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ABSTRAKT

IVANCIKOVA, Maria : Osobnost ucitela a kognitivny rozvoj Ziaka. [Bakalarska préaca] /
Maria Ivancikova. - Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre. Pedagogicka fakulta; Katedra

pedagogiky. — Skolitel: PaedDr. Livia Fenyvesiova, PhD. Nitra : KPg PF, 2011.

Témou bakaldrskej prace je osobnost’ ucitel'a, jeho profesijné kompetencie smerujice
k naplneniu profesijného Standardu a kognitivny rozvoj ziaka v procese edukécie.

Préca je rozdelena do troch kapitol, v ktorych autorka podava vyklad profesionality ucitel’a
ajeho statusu, kompetencii arél, Vnadvdznosti na vymedzenie osobnostnych
charakteristik ucitel'a, analyzuje metakogniciu a kogniciu, jednotlivé kognitivne funkcie,
procesy, Styly u€enia. V zaverecnej kapitole je pozornost’ venovana kognitivnej edukacii
arozvoju kognitivnych funkcii ziaka wucitefom sdoérazom na kI'aCové principy
sprostredkovania v procese edukacie. Vysvetlované st vychodiska teoérie kognitivnej
edukacie, zlozky a charakteristiky zmysluplného ucenia a poziadavky na didaktické

¢innosti ucitel'a v kontexte jeho interakéného $tylu a osobnostnych charakteristik.
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ABSTRACT

IVANCIKOVA, Maria : Teacher’s personality and cognitive development of the student.
[Bachelor thesis] / Maria Ivancikova. — Konstantin Philosopher University in Nitra.
Faculty of Education; Department of Education. — Advisor : PaedDr. Livia Fenyvesiova,
PhD. Nitra : KPg PF, 2011.

Theme of the thesis is teacher’s personality, his professional competences aiming towards
fulfillment of professional standards and cognitive development of the student in
educational process.

The thesis is devided into three chapters in which the author describes teacher’s
professionality and his status, competences and roles. In addition to definition of personal
characteristics of the teacher, the author analyzes metacognition and cognition, individual
cognitive functions, processes and teaching styles. The last chapter is dedicated to
cognitive education and development of cognitive functions of students with emphasis on
key principles of mediation in the educational process. Backgrounds of cognitive
educational theory are being explained, as well as components and characteristics of
meaningful teaching and requirements for didactic activites of the teacher in the context of

his interactive style and personal characteristics.

Key words:
Teacher’s personality. Cognition. Metacognition. Mediation. Meaningful learning.

Teaching styles. Interactive style of the teacher.
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UvVOD

V poslednom storoci je v psycholdgii a v pedagogike vyrazna pozornost’ venovana
otdazkam ucenia. Toto je vysvetlované v rovine cCinnosti mozgu, ale aj v kontexte
determinantov prostredia, v ktorom sa jednotlivec vyvija. Hoci vyskumy uéenia za
poslednych 20 rokov odhalili vela skutoCnosti, na mnohé otdzky stile odpoved
nepozname. Stidium vyskumov v oblasti kognitivnej edukacie i vzhl'adom na program
nasho Stadia, nds motivovalo k vyberu témy orientovanej na oblast’ interakéného Stylu
ucitel'a a jeho vplyvu na rozvoj kognitivnych funkcii osobnosti u¢iaceho sa. Praca je sice
teoretického zamerania, no je v naSom zaujme d’alej ju vyskumne rozSirovat.

Cielom naSej bakalarskej prace bolo spracovat’ teoretické vychodiska vzt'ahovej
roviny osobnostnych charakteristik odrdzajticich sa v interakénom S§tyle ucitel’a a urovne
kognicie a metakognicie s moznostami jej rozvijania.

Praca je clenena do troch kapitol, pricom v prvej kapitole sa venujeme
profesijnému a osobnostnému kontextu ucitela, jeho profesionalite a statusu. Pozornost
sme venovali aj osobnosti ucitel’a a jej Specifickému odrazu v typologii ucitel'ov. V druhej
kapitole sme sa zamerali na vymedzenie kognicie, metakognicie a sivisiaceho pojmu Styl
ucenia, ako aj na analyzu jednotlivych poznéavacich procesov. Tretia kapitola s nazvom
Kognitivna edukacia arozvoj kognitivnych funkcii ucitelom sa orientuje na analyzu
kritérii sprostredkovaného ucenia, vychodiskovych teoérii kognitivnej edukacie - tedrii
Piageta, Brunnera, Aushubela i Vygotskeho. Pozornost’ sme v tretej kapitole venovali tiez
interakénému $tylu ucitel’a, jeho typolodgii a determinantom efektivneho sprostredkovania
Vv rozvoji kognicie. V zdverecnej Casti tretej kapitoly je spracovany vztah interakéného

Stylu ucitel’a a rozvoj osobnosti Ziakov.



1 PROFESIJNY A OSOBNOSTNY KONTEXT UCITELA

Proces inStitucionalnej vychovy a vzdelavania smerujici k idedlu vychovaného
¢loveka by mal zacat’ uz od predprimarneho vzdeldvania v materskej Skole a pokracovat’
v priebehu celého Zivota. Tato poziadavka nie je v ziadnom pripade frazou, ale potrebou
vyplyvajicou zo sucasného poznania l'udstva a rozvoja T'udskej spoloCnosti v jej
jednotlivych kultarach. Primerane tomu sa meni aj pohl'ad na vychovu, jej podstatu,
funkcionalnu a intenciondlnu stranku, ako aj na jej terminologické vymedzenie. Pribudla
predovsetkym dimenzia profesionality - nelaickosti, ako vyraz intencionality toho, kto
vychovava. M. Zelina (2004, s. 10) definuje vychovu ako odborné rozvijanie psychickych
funkcii osobnosti, resp. profesionalne, odborné¢ a cielavedomé udrziavanie,
zdokonal'ovanie a rozvijanie pozitivnych a funkénych moznosti Cloveka, psychickych
funkecii, procesov a vlastnosti osobnosti. Vychova je teda spolo¢nost'ou primarne zverena
do rik profesiondlov, a to nielen ucitelov, hoci v ich ndplni prace by mala tvorit
najpodstatnej$i rozsah. Ucitelia a edukacéni profesiondli si musia uvedomit, Ze za jej
efektivitu nest nemalu a nezanedbatel'nu Cast’ spoloc¢enskej zodpovednosti.

Pojem profesionalita ma podl'a J. Duchovicovej (2008, s. 11) dve zakladné
stranky. Tou prvou je kvalifikovanost’, odborné vzdelanie a prax, ktort ¢lovek vyuziva vo
svojom zamestnani. Tato predstavuje hlavni napln jeho pracovnej aktivity, pricom moze
ist’ o vedenie (usmerniovanie, riadenie, vychovavanie) alebo o ¢innost. Druhou, nie menej
dolezitou strankou a zdroven strankou, ktorej nie je verejnostou pripisovany zasluZeny
vyznam, je kvalita profesiondlnej Cinnosti. Spolocnost’ ocakdva, ze profesional sa vo
svojom odbore vyznd, rozumie mu, ovldda ho, podd maximalny a kvalitny vykon.
Profesionalitu vyzadujeme od lekara, letca, inStalatéra i kraj¢ira, no u ucitela dokazeme
chyby a pripadné neprofesionalne intervencie tolerovat. Ospravedlnenim spravidla byva
Specifickost’, odliSnost, neprisposobivost’, porucha, vynimocnost dietata a nie
neschopnost’, neprofesionalita a nekompetentnost’ ucitel’a, hoci formalne predpoklady
profesionality spiiia. Pre toto ospravedlnenie existuje nesmierne vela oznadeni a pojmov,
ale skutoc¢ny profesional dokaze v kontexte ciel'ov (ktoré ma na zreteli, pretoze predstavuju
Standard jeho snazenia) diagnostikovat, interpretovat, progndzovat, projektovat’,
diferencovat’, realizovat’, kontrolovat a hodnotit’ vlastné vedenie a c¢innost. Dokaze
kultivovat’ ¢loveka a jeho svet. Skuto¢nému eduka¢nému profesiondlovi st vlastné tri

dimenzie: personalna, etickd a odborna.



Profesionalita vo vychove je dana stupfiom poznania zakonov a zakonitosti
rozvijania moznosti ¢loveka a vyuzitim tohto poznania v praktickej Cinnosti vychovy
(Zelina, M., 2004, s. 12). V zaveroch Testovacej konferencie o vSeobecnych eurdpskych
principoch pre urdenie uéitel'skych kompetencii a uéitel'skej kvalifikacie (Cernotova, M.,
20006) sa ucitel'ské povolanie chape ako:
= profesia graduovana - charakterizuje ju vysoka kvalita eduka¢ného systému, ktora
vyzaduje, aby vSetci ucitelia boli pripravovani na vysokoskolskej urovni, alebo jej
ekvivalentoch, vyzaduje vedomosti z predmetu vyuCovania, vyzaduje vedomosti z
pedagogiky, vyzaduje vedomosti, zrucnosti a kompetencie, ktoré su potrebné pre
vedenie a podporu uciacich sa a vyzaduje tiez porozumenie socidlnych a kultarnych
dimenzii — vzt'ahovych systémov edukacie;

= profesia umiestnena do kontextu celozivotného, ktora si vyzaduje, aby priprava
ucitelov bola zaciatkom a sucastou celého kontinudlneho profesiondlneho rozvoja,
ktory vyplnuje cely obluk individualnej kariéry, pretoze ucitelia st si vedomi
dolezitosti ziskavania novych vedomosti a maju schopnost’ inovovat’ i pouzivat’ nové
informécie vo svojej praci;

= profesia mobilitna, pretoze mobilita je ustrednou sucastou pregradualnej pripravy
a kontinualnych, celozivotnych vzdeldvacich programov ucitel'ov. U¢itelia by mali mat’
odvahu a chut’ pracovat’ aj dlhsi ¢as v inych krajinadch Europy;

= profesia zaloZzena na partnerstve, kontaktoch, pretoze vysokoskolské institucie
pripravujuce ucitelov spolupracuji so Skolami, kolegami a pracovnikmi, ktori
zabezpecuju rozvoj pracovnych navykov, zru¢nosti;

Ucitelia majui byt’ schopni 1 odvaZni revidovat’ efektivnost’ svojej praxe a nebat’ sa
spajat’ ju s aktudlnymi novinkami a vyskumom tak, aby sa dosiahli kvality spolo¢nosti
zalozenej na vedomostiach, zdoraziiuje J. Duchovi¢ova (2008, s. 13). Profesionalita
predpokladd silni motivaciu k zvolenému povolaniu, vedomie poslania, akéhosi
vnutorného celoZivotného zavéazku. Zaroven je to zvnutornenie zameru, ze vSetky ¢innosti
a sluzby, ktoré ucitel’ poskytuje, st zaloZené na bytostnych potrebach dietata a budu
vykonévané nezavisle od osobnych pocitov, sympatii, ¢i inych vzt'ahov, ktoré ucitel' k
dietat’'u preziva.

Od profesionala sa ocCakava nezaujatost, doveryhodnost, zdvdzné dodrziavanie
prav jemu zverenych osob, etickych a profesionalnych Standardov (kdédexov) spravania sa

pri vykone povolania.



1.1 Profesionalita uéitel’a a status

Praca ucitela je narocna i vdacnd zaroven. Ako hovori D. Miklosovi¢ (In
Duchovicova, J., 2008, s. 21) ak ma ¢lovek na fu vlohy a bavi ho, ma o naplneny Zzivot
postarané¢ a zamysl'a sa aj nad pri¢inami, preco status ucitel'a v poslednych desatrociach
klesol. Je to nizkym finanénym ocenenim alebo slabo sa rozvijajucou vzdelanostnou
ekonomikou, nedostato¢nou uctou spolo¢nosti k vzdelaniu, celkovym tipadkom moralnych
hodnét, nadvladou materializmu nad duchovnom? Podobny trend zaznamenavaju i vo
vyspelych krajinach zdpadnej Eurdpy a v USA, hoci ich Skoly maju ovela lepsie
ekonomické zazemie, takze len o peniazoch to nie je.

Skola je zmensenym modelom spolo¢nosti a s rozvojom spolo¢nosti sa zakonite

zvySuju aj poziadavky na ucitelov. Viaceri autori, napriklad J. Duchovicova (2008), V.
Kurincova (2008), E. Petlak (2001), L. Fenyvesiova (2006) sa zhoduji, Ze ucitel'ské
povolanie je jednym z najt’azsich, pretoze ucitelia su takpovediac v prvej linii spolocenske;j
transformécie, ¢o na ich flexibilitu i kompetencie kladie nesmierne naroky. Ucitel’ sa musi
stat modelom, pretoze personifikuje to, k ¢omu je zamerand jeho edukacnd cinnost.
Zuveden¢ho vyplyva poZziadavka, ze do Skolstva musia vstupovat’ osobnostne
najvyzretej$i jedinci. UCcitelia musia byt kvalitnymi odbornikmi vo svojej profesii
a zaroven dobrymi pedagdégmi a didaktikmi. Nesmu u nich absentovat’ pozitivne l'udské
vlastnosti ako trpezlivost, sebaovladanie, zodpovednost’, spolahlivost, empatia. Velka
vacsina uéitelov tieto predpoklady aj spifia, no i napriek tomu je ich vnimanie svojho
spolo¢enského statusu, ako dokazuju vyskumy, stale na nizkej Grovni.
J. Pricha (2002, s. 185) uvadza, ze v sociologickych vyskumoch je prestiz vykonavanej
profesie zistovand a analyzovanid ako jedna z charakteristik socialnej stratifikacie
(rozvrstvenia) a predstavuje subjektivnu reflexiu statusovej pozicie, ako 1 Specificku
moralnu kompenzéciu za vykon v pracovnej role.

V tejto stvislosti st velmi zaujimavé vysledky vyskumu prestize jednotlivych
povolani, na ktoré sa odvolava J. Kot’a (2007, s. 22). V prestiznych rebri¢koch sa uz od 90.
rokov 20. storoCia objavuju na prvych miestach lekari, vedci, vysokoskolski ucitelia
a hned’ za nimi ucitelia ostatnych stupiiov §kol. Vel'mi podobné vysledky zaznamenali i M.
Tucek a P. Machonin (In Duchovicova, J., 2008, s. 22). Vysokoskolski ucitelia sa
umiestnili na trefom mieste rebri¢ku a ué¢itelia ZS na siedmom mieste. To teda dokazuje,

ze spolocnost’ si najviac vazi tieto povolania, no keby sme k nim priradili platovy rebricek,



zistime, Ze ani jedno z nich nie je na ich vrcholnych poziciach. Nie je to jav vyskytujuci sa
iba v naSich podmienkach, rovnako st na tom aj iné ovela vyspelejSie Staty. Zastavat
Z humanneho hladiska vyznamnu poziciu neznamenalo nikdy a nikde dobry plat. Je to skor
naopak, k najvyssim platovym triedam zodpovedaji skoér najmenej prestizne profesie
a povolania. Mézeme tu azda hovorit’ o jednom zo spoloc¢enskych paradoxov.

Za najvacsi problém vo vztahu k statusu ucitel'a povazujeme sebapodcenovanie,
respektive podcenovanie svojej profesie samotnym ucitelom. Ak ddme ucitel'ovi urcit’ na
Skale prestiz svojho povolania, spravidla ju hodnoti ovela nizSie, nez ju hodnoti
spolocnost’.

Ako jedno z moznych rieSeni posilnenia vnimania vyznamnosti a statusu
ucitel'ského povolania sa javi systém a moZznosti celozivotného vzdeldvania, suvisiace s
kariérnym rastom, zdokonalovanim ucitel'skej spdsobilosti a jej profesijnych zloziek.
Gradacia profesijnej drahy ucitela je zabezpefena prostrednictvom kvalifikaénych
(atestacnych) skusok, ktoré nie su povinné, no zvysuju predpoklady na vykon zvolenych
funkcii profesie a zaroven vytvaraju narok na zvySenie platu. (Duchovicova, J., 2008, s.

23).

1.2 Kompetencie a roly ucditela

Problematika profesijnych sposobilosti a zrucnosti je rozpracovand a najcastejSie
prezentovana v podobe profesijnych kompetencii ucitel’a. Tieto tvoria zlozitu Struktaru
zahfiajucu vedomostnu, schopnostno - sktsenostni a postojovo-hodnotova zlozku. V.
Spilkova (2004) uvadza, Ze Groven jednotlivych kompetencii je zdkladom rozhodovacieho
procesu ucitel’ky, pretoZze ovplyviiuju kazdu jej akciu a reflexiu. Patria sem pedagogické
vedomosti a zrucnosti (pedagogické, diagnostické, komunikativne, organizacné
a psychodidaktické) a kontextové vedomosti a zrucnosti, ktoré umoziiuji na operativnej
urovni riesit’ jedinecné pedagogické situdcie.

Kompetencia, ako ju vymedzuje E. Petlak (2001, s. 33) znamena pravomoc, okruh,
pOsobnosti, dosah pravomoci. Z pedagogicko-didaktického hladiska ide o okruh
poOsobnosti ucitela v edukatnom procese, ale aj mimo neho. Pojem kompetencia
(sposobilost’, jurisdikcia) sa najCastejSie spdja s niec¢im, ¢o od cloveka v urcitom

Casopriestore, v urcitej pozicii, v urcitej role, profesii ocakavame.
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V pedagogickej  adidaktickej literatire nachadzame rdzne vymedzenia
a charakteristiku vyznamu kompetencii, napr. D. J. K. Loata (In Svec, V. 1995) uvadza, ze
kompetencia je potencialita osobnosti, v ktorej st synchronizované tri zakladné zlozky:
spravanie, poznavanie a prezivanie.

Pedagogicka kompetencia je vysoko individualizovand, premennd preto je tazko
objektizovatel'na. (Obst, O. - Kalhous, Z., 2002 s. 98).

V pedagogickom slovniku st kompetencie vymedzené ako subor profesijnych
zrucnosti a dispozicii, ktorymi ma byt ucitel' vybaveny, aby mohol efektivne vykonavat
svoje povolanie. Kompetencie ucitel'a su vytarané ucenim, Ciastocne st dané genetickymi
potencialitami — Co je SirSie chapanie kompetencii. UZSie st chapané len ako vysledok
vzdelania uitel’a (Prucha, J. - Walterova, E. - Mares, J., 2001, s. 103 — 104).

Pedagogicka literatira uvadza viacero pristupov k rozdeleniu kompetencii ucitel’'ov.
Jednym z nich je ¢lenenie kompetencii Ceskej autorky V. Spilkovej. Autorka vymedzuje
tieto kompetencie:

1. psychodidaktické,

2. komunikativne,

3. organiza¢né a riadiace,

4. diagnostické a intervencné,

5. poradenské a konzultativne,

6. reflexie vlastnej Cinnosti (In Spilkova, V., 1999, s. 41).

Iny pohl'ad na problematiku ma V. Svec, ktory pedagogické kompetencie rozdel'uje
do tychto troch skupin:

1. kompetencie k vyu¢ovaniu a vychove,

2. osobnostné kompetencie,

3. rozvijajiice kompetencie.

Zaujimavo je oblast’ kompetencii prepracovana ceskou autorkou, J. Vasutovou
(2006, s. 43), ktora vychadza zo spravy Eurdpskej komisie ,,Vzdelavane pre 21. storocie®,
Vv ktorej Delors (1977) sformuloval Styri kI'i¢ové vzdeldvacie ciele uciacej sa spolo¢nosti.
Tieto sa premietaju do novych funkcii Skoly, ktoré tvoria zaklad pre Strukturu profesijnych
kompetencii ucitelov. Ide o nasledujice edukacné ciele, funkcie $koly a kompetencie
ucitel’a:

1. Ucit sa poznavat (kvalifika¢na funkcia Skoly) — tvoria ju kompetencie:
» predmetova,

= didakticka a psychodidakticka,
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» pedagogicka,
= informaticka a informacna,
= manazérska,
= diagnosticka a hodnotiaca.
2. Ucit sa zit spolocne (socializa¢na funkcia Skoly) — tvoria ju kompetencie:
= gsocialna,
= prosocialna,
=  komunikativna,
* intervencna.
3. UC¢it sa konat (integracna funkcia Skoly) — tvoria ju kompetencie:
= osobnostne kultivujuca,
=  multikultarna,
= enviromentalna,
= proeuropska.
4. Ucit sa byt (personaliza¢na funkcia $koly) — tvoria ju kompetencie:
» diagnosticka,
» hodnotiaca (sebahodnotiaca),
» zdravého Zivotného Stylu,
» poradensko - konzulta¢na .

Z dovodu potreby Specifikovania jednotlivych kompetencii vytvoril tim rieSitel'ov
pod vedenim B. Kasacovej a B. Kosovej zoznam kompetencii, schopnosti, ktoré ma mat’
zainajuci ucitel’, samostatny ucitel, samostatny ucitel s prvou a druhou atestaciou
v dokumente Profesijny $tandard:

1. kompetencie orientované na Ziaka, na jeho vstupné charakteristiky a podmienky rozvoja;
2. kompetencie orientované na edukac¢ny proces, ktoré mozno d’alej ¢lenit’ na:
= kompetencie pre medidciu obsahu edukécie, jeho didakticku transformaciu pre
potreby vyucovania a u€enia sa ziaka (obsahy a interakcie),
= kompetencie pre vytvaranie podmienok edukacie,
= kompetencie pre ovplyviiovanie osobnostného rozvoja Ziakov;
3. kompetencie orientované na sebarozvoj ucitel’a.

Kompetenény profil kazdého pedagogického zamestnanca tvoria nasledovné

klucové a Specifické kompetencie (ktoré musia byt dalej rozpracované v profesijnych

Standardoch pre kazdu kategoriu a kazdy kariérny stupen pedagogickych zamestnancov do
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indikatorov, t. j. do preukazatelnych vedomosti, zruc¢nosti a postojov (Kasacova, B.,

Kosova, B., 2007, s. 4).

1. Dimenzia - Ziak:

» identifikovat’ vyvinové a individualne charakteristiky ziaka

- poznat, diagnostikovat' a akceptovat’ individualne S$pecifika ziaka (nadanie, poruchy,

vlastnosti),

= identifikovat’ psychologické a socialne faktory jeho ucenia sa

- poznat’ tedrie uéenia sa, poznat’, diagnostikovat’ a akceptovat’ individualne ucebné Styly

v zavislosti od psychickych, fyzickych a socialnych podmienok,

identifikovat’ sociokultirny kontext vyvoja ziaka poznat, diagnostikovat a akceptovat

sociokultirne (resp. aj multikulturne) prostredie ziaka, rodiny.

2. Dimenzia - eduka¢ny proces

Medidcia obsahu edukdcie

= ovladat’ obsah odboru vyucovanych predmetov,

* mat schopnost’ planovat’ a projektovat’ vyucbu - vediet’ tvorit’ a realizovat’ strednodobé
a kratkodobé edukacné plany, projekty, edukacné situdcie v kontexte so Skolskym
programom a individualnymi potrebami ziakov,

» mat schopnost’ stanovit' ciele vyuCovania orientované na ziaka - poznat’ cielové
poziadavky vzdelavania a vymedzit’ ich v podobe ucebnych poziadaviek na Ziaka,

* mat schopnost’ psychodidaktickej analyzy uciva,

- poznat’ a vediet’ uskuto¢nit’ didakticku analyzu uciva, vybrat zakladné a rozvijajlice
ucivo v kontexte s eduka¢nymi ciel'mi a vzdelavacimi potrebami ziakov,
= mat schopnost vyberu a realizacie vyucovacich foriem a metdéd - poznat
a efektivne pouzivat’ metody a formy podporujuce aktivne ucenie sa ziaka,
= mat schopnost hodnotit priebeh avysledkov vyucovania a ucenia sa ziaka -
poznat’ sposoby hodnotenia, vediet’ stanovit’ kritéria a hodnotit” Ziakov vzhl'adom
k ich individualnym odlisnostiam.

Vytvaranie podmienok edukdacie

= vytvarat pozitivnu klimu triedy - vediet’ efektivne komunikovat' so ziakom i jeho
najbliz§im prostredim a vytvarat' prostredie podnecujuce jeho rozvoj (disciplina,
riesenie konfliktov, facilitujuci vztah, autorita),

» vytvarat' a vyuzivat materidlne a technologické zazemie vyucovania - tvorit

a vyuzivat’ uc¢ebné pomocky, média, IKT v edukacnom procese,
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Ovplyviiovanie osobnostného rozvoja ziaka
»= mat schopnost’ ovplyviovat personalny rozvoj ziaka - poznat, aplikovat’ stratégie
personalneho rozvoja ziaka (sebaponatia, sebaddvery, sebaregulacie), ocenovat
personalne spdsobilosti ziaka,

mat’ schopnost’ rozvijat' socidlne zru¢nosti a postoje ziaka - poznat, aplikovat

stratégie socidlneho rozvoja Zziaka (empatia, prosocidlne spravanie), ocenovat

socialne spdsobilosti Ziaka,

= mat schopnost’ prevencie anapravy socialno-patologickych javov a poruchy
spravania sa ziaka - rozpoznat' ich, spolupracovat s odbornikmi, ocenovat
pozitivne vzory.

3. Dimenzia - sebarozvoj ufitela

* mat’ schopnost’ profesijného rastu a sebarozvoja - reflektovat, diagnostikovat,
hodnotit’ vlastnti pedagogicku ¢innost’, planovat’ si vlastny rast a vzdelavanie, mat’
vSeobecny kulturny a obciansky rozhlad (Stat, Eurdpa), poznat trendy vyvoja
spolo¢nosti a vzdelavania, byt metodologicky vybaveny pre ucitel'sky vyskum,
identifikovat’ sa s profesijnou rolou a $kolou - stotoznit’ sa s rolou facilitatora,
poznat' ciele rozvoja Skoly, vystupovat ako reprezentant profesie, efektivne
komunikovat’ so socialnymi partnermi.

Profesijné Standardy musia nastavit’ svoje poziadavky tak, aby sa ucitelia podl'a
nich mohli v pregradudlnom i postgradudlnom vzdelavani na nové potreby o najlepSie
pripravit, aby v zmysle nich vedeli profesiondlne konat a aby podl'a nich bolo mozné
kvalitu prace profesionala hodnotit’ (KasaCova, B., Kosova, B., 2007, s. 6).

V pedeutologickych pracach existuje mnoho definicii, ktoré sa snazia zachytit’
podstatu ucitel'skej profesie, jeho roly a kompetencie. Pedagogicky slovnik uvadza takéto
vymedzenie: ,,ucitel’ — jeden zo zdkladnych ¢initel'ov vychovno — vzdelavacieho procesu,
profesiondlne kvalifikovany pedagogicky pracovnik spoluzodpovedny za pripravu,
riadenie, organizdciu a vysledky tohto procesu. Tradi¢ne bol povazovany za subjekt
vzdeldvania zaistujuci vo vyucovani odovzddvanie poznatkov. Sti€asné ponatie ucitel'a
vychadzajuceho z rozsireného profesiondlneho modelu zdoéraziiuje jeho subjektovo —
objektové roly v interakcii so ziakmi a prostredim. Ucitel mé spoluvytvarat’ edukacné
prostredie, organizovat’ a koordinovat’ ¢innosti Ziakov, monitorovat’ proces ucenia. Stiipa
vyznam socialnych roli ucitela v interakcii so ziakmi v time, ulitelov v spolupraci
s rodi¢mi a s miestnou komunitou. (Prucha, J. - Walterova, E. - Mares, J. - 1995, s. 242,
243).
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Ocakava sa, ze ucitel' v skole bude mat: rolu motivatora — stimulatora a poradcu
ziakov 1irodi¢ov, vychovavatela, organizatora, informatora, kontrolora a korektora —
reedukatora, diagnostika a hodnotitel’'a, komunikanta — konzultanta a kooperatora Ziakov,
kolegov, ale aj rodicov, herca, pomocnika — facilitdtora, badatel'a, administratora
a podobne. Systém rol, ktoré ugitel’ napiia, sa nepovazuje za uzavrety, je v fiom priestor na
nové tak, ako to diktuje spolocenska a edukacna realita, V ktorej ziaci ziju. Dominancia
niektorych z rol je naviazana aj na stupen a typ Skoly, v ktorej ucitel’ posobi. (Kurincova,

V., 2008, s. 188 - 189).

1.3 Osobnost’ ucitela a jej Specificky odraz v typologii ucitelov

Atmosféra pedagogicko — didaktickych situacii je determinovand celou Strukturou
a dynamikou ucitel'ovej osobnosti. Variantnost pedagogickych situécii, diferencované
profesijné tlohy, ktoré musi ucitel riesit’, ako aj interindividualne odliSnosti medzi Ziakmi,
podmienené odlisnou kvalitou prostredia, z ktorého prichadzaji, klada diferencované
naroky na vlastnosti ucitel'ovej osobnosti (Hupkova, M., 2004, s. 11).

Osobnost’ (lat. persona — hereckd maska, osoba, osobnost’, stav, postavenie),
znamena: najvyssi systém organizacie psychického Zivota l'udského jednotlivca, ktory
reguluje konanie, cielavedomé spravanie &loveka v integracii s prostredim (Duri¢, L.,
a kol., 2000, s. 309).

Ucitel’ ma silny vplyv na Ziakov, jeho komunikacia, oCakavania, postoje i vztah
k ziakom mozu do urcitej miery ovplyvnit’ ich postoje a samotné ucebné vysledky. Ucitel’
je rozhodujucim c¢initelom vychovno — vzdelavacieho procesu, je vzorom, prikladom,
modelom, ktory ziaci napodobnuju, s ktorym sa identifikuju. Od ucitel’a, jeho osobnosti,
vSeobecnej kultary, odbornosti i mravného profilu zavisi kvalita aaj ucinnost jeho
vychovno — vzdeldvacej prace.

V maloktorej profesii hrajii osobnostné charakteristiky jednotlivca taka vyznamnua
rolu ako prave v profesii ucitel'a. NajCastejSie sa stretavame s poziadavkou, aby bol ucitel’
osobnostne zrely a duSevne zdravy. Charakteristika a zrelost osobnosti moéze byt
posudzovand podla r6znych kritérii. M. Hupkova (2004, s.11-12) odporuca postupovat
podla Sestnastich znakov sebaaktualizujucich sa T'udi, ktory vypracoval A. H. Maslow.
Tieto charakteristiky predstavuju idealny model osobnosti ucitela. Ide napr. o:

» ¢inné vnimanie reality a pozitivny vzt'ah k nej,
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= stale hodnotenie, Gsilie o Sebapoznanie,

* pozitivne medziludské vztahy,

= zmysel pre humor a nadhrlad,

= tyorivost’ uéitel’a,

* zameranie na problém, pracu, vykon,

» spontannost, jednoduchost’ a prirodzenost’,
= akceptovanie seba a inych, autonémia, nezavislost’,
= gpolupatri¢nost’, zaujem o spolo¢nost’,

= rezistencia k enkulturacii,

= demokraticka Struktara charakteru,

= transendencia ega.

B. Kasacova (2006, s. 22) rozdelila osobnostné faktory, ktoré zohravaju v postdeni
osobnosti ucitel’a vyznamnu funkciu, do troch oblasti:

* motivacia k povolaniu — predstavuje volové predpoklady,
= nadanie k povolaniu — osobnostné predpoklady,
= kognitivne predpoklady.

Motivacia k povolaniu uditel'a poOsobi ako osobnostny faktor utvarania
profesionality ucitela. Mozno zovSeobecnit, Ze ucitel'ské povolanie je snad jedinym,
s ktorym sa vSetky deti pocas svojho detstva a dospievania denne stretavali a pomerne
dobre ho poznajt i ked’ takpovediac z ,,druhej strany rieky*“. Motivacia k rozhodnutiu stat’
sa u¢itel'om ma svoje vyvinové etapy. (Gavora 2002, In Kasacova 2006, s. 22) sa priklana
k nazoru, Ze proces ucitel'skej socializacie sa za¢ina vel'mi skoro, uz rané rozhodnutie na
zakladnej Skole ma vplyv na rozhodnutie stat’ sa ucitelom, ale aj akym ucitelom bude.
Motivacia ku Stadiu ucitel'stva nie je jedinou zloZkou profesionality. Treba rozoznéavat
motivaciu ku $tadiu a motivaciu k ucitel'skému povolaniu. Vo vzt'ahu k motivacii ucitel'a
je dolezita schopnost’ reflexie, zaloZzenej na sebapoznavani a konfrontovani sa s vlastnou
zmenou V procese profesijného rastu. Motivacia je potom zdsadnym faktorom, ktory sa
podiela celoZivotne na trende zotrvat’ v profesii, resp. opustit’ ju.

Nadanie pre povolanie predstavuje predovsetkym osobnostné predpoklady pre
profesionalny vykon. Tvoria ich hlavne vlastnosti a schopnosti osobnosti. Vlastnosti
osobnosti mozno chépat’ ako relativne stalu Strukturu osobnosti. Charakteristiky osobnosti

mozno rozdelit’ do troch hlavnych skupin:
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Persondlneho — osobného charakteru
- Intrapersonélne: sebadovera, tvorivost, zdravé sebavedomie, cielavedomost,
zodpovednost’, emociondlna stabilita,
- Interpersonalne: trpezlivost, flexibilita, kultivovanost’, presvedcivost’,
svedomitost’, optimizmus, predvidavost’.
Socidalneho charakteru — komunikativnost’, sociabilita, tolerantnost’, akceptovanie inych,
empatia, ucta k druhym, priatel'skost’, zmysel pre humor, ohladuplnost’, spravodlivost’,
laska k detom, prosocialnost’.
Etického — mravného charakteru — altruizmus, kongruencia, ¢estnost’, priamost’.
Schopnosti st rozvojaschopné predpoklady, ktoré na zéklade urcitych vioh mozno
rozvijat’ v procese pripravy na profesiu a pocas profesijného rozvoja. Schopnosti mozno
rozlisit’:
Kognitivne - predpoklady na pregradudlne, celozivotné Studium, primerana intelektova
uroven atd’.,
Psychomotorické — predpoklady pre psychomotorické ¢innosti a ukony potrebné v préci
ucitel’a, schopnost’ osvojit’ si nové zru¢nosti a d’alej ich rozvijat,
Afektivne — predpoklady ovladat’ city, hlavne negativne, vediet’ sa vysporiadat’ so zatazou,
prejav pozitivnych citov v primeranej miere (Kasacova, B., 2006, s. 24).
J. Dargova (2001) rozliSuje intrapersondlne a interpersondlne kognitivne sposobilosti
ucitela, ktory ma byt’ autentickou osobnost’ou:

= Kognitivne intrapersondlne predpoklady s zamerané na seba:

Schopnost’ ziskavat’ informacie o sebe ako individualnej osobnosti a tiez o sebe

ako ucitelovi, aky som, aky mam byt’, co sa odo mna ako ucitel'a o¢akava,

- Schopnost’ poznavat’ svoje schopnosti, vlastnosti, ndzory, postoje ako individualnej
osobnosti aj ako ucitel’a,

- Schopnost” identifikovat’ motivy a spdsoby svojho spravania v redlnom Zivote, ale
aj v edukacnych situaciach.

»  Kognitivne interpersondlne predpoklady umoznuju ucitelovi vytvarat priaznivé
socialne a stimulujice edukacné prostredie, organizovat’ a riadit’ vyucbu tak, aby
v nej motivoval a stimuloval personalny rozvoj ziaka. Su to:

- Schopnost ucit’ sa,

- schopnost’ aplikovat’ vedomosti do praxe,

- schopnost riadit’ ucebny proces tak, aby rozvijal poznavacie procesy zZiakov,
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- schopnost’ motivovat’ ziakov, rozvijat’ ich samostatnost’, aktivitu, ovplyviiovat’ ich
postoje a rozvijat’ ich zaujem o ucenie.

Hoci je wucitel a jeho povolanie dost rozporuplnd téma, plati jedna
nespochybnitel'na pravda. Ucitel'stvo je poslanie. A to z niekol’kych dévodov. Jednym
Z nich je aj fakt, ze praca s 'ud'mi je t4 najt'azsia praca akd moéze byt a pristup k nej by
nemal byt spristupneny kazdému (Co vSak nie stdle plati). Iny pohlad na poziadavku
charakterovych vlastnosti U ucitel'a spracovali L. Visiovsky a V. Kacani (2000. s. 61 —
66). Vymedzili nasledovné oblasti:

* Primerané posudenie reality.
Ucitel sa pri interakcii so ziakmi dostdva do rozlicnych pedagogickych, ale aj
nepedagogickych situacii. Casto je nuteny robit’ v triede ,,sudcu® a rie§it’ rozne spory
medzi ziakmi samotnymi, alebo medzi Ziakmi a ucite'mi. Tento fakt ho nuti byt’ v tychto
situdciach spravodlivym, objektivnym a nestranickym. Preto si musi udrziavat nad
problémom nadhlad a riesit takéto veci primerane. Dalsim faktom je hodnotenie
a znamkovanie ziakov. U¢itel si aj tu musi zachovat’ nadhl'ad, nenechat’ sa zviest’ osobnou
sktsenost’ou so ziakom, ¢i nejakou negativnou skuisenost'ou, ktor s danym ziakom ma
a hodnotit’ ziaka podl'a danych kritérii, alebo predvedeného vykonu.

= Usilie o sebapoznanie.
Ucitel’ by si mal neustdle klast’ otazky ohladom kazdého svojho rozhodnutia. V ramci
sebareflexie by mal skimat’ spravnost’ svojich rozhodnuti, rozmyslat’ ¢i jeho konanie, ¢i
rozhodovanie bolo spravne alebo nespravne. V ramci tejto sebareflexie, si totiz moze
uvedomit’ svojej chyby, ¢i omyly a snazit’ sa ich uz nezopakovat’. Aj vd’aka tomuto urcite
sdm seba poznava ako Cloveka, vie predvidat svoje reakcie, ¢i postoje, ¢o mu potom
ul'ah¢uje komunikaciu so svojim prostredim.

= Schopnost’ ovladat’ svoje konanie.
Je velmi dolezité¢, aby ucitel dokazal ovladat’ svoje konanie. Ucitel nikdy nemdze
podlahnut’ svojim emociam, ¢o by mohlo mat’ za nasledok jeho ,,vybuch®, ¢i inu skratova
reakciu. Ucitelovo konanie by malo byt za vSetkych okolnosti kl'udné, ¢o vSak
neznamena, ze ucitel nemoéze prejavit, o citi. Jeho prejav vSak musi byt empaticky
a asertivny. Nikdy nesmie navonok prejavit’ svoj hnev, alebo nesmie dopustit, aby jeho
emocionalny stav vyustil az do agresie.

= Tvorivost a iniciativa.
Najlepsi ucitel’, je ucitel’, ktory dokaze ucit’ aj bez kniziek. To si vSak u neho vyzaduje
vysoku mieru vedomosti, ale aj tvorivosti a vlastnej iniciativy. Tu chceme podotknut’, Ze si

18



nesmieme zamienat’ tvorivost’ s improvizaciou. Aj pri vysokom stupni tvorivosti je ucitel’
na dant tému pripraveny a ma plan na celt hodinu (to znamena, Ze ,,netvori* improvizacne
pocas hodiny). Dokédze jeden problém podat’ v rdéznych stupnoch zlozitosti, na jednu
situdciu dokdze vymysliet’ viacero variacii, ¢i ma kreativne a neobvyklé rieSenia uloh.
Takato tvorivost’ je tizko spdta s iniciativnost'ou ucitel'a. Sam ucitel’ ukazuje ziakom nové
moznosti, ide im vzorom tak, aby aj oni sami zacali pouzivat’ tieto rozne postupy a aby
nepouzivali klasické ,,zabehnuté* postupy rieseni.

= Schopnost’ vytvarat’ pozitivne emocionalne vztahy.
Najdolezitejsim faktorom pri praci so svojimi ziakmi je, aby si k nim ucitel’ vybudoval
pozitivny emocionalny vzt'ah. Jedine na takomto vztahu moéze budovat d’alej. Ak si
k ziakovi ucitel’ vybuduje pozitivny vztah, tak Ziak skor prijme uclitela. LepSie dokaze
prijat’ ucitel’a ako osobu, ako prirodzenu autoritu, ale dokaze aj lepSie prijat’ ucitela aj jeho
vysvetlenia, ¢i jeho hodnotenie alebo dokonca trest. Na to, aby bol vztah korektny, musi
byt rovnomerne rozlozeny medzi ziakom a ucitelom. Ak sa vychyli na jednu alebo druht
stranu, strati svoj zmysel. Ak vo vztahu zacne prevladat’ ucitel’, tak vSetko Co ziak prijme,
uz nebude dobrovol'né, ale nanttené. Normy ¢i zésady sa uz ziak neu¢i modelovo, ale su
mu nanutené. Ucitel uZ nie je prirodzenou autoritou, ale je autoritou na bipolarnom
zaklade typu odmena — trest. Nerozvija sa u Ziakov reflexia vonkajSieho sveta, nie je im
dovolené rozmyslat’, ¢i polemizovat’, ale musia prijat’ urené fakty bez moznej rozpravy.
Na druhej strane, ak vo vztahu prevladne Ziak, tak ucitel’ strdca svoje postavenie. VO
vztahu uz nie je vobec ziadnou autoritou. PoCas vyucby sa absolutne prispdsobuje ziakom
a ti si robia ¢o cheu. Takyto ucitel’ nemdze, a ani nedokéze byt vzorom pre Ziakov. Preto
sa treba obidvom extrémnym situdciam vyhnut a medzi ucitelom a Ziakom budovat’
rovnocenny, zdravy vzt'ah.

* Moralne néroky na osobnost’ ucitel’a.
Pre nas najpodstatnejSia charakteristika ucitel’a. Ucitel’ je v Skole neustdlym vzorom, ktory
je ziakmi (uvedomene, ¢1 neuvedomene) napodobnovani. Kvoli tomuto faktu, si musia
ucitelia uvedomit’, Ze ak chct rozvijat’ u ziakov ur¢ité moralne cnosti a vlastnosti, tak ich
musia aj sami dodrZiavat’.

* QOdolnost’ voci zat'azi.
Ucitel'ské povolanie je povazované za narocné ako po fyzickej, tak aj po psychickej
stranke. S rasticim vekom a oducenymi rokmi klesd u ucitela miera ,,obrany* a tym
padom je ucitel’ nachylnejsi podl'ahnit’ stresovym, ¢i inym neprijemnym pedagogickym

situdciam. Tento rastuci tlak moze viest’ az k uz spominanému syndromu vyhorenia. Ucitel
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uz potom nepocituje ziadnu radost’ z prace, k ziakom pristupuje s nevol'ou az odporom

3

acelkovo je jeho prejav neadekvatny. Predist’ takémuto ,koncu“ sa da pravidelnymi
psychohygienickymi cviceniami, rieSenim konfliktov, alebo moznych stresovych situacii
uz v zaciatku, alebo vhodnym travenim svojho vol'ného ¢asu.

» Zmysel pre humor a optimizmus.
V rozli¢nych anketach a dotaznikoch Ziaci na otazku, aky by mal byt ich ucitel' na prvych
miestach uvadzaji, Ze ma byt vtipny. Ucitel moze vtipnou pozndmkou odl'ahCit’ napéta
situdciu, ¢i na zaCiatku hodiny uvolnit’ ziakov a takto ich lepSie motivovat. Ucitelov
humor, vSak musi byt vkusny, jemny a primerany. Za ziadnych okolnosti nesmie byt
ironizujuci, sarkasticky, ¢i dokonca hruby, neslusny alebo sexisticky.

» Schopnost’ optimalnej komunikacie.
Vo vztahu ucitel’ Ziak je najdolezitejSia ich spolocnd komunikacia. A to nielen verbélna,
ale aj neverbalna. Na zaklade verbalnej aj neverbalnej komunikécie si ucitel’ buduje zo
ziakom vztah. Ak je ich verbalna komunikacia zI4 alebo na nizkej urovni, bude taky aj ich
vzt'ah. Takisto je doleZita neverbalna komunikacia. Ucitel’ st musi uvedomit’ svoje gesta, to
kde a ako stoji, ¢o robi, ked rozprava so ziakom. Pretoze prave tieto prvky mdzu ukazat,
7e sice ugitel’ nie¢o hovori, ale jeho neverbalne gesta ukazuj{, Ze nehovori pravdu. Ziak si
toto vSak v§imne a budovanie vzt'ahu ucitel’ — Ziak je narusené.

Osobnost’ uditel’a, jeho vztah k ziakom a K pedagogickej praci sa formuje uz pocas
vysokoskolského Stadia ato najmi v priebehu ucitel'skej praxe. Osobnost’ ucitel'a ako
tvorivého Cinitel'a vychovy je plodom jeho sebavychovy — cielavedomej a systematickej
prace na sebe samom. V tomto procese autokreicie jeho osobnosti sa uplatiiuji viaceré
fazy:

» QOrientacna fdza
Je to proces fixovania ahladania zdmeru stat’ sa ucitel'om, ktory zaéina uz v detstve,
najneskor v obdobi, ked’ sa mladému ¢loveku naskytuje otazka vol'by povolania.
»  Pripravna faza
Druht fazu procesu rozvoja ucitel'ovej osobnosti mozno roz¢lenit’ na dve ¢iastkové etapy:
1. Prijimacie konanie — tu sa zistuju predpoklady absolvovania ucitel'ského §tidia na
vysokej Skole.
2. Pregraduélna priprava — etapa, kedy sa zaCina pracovat’ so Studentmi ucitel'ského
povolania. Studenti ziskavaji sibezni odborni a pedagogicka pripravu spojent

s pedagogickou praxou.
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» [ntegracnd a adaptacnad faza
Tato faza zahfna obdobie vstupu zacinajuceho ucitela do vychovno — vzdelavacieho
procesu. Z ucitel’a adepta sa stava ucitel’ zaciato¢nik.

»  Faza profesijnej stabilizacie
Po obdobi profesijnej adaptacie, nasleduje obdobie stabilizacie. Z ucitel'a — zaCiatocnika sa
stava skuseny ucitel’ (expert).

»  Faza profesijného vyhasinania
Terminom, efekt vyhasinania ¢i vyhorenia (burn out effect — vyhasnutie energie, vypalenie
sa) sa oznacuje skutocnost’, Ze sa najmé u starSich ucitel'ov vo vécsej alebo mensej miere
objavuju prejavy vycerpania psychickych sil, profesijnej ochabnutosti, apatickosti.

» Sebaregulacna faza
Tvori poslednu a casovo najrozsiahlejSiu etapu, ktorej cielom je vyrovnat' protireenia
medzi kultarno — reproduk¢nou funkciou $koly a neustalou dynamikou spoloé¢enského
rozvoja bez toho, aby sa neimerne predlzovala pregradudlna priprava. Sebaregula¢nu fazu
vypiia predovietkym permanentné sebavzdelavanie ucitela , ktoré smeruje
k pedagogickému majstrovstvu, ako aj sebavychova a autoregulacia, ktora vedie
k duSevnej vyrovnanosti, zlepSeniu adaptacie osobnosti ucitel'a a upevneniu jeho
dusevného zdravia (Hupkova, M., 2004, s. 19 - 27).

Personalna dimenzia, tvorena jeho motivaciou k povolaniu, osobnostnymi
a kognitivnymi predpokladmi vo vyraznej miere determinuje kvalitu vztahu ucitela
k Ziakom. Problematikou sa zaoberali odbornici spolo¢enskych vied, najma psychologovia,
sociologovia a pedagogovia. Pokusili sa o ich klasifikaciu, ktorej ti¢elom bolo vytvorit
model, ktory by bral do tivahy sustavu zakladnych vlastnosti osobnosti na zdklade zistenia
zhod arozdielov typickych pre jednotlivcov atiez pre ur€iti skupinu — typologiu
osobnosti. Pojem typologia osobnosti zahffia suhrn tych vlastnosti osobnosti, ktoré su
prizna¢né pre osobnost’ ucitela. Poznanie tychto jednotlivych typov vlastnosti umoziuje
hodnotit’ jej kladné a zaporné stranky a podl'a moznosti regulovat’ na zaklade sebapoznania
svoje spravanie, vedome sa zbavovat’ nevhodnych spdsobov a osvojovat’ si tie vhodnejSie
sposoby. (Masarik, P., 2003, s. 38).

Existuje viacero typologii osobnosti ucitel'ov. Medzi najznamejsie typoldgie patri
Caselmannova typologia, ktorej zaklad tvori vztah ucitela k uéivu ak ziakom. E.
Caselmann urcil dva zakladné typy ucitel'ov:

1. ucitel' logotrop (logo — slovo, veda, tropos — povaha) si vazi predovsetkym

vedomosti, kladie doraz na vzdeldvanie. Orientuje sa skor na vedu, obsah
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vyucovacieho predmetu, na teoretické vzdelavanie. Zalezi mu na kvalite poznatkov

ziakov a snazi sa ich ziskat’ pre ucenie. Zanedbéava vychovu.

2. ucitel’ paidotrop (pais — chlapec, tropos — povaha) sa povazuje predovsetkym za
vychovavatel'a, lahko nadvédzuje styk s detmi. Orientuje sa na formovanie
osobnosti individua alebo celej vychovnej skupiny. Tieto dva zékladné typy E.
Caselmann este deli d’alej a vznikaju tak d’alSie typy ucitel'ovej osobnosti:

= filozoficky orientovany logotrop,

= vedecky orientovany logotrop,

» individualne psychologicky orientovany paidotrop,
= vSeobecne psychologicky orientovany paidotrop.

Dalsou znamou typologiou je typoldgia polského autora Z. Zaborowského (In
Masarik, P., 2003, s. 38 — 40), ktory berie do Givahy vzt'ahy medzi u¢itelom a ziakmi:

1. Autokrativny typ ulitela, Casto pouzivajuci tresty, rozkazy, nechape zaujmy
a potreby ziakov, potlaca ich iniciativu.

2. Liberédlny ucitel’ jeho Styl prace je slobodny, volny, neddveruje detom, je
nerozhodny, bez poziadaviek na deti, nevedie ich k zodpovednosti a nepomaha im. Ma
lahostajny postoj vychovno — vzdelavacej €innosti, ¢im zniZuje integraciu a organizaciu
prace vo vychovnej skupine a efektivitu vysledkov Ziakov.

3. Demokraticky typ ucitela vytvara harmonické vztahy so Ziakmi, pozitivne
vplyva na formovanie ich osobnosti, byva vzorom pre spravanie sa deti, spolupracuje
s nimi a necha ich spolurozhodovat’, snazi sa byt objektivny, vedie Ziakov k samostatnosti,
k discipline a K reSpektovaniu prav ostatnych.

Ucitelia patria k vyznamnym osobdm v Zivote a vyvoji deti. UCitel mdze posobit’
silne, priaznivo alebo naopak nepriaznivo, svojim zdmernym vychovnym pdsobenim., ale
predovsetkym celou komunikaciou a interakciou, vztahom k ziakom, svojou osobnostou.
Ucitel'ska profesia kladie naro¢né a psychologicky rozmanité poziadavky. Od ucitel’a sa
ocCakava, Ze bude Ziakov:

- Vzdelavat, sprostredkovavat’ im vedomosti, zru¢nosti, spdsoby myslenia a ¢innosti
ur¢itétho vedného, technického, pripadne umeleckého odboru, podla ucitelovej
aprobacie;

- Vychovavat, rozvijat’ ich zaujmy a postoje, schopnosti, charakter, a to na zaklade
stistavného pozndvania ziakov, ich typologickych i individudlnych rozdielov.

Z uvedenych dvoch zakladnych uloh — vychovnej avzdelavacej — vyplyva rad

poziadaviek, napr.:
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= osvojit’ si prislusny odbor atiez sa v om sustavne zdokonalovat podla jeho
d’alsieho vyvoja;

= osvojit si adalej prehlbovat pedagogické a psychologické poznatky, metddy
a sposoby myslenia, potrebné pre poznavanie zZiakov a pre efektivne posobenie na
ne;

= starat’ sa o pomocky, didakticku techniku a pod.;

= realizovat’ adekvatnu interakciu a komunikaciu so Ziakmi, atiez sich rodi¢mi,
S ostatnymi uciteI'mi a nadriadenymi, zdokonalovat’ sa v socidlnych zru¢nostiach;

= organizovat vlastni ¢innost’ i ¢innost’ druhych, Ziakov v triede avich mens$ich
skupinach, spolupracu s rodi¢mi a pod.;

= zvlast v menSich mestach a obciach sa od uéitel'ov oCakava ucast’ na kultirnom, ¢i
Sportovom zivote 1 mimo $koly, v rdmci obce a lokality, ¢o moZe byt’ prinosom ako
pre verejnost’, tak pre prestiz ucitel’a v ociach ziakov a ich rodicov;

= dbat’ o svoje telesné a dusevné zdravie, sistavne poznavat’ a korigovat’ sam seba,

poskytovat’ Ziakom model zrelej osobnosti (Cép, J., 2001, s. 264 — 266).

Utitel' by mal spiiiat’ nielen kvalifika¢nu a personalnu dimenziu, ale tiez dimenziu
etick. Ta mdézeme vymedzit’ z viacerych hl'adisk: nadprofesionédlny, personalny a socialny
rozmer. Obsahuje odpovede na otazky stvisiace s etikou vo vzt'ahu ucitela k ob¢ianstvu,
k profesii, kTudom, ale iksebe. Moralku ucitel'ského povolania utvarajuo urcité
poziadavky, pravidla, normy plniace regulativnu funkciu v spravani sa ucitela. Ak
hovorime o moralke ucitel'ského povolania, mame na mysli faktory, ktoré ohranicuji
mravnost’ myslenia, konania a spravania sa jedinca V profesiondlnych situdciach, ale aj
ucitel'a profesiondla v osobnych situdciach. Tieto faktory maji rozmer normativny,
personalny a socialny (Kasacova, B., 2006, s. 26).

Cielom dosahovania normativneho rozmeru etickej dimenzie je individudlna
mravnost’ a reSpektovanie zakonitosti. Ma nadprofesionalny charakter. Obsah tvoria
mravné a pravne normy. Prostriedkom dosahovania individudlnej mravnosti je mravné
apravne vedomie isebakontrola. Cielom dosahovania personalneho rozmeru je
profesiondlny idedl, ktory v tomto vzt'ahu vystupuje ako individualna eticko — profesijna
kvalita. Ma osobno - profesionalny charakter. Predstavuje to, o by ¢lovek ako profesional
chcel dosiahnut’ v oblastt mravného vedomia, konania imravnych postojov. Ciel'om
etického snazenia v interpersonalnom rozmere ucitel’a je ideal dobra. Hovorime o socialno
— profesiondlnom charaktere. Doélezité je uvedomit’ si, Ze idedlom dobra je nie je len

ucitelova osobna predstava idealu, ale zhoda idedlu dobra s tym, o povazuju za dobré aj
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ini. Jej obsahom s etické socidlno - profesiondlne charakteristiky. Ucitel'skd moralka je
Specifickou formou osobitného vnutorného vztahu — lasky k uditel'skému povolaniu,
k formovaniu povinnosti atiez zodpovednosti za kvalitu prace aje tiez dolezitym
prostriedkom efektivnosti ucitelovej prace. V niektorych krajinach je sformulovana
v etickom kodexe ucitel'skej profesie, ktory predstavuje siibor noriem a vzorcov spravania
atiez reguluje spravanie sa profesionala pri vykone profesie, obsahuje zavizky voci

ziakovi i vo¢i povolaniu (Kasacova, B., 2006, s. 26 - 27).
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2 KOGNICIA, METAKOGNICIA A STYLY UCENIA

Vedci sa snazia pochopit’ kognitivny vyvin na zdklade skiimania spracovavania
informacii, teda ako sa uskuto¢nuje zakodovanie, dekdédovanie, prenos, kombinovanie,
uchovavanie, vybavovanie informacii. Vo vyvine ziakov neustdle zdokonal'ujii pouzivanie
metapamitovych a metakognitivnych schopnosti - porozumenie vlastnym kognitivnym
procesom a ich rieSeniam.

Kognitivne funkcie, kognicia (lat. cognito), ako piSe J. Duchovicova (2011, s. 294)
predstavuju vsetky dusevné schopnosti stivisiace s myslenim a poznavanim a determinuju
nielen uspeSnost’ jednotlivca v Skole, ale v priebehu celého Zivota. Su pritomné vo
vSetkych oblastiach I'udského Zivota, pri mysleni, ¢i inych duSevnych ¢innostiach. Okrem
in¢ho ovplyviiuji aj to, ako manipuluje ziak s prezentovanymi informaciami, aké
predstavy si vytvara, ¢o aakym sposobom sa ukladd v pamiti, aké prostriedky ziak
vyuZziva pri znovu vybavendi si atd’.

Bez vzostupu kognicie, dodava autorka, nie je moZzné rozvijanie emocii ani
socialnych kompetencii. Ukazuje sa, Ze Gspech vo vyu€ovacom procese priamo zavisi od
vzostupu kvality kognitivnych funkcii. Ten je samozrejme mozny len na zdklade ucenia.
Zahtfia emdcie 1 porozumenie socidlnym situdciam. Kognicia preto musi byt chapana
v Sirokom zmysle slova, teda ako ziskavanie, spracovavanie a interpretovanie informacii.
Nezriedka totiz byva chdpana v uzkom ponati ako osvojovanie si vedomosti s vylucenim
akychkol'vek emocii. Kognicia tento ramec presahuje.

Kognitivna edukacia ako uvadza Z. Babulicova (2011), nepredstavuje iba
osvojovanie vedomosti, ale aj spdsob ich ziskavania. Je teda ststredend na aktivizaciu
kognitivnych funkcii predstavujucu nevyhnutnii podmienku pre realizaciu inkluzie.

Ziak od narodenia, podl'a J. Duchovi¢ovej, Z. Babulicovej a J. Komoru (2011), vnima
okolie, pozoruje, manipuluje s predmetmi a realizuje jednoduché pokusy. Postupne si sam
vytvara a fixuje vlastné predstavy a interpretacie o okolitych javoch a objektoch. Vznika
tak stibor produktov vlastného poznania v podobe intuitivnych predstdv a interpretacii -
prekonceptov.

Zakladnym znakom prekonceptov je ich rezistencia, ktora bola mnohokrat overena
a potvrdena. Vychodiskom pre utvaranie prekonceptov st kognitivne funkcie mozgu,
pozornost’, vnimanie, pamét’, predstavivost’ zaloZend na mentalnej reprezentacii poznatkov.
Teoretici zaoberajlici sa problematikou diel¢ich funkcii mozgu, napr. R. Feuerstein, Y.
Rand akol. (1980), V. Pokorna (2010), J. Lebeer (2006), A. R. Lurija (1995) sa
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domnievaju, ze predstavuju bazalne funkcie, ktoré sa rozvijaji v priebehu

psychomotorického dozrievania ziaka. Vychadzaji z vyskumov neuropsycholédgie

a fyziologie mozgu, vyvinovej psychologie a fyzioldégie zmyslovych organov, pricom

skiimaju rozvoj jednotlivych percepénych oblasti, priebeh ucenia a proces socializacie.

Odbornici predpokladali, Ze vyvin motoriky, vnimania a myslenia suvisi s procesom

rozvoja a diferenciacie tychto zakladnych funkcii. Pritom zistili, Ze rozvoj vnimania ma

okrem kvantitativnej a modalnej stranky aj stranku kvalitativnu, intermodalnu a seridlovu.
M. Biebla (In Scharingerova, J., 1999, s. 21) definuje dielc¢ie vykony ako

kognitivne a spracovavajice funkcie centrdlneho nervového systému, pouzivané ako

inStrumenty, ktoré umoznuju ¢loveku poznavat’ a chapat’ jeho okolie, orientovat’ sa v iom

a spravne reagovat’. St potrebné vo vSetkych oblastiach a situaciach kazdodenného Zivota.

Ich oslabenie obmedzuje ¢loveka po vSetkych strankach. A. R. Lurija (1995) vypracoval

teoriu dielich funkcii, ktoru tvoria tri funkéné jednotky. Tvrdi, ze l'udsky mozog je

konstituovany zakladnymi funkénymi jednotkami. Ide o ovladdanie napitia a bdelosti,
jednotku prijatia, spracovania a zapamétania informdcii prichddzajicich z vonkajSicho
prostredia a programovanie, ovladnutie a kontrola psychickej ¢innosti. Model tvori:

o Systém vstupu (input) obsahuje funkciu prijatia informécie, analyzu informécie
auchovane informécie (funkcie vnimania a pamditi). Nedostatky v tejto urovni sa
moZu podla R. Feuersteina (In Pokorna, V., 2008) prejavit’ nezretel'nym a povrchnym
vnimanim; neplanovanym, impulzivnym a nesystematickym spradvanim pri zvladani
uloh; nedostato¢nost'ou alebo obmedzenim receptivnych verbalnych prostriedkov
umoziujucich diskrimindciu; neschopnostou alebo nedostato¢nou orientaciou v
priestore, neschopnost'ou alebo obmedzenym vnimanim ¢asu, obmedzenou schopnost’
udrzat, zachovat' konStantnost' tvarov pri zmene polohy alebo kvality casu;
nedostatkami pri precizovani a zhromazd’ovani informacii; neschopnostou vnimat’ dva
alebo viac zdrojov informacii sucasne. Nedostatocne prijata informacia nasledne
ovplyvni optimalnost’ jej spracovania.

e Systém aktivdcie zahffia vyhodnotenie a spracovanie informacii v priebehu vedomych
procesov. Moze byt ovplyvneny biologickymi determinantmi alebo skusenostami,
motivaciou, emociami, ¢i vedomostami. Nedostatky v tejto tirovni sa mézu prejavit’
bezradnostou, neschopnostou diferencovat’” vyznamné znaky od bezvyznamnych pri
definovani problému; nedostato¢nou schopnostou spontanneho porovnavania a jeho
obmedzenou aplikaciou (ak ziakovi ponuknete ¢okoladu a vezme si vacsi kusok, vie

porovnavat. Porovnavanie je zdkladom divergentného myslenia); zGzenym
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psychickym polom (nema potrebu rozSirovat svoje zaujmy); pretrvavajicim
epizodickym uchopenim reality (neciti potrebu prist’ na podstatu veci); nedostato¢nou
potrebou sledovat’ logické dokazy, nedostatocnymi, skreslenymi predstavami;
nedostatocnym uvedomovanim pri¢inno-naslednych vztahov; neschopnost'ou vytvarat
predpoklady a overovat’ ich; neschopnostou urcit’ ramec vhodného spravania v danej
situdcii; neschopnost’ou planovat’, neosvojenim niektorych kognitivnych kategorii, ¢o

sa prejavi v rovine vyjadrovania (chybajuce verbalne pojmy).

Tabulka 1 Kognitivne funkcie (In Feuerstein, R. - Rand,Y. — Hoffman, M. — Miller, R.

1980).
Kognitivne funkcie
Prijimanie podnetov ziskavanie L . RieSenie problémov- formulovanie
. o Spracovanie informdcii L
informadcii rieSeni
o . Rozpoznavanie a uréenie ) ) . .
Zretelné a sustredené vnimanie . Zrozumitel'né sebavyjadrenie
problému
Systematické vyhladavanie L ) . Vytvaranie predstav o realistickych
. ) Vyber dolezitych informacii ) )
informacii suvislostiach
Oznacovanie, pomenovavanie Spontanne porovnavanie Predchadzanie psychickému bloku
Popis pozicie a miesta (orientacia Rozsirovanie mentalneho Snaha vyhnat’ sa postupu
Vv priestore) obzoru pokus-omyl
Popis Casopriestoru (orientdcia o ) ) )
Spéjanie a vytvaranie stvislosti Pouzivanie spravnych slov
Vv Case)
) ) Tendencia hl'adat’ logické .
Zachovanie stalosti ) Potreba presnosti
zd6vodnenia
Presnost’ Internelizéacia (zvnutornenie) Zrakové spracovanie informacie
Kombinovanie dvoch a viacerych Formulovania hypotéz, o o
. . . Obmedzenie impulzivity
zdrojov informacii deduktivne myslenie
Stratégie pre overovanie
hypotéz
Vol'ba referenéného ramca
(sty¢né vychodiska pre riesenie)
Planovanie
Slovné pomenovavanie

Systéem vystup (output) zahffia programovanie Cinnosti, regulaciu cCinnosti
a uskuto€nenie c¢innosti v zavislosti na informaciach vstupu. Nedostatky v tejto rovni
sa mozu prejavit egocentrickymi komunika¢nymi modalitami (obmedzeny sposob

vyjadrovania - neschopnost’ pouzit nakres, graf, riesit slovné ulohy, hoci Ciselny
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priklad rieSi bez problémov); problémami vo vyjadrovani myslienkovych vztahov;
reakciami na urovni pokusu a omylu; neschopnost’ou odpovedat’ formalne a obsahovo
presne; problémami vo vizudlnom prenose; impulzivnym spravanim pri akejkol'vek
¢innosti (Duchovicova, J., 2011, s. 4).
Zvladnutie roviny vystupu zavisi od vstupu a dobrého zvladnutia formalnej a obsahovej
stranky reCi. ReC je nastrojom kazdej intelektualnej cinnosti. Recou kontrolujeme
a upresitujeme informacie, ktoré dostavame, vyjadrujeme kazdy myslienkovy pochod,
kazda stratégiu a odpovedame na otazky, problémy. (Babulicova, Z., Duchovicova, J.,
Komora, J., 2011).

Metakognicia je chapana odliSne ako kognicia, znamena poznanie svojej
kognitivnej kapacity. Urcuje sebaregulaciu, a t& ma bezprostredny vplyv na proces ucenia.
T. O. Nelson a L. Narens (1990) tvrdia, ze dosiahnutie kontroly myslenia je znakom, Ze
dieta vedome uvazuje. Dosiahnut' intelektudlny pokrok dietata znamena ucit ho
organizovat’ a ziskavat' stratégie a vedomosti o tom, kde a ako sa $pecifické kognitivne
funkcie vyzaduju a uplatiuja.

Zavedenie pojmu metakognicia sa pripisuje J. H. Flavellovi (1976), ktory ju
definuje ako efektivne sledovanie, nasledné riadenie a inStrumentaciu kognitivnych
procesov, obvykle so zdmerom dosiahnut’ nejaky konkrétny ciel’.

Tak ako sa osobnost” ¢asom mentdlne vyvija a zndsobuje svoje poznanie, tak sa
rozvija aj schopnost’ vyuzivania metakognicie, nielen pri ziskavani poznatkov, ale aj pri
kontrolnych a regulujucich ¢innostiach poznavacieho procesu. Metakognitivne schopnosti
su relativne nizko zavislé od urovne inteligencie. VyuZivanie metakognitivnych schopnosti
pri ugeni sa podla J. Capa (1997, s. 252-253) umoziuje lepsie predpovedat’ a odhadnut’,
aky koniec bude mat’ to, ¢o som prave Cital, klast’ si otazky, aplikovat’ a zaclenit’ novo
nadobudnuté poznatky ¢i myslienky do systému uZz ziskanych vedomosti, vyuzitie zrakovej
predstavivosti pri rieSeni roznych problémov, oznacit’ v texte, ktoré informacie a tlohy st
dolezité, kontrolovat’ a uvedomit’ si ¢innost’, ktoru vykonavam, rozpoznat’ situaciu, kedy je
vhodné poziadat’ 0 pomoc.

Ako vyplyva z uvedeného, kognitivne a metakognitivne funkcie st pritomné vo
vSetkych oblastiach 'udského Zivota, pri dusevnych ¢innostiach, st potrebné pri mysleni,
zahffiaji emocie 1 porozumenie socidlnych situacii. Kogniciu chapeme v Sirokom kontexte

ziskavania a interpretovania informacii
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2.1 Kognitivne procesy

Clovek sa moZe orientovat’ vo svojom prostredi, primerane naii odpovedat
a posobit’ nan vd’aka tomu, ze je oboznameny s vlastnostami svojho zivotného prostredia.
Poznavaci proces je zlozity jav, vyclefiujeme v iom osobitné sucasti ako su zlozky, druhy,
formy, preto sa ¢asto hovori o poznavacich procesoch.

J. Cap (2001, s. 75) kzakladnym kognitivnym procesom zarad’uje vnimanie
a vnemy, procesy ucenia a pamiti, imaginativne procesy, predstavy a fantdziu, myslenie
spojené s reCou a myslienkové rieSenie problémov.

Pozornost apamit samy o sebe neutvaraji poznanie, poznavacie obrazy
skutocnosti, ale s nevyhnutnou podmienkou priebehu obsahovych poznévacich procesov.
Bez sustred’ovania, udrziavania a ¢elné¢ho prenasania pozndvacej ¢innosti, t. j. pozornosti,

by bolo poznavanie chaotické (Duri¢, L., Stefanovig, J. a kol., 1977, s. 35).

2.1.1 Jednotlivé poznavacie procesy

J. Boro$ (1977) uvadza, Ze l'udské poznanie je jednotny proces, postupujici od
priameho nazerania Kk abstraktnému mysleniu a od neho Kk praxi. Vysledkom procesu
poznavania je poznanie.

Vnimanie (percepcia). Prostrednictvom vnimania si ¢lovek vytvara celostny,
Struktarovany obraz podmetov, situacii, udalosti, 0sob a pod. Vnimanie suvisi s myslenim,
pamit'ou, pozornost'ou, je riadené motivaciou a ma afektivno-emocné zafarbenie. Hned’
ako informécia vstipi do kontaktu s prisluSnymi zmyslovymi receptormi v ociach, v
usiach, v nose, na kozi alebo v Gstach nastane proximalna (blizka) stimulacia. V okamihu,
ked’ jej objekt vnimania odrdza vlastnosti vonkajSiecho sveta, nastdva percepcia (In
Sternberg, R. J., 2002, s. 137).

Druhy vnimania sa rozliSuji podla jednotlivych zmyslovych analyzatorov vnutri
ana povrchu tela (zrakové vnimanie, sluchové vnimanie, vnimanie ¢asu a priestoru,
pohybu a polohy tela, ¢uch achut). Vysledkom vnimania je vnem a pocit. Vnem
predstavuje odraz predmetu alebo procesu ako celku vo vedomi, pocit znamena obraz
konkrétneho znaku vnimaného predmetu (napr. vnem hruska, pocity: zelend, tvrda, sladke;j

voni, kysla a pod.).
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L. Duri¢ aJ. Stefanovi¢ (1977, s. 54 — 55) vymedzuji vnimanie ako zmyslové
zobrazovanie suvislejsich celkov skutocnosti pri ich priamom pdsobeni na receptory a je
zapojené do celkovej psychickej regulacie spravania. Vnimanim ¢lovek ziskava vel'mi
dolezité udaje o svojom prostredi, ktoré mu umoziuju orientovat’ sa v iom a primerane
posobit’ nail. Vnem je zlozity obraz skuto€nosti, nevznikd jednorazovym aktom, ale
postupnou analyzou a syntézou zmyslovych vlastnosti objektu.

Predstavy a fantazia. Psychologia zarad’'uje predstavy a fantaziu k imaginativnym
procesom uplatnovanym pri rieSeni problémov, kde osobnosti nepostacuje slovné myslenie
v oblasti umenia a citového prezivania. Predstavy si mentalne reprezentacie tych veci,
predmetov, udalosti, scenérii, ktoré v okamihu reprezentacie nie si vnimané zmyslovymi
organmi, no tykaji sa vSetkych senzorickych modalit. Predstavivost mdzu reprezentovat’
aj javy, s ktorymi sme sa nikdy zmyslovo nestretli a dokonca aj javy, ktoré okrem mysle
¢loveka vobec neexistuju (In Sternberg, R. J., 2002, s. 246). Fantazia (obrazotvornost) je
psychicky proces vytvarania novych predstav. Ma vel’ky vyznam v procese tvorby (tvoriva
fantazia). Velky vyznam ma ipri vyucovani, kedy osobnost uplatituje rekonStruként
fantdziu (na zaklade slovného opisu si vytvara predstavu kocky, Zivota I'udi v obdobi
antiky, slne¢nu sustavu, atd’.).

J. Daniel (2005) vymedzuje predstavu ako schopnost’ vytvarania psychickych
obrazov nepritomnych predmetov, situacii, osob a pod., hovorime o tzv. ich psychickej
prezentacii v mysli ¢loveka.

Myslenie. Na charakteristike myslenia sa zhoduju viaceri autori a charakterizuji ho
ako najvyssi stupenl poznania, ako proces zovSeobeciiujuceho a abstrahujuceho poznania.

Myslenim ¢lovek poznava skuto¢nost’ hlbsie ako zmyslovym pozndvanim, pozndva
podstatné vlastnosti a vztahy veci, ciel'avedome riadi svoju ¢innost’, riesi Zivotné ulohy, je
najvyssim regulatorom cinnosti ¢loveka jeho vztahov s prostredim. Myslenie méa dve
dolezité stranky z hl'adiska funkcie a to, myslenim spozndvame okolity svet a taktiez nim
rieSime rozli¢né teoretické a praktické problémy. Obe tieto stranky funguju v jednote
a zaroven na seba pdsobia, ale nie st odlisiteI'né (Durié, L., Stefanovi¢, J., 1977, s. 76).

Podla J. Céapa (2001, s. 89) zahfiia myslenie subor procesov, ktoré operuju
nazornymi predstavami symbolov, pojmov, slov, viet, vyrokov, principov, atd’. Myslenie je
uzko spojené s reCou, ¢i uz vonkajSou (hovorenou a pisanou) alebo vnatornou (pre seba,
potichu, predstavujiicou tok myslienok). Zakladnou jednotkou myslenia je pojem. J.

Duchovicova (2008, s.145) uvadza nasledovné druhy myslenia podla viacerych hl'adisk:
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e Jyvinové hladisko: rozliSuje motorické myslenie (rieSenie problémov pohybovou
manipulaciou s predmetmi), imaginativne myslenie (pracuje Snazornymi obrazmi,
predstavami), propozicné myslenie (pracuje so slovami, vetami a pojmami).

e Hladisko vseobecnosti: konkrétne myslenie (sustredi sa na Specifické javy v ich
celistvosti) a abstraktné myslenie (operuje s abstraktnymi, z jednotlivych pripadov
oddelenymi momentmi).

o Logické hladisko: deduktivne myslenie (postupuje od vSeobecnych vyrokov
k $pecifickym podradenym tvrdeniam) a induktivne myslenie (postupuje od
jednotlivych pripadov k vS§eobecnej$im informéciam.

e Hladisko tvorivosti: reproduktivne myslenie (pri rieSeni problému opakuje uz znamy
postup), tvorivé myslenie (tvori novy pristup K rieSeniu problému).

e Hladisko ciela a poctu rieseni. konvergentné myslenie (hl'ada jeden ciel’, jedno
rieSenie) a divergentné myslenie (hl'add viac spdsobov rieSenia, predstavuje tvorivy
postup riesenia problému).

Ucenie a pamét. Ucenie predstavuje podla psychologického slovnika (1987, s. 231)
proces avysledok individualnej skiisenosti. Podla J. Capa (2001, s. 81) je udenie
ziskavanie sklsenosti, utvaranie a pozmenovanie jedinca v priebehu Zivota. Naucené
povazuje za opak vrodeného. A Zivotnu ulohu l'udského u¢enia vymedzuje ako ziskavanie
predpokladov pre aktivne vyrovnavanie sa s prirodzenym a spolocenskym zivotnym
prostredim. V kladnom pripade u€enie poskytuje cloveku predpoklady pre plnsi, aktivnejsi
atvorivy zivot. Zakladom ucenia je tvorenie asociacii (Spojenie medzi vnemami,
predstavami a jednoduchymi citmi).

Pedagogicky slovnik (1995, s. 240) vymedzuje ucenie ako psychicky proces, ktory
V jednote telesnych a duSevnych predpokladov rozhoduje o adaptéacii €loveka na jeho
prirodné a spolocenské prostredie, 0 rozvoji jeho osobnosti a o stale zdokonalovanom
zvladani a organizdcii podmienok vlastnej individualnej; a spoloCenskej existencie).
Existuje vel'a teorii ucenia, ktoré reprezentuji rozne druhy ucenia.

Pedagogika chape ucenie ako proces osvojovania vedomosti, zrucnosti a navykov,
No V najvseobecnejSej rovine je takéto ponatie povazované za vel'mi zizené a podrobne ho
rozpracovava psychodidaktika a konstruktivistické smery. (Duchovicova, J., 2008, s. 143 -
144) K zakladnym druhom ucenia sa zarad’uju:

» Elementdrne formy ucenia: tvorenie asocidacii a podmienovanie (Podstatou klasického

podmienovania je naucit' sa, ze dve udalosti nasleduju za sebou, a to nezéavisle na
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aktivite jednotlivca, pri instrumentdilnom podmienovani sa organizmus uci, ze jeho
urcité spravanie vyvolava urciti reakciu. In§trumentalne podmienovanie je nazyvané aj
ucenie pokusom a omylom, pretoze kym sa dostavi pre organizmus ziaduca reakcia,
spravidla uplatni niekol’ko pokusov. Ziaduca reakcia sa nasledne upeviuje systémom
odmien a neziaduca sa minimalizuje systémom trestov), mnohonasobna diskriminacia
(rozliSovanie v subore spojov v slovnych a pohybovych retazcoch, napr. ziaci sa ucia
rozliSovat’ rastliny, zvierata, veci a pomenovavat’ ich nazvami).

»  Komplexné formy ucenia: zahfhaji osvojovanie postupov pri rieseni problémov,
vytvaranie mentdlnych map prostredia jedinca, osvojovanie principov a systémov uciva
(takéto ucenie uplatiiuje vo vyraznej miere myslenie a pochopenie).

» Socidlne ucenie: predstavuje ucenie, Vv ktorom sa individuum uci sociilnej
komunikacii, interakcii a socialnemu vnimaniu, osvojuje si socialne role a rozne formy
spolocenského styku. Spravidla sa pri socidlnom uceni uplatituje napodobiiovanie.

Podkladom pre ucenie, osvojenie si informacii je pamdt. Sklada sa z procesu
vStepovania, uchovavania a obnovovania psychickych zazitkov, operécii a motorickych
ukonov. Je nevyhnutnou podmienkou poznania, ucenia, cielavedomého konania

a dusevného vyvinu jedinca. Bez pamiti by nebolo mozné uchovavat a vyuzivat

skusenosti. Podl'a R. J. Sternberga (2002, s. 208), jeden z modelov pamiti ju vymedzuje

ako trojzlozkovy proces pozostavajiici zo senzorickej, kratkodobej a dlhodobej pamati.

Senzorickd pamit’ - je poc¢iato¢nou Uschoviiou vicsiny informécii. Nazyva sa aj ikonickou

alebo zrakovou pracovnou pamétou. Zrakovu informéciu uchova na vel'mi kratku dobu.

Nasledne sa informécia prenesie do iného druhu pamdti alebo je vymazana. Kratkodoba

pamit’ - uchovava informacie na niekol'ko sekiind a pouZiva sa nepretrzite. Dlhodoba

pamit - uchovava vel'ké mnozstvo informécii viac-menej neobmedzene. Jednym

z pouzivanych pojmov je pojem pracovnd pamdt, ktord je obvykle definovana ako Cast

dlhodobej paméti a kratkodobe; pamditi, respektive transportér informacii medzi

kratkodobou a dlhodobou pamitou.
2.2 Styly uéenia
Styly udenia sa najcastejie definujii ako postupy pri udeni, ktoré jedinec v danom

obdobi uprednostiiuje, preferuje, ado ktorych sa premieta kombindcia afektivne;j,

kognitivnej, enviromentalnej a fyziologickej zlozky osobnosti kazdého jedinca. Zakladom
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kazdého ucebného §tylu je individudlne spracovavanie informacii, ktoré sa vyvija, meni
a tiez sa moze zlepSovat’ (Fenyvesiova, L., 2006, s. 69).

Podl'a J. Maresa (In Fenyvesiova, L., 2006, s. 70) st Styly ucenia individuédlne
spOsoby ucenia sa, pre ktoré je charakteristické, ze st to postupy, ktoré su vlastné ziakovi,
priprava a plan ucenia sa, prisposobovanie si uciva; su uplatiiované v ur¢itom obdobi
Skolskej dochadzky, v ktorej priebehu sa menia; st zavislé na povahe uciva a predmetu —
ucivo je abstraktné, konkrétne, praktické; vedu k istému vysledku; vznikaji na vrodenom
zéklade; rozvijaju sa spolupdsobenim vnutornych a vonkajsich vplyvov, teda do urcitej
miery ich mozno ovplyviiovat’ a zdrovenl menit’.

Podl'a zmyslovych preferencii rozdel'ujeme ucebné styly:

1. Vizuélny — neverbalny (zrakovo — obrazovy) ucebny §tyl.
Ziaci, u ktorych prevlada prave tento typ sa najlepsie udia, ak majii u¢ivo prezentované
Vv podobe obrazkov, schém, grafov, videa, filmu apod. Tito ziaci uprednostiuju
pozorovanie pred fyzickou ¢innostou, najlepsie si uc¢ivo zapamétaji, ak mézu pri uceni
pouzivat’ zrak, teda dok4zu si u¢ivo v paméti vybavit'.

2. Auditivny (sluchovy) uc¢ebny Styl.
Ziaci si udivo zapamitaju najlepsie ak pocuju danu udebnu latku. Najlepsie sa ucia
poctuvanim prednésok, rozpravanim sa s inymi ziakmi, po¢uvanim nahravok.

3. Vizudlny — verbalny (zrakovo — sluchovy) u€ebny $tyl.
U ziakov, u ktorych dominuje tento typ ucebného Stylu je charakteristické, Ze si ucivo
zapamaitaji najlepSie vtedy, ak si ho mozu precitat, pamdtaju si napisané Cisla, slova,
dokazu si v pamiti predstavit’ konkrétny text.

4. Kinesteticky (pohybovy) uc¢ebny styl.
Ziaci s dominantnym kinestetickym uéebnym $tylom si uéivo najlepsie osvoja, ak s nim
mozu nieco robit, napr. dotykat’ sa ucebnych pomocok, manipulovat, pohybovat’ s nimi.
Ucia sa prostrednictvom osobnej sktisenosti.

Ucebné styly mdézeme podla 1. Tureka delit podla prevazujucich druhov
inteligencie, podl'a spdsobov vnimania reality a spracovavania informacii alebo z hl'adiska
kvalitativneho pristupu k uceniu (In Fenyvesiova, L., 2006, s. 70 — 71).

Styl u¢enia ziakov mdze byt pozitivne alebo negativne ovplyvneny spdsobom
realizovania vyucby. O pozitivhom vplyve mozno hovorit’ vtedy, ak su zvolené vyucovacie
metédy v sulade so Stylmi jednotlivych ziakov, S vhodne zvolenymi vyucovacimi
metodami @ umoznovanim uplatiovania takého ucenia sa, ktoré je relevantné pre

individualny Styl, potreby a pre celostny Specificky vyvin kazdého ziaka. Ucitel’ svojim
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ziakom poskytuje pomoc stat’ sa rozvinutymi osobnostami. Ak vyucovacie metddy
konsoliduju s u¢ebnymi §tylmi ziakov, dochadza k pozitivnym reakciam ziakov a tie tvoria
nasledne priestor pre pocity uspechu pre pedagoga. Ak §tyly ucenia ziakov nekonsoliduj,
resp. ucitel’ o Styloch svojich Ziakov ni€ nevie, a preto neakceptuje individualne zvlastnosti
ziakov pri ueni, hovorime o pdsobeni negativnych metdd vyucovania (Fenyvesiova, L.,
2006, s. 73).

Styly uéenia st podla J. Maresa (2010) jemné prejavy individuality ¢loveka
v mnohych situdciach ucenia, svojské postupy pri uceni, ktoré jedinec v danom obdobi
preferuje, priom predstavujii metakognitivny potencial ¢loveka. Styly udenia st odlisné
vnutornou a vonkajSou motivovanost'ou, Struktirou, postupnostou — poradim c¢innosti,
hibkou, prepracovanostou a pruznostou aplikicie. Vyvijajii sa z vrodeného zakladu, t.].
z kognitivnych $tylov, ale v priebehu Zivota sa zamerne alebo mimovolne menia. Styly su
nezavislé na ucive a jednotlivec ich vyuziva vo vicSine situacii pedagogického typu.
Uvedeny autor d’alej konStatuje, Ze ucebné Styly maji charakter metastratégie ucenia
a jednotlivec si ich spravidla neuvedomuje, neanalyzuje a nezlep$uje a povazuje ich za
samozrejmy, vyhovujlci postup.

Poznanie kognicie v podobe konkrétnych psychickych procesov, metakognicie ako
zakladného predpokladu efektivneho ucenia sa ziakov, a t0 aj v podobe Ziakovych
ucebnych Stylov, je zadkladnym predpokladom diferencovaného vyucovacieho postupu
a efektivneho ucitelovho formovania Ziakov. Didaktickému rozmeru a jeho niektorym

aspektom venujeme pozornost’ v nasledujucej kapitole.
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3 KOGNITViVNA EDUKACIA A ROZVOJ KOGNITIiVNYCH
FUNKCII UCITELOM

V poslednych desatrociach sa pozornost’ vedcov orientuje na hladanie moznosti
rozvijania kognitivnych funkcii priamo vo vyuc€ovani a tieto snahy vyustili do viacerych
teorii a didaktickych odporucani pre ucitelov. Stimulédcia kognitivnych funkcii sa stala aj

predmetom kognitivnej edukacie ako zédkladného predpokladu socialnej inklizie ¢loveka.

3.1 Kognitivna edukacia a sprostredkované ucenie

Kognitivna edukacia, ako uvadza J. Duchovicova (2011, s. 294) vychadza
z kognitivnej psychologie a predstavuje aktivaciu zakladnych kognitivnych funkcii dietat’a
podielajucich sa na rozvoji akademickych zrucnosti, socidlnych zru¢nosti, motivacie,
umeleckych zru¢nosti a emoc¢ne adaptivneho ucenia s cielom rozvijat’ schopnost’ ucit’ sa,
nachddzat’ zachytné body ucenia.
M. Roth (2006) uvadza, ze kognitivna edukécia pracuje s niekol'kymi zékladnymi
dimenziami:
= Ziaci si usmeriiovani, aby rozvijali svoje vlastné kognitivne funkcie, tréningom
a ucenim sa stratégii na rieSenie problémov, alebo dostavaji informacie a ucia sa ako
S nimi pracovat’.

= Ziakom je potrebné predkladat’ ulohy, ktoré majii vieobecny obsah alebo $pecificky
obsah (vztahujuci sa k subjektu).

= Ziaci sl povzbudzované k tomu, aby sami odhalovali problémy a ich riesenia alebo je
im sprostredkované aby rieSenia nasli.

= Ziaci pracuju individualne, v malych, ale homogénnych skupiniach alebo
V heterogénnych skupinéch, ¢i triedach.

Podl'a P. Younga a C. Tyreho (1992) je podstatou kognitivnej edukacie kognitivna
modifikacia. Modifikovatel'nost’ je autormi povazovana za prirodzenu charakteristika
organizmu. K modifikacii kognitivnych funkcii moze dojst’ v priebehu celého zivota,
pretoze kognitivne funkcie, su jednak vysledkom fyziologického dozrievania mozgu

a jednak vysledkom dostatoc¢nej a zodpovedajicej skusenosti.
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3.1.1 Vychodiskové tedrie kognitivnej edukacie

Za vychodisko kognitivnej edukacie st povazované tedrie L.S. Vygotského (1978),

J. Piageta (1972), J. S. Brunera (1958), D. P. Aushubela 1963, 1967).
L.S. Vygotsky vypracoval tedriu zény najblizSicho vyvinu, v ktorej vyzdvihol vplyv
prostredia na kognitivny vyvin, pricom tvrdil, ze kognitivny vyvin postupuje ,,zvonku do
vnutra® prostrednictvom internalizécie — vstrebavania vedomosti z kontextu. Jeho teoria je
velkym prinosom pre vyvinova a pedagogicku psychologiu, pretoze vysvetluje princip
ucenia zalozeny na vyuzivani rad, ktor¢ dieta ziskava od I'udi s vy$Sou uroviiou vedomosti
(rodic¢ia, ucitel'). Dieta sa v sprostredkujicej situacii uc¢i ako pouzivat ziskanu radu
V zmenenej situdcii, a tym sa vytvaraju predpoklady pre zmenu v spravani.

J. Mares, J. — M. Ouhrabka (2001) v kontexte danej tedrie uvadzaju, Ze poslanim
Skoly je snaha odhalovat’ nedokonalé, nespravne psychické Struktiry dietata a dieta sa ma
pod vedenim ucitel'a rychlo priblizovat spravnym poznatkovym Struktaram dospelych.
Tedria nasla uplatnenie v psychodidaktickych systémoch L. V. Zankova, D B. Elkonina
a V. V. Davydova.

V didaktickom kontexte z Vygotského teorie vyplyva, ze zakladom kognitivneho
zdokonal'ovania je sprostredkované ucenie V kazdodennych situaciach, ktoré mu okolie
poskytne, umozni. V kazdej situacii musi diet'a ziskat’ podrobnt informaciu preco sa deju
veci tak, ako sa deju, aky to ma vyznam, preco v danych situdciach pouzivame prave tie
slova, ¢o znamenaju, ¢o sa stane ak ich nepouzijeme a v akych dalSich podobnych
stvislostiach mozeme eSte dant informaciu vyuzit' (tym ziska tzv. presah konkrétnej
situacie, ktory ma zmysel pre d’alsie spravanie a premyslanie o vztahoch v realite). Cim
jasnejsi je komentdr, tym vi¢$i ma prinos pre pochopenie kontextu udalosti dietatom.
Musime volit’ vzdy relevantné podnety, uskutociiovat’ rozhovor, v ktorom zaroven u¢ime
diet’a klast’ otazky, vediet’ odhadnit’ mieru sprostredkovania, aby rozhovor nebol pre diet’a
nudny ale obohacujici. Hoci Vygotského myslienky uz vo svojej dobe (zaciatkom
storo¢ia) znamenali vyrazny posun v ndhl'ade na kognitivne procesy, jeho myslienky sa
vyrazne docefiuju v sucasnosti a spajaju sa s badanim na Urovni lingvistickej antropologie,
kulturologie, socialnej psychologie i psychodidaktiky, kde ponukajii vyznamny teoreticky
zaklad pre projektovanie obsahu a procesu Skolského vyucovania. Ide o vyuCovanie
S rozvojotvornym potencidlom, ktoré dokdze ucinne dynamizovat kognitivny vyvin
dietata. V sucasnej didaktike sa takyto pristup oznacuje ako podporné vyucovanie,

v Rusku rozvijajiice vyucovanie. (Duchovicova, J., 2011, s. 301 - 304)
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Teoria J. Piageta (1972) rozpracovava kognitivny vyvin dietata. J. Piaget tvrdil, ze
vyvoj sa odohrava v stadiach, ktoré sa dosahuju cez ekvilibraciu - vyvazovanie, pri ktorom
deti hl'adaji rovnovédhu medzi tym, s ¢im sa stretavaju vo svojom prostredi a tym, Co ich
poznavacie procesy a Struktiury do tohto stretnutia prinesu a zéroveil medzi kognitivnymi
schopnostami zaroven.

Této tedria je v odbornych kruhoch nazyvana ako tedria kompetencii - teda tedria
toho, ako dokaze c¢lovek v urCitom veku maximalne mysliet. Pedagogické néazory J.
Piageta zhrnul J. Mares (2001) do Styroch stanovisk:

» Vzdeldvanie sa ma sustredit’ na skor na rozvijanie vSeobecnych schém ako sa
venovat rozvijaniu $pecifickych vedomosti a zru¢nosti.

* Vzdelavanie deti sa ma sustredit’ skor na procesy ako na obsahy.

* Vyucovacie metddy sa maju volit’ tak aby otvarali priestor aktivite deti.

Tvorba kurikula by mala reSpektovat’ kognitivne vyvinové §tadid a ich postupnost’.

Ucenie pojmov je viazané na dosiahnutie ur¢itého stupnia kognitivnej urovne.
Vedci sa v sucasnosti, v nadvdznosti na teoriu vyvinu kognitivnych schopnosti, snazia
pochopit’ kognitivny vyvin na zaklade skiimania spracovdvania informacii, teda ako deti
realizuju zakddovanie, dekoddovanie, prenos, kombinovanie, uchovavanie, vybavovanie
informacii. Vo vyvine ziaci neustdle zdokonaluji pouzivanie metapamdtovych
a metakognitivnych schopnosti - porozumenie vlastnym kognitivnym procesom a ich
rieSeniam. (In Duchovicova, J., 2011, s. 299 - 301).

Teéria poznavacieho vyvinu J. S. Brunera (1958), je =zalozend na opise
progresivneho postupu od cinnosti vnemov cez predstavy k findlnemu stupiiu,
predstavujucemu myslenie ako komplexni a pruzni manipulaciu so symbolmi - slovami.
Bruner predpokladal, Ze vyvin inteligencie je ovplyvneny technikami spracovania
informacii, pricom kladol vel'ky doraz na efektivnost’ $pecifického tréningu a vyucovania.
V didaktike sa vyuziva teoria ako predpoklad, Zze pokial’ Studenti porozumeju Struktire
uciva, bude pre nich zrozumitelny dany tematicky celok, ¢o im ul'ah¢i zapamitanie si
uciva. ,,NaSe poznanie je zalozené na pevnom zaklade, sémantickej mape (sieti), ktora
prepaja osvojené pojmy naucit’ sa u¢ivo znamena naucit’ sa Struktru uciva, naucit’ sa aké
st vlastnosti javov a aké su vzt'ahy medzi nimi.* Odrazom teorie st pokusy 0 vypracovanie
roznych tedrii Struktirovania uciva, ktoré podrobne rozpracovava J. Mares (2001).

D. P. Ausubel (1963) vypracoval Teoriu zmysluplného uéenia. Ucenie v kontexte
danej tedrie je chapané ako ucenie, ktoré nie je postavené na memorovani, na pridavani

novych poznatkov k poznatkom doteraj$im. Uciaci sa pri iom vedome a premyslene
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hl'ad4 vzt'ahy medzi novymi a doterajSimi Struktirami poznatkov, ¢im meni obe Struktury.
Nejde pri tom o hladanie jednoduchych asocia¢nych vizieb, ale o zaclenovanie novych
poznatkov do existujucej Struktary, podriadenie novych prvkov v§eobecnejsej schéme, ¢im
sa obidve Struktiry navzajom obohacuju a menia. (In Duchovicova, J. 2011, s. 304 - 205).
V sucasnosti st k najvyznamnej$im teoéridm kognitivnej edukacie zarad’ované prace

R. Feuersteina (1980, 1991 a kol.), H. Gardnera (1999), J. R. Sternberga (2002) a d’alSich.

3.1. 2 Sprostredkované ucenie

Sprostredkované ucenie (mediated learning) je podla J. Duchovicovej (2011, s.
309) novy pojem pouzivany v suvislosti s kognitivnym vedenim s cielom uskutoénit’
modifikaciu kognitivnej $truktiry. Strukturalny charakter zmeny kognicie ¢lovek zaZiva
sprostredkovanym ucenim. Sprostredkované ucéenie chapeme ako kvalitu interakcie,
v ktorej I'udia vkladaji seba medzi podnet a jedinca, aby sa presvedcili, Ze podnet bol
vnimany, spravne uchopeny a integrovany zmysluplnym sposobom.
V procese sprostredkovania zohrava najvyznamnejSiu tlohu sprostredkovatel’ — timo¢nik,
ktory je vedeny svojimi zdmermi a kultirnym zazemim. Sprostredkovatel’ triedi a ¢leni
Specifické podnety pre sprostredkovanie, organizuje a zaclefiuje vybrané podnety do
Specifickych suvislosti, reguluje ich intenzitu, frekvenciu i poradie vyskytu, vytvara medzi
mini vztahy, reguluje reakcie diet'ata, interpretuje podnety a ddva im vyznam. Usiluje sa
0 to, aby prebudzal zaujem o motivaciu so zamerom zvysit’ efektivitu u¢ebného procesu.

Mediované ucenie, ako ho oznaCuje Z. Petrova (2009) sa snazi zabezpeclit, aby
ucebné aktivity nerozSirovali len rozsah poznania Ziaka, ale taktiez napomahali budovaniu
kvalitativne vySSich foriem fungovania psychickych funkcii Ziaka - od nahodnych, na
kontexte zavislych a autonomne neregulovatelnych postupov rieSenia uloh smerom k
vedomej, zdmernej a na percepcno-cinnostnom kontexte nezdvislej mentalnej ¢innosti.
Takéto ucenie umoznuje vytvaranie kognitivnych funkcii, predpokladov pre neskorSie
nezavislé ucenie.

Ku kIicovym prvkom sprostredkovaného ucenia patria zakladné kritéria
sprostredkovania. Ulohou sprostredkovatel'a je zabezpegit dodrzanie vietkych kritérii,
pretoze na seba nadvdzuji atvoria prepojeny celok, ktory by sa zanedbanim niektorej

oblasti rozpadol. Kritéria su nasledovné:
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1. Kazda intervencia podporujuca kognitivhu edukadciu zvysuje predpoklady vztahujuce
sa k vnutornej motivacii a rozvoju metakognitivnych procesov.

T. O. Nelson aL. Narens (1990) tvrdia, Ze dosiahnutie kontroly myslenia je
znakom, Ze ziak vedome uvazuje. Dosiahnut’ intelektudlny pokrok dietata znamena ucit’
ho organizovat’ a ziskavat stratégie a vedomosti o tom, kde a ako sa $pecifické kognitivne
funkcie vyzaduju a uplatiuji. Rast metakognitivneho poznania je rozhodujicim Cinitel'om
uspesného ucenia. Ovplyviiuje planovanie, pamét, motivaciu i predvidanie ziaka. Ucitel
moze rozvijat metakognitivne procesy prostrednictvom nasledovnych kognitivnych klucov.
*  Porozumenie problému a kladenie otdzok. Z didaktického hladiska ide o prezentaciu
mozného situacného problému. Zahfna vytvaranie pozitivneho postoja k rieSenému
problému, zvySovanie vedomej potreby organizovat a planovat informdcie, ucenie sa
jednoduchym stratégiam rieSenia problému usporaduvania, porozumenia otizkam a ich
vztahu k odpovediam, porozumenie ako je myslenie dolezité.

» Porozumenie potrebe pracovat’ presne a vystizne. Prezenticia situacného problému
mdze byt zaloZzend na problémoch, ktoré vzniknu pri nepresnom pouzivani reci
(vyjadrovani) ako hlavného nastroja problému. Cielom mdzZe byt porozumenie roly reci
v komunikdacii, zvySenie motivacie porozumiet verbalnym vyrazom, naulit sa klast’
otazky, poziadat’ o vysvetlenie, zvySenie potreby naucit’ sa nove slova.

» Orientacia v ¢ase a priestore. Cielom tiez rozvoj schopnosti hodnotit’ ¢asovy ramec
a organizovat’ ¢as.

= Struktirovanie informacii. Cielom je porozumiet’ vztahu medzi ilohou a informéciou
poznavat zdroje informacii, rozvoj schopnosti vyziadat’ si pomoc pri zistovani zdrojov
informacii. Podstatou tohto kI'i¢a je naucit’ deti pracovat’ presne a precizne, systematicky,
skumaniu casti, ktoré tvoria celok.

* Nacvik pracovnej pamiti. Cielom je uvedomit’ si kapacitu vlastnej pamiti, a to aky
vyznam ma pamat’ pri rieSeni problémov, ucit’ sa pouzivat ndpovedy, kl'uCe pre rozvoj
pracovnej pamati.

= Selektivna orientacia pozornosti. Cielom je zvySovanie vedomia potreby zamerat
pozornost’ na situany problém, no mézeme vyvodit’ aj vzt'ahy medzi aktivitou a odmenou
a poukazat’ na vyznam sebaregulacie pre splnenie ciel'ov.

= Vyhladévanie vztahov. Cielom je porozumenie vztahu medzi pri¢inou a nasledkom,
uvedomenie si potreby rozumiet’ zakladnym prvkom, porozumiet’ vztahu medzi spravanim

ziaka a jeho dosledkami.
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» QOdhalovat’ podstatné. Cielom je opdtovné zdoraznenie prvkov aich dolezitosti pri
rieSeni problému, uvedomenie si potreby rozumiet zakladnym veciam, pojmom.
Uvedomenie si ktoré prvky su dolezité vzhl'adom k urcitej situdcii, Naucit’ sa porozumiet’
podstatnému.
* Rozvoj planovacich kompetencii. Ciel'om je zvysit' uvedomenie si vyznamu ucelného
planovania pri rieSeni problému, ucit’ sa jasne si formulovat' ciel, uvedomit’ si ze
planovanie musi zahrnat’ aj spravanie sa a ¢as.
=  Vedomie kompetencie. Cielom je stimulacia vnutornej motivacie. Dietatu musi byt
ponechany Cas, ktory potrebuje na vyrieSenie tlohy.

Prostrednictvom jednotlivych kl'icov sa ziaci ucia reflektovat’ svoje myslenie
a vhl'ad do problémov. Uc¢ia sa hodnotit’ svoje poznavacie zru¢nosti. U¢ia sa metakognicii
alebo metamysleniu.
2. Kazda intervencia musi byt sprostredkujuca

Podstatou sprostredkujiceho ucenia je dialog. UCi deti pocavat’ druhych. Podla J.
Lebeera a kol. (2006) musia byt splnené nasledovné kritéria:
= Zameranost’ interakcie: ziak musi vediet, ¢o bude robit’ a preco to bude robit’, preco to
ma robit’ prave tymto sposobom a ako to suvisi alebo bude suvisiet’ s inymi tlohami. Musi
vediet’, ze material, s ktorym pracuje, je tam pre neho, nie pre ¢innost’ ako taku.
= Vzajomnost' a reciprocita v interakcii: dieta vedieme ku kladeniu otazok a formulacii
odpovedi, kazdd odpoved’ pritom nemusi byt spravna. Dieta ma mat’ podiel na
vysvetlovani tym, Ze samé vymySla priklady. To ho vedie k d’al§im asociaciam
a hodnoteniu.
= Transcendencia (presah) poznatkov: dieta neriesi problém iba tu a teraz. Malo by vediet’
poznatok vyuZzit' ale nato potrebuje mat’ zaZziti situaciu, kde sa konkrétny poznatok
osvedCil pri rieSeni. Postupne sa dieta u¢i poznatok pouzit. Ak pouziva asociativne
myslenie, uvadza samo priklady, je to informacia pre nas, Ze porozumelo, doleZité
informacie boli zvnutornené. Ide o premostenie do bezného zivota.
= Sprostredkovanie vyznamu: diet'a by malo vediet’ preco ur€iti vec robi, preco ju robi
Vv takomto poradi, ¢o mdze pouzit’ z minulych informacii, preco je pouzivana urc¢itd metoda
atd’.
= Pocit kompetencie: V procese ucenia sa ziak ¢asto dostava do novych situacii, ktoré v
fom vzbudzuju neistotu. Neistota vedie k nedovere vo svoje schopnosti, preto je dolezité
pozitivne hodnotenie kazdého pokroku, ktory dieta dosiahlo so zddvodnenim, aby mu

rozumelo.
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= Kontrola spravania: inStruovat’ dieta, ako by malo pristupovat’ k uloham a ako by sa
mohlo pripravit’ na ich rieSenie. UCit' dieta samostatne reflektovat’ svoje spravanie bez
neustaleho vonkajsiecho dohl'adu a pomahat’ mu pri hl'adani rovnovéahy medzi impulzivhym
a pasivnym spravanim.

» Zdielanie: podporovat’ zdielanie znamend pomenovat vsetko, ¢o je dolezité pre
myslienkovy proces. Verbalizacia myslienkového procesu umoziuje dietatu pracovat
S vacsim uvedomenim. Zaroven sa rozvijajua skusenosti a prostriedky komunikacie. Ma tiez
emocionalny vyznam, pretoze dieta sa dostdva do vzajomnych interakcii a uci sa davat
a brat’, uc¢i sa vstupovat’ do rozhovoru, vytvara si predstavu a zdévodnenie toho, o citi.

» Sprostredkovanie individualnych a psychologickych rozdielov: je velmi dolezité
oceflovat’ a podporovat’ origindlne a tvorivé reakcie, vyzdvihovat’ individudlne odlisnosti,
sprostredkovat’ vedomie, ze kaZzdy jedinec je sdm sebou, odliSny od ostatnych
predovSetkym tym, vakom prostredi vyrastd. Pri sprostredkovavani uvedomenia si
individudlnych rozdielov by ste sa mali vyvarovat prijatiu len jednej odpovede za spravnu,
vzdy kon¢it’ so zhodou, vzdy musiet’ mat’ posledné slovo, pytat’ sa stdle rovnako kazdého
Ziaka, vyzadovat rovnaké normy a vykony od kazdého dietata, vylucit' dieta z jeho
skupiny, pretoZe nestaci za ostatnymi, karhat’ deti s originalnymi rieSeniami, ze vymyslaju
nezmysly, brzdit nadané deti, aby sa neucili dopredu, vzdy stat’ pri diet’ati, ktoré ma
problémy (ziskava tak pocit, Ze nemoze nikdy ni¢ dokazat’ samé).

= Sprostredkovat’ urCenie ciela, planovanie a moznosti dosahovania cielov: Ide
0 uvedomenie si, ze ludia stale realizuji veci, ¢innosti S urcitou predstavou v mysli.
Sprostredkovavame preto diet'at'u uvedomenie si ciel’a, ktory chce dosiahnut’, alebo ciele
uloh. U¢ime ho spdsoby ako ciele spravne definovat, urcit’ potrebné kroky veduce k ich
dosiahnutiu. Realiz4cia daného kritéria predpoklada vyvarovanie sa limitovania alebo
odmietania detskych otdzok ,,preco®, pouzivania prikazov ako spdsobov predkladania tloh,
predkladat’ ulohy a situacie bez vysvetlenia dovodu, preruSovat’ sny deti s odovodnenim,
ze su nerealistické, hovorit’ detom dopredu, ze nebudu uspesné, urobit’ vSetko pre dieta
alebo dokonca za dieta. Ked vidime, Ze chce dosiahnut’ nejaky ciel, vytvarat' idealne
prostredie, kde diet'a automaticky uspokoji svoje potreby.

= Sprostredkovanie ndro€nosti: zahffia rozvoj postoja, ktory je otvoreny voci novym,
neobvyklym, zlozitym situdcidm, akceptovanie dietata. Snazime sa prekonat’ jeho odpor
vo¢i novému, nepoznanému. Je velmi ddlezité sprostredkovat’ dietatu, Ze na zaciatku
mdze robit’ chyby, ale Ze ma schopnosti na to, aby bolo Uspesné. Predkladajte stale nové

ulohy, ale nie prili§ naro¢né, aby dieta nezastrasili. Nezostavajte stale v znamom prostredi,
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kde sa dieta dobre orientuje a nepripravujte vsetko za diet’a. Nikdy mu nedajte najavo, ze
je slabé, ked’ prejavi odpor, rozpaky alebo rezignaciu.
= Sprostredkovanie vedomia l'udskej existencie ako skuto¢nosti, ktord sa moéze menit’:
uvedomenie si, ze I'udia sa menia podla okolnosti, ktoré prezivaji (narodenie diet’at’a, vek,
prezitie nejakej traumy a pod.). Vyvarujte sa akceptacii pasivity dietata a tendencii
nemenit’ svoje okolie (v presvedceni prechddzat’ frustrécii dietat’a).
= Sprostredkovanie vyhl'addvania optimistickych alternativ: zahfiia tendenciu nazerat’ na
vysledky vlastného snaZenia pozitivne, ato  aj Vv situaciach, ked’ ich kvalita nie je na prvy
pohlad zrejma. Ked l'udia veria v pozitivny vyvoj situacie, maji sklon investovat’ viac do
jej rieSenia, vyhladavania alternativ. Brante sa preto pesimistickym postojom,
poukazovaniu na mozny zly koniec (podobné situacie z minulosti), umozneniu ¢innosti bez
nalezitej pripravy a vyzdvihovaniu nedostatkov diet’ata.
» Sprostredkovanie pocitu prinalezania: Ucte deti pozndvat pravidla a znaky, podla
ktorych je mozné zistit' prisluSnost k réoznym socidlnym skupindm (rodina, Skola,
zaujmovy krazok). Pocit, Ze niekam patri, je zdkladom toho, ako diet’a vidi samé seba vo
vztahu kdruhym. Kritérium zaroven zahfiia vytvaranie tolerancie voci ostatnym
skupinam, zmyslu kontinuity z generdcie na generaciu a chrani pred odcudzenim.
3. Kazda intervencia musi rozvijat schopnost Ziaka ucit sa (kognitivne ulohy a pojmoveé
mapovanie)

Ludské poznanie je zalozené na pevnom zéklade, sémantickej mape (sieti), ktora
prepaja osvojené pojmy (osvojenie pojmu predstavuje vytvorenie predstavy o jeho
obsahu).

Mentéalne mapy moéZu detom poskytnut’ prostriedky ako vyjadrit’ svoje myslienky.
Poskytuji im ndstroj pre pldnovanie, hodnotenie toho o poznaju. Podnecuju aktivne
myslenie, rozvoj zrucnosti kognitivnej analyzy, triedenia a syntézy. Pojmy st myslienky,
ktoré dietatu usporaduvaju svet tak, aby mu rozumelo. Ucebné tlohy, ktoré ucitel’ aplikuje
v ramci didaktickych aktivit, zdujmovych ¢innosti a ostatnych organizaénych foriem musia
poskytovat’ priestor pre ucenie sa.

Pojem mentalne mapovanie zaviedol T. Buzan, ktory prva knihu z danej oblasti
publikoval v roku 1974. Pouzil mySlienku zorganizovania kIi¢ovych slov do jasnej
Struktiry, ktord vyzera ako strom pri pohl'ade zhora.

J. Novak a A. Canas (2006) zdoraziujui, ze pojmy musia byt zaradené v hierarchickej
schéme, kde v hornej Casti mapy st pojmy najvSeobecnejsie a najobsiahlejsie a v nizsich

urovniach pojmy konkrétnejSie, menej vSeobecnej povahy.
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Postupne sa objavuju sa stile nové, vylepSené koncepcie mapovania, pricom
vychadzaju z tézy, ze vsetko, ¢o ¢lovek vyjadruju slovne sa da napisat’ a vSetko, ¢o sa da
napisat’ sa da premietnut’ do logickej, prehl'adnej mapy, schémy. Ak st schémy dobré, daju

sa jednoducho spitne transformovat’ do pisomného textu a slovne opisat’.

3.2 Rozvoj kognitivnych funkcii ucite’om

M. Grosser (2007) zostavil dimenzie podporujice zmysluplné ucenie , ktoré st
postavené na sprostredkovani. Ide o podporu ucitelov v zapajani sa ziakov, podporu
nadSenia ziakov, odborné¢ kompetencie ucitelov a ovlddanie predmetu, zapdjanie sa
ucitelov do zlozitejSich rozhovorov, vtiahnutie Zziakov do zlozitej$ich rozhovorov,
ul’ahCovanie vzdelavacich aktivit vyuzivanim réznorodych materidlov, reakcie na ziadosti
0 pomoc a pozornost’, reflexiu vlastnej pedagogickej prace ucitelom, podpora Studentov
ako aktivnych tcastnikov v procese vzdelavania a tvorcov vlastnej poznatkovej Struktury,
pomoc Studentom dosiahnut’ ich intelektudlny potencial. Akékol'vek diskusia, ktora sa tyka
zmysluplného a efektivneho vyucovania sa musi zaoberat’ ndvrhmi na rieSenie problému
ako studentov ucit’, ako optimalizovat’ Studijné vysledky, ako rozvijat’ kognitivne funkcie,
ako prepojit’ nové informacie s predchadzajicimi poznatkami a ako ziskat kognitivne
a metakognitivne funkcie ucenia.

T. J. Shuell a J. A. Moran (1994) rozpracovali zékladné zlozky, ktoré v kontexte
zmysluplného wucenia rozvijaji kognitivne a metakognitivne funkcie, presahujice
zapamitanie a vybavovanie informacii z dlhodobej pamiti. Vyznamnu funkciu v tomto
procese zastava ucitel auroven jeho didaktickych kompetencii. Jednotlivé zlozky

uvadzame v nasledovnej tabul’ke.

Tabulka 2 Zlozky zmysluplného ucenia T. J. Shuell - J. A.Maron (In Duchovicova, J.,
2011, s. 307 - 309

ZloZky ucenia Funkcie vyucovania

Ziak musi mat’ vSeobecnu predstavu o tom, ¢o je potrebné vykonat' pre vyriesenie
ucenej ulohy a ¢o od nej o¢akava on sam. Zvazuje vlastné moznosti a pripravuje sa

Ocakévanie v rovine afektivnej (te$i sa, ma obavy) a v rovine kognitivnej (bude to jednoducha,
zlozité).
Ak mé nastat’ uéenie je potrebnd, vynaloZenie Usilia vytrvalost. Ziakovi je potrebné

Motivacia pripomenut’ aky vyznam bude ucenie mat’, ¢i uz v rovine vonkajSich motivov alebo
motivov vnutornych.

Aktivacia Potrebné je vyvolat zpamidti uz zndme informacie, diskutovat so ziakom o

predchadzajucich | predpokladoch alebo sa pytat’ ¢o o téme uz vie aby sa aktivovali potrebné , relevantné
poznatkov uloZené poznatky.

Aby 7ziak zvlddol konkrétne ucivo musi zamerat pozornost na jeho Casti
a konfrontovat’ ich s architektirou celku. Musi sa pritom sustredit’ na potrebnt ¢ast’
uciva, zamerat’ sa na relevantné informacie, aby im porozumel a odputat’ pozornost’ od
inych Casti a irelevantnych informdcii. Zaroven je potrebné aby pozornost ziaka

Pozornost’
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neodbiehala, nevzdaval sa, nenechal sa vyrusit zprace anevenoval sa inym
¢innostiam odputavajucim pozornost.

Koédovanie

Aby sa informacie dostali do dlhodobej paméti, musi im pridat’ Ziak osobny vyznam
a zaroven ich prekddovat (zjedodusit, zorganizovat’, upravit) tak, aby si ich lepsie
zapamatal a lahko vybavoval.(vytvori si schému, graficky si ich znazorni , pouzije
mnemotechnickt pomocku a pod.)

Porovnavanie

Aby mohlo nastat’ zapaméitanie a zmysluplné ucenie musia byt aktivované procesy
porozumenia, teda porovnavanie &asti nového uéiva so starym ugivom. Ziak cielene
vyhl'adédva zhody a odliSnosti. Nasledne moze nastat’ vytvaranie vztahov na vyssej
urovni aziak rozpoznava suvislosti znadhladu, ¢o je charakteristické pre
porozumenie.

Generovanie
hypotéz

Stucastou zmysluplného ucenia ziaka je povzbudzovanie k sktiseniu alternativnych
postupov alebo generovaniu alternativnych rieSeni. Ide o tvorbu predpokladov, ¢o sa
stane ak ...

Opakovanie

Opakovanie v zmysluplnom uceni predstavuje dozrievanie nauceného tym, ze sa
k poznatkom, vytvorenym S$truktiram ziak stale vracia, hl'ada hlbsi zmysel pojmov,
odkryva predtym nepostrehnuté vzdjomné vztahy, nazera na ucivo zinych uhlov
pohl'adu a rozliSuje poznatky podl'a ich d6leZitosti.

Spétna vézba

Ziak musi mat predstavu o tom ako pracoval, &i jeho zvoleny postup bol spravny, ako
vykon prebichal, nakol’ko bol kvalitny a aké dosledky bude mat. Tieto informacie
dostava od niekoho, kto jeho Cinnost’ sleduje, povzbudzuje. Najcastejsie je to ucitel.
Uginna spitna vizba, aby Ziak netépal je okamzita, priebezna a dostatoéne podrobna.

Hodnotenie

Na orientaciu ziaka vo vlastnych vykonoch nie je spitnd vézba postaCujuca, pretoze
ziak nemusi este rozumiet’ jej obsahu , spdsobu a interpretovaniu, preto je dolezité aby
vzdy po ueni nastalo hodnotenie. Méze mat’ podobu sumativnu alebo formativnu. Pre
schopnost’ zhodnotenia vlastnej prace musi Ziak poznat’ stanovené kritéria a Standardy.

Monitorovanie

Ziak by sa mal naudit pozorovat sam seba, svoj pokrok v udeni, ¢i sa uéi spravne,
nakolko uéivu porozumel. K tomu potrebuje mat k dispozicii metody, ktorymi sa
moze otestovat’.

Kombinacia, Na to aby sa izolované informacie ziskané od ucitela, rodi¢ov, z u¢ebnice, médii
integracia, apod. navzajom prepojili musi Ziak uskutoCnit’ $pecidlne aktivity, ktorymi si
syntéza sprehl’adni vzajomné vézby. Ziska nimi nadhl'ad na ¢astami uciva.
Predstavuje pomoc ziakovi, akési zrkadlenie vypovedi ziaka o pochopenych vztahoch,
Tlmocenie ktorym si ziak ujastiuje utvrdzuje naucené.
Tlustracia Informacie, ktoré si ziak osvojil je potrebné ilustrovat’ vyuzitim d’alSich prikladov
a aplikacii. Postupne vedieme ziakov k tomu, aby sami uvadzali priklady.
Klasifikacia Po vytvoreni Struktiry u€iva a pochopeni vztahov je potrebné viest’ ziaka k ur¢ovaniu
kategorii konceptov.
Zhrnutie Pre lepsiu orientaciu a dlhodobost’ nau¢eného sa odporuca ziakovi vypracovat’ kratke,

pisomné zhrnutie nau¢eného.

Odvodzovanie

Potrebné je pomahat’ ziakovi vyvodit’ zavery z predlozenych stuvisiacich informacii.

Vysvetl'ovanie Vedie ziaka pri vystavbe poznania a pri porozumeni pricin, vzt'ahov, nasledkov.
Uplatnenie Ide 0 nacvik vyuzitia naucenych postupov pri rieSeni problémov.
Analyza Predst'avuj e opéitgvn}'/ navrat k §astiam uciva na utvr'de'nig sa a pochopenie ako su
navzajom jednotlivé subkategérie spojené aka je medzi nimi Struktira.
Aj ked’ bolo ucivo spravne pochopené, ziakovi su jasné vsetky suvislosti, vedie ho
Planovanie ucitel’ k planovaniu stratégii rieSenia uloh, k podrobnému prestudovaniu instrukcie,
premysleniu jednotlivych krokov, ¢im zabrani impulzivite a pripadnym chybam.
Produkcia Zahina pomoc ziakovi pri navrhovani metod na dosiahnutie tlohy.
a vystavba

K zékladnym charakteristikdm zmysluplného ucenia, rozvijajiceho kognitivne

a metakognitivne funkcie, zaradili uvedeni autori nasledovné:

= Aktivnost ucenia. Je Ziaduce, aby sa ziak naladil na u€enie, bol motivovany sa ucit,

vyvinul potrebné usilie, aby sa zacal ucit’ a nasledne pri uceni zotrval, kym nedosiahne
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ciel. Ziak musi byt ¢&inny, rozhodovat, konat, pritom taZzisko je v aktivitich
kognitivnych, no nie fyzickych.

»  KonStruktivnost ucenia. Vedomosti a svoje poznanic neméze ziak preberat’ v hotovej
podobe od rodicov, ucitel'ov, spoluziakov, z poéitaca, ale kazdy ziak si ich vytvara
jedine¢nym sposobom a to takym, Ze vnima a interpretuje vnimané, pricom zaroven
vychadza z poznatkov, ktoré uz ma zo svojej osobnej historie.

»  Kumulativnost ucenia. Ucenie sa do urCitej] miery podoba stavbe. “Budova® pri tom
nevznikd naraz, ale krok za krokom. Ciastkové vysledky ucenia sa hromadia,
kumuluju, skladaja sa k sebe, do seba a na seba, musia zapadat. Spodné Casti musia
byt dostato¢ne kvalitné, aby sa horné Casti nezosypali, z toho vyplyva, ze vel'mi zalezi
na doterajSich poznatkoch.

= Autoregulativnost ucenia: Postupne ako sa ucenie a Zziak vyvijaji, uci sa ziak
regulovat’ sam. Nemoze sa spoliehat’ na rodi¢ov a ani na ucitelov. Musi sa naucit’
autoregulacii u¢enia.

» Zacielenost' ucenia. UCenie bude uspeSnejSie, ak bude mat’ ziak aspon vSeobecnu
predstavu o cieli, ktory chce ucenim dosiahnut. Pre ucenie je dolezité, aby sa
zmysluplné ciele stali ciel'mi zZiakovymi.

» Situovanost ucenia. UCenie neprebieha nezavisle na socidlnom prostredi, preto pri
uceni nemoze ucitel’ automaticky aplikovat’ poznatky vSeobecnej psychologie, ale musi
ich prisposobit’ zvlastnostiam obsahu, Specifikdm danej kultiry, etnika,
sociokulturnych pravidiel, a tomu, ¢o dand komunita povazuje za dolezité.

» Individudlna odlisnost ucenia. Ak by sme porovnali vysledky ucenia sa dvoch Ziakov
nikdy nebudd identicky rovnaké. OdliSnosti st v predpokladoch pre ucenie
a Vv priebehu ucenia.

Teorie nadvézujuce na zmysluplné ucenie sa d’alej rozvijaju v psychodidaktickom

ponati.

3.3 Interakény Styl ucite’a ako determinant efektivneho

sprostredkovania v rozvoji kognicie

K interakcii v eduka¢nom procese dochadza prostrednictvom vyucovacich metod.

Vyucovanie je zlozitym procesom interakcie medzi vyucovacimi Cinnostami ucitel’a
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aucebnymi aktivitami ziaka. Ak vSak ide len o reakcie ucitel'a na ziakov, hovorime
0 interak¢nom §tyle ucitel’a.

P. Gavora (2003) definuje interakény $tyl ako relativne trvali charakteristiku
osobnosti pedagoga. M. Zelina (1995) vymedzuje interakény Styl ako prevladajuci a pre
ucitela vlastny postup konania, ktory sa uplatituje na vyucovacej hodine, v sulade s jej
cielovym zameranim a ¢asovo — priestorovymi okolnostami. Interakény $tyl sa prejavuje
v Struktare didaktickych aktivit, vo forme a obsahu jeho komunikacie so ziakmi, v spdsobe
riedenia ich prace.

Na zéklade uvedenych definicii L. Fenyvesiova (2006) charakterizuje interakény
Styl ucitela ako relativne trvalu charakteristiku osobnosti pedagdga prejavujiicu sa
osobnostnymi vlastnostami, didaktickymi zru¢nostami a pedagogicko — psychologickymi
charakteristikami. Styl je podmieneny povodnymi i ziskanymi dispoziciami konkrétneho
ucitela, napr. kognitivhym S§tylom, temperamentom, sebavedomim, profesijnymi
vedomostami, ale i spdsobilostami a zaroven kontextom situacie, v ktorej sa realizuje
(Fenyvesiova, L., 2006, s. 83).

Podl'a M. Sirotovej (2000, s. 118) interakény §tyl je determinovany nasledovnymi
skupinami Cinitel'ov:

1. Spolo¢ensko — historickymi podmienkami. V historii Eurépy sa vychova
vyznacovala formovanim poslusného, pasivne sa prispdsobujuceho ¢lena spolo€nosti.
Pedagogickym usilim humanistickych myslitelov sa vplyvom spolocenskych zriadeni,
ekonomickych, ale i politickych podmienok dovtedy dominantny S$tyl vychovy menil
a pretvaral.

2. Osobnymi skusenostami a vlastnostami ucitela. Do pedagogického pdsobenia
kazdého ucitel'a zasahuje jeho vlastnad skusenost’ a to napodobniovanim, identifikaciou, ¢i
prostrednictvom modelu vychovy. Vyrazne pdsobia i osobnostné Crty, ktoré vychadzaju
Z povahy vysSej nervovej sustavy napr. flegmatik, cholerik, dominancia, ¢i submisivita
osobnosti. Dolezitym determinantom je i vzdelavanie a pedagogicka prax ucitel’a.

3. Vlastnostami a skusenostami ziakov, obzvlast ich spravanie vo vyucovacich
situdciach.

Uvedené skupiny Cinitelov posobia vo vzajomnej kombinacii a interakcii. Ak by
sme zdoraznovali iba jednu podmienku, dostali by sme skresleni skuto¢nost
0 interak¢nom §tyle ucitel’a (Sirotova, M., 2000).

Uplatnenie $tylu zavisi od osobnosti ucitel’a, od ziakov, osobnosti v skupine a od

konkrétnej situacie a uloh (Zelina, M., 1993, s. 31).
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J. Manak (In Fenyvesiova, L., 2006, s. 84 — 85) rozliSuje v interakénom S§tyle
ucitela niekolko wvrstiev. NajhlbSiu vrstvu tvori kognitivny S§tyl, ktory je tazko
ovplyvnitel'ny, pretoze je do istej miery vrodeny. Tuto vrstvu prekryva tzv. ucitelove
ponatie vyucovania, ktoré je chapané aj ako ucitel'ova koncepcia vyucovania a predstavuje
ucitelovi vlastnu filozofiu , spdsob vyberu uciva, spésob komunikacie so ziakmi a pod. lde
o vrstvu, ktora je ovplyvnitel'na sebavzdelavanim a d’alsim vzdelavanim.

Dalgia vrstva, ktord nadvizuje na ucitefovu koncepciu vyulovania je zloZena
z uéitelovych sposobov riesenia pedagogickych situacii, ktoré sa daju menit a dopinat’
vzdelavanim a ziskavanim novych pedagogickych skusenosti. Autor uvadza, ze
sebareflektované a nasledne analyzované pedagogické skusenosti su pre pracu ucitela
prinosnejSie ako tie, ktoré sa hromadia a nespracuju. Posledna vrstva sa do urcitej miery
prekryva s vrstvou ucitel'ovych pedagogickych vedomosti, zru¢nosti i1 sklisenosti, ktoré su
zaroven najviac ovplyvnitelné. J. MareS (In Fenyvesiova, 2006) velmi vystizne
charakterizuje ucitel'ove ponatia vyucovania nasledovne:

e je implicitné, pretoze nema podobu prepracovanych metod,

e subjektivne, stvisi so zvlastnostami osobnosti a vedie K individualnemu Stylu
¢innosti,

e spontdnne, vznik4 a meni sa na zaklade Zivotnych skusenosti,

e relativne neuvedomelé, ucitel’ ho vedome neanalyzuje ani premyslene nekontroluje,

e orientované kladne, neutrdlne alebo zaporne,

e Stereotypné,

e relativne stabilné, je odolné voci vonkajSim vplyvom a pomaly sa meni.

3.4 Typologie interakéného Stylu uditel’a

P. Gavora (In L. Fenyvesiova, s. 90) opisuje osemdimenzionalny model
interakéného Stylu ucitel’a, pomocou ktorého je mozné komplexnejsie opisat’ ucitel’a. Autor
tvrdi, Ze spravanie ucitel'a je mozné znazornit’ na dvoch pretinajicich sa osiach, pri¢om
krajnymi bodmi vertikalnej osi su vlastnosti ako dominancia a submisivita ana osi
horizontalnej Ustretovost’ a odmietanie. Na zaklade tychto osi vznikol osemuholnikovy
model, pomocou ktorého je mozné opisat’ vlastnosti ucitel'a podrobnejsie. Ide o nasledovné

dimenzie:
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»  Organizator vyucovania — je charakteristicky tym, ze svoj vyuCovaci predmet
vyucuje s nadSenim, a tym sa od neho ziaci mnoho naucia. Jasnym a zaujimavym
vysvetlovanim vie udrzat’ pozornost’ Ziakov, vie o vSetkom, ¢o sa deje v triede
pocas vyucovacej hodiny.

»  Napomahajuci ziakom — typickd je snaha pomdhat Zziakom, je ohladuplny
a priatel’'sky a tak sa naitho moézu ziaci vzdy spolahnut’. Ma zmysel pre humor, ¢im
vytvara prijemnu pracovnu atmosféru v triede.

»  Chapajuci — ucitel’ je trpezlivy, dokdze akceptovat’ chyby a nedostatky Ziakov,
diskutuje s nimi a ak ziaci nesuhlasia s nim, dostanu priestor, aby sa vyjadrili.

» Vedie k zodpovednosti — ucitel’, ktory dava ziakom moznost’ rozhodovat’ o veciach
tykajucich sa triedy.

= Neisty — ucitel’ je plachy a vdhavy. Pri vysvetlovani posobi neisto, a tak ho mézu
ziaci l'ahko vyviest’ z miery.

» Nespokojny — pre tohto uclitela je charakteristické, Ze je mrzuty, nespokojny
a neStastny. Je podozrievavy voci Ziakom a je pre neho trest hlavnym vychovnym
prostriedkom.

»  Karhajuci — ucitel, ktory byva Casto nahnevany, nie je trpezlivy, ziaci ho dokdzu
Iahko nahnevat a vtedy sa prestane ovladat’.

* Prisny — tento ucitel’ vyzaduje od ziakov bezpodmienecnu poslusnost’, je naro¢ny
a jeho poziadavky st vel'mi vysoké, ¢o spdsobuje, Ze Ziaci maju z neho strach.
Kazdy uditel' napiha kazdd dimenziu rézne atym sa aj lidia od seba jednotlivé

interak¢éné Styly ucitelov. Tato rozdielnost’ sa potom premieta do ich konkrétnej

vyucovacej ¢innosti (L. Fenyvesiova, 2006, s. 93 -94).

3.5 Vyucovaci Styl ucitel’a a rozvoj osobnosti Ziakov

Nedirektivne aktivity ulitela ako napr. prijatie nazoru ziaka, rozvinutie jeho
myslienok, umozZnenie uplatnenia jeho vlastného Stylu ucenia sa pozitivne posobia pri
dosahovani vzdialenejSich ciel'ov, podporuju samostatnost’ irozvijaji tvorivost a pod.
Nedirektivny wucitel pracuje premyslenymi technikami, ktorymi vedie Ziakov
k samostatnosti, k sebadiscipline a aktivnemu sebarozvoju. Ide o suhrn charakteristik
tvorivého, kooperujiceho, laskavého pedagdga, ktory toleruje city, potreby, zdujmy

a individualne odliSnosti ziakov, podporuje samostatné myslenie a konanie ziakov,
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netradicné rieSenie problémov, pozitivny vztah ziaka k ueniu, vyzaduje aktivnu
a uvedomelu disciplinu a zodpovednost, aby ziak pochopil podstatu svojej Cinnosti, aby
ziak poznaval sam seba, oCakéava a tvori podmienky pre uspech kazdého ziaka, odmieta
slepu poslusnost’ a vynitenu aktivitu, zosmie$fiovanie a Skatulkovanie Ziakov a odmieta
nazor, ze vSetko ma byt jednozna¢né (L. Fenyvesiova, 2006, s. 100 — 101).

Ak analyzujeme vplyv ucitelovho interak¢ného Stylu na jednotlivé zlozky
osobnosti ziaka, mozeme konStatovat’, ze z aspektu kognitivneho rozvoja, najlepsie uc¢ebné
vysledky dosahuju Ziaci vtedy, ak je ich ucitel’ dobry organizator, ale zaroven aj dostatocne
prisny (P. Gavora, 2003, s. 56).

Stucasnd pedagogicka literatura opisuje niekol’ko prejavov spravania sa pedagoga,
ktoré determinuju vysledky u€enia sa ziakov. Medzi pét’ zakladnych foriem spravania sa
pedagdga L. Fenyvesiova, (206)zarad’'uje: 1. jasnost, 2. schopnost’ zmeny, 3. Orient4cia na
ucebné ulohy, 4. plné vyuzivanie ¢asu potrebného k uceniu, 5. dostatocné poskytovanie
prilezitosti Ziakom k prezivaniu uspechu. Zabezpecovanim zmien pocas vyucovacej hodiny
striedanim, ¢i odmenovanim vyucovacich metod, Castostou a variabilitou odmien sa
jednoznacne zvySuju ucebné vykony Ziakov. Ucitelom k tomu dopomahaji jednotlivé
kognitivne taxondémie, na zaklade ktorych vie ucitel polozit' otdzku na porozumenie,
aplikaciu, hodnotenie a pod.

Okrem tychto piatich zdkladnych elementov spravania sa ucitela pozname i tzv.
pomocné, sprostredkujuce formy:

1. VyuzZivanie ziackych nipadov — znamen4 prijimanie, uUpravu, realizéciu,
porovnavanie alebo sumarizaciu napadov a myslienok ziakov poc€as vyucovacej hodiny.

2. Struktirovanie ¢innosti — znamena pocas vyudovacej hodiny presné vyty&enie
ciel’a, zdoraznenie dolezitych myslienok a pod.

3. Kladenie otdzok — predstavuje zdkladny ukazovatel’ efektivity pedagogickej prace.
Niekedy sa kladenie otdzok povaZzuje za umenie, ktorym by mal disponovat’ kazdy dobry
ucitel’.

4. Vhibenie sa do ¢innosti — tu ide 0 retazova nadviznost’ poloZenych otazok, ktorej
cielom je, aby odpovede motivovali k detailnejSiemu rozpracovaniu problematiky, aby
ziaci hladali medzi odpoved’ami suvislosti, porovnavali ich, samostatne nachéadzali
rieSenia do takej hibky ugiva, nakol’ko im to ich schopnosti dovoluji.

5. Pedagogicky entuziazmus — V praci ucitela znamend jeho energickost’, vyraznost,
zaujatost’ a pod. Tieto prejavy si Ziaci na svojom ucitelovi v§imajui cez jeho gestikuléciu,

ocny kontakt, pohyby tela. Pedagdg si musi uvedomit’, Ze ziaci dokazu diagnostikovat’ cez
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jeho vonkajsie prejavy to, ako sa prave citi. Teda oduSevnenie pre pedagogicku pracu musi
vychadzat zvnutra osobnosti anesmie byt predstierané, ale Ccisto uprimné (L.
Fenyvesiova, 2006, s. 105 — 106).

Efektivna pedagogicka praca tkvie v niekolkych formach spravania sa, ktoré su
sucast'ou interak¢ného Stylu ucitela. Kazdd pedagogicka situacia si od ucitel'a vyzaduje
rozdielny pristup aréznu formu reakcie ispravania sa. VysSie uvedené charakteristiky
spravania sa by sme mohli zhrnit’ do niekol’kych odporucani, ktoré podporuju zvySovanie
ucinnosti ucitel'ovho posobenia. Ide o nasledovné:

= ucitel sa citi byt zodpovedny za vykony ziakov a jeho poziadavky st vysoké;

» uroven sprostredkovania ucebnej latky prispdsobuje schopnostiam Ziakov a podl'a
potrieb upravuje, ¢im umoziuje ziakom byt’ ispeSnymi;

» efektivne vyuziva €as vyucovacich hodin;

* pouziva rozmanité uéebné pomocky, ¢im sa snazi, aby boli jeho Ziaci na hodine

zaujati (L. Fenyvesiova, 2006, s. 107).

Ako vyplyva z predchadzajuceho, kognitivne a metakognitivne funkcie cloveka sa
rozvijaji nielen na zaklade zdedenych a vrodenych c¢initelov, ale i vplyvom prostredia,
konkrétne kvalitou sprostredkovania, ktorého skusenost’ ¢lovek zaziva. V celom procese
ucenia sa vyznamnu rolu zastava sprostredkovatel’, teda dospela osoba, S ktorou je ¢lovek
v interakcii. Jednou z najvyznamnejsich sprostredkujucich osobnosti je uéitel’, preto maju
vel’ky vyznam jeho osobnostné charakteristiky a troveil profesijnych kompetencii, ktoré st
rozvijané v pregradudlnej a postgradualnej priprave ucitelov v kontexte so Standardom

ucitel'skej profesie.
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ZAVER

Ak nechce stratit’ Skola jednu zo svojich najzakladnejsSich funkcii, ktorou je funkcia
vzdelavacia (pravdepodobne by tym Skola ako inStitucia stratila vyznam), musi
V podstatnej miere inovovat amenit didaktické postupy 1 vyucovacie podmienky
V najsirsich suvislostiach.

V globalnom kontexte l'udskej spolocnosti je prave vzdelanie povazované za
svetovy problém aje prioritou pre velka skupinu narodov. Vzdelanie je Ccasto
charakterizované ako cesta k dobrému Zivotu. ,,U¢it’ sa oplati, pretoze ucenie ddva moc.
Efektivne ucenie, zacinajuce pri narodeni a pokracujiice do staroby, dava jednotlivcovi
najlep$iu nadej na uspesny zivot.“ Tieto tézy sa stali paradigmou ,celozivotného
vzdelavania pre vSetkych®.

Vzdelavanie orientované materialne, je vtomto kontexte av rovine sucasného
vedecko- informac¢no-technologického rozvoja mozné povazovat’ za malo efektivne, ktoré
nemusi viest' ku kvalitnej socidlnej inkluzii. Kognitivna edukéciia a jej psychodidaktické
ukotvenie sa orientuje na vyvin didaktickych postupov zaloZenych na zmysluplnom uceni,
kde doraz je kladeny na rozvijanie kognicie a metakognicie cloveka, jednotlivych
psychickych funkcii, ktorych kvalitativna Groven je Casto ovplyvnena sprostredkujiicim
prostredim a charakteristikami edukatora. Povazujeme preto za dolezité, venovat
vyskumnt pozornost’ vedcov a odbornikov skiimaniu vztahov kognitivizdcie osobnosti
ziaka a profesijnych kompetencii ucitela. Danym relaciam sa chceme venovat’ aj v naSom

d’alSom §tadiu s dérazom na prostredie strednej Skoly.
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