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ABSTRAKT

ROSINSKA, Ivana: Edukacné programy pre rozvoj kognicie a metakognicie a ich
aplikacia v sucasnej praxi, [Bakalarska praca]/Ivana Rosinska — Univerzita KonStantina
Filozofa v Nitre. Pedagogicka fakulta: Katedra pedagogiky. Skolitel: doc. PaedDr. Jana
Duchovicova, PhD. Stupenn odbornej kvalifikdcie: Bakalar /Bc/ - Nitra: PF UKF. 2012,
53 s.

Bakalarska praca sa zaoberda hlavnymi  pojmami, ktorymi su  kognicia
a metakognicia, opisuje vybrané konkrétne edukacné programy zameriavajiuce sa na rozvoj
kognicie a metakognicie aich vyuZitelnost' v sucCasnej praxi. V prvej kapitole autorka
definuje zdkladny pojem kognicia z pohl'adu pedagogiky a psychologie. Popisuje tedrie
kognitivneho vyvinu podl'a znamych a uznavanych psycholégov. Identifikuje pojmy ako
su kognitivne procesy a kognitivne schopnosti, moznosti ich rozvijania v edukacnom
procese. Druhd kapitola objasiiuje pojem metakognicia, ktory sa v dnesSnej dobe stava
jednym z najmodnejSich pojmov v oblasti pedagogickych a psychologickych vied.
Charakterizuju sa v nej metakognitivne zrucnosti a urovne metakognitivnych schopnosti
a ich diagnostikovanie. Dolezitost’ autorka venuje aj moznostiam rozvoja metakognicie
v edukacnom procese. Cielom bakalarskej prace je upriamit’ pozornost na edukacné
programy, ktoré sa zaoberaji konkrétnymi ufebnymi postupmi a metédami v oblasti

kognicie a metakognicie o je aj napliou tretej kapitoly.

KLUCOVE SLOVA:

Kognicia. Metakognicia. U¢enie. Kognitivna kompetencia. Edukaény program.



ABSTRACT

ROSINSKA, Ivana: Educational programs for the development of cognition and
metacognition and their application in current practice [Bachelor thesis] / Ivana Rosinska
- Constantine the Philosopher University in Nitra. Faculty: Department of Education.
Supervisor: Assoc. doc. PaedDr. Jana Duchovicova, PhD. Grade of qualifications:

Bachelor / Be / - Nitra: PF UKF. 2012, 53 p.

This bachelor thesis deals with the main concepts that are cognition is and metacognition
and describing selected specific educational programs focusing on development of
metacognition and cognition and their applicability in current practice. In the first chapter
the author defines the basic concept of cognition in terms of pedagogy and psychology.
Describes the theory of cognitive development according to well-known and respected
psychologists. Identifies concepts such as cognitive processes and cognitive abilities,
possibilities for development in the educational process. The second chapter explains the
concept of metacognition, which is today becoming one of najmddnejSich terms of
educational and psychological sciences. It characterizes the metacognitive skills and the
level of meta-cognitive skills and their diagnosis. The importance of the author addresses
the possibilities of developing metacognition in the learning process. The second chapter
draw attention to the educational programs that deal with specific teaching practices and

methods of cognition and metacognition which is also filled the third chapter.

KEY WORDS:

Cognition. Metacognition. Learning. Cognitive competence. Educational program.
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UvVoD

Slova kognicia a metakognicia su pre vidcSinu l'udi nezndmym pojmom, hoci
kogniciu a metakogniciu vyuzivaju kazdy den vkazdej cinnosti, ktord vykonavaja.
Problémom dnes$nych deti a ziakov materskych a zdkladnych §kol je ten, ze si nevedia
najst’ spravnu techniku ucenia, ukladania informacii do pamdte a vyuzivanie ziskanych
vedomosti v praxi.

Problematika kognicie a metakognicie je v dneSnej dobe vel'mi aktudlna, a stale
viac autorov sa zameriava prave na tuto oblast’ vyskumu. Dévodom je rychlost’ zmien
prebiehajucich v nasej spolo¢nosti, a s tym spojené stupajuce naroky na vzdelanost’ Ziakov
v profesijnom Zivote. Nasim cielom je objasnit moznosti rozvijania kognitivnych
a metakognitivnych schopnosti v edukanom procese. Pre tento rozvoj sliZia edukacné
programy, ktoré st overené v praxi.

Pracu sme rozdelili do troch zakladnych kapitol, a kazdi kapitolu tvoria menSie
podkapitoly. V prvej kapitole sa venujeme objasneniu pojmu kognicia, opisujeme tedrie
kognitivneho vyvinu podla psychologov J. Piageta a L.S. Vygotského. S pojmom kognicia
suvisia pojmy kognitivne procesy a kognitivne schopnosti, ktoré d’alej popisujeme.
Pre Ziaka je podstatné, aby sa vedel systematicky orientovat’ v dneSnom svete plnom stale
novych informacii. Preto je dolezity rozvoj kognitivnej kompetencie ziaka, ktory obsahuje
konkrétne techniky a metody ako tuto kompetenciu rozvijat’ Co najefektivnejsie. Nahliadli
sme aj do oblasti neurodidaktiky a psychodidaktiky, ktoré tvoria zdkladny radmec pri Studiu
ucenia.

V druhej kapitole sa venujeme vymedzeniu pojmu metakognicia. Metakognicia
laicky povedané, znamend myslenie o svojom mysleni. Vdaka postupnosti ziskavania
informacii a vzajomnym ucenim sa, st Ziaci schopni nacvi€it’ si potrebné zrucnosti a tie sa
u nich postupne zautomatizuju. Tieto zru€nosti spolu so schopnostami aich rozvijanie
v procese edukécie opisujeme v tejto kapitole.

V tretej kapitole sa venujeme objasneniu pojmu edukacny program, v ramci
ktorého spominame dva hlavné vzdeldvacie programy, Statny a Skolsky vzdelavaci
program. Nacrtli sme aj charakteristiku individualneho vzdeldvacieho planu pre ziakov
so Specidlnymi vychovno — vzdelavacimi potrebami. Rozoberame podstatu konkrétnych
edukaénych programov KO — SE — TO, Zacat’ spolu, a metodickej prirucky pre rozvijanie

metakognitivnych stratégii ucenia sa Ziakov.



1 KOGNICIA

Podl'a 1. Turka (2008) pojem kognicia zahffia pozndvacie procesy vnimania,
zapamitavania, predstavivosti, usudzovania, myslenia arefi. Chape ich ako procesy
prijimania a spractivania informacii. Cielom kognitivizacie je naucit’ ¢loveka poznavat,
mysliet’ a rieSit’ problémy.

Z pedagogického hladiska pojem ,, kognicia (lat. cognito), kognitivne funkcie
predstavuju vSetky dusevné schopnosti suvisiace s myslenim a pozndavanim a dovolime si
tvrdit, Ze determinuju nielen uspesnost jednotlivca v Skole, ale v priebehu celého Zivota. Su
pritomné vo vsetkych oblastiach ludského Zivota, pri mysleni, ¢i inych dusevnych
cinnostiach. Okrem iného ovplyviuju aj to, ako manipuluje Ziak s prezentovanymi
informdciami, aké predstavy si vytvdara, co a akym sposobom sa uklada v pamdti, aké
prostriedky Ziak vyuziva pri znovu vybaveni si atd. Bez vzostupu kognicie nie je mozné
rozvijanie emocii ani socialnych kompetencii. Ukazuje sa, zZe uspech vo vyucovacom
procese priamo zavisi od vzostupu kvality kognitivnych funkcii. Ten je samozrejme mozny
len na zdklade ucenia. Zahrna emocie i porozumenie socialnym situaciam. Kognicia preto
musi byt chdpana v Sirokom zmysle slova, teda ako ziskavanie, spracovavanie a
interpretovanie informacii. Nezriedka totiz byva chdapana v uzkom ponati ako osvojovanie
si vedomosti s vylucenim akychkolvek emocii. Kognicia tento ramec presahuje’
(Duchovicova, J., 2011, s. 294).

Podl'a psychologického slovnika je pojem kognicia (ang. Cognition) definovana
ako pozndvanie a podl'a P. Jarvise (1990) chdpana ako myslenie na rozdiel od emocii alebo
psychomotoriky. Predstavuje tiez vSetky zmyslové vstupy, ktoré si menené, spracované,
uchované, znovu spracovavané pripadne vyuzité, ¢o sa vztahuje aj na procesy, ktoré
prebiehaju  bez pritomnosti prave zodpovedajucich podnetov, tak ako je tomu
pri predstavivosti snov, ¢i halucinacii — metakognicia, (Hartl, P., 2000, s. 261).

Inou definiciou je definicia podl'a U. Neissera (1967, s.4), ktora tvrdi, Ze kognicia
sa vztahuje ku vSetkym procesom, ktoré pretvaraji, redukuji, spracuvaji a uchovavaja
senzorické informacie a ktoré ich obnovuju a pouzivaji, dokonca aj vtedy, ak tieto procesy
funguju bez relativneho stimulu, ako v pripade obrazov ¢i halucinacii. Pojmy ako
pocitovanie, vnimanie, predstavivost, uchovanie, vybavovanie, rieSenie problémov,
myslenie a podobne sa zarad’uji medzi tie, ktoré oznacuju hypotetické stavy alebo aspekty

kognicie. Z uvedenych definicii sme zistili, ze kognicia nie je len proces ku ktorému



dochadza pod priamym vplyvom prostredia, ale aj taky, ktory je realizovany zvnutra
I'udského organizmu.

Pre SirSie objasnenie pojmu kognicia je potrebné spomenut a blizSie objasnit’
pojmy, ako kognitivne procesy a kognitivne schopnosti, kognitivnu vedu v oblasti
neurodidaktiky, psychodidaktiky, a taktiez rozvoj kognitivnej kompetencie ziaka, ktorym

sa venujeme v nasledujicich podkapitolach.

1.1 Kognitivny vyvin podla Jeana Piageta

Psycholdgovia, ktori Studuji kognitivny vyvin, skiimaju ako sa mentéalne
schopnosti budujii a menia sa so vzrastajicim vekom. Skumaju rozdiely a podobnosti
medzi 'ud'mi r6zneho veku, a snazia sa objasnit’ pre¢o sa rozni l'udia spravaju odliSne
v rdéznych obdobiach svojho zivota. (Sternberg, R.J., 2002, s. 468).

Kognitivny vyvoj zahrnuje kvalitativne zmeny — zmeny v spdsobe myslenia,
a kvantitativne zmeny — ndrast schopnosti a vedomosti. R. J. Sternberg (2002, s. 468)
tvrdi, Ze tieto zmeny st vytvarané v dosledku interakcie procesov starnutia a ucenia. Tato
interakcia medzi vrodenym a naucenym, zacina uz po narodeni. Uz deti v kojeneckom
obdobi maju zrejme vrodené dispozicie, aby zamerali pozornost’ na to, ¢o je pre nich
primerane nové. To znamena, Ze nie su pre nich natol’ko vSedné, aby boli nezaujimavé, ani
natol’ko nové, aby im kojenec nemohol porozumiet’ (Sternberg, R. J., 2002, s. 468).

Uprednostiovanie primerane novych podnetov vysvetl'uje, preco sa malé deti ucia
veciam prave vtedy, ked’ st uz na ne pripravené. Kojenci sa sustred'uju na poznavanie
nového, a nie na upriamenie pozornosti na to, ¢o im uz je zname.

R. J. Sternberg (2002, s. 469) uvadza, ze starSie deti koduji z problému viac
informacii, ako deti mladSie, a preto ho s najvdcSou pravdepodobnostou vyrieSia lepSie.
Dokonca aj v priebehu dospelosti I'udia pokracuju v postupnom nadobudani vedomosti.
S pribudajucim vekom sa l'udia viac venuji dokladnejSiemu spracovavaniu informacii.

Kognitivny vyvin je v pedagogickom slovniku (Priicha, J.,- Walterova, E.,- Mares,
J., 1998, s.108) definovany ako vyvoj poznavacich funkcii u ¢loveka v priebehu jeho
zivota. Skima ho vyvojova psycholdgia, ktord zistila, ze kognitivny vyvin prechadza
urcitymi fazami. Existuje mnoho tedrii kognitivneho vyvinu, ktoré sa liSia prdve poctom
faz vo vyvoji.

My sme si vybrali teoriu SvajCiarskeho psychologa Jeana Piageta (1896-1980),

pretoze ju pokladdme za vSeobecne najuzndvanejSiu a najobsaznejSiu. Piaget tvrdil, ze



k tomu, aby sme pochopili vyvin detskej inteligencie, musime Studovat’ okrem spravnych
odpovedi na testované otazky aj chyby, ktorych sa deti dopustaju. Jeho ndzory vraveli
o tom, ze systémy ktoré pouzivaji deti st odliSné od tych, ktoré maju dospeli. ,,Pokial
mame porozumiet vyvinu, musime tieto systémy a charakteristiky, identifikovat’ *
(Sternberg, R. J., 2002, s. 471).

Piaget tvrdil, Ze vyvin dietata sa odohrava v §tddiach, ktoré sa dosahuji
cez ekvilibraciu (vyvaZovanie), pri ktorom deti hl'adaja rovnovihu (ekvilibrium) medzi
tym, s ¢im sa stretnil vo svojom okoli a tym, ¢o ich poznavacie procesy do tohto procesu
prinesu a zaroven aj medzi samymi kognitivnymi schopnostami (Sternberg, R. J.,2002, s.
471). Uvedieme priklad pre lepSie pochopenie stavu rovnovéahy. Diev€a pouziva slovo
macka na vSetky Stvornohé chlpaté zvierata, ktoré¢ vnima rovnako ako macky, ktoré doteraz
videla. Toto diev€a zotrvava v stave rovnovahy. MoZe vSak nastat’ aj opacna situacia, kedy
sa dieta stretne s informdaciami, ktoré nie su v jeho existujicom systéme, a tak vznika
kognitivna nerovnovaha.

Tuto nerovnovahu sa dieta pokusa napravit pomocou asimilacie, ktorti J. Piaget
definoval (2001, s. 13) ako prispdsobenie organizmu novym vonkaj$im podnetom k svojim
poznavacim schémam. Napriklad si predstavme, Ze dievc¢a, ktoré ma perzskiu macku, ide
srodiémi na navStevu k susedom, ktori vlastnia macku domacu. Dievéatko musi
asimilovat’ nové informacie do svojej schémy.

Dal§im dolezitym pojmom, ktory uvadza Piaget je akomodacia. Podla
psychologického slovnika je to c¢innost, kedy sa Tludsky organizmus prispdsobuje
poziadavkam vonkajSieho prostredia. Je to teda pozmenenie doterajSej schémy tak, aby
vyhovovala informaciam v prostredi (Hartl, P.,2000, s.26).

Z uvedeného vyplyva, Ze prave asimildcia a akomodacia st pre Piageotvu tedriu
kl'aiCovymi procesmi, ktoré¢ nastoluji rovnovahu a objastiuju vSetky zmeny spojené
s rovnovahou a vytvaraji dokonalejSiu troven myslenia.

Kognitivny vyvin rozdelil J. Piaget (1969, 1972) do Styroch hlavnych §tadii ¢i
period. Ide o tieto Stadia:

- senzomotorické stddium (od narodenia do konca 2. roku)

- predoperaéné stadium (od 2 do 6 rokov)

- Stadium konkrétnych operécii (od 6 a 2 do 11 — 12 rokov)
- Stadium formalnych operacii ( od 12 do 16 rokov)

Senzomotorické Stadium
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V tomto obdobi sa rozvijaju prvky myslenia, ako st vnimanie a motorika. Dieta
napodobiiuje 'udi zo svojho okolia a to Coraz CastejSie a dokonalejSie aj bez pritomnosti
vzoru, teda pouzivaju ju ako svoju vlastni intenciondlnu c¢innost. Podl'a Piageta deti
v tomto Stadiu nemaju vedomie stalosti objektu, vedomie toho, Ze objekty existuju, aj
ked’ ich uz nemdézu vnimat’. V praxi to znamena to, ze ked napriklad dietatu, ktoré¢ ma
Styri mesiace schovame predmet, ktory sme mu ukazovali, nebude ho hl'adat’. Naopak, ked’
by sme tento isty pokus spravili s devitmesacnym dietatom, to by sa uz o hl'adanie
pokusilo. Ku koncu senzomotorického obdobia (18 — 24 mesiacov) je dieta uz schopné
premyslat’ o l'ud’'och a objektoch, ktoré v danom momente nemusi vnimat’. Diet’a uz nie je
egocentrické, ale zameriava sa viac na druhych l'udi, teda hlavne I'udi, ktorych ma
vo svojom okoli. Egocentrizmus je v Piagetovej teorii chapany ako kognitivna
charakteristika.

Predopera¢né stadium

V tomto obdobi sa udietata prudko rozvija re¢ ako prostriedok symbolickej
reprezentacie skutoCnosti a prostriedok myslenia. Deti hovoria ¢o im pride na rozum,
bez ohl'adu na to, ¢o si o tom myslia druhy. Ale ako sa deti postupne vyvijaju, zacinaju
brat’ do uvahy ndzory druhych. Dieta zac¢ina chapat’ pojmy a to nielen konkrétne, ale aj
pokial’ ide o triedy a mnozstva predmetov i1 jednoduché vztahy medzi nimi.

Toto Stadium je tiez charakteristické prejavujucou sa centraciou — tendencia
zamerat’ sa na jediny obzvlast ndpadny aspekt komplikovaného objektu alebo situicie.
Piaget (1946) vysvetlil centraciu na pokuse s vlacikmi. Vlaky sa pohybuji po dvoch
roznych rovnobeZnych kolajach. Oba vlaciky sa rozisli a zastali v roznej dobe a roznej
rychlosti. Na otazku, ktory je d’alej a rychlejsi mu deti vo veku 4 — 5 rokov odpovedali, ze
vlak ktory je d’alej je aj rychlejsi, bez ohl'adu na to, ktory sa kedy rozbehol alebo zastavil.

To znamena, ze deti sa v tejto fAze zameriavajii na jednu dimenziu vnimaného,
alebo na jeden rozmer problému. V tomto pripade to bola kone¢na pozicia vlaku.

Asi od 4. roku sa u dietata utvara nazorné myslenie, ktorého postupné clenenie
pripravuje ndstup opera¢né¢ho myslenia.

Stadium konkrétnych operacii

Deti vtomto obdobi moézu produkovat mentdlne operacie. Nemaju uz len
mySlienky na dany objekt a spomienky, ale dokdZu s tymito objektmi prevadzat’ operacie.
AvSak mozu tak urobit’ len v tom pripade, ak maju spomienky na konkrétny dany objekt
(napr. mySlienky na hracky). Aj preto sa toto Stadium vold prave Stddium konkrétnych

operacii. DalSou charakteristikou tohto obdobia je tzv. zachovanie mnoZstva. Znamena to,
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7e dieta je schopné mentalne zachovat’ dané mnoZstvo hmoty, vahy, poétu, dizky a pod.,
bez ohl'adu na to, ako sa meni vzhl'ad predmetu alebo hmoty. Dokazom tohto tvrdenia je
asi najznamejsi Piagetov experiment, ktory demonstruje vyvojové zmeny pri zachovavani
mnozstva tekutiny. Ide o experiment, kedy experimentdtor najskor naleje rovnaké
mnozstvo vody do rovnakych nizkych poharov. Nakoniec obsah tekutiny v jednom
z pohdrov vyleje do vysSieho pohdra s menSim priemerom, tym padom stipne hladina
tekutiny v pohari.

Diet’a, ktoré¢ je v predoperatnom Stadiu si neuvedomi, ze mnoZstvo v pohdri sa
zachovalo bez ohl'adu na zmenu vzhl'adu. Odpovedalo by, Ze viac tekutiny obsahuje pohar,
ktory je vyssi. Ale na rozdiel od tohto pripadu, diet’a ktoré prechddza Stadiom konkrétnych
operacii na zaklade jeho vnitornych schém o zachovani mnoZstva odpovie, Ze pohariky
obsahuju rovnaké mnozstvo tekutiny.

Dolezity je vtomto obdobi aj prechod od centracie k decentracii, ku schopnosti
zamerat’ sa sucasne nie len na jednu, ale aj na viaceré dimenzie tlohy. To znamena, Ze sa
dokdze odosobnit’ od centra jedn¢ho rozmeru — vysky tekutiny v pohari — a uvazuje aj
nad druhym rozmerom — priemerom.

Myslenie je na Urovni konkrétnych operécii reverzibilné — dieta je schopné
predstavit’ si proces spétne, avSak za predpokladu, ze kognitivne operacie sa odohravaju
na kognitivnych reprezentaciach redlnych fyzikdlnych udalosti. Na pojem reverzibilnost
nadvézuje pouzivanie tzv. inferencnej logiky, ktort mozno znazornit’ vo forme: ak A=B a
B =C, potom A =C.

Stadium formalnych operacii

Dieta uz dokaze pracovat s pojmami a symbolmi, ktoré nemusia mat’ konkrétnu
fyzicki podobu. Dokdze sa Uplne odputat’ od konkrétneho, a rieSit’ aj od pozorovatelnej
skutoc¢nosti odl'ahlé problémy. Dokéze nadvédzovat svoje operacie na vysledky
predchadzajacich operacii. Myslenie je teda logické a racionalne. Dieta za¢ina chapat’ veci,
ktoré si nemalo moznost’ samo vyskusat, a je schopné pochopit’ aj iny pohl'ad na vec, nez je
jeho vlastny. To i v pripade, ze nepracuje s konkrétnymi objektmi. Ak sa dieta dostane
do konkrétnej situdcie, snazi sa najst’ a vytvarat’ systematickil mentalnu reprezentaciu.

V roku 1972 modifikoval Piaget svoju teériu a uznal, ze faza formalnych operécii je
viac vysledkom odbornej znalosti ¢loveka v urcitej oblasti a zakladd sa viac na skiisenostiach
¢loveka, ako na procese zrenia v kognitivnom vyvine (Sternberg, R. J., 2002, s. 480).

Uvedené Styri zékladné §tadid vyvinu podl'a Piageta st zoradené tak, aby postupovali

smerom od tych najjednoduchSich az po tie najzlozitejSie. Dieta v priebehu zivota vnutorne
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dozrieva apostupne je schopné vytvarat nové a zlozitejSie operacné Struktiry. Vsetky

Struktary spolu potom vytvaraju zakladné formy myslenia dospelého cloveka.

Odlisnosti vo veku ukazuji, zZe zvyCajne mame Siroku Skdlu vykonov, ktoré sme
schopni urobit’, ale Casto sa to liSi od toho ¢o naozaj vi¢Sinu Casu robime. To znamena, ze
kontext v ktorom rieSime kognitivne tllohy ndm nemusi celkom pravdivo ukazovat’ to, ¢o
sme schopni dosiahnut. VyrieSenim tohto problému nezrovnalosti je tzv. tedria
kompetencie — je to teoria toho, coho su l'udia rézneho veku maximalne schopni urobit’.
Inym nazorom je tieZ tedria vykonov — teda tedria toho, o l'udia r6zneho veku vo svojom
zivote prirodzene robia a s ¢im sa kazdodenne stretavaju (Davidson, D., Sternberg, R. J.
1985 In Sternberg, R. J., 2002, s. 480).

Existuje aj alternativny pohl'ad na zrenie mysSlienkovych procesov, ktoré maja
neopiagetovci. Jedna z neopiagetovskych teorii vychaddza zo Styroch piagetovych faz
kognitivneho vyvinu, ktoré doplnili o piatu fazu. Podl'a Patricie Arlinovej (1975) je to faza
vyhladavania problémov. Podstatou tohto Stadia je naucit’ jedincov objavovat’ problémy

v zadanych ulohach a sustredit’ sa na tie najdolezitejSie, a tym venovat’ snahu o vyrieSenie.

Dal$ou vyznamnou osobnostou v kognitivnej psychologii je Lev Vygotskij (1896 —
1934), uktor¢ho pokladame za dolezité vyzdvihnut jeho dve koncepcie. Prvou je
zvnutornovanie. V Piagetovej teoérii prebiecha  kognitivny vyvin ,zvnitra von*
prostrednictvom zrenia, preto prave Piaget zdoraziioval biologicka stranku vo vyvine.
Vygotskij naopak tvrdi, Zze kognitivny vyvin postupuje ,, zvonka dovnutra® prave
prostrednictvom zvnutorilovania. Preto st v jeho teorii dolezité socialne vplyvy.

Druhou koncepciou je zoéna najblizSieho vyvinu. Predstavuje rozpitie potencialu
medzi pozorovatelnou urovilou realizovanych schopnosti (vykon) dietata a zakladnou
latentnou kapacitou(moznosti kompetencie), ktora nie je priamo jasne vidite'na (Sternberg,
R. J., 2002, s. 482). Dolezité pri zone najblizSieho vyvinu je vyuZivanie dynamického
hodnotiaceho prostredia, v ktorom sa dieta uci riesit’ dany problém, ktory ma pri zle
zodpovedanej otdzke. Experimentdtor mu da rady, aby mu ulah¢il rieSenie daného
problému. Experimentator slazi sicasne ako skuSajici a aj ako ucitel’.

Zo6na najblizS§icho vyvinu je jeden znajzaujimavejSich konceptov kognitivnej
psychologie, pretoze ndm umoziuje ist’ pri skimani az za ramec pozorovan¢ho vykonu

diet’at’a.
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Kognitivnemu vyvinu sme sa v tejto podkapitole venovali preto, ze pokladame
za ddlezité poznat’ nazory a myslienky dvoch najvplyvnejSich vyvinovych psychologov,
aby sme pochopili preCo sa deti spravaju v jednotlivych etapach vyvoja, tak ako sa

spravaju a ¢o na nich vplyva.

1.2 Kognitivne procesy

Kognitivne procesy (cognitio, lat. poznanie) umoziuju Cloveku vytvarat obraz
sveta, vediet sa vinom orientovat avysvetlit si ho. Su to procesy prijimania
a spracovavania informacii z vonkajSieho 1vnutorného sveta. Dolezitd je interakcia
Cloveka s prostredim, ktora je nevyhnutnou podmienkou pre rovnovazny a vyrovnany stav.
Vyznam mySlienkového poznania spociva vtom, Ze nam umoziluje efektivne formy
spravania, utvarania rovnovahy organizmu a prostredia ( Sarmany-Schuller, 1., 2010, s. 118).

Dieta od narodenia vnima svoje okolie, manipuluje spredmetmi a realizuje
jednoduché pokusy. Postupne si samo utvéara a fixuje vlastné predstavy a interpretacie
o okolitych javoch. Vznika tak sibor produktov vlastného poznania v podobe intuitivnych
predstdv  a interpretacii — prekonceptov. Vychodiskom pre utvaranie prekonceptov su
kognitivne funkcie mozgu, pozornost, vnimanie, pamdt, predstavivost zalozend

na mentalnej reprezentacii poznatkov (Duchovicova, J., 2008, s. 100).

Pozornost’

Podl'a pedagogického slovnika je pozornost definovanid ako psychicky proces,
ktory znamena sustredenost’ duSevnych ¢innosti ¢loveka za istu dobu na jeden objekt, jav,
alebo ¢&innost’. Co nie je v centre pozornosti, vnimame okrajovo alebo nevnimame vobec.
Je to zélezitost’ vychovy a cviku (Pricha, J.,- Walterova, E.,- Mares, J., 1998, s. 183).

Pozornost’ ndam umoziuje uvazlivo pouzivat’ svoje obmedzené kognitivne zdroje
odpovedat’ rychlo, presne na zaujimavé podnety a zapamitat' si vyznamné informaécie.
Informacie, ktorym venoval pozornost, si zapamita lepSie ako informacie, ktorym
neprikladal ddlezitost. Pozornost’ ¢loveka sa prekryva s vedomim, no nie je to ten isty
pojem.

Podl’a toho, ¢i urcité procesy vyzaduju alebo nevyzaduju nasu vedomi pozornost,
ich delime na automatické procesy a kontrolované procesy (Duchovicova J., 2008, s. 103).

Automatické procesy vykondvame bez vedomej pozornosti, vyzaduju si len

minimalnu ndmahu a rychlost’ ich spracovania je rychla. Automatizécia je teda prechod
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z vedomej ¢innosti na automaticku, a deje sa pri viacndsobnom opakovani dan¢ho postupu.
Vysledkom automatizacie v pedagogike je navyk. Kontrolované procesy si vyzaduju
vysokl mieru pozornosti.

V suvislosti s pozornostou v pedagogickom kontexte je dolezité spomenut’ proces
habituédcie a dishabitudcie. Habituacia je privykanie si na nejaky podnet tak, Ze mu
postupne venujeme coraz menSiu pozornost. Naopak, dishabituacia znamena zmenu
intenzity podnetu, ktord sposobi opdtovné zameranie nasej pozornosti. Prikladom mdéze
byt’ hlas z radia, ktoré madme pocas ucenia zapnuté. Zo zaciatku ho povazujeme za rusivy
faktor, ale postupne mu prestaneme prikladat’ pozornost’, az ho nakoniec vobec nevnimame
(Duchovicova, J., 2008, s. 104).

Podl'a spominanej autorky (2008, s.104) plni pozornost’ Styri zdkladné funkcie:
Delenie pozornosti — umoziluje zameranie pozornosti na viac predmetov sucasne.

Bdelost’ a detekcia signalov — z mnoZstva okolnosti sa snazime zamerat’ jeden cielovy
signal a prostrednictvom bdelej pozornosti sme pripraveny na tento signal pohotovo
reagovat’.

VyhPadavanie - prostrednictvom pozornosti sme schopny vyhl'adavat’ a zamerat’ cielovy
signal a prostrednictvom bdelej pozornosti sme pripraveny nan pohotovo reagovat’.
VyhPadavanie (zameranie) — prostrednictvom pozornosti sme schopni vyhladavat
zaujimavé podnety.

Vyberova pozornost’ (selekcia) - ¢lovek si vybera podnety, ktorym bude venovat’ svoju
pozornost’ a tie, ktor¢é mu buda lahostajné. Sustredend pozornost zvySuje schopnost’

Cloveka tymito podnetmi manipulovat’ prostrednictvom d’alSich kognitivnych procesov.

Vnimanie (percepcia)

Vnimanie je zalozené na procesoch, prostrednictvom ktorych nase pocity
nadobudaju vyznam. Ich hlavnym zdrojom si podnety zprostredia detekované
zmyslovymi receptormi. Prostrednictvom vnimania si vytvdrame kompletny Struktirovany
obraz podmetov, situacii, udalosti, os6b apod. Vnimanie je uzko spdté s myslenim,
pamitou, pozornostou, je riadené¢ motivaciou a ma afektivno — emocné zafarbenie
(Duchovicova, J., 2008, s. 104-105).

Ked’ informacia vstupi do kontaktu s prisluSnymi zmyslovymi receptormi v o€iach,
v usiach, v nose, na kozi alebo v tistach nastane proximalna (blizka) stimuldcia. Ked’ jej
objekt vnimania odraza vlastnosti vonkajSicho prostredia, nastdva percepcia (R. J.

Sternberg 2002, s. 137). Dolezitym znakom percepcie je konStantnost’ — percepéna stalost’.
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Tento pojem oznacuje skutocnost’, Ze naSe vnimanie je identické bez ohl'adu na to, Ze sa
proximalne pocitovanie vzdialen¢ho predmetu meni. UmozZiuje tiez rychlejSiu orientaciu
v priestore. Dieta takto dokdze rozpoznat’ znamu osobu oto€ent zboku, alebo zozadu uz
okolo druhého roku Zivota. Uvedomenie si skuto¢nosti, ze vnimanie je ovplyviiované
nasou pamitou a skiisenostami s okolitym svetom je zdsadné (Duchovicova, J., 2008,
s.105).

Skuto¢nost, ze naSe vnimanie objektu je identické bez ohladu na to, ze sa
proximalna stimulacia vzdialeného predmetu meni sa nazyva percepéna stalost’
(konStantnost’ vnimania). Medzi druhy percepCnej stalosti patria stdlost velkosti a tvaru.
Stdlost velkosti je vnem, ktory uchovava konstantnu vel’kost’ objektu bez ohl'adu na zmeny
vel’kosti proximalneho podnetu. Tyka sa vzdialenosti predmetu vnimané pozorovatel'om.
Stalost tvaru sa naopak tyka vzdialenosti jednotlivych Casti predmetu, ktoré pozorovatel
vnima. Tvar predmetu sa nemeni bez ohladu na premeny orientacie predmetu
(Sternberg,R. J. 2002, s. 141).

Zrakové vnimanie

Zrakové vnimanie je zo vSetkych druhov percepcie najpreskimanejSie
a najdolezitejSie. Plati pri niom zakon pregnancie, ktory sa d& vysvetlit' ako organizéacia
vzajomne odliSnych prvkov do stabilného tvaru. Zahtia niekol’ko principov:

Objekt — figura — niekedy sa predmety zdaji akoby vystupovali alebo ustupovali
do pozadia.

Blizkost' — predmety ktoré st si blizke Casto krat vnimame ako skupinu.

Podobnost — predmety ktoré sa podobaji zoskupovat’ do skupiny.

Kontinuita — uprednostiiované su tvary, ktoré maji hladky povrch ako tie ¢o maja lomené
tvary.

Uzatvaranie — tendenciou je kompletizovat’ tvary a predmety, ktoré v skuto¢nosti nie st
uplné.

Symetria — sklon vnimania objektov akoby tvorili obrazy zrkadlové, simerné okolo svojho
stredu (Duchovicova, J., 2008, s. 105-106).

Podl'a uvedenej autorky (2008, s. 106) mozeme rozdelit’ teorie, ktoré vysvetluju
zrakovl percepciu do dvoch skupin. Prvou su teorie zdola na hor (vzostupna teoria). Ich
podstata spoc¢iva na datach ziskanych z priameho senzorického receptora. Na to aby
vznikol vnem, nie su potrebné ziadne vysSie kognitivne procesy. Druhou skupinou su

teorie zhora dole (inteligentnd percepcia). S zalozené na predpoklade, Ze pri vnimani sa
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okrem informacie zo zmyslovych organov zapajaji aj d’alSie informacné zdroje. Ddlezitt
ulohu tu zohrava myslenie vyssSieho radu.

Rozvoj zrakového vnimania sa realizuje v §kolach prostrednictvom tloh : triedenie
obrazkov podla urcitého pravidla, zapamitdvanie ¢o najvicSieho poctu podnetov pocas
kratkeho Casového intervalu, nachadzanie tvaru v spleti ¢iar a pod.

Sluchové vnimanie

Sluchové vnemy prijimame zo vSetkych smerov okolo nas. Umoziuji ndm
orientaciu v priestore a pomocou tejto percepcie vnimame priestor. Prvé znaky reci dieta
rozpoznava uz okolo treticho mesiaca a koncom prvého roku je schopné vnimat’ obsah
jednotlivych viet. Tym, Ze dieta opakuje slova po dospelych, osvojuje si vyznam slov,
ktoré dostava v hotovej podobe a medzi 4 -5 rokom zacina dieta rozliSovat’ slova vo vete
(Duchovicova J., 2008, s. 109).

Vnimanie priestoru

Vnimanie priestoru je funkcia zaloZzend na samotnej percepcii v spojitosti
s predstavou priestoru. Zahffia intelektualnu rovinu. Pri bezprostrednom vnimani priestoru
uplatiiujeme vizualne vnemy (vnimanie vzdialenosti, rozmerov, hibky v spojitosti
s vnimanim farieb, ich odtieniov a osvetlenia), akustické vnemy a taktilné¢ vnemy, ktoré sa
uplatiiuju spolu s vestibularnym vnimanim pri motorickych reakciach.

Vyznamnou funkciou pri vnimani priestoru je vnimanie vlastného tela a schopnost’
pravo — Tlave] orientacie (teda uvedomovanie si stran) ma velky vyznam
pri samoobsluznych ¢innostiach.

Rozvoj priestorovej orientacie spociva v nacviku faktilného a kinestetického
vnimania prostrednictvom uvedomovania si vlastného tela (obkresl'ovanie postavy, Casti
tela na vel’ky papier) a pod. (Duchovicova, J., 2008, s. 111 - 112).

Vnimanie ¢asu a casového sledu

Vnimanie &asu zahfiia vnimanie dizky trvania, rychlosti priebehu, sledu javov.
ZicCastiiuju sa na fom orgdnové pocity z rytmického priebehu zakladnych telesnych
procesov, stav nervovych buniek, obsah psychickych zazitkov. Orientdcia v Case suvisi
s funkciou seriality — schopnost’ vnimat’ naslednost’ veci a poradie ich priebehu. Poruchy
seriality spdsobuju problémy v sprdvani a problémy v ufeni napr. vynechavanie c¢isel

(Duchovicova, J., 2008, s. 112 - 113).
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Pamat

Pedagogicky slovnik (Pricha, J.,- Walterova, E.,- Mares, J.,1998, s.161) definuje
pamit’ ako subor psychickych procesov umoznujicich zapamitanie, uchovavanie,
vybavovanie vnemov, poznatkov, pohybov, skusenosti. Pamit je aj skladovacim
systétmom v mozgu, ktory je nositelom informacie. Zakladnymi prvkami paméiti st —
ziskavanie novych informacii, ich skladovanie a pouzitie.

L. Sdorow (1993) pontika jeden z modelov paméti. Vymedzuje ju ako trojzlozkovy
proces pozostavajici zo senzorickej, kratkodobej a dlhodobej pamiti.

Senzoricka pamdt je vlastne doCasnou uschoviiou vacsiny informacii, ktoré d’alej
vstupuju do kratkodobej a dlhodobej pamiti. Senzoricka pamét’ umoziuje vidiet’ jednotlivy
rad pohybujucich sa obrazov ako plynuly pohyb. Tento jav sa nazyva doznievanie vnemu.
Tento typ paméti zahffia aj ikonickt — vizudlnu senzorickli pamét’, echoicku — sluchovu
senzoricki pamit’ a taktilni senzoricki pamit — identifikacia predmetov na zaklade
dotyku. Informéacia je v tejto paméti ulozena vel'mi kratku dobu (1 — 5 sekind) a nasledne
sa informacia prenesie do in¢ho druhu paméti alebo je vymazana.

Kratkodoba pamdt sa nazyva aj pracovna pamait. Informacie sem prichadzaju
zo senzorickej a dlhodobej pamiti a uchovavajii sa tu maximdlne 20 sekund. Kapacita
kratkodobej pamaiti je obmedzena, a preto mnohé prvky vypadni z tejto pamiti. Naopak,
opakovanim informacie sa predlzuje trvanie kratkodobej pamdti a informacie v nej sa
presuvaju do dlhodobej pamati.

Dlhodoba pamdt je schopna uchovavat informdacie vo velkom mnozstve dlhu
dobu, dokonca aj neobmedzene. Nachadzaju sa vnej informacie, ktoré potrebujeme
v kazdodennom zivote. VacSina informacii je v tejto pamaéti ulozena pomocou sémanticke;
siete, ktora je vytvorend z pojmov pospdjanych na zaklade podobnosti (VereSova, M.,
2010, s. 101 — 109).

Podstatou zapamdtavania je kddovanie. Je to transformécia fyzikalneho
zmyslového informa¢ného vstupu na druh reprezentacie, ktort mézeme uchovat’ v pamati.
Proces kdédovania zavisi od mentalnej aktivity, ktora prebieha pri percepcii. Sposob
koédovania objektov zavisi od ich vlastnosti a od spdsobu kdédovania. Vysledkom tohto
procesu je pamétova stopa, engram. Kodovanie sa moze tykat’ vonkajSej podoby objektu,
charakteristiky 1 jeho pomenovania.

Z uvedeného sme zistili, ze pre rozvoj pamiti je dolezité aby kazdy jedinec poznal
svoj typ kognitivneho procesu. Je dolezité zdoraznit', ze ziaden ¢lovek nie je vyhradeny typ

a preto je vhodné kombinovat’ a striedat’ u¢ebné sposoby.
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Vizudlny (zrakovy) typ — mal by pri uceni uprednostiiovat’ podciarkovanie
na rozliSenie jednotlivych ¢asti u¢iva, odporaca sa mu kreslit’ si grafy, tabul’ky a ndkresy.

Sluchovy typ — najviac si zapaméta z pocutého, dava pozor pri prednaSani latky a
vyhovuje mu polohlasné ucenie.

Pohybovy typ — dolezité je aby si ziak pisal poznadmky, pomdahal si grafmi
a tabul’kami (VereSova, M., 2007, s. 20).

Ucenie

J. Céap (1980, s. 45) definuje uéenie ako ziskavanie skiisenosti a utvaranie jedinca
v priebehu jeho Zivota. Tvrdi, Ze naucené je opakom vrodeného.

Inou definiciou je definicia podla Kulica : ,, Ucenie je proces, v ktorého priebehu a
dosledku meni clovek svoj subor poznatkov o prostredi prirodnom a ludskom, meni svoje
formy spravania a sposoby cinnosti, vliastnosti svojej osobnosti a obraz seba samého. Meni
svoje vztahy k ludom okolo seba a k spolocnosti, v ktorej Zije — a to vsetko smerom
k rozvoju a vyssej ucinnosti. K uvedenym zmenam dochadza predovsetkym na zaklade
skusenosti, tj. vysledkov predchadzajucich cinnosti, ktoré sa transformuju na systém
znalosti — na pozmnanie. Ide pritom o skusenosti individudlne alebo o preberanie a
osvojovanie skusenosti spolocenské ““ (In Turek, 1., 2005, s. 84).

Vysledkom T'udského ucenia je osvojenie zrucnosti, vedomosti, navykov
a postojov, ale taktiez zmena psychickych procesov a vlastnosti. Zru€nosti su ziskané
dispozicie pri rieSeni problémov a pri vykondvani ¢innosti urcit¢ho druhu. Vedomosti st
sustavy predstdv apojmov, ktoré si Clovek osvojil. Navyky su ziskané dispozicie
podnecujice k vybaveniu urcitych pohybov alebo tkonov v urcitej situacii. Postoje st
relativne trvalé ststavy hodnotenia, citenia a sklonov konat’ istym spdosobom vzhl'adom
na isty podnet. St pre Cloveka typické podoby vztahu k objektov, 'udom, idedm a
veciam, k sebe samému. Nie st vrodené, vytvarame si ich pocas zivota, pod vplyvom
individualnej skusenosti (Cap, J.,1980, s. 46).

Niektori autori tvrdia, ze existuje iba jedna forma ucenia. Zaklad tejto tedrie
vychddza z klasického podmieniovania, a predstavitelom je Pavlov. Zdoraznuju sa v nej
vonkajSie aspekty ucenia napr. svalové reakcie vyvolané podnetom.

Odlisné stanovisko maji centralisti, ktori zddraziiuju pochopenie, chapanie,
pochopenie, t.j. kognitivne aspekty uCenia. Zastancovia tohto smeru tvrdia, Ze existuju

viaceré druhy ucenia.
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My sme si vybrali pre blizSie opisanie prave kognitivne ucenie a jeho druhy, ktoré
opisuje I. Szabd (2010):

Latentné ucenie — forma ucenia, ktoré sa neprejavuje bezprostredne po uceni. Toto ucenie
ostava skryté¢ dovtedy, kym situdcia nevyzaduje vyuzitie prave tychto poznatkov (napr.
kniha ktort sme ndhodne vybrali v kniznici a momentalne ju nepotrebujeme. Po Case sa
vSak moOze stat’, Zze poznatky ztejto knihy by ndm pomohli pri rieSeni istého problému,
a spomenieme si prave na tito konkrétnu knihu).

Percepcné ucenie — realizuje sa opakovanym kontaktom s ur¢itymi podnetmi. Skuma sa
pomocou metodiky dvoch bodov a ich vzdialenosti medzi dvoma dotykmi, ktora nie je

na celom povrchu tela rovnakd. Prikladom percepéného ucenia je napriklad podobnost
tvari Pudi v Cine. Po ¢astejsom kontakte sa ich viak nau¢ime rozliSovat’ a diferencovat
medzi nimi.

Observacné ucenie — tento typ ucenia spociva v u¢eni od inych l'udi. K takémuto uceniu
mozeme zaradit’ ovplyviiovanie pozerania televizie na dieta a jeho agresivne spravanie.
,,ucenie vhladom* — je osobitnym druhom ucenia. Pokusy sa realizovali na Simpanzoch,
ktorym bol ponliknuty banin mimo ich dosahu, ale pomocou pomocok ktoré maju
k dispozicii v klietke sa im podari k potrave dostat’.

Zamerné ucenie — nadvidzuje na ucenie vhl'adom ale ide o l'udské ucenie. Ked’ c¢loveka
upozornime na isté detaily, uci sa rychlejSie ako bez tejto informacie.

Jednym znovSich pojmov je sprostredkované ucenie, ktoré je definované ako
kvalita interakcie, v ktorej I'udia (rodi¢ia, uclitelia, vychovavatelia, vrstovnici) vkladaja
seba medzi podnet v prostredi a jedinca, aby sa uistili, ze podnet bol vnimany, uchopeny a
integrovany zmysluplnym spésobom (Duchovicova J., 2010, s. 49).

Deti sa naucia ovel'a viac ked’ sa aktivne zapajaji do Cinnosti a z toho vyplyva aj
aktivne ucenie. J.Svoboda a D. Nezvalova (1999, s. 4) ho vysvetl'uji ako ,, prostriedok
intelektualneho, emocionalneho alebo fyzického rozvoja, ktory od svojho subjektu vyzaduje
aby zodpovednym zapojenim sa do nejakého redalneho, komplexného a nelahkého problému
dosiahol zamyslanu zmenu zlepsovanim spravania v problémov oblasti. Oznacuje cinnosti,
pri ktorych je detom poskytovana vdcsia miera samostatnosti a slobody rozhodovania. “
Moze ist’ o individudlnu pracu, kooperativne ¢innosti, hranie roli alebo skupinovy projekt.

Aktivne ucenie pdsobi pozitivne na rozvoj osobnosti pretoze:

1. je intelektualne podnetnejSie, a preto efektivnejSie, vyvolava, udrZziava motivaciu a

zaujem deti o ucebné Cinnosti,
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2. efektivne napomaha rozvijaniu ucebnych zru¢nosti a sposobilosti, ktoré sa podielaji
na organizacii ucebnej ¢innosti (napriklad, ked’ si ziaci organizuji svoju pracu v priebehu
samostatnej ¢innosti alebo rozvijaji svoje komunikacné a interakéné zru€nosti pocas
kooperativnych ¢innosti),

3. pre ziakov je zaujimavejsie, poskytuje im prilezitost’ k osobnému rastu, prezivaji ho ako
menej ohrozujtice, podnecuje kladnejSie postoje ziaka k sebe samému 1 k prebratej latke,

4. prostrednictvom kooperativnych ¢innosti umoziuje ziakom lepSie sledovat’ sposob
uenia sa. Mo6ze pri nich pozorovat vykony svojich vrstovnikov a diskutovat s nimi.

(Kyriacou, Ch., 2004, s. 56 In Duchovicova, J., 2008, s. 50).

Schopnost’ u€it’ sa a ziskané skusenosti s ddlezité pri rieSeni novych problémov.
Proces ucenia stvisi s myslenim, je efektivnejsi ked’ sa Clovek orientuje v situacii, dany
problém chape arozumie jeho podstate. Preto sme toho nazoru, Zze proces ucenia je
uc¢innejsi ak sa Clovek neuci mechanicky, ale vyuziva myslienkové procesy a objavuje

logickeé suvislosti faktov uciva.

Myslenie

Velmi dodlezité pocas procesu ucenia je to, ako dieta mysli. Spravny rozvoj
myslenia povazujeme za nevyhnutni sucast’ zivota Cloveka. Myslenie dosahuje najvyssi
bod prave vtedy, ked’ je jeho vysledkom nieCo nové, hodnotné a origindlne. Preto
povazujeme za nevyhnutné spomenut’ prave tvorivé myslenie, na ktoré by sa mali Skoly
zamerat’ pri vychove a vzdeldvani ziakov arozvijat’ u nich schopnost’ pracovat v time,
schopnost’ komunikovat’, tvorivo riesit’ problémy, rozhodovat’ sa, robit’ zdvery a pozitivne
rozvijat’ seba aj inych.

Tvorivé myslenie sa stotoziiuje s divergentnym (rozbiechavym) myslenim.
Rozlisuju sa tu Styri zakladné faktory (Torranc E. P., 1963): fluencia (plynulost’), flexibilita
(pruznost)), originalita (pdvodnost’) a alabordcia (vypracovanie).

Model tvorivého procesu sa ¢leni na Styri zédkladné kroky (Wallas, 1921 In Kos¢,
L.,1986, s. 47):

Pripravné Stadium — Ziak v tomto Stadiu zhromazd'uje a triedi material, rozvadza
prvé koncepcie rieSenia danych problémov, stavia nové a dokonalejSie koncepcie. Pri tom
vyuziva svoje vedomosti z danej problematiky, aby pochopil dany zmysel pozorovaného.

Inkubdcia - je to Stadium vedeckého objavu. Zahfila pochopenie problému,

orientaciu na jeho rieSenie, dokladné spoznanie dolezitych faktov. Kedy dojde k tvorivému
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vyrie$eniu problému nemozno predvidat. Casto dochadza k ndhlemu vyrieseniu problému
prave vtedy, ked’ obratime pozornost’ inym smerom.

Hlumindcia (inSpirdcia) — ide o ten moment v procese tvorenia, ked’ sa zrodi zamer
diela, koncipuje sa jeho hlavnd myslienka, vyrie$i sa vedecky problém a najde sa princip
objavu.

Verifikdacia (overenie) - kazdé tvorivé vyrieSenie problému je len hypotézou, ktora
treba overit. Je to dlhy a zlozity proces, ktory vyzaduje zapojenie viacerych odbornikov.
Verifikacia hypotézy mdze znamenat’ novil, dlhodobu fazu tvorivého myslenia.

S pojmom tvorivé myslenie sa viazu pojmy konvergentné a divergentné myslenie,
ktoré¢ do odbornej literatiry uviedol americky psycholog J. P. Guilford. Konvergentné
(zbiehavé) myslenie sa pouZiva v lohach, ktoré maji iba jedno mozné rieSenie a celd
myslienkova ¢innost’ sa ubera jedinym smerom, k ciel'u ndjst’ toto rieSenie. Funguje
pomocou algoritmu, pravidla pomocou ktorého sa da dany problém vyriesit. Divergentné
(rozbiehavé) myslenie sa uplatiiuje pri tlohdch, ktoré mézu mat viacero spravnych
odpovedi, rieSeni alebo spravnych postupov pri rieseni. Vyhl'addava vSetky rieSenia a vybera
z nich tie najvhodnejSie. Toto myslenie sa neopiera iba o jeden vzorovy postup rieSenia
ulohy (Scharmény-Schuller, I., 2010, s. 133 — 134).

Nemenej ddlezité je pri kognicii spomenut’ tiez kritické myslenie, v ktorom sa
porovnavaju podobnosti arozdiely predmetov ajavov, odovodnuji sa svoje ndzory

a postoje a vyslovuju sa isudky na dany problém ¢i jav.

1.3 Konvergentné schopnosti

Tvorivost’

V suvislosti s pojmom tvorivé myslenie povazujeme za nevyhnutné vysvetlit
pojem tvorivost. Podla M. Zelinu a H. Zelinovej (1990 In VereSova, M., 2007, s. 41)
definuju tvorivost’ ako ,, taku interakciu subjektu sobjektom, pri ktorej subjekt meni
okolity svet, vytvara nové, uzitocné a pre subjekt, referencni skupinu alebo populaciu
vyznamné hodnoty .

Charakteristickymi slovami pouZivané s tvorivostou st novost a hodnotnost
napadu. Predpokladom tvorivosti u ¢loveka su ur€ité vlastnosti, ktoré su dolezité. St nimi
zvySena vnimavost, uchovéavanie dojmov, fantizia a imaginacia. Kazdé dieta tymito
vlastnostami disponuje a preto ma najlepSie predpoklady stat’ sa tvorivym. VacSinou su

vSak tieto vlastnosti vekom utla¢ané az nakoniec zaniknu.
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Preto st pre rozvijanie tvorivosti dolezité metddy, ktoré podporuji rozvoj
tvorivosti pomocou tvorivych uloh. Aby tloha mohla viest’ k tvorivosti je potrebné:
- vnasat’ do ucenia prekvapivost,
- vyvolavat’ pochybnosti,
- vytvarat’ kognitivnu neistotu,
- zadavat naro¢né, na prvy pohlad takmer nezvladnutelné tillohy,
- nastolovat’ rozporné tvrdenia,

- dramatizovat’ podanie uloh (Zelina, M., 1996, s. 193).

Inteligencia

Je jednym z najzlozitejSie definovanych pojmov, ktorého ponimanie sa stale vyvija.
MobzZe mat’ v roznych suvislostiach rozdielny vyznam.

Podl’a J. Piageta (1950) ,,je inteligencia kapacita na adaptdciu pomocou asimildcie
vzrastajuceho mnozstva schopnosti. Tyka sa coraz vyssich (t. j. komplikovanejsich) urovni
kognitivnej organizacie, kapacity objavovat spravanie pokusov a omylov, ako aj kapacity
predvidat dosledky (t. j. asociacie medzi prostriedkami a cielom) .

J. P. Guilford (1959) definuje inteligenciu ako ,,schopnost’ poznavat, hodnotit,
pamitat’ si a konvergentne idivergentne mysliet* (Kos¢, L.,1986, s. 72). Spolo¢nym
menovatelom tychto dvoch definicii je schopnost’ mysliet’, ktora obsahuje aj schopnost’
prispdsobit’ sa novym situdcidm i schopnost’ ucit’ sa.

Guilfordov model Struktary intelektu (1988 In Sternberg, R. J., 2002) rozoznava
operacie, produkty a obsahy intelektu, ktoré vo vzidjomnych kombinaciach vytvéaraju
Struktaru zloZenu zo 150 faktorov.

Operacie s mentalne procesy ako pamit’ alebo hodnotenie. Obsahy st druhy pojmov,
ktoré sa objavujii v ramci problémov napr. vizudlne obrazky. Produkty sa chapu ako typy
vyzadovanych odpovedi, napr. jednotky — jednotlivé slova, Cisla.

H. Gardner (1983) vyc€lenil sedem druhov inteligencii, ktoré presnejSie vystihuju
roznorodost’ l'udskych schopnosti:

1. logicko — matematicka inteligencia — rieSenie logickych problémov,

2. verbdlna inteligencia — jazykové a reCové schopnosti, zvuky, rytmus slov,

3. telesne pohybova inteligencia — €o najlepSie telesné vykony, zru¢nost’ a obratnost’,
4. hudobna inteligencia — schopnost’ tvorit’ a vnimat’ hudbu,
5

priestorova inteligencia — vytvorenie predstavy o priestorom usporiadani sveta,
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6. interpersonalna inteligencia — analyzovanie ndlady druhych Tudi areagovanie
na ne,

7. intrapersonalna inteligencia — poznavanie vlastnych citov a potrieb.

1.4 Kognitivne Styly

Pod kognitivnym $tylom rozumieme individualne obmeny v spésoboch vnimania,
rozpamdtavania sa amyslenia alebo odlisSné spdsoby chapania, uchovavania,
transformovania a vyuzivania informdcie. ZjednoduSene povedané, kognitivny Styl
pozoruje individudlne odliSnosti v kognitivnych procesoch, ktoré zahfiaja vsetky procesy,
na zaklade ktorych sa ziskava poznanie: percepcia, obrazotvornost, pamdt, rieSenie
problému a myslenie. V centre je proces rozhodovania, ucenia a rieSenia problému.

413

Vynara sa nam otazka: ,,PreCo st pre nas kognitivne $tyly ddlezité¢*“ ? Odpoved’ou
na nu su moznosti, ktoré¢ ndm kognitivne Styly prindsaja:
- umoziuju spojenie medzi kogniciou a osobnost’ou,
- umoziuju pochopenie a celkovi moznost’ zlepSenia edukacného procesu, vykonu,
efektivne Stadium,
- umoznuju zlepSenie vyberu pre jednotlivé povolania a vedenie 'udi (Stranovska,E.,
2009, s. 20 — 21).
Podl'a H. Witkina (In VereSova, M., 2007, s.22) sa kognitivne $tyly zameriavaju

viac na formu ako na obsah kognitivnej aktivity, st ¢rtou osobnosti, su stabilné v ¢ase ale

nie nemenngé.

I. Sarmany — Schuller bol priekopnikom v oblasti kognitivnych a ucebnych stylov.
Identifikoval okolo 20 §tylov zadelenych do piatich kategorii, ktoré si zanalizované podla:
1. funkcnej urovne — percepcie,
2. Specializacie — spojenie spravania, emocii a poznatkov,
3. diferencidacie — odliSnosti jednotlivych cCasti,
- zavislost — nezavislost’
- Sirka kategorizacie
4. flexibility — pruznosti,
- autoritarska rigidita
- stiahnuta verzus flexibilna kontrola

- kreativita na kontrast
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5. stability — sem patria tieto dimenzie Stylov:
- intolerancia na autoritarsku dvojznacnost,
- tolerancia na nekonvencné a nerealistické zazitky,
- reflexivnost’ verzus impulzivita.
V roku 1997 R. J. Sternberg a E. L. Grigorenko publikovali $tadiu, ktora odzrkadl'uje
situdciu v teodrii 1 praxi kognitivnych Stylov vo svete. Vysledkom bola klasifikacia troch
tried kognitivnych Stylov:
Kognitivne Styly centrované na kogniciu — tesne spojené so schopnostami (abstraktnost’
verzus konkrétnost’).
Kognitivne styly centrované na osobnost’ —typy osobnosti.
Kognitivne Styly centrované na aktivitu — Styly ucCenia a vyucovania.

Medzi jednu zdimenzie kognitivneho Stylu patri koncepcia S$vajéiarskeho
psychologa R. Gronera heuristickd - algoritmicka orientdcia. Jednotlivei s heuristickou
orientaciou pri rieSeni problémov uprednostiiuji nové, netradicné rieSenia. Naopak
jednotlivei s algoritmickou orientdciou sa zameriavaju na Standardné a zndme spdsoby
rieSenia (Stranovska, M., 2009, s. 24 — 25).

Charakter kognitivnych §tylov sa posudzuje pomocou inteligencnych testov a to
vtedy, ak nejde o znalost’ spravnej odpovede, ale o spdsob rieSenia danej tlohy.

Ludia nemusia vnimat’ veci, javy a predmety rovnako. Kazdy ¢lovek ma iny sposob
kognicie a iny kognitivny $tyl, ktory pouziva. Dolezité je, aby naSiel ten, ktory vyhovuje

danému c¢loveku.

1.5 Rozvoj kognitivnej kompetencie Ziaka

Kognitivna kompetencia umoziiuje Cloveku rozumiet’ Sirokej Skale informacii,
orientovatt sa vo svete plnom informécii astidle novych poznatkov. Spdja sa
so schopnostou kriticky mysliet' arieSit’ efektivne problémy vyuZivajlic poznavacie
schopnosti a procesy ako st pozornost’, paméit’, myslenie, ucenie, ktorym sme sa venovali
v predchadzajucich podkapitolach.

Clovek si informacie ktoré sa mu zdaju nelogické a nezapamitatelné vytvara tzv.
mnemotechnické pomocky akymi su napriklad rozne basniCky, obrazky, slovné spojenia

a iné.

25



Taktiez na urychlenie naucenia uciva sluzi technika na zlepSenie pamiti metoda
PORST (AtkinsonovaR. L. akol, 1995 In VereSova, M.,2007, s. 24). Skratky v tomto
nazve znamenaju:

P (Preview, prehl'ad) — najskor si Student prejde cely text a ziska prehl’ad o tom ako je text
organizovany a ¢leneny.

Q (Question, otazka) — Student si precita nazov kapitoly a zmeni ho na otazku.

R (Read, ¢itanie) — po precitani textu nachadza stvislosti medzi novou a starou latkou.

S (Self recitation, opakovanie) — Student si spomina na hlavné body textu a vysvetl'uje ich
vlastnymi slovami.

T (Test, skuSka) — zopakovanie latky, upevnenie vedomosti z precitané¢ho textu.

M. Zelina (1996, s. 27 — 46) poukazuje na moznost’ zlepSenia kognitivnej
kompetencie pomocou algoritmickych a heuristickych metod.

Heuristika DITOR - sklada sa z nasledujucich krokov pri tvorivom rieSeni problémov:
D — definuj problém!
I — informuj sa!
T — tvor rieSenia!
O — ohodnot’ rieSenia!
R — realizuj rieSenie!
Metoda tezaurov je metoda ktora uci:
- pisat si vypisky a poznamky z textu,
- robit’ si oporné body, kl'aicové slova,
- systematizovat’ oporné body, slova a postupy do celkov.
Metody na rozvoj metakognitivnych zruénosti

Tieto zrucnosti zahfnaju:

a) sebapozorovanie — nie obsahu ale sledovanie formy a dynamiky prejavu,
b) sebavypytovanie sa,
c) sebaregulaciu.

Zakladom  metakognitivnych  zru¢nosti je  praca vdvoch  planoch.
Sebamonitorovanie, sebaovladanie anapokon tvoriva sebaregulacia. Je to proces
poznavanie samého seba a svoje myslienkové a citové postupy pri urcitej ¢innosti a ich
korekcia.

Praca s informaénymi fondmi

Postupnost’ prace s informaciami:

a) informacie prezentuje ucitel’ bez udania zdrojov,
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b) ucitel’ ukazuje detom kde mézu zohnat’ informacie a ako ich spracovat’
¢) ucitel’ informacie vyhl'addva, spracuva a vyuziva spolu s detmi
d) deti si informdcie vyhl'adavaju, spracuvaji a vyuzivaju sami
Metody persuazie

Zakladom tejto metddy je uviest’ tézu ak téze argumenty. Zakladom tézy je
informacia, ktora ma svoju psychologickt, informac¢nu a logicku stranku. Pri formulovani
dokazov, je doblezité vyuzit vhodny typ argumentu, pricom argumenty je vhodné
zdoraznit’ podla typu prijimatela ( fakticky typ, emocionalny typ, logicky, neurcity typ,
neovplyvnitel'ny typ).

Patria sem nasledovné metody:
Metdda interaktivneho presvedcenia — spociva v kladeni otdzok recipientovi.
Metodika kladnych odpovedi — vyuzivanie empatie, pri ktorej sa vcitujeme do recipienta.
Metdda rezultativnych analyz — sposoby odmietnutia.

Metodika uplatiovania apelov — apel na rozum, cit, vieru, vol'u, naladu ...

1.6 Kognitivna veda v neurodidaktike a psychodidaktike

Neurodidaktika v edukacii

Neurovedy poskytuju zakladny ramec pri Studiu ucenia, pre vzdelavaciu aj
vyuCovaciu prax. Neurovedny pristup vo vztahu kuCeniu je zamerany na Struktiru
a procesy fungovania mozgu zahrnujuce vyssie aj nizSie kognitivne funkcie a procesy.

Neurodidaktika sa pokuSa lepSie porozumiet mozgu v procese ucenia, odpoveda
na otazky preco jeden Ziak ma problémy v uceni, a iny nie. Najvyraznej$i vplyv na ucenie
ma socio — kultarne prostredie, ktoré¢ ovplyviiuje ziaka v uceni. (Duchovicova, J.,2010, s.
22).

Z praktického hladiska povazujeme za dolezit¢ spomenut  vznik Centra
pre transfer neurodidaktiky v Ulme v Nemecku, ktorého cielom je vedecké poznatky
z neurodidaktiky transformovat’ do praxe. Jeho hlavnou mysSlienkou je mat’ ¢o najviac
vedomosti 0 mozgu a o procesoch ucenia, ktoré sa v ilom uskutocnuji. Tym lepSie je
mozné vyuzivat vedecké poznatky s cielom zlepSit' vzdelavanie v akomkol'vek socidlnom
prostredi. V centre tohto zariadenia pracuje tim odbornikov zrdéznych oblasti vedy
a zabezpeCuje transfer vyskumnych tém do procesu vyu€ovania. K hlavnym oblastiam
vyskumu patri dyslexia, telesné cvicenia, emocie a ucenie, pamét a ucenie, konsolidacia

pamadti, vyZiva a ucenie.
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Mnoho takychto vyskumov je realizovanych tak, Ze si zasadené priamo
do prostredia Skolskych tried, atak vedci vedia lepSie pochopit’ ako funguje mozog
v takomto komplexnom prostredi (Duchovicova, J., 2010, s. 25 — 40).

K hlavnym faktorom, ktoré ovplyviiuju mozog, jeho €innost, a s tym spojené aj
ucenie su:
celozivotné vzdeldvanie — ktoré ma pre Cloveka pozitivny vplyv vo vzt'ahu k zdraviu,
emocie — zohravaju dolezitu llohu pri dosahovani urcitého vykonu,

stresové situacie — pri ktorych stupa krvny tlak, zvySuje sa tep a spomal’uje travenie.

Psychodidaktika v edukacii

Podl'a pedagogického slovnika (Priicha, J.,- Walterova, E.,- Mares, J.,1998, s. 201)
je psychodidaktika novou interdisciplinarnou tedriou, ajej podstatou je poznanie, Ze
vzdelavacie procesy nie len vS8kolskom prostredi je nutné vysvetlovat tiez
z psychologickych oblasti. Vysvetl'uje edukacné procesy v podmienkach vyucby tak, ze
okrem didaktickych aktivit berie do tivahy aj psychické determinanty.

Ulohou ugitela &i vychovavatela je sprostredkovat’ ziakom nové poznane. Na to,
aby toto poznanie malo Co najefektivnejSi priebeh, musi ucitel’ poznat’ osobnost’ Ziaka,
jeho silné aj slabé stranky. Jednou z moznych ciest je psychodidaktické uchopenie ucenia
a vyucovania, pretoze nie je mozné pochopit’ procesy ziakovho ucenia bez analyzy procesu
vyu€ovania a opacne spravne uskutoCniovat’ efektivne vyucCovacie zasahy bez subezného
porozumenia (Duchovicova, J.,2010,s. 41).

B. Pupala (2001,s.170) konStatuje, ze na zaklade vyskumov v oblasti psycholdgie
sa najviac operuje s tromi vyznamnymi pradmi u¢enia. Su to:

Behaviorizmus — v u¢eni zohrava aktivnu ulohu prostredie a ¢lovek sa pasivne adaptuje

na podnety prostredia, ktoré so svojim vplyvom tvaruju.

Nativizmus (humanisticky pristup) — aktivny c¢lovek vyhladava taka organizaciu
prostredia, ktora mu umoznuje realizovat’ plany ucenia.

Kognitivizmus — subjekt sa aktivne obracia k svetu na zéklade kognitivnych schém, ktoré

sa formovali z vplyvu prostredia na ¢loveka. Tento pristup ma v sucasnosti najvyznamnejsi

vplyv.

Dolezitym pojmom, ktory spaja neurodidaktické a psychodidaktické poznanie je
sprostredkované (aktivne) ucenie. V procese sprostredkovania zohrdva najvyznamnejSiu

ulohu sprostredkovatel’, ktory stoji v strede medzi ziakom a objektom ucenia. Podstatou
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sprostredkovaného ucenia je uvedomenie si, Ze to Co sa ufim teraz, vyuzijem aj

v konkrétnej situécii.

V tejto kapitole sme sa venovali vysvetleniu pojmu kognicia, kognitivny vyvoj
a jeho Stadidam podla vyznamného psychologa J. Piageta. Zadefinovali sme kognitivne
procesy a schopnosti, rozvoju kognitivnej kompetencii ziaka a taktiez sme nacrtli
do oblasti neurodidaktiky a psychodidaktiky. V nasledujucej kapitole sa venujeme pojmu
metakognicia, pretoze nestaci len poznavat’ ale c¢lovek musi vediet' ako poznava, a ako

vyuZiva poznanie a vedomosti v praxi.
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2 METAKOGNICIA

Pojem metakognicia je jednym znovSich v oblasti psychologie a pedagogike.
Pouziva sa v suvislosti srieSenim klucového ciela uciacej sa spolo¢nosti, aztoho

vyplyvajlcej potreby kazdého cloveka ucit’ sa ucit’, a vediet’ sa efektivne ucit.

2.1 Metakognicia a jej vymedzenie

Slovo metakognicia sa sklada z dvoch Casti: meta z gréctiny ponad alebo po a
kognicia je poznavanie. R6zni autori definuji metakogniciu rézne. Po prvykrat tento
pojem pouzil azaviedol J. H. Flavell (1976). Podl'a neho sa metakognicia vzt'ahuje
na poznatky, ktoré ¢lovek ziskava o svojich poznavacich procesoch, ale aj o poznéavacich
procesoch inych l'udi. Tento autor d’alej tvrdi: ,,Metakognitivne myslim, ak zistujem, Ze
mam vdcsSie problémy naucit' sa ucivo A, ako sa naucit' ucivo B; ak ma zardza, Ze
opakovane musim kontrolovat’ spravnost uciva C, ak ho chcem akceptovat ako fakt "
(Flavell, J. H., 1976, s. 232 In Turek, 1.,2008,s. 112).

In4 autorka vysvetl'uje metakogniciu ako: ,, pozndvanie, ako vlastne poznavame,
alebo, zjednoduSene, myslenie o mysleni* (Livingtonova, 1997).

Pedagogicky slovnik (Priicha, J.,- Walterovd, E.,- Mares, J.,1998, s. 129) ju
definuje ako spdsobilost’ ¢loveka planovat, monitorovat, vyhodnocovat postupy, ktoré
sam pouziva pri uceni a poznavani. Je to vedoma ¢innost’, ktord vedie ¢loveka k poznaniu
,»,ako sam postupuje ked’ poznava svet*.

Pod metakogniciou teda rozumieme myslienkové procesy, ktoré sa vztahuju
na vlastné pozndvacie procesy. Metakognicia sa podiel’a na kontrole, riadeni a regulovani
kognitivnych procesov. To znamend, Ze uciaci sa disponuje vedomost'ami o sebe samom
ako o bytosti rieSiacej nejaky problém a pritom skuma a kontroluje vlastné procesy
mentalneho spracovdvania. Prejavmi metakognicie su Specifické vedomosti a zrucnosti,
ktoré ¢loveku umoziiuju kontrolovat’ vlastné kognitivne procesy a regulovat’ ich. Clovek,
ktory ma rozvinuté metakognitivne zru¢nosti ucenia sa, odblirava mechanické ucenie sa a
vyuZziva aktivne uenie sa.

Metakognicia podla P. R. Simonsa (1996) pozostdva z metakognitivnych
vedomosti, metakognitivnej regulacie a metakognitivneho presvedcenia.

1. metakognitivne vedomosti — inak povedané su to vedomosti o metakognicii,

vysvetlenie toho, ¢o je myslenie, ako prebiecha a o ho ovplyviiuje. Su to vedomosti
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Cloveka o tom ako prijima a spractiva informacie. Optimalne spdsoby rieSenia réznych
druhov problémov.
Autorka D. Heldova (2011, s. 7) metakognitivne vedomosti deli na:

Poznatky o osobnostnych odlisnostiach (poznanie seba) — vedomosti jednotlivca
o vlastnych procesoch ucenia sa.
Poznatky o odlisnostiach ucebnych uloh (poznanie uloh) — poznatky o roznorodosti tloh,
ziak musi rozumiet’ danej tlohe, a chapat’ ¢o ma v danej ulohe robit’.
Poznatky o strategickych odlisnostiach (poznanie stratégii) — st to poznatky, ktoré
umoziujui rozoznat’ kde a kedy sa ma dana stratégia pouzit.

Metakognitivne vedomosti st zakladnym predpokladom pre reflektivne
a strategické ucenie sa.
2. Metakognitivna regulacia — riadenie kognitivnych procesov, pozostava z tychto troch
etap:
1. Vytvorenie planu cinnosti. Clovek si v tejto etape kladie otazky typu: Co mam urobit’?
Co ma byt vysledkom mojej ¢innosti? Aké ciele chcem dosiahnut'? Kde a ako si mam
zaobstarat’ potrebné informacie? Ktorym smerom sa ma uberat moje myslenie? Aku
stratégiu alebo pouzijem? Ako budem postupovat? Kol'ko casu budem potrebovat
na vyrieSenie danej ulohy?
2. Realizdcia a monitorovanie pldnu. V tejto etape su to otazky typu: Co prave robim
a pre¢o to robim? Rozumiem tomu o robim, a postupujem spravne? Nemal by som si to
precitat’ eSte raz a pozornejSie? Ktoré informacie st pre mna dolezité?
3. Vyhodnotenie (evalvacia) planu. V tejto etape si ¢lovek ma klast’ a ndjst’ odpovede
na otazky: Nau¢il som sa to spravne? Splnil som svoje ciele a odakavania? Co som mohol
zmenit'? Mam cely postup zopakovat’ aby som si bol isty jeho spravnost'ou?
3. Metakognitivne presvedcenie — ide o vlastné predstavy a myslienky, ktoré ma ¢lovek
o0 svojom vlastnom poznavani a poznavani inych I'udi. Ziak si tu vytvara vlastny obraz

o vyucbe, buduje si vlastnu filozofiu, ma svoj pohl'ad na dany problém.

Existuji tzv. kognitivne kl'ice, ktor¢ mézu napomahat’ pri utvarani metakognicie
a nazyvaju sa Stratégie metakognitivneho nacviku. Zahfiiaja:
e Porozumenie probléemu a kladenie otazok

Obsahuje vytvaranie pozitivneho postoja k rieSenému problému, zvySovanie
potreby planovat’ informacie, ucenia sa jednoduchym stratégidm rieSenia problému,

porozumenie ako je myslenie doleZité.
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e Porozumenie potrebe pracovat presne a vystizne

Cielom je porozumenie roly re¢i v komunikacii, zvySenie motivacie porozumiet
verbalnym vyrazom, naucit’ sa klast’ otazky, potreba ucit’ sa nové slova.
e Orientdcia v case a priestore

Dolezité je rozvijat’ imaginativne situacie vroznom Case a priestore. Vhodné je
vyuzivat prvky kooperativneho vyu€ovania a dramatizacie.
o Struktirovanie informdcii

Podstatou tohto kli¢a je naucit’ deti pracovat’ precizne a systematicky, viest’ ich
k skasaniu Casti, ktoré tvoria celok, vymyslanie a pouzivanie stratégii na rieSenie, vizualna
presnost’ tvaru vzoru. Prikladom je skladanie puzzli ked’ si triedime jednotlivé Casti podla
tvaru a farby.
e Ndcvik pracovnej pamditi

Nacvik mézu obsahovat’ rozne pamétové a situaéné hry. Cielom je uvedomit’ si
kapacitu vlastnej pamiti a vediet’ ju vyuzivat'.
e Selektivna orientdcia pozornosti

Cielom je zvySovanie vedomia potreby zamerat svoju pozornost’ na situacny

problém.

e Vyhladavanie vztahov

Cielom je porozumenie vztahu medzi pri¢inou a ndsledkom atiez pochopenie
vztahu medzi spravanim dietat’a a jeho dosledkami.
e Odhalovat podstatné

Podstatné je uvedomit’ si Co je dolezité, aké pojmy je nevyhnutné pochopit
pri danom probléme.
® Rozvoj planovanych kompetencii

Cielom je zvysit uvedomenie si vyznamu planovania pri rieSeni problému, ucit’ sa
formulovat’ si ciel’.
e Vedomie kompetencie

Tento kl'i¢ je najpodstatnejsi pre stimulidciu vnitornej motivacie. Kazdé dieta je
in¢ a kazdé potrebuje rozlicny ¢as na vyrieSenie danej ulohy. Je potrebné mu tento Cas
ponechat’ a tym mu umoznit’ byt uspeiné (Duchoviéova, J., Zovinec, E., 2009).

S metakogniciou suvisia pojmy metakognitivne zru¢nosti a schopnosti, ktorym sa

venujeme v nasledujucej podkapitole.
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2.2 Metakognitivne zru¢nosti a schopnosti

Metakognitivnym zrucnostiam sme sa venovali v predchadzajiacej kapitole a boli
chapané ako jedna z metdd rozvoja kognitivnej kompetencie Ziaka. V tejto podkapitole
doplnime poznatky o metakognitivnych zru¢nostiach, ktoré este neboli spomenuté.

Osvojovanie metakognitivnych zru¢nosti podla M. Zelinu (1996,s.31) mdézeme
realizovat’ prostrednictvom metdd. Tieto metdody obsahuju:

a) cviCenie sa v predpovedani, odhadovani, predikcii dosledkov ¢innosti, predvidavosti -
,,C0 sa stane, ked?"

b) dozor, kontrolu, vladu nad vysledkami vlastnej ¢innosti,

¢) monitorovanie vlastnej aktivity - ako som to urobil, robil?

d) testovanie reality - ma zmysel, co robim, ¢o som urobil?

e) koordinacia a kontrola pri u€eni a rieSeni problémov.

Spominany autor d’alej uvadza dva druhy metakognitivnych zruc¢nosti. Su to
transsituacné a transtilohové metakognitivne zruc¢nosti. Délezité je viest' deti k tomu, aby
mali moznost” sledovat’ vlastni pracu a tiez postupy pri rieSeni problémov seba a inych.
Vhodnymi prostriedkami st hry, v ktorych sa deti pozeraju na skupinu deti ktora rieSia
problém, a v§imaju si ¢o sa v danej skupine deje.

Vyhovujuici je aj sekvenény postup, v ktorom po rieSeni problému deti popisuji,
aké mali pocity, ako postupovali, Co povazovali na postupe dobré aco by zmenili.
Vhodnou oblastou je analyza chyb a chybnych postupov, z ktorych sa da vziat' si
ponaucenie.

Metakognitivne schopnosti zahfnaju porozumenie kognitivnym procesom a ich
riadenie, ako napriklad sledovanie a uprava kognitivnych procesov v obdobi, ked dieta
rieSi kognitivne ulohy. Mnohi vyskumnici sa zaujimali o Specifické metakognitivne
schopnosti zZiakov. Vyskumy spocivali v pozorovani predmetov, ako sa javia a aké su
v skutocnosti. Detom vo veku 4 — 5 rokov boli predlozené rdézne predmety napriklad,
hubka na umyvanie, ktora sa ve'mi podobala na kamen. Deti sa predmetov mohli dotykat’
a skamat’ ich vlastnosti. V druhom kroku boli tieto predmety umiestnené za farebné sklo
a det'om sa kladli r6zne otazky tykajtce sa vzhl'adu predmetov.

U deti sa vyskytovali dva zdkladné druhy omylov. Ked’ mali deti opisat’ realitu teda
aky bol predmet v skuto¢nosti, stalo sa ze popisali vzhl'ad (ako predmet videli cez farebné
sklo). Z tohto vyskumu vyplyvalo, Zze deti vtomto veku eSte nevnimaji rozdiel medzi

vzhl'adom a realitou (Flavell,J. H., Green, F. L., 1983 In Sternberg, R. J., 2002, s. 485).
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V suvislosti s metakognitivnymi  schopnostami mozeme hovorit aj o ich
trovniach. Urovne metakognitivnych schopnosti popisala K. Vyrostekova (2010,s. 309):

1. Nepritomnost' metakognitivnych schopnosti - jednotlivec nepremysla nad rieSenim
ulohy a nad jej spravnostou.

2. Neuvedomelé, zZivelné metakognitivne schopnosti — metakognitivna schopnost’ je
pritomna, ale jednotlivec si ju neuvedomuje.

3. Uvedomelé, aktivne metakognitivne schopnosti — jednotlivec si uvedomuje svoju
metakognitivnu schopnost’ a aj ju vyuziva v redlnom zivote.

4. Autoregulativne metakognitivne schopnosti — jednotlivec si taktieZ uvedomuje svoju
metakognitivnu schopnost, vyuziva ju pri uceni sa a nadalej ju rozvija pomocou
metakognitivnych stratégii, ktoré st iniciované ucitel'om, rodicom, Skolskym psychologom
alebo vrstovnikmi a autoreguldcie ucenia, kedy ten €o sa uci je sdm iniciatorom d’alSicho
rozvoja metakognitivnej schopnosti.

Pre diagnostikovanie urovne metakognitivnych schopnosti sa vyuziva viacero
vyskumnych metod. Autor I. Turek (2004,s.113) uvaddza metakognitivny dotaznik,
metakognitivny rozhovor a pozorovanie uciacich sa l'udi. Zistuje sa nimi viac Cinitelov,
napr. odhad pravdepodobnosti tispeSnosti rieSenia uloh, vyber efektivnych stratégii rieSenia

uloh, postup pri rieSeni logicko — analytickych problémov.

2.3 Rozvoj metakognicie vo vychovnom procese

Metakognicia sa povazuje za rozhodujucu zru¢nost’ aby sa Clovek efektivne ucil.
Preto si myslime, Ze je potrebné aby si ju Ziaci osvojili ¢o najdokladnejSie. Za najlepsi
sposob ako to dosiahnut’ sa povazuje metaucenie.

Metaucenie mdze byt motivované uciacim sa subjektom (ziakom), alebo moze byt
vedené niekym mimo vzdeldvaného (spoluZiakmi, rodi¢mi). NajefektivnejSie je spojenie
oboch moznosti. Do kurikula vSetkych typov §kol by mala byt zahrnutd aj problematika
metaucenia, hlavne: pozitivne ovplyviilovanie ucebnych Stylov, metakognicia, ziskavanie
ucebnych zru¢nosti, motivacia k u€eniu, vytvaranie optimalnych podmienok
pri ueni a iné. V tejto suvislosti sa hovori aj o metakurikule (Mares, J., 1998), o je
spojenie tradi¢ného kurikula zamerané¢ho na vecny obsah uc¢iva a kurikula typu ako sa ucit’.

Pri osvojovani, upeviiovani, prehlbovani, zovSeobectiovani i1 skuSani vecného
obsahu uciva daného predmetu by sa mali pouzivat’ postupy vyucby (metddy, organizacné

formy, u¢ebné pomodcky a didakticka technika), ktoré rozvijaji u ziaka schopnost’ ucit’ sa.
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Ide o také postupy vyucby, ktoré pomahaju pri rozvoji dalSich kIicovych kompetencii ako
su tvorivost’, kritické myslenie, komunikativne, personalne a interpersonalne spdsobilosti.
Aplikacia takychto vyu€ovacich postupov si vyzaduje viac ¢asu ako vyuc€ovacie postupy
typické pre tradicné vyucovanie (vyklad a ndsledné precviovanie uciva). Aj toto je
jednym z mnohych dévodov pre odstranenie predimenzovanosti obsahu uciva vicSiny
vyuc€ovacich predmetov na vSetkych typoch §kol na Slovensku (Turek, 1., 2004, s. 113 -
114).

P. R. J. Simons (1996) uviedol 14 zasad, ktorymi by sa mal riadit’ ucitel
pri metakognitivnej vyucbe, a ktoré platia aj pre ucenie:
1.Z4sada procesualnosti - kladenie vac¢Sieho dorazu na procesudlnu stranku vyucby
(ucebné ¢innosti, metdody vyucby) ako na vysledky ucenia.
2.Z4sada reflektivnosti- ucitel by mal pomahat Ziakovi vtom, aby sa Ziak zamyslal
nad jeho ucenim.
3.Zasada afektivnosti - Ziakom by malo byt umoZnené najst’ si k uceniu osobny vztah.
4.Z4sada funkciondlnosti - ziaci by si mali uvedomovat’ vyznam a praktické vyuZitie toho,
¢o sa ucia.
5.Z4sada prenosu a zovSeobecnenia - sucastou ucenia ma byt aplikdcia a zovSeobecnenie
toho Co sa ziak nauci.
6.Z4asada kontextovosti - ucebné postupy a stratégie ucenia sa maju pravidelne nacviCovat’
v SirSom kontexte. Na to je potrebné vytvorit' vhodné podmienky a vyc€lenit Cas.
7.Z4sada autodiagnostiky - ziaci maju byt vedeni k autodiagnostike svoje vlastného
ucenia.
8.Zasada aktivity - vSetky zru¢nosti je mozné osvojit’ si iba vo vykonavani ¢innosti.
9.Z4sada zodpovednosti — zodpovednost’ v u€eni treba prendsat’ na Ziakov.
10.Zasada supervizie - za¢iato¢né pokusy ziakov o metaucenie, riadenie svojho vlastného
ucenia maju prebiehat’ pod citlivym dohl'adom dospelych.
11.Zéasada spoluprace - pre rozvoj schopnosti ucit’ sa je nevyhnutnd spolupraca medzi
ziakmi a ich vzajomna diskusia.
12.Z4sada naro¢nych cielov - pri vyuCbe si treba urCovat a dosahovat' aj ciele
zodpovedajiice vyS§im Urovniam ucenia, v oblasti zapamidtania a porozumenia, aplikacie,
analyzy, hodnotenia a tvorivosti. VysSie urovne ucenia si vyzaduju vysSie myslienkové
procesy a hibkovy pristup k uéeniu.
13.Z4sada nadviznosti na prekoncepty - nové ucivo si ziak osvoji l'ahSie, ak vhodne

nadvézuje na jeho doterajSie vedomosti, skusenosti a predstavy o ucive (prekoncepty).
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14.Z4sada ziakovho chapania ucenia - vyucbu treba koncipovat' s ohladom na to ako ziaci
chapu a vysvetluju si, ¢o je to ucenie.
Pri metauceni (schopnosti ucit’ sa) odporaca J. W. Thomas (In Turek, I., 2008, s.
115-116) ucitelom aby navodzovali tieto aktivity:
- Selekcia. Vyhladéavat kritéria na postdenie dolezitosti u€iva; ur€ovat’ hlavné a vedl'ajSie
prvky uciva; zaznamenavat’ dolezité informacie; usporadivat’ informdcie.
- Ziskavanie informacii. Vyhl'adavat' overené¢ zdroje informacii, pracovat’ s roznymi
druhmi literatry (slovniky, encyklopédie, ¢asopisy, internet), robit’ si vypisky.
- ZlepSovanie pamiiti. Vytvarat rdézne pomodcky ulahCujuce zapamitanie (schémy,
vyvojové diagramy, pojmové mapy, ucebné karty atd’.).
- Integrovanie. Vysvetlovat’ u¢ivo vlastnymi slovami; hl'adat’ vzt'ahy, stvislosti v ucive;
formulovat’ myslienky, ktoré idi nad rdmec preberané¢ho uciva; zhrnut, spajat’ informacie
ziskané z r6znych zdrojov.
- Kognitivne monitorovanie. Identifikovat’ svoje prednosti a nedostatky pri uceni;
uvedomovat’ si, ¢o uz viem, poznam a ¢o neviem.
- Planovanie ¢asu. Rozvrhnut si ¢as; robit’ si ¢asové plany; urCovat’ si ¢as na rieSenie
jednotlivych tloh.
- Mobilizovanie zdrojov. Vytvorit’ si priaznivé podmienky na ucenie; formulovat’ si ciele
ucenia; motivovat sa na ucenie, sustredit’ pozornost’ na ucenie; redukovat’ napdtie, stres
pri uceni; eliminovat’ rusivé faktory.
- Volové monitorovanie. Kontrolovat a udrziavat svoju pozornost; sledovat cas
pri uceni; porovnavat’ priebezné vysledky; hodnotit’ vynalozené tusilie; hodnotit’ priority a
nedostatky svojich u¢ebnych postupov, stratégii u€enia.
Stratégie ucenia vhodné pre rozvoj schopnosti ucit’ sa podla W. G. Huitta ( In

Turek, 1., 2008, s. 116-117). U¢itelia by mali:

- monitorovat’ a komentovat’ svoje vlastné ucenie a myslenie,

- naucit’ ziakov rozne stratégie ucenia,

- vopred vyslovili ¢o ocakavaju,

- nove ucivo dali do suvislosti s tym Co sa doteraz naucili,

- klast otazky,

- identifikovat’ situacie pri uceni, kedy maju poziadat’ o pomoc,

- pomahat’ ziakom pri aplikacii.
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Vysledkom rozvoja schopnosti ucit’ sa je autoregulacia ucenia. Je to taka uroven
ucenia, ked’ sa Ziak stava aktivhym aktérom svojho vlastného procesu ucenia zo stranky
¢innostnej, motivacnej a metakognitivnej. Snazi sa pri tom o dosiahnutie urcitych cielov
(napr. vedomosti, zru¢nosti, spolo¢enského uplatnenia...).

Existujo  tr1 zakladné subsystémy autoregulacie tzv. triadicka tedria
autoregulacie, ktoru uviedla B. J. Zimmermanova (In Turek, 1., 2008, s. 117):

Vnutorna autoregulicia, pri ktorej jednotlivec riadi (ovlada) sam seba, svoju osobnost.
Pri vnatornej autoregulécii je vel'mi ddlezita autopercepcia (vnimanie seba samého), ktoru
ovplyviiuji vedomosti o uceni ktoré jedinec ma (vratane metakognicie), metakognitivne
procesy (riadenie svojho ucenia), ciele (kratkodobé i dlhodobé), afektivne procesy (strach,
smutok, radost’, napétie atd'.).

Autoregulacia spravania, pri ktorej jednotlivec riadi svoje spravanie. Pri autoreguldcii
spravania su dolezité: sebapozorovanie (introspekcia), sebahodnotenie a reagovanie
na seba samého (napr. hl'adanie optimalneho spdsobu rieSenia problému, reagovanie
na podnety prostredia, snaha zlepSit’ svoje poznavacie procesy).

Autoregulacia prostredia, pri ktorej sa jednotlivec svojim spradvanim vyrovnava

s prostredim, napr. ziskavanie skiisenosti, zazitkov, napodobiiovanie (imitacia) niekoho,

uprava prostredia.

Zaujem o metakogniciu sa neustdle zvySuje priamo umerne s poziadavkami jej
vyuzitia, no zda sa Ze Skola na problematiku nereaguje dostato¢ne rychlo. Pravdepodobnou
pricinou je 1skuto¢nost, Ze poznatky o metakognicii a stratégiach jej rozvijania sa
dostavaju k ucitelom len obcas, no k rozvoju metakognicie méze prist’ iba v pripade
metakognitivneho uvaZzovania ulitelom, Co je podstata sprostredkujiceho pristupu

(Duchovicova, J.,2010,s.66).

V tejto kapitole sme sa zamerali na vymedzenie pojmu metakognicie,
metakognitivnych zruénosti a schopnosti a ich urovne. Dalej sme sa zaoberali rozvojom
metakognicie vo vychovnom procese. V tretej kapitole sa venujeme edukaénym
programom, ktoré uzko stvisia s pojmami kognicia a metakognicia, a prostrednictvom

ktorych ziak tieto schopnosti nadobtuda a d’alej ich rozvija.
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3 EDUKACNE PROGRAMY PRE ROZVOJ KOGNICIE
A METAKOGNICIE

V tretej kapitole sa venujeme vymedzeniu pojmu edukaény program,
a charakteristike jednotlivych konkrétnych edukac¢nych programov, ktoré st vyuzivané

V praxi.

3.1 Charakteristika eduka¢ného programu

Edukaény program chapeme ako vychovny program, ktory je sucastou
vzdeldvacieho programu a zameriava sa moZe sa zameriavat na rozne oblasti rozvoja
osobnosti Ziaka (napriklad edukac¢ny program KO-SE-TO je zamerany na stimulujicu
a obohacujucu zlozku osobnosti).

Vzdeldvaci program je definovany podla pedagogického slovnika (Pricha, J.,-
Walterova, E.,- Mares, J.,1998, s. 304) ako: kurikurdlny dokument, ktory komplexnym
sposobom vymedzuje koncepcie, ciele, obsah vo vzdelavani na ur¢itom stupni a druhu
Skoly. Je schvaleny organmi Skolstva a ma normativny charakter.

Okrem toho sa tento pojem pouziva vo vyzname individudlneho §tudijného planu
pre vzdeldvanie deti so Specialnymi potrebami.

Tretim ponatim tohto terminu je oznaenie Specifického ucebného planu alebo
konkrétny profil vzdeldvania v konkrétnom vzdelavacom zariadeni.

Autorka J. Duchovicova (2011, s. 43) uvadza, ze vo vztahu k Skolskej edukacii
existuje dvoj troviova koncepcia kurikula transformované¢ho vo vychovno-vzdelavacom
programe pre Skoly, v tzv. vzdelavacom programe, ktora zahfia:

1. Statne vzdeldvacie programy (narodné kurikulum) predstavujiice vychodisko
pre jednotlivé Skoly,

2. skolské vzdelavacie programy (Skolské kurikulum).

Statny vzdeldvaci program

Statny vzdelavaci program je zaviazny dokument ktory bol schvaleny v roku 2008 a
vymedzuje vSeobecné ciele $kol, klI'iCové kompetencie vo vyvazenom rozvoji osobnosti
ziakov a rdmcovy obsah vzdelania, pri¢om tvori podklad pre vytvorenie individualneho
Skolského vzdelavacieho programu Skoly, v ktorom sa zohl'adiiuju Specifické podmienky

a potreby daného Ziaka. Statny vzdelavaci program vydava a zverejiiuje pre jednotlivé
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stupne vzdelania Ministerstvo Skolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej republiky.
Zarad’uji sa sem tiez vzdeldvacie programy pre zakladné umelecké Skoly a jazykové
Skoly, pre deti ziakov so zdravotnym znevyhodnenim a pre ziakov so vSeobecnym
intelektovym nadanim.

Podla Zdkona ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a
doplneni niektorych zakonov §6 vychovno-vzdelavacie programy vydava a zverejiiuje
Ministerstvo Skolstva SR a vymedzuje povinny obsah vychovy a vzdeldvania v réznych
typoch 8kol.

Systém Statnych vzdelavacich programov pre jednotlivé typy a stupne $kol sa riadi
meradlom hodnotenia a porovnavania kvality obsahu vzdeldvania - Medzinarodnymi
Standardmi klasifikacie vzdelavania (International Standard Classification of Education) —

ISCED. Tuto klasifikaciu vytvorilo UNESCO a rozliSuje 7 Grovni a odboru vzdelavania.

Skolsky vzdelavaci program

Podla Zdkona ¢. 245/2008 Z.z. o vychove a vzdelavani (Skolsky zakon) a o zmene a
doplneni niektorych zakonov §7 je Skolsky vzdelavaci program dokument Skoly, podla
ktoré¢ho sa uskutociiuje vychova a vzdeldvanie v Skolach podla tohto zdkona. Vydava ho
riaditel’ Skoly po prerokovani v pedagogickej rade Skoly a v rade Skoly. Zriad'ovatel si
mdze vyziadat’ od riaditel’a Skoly Skolsky vzdelavaci program na schvélenie.

Skolsky vzdelavaci program musi byt vypracovany v stlade s principmi a cielmi
vychovy a vzdeldvania podla tohto zdkona a s prisluSnym Stitnym vzdeldvacim
programom. Prezentuje podobu vyucby na konkrétnej Skole a profildciu Skoly v sulade
so Statnou stratégiou koncepcie vzdelavania.

Skolsky vzdelavaci program obsahuje podl'a zakona 245/2008:

a) nazov vzdelavacieho programu,

b) vymedzenie vlastnych ciel'ov a poslania vychovy a vzdelavania,

¢) stupen vzdelania, ktory sa dosiahne absolvovanim Skolského vzdeldvacieho programu
alebo jeho casti,

d) vlastné zameranie Skoly,

e) dizku $tadia a formy vychovy a vzdelavania,

f) ucebné osnovy,

g) ucebny plan,

h) vyu€ovaci jazyk

1) sposob, podmienky ukonfovania vychovy a vzdelavania a vydavanie dokladu
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o ziskanom vzdelani,
J) persondlne zabezpecenie,
k) materidlno—technické a priestorové podmienky,
1) podmienky na zaistenie bezpec¢nosti a ochrany zdravia pri vychove a vzdelavani,
m) vnutorny systém kontroly a hodnotenia deti a Ziakov,
n) vnatorny systém kontroly a hodnotenia zamestnancov Skoly,
0) poziadavky na kontinudlne vzdelavanie pedagogickych a odbornych zamestnancov.
Pri tvorbe Statneho vzdelavacieho programu sa musi rozhodovat’ o tom aké bude
celkové ponatie vzdeldvania, aké formy vzdeldvania bude Skola ponukat, ako bude
spracovany obsah vzdelavania, aky by mal byt absolvent §tadia a mnohé iné (SPU, SIOV,

2008, s. 3).

Spominali sme, ze Statny vzdelavaci program tvori vychodisko pre individualne
Skolské vzdelavacie programy. Ak hovorime o individudlnom vzdeldvacom programe
spomenieme tiez individualny vzdelavaci plan, ktory je jeho sucastou.

Individualny vzdeldavaci plan (IVP) je zavazny pracovny material, ktory sluzi ako
podklad pre vychovu a vzdeldvanie integrovaného Ziaka. Vznika na zéklade spoluprace
viacerych odbornikov, ktori sa podiel'ajii na vychove a vzdelavani od rodiov, ucitelov az
po psycholégov.

IVP tvori urcité oblasti, ktorym sa venuje pozornost’. Podl'a O. Zelinkovej (2001, s.172) su

to oblasti v ktorych sa :

- umoznuje ziakovi pracovat podla jeho schopnosti, vlastnym tempom bez ohladu
na ucebné osnovy. Dieta pracuje bez stresu, a vd’aka tomu dosahuje vel'mi dobré
vysledky, a ¢innost’ je pre neho motivujuca. Cielom je hladat optimalnu uroven
v ktorej moZe ziak pracovat’.

- umoziuje ucitelovi pracovat’ na takej urovni aki dosahuje dieta. Nové informacie,
ktoré ziak ziska po€as vyuCovania sluzia ako spétnd vizba a prispievaji k uprave planu
podl'a dosahovanych vysledkov.

- do pripravy sa zapajaju aj rodicia, ktori sa tak stavaja zodpovednymi za vysledky préace
ich diet’ata.

- aktivna cast’ Ziaka je neodmysliteI'nou sti€ast'ou pri uceni.

Podl'a uvedenej autorky sa pri tvorbe IVP musia zohl'adiiovat’ nasledovné body:
1. zdkladné udaje o Ziakovi, ktoré su podstatné pre priebeh pedagogickej terapie —

zdravotny stav, ind narodnost’, poruchy v uceni atd’.,
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2. pedagogicka diagnoza — diagnostika psychickych funkeii, re¢, aroven pisania, socialne
vztahy,

3. konkrétne ulohy v oblastiach — sluchova a zrakova percepcia, grafomotorika, rec,
¢itanie, gramatika, ucenie cudzieho jazyka,

4. pedagogické hladiska a postupy — praca s magnetofonom, tolerancia pracovného tempa,
5. pomocky — pocitacové programy, encyklopédie,

6. sposob hodnotenia a klasifikacia — mnajvhodnejSou je kombinacia slovného
a znamkového hodnotenia,

7. spésob overovania vedomosti — skusanie byva formou ustnou alebo pisomnou,

8. organizdcia starostlivosti — integrovanému ziakovi musi byt poskytnuta Specidlna
starostlivost’, neda sa vSak presne identifikovat’ jeden druh starostlivosti,

9. dohoda o spoluprdci s rodicmi — rodi¢ musi spolupracovat’ pri vSetkych ¢innostiach
tykajacich sa IVP,

10. podiel Ziaka na terapii — cielom je viest’ ziaka k zodpovednosti za vysledky svojej
prace,
11. informacie dalsim ucitelom — je nevyhnutné konzultovat’ postup pri praci aj s inymi

ucitel'mi.

Z uvedené¢ho nam vyplyva, Zze pre vytvorenie edukacného programu je potrebné
pridrziavat sa urcitych kritérii, ktoré nam udava Statny vzdelavaci program a Skolsky
vzdelavaci program. Svoje miesto ma tieZ individualny vzdelavaci program, ktory je

zamerany pre ziakov so Specidlnymi vychovno-vzdelavacimi potrebami.

3.2 Stimula¢no — obohacujuci program KO — SE - TO

Autorkami stimulacno — obohacujuceho programu KO — SE — TO st doc. PaedDr.
Jana Duchovi¢ova, PhD., ktora je odbornicka v oblasti diferencidcie Ziackej populacie
a suvztaznej edukacie ziakov podla individualnych potrieb a schopnosti, a Mgr. Alzbeta
Lazikova, ktora pracuje ako detska psychologi¢ka avenuje sa pedagogicko —
psychologickej diagnostike a poradenstvu.

Tento program je zamerany na obohatenie kurikula a vzdelavacich metdd
uplatinovanych v materskych Skoldch. Obsahuje material pre stimulovanie intelektualnych,
kognitivnych, emociondlnych, socidlnych a kreativnych schopnosti a kompetencii deti
predskolského veku. Problémom obvyklého vychovného procesu je, ze deti su malo
motivované do ¢innosti a vtedy vznika situacia, zZe sa nudia a tym su ohrozené ich redlne

moznosti a vykonnost. Cielom tohto programu je prave zabranit' takémuto stavu
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a napomahaju motivovat’ deti a rozvijat’ u nich kreativitu a jedine¢nost. Je tiez obohatenim
pre pedagogickych pracovnikov, ktori méZu obohatit’ bezny program o tlohy rozvijajace
jednotlivé stranky osobnosti.

Kniha je obohatend o veselé obrazky zvieratieck z Afriky, sktorymi sa
v jednotlivych tlohéch stretavaju. Kresby st kreslené jednoduchym Stylom, takze pre dieta
nie je zlozité kresbu nakreslit’. Program KO — SE — TO pozostava z troch Casti.

Prva Cast’ obsahuje tlohy, ktoré st zamerané na:

e rozvoj verbalnych schopnosti — deti maji za Glohu vybrat pre dané zvieratko ti
spravnu potravu, ktord by mu chutila (napr. Zirafa zerie listy zo stromov)

e rozvoj zrakového vnimania — detom sa rozdaju karticky, na ktorych su
prekryvajice sa zvieratka. Tie sa snazia identifikovat’ a najst’ si medzi kamaratmi
takého, ktory ma také isté zvieratko ako on.

e rozvoj sluchového vnimania - kazdému dietatu potichu povieme aké zvieratko
bude predstavovat’. V skupine by mali byt’ dve rovnaké zvieratka. Po odStartovani
deti vydavaji zvuky svojho zvieratka. Ak sa vSetky rovnaké zvieratka najdu hra sa
kon¢i.

e Rozvoj pamdte — figirky zvieratiek ulozime na st6l v jednotlivom poradi. Deti si
ich prezra a snazia si zapamitat’ mend zvieratiek a ich poradie. Figirky odlozime.
Ulohu deti je pantomimicky znazornit’ jednotlivé zvieratka a ich poradie.

e Rozvoj matematickych predstav — deti spocitavaji nakreslené zvieratka a ich pocet
ukazuja aj na ruke.

e Rozvoj reci — pred deti sa pouklada rad obrazkov a ich ulohou je vyrozpravat’ podla
obrazkov vymysleny pribeh .

e Rozvoj jemnej motoriky — deti kreslia zvieratkdm cesticky k potrave pomocou
predlohy.

e Rozvoj pozornosti — kazdému dietat'u sa oznami, aké zvieratko bude predstavovat’.
Deti pozorne pocuvaju ¢i budi pocut’ meno svojho zvieratka a ak 4no urobia drep.

® Rozvoj priestorovej orientdcie — na baliacom papieru, ktory je polozeny na zemi su
v okienkach umiestnené zvieratkd. Zvieratka z okienok vyberieme a tillohou deti je
ich opatovne vratit’ do ich spravneho okienka, v ktorom boli na zaciatku hry.

Jednotlivé ulohy st zoradené od najjednoduchSich az po tie najzlozitejSie, ¢im st
reSpektované vyvinové §tadid dietata. Deti sa okrem rozvoja kognicie ucia ziskavat nové

informacie a spajat’ ich do vztahov (tzv. kognitivnych mép).
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Druhd cast’ programu stimuluje emocionalitu, interpersondlne a komunikacné
kompetencie dietata. Cielom cviCeni v tejto Casti je zdravy emocny a socidlny vyvoj,
budovanie sebadovery, Ucty a postavenie dietata v kolektive. Su zamerané na ochranu
potrieb a prav deti.

Tretia Cast’ programu rozvija tvorivost. Jej cielom je podporovat u deti rozvoj
fantazie, vizualnej obrazotvornosti. Podnecuje flexibilitu a divergentné myslenie,

produkciu neocakavanych objavov (Duchovicova, J., Lazikova, A., 2008).

Eduka¢ny program KO — SE — TO sme uviedli preto, lebo sa zameriava
na kognitivne a nonkognitivne schopnosti, ktoré suvisia s rozvojom osobnosti pre sucasny
svet. Program je tiez zlulitelny =z filozofiou tvorivo — humanistickej vychovy, c¢o

povazujeme tak isto za vel'mi prinosné pre nase Skolstvo.

3.3 Vzdelavaci program Zacat’ spolu

Zacat’ spolu (Step by Step) je otvoreny metodicky model, ktorého autorkami su
Mgr. Véra Krej¢ova, PhD a Mgr. Jana Kargerova. Vzdelavaci program sa zameriava
na zakladné Skoly. Kladie doraz na individualny pristup deti, partnerstvo rodiny a Skoly. Je
zastreSeny medzinarodnou nevladnou organizaciou ISSA, ktord bola zalozena s cielom
podporovat’ demokratické principy a posiliovat zapojenie rodiCov a komunity
do vzdelavania deti v obdobi predSkolského a mladSieho Skolského veku (3-11 rokov).
Opiera sa o pedagogicky konStruktivizmus, ktory vychddza z predpokladu, Ze vlastné
poznanie si deti buduji samy na zaklade svojich sktisenosti.

Tento program predstavuje vel'mi otvoreny systém, ktory umoznuje kazdej Skole,
kazdému ucitel'ovi prisposobit’ jeho podobu kultire v danej krajine, zvykom, tradiciam,
vzdelavaciemu systému ale aj potrebam konkrétnych deti. V Ceskej republike je
vzdelavaci program Zagat' spolu so stthlasom MSMT CR realizovany od roku 1994
v materskych Skolach a od roku 1996 v zdkladnych Skoldch. Na jeho monitorovani sa
podiel'a organizacia STEP BY STEP CR, o. s. ide o nevladnu neziskova organizéciu, ktorej
ulohou je prispievat’ svojou ¢innostou k demokratizacii, humanizacii a vysSej efektivite
vzdelavania v Ceskej republike.

,Zacat spolu® podnecuje k rozvoju tychto charakteristickych ¢ft osobnosti, ktoré st
v dnesnej dobe obzvlast’ potrebné:

e schopnost’ prijimat’ zmeny a aktivne sa s nimi vyrovnavat’,
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e schopnost’ kriticky mysliet’,

e schopnost’ rozpoznavat’ problémy a vediet’ ich riesit,

e predstavivost’ a tvorivost,

e zaujem a zodpovednost’ voci spolo¢nosti.

Dolezity pre tento program je tiez individudlny pristup ku kazdému diet’at'u, umoznuje
inkluziu dietata so Specialnymi potrebami a jeho zaradenie do spolo¢nosti. Pedagogicky
pristup v tomto programe je orientovany na diet’a.

Program sa zameriava na tieto oblasti, ktoré¢ aj podrobnejSie popisuje:
Zameranost’ na diet’a

Ucitel' prejavuje lasku, zaujem areSpekt kazdému dietatu. Komunikuje
priatel'skym spdsobom, bez ohladu na ich rasu, ndboZenstvo, rodinné zazemie, kultaru
alebo pohlavie. Podporuje u deti prosocialne spravanie, samostatnost’ a zodpovednost deti.
Podnetné prostredie

Ucitel' upravuje prostredie tak, aby podnecovalo deti kueniu, skimaniu
a experimentovaniu. Rozdeli priestor triedy na centrd roznych aktivit, v ktorych sa budu
vykonavat’ jednotlivé druhy Cinnosti (napr. centrum pisania a Citania, centrum ateliér).
Ucitel' pouziva rdzne materialy, ktoré vytvaraji roznorodost’ prostredia (zachytavaju
prislusnikov réznych rés a etnik).
Planovanie, metodika a organizacia prace

Cinnosti ucitel planuje sohladom na rozmanité uéebné §tyly, schopnosti,
temperamentové a osobnostné charakteristiky deti v triede. Poskytuje detom priestor
pre vyber dennych ¢innosti a stanovenie cielov na kazdy den. Ucitel' vyuziva metddy
kooperativneho ucenia, vyberd aktivity ktoré deti motivuji k ¢innosti a umozilujia im
zmysluplne sa ucit’.
Priebezné hodnotenie

Ucitel' systematicky sleduje, zaznamenava a dokumentuje kazdy pokrok deti
pricom sa vyhyba stereotypu. Zhromazd’uje informacie o diet’ati a planuje dalSie kroky
pre jeho individudlny rozvoj.
Spolupraca Skoly s rodinou

Ucitel’ vyuziva rézne komunika¢né metddy, pomocou ktorych diskutuje s rodi¢mi
o cieloch vzdeldvacieho programu a o pokrokoch dietata. Vytvara detom portfolio, ktoré
zahriiuje ukdzky prac dietata, a kedykol'vek je rodi€om umoZnené nahliadnut’ do tohto

portfolia. Pedagogicki pracovnici vy€lenia miestnost, ktora slizi ako rodiCovska
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miestnost, v ktorej sa rodicom poskytuje odbornd literatira a materialy tykajuce sa
vychovno — vzdeldvacej problematiky. Rodiny deti sa zapdjaju do réznych projektov,
pomahaji organizovat’ rézne akcie, vylety, Sportové podujatia. Pre rodiCov pedagogicki
pracovnici organizuju rozne prednasky a besedy pre ich vzdeldvanie v problematike.
Inkluzivne vzdelavanie

Ucitel' si uvedomuje, ze medzi detmi existuji rozne rozdiely vo fyzickom,
psychickom i socialnom vyvoji, ktoré vychadzaju z individualnych predpokladov kazdého
jedinca 1 kultrnych vplyvov na jeho osobnost’. Zoznamuje deti s histériou a hodnotami

roznych kultur (Krej¢ova, V., Kargerova, J., 2003).

Povazovali sme za dblezité¢ uviest’ prave vzdelavaci program Zacat’ spolu, pretoze
si myslime, ze svojimi vychodiskami koreSponduje so sucasnymi poziadavkami
na vychovu a vzdelavanie, ktoré st obsiahnuté v oficialnych dokumentoch, a bol uspesne
overeny v edukacnej praxi na cCeskych Skolach. Vyznamnu tlohu zohrava aj
pri presadzovani integracie ziakov so Specidlnymi vychovno — vzdelavacimi potrebami

do beznych tried.

3.4 Metodicka prirucka — Metakognitivne stratégie rozvijajice ucenie sa Ziakov

Eduka¢ny program modZe byt obohateny r6znymi metodickymi pomodckami a
priru¢kami. Jednou z takychto priruciek je aj metodicka prirucka rozvijajuca ucenie sa
ziakov, kontkrétne je zamerana na rozvoj Citatel'skych zru¢nosti u ziakov.

Autormi prirucky je kolektiv autoriek Daniela Heldovd, Nadezda KoSiarova
a Alena Tomengova. Ich zdmerom je upriamit pozornost’ ucitelov na vyuZitie
metakognicie — schopnosti poznavat” svoj proces poznavania v rozvoji Citatel'skej
gramotnosti ziakov a vobec v budovani kompetencii potrebnych na sebarealizaciu ziaka.
Pontka efektivne metakognitivne stratégie vhodné pri rozvoji Citatel'skej gramotnosti
ziakov zékladnych a strednych Skol.

Prirucka hovori o niekol’kych moznostiach, ¢o treba ziakov naucit aby boli
schopni pracovat’ s akymkol'vek textom v ramci vSetkych vyucovacich predmetov.

U ziakov treba rozvijat’ hlbSie porozumenie textu, rieSit’ ulohy vyzadujice vyssie
mySlienkové operacie, prepdjat’ témy v Skolskych ulohach s problémami redlneho zivota.

Metakognicia sa pri Citani uplatituje v troch fazach:
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1. faza — Ziak si pripravi pred citanim/ucenim sa plan - najprv porozmysla nad témou,
precita si pozndmky k textu, nadpisy, podnadpisy, tabul’ky, prezrie ilustracie a zamysli sa
¢o o téme vie,

2. faza — pocas Ccitania monitoruje vlastné porozumenie textu - prepaja precitané
s existujucimi poznatkami a skusenostami,

3. faza — overenie a vyhodnotenie vysledkov citania (ucenia sa)- spraciva ulohy k textu a
reflektuje pouzith stratégiu, teda zhodnoti ¢i sposob, ktorym pracoval bol efektivny.

Konkrétne stratégie, ktoré autorky v tejto prirucke opisuju su nasledovné:
Citatel'ska stratégia SQ3R (akronym je vytvoreny zo zadiato&nych pismen anglickych
slov: Survey/preskimaj, Questions/vytvor otdzky, Read/Citaj, Recite/vol'ne prerozpravaj,
Review/zosumarizuj).

Podstata tejto stratégie spociva v jeho klicovych slovach. Na zaciatku si Ziak
oCami prejde text, obrazky k textu a vSetko Co je jeho sucastou. Nasledne napiSe jednou
vetou o om text bude. Po precitani textu si ziak napiSe otazky k textu, ktoré budu nasledne
aj otazkami do diskusie. Nakoniec Ziak napiSe kratke zhrnutie textu.

Citatel’ska stratégia PLAN (Predict, Locate, Add, and Note)

PLAN je Studijno-Citatel'ska aktivita vhodna na informacné texty, ktora uci Citat’

heuristickym sposobom.

1. krok — predpoklad, predpoved’ (predict) — spracovanie textu do pojmovej mapy.

2. krok — lokalizdcia (locate)- znamych a neznamych informécii v pojmovej mape a to
vo forme znaciek.

3. krok znamena — pridanie (add) — pripisanie kratkej charakteristike k pojmu.

4. krok — zdaznam (note) — prerozpravanie textu podl'a pojmovej mapy.

Citatelska stratégia KWL

KWL je Ccitatel'ska stratégia, ktord podporuje aktivne ucenie sa, a da sa

implementovat’ aj do tradicne orientovaného vysvetlovania uciva. Podporuje kritické
myslenie a interakciu ziak — ucitel’.
Ziaci konstruuji tabulku s tromi stipcami, ktoré vypiiaju pred a podas &itania.
Pred ¢itanim si obnovujui doterajSie vedomosti o téme, tvoria tzv. vlastny tezaurus. Potom
formuluju otédzky, ¢o by eSte o téme chceli vediet’ a v priebehu citania a po precitani
zosumarizuju nové veci, ktoré sa dozvedeli (naucili sa).

Citatelska stratégia RAP
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Tato stratégia je zacielend na schopnost’ Studujuceho porozumiet hlavnym
mysSlienkam a podporujicim detailom prostrednictvom parafrazovania textu. M4 tri kroky:
¢itaj — klad’ si otdzky — odpovedaj na otazky vlastnymi slovami.

Citatelska stratégia REAP

REAP stratégia je Specificka aktivitou, pri ktorej sa tvori anotacia textov. Kroky:
¢itaj (Read), dekdduj (Encode), spoznamkuj (Annotate) a premyslaj (Ponder). Tato
stratégia zahfna r6zne druhy anotacii. Kazda anotédcia zohl'adiiuje text z iného aspektu a
pomaha Studujicim rozvijat’ metakogniciu, pisatel'ské zru¢nosti a porozumenie hlavnym
mySlienkam. Anotacie zvySuji pozornost pri Citani a Citanie sa tak stdva aktivnejSou
¢innost'ou, sumarizacia textu zlepsuje vysledky ziakov na skaskach a testoch.

Citatel’ska stratégia porovnaj — rozli§

Porovnaj a rozli§ je stratégia, zaloZend na skimani dvoch alebo viac objektov,
myslienok, javov, 'udi, textov a pod. tak, Ze sa sleduje ich podobnost a odliSnost. MoZeme
porovnavat’ dva filmy, dve knihy, dve vedecké teorie a pod.

Citatel’ska stratégia 3 —2 — 1
Ziak vyhodnocuje ziskané informacie v tychto krokoch:
3 —vyhlada 3 informacie, ktoré povazuje za dolezité.
2 —vypiSe dve informacie, ktoré Ziaka zaujali preto, Ze ide o nové informacie, alebo ktoré
neboli v sulade s doterajSimi vedomost’ami ziaka a pod.
1 —vec, na ktoru Ziak v texte nenaSiel odpoved’, nerozumel jej.

Zakladné teoretické informacie o efektivhych metakognitivnych stratégiach su
v priru¢ke doplnené praktickymi ukdzkami a prikladmi pouZitia v réznych vyucovacich
predmetoch tak, aby zahfnali proces pldnovania, realizacie aktivit 1 hodnotenia vystupov
ziakov.

Prirucka obsahuje aj prilohy v ktorych st uvadzané priklady planovania
vyucovacej hodiny, ktoré pripravili ucitelia — absolventi vzdeldvaciecho programu
so zameranim na rozvoj Citatel'skej gramotnosti s podporou metakognitivnych stratégii
v RP MPC v Banskej Bystrici (Heldova,D., KaSiarova,N., Tomengova,A., 2011).

Planovanie, realizicia a zhodnotenie procesu ucenia sa vratane vyuZitia
metakognitivnych stratégii je uceleny systém, ktor¢ho reSpektovanie méze priniest’ Ziakom
kvalitnu troven kompetencii potrebnych pre u€enie sa a sebarealizaciu ziaka. Prave to je

dovod, preco sme sa rozhodli uviest’ tiito metodickt priru¢ku do nasej prace.
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V tretej kapitole sme sa venovali vymedzeniu pojmov suvisiacich s edukacnymi
programami. Uviedli sme dva konkrétne edukacné programy a jednu metodickt prirucku,
ktoré¢ st zamerané na vychovu a vzdeldvanie v oblasti kognicie a metakognicie a st

cennym prinosom pre sticasnu pedagogicku prax.
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ZAVER

V naSej praci sme sa venovali objasneniu pojmov kognicia a metakognicia a ich
praktickému vyuZzivaniu v edukacnej praxi. Prica mala teoreticky charakter, anasou
ulohou bolo venovat' sa od objasiiovania vSeobecnych pojmov aZz po ich konkrétne
vyuzivanie prostrednictvom edukaénych programov, ktoré boli zamerané na rozvoj
kognitivnych a metakognitivnych schopnosti, ¢o bolo aj ciel'om tejto prace.

V prvej kapitole sme objasnili pojmy kognicia, opisali sme teorie kognitivneho
vyvinu, teda venovali sme sa aj pedagogickému a stcasne aj psychologickému hl'adisku.
Opisali sme kognitivne procesy, schopnosti a uviedli sme moZnosti ich rozvoja
vo vychovno — vzdelavacom procese. Popisali sme rozne techniky a metddy na zlepSenie
kognitivnej kompetencie Ziaka pomocou algoritmickych a heuristickych metdd. Z oblasti
neuropedagogiky a neurodidaktiky sme opisali mozog ako zakladni jednotku myslenia
a ucenia sa, taktiez faktory ktoré ¢innost’ mozgu ovplyviiuju.

Z druhej kapitoly vyplyva, Ze uciaci sa disponuje vedomostami o sebe samom ako
o bytosti rieSiacej nejaky problém a pritom skuma a kontroluje vlastné procesy mentalneho
spracovavania. Prejavmi metakognicie st Specifické vedomosti a zru¢nosti, ktoré Cloveku
umoziuji monitorovat’ vlastné kognitivne procesy, kontrolovat a regulovat’ ich. Uviedli
sme zasady, ktoré pomahaju ucitel'ovi rozvijat metakognitivne schopnosti u ziakov pocas
vyucovacieho procesu.

Edukacné programy, ktoré sme si vybrali v tretej kapitole tzko stvisia s danou
problematikou kognicie a metakognicie. Stimulujico — obohacujuci program KO — SE —
TO je zamerany pre Ziakov materskych Skol. Pre deti vtomto veku je vel'mi ddlezity
rozvoj kognitivnych procesov a schopnosti. Obsahuje mnoho uloh, ktoré rozvijaja dieta
po vSetkych osobnostnych strdnkach. Vzdelavaci program Zacat' spolu je zasadeny
do praxe od roku 1994 najskor v materskych a neskor na zakladnych kolach v Ceskej
republike. Jeho podstata spociva v individudlnom pristupe ku kazdému ziakovi
a spolupraci rodiny a Skoly. Integruje tiez ziakov so Specialnymi potrebami. Obsah préace
sme doplnili o metodicka prirucku, ktord sa zameriava na rozvoj metakognitivnych
stratégii v oblasti ucenia a ¢itania. Jednotlivé stratégie sme popisali a tuto prirucku taktiez

povazujeme za prinos pre pedagogicku prax v oblasti kognicie a metakognicie.
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Na zaver pokladame za potrebné uviest, ze metakognicia hra kl'aiCova ulohu
v uspesnom uceni, a je dolezité Studovat’ metakognitivne aktivity a rozvijat’ ich s ciel'om,

aby ziaci boli schopni lepSie aplikovat’ svoje vedomosti do Cinnosti kazdodenného Zivota.
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