imaginativnym systémom podstatne pomal si.

Paivio povazuje svoju teoriu za platna napriklad g na zaklade tohto odovodnenia: ¢im je
uceny material konkrétnejsi (nazornejsi), tym je paméatovy vykon lepsi. Najlepsi vykon zistil
pri obrazoch, najhorsi pri abstraktnych pojmoch. Konkrétne pojmy, ich zapamétanie bolo
priblizne uprostred.

V suvislosti steoriou dualneho kédovania sa zvykne formulovat’ g ina hypotéza, ze obidva
systémy nepracuju nezavisle, de ze sa ,zapingu“ v zavislosti od druhu prijimaneg
informacie: ak si to obsahy nazorného charakteru, ,,zapina“ sa prednostne imaginativny
systém, ak ide o obsahy verbalneho charakteru, ,,zapina sa“ prednostne verbalny systém.
Pokial’ ide o obsah DDS, je akceptované, ze ma nasledovnu struktaru: epizodicka pamat,
sémanticka pamét’, proceduralna pamat’.

Proceduralna pamit’ obsahuje vedenie, ktoré je potrebné k uskutoc¢neniu automatizovanych
zrucnosti (plavat, bicyklovat’ sa, pisat’ na stroji atd’.).

Epizodicka pamat’ obsahuje vedomosti o prezitych situaciach, udal ostiach a pod.

Sémanticka paméat’ ma na starosti zapamatanie zmysluplného materialu.

4. 2. Viachroviiovy model pamiiti
Vlastnosti zapamitania a vybavenia podla tohto modelu (obrazok) nezavisia od roéznych
druhov pamétovych skladov, ale od toho, ako, akym sposobom, ako vhodne bola informacia

kodovana.
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Viacaroviiovy model pamati (Craik a Simon, 1980, podl'a Schermera, 1991)

spracovanie analyza zapamitanie

e p
povrchné graficka  slabé
\ J
podnet centralny _ N
—p procesor L pf  gredné fonemickd  stredné
g J
s N
> hiboké sémanticka silné

Podnety na zaklade svojich vlastnosti mézu byt priradené k roznym hierarchickym trovniam

spracovaniaaVv zavislosti od tychto urovni mozu byt odlisnym sposobom analyzované.

Podnety maju urcité vliastnosti, a preto maju akoby automaticky tendenciu byt’ spracované im

adekvatnou uroviiou spracovania. Napriklad, farba, svetlost’, obrysy si spracované

povrchnou droviou, pretoze si analyzované iba fyzikalne a zmyslové znaky podnetov —

grafickd anayza.

Fonemické (zvukové) viastnosti podnetov st spracovavané na strednej arovni.

Sémanticka analyza (vyznam podnetov) prebieha pri hlbokej Grovni spracovania podnetu.

Spracovanie a analyza podnetov sa uskutoc¢iuju Vv tzv. centralnom procesore (v réznych

¢astiach mozgu). Autori tohto modelu predpokladajt, ze vd’aka hibokej trovni spracovania

vznika silngjsia pamat'ova stopa, a preto je s tym spojeny aj lepsi pamat'ovy vykon.

Svoj model overili napriklad na takomto pokuse: Aby podnietili rozne urovne spracovania

informacie, prezentovali skamanym osobam pred vlastnou pamat'ovou ulohou tri ulohy:

- ulohu na senzoricka analyzu (prezentovali slovo forma a kladli d'alej uvedeni otazku),
,»Je toto slovo napisané kurzivou?*

- ulohu na fonemicku analyzu (prezentovali rym ,,bola tam kofola®) a pytali sa, rymuje sa
slovo bola a kofola?

- ulohu na semantickt analyzu (prezentovali slovo muchotravka) a pytali sa, vie tymto
slovom oznaceny objekt lietat™?

Osobam prezentovali tieto ulohy stym, ze ich ziadali, aby tlacitkom dali nagavo, ci

konstatovanie plati alebo nie, ale neupozornili ich na to, ze si obsah majii zapamitat’.

Smalym ¢asovym odstupom skimané osoby poziadali, aby si vybavili prislusné slovo.

Vysdledok: najlepsi pamatovy vykon dosiahli osoby pri slovach, ktoré boli spracované


http://www.fineprint.com

(kédované) na nahlbse urovni anayzy podnetu (v uvedenom pripade slovo
,,muchotravka®), ¢o potvrdzuje, ze hibka urovne spracovania informacie je rozhodujuca pre
kvalitu zapamatania.

Praktické skusenosti vsak spochybiiuju jednoznacnua platnost’ tohto modelu: napriklad, mnohi
Studenti si vedia spomenut’ na stranu, na ktorej nieco c¢itali skor, ako na obsah, ktory sa ucili
(senzoricka troven teda priniesla lepsi vysledok ako sémanticka), niekto si napriklad pamita
farbu knihy, z ktorej sa niec¢o ucil, obsah si pritom vébec nevie vybavit'.

Cralk a Simon (1980) na zaklade tejto kritiky svoj model doplnili vtom zmysle, ze
spracovanie informacie neprebieha v zmyse hierarchického postupu (od povrchného
k hibokému), ale ze spracovanie je potrebné chapat’ ako interaktivny systém, v ktorom g
predchadzajuce ucenie ma svoju ulohu a ze spracovanie informacie moze zacinat’ a na
sémantickej arovni. Pojem hibka spracovania doplnili o pojem elaboracia. V pripade
elaboracie sa chape hibka spracovania ako $irka a roznorodost, sakou je informacia na

jednatlivych arovniach modelu spracovavana.

4. 3. Ulozenie informacii v dlhodobgj pamiiti.

V sucasnosti (Nolting, 1992) existuju tri predstavy o sposobe ulozeniainformacii v dihodobej

pamiiti:

(1) pamat’ ako kniznica, v ktorej sii elementy ulozené podla kIacovych slov (tzv. vecny
register)

(2) pamit’ ako nekonecna siet’, ktora pozostava z propozicii

(3) pamat’ ako systém schém

Kazda z tychto predstav sa zaklada na skutoc¢nosti, ze ulozené elementy sa zmysluplné, ze

chapeme ich vyznam.

1. DlIhodoba pamat’ ako ,,kniznica".

Dlhodoba pamit je podla tejto predstavy ako obrovska kniznica, ktora ma neobmedzeny

pocet policiek, do ktorgl neustale pribadaju nové a nové dokumenty, ktoré st v ne

uskladinované. Pre porovnanie, v sic¢asnej dobe mikrofilmov alebo CD - nosi¢ov atd’. nemusi

byt problémom skuto¢ng) kniznice miesto na uskladnenie, ale problémom méze byt nieco

celkom iné — ak toho, kto tato kniznicu spravuje, poziadame o celkom konkrétny material a

on ho musi vo vel'mi kratkom ¢ase vyhladat’. Mohlo by to byt’ pre neho nerealizovatel'né, ak

by nemal Ziadny systém a hl'adal by nahodne alebo by prehradaval vzdy vsetko. V pripade, ze

si knihovnik urobil dobry katal6g, potom najst’ nieco vel'mi konkrétne, problémom vobec

nemusi byt'.
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Podobne je to podl'a tejto predstavy a v pripade dlhodobej pamiti — jej kapacita je takisto
ako kapacita kniznice neobmedzena a problémy s hl'adanim informacie - zapamataného mozu
nastat’ iba preto, ked’ sk musime uz vnimanu (resp. osvojent) informaciu vybavit', a nevieme,
kde je tato informacia ulozena. O tom, ze v dihodobe] pamiti sa tato informacia nachadza,
podla si¢asného stavu poznania niet pochybnosti. Penfield (1969, podl'a Noltinga, 1992)
dokazal, ze pamitové stopy st relativne stale: autor robil operacie u epileptikov tak, ze
pouzival elektricka sondu, aby zistil, ¢i pri nevyhnutnych operaénych zakrokoch, neboli
poskodené a neoperované ¢asti mozgu. Pritom sa ukazalo, ze ak bol podrazdeny urcity
neurén, pacient si dokazal vybavit’ udalosti, ktoré sa udiali v davnej minulosti, a to s velkou
presnostou. Toto vybavovanie sa neuskutoc¢nilo na zaklade vedomého spominania, ale bolo
vyvolané elektrickou stimulaciou.

Doélezitou je dalg otazka, v ake] forme si informacie zapamitané. Nukaju sa tu dve vyssie
spominané moznosti: sa ulozené vo forme slov (verbalna - akusticka forma) alebo vo forme
nazornych obrazov (vizualna forma), pripadne ide o kombinaciu obidvoch alebo sme zatial
neuviedli ziadnu spravnu formu zapamatania. Bower a kol. (1975, podla Noltinga, 1992)
uskutocnili experiment, v ktorom dokazali, ze je jedno, ako osoby informaciu zakéduja — ¢i
verbalne (akusticky) alebo nazorne (vizualne), rozhodujtci je vyznam tejto informacie - ako
ju osoba pochopi a ten potom ma rozhodujuci vplyv na efekt vybavenia. Inak povedané,
vedomosti v dlhodobej paméti nie sa v ,,kniznici*“ nahadzané (ako rézne veci na smetisku),

ale si v ngj usporiadané vo vizbe naich vyznam.

A) B)

A) Obor, ktory fuka do traby. B) Vtak, ktory nasiel velkého cerva
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Bower a kol. (1975) (pozri obrazok) zistili, ze osoby, ktoré pouzili jeden z dvoch sposobov
kédovania uvedenych obrazkov, ich dokazali zrekonstruovat'’ s 50% presnostou. AK inej
skupine skamanych o0sob poskytli k uvedenym obrazkom informaciu, ze obrazok A) sa
nazyva ,,Obor, ktory fuka do traby“ a obrazok B) je ,Vtak, ktory nasiel velkého cerva®,
potom osoby dokazali rekonstruovat’ tieto obrazky so 70% presnost’ou.

2. DIhodoba pamit’ ako systém propozicii a Sieti.

Pre zapamitanie je vel'mi dolezity vyznam informacie. Na dolezitosti vyznamu sa zaklada
predstava Andersona (1980), ze nas dihodoby pamitovy systém ma podobu siete, v ktorej
zakladnou stavebnou jednotkou sa tzv. propozicie. Propozicie (pojem prevzaty z logiky a
lingvistiky) si najmensie vyznamovné jednotky, teda jednotky, u ktorych ma zmysel
rozhodovat, ¢i st pravdivé alebo nepravdivé. Jednotlivé propozicie mézu byt navzajom
pospajané a vytvaraju siete (semantické siete, siete vyznamov).

To, ako pracuje nasa pamit’ na principe tejto sietovej predstavy, moézeme demonstrovat’ na
priklade spisovatel'a (ukladanie do pamati) a citatel'a (vybavovanie z pamati). Ak spisovatel
zakoduje ngiaka informaciu v slovng podobe, potom ju musi citatel’ pri jg vnimani
dekodovat’, a postupuje pritom tak, ako postupoval spisovatel — teda vsetko, ¢o bolo
kodované musi byt krok za krokom dekodované. Slovné vyjadrenia sa  postupne
transformované do elementarnych propozicii, ktoré si nasledne opit pospajané do
vyznamovej siete. A prave tato skutocnost’ je na tejto predstave kritizovana: T'udia pri
vybavovani informacie z pamiti s nemusia vybavit' celt logicka sekvenciu prvkov, aby
pochopili vyznam. Steiner (1988, podl'a Noltinga, 1992) v tejto savislosti charakterizuje dve
slabé miesta propozicionalng predstavy: je povazovana za fragmentarnu (propozicie
predstavujt pasivne elementy), nezohl'adiiuje skutocnost’, ze vedomosti si, resp. mézu byt
usporiadané hierarchicky — vseobecné obsahuje specifické, a d’alej nezohl’'adiuje skutocnost’,
ze vedomosti mozu tvorit komplexné a celostné systémy — napriklad, vieme odhadnat
Z nazvu, o ¢com moze pojednavat’ rozsiahly text.

3. DIhodoba pamit’ ako systém schém.

Tato predstava sa zaklada na tom, ze to, ¢o vieme a ¢o sme zmysluplne pochopili, je v nasgj
mysli Strukturované. Tieto struktary boli pomenované pojmom ,,schéma“ (nem. Schema,
mnozné ¢islo Schemata). Podl'a Rummelharta a Ortonyho (1977): ,,.Schémy su abstraktné

Struktary, ktoré reprezentuju v pamati zapamatané vedomosti“.
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Edelmann (1996) uvadza takyto priklad:

ucitel

nadradeny pojem:  povolanie

prijem: 2000 — 5000

funkcia: sprostredkovat’ vedomosti, vychovavat’
vzdelanie: pedagogicka vysoka skola, univerzita
vek: 23 — 65 rokov

odbor: zakladna skola, stredna skola
vyucovani: ziaci, studenti, deti, dospeli

institacia skola, univerzita.

V priklade si naTavej strane atribaty (znaky) ucitelov a v nasg) mysli si ulozené v podobe
prazdnych miest, ktoré mozu byt doplnené hodnotami z pravej strany. ,,.Schémy predstavuja
struktaru nejakého faktu na zaklade rozpoznania vzt'ahov navzajom zastupitelnych casti
(Edelmann, 1996, str. 230). Predstavuju na jednej strane abstraktné vedomosti — sa vizbami
medzi propoziciami (ucitel’ uci, vychovava), vystupuja zarovein ako konkrétne prototypy
(napriklad weitelka ZS). Citovany Edelmann (1996) si vtejto savislosti kladie nie
neopodstatnenu otazku, v ¢om salisi schéma od pojmu (ktory savyznacuje tym, ze ma urcité
kritické znaky) a odpoveda, ze tym, ze schéma je zvycane rozsahom informacie alebo
vedomosti vicsia ako pojem so svojimi Kritickymi znakmi. Nolting (1992) dopina, ze schéma
je abstraktnegjsia a nemozno ju stotoznit” s pojmom. Napriklad pojem student poskytuje
definiciu vlastnosti Studenta Schéma je abstraktnejsia a je zakladom pojmu. (Schéma je
systém, regal s mnozstvom policiek, v ktorych sa usporiadané nase skusenosti). 18 - rocného
¢loveka by sme automaticky nazvali studentom a 80 - ro¢ného by sme nazvali déchodcom.
Nase schémy — teda vedomostné struktary o Studentoch a dochodcoch obsahuju
usporiadavajuci faktor ,,vek, pomocou ktorého zvycajne obidva pojmy spajame. Avsak, ani
v pripade studenta, ani dochodcu vek nie je urcujicou vlastnost'ou tychto dvoch pojmov: sa
18 - ro¢ni dochodcoviaa si g 80 - rocni studenti. Byt studentom a dochodcom je definované
g inymi atribatmi a nase subjektivne schémy uréuju, ako si nase skusenosti pospajané,
uréuji, ako budeme tieto skisenosti interpretovat’. Anderson, Spiro a Anderson (1978) sa
dokonca presvedéeni, ze schémy uciaceho sa si natol’ko dolezité, ze uréuja a deteriminuijua,
¢o sa ziak navyucovani nauci.

Ako priklad uvadzaju situaciu ucenia sa dospelého a gymnazistu, ktori sa ucia z ucebnice
geografie 0 neznamom narode. Dospely pouzije na tento ucel schému narodov, ktora si
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vytvoril uz skér, v ktorej ma rozliéné subschémy, ktoré obsahujii vseobecné vedomosti o
hospodarstve, geografii, klimatickych podmienkach atd’. Pritom kazda subschéma ma tiez
svoju substruktaru. Prvak na gymnaziu nemusi mat’ zatial’ ziadnu schému naroda, do ktorej
by nové informacie ukladal. V najhorsom pripade by tento text pre neho znel ako cudziarec.
Je viak pravdepodobné, Ze g tento ziak uz bude mat’ ur¢ita schému naroda a bude pomocou
ng vediet' text chapat’ bez toho, aby ho dokazal zmysluplne ulozit’ v pamiti. Ak ziak este
adekvatnu schému vytvoreni nema, moze mu v tom pomoct’ ucitel’ tak, ze mu takato schému
pomoéze utvorit. Takymto sposobom moéze byt novy material ukotveny do existujace
vedomostng struktary. Ak to ucitel’ neurobi, ziak pouzije pri uc¢eni svoju vlastna schému,
ktora vsak nemusi byt primerana.

Zhrnutie: dihodoba pamat’ ma s najvacsou pravdepodobnost’ou hierarchicka struktaru
a vedomosti st v ng ulozené v silng vazbe na chapanie ich vyznamu. Ako sa ucit’ fakty,
pojmy, principy a sposobilosti nieco zvladnut’, aby sme to mali ulozené v dihodobej pamiiti
tak, aby sme si to v pripade potreby vedeli vybavit'?
Gage a Berliner (1986) uvadzaju tychto pat’ praktickych odporacani:
a) wit samaterial, ktory je zmysluplny
b) spojit’ jednotlivé elementy pomocou mediatorov
c) predstrukturovat’ latku
d) wvytvorit hierarchicka struktaru u¢ebnych krokov

€) hierarchicky organizovat’ ucebny material v kazdom jednotlivom kroku.

(8) Zmysluplnost’ u¢ebného materialu
Mieru zmysluplnosti mozno vyjadrit pomocou poctu asociacii, ktoré sa na urcita informaciu

viazu. D4 sa demonstrovat’ na priklade slovnych radov s odlisnym stupnom zmyslupl nosti.

zoznam A zoznam B zoznam C
zlata atalz hrniec
plny ynlp piny
u u Zlata
je | je
chlapca acpalch u

hrniec ceinrh chlapca
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Zmysluplny material ma vysoky stupei rozpoznatel'nosti, resp. da sa usporiadat’ v urcite
logickel forme. Napriklad pokasili by sme sa haucit’ naspamat’ uvedené tri rady udajov (pozri
vyssie), zmysluplnost’ radu C je ngjvyssia a ngjnizsia je v pripade radu B: rad C by sme sa
naucili najrychlejsie a rad B najpomalsie. Pretoze rad A obsahuje zname slova, g v tomto
pripade by sme sa ich pomerne I'ahko naucili. Rad B by sme sa ucili najtazsie, g ked
obsahuje identické pismena (v opatnom poradi) ako ostatné dva rady preto, lebo sa v nom
neda uréit znama struktara a nema ani vysoky stupen rozpoznatel'nosti. Z tohto dévodu by
sme boli schopni vytvorit' iba velmi malo asociacii, ktoré by nam umoznili podrzat’ ho
V pamiti.

Zmysluplnost’ (subjektivna znamost materialu), teda vytvorenie dostato¢ného poctu asociacii
—pomaha u¢iacemu sa kodovat' informacie do dihodobej pamiti. Cim je sief’ asociacii,
v ktorgj jeinformacia ukotvena bohatsia a ¢im sa jednotlivé jednotky (zmysluplne pochopené
prvky) v tejto sieti diferencovanegjsie, tym rychlejsie sa uci atym pomalsie sa zabuda.

(b) Pouzitie mediatorov (sprostredkovatel’'ov vzt'ahu medzi prvkami)

Medzi izolované elementy za a¢elom ich spojenia mozno vlozit” mediatory, ktoré mozu g
zdanlivo nesavisiace prvky latky spojit do navzajom prepojenych celkov. Zvycajne je to
uzitocné, ked” sa ziak musi naucit zoznamy nejakych prvkov. Napriklad: noha — stolicka,
kladivo — zvon a pod. V takychto pripadoch si uciaci moze pomoct’ tak, ze vytvara pary
(parovo - asociacné ucenie), v ktorych druhé slovo je reakciou na prvé: jeho noha je na
stolicke, kladivo udiera na zvon.

Je zname, ze ucenie sa takychto parov je pre retardované deti vel'kym problémom, ae pre
normalne nadané diet'a je to I'ahka uloha. Preco? Lebo intelektovo normalne deti medzi tieto
pary slov automaticky zarad’uju mediatory. Zistilo sa vsak, ze ak mentalne retardované deti
pouziju stratégiu mediatorov, dosiahnu rovnaky vykon ako deti normalne (Gage a Berliner,
1986).

Ucitel moéze pomocou demonstracie pouzivania mediatorov poskytnut' ziakom pomoc,
pretoze takmer kazda latka moze byt z hl'adiska jg elementov usporiadana do parov (g
T'ubovornych).

Priklad: Ak sa chceme naucit’ a zapamitat’ si tvrdenie, ze kognicie si jednym z komponentov
emocii, potom by sme si mali predstavit’ ¢im vacsi pocet roznych spajajacich ¢lenov medzi
obidvoma pojmami:

- kognicie sa myslienkové predstavy, ktoré predchadzaja prezivaniu emécii

- kognicie (anglicky appraisal) ovplyviuju to, ¢i posobenie nejakej udalosti bude prezivané

negativne alebo pozitivne
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- nie vsetky kognicie vedi automaticky kemoéciam, napriklad predstavovanie si
matematickych nasobkov ¢isiel apod., nevedie ku vzniku emécii
- &k si pomyslime nato, ¢o nas ¢aka na skaske, potom mame strach
(c) Predstrukturovanie u¢ebného materialu
Ausubel (1978) navrhuje, aby ucitel’ zhrnul u¢ebny material do kratkej prediohy, aby ziaci
mohli rychlo spoznat’ strukturu a vystavbu uceného. Tymto predstrukturovanim latky mozu
byt ziakom sprostredkované nadradené pojmy — teda pojmy, ktoré dovoluju vytvorit
z viacerych specifickych pojmov a informacii jednu vacsiu jednotku (napriklad vermi
vseobecny pojem ,, motivy“ je tvoreny specifickejsimi pojmami: instinkty, pudy, implicitné
motivy, explicitné ciele). Ausubel vychadza z hypotézy, ze v dlhodobom paméitovom
systéme abstraktnejsie pojmy tvoria jednotky, do ktorych mozu byt zaclenené konkrétne
pojmy (pamét’ je organizovana hierarchicky).
Ak hierarchicky strukturujeme uc¢ebny material, teda tak, ako je hierarchicky usporiadany nas
pamatovy systém, potom si ho 'ahsie z pamiti vybavime.
Predstrukturovany material umoziuje podla citovaného autora vytvarat' uréita psychicka
vybavu, ktora predstavuje oporné body pre vnimanie novych informacii. Ak sa vyucovacia
hodina zacina predlozenim predstrukturovang latky, zvysuje sa poznatelnost materialu,
ktory ma byt sprostredkovany, ¢o urah¢uje neskor 'ahsie vybavenie si informacie z pamiti.
(d) Hierarchicky ¢lenené kroky ucenia.
Autorom predstavy o tc¢innosti ¢lenenia postupu pri uceni je Gagné (1962), ktory vychadza
z podobného zakladu ako vyssie Ausubel: obidvaja predpokladaja, ze ¢lenenie ucebngj latky
do hierarchickych struktar je vyhodné pre efektivne ucenie sa, stym rozdielom, ze Gagné
upresiuje, ako pri prezentovani latky postupovat’. Konkrétne: ma sa podl'a neho zacinat’ vzdy
snanizsou troviiou hierarchie a postupne prejst k vyssim tarovniam. Dolezité je pritom
postupovat’ od znameho k abstraktnejsiemu, pricom k vyssiemu stupniu postupi ziak vtedy, ak
zvlada obsah predchadzajuceho kroku. Nazornejsie: ak chceme ziaka naucit’ urcita abstraktna
definiciu (napr. ,,Podmienovanie vedie k zmenam v spravani‘), potom mu ngjprv vysvetlime,
¢o je to podmienovanie, aké druhy podmieinovania si preskamané, ¢o je to posilnenie a
vyhasinanie a az potom objasnime, ako nastava zmena spravania na zaklade podmienovania.
(e) Hierarchické usporiadanie uceného materialu
Predchadzajuce body poukazuji na fakt, ze u¢ebny obsah ako g ucebny postup je vhodné
Strukturovat’ do krokov. Ztoho vyplyva zaver, ze g jednotlivé ucebné kroky je mozné
strukturovat’. Bower, Clark, Winzenz a Lesgold (1969) uskutocnili vyskum hierarchickej
organizacie materialu tak, ze ngprv ziadali od skamanych osob, aby sa naucili rézne
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zoskupenia pojmov a neskor ich ziadali, aby si ich vybavili. Islo 0 nazvy kovov, Zliatin,

drahych kovov, mineralov.

Jedngj skupine prezentovali pojmy neusporiadané:

platina vapenec smaragd
hlinik striebro granit
bronz med’ rubin
zafir ocel ad’.

Druhgj skupine bola poskytnuta hierarchicky usporiadana forma pojmov:

miner aly
¢ i !
kovy horniny

A\ ; v A\ Y v
zriedkave bezné Zdiatiny vzicne stavebné
platina hlinik bronz zafir vapenec
striebro med’ ocel smaragd zula
zlato olovo mosadz rubin bridlica
ad. ad’. ad. atd. ad.

Obidve skupiny sa ucili rovnako diho: material — celkom 112 slov - bol prezentovany iba na
kratky cas (priblizne 3 minaty) a u¢enie sa zopakovalo 4 krat.

Vyskumom sa zistilo, ze ¢lenenie materialu podporuje jeho zapamitanie — druha skupina s
uz po prvom uceni zapamatala to’ko pojmov, ako prva skupina po stvrtom opakovani.

f) Vyznam elaboracie pri uc¢eni safaktov (podl'a Noltinga, 1992)

- V pripade ucenia sa materialu, ktory je na vyznam chudobny (mechanické ucenie sa), sa
povazuje za dolezita tzv. podporujica elaboracia. Ide o spajanie znameho (predvedomosti)
snovym obsahom. Cim viac predstdv sme schopni utvorit' s novym materialom, &im viac
obrazov, pojmov, prikladov, osobnych zazitkov nas pritom napadne, tym vacsi subjektivny
vyznam pre nas bude u¢ené mat’. Dokazom wginku tohto dopiiiania vyznamov si napriklad
bezzmyselné slabiky, ktoré sa pre nas zname z televizng aing reklamy a ktoré si dihodobo

pamatame: Fa (spray), Viss (Cistiaci prostriedok).
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- Aj v pripade komplexného a zmysluplného materialu je a¢inna elaboracia, ide vsak o to,
aby sme tzv. predvedomosti, teda zname, spajali s novym zmysluplnym materialom. Jednou

Z moznosti je spajat’ nové informacie s kazdodennymi skusenost’'ami.
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5. Mativacia ako ¢initel’ ucenia a skolského vykonu

V predchadzajucich kapitolach bol opisany proces uc¢enia a pamat’ové procesy, ktoré
s ucenim bezprostredne savisia. Neu¢i sa vsak mozog, resp. pamat’, ale uci sa konkrétny
jedinec, ziak, ucitel’, technik atd’. Poznanie mechanizmov uéenia a pamiti nepostacuje na to,
aby sme veddli dostato¢ne vhodne organizovat’ tento proces, aby sme ho vedeli riadit’ tak,
aby jeho efekt bol pre konkrétneho jedinca primerany. V pripade skolského ucenia sanajeho
ucinnosti podiela niekol’ko ¢initelov, ktoré je mozné klasifikovat' do niekol’ko skupin:
¢initel'e savisiace so ziakom, ¢initel'e savisiace s ucite’om a cinitel'e savisiace so skolou
(pozri napriklad Duri¢, Grac a Stefanovi¢, 1991). Tento ucebny text si nekladie za ciel
analyzovat’ vsetky cinitel'e u¢eniaadoraz je v iom polozeny iba najeden cinitel’, ktory savisi
s osobnostou ziaka — na motivaciu (niektori autori povazuju motivaciu za nator’ko dolezitu,
7e hovoriav tejto savislosti 0 zakone motivacie).
Gage a Berliner (1986) uvadzaju, ze ked’ sa overova vztah inteligencie ako vseobecne
rozumovej schopnosti k skolskému vykonu (skolskym znamkam), bola zistena priemerna
korelaciar = .45. Tato korelacia je dostatocne nizka na to, aby sme medzi ziakmi s dobrymi
znamkami nasli takych, ktori maju relativne nizke schopnosti a zaroven takych, ktori maja
vel'mi vysoké schopnosti. Korelacny koeficient, ktory je mierou vztahu medzi dvoma
premennymi, je mozné umocnit’ a takto ziskany koeficient (tzv. koeficient determinacie)
potom vyjadruje percento vplyvu (variancie), ktoré je schopna na zmenach v skolskych
znamkach vysvetlit inteligencia. V nasom pripade je to 20%. Co tvori zvysnych 80%, aké
¢initel'e si to, ktoré sa na skolskych znamkach podielaju takym vyznamnym podielom?
Velka cast tychto zmien ma ,na svedomi“ motivacia. Vyskumy potvrdili, ze ziacCi
srovnakou inteligenciou maju preto odlisné znamky, lebo je za ich vykonom ukryty
rozdielny stupen ich motivacie. Ti ziaci, ktori dosahujt lepsie skolské znamky, akoby sme vo
vzt'ahu k trovni ich inteligencie ocakavali, boli vo vyskumoch oznaceni ,,nadvykonovi“ ziaci
(overachiever), ti ziaci, ktori dosahuju vo vztahu kich inteligencii horsie znamky, boli
oznaceni ,,podvykonovi ziaci (underachiever). A aké je vysvetlenie tegjto skutoc¢nosti?
Podvykonovi ziaci vynakladaja pravdepodobne meneg usilia a nadvykonovi viac usilia

Pojmom motivacia sa oznacuje aktualny stav, ktory pozostava z emocionalnych a
kognitivnych procesov, ktoré podnecuju (energetizuja) a riadia spravanie (davajit mu smer)
(podra Schneidera a Schmalta, 1994). K tomuto stavu patria g volové procesy, predsavzatia
a rozhodnutia, ktoré si osobou uvedomované. Motivy st pojmy zamerané na obsahovo

ohranicitelné a zarovei vel'mi vseobecné triedy dispozicii k spravaniu (presné definovanie
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tychto dispozicii byva spojené surcenim ciel'a, resp. ucelu tychto dispozicii, porovng
Schneider a Schmalt, 1994).

Motivy si teda tie premenné na strane osoby, ktoré do znaéngl miery zodpovedgu za
individualne odlisnosti v prejavoch spravania. Nielen tieto individualne odlisnosti v motivoch
vsak podmienuju vynakladanie usilia v ur¢itom smere, ale napriklad v pripade skolského
ucenia g spravanie sa ucitel'a, pritomnost’ spoluziakov, znamka a iné faktory mozu mat’
vyznamny vplyv. Tymto cinitelom moézeme hovorit faktory  prostredia. Dvom ich
organizovanym prejavom — vyucovaniu a vychove bude venovana d’alsia cast’ u¢ebného

textu.

5. 1. Motivy ako faktory ovplyviiujtice uéenie

Predtym nez budi opisané motivy, ktoré boli v podmienkach skolského ucenia
naj castejsie skaimané, charakterizujeme ngjprv cinitele, ktoré majt vlastnosti motivov (riadia
a podnecuju spravanie), napriek tomu ich nemozno smotivmi stotoznit: ide o zaujmy,
hodnoty a postoje.
Zaujmy
Bergmann a Eder definuju ,....zaujmy ako relativne stabilné, kognitivne, emocionalne a
hodnotovo v osobnosti zakotvené tendencie konania, ktoré sa navzajom lisia na zaklade
druhu, smeru, generalizovatel'nosti aintenzity* (1992, str.7).
Kognitivny aspekt vyjadruje skutoc¢nost’, ze zaujem predpoklada poznanie a poznavanie
objektu zaujmu, emocionalny aspekt savisi s prijemnymi doprovodnymi emoéciami, &k je
osoba v kontakte s objektom zaujmu, hodnotovy aspekt reprezentuje fakt, ze objekt alebo
¢innost’ st osobou povazované a prezivané ako subjektivne vyznamné.
Existuje aj iny ndzor na podstatu ziujmov: Schiefele, Krapp, Wild a Winteler (1992) vo svojej
definicii ziujmu nepovazuju za nutné zdoraziovar kognitivny komponent a vyslowvuju
presvedcenie, ze 0 ,, ziujme mozno hovorit iba vtedy, ak citové a hodnotové opisy si priamo
viazané na objekt (alebo konanie) “ (str. 5). Napriklad, ak niekto nesportuje preto, Zze ma zo
sportu poztivny zdzitok, ale preto, lebo si tym zlepsi zdravotny stav. Tento intrinzivny
charakter zaujmov je pod/a citovanych autorov ich najpodstatnejsim znakom - ak sa osoba o
objekt zaujima preto, lebo sii s nim spojené iné efekty (ktoré maju tiez za nasledok pozitivne
emaocie), ngide o zdujem, ale ide o extrinzivnu motivaciu.
Zaujmy mozno klasifikovat’ z hradiska ich druhu (umenie, pomahat’ inym atd’.) a z hradiska

ich vlastnosti: stabilita, generalizovatel'nost’ a intenzita.
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,Druh zaujmu“ interpretuje Holland (1973) ako sposob konania, ktory je osobou
uprednostiiovany. Podl'a citovaného autora existuje 6 zakladnych spésobov konania:
praktické, intelektualne, socialne, podnikatel'ské, konvencéné a umelecké. Uvedené sposoby
konania reprezentuju 6 zakladnych druhov zaujmov.

Prakticko - technické zaujmy. Ludia s takouto zakladnou osobnostnou orientaciou maja
zalubu v ¢innostiach, ktoré si vyzadujt silu, pohybova koordinaciu a zruénosti. Typicky jeu
nich sklon k formovaniu materialov a pouzivaniu nastrojov aebo zariadeni. Maji schopnosti
azruénosti v oblasti mechanickej, technickej, elektrotechnickej a po'nohospodarskej, pricom
vychovné alebo socialne ¢innosti skor odmietaju.

Intelektualno - vyskumné zaujmy. Ludia s touto orientaciou uprednostiuju aktivity, pri
ktorych st v popredi symbolické, tvorivé a systematické javy. Usiluju sa tieto fenomény
pochopit’ a mat’ na nich vplyv. Si¢asne odmietajti presvedcovacie, socialne alebo opakujtiice
sa ¢innosti. Ich schopnosti si predovsetkym v oblasti matematickych a prirodnych vied, ich
hodnotova orientacia je zamerana na vedomosti (vedenie).

Umelecko - jazykové zaujmy. Tieto osoby uprednostiiuju otvorené, nestrukturované aktivity,
ktoré im umoziuji prejavit sa v podobe umeleckych produktov vytvorenych z materialov,
pomocou reci, ale g prostrednictvom ludi. Meng sa zaujimaju o systematické a presne
Strukturované ¢innosti. Ich schopnosti si v oblasti jazyka, vytvarného umenia, hudby,
herectva a spisovatel'stva. Usiluju sa o estetické hodnoty.

Socialna orientacia. Osoby uprednostiujt ¢innosti, pri ktorych sa mézu venovat' inym
'udom, a to vo forme vyucovania, vychovavania, osetrovania a ochranovania. Menegj
uprednostiuju presne definované a systematické cinnosti alebo narabanie s nastrojmi i
zariadeniami. Ich schopnosti st v oblasti medziTudskych vztahov, zvlast' v socialnom styku a
v oblasti vychovy. Orientuju sa na socialne a etické hodnoty.

Podnikatel'ské zaujmy. Cudia s touto orientaciou uprednostiujt ¢innosti a situacie, v ktorych
mozu inych - vacsinou s cielom hospodarskeho zisku - prostrednictvom reci alebo inych
prostriedkov ovplyviovat’, k niecomu viest’ alebo g manipulovat’. Menej maja radi praktické
a systematické cinnosti. Ich schopnosti sa v oblasti vedenia a presvedcovania, vyhladavaju
profesie, v ktorych mozu dosiahnat’ zisk na zaklade svojej vodcovske) a presvedcovace sily.
Konvencna orientacia. Takto zamerané osoby uprednostiiuju presne uréené, usporiadané a
systematické zaobchadzanie s tdajmi: robit’” dokumentaciu, viest zaznamy, usporadavat’

podklady, spracovavat’ adaje. Mengj maju radi otvorené, nestrukturované ¢innosti.
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K vlastnostiam zaujmov patri ich generalizovatel'nost’ verzus specifickost’, teda sirka
zaujmu. Sila, resp. intenzita zaujmu sa prejavuje trvanim a frekvenciou, s akou sa osoba
objektom zaujmu zaobera.

K dolezitym a poznanym vlastnostiam zaujmov s dérazom na podmienky skolského
ucenia patri:

- zaujmy sa vyvijgu, a az suréitym vekom nadobudajt vlastnosti stalych (zrelych)
zaujmov

- zaujmy individua samozu stat’ dolezitym motivujacim cinitelom (energetizuju a smeruju
spravanie) ucenia sa

- jedinci sa od seba navzajom lisia v druhoch zaujmov a nie vietky zaujmy koresponduju
so skolskym uc¢enim (podnikatel’ské)

- je nepravdepodobna taka sirka individualnych zaujmov, aby mohol byt zaujem jedinym
motivujucim ¢initelom skolského u¢enia

- je pravdepodobné, ze konkrétny ziak méze byt motivovany zaujmom o ucenie sa iba
obmedzeného pocétu predmetov, pripadne zaujimat’ sa iba o jednu oblast, a preto je
ziaduce brat’ do uvahy existenciu d’alsich motivujacich faktorov

Z uveden¢ho vyplyva, ze je neadekvatne ocakavat, ze uciaci sa bude zaujimat' o vsetky

predmety, ktoré sa na urcitom type skoly vyuéuju a ze vo vztahu k vsetkym vyucovacim

predmetom bude prezivat’ prirodzeny zaujem o ich obsah, ato bez ohl'adu na kvalitu pristupu

vyucujaceho.

Hodnoty

,Hodnota je orientacia na skupinu ciel'ov, ktoré si osobou povazované za zivotne dolezité™

(Gage a Berliner, 1986). Ako priklad motivovania prostrednictvom osobnych hodnotovych

predstav citovani autori uvadzaju studenta, ktory navstevuje urcity druh skoly preto, lebo sa

jeho predstava kryje stym, ¢o o hodnotovej struktire tejto skoly vie (napriklad navsteva

cirkevng skoaly).

Inventar hodnét navrhol nemecky psycholog Spranger (1928) a obsahuje nasledovné typy:

(a) teoretické hodnoty, resp. pravda

(b) ekonomické hodnoty (bohatstvo a peniaze)

(c) estetické hodnoty, resp. krasa

(d) politické hodnoty (usilie 0 moc avplyv)

(e) socialne hodnoty (usilie o blaho inych)

(f) religiozne hodnoty (ide o vzt'ah medzi ¢lovekom a Bohom)
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Postoje

Postoje su definované ako .,...naucené predispozicie k celkove priaznive] alebo nepriaznivej
reakcii na dany objekt, osobu alebo udalost* (Fishbein a Ajzen, 1975). ,,Postoje nie su iba
jednoduchou mnozinou myslienok o ngakom objekte, ale si spojené scinnostou —
ovplyviuja spravanie (Hayesova, 1998).

Z tychto dvoch definicii vyplyva vztah postojov k motivacii: mozno predpokladat’, ze
konkrétne postoje ziaka k ucitel'ovi mézu priamo vplyvat' na jeho ochotu vynakladat’ usilie
na jeho hodinach.

U postojov sa predpoklada existenciatroch dimenzii:

Kognitivna dimenzia postojov sa tyka nazorov a myslienok, ktoré osoba o predmete postoja
ma.

Emocionalna dimenzia sa tyka toho, ¢o osoba vo vzt'ahu k predmetu postoja citi.

Konativna dimenzia vyjadruje sklon konat’ vo vzt'ahu k predmetu postoja.

Ak ma teda ziak pozitivny postoj k osobe ucitela urcitého konkretného predmetu, je
pravdepodobné, ze g jeho konanie bude tymto postojom pozitivnym spésobom ovplyvnené.
Zatial’ ¢o v pripade nazorov sa predpoklada, ze sa vo vzt'ahu ku konaniu neutralne, sa to iba
vyroky, o ktorych s myslime, ze si pravdivé, v pripade postojov je vyznamna ich
emocionalna stranka — postoje vyjadruju subjektivne city, ktoré vocéi objektu postoja
prechovavame.

Pokial’ ide o porovnanie postojov a hodnot mozno konstatovat’: ,,Hodnoty si pomerne
stale osobné predpoklady, ktoré lezia v samom jadre postojov. Tykaju sa vseobecnych
principov, akymi je napriklad otazka toho, ¢o je moralne, ¢o je socialne ziaduce...postoje
vac¢sinou vychadzajt priamo zo zakladnej hodnotove) sustavy ¢loveka“ (Hayesova, 1998).

Co sa tyka konativnej dimenzie postojov, niekedy je spochybiovany ich vztah ku
konaniu. Ajzen (1988, podl'a Hayesovej, 1998) vsak tvrdi, ze 'udia skuto¢ne konaju v silade
SO svojimi postojmi a uvedené pochybnosti vyplyvaju zo skutocnosti, ze sa neberie do uvahy
dolezity parameter postojov — ich sirka. Niektoré postoje maju totiz velka sirku, sa globalne
ainé sa viazu na konkrétne objekty, si konkrétne. Tak sa moze napriklad stat’, ze ziak ma
pozitivny postoj k skole (globalnost’), ale negativny postoj k niektorému konkrétnemu
ucitel'ovi. Ak by sme teda overovali ochotu ziaka spolupracovat’ s u¢itefom, voci ktorému ma
ziak negativny postoj a vlastnosti postoja ku konkretnému ucitelovi by sme zistovali
otazkou, ¢i ma ziak rad skolu, potom by sa mohlo stat’, ze ziak by odpovedal kladne, ale vo

vzt'ahu ku konkretnému ucitelovi by sa spraval negativne.
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Pre skolské ucenie si okrem zaujmov, hodnot a postojov dolezité motivy, ktoré
sucenim bezprostredne alebo sprostredkovane savisia. Hrabal, Man a Pavelkova (1989)
autori kvalitngj publikacie, ktora sa touto problematikou monotematicky zaobera, uvadzaju
tri skupiny motivov (autori citovanej prace pouzivaju pojem ,,potreba): poznavacie potreby,
socialne potreby a vykonové potreby. Uvadzaju d’alg, ze ak ,,motivacia k u¢ebne ¢innosti
plynie prevazne z poznavacich potrieb, hovorime o vnutorng motivacii — vnutorne
z hradiska tejto cinnosti, pretoze samotna ¢innost uspokojuje danu potrebu“ (str. 26).
V dase casti ucebného textu budeme venovat’ pozornost’ predovsetkym dvom motivom:

motivu vykonu a motivu socialneho vplyvu.

5. 2. Motiv vykonu

Tento motiv patri k ngjviac skamanym motivom, a to nielen v oblasti skolského ucenia.
Poznatky o riom si najrozsiahlgjsie. Zistilo sa, ze tento motiv ma dvojaka podobu:

- jeprezivany ako nade, ze sa podari dosiahnut’ tispech a

- ako obava, resp. strach z neaspechu (zo zlyhania)

,Kazdy ¢lovek moze byt takpovediac dvojako motivovany: moze byt motivovany vyhybat
sa neaspechom (M,,), alebo méze byt motivovany chcenim dosiahnut’ aspech (My). Dolezité
je vediet, ze obidva motivy mozu byt v nas pritomné sac¢asne (Gage a Berliner, 1986, str.
406). Toto rozlisovanie umoznilo presnejsie definovat’ osoby svysokou mierou motivu
vykonu a nizkou mierou motivu vykonu: ak plati, ze My > My, potom moézeme hovorit' o
osobach svysokou uroviiou motivu vykonu, ak je tento vzt'ah obrateny, potom mame do
¢inenia s osobou s nizkou tiroviiou motivu vykonu.

Ako zigtit, podla akych prejavov urcit, ¢i konkrétny ziak ma vysoku alebo nizku mieru
vykonového motivu? Narocné diagnostikovanie pomocou psychologickych projektivnych
testov je z praktickych dovodov vylucené. Nasledovné dve zistenia z oblastia vyskumu
vykonovej motivacie mozno natento ucel efektivne vyuzit'.

a) Zname su v tejto savislosti psychologické zistenia, ktoré sa tykali volieb uloh z hradiska
ich obtiaznosti. Zistilo sa, ze osoby, u ktorych prevazuje tizba dosiahnut' tspech nad
vyhybanim sa neaspechu, si volia stredne tazké ulohy. (Napriklad ucitel’ dovol'uje studentom
vybrat’ si seminarne prace, ktoré si podmienkou pre udelenie zapoctu a pri jednotlivych
témach uvadza, ze ¢ast’ z nich je vel'mi jednoducha, ¢ast’ je stredne obtiazna a urcita ¢ast’ je
vel'mi naro¢na.) Prekvapujuce bolo v tejto savislosti vyskumné zistenie, ze osoby u ktorych
plati, ze My, > My, si volili bud’ velmi 'ahké alebo vel'mi t'azké alohy, pri ktorych museli

pocitat’ s neaspechom. Interpretacia vorby vel'mi tazkych uloh je nasledovna: pravdepodobne
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vychadzali z predpokladu, ze ak zlyhaju v takychto velmi t'azkych ulohach, nikto ich nebude
obvinovat, ze to sposobila ich nedostatocnost, ich nedostatocna schopnost. Vina bude
pripisovana obtiaznosti ulohy, a preto sa nebudu musiet’ hanbit’, ak alohu nezvladnu.
Naopak osoby, u ktorych prevazuje nadej, ze saim podari dosiahnut’ uspech, si volia stredne
tazké ulohy preto, lebo tu maju ngjvacsiu sancu byt uspesni. Ak by s totiz zvolili velmi
'ahké ulohy, malokto by to povazoval za uspech, ak by si zvolili vel'mi tazké ulohy, tak to,
po ¢om najviac tizia— zazit' ispech, podat’ dobry vykon, bude ohrozené.

b) Dali vyskum sa pokuisal objasnit’, ¢omu pripisuji obidva typy 0sob (Myn > My a Mg >
Myn ) to, ze sa im tspech podarilo dosiahnuat, resp. ze boli neaspesni. Bar-Tal (1979, podra
Gagea a Berlinera, 1986) zistil, ze ti, ktori si motivovani prevazne obavou zo zlyhania, svoj
neaspech pripisuju stabilnym a internalnym pri¢cinam (napriklad schopnostiam) a svoj
pripadny tspech spajajt s nestabilnymi externalnymi pricinami (napriklad so st'astim).
Subjektivne pripisovanie pri¢in (tzv. ,,kauzalne atribuovanie™) sa stalo centrom mnohych
vyskumov. Ziaci, ale g ucitelia, realizujt $kolské wlohy a poziadavky dobre alebo zle. Ich
uspech alebo netispech ma urcité priciny, ktoré je pre individuum sotva mozné vycerpavajaco
a objektivne poznat’. Napriek tomu si kazdy jedinec vytvara vlastny usudok o pricinach a je
zasluhou vyskumov v oblasti vykonove] motivacie, ze dnes pozname vplyv tychto
subjektivnych asudkov (kauzalnych atribacii) na vykon, resp. spravanie. Toto atribuovanie
(subjektivne odovodnovanie pricin) totiz ovplyviuje budice spravanie, ovplyviuje budice
emocionalne reakcie a ocakavania vo vzt'ahu k budiacemu aspechu alebo neispechu.
Predstavme s, ze ziak pripisuje neaspech svojim nedostatocnym schopnostiam. Ako je
zname, schopnosti sa T'ud'mi vseobecne povazované za stabilné, a teda sotva menitel'né
¢initele vykonu. Z toho vyplyva, atakyto usudok si pre seba samého utvori g ziak, ze mu je
g tak zbytocné vynakladat’ usilie, pretoze sotva nieco moze zmenit' na tom, ze zvladnut
riesenie iloh mu brania jeho nedostatocné schopnosti. V konecnom dosledku takéto
atribuovanie vedie k rezignacii aneochote ucit’ sa. Takyto ziak totiz odmieta verit’ tomu, zeby
individualne tusilie mohlo priniest dobry vysledok, odmieta vynakladanie namahy ako
kauzalny faktor uspechu, resp. neaspechu. ,,A pretoze atribu¢na struktira ¢loveka ostava
dihodobo stabilna, sa potrebné tréningové programy, aby u ziakov bolo mozné takéto
sebadestruujuce atribuéné struktary prelomit (Gage a Berliner, 1986, str. 410). Jeden
z takychto tréningov vytvoril Krug (1983) a bude opisany d’algj.

Nielen ziaci atribuujt svoj uspech alebo neaspech. Aj ucitelia svoju vyucovaciu ¢innost’
spajaju suspechom aebo neaspechom. Gage a Berliner (1986) ponukaju vysledky
vyskumov, ktoré satykali otazky, comu pripisuja svoj uspech, resp. neispech ucitelia. Bolo
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zistené, ze po napisani skolske ulohy, v ktorej boli ziaci uspesni, pripisujt ucitelia dobry
vysledok tymto pricinam: domace podmienky ziakov, usilie ziakov, zaujem ziakov a ich
vlastné metodicky vhodné posobenie. Neaspech ziakov je spajany stymito pri¢inami:
nedostatoéna priprava ziakov, nepriaznivé domace podmienky pre ucenie sa a obtiaznost’
uloh. Inak povedané: ,,Ucitelia maju sklon k tomu, podelit’ sa 0 zasluhy na uspechu ziakov,
ak tito boli uspesni. Ak vsak ziaci tispesni neboli, potom ucitelia uvadzaju priciny, ktoré
s nimi nemaju ni¢ spolo¢né (Gage a Berliner, 1986, str. 410).

Vyskumne bolo zistené, ze Ziaci g ucitelia sa odvolavaju na pomerne maly pocet typickych

pricin.

Klasifikacia pricin, pomocou ktorych si osoby zvycajne vysvetl'uju svoj vykon
(Weiner aKukla, 1970)

Miesto (Iokation) priciny

Casova stabilita priciny Vv osobe Vv prostredi
stabilna schopnost’ tazkost’ ulohy
variabilnd usilie nahoda ($t'astie/smola)

Ako je z obrazka vidiet, ide o tieto priciny: vlastné usilie, vlastné schopnosti, tazkost’ ulohy,
nahoda a st'astie pri rieseni ulohy alebo smola. Tieto pri¢iny mozno kategorizovat’ do dvoch
tried: priciny, ktoré sa vztahuju na spravanie sa osoby tzv. internalné priciny (tsilie a
schopnosti) a pric¢iny, ktoré si od spravania osoby nezavislé tzv. externalné priciny
(obtiaznost’ tlohy, nahoda, stastie a smola). Je vyskumne potvrdené, ze ziaci sa od sebalisia
v zavislosti od toho, ktory druh atribucii u nich prevazuje. Ak su to externalné priciny, potom
sa to negativne prejavi naich vytrvalosti a ochote vynakladat’ usilie a v konecnom dosledku
na ich ué¢ebnych vysledkoch. V extrémnej forme moze byt ziak presvedceny, ze medzi jeho
vlastnym usilim (nie¢o sa naucit’, urobit’, zvladnut) a dosiahnutym vykonom neexistuje
ziadny vztah (naucena bezmocnost). Takato motivaéna struktara ziaka vedie k nizkemu
skolskému vykonu, a to a napriek existencii dostato¢nych schopnosti ziaka. Tieto zistenia
stimulovali vyskumy s cielom zistit', ako vznika takato motivacna struktara ziakov a ako ju

mozno zmenit'.
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M oznost’ ovplyvnenia vykonového motivu.

Vznik a vyvin vykonového motivu savisi s obdobim detstva a k znamym faktorom, ktoré sa
na jeho rozvoji podielaju patriac skutoény vykon dietat’a, ktory v detstve podava, tréning
nezavislosti, rodicovské ocakavania a miera sebadovery pri vlastnom vykone, ktora je
v diefati zo strany dospelych podporovana a poskytovana. Pretoze tieto podmienky nema
kazdé dieta optimalne, je ziaduce vyuzit' vietko, ¢o 0 vykonovel motivacii pozname, aby sme
sa pokusili pripadne nedostatky v individualnom vyvine napravit'.

Vyskumne bolo potvrdené, ze tispechom motivovani maju tendenciu pripisovat’ vlastné
uspechy internalnym pricinam, zvlast' svojim schopnostiam. Pri neispechu bola dolezita
dimenzia stability. Orientovani na uspech pripisovali pri¢iny neiaspechu ¢asovo variabilnym
pri¢cinam (nedostatku usilia, resp. smole), ¢o znamena, ze osoba moze pri budiicom pokuse o
vykon dosiahnut’ aspech (ak vynalozi usilie). Je zregmé, ze v pripade dosiahnutého uspechu,
mozu ha aspech orientovani castejsie prezivat’ pozitivne sebahodnotiace emocie.

Podstatne menej priaznivo vyzera typické atribuovanie osob, ktoré si orientované na
neaspech. Ovela castejSie povazuju vlastny neaspech za doésledok ich chybajucich
schopnosti. Naproti tomu vlastné uspechy sa nimi ¢astejsie pripisované stastiu aebo nizkej
tazkosti ulohy. Takze vykonové situacie maju v pripade tuspechu malt odmenujacu hodnotu.
V pripade netispechu vedie tento atribucny vzorec k silnym negativnym efektom a znizuje
zaroven nade nalepsi vykon v buducnosti.

Na zaklade uvedeného mozno dedukovat’, ze cesta k zmene motivacng struktury vedie cez
zmenu atribucie pricin vlastného vykonu. Komplexny model, o ktory sa tréningovy program

na zmenu neadekvatnej motivacie na adekvatnu opieral, pochadza od Heckhausena (1972).
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Model sebahodnotenia (podl'a Heckhausena, 1972)

preavy motivu

3 komponenty orientdcia na uspech vyhybanie sa neuispechu
1 stanovenieciela, realistické, stredne tazké nerealistické, tazké
aspiracna uroven ulohy alebo rahké ulohy

uspech usilie, viastna schopnost’ Stastie, 'ahka uloha

2 pripisovanie

pricin
neaspech chybajtceusilie smola, nedostocnd schopnost’
3 sebahodnotenie bilancia uspech/netispech bilancia uspech/neaspech

pozitivna negativna

Prvy proces sa tyka porovnania osobou planovaného vysledku so standardom (napriklad
s vlastnou aroviou aspiracie),

druhy predstavuje aktualnu kauzalnu atribuciu vysledku a

tret/ obsahuje sebahodnotiacu emaciu - spokojnost/nespokojnost’ s vliastnou schopnost’oul.
Vsetky tri ¢iastkové procesy tcinkuja vo vzajomnegj interakcii.

Osoby orientované na uspech si stanovuju realistické ciele, povazuju produkt svojho
konania za vysledok vlastného usilia a domnievaju sa, ze sa ich schopnost’ vd’aka d’asiemu
zdokonal'ovaniu v prislusngj ¢innosti zlepsuje. Ak dosiahnu tspech, potom ho povazuju za
nasledok vlastnych schopnosti, ak neaspech, potom ho pripisuja skor ¢asovo variabilnym
faktorom — zvlast nedostatocnému tsiliu. Ak by a podiel tspechov a neaspechov bol
rovnaky, ich atribu¢ny vzorec vedie k tomu, ze bilancia sebahodnotenia osoby je pozitivna -
osoba preziva castgjSie hrdost’ a spokojnost’ po uspechu a zriedkavejsie sklamanie po
neaspechoch. Tato asymetria ma za nasledok, ze vykonové situacie sa pre osobu stavaju
pritazlivé a zaroven veda k tomu, ze osoby sa pokasaju konfrontovat svoje schopnosti
s realistickymi narokmi.

Vzt'ah medzi uvedenymi troma parcialnymi procesmi je u osob orientovanych na
neaspech iny. Realistickym narokom sa vyhybajt, a preto nevidia ani vzt'ah medzi vliastnym
usilim a vysledkom konania, ani rast svojich vlastnych schopnosti — pokial’ k nemu dojde.

Uspechy sii v pripade nerealistickych ciel'ov, podlaich mienky, vecou nahody a$tastia, resp.
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'ahkosti ulohy, takze nemaju ni¢ do ¢inenia s vliastnymi schopnostami alebo usilim. Ak ma
osoba uz dopredu strach, ze vo vykonovej situacii neuspeje, potom kazdy neaspech potvrdi
j€ zly sebaobraz o vlastnych schopnostiach. Okrem toho neaspech interpretuj ako vysledok
nedostatku vlastnych schopnosti. Ak by g bilancia aspechov a netispechov bola vyrovnana,
rezultatom budt negativa pre sebahodnotenie - aspech neznamena vela, a neispech tazi az
prilis. Z toho dévodu sa pre nich stavaju vykonové situacie neprijemné a ohrozujtice. Zvlast
sa to tyka realistickych poziadaviek, ktoré stav schopnosti osoby najlepsie odhal’uja. Preto
uprednostiuju radsej nerealistické ciele, ¢o ma za nasledok, ze sebahodnotiaci systém sa este
viac stabilizuje vo svojom nepriaznivom stave a brani tomu, aby osoba prezila uc¢innost’ seba
samej (nem. Selbstwirksamkeit, ang. self-efficacy).

Predstava motivu ako sebastabilizujuceho sa systému, ktory pozostava z 3
motivacnych procesov (obrazok vyssie), bola vel'mi uzitocna z praktického hl'adiska a viedla
k vyvoju tréningovych motivacnych programov pre vzdelavanie a priemysel.

Krug (1983) bol jednym z tych, kto vyvinul na zaklade tohto modelu motivaéné programy
pre ziakov. Jeho postup bol nasledovny: Najprv boli identifikovani ziaci, ktori boli
motivovani strachom z neaspechu. Na zaciatku vycviku boli pouzité skole vzdialené tlohy,
napr. z 'ubovol’ne zvoleng vzdialenosti hadzali ziaci kruzky na ty¢, pritom si stanovili cierl,
kol'ko krazkov trafia. Na tejto ulohe im bolo vysvetlené, ako si stanovit’ realisticky ciel’, ako
atribuovat’ vysledok, aby to bolo pre osobu priaznivé a ako uvazovat’ o dosledkoch pre seba,
aby bolo mozné zazit' pozitivne emoécie. Tréner pritom vystupoval ako model: predvadzal
cvicenia, verbalizoval nahlas svoje myslienky pri stanovovani ciela, pri kauzalnych
atribuciach a poukazoval na emocie, ktoré vznikali v pripade sebahodnotenia

Potom tieto cviceniarobili ziaci atiez pritom verbalizovali svoje myslienky, ¢o umozinovao
trénerovi vstupit’ do d’asieho ovplyviiovania motivacie. Az potom, ked” uz boli natrénovani
v tejto hrove situacii, pouzili novy typ tloh, ktory so skolou mal viac do cinenia (rézne
obtiazné matematické ulohy alebo ulohy na pravopis), a az nakoniec bolo naucené uplatnené
priamo vo vyucovacom procese — na konkrétnych predmetoch. Po stvormesagnom tréningu
sa zlepsili nielen tri parcialne procesy, ae a prejav vykonového motivu sa posunul smerom
k orientacii nauspech a nahradil strach z neaspechu.

Dalsim krokom vo vyuziti modelu sebahodnotenia bolo vedenie ugitefov k tomu, aby
vyucovaci proces riadili tak, aby to ziakom dovolovalo stanovovat' si realistické ciele,
podporoval o priaznivé atribuovanie a sebahodnotenie. Jedna zo stratégii spocivalav tom, aby
Castgjsie vyuzivali individualnu vztahovii normu namiesto staleho porovnavania ziakov

s triednym priemerom. Individualna vztahova norma (podrobnejsie d’al€j) spociva v tom, ze
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vykon ziaka je porovnavany sjeho vlastnym vykonom, takze ziak sam lepsie moze zistit', o
kolko sa zlepsil, resp. ¢i stagnoval v zavislosti od vynalozeného usilia (Rheinberg, 1980).
Vyskumy potvrdili acinnost’ tohto postupu. Velmi skoro sa zistilo, ze niektori ucitelia
pouzivajt individualnu vzt'ahova normu g bez tréningu, jednoducho ,,to maju v sebe. Ini
zasa pouzivali vyluéne socialnu vztahova normu, vzdy porovnavali ziakov s priemerom,
resp. stzv. ,,normalnym vykonom®. Vyskumne sa potvrdilo, ze skutocny vykon ziakov bol

zavisly g od orientacie ucitel'ov.

5. 3. Motiv afiliacie (motiv spolupatri¢nosti, motiv socialngj vazby)
Aj ked pre tispech vobec, v uceni nevynimajuc, sa javi vykonova motivacia rozhodujicou,
okrem vykonu a vykonového motivu su v skole uc¢inné g iné motivy. Hrabal, Pavelkova a
Man (1989) pod spoloc¢nou kategoriou ,.socialne potreby” uvadzaju dva motivy: motiv
pozitivnych vzt'ahov (motiv afiliacie) a motiv socialneho vplyvu (motiv prestize).
Motiv &filiacie podla Gagea a Berlinera (1986) reprezentuje usilie ziakov o priatel'ské
socialne vztahy kinym. V podmienkach vysoke skoly uskutocnil vyskumy vztahu
skolského vykonu a motivu afiliacie McKeachie (1961). Vychadzal z predpokladu, ze
Studenti, ktori majt vysoku mieru motivu afiliacie, budu aktivnejsi na seminaroch, na ktorych
ucitelia pregjavuja to, ze g im zalezi v prvom rade na dobrych vztahoch so ziakmi. Naopak
Studenti, ktori takyto motiv nemaju, budu na takychto seminaroch podavat’ nizsi vykon. Na
meranie motivu &filiacie pouzil TAT (tematicky apercepcny projektivny test), na meranie
miery zaujmu ucitela o dobré vzt'ahy so ziakmi dotaznik, ktory sa tykal klimy na seminari.
Vysledky vyskumu potvrdili McKeachieho predpoklad: studenti s vysokou mierou motivu
afiliacie ziskali viac vykonovych bodov na tychto seminaroch, ako studenti snizkym
motivom afiliacie.
Hrabal a kol. (1989) uvadzaju, ze okrem motivu usilia o pozitivne vzt'ahy existuje a obava
z odmietnutia. DIhodoba skusenost’” s neaspesnymi medziludskymi kontaktmi, podla ich
nazoru, vedie k obave z odmietnutia ponikanych vzt'ahov. Tato obava vsak nemusi znizovat’
uroven potreby pozitivnych vzt'ahov a je na ngj relativne nezavisla. To dovol'uje klasifikovat
jedincov podratoho, ktory z uvedenych komponentov prevazuje natri typy:
- typ osob svysokou uroviiou motivu pozitivnych vztahov a nizkou uroviiou obavy
z odmietnutia: osoba pontika pozitivne vzt'ahy s o¢akavanim, ze budi opatované
- typ snizkou potrebou pozitivnych vzt'ahov a snizkou obavou z odmietnutia: osoba

nevyhladava vztahy anie je neopatovanym socialnym vztahom negativne postihnuta
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- typ svysokou uroviiou pozitivnych vztahov a vysokou troviiou obavy z odmietnutia:
prejavuje sa vysokym psychickym napitim — osoba je sa¢asne pritahovana a sucasne je
naplinovana obavou z odmietnutia

Ziaci sprevazujucou potrebou afiliacie hodnotia priatel'stvo vyssie nez vlastny vykon a

uspech. V dosledku toho uprednostiiujt pozitivne vztahy slPud’'mi, ktori maja pozitivne

vlastnosti pred T'ud'mi, ktori vynikaju svojimi schopnostami. Ako uvadzaju Hrabal a kol.

(1989), tito ziaci podavaju skolsky vykon preto, aby si ziskali a udrzali naklonnost’ rodicov,

ucitel'ov a spoluziakov. Najlepsi vykon dosahujt vtedy, ak nepracuja pre seba, ale ak pracuju

v skupine a pre skupinu, ak ucitel' poskytuje ziakom spitnu viazbu nie o vysledku, ale o

kvalite spoluprace.

5. 4. Motiv socialneho vplyvu (motiv moci)

Aj vtomto pripade si zname vysledky vyskumov McKeachieho (1961), ktory vplyv tohto
motivu overoval tak, ze studentom so silnym motivom moci branil slobodne vyjadrovat’ svoje
nazory. Na seminaroch, na ktorych mohli studenti voIne vyjadrovat’ svoje nazory, naozg
dosiahli lepsi vykon ti, ktori mali silny motiv moci. Studenti, ktori nemali silny motiv moci,
dosiahli lepsi vykon na seminaroch, ktoré nemali charakter slobodného vyjadrovania
vlastnych myslienok. Hrabal a kol. (1989) uvadzau, ze v zavislosti od vlastnosti tohoto
motivu mozno rozlisit’ dva druhy ziakov: ziaci so silnym motivom vplyvu, ale bez realneho
vplyvu v triede, a zZiaci smotivom vplyvu a sacasne srealnym vplyvom v triede. Prva
skupina vynaklada usilie preto, lebo sa chce zaradit’ medzi ziakov, ktori maju realny vplyv.
V pripade, ze saim to dari, zazivaju uspokojenie a si posilneni o tento vplyv sa usilovat’ g
v buducnosti. Ak saim to nedari, su frustrovani aich prejavy nezriedka majt podobu agresie.
Ti, ktori maju vysoku mieru motivu vplyvu a ktori zaroven vplyv skuto¢ne maj, sa stavaja
hybatel'mi socialnych prejavov v skupine a v triede. Navonok ich mozno evidovat' podl'a

toho, ze tento vplyv uplatiujt na spoluziakov.

5. 5. Techniky motivovania na vyuéovani

Gage a Berliner (1986) usporiadali konkrétne praktické odporacania, ako ovplyvnit
motivaciu ziakov k uceniu.

a) Povedat’ ziakom presne, ¢o maju dosiahnut’

Oznamit’ ziakom, ¢o je cielom ulohy, ktora maja urobit’ a ¢o musia urobit’, aby boli pri j€

rieseni uspesni. Zistilo sa, ze ziaci, ktorym ucitelia neposkytnu ziadne presné informacie,


http://www.fineprint.com

maju horsi skolsky vykon ako ziaci, ktori na zaklade navodu zo strany ucitel'a presne vedia,
¢o maju robit’.

b) Pochvalit’ ziakov

Je zistené, Ze relativne jednoduchy prostriedok — vyjadrenia typu ,,dobre, ,,krasne®, ,,vel'mi
pekne“ alebo ,,dobra praca“ — ak si pouzivané primerane podanému vykonu, si Géinné
motivacné pomaocky.

Pochvala vsak nesmie byt prilis frekventovana, lebo vedie u ziakov relativne rychlo
Kk presyteniu a jg ¢asté pouzivanie méze zrusit' jej motivacny acinok. Brophy (1981, podra
Gagea a Berlinera, 1986) uskutocnil sériu vyskumov a dospel k odporucaniam, kedy je
pochvala efektivna a kedy je neefektivna.

Efektivna pochvala Neefektivna pochvala
1. je davana kontingentne 1. je davana nahodne, nesystematicky
2. je davana specificky 2. ako globalna pozitivna reakcia

3. odmenuje dosiahnutie specifického kritéria 3. odmenuje obyc¢ajnu ucast’ natlohe

4. informuje ziaka o jeho kompetentnosti, 0 4. neinformuje Ziaka o jeho kompetentnosti
hodnote jeho vykonu

5. je pre ziaka orientaciou, ako hodnotit’ seba 5. je pre ziakainformaciou, aby sa mohol
samého porovnat’ s inymi

6. predchadzajuci vykon ziaka zohl'adiuje ako 6. ako kontext na porovnanie pouziva vykony
vzt'ahovy ramec pre aktualny vykon spoluziakov

7. pripisuje tspech usiliu a schopnostiam ziaka 7. neberie ohl'ad nato, aké usilie musel ziak

vynalozit
8. podporuje internalne prisudzovanie — ziak sa 8. podporuje externalne prisudzovanie — ziak
povazuje za subjekt vykonu podal vykon kvoli tomu, ze prave satazil a
pod.
9. podporuje to, aby sa ziak mohol nazaklade 9. pochvala ostavaiba natrovni
svojho vykonu povazovat’ za schopného prebiehajuceho vyucovania a nevplyva na
sebahodnotenie ziaka

Co satyka pochvaly, bolo d’algj zistené, ze ziaci savo svojg reakcii na iiu navzajom od seba
liSia, a to v zavislosti od toho, ¢i ide o extravertovaného alebo intravertovaného ziaka:
extravertovanych ziakov motivuje g pokarhanie, zatial’ ¢o intravertovanych ziakov motivuje,

ak si pochvaleni.
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c) Testy aznamky pouzivat’ obozretne
Testy aich vysledky a znamky maji motivacna silu — pomocou nich totiz mézu ziaci ziskat
socialne uznanie, prezivat’ prestiz. Preto pisanie testov, resp. znamkovanie vplyva na
motivaciu k uceniu. Hlavna kritika voci znamkam a testom je vedena vtom zmysle, ze
potencialne moézu zni¢it” kontinuitu motivacie k uc¢eniu — inak povedané, ziak sa uci iba
v podmienkach, kde za svoj vykon dostava znamku, resp. moze ziskat’ body zatest, ale mimo
ramca tychto podmienok sa nemusi chciet’ ucit (Maehr, 1976, podl'a Gagea a Berlinera,
1986).
Napriek tejto vyhrade, prevazuje hodnotenie znamkovania ako uzitocného motivacného
prostriedku. Ak teda ucitel’ pouzije test alebo znamku, aby ziaka informoval a nie aby ho
trestal, ak vyuziva znamkovanie a testy na to, aby sa ziak dozvedel, ¢o uz zvladol a ¢o este
nie, a nie ako prostriedok na porovnanie sinymi, ak vyuzije znamky nato, aby si mohol ziak
overit, kor'ko namahy je potrebné vynalozit’, aby nieco zvladol a nie na to, aby sa dozvedel,
aky je neschopny — potom mozno hodnotenie pomocou testov a znamok vyuzit ako vermi
uzito¢ny motivaény prostriedok.

d) Vzbudit napitie a zvedavost’

Podnety, ktoré sa nové, prekvapujuce, komplexné, protikladné a mnohoznacné, provokuju

pozornost’ a vzbudzuji to, ¢o Berlyne (1965, podla Gagea a Berlinera, 1986) nazval

»epistemicka zvedavost™. Mysli sa tym spravanie, ktoré je zacielené na to, ziskat’ 0 niecom

vedomost’, osvojit’ si prostriedky, pomocou ktorych mozno lepsie pochopit’ svet a prostredie.

Berlyne sam odporaca takéto konkrétne moznosti vzbudenia epistemickej zvedavosti:

- vyvolat’ prekvapenie

- vyvolat’ pochybnosti aebo konflikt medzi ,,verit a neverit*

- vyvolat’ neistotu (vznika pri neriesitel'nych problémoch)

- konfrontacia navzajom zdanlivo nezlucitelnych poziadaviek (Napriklad: Ako znicit
tumor pomocou ziarenia tak, aby sme neznicili zdravé tkanivo okolo neho? Riesenie:
ozarovat’ ho z roznych smerov, aby sa v tumore koncentroval o dostatoéne velké ziarenie,
zatial’ ¢o okolité tkanivo dostane ziarenia podstatne menej)

- vyuzivat nesuhlas, namietky

€) Urobit’ ob¢as nieto neocakavané

Napriklad, ak Ziaci hovoria o svojich problémoch, ucitel’ sa prizna k svojim problémom.

Vseobecne povedané, ak vyucovanie prebieha vzdy rovnako a zovsednie, mal by sa ucitel

pokusit’ pouzit’ nie¢o neocakavané.
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f) Vyuzit simulacie a hry

Gage a Berliner (1986) uvadzaju, ze existuje velké mnozstvo rozmanitych hier, ktoré mozno

vyuzit' pri vyucovani napriklad casti dejin, pri vyucovani niektorych oblasti fungovania

spolo¢nosti apod. Uvadzaju nasledovné konkrétne priklady:
,,Odstiepenie” je trojtyzdiova hra, v ktorel si simulované krizy americke ustavy
v rokoch 1776 — 1789. Pomocou vlastného stadia a pomocou rolovej hry ziskavaju ziaci
skusenosti s parlamentarizmom.

- ,,Boj proti drogam* je trojhodinova hra, ktora informuje o role dilerov, zavislych, o ulohe
Statnych organov, policie a ob¢anov.

- ,,Géto” — stvorhodinova hra, v ktorel sa ziaci dozvedia o emaocionalnych, fyzickych,
socialnych a ekonomickych aspektoch zivota chudobnych.

0) Znizit atraktivitu konkurujacich motivacnych ¢initelov na minimum

Obcas sa stava, ze ziak, ktory ma silny motiv ziskat’ socialne uznanie spoluziakov, zatne

robit’ ucitelovi prieky, aby znizil jeho autoritu. Co stym urobit? Niekedy postaiuje zapojit

tychto ziakov do skolskych aktivit typu, zac¢astnit’ sa skolskej olympiady.

Vseobecne povedané, aby sme znizili atraktivitu konkurujucich motivacnych cinitel'ov, je

potrebné okrem posilnenia Ziaduceho spravania, ,,potrestat’™ neziaduce prejavy.

h) Znizit' pripadné neprijemné nasledky ucasti na vyucovani

O aké neprijemné vplyvy ide?

- strata sebancty, ak napriklad nejaki myslienku ziak nepochopi aebo nejakia tlohu neriesi
spravne

- fyzické nepohodlie, napriklad, dihé sedenie na stolicke, byt v miestnosti so zlou
akustikou, ¢itat’ nieco z tabule z vel’kej dial’ky

- dostat’ odpoved’ aebo otazku, ktorej takmer nerozumieme

- musiet prestat’ so zaujimovou pracou

- pisat’ test z latky, ktora nebola predpisana

- zazivat situacie, ked’ ucitel’ na prosbu ziakov nereaguje

- postupovat’ s latkou prilis rychlo

- zazivat’ Situaciu porovnavania s ngjlepsimi

- byt preradeny do skupiny slabsich ziakov

mat’ do ¢inenia s ucitel'om, ktory zjavne sam nema o predmet ziadny zaujem
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6. Psychologiavyucovania— ciele vyucovania

Ak sa povie ,vyucovanie“, mame na mysli predovsetkym vyucovanie v skole.
Cinnost’, ktora ma vlastnosti vyugovania sa viak odohrava takmer vo vietkych oblastiach
Zivota a vo vsetkych fazach zivota: kurzy prvel pomoci, autoskola, skolenia v ré6znych
oblastiach ¢innosti a pod. Spolo¢nym pre vsetky tieto druhy vyucovaniaje, ze si v ramci nich
vytvorené podmienky na ucenie sa s cielom, aby pomocou jeho vysledkov 'udia podali urcity
vykon.

V pripade skoly a skolského vyucovania ide o vykony v kognitivnej oblasti. M6ze ist’ g o

rozvoj motorickych zruc¢nosti a v tomto pripade ide vac¢sinou o umelecké vykony (hra na

hudobny nastroj, malovanie alebo divadelné prezentacie, pripadne o vykony sportového

charakteru).

Psychologicky aspekt vyucovania podl'a Noltinga (1992) reprezentuju tieto tri roviny:

- prihliadanie na vlastnosti procesov ucenia, ktoré mau byt pocas vyucovania
aktivizované;

- zohradnenie druhu interakcie a komunikacie, ktory je pre vyu¢ovanie vhodny;

- zohradnenie zakladnych odlisnosti medzi ziakmi navzajom a odlisnosti ziakov a
vyucujacich.

V tejto casti bude polozeny doéraz predovsetkym na aktivizovanie tych procesov
ucenia, ktoré maju za nasledok efektivne zmeny v kognitivnych vykonoch.

Aby sme tieto zmeny dosiahli, musime mat’ jasni predstavu o obsahu (témach vyucovania) a
metodach, ktoré samaju pouzit’.

Pokial’ ide o obsah, je dolezité urcit’, ¢o sa pomocou tohto obsahu ma dosiahnut’, aky je ciel
vyucovania — 0 aké ciele sa ma vyucujuci usilovat’. (Poznamka: ciele vyucovania je vhodné
odlisovat’ od ciel'ov ucenia sa— ciele vyucovania totiz nemusia byt identické s ciel'mi tych,
ktori sa ucid). Podla Noltinga (1992) je ulohou pedagogiky uréit, o aké ciele sa ma
vyucovanie usilovat’, ulohou psychologie je pri formulacii tychto cielov pomoct’ tak, aby
v nich boli obsiahnutné konkrétne myslienkové procesy, na ktoré ma vyucovanie vplyvat' a
d’ag pomoct urcit, ¢i av akej miere boli tieto ciele dosiahnuté.

Vorbou cielov vyucovania a ich vymedzenim - s dérazom na psychologicka stranku
tychto ciel'ov sa zaoberali viaceri odbornici a dospeli k ro6znym typom ciel’ov.

Celé spektrum toho, ¢o sa l'udia ucia, moze byt rozdelené podra Gagnéa (1980, podra
Noltinga, 1992) takto:
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1. Nawit sa verbalne informacie, oznamitel'né fakty. Napriklad: Objasnite ¢innost’ sopiek.
O ¢o ide v tomto romane?

2. Nadobudnut’ intelektualne sposobilosti - vediet’” pouzivat’ pravidla pri hovoreni, ¢itani,
klasifikovani. Napriklad: Precitajte tieto anglické slova. Kol'ko je 8 x 13?

3. Nauwcit’ sa kognitivnym stratégiam: vediet’ regulovat’ svoje myslenie, napr. pri uéeni sa
naspamat’ alebo pri rieseni problémov. Napriklad: vymysliet pomocky — mediatory na
zapaméatanie nazvov mineralov. Pomocou brainstormingu navrhnat’ urcité riesenia.
Osvojit’ si ur¢ité postoje: ¢o uprednostiovat’, ¢omu sa vyhybat’ atd’.

Naucit sa motorickym zru¢nostiam: manualne zru¢nosti, Sportové zru¢nosti.

Poznamka: Prvé tri ciele mozno povazovat' za ciele v kognitivng oblasti, zvysné dva sa

tykaju socialnych a motorickych zru¢nosti.

Bloom akal. (1956) navrhli ina taxonémiu ucebnych cielov:

1. Vedomosti: zapamitat’ si fakty, mena, principy, metody atd’. Napriklad: Vymenuj
zakladné myslienkové procesy. Opis stavbu oblicky.

2. Porozumenie: zmysluplné chapanie vedomosti. Napriklad interpretovat’ (vysvetlit)
podstatu pojmu spravodlivost’, objasnit’ urc¢ité savislosti medzi javmi analyzovaného textu
atd’. Co je hlavnou myslienkou tohto textu? Co znamena tento nacrt?

3. Aplikaciaa samostatné pouzivanie pojmov, principov Vv konkrétnych pripadoch.
Napriklad: Vypocitajte obvod rovnostranného trojuholnika so stranou a= 5.

4. Analyza: roz¢lenenie urcitych obsahov (textov, udalosti atd’.) na podstatné elementy a na
podstatné vztahy medzi nimi. Napriklad: Co je pri¢inou a ¢o je nasledkom urgitého
chemického deja?

5. Syntéza: spajanie elementov do celkov, napriklad do planov, modelov, umeleckych diel.
Napis ¢lanok — esej o skolskeg triede. Urob plan sataze v stolnom tenise pre triedny
kol ektiv.

6. Hodnotenie (evaluacia): hodnotit myslienky, vysledky, materialy podla urcitych
kvaitativnych kritérii (ac¢elnost’, uzitoénost' atd’.). Napriklad: Je toto dielo gy¢ aebo
umenie? Ktory z uchadzacov o ¢lenstvo v riesitel'skom time je najvhodnejsi?

Podra Blooma tvoria tieto ciele hierarchiu — kazda vyssia arovei obsahuje predchadzajucu a

¢im ide o vyssi stupen, tym komplexnejsi je prislusny vykon. Empirické vyskumy potvrdili,

Ze az po 4. stupen je to naoza) tak, ze sa komplexnost’ prislusného vykonu zvysuje, avsak 4.,

5. a 6. stupen sa z hl'adiska komplexnosti nelisia.
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Guilford (1964, podra Noltinga, 1992) sice nenavrhol ciele vyucovania, ae v ramci
vyskumu inteligencie dospel k modelu, v ktorom rozlisuje 5 druhov myslienkovych operacii,
o ktorych mozno uvazovat’ tiez ako o ciel'och vyucovania:

1. Pamat: reproduktivne myslienkové tkony ako je zapamitanie verbalneho alebo
nazorného materialu. (Kde lezi Andorra?)

2. Chapajuce mysenie: pochopenie, spoznanie, interpretovanie, priestorova orientacia..
(Uhlieazemny plyn su....)

3. Konvergujuce - produktivne myslenie: hladat’ pre urcity problém konkrétne riesenie.
(Aky objem ma tato lopta? Urob z tychto dielov pumpu).

4. Divergentné - produktivne myslenie: hladat’ riesenie problému v rozli¢énych rovinach
(Casto sa 0 tomto druhu myslenia hovori ako o tvorivom mysleni). (Na ¢o sa da pouzit
ceruzka? Najdi v tomto texte vtipné vety).

5. Hodnotiace mysenie: produkovanie hodnoteni na zaklade urcitych kvalitativnych kritérii
(napriklad zaujimanie stanovisk, iisudky o primeranosti nie¢oho a pod.).

Uvedené Kklasifikacie cielov si uzitocné, pretoze umoziuju redukovat komplexna

problematiku ucenia na prehladné a zrozumitelné zamery, ¢o sa ma v oblasti ucenia

dosiahnut’.

Pri detailnejsom pohl'ade mozno vidiet urc¢ité spolocné prvky vsetkych troch klasifikacii:

- vsetky tri klasifikacie obsahuju vedomosti o faktoch

- dve z klasifikacii obsahuju hodnotenie

- viackrat je uvadzané produktivne myslenie (u Bloomaje to analyza a synt¢za)

Nolting (1992) na zaklade vyssie uvedenych klasifikacii povazuje za dolezité tieto Styri ciele

vyucovania a ucenia:

1. osvojenie faktografickych vedomosti (vedomosti o faktoch)

2. nadobudnutie zru¢nosti a operacii (proceduralne vedomosti)

3. rozvoj produktivneho myslenia (riesenie problémov)

4. nawcit stratégiam ako sa ucit’

1) Faktografické vedomosti (vedomosti o faktoch, deklarativne vedomosti).

Nolting (1992) odporaca v pripade tohto druhu vedomosti rozlisovat’ dva typy deklarativnych

vedomosti:

- jednoduché, mechanické vedomosti (ziskané na zaklade kontiguitného ucenia, resp.
asociacného ucenia). Patria sem vedomosti typu pomenovani (zvierat, rastlin, veci atd’.),

rozne formy izolovanych vedomosti o faktoch (hlavné mesta, rieky, historické roky),
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abeceda, gramatické pravidla, nasobilka atd’. Mozno o tychto vedomostiach povedat’, ze
sa vyznacuji nizkym obsahom vyznamu, st to tzv. vyznamovo chudobné vedomosti;

- druhym typom si komplexné, zmysluplné vedomosti. Tu patri celé spektrum vedomosti o
roznych skutoc¢nostiach (napriklad spésob zivota dinosaurov), o obsahu ré6znych pojmov
(vyznam pojmu ,,demokracia“, ,,pamit™...), vseobecné pravidla (zakon gravitacie) az po
abstraktné vseobecné predstavy (o vzniku vesmiru atd’.). Tento druh vedomosti
ziskavame zvicsa v skole, ale aj z médii, pripadne a zvlastng zivotnegj skiusenosti —
pozorovanim niektorych javov.

2) Zrucnosti a operacie (proceduralne vedomosti)
Pojem ,,zru¢nosti je v tejto oblasti najfrekventovanejsi a chape sa pod nim ,,nacvicena a
osvojena sekvencia spravania“ (Nolting, 1992, str. 137). Konkrétnymi prikladmi sa kreslenie,
pisanie, hra na klavir, obsluha zariadenia a pod. Okrem toho s pojmom ,,zru¢nosti*
pomenované g kognitivne vykony, ako ¢itat’, pocitat’ alebo abstrahovat’ a klasifikovat' (v
slovencine je mozné pouzit pomenovanie ,,sposobilost™). Pojem ,,operacie” sa pouzivaibana
oznacenie kognitivnych vykonov a nepouziva sa pri motorickom uceni. Oznacuje abstraktny,
vnatorny ukon, akym je napriklad analyza alebo syntéza, alebo vypocet plochy z tdajov o
sirke a dizke a pod.
Ukony st komplexnejsie (v porovnani so zru¢nostami) a na ciel zamerané, osobou
regulovatel'né priebehy spravania ako napriklad pripravit jedlo, postavit’ vezu a pod.
Uvedené pojmy sa znatne prekryvaji a c¢asto nie si z hr'adiska ich obsahu rozlisované.
V poslednych rokoch sa ¢astejsie namiesto pojmov zruénosti a ukony pouziva pomenovanie
,»procedural ne vedomosti (vedomosti o tom, ako postupovat)).
Zruénosti
Zakladnou charakteristikou zruc¢nosti je, ze sa zlepsuju opakovanym cvi¢enim (ucenie sa
faktov sa moze uskutocnit' g jednorazovo). Samotné mnohonasobné opakovanie vsak
nevedie k najlepsim vysledkom a vyskumne sazistilo, ze dolezita je spatna viazba o tom, ¢i sa
uskutocneny tkon alebo aktivita podarila alebo nie. Plati, ze ¢im skor a rychlgjsie je spiatna
vizba poskytnuta, tym 'ahsie sa zru¢nost’ osvoji. Oneskorena spiatna viazba ma na ucenie sa
zruénostiam negativny vplyv. Napriklad pri uceni sa pisat, sa ucitel az surcitym
oneskorenim dostane k Ziakovi, aby mu poskytol informaciu, ¢i samu pismena podarili alebo
nie.

Casto skamanou skuto¢nostou je v pripade udenia sa zruénosti otazka toho, &i sama zruénost

rozclenit’ na casti alebo ¢i sa ma osvojit’ ako celok. V tomto pripade neexistuje univerzalne
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platné odporucanie. Je vsak zname pravidlo, ze lepsie je rozdelit’ si opakovanie na ¢astegjsie a
kratsie trvajuce ¢asové jednotky, ako opakovat’ vel'akrat, ale bez prestavky.
Otazkou je, ¢i sa daju trénovat’ g kognitivne zru¢nosti — presnejsie operacie, akymi sa
napriklad abstrakcia, usudzovanie a pod. Tradi¢né predstavy, ze pomocou uc¢enia sa latinciny
aebo matematiky si zdokonalime logické myslenie, a to prostrednictvom nespecifického
transferu, sa ukazali ako chybné (Gage a Berliner, 1986). Neznamena to viak, ze ak to nie je
mozné pomocou latinciny alebo matematiky — teda pomocou urcitého konkrétneho obsahu,
Ze to nie je mozné inym sposobom. Jedno z rieseni, ako zdokonalit’ myslienkové operacie, je
trénovat’ ich priamo (nie cez transfer). Zname sa vyskumy Klauera (1987), ktory pomocou
specifickych postupov rozvijal inteligenciu — pomocou tloh narozlisovanie medzi podobnym
aodlisnym.
3) Produktivne myslenie (za protiklad je zvycajne povazované reproduktivne myslenie —
reprodukovanie vedomosti z pamati). Pod produktivnym myslenim sa chape skuto¢nost’, ,,ze
sa vytvori subjektivne novy poznatok, ze vedomost’ vytvori osoba sama, resp. ze vedomost’
osoba pouzije novym sposobom (Nolting, 1992, str. 143). Na oznacenie produktivheho
myslenia sa ¢asto pouziva g pomenovanie ,.riesenie problému*. ,,Ak osoba stoji pred ulohou,
pre ktora nema v pamati ziadne riesenie, ak je cesta k ciel'u blokovana prekazkou, potom
v pojmoch psychol 6gie myslenia mozno hovorit’ o probléme™ (Nolting, 1992, str. 143).
Gagné (1980, podra Noltinga 1992) charakterizuje riesenie problému ako odhalovanie
novych pravidiel, pricom uz zname pravidla si navzajom spajané. Ak osoba aktualny
problém vyriesi a zaroven najdené pravidlo riesenia zacleni do svojho poznatkového systému,
potom mozno hovorit’ 0 uc¢eni sa. Pokial’ ide o problémy v podmienkach skolského ucenia,
mozno ich rozdelit’ na dva zakladné typy: (a) Problémy sjednoznacnym cielom, ked’ sa da
jednoznacne urcit, ¢i sa ciel’ podarilo dosiahnut’” alebo nie (napriklad v sachovej hre). (b)
Problémy s nejednoznacnymi cielmi (napriklad skraslit’ vzhr'ad izby).
4) Ugenie sa stratégiam ako sa ucit’. Ziaci va¢sinou vedia, €0 samaju Ucit, so skutoénostou,
ako sa to naucit, sa zvicésa vyrovnavau bez pomoci, sami. Uviest’ jednu jedinu spravnu
stratégiu nie je mozné. Nolting (1992) uvadza niekol’ko konkrétnych stratégii pri osvojovani
vedomosti:
- pri uceni sa na vyznam chudobného materialu (¢isla, pomenovania) je potrebné pouzit
elaborativne techniky (nazorné predstavy aebo rymy)
- vyuzit dostato¢ny pocet opakovani s vhodnym ¢asovym odstupom
- vyuzivat viaceré zmyslové kanaly spracovaniainformacie (Citanie, poctavanie, hovorenie,

pisanie alebo kreslenie)
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- pri uéeni sa zmysluplného materialu ,,organizovat™* ho napriklad pomocou hierarchického
zobrazenia struktary uceného

- ak je osvojovany material ¢itany, potom je vhodné menit’ sposoby jeho citania (zbezne,
dosledne), vyznagit’ nepochopené, vyznalit' podstatné

Poznamka: Dalsie techniky a stratégie si op/sané na viacerych miestach tohoto ucebného

textu.
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7. Psychol6gia vyucovania— metody vyucovania

Ak si ciele vyucovania (ucenia) definované, nasleduje dolezita otazka ako, pomocou akych

vyucovacich metod alebo postupov mozno stanovené ciele dosiahnut. Odpovede na tuto

otazku mozno podla Noltinga (1992) rozdelit’ do troch skupin:

a)

b)

<)

Gage a Berliner (1986) rozdeluju vyucovacie metédy podla poétu uciacich sa na
frontalne vyucovanie — prednasku (typické pre vysoké skoly), vyucovanie v triede (pozri
dalg), skupinova diskusiu (alebo vyucovanie v malych skupinach) aindividualny navod
(napr. individualny uc¢ebny program alebo domace ulohy).

Aebli (1983, podla Noltinga, 1992) rozlisuje 5 roznych médii vyuc¢ovania: rozpravanie a
referovanie, predvadzanie — demonstrovanie, pozorovanie, citanie spolu so ziakmi,
pisanie/produkovanie textov.

Weidenmann (1986, podla Noltinga, 1992) klasifikuje vyucovacie postupy podla

pouzitych médii takto: texty, obrazkové ilustracie, filmy, PC.

Nolting (1992) uvadza, ze nemozno ocakavat, ze existuje jedna a spravna vyucovacia

metoda, ktora by bola vhodna pre vsetkych uciacich sarovnako, ato z dvoch dovodov:

To, ¢o sa hodi pre jedného ziaka, nemusi byt vhodné preiného: Ziaci saod sebatotiz lisia
v tzv. predvedomostiach (z urcitgl oblasti méze mat’ ziak lepsie vedomosti ako ini,
pretoze sa o tuto oblast’ viac zaujimal, alebo cast’ stredoskolakov navstevovala predtym
zakladnu skolu, ktora umozinovala ziskat’ obsiahlejsie vedomosti z urcitej oblasti a pod.),
v intelektualnych schopnostiach, v miere tzkostlivosti a pod. Je zname d’algj, ze ,,jasné a
relativne detailné strukturovanie vyucovania.. pomaha predovsetkym neistym,
ustrachanym a slabym ziakom, alebo g meng vykonovo motivovanym, na vykon
orientovani a neustrachani profituja viac z vyucovania, v ktorom maju dostatok vol'nosti
pri hr'adani cesty, ako si nieco osvojit’.« (Flammer, 1975, podla Noltinga, 1992, str. 130).
to, ¢o sa hodi pre jeden ciel’ vyucovania, nemusi byt vhodné pre iny ciel: prednaska je
vhodna na rozsirenie vedomosti, menej vsak na rozvoj analyzy, syntézy a sposobilosti

evaluacie. Nato je viac vhodna diskusia.

V dase casti je venovana pozornost vyucovaciemu postupu, ktory je v skolskych

podmienkach najfrekventovanejsi a najrozsirenejsi a ktory Gage a Berliner (1986) nazvali

vyucovanie v triede.
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Vyucovaniev triede (triedne vyucovanie)

V pripade vyucovania v triede (mozno skor hovoritt o druhu vyucovania ako 0 metode

vyucovania) ide o interaktivne aspekty vyucovania, ktoré sa odohravaju v skolskej triede. Je

to ngjviac skamany druh vyucovania a existujuce vysledky vyskumov by mali pomoct
ucitel'om strukturovat’ jeho priebeh tak, aby sa Ziaci v podmienkach skolskej triedy naucili
viac, ako keby to robili ucitelia bez tychto poznatkov.

Gage a Berliner (1986) si zaroven polozili otazku, preco je tato forma vyucovania natol’ko

frekventovana, ked” g iné metody sa ukazali byt ucinné a efektivne. Ich odpoved” mozno

zhrnut' do dvoch bodov:

(a) Je ,,vzita*“ do fungovania spolo¢nosti, prenikla do zivotnych skisenosti milionov T'udi,
ovplyvnilacast’ ich zivota, ich spravanie amyslenie.Vyucovanie v podmienkach triedy sa
stalo sucastou vacsieho systému, sucast'ou socialnych, politickych a ekonomickych
vzt'ahov spolo¢nosti.

(b) Zatial’ ziadna z inych met6d nepreukazala taka velka prevahu nad triednym vyucovanim,
aby sav jg prospech muselo vyucovanie v triedach stat” druhoradym. Okrem toho, mnohé
z dternativnych postupov sa daju uplatnit’ tiez prave v triede. Aj ostatné tradi¢né metody
sa dagju wlenit do vyucovania vtriede — prednaska alebo diskusia a g prvky
individualneho vyucovania — domace ulohy, samostatna praca alebo programované
vyucovanie sa mozu realizovat’ v triede.

Ako uvadzaju citovani autori, vyskumov, ktoré satykaju vyucovaniav skolskej triede je sice

vela, ae este stale nie dost’ na to, aby bolo mozné vytvorit' jednotna tedriu tohto druhu

vyucovania.

Doteraz ziskané poznatky sa daju z hradiska ich zamerania rozdelit na dva celky: cast

vyskumov sa zaoberala samostatnou pracou ziakov na vyucovani, d’alsia ¢ast’ vyskumov sa

venovala vyu¢ovaciemu rozhovoru.

Samostatna praca ziakov na vyucovani

Pod tymto pojmom sa mysli skuto¢nost’, ze ziaci pracuju na ulohach samostatne, resp.

sinymi spoluziakmi, pricom ulohy im stanovil ucitel, pripadne s ich ziaci stanovili

samostatne. Z vyskumov v americkych skolach je zname, ze v prvych troch ro¢nikoch
pracuju ziaci samostatne priblizne 50 — 70 percent ¢asu aiba poc¢as 10 — 15 percent zvysného
¢asu prebieha vyucovaci rozhovor. Takyto velky percentualny podiel samostatnej prace
dovorluje predpokladat’, ze samostatna praca je velmi dolezitou aktivitou ziakov a je vhodné
preto preskimat’, ktoré konkrétne aspekty tejto samostatnej aktivity maju vplyv na vykon

Vv ugeni. Zaujimavou je g otazka, preco také verké percento ¢asu vypiina samostatna praca
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Gage a Berliner (1986) uvadzau, ze to moze byt g preto, lebo ucitelia maju tendenciu

pracovat’ so ziakmi v triedach tak, ze ich delia na mensie skupiny (8 — 10 ziakov) a zatial’ ¢co

jedna skupina pracuje samostatne, d’alsgf sa venuju zadavanim tuloh, pripadne sa venuja
konkrétnemu ziakovi.

Ktoré konkrétne ¢initele (korelujuce premenné) samostatng prace ziakov na vyucovani sa

podiel'aju na zlepseni efektivnosti avykonu ucenia?

Po prvé, zistilo sa, ze ak ucitel’ ur¢i ziakovi ¢as, kedy ma samostatne pracovat’ na nejakej

ulohe a ak sa v tomto ¢ase ziak skutocne ulohe venoval, potom je korelacia tejto premenngj

s vykonom pozitivna (konkrétne sa vyskum tykal ¢itaniaa matematiky).

Po druhé, ukazalo sa, ze je dolezité, ako ucitel’ hospodari s casom. Ak dokaze nepotrebné

aktivity eliminovat’ a vyucovacia hodina trva skutocne 45 minat, potom je efekt ucebného

vykonu vyssi, ako ked’ ucitel' premrha vela ¢asu na nevyznamné cinnosti. Ako zabranit’
mrhaniu ¢asom?

Gage a Berliner (1986) uvadzaju nasledovné odporacania:

- Ucitelia by mali vniest’ do vyucovania systém pravidiel, ktoré dovolia ziakom uspokojit’
ich osobné a na ucenie orientované potreby bez toho, aby s museli predtym pytat’ sahlas
ucitela.

- Uciteliaby samali pohybovat’ po triede a na samostatnu pracu ziakov dohliadat’, a to nie
scielom ,.kontroly*, ale predovsetkym preto, aby ziakom sprostredkovali pocit, ze sa o
nich a o ich postup zaujimaju a zaroven si im pri pripadnych tazkostiach napomocni.

- Ucitelia by mali dbat’ na to, aby ulohy, ktoré davaju ziakom boli zaujimavé a zaroven
dostatocne I'ahké, aby ich kazdy ziak mohol bez pomoci ucitela zvliadnut’.

- Ucitelia by mali zabezpecit' strucny a jasny navod pre samostatna pracu: napriklad
napisanim natabul’u, ¢o sama urobit’, ¢o sama dosiahnat’, ¢o ma kto urobit’ a kedy to ma
urobit’.

- Ucitelia by mali podporovat’ pisomna formu prace na tlohach: ukazalo sa, ze pisomné
spracovanie ma silny vzt'ah k vyssiemu ucebnému vykonu (slaby vztah k u¢ebnému
vykonu ma napriklad hrova ¢innost).

Mozno na zaver polozit' otazku, ¢i je vhodné takto namahavo intenzifikovat’” samostani

pracu, ¢i nie je lepsie redukovat’ ¢as, ked” Ziaci pracuju samostatne. Odpoved’ Gageho a

Berlinera (1986) je nasledovna: pocas samostanej] prace sa ziaci Sice meng venuju

vyucovaniu, ae kedze samostatna praca nie je eiminovatelna, je zmysluplné ju

intenzifikovat’.


http://www.fineprint.com

Vyuéovaci rozhovor

Zatial ¢o v nizsich ro¢nikoch prevazuje samostatna praca ziakov nad vyucovacim

rozhovorom, na vyssich stupnioch je vyucovaci rozhovor vyuzivany podstatne castejsie.

Zaroven je zname, ze vyucovaci rozhovor je vo vyssich roénikoch vyznamnym ¢initelom

skolského vykonu. Rosenshine (1980, podla Gagea a Berlinera, 1986) zistil, ze obsahovo

bohata vymena myslienok medzi ucitelom a ziakom, vzajomné otazky a odpovede a spitna
vizba korelovali so skolskym vykonom natrovni r = .45 (takato korelacia je povazovana za
priemerne vysoki).

Ak urobime analyzu konkrétnych premennych, ktoré sa na vyznamnom vplyve vyu¢ovacieho

rozhovoru na vykon podiel'aji, potom moézeme konstatovat’, ze ide o nasledovné cinitele:

Strukturovanie pomocou verbalneho prejavu, otazky - poziadavky zo strany ucitel’a a reakcie

-odpovede ziakov na otazky ucitel'a, resp. odpovede ucitel'a na otazky ziakov.

(@) Strukturovanie pomocou verbalneho prejavu sa tyka usmernenia ziakov zo strany ugitela

typu: ,,Ziaci teraz si odlozte u¢ebnice a zoberte si zosity*, ,,Dalsim prikladom na trojuholniky

su rovnostranné“ a pod. Stru¢ne povedané, ide o také verbalne prejavy ucitela, pomocou
ktorych interakciu so ziakmi zac¢ina alebo ukoncuje, resp. prerusuje. Preskimané boli Styri
aspekty strukturovania:

- Castost a frekvencia: ukazalo sa, ze priemerny pocet verbalnych strukturujucich zasahov
koreluje so skolskym vykonom pozitivhe — zriedkavé alebo vel'mi casté zasahovanie
nekoreluje pozitivne s vykonom.

- Pouzivanie signdlov - ide o verbalne signaly typu: ,Ziaci, teraz stati, ukoncime
problematiku myslenia a prejdeme k paméti a pod. Ide teda o signaly, ktoré menia urcity
druh ¢innosti nainy. Aj tieto verbalne impulzy korelovali pozitivne s vykonom.

- Organizovanie: za ukazovatel’ organizovania sa v tomto pripade povazuje to, ako vnimali
vyucovanie ziaci — ak mali dojem, ze vyucovanie je ucitelom organizované, potom bola
zistena pozitivna korelacia sich vykonom, ak uvadzali, ze vyucovanie bolo
,,Jdezorganizovan¢*, zistila sa negativna korelacia s vykonom. Ako dat’ ziakom najavo
,,organizovanie vyucovania? Ak je ucitel’ sam disciplinovany, ak poskytne ziakom plan
svojich vyucovacich hodin, ak prechadza k novej téme vtedy, ak preberanie ingj ukoncil,
potom mozno hovorit’ 0 adekvatnych formach organizovania vyucovania.

- Cas, pocas ktorého hovori ucite/: podla Gagea a Berlinera (1986) sa pedagogika
postarala v ur¢itom obdobi o to, aby ucitelia hovorili ¢im menej, resp. aby cas, pocas
ktorého hovoria, bol ¢im kratsi a aby ¢im viac hovorili ziaci. Rosenshine (1971, podla
Gagea a Berlinera, 1986) a ini uskutoc¢nili 9 korelacnych vyskumov, aby overili vztah
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dizky ¢asu hovorenia ugitel'ov avykonu. Z tychto vyskumov sa da usadit, ze vyssiamiera
¢asu, pocas ktorého hovori ucitel’, koreluje mierne pozitivne s vykonom ziakov.
b) Otazky a poziadavky zo strany ucitela
Ako priklad mozno uviest takyto verbalny prejav ucitelas Teraz budeme hovorit o
psychickych javoch. Ako by ste rozdelili psychické javy?
Vyskumy v tejto oblasti sa zaoberali predovsetkym frekvenciou otazok, stupnom obtiaznosti
kladenych otazok a smerom kladenych otazok (kto je ich adresatom).
Frekvencia otdzok. Naucia sa ziaci tym viac, ¢im viac otazok je polozenych zo strany
ucitela? Z realizovanych vyskumov vyplynula pozitivha odpoved’ — z 8 vyskumov boli
korelacie medzi mnozstvom otazok a vykonom ziakov v 6 pripadoch pozitivne. Ak od seba
oddelime otazky, ktoré savisia s vyu¢ovanim od otazok ostatnych, vyzera vysledok odlisne:
prvé koreluju pozitivne (r = .32), druhé negativne (r = -.29) (negativna korelacia znamena, ze
vykon zhorsuju).
Superi obtiaznosti otdzok. Jednou z moznosti, ako klasifikovat' otazky z hradiska ich
obtiaznosti je Bloomovataxonémia ciel'ov (pozri vyssie).
Inu klasifikaciu otazok uvadza Gall (1970, podl'a Gagea a Berlinera, 1986):
- vyzvat ziakov, aby svoju prva odpoved’ zlepsili (,,M6z€es to upresnit™?>)
- vyzvat ziakov k diskusii (,,Maros, ¢o si 0 tom myslite?)
- vzbudit zvedavost a motivovat’ k uvazovaniu (Preco by sa malo vydat’ na let na mesiac
20 mid dolarov, ked’ 'udia na Zemi hladuju?)
Dizka ¢akania na odpoved’ po polozeng otdzke. Rowe (1974, podl'a Gagea a Berlinera, 1986)
zigtil, ze ak sapredizi ¢as ¢akania z 1 sekundy na 3 sekundy, potom:
- odpovede ziakov si dihsie
- pocet odpovedi bez vyzvy sa zvysi
- absencia odpovedi sa znizi
- sebadovera ziakov pri odpovedi sa zvysi
- pribada pocet tvorivych odpovedi
- pocet otazok zo strany ziakov vzrasta
- mnozstvo prejavov spravania zo strany ziakov sa zvysuje
Adresdt otazok. Vysledky vyskumov ukazuju, ze ak ucitel’, ktory chce ziakovi polozit’ otazku,
ziaka nagjprv vyvola a az potom polozi otazku, tak odpoved je lepsia, ako ked’ ngjprv polozi
otazku a az potom niekoho vyvola. Interpretacia: u ziakov sa tym znizi hladina strachu.
V dasich vyskumoch sa potvrdilo, ze vykon v uceni koreluje negativne stym, ak ucitel
vyvolava ziakov iba vtedy a iba tych, ktori sa prihlasili. Podobne je negativna korelacia
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odpovedi ziakov, ktori odpovedaju bez vyvolania (,,vykrikovanie). Pri podrobnejsel anayze
sa ukazalo, ze v pripade ziakov z pomerov snizkym socialnoekonomickym statusom, je
potrebné tieto ,,neprihlasené” odpovede umoznit’ a akceptovat’, lebo tito ziaci sa nezvykna
prihlasit’ ag pri vyvolani si zdrzanlivejsi ameng odvazni povedat’ svoj nazor.

Mozno zhrnut: ucitel’ by mal vytvorit rovnaké sance pre prejav a odpovedanie vsetkych
ziakov.

c) Reakcie: odpovede ziakov na otazky ucitel'a, resp. odpovede ucitel'a na otazky ziakov.
Jednym zo vseobecnych pravidiel je, ze ucitel’ by mal umoznit’ vznik konverzacie. Vyucovaci
rozhovor by teda mal byt rozhovorom a nie ,,inkviziciou“. Rozhovor ako konverzacia vedie
k zlepseniu ucebného vykonu ziakov.

Pozitivne reakcie. Pozitivne reakcie mézu byt vyjadrené pomocou slovne pochvaly,
akceptovanim nazoru alebo napadu ziakov, alebo pomocou bodov. Dalo by sa ocakavat’, ze
pocetnost’ tychto prejavov by mala pozitivne korelovat’ s vykonom ziakov.

Pokial’ ide o pochvalu, zistilo sa, ze ucitelia vo vseobecnosti chvalia ziakov pomerne
zriedkavo — z celkového ¢asu vyucovania to predstavuje iba meng ako 6%. Brophy (1981,
podla Gagea a Berlinera, 1986) napriklad zistil, ze ucitelia za dobry vykon, za dobra
odpoved’, za dobra pracu pochvalia ziakov iba menej ako 5 krat za vyu¢ovaciu hodinu. A za
dobré spravanie este zriedkavejsie — iba kazdych 2 — 10 hodin na ZS a na vyssich stupiioch
chyba pochvala za spravanie uplne. Viacésinareakcii ucitel'ov je neutralna

Majt ucitelia, ktori svojich ziakov castejsie chvalialepsie vysledky z hr'adiska vykonu ziakov
ako ostatni? Z viacerych vyskumov vyplynulo, ze maju. Cast’ vyskumov viak zistila opacny
efekt. Ako je mozné, ze pochvala, ktora by podla teorii ucenia malaviest' na zaklade efektu
posilnenia k zlepseniu vykonu, k tomuto efektu nevedie? Brophy tuto skuto¢nost” analyzoval
podrobnejsie a zistil, ze pochvala zo strany ucitel'ov neacinkuje ako posilnenie, lebo je zo
strany ziakov vnimana ako:

- prekvapenie

- naprava predchadzajacej kritiky

- wcitel chvali ziaka preto, aby dal nie¢o nagjavo inym ziakom

- ako povzbudenie

Ak ma mat’ pochvala a¢inok, potom by mala mat’ vlastnosti, ktoré boli uvedené vyssie (5. 5.
Techniky motivovania na vyucovani).

Akceptovanie myslienok a ndzorov ziakov. Ucitel' prejavi akceptovanie myslienky ziaka

vtedy, ak do svojho d’alsieho prejavu veleni jeho prispevok. Ak napriklad vyjadrenie ziaka
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uzna, modifikuje, pouzije, porovna alebo zhrnie. V takmer vsetkych vyskumoch akceptovania
myslienok a nazorov ziakov boli zistené pozitivne korelacie s vykonom.

Negativne reakcie. Ak ziaci odpovedau nespravne, alebo sa spravaju neadekvatnym
sposobom, pouziva vicsina ucitelov kritiku a trestanie v takejto verbalnej podobe:

- Nespravne.

- To nesthlasi.

- Prestai stym!

- To s neurobil dobre.

- Tvojaodpoved’ potvrdzuje, ze si svoje tlohy neurobil .

- Fakticky & logicky je tvoja odpoved’ nespravna.

Podra vyskumnych zisteni v USA (podla Gagea a Berlinera, 1986), g kritika ziakov je
pouzivana relativne zriedkavo (mengj ako 6% casu). Korelacia kritiky so stadijnymi
vysledkami je vsak takmer jednozna¢ne negativna — ¢im ¢astejsia kritika, tym nizsi vykon (r
=-.32).

Ak je to tak, potom ostava nezodpovedana otazka, aky prostriedok pouzit, ked’ ziaci
neodpovedaju spravne? Aké sa alternativy kritiky?

Wright a Nuthall (1970) uvadzaju takato moznost’: ta ista — nespravne zodpovedanu otazku
polozi ucitel’ inému ziakovi, resp. zodpovie otazku sam. V tomto pripade ide o jemna formu
kritiky, pomocou ktorej ucitel’ dal ziakovi na vedomie, ze od neho oc¢akaval nieco iné a ze
jeho odpoved’ nebola spravna. Tato forma jemnej kritiky korelovala svykonom ziakov
pozitivne (r = .54).

Reakcie a odpovede ucitela na slabych ziakov. Pretoze v pripade slabych ziakov je velké
riziko, ze budia na otazku odpovedat’ nespravne, ¢o v nich este va¢smi posilni pocit ich
nedostatocnosti, mal by sa ucitel’ usilovat’ formulovat’ jednoduché otazky, pri ktorych je
velka pravdepodobnost, ze ich zodpovedaju spravne. Riziko inych neziaducich efektov
(nespravodlivost’, neobjektivnost’) pri tomto postupe je vsak velké, a preto Brophy a Good

(1974) navrhli, ako sa vyhnuat' prejavom nizkych ocakavani voéi slabym ziakom:

na odpovede slabych ziakov ¢akat’ rovnako diho, ako na odpovede dobrych ziakov

- u slabych ziakov byt rovnako ochotny zopakovat’ svoju otazku, ako v pripade dobrych
ziakov

- vyhybat' sa ¢astému haneniu slabych ziakov a pokarhanie pouzivat’ rovnako ¢asto, ako

v pripade dobrych ziakov

- spravne odpovede pochvalit’ rovnako ¢asto, ako u dobrych ziakov
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- venovat im rovnaka pozornost, ako dobrym ziakom

vyvolavat’ ich rovnako ¢asto, ako dobrych ziakov
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8. Ucenie s autoregulaciou — viedensky model vyuc¢ovania

V tejto kapitole bude stru¢ne opisany postup vyucovania, ktory vypracovala skupina pod
vedenim profesora Guttmanna z Viedenskej univerzity. Autor sa od 60. rokov zaoberal
vlastnostami zmien v mozgu a pokuasal sa objasnit’ ich psychologicky vyznam. Pokusal sa
zistit', aky je vztah prezivania k podnetom vonkajsieho prostredia, a predovsetkym, ako sa
toto prezivanie da objektivizovat. Vyrazny posun vo vyskume nastal vtedy, ked” sa podarilo
pomocou $pecialngj aparatary merat’ vel'mi malé zmeny napati v mozgu, tzv. DC - potencial,
ktory bol uz dihsiu dobu predtym povazovany za ukazovatel’ aktivity mozgu.
Poznamka: kazdy bod na povrchu mozgu je nabity urcitym stupiom elekronegativity — tato
skutocnost’ bola uz skor vyuzivana pri elektroencefalografickom merani (EEG). Jemné
vykyvy v tychto potencialoch vsak neboli schopné existujuce zariadeniaregistrovat, atak az
v 80. rokoch vyvinuté technické prostriedky otvorili cestu k pochopeniu ich podstaty.
Presné merania umoznili overit’ vlastnosti roznych stavov mozgu: uz prvé pokusy ukazali, ze
ucenlivost’ je v situacii zvysenej mozgovej elektronegativity o 25% vyssia Tieto zistenia
bolo mozné zovseobecnit’ vtom zmysle, ze kazdy ¢lovek moze svoju schopnost’ pamétat’ i
Zlepsit', ak mu umoznime ucit’ savo fazach zvysenej elektronegativity.
Ako navodit’ stav zvysengj elektronegativity mozgu?
V pociatocney faze bol pouzity biofeedback: pocita¢, ktory registroval zmeny
elektronegativity sucasne ovladal zariadenie, ktoré vydavalo ton. Ked’ sa elektronegativita
zvacsovala, zvysovala sa g vyskatonu. Osoby sa vel'mi rychlo naucili (za 20 minat) ovladat
vysku tonu, a teda g vlastné DC-potencialy. Tento postup bol vsak zdvoch dévodov
nevhodny: draha aparatira a komplikovany prenos do skolskych podmienok.
Autori sa preto pokuasili najst’ jednoduchsi sposob sebakontroly a ako jedno z moznych
rieseni overili izometrické cvic¢enia (napinanie a uvolnovanie svalstva). Aj ked’ tento postup
nie je porovnatel'ny z hr'adiska presnosti s biofeedbackom, jeho vyhodou je I'ahsi prenos do
podmienok skoly. Vyuzili sa pritom poznatky Tauchera (1983, podla Beera a Guttmanna,
1986), ktory zistil, ze:
- Intenzivne izometrické napinanie svalov zvysuje aktivacni aroven, uvol’nenie napitia vo
svaloch ma naopak za nasledok silna dezaktivaciu.
- Striedanie aktivacie a dezaktivacie vedie k tomu, ze sa osoba moze postupne dostat’ do
stavu hlbokého uvornenia
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Guttmann (1986, podla Beera a Guttmanna) pouzival Jacobsonov program uvolnovania

svalstva celé¢ho tela:

Zacina sa celom: pocas 3 sekund napnut (nie rychlo, ale vo forme pomaly narastajuicej
kontrakcie), a potom (pozvo/na) pocas 10 sekund nechar uvol/nené celové
svalstvo (toto a vsetky nasledujzce cvicenia opakovar’ 1x)

Nos: napnu¢ oblast’ nosa a postupne ju uvolnir’

Tvar: napnut oblast ust naspulenim peri ako pri piskani, pricom sa ciastocne aktivuje
aj svalstvosijeapliec

Krk: svalstvo krku napnuiz tak, ze si predstavujeme prekadzku, proti ktorej sa usilujeme
tlaci¢ hlavu smerom dozadu (nezabudniz pritom plynule dychar)

Ramend:  svalstvo ramien napnut az po konce prstov bez toho, aby sme vykonali vidite/ny
pohyb, siicasne napnuiz prsné a chrbtové svaly do spolocného celku

Nohy: podobne ako ramend napnuit’ nakoniec dolné koncatiny a chodidld, opdt’ bez

vidite/ného pohybu, sicasne rozsiri¢ napdtie do svalstva brucha

Po viacerych opakovaniach sa dostavia generalizacné efekty, ktoré maju za nasledok, ze

postaci zovrier ruku v past’ a aktivacia sa rozsiri do celého tela. Program sa konci zvldast

ucinnym cvikom, ktory sa neskér stava zastupcom pre celkové riadenie navodenia uvo/nenia:
jazykom tlacime oproti podnebiu a usilujeme sa pritom rozsiriz pocity napdtia do celého tela.

Uvo/nenim jazyka navodime uvolhenie celého tela, ktoré prechddza cez svalstvo sije a pliec

az do néh. Tymto postupom mézeme dosiahnur’ stav celkového uvo/nenia.

Navodeny stav uvolnenia pomocou Jacobsonovho tréningu ako sacast’ pripravneg fazy by
mal trvat as pat minat. Je dolezité, aby sme sa vtejto chvili nevenovali ziadnym
rozptyl'ujucim myslienkam, naopak, mali by sme sa pokusit’ ,,mat’ prazdnu hlavu®.

Pretoze u ziakov je takéto vypnutie tazsie dosiahnutel’né, boli overené pozitivne efekty dvoch
pomaocok:

- relaxacna hudba

- predstava nejakej prijemnegj situacie, vymyslengj alebo realng

Po tomto pat’ minat trvgjacom uvolneni nasleduje jeho ndhle ukonéenie a nastupuje faza
podavania tzv. jadrovej informacie. Tato skutocnost’ — ndhla aktivacia umoziuje dosiahnat’
stav zvyseng pohotovosti ucit sa. Tato zvysena pohotovost vsak netrva diho — podla
skasenosti Guttmanna maximalne pat minat. Potom sa osoby dostavaju opiat do stavu
normalnej, priemerngj aktivacie.

Dolezitou otazkou je, ako tychto pat’ cennych minut vyuzit' v skolskom vyucovani.
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Guttmann navrhol priebeh vyucovacieho procesu, ktory je vzdialeny tradi¢nej vyucovace
hodine.

Pocas tychto piatich minat musi byt sprostredkovana informacia zasadného vyznamu — bola
pomenovana ako tzv. ,,jadrova informacia“. Pritom je dolezité, aby tento ¢asovy usek nebol
zatazeny vel'kym mnozstvom informacii. Naopak, mali by sme v ramci neho prezentovat’ iba
kracové informacné jednotky, ktoré povazujeme za ngjvyznamnejsie, a ktoré si zelame
podrzat’ v paméti tyzdne ¢i mesiace, pripadne g po cely zivot. Z tohto dovodu by vyucovacia
hodina nemala obsahovat’ viac ako jednu takuto jadrova informaciu.

Ako by mala vyzerat’ takato jadrova informacia? Nizsie bude prezentovana v podobe vzorca
v kontexte vyucovace hodiny matematiky, na ktorej je preberana nova latka (preto je v jej

uvode g tzv. pripravna faza):

minuty

Pripravna faza Vysvetlenie Pytagorovej vety, geometrické

znazornenie jg dokazu 10
Aktivacna jednotka Jacobsonov tréning 5
Prezentacia jadrovej
informacie Folia c = OaZ + b’ S
Prerusenie 1 Geometricka hadanka: zostavte zo 4

trojuholnikov a 3 obdIiznikov jeden stvorec 5
1. opakovanie Priklad na vyriesenie Pytagorovel vety 5
Prerusenie 2 Riesenie jednoduchej rovnice 10
2. opakovanie Diskusia o vzorci ajeho geometrickej podobe 5

Aj ked’ opisany postup vedie az k 25% zlepseniu vstiepenia, ak material nebude opakovany,
stane sa snim to isté, ¢o sinymi informaciami, ktoré nie si opakované — bude zabudnuty.
Podl'a navrhu Guttmanna by sa opakovanie malo zacat’ uz navyucovace] hodine amalo by sa
realizovat’ podl’a nasledovnych odporuc¢ani: Prvé opakovanie by nemalo nasledovat’ ihned’ po
faze ucenia, nemala by vsak nasledovat’ ani prilis diha pauza. Ak pouzijeme spravny odstup,
obsah jadrovej informacie si mozeme opat’ vel'mi rychlo obnovit. Aj ked’ zatial’ nie je
empiricky presne urcené, aké dihé tieto pauzy majua byt, Guttmann pouziva ¢asové odstupy
podlatakejto ¢asovej schémy: 5— 10 — 20 minat.

Tato schéma znamena, ze po podani jadrove informacie nasleduje 5 minat venovania sa

inému ucebnému materialu. Po tomto ¢ase sa opit’ vratime k jadrovej informacii aintenzivne
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ju zopakujeme. Potom sa opit’ venujeme 10 minut inému, celkom odlisnému materialu, po
ktorom nasleduje tretie opakovanie a po nom je to opat’ 20 minat ingj ¢innosti.

Poznamka: wyraz , opakovanie“ nie je najvhodnesi, pretoze pri opakovani/ nejde o
opakovanie jadrovej informdcie v nezmenengj a identickej podobe, ale md ist’ 0 jg
prezentaciu v celkom novej podobe, napriklad vo forme nejakého prikladu. Déraz sa kladie
dalg nato, aby sa v ziadnom pripade nepodavala dalsia, nova alebo dodatocna informdacia.
Co robit' vo fazach, ked sa nepodava jadrova informacia a ked’ neprebieha opakovanie?
Experimenty potvrdili, ze najlepsou stratégiou ako sa vyhnat' zhorseniu paméat'ového vykonu
je, vyhnat sa akymkol'vek kognitivnym aktivitam alebo sa venovat’ materialu, ktory je od
uceného vel'mi vzdiaeny.

Pretoze prva strategia je v podmienkach skoly sotva realizovatelna, pouziva sa zvycajne
druha. Aj ta savsak v tradicnej skole spaja s tazkost'ami: zatial’ co na prvom stupni zakladnej
Skoly, kde vsetky predmety uci jeden ucitel, je to realizovatel’né, na vyssich stupnoch je to
tazsie. Realizovat’ je to mozné vtedy, ak si ucitel’ v ramci vlastného predmetu utvori taka
postupnost’, aby tieto ,,odskoky “ mohol uskutocnit'.

Praktické vyuzitie viedenského modelu vyuéovania (Beer, 1986, podla Beera a
Guttmanna, 1986) Poznamka: je zreimé, ze tento vyucovaci postup si vyzaduje, hlavne
vuvodng faze, prilis velkd namahu na pripravu, preto boli vytvorené pomocky, ktoré
pripravu u¢itel'om ulahéuj.

Ucitelia sa pri zostavovani uc¢ebnych osnov na svoj predmet riadia ucebnymi planmi, ktoré sa
odlisné v zavislosti od typu a stupna skoly. V ucebnych planoch si zdéraznené obsahové
poziadavky, ktoré by sa na prislusnom type skoly mali prebrat’. Z tohto dovodu adaptacia
viedenského modelu vyucovania prihliada na typ a stupen skoly.

Beer (1986) vypracoval dva modely vyucovacej hodiny: model A — prebera sa podla neho
latka, z ktorej maju ziaci uz urcité vedomosti, model B — uplatiuje sa pri preberani novej
latky.

Ako uz bolo uvedené, jadrova informacia je velmi dolezitou sacastou modelu, preto je
vhodné uvazit, kolko takychto jadrovych informacii bude mozné pocas jedného skolského
roka prebrat’. Je potrebné brat’” do uvahy fakt, ze ¢ast’ hodin bude venovana opakovaniu,
niektoré hodiny buda vyuzité na pisanie skolskych prac, okrem toho ¢ast’ hodin sa
neuskutocni (sviatky a rozne vorné dni). Ak s takato analyzu urobime, ako uvadza Beer
(1986), zistime, ze v pripade trojhodinového predmetu budeme moct pocas jedného
Skolského roka prebrat’ maximalne 100 jadrovych informacii.
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Na zaklade skusenosti stymto postupom je zname, ze iba na tych vyucovacich hodinach sa
moze strukturovany model uspesne uplatnit, ktorych ciefom je naucenie sa novych
poznatkov. Pri ostatnych hodinach — opakovacich, cvi¢nych satento postup neosvedgéil.

Dalsou skusenostou je, ze na ZS je vhodné maximalne 1 — 2 hodiny denne vyugovat’ podla

modelu, na druhom stupni nie ¢astejsie, ako 3 — 4 vyucovacie hodiny denne.

Grafické znazornenie priehehu vyucovace] hodiny podla modelu A
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Opisfaz modelu A - vyucovanie ¢iastocne znameho uc¢ebného obsahu:

5 minuat = Jacobsonov tréning

20 minat = prezentovanie jadrovej informacie. Zacatie tejto fazy moze byt ré6zne:

- verbalne: otazkou, hadankou

- vizualne: natabuli nakresleny obrazok, model, preparat, folia, film

- demonstraciou

- pokusom

- porovhanim

- opakovanim

Struéne: ucitel’ by mal vyuzit' stimulaciu viacerych zmyslovych organov a urobit’ vsetko
preto, aby ziakov ziskal a motivoval.

Pauzy by mali obsahovat’ venovanie sa celkom odlisnému materialu. Napriklad, po pocitani
prikladov z matematiky, zopakovat’ si basen, resp. zaspievat’ piesei. Na vyssich stuprioch je
mozné presunut’ pozornost na celkom int oblast predmetu, napr. ak ide o riesenie
algebrickych uloh vo faze podavania jadrovej informacie, potom je vhodné pocas pauzy riesit’
tlohy geometrického charakteru. U¢elom tohto presunu pozornosti na iny obsah je, aby

postmental ne napitie nebolo rusen¢ d’alsim u¢enim toho istého.
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Opakovanie: vhodné je, aby opakovanie nebolo memorovanim, ale aby obsah mal ina formu,

ako to bolo vo faze podavania jadrovej informacie. Ngjlepsie je vyuzit' prakticka aplikaciu

nauceng informacie. V tejto faze sa daju vyuzit’ prvky individualne ale g skupinovej prace:
mozu to byt g rozne kvizy, vzajomné kladenie otazok a podobne.

Model B - vyucovanie nového ucebného materialu sa od modelu A 1isi v dvoch
bodoch: pred Jacobsonovym tréningom je tzv. pripravna faza, ktora trva 15 minat a
prezentovanie jadrove] informacie trva iba5 minat. V ¢om spoc¢iva podstata pripravnej fazy?
Po zacati vyucovace] hodiny nasleduje vysvetl'ovanie témy alebo latky a trva dovtedy, kym
ju kazdy ziak nepochopi. Zhrnutie toho, ¢o ziaci v pripravne faze prebrali a pochopili, urobi
ucitel' az po faze Jakobsonovho tréningu. Potom hodina prebieha podobne ako v pripade
modelu A.

V ramci viedenského modelu vyucovania sa pouzivaju rozlicné a treba zdoraznit, ze
velmi ucinné ucebné pomocky. Zvlast sa osvedéilo pouzivanie ucebnych karticiek a
podporovanie nazornych predstav.

Ucebné karti¢ky: Pouzivaju sa vtedy, ak sa musime nauciz’ velkée mnozstvo rozmanitych,

navzajom nesuvisiacich informdcii, ktoré sa len razko daju systematizovar — napriklad

slovicka alebo pravopisné pravidla (mozu to byr aj ndzvy riek, nazvy krajin atd). Ich pouzitie
je zalozené na principe sprdvne rozlozeného a maximdlne efektivneho opakovania.

Karticky su ukladané do krabice spiatimi priehradkami takto (na priklade ucenia sa

slovicok):

1. Priehradka — najuzsia (ak sa ucime viac jazykov, karticky mézu mar’ réznu farbu alebo si

pripravime dalsiu krabicku).
Do prve priehradky viozime slovicka, ktoré sme prebrali konkrétny des, a to tak, ze na
predneg strane je vzdy slovenské slovo, na zadnej cudze (v pripade ucenia sa nazvov riek
— na zadnej jej dizka, kde pramens atd’.). Prvykrat si napisané slovicka zopakujeme v ten
isty desi (napriklad vecer).

2. Sovicka, ktoré sme si uz prvy den pri opakovani vecer pamdtali, presunieme do druhej
priehradky. Ostatne, ktoré sme si nezapamyitali, ostan: v prvej priehradke.

3. Na druhy den sa opdt’ preskisame slovicka z prve priehradky a posunieme zapamdgtané
do druhgj, nezapamdtané ostavaju nadalej v prve priehradke. Tie, ktoré uz boli v druhej
priehradke a pri opakovani sme ich vedeli, posunieme do tretej.

4. Do stvrtg priehradky sa dostanu potom karticky na d'alsie opakovanie. Ak by sa stalo, ze
niektore slovicka ztretej priehradky sme si nepamdtali, vrdtime ich naspdr do druhej,
resp. z druhej do prvej.
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5. Zpiatg priehradky karticky vyradime, za podmienky, ze smeich pri opakovan: vedeli. Je
vhodné ich potom archivovar’ a niekedy, napriklad pocas prazdnin, sa do nich pozrier a
skusit’si pomocou hich overiz, ¢i si ich obsah pamdtame.

Ak sa pomocou karticiek uci viac ziakov, mézu si ich navzdjom vymienar.

Vyhody ucenia sa pomocou Karticiek:

- ziak pochopi vzrah medz viastnym usilim a nadobuzdan/im vedomosti

- ziak s sémurcuje tempo ucenia sa

- presnost’ a kvalitu nauceného si moze overir

- uspech, ktory sa pri uceni urcite dostavi, ve/mi silne motivuje

Nevyhody:

- zaciatok je ndrocny - mladsi ziaci potrebuju vo fdaze pripravy a osvojenia postupu pomoc

- prsanim na karticky sa strdca zvidst u mladsich ziakov vela ¢asu

- praca s kartickami sa obmedzuje na kognitivnu oblas?’

Poznamka: pri uceni sa pravopisu pomocou diktatov boli velimi uspesne pouzité tiez karticky

a postupovalo sa tak, ze slovd, v ktorych ziak urobil chybu, si napisal na karticku tak, ako sa

pisu spravne.

Vyuzitie nazornych — obrazovych predstdv pri uéeni

Vidcsina ludi si vybavuje informdcie tak, ze si ich predstavuje v podobe nazor nych obrazov.

Tieto predstavy, ndzorné obrazy si ve/mi dobrou poméckou na vybavovanie. Je vhodné preto

wuziz ich @ vo faze prezentovania ucebného materidlu v podobe pomacok, ktoré bez velke

namahy a vel/mi rychlo ( v Zzlomku sekind) mézu poskytnuiz informdacie, ktoré by sme si museli
zdlhavo osvojovar’ inak. Autori viedenského modelu ich overovali v podobe tzv. komiksov

(kreslenych obrazkov).
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9. Hodnotenie skolského vykonu ziakov

V kontexte skolského vyucovania ma specifické miesto hodnotenie vykonu ziakov. Zatial’ ¢o
hodnotenie vysledkov v oblasti spravania sa ziakov nie je natolko diferencované a
prepracované, hodnotenie vysledkov uc¢enia sa moze opriet’ 0 systém poznatkov, ktorych ¢ast’
pochadza z oblasti psychologického vyskumu a psychometrie. Konkrétne ide o poznatky,
ktoré sa tykaju funkcie skolskych znamok, d’ale objektivity, validity a reliability
znamkovania, ktoré opisuji pouzivanie réznych vzt'ahovych systémov pri skolskom
znamkovani a napokon, ktoré sa venuji chybam zvycajne doprevadzajtucim skolské

hodnotenie ziakov.

9. 1. Funkcia skolskych znamok

Rollettova (1997), o pracu ktorej sav tejto casti opierame, uvadza tieto funkcie znamok:

1. Spitna viazba pre ucitela. Citovana autorka v pripade tejto funkcie vyjadruje pochybnost’
0 objektivnosti hodnotenia a zaroven nastavuje zrkadlo u¢itel'om takymto konstatovanim:
,AK by znamky boli obrazom skuto¢ného vykonu ziakov, potom by si mohli ucitelia
utvorit’ pomocou nich obraz o uspesnosti viastného vyucovania (Rollettova, 1997,
str.171). Toto jg konstatovanie reprezentuje krajnost’, ktora predpoklada, ze za znamkou
je iba praca ucitela a neberie sa do uvahy ziak a jeho podiel na vykone. Podnetnejsi je
nazor Fontanu (1997), ktory uvadza v savislosti sfunkciami skusania takéto
konstatovanie: funkciou hodnotenia (g pomocou znamok) je diagndéza. To znamena, ze
ucitel’ by mal ziskat’ nielen predstavu o tom, ¢o ziaci vedia alebo nevedia, ae g preco to
nevedia, resp. ¢o vedia nespravne. Citovany autor vsak dodava, ze ucitelia spravidla iba
hodnotia, ale nediagnostikuju, ato predovsetkym v dosledku ¢asove tiesne a v dosledku
zdoraznovania vysledkov prace ziakov na ukor procesov a stratégii, ktoré k tymto
vysledkom viedli. Diagnostikovanie ide podla Fontanu (1997) d'alej ako len obycajné
hodnotenie a usiluje o to, aby ziaci objasnili a procesy a stratégie, ktoré u nich k uréitym
vedomostiam viedli. Ak ziak nevie, alebo sa mu neobjasni, preco dospel k nespravnym
vedomostiam, chybnym vysledkom alebo inak slabému vykonu, potom je zlepsenie jeho
budaceho vykonu ohrozené.

2. Spitna vizba pre ziaka— je to informacia o miere zvladnutia latky ziakom. Nielen ucitel
ziskava informaciu, ako latku zvladli ziaci, de g ziaci potrebuju vediet, ¢o zvladli

primerane, resp. nedostatoéne. Znamka by mala poskytovat’ informaciu ziakovi, ako
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v prislusng oblasti pokrocil, ¢o este potrebuje zlepsit a veéom si jeho vedomosti
nedostatocné.

Informacna funkcia — mysli sa tym predovsetkym informacia o u¢ebnom vykone ziakov
pre rodicov. Je Ziaduce poznamenat, ze niektori rodic¢ia pripisuji znamkam verky
vyznam a ¢asto reagujt karhanim, trestami, zakazmi volno¢asovych aktivit - uvedené
opatrenia si viak vac¢sinou nevhodné nato, aby sme u niekoho vzbudili zaujem o uéenie
alebo radost’ z u¢enia av konecnom dosledku si preto nevyhovujtce.

Podnecujuca (motivujuca) funkcia. Nazor, ze zla znamka moze ziaka motivovar
k lepsiemu vykonu je, az na malé vynimky, podl'a Rollettove] (1997) nespravny. Posobi
skor demotivujuco a vytvara priestor pre vznik pocitov rezignacie. Inak povedané, ziak sa
snazi este menej ako predtym. Daleko vhodnejsie je ziaka po slabom vykone povzbudit a
ukazat’ mu, ako sa to v budicnosti da urobit’ lepsie. Ak znamky maja podnecujucu
funkciu, potom podr'a citovanej autorky, skor pre rodi¢ov ako pre ziakov — rodicia zvyknu
po zlych znamkach nieco podniknut’. Pedagogicky je to vsak sotva vhodné — pretoze
rodi¢ia nie sa spravidla pedagogicky vzdelani a tazko mozno predpokladat’, ze pouzijua
vhodnejsie prostriedky ako ucitelia.

. Znamky mozu byt pouzité na dosiahnutie discipliny — tato funkciu mozno povazovat’
skor za zneuzitie znamok. Znamky maju byt objektivnym obrazom vykonov ziakov.
Pouzit znamku ako prostriedok na dosiahnutie discipliny, ako trest, je z tohoto pohl'adu
neférovy prostriedok. Nielenze sa zhorsi motivacia ziakov k uceniu, ae narusia sa g
vztahy k ucitelovi adovera ziakov k nemu.

Socializacna funkcia znamok. Aj dieta v predskolskom veku sa nauci kazdy den nieco
nové a zo strany svojich rodicov za to vicsinou zaziva akceptaciu a pochvalu.
Konfrontacia so skolou, so zavaznymi vykonovymi normami mu dava pocitit, ze nie
vsetko, ¢o sa nauci, je akceptované alebo pozitivhe hodnotené, a preto ocakavania
obidvoch — g rodicov, a dietata - musia byt zvycajne modifikované (najcastejsie
znizené). Znamky, dobré g zl¢é, sa dotykaju sebaobrazu a sebaocenenia dietat’a, atak sa
stavaju prostriedkom, ktory reguluje jeho spravanie, na zaklade ktorého sa diet’a nauci, ¢o
sa od neho zo strany dospelych o¢akava

Klasifikaéna funkcia — pomocou znamok sa ziaci kategorizovani na prospievajucich
(vyborne, velmi dobre..) a neprospievajticich.

Selektivna funkcia — na zaklade znamok mozu byt ziaci vyradeni z moznosti ist' na

niektoru zo $kol.
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9. Urc¢ovacialprirad’ovacia funkcia. Iba ti mladi 'udia maju moznost’ ziskat’ dobra pracu,
ktori prinajmensom maji ukonéenu stredna skolu, a to svelmi dobrym prospechom.
(Poznamka: autorka, na pracu ktorgj sa odvolavame, takto charakterizuje tato funkciu
skolskych znamok v podmienkach Rakuska).

10. Vyrovnavacia funkcia — (problematicka) — niektori ucitelia pouzivaja znamky ako
prostriedok vyrovnania nespravodlivosti. Napriklad deti uc¢itelov sa mozu casto star’
objektom negativnejsieho hodnotenia, pretoze tito to majt ,,akoze l'ahsie.

9. 2. Objektivita, validita areliabilita znamkovania

V psychologii boli za t¢elom hodnotenia vlastnosti psychologickych testov vyvinuté tri
kritéria, uplatnenim ktorych mozno zlepsit’ g presnost’ skolského hodnotenia.

Objektivita

Znamkovanie je objektivne, ak rozni ucitelia hodnotia ten isty vykon ziaka rovnako. Weiss
(1965, podra Rollettovej, 1997) poziadal hodnotit 92 ucitelov dve slohové tlohy.
V obidvoch pripadoch mohli u¢iteliadat’ znamky 1 az 5. A tu sa vysledky:

znamky slohova uloha
1 2 3 4 5
10% 18% 41% 24% 7% »Mikulas a cert*
7% 28% 39% 22% 4% ,Osamely pes na ulici*

Jeden aten isty text hodnotili skamani ucitelia uplne odlisne: zatial’ ¢o jedni (10, resp. 7%)
dali prvej slohovej ulohe znamku jedna, ini (7, resp. 4%) ju hodnotili znamkou pat’.
Vyskumy sinymi témami alebo na inych predmetoch viedli k podobnym vysledkom. Na
prekvapenie a v pripade testu z matematiky bolo rozlozenie hodnoteni podobné. Pretoze
ludia, a teda a ucitelia sa dobri v relativnych tsudkoch, prispésobujt svoje hodnotenia
triednym mierkam. Pritom je prehliadané, ze existujt triedy s vysokou vykonovou uroviiou a
S nizkou vykonovou uroviou, a preto su tieto hodnotenia relativne.

Reliabilita — spo/ahlivost

Je to vlastnost’ (testu, nastroja, hodnotenia), ktora vypoveda o tom, Ze nastroj, test,
hodnotenie sa pri opakovanom merani nemeni. VInovy efekt (bude opisany dalgj) vsak
napoveda, ze to so spolahlivost'ou skolského hodnotenia nebude vyzerat' prilis priaznivo.
Este v roku 1930 Eells (podl'a Rollettovej, 1997) predlozil 61 ucitel’om na posadenie 3 prace
zbiologie a 2 z historie, a potom im tie isté prace dal opit’ posuadit po 11 tyzdioch. Ked’
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vypocital korelaciu medzi prvym a druhym hodnotenim zistil, ze tato vobec nie je blizka
hodnote 1, ako by sme to pri perfektngj spolahlivosti hodnotenia boli o¢akavali, naopak,
korelacia bola mensia ako r = .50. Podobne g Dicker (1973, podl'a Rollettovej, 1997) zistil,
7e z 24 ucitelov, ktori opakovane, po 3 mesiacoch hodnotili tu istd ulohu z matematiky
(riesenu ziakmi), iba 8 dalo pri druhom hodnoteni ta ista znamku.
Validita (platnosr)
Pod validitou, resp. platnostou sa v psycholégii rozumie poziadavka, aby test alebo
znamkovanie skuto¢ne meralo to, ¢o merat’ ma. Napriklad, ustne skasanie pred triedou moze
¢asto byt skor testom toho, ¢i osoba ma, resp. nema socialny strach, ako objektivnym
posudenim je vykonu. Ak by sme si pomohli pojmom z ekol6gie, mohli by sme povedat’, ze
hodnotenie skutocného vykonu — teda toho, ¢o ziak naozaj vie, bolo ,.kontaminované* jeho
trémou a ucitel’ v skutocnosti nemohol posudit’ jeho skutocné vedomosti.
Mnohi uciteliasi myslia, ze ,,vybornu“ si zaduziaibati ziaci, ktori vedia g niec¢o naviac, ako
len to, ¢o sa naucili v skole. Domnievaji sa, ze znamka by mala integrovat’  hodnotenie
niecoho takého, ako je zaujem o vec, o predmet. Ak by napriklad rodicia dietata mali
k prislusnému predmetu pribuzné povolanie, mohlo by to viest' k tomu, ze ziak v tejto oblasti
ziskava dodatoc¢né informacie z domacich rozhovorov. Potom by kritérium ,,vediet nieco
naviac™ spinal ibaten, kto ma takychto rodi¢ov, ¢o by viak rozhodne malo saviselo s tym, ¢o
si ziak osvgjil v skole. Inak povedané, validne hodnotenie neméze byt 'ubovol'né a malo by
mat’ presne definovany obsah.
Validita nejakého nastroja, testu, v nasom pripade znamok, musi byt’ overitelna. Na overenie
validity sa pouzivaju rozne, najéastejsie vonkajsie kritéria. Specialnym pripadom overenia
platnosti alebo validity znamok je overenie ich predpovednej hodnoty. Z vyskumov je zatial
zname, ze znamky zo zakladnej skoly maju slabi predikéna hodnotu vo vzt'ahu k znamkam z
vyssich stupnov. Poziadavky na obidvoch stupnoch su totiz natol’ko odlisné, ze rozdiely vo
vykone na obidvoch typoch $kol sa velmi ¢asté: ak diefa na ZS uprednostiiovalo ucenie sa
naspamat’, malo to natomto stupni I'ahsie. Po prechode na gymnazium zisti, ze tato technika
mu Uz nepostacuje, pretoze je tam pozadované napriklad chapanie a samostatné usudzovanie.
Avsak g velmi bystré deti, ktoré sa potas ZS nemuseli takmer vobec Wi, sa po prechode na
Vyssi stupen prekvapené svojimi horsimi znamkami, pretoze ani im uz nestaéi, iba chodit’ do
Skoly - nevytvorené navyky systematicky sa ucit’, ,,vykongju‘ svoje.

Mozno zhrnat: znamky nie sa spolahlivym prediktorom neskorsich vykonov a
v skuto¢nosti sa na takato prognézu hodia iba v obmedzenej miere. Je potesitel'né, ak dieta

ma dobré znamky, tieto vsak v ziadnom pripade nemozno povazovat' za zaruku uspechu
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v d’asom zivote, prave tak, ako zlé znamky vobec nemusia znamenat’, ze dieta bude v Zivote

neispesné.

9. 3. Vzt’'ahové systémy pouzivané pri §kolskom znamkovani

Empirické vyskumy ukazali, ze ucitelmi sa pouzivané tri vzt'ahové systémy (ucitelia si toho
nemusia byt’ vedomi), na zaklade ktorych hodnotia vykony ziakov:

1. Hodnotenie orientované na normy

Ucitelia v pripade tohoto systému bertt do avahy urcity socialny vztahovy systém (ramec),
najcastejsie triedu. Z vyssie povedaného je jasné, ze takéto hodnotenie nebude spravodlivé.
Byt najlepsim ziakom v zlgj triede alebo najhorsim v dobregj triede, niejeto isté ako v stredne
vykonngj triede. (Rollettova uvadza ironicky priklad: rodicom by sme mohli poradit’ - ak
chca, aby ich dieta malo dobré znamky, dat’ ho do zlg triedy. Je evidentné, ze tento
vztahovy systém moze viest’ k absurditam).

Cast’ ugitelov viak tento vztahovy systém pouziva. Niektori sa dokonca riadia presnymi,
dopredu stanovenymi kvotami, ktoré si sami stanovili. Napriklad, ucitel’ si dopredu — pred
pisomkou stanovi, kolko jednotiek, dvojak atd’. v urcitg triede da. V pripade takého
hodnotenia sa ziaci mozu ucit’ korko chcea, g tak moézu dosiahnat’ iba zvysenie naro¢nosti
hodnotenia, ae nie zlepsenie vlastnych znamok. Je dokazané, ze takyto systém hodnotenia
ma vel'mi zly vplyv na motivaciu ziakov k uceniu. ,,Ako zdanlivo vedecky zdovodneny
systém byva niektorymi “expertami” odporacany postup ..., aby skolské znamky boli davané
v silade s modelom Gaussovej krivky. Je to nezmysel & preto, lebo skolské triedy
nepredstavuju nahodne vybrané vzorky. Zjednodusene povedané, pri tomto systéme sa
predpoklada vera priemernych a vel'mi malo vel'mi dobrych, resp. vel'mi zlych znamok. Ide
tu vlastne o nanormu orientované hodnotenie len v inom odeve, a preto je taktiez odmietané*
(Rollettova, 1997, str. 177).

2. Nakritérium zamerany vzt'ahovy systém hodnotenia (tzv. vecna vztahova norma)
Problémy s objektivitou, sporahlivostou a validitou hodnotenia savisia zvy¢ajne stym, ze
nemame jasna predstavu o tom, ¢o na vykone chceme hodnotit: napriklad jeden ucitel
matematiky povazuje za postacujuce, ze sa ziak dopracuje k vysledku, iny méze hodnotit
postup ajeho spravnost’ a samotny vysledok povazuje za druhorady. Je preto dolezité, vopred
presne stanovit’, o maju ziaci zvladnut’ a podra akych kritérii bude ich vykon hodnoteny.
Ucitel’ méze hodnotit’ rézne odpovede ako rozne obtiazne, musi to vsak platit’ pre vsetkych
ziakov rovnako. Takyto vysledok mozno povazovat’ potom za objektivny obraz o
vedomostiach ziakov.
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Poznamka: jedng situacie sa mnohi ucitelia obavaju - hlavne ti, ktori si zvykli na socialny
vztahovy systém — ¢o, ak vsetci napisu test velmi dobre? Vtedy vacsinou konstatuju, ze to
bol T'ahky test, a nepredpokladajti, ze méze za tym byt ich kvalitny vyklad skasangj latky,
resp. dobry vykon ziakov, ktori sa natest starostlivo pripravili.

3. Individualny vzt'ahovy systém pri hodnoteni

Zatial ¢o v predchadzajucom pripade boli vsetci Ziaci hodnoteni podl'a toho istého kritéria,
existuje v mnohych predmetoch moznost’ vyuzit' vyhody tretieho vzt'ahového kritéria — ich
vlastny vykon. lde o predmety, ktoré st viazané na nadanie a talent Ziakov: hudobna
vychova, vytvarna vychova, telesna vychova.

Napriklad cielom telesnej vychovy je, umoznit' ziakom prezivat’ radost’ z pohybu. V tomto
pripade nie je dolezité, ¢i ide o negaky vyznamny vykon aebo o vykon, ktory
treba porovnavat’ s vykonom inych ziakov. V pripade pouzivania tohoto vztahového systému
sa odporuc¢a nasledovny postup: na tvod sa ur¢i tzv. bazalna troven individualneho vykonu
ziaka. Za kazdé zlepsenie — musi sa presne urcit’, ¢o sa za takéto zlepsenie povazuje - sa
pridel’uja body, ktoré mozu viest’ k lepsel znamke. Prirodzene, ziakom musi byt’ vysvetlené,
ako a preco si body pridelované individualne, aby vedeli akceptovat’ fakt, ze g niekto, kto
v absolutnom porovnani (v porovnani svecnou normou alebo so socialnou normou)
nepodava prilis vysoky vykon, dostal dobri znamku.

Trudewind (podl'a Rollettovej, 1997) overil ucinok tejto vztahovel normy u ziakov 1.- 4.
roénika a dospel k takémuto vysledku: zatial ¢o sa ziaci hodnoteni podla socialneho a
individualneho vztahového syst¢ému v 1. ro¢niku vo vykone nelisili, v poslednom ro¢niku
boli rozdiely: ziaci hodnoteni podla socialnej vzt'ahovel normy boli tzkostlivejsi a castejsie
sa vyhybali vynakladaniu namahy, ziaci hodnoteni podl'a individualne vzt'ahovej normy si

viac verili a ocakavali uspech.

9. 4. 1. Vseobecné chyby hodnotenia

1. Efekt kontrastu — ak po viacerych vel'mi slabych (napr. slohovych) alohach posudzujeme
priemerni ulohu, mame sklon ju posudit’ lepsie. Plati g opak, po vybornej odpovedi
jedného ziaka mame tendenciu hodnotit’ priemernu odpoved’ iného ziaka ako horsiu.

2. Hao - efekt — je dokazané, ze u dobrych ziakov mame tendenciu ich pripadné chyby
prehliadnat” a u zlych ziakov ich vidime g tam, kde niekedy vobec nie si. Napriklad, ak
sa v texte objavi dvakrat ta ista chyba u dobrého ziaka, zapoc¢itame ju ibaraz, u zlého ju

zapocitame dvakrat, resp. povazujeme opakovanie tej istej chyby za vel'mi vel’ka chybu.
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3. VInovy efekt — vykon Tudi (v tom zmysle g hodnotenie inych) je vac¢sinou multikauzalne
ovplyvneny, napriklad zaujmom, tunavou atd. Ak posudzujeme vicsie mnozstvo
produktov, na uvod sme prisni, postupne znaroc¢nosti zlavujeme. Ak ucitel’ pri
posudzovani dosiahne urcitu hladinu, povie si, mal by som byt mierngsi. Pri velkych
seriach opravovanych uloh je to viagsinou v podobe viacerych takychto vin.

Okrem tychto vseobecne platnych chyb pri posudzovani je znama g tzv. individualne

podmienena chyba: u niekoho ma podobu individualneho sklonu k extrémnym hodnoteniam,

u inych, naopak, ma podobu tendencie hodnotit’ vietkych priemerne: su ucitelia, ktori maju

tazkosti dat’ zIi znamku, existujt vsak ini, ktori davaju prevazne zl¢é alebo dobré znamky.

9. 4. 2. Specifické chyby skolského hodnotenia
Okrem vyssie spomenutych chyb, ktoré sa pre l'udské hodnotenie typické, existuju &

Specifické chyby, ktoré satykaju predovsetkym skolského hodnotenia ziakov.

Weinert (1974) hovori v tejto savislosti o omyloch skolského hodnotenia a uvadza tieto

druhy omylov:

1. Vacsina ucitelov predpoklada, ze g skolsky vykon, podobne ako mnoho javov v zive
prirode, ma normalne rozlozenie. Podl'a krivky normalneho rozlozenia sa predpoklada
(pozri vyssie), ze cast’ ziakov (cca 28 %) sa nenauci takmer ni¢ a ¢ast’ sa nauci takmer
vsetko. V skutocnosti je to inak: v pripade dobrého vyucovania sa vsetci ziaci nieco
naucia

2. Vseobecne sa prepoklada, ze vykonové rozdiely medzi ziakmi s stabilné v ¢ase. Mandl
(podra Rollettovej, 1997) napriklad zistil, ze na zaklade vysledkov ziakov v prvom
ro¢niku bolo mozné predpovedat’ pomerne presne ich stadijné vysledky v druhom
ro¢niku. Neplatilo to vsak pre predpoved’ vysledkov v tretej tre’om roc¢niku. Dovod:
v tretg triede dochadza k zmene wcitel'a (v Nemecku). Mandl to interpretoval takto:
stabilita vykonu bola sposobena ocakavaniami ucitela a ked’ze ten sa po 3. ro¢nik
nemenil, nemenili sa ani jeho ocakavania voc¢i ziakom — koho povazova ucitel’ v 1.
ro¢niku za dobrého, toho povazoval za dobrého g v 2. ro¢niku. Prirodzene, s prichodom
nového ucitela, ktory nema vo vztahu k ziakom ziadne specifické ocakavania, sa
zmenilo g hodnotenie ziakov. Rosenthal a Jacobson (1968) vplyv specifickych ocakavani
potvrdili vo vyskume, ktory publikovali v knihe ,,Pygmalion im Klassenzimmer«. Tito
autori oznamili ucitel'om, ze na zaklade inteligencného testu predpovedaju u ¢asti ziakov
vyrazny narast inteligencie a vykonu. V skuto¢nosti tychto ziakov nahodne vyzrebovali
(takze predpoved’ bola vymyslena). Ten isty test bol dany ziakom po tristvrtroku opat.
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Vysledok? Ziaci, u ktorych bol ,,predpovedany* zlepseny vykon a tato predpoved’ bola
oznamena ugitelom, ktori ziakov ugili, ho skuto¢ne dosiahli. Dalsie vyskumy, ktoré robili
ini autori, takéto zmeny nepotvrdili. Ako si viak vysvetlit’ fakt, ze Rosenthal a Jacobson
to vo svojom vyskume zistili? Ukazalo sa, ze pri¢inou bolo to, Ze tito autori svoj vyskum
vel'mi silne popularizovali a navodili tym u ucitelov zmenu postoja k ziakom: Venovali
sa im d’aeko intenzivnegjsie, ako to bolo v priemere, po¢uavali ich odpovede s viésou
trpezlivostou, boli ochotni poskytnut’ im ¢astejsie informacie o spravnosti postupu a pod.
Takyto pristup, pravdaze, vedie k zlepseniu vykonu ziaka.

3. Treti omyl savisi s chybnou predstavou, ze vykon ziaka je takmer tiplne determinovany
jeho inteligenciou. V skuto¢nosti je to podl'a Rolettove] (1997) inak: je pravdou, ze vyssia
inteligencia nie je pri uc¢eni zbytocna - $etri ¢as a mnozstvo vynaozeného usilia. Vykony
savsak dostaviaiba vtedy, ak sak vysoke inteligencii prida g vela pracovného usilia. Je
zname, ze inteligencia vysvetluje cca 25% vykonu, zvysok sa povazuje za produkt
pohotovosti vynakladat' tsilie a motivacie. Nezanedbatelna cast savisi suz
nadobudnutymi vedomost’'ami (tzv. predvedomosti, resp. vedomostna zakladia).

4. Mylna je podra Rollettove] (1997) g predstava, ze inteligencia ako cinitel’ skolského
vykonu je jednotna schopnost’. Stru¢ne povedané, predpoklada sa, ze bud’ je niekto
inteligentny alebo niejeinteligentny. V skuto¢nosti existuje viacero faktorov inteligencie,
a preto je celkom prirodzené, ze niekto v jednej oblasti podava dobry vykon, v ingj moze
zaostavat’. Thurstone uz v roku 1938 vyslovil hypotézu, ze inteligencia je tvorena 7
dimenziami: chapanie slovnych vyznamov, vykonavanie jednoduchych matematickych
operacii, priestorové prestavy, plynula produkcia slov, mechanicka pamat, tvorenie
usudku, rychle rozpoznanie detailov. V poslednych rokoch preferuje Sternberg (2000)
rozlisovanie troch druhov inteligencie: analyticka, produktivna a prakticka.

9. 5. Druhy skuasok

Rollettova (1997) uvadza, ze pri skuskach ide o to, aby sa zvladnutie urcitého
ucebného materialu zdokumentovalo. Dobra skaska musi preto primerane pokryt’ ti oblast,
pre vyskasanie ktorgl bola vytvorena. Nemalo by sa stat’, ze jedna ¢ast’ latky bude skasana
vel'mi podrobne a ina vobec nie. Dalsou podmienkou je, aby skusany mal prilezitost sa
s latkou oboznamit: mal by byt skasany ibaten obsah, ktory bol bud’ preberany na vyucovani
alebo ktory bol zadany na stadium z u¢ebnice.

Po zohlr'adneni uvedeného stoji ucitel’ pred otazkou, ako skusat’, tistne alebo pisomne?

Vyhodou ustnych skusok je to, ze mozno otazky prisposobit’ kazdému skusanému. Ak otazka
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nebola Zziakom spravne zodpovedana, moze byt polozena d’asia otazka, ktora pomoze
objasnit’, ¢i ziak latku ovlada alebo nie. Ak by sa stalo, Ze otazke nerozumel, moéze sa
skasajuceho opytat’ a tym sa uistit’ o spravnosti jgf pochopenia (g pri uréitych formach
pisomného skusania mozno otazku na poziadanie skasaného zopakovat’). Ak ucitelia dokazu
pri ustnom skasani vytvorit’ atmosféru akceptacie, méze byt ustne skasanie priaznivejsie pre
tych, ktori zo skasania mau strach. Z uvedeného vsak vyplyva, ze ustne skusanie je
subjektivnejsie ako pisomné. Plati d’alej, ze opisané chyby hodnotenia negativnejsie
ucinkuja v pripade ustneho skusania ako v pripade pisomného skasania.

Rozhodujicou vyhodou pisomného skusania je jeho (potencialne) vicsia objektivita
V pripade potreby je mozné overit’ hodnotenie g z hl'adiska formalnych kritérii (objektivita,
reliabilita a validita), mozno vypocitat’, do akej miery bola skuska prisna, resp. do akej miery
boli jednotlivé ulohy Tahké alebo tazké (zistenim percentualneho vyskytu spravnych
odpovedi) av pripade potreby urobit’ pred d’alsim pouzitim otazok nevyhnutné korektury.

Co satyka pisomného skusania, uvadza Rollettova (1997) niekolko jeho foriem.

a) Esg (Fontana, 1997, pouziva pomenovanie pisomna praca)

Pri tomto type je zadana jedna alebo viac obsiahlych otazok, na ktoré ma skasany odpovedat’
aebo si znich vybrat’ jednu, na ktora bude odpovedat’. V druhom pripade v§ak musi byt
zabezpecené, aby otazky boli priblizne rovnako tazké, resp. aby pokryvali priblizne rovnako
rozsiahlu oblast’. Po polozeni otazok je ziaduce overit, ¢i boli ziakmi pochopené.

Napriklad otazka: Aka je uloha emécii vo vyucovacom procese? Ak by skusajuci o¢akaval,
ze skasany by mal nielen analyzovat’ vzajomny vzt'ah emocionalneho prezivaniaatoho, ¢o sa
degie navyucovani, ale chcel by, aby skasani charakterizovali obidve oblasti zvlast’ (emocie a
vyucovaci proces), mal by to pri zadavani ulohy uviest'.

Vyhodnotenie je spravidla vtedy objektivnejsie, ak skusajtici ma vypracovany systém Kritérii
— mali by ich poznat' g skusani — podla ktorych sa vyhodnocovanie bude robit. Tato
esgjisticka forma poskytuje skusanym dostatocny priestor na preukazanie ich vedomosti. Na
druhgj strane je moznost’ porovnavat’ ucebné vykony ziakov znacne obmedzena.

Fontana (1997) neuvadza presnejsi navod, akym sposobom pisomnu skusku realizovat,
uvadza vsak jg vlastnosti a predovsetkym vyhody. Domnieva sa, Ze sa vyuziva ¢asto
v humanitnych a spolo¢enskovednych predmetoch a ze prinasa velmi dobré vysledky vtedy,
ak chceme zigtit pokrok v zlozitgjsich kognitivnych uarovniach vedomosti (syntéza a
hodnotenie), a ze sa meng hodi na zist'ovanie faktov (porovna Rollettova, 1997). Dodava,

podobne ako Rollettova (1997), ze prinos pisomnych prac mozno zvysit, ak ucitelia este pred
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jg pisanim jasne uvedu ziakom svoje poziadavky a vysvetlia im podrobne svoj postup pri
znamkovani.

Citovany autor tvrdi, Zze hlavnou alternativou k pisomne praci je tzv. objektivny test,
v ktorom kazda otazka obsahuje iba jednu spravnu odpoved’. Rollettova (1997) pouziva pre
tato formu skasania pomenovanie kratke otvorené otazky.

b) Kratke otvorené otazky (resp. objektivny test)

Otazky su v tomto pripade formulované tak, aby odpoved’ové moznosti boli ¢o do poctu
limitované. Porovnavanie odpovedi réznych ziakov je, na rozdiel od esgji, vel'mi I'ahko
realizovatel'né, avsak to predpoklada, ze ucitel’ si pripravil kritéria, podl'a ktorych rozhodne,
ktoru alebo za akych podmienok odpoved’ uzna ako spravnu.

Napriklad otazka (v tomto pripade poziadavka): Vymenujte osem zakladnych
(fundamentalnych) emocii. Tieto kratke otazky je mozné pomocou vhodnej formulacie bud’
stazit’ alebo urobit’ ich Tahsimi. Ak chceme, aby otazka bola t'azsia, z uvedeného prikladu by
sme vynechali uda o pocte (osem). Skasany tak straca oporu, ktora mu ulah¢uje zorientovat’
sa v tom, ze otazka sa tyka Plutchikovej klasifikacie bazalnych emécii (pocet emocii je podla
roznych autorov rozny, Plutchik ich pocet stanovil na osem, Izard na desat’) a predpoklada sa
vedomost’ 0 existencii roznych klasifikacii. Pri odpovedi by potom mal skasany uviest, o
klasifikaciu ktorého autora v otazke ide. Naopak, ak chceme, aby bola otazka I'ahsia, potom
by mohla zniet’ napriklad takto: Vymenujte najmengj pét’ z 6smich bazalnych emocii.

Co satyka kritérii vyhodnocovania, mal by si skiisajuci presne stanovit, za ¢o da bod, resp.
pol boda (vzdy vsak este pred opravovanim testu, kritéria sa nemaju menit' v priebehu
vyhodnocovania). V uvedenom priklade by to bolo napriklad tak, ze ak by skasany
vymenoval 8 fundamentalnych emocii, dostal by dva body, ak 5— 7, 1 bod aak 3 — 4 bazalne
emocie, dostal by pol boda

Varianty kratkych otvorenych otazok mézu byt rozmanité. Nemusi ist’ iba o vymenovanie
uréitych javov alebo prvkov, moéze ist napriklad o definicie, o analyzu vzajomného vzt'ahu
uréitych javov, o vedomost’ o urcitom experimente a jeho vysledkoch atd’. Aj v tomto pripade
je potrebné dopredu urcit, kedy bude odpoved’ hodnotena ako akceptovatel'na, za akych
podmienok bude udeleny plny pocet bodov.

Fontana (1997) ponuaka opis styroch krokov, ktoré by mal skasgjuci dodrzat’ pri tvorbe
objektivneho testu:

- Na zaklade cielov vyucovacich hodin, ktoré chce ucitel' hodnotit, zostavit’ supis tych

vykonov, ktoré by mali ziaci zvladnut. Tieto vykony urciaoblast, ktora ma byt skasana.
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Na zaklade obsahu vyucovacich hodin sa zostavi supis vedomosti a porozumenia
(pripadne d’alsich sposobilosti), ktoré by mali byt v spominanych vykonoch obsiahnuté.
Ciele vyucovacich hodin (vykony, ktoré mau ziaci zvladnut) a obsahy vyucovacich
hodin (poznatky, vedomosti a d’alsie postupy, prostrednictvom ktorych sa ciele dosahuju)
sa usporiadaj do dvoch stlpcov a na zaklade ich vzajomného porovnavania sa urci
dolezitost’ poloziek, ktoré su vybrané z latky, ktora ma byt skusana.

Az na zaklade tohoto porovnania sa pripravia a formuluju testové otazky. Vhodné je, ak
za otazkou nenasledujit mozné odpovede, z ktorych si odpovedajuci vybera, ae jeho
ulohou je odpoved” doplnit. Tento typ otazok preveruje vybavenie (vedomosti,
porozumenie atd’.), a preto ich mozno povazovat' za tazsie, zatial ¢o uzavreté otazky

(pozri nizsie) sa l'ahsie, lebo skasaju znovupoznanie.

Fontana (1997) uvadza, ze zostavovanie testov tohoto druhu zaberie podstatne viac ¢asu, ako

pisomna skuska (esg)), ae dodava, ze tieto testy sa omnoho rychlegjsie znamkuju a ucitelia

ziskavaju uspokojenie z vedomia, ze vyskusali prave tie vedomosti, porozumenia alebo

aplikacie, ktoré vyskusat’ chceli. A d'agj, ziaci st viac motivovani, aby s predpisané ucivo

osvojili, pretoze vedia, ze z neho nedostant iba vybrany zlomok, ako je to v pripade pisomnej

prace, ae ze z predpisaného obsahu budu preskasani v celom rozsahu. Dalgj, ziaci mézu mat

istotu, ze dobré znamky naozaj znamenaju, ze prislusna oblast’ skutoéne zvladli.

c) Uzavreté otazky aich formy

Texty svynechanymi castami. V tomto pripade je predlozeny urcity text, v ktorom
chybaju urcité casti aktoré ma skasany doplnit’. Napriklad: Analyza, syntéza, abstrakciaa
generdizacia sa......... (Odpoved’: zakladné myslienkové procesy). Aj tento typ otazok
poskytuje urity priestor pre individualizovana odpoved. Cim je vsak otazka
jednoznacnejsie formulovana, tym je spektrum odpoved’ovych moznosti mensie.
V urcitych pripadoch existuje iba jedna spravna odpoved’.

Spravne - nespravne odpovede. St vhodné vtedy, ak naozaj existuju jednoznacne spravne,
resp. nespravne odpovede (v niektorych spolocenskych vedach jednoznacné riesenia nie
si zname alebo mozné). Napriklad: Inteligencia nezavisi od faktorov prostredia. A —
spravne. B — nespravne. Okrem toho, Ze uvedeny priklad obsahuje dvojity zapor, ¢o moze
u niektorych ziakov sposobovat’ problémy s chapanim otazky (tento nedostatok sa da
odstranit’ lepsou formulaciou otazky), hlavnou nevyhodou tohoto typu skusania je to, ze
je velka (50%) pravdepodobnost’, ze odpovede mozu byt uhadnuté, a ked’ spravnu
odpoved” skasany nepozna. Ak by sme v tomto pripade stanovili kritérium pre tspesné
zvladnutie celého testu na trovni 50% spravnych odpovedi na vsetky polozené otazky,
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potom by uspesnym mohol byt g ten, kto odpovede iba hadal. Kombinacia tohoto typu
otazok skratkymi otvorenymi otazkami predstavuje zaujimava moznost, ktora vsak
zvysuje naroc¢nost’ vyhodnocovania. Napriklad: Inteligencia zavisi iba od faktorov
prostredia. A — spravne. B — nespravne. Odévodnite svoju odpoved.........

- Ulohy na priradenie. Skagany ma v tomto pripade rozhodnut’, ktoré prvky z radu A patria
k prvkom radu B. Napriklad: Rozhodnite, ktora definicia patri ku ktorému pojmu.
Odpoved’ zapiste do stvoréeka uvedenim prislusného ¢isla:

A B
1. Objektivita [Jtest meriato, o merat ma
2. Reliabilita Dvyhodnotenietestu je nezavislé od hodnotitel'a
3. Vdidita ] spolahlivost’ nastroja

- Viacnasobné odpovede (viacnasobny nuteny vyber). Tu sa zvykna pouzivat' viaceré
formy, v ktorych je uprednostnena bud’ iba jedna spravna odpoved’ alebo viac spravnych
odpovedi. V tomto pripade je hadanie znizené na ti mieru, kol’ko alternativ je uvedenych
v odpovedi na prislusna otazku. Ak sa uvedené napriklad styri alternativne odpovede a
iba jedna z nich je spravna, potom je pravdepodobnost’, Ze Ziak moze odpoved’ uhadnut’
25%. Ak by sme chceli pravdepodobnost’ uhadnutia spravne] odpovede este viac znizit’,
museli by sme pocet aternativ zvysit. Castou vyhradou voéi tomuto druhu pisomnych
testov je, ze nespravne alternativy (tzv. rusiace odpovede) mézu mat odlisny stupen
podobnosti so spravnou odpoved’ou a d'agj, Ze tieto nespravne alternativy si méze ziak
pocas skusania osvojit’. Predovsetkym teoretici operantného uceniatvrdia, ze ak zodpovie
ziak otazku sviacnasobnym nuatenym vyberom nespravne, méze s nevedome vytvorit
mentalnu asociaciu medzi otazkou a nespravnou odpoved’ou. Aby sa tomu zamedzilo,
Rollettova (1997) odporuca prihliadat’ na urcité pravidla: Kazda alternativa sa musi javit
pre skasaného, ktory sa ni¢ neucil rovnako pravdepodobna. Nemali by existovat’ ziadne
nevhodné poukazy na to, ktora odpoved je spravna (rusiace odpovede by nemali byt
napriklad jednoduchsie aebo kratsie a podobne). Je potrebné vediet, ze negativne
formulacie si podstatne tazsie ako pozitivne. Délezité je zvazit' spésob pridelovania
bodov a premysliet’ s g specialne situacie: napriklad, ak niekto zakruzkuje vsetky
alternativy, ale spravne boli iba dve z piatich a podobne.

Rollettova (1997) v savislosti so skasanim odporuc¢a uvazit’ este vzt'ah ciel'ov vyucovania a

obsahu otazok.V idealnom pripade by mali otazky obsiahnut’ vsetko to, ¢o bolo formulované

v ciel'och vyucovania. V praxi to v§ak zvycanetak nie je. Pri¢iny toho su ¢asto este vo faze
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formulacie vyucovacich ciel'ov: vyucuju sa ¢asto ,,obsahy alebo didaktické koncepcie, ktoré
uz boli prekonané, avsak ostavaju nad’algj sacast’ou vyucovania, lebo umoziuju formulovat’
atraktivne skasobné otazky. To plati napriklad pre ... klasické ucenie o styroch
temperamentovych typoch alebo ziadanie rokov navyucovani dejin. (Rollettova, 1997, str.
187). Aj skasani vel'mi skoro zistia, ktoré otazky su ocakavané a obmedzia saibana ucenie
satychto obsahov. Vseobecne plati, ze formulovat’ dobré skusobné otazky, pomocou ktorych
by bolo mozné overit’ vyucovacie ciele, napriklad okrem vedomosti g chapanie, aplikaciu,
syntézu alebo hodnotenie, je znaéne namahavé a mnoho ucitel'ov natuto skutocnost’
rezignuje.
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10. Zakladné otazky psychol 6gie vychovy

Odpoved’ na otazku, ako by mala vychova vyzerat, ¢o by malo byt jg cielom, hradal
Dietrich (1985) u rodi¢ov skolopovinnych deti. Zistil dvadruhy cielov, ktoré s rodicia zelaju
vychovou dosiahnut’ :

- Prva skupina rodi¢ov s kladla v Dietrichovom vyskume (1985) za ciel, pripravit’ dieta na
poziadavky, hodnoty a normy spoloc¢nosti. Konkrétne, aby sa z nich stali Tudia spolahlivi
(statoc¢ni), spravodlivi, ochotni dodrziavat’ vseobecne platné normy a aby boli pracoviti.

- Druha skupina rodicov by chcela, aby vychova rozvinula u deti ich samostatnost,
sformovala v nich predpoklad rozvijat’ sa, zdokonal'ovat’ sa, pracovat’ na sebe sam.

Nolting (1992) uskutocnil analyzu existujucich vedeckych pristupov k problematike vychovy
auvadza, ze v psychologii vychovy sa ustalili tieto 4 najcastejsie uvadzané ciele vychovy:

1. Socialne prisposobeny jedinec ako ciel’ vychovy.

2. Prosocialne sa spravajuca osoba ako ciel’ vychovy.

3. Osoba sposobila konat” autonomne (samostatnost’) ako ciel’ vychovy.

4. Dusevne zdravy jedinec ako ciel’ vychovy (tgjto predstave bude venovana samostatna

kapitola).

10. 1. Socialne prispasobeny jedinec ako ciel’ vychovy

V spominanom Dietrichovom vyskume v Nemecku bola vychova socialne prispésobeného
jedinca rodicmi kladena na prvé miesto (aby ich diet'a bolo "poriadnym™, slusnym a dobrym
¢lovekom).

Socialne prispésobenie alebo inak povedané socialna integracia moze byt definovana ako
akceptovanie a respektovanie socialnych hodnét a socialnych noriem v interakcii sinymi.

K socidlnym hodnotam patri napriklad solidarita, rovnopravnost’, spravodlivost’ atolerancia.
Pod socialnymi normami treba rozumiet’ poziadavky, ako sa ma individuum spravat’. Maja
¢asto podobu zvyklosti a oby¢ajov (znamych pozdravit', starsim dat” prednost’, pomaoct’ tomu,
kto pomohol, atd’.)

Podl'a tejto predstavy o vychove v pripade, ze vychovavany sa od socialnych noriem podra
usudku vychovavajaceho odchyl'uje, vznika priestor pre pouzitie vychovnych prostriedkov. V
zasade mozno vychovné prostriedky rozdelit’ na dva druhy:

- prostriedky odburavajice neziaduce spravanie

- prostriedky umoznujuce naucenie sa nového, ziaduceho spravania


http://www.fineprint.com

Pretoze na odburavanie neziaduceho spravania sa ngj¢astejsie pouziva trest, ktory je zaroven
vel'mi diskutovanym vychovnym prostriedkom, uvedieme niektoré uzitoéné zistenia, resp.
zasady trestania, ak akceptujeme fakt, ze sa bez neho v urcitych pripadoch nezaobideme.
Nolting (1992) uvadza tieto zasady:

- trestanie ma byt malo agresivne a nema vyvolavat’ strach

- nema byt namierené proti osobe, ale proti konkrétnemu spravaniu

- dietat'u ma byt dovod trestania objasneny

- trestgjuci ma byt’ v primeranom vzt'ahu s previnenym

- trestanie ma nasledovat’ bezprostredne po nezelanom spravani

- ma savisiet’ s poukazom na ziaduce spravanie

Konkrétne formy trestu mozu byt rozmanité a spravidla ide o tieto dve formy: (@) trestanému

sposobime nieco negativne - pohanenie, pokarhanie, venujeme mu hnevlivy pohl'ad alebo (b)

branime mu v ziskavani niecoho pozitivheho - "domace vizenie", zakazanie TV, nedanie

vreckového a pod. Niekedy stati signal trestu v podobe verbalnel vyzvy a samotné
potrestanie nemusi nasledovat’ (porovngj respondentné ucenie).

Nagjcastgisie je natrestoch kritizované to, ze maju negativne vedl'ajsie ucinky. Konkrétne:

- mo6zu vyvolavat’ u deti strach, nepriatel’stvo a zhorsenie vzt'ahov k dospel ym

- trestgjuci dospely sa stava modelom agresivneho a nasilného vyrovnavania sa so socialnymi
konfliktami

- ak podnety k porusovaniu socialnych noriem pretrvavaju, potom trestom dosiahneme iba
jeho potlacenie v situacii, ked” je trest ocakavany, ale nie zmenu, resp. napravu
neadekvatneho spravania

Moznou alternativou Kk trestaniu je tzv. vyhasinanie. Ide o ignorovanie neziaduceho

spravania. Napriklad ignorovanie klauniady ziaka na hodine ucitel’om.

Este vhodnejsou alternativou je formovanie, vytvaranie ziaduceho spravania, a to

prostrednictvom dvoch postupov:

- Pomocou pozitivneho posilnenia (uznanie, pochvala, venovanie pozornosti, ale g telesny
dotyk, pohladenie zo strany rodi¢ov, posadenie na kolena alebo objatie a pod.). V pripade
pozitivneho posilnenia boli preskamané dve zakonitosti, ktoré jeho efekt zlepsuju: (a) vorba
konkrétnych foriem posilneni zavisi od veku vychovavaného (u malych deti hrajt rolu
sladkosti a hracky, u vacsich pochvala a uznanie) b) mal by byt zretelny vzt'ah medzi
spravanim a posilnenim, teda aby diet'a vedelo, pre¢o bolo odmenené.

- Naucenim sa ziaducemu spravaniu na zaklade vnimania vhodného modelu (porovng ucenie

na zaklade pozorovania).
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10. 2. Prosocialne spravanie osoby ako ciel’ vychovy

Prosocialne spravanie mozno charakterizovat’ ako také spravanie, ktoré sa spaja s moralne

akceptovanymi hodnotami, s pomahanim bez o¢akavania odmeny.

Konkrétnymi prikladmi takéhoto spravania si: ochota delit’ sa, ochota poméct’ tomu, kto je v

nadzi, darovat’ krv, darovat’ veci na socialne tcéely, vratit’ najdena vec a podobne.

Preskamané boli tri aé¢inné prostriedky formovania prosocialneho spravania:

- aspon jeden z rodic¢ov je v slovach a ¢inoch vzorom - modelom prosocialneho spravania sa

- namiesto trestu je vychovavatelom pri poruseni discipliny pouzivané poukazanie na
skodlivost’ nevhodného konania pre inych

- rozhovor o moralke v podobe dilem. Takéto diskusie pomahajt osvojit’ si moralne normy.

Ako priklad uvadzame jednu z Kohlbergovych dilém (Colby a Kohlberg, 1978) (upravené):

Vo vzdialenom meste lezi v posteli smrtelne chora zena, ktora trpi specifickym druhom

rakoviny. Podla lekarov existuje liek, ktory by ju mohol zachranit. O tomto lieku vedel

lekarnik zo spominaného mesta. Vyroba lieku bola draha, a preto za neho ziadal desat’krat

viac ako mal naklady: zaplatil za neho desat'tisic, ale za malé balenie lieku ziada stotisic.

Manzel nemocne vyhladal vsetkych svojich znamych, aby si peniaze pozical a obratil sa g

na urady. Podarilo sa mu ziskat’ iba pitdesiattisic, teda polovicu pozadovane ceny.

Lekarnikovi vysvetlil, v akom stave je jeho zena a prosil ho, aby mu predal liek lacnejsie

alebo aby pockal so zaplatenim zvysku. Lekarnik to vsak odmietol so slovami, ze on tento

liek pracne ziskal a chce na tom dobre zarobit’. Manzelovi nemocng neostavala uz ziadna

legalna moznost ako manzelke pomoct’, preto zacal uvazovat o tom, ¢i sa do lekarne

neviame aliek neukradne.

Ako by ste sa rozhodli vy, keby ste boli na mieste tohto muza?

Uvazte nasledovné otazky (podl'a Colbyho, Kohlberga a kol., 1987):

- M4 manzel liek ukradnat'? (preco ano, preco nie)

- V akom vzt'ahu je k jeho rozhodnutiu jeho laska k manzelke? (uvazit' pripad, ak ju ma rad,
resp. ak ju rad nema)

- V pripade, ze nejde o jeho manzelku, ale o cudzieho ¢loveka, ma tento liek ukradnut'?
(preco ano, preco nie)

- V pripade, ze ide 0 domace zviera, ktoré ma rad, ma liek ukradnat’, aby ho zachranil? (pre¢o
ano, preco nie)

- Ukradnut’ liek je protizakonné, je toto konanie moralne nespravne? (preco ano, preco nie)

- Maju saludia pokusit’ urobit’ vsetko, aby dodrzali zakon? (preco ano, preco nie)
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10. 3. Autonémne konanie osoby ako ciel’ vychovy

Autonomne konagjica osoba sa vyznacuje podl'a Noltinga (1992) troma znakmi:

a) Osoba preziva samého seba ako povodcu vlastného konania. Nolting (1992) sa pri
charakteristike tohoto znaku odvolava na DeCharmsa (1968), ktory predpoklada, ze ¢lovek
ma potrebu prezivat’ samého seba ako povodcu svojho vlastného konania.

b) Citi a preziva samého seba ako toho, kto si ciele vytycil sam a sam riadi podl'a tychto
cielov svoje vlastné spravanie. V tomto pripade sa akcentované subjektivne prezivané
psychické deje —kedy osoba preziva samu seba, ovlada sa a reguluje, a nie je podstatny
vonkajsi prejav v spravani .

c) Osoba je presvedcena, ze svojim konanim dokaze situaciu, v ktorgl sa nachadza ovplyvnit
a ze ak nastanu zmeny v jg prostredi v dosledku je vlastného konania, tak ich pripisuje
sebe, svojmu usiliu a svojim schopnostiam. Inymi slovami povedané, osoba je presvedéena
o ucinnosti vlastného konania

Uvedené tri aspekty autonémie mozno demonstrovat’ na takomto priklade: ziak sa rozhodol

naucit’ sa vytvarat’ pocéitacové programy v uréitom programovacom jazyku. (a) Ak jeto jeho

vlastné rozhodnutie, potom ho mozno povazovat’ za povodcu vlastného konania. (b) Ak si
vytycil ciel’ apremyslel plan, ako tento ciel’ dosiahnut’ a sim ho prisposoboval pripadnym
zmenam (bez cudzieho natlaku), potom sa subjektivne preziva ako ten, kto svoje konanie sam
maoze regulovat’. (c) A ak je nazaklade vlastnych skiisenosti presvedceny, ze sa mu to podari,
teda, Ze sa programovat’ naozaj nauc¢i, potom mozno povedat’, ze je presvedéeny o ucinnosti
vlastného konania a nespolieha sa na st'astie alebo iné ¢initele, ktoré s jeho vplyvom nemaju

ni¢ spolocné.
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11. Dusevné zdravie ako ciel’ vychovy

V tejto ¢asti bude predstavena tedria vychovy, ktorgl autorom je nemecky profesor Tausch.

Pretoze jeho tedria predstavuje jednotny systém, ktory nemozno adekvatne pochopit

v kontexte zvycajne definovanych pojmov, buda vuvode definované pojmy vychova a

vyucovanie v intenciach jeho teorie, v d'alsg casti budu prezentované zakladné vychodiska

jeho pristupu a dalej buda podrobne analyzované jeho predstavy o dusevnom zdravi a

¢initel'och vychovy, ktoré k jeho podpore a udrziavaniu prispievaju.

Vychova je podl'a Tauscha (Tausch a Tauschova, 1991) vzajomné, uspokojenie prinasajuce

spoluzitie I'udi, ktoré podporuje ucenie a osobnostny vyvin. Konkrétne podporuje zakladné

psychické procesy ako citenie, vnimanie amyslenie.

Vyucovanie - je situacia majuca zviacsa povahu medziludského vztahu, v ktorej sa uréité

psychické procesy vdaka specifickym podmienkam rozvijané, resp. je ich rozvoju

napomahané.

Zatial’ ¢o v pripade vychovy je tazisko polozené na podporu a rozvoj citovych procesov,

v pripade vyuc¢ovania ide o rozvoj kognitivnych procesov, napr. tvorivého alebo abstraktného

myslenia, na naucenie sa zru¢nosti (pisat’, ¢itat’, pocitat’, Sportové tkony) a na osvojenie si

informacii.

Ako mozu weitelia, rodic¢ia, resp. vychovavatelia rozvijat’ prave tie rozhodujuce psychické

procesy, ktoré podmienuju dusevne zdravy osobny vyvin a sac¢asne podporuju odborna

pripravu deti a mladeze? Skor nez budi uvedené a opisané zakladné psychické procesy, ktoré

maju na starosti udrziavanie dusevného zdravia, ponikame ramec, v ktorom Tausch o tychto

procesoch uvazuje.

Podla Tauscha a Tauschovel (1991) suvisi rozvoj dusevného zdravia stymito troma

zamermi:

1. Formovat’ vhodné osobnostné charakteristiky ziakov.

2. Respektovat’ zakladné hodnoty socialneho spoluzitia a vyuzit' ich ako model pre konanie
ucitel’a.

3. Vyuzit' tie psychické procesy ako ciele vychovného posobenia, ktoré sa na dusevne
zdravom vyvine jedinca vyznamnou mierou podielaju.

1. Formovat’ vhodné osobnostné charakteristiky Ziakov

Tausch a Tauschova (1991) povazuju osobnostné charakteristiky za menej  uzitocné

v porovnani s cinitelmi v d’asich dvoch bodoch, napriek tomu ponukaju ich zoznam (dévod
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ich pochybnosti spo¢ivatom, ze usilie o dosiahnutie idealnych charakteristik I'udi, ak sa o ne

usilovali rigidné a dogmatické osoby, ¢asto viedlo vychovu k nest’astiu a ohrozeniu zdravého

vyvinu aniekedy g k tisicom mitvych).

V tejto savislosti uvadzaju nasledovné osobnostné charakteristiky ako ciele vychovy:

- Osoba sa usiluje samostatne o ciele, ktoré sluzia k jgj osobnému uspokojeniu tak, ze
zaujmy spoloénosti neohrozuje, naopak rozvijaich.

- Osoba sama nesie zodpovednost’ za svoje vlastné konanie.

- Osobavo vztahoch s inymi kona socialne reverzibilne: kona s vedomim, akoby ona sama
bola tym, vo¢i komu je konanie zamerané.

- Osoba spolupracuje sinymi pri prekonavani problémov takym sposobom, ze jg nejde o
uznanie, ale kona na zaklade vlastnych, g inymi akceptovatel'nych motivov acielov.

- Jg prezivanie a konanie umoziuje inym osobam vnimat také prvky, ako sa
prosocialnost’, vcitenie ainteligentnost’.

- U¢i sa a nadobuda také poznatky, ktoré sa dolezité pre riesenie problémov v
medziTudskych vztahoch.

- Pri dosahovani vlastnych ciel'ov sa zrieka psychického a fyzického nasiliaamanipulacie.

- Dokaze svoje vlastné skasenosti, myslienky a poznatky sprostredkovat’ ingm Tud’om
zrozumitel’nym sposobom.

- Osoba planuje svoj vlastny zivot s oh’adom najeho pominutelnost’ ajeho koniec.

2. Zakladné hodnoty socialneho spoluzitia ako model pre konanie ucitela

Tausch pri formulacii zakladnych hodnét vychadzal z toho, ze akékol'vek idealy, hodnoty a

ciele vychovy, ak nerespektuju osobu vychovavaného, vel'mi rychlo mézu zmenit' vychovu

na nehumanne konanie a viest' v zaujme dosiahnutia tychto hodnét g k fatalnym nasledkom.

Jeho navrh hodnaét socialneho spoluzitia antihumanne spravanie vylucuje.

Zakladné hodnoty socialneho spoluzitia, ako model pre konanie ucitela:

- respektovat’ pravo osoby slobodne sarozhodovat’ (pravo na sebaurcenie)

- respektovanie osobnosti druhého (plati obojstranne g pre vychovavaného, a pre
vychovavajuceho)

- rozvoj psychicke atelesng vykonnosti

- rozvoj arespektovanie socialného poriadku

A. Pravo osoby slobodne sa rozhodovat” mozno vyjadrit’ pomocou tychto charakteristik:

- ma moznost riadit svoj zivot — teda samostatne sa rozhodovat' a podla viastnych

rozhodnuti konat’

- byt’ oslobodeny od natlaku a dirigovania zo strany inych
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- nebyt’ vnatornymi ani vonkajsimi podmienkami obmedzovany

Sebaurcenie vsak neznamena pre osobu slobodu robit’ si ¢o chce, sloboda je limitovana

d’asimi troma hodnotami socialneho spoluzitia (B, C aD).

B. Respektovat’ osobnost druhého. Ilde o respektovanie psychickey a telesng

nedotknutel'nosti ingj osoby, reSpektovanie rovnocennosti osob, a to nezavisle na veku,

socialnom postaveni, povolani, rase ad’algj, ide o respektovanie prava 0sob na uspokojovanie

svojich psychickych a materialnych potrieb.

Poznamka: nerespektovanie osobnosti druhého sa velmi casto prejavuje v podobe

psychického ponizovania deti. Tausch uvadza, ze 1/3 vyjadreni ucitelov vocéi detom - v

nemeckych skolach - je neactivych a socialne nereverzibilnych: mladi nemézu pouzit’ tie isté

vyjadrenia voci dospelym, lebo cest’ dospelého by bola ohrozena.

C. Rozvijat’ psychicku a telesni vykonnost. Mozno sa opytat’, preco g psychicka a telesna

vykonnost’ je jednou z rozhodujticich hodnét? Preto, lebo podra Tauscha iba psychicky a

fyzicky vykonny jedinec moze prostrednictvom svoje prace primerane uspokojovat’ svoje

potreby a moze zaroven prispiet’ k uspokojeniu potrieb tych, ktori s na pomoc vykonnych a

zdravych odkazani (chori, stari a socialne sl abi).

Pod psychickou vykonnost'ou si Tausch predstavuje tieto tri je aspekty:

- pozitivne sebaocenenie a priaznivy sebaobraz

- sposobilost’” k uspokojivym medziludskym vztahom (respektovanie a chapanie inych):
znasanlivost’, svedomitost’ a ohl'adupl nost’

- odborni kompetenciu, ktora je reprezentovana primeranou uroviiou vedomosti a
sposobilosti vo vykonavanej profesii

Poznamka: podl'a vyskumnych udajov Tauscha, 40 az 60 % skolskych ¢innosti (v nemeckych

skolach) neprispieva k budtcej profesii.

D. Rozvoj a respektovanie socialného poriadku. Aj spolo¢nost, ktora podporuje sebaurcenie

jednotlivca, potrebuje socialny poriadok a pravidla vzajomného spoluzitia, a to z tychto

dévodov:

- aby dokazala zarucit’ pravo na sebaurcenie

- aby zabranila zneuzitiu osobngj slobody k ¢inom (nasilie, bezohr'adnost), ktoré by viedli
k ohrozeniu psychickej afyzicke funkénosti jednotlivcov

- aby mohla podporovat’ pre rozvoj spolo¢nosti potrebni kooperaciu

Tausch uvadza, Ze pod socialnym poriadkom nemozno v ziadnom pripade rozumiet’:

- autoritativnost’ zo strany dospelych

- pouzivanie moci voci inym
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- obmedzovanie rozumnych foriem vzajomného spoluzitia 'udi

Uvedené styri hodnoty si hodnotami humanneho spoluzitia nielen v oblasti vychovy, ae g v
partnerstve, v praci, v politike a vo vzajomnom spoluziti dospelych a mladych.

Na otazku, ¢i tieto hodnoty je mozné vedecky odovodnit, resp. aké miesto maju pri vedecke)
formulacii ciela vychovy, uvadza Tausch takato argumentaciu: ,,V oblasti mediciny je
ochrana zdravia l'udského tela a zachrana Zivota cenngjsia ako choroba a smrt’. Ani tieto

hodnoty vsak nie sa z hl'adiska ich vedeckej spravnosti dokazatel'né.

11. 1. Procesy, ktoré sa na dusevne zdravom vyvine jedinca vyznamnou mierou
podielaja, ako ciel’ vychovného pasobenia a ich definicia

Na otazku, ¢im sa vyznacuje dusevne zdravy jedinec, Tausch neodpoveda vymenovanim

konkrétnych charakteristik dusevne zdravych Tudi, ale uvadza tri rozhodujice procesy na

strane osoby a styri rozhodujuce sposoby spravania sa zo strany inych (v podmienkach skoly

ucitel'ov, v podmienkach rodiny rodi¢ov), ktoré osobe umoznuju dusevne zdravie dosiahniat’ a

udrziavat'.

Rozhodujtce procesy na strane osoby:

1. Pozitivhe sebaocenenie a pozitivny sebaobraz (akceptovanie seba samého).

2. Otvorenost’ osoby k vonkasim a vnatornym podnetom a uspesné vyrovhavanie sa
s tymito podnetmi.

3. Ucenie sa na zaklade vnimania spravania sa inych (v zmysle mat’ moznost’ wit' sa a
napodobnovat’ pozitivne formy spravania).

Rozhodujtice sposoby spravania zo strany inych 0sob:

1. Ucta (akceptovanie) - vrelost - ohladuplnost / neacta (ponizovanie) - chlad —
odmeranost’.

2. Vcitené chapanie inych / bezohl'adnost'.

3. Autentickost’ - uprimnost’ / falosnost'.

4. Podporaa,,nedirigovanie, ako sposob spravania sa/ rozkazovanie, dirigovanie.

Mozno predbezne zhrnat: pre (dusevne) zdravy vyvin osoby nepostacuju iba priaznivé

vonkajsie podmienky - pestra strava v jedalni, vhodné byvanie, skolsky systém a skolsky

poriadok, ani vysoka odbornost’ ucitel'a, jeho odborné vedomosti a odborna kompetencia.

Nevyhnutné si podl'a Tauscha uspokojivé vztahy medzi ucitelom a ziakmi. Citovany autor

uvadza, ze tieto spravidla nie s priaznivé a odvolava sa na vyskum Simona a Warda (1974).

Tito autori sa pytali 12 - 14 ro¢nych ziakov na ich najvacsie starosti. Na prvom mieste
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uvadzali zlé vztahy v rodine a v skole. Ekonomické ¢i psychické problémy boli

zriedkavejsie.

Poznamky:

- mnohi ucitelia, napriek zelaniu mar dobré vzrahy so svojimi zZiakmi, ich dosiahnus
nevedia: aj ked’ zapasia s razkosrami vo svojich triedach, z vysledkov tohto ich snazenia su
sklamans;

- praktické spravanie ucite/ov je casto ve/mi odlisné od toho, o aké sa usiluju a od toho, aké

jeprezdravy vyvin potrebné.

11. 2. Opisrozhodujucich procesov (na strane osoby), ktor é osobe umoziiuja dosiahnit’
audrziavat’ dusevné zdravie

1. Pozitivne sebaocenenie a pozitivny sebaobraz (sebaicta)

Coopersmith (1967), ktory intenzivne skuamal sebaictu u ziakov, usporiadal znaky osob

S réznou mierou sebaicty v podobe skaly.

Napriklad: nizku mieru sebaicty vyjadruja opisy ako ,,Casto sa citim byt zbytosnym®,

,Neznagam sam seba“, alebo ,,Casto si zelam byt niekym inym™. Vysoka mieru sebaicty

reprezentuju opisy: ,,Citim, Ze mam vel’a dobrych vlastnosti“, ,,Citim sa dobre g vtedy, ked’

nie som perfektny*, alebo ,,Ked” nieco robim, nemusi to byt perfektné*.

Ako vyzera prezivanie osob snizkou a vysokou sebanctou? Niekol’ko prikladov podlra

Tauscha a Tauschovej (1991):

,,Opdt su tu tie pocity viny, tieto hnusné pocity, citenie sa akoby som bol niekto, kto vzdy len

Zyhd. Vanikaji vtedy, ked’ si hovorim: Co ty viastne si? Co ty vliastne dokdzes? Vela toho

nedokdzes. Co od tohoto podlého Zivota ocakdvas?

,,Je to dobré, ak som so sebou spokojny, avsak prenikajz ma a pocity, ktoré si vébec

nezelam: na jedneg strane, ked’ to tak bilancujem, vcelku som viastne dobry, ale citim g to, ze

ak ma in/ skutoc¢ne spoznaju, potom si pomyslia: ty si jeden bezcenny ¢lovek. «

,,AK hovorim sinymi, preblesne mi mys/ou: Ty musis byt dobry, chodia ku tebe deti, /udia

Urcite ra maju radi, inak by k tebe neprisli.

Bolo zistené, ze pozitivne sebaocenenie a pozitivny sebaobraz (sebaiicta) vyznamnou mierou

prispieva ku dusevnému zdraviu: Shohstrom (1966) zitil, ze deti s nizkou sebafictou mali

Casté depresie. Graf (1971) uvadza, ze deti s vysokou sebaictou mali meng sklon ku

klamaniu a k necestnému konaniu. Quitmann, Tausch a Tauschova (1974) zistili, ze nizka

sebaricta (v podobe vyjadreni o sebe "mne sa ni¢ nepodari") savisi s nervozitou, agresivitou a
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podrazdenost'ou. Mussen a Porter (1959) konstatuju, ze Studenti s vyssou sebanctou boli

spoluziakmi posudzovani ako aktivnejsi a bohatsi na napady.

Dalsie charakteristiky pozitivneho sebahodnotenia mozno zhrnat’ takto:

- 0soba snizkou sebaictou sa bude voci ingm spravat’ s odstupom (,,s fasadou), bude
radsej hrat’ nejaka rolu, akoby mala byt sama sebou, byt autentickou

- mnohi sausiluju zlepsit’ svoje sebaocenenie tym, Ze sa spravaju konformne so skupinami,
v ktorych vladne totalitna ideologia s ocakavanim, ze takto si vynutia svoju cenu a svoj
vyznam

- iba osoby svysokou sebaictou sa dokazu na nejakom stretnuti s manipulativnym
zameranim spravat’ nonkonformne a dokazu navrhnat inteligentné alternativy voci
tomuto spravaniu

- bez sebaicty nedokaze osoba byt sama k sebe otvorena, hlavne k svojim negativnym
strankam

Vplyv sebaacty na spravanie osoby. Ludia sa vacsinou spravaju v sulade so svojim

sebaobrazom. Ak ma mlady ¢lovek obraz o sebe, ktory by sa dal opisat’ vetami ako: ,,Nikto

ma nema rad. Som hnusny. Nie som schopny dobre rozpravat™ a podobne, potom takato

osoba nebude mat’ odvahu povedat’ svoj nazor pred inymi v situacii, ak je pravdepodobné, ze

vacsinamoze mat’ iny nazor.

Osoba s nepriaznivym sebahodnotenim uplatiiuje vo svojom spravani menej angazovanosti,

sebapresadenia a pristupuje k vykonu a vykonovym uloham svacsim strachom a mensou

kreativitou. Ak sa objavia prvé priznaky neaspechu v jeg postupe, svoje (negativne)

predpoklady o sebe tym povazuje za potvrdené. Je to pre niu akoby bludny kruh, z ktorého nie

je cesta von. Jg nepriaznivy sebaobraz ovplyviuje g jgf vnimanie: je citliva iba na také

prejavy zo svojho okolia, ktoré tento je negativny sebaobraz posilnuju. (Hluk aut vacsinou

nevnimame, ale ak niekoho ¢akame, registrujeme prechod vsetkych aut. Podobne &g osoba

S nizkou sebaictou o¢akava, ze sa jgj predpoved’ o vlastne] neschopnosti potvrdi).

Na otazku, ¢im je determinovany sebaobraz osoby, ponaka Tausch takuto odpoved: Tym,

ako su deti vnimané dospelymi a ako sa k nim dospeli spravaju (hlavne na dimenzii ucta -

vrelost’ a neicta — chlad, pozri d’algj). Tocco a Bridges (1973) zistili, ze sebaobraz zavisi u

ziakov ZS od sebaobrazu matky. Searsova (1970) uvadza, ze u 12 roénych bola zistena

zavislost’ sebaobrazu od toho, ¢i sa k nim ich otec a matka spravali vrelo a ohl'aduplne.

Trowbridge (1972) zistil, ze pozitivny sebaobraz u ziakov zavisel od toho, aky sebaobraz

mali ich ugitelia
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2. Otvorena komunikacia svlastnym prezivanim (Gprimné priznanie sa k svojim citom a
schopnost’ prejavit’ ich)
Na avod dva priklady: Oklama som kolegu a ziskal som vyhodu, ktord by som inak
nedosiahol. Stratil som dolezité materialy, ktoré som mal pozi¢ané.
Poznamka: urcite ste si vsimli, Ze ak nekomunikujete sniekym inym, nevykondvate
bezprostredne ngjaku pracu, ktord si vyzaduje sustredenie - potom komunikujete so sebou. Ak
by ste to @ nezaregistrovali, je potvrdené, ze takdto komunikadcia prebieha. Je mozné ju
nielen registrovar, ale nauciz saju aj riadiz.
Tausch vychadza z predpokladu Rogersa, ze otvorena komunikacia so sebou prinasa
moznosti, ako sa uistit’, ze hodnoty, v ktoré osoba veri, si spravne, resp. ak je to nutné, je
schopna ich korigovat’ a menit’ atym korigovat’ 8 svoje spravanie.
Citovany autor vsak upozornuje a na zistenia, ze takato otvorena komunikacia so sebou, so
svojim prezivanim - so svojim strachom, smuatkom a zafalstvom, méze viest k neziaducim
dosledkom, resp. k zosilneniu tychto negativnych emocii. Z tohoto dovodu sa odporuca,
otvoreni komunikaciu so sebou samym sa naucit’ s odbornikom v podmienkach chapajiceho
rozhovoru.
Co je to otvorenost’ osoby k vliastnému prezivaniu? Osoba je otvorena k tym podnetom,
pocitom a vnemom zvlastného okolia a zvlastného organizmu, ktoré sa jef same
vyznamnym sposobom dotykaju. Nebrani sa im, neignoruje tieto signaly, ani ich nijako
neskresl'uje. Je otvorena g k nepriaznivym skasenostiam a nepriaznivym myslienkam a
predstavam, ktoré sa tykaja jej samej. Napriklad, nezobral som za ttto ¢innost’ vel'a penazi?
Nemrham zbyto¢ne svojim ¢asom?
Teda osoba sa konfrontuje a so svojimi najneprijemnejsimi skusenostami a nevyhyba sa
tejto konfrontacii.
Dodedky nedostatocnej otvorenosti k sebe samému si obvykle pozorovatel'né vo vonkajsich
prejavoch osoby. Pouziva intelektualne a abstraktné vyjadrovanie, hovori radsel o veciach
aebo o svojich vedomostiach, ako o svojom emocionalnom prezivani. Takéto osoby nie sa
ochotné zmenit' svoje hodnoty (ak s nespravne) a radsej deformuju vnimani skutocnost
klamanim (sebaklamanim).
Tausch a Tauschova (1991) uvadzaju priklady vypoved: takychto ossb:,, O mnohych veciach,
ktoré sa tykaju maa sameého, nechcem rozmysiar, su mi neprijemné. ““,, Mnohé svoje pocity a
myslienky nechcem vnimar.“ , Casto sa vyhybam rozmyslar o svojich neprijemnych

strankach a #primne sa nimi zaoberar’ sa nemienim.
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Naopak, ucinky a efekty otvoreng komunikacie so svojim prezivanim si jednoznacne
priaznivé - vo vieobecnosti plati, ze osoba ma bohatsi dusevny zivot a je lepsie disponovana
k dusevnému zdraviu. Konkrétne:

(a) Je schopna byt otvorenou vogi inym

Carkhuff (1969) vytvoril 5-stupnova skalu, pomocou ktorej méze osoba sama posadit’, do

akej miery je otvorena voci inym.

1. stupen: Osoba neprejavi ni¢ zo svojich citov a zo svoje osobnosti. Ak sa otvori, tak iba
kvoli tomu, aby dala navedomie, ¢o potrebuje ona. Voci potrebam inych ostava slepa.

2. stupen: Osoba dobrovol'ne o sebe nepovie ni¢, g ked’ nie vzdy sa usiluje ostat’ uzavretou.
Naopytanie je ochotna o sebe hovorit.

3. stupei: Osoba poskytuje o sebe informacie, o ktoré sainy zaujima. Hranicu zaujmu iného
vsak neprekroci. Tento stupen predstavuje minimum pre pomahajaci medziludsky vztah.

4. stupei: Osoba vyjadruje svoje myslienky, svoje skusenosti, svoje prezivanie g bez
poziadania inych, a to do takej hibky, ze to odhaluje cela jg individualitu. Toto
sebaotvorenie je v silade so zaujmom, aky o fiu prejavuj ini.

5. stupen: Osoba spontanne a detailne charakterizuje doverné stranky svojej osobnosti. Ak
inych takéto sebaotvorenie matie, je schopna to registrovat’ a zaroven korigovat' svoje
vyjadrenia, aby neprekrocili hladinu otvorenosti, ktoru je iny schopny pochopit'.

(b) Osoba je schopna tvorivého a flexibilného spravania

Ma totiz k dispozicii nastroj natakato pruznost’: eviduje svoje slabé g dobré stranky avieich

vd’aka otvorenej komunikacii so sebou menit'.

(c) Je autenticka ama pozitivny sebaobraz

Priciny nedostatocnej alebo chybajuce] otvorenosti osoby voci vliastnému prezivaniu mozno

na zaklade prace Tauscha a Tauschovej (1991) zhrnat takto:

- Rodicia ani skola nepodporuju tato stranku osobnosti. Napriklad, ak ziak povie: ,,Citim,
ze toto riesenie nie je celkom spravne™, ucitelia zvycajne zareaguju: ,,Nechaj si svoje city
doma, tu musis mysliet™.

- Ziaci, $tudenti potlacaju pri uceni dihé roky to, ¢o citia: svoju nudu, svoj hnev, pocity
strachu a neistoty, pocity pripadne] vlastngj nedostatocnosti. Mnohi sa snazia tieto svoje
pocity potlacat’ a ignorovat’ preto, lebo si myslia, ze ak budu bezcitni, I'ahsie im pojde
ucenie. Takymto potlacanim v sebe akoby amputuju svoju citovost.

- Mnohym rodi¢om, ucitefom chyba skiasenost’ a presvedcenie, ze otvorenost’ voci sebe je
vhodnym prostriedkom k samostatnému utvaraniu hodnét. Poznaju totiz iba preberanie
hodnét od inych, resp. sa schopni o pripadnej tvorbe hodnoét viest intelektualne diskusie.
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- Mnohé skasenosti ,,s0 sebou“ si naozg) neprijemné a zat'azujuce, a preto sa im osoby
vyhybaja. Konkrétne preto, lebo to ohrozuje sebaobraz osoby a jg ja Toto
sebaohrozujuce prezivanie vsak ma osoba moznost’ prekonat’ tak, ze sa s nim konfrontuje

avyrovna.

3. Ucenie sa na zaklade vnimania spravania sainych

Poznamka: Ucenie na zaklade vnimania spravania sa inych je zname pod nazvom modelové

ucenie (jeho psychologické mechanizmy boli opisané vyssie pod nazvom ,,u¢enie na zaklade

pozorovania®). Je potrebné odlisit’ toto ucenie od ucenia sa na zaklade napodoby, a to v tom
aspekte, ze neobsahuje vedomy prvok - vedomé napodobiovanie vzoru (napriklad pri

osvojovani zruc¢nosti je vedomy prvok pritomny, avsak vtomto pripade nehovorime o

modelovom uceni). V pripade uc¢enia sa na zaklade modelu nejde o vedomé napodobnovanie,

imitaciu, ale o nezamerné osvojovanie si spravaniavnimaného modelu.

Aktualne a buduce konanie a spravanie sa deti je silne ovplyvnené tym, ¢o vnimaju u inych,

hlavne dospelych osob (véitane ucitela). Modelmi, ktoré deti ngj¢astejsie vnimaju, sa rodicia

a ucitelia (minimalne po dobu 9 rokov cca 5 - 8 hodin denne). Otazkou je, ako by sa mal,

resp. mohol model spravat’, aby ucenie sa na zaklade jeho vnimania napomahalo k dusevne

zdravému vyvinu ziaka?

Stucastou Tauschove tedrie vychovy sa styri konkrétne sposoby spravania sa dospelych

(modelov), ktoré boli vedecky overené a potvrdené ako ucinné aich opis je uvedeny d’aej.

Aké prejavy a aké konkrétne spravanie je prostrednictvom vnimania spravania sa inych

osvojované?

a) Citové reakcie a citové postoje k 'ud'om a veciam. Ako priklad mozno uviest’ strach zo
zvierat: ak diet'a, ktoré malo strach zo zvierat mohlo 3 - 4 dni pozorovat’ spravanie sa
nebojacneho diefat’a, tento strach sa velmi skoro oducilo, pricom efekt ucenia bol
dihodoby. Podobnym sposobom bol robeny experiment so strachom zhadov u
dospelych. Ak tito mohli pozorovat’ ina osobu (v avode cez sklo), ako krmi hada, ako sa
k nemu sprava, po ur¢itom ¢ase boli schopni zbavit’ sa vlastného strachu.

b) Postoje ahodnoty. Kroll (podl'a Tauscha a Tauschovej, 1991) uskutoénil este v roku 1934
takyto vyskum: ziakov niekolkych tried ZS rozdelil na dve skupiny, jednu ugil styri
mesiace ucitel’ sradikalnymi postojmi (zistované na zaklade testu) a druht ucitel
s konzervativnymi postojmi. Pévodné postoje ziakov po styroch mesiacoch boli v salade

stymi, aky ucitel’ ich ucil.
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Aké spravanie sa ucitel'a (alebo dospelych) mozno povazovat’ za také, ktoré by podporovalo
osobny a zaroven odborny rozvoj mladého cloveka, ktoré by rozvijalo a upeviovalo jeho
dusevné zdravie a zaroven by bolo pre zacastnené strany formou uspokojujaceho
medzil'udského spoluzitia?

Na zaklade vlastného viac ako 20 rocného vyskumu Tauscha, ako g vyskumov Rogersa a
inych, je mozné natato otazku dat’ vedecky odévodnent odpoved'. Ide o vyssie uvedené styri

sposoby spravania, ktoré budi teraz podrobnejsie opisané.

11. 3. Opisrozhodujucich spésobov spravania sa zo strany inych, ktor é osobe umoziiuja
dosiahnut’ a udr ziavat’ dusevné zdravie
Nauvod uvedieme niekol'ko vyskumov, ktoré poukazujii na vyznam tychto styroch dimenzii
pre rozvoj osobnosti. Joost (1976) skumal spravanie 96 ucitel'ov prostrednictvom dotaznika,
v ktorom ziaci opisovali svoje pocity: Ziaci tych ucitelov, ktori mali vysoké skore v styroch
dimenziach spravania, mali vysoku uroven kognitivnych procesov, boli spontannejsi, mali
VAEsi zaujem o vyucovanie, boli vo svojich prejavoch otvoreni. Hoder, Tausch a Weber
(1976, podra Tauscha a Tauschovej, 1991) skamali dirigujice spravanie 36 ucitel'ov a jeho
vplyv na kognitivne procesy. Zistena korelacia bola negativna. Klyne (1976, podl'a Tauschaa
Tauschovej, 1991) zistil, ze ucitelia, ktori dosiahli vysoké skore v pozitivnych dimenziach, 70
% z nich sa na vyuc¢ovani citilo dobre. Naopak ti, ktori dosiahli vysoké skore v negativnych
dimenziach (a nizke v pozitivnych), az 70% z nich sa citilo na vyucovani zle. Aspy a
Roebuck (1974, podra Tauscha a Tauschovej, 1991) urobili nasledovny vyskum: v Siestich
triedach merali na zaciatku a na konci roka pomocou inteligencného testu Stanforda a Bineta
vykon. Zistili, ze ziaci tych troch tried, v ktorych mali ucitelia vysoké skore v pozitivnych
dimenziach, dosiahli na konci roka vyssie skore v teste, ako ziaci v kontrolnej skupine.
Tonnies a Tausch (1976), ktori skamali dospelych vo veku 25 rokov zistili, ze ti , ktori mali
rodicov, ktori sa k nim spravali v salade suvedenymi Styroma dimenziami, boli v testoch
dusevného zdravia lepsi ako ti, ktori takéto $tastie nemali. Konkrétne, trpeli meng
nervozitou, osamelost’ou, agresiou, napatim, psychickou labilitou. Vo viacerych vyskumoch
bolo potvrdené, Ze trestna cinnost mladeze savisela sdimenziami spravania rodicov
trestanych deti. Ti, ktori sa dopustali trestnej cinnosti, zazivali zo strany rodicov

podceinovanie — odmeranost’ - tvrdost’, resp. boli vel'mi ¢asto zo strany rodicov dirigovani.
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1. Ucta- vrelost’ a ohPaduplnost’ / neicta (ponizovanie) - chlad — odmer anost’

Tausch vychadza z predpokladu, Ze 'udia maju potrebu, aby snimi bolo zaobchadzané ako
srovnocennymi a ze takéto zaobchadzanie je iba v malgf miere nahraditel’né vecami alebo
peniazmi.

Pomocou nasledovngj skaly je mozné tato dimenziu spravania definovat’, demonstrovat’ a

zaroven si ju lepsie predstavit'.

Skalaucty - vrelosti — ohraduplnosti (podr'a Tauscha a Tauschovej, 1991):

neucta - odmeranost’ - tvrdost’ ucta - vrelost’ - oh/adupl nost’

- iného ponizuje, bezohl'adne s nim zaobchadza - iného si vazi, citi s nim

- iného odmieta, podceiuje, zneuziva - iného uznava, prejavuje k nemu naklonnost’
- sinym zaobchadza nepriatel'sky - kona priatel'sky, srdecne, zhovievavo

- kona hrubo, opovrhujico - ma ohl'aduplné alaskavé spravanie

- voci inému sa sprava neziclivo - iného povzbudi

- inému nedoveruje - inému doveruje

- inému sa vyhraza a vyvolava v fiom strach - iného ochrani, poméze mu

- voci inému je uzavrety, ma odstup - je otvoreny a prejavuje blizkost’

neucta- odmeranost’ - tvrdost 1 2 3 4 5 ucta- vrelost’ — ohl'adupl nost

Prakticky: Za kazdu charakteristiku sebe alebo ing posudzovane osobe priradime body

v rozpiti 1 a 5 zasilny pregjav daného spravania, 2 a4 zaslaby prejav, 3 zarovnaky prejav

obidvoch sposobov spravania. Spocitanim bodov a vydelenim poc¢tom opisov (8) ziskame

hodnotu na stupnici 1 az 5, ktora vyjadruje poziciu osoby na dimenzii neacta — ucta. Cim

vyssie skore osoba dosiahne, tym priaznivejsie s jg prejavy.

Tato dimenzia spravania sa prejavuje navonok v podobe konkrétnych aktivit a re¢ovych

prejavov.

Aktivity na priklade ucitel'ov, ktoré predstavuju neactu - odmeranost’ a tvrdost’ :

- witelia s nerobia ziadne starosti s tym, ako prezivaju ich ziaci napr. vysledky pisomnej
skasky

- witelia sa neusiluju ziakov chapat’, nebert do uvahy ich tazkosti, napr. davaja velmi
tazké az neriesitelné domace ulohy

- ucitel'ov nezaujimaju zl¢é zivotné podmienky ich Ziakov
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Recové prejavy, ktoré predstavuja neactu - odmeranost’ a tvrdost’: ,,Nezmysel, ¢o to tu dnes

splietas za hluposti?* ,,Zatvor dvere konecne, ty hlupak® ,,No dokaz raz, ze g ty si schopny

nieco pochopit’.*

Aktivity, ktoré predstavuju uctu - vrelost’ a ohl'aduplnost’:

- uwcitel’ poprosi ziaka, aby pomohol objasnit’ nejaka vec tomu, ktory to nepochopil

- weitel’ sa zdoveri ziakom o dolezitych udal ostiach zo svojho zivota

Recové prejavy, ktoré reprezentuju actu - vrelost” a ohl'aduplnost’: ,,Povedzte mi prosim, ako

by som vam mohol pomact?* Ziak sa obracia na ucitela s prosbou: ,,Nemohli by smesi spolu

trochu pohovorit?*

Dve poznamky, ktoré uvadza Tausch k vlastnostiam tejto dimenzie. 1) Striedanie ucty-

vrelosti a neacty a chladu: Napriklad matka bozkava svoje dieta a 0 5 minat na neho zvysi

hlas. Toto striedanie je prirodzenou vecou, ¢lovek sa totiz nedokaze vzdy spravat’ v sulade

s pozitivnym ocakavanim - vonkajsie okolnosti ho ¢asto prinatia urcita chvilu nebyt’ takym.

Vtedy by mal oznamit, ze g ked’ by si zelal byt ohl'aduplnym, v danej chvili to nejde. 2)

Nemylit' si tato dimenziu sfalosnou ziclivostou. Napriklad nejaka bohata osoba prejavi

ziclivost’ voci osobe, ktora je nang zavisla. Ak sa vsak tato nepokori, ale chce rovnocenné

spravanie voci sebe, vel’mi skoro toto spravanie prejde do nenavisti.

Tauschom boli preskamané tieto konkrétne ucinky ucty - vrelosti a ohl'aduplnosti:

- Podporuje pozitivnym sposobom postoje osoby k sebe, umoziuje vznik pozitivneho
sebaocenenia a pozitivneho sebaobrazu a pozitivnej komunikacie so sebou.

- Utvara na strane inych psychicka a fyzicka subjektivnu pohodu, ich pozitivne naladenie,

pokoj aistotu, oslobodzuje od neurotickych tazkosti a podporuje fyzicka funkénost'.

- Produkuje pozitivne postoje k inym, akceptaciu inych, pohotovost’ kooperovat’, pomahat’,
starat’ sa o inych.

- Podporuje kognitivhu vykonnost’, samostatné myslenie, ochotu ziakov podielat’ sa na
vyucovacom procese, podporuje ich tvorivost aflexibilitu.

V podmienkach skoly mozno opisat’ tato dimenziu nielen vo vzt'ahu k ziakovmu spravaniu a

k jeho osobnosti ako celku, ale a specifickejsie, napriklad vo vztahu k jeho schopnostiam.

Aspy (1972) vytvoril stupnicu bezohladného, resp. ohl'adupiného spravania sa dospelych

(ucitel'ov) voci schopnostiam ziakov:

1. stupen: Bezohl'adné podcenovanie schopnosti ziakov. ,,Neverim, ze to pochopite, je to pre
vas prilis tazké.«

2. stupen: Podcenuje ziakov v niektorych ulohach. ,,Pre mnohych z vas bude tazké naucit’ sa

t0.“
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3. stupen: V prejavoch ucitela si prvky podcenovania g akceptovania: ,,Rozmyslanie
nechajte na mna, vy davajte pozor a u¢te sa odo mna.

4. stupen: Ucitel’ pregjavuje tctu k schopnostiam ziakov: ,,Nechcem vas pretazit’, ale chvilu
skuste porozmyslat, ¢i by sadana ulohanedalariesit g inak*

5. stupen: Ucitel’ dava nagjavo, ze veri v schopnosti ziakov: ,,Viem, ze ste schopni najst’ g
viacer¢ dalsie riesenia.“

Tausch zistil, ze vznik netcty - odmeranosti a tvrdosti savisi s tymito cinitel'mi:

- Casta skusenost’ s tymto spravanim hlavne v obdobi detstva.

- Casté vnimanie tohoto spravania u rodi¢ov, ugitelov ainych osob.

- Ucitelia ¢asto pretazuju ziakov, rozkazuju im (diriguja ich), kontroluju ich.

- Dospeli sa ¢asto citia prehnane zodpovedni za mladych. Nikto vsak nemoéze prevziat

zodpovednost’ za zivot mladého ¢loveka, moze prevziat’ iba zodpovednost’ za to, aby mu

utvaral stimulujace podmienky.

2. Vcitené chapanie inych / bezohPadnost’
Kazda osoba ma svoj vnatorny svet. Vnima ludi, predmety a udalosti pre fiu jedinecnym
sposobom (napriklad figara starena - krasavica). Tento svet prezivania je pre osobu
jedine¢nou a hmatatel'nou ,,realitou”. Tato jedine¢nost’ ma za nasledok, ze ta ista vec vidi
kazdy ¢lovek inak, pricom plati, ze ¢lovek kona aspravasagj v zavislosti od toho, ako vnima
seba samého a inych. (Tgto skutocnosti sme s vsak pod/a Tauscha sotva vedomi a
odavodriujeme to argumentami typu: ked” sa pozeram na stolicku, ma styri nohy a tak isto ju
vidz urcite kazdy iny c¢lovek.)
Ak by sme vypoculi nazory ziakov, ktori opisujt svoj vzt'ah k skole ¢i ucitel’om, a ak by nam
tito svoje pocity uprimne vyjadrili, dozvedeli by sme sa ze tie isté predmety, to isté
prostredie kazdy z nich preziva inak. Tausch na zistovanie tejto dimenzie spravania sa
dospelych vytvoril skalu, pomocou ktorej mozno posadit’ ind osobu, do akej miery je
neschopna, resp. schopna preciteného chapania. Napriklad: osoba je pri hovoreni inych
nepozorna, osoba chape inych celkom inak, ako oni sami seba verzus osoba chape prezivanie
a city, ktoré chce iny vyjadrit, osoba chape, ¢o vyjadrenia alebo spravanie pre iné¢ho
Znamenaj .

Vcitené chapanie vnatorného sveta inych moéze byt pregjavené recou, ae g

konkrétnym spravanim.
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Pokial ide o recové prejavy, uvadza Tausch na priklade komunikacie ziaka a triedneho
ucitela, resp. vychovného poradcu rézne stupne vciteného chapania (od absentujuceho
vciteniaaz po velmi vysoky stupen vcitenia):
1. stupeit: Ziak: ,,Ak ma ugitel vyvola, zasnem satriast’.“
Poradca: ,,To je nezmysel, predsa nemas hned” dovod bat’ sa.“
2. stupeit: Ziak: ,,S Janou sa neznasam, lebo stale zaluje.“
Poradca: ,,Jana je tvoja priatel’ka?*
3. stupen: Ziak: ,,V&era som musel pisat’ trest, f ked’ som ni¢ neurobil. Je to nespravne.
Poradca: ,,Hneva tato, ak musis pisat’ trest.
4. stupen: Ziak: M 0j brat to ma lepsie, ak nieco zmeska, rodicia mu nepovedia ni¢.«
Poradca: ,,M4as pocit, ze tatvoji rodic¢ia poskodzuju.*
5. stupen: Ziak: ,,Niekedy, ak mame pisat’ nejaki $kolska ulohu, nedokazem rano ni¢ zjest.”
Poradca ,, Takze uz predtym si napity a pocitujes to az v zaludku.*
Hlavnym efektom vciteného chapania zo strany dospelych je, ze vychovavany je schopny
uvazovat’ 0 svojom prezivani a o svojich skiisenostiach uprimnejsie a otvorengsie. Zije zivot,
ktory je skutocne jeho a nie zivot, aky si namysla alebo aky je nateny zit'. Je bez masky a
fasady, nemusi klamat’ seba a svoje okolie. Sam sa stava sposobilym rozvijat’ sa aje schopny
pomoct’ g inym, resp. dokaze byt partnerom, ktory umoziuje rast inym osobam.
Aky vplyv ma nainych absencia vciteného chapania? Deti, ktoré takéto vcitené chapanie zo
strany rodicov alebo ucitel'ov nemaju moznost’ zazit, stracgju prilezitost’ rozvijat’ sposobilost’
k otvorengj komunikacii so sebou, formuji sa u nich neautentické a falosné prejavy a
spravanie, ziji v napiti. Svoje prezivanie opisuju napriklad takto: ,,VVobec ma napociva, ¢o
mu chcem povedat’.” ,,Hovori len o sebe, ja ho vobec nezaujimam.“ ,,Radsej ml¢im, akoby
som mal nieco povedat’.” ,,Prekriaca moje slova, vobec mi nerozumie.“ ,,Chce pocut’ len to,
¢o samu hodi.” ,,Vsetko to, ¢o hovorim ja, vidi iba zo svojho pohladu.*
Tausch skamal, do akegl miery sa vyskytuje vcitené chapanie v skolach. Konstatuje, ze a ked’
su ucitelia so ziakmi 5 -7 hodin denne, tieto prejavy sa u nich skor zriedkavé. Ucitelia sa
Spravajii pocas vyucovania vacsinou tak, ako keby ziadny vnatorny svet ziakov neexistoval.
V americkych a nemeckych skolach sa podl'a zisteni Aspyho, Joosta a Klyna (podl'a Tauscha
a Tauschovej, 1991) vyucuje tak, ze vnatorny svet a city ziakov su takmer tplne ignorované,
a teda v kone¢nom dosledku to, ¢o je ngjcenngsie v nasom zivote, ako keby neexistovalo.
Skolské vyucovanie prebieha tak, akoby existovalaiba nutnost’ zapamitat’ si odborné fakty.
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Prekazky, ktoré brania vzniku vciteného chapania a porozumenia mozno zhrnat’ takto:

- Ak sme boli my sami zo strany inych nepochopeni alebo napadani, potom sotva mézeme
byt schopni vypocéut’ inych a pochopit’ ich.

- Ak smesav praci prilis nahlili, boli pretazovani, potom sme zvyéajne nemali prilezitost’
a ¢as chapat’ vnatorny svet inych.

- Ak smezili v blizkosti 'udi, ktori saukryvali ,,zafasadu“, potom sme boli zméteni z toho,
ze nedokazeme preniknat’ zaich pancier.

- Osoba, ktora sa prilis ¢asto zaobera iba sama sebou, neméze byt otvorena k prezivaniu
inych.

- Osoba, ktora je zamerana prilis na vonkajsie veci, navonkajsie aktivity, nema priestor pre
vnatorny svet inych.

- Osoba, ktora chce vzdy hovorit’ iba o svojom prezivani, nedokaze poctavat’ inych.

Tausch je presvedceny, ze a v dospelosti mozno rozvijat’ vcitené chapanie. Ak si dospeli

k sebe kriticki, 'ahko rozpoznaju, ze im tieto prejavy chybajti. Spozoruju, ze svojich mladych

partnerov Vi¢sinou nevypoduju, ze im svojimi dobre mienenymi radami vobec nepomohli. Ze

mladi 'udia sa im vobec nezdoveruju, resp. ak sa im zdoveria, nevedia na takéto vyjadrenia

mladych ako reagovat’.

Podla Tauscha existuja konkrétne postupy, ktoré & dospelym umoznia naucit sa

nehodnotiaco chapat’ inych:

- bezprostredny zazitok takéhoto chapania v skupinovom stretnuti (Encountergroups)

- pozorovanie inych osob, ktoré si schopné takychto prejavov a spravania (g
z videozaznamov)

- pokusy spravat’ sa chapajuco v rozhovoroch s priatel’mi, kolegami a podobne

3. Autentickost’ — aprimnost’ / falosnost’

Ak dospeli odpovedaju na otazky mladych, ktoré satykaju sexuality, finanéného prijmu alebo
nabozenstva v tom zmysle, Zze nemaja ¢as, ze nepoznaju na tieto otazky odpovede, resp.
povazuju tych, ktori sa nato pytaju za prilis mladych, podl'a Tauscha je to prejav toho, ze sa
v skuto¢nosti odpovedi brania, lebo je im trapne o tom hovorit. Ich vyjadrenia su vlastne
Vv rozpore s tym, ¢o citiaa ¢o pocit'uju.

Konkrétne: diplomant sa vyjadruje o vysledkoch vyskumu profesora (v rozhovore s nim)
v tom zmysle, ze prace, ktoré od neho ¢ital, si vel’mi hodnotné a zaujimavé. V skuto¢nosti
vsak povazuje jeho vysledky za nevyznamné a dokoncav niektorych bodoch za chybné.

Nielen vyjadrenia, ale g spravanie moéze byt’ v rozpore s tym, ¢o osoba citi a ¢o si mysli:
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,Vzdy mam strach z toho, ze ma ini prehliadni, preto sa amyselne spravam tak, aby toho
neboli schopni. V akomkol'vek styku sinymi velmi doam nato, aby ma nikto neprekukol.*
Alebo: Spravanie a vyjadrenia osoby si akoby hranim role, ktora vyplyva z profesie osoby
alebo z ocakavani, ktoré sa sdanou profesiou spajaju - toto hranie roly viak nezodpoveda
skuto¢nym citom a mysleniu osoby. Napriklad na nejakom stretnuti hovoria osoby o pocasi,
politike, o inych alebo o sebe samom. Hovoria vsak vicsinou povrchne, bez toho, aby
vyjadrili, ¢o skutoéne citia. Tieto vety nehovoria ni¢ o osobe, aka skutocne je, sa to prazdne
vyjadrenia, ktoré nemaju ni¢ spolocné stym, ¢o osoba skutoc¢ne preziva. Mnohé z tychto
rozhovorov su g samotnymi osobami povazované za prazdne.

Osoby mozu byt necestné a netiprimné a vo vztahu k sebe a g samé pred sebou ¢asto nieco
len predstieraju. Tausch uvadza takyto priklad: mnohi studenti psychologie predstieraju, ze
preto isli studovat’ psychologiu, lebo chca poméct T'udom. Zamléuju pred sebou to, ze
v skutocnosti o¢akavaja, ze im stadium psychologie poméze riesit’ ich vlastné psychické
tazkosti a ze to urobili do urcitgy miery a kvoli tomu, ze povazuji tuto profesiu za dobre
platend, resp. ze ma vysoky status.

Iny priklad (podra Tauscha): mnohi wcitelia tvrdia, ze nedokazu spravne vyucovat' a
vychovavat’ preto, lebo 30 ziakov v triede je vel'a, lebo oni sami sa zle plateni, lebo maju
v triede vel'a problémovych ziakov. V skutocnosti si nechcu priznat’, ze sa pocas studia prilis
vel'a nenamahali, ze saim vel’'mi nechce pokracovat’ v dalsom vzdelavani pocas praxe, ze su
malo kreativni nato, aby dokazali vhodne organizovat’ vyu¢ovaci proces.

Mozno zhrnut: falosnost’ a neaprimnost’ osoby znamena, ze vyjadrenia, konanie,
gesta a mimika osoby sa odlisuju od toho, ¢o v skuto¢nosti citi, mysli a preziva. Vonkajsie
spravanie samotné casto predstavuje ,fasadu“ (masku) na ukrytie skutocného prezivania.
Osoba sa vedome alebo nevedome navonok prejavuje inak, akou je vo svojom vnatornom
prezivani. Nie je sama sebou.

Naopak, pravost, autentickost’ a iprimnost’ sa prejavuje v tom, ze osoba sa vyjadruje a kona
v stulade s tym, ¢o citi aco s mysli. Nestylizuje sado nijake pozy. Chyby alebo nedostatky u
seba samej priznava bez toho, aby nieco predstierala

Caspari a Tausch (1976) skamali nasledky neaprimnosti a falosnosti na inych a dospeli
k zisteniu, ze tieto charakteristiky 0sob uzko savisia s neurotickymi tazkostami. Okrem toho
zistili, ze otvorenost’ a tprimnost’ je pre velké mnozstvo T'udi, Ziakov a ucitel'ov, rodicov,
uradnikov, politikov, pracovnikov v zavodoch atd’. skor netypicka. Tito I'udia nevyjadruju to,

¢o citia, Stylizuju sa do urcite] pozy. Tuto skutoc¢nost’ vidia miliony Tudi g v spravani inych
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na televizng obrazovke. Dokonca, tam je g ich spontanne spravanie planované. Nevidime

tam ziadne prerieknutia, kasl'anie, pauzy poc¢as ktorych dotyény rozmysra.

Vo vyskume u americkych a anglickych ucitel'ov (Aspy, 1972) a nemeckych ucitel'ov (Joost,

1976) bola zistena vacsia miera neaprimnosti a falosnosti, ako uprimnosti. Ukazalo sa, ze

ucitelia v prevazng) vacsine hovoria iba to, ¢o vedia, nie vsak to, ¢o si mydlia a este

zriedkavejsie to, ¢o citia.

Tausch zhrnul dosledky falosnosti a nefiprimnosti vo vztahu k inym takto:

- Toto spravanie si osvojamladi I'udia preto, lebo ho vnimaju u dospelych.

- Toto spravanie brani byt mladym 'udom otvorenym k samym sebe, ¢im sa brzdi ich
osobnostny rozvoj arozvoj ich dusevného zdravia

-V pripade falosného spravania sa dospelych si mladi I'udia dezorientovani a nevedia, na

¢om sa. Takéto prejavy dospelych nie sa schopni pochopit’, ani si vysvetlit.

4. Podpora a ,,nedirigovanie®, ako sposob spravania sa/ rozkazovanie, dirigovanie
Tausch a Tauschova (1991) charakterizuju tato dimenziu spravania pomocou hodnotiace)
skaly, na zaklade ktorgl sa moéze ohodnotit kazdy sam, resp. s pomocou ingj osoby byt
ohodnoteny, do akej miery je pre neho toto spravanie charakteristické (pozri nizsie). Predtym
vsak opisuju vseobecné charakteristiky tejto dimenzie a jg konkrétnych prejavov v podobe
¢innosti takto: ,,Tieto ¢innosti sa dosledkom tucty — vrelosti a ohl'aduplnosti, vciteného
chapania a autentickosti — aprimnosti. Ak zije osoba v silade s tymito troma komplexnymi
prejavmi a aktivitami, potom je kazdy je prejav vo vztahu kinym vo vseobecnosti
nedirigujtici a inych povzbudzujaci (str. 244 — 245). Tieto nedirigujice prejavy umoziuju
rozvoj a podporu zakladnych psychickych procesov, ktoré sa podielajt na udziavani
dusevného zdravia. Podporujtice a nedirigujuce prejavy maju tu vlastnost’, ze sa socialne
reverzibilné, to znamena, ze deti a mladez moézu byt vo vzt'ahu k dospelym vo svojich
prejavoch rovnako aktivni bez toho, aby doslo k ujme na cti dospelej osoby. Tieto ¢innosti
podporuju a rozvijaju zaroven medziludské vztahy a ulah¢uju podla Tauscha a Tauschove
(1991) samostatné a zodpovedné ucenie sa a uvolnuju procesy tvorivosti.

Na otazku, preco je potrebné presnejsie charakterizovat’ tieto prejavy ked’, ako bolo vyssie
uvedené, sa automatickym dosledkom opisanych troch zakladnych dimenzii, odpovedaju
autori v tom zmysle, ze ich konkrétny opis predsa len ¢asti ucitel'ov moze ulah¢it’ osvojenie
konkrétnych pregavov. Magu na mysli tych ucitelov, ktori sa predchadzgjucim trom
dimenziam naucili achybaju im jednoznacné predstavy, ako moézu vyzerat'’ konkrétne prejavy

nedirigujuceho spravania. Dalsim dévodom je to, e sicasny zivot je plny dirigovania a
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usmeriiovania a mnohi ucitelia a rodi¢ia to takto g citia. Ak sa vsak pokasia byt mene)

dirigujuci a spravajt sa zdrzanlivo a pasivne, vysledok je skor negativny. Inak povedané,

spravat’ sa nedirigujico, neznamena byt pasivny a nizka kontrola neznamena Zziadnu

kontrolu.

Aké si teda zakladné charakteristiky nedirigujuceho, resp. dirigujaceho spravania? Nizsie sa
uvedené tak, ako ich usporiadali Tausch a Tauschova (1991).

Ziadne podpor ujiice a nedirigujice &innosti

- inym nedava ziadné ponuky, nenavrhuje
ziadne aternativy, neposkytuje ziadne

informacie

- pre inych nevyhladava ziadne materialy anie

je zdrojom pomoci, nie je sam ochotny byt im k

dispozicii

- inym neposkytne ziadnu spatni vazbu, neda sa

s nim na ni¢om dohodnut’, nedajti sa s him

dohodnut’ ziadne pravidla

- sinym nie je ochotny sa podelit’ 0 skiisenosti,

nie je ochotny sa zacastnit’ spolocnych aktivit

- ing osobe stazuje prejavit’ podporujuce a
nedirigujace spravanie voci 'udom

Zhrnuté: Cinnosti a aktivity osoby nie sa

v stlade s uctou — vrelost'ou a ohl'aduplnostou,

vcitenym chapanim a autentickost'ou —

uprimnost’ou.

Verky pocet podpor ujucich a nedirigujucict
¢innosti
- inym dava ponuky, navrhuje im alternativy,

poskytuje im informacie

- inym pomaha najst’ materialy (napriklad
zrozumitel'né texty k nejakej téme) a ponuka
svoju vlastnu pomoc, je ochotny byt

k dispozicii (je ochotny porozpravat’ sa)

- inym poskytuje spatni vazbu, da sa s nim

dohodnut’ a dagju sa s nim dohodnit’ pravidla

- je ochotny sa spolu sinym ucit’ adelit’' o
skusenosti, je ochotny sa zac¢astnene podiel'at
na spolo¢nych aktivitach

- ingl osobe ul'ah¢uje a umoziuje prejavovar
podporujuce a nedirigujtice aktivity

Zhrnuté: Cinnosti a aktivity osoby sa v silade
zodpovedajti prejavom ucty — vrelosti a
ohl'aduplnosti, vcitenému chapaniu a

autentickosti — uprimnosti.

Mozno zhrmat: Styri typy (dimenzie) spravania: ucta (akceptovanie) - vrelost

ohladuplnost’ / nedcta (ponizovanie) - chlad — odmeranost’, vcitené chapanie inych /

bezohl'adnost, autentickost’ - uprimnost’ / falosnost’, podpora a ,,nedirigovanie ako spdsob

spravania sa/ rozkazovanie, dirigovanie, povazuju Tausch a Tauschova (1991) za vhodnejsie,
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ako tradi¢né opisy typov a stylov spravania. Pod tradi¢nymi typmi spravania maju na mysli
demokraticky styl, autokraticky styl atzv. laissez-faire styl vychovného spravania, o ktorych
sa predpoklada, ze prvy znich ma priaznivé socialno - integrativne ucinky, zvysné dva
prevazne nepriaznivé ucinky. Aj citovany autorsky par uskutocnil v rokoch 1955 — 1965
vyskumy tychto stylov a ziskané zistenia (odvolavajt sa @ na pionierske prace Lewinav tejto
oblasti) poskytuja material pre komplexni analyzu a nazorni demonstraciu, ako by mal
vyzerat' priaznivy a nepriaznivy styl vychovného spravania. Nevyhody tychto typologickych
konceptov vsak viedli Tauscha k tomu, ze ich neskér pri charakterizovani spravania ucitel'ov
avychovavatel'ov nepouzival. Konkrétne:
- charakteristiky tychto stylov sa z hl'adiska konkrétnych prejavov nepresné, definuju iba
extrémne prejavy emocionalng a riadiacej dimenzie, avsak vyjadrit tieto prejavy
v roznych stupnioch pomocou tychto stylov, nie je mozné
- v obsahu uvedenych stylov chybajt aktivity a prejavy, ktoré by vyjadrili vcitené chapanie
auprimnost’ vo vzajomnych vztahoch
Okrem toho, Tausch a Tauschova (1991) sa domnievaj, ze je mozné demokraticky a
autokraticky styl integrovat’ do ich dimenzii spravania: demokraticky styl savyznacuje silnou
mierou emocionalnegj dimenzie ucta— vrelost’ a ohl'aduplnost’ a sa¢asne nizkou, resp.
strednou mierou dimenzie dirigovania. Autokratické spravanie sa da charakterizovat’ silnou
mierou negativng) emocionalng dimenzie bezohl'adnost’ ako protiklad vciteného chapania
ako g vysokou mierou dimenzie dirigovania.


http://www.fineprint.com

	02Obsah
	03Kapitola-1
	04Kapitola-2
	05Kapitola-3
	06Kapitola-4
	07Kapitola-5
	08Kapitola-6
	09Kapitola-7
	10Kapitola-8
	11Kapitola-9
	12Kapitola-10
	13Kapitola-11

