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PREDSLOV 

r3~ttt\;qleká lfibarntoř CSAV 
91119, Mendelovo náměsti 1 

Psychológia samoučenia alebo samostatného uče­

nia je špecifickou subdisciplínou pedagogickej psy­
chológie. Logicky vyplýva z klasifikácie predmetu 
pedagogickej psychológie, ktorý, ako je známe, sa de­
lí na psychológiu výchovy a psychológiu vzdelávania. 
Psychológia vzdelávania sa však ešte ďalej diferencu­
je , a to na psy c hol ó g i u učen i a, objasňujúcu 
základné psychické mechanizmy vzdelávania, p s y ­
c h o l ó g i u vy u č o v ani a, ktorá sa zaoberá efek­
tívnosťou osvojovania si poznatkov z aspektu vonkaj ­
šieho riadenia tohto procesu, a psy c h o l ó g i u s a­
-m o ú č e n i a, zameranú na efektívne získavanie ve ­
domost í z aspektu individuálneho vnútorného riade-
nia tohto procesu. 1 

Samoučenie je kontinuálny proces; začína sa na 
základnej škole, keď žiak už samostatne rieši domácu 
úlohu. Ešte viac sa rozširuje a prehlbuje na strednej 
a najma na vysokej škole a vyvrchol:uje v permanent­
nom vzdelávaní človeka. Teda samou.čenie sa vzťahu­
je nielen na mládež, ale aj na dospelých. 

Vedeckotechnický •rozvoj, najma v podmienkach 
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našej vyspelej socialistickej spoločnosti, kladie mimo ­
riadne náročné požtadavky nielen na proces odovzdá ­
vania poznatkov (vyučovanie), ale aj na proces indivi­
duálneho samostatného osvojovania poznatkov (s a -
mou č e ni e). Keďže samoučenie sa priestorovo 
a časovo realizuje za odlišných podmienok ako vy ­
učovanie, participujú už teraz na jeho skvalitnení 
·okrem školy aj iné výchovné inštitúcie a organizácie, 
napr. SA SSR, SZM, ale najmii. o s v e ta. Na stranách 
rozličných osvetových periodík sme sa mohli už dáv­
nejšie stretnúť s viacerými článkami a štúdiami, za­
meranými na riešenie rozličných otázok racionalizácie 
procesu samostatného osvojovania a psychického 
zvnútorňovania (interiorizovania) poznatkov. V pod­
mienkach osvety a jej zariadení vznikli aj prvé psy­
chologické poradne pre samostatne študujúcich . Prob­
lematike samoučenia sa venuje pozornost aj v .osno­
vách Doško"ťovacieho strediska pri Osvetovom ústa ­
ve v Bratislave. Vychádzajúc z toho mo žno sa dom ­
nievať, že dozrel čas, aby sa výchova k samostatnému 
ef ektívnemu osvojovaniu poznat kov ako jedna z aktu­
álnych a závažných spoločenských úloh osvetového 
p6sobenia spracovala aj na úrovni" monografie. 

Zvláštnosťou samostatného učenia je, že sa usku­
točňuje na rozličných stupňoch a úrovniach vzdeláva­
nia. To si vyžiadalo, aby sme problematiku psycholó ­
gie samoučenia riešili nielen na úrovni stredoškolské­
ho a vysokoškolského vzdelávania, ale aj na úrovni 
získavanfa základných odborných a robotníckych 
kvalifikácií . Preto sa v knihe neriešia všeobecné otáz ­
ky organizácie duševnej práce ; ale len také otázky, 
ktoré súvisia s racionálnym osvojovaním si istého 
kvanta poznatkov, ktoré si človek z času na čas má 
alebo musí osvojiť, ak chce optimálne zvládnut svoje 
úlohy. 

Vydanie knihy v ed_ícii Encyklopédia osvetového 
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pracovníka nie je náhodné. Profesia osvetového pra­
covníka totiž vyžaduje nielen neustále reagovat na 
celý komplex exponenciálne sa šíriacich poznatkov, 

ale naviac na základe znalostí rozmanitých otázok 
psychológie samoučenia sa aj angažovat pri výchove 

človeka k samostatnémµ doplňaniu si vedomost{. 
:Zeláme si, aby aj táto kniha pomohla pinie spo­

mínanú náročnú úlohu. 

Autor 

: ! • . 



Kapitola I 

VEDECKOTECHNICK"f ROZVOJ 
A JEHO DŮSLEDKY NA PROCES 
OSVOJOVANIA POZNATKOV 

S vedeckotechnickým rozvojom úzko súvisí vzrast 
množstva poznatkov, ktoré si tr eba osvojiť, aby sa 
náš spoločenský život mohol plne rozvíjať. Keďže 

učenie je proces prebiehajúci v čase, je problém, či 

a ako móže človek v stanovenom limite svojej odbor­
nej prípravy pre život obsiahnuť už dnes . existujúci 
potenciál odborných a vedeckých poznatkov. 

Nie náhodou sa v spojitosti s riešením tohto 
problému začínajú analyzovať rozličné potenciálne re­
zervy, ktoré vyplývajú napr. z akcelerácie psychické­
ho vývinu, z realizovania permanentného vzdeláva ­
nia, intenzifikácie a najmi:i racionalizácie učebného 

procesu. 

1. Explozívny rast poznatkov a možnosti ich 
osvojovania 

S termínom explózia sa v súčasnosti stretáme 
pomerne často. Nás budú zaujímať predovšetkým 
problémy vyplývajúce z e x p 1 ó z i e p o z n a t k o v, 
ktoré moderného človeka znepokojujú čoraz viac. 
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Kým napríklad pravekému človekovi trvalo takmer 

stotisíc rokov, aby pazúrik opracoval nielen z jednej, 

ale i druhej strany a urobil z neho sekeru, v súčas­

nosti sa obdobia medzi jednotlivými poznatkami a ich 

aplikáciou značne skracujú; napr. od objavenia pary 

ako zdroja energie k jej praktickému využitiu na 

poháňanie strojov pre šlo len 100 rokov a od objavenia 

štiepenia atómov po praktické vyu žit ie atómovej 

ene rgie dokonca niekoiko rokov . 

V známej knihe Dni amerického žurnalistu z roku 1889 

písal J. Verne medziiným aj o využití sily vodop ádov , o za ­

chytení a využití energie morského prílivu a odlivu, predví­

dal existenciu farebnej fotografie a počítacích strojov, hovoril 

o prenášaní zvuku a obrazu prostredníctvom zložitého prí­

stroja, ktorý nazval fonotelefoto. Súčasníci jeh o predpove­

diam nedóverovali, pretože sa zdali neuskutočniteiné. Dnes 

sú všetky každodennou realitou, a to dokonca o 900 rokov 

skór, ako očakával. 

Explózia poznatkov sa v súčasnosti prejavuje 

tým, že celkový počet poznatkov sa za čoraz kratší 

čas zdvojnásobuje: kým ešte v nedávnej minulosti 

bolo potrebné približne jedno storočie, aby sa existu ­

júci potenciál Iudských poznatkov zdvojnásobil (tak 

to bolo napr . od roku 1800_ do roku 1900), a neskór 

sa tento čas skrátil na polstoročie (od roku 1900 do 

roku 1950), v prítomnosti sa vplyvom vedeckotech ­

nického rozvoja objem poznatkov v niektorých ved­

ných disciplinach, napr. v chémii alebo metalurgii, 

zdvojnásobuje za obdobie kratšie ako 10 rokov (pozri 

obr. č. 1). 
Tieto skutočnosti spósobujú, že sa vačší počet 

pracovných sil presúva do sféry výskumu. Už dnes je 

v nej zamestnan ých viac Iudí než za celých predchá ­

dzajúcich 6000 rokov vývoja Iudskej spoločnosti (Fi ­

lipcová, · 1957, s. 80). Odhaduje sa, že v súčasnosti na 

celom svete pracuje vo vedeckých výskumoch asi 
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2 ·milióny vedeckých pracovníkov. To znamená, že 
dnes žije na zemi viac ako 90% všetkých vedeckých 
pracovníkov, ktorí kedy žili. 

Široká vedecká základňa produkuje čoraz viac 
poznatkov, preto hovoríme niekedy , aj o explózii 
informácií. Podra štatistiky UNESCO vyjde ročne 
na celom svete asi 400 000 titulov 'kníh s nákladom 
vyše 5 miliárd výtlačkov, z toho viac ako miliarda 
300 000 vyjde v Sovietskom zvaze. Len z oblast i prí -

10 



rodných a technických vied vychádza ročne okolo 

60 000 titulov časopisov a vo sfére humanitnýc h vied 

sa odhaduje ročná produkcia na 45 000 titulov . Prí ­

rodovedci a technici majú ročne k dispozíc ii vyše 

4 milióny článkov- Na svete vychádza každú minútu 

približne 2000 strán vedeckých informácií. 

Aby sa len časopisecké vedecké informácie mohli 

spracovať, treba vydať ročne viac ako 3000 referáto­

vých časopisov. Týmto sa však .už· značne komplikuje 

aj orientácia v sekundárnych informačných prame ­

ňoch. Niet sa čo čudovať, keď známy anglický fyzik 

Bernal konštatoval, že dnes •je niekedy Iahšie urobiť 

nový výskum určitého vedec~ého prob lému než nájsť 

v literatúre informáciu o tom, či sa už podobný prob­

lém niekedy riešil a s akým výsledkom. 

2. Učenie ako jav prebiehajúci v čase 

Základný sposob, ktorým sa človek zmocňuje 

poznatkov a informácií, je učenie. Podra Linharta 

(1967, s. 8) ,,učenie nemožno chápať ako prípravu 

na život v dospelosti; tvorivý život a aktívna činnosť 

dospelých predpokladajú neustále učenie". Je známe, 

že učenie je jedna z najriáročnejších psychických čin­
ností. Podra Wienera (1960) venuje človek učeniu za 

celý život takmer 400/o svojho času. VzhTadom na 

exponenciálny rast poznatkov je však problematické, 

či moderný človek aj za toto veiké časové kvantum 

je schopný vysporiadať sa bez ujmy na svojom zdra­

votne normálnom osobnostnom rozvoji s množstvom 

informác ií, s ktorými sa stretáva . 
Už v minulosti platilo, že mladšie generácie sa 

museli vysporadúvať s čoraz vačším množstvom uči­

va, pretože si museli osvojovať čoraz vačšie kultúrne 

bohatstvo svojich predkov. To sa potom odzrkadiova­

lo aj v nárokoch na vzdelanie tej-ktorej generácie: 
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napr. pred šiestimi-siedmimi storočiami znalost čítať 
a písať stačila na to, aby--človek patril medzi vzde­
lancov, dnes sú tieto znalosti takou samozrejmostou, 
že sa pri posudzovaní pracovníka ani neberú do úva­
hy. Ešte pred polstoročím umožňovala maturita za­
stávat vačšinu vedúcich miest, dnes ani človek s vy­
sokoškolským vzdelaním nezískava definitívnu kvali ­
fikáciu, vyžaduje sa od neho postgraduálne vzdelanie . 

Poznatky teda pribúdajú, hromadia sa a narasta­
jú. S ich rozvojom sa však zvyšujú aj nároky na mo­
zog človeka, hoci jeho plocha sa nezvačšuje. Na ilu­
stráciu: asi pred 100 roktni sa od abso lventa vysokej 
školy technickej žiadalo približne také množstvo uči­
va, aké dnes žiadame od absolventov priemysloviek. 

Spoločnosť začala na exponenciálne narastanie 
poznatkov reagovat postupným predlžovaním jedno­
razovej školskej prípravy doras~ajúcich generácií. Je 
známe, že základná školská dochádzka sa u nás z po­
vodných 5-6 rokov za necelé polstoročie precilžila 
na 8-9 rokov (vysokoškolské štúdium zo 4 na 6 i viac 
rokov). Vplyvom toho približne 500/o mládeže, ktorá 
získava základnú robotnícku kvalifikáciu, končí škol­
skú prípravu asi vo veku 18 rokov, 350/o mládeže, 
ktorá navštevuje stredné školy, maturuje vo veku 
19 rokov a asi 11 % končí štúdium na vysokých ško­
lách vo veku 23 až 25 rokov. 

Ukázalo sa, že predlžovanie školskej dochádzky 
nie je adekvátnym činiteTom, prostredníctvom ktoré­
ho by bolo možné účinne riešiť problém kontinuitné­
ho narastania poznatkov, odhliadnuc od toho, že tento 
spósob riešenia problému je .už z hfadiska stratégie 
plánovania základných fudských činností (hra, učenie, 
práca) limitovaný a nemožno v tomto smere ďalej 
pokračovat. 
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3. Vzťah • psychickej akcelerácie k explózii po­
znatkov 

Charakteristickou črtou vedeckotechnického roz­
voja je to, že zmeny sa neodohrávajú len v mate­

riálnej sfére, ale v dialektickej jednote zasahujú aj 
biologickú a psychickú sféru človeka. 

Viaceré výskumy na šich aj zahraničných vedcov 

uka zuj ú (porovnaj Pavlovič, 1975, s. 13 - 18), že 
vedeckotechnický rozvoj pozitívne ovplyvňuje nielen 
biolo gický vývoj (napr. vzrast váhy a výšky) dor asta ­
júcej generácie, ale sa pozitívne odráža aj na psychic­
kom vývine mladých rudí , pričom, ako uvádza V. G. 
Ananiev (1966, s . 35), rozumo vý vývin dnešných detí 
sa „stáva najbadaternejším javom ich psychickej evo­
lú cie". Autor dáva túto skutočnosť priamo do vzťahu 
s vedeckotechnickým rozvojom. Uvádza: ,,Akceleráciu 
všeobecného somatic kého vývinu detí determinujú 

mnohé faktory, no .medzi nimi má rozhodujúci vplyv 
meniaca sa štr uktúra stravy, zlepšenie hygienických 
podmi enok a preventívnych prostri edkov, súhrn kon­

štitučno-genetických komponentov vývoja v odbornej 
praxi. Len cez činnosť týchto faktorov sa pripúšťa 

vplyv akcelerácie (celkov ého rastu) na rozumový vý­
voj, keďže je spojený s intenzifikáciou korových 
funkcií ako regulátorov aj fyzického dozrievania 

( dosp ieva nia)." 
Hoci u dnešnej mlád eže, najma v priemyselne 

vyspelých krajinách, zaznamenávartle akceleráciu psy­

chického vývinu - mlád ež je psychicky lepšie pri ­
prav ená prijať vačšie kvan tá poznatkov ako predchá­
dzajúce generácie - predsa sám jav akcelerácie nie 
je adekvátny javu explózie. Kým totiž akcelerácia 
psychického vývinu sa aproximat ívne · prezentuje ako­

by radom aritmetickej postupnosti, ·zatia! explózia 
poznatkov sa presadzuje akoby radom geometrickej 
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postupnosti. Teda, ako uvádza Stračár (1967, s. 9), 
„Neustále narastá a prehlbuje sa disproporcia medzi 
úrovňou rozvoja kapacity mozgu žiaka, úrovňou je­
ho psychickej uspósobenosti prijímať nové informácie 
a medzi dosiahnutýrn stupňom vedeckého poznania 
v danej •etape jeho vývinu". · 

4. Požiadavky na učenie a možnosti permanent­
ného vzdelávania 

Urýchlené využitie vzrastajúceho počtu poznat­
kov vo výrobnej praxi (za necelých 8-10 rokov) si 
vyžiadalo od základu zmeniť aj obvyklú koncepciu 
profesionálnej prípravy odborných kádrov. Tradičná 
jednorazová školská príprava na akékofvek povolanie 
v období vedeckotechnického rozvoja už nevystačuje 
a musí ju . nevyhnutne nahradiť vyšší typ školskej 
prípravy - p e r m a n e n t n é v z d e 1 á v a n i e. 

úlohou permanentného vzdelávania je pohotovo 
reagovať na nové poznatky. Ak si napríklad technik 
10 rokov od ahsolvovania školy" nedoplňa vzdelanie, 
stráca schopnosť modernej orientácie; po 25 rokoch 
je už polovica poznatkov, ktoré nadobudol počas štú­
dia, prekonaná (pozri Richta, 1967, s. 79). Prognózy 

· však idú ešte ďalej: ak napríklad stredovekému re ­
meselníkovi stačili poznatky, ktoré získal za obdobie 
svojho učenia, po celý život, už roku 1800 potrebova l 
remeselník rozšíriť v priebehu života svoje vedomosti 
o jednu tretinu a niekedy aj o polovicu. Naproti tomu 
dnešný 18-ročný muž s učňovským vzdelaním bude 
musieť . do 50. roku života pravdepodobne celkom 
obnoviť svoje poznatky až osemkrát (porovnaj Feld­
mann, 1971). 

Najnovšie výskumy upozorňujú na p_omerne rýchlu 
pozitívnu adaptáciu nášho obyvatefstva na požiada:v ­
ky permanentného ·vzdelávania . Šipkovský (1974, s. 
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190) zistil u bratislavských a košických obyvatefov 

k tomuto vzd elávaniu kladný postoj až u 75,3% a 

85,60/o respondentov, kým záporný postoj zaznamenal 

len u 130/o a 6,1% _ respondentov (ostatní nemalí vy ­

hranený postoj alebo neodpovedali). 
Ukazuje sa však , že ani učenie sa po celý život 

dostatočne nezabezpečuje zvládnutie explózie poznat­

kov. Rast poznatkov v období védeckotechnického 

rozvoja totiž sposobuje nielen neustálu inováciu urči­

tej profesie, ale aj zánik niektorých starých a vznik 

celkom nových povdlaní. Napríklad pod ia Volkova 

(1968) ešte -roku 1926 jestvovalo vyše 10 000 pracov­

ných špecializácií, v súčasnosti ich počet dosiahol 

40 000. Z toho vyplýva problém, ako zariadiť, aby sa 

človek mohol permanentne, teda celý "život učiť bez 

preťaženia, resp. ohrozenia svoj ho duš evného zdravia. 

5. Možnosti intenzifikácie a racionalizácie pro­
cesu učenia 

Je známe, že výkonnosť človeka v oblasti učenia, 

ako akúkofvek inú výkonnost, možno zvyšovať roz­

ličnými opatreniami, ktoré vedú k i n t e n z i f i k á­

c i i alebo r a c i on a 1 i z á c i i duš evnej . práce. 

Zvláštnosťou i n t e n z i f i k á c i e duševnej prá­

ce je však to, že zvýšený výkon sa dosahuje výdajom 

va.čšieho množstva energie alebo predlžovaním času, 

napr. na úkor -vo!ného času. 

Okrem toho ·zvyšovanie výkonnosti človeka· v ob­

lasti učenia prostredníctvom intenzÍfikácie jeho práce 

je aj značne limitované. Limitované sú jednak časové 

podmienky · človeka, pretože ich nemožno · zvačšiť 

(deň bude mať vždy len 24 hodín), jednak jeho fyzio­

logické možnosti: Neúmerne zvýšenému výkonu zod­

povedá zvýšená námaha, ktorá pri pretrvávaní spra­

vidla vyvoláva vážne duševné poruchy a choroby. 
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Zjavne výhodnejším prostriedkom . zvyšovania 
výkonnosti v učení je r a c i o n a 1 i z á c i a duševnej 
práce: pri tej ist ej námahe a čase sa može dosiahnuť 
vyšší výkon alebo . sa dosiahne ten istý výkon . pri 
tom istom čase, ale pri menšej námahe, alebo pri tej 
istej námahe, ale v kratšom čase. Z toho vyplýva, že 
zvýšená výkonnosť v učení sa nedosahuj e hfadaním 
rezerv v oblasti . intenzifikácie práce, ale hfadaním 
a využívaním rezerv v oblasti organizácie, metodiky 
a techniky duševnej práce. Kým zvyšovanie výkon­
nosti ' učiaceho sa prostredníctvom intenzifikácie du­
ševnej práce je teoreticky i prakticky obmedzené, 
napr. fyziologickými možnosťami človeka, zvyšovanie 
výkonnosti prostredníctvom jej racionalizácie je prak ­
ticky neobmedzené. V edeckotechnický rozvoj sa nie­
lenže prejavuje novými poznatkami, ale nové pozna t­
ky a informácie súčasne pomáhajú hfadať efektívnej ­
šie sposoby a techniky v učebnom procese. 

V podmienkach organizovaného školského vyučo­
.vania sa požiadavka racionalizácie učebného procesu 
realizuje takými prostriedkami, ako je reprezentatív­
ny výher základného učiva, uplatnenie najmodernej­
šej audiovizuálnej techniky, programovapé vyučo­
vanie, ale aj takými, ako je občasná reforma a pre­
stavba školského systému a pod. Teda niektoré 
námietky, ktoré možno najma v laickej verejnosti 
počuť na časté reformy a prestavby školského systé­
mu u nás v porovnaní s jeho časovo relatívnou ustá­
lenosťou v minulosti, sú v podstate nedomyslené. 
Už pred vyše tridsiatimi rokmi nebolo možné ade­
kvátne reagovať povodným systémom starej buržoáz­
nej školy na viac ako zdvojnásobené množstvo po­
znatkov. Je omylom domnievať sa, že školský systém 
budovaný pred érou vedeckotechnického rozvoja by 
bol sposobilý adekvátne reagovať na kvantitatívne 
zvláštnosti súčasných poznatkov. 
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Kapitola II 

POJEM SAMOSTATNf;HO 
UCENIA Z ASPEKTU 

INTERIORIZACIE POZNATKOV 

Poznatky sa neosvojujú len v p r o c e s e v y­
u č o v a n i a, t. j. učenia bezprostredne riadeného 
učitefom, ale aj v procese s a m o s ta t n é h o u č é­
n i a (t. j. takého vzdelávacieho procesu, v ktorom 
dominuje individuálne vnútorné riadenie učiaceho sa 
- sebariadenie, kým vonkajšie riadenie učiteiom je 
nepriame). Závažnosť riešenia problému osvojovania 
poznatkov v procese samostatného učenia vyplýva aj 
z jeho frekventovanosti. Tak napr. podra výskumu 
Šipkovského (1974, s. 199) individuálne, mimo škol­
ských sústav, sa v súčasnosti vzdeláva najviičšia sku­
pina obyvatefov (43,50/o v Bratislave a 38,5,% v Ko­
šiciach). Pritom je známe, že aj vzdelávanie v škol­
skej sústave (15,50/o v Bratislave a 5,9% v Košiciach), 
v podnikovej sústave (8,50/o v Bratislave a 12,0% 
v Košiciach) a mimoškolskej sústave (3, 7% v Brati­
slave a 5,9% v Košiciach) predpokladá samostatné 
učenie. 
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1. Podnety vedúce k racionalizácň samostatného 
učenia 

Skutočnosť, že proces osvojovania si vedomostí 

a sposobilostí sa delí na dve častí: a) osvojovanie si 

učiva priamo na vyučovacej hodine, b) osvojovanie si 

učiva v rámci do má c e j prípravy, si vyžaduje, aby 

sa aj druhej jeho častí venovala starostlivosť v oblasti 

racionalizácie učenia, a to úmerne jeho významu. Ho­

ci ťažisko osvojovania učiva zostáva na vyučovacej 

hodine, predsa vzájomný pomer školského a domáce­

ho učenia je veYmi pohyblivý. Už na základnej ško le 

je medzi 10-ročnými ži~kmi značný počet takých, 

ktorí sa doma učia omnoho dlh šie , ako to stanovu je 

psychologická norma, teda viac ako 1/2 až 2 hodiny 

(porovnaj Uher, 1953, s. 47). Coraz častejšie sa stre tá ­

vame s váž nymi signálmi zo strany rodičov (a nielen 

rodičov) o ·tendenciách, ale aj konkrétnych prípadoch 

preťažovania žiakov. 
Ešt e vážnejšie vystupuje tento problém na úrov ­

ni strednej školy. Podra spomínaných noriem napr. 

16 až 17-roční žiaci by denne mali venovať samostat­

nému učeniu priemerne 3-4 hodiny. Dosiar nepu bli­
kované psychologické prieskumy (Grác) však ukazujú, 

že jes tvuje značný počet stredoškolákov, ktorí sa do­

ma prip ravujú na vyučovanie denne 5-7 hodín. Keď­

že učenie sa v škole i doma je práca, mnohí stre­

doškoláci sa zaraďujú do kategóri e rudí s reálne naj­

dlhším . pracovným dňom. Na túto skutočnosť upo­

zorňuje svojím najnovším výskumom aj V. Fábry 

(1974, s . . 67), keď konštatuje, že študent i majú zo 

všetkého obyva:terstva práve pre domácu prípravu 

najdlhší pracovný týždeň. Pravda, preťaženie mlá­
deže domácou prípravou je celosvetový problém 

a ro kuje sa o ňom takmer na všetkých medzinárod ­

ných konferenciách (porovn aj Fišer, 1964, s. 143). 
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Problém preťažovania učiacich sa intenzifikácio u 
duševnej práce v období vedeckotechnickej revolúcie 

presahuje rámec toho, čo sa deje na vyučovacej hodi­
ne, a je podmienený aj samostatným učením v procese 

domácej prípravy. Inými slovami: mládež nie je pre­
ťažená len vyučovacím procesom v škole, ale vyučo­
vacím procesom spolu s domácou prípravou na vy ­
učovanie, pričom bez preťaženia prípravou na vy ­
učovanie by nám azda ani nevzniklo preťaženie na 
vyučovacích hodinách. Príprava na zamestnanie sa 
však rietýka len študentov. Napríklad podYa výsku ­

mov V. Fábryho (1974, s. 67) venujú sa takejto čin­

nosti najviac duš evne pracujúci zamestnanci, a to až 
40,40/o z Bratislavy a 54,8% z Košíc. Aj u nich vzniká 
nebezpečenstvo duševného preť!).ženia. 

Fakt, že osvojovanie si vedomostí a spósobilostí 
sa nedeje len v škole, ale aj mimo nej - v procese 
individuálneho samostatného učenia sa - si vyžadu­

je, aby sme požiadavku zefektívnenia vzdelávania 
racionalizáciou duševnej práce neplnili len jedno ­
stranne na vyučovacej hodine, ale uplatňovali ju aj 
v pedagogickom, psychologickom, sociologickom a hy­

gienickom riešení problémov, ktoré súvisia so zefek­
tívnením osvojovania si poznatkov i v procese samo­
statného učenia mládeže a dospelých. Využitie efek ­
tívnych spósobov, techník a foriem v individuálnom 

samostatnom učení je zdóvodnené viacerými skutoč­

nosťami. 
Prvou je psychologický poznatok o individuál­

nych procesoch interiorizácie (zvnútorňovania) von ­
kajších podnetov (porovnaj Rubinštejn, 1961, s. 267). 

V súlade s osobitosťami procesu interiorizácie sa dnes 
už prijíma ako samozrejmý fakt, že ,, ... učenie je 
vždy procesom individuálnym, ide však o to, či sa 

tento proces realizuje v skupine alebo osamote -
sólovo" (.ůurič, 1975, s. 230). V skupine v priebehu 
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prvotného sprístupňovaríia, osvojovania, · ale aj upev ­
ňovania poznatkov prebieha len jedna časť interiori­
začného procesu, druhá sa realizuje v procese samého 
učenia, ktoré je procesom svojrázneho individuálneho 
hYadania, dohadov a prekonávania prekážok i proce­
som jedinečného napatia a pozitívneho zážitku , ktorý 

· sa v jednotlivcovi vždy znova a znova odohráva pri 
premene vonkajšieho poznatku na vnútorný. 

Požiadavku racionalizovat proces individuálneho 
samoučenia podmieňuje aj príprava človeka na vyso­
koškolské formy štúdia. Je známe, že zvládnutie efek ­
tívnych sposobov a techník individuálneho samo­
statného štúdia je conditio sine qua non úspešného 
absolvovania vysokej školy . Nespočetné skúsenosti 
z vysokých škol ukazujú, že je neskoro začínať s vý­
chovou človeka k racionalizácii duševnej práce až 
na vysokej škole . Totiž mnohé neefektívne sposoby 
a techniky samostatného učenia, ,,živelne" osvojené 
na strednej škole, práve preto, že sa neustálym opa­
kovaním zautomatizovali, veimi ťažko sa odstraňujú, 
majú tendenciu pretrvávať i na vysokej škole a neraz 
neúspech v štúdiu možno pripísať na vrub práve im. 
Podia Pietrasinského (1967, s. 190) z psychologického 
hiadiska tu dochádza k niečomu podobnému ako u 
človeka, který „ tak dlho hovoril nesprávnym prízvu ­
kom, že sa ho nemože zbaviť". 

Nezanedbateiným faktorem, ktorý si priam vy­
nucuje venovať pozornosť racionalizácii metodík a 
techník samostatného učenia, )e aj nevyhnutnosť 
permanentného vzdelávania sa každého človeka až do 
ko'nca aktívneho života. Pretože v podmienkach ve ­
deckotechnického rozvoja nik nevystačí s tým, čo 
získal v škole, odhliadnuc od toho, či ide o školu 
strednú alebo vysokú, predpok ladá sa, že inovácia 
vedomostí je potrebná u absolventov stredných škol 
po piatich rokoch a u vysokoškolákov po štrnástich 
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rokoch. Nie náhodou sa v prognózach viacerých 
expertov, napr. Svédov Torstena Husena a Karla­
Henrik a · Larsena (pozri Zborník, 1972), permanentné 
vzdelávanie dospelých z hradiska investícií už roku 
2000 stane prioritným pred predškolským a škol­
ským vzdelaním mládeže. V permanentnom vzdeláva­
ní dospelých sa totiž stiera rozdiel medzi vyučujúcim 
a učiacini sa, človek čoraz menej vystupuje len ako 
objekt vzdelávania a čoraz viac sa stáva subjektem 
svojho vzdelávania. Inými slevami: na rozdiel od tra­
dičného školského vzdelávania, v ktorom okrem iného 
dominuje vedenie, usmerňovanie a inštruktáž, perma­
nentné vzdelávanie sa vyznačuje samostatnosťou, 

a preto človek, ktorý sa bude učiť počas celého svojho 
aktívneho života, musí sa už v školských podmien­
kach naučiť získavať poznatky aj primerane nezávisle 
od učitera. Podmienkou však je osvojiť si racionálne 
nástroje samostatného učenia. 

. Úloh a osvojiť si racionálne techniky a metodiky 
samo statného učenia nevystupuje však len vo funkcii 
výchovného prostriedka, t. j. nástroja pomáhajúceho 
lepšie zvládnuť obsah vzdelania, ale · aj vo funkcii 
výchovného ciera, t. j. zvyknúť si uplatňovať požia­
davku racionálnosti aj v iných pracovných činnos­

tiach. V období vedeckotechnického rozvoja viac 
ako v ktoromkorvek inom období v dejinách společ­

nosti sa vyžaduje efektívne a racionálne vykonávanie 
všetkých pracovných činností. Nemožno však očaká­

vať, že človek bude pracovnú činnosť vykonávať ra­
cionálne, keď získaval vedomosti pomocou zastara­
lých, neefektívnych, nehospodárnych metodík učenia. 

Naše psychologické rozbory ukazujú, že už to, že člo­
vek nepristupuje k samoučeniu mechanicky, ale roz­
mýšra , akou novou racionálnou metodikou by to isté 
učivo zvládol efektívnejšie, nielenže zvyšuje motivá­
ciu, a tým aj efekt učenia, ale utvára aj návyk klásť 
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si takéto otázky (po celý svoj život) v práci a v pra­

covných súvislostiach neučebného charakteru. 

Podra sovietského psychológa K. V. Bardina 

(1973, s. 104) ,, ... práca spatá s racionalizáciou učeb­

nej činnosti, a ak hovoríme všeobecnejšie, spatá s ra­

cionalizáciou rozumovej činnosti vobec, musí sa začať 

od chvíle, keď žiak začne chodiť do školy, a v iste j 

forme pokračuje neustále, pokiar sa človek zaoberá 

rozumovou činnosťou". Autor (tam tiež, s. 105) dochá­

dza k záveru, že schopnosť racionalizovať učebnú 

činnosť a samostatne nachádzať nové sposoby je pre 

človeka pozitívnejším aj adekvátnejším znakom ďal­

šieho vývoja ako dosiar používané meradlá v podobe 

množstva vedomostí (napr. je sčítaný) alebo v podobe 

intelektuálnych operácií (napr. je hlbavý, bystrý 

a pod .). 

2. Podiel školy na racionalizácii procesu samo­

statného učenia 

Fakt, že učenie nie je pasívny proces, a fakt, že 

aktívna účasť subjektu na vlastnom vzdelávaní je 

v zmysle permanentného vzdelávania nevyhnutná po 

celý aktívny život, vyvo lal najma v západných kra­

jinách celé hnutie za zdorazňovanie požiadavky sa­

mostatného učenia (independent study) . Napríklad 

teoretik samostatného učenia Dearing (1965, s. 50) 

vychádza z tézy, že „nie je možné nikoho nič naučiť, 

ale je iba možné veci zariadiť tak, aby sa mohol učit". 

Vplyvom takých názorov sa v USA (napr. J. D. Iljich 

vo svojej knihe Deschooling Society _.:.. Spoločnosť 

pozbavená škol, vyd. 1970) a v iných kapitalistických 

krajinách zjavili rozličné anarchistické, pseudoiavi­

čiarske a maoistické názory, ktoré obnovujú teóriu 

odumierania školy a navrhujú pozbaviť Iudskú spo­

ločnosť škol (porovnaj Pavlík, 1976, s. 3). Naproti 
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tomu ak v našom prípade propagujeme myšlienku 
rozšíriť pedagogickú starostlivosť aj na proces samo­
učenia odohrávajúci sa časovo a priestorovo mimo 
školy, n e c h c e m e t ý m n a h r a d i ť š k o 1 u, 
a n i z n í ž i ť j e j f u n k c i e, a 1 e n a o p a k, 
v i d í m e v t o m t o z a m e r a n í j e d n u z r o z­
h o d u j ú c i c h m o ž n o s t í ako v logickej nadvaz­
nosti na vzdelávací proces v škole prehlbiť, znásobiť 

a dovfšiť jeho výchovné výsledky. 
Hoci požiadavka výchovy viesť dospievajúcich 

a dospelých k osvojovaniu si racionálnych postupov 
v samoučení bezprostredn e nadvazuje na vzdeláva­
cie úlohy školy a napomáha ich realizovanie, predsa 
sama škola so zreterom na svoje možnosti - verkým 
štábom peda gogických odborníkov a sieťou výchov­
ných zariadení - sa nielen u nás, ale na celom svete, 
dostatočne nevenuje problematike racionalizácie tejto 
významnej zložky vzdelávacích procesov. Vplyvom 
toho sa školská teória takmer od čias Komenského 
jedno st ranne zameriava len na zefektívnenie práce 
na vyučovacej hodine, kým domácej samostatnej prá­
ci mládeže sa venuje až hriešne málo pozornosti, 
akoby tu problém efektívnej práce ani neexistoval. 

Pravda, spomínaný jav nemožno hodnotiť len ako 
dósledok zanedbania, zabudnutia, či zámernej nechu­
ti, ale ako 

0

logický dósledok, vyplývajúci z celkového 
systému a organizácie vzdelávacích procesov, prebie­
hajúcich na tradičnej vyučovacej hodine, kde ťažisko 
učiterovej práce je často vo vysvetlení obsahu pre­
beraného učiva a kontrole jeho osvojenia, kým vlast­
ný proces individuáln ej int eri orizácie poznatku zo­
stáva akoby pomimo jeho priamych riadiacich mož­
ností. Vermi výstižne na túto skutočnosť upozorňuje 

aj sovietsky psychológ K. V. Bardin (1973, s. 7, 8), 
keď konštatuje: ,,Učitelia majú dostatočné . možnosti 
na to, aby malí pomerne stálu predstavu o :tom, , čo 

23 



si z prebranej látky .žiaci osvojili, a čo nie. Ale proces 
samostatnej práce .pri osvojovaní učiva prebieha bez 
dozoru učitera.-

To znamená, že sa u žiaka nekontroluje proces 
osvojovania si poznatkov, ale iba jeho konečný vý­
sledek. Učiter len zisťuje, či žiak ovláda, alebo ne­
ovláda predpísanú látku, ale ako to dosiahol, nakoiko 
je jeho práca doma racionálna, to často nevie." 

Na základe osobitosti bipolárneho osvojovania 
, poznatkov, ktoré prebieha z aspektu priestoru a času 

odlišne (raz v škole, raz mimo nej), a na základe oso-, 
bitosti riadenia osvojovania poznatkov, na ktorom 
participuje nielen vyučujúci (vonkajšie riadenie), ale 
aj žiak (vnútorné riadenie), možno síce vysvetliť a po­
chopiť zložitú situáciu školy pri riešení otázok racio­
nalizácie samostatného učenia sa mládeže, ale nemož­
no · ju tým celkem ospravedlniť. Vychádzame z názoru, 
že aj keď priamo a bezprostredne móže učiter riadiť 
osvojovanie poznatkov v podstate len na vyučovacej 
liodine a pri samostatnom učení priamym a bezpro­
stredným regulátorem tohto procesu je učiaci sa 
subjekt, predsa celková úroveň a kvalita jeho auto­
regulácie značne závisí aj od toho, ako učiter je a bu­
de schopný ovplyvňovať aj tento vzdelávací proces. 
Nesmieme totiž zabúdať, že vzdelávací proces možno 
riadiť nielen priamo a bezprostredne, ale aj nepriamo 
a sprostredkovane. 

Nepriame a sprostredkované riadenie vzdeláva­
cieho procesu v oblasti samostatného učenia utvára 
overa viičšie možnosti jeho racionalizácie, ako sa do­
siaI predpokladalo a urobilo. To znamená, že požia­
davka viesť vzdelávajúcich sa k racionalizácii samo­
učenia nie je mimo sféry možností školských inštitú­
cií. Možno už teraz povedať, že ak sa v budúcnosti 
má v tejto oblasti dosiahnuť citeinejší obrat a pokrok, 
nebude to možné bez primeraného zaangažovania aj 
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pedagogických pracovníkov, a to z oblasti pedago­

gickej teór~e aj praxe . Veimi by napr. pomohlo, keby 

sa už na stredných školách učitelia neobmedzovali 

len na vysvetiovanie obsahu učiva, jeho precvičova­

nie a kontrolu, ale keby každé nové učivo, ktoré 

vyžaduje odlišný spósob osvojovania, uviedli s prí ­

slušnými odporúčaniami na zefektívnenie procesu 

samostatného učenia. Takéto racionalizačné návody 

by mali byť aj v učebniciach, a to jednak v úvode, 

jednak pri príslušných častiach učiva, ktoré si treba 

osvojiť odlišne . Veď s učebnicami sa často omnoho 

viac pracuje v procese samostatného učenia ako na 

vyučovacej hodine. 



Kapitola III 

SPOSOBY A KONCEPCIA 
RIEŠENIA RAC ION ALIZACIE 
SAMOSTATNÉHO UČENIA 

Ak dósledky vedeckotechnického rozvoja nasto­
lili pred našu vyspelú socialistickú spoločnosť okrem 
iného aj úlohu racionalizovať proces samoučenia, po­
tom je nevyhnutné ujasniť si nielen existujúci poten­
ciál pedagogickopsychologických a psychohygienic­
kých poznatkov, ktorými možno účinne riešiť prob­
lém samost atného učenia, ale aj participientov jeho 
riešenia, ich spoluprácu, nadvaznosť a koordináciu. 

V spojitosti s ujasňovaním si existujúcich ve­
deckých prístupov aj existujúcich skúseností z vedec­
kého riešenia tohto problému treba využívať okrem 
domácich prameňov aj skúsenosti z iných socia­
listických krajín, najma zo Sovietskeho zvazu. Preto­
že vedeckotechnický rozvoj je fenomén v súčasnosti 
príznačný aj pre technicky vyspelé kapitalistické 
štáty, možno konfrontovať riešenia a vedecké postupy 
našej vedy s riešeniami a postupmi, ktoré sa v tejto 
otázke dosiahli aj v niektorých západných krajinách. 

Ak si chceme ujasniť otázku participientov rie­
šeni a spomenutého problému, treba najprv zhrnúť 
doterajšie skúsenosti. Pretože proc es samostatného 
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učenia (čo sa týka priestoru a času i povahy -a· sklad ­

by vonkajšieho a vnútorného riadenia) sa značne od­

lišuje od vyučovacieho procesu v škole, je nevyhnut ­

né, aby sa na úlohe jeho racionalizovania a zefektív ­

nenia zúčastňovala nielen ško la, ale i mimoškolské 

vzdelávacie inštitúcie, ako sú rozličné osvetov é zaria ­

denia, socialistická akadémia a v neposlednom rade 

aj organizácie SZM, ktoré o. i. preberajú na seba 

časť výchovných úloh najma v oblasti mimoškolskej 

výchovy vo vornom čase. 

1. Riešenie problému v zahraničí, najmii v ZSSR 

Starostlivosť o problém efektívneho osvojovania 

poznatkov samoučením v západ n ý c h kraj i­

n á c h podmieňujú často zistenia socio lógov o vzras ­

tajúcich nepriaznivých disproporciách medzi množ ­

stvom poznatkov na jednej strane a psychicko u spo­

sobilosťou resp. pripravenosťou človeka primerane 

sa ich zmocniť na druhej strane. Napríklad podra 

prieskumov francúzskych sociológov Bourdieuna a 

Passerona (1964) sa zo skúmaných št ud entov len 260/o 

chlapcova 140/o dievčat domnieva, že ovláda racionál­

ne techniky intelektuálnej práce. 

Skutočnosť, že jedným z nevyhnutných pred­

pokladov efektívneho zmocňovania sa exponenciálne 

sa šíriacich poznatkov je zvládnutie techník a meto­

dík procesuálnej stránky samostatného učenia, si vo 

viacerých krajinách priamo vynútila, aby sa proble ­

matika neriešila len na úrovni mimoškolskej osvety, 

ale aby sa stala aj pevnou súčasťou školského učeb­

ného plánu. Napríklad vo Švédsku, kde sa dosledky 

vedeckotechnického rozvoja objavili zo všetkých eu­

rópskych kapitalistických krajín najskor, zavie dli do 

systému vyučovacích predmetov na strednej škole 

(v rozsahu jedn ej hodiny . týždenne ) rozličné hygie-
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nické, fyziologické, psychologické a organizačné otáz ­
ky duševnej práce a samoučenia. 

Psychologická problematika podmienok samostat ­
né40 učenia v anglosaskej literatúre sa rieši spravidla 
pod pojmom guided study (usmerňované štúdium), 
alebo pod pojmom psychol ogie of homework (psycho­
lógia domácej práce). Prameňom r iešen ia týchto otá ­
zok sú predovšetkým teoretické poznatky z oblasti 
psychológie samoučenia, ďalej špecifi cké výskumy 
upriamené priamo na zisťovanie študijných metód 
(study methods) a študijných návykov (study habi ts). 

Psychologické poznatky vychádzajú aj z rozlič­
ných inventárov študijných návykov a procedúr, v 
ktorých študenti uvádzajú, za akých podmienok sa im 
najlepšie študuje; napr. porovnávajú metódy vynika ­
júcich a slabších študentov, využívajú sa aj intro­
spektívne správy a kompozície, napr . na tému Kedy 
sami rahko a kecly ťažko študuje (Strang, 1956). Na­
pokon sa zúžitkúvajú aj správy od učiteiov (napr. 
Kelly a Krey založili roku 1946 svoj známy výskum 
na informáciách od 500 učiteiov) a v nemalej miere 
aj poznatky z róznych príručiek so zaužívaným ná ­
zvom Ako študovať (How to study). V psychologických 
poradniach sa pro blemat ika spravidla sonduje špeci ­
fickými, na tento účel vypracovanými testmi. Z nich 
je dobre známy test s 23 študijnými procedúrami, 
zameraný na identifikované ťažkosti v študijných 
metódach , ktorý zastavili Morse a McCune (1949). 

Hoci výsledky výskumov z tejto oblasti nie sú 
celk em jednotné, ba často sú protikladné, predsa, 
ako upozorňuje Walker (1967), už to, že človek vede ­
me používa rózne prostriedky, pomocou kterých si 
osv ojuj e učivo, vplýva na efektívnosť jeho učenia sa. 
Aj Andersonove (1946) experimenty so staršou mlá ­
dežou ukázali, že všade tam , kde bolí na samoučenie 
vhodné a starostlivo pripravené podmienky, zlepšil sa 
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aj prospech . V tejto súvislosti Carter (1957) zisťoval 

korelácie medzi inteligenčným testom, testom štu ­

dijných metód a prospechom a prišiel k záveru, že 

znalosťou inventára študijných metód vzrastá pres ­

nosť predpovedi študentovho absolvovania vysokej 

školy . 
Aj v súčasnosti sa v západných krajinách na 

problematike vypracovania racionálnych technik a 

metodik samoučenia intenzivne vedecky pracuje. 

V USA riešia tento problém viaceré výskumné teamy 

a zriaďujú sa výskumné laboratóriá, ktoré sa venujú 

len špeciálnym otázkam samoučenia, napr. problému 

rých leho čitania (reading problem). Nie je zriedkavos ­

ťou i zriaďovanie osobitných katedier, zaoberajúcich 

sa problematikou racionalizácie duševnej práce v prie­

behu samoučenia. Ziaf, neraz sú tu, ako sme už v pri­

slušných súvislostiach konštatovali, tendencie abso­

lutizovať individuálne učenie, izolovať ho a klásť 

do opozície k skupinovému vyučovaniu a preferovať 

samo st atné učenie ako najvhodnejši sp6sob osvojo­

vania poznatkov . 
Na celkom odlišných metodologických základoch 

i ideovej koncepcii sa rieši problém samostatného 

učenia žiakov v S o v i e t s k o m z v a z e a v6bec 

v s o c i a U st i c ký c h kraj in ách. Starostlivosť 

o tieto otázky je motivovaná pr edovšetkým faktom, 

že skúmanie príčin neprospievania žiakov ukáza lo, 

ako na to upozorňuje K. V. Bardin (1973, s. 22), že 

značná skupina mládeže neprospieva práve preto, že 

nezvládne metodiku správneho učenia. Okrem toho 

potreba riešiť problematiku metodík a techník samo­

učenia vyplýva aj z toho, že mládež si ešte pred vstu­

pem na vysokú školu má osvojiť základy racionálne j 

duševnej práce , a v neposlednej miere aj z fakt u 

permanentného vzdelávania, v ktorom dominuje sa­

mostatná práca učiaceho sa s učebným materiálom. 
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Pritom vedenie žiakov a študentov k efektívnym 
sp6sobom učenia a štúdia sleduje dva ciele : a) už š í, 
t. j. umožniť učiacim sa, aby úspešne zvládli požia­
davky svojho odboru, b) širší, t . j . vychovávat učia­
cich sa, aby si navykli vykonávat akúkorvek prácu 
racionálne. Vychádza sa tu zo známeho poznatku, že 
nemožno očakávat od odborníkov a špecialistov, aby 
vo svojom povolaní uplatňovali racionálne sp6soby 
práce, keď ich nenaučíme uplatňovat takéto spos·oby 
už v príprave na svoje povolanie. 

Metodologicky riešenie otázok racionalizácie po ­
znáv acích procesov vychádza z najnovších poznatkov 
psychológie učenia, podTa ktorých učenie je predo ­
všetkým a k t í v n y p r o c e s. V tomto smere treba 
spomenúť najma skupinu psychológ ov na čele s N. A. 
Menčinskou a D. N. Bogojavlenským (1959, s. 55-
126), ktorá rozpracovala otázku rozvoja myšlienko­
vých operácií pri učení sa pojmom, ako i Garperinovu 
teóriu učenia v spojitosti s utváraním a formovaním ' 
rozumových operácií (pozri Talyz inová, 1971), o kto­
rých budeme ešte referovať v príslušných súvislos ­
tiach. Ďalší sovietski psychológovia rozpracovávajú 
túto problematiku najčastejšie pod pojmami samo ­
v o spi ta ni j e (Rubinskij, 1974, Ruvninskij, 1968, 
Apet, 1961, Kovalev - Bodalev, 1958), alebo samo­
o b r a z o v a n i j e (Galuznickij - Maslennikov ová, 
(1970), alebo s a m o o b u č e n i j e (Matjušikin -
Michcev, 1970). . 

Hodnota riadeného samoučenia sa v Sovietskom 
zvaze zisťuje najčastejšie metódami terénneho expe­
rimentu. Metodolo gický postup a výsledky takýchto 
experimentov možno ilustrovať na prík lade z výsku ­
mu Rokačevovej - Antonovovej, o ktorom referuje 
L. V. Zankov (1953). 
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Experimentátor vyložil učebnú látku rovnakým spóso­

bom v troch paralelných skupinách. Ka žde j skup ine však 

dal iný návod ako postupovat pri domácom štúdiu tejto 

látky. 
A skupine oznámil iba to, ktorú časť z učebnice sa má 

naučit a na ktorej strane ju nájde . 

B skupine dal otázky (napr. z čoho sa skladá žula, akú 

má farbu, od čoho jej farba závisí) a pripomenul, aby 

čítali článok z učebnice tak , aby vedeli odpovedať na otázky. 

C skupine dal tie isté otázky ako B skupiné, ale im aj . 

poradil, ako majú pri učení postupovat . Odpbrúčal, aby sa 

ešte v ten istý deň po príchode domov ro zpa mat ali na všetko, 

o čom na hodine rozprávali. Deň pred ho dinou z prírodopisu 

sa učiaci pri domácej príprave malí pokúsiť najprv odpove­

dať na otázky. Potom sa malí učit z knihy tak, aby ich vedeii 

zodpovedať. Napoko n si malí skontrolovať vedomosti podla 

otázok, ale bez pozerania sa do knihy. Pozrieť sa mohli len 

vtedy, keď nemali istotu, či si všetko správne zapamatali , 

alebo keď niečo nevedeli. 
Experiment uk ázal rozdiely vo vedomostiach jednotli ­

vých skupín. Najslabšie vedomosti mala A skupina, stredné 

B skupina a najlepš ie C skupina, teda tí, ktorých samostat­

né učenie bolo riadené na základe existujúcich pozn atkov 

psycholó gie samoučenia (porovnaj Parde!, 1970, s. 366). 

Psycholog ické zdóvodnenie jednotlivých opatrení 

na ri aden ie samoučenia žiakov uvedieme v prísluš­

ných častiach tejto práce . 
Veikú pozornosť empirickém u výskumu rozlič­

ných problémov samoučenia mládeže a dospelých 

venujú aj v NDR, kde sa touto problematikou zaoberá 

sekcia psychológie na Univerzite K . Marxa v Lipsku. 

Podr a H. Loweho (1976, s . 540) špecializované „dife ­

rencované psycho logické výskumy k účinnosti polo­

heuristickýc h pravidiel (Landa) pr e samostatné štú ­

dium dospelých", ktoré sa vykonali v poslednom čase 

v sekcii psychológie, ukázali, že rast efektívnosti vo 

vysokoškolskom a odbornom štú diu vo vzde lávaní 

dospelých a v diaikovom štúdiu mó že byť dosahovaný 

pomocou cieiavedomého vyškolenia št udujúcich v 
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technikách duševnej práce pri samostatnom štúdiu. 
Problematike psychologických výskumov schopnos ­

ti učiť sa v rozličných vekových skupinách sa v NDR 
a v ďalších socialistických krajinách venujú viacerí 
autori, ako napr. R. Sleicher, A. Eitner, H. Almeroth 
(NDR) , T. Kiss, M. Durko (MER); A. Krajns (FSRJ) 
a ďalší. (Porovnaj Lowe, 1976, s. 540.) 

Viaceré práce sovietskych psychológov a psycholó­
gov zo socialistických krajín s temat ikou raci onalizá­
cie procesu samostatného učenia boli preložené aj do 
slovenčiny a tvoria základný fond po.znatkov psycho­
lógie samostatného učenia ako nielen teoretickej, ale 
aj aplikovanej disciplíny. Do slovenčiny bolí preložené 
jednak práce všeobecnejšieho charakteru, ako: J. Rie­
chert: Ako úspešne študovať (1961), Z. Pietrasinski: 
Psychológia správneho m yslenia (1967), G. Ch. Popov: 
Vieme si organizovať prácu? (1975), ale aj práce špe­
cifického rázu: S. Garczynski : Umeni e si zapamatať 
(1963), J. Rudnianski: Chcete sa učiť fahko a rýchlo 
(1966) alebo K. V. Bardin: Ako naučiť deti učiť sa 
(1973). Tema tika poslednej práce presahuje rámec 
základnej a strednej školy a ri eši aj otázky racionali­
zácie samoučenia na úrovni vysokoškolského vzdelá­
vania. 

2. Riešenie problému u nás 

Na Slovensku má ri ešenie problematiky raciona­
lizácie samostatného učenia takú istú id eovú koncep­
ciu a metodologické základy ako v Sovietskom zvaze 
a ostatných socia listických krajinách. Výs ledky, ktoré 
sa u nás v tomto smere dosiahli, · možno zhrnúť do 
troch skupín: 

a) teoretické riešenie problému, b) praktické rie-
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šenie problému, c) najnovšie prístupy k príprave špe­
cialistov, ktorí by mali napomáhať racionalizovať 

proces samostatného učenia sa žiakov : 

a) Teoretické východiská a výsledky výskumov 

V našej odbornej literatúre nájdeme nesenie 
otázky racionalizácie individuálnej duševnej práce 
pod viacerými termínmi, ktoré sa často pokladajú za 
synonymá. Obvykle tu ide o výrazy s odlišnými zá­
kladnými slovami, napr. ,,výchova", ,,učenie", ,,vzde­
lávanie", ,,štúdium". K nim sa pridáva buď slovo „se­
ba" - tak vznikajú termíny se ba výchov a, se­
b a v z d e 1 á v a n i e a niekedy aj s e b a u č e n i e a 
se bašt úd i um - alebo slovo „samo", pomocou 
ktorého sa tvoria slová s a m o v ý c h o v a, s a m o­
u ~ e n i e, s a m o v z d e 1 á v a n i e , s a m o š t ú ­
d i u m. Veimi často sa však používajú synonymické 
pojmy, ktorých časť tvorí prívlastok „samostatný"; 
ide o výrazy: s a m o s t a t n á v ý c h o v a, s a m o­
st a t n é učen i e, samostatné v zde 1 á v a­
ni e a samostatné štúdium. Vďaka týmto 
slovným vazbám sa v slovenčine používa na vyjadre ­
nie toho istého pojmu až 12 odlišných termínov. 
Pravda, to je už aj pri viičšej tolera~cii z odborného 
hfadiska neúnosné, preto treba, aby sme sa už v úvo­
de pokúsili vyriešiť aj tento terminologický problém. 

Pojem „výchova" sa nám zdá byť neprimeraný 
alebo široký, pretože sa vzťahuje viac na formatívne 
otázky utvárania charakterových vlastností osobnosti. 
Už bližšie k našej problematike sú pojmy „učenie", 

,,vzdelávanie", alebo „štúdium", pretože bezprostred ­
ným ciefom i produktom rozumovej činnosti človeka, 

ktorú tieto pojmy vyjadrujú, je získavanie informácií. 
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Ale aj tieto .pojmy možno podra ich vecného významu 
ešte ďalej diferencovať. Kým pojmy učenie alebo 
štúd ium ako psychické činnosti predstavujú také po­
znávanie niečoho, čo je niekým (napr. školou) naria­
dené a kontrolované, alebo čo si človek musí osvojiť, 
ak chce optimálne zvládnuť úlohy, ktoré pred . ním 
stoja, pojem vzdelávanie je z hYadiska takýchto kon­
zekvencií vornejšou činnosťou (človek sa vzdeláva 
napr. i v kine, divadle a pod .), je to teda činnosť 
určovaná nielen pracovnými, ale aj relaxačnými im­
pulzmi. Pretože v našom prípade racionalizáciu du­
ševnej práce mládeže a dospelých spracúvame vzhTa­
dom na zvládnutie pracovných úloh a vo vzťahu k 
ním, ukazujú sa byť najadekvátnejšie pojmy „učenie" 
a „štúdium". 

Napokon nám zostáva už len zaujať stanovisko 
k používaným slovným spojeniam alebo prívlastkom , 
Zvláštnosťou pojmov poznávacích činností tvorených 
pomocou slova „seba" je určenie ich smeru . Sebauče­
nie teda znamená, že predmetom učenia nie je nejaká 
iná osoba, ale sám subjekt. Podobne pojem sebaštú ­
dium naznačuje, že predmetom štúdia sú nejaké osob­
né znaky alebo vlastnosti len samého subjektu . Ani je­
den z týchto pojmov nám však nehovorí nič o tom, 
či poznávaciu činnosť vykonáva subjekt sám, alebo ho 
pritom niekto usmerňuje a nakoTko ho usmerňuje. 
Už iný obsahový náboj majú pojmy tvorené slovom 
,,samo" alebo prívlastkom „samostatný". Z toho vy­
plýva, že z p6vodných 12 pojmov možno v našom 
prípade ako adekvátne používať len dva, ktoré v spo ­
jitosti s · individuálnym osvojovaním stredoško lsk ého 
učiva vyjadrujeme synonymickými termínmi samo­
učen i e alebo samostatné učenie a v spoji­
tosti s individuálnym osvojovaním vysokoškolského 
učiva synonymickými termínmi s a m o š tú d i um 
alebo samostatné š tú d i um. 
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Je len prirodzené, že problémy, vyplývajúce zo 
subjektívneho osvojovania prudko sa zvačšujúceho 

množstva poznatkov, začali už začiatkom šesťdesia­
tyc h rokov i na Slovensku priťahovať pozornosť roz­
ličných vedných disciplín, najma sociológie, pedago­
giky a osobitne psychológie. 

V prvej častí psychologických výskumov sa zis­
ťovalo, či a ako mládež subjektívne prežíva rozličné 

problémy samostatného učenia. Na základe priesku­
mov ,z roku 1963 (Grác, 1963, s. 117), ktoré sa u sku­
točnili v šiestich triedach prvých ročníkov vtedajších 
SVŠ v Bratislave, sa zistilo, že vačšina mládeže ne­
pozná nijaké osobné techniky na ufahčenie a zefek­
tívnenie domácej prípravy na vyučovanie. Ako príči­
nu tohto stavu všetci respondenti takmer jednotne 
uvádzali, že profesori ich vóbec neinformovali o tom , 
ako hospodárne a efektívne študovať. O nič lepšia si­
tuácia v tých rokoch (podTa Gallu a Dole žala, 1957, 
s. 84) nebola ani u št udentov na vysokých školách. 
Autori kon štatujú: ,,Z mnohých vysokých škol máme 
správy, že poslucháči sú veTmi svedomití i usilovne 
sa učia, poctivo študujú, ale majú ťažkosti pre to, lebo 
sa nedokážu správne učiť." 

Približné o 10 rokov po publikovaní týchto vý­
sled kov, t. j. roku 1970, sme si položili otázku, aká je 
situácia dnes, keď sa potenciál existujúcich poznatkov 
za necelé desaťročie zdvojnásobil. Výsledky (Grác, 
1973) ukázali , že stredoškoláci a vyso koškoláci ne­
zvládli te chniky a tnetodiky samostatného učenia tak, 
ako by si želali. Tento nepriaznivý výsledok pósobí 
ešte nepriaznivejšie, keď si uvedomíme, že spomínané 
problémy znepokojovali študentov viac ako také zá­
kladné otázky, a:ko je isto ta uplatn enia sa v budúc­
nosti vo zvolenom odbore či úroveň sociálnych vzťa­
hov n a škole · (najma vzťahov učiter - študent), ba 
dokonca omnoho viac ako materiálno-finančné pod-
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mienky ich stredoškolského či vysokoškolského štú­
dia. (Pre zaujímavosť: len jedno v študijnom živote 
znepokojovalo respondentov viac ako zvládnutie tech­
ník a metodík samostatného štúdia - časové pod­
rp.ienky samoučenia.) 

Dnes vieme, že aj otázka dostatku alebo nedo­
statku času úzko súvisí s problémem racionalizácie 
duševnej práce mládeže, pretože je o. , i. dosledkom 
používania hospodárnych či nehospodárnych meto­
dík samoučenia. 

Druhá časť psychologických bádaní ukazuje, ako 
je súčasná mládež (ktorá sa bude v zmysle už prak­
ticky existujúcej požiadavky permanentného vzdelá­
vania učiť aj roku 2000) pripravená využívať racio­
nálne sposoby samostatného učenia. Výsl edky výsku­
mov boli publikované jednak v mono grafii šk ola 
a psychológia spokojnosti mládeže (1973) ale aj v jed­
notlivých štúdiách, napr. v časopise Jednotná škola 
pod názvom Samostatné štúdium z aspektu psycholo­
gických výskumov (1972). Na tieto bádani a nadva­
zujú i niektoré špeciálne výskumy kultúrneho profilu 
obyvaterov Bratislavy a Košíc, z kterých ďalej spo­
menieme najma výskumné údaje o vzdelávaní a vor­
nom čase (Fábry, 1974) a vzdelávaní vo vzťahu k po­
užívaným metodikám (Šipkovský, 1974). 

Tretia časť psychologických bádaní sa zameriava­
la na experimentálne overovanie alebo zisťovan,ie 

rozličných progresívnych metodík, kterých používa­
nie v samostatnom učení vedie k zvy šovaniu výkonu. 
Napríkl ad J. Daniel (1967, s. 16) na základe expe­
rimentu s tromi skupinami študentov referuje, -ako 
cvičenie a trénovanie parna.ti pomáh;:t zlepšovať pamať 
a učenie vobec. 

V tomto experimente sa prvá skupina učila pamiitat si 
látku, aby si precvičila pamiiť, druhú poučili o tom , ako sa 
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učif, a tretia bola bez predchádzajúceho nácviku. Ukázalo 
sa, že najlepšie výsledky dosiahla druhá skupina, ktorej štu­
denti dostali inštruktáž, a.l,{o sa učiť. 

V posledných rokoch zaujímavý výskum urobila 
E. Matlonová (1974). Na základe dómyselne priprave ­
ného experimentu zisťovala odpoveď na otázku, či 
učenie sa pri počúvaní hudby (častý zjav u dnešnej 
mládeže) je z aspektu výkonu neutrálne, alebo či ve­
die k zvýšeniu alebo zníženiu výkonu (pozri str. 
104-109). 

Ziar, zatiar u nás nemáme dostatočne rozvinutý / 
experimentálny výskum racionalizácie duševnej práce 
v samostatnom učení, ktorý by prispel k adekvátne-
mu riešeniu všetkých tu vystupujúcich problémov. 
Tento nedostatok však možno odstrániť i tak, že sa 
za podmienok správnej marxistickej interpretácie 
budeme pri racionalizácii samostatného učenia mlá-
deže a dospelých opierať o výsledky experimentov 
zo zahraničia. 

b) Aplikácia poznatkov v spoločenskej -praxi 

Tematika samostatného učenia pre bezprostred ­
né potreby spoločenskej praxe sa na Slovensku za­
čala literárne spracúvať pod vplyvom dósledkov ve­
deckotechnického rozvoja podobne ako v iných kraji­
nách až v polovici šesťdesiatych rokov, a to jednak 
v širších súvislostiach [napr. v práci D. Bartka Mo­
derná psychohygiena (1965) alebo v práci J. Kurica 
O sebavýchove mladého človeka (1966)), ale aj špe­
cificky. Najčastejšie však ide o problematiku samo­
učenia mladších žiakov [pozri napr. príslušné kapitoly 
v prácach: E. Bakoš a kol.: Problémy rodinnej výcho -

I 
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vy (1968), J. Grác : Rozum ieme deťom a mládeži 
(1972), J. Januška, A. Urbančeková, J. Bukový: Ako 

pomáhať deťom učiť sa (1974)]. Roku 1964 vyš la 
špeciálne pre potreby racionalizácie samostatného 
učenia sa mládeže a dospelých príručka J. Gráca Ako 

sa úspešne učiť, určená poslucháčom denného štúdia 
aj štúdia popri zamestnaní. 

Prudký rast informácií a potreba osvojiť si ich 

čo najskór spósobili, že sa o problematiku racionali-
. zácie techník a metodík samoučenia začali zaujímať 

aj rozličné osvetové mimoškolské výchovné inštitúcie. 
Napríklad Mestský dom kultúry a osvety v Bratislave 

zriadil s účinnosťou od 11. októbra 1966 Porad ň u 
pr e s a m o s t a t n e š tu d u j ú c i c h . Jej hlav­
nou úlohou bolo poskytovať záujemcom individuálne 
a konzultačnou formou pedagogickú, psychologickú, 
metodickú a odbornú pomoc v rozličných problémoch 

samoučenia a samoštúdia, a to od najelementárnej­
ších otázok určitého odboru až po základy vysoko­
školského štúdia. Poradňa ma la tieto kabinety: 

a) Kabinet pre všeobecné peda gogicko-psycholo ­

gické otázky samostatného učenia 

b) Kabinet pre metodické otázky osvojovania cu ­

dzích jazykov 
c) Kabinet pre metodické otázky osvojovania 

matematiky a fyziky 
d) Kabinet pre metodické otázky osvojovania 

prírodovedných predmetov 
Poradňa mala 1 internú pracovníčku a 18 exter­

ných spolupracovníkov, zastupujúcich jednotlivé ved­
né odbory . O konzultácie malí záujem študujúci na 

niektorom type strednej školy alebo študujúci popri 
zamestnaní, ale aj mnohí z riadneho denného štúdia. 
Hoci experiment so zriadením poradenských služieb 
pre samostatne študujúcich trval len dva roky (po­

radňa zanikla pre nedostatok konzultantov i nevyrie -
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šenie finančnej otázky), predsa sa ukázalo, že myšlien­
ka aj inštitucionálne riešiť metodickú pomoc samostat­
ne študujúcim sa prakticky osvedčila- Výskumy Šip­
kovského (1974, s. 228) znova upozornili, že aj v súčas­
nosti skúmané osoby takmer spontánne žiadajú, aby 
v záujm e zlepšenia podmienok vzdelávania sa pre 
samostatne učiacich organizovali príslušné poradne 
a poradenské služb y . Keďže predpokladáme vznik 
poradní najma v okresných mestách, kde dnes pra­
cujú mnohí odborníci (počnúc príslušnými osvetový­
mi pracovníkmi a školskými psychológmi až po stre­
doškolských metodikov jednotlivých predmetov), uvá­
dzame ako metodickú pomocku i štatút prvej brati­
slavskej poradne s príslušnou dokumentáciou (pozri 
prílohu na str . 236) a upozorňujeme aj na rozpraco­
vanie diagnostických pomocok pre potrebu konzul­
tantov poradne (pozri monografiu Škola a psychológia 
spokojnosti mládeže, 1973). 

Pod vplyvom neustále sa obnovujúcich problé­
mov a požiadaviek racionalizovať proces samostatné­
ho učenia začali častejšie venovať pozornosť tomuto 
problému i rozličné m a s o v o k o m u n i k a č n é 
pr o str i e d k y (časopisy, rozhlas, televízia, film). 
Zmienku si zaslúži najma týždenník Osvetová práca 
(Nedera) , ktorý mal v každom čísle ročníka 1968 špe ­
ciálnu rubriku k otázkam p s y c h o 1 o g i c k é h o 
p o r a d e n s t v a p r e s a m o s t a t n e s a u č i a-­
c i c h. Bolo by treba, aby sa myšlienka korešpon­
denčnej poradne realizovala (tam, kde sú na to vhod­
né podmienky) aj v iných časopisoch, ktoré sú svojou 
tematikou blízke riešeniu rozličných otázok racionali­
zácie samoučenia. 

Roku 1974 vyšla s iniciatívnym príkladom Cesko ­
slovenská televízia. Hlavná redakcia vzde lávacích 
programov . pripravila v spolupráci s Ministerstvom 
kultúry SSR dvanásťdielny cyklus Aj učit sa treba 
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učiť. Cyklus bol zameraný na pedagogicko-psycholo­
gické otázky samostatného učenia sa mládeže a do­
spelých a vysielali ho v týždenných intervaloch od 
januára do marca 1974. Dvadsaťpaťminútové filmy 
malí názvy: ,,Na začiatku bolo učenie", ,,Učiť sa je 
Iudské", ,,Viem, že si nič nezapamatám", ,,Aby sa 
učenie stalo hrou". ,,Opakovanie - matka múdrosti", 
,,S ceruzkou v ruke", ,,Vieme hospodáriť so silami,, 
a pod. 

úlohou cyklu bolo vysvetliť televíznemu divákovi 
zložité duševné procesy, ktoré si v súvislosti s učením 
možno ani neuvedomuje, a dať mu najzákladnejšie 
praktické návody. Bol určený prakticky každému, kto 
sa učí, či už navštevuje strednú alebo vysokú školu 
alebo si permanentne doplňa vedomosti. Vzhiadom 
na to, že cyklus bol v Ceskoslovensku prvým svojho 
druhu, využil ho Osvetový ústay v Bratislave a Hlav­
ná redakcia vzdelávacích programov aj na organizo­
vanie simultánnych vzdelávacích kurzov prostredníc­
tvom obrazovky (porovnaj Paška, 1976). 

Roku 1973 vyrobilo Stúdio krátkych filmov v 
Bratislave na podnet Učebných pomócok, n. p., 
a SA SSR v Bratislave film Ako pomáhať deťom pri 
učení. V súčasnosti by bolo potrebné, keby sa na zá­
klade získaných skúseností vyrobili aj pre mládež 
a dospelých ďalšie inštruktážne filmy ako metodická 
pomócka osvetových zariadení pri racionalizácii sa­
mostatného učenia. 

Pri hodnotení podielu masovokomunikačných 

prostriedkov ná vysvetTovanie významu racionalizácie 
procesu samostatného učenia nemožno si nevšimnúť 
ani iniciatívu niektorých časopisov, napr. monotema­
tického periodika Journal a rodina, ktoré jedno číslo 

pod názvom Viete sa správne učiť venovalo tejto 
tematike. Podobne časopis Osvetová práca . publikoval 
seriál článkov pod názvom Kurz rýchleho čítania. 
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c) Koncepcia prípravy špecialistov 

Rozhodujúcim článkom v realizácii výchovy mlá­

deže a dospelých k efektívnemu zvládnutiu poznatkov 

modernej vedy sú však Iudia, konkrétne dostatočný 

počet odborníkov, ktorí by holi schopní adekvátne 

usmerňovať samostatné učenie sa mládeže a dosp e­

lých. V minulosti sa aj na úseku prípravy odborníkov 

značne zaostávalo. Napríklad učitelia, ktorí by pri 

výchove žiakov k racionalizácii samostatného učenia 

mali zohrať rozhodujúcu úlohu, neboli na riešenie 

te jto úlohy vóbec pedagogicky pripravení, a to bez 

ohradu na to, či išlo o učiterov základných, stredných 

alebo vysokých škol. Neklamným dókazom toho boli 

okrem iného aj učebnice pedagogickej psychológie, 

ktoré sa takmer výlučne zameriavali len na riešenie 

problémov efektívneho vyučovania v škole, kým dru ­

há organická časť procesu - efektívne samostatné 

učenie sa žiakov mimo školy - akoby nejestvovala. 

V posledných rokoch sa však aj v tejto oblasti 

urobili značné pokroky, a to najma na Univerzite 

Komenského v Brat islave. Učitelia Katedry vysoko ­

školskej pedagogiky FF UK v úvodných prednáškach 

oboznamujú poslucháčov všetkých odborov o technike 

a metodike samostatného štúd ia. Na Katedre peda­

gogiky sa problematika psychológie samostatného 

učenia zaradila do systému a osnov predmetu Peda ­

gogická psychológia a prednáša sa všetkým, ktorí 

absolvujú tento predmet alebo odbor. Otázky psycho­

lógie samostatného učenia tvoria dnes už významnú 

tematickú oblasť aj v postgraduálnom štúdiu stredo ­

školských a vysokoškolských učiterov. 

Tematické otázky samostatného učenia sú už sú­

časťou aj vysokoškolských učebnic pedagogickej psy ­

chológie . To platí o učebnici Psychológia pre učiterov 
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(1973), ktorú na Filozofickej a Prírodovedeckej fakul ­
te UK štud ujú v rámci všeobecného základu pos luchá ­
či učiteiského smeru, ale aj o učebnom texte Vybrané 
kapitoly z pedagogickej psychológie (1972), ktorý štu ­
dujú zase stredoškolskí profesori v rámci postgra­
duálneho štúdia. Týmto opatrením sa za necelé 3-4 
roky značne zvýšil na celom Slovensku na stredných 
školách počet mladých profesorov, o ktorých sa pri 
riešení problému zefektívnenia samostatného učenia 
mládeže a dospelých m6žu opierať aj prís lušné osve ­
tové zariadenia. . 

Skutočnosť, že proces samostatného učenia sa 
uskutočňuje (z aspektu priestoru a času aj z aspektu 
proporciona lity vonkajšieho riadenia a vnútorného 
riad enia tohto procesu) inak ako vyučovací proces, si 
priamo vynucuje, že na jeho celkovom rieš ení nem6žu 
participovať len učitelia, ale nevyhnutná je aj pomoc 
iných mimoškolských výchovných organizácií a inšti­
túcií. Spomedzi nich vystupuje do popredia najma 
Rada stredoškolských organ izácií SúV SZM, ktorá 
koncom roku 1975 v spolupráci s ústrednou vedecko ­
metodickou radou pre pedagogiku a psycholó giu 
SA SSR pripravila projekt „O s v o j o v a n i e r a­
c ion á lny c h programov samostatného 
učen i a". Pri jeho realizácii sa predpokladá i spo ­
lupráca s okresnými osvetovými zariadeniami a okres ­
nými psychologickými a výchovnými poradňami. 

Projekt vychádza z faktu, že samoučenie sa reali­
zuje mimo vyučovania, ako také sa dotýka rozličných 
činností a aktivít mladého človeka vo voinom čase, 
a teda nem6že stáť v ni jakom prípade mimo cieiave ­
domých výchovných ciefov SZM. Organizácie SZM 
podnietili v rozličných priemyselných a poinohos­
podárskych závodoch medzi pracujúcou mládežou 
široké hnutie za vyššiu produktivitu práce prostred­
níctvom jej racionalizácie a stredoškolské organizácie 
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SZM chcú rozvíjať medzi mladými ruďmi podobnú 

činnosť, ale prostrednktvom racionalizácie proc esu 

samostatného učenia. Zlepšenie učebného výkonu je 

totiž pre školu také d6ležité ako pre závod zvyšova­

nie produktivity práce. 
Z koncepčného hradiska projekt predpokladá 

realizovanie celého systému v ý c h o vn ý c h p r o­

gram o v racionalizácie samostatné ho 

u č e n i a. V podstate sú výchovné programy zame­

rané na -riešenie racionalizácie všeobecných a špe ci­

fických otázok duševnej práce. 

K všeobecným otázkam pa tria napr. témy: 

a) r a c i o n a 1 i z á c i a u č e b n é h o p r o-

str e dia (osvet lenie, usporiadanie učebných pom6-

cok, teplota miestnosti, učenie v rozličných častiach 

dňa atď.); 

b) s p 6 soby a k ti v i z o van i a psy chi c­

k ý c h funkci í (pozornosť, myslenie, pamať atď.); 

c) t e c hni k y a s p 6 soby s ·a most a t n é­

h o učen i a (učenie nahlas, potichu, v skupinách; 

podmienky rýchleho čítania, efektívne sp6soby opa­

kovania učiva, grafická aktivita pri učení atď). 

K špecifickým otázkam patria zase také témy 

výchovných programov, ako napr. proces int eriorizá ­

cie (zvnútorňovania) niektorých špecifických poznat­

kov matem a ti c k o - fy z i k á.l n y c h pr e d­

m e t o v alebo proces efektívneho osvojovan ia si 

c u d z í c h j a z y k o v. Patria sem však aj také té­

my, ako psychologické predpoklady s e b a v ý c h o­

v y k t v o r i a c e j p r á c i, t r é m a, jej preja­

vy a možnosti regulovania, efektívna príprava na 

z á v e r e č n é s k ú š k y z aspe ktu psychohygienic­

kých požiadaviek a pod. ' 
Z procedurálneho hradiska sa výchovné progra­

my organizujú vo forme prednášok, besied a diskus­

ných stretnutí. M6žu sa však organizovať aj vo forme 
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otázok a odpovedí, rozborových zistení špecia listov 
(pedagógov , psychológov) zameraných na zovšeobec­
ňovanie a preberanie najlepších postupov podTa učeb­
ných skú seností, alebo rozb orov ých zisten í psycho ­
lógov zameraných na psychodiagnostické osvetlenie 
niektorýc h špecifických poznáv acích sposobil ostí a 
zručností. Výchovné progr amy sa možu dop!ňať rozlič­
nými špe cifickými poduj atiam i, napr. kurzmi r ý c h­
l e ho čít ani a alebo organizovaním in div i­
d u á 1 n y c h p s y c h o 1 o g i c k ý c h p o r a d e n­
s ký c h s 1 u ž i e b k n ajro zman itejším problémom 
efektívneho zvládnutia požiadaviek samostatného 
učenia. 

Z obsahového a časového aspe ktu predstavujú 
výchovné programy ucelený systém vedenia mládeže 
k racionalizácii osvojovania poznatkov, kt orý začína 
vstupem mladého čioveka na stred nú škoiu. Z aspek­
tu časovej postupnosti a nás lednosti možno výc hovné 
programy rozde1iť do troch etáp. 

V prve j etap e (vymedzenej obdobím vstupu mladé­
ho človeka na školu až do polovice druhého ročníka) sa treba 
zameriavat na obozna movanie mládeže s najvšeobecnejšími 
otázkami efektívneho zvládnutia požiadaviek samostatného 
učenia. 

V d r u h e j e ta p e (približne druhý až tretí ročník) 
sú už predmetom výchovných programov užšie a náročnejšie 
problémy racionaliz ácie duševnej práce, napr. hospodárne spó­
soby osvojovania si niektorých špecifických poznatkov z ob­
last i mat ematiky a prírodn ých vied alebo uplatňovanie zá­
sady racionalizácie v rámci krúžkov tvorivosti, či v záujme 
splnenia vytýčeného závazku a pod. 

V t r e t e j e t ap e ohraničenej pribli žne tretím roční­
kom a maturitou) sú pre dm etom výchovných programov aj 
naďalej špecifické otázky r acionalizác ie duševnej práce, ale 
obohatené o témy efektívnej prípravy na záverečné skúšky 
(napr. psychologické požiadavky na realizovanie časovo roz­
deleného učiva, alebo na zostavenie pracovného plánu v tzv . 
akadem ickom týždni, ďalej sem patrí príprava na prijímacie 
pohovory na nadstavb ové a vysoké školy atď. 
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✓ 

Výchovné programy pre stredoškolskú mlá dež 

(ale aj pre mládež na učňovských školách s možnos­

ťou maturity) sa uskutočňujú v mimovyučovacom 

čase a na báz e dobrovoTnosti. Doterajšie psychologic ­

ké zistenia upozorňujú, že je o ne medzi stredoškol­

skou mládežou taký veTký záujem, že účasť na nich 

netreba nejako osobitne propagovať. Pravda, neskór 

bude všetko závisieť od toho, či budú tieto programy 

schopné riešiť praktické učebné problémy mládeže, 

a preto ako všade aj tu sa treba držať zásady „radšej 

menej, ale kvalitne". 
Bezprostr edným organizátorom výchovných pro ­

gramov racionalizáci e samostatného učenia sú na jed­

notlivých školách školské organizácie SZM, konkrétne 

ich študijní ref erenti. Obsahová náplň programov, ich 

celková úroveň však závisí od odborníkov, ktorí ich 

vedú, t. j. vybraných psychológov a pedagógov . Reali ­

zácia spomínaného projektu teda predpokladá spolu ­

prácu viacerých spoločenských zložiek. Aby sa do­

siahli čo najlepšie výsledky, ústredná politická ško­

la SŮV SZM začala školiť študijných referentov 

v organizačných a obsahových otázk ach usporiada­

nia výchovných programov. Podobne postupuje aj 

ústredná vedecko-metodická rada pre pedagogiku 

a psychológiu (školí príslušných odborníkov - psy ­

chológov a pedagógov). úvodné školenie sa usku ­

točnilo pre jednotlivé kraje Slovenska v dňoch 10. 

13. mája 1976 v Tatranských Mlynčokoch. Keď­

že celý projekt vzhTadom na svoju náročnosť sa 

dá realizovať len postupne - v priebehu 3-4 ro ­

kov - považuje SA SSR v spolupráci so SŮV SZM · 

školenie odborníkov za dlhodobý výchovný systém, 

ktor ý sa bude uskutočňovať prostredníctvom dvoj­

dňových oblastných seminárov raz za rok, a to v prie­

behu najbližších troch rokov. 
Z toho vyplýva, že starostlivosť o racionalizáciu 
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samoučenia stredoškolskej mládeže je z koncepčného 
hradiska nateraz doriešená. Nedoriešilo sa však z tohto 
aspektu samoučenie vysokoškolskej mládeže a najma 
širokých vrstiev permanentne sa vzdelávajúceho 
obyvatefstva. Domnievame sa, že tu čaká najma prí­
slušných pracovníkov osvetových zariadení vefa prá­
ce. Uvítali by sme, keby oddelenia mimoškolskej 
výchovy pri jednotlivých osvetových zariadeniac h 
v spolupráci s okresným ZV ROH začali usporadú­
vať v ý c h o vn é p r o g r a m y r a c i o n a 1 i z á­
c i e s a m o u č e ni a a zabezpečili príslušné p o r a­
d e n s k é s 1 u ž b y aj pre dospelých. 

* * * 

Odvtedy, ako jestvuje človek, jestvuje aj fudské 
učenie. Je však čoraz náročnejšie na čas. Kedysi fudia 
absolvovali nielen strednú, ale aj vysokú školu (a nie 
zle) bez toho, aby si čo len položili otázku možnosti 
racionalizácie samoučenia. Bolí časy, keď niekofkým 
nespokojným jednotlivcom v tomto smere stačilo 
aj to, čo (z času na čas) o racionalizácii duševnej prá­
ce priniesla populárno-náučná literatúra. To, že v 
súčasnosti sa k riešeniu procesu samostatného učenia 
pristupuje koncepčne z pozície viacerých spoločen­
ských inštitúcií a organizácií, a to, že sa dokonca vy­
žaduje ich kooperácia, nie je náhodné, ale podmiene­
né pedago gicko-psychologickými dosledkami vedecko­
technick ého rozvoja na vzdelávací proces . Možno síce 
pred nimi na istý čas zatvoriť oči a nebrať ich na 
vedomie, no nemožno pred nimi ujsť. Cím skor si to 
niel en uvedomíme, ale aj urobíme príslušné opatre­
nia, tým lepšie sa s nimi vysporiadame aj v oblasti 
samostatného učenia. · 
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I· 

Kapitola IV 

PROBL:ÉMY MOTIV ÁCIE 
V SAMOSTATNOM UCENf 

Termínom motivácia (z lat. moveo - hýbem) sa 

rozumejú vnútorné príčiny tak ého alebo onakého 

správanie sa človeka. Motivy sú výsledkom vonkajších 

a vnútorných podnetov- Podnety vychádzajúce znút ­

ra sa nazývajú i mp u 1 z y. !de o také sta vy organiz ­

mu, ako smad, únava alebo zážitky, ako neistota, 

odvaha a pod . Podn ety, ktoré pósobia zvonka, sa 

označujú ako i n c e n t í v y. Sú to objekty alebo 

situácie signalizujúce odstránenie srna.du, únav y, ne ­

istoty atď. 

Ak príčinou istého správania sa jednotlivca sú 

vnútorné podnety (impulzy), hovorím e o p r i m á r­

n e j motivácii. !de o pohnútky správani a sa alebo 

aktivitu, keď jednotlivec je aktívny pre aktivitu samu. 

Napríklad človek sa učí matematiku len preto, aby 

zaktivizoval svoje myslenie. Naproti tomu ak príčinou 

určitého správania sa jednotlivca sú vonkajšie podne­

ty, hovoríme o se k u n dá r ne j motivácii. Naprí­

klad človek sa učí riešiť matemat ické príklady, pretože 

chce získať dobrú známku alebo vyhnúť sa trestu . 

Vo výchovnej praxi sa kladie doraz na primárnu 
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motiváciu, t. j. , aby sa človek učil pre radosť z pozna­
nia a poznávania, a sú časté výhrady voči sekundár ­
nej motivácii, pr etože motiváciou jednotlivca ni e je 
sám proce s učenia, ale nejaký neadekvátny prostrie ­
dok , napr. zná mka. Učiaci sa potom ner az dos ahuje 
ten is tý cieI aj probl emati ckým i prostriedkami (odpi ­
sovaním, zamlčovaním, vyhováraním sa atď.). V sku ­
točnosti medzi obidvoma druhmi motivácie nie je až 
taký neprekonateiný rozdi el. Lipnutím len na vnútor ­
ných podnetoch (impul zoch) by sa učenie zmenilo 
na samoúčelný živel ný proc es a škola by stratila mno­
hé efe ktí vne prostriedky regulovania učebného pro ­
cesu . Napokon si tre ba uvedomiť, že aj primárne 
motívy učenia vzn ikajú na zákl ade interiorizácie 
(zvnú to rn eni a) sekundárnych motívov . Problém teda 
n ie je v tom, či sa pri stimulovaní samoučenia opie ­
:rať o primárne alebo sekundárne motívy, ale v tom, 
ako to urobiť, aby sekundárne motívy učiaci sa inte­
riorizoval v motívy primárne . 

Leonti ev (1957) rozli šu je motívy, ktoré človek 
,,pozná" (napr . požiadavka, že je potrebné sa učiť), 
a motívy , ktoré skutočne ovplyvňujú jeho správanie. 
Aj tu sa však prv é pri správnom pedagogickom vede ­
ní m ožu stať_ druhými. 

1. Motivácia a schopnos ti 

Medzi učením a schopnosťami je úzky vzájomný 
vzťah v tom, že samotné učenie sa pre dpokladá 
istú schopnosť. Otázkou je, ako charakterizovať tú­
to schopnost. · Po veimi dokladnom a kritickom po­
súdení pojmov „všeo be cná schopnosť učiť sa (vše­
obecné nadanie)", ,,špeciálna schopnosť učiť sa (špe­
ciálne nadanie)" a „inteli gencia" dospel Guthke (po-
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rovnaj Lowe, 1976, s. 540), opiérajúc sa o reprezenta­
tívnych zástupcov marxistickej psychológie, napr. Ru­
binštejn, 1962; Vygotskij, 1964; Ananiev, 1974:; 
Hiebsch, 1969; Kossakowski, 1969; Lompscher, 1972 ; 
Guthayr, 1971; a ďalší) k nasledujúcemu návrhu defi­
nície: ,, V š e o b e c n ú s c h o p n o s ť u č i ť s a 
(všeobecné nadanie) je treba chápať ako súhrn všet­
kých schopností človeka učiť sa (intelektových, ume­
leckých, športových atď.). Pod pojmom in t e 1 e k to-

. v é (kognitívne) schopnosti učiť sa (učebné potencie) 
chápeme ten interindividuálne meniaci sa systém ha­
bituálnych výkonnostných položiek, spolupodmienený 
vrodeným nadaním a rozvíjajúci sa v proces životnej 
činnosti za určitých historických a_ vzdelávacích pod­
mienok, ktorý indivíduu umožňuje uvedomelé stretá ­
vanie sa s prostredím. Okrem hierarchicky štruktura ­
lizovanej celistvosti schopnosti myslieť (obvykle ozna~ 
čovanej termínom „inteligencia") patria k intelektovej 
schopnosti učiť sa i mimointelektové vlastnosti (napr. 
vytrvalosť, učebná motivácia, duševná „zvedavosť" 

atď.)." 
Spomedzi týchto mimointelektových vlastností sa 

do popredia dostáya najma motivácia. Na základe 
veimi zjednodušeného vymedzenia možno vzťah mo­
tivácie a schopností človeka vo vzťahu k jeho výkonu 
vyjadriť rovnicou 

V= S.M, 
kde V = výkon, S = schopnosti, M = motivácia. 

Na základe tohto vzorca aj človek s nulovou mo­
tiváciou, ale veikými schopnosťami dosahuje len nu ­
lový výkon, pr:etože nula násobená akoukoTvek čísel­
nou hodnotou dáva vždy len nulu. Naproti tomu však 
aj človek s priemernými schopnosťami m6že dosiah­
nuť nadpriemerný výkon, ak jeho motivácia je maxi­
málna. To potvrdil rozsiahly výskum J. Hvozdíka 
(1973), podTa ktorého medzi neprospievajúcimi jedno-
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tlivcami je dosť takých, ktorých rozumové schopnosti 
sú dobré, a naopak medzi výborne prospievajúcimi za­
sa dosť .takých, ktorých rozumové schopnosti sú prie­
merné alebo · znížené.' Aký je teda rozdiel medzi vedo­
mosťami a schopnosťami? 

Podra psychológie sú v e d o m o s t i psychické 
danosti, ktoré človek získava učením, či už v škole 
alebo praktickou činnosť-◊u. S c h o p n o s t i sú zasa 
také individuálne vlastnosti, ktoré sú podmienkou 
úspešného vykonávania jednej alebo niekoikých čin­

ností. Vedomosti teda nie sú schopnosti. Schopnosti sú 
ptedpokladom, aby človek získal určité vedomosti. 
Ale neraz vedomosti nemusia mať ani tí, ktorí majú 
výnimočné schopnosti. Príkladov v tomto smere je 
dosť. 

Hovorí sa, že objaviteia prirodzeného vývinu živočíchov 
Charlesa Darwina pokladali učitelia za veimi „obyčajného" 

chlapca a _ jeho otec sa dokonca domnieval, že má podprie­
merné vedomosti. Linné, zakladateI systematickej botaniky, 
mal v škole taký · slabý prospech, že riaditer niekoikokrát 
navrhol otcovi, aby dal syna na remeslo. Pierre Curie, ktorý 
so svojou manželkou objavil rádium, tak vefmi zaostával vo 
vedomostiach za ostatnými žiakmi, že mu rodičia museli 
nájst súkromného učitera. Spisovatera Swifta vylúčili zo ško­
ly pre slabý prospech. Safapina neprijali na konzervatórium, 
slávneho maliara Surikova pre nedostatočné znalosti a zruč­
nosti zasa na akadémiu. Keď sa na jeho kresby pozrel in­
špektor, vyhlásil: ,,Za také kresby vám dokonca treba zakázat 
chodit -okolo akadémie." Z našich významnejších osobností 
možno spomenút napr. Vrchlického, ktorý prepadol pri matu­
rite práve z češtiny. 

Ako možno tento jav vysvetliť? Treba vychádzať 
z faktu, že takých nadaných rudí, ktorí by malí všetky 
schopnosti pre prácu v určitom odbore, je na svete 
veTmi málo. J estvuje však vera Tudí, o ktorých hovo­
ríme, že sú na ten-ktorý odbor nadaní, aj keď im nie­
ktoré schopnosti na jeho vykonávanie chýbajú. Sú to 
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!udia, ktorí dokázali na základe žiadúcej motivácie 

vykompenzovať ·nedostatok jedných schopností dru­

hými. Na základe toho potom možno pochopiť aj 

Edi sonovo tvrdenie, že za svoje vynálezy vďačí z 

990/o svojej usilovnosti a len z 1 % svojmu nadaniu, 

aj keď tento výrok, samozrejme, nemožno chápať do­

slova. 

2. Motivácia a záujem 

Všeobecne sa záujem chápe ako motív alebo ako 

zvláštny prípad úsilia. Podra S. L. Rubin štej na (1964) 

,,Záujmy sú motívy, zdroje poznáva cej činnosti, a sú­

časne jej produkty" . O záujmoch je ďalej známe nie ­

len to, že ich objektívnym základom sú potreby, ale 

i to, že súčasne vystupujú aj ako incentívy, vedúce 

k uspokojovaniu istých potrieb ciera vedome oriento ­

vanou činnosťou. V záujmoch sa teda odzrkad!uje 

dialektika protirečenia medzi jestv ujúcou potrebou 

a možnosťou jej uspokoje ni a . 
Vychádzajúc z tohto poznatku skúmali sme (J. 

Grác, 1973) skutočnú podobu protirečenia medzi mož­

nosťou 925 stredoškolákov a 582 vysokoškolákov 

vzdelávať sa štúdiom v škole a možnosťou uspokojiť 

vzde lávacie záujmy v rá mci svojho štúdia. U skú ­

man ých sme zisťovali, či a ako boli nespokojní s tým, 

že p,emohli štúdiom plne uspokojit svoj záujem. 

Aritm etický priemer stupňa nespokojnosti bol u stre ­

doškol ákov 1,10 a u vysokoškolákov 1,03. Hodnota 

Y.2 = 3,93, a preto P>0,05. Možno povedať, že štúdiom 
svoje záujmy neuspokojujú stredoškoláci na 36% 

a vy sokoškoláci na 340/o. · 
Z čoho toto nepr iaznivé zistenie vyplýva ? Z ne ­

atraktívnos ti učebnej látky na stredný ch či vysokých 

Ps~'~t::'.J}iť~fi IB~Jrntoř CS\V 
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školách, alebo z toho, že záujmy študujúcich sú širšie. 
než saturačné možnosti školy? Aspoň približné odpo­
vede na tieto otázky sme sa pokúsili získať skúmaním 
účasti školy na tejto situácii. Stredoškolákov (s) a vy­
sokoškolákov (v) sme žiadali, aby uviedli, s akým 
záujmom študovali maturitné predmety, resp . pred­
mety, z ktorých za posledný semester robili skúšku. 
Otázka znela: 

Uveďte, či vás štúdium z toho-ktorého predmetu 
na skúšku: 

1. výlučne zaujalo (21,1 % s; 16,60/o v) 
2. prevažne zaujalo a len čiastočne sa bolo treba 

k nemu prinútiť (30,50/o s; 29,60/o v) 
3. rovnako zaujalo, ako sa bolo treba k nemu prinútiť 

(24,3%; 26,8% v) 
4. prevažne bolo treba sak nemu prinútiť a len čias­

točne zaujalo (14,90/o s; 1,8,50/o v) 
5. výlučne bolo treba sa k nemu prinútiť (9,20/o s; 

8,5% v). 

Ako hodnotiť dosiahnuté výsledky? Štúdium, či 
už na strednej alebo vysokej ,škole nie je výlučne len 
koníčkom. To znamená, že sa pri ňom v istom pomere 
uplatňuje nielen záujem, ale aj vorová stránka, tak 
ako pri práci vóbec; človek sa teda musí aj prinútiť 

učiť sa a študovať. Dokladom toho je aj existencia 
klasifikácie, ktorou sa postihuje nesplnenie tejto 
požiadavky. Otázkou je už len to, v akom pomere by 
sa na osvojovaní istého predmetu mal zúčastňovať 

záujem a prinútenie sa. Vzhfadom na to, že stredná 
a vysoká škola sú školy výberové, faktor záujmu by 
sa mal s faktorom prinútenia prinajmenšom vyrovná­
vať. Horšie . je, keď sa človek musí do štúdia zvačša 
alebo výlučne len prinútiť. 
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Keď sa na zistené údaje pozrieme z tohto hodno­
tiaceho aspektu, vidíme, že skúmané osoby pri výbe­
rovom štúdiu uprednostňujú -viac záujem . Výsledky 
výskumu upozorňujú, že len 14,90/o a 18,5% stredo ­
školákov a vysokoškolákov študuje predovšetkým z 
prinútenia a menej zo záujmu, no iba 9,2% a 8,5% 
bez akéhokorvek záujmu. 

Teda vačšia nespokojnosť stredoškolákov a vyso­
koško lákov, čo sa týka uspokojenia ich záujmov štú ­
diom (o čom sme hovorili v úvode tejto problematiky), 
vedie po tom, čo sme zistili na stupnici, k záveru, že 
tento stav nezapríčiňuje ani tak to, čo škola od svo­
jich frekventantov žiada učiť sa a študovať, ale skór 
to, že jestvujúce školské programy (učebné plány) 
nie sú schopné pokryť e~istujúci záujmový okruh 
človeka. To je však prirodzené a vzhiadom na špeci­
fické zacielenie každého typu školy to ani inak nemó­
že byť. NapÓkon jednotlivci, ktorých záujmy št údium 
dokonale neuspokojuje, sa móžu ďalej venovať výbe ­
rovému štúdiu príslušnej odbornej literatúry. 

Vzdelávacie záujmy u všetkých vekových skupín 
obyvaterstva Slovenska skúmal J. Šouc (1974, s. 128). 
Zistil, že učebné a študijné záujmy obyvaterov ne­
patria medzi najfrekventovanejšie . Záujem o odborné 
prednášky či besedy (veda, technika) je spomedzi 15 
iných záujmov (film, divadlo, tanečná hudba a pod.) 
na 8. až 9. mieste, a to bez ohradu na to, či sa tieto 
prednášky či besedy uskutočňujú v osvetových za­
riadeniach alebo či ide o televízne alebo rozh lasové 
programy. 

Tieto výsledky upozorňujú na to, že aj vzdeláva­
cie záujmy treba cieravedome utvárať a usmerňovať. 
No najma tým , ktorí nám tvrdili, že sa doma učia 
a študujú bez záujmu, len z prinútenia, treba pripo ­
menúť, že popri vonkajšom usmerňovaní rozhodujúce 
sú vnútorné postoje. Podra Garczynského (1963) jest -
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vujú tri druhy postojov k učeniu. Na to, čo si máme 
zapamatať, sa móžeme pozerať: 

a) ako na ťažkú a nezaujímavú látku, ktorú si 
musírµe bezpodmienečne vtlcť do hlavy, 

b) ako na zaujímavé informácie, ktorými chce­
me obohatiť svoj obzor, 

c) ako na vedomosti, ktoré osobitne očakávame, 

radostne vítame a pozorne ukladáme na miesto, kde 
patria. 

Prvý postoj je neplodný, druhý racionálny, tretí 
radostný a tvorivý. 

3. Motivácia a ašpirácia 

Závislosť výkonu od motivácie je podmienená aj 
psychickým procesom, v ktorom si jednotlivec stano­
vuje cier svojho , učenia. Problematika vytyčovania 
ciefov u motivovaného jednotlivca sa v .psychológii 
vysvetruje pod pojmom a š p i r ač n á ú r o v e ň. Vo 
všeobecnosti sa ňou rozumie rozhodnutie človeka vy­
týčiť si nejaký subjektívne atr-aktívny, ale realizova­
terný cier. 

Viaceré psychologické výskumy dokázali, že aš­
piračná úroveň motivovaného jednotlivca má rozličné 
osobitosti podra toho, aké ciele si ·subjekt vytyčuje 
a či sú realizovateiné. Zistilo sa, že nielen vefmi níz­
ka, ale aj veimi vysoká ašpirácia spravidla . nevedie 
človeka k zvýšeniu výkonu. Vysvetliť to. možno tak, 
že keď človek nedosiahne neprimerane vysoký cier, 
vzniká ·frustrácia, ktorá blokuje všetky ďalšie pozitíva 
výkonu , ktoré jednotlivec pri jeho dosahovaní zazna­
menal. Napríklad, ak sa jednotliv«:;!C nemóže naučiť 
hrať na nejakom hudobnom nástroji, súbež~e sa zhor­
šuje aj jeho výkon v osvojovaní si notového písma. 

Rozdiel medzi ašpiračnou úrovňou a budúcim 
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výkonom sa nazýva v ý k o n o v á ·d i s k r e p a n c i a. 

Móže byť pozitívna (ak hodnotenie výsledku subjek­

tom je vyššie, ako bola úroveň ašpirácie), alebo nega­

tívna (ak je hodnotenie výsledku nižšie ako ašpiračná ­

úroveň). Obvykle pri úspechu sa ašpirácia zvyšuje 

a po neúspechu klesá. 
Hodnotenie výsledku teda úzko súvisí so zážit ­

kom úspechu a neúspechu, ktorý podia Festingera 

podmieňujú tieto faktory: · 
a) pozitívna hodnota úspechu vzrastá s ťažkos-

ťou úlohy \ · 
b) negatívna hodnota neúspechu sa znižuje, ak 

ťažkosť úlohy vzrastá 
c) ak je neúspech najpravdepodobnejší, odpor 

k neúspechu je najvačší. (Jednotlivec si nevytýči vy ­

soký cieI .) 
d) ak je úspech najpravdepodobnejší, túžba po 

ňom je najvačšia (jednotlivec si vytýči vysoký cieI). 

Na základe týchto faktorov, ktoré vzájomne dy­

namicky pósobia, možno konštatovať, že jednotlivec sa 

rozhodne pre taký výkon, ktoré ho mie ra atraktívnosti 

(pozitívna hodnota úspechu) zmenšená o mieru ne ­

príjemnosti (negatívna hodnota úspechu) je maximál ­

na, pričom subjektívna pravdepodobnosť dosiahnutia 

výkonu je aspoň taká vysoká ako pravdepodobnosť 

jeho nedosiahnutia. 
Pravda, toto platí potiaI, pokiaI máme do .činenia 

s Iuďmi s rovnakými vóiovými vlastnosťami, a za 

predpokladu, že tieto vóiové vlastnosti sú pozitívne. 

Tam, kde vóia a úsilie v učení chýbajú alebo sú ver ­

mi slabé, sa zvlášt nosti mechanizmu ašpirácie nepre ­

javia, prípadne neprejavia sa už vo fáze vytyčovania 

cieia. ' 
V našom výsk ume (Grác, 1973) sme zistil i, že 

mnohí z tých, ktorí praktizujú samostatné učenie 

a štúdium na úrovni strednej a vysokej školy, majú 
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azda naJvacs1e problémy so svoJ1m1 nedostatočnými 
vórovými vlastnosťami a schopnosťami. Napríklad zo 
štyridsiatich otázok sme zaznamenali najvačšiu ne­
spokojnosť pri otázke „vytrvať dlhší čas pri štúdiu". 
(Táto otázka robila problémy u 49,6% stredoškolákov 
a 48,6% vysokoškolákov.) Okrem toho sme zistili, že 
u vysokoškolákov predstavuje táto otázka v poradí 
štvrtú najvážnejšiu príčinu možného prerušenia štú ­
dia. 

Tieto výsledky sa potvrdili aj pri výskume, v 
ktorom stredoškoláci (s) a vysokoškoláci (v) doplňali 
prostredníctvom nominálnej konju~ktívnej stupnice 
vetu: 

Pre úspešné zvládnutie štúdia by som predovšet­
kým potreboval radu, ako si rozvinúť schopnost: 
1. prinútiť sak štúdiu (37,74% s; 38,48% v) 
2. dobre si zapamiitať (20,40% s; 23,77% v} 
3. samostatne uvažovať (13,84% s; 13,97% v} 
4. plynule sa vyjadrovať (11,17% s; 10,42% v} 
5. sústredene pozorovať (11,30% s; 9,52% :v} 
6. vzbudiť záujem o štúdium (5,52% s; 4,80% v}. 

Stupnica informuje, že zo šiestich možných rád 
potrebujú radu ako sa pr in ú ti ť k š tú d i u rov ­
nako stredoškoláci (37,7,40/o}, ako aj vysokoškoláci 
(38,480/o). Tým sa zároveň ukázalo, že na nespokoj­
nosti mládeže z individuálneho štúdia sa zúčastňujú 
predovšetkým subjektívne podmienky, tkvejúce v jej 
vorových vlastnostiach. Celkove má až 38,29% mláde­
že najvačšie problémy s tým, ako sa prinútiť učiť 

alebo študovať. 
Skutočnosť je taká, že časť mládeže prichádza­

júca na strednú alebo vysokú školu si nenavykla sa­
mostatne individuálne študovať. Tí nadanejší si zvykli 
učiť sa hneď priamo na hodine a tí menej schopní 
zasa na špecifickú pomoc v podobe „kondícií" či prí­
pravy v krúžkoch. Ukazuje sá, že aj prílišné rozkazo-
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vanie, usmerňovanie a zasahovanie a najma neustále 

vedenie za ruku v predchádzajúcic h školských cyk­

loch sa móže negatívne odraziť na vórovom uspósobe ­

ní človeka samostatne individuálne študovať, čoho 

význam narastá Úinerne s výškou školských ročníkov. 

Na nedostatočné formoyanie vóiových vlastností študu­

júcich kurióznym spósobom poukazuje aj F. Hyhlík (1957, 

s. 31): 
1. Obdobie prípravné - piatok: Tentoraz sa dókla6l.ne pri­

pravím, v pondelok začnem. (Termín začiatku sa predlžil.) 

2. Obdobie vymýšfania výhovoriek: Pripravoval by som sa, 

ale nemám kedy. 
3. 5 dní pred skúško u : Co sa urobí za 2- 3 dni, to sa urobí. 

4. Panika: Ja sa to nenaučím, to nie je možné. 

5. Obdobie apatickosti: Teraz už je to aj tak jedno. 

6. Obdobie morálnej krízy: Odložím si skúšku. 

7. Pójdem aj tak, nie som zbabelec. 
8. Nepodarilo sa, ale máme to za sebou. 
9. Hodnotenie: Mal som smolu. 
10. Predsavzatie: Nabudúce sa už riadne pripravím. 

4. Motiváci~ a incentívy 

Motívy napomáhajú učenie a motívy samy sú 

výsledkom učenia, pretože aj motívy sa človek učí. 

Významnú funkciu pri ich vznik u majú incentívy . 

Prostredníctvom nich možno zámerne motivovať aj 

samostatne sa učiacich. Incentívy alebo podnety však 

pósobia len ako sprostredkujúce faktory, pretože 

vnútorným faktorom je vždy motív . (Nie je teda 

správne hovoriť o vonkajších a vnútorných motívoch, 

ale len o vonkajších a vnútorných podnetoch pre 

vznik motívu .) 
Incentívy možno rozdeliť na tresty a odmeny. Vo 

výchovnej praxi sa človek trestá alebo odmieňa jed -
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nak za to, čo urobil, a nemal urobiť (inhibícia) , alebo 
za to, čo neurobil, a mal urobiť (stimulácia). Psycho­
logické výskumy ukazujú, že odmeny sú oµinoho 
účinnejšie ako tresty . Tak napríklad ZO 72 potresta­
ných sa zvýšil len výkon 17 osób, výkon 35 sa z~ížil 
a na 20 trest nemal nijaký vplyv. Naproti tomu z 33 
rudí sa výkon po odmene zvýšil u 20 osób, u 2 sa zní­
žil a na výkon 11 nevplýval (Castello, 1964, s. 161-
208). Vačšiu účinnosť odmeny než trestu podmieňuje 
to, že odmenou posilňujeme správanie a súčasne .od­
meňovaného informujeme aj o tom, ako sa správať 
ďalej . 

Menší vplyv trestu na výkon spočíva zasa v tom, 
že trest inhibuj 7 nesprávnu odpoveď, ale neposilňuje 
odpoveď správnu. Vyvoláva strach, ktorý sa móže 
niekedy generalizovať v podobe negatívnych postojov 
a emócií nielen k priestupku, ale k celému učebnému 
procesu. Niekedy sa stáva, že práve prísny trest zafi­
xuje nesprávnu odpoveď na vermi dlhý čas. 

Z hradiska obsahu použitých odmien a trestov má 
práve v spojitosti s učením osobité postavenie znám­
ka. Ona je totiž nielen meradlom preukázanej výkon­
nosti učiaceho sa, ale aj jej incentívom. Pravda, aj 
známky samy móžu mať róznu motivačnú hodnotu 
podfa toho, ako k nim človek pristupuje. Nižší moti­
vačný náboj majú spravidla vtedy, . keď člov;ek do.,. 
siahnutý prospech len konštatuje. A naopak, motivač­
ný zástoj známky je vyšší, keď sa dosiahnutý pros­
pech neustále porovnáva s programovaným prospe­
chom. Možno povedať aj tak, že človek bez konkrét­
neho pr0gramu v prospechu jednotlivých pr:edmetov, 
ktorý by reálne chce! a mohol <losiahnuť, sa podobá . 
športovcovi, ktorý síce denne trénuje, ale nemeria si 
svoj čas či výkon vzhladom na stanovenú normu. 
Psychológia motivácie už na viacerých experimentoch 
dokázala, že bez ustavičnej kontro~y výsledkov vzhla-
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dom na stanovený cier je výkon zvyčajne nižší (pozri 

obr. č. 2). 

80 
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O VÝSLEDKU 
INFORMOVANÝ 
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INFORMOVANÝ 

✓ 1'.EINFORMOVANÝ NE/NFORMOVA 
54-..--9'-~--,.--9--,1--t---+------..~--'___;1.-.&,. 

1 5 10 15 

2. Znalost učebných výsledkov zlepšuje výkon {podia Rubin­

štejna) 

V záujme splnenia požiadavky sprostredkovanej 

motivácie 'by sa mali učiaci sa systematicky viest 

k tomu, aby si neprestajne evidovali dosiahnuté 

známky. Túto evidenciu si však nemožno zamieňat 

s prostým registrovaním známok, ako sa to robí napr. 

v škole. !de o to, že sa nemá len zachytávat to, čo 

sa dosiahlo, ale aj vytýčiť to, čo by sa v prospechu 

mohlo a malo dosiahnut. Z tohto hradiska sa ukazuje 

ako vhodný aj tento formulár . 

Prvý polrok Druhý polrok 

..., 
>, 

I 
Q) "' I I "' s I ~ >O ~ "Cl o I Cil >, I 

o"" s o 6 Q) ... 0'(1$ ~ ~ "Cl 
"Cl 

..., ..... a. ..c: I •Q) s ~ tb .c: 
Q) C C -Cil ;:j '<IS "' (.) -@ C S ... ~ Cil C ~-Q.) C •>, •>, <I) ..... C!l'<ll ::l ,5 '"' "' o(.) 
P< P, :> N r/'J C N :> C a. p. :> C ~ .B s •>, ->, ... <I) 

"' 
> e n , r,. 

Treba sa naň pozerat ako na intímnu záležitost 

učiaceho sa a z tohto hiadiska ho možno prirovnat 
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aj k osobnému denníku. Učiaci sa by však pomocou 
neho mal podra možnosti denne analyzovať svoje na­
predovanie, či zaostávanie, vypočítavať si priemery, 
prípadne si robiť diagramy. Ide v podstate o akúsi 
súťažnú tabuYku. Na rozdiel od iných tabul iek tu 
však človek súťaží sám so sebou. 



Kapitola V 

PREDPOKLADY 
SAMOSTATNÉHO UČENIA SA 

MLADEŽE A DOSPELÝCH 

Každá pr acovná činnosť si vyžaduje isté pred­

poklady a isté pro stredie. Aj samostatné učenie je 

práca a nemožno ju vykonávať hocikde a hocijako . 

. Miesto, kd e sa človek učí, je dnes predmetom mno ­

hých sociologických a psychologických • výskumov 

u nás aj v zahraničí. Uvedieme aspoň niektoré ich 

výsledky. 
Ideálnym prostredím pre samostatné učenie sa 

mládeže v rodinách sú miestnosti nazývané tradične 

„detské izby": E. Librová (1966, s. 28-31) uvádza 

výsledky výskumu Výskumného ústavu výstavby a 

architektúry v nových sídliskách CSSR, podTa kto­

rých vo viacpodlažných obytných domoch (vačšinou 

s dvojizbovými bytmi) z 928 respondentov len 148, t. 

j. 16% označilo jednu miestnosť za detskú izbu. Na­

proti tomu v rodinných domoch najčastejšie s viac­

izbovými bytmi sa jasne prejavila dif ere nciácia podia 

celkového počtu miestností. Kým napr. vo dvojizbo­

vých bytoch bol len nepatrný počet detských izieb, 

v trojizbových a štvorizbových bytoch (z celkového 

počtu 293) ich bolo už 800/o. 
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Druhá časť výskumu sa zamerala na otázku, v 
kto rý ch bytových priestoroch (mi estnostiach) sa mlá­
dež nad 10 rokov učí najčastejšie. Ukázalo sa, že 
v obytných domoch (pr evažn e s dvojizbovýrni bytmi) 
sa v 24% rodín mládež učí v obývacej izbe, v 25,5% 
v kuchyni, v 16% v detskej izbe, v 4% v spálni 
rodičov a v 12,5% ind e . Naproti tomu v rodinných 
domoch sa mládež učí v týchto priestoroch: 

Miestnost 

kuchyňa 
obývacia izba 
detská izba 
inde 

V bytoch 
s detsko u izbou /bez detskej izby 

40/o 
340/o 
610/o 

1 % 

110/o 
790/o 

100/o 

Hoci výsledky tohto výskumu sa pre množstvo 
skrytých parametrov dajú len ťažko porovnávať s vý ­
sledkami ánalo gických výskumov v zahraničí, au torka 
pre zaujímavosť uvádza údaje z francúzskeho prie­
skumu skupin y „Groupe ďetnologie socfale" pod ve­
dením sociológa Chomb arta de Lauwe v troch nových 
francúzskych sídliskách v Bordeaux. Podra neho 61 % 
mládeže (staršej ako 10 rokov) sa učí vo vlastnej det ­
skej izbe, 290/o v kuchyni alebo v obývacej izbe 
a IO% v inej miestnosti. 

Z psychol ogického hr adiska z toho, čo sme uvied­
li, vyplýva zaujímavý poznatok: hoci od mladých rudí 
sa v škole žiada štandardizovaný výkon, domáca prí­
prava naň prebieha vo vermi neštandardizovaný ch 
a vzhradom k sebe veTmi difer en covan ých podrnien ­
kach. Zistenia len evokujú požiadavku, aby sa vo 
výchovných programoch racionalizácie samoučenia 
nezabúdalo ani na učebné pro stredie mládeže a pomá-
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halo sa jej upraviť si ho z hladiska učebných výko­

nov čo najoptimálnejšie. 

Priestorové podmienky štúdia sú ešte odlišnejšie 

a dif erencovanejšie u star šej mládeže, najma u vyso ­

koškolákov. Podra zistení (J. Grác, 1973, s. 135) 5% 

vysokoškolákov býva na privá te, 32% u rodičov 

a 63% v internáte. Mnohí z nich študujú v knižni­

ciach, čitárňach a niektorí dokonca v kaviarňach 

a inde. Podra zistenia Bourdieua (1964, s. 25) z pa ­

rížskych vysokoškolákov 51 % študuje doma, 41,5% 

v knižnici, 5,5 % v kaviarni a 20/o inde . Ťažko povedať, 

ktoré prostr edie je pre individuálne štúdium najvý­

hodnejšie. A priori sa však predpokladá, že najlepšie 

predpoklady pre tvorivú študijnú prácu sú v kni žnici , 

pretože sa všeobecne pokladá za akési laboratórium 

učenia. Ziar, v tomto zmysle využíva knižnicu len 

málo študentov. To, že štud enti v knižnici študujú 

predovšetkým určené strany a kapitoly, dokazuje aj 

štúdia R. Eckertovej (1954, s. 90-103). 

Skúmalo sa tiež (J. Grác, 1973, s. 198), či sú 

vysokoškoláci spokojní so svojím učebným prostre ­

dím. Od povede boli takéto: 

Podmienky bývania pre individuálne štúdium 

sami zdajú: 

1. výborné (11,24%) 

2. vefmi dobré (15,91 %) 

3. dobré ·(31,46%) 

· 4 . dostatočné (25,96%) 

5. nedostatočné (15,430/o). 

Ukázalo sa, že najviac vysokoškolákov (31,46 %) 

hodnotilo svoje podmienky ako d o b r é, no súčasne 

nie malá skupina (25,960/o) vysokoškolákov považuje 

podmienky pre ind ividuáln e štúdium len za d o s ta ­

toč n é. Značný je i počet tých (15,43%), ktorí svoje 

podmi enky hodnotia ako n e d o s t a t o č n é. Na 

druhej strane tých, ktorí podmienky ubytovania 
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vzhladom na štúdium ch arakterizujú ako v ý b o r n é, je len 11,24% a ako ve r mi dobr é 15,91 %. Arit­metický priemer hod not iacich stupňov podfa frekven­cie odpovedí je 3,18, čo znamená, že celkove vysoko ­školác i hodnoti a podmi enky pre indivi du áln e štúdium skór ako d o b r é n e ž a k o d o s t a t o č n é. Podmien ky vzdelávania obyvaterov všetkých ve ­kových kategórií skú mal u nás aj š. Šipkovský (1974, s. 226). Získa l tieto údaje: 

Podmi enky Bratislava Košice na uspokojenie 

I I 
vzdelávacích mesto obvod mesto obvo d 
potrieb ,, 
Dobré 

58,1 19,9 54,9 21,6 
Málo vyhovujúce 6,9 13,2 í2 ,2 19,1 
Nevyhovujúce 2,3 16,4 2,7 17,8 
Neviem posúdit 30,3 48,4 27,7 40,6 
Neudané 

2,3 2,1 2,5 0,8 

Z tab ufk y vyplýva, že r espondenti najčastejšie hodnotia podmienky na vzde lávanie ako dobré. Roz­diel je však v tom, že podmienky v mestách (či už ide o Bratislavu alebo Košice) sú takmer trikrát lepšie akc podmienky na ich obvod e. Problematiku predpokladov samostatného štúdi a necha rak te rizuje len to, v akom prostredí sa fudia vzdelávajú, ale omnoho viac to, ako si to-ktoré pro ­stred ie na du ševnú prácu prip ravia , prispósobia, a na ­pokon aj to, kedy sa vzdelávajú, aké umelé a priro­dzené stimulátory používajú na udržanie duševnej sviežosti, a v neposlednom rade, ako sa dokážu vyspo­riadať s rozličnými záťažovými sit uáciami , ktoré sa ­mostatné učenie, a najmii príprava na skúšku priná ­šajú. 
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1. Prisposobenie učebného prostredia 

Prvoradá v učebnom prostredí je č i s t o t a 

a por i ad o k. Okoli tý nepor iadok pri učení ruší 

a znervózňuje. Clovek si nem á zvyknúť na neporia dok 

vo svojom najbliž šom pracovnom prostredí. To móže 

byť totiž znak, že má neporiadok aj vo svojom mysle­

ní. Na stole v čase učenia majú zostať iba tie veci, 

ktoré učiaci sa na prípravu z toho-ktorého predmetu 

potrebuje. Teda ešt e skór, než si sadneme k učeniu, 

prinesieme si všet ky po trebné pomócky (zošit y, kni hy), 

pravda, iba z jedného predmetu , pretože pohlad na 

pomócky z viacerých predmetov odvádza pozornosť 

od dan ého učiva a znervózňuje. Takto využijeme psy ­

chologický moment: čo sa odloží zo stola , akoby sa 

odložilo z mysle. Aj odnášanie pomócok z naštudova­

ného predm etu pósobí pozitívne - vyvoláva prí j em ­

né psychické zadosťučinenie a okrem toho osvieženie, 

vyplývajúce zo zmeny činnosti. 

Druhou požiadavkou je primer a n á atm o­

s f é r a. Neraz sa človek nemóže nad knihou sústre­

diť, je nách ylný siahnuť po čiernej káve alebo po 

chemických stimulátoroch. Zabúda , že niekedy by 

stačilo otvoriť okno, vymeniť v miestno sti vzduch 

a zhlboka sa nadýchať. Pri učení funguje predo­

všetkým mozog, ktorý je na znečistený vzduch, a naj­

ma na nedostatok kyslíka vefmi citlivý . Pre zaujíma­

vosť: 1 cm3 mozgovej hmoty spotre buje až dvadsať­

krát viac kyslíka ako to isté množ stvo svalovej hmoty. 

Niekedy znižuje duševnú výkonnosť aj neprimeraná 

teplota v miestnosti. Eudia neved ia, ako sa zbaviť úna­

vy, hoci by stačilo len zregulovat tep lotu v miestnosti 

na 18-20 °c. 
ůalšou požiadavkou je dostatočné o s v e t 1 e n i e 

pries toru, v ktorom sa človek učí. Je známe, že zrak 

sa doká že prispósobiť rozličný
m svetelným podmien-

I 

65 



kam. Clovek sa može preto učiť nielen v dobre osvet­lenej miestnosti, ale aj v miestnosti tmavej so širo ­kou paletou svetiel a tieňov. Táto akomodačná schop ­nosť zraku však sposobuje, že Iudia často porušujú aj najelementárnejšie zásady hygieny zraku, napr. kladú si na pracovný stol lesklé sklené alebo plastické ozdoby a pod. 
Stol má byť umiestený tak, aby svetlo dopadalo z Iavej strany a trochu odzadu vzhiadom na polohu učiaceho sa . Treba dbať, aby slnečné svetlo nesvietilo priamo do očí a aby sa neodrážalo od vyleštenej plo ­chy stola. Neodporúča sa pracovat priamo oproti oblok u, pretože prebiehanie zrakom z obloka na stol namáha oči. 

Podobné zásady treba dodržiavať aj pri umies­ťovaní UJI\elého osvetlenia - visiacej alebo stolovej lampy. Pri dobrom umiestení stolovej lampy a pri dostatočnom celkovom osvetlení stačí aj svetlo šesť­desiatwattovej žiarovky. Je dokázané, že práca pri svetle stowattovej žiarovky z lampy blízko učebnice, ktorá osvetruje priamo stranu knihy alebo zašita, škodí zraku a unavuje ho viac ako práca pri nedosta­točnom osvetlení. N apriek názoru, že najlepšie osvet ­lenie poskytuje stolná lampa, Z. Pietrasinski (1967) odporúča dobré osvetlenie celej miestnosti rozptýle­ným svetlom, ktoré sa odráža od povaly a od stien a které nevrhá tiene, ale osvetruje pomerne rovno ­merne. 
Posledné požiadavky na učebnú miestnosť sa tý­kajú p r a c o vn ý c h n á v y k o v . Učiacich sa tre­ba viesť, aby nemenili často miestnosť, zariadenie a pracovné podmienky, v ktorých sa učia. Podia všeobecných psychologických zistení občasná zmena može osviežiť, ale častá zmena ruší, lebo si vyžaduje psychickú adaptáci u . Mechanizmus návykov treba rešpektovať aj z hiadiska časových podmienok. Clo-
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vek si má zvyknúť učiť sa pravidelne v isté hodiny . 

Psychologickou výhodo u pravidelných začiatkov je 

to, že sa časom zautomatizujú a človek si bez zábran 

sadá k učeniu. Naproti tomu ten, kto sa učí nepra ­

videlne, musí sa pred každou domácou prípravou 

rozhodovať - už sa učiť, alebo sa ešte neučiť, čím 

neraz zbytočne stráca vefa duševnej energi~. 

2. Casové podmienky samoučenia 

Clovek žije svoj život nielen v priestore, ale aj 

v čase. Dimenziu času skúmajú rozmanité vedné dis­

ciplíny a medzi nimi aj psychológia. [Pozri na jma prá ­

ce sovietskych autorov Ananieva (1970), Alexandrovo ­

vej (1969), Efkina (1970), Ponomareva (1959) a Dmitri ­

jeva (1967).] Práve preto, že psychológia chápe čas ako 

základnú a všeobecnú potrebu človeka, vystupuje ča­

sový faktor súčasne aj ako jedna z najvšeobecnejších 

foriem psychickej autoregulácie. Alebo, ako uvádza 

Bokorová a další (1971, s. 338), ,,u človeka sa auto ­

regulácia uskutočňuje na rade úrovní a časový faktor 

pósobí v každ ej z nich špecifickými formami svojej 

manifestácie". 
Subjektívne prežívanie času sa u človeka vyzna ­

~uje určitými psychologickými osobitosťami, z kto ­

rých uvedieme aspoň tie, čo sa týkajú našej proble ­

matiky. 
K prvej z nich patrí zistenie, že u človeka sa 

percepcia minulého, prítomného a budúceho času 

v priebehu ontogenetického vývoja mení. Podfa via ­

cerých autorov (porovnaj Helus, Janoušek, 1971, s. 

348) s pribúdajúcim vekom človeka sa posúva časová 

perspektiva najskór od prítomnosti k minulosti, po­

tom k budúcnosti. Zameranie sa ado lescentnej mláde -
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že predovšetkým na budúcnosť podmieňuje fakt, že práve adolescencia je obdobie, keď si človek kladie najvyš šie ciele svojho osobného rozvoja . 
Ďalšou osobitosťou je skutočnosť, že aj v samom ;,ldolescentnom veku existujú medzi mládežou výraz ­né interskupinové rozdiely, čo sa týka preferencie budúceho času. Tak napríklad podra Neidhardta (1967) a Wurzbachera (1966) študujúca a učňovská mládež sa zameriava na budúcnosť viac ako mládež odchá­dzajµca hneď po skončení školy do pracovného pome­ru. Vysvetruje sa to tak, že kým škola anticipuje to, čo dospievajúci má robiť, a tým obracia pozornosť adolescenta na budúcnosť, zatiaT pracovný pomer, pretože je zameraný na reprodukciu, priťahuje po­zornosť adolescenta viac k prítomnosti. 

NezanedbateTnou osobitosťou časovej percepcie je aj to, že človek potrebu času vedeme prežíva v po­dobe dostatku alebo nedostatku, resp. v podobe nie­čoho, čo je .medzi nimi. Zatiar sa ukazuje, že nedosta­tok času v porovnaní ·s ostatnými danosťami svojho života pociťuje mimoriadne vera jednotlivcov najma medzi študujúcou mládežou. Napríklad podfa pred­bežného výskumu, který uskutečnila skupina autorov v Cechách, pociťujú nedostatek času až dve tretiny študentov a všetci študenti - manželia (pozri Boko­rová a ďalší, 1971, s. 349). 

a) Problém nedostatku času 

Eudia vnímajú čas rozlične aj z hradiska toho, či ho pociťujú dostatok alebo nedostato k . Je známe, že pri vnímaní časových úsekov v prítomnosti a v minu­losti platí „zákon o vyplnených časoch" (porovnaj Elsenhans-Giese, 1939, s. 289), podra ktorého v pri-
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tomnosti nevyplnený čas sa zdá byť dlhší a vyplnený 

kr atší, pri spomienke je to však naopak, čas, ktorý 

bol nevyplnený, vníma človek ako krat ší, a vyplnený 

int enz ívnou du ševnou činnosťou ak o dlhší. Z toho 

vyplýva, že os9by málo angažované pociťujú ned osta ­

tok času len v spomienkovej percepcii, kým v prítom­

nosti ho spravidla majú dosť, a naproti tomu osoby 

yeimi angažované pociťujú nedostatok času v prítom­

nosti, kým minulosť v spomienkovej percepcii vystu ­

puj e relatívne ako dlhšia. V tejto súvislosti prieskum 

Bokorovej, Helusa a ďalších (1971, s. 349) medzi štu­

dentmi ukázal, že prevažnej vačšine študentov ubieha 

čas rýchlejšie v prítomnosti ak o v minulosti. Už toto 

zistenie napovedá, že individuálny čas študenta je vy­

plnený značnou angažovanosťou (porovnaj aj citova­

né výsledky výskumu Fábryho). 
Aj výsledky nášho výskumu (Grác , 1973) jedno­

značne upozorňujú, že probl ém nedostatku času stre­

doškolákov a vysokoškolákov veimi znepokojuje. Tak 

napríklad pre nemožnosť z v I á d n u ť n a č a s p r í­

p r a v u n a s k ú š k y sme zistili u stredoškolákov 
až -k r a j n e vy š š i u úroveň nespokojnosti (na 

44,67%) a u vysokoškolákov vyššiu úroveň nespokoj­

nosti (na 37,670/o). Hodnota x 2 = 118,20, a preto 

P < 0,01. Rozdiel medzi obidvoma skupinami je teda 

štatisticky vysoko signifikantný. Vačšiu nespokojnosť 

stredoškolákov na rozdiel od vysokoškolákov pre ne­

možnosť zvládnuť načas prípravu na skúšky možno 

vysvet!iť aj tým, že stredoškolák, keďže prakticky 

dennodenne je, alebo móže byť skúšaný, s týmto 

problémom záp así ustavične. 
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,b) Cas venovaný učeniu a štúdiu 

Keď odhliadneme od tychto disproporcií, móžeme 
.konštatovať, že značnú nespokojnosť študentov vyvo ­
láva nedostatok času na individuálne štúdium. Z toho 
vyplýva otázka, koiko času vlastne stredoškolák a vy ­
sokoškolák na samostatné štúdium potrebuje. Preto 
sme študentov žiadali (Grác, 1973), aby napísali, po­
kial: možno presne, celkový počet šesťdesiatminúto­

vých hodín, ktoré strávili prípravou na skúšky z prí.:. 
slušného predmetu za uplynulý polrok . 

Stredoškoláci sa vyjadrovali k základným, t. j. 
maturitným predtnetom, pričom spravidla uvádzali 
len štyri. Taký istý počet predmetov uvádzala aj vač­
šina vysokoškolákov. Vý sledky graficky znázorňuje­

me na obr. č. 3. 
Prvým prekvapením bolo, že stredoškoláci sa v 

rozsahu hodín venovaných príprave z jedného pred­
metu od vysokoškolákov takmer neodlišujú. Konkrét­
ne: kým stredoškoláci venujú štúdiu jedného matu­
ritného predmetu za polrok priemerne 49 hodín, 
vysokoškoláci len o 4 hodiny viac, teda 53 hodín. 
Pritom je známe, že počet predmetov, z ktorých sa na 
konci polroka robia skúšky, je značne vačší na stred­
nej škole než na vysokej škole. Netreba zdórazňovať, 

aké je toto zistenie nepriaznivé : vysokoškolák sa od 
stredoškoláka má líšiť predovšetkým v tom, že ťažis­

kom jeho prípravy je výslovne individuálne samostat­
né štúdium. 

, Keď sme zisťovali počet hodín venovaných prvé­
mu, druhému, tretiemu a štvrtému predmetu, tak sme 
prišli na zaujímavú skutočnosť: priemery neboli rov ­
naké, ale v podstate malí klesajúcu tendenciu . Kon­
krétne u stredoškolákov to bolo 53, 50, 57 a 45 hodín, 
u vysokoškolákov 61, 54, 56, 38 hodín. Z toho _vyplý-
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va, že študenti na prvých miestach spravidla uvádzali 
pre nich najťažšie alebo najnáročnejšie predmety. 
(Rozdiely v jednotliv ých predmetoch nie sú však sú­
časne také výrazné, aby nás viedli k spresneniu alebo 
doplneniu celkového výsledku.) 

Ak tvrdíme, že stredoškoláci a vysokoškoláci ako 
celok venujú individuálnemu štúdiu za polrok prie­
merne 49 až 53 hodín, to ešte neznamená, že to platí 
o všetkých · študentoch. Obrázok č. 3 ukazuje aj v 
tomto ohfade medzi štu dentmi až neÚveriterne veikú 
diferenciáciu s jednosmernou tendenciou, ktorú mož­
no vyjadriť tézou, že zvyš o van i e počtu š tu­
d i j n ý c h hodín je nepriamo úmerné 
p o č t u š t u d e n t o v, k t o r í v n i c h š t u d u j ú, 
čiže: čím menší je počet študijných 
h o d í n, t ý m v a č š í j e p o č e t š t u d e n to v, 
k t o r í v r á m c i n i c h p r a c u j ú. N apríklad, 
kým v empiricky zistenom najvačšom počte hodín, t. 
j. 110, sa pripravuje z určitého predmetu iba 0,310/o 
stredoškolákov a 1,420/o vysokoškolákov, zatiar empi­
ricky zistený skoro najnižší možný čas, t. j. od 15 do 
24 hodín, venuje štúdiu 16,580/o stredoškolákov a 
18,660/o vysokoškolákov. Teda nestretávame sa tu s 
n o r m á 1 n y m r o z 1 o ž e n í m, podra ktorého naj­
viac je takých, ktorí venujú štúdiu priemerné množ­
stvo času, ale s tzv. ,,L" roz 1 ožením, podia kto­
rého najviac je takých, ktorí najm enej študujú, alebo, 
možno to povedať i tak, že štud enti ako celok majú 
tendenciu absolvovať príp ravu z určitého pr edmetu 
v čo najkratšom čase. 

Z tohto ziste nia vyplývajú dve otázky. P o prvé, 
prečo jeden študent toho istého odboru musí venovať 
štúdi u až paťkrát, ba aj viackrát viac času ako jeho 
kolega; po druh é, prečo najma vysokoškolský študen­
ti venujú individuálnemu štúdiu relatívne málo času. 

Po odpoveď na prvú otázku sme nemuseli siahnuť 
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ani k organizovaniu vlastných emp irick ých výsku­

mov, pretože viaceré psychologické prieskumy upo­

zorňujú, že napr. ,,na vysokých ško lách sa nezdá, že 

by študenti s nižšou inteligenciou vyrovnávali svoj 

nedostatok dlhším štúdiom, ako je priemerný počet 

hodín" (porovnaj Wiliamson, 1965, s. 682-688). Ba 

nie je potrebné ani sledovať, či Študent, ktorý strávil 

pri individuálnom štúdiu viac hodín, dosahuje lepšie 

známky. Prieskumy vysokoškolských študentov, ako 

uvádza Strangová (1961), ukazujú, že prakticky niet 

rozdielu medzi časom a známkami. J ednoducho, na 

skutočnosti, že určitý študent študuje relatívne dlhšie, 

sa zúčastňuje viac faktorov, medzi ktorými azda naj­

významnejší je záujem, pritom však dlžka štúdia nie 

vždy pozitívne významnejšie vplýva na efekt. 
Už náročnejšia je odpoveď na druhú otázku. Ná­

ročnejšia preto, že faktor času, aj keď jednóznačne 

nezaručuje úspešné štúdium, stále ostáva faktorom 

nevyhnutným . 

c) Niektoré príčiny nedostatku času 

Viacerí autor i, ktorí sa zaoberajú možnosťami 

individuálneho štúdia vysokoškolákov, poukazujú na 

nedostatok času ako na objektívny faktor (porovnaj 

napr. Galla - Doležal, 1957, s. 120). Má vysokoškolský 

študent naozaj objektívne nedostatok času na dosta­

točne dlhé individuálne štúdium? Aby sme na túto 

otázku mohli odpovedať, zisťovali sme týždenný roz­

vrh v 59 študijných odboroch na Slovensku. Keďže 

rozvrh niekde začínal medzi 7. až 19. hodin ou, základ­

nou časovou jednotkou, z ktorej pri tomto rozpočte 

vychádzame, ni e je bežný 8-hodinový, ale 12-h odino ­

vý čas. (Študent , ako každý iný človek, má nárok na 
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kultúrne, spoločenské, rekreačné a iné vyžitie, preto 
· 12 hodín je horná hranica, maximum pracovného ča­
sú, ktorý móžeme ešte brať do úvahy .) 

Keď sme v každom odbore zrátali denriý čas 
výučby, potom ho odrátali od úhrnného 12-hodinové­
ho času a výsledok delili počtom sledovaných študij­
ných odborov, dostali sme p r i e m e r n ý d e n n ý 
v y u č o v a c í č a s, podTa ktorého študenti majú 
v definovanej 12-hodinovej pracovnej jednotke k dis­
pozícii na .individuálne štúdium priemerne (okrem 
soboty a nedele) 5,44 hodiny. Toto zistenie na prvý 
pohfad vyznieva veTmi priaznivo, pretože upozorňuje, 
že v školskom rozvrhu sa ráta aj so značnými časo­
vými rezervami na venovanie sa individuálnemu 
štúdiu. Možno povedať aj tak, že na vysokej škole je 
na základe nášho 12-hodinového kalkulu pr acovných 
možností Študenta denná doba školskej výučby s den ­
nou dobou r ezervovanou na individuálne štúdium 
v pomere 1 : 1. 

Žiar, toto priaznivé zistenie nadobúda celkom 
inú podobu, keď si uvedomíme, že študenti nemajú 
spomínaných 6 hodín k dispozícii súvisle, ale že tento 
čas je často až priveTmi rozbitý jednotlivými vyučo­
vacími jednotkami , ktoré sa nepravidelne striedajú 
prakticky od 7. až do 19. hodiny. Vplyvom toho sa 
denný mimovyučovací čas študentov rozpadá prie­
merne na 3 až 4 interpauzy . 

Výskum ďalej upozornil, že až v 850/o študijných 
odborov sa výučba začína v ranných hodinách, teda 
tak, ako na strednej škole, a že teda z tohto hradiska 
nie je medzi obidvoma typmi škol podstatnejší rozdie l. 
Na základe zistenia o počte a dlžke interpauz však 
musíme toto konštatovani e doplniť v tom zmysle, že 
síce viičšine vysokoškolákov podobne ako stredoško ­
lákom sa začína školská výučba ráno, ale na rozdiel 
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od stredoško lákov pre dlhšie interpauzy musí časť 

z nich zostať na škole až do 19. hodiny. Takto prichá­

dzame k prvému paradoxu, že totiž vy s o k o š k o-

1 á k, k t o r é h o ť a ž i s k o m p r í p r a v y j e i n­

d i v i d u á 1 n e š t ú d i u m, n e m á n a ň a n i t a­

k é p o d m i e n k y a k o s t r e d o š k o I á k, k t o­

r ý v y u č o v a c i e h o d i n y a b s o 1 v u j e v s ú­

v i s 1 o m č a s o v o m s 1 e d e. 

Už sama existencia interpauz totiž značne zniž u­

je predpokladanú dennú časovú kvótu na štúdium. 

Veď treba predpokladať, že aj pri uplatnení najprís­

nejších požiadaviek nie je možné od študenta žiadať, 

aby študoval v prestávkach kratších ako dve hodiny, 

medzi dvoma vyučovacími jednotkami. Výskum ďalej 

ukázal, že len jednohodinových a menších interpauz 

je na vysekej škole denne priemerne 45% a interpauz 

v rozsahu od jednej do dvoch hodín okolo 17%. Aby 

sme zistili, aký čas tieto interpauzy zaberajú z pred­

pokladanej priemernej dennej 5,44 hod. trvajúcej ča­

sovej kvóty Študenta, násobili sme jednohodinový 

a dvojhodinový interval počtom interpauz a výsledok 

delili počtom študijných odborov. Ukázalo sa, že len 

takýmto spósobom strácajú študenti zo svojho času 

priemerne 1,34 až 1,54 hod. denne. 

Student však musí v priebehu definovaných 12 

pracovných hodín, tak ako hocikto iný, venovať urči­

tý čas aj jedlu a osobnej hygiene. Podra časových 

snímok, ktoré u vysokoškolských študentov organizo­

val Krajčovič (1967, s. 336), študenti potrebujú denne 

na jedlo a osobnú hygienu 1,45 hod. (údaj sa kryje 

aj s naším, dosiaf nepublikovaným výskumom). Po­

slucháči však stratia vefa času aj presunom (cestova­

ním) na obed, večeru, raňajky, a najma do školy, 

pričom prednášky nie sú vždy v jednej budov e. Ak 

berieme do úvahy výsledky výskumu, ktorý robil 
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v Cechách Bartoň (1965, s. 56), u nás Krajčovič a aj 
naše, nepublikované, ukazuje sa, že študent potrebuje 
na presuny priemerne 1,18 hodiny. 

Keď od teoreticky predpokladaného času odráta ­
me spomínané časové položky, zistíme, že študentovi 
na individu _álne ·štúdium vo 12-h odinovej časovej jed ­
notke zostáva denne 1,41 až 3,24 hodin y, priemerne 
2,12 hodiny. Z toho vyplýva, že musíme akceptovať 
ako fakt to, čo sme predtým formulovali ako hypoté­
zu, že totiž v y p o k o š k o 1 s k á m 1 á d e ž v p r­
v ý c h semestroch štúdia zápasí aj s 
o b j e k t í v n ý m i p r o b 1 é m a m i p r i z í s k a­
v a n í č a s u n a i n d i v i d u á 1 n e š t ú d i u m. 

Pravda, po odpočítaní 8-hodinového času na spá­
nok zostávajú študentovi z 24 hodín ešte tri hodiny. 
Tento čas sa však tiež ukazuje ~yť minimom, ak sa 
v rámci neho má št ud ent venovať svojim spoločen­
ským, kultúrnym, športovým, rekreačným záujmom 
a v neposlednom rade aj verejno-politickej práci v 
mládežníckych a iných organizáciách. Napokon, treba 
prihliadať na zdravotnú stránku, lebo ako ukazujú 
lekárske výskumy vo svete (Gutman, 1956, s. 306 -
311), ale aj u ná s (Kučerová, 1968, s. 65-70), preťaže­
nie ohrozuje najma zdravý duševný vývin jednotliv­
cov. Napríklad podYa výsledkov zdravotníckeho prie­
skumu medzi vysokoškolskou mládežou Univerzity 
Palack éh o v Olomouci sú na druhom mieste po cho­
robách dýchacích ciest choroby duševné a nervové 
(Kučerová a kolektív, 1968, s. 66). 

Riešenie problému vidíme v efe ktívnej šej orga ­
nizácii vyučovacieho procesu na vysokej škole. Predo­
všetkým sa treba usilovať: 

a) Zoradiť prednášky, semináre a cvičenia s prí­
slušnými mikroprestávkami v súvislom časovom slede. 

b) Ak to z objektívnych dóvodov (kolí zie učite­
!ov alebo učební) nie je možn é, potom robiť radšej 
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vacs1e interpauzy. (Najnevhodnejšie z hiadiska indi ­

viduálneho štúdia sú menšie interpauzy a interpauzy 

dvojhodinové ba až trojhodinové.) 
c) Prednášky usporiadať tak, aby študenti malí 

v priebehu týždňa buď tzv. feriálny deň, alebo aspoň 

prevažnú časť jedného dňa vornú na štúdium. (Podra 

výsledkov nášho prieskumu len na 11, t. j. na 18,6%, 

z 59 študijných odborov majú študenti feriálny deň.) 

d) Dbať, aby študenti malí v jeden deň prednáš ­

ky len v jednej budove alebo jej najbližšom okolí. 

e) Umožniť študentom, aby sa mohli striedavo 

stravovať aj v internáte aj v budove školy, a teda 

aby nestrácali čas, keď sú v internáte, stravovaním 

sa v budove školy, a keď sú v škole, stravovaním sa 

v internáte. 
Výskum voiného času u slovenského obyvate!­

stva od 15 rokov (V. Fábry, 1974, s. 98) z hradiska 

otázky „čo by sa malo stať, zmeniť alebo zariadiť, 

aby voiného času bolo viac", priniesol návrhy, z kte-

rých uvádzame: · 

Opatr enia na zlepšenie stavu 

upravit pracovný režim 
zvýšif príjem rodiny 
riešiť zamestnanie žien 
dokončit štúdium 
vyriešif dopravu do zamestnania 
riešif práce v domácnosti 
riešif otázku služieb a obchodu 
zlepšif bytovú situáciu 

Bratislava Košice 
N = 383 N = 207 

40,5 36,2 
3,1 1,9 
9,4 19,3 
2,3 3,9 
15,7 10,1 
14,9 17,9 
31,1 21,7 

2,3 0,5 

Aj tieto výsledky sú zhodné s našimi v tom, že 

navrhované opatrenia na zlepšenie stavu sa týkajú 

viac objektívnych než subjektívnych faktorov. Prav ­

da, to neznamená, že na konštatovanom nedostatku 

77 



\ 

času sa nezúčastňuje aj subjektívny faktor, naJma 
V poďobe nesprávne zostavovaných časových progra ­
mov individuálneho štúdia, ako na to upozorňujeme 
v ďalšej kapitole. 

3. Psychohygienické podmienky samoučenia 

Významným psychohygienickým predpokladom 
efektívneho učenia je nervová sústava posilnená po­
kojným, hlbokým a dostatočne dlh ým spánkom. Kof ­
kohodinový spánok však zabezpečuje optimálnu vý­
konnosť nervovej sústavy? 

Dlžka spánku je podmienená vekom. Je známe, 
že dojča potrebu je spať priemerne 18 až 20 hodín, 
žiak základnej školy 8 až 10 hodín a ciospelý človek 
asi 8 hodín. Tieto údaje predst avu jú aritmetický prie ­
mer, v rámci ktoréhó musíme predpokladať vera od-

, chýlok . Sú podmienené typom nervovej sústavy, 
dlžkou štádia hlbokého spánku atď. Uvedené čísla 
teda treba chápať len ako základnú orientáciu, nie 
ako závazný limit. 

Nezanedbatefná je aj otázka, kedy má ísť člo­
vek spať. Podra Januška a kol. (1974) najvhodnejší 
čas spánku v dňoch pred školskou prácou je : 
od 15. do 16. roku od 20,30 hod. 
od 17. do 19. roku od 21,30 hod. 

Tieto časové limity treba chápať ako približnú 
dolnú hranicu, pri ktorej (podfa toho, o aký typ ner ­
vovej sústavy ide a kedy sa vstáva) sa pripúšťa tole­
rancia jednej hodiny . 
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a) Večerné, nočné a ranné učenie 

Mnohé fyziologické výskumy ukázali, že organiz­

mu s reaguje na nedostatok spánku citlivejšie než na 

nedostatok potravy. Napríklad pes móže vyzdravieť 

aj po 25 dňoch hladovania. Ak je však 5 dní umelo 

zbavený spánku, zahynie. Podobne je to aj u človeka. 

Učiacich sa teda treba viesť, aby si nenav yk li študo ­

vať dlho do noci na úkor spánku. Keď človek naprí­

klad dnes menej ·spí, na druhý deň pri tej istej práci 

spotrebuje viac energie a jeho práca pritom nebude 

taká kvalitná ako inokedy. 
Podra výskumov V. Fábryho (1975, s. 106) medzi 

bratislavskými a košickými obyvateimi v posteli 

pred spánkom číta 7,9% a 4,70/o týc h, čo majú mnoho 

voiného času; 50,10/o a 55,20/o tých, čo sú s jeho množ­

stvom spokojní, a 41,70/o a 38,90/o tých, čo ho majú 

málo . Teda tendencie k učeniu sa v posteli nie sú 

podmienené len objektívnym nedostatkom času, ale 

častejšie majú rozličné subjektívne príčiny: 

I'..udia by si však nemali zvyknúť učiť sa v posteli. 

Dojmy z učenia totiž dráždia potom nervovú sústavu 

omnoho viac, spánok je povrchnej ší a okrem toho 

takéto učenie škod í aj zr:aku. Tak ako si pred spán­

kom vyzlečieme denný odev, tak treba aj mozog 

zbaviť všetkých problémov, vyplývajúcich z učenia. 

Niektorým IuďoIDr sa stáva, že po intenzívnom učení 

večer nemóžu zaspať. Prehadzujú sa v posteli a v 

ich vedomí sa nespočetne vera ráz vybavujú isté časti 

:učiva alebo len isté slová a pojmy, ktorých sa nedo­

kážu zbaviť. To je vážny úkaz, signalizujúci, že člo­

vek je prepracovaný, alebo aspoň na prahu prepraco­

vania. V takomto prípade treba vyhfadať odborníka 

-psychológ a alebo psychiatra a ·v spolupráci s ním 

učebný program zrevidovať. 
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Podra niektorých odborníkov napr. T. Stockman­
na, spánok pr ed polnocou je výdatnejší , pósobí ako 

I li ek a jeho hodnotu treba počítať dvojnásobne (pozri 
obr . č. 4). Niektorí stredoškolác i si v súla de s tým 

HRAN/CA BDENIA 

:::, 
~ z -~ 
v, 

-< 
~ 
CQ 

'-J 
:t: 

22 23 24 1 . 2 3 4 5 6 

HODÍN 

4. Krivka ukazuje, že spánok zdravého človeka je najhlbší 
pred polnocou (podra Ki.ilba) 

zvykli ísť radšej skór spať a o niekofko hodín včaššie 
vstávať domnievajúc sa, že takto získajú dvojnásobne 
lepší a výdatnejší spánok pred polnocou a výhodnej ­
šie podmienky vyp lývajúce z ranného učenia. Skutoč­
ne , ranné hodiny sú pre vačšinu rudí na učenie naj­
vý hodnej šie . Ráno je nervová sústava odpočinutá, 
človek sa učí rýchlejšie, naučí sa viac a dokáže aj 
rah šie vyriešiť zložité úlohy ako v inej časti dňa. 
Napriek tomu však túto formu študentom stredných 
škól nemožno odporúčať. Okrem výhod totiž má aj ver ­
ké nevýhody. Napríklad keď sa stredoškolák učí ráno, 
je zvyčajne vefmi nervózny, pretože nevi e, či si 
stihne všetko osvojiť. To sa potom záporne odráža vo 
viacerých smeroch. Nevenuje dostatočnú pozornosť 
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rannej hygiene, úprave svojho odevu, napochytre 

a náhlivo raňajkuje, neskoro odchádza do školy 

a pod. Aj efekt z rýchlejšieho ranného učenia býva 

často problematický, pretože pamaťové stopy ráno 

osvojeného učiva sa hneď prerušujú učivom najbliž­

ších vyučovacích hodín. Teda učivo sa nemože „ule­

žať" a rýchlejšie sa zabúda. Naproti tomu v spánku 

sa posledné pamaťové stopy neprekrývajú s novými 

zážitkami, a preto sa lepšie upevnia a zabúdanie je 

pomalšie. 

b) Stimulátory učenia chemickej povahy 

Rozvoj modernej chémie umožňuje výrobu látok, 

ktorými možno vplývať na efektívnosť procesu osvo­

jovania poznatkov. Tieto chemické látky sa najčastej­

šie uvádzajú pod spoločným pojmom p s y c h o a n a­

l e p t i k á (z gréckych slov psyché - duša a analep­

sis - napravujúci, posilňujúci, vzpružujúci). Od psy­

choanaleptík sa odlišujú p s y c h o 1 e p t i k á, látky 

s psychicky upokojujúcimi, sedatívnymi účinkami, 

a psy chody s 1 e p ti k á, látky vedúce k deperso­

nalizácii osobnosti, napr. rozličné halucinogény. Psy­

choanaleptík neustále pribúda. Francúzsky psycho­

lóg Pieron (1968) vymenúva vyš"e 36 základných 

druhov. Dnes je ich počet ešte vačší. 

Stimulačný účinok psychoanaleptík sa najčastej­

šie skúšal v laboratórnych podmienkach na zviera­

tách. Napríklad podra M. Kukleta (1967) strychnín 

podaný pred učením ho zrýchfoje, ak sa podáva po 

učení, má priaznivý konsolidačný účinok na pamaťo­

vé stopy, ktoré potom viac odolávajú rušivým vply­

vom. Autor pripisuje podobné účinky aj pikrotoxínu, 

metrazolu, ampletamínu, nikotínu, kofeínu a i. 

Pri výskume biologických základov pamaťových 
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stop (ako o tom referuje Pardel, 1970, s. 326) sa 
zaujímavé poznatky získali aj pokusmi, v ktorých sa 
isté chemické látky prenášali z naučených zvierat na 
nenaučené. Pokusy mali odpovedať na otázku, či 
učenie (v zmysle pamatania) nevyvoláva také che­
mick é zmeny, ktoré sa dajú priamo prenášať a sledo­
vať v organizme iného jednotlivca. 

Pri pokusoch zviera nacvičili podmieňovaním vy­
konávať istú úlohu. Potom z neho preniesli ist é lát­
ky do organizmu iného zvieraťa a zisťovali, či sa 
tým 'prenieslo niečo aj z naučenej úlohy, napríklad, 
či druhé zviera získalo určitú tendenciu reagovat 
ako nacvičené zviera alebo či sa aspoň Iahšie neučilo. 

Aj A. L. Jacob son (podra Správa .. . , 1966) zistil, 
že sa dá biochemickou cestou preniesť účinok učenia 
zo zacvičených zvierat na nezacvičené, a to prostred­
níctvom ribonukleových kyselín ( ex trahovaných zo 
zacvičených zvierat). Napríklad pri jednom poku se 
pou žil dve skupiny krýs. Obe skupiny sa učili pod­
mieňovaním, ale každá ' skupina dostávala iné podne­
ty. Keď ím navzájom vymenili v mozgu ribonukleové 
kyseliny, krysy začali reagovať na podnet, ktorý sa 
v pokuse používal v druhej skupine, a nereagovali 
na podnet, ktorý malí nacvičený. 

Hoci poku sy ukázali, že učenie vyvoláva v moz­
gu o. i. aj chemické zmeny a že niektoré chemické 
zmeny sa dajú priamo prenášať z organizmu do orga­
nizmu, pred sa chemické posobenie nebude mocť nik­
dy nahradiť. napríklad aktívne spracovanie pamaťové­
ho materiálu (Pardel, 1970, s. 326), pretože na konso­
lidáciu pamaťových stop posobí sám čas bez kontro- · 
lovaných vplyvov (Kukleta, 1967). Predstava, že mož­
no o 20 rokov sa budú používať tabletky, ktor é na 
niekofko hodín urahčia a zlepšia zapamatanie si všet­
kých novozískaných informácií, je teda viac než číra 
fantázia (O. Bur~šová, 1964, s. 161). 
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Pravda, nevieme, akými ďalšími objavmi moze 

ešte farmakológia prekvapiť. Zatiar poznáme relatív­

ne účinný chemick ý prostriedok, ktorý vplýva na roz­

voj int eligencie oligofrenikov, teda rudí s retardova­

ným rozumovým vývojom. Je to acidum glutamini­

cum, _čiže ky seli na glutamínová. Podra Pietrasinského 

(1967, s. 194) táto kyselina posobí priaznivo na vývoj 

nervového tkaniva a ak ju človek používa vo verkých 

dávkach niekorko rokov, badať zreterné zlepšenie . 

Aj tu sa však nedo siahne náprava iba samotným che­

mickým prostriedkom, ale je potrebná cieravedomá 

výchova, a to bez ohradu na to, či ide o psychicky 

podpri emerných, priemerných alebo nadpriemerných 

rud í. 
Skúsenosti ukazujú, že mnohí majú sklon použí­

vať rozličné chemické stimulátory najmii v období 

záverečných skúšok preto, aby sa zbavi1i únavy. Ide 

zvyčajne o chemické prostriedky, ktor é sa vydávajú 

v lekárňach na lekársky predpis, no zaobstarávajú sa 

aj inými sposobmi. Tak ýmto preparátom je fenamín, 

ktorý može na niekorko hodín odstrániť únavu a ospa­

losť. In ým prostriedkom je výťažok z čínskeho citró­

novníka, ktorého stimulačné vlastnosti bolí známe už 

'v 16. storočí. Medzi ďalšie povzbud zujúc e prostriedky 

patria: Kofein, Psychoton, Rilatin, P ervit in, .. Benze­

drin, Preludin, Centedrin atď. Tr eba však podotknúť, 

že o stimulačn•ej hodnote niektorých z nich sa v 

súčasnosti v odborn ých kruhoch vera diskutuje. Na­

príklad podra Diickero vcov Pervitin odďafaje únavu 

a pomáha sústrediť sa na duševnú činnosť. Iní (Graf, 

Spickmann, Speer) však popierajú tieto jeho účinky, 

ba dokonca ho pokladajú za škodlivý. 
Odhliadnuc od škodl ivosti jednot livých prostried­

kov, ich spoločným znakom je to, že únavu neodstra­

ňujú, iba na krátky čas odďarujú; zaháňajú len pocit 

únavy. Odďarovanie únavy však odčerpáva základné 
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rezervné látky a neraz i posledné sily, čiže hrozí ner­
vové zrútenie. Je to očividné pri maturitných skúš­
kach. Učiaci sa klesá únavou po vyčerpávajúcom 
niekorkodňovom alebo aj nočnom učení v tzv. aka -

. demickom týždni. Aby -qnavu odstránil, siahne po 
niektorom stimulátore .. Ten skutočne pomóže. Clovek 
móže pokračovať v učení. Na druhý deň sa však pre­
javí dvojnásobná únava; tu už nepomáha ani stimu­
látor . V takomto stave potom ide nejeden študent 
aj na záverečné skúšky. Dvojnásobná únava mu však 
zabraňuje spomenúť si nielen na to, čo sa naučil na­
posledy, ale aj na to, čo vermi dobre vedel už pred­
tým. Prípady absolútneho zlyhania pri maturitných 
alebo iných záverečných skúškach aj pre negatívny 
účinok chemických stimulátorov každoročne pripo ­
mínajú, že učiacich sa treba poučiť aj v tomto smere. 

Účinnejším prostriedkom na oddialenie únavy 
v neodkladných prípadoch je studený kúper, spočíva­
júci v dókladnom umytí tváre, krku a niekedy aj 
celého tela . Ďalším účinným prostriedkom je vhodná 
d i é ta. Učiaci sa by sa najma pred popoludňajším 

a večerným štúdiom nemali prejedať. Normálne den­
né dávky však treba dodržať, pretože by sa organiz­
mus oslabil a únava by sa prejavila skór. Osobitnú 
pozornosť treba venovať správnemu zloženiu potravy. 
Napríklad rudia, ktorí sú pri učení vermi podráždení 
a nervózni, majú sa upriamiť na jedlá s množstvom 
bielkovín (vnútornosti, zelenina, celozrný chlieb a 
pod.). Naproti tomu u pokojných typov možno zlepšiť 

učenie podávaním látok s vysokým obsahom uhfo­
hydrátov, riajma vitamínu C, a z pochutín ovocia, 
zeleniny a kompótov. S týmito požiadavkami treba 
príležitostne učiacich sa oboznamovať a odporúčať 

im ich najma v čase prípravy na záverečné skúšky. 
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c) Učenie a subjektívne príčiny únavy 

únava organizmu má zložitý mechanizmus, kto­
rého podstatu sa ešte doteraz nepodarilo celkom uspo ­

kojivo vysvetliť. Je j príčiny nemožno vidieť len ako 

dósledok zmenšovania energetických zásob v tele 

(Sch iff), ani ako dósledok nahromadenia odpadových 

lát ok (Hill, Mayerhof) , ba ani ako presuny elektro ­

lytov a vody medzi bunkami a mimobunečnou teku­

tinou (Eppinger, Milller), či ako dósledok pr ípadne 

zvý šenej telesnej teploty pri práci (Christensen). Naj­

prijaternejšia je teória, ktorá vysvetruje podstatu 

únavy zmenami základných nervových procesov: 
vzruchu a. útlmu (Folbert, Simson, Uchtomskij, Dill, 

Kre stovnikov ). Podra nej únavu zapríčiňuje jednak 
vysielanie vzruchov, jednak „dopad" aferentných 

vzruchov z činného orgánu. Výsledkom je vznik 

ochranného útlmu v bunkách mozgovej kóry,- počas 

ktor ého sa bunky zotavia . útlm však nemusí postih ­

núť všetky bunky mozgovej kóry (porovnaj Bartko, 

1965, s. 98). 
Táto teória zdóvodňuje požiadavku a k t í vn e­

h o o d p o č i n k u ako jedného z prostriedkov od­

straňujúcich únavu. Napríklad jednotlivec, ktorý sa 

učením unavil, si najlepšie odpočinie tak, že bude 

vykonávať nejakú telesnú činnosť, ktorá ho zaujíma. 

Vplyvom telesnej činnosti totiž vzruch novopodrážde­

ných buni ek „pomáha" lepšie utlmiť bunky, ktoré 

boli počas učenia v stave excitácie. 
Okrem fyziolog ických mechanizmov však vznik 

únavy podmieňujú aj psychické mechanizmy. Na 

vznik únavy (a to často vermi zreterne) pósobia aj 

také momenty, ako záujem o učenie, obavy z práce 
a pod . Je ~náme, že človek pri tej istej práci móže 

pociťovať vačšiu alebo menšiu únavu podra toho, aký 
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má k nej vzťah. No sú prípady, keď učenie una ví 
ešte skór, ako sme začali na úlohe bezprostredne pra­
covať. Príčin je viac; uvedieme aspoň n iekt oré. 

Castou príčinou je p r e c e ň o v a n i e učebnej 
úlohy. Vyskytuj e sa u osob, ktoré si z nejakých príčin 
zvykli pozerať sa na každú úlohu len z horšej strán ­
ky, a najma každú úlohu zveličovať. Možno to vysvet­
liť tak, že už myšlienky a predstavy o činnosti vyvo ­
lávajú v organizme pohotovosť alebo prípravu · na 
činnosť. Táto pohotovosť sa prejavµje vo zvýš enej 
aktivizácii a zintenzívnení vnútorných proceso v . Na ­
príklad vegetatívne nervstvo podnecuje nadobličky k 
zvýšenému vylučovaniu adrenalínu, ten zasa uvorňuje 
v tele uložený cukor atď. Ak teda človek pripisuje 
učebnej úlohe vačší význam, alebo ak ju zveličuje, 

vnucuje org anizmu neúmerne vačšiu pohotovosť a or­
ganizmus zbytočne plytvá energiou. Preto treba učia­

cich sa viesť k triezvemu hodnoteniu učebných úloh 
- nezmenšovať ich, ale ani nezvačšovať. 

ůalšou príčinou únavy ešte pr ed učením móže 
byť se ba podceň o van i e, čo je vlastne druhá 
stránka tej istej veci. Vyskytuje sa zvyčajne u rudí, 
ktorí pri vačšom množstve učiva, napríklad pred zá ­
verečnými skúškami, majú pred očami stále celý jeho 
rozsah a boj a sa, že ho naraz nezvládnu. Vieme, že 
neuróza je výsledkom stretnutia -dvoch protikladných 
psychických tendencií, ktoré osobnosť nevie zvládnuť. 

To spósobuje aj únavu pred učebným aktom. Veď 

učebná úloha na jednej strane a tr vajúca neistota 
jednotlivca, či úlohu zvládne, na druhej strane. je 
v podstate to isté. Stále teda platí známa triáda: 

Citové podráždenie nie je meradlom záujmu. 
- Vnútorné napatie nie je meradlom energie. 
- úzkostlivosť nie je meradlom usilovnosti. 
Clovek si má preto aj subjektívne utvárať takú 

situáciu, aby si odvykol od ustavičnej obavy a neisto-
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ty . Je napríklad doležité, aby pri opakovaní pred 

skú škou nemysl el na celé učivo, ale len na jeho naj ­

bližšiu časť. Pr avda, to zasa predpokladá sposobilosť 

zostaviť si primeraný učebný program. 



Kapitola VI 

ZOSTAVOVANIE PROGRAMOV . 
EFEKTIVNEHO OSVOJOVANIA 
POZNATKOV 

Efektívne osvojovanie učiva sa opiiť týka využí­
vania času, ale v tomto prípade z aspektu zostavova ­
nia hospodárnych časových programov. 

Ako je to vlastne s hospodárnym využívan ím 
času? Cas patrí medzi tie hodnoty, ktoré nemožno 
rqzmnožovať, pretože časový fond je raz a navždy 
daný a nemožno ho zviičšovať. Rok bude mať vždy len 
12 mesiacov, týždeň 7 dní, deň · 24 hodín atď. Cas 
teda musíme lepšie využívať. Takto do popredia 
vystup uje racionálny č a s o v ý r o z p o č e t, ktorého 
význam stúpa s rozvojom priemyselnej výroby vóbec 
a vedeckotechnickej revo lúcie osobitne. Za týchto 
podmienok sa musí aj jednot livec prispósobovať, ,,ča­
sovať" svoju osobnosť na všetkých jej úrovn iach časo­
vým cyklom miesta, v ktorom žije, prevádzkam, do 
ktorých vstupuje , strojom, kto_ré obsluhuje, atď. Je 
zauj ímavé, že toto „časovanie" neponecháva stranou 
an i toho, kto sa na vstup do profesionálneho života 
ešte len pr ipravuje, teda učiaceho sa alebo št udujúce ­
ho. Na jednej stra ne množstvo záujmov (čo je pre 
mládež typ ické) a na druhej strane dynamický a ne -
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pravidelný re z1m dňa (napr. u vysokoškoláka}° mlá­

dež denne stavajú pred požiadavku čas si racionali­

zovať. 

Aby sme zistili, ako na túto problematiku reagu ­

je mládež, skúmali sme (Grác, 1973), nakofko sú štu ­

denti nespokojní s možnosťou r a c i o n á 1 n e s i 

o r g a n i z o v a ť č a s. Zistili sme až krajnú n espo­

kojnosť (presne na 44,670/o u stredoškolákov a na 

47,330/o u vysokoškolákov, pričom rozdie ly medzi obi­

dvoma skupinami študentov neboli významné). Zá­

važnosť tohto zisten ia vystúpi ešte nástojčivejšie, keď 

si pripomenieme, že ani v jednom z dosiaI prebra­

ných problémov sme nenamerali taký prudký vzrast 

nespokojnosti mládeže. Ukazuje sa, že na jednej strane 

osobné záujmy a ško lské povinnosti a na druhej stra ­

ne obmedzené časové možnosti na ich realizovanie sú 

často pre mládež neriešiteinou dilemou. 

údaje o nedostatku voiného času potvrdili aj iné 

vý skumy . Tak napríklad podia výsledkov výskumu 

Fábryho (1974, s. 97) medzi fudí najnespokojnejších 

s voiným časom patria stredoškoláci a vysokoškoláci. 

Keď sa však zisťovala · nespokojnosť s nedostatkom 

voiného času podia veku, ukázalo sa, že najvačšie 

percento nespokojnosti bolo vo vekovej skupine od 

30 do 44 rokov, a to v Bratislave 49,20/o a v Košiciach 

51,9% . 

1. Hradiská zostavovania programov v časovo 

pravidelných podmienkach 

Skúsenosti ukazujú, že stredoškoláci sa zvyčajne 

pripravujú na vyučovanie podia toho, ako predmety 

nasledujú v rozvrhu hodín , alebo náhodne, t. j. začí­

najú raz ťažšími, inokedy !ahšími predmetmi. Vzni­

ká však otázka, či je takýto postup domácej prípravy 
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správny z hTadiska efektivity učenia. Pokúšme sa na 
túto otázku odpovedať podfa príslušných teoretických 
záverov psychológie, psychohýgieny a psychofyzio­
lógie. 

a) Psychologické hradisko 

Podra ~sychológie na osvojené uc1vo negatívne 
pósobí takmer každá duševná činnosť, ktorá nasleduje 
hned po jeho osvojení. Napríklad McGeoch a McDo ­
nald (porovnaj Maršalová, 1966) urobili experiment, 
pri ktorom sa osoby učili dvojslabičné prídavné mená . 
Po ich osvojení rozdelili osoby do piatich skupín 
s týmito úlohami: 
1. učiť sa prídavné mená s podobným významom 
2. učiť sa prídavné mená s opačným významom 
3. učiť sa prídavné mená bez významového vzťahu 
4. učiť sa bezvýznamové slabiky 
5. učiť sa čísla. 

Experiment jasne ukázal, .že spatný útlm bol 
o to viičší, o čo viičšia bola podobnosť medzi prvou 
a druhou úlohou učenia. 

Podobné výsledky ukázal aj experiment A. A. 
Smirnova (porovnaj Pardel, 1970). Pri tomto pokuse 
si skupina osob osvojila rad slov - 24 prídavných 
mien. Potom osoby rozdelili do niekoTkých podskupín 
a každá z nich dostala takúto úlohu: 
prvá - odpočívala (kontrolná skupina), 
druhá - si zapamiitávala nové prídavné mená, 
tretia - si zapamiitávala podstatné mená, 
štvrtá - násobila čísla spamiiti, 
piata - písomne riešila algebraické úlohy. 

Po ich osvojení sa tieto osoby znovu podrobili 
skúške, ako si zapamiitali predtým osvojené prídavné 
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mená. Výsledky skúšky sa porovnali s výsledkami 

skú šok skupiny, ktorá medzitým odpočívala, pričom 

jej výkon sa bral ako 100%. 
Ukázalo sa, že najni žší výkon (72%) mala druhá 

skupina, pretože sa v prvom a druhom učení zaobe ­

rala tou istou činnosťou. Relatívne lepší výkon (80%) 

mala tretia skupina, no aj ten bol nízky, pr etože pri 

učení išlo o podobnú činnosť, t. j. zapam atan ie si slov. 

Výkon štvrtej skupiny (96%) sa však len veTmi málo 

líšil od výkonu v kontrolnej skupine. Bolo to preto, 

že násobenie spamiiti sa značne odlišuje od zapamata­

nia, a preto neposobí tak rušivo. 
Zau jímav é je, prečo sa dosiahli pomeme nízke 

výsledky (84%) v piat ej skupine, hoci následná čin­

nosť (rieš en ie algeb raických príkladov) sa póvodnému 

učeniu (osvojova ni e prídavných mien) tiež málo pod o­

bá . Vysvetrujeme to tak, že v tomto prípade znížený 

výkon nesposobila podobnosť učiva, ale mimoriadne 

náročná duševná činnosť, ktor á tiež (ako to uvidíme 

v ďalšej kapit ole) posobí na predtým osvojené učivo. 

V podmienkach samostatného učenia na naučenú 

látku z jed ného pr edmetu ru šiv o posobí aj nasledujú­

ce učenie z iného pr edmet u. Tento ruši vý vp lyv sa 

zjavnejšie prejaví najmii vtedy, keď sa učivo pred­

chádzajúceho predmetu podobá učivu n asledujúceho 

pr edmetu . P sycholó gia tento zjav. vysvetruje pro­

aktívne (dopredu) a retroaktívne (spiitne) pósob iacim 

útlmom. Napríklad ak činiter X je asociovaný s prv­

kom Y a máme ho asociovať aj s iným prvkom Y', 

tak sa druhá asociácia uskutočňuje ťažšie. Asociácia 

X - Y pr eká ža asociácii Y' (proaktívny útlm). Keď 

sa však asociuje činiter X s prvkom Y', oslabí sa 

povodná asociácia X - Y (ret roakt ívny útlm). 

Aplikujm e túto poučku na praktický príklad. 

V rámci slovenčiny si učiaci osvojil učivo o štúroví 

-li terátoví. Keď sa potom začal v dejep ise učiť o Stú -
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rovi -politikovi, osvojoval si toto dejepisné učivo ťaž­
šie, pretože vedomosti o Štúrovi-literátovi mu preká­
žali (plietli ho) pri osvojovaní učiva o Štúrovi-politi ­
kovi (proaktívny útlm) . Len čo si však osvojil učivo 
o Štúrovi -p olitikovi, mal ťažkosti pri rozpamatávaní 
sa na činnosť Štúra-literáta, pretože nové podobné 
vedomosti porušili pamaťové stopy z predchádzajúce­
ho učiva (retroaktívny útlm). 

Z toho vidieť, ako vefmi si človek škodí, keď pri 
domácej príprav e preberá za sebou predmety, kto­
rých učivo sa podobá . Takýto sposob domácej prípra­
vy má dvojnásobnú nevýhodu. Zatláča v pamati to , 
čo sa už človek naučil, a zhoršuje osvojovanie ďalšie­
ho učiva. 

Pri domácej príprave sa len zried kakedy vyskyt ­
ne taká podobnosť učiva, ako to bolo pri predmetoch 
slovenčina a dejepis. No podobné ťažkosti ako pri 
proaktívnom a retroaktívnom útlme možu v prenese ­
nom zmysle slova nastať aj vtedy, keď učivo je síce 
rozdielne, ale po sebe nasledujú predmety, ktoré ma­
jú podobný význam , napríklad jazykové predmety 
(ruština, nemčina, francúzština atď.), alebo predmety, 
v ktorých sa vyžaduje aktivita úsudku (mat ema tika , 
fyzika a často aj chémia), prípadne pr edme ty, v kto­
rých ide o štúdium súvis lých textov (lit eratú ra, deje­
pis, zemepis, bioló gia a pod.). 

úroveň domácej prípravy si teda učiaci sa zlepší 
vtedy, keď dbá, aby podobn é predmety nen asledova li 
za sebou, ale aby sa striedali, napr. matematika, rus­
ký jazyk, biológi a atď. 

b) Psychohygienické hfadisko 

J e známe, že osvojovanie si učiva vyžaduje vač­
šiu alebo menšiu aktivit u istých psychických funkcií. 
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Napríklad pri jazykových predmetoch sa spravidla 

viac aktivizu je pamiiť. No každá duševná funkcia sa 

po istom čase aktivity unaví, a to &a prejaví na zhor ­

šenom osvojovaní učiva. (Pozri výsledky piatej skupi­

ny Smirnovovho pokusu na s. 90.) Aby sa to nestalo, 

znovu sa zdórazňuje potreba usporiadať si pri domá­

com učení predmety tak, aby raz bola zaťažená pa­

mať, inokedy my slenie atď. Pravda, striedanie pred­

metov nemožno robiť mechanicky, ale len podfa toho, 

aby príbuzné predmety nenasledovali za seb ou. Tr eba 

prihliadať aj na konkrétny obsah učiva. 

Napríklad takéto poradie predmetov na domácu 

prípravu: 1. fyzika, 2. jazyk, 3. dejepis sa zdá byť 

na prvý pohfad správne, pretože sa tu striedajú pred ­

mety z róznych významových skupín. No ak by sa vo 

fyzike bolo treba naučiť len isté predbežné pra vidlá, 

v jazyku zasa len báseň a v dejepise stať .o nejakej 

historickej udalosti, potom by sa vo všetkých prípa­

doch prakticky aktivizovala pamiiť a nedosiahlo by sa 

striedavé zaťaženie jednotlivých psychických funkcií. 

Naproti tomu ni ekedy zasa móžu nasledovať za 

sebou aj pr edmety z tej iste j skupiny, ako napr. 

ruština, nemčina, a predsa každý z nich móže aktivi­

zovať celkom odlišné psychické funkcie. Napríklad 

keď v ruštine išlo prevažne len o naučenie sa slovíček, 

aktivizovala sa pamiiť, a keď v nemčine bolo treba 

skoncipovať krátky článok, aktivizovalo sa myslenie, 

pretože sa aplikovali gramatic ké poučky na nové pod ­

mienky. 
Uplatnenie hygienického hfadiska pi-i určení 

poradia učebných predmetov v rámci domácej prípra ­

vy si vyžaduje, aby učiaci sa učebné predmety me­

chanicky nestriedal len podfa významových skupín, 

ale aj podfa konkrétneho učiva, a tak si zabezpečil 

striedavé zaťaženie jednotlivých psychických funkcií. 

Pravda, nejestvuje všeobecne prij atá jednoznač-
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ná stupnica fahkých a ťažkých predmetov. To všetko 
závisí od individuálnych rozumových predpokladov 
učiaceho sa, ale aj od rozdielnych nárokov na výkony, 
ktoré sa vyžadujú v rámci toho-ktorého predmetu. 
Preto sa odporúča, aby si učiaci usporiadal pred ­
mety podfa náročnosti a po skončení prípravy porov­
nal predpokladané časové limity so skutočnými. 

c) Psychofyziologické hfadisko 

Uviedli sme, že výkonnosť človeka nie je v prie­
behu dňa rovnomerná. Napríklad Ebbinghaus (porov ­
naj W oodworth - Schlosberg, 1959) pokusmi na sebe 
zistil, že učenie v čase medzi 18. - 20. hodinou mu 
trvalo približne o 1/8 času dlhšie ako medzi 10. - 11. 
hod. Nerovnomernosť pracovného výkonu skúmal 
pred polstoročím Emil Kraepelin. Odvtedy sa urobilo 
v tomto smere mnoho ďalších výskumov, no v pod­
state sa všetky zhodujú s Kraepelinovými pracovný ­
mi krivkami. 

Podra Vaněka (1972, s. 168) sa biofyziologický 
profil dňa obvykle vyjadruje všeobecnou dennou vý­
konnostnou krivkou (obr. č. 5). (Túto krivku treba 

y;~ 

HOD. 
7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 

5. Denná výkonnostná krivka (podla Vaněka) 

odlišovať od krivky únavy čiastkových funkcií, ako 
je únava svalová, duševná, zmyslová a pod.) Priebeh 
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dennej výkonnostnej krivky sa ráno (po osvi ežujúcom 

spánku) začne postupne dvíhať s doznievaním spá n­

kového útlmu v mozgových častiach. Kri vka stále 

st úp a a kulm inuje medzi 10,30 - 11,30 hod. Potom 

začína klesať - najviičší pokles má okolo 14,30 -

15,30 hod. Popoludní sa vplyvom odkrveni a mozgo­

vé ho tkaniva výkonnosť veTmi znižuje. Kulminácia 

popoludňajšej krivky sa začína medzi 16,30 - 17,30 

hod. Podobný profil má výkonnostná krivka aj po 

večeri: najprv klesá, ale asi po dvoch hodin ách začne 

stúpať. U rudí, kto rí si zvykli alebo mu sia pracovať 

aj večer (čo je spravi dl a menej výhodné ), kulmin ácia 

začína okolo 22. hod. a potom pozvorne kl esá. Tento 

poznatok umožňuje učiacemu sa usporiadať si pred­

mety pri domácej príprave podra týchto zásad: 

a) Vyhýbať sa nočnému učeniu a dávať prednosť 

dennému štú diu. 
b) Keď sa človek učí popol udn í aj večer, pred­

mety, ktor é vyžadujú najviičšiu du ševnú náma hu , za­

rad í do fáz, keď kri vka kulminuje. 
c) Keď učiaci sa pr edpokl adá, že popoludní m6že 

zvládnuť prípravu napríklad z troch a večer z dvoch 

aleb o viacerých predmetov, prirodzene, že zasa v ka ž­

dej časovej skupine nezačne prípr avu najťažším pred ­

me tom, ale stredne ťažkým a ukončí ju relat ívn e naj­

!ahším pr edmeto m. 
Pr avd a, nejestvuje j ednotný rebríček obj ekt ívne ­

ho odstupňovania predmetov od najťažšieho k naj ­

rahšiemu. Všetky predmety sú rozvrhnuté ta k , aby 

učiaceho sa primerane zaťažovali. Ide tu sk6r o osob ­

né hodnoten ie a v ňom sa sp ravidla pokladajú za 

najťažšie matem at icko -fyzikálne a jazy kové pred­

mety. 
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2. Individuálny plán osvojovania učiva 

Uviedli sme tri hradiská, ktorými sa treba riadiť 
pri určení poradia predmetov na domáce učenie. 
Problematika sa zdá · byť dosť zložitá. No zložitá je 
len z hradiska teoretického zdóvodnenia, nie apliko ­
vania. Presvedčme sa na konkrétnom príklade. 

Napríklad na prípravu na zajtrajšie vyučovanie 
máme k dispozícii čas popoludní a večer a máme sa 
učiť pať predmetov: matematiku, fyziku, dejepis, slo­
venčinu, ruštinú. Postupujeme takto: 

Psychofyziologické hradisko žiada zaradiť naj ­
ťažšie predmety na najvýkonnejšie časové obdobie 
a v jednotlivých obdobiach zasa najťažšie predmety 
na začiatok. Prvé usporiadanie móže byť teda takéto: 

popoludní 
matematika, fyzika, ruština 

večer 

slovenčina, dejepis 

-Psychohygienické hradisko však žiada roztriediť 
predmety tak, aby bezprostredne za sebou nenasle­
dovali predmety z jednej významovej skupiny: . 

popoludní 
matematika, ruština, dejepis 

večer 

slovenčina, dejepis 

Ak však učiaci sa zistil, že za sebou nasleduje 
podobné učivo, napríklad že v slovenčine a v dejepise 
sa preberá zhodou okolností práve revolučný rok 
1848, potom z psychologického hradiska bude správne 
takéto usporiadanie predmetov: 

popo ludní 
matematika ruština, dejepis 
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Tým sme získali aj konečné poradie predmetov 

pre individuálne učenie. Príklad ukazuje, že keď si 

štud ujúci osvojí požiadavky jednotlivých hradísk , 'ta ­

kéto usporiadanie maže urobiť s ceruzkou v ruke za 

niekofko minút. Napokon, ško lsk ý rozvrh je stály 

a podmienky každého učiaceho sa v určitý deň rovna ­

ké, a preto u ž n a z a č i a t k u š k o 1 s k é h o r o­

k u s i r a z n a v ž d y m o z e s t a n o v i ť, v 

akom poradí bude jednotliv é učebné 

p r e d m e t y v t e n - k t o r ý d e ň št u d o v a ť. 

Menšie zmeny urobí z prípadu na prípad len vtedy, 

keď obsah učiva za sebou idúcich predmetov bude 

taký podobný, že si vyžiada jednostranné zaťaženie 

niektorej psychickej funkcie. 

Spomínané tri hiadiská však nie sú vždy koneč­

nými uk azovateimi postupu učenia sa jednotlivca. 

Aj vefmi dobre zostavený plán treba niekedy pod 

vplyvom konkrétnych osobitostí učiva viac alebo me­

nej modifikovať. 

Napríklad pri osvojovaní učiva na úrovni stred ­

nej školy je bežný m zvykom, že učiaci začína najprv 

s prípravou písomných úloh a až potom prechádza 

na ústne úlohy. Absolutizácia tohto pravidla vš ak 

neraz maže zapríčiniť to, že štud ujúci po starostli ­

vom a namáhavom vypracovaní písomnej úlohy pri­

stupuje k ústnej úlohe, v rámci ktorej sa učí pravidlo, 

ktorého osvojenie si mal precvičiť až v písomnej 

úlohe. 
Pre zostavovanie plánu odporúča Bardin (1973, s. 

93) napísať si na papier osobitný rozvrh hodín, kde 

nie sú . zapísané predmety, ktoré sa v ten-ktorý deň 

vyučujú v škole, ale len konkr étne učivo, ktoré je 

potrebné si na ten-ktorý deň osvojiť. Z takéhoto roz­

vrhu je jasné, ktoré dni sú preťažené a ktoré voinej ­

šie. Na základe toho potom možno podia potreby 
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preradiť učivo z dní relatívne ťažších na dni relatívne Iahšie. 
Pre realizovanie plánu osvojovania si učiva odP,o­rúča Bardin dodržiavať ešte dve zásady: 1. začat úlohy práve v tom čase, ktorý je na to plánovaný; 2. pri práci neprekročiť časový limit určený na pri­pravu z daného predmetu. 
Význam prvej zásady možno vysvetliť potrebou vypracovania si určitého časového st ereotypu . Učiaci sa, ktorý ho nemá (ako sme to už uviedli v iných sú­vislostiach), stráca zbytočne vela psychickej energie už len na proces rozhodovania: učiť sa hneď teraz, alebo neskoršie. 

Význam druhej zásady je zasa v tom, že prekro­čenie stanoveného časového limitu, či už pre vačšie množstvo učiva alebo jeho nepochopenie, negatívne poznačuje proces osvojovania si poznatkov z ďalších predm et ov. Na druhej strane zasa prerušenie niečoho, čo sa nedarí hneď si osvojiť, a vrátenie sa k problému až po uplynutí istého času (ako uvidíme z ďalšieho), vedie spravidla k dobr ým výsledkom. 

3. Zostavovanie programov v časovo nepravidel­ných podmienkach 

Orientácia v čase je prvým predpokladom uvedo­melej autoregulácie jednotlivca vo svojich časových podmienkach. Nevystupuje u každého človeka rovna­ko. Nástojčivejšie sa prejavuje všade tam, kde je činnosť človeka časovaná alebo n o r m o v a n á, teda kde určité úlohy musí plniť aj vzhTadom na istú časo­vú jednotku, aj tam, kde realizovanie činnosti pre-: bieh a časovo nepravidelne, teda kde plnenie istých úloh je prerušované plnením in ých úloh. S problé-
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mom orientácie v čase sa teda móžeme stretnúť najma 

u fudí žijúcich v spoločnosti s technicky vysokoorga­
nizovanou a rozvinutou základňou. Vo vyspelom vý­
robnom procese, kde spravídla každá činnosf človeka 

nadvazuje jednak na činnosf druhých fudí a jednak 

je súčasne predpokladom ich činnosti, sa plynulosf 
spoločenskej činnosti zabezpečuje tak, že fudia musia 
v rozličnom časovom slede plniť rozmanité časové 

úlohy . 
Keďže vysoká škola svojou organizáciou viac­

menej anticipuje niektoré prvky profesionálneho ži­
vota, pre ktorý pripravuje, vzniká otázka, či už samo 
jej absolvovanie nevyžaduje osvoj enie si orientácie 

v čase. Zistili sme, že problém „ n a v y k n ú f s i n a 
č a s o v é n e p r a v i d e 1 n o s t i š k o 1 s k é h o r e­
ž i m u " relatívne viac znepokojuje vysokoškolákov 

ako stredoškolákov. Aritmetický priemer stupňa ne­
spokojnosti bol u str edoškolákov 0,91, u vysokoškolá­
kov 1,13. Hodnota x2 = 30,97, P <0,01. Túto skutoč­
nosf možno charakterizovaf aj tak, že kým časové 

nepravidelnosti vyvolávajú u stredoškolákov s t r e d­
n ú ú r o v e ň nespokojnosti (na 30,33%), zatiaI u vy­

sokoškolákov už v y š š i u ú r o v e ň nespokojnosti 
(na 37,67%), pričom sa obidve skupiny študentov v 
nameranej nespokojnosti aj štatisticky vysoko signi­

fikantne Iíšia. 
Casové nepravidelnosti nastofujú požiadavku plá­

nu, t. j. takého časového rozvrhu, v ktorom by si 
študenti samostatne vytipovali všetky tie časové jed:­
notky, v priebehu ktorých by mohli čo najoptimá lnej ­

šie absolvovať svoje individuáln e štúdium. Odpovedať 

na otázku, či sa vypracovanie takéhoto individuálne ­

ho plánu uciacim darí, sa pokúsime na základe vý­
sledkov, ktoré sme získali od vysokoškolákov-

Celosemestrálny časový individuálny program na 

minulý semester som si: 
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1. urobil a aj celkom dodržal (13,640/o) 
2. urobil, ale len zviičša dodržal (30,980/o) 
3. urobil, ale dodržal len napoly (19,500/o) 
4. ·urobil, ale len málo dodržal (10,890/o) 
5; urobil, ale vóbec nedodržal (2,390/o) 
6. neurobil (26,61 %). 

Zo získaných výsledkov nás zatiaI zaujíma len 
prvý úd aj na stupnici. Podra neho si individuálny 
študijný program · vypracúva a aj ho dodržiava iba 
13,640/o št udu jú cich . Zostatok, t. j. 73,76% si síce 
časový plán štúdia urobí, ale viac -menej (ako to uka­
zuje stupnica) ho pri štúdiu nedodržiava. Napokon 
ex ist uj e ešte 22,61 % osob (čo je povážlivo vera), 
ktoré si nijaký individuálny program štúdia nevy­
pracú,vajú. Keďže ide o štúdium v časove nepravi ­
delných podmienkach , výsledok naznačuje, že značná 

1 časť mladých rudí sa necháva živelne usmerňovať 

svojimi časovými podmienkami bez predchádzajúceho 
výberového prístupu k nim. Ak nechceme, aby si 
takéto pracovné návyky priniesli aj do svojho budú ­
ceho zamestnania, teda, ak im máme bezprostredne 
pom6cť pri zvládnutí náročných požiadaviek štúdia, 
musia sa aj oni stať subjektom i objektom cieiavedo ­
mého výchovného p6sobenia. 

V spojitosti so subjekt í vn y mi otázka­
m i zostavovania časových pro gramov štúd ia treba 
učiacich sa viesť k osvojeniu si metodických požia ­
dav iek na zostavenie plánu. Podra T. Kotarbinského 
učebný plán má byť: 

- ú č e 1 n ý, uvádzajúci aj prostriedky, ako vy ­
týčený cieI dosiahnuť; 

- s p 1 n i t e r n ý, aby v ňom neboli ťažšie úlo­
hy alebo viac úloh než tie, ktoré móžeme splniť. 
Práve nedomyslene naplánované ťažké úlohy vedú 
k všeobecnému podceňovaniu plánov a plánovania . 
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vn ú to r n e I o g i c k ý, čo znamená, že. ne­

smie mať rozporné postuláty, napr. nespiú sa súčasne 

plánovať vefké časové kvóty aj na vofný čas aj na 

štúdium; . 
- oper a t í vn y. Má mať jednoduchú a pre­

hiadnú štruktúru, uiahčujúcu jeho manipuláciu, aj 

možnosť prispósobenia sa z objektívne nevyhnutných 

dóvodov. Z toho vyplýva, že má mať tri varianty: 

minimálny (obsahuj e najna li ehavej šie úlohy), opti ­

málny (okrem minimálnych úloh ráta aj s dokonče­

ním nesplnených úloh), maximálny (predbieha splne­

nie optimálneho plánu a dáva aj úlohy naviac). 

- r a c i o n á 1 n y. Má vychádzať z dókladn ej 

znalosti skutočnosti a zo znalosti závislosti .rozličných 

faktorov, umožňujúcich osvojovať si učivo pri zníže­

nej námahe alebo skráteno m čase. 
Dlhodobé plánovanie je nevyhnutné riielen pre 

študujúcich na vysokých školách, ale najma pre diaf­

kovo študujúcich na akomkofvek type školy. 
V spojitosti s objektívnymi otá zkami zostavova­

nia časových programov štúdia je potrebné učiacim 

sa utvárať aj pevný vonkajší organizačný systém ich 

práce. 
Nasledovaniahodné príklady riešenia tohto prob­

lému možno nájsť na vysokých školách v Sovietskom 

zvaze. Napríklad na Baumanovej vysokej škole tech ­

nickej v Moskve každý študent dostane na začiatku 

semestra podrobný plán svojej práce vo forme bro­

žúry s 50 až 100 stranami, v ktorej je: a) kalendárny 

plán ~kolského roku s termín mi zápočtov, skúšok, 

prázdnin atď., b) rozdelenie času v jednotlivých tý ž.., 

dňoch, v ktorých by sa mal študent venovať domácim 

úlohám, príprave na kontrolné práce a príprave na 

kol okviá , skúšky, zápočty atď., c) stručný obsah jed­

notli vý ch prednášok a praktických cvičení z prísluš-
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ných predmetov s udaním povinnej .a odporúčanej 
literatúry (str. a kap.), učebný plán s grafikonom 
domácich úloh a kontrolných prác, kolokvií, testov 
a pod. (porovnaj Cervenka, 1967, s. 260). 



I 

Kapitola VII 

SAMOSTATNÉ UČENIE 
A AKTIVIZOV ANIE 

POZORNOSTI 

Predpokladom efektívneho samoučenia je maxi-

málne sústredenie pozornosti. Malo by sa vyznačovat 

s t á 1 o s ť o u . Z aspektu stálosti pozornosti sú vš ak 

medzi Iuďmi veiké rozdiely, podmien ené najma ich 

vekovými a indi viduálnym i osobitosťami. 

Co sa týka vekových osobitostí, platí pravidlo, 

že od narodenia po dospelosť sa čas sústredenia po­

zornosti predlžuje. Na základe toho skupina autorov 

(Januš ka a kol., 1974, s. 96) zostavila tabuiku, ukazu­

júc u, po akých časových úsekoch aktívneho sústre de­

nia pozornosti pri samoučení by mala nas ledovat 

prestávka a na · ako dlho sa možno optimálně sústre­

diť. 

Vek 

5 - 7 
8 - 10 

11 - 12 
13 - 16 
17 - 18 

Cas sústre denia 
pozornosti (v min.) 

15 
20 
25 
30 
50 

Najdlhší 
pracovný čas (v hod.) 

1 

1,5 - 2 
2 
2,5 - 3 
3 
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. Opakom sústredenia pozornosti je r o z p t y r o­
van i e, čo neraz súvisí s roztržitosťou. Napríklad 
S. G. Jakobson (195~, s. 72 - 82) robil výskum s 
rozpty!ujúcimi sa jednotlivcami s dobrým a zlým 
prospechom. Hóci celé sedenie za stolom zabralo roz­
pty Iujúcim sa skoro dve hodiny, na vlastný proces 
učenia potrebovali ani nie hodinu. Zvyšok času sa 
rozptyiovali so susedmi (zhováranie) alebo okolitými 
predmetmi (prezeranie, kreslenie a pod.). 

Na stálosť pozornosti učiaceho sa vplýva aj mno­
hp vonkajších faktorov. Azda najpodstatnejším (ako 
to ukazujú početné experimentálne výskumy) je 
h 1 u k. Pracovníci Planckovho ústavu pre fyziológiu 
práce v NSR pokusne oddelili v hlučnej sieni niekor­
ko pracovísk a dokonale ich zvukovo izolovali. Na 
týchto pracoviskách sa zakrátko zvýšila produktivita 
práce o 9 O/o. Podobne absencia po odhlučnení klesla 
niekde až o 37 % (porovnaj Bartko, 1965, s. 210). 

1. Simultánne učenie sa a počúvanie hudby 

Výhodou individuálneho samoučenia na rozdiel 
od skupinového učenia je spravidla menší počet fak­
torov, ktoré človeka rozpty!ujú. Pri skúmaní sposobu 
samoučenia niektorých osob sa však ukázalo, že táto 
výhoda je problematická. Mnohí neradi pracujú 
v tichom prostredí a tvrdia, že sa im lepšie učí, keď 
svoju pozornosť zameriavajú na dve činnosti, napr. 
na učenie a počúvanie hudby. 

Z psychologického hradiska tu ide o rozdelenie 
pozornosti. Bez tejto prirodzenej vlastnosti pozornosti 
sa v živote nemožno zaobísť. Veď napríklad písať si 
poznámky do zašita a súčasne sledovať výklad je 
možné len pri rozdelení pozornosti. Dokonca niektoré 
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činnosti, napríklad vedenie vozidla, by sa bez tejto 

vlastnosti an i nedali vykonávať.1 To je však len jed ­

na stránka veci. Druhou je otázka, či rozdelená po ­

zornosť je pre učenie výhodnejšia ako sústredená. 

Z psychológie vieme, že čím viac pozornosť rozder u­

j eme, alebo čím viac sa rozptyiujeme sledovaním 

viacerých úloh, tým je sústredenie pozornosti horšie. 

Preto sa hovorí, že človek urobí najviac vtedy, keď 

v dan ej chvíli venuje pozornosť len jednej veci. 

Napríklad v Sterzingerovom výskume sa výkon 

pri súčasnom spočítavaní jednomiestnych čísel a za ­

pamataní zhoršil o 17 % a o 68 % v porovnaní s izo­

lovaným samostatným vykonávaním len jednej alebo 

druhej z týchto činností (porovnaj W oodworth -

Schlosberg, 1959). 
Ako sa však potom niektorí jednotlivci možu 

dobre sústrediť napríklad pri učení sa a počúvaní 

hudby súčasne? V podstate sa tu uplatňujú dve psy­

chologické interpretácie. 
Podra prvej zdanlivý rozpor vzniká z toho, že sa 

zamieňajú dva pojmy: schopnosť udržať sa pri učení 

a schopnosť sústrediť pozornosť na učenie. Niektorí 

jednotlivci totiž bez priamej pomoci učitera nedokážu 

zotrvať v učení. Preto pri domácom učení potrebujú 

nejaké podnety, aby vobec mohli obsedieť nad kni­

hou. Jedni sa učia v krúžkoch, iní pri učení popíjajú 

osviežujúci nápoj alebo jedia ovocie a ďalší zasa 

počúvájú hudbu. Všetko toto má napomáhať a urahčiť 

nevyhnutnosť udržať sa pri učení. Pokiar však ide 

1 V schopnosti rozderovaf pozornosf na súčasné vykonávanie 

dvoch alebo viacerých činností sú medzi Iuďmi značné indi­

viduálne rozdiely. Napríklad roku 1887 fr ancúz sky psychológ 

Poland súčasne prednášal báseň a niečo písal, prípadne ná­

sobil viacmiestne čísla. Takéto prípady sú však skór vzácnou 

výnimkou než pravidlem. 
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o pozornosť, takéto opatrenia ju fakticky nezlepšujú, 
ale rozptyrujú. 

Podra druhej interpretácie tu može ísť o ďalší 
psychologický jav, pri ktorom slabé vedrajšie podne­
ty podporujú dominantnú činnosť. Napríklad spomí­
nané počúvanie hudby mo že u niektorých mladých 
Iudí podporovať sústredenie sa na prácu. Podia 
Strangovej (1956) sa totiž u mladej generácie vyvinu­
la nová adaptácia na rozličné rušivé podnety vyplýva­
júce z moderného sposobu života. No naproti tomu 
u 536 študentov, ktorí mali odpovedať na otázku, za 
akých podmienok sa im najlepšie študuje, tá istá 
autorka zistila, že na prvom mieste zdorazňovali 
samotu a ticho. 

Nejednotnosť interpretácie tohto javu sposobila, 
že celá problem at ika prestala byť len záležitosťou 
úvah, ale stala sa predmetom experimentálneho vý­
skumu zameraného na otázku, či hudba, resp. ktoré 
jej druhy, vedie k sústredeniu alebo rozptýleniu 
pozorno st i pri učení. 

Tak napríklad maďarský psychológ G. Geréb 
(1969) skúmal sústredenie pozornosti pri zautomati­
zovaných monotónnych činnostiach v závislosti od 
hudobného pozadia a zistil, že: a) pri zautomatizova­
ných senzomotorických úlohách rýchla hudba zlepšo ­
vala výkon, kým pomalá mala negatívny efekt; b) 
pri monotónnej činnosti, ktorá vyžadovala akútnu 
pozornosť, sa výkon zhoršil pri každom druhu hudby; 
c) hudobné pozadie znižovalo neurotické symptómy, 
plynúce z nudy pri jednotvárnej práci. · 

Podobne Carlsonová a Hergenhahn (1967) vo svo­
jom výskume podrobili experimentu skupinu 30 štu­
dentov. Tito sa učili bezvýznamové slabiky pri počú­
vaní klasickej hudby, rock-n rollóv ej hudby a bez 
hudb y. Ukázalo sa, že odlišná hudba nevi edl a k od­
lišném u výkonu. Experimentátori však tento jav vy-

106 



svetfovali tým, že rozptyTujúci účinok rozličných hu­

dobných stimulov bol vykompenzovaný z v ý š e­

n ý m v ý d a j o m e n e r g i e. 

Už spomenuté experimenty ukazujú, že vplyv 

hudby pri učení na zvýšenie alebo zníženie výkonu 

nie je taký jednoznačný, že by sa dal vyjadriť pri­

jatím jedného alebo druhého interpretačného psycho­

logického hradiska. To viedlo k výskumu aj medzi 

slovenskou študujúcou mládežou. Pozoruhodný vý­

skum urobila za nášho metodologického usmerňovania 

aj usmerňovania dr. I. Šipoša, CSc ., psychologička E. 

Matlonová (1974). V prvej fáze výskumu zistila u 245 

stredoškolákov, že sa z nich pri hudbe učí 13% vždy, 

68,9% niekedy a 18,1 nikdy. Pritom sa ukázalo, že 

priemer známok tých, ktorí sa vždy učia pri hudbe, 

je 2,54, kým priemerný prospech tých, ktorí sa učia 

v tichej miestnosti, je 2, 24, teda lepší. 

V druhej fáze výskumu autorka u tých istých 

osob zisťovala na základe terénneho experimentu . 

výkon pamati, pozornosti a logického myslenia pri 

takomto zvukovom pozadí: 

a) b i g - b e a t o v e j h u d b e [prehrávali sa 

skladby Oh, darling (The Beatles); The talk of all the 

U. S. A. (The Middle of the Road); Concerto in D 

(Collegium Musicum)]; 
b) ,,ne u t r á 1 ne j hud b e" [prehrávali sa 

menej obiúbené hudobné žánre, ktoré pod!a autor­

kinho predvýskumu preferovalo len asi 10 % mláde­

že. !šlo o vážnu, zábavnú a Iudovú hudbu, ktorú 

reprezentovali nahrávky: Varšavský koncert (Richard 

Adinsen); Na juh od Alp (Ernst Fischer); Očovská 

(Richard Oláh); Píšťalóčka moja (SEUK) a Za Váhom, 

za Váhom (Iud. pieseň)J ; 

c) r e 1 a t í vn o m t i c h u (kontrolná skupina); 

Hudobné nahrávky sa reprodukovali z magne­

tofónu, s hlasitosťou 65 db., t. j . stredného stupňa. 
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Experiment ukázal, že b i g - b eatová hud­
b a v ý k o n p r i u č e n í z h o r š u j e . Medzi fak ­
tory , ktor é zhoršujú výkon, patrí: živý rytmus skl a­
dieb, pútavý text , atraktí vny spevák a hlasná repro ­
dukci a skladieb. 

Je za ujímavé, že hoci sa výkon pri učení (podTa 
výsledkov expe rim entu ) pri počúvaní big-beatove j 
hudb y zni žuj e, krá tka beseda po skončení experimen ­
tu ukázala, že skúmané osoby si zníženie výkonu 
zapríčinené daným zvuko vým pozadím ani neuvedo­
movali. Naopak, tvrdili, že sa im za takýchto podmie ­
nok pracova lo najl epšie. Zrejme tu ide o bežný zlo­
zvyk, keď človek pokladá za prospešné všetko to, na 
čo si zvyko l, aj keď mu to škodí. 

Výsledok možu ovplyvniť znížené voiové vlast ­
nosti, keď (ako sme už uvied li) na to, aby človek 
mohol vobec pracovať, potrebuje aspoň nejaké r oz­
pt ýleni e. úlohou výc hovy je teda viesť tých, ktor í sa 
potrebujú pri učení nej ako rozptyiovat, aby sa usi­
lovali zrevidovať aj svoje vorové vlastnosti. Nie je 
to rahká úloha. Kým slabá vora do učenia je morá l­
nym defektem, slabá pozornosť sa subjektívne tak 
prísn e nehodnotí, a pr eto sa ni ekt or í vy hovárajú skór 
na zvláštnosti svojej po zorno sti. 

Experiment však nevyvrátil an i druhé psycholo­
gické tvrdenie, t. j ., že h u d b a a 1 e b o h 1 u k n e­
mu s i a vždy pó s obiť na učebn ý výkon 
r u š i v o. Ukázalo sa, že skúmané osoby pracovali 
pri neutrálnej hud be pribli žne tak ako za ticha, nie­
kedy i lepš ie. 

Tento jav nem ožno vysvetliť len návykem na 
zvukové pozadie, ale neurofy ziologickou zákonitosťou 
vyjadrenou t e ó r i o u budivo st i. Táto sa opie­
ra o neurofyziologické výs kumy, ktoré zistili dv oja kú 
sti mul áciu kor tex u. Kým stimulácia špecifickými ces­
tami zabezpečuje účinný pr evod informácie, stimu lá -
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cia nešpecifickými cestami (retikulárne formácie) má 

úlohu budivosti a utvára pozitívne prostredie pre 

percepciu a spracovanie informácií. 

Pozitívny vplyv hudby na učenie však predpo­

kladá splniť dve podmienky: 

a) Hudba by mala byť neutrálna, relatívn e tichá 

a nevtieravá (hudobná kulisa). 

b) Duševná práca, pri ktorej sa počúva hudba, 

by nemala byť náročná na myšlienkovú činnosť. 

Vhodná je práca monotónna, stereotypná a práca s 

možnosťou psychického pr esýte ni a. Podra Bartka 

(1965, s. 217) ruší najmii taký hudobný program, kto­

rý najviac konkuruje práve vykonávanej práci. 

2. Cvičenie koncentrácie pozornosti 

Cloveka, ktorý vóYovým úsilím dokáže koncen­

trovať svoju pozornosť, možno charakterizovať ako 

jednotlivca s dobre vyvinutou významnou zložkou 

poznávacieho procesu. Viaceré psychologické výsku-

, my ukázali, že jedným z príznačných znakov vynika ­

júcich žiakov je práve to, že sa úsilím svojej vole 

vždy vedeli náležite koncentrovať na vyučovacej ho­

dine, teda počúvať výklad učitera, sledovať odpovede 

spolužiakov a zapisovať si všetko tak, aby im nič 

podstatné neuniklo . 
Stálosť pozornosti sa dá aj cieYavedome vypesto­

vať, a to cvičením zameraným na sústreďovanie sa. 

Predmetom sústreďovania sa móžu byť jednoduché 

konkrétne predmety, napr. kruh modrého papiera, 

pripevneného na stenu, kvet, obraz, soška. Pre 

učiacich sa je dól ežité, aby sa sústreďovali na hlas 

a reč. Pomockou móže byť aj sústreďovanie sa na 

akustické podnety, napr. tikanie hodín . Najnáročnej-
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šie je sústreďovanie sa na abstraktné pojmy, napr . 
,,dobro", ,,spravocllivosť", ,,šťastie" atď. (porovnaj Mi­
ček, 1969, s. 35). 

Pri cvičení sústreďovania sa treba dodržiavať 
určitý postup. Napríklad Rudnianski (1966, s. 62-63) 
dáva takéto pokyny: 

1. Pozoruj niekoTko minút jednoduchý predmet: 
škaturku, stol, lavicu, džbán atď. Usiluj sa všímať si 
všetky vlastnosti týchto predmetov, napr. ako sú k 
stolu pripevnené nohy atď. 

2. Zatvor oči a usiluj sa predstaviť si predmet čo 
naj presnejšie. 

3. Teraz skontroluj, na korko maličkostí si za­
budol. 

4. Prípadne sa pokús nakresliť spamati, čo si 
videl. 

5. Porovnaj svoju predstavu s predme tom. 
Na cvičenie sústrede nia pozornosti sa už utvorilo 

mnoho špeciálnych didaktických hi er (porovn aj Grác, 
1976), ktoré možu dospelí využiť aj ako užitočnú zá-
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6. Zrezaný ihlan znázorňuje štyri podmienky aktivity, ktorá 
zabezpečuje sústredenie pozornosti 

110 



bavu. Pri týchto cvičeniach však treba mať na pamati 

dva poznatky: 
1. Lepšíe ako v ume lých podmienkach sa koncen­

trácia pozornosti cvičí v procese praktického cvičenia, 

napr. maximálne sústredenie sa na riešenie myšlien ­

kovej úlohy, čítanie textu, počúvanie jazykových na -

hrávok a pod. (pozri obr. č. 6). ' 

2. Predpokladom sústredenia je najma duševná 

rovnováha. Podra Sivanandu (1959) márne sa pokúša 

koncentrovať človek, ktorý nie je morálne na výške 

a duševne vyrovnaný. 



. Kapitola VIII 

AKTIVIZOVANIE PAM.itTI 
V SAMOSTATNOM UČENI 

Ešte donedávna sa predpokladalo, že pamať je 
stopa v nervovej hmote mozgu a že na jej utváraní 
sa zúčasňujú nukleové a ribonukleové kyseliny. Ale 
názor, že RNK je len čosi ako magnetofónová páska, 
sa nepotvrdil (porovnaj Pekelis, 1975, s. 87). Pri za­
pamataní vznikajú zložité kontakty medzi nervovými 
bunkami - synapsie. Mozog má niekoiko miliárd 
nervových buniek a každá z nich može mať viac ako 
tisíc synapsií. Znamená to však, že možnosti mozgu 
zapamatať si informácie sú prakticky neobmedzené? 

Už v úvodných kapitolách sme konštatovali, že 
rozsah poznatkov od najstarších čias až po dnešok 
enormne vzrásto l. Odhaduje sa napr., že na celom 
svete sa ročne uverejní vyše 4 až 5 miliónov poznat­
kov a informácií. Keďže plocha mozgu sa s rozvojom 
informácií nezvačšuje, musí sa nevyhnutne riešiť 
postoj človeka k sposobu ich prijímania. Predovšet ­
kým dnes už nemožno nijaký odbor zvládnuť pama­
ťou, ale len myslením. Doležité už nie je to, čo si 
človek v určiton'l odbore pamatá, ale to, ako si vie 
s problémami tohto odboru poradiť. Z človeka nerobí 

112 



/ 

vedca množstvo poznatkov, ale schopnosť riešiť prob­

lémy svojho odboru. Pamať modern ého človeka, to je 

predovšetkým knižnica - slovníky, lexikóny, príruč­

ky, prehYady , tabuiky atď. ,,Treba si uvedomiť, že 

napr. každý inžinier, keď robí svoje výpočty, neustále 

používa technické príručky. Aj najskúsenejší pre ­

kladater sa niekedy pozerá do slovníka. Lekár má 

zvyčajne pri sebe receptovú príručku." (Bardin, 1973, 

s. 75.) 
Ted a úlohou súčasného odborníka už nie je za 

každú cenu si zapamatať všetko, s čím sa vo · svojom 

odbore stre tn e; jeho úlohou je predovš etkým poznat­

ky analyzovať a diferencovať, porovnávať, zazname­

návať a systemizovať. Nie nadarmo sa čoraz viac pri­

jíma téza: Vedieť, kde čo hradať, znamená už torko, 

ako si to pamatať. 
Rýchle zastarávani~ poznatkov ovplyvňuje požia­

davku nezaťažovať zbytočne pamať množstvom infor ­

mácií. Práve exp lózia nových poznatkov súčasne spo­

sobuje, že staršie pres távaj ú platiť, a to overa rýchlej ­

šie a v omnoho vačšom meradle ako kedykorvek pred­

tým. Z hiadiska aktuálnosti alebo upotrebit einosti 

poznatkov sa tento jav označuje termínom inf o r ­

m ač n ý p o 1 č a s, čo je obdobie, za ktoré zostarne 

polovica publikovaných informáéií. Rozsah zast aráva­

nia poznatkov je, pravda, značne pohyblivý - závisí 

od jednotlivých vedných disciplín. Podra sovietskych 

autorov (Michajlov, 1968, s. 98) je v prírodných ve- _ 

dách takýmto časovým predelom 5-10 rokov, v hu­

manitných vetvách 12-20 rokov, prípadne i viac. (Pri 

základných dielach to však može byť overa , viac.) 

Najskor teda zastarávajú poznatky v prírodných ve ­

dách, v niektorých disciplínach až prekvapivo rýchlo . 

Napríklad informačný polčas v chémii je len 8 rokov 

a v metalurgii dokonca 4 roky. 
Aj napriek všetkým týmto faktom nemožno kon-
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štatovať, že problém pamaťového osvojovania si po­
znatkov nejestvuje . Skutočnosť je taká, že nárok,y na 
pamaťovú kapacitu moderného človeka sa explóziou 
poznatkov neustále zvyšujú. Okrem toho sú tu nie­
ktoré faktory, ktoré p6sobia trvale. Napríklad osvojo­
vanie si cudzích jazykov bolo, je a bude viac-menej 
záležitosťou pamaťových poznávacích funkcií. V po­
slednom čase sa zistilo, že rozvoj pamati alebo sp6so­
bilosť naučiť sa naspamať sa pozitívne odráža aj na 
iných sp6sobilostiach. Známa je napríklad súvislosť 
medzi učením sa naspamať a rétorikou. Totiž z tých 
odborov, kde bolo treba sa učiť vera naspamať, vyšli 
aj relatívne veimi dobrí rečníci. To všetko nás vedie 
k tomu, aby sme venovali náležitú pozornosť aj otáz­
kam cvičenia a rozvoja pamati. 

1. Osvojovanie učiva a typy pamati 

Jednotný typ pamati nejestvuje, ale u rozličných 
rudí sa stretneme vždy s rozličným špeciálnym typom 
pamati. Človek, ktorý si spravidla rahšie osvojuje 
javy jedného druhu, m6že mať už vačšie problémy 
pri osvojovaní si javov iného druhu. Na tieto rozdiely 
vplýva · aj to; čo nazývame typom pamati. 

Všeobecne sa rozoznávajú tri typy pamati -
zraková, sluchová a pohybová: Každý, kto chce v 
osvojovaní učiva dosiahnuť určitý pokrok, mal _by si 
predovšetkým zistiť: a) aký má typ pamati; .b) orga­
nizovať si učenie tak, aby bol najviac aktivizovaný 
jeho typ pamati.2 

1 Z r a k o v ý ( v i z u á 1 n y) ty p p a m a ti. Zra-

2 Pr~vda, psychológia okrem troch základných typov pamati 
pozná aj iné typy, napr. emocionálny typ pamati. 
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kovú pamať majú Iudia, ktorí si dokážu zapamatať 

jednotlivé texty, odstavce, či vety pod!a ich priesto­

rového umiestenia. Preto pri spomínaní si najprv 

predstavia jednotlivé stránky z učebnice, ich charak­

teristické zvláštnosti, usporiadanie textu a až potom 

si vybavia jeho obsah. Niekedy si aj po rokoch do­

kážu spomenúť, či určitá veta bola na pravej alebo 

na rave j strane, hore alebo dolu. S mimoriadne vyvi ­

nutou zrakovou pamaťou sa stretávame u um elcov, 

maliarov, sochárov, dirigentov veikých orchestrov 

a pod. Teda aj v rámci vizuálnej parna.ti rozoznávame 

ešte ďalšie jej druhy, napr . pamať na farbu, tvar, 

lesk a pod. 
Osoby so zrakovým typom parna.ti si Iahšie osvo­

jujú učivo a poznatky, ktoré sú viazané na priesto­

rové danosti. Preto sa lepši e učia z ilustrovaných 

učebníc a zo svojsky upravených poznámok. Osobitný 

význam má pre nich prezeranie príslušných obrázko v, 

nákr esov, tabuliek a diagramov. Zrakové zapamatanie 

si uiahčuje aj prehladné podčiarkovanie roznofareb­

nými ceruzkami. (O technike podčiarkovania píšeme 

na str. 190). 
· Vyhranený zrakový typ parna.ti má teda určité 

výhody najma pri diaTkovej a externej forme štúdia 

popri zamestnaní, pretože j eho ťažisko spočíva v sa­

mostatnej práci s učebným textom. 
S I uch o v ý (a udit í vn y) typ p a mat i. 

Majú ho osoby , ktoré si najlepšie zapamatajú učivo, 

ktoré počuli. Pri učení obyčajne dávajú prednosť ži­

vému slovu pred písaným. Rady počúvajú prednášky 

a dokážu si neraz zapamatať aj také podrobnosti, na 

ktor é si po čase nep amatá ani sám prednášateI. Aj 

sluchová pamať sa može ešt e ďalej diferencovať, a to 

na pamať zvuku, melódie, číslic, veršov, prózy atď. 

S vyhranenými typmi sluchovej parna.ti sa naj­

častejšie stretávame u hudobníkov, ale aj u jazyko-
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vedcov. Napríklad W. K. Pitkin (1940) p1se o istom 
nemeckom orientalistovi_ so sluchovým typom parna.­
ti, ktorého práve preto učil podia svojej vlastnej 
metódy, takto: · 

„Každé odpoludnie sme vyšli na dve hodiny do 
parku. J a som hovoril vofne anglicky o veciach, 
o ktorých sa písalo v ranných novinách. On len počú­
val. O dve hodiny sa ma spýtal po nemecky, čo zna ­
menajú rozličné zvuky , ktoré som vyslovil. Spravidla 
sa nezaujímal o jednotlivé slová, ale o celé vety, kto ­
ré počul ako jednotky. Už to bolo d6kazom úžasnej 
sl uchovej parna.ti. Potom · mi dal zoznam anglických 
slov alebo odstavec v knihe a j a som mu vysvetlil ich 
význam a výslovnosť. Druhého dňa mi slová a vety 
odriekal doslova presne ešte sk6r, ako sme začali 

. • s konverzáciou . Takto sa za šesť týždňov naučil dobre 
po anglicky." 

Osoby so sluchovým typom parna.ti si uTahčia 

učenie, keď dajú prednosť prednáškam pred učebným 
textom a keď sa učia polohlasne. (Vefmi hlasné uče­

n ie rozptyfuje pozornosť.) Odporúča sa, aby pri vhod­
ných príležitostiach rozprávali o naučenom. Pre nich 
platí dvojnásobne téza „Učením iných sa aj sám 
učím". Týmto typom vefmi prospieva účasť na skupi­
nových formách opakovania učiva, pretože učiaci sa 
získava opiiť dvakrát viac (vlastnou reprodukciou 
osvojeného učiva a počúvaním r ep rodukcie iných). 

Osoby s vyhraneným sluchovým typom parna.t i 
sa hodia skor na riadne štúdium než na štúdium diaT­
kové alebo externé, ktoré im poskytuje menej príle­
žitostí uplatniť v procese osvojovania si poznatkov 
osobné predpoklady. 

P o h y b o v ý (m o t o r i c k ý) t y p p a m a ti. 
Má tiež rozličné špecia lizácie, napr. na vlastnú reč, 

sprevádzanú posunkami, na vlastnorµčne napísané 
slová a schémy, na prstoklad atď. Vyskytuje sa teda 
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u rudí, ktorí si najlepšie zapamatajú učivo vtedy, keď 

sú v _ priebehu jeho osvojovania motoricky činní. 

Mnohí sa napríklad učia tak, že sa prechádzajú pc­

miestnosti s učebnicou v ruke. Euďom s poh ybovým 

typom pamati možno odporúčať učenie sa pomocou 

grafickej motoriky. Osvedčuje sa robiť si ~ priebehu 

učenia výpisky, pozn ámky, konspekty a tam, kde je 

to možné, vypracovať si tabuYky, schémy, diagramy, 

náčrty, obrázky a pod. Ak sa zdorazňuje pC1Lreba 

nosiť pri sebe malý poznámkový zošit a písacie po­

treby, v súvislosti s motorickým typom to treba dvoj­

násobne zdorazniť. Takéto osoby na určitý fakt ne­

zabudnú nielen preto, že ho majú zapí saný, ale najma 

preto, že si ho zapísali. 

* * * 

Uviedli sme základné typy pamati. Skutočne čis-

tý vyhranený typ pamati sa vyskytuje len zriedkavo . , 

Castejšie sú zmiešané typy : zrakovo -slucho vý, zra ­

kov o-pohybový a sluchovo-pohybový . Doka zuje to aj 

výskum Nečajev'a (pozri Zankov, 1956, s. 51), ktorý 

sa zameral na prevládajúci typ pamati u 1000 osob vo 

veku od 10 do 20 rokov. Výsledky sú na tabuYke. 

Vyplýva z nej, že vyhranené typy pamati sú 

vermi zriedkavé - vyskytujú sa u 1-3 % skúma­

ných. Zmiešané typy sa vyskytujú v takomt o pora ­

dí: sluchovo -pohybový 9 %, zrakovo-s luchov ý 16 %, 
zrakovo-pohybový 33 %-

Percento skúmaných osob 

neutrálny 
zra kový 
sluc hový 
pohybový 
zrakovo-sluchový 
zrakovo-pohybový 
sluc hovo-pohybový 

Prevládajúci typ pamati 

36 O/o 
2 % 
1 % 
30/o 

16 O/o 
33'0/o 

9 % 
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Skúmalo sa, ktorý z vyhranených typov parna.ti 
je lepší. Tak napriltlad Jensen (1971, s. 123-131) dal 
dvom skupinám - auditívno -vizuálne j a vizuálno 
-auditívnej - vizuálnu a auditívnu formu pamiiťového 
textu za podmienok okamžitého a neskoršieho rozpa­
miitania sa. Dve kontrolné skupiny dostali výlučne 
buď vizuálny, alebo auditívny text. Auditívna pamiiť 
bol a lepšia než vizuálna pri okamžitom rozpamiitaní 
sa: pre rozpamiitanie sa po nejakom čase platil opak. 
Int erakc ia medzi subjektmi a časom rozpamii.tania sa 
(okamžité versus . posunuté) bola signifikantná (p< 
0,001). 

Tabuika ďalej ukazuje, že pravdepodobn e najviac 
(36 %) osob má atypickú, čiže neutrálnu pamiiť. Neu­
trálny typ pamiiti nie je z hradiska osvojovania si 
učiva nevýhodný. Takíto Iudia m6žu pri učení zapo ­
jiť všetky analyzátory a primerane využívať všetky 
sp6soby učenia uvedené pri jednotlivých typoch pa­
rna.ti. 

Na význam mnohostranného sp6sobu vnímania 
poznatkov a učenia upozorňuje i Feldmann (1971), 
podf a ktorého človek si uchová priemerne: 
10 % z toho, čo číta 
20 % z toho, čo počuje 
30 % z toho, čo vidí v praxi, čo sa mu demonštruje 
50 % z toho, čo sa mu dobre odprednáša a spojí s de-

monštráciou 
70 % z toho, čo si m6že vlastným sp6sobom prefor­

mulovať z dobre predneseného a demonštrova­
ného učiva 

90 % z toho, k čomu dospel na základe vlastných 
skúseností a čo pr emen il na vlastné konanie 
a nové činy. 

Hoci táto schéma percentuálneho odstupňovania 
osvojovania si poznatkov može byť predmetom dis­
kusie (iste závisí od typu parna.ti a charakteru učiva), 
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predsa z nej vyplýva významný poznatok: čím viac 

spósobmi sa človek učí, tým viičší je predpoklad, 

že si z učiva viac zapamiitá. 

2. Logické a mechanické osvojovanie poznatkov 

Podstatou zapamiitania je utváranie a s o c i a č­

n ý c h s ú v i s 1 o s t í medzi jednotlivými psychic­

kými zážitkami, t . j. nervových spojov medzi podráž­

deniami v bunkách (porovnaj Pardel - Jurčo, 1970, 

s. 352). Ak tieto súvislosti _ vznikajú prevažne na zá­

klade náhodného stretnutia podnetov bez ohradu na 

ich skutočné významové súvislosti, hovoríme o m e­

ch a n i c k o m z ap a m a ta n í. Ak sa zapamatanie 

uskutočňuje na základe myšlienkovej činnosti, ide 

o 1 o g i c k é z a p a m a t a n i e. V praxi !udského 

zapamatania je iba mechanické alebo logické osvojo­

vanie si poznatkov ve!mi zriedkavé. Obidva spósoby 

sa spravidla vyskytujú vždy spolu. Rozdiel je len 

v tom, ktorý prevažuje. 

a) Osobitosti mechanického zapamatania 

Psychický mechanizmus osvojovania si učiva na 

základe preferencie mechanickej pamati vysvetruje 

psychológia učenia prostredníctvom tzv. verb á l­

n e h o u č e n i a . 
Verbálne učenie spočíva v utváraní reťazcov ja­

vov, v ktorých podnet i odpoveď sú verbálnej (slov­

nej) povahy. Je to jeden z najrozšírenejších spósobov 

učenia sa používaných v školských podmienkach naj­

ma pri učení cudzích jazykov, rozličných definícií, 

básní a iných textov, ktoré si treba zapamatať do­

slova. 
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Osobitosťou verbá lneho učenia je jeho vznik na 
základe tvorenia asociácií (spojov) medzi podnetovým 
a odpoveďovým slovom. Nejde tu však len o jednodu ­
chú asociáciu medzi dvojicou slov, ako sa domnieval 
naprík lad Ebbingha us. Novšie psychologické výsku ­
my ukázali, že s9 zmyslovou predstavou predmetu 
sa súbežne vybavujú aj iné významové asociácie, 
hierarchicky usporiadané podra vedomostí a kogni ­
tívnej uspósobenosti učiaceho sa. Tak napríklad ter­
mín pero móže vyvolať nielen zmyslovú predstavu 
predmetu, ale súčasne aj ďalšie asociácie: ceruzu, pí ­
sací stroj, magnetofón, diktafón atď. Podra toho sa 
pri učení lepšie utvárajú spoje medzi významovo 
blízkymi dvojicami slov, napr. učiter - škola, lekár 
- choroba, dieťa - mladosť atď., čo treba uplatňo­
vať najma pri učení sa cudzích jazykov. 

Ďalšou osobitosťou verbálneho učenia saje to, že 
základný verbálny reťazec nemá dva, ale tri články. 
Je to preto, že účinné osvojenie si dvojelementárnych 
verbálnych prvkov predpo kl adá použitie nejakého 
spr:ostredkujúceho činitera, tzv. med i á c i e; učiaci 
sa subjekt si samočinne urahčuje utvorenie spoja me ­
dzi dvoma slovnými prvkami prostredníctvom neja­
kého plnozmyslov ého pro str iedka (média). Napríklad 
pri osvojovaní si páru slov slnko -more móže byť 
sprostredkujúcim kódom ufahčujúcim zapamatanie 
slovo dovol en ka. Výskumy ukazujú (Noble , 1963), že 
človek sa naučí •verbálne asociácie o to rýchlejšie, 
o čo vačšiu má zásobu mediačných spojov. Mediačnú 
funkciu však plnia nielen verbálne kódy, ale aj zra­
kov é a sluchové predstav y, napríklad rózne obrazy 
alebo rýmy. Ak si mediačné kódy tvorí človek zámer ­
ne, hovoríme o učení sa na základe m n e m o t e c h-
ni k y. . 

Kofko článkov móže mať jeden verbálny reťazec 
alebo rad? Existujú nejaké hranice v dlžke reťazca, 
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ktorý si má človek vštepiť na prvé podanie (teda bez­

prostredne si zapamatať)? Podra výsledkov Millero­

vých (1956) a Jensenoyých (1962) experimentov je 

takýmto limitom reťazec so siedmimi prvkami s tole­

ranciou plus mínus dva prvky. Dlhší reťazec sa však 

možno naučiť tak, že sa rozdelí na niekorko častí. 

V takomto prípade hranica pre osvojenie si akéhokor­

vek dlhého reťazca nejestvuje. Pravda, i tu sú rozdie­

ly v učení p'odmienené individu álnym a vekovým 

faktorom . 
V spojitosti s osvojovaním si radu prvkov na 

základe prvého podania, t. j. na základe bezprostred­

nej pamati alebo bezprostrednej reprodukcie, sa uká­

zalo, že j e d n o t 1 i v e c s i p a m a t á a b s o 1 ú t­

ne tým viac a relatívne tým menej 

prvkov, čím je materiál rozsiahlejší. 

Ak sa napríklad skúmaná osoba po jednorazovom 

exponovaní piatich slov naučí všetky, tak je to sto­

percentný výkon, ak sa vša k tá istá osoba naučí z de ­

siatich slov sedem, je to absolútne viac ale re~atívne 

menej ako v prvom prípade. Preto teda z dvoch 

učebných materiálov musí jednotlivec venovať viac 

času naučeniu sa jedného prvku v rozsiahlom mate­

riáli ako naučeniu sa toho istého prvku v kratšom 

materiáli. 
Hoci sú v súčasnosti proti verbálnemu učeniu 

sa a v spojitosti s tým aj proti memoro van iu výhrady, 

psychologické bádania (Gagné, 1975, s. 110) ukazujú, 

že popri učení sa cudzích jazykov (kde je nevyhnut­

né) má verbálne učenie význam aj pre rozvoj a vy­

spelosť konštrukcie rečových prejavov . Príklady zo 

života dokazujú, že Iudia, k torí sa učili dlhé citáty, 

sú pohotovejší a vyspe lejš í v konštrukciách svojich 

rečových prejavov. Psychologicky to možno vysvetliť 

tak, že slovné konštrukcie, k~oré vplyvom mediácie 

vznikajú pri verbálnom učení, sa potom na základe 
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zákona transferu uplat:ó.ujú aj pri stavbe rečového 
prejavu človeka. 

b) Osobitosti logického zapamatania 

Zo všeooecnej psychológie vieme, že najvhodnej­
šie je osvojenie si učiva prostredníctvom logickej pa­
mati (obr. č. 7). Prednosťou logického zapamatania 
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80 
70 ,-~-=-- ~-----------
60 

,,,, 
UČENJE S PREVAHOU 

50 

4~1 Mf:r"Ht.l\.l1rKc, PAA1ATI 
30 

, · • ,,__ 11 ,, 'I\...I LJ 

20 

1~f 
i 4 i 

4 12 20 28 36 44 52 60 

7. Trvácnost poznatkov pri logickom a mechan ickom zapa­
mataní 

na rozdiel od mechanického je také osvojenie si učeb­
nej látky, ktoré umožňuje preniknúť do zmyslu učiva 
a nájsť myšlienkové vzťahy medzi obsahom nového 
učiva a vedomosťami, ktoré o ňom už človek má. 3 

3 Odhaduje sa (Pekelis, 1975), že produktivita Iogickej parna.ti 
je paťkrát vačšia než produktivita mechanickej parna.ti. Také­
to odhady sú však dosť nepresné, pretože sú podmienené 
zvláštnosťami učebného textu aj tým, že logické zapa-natanie 
sa niekedy viac niekedy menej kombinuje s mechanickým 
zapamataním. 
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Napríklad ak v zemepise si treba zapamatať, že v 

Moskve je poludnie o dve hodiny skor a v Bratislave 

o dve hodiny neskor, človek, ktorý sa učí prostr edníc­

tvom mecha nickej pamati, može sa pri odpovedi 

Iahko pomýliť a „dve hodiny skor" zameniť za „dve 

hodiny nesk or" . To sa a).e nemaže stať tomu, kto 

sa učil prostr edníctvom logickej pamati, pretože ten 

o učive rozmýšia (hfadá vzťahy medzi tým, čo sa učí, 

a medzi tým, čo už o tom vie) a zistí, že skor a neskor 

má svoje príčiny. Totiž Moskva leží východnejšie 

(slnko tam vychádza skor) ako Bratislav a (slnko tu 

vychádza neskor). 
V súvislosti s vedením učiacich sa k logickému 

zapamataniu je potrebné ich usmerňovať: 

- aby sa neu silovali zapamatať si to učivo, kto­

rému nerozumejú; 
- aby si zvykli spájať to, čo sa učia o niektorom 

jave a predmete, s vedomosťami, ktor é o tomto jave 

či predmete už majú; 
- aby si určili, v čom sa nové poznatky o pred­

mete podobajú (asociácia podobno sti ), alebo čím sa 

odlišujú (asociácia kontrastu) od vedomostí o danom 

predmete; 
- aby aplikovali nové učivo, ktoré si treba za­

pamatať, na konkrétne podmi enky zodpovedajúce ich 

vedomostiam a skúsenostiam; 
- aby určili, čo je v učive podst atné, a čo me­

nej podstatné, a aby si urobili schému členenia alebo 

bod y jeho reprodukcie; 
- aby sa· pri r ep rodukcii učiva, pokiar možno 

(okrem definícií, hlavných poučiek, pravidiel a pod.), 

nepridržiavali knižnej formy. 

123 



3. Mnemotechnika ako pomocka zapamatania 

Aj keď sa zásadne treba učiť na základe logicke j 
parna.ti, predsa si uvedomujeme, že vždy a všade to 
nejde. Mnohé údaje sa treba aj jednoducho mecha ­
nicky naučiť naspamať. Napríklad logické uvažova ­
nie nad faktom, že Sněžka je vysoká 1603 m, alebo 
nad tým, že český krár Václav III. bol zavraždený 
roku 1306, nám nepomóže. Vzn iká preto otázka, či 
existujú nejaké techniky aj na ufahčenie mechanic ­
kého zapamatania. 

Vieme, že určitý text si učiaci doslova zapa ­
matá preto, ·1ebo neustálym opakovaním sa medzi 
susednými slovami utvorili spoje , tzv. asociácie, na 
základe ktorých každé predchádzajúce slovo vyvo láva 
slovo nasledujúce . Asociácie móžu byť jednak p r i es­
t o r o v é (vznikajú medzi slovami, ktoré sú v učeb­
nici umiestené vedra seba) a jednak časové 
(vznikajú medzi slovam i prečítanými v tom istom 
čase). Keby sme však ten istý učebný text zveršovali, 
zapamatal by si ho učiaci sa ešte fahšie, pretože 
okrem časových a priestorových asociácií by vznikol 
ešte tretí druh asociácie - a s o c i á c i a r y t m u. 
O tom, ako asociácie rytmu urahčujú mechanické za ­
pamatanie, svedčí fakt, že človek sa pomerne Tahko 
dokáže naučiť aj dlhšiu cudzojazyčnú báseň, a to aj 
vtedy, keď znej nepozná ani jediné slovo . Ale poďme 
ešte ďalej. Keby ten istý zveršovaný učebný text 
bol aj znotovaný, zapamatal by si hó učiaci sa vo 
forme piesne ešte Iahšie, pretože k priestorovým, ča­
sovým a rytmickým asociáciám by pribudla a s o c i á­
c i a i n t o n á c i e. Skutočne, intonácia uiahčuje za­
pamatanie si textu tak, že niektorí beatoví spevác i 
si celkom Iahko osvoja celý repertoár zahraničných 
skupín, hoci jazyk vóbec nepoznajú . 
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Ne teda máme odpovedať na otázku, či pre učia­

ceho sa existujú možnosti Iahšieho zapamatania, tak 

na základe toho, čo sme uviedli, sa ukazuje, že táto 

možnosť spoč
íva v utváraní čo najvačšieh

o počtu aso ­

ciácií. Pravda, učebné texty sa ani nezveršúvajú ani 

neznotúvajú, ale utvárajú sa umelé f o r m á 1 n o-

1 o g i c k é a soc i á c i e, t. j . spoje, ktoré nevyplý ­

vajú z vnútorného obsahu osvojovania faktov, ale 

len z rozličných formálnych podobností. Takto sa 

dostávame k m n e m o t e c h n i k e4 ako k jednej 

z najstarších psychologických náuk o možnostiach 

Iahšieho zapamatania na základe tvorby umelých 

formálno -logických asociácií. 

Ak sme napríklad predtým uviedli, že učiacemu 

sa z hiadiska efektívneho zapamatania nepomaže ni­

jaké uvažovanie nad výškou Sněžky (1603), alebo 

dátumom zavraždenia Václava III. (1306), tak potom 

z hTadiska mnemotechniky to celkom neplatí, pretože 

obidva fakty si mechanicky veimi rýchlo a dobre 

zapamatá, keď si uvedomí existujúcu formálno-lo­

gickú podobnosť medzi nimi, teda, že začiatočné čísla 

sú rovnaké a ďalšie tri tiež, len ich poradie je obráte ­

né. Keď zabudne jeden fakt, vybaví si ho prostred­

níctvom druhého, lebo nestoja v jeho vedomí izolo ­

vane, ale sú navzájom aspoň formálno -logicky asocio­

vané. 

a) Osobitosti mnemotechnickej parna.ti 

Na základe javu mediácie a mnemotechniky mož ­

no objasniť aj niektoré mimoriadne výkony parna.ti. 

,. Mn emotechnika (mnemonika) je slovo gréckeho povodu . 

Princip mnemotechniky opísal už pred viac ako dvetisíc ­

patsto rokmi Simonides. 
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Ako príklad uvádzame opis mimoriadnej parna.ti S. V. šereševského, o ktorej referuje sovietsky psycho­lóg Lurija (1960, s. 144). 

„Ako repor té r dostal veia príkazov a nezapísal si an i 
slovo. Redaktor časopisu sa vefnů prekvapil, keď mu Serešev­
skij potom všetko - slovo za slovom zopakoval. Rozsah a presnost pamiiti bolí u neho neohraničené. 
V Lurijovom laboratóriu nemali metódy, ktorými by odme­
rali medze jeho parna.ti. Všet ky materiály si bez ťažkostí 
zapamatal. Urobili s ním mnoho pokusov, ktoré protokolovflli. 

Bez fažkostí si zapamatal rad obsahujúci 50 až 100 i viac 
číslic vnímaných sluchom alebo zrakom. Uchoval si v parna.ti dlhé rady slov, bezvýznamových 
slabík, slov jemu neznámeho cudzieho jazyka. Zapamatal si veinů dlhý rad, pozostávajúci z r6znych 
Kombinácií dvo ch slov, napr. červený a modrý. (Rad vyzeral 
takto : červený, červený, modrý, červený, červený, červený, 
modrý, modrý, modrý, modrý , červený, modrý, modrý atď.) 
Bez ťažkostí reprodukoval takýto rad v predloženom poradí. 

tahko našiel slovo (slabiku, číslicu), ktoré stojí pred slo­
\/Om alebo za slovom náhodne vybraným z radu. Dokázal reprodukovat rad v obrátenom poradí. tahko reprodukoval geometrické obrazy a vzorce, kto­
cých význam nepoznal. tahko si zapamatal hudobné motívy. Po 10, 15, 20 rokoch ho žiadali , aby si spomenul na kedy ­

.;;i prečítané rady slov, tabuiky číslic, vzorce. Zakryl si oči, 
zdvihol prst a povedal: »Vy ste vtedy boli v modrom obleku . 
J a som sedel oproti vám pri stole, to je ono.« a potom rýchlo, 
bez zastavenia reprodukoval materiál, ktorý sa mu predložil 
niek oiko rokov predtým. Robil to tak, akoby čítal materiál, 
podobne ako čítame z knihy, bez obmedzenia rozsahu. 

V jeho parna.ti sa prejavoval nůmoriadny prípa d e i d e­
t i z m u.5 

5 Eidetizmem nazývame utv áranie neskutočných predstáv, 
ktorých obrazy majú takú ostrost, jasnost a obsah ako 
skutočne vnímané javy. Eidetické predstavy sa objavujú 
spravidla v podobe zrakových a sluchových dojmov so všet­
kými detailmi. Eidetizmus sa prejavuje najčastejšie vo 
veku 6 roko v, a to až u polovice detí. U starších detí a mla -
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Keď sa mu diktovali číslice - ako on hovoril - vide l 

ich napísané na tabuli alebo na papieri usporiadané v ra ­

doch. Obyčajne ich usporadúval do tabuliek s radmi so 4 

alebo 6 číslicami. 

Pri diktovaní slov videi obrazy označované slovami. Naj­

častejšie usporadúval obrazy dó dlhého radu, ktorý umies­

til do známej uličky. Keď reprodukoval rad, akoby išiel po 

tejto ulici a prezera l obrazy, ktoré v nej rozostavi l. 

Ak mu niečo »vypadlo« z parna.ti, išl o skór o defekt 

vnímania alebo pozornosti ako o defekt parna.ti. Napríklad 

»postavil« (v predstave) predmet tak, že sa kryl s pozadím 

(biele vajce na pozadí bielej steny), alebo nebol dostatočne 

osvetlený alebo bol prfliš malý a vtedy pri reprodukovaní 

slov vynechal slovo zodpovedajúce tomuto nepovšimnutému 

predmetu. 
Vera miesta v jeho parna.ti okrem eidetizmu zaberali 

prvky syn es té z i í.6 

Casto hovoril, že zvuky majú pre neho farbu, chuť 

a hmotové kvality . Zrakové obrazy mu zvučia a majú pre 

neho chuť. Zvuk hlásky »a« mu bol biely, mal vzh!ad plo ­

chého povrchu alebo linie. Zvuk »e« ma l ráz okrúhlej vy­

puklej línie. 
Synestézie doplňali eidetické obrazy a mnohonásobne 

podporovali reprodukciu. 
Vypracoval si osobitnú techni ku zostavovania obrazov. 

najma keď sa stal profesionálnym m n e m o n i st o m. 

Táto tec hnika spočíva v zjednodušova ní samých obrazov 

a v symbolizovaní súvis lostí medzi nimi: »-Predtým mi bolo 

dlho zapamatat si napr. ,Kremel' - vidím ho a potom 

,New York' a ja tahám lano od Moskvy k New Yorku. Teraz 

jednoducho postavím k stene Kremra Strýčka Sama, a viem 

- to je New York. Predtým, keď mi hovorili ,reštaurácia', 

videl som celý obraz reštaurácie, vchod do nej, a rudí, aj 

orchester, a teraz je to iba niečo, čo sa podobá vchodu a nie-

distVÝCh sa vyskyt uje menej a v dospelosti len u niektorých 

osob. 
6 Synestézie sú také psychické javy, pri ktorých skutočné 

vníman ie jedným zmyslovým orgánom doplňajú dojmy iných 

zmysloVÝch orgánov, hoci tie nie sú drážd ené vonkajší mi 

podn etm i. Napríklad sluchové vnemy sú sprevádzané fareb­

ným i dojm ami (fotizmy) alebo zrakové vn emy sluchoVÝmi 

dojmami (fonizmy). 
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kedy iba blys ne čo-to a ja viem, že je to ,reštaurácia'. 
Skutečné bohatstvo techniky šereševského sa prejavovalo 

v rýchlej a bohatej sém ant i z á c i i.7 Pomocou nej delil 
neznáme slová, dával im význam, symbo li zoval nepochopiteI­
né vzorce, bez ťažkostí si podr žiava l a »čítal« zmysluplné 
obr azy, ktor é pri to m dostal." 

Táto technika sémantizácie zot ierala pre šere ­
ševs kého hranicu medzi zap amat aním si významové ­
ho a nevýznamového materiálu. Hoci si však premie ­
ňal -materiál na významové elementy, táto techni ka 
nezmenila zapam ata ni e si na celkom významovo -lo­
gickú činnosť. Zapamata ni e sa opieralo o pomocné 
významy, ale ostávalo zapamataním jednotlivých sy­
nesteticky · pod por ených obrazov. 

b) Sposoby uplatnen ia mnemotechniky 

Každý učiaci sa by sa mal riadiť zása dou , aby 
všade tam, kde je to možné, vyu žíva l pri osvojovaní si 
učiva logickú pamať. Pravda, vždy to nejde a vtedy 
(napríklad pri osvojovaní si relatívne izolovaných 
faktov) si možno vypomáhať mnemotec hnikou. Pri 
utváraní formálno-logických vzťahov sa uplatňujú v 
podstate tr i sposoby: topo logický (lokalizujúci), sub ­
stitučný (sym bolický) a združujúci (mostí kový ). (Po­
rovnaj Hoch - Koutník, 1941, s. 42.) 

Najstarší sposob uplatňovania mn emot echn iky je 
top o 1 o g i c ký. J eho vysvetlenie ná jdeme už u 

7 Sémantika je náuka o význame slov (z gr. semion - ozna ­
čovat) a t iež o obsahovej hodnote slova . V psychológii sa 
pod séma ntikou rozumie aj učenie o rozličných rušivých ja­
voch vo vzájomnej komunik ác ii Iudí, o ich význame, aj 
o sposobe výc hovy k zlepšeniu vzájomnej komunikácie medzi 
jednotlivcem a skupinou. 
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Quintiliana (pozri Julliot, 1919). Význam topologic­

kého spósobu spoč1va v tom, že umožňuje zapamatať 

si sled (pora die) určitých izolovaných my šlienok alebo 

faktov tak, že učiaci si ich postupne, ako za sebou 

n asledujú, umiesťuje (lokalizuje) napríklad do rozlič­

ných mi estnost í verkého domu , ktor ý si názorne vy­

volá vo svojich pre dstavác h. Tak napr. hl avnú myš­

lienku umiesti do chod by; jej jednotlivé prvky n a 

jednotlivé poschodia a schodištia. Inú myšlienku do 

predsiene, ďalšiu do obývacej izby, spálne, kuc hyne, 

k úpern e a pod. 
Možnost i lokalizácie myšlienok sú takmer neob­

medzené. Lokalizovať možno i v j ednej miestnosti , 

napr. na povalu, okno, pod lahu, dvere, jednotlivé ku­

sy nábytku atď. Lokalizovať vša k možno i mimo bu­

dov, na pr . do ul íc, parkov, na námestia, kr ižovatky 

a pod. Topologický spósob mnemotechniky využívajú 

najma osoby so značne vyvinutým eidetizmom, ako 

sme to videli napr. u šereševského. 
Pri s u b s t i t u č n o m spósobe mnemotech­

nik y sa nahrádzajú určité pr vky, ktoré sa ťažšie za­

pamatávajú, prvkami, ktoré sa zapamatávajú Iahšie. 

Je známe, že fahšie ako izolované čísla si rudia zapa ­

ma tajú izolované slová a rahšie ako izolované slová 

zasa izolované vety atď. Tento poznatok mnemotech ­

nika vyu žíva tak, že určité čísla sa usiluje najprv 

nahradiť písmenami a z písmen potom zostaviť nejaké 

významové slová. Napríklad začiatkom nášho storočia 

Willmann a Kes sler (1906, s. 29) upozorňovali na tieto 

substitučné možnosti v češtine. 
1 - t (ť), d (ď) t sa podobá 1, d znie ako t 
2 n (ň) n má dve „nožičky" 
3 m, c (č) m má tri „nožičky", c sa podobá 

4 
5 

r (ř) 
s (š) 

obrátenej polovici 3 
r sa podobá 4 a je v slove „štyri" 
s sa podobá 5 
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6 b, p 
7 f (v) 
8 h, ch, j 
9 g. (k) 
O - 1, z (ž) 

b sa podobá 6, p obrátenej 6 
f s_a podobá 7,-v znie ako f 
8 sa podobá nemeckému h 
g sa podobá 9, k znie ako g 
1 sa podobá O, z je prevzaté 
z francúzskeho názvu nuly (zéro) 

Prostredníctvom takejto substitúcie sa u rudí s 
vyvinutou schopnosťou sémantizácie a synestézie (pri­
pomeňme si opiiť šereševského) aj niekoikomiestne 
čísla premenia na zhluk hlások, z ktorých si potom 
tvoria zmysluplné slová, napr. 17 = t (ť), d (ď) - f (v) 
= d - v = deva alebo 97 = g (k) - f (v) = k - v 
= káva. 

Najobvyklejším spósobom mnemotechnického za­
pamiitania je z d r už o v a c í spósob. Jeho podstata 
spočíva v tom, že medzi dvoma slovami alebo vetami, 
ktoré si treba zapamiitať, sa tvoria spoje, tzv. mostí­
ky, pomocou ktorých tieto slová či vety získavajú 
nový formálno-logický význam. A práve jeho záslu­
hou (ako to uvidíme z nasledujúcich príkladov) sa 
určité údaje zapamiitajú Iahšie a niekedy aj trva­
lejšie. 

Z ap a m ii ta ni e s i s 1 o v a text o v. V nie­
ktorých prípadoch si treba zapamiitať určité názvy, 
te rmíny, označenia a pod ., na ktoré si nemožno spo­
menúť uvažovaním, ale treba sa ich jednoducho na­
učiť naspamiiť. Aj tu si možno pomáhať utváraním 
formálno-logických vzťahov (asociácií). Napríklad: Je 
známe, že vybrané slová, zapamiitávanie ktorých robí 
mnohým ťažkosti, si Iahšie osvojíme vtedy, keď si 
z nich zostavíme vetu s vlastným zmyslom. Vybrané 
slová sa nemusíme učiť v abecednom poradí, napr. 
sýkorka, syn, sypať, syr, sýty, ale skór takto: ,,Sýty 
syn sypal sýkorkám syr." Niekedy treba medzi vy­
brané slová, aby vznikla vet a, vložiť aj pomocné slo­
vo, napr. ,,Pyšný pyká z a s v o j u pýchu." 
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V nemcme , ktorú sa učí vera rudí samostatne, 

spósobuje ťažkosti striedanie kmeňových hlások pri 

slovesách silného časovania (ablaut) rozdelených do 

ósmich slovesných tried. leh zapamatanie si možno 

urahčiť aj prostredníctvom tejto hájky: 
Ein Rabe f a n d e i n Stiick Kase, s t a h 1 e s 

und f 1 o g auf eine n Baum. D a s a h ihn ein Fuchs, 

s c h 1 i c h unter den Baum und p r i e s seine Stim­

me. Als dieser zu singen a n f i n g , f i e 1 der Kase 

zu Boden und so t r u g ihn der Fuchs davon. 
Starovekých devať divov sveta - pyramídy, vi­

suté Semiramidine záhrady, Diova socha na Olympe, 

Dianin chrám v Efeze, Kolos na Rhodose, Ph arský 

maják a mauzóleum v Halikarnasse - si móžeme 

zapamatať pomocou vety: V záhrade stojí pyramída 

s mauzóleom v podobe chrámu so socho u, záhrada 

susedí s morom, z ktor ého čnie maják ako kolos. 
Podobne názvy siedmich Smetanových opier si 

Iahšie zapamatáme, keď si z nich utvoríme takýto 

formálny text: Keď holi Braniboři v Cechách, zišli 

sa pri Certovej stene. Dalibor a Libuša si dali Hubič­

ku. Bolo to Tajomstvo, ale videli ich Dve vdovy a po­

vedali: ,,Predaná nevesta". 
Z ap a mat ani e s i c u d z í c h s 1 o v. Od­

hliadnuc od toho, že slová cudzieho jazyka sa majú 

odvodzovať, a teda ich zapamatanie si máme urahčit 

logickou cestou, predsa sa. pri učení cudzej reči nevy -

hneme memorovaniu slovíčok. Memorovanie si móže - ' 

me urahčiť, keď pri učení budeme zisťovať aj formál-

ne súvislosti, t. j. ktorému nášmu slovu sa cudzie 

slovo podobá po zvukovej a významovej stránke. 
Keď sa pri učení francúzštiny stretneme napr. 

so slovom horloge-hodiny, rahšie si ho zapamatáme, 

keď si spomenieme na pražský Orloj. Podobne slovo 

patience-trpezlivosť nám pripomína pacienta, ktorý 

musí byť trpezlivý. Slovo gloire - sláva je vlastne 
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z latinčiny prevzaté slovo glória. Slovo aller móžeme 
spojiť s alejou, slovo flaque-kaluž pripomína zase 
rudový výraz frak (verká škvrna). 

Aj pri učení sa angličtiny móžeme zisťovať, kto ­
rému nášmu slovu sa anglické slovo podobá svojím 
zvukom a významom. N apr. slovo short nám móže 
pripomenúť šortky (krátke nohavice) . Podobne slovo 
couple-dvojica možno asociovať s kupletom, z ďal­
ších slov: current-bežiaci, s kuriérom, ham-šunka, 
s detským označením jedenia „ham", connect-spo­
jiť, s kontaktom, fresh - svieži, s rudovým výrazom 
frišný (čerstvý). 

Formálno -logické asociácie si možno utvárať nie ­
len pri učení sa cudzích jazykov, ale aj na rahšie 
zapamatanie si niektorých cudzích mien. Napríklad 
zapamatanie mena Tutanchámon si ufahčíme, keď si 
ho vorne rozložíme na slová „tu ten kameň". 

Z ap a mat ani e s i čí se 1 n ý c h údaj o v . 
Aj niektoré dáta si Iahšie zapamatáme, keď si ich dá ­
me do súvislosti s inými rovnakými dátami bez ohfa:.. 
du na to, že sa spájajú s celkom odlišným faktom 
alebo udalosťou. Napríklad Voltaire, najvačší fran­
cúzsky mysliter 18. storočia, umrel roku 1778. V tom 
istom roku umrel aj ďalší francúzsky mysliter Rous ­
seau. Stačí si teda zapamatať dátum smrti jedného 
z filozofov a už vieme aj dátum druhého. Podobne 
Alexander V erký a Diogenes umreli v ten istý deň, 

mesiac a rok - 22. 5. 323. Aj Shakespeare a Cerva n­
tes umreli v ten istý deň, mesiac a rok-' 22. 3. 1616. 
Najva.čší maďarský básnik Petofi umrel roku 1849. 
V tom istom roku sa narodil najvačší slovenský bás ­
nik P. O. Hviezdosl av . 

Formálne vzťahy (asociácie) možno utvárať medzi 
dvoma alebo viacerými údajmi, ale niekedy aj medzi 
číslami toho istého údaja. Naprík lad začiatok Verkej 
francúzskej buržoáznej revolúcie - rok 1789 - si 
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najlepšie zapamatároe, keď si uvedomíme, že okrem 
počiatočnej jednotky sa skladá z čísel, ktor é za sebou 
nasledujú. Podobne si móžeme zapamatať začiatok 

vlády Capetovcov - rok 987, kde zasa čísla postupne 
klesajú. Dátum upálenia Jána Husa - rok 1415 - si 
zapamatáme tak, že v číselnom rade po sebe nasledu ­

je štrnást ka a patnástka. Okrem toho si móžeme tento 
dátum pripomenúť aj tak, že sa to stalo tak mer na 
rozhraní 14. a 15. storočia. Tak isto rahko si zapama ­
táme rok 1818 (dve osemnástky), v ktorom sa narodil 
Tur genev. Ak si niektorý údaj vieme zapamatať len 
ťažko, ak nám zakaždým „vypadne" z parna.ti a pri­

tom nie je zvlášť dóležitý, usilujeme sa ho zaradiť do 
rámca toho -ktorého storočia alebo polovice (prvej, 

druhej) storočia. 

Formáln e si móžeme asociovať, a tým aj Iahšie 
zapamatať, aj také číselné údaje, ktorých podobnost 

nie je zrejmá, ale treba si ju domyslieť. Napríklad 

u Lermontova si rahko zapamatáme dátum jeho na ­
rodenia - rok 1814 a dátum smrti - rok 1841: prvé 
dve čísla sú rovnaké, druhé dve podobné, majú iba 
obrátené ·poradie . 

V niektorých prípadoch sú číselné údaje také, že 
sa ťažko hradá ich podobnosť. Vtedy si pomáhame 
hfadaním nejakého ďalšieho medzičíselného údaja. 

Medzi objavením Ameriky - rok 1492 - a narode­

ním Komenského - rok 1592 - je rozdiel 100 rokov. 
Len ťažko sa dá zabudnúť na tri významné roky, 

a to úmrtie K. Marxa - rok 1883, májové udalosti 
v Chicagu -rok 1886 a založenie II. internacionály 
- rok 1889, keď si uvedomíme, že tieto ud alosti na­
sledovali vždy po uplynutí troch rokov. 

Zapamatanie určitých dát si urahčíme aj tak, že 
na ne aplikujeme matematické vzťahy. Napríklad 

ovládanie Egypta _ Peržanmi, ktoré sa začalo roku 525, 
možno si zapamatať aj tak, že si všimneme, že čísla, 
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z ktorých sa tento rok skladá, sú prvou a druhou 
mocninou čísla 5. Podobne telefónne číslo 4 16 64 si 
fahko zapamatáme, keď si jeho zložky asociu jeme 
s prvou, druhou a treťou mocninou čísla 4. Tvorenie 
takýchto formálno -logických asociácií je už, pravda, 
komplikovanejšie, ale pomáha. 

Z a p a m a t a n i e s i z n a č i e k a s y m b o-
1 o v. Aj tu si pomáhame tak ako pri letopočtoch. 

Usilujeme sa nájsť nejaké formálne súvislost i medzi 
známym a neznámym alebo medzi tým , čo sa zapa­
matá fahš ie a ťažšie, aby sme si mohli cez známe 
a fahšie prostredníctvom asociácií rýchlejšie osvojiť 
neznáme a ťažšie. 

Napríklad osvojovanie si značiek signálovej Mo:r:­
seovej abecedy si ufahčíme tak , že každú značku dá­
me do súv islosti s iným slovom, kterého dlhé a krátke 
slabiky sa zh odujú s dlhými a krátkymi fázami signá ­
lu . Napríklad spojenie signálov Morseovej abecedy 
s českými pomocnými slovami je takéto : A .- akát, 
B - .. . blýskavice, C - . - . cílovníci, D - .. dála -
va atď. · 

Pomocou formálnych vzťahov si možno uTahčiť 

aj zapamatanie tých chemických a fyzikálnych termí­
nov, ktoré si často zamieňame. Napríklad kladný pól 
v elektrolýze sa volá anóda, záporný katóda . Clovek 
sa však može pomýliť a nazvať kladný pól katóda 

, a naopak. Aby sa to nestalo, treba si spomenúť ,že 
pri kladnom postoji prikyvujeme slovkom „áno" (anó­
da). Podobne skutočnosť, že modrá ska lica obsahuje 
meď, kým zelená železo, si nepomýlime, keď si uve ­
domíme tieto formálne vzťahy: modrá - meď (m -
m), zelená - železo (z - ž). 

Keď máme ťažkosti s určením označenia chemic ­
kých prvkov, mažeme si z nich zostaviť slová alebo 
vety tak, aby ich význam mal nejaký formálny vzťah 
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k chemickému prvku; napr. meď - Cu (,,cukor" 

elektrotechniky). 
Spomenuli sme niektoré sp6soby tvorenia for­

málno-logických vzťahov (asociácií), ktoré umožnia 

Iahšie osvojenie učiva. Z množstva možností sme 

ilustrovali len niektoré. Podstatou utvárania formál­

no-logických vzťahov je asociovať neznáme pojmy 

s podobnými pre nás už známymi pojmami. Ale, kto 

čo dobre ovláda, vie najlep šie sám. Keby učebnice 

pri každom údaji, ktorý si treba zapamatať prevažne 

memorov aním, upozorňovali na nejakú formálno-lo­

gickú súvislosť, mohli by učenie sťažiť, a nie uiahčiť. 

Teda aj uplatnenie mnemotechniky závisí od pred­

stavivosti, vynaliezavosti, šikovnosti a v nemalej mie­

re i skúsenosti a vzdelanostnej úrovne učiaceho sa. 

4. Pamať a učenie sa prostredníctvom hypno­
pédie 

Hypnopédia znamená samoučenie v spánku. Ako 

o každom neobvyklom jave, aj o učení v spánku 

písali najprv autor i vedeckofantastic kých románov. 

Tak už roku 1911 uverejnil Hugo Gernsbak poviedku, 

v ktorej hlavný hrdina sa učil tak, že vložil učebnú 

látku do reprodukčného stroja a ten ju automaticky 

- prehrával v priebehu jeho spánku. Odvtedy sa proble­

matikou spánku ako novým možným kanálem pre­

nosu informácií začali sporadicky zaoberať vedci , naj­

ma lekári, fyziológovia a napokon aj psycholó govia. 

Zdá sa, že problematika dosiahla svoj kulminačný bod 

v šesťdesiatych rokoch náš ho storočia.· 

V Sovietskom zvaze sa týmito otázkami zaoberal 

L. A. Blizničenko a A. M. Svjadošč, ktorý z tejto 

obla st i vypracoval aj kandidátsku prácu Vnímanie re-
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či počas prirodzeného spánku, v USA predovšetkým 
A. Miller, a najma psychológovia Charles W. Simon 
a William H. Emmons. U nás sa organizoval dokonca 
rozsiahlejší experiment -rozhlasom po dróte. 

Technika domáceho učenia v spánku spočíva v 
podstate v tom, že skúmanej osobe sa v blízkosti po­
stele namontuje reproduktor s nahratým učebným 
textom. Najčastejšie sa prehráva učivo z cudzích jazy­
kov, no tvrdí sa, že rovnako dobre si prostredníctvom 
hypnopédie možno osvojiť aj učivo z iných predme­
tov: dejepisu, zemepisu, prírodopisu, literatúry a pod. 
Aby sa spiaci nezobudil, učivo sa preh ráva ticho alebo 
polohlasne . Nereprodukuje sa naraz, ale v krátkych 
intervaloch od 1-15 minút. Pomocou automatického 
zariadenia sa prehráva niekoikokrát za noc, spravidla 
však celý program učenia netrvá viac ako niekoTko 
desiatok minút. 

Výsledky experimentov sú rózne. Na jednej stra­
ne sa uvádzajú priam fantastické výsledky, keď sa 
tvrdí, že pri hypnopédii vóbec nejestvuje zlá pamať 
a učiaci sa si uchová 90-100 % z reprodukovaného 
učiva. Hypnopéd ia je vraj Tahostajná aj k veku, čo 
znamená, že starší Iudia nezaostávajú v učení za 
mladšími. Podra Svjadóšča a Blizničenka možno v bu­
dúcnosti, keď sa otázka hypnopédie rozpracuje, náu­
čiť študentov · za jednu noc až niekoTko sto cudzích 
slov. Na druhej strane však existujú experimenty, 
ktoré význam hypnopédie bagatelizujú. 

Celkove možno povedať, že základný problém 
v tejto oblasti je, či sa človek vóbec móže v spánku 
učiť, a potom je to otázka škodlivosti nočného učenia 
z psychohygienického hfadiska. 

Zástancovia hypnopédie vychádzajú z názoru, že 
človek sa móže učiť aj v spánku, pretože informácie 
sa móžu dostať do mozgu áj mimo vedomia človeka 
(Svjadošč). Kanálom, ktorým sa informácie dostávajú 
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do mozgu, má byť podra Stockera nevedomie, ktoré 

vníma vonkajšie podnety počas spánku práve tak, ako 

vedomie v bdelom stave. Toto tvrdenie dokladajú 

obyčajne početnými d6kazmi z praxe, keď napr . mat ­

ku nezobudí akýkorvek hluk z ulice, _ale reaguje aj na 

najmenší šuchot v postieike svojho dieťaťa, alebo sa 

uvádza príklad radistu, ktorého v bojových pod ­

mienkach na fronte často nezobudí detonácia, ale 

hneď vyskočí, len čo počuje hoci aj slabé zvonenie 

aparátu. 
Odporcovia hypnopédie zasa namietajú, že v 

spánku človek m6že počuť len to, čo by chcel počuť, 

keď bdie. Práve preto, že človek chce niečo počuť, 

alebo na niečo reagovať aj v spánku, nie je už jeho 

spánok taký hlboký, ako keby nemal nijaké starosti. 

Z toho potom vyplýva, že hypnopédia sa realizuje 

v akejsi nejasnej oblasti m~dzi plne prebudeným ve­

domím a hlbokým spánkom. V pokusoch Ch. W. Si­

mona a W. H. Emmonsa pre spoločnosť Raud Corpo­

ration sa ukázalo, že ani pri jednom hypnopedickom 

učení sa nezistila stopercentná hladina spánku a že 

teda subjekt si všetky vedomosti osvojí vo chvffach 

plného vedomia, odhliadnuc už od prípadov, keď 

hypnopedické učenie nas leduje po učení v bdelom 

stave, a to od niekoTkých minút až po niekoTko ho­

dín · denne. Za takejto situácie je celkom namieste 

požiadavka, aby sa zvážili nielen výhody vyplývajúce 

z hypnopedického učenia, ale aj možné škodlivé d6-

sledky, vyplývajúce zo straty alebo aspoň narušenia 

spánku. 
Napokon, hypnopedické učenie je obmedzené aj 

tým, že prebieha v podmienkach jednoduchej me­

morickej činnosti pamiiti, kým procesy vlastného uče­

nia, založeného na chápavosti, t. j. na uvedomelom 

nadvazovaní medzi tým, čo človek ešte nevie, a tým, 

čo už vie, zostávajú mimo praxe hypnopedických 
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techník aj mimo teoretického vysvetlenia ich mecha­
nizmov. 

Je známe, že rozne techniky hypnopédie v prie­
behu svojho individuálneho učenia živelne aplikujú 
mnohí jednotlivci. , U nich sú magn etofóny v činnosti 
po celé noci. Najobvyklejší dosledok je nespavost 
a bolenie hlavy. Dotera jšie skúsenosti ukazujú, že 
nech už má hypnopédia akúkoivek hodnotu, indivi­
duálne domáce experimenty a aplikácie nevedú k ni­
jak ým výsledkom, ale sú takmer vždy škodlivé. 



Kapitola IX 

AKTIVIZOVANIE MYSLENIA 

V SAMOSTATNOM UČENI 

Keďže rozsah poznatkov vzrastá, základným 

problémom je nájsť taký reprezentatívny učebný 

obsah a metódy učenia, ktoré by rozvíjali skór vlast­

nosti pomáhajúce riešiť problém než faktografické 

údaje o ňom, teda, ktor é by rozvíjali skór schopnosti 

ak o vedomosti. !de o to, aby didaktiku zapamatania 

vedomostí nahr ad ila didaktika aplikovania a používa­

nia vedomostí pri riešení nových úloh. 

Toto všetko by sa zrejme malo odraziť aj pri 

skúš kach. Pretože je dóležitejšia schopnosť riešiť 

problém než schopfíosť reprodukovať naučené, navr­

huje napr . M. Ardenne utvoriť pre kandidátov skúšok 

príručky, v ktorých by boli základné a najdóležitejšie 

poznatky ..§ystematicky uspor iadané do tabuliek, vzor ­

cov, zákonov a údajo v o príslušnej literatúre. Učiaci 

sa by mal tieto príručky používať pri skúške, pretože 

skúška by m ala sledovať predovšetkým • znalosť pou ­

ži tia faktov pri riešení nového problému alebo úlohy . 

Niektorí sa domnievajú (Bek, 1966, s. 394), že ešte 

súčasná generácia sa dočká obdobia, keď požadovanú 

inform áciu dodá automatické zariadenie v takom 
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krátkom • čase, že sa stane zbytočným preťažovanie 
mozgu faktmi, ktoré sa t eraz ešte na skúškach vyža­
dujú. 

Negatívnou stránkou realizovania nových didak­
tických prúdov je však to, že ÍCh uplatňovanie meria­
me často viac podra toho, čo a ako učiter prednáša, 
no už nie tak podra toho, čo a ako učiter skúša. Ak 
totiž platí, že schopnosti učiaceho sa nerozvíjajú len 
na prednáškach a cvičeniach, ale aj v príprave na skúš­
ku, a ak platí, že predstava splnenia nejakej úlohy 
nie je ani tak daná o b j e d n á v k o u a k o n á r o č­
n o s ť o u p r e v z a t i a, potom sa nem ožeme čudo­
vať, že v príprave na skúšku sa ešte presadzuje me­
morovanie faktov pred tvorivou prácou s nimi. 

Naše pozorovania učiacich sa, ktorí napríklad na 
strednej škole (v rozpore aj so všetkými hygienický­
mi princípmi) cez prestávku nachytro aktivizujú po­
mocou učebnice primárnu pamať, a žiar, aj pozorova­
nie poslucháčov vysokých škól, ktorí robia to isté ešte 
aj niekoYko minút pred vstupom do miestnosti exa ­
minátora, podmieňujú hypotézu, že na mnohých skúš ­
kach ide skór o kontrolu pamaťovej evidencie faktov 
než o kontrolu úrovne samostatného alebo tvorivého 
myslenia. 

Aby sme si platnosť tejto hypotézy overili aj 
empiricky, skúmali sme (Grác, 1973, s. 206-209) re­
akciu študentov n a z a p a m a t a n i e s i m n o ž­
s t v a fakt o v k u s k ú š kam (položka č. 1) are­
akciu študentov na požiadavku p r i s k ú š k e s a­
m o s t a t n e v y s v e t I o v a ť š t u d o v a n é fa k­
ty (položka č. 2). 

Získané výsledky ukazujú, že vačšiu nespokojnosť 
št udentov sme namerali pri prvej položke ako pri 
druhej. Kým napríklad stredoškoláci a vysokoškoláci 
pri položke týkajúcej sa samostatného vysvet iovania 
faktov vykazovali ešte s t r e d n ú ú r o v e ň nespo -
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kojnosti (na 28,67% a na 27,330/o), v položke vzťahu­

júcej sa na zapamatanie si faktov prejavili už vy š­

š i u ú r o v e ň nespokojnosti, konkrétne na 36% a na 

38,670/o. 
Našu hypotézu však nepotvrdzujú len tieto vý ­

sledky. Keď vysokoškoláci označovali problémy, pre 

ktoré uvažovali štúdium prerušiť, tak sa ukázalo, že 

zo 40 možných príčin prerušenia štúdia bolo samo ­

statné vysvetrovanie faktov pri skúške až na 31. 

mieste, kým množstvo zapamat aných faktov na 7. 

mieste. Konkrétne: preto, že nemohli samostatne 

interpretovať fakty na skúške, mienili prerušiť štú ­

dium len štyria poslucháči, ale preto, že si nemohli 

zapamatať množstvo faktov na skúšku, mienilo pre ­

rušiť štúdium dvadsať poslucháčov, teda paťkrát viac. 

Hypotézu potvrdzuje ešte jedno ne zane dbaterné 

zistenie. Keď sme sa študentov pýtali, v čom pre­

dovšetkým by potrebovali radu psychológa, aby ús ­

pešne zvládli štúdium, odpovede holi prekvapujúce 

nielen v tom, že na prvom mieste 38,29% študentov 

potr ebuje radu, ako sa prinútiť k štúdiu, ale aj v tom , 

že už na druhom mieste 21,790/o študentov potrebuje 

radu, ako si dobre zapamatať, kým radu, ako sa 

naučiť samostatne uvažovať, potrebuje len 13,980/o 

študent ov. 
Empiricky sme zistili, že učiaci sa majú vačšie 

probl émy zmocniť sa odboru pamaťou než myslením. 

Vznik á otázka, v akej vzájomnej proporcionalite pa ­

maťovej a myšlienkovej aktivizácie by si vlastne 

človek mal svoj odbor osvojovať. Je zrejmé, že na ňu 

nemožno jednoznačne odpovedať. Pokúsime sa však 

na základe myšlienkového modelu aspoň o aproxi ­

matívnu odpoveď. Ak platí, že št udenti sú zjavne 

nespokojnejší s osvojovaním si faktov pamaťou než 

s osvojovaním si faktov myslením, a ak sa súčasne 

konštatuje, že je to proporcionalita neži adúca, potom 
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k odpovedi, čo by malo byť, sa móžeme priblížiť aj 
zistením toho, čo by nemalo byť - špeciálne zistením 
konkrétneho pomeru, v akom sa u učiacich uplat­
ňuje pamať a porozumenie pri príprave na skúšku . 
V súvislosti s tým stredoškoláci (s) a vysokoškoláci (v) 
utvorili tieto skupiny: 

Uveďte, či príprava z toho-ktorého predmetu na 
skúšku spočívala: 
1. výlučne v jeho porozumení (20,7 % s; 23,3 % v) 
2. prevažne v porozumení a len čiastočne v učení na­

spamať (29,2 % s; 29,4 %v) 
3. rovnako v porozumení aj v učení naspamať (32,40/o 

s; 27,60/o v) 
4. prevažne v učení naspamať a len čiastočne v po­

rozumení (12,8 % s; 14,2 % v) 
5. výlučne len v učení naspamať (4,90/o s; 5,5% v) . 

Aritmetický pri emer stupňa odpovedí podia frek­
vencie údajov bol u stredoškolákov 2,52, u vysoko ­
školákov 2,52. Z toho vyplýva, že príprava študenta 
na skúšku akti vizu je len o niečo viac poznávaciu než 
pamaťovú zložku. Súčasne sa ukazuje, že aj takáto 
proporcionalita je eš te stále nežiadúca, pretože aj v 
rámci nej učiaci sa (ako to ukázali predchádzajúce 
údaje) majú subjektívne najvačšie problémy s pama ­
ťovým osvojením odboru. Ak by sa tento subjektívny 
stav mal zmeniť, celková nameraná proporcionalita 
by musela byť vyjadrená nižším priemerom . Hypote­
ticky by takýto priemer mohol byť na stupnici repre­
zentovaný číslom nepresahujúcim hodnotu 2,00. 

Proporcion alit u aktivizovania parna.ti a myslenia 
však podmieňujú aj subjektívne osobitosti jednotli­
vých študentov . údaje na stupnici ukazujú, že ten 
istý odbor (alebo predmet) u toho istého učitera roz­
liční štu denti št udujú rozlične. Kým napríklad zo 
stredoškolákov je 20, 7 % alebo 29,2 % takých, ktorí 
si predmet osvoja výlučne alebo aspoň prevažne tak, 
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že mu porozumejú, súčasne je aj 4,9 % alebo 12,8 % 
takých, ktorí si ho osvoja výlučne alebo aspoň pre­

važne učením sa naspamať. Približne podobnú distri ­

búciu údajov na stupnici možno konštatovať aj u vy­

sokoškolákov. Prakticky to znamená, že progresívny 

spósob štúdia nezávisí len od didaktiky študijného 

odboru alebo vyučovacieho predmetu, ale aj od štu­

dijných dispozícií, návykov a schopností Študenta 

zmocňovať sa poznatkov svojho odboru aktivizujúc 

predovšetkým myslenie. Učiaci sa však musí obozná­

miť so základnými teoretickými a praktickými pouč­

kami, ktoré sú východiskom uvedomeného aktivizo ­

vania myšlienkových procesov. 

1. Teoretické prístupy k aktivizovaniu myslenia 

Najvýznamnejšou psychickou poznávacou funk­

ciou, na základe ktorej si človek osvojuje vačšinu 

poznatkov, je myslenie. O rozsahu poznávacích mož­

ností fudského mozgu jestvuje dnes vera názorov, 

často aj protikladných. Podra jedných sa rudia nena ­

učili prinútiť svoj mozog, aby „pracoval" aspoň na 

polovicu zo svojich možností. Podra odhadov prof. 

Jefremova by človek mohol ovládať 40 cudzích jazy ­

kov a naučiť sa učebnú látku desiatich vysokých škol. 

Na druhej strane vystupujú proti týmto tvrdeniam 

časté prípady duševného prepracovania či presýtenia 

u mnohých, ktorí si zdvihli latku poznávania overa 

vyššie, ako je obvyklá norma. Ak človek chce prinú­

tiť priemerne 1300 gramov mozgovej hmoty k vyšším 

výkonom, nemóže rozumové operácie len zintenzívnit, 

ale predovšetkým racionalizovať. 

Casto protikladné názory sú aj na kvalitu pozná­

vacích rozumových operácií. V súčasnosti, nazývanej 
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čašto érou počítačov, máme niekedy sklon absolutizo ­
vať prednosti operácií elektrónkových počítačov pred 
rozumovými operáciami mozgu. Všestranné porovná­
vania výkonu najmodernejších počítačov s výkonom 
Iudského mozgu však neprinášajú vždy pozitívne ú­
daje len v prospech počítačov. Hoci je počítač 
pri niektorých matematických operáciách miliónkrát 
rýchlejší (dokáže napríklad za jedinú sekundu vyko ­
nať až 3 milióny násobení a 10 miliónov súčtov), 
predsa nedokáže niečo vysvetliť, formulovať nový 
problém a pod. To znamená, že aj keď počítače mno­
hé mozgové operácie uiahčujú, myslenie nenahrádza ­
jú. Clovek teda vždy bude stáť pred racionalizovaním 
(obrazne povedané) ,,technológie" psychického me­
chanizmu svojho myslenia. Skór však, než začneme 
riešiť praktické otázky aktivizovania myslenia, treba 
si vysvetliť najzákladnejšie teoretické prístupy a kon­
cepcie psychologického riešenia tohto problému. 

Psychický mechanizmus osvojovania poznatkov 
na základe myšlienkových proc esov vysvetiuje psy­
chológia učenia. Podra toho, na základe akých myš­
lienkových operácií sa človek učí, rozoznávame tieto 
druhy učenia: a) pojmové učenie, b) učenie princí ­
pom, c) učenie riešením problémov. 

P o j m o v é u č e ni e umožňuje človeku chápať 
pr edmety alebo tleje podia ich príslušnosti k . istej 
triede, alebo odpovedať na predmety a deje ako na 
triedu. Pojmovým učením sa utvárajú pri"aznivé pod­
mienky pre aktivizáciu myšlienkových procesov, pre ­
tože človek sa oslobodzuje od závislosti od špecific­
kých podnetov fyzikálneho prostredia. 

Myšli en kový obraz sveta, ktorý si človek utv ára , 
je vybudovaný prostredníctvom pojmov, a prostred­
níctvom pojmov móže človek komunikovať s Iuďmi 
len preto, lebo špecifické slová, ktoré používa, vyvo­
lávajú v nich pojmy, ktoré majú tú istú funkciu ako 
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v ňom samom. Napríklad to, že aj pri použití rozlič­
ných termínov osoby ·x a Y vedia, o čo ide, je možné 
len preto, že sa naučili tieto termíny chápať ako sig­
nál prvkov tej istej triedy, čiže ako pojem. Pravda, 
učenie sa pojmom nemusí byť nevyhnutne verbál­
nou záležitosťou, lebo pojmom sa móžu učiť nielen 
Iudia, ale v istých prípadoch aj zvieratá (Gagné, 1975, 
s. 129). 

P r o c e s u č e n i a s a p o j m o m n a z á k 1 a­
d e · s k ú s e n o s t i. Na rozdiel od psychologických 
bádaní s cieiom zistiť, ako sa pojem, teda určitá ve­
domosť, tvorí, jestvuje v Sovietskom zvaze skupina 
psychológov na čele s N. A. Menčinskou a D. N. Bo­
gojavlenským (1959, s. 55 až 126), ktorá kladie pri 
učení sa pojmom doraz na r o z v o j m y š 1 i e n k o­
v ý C h o p -e r á C i í. 

Podra týchto autorov východiskom pre rozvoj 
rozumových operácií subjektu je samostatná myšlien­
ková činnosť. Pritom rozumové operácie učiaceho sa 
možno regulovať vhodným výberom úloh, pretože je 
už v povahe úlohy, že si vyžaduje aktivizovanie len 
tých istých myšlienkových operácií. Regulácia rozu­
mových operácií v priebehu samostatnej činnosti sa 
realizuje tzv. dá vkovaní m úloh podia didaktic­
kého pravidla od jednoduchého k zložitému. Dávko­
vanie sa týka jednak postupného sťažovania úloh, 
jednak zmeny charakteru materiálu cvičenia. · 

U č e n i e p r i n c í p o m. Princípy sú také re­
ťazce pojmov, ktoré vyjadrujú vzťah medzi nimi. 
Tak u učiaceho sa vzniká to, čo sa všeobecne označu­

je ako poznanie či vedomosť. 
Princípy móžu byť veimi · jednoduché, ale aj 

mimoriadne zložité, vyjadrujúce rozličné zásady, vzor­
ce, zákony a pravidlá. Príkladom najjednoduchšieho 
princípu je reťazec pozostávajúci z dvoch pojmov. 
Možno ho vyjadriť formulou „ak A, tak B". Naprí-
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klad: ,,Ak je vo francúzštine podstatné meno ženské­
ho rodu, je jeho člen „la". Pojem A označuje triedu 
vecí alebo javov, ktorá reprezentuje podnetovú časť 

reťažca, a B triedu, ktorá je podnetom pre záverečný 
článok reťazca. 

· Skutočnosť, že fudia sa učia poznatky systema­
ticky ovládat, spósobuje, že princípy, ktoré si osvojili, 
sú hi erarchicky usporiadané. Vzťah medzi vyššími 
a nižšími princípmi nie je jednoduchý. Ak si naprí­
klad učiaci osvojil princípy vyššieho stupňa, je jas­
né, že pozná všetky nižšie princípy, ktoré patria 
do tejto kategórie. Keď však učiaci sa pozná všetky 
východiskové princípy určitej kategórie, to ešte ne­
znamená, že musí nevyhnutne poznať aj prindp vyš­
šieho stupňa, ktorý z nich vyplýva. 

Osobitosťou skutočne osvojených princípov je 
nielen to, čo nazývame porozumením, ale aj spósobi­
losť podržať si získané poznatky v parna.ti relatívne 
dlhší čas, ako keď sa princíp osvojí len verbálne. 
Napríklad vyskum Katonu (1940) ukázal, že pokusné 
osoby, ktoré sa naučili len verbálnu formuláciu prin­
cípov, vačšinu z nich po uplynutí jedného mesiaca 
zabudli, a naproti tomu tí, čo sa naučili princíp na 
základe pochopenia, dokázali, že takto osvojené prin­
cípy sa vyznačujú vefkou retenciou, t . j . takmer 
vzdorujú zabúdaniu. , 

Učenie princípom sa azda najviac uplatňuje v 
procese formálneho vzdelávania. V popredí stoja ma­
tematicko-fyzikálne predmety, kde osvojenie princípu 
je conditio sine qua non ďalšieho postupu. V jazyko­
vých predmetoch sa učiaci stretáva s vefkým množ­
stvom princípov v gramatike, najma syntax i. V príro­
dovedných predmetoch ide o princípy zahrnuté v kla­
sifikácii a meraní javov aj v určovaní časopriestoro­
vých vzťahov a pri vyvodzovaní záverov. Príkladom 
vyvodzovania záverov je napr. pr edikcia (výsledky 
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pozorovania istých prípadov sa zovšeobecnia a apli­kujú na iné prípady). 
U č e n i e n a z á k 1 a d e r i e š e n i a p r o b-1 é m o v. !de o psychickú aktivitu, pri ktorej subjekt na základe už známych princípov vyvodzuje princíp vyš šieho stupňa, aby našiel odpoveď na nejaký prob ­lém. Tak potenciálne vzniká u neho nová spósobilosť - riešiť problémy danej triedy. Napr íkl ad subjekt (Maršalová, 1973, s. 231) má vyriešiť problém, koiko bude vážiť kocka zlata ponorená do vody, keď hrana kocky je jeden cm a merná hmotnosť zlata 19 g/cm 3• Riešenie tohto problému predpokladá použiť Archi­medov zákon (princíp), podra ktorého teleso ponorené do kvapaliny je nadtahčené silou rovna júcou sa vá­he kvapaliny telesom vytlačenej. Ak subjekt pozná tento princíp, je schopný daný problém vyriešiť (kon­

štatovať, že kocka bude vážiť 18 g) bez toho, aby kocku priamo vo vode vážil. 
Výsledkom riešenia problému však nie je len praktický efekt (to , že subjekt príklad vypočítal), ale súčasne aj z í s k a n i e n o v e j s p ó s o b i 1 o s t i (v tom, že subjekt zaradil do skupiny jemu známych princípov nový pr incí p „vyššieho stupňa"), čo mu umožňuje kedykoYvek vyriešiť problémy danej triedy. Úspešné riešenie problémov teda pokladáme súčasne aj za významný druh učenia, pretože r ezultuje do zmeny psychickej spósobilosti a potenciálne aj do zmeny správania jednotlivca. 

Podstatu učenia sa riešením problémov z hradis­ka aktivity rozumových operácií vysvettuje S. L. Ru ­binštejn (1960, s. 90) na základe ana lýzy a syntézy, re sp. na základe analýzy cez syntézu. V prvej fáze riešenia úlohy je myšlienková analýza -akoby „fil­trom", ktorý sa zame riava na celý rozsah podmienok riešenia úlohy, potom nasleduje tzv. zameraná ana ­lýza, ktorá už smeruje k odhaleniu najpodstatnejších 
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obsahov a vztahov. Ak človek nevie úlohu vyriešit, 

nastupuje proces syntézy, pomocou ktorého konfron ­

tuje aktuálnu úlohu so spósobom riešenia už predtým 

vyriešenej úlohy. 
O učení na základe riešenia problémov v pravom 

zmysle slova hovoríme vtedy, keď ide o pr o ďu k­

t í vn e my s 1 e ni e, čiže vtedy, keď človek obja­

vuje prostriedok alebo princip, pomocou ktorého 

dosiahne daný cief. Naproti tomu v prípadoch, keď 

subjekt stojí pred riešením problémov, kde nemusí 

objavovat princip ,a cief, pretože ich už pozná, nejde 

o učenie na základe riešenia problémov, ale len 

o opakovanie, založené na precvičovaní r e p r o d u k­

t í v n e h o m y s 1 e n i a. 

Predpokladá sa, že učenie sa na základe riešenia 

problém ov má túto zvláštnost: len čo vznikla spóso­

bilosť vyriešiť daný problém (čiže len čo človek obja­

vil princip vyššieho stupňa na riešenie problémov 

danej triedy), netreba riešenie ani tak vermi upevňo­

vat opakovaním, pretože značne vzdoruje zabúdaniu. 

Tento jav možno podra Gagného (1975, s. 73) vysvetliť 

práve vznikom principu vyššieho stupňa, pretože ten 

je výsledkom vermi aktívneho myslenia. 

Riešenie problémovej situácie je vermi často 

podmienené už jej charakteristikou. Napríklad podra 

Matjuškina (1971, s. 907 - . 920) riešitera aktivizujú 

len problémy primerané jeho individuálnej osobitosti. 

Platí tu zásada, že vermi ťažká a vefmi Tahká úloha 

nevyvoláva problémovú situáciu. Z klasifikácie prob­

lémových situácií zasa vyplýva s m e r riešenia. Podra 

Matjuškina (tamtiež) z hradiska operačnej činnosti 

človeka jestvujú tri triedy probl émových situácií: a) 

situácie s neznámym ciefom; b) situácie s neznámym 

spósobom vykonania operácie; c) situácie s nezná­

mymi novými podmienkami operácie. 

Aj charakter riešenia problémov: · je neraz daný 
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už charakt erom probl émovej situácie. Problémy mó­

žeme deliť podra spósobu ri eše nia aj podra výs ledkov 

riešenia. Z hfadi ska spósobu rie šenia sú probl émy 

s viac variantmi opt imálneho rie šeni a, ale aj problé­

my iba s jedným variantom - Podobne z hradiska 

výsledkov riešenia exist ujú probl émy s viacerými 

rovnakými optimálnymi výsledkami, ale aj iba s jed­

ným fixným výsledk om. Z toho vyplývajú rozličné 

kombináci e, napr. rozličný spóso b ri eše ni a, smerujúci 

len k jedn ému alebo rozličným vý sled kom, a jediný 

spó sob riešenia smerujúci len k jednému alebo roz­

ličným výsledko m (posled ná kombinácia obsahuje 
ri eše nia s náhodným výsledkom). Charakt eri stiku jed ­

notlivýc h problémov by si mal učiaci sa vždy ujasnit, 

aby si cieravedome rozvíjal konver gentn é aleb o di­

vergentné myslenie. 
V psyc hológii sa vera pozornosti venovalo skú­

maniu postupu ri ešeni a probl ému. Hoci táto otázka 

nie je ešte stále celk om objasnená, viacer í autori 

vytipovali určité fázy riešenia pr oblému. Tak naprí­

kl ad z hTadiska úrovne rie šenia móže ísť o ri ešenie 

nižšie (pokusom, omylom, vhrado m) a vyššie, kt oré 

podr a Pi etrasiú ského (1967) mó že mať tieto fázy: 
a) oboznámenie sa s problémom, ktor ý móže 

človeku niekto stanoviť, ale bo si ho sta1!oví sám 
b) ri eše ni e probl ému , kde ide na jma o utváranie 

hypotéz a ich overovanie 
c) hTadanie riešeni a, alebo zistenie neúspechu 

d) konečná kontrola alebo zdokonalenie riešenia. 
Via ceré psycholog ické výs kumy ukazu jú, že 

v ško lskom vyučovaní sa učenie riešením problémov 

na zák lad e produktívneho myslen ia nepr esa dzuj e pri­

merane pred verbálnym učením (Grác, 1973, s. 197 až 

199). Tieto výsledky dokresTuj e aj vyskum Zabotina 

(1967), k torý zistil, že zo 750 otázok adresovaných 

učiteTmi žiakom na strednej škole , viac ako 70 % 
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bolo zameraných výlučne na pamať. Aj americké vý­
skumy ukázali (Pietrasinski, 1972), že až 900/o otá­
zok adresovaných žiakom, bolo náročných na ich 
pamiiť. 

Riadenie riešenia problémov sa neobmedzuje len 
na obsahovú (materiálnu) stránku učenia sa, ale sú­
bežne a cie!avedome aj na utváranie rozumových 
operácií. Podra Talyzinovej (1971) utváranie rozumo­
vých operácií učiaceho sa v priebehu jeho činnosti 

možno rozdeliť do 5 . etáp: 
Prvá vystupuje v podobe o r i e n ta č n é h o z á­

k 1 a d u (učiacemu sa vysvetlia základné pojmy, vý­
znam riešenia, úloha, možnosť použitia pravidiel atď.). 

Druhá sa zameriava na materiálnu alebo mate­
rializovanú činnosť. (Ide o bezprostrednú manipulá­
ciu učiacich sa s príslušnými predmetmi.) 

Tretiu charakt erizuj e prechod od materializova­
nej činnosti k činnosti v podobe v o n k a j š e j h 1 a­
s i t e j r e č i. [V tejto etape sa učiacemu odstránia 
všetky konkrétne predmety a celá učebná činnosť 

prebieha len prostredníctvom reči (ústnej alebo pí­
somnej).] 

š tvrtá sa uskutočňuje len v podobe v o n k a j­
š e j r e č i p r e s e b a. (Pritom sa neaktivizuje zvu­
kov á reč. Je t o etapa hovoru k sebe samému, ktorú 
učiter zámerne rozvíja napr. výzvou: ,,povedz pre 
seba ... ") 

Piata je etapou vn útor ne j r e či, to zname­
ná , že vlastný vnútorný rečový proces sa z oblasti 
vedomia učiaceho sa stráca. Nastupuje proces interio­
rizácie (zvnútornenia) , celá činnosť učiaceho sa usku­
točňuje v duchu. Pretože ide len o intelektuálnu akti­
vitu, činnosť učiaceho sa maximálne skracuje. V tej­
to etape sa učiter zameriava len na kontrolu výsled­
kov. 

Táto koncepcia etapovitého utvárania a formova-
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nia rozumových operácií v priebehu učenia sa rieše ­

ním problému v Sovietskom zvaze vefmi intenzívne 
experimentálne prebádala a v súčasnosti sa aplikuje 
na riešenie množstva didaktických otázok, ako na­
príklad fázovania v programovom vyučovaní (Taly ­
zinová) alebo utvárania rozumových schopností pri 
vyučovaní matematiky (Davidov). 

2. Praktické prístupy k aktivizovaniu _myslenia 

V tejto častí upozorňujeme na niektoré psycholo ­

gické poznatky, ktoré v procese samostatného učenia 

móžu napomáhať riešenie myšlienkových úl oh. Pred­

metom jedného z prv ých psychologických bádaní bola 
otázka, nakofko určité poznatky o racionalizácii rie- . 
šenia problémov (ak je o nich subj ekt včas informo­
vaný) ovplyvňujú úspešnosť riešenia _myšlienkových 

úloh. 
V spojitosti s ňou urobil zau jímavý pokus N. R. 

Maier (1933). Dal 384 osobám niekofko rovnakých 
myšlienkových úloh. Osoby rozdelil na dve skupiny 

- pokusnú a kontrolnú, pričom pokusná skupina si 
vypočula pred začatím prác e dvadsaťminútovú pred­
nášku o psychológii riešen ia problémov . Prednáška sa 
končila smernicami, ktoré vyplývali z jej obsahu: 

1. Urči problém a usiluj sa ho vyriešiť. Ak sa ti 
to nedarí, prestaň mu venovať pozornost a nájdi si 
iný problém. 

2. Nepodrobuj sa návyku a nedrž sa jedného 
sm·eru pri riešení. Uplatni nové spósoby rieš enia. 

3. Spósob riešenia sa vynorí vo vedomí náhle, je­
ho objavenie si nemóžeš vynútiť. Maj otvorenú myse? 
pre nové kombinácie a nestrácaj čas pre neúspešný 
pokus. 
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Experiment ukázal, že výsledky pokusnej sku­
piny bolí celkove o 24,1 % lepšie. Súčasne prostred­
níctvom ďalších psychologických skúšok Maier doká­
zal, že na výsledok experimentu nemali vplyv ani ta­
ké činitele, ako napríklad prípadné vačšie rozumové 
schopnosti pokusnej skupiny. 

Psychologické poznatky, napomáhajúce riešenie 
myšlienkových úloh, sa spravidla rozdeTujú (aj keď 
logicky spolu súvisia) na dve skupiny - na .tie, ktoré 
varujú pred nesprávnymi myšlienkovými postupmi, 
tzv. zlozvykmi, a na tie, čo upozorňujú na progresív­
ne možnosti riešenia úloh. 

a) Zbavovanie sa faktorov sťa:žujúcich riešenie 
úloh 

Skúsenosti .ukazujú, že pri riešení myšlienkových 
úloh sa učiaci dopúšťajú niektorych typických chýb. 
Napríklad mnohým sa neµarí riešenie preto, že kon­
krétnu úlohu „čo treba urobiť, aby sa dosiahol daný 
cief", t. j. vyriešenie problému , zamieňajú za vše­
obecnú otázku „ako vypracovať domácu úlohu", t. j., 
ako sa zbaviť úlohy ako povinnosti. V takomto prí­
pade nie cief, ale všeobecné podmienky určujú smer 
riešenia. Učiaci sa usiluje nájsť jednoduchú procedú­
ru riešenia, ktorá práve preto, že zanedbáva cieT, nie 
je s·pravidla adekvátna. 

Tendenciu zanedbávať cief a orientovať sa len na 
splnenie povinnosti pri ri~šení úloh z matematiky 
alebo fyziky móže napomáhať aj zvyk pozrieť si vý­
sledok na konci učebnice. Podra Bardina (1973, s. 25) 
ťažko sa nájde človek, ktorý by mohol pri spomien ­
kach na svoje školské roky s čistým svedomím pove ­
dať, že sa nikdy neusiloval vyriešiť úlohy tak, aby 
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nezačal odpoveďou, ktorú si prečítal na konci učebni­

ce. Tento sposob riešenia nemožno vykoreniť, pretože 

sa prenáša z pokolenia na pokolenie · a napokon ne-

' musí byť vždy len záporným javom. Odpoveď uvede ­

ná na konci učebnice može totiž často zohrať úlohu 

stimulu, vedúceho k myšlienke „ takto to treba riešiť". 

Odpoveď je teda ešte jeden údaj, ktorý treba pomo ­

cou niekoYkých matematických operácií uviesť do sú­

ladu s údajmi zahrnutými v podmienkach úlohy . 

Ale práve v tomto prípade (podra Bardina), ak 

učiaci sa pomocou odpovede našiel správne riešenie, 

prichádza moment, od ktorého závisí, či bude celá 

práca, spatá s riešením úloh, užitočná alebo škodlivá. 

Užitočná bude vtedy, ak sa učiaci usiluje o to, aby 

si maximálne ujasnil riešenie, ku ktorému dospel Yah­

šou cestou, škodlivá vtedy, keď riešiter neberie do 

úvahy učebný cier (naučiť sa niečo), ale sleduje iba 

praktické momenty, napríklad mať napísanú úlohu, 

nedostať zlú známku a pod. 

Medzi ďalšie typické chyby riešenia úloh patrí 

s t e r e o t y p n o s ť alebo f i x á c i a vo vo!be pro ­

striedkov na dosiahnutie ciera. Podra Pietrasiríského 

(1967, s. 99) opakovaním riešenia podobných úloh sa 

utvára istá zameranosť, návyk. Návyk je priprave ­

nosť reagovať na určitý typ podnetov určitým sposo­

bom. Ak teda niekto často rieši rovnaký typ problé ­

mov podra istého vzoru, nemusí v každom prípatj.e 

uvažovať, ako má postupovať, lebo daný vzor používa 

mechanicky. Možno povedať, že sa u neho utvorila 

zameranosť, návyk používať daný vzor. Zameranosť 

teda nie je totožná so schémou: je to dočasná alebo 

trvalá pripravenosť používať v určitej situácii niekto­

rú zo schém alebo ich súhrn. 

Zameranosť može riešenie myšlienkových úloh 

urahčiť, ale aj sťažovať. O prvej možnosti hovoríme 

preto, lebo zameranosť vnáša do procesu riešenia 
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prvok automatizmu, který zrýchluje prácu a znižuje 
úsilie. Može všé!k úlohu aj sťažiť, lebo navádza pou­
žívať rovnaký vzor (pravidlo) aj v tom prípade, keď 
sa dá úloha vyriešiť jednoduchšie, alebo keď sa zau­
tomatizovaným sposobom ani ·vyriešiť nedá. 

Pietrasiríski (1967, s. 100) spomenuté dva prípady 
sťažovania riešenia vysvetiuje takto: 

1. ,,Niekto istý čas delí niekofkomiestne číslo 
písomne. Pritom sa može stať, že narazí na dve za­
okrúhlené čísla, které by sa rahko dali vydelit aj 
spamiiti. On však najpravdepodobnejšie podfahne 
tendencii napísať ich na papier a deliť doterajším 
sposobom." 

2. ,,Overa horšia situácia nastáva vtedy, keď sa 
vplyvom zameranosti usilujeme používať doterajší 
vzor pri riešení úlohy, která si, napriek vonkajšiemu 
zdaniu, vyžaduje riešenie podra iného vzoru. Vtedy 
zameranosť može viesť k chybám, alebo može značne 
sťažiť riešenie úlohy." 

Aby sme sa bezprostredne presvedčili o existencii 
týchto prekážok, pokúsme sa vyriešiť tieto dve úlohy: 

1. Máme náhrdelník z bielych a čiernych korá­
likov, ktoré sa striedajú (obr. č. 8). Pravidelné strieda ­
nie je na jednom mieste prerušené troma čiernymi ko­
rálikmi. Našou úlohou je odstrániť túto nepravidel ­
nosť. Nesmieme však korálky ani raz rozviazať, pre-

8. Náhrdelník z bielych a čiernych korálikov ako problémo ­
vá úloha 
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strihnúť niť alebo prefarbiť ich . Zap íšme si čas, keď 

sme začali a skončili túto úlohu. 

2. Máme štyr i body zostavené do štvorca (obr. č. 

9). Všet k ými bodmi máme viesť tri rovnaké čiary, n e-

G • 

• • 
9. Styri ·body štv orca ako probl émavá úloha 

smie me však zdvihnúť ceruzku z papiera a musíme 

sa vrátiť do východiskového bodu. Nesmieme sa vra ­

cať po čiare, ktorú sme už nakreslili. Riešenie je na 

str. 157 na obr. č. 10. 

b) Osvojovan ie si faktorov u!ahčujúcich riešenie 
úloh 

Na ufahčenie rie šenia úloh jestvujú rozličné te ch­

niky a metodiky. Nájdeme ich najčastejšie v príruč­

kách, ako sa úsporne učiť ale bo ako úsp ešne študovať. 

N aprí kl ad niek torí ťažšie rie šia rozličné abstrakt­

né úlohy, za ktorými hneď nevidieť konkr ét nu rea­

litu. Najčastejšie sa to stáva v m ate matike a vo 

fyz ike. Tým, k torý m sa tažšie pracuje s abstraktnými 

matematickými pojmami a termínmi , mo žno odpo ­

rúčať, aby si ich pr i rie šení spočiatku k onkretizovali. 

Napríklad úlohu: ,,Z bodu A veďme priamku do bodu 

B" si možno priblížiť pr edstavo u „veďme priamku z 

jedné ho rohu miestnosti do druh ého", alebo úlohu 

,,prenesme trojuholník A, B, C n a trojuholník A', 

B', C"' možno konkretizovať napríklad aj t akto: ,,Za -

155 



tvorme túto trojuholníkovú škaturku jej vrchnákom." 
Mysleniu pri riešení úloh možno ufahčiť aj moto­rickým prejavom. Z psycho lógie vieme, že keď sa vy­volá celkové ochabnutie tela, napríklad človek sa schúli do klbka, spustí ramená, ústne kútiky, skloní hl avu, privrie oči atď., vtedy pozorujeme zaujímavý jav: telesná ochabnutosť vyvoláva aj duševnú ochab­

nutosť; rozumové operácie viaznu a človek len ťažko rieši zložitejšie úlohy. Tento jav možno vysvetliť me­chanizmom podmienených reflexov. Totiž práve pre­
to, že pre pasivitu je príznačná telesná ochabnutosť a pre aktivitu určité telesné napatie, len čo sa dostaví jeden z týchto telesných stavov, .9bjaví sa aj jemu zodpovedajúci stav v aktivit e myslenia.8 Práve preto lepšie podmi enky pre usudzovanie možno dosiahnuť už aj obyčajným príležitostným prechádzaním sa po miestnosti. Pohybová telesná aktivita sa však móže 
prejaviť aj ináč než chodením. Osvedčuje sa naprí­klad, aby si učiaci sa v priebehu riešenia úloh zvykli 
robiť poznámky, koncepty a tam, kde je to možné, 
vypracúvať aj rózne taburky, schémy, diagramy, 
náčrty, obrázky a pod. Dokonca už podčiarkovanie v knihe alebo zošite aktivizuje myslenie. Podra vý­skumov Šipkovského (1974, s. 209) 20,90/o obyvaterov Bratislavy a 28,10/o obyvaterov Košíc sa učí na zákla­de metódy grafického prejavu (obr. č. 10)• 

8 Spomínaný jav bol overený aj experimentálne . Napríklad na Katedre telesnej výchovy na Moskovskej štátnej univer­zite robili špeciá lne pokusy tak, že osoby malí vykonat jednoduché aritmetické úkony, nájst slová podia asociácie so zadanými a skontrolovat správnost matematických výpoč­tov. 
Osoby prácu vykonávali ra z sediac za stolom, inokedy počas pokojnej prechádzky alebo pri pomalom otáčaní bicyk­la (veloergometra). Vo vačšine prípadov mierna fyzická čin­nost zvyšovala práceschopnost. (Pozri Pekelis, 1975, s. 129.) 
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10. Riešenie druhej úlohy (prvá úloha sa vyrieši rozbitím 

dvoch korálikov) 

Osobitné ťažkosti pri vyvodzovaní záveru vznika­

jú zvyčajne pri nematematických školských úlohách , 

keď sa v proces e riešenia dospeje k dvom alebo via­

cerým pravdepodobným záverom a treba sa rozhod­

núť pre niektorý z nich. Skúsenosti uk azuj ú, že práve 

tu sa niektorí dopúšťajú chyby, preto že majú sklon 

rozhodovať skor podfa počítania gombíkov na kabáte 

než podfa zdravého logického rozboru. Ako teda po­

stupovať pri rozhodovaní sa medzi dvoma možnos­

ťami? 

- V my šlienkach uviesť všetky dovody „za" 

a „proti". 
- Podrobit kritike hodnotu jednotlivých dovo­

dov (či stoja vobec za to, aby sme ich brali do úvahy) 

a ponechať len tie, k toré uznáme za vhodné. 

- Kvalitatívne a kvantit atívne porovnať dovody 

,,za" a „proti". (Neraz sa može stať, že napr. 10 dovo­

dov „proti" nie je pre nás takých podstatných ako je­

den dovod „za". 
- Vziať do úvahy kvantitatívnu a kvalitatívnu 

hodnotu (váhu) <;ióvodov „za" a „proti" a rozhodnút 

sa. 
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3. Individuálne osobitosti v osvojovaní poznatkov 

Sposoby riešenia myšlienkových úloh sú odlišné 
prakticky u každ ého jednotlivca. Tú to odlišnosť pod ­
mieňuje jednak používanie n e o b v y k 1 ý c h, nie ­
kedy až pochybných s p 6 s o b o v osvojovania si 
poznatkov a jednak vyplýva aj z o d 1 i š n ý c h v e­
d o m o s t í, s k ú s e n o s t í a r o z u m o v ý c h 
s c h o p n o s t í toho -ktorého človeka. 

a) O neuvedomenej myšlienkovej činnosti 

Zistilo sa, že z roznych pochybných praktík, 
ktoré niektorí učiaci na osvojenie poznatkov po­
užívajú, jedna spočíva v tom, že sa pred spánkom po­
loží učebnica pod vankúš. Vychádza sa pritom z pred ­
pokladu, že v spánk u sa učivo akosi vstrebe alebo 
prenikne z učebnice do mozgu. Táto naivná a smieš­
na predstava nadobúda však celkom iný ráz, keď sa 
kde -tu stretneme s tvrdeniami o neuvedomenej myš ­
lienkovej činnosti, podra ktorých mnohé objavy či 
riešenia zložitejších problémov vznikli v mozgu aj 
bez subjektívneho pričinenia, neočakávane - naj­
častejšie v spánku. Aj v literatúre sa možno stretnúť 
s podobnými prípadmi. Niektoré vynikajúce osobnos­
ti, ako Voltaire, Franklin, Colerid ge, Tartini a iní, 
tvrdili, že k niektorým svojim domyselným nápadom 
a myšlienkovým kombináciám, či už odborného alebo 
umeleckého rázu dospeli neu vedomene, obyčajne v 
spánku.9 Napríklad Giuseppe Tartini zložil svoju Dia­
bolskú sonátu údajne podfa sna . 

9 V literatúre (Pekelis) sa uvádza aj Mendelejev, ktorý raz tri dni a tri noci pracoval pri písacom pulte používajúc 
rozličné kombinácie pre myslenú zostavu tabulky, no všetky jeho pokusy bolí márne. Napokon si rahol a okamžite zaspal. 
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Aby sme vedeli zaujat psychologicky správne 

stanovisko k spomínaným študentským praktikám, 

treba si ujasniť, ako to vlastne s tzv. neuvedomenou 

myšlienkovou činnosťou je. Existujú v človeku sily 

schopné myšlienkovej činnosti aj bez jeho pričinenia? 

Vieme, že aj keď človek náhle dospeje k niekto­

rým originálnym nápadom ale bo objavom, nie sú 

to nápady alebo objavy nezávislé od jeho rozumovej 

činnosti a úrovne jeho myslenia. Napríklad Coleridge 

písal básne; ale neriešil alge brick é príklady, podobne 

Tartini zložil sonátu, ale neobjavil liek proti niekt orej 

chorobe. Id e tu teda o nečakané myšlienkové objavy , 

ale z oblasti, v ktorej človek dlho predtým pracoval 

a o pr oblémech ktorej uvažoval. 

Keď sa zobudil, povedal: ;,Snívalo sa ·mi, že vidím tabuTku 

so správne rozloženými prvkami. Zobudil som sa a hneď 

som si to poznamenal na kúsok papi era, iba na jednom 

mieste bolo potrebné vykonat oprav u." 

Ani skutečnost, že k takýmto objavom došlo v 

spánku , vo sne, nezaharuje problém tajomstvom. Je 

známe, že práve pri intenzívnom myšlienkovom rie­

šení nejakého problému sa mnohí n edokážu pred 

spánko m duševn e uvofniť, teda odložiť problémy kte­

rými sa v priebehu dňa či večera zaoberali. Za ta­

kýchto okolností v ležiacej polohe (keď sa zlep ší prí­

tok kr vi do mozgu), v tichom prostredí (keď sa rušivé 

podráždenia mozgu vonkajšími podnetmi zníži a na 

minimum) možno skutočne problém rozriešiť. Pravda, 

v takomto prípade nemo žno vóbec hovoriť o neuvedo ­

menej myšlienkovej činnosti, ale len o osobitnom sta­

ve, v ktorom prebiehajú myšlienkové operácie . 

Niekedy zase. ide výlučne len o klamný dojem . 

Napríklad učiaci sa ešte večer nevede! rozrie šit istý 

problém, nevedel si s ním poradiť. No hneď ráno, len 
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čo sa zobudil, takmer s pretieranfm očí zistil, že našiel 
východisko či spósob riešenia. Vzniká opáť dojem, že 
je to dar spánku. V skutočnosti spánok problém nevy­
riešil; hral však dóležitú úlohu: zrekreoval nervovú 
sústavu, a preto odpočinutý mozog hneď ráno rahšie 
vyriešil problémy. 

Napokon ešte jedno vysvetlenie. Clovek niekedy 
nemóže vyriešiť problém pre nevhodný myšlienkový 
postup, zvolenú koncepciu, spósob riešenia a pod. Keď 
problém odkladá ako neriešiteiný, odkladá zároveň aj 
spósob, akým sa ho usiloval riešiť. No na nevyriešenú 
úlohu sa nedá hneď tak Iahko zabudnút a často sa 
opáť objavuje vo vedomí. Pravda, nemusí sa vždy 
objavovať aj s predchádzajúcou nesprávnou koncep ­
ciou riešenia. Niekedy sa objaví bez nej, ba dokonca 
sinou - novou. Ak je táto koncepcia riešenia správ­
na, človek problém vyrieši, na svoje veiké prekvape­
nie, neočakávane a rýchlo. 

Tieto interpretácie ukazujú, čo všetko musí z 
psychológie vedieť kažaý, kto samostatne študuje, 
a to nielen preto, aby čelil róznym nevedeckým ná­
zorom, ale najmá preto, aby sa cieiavedome usmer­
ňoval k uvedomenému a aktívnemu využívaniu toho, 
čím jeho mozog disponuje. 

b) Sebapoznanie ako predpoklad rozumovej 
sebavýchovy 

Výkonnost človeka pri riešení myšlienkových 
úloh nepodmieňujú len odlišné vedomosti a schopnos­
ti, ale aj rozličné pracovné návyky a zlozvyky. Dom ­
nievame sa, že každý učiaci by mal poznat svoje 
individuálne klady a nedostatky, ktoré ho sprevádza ­
jú pri riešení úloh. 

160 



Zaujímavú pomócku na zistenie takýchto oso­

bitostí zastavil Z. Pietrasinski (1967, s. 191-192). 

Pomócka má, pravda, význam len vtedy, keď sa na 

jednotlivé otázky odpovedá čo najúprimnejšie, teda 

keď sa človek nenechá unášať vlastnou samoiúbosťou. 

Má 13 otázok. Pri každej sú odpovede: ,,áno - nie" 

alebo „a - b". Úlohou respondenta je zakrúžkovať 

tú odpoveď, ktorú vo svojom prípade považuje za 

správnu. 

1. Pri učení : 
a) Usiluješ sa pracovať samostatne a nedovoiu­

ješ iným, aby ti uiahčovali prácu a podávali hotové 

riešenie? 
b) Radšej hiadáš hotové riešenie a prijímaš po­

moc, ktorá nahrádza tvoje vlastné úsilie? 
a - b 

2. Máš vo zvyku kontrolovať výsledky vyriešenej 

úlohy? 
áno - nie 

3. Pri učení: 

a) obyčajne z vlastnej potreby študuješ ešte aj 

nepovinnú literatúru? 
b) obmedzuješ sa len na požadované minimum 

litera túry? 
áno - nie 

4. Máš vo zvyku vážne sa zamýšiať (a venovať tomu 

dokonca veYa času) nad metódami vykonanej práce 

a usiluješ sa ich zlepšovať? 
áno nie 

5. a) Casto a rád sa zaoberáš nejakou problemati ­

kou, ktorá vyžaduje premýšianie? 
b) Myšlienkové úsilie je ti nemilé a usiluješ sa 

mu podia možnosti vyhnúť? 
a - b 

6. Zvykal si si hiadať zrnká pravdy v tvrdeniach, 
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ktoré sú pre teba nepríjemné a pochádzajú od osob, 
ktoré sú ti nesympatické alebo sú tvojimi nepriater­
mi? 

áno - nie 
7. Keď si si ustálil svoj názor na nejakú otázku, usi­
luješ sa ho kriticky posúdiť na základe pripomienok 
zástancov iného názoru? 

áno - nie 
8. Nazdávaš sa, že pri diskusii pripomínaš nestranné­
mu pozorovaterovi človeka, ktorému: 

a) skor zál~ží predovšetkým na pravde, aj za ce­
nu toho, že sa priznáš k chybe a uznáš, že pravdu má 
tvoj odporca? 

b)' záleží skor na víťazstve nad oponentom a na 
zachovaní vlastného stanoviska za každú cenu? 

a - b 
9. Dokážeš vymenovať aspoň 5 druhov chýb v usu­
dzovaní? 

áno - nie 
10. Zvykol si si vyhfadávať v slovníkoch alebo v 
iný ch prameňóch presný význam termínov, ktoré ne­
poznáš a s ktorým si sa stretol pri čítaní alebo počas 
rozhovoru? 

áno - nie 
11. Pochybuješ o niektorých tvrdeniach osob, ktoré 
máš rád a ktoré si vážíš, a usiluješ sa overiť si ich? 

áno - nie 
12. Použil si aspoň pri najdoležitejších názoroch, kto_­
ré ti vštepili v detstve, Descartovu zásadu zriecť sa 
všetkých názorov a znova uvedomeťle prijať iba tie, 
ktoré znesú rozumovú kont rolu? 

áno - nie 
13. Dokážeš napísať spamati 15 mien súčasných ved­
cov, ktorí uverejnili svoje práce v 20. storočí, a ma­
žeš uviesť ich odbor? 

áno - nie 
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úlohou respondenta je spočítať si odpovede „nie" 

a „b". Podra Pietrasinského, čím viac je otázok, na 

ktoré respondent odpovedal „nie" alebo „b", tým 

vačší má dóvod, aby sa zamyslel nad zvýšením kul­

túry vlastného rozumu. Súčasne sú všetky nesprávne 

odpovede pre respondenta ukazovatefmi sebavýchov­

ných možností; upozorňujú, v ktorých smeroch mož­

no zlepšit individuálne osobitosti svojich rozumových 

procesov. 



Kapitola X 

SPOSOBY A METODY 
SAMOSTATNÉHO UCENIA 

Rozsiahly výskum problematiky vzdelávania náš­
ho obyvateTstva o. i. ukázal, že ťažkosti a prekážky 
pri samostatnom učení sa v domácich podmienkach 
nemá len 56-60 % respondentov . Z ostatných majú 
ťažkosti v metodike a technikách samostatného štúdia 
aj vekove staršie osoby s úplným stredoškolským 
a vysokoškolským vzdelaním (porovnaj Šipkovský, 
1974, s. 511). 

Je známe, že vačšie alebo menšie výkony závisia 
od použitých metód a spósobov práce. Tento pozna­
tok sa naplno vzťahuje aj na samostatné učenie, 
a preto každý učiaci by si mal osvojit efektívne 
a racionálne spósoby učenia. Na splnenie tejto požia­
davky nie sú potrebné nejaké osobitné a nezvyklé 
spósoby. Stačí, keď učiaci sa zaujme stanovisko k 
všetkým tým spósobom a praktikám, ktorými sa Iudia 
doma najčastejšie učia. Totiž skoro každý spósob uče­
nia má niekoTko alternatív; pritom zvolená alterna ­
tíva nemusí byť vždy vzhiadom na vek a učivo pre 
človeka najefektívnejšia. 
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1. Učenie sa nahlas a potichu 

Sú fudia, ktorí výslovne preferujú len učenie 

nahlas, no sú aj takí, ktorí si už vo vyšších ročníkoch 

základnej školy osvojili učenie sa potichu. Vačšina 

však tápe medzi jedným a druhým sposobom, pretože 

nevie, ktorý je správnejší. 
Všeobecne platí, že hlasité učenie nemožno zo 

samostatného osvojovania si poznatkov úplne vylúčiť. 

Plne ho treba odporúčať napr. pri učení cudzích jazy­

kov, pretože zvukový vnem je vefmi doležitý nielen 

pre osvojovanie si hovorovej stránky cudzieho jazyka, 

ale aj pri učení sa slovíčok. Dvojitý (zrakový a slu ­

chový) vnem sposobuje totiž ich rýchlejšie a trva ­

lejšie zapamatanie. Hlasité učenie je vhodné aj pre 

jednotlivcov so sluchovým typom parna.ti, pr etože 

prostredníctvom auditívneho vnemu si učivo rýchlej ­

šie zapamatajú. Aj v čase únavy (najma pri večernom 

učení), keď okolité ticho tlmí činnosť mozgu a človek 

má sklon zaspať, osvedčuje sa prejsť na hlasité uče­

nie, pretože hlas aktivizuje aj ďalšie mozgové bunky 

a zabraňuje rozširujúcemu sa útlmu. Napokon učenie 

spočívajúce v hlasitej reprodukcii treba odporúčať 

všetkým, ktorí majú vyjadrovacie ťažkosti, pr etože 

hlasitá reprodukcia naučeného je aj istým rečníckym 

cvičením a je vždy lepšie absolvovať ho skor ako 

až pri odpovedi, keď sa za to často platí zníženou 

známkou alebo aj zosmiešnením. 
Asi potiafto možno význam hlasitého učenia zdo­

razňovať. Ciefom každého, a to aj s auditívnym ty­

pom parna.ti, by však mal byť postupný prechod od 

hlasitého učenia k učeniu potichu, a to z viacerých 

dovodov. 
Prvý a najdoležitejší z nich je p s y c h o h y g i e­

n i c ký. Všimnime si napr. človeka s vyslovene zvu-
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kovým typom pamati a predpokladajme, že všetko 
učivo, počnúc od dejepisných príbehov až po literárne 
charakteristiky, by sa učil nahlas a nahlas by ho aj 
reprodukoval. Je zrejmé, že takýmto r~čníckym vý­
konom by sa čoskoro hlasovo vyčerpal a učivo by 
nezvládol. Druhý d6vod je vyslovene technický. 
Jde o to, že .každý sp6sob učenia sa stáva návykom, 
ktorý človeku m6že prospieť,· ale aj prekážať. Hlasité 
učenie sa stáva prekážkou tam, kde je viac rudí, 
napríklad v študovniach, čitárňach, čakárňach, do­
pravných prostriedkoch atď. Pritom nehovoríme o 
vážnych problén :10ch v .rodinách s viacerými takýmito 
členmi, ktoré majú k dispozícii iba jednu miestnosť, 
alebo o problémoch v internáte. Napokon tr etí d6vod 
je e konomický, týka sa efektívnosti štúdia. Pri 
tichom čítaní sa nielen dá textom rýchlejšie pre­
behnúť, ale aj reprodukcia naučeného potichu je ove­
ra rýchlejšia ako reprodukcia nahlas. Psychologicky 
to vysvetYujeme tak, že pri tichej reprodukcii sa nie­
len vety, ale aj dlhšie odseky nahrádzajú predstavami 
alebo všeobecnými pojmami.10 

Z toho vyplýva, že od učiaceho sa . nežiadame, 
aby sa celkom zriekol učenia nahlas. Naopak, v pri­
meranej miere ho odporúčame, a to jednak podia rá­
zu učiva (napríklad pri štúdiu cudzích ja zykov), jed­
nak podfa osobných predpokladov (napríklad, ak ide 
o auditívny typ alebo o človeka s vyjadrovacími ťaž­
kosťami). Zásadne by však cie!om každého, kto sa učí, 
malo byť učenie sa potichu ako základný sp6sob štú­
dia. . 

10 Podra Pekelisa (1975, s. 86) myšlieriky bežia 4-10 ráz 
rýchlejšie ako reč vačšiny rudí. 
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2. lndividuálne a skupinové učenie sa 

To, že pre náš súčasný život je priam príznačné 

skupinové riešenie úloh a problémov, a to nielen 

v oblasti fyzickej práce, ale aj v oblasti vysokoorga­

nizovanej duševnej práce, má za následok, že popri 

hesle „kolektívne buduj" sa občas objavuje aj heslo 

„kolektívne študuj". Preto si potom neraz samostatne 

sa učiaci aj cieYavedome zakladajú rozne krúžky 

a skupiny, poslaním ktorých má byť skupinová prí­

prava na skúšku. 
Pravda, zakladanie takýchto učebných skupín 

by malo psychologické opodstatnenie vtedy, keby 

učenie bolo výslovne len záležitosťou mechanického 

prijímania a evidovania poznatkov. V skutočnosti je 

samostatné učenie omnoho zložitejší psychický proces 

než prostá registrácia videného a počutého. Psycholo­

gický význam skupinového štúdia (aj keď ho mnohí 

uprednostňujú) je v porovnaní s individuálnym asi 

taký ako význam sledovania istého deja na televíznej 

obrazovke alebo v kine oproti sledovaniu toho istého 

deja v knihe. účinnosť televízie alebo kina (aj keď 

viac priťahujú pozornosť) na vzdelanie nie je totiž 

taká ako účinnosť knihy, pretože kým v prvom prí­

pade stačí často len sledovať dej, v druhom prípade 

sa človek nevyhnutne stáva jeho tvorcom, pretože 

napr. postavy si musí utvárať vo svojich predstavách, 

má možnosť sa pri niektorých problémoch zastaviť, 

samostatne o nich pouvažovať atď. 

Skupinová príprava, pri ktorej neraz stačí len 

sedieť a počúvať spoluučiaceho sa, alebo keď sa niečo 

nevie, žiadať od neho radu a pomoc, má v porovnaní 

s individuálnym štúdiom približne také nedostatky 

ako pasívne pozeranie televízneho príbehu. · Okrem 

toho má skupinové učenie aj tú nevýhodu, že učiaci 
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sa často rozptyfujú nereálnymi nápadmi, dohadmi 
a štúdium móže zaviaznut v neplodnej diskusii. Prav­
da, toto všetko platí, pokiar ide o domáce učenie sa. 
Pri vyučovaní ako riadenom procese je, naopak, sku ­
pinové učenie výhodnejšie. 

Naproti tomu požiadavku idividuálneho štúdia 
nemožno dávať do protikladu s otázkou učenia v 
spoločenských zariadeniach alebo s otázkou skupino­
vého opakovania. Štúdium v róznych spoločenských 
zariadeniach, napr. v knižniciach, čitárňach, študov­
niach atď. nielenže poskytuje jednotlivcovi neraz 
lepšie podmienky, ako má doma, ale naviac tu pósobí 
i ďalší psychologický moment: pohiad na spoluštudu­
júcich. Ten priaznivo vplýva na študijnú morálku 
tých, ktorých motivácia do učenia je slabšia. 

Podobne pozitívne psychologicky pósobí aj sku­
pinové opakovanie aleb _o skúšanie sa z už naštudova­
ného učiva. Prítomní sa navzájom upozorňujú na ne­
dostatky, ktoré by im pri individuálnom opakovaní 
mohli uniknúť, a nemožno zabudnúť ani na zdravé 
súťaženie, úsilie nedať sa zahanbiť a čo najlepšie sa 
pripraviť. V takomto prípade hovoríme o dia 1 o­
g i c k e j m e t ó d e u č e n i a. Ko!kopočetné by ma­
lí byť učebné skupiny, aby sa pri učení zbytočne ne­
opakovalo? J. Kubálek (1974, s. 26) vychádza z názo­
ru, že dialogické metódy majú menší predpoklad 
úspechu vo vačšej skupine. Svoj názor odóvodňuje 
porovnávaním vyhradeného času (napr. 30 min .) a 
teoreticky možného počtu interakcií (I) v skupine, 
a to na základe vzorca: 

1 
= n (n - 1) 

2 
kde „n" je počet členov skupiny. 

Napríklad desaťčlenná skupina sa prejaví až 45 
interakciami a je teda pravdepodobné, že vefká vač­
šina interakcií bude len opakovaním „predrečníkov", 
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alebo k nim nedojde, pretože sa už po niekoikých 

prvých zjavných prejavoch učebnej aktivity ostatní 

stotožnia s prejavmi nezjavnými. Na základe toho 

autor zastáva názor, že z početnejšej skupiny treba 

pre účely dialogických vzťahov utvoriť skór menej­

početné p o d s k u p i n y po 3-6 osobách, v ktorých 

sa móžu uplatniť aj introvertní, mlčanliví, pohodlní 

či hanbliví jednotlivci. Napríklad v skupine so 4 oso­

bami dostaneme dosadením do vzorca 

I= 4 (4 - 1) 
2 

šesť teoreticky možných dialogických vzťahov. V ta ­

kýchto menších skupinách sú dospelí zvyknutí preja ­

vovať sa v rodine, na pracovisku, a preto s klesajú ­

cou hanblivosťou stúpa ich odvaha diskutovať. 

3. Učenie sa po častiach a vcelku 

Je vera Iudí, ktorí sa učia prevažne len p a r ­

c i á 1 n o u metódou. Spočíva v tom, že učivo sa roz­

delí na častí, odseky, resp. slohy, a tie sa opakujú až 

do úplného osvojenia. Napríklad pri učení sa básne 

so štyrmi slohami sa naučí najprv prvá sloha potom 

druhá atď. a až po osvojení si pošlednej slohy sa celá 

báseň zopakuje. Výhody takéhoto postupu sú skór 

psychologické: človek nestratí záujem o učenie a sú­

časne má aj vedomie istého napredovania. 

Parciálna metóda má však aj veTké nevýhody. 

Stáva sa, že človek, ktorý sa ňou učil, sa pri odpovedi 

náhle „zasekne" a nevie, ako ďalej, čo sa neraz stáva 

najma pri verejnom vystúpení. Príčiny sú v tom, že 

pri parciálnej metóde učiaci sa niekofkokrát opakuje 

vždy len jednu slohu. Týmto opakovaním sa však 

utvárajú asociácie nielen medzi jednotlivými slovami 

tak ako vo verši nasledujú, ale aj medzi počiatočným 
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a posledným slovom slohy. Keď potom reprodukuje 
báseň, po skončení prvej slohy sa mu nevybaví slovo 
druhej slohy, ale skor op_liť prvé slovo prvej slohy, 
pretože posledné a prvé slovo sú spolu asociované 
(kruhová asociácia) . Zároveň si uvedomuje, že túto 
slohu už reprodukoval, a preto po nepríjemnom „zá­
seku" nevie neťaz ani po dlhšej pauze pokračovať 
(pozri obr. č. 11).• 

11. Schéma učenia básne parciálnou metódou ukazuje, že kým medzislohové asociácie sú značne slabé, zatiaI kru­hové sú silnejšie, a preto pri reprodukcii máme sklon vracat sa na začiatok slohy 

Niektorí autori navrhujú predchádzať tieto prob ­
lémy tak, aby si učiaci sa začiatočné slová každej 
slohy pospájal do významovo ucelených viet. To však 
možno urobiť len pri kratšej básni, nehovoriac už o 
tom, že zo začiatočných slov jednotlivých sloh tej-
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ktorej básne nemožno vždy utvoriť významovo uce­

lenú vetu. 
Niektorí sa už na strednej škole učia naraz celý 

text, t. j. všetko, čo je v učebnici pod jedným nadpi­

som, alebo všetko, čo dostali za domácu úlohu. V 

tomto prípade hovoríme o t o t á 1 n e j metóde uče­

nia. Jej výhodou pri prozaických tex toch je to, že 

núti človeka použiť viac logickú než mechanickú pa­

miiť, a pri básni zasa to, že asociácie sú primerane 

r ozložené aj medzi každou predchádzajúcou a nasle ­

dujúcou slohou, čo zabraňuje medzislohovému „za­

seknutiu" pr e kruhovú asociáciu. 

Viacerí psychológov ia, medzi nimi aj sovietsky 

psychológ Sardakov, zistili, že celková metóda je pri 

osvojovaní básne z hradi ska počtu opakovania a času 

ven ovan ého učeniu výhodnejšia než čiastková, preto­

že učenie sa ňou si vyžaduje menej opakovania, a te ­

da aj kratší čas na učenie. Efektívnosť čiastkovej 

a celkovej metódy pri osvojovaní si príliš rozsiahleho 

textu ukazuje tabuika: 

Metóda učenia 

1. čiastková 

2. celková 

Cas potrebný na zapamiitanie 

3 min . 3. s. 
2 min. 4 s. 

. Názor, že báseň rozd elenú na časti sa človek učí 

rýchlejšie, nie je potvrdený a zakladá sa len na psy­

chologickom klame. Momentálne výsledky pri čiast­

kovom učení sa na jednej strane a o niečo oneskorené 

výsledky pri celkovej metóde na druhej strane za­

braňujú učiacemu sa postihnúť výhody celkovej me­

tódy. 
Spomenieme však aj nevýhod y_ celkovej metódy. 

Nemožno si ňou osvojiť napr. vermi dlhé texty (pri 

básňach najviac 200 veršov) a pri prozaických textoch 
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s rozličnými ťažkými definíciami a zložitými poučka­mi treba zasa pre niekorko riadkov „otrocky" opako­
vať celý text. 

Ukazuje sa, že na otázku, či je lepšie učiť sa po 
častiach alebo vcelku, s ktorou sa fodia najčastejšie na psychológov obracajú, sa nedá (ako na to upozor­
ňujeme v príslušných súvislostiach) odpovedať jedno ­
značne. Práve preto treba učiacich sa upozorňovať na tretiu možnosť, a to komb in o van ú metódu, ktorá vzniká použitím parciálnej a totálnej metódy. Na výhody uplatnenia kombinovanej metódy učenia pri osvojovaní si rozsiahlejšieho materiálu upozorňu­jú opať Sardakovove výskumy (pozri Zankov, 1953), ktoré uvádzame v tabu!ke. 

Metóda učenia 

1. čiastková 
2. celková 
3. kombinovaná 

Počet potrebných opakovaní 

16 
14 

9 

Pri učení sa básne kombinovanou metódou má jednotlivec spravidla postupovať tak, že najprv si celú báseň niekorkokrát zopakuje, aby si uveďomil, o čo ide v jednotlivých slohách, potom si začne opa­
kovať prvú slohu, a to až dovtedy, kým ju nevie 
naspamať. Pokračuje druhou slohou a · po jej osvojen:( 
si obidve slohy niekorkokrát zopakuje. Tým si utvorí medzislohové asociačné spojenia. Po samostatnom osvojení tretej slohy si na upevnenie medzislohových asociácií opať niekofkokrát zopakuje všetky tri slohy naraz. Takto postupuje až po piatu slohu (pozri obr. 
č. 12). 

Prípadnú ďalšiu časť básne sa začína učiť opať ako samostatný celok, pravda , zasa len v rozsahu piatich sloh. V jednom samostatnom celku nemusí 
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SLOHA 
1. 2. 3. 4. 

0 0 • • DVAKRÁT PREČÍTAŤ CELŮ BÁSEŇ 

[Dl NACVIČIŤ 1.SLOHU 

0 0D ZOPAKOVAŤ 1. A NACV/ČO\IAŤ 2. SLOf tu 

0 0 .DJD ZOPAKO~AŤ 1.,2. A NACVIČOVAf 3. 

• • • [DD ZOPAKOVAŤ 1,2.,3. A NACVIČOVAŤ 4. 

1111 m mn o zoPAKovAt cnú BÁSEŇ 

12. Učenie básne kombinovanou metódou (podia Uhra) 

byť pre sne pať slóh. Ak to obsahově zoskupenie básne 

dovoTuje, móže si učiaci sa utvoriť aj umelé celky 

so štyrm i alebo šiest imi slohami. 



\ Kapitola XI 

TECHNIKY 
SAMOSTATNÉHO UCENIA 

Keď hovoríme o technikách samostatného učenia, myslíme na procedúry, ktoré vznikajú v spojitosti so spósobmi používania učebného materiálu (učebníc, 
učebných textov, zošitov, kartoték atď.). 

Ak sa učebný mater iál pri samostatnom učení používa priamo, vtedy ide o techniky b e z p r o­str e d n é ho samo učen i a. Sem patria napr. 
rozličné techniky rých leho čítania. Ak sa ale učebný materiál v procese samostatného učenia ešte ďalej spracúva a prispósobuje, tak ide o techniky s p r o­
s t r e d k o v a n é h o s a m o u č e n i a. Zaraďujeme k nim rozličné techniky grafického spracovania učeb­ného materiálu. 

1. Techniky rýchleho čítania 

Osvojovanie si poznatkov na základe čitateiských aktivít patrí medzi najvšeobecnejšie a najfrekvento ­vanejšie spósoby vzdelávania a samoučenia. Naprí-
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klad podfa výskumov V. Fábryho (1974, s. 88 a 91) až 

67,1 % obyvateiov Bratislavy a 73,2 % obyvateiov 

Košíc sa denne vzdeláva čítaním novín a časopisov. 

Okrem toho sa štúdiu odborných časopisov a kníh 

denne venuje v Bratislave 10,4 % a v Košiciach 9,6 % 

obyvaterov. Keďže ide o jednu z najfrekventovanej­

ších aktivít, vzniká otázka, aké čitateiské zbehlost i 

a aktivity sa predpokladajú u samostatne študujúcich. 

Je známe, že problematika zvládnutia čítania, t. j. 

probl ematika utvárania návykov a zvykov vedúcich 

k náležitým technikám čítania, aj problematika utvá­

rania náležitých čitaterských potrieb a záujmov je 

predovšetkým záležitosťou školskej výučby, konkrét­

ne výučby, ktorá sa realizuje na báze predmetov 

materinského jazyl ,rn, a vóbec všetkých vyučovacích 

predmetov; k zyládnutiu tohto procesu prispieva svo­

jím poznatkovým 'materiálom aj psychológia. Popri 

všeobecných psychologických odporúčaniach na orga­

niz·ovanie tohto vyučovacieho procesu pozornosť psy­

chológov sa v poslednom čase sústreďuje aj na dve 

výslovne špecifické · otázky, a to riešenie problému 

· dyslexie a riešenie problému rýchleho čítania. 

Dy s l ex i a (legasténia) je špecifická porucha čítania, 

ktorá sa prejavuje v namáhavom poznávaní a skladaní sym­

bolov písma; jednotlivec pri čítaní yynecháva, zamieňa alebo 

pridáva hlásky (reverzie), prípadne dvojito číta - najprv poti­

chu, potom nahlas a pod. Pre legasténiu je príznačné, že je 

často len izolovaným defektom v •oblasti sposobilosti čítat 

a neviaže sa na nejaké všeobecné poruchy intelektu alebo 

na zjavne znížený intelekt. Jej výskyt sa udáva dosf nejed­

notne - od 2 do 15 O/o (Kondáš, 1973, s. 203). Podra T. Par­

dela (1966, s. 105-111) je výskyt legasténie v prvých roční­

koch základnej školy pomerne malý, čo možno yysvetlit tým, 

že v tomto období je ešte ťažké rozlišit začiatočnícke chyby 

od chýb yyplývajúcich z určitého deficitu. Mierny vrchol 

dosahujú tieto tažkosti vo štvrtom ročníku, badate!ne sa 

zmenšujú až v šiestom ročníku. Pritom autor zistil, že z cel­

kového počtu - 895 žiakov základnej školy - malo tažkosti 
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pri čítaní len 6,57o/o. Podra Langmeiera a Matějčeka (1962) dysle_xia súvisí s výskytom takých tažkostí, ako je motorická neobratnost, ktorá zasahuje aj mikromotoriku očí (čo súvisí s pohybmi očí pri čítaní), možu ju podmieňovat poruchy per­cepcie sluchovej analýzy zvukových celkov, nedostatky v per­formačných úlohách, nepohotovost zrakovej analýzy, Iahké poškodenie centrálneho nervového systému atď. 

Na vyšších stupňoch školy - na strednej, ale najmii. ria vysokej škole - sa zasa psycholó gia orien­tuje na riešenie problému r ý c h 1 e h o č í t a n i a. Ukazuje sa totiž, že dnes už nestačí len chcieť a ve ­dieť správne čítať, ale treba (keďže čítanie je funk­ciou času), aby si jednotlivec cieravedome vybudoval aj návyky rýchleho čítania, resp. aby vedel podra potreby prechádzať od bežného normálneho tempa 
čítania k rýchlemu až ve!mi rýchlemu tempu. 

Nezvládnutie techník rýchleho čítania sa dáva do 
príčinnej súvis losti aj s neuspokojivým stavom v oblasti záujmov<ého čítania odbornej literatúry. Prob­lémom sme sa zaoberali aj v našom výskume (Grác, 1973, s. 182-183). Získali sme odpovede na otázku: 

Mali ste v minulom polroku vzh l:adom na svoje časové podmienky možnosť preštudovae také témy z odboru plánovaného profesionálneho uplatnenia, ktoré nepatria do predpísanej ani odporúčanej lit era­túry? Ak áno, napíšte ich údaje. 

Autor I Názov témy (knihy) 
Počet pre študovan ých 

strán 

Výsledky boli vcelku nepriaznivé. Z 938 stre­doškol ákov iba 127, teda 13,4 %, uviedlo knihu aj jej autora (z nich 30% uviedlo dvoch autorov). Keď sme pou žili menej prísne kritérium a brali do úvahy iba náz ov diela, počet čítajúcich zo záujmu sa zv ýšil na 
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166, t. j. 17, 7 %. Z toho tých, k torí prečítali okolo 

50 strán, bolo iba 42; 51 až 100 strán - 25; 101 až 150 

strá n - 24; 151 až 200 strán - 9 atď. Priemern e na 

jedného čitatera vša k pripadá pomern e vera - 210 • 

prečítaných strán. 
U vysokoškolákov bola situácia (neočakávane) 

ešte horšia . Z 845 skúmanýc h iba 59, t. j. 6,8 %,. 
uviedlo literatúru aj autora ( z nich len 0,82 % uvied ­

lo dvoch autorov) . Keď sme vychádza li iba z, názvu 

diela, počet čítajúcich zo záujm u sa zvýšil na 67, t. j. 

7,9 %. Pritom tých, čo prečítali 50 strán, bolo 9; 51 

až 100 strán - 10; 101 až 150 strán - 7 atď. Prie- 1 

merné množstvo prečítaných strán na jedného čita­

tera je 221 strán (trochu viac ako u stredoškolákov). 

Na týchto zisteniach pr ekvapuje predovšetkým 

to, že vstupom na vysokú školu sa záujmové čítanie 

odbornej literatúry znižuje na minimum. Z tzv. b i b-

1 i op s y c ho 1 ó g i e je síce známe, že čitaterské 

záujmy vrcholi a u adolescentnej mládeže, t eda pri ­

bližne v 16 rokoch, ale až také nepriaznivé výs led ky 

u vysokoškolskej ml ádeže práve v súvislosti s odbor­

nou literatúrou sme nepredpoklad ali. 
Keďže rozsah prečítanej liter atúry u určitého 

jednotlivca sa dáva do súv islost i aj so spósobilosťou 

rýchl e čítať, vzn iklo v kapitalistických kr ajin ách 

v posledných 10-15 rokoch celé psycho logické hnu­

tie za r iešen ie tzv. r e ad in g pr o b 1 é mu. Predpo ­

kladá sa (aiko uvádza napr . Fran~ois Richaudeau .. . ), 

že osoby, kt oré sa naučili rýchle čítať, zbierajú infor­

mácie štyr ikrá t, osemkrát, šestnásťkrát, ba až dvadsať­

krát rýc hl ejšie ako tí, čo využívaj ú au diovizuá lne 

prostri edky. Pr eto najma v USA, na stre dnýc h ško ­

lách, ale najma na dvojročných nadst av bovýc h ško­

lách a vysokých školách vznik ajú špeciá lne katedry 

na ri ešenie problému rýchl eho a súčasne účinného 

vnímania tlačeného slova. Pravda, táto probl emat ika 
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sa týka nielen mládeže, ale aj dospelých, pretože v 
podmienkach permanentného vzdelávania si každý 
jednotlivec musí vyriešiť aj v oblasti svojich čita-

. tefských zvyklostí sp6sobilosť účinne reagovať a vy­
rovnať sa s exponenciálne šíriacimi sa informácia­
mi zo svojho odboru. 

O rýchlosti čítania má zmysel uvažovať len vte­
dy, keď sa na problém ·pozeráme súčasne z hYadiska 
kvality aj kvantity prečítan'ého textu. 

V spojitosti s kvalitou prečítaného textu má mať 
sp6sobilosť rýchlo čítať tieto znaky: 1. pružnosť 
umožňujúcu meniť tempo čítania podfa charakteru 
materiálu; 2. zbehlosť sledovať hlavnú myšlienku; 
3. sp6sobilosť udržať si prečítaný text v náležitom 
rozsahu a primeranom čase v parna.ti. Z toho vyplýva, 
že rýchlosť čítania · nevylučuje d6kladnosť. Preto de­
liť čítanie na rýchle a pomalé alebo informatívne 
a d6kladné nie je celkom správne. 

Z kvantitatívneho hradiska rozoznávame: 1. čí­
t ani e v podob e pr e ze ran i a (zahfňa tú fázu, 
keď čitater získava prvé .informácie o zameraní obsa­
hu a štruktúre textu); 2. s ú v i s 1 é č í t a n i e 
(integratívne), keď sa číta veta za vetou, resp. slovo 
za slovom; 3. selektívne čítanie, pri ktorom 
sa čitater orientuje na podstatné časti textu a vyne­
cháva podrobnosti a podradné údaje. V praxi sa m6-
žu naraz vyskytnúť všetky tri typy čítania, a to tak, 
že čitatef najprv prezrie text, potom si vyberie z neho 
len isté častí a pri ich percepcii uplatňuje integratív­
ne čítanie. 

a) Normy rýchlosti súvislého čítania 

O rýchlosti súvislého integratívneho čítania textu 
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nemožno uvažovať bez poznania príslušných noriem . 

Tie sa obvykle vyratúvajú na základe vzorca 
m 

r=-t-' 

kde r = rýchlosť čítania; m = množstvo prečítaných 

jednotiek (hlások, slabík, slov alebo strán); t = čas 

v sekundách, minútach alebo hodinách . 

Náročnejšou otázkou je stanovenie limitu, t. j . 

čo pokladať za dolnú, strednú alebo hornú normu 

rýchleho čítania. Normy sa vyvodzujú najčastejšie 

empiricky, teda na základe preskúmania tempa číta­

nia vačšieho počtu jednotlivcov. Pritom treba brať do 

úvahy rozličné sociologické premenné, napr . vzdela­

nie, vek atď. 
Napriek tomu existujúce normy sú ešte stále dosť 

nepresné, pretože sú podmienené takou neurčitou 

premennou, ako je obťažnosť textu .. Totiž text, ktorý 

jeden čitater považuje za obťažný, móže iný pokladať 

za vermi fahký, a opačne. Napriek tomu sa na zákla­

de abstrahovania od rozličných typov textov podra 

autorov Manyia a Erica De Leeuw (porovnaj Mičuro­

vá, 1971) najčastejšie uvádzajú tieto normy o počte 

slov prečítaných za minútu: 
170-200 vermi pomaly 
201-230 pomaly 
231-250 priemerne 
251-300 nadpriemerne 
301-350 stredne rýchlo 
351-450 rýchlo 
451-550 vermi rýchlo 
551-650 výnimočne rýchlo. 

V literatúre sa však uvádzajú aj osobitné prípa­

dy, keď niektorí jednotlivci prečítali až dvojnásobok 

najvyššej normy, ba aj viac. 
Pozrime sa, či a ako móže človek zrýchliť tempo 

čítania na základe zámerného tréningu. Podfa citova-
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ných anglických autorov mnohé pokusy dokázali, že 
nie každý čitater má rovnaké predpoklady zlepšiť sa. 
Záleží to od toho, ako rýchlo čítal už pred trénovaním 
rýchleho čítania. Za kritickú rýchlosť sa považuje 250 
slov za minútu . Jednotlivci pod touto hranicou zlep­
šujú. svoje výkony len pomaly. Ale ani jednotlivci 
s výnimočne rýchlym čítaním sa nezl epšia najviac. 
Najlepšie výs ledky dosahuj ú čitatelia so strednou 
rýchlosťou čítania. 

O korko sa však rýchlosť čítania móže tréningom 
zlepšiť? Pokusy, ktoré uvádza J. G. Zatkuliak (1966, 
s. 116), ukázali, že kým na začiatku kurzu čítania 
čítali poslucháči 160-280 slov za minútu, po ukonče'­
ní za ten istý čas až 240 - 500 slov. Rýchlosť čí­
tania sa teda zvýšila o 40-130 O/o. Zlepšilo sa v prie­
mere aj porozumenie čítanému. 

K podobnému yýsledku dospela aj H. Dobro­
wolska: cvičením sa rýchlosť čítania účastníčok zvý ­
šila o 50 % až 74 % a dókladnosť porozumenia a osvo­
jenia až o 84 %. Rudnianskeho pokusy ·zasa upozorni­
li, že zvyšovanie tempa čítania má svoje medze. 
Odhaduje sa, že vybrané osoby po špeciálnom výcvi ­
ku móžu v krajných prípadoch prečítať za minútu 
maximálne asi 1800 slov . 

b) Rýchlosť čítania. podmienená percepciou 

Aby cvičenie zamerané na zlepšenie akéhokor ­
vek výkonu bolo úspešné, treba si najprv ujasniť, od 
zlepšenia ktorých psychických funkcií možno zvý ­
šenie príslušného výkonu očakávať .. V spojitosti s 
cvičením na zrýchlenie čítania ide o skvalitnenie 
najvyšších poznávacích funkcií, v úzkej nad vaznosti 
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na východisko poznania, ktorým je v tomto prípade 

s p ó s o b p e r c e p c i e t e x t u. 
V súvislosti s percepciou textu sa cvičenia zame­

riavajú na otázku z I e p š e n i a r o z s a h u v i d e­

n i a. Rozsah videnia (alebo vizuálne rozpa.tie) sa 

graficky znázorňuje elipsami. Vert ikálne vizuálne 

rozpa.tie čitatefa móže pokryť pribli žne 5 riadkov 

textu. Rozpa.tia sa na svojich okrajoch vzájomne pre­

krývajú. Oko je teda ako filmovacia kamera , ktorá 

berie momentky tlačeného materiálu. Tie potom my­

ser int erpret uje ako súvislý pohyb . Experimentálne 

sa dokázalo, že priemerný čitater bez špeciálneho 

tréningu móže v priebehu 1/1000 sek . vidieť štyri 

slová, teda asi 24 písmen (porovnaj Mičurová, 1971). 

Predpokladá sa, že necvičený čitater využíva svoje 

vizu álne rozpatie len na 200/o. 

V sovietskom časopise Nedelja 1970/13 sa odporúča cvi­

čit vizuálne rozpatie aj samostatne: ,, ... Vezmite si karto­

tečný lístok a vystrihnite si do neho dva otvory: jeden pre 

číslice a jednotlivé slová, druhý pre neve!ké skupiny slov. 

Na stlpce slov alebo číslic, ktoré vám predtým niekto pripra­

vil, posuňte čo najrýchlejšie otvory a ihneď ich dajte spat. 

V tomto momente (je to asi patina sekundy) si musíte číslicu 

alebo slovo zapamatať a napí saf ho vedra na pap ier. Keď 
prejdete ku skup ine slov, musí sa váš zrak zastavit v strede, 

tým sa trénuje okrajové videnie." 

. Významnou podmienkou rýchlej percepcie 'číta­

ného textu je prechod od von kaj š e j reči, t. j. 

hlasitej, k r e či vn útor ne j, t. j. k výslovne 

myšlienkovej int elektuáln ej činnosti, ktorá sa reali ­

zuje v mysli bez činnosti rečových orgánov. V Gaf­

perinovej teórii učenia ako formovania rozumových 

operácií predstavuje vnútorná reč konečnú etapu. Je 

to et~pa vlastnej rozumovej činnosti, pri ktorej prá ­

ve preto, že sa stráca rečový proces z oblasti ve­

domia učiaceho a zostáva v ňom iba predmetný obsah 

(myšli enka o niečom), sa činnosť učiaceho maximálne 
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skracuje a automatizuje (porovnaj Talyzinová, 1971), 
Na prvý pohTad by sa zdalo, že prechod od von ­

kajšej reči k vnútornej je pri čítaní samoz~ejmosťou, 
pretože každý normálny človek: vie čítať a spravidla 
aj číta potichu. V skutočnosti to celkom tak nie je. 
Medzi vonkajšou hlasitou rečou a vnútornou rečou 
má totiž va.čšina čitatefov tzv. von kaj š i u r e č 
p r e s e b a, ktorej síce zvl,lková stránka chýba, ale 
zostáva skrytá artikulácia v poďobe hovoru sebe 
samému. V odbornej literatúre sa tento jav nazýva 
tiché slabikovanie alebo vokalizovanie. 

Tiché s 1 a b i k o van i e (alebo niekedy aj tiché 
vyslovovanie slov po sebe) je pravdepodobne zlozvyk, 
pozostatok po učení sa čítať. Zistilo sa, že slabikova ­
nie móže znížiť tempo čítania na rýchlosť hovoreného 
slova, teda až pod 100 slov za minútu. Slabikovanie 
prezrádza chvenie pier, čo sa dá identifikovat pritla­
čením prsta na ústa. Kontrola móže jednotlivca aj 
odučiť slabikovať. 

Ešte častejším javom je v o k a 1 i z o v a n i e. 
Jeho výskyt možno predpokladať u normálne intelek ­
tuálne vyspelých jednotlivcov, ktorých tempo čítania 
sa pohybuje okolo 300 slov za minútu. Vokalizácia 
sa prejavuje slabým chvením hlasiviek. Tento zlo­
zvyk: sa dá identifikovať tak, že pri čítaní si zTahka 
priložíme palec a ukazovák na krk v mieste hlasiviek. 
O vokalizácii 11 svedčí slabé, ale hmatom zachytiterné 
chvenie hlasiviek. , 

Vážnym zlozvykom, zásluhou ktorého sa čítanie 
spomaruje, je aj v r a c a n i e s a k p r e č í t a n é-

11 Požiadavku obmedzit fonetizáciu (slabikovanie a ~okali­
záciu) odóvodňuje aj to, že kapacita . sluchového kanálu pri 
prijímaní, odovzdávaní a spracovaní informácií je pod!a 
Pekelisa (1975, s. 110) desaťtisíc ráz menšia ako kapacita 
zrakového kanála. 
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mu (regr esia ). Tento zlozvyk prezradilo fotografova­

nie pohybu očí v procese čítania rozličných textov. 

Ide tu o neuvedomené, a teda aj zbytočné znovučíta­

nie, kt oré treba rozlišovať od cieravedomého uve­

domeného znovučítania v tých prípadoch, keď potre­

bujeme niečomu porozumieť. Zistilo sa napríklad, že 

pri čítaní textu so 100 slovami sa žia k posledných 

ročníkov základnej školy neuvedomene vracal dvad­

saťkrát. a vysokoškolský študent patnásťkrát. Odhadu­

je sa, že tento zlozvyk m6že jednotlivc a olúpiť celko­

ve až _o šestinu času venovaného čítaniu. Cieravedo­

mým cvičením sa však dá pom erne dobre odstránit; 

výsledky kurzov rýchleho čítania dokazujú, že sa dá 

znížiť až o 80 Ofo. 
Odhalenie r egresií, t. j. dodatočného vracania sa 

k prečítanému v poďobe dodatočných fixácií, vyvolalo 

medzi odborníkmi záujem o skúmanie tempa čítania 

v záv islosti od m i k r o m o t o r i k y o č í. Ukázalo 

sa, že oko sa nepohybuje súvisle pozdlž tlačeného riad­

ku, pretože výsledkom takéhoto pohybu by bola len 

nejasná škv rna. Oko vidí iba vtedy, keď je bez pohy­

bu. Pohyby očí po riadku nie sú plynulé. Oči sa po ­

hybujú jednak sakadicky v malých skokoch (sakadic­

ký pohyb oka cez priestor piatich písmen normálne 

tlačeného textu vzdialeného asi 30 cm trvá asi 15-20 

milisekúnd) a potom hladko v priebehu tzv. fixačných 

prestávok, keď sa chcú udržať alebo fixovať na mieste 

dopadu . Tlačený materiál vnímame v týchto f i x a č­

n ý c h p a u z á c h, ktorých počet závisí od obťaž­

nosti textu, a najma vyspelosti čitatefa (porovn aj 

žatkuliak, 1966, s. 115). 

Pomalé čítanie sa podfa toho vyznačuje mnohými 

a dlhými fixáciami, rýchle menším počtom fixácií. 

Inými slovami, slabší čitater má overa vačší počet 

fixácií ako vyspelý čitatef. Z toho vyplýva (ak nebe­

rieme do úvahy čas potrebný na pohyby očí), že celko-
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vý čas čítania je vlastne množ st v o fixácií vyná ­
sobe né ich t r vaním . Názory na túto otázku však 
nie sú jednotné. Podia Poultona (1963, s . 168) záznam 
očných pohybov neukázal signi fikantné rozdiely me- · 
dzi pomalými a rýchlymi čitateimi. Okrem toho sa 
'7icd-il,-,. .;o 't''H"\'h,.,-h,n• _ , ,.."'.\ ,....;"' ,...,', ,......,.,:,x;_ ...... ~ ............. _....-1..{1... ,,.. ~.:L.., .,_...,._,..,..,..,v, Lo'-' J:'v ,1,,.,1,,.J ""'J V.Lli.Ů. ..l.&..L'-' ~1.,1. l:-'L.1.\...1. ,U .VU. l:-'Vl .U .C1.1.C.1.1V \,.:J.L,Cl.-

nia, Móžu byť teda skór následk em než príčinou či­
tateiských návykov . 

Ukazuje sa, že zrýchlenie tempa čítania nie je 
podmienené ani tak pohybem očí ako skór psychickou 
aktiv itou čitatera. Podra J. J. Browna (porovnaj 
Mičurová) hlavná prekážka efektívneho čítania vy­
plýva z k o m u n i k á c i e medzi autorem a čitate­
Iom. PisateI chápe svoj myšlienkový celok ako jedno­
tu, ktorú vyjadruje radom slov. Postupuje teda od 
celku k detailem . Úlohou čitateia je realizovať opač­
ný proces, teda od detailov k celku: musí z radu sym­
bolov dekódovať originál celej myšlienky. Tento pro­
ces bude neúspešný vtedy, keď čitateiovi nebude 
jasný cieI, teda nebude vedieť, aké informácie chce 
a móže čítaním získať. Práve preto problém rýchlosti 
čítania nespočíva len v mikromotorike očí, ale v 
aktívnom prístupe k obsahu čítaného materiálu. 

c) Rýchlosť čítania podmienená selekciou 

Poznatky o osobitostiach a možnostiach percepcie 
čítaného textu upozornili na niektoré možnosti aj re­
zervy zrých lenia tempa čítania. Rýchlosť čítania však 
nezávisí len od správnej percepcie. Omnoho význam ­
nejšiu úlohu tu hrá s e 1 e k t i v i t a textu, teda cie­
Iavedomé orientovanie sa čitateia len na isté prvky 
alebo časti textu. 

Selektívne čítanie sa neuplatňuje pri všetkých 
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druhoch čítania, ale len pri zbežnom či orientačnom 

čítaní. Ako vieme, jeho osobitosťou je to, že jeclnotli­

vec v texte nečíta všetko, ale len tie časti, ktoré mu 

umožňujú zachytiť podstatné myš lienky . Odhaduje 

sa, že orientačné čítanie umožňuje prečítať ten istý 

text 20 až 30-krát rýchlejšie, . ako keby sme ho čítali 

slovo za slovom. Pravda, orientačné čítanie sa vzťa­

huje len na odborné a populárno-náučné diela (ency­

klop édie, slovníky, príručky atď.). 

Otázka však je, či sa možno zmocniť podsta­

ty obsahu textu tak, že si z neho narýchlo vybe ­

rieme iba niektoré myšlienky. V tomto smere sa 

robili viaceré pokusy. Skúmaní čítali odborné tex ­

ty, v ktorých chýbalo každé desiate a potom aj každé 

piate slovo, teda takmer patina textu. Ukázalo sa, ie 

aj za takýchto podmienok čitater vo vačšine prípadov 

postihol obsahovú podstatu textu správne. Táto sku­

točnosť sa vysvetiuje r e dun d a n c i o u, t. j. nad­

bytočnosťou informácií. Podra Browna je v anglicky 

a francúzsky písaných textoch redundantná až polo­

vica textu, čo znamená, že v niektorých prípadoch 

stačí čitaterovi prečítať iba túto vhod ne vy br a­

n ú polovicu textu, aby pochopil jeho zmysel. 

Tento poznatok viedol zasa k skúmaniu, v kto­

rých častiach odborného textu sú podstatné alebo naj­

závažneJSle informácie najčastejšie. Ukázalo sa 

(Brown), že vačšinu odborného textu (55-850/o) zabe ­

rajú tzv. vysvetiujúce odstavce . leh zvláštnosťou je 

to, že hlavnú myšlienku v nic h uvádza tematicky zá­

važná veta. Tá sa v 60 až 90% spravidla uvádza ako 

prvá. Ďalším miestom zoskupenia informácií je koniec 

odseku. Ak sa odsek začína dóležitou vetou, potom 

posledná veta obyčajne opakuje alebo zhfňa proble ­

matiku celého odseku. 
Podra tohto všetkého sa selektívne čítanie riadi 

direktívou: najprv sa prečíta prvá veta, potom kfúčo- . 
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vé miesto a napokon posledná veta odseku. Každé 
pravidlo má však aj výnimky, preto by jeho mecha­
nické uplatňovanie mohlo čitaterovi viac uškodiť než 
pomócť. Od čitatera sa preto vyžaduje, aby ho uplat­
ňoval premyslene. 

Východiskom k neformálnemu, ale premyslené ­
mu prístupu k selekcii textu je odhalenie jeho 
š t r u k túry alebo typu. Medzi základné typy orga ­
nizácie textu patrí skúmanie a vysvetiovanie. 

S k ú m a n i e je taký typ organizácie textu, 
ktorého štruktúra sa spravidla opiera o tri prvky: 
problém , diskusiu a závery. Zvláštnosťou tohto typu 
textu je vnútorne logické usporiadanie myšlienok. 

Pri v y s v e t r o v a n í · sa zasa kladie doraz na 
celok vo vzťahu k častiam. úlohou čitatera je spojiť 
časti do celku. 

Skúmanie a vysvetiovanie sa často vyskytujú 
spoločne, v takomto prípade sa štruktúra textu mení 
od state k stati. Celkove platí, že o čo viac je v texte 
poznatkov, o to jasnejšia je jeho štruktúra, a opačne, 
o čo viac je v texte umeleckých prvkov, o to skrytej­
šia je čitateiovi jeho stavba. Nesmieme zabúdať, že 
aj vysokoinformatívne texty majú isté umelecké 
prvky, ktoré sa vyžadujú už preto, aby pisater evoko­
val a udržiaval aj náležitý záujem čitatera. 

Keď zhrnieme všetky tieto poznatky, móžeme 
konštatovať: aby sa človek mohol na základe selektív­
neho čítania zmocniť podstaty textu, treba poznat 
nielen všeobecné pravidlá o tom, v ktorých častiach 
textu sa najčastejšie vyskytujú hlavné vety (myšlien­
ky), ale aj štruktúru textu . 

Struktúru textu poznáva čitater na základe tzv. 
pr e ze ran i a text u (reviewing). (Vysokoškolák 
dokáže prezeraním prečítať až 1300 slov za minútu 
a po zacvičení sa v rýchlom čítaní až 14 000, ba až 
25 000 slov.) Pri prezeraní sa prečíta názov textu 
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(knihy), jeho medzititulky (obsah knihy), prvý a po­

sledný odsek (predhovor a záver knihy). Predmetom 

prezerania sú tiež tabuTky, diagramy, obrázky a pod . 

(V knihe sa čitatef zoznámi aj s registrom - indexom 

vecných a menných údajov .) 

Po tomto všetkom sa nám natískajú dve otázky: 

či knihu v6bec čítať a ak áno, ako sa v nej pri čítaní 

orientovať, čiže ako (poznajúc jej štruktúru ) selekto­

vať hlavn é my šlienky. 

Aj selektívne čítanie je však obmedzené; vzťahu­

je sa len na odborné texty (príručky, encyklopédie), 

kým súvislé (integračné) čítanie sa uplatňuje pri tex­

toch umeleckého rázu (romány, poézia). Keby sme pri 

umeleckých dielach uplatňovaii selektívne čítanie, 

zostalo by nám z nich len akési torzo. To neznamená, 

že umelecké diela nemožno čítať rýchlejšie, ako sa to 

obvykle robí. Rýchlosť sa tu však nedosahuje na zá­

klade poznania možnosti selektivity textu, ale na 

základe poznan ia možností zlepšenia jeho percepcie. 

d) Cvičenie rýchleho čítania 

Rýchlosť čítania je vlastnosťou vysokoorganizo ­

vaných rozumových schopností človeka a príslušných 

poznávacích funkcií - vnímania, predstavivosti atď. 

Rýchlosť čítania je najčastejšie ·podmienená najma 

čitatefskou aktivitou. Tak sa stáva, že rýchlosť číta­

nia je u rozličných fudí rozdielna podfa toho , aké 

povolanie vykonávajú. Zistilo sa napr. , že pomerne 

pomaly čítajú korektori, učitelia čítajú relatívne 

rýchlejšie ako účtovníci, inžini eri sú zvačša rýchlejší 

ako učitelia a tých zasa predstihujú spisovatelia 

(pozr i Nedelja č. 13). . 

Mnohí fudia sa k rýchl emu čítaniu prepracovali 
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sami. Dokazujú to príklady viacerých významných 
osobností - Marxa, Lenina a ďalších, ktoré dokázali 
za relatívne krátky čas prečítať rozsia hlu odbornú li ­
teratúru. Predpokladá sa, že Iudia, ktorí musia veia 
čítať, vedia čítať aj rýchle. Nie vždy to však platí. 
U mnohých návyky pomalého čítania pretrvávajú aj 
vtedy, keď sa od nich vyžaduje, aby denne prečítali 
rozsiahlu odbornú literatúru . Napríklad nie všetci tí, 
čo študujú humanitné predmety - dejepis, lit era túru, 
filozofiu, sociológiu a pod. - sú sposobilí rýchle čí­
tať. V takomto prípade treba začať so špecifickými 
cvičeniami. Tie sa organizujú v k u r z o c h r ý c h ­
l e h o č í t a n i a alebo pre samoukov na stránkach 
rozličných časopisov. Takýto kurz na pokračovanie 
uverejnil u nás časopis Osvetová práca (1971). Jeho 
autorka D. Mičurová (1971) vychádzala z poznatkov 
anglických odborníkov Manyiu a Erica De Leeuw 
(1967). Kurz mal tú prednosť, že čitater sa s jednotli ­
vými požiadavkami rýchleho čítania nielenže zozná ­
mil, ale si ich na pripravených textoch mohol aj sám 
precvičovať, a to nielen testovaním rozsahu prečíta­
ného textu, ale aj jeho zrozumiternosti. 

Poznatky o zvyšovaní tempa čítania sa zvyčajne 
zovšeobecňujú do stručných požiadaviek alebo pra ­
vidiel. Napríklad Pietrasiríski odporúča pri čítaní 
postupovať podfa týchto požiadaviek: 

- . aktívne vnímať obsah čítaného textu, usilo ­
vať sa obsah rýchle pochopit; 

- jedným mihnutím oka zachytiť naraz niekof ­
ko výrazov, čítať naraz celé skupiny slov, a nie jed ­
notlivé slová; 

- nepohybovať pri čítaní perami ani jazykom, 
vyhýbať sa „tichej reči" (slabikovanie, hláskovanie); 

- vyhýbať sa spatným, regresívnym pohybom 
očí pozdlž čítaného riadka; 
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- pozerať na hornú a nie na dolnú časť výra­

zov; 
- cvičiť spomínané prvky tak dlho, až sa rýchle 

čítanie stane návykom (porovnaj J . G. Zatkuliak, 

1966, s. 115). 

2. Techniky grafického spracovania učiva 

Učiaci sa má pre každý predmet spravidla oso­

bitný zošit, a často aj viac zošitov pre jednotlivé jeho 

disciplíny. Odporúča sa rozdeliť si zošitové listy na 

dve častí: pravú - v rozsahu troch až štyroch prstov 

(margo) a favú, ktorá je spravidla širšia. Tieto dve 

časti získame prelomením viacerých listov. Margo nie 

je ozdoba„ ale slúži najma pri domácej príprave. Sem 

si možno písať rózne doplňujúce fakty z učebnice, 

presnejšie formulácie alebo pre prehradnosť stručné 

heslovité titulky z napísaného textu. 

Významnou metódou výučby na strednej škole 

je výklad a na vysokej škole prednáška . Študent 

výklad alebo prednášku nielen počúva, ale v záu jme 

lepšieho osvojenia počutého si robí aj príslušné po­

známky. Keďže výklad nie je len diktovanie a pred­

náša sa spravidla v hovorovom tempe, mažu mať štu­

denti vážny problém s grafickým zachytením obsa hu 

počutého. Zistili sme (Grác, 1973 s. 200), že stredo­

školáci a vysokoškoláci sú d o s ť n e s p o k o j n í 

(konkrétne na 24,330/o a na 28,000/o) s tým, že n e­

m 6 ž u p í s o m n e d o s t a to č n e r ý c h 1 o z a­

chyt i ť pr e d náš k y. Rozdiel ni e je významný. 

(Hodnota x 2 = 7,53, a preto P>0,05). 

Co to signalizuje? Azda to, že predpokladom 

úspešného štúdia je vypestovanie istej grafickeJ zruč-
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nosti? V skutočnosti zachytenie výkladu a prednášok 
nie je otázkou len grafickej zručnosti a s ňou spoje ­
nej nejakej graficko -motorickej vycibrenosti. Sústre ­
dením sa iba na túto oblasť by poslucháč získal vermi 
málo. Podstata problému je kdesi inde. Spósobilosť 
písomne zachytiť výklad a prednášku predpokladá 
predovšetkým vysokú schopnosť analyticko-synt et ic­
ky myslieť, t . j. schopnosť bezprostredne analyzovať 
prednes učitera a diferencovať v ňom to, čo je z hra­
diska vedného systému prednášanej disciplíny a z 
hfadiska príslušných vedomostí a skúseností toho -kto­
rého jednotlivca podstatné a čo menej podstatné, čo 
teda treba v poznámkach zachytiť doslovne, čo skrátiť 
a čo vynechat. 

Táto analyticko -syntetická schopnosť diferenco­
vať podstatné od nepodstatného, hlavné od vedTajšie­
ho sa však len sčasti získava pri počúvaní prednášok . 
Jej vznik (a to je zaujímavé) závisí už aj od toho, ako 
si vieme v priebehu samostatného učenia správne 
graficky spracovať učivo, a to či už podčiarkovaním, 
alebo konspektovaním. 

a) Grafické spracovanie učiva podčiarkovaním 

Základným študijným materiálom študenta je 
uče b n ý text. Orientovanie sa v učebnom texte 
však predpokladá náležité zvládnutie príslušných 
techník manipulácie s ním. Jednou takouto technikou 
je p o d či ar k o v a n i e. Význam _ podčiarkovania 
pre osvojenie si učiva je v tom, že pomáha analyzovat 
text na podstatné a menej podstatné fakty, upozor­
ňuje na to, čo je v texte známe a čo neznáme, a urah­
čuje opakovanie. Z psychologického hiadiska sa pod­
čiarkovanie zdórazňuje aj preto, lebo prispieva k zvý-

190 



šeniu celkovej aktivity študujúceho. Teda študujúci 

si učivo skór osvojí nielen preto, 'že ho má podčiark­

nuté, ale už aj preto, že si ho podčiarkol. Z toho vy­

plýva, že treba odmietnuť tie názory, podfa ktorých 

sa v knihe nemá podčiarkovať, písať, značkovat
 atď. 

Naopak, na knihu sa treba pozerať predovšetkým ako 

na pracovný prÓstriedok. 

Ako každá študijná technika aj podčiarkovanie 

má určité pravidlá, od ktorých závisí efektivita štú­

dia. Spravidla rozoznávame podčiarkovanie farebné 

a nefarebné. 
Nefa r e b n é pod či ar k o van i e odporúča­

me pri štúdiu nového neznámeho textu . Jeho psycho­

logický význam je v zainteresovaní človeka na aktív­

nej myšlienkovej analýze textu. Skoro každý učebný 

text, bez ohradu na predmet, možno totiž rozdelit 

na tri logické prvky (pozri obr. č. 13): 

- hlavné myšlienky (móžu nimi byť poučky, 

zákony, zásady, tézy a pod.); 

HLAVNÁ MYŠLIENKA 

DOKAZ A ARGUMENT 
-+--f---

SLOVNÁ ILUSTRÁCIA -+----

13. Kruhy znázorňujú tri logické významové prvky, na ktoré 

možno rozložit viičšinu prozaických textov 
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- argumenty (dókazy, ktorými sa odóvodňuje, prečo platia alebo prečo treba uznať za pravdivé hlavné myšlienky); 
- slo;vné ilustrácie (napr. príklady a ro;me )?rí­behy, ktorými ako názornými obrázkami sa dokres-luje hlavná myšlienka alebo argument). . Tieto tri logické prvky možno najlepšie zdórazniť podčiarkovaním. Zákiadné myšlienky sa obyčajne podčiarkujú jednou vlnitou čiarou. (Keď je základná myšlienka dlhšia a zaberá viac ako tri riadky, 1 zazna­čujú sa príslušné riadky zvi.slou čiarou po strane tex­tu,) Dókazy a arg\lmenty sa podčiarkujú jednou rov­nou čiarou (ak presahujú cez tri riadky, zaznačujú sa po strane textu zvislou rovnou čiarou). siovné ilustrácie a príklady sa nepodčiarkujú, ale sa vyzna­čia na margo :knihy jedným alebo dvoma výsti žnými islovami. 

Treba zdórazniť, že pre podčiarkovanie neplatí ni­jaká norma. V tomto smere sa móžu celkom dobre uplatnit aj vlastné nápady a vynaliezavosť. Dóležité však je, aby · si učiaci osvojil dve po.žiadavky: a) aby podčiarkovanie l).ebolo .samoúčelné, ale viedlo ku :,kutočnej analýze textu; b) aby text nekomplikovald, ~le naopak, robilo ho prehTadným . 
Podčiarkovanie sa doplňa aj značkami alebo sym­bolmi na okraji textu. N.azývajú sa o perát o r ,y a móžu mať takúto podobu: 

·® nový problém (krúžok s 'krížikom) 
li dóležité (dvojitá zvislá čiara) 
- nový odsek (pomlčka) = definitívne stanovisko (znak rovnosti) O jadro problému (krúžok) 
! . výstižné (výkričník) 
?! rozpor, pozor (otáznik s výkričníkom) * chýbajú argumenty (hviezdička) 
NB dobre si v.šimni (nota bene), 

192 



\ 

Operátory nie sú normou ako korektorské znač­

ky. To znamená, že študujúci može rovnako dobre 
používať aj vlastný systém značiek. Na okraji textu 
.si može robiť aj vlastné poznámky (nazývajú sa d e­
b a t n ý m p í s m o m). Ma)strom v používaní operá­
torov -a debatného písma bol V. I. Lenin. 

F a r e b n é p o d či ar k o v a n i e t e x t u od­
porúčame len v niektnrých špecifických prípadoch. 
Farebné ceruzky treba použiť napr. vtedy, keď sa 
učíme z knihy, ktorú už niekto podči_arkoval. (Akcep­
tovanie podčiarkovania druhého človeka totiž nie je 
také účinné.) Farebné podčiarkovanie sa odporúča aj 
fuďom vyhraneného vizuálneho typu, ktorí každý te­
matický celok (desať až dvadsať strán) podčiarkujú 
inou farebnou ceruzou. A napokon: farebné podčiar­

kovanie sa odporúča pri opakovaní učiva na konci 
roka alebo pred maturitnými skúškami, a to z dvoch 

- dovodov: 
Po prvé, preto, . že človek neopakuje učivo vo for­

me, ako ho naštudoval, ale robí si rozne priečne spo ­
jenia a súvislosti faktov ; napr. dejepisné učivo opa ­
kuje len z hfadiska odbojov a povstaní, alebo len 
z hfadiska zmien ekonomických formácií, prípadne 
len z hfadiska vlády jednotlivých panovníkov. Aby 
nemusel pri každom opakov aní alebo kontrole re­
produkcie vždy znova a znova hTadať v učebnom 
texte príslušné časti, vyznačí si ich farebne. 

Po druhé , keď jednotlivec pri reprodukcii zistí, 
že zabudol to, čo už vedel , alebo čo si myslel, že už 
vie. Aby sa pri ďalšom opakovaní mohol sústrediť len 
na osvojenie týchto zabudnutých faktóv, podčiarkne 
si ich odlišnou farebnou ceruzou. 

Pravda , podčiarkovanie (farebné, či nefarebné) 
si človek može dovoliť len vo vlastnej knihe. Takto 
sa nemá pracovať s vypožičanou knihou, či už z ve­
rejnej knižnice alebo zo školy. V takomto prípade si 
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psychologické nevýhody a nemožnosť podčiarkovať 
vykompenzujeme výpiskami do osobitného zošita . . 

\ 

b) Grafické spracovanie učiva konspektovaním 

Podčiarkovánie nemožno uplatniť, keď sme si 
knihu, alebo akýkorvek ·učebný text vypožičali. Vtedy 
použijeme konspektovanie. Pravda, je to už relatívne 
zložitá učebná procedúra, no súčasne, ako ukazujú 
niektoré výskumy, aj procedúra so značným učebným 
efektom. Napríklad už v staršej štúdii Woodringa 
a Fleminga (1935) sa dozvedáme, že experimentálna 
skupina študentov, ktorá spracúvala učebný text do 
výpiskov, si osvojila učivo lepšie ako kontrolná sku­
pina, ktorá ho len pozorne čítala. Nie náhodou sa 
odvtedy otázka, či si študenti text písomne spracúva- -
jú, staia predmetom výskumov na celom svete, -aj keď 
výsledky nie sú veTmi priaznivé. Napríklad podTa 
Bourdieuovho (1964) výskumu si vo Francúzsku spra ­
cúva študovanú problematiku do kartoték len 28% 
študentov do 21 rokov. 

Predpokladá sa, že kto vie správne podčiarkovať, 

vie aj správne konspektovať, a opačne. Inými slova­
mi to, čo by sa za i.ných okolností podčiarklo,: prípad­
ne označilo operátormi, · sa zapíše do zošita . Ak teda 
odhliadneme od psychologicky rozdielnej účinnosti 

oboch študijných procesov, možeme povedať, že pod­
čiarkovanie je zjednodušená forrria konspektóvania 
a konspektovanie zasa · náročnejšia forma podčiarko­
vania. 

Podčiarkovanie sa objavuje u žiakov vermi za­
včasu - často už v posledných ročníkoch ZDS. Na 
strednej škole je už pravidlom. Skúsenosti ukazujú, 
že podčiarkovanie nerobí študentom minioriadne ťaž-
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kosti, a keď aj , často v tomto smere neprenikn ú do 

podsta}y (a uspokoja sa s tým, čo vedia) . To, že neve ­

dia podčiarkovať, sa im nezdá byť priamym nás led­

kom neú speš~os ti v št údiu. Naproti tomu konspekto­

vanie sa na strednej škole používa len vo ve!mi ob­

medzene j miere. Niet sa čo čudovať, že v ta kej to 

sit uácii vystu puj e ešte aj u št udentov prvých semes ­

tr ov ako niečo nové, s čím si J;meď nevedia poradiť 

a prečo sú nespokojní. Totiž kým aj nesprávne pod­

čiarknutý text možno ešte študovat, nesprávne kon­

spek tovanie učebný text priamo zne hodnocuje, a to s~ 

potom mar kantn ejš ie odráža aj na efekte št údi a . 

Hoci podčiarkovanie a konspektovanie majú spo­

ločný cier - efektívne osvojenie si učiva a predpo ­

kladajú z aspektu analyt icko- synteticke j činnosti 

mozgu u učiaceho v podstate rovn aké _sposobilosti 

a zbehlosti - predsa z hradis ka ich upl atnenia a účin­

nosti na osvojen ie si štud ijn ého materiálu je medz i 

nimi zjavný rozdiel. 
Text konspektujeme na špeciálne lístky alebo 

do zoš it a. Líst kový systém _ sa použív a častejšie pri 

robení výpiskov a uplatňujú ho vo viičšej miere tvo ­

riví pracovníci. Naproti tomu výťahy do zošita sa .ro­

bia sk ór z učebných dovodov a sú príznačné pre sa­

mostatne štud ujú cich najma na vysokých školách. 

Robenie výpiskov na voiné lístky sa neri ad i ne ­

jakými špe ciálnymi pravidlami. Najčastejšie sa pou­

zivaJU lístky verk ost i štvrtky kancelárskeho listu . 

Doleži té však je, aby na lístku boli tieto údaje: vedný 

odbor, heslo alebo triediaca značka, aut or a názov -. 

diela, inform ácie o vydaní diela (kto, kde, ked y). Ak 

niečo z konspektovanej knihy uvádzame doslovne, 

treba túto časť dať vždy do úvodzov iek a označiť 

stranu knihy a~ebo časopisu. 
V podstate to, čo sme spome nuli o konspek tovaní 

na lí st ky, platí aj o konsp ek tova ní do z o š i t o v. Od-
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porúča sa však, aby sa záznamy z istej vednej oblas­
ti písali do osobitného zošita . Konspekt do zošita by 
sa mal robiť až po druhom prečítaní knihy. Obsah 
konspektu je spravidla usporiadaný tak, ak;o je uspo­
riadaná kniha. Vlastné knihy sa neodporúča konspek­
tovať do zošita, ale na voiné kartotečné lístky. Kon­
spekty možno doplňať tabuikami, grafmi a schémami, 
a to nielen tými, ktoré sú v knihe, ale najma tými, 
ktoré si čitater sám navrhne a urobí. 

Z aspektu ú č i n· n o s ti alebo · v ý z n a m n o s­
t i sa konspektovanie líši od podčiarkovania tým , že 
umožňuje lepšie a trvalejšie osvojenie si učiva. Možno 
to vysvetliť vačšou aktivitou učiaceho sa pri konspek­
tovaní než pri čítaní textu alebo aj jeho podčiarkova­
ní. · Odhaduje sa, že to, čo sami zapíšeme, rovná sa 
paťnásobnému prečítaniu toho istého textu. Pravda, 
toto neplatí, ak sa konspektovanie obmedzí na veimi 
stručný, resp. heslovitý výťah. Tu zas a posobí iné 
psychologické pravidlo, podra ktorého „čím j e osvo­
jený rad kratší, tým menej sa z neho uchováva" (So­
kolov, 1955, s. 65-79). To znamená, že najnevhod­
nejší konspekt je tzv. ťahák (Bardin, 1973) a najne­
vhodnejšia príprava na skúšku je príprava z konspek­
tu inej osoby. 



Kapitola X II 

OPAKOVANIE 
PRI SAMOSTATNOM UČENÍ 

Jednqu z významných podmienok osvojovania 

učiva je opakovanie . Je to niekoikonásobné čítanie, 

reprodukovanie alebo vykonávanie niektorých gra ­

ficko-pohybových a iných činností. Jeho význam 

je v tom, že saním upevňujú pamaťové stopy (dočas­

né nervové spoje), aj v tom, že umožňuje učivo 

lepšie pochopiť a myšlienkovo spracovať. 

Z hradiska samostatného učenia opakovaním sa 

móžu sledovať dve úlohy, a to osvojenie učiva a jeho 

podržanie v pamati. 

1. Osvojovan ie učiva opakovaním 

Samostatné učenie sa v značnej miere uskutoč­

ňuje na základe zákona frekvencie (opakovania) . Po­
zorovania však ukazujú, že mnohí dosahujú pri vačšej 

námahe nižšie výkony aj preto, že sa učia často pria ­

mo protikladne k psychologickým požiadavkám efek- · 

tívneho opakovania. N_apríklad ešte aj na strednej 
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škole sa dosť študentov nedokáže samostatne prepra-
~covať od mechanického opakovania textov k a n a­
l y t i c k é m u ·o p a k o v a n i u a o organizovaní 
učenia vzhTadom na zákonitosti čas o v o d i str i­
b u o v a n é h o o p a k o v a n i a nemožno neraz ho­
voriť ani na úrovni vysokoškolského štúdia. Teda 
pri osvojovaní učiva opakovaním sa treba riadiť 
istými pravidlami, ktoré by mal poznať každý, kto sa 
chce racionálne učiť. 

a) Požiadavky analytického opakovania 

Pravidlo , na základe ktorého sa analytické opa ­
kovanie uskutočňuje, by sa dalo vyjadtiť tézou „od 
všeobecného k š pec i f i c k é mu". Ide o to, 
aby sa učebný text preštudoval najprv vcelku a až 
potom sa podčiarkovaním alebo výpiskami (konspek­
továním) spracoval stručnejšié. 

Na význam efektívnosti opakovania textu, pri 
ktorom sa postupovalo od podrobného k stručnému, 
upozorňuje experiment Jenikejevovej (Zankov, 1953). 

·'l'ri skupiny - postupovali pri osvojovaní učiva 
takto: 
1. skupina: viackrát sa je prečítal podrobný text; 
2. skupina: prečítal se jej stručný text toTkokrát ako 
prvej skupine; 
3. skupina: najprv sa jej prečítal podrobný text a po­
tom stručný (súhrnný počet čítaní bol rovnaký ako 
v predošlých skupinách). 

Zistilo sa (ako ukazuje tabuTka), že najlepšie 
výsledky sa dosiahli pri takom opakovaní učiva, pri 
ktorom sa kombinovalo · štúdium podrobného textu 
so štúdiom stručného textu. 

198 



Výsledky opakovania pri rózličných 

spósoboch opakovania textu 

Podrobný text (1. skupina) 
Stručný text (2. skupina) 
Najprv podrobný text, potom 
stručný text (3. skupina) 

Percento 
zapamatania 

65 
77 

91 

Psychologickou osobitosťou · analytického opako ­

vania pri štúdiu súvislých prozaických textov je teda 

to, že pozostáva v podstate z niekoikých po sebe idú ­

cich opakovaní, pričom každé z nich sa vyznačuje 

špecifickými požiadavkami, alebo - ako sa tomu ho-

vorí v praxi čítaniami (pozri obr. č. 14). · 

PRVÉ 

INFORMATÍVNE 

ČÍTANJE 

REPRODUKCIA 

14. Schéma základných operácií, ktoré menia čítanie na 

učebný proces 
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P r v é čit ani e je informatívne. Jeho úlohou · 
je, aby sa učiaci oboznámil prehiadne s textom a as­
poň približne vedel, čo obsahuje. Pri prvom čítaní 
nepodčiarkuje, nerobí si výpisky ani sa nevenuje 
podrobnostiam, ale usiluje sa získať len všeobecné 
informácie. Preto má prvé čítanie trvať len krátko . 

Druhé čítanie je už rozborové. Učiaci 
analyzuje text a usiluje sa v ňom vyčleniť hlavné 
myšlienky, ktoré potom preberajú úlohu akýchsi 
oporných bodov. Tie učiaci sa podčiarkne, napr. 
vlnovkou . Ak ich je viac, móže ich ešte vyznačiť aj 
na margo (napr. rímskymi číslicami). K. V. Bardin 
(1973) odporúča aj taký spósob, že si učiaci vymys­
lí pre dóležité časti alebo významové celky vlastné 
nadpisy. 

Vyčlenenie hlavných myšlienok však nemožno 
urobiť bez prv ého čítania, pri ktorom sa učiaci letmo 
oboznámi s textom. študujúci, ktorí prvé informa­
tívne čítanie obchádzajú a hneď začínajú s rozborom, 
často podčiarkujú -ako hlavné podradné myšlienky. 
Pri ďalšom čítaní však omyl objavia, musia gumovať 
a vóbec nie sú si istí spracovaním textu . 

Tr e tie čítanie je zamerané na ·ešte de­
tailnejší rozbor textu. Učiaci sa zisťuje, ktoré vety 
sa viaž u k jednotlivým hlavným myšlienkam a zdó­
razňujú ich ako argumenty, a čo patrí v texte pod 
pojem slovná ilustrácia, príklady atď. Vety, ktoré 
v súvislosti s tou -ktorou hlavnou myšlienkou pokladá 
za argumenty, dókazy, podčiarkuje vodorovnou čia­

rou. Pri príkladoch sa zasa usiluje nájsť charakteris­
tick ý termín, ktorý príklad vystihuje, a ten si potom 
ceruzou zapíše na margo knihy. Ak má jedna z hlav­
ných myšlienok viac argumentov, móže ich pod!a 
závažnosti usporiadat a označit arabskými číslicami. 
Podobne príklady ilustrujúce hlavnú myšlienku, alebo 
argumenty označuje abecednými písmenami-
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V prípadoch, keď je text rahší, ni e je potrebné 

tretie čítanie, stačí, keď sa s ním súvisiace operácie 

spoja s druhým čítaním. K tretiemu čítaniu sa spra­

vidla neodporúča pridávať ešte ďalšie. Viičší počet 

čítaní zvádza totiž učiť sa na základe mechanickej 

pamiit i, teda biffovaním. 

Reprodukci a pr e č í _t a n é ho spočíva v 

samostatnom vybavení si prečítaného textu. Pritom 

treba mať knihu zásadne zatvorenú. Neodporúča sa v 

priebehu reprodukcie do nej nazerať. Lepšie je to, 

na čo si nemóžeme spomenúť, jednoducho „preskočiť" 

a pokračovať v reprodukcii. Do knihy sa teda učiaci 

má pozrieť až po skončení opakovania. 

Požiadavka nepozerať pri r eprodukc ii do knihy 

a nepridávať ďalšie čítanie je psychologicky opodstat ­

nená. Cím viičšie úsilie a aktivitu totiž človek vyna ­

loží na reprodukciu prečítaného textu, čím viac roz­

mýšfa , ,,či to tam bolo" a „či to tak bolo ", tým lepšie 

si učivo zapamiitá. Okrem toho mu reprodukcia zá­

roveň ukazuje, čo z prečítaného textu ovláda najhor ­

šie, a preto sa tomu móže cieravedomejšie venovat 

pri štvrtom čítaní. 

š t vrt é čít ani e je zamerané na kontrolu. 

Učiaci sa pri ňom zisťuje, či pri reprodukcii niečo 

nevynechal ; alebo či sa nedopustil nepresnosti. Prí­

padné zistenia si móže podčiarknuť farebnou ceru­

zou. 
Význam analytického opakovania nie je teda len 

v tom, že zbavuje opakovanie nudnosti, formálnosti, 

a preto ho robí svojím spósobom zaujímavým, ale 

najmii v tom, že buduje vedomosti na podklade lo­

gickej pamiiti ( pozri obr. č. 14). Je však založené na 

niekofkých predpokladoch; medziiným aj na predpo­

klade rýchleho čítania, ktoré je pri prvom a čiastoč­

ne aj pri štvrtom čítaní nevyhnutné. Rýchlo čítať 

sa obyčajne nemóžu naučiť rudia, ktorí sa zastavujú 
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pri jednotlivých slovách a nedokážu naraz prečítať 
celé vety alebo skupiny viet. 

b) Požiadavky distribuovaného opakovania 

Je známe, že učenie opakovaním , je tým účin­
nejšie, čím viac Časových medzier je medzi jednotli­
vými opakovaniami. (Každému je zrejmé, že ak sa 
napr. máme naučiť hrať volejbal za dvanásť hodín, 
viac sa naučíme, keď ho budeme hrať každý deň ho­
dinu, ako keby sme ho hrali naraz 12 hodín.) 

Na efektívnosť časovo rozvrhnutého opakovania 
v protiklade k časovo koncentrovanému upozorňuje 
aj tabuYka, zostavená podra výsledkov Sokolovovho 
experimentu (1955). 

Interval medzi Množstvo zapamataného materiálu v percen­
opakovaniami tách v jednotlivých intervaloch od osvojen,ia 
v minútach 20 min . 1 hod. 8 hod . 1 deň 6 dni 

o 
4 

15 

81 
84 
86 

78 
82 
80 

73 
71 
69 

48 
48 
53 

36 
35 
40 

Efektívnosť časovo distribuovaného opakovania 
na rozdiel od časovo koncentrovaného možno psycho ­
logicky vysvetliť aj tak, že čerstvo utvorené dočasné 
spoje sú pomerne Yahko zran it eYné. Naproti tomu po 
istom čase (niekoYko minút až hodín) sú už upevnené 
natoYko, že im rušivé vp lyvy neškodia (pozri Burešo ­
vá - Bureš, 1960, s . 299 a 325). Túto skutočnosť 
v ·psychológii vyjadruje známy Jostov zákon, podYa 
ktorého „A k s ú v i s t o m č a s e d v e ú 1 o 'h y 
n ·a t e j i st e j úrovni z ap a mat ani a (či že 
keď sú dve pamaťové stopy rovnako 
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s i 1 n é), · d á vn e j š i e o s v o j e n á ú 1 o h a (s t ar­

š i a st op a) je p ev ne j š i a a k o no vši a." 

Pravda, časové medzery medzi jednotlivými opako­

vaniami nemajú byť ani príliš dlhé, ani príliš krátke. 

Volkovove, šardakovove a Pieronove výskumy uka­

zujú, že by nemali byť kratšie ako dve hodiny a dlh­

šie ako tri dni (pozri obr. č. 15). 

X , ,-_._....--r--r--.--..-v---.-.-.,-1--.- .............. -,-..,.._ 
0 

100 :::,. -----+--+---t--t--+-t---t-'-i,-.t---+--t---t--+--+--11 

10 30 60 180 

ČASOVÝ INTERVAL V DŇOCH 

15. Krivka ukazuje, že najviac zabúdame v prvých dňoch, 

kým neskór sa tempo zabúdania čoraz viac spomaiuje 

(podia Sardakova) 

Mnohí však výhody časovo distribuovaného opa­

kovania ani nepoznajú a aj preto sa vo svojej každo­

dennej príprave na vyučovanie riadia jediným pra­

vidlom „na . z aj tra". To znamená, že napríklad 

stredoškolák sa učí vždy iba na nasledujúci deň. D6-

sledkom takého učenia však nie je výhodné - časovo 

distribuované - ale menej výhodné - časovo kon­

centrované - opakovanie. 

Možnosť aplikovať časovo distribuované opako-
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vanie aj na stredoškolskú prax závisí od zmeny dosiaI 
zaužívanej prípravy mládeže na vyučovanie. Ide o to, 
aby všade tam, kde je to možné, sa učiaci nepripra­
vovali len podra pravidla „na . zajtra", ale aj pod­
Ia pravidla „z dneška a na zajtra" . Podstata prípravy 
na základe tohto pravidla spočíva v tom) že študent 
si . popoludní najprv zopakuje učivo z predm .etov, kto­
ré mal dopoludnia na vyučovaní a až potom začne 
s prípravou na nasledujúci deň. Pravidlo „z dneška 
na zajtra" dovofuje teda absolvovat opakovanie 
v dvoch časových intervaloch: popoludní toho istého 
dňa, keď bolo učivo vysvetlené, a deň pred vyučova­
cou hodinou. 

Osvojenie učiva takýmto spósobom je hlbšie 
a trvalejšie a často aj s menším počtom opakovaní. 
Psychologicky sa to dá vysvetliť tak, že popolud­
ňajšie opakovanie dnes vysvetleného učiva je rahšie 
ako opakovanie o jeden alebo tri dni, pretože si 
učiaci ešte mnoho pamiitá z prednášky alebo výkladu; 
aj bezprostredná príprava na nasledujúci deň je pod­
statne uiahčená, pretože človek vlastne opakuje len 
to, čo si už v deň vysvetlenia učiva čiastočne osvojil. 

Pri večernom štúdiu, keď je vyučovanie trikrát 
do týždňa (zvyčajne každý druhý deň), sa dá pravid­
lo „z dne ška a na zajtra" tiež výhodne aplikovať, ale 
v trochu modifikovanej podobe, a to „z v č e r a a n a 
z aj tra". Napríklad keď vyučovanie bolo v ponde­
lok, v utorok sa učiaci najprv pripravuje z pondel­
ňajších predmetov a až potom prejde k príprave 
z predmetov na stredu. Takto získava možnosť zopa­
kovať si všetko učivo po primeraných časových me­
dzerách dva razy, a tak si ho r ýchlejšie a účinnejšie 
osvojiť. 

Prirodzene, že pri diaikovom a externom štúdiu 
sa časovo distribuované opakovanie dá uplatniť azda 
najlepšie. 
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„Externisti" a „dial'kári" sa však zatial' uc1a 

zvyčajne tak, že si učivo rozdelia na primerané častí 

a naraz sa učia jednu alebo viac z nich. Pri jednora­

zovom naštudovaní určitej častí vzniká menej vý­

hodné koncentrované opakovanie. Aby sa to nestalo, 

možno postupovať takto: 

Prvý deň študujúci len informatívne číta, obo­

znamuje sa s textom. Druhý deň sa v tom istom texte 

usiluje vyčleniť hlavné myšlienky, teda absolvu je 

druhé čítanie. (Podra náročnosti textu sa učiaci súčas­

ne rozhodne, či ho · bude čítať tretíkrát hneď alebo 

až nasledujúci deň, prípadne či tretie čítanie vyne ­

chá.) Ďalší deň reprodukuje a kontroluje reproduko­

vané. Treba dbať o to, aby intervaly medzi jednotli ­

vými opakovaniami neboli vačšie ako tri dni. 

Potial' teória. Ako sa však v skutočnosti učia naši 

vysokoškoláci? Zamerali sme sa (Grác, 1973) na orien­

tačné zistenie situácie, čo sa týka proporcionality 

uplatňovania časovo koncentrovaného a časovo dis­

tribuovaného štúdia. V spojitosti s tým sme respon ­

dentov žiadali, aby v zmysle predchádzajúcej inštruk­

táže napísali do príslušného stlpca tabul'ky odpovede 

n·a tieto otázky: 
Uveďte, či ste sa na určitý predmet pripravovali 

metódou časovo: 

1. rozdeleného štúdia (t. j. vo viacerých časových 

úsekoch v priebehu semestra); 

2. prevažne metódou rozdeleného štúdia a len čias­

točne koncentrovaného; 

3. približne rovnako metódou rozdeleného aj koncen­

trovaného štúdia; 
4. prevažne metódou koncentrovaného štúdia a len 

čiastočne rozdeleného; 

5. koncentrovaného štúdia (t. j . v jednom časovom 

úseku pred skúškou). 
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I 

(Ku každému predmetu napíšte číslo, ktoré najlepšie 
vyjadruje odpoveď.) 

stupnica 1 2 3 4 5 
1. predmet 16,20 4,59 21,16 16,32 41,72 100 2. predmet 14,74 4,23 16,20 20,44 44,38 100 3. predmet 10,09 5,98 12,34 16,82 54,77 100 4. predmet 9,03 10,37 12,04 17,06 51,59 100 

Dis tri búcia študentov ukazuj e, že v každom pred ­
mete najvačšiú skupinu (asi polovicu) tvoria tí, čo 
študujú výlučne časovo koncentrovane, teda v jed­
nom časovom úseku pred skúškou . Aj aritmetické 
pri eme ry stupnice za jednotlivé predmety (3,63; 3,75; 
4,02; 3,92) ukazujú , že vysokoškolákov ako celok cha­
rakterizuje neefektívne a málo účinné časovo kon­
centrované štúdium, čo v pods ta te nie je nič iné ako 
„šturm " pred skúškou. Pravda, tento jav nesúvisí už 
len s metódou, ale, ako ukázali predchádzajúce sú­
vislos ti, aj s véHovými vlastnosťami študenta. 

2. Opakovanie osvojeného učiva 

Opakov aním si učivo niel en osvojujeme, ale po ­
sobíme aj proti jeho zabúdaniu . Podra Arnolda (po­
rovnaj Adams, 1959, s. 189) najmenej polovicu z toho, 
čo sme počuli pri výklade alebo prednáške, zabudne­
me o pol hodin y, dve tretiny o devať hodin, tri štvr­
tiny o šesť dní a šty ri pat iny o mesiac . Teda najrých­
lejši e zabúdame v prvých minútach, pomal šie v na­
sledujúcich hodinách a najpomalšie v nasledujúcich 
dňoch. 

Pokiar ide o naštudované učivo, situác ia je o nie ­
čo lepš ia . . Pozrime sa napríklad na Sardakovov vý­
skum: 
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Casový interval 1 4 30 60 180 

v dňoch 

Množstvo 
materiálu 770/o 660/o 58 O/o 48 O/o 38 O/o 

udržané 
v pamiiti 

Počiatočný prudký vzostup zabúdania (pozri obr. 

č. 15) možno vysvetliť tým, že hneď po osvojení si 

určitej látky rýchle zabúdame detaily, kým podstatné 

častí a súvislosti sa udržujú v parna.ti pomerne dlho. 

To však nie je nevyhnutné; vhodne zaradené opako­

vanie móže zabúdanie obmedziť. Podra niektorých 

autorov s opakovaním treba začať čo najskór po osvo­

jení učiva, napr. hneď na druhý deň, aby sa zamedzi ­

lo najvačšiemu zabúdaniu, pretože ináč sa treba učiť 

znova. V skutočnosti to tak nie je; takéto opakovanie 

má význam ako spósob intervalového osvojenia si 

učiva. Auto ri si tu zrejme zamieňajú otázku osvojova­

nia si učiva s otázkou opakovania ako prostriedku 

znižujúceho zabúdanie. 

Udržať si už osvojené učivo v parna.ti najlepšie 

pomáha opakovanie zaradené na štvrtý až tridsiaty 

deň od osvojenia si učiva. Podra šardakova totiž do 

štvrtého dňa zabúdam e až 34 % naštudovanej látky . 

Keby sme teda opakovali látku v prvých štyroch 

dňoch, zachytili by sme proces zabúdania v najsilnej­

šom poklese. Opakovaním by sme dosiahli predchá­

dzajúcu úroveň, ale zabúdanie by" opi:i.ť pokračovalo 

rýchlym tempom. 
Naproti tomu opakovanie medzi štvrtým až trid­

siatym dňom sa tleje v období, keď sa z osvojovaného 

učiva zabudne už len asi 8 %. Teda v tomto čase sa 

krivka zabúdania vyrovnala, a préto opakovaním zvý­

šime celkovú úroveň vedomcistí. 
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Kapitola XIII 

SAMOUČENIE Z ASPEKTU 
VEKOV"f CH OSOBITOSTI 

Ešte donedávna sa za rozhodujúci a podstatný 
činiter osvojovania si poznatkov pokladalo škols ké 
vyučovanie, a to od prvých tried základnej školy až 
po posledn ý semester vysekej školy. Pritom sa akosi 
zabúdalo, že v systéme školské ho vzdelávania úloha 
a podiel samostatného domáceho učenia narastá na 
druhom cykle, a to už ani nespomíname vysokú ško­
lu, kde je samostatné domáce štúdium jedna z hlav­
ných podmienok jej abso lvovan ia. 

Význam domáceho učenia však nemožno ani 
zďaleka celkom doceniť, keď ho posu dzuj eme len z 
aspektu prípravy na vyučovanie či skúšky. Psycho lo­
gické výskumy (pozr i Zborník, 1972) poukazujú na 
veiký význam domáceho učenia už v predškolskom 
veku. Napríklad výskum Plowdenovej komisie , orga ­
nizovaný vo Veikej Británii roku 1967, up ozorn il, že 
domáce faktory až t rojn ásobne prevyšujú škols ké 
faktory . Tento výs ledek potvrdil vo Švédsku Husen 
(1967) a v USA Coleman (1966). Podra prof. Blooma 
(1964) najmenej dve tretiny individuálnych rozdie­
lov v int elektuálnej schopn osti vo veku 18 rokov sa 
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dali predpovedať už vo veku 6 rokov. Nie náhodou 

K. Pri ngleová (1967) upozorňuje, že sa hromadia do­

kazy o tom, že ak sa záujmy dieťaťa včas nepodporujú, 

móže to trvalo poškodiť inteligenciu alebo schopnosť 

učiť sa. Preto švédski experti Torsten Husen a Karl­

Henrik Larsen vo svojic h prognózach vzdelávania 

v roku 2000 kladú investície do predškolského vzde­

lávania pred investície do vzdelávania mládeže. 

Pravda, súčasne nemožno prehliadnuť nebezpe­

čenstvo včasného podnecovania detí predškolského 

veku do učenia. V skutočnosti s učením učiť sa ne­

treba začať vermi skoro: Nie je dóležité začať hneď 

s osvojovaním si čítania alebo písania či počtov, ale 

to, aby sa pre deti organizovala cieYavedomá činnosť, 

a tak sa zabezpečil pre ďalší život človeka taký dó­

ležitý a významný psy~hologický moment, ako je 

radosť z učenia. 
Ešte viac ako v predškolskom veku však naras­

tá význam samostatného učenia v dospelos ti. Nikto 

nevystačí s tým, čo získal v škole, a to ani na strednej 

či vysokej . Podfa prognóz spomínaných švédsk ych ex­

pertov sa roku 2000 stane prioritným permanentně 

vzdelávanie dosp elých, na druhé miesto sa dostane 

pred školské vzdelávanie a až na treťom mieste bud e 

tradičně ško lsk é vzdelávanie mládeže. 

Z procesuálneho hfadiska sa permanentně vzde ­

lávanie dospelých líši od tradičného šk olského vzde­

lávania niektorými aspektmi. V permanentnom vzde­

lávaní sa stiera predovšetkým rozdiel medzi vyučujú­

cim a učiacim sa, to znamená, že dospelý čoraz menej 

vystupuje ako objekt vzdelávania a čoraz viac sa 

stáva subjektom vzde lávania. Na rozdiel od tradičné­

ho školského vzdelávania, v kto rom okrem iného 

dominuje vedenie, usmerňovanie a inštruktáž, per _­

manentné vzdelávanie sa vyznačuje najvyšším stup ­

ňom samostatnosti, a pr eto, ako uvádza Bruce (1965), 
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sa očakáva, že osoba, ktorá sa bude učiť počas celého 
svojho života, sa musí oslobodiť od závislosti od uči­
tera a zdokonaliť v nástrojoch samostatného učenia. 

Ak ťažisko vzdelávania v starších vekovýc h sku­
pinách je prá ve v permanentnom vzdelávaní, vynára 
sa otázka, aký postoj má naše obyvater stvo k perma­
nentnému vzdelávaniu z hfadiska veku. Šipkovského 
výsk umy (1974, s. 193) ukazujú, že hoci k permanent­
nému vzdelávaniu majú kladn ý postoj tri štvrt iny 
obyvatefov, neústilo sa, že s pribúdajúcim vekom 
tento pozitívny vzťah silnie. Konkrétne autor zistil, 
že vzťah medzi postojmi k permanentnému vzdeláva­
niu a jednotlivými vekovými skupinami responden­
tov je štatisticky nesignifikantný. Preto treba rozvi­
núť náležitú osvetovú prácu medzi skupinami pro­
duktívneho obyvatefstva starších vekových kategórií. 

Ak jedným z pr edpok ladov permanentného vzde­
lávania je aj osvojenie si techník samostatného uče­
ni a, vzniká otázka, ako je súčasná generácia dospe­
lých z tohto hradiska pripravená. To, že takmer dve 
tretiny z doterajších objavov a vynálezov všetkých 
čias pripadajú na naše storočie, znamená, že súčasná 
generácia dospelých vl~stne zachytila prvý náraz ex­
plózie poznatkov a že sa teda už priamo ocitla zoči­
voči nevyhnutnej požiadavke permanentného vzdelá ­
vania. Pritom nie je tajomstvom, že z hfadisk a zvlád­
nutia techniky a metodiky samostatného učenia je 
takmer nepripravená. 

Bolo by omylom domnievať sa, že problema­
tika samostatného učenia spočíva len v otázke ko­
munikácie a osvety, teda v otázke, ako a akými pro­
str iedk am i rýchlo zabezpečiť, aby sa s existujúcimi 
požiadavkami na takú významnú podmienku perma­
nentného vzdelávania, ako je samostatné učenie, obo­
známilo čo najviac dospelých. Omnoho vačší problém 
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vidíme v ujasn ení si podstaty a celkovej koncepcie 

súboru poznatkov, ktoré zaraďujeme pod pojem psy ­

chológia samostatného učenia dospelých . O probléme 

hovoríme tiež preto, že existujúce poznatky z psy­

chológie učenia sa týkajú viac -m enej mladej generá­

cie, kým v našom prípade ide o ich aplikovanie na 

dospelých v strednom i staršom veku. 

Spomedzi existujúcich výskumov zaujímavé roz ­

diely medzi mládežou a dospelými v intelektuálnych 

schopnostiach učiť sa zistil H. Lowe (1976, s . 541). 

Podra jeho výskumov starší dospelí v porovnaní s 

mladšími dospelými (18 - 25 rokov) preukázali len 

nepatrnú spokojnosť so svojimi učebnými výkonmi. 

Keďže výkony u oboch skupín boli rovnaké, zistenie 

znamená, že starší dospelí častejšie podceňujú svoju 

intelektuálnu kapacitu, a tým prispievajú k znížené ­

mu optimizmu v učení. Otázka je, či a nakorko zníže­

ný optimizmus ovplyvňuje samotný výkon v učení. 

Autor však na túto otázku neodpovedá, ale odporúča 

celú problematiku ešte ďalej dókladne preskúmať. 

Je známe, že pokračujúci vek dospelého človeka 

sa záporne odráža nielen na motorickom výkone 

svalstva, ale aj na funkcii zmyslových orgánov. Za­

myslíme sa preto nad tým, aké má dospelý psychické 

predpoklady zvládnuť požiadavky samostatného per­

manentného štúdia . Podra E. L. Thorndika (1950), 

ktorý skúmal problém rýchlosti štúdia na dvoch ve­

černých kurzoch s 886 poslucháčmi staršími ako 14 

rokov, sa vzhfadom na jednotlivé vekové skupiny 

zistili tieto priemery: vo veku 14- 16 rokov priemer 

59, vo veku 17-19 rokov ešte vyšší - 85, vo veku 

20-24 rokov sa rýchlosť štúdia ďalej zvyšovala -

nameraný priemer bol 100. Od 25. roku začala klesať. 

Napríklad vo veku 25-29 rokov bol priemer 89, ale 

v tridsiatke a po nej neklesol pod 87. Na základe 
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tohto a ďalších výskumov prišiel autor k záveru, že 
dospelí vo veku 21-35 rokov sa možu učiť práve tak 
ako mládež vo veku 15-20 rokov (pozri obr. č. 16). 

10 20 
VEK 

30 40 50. 

16. Schopnost učit sa stúpa do tridsiateho roku a len rriálo sa 
znižuje až v patdesiatom roku (pod!a Thorndika) 

Na druhej strane výskum (E. Belbinovová a S. 
Dovonsovová, 1965) 40 osob vo veku od 20 do 29 
rokov a 33 osob vo veku od 40 do 49 rokov ukázal, 
že výkon v učení klesal najviac v najvyšších veko­
vých skupinách. D. Arenberg (1963), ktor ý skúm al 
učenie osob od 20 do 59 rokov, formuloval hypote­
tické pravidlo: ,,Je možné, že každý rok prináša vačší 
úbytok v schopnosti učiť sa ako rok predchádzajúci." 
Túto tézu ešte konkrétnejšie vyjadril A. T. Welford 
(1958). Na základe svojich experime ntov kon štatoval, 
že vplyvom veku sa učenie v tridsiatke spoma Tuje, 
v štyridsiatke znepresňuje a neskor sa obidva ne­
dostatky ešte zvýrazňujú. V. Příhoda (1974, s . 128) 
podobne konštatuje, že . ,,najTahšie sa človek učí prie ­
merne vo veku 22 rokov. Ten to stav sa zhoršuje asi 
o jedno percento ročne, teda v intereviu (vek od 45 
do 60 rokov ) je to zhruba o 200/o". 
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Výskumy však ukázali aj to, že vo veku od 35 do 

49 rokov sa síce prejavuje úbytok schopnosti učiť sa 
' ' 

ale týka sa len schopnosti mechanického učenia, nie 

logického. Toto potvrdzuje aj Thorndikovu a Rucho­

vu tézu, že logické učenie sa až do 60 rokov mení 

ve!mi málo-
Rozhodujúci vplyv na schopnosť učiť sa i v ne ­

skoršom dospe lom veku má skutočnosť, či ide o člo­

veka, který sa už aj predtým permanentne a inten ­

zívne vzdelával. V tejto spojitosti aj V. Příhoda (1974, 

s. 131) konštatuje, že „tí, ktorí študujú neprestajne, 

nepozorujú, že si osvojujú nové poznatky ťažšie; 

šesťdesiatročný historik sa naučí napr. štyristostrano­

vé dejiny hudby , lingvista sa za dva mesiace naučí 

základný slovník i gramatiku cudzieho jazyka, takže 

v ňom bez probl émov číta. 

Dokonca ani u osob relatívne vysokého veku nie 

je schopnosť učiť sa podstatne oslabená. Výsledky 

výskumu osob vo veku 17 - 35 rokov a 60 - 69 

rokov (R. E. Canestrani, 1963) síce ukázali, že výkony 

starších osob holi podstatne horšie než výkony mlad ­

ších osob, ale keď sa starším osobám poskytlo na 

riešenie viac času, ich výkon sa podstatne zlepšil. To 

upozorňuje, že zistený menší výkon v učení u starších 

osob nie je ani tak podmienený zníženou schopnosťou 

učiť sa, ale skor časovým faktorem. W. Donahneová 

uvádza tento príklad: 35-ročný muž sa naučil dve 

strany románu za 35 minút a urobil 10 chýb, 75-ročný 

muž sa ich naučil za 65 minút, ale urobil len 6 chýb. 

(Pozri Grác ,1977.) 
Spolupracovníci všeobecného vzdelávania do­

spelých APV ZSSR zisťovali úspešnosť učenia dospe ­

lých. Analyzovali vyše 66 000 študentských prác, v 

kterých sa preverovali nielen vedomosti, ale aj spo­

sobilosti a najma schopnosti samostatne sa zmocňovat 

vedomostí. Ukázalo sa, že vďaka pre dchádzajúcim 
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študijným a výrobným skúsenostiam, sklonu študo ­
vať jednotlivé disciplíny a •pod. možu dospelí študu ­
júci predstihnúť mládež v kvalite vykonaných učeb­
ných úloh; v iných prípadoch naopak predstihujú 
mladší študujúci starších. Zvyšovanie veku negatívne 
vplýva napríklad na úspešnosť riešenia matematic ­
kých úloh. V ruštine, dejepise a biológii však dospelí 
(26-roční a starší) dosiahli v priemere lepšie výsledky 
ako študujúci mladších vekových skupín. (Pozri E. P. 
Tonkonogaja, 1977, s. 46.) 

Pravda, problematika schopnosti učenia sa dospe­
lých je omnoho zložitejšia, takže sa nedá vyjadriť jed­
ným izolov aným výskumom. Jestvuje vera osobností, 
ktoré prežili takmer celé storočie a zachovali si vysokú 
schopnosť intelektuálnej aktivity . Napríklad Béranger 
pracoval do sedemdesiatich siedmich roko v, L. Tolstoj 
do osemdesiatich dvoch rokov, I. P. Pavlov do osem­
desiatich siedmich rokov, aj Diog enes , Tizian, Miche ­
lan gelo a ďalší prejavovali tvorivú aktivitu aj po 
osemdesiatke. Ide o výnimky, . alebo je v silách kaž­
dého prost ého človeka udržať si intelektuálnu akti­
vitu až do vysokého veku? Aby sme mohli na túto 
otázku zodpovedne odpovedať, treba osobitne analy­
zovať kognitívne psychické procesy dosp elý ch, ako 
vnímanie, pozornosť, myslenie a najma pamať. 

1. Osobitosti vnímania a pozornosti 

V .tematike „Speciálne výskumy psychofyzicke j 
schopnosti učiť sa v dospelosti" realizovali v .NDR 
v roku J9175"viaceré experimentálne výskumy doby 
reakcie pomocóú zvláštneho pristroja. (Porovnaj · H. 



Lowe, 1976, s. 542). Do tohto výskumu bolo zapoje- · 

ných 120 pracovníkov z rozličných povolaní (60 žien 

a 60 mužov vo veku od 30 do 40 rokov). Výskum 

ukázal: 
1. S pribúdajúcim vekom je rozptyl reakcií vač­

ší. Vačší rozptyl však nezávisí od staroby, ale roz­

ličných iných premenných hodnot (napríklad kon­

krétneho povolania dospelého, úrovne kvalifikácie 

atď.). 

2. Ako ženy, tak aj muži sa odlišujú vo ve­

kových skupinách 30-35 a 35-40 rokov z aspektu 

doby reakcie. Avšak štatisticky podoprené súvislosti 

nevyplynuli. (Tým vyvrátili údaje v buržoáznej lite­

ratúre, že sa pozornosť od 35 rokov zjavne znižuje.) 

V spojitosti s osobitosťami vnímania a najma po­

zornosti dospelých sa zistilo, že dospelý sa neučí mI­

movorne v takom rozsahu ako napríklad mladší žiak. 

U dospelého ovplyvňuje efekt učenia ani nie tak 

frekvencia v opakovaní ako zameranosť pozornosti. A. 

C. Stanford (porovnaj Zatkuliak, 1966, s. 98) zistil, že 

skúmaná osoba čítala ten istý text denne 25 rokov 

teda spolu vyše 9000 ráz, a predsa ho nevedela zre­

produkovať spamati. (U mládeže by sme sa s takýmto 

prípadom stretli len ojedinele.) Keď sa však mala tento 

text naučiť naspamať, stačilo jej 44 opakovaní a pri 

inom texte dokoncá iba 27 opakovaní. PodobI).ý prí­

klad spomína aj juhoslovanský psychológ Radosav­

levié (porovnaj Kornilov, 1950). Experimentoval s člo­

vekom, ktorý zle rozume! jazyku experimentátora. 

Pokus spočíval v tom, Ž!:! bolo potrebné naučiť sa 

rad slov bez zmyslu. To predpokladalo -slová niekor­

kokrát opakovať. Skúmaný ich však reprodukoval 20, 

30 a 46 ráz. Až keď pochopil, že nestačí iba opakovat, 

ale treba sa slová i naučiť, prečítal si ich 6 ráz a rahko 

dosiahol cief. Teda u dospelých, na rozdiel od detí, je 

funkcia mimovofnej pozornosti pri učení takmer mi-
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nimálna, zato sa presadzuje zámerná pozornosť, ktorá 
je zasa z hradiska efektu učenia výhodnejšia. 

Problém je v tom, že dospelí svoju pozornosť ako 
predpoklad úspešného učenia cieravedome nepestujú. 
Aj pri posudzovaní svojich predpokladov na štúdium 
zvyčajne myslia len na pamať a intelekt a zabúdajú, 
že akákorvek fenomenálna pamať a prirodzený inte ­
lekt bez vypestovanej kvalitrrej pozornosti sú ako 
budova bez základov. Napríklad Kairov (1957) skúmal 
sposob učenia vybraných jednotlivcov s výborným 
prospechom. Zistil, že sa ani zďaleka nevenujú učeniu 
viac ako ostatní. Keď potom skúmal, od čoho predo­
všetkým závisí ich výborný prospech, ukáz alo sa, že 
rozhodujúcu úlohu hrá vy pestovaná záme rná pozor­
nosť. Teda skúmaní mali preto najlepší prospech, lebo 
si zvykli byť pozorní k všetkému - k výkladu učite­
ra, k jeho otázkam, k odpovediam atď. 

Je zaujímavé, že ani poprední naši, ale aj zahra­
niční technici neuplatňujú pri svojej práci náležito 
a primerane zámerné pozorov an ie. Napríklad podra 
údajov M. Cigán ika (1964) u britských a našich tech­
nikov zaujíma vlastné zámerné pozorovani e len 13 % 
zo všetkých prameňov podnetov a nápadov v technic-

- kom roz voji. V spojitosti s tým bude _potrebné zame­
riavať sa pri oboznamovaní dospel ých s technikou 
samostatného štúdia aj na otázky pestovania pozor­
nosti. Konkrétne: viesť dospelých od z i s ť u j ú c e­
h o pozorovania (ktoré je najjednoduchšie, pretože sa 
ním overuje to, čo je už známe) k pozorovaniu op i S­

n é m u (ktoré je ·náročnejšie, pretože na základe myš­
lienkového procesu treba vyčleniť charakteristické 
znaky predmetu alebo javu) a od zisťujúceho a opis­
ného pozorovania k najvyššej forme pozorovania -
k pozorovaniu · ·obj a vn é mu. (Je najnáročnejšie, 
pretože vyžaduje, aby človek postrehol vo veciach 
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a javoch podstatné a dóležité znaky, no málo nápadné, 

a preto unikajúce pozornosti vačšiny rudí.) 

Aj samostatné štúd ium predpokladá absolvovanie 

určitých inštruktáží a prednášok. Je však otázka, na­

kofko je pozornosť dospelého schopná aktivizovať sa 

v roli analogickej žiakovi alebo Študentovi. Cím je to ­

tiž človek vekove vzdialenejší školským lavic iam, tým 

viac stráca schopnosť auditívne vnímať poznatky. 

Svajčiarski psychológovia (porovnaj Moravcová, 1966) 

pred viac ako patnástimi rokmi zistili, že dospelý 

človek dokonale vníma 20 % z toho, čo počuje, 30 -

500/o z toho, čo vidí, 50-700/o z toho, čo počuje a vi ­

dí, 70 % z toho, čo hovorí, a 90 % z toho, čo hovorí 

a robí. Ak už máme organizovať prednášku alebo 

inštruktáž pre dospelých, tak nech je to aspoň pred­

náška, na ktorej nielen · počúvajú, ale aj vidia, teda 

prednáška maximálne sprevádzaná názorným vysvet­

lením. Všade tam, kde je to možné, by malí byť pred­

nášky spojené so seminárnymi formami (takýmto 

spósobom sa totiž zabezpečuje vnímanie dospelých 

na vyše 70 %) a treba sa usilovať najma o spojenie 

prednášok s praktickými cvičeniami. 

Naše rozbory ukázali, 'že vysokú úroveň vníma ­

nia prednášky možno u dospelých dosiahnuť aj bez 

praktických cvičení, a to zvýšenou vnútornou akti­

vitou poslucháča, konkrétne štyrmi aktívnymi čin­

nosťami v priebehu prednášky - počúvaním, pozera­

ním, myslením a písaním (pozri obr. č. 6). 

Vzdelávanie prostredníctvom počutého slova však 

nemá najma u dospelých takú úlohu ako vzdelávanie 

prostredníctvom písaného slova . Psychologicky to 

možno vyjadriť aj tak, že pri vnímaní poznatkov sa 

u dospelého pre sadzuje vizuálny kanál celkom zreter­

ne pred kanálom aud itívnym. 

úloha vizuálneho osvojovan ia si poznatkov vzras-

217 



,, 
tá so vzrastom kultúrnej úrovne človeka. Dokazuje 
to rovnako fylogenetický aj ontogenetický vývoj člo­
veka. Kým napr. po celý starovek a stredovek sa vo 
vzdelávaní človeka preferovalo auditívne vnímanie, 
teda vnímanie prostredníctvom ústneho podania (od­
tiar i názov poslucháč), zatiar od vynájdenia kníhtla­
če prevláda vizuálny spósob vzdelávania, a to až na­
torko, že sa v súčasnosti ukazuje ako rozhodujúci 
prostriedok štúdia. Okrem iného to dokazuje existen ­
cia diaYkovej a externej formy štúdia, keď študent 
móže školu vynikajúco absolvovať aj bez prednášok 
a seminárov. 

Podobný obraz poskytuje aj ontogenetický vývin . 
Dieťa do osvojenia čítania získava poznatky o svete 
predovšetkým z poučovania dospelých, teda prostred­
níctvom zvukového kanála, po osvojení čítania sa u 
neho postupne čoraz viac presadzuje vizuálny kanál. 
Vermi dobre to možno demonštrovať aj na tom, ako 
vekom vzrastá podiel domáceho učenia a štúdia na 
celkovom vzdelávaní. Kým napríklad na základnej 
škole platí viac-menej pravidlo naučiť sa na hodine, 

- na stred nej škole je domáce štúdium nevyhnutným 
predpokladom jej absolvovan ia, a to už ani nespomí­
name , vysokú školu, kde je samostatné osvojovanie 
si poznatkov z odbornej literatúry priam atribútom 
vysokoškolského vzdelávania. V našom výskume 
(Grác, 1973) sme u stredoškolákov a vysokoškolákov 
nenašli ani jeden z profilovanýc h predmetov, v kto­
rom by študenti ako celok nepreferovali vizuálny 
spósob štúd ia, pričom preferencia vizuálneho štúdia 
hola štatisticky signifikantne výraznejš ia u vysoko­
školákov ako u stredoškolákov. 

Pri výskume spósobu štúdia starších vekových 
skupin obyvaterov konštatoval tieto skutočnosti aj 
Šipkovský (1974, s. 2il). Zistil (ako ukazuje tabuYka), 
že v starších vekových skupinách ustupuje získavani e 
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poznatkov ·na základe metódy hovoreného slova a 

zvyšuje sa úloha metódy tlačeného slova. · Tým sa 

súčasne potvrdilo, že vizuálny spósob vnímania po­

znatkov súvisí s vekom. Konkrétne: tendencia prefe ­

rovať vizuálne štúdium začína už na strednej škole, 

silnie na vysokej škole a dominuje v období aktívnej 

dospelosti. 

Metódy 
Vekové skupiny 

štúdia 15-19 20-24 25-29 30-44 45-59 60 a viac 

Hovorené 53,7 43,9 31,7 36,6 44,4 44,9 

slovo O/o 
Tlačené 47,9 49,3 65,9 62,3 60,2 69,2 

slovo O/o 

V súčasnosti myšlienka permanentného vzdeláva­

nia priam umocnila nevyhnutnosť uprednostňova
ť 

prijímanie poznatkov vizuálnym kanálom. Už teraz sa 

odhaduje, že moderný človek bude takto prijímať 

viac ako 80% všetkých poznatkov (Pekelis, 1975, s. 

109). To zreterne podčiarkuje význam knihy a vóbec 

tlačeného textu v dnešnom a budúcom vzdelávaní 

dospelých. V. Fábry (1974, s. 100) zistil, že k prefe­

rentným záujmovým činnostiam obyvaterov vo vor­

nom čase patrí hneď po televízii čítanie, pričom číta­

nie sa dostalo pred také aktivity, ako ná všteva kina, 

športové podujatia, posedenie v spoločnosti, spolo ­

čenská zábava, tanec, strétnutie s priatefmi atď. 

Tendencia dospelých preferovať vnímanie po­

zriatkov vizuálnym kanálom však nie je bez problé­

mov. Zo skutočnosti, že každú minútu vychádza na 

svete asi 2000 strán vedeckých informácií, vyplýva 

otázka, ako je človek schopný zvládnuť ich. Ukazuje 

sa, že popri nevyhnutnej vysokej odbornej špeciali­

zácii a referátových službách knižníc možno na ex­

plóziu informácií účinne reagovať aj osvojením si 

219 

/ 



techniky efektívneho vnímania textu a v rámci to­
ho najma techniky rýchleho čítania. Explózia písané­
ho slova postavila osvetových pracovníkov pred úlo ­
hu viesť i dospelých k zvládnuti u techniky rýchleho 
čítania. Vo svete sa táto úloha rieši rozne . Zhotovujú 
sa napr. špeciálne nácvičné filmy, v ktorých sa po­
stupne zvyšuje tempo expozície textu na 200, 600 
i viac slov za minútu. Konštruujú sa aj osobitné prí­
stroje, ktor é umožňujú zrýchiovať tempo i pochopiť 
a osvojiť si obsah čítania. 

2. Osobitosti myslen ia a tvorivosti 

O samostatnom štúdi u dospelých nemožno uva­
žovať bez ohfadu na funkčný stav takého rozhodujú ­
ceho psychického procesu, akým je m y s 1 e n i e. 
Podra Feldmanna (1971) sa na základe viacerých 
výskumov dospelo k poznatk u, že rozvoj intelig encie 
prudko stúpa od štvrtého po osmy rok života, potom 
sa značne zmierňuje a od osemnásteho roku asi do 
paťdesiatky zostáva na rovnakej úr ovni. V tomto ve­
ku v závislosti od intelektuálneho založenia nastáva 
pomaly pokles, ktorý sa v starobe (od 70 rokov) može 
zvýrazniť (pozri obr. č. 17). Feldmannov názor, že po 
osemnástom roku zostáva inteli gencia na rovnakej 
úro vni, je však neprijatefný. Napríklad moderné inte­
ligenčné testy (Amt auer ) majú už normy aj pre vyššie 
vekové kat egórie, a teda vychádzajú z predpokladu, 
že inteligencia sa ďalej vyvíja. 

Zaujím avá je hypotetická krivka inteligencie (obr. 
č. 18), ktorú na základe priemerovo-prierezových vý­
skumov výkonnostných rozdielov viacerých generácií 
zostrojil Boltes (pozri Claus, 1976). Zakrúžkované bo­
dy označujú inteligenčný výkon nameraný roku 1960 
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VÝKON 

.G8'ERÁCIE 

PRIEREZ í9fi0 

20 t.O 00 VEK 

18. Generačné rozdiely a ich vplyv na výsledky priemerovo­prierezových výskumov 

u šiestich generácií, t. j . u tých osob, ktoré sa naro­
dili roku 1950, u tých, ktoré sa narodili roku 1940 
atď. a napokon u tých, ktoré sa narodili roku 1900. 
Graf ukázal, že inteligencia stúpa do 20. roku života, 
do 30. roku sa jej stúpanie zmierňuje, do 40. roku si 
udržuje dosiahnutú úroveň a po štyridsiatke začína 
klesať. Výraznejšie klesá od 50. do 60. roku života. 

Spomínané výskumy akoby dokazovali platnosť 
tzv. teórie spatného alebo obráteného vývinu (invo­
lúcie), rozšírene j najma v západnej psychologickej li­
teratúre . Podra tejto teórie, ktorá vychádza z porov -
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návania výsledkov psycho logických meraní, sú ko­

gni tí vne funkcie starších osob na takej úrovni ako u 

adolescentnej mládeže, ba aj u detí mladš ieho škol­

ského veku. Táto teória má viaceré metodologic ké 

nedostatky: 
a) Neprihliada napr. na to, že pri experimente 

sú staršie osoby v porovnaní s mladšími v nevýhode. 

Neobvyklé intelektové skúšky, ktorým sa podrobujú, 

vyvo lávajú u nich frustráciu, kým pre mladých sú 

samozrejmosťou. 

b) V spomínanej teórii sa zamieňa generačný 

asp ekt s vekovým aspektom. V spoj_itosti s generač­

ným aspektom netreba zabudnúť na psychickú akce ­

leráciu, ktorá vyjadruje uspósobenosť mladej gene­

rácie v tom istom veku prijať vačšie kvantum po­

znatkov ako predchádzajúce generácie. Keby sa však 

na druhej strane skúmal stupeň in teligencie len u tej 

istej generácie dlhodobým (longitudinálnym) výsku­

mom, výs ledky by holi podstatne iné. Schoenefeldt 
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19. Výkon v Army-alpha teste pri rozličných skúškach tých 

istých osob vo veku 18, 50 a 60 rokov (hore) v protiklade 

k časovo rovnakým skúšlcam 18 až 60-ročných pokusných 

osob (dolu) 
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a Owens (pozri Claus, 1976) skúmali skupinu študen­
tov od 18 rokov a zistili (pozri obr. č. 19), že skúmané 
osoby vykazovali mierne stúpanie int eligencie až do 
50. roku života a od 50. do 60. roku si udržali v pod­
state rovnakú úroveň. Táto istá skupina však vo veku 
60 rokov vykazovala podstatné zn íženie intelig encie 
v porovnaní s novoskúmanou skupinou 18-ročných 
študentov. 

Spomínaný generačný jav možno v súčasnosti 
v psychológii vysvetliť aj potrebou reštandardizo ­
vania inteligenčných testov pre mladšie generácie 
dospelých. Ver~i dobre to možno vidieť (obr. č. 20) 
pri reštandardizovaných Wechslerových testoch inte ­
ligencie pre dospelých na reprez entatívnom výbere 
dospelých, v ktorom mladšie generácie v porovnaní 
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so staršími vykazujú stúpajúci intel ek tový vý kon. 

(Pozri Claus, 1976.) 
c) Neprijatefnosť involučnej teóri e podmieňuje aj 

to, že mnohé psyc holo gické výskumy vychádzajú len 

z kv antitatívnych rozborov a porovnaní (a aj to často 

len z jedného alebo niekofkých aspektov) a neprihlia ­

dajú napr. n a progresívne vývinové smery v kv ali ta ­

tívnom obsahu psychiky. Tak napr. už D. Wechsler 

(1941) rozoznáva t esty, ktorých výsledky sa postupom 

veku zhoršujú, a rezistentné testy, t. j. také, kto ré sa 

vekom nezhoršujú. (Medzi ne zaraďuje test y inform á­

cií, porozumenia , zostavovania predm eto v, doplňova­

nia obrázkov a definíciu slov .) Podfa výskumu L. I. 

Thur sto na (pozri Bromley, 1966), v ktorom apliko val 

8 testov na základ e faktorov ej analýzy, sa pamať na 

mená a na tváre, logické mysl eni e, obratnosť a per­

cep cia od 16 rokov postupne zhoršujú, kým porozu­

menie, slovná pohotovosť, priestorové mys lenie a poč­

társ ka schopnosť pr etrvávajú bez zmeny až do 40 

120 

110 

100 

9) 

00 

70 

60 

VÝKON 

·······-. .......... ____ ·_··--·•-. 

WAIS(1955) 

HAWIE (1953) 

WBI (1939) 

16 18 22 27 32 -:r7 42 47 52 57 VEK 

20. Výkon vo Wechsle rovom inteligenčnom teste pre dospe­

lých (celková škála) v rozličných štandardizáciách podia 

Rosl era 
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rokov. Aj J. Latimer (1963) na základe výskumu 
intelektových schopností vo vzťahu k človeku prišiel 
k záveru, že v subtestoch, v ktorých nešlo o rýchlosť 
a ktor é sa týkal i slovnej zásoby, celkovej inf ormácie 
a problémov vyžadujúcich myslenie, malí staršie 
dospelé osoby rovnaký úspech ako mladšie. 

Výrazný progres ukazuje však kvalitatívna pr e­
stavba kognitívnych •procesov. Nahromadené skúse ­
nosti a poznatky vedú starších dospelých k upred­
nostňovaniu múdrosti pred fyzickou silou, čo sa v li ­
teratúre označuje ako „schopnosť prenášať ťažisko 
z rúk na hlavu". Vďaka získaným skúsenostia m ve­
nujú sa starší Tudia aj novým zaujímavým činnos­
tiam, často potrebn ejš ím a spoločensky významnej­
ším ako predtým. Pod vplyvom spomínaných sku­
točností sa zistili práve u staršíc h osob výraznejšie 
zlepšenia ni ektorých stránok symbolizačných proc e­
sov. Kidd (1960) poukazuj e na určité zlepšenie v slov ­
níkových skúškach, v ktorých 60-roční Tudia dosaho ­
vali lepšie výsledky ako 20 až 25-roční. Nie náhodou 
už L. Binet (1962) konštatoval, že „nad svalovým 
úpadkom sa najživšie trblietajú ... iskr y inteligencie 
svetlejšie a žiarivejšie ako kedykoTvek predtým". 
(Pozri Grác, 1977.) 

Pre udržanie a zabezpečenie vývinového progre ­
su myšlienkových funkcií má však rozhodujúci vý ­
zna m ich ustavičná aktivizác ia. Rozhodujúcim činite­
Tom je vzde lanie. Napríklad Latimer (1963) testoval 
osoby vo veku od 20 do 65 rokov, ktoré študovali na 
vysokej škole, a pri šie l k záveru, že nenašiel „žiadnu 
zostupnú tendenciu v skóre s rastúcim vekom" .. V. 
Příhoda v spojitosti s analýzou intelektu u osob star ­
ších ako 60 rokov poznamenáva, že úbytok mentál ­
nych schopností sa v pokročilom veku kompenzuje 
život nou skúsenosťou. ,,Výška kompenzácie závisí 
značne od vrodenej potenciálnej inteligencie a zákona 

226 



\ 

... 

uz1vania, od toho, v akej miere a s akou intenzitou 

jednotlivec riešil nové neobvyklé situácie. U Iudí, 

ktorí sa neusilujú riešiť aspoň pre seba životné, so­

ciálne, politické a vedné problémy, zakrnie i ten 

spravidla nevysoký IQ, ktorý majú vo svojej gene ­

tickej výbave-" (1974, s. 334.) 

Naše pozorovania úrovne my sleni a dospelých 

poslucháčov večerných škol ukazujú, že v spósobe 

myslenia dospelého človeka pri percepcii nového uči­

va sa síce objavuj ú aj niektoré záporné stránky, ale 

skór z nesprávnych zaužívaných spósobov myslenia. 

Tie robia značné ťažkosti starším osobám študujúcim 

popri zamestnaní, najma keď si v zamest na ní zvykli 

na vykonávan ie určitej stereotypnej práce, ktorá ich 

myšlienkovo vefmi nezaťažovala. Glazerová (1964) 

z praktických skúseností z vyučovania na školách pre 

pracujúcich upozorňuje, že v procese uva žovania sa 

u dospelých objavujú prípady sofistiky, zbytočné 

špekulovanie o zrejmých otázkach a neraz vznikajú 

priam komické situácie, keď dospelý nevie chápať 

otázku jednoducho, ale hfadá za ňou „svetaborné" 

problémy. 
Tieto skutočnosti od osvetových pracovníkov po­

žadujú, aby do svojich výchovno -vzdelávacích prog­

ramov zaradili aj psychologické otázky správneho 

myslenia. V tejto súvislosti budú vhodné napr. témy: 

„Prostrie dky, ktoré uYahčujú uvažovani e", ,,Formálne 

preroážky v myslení", ,,Postupy pri riešení úloh" 

a pod . 
Pravda, úroveň intelektu dospelého nepósudzu ­

jeme len z pozície možno sti prijímať poznatky, ale aj 

z pozície možnosti tvoriť nové poznatky. A práve tu 

nás viaceré psychologické výskúmy upozorňujú, že 

s vekom a postupným kl esaním biologickej vitality 

človeka neklesá priamo úmerne jeho psychická vita ­

lita, ale naop ak, presahuje rámec biologickej vitality 
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a vzhiadom na vek doznieva značne pomalšie. Na­
príklad Ch. Buhlerová (1933). opierajúc sa o rozsiahly 
fa.ktový materiál udáva, že psychicky najproduktív­
nejšie obdobie rudského života je vo vek u 26-57 
rokov. Keď W. A. Dornald (porovnaj Zatkuliak, 1966) 
skúmal činnosť teoretikov a pra.ktikov, ako ich uvá­
dzi:t britská a medzinárodná encyklopédia, zistil, že 
vedci utvorili svoje najlepšie diela priemerne vo veku 
47,4 roka. a praktici priemerne vo veku 51 rokov. Aj 
I. W. Szewczuk (1963) zistil u 125 vedcov z piatich 
odborov kulminačný bod tvorivosti vo veku 45-5 0 
rokov. 

Tvorivosť človeka podmieňujú aj osobitosti jeho 
povolania. Sú povolania, v ktorých sa tvorivosť móže 
prejaviť vermi zavčasu, ale aj také, kde sa rozv inie 
až okolo 60 rokov. Podra W. Dennisa (1969), ktorý 
preskúmal životopisy 738 významných svetových 
vedcov, spisovaterov a umelcov, matematik dosahuje 
vrchol tvorivej práce pomerne skoro - okolo trid­
siatky a v dobrej forme sa udrží ešte ďalších 30 ro­
kov. Najproduktívnejší je však vo veku 40 rokov. 
V tomto veku sú najproduktívnejší aj skladatelia 
opier, básníci a architekti. 

Predstavitelia humanitných vedných odborov -
filozofie, histórie - sú najplodnejší asi vo veku 
60 rokov. Vysvetruje sa to tým, že im trvá dlhší čas, 
kým si osvoja vedomosti z verkého množstva diel 
a kým nadobudnú spósobilosť toto veiké množstvo 
informácií integrovať. Podra Den nisa oneskoruje sa 
aj štart spisovaterov; ich najtvorivejšie roky sú vo 
veku od 50 do 60 rokov. Pravda, všetky tieto údaje 
upozorňujú len na priemer vrcholu tvorivosti; od 
neho sú značné odchýlky, a to sme rom hore aj dolu. 

Približne k podobným výsledkom dospel aj Leh­
man (1953). Vyplýva z nich, že obdobie najvačšej 
produktivity pripadá priemerne na vek medzi 30.-40. 
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rokom života (pozri obr. č. 21). O niečo skor dosahu­
jú najlepšie výsledky chemici a bá sníci (25.-30. rok), 
o niečo neskoršie, okr em iných, arc hi tekt i. Najplod­
nejšie roky mat emat ikov, fyziko v, vynálezcov a hu­
dobných skladate!ov pripadajú na obdobie od 30. do 
35. roku života. Astronómovia , logici, fyziológovia 
a ped agógovia sú najproduktívn ejší vo veku od 35 do 
40 rokov. 

Podra Lehman na (1953, s. 157) autorov najdole­
žitejšíc h vedeckých prác a vynálezcov je približne 
dvakrát viac vo veku 35 rokov ako vo veku 50 rokov. 
Mendelejev objavil periodickú sústavu prvk ov, keď 
mal 35 rokov. Mária Curie-Sklodowska objav ila rá ­
dium a polónium vo veku 31 rokov. Obdobie maxi­
málnej tvorivej činnosti Edisona, ktor ý tvoril do ne­
skorej staroby, pripadá na 33.-35. rok. Aj Lehman 
(obr. č. · 21) však potvrdzuje na základe materiálu 
o tvorbe vedcov, vynálezcov a umelcov, že hoci sa 
krivka biologickej schopnosti človeka nekryje s pro ­
duktivitou rudského mozgu (napr. hoci podra neho 
krivka patentovaných vynálezov kulminuje v 30- 40 
rokoch), pr edsa vynálezcovská aktivita človeka do­
znieva vekom len pomaly a stretávame sa s ňou aj u 
80-ročných, ba i starších rudí. 

Dokladný výskum možností štúdia a int elektuál ­
nej tvorby dospelých urobil W. Szewczuk (1963.) Vy­
chádzajúc z analýzy ostrosti zraku, sluchu, citlivosti 
dotyku, schopnosti ana lyti cky vnímať, abstraktne a 
konkrétne myslieť, ako aj ďalších psychick ých zložiek, 
dospel faktorovou analýzou k ná zoru, že hoci vekom 
ubúd a senzoricko-motorických , percepčných či iných 
elem ent árnych prvkov, predsa sa tým zásadne a radi­
kálne vývinové možno sti dospelého človeka neobme­
dzujú. Inými slovami, hoci človek vo svojej duševnej 
práci dosiahne v určitom veku kulminačný bod (kto­
rý má u rozličných rudí rozličnú časovú lokali tu aj 
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hodnotu), predsa móže po celý život ni elen úspešne 

študovať, ale byť aj duševn e pr odukt ívny. 

K tomuto názoru sa prikláňajú aj výs ledky vý ­

skumov sovietskych psychológov, o ktorých referuje 

Pekelis (1975, s. 40). Vedci analyzovali asi 200 živo ­

topisov maliarov a sochárov, ktorí sa dožili sedemde ­

siateho roku alebo ešte viac, a zistili, že sa dajú viac 

či menej symbolicky rozdeliť na štyri skupiny. Pr v ú 

s k u p i n u (38 %) tvorili životopisy umelcov so sko ­

rým rozkvetom tvorive j akt ivi ty, t . j . takých, ktorí 

tvorili u ž v dvadsiatom piatom roku svojho života 

(napr. J acob, Knaus, Yordaens), ale ich tvorivosť 

rýchlo klesala už v štyri dsiatom alebo paťdesiatom 

roku života . D r u h ú s k u p in u (20 %) predsta ­

vovali tí, ktorí tvorili tiež vefmi mladí (vo veku 25 až 

30 rokov), ale zachovali si tvorivosť do neskorej sta­

roby, napr. J. Goujon, C. Monet. T ret i a s·k u pi­

n a (12 %) zahtňala umelcov s neskorým rozvojom 

tvorivosti (po štyridsiatke ) a rýchlym poklesom (E. 

Degás, A. Rodin atď.). Aj š t vrt ú s ·k u pin u 

(30 %) tvorili umelci s neskorým rozkvetom (po šty­

ridsia tke), ale so zachovaním si tvorivej aktivity do 

neskorého veku, napr. Tizian, C. Carra. Pokročilý 

vek teda nie je rozhodujúcim činitefom poklesu tvo ­

rivosti, pretože nie všetci umelci začínajú tvoriť v 

mladosti, ale veimi mno ho je ta kých, ktorí tvoria až 

do neskorej staro by. 

3. Osobitosti pamati a evidencie informácií 

Možnosti učenia sa dospe lého človeka nemožno 

posudzovať ani bez analýzy jeho p a m a ť o v ý c h 

schopností. Eudia sa veimi l íšia najm a tým, čo na zý­

vame vštiepivosťou pamati. Napríklad vo výskumoc h 
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J . Volkova (porovnaj Pardel, 1970) jednotlivé osoby 

potrebovali . na osvojenie si básne od 10 až do 26 opa­

kovaní. Z rozprávky so 180 slevami si po jednom pre ­

čítaní zapamatali od 45 do 127 slov. 
J. Kresánek (1962, s. 52) píše o Mozartovej zá­

zračnej hudobnej pamati. Spamati vraj napísaT dvoj ­

zborové Allegriho Miserere, hoci ho počul len raz, 

v Sixtínskej kaplnke v Ríme . Církev prísne zakazova.., 

la noty odniesť alebo ich odpísať. Mozart si však celú 

skladbu dokonale zapamatal. 
Prax aj výskumy ukazujú, že vekový faktor azda 

najnepriaznivejšie posobí na sposobilosť zapamatat 

si. Podra Willongbyho napr. 30-ročný človek má takú 

schopnosť učiť sa, čo sa týka pamaťovej evidencie, ako 

dvanásťročné dieťa, kým 80-ročný už len ako 5-ročné 

dieťa. Bezprostrednú pamať skúmal aj V. R. Miles 

(1963). Podra jeho výsledkov sa bezprostredná pamať 

do 49 rokov zlepšuje, od 50 rokov klesá. Kým skóre 

testu do 17 rokov bolo 60 bodov, do 29 rokov 76 

bodov a do 49 rokov 80 bodov, zatiar skúmané osoby 

vo veku od 50 do 69 rokov získali už len 51 bodov . 

D. Arenberg (1963) skúmal schopnosť zapamatania 

slov v závislosti od rozličnej doby ich expozície. 

Ukázalo sa, že pre osoby nad 60 rokov bolo nevy­

hnutné opakovať expozíciu slov viackrát, aby sa do­

siahla tá istá úroveň naučenia; kým vo veku od 55 

do 59 rokov postačilo 20,3 expozície, v.:o veku od 65 

do 69 rokov bolo potrebné 27,5 expozície tých istých 

slov- Tieto výsledky potvrdil aj Canestraniho výskum 

(1963), podra kterého sa relatívne najlepšia pamaťová 

evidencia exponovaných slov u starších osob (vo veku 

60 - 69 rokov) dosiahla bez časového limitu. (Pozri 

Grác, 1977.) 
Tieto a ďalšie výskumy nám umožňujú formu­

lovať tieto závery: 
a) Hoci už od 40. roku života sa pamaťová evi-
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'dencia človeka zhoršuje, predsa zhoršenie ~iac posti­
huje krátkodobú alebo bezprostrednú pamať (napr. 
zapamatať si okamžite telefónne číslo, čo treba nakú­
piť, termín odchodu vlaku a pod.) ako dlhodobú 
pamať. 

b) Aj keď vekový faktor azda najviac zasahuje 
pamaťové schopnosti človeka, predsa sa tento nega ­
tívny vplyv netýka všetkých zložiek parna.ti (zapama­
tanie, podržanie v parna.ti a vybavenie) rovnako. Vý­
sledky ukazujú, že najvačšie problémy majú staršie 
osoby so zapamataním (teda s procesom samotného 
učenia sa), kým podržanie v parna.ti, alebo zabúdanie 
nie je vekom pozoruhodnejšie dotknuté, hoci sa čas 
podržania si v parna.ti skracuje. 

c) Co sa týka druhov parna.ti, zistilo sa, že vekom 
sa zhoršuje viac vizuáln a pamať ako sluchová pamať 
(Příhoda, ·1974, s. 133), a po 50. roku viac mechanická 
pamať ako logická pamať. 

Aj napriek tomu si dospelí po 50. roku, ba i 60. 
roku života móžu osvojiť také kvantum učiva ako 
tridsiatnik alebo štyridsiatnik, ale za relatívne dlhší 
čas. Tento jav sa vysvetiuje pósobením enzýmu ribo ­
nukleázy a cholesterázy, ale i psychologicky. V. Pří­
hoda (1974, s. 328) vysvetiuje problémy zapamatá­
vania v pokročilom veku za pomoci Weberovho-Fech­
nerovho zákona. Podra neho na to, aby sa zvýšil 
vnem aritmetickým radom, treba zosilovať popud 
geometrick ým radom. To vidieť aj pri zapamatávaní 
si u starších osob. Cím viac sa u nich vekom zvačšuje 
počet podnetov rovnakého druhu, tým viac sa osla ­
buje p6sobenie každého nového podnetu. V pokroči­
lom veku teda treba zvýšiť intenzitu podnetu a spolu 
s tým aj predlžiť čas učenia, aby sa podnet javil ako 
nový a vzbudil pozornosť a záujem. · 

Rozhodujúcim faktorom pre dlhodobé udržanie 
kvalitnej parna.ti je však sama aktivita parna.ti pod-
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necovaná najma permanentným vzdelávaním sa člo­

veka. Napríklad Pacaudová testovala reprodukciu 

bezprostrednej parna.ti pre čísla a slová u dvoch sku­

pín dospelých (so základným vzdelaním a s maturit­

ným vzdelaním). Ukázalo sa, že osoby s nižším vzde­

laním dosiahli slabšie výsledky . Podra toho úbytok 

parna.ti nie je podmienený ani tak vekom ako skor 

spoločenskými činiteTmi. Školské vzdelanie teda chrá­

ní pred starnutím psychických funkcií. (Pozri Příhoda, 

1974, s. 134.) 
Naproti tomu vďaka viacerým pokusom sa zis­

tilo, že aj po štyridsiatke sa účelným a vytrvalým 

cvičením maže dosiahnuť pamať až trikrát lepšia, než 

akú majú nadaní vysokoškoláci (porovnaj Hoch, 1941, 

s. 35). 
Aj výskumy H. Loweho (1976, s. 541), ktoré 

realizoval s Roetherom, upozorňujú, že „Pri posu­

dzovaní celkových výsledkov v následnom teste sa 

neukázal nijaký doležitý rozdiel v učení medzi roz ­

ličnými vekovými skupinami (17 - 18 rokov). Zre­

teTná prevaha mohla byť preukázaná u mladších do­

spelých len v čiastkovom teste „schopnosť zapamatať 

si" IST (podYa Amthauera). Z čiastkových testov „ra­

dy čísel" a „analógie" nevyplynuli však nijaké vý­

znamné rozdiely medzi vekovými skupinami. Bolo 

však možné preukázať niektoré rozdiely vo vzťahu k 

predchádzajúcemu školskému vzdelaniu a konkrétne­

mu povolaniu v dospelosti. Dospelí s vyššou úrovňou 

kvalifikácie a s povolaním, ktoré vyžaduje neustále 

duševné cvičenie, dosiahli lepšie výsledky než menej 

skúsení. To nasvedčuje, že sa utvorila „profesionál­

na pamať" (Rubinštejn), a teda schopnosť učiť sa 

v dospelosti trvá, keď sú tu zodpovedajúce vnútorné 

a vonkajšie učebné podmienky." 

Pre skvalitnenie parna.ti dospelého človeka však 

možno vera urobiť už tým, keď ho naučíme, ako má 
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v procese samostatného učenia túto psychickú funk­ciu cieYavedome využívať. Od príslušných osvetových zariadení sa preto vyžaduje, aby do svojich vzdelá­vacích programov pre dospelých cieYavedome zara­ďovali aj také témy, ako: ,,Spósob učenia vzhTadom na typ parna.ti", ,,Osobitosti a podmienky logického zapamatania", ,,Mnemotechnika a jej význam pri za­pamataní", ,,Psychologické, fyziologické a hygienické podmienky zapamatania", ,,Uchovanie a vybavenie v parna.ti", ,,Pamať a práca s ceruzkou" , ,,Pamať a technika podčiarkovania v knihe", ,,Požiadavky na analytické a distribuované zapamatanie" atď. 
Skutočnosť, že s rozvojom civilizácie a kultú ­ry rastie objem poznatkov, nás však núti, aby sme zaujali triezvejšie stanovisko aj k možnostiam pama­ťovej evidencie dospelého človeka. Pre zaujímavosť: odhaduje sa, že človek dokáže obsiahnuť len jedno percento informácií z j eho odboru publikovaných na celom svete . Z týchto skutočností celkom zrete in e vyplýva, že pamať moderného človeka, to je predo­všetkým knižnica. No nejde o využívanie týchto pri­márnych informačných prameňov. Coraz viac a cie­Iavedomejšie treba dnešného človeka naučiť využívať aj sekundárne informačné pramene, najma referátové 

časopisy, a tiež terciárne informačné pramene, t. j. adresáre knižníc a informačných služieb a súpisy re­ferátových časopisov. (Veď v súčasnosti sa počet iba referátových časopisov vo svete odhaduje na niekoiko tisíc.) 
* * ::: 

Permanentné vzdelávanie neustále zdórazňuje požiadavku osvojiť si metodiky a techniky samostat ­ného učenia a štúdia. Odhaduje sa, že človek v bu­dúcnosti získa viac ako 90 % všetkých informácií sa­mostatným štúdiom (Nedelj a č. 13). Našou úlohou 
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bolo odpovedať na otázku , aké psychické predpoklady 

má príslušník už súčasnej dospelej populácie pre túto 

náročnú psychickú činnosť. Analýzy najmii kognitív ­

nych procesov ukázali, že aj starší dospelý človek 

· j e sposobilý pozitívne sa pripraviť na explóziu po­

znatkov v 20. storočí. Pravda, táto sposobilosť nie je 

vždy u každ ého reálna, ale skor potenciálna: To, či 

pot enciá lna sposobilosť sa permanentným, samostat ­

ným, efektívnym štú diom stane reálnou, závisí od vý ­

chovy, konkrétne aj od pln enia tých úloh, ktoré sme 

v tejto súvis losti pre osvetu načrtli. 



Príloha č. 1 

V°fŤAH Z PRVÉHO ŠTATÚTU PORADNE PRE SAMOSTATNE SA UČIACICH A ŠTUDUJÚCICH PRI MDKO V BRATISLAVE 

úvodná časť 

S rozvojom modernej ekonomiky a kultúrnosti nášho spoločenského života vóbec sa neprestajne zvy­šujú požiadavky na vedomostnú úroveň každého člo­veka . Modernizácia výroby, uvedomelý postoj k poli ­tickému a ku ltúrnemu dianiu, rozumné využívanie voiného času nie je možné bez neustáleho roz širova ­nia si faktických vedomostí, zručností, návykov a spó ­sobilostí. Výstavba rozvinutej sociali stick ej spoloč­nosti podstatne mení nielen štruktúru výrobn ého pro­cesu, ale aj charakter práce, spósob a štýl života Iudí a jednotlivých spoločenských skupín. Vyvoláva nové kultúrne potreby, predovšetkým zvyšuje nárok na politickú a odbomú prípravu, všeobecnú vzdelanosť, kultúmu úroveň a všestrannosť. 
Coraz nástojčivejšie sa ukazuje , že učenie a štú­dium nemožno ukončiť školou, nech už je akéhokor ­vek stupňa. Sám život na každom pracovisku si vy ­nucuje permanentn é vzdelávanie. Kto sa vytrvalo neučí, nevzdeláva, nevyhnutne zaostáva. Popri škole 
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a jej zariadeniach je ďalšie samostatné štúdium naj­
širších más nepochybne doležitým činiterom toho, 
ako rýchlo a úspešne dokážeme reagovať na všetko 
nové a pokrokové, či už v hospodárskom alebo spo ­
ločenskom živote. Skrátený pracovný čas utvára pre 
samostatné osvojovanie si poznatkov veTmi priaznivé 
podmienky a okrem toho samoučenie patrí aj _medzi 
najušrachtilejšie formy využívania voTného času. 

Skutočnosť, že samoučenie sa stáva obvyklou 
formou vzdelávania, si vyžaduje, aby sa mu venovala 
primeraná metodická starostlivosť. Hoci samoučenie 
(ako hovorí už název) sa uskutečňuje na báze maxi­
málnej samostatnosti, predsa jeho úspešné rozvíjanie 
nie je možné bez primeranej starostlivosti, a to nie­
len utváraním ekonomických podmienok (študovne, 
odborná literatúra), ale aj zabezpečovartím vhodnej 
konzultačnej pedagogicko-metodickej pomoci. Vychá­
dzajúc z týchto skutečností zriadila sa cid 11. októbra 
1966 pri Mestskom dome kultúry a osvety v Brati­
slave: Porad ň a pr e samo st a tne s a uč i a­
c i c h a študuj ú c i c h (ďalej len poradňa). 

I 
Poslanie poradne 

1. Hlavnou úlohou poradne je poskytovať záu­
jemcom individuálne, konzultačnou formou pedago­
gickú, metodickú a psychologickú pomoc v rozličných 
otázkach samoučenia a samoštúdia, a to v rozsahu , 
od najelementárnejších otázok istého druhu až po 
základy vysokoškolského štúdia . Po sobenie poradne 
sa sústreďuje v piatich konzultačných kabinetech. 
· a) K o n z u 1 t a č n ý k a b i n e t p r e v š e­

o b e c no - m 1e todické otázky samouče­
n i a poskytuje záujemcom vzhTadom na ich · indivi-
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duálne osobitosti' a podmienky základné pedagogické, 
psýchologické a hygienické rady, napr. ako si utvoriť 
optimálne · podmienky pre samoučenie (plánovanie 
osobného času, organizácia učebného prostredia); ako 
si udržať sviežosť pri učení (učenie a odpočinok, uče­
nie a umelé stimulátory); ako sa ·sústrediť a vypesto­
vať si pozornosť, ako aktivizovať myslenie a úsudok 
(postup pri riešení úloh, prostriedky, · ktoré vedú 
k správnemu uvažovaniu); ako si vypracovať dobrú 
pamať (prostriedky, ktoré uTahčujú zapamatanie, 
správne aktivizovanie parna.ti v procese učenia); ako 
si organizovať učenie (ktoré hodiny sú najvýhodnejšie 
pre . učenie); akým sp6sobom a metódami sa učiť (uče­
nie nahlas a potichu , individuálne a v skupine, po 
častiach alebo vcelku); ako postupovať pri opakovaní 
a pod. 

b) K on z u 1 ta č n ý kabinet pr e met o­
d i c k é o t á z k y o s v o j o v a n i a c u d z í c h j a­
z y k o v radí záujemcom primerane ich individuál­
nym osobitostiam a podmienkam v otázkach metodi-

" ky, techniky a organizácie osvojovania cudzích (naj-
ma svetových) jazykov. Napríklad na základe rozboru 
~edomostí učiaceho sa (začiatočník, stredne pokročilý, 
pokročilý) konzultant navrhu je najvhodnejšiu metodi­
ku ďalšieho učenia, či už ide o vofbu najprimeranejšej 
jazykov ej príručky alebo technických prostriedkov 
(platne, magnetofónové pásky) a pod. Podra typu 
učiaceho sa (auditívny, vizuálny) prekontroluje s nírri 
najprimeranejší postup a techniku učenia. Okrem to­
ho má záujemca možnosť overiť si, či sú jeho doteraj ­
šié sp6soby učenia správne, získať informácie ako 
prekonať ťažkosti vo výslovností, slovnej zásobe, čí­
taní, gramatike, konverzácii a pód. Konzultačný ka­
binet informuje napr. aj o možnostiach spojiť samo­
učenie s riadnym učením (jazykové kurzy v rozhlase, 
televízii, jazykové kurzy r6znych inštitúcií a pod.). 
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c) K o n z u 1 t a č n ý k a b in e t p r e m e to ­
d i c k é o t á z k y o s v o j o v a n i a m a t e m a­
t i k y a fy z i k y. Pomáha v otázkach metodiky 
techniky a organizácie samostatného štú.dia matema ­
tiky a fyziky. Záujemca je informovaný o tom, ako 
začať a postupovať pri samoučení zvolenej matema ­
tickej problematiky alebo odboru. Na základe rozboru 
vedomostí a schopností aj ciefa samoučenia konzul­
tant navrhuje učiacemu sa najvhodnejšiu literatúru 
a technické pomócky, poskytuje aj bezprostrednú po­
moc pri prekážkach v prenikaní do jednotli vý ch ma­
tematických operácií. Učiaci samá aj možnosť overiť 
si správnosť svojho študijného plánu, úroveň vedo­
mostí a pod. 

d) K o n z u 1 t a č n ý k a b i n e t p r e m e t o­
d i c k é o t á z k y p r í r o d o v e d n ý c h o d b o­
rov poskytuje záujemcom rady v otázkach metodi­
ky, techniky a organizácie samostatného štúdia ché ­
mie a biochémie. Informuje záujemcov, ako začať 
a postupovať pri samoštúdiu zvoleného odboru. Zo­
znamuje ich s jeho obsahom a rozsahom. Prekon ­
zultúva s nimi individuálny plán, jeho správnosť 
vzhfadom na vytýčený cieI a osobné individuálne 
pr edpoklady. Radí, ako treba postupovať pri štúdiu 
obťažnejších častí učiva, pri jednotlivých študijných 
problémoch a pod. 

e) K o n z u 1 t a č n ý k a b i n e t p r e m e to­
d i c k é o t á z k y o s v o j o v a n i a s p o l o č e n­
s k o ve d n ý c h odbor o v (ďaléj len Kabinet pre 
osvojovanie spoločenskovedných ódborov). Záujemci 
majú možnosť využiť rady v otázk ach metodiky, tech ­
niky a organizácie samostatn ého štúdia dejín, lite ­
ratúry, politickej ekonómie, histórie, filozofie a pod. 
Móžu si prekonzultovať individuálny plán štúdia, je­
ho správnosť vzhfadom na cieI a osobné individuálne 
predpoklady. Konzultačné stredisko radí v špecific -
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kých problémoch štúdia spoločenskovedných predme ­

tov: v technike práce s knihou, so zošitom, v techni ­

ke čítania (orientačné a bežné čítanie, návyky rých ­

losti čítania), v technike zostavovania konspektov 

a pod. 
2. VedTajšbu úlohou poradne je organizovat pre 

záujemcov cykly prednášok a stálu výstavku o meto­

dike a technike samostatného učenia. Hlavná a ved­

Tajšia činnosť poradne sú v pomere 800/o : 200/o. 

Témy prednášok vychádzajú z úloh zahrnutých 

v jednotlivých kabinetoch a sú doplnené primeraným 

inštruktážnym filmom. 
Exponátmi stálej výstavky sú predovšetkým pub ­

likácie o rozličných otázkach súvisiacich so samo ­

učením a samovzdelávaním, ďalej gramofónové na ­

hrávky na pomoc študujúcim, vyobrazenia techniky 

práce s knihou a zošitom (rozne formy podčiarkova­

nia, výpisky, konspekty) a pod. 

II 
Kádrové zabezpeěenie poradne 

V poradní pracuje základný zbor externých od­

borno-metodických konzultantov, zostavený podfa 

členenia kabinetov. Konkrétne ide -o týchto konzul­

tantov: 
a) vedúceho odborno -metodické ho pracovníka, 

dobre orientovaného v oblasti pedagogiky a psycho ­

chológ ie učenia mládeže a dospelých aj v otázkach 

psychohygieny učenia; 

b) vedúceho odborno-metodického pracovníka, 

odborníka v oblasti vyučovania svetových jazykov 

(ruštiny, nemčiny, francúzštiny, angličtiny), vynika ­

júceho nielen znalosťou týchto jazykov, ale predo­

všetkým metodikou ich výučby; 
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c) vedúceho vedecko-metodického alebo odbor­

no-metodického pracovníka, s rozhTadom v oblasti 

vyučovania najm a matematických disciplín, vynika­

júc eho metodi ka a úspešnéhe> učitera, známeho pri­

stupriosťou a zrozumiternosťou výkladu; 
d) vedúceho alebo odbornl'.l-metodického pracov­

níka v oblasti všeobecnej chémie, dobrého metodika 

vo vyučovaní tohto predmet u. 
2. Podra členenia svojho kabinetu zostavuje kaž­

dý vedúci zbor konzultantov tak, aby každý odbor mal 

najmenej jedného konzultanta a jedného zástupc u. 

3. Poradňa má iedného administratívneho pra­

covníka (tajomník a), ktorý eviduje prihlášky záujem ­

cov, zatrieďuje záujemcov podra dru hu otázok do 

prí slušných konzultačných kabinetov, vydáva časenky 

a zabezpečuje ostatné administratívne práce. (Poža­

duje sa ukončené stredoškolské vzdelanie.) . 

4. Jeden člen z boru odborných pracovníkov po­

radne je vedúcim poradne, zodpovedným za jej ideo­

vé, odborné a obsahové riadenie. 

III. 
Organizácia poradne 

1. Poradňa poskytuje svoje služby v čase vyho­

vujúcom vačšine záujemcov, t . j. približne medzi 16. 

až 18. hodinou, prípadne 18. až 20. hodinou v stano­

vené dni v týždni. 
2. Príslušný odborný pracovník poskytuje kon­

zultácie zo svoj ho odboru v stanovenom čase pravi­

delne jeden deň v týždni. 
3. Jednotlivé kabinety poskytujú konzultácie len 

vopred prihláseným záujemcom. Každý z nich má 
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možnosť osobne alebo - písomne sa prihlásiť u tajom­
níka poradne, ktorému uvedie základné osobné dáta 
a problém, ktorý by chce! prekonzultovať. Podra 
druhu problému zaraďuje tajomník záujemcu k ve­
deckému alebo odbomému pracovníkovi príslušn ého 
kabinetu a vydá mu časenku. 

·4. Na časenke je priezvisko a meno záujemcu, 
odbor, problém, čas a miesto konzultácie. O počte 
prihlá sených a problémoch konzultácie informuje ta­
jomník por adne odborných konzultantov najneskór 
deň vopred. 

Konzultácia jedného záujemcu trvá spravidla 
45-60 minút, móže sa však meniť podfa potreby. 

5. Vykonané konzultácie sa v každom kabin ete 
zaznamenávajú; (pozri prílohu na str. 244), uvedie sa 
meno konzultanta , charakter otázky či problému , od­
porúčané ri ešen ie, opatrenie atď. 

Ak sa jednou konzultáciou problém neuzavrie, 
konzultant sleduje záujemcu, ako postupuje na zákla ­
de rád a pokynov, dodatočne s ním konzultuje a za­
znamenáva výsledok navrhovaného postupu učenia 
či štúdia . Vo všetkých týchto prípadoch (ak záujemca 
súhlasí) konzultant záujemcovi zabezpečí časenku, 
v ktorej samu určí dátum ďalšej najbližšej konzultá­
cie. Záujemca hneď dostane časenku aj vtedy , keď 
charakter otázky alebo konzulto vaného problému pr e­
sahuje rámec daného kabinetu a je potrebná spolu­
práca niektorého z ďalších konzultantov . 

6. Keďže adekvátna poradenská pomoc často 
predpokladá poznať rozumové schopnosti učiaceho sa 
alebo osobitosti jeho učebných probl émov aj od iných 
konzultantov, organizujú sa raz mesačne odborné 
konzíliá s cieTom získať komplexne jší obraz o záujem­
covi na základe posudkov príslu šnýc h konzultantov. 
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. IV. · 

Materiálne zabezpečenie poradne · 

Pre riadnu činnosť poradne je potrebné: 

1. Zaistiť dve miestnosti na konzultácie na 5 dní 

v týždni. (Vzhladom na to, že konzultácie sa posky­

tujú po pracovnom čase, netreba vyčleniť osobitné 

miestnosti.) 
2. Zabezpečiť finančnú odmenu pre externých 

pracovníkov za čas venovaný poradenským slu žbám, 

ktorá má zodpovedať jednak dlžke konzultácie, jed­

nak odbornej alebo vedeckej kvalifikácii konzultanta. 

3. Propagovat poradň,u najma v počiatočnom ob­

dobí na verejnosti, a to v tlačí, rozhlase, televízii 

a pod. 
4. Vybavit kabinety základnými metodickými 

prostriedkami, najma príslušnou odbornou a metodic­

kou literatúrou. 
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PE3IOME 

B p.a6oTe „IlCHXOJ!OrHH caMOy'leHHll" B nl!TH, JIOrH•IeCKH B3aH ­

MOCBH3aHHb IX, '!aCTHX C TeopeTH'!eCKOro H npaKTH'IeCKOro acneKTOB 

pernaeTCll npo6Jie~laTHKa paUHOHaJibHOro OCBaHBaHHll n 03HaHHií 

npH nOMOI.L\H caMOCTOl!TeJibHOH yqe6b! MOJIO.ll.e)I<H H B3pOCJibIX . 

B BBO.ll.HOH '!aCTH pa6oTbl aBTOp OpHeHTHpyeTCll Iia npo6JieMy 

paUHOHaJibHOií yqe6 bI no OTHOllleHHIO K Hay'IHO•TeXHH'!eCKOMy p a3 -

BHTHIO. OH yKa3bIBaeT Ha 3KCnJI03HBHbliÍ POCT no3HaHHií H cyme ­

CTBYIOlll,Ie B03MO)KHOCTH HX OCBaHBaHHll npH noM0I.L\H HHTeHCHcpH­

KaUHH H pauHoHaJIH3aUHH npouecca yqe6b1 (I-al! mana ) . .Uanee 

OH aHaJIH3HpyeT noHllTHe caMOCTOHTeJibHOií yqe6bl (caMoy'!eHHll ) 

C T0'IKH 3peHHl'I HHTepHOpH3aUHH no3HaHHH, HMnyJibCbl, se.uymHe 

K pauHoHaJIH3aUHH caMOy'!eHHH, H .UOJ!b lllKOJlbl B ocymecTB JieHHH 

3Toro npouecca (II-al! rJiasa). 3aKJIKl'!eHHe nocBHI.UeHo BonpocaM 

KOHUenUHH perneHHll paUHOHaJIH3aUHH caMOCTOl!Te Jib HOií yqe6bl 3a 

py6elKOM, npe11Mymecrse1-rno s CCCP, HO H B C no BaKHH (Il l -lili 
rnaBa). 

BHelllHHe H BHyTpeHHHe npe .un oCblJIKH caMOCTOl!TeJibHOH yqe6bl 

l'IBJIHIOTCH npe.uMeTOM BHHMaHHl'I B0 BTopoň qaCTH pa60Tbl. 8 CBll3H 

C .3THM aHaJIH3Hp .yercll M0THBaUHH no OTHOllleHHIO K cnoco6 -

HOCTllM, HHTepecoM, acnHpaUH ll M H HHUeHTHBaM (IV-aSI masa). 

Oco6eHHOe BHHMaHHe y .uenHeTCll Ta!OKe nCHXOJIOrH'!eCKHM BOn po ­

caM Oq>OpMJieHHll yqe6Hoií cpe.Ubl H, npem,1ymecTBeHHO, YCJIOBHllM 

speMeHH caMOy'leHHll (Be'!epHaH, H0'!Hall H yTpeHHal! yqe6a, CTH­

MYJillTOpbl XHMH'!eCKOro po.n:.a, yqe6a H cy6beKTHBHble npH'IHH bl 

ycTaJIOCTH ) a TaK)Ke H MeT0.11.HKe COCTaBJieHHll nporpaMMbl Bpe-
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' 
MeHH .!(JIH 3q>q>eKTHBHoro OCBaHBaHHH IT03HaHHH (V-aH H VI -aH 

rJJaBbI). 

B .!(aJJbHeHllleH '!aCTH asTOP 3aH11MaeTCH OCHOBHblMH cpyHKUHH­

MH IT03H8HHH, KaK BHHMaHHeM, naMHTblO H MbllllJieHHeM. OH ocse­

maeT npo6JJeMy O.!(HOBpeMeHHOií yqe6b! H npOCJIYlllHBaHHH MY3b!KH, 

npo6JJeMy KOHl.(eHTpauaa BHHMaHHH a T . .!(. (VII-aH rnasa). OH 

o6oHCHHeT caMoy'!eHHe Ha OCHOBe HCITOJlb30BaHHH OT.!(eJibH bIX TH -

110B n aMHTJII. CpaBHJIITeJibHO MHOro BHJIIMaHJll.!1 OH y,qem1eT JI! npo6-

JJeMaTHKe MHeMOTeXHHKH H riilTHOITe.!(HH (VIII- Ml rJJaBa) . Bonpo­

Cbl MbllllJieHHH H ero HCITOJlb30BaHHH B caMOCTO!ITeJibHOH yqe6e OH 

pacc~taTpasaeT C T0'IKH 3peHHH TeopeTH'leCKHX H npaKTH'leCKHX 

110.!(X0.!(0B B aKTl!BH3HposaHHIO MbllllJJeHH!I. PaccirnTpHsaeTCH 

H HBJieime TaK Ha3. HeC03HaTeJJbHOií H.!(eHHOií .!(eHTeJibHOCTH H Tpe-

6osanae no3HasaHHH caMoro ce6H KaK npe.D.nocbIJIKH H.D.eí1Horo 

BOCITHTaHHH (IX -aH rJJasa). 

B 'leTBepTOH qacTH p.a6oTbI asrop paccMaTpHsaeT cnoco6b1, Me­

TO.D.bI H TeXHHKH caMOCTO!ITeJJbHOH y'le6bl. B X-oií rnase OH 3Ha­

KOMHT •mTaTeJJH co cnoco6aMH yqe6b! - c yqe6oH BCJIYX a THXO, 

c y'le6oií HH.!(HBH.!(yaJibHOH a rpynnosoii, HO \JaCTHM a s ueJIOM. 

B X I -oií rmJBe OH 3HaKOMHT C TeXHHKaMH caMOCTO!ITeJJbHOií y 11e-

6b1, Harrp. C TeXHHKaMH 6bICTporo 'ITeHIIH H rpaq>H'leCKOií o6pa-

6oTKH yqe6Horo MaTepaaJJa . OT .!(eJibHO OH opaeHTHpyeTCH Ha B0 -

rrp0Cbl IIOBTOpeHHH s caMOCTOHTeJJbHOH y'le6e (XIl-aH rJJasa). 

B nocJie .D.HeH qacra pa6oTbI (Xlll-aH rnasa) asrnp o6oHCHHeT 

rrpo6JJeMy caMOy'leHHH C TO'IKH 3peHHH B03pacTHblX oco6e1-1HOCTei1. 

OH aHaJJH3HpyeT npe.D.IT0CblJIKH ylle6b! B3pOCJib!X C TO'IKH 3peHHH 

oco6em1ocTeií MX BOC!l pHHHMaHH!I H BHHMaHHH, Mbl lllJJ eHH!I H TBOP­

•JeCTBa a TaIOKe H naM!!TH H ytJeTa HHq>OpMal.(HH. 
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ZUSAMMENFASSUNG 

In der Arbeit „Psychologie des Selbstunterrichts" wer­

den in fiinf logisch aufeinanderfolgenden Teilen vom theo­

retischen und praktischen Standpunkt aus die Probleme der 

rationellen Aneignung von Erkenntnissen durch selbstandi­

ges Lernen Jugendlicher und Erwachsener durchgenommen. 

lm Einleitungsteil der Arbeit orientiert sich der Ver­

fasser auf das Problem des rationellen Lernens in Beziehung 

zur wissenschaftlich-technischen Entwicklung. Er deutet au! 

das explosive Wachstum der Erkenntnisse und auf die exis­

stierenden Moglichkeiten ihrer .Aneignung durch die Inten­

sifizierung und Rationalisierung des Lernprozesses (I. Kap.) 

hin. Ferne r ana!lysiert er den Begriff des selbstandigen Ler­

nens (Selbstunterrichts) vom Standpunkt der Interiorisation 

der Erkenntnisse aus gesehen, Anregungen, die zur Rationa­

lisierung des Selbstunterrichts filhren, und den Anteil der 

Schule an der Verwirklichung dieses Prozesses (II. Kap.). 

Der Abschluss ist den Fragen der Konzeption der Lčisung der 

Rationalisierung des selbstandige!l Lernens im Ausland, 

hauptsachlich in der UdSSR, und auch in der Slowalcei (III. 

Kap.) gewidmet. 
Die ausseren und inneren Voraussetzungen des selbstan­

digen Lernens sind Gegenstand der Aufmerksamkeit im 

zweiten Teil der Arbeit . lm Zusammenhang damit analysiert 

er die Motivierung in Beziehung zu den Fahigkeiten, Inte­

ressen, Aspirationen und Inzentiven (IV. Kap.). Besondere 

Aufmerksamkeit wird auch den psychologischen Fragen der 
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Anordnung des Unterrichtsmilieus und hauptsachlich den Zeitbedingungen des Selbstunterrichts (Abend-, Nacht- und Morgenlernen, Stimulatoren chemischen Ursprungs, das Ler­nen und subjektive Grund e der Ermi.idung) und der Metho­dik der Zusammenstellung von Zeitprogrammen der effekti­ven Aneignung von Erk enntnissen (V. und VI. Kap.) gewig­met. 
• Im weiteren Teil befasst sich der Verfasser mit den grundlegenden Erkenntnisfunktionen, also der Aufmerksam­keit, dem Gedachnis und dem Denken. Er erlautert das Problem des gleichzeitigen Lernens und Abhorens von Mu­sik, das Problem der Konzentration der Aufmerksamkeit usw. (VII. Kap.). Er deutet den Selbstunterricht auf Grund des Au sni.itzens einzelner Gedachnistypen. Verhfiltnismassig viel Aufmerksamkeit widmer er auch den Problemen der Mnemotechnik und Hypnopadie (VIII. Kap.) Die Fragen des Denkens und seiner Nutzung im selbstandigen Lernen bearbeibet er vom Standpunkt des theoretischen und prakti­schen Herantretens zur Aktivisierung des Denkens aus ge­sehen . Er untersucht auch die Erscheinung der sgn. un­bewussten Gedankentatigkeit und die Forderung der Selbster­kenntnis als Vorau ssetzung der Verstandserziehung (IX. Kap.). 

Im vierten Teil der Arbeit untersucht der Verfasser die Arten, Methoden und Techniken des selbstandigen Ler­nens. Im X. Kapitel macht er den Leser mit den Arten des Lernens bekannt - mit dem Laut- und Leisel ernen, mit individuellem und Gruppenlernen, in Teilen oder als Ganzes, im XI. Kapitel wieder mit den Techniken des selbstandigen Lernens, z. B. mit den Technik en des Schnellesens und der graphischen Verarbeitung des Lehí:stoffs. Separat orientiert er sich auf die Fragen der Wiederholung beim selbstandigen Lernen (XII. Kap.). 
Im letzten Teil der Arbeit (XIII. Kap .) erlautert der Verfasser das Problem des Selbstunterrichts vorn Standpunkt der vom Alter bedingten Besonderheiten aus gesehen . Er analysiert die Voraussetzungen des Lernens Erwachsener vorn Standpunkt der Eigenart ihres Ernpfindens und ihrer Aufmerksamkeit, des Denkens und der Tatigkei t, des Ge­dachnisses und der Information sevidenz aus gessehen. 



SUMMARY 

In the book Psychology of Selfinstruction, the five parts of which are logical ly connected with each other, the prob ­lem of ratio nal acquisition of knowledge by mean s of self­instruction for yoth and adu lts is being dealt with, seen from the theoretical and practical aspect. 
In the introductory part of this book the author is con­cerned with the problem of rational instruction in relatio n to the scientific and technical development . He points at the explosive growth of knowledge and the existing possibilities of their acquisition through intensification and racionaliza­tion of the learning process (I. chapter). The author furthe r analyses the notion of ind ependent instruction seen from the aspect of interiorization of knowledge, the incentives leading to rationalization of selfinstr uction and the schare of the school, in the realization of this process (II. chapter). The conclusion is devoted to questions of the conception of dea­ling with the rationalization of selfinstruction abroad, main­ly in the USSR; as well as in Slovakia (Ill. chapter). The external and in terna ! suppositions of ind epende nt instruction are the object of attentio n in the secon d part of the book . ln this connection the rnotivation in its relation to abilities, int erests, aspirat ion and inc entives is being analysed (IV. chapter). Spec ial attention is paid also to psych ological questions of the arrangement of the instruc ­tion-environment and rnainly to the tempora l conditions of ,elfinstruction (evening, night and rnorning instr uction, sti-
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mulators of · chemical character, learning and subjective 

reasons of tfredness) as well as to the methodics of compo­

sition of time-progÍ-ammes concerning effective acquisition 

of knowledge (V. and VI. chapter). 

In the next part the author is dealing with basic cogni­

tive functions as attent ion, memory and thinking . He illu­

strates the problem of simultaneous learning and listening 

to music, the problem of concentrating attention etc. (VII. 

chapter). 
He explains selfinstruction on the basis of using the par­

ticul-ar types of memory. Considerably much attention is paid 

also to the problems of mnemotechnics and hypnopaedy 

(VIII. chapter). The questions of thinking and their use in 

independent instruction the author treats from the aspect 

of theoretical and practical access to the activization of 

thinking. He also analyses the phenomenon of the so called 

unconscious thinking as a presupposition of rational educa ­

tion (IX. chapter) . 
In the fourth part of his book the author inquires into 

the ways, methods and _techniques cf selfinstruction. In the 

X. chapter he makes the reader knm,vn with ways of lear­

ning - with learning loud and low, with individua! and 

group instruction, according to parts or in total. In the XI. 

chapter with techniques of quick -reading and grap hic adap­

tation oť the subject:.matter. · Special attention is paid to 

questions of repetitiop. in selfinstruction (XII. chapter ). 

In the last part of the bóok (XIII. chapter) the author 

explains the problem of selfin struction seen from th e aspect 

of age-pec uliarities . He analyses the presuppositions for the 

ínstruction cf adults from the standpoint cf the peculiarity 

of their perceptive f~culty ahd attention thinking and crea­

tion as \;Vell ·as · their memory and evidence cf information. 
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