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Predhovor 

Predkladáme poslucháčom psy chológie a pedagogiky, ako aj psycholo­

gickej a pedagogickej verejnosti vysokoškolskú učebnicu Úvod do peda­

gogickej psychológie. Bude to prvá vysokoškolská učebnica tohto druhu 
na Slovensku . 

Všeobecné otázký pedagogickej psychológie absolvujú všetci poslucháči 

psychológie a pedagogiky bez ohl'adu na predgraduálnu špecializáciu 

na filozofických fakultách univerzít. Sám autor , ktorý túto disciplínu 

pred náša už vela rokov pre budúcich psychológov , neustále zisťoval, že 
poslucháči pociťujú nedos tatok takejto učebnice. 

Pri písaní vysokoškolskej učebnice bolo mnoho problémov a preká­

žok , kým dostala dnešnú podobu. Sme si vedomí toho , že niektoré 

problémy, časti a kapitoly nie sú ani problémovo , ani proporc ionálne 

vyvážené a nie sú na rovnakej odbornej úrovni. Vyplýva to z nerov ­

nakého prepracovania jednotlivých problémov v domácej a zahraničnej 
pedagogicko-psychologickej literatúre. 

Predkladaná vysokoškolská učebnica obsahuje všeobecné problémy 

pedagogickej psych,ológie. Je to úvod do špeciálnych častí našej vednej 

disciplíny, na ktorých pracovníci Katedry pedagogickej psychológie 

FFUK v Bratislave pracujú. Po tomto „úvode" budú vydané ďalšie 

učebnice a to: ,.Psychológia výchovy" a „Psychológia vyučovania" , čím 

sa učebnicovo skompletizuje pedagogická psychológia ako celok . V špe­

ciálnych častiach pedagogicke j psychológie bude naznačená aktivita psy­

chológov v školských a výchovných zariadeniach. 

Domnievame sa, že vysokoškolská učebnica úvod do pedagogi ckej 

psychológie v tejto podobe poslúži našim poslucháčom pripraviť sa na 
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ich budúce povolanie, pomáhat škole a iným výchovným zariadeniam 

vychovávat všestranne rozi;mutých ludí, budovatelov socialistickej a ko~ 

munistickej spoločnosti v našej vlasti. 
Napokon využívam príležitos{ poďakovať sa všetkým mojim spolu­

pracovníkom na Katedre pedagogickej psychológie FFUK v Bratislave 
za ich pomoc pri tvorbe tejto práce. Osobitne ďakujem recenzentom 

prof; dr. Tomášovi Pardelovi, DrSc. a doc. dr. Jánovi Hvozdíkovi, CSc. 

za ich cenné rady a pripomienky, ktoré prispeli k zlepšeniu práce. 

Autor 
Bratislava, júl 1973. 
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úvod 

Prudký rozvoj pedagogickej psychológie v Československu nastal až 
po oslobodení našej vlasti r. 1945, najmii po februári 1948. Za podpory 
naši ch straníckych a vládnych orgánov boli zriadené pracoviská, ktoré 
sa zaoberali psychologickými otázkami výchovy a vyučovania v našich 
školách i mimoškolských zariadeniach. 

Pre rozvoj psychologických vied, a teda aj pre pedagogickú psycho­
lógiu mala verký význam aj vlastná aktivita psychológov, ktorá sa pre­
javila na zakladajúcom zjazde československých psychológov r. 1957 
v Smoleniciach. Na tomto zjazde sa· utvorila sekcia pedagogickej psycho­
lógie, v rámci ktorej si poprední psychológovia vytýčili hlavné smery 
a ciele našej vednej disciplíny v Československu.1 Pri jali tiež hlavné 
úiohy bádania v pedagogickej psychológii a naznačili sa opatrenia na 
výchovu pedagogických (školských) psychológov. 

Pre rozvoj pedagogickej psychológie v ČSSR, ako aj pre rozvoj ostat­
ných psychologických disciplín u nás, verký význam malo uznesenie 
Ideologickej komisie ÚV KSČ z mája 1966 o „Naliehavých úlohách 
československej psychológie". Tento dokument sa stal základom a ideo­
vou smernicou aj pre pedagogických psychológov. 

Zakl adanie a dobudovanie pracovísk pedagogickej psychológie prináša 
so sebou mnohé problémy. Vynárajú sa viaceré teoretické a metodolo­
gické otázky , ktoré treba riešiť s prihliadnutím a rešpektovaním riešenia 
tých to otázok v celosvetovom meradle, predovšetkým však v socialis­
tických krajinách, najmii v Sovietskom zviize, kde úroveň pedagogickej 
psychológie predstavuje svetovú špičku. A tak aj u nás dochádza k mno­
hým diskusiám. Od druhej polovice piiťdesiatych rokov ťažiskom počet­
ných diskusií sú tieto otázky: 1. predmet pedagogickej psychológie, 2. po­
stavenie alebo miesto pedagogickej psythológie v systéme psychologických 
( u niektorých aj pedagogických) vied, 3. vzťah pedagogicke j psychológie 
k všeobecnej a vývinovej psychológii a k pedagogike, 4. systém peda­
gogickej psychológie, 5. výskumné metódy v pedagogickej p·sychológii. 
Ťažiskom tejto učebnice sú práve uvedené otázky a problémy psycho-

1 Využitie psychológic v socialistickcj spoločem;kcj praxi, SAV Bratislava, 1959. 
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lógie ucema, ktoré spolu tvoria východiskový základ špeciálnych častí 
pedagogickej psychológie, t. j. základ psychológ,ie výchovy a psycho~ 
lógáe vyučovania. 
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1. Predmet pedagogickej psychológie 

Najviac diskusií bolo a je v súvislosti s predmetom pedagogickej psy­
chológie. Teoretická otázka: Čo je predme tom pedagogiokej psyohológie, 
je prvoradou otázkou pre d'alší rozvoj tejto vednej disciplíny. 

Určenie predmetu pedagogickej psychológie, ako každej vedy a ved­
nej disciplíny, je dóležité z viacerých príčin. 

Vyjasnenie tejto základnej otázky, t. j. predmetu našej vednej oblasti 
tvorí jadro teoretických otázok, bez ktorého jej d'alší rozvoj nie je mož­
ný. I. Hrušovský v súvislosti s potrebou riešiť teoretické otázky vied 
napísal: ,,Pokrok jednotlivých oblastí vedy je nemyslitefaý bez sústav­
ného rozvíjania základných teoretických výskumov, ktoré tvoria jadro 
vedy, bez ktorých nemaže napredovať. Náležitý teoretický rozvoj vedy 
poskytuje takto pomoc tvorivej praxi a umožňuje vyhnúť sa improvizácii, 
jednostrannosti a živelnosti" .2- · 

Vymedzenie predmetu pedagogickej psychológie nás ďalej chráni pred 
nepresnými a nejasnými formuláciami myšlienok, ktoré súvisia s prob­
lematikou ·našej vedy. Robí našu vedeckú reč presnejšou a zrozumi­
tefnou. 

Význam vyjasnenia a presného určenia predmetu pedagogickej psy­
chológie spočíva ďalej v tom, že nám móže pomócť stanoviť systém 
a výskumné metódy tejto vednej oblasti. 

Pri · určovaní predmetu pedagogickej psychológie je u našich psycho­
lógov. ešte aj dnes dosť nejasností. Na základe štúdia materiálov o pred­
mete pedagogickej psychológie (rozličné učebnice, príručky i články) 
minulé i súčasné názory na danú problematiku možno zhruba začleniť 
do týchto základných skupín: 

Prvá skupina autorov za predmet pedagogickej psychológie považuje 
aplikáciu poznatkov všeobecnej psychológie (alebo bežne len psycho­
lógie) na pedagogickú teóriu a prax. 

Druhá skupina autorov prijíma náhfad, že pedagogická psychológia je 
aplikáciou vývinovej psychológie na pedagogické javy . 

. 
2 Hr u š.o v s ký, I.: Za tvorivú vedu , Jednotná škola, roč. XVII, 1965, č. 3; 

str. 194. 
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Tretia skupina autorov v oblasti psychológie vidí predmet pedago­
gickej psychológie vo výchove, čo znamená, že zamieňa pedagogiku · 
za psychológiu. 

Stvrtá skupina bádatefov zasa skoro úplne podriaďuje pedagogickú 
psychológiu pedagogike. 

Fiata skupina psychol6gov zastáva názor, že predmetom pedagogickej 
psychológie je samostatná oblasť objektívnej reality; ktorú neskúma ani . 
všeobecná psychológia, arui výv.inová psyc'hológia, ani Jná psychologická 
disciplína, ba ani pedagogika. 

Teraz pristúpime k analýze týchto názorov a pokúsime sa zaujať 
k nim stanovisko a záverom podáme vlastný náhfad na predmet našej 
vedy. 

1.1. Prvá skupina a u to rov 

tvrdí, že predmetom pedagogickej psychológie je aplikácia poznatkov 
všeobecnej psychológie, prípadne psychológie na pedagogickú teór-iu a vý­
chovnovyučovaoiu prax. Má svojich predchodcov z čias, ked -sa pedago­
gická psychológia začala iba tvoriť, ked -hola v samotných zač.iatkoch. Je to 
najstarší náhfad, ktorý má ešte aj dnes zástancov. Ak by tento náhrad, 
resp. takéto určenie predmetu pedagogickej psychológie bolo iba historic­
kým stavom vývinu danej problematiky, ktoré malo svoje dobové opod­
statnenie a dnes by už nejestvovalo, podrobnejšie by sme sa ním ne­
zaoberali. 

Tento . náhfad vznikol v 2. polovici minulého storočia, ked sa psycho­
lógia ako veda osamostatnila od filozofie. Osamostatnenie psychológie, 
resp. vznik samostatnej vedeckej psychológie sa pr.ipisuje experimen­
tálnej metóde. Nárok na vedeckosť mala v tom čase iba experimentálna 
psychológia. Experimentálna psychológia často skúma la aj také otázky, 
ktoré sa buď priamo, alebo nepriamo dotýkali pedagogických problémov. 
Napríklad výskumy pamati, vnímania, pozorno sti a iných duševných 
javov zaujíma li aj predagógov a pozorovania pedagógov holi tiež zohfad­
ňované psychológmi. Experimentujúci psychológ hfadal kontakt s peda­
gógom aj preto, aby zistil, či výsledky získané experimentom sa dajú 
overiť, modifikovať a pr.ijať, t. j. používať na zlepšeme vyučovacej 
práce. Veia prekvapujúcich výsledkov v . experimentálnej psychológii 
upriamilo pozornosť pedagógov na psychológiu. Tento neobyčajne vefký 
záujem dal podnet ku vzniku pedagogick!'!i psychológie. 

Bolo by však nesprávne sa domnievať, že pred vznikom experimen-. 
tálnej psychológie už neboli pokusy postaviť pedagogiku na psycholo­
gické základy, resp . využiť psychologické poznatky v pedagogike. Už 
napr. J. H. Pestalozzi (1746-1827) viackrá t zd6razňoval potrebu 
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poznať zákony psychických mechanizmov pri práci pedagogických teore­
tikov a prakti kov. 

]. F. Herb art (1776-1841), ktorý sa pokúšal osamostatniť pedago­
gickú vedu od teológie zdé\razňoval, že pedagogika ako veda závisí od 
praktickej filozofie (etiky) a psychológie. Podra neho praktická filo­
zofia má ukazovať cier a psychológia cesty, prostriedky a nebezpečen­
stvá. Podfa jeho náhfadov pedagogika má byť vedou samostatnou, ale 
má dva piliere, na ktorých stojí; na etike a psychológii. Neské\r sa našli 
aj takí autori, ktorí tvrdili, že pedagogika nie je ničím iným, ako apli­
káciou psychologických zákonitostí na výchovu, podobne ako poJnohos­
podárstvo iba aplikuje principy chémie. v praxi. Toto hlásal napr. aj 
škótsky filozof a psychológ A. Bain (1818-1903 )3

, ktorý pod výcho­
vou rozum e! pestovanie (obrábanie) duševného života, ktorý usmer­
ňuje psychológia. Vyslovuje názor, že ak psychológia poskytne doko­
nalý obraz o duševnom živote človeka, potom pedagóg už iba aplikuje 
poznatky získané :? psychológie na pedagogiku. 

Tieto extrémne náhfady sa ešte viac začali prejavovať vtedy, ked expe­
rimentálna psychológia dosahovala pozoruhodné výsledky. Proti • týmto 
extrémnym názorom sa vefmi ostro postavil nemecko-americký psychológ 
H. Miinsterberg (1863-1916), ktorý v práci Grund ziige der Psycho­
logie venuje samostatnú časť otázkam vzťahu psycholó gie a pedagogiky, 
kde upozorňuje na nebezpečenstvo psychologizácie pedagogiky. Píše: 
.,Pedagógovia, ktorí sa sklamane odvrátili od Herbarta, v skutočnosti ne­
trpezlivo očakávali, aby najnovšie výsledky z laboratórnych psycholo­
gických výskumov holi užitočné. Kto sa nedá pomýliť prázdnymi slo­
vami, ten bude veci posudzovať skepticky. Poznáme stovky výskumov 
o pozornosti, pamati, asociáciách, apercepcii a o dalších funkciách, kto­
ré sa zúčastňujú vo vyučovaní, a predsa by snie holi v rozpakoch, keby 
sme mali aspoň niektoré použiť ako ukazo vatele v pedagogike, a pritom 
by mohli povedať viac ako triezvy rozum. 4 Podobne sa o jednoduchej 
aplikácii psychologických poznatkov v pedagogickej praxi vyjadruje aj 
pedagóg R. Lehmann, ktorý píše: .,Je to priamo racionalist ická idea, že 
pedagogiku možno postaviť na psychológiu ako cukrovar na chémiu. 
Výchova nie je technika ... , výchova krok za krokom potrebuje iracio­
nalitu, intuíciu, preto je to umenie. "5 

Takéto holi náhfady nielctorých odborníkov na bezprostrednú aplikáciu 
poznatkov všeobecnej psychológie, na pedagogickú prax a čiastočne aj na ­
pedagogickú teóriu. Uvedomili si to aj psychológovia, ktorí pracujú v ob­
lasti všeobecnej psychológie ( a v psychológii vé\bec), a preto sa pokúšali 

3 B a i n, A.: Erziehung als Wissenschaft, Leipzig 1880. 
4 M ii n st erbe r g, H.: Grundziige der Psychologie, Leipzig, 1900, str. 195. 
5 Lehmann, R.: Erziehung und Erzieher, Berlín, 1901, str . 298. 
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riešiť situáciu tak, že používali termín pedagogická psychológia, ktorým 
chceli zvýrazniť vzťah medzi výsledkami experimentálnych (neskór i teore­
tických) prác a medzi pedagogickou praxou. V pedagogických psycholó­
giáoh boli didakticky vytriedené poznatky, ktoré si budúci učitelia mali 
osvojiť. Takto podfa Fr. Jiránka 6 vznikali učebnice pedagogickej psycho­
lógie, ktoré slúžili pr,i vyučovaní predmetov na učitelských prípravkách. 
Pedagogická psyohológia nebola vedou, ale -skór popularizáciou psycholo­
gických poznatkov, ktoré potrebovali učitelia pre svoju výchovno­
vyučovaciu prax. Pedagogická psychológia mala skór svoju učebnicu než 
bol vymedzený predmet, výskumné metódy a ustálený systém. Prvá 
učebnica pedagogickej psyohológie takto zameraná vyšla r. 1884 od 
G. Mayera, u nás r. 1913, ktorú zastavil J. Šustal. 

Aj dnes sa ešte často stretávame s názormi jednotlivých psychológov, 
podfa kterých pedagogická psychológia je aplikáciou všeobecnej psycho­
lógie, resp. jej poznatkov na pedagogickú prax. F. W. Warbuton píše: 
,,Pedagogická psychológia je v skutočnosti všeobecnou psychológiou apli­
kovanou na Tud·ské správanie v istom spoločenskom rámci." 7 

Sú to ďalej rozličné učebnice psychológie, ktoré sú napí-sané pre 
poslucháčov učitefských fakúlt, univerzít a iných vysokých škol. Sved­
čia o tom napr. aj učebnice psychológie, ktoré sa u nás v minulosti 
používali. Sú to v podstate učebnice všeobecnej psychológie, v ktorých 
sa uvádzajú niektoré častí z vývinovej a z pedagogickej psychológie. 
Tieto vysokoškolské učebnice sú koncipované tak, že najprv sa v nich 
analyzujú a popisujú jednotlivé duševné javy z hfadiska všeobecnej 
psychológie. Na konci každej kapitoly je stručný popis vývinu týchto 
duševných javov (procesov a vlastností); napr. : vývin pocitov, vývin 
vnímania u detí, vývin predstáv, atď. a v týchto vývinových častiach 
sú uvedené praktické pokyny a upozornenia pre budúcich učitefov. 
Teda je to aplikácia istých všeobecných, teoretických poznatkov zo vše­
obecnej psychológie priamo na pedagogickú prax. 8, 9 

Všetky vysokoškolské učebnice takéhoto a podobného zamerania bez­
pochyby zohrali svojho času pozitívnu úlohu. Pomáhali budúcim (ale aj 
hotovým) pedagógom poznávať základné zákonitosti psychiky človeka 
a tieto poznatky využívať vo výchovnovyučovacej praxi. 

6 Jiránek, K. F.: Vztah pedagogické psychologie a pedagogiky, Jednotná škola, 
roč. XVII, č. 3, 1965, str. 244-261. 

7 Wa rb u to n, F. W.: Pokroky psychológie II. Slovenská psychologická spoloč­
nosť SAV Bratislava, 1967, str. 6. 

8 Korn i I o v, N. K., Smirnov, A. A. a Teplov, B. M.: Psychológia ·, ·SPN · -~ra "' 
tislava, 1950 

9 S mi r no v, A. A., Leontiev, A. N,, Rubinštejn, S. L. a Tcplov, B. M.-: Psy­
chologie, SPN Praha, 1959. 
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V minulom období sme sa stretávali, ale ešte aj dnes sa stretávame, 
najmii u amerických psychológov s tendenciou bezprostredne, priamo 
aplikovať výsledky výskumov z oblasti psychológie učenia na pedago­
gickú prax, predovše tkým na prax didaktickú. Napr. Thorndike za­
čiatkom nášho storočia na základe svojich laboratórnych pokusov (ktoré 
robil viičšinou na zvieratách) vefmi vážne ovplyvnil najmii vyučovanie 
počtov na amerických ( ale nielen amerických) základ ných školách. 10 

Začiatkom 50. rokov, najmii po roku 1954, keď sa konala v Pittsburgu 
( v USA) otvorená vedeck á konferencia o moderných smeroch vo vývoji 
psychológie, prejav profesora psychológie Harw ardske j univerzity B. F. 
Skinnera na tému Veda o učení a umenie učiť hlboko zasiahol do di­
daktickej praxe. Jeho vystúpenie vyvolalo na celom svete hnutie, pod 
názvom programované učenie. Skinner a jeho nasledovníci sa pokúšali 
výsledky výskumov, ktoré robili na zvieratách (holuboch), resp. ich 
zovšeobecnenia bezprostredne aplikovať na školské učenie a vyučo­
vanie .11 

S takouto aplikáciou všeobecnopsychologických poznatkov nesúhlasí 
viac báda tefov. F. Jiránek 12 poukazuje na to, že všeobecnopsych ologické 
poznatky výskumníkov v oblasti psychológie učenia bolí získané v ume­
lých, laboratórnych pokusech, a preto nemažu postihnúť špecifickú, pri­
tom však vefmi zložitú výchovno-vyučovaciu situáciu v školských pod­
mienkach. Tieto laboratórne výskumy zjednodušujú školskú situáciu, vý­
chovné podmienky a neprihliadajú na obsahovú stránku učebných ma­
teriálov <letí v škole a mimo školy. 

Podobný náhfad vyslovuje podfa F. W. Warbutona aj Wiselman. 
Wiselman napr. poukázal na to, že boli vydané učebnice o učení, v kte­
rých sa deti vabec nespomínajú. Stránky sú plné potkanov, prípadne sa 
tu a tam spomína holub alebo chobotnica. I'..utuje, že jestvuje relatívny 
nedostatok záujmu a účasti pedagogických psychológov na tejto práci. 13 

Z tohto citátu vidieť, že len aplikácia všeobecnopsychologických 
pozn atkov na výchovnovyučovací proces v škole nemaže postačiť uči­
tefom na zvýšenie ich práce. L. Kelemen 14 poukazuje na to , že všeobecná 
psychológia pri objasňovaní duševného života človeka, dotýka sa vefa­
krát takých otázok, které majú pedagogickú súvislosť. To je pochopi­
tefné, lebo výchovu realizuje človek a na človeka (žiaka, chovan ca ) je 
zameraná. Preto maže pedagogika využívať poznatky psychológie, najmii 

10 T hor n d i ke, E.: Pedago gická psychologie, Praha, 1929. 
11 Programo vané vyučovanie a učiace stroje, sb. SPN Bratislava, 1964. 
12 Jiránek , F.: Pedagogická psychologie I., KPÚ Praha, 1968. 
13 Wa rb u to n, F. W.: Pokroky psychológie, Slov. psych . spoločnosť, SAV 

Bratislava, 1967, str. 13. 
14 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdési, Tankonyvkiadó Budapest, 

1967 .' 
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v teoretickej oblasti. Pedagogick é súvislosti, ktoré poskytujú poznatky 
všeobecnej psychológie, však neboli získané v podmienkach a situáciách 
výchovno-vzdelávacieho procesu, preto ich pedagogická teória a prax 
nem6že vždy bezprostredne aplikovat. Z podstaty predmetu všeobecnej 
psychológie vyplýva, že nem6že poskytovať pozn atky o zákoni tostiach 
výchovno-vyučovacieho procesu ani priamo, ani sprostredkovane, lebo 
tieto zákonitosti neskúma. Všeobecná psychológia poskytuje základné, 
všeobecné pohfady na duševný život, ktoré vplývajú na pedagogickú 
teóriu aj na pedagogickú psychológiu. Psychologické zákonitosti výchov­
no-vyučovacieho procesu však všeobecná psychológia neskúma, nie je 
to jej predmetom. Tieto musí špeciálne skúmať pedagogická psychológia 
a výsledky jej bádania potom poskytovať pedagogickej teórii a výchovp.o­
vyučovacej praxi. 

I keď sa _ v minulosti psychológovia snažili vystihnúť. súvis losti medzi 
poznatkami všeobecnej psychológie a pedagogickou teóriou a výchovno­
vyučovacou praxou a tieto súvislosti sformulovali do istého didaktického 
systému do učebníc pod názvom Pedagogická psychológia alebo Psycho­
lógia pre pedagógov, tieto však bolí len vefmi málo pedagogickými psy­
chológiami. Neposkytovali pedagógom to, čo naznačoval ich názov. Pe­
dagogické psychológie nemali za úlohu bádať, skúmať a objavovať psy­
chologické zákonitosti v pedagogickom procese, ale len overovať výs ledky 
výskumov všeobecnej psychológie v zložitejších podmienkach a neustále 
hfadať nové sp6soby a možnosti ich využitia. Takto sa ustafuje začle­
nenie pedagogickej psychológie a jej puncovanie na aplikovanú disci­
plínu všeobecnej psychológie. Jej úlohou má byť akési spájanie medzi 
psychológiou a pedagogikou alebo má byť prechodom psychológie do pe­
dagogiky bez vlast ného predmetu bádan ia . 

1.2. Druhá skupina autorov 

vidí predmet pedagogickej psychológie v aplikácii poznatkov vývinovej 
psychológie na pedagogickú teóriu, najma však na výchovnovyučovaciu 
prax. 

Tieto náhfady. sa formovali už začiatkom nášho storočia. Po neúspe­
choch aplikácie všeobecnej psyohológie na výchovno-vyučovaciu prax -sa 
obracali pedagógovia s vdko u nádejou na vývinovú psychológiu. Po­
stupne sa vývin ová psychológia stáva vážno u pomocnou vedou pre 
pedagogiku. Vplyvom význačných vývinových psychológov (A. Bi ne t, 
H. Pier on, Ed. C 1 ap are de a J. Pi a g e t a i.) sa do centra 
výchovy a vyučovania stavia aktivita a vývin dieťaťa. Bola to prevažne 
psychológia dieťaťa. Ed. Claparede je vefkým propagátorom aplikácie 
vývinove j psychológie na pedagogiku. Tým utvára základy psychopeda-
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gogiky. Práce Clapareda sa podstatne odlišujú od prác tých autorov, 

ktorí sa iba na konci príručiek a učebníc zmieňujú o psychologických 

aspektoch výchovy. U neho psychologické aspekty celkom splynuli s pe­

d~gogickými náh iadm i. Nepíše aplikovanú psychológiu, ale naznačuje 

výv,in isamostatn ej disciplíny, psychopedagogiky. Ed. Claparede pri zdo­

razňovaní významu detskej psychológie v pedagogike píše: ,,Pedagogika 

má byť založená na poznaní dieťaťa, ako záhradníctvo je založené na 

vedomosiach o rastlinách. To sa zdá byť základnou pravdou. "15 

Ďalším významným dejatelom v oblasti propagovania detskej psycho­

lógie v pedagogike bol americký psychológ G. S. Ha 11, ktorého pokla­

dajú za zakladatefa pedopsychológie a, pedológie. 
Priekopnícka činnost G. S. Halla v oblasti pedopsychológie sa začala 

r. 1881, keď v Bostone usporiada l kurz s dvanástimi prednáškami. Zá­

kladnou myšlienkou kurzu bolo pedagogiku založit na pozorovaní 

a náuke o dieťati, na „Child - Study". Hall venoval pedopsychológii 

vefa času a energie, najma potom ako sa stal profesorom psychológie 

na Hopkinsovej univerzite v Baltimore, kde založil podfa nemeckého 

vzoru psychologické laboratórium (,bol predtým n:a študijnom pobyte 

vo Wundtovom psychologickom laboratóriu). R. 1887 pod jeho vedením 

štvrťročne vychádzal časopi,s "Americain Journal of Psychology", vobec 

prvý na svete, v ktorom propagoval pedopsychologické myšlienky. Naj­

vačší rozvoj tejto disciplíny nastal po roku 1893, kecly Hall dal podnet 

k založeni u N árodn ého združenia pedagogického a v ňom sa utvoril 

odbor Národného združenia pre štúdium dieťaťa (National Association 

for the Study of Children). G. S. Hall považuje detstvo za periódu 

veku: ,,ktorá najbohatšie vykazuje vývoj, ktorá najviac núti ponímať 

„dušu" práve tak ako „telo" človeka, ktoré sa rozvíja, mnohostranne 

a neustále" .16 

Zaujimavá hola s~ojho času diskusia G. S. Halla s H. Miinsterbergom na schéidzke 

učitelov v Massachusetts. Miinsterberg vo svojej prednáške tvrdil, že učitelia pri 

vyučovani nepotrebujú psychologick é poznatky, že takt, sympatia a záujem voči dieťaťu 

sú pre nich ovela doležitejšie než všetky psychologické Jaboratóriá v USA. Svoje 

tvrc\enie podopiera l tým, že priemerný učitel doteraz nevede! viac z psychológie, ako 

niekolko utrúsených omrviniek, s ktorými sa stretol v škole, a predsa zastal svoje 

poslanie. Ďalej tvrdl, že podrobn é vedomosti v psychológii by mohli v učitelovi vzbu­

dit myšlienky, že jeho výchovná a vyučovacia činnost sa musi riadiť týmito vedo­

mosťami. V ďalšej častí svojej prednášky rozvijal myšlienku, že vzťah medzi žiakom 

a učitelom sa nemá utvárat na základe rozdielnych lud ských pováh. Tvrdil, že na 

svojich dvoch deťoch, nikdy nerobil žiaden experiment , ani ich z hladiska psycholo­

gického nikdy nepozoroval, Jeho jeho deti nie sú predmetom a objektom jeho postrehu, 

ale hodnoty, objekty jeho vole, lásky a povinnosti. Miinsterberg chce, aby učitel v de-

15 CI ap are de, Ed.: Psychologie d!těte a experimentáln! pedagogika, dil I., 

Brno, 1925. 
16 C á d a, F.: G. Stanley Hall a jeho činnosť, In: G. S. Hall : vybrané state 

pedopsychologické a pedagogické, Praha 1906, str . 11-12. 
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foch videi volové bytosti a nie objekty vhodné na pozorovanie, aby miloval deti na­
miesto toho, aby ich pozoroval a aby neskúmal ciele a skutky psychológie, ale aby 
nezabudol na tie povinnosti, ktoré vyžaduje od neho jeho povolanie. 

V diskusii po prednáške Miinsterberga G. S. Hall odpovedal takto: Dr. Miinsterberg 
nás uisťoval o tom, že na svojich deťoch nikdy nerobil experimenty, ba sústavne ich 
ani nepozoroval a to preto, lebo ich má velmi rád. Tak on v experimentech nevidí nič 
iné, len vivisekciu duše? Stovky rodičov nás uisťujú o tom, že na základe takýchto 
pozorovaní a štúdií„ ktoré robili na svojich deťoch, robili rodičovské povinnosti nielen 
s viičšou láskou, ale ich posobenie malo viičší efekt . Tento otvorený a prirodzený dokaz 
nás posilňuje v tom, že najhlavnejšie výsledky exper iment álnych metód sa prejavia 
v hlbšej láske voči dieťaťu a v účinnejšich rodičovských a učitelských povinnostiach. 
Dr. Miinsterberg dalej hovorí, že vážne pochybuje aj o tom, či záznamy z pozoro ­
vania majú nejakú hodnotu. Tak sa vidí, že na túto stránku štúdia dieťaťa sa jeho 
pozornosť ešte neupriamila a že na vedu o dieťati sa pozcrá iba z aspektu Iabora­
tórnych a vedeckých výskumoch. Jeho zaujatosť by pominula, keby si prečítal velký 
počet vrátených vyplnených dotazníkov od psychologicky nevzdelaných rodičov. Sym­
patie a takt učite!ov a rodičov voči dieťaťu sú velmi správne, avšak všetky jeho vý­
hrady voči štúdiu dieťaťa pramenia z toho, že dr. Miinsterberg nepozná z pracovných 
údajov všetko to, čo je mimo jeho laboratórnej oblasti. 17 

Aj Claparede vystupuje proti odmietavému stanovisku Miinstei,berga 
voči uplatneniu psychológie, zvlášť vývinovej psychológie v pedagogike. 
_Na výroky Miinsterberga, v kterých uprednostňuje zdravý, triezvy rozum 
učitefov pred psychologickými poznatkami Claparede píše: ,,Treba 
povedať, že zdravý rozum je vlastnosť pre učitefa nevyhnutná a štúdium 
psychológie ju sk6r rozvinie, akoby ju dusilo a prinajlepšom poskytuje 
prostriedky na zlepšenie jej vý,sledkov." Proti výroku Miinsterberga, kte­
rý tvrdí, že vychovávatefom sa človek rodí; schopnosť vychovávať je 
vrodená a nie je možné ju získať od,borným štúdiom, Claparede odpo­
vedá: ,,Rovnakým sp6sobom, ako sme vybudovali lekársku vedu, pretože 
nám i,nštinkt nič nehovorí o sp6sobe ako liečiť choroby, musíme vybu­
dovať vedu o dieťati, lebo náš inštinlct je nemý, ak má naznačiť, ako 
zari<adiť výchovu, aby hola čo najprimeranejši ,a vývoju. Napokon, nijako 
nepopieram, že sú vefké rozdiely medzi foďmi v psychologických schop­
nostiach. "18 

O aplikáoiu poznatkov vývinovej psychológie sa tiež vefmi zaBlúžila 
práca nemeckého psychológa, vynikajúceho priekopníka pedopsyoho­
lógie W. T. Preyera, ktorá vyšla už r. 1882 pod názvom Die Seele 
des Kindes. Tá to kniha upriamuje pozornosť pedagógov na poznanie 
duševného života dieťaťa. Pedagógovia holi upozornení, že pedagogika 
nem6že natofko využívať pozi1atky zo všeobecnej psychológie, ako z psy­
chológie dieťaťa. 

17 CI ap are de, Ed. : Psychologie dítěte a experimentální pedagogika I., Brno, 
1925, s!r. 21. 

18 Tamtiež, str. 24. 
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Vplyvom prác uvedených autorov sa vdmi rozvíja výskum v oblasti 
vývinovej psychológie . Pedagógovia sa snažia aplikovat poznatky z psy­
chológie dieťaťa (pedopsychológie) na výchovnovyučovací proces. Neskor 
sa však ukázalo, že pre pedagogiku možu mať význam aj iné vedy, ktoré 
sa zaoberajú dieťaťom. Takto vzniká hnutie: výskum dieťaťa. Udomác­
ňuje sa heslo poznajme dieťa komplexne. Jedným zo základných nosi­
tefov tohto hnutia hola Ellen Key so svojou prácou: Jahrhundert des 
Kindes, ktorá vyšla r. 1902 v Berlíne a ktorá potom vyšla v mnohých 
vydaniach. V práci sa zastáv a práv dieťaťa. 

Podra tohto hnutia sa verilo, že výskum a poznanie dieťaťa iste pri- . 
speje k tomu, že rodič a vychovávater budú mocť lepšie posúdiť dieťa, že 
nebudú považovať za hriech to, čo je len následok telesných dispozícií, 
aby nemysl eli, že dieťa je zlé, ked je iba choré; nech nezaobchádzajú 
s ním ako s dospelým, ale nech sa vžijú do jeho duševného života, 
nech ho pochopia a vedú správnym smerom. Toto hnutie pomenovali 
pedológ iou, teda vedou (náukou) o dieťati. Pedológia potom zahrňovala 
v sebe viac vedných disciplín, ktoré z tej, či onej stránky skúmali dieťa. 
Sem patrí napr. aj pedopsychológia, pedobiológia, pedosociológia, pedo­
patológia, pediatria a i. Teda z povodnej snahy pedopsychológov, 'ktorí 
sa usilovali o vedecké poznatky duševného života dieťaťa a ich aplikáciu 
v pedagogickej teórii a vo výchovnovyučovacej praxi sa začiatkom nášho 
storočia upriamila pozornosť pedológov na všestranné štúdium dieťaťa 
a až na základe takéhoto komplexného poznania dieťaťa navrhovali ria­
diť výchovnú a vyučovaciu prácu. Išlo tu teda o aplikáciu pedologických 
poznatkov na pedagogické javy. Ukázalo sa však, že ani tieto snahy 
neviedli k úspechom . Nedocielilo sa spojenie medzi psychológiou a peda­
gogikou. Ani pedopsychologické poznatky sa nemohli jednoducho apli­
kovať na zložité javy pedagogiky, a to ani vtedy, ked niektorí autori sa 
pokúšali do vznikajúcej pedagogickej psychológie začleniť pedopsycho­
lógiu ( ako časť vývinovej psychológie), alebo tieto dve vedné psycholo­
gické di-sciplíny zblížiť, ba dokonca utvoriť z nich celok. 

Tieto snahy bezprostr edne aplikovať výsledky pedopsychológie do pe­
dagogiky sa ukázali aiko psychologizujúce . Neskor ich odmietli pedago.: 
gickí teoretici aj praktickí učitelia a vychovávatelia, lebo často to viedlo 
k didaktickému a výchovnému formalizmu. 

O. Chlup, ktorý bol vefkým zástancom pedopsychológie, tiež upozor­
ňoval na nebezpečie samotnej ap likácie pedopsychológie na pedagogické 
javy. Písal: ,,Pedopsychológia je psychologická metóda pedagogického 
myslenia" 19 a pokračuje: ,,Ak v psychológii ide predovšetkým o problémy 
čisto psychologické, starajú sa metódy psychologicko-pedagogické predo· 

19 Ch 1 u p, O.: K psychologickým základům výchovy a vyučováni, Výbor z dila 
SPN Praha, 1959, str. 98. 
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všetkým o také duševné javy, ktoré sú zúčastnené pri procesoch vý· 
chovy. "20 

Jednostranné odvodzovanie predmetu pedagogickej psychológie z vývi­
novej psychológie (z psychológie diefaťa) mélžeme vidieť aj v novších 
prácach. Napríklad v učebnici psychológie Kornilov, Smirnov, Teplov 
píšu o tzv. odvetviach psychológie a uvádzajú: ,,Ďalej nasleduje detská 
psychológia a pedagogická psychológia, ktoré skúmajú psychologické 
zvláštnosti detí rozličného veku a psychické činnosti detí v procese 
vyučovania a výchovy. "21 Podobne sa charakterizuje iblízkosť pedagogic­
kej psychológie ku psychológii diefaťa aj v ďalšej sovietskej psychológii, 

· ktorej autormi sú Smirnov, Leontiev, Rubinštejn a Teplov. V tejto učeb­
nici sa píše: ,,Psychológia dieťaťa študuje charakteristické vekové osobi­
tosti psychického vývinu dieťafa, ktorých vedomosť je celkom nevyhnut­
ná na správnu organizáciu výchovnovzdelávacej práce s deťmi. Peda­
gogická psychológia, ktorá sa pripája k psychológii dieťaťa, študuje 
zákonitosti osvojovani,a si vedomostí, návykov a spélsobilostí pri škol­
skom vyučovaní a utváraní osobnosti počas výchovy. "22 

V Sovietskom zviize úzka spojitosť detskej a pedagogickej psychológie 
sa najvýraznejšie prejavovala v tom, že známa učebnica pedagogickej 
psychológie od N. D. Levitova má názov: Detskaja i pedagogičeskaja 
psyahológija, 23 v ktorej aj úvodné časti sú uvádzané pod spoločným 
záhlavím, ako predmet, úlohy a metódy detskej, a pedagogickej psycho­
lógie. Autor síce tieto tzv. dve odvetvia psychológie úplne nestotožňuje, 
ale považuje ich za ve!mi blízke. 

O aplikácii vývinovej psychológie na problémy výchovnovzdelávacej 
práce ( a čiastočne na pohltenie pedagogickej psychológie vývinovou ale­
bo detskou psychológiou) u nás svedčí aj skutočnosť, že do otázok pred­
školskej výchovy (jasle a materské školy) bolí takmer výlučne zapájaní 
detskí psychológovia. Pritom však vieme, že vo výchovných zariadeniach 
sa majú riešiť predovšetkým otázky pedagog ické, a teda z psychologic­
kého hfadiska sa týmito otázkami maj.ú zaoberať predovšetkým pedago­
gickí psychológovia. 

Pedopsychológia (psychológia dieťaťa) ako časť vývinovej psychológie 
poskytuje pre pedagogickú psychológiu cenné poznatky, no pedago­
gickú psychológiu nemožno pokladať za aplikáciu pedopsychológ ie 
na pedagogickú teóriu a výchovnovyučovaciu prax. 

20 Tamtiež, str. 106. 
21 Korn i I o v, N . K., Smirnov, A. A. a Teplov, B. M.: Psychológia, SNP Bra­

tislava, 1950, str. 17. 
22 Smirnov, A. A., Leontiev, A. N., Rubinštejn, S. L. a Teplov, B. M.: Psy­

chologie, SPN Praha, 1959. 
23 Le vit o v, N. D.: Detskaja i pedagogičeskaja psychologija, Učpedgiz Moskva, 

1958. 
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Pedagogická psychológia nie je a ani nemóže byť aplikáciou vývinovej 
psychológie vo výchove. Treba povedať, že pedagogickej psychológii 
v počiatočných etapách silným impulzem bolí poznatky z vývinovej 
psychológie. 

· Predmetom pedagogickej psychológie je iná oblasť ako vývinová psy­
chológia . Pedagogická psychológia sa nemóže sústrediť iba na výskum 
vývinu osobnosti ·v podmienkach výchovy, ako to tvrdia auto ri, ktorí 
našu vednú oblasť považujú za ap likáciu vývinovej psychológie vo vý­
chove. Podfa Kelemena 24, a tejto mienky sme aj my, úlohou pedago­
gickej' psychológie nemóže by( iba skúmanie zmien psychiky vo vývine 
osobnosti, ale práve psychologická zákonitosť pedagogického procesu. 
Pedagogický proces je procesom zložitým, a treba ho chápať ako stálu 
interakciu pedagogickej činnosti učitefa a vývinu osobnosti Žiaka. 

1.3. Tretia skupina autorov 

vidí predmet pedagogickej psychológie v predmete pedagogiky. Títo au­
tori v minulosti ch~eli nahradiť pedagogiku psychológiou. Teda apliká­
cia všeobecnej a vývinovej psychológie na pedagogiku, ktorú mala robiť 
práve pedagogická psychológia, vyúsťovala často do tej krajnosti, že celú 
pedagogickú teóriu a výchovnovyučovaciu prax chceli títo autori postaviť 
na psychológii. V tomto videli úlohu pedagogickej psychológie. 

V ďalšej častí poukážeme v krátkosti na tie psychologické smery 
v minulosti, ktoré viedli k úplnej psychologizácii v pedagogike. 

Už v predchádzajúcich statiach sme poukázali na snahu Herbarta, 
podfa ktorého pedagogika sa má budovať na dvoch pilieroch: na prak­
tickej filozofii ( etike), ktorá jej vytyčuje ciele a na psychológii, ktorá 
vytyčuje cesty a prostriedky a poukazuje na nebezpečenstvá!. 

F. E. Beneke (1798-1854) nemecký filozof, psychológ a pedagóg 
ide ešte ďalej. Považuje pedagogiku za užitú alebo aplikovanú psycho­
lógiu. Beneke zavádza aj do filozofie psyohologizujúci smer. Psychológia 
je podra neho základným východiskom aj pre filozofiu, áj pre logiku. 
Kým Herbart rozhodujúce miesto psychológie pripisoval v pedagogike iba 
v otázkach dosathovania výchovnovyučovacích ciefov, ciele pedagogiky 
psychológia podf,a neho nevytyčovala. To splňal,a praktická filozofia, teda 
etika. Beneke už aj pri vytýčení ciefov výchovy pripisuje základné miesto 
psychológii, a to pomocou filozofie. Preto očakáva od reformy psycholó­
gie obrodenie pedagogiky. 

Začiatkom nášho storočia pedagogika sa ďalej strácala v psychológii, 
takže hranice medzi I!edagogikou a psychológiou sa úplne zotreli a nie-

24 Ke I e m e n, L.: A pedagogiai pszichológia alapk érdései, Budapest, 1967. 
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ktoré psychologické smery úplne pohltili pedagogiku, najma však didak­
tickú teóriu a vyučovaciu prax. Reformátori pedagogiky, školského vy­
učovania a výchovy · netrpezlivo čakali na novšie .a novšie psychologické 
objavy, aby na ich základe bojovali proti tradičnej škole. Takto vznikali 
pod vplyvom psychologických teoretických i experimentálnych výsledkov 
hnutia na pretvorenie pedagogickej teórie a výchovnovyučovace'j praxe. 

Silný vplyv psychologizujúcich momentov vidieť aj v rozličných ex­
trémnych pedocentrizujúcich snahách vo výchoye. Tu sa silne zdorazňuje 
spontánna činnosť detí. Niektorí autori zachádzajú tak daleko, že aj 
samotný cieI výchovy sa utvára v závislosti od detskej osobnosti, ktorá 
na základe vlastných vnútorných zákonitostí smeruje k rozvinutiu, určuje 
vlastný vývin. Zástancovia slobodnej výchovy alebo vofnej školy od­
mietajú akékofvek násilné zasahovanie do vývinu dieťaťa. Podra týchto 
hnutí výchova sa má upriamiť iba na to, aby sýtila detskú zvedavosť, 
aby iba organizovala detskú aktivitu, ale aby vymáhaním a trestaním 
dieťaťa nevnucovala zvonka vnesené nási1né požiadavky. 

Aj u zakladatéfov experimentálnej pedagogiky, najma u E. Meumanna 
badať vefkú nerozhodnosť pri vymedzení hraníc medzi ňou ( teda expe­
rimentálnou pedagogikou) a pedagogickou psychológiou. Ani doteraz sa 
toto vymedzenie nepodarilo urobiť, a to ani v rovine teoretickej, ani 
v rovine samotných experimentálnych prác. Svedčia o tom mnohé práce 
pedagógov, v ktorých póužívajú experimentálne metódy a psychologické 
metodické prístupy, takže ich možno zaradiť tak do psychológie, ako aj 
do pedagogiky . V povodnej experirrientálnej pedagogike bolo viac psycho­
lógie ako pedagogiky. Preto v tom čase vzniká psychol ogická pedagogika 
alebo psychopedagogika a jej časť psychodidaktika. U E. Clapareda napr . 
experimentálna pedagogika vefmi úzko súvisí s pedopsychológiou, ktorý 
za základ výchovy tiež stavia psychológiu: ,,Tak všeobecné zákony o vý­
voji duševného života nám budú vodidlom pri výchove a vyučovaní. "25 

Aj · v' experimentálnej pedagogike sa prijímalo v prvom rade psycholo­
gické stanovisko. Experimentálna pedagogika vo svojom výskume pre­
berá postupne z psychológie výskumné metódy i pojmový aparát. 

Určujúci význam poznatkov psychologických (najma poznatkov psy­
chológie dieťaťa) vo výchove badať aj v tzv. dynamickej pedagogike. 
Dynamická pedagogika, podobne ako ostatné reformné prúdy novej vý­
chovy, za- hlavného činite!a vo výchove považuje vrodené sily dieťaťa. 
Oproti čisto pedocentrizuJúcim snahám dynamická pedagogika však už 
prihliada vo výchove aj na spoločenské prostredie. Vidno tu aj vplyv 
sociológie. Rozhodujúcim formujúcim faktorom aj tu ostávajú vrodené 

25 CI ap are de , Ed.: Psychologie dítěte a experimentální pedagogika, Brno, 1925, 
str. 52. 
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sily. Vplyvom týchto náhfadov preberá pedagogika od psychológie roz­
ličné testy na zistenie inteligencie, nadania a pod. 

Tvarová ( geštaltistická) psychológia, resp. jej vplyv na vyučovaciu 
prax tiež svedčí o pohltení pedagogiky psycho lógiou . Vplyvom tvarovej 
alebo celostnej psycho lógie sa napr. úplne zmenila metodika vyučovania 
čítania, písania a počtov na elemen tárnom stupni. Vplyvom tohto psy­
chologického smeru sa utvorila medzi dvoma svetovými vojnami tzv. 
globálna vyučovacia metóda. Nie nadarmo potom prehlásil Felix Kruger, 
nemecký tvarový psychológ, že problémy výchovy a vyučovania sú iba 
problémami pedagogickej a didaktickej techniky, ,,kterých teoretickým 
zák ladem má byť tak psychológia, ako fyzika a matematika sú základom 
strojár -stva". 26 

Pre pedagogickú psychológ iu, chápanú ako aplikovanú psychologickú 
disciplínu v pedagogike, ktorej predmetom bolo prenášať psychologické 
poznatky do pedagogickej : teórie a praxe, sa začiatkom nášho storočia 
vynára nová úloha. Vzniká totiž hlbinná psychológia, ktorá v 20 . storočí 
hlboko ovplyvňovala pedagogik u . Týk a sa to najma Freudovej psycho­
analytickej psychológie a individ uálnej psychológie A. Adlera. Pri apli­
kácii tých to učení sa tiež išlo tak daleko, že sa hovorilo o tzv. psycho­
log ickej pedagogike. 

Freudovu všeobecnú psychoanalytickú teóril..l sa pokúšala sústavnejšie 
aplikovať na pedago giku jeho dcéra Anna, a to najma so svojimi pred­
náškami pre spolupracovníkov v détských útulkoch Viedne r . 1926. 
Z týchto pred nášok vznikla aj prvá príručka ako úvod do psychoanaly­
tickej pedagogiky, ktorá v českom preklade vyš la r. 1937 v Prahe. 27 

Podra týchto prednášok získané vedomosti potrebné pre psychoanalytic­
kých pedagógov majú tri stupne: 

a) Starostlivé štúdi um spisov Freuda , ktorých obsahom je vývoj det­
ského pudového života _a normálny vývoj duševného života; 

b) Hlbšie pochopenie psychoanalytickej psychológie. Schopní vycho­
vávatelia by sa mali sami podrobiť psychoanalýze u skúsenéh o psycho­
analytika, aby pomocou vlastnej psychoanalýzy mohli nahliadnuť do 
vlastn ého nevedomia, a tak utvoriť predpok lady pre lepšie porozumenie 
deťom; 

c) V psychoanalýze vyškolení pedagógov ia mažu potom o svojich 
pozorovaniach pri obyčajných vývinových ťažkostiach detí konzultovať 
s odbornými psychoanalytikmi - terap eutmi a umožniť tak vzájomné 
spolupósobenie medzi profylaxiou a terapiou. 28 

26 Ch 1 u p, O.: Pedagogika, úvod do studia, Státni nakladatelství Praha, 1948, 
str. 121. 

27 Freud o v á, A.: Pudový život ditěte, Psychoanalýza pro pedagogy , Nakla­
datelstvi volné myšlenky, Praha, 1937. 

28 Tamtiež. 
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Vlastné psychologické závery, ktoré v uvedenej publikácii A. Freudová 
urobila, bolí velmi skromné, no predsa silno ovplyVIllili viacerých dal­
ších prívržencov psychoanalytickej pedagogiky. Podra A. Freudovej zá­
kladná otázka výchovy spočíva v postihnutí konfliktu, ktorý u detí vzni­
ká medzi ich snahou uspokojiť pudové hnutia a výchovou, ktorá toto 
obmedzuje . Ak výchova tieto snahy dieťaťa násilne obmedzuje, potom 
podfa psychoanalytikov sama výchova sa stáva príčinou porúch vývinu 
dieťaťa.· Psychoanalytickí pedagógovia preto odporúčajú riskovať v nevia­
zanosti a voTnosti u dieťaťa. V konečnom výsledku si aj A. Freudová 
uvedomuje, že tu musí íst zo strany vychovávatefov o istý kompromis 
medzi neviazanou vofoosťou dieťaťa a velkým zabraňovaním. Teda aj 
zábrany, ako aj nedostatok zábran zo strany pedagógov može škodit 
zdravému vývinu dieťaťa. Preto A. Freudová vidí prvoradú úlohu psy­
choanalytickej pedagogiky, ktorá je budovaná na poznaní analytických 
zákonitostí, a,by sa hradala stredná ~esta medzi ikrajnosťami, t. j. aby sa 
vyznačil pre jednotlivé vývinové etapy dieťaťa správny pomer medzi 
povolením uspokojenia jeho pudov a medzi obmedzením ich uspokojenia. 

O velkom vplyve psychoana lytickej psychológie na pedagogickú teóriu 
a pedagog ickú prax svedčí okrem iného aj vznik nemeckého časopisu pre · 
otázky psychoanalytickej pedagogiky r. 1926 (Zeitschr:f:lit fiir Psyohoana-
1 ytische P ad.agogik) . 

Vplyv hlbinnej psychológi e na ped agogiku sa •ešte výraznejšie pre­
javil v koncepcii viedenskéh o lekára A. Adler a, ktorý bol zakladatefom 
individuálnej psychológie . A. Adler, na rozdiel od Freudovej sexuá lnej 
koncepcie, chápe vývin človeka na základe jeho túžby po moci, ďalej 
pocitu menejcennosti a spoločenského citu. Podra Adlera vývin človeka, 
resp. fodský život sa pohybuje medzi dvoma pólmi: medzi spoločenským 
citom a medzi úsilím po prevahe nad inými, · úsilím po moci. 

Adler zastávajúc sa <letí ako slabších a utláčaných bytostí zo strany 
dospelých, poukazuje na nebezpečie vzniku pocitu menejcennosti u nich. 
Dieťa je neustále vystavené prevahe dospelých, preto výchova budovaná 
na individuálnej psychológii sa má starať predovšetkým o to, aby u die ­
ťaťa nevznikali pocity menejcennosti. Tým má individuálna psycholo­
gická pedagogika chrániť dieťa pred vývinovými poruchami a ťažkos­
ťami. 

Aj súčasné americké učebnice pedagogickej psychológie tvrdia, že 
s ciermi a úlohami výchovy sa zaoberá pedagogická filozofia a peda­
gogická psychológia pojednáva o podstate a metódach výchovy a vyučo­
vania. Podra týchto prác predmet pedagogickej psychológie je skoro to­
tožný s predmetom pedagogiky, aspoň pokial ide o systém prostriedkov. 
Toto oddelenie a rozlíšenie systému ciefa a systému prostriedkov je tiež 
nesprávne, tak ako je nesprávne dávať úlohy pedagogiky pedagogickej 
psycho lógii. Podstatu a metodiku výchovy musí skúmať a riešiť peda-
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gogika. (Po zri V. Příhodu: Úvod do pedagogickej psychológie str. 11 
a 12.) 

Z uvedených príkladov vidíme, že pedagogika opierajúc sa o psycho­
lógiu postupne sa zmenila metódami, predmetom, ba aj ciefmi na psy­
chológiu . Pedagogika sa stala psychologickou pedagogikou. Strácala sa 
úplne v psycho lógii, najma v pedagogickej psychológii. Zahudlo sa, že 
pedagogická psychológia nie je pre pedagogickú teóriu a výchovnovyučo­
vaciu prax ciefom, ale prameňom poznania, ktorý má teoretický pedagóg 
použiť vo vlastnom odbore. Pre vychovávatefa, učitefa je potom pra­
meňom na zdokonafovanie jeho výchovnovyučovacieho p6sobenia na 
žiakov. 

Predmetom pedagogickej psychológie nemaže byť nahradzovanie, sup­
lovanie pedagogiky. Pedagogika je veda, ktorá sa zaoberá zákonitosťami 
zložitejšíc h javov ako pedagogická psychológia. Pedagogická psychológia 
má svoj predmet bádania tiež vo výchove a vyučovaní, ale skúma ich 
iba z hfadiska psychologického a nie v celej zložitosti výchovy a vy­
učovania. 

1.4. Štvrtá skupina autorov 

podriaďuje pri stotožňovaní predmetu pedagogickej psychológie s pred­
metom pedagogiky pedagogickú psychológiu pedagogike a začleňuje ju 
do systému pedagogických vied. 

Korene tohto náhfadu treba hradať už pri vzniku pedagogickej psy­
chológie. Pedagogická psychológ ia, ako sme sa už o tom zmienili, vznikla 
jedn ak z diferenciácie psychológie a jednak vplyvom potreby pedagógov 
poznať psychologické podmienky a psychologické zákonitosti výchovno­
vyučovacieho procesu. 
Keď psychologiz ujúce snahy v pedagogike neviedli k očakávaným vý­

sledkom, pedagógovia nesk6r sa buď celkom odvrátili od psychológie, 
alebo si ju celkom podrobili. Tu však nešlo iba o pohltenie pedagogickej 
psychológie pedagogikou, ale často o pohltenie psychológie v6bec. 

Korene tohto náhfadu treba hfadať tam, kde sa začína hovoriť o psy­
chológii ako o pomocnej vedeckej disciplíne pre pedagogiku. 

Psychológia ako vedecká disciplína sa najviac uplatňovala· v pedago­
gickej teórii a vo výchovnovyučovacej práci. Spočiatku sa ešte nedife­
rencova1a na také množstvo zákliadných, špeciálnych a aplikovaných dis- · 
ciplín ako dnes. V súča-snom období -sa psychológ,ia využíva na rozlič­
ných úsekooh spoločenského života, teda ruielen' vo výchove. Preto nie 
je správ.ne, ak sa psychológia spája výlučne s pedagogikou. Vo vyspe­
lých štátoch, medzi ktoré patrí aj ČSSR, kde sa psychológia mohla 
v posledných desafročiach úspešne a neruš ene rozvíjať, a kde sa do-
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siahli poz,oruhodné výsledky ·v psychológii, utvorili sa viacnásobné 

spojitos-ti medzi psychológiou a inýmii ved.ami. !de najma o spo­

jitosť psychológie s . ekonomikou, medicínou a riadením. D . Kováč 

o nesprávnom a jednostrannom spojení psychológie s pedagogikou vtip ne 

píše: -,,Žiada sa zdorazniť, obrazne povedané, že psychológia nemaže 

žiť s pedagogikou v monogamickom manželstve , pretože má inde viace­

rých ,intímnych priatefov. "29 

O nediferencovaní psychologických vied svedčia viaceré pedagogické 

práce ( učebnice a príručky) v novších obdobiach. Napr . učebnice pe­

dagogiky pedagogickú psychológiu spomínajú vefmi málo alebo ju ne­

spoÍnínajú vobec. 
Tento náhfad, podfa ktorého pedagogická psychológia nemá vlastný 

predmet bádania a je súčasťou pedagogiky, je vlastne výsledkom odporu 

pedagógov, ale aj niektorých psychológov proti predošlém u náhfadu, 

podfa ktorého psychologizácia pedagogiky dospela až k názoru , že peda­

gogika nie je ničím iným ako aplikovanou psychológiou . 
Už sme spomenuli, že pedagogická psychológia sa rozvíjala dvojakým 

smerom, resp. že jej zrod zapríčinili dva činitele, a to diferenciácia psy­

chológie a vznik viacerých psychologických discip lín, to na jednej strane. 

Na druhej strane pedagogická psychológia vzniká z požiadavky peda­

gógov, ktorí videli, že priama aplikácia všeobecnopsychologických, vývi­

novopsycho logických a neskor sociálno-psychologických poznatkov na 

pedagogickú teóriu a prax nesplňa ich očakávanie, ktoré malí voči psy­

chológii. Psychológovia, ktorí pedagogickú psycholó giu považujú za apli­

kovanú psychologickú disciplínu, sa prikláňajú k názoru, že pedagogická 

psychológia patrí do systému psychologických vied. Pedagógovia, ktorí 

s aplikácio u poznatkov základnýc h psycho logických disciplín na peda ­

gogiku neboli spokojní, zastávali názo r, že pedagogická psychológia 

musí slúžiť pedagogike, že predmet a úlohy pedagogicke j psychológie 

stanovuje jedine pedagogika, a teda pedagogická psycho lógia sa začle­

ňovala do systému pedagogických vied a považovala sa za pedagogickú 

disciplínu. 
V. Příhoda i keď sám uzná va, že pedagogická psychológia je hranič­

nou vednou disciplínou medzi pedagogickými a psychologickými vedami, 

predsa vznik pedagogic kej psychológie odovodňuje takto: ,,Z vedeckej 

pedagogiky sa diferencova la špeciálna náuka, ktorá študovala podmienky 

výchovných a učebných činností. Jej úlohou bolo určovať, akými pro­

striedkami možno docieliť u rozličných subjektov pedagogické ciele, 

úlohy a normy. Touto novou disciplínou nemohla byť ani psycho lógia 

fyziologická, ani všeobecná , ani porovnávacia, ani diferenciálna (indi -

29 K o v á č, D.: O špecifických a nešpecifických problémoch psychológie, Studia 

psychologica, roč. VII, 1965, č. 4, str. 307. 
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viduálna a fyziologická), ale opiiť náuk a povahy sociálnej, zameraná 
na .výchovné ciele. Touto disciplínou, ktorá je spoločenská vo svojich 
cie!och, avšak študujúca objektívnymi metódámi fýziologické mecha­
nizmy a psychologické podmienky pedagogických javov, je práve peda­
gogická psychológia, ktorá nie je základom pedagogiky, ale pomocným 
odvetvím.. Sama je náukou hraničnou, ako sme to od6vodn.ili. "30 

Podfa V. Příhodu teda pedagogická psychológia vznikla na základe 
diferenciácie vedeckej pedagogiky, a tak sa formovala ako hraničná 
disciplína, pričom Příhoda pedagogickú psychológiu nepovažuje za peda­
gogickú vedu, ako to robia mnohí pedagógovia. Příhoda jasne formulo­
val v uvedenom citáte aj predmet pedagogickej psychológie. 

Sú však autori 31 , ktorí hraničné disciplíny, ako pedagogickú psycho­
lógiu, pedagogickú biológiu, pedagogickú sociológiu a i., zaraďujú do 
sústavy pedagogických vied. Tieto hraničné vedné disciplíny pracujú 
empirickými metódami, skúmajú zo ·svojich pozícií a hfadísk výchovné 
otázky a problémy. 

Derbolav 32 sa prikláňa k názoru, podfa ktorého peda gogická psycho­
lógia spolu s pedagogickou biológiou a pedagogickou sociológiou tvorí 
tzv. pedagogickú antropológiu, ktorej poznatky musí pedagogika využí­
vať, ak chce byť skutočnou vedou. 

O začlenení pedagogickej psychológi e alebo dokonca celej psychológie do peda­
gogiky svedči aj to, že na začiatku, keď sa udefovali vedecké hodnosti z psychológie 
( CSc. a DrSc.) bolí u nás a v ostatných socialistických krajinách menovaní kandidáti 
alebo doktori pedagogických vied a len v zátvorke sa mohlo písať, že ide o vedeckú 
hodnosť z odboru psychológie. Až neskór sa táto vec vyriešila tak, že sa označujú 
osobitne psychologické a osobitne pedagogické vedy, ba dokonca sú tieto vedecké hod­
nosti osobitne vyznačené pre pedagog ickú psychológiu. 

Čiastočné alebo až úplné podriadenie pedagogickej psychológie peda­
gogike viedlo v praxi k tomu, že často bol pedagogickopsychologický 
a pedagogický výklad alebo opis istých javov pomiešaný, ba často až 
zamieňaný. Ako sme už uviedli, hranice oboch vedných odborov sa 
v učebniciach potierali. 

Záverom možno povedať, že dnes sa už rezolútne zamieta náhfad, 
podfa ktorého predmet pedagogickej psychológie a iných psychologic­
kých disciplín sa stotožňoval s predmetom pedagogilcy a v súlade s ním 
sa pedagogická psychológia ·stala pedagogickou disciplínou alebo sa za­
členila do systému pedagogických vied. Zaujímavé je, že tento náhfad za­
stávajú práve nepedagogickí psychológovia. Pedagogickí psychológovia 

30 Příhod a, V.: Úvod do pedagogické psychologie, SPN Praha, 1955, str. 13. 
31 Jiránek, F.: Vztah pedagogické psychologie a pedagogiky, Jednotná škola, 

roč. XVII, 1965, č. 3, str. 244-261. 
32 P ar de I, T.: Ped agogická psychológia, SPN Brati slava, 1967, str. 27. 
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· ; sú .toho. názoru, že pedagogická psychológia je špeciálna psychologická 
disciplína, ktorá hraničí s pedagogikou a po~kytuje pedagógike cenné 
služby. W. Correll 33 zdorazňuje, že poznatky pedagogiokej psychológie 
pre učitefa majú taký význam ako pre lekára pomatky z fyziológie. 
Lekár bez presného poznania tela a zákonitostí telesných pochodov ne­
maže pacienta úspešne liečiť. Arů pedagóg nemože úspešne vychovávať 
bez fundovaného poznania fa,ktov a zákoruitostí duševnej situácie dieťaťa 
a učebného procesu. Correll ďalej pripomína, že výchova ,sa bez peda­
gogickej psy(jhológile nemože zaobísť, bez nej je to práca neodborná, čo 
však neznamená, že by sa pedagogická psychológia ·sama stala peda­
gogikou. 

1.5. Piata skupina autorov 

zastáva náhlad, že predmetom pedagogickej psychológie je samostatná 

I 

oblasť objektívnej reality, ktorú špeciálne a priamo neskúma ani vše­
obecná, ani vývinová, ani sociálna psychológia, ale ani pedagogika. 

. O tejto samostatnej oblasti, která je predmetom bádania pedagogickej 
psychológie, budeme podrobnejšie písať až po vy,iasnení vzťahov medzi 
pedagogickou psychológiou, všeobecnou a vývinovou psychológiou 
a medzi pedagogickou psychológiou a pedagog ikou. 

33 Co r r e 11, W.: Základ ní otázky novějši pedagogi cké psychologi e se zvlá štn ím 
zřetelem k psychologii učení, Pedagogika, roč. XVI, 1966, str. 556-566. 
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2. Vzťah pedagogickej psychológie k psychologickým 

vedám a k vedám pedagogickým 

V úvodných častiach predmetu pedagogickej psychológie sme uviedli, 
že spočiatku sa predmet pedagogick ej psychológie ponímal ako aplikácia · 
poznatkov všeobecnéj alebo vývinovej psychológie na pedagogickú teóriu 
a výchovnovz delávaciu prax. Pri vzniku pedagogickej psychológie to bolo 
prirodzené, lebo peda gogická psychológia sa skutočne vyvíjala spolu 
so všeobecnou a vývinovou psychológiou . Úroveň pedagogickej psycho­
lógie závisela predovšetkým od úrovne týchto základných psychologic­
kých disciplín. 

2.1. Vzťah ped_agogickej psychológie k všebecnej psychológii 

PokiaI ide o vzájomný vzťah medzi predmetom všeobecne j psycho­
lógie a pedagogickej ps-ychológie spočiatku sa rozdi ely výrazne nepre­

javovali. 
Všeobecná psy chológia, ktorá skúmala a skúma všeobecné zákonitosti 

psychických javov človeka (p sychické procesy: proc esy pozn ávacie , pro- 1 

cesy citové a v6fové psychické stavy) priš la vo výskum och i teoretických 
prácach k výsledkom, ktoré mali isté pedagogické súvis losti, či už v ob­
las ti výchovy v užšom slova zmysle alebo v oblasti didaktiky. Tieto 
výsledky mohla a aj m6že, ba dokonca musí pedagogická teória a vý­

chovnovyučovacia prax využívať, a to jednoduoho preto, lebo výchova 
a vyučovanie sú zamerané na človeka a realizuje ich človek (rodič, ( 
učiteI a vychováva teJ), ktorý sa riadi aj psychologickými zákonitosťami. 

Všeobecné psychologické zákonit osti platia tak pre vychovávaného (die­
ťa, žiaka a chovanca), ako aj pre pedagóg a. V súvůslosti s týmto 
konštatovaním sa však vynárajú pod!a L. Kelemena 1 dve otázky : 1. Sú 
tieto všeobecno-psyc hologické poznatky zároveň aj pedagogicko-psycholo­
gickými pozna tkami a osobitosťami? 2. Možno tieto všeobecno-psycho­
logické poznatky priamo aplikovať na pedagogickú teóriu a prax? 

Na obidve tieto otázky odpovedá L. Kelemen v podstate zápome. 

1 Ke I cm c n, L.: A pedagóg iai pszichológia alapkérdései , Tankčinyvkiadó Buda­

pest, 1967. 
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Všeobecno-psychologické poznatky sa získavajú v iných podmienkach 
a situáciách než sú podmienky a situácie vo výchove a vzdelávaní. 
Všeobecná psychológia štud uje psychiku jedinca vo vysoko schematizo­
vaných, umelých, zjednodušených podmienkach. Za cief si kladie posti­
hovať všeobecné zákonitosti psychických javov spravid la u dospelých 
!udí. Získané všeobecné poznatky o psychických javoch človeka sú vše­
obecnej povahy, post rádajú ten špecifický obsah a tú zložitosť, s ktorou 
sa vyznačuje učenie žiakov v konkrétnych učebných predmetoch vo vy­
učovacom procese a v procese individuál neho učenia. Všeobecné psycho­
logické zákonitosti, ktoré objavuje a vysvetfuje všeobecná psychológia 
sú abstraktnej povahy , ktoré tvoria základný východiskový, najma však 
pojmový fond pre všetky ostatné, či už špeciá lne alebo aplikované 
psychologické disciplíny, ale neobjasňujú konkrétn e javy v špeciálnych 
podmienkach. V našom prípade tieto zákonitosti nie sú zároveň záko­
nitosťami pedagogicko-psychologickými. F . Jiránek tieto rozdielnosti 
medzi všeobecno-psychologickými zákonitosťani.i a zákonitosťami peda­
gogicko-psychologickými objasňuJe na príklade učenia.2 Pripomína, že 
napr. všeobecné zákony učenia nám neumožnia objasniť špeciálne uče­
nie žiakov v užšom slova zmysle. Učenie žiakov v škole, ktoré je ciefa­
vedome usmerňované a riadené vyučovaním, sa vyznačuje obsahovosťou. 
Vý,sledky učenia u žiakov sú ich reakciam i na sústavu učiva v jednot­
livých učebných predmetoch. Zákony učenia žiakov pri osvojovaní si 
istých tém a učebného predmetu •sa nedajú jednoducho vydedukovať 
zo všeobecných zákonov učenia, ktoré sa objavili vo výskumoch v cel­
kom iných podmienkach a na celkom iných učebných prvkoch. 
V učení žiakov v školských podnůenkaoh sa často striedajú, vzá­
jomne sa doplňujú a ovplyvňujú všetky druhy učenia od naj­
jednoduchšieho učenia s podmieňovaním, cez perceptuálno-mo­
torické, verbálne a pojmové učenie až po učenie na základe riešenia 
problému. Tieto druhy učenia žiakov v škole sa takmer nikdy nevysky ­
tujú v čistej poďobe, a teda sa nemóžu riadiť iba na základe znalostí 
špeciálnyc h zákonitostí jednotlivých druhov učenia zo strany učitefov. 

Iný je vzťah medzi žiakom a učitefom v procese učenia ako vzťah 
medzi pokusnou osobou a experimentátorom. Výsled ky experimentu nie 
sú pre pokusnú osobu také významné ako výsledky učenia v škole. Tieto, 
ale aj iné činitele robia rozdiel medzi všeobecno-psychologickými záko­
nitosťami v učení ( ale nielen v učení) a medzi zákonitosťami pedago­
gicko-psychologickými. 

L. Kelemen vo vyššie citovanej učebnici uvádza iný príklad. Piše, že 
napríkl ad všeobecno-psychologické poznatky o štruktúre osobnost i móžu 

2 J i r á n e k, F. : V z tah pedagogické psychologie . a peqagogiky, Jednotná škola ro~. 
XVII, 1965, č. 3, str. 244-261. 
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značne ovplyvňovať všeobecnú pedagogickú teóriu v jej istých konšta­

tovaniach, ale nemožu pedagógom poskytovať tie špeciá lne. pedagogicko­

psychologické zákonitosti, ktoré sa vyskytujú v procese výchovy pri for­

movaní charakteru dieťaťa. 
T . Pardel3, keď objasňuje rozdiel medzi predmetom všeobecnej a pred­

metom pedagogickej psychológie uvádza tieto schémy: schéma predmetu 

bádania všeobecnej psychológie vyzerá takto: S - P - R. S znamená 

stimulus (premenná), P = osobnosť (premenná) a R = reakcia. 

V predmete pedagogickej psychológie navrhuje Parde! vychádzať tiež 

z tejto schémy, teda zo schémy: S - P - R, kde S z-namená isté presne 

dané podmienky výchovy, či už v rodine, v škole alebo v iných vý­

chovných zariadeniac h. Sú to S premenné (jednotlivé metódy a meto­

diky výchovy a vyučovania, učebné materiály, učebné prostriedky 

a pod.). P bude v našom prípade osobnosť žiaka (rozličná úroveň vzde­

lania, výchovy, aktuálne psychické stavy Žiaka a pod.). R znamená re­

akciu, čiže v našom prípade dosiahnutý efekt výchovy a vyučovania na 

podklade mechanizmu učenia. 
Pedagogická psychológia oproti základným psychologickým disciplí­

nam však nenarába s akýmikofvek S, ale iba s takými, ktoré má peda­

gogický charakter. Ide tu podfa Pardela o výchovnú skutočnosť, ktorú 

označuje Vs, v ktorej sú už obsiahnuté ciele výchovy, ktoré pre peda­

gogickú psychológiu stanoví pedagogika. Sú ovplyvnené ciermi výchovy. 

Teda za S premenné možeme pokladať výchovnú skutočnosť (V-s), v kto­

rej sa musia odrážať ciele výchovy (Cv), t. j. medzi výchovnou skutoč­

nosťou a ciermi výchovy bude interakčný vzťah. V pedagogickej psy­

chológii S bude znamenať S = Cv :;t Vs. Potom celý vzorec by mal v pe­

dagogickej psychológii vyzera ť takto: S ( Cv :.t V s) - P - R, pričom nám 

vo výskumoch v pedagogickej psychológii nejde o akúkorvek R, ale 

o odpoved hodnotenú a klasifiko vanú, teda o Re, z hradiska ciefa vý­

chovy a vyučovania. Pardel teda pre . predmet pedagogickej psychológie 

uvádza túto schému: S(Cv:;tVs) - P - Re. 

Z náhfadov vidieť, že všeobecno-psycho logické poznatky nie je možné 

považovať za poznatky pedagogicko-psychologické, že sú to osobitné 

a pritom špeciálne problémy. To je odpoveď na prvú otázku-. 

Odpoveď na druhú otázku, t. j. či možno všeobecno-psychologické 

poznatky aplikovať na pedagogickú teóriu a prax, sme už čiastočne po­

dali v predošlých statiach. 
Vzťah medzi všeobecnou a pedagogickou psychológiou, ako na to 

upozorňoval aj F. Jiránek 4 možeme vyjadriť kategoriálnym vzťahom 

3 P ar d e I, T.: Pedagogická psychológia, SPN Bratislava, 1967, str. 31-41. 
4 Jiránek, F.: Vztah pedagogické psychologie a pedagogiky, Jednotná škola , 

roč . XVII, 1965, str. 244-261. 
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všeobecného a zvláštneho. Všeobecná psychológ.ia skúma a hovorí 

j 
o psychických javoch človeka vo všeobecnosti. Tie isté psychické javy 
však skúma aj pedagogická psychológi a, ale v špeciálnych podmienkach. 
Pedagogická . psychológia získava od všeobecnej psy chológie všeobecné 

I 
teoretické hladiská, ako napr. problém determinizmu v psychológii, 
otázka spoločenského a biologického hfadiska a iné, a tiež výsledky vý­
skumov v oblasti jednotlivých duševných javov. Pedagogická psychológia 
tieto otázky tiež skúma, ale z hfadiska vlastných ciefov, no tým obo­
hacuje zároveň aj všeobecnú psychológiu,- ktorá preberá z pedagogickej 
psychológie výsledky a závery, lebo poznanie zvláštne ho (pedagogicko­
psychologického) umožňuje presnejšiu a výstižnejšiu generalizáciu (vše­
obecná psychológia). V tomto zmysle chápe vačšina pedago gických psy­
chológov pedagogickú psychológiu. Pedagogická psychológia je podfa 
týchto náhladov špeciálnym odborom psychológie. K týmto otázkam sa 
však ešte vrá time v častí, v ktorej budeme riešiť postávenie pedagogickej 
psychológie v systéme psychologických vied. 

Záverom riešen ia vzťahu pedagogickej psychológie ku všeobecnej psy­
chológii citujeme výrok S. L. Rurbinštejna, podla ktorého : ,,Každý pokus 
budovať napr. pedagogická psychológiu v podobe pedagogických záve­

. rov, vonkajšej mechanickej aplikácie téz abstraktnej psycholó gie na kon­
krétne podmienky psychického vývoja dieťaťa, téz získaných nezávisle 
od týchto podmienok , je vo svojej podstate nesprávny . "5 

2.2. Vzt'ah pedagogickej psychológie k vývinovej psychológii 

Ako sme už v predchádzajúcich kap itolách poukázali, rozvoj pedago­
gickej psychológie bol na prelome tohto storočia a ne skor silne ovplyv­
iíovaný výsledkami pedopsychológie ako častí vývinove j psychológie. 
Pedagogická psychológia sa považovala za aplikovan ú vedu vývinovej 
psychológie. Jej predmetom mal byť prenos výsledkov psychológie die­
ťaťa na pedagogická teóriu a prax alebo sa úplne stotožňoval s pedo­
psychológiou. 

Na určenie predmetu pedagogickej psycho lógie je potrebné i keď len 
stručne vymedziť alebo ohraničiť pedagogickú psycho lógiu od vývi­
novej psychológie i keď si uvedomujeme, že naša vedná disciplína má 

/
najužší vzťah práve s vývinovou psycho lógiou, narjma však s pedo­
psychológiou. Vývinová psychológia má velký význa.m pre pedagogiku. 
Vyplýva to z toho, že pedagóg musí poznať psychologické zákonitosti 
vývinu dieťaťa. Tento význam vývinovej psychológie pre pedagogik u sa 

5 R u b in š I e j n, S. L.: Základy obecné psychologie, SPN Prah a , 1964, sir. 33. 
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začiatkom nášhó storočia preceňoval. Videli sme to v rozličných peda­
gogických reformných hnutiach. 

Napriek tomu, však rozdiel medzi predmetom a úlohami vývinovej 
a pedagogickej psychológie zostal. Vývinová psychológia skúma psychiku 
dieťaťa vo všeobecnosti, pričom reš_eektuje , že tento vý_yin je p_odmie­
ňovaný aj výchovnov~gel~acím pi:ocesom, ale- neskúma samotný _i plyv 
tohto- pícicesu speciálne. Vývinová psychológia neskúma vzájomnú in­
teral<ciu.- medzi zložitým výchovným posobením pedagóga a psychickým 
vývinom dieťaťa a mládeže. Z toho potom vyplýva, že neobjasňuje psy­
chické zákonitosti v, chQY!].ovzdel~vl!cích procesov. Tieto - zákonitosti skú­
ma, o ojavuje a vysvetfoje práve pedagogická psychológia. V. Příhoda 

považuje vývinovú psych ológiu za čistejšiu vedu, lebo jej ide „v podstate 
o poznanie vývinu a štruktúry detskej mysle" .6 V. Příhoda rozdiel medzi 
predmetom a úlohami vývinovej a pedagogickej psychológie znázorňuje 

na ich spoločnej téme o vývine detskej reči. V psych ológii dieťaťa ide 
predovšetký m o to, aby sa zistili všeobecné zákonitosti, ktoré vyplývajú 
z konkrétneho vývinového štúdia reči jednotlivých osobností a z pozná­
vacieho materiálu. Tieto poznatky sa získavajú z mnohých výskumov, 
detských psychológov u rozličných národov. !de tu o všeobecnú rovinu. 
Pedagogická psy chológia tiež skúma vývin reči dieťaťa. Venuje pozor­
nosť niělen oboha covaniu a vývinu slovnej zásoby dieťaťa, zdokona fo­
vaniu výsl ovnost:i a vývinu gramat ických foriem dieťaťa, ale skúma aj 
psychologické základy sposobov, ako si dieťa osvojuje reč a ako má byť 
vedené v domácom a školskom prostredí, teda vo výchovných situáciách 
a podmienkach, aby sa vývin reči dieťaťa realizoval čo naj efektívnejši e ( 
s prihliadnutím na vekové a individuálne osobitosti. Ide tu teda _Q_yý­
skum špeciálnych _ (nie všeobecz.1ých) otázok vývoja a utvárania reči 

di_eťaťa v podmienkach výchovy a vyučovania. . 
Aj toto rozlíšenie poukazuje na to, že pedagogický_p..§ychológ musí 

an alyzova UE_aj<r~rrn_sit uáciu a podmienky výchovného posobenia pe­
cl.agoga-na Žiaka. Ide tu o konkrétnejšie javy ako u detského psycho­
lóga. F. Jiránek robí rozdiel medzi pedagogickou a vývinovou psycho­
lógiou, pokiar ide o prístup k výskumu. ,,Medzi výchovnou a experi­
mentálnou situáciou sú však zá~adné rozdiely. Prvá je zameraná na cief 
zmeniť skutočnosť, druhá má za cief skutočnosť poznať. Prvá je zámerne 
zložito konštruovaná, druhá je zámerne zjednodušovaná. Odtiaf tiež 
vyplýva osobný ráz pedagogicko-psychologického experimentu. Keď expe­
rimentuje pedagogický psychológ, ohápe výchovnú s-ituác:iu .t>ak, že vý­
chovné posobenie zámerne skúma za ciefom poznainia skutočnosti, 

predmetom skúma n ia je realita a jej zákony (nie však finálne vzťahy). 

6 Přího d a, V.: ú vod do pedagogické psychologie, SPN Praha, 1956, str. 15. 
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V tom sa podobá detskému ps.ychológovi. Líši sa od neho tým, že prvok 
obsahu zámerne natofko nezjednodušuje. "7• · 

Psychológia dieťaťa (pedopsychológia) ako súčasť ontogenézy fodskej 
psychiky skúma duševný vývin dieťaťa. Taktiež duševný vývin medzi­
iným skúma aj pedagogická .psychológia. Psychológia di~ťafu,.B;__zame­
riava širšie a všeobecnejšie na duševný_vývín_diťa:ťa, teda -skúma vývin 
dieťaťa: vcelku Cv jednot livých duševných procesech a vlastnostiach pod 
vplyvom . éelého súlirnu životnýcli -podm ienok, kým pedagogická pŠycho­
lógia- skúma vývin týchto duševrtých javov dieťaťa v konkré tnych vý­
chovnovzdelávacíoh podmienkach. 

To je jedna stránka veci. Druhá stránka veci spočíva v tom, že 
pedagogická psychológia nemože mať za predmet a úlohy skúmať iba 
vývin duševných javov. dieťaťá--vovYchovňýclí situáčiáélÍ, i keď _mnohl 
pedagogicléí psyéhológovia, ktorí holi orientovaní na pedopsycfíológiu to 
spočiatku hlásali. Pedagogická psychológia má šir~k,JÍlphy,_č_Q_yyplýva 
ZO zložitosti výchovoovzdelávacieho procesu. Výchova je rocesom bi­
polárnym_ (gvojpólovým). Ide tu o vzájomnú inter é!J<:g µ~ medzi žjakom 
a pedagógom, medzi výchovným posobením učitefa a žiakovými psy­
chickými zmenami vplyvom tohto posobenia. Pritom vo verejných vý­
chovných zariadeniach neposobí jeden pedagóg na jedného žiaka, ale na 
skupinu, triedu, kolektív_ žiako~.- Výchova sa ďalej realizuje v istých 

-psych~hygienicl_cých podmienkach. Všetky tieto, ako i iné faktory J, pod-

I 
mienky si pedagogická psychológia musí všímáť. Tea ~. 12edagogická p,sy­
chológia v porovnaní s psychológiou dieťaťa sa nezameriava vo v' skume 
iba na dieťa, ale- na všetkyčinitele a po mien y_ _vycnovnovy l!Š.Qyacieho 

( procesu. -PokiaT ide o skúmanie ·•duševňéno vývinu dieťaťa, nezachytáva 
a nepočíta so širokými vplyvmi, ale pokiaf ide o skúmanie psycholo­
gických zákonitostí zložitého výchovnovzdelávacieho procesu , má širší 
okruh problematiky. 

Záverom o vztahu pedagogickej psychológi e ku všeobecnej a vývinovej 
psychológid, ale aj k ostatným základným psychologickým disciplín am 
možno povedať, že kým tieto základné psychologické disciplíny skúmajú 
a objavujú všeobecné, abstraktné zákonitosti psychiky dospelého človeka 
alebo zákonitosti vývinu psychiky osobnosti, zatiaf pedagogická psycho­
lógia skúma ~ y~h_ologické zákonitosti-činnosti i.~di_ncovv konkrétn ys h 
vyc liovnýc situáciách a podmienkach, ktoré sú ovplyvňované ciefmi 
výchovy;-a le- i vekovými a individuálny ini · osobitosťami <letí a žiakov 
a- tiež skúma p~ ychoJogi.fké zák].ady alebo psychológiu - výcliovúo:v_yúčo­
vá"cielro procesu s prihliadaním na zákonitosti vzájomnej interakcie 
Žiaka a peaagóga. 

7 Jiránek, F.: Specifičnost ped~gogicko-psycbologického jevu, čsl. psychologie, 
roč. I., 1957, č. 2, str. 132. 
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Pedagogická psychológia . sá opiera a preberá, teda vyuz1va ~ákladné 
princípy zo všeobecnej a vývinovej psy cnológie. V minulosti sa preto 
nazýva la ap líkácio u všeonécnej alebo vývinovej psychológie. Pedagogická 
psychológď.a má vša!c_ vlastnú, samostatnú, teoretickú a vý,sk_!l~~ú oblasť, 
ktorej výsledl<y potom empirickým prístupom overuje, teda overuje svoje 
špeciálne teórie a hypotézy v konkr étnej, výchovnej _situácii. 

V súvislosti s riešením vzťahu medzi pedagogickou psychológiou 
a všeobecnou a vývinovou psychológiou (prípadne i ostatnými základ­
nými psychologickými disciplínami) sa vynára ďalšia otázka: Kde za­
radiť tie pedagogické súvislosti, ktoré majú priamy alebo sprostredko­
vaný vzťah k výchove a ku ktorým dospeli vo svojich teoretických alebo 
experimentálnych prácach všeobecní a detskí psychológovia? Z histórie 
jednotlivých základných psychologických disciplín vieme, že ich vý­
sledky často ovplyvnili výchovu a vyučovanie, i kecl'. sa iba vo všeobec­
nosti dotýkali samotnej výchovy, no ich aplikácia v pedagogickej teórií 
a výchovnovzdelávacej praxi mala značný, niekedy rozhodujúci vplyv. 
Patr ia tieto poznatky do sústavy pedagogickej psychológie? Túto otázku 
si kladie aj L. Kelemen 8, ktorý sa ďalej pýta, či by sa všeobecné a vý­
vinovo-psychologické poznatky, ale aj poznatky z iných psychologických 
disciplín, ktoré majú pedagogické súvis losti nemalí zhrnúť do osobitnej 
kapitoly učebníc a príručiek pedagogickej psychológie? Kelemen sa 
domnieva, že by to nebolo bezvýznamné, ale zhrnúť poznatky do peda­
gogicko-psychologických príručiek by bolo predsa len zbytečné, a to 
z dvoch príčin: . 

Po prvé, učebnice a príručky pedagogickej psychológie sa píšu v pod­
state pre dve kategórie odborníkov; .jednak pre budúcich alebo aj hoto· 
vých pedagogických teoretikov a praktikov (vychovávatefov, učitefov, 
pracovníkov školskej správy) a jednak pre psychológov, najmii špecia­
listov v odbore pedagogickej psychológie. Všetci títo odborníci pred 
štúdiom problémov pedagogickej psychológie už povinne absolvovali 
kurzy zo všeobecnej a vývinovej (často aj inej) psychológie, v kterých 
holi upozorňovaní na spominané psychologické súvřslosti s pedagogic­
kými problémami. 

Po druhé, v dobrej učebnioi pedagogiokej psychológie tieto a,bstrakrié, 
ale i konkrétnejšie psychologické poznatky, ktoré majú osobitne vý­
znamné pedagogické súvislosti, sú už implicitne obsiahnuté. Iná jé však 
situácia v tých príručkách, ktoré sa píšu populárnou formou pre laikov, 
ktorým sa autori týchto prác snažia poskytnúť poznatky riie príliš špe· 
cializovane, ale skor prehfadne, globálne. 

8 K e I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankčinyvkiadó, Buda­
pest, 1967. 
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2.3. Vzt'ah pedago·gickej psychológie k pedagogike 

Pri riešení vzťahu pedagogickej psychológie k pedagogike alebo pres­
nejšie povedané k pedagogickým vedám vychádzame z týchto poznatkov: 

Po prvé, predmetom a úlohou pedagogickej psychológie nie je skú­
manie celej zložitej prc:ib.!_~me!!ky yýcho~ 2Y._zdelávacieho p_r_ocesu. _Pecfa­
gogická j:>sychológia skúma iba psycho logické zákonitosti ( teda nie 
psychologické základy) výchovyiťvytičovania: Naša veffná oblasť ne­
maže nahradiť celú pedagogiku, ako sa o to pokúšali viacerí psycholó ­
govia a pedagógovia v minulosti alebo ako to ešte aj dnes robia niektorí 
americkí 'pedagogickí psychológovia. 

Po druhé, pedagogická psychológia -i keď poskytuje služiby peda­
gogickej teórii a praxi, nesplýva s pedagogikou. 

Vzťa-h pedagogickej psychológie k pedagogdke je velmi blízky. Vidieť 
to aj zo samotného názvu našej vednej disciplíny. 

Blízkosť pedagogickej psychológie k pedagogike je daná tým, že sa­
motná pedagogická psychológia vzniltla preto, aby pomáhala objasniť 
psyohologfoké zákony a tie sa mohli využívať pre zefektívneniie výchovno­
vyučovacej činnost.i učitda. 
Vzťah pedagogickej psychológie k pedagogike v historickom vývine 

týchto vied sa ·postupne menil. Spočiatku, ako sme to už naznačili, 
úlohou pedagogickej psychológie bolo prenášať psychologické poznatky, 
ktoré malí pedagogické súvislosti, do pedagogiky. Pedagogická psycho­
lógia sa takto stala spojovacím článkom medzi psychológiou a pedago­
gikou. 

Neskor si pedagogická psychológia postupne vydobyla samostatné 
miesto v rámci psychologických vied, lebo. úlohou jej bádania sa stáva 
špeciálna oblasť Judského života, oblasť psychológie výchovy a vyučo­
vania. 

V súčasnom období, čím ďalej tým viac odborníci uznávajú, že peda­
gogická psychológia tvorí samostatnú vednú psychologickú disciplínu, 
ktorá má však blízko aj k pedagogickým vedám. 

V čom spočíva blízky vzťah pedagogickej psychológie k pedagogickým 
vedám? Blízky vzťah oboch vied spočíva predovšetkým v diale kticko­
materialistickom poňatí komplexnosti prístupu ku skúmaniu ciefavedo­
mého, plánovitého a systematického rozvíjania osobnosti človeka v pod­
mienkach výchovy. Toto poňatie vychádza, ako na to upozorňuje aj 
O. Chlup 9

, zo vzájomného posobenia a spoluposobenia vplyvu výchovy 
a vzdelávania na psychiku žiakov a z posobenia zmien v psychike žiaka, 
ktoré nastali pod vplyvom výchovného posobenia na ďalší postup vý-

9 Ch I u p, O.: O psychológii a pedagogike, Pedagogika, roč. XII, 1961, č. 6, 
str. 711-716. I 
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chovnovzdelávacích vplyvov pedagógov na žiakov. Ide tu teda o vzá­
jomné ovplyvňovanie pedagogického posobenia pedagógov na duševný 
rozvoj Žiaka a zmena psychickej úrovne žiakov spatne vplýva na ďalšie 
posobenie pedagógov. 

Vo výchovno-vyučovacom procese nie je možné napr. skúmať iba 
mechanický vplyv školskej práce učitel'a na subjektívne zmeny v psy­
chike žiakov, a taktiež nie je možné skúmať len stavy a zmeny v psy­
chike žiakov posobené v podmienkach školskej výchovy bez postihnutia 
vnútorných súvislostí so zmenami vo výchovnovzdelávacích procesoch 
a podmienkach. 

Predmet a úlohy pedagogickej psychológie sa v minulosti chápali 
jednostranne. Niektorí autori sa prikláňali k názoru, že pedagogická 
psychológia má skúmať iba rozvoj osobnosti žiaka a zákonitosti jeho 
učenia v podmienkach výchovnovzdelávacieho procesu. Tento náhl'ad 
vznikol pod vplyvom pedopsychológie. V súčasnom období sa úlohy pe­
dagogickej ps:9'chológie nechápu jednostranne. Nekladie sa doraz iba . na 
duševný život žiakov, ale na celý komplex psychologických zákonitostí 
celého výchovnovyučovacieho procesu. V prvom náhl'ade sa pedagogická 
psychológia vzďafovala od ped,agogiky, v druhom sa ik nej prtbližuje, pre 
viaceré styčné body. 

Blízky vzťah medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou nazna­
čuje napr. E. Stračár10 v troch podobách, i keď v nadpise svojej štúdie 
uv ádza vzťali medzi wpedagogikou a psychológiou, no z článku vyplýva, 
že ide predovšetkým o vzťah medzi pedagogikou a pedagogickou psy­
chológiou. 

Po prvé, vzťah medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou vid1 1 
Stračár v tom, že dynamika výchovnovyučovaci~lisi_procesu _v podstatnej 
miere záleží od používania -psychologických prostriedkov. Použitie týchto 
prostriedkov a dosiahnuté výsledky sú tiež podmieňované psychikou 
Žiaka a učitel'a . Podl'a neho základné faktory výcho.vného procesu sú 
psychickej povahy, · ktorých posobenie ďáva výchove a vzdeláva ,niu 
charakter psychologickej determ inanty , 

Po druhé, vzťah medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou sa 
podl'a Stračára prejavuje v tom, že psychológia prináša nové podnety c_ 
aj do problémov teórie vyučovania, ktoré vyžadujú - revíziu ,náhl'adov 
v otázkach riadenia U:čebného procesu, ktorú treba ponímať ako jednotu 
vyučovacej činnosti učitel'a a učenia sa Žiaka. 

Po tretie, vzťah týchto vied je daný postupom pri objasňovaní spo- J 
ločne skúmaného P.~ blému. Pedagogický a psychologický prístup k peaa­
gogicl<ým Javorii' je podl'a neho iba relatívne ·samostatný a pri riešení 
próblěmov niet medzi nimi prísne vymedzenej hranice. 

10 Str ač á r, E.: Otázky vzťahu pedagogiky a psychológie, Jednotná škola, roč. 
XIX, 1957, č. 1, sir. 1-9. 
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Pokiar ide o metodologický prístup a predmet bádania, predsa však 
musíme rozlišovať medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou. 

Pedagóg maže pri skúmaní pedagogického javu pristupovať k nemu 
z psychologického aspektu, tým že využíva poznatky psychológie, najmii 
však pedagogickej psychológie, ale bude aplikovať iba výdobytky psy­
chologických vied a bude to iba psychologický aspekt, ale sám psycho­
lógiu pedagogického javu neskúma a ani skúmať nemaže, lebo na to pri 
dnešnom prudkoni rozvoji psychologických vied nemá potrebnú prípravu 
a potrebné vedomosti. Teda pedagó g dnes už maže pristupovať _k_ vý­
skumu pedagogických javov iba z aspektu P,sychologických poz~atkov, 
no nemaže obohaéovať samotnú psychológiu. Platí to však ~L opačn~. 
Ani pedagogický psýchológ, a tým menej psychológ z iných vedných 
psychologických disciplín, pri skúmani peda gogických súvislostí ne~a i e 
kvalifikovane riešit pedagogické javy a obohacovať pedagogickú vedu, 
a to z tých istých príčin. Preto pri komplexnom . riešení pedagogických 
problémov z hfadiska pedagogiky a pedagogickej psychológie je ne­
vyhnutná vzájomná spolupráca pedagógov a pedagogických (prípadne 
i iných) psychológov. Pedagogická psychológia nerieši otázky výchovy 
a vyučovania v celej komplexnosti, ale iba psychológiu výchovy a vy­
učovania. Spoločné u oboch vedných odborov je, že pedagogika aj peda­
gogická psychológia skúma výchovné javy, ale kým pedagogika tieto javy 
skúma komplexne, zatiaf sa pedagogická psychológia zameriava na psy­
chológiu výchovnovyučovacích javov. 

Takto sa postupne dostávame k otázke rozdielu medzi pedagogickou 
psychológiou: a pedagogikou. 

Rozdiel medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou sa snažili 
vystihnúť už viacerí autori. O. Chlup o tomto rozdiele (i ked v tom čase 
myslel viac na rozdiel medzi psychológiou ako celku a pedagogikou) 
napísal: ,,Nesmieme však zabúdať, že psychológia má za úlohu stanoviť 
psychický status quo, či už ide o psychológiu v zmysle statickom, dyna­
mickom alebo vývinovom. Psychológia sa snaží vysvetliť, aké je du­
ševné dianie vabec v zvláštnych prípadoch . alebo konečne vo vývinových 
štádiách. úlohou pedagogiky ako vedy je určovať zásady a spasoby, 
ktorými sa má diať istá zmena v duševných poohodoch. V tom je pod­
statný rozdiel v úlohách oboch oblastí poznania. Kedže si uvedomujeme 
tento rozdiel, neupadáme fahko do krajného psychologizmu, ktorý zna­
mená hfadať len a len východisko v psychológii, ktorá nemaže byť 'je­
diným a ro~hodujúcim princípom vychovávaterských dejov. "11 Podfa 
V. Příhodu12 sa pedagogická psychológia odlišuje od pedagogiky tým, 

11 Ch I u p, O.: K psychologickým základům výchovy a vyučováni, Výbor z dila, 
SPN Praha, 1959, str. 139. 

12 př i hod a, V.: úvod do pedagogické psychologie, SPN Praha, 1956, str. 18. 
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že pedagogická psychológia skúma pri výchovno-učebnom · vplyve na člo­
veka neuropsychický aspekt (pohfad). T. Pardel 13 považuje pedagogickú 
psychológiu za psychologickú disciplínu napriek tomu, že skúma vý­
chovnú skutočnosť. Podia nebo pedagogická psychológia študuje sprá­
vanie jednotlivca v podmienkach výchovy, vzťahy výchovných podmie­
nok a zmien, ktoré v správaní jedinca nastávajú, a tak poskytuje 
pedagogike základný materiál o formovaní osobnosti vo výchovnom pro­
stredí. Výsledky pedagogiokej psychológie mažu potom poslúžiť peda­
gogickej teórii a praxi na zefektívnenie pedagogdckej práce. 

N. D. Levitov o rozdieloch pedagogickej psychológie a pedagogiky 
píše toto: ,,Pedagogická psychológia odhafuje zákonitosti psychickej čin­
nosti žiakov v podmienkach výchovy a vyučovania a pedagogika záko­
nitosti samotného vyučovania a výchovy ako celkovej činnosti učiteia. 
Pedagogika štud uje psychickú činnosť žiakov dovtedy, pokiar sa ne­
odokryj-e stupeň efektivnosti pedagogického procesu. "14 

Náhiady uvedených autorov pri stanovovaní rozdielov v úlohách 
medzi pedagogickou psychológiou a pedagogikou vychádzajú z toho, že 
úlohou pedagogickej psychológie je skúmať zmeny v psychike žiakov 
vplyvom výchovno-vyučovacieho procesu a úlohou pedagogiky zasa skú­
maťcelú zložitosť výchovno-vyučovacieho procesu . Toto odlíšenie úloh 
možno rešpektovať. Tieto náhiady však ponímajú pedagogickú psycho­
lógiu ako vedu, ktorej úlohou je skúmať iba tie zmeny v psychike žiaka, 
chovanca, ktoré vznikaj ú vo výchovných podmienkach a pedagogiku ako 
vedu, ktorá skúma celý komplex výchovnovyučovacieho procesu. Pokiar 
ide o úlohy pedagogiky, s tými možno úp lne súhlasiť, ale pokiar ide 
o úlohy pedagogickej psychológie tie sa javia zložitejšie, ako sme už na 
to viackrát poukázali. Peqagogická psychológia skúma nielen zmeny 
v psychike žiaka y podmienkach výchovy a vyučovania, ~le cefo._ psycho­
lq_gickú probleµiatiku vo výchovnovyučovacom procese. 

Výstižnú charakteristiku rozdielov medzi úlohami pedagogickej psy­
chológie a pedagogiky u nás podal F. Jiránek. 15 F. Jiránek pri stano­
vovaní úloh pedagogickej psychológie a pe agogiky a rozdielov medzi 
týmito vedami vychádza z rozlišovania kategórií podmienok a dosledkov 
od kategórií prostriedkov a ·cidov. Autor sa pýta, ktorý druh vzťahov 
vo výchovnovyučovacom procese skúma pedagogik a a ktorý pedagogická 

_psychológia. Podra nebo pedagogická psycho lógia skúma VO výchove 
a vyučovaní vzťahy kauzálne, pedagogika vzťahy finálne. Pre potvrdenie 
tohto názoru Jiránek uvád za tieto základné dovody: V celom výchovnom 

13 Parde I, T.: Pedagogická psychológia, III. vyd., SPN Bratisl ava, 1967, str. 35. 
14 Le vit o v, N. D.: Detskaja i pedagogičeskaja psichologija, Učpedgiz Moskva, 

1958, str. 8. 
15 Jiránek, F.: Specifičnost pedagogicko-psychologických jevů, čsl. psychologie, 

.roč. I., 1957, č. 2, str. 127-134. 
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dianí hlavnú úlohu majú fudské činitele, a to pedagógovia a žiaci, čo 
vyplýva z bipolarity výchovného posobenia. leh vzájomnú interakciu 
s prostredím skúma psychológia. Výchovná činnost učitefa, ktorá je 
zameraná na stvárňovanie žiakovej osobnosti, sa javí ako činnosť 
v psychologickom slova zmysle. Činnosť Žiaka vo výchovných pod­
mienkach je procesom učenia a procesom rozvíjania osobnosti. Skú­
manie tejto činnosti, ako individuálneho procesu, je tradičnou úlo­
hou pedagogickej psychológie. Naproti tomu skúmanie otázok výchov­
ných ciefov, prostriedkov, metód a metodík je úlohou pedagogiky, 
lebo tieto sú ovplyvňované tiež faktormi ekonomickými, politickými, 
organizačnými a inými, teda nielen psychologickými. 

F. Jiránek 16 v inej svojej štúdii podrobnejšie analyzuje otázky a vy­
slovuje náhfad v tom zmysle, že kým pedagogika skúma v užšom slova 
zmysle finálne vzťahy VO výchovno-vyučovacej činnosti, t. j. činnosti, 
ktorou učitef riadi činnosť žiaka, nebude sá predm et jeho bádania krížiť 
ani prekrývať s predmetom pedagogickej psychológie, ktorej predmetom 
je rozvoj žiakovej osobnosti a učenia žiaka v podmienkach výchovy . 
ávyµčovaruia. To, _ čo je ~dag g_gik..!1 prostriedok ~i&L'l ý..choy y,_ to­
z pedagogicko-psycnologického hfadiska predstavuje _ sú~or .. špeciálnyc;h 
poctmienok-;-Rtoré pi>iObia na_ žiaka a na jeho činnosť. Pedagogická psy­
cnológiá. študuje zákonité vzťahy, ktoré vzilikajú medzi týmito vonkaj­
šími podmienkami a zmenami v jedinco vi. P ':?~~gická psychológia 
a pedagogika sa v t9mto smere vzájomne dop1ňajú. 

Pe d-agogická-pŠychológia- Čiefovú štruktú i u výchovy sama nekonštruuje, 
avšak zo svojich hfadísk ju- mu sí analyzovaťafo sústavu podmienok, 
vývoja a učenia žiakov. Jiránek však tý mitomy šlien kami chcel poukázať 
iba na vzájomné vzťahy, t. j. podobnosť a odlišnosť úloh medzi peda­
gogickou psychológiou a pedagogikou, pritom predmet pedagogickej psy­
chológie chápe širšie. Zahrňuje sem aj osobnost učitera· a jej genézu . 

V. Příhoda 17 i keď sa na úlohy . pedagogickej psychológie díva zúžene, 
podfa neho skúma iba zmeny v psychike Žiaka, v tomto bode však 
správne vystihuje rozdiel medzi pedagogikou a pedagogickou psycho­
lógiou. Podra neho „pedagogika určuje ciele pret várania osobnosti člo­
veka, kým pedagogická psychológia zasa objasňuje akými psychologic­
kými mechanizmami je možné tieto ciele dosiahnuť". 

Na základe vyššie uvedených náhfadov jednotlivých bádatefov 
a vlastných úvah možno záverom stručne povedať, že pedagogická psy­
chológia je disciplínou psychologickou, a v tom je jej blízkosť k psy­
chológii vobec, ktorá skúma špeciálnu oblasť spoločenského života. Touto 

16 Jiránek, F.: Vztah pedagogické psychologie a pedagogiky, Jednotná škola , 
roč. XVII, 1965, č. 3, str. 259. 

17 P ř 1 hod a, V.: úvod do pedagogické psychologie, SPN Praha, 1956, str. 12. 

36 



špeciálnou oblasťou je. výchova (a v tom je jej blízkosť k pedagogike). 
Pedagogická psychológia, ktorá pracuje s psychologickými prístupmi 

a rieši špeciálne psychologické otázky výchovy , vrátane otázky seba­
výchovy, sa podfa nášho názoru už vykryštalizovala na samostatnú 
vednú psychologi ckú oblasť. Jej úlohou je skúmať psychológiu výchovno ­
vzdelávacieho pro cesu. 

2.4. Užšie a širšie ponímanie predmetu pedagogickej psychológie 

Po tomto čiastočnom, teda nie vyčerpávajúcom objasnení vzťahov 
pedagogickej psychológie ku všeobecne j a vývinovej psyc hológie na jed­
nej strane a k pedagogike na stra ne druhej vraciame sa k názoru, ktorý 
sme naznačili v kapitole o predmete pedagogickej psycho lógie. Záverom 
tejto kapitoly sme uviedli náhfady autorov, podfa ktorých predmetom 
pedagogickej psychológie je skúmanie, objasňovanie a vysve tYovanie sa­
mostatnej, špeciálnej oblasti objektívnej skutočnosti, ktorú neskúma ani 
všeobecná, ani vývinová ( ale ani iná) psychológia a tiež an i pedago ­
gika. 

Po analýze týchto vzťahov je možné prikročiť k objasneniu tej špe­
ciálnej oblasti psychológie, ktorá je predmetom práve pedagogickej psy­
chológie a potom sa pokúsiť podať definíciu pedagogickej psychológie. 
Na prvý pohfad by sa mohlo zdať, že určenie predmetu pedagogickej 
psycho lógie je už teraz, po predošlých pojednaniach, vec jednoduchá. 
No pri podrobnejšom štúdiu danej problematiky sa tento problém javí 
ako vefmi doležitý. Zložitosť problematiky spočíva, okrem už uvedených 
príčin aj v tom, že pedagogická psyéhológia i ked vznik la konco m mi­
nulého storočia, sa neustále vyvíja, a preto nie je stále upresnený jej 
predmet a definícia. Predmet každej vedy, a teda aj pedagogickej psy­
chológie, je vo svojom vznik u a vývine podmieňovaný jednak spoločen­
sko-historickými faktormi a jednak vlastným vývinom. Čím viac sa veda 
vyvíja, tým viac sa spresňuje jej predmet a systém. Tak je to aj s peda-' 
gogickou psychológiou. V paťdesiatych rokoch a aj neskor sme boli u nás 
svedkami búrlivých diskusíí o predmete všeobecnej psychológie. Mnohé 
otázky, ktoré súvisia s touto otázkou nie sú ešte ani dnes uzavreté, 
pričom všeobecná psychológia nie je veda nová. 

V súčasnom období sa pred IJ.}_~t_ pe.dagogickej psychológie určuje dvo-
jakým sposobom: u užšom a širšom ponímaní. ----
- zástancovia u ž š i e ho ponímania predmetu pedagogickej psycho lógie 

tvrdia v podstate, že preamétom našej vedy je_šJudoxat.zmeny psychiky 
chovanca (dieťaťa, žiaka ,- šťiíaenta) vplyyo!_ll . výJ:hovy, vyučovania 
a v zdelávania; teda vplyvom výchovných podmienok a výchovnýéh si­
tuácií. 
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Tento náhfad zastáva vda autorov, najmii tí, ktorí vidia blízky vzťah 
medzi pedagogickou a vývinovou psychológiou. Medzi ne patrí aj 
J. M. Stephens 18, ktorý za predmet pedagogickej psychológie určuje sys­
tematické štúdium výchovného rastu alebo vývinu. Pomocou pedagogickej 
psychológie zisťujeme povahu výchovného rastu, jeho typické črty a sily, 
ktoré ho riadia. · Podra Stephensa na výchovný rast jedinca posobí vera 
činitefov, počínajúc od takých endogénnych ako sú gény, cez rodinu, 
ulicu až po školu, pričom škola má vo výchovnom postavení osobitný 
význam, lebo si presne uvedomuje, čo treba pre tento rast robiť. .Peda­
gogická psychológia študuje všetky faktory výchovného rastu dieťaťa, no 
osobitnú pozornosť venuje faktoru školskému, aby pomáhala učitefovi 
v jeho práci pri usmerňovaní výchovného rastu dieťaťa. 

H. W. Bernard 19 predmet pedagogickej psychológie vidí v skúmaní, 
ako, prečo a za akých okolností sa jednotlivci učia. V. Příhoda20 tiež 
považuje pedagogickú psychológiu za vedu, ktorá skúma zmeny cho­
vania a myslenia subjektu, ktoré vznikajú vplyvom výchovného pro­
cesu. 

Zástancovia širšieho onímqriia predmetu pedagogickej psychológie 
zdorazňujú, že predmetom našej vedy je, resp. má byť skúmanie súhrnu 
p~~hologických zákoEitostí __ vý~hgvy, _yY.UČ.Q'lrulia_a_ .vzdeláva~ia. 
J. S. Brun ner 21 napr. vytýka pedagogickým psychológom, že sa doteraz 
venujú hlavne psychológii učenia a neskúmajú psychológiu teórie vy­
učovania. Pripomína, že základným problémom pedagogickej psychológie 
má byť práve teória vyučovania, resp. jej psychologické základy. 
N. K. Levitov tiež určuje predmet pedagogickej psychológie v širšom 

· ponímaní, keď píše: ,,Pedagogickou psychológiou sa nazýva to odvetvie 
našej vedy, ktoré má za úlohu štúdium psychologických základov vý­
chovy a vyučovania. "22 

Podobného názoru je aj L. Kelemen 23
, podfa ktorého predmetom pe­

dagogickej psychológie je skúmať psychologické zákonitosti a osobitosti, 
ktoré sa prejavujú vo výchovnovyučovacom procese. Tento proces je 
procesom bipolárnym, preto aj predmet pedagogickej psychológie v tom­
to zmysle určuje širšie. Podra tohto, predmetom pedagogickej psycho­
lógie je skúmanie psychologických zákonitostí a osobitostí interakcie 

18 S tep h e n s, J. M.: Educational Psychology, London, 1956, str. 3. 
19 B e r na r d, H. W.: Psychology · of Learning and Teaching, Mc Graw - Hill 

Book Company, New York, 1965, 2. vyd., str. 1. 
20 Př i hod a, V.: Předmět á metodika pedagogické psychologie, čsl. psychologie, 

roč. I., 1957, č. 2, str. 113-126. 
21 Brunner, J. S.: O podstate a problémoch vyučovania, SPN Bratislava, 1968, 

str. 47-4 8. 
22 Le vit o v, N. K.: Základy pedagogické psychologie, SPN Praha, 1951, str. 18. 
23 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapk érdései, Tankčinyvkiadó, Buda­

pest, 1967, str. 14. 
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výchovného p6sobenia pedagóga a vývinu osobnosti dieťaťa. V tomto 
ponímaní to znamená, že pedagogická psychológia skúma jednak psy- \ 
chologické problémy pedagogickej činnosti učiteia a jednak vplyv tejto l 
činnosti na vývin žiaka, ako aj vzájomnú interakciu medzi nimi. 

S takýmto učením predmetu pedagogickej psychológie možno súhlasiť. 
Týka sa jej predmetu v škole, resp. vo výchovných zariadeniach, avšak 
nepočíta s ostatnými formami výchovy a vzdelávania. Definícia predmetu 
pedagogickej psychológie L. Kelemena vyplýva z toho výsostného po­
stavenia školy, ktoré táto štátna ustanovizeň zaujíma vo výchove mla­
deného pokole nia. Ide tu teda o školskú pedagogickú psychológiu, ktorá 
skúma psychologické zákonitosti výchovno-vyučovacieho procesu počnúc 
materskými školami (alebo už detskými jasiami) až po vysoké školy 
a iné výchovné inštitúcie. Dnes sa však okruh predme tu pedagogickej 
psychológie, podobne ako okruh pedagogiky, rozširuje až za rámec 
týchto výchovných zariadení. Ak takto ponímame predmet pedagogickej 
psychológie, potom našu vednú disciplínu možno definovať takto: pe- 1 
dagogická psychológia je veda o psychologických zá"f.omtostíac ·h výchov• j j 
novzdel ávacieho procesu v škole a mimoškolských zariadeniach. Touto 
definíciou sa naznačuje, že pedagogická psychológia skúma, resp . má­
skúmať všetky psychologické zákonitosti, ktoré nastofoje proces výchovy, 
vyučovania a vzdelávania v rodine, škole, v detských a mládežníckych 
domovoch, internátoch, detských a mládežníckych organizáciách, spol­
koch, osvetových zariadeniach a pod., teda všade tam, kde ide o proces 
výchovy v najširšom slova zmysle. Z tohto široko chápaného predmetu 
pedagogickej psychológie má potom vyplynúť aj vlastný systém oblastí, 
ktoré na ša veda má konkrétne skúmať. 
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3. Postavenie pedagogickej psychológie v systéme 
psychologických vied 

V predchádzajúcich kapitolách sme neustále z,d6razňovali, že pe­
dagogická psychológia je veda psy.chologiická, že patrí do systému psy­
chologiokých vied. 

V tejto kapitole nám pojde o to, aby sme vy.riešili, aké _miesto má 
pedagogická psychológia v rámci psychologických vied . Konkrétnejšie 
postavená otázka znie: Akou psychologickou vedou je pedagogická psy­
chológta? Je to vedná disciplína špeciálna alebo aplikovaná? Pred~ta­
vuje peda gogická psychológia hraničnú vedu medzi zák ladnými psy­
chologickými vedami a vedami pedagogickými? 

Najstarší názor , ako sme to už uviedli, bol ten, že pedagogická psy­
chológia je aplikovaná psychologická disciplína, ktorá aplikuje poznatky 
najma zo všeobecnej a vývinovej (nesk6r aj zo sociálnej) psychológie 
na výchovnovzdelávací proces. Spočiatku, v tomto ponímaní pedagogická 
psychológia nemala vlastný predmet bádania . Jej úlohou ( ,,predmetom") 
bolo pr.enášať do pedagogickej teórie a praxe tie hotové poznat -kyz psyoho­
lógie, ktoré malí nejaké pedagogické súvislosti. Tento náwr vznikol vtedy, 
keď pedagogická psychológia nemala vlastnú teóriu, teda nemala ani 
vlastný vyhranený predmet, ani vlastnú metodológiu bádania. 

Nesk6r sa pripúšťalo, že pedagogická psychológia, i keď je to apli­
kovaná psychologická disciplína, má vlastnú teóriu, vlastný predmet 
bádania, ale predsa patrí do skupiny aplikovaných psychologických vied, 
lebo rieši problémy konkrétnej praxe. Tento náhfad nie je celkom pre­
konaný ani dnes, preto je d9ležité poznať ako a čím sa argumentuje pri 
tvrdení, že pedagogická psychológia má charakter aplikovanej vedy. 

Autori, ktorí tvrdia, že pedagogická psycholó gia je aplikovaná psy­
chologická disciplína, najčastejšie vychádzajú z toho, že pedagogická 
psychológia nevznik la z vnút orných potrieb diferenciácie vedeckého po­
znania, ale z potrieb a požiadaviek pedagogickej pr axe, ktorá má využí­
vať poznatky zo základných psychologických disciplín, a teda jej úloha 
spočíva v prenose psychologických poznatkov na výchovnovyučovací 
proces. 

Zástancovia náhfadu, ktorí považovali a považujú pedagogickú psy­
chológiu za aplikovanú vedu sa domnievajú, že je možné priamo pre-
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nášať psychologické poznatky do pedagogickej praxe. Takéto názory ne­
rešpektovaJi objektívne ex.istujúce špecifioké osobitosti tých podmienok, 
za ktorých holi tieto poznatky získané (spravidla v podmienkach labo:ra­
tórneho experimentu) a za akých majú byť využívané (napr. v pod­
mienkach školského vyučovania) a oprávňovali mechanicky aplikovať 
isté psychologické poznatky len na základe empirických odhadov alebo 
špekulatívnych úvah.1 

V súčasnom období sa objavujú názory _na d~lenie psygiologických 
vied na základné, . špectálne a __ a plikm 1ané. U nás také to delerne medzi 
prvými nastolil J.___!f9šf o,., 

Podfa náhfadu niektorých autorov prvé dve skupiny psychologických 
vied majú charakter teoretickej vedy, kým tretia, aplikovaná nie. úlohou 
teoretických vied je poznávať na našej voli nezávislé objektívne zákony 
a ich pojmové kategorizácie. Bezprostrednou úlohou apliko vanej vedy 
je využívanie týchto zákonov v záujme ovládania prírody, rozvoja vý­
roby, ovplyvňovania žívej a nežívej prírody zásahom fudského činitda. 
F. Jiránek 2 pdpomína, že ak by pedagogická psychalógia hola uznaná 
za aplikovanú vedu, potom by sa nemohla zaoberať príčinno-následnými 
vzťahmi medzi podmienkami a následkami, ale so vzťahmi medzi pr o­
striedkami a ciermi, pričom by ešte mohla byť vedou so svojím systémom 
a vedeckými metódami, ale nemohla by mať vlastný predmet. 

Názory, že pedagogická psychológia je aplikovaná psychologická dis­
ciplína, vychádzajú v podstate z týchto prameňov: 

Prvým prameňom je prameň historický, ktorý vznikol vtedy, keď pe­
dagogická psychológia hola iba na počiatku svojho vývinu, keď ešte 
nemala svoj predmet a vlastnú metodológiu bádania, keď iba prenášala 
výdobytky zo základných psychologických disciplín na výchovnovyučo­
vaciu prax. 

Druhým prameňom sú americké psychologické náhfady, ktoré často 
ešte aj dnes považujú pedagogickú psychológiu za všeobecnú psychológiu 
aplikovanú na fudské správanie vo výchovných podmienkach. Sem patrí 
napr. aj H. W. Bernard, ktorý píše: ,.Pedagogická psychológia je štú­
diou, ktorá sa zaoberá tým, ako, prečo a za akých okolností sa jednotlivci 
učia. Je aplikáciou psychológie a psychologického výskumu na všetky 
aspekty výchovnej praxe. "3 

J. S. Brunner\ významný americký pedagogický psychológ sa vo svo-

1 Mich a 1 i č k a, M.: Problémy a perspektívy pedagogick é psy chologie, r eferát 
prednesený na zjazde československých psychológov v Bra tislave 1.-3 . júla 1968. 

2 Jiránek, F.: Specifičnost pedagogicko-psychologických jevů, čsl. psychologie, 
roč. I., 1957, č. 2, str . 127 -1-34. 

3 B e r na r d, H. W .: Psychology of Learni ng and Teacbing, Mc Graw - Hill 
Book Company, New York, 1965, 2. vyd. str. 1. 

4 Brunner, J . S.: O podstate a probl émech vyučovania, SPN Bra tislava, 1968 , 
str. 47. 
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jich prácach dosť odlišuje od názorov svojich amerických kolegov v otáz­
ke miesta pedagogickej psychológie v systéme psychologických vied. 
Píše, že pred niekofkými desafročiami v pedagogickej psychológii na­
stala zmena, čo sposohilo jej dnešnú malú prestíž . Podra neho okrem 
jedného h!adiska nás tieto okolnosti nemusda zaujímať. ča,sť ne­
úspeohu pedagogickej psychológie Brunner vide! v neschopnosti uve­
domiť si celý rozsah jej poslania. Príli š oohotne predpokladala, že jej 
hlavnou úlohou je aplikácia teórie osobnosti alebo skupinovej dynamiky 
a pod. V skutočnosti však žiadne z týchto úsilí neprinieslo výchovnej 
praxi nejaký viičší pdnos, a to najmii preto, že neišlo o aplikácie v ne­
jakom zjavnom zmysle, ale o úlohu formulácie. 

Západoeuróp ski pedagogickí psychológovia v poslednom období už 
úplne nezdiefajú názory na túto otá~ku viič&i.ny svojich amerických 
kolegov. Napríklad J. M. Stephens vo svojej pedagogickej psychológii, 
vydanej r. 1956 v Londýne 5 sám tvrdí, že pedagogickú psychológiu už 

· nemožno považovať za aplikovanú psychologickú disciplínu, ale že dnes 
je už špeciálny druh psychológie, ktorá skúma špeciálne otázky výchov­
ného rastu. Je druh psycho lógie práve tak ako sociálna psychológia, 
ktorá sa snaží pochopiť sociálne javy. 

Aj nemeckí pedagogickí psychológovia 6 dochádzajú k záverom, že pe­
dagogická psychológia ako veda, ktorá má vlastnú styčnú oblasť medzi 
psychológiou a pedagogikou nie je žiadna psychológia, aplikovaná na 
výchovu a vyučovanie. Pedagogická psychológia je ovefa viac v styku 
s pedagogikou ako všeobecná a vývinová psychológia , typológia a cha­
rakterológ ia. Podra nich pedagogická psychológia predstavuj e zvláštnu 
oblasť, špeciálnu disciplínu s vlastným ciefovým miestom, špeciálnym 
predmetom a so zvláštnym vedeckým znakom. 

L. Kelemen 7 tiež vyslovuje názor, ktorým sa stavia proti pon ímaniu 
pedagogickej psychológie ako aplikovanej psychologickej vedy, lebo po­
dfa neho neaplikuje výdobytky psychológie na pedagogiku. Túto apli­
káciu robí pod!a neho pedagogika. Pedagogická psychológia skúma psy­
chologické osobitosti a zákonitosti pedagogického procesu. Bezprostred­
ným ciefom pedagogickej psychológie nie je praktická činnosť. Jej 
bezprostredným ciefom je teoretická činnosť, t. j. skúmať a objavovať 
psychologické zákonitosti výchovno-vyučovacieho procesu, ktoré potom 
pedagogika aplikuje na vla-stné pedagogické javy. F. Jiránek 8 vychádza 
z kategoriálneho vzťahu medzi psychológiou a pedagogickou psycholó-

5 Stephens, J. M.: Educational Psychology, London, 1956, str. 3-16. 
6 Parde 1, T.: Pedagogická psychológia, SPN Bratislav a, 1967, str. 16. 
7 Ke 1 e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankóny vkiadó, Buda· 

pest, 1967, str. 19. 
8 Jir ánek , F.: Vztah pedagogické psychologie a pedagogiky, Jednotná škola, roč. 

XVIII, č. 3, str. 253. 
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giou ako vzťahu všeobecného a špeciá lneho. Zdórazňuje, že v tomto 

zmysle treba ohápať pedagogickú psychológiu ako teoretický špeciálny 

odbor psychológie, a nie ako jednostranné využívainie všeobecno-psycho­

logických poznatkov na riešenie problémov z praxe. 
Tretím prameňom ponímania pedagogickej psychológie ako apliko ­

vanej psychologickej disciplíny je, že sa chápe predovšetkým ako 

veda, ktorá móže priamo pomáhať pedagogickej praxi. Pravda je, že 

pedagogická psychológia sa uplatňuje v pedagogickej praxi, lebo 

skúma psychológiu výchovnej skutočnosti a získané výsledky odo­

vzdáva pedagogickým teoretikom a praktikom. Ide však o to, že iné je 

poskytovať psychologické služby škole a iiné zaraďovať celú vednú 

oblasť do skup iny aplikovaných di,sciplín len preto, že tieto prak­

tické služby poskyt uje, resp. preto, že jej poznatky používa alebo 

využíva iná veda, v našom prípade pedagogika . Podra n ášho ná­

hfadu kritériem na zaradenie vednej disciplíny do jednotlivých skupín 

vied (základných, špeciálnych a aplikovaných) nemóže byť to, či sa jej 

výsledky móžu bezprostredne používať v praxi alebo nie. Napr. fyzio­

lógia človeka, ktorá sa v lekárskyoh vedáoh nevyhnutne využíva, tým ešte 

nie je aplikovanou vedou. Jediným kritériom móže byť to, či veda má 

vlastný predmet a vlastnú metodológiu bádania. Ak budeme chápať 

pedagogickú psychológiu ako aplikovanú vednú psychologickú disciplínu, 

tak potom jej úlohou bude aplikovať výdobytky psychológie na výchovné 

javy, čo však znamená, že jej predmet je úplne zhodný s predmetom 

či už všeobecnej, vývinovej alebo inej základnej psychológie. V takomto 

prípade pedagogická psychológia neobjavuje nové psychologické zákoni­

tosti, ale iba overuje vo výchove tie zákonitosti, ktoré už holi základ­

nými psychologickými disciplínami objavené a hfadá spósoby ako ich 

v pedagogike využiť. Jej úlohou je potom vlastne robiť cestu, most alebo 

prevod z psychológie do pedagogiky. 
Štvrtým prameňom názorov, podfa ktorých sa pedagogická psycho­

lógia považuje za aplikovanú psychologickú disciplínu, je skutočnosť, že 

pedagogická psychológia si sama dlho nevedela ujasniť vlastný predmet 

a metódy skúmania a že sa mnohí pedagogickí psychológovia zaoberali 

aplikovanými výskumami. Teda, rozpracovanosť teoretických otázok pe­

dagogickej psychológie nie je ešte na želateinom stupni. 

Piatym prameňom názorov na pedagogickú psychológiu ako apliko­

vanú vednú disciplínu holi a sú neujasnené otázky, ktoré sa týkajú vý­

skumných metód a metodik. Pedagogická psychólógia pri svojich vý­

skumoch používa metódy a metodiky íných základných alebo špeciálnych 

psychologiokých disciplín, lebo ešte nemá rozpracovanú vla,stnú, špeciál­

nu metodológiu bádania. 
Týchto pať názorov slúžílo alebo aj slúži niektorým psycho lógom ako 

argumenty na označenie pedagogickej psychológie za aplikovanú psycho-
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logickú disciplínu. U autorov, ktorí považujú pedagogickú psychológiu 
za aplikovanú vedu, badať vefkú zotrvačnosť povodných náhradov na 
našu vednú disciplínu. Podobné tendencie však badať aj v iných špe­
ciálnych disciplínach. Napríklad v tej istej situácii sa dnes nachádza aj 
psycho lógia práce. Podra J . Růžičku a O. Matouška 9 viacerí autori aj 
psychológiu práce zo zotrvačnosti ešte aj dnes považujú za aplikovanú 
psychológickú disciplínu, a to aj za cenu rozdelenia psychológie práce 
na časť teoretickú (ktorá sa označuje ako psychológia práce) a časť 
praktickú (ktorú označujú ako ekonomickú psychológiu). 

V pedagogickej psychológii je obdobná situácia. Aj tu posobí zo­
trvačnosť starších náhradov. U niektorých au torov (ako sme to videli 
vyššie) kritériom pedagogickej psychológ ie ako aplikovanej vedy má 
byť, resp. je práve to, že bezprostredne pomáha riešiť praktické otázky 
výchovy a vyučovania v škole alebo v iných výchovných zariadeniach. 
V týchto názoroch sa však zamieňa celý predmet pedagogickej psycho­
lógie za konkrétnu, teda užšiu náplň činnosti školského psychológa. Ná­
plňou úloh školského psychológa je_ poskytovať služby a rady škole, 
pedagógom, učitefom, ale aj rodičom a samotným žiakom v záujme efek­
tívnejšej výchovy, vyučovania, učenia sa, riešenia vývinových a indi ­
viduálnych problémov , ktoré majú psychologický základ. No tieto úlohy 
tvoria iba časť pedagogickej psychológie, jej dosiahnu1J.ie, resp. apliko­
vanie v konkrétnych praktických situáciách. Nie je to však predmet 
a úloha celej pedagogickej psychológie ako vedy. Praktický školský psy­
chológ skutočne ,využíva teoretické i experimentálne poznatky zo všet ­
kých základných psychologických disciplín, ale taktiež využíva teore­
tické a experimentálne poznatky aj z pedagogickej psychológie . Z psy­
chologických disciplín využíva všetko, čo mu pomáha riešiť praktické 
otázky na pracovisk u. Z náplne činnosti školského psycho lóga nie je 
možné vychádzať pri určovaní miesta pedagogickej psycho lógie v systéme 
psychologických vied, nie je možné z tohto aspektu pristupovať k jej 
začleneniu do špeciálnych alebo aplikovaných diisciplín, najma u nás, keď 
ešte školských psyc hológov vlastne ani nemáme. O takomto začlenení 
rozhod ujú predmet a metódy pedagogickej psychológie. 

V poslednom období vačšína autorov považuje pedagogickú psycho­
lógiu za samostatnú špeciá lnu teoretickú psycho logickú disciplín u, ktorá 
má svoje špecifické úlohy, vlastný špecifický predmet a metódy bádania. 
Je to špeciá lna psychologická disciplí na, ktorá sa zaoberá teoretickým 
objasňovaním a exper imentálnym riešením sústavy problémov, ktoré nie 
sú predmetom bádatefského výskum u žiadnej inej psychologicke j dis­
ciplíny. Takéto názory vyslovujú vo svojich prácach mnohí domáci 

9 Rů ž i č k a, J., M a to u šek, O.: Úvaha o koncepci . psychologie pr áce, čsl. 
psychologie, roč. XI, 1967, č. S, str. 405- 420. 
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i zahraniční autori, kterých náhlady sme už uviedli. Aj v náučných 
slovníkoch sa pedagogická psychológia chápe takto. Napríklad v Peda­
gogickom slovníku je pedagogická psychológia definovaná takto: ,,Peda­
gogická psychológia ako šfieciálny odbor psychológie skúma psycholo­
gické základy výchovy ... " 0 

Názor, pod!a ktorého je pedagogická psychológia samostatná špeciálna psycholo­

gická disciplina, sa udomácňuje a j v praxi. Napríklad, nomenklatúra pre získavanie 

vedeckých hodností v psychologických vedách rešpektu je osobit né postavenie pedago­
gickej psychológie, Jeho okrem psychologických vied umožňuje z\skať vedecké hod­

nosti osobitne v pedagogickej psychológii. 

Ďalšia otázka sa týka problému, či pedagogická psychológia predsta­
vu je „hraničnú vedu" medzi vedami psychologickými a pedagogickými. 
Pojem „hraničná veda" sa poníma r6zne. L. Kelemen 11 o tomto píše, že 
pojem „hraničná veda" sa týka systemizácie miesta našej vedy a nie 
jej povahy, samostatnosti a hodnoty. Sovietsky psychológ B. G. Ana­
ruev12 sa n.azdáva, že ,,.hraničnosť vedy" - ak sa správne chápe, 
určuje aj samostatnosť danej vedy. Podra neho aplikovaná veda nem6že 
byť vedou hraničnou, a teda ani samostatnou. 

Ananiev vznik samostatných hraničných vied vysvetfuje tak, že tieto 
bolí spoč.iatku vedami príibuznými, styčnými. Postupne sa osamostat­
ňovali tak, že z p6vodného vzá jomného využivania daných funkcii jednej 
vedy vo vede inej sa objavovali špeciálne oblasti, ktoré sa stali vlast­
ným predmetom novej hraničnej vedy . Napr. biochémia a biofyzika 
začali využivať metódy chémie a fyziky pri štúdiu žívej prírody, a tak 
sa postupne stali vedami hraničnými, a nielen hraničnými, ale zároveň 
i zjednocujúcimi biológiu s vedami o všeobecných chemických a fyzi­
kálnych zákonoch prírody . Podra neho tak to bolo aj s elektrofyziológiou, 
ktorá sa postupne z fyziológie zmenila na doležitú hraničnú disciplínu. 
V súčasnom systéme biologických vied podfa Ananieva všetky tieto nové 
oblasti vedy sú hraničné. Hraničia s fyzikou, chémiou, matematikou a ky­
bernetikou. Predstavujú dolež.ité miesto v systéme vjed a tvoria rnedzj­
stupeň medzi staršími biologickými vedami a vedami chemickými, fy­
zikálnymi a pod. 

Podobne sa podia Ananieva vyvíjala v Sovietskom zvaze aj pedago­
gická psychológia. Fedagogika a psychológia sa od dávna chápali ako 
príbuzné vedy. Typickým príkladom premeny týchto príbuzných vied 
na hraničné je pedagogická psychológia v jej dvoch častiach: v psycho-

10 Pedagogický slovnlk, 2. díl, P-ž, SPN Praha, 1967, str. 81. 
11 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapk érdései, Tankonyvkiadó, Buda­

pest, 1967. · 
12 A na ni ev, B. G.: Pedagogičeskije priloženija sovremennoj psichologiji, Sovet­

skaja pedagogika, roč. XXVIII, 1964, č. 8, str. 55-64. 
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lógii vyučovania a psychológii výchovy. Ananiev naznačuje stručne stav 
pedagogickej psychológie na Západe, kae sa táto ·veda podfa nelio ešte 
aj dnes chápe -neraziik o veclinrp'likovaná. Tak sa chápe a fixuj ev štruk ­
túre medzinárodnýcK7čongresov a vo vedeckých asociáciách, kde je 
akýmsi dodatkom psychologickej vedy pre pedagogickú · prax . Podra 
Ananieva sovietska pedagogická psychológia má iné postaver1ie, lebo 
rozpracovala vlastnú teóriÚ učenia o duševn ef činnosti žiakov v úzkej 
spojitosti s celkovou koncepciou sovietskej pedagogiky. Spojili -sa v nej 
teoretické i praktické danosti. Preio "si,t podra jeho .chapania v podmien­
kach ZSSR charakteristika pedagogickej psychológie ako aplikovanej 
vednej disciplíny javí ako degradovanie tejto vedy, ako jej nedostatoi::né 
a jednostranné chápanie. 

V ZSSR sa pedagogická psychológia postupne vypracovala na úroveň 
špeciálnej vedeckej disciplíny a je jednou z hraničných komplexných 
o@aštTpozříárna.-Peaagogická psychológia pred šfavuje"")lodfa Ananieva 
hraničnú vedu medzi l?_§iychológiou a pedagogikou, stala sa sférou štúdia 
vzájomných vzťahov medzi výchovou, vyučovaním a vývinem vyví ja~ 
júcich sa pokolení. Súčasná pedagogická psychológia sa okrem samo­
statného rozvoja rozvíjala aj vďaka vzájomnému spolup6sobeniu dvoch 
vied: psychológie a pedagogiky,. 

S poníman ím Ananieva možno vcelku súhlasiť. Mnohí naši i zahra­
niční pedagogickí psychológovia zastávajú podobné stanovisko v otázke 
postavenia pedag9gickej psychológie v systéme vied. F. Jiránek 13 sa tiež 
domnieva, že dnes už nikto nepopiera exfatenciu pedagogickej psychológie 
ako hraničnej vedy medzi psychológiou a pedagogikou, lebo skúma 
otázky , ktorých sa dotýka aj psychológia aj pedagogika. V inej svojej 
práci 14 Jiránek pedagogickú psychológiu ako hraničnú vednú disdp línu 
charakterizuje na základe existencie dvoch odlišných oblastí skutočnosti: 
skutočnosti psyohologtickej a skutečnosti pedagogickej. Tieto skutočnos:ti 
sa prekrývajú a predmetom pedagogickej psycho lógie je práve táto ich 
spoločná oblasť. Podra neho veTký rozmach hraničných vied v posled­
ných rokoch potvrdil význam a vdkú doležitosť štúdia takýchto spoloč­
ných oblastí. 

Iní autori chápu pedagogickú psycho lógiu ako hraničnú vedu podra 
toho, že skúma problémy výchovy a vyučovania, ale pritom si zachová 
špecifickosfi psychologickej v~dy. Medzi autorov, ktorí hranicu pedago­
gicke j psychologie vidia v tomto, patrí napr . T. Pardel 15, V. Příhoda16, 

13 Jiránek, F.: Specifičnost pedagog icko-psychologických jevů, Csl. psychologie, 
roč. I., 1957, č . 2, str. 127 - 134. 

u J iránek, F.: Pedagogická psychologie I. KPú Praha, 1968. 
15 Parde 1, T.: Pedagogická psychológia, SPN Brati slava, 1967. 
16 P ř i hod a, V.: Predmet a metodika pedagogické psychologie, Csl. psychologie, 

roč. I, 1957, č. 2, str. 113- 126. 
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M. Michalička17 a i. g!édmet<?l!!_a met~ami skúmania p_atrí pedago- /( 

gická psychológia nesporne medzL disciplíny psycholog ½:k_é;_p~oblémami, / 
ktorýcnte oretickým objasňovaním a experimentálnym riešením sa zao­
berá, patrí do problematiky pedagogickej. 

Z týclrtó dovooov sa pedagogická psychológia pokladá za hranič.nú 

disciplínu medzi pedagogikou a psychológiou. Stupeň rozvoja tejto ved­
nej disciplíny preto podstatne závisí na stupn i rozpracovanosti základ­
ných teoretických a metodologických problémov všeobecnej psychológie 
a niektorých dalších špeciálnych psychologických disciplín (menovite 
psychológie vývinovej, sociálnej, klinickej, psychólógie osobnosti, schop­
ností a i.), na bohatstve ich empirického a experimentálneho poznat­
kového fondu, tak aj na stupni rozpracovanosti pedagogickej teórie 
a metodológie a na odbornej úrovni riešenia otázok pedagogickej praxe . 
Treba však dale j zdorazniť, že stupeň rozvoja pedagogickej psychológie 
ako hraničnej vedy závisí (a to v nemalej miere) aj od teoretickej roz­
pracovanosti vlastných, imanentných otázek. Rozvoj vedy, v našom 
prípade pedagogickej psychológie, možu urýchliť teoretické a experi­
mentálne výdobytky základných a špeciálnych psychologických vied ako 
aj vied pedagogických, ale najvačším impulzem jej rozvoja predsa len 
musí byť rozpracovanie základných teoretických otázek a získavanie 
serióznych experimentálnych výsledkov. Ak by tomu tak nebolo, nemohli 
by sme hovoriť o pedagogickej psychológii ako o samostatnej špeciálnej 

psychologickej vede a fahko by sme mohli upadnúť do chýb tých auto­
rov, ktorí pedagogickú psychológiu považujú za aplikovanú psycholo­
gickú disciplínu, ktorá čaká na výdobytky iných psychologických vied 
a ktoré potom aplikuje na výchovnovyučovaciu prax. Pritom však ne­
chceme podceňovať pozitívny vplyv susedných vied na rozvoj pedago­
gickej psychológie . Chceme tým len zdorazniť zodpovednosť pedago­
gických psychológov za rozvoj vlastnej vedy, ktorú chápeme ako samo­
statnú špeciálnu a pritom hraničnú psychologická vedu. 

17 Mich a I i č k a, M. : Referát prednesený na lil. zjazde čsl. psycholoi:ickej spo­

ločnosti ČSAV v Bratislave , 1.-3 . júla 1968. 
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4. Systém pedagogickej psychológie 

Po objasnení predmetu pedagogickej psychológie, jej vzťahu k zá­
kladným psychologickým disciplínam, k pedagogike a určení jej miesta 
v systéme psychologických vied , je potrebné naznačíť systém, štruktúru 
našej vednej disciplíny. lde o to, ak by sa mala napísať vysokoškol­
ská učebnica pedagogickej psychológie, aký by mala obsah. Najprv by 
sme museli uvážiť, pre koho by sa učebnica mala písať. Ak by bola ur­
čená pre učitefov a výchovávatefov, mala by mať iný obsah, ako keby 
patrila odborníkom psychológom, ktorí sa špecializ ujú na pedagog ickú 
psychológiu. V prvom prípade by sa obsah tejto učebnice blížil viac 
k systému (obsahu, štruktúre) učebnic pedagogiky, no v druhom prípade 
by takáto blízkosť oboch systémov nebola potrebná. 

Ped agogická psychológia, ako špeciá lna psychologická disciplína a pri ­
tom hraň"fcniiveda medzi psychologickými a pedagogickými vedami má 
jedinú úlohu, a to pom6cť svojimi prístu mi realizovať ci_tle...l!illL .-2.ocia­
listickej vyc hovy, vyučovania a- vzdelávania. Poslucháči na učiterských 
fakultách vysokých škol sa z vysokoškolských učebnic majú naučiť 
poznať a chápať všetky základné psychologické zákonitosti výchovno­
vyučovacej činnosti praktického pedagóga a zákonitosti učenia, ako indi­
viduálneho procesu Žiaka. 

Tieto všeobecné pozna tky sú známe a jasné každému pedagogic kému 
psychológov.i. Problém sa začína vtedy, keď ,sa má určif systém, štruklúra 
pedagogicko-psychologickej učebnice. Že je to tomu tak, vidíme to 
z obsahu mnohých domácích, ale najma zahraničných učebníc pedago­
gickej psychológie . Prezreli sme obsahy 32 učebníc z našej disciplíny, 
no nenašli sme ani dve s rovnakým, ale an i približne rovnakým obsa­
hom, rovnakou štruktúrou. Pre porovnanie čitatera, uvedieme aspoň nie­
ktoré. Najstaršia povojnová učebnica pedagogickej psychológie, ktorá 
bola napísaná našim domácím autorom, hola učebnica Václava Příhodu 
pod názvom úvod do pedagogické psychologie. 1 Autor v tejto učebnici 
člení obsah na 10 kapito l: Sú to: Pojem pedagogickej psychológie, Sú­
časný náčrt vývinu pedagogickej psychológie, Výskumné metódy peda -

1 Př i hod a, V.: Úvod do pedagogické psychologie, SPN Praha .1956 
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gogickej psychológíe, Reflexné mechanizmy, Základné vývínové faktory, 
Podmienky individuálnej skúsenosti, Psychológia učenia, Psychológia 
práce vzhfadom k výchove, Zmeny v metóde výchovy vzhfadom k veku 
a Kolektív a osobnost v procese výchovy. Najrozšírenejšou učebnicou 
pedagogickej psychológie u nás je práca Tomáša Pardela pod názvom 
Pedagogická psychológia2, ktorá má 4 základné kapitoly: Predmet, me­
tódy a história pedagogickej psychológie, Biologická a sociálna determi­
nácia, správania, Psychologické otázky výchovy vzhfadom na vekové oso­
bitosti a Psychológia učenia. Sovietsky pedagogický psychológ N. D . Le­
vitov člení svoju prácu (Detskaja i pedagogičeskaja psychologija) 3 na 
9 kapitol. Sú to: Predmet, úlohy a metódy detske j a pedagogickej 
psychológie, Problém vývinu, Psychický rozvoj dieťaťa v predško ls'kom 
veku, Psychologické základy poznatkového osvojenia učebného materiá lu 
na hodine, Formovanie zručností a návykov, Otázky psychológie mravnej 
výchovy, Psychologické zvláštnosti . detí školského veku, Ind ividuálny 
prístup k žiakom a Osobnost sovietskeho učitefa a formovanie jeho au­
tority. Známy americký pedagogický psychológ Ch. E.. Skinner má 
vo svojej práci (Educational Psychology )4 5 kapitol: Úvod, Osobnost 
a adjustácia, Rast a vývin počas detstva a adolescencie, Učenie, Hod­
notenie žiackych vedomostí. 

Aj z týchto uvedených učebnic pedagogickej psychológie vidíme, že 
nemajú okrem prvých, úvodných kapitol obsahovo podobnú štruktúru. 
Podobne je to aj u ostatných prác, ktoré sme prezreli. · 

V čom je príčina nejednoty obsahovej štruktúry alebo systému učeb­
nic pedagogickej psychológie? Príčin je iste vefa. Poukážeme len tie naj­
základnejšie . Sú to: 

1. Nejednotnosť chápania predmetu pedagogickej psychológie. Au­
tori, ktorí považujú pedagogickú psychológiu za aplikovanú psycholo­
gickú disciplínu, ktorá aplikuje poznatky zo všeobecnej psychológ ie na 
pedagogické javy, vychádzajú zo zaužívaného systému učebníc všeobec­
nej psychológie. To isté platí aj o tých autoroch, ktorí za predmet peda-

. gogickej psychológie považujú aplikovat výdobytky vývinovej psycho­
lógie na pedagogické javy. Títo vychádzajú zo systému učebnic vývinovej 
psychológie. 

2. Neujasnenosť okolo postavenia pedagogickej psychológie v systéme 
vied. Autori učebníc, ktorí považujú pedagogickú psychológiu za peda­
gogickú disciplínu pri písaní učebníc, sa pridržiavajú sys tému učebri.íc 
pedagogiky. 

2 Parde 1, T.: Pedagogická psychológia, SPN Bratislava, 1957. 
3 Le vit o v, N. D.: Detskaja i pedagogičeskaja psichologija, Učpedgiz Moskva, 

1958. 
• Skine r, Ch. E.: Educational Psychology, Prentice-Hall, Inc. Englewood Cliffs, 

N. I. 1959. 
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3. Neujasnenosť, k torá sa týka určenia učebníc pedagogickej psycho­
lógie. Iný je systém tejto učebnice ak je určený pre odborníkov psycho­
lógie a iný ak sa píše pre praktických pedagógov. 

4. Nerozpracovanosť mnohých pedagogicko-psychologických problé­
mov. Vyplýva to z toho, že pedagogická psychológia je pomerne mladá 
psychologická disciplína. Samostatné, špeciálne miesto v rámci psycho­
logickýoh vied si vydobyla len v posledných des-afročiach nášho storočia, 
čo zapríčinlilo, najma u nás, že impulzácia z praxe, ale aj z teórie hola 
pomerne slabá. 

5. V ČSSR zatiar nemáme systemizované miesta pre pedagogických 
(školských) psychológov. Psychologické vzdelanie našich učitefov, stredo­
školských profesorov a vychovávatefov, najma v oblasti pedagogickej 
psychológie je vinou nedostatočného počtu hodín v učebných plánoch 
učitef.ských fakúlt vysokých škol, slabé, na nízkej úrovni. To zapríčiňuje, 
že autori učebnic často zostavujú štruktúru a systém učebnic pedago­
gickej psychológie iba na základe vlastných úvah, na základe poznaných 
faktov a vedecko-výskumných výsledkov, ktoré čerpajú z odborných 
prameňov alebo z vlastných výskumov. Tak sa potom stáva, že údaje 
v učebniciach pedagogickej psychológie neriešia všetky tie otázky, ktoré 
potrebujú praktickí pedagógovia. Ak by sme už na školách malí od­
borne vzdelaných pedagogických (školských) psychológov, tak by auto­
rem · učebníc ( a vedeckým pracovníkom v oblasti pedagogickej psycho­
lógie vobec) samotní prirrášali problémy na vedecké riešenie, ktoré by 
sa s vačšou živosťou, ale najma s vačším dosa!hom na -ich ďalšiu prácu 
mohli zaradiť do systému učebníc pedagogickej psychológie. 

6. Písanie vysokoškolských učebníc, tvorba ich systému a náplne 
vo všetkých vedách a vedeckých disciplínach vobec, a teda aj v peda­
gogickej psychológii sa donedávna nepovažovala za vedeckú, tvorivú čillJ­
nosť v plnej miere. 

To sú okrem iných najzákladnejšie príčiny nejednotnosti systému 
učebníc pedagogickej psychológie. 

V poslednom období sa objavujú dva názory (čo vidno z obsahov 
novšich učebnic) na zostavenie systému učebníc pedagogickej psycho­
lógie. 

Prvý názor vychádza z toho, že systém učebnice pedagogickej psy­
chológie má vychádzať zo systému učebníc všobecnej, no najma vývi­
novej ( ontogenetickej) psychológie. Týmto názorem sú poznačené na­
príklad tieto učebnice našej disciplíny: M. J. Hillebrand: Handbuch der 
Psychologie, in 12 Bd., 10. Bd. Pedagogische Psychologie 5, N. D. Levi-

5 Hi 11 e bran d, M. J.: Handbuch der Psychologie, in. 12 Bd., 10. Bd. Peda­
pest, 1967. 

50 



tov: Detskaja i pedagogičeskaja psychologija 6, J. Čáp: Pedagogická psy­
chologie ( učebné texty) 7

, J. M. Stephens: Educational . Psyohology 8 

a iné. 
Druhý názor zd6razňuje, že ak pedagogická psychológ ia je vedou 

o psychologických zákonitostiach výchovnovzdelávacieho procesu, po­
tom aj systém učebnice pedagogickej psychológie má vychádzať zo syi:­
tému učebníc pedagogiky: Tento názor zastáva napr. aj maďarský peda­
gogioký psychológ L. Kelemen vo svojej učebnici A pedagógiai Pszioho­
lógia ala pkérdései. 9 

O týchto názoroch sme písali podrobnejšie pri určovaní predmetu 
pedagogickej psychológie, a preto tu podrobne o nich nebudeme pojed­
návať. Pripomenieme ešte náhfad význačného sovietskeho psychológa 
A. N. Leontieva 10 , ktorý zd6razňuje, že systém pedagogiky, pedagogickej 
vedy neobsahuje viaceré podnety pre pedagogickú psychológiu, no peda­
gogická psychológia ich musí skúmať a zaradiť do učebnice pedagogickej 
psychológie . Leontiey spomína ako príklad programované učeo:rie, pro­
gramované vyučovanie, zavedenie písmenkovej symboliky do elementár­
neho vyučovania počtov a pod., ktoré najprv nastofovali, skúmali a do 
praxe presadzovali práve pedagogickí psychológovia bez toho, že by to 
bolo v systéme pedagogiky . Takýchto prík ladov by sme mohli nájsť 
v histórii pedagogickej psychológie viac. Spomeňme si len napríklad na 
vefké zd6razňovanie zákona frekvencie v učení a jeho prenášanie do pe­
dagogickej praxe pod vplyvom prác Thorndika. Ďalej to bolo zavedenie 
globálnej metódy v elementámom vyučovaní pod vplyvom prác Kohlera, 
Kofku a iných nemeokýoh tvarových psyohológov. 

A. N. Leontiev v spomínanom článku je proti tomu, aby systém pe­
dagogickej psychológie vychádzal zo systému pedagogiky, lebo to by 
znamenalo isté obmedzenie, isté zúženie jej predmetu bádania. Peda­
gogická psychológia podia neho má prihliadať, rešpektovať systém peda­
gogických vied, ale sama pri budovaní svojho systému musí do istej 
miery predbiehať pedagogiku, aby sa pedagogicko-psycho logické poznat­
ky a náhfady moh li nesk6r dostať do systému pedagogiky, aby potom 
pedagogika mohla budova ť nové pedagogické „ technológie" .11 Ak by to , 
tak nebolo, ak by pedagogicko-psychologické výskumy vychádzali len 
zo systému pedagogiky, potom by pedagogická psychológia nielen že ne-

6 Le vit o v, N. D.: Detskaja i pedagogičeskaja psichologija, Učpedgiz Moskva, 
1958. 

7 čáp, J.: Pedagogická psychologie, SPN Praha, 1966. 
8 Stephen s, J. M.: Educational Psychology, London, 1956. 
9 K.e I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankčinyvkiadó Buda ­

pest, 1966. 
10 Le on ti ev, A. N.: A szovjet pszichológia néhány távlati problémája, Magyar· 

Pszichológiai Szemle, roč. XXV, 1968, č. 1-2, str. 1-18. 
11 Tamtiež, str. 5. 
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Il).ohla podnecovať nové výskumy v pedagogike, 'ale sama by tieto peda­
gogické systémy iba opravovala, vylepšovala, čo by viedlo do istej miery 
ku konzervácii tohto systému. Hlavnou úlohou pedagogickej psychológie 
je, podfa Leontieva, skúmať tie otázky a problémy, ktoré sa vynárajú 
v oblasti vyučovania a výchovy, avšak vo svojich výskumoch má pred­
biehať pedagogiku. Pedagogická psychológia pri skúmaní psychologic­
kých javov výchovy a vyučovania má vychádzať z vlastných aspektov 
a pohfadov, skúmať tieto problémy vlastnou metodológiou. Vlastný, sa­
mostatný poh!ad na pedagogické problémy je prvou podmienkou toho, 
aby pedagogická psychológia mohla mať silnejší vplyv na pedagogiku, 
na prax výchovy a vyučovania. 

Leontiev aj naznačuje v spomínanom článku, ktoré hlavné úlohy 
(okrem iných) by mala pedagogická psychológia v budúcnosti skúmať 
a pojať do svojho systému, ktoré ale v systéme pedagogiky nie sú. Sú 
to napr. intelektové schopnosti detí. Doterajšie poznatky o intelektových 
schopnostiach detí sú zastarané, získali ich empirickou cestou v iných 
kultúrno-spoločensko-ekonomických podmienkach. Tieto poznatky sú 
dnes zastarané, no pedagogika pri praktickom realizovaní výchovy a vy­
učovania viac-menej stále z nich vychádza. Napr. zastarané názory . 
o „konkrétnej povahe" myslenia detí' v mladšom školskom veku už ne­
obstoja, ale didaktika vyučovania na tomto stupni ich stále rešpekutuje. 
Tieto otázky by sa v pedagogickej psychológii mali preskúmať, a malí 
by byť zaradené do systému pedagogickej psychológie ako otázky škol­
skej maturácie, akcelerácie vývinu. Deti našej doby vplyvom nových 
podmienok sa vývíjajú rýchlejšie duševne i telesne. Hovoríme tomu jed- · 
noducho „akcelerácia vývinu". Táto akcelerácia vývinu je zapríčinená 
telekomunikačnými a inými prostriedkami ( televízia, rozhlas, rozšírené 
tlačené písmo, filmy a pod.), ďalej stupňovanou koncentráciou obyvater­
stva v dedinách, no najma v mestách a vo výrobe vobec, čo vedie 
k bezprostredným kontaktom a bezprostrednému spolužitiu !udí a nie na 
poslednom mieste je to rýchla zmena technického prostredia. Všetky 
tieto nové danosti, dopadajúce informácie na psychiku dieťaťa zvyšujú 
rozvoj funkčnej zdatnosti jeho psychiky. 

Ďalej je to povaha informácií, ktoré dieťa neustále dostáva. Pred 
niekorkými <lesa ťročiami vačšina <letí u nás dostávala základné infor­
mácie o svete v škole. Dnes sa tieto informácie získavajú mnohými 
inými prostriedkami. Sú inej povahy ako informácie školské, ale dieťa 
a mládež sa musia vedieť v nich orientovať. To vedie k tomu, že sa 
zvyšµje abstraktná úroveň myslenia žiakov, ktorú v škole nerešpektu­
jeme. Tieto akceleračné zmeny psychického vývinu ani dnes pedagogická 
psychológia neskúma systematicky. Hovoríme o nich skor všeobecne a je 
len samozrejmé, že pedagogika ich od psychológov musí dostať. Preto 
pedagogická psychológia si tieto otázky musí zaradiť do svojho systému, 
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musí ich skúmať, musí si vypracovať adekvátne diagnostické prostriedky 

podfa vedeckých kritérií. To sú len niektoré nové oblasti systému peda­

gogickej psychológie. 
S týmito všeobecnými otázkami utvárania systému pedagogickej psy­

chológie sme sa podrobnejšie zaoberali preto, aby sme poukázali, že 

utvoriť systém takej mladej vednej disciplíny, ako je pedagogická psycho­

lógia, nie je lahko a má mnohé úskalia. 
V d'alšej časti tejto kapitoly sa pokúsime naznačiť vlastnú predstavu 

o systéme pedagogickej psychológie. Pojde nám o naznačenie, ako by 

mala vyzera ť vysokoškolská učebnica pedagogickej psychológie, ktorá 

by hola určená pre poslucháčov odborného štúdia psychológie - špe­

cializácie pedagogickej psychológie s tým, že jednotlivé kapitoly a state 

by mohli využiť aj poslucháči učitefského smeru na vysokých školách. 

Teda náš návrh systému sa určuje predovšetkým odborníkom-psycho­

lógom. 
Pri úvahách o naznačení systému pedagogickej psychológie musíme 

vychádzať z toho, čo škola očakáva od tejto vednej disciplíny a čo je 

v jej súčasnýoh možnostiach . Psychologické zákoni<tosti výchovno­

vzdelávacieho procesu sú vefmi zložité. Sú vo všetkýoh dblastiach 

výchovnej situácie; od žiakovej osobnosti cez vzájomné vzťahy medzi 

jednotliivcarni žiackeho kolektívu, vzájomné vzťahy žiak - učitel, 

učitef - žiak, osobnosť učitefa, až po vzájomné vzťaihy medzi 

učitefmi v pedagogickom kolektíve . Medzi tieto vzťahy sa vkladajú roz­

ličné podmienky, ktoré ich ovplyvňujú. Psychologické zákonitosti týcht o 

vzťahov a na ne vplývajúcich podmienok by sa mali poňať do systému 

pedagogickej psychológie. 
Podra nášho názoru pedagogickú psychológiu, písanú predovšetkým 

pre odborníkov, treba členiť do dvoch základných skupín. Sú to: 
a) Všeobecné otázky pedagogickej psychológie. 
b) Špeciálne otázky pedagogickej psycho lógie. 
Tieto dve základné skupiny by mali podfa nás obsahovať tieto prob­

lémové okruhy: 

4.1. Všeobecné otázky pedagogickej psychológie 

1. Úvod do štúdia pedagogickej psychológie 
2. Krátka história pedagogickej psychológie vo svete a u nás 
3. Predmet pedagogicke j psychológie. V tejto časti by sa naznačili 

jednotlivé náhfady na predmet pedagogickej psychológie: 

3. 1. Pedagogická psychológia ako aplikácia všeobecno-psychologic­

kých poznatkov na pedagogické javy 
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3.2. Pedagogická psychológia ako aplikácia pedopsychologických po­
znatkov na pedagogické javy 

3.3. Pedagogická psychológia ako základ pedagogiky. Extrémne psy­
chologizujúce tendencie v pedagogike 

3.4. Pedagogická psychológia ako súčasť pedagogických vied. Likvi­
dácia pedagogickej psychológie a jej pohltenie pedagogikou. 

3.5. Pedagogická psycho lógia ako samostatná psychologická disciplína 

4. Vzťah pedagogickej psyc:hológie k iným psychologickým disciplínam 
a k pedagogike 

4.1. Pedagogická psycho lógia a všeobecná psychológia 
4.2 . Pedagogická psychológia a ontogenetická psychológia 
4.3. Pedagogická psychológia a pedagogika 

5. Postave~ie pedagogickej psychológie v systéme psychologických 
vied · 

5.1. Pedagogická psychológia ako špeciálna alebo aplikovaná psycho­
logická disciplína. ( Položiť tu doraz na to, že každá veda je 
teoretická._ Vedy, vedné disciplíny sa líšia iba pod!a možnosti 
aplikácie v praxi, teda podfa miery aplikovatefnosti.) 

5.2. Je pedagogická psychológia hraničnou vedou medzi psychologic­
kými a pedagogickými vedami? ( Pod fa nás naša vedná disciplína 
je veda hraničná, ako napr. biochémia, biofyzika, elektrofyziológia 
a pod.). 

6. Systém ( štruktúra) pedagogickej psychológie 

6.1. Všeobecné-teoretické otázky pedagogickej psycho lógie 
6.2. Špeciálne otázky pedagogickej psychológie 

7. Výskumné metódy pedagogickej psychológie 

7.1. Objavovacie metódy 
7.1.1. Pozorovanie 
7.1.2. Experimentálne metódy 
7.1.3. Rozhovor 
7.1.4. Dotazníky, anketa 
7.1.5 . Psychologické a didaktické testy 
7.1.6. Sociometrická metóda 
7.1. 7. Analýza produktov činnosti · 
7.2. Metódy spracovania získaných údajov 
7.2.1. Metódy kvalitatívneho hodnotenia 
7.2.2. Metódy kvantitatívneho hodnotenia 
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8. Determinácia vývinu a utvárania osobnosti 

8.1. Biologická determinácia vývinu psychiky osobnosti 
8.2. Det erminácia vývinu a utvárania psychiky človeka sociálnym 

prostredím 
8.3. Psychická regulácia správania človeka 

8.4 . Vývin a výchova 

9. Psychológia učenia 

9.1. Všeobecné otázky učenia 
9.2. Druhy učenia 

9.3. Teór ia učnia 
9.4 . Zákony učenia 
9.5. Podmienky učenia 

4.2. Speciálne otázky pedagogickej psychológie 

Do špeciálnych otázok pedagogickej psychológie zaradujeme psycho, 

lógiu výchovy, psychológiu vyučouania a psychologickú poradenskú čin, 

nos( školského psychológa. 

4.2.1. Psychológia výchovy 

Systém psychológie výchovy nie je taký rozpracovaný ako systém psy, 

chológie učenia a vyučovania. Predbežne naznačíme nasledujúci systém 

výchovy: 

I. Psychológia výchovného p6sobenia 

1. I. Všeobecná psychologická charakt eristika výchovného p6sobenia 

1.2. Psychologic ké zvláštnosti výchovného p6sobenia 
1.3. Psycholog ické zásady výchovného p6sobenia 

2. Psychologick é základy výchovy človeka 

2.1. Zvláštnosti osobnosti človeka ako psychologické základy výchovy 

2.2. Vývin a výchova v škole a rodine 
2.3. Niektoré vývinové zvláštnosti žiakov ako psychologické základy 

výchovy. Výchovná zrelosť 

3. Psychologi cké otá zky vzájomného vzťahu medzi učitefom a žiakom 

3.1. Všeobecné psychologické otázky vzájemného vzťahu medzi uči, 

tefom a žiakom 
3.2. Psychológia pedagógovej osobnosti 
3.3. Psychológia pedagogických kolektívov 
3.4. Psychológ ia žiakovej osobnosti. Poznani e žiakovej osobnosti 
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4. Psychologické základy mravného vývinu žiakov_ 

4.1. Psychologické základy elementárnych mravných návykov detí 
4.2. Psychologické základy mravného vedomia žiakov 
4.3. Psychologické základy utvárania mravného presvedčenia 
4.4. Psychologické základy mravné~o chovania a správania · 
4.5. Psychologické základy utvárania mravných, estetických a intelek-

, tových citov 
4.6. Psychologické základy výchovy v6fových vlastností 
4.7. Psychologické základy výchovy charakteru žiakov 

5. Ps.Ychologické otázky žiackych kolektívov a skupín 

5.1. Všeobecné otázky o psychologických vplyvoch žiackych kolek­
tívov a skupín vo výchove 

5.2. P.sychologický vplyv vo výchove v jednotlivých výchovnýoh 
skupinách 

6. Psychologické otázky ťažkovychovateTných detí 
7. Psychologická analýza výchovných metód 

7.1. Psychologické otázky požiadavky ako metódy výchovy 
7.2. Psychologické otázky presvedčovania ako metódy výchovy 
7.3. Psychologické otázky cvičenia ako metódy výchovy 
7.4. Psychologické otázky odmeny a trestu ako metód výchovy 

4.2.2. Psychológia vyučovania 

Dmhá špeciálna časÍ systému pedagogickej psychológie je psychológia 
vyučovania. Sem zaradujeme najma tieto otázky: 

1. Všeobecná psychologická analýza vyučovacieho procesu 
2. Psychologická analýza osvojovania vedomostí, sp6sobilostí a ná-

vykov 
3. Psychologické základy didaktických zásad 

3.1. Psychologické problémy zásady názornosti 
3.2. Psychologické problémy zásady aktivity žiakov 
3.3. Psychologické problémy zásady uvedomelosti žiakov 
3.4. Psychologické problémy zásady spojenia teórie s praxou 
3.5. Psychologické problémy zásady individuálneho prístupu k žiakom 
3.6. Psychologické problémy zásady primeranosti 
3.7. Psychologické problémy zásady sústavnosti a postupnosti 
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3.8. Psychologické problémy zásady trvácnosti veciomostí 

4. Psychologické otázky riadeného učenia vo vyučovaní 
5. Psychologické otázky programovaného učenia a programovaného 

vyučovania 

5.1. Vznik náhfadov na programova .né učenie 
5.2. Hlavné princípy programovaného učenia a ich psychologická ana­

lýza 
5.3. Hlavné typy programovaného učenia a ich psychologická analýza 

6. Niektoré psychologické zrete le pri zastavovaní učebných plánov, 
učebných osnov a učebníc 

7. Psychologické otázky organizácie vyučovadeho procesu 

7.1. Psychologické podmienky organizácie učebnej činnosti žiakov 
7.2. Individuálne a skupino vé učenie žiakov 
7.3. Dlžka vyučovacích jednotiek 
7.4. Psychologické otázky zostavenia rozvrhu vyučovania 
7.5. Organizácia prestávok medzi vyučovacími hodinami 

8. Psychologické otázky príprav domácich úloh žiakov v rodinách, 
v družinách mládeže a v žiackych domovoch 

9. Psychologická analýza vyučovacích metód v škole 

9.1. Ústny výklad 
9.2. Rozhovor 
9.3. Ilustrácie a demonštrácie 
9.4. Laboratórne práce a praktiká 
9.5. Práca žiakov s učebnicou a knihou 
9.6. Vyučovacie stroje 
9.7. Programované učebnke . 

10. Psychologické otázky hodnotenia vedomostí žiakov 

10.1. Psych0rlogické otázky skúšania a odpovedania 
10.2. Predskúškové psychické stavy žiakov 
10.3. Psychologické otázky didaktických testov 
10.4. Psychologické otázky klasifikácie žiackych odpovedí 
10.5. Vplyv vzdelania rodičov na prospech žiakov 

11. Psychohygiena vyučovacieho procesu 

11.1. Problém únavy 
11.2. Definícia únavy 
11.3. Teórie únavy 
11.4. Mechanizmus únavy 
11.5 . Druhy únavy 
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11.6. 
11.7. 
11.8. 

11.9. 

11.10. 
11.11. 
11.12 . 
11.13. 

Vplyv únavy na stav výkonnosti žiakov 
Stav výkonnosti žiakov v priebehu školského dňa 
Stav výkonnosti žiakov v priebehu školského týždňa a škol­
ského roka 
Stav výkonnosti žiakov a učitefov pri dvojsmennom strieda­
vom vyučovaní 
Vplyv psychických stavov na výkonnosť žiakov a učitefov 
Preťažovanie žiakov a učitefov 
Próblémy režimu dňa žfakov 
Vplyv hygieny školského prostredia na stav výkonnosti žiakov 
a učitefov 

12. Psychologické otázky diferenciác ie žiakov podfa ich schopností 
a prospechu 

12.1. Vonkajšia diferenciácia 
12.2. Vnútorná diferenciácia 
12.3. Pomoc psychológie pri realizácii deferenciácie 

13. Psychologické otázky neprospievajúcich žiakov 
14. Psychologické otázky poradenskej činnosti, školského a poraden-

ského psychológa 

14.1. P,sychologkké služby školám 
14.2. školský psychológ 
14.3. Náplň činnosti školského psychológa v škole a vo výchovných 

zariadeniach 
14.4. Metódy, prostriedky a pomocky školského psychológa 
14.5. Psychodiagnostika v pedagogickej psychológii 
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5. Výskumné metódy pedagogickej psychológie 

5.1. Všeobecné metodologické otázky v pedagogickej psychológii 

Do základných teoretických otázok pedagogickej psychológie patria 
výskumné metódy. Vzhfadom na další rozvoj pedagog ickej psychológie 
treba ohjasniť nielen predmet pedagogickej psydhológ,ie, ale aj vzájomné 
vzťahy k iným psychologickým disciplínam a k ped,agogike, vyjasniť jej 
postavenie v systéme psychologických vied a stanoviť jej vlastný systém, 
vlastnú štruktúru . 

Teoretické otázky, ktoré sme rozviedli v predchádzajúcich častiach, 
tvoria východisko pre rozpracovanie metodologických problémov, vrátane 
výskumných metód pedagogickej psychológie. Podra M. Michaličku 
a H. Pešinovej 1 práve neujasnenosť predmetu pedagogickej psychológie, 
jej nepresné a neúplné vymedzenie sú jednou zo základných príčin nedo­
statočnej rozpracovanosti výskumných metód a metodík našej vedy. 

Aj keď pedagQgická psychológia používa vo svojich výskumoch mno­
hé metódy a metodiky, ktoré sa rozpr acovali v. iných psychologických 
disciplfnach, nemaže vystačiť len s nimi. Pedagogioká psychológia ako 
šp•eciálna · psychologická disciplína sa musí vyzbrojiť vlastnými, špeciál­
nymi výskumnými metódami. Zanedbanie tejto požiadavky by viedlo 
k nerešpektovaniu špecifickosti predmetu a úloh pedagogickej psychológie 
ako vedy. Podra uvedených autorov výskumné metódy a metodiky mažu 
byť účinným prostriedkom na odhafovanie objektívnych skutočností iba 
vtedy, keď sa pri výskume dbá a dasledne dodržiava ich adekvátnosť 
vzhfadom na študované javy. Ak sa táto primeranosť nedodržiava, aj 
najdokonalejšia metodika sa stáva pochybnou a získané údaje a fakty 
mažu viesť k nesprávnej interpretácii. Preto je daležité rozpracovať v pe­
dagogickej psychológii vlastné výskumné metódy a metodiky (aj v zmys­
le technických prostriedkov a spasobov ich používania). Žiar, táto po­
žiadavka sa doteraz riešila iba či,astočne. Neprekročila hranice empiric-
kého skúmania. - -- - - · 

1 Mich a I i č k a, M., P e š in o v á, H.: K základním teoretickým a metodolo• 
gickým problémům pedagogické psychologie, Československá psychologie, roč. XII, 
1968, č. 6, str. 576 - 577. 
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Nedostatočnú rozpracovanosť vlastných výskumných metód na1v1ac 
sp6sobili názory, že pedagogická psychológia je aplikovaná psycholo­
gická disciplína, ktorej úlohou je prenášať výsledky základných psycho­
logických disciplín do výchovy. Podra týchto náhfadov sa v pedagogickej 
psychológii nemal robiť základný výskum, ale iba výskum aplikovaný 
pri pou žití výskumných metód základných psychologických disciplín vo 
výchovnovyučovacom procese. 

Výskumné metódy a metodiky pedagogickej psychológie, ktoré sa 
ut vorili a ktoré čiastočne spÍňajú podmienky vedeckej exaktnosti, m6žu 
vačšinou študovať len relatívne jednoduché javy, ale neumožňujú, odhaliť 
príčiny zložitejších psychických javov vo výchovnovyučovacom procese. 

Špeciálny výskum psychologických zákonitostí výchovnovyučovacieho 
a vzdelávacieho procesu v pedagogickej psychológii m6žeme naznačiť 
pomocou schémy T. Pardela. 2 (Pozri kapitolu o vzťahu pedagogickej 
psychológii ku všeobecnej psychológii.) Schéma sa vzťahuje predovšet­
kým na tzv. školskú psychológiu, t. j. na tú časť pedagogickej psycho­
lógie, ktorá skúma zmeny správania žiakov a chovancov v školách 
a iných výchovných inštitúciách. Pre tieto zariadenia je charakteristické, 
že vo výchovných situáciách sú obsiahnuté ciele výchovy. Predmet peda­
gogickej psychológie však tvorí širšiu oblasť bádania. Pedagogická psy­
chológia musí skúmať aj iné činitele, které vedú k zmene správania 
žiaka a chovanca, teda aj činitele mimoškolské. Pr oblém je aj v tom, že 
pedagogická psychológia sa dnes už chápe širšie, t. j. neskúma len 
zmeny správania Žiaka a chovanca, ale aj komplexné psychologické zá­
konitosti výchovnovyučovacieho procesu. Ďalej skúma psychologické zá­
konitosti učitefovej ( vyohovávatefovej) činnosti, interakčný vzťah medzi 
žiakom a učitefom a učitefovou osobnosťou. Medzi učitefmi ( vychová­
vatefmi) sú vefké rozdiely, které m6žu navodzovať rozličné reakcie 
u žiakov, nesúvisiace s ciefmi výchovy. Napríklad vedeckí pracovníci 
v oblasti pedagogickej psychológie v ZSSR pod vedením M. N. Men­
činskej, vychádzajú z poznatkov, že žiaci si osvojujú pojmy len pro­
stredníctvom učitda. Žiak musí prejsť poznávaním, poznávacími pro­
cesmi, v kterých si pojmy tvorivým sp6sobom osvojuje. Poznávací pro ­
ces u žiakov v škole má však svoju špecifickú stránku, kde vedúcu úlohu 
zohráva učitef. Menčinskaja preto odporúa skúmať dva j a vy pri 
pozná vacom procese žiakov: 1._ vyučovaciu činnost učitel'a a 2. pozná­
vaciu činnost žiaka. Tieto dva skúmané javy (činnosť žiaka a učitefa) 
vyplývajú z bipolarity výohovnovyučovaciého procesu, pričom nemožno 
zabúdať na mnohé faktory mimo výchovy. 

Teda ide tu o viac premenných, než ktoré sú obsiahnuté v pojme vý­
chova. Bádatef musí potom vedieť diferencovať tie premenné, které ne-

2 Parde 1, T.: Pedagogická psychológia, SPN Bratislava, 1967. 
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patria do výchovných premenných, ale tiež vedú k zmene správania sa. 
V pedagogicko-psychologických javoch sa móžu uplatniť mnohé premen­
né, s kterými treba rátať, ale sú v mnohých výskumoch ťažko kontrolo­
vatefné. Žiak, chovanec nežije len v škole alebo internáte, nepósobia 
na neho len vychovávatelia a učitelia, ale celý súhrn exogénnych čini­
tefov, ktorého svojím spósobom ovplyvňujú a zapríčiňujú rozličné for­
my jeho správania . Výskumník v pedagogickej psychológii musí s nimi 
počítať. 

V úvode tejto časti práce chceme upozorniť ešte na dve veci, ktoré 
zdorazňuje aj R. M. W. Travers. 3 

1.- Ide-e-to,-že-vedeckú prácu dnes už nemožno stotožňovať s nejakým 
koníčkem fodí v praktickom živote. Bádatefská, teda vedecko-výsk umná 
práca vyžaduje dlhodobú prípravu jednotlivcov, kým sa stanú profesio­
nálnymi vedcami. Platí to aj v pedagogickej psychológii. Vedecko­
výskumnú činnosť pedagogického psychológa nemožno stotožňovať 
so zbieraním skúseností prakt ických učitefov. Praktickí pedagógovia na 
základe svojich bohatý ch skúseností móžu pozitívne ovplyvňovať svoju 
pedagogickú činnosť i pedagogickú činnosť iných, ale neobjav ujú psy­
chologické zákonitosti, t. j. neskúmajú príčinno-následné vzťahy medzi 
podmienkami a následkami vo vý,ohovnovyučovacom a vzdelávacom 
procese, teda priamo neobohacujú našu vedu. Na obohacovanie našej 
vedy sú povolaní profesionální vedci - pedagogickí psychológovia. 

Praktickí pedagogickí pracovníci móžu pomócť vedeckým pracovní­
kom získavať potrebné údaje a tiež overovať v praxi vedecko-výskum né 
výsledky vedcov a tým rozširovať vedecké poznatky medzi učitermi 
a ostatnými pedagogickými pracovníkmi. Hlavným cidom učitefov je 
vyučovať a vychovávať na úrovni súčasnej vedy a nie vedeckyf bádať. 
Získavanie a zovšeobecňovanie skúseností dobrých pedagógov prinieslo 
síce vefa cenných poznatkov, ale nemohlo a ani nemóže objasniť vnú­
torné psychologické zákonitosti výchovnovyučovacieho procesu. 

V Sovietskom zviize na tieto problémy upozornili v piiťdesiatich ro­
koch nášho storočia práce Kairova, ale najmii práce M. N. Menčinskej. 

2. Ide o to, že_ v poslednom čase sa vefa hovorí a píše o tzv. základ­
nom a aplikovanom výskume v tom zmysle, ~e __ základný výskum je 
výskurn ilóžitej ší, om p exne j šírie žv ýsl<uma plikovaňy-:-R-:-M:-W. Tra­
veřs 4 upozo rnuje , že základný v fsk um sa- nélišT od aplikovaného výsku­
mu podfa stupňa zložitosti, resp. jednoduchosti, ale predovšetkým podra 
ciefa, ktorý sleduje. Podra neho ~iefom zák!adného výskumu je_ predo­
všetkým získavať organizovanú sumu vedeckých poznatkov, ktoré ne­
musl_a byť bezprostredne použité v praxi. Aplikovaný výskum má zasa 

3 Tra ve r s, M. W.: úvod do pedagogického výskumu, SPN Praha, 1969. 
4 Tamlie ž. 
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za prvoradý cief vedecky vyriešiť praktický problém, teda problém, 
ktorý prináša prax a cief prispieť k obohateniu vedy móže byť druho­
radý. V praxi sa móže stať, že aplikovaný výskum bude zložitejší ako 
výskum základný a niekedy je skutočne ťažko rozlíšiť výskum základný 
od aplikovaného . Napríklad výskumy žiackej inteligencie patria do zá­
kladného výskumu pedagogickej psychológie, ale riešenie praktických 
školských problémov pri difer·enciácii vyučovania na ZDŠ z hfadiska 
ich intelektových úrovní v jednotlivých vyučovacích predmetoch patrí 
do aplikovaného výskumu. Oba druhy výskumov sa však často prelínajú 
a doplňujú. 

Nap-riek nerozpracovanosti metód a metodík v pedagogickej psycho­
lógii treba v krátkosti uviesť tie druhy, s ktorými pedagogickí psycho­
lógovia vo vedecko-výskumnej činnosti najčastejšie pracujú, i keď sú tieto 
metódy a metodiky neraz prevzaté, akoby „vypožičané" z iných psycho­
logických disciplín, najma základných. 

V tejto časti sa pokúsime naznačit všeobecné metodo logické otázky 
vo vedecko-výskumnej práci. Nenárok ujeme si riešiť tieto problémy po­
drobne, lebo to by už presahovalo rámec našej práce. Tieto problémy 
podrobne a všestranne riešia prednášky pod názvom „psychologická 
metodológia", ktoré sú organickou súčasťou učebného plánu štúdia bu­
dúcich p-sychológov v jednotlivých špecializáciách. Metódy psycholo­
gických vied vóbec sa dajú ťažko logicky Zé\triediť do jednotlivých 
skupín. 

Prísne logické triedenie týchto výskumniých metód je sfažené tým, že 
v histórii nevznikali a ani nevznikajú podfa a na základe logických 
zákonitostí, ale na zálolade potr -ieb výskumnej praxe. L. Kelemen 5 v ~ú­
'vislosti s touto problematikou zdórazňuje, že v jednotlivých výskumných 
metóqach sa uplatňujú viaceré názory, ktoré samy ,by sa mohli ka1:ego­
rizovať podfa viacerýoh logických hfadísk . 

Výskumné metódy v pedagogickej psychológii by sa mohli klasifikovať 
aj poara ciefov výskumu, _ napr. metódy na skúmanie zážitkov, názorov, 
správánia, výkonov žiakov, atď. Podfa ciefov výskumu by sa metódy 
mohli deliť na uýskumné a diq;gnostické. Podra povahy vyšetrovania 
by mohlo ísť zasa o príležitostné _ alebo plánovité a systematické, vofné 
alebo viazané, ústne · aJeno písomné. Keď k tomu pripočítame rozličné 
prechodné stupne výskumných metód od jednoduchého, príležitostného 
pozorovania až po najexaktnejší experiment alebo prechody od získa­
vania údajov po ich zložité štatistické spracovanie, tak sa nám objaví 
zložitý konglomerát javov, ktorý možno fažko zatrieďovať do prísne 
logických kategórií. 

5 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankonyvkiadó, Buda­
pest, 1967. 
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Pridržiavať sa pri kategorizácii výskumných metód v pedagogickej 
psycho lógii prísne logických kritérií sťažujú dve skupiny faktorov. 

1. Pri zachovaní prísne logických kritérií by sa muselo uplatniť také 
množstvo hfadfok (logických zák ladov), ktoré by viedli až k neprehfad­
nej komplikovanosti. 

2. Prísne logické kritériá hy viedli k ohraničenosti jednotlivých vý­
skumných metód, ktoré sa v skutočnosti vzájomne prekr ižujú, prelínajú. 

L. Ke lemen 6 navrhuje upustiť pri klasifikovaní jednotlivých výskum­
ných meťóav pedagogickej psychológii do jednotlivých skupín od prísne 
logických postupov. leh zoskupovanie alebo klasifikáciu navrhuje robiť 
na základe istých vlastností, medzi ktorými pripúšťa vzájomné prechody. 
Podfa neho je možné hovoriť o dvoch skupinách metód. 

1. Je to skupina odhafovacích, objavovacích metód. Sú to metódy 
zisťovania faktov, ich vlastností. 

2. Sú to metódy spracovania získaných údajov (kvalitatívne a kvan­
titatívne - - štatistické vyhodnotenie). Deliaca čiara medzi nimi nie je 
v každom prípade ostrá. Napr. psychodiagnostické testy sú v ·podstate 
vyše fiovacie metódy, teda metódy na zisťovanie faktov, avšak už v sebe 
o~ ujú s~ n~en é metódy a postupy vyhodnotenia. 

5.2. Metódy na získavanie údajov (objavovacie metódy ) 

Do pruej skupiny výskumných metód (odhafovacie metódy, metód_y_ 
zí•~avania údajov) v pedagogicikej psychológii sa zaraďujú. ti~ y­
sku·mné metódy: 

I. Pozorouani e, ktoré maže postupovať od jednoduchého 11ťležitost- 0 

né_ho pozorovania ( v triede, v internáte, v družinách mládeže, v det­
ských a mládežníckych organizáciách a pod.) k systematickému pozoro-

- - - __, vaniu. 
2. E:xperimentálne metódy v pedagogickej psychológii mažeme deliť " 

podfa toho, v akých situáciách sa experiment robí. V súvislosti s tým 
máme v pedagogickej psychológii: 

a) l11b.9r.atórny_experíment; 
b) prirodzenÝ. exp_eriment; 
c) terénny experiment. 
3._ 'Rozhovor mažebyť neviazaný a viazaný (explorácia). Špeciálnej • 

forme explorácie V. J. Piaget dal meno „klinická metóda". 
4 . Dotazníky, _an_Bety sú písomného charakteru. Slúžia na hromadné • 

vyšetrova n ie istých psychických javov. 

6 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései , Tankonyvkiadó, Buda­
gogische Psychol ogie. 
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(} 5. Psychologické testy sú vyšetrovacie metódy. Otázky a odpovede, 
ako aj ich vyhodnotenia sa robia na základe medzinárodných pravidiel, 
čiže sú štandardizované. Sem zaradujeme aj didaktické testy. ,, 6. Sociometrická metóda patrí k viazanejším formám vyšetrovacích 

. metód. 
"' _ 7. Analýza · produktov činnosti. 
__L Do druhej skupiny zaradujeme met ódy na spracovanie · získaných 

údajov pomocou metód v prvej skupin"e:-Su 1:o: -
1. Metódy kya_?j tqtl~Jio hodnotenia získaných údajov. Pri kvalita­

tívnom hodnotení ide predovšetkým o objavenie vzájomných vzťahov 
medzi získanými údajmi pomocou analytických, porovnávacích a gene­
ralizačných postupov. 

2. Metódy_ kvantitatívne _ho hodnotenia sú v podstate štatistické po­
stupy, ktoré majú rozličné formy od najjednoduchšieho percentuálneho 
výpočtu až po najzložitejšie štatistické postupy. 

5.2.1. Pozorovanie 

Pozorovanie je aj v psychológii najstaršia výskumná metóda. Tvor í 
jeden z hlavných prístupov na poznanie psychických javov u iných fudí. 
Pomocou psychologického pozorovania mpžemeinajy~g_vať výr~zqyé pre­
javy skúmaných osob. Ide tu predovšetkým o analýzu činnosti, o analýzu 
správania sa jednotlivcov v ich normálnych .životných situáciách · bez 
umelého zasahovania výskumníka. Pomocou vedeckej metódy pozoro­
vania sa dozvedáme o prirodzenom priebehu psychického javu. 

a) Význam pozorova nia v pedagogickej psychológii 

Odborný pedagogický psychológ pracuje buď áko vedecký pra covník, 
na vedecko-výskumných pracoviskách alebo ako praktický školský psy­
chológ v školách alebo v iných výchovných zariadeniach. V oboch prí­
padoch hlavným ciefom jeho činnosti je skúmať psychologické zákoni­
tosti výchovnovyučovacieiho procesu. Rozdiel v kh práci je v tom, že kým 
vedecký pracovník tento cief sleduje z perspektívneho hfadiska, praktický 
školský psychológ sa snaží cief plniť rýchlejšie pre ten školský a vý­
chovný útvar, na ktorom pracuje pri využívaní a aplikovaní vedecko­
výskumných výsledkov vedeckých pracovníkov a na základe výsledkov 
vlastnej práce. 

Praktický školský psychológ bude častejšie používať výskumnú me­
tódu pozorovania na svojom pracovisku, aby získanými výsledkami mo­
hol poskytovať cenné poznatky výchovným praccivníkom školy alebo 
inej výchovnej inštitúcii. Praktický školský psychológ používa aj iné 
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výskumné metódy, avšak práve on má najvhodnejšie podmienky, aby 
použil túto výskumnú metódu, lebo táto umožňuje skúmať daný jav 
u žiakov v jeho prirodzenom priebehu, bez zásahu zvonka. 

školský psychológ maže sám alebo v spolupráci s učitdmi pomocou 
vedeckého pozorovania poskytnúť také poznatky o psychologických zá­
kladoch výchovnovyučovacieho procesu, ktoré umožňujú zracionalizovať 
výchovné pasobenie školy na žiakov alebo chovancov. 

b) Druhy pozorovania v pedagogickej ;psychológii 

Rozoznávame via c druhov pozorovania pod!a viacerých hfadísk. Sú to: 
Podra toho, či jedinec pozoruje seba alebo iných, ide o sebapozoro­

vanie (introspekcia) alebo o pozorovanie iných ( extrospekcia). Pozo-
rovanie inýcli' maže byť: ~ -- _ 

ba) podfa ciefavedomosti a zameranosti náhodné a systematické; 
bb) podfa množstva pozorovaných jedincóv individuái ne alebo sku-

pinové; _ 
bc) podfa množstva pozorovaných javov u ,jedincov celostn~ alebo 

čiastkové; 
bd) V. SmékaF píše o zvláštnom druhu pozorovania, o porovná­

vacom pozorovaní, ktoré podfa neho maže byť bud' kvantitatívne alebo 
kvalitaiívne; • 

,be) podfa časového rozpatia maže byť pozorovanie krátkodobé alebo 
dlhodobé; 

bf) V. Smékal píše aj o tzv. nepozorovanom pozorovaní, pri ktorom 
pozorované osoby nevedia, že sú pozorované. 

c) S ebapozorovanie 

V starších psychologických príručkách a učebniciach sa výskumná me­
tóda pozorovania delila na dva druhy: na sebapozorovanie a na pozo­
rovanie iných. 

Sebapozorovanie (introspekcia) sa považovala za tú metódu, ktorej 
predmetom sú vlastné psychické procesy a ·zážitky, teda vlastný duševný 
život. Idealistická psychológia pokladal a introspekciu za základnú me­
tódu psychológie. Keďže vychádzala z toho, že duševné javy nemajú 
materiálnu podstatu, je samozrejmé, že mnohé výsledky získané po­
mocou tejto metódy nemali vedecký charakter a preto hola podrobovaná 
kritike najma zo strany materialistických psychológov. 

Materialistická psychológia nezavrhuje úplne introspekciu ako vý­
skumnú metódu. Poukazuje však na hranice jej možností a obmedzenia. 

7 S mé k a!, V.: Poznávan! a posuzován! osobnosti žáků, SPN Praha, 1966. 
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Na základe introspekcie . može psychológ získať isté poznatky o psy­
chických javoch fudí, ·o ich duševnom živote, o ich vnútorných psychic­
kých stavoch. Človek má schopnost hovoriť a písať o vlastných zážit­
koch iným fuďom. Tieto rečové, či už ústne alebo písomné výpovede sa 
však už nepovažu jú za introspekci u, a preto sa možu stať predmetom 
vedeckého bádania. 

V pedagogickej psychológii využívame výpovede žiakov získané na 
základe introspekcie. Sem patria napr. štúdium životopisov, pamatí 
a denníkov a materiály sebahodnatenia. Pri výpovediach žiakov, pri ich 
hodnotení však musíme zachova t vedeckú opatrnost, pretože žiaci, najma 
mladší nedoká žu vždy správne pozorovat seba a objektívne posudzovať 
svoje duševné deje. Nevedia tiež vždy vlastné zážitky vyjadriť adekvát­
nym sp6sobom. Z týchto príčin v pedagogickej psychológii sebapozoro­
vanie nepoužívame ako samostatnú výskumnú metódu. 

d) Pozorovanie iných 

Pozorovaniu iných sa pnp1suje vacs1a hodnovernosť, vedeckosť ako 
introspekcii. Táto výskumná metóda sa často nazýva aj objektívne pozo­
rovanie. Podstata tejto metódy spočíva v tom, že podfa ·vónkajších pre­
javov žiakov, učitefov, vychovávatefov a iných školských a výchovných 
pracovníkov usudzujeme na ich psychický život, a úroveii ich psychic­
kých procesov, stavov a vlastností. Materialisticky chápaná metóda po­
zorovania vychádza z principu jednoty vonkajšie ho a vnútorného, objek­
tívneho a subjektívneho. Keď napr. odborný pedagogický psychológ 
pozoruje vonkajší priebeh konania a správania žiaka na vyučovacej ho­
dine alebo v družine mládeže, neskúma len vonkaj šiu stránku prejavov, 
ale prostredníctvom vonkajšej strá nky usudz uje na vnútorný obsah ' jeho 
psychi ky a tiež na procesuálnu stránku jeho činnosti. Pre pedagogického 
psychológa sú vonkajš-ie prejavy východiskovým, vychádzajúcim bodom, 
ale skutečným predmetom pozorovania má _byť vnútorný duševný život 
pozorov aného. 

Pedagogický psychológ može žiaka a učitefa pozorovat na vyučovacej 
hodine, cez prestá vky, mimo školy, v priebehu istej činnosti a pod. 

Pozorovanie v tomto zmysle može byť dvojaké : príležitostné ( náhod­
né) a systematické. Toto delenie je podfa ciefavedomosti a zameranosti. 

da) Príležitostné a systematické pozorovanie 

Príležitostné pozorovanie .. µi~ j~ vecleckým pozorovaním. Može byť síce 
výcnÓdiŠkóm na systematické pozorovanie alebo na experiment, ale len 
vdmi zriedka je hodnovernfm prameňom údajov o psychickom živote 
pozorovaných. 
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·Príležitostné pozorovanie však maže priniesť za istých okolností zaují­
mavé poznatky a podnety pre psychológa najma · vtedy, keď sa toto po­
zorovanie robí v _ priebehu praktickej činnosti pozorovaného alebo v ex­
perimentóch. Stáva sa to najma vtedy, keď psychológ začne pozorovať 
nejaký jav, ktorý nesúvisí s jeho momentálnym plánom. Takto vznikli 
vefké objavy. I. P. Pavlov takto objavil napr. podmienený reflex počas 
v.ýskumov fyziológie trávenia . 

Systematické pozorovanie v pedagogickej psychológii vyžaduje od po­
zorovatefa hlboké teoretické a metodologické vedomosti. Musí ovládat 
základné a špeciálne psychologické disciplíny. V opačnom prípade zo­
stane len na povrchu pozorovaného javu a neprenikne do jeho podstaty. 
Vedecké pozorovanie v pedagogickej psychológii má za cier a úlohu 
daný jav nielen popísať, ale aj odhaliť a vysvetliť príčiny jeho vzniku 
a vývinu, teda príčinno•-následné vzťahy a súvislosti. 

Systematickým pozorovaním v pedagogickej psychológii v. prirodze­
ných školských i mimoško lských podmienkach možno priniesť vefmi 
cenné poznatky o duševných javoch žiakov a učitefov. 

Pedagogický psychológ maže robiť napr. pozorovanie žiakov sám 
( priame pozorovanie) alebo pomocou učitefov ( sprostredkovarié pozo-
rovanie). · 

Pri priamom pozorovaní pedagogický psychológ je v priamom styku 
s pozorovaným alebo pozorovanými. Participujúc s nimi, v ich priro­
dzenom školskom alebo mimoškolskom, v prirodzenom životnom pro­
stredí zámerne a ciefavedome zhromažďuje údaije. Pri priamom pozoro­
vaní pedagogický psychológ m6že hrať a k t í vn u alebo pa . s í"v nu 
úlohu. 

Výhodou pozorovan ia, pri ktorom pedagogický ·psychológ hrá aktívnu 
úlohu je, že pozorovater sám maže životnú prirodzenú situáciu ovplyvniť 
bez toho, aby o tom žiaci vedeli. Takýto pozorovater si potom mafo 
lepšie uvedomiť detai ly komunikácie a interakcie a postihnúť napr. pra­
mene motivácie a postojov pozorovaných. V odbornej literatúre sa často 
stretávame s prípadmi, že napr. kultúrni antropológovia robia pozoro­
vania ako pravide lní členovia alebo návštevníci istej spoločenskej skupi­
ny. Známe sú tiež prípady, že psychológovia sa „dajú zatvoriť " do vaz­
níc, a-by lepšie mohli pozorovať ozajstných vazňov, a tak študovať napr. 
motívy ich .trestných činov. 

V prípade, že pedagogický psychológ pri pozorovaní žiakov alebo uči­
tefov hrá pasívnu úlohu, znižuje recipročný účinok medzi pozorovatefom 
a pozorovaným. Usudzuje sa, že pozorovater vtedy fahšie maže určovať 
a zaznamenávať správanie pozorovaných. 

Pri sprostredkovanom pozorovaní, keď pedagogický psychológ nie je 
účastníkom skupiny ( triedy) pozorovaného alebo · pozorovaných, sa po­
stupuje tak , že pozorovatef pozoruje žiakov alebo učitefov v triede cez 
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neprJehfadné sklo, ,s použitím uzavretého televí21neho okruhu, filmu 
a magnetofónového záznamu. Iný sposob sp_rostredkovaného pozorovania 
žiakov je, že odborný pedagogický psychológ · po doklačlnej iňštrukcii 
spolupracuje s učitefom, ktorý mu zaznameňáva požadované a pozoro­
vané údaje o žiakoch, a psychológ ich potom spracuje. 

db) Individuálne a skupinové pozorovanie 

Podra počtu pozorovaných osob rozoznávame aj v pedagogickej psy­
chológii pozorovania individuálne a skupinové. 

Individuálne pozorovanie je ta_ké, pri ktorom odborný psychológ po­
zoruje len jednu osobu, jedného Žiaka, jedného učitefa alebo vychová­
vatef_a a pod. 

Predmetom individuálneho pozorovania možu byť rozličné psychické 
procesy, stavy a vlastnosti žiakov, u~itefov a vychovávaterov. Pri indi­
viduálnom pozorovaní, podobne ako pri ostatných druhoch pozoro­
vania, cennými prostriedkami sú technické aparatúry, ktoré objektívne 
zaznamenávajú pozorované prejavy. K týmto záznamem sa pedagogický 
psychológ može viackrát vrátiť a robiť objektívnejšie závery a interpre­
tácie. 

Indiviudálne pozorovanie prináša cennejšie výsledky u malých detí, 
lebo sa nedokážu natofko pretvarovať ako dospelí. U nich sú vonkafišie 
prejavy spontánnejšie a lepšie odkryjú ich vnútornú podstatu. 

Skupinové pozorovani9 v pedagogickej psychológii znamená, že peda­
gogický psychológ pozoruje naraz viac osob (žiakov, učitefov, alebo 
vychovávatefov). Maže napr. u všetkých žiakov triedy pozorovať a za­
znamenávať, ako sa únava pri popoludňajšej vyučovacej smene preja­
.vuje v správaní žiakov. Bude si všímať napr. pohotovosť žiakov pri od­
povediach, disciplínu v triede, počet hlásiacich sa žiakov na: odpoveď, 
ich reč pri odpovediach a pod. Všetky tieto prejavy bude pedagogický 
psychológ pozorovať u tých i•stých žiakov aj ipri dopoludňajšom vyučovaní, 
výsledky spracuje a porovná. Skupinové pozorovanie sa dobre osvedčuje 
na výletech pri hrách a pod., teda tam, kde sa žiaci možu prejavovať 
spontánnejšie ako na vyučovaní. 

V pedagogickej psychológii však viičší význam má individuálne po­
zorovanie, ktoré lepšie umožňuje preniknúť do podstaty skúmaných ja­
vov, odhaliť ich mechanizmy a zákonitosti. 

de) Celostné a čiastkové pozorovanie 

Podra počtu pozorovaných javov u osob hovoríme o celostnom a čiast­
kovom pozorovaní. 
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Celostné pozorovante sa vyznačuje tým, že pozorovater skúma na žia­
kovi, učitefovi alebo vychovávatefovi viac psychických javov (procesov, 
stavov alebo vlastností) a ich vzájomných súvislostí. Možeme napríklad 
skúmať ich pohybové reakcie , rečové prejavy, miesto v kolektíve, vý­
her priatefov a pod. Takýmto pozorovaním chce odborný pedagogický 
psychológ zistiť stavy a vlastnosti osobnosti, ktoré ju charakterizujú. Ide 
tu o globálnejšie postihnutie osobnosti žiaka, učitefa a vychovávatefa, 
ktoré potom slúžia na vypracovanie tzv. psychologickej charakteristiky. 

!stým nedostatkom celostného pozorovania býva, že pozorovatel musí 
súčasne pozorovať a zaznamenávať viaceré duševné javy u pozorovaných, 
čo nie je jednoduché a výsledky nie sú vždy hodnoverné. 

Čiastkové pozorovanie je takou vedecko-výskumnou metódou, pri kto­
rej sa bádatef sústreďuje u pozorovaného na jeden psychický jav. 

dd) Porovnávacie pozorovanie 

Osobitným druhom pozorovania je tzv. porovnávacie pozorovanie. Pe­
dagogický psychológ sa tu zameriava iba na pozo_rovanie, zaznamená­
vanie, objasňovanie a interpretáciu istého psys_hického javu . u pozoro- , 
vaných, ··ale- smrží" sa porovnával pozorované javy u __ tých istý:ch p_o~ ­
rovaných osob v inýEh,_yýs hovných sit~ácj ách aleE,o_ pQrovnávať tie .isJé 
javy u inýcn slcifmanýoh osob v týoh istých výchovných situáciách. 
- Napríkl adpr edmetom pozorovania može byť aktivita tých istých žia­
kov vo vyučovacom procese v dopoludňirjšej vyučovacej smene a potom 
o týždeň pri tom istom rozvrhu hodín, pri vyučovaní tých istých uči­
tefov sa toto pozorovanie zopakuje a výsledky sa porovnávajú. Tento 
druh pozorovania može mať charakter kvantitatívny alebo kvalitatívny. 

Kvantitatívne porovnávacie pozorovanie sa vyznačuje tým, že pozo­
rovateI sleduje početnú stránku pozorovaných javov ( znakov) . Napr. 
kofko žiakov sa spontánne hlásí odpovedať pri dopoludňajšom vyučo­
vaní z istého predmetu a kolko pri popoludňajšom vyučovaní z toho 
istého predmetu, alebo koiko žiakov sa hlásí odpovedať u jednotlivých 
učitefov, kofko žiakov v triede sa prehreší proti školskému poriadku na -
začiatku a na konci vyučovacieho týždňa, na začiatku a na konci vyučo­
vacieho dňa a pod. 

Kvalitatívne porovnávacie pozorovanie sa neu~pokojuje len so skúma­
ním a porovnávaní:m. početného výskyitu pozorovaného znaku, ale sa snaží 
postihnúť jeho akosm.ú stránku a podstatu. Pedagogický psyohológ tu zi.s­
ťuje zhodu alebo rozdiel v jednotlivých druhoch správania u powro­
vaných v rozličných situáciách alebo v tých istých situáciách u rozlič­
ných pozorovaných. Napr. možeme pozorovať rozdiely pri správaní 
jednotlivých žiakov pri detských hrách. Jeden žiak ostatných vedie, po­
čína si panovačne, isto; druhý je neistý, pod11iaduje •sa iným. Jeden je 
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vynaliezavý, druhý kopíruje správanie iných. M6žeme tiež pozorovať 
správanie toho istého Žiaka v škole, v rodine, v pionierske j organizácii 
a pod. a porovnávať jeho správania sa. 

de) Krátkodobé a dlhodobé pozorovanie 

Podra časového rozpiitia delíme pozorovanie na krátkodobé -a dlhodobé. 
Krátkodobé pozorovanie je pozorovanie jednorazové, ktoré netrvá dlho. 

Takéto pozorovanie má často aktuálny, situačný charakter. Pedagogický 
psychológ m6že krátkodobe ,pozorovať _žiakov pred vážnymi písomnými 
alebo ústnymi skúškami. M6že si napríklad osobitne všímať správanie 
trémistov pred maturitnými skúškami, pred prijímacími skúška,mi na vy­
sokoškolské štúdium a pod. 

Dlhodobé pozorovanie je vlastne prerušované pozorovanie. Pedago­
gický psychológ robí takéto pozorovanie u žiakov v istých, vopred pláno­
vaných intervalech. Dlhodobé pozorovanie tvorí doležitú súčasť tzv. 
metódy - longitudinálneho výskumu, kde dlhší čas sledujeme vývoj istej 
zložky osobnosti. Longitudinálny výskum sa však viac uplatňuje v onto­
genetickej psychológii ako v psychológii pedagogic kej. 

Krátkodobé a dlhodobé pozorovanie sa m6že uplatniť vo všetkých 
.spomínaných druhoch pozorovania. Pritom výsledkem dlhodobého po­
zorovania (pri zachovaní všetkých metodologických kritérií) sa pripisuje 
vyššia úroveň vedeokosti ako výsledkom krátkodobého pozorovania pe­

. dagogického psychológa. 

df) Nepozorované pozorovanie 

Tento druh pozorovania sa vyznačuje tým, že pozorovaná osoba alebo 
osoby nevedia o tom, že sú predmetom pozoro vania. Nepozorované po­
zorovanie sa dá docieliť viacerými sp6sobmi. 

Typickým príkladom tohto druhu pozorovania je pozorovanie pokus­
ných osob pri laboratórnom experimente. Experimentátor dáva pokus­
ným osobám isté ex·perimentálne úlohy. Pokusná osoba je v miestnosti, 
kde tieto úlohy plní. Experimentátor je v inej miestnosti a cez jedno­
smerne prieh!adné okno sleduje a zaznamenáva spontánne alebo nave­
dené prejavy pokusnej osoby. 

Pre pedagogicko-psychologické pozorovanie tohto druhu je !Ypickejšie 
to, keď sám pozorovater je prirodzenou súčasťou __yý_fhovl!ovyy_čovaci~o 
procesu. Tyms a aociěll, že žiaci nemajú tušenie, že sú pozorovaní. 
- Najnovšie sa pre tento druh pozorovania žriaďujú tzv. exprimen­

tálne triedy s jednosmerneo prieh!adnými oknami, cez ktoré počas celého 
vyučovania . m6žu byť žiaci pozorpvapí bez toho, že by o tom vedeli. 
V týchto e~pei;tmentá_l.nyc)l ·triedach. pomocou rozličpý<;:h aparatµr :z;!'lzna-
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menávaiu viacere Javy pozorované u žiakov. Tým sa pozorovanie v pe­
dagogickej psychológii blíží k prirodzenému experimentu. 

Nepozorované pozorovanie v pedagogickej psychológii používame vte­
dy, keď u žiakov alebo učitefov pozorujeme také prejavy, ktoré sa 
v iných druhoch pozor ·ovania možu korigovat alebo maskovat zo strany 
pozorovaných. 

Postup pri pozorovaní v pedagogic kej psychológii je obdobný ako 
vo všetkých psychologických disciplínach. 

e) Záznamy pozorovania 

Pri vedeckom psychologickom pozorovaní veimi význačné miesto majú 
záznamy, t. j. registrácia pozorovaných javov. 

V pedagogickej psychológii zázna,Il).y pozorovania prejavov žiakov, uči­
tefov a vychováv atefov ~ávisia od foriem pozorovania. 

Ak ide o jednoduché (vofné, orientačné) pozorovania, záznamy ro­
bíme v podobe denníkových zápisov. Výsledkom takéhoto pozorovania 
sú pedagogicko-psychologické charakteristiky alebo tzv. pedagogické den­
níky o jednotlivých žiakoch. Takéto pozorovanie s uvedenými záznamami 
robí napr. triedny učitef vo svojej triede, poradca pre vofbu povolania 
a aj školský psychológ. 

Pxi vedeckom, bádatefskom pozorovaní sa už nemožeme uspokojit 
s denníkovou formou- záznamov. 

Rozdiel medzi záznamami pozorovania praktického pedagóga a zázna­
mami odborného pedagogického psychológa spočíva v dvoch aspektoch 
prístupu pozorovania . 

1. Praktický pedagóg ( učitef, vychovávateI, výchovný poradca a pod.) 
zhromažďuje údaje pozorovania pre viaceré účely. Vedecký pracovník 
v oblasti pedagogickej psychológie zhromažďuje tieto údaje pre jediný 
účel, a to pre overenie jednej ústrednej hypotézy. 

2. Praktický pedagóg používa obyčajne získané údaje tak, ako ich 
zhromaždil, ako ich získal, to znamená, že nepracuje ďalej na nich, ne­
spracúva ich. Aj odborný pedagogický psychológ musí odpovedať na otáz­
ky, ktoré si vytýčil vo vedecko-výskumnej práci, ale musí získané údaje 
najprv spracovať. Pedagóg v praxi využíva získané údaje priavo vo svojej 
praktickej výchovnovyučovacej činnosti. Vedecký pracovník ich neapli­
kuje v praxi priamo, ale tak, že pomocou spracovaných údajov sa usiluje 
určiť všeobecnejšie principy, ktoré sa v nich uplatňujú, hradať a nájsť 
príčinno-následné vzťahy pozorovaných javov. 

Pri takomto druhu pozorovania použijeme rozličné druhy záznamovej 
techniky ( fotoprístroje, filmovanie, televíziu, magnetofóny a pod.). 

S fotoprístrojmi možeme zaznamenávat napr. vonkajšie prejavy citov, 
najma u malých detí ( v jasliach, v materských školách, v nižších roč-
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níkoch ZDŠ), keď sú tieto prejavy spontánne (napr. plač, smiech, 
sústredené pozorovanie na nejaký predmet, zlosť a pod.). Príklady 
záznamov fotoaparátmi sa bežne uvádzajú v . učebnici-ach a príručkách 

. ontogenetickej psychológie a všeobecnej psychológie v kapitolách o ci­
tech a pozornosti. 

Filmovacie kamery a magnetofónové záznamy nám možu zachytiť 
pozorované javy v ich dynamike, v priebehu . . Výhoda týchto zazna­
menávacíc-h techník spočíva v tom, že pozorované javy a údaje o nich 
može vedecký pracovník pri opatovných premietnutiach znovu a znovu 
overovať, vy,berať z nich najzákladnejšie z hiadis ka ciefa pozorovania. 

V novších obdobiach sa začínajú postupne používať televízne apara ­
. túry s uzavretým okruhem. 

Všetky tieto aparatúry musia fungovať tak, aby pozorované osoby 
o ich momentálnej činnosti nevedeli, aby tak nemohli maskovať, po­
tierať, brzdiť svoje prirodzené prejavy správania sa. 

Vefký význam pri zhotovení záznamov pozorovan ia majú tzv. pozo­
rovacie archy. V pozoro vacích archoch zaznamenáva vedecký pracovník 
priebeh a výsledky riadeného, systematického a obyčajne špeciálneho 
pozorovani a. 

ea) Hod notiace stupn ice 

Hodnotiace stupnice sa používajú na zaznamena •nie intenzity a tiež 
frekvencie pozorovaného javu. Tento psychologický merací prostriedok 
vyžaduje, aby . bádatef priradil pozorovaný jav vopred určeným kate­
góriám alebo kontinuitám, ku iktorým sú pro.delené čísla. V psycholo­
gickom výskume i v diagnostikovaní sa hodnotiace stupnice používaj _ú 
vefmi často. leh konštrukcia je vefmi jednoduchá a použitefnosť po­
merne fahká a rýchla. Najčastejšie sa používajú v tých psychologických 
disciplínach, ktoré majú vefkú mieru aplikovatefnosti, teda aj v peda­
gogickej psychológii. 

Osobitnou formou sú sebahodnotiace stupnice. Slúžia na to, aby osoby 
na základe sebapozorovania a sebapoznania označovali svoje psychické 
procesy, stavy a vlastnosti na stupniciach, alebo ich priraďovali bodom 
uvedeným na stupnici ach. Sebahodnotiace stupnice v pedagogickej psy­
chológii sa používajú najma pri určovaní postojov žiakov k jednotlivým 
učitefom, učebným predmetom, profesiám a pod. Sebahodnotiace stup­
nice sa často používajú v popularizačných časopisech na zábavu vo for­
me „poznaj sám seba", ,,vieš aký si?" a pod. Tieto sa však líšia od ve­
decky konštruovaných sebahodnotiacich stupníc, ktoré sa v psychológii 
používajú predovšetkým pri ciefoch, ktoré sledujú. 
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Druhy hodnotiacich stupníc 

Hodnotiace stupnice ako psychologické _meracie prostriedky pri pozo­
rovaní majú viacero druhov. 

L. Maršálová 8 uvádza Guilforda, ktorý člení hodnotiace stupnice do 5 
druhov: 

číselné stupnice 
grafické stupnice 
štandardové -stupnice 
-stupnice -s nahromadenými bodmi 
stupnice s nútenou vofbou. 

V. Smékal9 udáva tieto druhy hodnotiacich stupníc: 
posudzovacia stupnica, pri ktorej sa používa registračný arch, kto­
rý obsahuje zoznam pozorovaných znakov 
porovnávacie bodovanie 
združené (párové) porovnávani e 
nominačná technika 
metóda priraďovania 
štatistická posudzovacia stupnica 

Kým L. Maršálová delí hodnotiace stupnice predovšetkým z hiadiska 
vedeckého pozorovania, zatiaf V. Smékal uplatňuje aj aspekty pozoro­
vania na bezprostredné účely praktických pedagógov ( učiteiov, vycho­
vávatefov a -výchovných poradcov). 

Číselné stupnice 

Pri číselnej ( numerickej) hodnotiacej stupnici je charakteristické, že 
častosť frekvencie alebo intenzita javu tvorí základ stupňa pozorovanej 
vlastnosti (procesu, stavu) osobnosti. Každý pozorovaný jav sa hodnotí 
tak, že mu pripíšeme istý počet bodov. 

V psychológii sa používajú trojstupňové, piiťstupňové, sedemstupňové 
i viacstupňové stupnice. Paradie týchto čísiel vyjadruje vzrastajúcu in­
tenzitu alebo frekvenciu skúmaného procesu, stavu alebo vlastnosti 
osobnosti. 

Grafické hodnotiace stupnice 

Pri grafickom hodnotení pozorovater priraduje na úsečku, ktorá je 
rozdelená na rovnomerné úseky, pri ktorých sú popísané hodnoty po-

8 Mar š á I o v á, L.: Prednášky z psychologickej metodológie pre poslucháčov 
psychológie. 

9 S mé k a I, V.: Poznáváni a posuzováni osobnosti žáků, SPN Praha, 1966. 
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zorovaného javu, alebo aj popisy správania pozorovaných javov skú­
mané osoby. 
· 'Tieto stupnice mažu byť vodorovné, zvislé alebo aj naklonené. 

Štandardové stupnice 

V štandardových stupniciach jednotlivé body predstavujú mená istých 
osob, s ktorými má pozorovater porovnávať pozorované osoby. 

V. Smékal túto hodnotiacu stupnicu nazýva „metódou porovnáva­
cieho bodovania". Ak má pozorovater pozorované osdby s niekým porov­
ná va ť, tak je vhodné ak najprv u tých, s ktorými ich chceme porovnať 
urobíme isté štandardy. Osvedčuje sa ohodnotiť najprv najtypickejšie 
osoby (žiakov, učitefov, vychovávatefov a pod.), ktorým fahšie a s vii.č­
šou istotou možno priradiť istý počet bodov. Problematickejšie, nevy ­
hranenejšie osoby potom posudzujeme na základe porovnania už s ohod­
notenými osobami. 

Štandardovými stupnicami sa volajú preto, lebo na základe predchá­
dzajúceho hodnotenia vlastností tých osob, ku ktorým sa budú porov­
návať ďalšie pozorované javy skúmaných osob tvoria isté štandardy pre 
stupnicu . Bodové štandardy stupnice mažu byť určené buď číselne ( 1, 2, 
3, 4, 5) alebo aj číselne aj kvalitatívne (výborný, veTmi dobrý, dobrý, 
dostatočný, nedostatočný), alebo aj rozvinutejšou charakteristikou skú­
maného prejavu a jeho miery. 

Obdobnou metódou záznamu (registrácie) porovnávania je tzv. me­
tóda združeného (párového) porovnávania. 

Pozorovater tu porovnáva každú jednu porovnávanú osobu s každou 
inou porovnanou osobou navzáfom, podfa toho či je pri pozorovanom 
správaní lepšia, rovnaká alebo horšia. 

Hodnotiaca stupnica s nahromadenými bodmi 

Hodnotiaca stupnica s nahromadenými -bodmi je ďalšou záznamovou 
stupnicou. Volá sa tiež metódou so zaškrtaním prvkov v zozname. 
V zozname je rad názvov vlastností správania, z ktorých si pozorovater 
vyberá a podčiarkuje tie, ktoré sú charakteristické pre pozorovanú osobu. 
Všetky z uvedených vlastností alebo opisov spirávania sa bodujú. Majú 
isté -skóre, teda bodovú hodnotu. Tieto bodové hodnoty nemu ·sia byť 
pozorovatefovJ vždy známe. Platí to najmii. vtedy, keď od,borný peda­
gogický psychológ pracuje za pomoci iných napr. učitefov, vychová­
vate1ov, študentov a pod. V tomto prípade pozná bodové hodnoty pozo­
rovaných vlastností len on a uplatní ich pri spracovaní získanýs:h ma­
teriálov. 
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M etóda s nútenou volbou 

Metóda nútenej vofby alebo núteného výberu je· posledným druhom 
hodnotiacich stupn íc podfa Guilforda. Táto hodnotiaca stupnica hola 
určená predovšetkým na výher osob pre istú činnosť alebo profesiu. 
Princípom tejto techniky 10 je, že posudzovatef dostane obyčajne 4 alebo 
S vlastností alebo krátkych popisov správania (itemov). Z týchto potom 
má posudzovatef podčiarknuť práve tie, ktoré zodpovedajú skúmanej 
osobe, ktorú možno posúdiť vzhfadom na jej spósobilosť pre istú činnosť. 

Statistická posudzovacia stupnica 

V súvislosti s hodnotiacimi stupnicami sa na záver zmienime ešte 
o jednej stupnici, ktorú podrobne charakterizuje V. Smékal. 11 Id e o šta­
tistickú posudzovaciu stupnicu, ktorá je výhodná predovšetkým pri skú­
maní individuá lnych rozdielov v intenzite alebo úrovni danej vlastnosti 
u vačšej skup iny žiakov. Podra Smékala sa táto posudzovacia (hodno­
tia-ca) stupnica volá „štatistickou" preto, že sa pri nej vychádza z pred­
pokladu tzv. normálneho rozloženia stupňov posudzovanej vlastnosti 
u rozličných jedincov. Tzv. ,,normálne rozloženie" pozorovaných znakov 
v skupine jednotlivcov znamená, že podpriemerné a nadpriemerné hod­
noty sa obyčajne menej často vyskytujú, ako priemerné hodnoty znakov . 

Ťažkosti posudzovania pri pozorovaní 

Pri pozorovaní ako výskumnej metóde sa vyskytujú isté ťažkosti 
a problémy. P. Fraisse 12 pripomína, že v psychológii predstavuje pozo­
rovanie jednu z vefmi chúlostivých metód . Pozorovanie je vlastne orga­
nizované, ciefavedomé vnímanie istého deja, správania, prejavu . Z po­
znávacích psychických procesov je vnímanie najklamnejšie. Má svoje 
obmedzenie, lebo z vefkého množs tva podnetov, ktoré naraz pósobia na 
naše zmyslové orgány, zachytávame len niektoré. Postihujeme obyčajne 
len tie, ktoré majú vefkú intenzitu alebo voči ktorým sme na základe 
našich postojov citlive jší. Príliš vyhranený postoj nás obmedzuje v· po­
zorovaní a nesie so sebou riziko, že pozorované znaky budeme interpre ­
tovať podfa toho, čo očakávame. 

Príklad odlišných výsledkov pozorovania toho istého javu uvádza 

10 Schmidt, H. D.: Posudzovanie Iudského správania Rating - škálami, SPN 
Bratislava, 1970. 
. 11 S mé k a 1, V.: Poznávaní a posuzováni osobnosti žáků, SPN Praha, 1966, 
str. 35 a dalšie. 

12 Fr a i s se P.: Kapitoly z experimentá lnej psychológie, SPN Bratislava, 1967, 
1tr. 95-97 . ·' 
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R. M. W. Travers 13 z vlastnej skúsenosti. Menovaný bol pozvaný, aby 
sa zúčastnil pozorovania činnosti učiteia v triede pri vyučovaní. Mal 
dvoch spolupracovníkov, ktorí pozorovali to isté. Jeden bol klinický 
psychológ, druhý pedagóg, ktorý mal bohaté skúsenosti vo výchove uči­
tefov, ale len malé vedomosti zo súčasnej psychologickej teórie. 

Klinický psychológ mal silné sklony k psychoanalytickým postupom 
pri pozorovaní, pedagóg zasa sledoval predovšetkým zvláštnu schopnosť 
učitera pre prácu v triede. Učitera hodnotil klinický psychológ tak, že 
sa prejavoval slovnou agresívnosťou tam, kde sa mu trieda začínala 
vymykať spod ruky a že táto slavná agresívnosť (zvýšený slas) hola do­
prevádzaná pocitom viny. Pedagóg charakterizoval zvýšený hlas učitefa 
ako domyselnú metódu na zvládnutie triedy. 

Okrem týchto všeobecných obmedzení pozorovania, podfa viacerých 
autorov 14

• 
15

• 
16 chyby v pozorovaní , ako aj chyby posudzovania hodno­

tiacich stupníc sú tieto: chyby centrálnej tendencie; kontrastný efekt; 
haló-efekit; efekt dobroty, miernos-ti; logická chyba; chyba blízko sti. 

Tieto chyby posudzovania sa navzájom dosť často prekrývajú . V. Smé­
kal pr.i bežnom pozorovaní, najma u učitefov uvádza aj iné zdroje ohýb. 
Sú to: predsudky, stereotypizácia a analogizácia, tradície, figura a po­
zadie a aktuálny psychický stav pozorovatefa. 
· Halo-efekt a logická chyba majú v sebe spoločné, že sú to chyby 
organizouania . .Vyvierajú zo ve~obecnej ,tendencie pozorovatefa pok,ladať 
za súvisiace konštelácie vlastností, alebo ich podfa stupňa vyznačenia 
pokladať za podobné. 

Pri ostatných chybách, teda pri chybe centrá lnej tendencie ( tendencia 
k priemeru), pri kontrastnom efekte, pri efekte dobroty a pri chybe 
blízkosti sa maže hovoriť ako o "chybách postoja" pozorovatefa . 

5.2.2 Experimentálne metódy v pedagogickej psychológii 

a) V šeobecne o experimente , v psycholó gii 

;Experiment má svoj povod v prírodných vedách. Do psychológie pre­
nikol predovšetkým prostredníctvom fyziológie. Spočiatku sa za sku-

13 Tra ve r s, R. M. W.: Úvod do pedagogického výskumu, SPN Praha, 1969, 
str. 201. 

14 S mé k a 1, V.: Poznáván i a posuzování osobnosti žáků, SPN Praha, 1966. 
15 Schmidt, H. D.: Posudz ovanie Iudského správania Ra ting - škálami, SPN 

Bratislava, 1970. 
16 Marš á I o v á, L.: Predná šky z psychologickej metodológie pre poslucháčov 

psychológie. 
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točný experiment v psychológii považoval iba experiment, ktorý sa konal 
v laboratóriu. Dnes pod vplyvom rozvoja viacerých špeciálnych a apli­
kovaných psychologických disciplín sa rozbíjajú úzke predstavy labora­
tórneho experimentu. V niektorých špeciálnych a aplikovaných psycho­
.logických disciplína ch sa utvárajú také situácie, ktoré sa úplne blížia 
normálnemu životu (alebo dokonca je to normálny bežný život) a pri­
tom pokusné osoby nevedia o tom, že ich experimentátor skúma. 

V minulosti, keď sa vedeckocť pripisovala iba experimentáln ym vý­
sledkom v psychológii (najma podfa Wundtových a inýoh prác) podfa 
experimentu sa začal nazývať smer v psychológii, tzv. experimentálna 
psychológia. Experimentál1I1a psychológia však nie je jedn.ým z psycho­
logických smerov. Je to istá časť psychológie, ktorá je definovaná vý-
skumnou metódou (experimentem). · 

R. Meili o experimentálnych metódach píše: ,,Společným znakem 
všetkých týchto výs·kumných metód, ktoré sa označujú ako experimen­
tálne, je skutočnosť, že „experimentátor" za podmienok, ktoré sám pres­
ne pripravil, ,kontroloval a menil, zaznamenáva isté reakcie, spo· 
soby chovania, prejavy alebo zážitky, kvalitatívne alebo kvantitatívne, 
aby tým verifikova l istú hypotézu o nezávislosti týchto výsledkov na ich 
podmienkach" .17 

Podra P. Fraissa 18 experiment alebo experimentovanie je vlastne po­
kračovaním, ďalšou fázou pozorovania. Rozd iel medzi pozorovaním 
a experimentovaním spočíva ioba v pova-he otázky, ktorú si bádatel pred 
výskumom kladie. Pri pozorovaní sa otázka vyznačuje tým, že je v istom 
smere otvorená, t. j. nepozná odpoveď. Pri experimente ,sa otázka do 
istej miery stala hypotézou, čiže sa tu už predpokladá istý vzťah medzi 
javrni, ktoré ,si chceme experimentom overiť. Pri pozorovaní sa ,si.tuácie 
tak presne nedefinujú, ako pri experimente. 

V pedagogickej psychológii, ako aj v · ostatných psychologických dis­
ciplinach používame experimentálne metódy všade, kde je to možné, 
najma však v psychológii učenia a v psychológii vyučovania. V porov­
naní s pozorovaním experi mentálne metódy majú tieto prednosti: 

1. Experimentátor sám vyvoláva, na vodzuje jav, ktorý chce -skúmať 
a to kedykofvek. To znamená, že nemusí čakať, kým sa tento .jav sám 
objaví, ako je to napr. pri pozorovaní. 

2. Experimentátor može ďalej variovať, čiže meniť podmienky (ne­
závislé premenné), pri ktorých skúmaný jav preb ieha. Pri pozorovaní 
to nie je možné . Tam sú podmienky dané fixne a meniť ich nie je 
možné. 

17 M e i li, R., Rohr ach e r, H .: Učebnice experimentálni psychol6gie, SPN 
Praha, 1967, str. 17. 

18 Fr a i s se, P.: Kapitoly z experimentálnej psychológie, SPN Bratislava, 1967. 
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3 .. Experimentátor tým, že má • možnosť zmeniť niektoré podmien:ky 
(premenné} á ostátné ponethať ' nezmenené, m6že zistiť význam jednot~ 
livých podmienok a určiť zákonité vzťahy medzi závislými a nezávislými 
premennými. 

4. Experiment umožňuje prísnu kontrolu podmienok a podrobnú 
analýzu výskumného materiálu. 

5. Experimentátor, aby si mohol overiť svoje pozorovanie za tých 
istých podmienok, m6že ho opakovať. 

Tieto prednos,ti a zároveň charakteristiky · experimentálnych metód sa 
najviac hodia pre tzv. laboratórny experiment, čo však neznamená, že 
pri ostatných dr:uhoch experimentálnych metód sa ich pri výskume ne-
máme pridfž.ať. -

b) Druhy experimentálnych metód v pedagogickej psychológii 

V pedagogickej psychológii používame tieto druhy experimentálnych 
metód: 

laboratórn y experiment 
prirodzený experiment 
terénny experiment 

Laboratórny experiment 

Laboratórny experiment sa v pedagogickej psychológii používa menej 
než v základných psychologických disciplínach. Tomuto druhu experi­
mentu sú dané najlepšie podmienky overiť si čo najvačší počet možných 
premenných a čo najpresnejšiu registráciu príslušných odpovedí pokus­
ných osob. 

Lahora tórny experiment sa uS'kutočňuje v umelých podmienkach, kde 
sa utvárajú podmienky na izolovanie všetkých vplyvov, ktoré by mohli 
zastierať vplyv zvolenej premennej na skúmaný psychický jav. Pok iaI 
sa laboratórny experiment týka takýchto a podobných ciefov, zatiar tu 
nehrozí nebezpečie. Nebezpečenstvo m6že vzniknúť vtedy, keď sa tieto 
výsledky, teda výsledky získané v umelých, zjednodušených situáciách 
chceli prenášať do pedagogickej praxe. S. L. Rubinštejn 19 pripomína, že 
proti laboratómemu experimentu boli tri námietky: 1. ide o jeho ume­
losť, t. j. odtrhnutosť od života, v našom prípade od školského alébo 
iného výahovnovyučovacieho -a vzdelávacieho života. Umelým sa laibora­
tórny experiment stáva vtedy, keď sa z neho vylúčia tie podmienky, 
okolnosti, teda situácie, ktoré študovaný jav podmieňujú. 2. laboratór-

19 R u b in š t e j n, L. S.: Základy obecné psychologie, SPN Praha , 1964 , str. 44 
a ďalšie. 
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nemu experimentu sa vytýka analytickosť a abstraktnost, Iebo študovaný 
jav poníma izolovane, oddelene, zjednodušene od sústavy bežných pod­
mienok, v ktorých je žiak, chovanec, učiteI alebo iný výchovný pracov­
ník. Vzďafuje sa od tých praktických činností, v ktorých sa naše pokusné 
osoby bežne nachádzajú. 3. je to komplikujúca úloha experimentátora. 
Ide tu o pasobenie experimentátora na pokusnú osobu. Tento vplyv sa 
však dá zmierniť tým, že sa činnosť experimentátora plánuje tak, aby 
nevyvolávala u pokusnej osoby reakcie, ktoré by mohli skresliť vý­
sledky. 

V pedagogickej psychológii sa mnohé javy nemažu skúmať pomocou 
laboratórneho pokusu. V našej vednej discipline sa však ovefa častejšie 
používajú tie druhy experimentu, ktoré mažu do istej miery prekonať 
umelosť laboratórneho experimentu. Sú to prirodzený a terénny expe­
riment . 

Prirodzený experiment v pedagogickej psychológii 

Pedagogická psychológia je veda o psychologických zákonitostiach vý­
chovnovyučovacieho procesu, . ktorý sa odohráva v škole alebo v iných 
výchovných inštitúciách. Tieto psychologické zákonitosti musíme študo­
vať predovšetkým tam, kde vznikajú a kde sa uplatňujú, t. j. v priro-
dzenom prostredí prostredníctvom prirodzeného experimentu. · 

Pri <rodzený experiment xozpracoval rus,ký psychológ A. F. Lazu,rskij 
(1874 - 1917) v práci, ktorá vyšla až po jeho smrti „Estestvennyj expe­
riment i ego školnoje primeranie", SPb., 1918. 

Podstata Lazurského prirodz~ného experiment u spo.číva: v metodike I 
pri rodzéného ~p~riin entú podliehajú experimentálnemu p_asooeni~_po -
mTeřilčy, za torých sledovaná činnosť prebieha a táto činnosť skú­
man ycli osab7 e sledovaná v prirodzenom priebefut-:- ---·- - - - -
- i:azursl<ij sa všemozne usilovaf oto:- ahy psychológia, najma psychológia 

pedagogická zodpovedala požiadavkám školskej praxe - výohove a vy­
učovaniu. Rozpracovaním prirodzeného experimentu chce! odstrániť nie­
ktoré nedostatky metódy pozorovania a laboratórneho exper imentu . 

Podfa mienky Lazurského metóda pozorovania má .niektoré nedostat­
ky. Predovšetkým tie, že postavenie pozorovatefa je pasívne, pretože je 
nútený čakať na vhodný prípad, aby mohol zafixovať skúmaný jav. 
Ďalej takmer niet možnosti opatovného opakovania pozorovaného javu, 
pretože sa podmienky neustále menia a prejavy dieťaťa variujú. Nako­
niec pri zložitosti podmienok býva ťažko dať objektívnu ana lýzu sprá­
vania sa žiaka len pomocou prostého pozorovania. 
Čo sa týka laboratórneho experimentu, jeho základný nedostatok vidí 

Lazurskij v tom, čo sme už pri tejto metóde uviedli . . Okrem toho podfa 
neho laboratórna metóda nedovofuje skúmať a študovať osobnosť žiakov 
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vcelku, v jej zložitých a rozmanitých životných prejavoch. Tvrdil, že také 
zložité prejavy osobnosti ·žiaka, ako je jeho vzťah k foďom, prírode, prá­
ci, učeniu atď. treba skúmať v reálnych prirodzených životných pod­
mienkach a v procese činnosti žiaka . Lazurskij zachováva prednosť 
laboratórneho experimentu, ale snažil sa urobiť ho ovefa životnejším. 
Zdórazňoval, že je potrebné neizolovať Žiaka od bežnej životne j situácie, 
ale experimentova ť prirodžéňými -formami, skúma ť osobnosť žiaka pro­
stredníctvom života. Len- vtedy ša stanú -žiaci výskumu dostupnými 
a budú - pre vý~kum dostupné všetky vplyvy prostredia, ktoré p6sobia 
na osobnosť dieťaťa, ako aj vplyvy samotného dieťaťa na toto pro ­
stredie . 

Lazurskij sa usiloval získať čo najvýraznejší obraz o Žiakovi a preto 
zdórazňoval, že psychológ má zachytiť rozmanité prejavy osobnosti 
Žiaka. · 

Sovietski pedagogickí psychológovia od v tedy ( teda ' od Lazurského) 
podrobnejšie a precíznejšie prepracovali prirodzený experiment v peda­
gogickej psychológii. Táto metóda je podrobne analyzova ná. a fcríkladmi • 
doložená v práci D. N. Bogojavlenského a N. A. Menčinskej. 0 Soviet­
ski pedagogickí psychológovia rozpracovali viaceré formy prirodzeného 
experimentu, najmii v oblasti psychológie vyučovania. 

frirodzený _ e.l(p§"iment__g_ uskutočňuje v obvyklých podmienkach škol­
skej p!"fic~ žiakov a .;robí sa obyčajne -ňa bežnom ůčebnom materiále - na 
vyučovacích hodinách bez toho, aby žiaci o tom vedeli, že sa na nich 
experimentuje. Preto prirodzený experiment robia samotní vyučujúci po 
d6kladnej · inštrukcii pedagogickým psychológom, alěbo'liořooia pecla­
gogickí psychológovia, ktorí však istý počet hodin týžde_nni'. ·y_ triede 
vyučujú predtým, aby sa tým stali prirodzenými členmi výchovnovyučo­
vacieho procesu. 

Ako príklad prvého prípadu, t. j. keď experiment robia samotní uči­
telia pod vedením pedagogického psychológa maže slúžiť u nás výskum 
v súvis losti s programovaným vyučovaním. Vedecký pracovník - psy­
chológ VúP v Bratislave M. Milan usmerňuje viacerých učitefov, ktorí 
v paralelných triedach vyučujú podfa princípov programovaného učenia. 
Po istom časovom odstupe sa výsledky vedomostí žiakov v danom vy­
učovacom predmete navzájem porovnávajú. 

Druhý prípad prirodzeného experimentu v škole, t. j. keď experi­
mentátorom je pedagogický psychológ by sa dal uskutočniť vtedy, keď 
by sme na školách malí školského psychológa, ktorý by niekofko hodín 
týždenne vyučoval. Na týchto vyučovacích hodinách by potom robil 
experirumty bez toho, že by žiaci o tom vedeli. 

20 Bogojavlenskij, D. N., Menčinskaja, N. A.: Psichologija usvojenija 
znanij v škole, Izdateistvo APN RSFSR Moskva, 1959. 
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Záverom o prirodzenom experimente v ponímaní A. F. Lazurského 
a jeho následovníkov možno konštatovať, že tu ide o metódu, Qez akého­
korvek zasahovania 3:2 st_r.<!nY~ QerL_ment~tQr~ do prirodzeného _priebe,!iu 
tých -procesov, l<tořé výskumník sleduje. Napríklad experimentátor pred­
bežnou -"analýzou vydelí . vyžňám rozličných učebných predmetov alebo 
učebných tém, zistí ich vplyv na prejavenie istých psychických procesov 
žiaka. Tieto upravuje experimentátor. Avšak činnosť skúmaných žiakov 
je sledovaná v ich prirodzenej školskej práci v týchto predmetoch alebo 
učebných témach, alebo predbežne experimentátor zistí, pri akých hrách 
sa najzreteinejšie prejavia isté . charakterové črty žiakov. Potom prejavy 
týchto charakterových čft žiakov sledujeme tak, že ich zapojíme do 
týchto hier. Z týchto príkladov vidieť, že experimentátor plánuje expe­
riment, pripravuj g_podmienky, v ktorých chc e -pozorovať isté psychLcké 
javy žía!&. ,~ e tieto~už študuje v ich prirQdzenom priebehu bez zásahov, 
teda bez toho, aby žiaci vedeli, že sú skúmaní. Typickým príkladom pri­
roazeného- experimentu je di~tátoyá metóda ruského „ pedopsy.chológa 
J. A. Sikorského 21, ktorý na základe chýb v diktátoch ráno pred vyučo­
vaním ~ a na poludnie, t. j. po vyučovaní zisťoval vplyv práce žiakov 
v priebehu vyučovacieho dňa na ich únavu. Zistil, že žiaci I. až VI. po­
stupného ročníka sa po vyučovaní dopustili viacerých chýh v diktátoch, 
ako pred vyučovaním. Žiaci však nemusia o tom vedieť, že sa na nich 
experimen tuje. M6že sa im naznačiť, že tieto diktáty slúžia na nácvik 
pra vopisu. 

T erénny experiment 

Terénny _experiment v pedagogickej psychológii sa uskutočňuje priamo 
vo výchovných zariadeniach ( v škole, internáte, družinách mládeže 
a pod.), teda priam o vo výchovno-vyučovacom teréne. Spájajú sa v ňom 
výhody laboratórneho a prirodzeného experimentu. L. S. Rubinštejn 
nazýva terénny experiment „ino~ vartantou _prirqg_z~n__ého experimentu ". 
Pripomín a:- že:-ta zurskij sa vyhýbal priamemu p6sobeniu experimen­
tátora na priebeh žiakovej činnosti a to v záujme „prirodzenosti". 
V reálnom živote však sa dieťa vyvíja v • podmienkach výchovnovyučo­
vacieho procesu, čo v podstate znamená isté organizované p6sobenie na 
dieťa. Podra L. S. Rubinštejna: ,,Zachovanie prirodzených podmienok 
vývoja preto v6bec nevyžaduje odstránenie všetkého p6sobenia. P6so­
benie upravené podfa vzoru pedagogick _ého procesu je celkom prirodzené. 
Zavádzame ho do experimentu a realizujeme tak novú variantu „priro-

21 S i k o r s k i j, I. A.: Vybrané stati pedopsychologické a pedopatologické, Ná­
kladem Dědictví Komenského, Praha, 1909, str. 107-115. 
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dzeného" experimentu, ktorá pod!a nášho názoru musí zaujať ústredné 
miesto v metodike psychologicko-pedagogického skúmania dieťa ťa". 22 

Touto osobitnou variantou prirodzeného experimentu je podra nie­
ktorých autorov experiment terénny, v ktorom, ako sme už uviedli, sa 
spájajú výhody laboratórneho experimentu (~x~r,i TTJ-,!:_!\tát~ móže ,3_a~~ 

l ~ov11.ť_do prieb <;hJ;! s_kú,m_!,né~o javu) a výhody prirodzeného experimentu 
( ~k~točňuje sa vo_ výchovných ~ariad~nja ~h). 

Terénny experiment sa v pedagogickej psychológii móže úspešne 
použiť na výskum rozličných stránok psychológie výchovnovyučovacieho 
procesu. Doteraz sa však najčastejšie používa v psychológii vyučovania 
(ako organizovaného a riadeného učenia v škole). 

Tak prirodzený, ako aj terénny experiment v pedagogickej psychológii 
móže mať v podstate dve formy. Sú to: ko!];_šJ_atuj~ p,§,JjJ11,ent a IJ_yuču-__ 
júci experiment. 

a Konšt atujúci experiment slúži v pedagogickej psychológii na výskum 
výsledkov vyučovania učitefa a učenia sa Žiaka. Najčastejšie sa používa 
na zistenie účinnosti alebo vplyvu nových vyučovacích metód alebo pro­
striedkov v jednotlivých vyučovacích predmetoch na úroveň vedomos tí 
žiakov. N. A. Menčinskaja rozoznáva dva spósoby použitia konštatu­
júceho experimentu v pedagogickej psychológii. 23 

1. Keď sa tá istá experimentálna úloha dáva žiakom viacerých po­
stupných ročníkov, aby sa- zistili rozdiely procesu osvojovania istých 
poznatkov v jednotlivých vekových obdobiach. Je to podra V._Příhodu24 

tzv. priesečíková metóda. 
Priesečíkovú rr{clódu konštatujúceho experimentu možno napr. použiť 

na sledovanie vývinu osvojenia istého pojmu. S touto metódou pracovala 
napr. A. M. Orlovová 25, ktorá skúmala vývin osvojenia pojmu „podnet". 
Pri osvojovaní tohto pojmu uskutočňuje sa v žiakovi psychologicky vef­
mi zložitý proces prechodu od životného, naivne vefmi sémantického 
vzťahu k reči do oblasti jeho gramatického chápania. Orlo vová robila 
výskumy na žiakoch 3., 5., 6. a 8. postupnom ročníku. 

2. Keď sa experimentálna úloha dáva žiakom v tý,ch istých postup-
ných ročníkoch postupne v rozličných etapách počas nieko f,kýc;h rokov. Je 
to po clia V. Pffíhodu tzv. priebe ~_á .ruetóda. Pomocou priebežnej ·metódy je 
možné skúma tiež vyyiil osvojovania istých pojmov u žiakov. Pri tejto 
metóde sa postupuje tak, že pokusnými osobami sú tí istí žiaci, ktorých 
podrobujeme tej i-stej experimentálnej úlohe niekoikokrát v priebehu via-

22 R u b in š t e j n, L. S.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1964, str. 47. 
23 Kotásek, J.: Některé probl émy a metody výskumu sovětské pedagogické 

psychologie, Pedagogika 1956, č. 3, str . 338-349 . 
24 Př i hod a, V.: Úvod do pedagogické psychologi e, SPN Praha , 1956 .. 
25 O r I o v o v a, A, M.: Psichologija osvojenija pojmu „podmet", Izvest ija APN 

RSFSR Moskva, zv. 28, 1950. 
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cerých rokov, aby sine tak zistili ako si tieto pojmy postupne osvo1u1u. 
Ako vidíme, úlohou konš!atu júceho experimentu v pedagogickej psycho­
lógii je zistiť, t. j. konštatqvať faktický stav funkcie alebo činnqsti, 
ktorá sa úžiaka skúma. To ~znamená, že zisťujeme, čo a ako žiaci v istých 
podmieiikaclf vedia a ·dokážu. Vhodným usporiadaním experimentu m6-
žeme takto získať poznatky o vývine a utváraní vedomostí, schopností, 
spósobilostí a návykov a pod. u žiakov. 

V~učyjúci . alebo výchovný experiment v pedagogickej psychológii sa 
blíži- pedagogickému experimentu, ktorý robia pedagógovia . Tento druh 
experime ntu sa vyznačuje tým, že experimentátor - psycholó g buď sám 
vyučuje istý predmet u skúmaných žiakov alebo vyučuje učitd , ale expe­
rimentátQr je prítomný na vyučovacích hodinác4, pričom krok za kro­
kom sleduje účinky pedagogických ( didaktických) zásahov na žiakov. 

Napr. experimentátor (alebo po jeho inštrukcii učiter) učí žiakov 
analyzovať pravopisné chyby s tým, aby im ufahčil lepšie zapamatanie 
pravopisných poučiek a pravidiel. Analýza pravopisných chýb samot­
nými žiakmi napomáha uvedomelému ovládaniu pravopisu. Experimen­
tátor móže ďalej zisťovať psychologické príčiny pravo pisných chýb a pod. 
Týmito príčinami móžu byť: nepozornosť žiakov pri vyučovaní, nepo­
chopenie výkladu látky učite!om, nedostatky v pamati a lebo v myslení 
žiakov a pod. Experim entátor má zistiť, ktorý z fakto rov to zapríčiňuje, 
aby mohol navrhnúť vhodné pedagogické prostriedk y na ich odstrá­
nenie. 

Rozdiel medzi konštatujúcim a vyučujúcim ( výchovnt m) experimen­
tom ~~čívavtom:;-že-•ký]nexperimenC.konštatujúci zisťuje úroveií. .r oz­
v~a skúm~néhgj avu. zatiar úlohou_vY.]J.čµjú~eho ~:>f.R.e:rim~ntu je pomáh~_ť 
žia .ovi postúpiť z danej úrovne rozvgja_:P.!i. vyšší stupeň. Pr eto sa vyuču­
jÚCi( v ýéhovný )eipěriméntntj;; aj formu júcim exeerimentom. Sem 
možno zaradiť naprí !da_a experiment pri pr ogramo v~ nom _ vyučovaní 
a programovanom učení žiakov. Experimentátor tu dosť zreteYne móže 
modifikovať ( upravovať) programy na základe zistenia experimentálnych 
údajov v postupe žiakov. Q.q_mnievame sa, že programované učeni(:!_ sa 
móže stať významným vyučujúcim éxp er imentom v pedagogick e.CR.sy,c.ho: 
ló-gii":- N-a- túto otázku poukázala aj D: Tollin gerová 26

, ktorá, význa m 
progra movaného učenia nehodnotí lellzlil'aďfška vyučovacej metódy, 
ale aj_ ~cj iska možn q_sti využitia pre experimentálne ciele. 

V rámci vyučujúceho experimentu v pedagogickej psychológii osobitné 
miesto zaberá ,.J z.v. _in.divi@Alny_y_yuču "úci experiment, ktorý sledu je 
individuálne zvláštnosti procesu osvojovania sustavy poznatkov u žia­
kov. Túto metódu najviac prepracovali sovietski pedagogickí psycho-

· 26 To 11 in g e rov á, D.: Programované učeni v Psychologica sborník FFUK, 
roč. XIII., 1962. 
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lógovia, najma skupina vedeckých pracovníkov sústredená okolo- Galpe­
rina, ktorá sa dlhší čas zaoberá s otázkami formovania rozumových 
operácií žiakov pri osvojovaní si učebnej látky v škole. 

V odbornej literatúre sa dosť často zamieňa pedag9gicko-ps;ychologi,cký_ 
experiment s experimentom pejlagogiékym : Tieto dva druhy experi­
mentov predsa treba diferencovať. Kým pedagogický experiment skúma 
predovšetkým isté výůčovacie metódy alebo formy, ich prednosti a vý­
hody, zatiar pedagogicko-psychologický experiment skúma ich psycholo­
gické základy, t. j. psychologické podmienky, základy a osobitosti, ktoré 
za:vedenie nových vyučovacích metód a foriem psychologicky podporujú 
alebo oslabujú. 

5.2.3. Metóda rozhovoru v pedagogickej psychológii 

Metóda rozhovoru má viac druhov, resp. viac modifikácií. Sú to: 
rozhovor (i,ňfěřview), explorácia ~( vyšetrovanie) a _ ~lfnická metóda. 
Monli oy ·sme tieto metóay nazvať aj metódami bezprostredného styku 
psychológa so' skúmanou osobou, lebo práve tento bez rostredný styk je 
jednou z ich základných charakteristík . Medzi nimi nie je ostrá -hranica, 
sú to len odtienky, ktorými sa navzájom odlišujú. Explorácia na rozdiel 
napr. od interview ide spravidla hlbšie do odhadovania príč-in skúma­
ného javu . 

Pomocou týchto metód zisťujeme tie stránky osobnosti, ktoré sú nedo­
stupné iným výskumným metódam psychologickým. Najčastejšie skú­
mame nimi vnútorné podmienky a príčiny osobnosti žiaka (jeho ná­
zory, presvedčenie, záujmy, postoje, vedomosti, preži tky, ideály, túžby, 
skúsenosti , myšlienkové pochody, príčiny činov a _pod.). 

V~jj.Qu formou rozhovoru je e~iJorácia. Špeciálnu formu explo­
rácie pomenoval J. Piaget klinickou metódou. 27 

Druhy rozhovoru 

Rozhovor može byť individuálny, ked skúmame napr. intímne proh­
lémy osobného a rodinného života žiakov „medz-i štyrmi očami" a skupi­
nový, keď skúmame názory žiakov na isté problémy. Skupinový roz­
hovor sa u niektorých autorov nazýva aj besedou. 

V sovietskej pedagogickej psychológii sa velký význam pripisuje 
skupinovému rozhovoru, najma v oblasti skúmania procesov učenia 
a výsledkov vyučovania. Beseda ako druh rozhovoru po~ra N. D. Bogo-

a7 K e I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankéinyvkiadó, Buda­
pest, 1967, str. 24-25. 
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javlenského a N. A. Menčinskej28 tvorí v pedagogickej psychológii zá­
kladnú časť prirodzeného experimentu. 

Podfa týchto autorov beseda ( ako skupinový rozhovor) móže mať 
rozličné formy: 

Predbežný rozhovor so žiakmi, kterého cieiom je zistiť napr. podfa 
názoru žiakov prílišnú obfažnosť učebníc, tematických okruhov a pod. 

Orientačný rozhovor sleduje napr. zistiť úroveň poznatkov žiakov 
v tej oblasti, ktorú skúma. Vedúci besedy si dopredu vypracuje otázky 
(rad otázok), ktoré v besede predkladá žiakom. To je potrebné napr. 
aj pre zrovnocenenie základných a kontrolných skupín pri výskume 
učenia. 

Stimulujúca beseda sa používa vtedy, ked niektorí žiaci nie sú schopní 
riešiť niektorú výskumnú úlohu. Aby výskumník zistil, aké majú jed­
notliví žiaci fažkosti, dáva im celý rad pomocných otázok. Ciefom 
týchto otázok je poskytnúť žiakom pomoc pri riešení výskumnej úlohy. · 

Retrospektívna beseda je zameraná na vyjasnenie tých spósobov, ktoré 
žiaci používali pri riešení experimentálnej úlohy. Tak napr. pri zisťo­
vaní rozumových schopností dávame žiakom otázky, ako postupovat 
v mysli pri riešení matematickej úlohy, pri písaní slohu ap. Takto . zís­
kame údaje o myšlienkových operáciách prebiehajúcich pri rozličnej 
duševnej čínnosti žiakov v jednotlivých vyučovacích predm etoch. 

Ďalej rozoznávame rozhovor podfa stupňa vofaosti. Ide tu 0 rozhovor 
štandardizovaný a vol'ný. V štandardizovanom rozhovore sú otázky pine 
formulované ešte pred začatím rozhovoru a dáva jú sa všetkým skúma­
ným osobám rovnakým spósobom, bez zmien vo výrazoch alebo v po­
radí. Tento rozhovor sa často nazýva aj riadeným rozhovorom (inter­
view), ktorý v krajnej podobe prechádza už v individu álny dotazník 
(na otázky skúmaná osoba odpovedá spravidla len áno, nie, neviem). 
Pri riadenom rozhovore má výskumník úplnú kontrolu obsahových 
oblastí rozhovoru tým, že určí jeho rámec a usmerňuje odpovede dota­
zovaného, aby ich udržal v medziach požadovanej štruktúry (obsahu) 
rozhovoru. Pod štruktúrou sa myslí vlastnost otázok, stupeň špecific­
kosti obsahu , kým riadenost sa týka správania výskumníka, ide tu o stu­
peň kontroly, ktorý má výskumník nad priebehom rozhovoru a nad od­
povedami výskumnej osoby. 

Pri štandardizovanom rozhovore otázky móžu byť dvojakého druhu 
a to vzhfadom na odpoved: 1. móžu byť otázky, ktoré vyžadujú od skú­
manej osoby tvorbu odpovedí (otázky otvorené) a po druhé móžu 
byť otázky, ktoré vyžadujú voibu odpovedí z viacerých alternatív. Za­
tia! niet dosť empirických skúseností na to, aby sa mohlo tvrdiť, ktoré 

38 B o g oj a v I e n s k i j, N. D., Men čin 3 kaj a, N. A.: Psichologi ja usvojenija 
znanij v škole, Izd. APN RSF SR Moskva, 1959, str. 36-43. 
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je lepšie. V testoch sa viac osvedčuje druhý spéisob otázok a podfa ana­
lógie sa usudzuje, že by to malo byť aj v rozhovoroch. 

Pri vol'nom rozhovore méiže štruktúra otázok spočívať len v náčrte 
navrhovaných bodov, ku ktorým pristupujeme kedykofvek to považujeme 
za najvhodnejšie. Vofný rozhovor nazývame aj neriadeným, čo znamená, 
že experimentátor otvorí oblasť diskusie a sleduje voibu námetu, pričom 
udTžuje rozhovor taktne a neviazane. Neriadený rozhovor poskytuje 
skúmanej osobe vofnosť, aby si zvolila najvhodnejšiu · formu pre vr 
stihnutie toho, čo výskumníkovi zdefuje. 

V spore o tom, ktorý z týchto dvoch druhov metód (štandardizovaný 
alebo vofný) je účinnejší, je ťažko rozhodnúť. N. D. Levitov uprednost­
ňuje rozhovor vofný pred štandardizovaným pri skúmaní charakteru 
osobnosti , keď píše: ,,Najlepším druhom rozhovoru je ten, v ktorom sa 
podarí docieliť plynulé rozprávaníe, občas prerušované odpoveďami na . 
otázky, ktoré usmerňujú plán rozprávania. Všetky pokusy štandardizovať 
rozhovor alebo ho zvrátiť v anketu, zbavujú túto metódu významu" .29 

5 .. 2.4. Metóda dotazníka 

V pedagogickej psychológii sa vefmi často používa metóda dotazníka . 
alebo dotazníková metóda. O tejto výskumnej metóde sa vefa hovorilo . 
Niektorí ju podceňujú, iní zasa vyzdvihujú. Boli autori, ktorí ju nepo­
važovali za výskumnú metódu, ale „len" za metódu prieskumnú . 

Dotazník nám približuje skúmané fakty sprostredkované cez osobu, 
ktorá na otázky odpovedá často bez toho, aby sa dostala do kontaktu 
s bádatefom. Pre túto sprostredkovanosť sa považuje dotazník vlastne 
za metódu skúmania viac-menej vonkajších prejavov správania. Podra 
L. S. Rubin~tejna 30 použitie dotazníkov~j metq_qy pri riešení hlbších 
psychologi c]cýš h pro.blémov je celkem .nemožné. 
- v-necÍávnej minulosti sa dostal dotazník ako výskumná metóda do ne­

milosti odbomíkov aj v pedagogickej psychológii - a to oprávnene, lebo 
sa ~asto použil nepriprave ne, neodborne. 

Dotazníková metóda sa najčastejšie charakterizuje ako výskumná me­
tóda, pomocou ktorej sa skúma jú mienky fudí o jednotlivých javoch. 
Sám dota~ník sa chápe ako listina vopred pripravených a formulovaných 
otá_zok_ o istom probléme, ktorý je predmetom skúmania a na ktoré 
skúmaná osoba odpovedá písomne. 

Dotazník je teda metóda na hromadné zisťovaníe istého ,javu. V pe­
dagogickej psychológii méižeme pomocou dotazníkovej metódy zisťovať 

29 Le vit o v, N. D.: Problémy psychológie charakteru, SPN Bratislava, 1954, 
str. 137. 

30 R u b in š t e j n, L. S.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1967, str. 49. 
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napr.: želanie, motívy a predpojatosti žiakov, postoj žiakov k výchov­
ným opatreniam, vzájomné vzťahy medzi uěitermi a žiakmi a opačne, 
záujmy žiakov, postoje učitefov k učebným plánom, osnovám a učeb­
niciam, vofné aktivity žiakov ( záujmové krúžky) a pod. Teda v peda­
gogickej psychológii sa dotazník m6že zaslať žiakom, učitdom ( vycho­
vávatdom) a rodičom. 

Delenie dotazníka na jeho druhy je možné podfa istých kritérií. 
Sú to: 

Spósob odpovedania u skúmane j osoby na jednot livé otázky (podfa 
tohto sa táto metóda zvykne nazývať aj metódou písomnej odpovede). 
Ak skúmaná osoba odpovedá na otázky, ktoré sú v dotazníku uvedené 
za otázkou tak, že (ich) podčiarkne, zakrúžkuje, označí a pod., hovoríme 
o zatvorenej forme dotaznika. Ak skúmaná osoba má možnosť si sama 
s·rormu ovať odpoveď na otázku podfa vlastného uváženia a túto odpo­
veď napísať, tak hovoríme o otvorenej forme dotazníka. 

Ukážka na zatvorenú formu odpovedí v dotazník u: 
S te spokojný so zložením členov oddielu pionierskej organizácie? 
Podra pohlavia celkom ·spokojný 

čiastočne spokojný 
nes pokojný 

Podra prospechu celkom spokoj:ný 
čiastočne spokojný 
nespokojný 

Ukážka na otvorenú formu odpovedí v dotazníku: 
Na naznačené vorné riadky uveďte čo ste očakávali na exkurzii v cuk­

rovare a čo sa Vám z toho splnilo. 
Aj z týchto uká žok vidno, že z hradiska štatis tického spracovania je 

prvá forma dota zníka výhoclnejšia ako druhá . · 
Spósob zasielania dotazníka. Bádater m6že sám odovzdávať dotazník 

skúmaným osobám alebo ho m6že poslať poštou (poštou zasielané do­
tazníky) alebo poverí inú osobu odovzdávaním . dotazníka, či už indi­
viduálne alebo kolektívne. 

Ciel', podfa ktorého m6že mať dotazník charakter prieskumný a cha­
rakter výskumný. Prieskum nesleduje príčinno-následné vzťahy medzi 
javmi , kým výskum áno. V prvom prípade ide sk6r o administratívne 
dotazníky (ankety) v druhom o výskumné . 

Ak má dotazník, ako výskumn á metóda v pedagogickej psychológii, 
priniesť vedecké údaje, musí splniť isté požiadavky. Uvedi eme z nich 
tie naj,dóležitejšie. 

Pr v o u dóležitou požiadavko u, a le často nepo všimnutou je, aby 0 

bádateI pozna l skúmané qsoby. To znamená, ak chceme spolupracovať 
so žiakmi alebo učitefmi, musíme ich do istej miery poznať. To nezna -
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mená pozn.ať osohne každého respondenta, ale poznať ich všeobecné, 
vývinové osobitosti, pracovnú náplň, vzdelanie, vek, schopnosti atď. To 
nás uchráni napr. od položenia zbytočných otázok, na ktoré nevedia 
odpovedať. 

D r u h o u doležitou požiadavkou výskumníka je, aby po skončení 
a vyhodnotení získaných údajov skúmaným osobám primerane a vhodne 
oznámil výsledky (pokial sa dajú) v časopisoch alebo inou formou 
a poďakoval sa im za spoluprácu. Tým ich získame pre prípadnú ďalšiu 
spoluprácu. (To je doležité najmii preto, lebo naše školy sú priamo za­
plavované či už vedeckými alebo nevedeckými dotazníkmi a žiaci i uči­
telia sa často nič nedozvedia o výsledku svojej činnosti. 

T r e ť o u alebo snád najdoležitejšou požiadavkou je, aby výskumník 
bol odborníkom v tej oblasti, ktorú pomocou dotazníka skúma. Musí 
vedieť ·z odbornej literatúry čo možno najviac o skúmanom probléme, 
aby tento problém dokázal rozložiť na položky vo forme otázok a potom 
výsledky odborne správne interpretovať a správne zatrieďovať do rámca 
teórie príslušnej vedy. Na toto je dobré poukázať už aj preto, lebo sme 
dosť často svedkami toho, že pracovníci z mých vednýoh disciplín chcú 
skúmať psychologické problémy výchovnovyučovacieho a vzdelávacieho 
procesu bez hlbších pedagogicko-psychologických vedomostí a poznatkov. 

š t v r t á významná požiadavka s-a týka samotného zostavenia dotaz­
níka. Dotazník vcelku musí podfa R . Ničkoviča splňať tieto podmienky: 

» 1. aby význam témy, ktorú skúmame, ospravedlňoval stratu pro­
striedkov, času a Iudskej sily; význam témy a cief výskumu treba vy­
svetliť v návode: 

2. aby vyžadoval len nevyhnutné informácie, ktoré nemožno získať 
iným sposobom; 

3. a,by zabezpečoval vysoký stupeň II}Otivácie skúšaného; 
4. aby nebol pridlhý a nevyžadoval mnoho času na · vyplňovanie; 
5. a-by svojou vonkajšou formou vyzeral usporiadaný a príťažlivý; 
6. aby neza-sruhoval do intímnych citov a života skúšaného; 
7. aby zabezpečoval anonymitu; 
8. aby mal jasný návod; 
9. aby umožňoval fahké a rýchle usporiadanie a tabulácie; 

10. otázky v dotazníku sa majú formulovať jasne, s istotou, krátko , 
nie dvojzmyselne, zrozumitefne; nemajú sa používať zbytočné slová 
a neobvyklé termíny; 

11. otázky ne'smú vsugerovať odpovede podra želania výskumníka; 
12. aby otázky holi usporiadané podra logického poradia a stupňovi­

tosti" .31 

31 Nič k o v i č, R.: Metodológia pedagogického výskumu, SPN Bratislava , 1968, 
str. 141-142. 
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Pre výskumníkov je potrebné, aby poznali jednotlivé etapy . práce 
s dotazníkom vo výskume. V podstate ide o tieto etapy: 

S ta n o v e ni e výskumného problému ( vytýčenie hypotézy a urče­
nie ciefa). 

Vybrať reprezentatívnu vzorku na výskum. Tu sa žiada pripomenúť, 
že počet respondentov má byť stanovený na dva až trikrát viičší, než 
potrebujeme pre náš cieT, a to jednoducho preto, lebo návrat vyplnených 
dotazníkov je len 30-40 % z celkového počtu rozoslaných, najmii 
pokiaf ide o dotazníky zaslané poštou . 

Samotné zostavenie dotazníka má okrem vyššie uvedených požiadaviek 
vyhovovať aj istej taktike v poradí otázok. Najprv sa otázky majú týkať 
skúmanej osoby a až potom údajov o probléme, ktorý skúmame. V po­
radí otázok postupujeme tak, že na počiatku uvádzame také otázky, 
ktoré vzbudia záujem respondentov o skúmanú tématiku a nevyžadujú 
vefa uvažovania. Teda pokiar možno postupujeme od Iahšieho k ťaž­
šiemu a od všeobecnejšieho ku špecifickému. 

Predvýskum, t. j. vyskúšanie dotazníka na pred,bežnej vzorke osob. 
Počet týchto osob má byť podfa V. Příhodu32 aspoň 30, a to nelíšiacich 
sa od tých, ktorých chceme skúmať. Preskúšaníe dotazníka slúži na jeho 
eventuálnu úpravu. 

Samotné skúšanie dotazníkom na vopred vybranej vzorke skúmaných 
osobr. 

Po návrate výskumných dotazníkov nasleduje vyhodnotenie odpovedí 
na jednotlivé otázky, ďalej kvantifikácia získaných údajov a na záver 
analýza a interpretácia výsledkov v podobe výskumnej správy alebo 
publikácie . 

Dotavník okrem svojtich predností (jednotnosť pri používaní, ekono­
mická výhodnosť, fahká kvantifikácia a pod.) má aj svoje záporné strán­
ky. Sem patria najmii ťažkosti pri získavaní otvorených a pravdivých 
odpovedí na tlačenom formuláre. Mnohí Tudia dotazník neberú vážne, 
mnoihí ho nevyplnia. Tí, ktorí ho vyplniia, nemu-sia tvoriť reprez,entačnú 
vzorku a pod. 

Napriek tomu dobre pripravený dotazník možno spolu s inýnú me­
tódami úspešne použiť v pedagogickej psychológii pri istých typoch 
výskumu. 

32 Př i hod a, V.: Úvod do pedagogické psychologie, SPN Praha, 1956, str. 79. 
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5.2.5. Psychologické testy 

Testy sa v psychológii považuaú za istý druh indirektných metód 33, 
ktoré pri skúmaní psychických javov predpokladajú istý model. 

V psychológii sa v poslednom čase testy vermi rozšírili predovšetkým 
na diagnostické účely, najmii pri praktickej práci psychológov. 

Vývoj testov bol rozličný. Vyskytli sa mnohé protichodné názory na 
ich hodnotu. Už okolo určenia pojmu „ test" sa objavili rozličné nejas­
nosti a omyly. Podfa niektorých autorov za „test" sa považuje v psy­
chologickom výskume každá otázka - odpoveď, resp. každá skúška. 
Medzinárodná psychotechnická spoločnosť prijala túto definíciu: ,,Test je 
skúška, ktorá obsahuje úlohu identickú pre všetky skúmané osoby s pres­
n~ vy~ed ~enou technikou -úspechu a neúspechu alebo s číselným vyjaa -re­
ním. úlohy sa týkajú bµď získaných z nalostí _( test pedagogický') ~ ali:!bo­
senzomotorických či mentálnych funkcií ( test psychologický)". 34 

Ďalšia nejednotnosť názorov na test sa týka toho, či sa test m6že 
považovať za experimentá lnu metódu v psychológii alebo nie. Napr. 
P. Pichot definuje testy takto: ,,Psychologickým testom nazývame štan­
dardizovanú experimentálnu situáciu, ktorá vyvoláva isté správanie. Toto 
správanie sa hodnotí pomocou štatistiokého porovnávania so správaním 
iných jedincov, ktorí sú v rovnakej experimentálne j situácii: takto 
možno skúmané osoby triediť buď kvantitatívne alebo typologicky". 35 

P. Fraisse zasa poukazuje na to, že testy nemožno považovať za experi­
mentá lne metódy, lebo v nich chýba premena, variácia podmienok čiže 
pravé experimentovanie. 

Tento rozpor náhfadov sa odstraňuje tým, že určujúc úlohy a presný 
priebeh vyšetrovania podfa noriem, štandardov, testy prekračujú rámec 
neviazaných vyšetrovacích metód a do istej miery podfa vyhodnocovania 
sa približujú k experimentálnym metódam. 

Druhy testov 

Psychologické testy mozeme deliť na jednotlivé druhy podfa rozlič­
ných kritérií. Podra vonkajších charakteristík delíme testy na písacie 
(papier - ceruzka), pri ktorých skúmaná osoba odpovedá na otázky 
písomne a na výkonnostné (performačné) , pri ktorých skúmaná osoba 
vykonáva isté úlohy. 

Podfa toho, či je test daný jednotlivcovi alebo viacerým jednotlivcom 
hovoríme o teste individuálnom alebo skupinovom. 

33 M e i I i, R ., Rohr ach e r, H.: Učebnice experimentální psychologie, SPN 
Praha, 1967, str. 48:-52. 

34 Pich o t, P.: Mentální testy, SPN Praha, 1970, str. 13. 
35 Tamtiež. 
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, Podra funkcie ich delíme na testy výkonnosti a na testy osobnosti. 
Testy výkonnosti sa ďalej delia podra účelu skúmania na: 
1. testy intelig encie; 
2. -testy schopností; 
3. testy vedomostí. 
Tieto však striktne od seba oddeliť nemozeme, lebo aj testami vedo­

mostí meriame to, čo si jedinec osvojil na základe svojej inteligencie 
a schopností. 

Tes ty osobnosti mažeme deliť na: 
1. dotazníky, ku ktorým maže byť pripojená hodnotiaca stupnica; 
2. objektívne testy osobnosti; 
3. projekčné techniky. 36 

Ďalej možeme testy deliť podra počtu vlastností, ktoré skúmajú, na 
testy jednorozmerné (keď skúma.jú jednu vlastnosť, napr. len trvácnosť 
vedomostí) alebo viacrozmemé (keď skúmajú viac stránok tej istej vlast­
nosti - trvácnosť vedomostí, híbku, uplatnenie vedomostí v praxi 
a pod.). 

Podra času delíme testy na testy rýchlosti ( čas je presne ohraničený, 
napr. aká je rýchlosť čítania špeciál neho testu za istý fa.s) a · na testy 
ú r o vn e ( tieto sú stupňované od najrah šieho k najťažšiemu, pri ktorých 
sa skúša potia!, kým skúmaná osoba dokáže úlohy vyriešiť). 

Podra formulovania úloh a odpovedí maže byť test verbálny ( otázky 
a, od povede majú slovný charakter) a neverbálny ( otázky a odpovede 
majú charakter napr. grafický, číselný a pod. - nie slovný). 

V pedagogickej psychológii sa používajú všetky druhy testov. Peda­
gogickí psychológovia spolu ~s pedagógmi vermi často· konštruujú vedo­
mostné, didaktické testy. 

Vedomostné testy predstavujú jeden: druh testov výkonnosti, ktoré sa 
potom na školách používajú ako didaktické prostriedky na objektívne 
meran ie účiI)ku vyučovacieho procesu. Pomocou nich sa meria účinok 
práce učite!a a učenia žiaka. . . . 

Správne zostavený a použitý . vedomostný . test maže ~ať verký prak­
tický význam lebo je ekonomický, t. j. za .relatívne krátky čas u mno­
hých žiakov za rovnakých podmienok umožňuje zistiť stav vedomostí. 
V tom spočíva okrem iného praktický význam didaktických ,testov. Tieto 
testy však možno použiť aj v záujme , vedeckého výskumu, kde zisťujeme 
pedagogicko-psychologické príčinno-následné súvislosti, medzi didaktic­
kým opatrením a jeho efektom, napr. pri zavádzaní nových metód alebo 
foriem vyučovania ." . 

Podrobnú charakteristiku psychologických testov podávajú sovietski 

36 Tamtiež, str. 18-19. 
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psyohológov.ia I. I. Ivanova a V. G. Aseev37 , ktorí objasňujú príčinu, pre \ 
ktorú bola testológia v ZSSR o_ixp_ietnu!á ~ko nev~ecký _prfotuE._E.a skú­
manie psychičl<ých javov a praktických potrieb sovietskej školy. Test sa 
používal ako metóda diferenciálno-p ~ychologického skúmania osobnosti, 
ktorý si robil nároky ná prognózy talentu osobnosti ako nemennú 
vlastnosť človeka. Pre nedostatočnú metodologickú pripravenosť testo­
lógov v dialekticko-materiaJi.stickom chápaní vývinu jedinca sa robili 
nesprávne závery tým viac, čím_ boli testy (najma inteligenčné) na niž-
šej vedeckej úrovni. Takýto prístup k výskumu obsahoval metodologické 
nebezpečie. Testológ pri skúmaní nebral do ohfadu celý rad najváž­
nejších faktorov, ktoré mohli vplývať na výsledky získané testami istého 
detailného javu. Uvedení autori sa domnievajú, že skúsenosti psycho­
logických výskumov sa prihovárajú za to, že je možné zostaviť také 
psychologické testy, ktoré v danej oblasti m6žu byť prosp ešne využité 
pri skúmaní psychologických javov človeka. Pripomínajú však, že sa 
nemožno spoliehať na absolútnu doveryhodnosť testu. A_ni preverený test 
sa vo výskume nem6že považovať za absolútne kritérium, al~ len za 
relativne. 
- Testy sa m6žu účelne použiť spolu s inými výskumnými metódami. 
Možu sa vhodne použiť na meran,ie vývinu tej alebo onej psychickej 
funkcie. Ivanova a Aseev sú toho názoru, že test, ak spíňa vedecké kri­
tériá v rukách kvalifikovaného psychológa može spolu s inými výskum­
nými metódami prispieť k poznaniu psychických zákonitostí človeka pri 
jeho činnosti. 

P. Pichot 38 upozorňuje na to, že napriek mnohými úspechom psycho­
logických testov je tu i-sté nebezpečie, najma vtedy, ak psychológovia, 
ktorí ich používajú sa nepridržiavajú teórie. Nevyhnutnú spatosť, resp. 
návaznosť akýchkofvek výskumných metód, a teda i testov nateoretic ké 
východiská zdorazňuje aj F . Pataki. 39 

V pedagogickej psychológii sa testy m6žu úspešne použiť jednak na 
bezprostredné praktické potreby a jednak na výskumné účely. Ide však 
o to, aby ioh použil odborný psychológ ( školský psychológ alebo vý­
skumník). G. Clauss a H. Hiebsch upozorňujú, že pri použití testov 
treba prihliadať na: 

a) druh a preverovanie skúšobných úloh, 
b) sp6sob, akým sa kladú otázky, 

37 I van o v a, I. I., A se ev, V. G.: Metodologija i metody psichologičeskogo 
issledovanija, in: Metodologičeskije i teoretičeskije problemy psichologii, Moskva, 
1969, str. 218-245. 

35 Pich o t, . P.: Mentálni testy, SPN Praha, 1970, str. 21. 
39 Pat a k i, F.: A pszichológiába alkalmazott módszerek egyes elvi kérdései 

és a szociálpszichológiai kutatás, in: A Pszichológiai módszer, Pszichológiai Tanul­
mányok XII. Akadémiai Kiadó, Budapest, 1970, str. 119-133. 
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c) experimentátora; test vyžaduje starostlivo školiť toho, kto ho použí­
va ; v rukách neodborníka m6že narobiť toTko zla, koTko dobra m6že 
urobiť v rukách dobre vyškoleného a skúseného psyohológa" . 40 

Koncom r. 1972 sa o psychologických testoch diskutovalo na rozší­
renom zasadaní byra Oddelenia psychológie a vývinovej psychológie 
APV ZSSR, ktoré je v súčasnosti v podstate základným koordinačným 
centrom psychologických výskumov v ZSSR. Diskusie sa zúčastnili mno­
hí popre dní sovietski psychológovia, ktorí vysoko hodnoti li niektoré za­
hraničné aj domáce testy. Testy podfa uvedenej diskusie ,,. .. slúžia na 
meranie efektivity rozličných vyučovacích metód, na hodnotenie každej 
z týchto metód a taktiež umožňujú určovať príčiny prepadávania detí. 
Mimoriadne d6ležitú úlohu . majú testy pri profesionálnej orientácii a pri 
profesionálnom výbere". 

Diskutéri jednomysdne odsúdili nebezpečnú prax psychod1agriostic­
kého „mastičkárstva", keď sa utvárajú a používajú nekvalifikované, ne­
schválené metodiky a výsledky takého testovania sa potom vydávajú za 
spofahlivé, hodnoverné a vedecky zd6vodnené odporúčania. 

Záver tejto diskusie zd6razňoval „Rozpracovať systém organizačných 
opatrení, ktoré m6žu zabez.pečiť koordináciu snáh vedcov pracujúcich 
v oblasti psychodi agnos tiky. Nastoliť otázku o utvorení nepretržite fun­
gujúcej ( stálej) komisie psychodiagnostiky pri kompetentnej vedeckej 
ustanovizni". 41 

5.2.6. Sociometrické metódy v pedagogickej psychológii 

Sociometrické metódy patr ia do skupiny výskumných metód sociálnej 
psychológie a sociológie. Sociometria sa často používa v pedagogicko­
psychologických výskumoch. Táto metóda sa najviac podobá testom. 
Sám J. L. Moreno, jej autor, ju nazval sociomemoký test. Slúži ako 
prostriedok na skúmanie sociálnych vzťahov a vnútornej štruktúry so­
ciálnych skupín. A práve preto, že trieda v škole predstavUjje istú so­
ciálnu skupinu žiakov, používa sa na výskum štruktúra medziosobných 
vzťahov žiakov · v škole. Obdobne učiteiské zbory na školách tiež tvoria 
istú sociálnu skupinu, sociometrická metóda sa maže úspešne použiť na 
výskumné ciele aj tu. 

Nejde tu teda o typickú výsk umnú metódu pedagogickej psychológie, 
ale o využitie sociálno-psychologickej metódy v pedagogickej psychológii. 

4° Ci a u s s, G., Hi e b s c h, H.: Psychológia detstva a dospievania, SPN Bra­
tis lava, 1970, str. 27. 

41 Zodpovednosť psychológa a psychológia nezodpovednosti, preklad z ruštiny vy­
dal n. p. Psychodiagnostické a didaktické testy v Bratislave, január 1973, Ohlasy 
na článok v Literatúrnej gazele zo dňa 1972. 

93 



· Voči sociometrii a· jej teoretickým základem majú dialekticko-materia­
listicky orientovaní psychológovia a . sociológovia svoje výhrady, avšak 
sama sociometrická metóda v rukách odborníka može byť dobrým ná­
strojem na odhalenie vnútornej štruktúry skupiny žiakov v triede a uči­
teiov v zbore, najma na skúmanie ich vzájemných emocionálnych vzťa­
hov, sympatií a antipatií. 

úloha sociometrickej metódy (techniky) spočíva v zisťovaní príťažli­
vosti a antipatie medzi osobami v rámci danej sociálnej skupiny. úlo­
hou skúmaných osob pri tejto metóde najčaistejšie je, aby si spomedzi 
svojich druhov vybrali takých, ktorí by bolí partnermi pri vykonávaní 
istej činnosti, alebo takých, kterýc h by za partnerov nechceli. . 

Zák ladem štruktúry skupiny sú interpersonálne vzťahy. Tieto vzťahy, 
ktoré možu byť rozne, sa tiež možu skúmať pomocou sociometrickej me­
tódy. ·Klasické sociometrické výskumy odhalili jestvovanie šiestich dru­
hov vzájomných interpersonálnych vzťahov. Sú to: 

a) vzájemná vofba; 
b) jednostranná votba; 
c) jednostranná vofba a jednostranné odmietnutie; 
d) vzájemná fahostajnosť (chýba vofba a odmietnutie na oboch stra-

nách); 
e) jednostranné odmietnutie; 
f) vzájemné odmietnutie. 
Použitie sociometrickej metódy v pedagogickej psychológii odporúčajú 

viacerí autori. Uvedieme príklad z prístupnej práce autorov z NDR 
Erlebacha - Hoffa - Ihlefelda -'- Zehnera 42

, ktorí túto metódu odpo­
rúčajú pri výskume voiby partnera. Ide tu o zistenie sociálneho zloženia 
vzťahov medzi žiakmi (sympatie, antipatie a dištancovanie sa) v tried­
nom kolektíve. 

Pri tomto výskume ide spočiatku o vypytovanie sa. Žiakov vyzveme, 
aby nám písomne udali, ktorých spolužiakov by si zvolili za priatefo v 
a kterých nie, alebo s kterými by velmi radi alebo menej radi spolu­
pracovali. Odpovede sa potom usporiadajú do tabuliek (matríc), alebo 
sa vyjadria pomocou sociogramu. 

Pre matricu za základ slúži zoznam žiakov v triednej knihe. 

5.2.7. Metóda analýzy produktov činnosti 

Metóda analýzy výsledkov činnosti je ďalšou metódou na získavanie 
údajov o psychických javoch človeka. Táto metóda vychádza z poznatku, 

42 E r Je bac h, E., Hoff, K., Zeh ne r, K., I h I e f e Id, U.: Hodnot enie žiaka, 
SPN Brati slava, 1970, str. 220-223. 
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že každý produkt človeka vo viičšej alebo mense1 miere je poznačený 
osobnosťou svojho tvorcu a teda, že prostredníctvom týchto produktov je 
možné skúmať psychiku (procesy, stavy a vlastnosti) osobnosti. 

V pedagogickej psychológii sa maže výskumník zamerať na analýzu 
výsledkov prác žiakov a učitefov vo výchovnovyučovacom procese. Po­
kiar ide o výsledky (produkty) žiakov, mažu byť uvedené všetky, 
ktoré dosiahnu vo vyučovacom procese, pri individuálnom učení, pri 
hráoh, v záujmových krúžkoch, v dielňach, na školských pozemkoch, 
v pionierskej a zviizáckej organizácii ap. 

Analýza produktov činnosti sa , pravda, nemaže rovnako úspešne po­
užiť na výskum všetkých pedagogicko-psychologických zákonitostí vý­
chovnovyučovacieho procesu. Sú však také javy, najmii osobnostné, kde 
sa táto metóda može úspešne použiť, napr. _pri výskume charakter ových 
vlastností osobnosti žiaka . Analýza produktov činnosti bude tým hod­
notnejšia, čím skúmaná osoba viac vkladá do produktu zo svojho „ja" 
( napr. slohová úloha na !ubovo!nú tému, alebo analýza vofných det­
ských kresieb a pod.). 

Metóda analýzy produktov činnosti má tiež svoj sposob a svoje etapy 
postupu. Podra Z. Skorného 43 ide o tieto etapy: 

1. náčrt ciefa analýzy ( pod fa ciefa výskumu); 
2. určenie druhu produktu skúmaných osob; 
3. získanie materiálov; 
4. výher materiálov, ktoré sú potrebné na výskum a vylúčenie tých, 

ktoré sa nedotýkajú ciefa analýzy; 
5. vyhodnotenie a interpretácia - interpretácia výsledkov analýzy 

produktov činnosti podfa Z. Skorného 44 maže byť podfa zamerania 
a ciefa výskumu rozličná (pedagogická, psychologická, individuálna, 
skupinová, kvalita •tívna, kvantitatívna, diagnostická, vývojová, formálna 
a obsahová). 

Najčastejšími prameňmi na analýzu produktov činnosti žiakov sú 
zošity, denníky, výkresy a chyby vo výkonech. 

Zošity sa často považujú za zrkadlo žiaka. Napr. matematický zošit 
maže pre výskumníka poskytnúť vefa údajov o chárakterových a irtých 
črtách žiaka. Už vonkajší vzhfad zošlta (obal, zretefoý a pekný ruko­
pis, opravy, prepisy, škrty, machule a pod.) mažu byť údajmi na posú­
denie žiakovho vzťahu k práci, k poriad~u, k vlastným a společným 
predmetom, k systému v · práci a pod. 

43 S k o r n y, Z.: Wspoczsne metódy badan psychologicznych, PWN Wroclaw, 
1966. 

44 Tamtiež. 
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Dobrým podkladom pri poznávaní žiaka je slohová práca, slohové 
úlohy na dané, ale najma na voiné témy. Podra obsahu napísanej práce 
mažeme usudzovať na približné prejavy správania, na charakterové vlast­
nosti, vedomosti o danej problematike, inteligenciu a pod. 

Denníky bývajú vdačným materiálom na poznávanie ich majitefov. 
Poslúžia nám, najma pri skúmaní i-stých vlastností psychiky dospieva­
júcej mládeže. Vekove mladší žiaci a dospelí si denníky píšu zriedka­
kedy. Denníky mažu byť daležitým podkladom na skúmanie záujmov, 
zážitkov v škole a mimo nej, konfliktových záležitostí, ciefov, životných 
ideálov a pod. V nich sa najlepšie odráža citový život mladých ludí, 
ktorí si obyčajne píšu denník len pre seba, a preto sa vyznačujú veikou 
spontánnosťou, úprimnosťou, bezprostrednostou. 

Mnohé ·denníky pre vedeckého pracovníka nie sú hodnotné vtedy, keď 
ich autori z obavy, že sa dos-tam.ú do rúk nepovolaných, skresfojú -svoje 
názory , postoje, či:ny a pod., alebo sa zasa m6žu vyznačovať veikou 
subjektívnosťou. Toho si musí byť bádater vedomý. Napriek tomu, den­
níky sú vhodným materiálom napr. na porovnávaiiie názorov u dospie­
vajúcej mládeže v minulosti a prítomnosti na r6zne javy života. 

Výkresy. Pri analýze výkresov sa m6že pedagogický psychológ sú-stre­
ďovať na výskum výtvarných schopností žiakov. Maže napr. skúmať či 
tzv. akcelerácia vývinu dnešných žiakov v istom veku v porovnaní so 
žiakmi napr. pred 30 rokmi sa prejavuje a.j vo výtvarných (maliarskych, 
kresliarskych) schopnostiach. Tu sa maže pedagogický psychológ potom 
pri analýze sústrediť na formy a tvary zaradených predmetov, i:,elkovú 
kompozíciu obrazu, výher farieb a pod. Analýza výkresov m6že poslúžiť 
aj na porovnanie schopností žiakov rozličných vekových skupín v tejto 
oblasti. · 

Chyby vo výkonoch, najma školských, teda predovšetkým v učení sa 
žiakov a ich vedecká analýza sú dnes cennými prostriedkami na odha­
Iovanie procesu osvojovania vedomostí a návykov, ako na to upozorňuje 
obsiahla práca V. Kuliča45, ktorý ,sa prvý u nás týmto problémom v ta­
konito rozsahu a v takej hlbke zaoberal. Analýzou chýb sa psychológ 
snaží dostať k ich príčinám a poznať psychické osobitosti žiaka pri učení 
za rozličných okolností a podmienok či už vonkajších alebo vnútorných. 
Je d6ležité, aby sa z vonkajších prejavov chýb nevysvetfovala vždy ich 
príčina len ako dasledok neschopnosti a nevedomosti žiakov. Častými 
príčinami chýb u žiakov sú napr. preťažovanie, únava, nežiadúce fyzi­
kálno-chemické činitele, časová tieseň, zlá kontrola zo strany učitera, 
nedostatočná mitivácia a pod. 

Verbálne prejauy mažu byť tiež vhodným objektom výskumu peda-

45 K u I i č, V.: Chyba v učeni, SPN Praha, 1971. 
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gogického psychológa. Pri analýze slovných prejavov učitefov a žiakov 
m6že sa odborník dozvedieť vda o ich myšlienkovom postupe, o zvnú­
torňovaní poznatkov a pod .. 

Záverom o metóde analýzy produktov činnosti možno povedať, že 
m6že byť vhodným doplňujúcim, alebo východiskovým postupom skú­
mania psychologických zákonitostí výchovnovyučovacieho procesu spolu 
s inými výskumnými metódami. 

Vymenovali sme viac výskumných metód, ktoré sa používajú v peda­
gogickej psychológii. Niektorým metódam sme venovali viac pozornosti, 
niektorým menej a niektoré sme v6bec nespomenuli (napr. anamnézu). 
Najviac pozornosti sme venovali metódam pozorovania a e,c,perimen­
tálnym metódam, hlavne prirodzenému experimentu a jeho druhom a to 
preto, lebo tieto sú v pedagogickej psychológii najviac rozpracované 
a doteraz priniesli najlepšie výsledky. Domnievame sa, že pedagogická 
psychológia u nás podfa vzoru sovietskych pedagogických psychológov 
sa bude musieť zamerať na rozpracovanie ďalších druhov a foriem pri­
rodzeného experimentu, aby sme lepšie mohli objavovať, odhafovať 
a objasňovať základné i špecifické zákonitosti výchovnovyučovacieho 
a vzdelávacieho procesu v našich školách a iných výchovných inštitú­
ciách, ako aj v proc~se sebavzdelávania a sebavýchovy našej mládeže, ale 
aj dospelých, a tak poskytnúť pedagogickej teórii a praxi solídne poznat­
ky pre efektívnejšiu výohovu v záujme budovania a rozvíjania našej 
socialistickej vlasti. 

Pedagogické javy a ich psychologické základy a zákonitosti sú velmi 
zložité, a preto vždy nie je možné, aby sme ich mohli skúmať iba po­
mocou jednej z uvedených výskumných metód. Preto je nevyhnutné, aby 
sme vo výskumoch použili viac metód, ktoré prispejú k dosiahnutiu 
výskumného ciefa. Okrem toho je tIJ.evyhnutná spolupráca pedagogických 
psychológov s inými odborn ,íkmi psychológie a pedagogiky. U nás sa 
táto spolupráca začína rozvíjať v rámci rezortných plánov výskumu, 
ktoré riadi Ministerstvo školstva SSR. 

5.3. Metódy spracovania údajov 

Výsledky, ktoré získapie rozličnými výskumnými metódami aj v peda­
gogickej psyohológii spracúvame a hodnotíme podfa dvoch hfadísk. !de 
o kvantitatívne a kvalitatívne hfadi-sko. Hodnotenie kvantitatívne a kva­
litatívne nemožno od sebá. oddeliť, navzájom spolu súvisia a uplatňujú sa 
pri výskume. Kvantitatívne hodnotenie sa zameriava predovšetkým na 
skúmaný jav a kvalitatívne hodnotenie zisťuje zasa obsahovú stránku 
a jeho obsahové vlastnosti. Moderná veda pri zisťovaní zákonitostí sa 
musí opierať o obidve hodnotiace metódy. 
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Niekedy sa pri pedagogicko-psychologických výskumoch vyskytujú 
názory, ktoré pri hodnoteniach preháňajú možnosti použitia matematiky 
a štatistiky (ako základu kvantifikácie výsledkov). Vyskytujú sa aj 
opačné náhfady, ktoré znehodnocujú, často až zamietajú využitie mate­
matiky a štatistiky. U mladších pracovníkov tieto posledné náhfady sú 
zriedkavé. Netreba ani zd6razňovať, že ,ani jeden z týchto náhfadov nie 
je správny. Ťažko sa dá povedať, ako bude zastúpená vo výskume ma­
tematika a štatistika . To závisí od výskumnej metódy, hlavne od vý­
skumnej techniky a v neposlednom rade od skúmaného problému. Dnes 
už je jasné, že pri spracovaní a hodnotení výsledkov sú potrebné ako 
kvantitatívne, tak i kvalitatívne metódy. 

5.3.1. Kvantitatívne me-tódy hodnotenia výsledkov výslcumu 

Súčasné štatistické metódy m6žu pomáhať psychológii stanoviť štruk­
túru pozorovania a overovanie hypotéz. Stanovenie štruktúry pozoro­
vania v najširšom slova zmysle je úloha deskriptívnej štatistiky, ktorá 
slúžila k popisu rozličných pozorovaných skupín pomocou zhrnutia 
istých charakteristických znakov pozorovania. 

Overovanie hypotéz sa robí pomocou matematicko-štatistického spra­
covania. 

Kvantitatívne spracovanie výsledkov výskumu sa podfa P. Fraissea 46 

začína troma sp6sobmi: taburkami, grafmi a štatistickým spracovaním. 
Tabul 'ky predstavujú prehfadné usporiadanie výsledkov výskurnu, kto­

ré obsahujú hodnoty absolútnej alebo percentuálnej. Majú byť prehfadné. 
Grafy dávajú do vzťahu dve alebo viaceré premenné . Premenou čísel 

na čiary alebo stípce umožňujú rýchlejšie pochopiť velké množstvo vý­
sledkov. V tom je ich prednosť pred tabqrkami, ktoré často obsahujú 
podrobnejšie údaje . 

Štatistické spracovanie je ďalší sp6sob spracovania výskumom zís­
kaných údajov. Toto spracovanie už vyžaduje dobrú erudovanosť psy­
chológa v štatistike alebo dobrú spoluprácu s odborným štatistikom. 
Dnešné matematicko-štatistické metódy sú dobrou pom6ckou aj vo vý­
skumnej práci pedagogického psychológa, a preto sa im pripisuje vefká 
pozornosť už pri príprave psychológov na filozofických fakultách. 

5.3.2. Kvalitatívne spracovanie výsledkov výskumu 

Všetky psychické javy a prejavy správania nie sú kvantifikovatefné 
a tie, ktoré sú kvantifikovatefné, nem6žeme objasňovať a vysvetfovať len 
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pod!a tohto sp6sobu spracovani~. Pre to je treba pristupovať aj ku kva ­
litatívnej analýze. 

Kvalitatívnou metódou spracovania údajov sa výskumník usiluje o po­
stihnutie podstatných súvislostí a vzťahov, ktoré v skúmanom jave sú. 
Kvalitatívna metóda spracovania výskumom získaných údajov v peda­
gogickej psyohológii predpokladá hlboké vedomosti systému našej vedne j 
disciplíny i vied príbuzných a tiež seriózne poznatky o doterajších vý­
sledkoch z danej výskumnej problematiky. 
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6. Determinácia vývinu a utvárania psychiky človeka 

Úvod 

Problém determinácie, t. j. podmieňovanie vývinu psychiky duševného 
života človeka nie je problém nový. Stretávame sa s ním už dávnejšie 
ako u idealisticky orientovanýoh, taJc aj u materialisticky orienrtova!Ilých 
psychológov. Už pred teoretickým prístupom k riešeniu tohoto problému 
sa táto otázka vynárala najmii rodičom a pedagógom z praxe . Išlo kon­
krétne o to, či je v moci rodičov, učitefov .a vychovávatefov stvárňovať 
psychiku dieťaťa a mladistvého podra požiadaviek danej spoločnosti, či 
má výchova nejaké možnosti v tomto stvárňovaní, alebo či budúcnosť 
jedinca v oblasti psychiky je vopred daná dedične, a teda či sme voči 
týmto dedičným danostiam bezmocní? Takéto otázky sa vynárali ešte 
pred teoretickým a experimentálnym prístupom riešenia uvedenej proble­
matiky. 

Neskoršie sa ti:eto otázky formulovali „vedeckejšie'\ Bol-i ton-ajmii tieto 
otázky: čo je rozhodujúce vo vývine psychiky človeka, biologická alebo 
sociálna determinácia?; aký význam má biologická a aký sociálna deter­
mfoácia?; čo je rozhodujúce pri utváraní psychiky dedičnosť, prostredie, 
výchova?; aký je vzíah vývinu k učeniu, (výchove)?, a pod. 

Zodpovedanie týchto otázok má význam aj teoretický, ale aj prak­
tický. Domnievame sa, že praktický význam je tu viičší, lebo práve 
vo výchovnej praxi, najmii rodičov, ešte 5tále pretrvávajú nesprávne ná ­
h!ady na tieto otázky. Týmto však nechceme tvrdiť, že v oblasti teórie 
sú tieto problémy jednoznačne vyriešené a jednoznačne ponímané. 

Otázka determinácie psychického vývinu rudí sa rieši v základných 
psychologických disciplínach, najmii vo všeobecnej a ontogenetickej psy­
chológii. Špeciálne psychologické disciplíny, medzi nimi aj pedagogická 
psychológia, tieto riešenia prijímajú, teda špeciálne sa nimi nezaobe­
rajú. Napriek tomu, všetky učebnice pedagogickej psychológie obsahujú 
častí a kapitoly aj o týchto otázkach najmii preto, lebo učitelia a vy­
chovávatelia, ale aj iní výchovní a osvetoví pracovníci veimi často sia­
hajú po učebniciach a príručkách pedagogickej psyohológie. Ďalej aj 
preto, lebo len na základe poznania stavu riešenia týchto základných 
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otázok možu pedagogickí psychológovia aj autori vysokoškolských učeb­
níc pedagogickej psychológie pristúpiť k objasňovaniu problémov, ktoré 
sa týkajú vzťahu medzi vývinom a učením (vývinom a výchovou). Na­
pokon aj preto, že keď názory o ·stálosti duševných vlastností vplyvom 
dedičnosti a nemenného prostredia sú už vo vede prekonané , predsa ich 
retardačný vplyv a zdržiavacie posobenie nemožeme podceniť. Niekedy 
sa tieto názory ešte dostávajú na verejnosť. V tejto časti učebnice bu-
deme riešiť otázky: · 

1. Biologická determinácia vývinu psychiky 
2. Determinácia vývinu a utvárania psychiky sociálnym prostredím 
3. Psychická regulácia správania 
4. Vývin a výchova 

4.1. Zrenie a učenie 
4.2. Vzťah medzi vývinom a výchovou 
4.3. Psychologické otázky vychovatef.:nosti 
4.4. Psychologické základy výchovy 

6.1. Biologická determinácia vývinu psychiky človeka 

V minulosti sa vyslovovali názory, pod1a ktorých hlavnou urcu1ucou 
silou vývinu psychiky človeka sú biologické činitele. Tieto názory pod­
ceňovali faktory prostredia, najmii prostredia sociálneho. Iní autori 
zasa nedocenili význam biologických faktorov. Za jedinú určujúcu silu 
vo vývine psychiky človeka považovali sociálne faktory. Boj týchto proti­
kladných názorov na determinujúcu silu vo vývine psychiky človeka 
trv.al dlho. Novum do tejto problematiky priniesli sovietski psycholó­
govia, najmii príspevkami do diskusie, uverejnenej na stránkach časopisu 
"Sovietskaja pedagogika" v rokoch 1957-1958. Diskusie sa zúčastnili 
významní sovietski psycho lógovia, ako L. J. Ruhinštejn, A. R. Lurija, 
A. N. Leontjev, B. G. Ananjev, L. V. Zankov, G. S. Kosťjtik, a iní, 
ktorí vychádzali z dialekticko-materialistického ponímania vývinu psy­
chiky čloyeka. 

V posledných rokoch vyšli aj u nás práce, ktoré z pozícií dialekticko ­
historického materializmu, teda z vedeckých pozícií, charakterizujú de­
termináciu vývinu psychiky človeka. Sú to práce T. Pardela1, J. Stefa­
noviča2 a iných. Podra prác týchto autorov, medzi biologické determi­
nanty vývinu psychiky človeka pat ria: činnosť a vlastnosti nervovej 

1 P ar de I, T. a kol.: Úvod do psychológie, SPN Bratislava, 1971. 
3 š t e fa no v i č, J.: Psychológia pre gymnázia a pedagogické školy, SPN Bra­

tislava, 1971. 
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sústa vy, činnosť žliaz s vnútorným vylučovaním, rast organizmu, cel­
kový a momentálny telesný stav, biologické potreby a pudy a dedičnosť. 

Rozpory medzi idealisticky a materialisticky orientovanými psycho­
lógmi sa najviac sústredili na otázky dedičnosti, resp. jej vplyvu na vý­
vin psychiky človeka. 

Pod dedičnosťou rozumieme tendenciu organizmu zachovať a odovzdá­
vať znaky a vlas tnosti z rodičovského pokolenia na potomstvo. U Iudí 
ide o to, čo si !udská bytosť prináša na svet po svojich rodičoch a pred­
koch. Tieto dedičné vlastnosti móžu potom ovplyvňovať úroveň rozvoja 
psychiky človeka. 

Za prvého odborníka v otázkach dedičnosti sa pokladá bratranec 
Darwina - F . Galton, ktorý v r. 1869 vyda l knihu pod názvom „De­
dičný génius", ktorá je v tejto oblasti vefmi často citovaná . F. Galton 
stanovil dva zákony dedičnosti !udí: I. zákon filiálnej regresie (nad­
priemerne vysokí rodičia majú menšie deti a podpriemerne malí rodičia 
majú vačšie deti). Ide tu o zvrat k priemeru; 2. dedičný podiel predkov 
( deti od svojich rodičov dedia polovicu vlastností, od starých rodičov 
štvrtinu, od prarodičov osminu atd). Prvý zákon má empirický základ. 
Galton tu použil štatistické spracovanie, druhý zákon je špekulatívny. 

Nás zaujímajú otázky, ktoré sa týkajú dedičnosti duševných vlastností. 
Galton skúmal aj tieto otázky, t. j. otázky dedičnosti schopností, nadania. 
Vybral si 415 Angličanov, ktorí sa v živote preslávili (holi to sudcovia , 
štátnici) a zisťoval ich príbuzných, taktiež slávnych Iudí. Zistil, že tito 
muži pochádzali z 300 rodín a z týchto bolo ešte dalších 562 význam­
ných mužov. Galton predpokladal, že preslávení fudia sú aj mimoriadne 
nadaní, schopní a že vynikajúce schopnosti sú dedičné. Stotožillil talent 
so spoločenským postavením. Nevedecky aplikoval ideu prirodzeného vý­
beru fudí. Tvrdil, že tak ako v prírode sa presadia a prežijú najsilnejší 
jedinci, tak aj v spoločnosti obstoja len jedinci s vynikajúcimi schop­
nosťami, ktorí sa presadia napriek životným prekážkam. 

Galtonovu teóriu kritizoval B. M. Teplov. 3 Poukázal na metodologické 
chyby a nedostatky, z ktorých vyplynuli chybné závery. Podobné stano­
visko zaujal Teplov aj k výskumom, K. Coxovej a L. M. Termana 
( v dalšej čas ti budeme vofne interpretova ť vyššie citovanú prácu 
B. M. Teplova). 

K. Coxová, pod vedením L. M. Termana, sa podujala zistiť, z akých 
rodín (zamestnanie otca) pochádzajú najpreslávenejší !udia v histórii 
od r. 1450 do r. 1850. Vybrala z Cattellovho slovníka najslávnejších 
fudí. Vylúčila všetky osoby, o :ktorých nebolo dosť životopisných úda­
jov, dalej vladárske a vysokoaristokratické osoby, ktorí získavajú svoje 

3 Tep I o v, B. M.: Schopnosti a nadá ni, SPN Praha, 1951. 
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hodnosti dedične. Zostalo jej 282 preslávnych mužov. Podra zamestnania 
otca pochádzali muži z týchto sociálnych skupín: 

Zamestnanie otca I % 

1. Osoby intelektuálnych zamestnaní a šlachta 52,5 
2. Osoby polointelektuálnych zamestnaní, obchodníci a zemani 28,7 
3. Kvalifikovaní robotníci a menší obchodníci 13,1 
4. Polokvalifikovani robotn ici 3,9 
5. Nekvalifikovaní robotníci 0,7 

Teplov oprávnene kritizuje výber preslávených fodí v rozpatí 400 ro­
kov a tiež ich poradie v zozname K. Coxovej. V zozname nie je ani 
jeden Rus, nie je tam napr. ani K. Marx a F. Engels a ku podivu na 
6. miesto zaraďuje E. Burkeho, istého činitefa politickej strany Whigov 
(neskorší člen konzervatívnej strany), kým takí velikáni ako Darwin je 
na 68., Beethoven .na 121., Kopern ík 192., Bach na 269 . mieslf:e a pod. 

L. M. Terman tiež skúmal sociálny p6vod (zamestnanie otca) vyni­
kajúcich žiakov. Terman pomocou ankety vyzval učitefov škol vo vef­
kých mestách, aby mu z každej triedy vybrali troch najschopnejších 
žiakov. Takto mu učitelia vybrali 10 000 žiakov, ktorých potom podrobi l 
skúške pomocou dvoch súborov inteligenčných testov. Na základe vý­
sledkov týchto testov vybral do základnej skupiny 643 žiakov a do 
skupiny doplnkovej tiež približne tofko. Obe tieto skupiny vraj tvorili 
vysokonadané deti. Potom podrobil základnú skupinu ďalšiemu testo­
vaniu ( 65 strán rozličných testov a 35 strán rozličných dotazníkov). Aj 
doplnková skupina sa podrobila polovici tohto testového a dotazníkového 
materiálu. Potom zisťoval, z akých rodín pochádzajú títo vynikajúci 
žiaci. 
Výsledok bol nasledovný: 

Zamestnanie otca I % 

1. Osoby inte]ektuálnych zamestnani 31,5 
2. Osoby polointelektuálnych zamestnaní a obchodníci 50,0 
3. Kvalifikovaní robotníci 11,8 
4. Polokvalifikovaní robotníci 6,6 
5. N ekvalifikovani robotníci 0,13 

Tieto výsledky nie sú hodnoverné, lebo testy, ktorými Terman skúšal 
žiakov, neposudzujú správne nadanie žiakov, ale ich verbálnu schop-
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nosť, ktorú získavajú v rodinnom prostredí a v škole. Túto získanú 
schopnosť nemožeme stotožňovať so všeobecnou inteligenciou. Teplov 
pripomína výpoveď Termana, podfa ktorej viac ako polovica žiakov do­
stáva doma súkromné hodiny z takých predmetov ako je hudba, kres- · 
lenie, mafovanie, tanec, jazyky atď. Súkromné hodiny poskytujú svojim 
deťom len majetnejší rodičia, čo iste ovplyvnilo aj výsledky v použi tých 
testoch. 
Ďalšim autorom, ktorý pristupoval k otázke dedičnosti cez skúll!-anie 

rodokmeňa bol riadite! výskumu na cvičnej škole pre sla,bomysdné deti 
H. H. Goddard. Všimol si, že niektorí amorální a antisociální obyva­
telia majú to isté priezvisko ako uznávaní !udia. Po preštudovaní ich 
rodokmeňa zistil, že obe skupiny fudí majú vlastne spoločného predka, 
ktorého nazval anonymom Martin Kalikak ( Kalikak po grécky dobrý -
zlý); ktorý podfa záznamov mal pomer so slabomysefnou ženou. Na­
rodil sa im syn, tiež srabomysefný, ktorý mal potom vefa potomkov. 
Goddard z nich skúmal 480 a zistil, že len 46 ich bolo duševne nor­
málnych, 143 ,bolo slabomysefných a ostatní mali nedostatočnú inteli­
genciu. Z celej skupiny nenormálnych bolo 24 notorických alkoholikov, 
35 sexuálne nenormálnych a traja zločinci. 

Potom sa Martin Kalikak oženil s duševne normálnou ženou. Z tohto 
zvazku pochádzalo 496 potomkov, z ktorých až na 3 osoby boli všetci 
psychicky i spoločensky normální. Goddard došiel k záveru, že degene­
rácia prvej skupiny je výsledkom dedičného vplyvu slabomysefného 
dievčaťa. Vobec nebral do úvahy vplyv zlého prostredia tejto skupiny 
a vplyv prostredia druhej skupiny, z ktorej sa potomkovia vychovávali. 4 

Ďalšou oblasťou skúmania vplyvu dedičnosti na vývin psychiky člo­
veka sú výskumy s jednovajcovými dvojčatami, ktoré pochádzajú z jed­
ného oplodneného vajíčka. Jednovajcové dvojčatá majú rovnaké dedičné 
vlohy. Tieto výskumy sú metodologicky vdmi obtiažne a neprinášajú 
vždy bezpečné výsledky. 5 Výsledky sú často protikladné. Napr. sovietski 
psychológ A. R. Lurija 6 robil výskum so skupinami jednovajcových dvoj­
čat predškolského veku. Každý pár dva a pol mesiaca denne cvičil 
v hrách dvoma rozličnými metódami. Výsledok ukázal, že za tých istých 
prirodzených podmienok rozličné metódy cvičenia, t. j. usmerňovania 
detí vedú k rozličnému formovaniu ich psychiky. Poznatkov o dedič­
nosti, získaných výskumom jednovajcových dvojčat, stále pribúda. 

V súvislosti s dedičnosťou inteligencie sa skúmal vzťah (korelácia = r) 
medzi inteligenčným kvocientom ( IQ) rodičov a detí a medzi súroden-

4 S ar gen t, S. S.: Základy psychológie, Život a práce, Praha 1947, str. 80-84. 
5 CI a u s s, G. Hi e b s c h, H.: Psycho lógia detstva a dospievania, SPN Bra­

tislava, 1970, str. 58. 
6 Lu r i j a, A. R.: . O razvitiji konstruktivnoj dejate!nosti doško!nika, Voprosy 

psichologii rebienka doško!nogo vozrasta, Moskva - Leningrad, 1948. 

104 



cami navzájom. Zi-stili sa tieto výsledky: medzi rodičmi a deťmi r = 0,58; 
medzi súrodencami rozličného veku r = 0,53; medzi dvojvaj covými dvoj­
čatami r = 0,63 a medzi jedndvajcovými dvojčatami r = 0,88. 7 

Tieto korelácie sú vysoké. Otázne je, či tento stav je výsledkom dedič­
nosti, alebo je pod vplyvom prostredia v rodine. Korelácie medzi inteli­
genciou rodičov a detí sú ťažko zistitefoé najmii preto, že inteligencia 
<letí sa musí merať skoro, aby sa vylúčili vplyvy domova a že meranie 
inte ligencie u detí, najmii v mladom veku nie je stále presné. Je po­
trebné, aby v údaji o korelácii medzi rodičmi a deťmi, ale aj medzi sú­
rodencami bol vek dieťaťa (súrodencov) a údaj, kecly bolo meranie 
uskutočnené. Doterajšie výskumy ukazujú, že identické (jednovajcové) 
dvojčatá sú si inteligenčne podobnej šie než dvojčatá obyčajné, čo svedčí 
o vplyve dedičných činitefov. 

V iných výskumoch sa ukázalo , že ak jednovaječné dvojčatá nežili 
v tom istom prostredí, tak korelačný koeficient medzi nimi v IQ bol 
0,77. · 

Vo vývine psychiky človeka je zložitá otázka dedičnosti. Dnes ešte 
nemáme vieryhodné výsledky, ktorá by ja-sne určili podiel dedičných 
faktorov na vývin osobnosti človeka. Vlastnosťami dedičnosti u Iudí sa 
zaoberá nová vedecká disciplína - humánna genetika. Táto nová dis­
ciplína vznik la fba r . 1965, na medzinárodnom kongrese o humánnej 
genetike v Kodani. Na kongrese sa určila definícia humánnej genetiky 
ako vedy, ktorá sa zaoberá procesmi dedičných informácií (génov) 
u Iudí. Humánna genetika má objasniť, čo podmieňuje konštantnosť, ale 
aj zmeny dedičných informácií pri !komplexných dedičných procesoch 
u· Iudí. 

Súčasná humánna genetika má pred sebou ešte mnoho nejasností. 
Humánní genetikovia tvrdia, že u človeka hotové znaky sa nededia, ale 
sa priamo prenášajú len dedičné informácie ( gény) . Od génov závisia 
do istého stupňa všetky dóležité chemické štrukturálne a funkčné vlast­
nosti organizmu. Gény, lokalizované v chromozómoch bunečného jadra, 
reprezent u jú vývinový program v organizme, ktorý je uložený v mole­
kule kyseliny dezoxyribonukleínovej (DNK). Dnes sa uznáva, že DNK 
tvorí materiál-nu základňu, t. j. genetický šta,rtovací bod vývinu. 

Vývin človeka sa nezačína jeho narodení m, ale spojením vajíčka 
a sperm ie pri oplod není. Takto vzniká zygota , ktorá tvorí východisko 
vývinu. V zygote sa nachádzajú dedičné informácie, ktoré podliehajú 
vplyvom prostredia, v ktorom sa nachádzajú. Vnútromaternicový vývin 
plodu už potom nie je určovaný iba dedičnosfou znakov po rodičoch 
a predkoch, ale vplyvmi z matkinho tela. 

7 š t e fa no v i č, J.: Psychológia pre gymnázia a pedagogické školy, SPN Bra­
tislava, 1971, str. 59-61. 
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Okrem normálnych vplyvov sa pri oplodnení mozu uplatňovať aj 
vplyvy patologické, o ktorých sa predpokladá, že sú zodpovedné za nie­
ktoré mentálne poruchy. Ďalej to m6žu byť rozličné fetálne faktory 
ovplyvňujúce vývin od konca embryologickej etapy až po narodenie, 
rozličné príčiny poruchového vnútromaternicového vývinu (napr. nedo­
statok istých látok v tele matky) a pod. 
Čo sa teda dedí? Na túto otázku je dosť ťažko odpovedať aj preto, 

lebo po narodení dieťa neprináša na svet iba dedičné znaky, ale aj zís­
kané znaky počas vývinu plodu v tele matky. Teda nemožno stotožňovať 
vlastnosti dedičné s vlastnosťami vrodenými. Termín vrodený má širší 
význam ako dedičný. Do vrodených zahrnujeme aj zdedené vlohy, vlast­
nosti a znaky, ktoré vznikli počas vnútromaternicového vývinu. 

Nedá sa poprid, že sa dedia napr. všeobecné druhové a rasové znaky. 
Zo zárodočných buniek človeka vznikajú vždy Tudia. Zo zárodočných 
buniek belochov sa radia belosi a zo zárodočných buniek černochov 
vždy černosi. Dedí sa dalej napr. krvná skupina, isté telesné, ale aj du­
ševné choroby. Napr. hemofília (nezrážanlivosť krvi, ktorá má za ná­
sledok vykrvácanie). S týmto holi oboznámení už aj starovekí Židia, 
a preto Talmund ( náboženský zákonník židovskej viery) zakazuje 
obriezku novonarodených chlapcov, ak brat alebo strýko z matkinej 
strany trpí hemofíliou. Dedia sa tiež niektoré druhy rázštepov perí 
a podnebia. Z duševných defektov sú to napr. oligofrenické stavy (debi­
lita, imbecilita a idiotia). 

Psychológovia socialistických krajín (ale aj pokrokoví psychológovia 
kapitalistických krajín) sa zhodujú v tom, že okolo dedičnostii ako · činitera 
psychického vývinu človeka je otázka nie celkom jasná a vyriešená. 
Ďalej -sa hodujú v tom, že zdedené vlastnosti nie sú hotové znaky 
a vlastnosti psychiky, ale sú iba multipotentné. To znamená, že ak sa 
majú stať niečím istým, potrebujú k tomu mnohé vývinové podnety 
zvonku .8 Teda potrebujú k tomu isté faktory z prostredia. 

Sovietski psychológovia ostro vystupujú proti koncepciám o dedičnej 
predurčenosti psychických vlastností. Pritom však neodmietajú nepriamy 
vplyv vlastností anatomickej stavby organizmu, najma c;entrálnej ner­
vovej sústavy na vývin psychiky človeka. Prax predsa dokazuje, že napr. 
nedostatočne vyvinutý :mozog sa prejavuje napr. aj v intelektuálnom 
vývine osobnosti človeka. 

G. S. Kosťuk už r. 1949 9 výstižne upozorňuje, že znaky a vlastnosti 
živého organizmu nie sú hotové, vopred definitívne stvárnené. Utvárajú 
sa v procese individuálneho života, pri vzájomnom p6sobení endogén-

8 CI a u s s, G. Hi e b s c h, H.: Psychológia det_stva a dospievania, SPN Bra­
tislava, 1970, str. 58-59. 

9 K o s ťuk, G. S.: Aktuálne problémy pri formovaní osobnosti dieťaťa. In zborník 
statí zo sovietskej psychológie, Bratislava. 
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nych a exogénnych činitefov. Dedičnosť v tomto procese predstavuje 

rodový začiatok individuálneho vývinu, udáva všeobecný smer jeho 

ďalšieho rozvoja a cha·rakter jeho požiadaviek voči podmienkam exis­

tencie, avšak neurčuje konkrétne znaky a vlastnosti organizmu, a tým 

menej znaky a vlastnosti psychiky človeka. 

Novorodeniatko dedí od svojich predkov isté anatomicko-fyziologické 

predpoklady, v l o hy, ktoré stvárňujú jeho psychiku. V tomto spočíva 

multipotenčnosť možnosti vývin u osobnosti. Je všeobecne známe, že člo­

vek je pri na rodení najnemohúcnejším tvorom zo všetkých tvorov na 

zemeguli. Žiadcn iný živočich nie je natofko, a tak dlho po narodení 

odkázaný na opatem dospelých (rodičov, pestúnov) ako človek, ale 

žiaden iný živočich nemá také potencionálne možnosti vývinu , t. j. zdo­

konarovania sa, ako práve človek. Aj v tomt o sa človek pre svoje zdedené 

predpoklady Jíši od iných živočíchov, čo dáva vieru v možnosti človeka 

stvárňovať, vychovávať v záujme ciefov spoločnosti. 
Vlohy sú teda anat omicko-fyziolog ické predpokl ady, ktoré tvoria zá­

klad na utváranie a vývin psychiky človeka. 

Dedične sa pr enášajú isté biologické determinanty vývinu psychiky 

človeka. Sú to medzi inými tieto: špecifické fodské vlas tnosti fyzickej 

organizácie, najmii štruktúra mozgu, jeho architektonika, špecifické polia 

v kore veTkých hemisfér, zvláštna štruk túra analyzátorov, funkčné vlast­

no sti nerv ového systému, najmii jej neobyčajná plastickosť, ktorá umož­

ňuje utvárať ve!ké množstvo nových a zložitých dočasných nervových 

spojení (a sociácií) a odrážať okolitý svet v jeho súvis lostiach . Dedia sa 

primárne (bio logické) organické potreby, ktorými sú spojené inštinktívne 

reflexné pohyby. Na poklade týchto potrieb sa potom možu utvárať 

nové, sekundáme potreby , ktoré vznikajú historicky, v procese fodskeň 

práce a možnosť vypracovať si novšie sposoby činnosti a rozličné psy ­

chické vlastnosti. 
Zdedené predpoklady sú nevyhnutn é pre individuálny vývin psychiky 

jedi nca. Aj v živote človeka majú tieto dedičné faktory vefký význam, 

podobne ako je to u rastlín a iných živočíchov. Pr e vývin rastlín a živo­

číchov sú často tieto dedičné faktory rozhodujúce . U človeka je to iné . 

To, čo od našich rodičov alebo predkov dedíme, to sú iba náznaky vý­

vin u našej psychiky, nie ·sú to však 1hotové psychické vlastnosti. 
Záverom, k biologickej dete rminácii vývinu .psychiky človeka (najmii 

vplyv u dedičnosti) treba pripomenúť, že ešte presnú mieru vplyvu de­

dičných faktorov na vývin osobnosti nepoznáme. Túto otázku má vy­

svetliť humánna genet ika. Je však isté, že správanie človeka v rannom 

veku je podmienené dedičnými a vrodenými dispozíciami. V neskorších 

vekových obdobiach postupne viičší význam začínajú mať faktory so­

ciálneho a výchovného prostredia. 
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6.2. Determinácia vývinu a utvárania psychiky človeka sociálnym 
prostredím 

Zástancovia biologickej determinácie vývinu psychiky človeka sa stretli 
s protichodnými názormi u · súčasníkov. Už v minulom storočí a za­
čiatkom nášho storočia psychológovia tvrdili, že rozhodujúcou determi­
nantou vývinu psychiky nie je dedičnosť, ale prostredie. Známy je výrok 
amerického psychológa, behavioristu J. B. Watsona: ,,Dajte mi tucet 
zdravých, dobre urastených detí a špecifický svet, v ktorom by som ich 
vychovával a ja vám ručím za to, . že z ktoréhokofvek z nich vychovám 
špecialistu pod!a vlastnej vorby: lekára, právníka, umelca, vedúceho 
obchodníka, ba dokonca i žobráka a zlodeja, bez zretefa na jeho vlohy, 
tendencie, záujmy a rasu jeho predkov". 

Z tohto citátu jasne vidieť preceňovanie . vplyvu prostredia a nedo­
cenenie, resp. neuznávanie vplyvu biologických faktorov na vývine psy­
chiky človeka. 

Názory, ktoré preceňujú vplyv prostredia, pochádzajú z predchádza­
júcich storočí. Najviac však čerpajú z tvrdenia Johna Loo.ka (1632-1704), 
ktorý vo svojom diele Essay o Iudskom rozume dokazuje, že naša duša 
predstavuje akoby čistú tabufu (tabula rasa). 

Tieto a im podobné názory sú extrémne, neuznávajú vzájomnú inter­
akciu organizmu a prostredia. Prostredie chápu ako niečo nemenné, od 
fudí nezávislé, ktoré automaticky už svojím jestvovaním stvárňuje psy­
chiku človeka bez toho, aby človek sám na sebe pracoval. Tu vzniká 
nedorozumenie a síce preto, lebo sa dostatočne nerozlišuje medzi druhmi 
prostredia. Sú také druhy prostredia, ktoré posobia na vývin jedinca bez 
jeho pričinenia, ale aj medzi nimi je často skrytá dialektická jednota. 

Prostredie možno deliť na: prostredie prenatálneho vývinu jedinca, 
prostredie materiálne , sociálne a kultúrne. 

O prenatálnom prostredí sme už hovorili. Je to prostredie, ktoré 
ovplyvňuje vývin plodu od počatia až po narodenie jedinca. Tu može 
isť o také vplyvy, ktorých mechanizmus zatiaI dostatočne nepoznáme. 
Dnes sa však všeobecne uznáva, že faktory dedičnosti a vnútromaterni­
cový vývin utvárajú anatomicko-fyziologické predpoklady jedinca. Vnú­
tromaternicové prostredie može vplývať na vývin plodu (a teda aj na 
ďalší vývin jedinca) pozitívne, ale aj negatívne. Preto · odporúčajú lekári 
tehotným ženám určitú (vedecky preskúrnanú a v praxi overenú) ži­
votosprávu. Varujú ich ich, pred fajčením, alkoholom, používaním liekov, 
ktoré nepredpíše odborný lekár a pod. Tak isto sa im odporúča vyhýbať 
sa psychickým konfliktom, stresovým situáciam a pod. 

Ďalej je to prostredie vonkajšie, exogénne. Najčastejšie sa delí na ma­
teriálne, sociálne a kultúrne. Podra V. Uhera 10 takéto rozdeienie nemože 

10 Uher, V.: Výchova a umenie, SPN Bratislava, 1971, str. 57. 

108 



byť celkom výstižné, lebo delí od seba javy, ktoré vzájomne súvisia. Ma­
teriálne prostredie, pokiaf iho utvára Iudstvo, je vlastne prostredím kul­
túrnym, a kultúrne prostredie je súčasťou sociálneho prostredia. Napriek 
tejto nepresnosti sa zvykne o týchto prostrediach hovoriť osobitne. Pri­
tom však neslobodno zabúdať na ich vzájomné prelínanie. 

Do materiálneho prostredia, ktoré vplýva na vývin psychiky človeka, 
zaradujeme predovšetkým prírodné prostredie (zemepisná poloha kra­
jiny, kde žijeme, klimatické podmienky, podmienky výživy- a pod.). 
Dne s však už ani voči vplyvom prírody nie je človek bezmocný. Roz­
vojom vedy a techniky si ich čím ďalej, tým viac prisp6sobujeme našim 
potrebám. Malé dieťa sa narodí _ do istého prírodného prostredia. N em6že 
si ho samo určovať, a teda ihneď od narodenia podlieha jeho vplyvom. 
Ďalej sem počítame všetko, čo jedinca obklopuje, či je to výtvor Iudí 

alebo výtvor prírody ( okolitá príroda, mesto alebo dedina, bytové za­
riadenie, zariadenie pracovísk a pod.). Tieto m6žu p6sobiť na vývin 
jedinca pozitívne, alebo negatívne (znečistený vzduch, voda, nedostatok 
ihrísk na prefudnených sídliskách, hluk a pod.). 

Domov, rodinné materiálne prostredie je pre dieťa prvotným zdrojom 
činnosti, skúsenosti , zážitkov, dojmov a úzkych kontaktov s predmetmi. 
Preto -nie je jedno, aké sú to predmety z hfadiska hygienického, este­
tického, sociálneho, psychologického, kultúrneho a koniec koncov aj 
politického. 

Kultúrnost sa týka ako materiálneho, tak aj sociálneho prostredia, 
do ktorého sa jedinec rodí a v ktorom sa potom vyvíja. Kultúrnosť 
prostredia utvárajú Iudia, a preto sa stáva pre Iudského jedinca spolu 
s Iuďmi prirodzeným prostredím. 

Sociálne prostredie. Sociálna determinácia vývinu psychiky človeka je 
najvlastnejšou Iudskou determináciou. Bez Iudí by sa človek nemohol 
stať človekom v pravom slova zmysle. Svedčia o tom prípady, keď sa 
malé deti nejakým sp6sobom ocitnú mimo Iudskej spoločnosti, napr. 
deti džungle. Malé dieťa potrebuje Iudskú spoločnosť, dospelých. Inak 
by sa nevedelo naučiť ani hovoriť, lebo reč si dieťa osvojuje na základe 
napodobňovania. Sociálne podmienky sú nevyhnutné pre vývin psychiky 
človeka. Sú to podmienky rozhodujúce, lebo bez Iudskej spoločnosti by 
sa nemohla vyvíjať a utvárať psychika človeka. Treba si však uvedomiť, 
že vplyv sociálneho prostredia na psychiku človeka nie je vplyvom me­
chanickým, samospasitefaým a všemohúcim. Spoločenský vplyv by bol 
málo účinný, keby sa nerealizo val v aktívnej súčinnosti jedinca, ktorý sa 
vyvíja. Platí tu dialektický pri.n.cíp jednoty organizmu a prostredia, 
(o týchto otázkach budeme pojednávať na inom mieste tejto práce). · 

Pre vývin a utváranie osobnosti dieťaťa má nesmierny význam ro­
din a , rodinné prostredie. Rodina je pre dieťa najzákladnejším sociálnym 
útvarom, po celý detský a mládežnicky vek. Dieťa od rodiča dostáva 
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prvé podnety a impulzy pre svoj psychický vývin. Všetko, čo dieťa pre­
žíva a osvojuje si v prvých mesiasoch a rokoch života, zanecháva hlboké 
stopy v jeho osobnosti aj v dalších fázach jeho vývinu. 

Okrem priameho výchovného vplyv u rodiča sa osobnosť dieťaťa for­
muje aj nepriamo, a to celkovým rodinným prostredím, rodinnou atmos­
férou, ktorú rodičia utvárajú svojím sposobom života, vzťahom k práci, 
svetonázorom, celkovým správaním, vzájomnými vzťahmi a úctou medzi 
rodičmi, tradíciami, životným štýlom, systémom mravných hodnot, vzde­
laním, kultúrnou úrovňou a pod. 

Mnohé výskumy vo svete, ale aj u nás dokazujú , že vzdelanostná 
úroveň rodičov, najmii však matky, pozitív?e ovplyvňuje úspešnosť 
v učení detí v škole. · 

Pre zdravý vývin osobnosti dieťaťa je nevyhnutné, aby sa na jeho 
výchove zúčastňovali obidvaja rodičia. Spolupráca otca a matky na 
tomto úseku sa považuje za najdoležitejšieho činitefa rodinnej výchovy . 

Statistiky z delikvencie a kriminality mládeže ukazujú, že títo jedinci 
sa vo viičšine grupujú z rozháraných rodinných pomerov. Langmeier 
a Matějček dokazujú, že deti vyrastajúce bez rodičovskej lásky sú vo 
viičšej miere nezrelé pre začiatok školskej dochádzky než iné deti (Lang­
meier - Matějček: Psychická deprivace v dětství, SZN Praha, 1968) . 

Do sociálnej determinácie vývinu psychiky človeka sa zaradujú tieto 
faktory: spoločenské zvyky, mravné obyčaje, zákony, tabu, výtvory fudí 
a pod. Vplýva jú na psychiku jedinca a determinujú jeho správanie. 
Avšak ich vplyvy nie sú vždy organizované, primerané a želatefaé. Pre­
to o týchto druhoch sociálnej determinácie hovoríme ako o vplyvoch 
živelných. Napriek tomu jeden druh sociálnej determinácie vývinu psy­
chiky človeka je determinantom cieiavedomým, plánovitým a systema­
tickým. Tento sociálny faktor sa nazýva výchova, a prostredie, ktoré ju 
realizuje, sa volá výchovné prostredie. 

Hranice medzi výchovným prostredím a ostatnými faktormi spolo­
čenského prostredia nie sú ostré, najmii u nás, v socialistickej spoloč­
nosti, kde celá spoločnosf može vplývať na vývin jedinca ciefavedome, 
v duchu ciefov našej spoločnosti. ZatiaI sa však tieto rozdiely vo viičšej 
alebo menšej miere vyskytujú a pod vplyvom rozličných činitefov ešte 
posobia. Tendencia je však jasná. Naše spoločenské prostredie postupne 
čoraz viac posobí na rudí v tom istom smere ako organizovaná výchova. 

·* * * 

Už sme sa zmienili o tom, že extrémní zástancovia dedičnosti za roz­
hodujúcu determinantu vo vývine psychiky človeka považovali dedičné 
faktory, extrémní zástancovia prostredia tvrdili, že jedine prostredie 
určuje vývin psychiky človeka. Vedecký pokrok dokázal neudržatelnosť 
týchto názorov. Toho si bol vedomý aj nemecký psyohológ W. Stern, 
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ktorý v podobe tzv. teórie dvoch faktorov ( teórie konvergencie) sa usi­
loval utvoriť kompromis medzi predchádzajúcimi dvoma teóriami. Podra 
W. Sterna osobnosť je výslednicou vrodených a získaných čft. Výstižnú 
charakteristiku o tejto teórii podali G. Claúss a H. Hiebsch, kecl'. zdo­
raznili, že je založená na tzv. paralelograme síl, na modele mechaniky, 
podfa ktorého z dvoch upriamených síl vzniká ako rezultát istý účinok. 
Ďalej píšu: ,,Táto spočiatku jasná predstava je však mechanická, a preto 
falošná. Neudržatefné je chápanie, podfa ktorého dedičné vlohy alebo 
vplyvy okolia (alebo výchovné opatrenie, alebo aktivita) sú silami, ktoré 
priamo · súčasne posob1a zvonku na objekt - teda na dieťa, a tak vyvo­
lávajú jeho schopnosti a vlastnosti. Takáto teória utvára z dieťaťa len 
objekt alebo hračku posobení, zatiar čo v skutočnosti je dieťa subjektom 
svojho vlastného vývinu. "11 Túto teóriu kritizovali aj sovietski psycho­
lógovia v Sovetskoj pedagogike roč. 1957-1958 so záverom, že táto 
teória v pedagogike viedla k výchove bez dieťaťa, bez Žiaka. Z uvede­
ného vídieť, že vývin psychiky človeka nie je možné vysvetliť iba na 
základe dedičných faktorov, ani na základe faktorov prostredia, ba ani 
na základe špekulácie ich vzájomného vplyvu na osobnosť. Vyvíjajúci 
sa človek je spolutvorcom vlastnej osobnosti za pomoci dospelých, pri 
rešpektovaní vrodených predpokladov. On, vyvíjajúci sa jedinec, vlast­
nou činnosťou (hrou, učením a prácou) reguluje vlastný vývin, vlastné 
správanie v istých etapách ontogenetického vývinu. Preto sa stručne 
musíme zmieniť okrem biologickej a sociálnej determinácie vývinu psy­
chiky človeka aj o psychickej regulácii správania. 

6.3. Psychická regulácia správania 

Vývin psychiky človeka podmieňujú faktory biologické a faktory pro­
stredia. Vefký význam tu má prostredie spoločenské, najmii však pro­
stredie výchovné. Ani biologickými faktormi ani faktormi prostredia 
( ani výchovnými), by sme nemohli vy s ve tli ť prežívanie a správanie 
človeka. Je síce pravda, že dialektickú súvislosť vplyvov dedičnos,ti 
a prostredia vysvet!uje determinácia správania človeka, ale tieto faktory 
neposobia na človeka mechanicky a človek nie je trpným objektom, 
podliehajúcim trpne týmto faktorom. Duševný vývin človeka nie je 
teda výsl-edkom len biologických činiterov, ale ani len výsledkom so­
ciálnych faktorov. G. S. Kosťuk výstižne charakterizuje vývin psychiky 
človeka: ,,Prichádzame k záveru, že duševný vývin osobnosti nemožno 
chápať ako akýsi zotrvačný proces, poháňaný vonkajšou, cudzou silou, 

11 C 1 a u s s, G. Fi i e b s c h, H.: Psychológia detstva a dospievania, SPN Bra­
tislava, 1970, str. 57. 
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ale ako „ samopohyb", ako spontánny, vnútorne nevyhnutný pohyb; 
jedine tak možno vybudovať skutočne vedeckú teóriu tohto vývinu. "12 

T. Pardel1 3 tvorivo poníma vzťahy medzi biologickou a sociálnou 
determináciou správania na strane jednej a medzi psychickou reguláciou 
správania sa človeka na druhej strane. V človeku ako v psychosomatickej 
jednote jeho organizmu predstavuje psychická regulácia najvyššiu úro­
veň regulácie správania. Parde! delí psychickú reguláciu správania na 
<lve skupiny: nevedomá psychická regulácia správania, ktorá súvisí 
najmi.i s biologickou determináciou správania. Sem patria: vrodené ref­
lexy (nepodmienené), vrodené pudy a inštikty, vrodené individuálne 
vlohy pre vývin psychiky, vrodené defekty. Zaradujeme sem aj zauto­
matizované úkony, návyky a pod. Tieto podliehajú zreniu a · učeniu. 
Z toho vyplýva, že sa rozlične uplatňujú v jednotlivých vývinových 
obdobiach. . · . 

Do druhej, najvyššej skupiny psychickej regulácie patrí . vedomá re­
gulácia správania. Parde!, odvolávajúc sa na L. S. Rubinštejna píše, že 
nevedomý zážitok prechádza na vedomý vtedy, ak si človek uvedomí 
objekt, ku ktorému smeruje. 

J. Linhart 14 v psychickej regulácii správania človeka rozhodujúci vý­
znam pripisuje tým mechanizmom a psychickým systémom, ktoré vzni­
kajú v procese učenia. U človeka sú tieto špecifické zvláštnosti psychic­
kej regulácie úzko spojené so spoločenskou determináciou vývinu 
psychiky. K psychickej regulácii správania človeka patrí predovšetkým 
to, že človek si usmerňuje svoje operácie, svoje činnosti na základe po­
chopenia a uvedomenia významových vzťahov a „predvída" bud úce 
udalosti. Psychická regulácia správania človeka umožňuje hfadať a nájsť 
optimálnu stratégiu a utvoriť program činnosti. Tieto mechanizmy 
a štruktúry psychickej regulácie správania človeka sa postupne s vekom 
utvárajú, ·vyvíjajú a zdokonafojú predovšel:kým ciefavedomým zásaihom 
spoločenského prostredia na psychiku jedinca, t. j. výchovným prostre­
dím, najmi.i však školskou výchovou a neskor sebavýchovou a seba­
vzdelávaním.15 Z týchto príčin v pedagogickej psychológii nemažeme 
obísť otázky vzťahov medzi vývinom a výchovou ( vývinom a učením). 

12 K o s ťuk, G. S.: O vzájomnom vzťahu výchovy a vývinu dieťaťa, In: Štúdie 
o procese mravnej výchovy, SPN Bratislava, 1965, str. 93. 

13 Parde 1, T. a kol.: úvod do psychológie, SPN Bratislava, 1971, str. 89-94. 
14 Linhart, J.: Psychologické problémy teórie učeni, NČSAV Praha, 1965, 

str. 228. 
15 O psychickej regulácii správania sa nebudeme podrobne zaoberať, lebo je po­

trebnejšie analyzovaná a charakterizovaná v práci P ar de I a, T. a kol.: úvod do 
psychológie, SPN Bratislava, 1971, str. 89-94. 
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6.4. Vývin a výchova 

Dieťa sa narodí ako tvor prírody, ~ároveň má v sebe alebo prináša 
si so sebou potencionálne predpoklady stať sa spoločenským tvorom. 
Pri realizácii tetjo premeny alebo vzniku, kecly sa stane spoločenským 
tvorom, vefkú úlohu má učenie, ktoré je však do istej miery podmienené 
faktormi zrenia v jednotlivých vekových obdobia ch, a preto je nutné sa 
zmieniť o probléme vzťahu medzi zrením a učením. 

6.4.1. Zrenie a učenie 

Pod „rastom" alebo „zrením" sa bežne chápe dozrievanie, dospie­
vanie organizmu, ktoré sa pokladá za vnútorného činitefa vývinu s bio­
logickou podstatou. Napr. rast, zrenie ústrednej nervovej sústavy a jej 
najvyšších zložiek' podmieňuje vplyv učenia, a teda aj vývin jednotlivých 
psychických funkcií. Rastom, zrením mozog Č0raz dókladnejšie, hlbšie 
a v širšom rozsahu móže odrážať objektívnu skutočnosť, ktorá naň p6-
sobí, čo je základom vývinu psychiky. 

Dieťa hned po narodení dispinuje tými orgánrni, ktorými bude dispo­
novať v celom svojorn živote. Má všetky nervové bunky. Napriek tornu, 
vačšina našich orgánov hneď po narodení nie je schopná funkcie. Novo­
rodeniatko nevie napr. chodiť, zrakom (očami) sa nedokáže koncen­
trovať na jeden bod, nevie sa posadiť atď. Po istom čase tieto orgány 
rastú, zrejú a uvádzajú sa do činnosti (napr. dieťa predtýrn ležalo , ne­
sk6r sa začína obracať, sedieť, plaziť, podopierajúc sa stáť a nakoniec 
postupne chodiť). Toto všetko súvisí so zrenírn jeho nervovej súst avy 
a iných systémov. Avšak zrenie, rast organizmu a jej jednotlivých or­
gánov nie sú izolované procesy. Aj tu platí princip vzájornnej inter akcje 
organizmu a prostredia, vzájornná podrnienenosť zrenia a učenia. Na­
priek rešpektovaniu tohto princípu presnejšie vyrnedzenie zrenia (rastu) 
a učenia má vefkú teoretickú doležitosť a praktický pedagogický význam. 

Zrenie je vývinový proces: ,,. .. ktorého determinanty pochádzajú pre­
važne z dynamiky daných vnútorných podrnienok systému" .16 Regulácia 
tohto procesu, t. j. zrenia spočíva vo vlastnostiach fudského organizmu, 
ktoré sa utvárali vo fylogenéze. Regulácia je však viac-rnenej ovplyv­
ňovaná vonkajšírni podrnienkarni v ontogenéze. 

Ani súčasní psychológovia nie sú jednotní v názoroch na úlohu 
zrenia a učenia. 

Niektorí psychológovia (zá stancovia dedičnosti ako rozhodujúceho 
faktora vývinu) tvrdia, že . biologické zrenie je rozhodujúcim faktororn 

16 C 1 a u s s,· G. Hi e b s c·h, H.: Psychológie detstva a dospievania, SPN Bra­
tislava, 1970, str. 73 . 
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vyvmu osobnosti človeka aj bez podstatného vplyvu učenia. Iní zasa 
(najmii niektorí behavioristi) zastávajú mechanický názor , podfa kto­
rého vývin je determinovaný vonkajšími vplyvmi a jedinec je pritom 
pasívny. 

Zástancovia obidvoch názorov robili pokusy, alebo sa odvolávali na 
výsledky pokusov iných, aby dokázali svoju pravdu. Boli to pokusy na 
zvieratách, ale aj na malých deťoch. 

Zistilo sa napr., že ak sa mladým vtáikom hneď po vyliahnut1 bráni 
v lietaní, lietajú v krátkom čase rovnako dobre ako tie, ktoré mali príle­
žitosť učiť sa lietať. Z toho vyplýva, že lietanie u vtákov je výsledkom 
procesu zrenia. Keď sa mladým vtákom lietanie znemožňuje dlho, ako je 
známe z pokusov Dennisa, nenaučia sa už riadne lietať. To isté platí 
o zobaní zrna u mladých kurčiat. Keď sa viac než 14 dní umelo krmia 
a bráni sa im v zobaní, nenaučia sa dobre zobať. 

Podobne je tomu aj pri chodzi detí. Napr . deti Indiánov, ktoré sa 
od začiatku prenášajú priviazané na „cradle boards", vedia chodiť v tom 
istom čase ako iné deti. Keď sa im však znemožňuje vermi dlho chodiť, 
ťažko sa naučia chodiť. 

Výstižné v tomto smere sú pokusy na utváranie žmurkacích pod ­
miených reflexov na prúdenie vzduchu na víčku kojencov. 17 Vzduch bol 
stláčaný z gumennej hrušky : Ukázalo sa, že zo 42 kojencov ani u jed­
ného sa nepodarilo tento podmienený reflex: utvoriť pred 54 dňami ži­
vota a po 70 dňoch s výnimkou jedného u všetkých kojencov sa podmie­
nený reflex utvoril. 

V tejto oblasti sa vykonalo vefa ďalších pokusov. leh výsledky nie 
sú jednoznačné. Potvrdzujú však, že rast má v rannom období dieťaťa 
viičší význam a procesy zrenia prebiehajú akoby so zretefom na bu­
dúce procesy učenia. Teda, procesy zrenia pripravujú p6du pre procesy 
učenia a procesy učenia za,sa podmieňujú ďalšie w:enie. Rozdiel medzi 
zrením a učením je iba relatívny v praxi, t. j. v reálnom vývine tvoria 
jednotu. 

Clauss - Hiebsch 18 túto jednotu, ale zároveň relatívny rozdiel medz,i 
zrením a učením demonštrujú na vývine detskej reči, na jednote, ale aj 
na rozdie le džavotu a učenia reči. Džavot ( okolo 6 mesiaca života die­
ťaťa) umožňuje zrenie 11ečovýoh orgánov. K džavohr nepotrebujú deti 
nijaké špecifické vonkajšie podnety. Aj polročné hluché deti začínajú 
džavotať, aj keď nepočujú ani vlastný džavot, ani reč dospelých. Pri 
získavaní vlastnej reči ide už o učenie, pričom dieťa potrebuje špeciálne 
podnety zo strany dospelých, ktoré sú mu vzorom na napodobňovanie, 
ale potrebuje predchádzajúce štádium tzv. detského džavotu. Reč sa 

17 Mo In á r, J.: Gyermeklélektan, Tan~činyvkiadó, Budapest 1961, str. 6. 
18 CI a u s s, G. Hi e b s c h, H.: Psychológia detstva a dospievania, SPN Bra­

tislava, 1970, str. 75 -76. 
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nemoze naučiť hluché dieťa. Nestačia mu tie orgány, ktoré mu stačili 
na džavot. Pre vývin reči sú potrebné aj anatomicJ<é-funkčné• predpo­
klady zrenia aj špecifické podnety sociálneho prostredia . 

Učenie je jedným z podstatných faktoro v vývinu. Dieťa duševne vy­
spieva tým, že sa učí (či už organizovane, t. j. v podobe riadeného 
učenia, alebo živelne). Zároveň však učenie musí u dieťaťa rešpektovať 
úroveň zrenia v jednotlivých oblastiach . Zrenie a učenie tvoria dialek­
tickú jednotu vo vývine osobnosti. Predčasné učenie, t. j. také, ktoré 
nerešpektuje dosiahnutú úroveň zrenia patričných mechanizmov, nevedie 
k želatefnému ciefu, a tak isto oneskorené učenie v danej oblasti brzdí 
zrenie úkonov ( funkcií). 

6.4.2 . Vzťah medzi vývinom a výchovou 

Z teoretického hfadiska i z praktickej potreby významnú úlohu hrá 
riešenie problému vývinu psychiky osobnosti a jej vzťahu k výchove. 

Pokia f ide o proces psychického vývinu, názory psychológov sú roz­
ličné. Diametrá lne sa odlišujú názory idealistických psychológov od ná­
zorov dialekticko-materiaHstických psychológov. Názory sa však viac-me­
nej od.lišujú aj u psychológov rovnakých skupín. 

V prvej polovici nášho storočia sa objavovali názory (ktoré pretrvá­
vajú aj dnes), podfa ktorých sa vývin poníma ako zákonitý rast vnú­
torných činitefov, kde určujúcim faktorom je dedičné vystrojenie. Tento 
názor zastával aj W. Stern a zastáva ho v súčasnosti aj H . Thomae 19

, 

ktorý tvrdí, že vyvin sa riadi úplne nevedome. 
Ďalší psychológovia za hlavný faktor vývínu považujú tiež vnútorné 

činitele, ale už vo vačšej, alebo menšej miere rešpektujú aj individuá lnu 
skúsenosť, čiže učenie. 

Iní bádatelia zasa najvačšiu váhu vo vývine psychiky pripisujú fak­
torom vonkajším, faktorom prostredia. 20 

úplná jednota nie je ani medzi psychológmi, ktorí sa hlásia k dia­
lekticko-ma terialisticke j filozofii. 21 

V ďalšej častí, pri riešení týchto otázok, t. j. otázky pojmu „psychický 
vývin" a otázky vzťahu medzi vývinom a výchovou sa budeme pr-idržia­
vať stanovísk tých psychológov, ktorí sa nimi zaoberali v diskusii na 
s-tr.ánkach časopisu Sovet sikaja pedagogika v rokoch 1957 a 1958 a prác 
T. Pardela . 

19 Parde 1, T.: K teoretickým otázkam problematiky „ vekových osobitosti", 
Sborník Filozofickej faku lty UK Psy chologica, roč. XII (I) 1961, str. 5. 

20 Tieto náhlady sme podrobnej šie uviedli v kapitolách Biologická a sociálna deter­
minácia správania. 

21 Pozri diskusia o vzťahu vývinu a výchovy v časopise Sovietskaja pedagogika, 
r . 1957 a 1958. 
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Na základe diskusného príspevku F. N. Gonobolina, pracovníka ve­
decko-výskuniného inštitútu psychológie APN ZSSR, 23 psychický vývin 
chápeme ako kvantitatívnu a kvalitatívnu zmenu vlastnosti · osobnosti, 
postupné zvyšovanie jeho schopností primerane · odrážať okolitý svet 
v aktívnej činnosti. Proces psychického vývinu je procesom aktívneho 
vyrovnávania sa organizmu s okolitým prostredím, výsledkom dialek­
tickej súčinnosti vnútorných procesov a vonkajších vplyvov. 

Psychický vývin sa teda realizuje v dialektickej jednote posobiacich 
dvoch procesov, procesov výchovy (v širšom slova zmysle), ktorá má 
charakter sociálneho vplyvu a procesov spontánneho pohybu, ktorý sa 
riadi vnútornými zákonitosťami. Tieto dva procesy sú ·vzájomne pod­
mieňované a spolu utvárajú psychický vývin osobnosti. 

V spomínanej diskusii sovietskych psychológov a pedagógov, nájviac 
?Olemík, bolo okolo spontánneho vývinu, samopohybu vývinu a vnú­
torných zákonitostí vývinu. Niektorý diskutéri 23 sa obávali, ako majú 
chápať tieto pojmy, ktoré sa často používajú v západnej idealistickej 
psychológii. Na túto obavu odpovedali viacerí sovietski psychológovia, 
ktorí tieto pojmy objasňovali z pozfcií marxisticko-leninského učenia 
o vývine. Soviet>s•ki psychológ ( svetoznámy svojimi prácami v ontogenéze 
psychiky, ale aj pedagogickej psychológii) A. N. Leontiev24, spontán­
nosť psychického vývinu dieťaťa chápe ako proces samopohybu, ako 
zmeny nepretržitého prúdu aktivity dieťafa, smerujúceho k upevneniu 
a rozvoju jeho života v okolitom prostredí. 

A. V. Zankov, 25 objasňujúc problém spontánneho pohy,bu (,samopo­
hybu), ako jedného z činitefov vývinu, vychádza z prác V. I. Lenina. 
Pripomína, že spontánnosť vývinu psychiky, podfa marxistického uče­
nia, nemá nič spoločného s názormi idealistických psychológov, pod!a 
ktorých samopohyb je úplne autonómny, od vonkajších vplyvov nezá­
vislý proces a faktor vývin u. Zdorazňuje, že spontánny pohyb vývinu 
sa uskutočňuje na základe boja vnútorných protikladov, podmieňovaných 
a:j vonkajší mi faktormi. 

Popieranie vnútorných rozporov, ako zdroja vývinu psychiky vedie 
k metafyzickému chápaniu vývinu. 

K podobným názorom dospel aj G. I. Kosťuk v spomínanej diskusii, 

22 Gono b o I in, F .N.: K probleme vospitanija i razvitija rebenka , Sovietskaja 
pedagogika, roč. XXI, 1957, č. 19, str. 124-134. 

23 B o g oj a v I e n s k i j, D. N., Moč in s kaj a, N. A.: O vzaimootnošeniji 
vospitanija i razviti ja rebenka, Sovietskaja pedagogika, roč. XXI. 1957, č. · 3, 
str. 57-68. ' 

24 Le on ti ev, A. N.: Teoretičeskije problemy psicbičeskogo rozvitija reb enka , So­
vietskaja pedagogika, roč. XXI, 1957, č. 6, str. 93. 

25 Z a n k o v, A. · V.: O probleme vospitanija i razvitija, Sovietskaja pedagogika, 
roč. XXI, 1958, č. 3, str. 103-113. 
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ale aj v novších jeho prácach 26• 
27

, v ktorých sa odvoláva na názory 
. Sečenova. Uvádza, že vývin psychiky človeka nemožno chápať ako ne­
jaký proces, ktorý je postrkovaný nejakou cudzou, vonkajšou silou. Je 
to samopohyb, spontánny, vnútorne nevyhnutný pohyb, ktorého zdro­
jom je jednota a boj protikladov, vnútorné protirečenie, z ktorých spon­
tánnosť vyplýva. Avšak vývin psychiky človeka, ako aj vývin akej­
koivek bytosti, jeho samopohyb, jeho vlastný život je podmienený zlo­
žitými vzťahmi okolitej skutočnosti, najma skutočnosťou sociálnou. 

Podobné názory zastávali v spomínanej diskusii, ale aj v iných prá­
cach, viacerí sovietski psychológovia, pokiaI ide o samopohyb vývinu 
psychiky človeka. 

Ďalšia disku sia sa sústredila okolo problematiky n vnútorných záko­
nitostí _" vývinu psychiky človeka. 

Niektorí diskutéri vyslovili obavy, že uznávaním vnútorných zákoni­
tostí vývinu psychiky sa vnášajú, resp. pripúšťajú indetermin istické ten­
dencie v samotnom vývine a zároveň sa neguje závislosť psychického 
vývinu od vonkajších, sociálnych, najma však výchovných činitefov. 

Vačšina účastníkov diskusie zastávala a aj zastáva názor , že samo­
pohyb vývinu psychiky sa realizuje podia vlastných vnútorných zákoni­
tostí, ktoré určujú určité štádiá, určitú periodiz.áciu vývinu v závislosti 
od vekových osobitostí vyvíjajúceho sa človeka. Sovietski psychológovia 
sa zhodujú aj v tom, že dnes ešte celkom nepoznáme zákony vývinu 
psychiky. Je to úloha, ktorá čaká na pracovníkov ontogenetickej psy­
chológie. Jej úlohou je okrem iného odhalovat, zisťovať a obja,sňovať 
vnútorné protiklady ako hyhnú silu, ,,samopohyb" v psychike dieťafa 
a mládeže na jednotlivých ·stupňoch vývinu , postihnúť ich zákonitosti 
a dať tak pedagógom veimi cenné podklady pre realizáciu výchovno­
vyučovacích a vzdelávacích cieiov . 

Uznanie spontánneho vývinu psychiky a feho vnútorných zákonitostí 
vyplýva zároveň z principu biologickej a sociálnej determinácie vývinu 
psychiky a z principu psychickej regulácie správania človeka. Práve psy­
chická regulácia správania sa riadi psychickými, t . j. vnútornými záko­
nitosťami. Takéto ponímanie vývinu psychiky človeka nás chrání od 
,, výchovy bez dieťaťa" od preceňovania výchovy a nerešpektovania vnú_­
torných protirečení, vnútorných zákonitostí vývinu žiakov. Pri zdóraz­
ňovaní úlohy spontánneho vývinu psychiky človeka podfa vnútorných 
zákonitostí sa musíme p.ridržiavať dialektického chápania jeho jednoty 
a protirečenia s vonkajšími činitefmi. Neuznanie tejto dialektickej jed­
noty by nás mohlo viesť k identerminizmu, t . j. k názoru, že spontánny 

l 6 K o s ťuk, G. S.: O vzájomnom vzťahu výchovy a vývinu dieťaťa. In : Stúdie 
o procese rnravnej výchovy, SPN Bratislava, 1965. 

27 K o s ťuk, G. S.: Princip razvitija v psichologi. In: Metodologičeskije i teore· 
tičeskije problemy v psichologii, Nauka Moskva, 1969, str. 118-148. 

117 



vyvm je nezávislý od výchovných vplyvov, a teda je vopred dedične 
predurčený. Takýto názor je nevedecký, odporuje dialekticko-materialis­
tickému ponímaniu vývinu psychiky a je v podstate idealistický. 

Vývin osobnosti žiakov spočíva v dialektickom protiklade medzi do­
siahnutou úrovňou funkčnej zdatnosti psychiky a úlohami, ktoré na 
osobnosť kladie spoločnosť , najmii výchova. Psychický vývin znamená 
neustále prekonávanie týchto protikladov. Pri prekonávaní týchto proti­
kladov vo vývine osobnosti žiakov má vefký význam práca učitefa, vy­
chovávatefa a rodiča. · 

Ak by žiak nedokázal prekonať protiklady medzi úrovňou vlast nej 
funkčnej pripravenosti psychiky a sociálnymi požiadavkami, ktoré sa 
kladú na neho, tent,p rozpor by mohol fahko vyústiť do maladjustova­
nosti alebo do inej malformácie jeho osobnosti. 

Takto chápaná spontánnosť psychického vývin u dieťaťa podfa vnú­
torných zákonitostí nie je v rozpore so spoločnými podmienkami, v kto­
rých dieťa žije a tiež nie je rozpor medzi vývinom a výchovou. Kvality 
psychiky v jednotlivých vývinových štádiách nevznikajú samé od seba, 
ale ani spoločenské prostredie, v ktorom dieťa žije, nevkladá mecha,nizmy 
do jeho psychiky. Oni ,, ... vznikajú s jeho životom , nerozlučne spiitým 
so životom spoločnosti a výchovou, ktorú spoločnosť r iadi. "28 

Na začiatku tej to časti sme uviedli, že psychický vývin človeka sa 
realizuje dvoma procesmi; procesom spontánneho pohybu (riadeného 
vlastným1 vnútornými zákonitosťami) a procesem výchovy, ktorý má 
charakter sociálneho vplyvu. Výchova v širšom slova zmysle je vplyv 
sociálneho prostredia na vývin psychiky človeka od jeho najútlejšieho 
veku a pozostáva z „odovzdávania a pre berania" skúseností iných 
fudí. 

V ďalšej časti nám pojde o to, aby sme sa pokúsili vyriešiť vzťah 
medzi týmito procesmi psyohického vývinu . Pl'i riešení •tohto vzťahu, vý­
chovu budeme ponímať v užšom slova zmysle, t. j. budeme ju chápať ako 
ciefavedomý, systematický a plánovitý vplyv spoločnosti na vývin psy­
chiky dieťaťa, žiaka a vobec chovanca, tak ako ju poníma socialistická 
pedagogika a jej zložky . 

P,revaž'Il.á viičšina psychológov a pedagógov socialistických krajín za­
stáva názor, že výchova je rozhod ujúcim činitefom v u tváraní osobnosti 
Žiaka pri rešpektovaní jeho biologických ( dedičných) vystrojení. Pri 
ciefavedomom utváraní osobnosti Žiaka musíme rátať so súčasným, 

. vzájemným posobením biologických a sociálnych činitefov. Pripomíname 
však, že „výchovu" nemožno stotožňova ť s „ vývinom". Výchovný proces 
skúma veda o výchove, t. j. pedagogika s jej disciplínami (pedagogické 

28 K o s ťuk, G. S.: Aktuálne problémy pri formovaní osobnosti dieťaťa, In: Sbor­
ník statí zo sovietskej psychológie, SAVU Bra tislava, 1952, str. 226. 
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vedy) a psychický vyvm skúmajú psychologické vedy, predovšetkým 
ontogenetická psychológia. Utváranie psychického výv inu žiaka, cho­
vanca v podmienkach výchovy skúma predovšetkým pedagogická psy­
chológia. 
Keď uznávame spontánny vývin psychiky dieťaťa to neznamená, že 

podceňujeme výchovu. Práve naopak, na základe póznania vývinových 
z,ákonitostí móže učiteT, vychovávatd znásobovať vplyvy výchovného 
pósoben ia. Sila výchovy a jej účinnosť spočíva práve v tom, ako pozná 
a ako využíva pedagóg zákonitosti psychického vývinu , aby vývin 
osobnosti žiaka mohol ciefavedome usmerňovať. 

Vo vývine psychiky človeka, tak ako vo vývine vóbec, príčinami vzni­
ku javov sú vždy vnútorné protirečenia a ich podmienkami sú tie fak­
tory, ktoré sa zúčastňujú na ich vzniku. Vnútorné protirečenia v psy­
chike jedinca nevznikali samé od seba, ale keď už vznikli, stali sa vnú­
tornými silami, príčinami psychického vývinu. Móžu byť podmienené 
výchovnými vplyvmi. Sú napr. protirečenia medzi novými pozna tkami 
a starými názormi, medzi možnosťami osobnosti a požiadavkami na seba 
samého, medzi „citmi a rozumom" a pod. 

Na lepšie pochopenie vzájomného vzťahu medzi príčinami a pod­
mienkami uvedieme príklad, ktorý použil Clauss. 29 Poznáme udalosť, 
ktorá sa odohrala v Gorkého kolónii Makarenkovi, keď dal rozkaz 
svojmu chovancovi, u ktorého badal prejavy zlepšenia sa, aby na po­
tvrdenku priniesol vačšiu sumu peňazí z okresného mesta. Makarenko to 
urobil na základe jeho povestného pedagogického optimizmu. Táto dó­
vera spomínaného chovanca od základu zmenila. Príčinou zmeny nebol 
Makarenkov pedagogický postup. Príčina hola v samotnom chovancovi, 
v jeho vnútornom protirečení, ktoré nastalo pod vplyvom správneho 
a vhodného pedagogického zásahu Makarenka . Postup sa stal pod­
mienkou pre vznik protirečenia medzi sklonom kradnúť zo zvyku 
a neočakávaným kladným hodnotením kvalít chovanca. Išlo tu o vzá­
jomne si odporujúce prežívanie dvoch tendencií, z ktorých pozitívna 
zvíťazila. Jste tu spolupósobili aj iné podmienky. Napr.: ako bol vydaný 
rozkaz; vzťah k Makarenkovi; ovroušie, ktoré bolo v kolónii; svojrázne 
vlastnosti osobnosti chovanca a pod. Najvačšiu zásluhu na vzniku tohto 
vnútorného protirečenia u chovanca, ktorá viedla k pozití vnej zmene 
správania, má pedagogický postup Mak arenka . Každému chovancovi by 
iste ani Makarenko takúto úlohu neprikázal vykonať. 

Výohova je najpodstatnejšia, najrozhodujúcejšia vonkajšia podmienka 
vývinu psychiky dieťaťa a dospievajúceho. Výchova utvára podmienky 
pre aktivitu dieťaťa, v ktorej a pomocou ktorej sa vyvíja jeho psychika. 

29 CI a u s s, G. Hi e b s c h, H.: Psychológia detstva a dospievania, SPN Bra­
tis lava , 1970, str. 55. 
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V tom spočíva základná úloha výchovy a centrálne postavenie učitela 
vo výchovnom procese. 

Vzťah medzi vývinom a výchovou je dialektický. Vývin psychiky tvorí 
predpoklad pre výchovu a výchova je podmienkou k napredovaniu vý­
vinu. Pravda, okrem výchovy vývin psychiky dieťaťa podmieňujú aj iné 
faktory, najma sociálne faktory, predsa však rozhodujúcou sociálnou 
podmienkou vývinu psychiky je výchova. 

Ak má byť výchova úspešná, musia jej realizátori nevyhnutne ·poznať 
biologický vznik a vývinové zákonitosti psychiky svojich žiakov a cho­
vancov a tiež psychologické zákonitosti utvárania ich psychiky vplyvom 
výchovy. I. T. Ogorodnikov, známy sovietsky pedagóg 30 kritizuje peda­
gogickú teóriu pre jednostranné ponímanie výchovnovyučovacieho pro­
cesu. Skúmali sa len otázky výchovy ako procesu odovzdávania poznat­
kov, schopností a návykov, ale sa neskúmala činnosť samotných žiakov , 
t. j. ich individuálne učenie v jednotlivých stupňoch vývinu. Ogorod­
nikov zdorazňuje, že výchovnovyučovací proces v škole može byť úspeš­
ný len vtedy, keď učitef utvorí priaznivé a primerané podmienky pre 
tvorivú činnosť žiakov, keď stimuluje ich činnosť, keď používa také 
metódy, ktoré zodpovedajú úrovni ich psychiky. 

Záverom k otázke vzťahu medzi vývinom a učením možno povedať, 
že výchova ako rozhodujúca vonkajšia podmienka vývinu psychiky je­
dinca sa zákonite spája s jej vnútornou spohtánnosťou. Všetko, čo je 
vnútorné je podmienené zvonka, a nič čo je vo vnútri psychiky sa nedá 
bezprostredne vyvodiť len z vonkajších vplyvov, teda ani z vplyvov 
výchovy. (S touto otázkou sa budeme podrobnejšie zaoberať v kapitole 
o psychologických zákonitostiach výchovného posobenia .) 

Zdá sa byť isté, že výchova musí poznať a rešpektovať úroveň psychic­
kého vývinu žiakov a chovancov . Zo vzťahu medzi vývinom a výchovou 
vyplýva, že je vefmi prospešná úzka spoluprá ca medzi vývinovými a pe­
dagogickými psychológmi na jednej strane a medzi pedagógmi na strane 
druhej. V tomto zmysle vyznela aj diskusia o vývine a výchove v So-

. vietskom zvaze v r. 1957-1958. Dieťa a dospievajúci (žiak a Študent) 
nie sú iba objektami technológie výchovy a vyučovania, ale aj subjektami 
vlastného vývinu, vlastnej osobnosti. Poznanie zákonitosti vývinu psy­
chiky človeka umožní pedagogickým pracovníkom na všetkých stupňoch 
škol a výchovných zaríadeniach úspešnejšie riadiť a usmerňovať vývin 
našej novej generácie. 

30 O g o rod ni k o v, J. T.: K vopro su o vzaimootnošenii razvitija vospitanija 
de tej, Sovietskaja pedagogika, r. XXI, 1957, č. 4, str. 80-85. 
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. 6.4.3. Psychologické otázky vychovatel'nosti 

Problém vychovatefnosti človeka je problém zloži<tý a mnohostranný . 

Tento problém ri ešia viaceré vedecké disciplmy. Najviac sa má anga­

žovat pri riešení tejto otázky pedagogika, re sp: pedagogické vedy. 

V pedagogickej psycho lógii sa problému výchovy dotkneme iba z hra­

diska psychologic-kého. P?:itom otázku vychovatelnosti budeme riešiť 

z dvoch aspektov: z aspekt u všeobecného a z aspektu vývinového. 

Riiešenie otázok vychovatefnosti má prvoradý význam pre pedago­

gickú teóri u a výchovnovyučovaciu prax. Rozhoduje sa o tom, akú 

silu má výcho va v utváraní, resp. vo vývine osobnosti človeka. Ak pre­

ceníme moc výchovy, a nedoceníme ostatné faktory vývinu jedin ca, ho­

voríme o tzv. pedagogickom optimizme. Pedagogický optimizmu s bol 

uzná vaný franc úzskymi materialistami 18. storočia, ktorí pripisovali vý­

chove všemohúcnosť. Domn ievali sa, že jedine výchova určuje, deter ­

minuje vývin psychiky jedinca. Ak sa podceňuje vplyv výchovy vo vý ­

vine človeka, ide o tzv. pedagogický alebo výchonvý pesimizm us. V ta ­

komto prípade pri pis ujeme rozhod uj úci vplyv iným činitefom v psychic­

kom vývine človeka, a teda nedóverujeme v silu výchovy. Oba extrémne 

názory sú nesprávne. Marxistická pedagogická veda podporuje triezvy 

vých ovný optimizm u s, čím zd6razňuje rozhodujú ci význam výchovy vo 

vývine osobnosti človeka. Pri tomto ná zore sa opiera o výsledky biológie, 

neurol ógie , fyziológie a nie na poslednom mieste o skúsenosti pri bu ­

dovaní socialistickej spoločnosti vo viace rých krajinách . 

Problém vychovateino sti nie je problém nový. Už v 5. storočí pred na­

ším letopočtom táto otá z:ka bola predmetom skúmania. Protagoras (515 až 

485 pr . n. 1.), predstavite I gréckych sofistov, vo svojej práci o výchove, 

rovnaký význam pripisuje pr irodzeným danostiam a cviku. V prácach 

Platóna a Adstotela sa prvýkr.át stretávame s podobou tzv. voskovej 

tabule, k<le tito autori zdórazňujú význam vplyvu prostred ia vo vý­

vine človeka. Platón (427 -34 7 pr . n. 1.), vo svojej práci „Theaitetos " 

uvádza názory svojho učite!a Sokrata ( 469 - 399 pr. n. 1.) takto: 

„ V du ši máme voskov ú ta bulu: jeden ju má menši u, druhý vačšiu, jeden 

čistejšiu, druhý špinavši u , jeden tvrdšiu , druhý makšiu a tretí práve 

vyhov ujúcu ." ,,A teraz všetko , na čo sa chceme rozpamatať, všetko to, čo 

sme videli, počuli, alebo o čom sme rozmýšiali, sa vryje do vosku , ktorý 

držíme pre pocity a myšlienky ako keď na niečo udrieme pečať s pe­

čatným prsteňom. To , čo sa vryje, to si pamatáme, to vieme, kým si 

zachová tvár . Avšak to, čo sa vytratí, alebo to, čo sa nevrylo dobre, to 

zabu dn eme a nevieme. "31 

Teda už tu sa stretávame s otázkou plasticit y a vychovateln osti. Od-

31 PI a tón : Ósszes Miivei, II. , Budapest, 1943, slr. 169. 
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vtedy sa táto otázka neustál e vynára. tudová prax, najmii prak tická 
skúsenosť v socialistickýc h krajinách dávno rozhodla o otázkach vycho­
vatefoosti. Tvorivá výchovná práca sa móže uplatniť len tam, kde sa verí 
a dóveru je rozhodu júcej sile výchovy vo vývine osobnosti človeka. Táto 
prax hola v posledných niekofkých desaťročiach podložená vedeckými 
výskumami v oblasti fyziológie a neurológie. Tieto výskumy konkrétne 
ukázali základy vychovatefnosti vo forme zákona plasticity, stvárňo­
vania a formovania nervovej sústavy, najmii mozgu. Najváž nejším pred­
stavitefom učenia o plasticite nervovej sústavy bol I. P. Pavlov a jeho 
škola . Už v r. 1932 I. P. Pavl ,ov vo svojej odpovedi fyziológa psycho­
lógom napísal: ,,Najdóležitejší, najsilnejší a najtrvalejší dojem zo štúdia 
vyšše j nervovej činnosti podfa našej metódy je neobyčajná plastickosť 
tejto činnosti, jej rozsiahle možnosti: nič nezostáva strnulé, nemenitefné 
a vždy možno všetko dosiahnuť, aj zmenu k lepšiem u, len keby bolí 
príslušné podmienky" .32 Tát o vefká plasticita ústredne j nervovej sústavy, 
najmii vš·ak kóry vefkých mozgových pologúl človeka zabezpečuje vefké 
možnosti pre výchovn é pósobenie. 

Názory I. P. Pavlova o plasticite vyššej nervovej činnosti sú však inej 
povahy ako názory starogréckych učencov, a lebo ako nfa ory J. Locka 
a iných, pod fa ktorých „duša dieťa ťa je čistá tab u fa". Plasti cita ústrednej 
nervove j sústavy dieťaťa neznamená nejaký vosk, ktorý možno z večera 
do rána premodelovať podfa fubovóle vychovávatefa. Výchovné póso­
benie nemá u dieťaťa do činenia s nejakou všetkému poddajnou ma­
tériou. Ústredná nervová sústava je jednotný samoregulujúci systém , 
ktorý sa riadi vlastnými zákonitosťami. Výchova človeka bude úspešná 
vtedy, keď bude budovaná na poznaní týchto zákonitostí. To je vše­
obecný pr ístup ku problém u výchovy človeka. 

Genetkký aspekt al~bo prístup k vychovatefoosti sa v marxistickej 
psychológii opiera o poznatok, že človek hneď po na rodení sa javí ako 
plastický a svetu prístupný tvor. 

Spomenuli sme, že práve človek hneď po narodení je na:jnemohúcnej­
ším tvorom zo všetkých živočíchov, ale práve človek prináša so sebou 
najviičšie predpoklady pre zdokonalenie sa pomoco u dospelých. Jeho 
multipotenčné predpoklady dávajú možnosti úspešného výchovného pó­
sobenia v záujme ciefov -spoločnosti. Poznajúc túto moc výchovy ako 
rozhodujúceho činitefa . vo vývine osobnosti človeka sa znásobuje. Naj­
zák ladnejšia výbava normálneho človeka po narodení je schopnosť byť 
vychovávaný a schopnosť byť vychovaný. Umožňuje to vefká plastickosť 
ústrednej nervov,ej sústavy . Vo vývine jedinca, táto plastičnosť je vefká, 
ale nie neobme dzená a tiež je viičšia v detskom veku a vo veku dospie-

32 P a v I o v, I. P. : Odpoved fyziológa psychológom . In: Zborník prác z fiziológie 
vyššej nervovej činnosti, SPN Bratislava, 1953, str. 169. 
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vania, ako vo veku dospelosti a stárnutia. Preto má výchova verký 

význam a vačší účinok v detskom veku a v období dospievania, i keď 

nestráca svoju platnosť ani v dalších vekových obdobiach. 
Vefká plastickosť ústrednej nervovej sústavy v jednotlivých obdobiach 

detského veku a: vo veku dospievania je daná aj biologickým rastom 

mozgu v týchto obdobiach. T. Nowogrodski 33 udá va o ra ste mozgu člo­

veka od narodenia tieto priemcrné údaje: váha mozgu dospelého človeka 

robí cca 2 % celkovej váhy tela, u novorodenca je tento pomer podstatne 

lepší v prospech váhy mozgu, ktorý je až 12-14 % váhy celého tela. 

Váha mozgu dieťaťa rastie v prvých mesiacoch a v rokoch jeho života. 

Do konca prvého roku života váha mozgu vzrastá 2½-krát a do konca 

troch rokov 4-krát. Najintenzívnejší je vzrast mozgu dieťaťa v prvom 

roku. 
Vzrast objem u a váhy mozgu sa prakticky zastavuje okolo 14. roku 

jedinca, kecly váži tofko ako mozog dospelého (1429 gramov) . Z týchto 

rastových a vývinových tendencií vyplýva, aby sa výchova zamerala 

na utváranie osobnosti čím skor. S výchovou dieťaťa treba začať už 

od prvých týždňov jeho života v tých oblastiach, kde to už rast (zrenie) 

nervovej sústavy dovoluje a umožňuje. 
Započatie výchovy, t. j. na sadenie výchovného posobenia v pravý čas 

je vefmi význačnou podmienkou v utváraní osobnosti dieťaťa. Tu sa 

možeme dopustiť zhruba troch chý,b: po prvé, keď s cvičením začneme 

neprimerane zavčasu; po druhé, keď sa oneskoríme (ide tu o tzv. 

výchovný deficit) a po t-r e ti e, keď sa cvikom zameriame iba na jedno­

stranné funkcie. 

6.4.4. Psychologické základy výchovy 

Ciefom našej výchovy je vychovať všestranne rozvinuté osobnosti, 

aktívnych budovatefov komunistickej spoločnosti. Dnešná školopovinná 

i študujúca mládež bude na prelome tisícročia v plnej pracovnej aktivite. 

V tomto období bude už žiť v komunistickej spoločnosti. Práca a život 

v komunistickej spoločnosti bude vyžadovať od každého jej člena kvali­

tativne vyššie vlastnosti, než akú má naša dnešná generácia dospelých. 

Výchova všestran ne rozvinutej osobnosti je proces vefmi zložitý. Zlo­

žitosť výchovy (v širšom slova zmysle) je daná predovšektým v tom, že 

v jej realizácii sa ešte vefmi často vyskytujú protiklady medzi cidmi 

výchovy a realitou, medzi snaho u školy a rodinným prostredím, medzi 

školským snažením a chovaním a správaním dospelých. 

33 No w o g rod z k i, T.: Vývinová psychológia, SPN Bratislava, 1960, str. 43 

a dalšie. 
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Výchova je doležitá aj preto, lebo učitel, vychovávateI v jej realizá,cii 
má dočinenia so žiakmi, chovan\:aJni roznycl:). indivjdualít. Kqždý žiak 
doteraz prekonal svoju individu álnu, nikým neopakovatefoú cestu, získal 
určité ' dojmy, zážitky a skúsenosti, ktoré v •značnej miere ovplyvňujú 
výsledky výchovného posobenia. 

6.4.4.1. Všeobecná psychologická analýza výchovného posobenia 

Osobnosť človeka sa vyvíja, formuj e po celý život. Na vývoj psychiky 
osobnosti majú určujúci vplyv činitele, s ktorými sa osobnosť dostáva 
do styku v priebehu celého života. Pretože človek je tvor spoločenský, 
najvačší vplyv na utváranie a vývin jeho psychiky majú ludi a, najma 
však výchovné inštitúcie ( rodina,- škola, mládežnícke a iné organizácie ) . 

Ak človek posobí na iného človeka a v jeho psychike vplyvom tohto 
posobenia vznikne nejaká zmena hovoríme o psychickom p osobení. 

Psychické posobenie može byť priame a nepriame. O p r i a m o m, 
bezprostrednom psychickom posobení hovoríme, ked človek priamo, bez 
nejakého medzičlánku vplýva na psychiku iného človeka, alebo skupiny 
ludí. Príkladom takéhoto psychického posobenia je vplyv rodičov, peda­
gógov, priatefov a pod. na psychiku detí. 

Nepriamym, sprostredkovaným posobením je taký wlyv človeka na 
psychiku iných ludí, ktorý sa uskutečňuje prostredníctvom výtvorov 
vlastnej práce. Napr. tvorivý umelec, vedec, novinár a pod. posobia na 
psychiku iných ludí prostredníctvom svojich diel. V konečnom dosledku 
aj pri sprostredkovanom posobení vplýva jeden človek na druhého, lenže 
nepriamo. 

To je jedna stránka psychického posobenia. Druhá stránka tohoto 
procesu spočíva v reakcii človeka (Iudi) na toto posobenie. Tát o stránka 
je velmi zložitá. Zložitosť reakcie na psychické posobenie je v tom, že 
medzi psychické posobenie a reakciu naň sa v,súva celý psychický život 
reagujúceho. V psychologickej literat úre sa tento proces vyjad ruje aj 
formulou S-1-R (S-posobenie, stimulus, I - psychická integrácia, R -
reakcia na psychické posobenie). To, že medzi posobenie a reakciu naň 
sa vsúva celý duševný život reagujúceho človeka má za následek, že 
reakcia sa vyznačuje ve!kou premenlivosťou. Ti e isté výchovné zásahy 
nenavodiá u všetkých detí rovnakú reakciu, ba ani u jedného žiaka ten 
istý výchovný vplyv nemá za následek vždy rovnakú reakciu. Napr. tá 
istá odmena alebo trest može vyvolať v róznych podmienkach a situá-
ciach rozličné reakcie Žiaka. . 

Psychické pósobenie je velm i zložité. V žiadny ch iných oblastiach nie 
je taká veTká možnosť variability reakcií na vonkajšie vplyvy, ako pr-áve 
pri psychickom posobení. Vieme napr., že vo fyzikálnych javoch na isté 
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podnety (príčiny) za tých istých podmienok nasledujú jednoznačné re­
akcie (následky). Voda pri ·IOO °C (pri tlaku jednej atmosféry) vždy 
vrie. Pri psychickom pasobení takéto stále, j ednoznačné reakcie nejest­
vujú, lebo pri rekaciách na razne vonkajšie vplyvy hrajú veTkú úlohu 
razne psychické stavy, doterajšie skúsenosti, vedomosti indivídua . Pri1:om 
aj tu platí podfa Rubinštejna princíp determinizmu. ,,Psychické javy, 
ako všetky prírodné javy, sú determinované, včleňujú sa do všeobecnej 
vzájomnej súvislosti javov hmotného sveta. "34Determinovanosť reakcií 
Tudí pri psychickom pasobení je však otázka veTmi zložitá. Aby ·sme túto 
determinovanosť mohli poznať, musíme dakladne študovať, poznávať 
všetky zákonitosti duševného života, lebo reakcie človeka sú síce deter­
minované vonkajším svetom, no nie priamočiaro, ale prostredníctvom 
celej jeho psychickej činnosti. Bez dakladného poznania psychickej čin­
nosti osobnosti nemažeme určiť princíp determinizmu reakcií človeka 
na psychické pasobenie. Teda z hfadiska psychológie je vermi daležité 
skúmať v uvedenej formule (S-I-R) stredný článok (I), lebo o paso­
bení reakdí na vonkajšie vplyvy sa rozhoduje práve v ňom: ,,Vonkajšie 
pa sobenie má istý psychický účinok len vtedy, keď sa lomí v psychickom 
sta ve subjektu, ·v sústa ve jeho myšlienok a citov. "35 

• 

Reakcie žiakov na psychické pasobenia mažu byť negatívne alebo 
pozitívne. 

N e g a t í v n e r e a k c_ i e žiaka na psychické pasobenie mažu vy­
stupova ť v dvojakej podobe: ako aktívny negativizmus, alebo pasívny 
negativizmus. 

O aktívnom negativizme hovorím e, keď žiak pri psychickom pasobení 
reaguje tak, že sa aktívne postaví proti zmyslu tohto pasobenia. Táto 
reakcia sa prejavuje napr . ako trucovité a vzdorovité konanie žiaka , na­
mierené proti pasobeniu rodičov alebo pedagógov. Často vidíme napr. 
pri trestoch, ktoré u niektorých žiakov, ak nie sú vhodné a primerané, 
iba prehíbujú vzdorovitosť a trucovitosť, ba niekedy navodia aj agresiu. 

O pasívnom negativizme hovoríme, keď žiak na pasobenie rodiča, 
alebo pedagóga ,reaguje pasív-ne, odmietavo. Navonok nekoná ani proti 
pasobeniu, ale ani v súlade s ním. Správa sa indiferentne, akoby sa ho 
to netýkalo. Pasobenie, ktoré vyvolá takýto pasívny negativizmus zo 
strany žiaka, sa podobá „hrachu hádzanému na stenu". 

Pozitívna forma reakcií pri psychickom pasobení u Žiaka vzniká vtedy, 
keď sa u neho prejaví činnosť v súlade s pasobením. Aj pozitívna forma 
reakcií maže mať dvojakú podobu. 

Maže sa stať, že žiak navonok aktívne reaguje na pasobenie ,' ale bez 
vnútorného presvedčenid. Robí to niekedy iba pod vplyvom sugestívnej 

34 R u b i~ š t e j n, L . S.: Byti a vědomi, SPN Praha, 1961, str. 199. 
35 Tamti ež._ 
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sily rodiča, alebo pedagóga, alebo pod vp lyvom ich autority, ale vnú­
torne s nimi nesúhlasí. Chýba mu vnútorné presvedčenie o správnosti 
posobenia. Žiak v takomto prípade reaguje na psychické posobenie na­
vonok síce kladne, ale vnútri ostáva pasívny. Spíňa požiadavky učitefov, 
len aby mal pokoj. Je to vnútorná pasivita, ktorá može mať nežiadúce 
dosledky pre vývin a formovanie sa žiaka. 

Najpozitívnejšia forma reakcií žiaka ·na psychické posobenie vzniká 
vtedy, keď na základe vnútorných pohnútok a presvedčení koná v sú­
lade s požiadavkou psychického posobe nia. Táto najvyššia forma reakcií 
Žiaka na psychické posobenie pedagógov a rodičov je psycho logickým 
základom úspechu výchovného posoben ia. 

To je potom výchovné pósobenie. Výchovné posobenie je tiež psychic­
kým posobením, lebo tak, ako psyc hické posobenie má za následok zme­
nu v psychike u toho jedinca, na ktorého sa upriamuje. Je to však oso­
bitná, kvalitatívne vyššia forma psyohického pos-obenia. Zmy-slom vý­
chovného posobenia je navodiť plánovitú, ciefavedomú a systematickú 
zmenu v psychike žiaka. Tieto vlastnosti psychickému posobeniu oby­
čajne chýbajú. Pri psychickom posobení vzniká jednoducho zmena v psy­
chike človeka, pri výchovnom posobení je táto zmena plánovaná, progra­
movaná. 

6.4.4.2. Psychologické osobitosti výchovného posobenia 

Výchovné posobenie ako najvyššia forma psychického posobenia sa 
vyznačuje istými osobitosťami. 

Prvou osobitosťou výchovného posobenia je jeho ciel'avedomost. Vý­
chova v škole sa uskutočňuje v . zmysle presne určených ciefov, ktoré 
sú závazné pre všetkých pedagógov. Dosiahnutiu týchto ciefov sa pod­
riaďuje celý výchovnovyučovací proces na školách a v iných výchovných 
zariadeniach. Každé čiastkové posobenie na psyc4iku žiakov sleduje 
postupné približovanie sa ku konečnému cie1u. 

Druhou osobitosťou výchovného posobenia je to, že je posobením roz­
víjajúcim. Každé správne výchovné posobenie v škole umoznu1e rozvoj 
psychiky Žiaka. Tento rozvoj je dvojaký: obsahový a funkčný (rozvoj 
fun.kčnej zdatnosti psychiky). 

Pod obsahovým rozvojom rozumieme ooohacovanie psychiky žiaka 
takými vedomosťami, sposobilosťami, návykmi , estetickými a mravnými 
zážitkami, ktoré sú nevyhnutné pre výchovu socialistického človeka. Nor­
my pre obsahový rozvoj žiaka sú dané v učebných plánoch, učebných 
a výchovných osnovách a v učebniciach. 

Obsahový rozvoj psychiky podmieňuje aj vývinové danosti samotnej 
psychiky žiaka, rozvoj jej funkčnej sposobilosti. Z psychologického hfa-
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diska je rozvoj funkčnej sp6sobilosti psychiky Žiaka vdmi zložitý proces, 
ktorý je nevyhnutným predpokladoin aj jej obsahového rozvoja. M6žeme 
teda povedať, že od úrovne rozvoja funkčnej zdatnosti psychiky žiaka 
závisí aj obsahový rozvoj jeho psychiky. Čím je funkčná sp6sobilosť 
psychiky žiaka na vyššej úrovni, tým lepšie sú predpoklady pre obsa­
hový rozvoj. V pedagogickej praxi výchovné a vyučovacie nároky musia 
byť primerané rozvoju psychických možností žiakov. 

Rozvoj funkčnej sp6sobilosti psychiky človeka umožňuje vefká pla s­
tickosť centrálnej nervovej sústavy, no predovšetkým k6ry vefkých moz­
gových pologúf. Podra učenia I. P. Pavlova, jeho spolupraco vníko,v 
a žiakov o vyššej nervov ej činnosti, mozgová k6ra sa chápe ako obrov­
ská prepájacia tabufa, ktorá má veiké možnosti tvoriť nové, pretvárať 
a meniť staré dočasné spoje. 

Výchovné p6sobenie sa teda stretáva s jednotnou, ucelenou psychikou 
žiaka, ktorá má vlastné zákonitosti. Jej formovanie sa m6že úspešne 
realizovat iba pri rešpektovaní týchto zákonitostí vývoja funkčnej zdat­
nosti psychiky žiaka v ontogenéze. Pri správnom výchovnom p6sobení 
musí nastať vzájomné diale ktické ovplyvňovanie obsahového rozvoja 
funkčnej sp6sobilosti žiaka. Nároky, ktoré sa kladú na rozvoj funkčnej 
sp6sobilosti psychiky ju zároveň rozvíjajú, a tak vplývajú na zvyšovanie 
úrovne obsahových nárokov na jeho psychickú činnost, a teda aj na další 
obsahový rozvoj. V školskej praxi ak napr. podávame učivo · alebo kla­
dieme výchovné požiadavky na takej úrovni, že je žiak schopný si ich 
s plným poohopením úspešne osvojiť, rozvíjame tým funkčnú sp6sobilosť 
jeho psychiky, čo v budúcnosti umožní zvýšiť úroveň učiva alebo vý­
chovných nárokov. 

Súhrnne teda m6žeme povedať, že rozvoj funkčnej zdatnosti psy­
chiky žiaka v úzkej závislosti na štrukturálnom (anatomickom) dozrie­
vaní mozgu je nevyhnutným predpokladom obsahovéh o rozvoja jeho 
psychiky a obsahový rozvoj sa stáva podmienkou ďalšieho rozvoja jej 
funkčnej zdatnosti. 

Trefou osobitosťou výchovného p6sobenia je bipolárnost. Výchova 
a vyučovanie sa uskutočňuje v bipolárnej činnosti, pokiaf ide o zúčast­
nené subjekty. Z tohto hfadiska výchovný proces má dva komponenty. 
Jedným je pedagóg, druhým žiak. Komplikovanosť výchovného p6so­
benia je v tom, že učitef, vychovávatei p6sobí na Žiaka, ktorého psy­
chika sa ustavične vyvíja podfa vlastných biologických a psychologic­
kých zákonitostí, predovšetkým pod vplyvom výchovných zásahov školy. 
Preto treba pri výchovnom p6sobení prihliadať na obidva činitele. Bipo­
lárn ost výchovného p6sobenia sa neuvedomovala a nerešpektovala vždy 
správne. Napr. v stredoveku a začiatkom novoveku sa v pedagogickej 
teórii a praxi zvačša alebo úplne zd6razňovala tba óinnosť pedagóga, 
pričom žiaci zastávali pa,sívnymi •subjektami výchovy. 

127 



Potom sa zasa upadlo do druhej krajnosti a kládo! sa doraz iba na osob-
nosť žiaka. · 

Charakter bipolarity sa musí VO výchovnom posobení chápať ako 
vzájemné posobenie dvoch komponentov, t. j. vzájemné posobenie vý­
chovnej činnosti pedagóga a činnosti žiaka. Výchova bez žiaka nemá 
význam. Význam nadobúda až vtedy, keď sleduje vývin žiaka. Tak 
isto ani vývin Žiaka nie je myslitefoý v ludskej ,spoločnosti bez výchov~ 
ného posoberiia. Obidva komponenty výchovného posobenia sa navzá­
jom ovplyvňujú. Pedagóg plánovite posobí na Žiaka, čím formuje 
jeho osobnost. Žiak posobí na svojho učitefa tým, že sa vyvíja. 

6.4.4.3. Pedagogicko-psychologické zásady výchovného posobenia 

. Pri výchovnom posobení a reakciách sa uplatňujú isté pedagogicko­
psychologické zásady. Poznanie týchto zásad pomáha pedagógom v ich 
výchovnej práci. Najzákladnejšie psychologické zásady výchovného po­
sobenia sú: 

a) zásada premeny vonkajšieho vplyvu na vnútorné motívy; 
b) zásada aktívneho spoluposobenia žiaka s výchovným posobením 

učitefa; 
c) zásada stupňovania účinku výchovného posobenia spoločenským 

posobením; 
d) zásada konkrétnosti výchovného posobeni a; 
e) zásada stupňovania účinku výchovného posobenia osobnosťou uči­

tefa; 

a) Zásada premeny uonkajšieho uplyuu na unútorné motíuy žiakou 

Zmienili sme sa o tom, že najvyššia a najž elate!nejšia forma reakcie 
žiakov na výchovné posobenie pedagóga vzniká, ked žiak na základe 
svojich vnútorných pohnútok a presvedčení koná v súlade s výchovným 
vplyvom pedagóga a rodiča. Jde tu teda o to, aby sa vo výchove počítalo 
aj s vnútornými podmienkami žiakov. Dnes sa uznáva názor, že vý­
chovné posobenie sa musí opierať o utvárajúcu sa osobnosť mladého 
jedinca á. o jeho uvedomenú aktivitu. Žiak nie je pasívnym objektom 
vplyvu prostredia a výchovy. Společenské a pedagogické vplyvy sa ne• 
premietajú automaticky do psychiky žia.<ka. Vývin psychiky žiaka sa 
vyznačuje "spontánnosfou". To však neznamená neuznávať význam 
spoločenskej podmienenosti psychického vývinu. Je jasné, že bez socia­
listických společenských podmienok nie je možné utvárať socialistickú 
osobnosť. Taktiež jestvcivanie socialistic~ej spoločnosti nemusí vychová­
va ť socialistické osobnosti. Nie je teda správne tvrdenie, že „zmena 
vonkajších podmienok života bez výchovy a vnútornej práce vyrieši 
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všetko, čo sa týka vnútorného profilu . fudí. Podmienky společenského 
života sú nevyhnutnou, no nie jedinou podmienkou formovania vnútor­
ného profilu !udí. 1136 

V súvislosti s rozborem tohto problému treba odpovedať na otázky: 
Čo treba pokladať za vnútorné podmienky osobnosti, prostredníctvom 

ktorých salámu vonkajšie príčiny? 
čo máme chápať pod premenou vonkajšíc h vplyvov na vnútorné pod­

mienky osobnosti? 
Vnútorné podmienky psychiky osobnosti rozpracoval L. S. Vygotskij 

a neskor S. L. Rubinštejn, ktorý napísal: ,,Pri výklade akýchkolvek psy­
chických javov vystup uje osobnosť ako súbor vnútorných podmienok, 
v kterých sa lámu všetky vonkajšie vplyvy. 1137 Podra Rubinštejna vo 
vzájomnom p6sobení vonkajších a vnútorných podmienok vedúcu úlohu 
majú vonkajšie podmienky. Hlavnou úlohou psychológie je skúmať vnú­
torné podmienky, ich vnútorné zákonitosti. 

Vnútorné podmienky psychiky osobnosti majú charakter fylogenetický 
alebo ontogenetický. · 

Vo fylogenéze vzniknuté vnútorné podmienky sú predovšetkým zde­
dené vlastnosti nervového systému . Nie sú však hotovými schopnosťami, 
ale iba zdedenými možnosťami, predpokladmi ich vzniku a vývinu . 

Dieťa prichádza na svet s relatívne vysoko vyvin utým nervovým 
systémom. Zároveň sa rodí aj s organickými potrebami, ktoré ho povzbu­
dzujú do činnosti, čím sa utvárajú čím ďalej, tým komplikovanejšie 
podmienené reflexy - asociácie, ktoré tvoria: jeden zo . základov psy­
chického vývinu dieťaťa. Teda do vnútorných podmienok vznikn1:1tých 
v ontogenéze osobnosti zaradujeme tie, ktoré sú zvnútornenými vonkaj­
šími vplyvmi. Tam zaradujeme všetko, čo sa osobnosť vo svojom indi­
viduálnom živote naučí. Zvnútra potom ovplyvňujú činnosť da lších 
vonkajších vplyvov. Napr. v ontogenéze získanou vnútornou podmienkou 
človeka je aj úroveň jeho vzdelania, úroveň mravných kvalít a pod., 
ktoré potom podstatne urču\Ú jeho postoj k jednotlivým udalostiam 
v prostredí. · 

Premena vonkajších vplyvov na vnútorné podm ienky je jednou z kfú­
čových otázok psychológie výchovného p6sobenia a .reakcie žiakov 
naň. Ide tu v podstate o to, ako sa mažu vonkajšie vplyvy, teda 
aj výchovné p6sobenie, premeniť na vlastné vnútorné podmienky žiakov. 

Každá úloha, každá .výchovná požiada vka kladená zo strany učitefov 
a rodičov na žiaka sa stáva hybnou silou jeho činnosti iba vtedy, ked 
ich žiak prijal, ked sa stávajú jeho úlohou, keď uvedomenie nevyhnut-

36 R u b in š t e j n, L. S.: Zásady a cesty rozvoja psychológie, SPN Bratislava, 
1953, str. 116. 

37 R u b in š t e j n, L. S.: Byti a vědomi, SPN Praha, 1961, str. 267. 
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nosti ich splniť meni sa na jeho voru . Rubinštejn vo svojich prácach 
zdorazňuje, že výchova, ktorá predkladá isté úlohy a požiadavky a uspo- · 
kojuje sa iba s ich formálnym splnením zo strany Žiaka, je bezperspek­
tívna. Ciefom výchovného posobenia musí byť formovanie takého vnú­
torného úsilia vychovávaného, ktoré nezodpovedá iba predpis u, ale duchu 
morálnych požiadaviek spoločnosti. 

Problémom je, ako dosiahnuť, aby sa pedagogické vplyvy premenili 
na vnútorné motívy, na hybné sily žiaka. Sú prípady, kecl'. sa toto zvnú­
torňovanie uskutočňuje pomerne fahko. Pretl tr iedu postavený vonkajší 
cief, napr. letné táborenie, zahraničný zájazd a pod. može u žiakov vy­
volať vefa pozitívnych motívov, ktoré potom vedú žiakov do činnosti 
v záujme úspešnej realizácie stanoveného ciefa. V tomto prípade sa 
zvnútornenie predkladaných princípov uskutočnilo fahko a rýchlo. Nie 
je to však vždy také fahké. Zvnútorňovanie ciefa letného táborenia, za­
hraničného zájazdu a pod. -sa robilo fahko, lebo tieto požfadavky narazili 
u žiakov na ich spontánny záujem, čiže u žiakov už jestvujúce vnútorné 
podmienky „prijali" vonkajšiu požiadavku, ktorá sa tým tiež stala ich 
vnútornou podmienkou. 

Zvnútornenie vonkajších vplyvov žiakmi často vyžad uje od pedagóga 
húževnatú výchovnú prácu, ktorá musí byť fundovaná psychologickými 
poznatkami, najma poznatkarrů o vývine psychiky žiakov. 

Základnou podmienkou úspechu je, aby učitef vede! zistiť, s akými 
zvnútornenými podmienkami, vlastnosťami v príslušnej oblasti ten-ktorý 
žiak už disponuje. Efekt výchovného posobenia vždy závisí od toho, 
na aké vnútorné podmienky žiaka dopadne výchovný vplyv pedagóga. 
Na to je však nevyhnutný individuálny prístup pedagóga ku každému 
Žiakovi na základe dokladného poznania celej jeho osobnosti. 

S touto otázkou . do istej miery súvisia aj problémy sebavýchovy 
žiakov . · 

b) Zásada aktívneho spolupósobenia žiaka s výchovným pósobením 
pedagóga. 

Táto zásada vyplýva z bipolarity vý.chovného posobenia a z potreby . 
poznať vnútorné podmienky Žiaka pri úspešnom výchovnom posobení. 
Pretože vývin dieťaťa sa uskutočňuje na základe súčinnosti vonkajších 
a vnútorných podmienok ich psychiky, každé výchovné p6sobenie bude 
naozaj úspešné len vtedy, kecl'. vyvolá u nebo aktívn ·e spoluposobenie, 
aktívnu súčinnosť. Bez aktívneho spolup6sobenia a aktívnej súčinnosti 
žiaka výchova nie je opravdivou výchovou. Stáva sa viac-menej iba 
drezúrou, drilom. Tým sa, pravda, nevylučuje isté direktívne výchovné 
p6sobenie na nižšej úrovni, ktoré sa usiluje vypestovať u žiakov (najma 
v mladšom veku) isté zautomatizované, stereotypné formy správania, 
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ako sú napr. návyky, zvyky, zručnosti a pod. Miei:ou účinku výchovného 
pasobenia však je, či a nakoiko výchovné vplyvy pedagógov vyvolajú 
aktívnu samočinnosť žiaka. Pritom samočinnosť žiaka nechápeme 
v zmysle úplnej autonómnej činnosti, podfa ktorej riadenie výchovy sa 
má ponechať na samotného žiaka. Riadenie výchovy je úlohou společ­
nosti, ktorá ju uskutočňuje prostredníctvom výchovných zariadení a pe­
dagógov. Od žiakov vyžadujeme aktívnu spoluprácu a súčinnosť pri 
realizácii výchovnovyučovacích ciel'ov v ich jednotlivých etapách. 

c) Zásada stup,íouania účinku výchovného po~obenia spoločenským 
posobením 

Táto zásada vyplýva zo známeho sociálno-psychologického poznatku, 
podfa ktorého výchovné pasobenie bude tým účinnejšie, čím viac ho 
podporuje a posilňuje celé spoločenské prostredie žiaka. Vzťah medzi 
výchovným a spoločenským pa sobením je vefmi úzky. Veď samotná 
výchova závisí od celkových podmienok spoločenského života a na dru­
hej strane zasa spoločnosť formuje fudí nie mimo výchovy, ale predo­
všetkým jej prostredníctvom. Nemožno napr. vštepovať fudom morálne 
zásady, ak neprihliadame na objektívne podmienky ich života, tradície , 
obyčaje a zvyky. Len zmeny vonkajších podmienok bez výchovy nezme­
nia vedomie ludí. Výchovné pasobenie je v podstate pasobením spolo­
čenským, lebo ako už vieme - spoločnosť výchovou p6sobí na svojich 
členov, predovšetký m na deti a dorastajúcu generáciu. Tento vzťah medzi 
spoločenskýin a výchovným pasobením sa maže aj u nás porušiť. Pri 
budovaní vyspelej socialistickej spoločnosti sa mažu ešte vyskytnúť (a aj 
sa vyskytujú) prípady, že správanie jednotlivých členov spoločnosti je 
v protiklade s výchovnými cidmi. Takíto jednotlivci potom oslabujú 
účinnosť výchového p6sobenia školy . Rozpory sa vyskytujú najma pri 
výchove novej morálky, ked ešte každé pracovisko, každá rodina, každý 
jedno tlivec nepodporuje výchovné p6sobenie najlepších učitefov. · Tieto 
rozpory mažu viesť k nezdravému vývinu osobnosti žiaka. úlohou pe­
dagógov je vyvíjať takú pedagogicko-osvetovú činnosť medzi rodičmi 
a celou našou verejnosťou, ktorá by .viedla k odstráneniu týchto ,rozporov, 
a tým k stupňovaniu účinku výchovného p6sobenia výchovných inšti­
túcií. 

d) Zásada konkrétnosti výchovného posobenia 

Táto zásada zvýrazňuje požiadavku, aby každé výchovné p6sobenie 
pedagóga rešpektovalo konkrétneho Žiaka, jeho konkrétne vedomosti 
a osobnostné vlastnosti, konkrétnu výchovnú situáciu v triede, vekové 
osobitosti jednotlivých žiakov a pod. Konkrétnosť výchovného p6sobenia 
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' 
\ vyplýva z premenlivosti výchovných situácii v škole, triede a rodine. 

Zmena výchovnej situ~cie vyžaduje od pedagógov pružnosť a pohotovosť 
meniť sp6soby výchovného ·posobenia. Napr. ak učitef neprávem po­
trestá Žiaka, stáva sa žiak v očiach žiackeho kolektívu - triedy martý­
rom, a tým je efekt trestu opačný než zámer učite!a. 

e) Zásada stupňovania výchovného pósobenia celou osobnostou peda­
góga 

Pedagóg sa na výchovnom p6sobení zúčastňuje celou svojou osob­
nosťou, a tak vplýva na vývin žiakov. To vyžaduje, aby celým svojím 
životem a správaním posilňoval účinno:;;ť výchovného p6sobenia. Pedagóg 
sa nem6že správať inak, než ako · to vyžaduje od svojich žiakov . Jeho 
činy musia byť v súlade s výchovnými požiadavkami. V opačnom prí­
pade sa účinnosť jeho výchovného posobenia zmenšuje, prípadne celkom 
stráca:. 

Pedagóg je pred žiakmi reprezentantom společnosti a moze úspešne 
p6sobiť na svojich žiakov len vtedy, keď je horlivým bojovníkem za po­
krokové idey a proti všetkému, čo brzdí pokrok. Touto vlastnosťou sa 
vyznačovali a takto p6sobili na mladú generáciu všetci naozaj vefkí 
pedagógovia minulosti (Pestalozzi, Locke, Komenský, Makarenko a iní). 
Je to psychologická zásada, lebo nové, rodiace sa idey p6sobia znásobe­
nou silou na mládež, ktorá hola, je a bude vefmi vnímavá voči všetkému 
novému a revolučnému. · 
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7. Psychológia uěenia 

V psychológii učenia budeme pojednávať o základných problémoch, 

ktoré súvisia s učením z aspektu pedagogickej psychológie. 

Pojde o tieto otázky: 
1. Všeobecné problémy učenia 
2. Druhy učenia 

3. Teórie učenia 
4. Zákony učenia 
5. Podmienky učenia 

7. 1. Všeobecne o učeni 

Učenie je pre človeka životným údelom. Nejeden psychológ povazu1e 

pojem učenia za synonymum pojmu život. Učenie sa „netýka" len člo­

veka, ale učia sa aj zvieratá a takmer celá živočíšna ríša. Čím je živočich 

vývinovo vyššie, tým je jeho nervová sústava dokonalejšia a schopnejšia 

sa učiť. človek, ktorý je najvyvinutejší spomedzi všetkých tvorov, dispo­

nuje najpotencionálnejšími predpokladmi na zdokonalovanie sa pomocou 

učenia. Vždy sa niečo učí. Od narodenia sa napr. učí sedieť, chodiť, ho-' 

voriť, poznávať okolité predmety a osoby a pod. Učí sa hrať, umývať sa, 

obliekať sa, chodiť do materskej školy. Nesk6r v škole sa učí počítať, 

čítať, písať a pod . Teda učením si človek osvojuje všetko, čo je nevyh­

nutné na to, aby ovládol základy vied o prírode, spoločnosti a o sebe. 

Učí sa aj dospelý človek, aby mohol stále dokonalejšie pracovať v záujme 

spoločnosti i v záujme vlastnom. Najmii v socialistickej spoločnosti sa 

otázkam učenia venuje zvýšená pozornosť. 
Učenie je teda životným „údelom" človeka od narodenia až po jeho 

smrť. Preto sa problémy učenia skúmajú v posledných desaťročiach velmi 

intenzívne , najmii v psychológii . Učenie nie je predmetom iba psycho­

lógie. Skúmajú ho aj iné vedy a vedné disciplíny. J. Linhart 1 uvád za 

osem aspektov prístupu k riešeniu problémov učenia. Sú to: 

1 Linhart, J.: Psychologické problémy teorie učen!, NCSAV Praha, 1965. 
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Aspekt biologický, ktorý učenie skúma ako proces adaptačný v sú­vislosti s kategóriami dedičnosti, prostredia a prispósobovania orga­
nizmu. 

Aspekt fyziologický skúma učenie v jeho ďalšej vzťahovej rovine z hfa­diska neurohumorálnych mechanizmov so zretefom na centrálnu regula­tívnu funkciu ústrednej nervovej sústavy. Učenie sa skúma ako základný 
adaptačný mechanizmus na utváranie rovnováhy medzi organizmom a prostredím. Tento mechani~mu ,s je pri tvorbe podmie1:_ených reflexov. Aspekt psychologický chápe medzi inými ( o ktorých bude reč dalej) 
učenie ako činnosť subjektu, kde nejde len o vzťah podnetu a orga­nizmu, ale aj o vzťah subjektu a objektu. Pozoruje sa tu vývojové hra­disko, ktoré navazuje na aspekty biologických a fyziologických prístupov a zákonitostí učenia. 

Aspekt kybernetický skúma vnútorné súvislosti medzi kybernetickou charakteristikou učiaceho sa systému a jeho učebnou činnosťou, ktorý mení svoje správanie jednak pod vplyvom pósobenia okolitých podmie­nok a jednak na základe už dosiahnutých výsledkov vlastného sprá­
vania. 

Aspekt spoločenskej determinácie učenia, ktorou sa zaoberá predo­všetkým sociálna psychológia, ktorá študuje spoločensky dóležitú funkciu 
učenia sa jedincov v spoločnosti a pre spoločnosť. 

Aspekt gnozeologický nám pomáha osvetliť podstatu učenia vo vzťahu k základným filozofickým kategóriám. Ide tu o učenie ako o špecifickú formu poznávania. 
Aspekt logický nám pomáha na základe logických zákonov , pojmov a deduktívnych sústav poznať dóležité stránky štruktúry a procesu uče­nia. Pri riadenom učení je dóležité napr ., aby poznatky, ktoré si má 

učiaci si osvojiť holi usporiadané podfa logickej úspornosti. Týka sa to predovšetkým učenia pojmového a riešenia problému. 
Aspekt pedagogický skúma tie zvláštnosti, ktoré vznikajú v procese 

učenia v zámerne navodzovaných výchovných a didaktických podmien­kach pri riadenom, teda ciefavedomom, plánovitom a systematickom 
učení v jednotlivých vývinových etapách človeka. 

Z týchto aspektov vidíme, že učenie nie je predmetom bádania len psychológie, ale aj iných vied. Psychológia, najma zoopsychológia, po­
rovnávacia psychológia a pedagogická psychológia disponujú najbohat ­ším výskumným materi-álom a teoretickými koncepciami v problema­tikách učenia. Dnes ,sa už hovorí o psychológii učenia ako špeciálne j psychologickej disciplíne. Podfa E. B. Hunta 2 už začiatkom 60-tych ro­kov nášho storočia výskumy, ktoré sa týkali problémov učenia tvorili 

2 Hun t, E. B.: Concept Learning (An Information Processing Problem), New York - London, 1962. 
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polovicu publikovanej literat úry . V experimentálnej psychológii, ale aj 

v teoretickej oblasti psychológovia vypracovali v oblasti učenia naj~yste­

matickej šiu ana lýzu psychickej činnosti človeka. 

Učenie je jedným z naj aktívnejších a najproduktívnejších oblastí psy­

chologických výskumov, najmii experimentovania, čo súvisí s nesmier ­

nym praktickým významom učenia vóbec. Učenie sa dotýka (ako sme 

už povedali) života každého jedinca. Problémy učenia neaktivizujú len 

experimentátorov, ale aj psychologických teoretikov. Experimentálne 

a teoretické práce psychológov vzájomne súvisia. Experimentálne údaje 

tvoria také množstvo faktov, že teoretikov priamo vyzývajú, aby ich 

systematizovali, aby hfadali spoločné mechanizmy a zákonitosti tohto 

procesu v rozličných oblastiach činností, najmii činností Iudí. Na druhej 

strane teoretici vyslovujú okolo jednotlivých druhov učenia množstvo 

hypotéz, ktoré sa v experimentoch (a nielen v experimentoch) majú 

overovať, modifikovať, prípadne vyvracať. K. Foppa 3 pripomína, že ob­

dobie, kecly bolo príliš málo faktov na formulovanie istej teórie učenia 

je dávno za nami a teraz v tejto oblasti je situácia, keď n ám objavy 

začínajú prerastať cez hlavu. 
Aj napriek týmto skutočnostiam nevieme presne definovať učenie, res­

pektíve pokus o definovanie učenia robí psychológom ťažkosti. R. S. Wo­

odworrh - H. Schlosberg píšu: ,,Ťažko podať definíciu učenia, ktorá 

by hola dosť široká a nebola príliš široká. "4 Podra nich učenie nie je 1ba 

jeden druh aktivity organizmu, ale je to činnosť organizmu počas mno­

hých druho v aktivity. Naskytla sa otázka, prečo nám robí ťažkosti defi­

novať učenie, ke·ď disponujeme už tofkými výskumnými prvkami? Predo­

všetkým preto, lebo učenie nie je proces vlastný iba človeku, ale takmer 

všetkým živočíchom a podať definíciu, ktorá by presne určila podstatu 

spoločného v učení u zvierat i u !udí naráža na metodologické ťažkosti. 

Tak isto pedagogické definície učenia majú . svoje nedostatky, lebo 

procesy sa často zužujú iba na osvojovanie poznatkov, na didaktickú 

stránku problému. To súvisí s tradičným intelektualistickým ponímaním 

učenia a výchovy. Z metodologického, ale ani z praktického hfadiska nám 

nevyhovujú takéto definície učenia. 

Západní autori najčastejšie definujú učenie ako proces prisp6sobo­

vania sa organizmu k prostrediu. Je to adaptačné poňatie učenia. Podra 

O. Kondáša 5 tu hrozí nebezpečenstvo širokých vymedzení celej proble­

matiky, na ktoré upozornil aj A. N. Leontiev 6
, ktorý poukazuje na to, že 

tieto adaptačné mechanizmy učenia nemažeme chápať tak, že u !udí sú 

3 Fo pp a, K.: . Ergebnisse und Probleme der Lernpsychologie, Koln - Berlín, 

1966. 
4 Wood w o r t h, R. S. - S c h I o s b erg, H.: Experimentálna psychológia, 

SAV Bratislava, 1959, str. 556. 
5 K on dáš, O.: Podiel učenia v psychoterapii, SAV Bratislava, 1964, str . 23. 
6 Le on ti c v, A. N.: Problémy psychického vývoje, SPN Praha, 1966. 
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kvantita tívne zložitejšie vplyvom jazyka a rozličných společenských in­štitúcií ako u zvierat. Podia neho u človeka nedochádza len ku kvantita­tívnemu narastaniu zložitosti druhový ch a individuálnych adaptačných procesov . Preto nemažeme učenie človeka vysvetliť na základe pokusov, které sa získali u zvierat an i vtedy, ked u !udí pridáme faktor reči. Na toto upozornil vo svojej mladosti sám E. Thorndike 7 v tom zmysle, že človek je živočich, který vie hovoriť práve tak málo ako je slon krava plus chobot, i keď to v dalšom ani Thorndike nerešpektoval. 
Adaptačné poňatie učenia možno vyhovuje v zoopsychológii, ale v uče­ní človeka už nie. Nevyčerpáva celú jej podstatu. Učenie u človeka vedie dalej k tvorivému mysleniu , k samostatnému a zodpovednému rozhodo­vaniu. človek sa pomocou výsledkov učenia maže dostať do konfliktov so svojím okolím, neraz mu sí bojovať proti starým názorem v menej progre sívnom prostredí. 
V tejto práci sa nebudeme zaobera ť definíc iou učenia vo všeobecnosti, t. j. učením, které je společné pre celú živočíšnu rí šu. Nebudeme hovoriť o učení v najširšom slova zmysle, ako to robia napr. americkí psycho­lógovia8, ktorí skoro bez výnimk y svoje teoretické názory budujú na vý­sledkoch výskumo_v so zvieratmi. Takto poníman é učenie má svoje korene ešte u Thordika, ktorý vo svojich výskumoch hfadal také zákonHosti učenia, které sú odlišné od učenia sa zvierat v klietke až po učenie člo­veka. Budeme sa zaoberať len učením človeka, resp. jeho určením. Mu­síme rozlišovať dva druhy učenia. Podra S. L. Rubinštejna 9 pr v ú f o r m u, resp. prvý druh učenia človeka mažeme charakterizovať ako zvláštnu činnosť, kter á je špeciálne zamera na na naučenie sa niečoho, čiže činnosť, která má svoj priamy jediný cieI. Ide tu o zámerné učenie sa človeka; napr. žiak sa zámerne učí algebru. 
Druhým druhom učenia je učenie ako výsledek činnosti, které bezpro­stredne smeruje k inému cieJu. Vystupuje ako komponent inej činnosti, do ktorej je proces učenia zahrnutý. Ten to druhý druh učenia je historic­ky pr votný. Napr. takto sa človek učí reč, materinský jazyk n ie ciefa­v,edome, nie špeciálne, ale používa ho v styku s inými !uďmi alebo pri istej činnosti, ktorá smeruje k uspokojeniu jeho potrieb. Napr . malé dieťa pri rozličných hravých činnostiach sa učí materinský jazyk, pričom učenie sa reči nie je jeho ciefom, ale výsledkom hravých činnosti, ktoré sú zamerané na iné ciele. Rubin štejn pripomína, že vývin psychiky člo­veka sa uskutočňuje .pomocou učenia oboch druhov učenia vcelku i v jed­note v šir šom i v užšom slova zmysle. Z tohto vyplý va, že aj u človeka 

7 Tamtiež: str. 220. 
8 T ho r p, L. P. - S chm u 11 e r, A. M.: Contemporary Theories of Learning, New York, 1954, str. 451. 
9 R u b in š t e j n, S. L.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1964, str. 174 a ďalej. 
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musíme hovoriť. o učení v sirsom a o učení v uzsom slova zmysle 
a v tomto ponímaní aj musíme definovať učenie človeka. 

Definíciu určenia v širšom zmysle podáme podfa A. N. Leontieva 10
, 

ktorý učenie chápe ako proces, v ktorom si organizmus osvojuje indivi­
duálnu skúsenosť. O učenie ide vtedy, ak sa organizmus aktívne prispa­
sobuje svojmu prostrediu vo forme zmeny správania. Podstatné v Iud­
skom učení podfa Leontieva je preberanie druhovej, spoločensko-historic­
kej skúsenosti fudstva. Učenie nielenže navodzuje zmeny správania u ru­
dí, ale aj rozvíja jeho osobnosť. Podobne ako Leontiev určuje učenie 
človeka v širšom zmysle aj L. Maršálová: ,,Učenie možno definovať ako 
zmenu v organizme človeka, resp. v jeho schopnostiach, ktorá je závislá 
od opakovaných skúseností a ktorá sa prejavuje v zmenách správania 
a vykazuje viac alebo menej trvalú zmenu. 11 J. Linhart definuje učenie 
t~kto: ,, ... učenie je tou formou činnosti, pri ktorej jedinec mení svoje 
správanie a svoje vlastnosti pod vplyvom vonkajších podmienok a v zá­
".islosti na výsledkoch svojho konania. "12 Linhart učenie považuj e za zá­
kladný regulačný proces, ktorý formuje činnosť i vlastnosti osobnosti 
človeka. · 

Títo autori, podobne ~o aj iní, upozorňujú, že nemožno každú zmenu 
pripisovať učeniu. Učenie sice navodzuje zmenu správania človeka, ale 
každá zmena správania nie je výsledkem učenia . 
. Zmena správania maže byť výsledkem zdedených vlastností, ako sú 

napr. nepodmienené reflexy, pudy, inštinkty a pod. Mažeme sa na ne 
pozerať ako na druhové vlastnosti organizmu. Napr. pri silnom svetle 
sťahujeme, privierame zorničku oka. Tieto nepodmienené reflexy sa člo­
vek v ontogenéze neučí. 

Zmena správa nia človeka maže byť výsledkom rastových tendencií, 
čiže zrenia. Rast v individuálnom živote skutočne navodzuje rozličné 
zmeny správania jedinca. Tak napríklad vieme, že vplyvom rastových 
tendencií sa u detí v strednom školskom veku dostavuje puberta, ktorá 
do značnej miery roení správanie pubescentov. 

Napokon zmenu správania jedinca mažu navodiť aj momentálne stavy 
organizmu, či už ide o stavy fyziologické, psychické alebo psychofyziolo­
gické. Príliš vefká radosť, ale aj vefký žiaf menia naše správanie. Sprá­
vanie človeka sa vefmi mení aj vplyvom únavy, ktorú tiež považujeme 
za aktuálny psychofyziologický stav organizmu. Únava ovplyvňuje vý­
konnosť všetkých našich telesných i duševných funkcií, ktoré potom vedú 
k zmene správania nášho organizmu, obyčajne negatívne. 

ig L e on t i ev, A. N .: O bučení je kak problema psichologii, Voprosy psichologii, 
1960, roč. 6, č. 6, str . 13. 

11 Ď u r i č, L. - š t e fa no v i č, J. a kol.: Psychológia pre učitelov, SPN, Bra­
tislava 1973, str. 211. 

12 Linhart, J.: Psychologie učení, SPN Praha, 1967, str. 12. 
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Takéto široké ponímanie učenia človeka má ten význam, že sa nezu­
žuje iba na jednotlivé stránky osobnosti, ale že učeniu pripisuje osob­
nosť formujúci význam v celej komplexnosti. Takto chápe učenie aj 
T. Pardel 13, ktorý za hlavnú črtu učenia človeka považuje tvorivý mo­
ment, ktorý sa odráža v schopnosti sebautvárania, sebaregulácie, seba­
výchouy. Pomocou takto ponímaného učenia rozvíja sa schopnosť človeka 
utvárať, formovať a rozvíjať svoju osobnosť. 

Vyššie uvedená definícia učenia zodpovedá nášmu určeniu predmetu 
pedagogickej psychológie, ako aj definovaniu vedy pedagogickej psycho­
lógie. Napriek tomu je potrebné v rámci tohto určenia, t. j. definovania 
Iudského učenia (a nie mimo neho) podať zúženejšiu, presnejšiu cha­
rakteristiku učenia, ktoré nazývame riadeným učením. Pod ním rozumie­
me učenie v škole, ktoré prebieha u žiakov spočiatku za pomoci učitefov 
a vychovávatefov, za pomoci ich riadenia, usmerňovania a kontroly. 
Neskar maže mať aj podobu sebavzdelávania a sebavýchovy. Učenie 
podfa Rubinštejna budeme považovať za zvláštnu, špeciálnu činnosť, 
ktorá je zameraná na naučenie sa presne stanovených didaktických a vý­
chovných ciefov. V tomto zmysle definuje učenie aj J. Štefanovič: 
,,V užšom vymedzení sa pod učením rozumie zámerné (ciefavedomé) 
a systematické nadobúdanie vedomostí, zručností a návykov, ako aj fo­
riem správania a osobných vlastností" .14 Takto ponímané učenie sa 
uskutočňuje predovšetkým v škole a vo výchovných zariadeniach vabec. 

V minulosti učenie charakterizovalo sa ešte zúženejšie. Napríklad via­
cerí autori sa dívali na učenie iba ako na proces osvoJovania vedomostí, 
ba dokonca vplyvom Ebbinghausových pamaťových pokusov sa hovorilo 
iba o pamaťovom učení. Neskar sa pojem učenia v užšom zmysle roz­
šíril a chápal sa z didaktickej stránky ako činnosť človeka, ktorá je 

· usmernená na aktívne osvojenie si vedomostí, zručností a návykov, teda 
na vzdelávanie. Vynechali sa tu také ciele výchovnovyučovacieho a vzde­
lávacieho procesu, ako sú osobnostné stránky človeka až po jeho morálne 
vlastnosti. 

Vefmi zúžené chápanie učenia vedie k istej jednostrannosti a nepriaz­
nivo sa maže odrážať v pedagogickej praxi pri utváraní osobnosti žiakov. 
Socialistická výchova nepodceňuje vzdelávaciu funkciu .učenia, avšak 
zdarazňuje a vyžaduje všestranné rozvinutie osobnosti človeka. Na tomto 
nemení nič ani skutočnosť, že v doterajšej pedagogickej teórii a praxi 
sa viac využívali poznatky z psychológie učenia pre teóriu vyučovania 
ako pre teóriu výchovy. Súviselo to aj s tým, že psychológovia, pracu-

13 P a r d e 1, T.: Špecifičnosť učenia u človeka a jeho zástoj pri utváraní osobnosti 
v ontogenéze, In: Psychologica, zbornik FFUK v Bratislave, roč. XIII (II), 1962, 
str. 9-17. 

14 š t e fa no v i č, J.: Psychológia pre gymnáziá a pedagogické školy, SPN Bra­
tislava, 1971, str . 217. 
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júci v problémech učenia viac riešili a riešia otázky súvisiace s osvojo­
vaním poznatkov a menej s problémami utváran ia a formovania osob­
nostných vlastností dorastajúceho pokolenia. Žiar, tento nedostatok majú 
ďalšie časti tejto kapitoly. Je to výzva pre pedagogických psycho lógov, 
aby ·sa popri psychológii vyučovania ovefa intenzívnejšie podujali riešiť 

· otázky a problémy psycho lógie výchovy. V tomto smere sú cenné práce 
J. Linharta a T. Pardela, ktorí vidia v učení doležitú regulatívnu funk­
ciu činnosti človeka. Z týchto príčin sa bližšie oboznámime so všeobec­
ným modelom riadeného učenia podfa J. Linharta. Tu autor zdorazňuje, 
že akonáhle je učenie zámerne riadené a kontrolované, hovoríme o vy­
učovaní a výchove. Je tu teda zdorazňovaná pedagogicko-psychologická 
stránka. 

Obr. č. 1 Všeobecný model riadeného učenia 

p 

Táto Linhartova schéma riadeného učenia predstavuje všeobecné vzťa­
hy medzi učitefom (C), žiakom (R), prostriedkami, t. j. vyučovacími 
pomockami (P), činitefmi, ktoré na proces učenia žiaka rušivo p6sobia 
( D) a výsledek, efekt. učenia ( E). 

Zo schémy vidieť, že na žiaka (R ) p6sobí učiter buď priamo alebo 
prostredníctvom učebných pom6cok (P), al ebo súčasne aj priamo, aj 
prostredkovane. Zároveň na Žiaka p6sobia aj rušivé , deštruktívne vply­
vy (D), ktoré m6žu byť dvojakého druhu. Sú to jednak vplyvy uon­
kajšie (hluk, zlé osvetlenie, zlý režim dňa, zlé pomery v rodine a pod.) 
a jednak unútorné (choroba, únava, nezáujem, nepriaznivé psyohic:ké 
stavy a pod.). Rušivé vplyvy sú v rozpore, často aj v protiklade s týrni 
ciefmi, ktoré chce učitef dosiahnuť. 

Bojovať proti deštruktívnym činitefom, alebo aspoň zmierňovať ich 
negatívne účinky možno dvojako: 

a) rešpektovať psychohygienické požiadavky, t. j. preventí vne im ne­
dať možnosť vzniku; 
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b) zosilňovať regulatívnu sústavu Žiaka, upevňova"ť ich véifu a moti­
váciu v učení. Teda, naučlť žiakov učiť sa aj za nie vždy najideálnejších 
podmienok. 

Vo!ba a použitie učebných pom6cok a prost riedkov závisí od peda­
gogického vzdelania a majs-trovstva učitefov, ktoré použije a akým sp6-
sobom. Dnes, ked škole na pomoc prichádza technika, zaznamenáva sa 
aj v tomto smere istý pokrok. 

Zo schémy vidieť, že žiak mení svoje sprá vanie nielen vplyvom 
vonkajších činitefov (C, P, D), ale aj vplyvom výsledkov vlast­
ného učenia. Je to znázornené spatnovazbovým okruhom sústavy 
R + E a jeho kontrolnou spatnou informáci o,u od R + E k učite­
Iovi (C). Ide tu jednak o priamu regulatívnu spatnú va.zbu z h!adiska 
učiaceho sa Žiaka, pričom žiak sám kontroluje, či dosiahol žiadaný vý­
sledok a jednak o rezultatívnu spatnú vbazu , kde učitef porovnáva vý­
sledok, efekt (E) učenia sa žiaka s cieJom, ktorý v učení určil. Okrem 
týchto vazieb medzi uvedenými zložkami riadeného učenia sú tu ešte 
dalšie, ktoré Hež prispievajú ku kontro1e učenia. Najvačší význam tu má 
kontrola učenia, v ktorej sa sám žiak dozvedá, čl jeho postup v učení bol 
správny alebo nie. 

Po stručnej charaktedstike všeobecných próblémov psychológie učenia, 
po určení pojmu učenia v širšom i užšom zmysle a po schematickom 
znázornení modelu učenia z hradiska pedagogickej psychológie prikro­
číme k objasneniu dalších niemenej významných otázok učenia, t. j. · 
k druhom učenia. 

7.2. Druhy učenia 

Vždy,, ked hovoríme o učení, musíme vedieť o aký druh učenia nám 
ide. Umožní nám to lepšie pochopiť priebeh učenia, podmienky učenia 
a vzájomné vzťahy medzi nimi. 

V psychologickej literatúre sa stretávame s rozličnými druhmi učenia. 
Všimnime si názory našich domácích autorov. J. Linhart 16 podla jed­
notlivých kritérií delí učenie na tieto druhy: Kritérium, ktoré plynie 
z kvalitatívnych vývinových rozdielov umožňuje rozlišovať učenie sub­
humánnych živočíchov a učenie ludské . Učenie človeka je zvláštnym 
druhom učenia, ktoré sa v priebehu spoločensko-historického vývinu oso­
bitne špecifikovalo. Ďalším jeho kritériom je analýza vzťahu medzi hrou, 
učením a prácou. Z tohto hfadiska rozoznáva Linhart učenie direktné 
(priame, zámerné), v ktorom má déiležité miesto úloha, či už vo forme 

15 L in h a r t, J.: Psychologické problémy teorie učen!, NčSA V Praha , 1965, 
,tr. 282-283. 

16 Linhart, J.: Psychologie učen!, SPN Praha, 1967. 
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problému a cvičenia a indirektné (nepriame), pri ktorom sa osob~ pria­
mo nezameriava na učenie (to je tzv. neúmyselné učenie). 

Snahy triediť učenie na druhy z hfadiska procesov a mechanizmov, 
ktoré sa pri učení zúčastňujú sú: učenie náhodným asiciačným združo­

vaním, učenie podmieňovaním, učenie napodobňovaním, učenie na zá­
klade kontroly výsledkov činnosti, učenie pomocou inštrukcie, učenie 

riešením problému a učenie porozumením alebo myšlienkovou analýzou. 
L. Maršálová 17 rozlišuje tieto druhy učenia: podmieňovanie, percep­

tuálno-motorické učenie, verbálne učenie, pojmové učenie a riešenie 
problému. Toto rozlišovanie, tak ako v minulosti, tak aj teraz ukázalo 

sa byť vhodným pre praktické zretele. 
T. Pardel18 rozlišuje tieto druhy učenia: pami.#ové učenie (memoro­

vanie), riešenie úlohy a použitie vedomosti pri riešení úloh v praktic­
kom živote. J. štefanovič19 uvádza druhy učenia podia toho, čo si je­
dinec osvojuje: intelektuálne učenie, ktoré maže mať ráz bud pami:ifového 
učenia (memorovanie) alebo myšlienkového (pojmového) učenia, dalej 

je to motorické učenie a napokon sociálne učenie. 
Neuvádzame druhy učenia podia zahraničných autorov, lebo ani tie by 

lepšie neobja-snili daný problém. Aj u nich -sa vyskytujú rozličné kritéria 
pre zatrieďovanie učenia do jednotlivých druhov a typov. Pri delení uče­
nia sa budeme pridržiavať delenia podfa L. Maršálovej, ktorá vychádza 
z novších rozborov učenia. Preberieme teda tieto druhy učenia: 

a ) podmieňovanie 
b) perceptuálno-motorické učenie 

c) verbálne učenie 
d) pojmové učenie 
e) učenie riešením problému 

7,2. 1. Podmieňovanie 

Podstatou tohto druhu učenia je utváranie podmienených reflexov 
(dočasných nervových spojov, asociácii v mozgu). Dočasné nervové spo­
je, ktoré sú fyziologickým základem podmienených reflexov vznikajú 
vtedy, ak sa podmienené podnety spájajú s tzv. posilňovaním a upevňujú 
utvárajúce sa dočasné spoje. 

Podmieňovanie zvykneme d~liť na tzv. klasické, pavlovovské a na 
inštrumentálne, skinnerovské podmieňovanie. 

17 Marš á 1 o v á, L.: Psychológia učenia v skriptách L. ůurič a kol.: Základy 
psychológie pre stredoškolských profesorov, SPN Bratislava, 1968. 

18 Parde 1, T.: Pedagogická psychológia, III. vyd. SPN Bratislava, 1967. 
19 š t e fa no v i č, J.: Psychológia pre gymnáziá a pedagogické školy, SPN Bra­

tislava, 1971. 
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Klasické podmieňouanie popísal a objasnil I. P. Pavlov, nosíte! No­
belovej ceny pokusmi na psoch. Pavlov objavil podmienenými reflexmi 
a ich mechanizmami najvšeobecnejšie zákonitosti učenia (preto niektorí 
autori považujú pavlavovské podmieňovanie za jednu teóriu učenia 
a nielen za jeden druh učenia). Základný mechanizmus učenia pod!a 
klasického podmieňovania mažeme znázorniť takto: 

NP -+ -+ R 
DS ! 
pp-+ 

NP = nepodmienený podnet (napr. potrava) 
DS = dočasný nervový spoj v mozgu 
PP = podmienený podnet (napr. zvuk zvončeka) 

R = reakcia zvierafa alebo človeka 

Ako schéma naznačuje, podmienený podnet (PP) cez dočasný nervový 
spoj (DS) maže vyvolať adekvátnu reakciu (R) aj vtedy, ak nepodmie­
nený podnet (NP) momentálne nepasobí. K tomu je treba, aby sa 
dočasný nervový spoj medzi patričnými mozgovými centrami analyzá­
torov nepodmieneného a podmieneného podnetu vytvoril a posilňoval. 
Pomocou tohto mechanizmu mažeme vysvetliť vznik všetkých základ­
ných spojov. To je učenie na základe podmieňovania. 

Podra tohto druhu podmieňovania sú rozdiely medzi učením zvieraťa 
a človeka. Kým u zvieraťa sa pomocou podmieňovania utvárajú iba spo­
je dočasné, u človeka mažu vznikať aj definitívne formy reflexných 
procesov, ba mažeme objaviť aj formy tvorivej odpovede . Spoje u fudí 
sú aj kvalitatívne iné ako u zvieraťa. Okrem stálosti tieto spoje sú 
všeobecné, stručné, zvnútorňované, čiže nie sú jednoduchými kópiami 
spojov vonkajšieho sveta. 

Význam Pavlovovho podmieňovania spočíva v tom, že poukázal na 
také javy, ktoré sa stali vysvetfovacími mechanizmami a pojmami pro­
cesu učenia véibec ( dočasné spojenie, vyhasínania, iradiácia, koncentrá­
cia, generalizácia, diferenciačný útlm). 

Operačné (inštrumentálne) podmieňouanie. Toto podmieňovanie sa 
najčastejšie dáva do súvislosti s pokusmi Skinnera . Podra O. Kondáša 20 

operačné podmieňovanie je elementárna forma (druh) učenia s výcho­
diskovým typom učenia pokusom a omylom. V oboch druhoch podmie­
ňovania nachádzame spoločné prvky, predsa však je medzi nimi istá 
odlišnosť. Operačné podmieňovanie objasníme pomocou pokusov Skin­
nera, ktoré robil s hladnými krysami. Kry·sa je v -skrini, s pákou, ktorú 

2° Kondáš, O.: Podiel učenia v psychoterapii, VSAV Brati slava , 1964, 
str. 40-42. 
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,,má" stlačiť, aby sa jej do misky prisunula malá guiočka potravy. Spo­
čiatku sa stlačenie páčky robí náhodne (pokusem a omylom). V ďalších 
pokusech krysa stláča páčku rýchlejšie a rýchlejšie, kým sa to nenaučí 
robiť bez chaotických reakcií, teda naraz. Samozrejme, pri každom stla­
čení páčky sa do misky pri sun ie gufočka potravy. 

Páčka v operačnej skrinke predstavuje podmienený podnet (PP) 
a vedie iba na uvofoenie cidovej odpovede (prisunutie gufočky potra­
vy). Vlastná reakcia krysy spočíva v jedení potravy a nie v slinení. 
Mierou sily podmieneného podnetu (PP) je častá odpoveď, stláčania 
páčky. 

Na základe viacerých prác najmii. vyššie citovaných prác L. Maršá­
lovej a O. Kondáša rozdiel medzi klasickým a operačným podmieňo­
vaním možno vidieť v týchto skutočnostiach: 

Pri klasickom podmieňovaní sa hneď po podmi enenom podnete - PP 
(napr. zvonček, svetlo) objavuje nepodmienený podnet - NP (napr. 
potrava). Keď sa toto viackrát opakuje, vznikne dočasný nervový spoj, 
utvorí sa podmienený reflex a už samotný podmienený podnet vyvolá 
takú istú reakciu (napr. sli<nenie zvieraťa) ako nepodm ienený p:>dnet. Pri 
operačnom podmieňovaní sa krysa musela naučiť stláčať páčku a až 
potom na stane posilnenie (pomocou potravy) podmieneného spojenia 
medzi páčkou a stláčaním. · 

Teda pri operačnom podmieňovaní (na rozd iel od podmieňovania 
klasickéh o) podmienená od poveď má inú povahu, než nepodmi enená 
odpoveď. (Videli sme, že podmieneno u odpoveďou je stlačanie páčky 
a nepodmienou odpoveďou požieranie jedla.) To je prvá odlišnosť. 

Druhou odlišnosťou medzi oboma druhmi podmieňovania je, že pri 
operačnom podmieňovaní sa zvýrazňuje ciefová aktivita subjekt u (po­
kusného zvieraťa alebo človeka). Od jeho podmienenej odpovede závisí, 
či získa predmet posilnenia alebo nie, či sa vyhne predmetu ohrozenia. 
Pri klasickom podmieňovaní je aktivita na strane experimentátora, kým 
pri operačnom podmieňovaní je na strane subjektu, ktorý sa učí. Keďže 
touto aktivitou v živote · sa označujú predovšetkým Iudia, operačné pod­
mieňovanie maže mať istú modelovú hodnotu pre opis a analýzu nie­
ktorých stránek učenia človeka. 

Tento druh podmieňovania vidíme predovšetkým u niektorých foriem 
učenia sa u malých <letí. Dieťa si tak získa napr. motorické zručnosti 
narábať s bábikou, ktorá pri stláčaní vydáva isté príjemné zvuky. Napr. 
keď náhodou otvorí krabičku a ozve sa príjemná melódia, alebo otočí 
gombík a začne hrať rádio, alebo stlačením páčky sa objaví bábika a pod . 
Pomocou operačného podmieňovania sa učí dieťa stáť. Ak sa pokus raz 
podarí na základe zákona optimálnej realizácie dieťa znovu a znovu 
skúša istú činnosť, kým sa ju celkom nenaučí. Aj vyslovovan ie prvých 
slov sa uskutočňuje operačným podmieňovaním. 
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Utv.áranie podmienených reflexov u fodí, najma u dospelých sa deje 
Jažšié ako u zvierat. Napr. jednoduché vegetatívne podmienené reflexy 
u psa sa utvoria pri 5 - 20-násobnom p6sobení podmieneného podnetu, 
kým u dospelého človeka až pri 40-60-násobnom posobení. 21 U detí . 
-sa učenie podmieňovaním uplatňuje viac ako u dospelých. Niektoré so­
matické reakcie, pri ktorých hrá úlohu vedomá kontrola a v6fa (napr. 
odtiahnutie ruky, podmienené elektrickým úderom), u detí sa iahko 
utvárajú, ale u niektorých dospelých sa v6bec nedajú vypestovať pod­
mieňovaním. 

7.2.2. Perceptuálno•motorické učenie 

V literatúre sa často stretávame s náhfadmi, podfa ktorých „percep­
tuálne učenie" a „motorické učenie" predstavujú samostatné druhy uče­
nia. Preto, že riešime predovšetkým problémy riadeného učenia, v našej 
školskej praxi sa nikdy nevyskytujú tieto druhy učenia osobitne, samo­
satne, ale spolu, a preto sme ich uviedli pod spoločným názvom per­
ceptuálno-motorické učenie (niekedy býva označovanie aj ako senzo­
motorické učenie). 

Už aj z názvu tohto druhu učenia vyplýva, že tu ide o učenie ma­
nuálnym zručnostiam, návykom, motorickým operáciám. Podra L. Po­
žára22 perceptuálno-motorické učenie predstavuje jeden zo základných 
druhov učenia na jednoduchej úrovni bez verbálnej zložky (pokiaI sa 
u človeka m6že v6bec táto 'zložka vylúčiť). Pri tomto druhu učenia ide 
o odpovede motorickej povahy, ktoré sa osvojujú v súvislosti so -senzoric­
kými javmi. 

Dnes sa tomuto druhu učenia pripisuje značný význam, lebo má oh­
jasniť ako sa zreťazujú jednotlivé motorické operácie do funkčných celkov 
napr. pri písani, písaní na stroji, pri rozličných druhoch športu, šoféro­
vaní, v hre na nástrojoch a pod. Preto tento druh učenia zvykne byť 
charakterizovaný aj ako zreťazenie motorických úkonov. L. Požár defi­
nuje perceptuálno-motorické učenie „ako vysoko priestorovo a časovo 
organizovaný proces, v ktorom prebiehajú zmeny v organizácii a v sche­
matizácii činnosti na základe vzájomného p6sobenia zmien v percipo­
vanej podnetovej schéme a zmien v sekvencii radu odpovedí na základe 

• 
21 M e i li, R. - Rohr ach e r, H.: Učebnice experimentáln! psychologie, SPN 

Praha, 1967, str. 120. 
22 P o ž á r, L.: Perce_ptuálno-motorické učenie. In: Zbomlku FFUK Psychologica 

XIX/VIII 1968, str. 141/189. 
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'princípu spiitnej vazby, pričom podstatnými sa javia zmeny v s.ekvenčnej 
organizácii činnosti". 23 

. 

Pri perceptuálno-motorickorri učení motorické odpovede, motorické 
úkony sú zložitejšie, než ako sme to videli pri motorických odpovediach 
utvorených podmieňovaním. Sú iné aj kvalitou. Pri tomto druhu učenia 
nejde len o mechanické pospájanie alebo zreťazenie jednotlivých pohy­
bových prvkov, ale o integrovanú funkčnú a dynamickú . jednotu všet­
kých zložiek. Vidno to napr. pri učení elementárneho písania u ·žiakov 
1. post. ročníka ZDŠ. Pomocou učitefa si žiaci vo forme rozličných prí­
pravných cvikov a cvičení osvojujú jednotlivé články a prvky písmen. 
Každé písmeno pozostáva z množstva prvkov, slabika z dvoch-troch pís­
men a slovo z nieko!kých slabík, veta z nieko!kých slov. Pri ich napí­
saní každý prvok tvorí časť, zložku vyššie ho celku a v tomto celku má 
organizované miesto a funkciu . Tak isto je to aj s inými motorickými 
činnosťami, či už ide o pracovné operácie robotníka alebo chirurga. 

7.2.3. Verbálne učenie 

Verbálne učenie je najrozšírenejším druhom učenia človeka. Podstatná 
charakteristika verbálneho učenia spočíva v tom, že si človek osvojuje 
sled odpovedí, ktorý má verbálnu, slovnú povahu. Zásluhou Ebbing­
hausových experimentov sa tento druh učenia spája s pamiiťovým uče-
ním, t. j. s memorovaním. · 

Pri verbálnom učení najzákladnejšou charakteristikou je utváranie 
interverbálnych (medzislovných) asocia tívny ch spojov. Ide tu o utvo­
renie asociácií medzi jednotlivými slovami, ktoré sa nezdružujú na zá­
klade nejakej kauzálnej súvislosti alebo pochopenia ich zmyslu, ale len 
na základe s t y č n o s t i, čiže sa slová dostali do priestorového styku 
bud zároveň (simultánna styčnosť) alebo v bezprostrednej časovej ná­
slednosti ( sukcesívna styčnosť). 

Sila asociatívneho spojenia medzi verbálnymi prvkami závisí v pod­
state od dvoch zákonitostí. 24 Od zákona častosti (frekvencie) a zákona 
čerstvosti alebo novosti ( recencie). 

Zákon frekvencie zvýrazňuje, že čím -častejšie sa objavuj.ú vedra seba, 
i:lebo po sebe isté verbálne prvky, tým sú asociácie medzi nimi silnejšie: 
Cím ,sa častejšie dotýkajú isté slová medzi sebou v priestore alebo 
v is'1:om čase, tým sa medzi nimi tvoria stálejšie ,spojenia. 

Zákon novosti znamená to1ko, že čím je dotyk medzi verbá lnymi 

33 Požár, L.: Tamtiež, str. 146. _ . ·-
24 Bar k ó cz y, J. - P u t no k y, J.: Tanulás és motiváció ,' Tankoňyvkiadó Buda­

pest, 1967. 
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prvkami časovo čerstvejší, čím nedávnejšie sme ich spolu užívali , tým je 
asociácia medzi nimi pevnejšia. 

Tieto dva asociačné zákony majú verký význam ako pri samotnom 
verbálnom učení, ( t. j. osvojovaní slovného učiva) tak aj pri reprodukcii, 
pri odpovediach. 

Proces naučenia sa verbálneho materiálu trvá až dovtedy, kým učiaci 
sa neutvorí medzi nimi asociácie požadovanej sily, t. j. dovtedy, kým 
jedinec ich po prvýkrát dokáže bez chyby reprodukovať. Toto ,sa ni:izýva 
aj k r ,i té r i o m verbáln.eho učenia. Keď napr. žiak k bezchy.bnému 
naučeniu sa istej básne potrebuje desať opakovaní, v tom prípade ho­
voríme, že k tomuto kritériu potreboval 10 opakovaní. U iného ži:aka 
k dosiahnutiu kritér .ia verbálneho učenia básne bude stačiť menej alebo 
viac opakovaní. 

Aby sa odhalili isté zákonitosti verbálneho učenia, experimentuje sa 
učením .nezmyselných slabík alebo zmysluplných slov, čísel, ktoré však 
nemajú medzi sebou žiadne logické vzťahy, a to preto, aby sa čo naj­
viac vylúčila predchádzajúca skúsenosť učenia sa. Takto experimentoval 
H. Ebbinghaus. Jeho experimenty sa vyznačujú dvojakou zvláštnosťou: 

1. tým, že všetky pokusy učenia robil na sebe samom ( on sa úlohy 
učil, sám meral úroveň svojho učenia, sám vyhodnocoval a sám analy­
zoval svoje výkony). 

2. na výskum učenia použil nezmyselné slabiky alebo sériu nezmy­
selných slabík (napr. stipce 10 nezmyselných slabík u Ebbinghausa bol 
takýto: cev, big, fer, lat, Ion, lek, me, buv, te, leg). 

Ak chceme skúmať proces učenia sa nezmyse lných slabík, potom mu­
síme vedieť, že pre pokusné osoby sú tieto slabiky skutočne nezmyselné. 
Može ísť pravda aj o číslice, resp. čí-selné rady ( uspor iadané tak, aby sa 
tu vylúčila zmysluplnosť) a tiež o slová, medzi ktorými niet významový 
vzťah. L. Maršálová 25 píše o štyroch druhoch alebo typoch experimen­
tálnych úloh pri verbálnom učení. Sú to: a) sériové učenie, keď sa po­
kusná osoba musí učiť učebné prvky v tom poradí, ako sa mu pred kla­
dajú a v tom poradí aj odpovedá, b) volné učenie, keď pri odpovediach 
sa nemusí zachovať povodné poradie učebných prvkov, c) učenie párovo­
združených učebných prvkov. Prvý člen páru slov, čísel , slabík je pod­
net, druhý člen má funkciu odpovede (napr. pri učení sa cudzím slo­
víčkam, kde podnetom je napr. slovo v slovenčine a odpoveďou má byť 
patričné slovo cudzie (tak sa napríklad skúšajú aj cudzie slovíčka v ško­
le), d) učenie sa súvislým textom, ktoré sa však už blížia k vyšším for­
mám učenia (pojmovému učeniu). 

Pri verbálnom učení vdký význam má memorovani e. Ebbinghaus ako 
mieru pamaťového výkonu použil množstvo slabík, reprodukovaných po 

24 Maršálová, L.: Psychológia učenia v skriptách: L. Ďurič a kol.: Základy 
psychológie pre stredoškolských profesorov , SPN Bratislava, 1968. 
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istom čase a množstvo expozícií slabík, které je potrebné na úplné nauče­

nie ,sa. Stanovil tri základné metódy verbálne ho učenia: 
a) Metóda podržaných členou, kterou sa zisťuje počet verbálnych 

( slovných, číselných, slabikových) prvkov, které sú reprodukované po­

kusnými osobami bezprostredne po jednom exponovaní. Základným me­

chanizmem takéhoto učenia sú mechanizmy tzv. ,,bezprostrednej pamiit i" 

alebo „primárnej pamiiti". Čas medzi exponovaním podnetov a odpo­

veďou je minimálny, zanedbatefný. Pomocou tejto metódy sa zisťuje 

vlastne rozsah pamiiti pokusných osob, čiže -sa skúma aká je výkonnosť 

osob v učení bez opakovania. 
b) Met óda učenia sa často charakterizuje ako metóda naučenia. Pri 

tejto metóde sa pokusná osoba učí predložený materiál, až kým si ho 

bez chyby neosvojí. Napr . pokusnej osobe sa predkladá zoznam 10 sla­

bík. Po každom opakovaní sa učiaci pokúšajú slabiky reprodukovať. 

Podra úrovne ovládania učebných pr vkov sa zostavujú tzv. kriuky 

učenia, ktoré sú grafickým znázornením postupu opakovania. 

Graf č. 1 
Stúpanie opakovaní pri učení s pribúdajúcou učebnou látkou 

padla Ebbinghausových pokusov 

O 5 f0/520J0~05060 

Palet slabfk 

c) Metóda úspor spočívala u Ebbinghausa v učení sa celého radu 

slabík do úplného ovládania a o nejaký čas (hodiny, dni, týždne) sa 

učivo znova preskúšalo, pričom sa napr. už na druhý deň z neho za­

hudli isté prvky. Rad slabík je treba sa naučiť, a zisťuje sa koiko opa­

kovaní je treba pri každom novom učeni sa. Výsledky ukázali, že nauče­

né alebo zabudnuté učebné prvky sa efektívnejšie učia než nová látka. 

Vysvetfoje sa to tzv. ,,podprahovými stopami", t. j. vštepovaním, ktoré 

nestačí na bezchybné opakovanie, ale pomáha zabudnutú látku sa rých­

lejšie naučiť. 
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Touto metódou získané poznatky . sa m6žu úspešne uplatnit aj v škol­
skej praxi, keď učiteI vedie svojich žiakov k racionálnemu opakovaniu 
skor naučených častí učiva. Treba však zdorazniť, že učenie sa verbál­
nym prvkom alebo celkom, t. j. verbálne učenie v celku nie je taká 
jednoduchá záležitosť, ako sme to videli pri uvádzaní Ebbinghausových 
metód učenia. Tieto metódy majú veiký význam pre všeobecné otázky 
psychológie učenia, v istom zmy,sle aj pre učenie z hfadiska pedago­
gickej psychológie. No pre pedagogicko-psychologické ponímanie ver­
bálneho učenia tieto metódy nestačia. Ide o to, že osvojenie, t . j. nauče­
nie sa verbálnym materiálom v škole alebo pri domácích úlohách žiakov 
je ovplyvňované viacerými vážnymi činiteimi.27 Preberieme len tie, 
ktoré sú typické pre verbálne učenie. Ide o tieto činitele: 

a) Rozsah učebného materiálu 
b) Povaha učebného materiálu 
c) Zložitosť učebného materiálu 
d) Diskriminácia prvkov v učebnom materiáli 
e) Miesto (pozícia) prvkov Ý učebnom materiáli 

••• 
a) Rozsah verbálneho učebného materiálu znamená množstvo učeb­

ných prvkov, ktoré sa jedin ec má verbálne (slovne) naučiť. Ide tu 
o problém závislosti učenia sa od rozsahu verbálneho materiálu. Vý­
skumy v tomto smere ukázali, že pri viičšom rozsahu verbálneho učeb­
ného materiálu metódou podržaných prvkov, t. j. pri bezprostrednom 
reprodukovaní si jedinec pamiitá tým viac 

0

prvkov, čím je materiál roz­
siahlejší. Týka sa to len absolútneho počtu, kým v pomere k rozsahu 
celého materiálu podiel zapamiitaných prvkov so vzrastom materiálu 
klesá. Vysvetlíme si to na príklade. Ak napr. pokusná osoba po jedno­
rázovom exponovaní piati ch slov sa naučí všetky, tak je to 100 %-ný vý­
kon. Z desiatich exponovaných slov sa hned naučí 7 slov, čo je abso­
lútne viac ako v prvom prípade, ale je to iba 70 %-ný výkon. Pri 49 
slovách si zapamiitá po prvom exponovaní 17 slov, čo je 35 %-ný výkon. 
Teda vidno, že absolútny počet naučených verbálnych prvkov rastie 
s rastom celkového počtu prvkov, ale relatívne klesá. Ak sa má človek 
naučiť všetky prvky verbálneho materiálu, potom pripadne na jeden 
prvok · v rozsiahlejšom materiáli viac času (alebo viičšie množstvo opa­
kovaní) ako na jeden prvok v menej roz.siahlom materiáli. Podobné 
výsledky uvádza aj J. N. Sokolov28 v tabufke. 

26 Parde I, T. a kol.: Úvod do psychológie, SPN Brat!slava, 1970 str. 348. 
27 B ar k ó cz y, J. - Putno k y, J.: Tanulás és motiváció, Tankonyvkiadó, 

Budapest, 1967, str . 82-93. 
28 S o kol o v, J. N.: Některé problémy výzkumu paměti, Sov. věda, pedagogika 

psychologie, 1955, č. I., str. 65-79. 
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Tabulka č. 1 

Vzrast času na zapamatanie pri vzraste rozsahu materiálu (padla J. N. Sokolova) 

Počet slabik 
predložených na 

zapamatanie 

7 
12 
24 
36 

Cas v sekundách 
potrebný na naučenie 

jednej slabiky 

3 
14 
29 
42 

Ti eto výsledky zodpovedajú výsledkom, ktoré získal A. Ebbinghaus. 
Skúmal vzťahy medzi množstvom látky a počtom opakovania, který je 

potrebný na úplné osvojovanie si celej látky. Vyvodil z toho zákon 

(Ehbingthausov zákon), podfa ktorého počet opakovaní nestúpa úmerne 

množstuom látky, ale je nepomerne rýchlejší. Kým 6-7 nevýznamných 

-slabík mohol bez chyby reprodukovat po jednom podávaní, zatiar na 12 

sla-bík potreboval už 16 opakovaní a na 24 slabík až 44 opakovaní. Ná­
zorne to vidieť na grafe 2. 

Graf č. 2 
Vzťah medzi počtom opakovaní a množstvom učebných prvkov 
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P11fef opakovam: 

Produktivita verbálneho učenia neúmerne klesá narastaním množstva 
učebných prvkov. Ak napr. potrebuje žiak na naučenie 10 veršovej básne 
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15 minút, na naučenie 20 veršovej básne potrebuje až štvornásobok, t. j. 
60 minút. Toto je cenný poznatok pre učitefov napr. pri zadávaní domá­
cich úloh na verbálne učenie (básne, cudzie slová a pod.). 

b) Povaha učebného mater,iálu tiež ovplyvňuje efekt verbálneho uče­
nia. Výskumy v tejto oblasti bolí zamerané predovšetkým na skúmanie 
produktivity učenia nevýznamných a zmysluplných učebných prvkov. 
Otázka by mohla znieť: Kofko opakovaní je potrebných na naučenie sa 
15 nevýznamných slov, 15 zmysluplných slov, ktoré navzájom nemajú 
žiaden vzťah a 15 slov zoradených do vety, ktorá takto tvorí istý zmysel, 
význam. Ukázalo sa, že v prvom prípade na naučenie sa bolo potreb­
ných v priemere 20,4, v druhom 8,1 a v treťom 3,5 opakovaní. V dru­
hom, najmii však v treťom prípade iste zohrali pozitívnu úlohu pred­
chádzajúce asociácie, predchádzajúca skúsenosť učiacich sa. 

c) Zložitost (komplikovanosť) učebného materiálu vplýva na proces 
a výsledok verbálneho učenia sa. Sú učebné prvky, ktoré charakterizu ­
jeme ako Iahšie alebo ťažšie, · jednoduchšie alebo zložitejšie. Pre učiaceho 
sa m6žu byť fahšie napr. nevýznamné slabiky a ťažšie zasa zmysluplné 
slová. Pri tzv. fahších materiáloch postup a tempo učenia sa je spo­
čiatku lepšie, no nesk6r sa spomafuje. Napr. učenie sa cudziemu ja­
zyku vo všeobecnosti sa na začiatku javí ako úloha fahká, no nesk6r sa 
ukáže, že fahká nie je. Svedčí o tom aj prax. Je vefa dospelých Iudí, 
ktorí dobre ovládajú prvé kapitoly z rozličných učebníc cudzích jazykov, 
ale nesk6r sa pre náročnosť neraz vzdávajú. Pri zložitejších, ťažších 
učebných prvkoch je to naopak. Spočiatku postup a tempo je pomalšie, 
efekt učenia je menší, no nesk6r vplyvom zahriatia (efekt zahriatia) sa 
tempo zrýchfuje, výsledky sa zlepšujú. 

d) Diskriminácia prvkov v učebnom materiáli má význam pri ver­
bálnom učení sa. Čím sa jednotli vé prvky v učebnom materiáli dajú 
lepšie odlíšiť, tým prv sa ich naučíme. Platí to predovšetkým u mladších 
žiakov. L. V. Zankov uvádza výsledky výskumu Levitana, ktorý zistil, 
že ten istý počet opakovaní, za tých istých podmienok dal iné výsledky 
pri učení sa rozprávky a iné pri učení sa nesúvisiacich viet u žiakov 
4. postupného ročníka základnej školy. Počet viet bol v oboch prípadoch 
totožný. 

Z tabufky vidíme, že po prvom podaní sa žiakom 4. post. ročníka 
podarilo reprodukovať až 52 % z celkového počtu nesúvisiacich viet 
a len 13 % viet z rozprávky. Po štvrtom podaní sa v prvom prípade 
zvýšilo percento na 66 % a u rozprávky na 32 % . Zankov to vysvet foje 
tak, že rad nesúvisiacich viet ( vety boli takéhoto chara kteru: Dok tor 
vybral z palca vefký záder. Z ovčej vlny pletú svetre a pančuchy. V tá­
bore sa dalo každý deň kúpať). Každá jedna veta sa vefmi dobre dis­
kriminuje (odlišuje) od ostatných, a preto sa ich žiaci fahšie a rýchlej­
šie naučia. Vety v rozprávke tvorili súvislý myšlienkový celok. Jednot-
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Tabulka 2 

Percento reprodukovaných viet v rozprávke a v nesúvislom poradí (podla L. V. Zan• 

kova) 29 

Materiál 

Rozprávka I Rad nesúvisiacich viet 

% z celkového počtu viet 

po 1. podaní - , po 4. podaní 

13 
52 ., 32 

66 

livé vety samy osebe nemožno tak Iahko odlíšiť, a preto sa deti ťažšie 

a pomalšie učia. Žiak až neskór ich zoskupuje do menších celkov, kto­

rých častí si potom os.vojuje. 
Platí to aj pri sériovom učení (ked si osvojujeme slabiky, slová alebo 

čísla). Tu si učebné prvky opakujeme podia istých zoskupení, vznikajú 

medzi nimi pevnejšie asociácie v rámci celku na základe ich vzájomnej 

diskriminácie. Ide tu o tzv. efekt zoskupovani a učebných prvkov, ktorý 

je výsledkom organizácie prvkov v učebnom materiáli. Táto organizácia 

je niekedy daná v učebnom materiáli (napr. nesúvisiace vety u Levi­

tana), niekedy si ju musí urobiť učiaci sa sám. 

e) Miesto (poloha) prvkou v učebnom materiáli pri verbálnom učení 

má tiež vplyv na proces i výsledky verbálneho učenia. Učitelia - slo­

venčinári majú tie skúsenosti, že pri reprodukovaní básne (ktorú sa mali 

žiaci naučiť na domácu úlohu), najlepšie z nej vedia odrecitovať začia­

tok a koniec a najviac chýb robia v strede. Potvrdzujú to aj psycholo­

gické experimenty vo verbálnom učení. Ak použijeme metódu naučenia 

sa (metóda učenia) napr. 10 bezvýznamových slabík, úplné naučenie sa 

dostaví po 8 opakovaniach. 

Graf č. 3 
Micsto prvkov v učive a ich zapamiitúvanie 

f2J4-56789f0 

Poloho slabiky v rode 

29 Z a n k o v, L. V.: Pamiiť, SPN Bratislava, 1953 , str. 72. 
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Z grafu vidieť, že pokusná osoba po každom opakovani správne re­
produkovala l. a ~- slabiku a 5. sla,biku len dvakrát, čo znamená, že sa 
ju naučila na konci pokusu. Najviac správnyoh odpovedí pripadá na prvé 
a posledné slabiky a najmenej na 4. a .S. slabiku, teda na tie, ktoré sú 
v strede celého učebného materiálu, čo sa vysvetiuje proaktívnym a re­
troaktívnym útlmom, lebo stred je zasiahnutý ako z predchádzajúcich, 
tak aj nasledujúcich prvkov učebného materiálu. Začiatok učiva nepod­
lieha vplyvu proaktívneho a koniec retroaktívneho útlmu. Od-strániť tieto 
negatívne vplyvy je možné vtedy, keď sa viac venujeme stredný,m častiam 
uč_ebného materiálu (ked ich dokladnejšie a dlhšie opakujeme). 

PokiaI ide o verbálne učenie a o jeho význam najina v školských pod­
mienkach, často sa ozývajú hlasy, ktoré tento druh učenia odsudzujú. 
Považujú to za memorovanie, verbalizovanie, t. j. učenie sa bez pocho­
penia učebného materiálu. Kritik a je oprávnená, ak sa na školách pri 
učení žiakov vyzdvihuje , uprednostňuje iba tento druh učenia . na úkor 
vyšších forieni učenia sa. Treba však pripomenúť, že aj tento druh uče­
nia sa má svoje miesto na našich školách. Je istým predstupňom pred 
pojmovým učením a učením riešiť problém. Pre malé deti a mladších 
žiakov má vačší význam ako pre žiakov starších. Deti v predškolskom 
veku sa mnohému učia .práve pomocou verbálneho učenia (básničky, 
riekanky, rozprávky a koniec-koncov aj samotnú reč). Aj v škole sa 
stretávame s učebnými materiálmi, ktorých d6kladné osvojenie si ne­
vyhnutne vyžaduje znalosť istých faktov, údajov, zákonov, pravidiel, 
ktoré -si žiak získava verbá lnym učením (roky, mená osob, čísla, uda­
losti, názvy miest, pohorí, riek, štátov, výrobkov, knih, inštitúcií, pred­
metov, povolaní a pod.). Bez týchto a bez dalších údajov nie je možné 
si predstaviť ani základné vzdelanie. Nie je možné bez nich prikročiť 
k pojmovému učeniu. Pojmové učenie sa bezprostredne opiera o fakty 
takto osvojené. Bez verbálneho učenia nie je možné naučiť sa cudzím 
jazykom. Tu pochopenie významu a vzťahu slovenského slova a cudzieho 
slova učiacemu sa vera nepom6že, ak sa cudzie slovo dobre nenaučí. 
Pomocou verbálneho učenia si osvojuje aj vlastný materinský jazyk 
správne a kultivovane. Pre tieto a ďalšie príčiny má verbálne učenie 
svoj význam a opodst-atnenie v rámci druho v učenia, pravda, v škole 
·(aj mimo školy) sa treba opierať o vyššie druhy učenia, ktoré sa bu­
dujú na najvyšších psychických funkciách človeka. 

* * • 

Prv než prikročíme k analýze a charakterizovaniu pojmového učenia, 
krátko sa zmienime o spoločných črtách tohto druhu učenia a_ učenia 
riešením problému a o ich význame pre budúcnosť. 

Ako pojmové učenie, tak aj riešenie problému sa ú;,;ko viažu na 
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myšlienkové operac1e, na myslenie človeka. Tieto druhy učenia majú 
najviac dominovať na našich školách, a to z viacerých príčin: 

Prvá príčina je, že tempo rozvoja vedy a techniky sa v posledných 
rokóch nato!ko zrých!uje, že pomocou verbálneho učenia si žiaci ich vý­
sledky v školopovinnom a študijnom období nemožu osvojiť. V živote 
jedincov, v ich pracovnom začlenení treba počítať s permanentným vzde­
lávaním, neustálym zaškofovaním, doškofovaním a preškofovaním. Táto 
perspektíva Iudí v ich dospelom veku vyžaduje, aby si žiaci a študenti 
na školách primeranými sposobmi, cestami a metódami osvojovali sp6-
soby samostatného a tvorivého myslenia; Samostatné a tvorivé myslenie, 
ako na to poukazujú aj naši bádatelia 30 , sa rozvíjajú prostredníctvom 
pojmového učenia a učenia riešením problému, ale zároveň tieto druhy 
učenia spatne vplývajú na rozvoj samostatného a tvorivého .myslenia. 
Sú zároveň základom pre sebavzdelávanie a sebavýchovu. Ide tu predo­
všetkým o formatívny rozvoj najvyšších psychických funkcií človeka. 

Druhá príčina je skutočnosť, že čím ďalej, tým viac stroje nahrá­
dzajú isté psychické operácie, ktoré v minulosti vykonávali a čiastočne 
ešte aj dnes vykonávajú fudia . V budúcnosti nevyhnutne musí dojsť 
k racionálnej deibe práce medzi strojom a človekom. človek má a bude 
mať kvalitatívne prednosti pred strojom v tom, čo je pre neho typ ické, 
teda samostatné a tvorivé myslenie. Tým, pravda, ani verbálne, pama­
fové učenie nestratí svoj význam, ale sa podstatne bude musieť zmeniť. 
Namiesto mechanického vštepovania učebných prvkov do pamati budeme 
sa musieť v budúcnosti zamerať na naučenie sa logickým súvislostiam, 
orientačným informačným bodom a spracovate!ským formám (Algorit­
mom a stratégiám). 

Tretia príčina je obmedzená kapacita !udských možností pri osvojo­
vaní si nových poznatkov. Množstvo poznatkov rastie neuver iteYným 
tempom. Známe sú údaje o tom, že kým na dvojnásobok poznatkov 
voiakedy bolo treba tisícročie, potom stáročia, dnes stačia na to ib@. 
desaťročia. To všetko tvorí základ nebezpečenstva preťažovania našich 
žiakov učením na všetkých stupňoch škol. · V budúcnosti by to mohlo 
byť ešte horšie, keby sme malí na našich školách, aj základných, viesť 
žiakov, aby si osvojili základy vied v učebných predmetoch. Vyučovanie 
sa bude musieť orientovať predovšetkým na rozvoj všeobecno-teoreticky 
a polytechnicky vzdelaného človeka namiesto človeka encyklopedicky 
a úzko odborn~ vyzbrojeného, ako to bolo v minulosti, ale čiastočne aj 
v súčasnosti. Clovek v budúcnosti sa bude musieť vyznačovať predo­
všetkým všestranným základným vzdelaním, najma schopnosťou tvorivo 
myslieť. To mu umožní neustále, t. j. permanentne sa vzdelávať, prí-

3° K I in do v á, I'.,,: Od kategóric k poj_mu, SPN Bratislava, 1970. 
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padne sa preškofovať. Zvýšený doraz preto musíme klásť na pojmové 
učenie a učenie riešením problému. 

7.2.4. Pojmové učenie 

V Iudskom učení má mimoriadne doležitú funkciu osvojovanie si poj­
m-0v a logických operácií. Toto sa uskutočňuje pomocou pojmového uče­
nia. L. Maršálová charakterizuje pojmové učenie ,. ... ako osvojovanie si 
spoločnej odpovede na odlišné podnety, ktoré ale popri svojej odlišnosti 
vykazujú nejaké spoločné črty" .31 Pojmové učenie má už aj na základ­
ných školách nesmierny význam, lebo rozvíja myslenie žiakov. Abstrakt­
né myslenie žiakov sa vyví ja predovšetkým zásluhou vyučovacieho vply­
vu školy. Svedčia o tom výskumy u Iudí, ktorí nechodili do školy 
a u Iudí, ktorí absolvovali základné vzdelanie. L. Nagy 32 skúmal du­
ševný vývi'n vojakov-analfabetov, ináč duševne intelektove normál­
nych a zistil, že ich úroveň sa rovná úrovni 9-10-ročných žiakov zá­
kladných škol. U nás pojmo vé učenie (a vobec psychológiu učenia) 
najviac rozpracoval J. Linhart 33

• 
34

• Prob lémy tohto druhu učenia ne­
možno pochopiť bez základných vedomostí o myslení. Pretože naši po­
slucháči všeobecná psy,chológiu už absolvovali, nebudeme sa tu s prob­
lémami myslenia zaoberať podrobnejšie. 

Pretl analýzou pojmového učenia treba rozlíšiť psychologický význam 
pojmu od logidého významu. V logike sa pojem chápe v objektivizovanej 
podobe, t. zn ., že pojem tu vystupuje ako výsledok historicko-spoločen­
ského poznania. V logike má pojem pevne a presne vymedzený obsah 
podfa toho, ako ho formuje daný stupeň vedeckého poznania. 

Logika skúma pojmy bez ohfadu na ich nosetil'a, odhliadnúc od ich 
aktuálneho a subjektívneho prežívania subjektom. 

Psychológia skúma pojmy ako súčasť duševného života človeka. V psy­
chológii učenia nám pojmy vystupujú ako mimoriadne pohyblivé, dyna­
mické javy, ktoré ťažko možno vtesnať do nejakej logickej kategórie. 
Význam pojmov sa u jednotlivcov maže neustále meniť podfa narastania 
skúseností a poznatkov ich obsahu. · Platí to najm a o školskom učení, 
kde sa danými vecami a javmi neustále dopÍňajú vedomosti a skúisenosti 
žiakov. 

Rozdiel medzi psychologickým a logickým ponímaním pojmu vidíme 

31 M a ·r šál o v á, L.: V práci L. Ďuriča a kol.: Základy psychológie pre stredo­
školských profesorov, SPN Bratislava, 1968, str. 

32 Ke 1 e m e n, L.: Gondolkodás nevelése az általános iskolában, Tan konyvkiadó 
Budapest, 1970. 

33 Linhart, J.: Psychologické problémy teorie učeni, NčSAV Praha, 1965. 
34 Linhart, J.: Psychologie učeni, SPN Praha, 1967. 
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z pokusu Luriju a Vinogradovovej, ktorí v prvej fáze vypracovali obran­

ný podmienený reflex na slovo „hus le" u detí 11 až 15-ročných a zis­

ťovali, aiko budú pokusné osoby reagovať na slová (názvy) strunových 

a nestrunových hudobných nástrojov . Výsledok bol ten, že sa podmie­

nená reakcia dostavila aj na také slová ako „ trúbka" , ,,symfónia", ale 

nie na „harfu", aj keď tento nástroj patri do logickej kategórie struno­

vých hudobných nástrojov. Ukázalo sa teda, že pokusné osoby si ešte 

neosvojili úplne logický obsah daného pojmu. 35 

Pri pojmovom učení sa stretávame s dvoma procesmi. Ide o tvorenie 

pojmou a o osuojenie pojmou. Tieto procesy sa najčastejšie vyskytuj ,ú 

spolu, vzájomne sa doplňajú a práve kombinácia týchto procesov sa 

nazýva pojmovým učením. 
Pri utuáraní ( tvorení) pojmou najdoležitejšie sú procesy analýzy 

a syntézy. Tieto sú podfa Bogojavlenského a Menčinskej36 rozlične za­

stúpené v jednotlivých etapách utvárania pojmov. 
V prvých fázach utvárania pojmov u žiakov sa stretávame s tzv. po­

čiatočnou alebo elementárnou generalizáciou. Chýba tu ešte proces ana­

lýzy. Odpovede žiakov sú nediferencované, to znamená, že generalizujú 

javy na základe vonkajších znakov , ktoré nemusia byť vždy pre danú 

skupinu predmetov podstatné. Napr. keď sa skúmal vzťah medzi slovom 

„motýr", ,,hmyz" • a „vták", deti všeobecne považujú motýfa viac za 

vtáka ako za hmyz. 
Po počiatočnej generalizácii pri pojmovom učení, kde dominuje pr o­

ces syntézy, nastupuje diferenciácia, t. j. odlišovanie jednotlivých zna­

kov a vlastností predme tov a javov. V porovna ní s predoš lým štádiom tu 

dominuje proces ana lýzy. Aj takéto učenie však býva podfa Kelemena 37 

ešte neúplné a často aj chybné, lebo pri vyzdvihovaní jednotlivých ele­

mentov učiva žiak nechápe podstatu problém u. Na jvyšší stupeň analýzy 

a syntézy sa dosta ví vtedY,, keď úroveň týchto procesov je vyro vnaná. 

Ja sne sa to uplatňuje v pojmoch čísel. Keď sa napr. Žiačik v I. ročníku 

ZDŠ učí počítať do 5, musí vedieť, že číslo 5 neznamená i,ba poslednú 

číslicu v číselnom rade (analýza), ale že toto číslo vyjadruje aj sumu, 

s úhrn predošl ých čísel (syntéza) . 
Pri utvorení pojmov významné miesto má proces abstrakcie, ktorý 

v psychológii chápeme ako myšlienkový post up, operáciu, kde sa z pred­

metu alebo javov vynechávajú nepodstatné znaky a vlastnosti a podstat­

né, typické znaky a vlastnosti nadobúdajú dominantné postavenie. Pro-

35 Bar k o cz y, J. - Putno k y, J.: Učenie a motivácia, SPN Bratislava, 1972, 

str. 97-98. 
36 B o g oj a v I e n s k i j, D. N. - Men čin s kaj a, N. A.: Psichologija, uče• 

nija, Psichologičeskaja nauka SSSR, II. Moskva, 1960. 
37 Ke I e m e n, L.: A gondolkodás nevelése az -altalános iskolában, Tankéinyvkiadó, 

Budapest, 1970. 

155 



ces abstrakcie sa spravidla spolu uplatňuje s procesom generalizácie, 
čiže zovšeobecňovania, ktorý vedie k myšlienkovému zjednoteniu objek­
tov na základe abstrahovaných spoločných znakov. 

L. S. Vigotskij 38 vývin utvárania pojmov u detí člení do troch etáp: 
Po prvé. Je to vydelenie neformovaného, neusporiadaného, slo­

vom označovaného zhluku predmetov, medzi ktorými neraz chýba vnú ­
torný vzťah. 

Po druhé. Je to tvorenie komplexov, zoskupení a generalizovaní 
predmetov na základe ich objektívnych súvislostí, ktoré však majú kon­
krétnu povahu a sú odhalované v bezprostrednej skúsenosti, 

Po t ret i e. Je to tvorenic skutočných, úplne rozv itých pojmov. 
Pri tvorbe ( utváraní) pojmov nepostrádatefnú úlohu má slovo, reč. 

Slovo tu vystup uje ako prostriedok spojenia psychických zážitkov do 
pojmu. Slovo sumariz uje rozličné zážitky, ktoré pochádzajú z objektov 
patriacich do daného pojmu. Význam a podstatu slova pri utvárani 
pojmov, ale aj v pojmovom učení vobec vysvetfuje I. P. Pavlov a jeho 
škola o dvoch signálových sústavách činnosti mozgových hemisfér 
(VNČ). 

So slovom sa spájajú abstrahované a generalizované znaky a vlast­
nosti predmetov a javov, ktoré tvoria obsah pojmu. Slovo je prostried­
kom pojmu, nositefom pojmu. Slovo slúži na vyjadrenie, ale aj na fixo­
vanie, uchovanie pojmu, je zároveň prostriedkom na prijímanie a odo­
vzdávanie obsahov pojmu medzi fudmi. 

Úzka súvislosť medzi myslením a rečou (pojmotvornou činnosťou 
a slovom) neznamená, že ich možno zameniť alebo stotožniť. Výskumy · 
E. Klindovej 39 poukazujú na ich istú autonómnosť, najma čo do tempa 
ich vývinu v ontogenéze. V prvých vývinových štádiác h kategorizácie 
autork a zistila isté disproporcie v tom zmysle, že reč čiastočne zaostáva 
za myslením, že deti 3 -4-ročné dosahujú po rozumovej stránke vyššiu 
úroveň než po stránke verbalizácie. U starších detí sa reč ujíma vedenia 
v kategorizačných úkonoch a priebehu mysleni a. 

Pri osvojovaní si pojmou sa stretávame s odlišnou situáciou ako pri 
pojmovom učení. 

Proces osuojenia si pojmou u žiakov pri riadenom učení znamená, že 
si žiaci ciefavedome osvojujú pojmy , ktoré sa medzi dospelými použí­
vajú, ktoré sa utvár ajú v priebehu dlhého spoločenského vývinu. Tým sa 
žiakom sprostredkúvajú výsledky fudského poznania a konania. Preto 
hovoríme, že pojmové učenie je dvojstranné. Jednu stránku predstavuje 
tvorenie pojmov samotnými subjektmi (za pomoci dospelých), druhú 
zasa osvojenie si hotových pojmov, ktoré utvorila spoločnosť. Sú to teda 

38 Vy g o t s k i j, L. S.: Izbrannyje psichologičeskije issledovanija, Moskva, 1956. 39 K 1 in do v á, L.: Od kategórie k pojmu, SPN Bratislava , 1970. 
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dve stránky pojmového učenia. Pri oboch stránkach pojmového učenia 

(pri riad enom učení) vefkú úlohu má učitef, vychovávatef, rodič, t. j. 

osoba, ktorá učenie riadi. Takéto tvorenie a osvojenie si pojmov žiakmi 

nazývame z á m e r n ý m, systematickým tvoi-ením a osvojením si pojmov. 

Pojmy, ktoré sa osvojujú zámerným, systematickým učením a štúdiom, 

sa nazývajú náukovými pojmami a tie, ktoré si clieťa utvára samo, na­

zývame skúsenostnými (živelnými) pojmami. Oba druhy majú svoje 

osobitné prednosti, ale aj isté nedostatky. Skúsenostné ( živelné) pojmy 

majú spojenie s bohatými osobnými skúsenosťami a zážitkami subjektu. 

Náukové pojmy majú zasa tú výhodu, že Žiak ich vie uvedomene a zá­

merne používať. Nevýhodou skúsenostných pojmov je ich neúplnosť, 

nepresnosť, povrchnosť. Slabá stránka náukov ých pojmov je vo verbali z­

me, najma slabej nasýtenosti konkrétnym obsahom. Učiter by sa mal 

pri vyučovaní náukových pojmov usilovať o to, aby sa opierali o istú 

úroveň skúsenostných pojmov. Často sa 'však vyskytujú prípady, ked 

obsah skúsenostných pojmov u žiakov je chybný a potom pri osvojovaní 

si náukových pojmov naráža učiter na v:iaceré ťažkosti. Zistilo sa napr., 

že na otázku , čo je „trojuholník", viac ako polovica žiakov 4. ročníka 

ZDŠ odpovedalo, že je to „pravítko" a ani žiaci vo vyšších ročníkoch 

nedokázali sa zbaviť chybného chápania tohto pojmu. Nepresnosť, ne­

úplnosť skúsenostných pojmov sa vysvetfoje rozličnými omylmi pri vní­

maní a myšlienkovom spracova ní skúseností, ktoré potom sťažujú osvo­

jenie si správneho vedeckého pojmu. 
Pri riadenom učení m6že pojmové učenie sa žiakov učitel ulahčiť via­

cerými sp6sobmi a postupmi. R. M. W. Travers 10 navrhuje tieto opa­

trenia: 
a) Redukovať počet nerelevantných atribútov (nepodstatných vlast­

ností). Pri velkom počte atribútov m6že byť myšlienková práca žiaka 

blokovaná neschopnosťou diskriminovať relevantné atribúty od nerele-

vantných . · 

b) Zdokonafovať identifikovatefnosť relevantných atribútov. Žiaci sa 

mnohé pojmy učia ťažko, pretože definujúce znaky a vlastnosti sú mno­

hoznačné. Treba sa usilo'vať •O to, aby atribúty definujúce pojem sa stali 

jasnejšími a poznatefnejšími tým, že sa vyberú z kontextu a prezentujú 

sa zjednodušene. 
c) Poskytnúť žiakom dostatočný čas na zistenie svojho výkon u v pro­

cese osvojovania si pojmu pri spatnovazbovej informácii. 
d) Ulahčiť Žiakovi kódovanie informácií. Skúsenosti a výskumy uka­

zujú, že keď možno verbálne zakódovať vizuálnu informáciu, potom in­

formáciu, ktorá sa vzťahuje k pojmu, m6žu si žiaci pohotovejšie zapa­

matať. 

40 Tra ve r s, R. M. W.: Essentials of Learning, New York, 1968, str. 135-1960. 
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e) Umožniť zaradenie pojmov do poradia, ktoré zodpovedá ich štruk­
túre. Ide tu v podstate o štrukturalizáciu pojmov u žiakov. Pri osvojovaní 
si poznatkov v jednotlivých v.yučovacích predmetoc h žiadny pojem ne­
vystupuje ako izolovaný, statický útvar. Nové pojmy sa budujú na poj­
moch predtým osvojených a utvorených. Ide o to, aby sa nové pojmy 
pridružovali k tým, ku ktorým organicky a logicky veci patria. Z pod­
staty kognitívneho učenia vieme, že nový pojem sa Iahšie učíme, ked'. 
učenie dávame do vzťahu už k osvojeným sústavám a štruktúram patrič­
ných pojmov . Každý pojem dotvára, spresňuje svoj obsah nielen pria­
mym, bezprostredným vzťahom k svojim objektom, ale aj prostredníc­
tvom mnohostranných vzájomných vzťahov s inými pojmami, či už 
podriadenými, nadriadenými, priradenými, totožnými alebo aj nezlúči­
tefnými. Správna štrukt uralizácia pojmov u žiakov za pomoci učitefa 
tvorí jeden zo základov modernizácie vyučovacieho procesu v škole. 

7.2.5. Riešenie problému 

Riešenie problému sa považuje za jeden druh učenia, pretože úspešný 
pokus riešiť problém vedie k zmene, k modifikácii správania učiaceho sa. 
Viacerí autori zastavili poradie druhov učenia od najjednoduchšieho až 
po najzložitejšie učenie. Za najjednoduchší druh učenia považovali pod­
mieňovanie a za najzložitejšie práve riešenie prob lému. L. Maršálová 
píše o riešení problému ako o druhu učenia toto : .,Riešenie problému 
možno charakterizovať ako samostatné odhalenie vzťahu alebo principu 
(pravidla) medzi predmetmi alebo pojmami, čo umožňuje jednotlivcovi 
vyriešiť problém alebo dosiahnuť cief navodený životnými okolnos­
ťami. "41 

Najviac otázok pri tomto druhu učenia sa vyskytlo pri kla ­
sifikácii samotného problému. Jedna z existujúcich klasifikácií uznáva 
delenie problémov na problémy s fixným riešením a problémy s otvo­
reným koncom, ktoré majú rozličné riešenia. Pri problémoch s fixným 
riešením procesy myslenia sa musia zbiehať do jediného riešenia. Ide tu 
teda o konvergentné myslenie. Naproti tomu problémy s otvoreným kon· 
com, ktoré nemajú jediné riešenie, vyžadujú od riešitefa divergentné mys­
lenie. Z pedagogicko-psychologického h!adiska sú zaujímavejšie práve 
problémy s fixným riešením, Jeho škola pred žiakov najčastejšie stavia 
prob lémy s fixným riešením. 

Postup psychickej činnosti subjektu pri riešení problému sa stal pred­
metom bádania viacerých autorov , ktorí v minulosti, ale aj súčasnosti 

41 M ar š á I o v á, L.: In: Ďurič, L. a kol.: Základy psychológie pre stredoškol• 
ských profesorov, SPN Bratislava, 1970, III. vyd., str . 
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• 

sa pokúšali a pokúša jú stanoviť isté etapy alebo fázy od začiatku až 

do ukončenia riešenia problému. 
Americkí psychológovia stanovujú pať základných etáp alebo fáz 

riešenia problému: 
1. stav neistoty, dilemy, pochybnosti, frustrácie a pod.; 

2. identifikácia problém u, který samá riešiť; 

3. hfadanie faktov a formulácia hypotézy; 
4. overovanie, príp. preformulácia hypotézy; 
5. dokazovanie a aplikácia správneho riešenia . 

Podra E. Clapareda psychická činnosť pri riešení porblému má tri 

fázy: 
1. otázka; 
2. stanovenie hypotézy; 
3. overovanie hypotézy; 
W. E. Vinacke 42 píše o troch fázach riešenia problému: 

1. Stretnutie sa s problémom; 
2. Činnosť zameraná na riešenie problému; 

a) ónnosť intelektovo-symbolická; 
b) činnosť manipulačná; 

c) činnosť verbálna; 
3. Vlastné riešenie, ktoré sa mažu uberať troma smermi: 

a) metódou tria! and error (pokusov a omylov), 
b) metódo~ vzhfadu 
c) metódou postupne j analýzy. 

Naši autori odlišujú úlohu od problému (úlohou cháp u takú situáciu, 

keď človek chce dosia,hnuť istý cier a vie, ako ho dosiahnuť a problémom 

rozumejú to, keď subjekt pozná cief, ktorý chce dosiahnuť, ale nepozná 

cesty a spasoby, ako ho dosiahnuO. Pri riešeni úlohy ide o reproduk­

tívne myslenie a pri riešení problému ide o produktívne myslenie. Pri 

riešení problému sa určujú dva stupne: 
1. Nižšie stupne riešenia (pokusom a omylom, vzhfadom) 

2. Vyššia úroveň riešenia problému (skúšky robené v predstave, 

overovanie hypotéz v myslen í a riešení problému ana lýzou prostriedkov 

z hradiska ciefa). 
Z. Pietrasinski 43 tleli riešenie problémov na š t y r i fázy: 

1. Oboznámenie sa s prob lémem (problém maže pre človeka stanovit 

iný, alebo si ho všimne sám); 
2. Riešenie problému ( v ktorom po istých prípravných činnostiach 

zvláštne miesto má utváranie hypotéz a ich overovanie); 

42 Vin a c ke, W. E.: The Psychology of Thinking, Mc Graw Hill, · New York, 

1952, str. 392. 
43 P i e tra s i ft s k i, Z.: Psychológia správneho myslenia, Obzor Bratislava, 

1967. 
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3. Hfadanie riešenia alebo zistenia neúspechu; 
4. Konečná kontrúla a zdokonafovanie riešenia (ktorá smeruje k do­

datočnému preskúšaniu správnosti riešenia). Typickým príkladom sú 
slovné matematické úlohy v škole, kde žiak po nájdení spé\sobu rie­
šenia a po vyriešení si pomocou „skúšky" overuje správnosť výsledkov 
riešenia danej úlohy (výsledky delenia sa overujú dodatečným náso­
bením). 

Bolo hy potrebné uviesť ešte viaceré názory na postup psychickej čin­
nosti pri riešení problému a citovať etapy riešenia problému od rozlič­
ných autorov. Pre našu potrebu postačia vyššie uvedené fázy. 

V ďalšom sa zmienime o zástoji analýzy a syntézy pri riešeni prob­
lémů. S. L. Rubinštejn 44 zdorazňuje, že pri riešení problému ako myš­
lienkovej činnosti riešitefa, má prioritné miesto analýza. Analýzou roz­
čleňujeme v probléme to, čo je dané, známe a čo je neznáme, .hradané. 
Takáto analýza vedie k vyčleneniu podmienok úlohy a jej požiadaviek. 
Rubinštejn vyžaduje analýzu, v ktorej by sa vyčlenili zo súhrnu ved­
Iajšie riešenie okolností nevyhnutné podmienky. Nevyhnutnými pod­
mienkami riešenia prob lému (úlohy) sú tie údaje, ktoré podmieňujú 
riešenie, sú to premisy, ktoré vedú k riešeniu. 

Správna analýza nie je mechanickým delením celku na časti. Pri 
rozleiovaní, vyčleňovaní častí z celku nastupuje zároveň myšlienkový 
proces ich spájania inými prvkami, čím sa objavujú nové a novšie vlast­
nosti jednotlivých častí. 

Po analýze teda nastupuje syntetická činnosť. Pri syntéze sa vzájomne 
porovnávajú podmienky s požiadavkami úlohy, je to teda konfrontáci a 
dan ej úlohy s úlohou, s ktorou sa subjekt už predtým zaoberal, mal 
skúsenosti, ktoré chce použiť pri ·riešení novej úlohy. 

V školských úlohách má nesmierny význam slovná formulácia prob­
lému, či to robí učite!, učebnica alebo sám žiak. Tá istá úloha maže byť 
formulovaná rozlične. Vidieť to na tzv. hádankových úlohách, ako aj na 
školských úlohách. 

Uvedieme najprv niekolko hádankových a školských úloh. ·Pri oboch 
druhoch úloh poukážeme na význam myšlienkových procesov, ako aj 
na význam slavných formulácií na riešenie problému. 

Hádankové úlohy sa vyznačujú schválnym maskovaním podstatných 
ppdmienok vedfajšími okolnosťami, pre zábavu, kým pri tvorivých úlo­
hách je to maskovanie prirodzené. Príklady na hádankov é úlohy podJa 
S. L. Rubin štejna: 45 

44 R u b in š t e j n, S. L.: O myslen! a spósoboch jeho výskumu, SPN Bratislava, 
1960. 

45 R u b in š t e j n, S. L.: Tamtiež, str. 79. 
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.z bodu A východným smerom do bodu B doletelo lietadlo za 80 min., z bodu 

B západným smerom do bodu A lietadlo doletelo za 1 hod. 20 minút. Vysvetlite 

prečo?" 
Tu sa podmienky .riešenia" maskujú zdanlivo rozdielnym časom preletu lietadla 

na východ a na západ, čím zavádzajú myšlienkové procesy riešite!ov k smeru uvažo­

vania o smere rotácie Zeme. 
Iná hádanková úloha podla Rubinštejna: 
.Dvaja bicyklisti si idú naproti rýchlosťou 15 km za hodinu. Ked sú od seba vo 

vzdialenosti 30 km, z kormidla jedn é ho bicyklistu vy letí mucha a rýchlosťou 20 km 

za hodinu letí priamo k protiidúcemu bicyklistovi. Ked ho dostihne, ohráti sa a letí 

nazad k prvému bicyklistovi; ked k nemu doletí, znova sa ohráti, a tak neustále 

preli etava od jedného bicyklistu k druhému. Koiko kilometrov preletí mucha?" Rie­

šenie je sťažené tým, že sa veia spomína prelet muchy od jedného bicyklistu k dru­

hému. Riešitela núti takáto formulácia k beznádejnému a zbytočnému hiadaniu počtu 

preletov muchy, čim sa maskujú podstatné podmienky a údaje riešenia, t. j., že 

bicyklisti sú od seba 30 km a každý ide 15 km rýchlosťou za hodinu, a že teda 

o hodinu sa stretnú a mucha lietajúca 20 km rýchlosťou za hodinu može za hodinu 

uletieť iba 20 km. 

Z týchto príkladov vidieť, že slovná formulácia slúži na umelé mas­

kovanie podstatných podmienok riešenia , odvádzanie pozornosti od nich 

a na upút anie pozornosti na iné nepodstatné okolnosti. 
Príklad na závislosť riešenia úlohy od jej slovnej formulácie v škol­

ských podmienkach podfa Rubinštejna. 46 (Pozri obr. č. 2.) 
Tú istú geometrickú úlohu malí riešiť žiaci v dvoch rozličných formu­

láciách . 
Pr uá formulácia: ,,Zistite, čemu sa rovná súčet ploch rovnobežníka 

FBCD a štvorca AFEC!" 

Obr. é. 2 

o 

Druhá formulácia: ,,čo tvoria dva, na výkrese vyznačené trojuholníky 

ABC a FED a čomu sa rovná ich súčet?" V oboch formuláciách holi 

' 6 R u b in š t e j n , S. L.: Tamtiež, str. 82-83. 
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udané potrebné číselné údaje na stanovenie ploch a ich súčtu. AB sa 
rovnala a a strana AC sa rovnala b (obr. č. 2). 

Výsledky ukázali, že vplyvom prvej formulácie úlohy žiaci ju rieši li 
tak , že osobitne počítali plochu štvorca a plochu rovnobežníka a vý­
sledky oboch spočítali. 

V druhom pr ípade žiaci pri riešení nerobili žiadne analytické akcie. 
V mysli vzájomne porovnával i jednotlivé časti obrazca a odrazu vyčíslili 
výsledok. Tento sa zhodoval s výsledkom žiakov, ktorí riešili úlohu 
podfa prvej rečovej inštrukcie. 

Formulácia úlohy sa tu uplatňuje ako prod ukt istej analýzy úlohy 
a často predurčuje postup riešenia. 

Z výsledkov výskumov, pedagogických poznatkov i každodell!Ilej praxe 
vidieť, že schopnosť riešiť problémy závisí od skúseností. Skúsenosť 
s istou triedou probl émov sa jednoznačne považuje za nevyhnutný pred­
poklad na riešenie tých problémov, ktoré sem patria. 

Popri termíne skúsenosť sa v psychológii často používa aj termín 
„predchádzajúce podmienky" .47 Skúsenosť sa vzťahuje k isté1nu druhu 
vnútorného diania jedinca, o ktorom má osobné vedomosti, poznatky . Je 
to čosi, čo je odvedené z udalostí, s ktorými sa streto l. Pred~hádzajúce 
podmienky sú však pozorovatefné faktory, ktoré utvára li históriu skú­
senosti jedinca pri riešení skupiny, triedy problémov. 

Predch ádzajúce podmienky a predchádzajúce skúsenosti pr i r iešení 
istých problémových okruhov , ich opakovanie utv.ára v nás tú istú za­
meranosť, návyk, schému na r iešenie podobných problémov a úloh . 
Zameranosť, návyk nás po tom „núti" používať osvojený vzor riešenia 
na podobné úlohy . Zameranosť je dočasná alebo aj trvalá pripravenosť 
používať v istej úlohe, probléme niektorú schému alebo súhrn istých 
schém. Tieto schémy mažu však mať aj negatívnu stránk u. Najma vo vy­
učovaní a učení sa žiakov, a to vtedy , keď si žiaci cvičia predovšetkým 
pamať, učia sa hotové vzorce, ktoré vlast ne brzdia rozvoj samostatného , 
tvorivého myslenia. 

Schémy alebo skupina schém sú však nevyhnutné pre majstrovské 
ovládanie manu álnych zručností a návykov v rozličných oblastiach 
profesionálneho života Tudí. 

Často sa stáva, že aj žiaci s dobrým prospechom a aj značnými skúse­
nosťami nedokážu vyriešiť úlohu len preto, lebo v tomto riešení nevedia 
nájsť správny smer. Vofba správneho smeru riešenia problému je deter­
minovaná viacerými činitefmi, ale takisto aj vofba nesprávn eho, chyb­
ného smeru. 

Predovšetkým je to zameranost, ktorá sa u žiaka utvára opakovaným 
riešením podobný ch úloh a vedie ho k istej autom atizáci i a tým urých-

47 Tra ve rs, R. M. W.: Essentia ls of Learning, New York, 1968, str. 135 -160 . 
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!uje 'jeho práé:u. Sú však prípady, že táto zameranosť sposobu nesenía 

mu prekáža v tých úlohách, ktor é by sa dali vyriešiť jednoduchším spo­

sobom a rýchlejšie, no žiak pod vplyvom vypestovanej zameranosti ne­

dokáž e sa vymaniť a odpútať od stereotypného postupu. 
Na negatívny vplyv zameranosti pri riešení neobyčajných úloh uve­

dieme dva príklady z práce Z. Petrasinskeho. 48 

Prvá úloha znie: ,,Máme náhrdelník zložený z bielych a čiernych 

korálov, ktoré sa striedajú. ( Pozri obr. č. 3. ) 

. Obr. t . 3 

Striedanie je na jednom mieste prerušené tým, že za sebou idú tri 

čierne korálky . Našou úlohou je odstrániť túto nepravidelnosť, aby strie­

danie bolo pravidelné. Nesmieme však ani raz rozviazať alebo prestrih­

núť niť, ani prefarbiť korálky" . 
Druhá úloha: ,,Štyri body zastavíme do ..štvorca. (Pozr i obr. č. 4.) 

Obr . č. 4 

• 

• • 
Všetkými týmito ,bodmi máme viesť tri rovné čiary, pričom nesmieme . 

zdvihnúť ceruzku z papiera a musíme sa vrátiť do východiskového bodu. 

Nesmieme sa vracať po čiare, ktorú sme už nakreslili." 
Petra sinski upozorňuje, že ri:ešenie oboch úloh naráža na ťažkosti 

preto, lebo k ich riešeniu pristupujeme s istými návykmi alebo s istou 

zameranosťou, ktoré nám prekážajú pri riešení, ktoré nás odvádzajú 

od odhalenia princípu alebo pravidla riešenia. 

48 Pietr a s i ÍI s k i, Z.: Psychológia správneho myslenia, Obzor, Bratislava , 1967, 

str. 100-102. 
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Prvá úloha sa dá vyriešiť tak, že dve čierne korálky rozbijeme (bežne 
sa to však nerobí, a preto ťažko na to prídeme). 

Druhá úloha sa dá vyriešiť tak, že čiary prekročia hranice štvorca 
označeného štyrmi východiskovými bodmi. (Pozri obr. č. 5.) 

Obr. č. 5 

Pokusné osoby úlohu chcú riešiť tak, aby čiary neprekračovali hranice 
štvorca. 

V oboch prípadoch sa záporne prejavili doterajšie skúsenosti na ak­
tuálny priebeh myslenia pri riešení problému preto, lebo pri riešení 
nových problémov neuvedomele budujeme na predchádzajú cich sposo­
boch riešenia na nasledujúce, ale s negatívnym účnikom. 

Tiet o príklady mali charakter spoločenských hier - ,,hlavolamov". 
Negatívny účinok predchádzajúcich skúseností (negatívny účinok trans­
feru) na riešenie súčasného problému sa može prejaviť aj v školských 
úlohách. Ako príklad možeme uviesť úlohu z učebnice Aritmetiky pre 
6. ročník ZDŠ, str. 48, č. 10. úloha zníe: "V detskej zotavovni bolo 
231 fudí. Chlapcov bolo 4-krát viac než dospelých a dievčeniec 6-krát 
viac než dospelých. Kofko bolo chlapcov, koiko dievčeniec a kofko dospe­
lých?" 

Dospelí Iudia, ktorí nepoznajú an alogické sposoby riešenia predchá­
dzajúcich úloh a nie sú v matematike osobitne zbehlí, púšťajú sa vply­
vom predchádzajúcich skúseností do riešenia tejto úlohy tak, že 231 
začnú deliť číslom 4, potom číslom 6 a pod., čo však nevedie k správ­
nemu výsledku. Princíp správne ho riešenia je, že najprv musíme spočítať 
všetky podiely: I-krát dospelých, 4-krát chlapcov a 6-krát dievčence, 
spolu je to 11 podielov. 11 podielmi ( delitelom), bu deme deliť číslo 
231. Tak dostaneme podiel, t. j. počet dospelých. Ďalšie otázky v úlohe 
už potom možeme s násobením ( 4-krát a 6-krát) fahko vypočítať. 
(231: 11 = počet dospelýoh; 21 X 4 = 84 = počet chlapcov; 21 X 6 
= 121 = počet dievčat; spolu teda 21 + 84 + 216 = 231)'. 

Negatívnu úlohu pri využívaní predchádzajúcich skúseností pri rie­
šení nových úloh a problémov može zohrať aj tzv. funkčná fixácia 49, kto-

49 P i e tra s i Íl s k i, Z.: Tamtiež, str . 104-105. 
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rá sa považuje za zvláštny druh zameranosti. Jej podstat a spočiva v tom, 

že isté predmety, postupy a sposoby, ktoré obvykle použív ame v praxi 

na isté činnosti, pr i iných druhoch činností ťažko postrehneme možnosti 

ich použitia. Funkčná fixácia sa uplatňuje v motorickej a intelektovej 

činnosti. Ako prí klad prekonania negatívneho účinku funkčnej fixácie 

uvedieme anekdotický príbeh žobravého mnicha , ktorý uvád za Z. Petra­

sinski vo vyššie citovanej práci: 

že brav ý mnich, na svojej ceste prišiel aj ku kniežaťu Radziwillovi, nazývanému 

»Pannie Kochanku« a známemu svojimi zlomyselnými žartmi. Knieža neznáša l že­

bravých mnichov, ale napriek tomu ho pozval na obed. Nariadil, aby mu nedali ly­

žicu. Ked všetci zasadli k stolu, posmešne povedal: »Hlúpy , kto nezje polievku.« 

Mnich dlho rozmýšla l, ukrojil si patku chleba, vydlabal striedku a improvizovanou 

lyžicou zjedol polievku. Potom povedal kniežaťu: »Hl úpy , kto nezje lyžicu«" .50 

Prekonanie funkčnej fixácie vyžaduje istú úroveň nápaditosti , schop­

nosť transferovať isté postupy na riešenie viacerýc h problémov a úlohy 

na využívanie i-stých pr vkov minulých skúseností pri riešení akt uálnych 

problémov. 
Pedagógovia pripisujú veiký význam tzv. problémovému uyučouaniu. 

Problémové vyučovanie možno považovať za najvyšš iu formu riadeného 

učenia. Podstata . problémového vyučovania spočíva predo:všetkým v ak­

tívnej činnosti žiaka (za pomoci učite!a) hfadať a nájsť sposoby riešenia 

daného problému (úlohy) ako na vyučovacích hodinách , tak aj pri do­

mácích úlohách . 
Učenie riešením problému nastolil začiatkom nášho storočia americký 

vedec Y. Dewey, ktorý však vychád zal z nesprávnych pedocentrických 

snáh a tým podceni l činnosť učiteia, resp. celkom na ňu zabudol. U neho 

nešlo o riadené učenie, ale skor o spontánne učenie sa žiakov. 

V súčasnosti ve!mi propaguje probl émové vyučovanie v USA J. S. 

Brunner, ktorý sa snaž í, aby žiaci v škole napodobňovali činnosť vedec­

kého a umel eckého pracovníka. 51 Brunn er síce počíta s vývinom osob­

nosti dieťaťa, avšak najvačšiu vá:hu pripisuje „štruktúre" poznatkov. 

Jeho „optimálna štr uktúr a " poznatkov sa vzťahuje na súbor učebných 

prvkov, z ktorých žiaci mažu získať rozsiahlejšie množstvo vedomostí. 

Tento súbor by podia neho malí zostavovať najvynikajúcejší vedci. 

Problémo vé vyučovanie považujú viaceri sovietski pedagogickí psy­

chológovia a pedagógovia za najvhodnejší sposob na rozvoj učenia .rie­

šením problému. Pomocou tohto druhu učenia sa snažia ( s nemalým 

úspechom) odstrániť jednostranné , intelektuali stické, verbalistické uče­

nie sa žiakov. 

50 P i e tra s in s k i, Z.: Tamtiež, str. 105. 
51 Bru nner, J. S.: O podstate a probl émech vyučovania, SPN Bratisla va, 1968. 
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Sovíetskí pedagogickí psychológovía zoskúpení okolo N. A. Menčinskej 
vefmi zdorazňujú rozvoj myšlienkových operácií v učení, príčom nestačí 
podávanie istého množstva úloh, ale treba sa usilovať o osvojenie si 
istých myšlienkových postupov a operácií. Treba teda nacvičovať aj isté 
myšlienkové postupy a operácie, ktoré majú verký účinok prenosu. Na 
sposoby riešenia problémov a úloh žiakov treba naučiť. Nestačí nám, 
aby sme od žiakov vyžadovali aktívne my,slenie, ale treba, aby ich 
učitelia tomu naučili. Podra sovietskych autorov pedagogická psycholó­
gia a didaktika vo svojich výskumoch často iba konštatujú výsledky myš­
lienkových činností žiakov. Priebeh myšlienkových procesov pri riešení 
problému sa málo skúma l, a preto sovietski pedagogickí psychológovia 
v spolupráci s didaktikmi, metodikmi a učitermi skúmajú tento vý­
znamný problém. 

Mažeme smelo prehlásiť, že teraz najucelenejšiu koncepcíu psychológie 
vyučovania predstavuje koncepcía P. J. Gaiperina, ktorý v spoluprá ci 
s vynika júcimi pedagogickými psychológmi (Talyzinovou, Elkoninom, Da­
vidovom a i.) riešia otázky psychológie vyučovania vefmi úspešne . Apli­
kovanú časť pedagogickej psychológie riešia na vopred naznačenej a zá­
roveň opravovanej a doplňovanej teoretickej báze, ktorú Gašperinova 
škola nazýva „Základné teoretické východiská rozumových operácií". 

Učenie sa riešením problému pod vplyvom problémového vyučovania 
a heuristického prístupu v škole sa začína rozvíjať len v súča~nosti. škola 
sa, žiaf, ešte často drží verbálneho učenia sa žiakov. Svedčí o tom napr. 
práca V. V. Zabotina 52

, který sledoval a analyzova l otázky učitefov, 
adre sovaných žiakom na strednej škole. Zo 750 otázok, ktoré Zabotin 
zaregistroval, 536 bolo zameraných výlučne na pamať žiakov, čo je vyše 
70 %. Na vyše polovicu zvyšných (2 14) otázek žiaci odpovedali spo­
sobom, ktorý vyžaduje iba reproduktívne myslenie. Autor tvrdí, že sa to 
netýka iba otázok pri skúšaní, ale aj pri vysvetfovaní nového učiva. 
Podra údajov Z. Petrasinského 53 americké výskumy ukázali, že až 90 % 
otázek adresovaných žiakom bolo zameraných na ich pamaťové procesy. 

Sovietski pedagogickí psychológovia a pedagógovia sa s týmito otáz­
kami seriózne zaoberajú a dnes sa postupne, pritom však ciefavedome 
a vefmi systematicky začínajú do škol zavádzať princípy problémového 
vyučovania. V ZSSR sa rozpracúvajú metódy problémového vyučovania 
v jednotlivých učebných predmetoch na rozličných stupňoch a typoch 
škol. Za týmto účelom sa zhotovujú rozličné učebné pomocky, ktoré vy­
hovujú požiadavkám učenia. 

52 Z a bot i n , V. V.: O poznaleln oj roli voprosov v obučeniji, Sovelskaja peda ­
gogika 1967, č. 9. 

53 Pietr a s in s k i, Z. ; Tvorivé myslenie, Obzor Bratislava, 1972. 
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7.3. Psychologické teórie učenia 

Podať systém a charakteri stiku jednotlivý ch teórií učenia v súčasnosti 

je úloha vefmi ťažká. Koiko je autorov, toiko je aj názorov na túto 

problemati ku. Sú autor í, ktorí uvádzajú jednotlivé teórie učenia chrono­

logicky tak, ako vznikali v súvislosti s psychologickými smermi , z kto­

rých sa tieto teórie odvodzovali 54• 
55• 

56 . Takto potom vznikaj ú napr. 

skupiny teóri í učenia: a-socianistické teórie, teórie podmieňovania, konek­

cionalistické teórie, kognití vne teórie a ďalšie súčasné alebo star šie 

teórie učenia, učenie a podmienené reflexy , učenie pokusom a omylom, 

učenie postrehom (vhfadom). 57 

Iní autor i tvrdia, že pri riešení otázok učenia vznika jú „školy ". Podra 

L. M. Douglasa 58 , ktorý sa odvoláva na názory E . R. Hilgarda v pod­

state o školy ani nejde, ale ide o skupinu iudí, ktorí dospeli vo svojich 

výskumoch k podobným záverom. Sú autori , ktorí obsahove začleňujú 

jednotlivé teórie učenia iba do dvoch skupín. 59• 
60 Sú to: učenie na zá­

klade klasického podmieňovania I. P. Pavlova a učenie na základe 

inšt rumentálneho podmieňovania (pokus a omyl), ktoré ho objavi tefom 

je E. Thorndike. G. L. And er-son61 členi jednotlivé teórie učenia do troch 

skupín: konekcionalistická teória , gesta ltis tická (kognitívna) teória 

a funkcionalistická teória učenia. 
Mohli by sme uviesť ešte viac členení, skupín a podskupín teórií 

učenia , avšak aj vyššie uvedené zoskupovanie nám dostatočne pouka zuje 

na roztrieštenosť náhfadov v oblasti teórií učenia najma v americkej 

psychológii. 
Táto nejednotnosť je zapríčinená mnohými skutočnosťami v oblasti 

výskumu . Sú to najma tieto skutočnosti: 

- Vera psychológov získava úda je z experimentov v oblasti učenia 

zvierat. Tento výskum je užitočný, avšak niektorí psychol ógovia pochy­

bujú o tom, či takto ut vorené principy sú platné aj pre Iudské (humán­

ne) učenie; 

- údaje získané od iudí v širokej populáci i sa líšia. lné sú údaje 

54 J i r ánek, J.: Učenie v: Kábrta J .: Vybrané kapitoly z psychológie, SPN 

Praha , 1968. 
55 čáp, J.: Pedagogick á psychologie, SPN Praha , 1966. 
56 Fo pp a, KL: Lernen, Gedachtnis, Verhalten Koln-B erl in , 1966. 
57 Linhart, J.: Psychologie učeni, SPN Praha , 1967 . 
58 Do u g I a s, L. M.: The Secondary Teacher at Work, Boston , 1967 . 
59 Fr a n d sen, A. N .: Educational Psychologie, Mc Graw Hill , New York, 1961. 

6° K i s s, A.: A gazdaságos és eredményes tanulás képsségének kialakítása . Pe-

dagógiai Szemle, č. 12, 1963, str. 1069-10 88. 
61 Ander s on, G. L.: Basic learnin g theory for teachers v Ch. E. Skinner: 

Educational psychology, New York , 1951. 
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učenia sa <letí a dospelých, učenia sa 1udí s rozličnou intelektovou 
úrovňou; 

- Učenie sa fudí nepremysleným otázkam nie je totožné učeniu sa významovým učebným prvkom; 
- Perceptuálne - motorické učenie m6že mať iné mechanizmy ako riešenie komplikovaného myšlienkového (rozumového) problému; - Fak ty m6žu byť subjektivizované rozličnou interpretácio u viace­rých báda tefov. 
V tejto kapitole sa. budeme pridržiavať začleňovania jednotlivých teórií 

učenia do istých skupín podia autorov socialistických krajín. Jednotli vé teórie učenia, s prihliadnutím na rudské učenie budeme preberať a v krátkosti analyzovať v tomto poradí: 
1. Staršie teórie učenia (asocianizmus); 
2. Teórie vychádzajúce z kognitívnych koncepcií; 
2.1. Teória učenia vhfadom, postrehom; 
2.2. Tolmanova S-O-R teória; 

3. Teórie, ktoré interpretujú učenie na základe klasického podmieňo-vania: 

3.1. Učenie Pavlova; 
3.2. Učenie Watsona - behaviorizmus; 
3.3. Učenie Guthrieho; 

4. Teórie, ktoré vychádzajú z inštrumentálneho podmieňovania: 
4.1. Náhlady Thorndika; 
4.2. Náhlady Skinnera; 
4.3 Náhlady Hull a ; 
4.4. Náhlady Millera; 
4.5. Náhiady Spenceho; 
4.6. Náhiady Mowrera; 
4.7. Náhlady Estesa; 

5. Novšie sovietske ·koncepcie učenia: 
S.I. Učenie ako osvojovanie si pojmov (Menčinskaja) 
5.2. Učenie ako riešenie problému (Rubinštejn) 
5.3. Učenie ako osvojovanie si algoritmov (Landa) 
5.4. Učenie ako formovanie rozumových operácií (Gafperin) 
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7.3.1. Staršie teórie učenia (asocianizmus) 

Asocianistická teória je považovaná za najstaršiu teóriu učenia. Bola 
utvorená pod priamym vplyvom filozofického empirizmu, ktorý hlása, že 
duša dieťaťa po narodení je „ tabufa rasa", teda je čistá. Tento filozo­

fický smer vznikol v Anglicku. Jeho ústrednou otázkou sa stal problém, 
ako sa získavajú skúsenosti 1udí. Zástancovia asocianizmu v psycho­
lógii došli k záveru, že duševné javy majú svoj povod v pocitoch. Pocity 
zanechávajú svoje stopy v podobe predstáv. Tieto sa pretvárajú na vyššie 
psychické javy tým, že sa medzi nimi utvárajú spoje, spojenia čiže 

a s o c i á c i e. Z h1adiska učenia sa naskytla teoretická otázka, ako si 
človek osvojuje, uchováva a vybavuje predstavy, čiže ako sa učí. Asocia­
cianistická psychológia došla k záveru, že predstavy sa združujú podra 
asociačných zákonov: zákon dotyku v čase a zákon dotyku v priestore. 
Súhrnne je to zákon dotyku. Učenie je potom chápané ako upevňované 
a pamaťové uchovávanie asociovaných pocitov a predstáv. 

Popredným predstavitefom asociačnej psychológie v oblasti Iudského 
učenia bol J. F. Herbart (1776-1841), ktorý chápe psychológiu ako 
vedu o predstavách. Jeho psychológia študuje vznik predstáv, ich spo­
jenie a zánik. Podra Herbarta pri spomínaní sa objavia predstavy nad 
prah vedomia, pri zabúdaní silnejšie predstavy zatlačia slabšie pod prah 
vedomia. Učenie je pod!a neho sústavné vtelovanie nových predstáv 
do zásoby predstáv starých. Je to jednostranné inrtelektualistické. ponima­
nie učenia. Nedoceňuje sa vlastná aktivita žiaka . 

H. Ebbienghaus rozpracoval experimentálne metódy výskumu asociácií 

a pamati. 62 

Asocianistická teória učenia hola podrobená kritike a považuje sa 
dnes už za prekonanú. Podra J. Linharta 63 sa teórii vytýkajú najma 
tieto nedostatky: 

Asocianisti zužujú procesy učenia na procesy pamaťové. 

Asociačná teória učenia nerešpektovala a neobjasňovala dostatočne 

motivačné faktory učiaceho sa v učení. 
Táto teória učenia nedostatočne rozpracovala otázky vývinových aspek­

tov učenia. 
Model združovania pocitov a predstáv nevyriešil problematiku vzniku 

pojmov a myšlienkových operácií, čo súvisí s tým, že sa neriešil vzťah 

medzi učením a myslením. 

62 Pozri časť o verbálnom učeni v tejto práci. 
63 Linhart, J.: Psychologie učeni, SPN Praha, 1967. 
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7.3.2. Teórie vychádzajúce z kognitívnych koncepcií 

Pokus o prekonanie asocianizmu v psychológii a v psychologickej 
teórii učenia predstavuje tvarová psychológia reprezentovaná predovšet­
kým nemeckými psycho lógmi. Tento psychologický smer sa v súčasnosti 
člení na rozličné názorové skupiny. Prívrž enci tvarovej psychológie sa 
hneci od začiatku kategoricky stavali proti a.socianistiokému ponímaniu 
psychických javov a asociarústickej teórii učenia. Podobne odmietali aj 
konekcionalistickú teóriu učenia. 

7.3.2.1. Teória učenia vhl'adom {postrehom) 

Teória učenia vhiadom (postrehom) hned od počiatku svojho vzniku 
odmietala atomi-sticko elementový prístup výkladu psychi,ky. Táto teória 
učenia vychádza z psychologického smeru tvarovej psydhológie (gestalt­
psyohologie), ktorá kladie doraz na ro~hodujúcu úlohu celku a štruktúry 
a na ioh nadradenosť nad časťami, elementami. Podra tvarovej psycholó­
g.ii riešenie• problému a proces poznávania, t. j . učenie prebieha tak, že 
učiaci sa zahrnuje súčasne do svojho pofa vnímania všetky častí, prvky 
danej problémovej situácie , chápe ich funkci u v novej štruktúre (tvaru), 
v nových vzťahoch. Uskutočňuje sa tu proces premeny štruktúry, nastu­
puje presun v dominancii a subdominancii elementov v podobe tzv . pre­
centrovania (Uwcentrierung). Pri riešení problému dochádza vačšinou 
k doplňovaniu chýbajúcich elementov alebo vzťahov, čím sa tvorí nový 
tvar, nová štruktúra. Z týchto pozícií potom gestaltistickí psychológovia 
pri učení nepočítajú s úlohou minulej skúsenosti . Minulú skúsenosť 
nepovažujú za rozhodujúci faktor, pokiar sa nevyznačuje vhfadovou 
tendenciou. Učenie vhfadom, postrehom (Einsicht, In .sicht) považujú 
tvaroví psychológovia za akt náhleho riešenia, ktorý je doprevádzaný 
uvofaením napatia . Učenie podfa klasi ckých predstavitefov tva-rovej psy­
chológie (Wertheimer, Kohler, Koffka) sa chápe ako zmena organizácie 
psychických obsahov. Túto zmenu vysvetfujú tak, že na základe vstupu 
nových elementov do pofa vnímania sa vačšinou mení štruktúra celého 
psychického poia. Tento proces sa podfa nich riadi špeciá lnymi zákoni­
tosťami globálneho tvaru, ktorého zdrojom je akoby vrodená schopnosť 
náhle pochopiť podstatné vzťahy v prob lémovej situácii. 

Z klasických tvarových psychológov v oblasti učenia sa najčastejšie 
uvádzajú výsledky pokusov W. Kohlera. Známe sú jeho pokusy so šim­
panzmi na Kanárskych ostrovoch (ostrov Tenenife), kde bol počas prvej 
svetovej vojny internovaný. Veimi často sa ,cituje tento jeho pokus: 
Opica hola v klietke. Vedfa klietky umiestil Kohler potravu (banán) tak , 
že ho opica pomocou končatín nemohla dočiahnuť cez mreže. Hladná 
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opica sa takto zbytočne namáhala. Raz v priebehu pokusov náhodou 

zbadala v klietke bambusovú tyč, pozerala sa na palicu, potom na po­

travu, palicu naraz uchopila, priblížila sa ňou k mrežiam kLietky a po­

mocou palice si potrav u pritiahla k sebe. Podl'a Kohlera opica náhle 

,,postrehla" vzťah medzi funkciou palice a potravou, a to bez akéhokof­

vek predchádzajúceho pokusu s palicou . Ďalšie pokusy Kohlera s naj­

inteligentnejším šimpanzom Sultánem ukázali, že je možné riešiť aj 

zložitejšie úlohy (ak nestačí jedna palica na dosiahnutie vzdia lenejšej 

potreby, šimpanz spojil dve bambusové tyče, čím si zhotovil dlhšiu pa­

licu, kterou obratne pritiahol potravu a pod.). 
Vo všetkýc h týchto pokusoch princípom učenia podl'a Kohlera je, že 

opica postrehla vzťah medzi ciefom (potrava) a prostriedkom (palica, 

palice alebo iné nástroje). 
Podstatné osobitosti učenia vhl'adom vidia I. Barkóczy a J. Putnoky 64 

v troch základných osobitostiach. Sú to: 
Pruá z najpotrebnejších čft učenia vhl'adom (po strehom) je, že sa 

cier a k nemu vedúci prostriedok poníma jednotne. Spájajú sa tu vi­

zuálne obra zy, hoci na dosiahnutie ciel'a sú tu potrebné pohybové vý­

kony. 
Druhá charakteristická vlastnosť učenia vhl'adom je, že vzťah medzi 

ciefom a prostriedkom sa postrehne odrazu. 
Trefou základnou črtou učenia vhl'adom je, že sa pri ňom vyskyt ujú 

pokusné momenty. Nie sú to však chaotické pokusy (ako to uvidíme 

napr. pri inštrumentálnom podmieňovaní). Vzťah medzi ciefom a pro­

striedkom sa nepostrehne na základe náhody, vplyvom náhodného mo­

torického úkonu. Pri učení vhl'adom sa pokusy odohrávajú ,skór v hlave 

zvieraťa a až potom dochádza k motorickým úkonom riešenia. 

Viacerí autori vidia podobnosť riešenia problémov pri subhumánnom 

i humánnom učení. Vyššie citovaní maďarskí autori uvádzajú pokusy 

K. Gottschalda, ktorý dal ·asi 8-ročným deťom postaviť zo stavebnico­

vých kociek približne 20-30 cm dlhých vežu, ktorá by siahala až po 

povalu. Povala v miestnosti hola pomerne nízka , takže ju deti, ak sa 

postavili na stoličku mohli dočiahnuť. Experimentát or pozoroval, že deti 

pri rie šení tejto úlohy robili spočiatku vefa neú spešných pokusov, čo ich 

znechutilo a nazlostilo. Viedlo to k tomu, že deti ďalej bezcielne mani­

pulovali s kockami, niečo aj postavili, ale už nie s ciefom vyriešiť danú 

úlohu. Pri takomto bezciefnom hraní ,s kockami niektorému z detí vy­

šiel akýsi útvar so štyrmi nohami, z ktorého bolo hned jasné, že pevne 

stojí a že na týchto nohách možno stavať kocky v podobe veže, ktorá 

dosiahne povalu. V tomto momente nastal vhl'ad, postrehn utie vzťahu 

64 Bar k ó cz y, J. - Putno k y, J.: Tanulás és motiváció, Tankony vkiadó 

Budapest, 1967, str. 69 . 
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medzi cieiom ( veža po povalu) a pros triedkom riešenia ( štvornohý zá­
klad veže) . 

Pomer medzi pokusmi a učením vhiadom (postrehom) závisí od 
úrovne vyspelos ti organizmu, od skúsenosti, od inteligencie, od motivácie 
činnosti, od samotnej úlohy a pod. · 
Učenie vhiadom (postrehom) vo viacerých európskych krajinách za­

čalo prenikať do pedagogiky, no najma do didaktiky. Začala sa v didak­
tike kritizovať dovtedy platná syntetická metóda (ktorá hola budovaná 
na asocianistickej psychologickej teórii učenia). V elementárnej triede 
národných škol sa často zdorazňovalo (vply vom učenia vhradom), že 
sa deti majú učiť čítať metódou globálnou , t. j. metódou celých slov 
a vetných celkov. Podobné metódy sa objavovali aj · pri elementál nom 
písani a počítaní. V podobe tzv. komplexnej metódy sa táto teória učenia 
uplatňovala aj vo vecnom vyučovaní. 

Tvaroví psychológovia sa teda snažili o využitie teórie učenia vhia ­
dom (postrehom) v pedagogike. Roku 1929 uverejnil o tejto snahe 
štúdiu Hans Volkelt v správe o X I. zjazde pre experimentálnu psycho­
lógiu vo Viedni pod ná zvom Pedagogické užitie genetickej celostnej psy­
chológie. V tejto štúdi i autor žiada namiesto umelého výcviku zmyslov 
celistvosť prirodzeného denného života. Od sudzuje asocianistický princíp 
v rozvoji detskej reči v prvých štádiách vývinu. Tvarová psychológia 
zdorazňuje potrebu globálneho vyučovania, ktoré zodpovedá prirodze­
nému charakteru detskej reči, 65 

Hans Volkelt z hfadiska tvarovej psychológie kritizuje aj sposob vý­
chovy a vyučovania žiakov v triedach zostavených podfa veku a priho­
vára sa za sociálne celky, v ktorých by holi deti rozličného veku v pri­
rodzenom spoločenstve s dospelými a tak tvorili uvedené skupiny a na­
chádzali tak plnosť života . 

Volkelt sa vo svojej štúdii zaoberá aj' rozbormi výtvarných prejavov 
detí, v ktorých nachádza argumenty správneho uplatnenia princípov tva-
rovej psychológie v pedagogike. · 
Učenie vhiadom, ktoré vychádza zo základných princípov tvarovej 

psychológie, prinieslo do pedagogickej psychológie isté pozitívne prvky 
v porovnaní s asocianis tickým ponímaním učenia a konekcionalistickou 
teóriou. 

Tieto dobové pozitívne teórie učenia vhfadom z hfadiska pedagogickej 
psychológie mažeme na základ e práce O. Chlupa 66 a J. Linha rta67 zhrnúť 
do týchto bodov: 

65 Ch I u p, O.: Pedagogika (úvod do studia), III. vyd. SN. v Prahe, 1948. 66 Ch I u p, O.: Tamtiež. 
67 Linhart , J.: Psychologie učení, SPN Praha, 1967. 
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a) Tvaroví psychológovia odlišujú humánne učenie od učenia zvierat. 

tudsk é učenie sa podra nich riadi špecifickými zákonitosťami; 
b) Naznačujú istý postup v učení riešením problému. Podra tejto 

teórie učenia učitelia majú žiakom predkladať problém tak, aby žiaci 

mohli preniknúť k jeho vzťahom a tieto aktívne rekonštruovať, čim rých­

lejšie dojdu k riešeniu; 
c) Keď je problém alebo úloha žiakovi predkladaná tak, že može po­

chopiť podstatné vzťahy, umožňuje mu to nielen látku presne reprodu­

kovať, ale takto získané vedomosti aj produktívne používať a využívať 

v praxi: 
d) Preniknutie žiaka do podstatných vzťahov učiva a ich štruktúr má 

silný transferový účinok z jednej problémovej situácie na iné, ktoré sú 

v niečom podobné; 
e) Tvaroví psychológovia v pedagogike zdorazňujú nutnosť priro­

dzeného postupu vo výchove a vyučovaní. Svoje názory dávajú do sú­

vislosti s názormi a skúsenosťami vynikajúcich pedagogických teoretikov 

a praktikov v dejinách pedagogiky (Pastalozzi, Komenský, Rousseau, 

Tolstoj a iní). . 

f) V základných tézach tvarovej psychológie (každá myšlienková 

činnosť je aktom prekonštruovania problémovej situácie, aktom integro­

vania jednotlivých objektov do syntetického celku, vznik tvaru nezávisí 

od predchádzajúcej analytickej činnosti organizmu, proces utvárania ges­

taltu je iba procesom tendencie k rovnováhe, k vybitiu napiitia v systéme 

fenomenálneho po!a) sú obsiahnuté aj správne, ale aj nesprávne a jedno­

stranné teoretické východiská učenia vhfadom. 
Podra sovietskych psychológov 68 v tvarovej psychológii sa správne 

a ve!mi jemne opisuje výsledný produkt procesu myslenia, ktorý spo­

číva v tom, že sa objaví nová štruktúra, nový tvar (gestalt) a len keď sa 

objekty zapoja do nových spojov a vzťahov, dostávajú nové vlastnosti, 

prejavujú sa z nových stránok. 
Nedostatky a obmedzenia teórie učenia vhfadom (postrehom) a jej 

aplikácia vo výchove a vyučovaní vyplývajú z nedostatku samotnej 

tvarovej psychológie, ktoré svojho času ostro kritizoval I. P. Pavlov. 

I. P. Pavlov zopakoval pokusy s opicami, ktoré robil Kohler a došiel 

k záverom: ,,Kohler podfa mňa nič nevidel v tom, čo mu opice skutočne 

ukázali. Musím to povedať a nič nenadsadzujem, on skutočne nič ne­

videi". 69 Činnosť opice pri rie šení úloh je rad asociácií, ktoré holi často 

získan é v minulosti, čiastoone sa utvárajú a zí.skavajú, kombinujú a skla­

dajú sa do celku, alebo sa postupne tlmia a vedú k neúspechu. Opica 

riešila úlohy pbmocou ·skúšok a chýb, teda pomocou asociácii. 

68 Súčasná psychológia v kapitalistických krajinách, SPN Bratislava, 1966. 
69 Výber z diel J. P. Pavlova , VSAV Bratislava, 1953, str. 357. 
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Z psychologi ckého hfadiska vaznou námietkou proti teórii učenía 
vhfadom je to, že geštaltisti odmietajú úlohu analytickej činnosti v syn­
tetickej integrácii i prvkov úlohy pri jej riešení a tým skresfujú podstatu 
myslenia a skutočný priebeh učenia. Je teda chybná práve v odmietnutí 
ana lýzy. Podra sovietskyc h autorov, najmii S. L. Rubinštejna, základnými 
psychologickými procesmi pri riešení problému sú analýza a syntéza, 
teda analyticko-syntetická činnosť učiaceho sa. 

V súčasnosti pedagogická psycho lógfa nemaže prijať psycholo­
gickú teóriu učenia vhfadom (postrehom), Jeho ak by sme prijali princíp 
vhfadu, t. j. okamžité postrehnutie a pochopenie súvi,slosti ,bez predbežnej 
ana lyticko-syntetickej činnosti žiakov , tak by učenie ako indi viduáln a 
činnosť žiaka hola zbytočná, lebo Žiak by pod!a tejto teórie učenia riešil 
úlohy a problémy hned na základe akejsi vrodenej intuície . Podra tejto 
teórie by sa oslabila aj úloha učitera, ktorý pri vyučovaní vlastne riadi 
proces učenia sa žiakov: 

S teório u učenia vhradom sme sa zaoberali trochu širšie , Iebo, ako sme 
už spomenuli, táto teória silne ovplyvňovala pedagogickú psychológiu 
a teóriu vyučovania v základnej škole v podobe tzv. globálnej metódy. 
Aj u nás v čase medzi dvoma vojnami bol tento vplyv silný, pretože 
na bývalých učiterských akadémiác h a ústavoch sa kandidáti učitefstva 
učili vyučovať čítanie v elementárnej triede podfa tejto metódy. 

7.3.2.2. Tolmanova S-0-R teória učenia 

Eduard C. Tolman so svojou teóriou učenia patrí do skup iny 
autorov , ktorí v charakteristi ,ke učenia vychádzajú z kognitívnych 
(poznávacích) princípov. Tolmanova teória učenia sa v literatúre ozna ­
čuje rozličnými pomenovan iami. Raz čítame o nej ako o „molár ­
nej teórii učenia "70

, raz ako o „geštalti<sticko-behavioristickej teórii uče­
nia "71, inokedy ako o „kognitívnej teórii učenia" 7·2 a tiež ako o orien­
tačnej (ciefovej) teóril učenia73• 

Tolman sa hlási za behavioristu, ale kritizuje behavioristické mecha­
nické teórie učenia. Zdórazňuje tu celkový, ,,molárny" prístup v proti­
klade s „molekulárnym" prístupom klasických behavior istov. V tom sa 
prejav uje u Tolmana vp lyv tvarových psychológov. Tolmana možno za­
radiť do skupiny neobehavioristov. 

70 Parde I, T.: Pedagogická psychológia III., vyd. SPN Bratislava, 1967, str. 275. 71 Man s u rov, N. S. a kol.: Súčasná psychológia v kapitalistických krajinách, 
SPN Bratislava, 1966, str. 66. 

72 Fo pp a, K.: Lernen, Geděchtnis, Verhalten Kčiln - Berlin, 1966. 73 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapk'érdései Tankčinyvkiádó, Buda­
pest, 1967, str. 176. 

174 



V práci nepodávame poclrobnú charaktedstiku učenia E. C. Tolmana. 
Podrobnejšiu charakteristiku Tolmanovej psychologickej koncepcie náj­

deme v práci T. Pardela. 74 

Tolman skoro celý svoj život zasvatil rozmanitým experimentom 
v oblasti učenia zvierat, predovšetkým bludiskovému učeniu. Nevenoval 

dostatočnú pozornosť fodskému učeniu, a preto jeho význam pre peda­

gogickú psychológiu nie je vermi verký . Vidno to aj z toho, že J. Lin­
hart vo svojej novšej práci (Psychológie učení) Tolmana ani nespomína. 
Pre úplnosť v podávaní teórií učenia sa stručne zmienime aj o jeho 

koncepcii. · 
Tolman v súlade s ostatnými neobeha vioristami buduje svoju teóriu 

učenia na schéme S-O-R. Klasický behavioristi používali schému S-R 

(podnet - reakcia). Neobehavioristi us udzovali, že správanie sa zvierat 
nemožno vysvetfovať zjednodušene, a preto zaviedli do schémy stredný 

článok (O), ktorý znamená súhm sprostredkujúcich procesov a stavov , 
ktoré označu jú ako „ vmedzerené premenné". V medzerené premenné sú 
javy, ktoré nemožno bezprosf.redne pozorovať (zákonitosti nervovej čin­

nosti, predchádzajúca skúsenosť, rozličné stavy organizmu a pod.). Teda 

okrem nezávi slých premenných (podmienky posobiace na subjekt počas 

experimentu) a závislých premenných (pozorované reakcie , iktoré sa v da­

ných podmienkach prejavujú) zavied li aj vmedzerené alebo intervenujúce 

premenné . Tolman považuje vmedzerené premenné iba za logické kon­
štrukcie vedca, ktoré sú definované operacionalisticky. 

Podra K. Foppu 75 možno podstatu Tolmanovej teórie učenia charak­

terizovať v šiestich bodoch: 
a) Procesy učenia vznika jú ako výsle dok špecifických - priestoro­

vých alebo časových - usporiadaní podnetov, ktoré sa subjektu pred ­

kladajú raz alebo častejšie. 
b) Tieto podnety vyvolávajú v subjekte is té stavy alebo procesy 

(intervenujúce premenné). Vzniknuté stavy alebo procesy sú výsledkom 

stretnutia s daným sledom podnetov a sú označované Tolmanom ako 
znaik, tvar, očakávanie (sign-gostalt-expectation) alebo skupina očaká­

vaných znakov, prípadne hypotéz. 
c) Pod pojmam i „očakávanie", ,,hypotéza" rozumie Tolman postoj 

(set) alebo proces v organizme, ktorý je prisposobený skutočnosti, že 

priestorove alebo časove bezprostredne daný podnet (ako dosledok istého 

správania, alebo v nedostatku takého sposobu správania) povedie sub­
jekt k jednému ciefovému objektu. 

d) Ta-kýmto sposobom získané postoje sa potom prejavujú v tom, že 

74 Parde 1, T. a kol.: úvod do psychológie, "'SPN Bratislava, 1970, str. 132 
a dalšie. 

75 Fo pp a, K.: Lernen, Gediichtnis, Verhalten Kčiln - Berlín, 1966. 
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organizmus za vhodných motivačných podmienok sa správa tak, že bud 
dojde k vzdialenejšiemu ciefovému objektu, alebo sa mu vyhne. 

e) Ak sa podmienky prostredia zmenia nato!ko, že istý podnetový 
objekt (v súvislosti s daným správaním organizmu) nevedie už k dru­
hému podnetu, potom skor alebo neskor za normálnych okolností sa ten­
to postoj stratí (vymizne), t. j. odnaučí sa. 

f) Zákony a princípy učenia sú výpovede o tých druhoch priebehu 
udalostí v prostredí a o podmienkach ich podávania, ktoré podporujú 
utváranie odpovedajúcich postojov - sign-gestalt-expectations. 

K. Foppa vo vyššie citovanej práci podčiarkuje tri základné teoretické 
principy Tolmanovej teórie učenia. 

a) Funkcia znaku pri učení. Znak (sign) v Tolmanovom ponírnaní 
sa nespája s významem, ktorý predmet má, ale znak pokladá za sub­
stitúciu jedného podnetu druhým . Znak vzniká tým, že jeden podne t 
začne označovať znak druhý. Priestorové usporiadanie a ich významovú 
závislosť označuje Tolman ako znak (forma) (sign-gestalt). Organizmus 
si potom určí cestu k cie!u. Sústavu vedomostí z obklopujúceho prostre­
día nazval Tolman neskor ako „poznávacie mapy". Tolman však nepo­
skytuje žiadne vysvetlenie ako tieto „kognitívne mapy" vedú k prísluš­
nému správaniu organizmu. Nepodáva žiaden mechanizmus, ani funkčné 
pravid1á. 

b) Očakávanie prostriedkov a cielov. Organizmus očakáva, že isté 
formy operácií s objektami umožnia dostať sa do styku s inými objek­
tami. Aktivizácia očakávania závisí od toho, ktorým predtým naučeným 
podmienkam súčasná situácia najlepšie zodpovedá. Ak na základe špe­
cifického očakávania volená cesta vedie k žiadanému ciefu, bude oča­
kávanie a správanie organizmus posilnené a tiež vačší význam nado­
budnú znaky vedúce k ciefu. Učenie je potom podfa Tolmana vlastne 
utváranie očakávaní. V neskorších prácach Tolman pojem "očakávania 
významného gestaltu", ktorý sa snažil definovať operacionalisticky, 
upúšťa. Namiesto neho jeho základným pojmom sa stáva pojem feno­
menálneho pofa alebo pola správania, ktoré definuje ako „sústavu mož­
nosti správania". 

c) Latentné učenie. Tolman upozorni l na latentné učenie. Došiel 
k nemu na základe pokusov so zvieratami (krysami) v labyrintoch. 
Ked dal zviera do bludiska, v ktorom nebola potrava, ktorá by jeho 
správanie usmerňovala, zviera sa naučilo orientovať v ibludisku. Pre­
javilo sa tak, že ked hola potrava pred východom z labyrintu, takéto 
zviera sa na základe predchádza júceho latentného učenia dostalo k po­
trave prv ako zviera, ktoré predtým v bludisku nebolo. 

Záverom možno konštatovať, že Tolmanova teória učenia vychádza 
z filozofického smeru novopozitivizmu. Je to novší idealizmus. V psy­
chológii sa prejavu je v podobe operacionalizmu, ktorý popiera objekti-
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vitu duševných javov. Pojmy redukuje na hypotetické konštrukcie člo­

veka. Pri učení Tolman spája mechanické hfadisko behaviorizmu s te­

leológiou. Vmedzerené premenné neznamenajú pre neho procesy ústred­

nej nervovej sústavy, nemajú reálny obsah. Pojmy, s ktorými narába, 

nie sú odrazom objektívnej skutočnosti, ale iba vedcovými operáciami. 

Kognitívnym teóriám učenia sa nepodarilo vysvetliť základné mecha­

nizmy a zákony učenia, ale v každom prípade sa im podarilo otriasť 

pozíciami klasickej S-R teórie učenia. 

7.3.3 . Teórie učenia podl'a klasického podmieňovania 

7.3.3.1. Teória I. P. Pavlovo 

Najpoprednejším predstavitei om klasického podmieňovania bol Ivan 

Petrovič Pavlov, ktorý svojou metódou podmieňovania (metódou pod­

mienených reflexov) a jej zodpovedajúcou teóriou vniesol do psycholo­

gických výskumov učenia a do teórií učenia priam revolučný zásah. Pav­

lov ako fyziológ rozpracoval základné problémy vyššej nervove j čin­

nosti (VNČ) . 
V tom čase, keď sa v Nemecku ozývali hlasy psychológov proti Wun­

tovskej koncepcii chápania psychiky, I. P. Pa vlov so svojimi povestnými 

výskumami získal prvé empirické dokazy o tom, že psychická činnosť 

závisí od funkčného stavu nervového systému, najma jeho centra -

mozgu, predovš etkým však od funkčného stavu kory verkýc h mozgových 

hemisfér. Pavlov postavil psychológiu na prírodovedný základ . Jeho 

učenie malo veiký vplyv nielen na psychológiu, ale aj na biológiu, fy­

ziológiu, medicínu a pedagogiku. 
V psychológii učenia zohrali práce Pavlova nesmiernu úlohu nielen 

doma (v Rusku, neskor vo ZSSR), ale aj v zahraničí, najma v USA. 

Pavlov objavil základné fyziologické mechanizmy učenia, t. j. tvorbu 

podmie nených ref lexou. 
I. P. Pavlov vychádzal z toho, že základným fondom, prirodzeným 

východiskom pre rozvoj zvieraťa i človeka sú vrodené, nepodmienené 

reflexy. Ostatná činnosť organizmu je nadstavba budovaná na základe 

nepodmienených reflexov. Táto nadstavba vzniká utváraním podmie­

nených reflexov na báze nepodmienených reflexov, druhových a neskor 

tiež na báze ·silne up evnených podmienených reflexov . Tento proces je zá­

kladom formovania všetkých zložitejších systémov dočasných spojení. 

Podmienené reflexy nie sú však formami vyjadrenia akejkorvek Iubo­

volnej činnosti kory hemisfér, ale vždy sa utvárajú v dosledku posobenia 

vonkajších vplyvov. Podmienené reflexy sa utvárajú na základe dočas­

ných nervových spojov, ktoré vznikajú v priebehu individuálneho života. 
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Citujeme slová I. P. Pavlova o vzniku podmienených reflexov. ,,Zá­kladnou podmienkou je súčasné pósobenie akéhokofvek vonkajšieho čini­tela a nepodmieneného podnetu. V našom prípade je potrava nepod­mieneným podnetom pokrmovej reakcie. Teda, ak sa príjem potravy u zvieraťa časove kryje s účinkom činitefa, ktorý nemal k potrave pred­tým nijaký vzťah, stane sa pre neho tento činitel podnetom tej istej re­akcie ako samotná potrava. Tak to bolo aj v prípade pokusu. Nie­kofkokrát sme pósobili na sluch psa údermi metronómu a zároveň sme psa krmili, t. j. vybavovali sme vrodený pokrmový reflex. Ak sme pokus opakovali niekofkokrát, dosiahli sme, že samotný metronóm začal vyvo­láva ť vylučovanie slín a príslušné pohyby. To isté nastáva aj pri obran­nom reflexe, keď sa psovi dostanú do pap ule odporné látky. Ak vlie­vame do papule zvieraťa slabý roztok kyseliny, vzniká nepodmienený reflex: na kyselinu zviera robí rozličné pohyby, trhá hlavou s otvorenou papufou, jazykom odstraňuje kyselinu, atd. a zároveň mu tečú sliny. Takúto reakciu dostaneme s každým vonkajším činitefom, ktorý pósobil niekolkokrát súčasne pri vliatí kyseliny do papule psa. "76 

Ďalej Pav1ov uvádza podmienky na tvorenie podmienených reflexov. 
Sú to: 

a) Súčasné pósobenie indiferentného činitefa (podmienený podnet PP) s účinkom nepodmieneného činitefa ( nepodmienený podne t NP). b) Ind iferentný činiter (PP) musí časove predchádzať pósobeniu nepodmieneného podnetu (NP .). V opačnom prípade sa podmienený reflex nevytvorí. V oboch podmienkach ide teda o časové vzťahy medzi NP a PP. 
Pokial ide o mozgové hemisféry: 
a) pri utváraní podmieneného reflexu musia byť činné, lebo „pro­cedúra zapájania nových nervo vých- dráh je funkcia bdelého stavu zvie­raťa" ;77 

b) hemisféry počas u tvárania nového podmieneného reflexu musia 
byť bez akejkolvek inej činnosti. 

I. P. Pav lov objasnil ďalej funkciu dvoch základ ných nervových pro­cesov: exdtácie ( vzruchu) a inhibície ( útlmu) a popísal ich druhy. 
Velmi významné sú zákony činnosti základných nervových procesov: iradiácia, koncentrácia a vzájomná indukcia. 78 

Velký význam Pa vlova spočíva v tom, že jeho objavy sa stali vysvet­fovacím i mechanizmami učenia a zabúdania (vonkajší útlm, druhy vnú-
76 Pa v I o v, I. P.: Výher z diel, VSAV, Brati slava, 1953, str. 132. 77 Tamtie ž, str. 133. 
78 Podrobnejšie sa tu s týmito zákonmi zaoberať nebudeme, Jeho poslucháči psy­chológie, ale aj pedagogiky sa Pavlovove učenie o VNČ učili v neurofyziológii. Os ta tni záujemci sa móžu o týchto veciach podrobne dozvedieť z práce: I. P . Pavlov: Sebrané spisy, díl IV. Zdravotnícke nakladatelství , Praha, 1952. 
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torných útlmov, podmienený útlm, útlm z oneskorenia, diferenciačný 

útlm, analyticko-syntetická činnosť hemisfér, kóra ako jednotný zložitý 

dynamický systém, diferenciácia a generalizácia atď.). Pavlov a jeho 

· škola majú vefký význam aj pri objasnení mechanizm ov únavy a dvoch 

signálových s ústav. 79 

Pokiaf ide o Pavlovov prínos v oblas ti učenia, možno povedať, že 

jeho výskumy potvrdili výklad procesu učenia na základe princípu 

determinizmu, to znamená, že učenie je určované vzťahom medzi orga­

nizmem a prostredím, pot rebami organizmu, vonkajšími vplyvmi, skú­

senosťou a pod. 
Vetkosť Pavlova nespočíva len vo výsledkoch jeho práce, ale aj v tom, 

že utvoril novú fyziologickú školu, založenú na princípoch dialektického 

materializmu. Jeho spolupr ,acovníci a žiaci robili úspešné pokusy vo vy­

užití Pavlovovej teórie i metódy pre výskum učenia človeka (N. I. Kras ­

nogorsky, A. G. Ivanov-Smolenskij a iní). Z psychológov v oblasti 

učenia sa na nové možno sti ďalšieho rozpracovania Pavlovovej teórie 

poukazoval A. N. Leontiev. 80 Princip analýzy a syntézy rieši vo svojich 

prácach o učení viac sovietskych psychológov, ako i psychológov zo so­

cialistických krajín. J. Linhart hodnotí prínos I. P. Pavlova pre psycho­

logickú teóriu učenia predovšetkým v tom, že prehlbila chápanie deter­

minizmu pri štúdiu vyšších regulačných nervových sústav. Vyzýva, aby 

bolí z psycholog ického hfadiska preskúmané zásady a principy, o které 

sa učenie Pavlova o VNČ opiera. J. Linhart sám rozpracúva niektoré 

Pavlovove teoretické otázky z Tudského učenia.81 

Pavlovova podmieneno-:reflexná metóda učenia je aj dnes najviac 

používanou metódou vo všetkých psyc-hologických laboratóriách sveta, 

kde sa učenie skúma. Stále i:nšpiruje mnohých bádatefov. 

7.3.3.2 Teória učenia podl'o J. B. Watsona 

]. B. Watsona pok ladajú za z_akladateta behaviorizmu. Tento smer 

vznikol v USA približne v tom čase, keď v Rusku začal uverejňovať 

výsledky svojej práce I. P. Pavlov. Učenie I. P. Pa vlova, ale aj reflexo­

lógia Bechtereovova malí vefký vplyv na Watsona. Jeho behaviorizmus 

zdórazňuje, že ho nezaujíma vedomie, ale správanie, lebo iba správanie 

móže byť predmetom objektívneho skúmania. Wa tson psychický život 

79 :6 u r i č, L.: Práceschopnosť žiakov vo vyučovacom procese , SPN Bratislava, 

1965. 
80 Le on ti ev, A. N.: Obučenie kak problema psichologii Voprosy psichologii, 

1957, č. 1, str. 3-17 . 
81 Linh a rt , J.: Psychologické problémy teórie učeni NCSAV Praha , 1965. 
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kvalifikuje podfa vzťahu medzi S-R, teda medzi podnetom (situáciou) a reakciou. 
Pod!a Watsona učenie je proces nadobúdania individuálnych skúse­ností. Pričom nadobúdanie individuálnych skúseností chápe ako získanie nevyhnutných adaptívnych (prispósobovacích) reakcií. 
Vačšina reakcií organizmu sa utvára pomocou učenia na základe spo­jov medzi S a R. Sú však spojenia medzi podnetmi a reakciami, ktoré sú vrodené ( kýchanie, plač, čkanie, pohyby očí, smiech, nekoordinované pohyby hlavy, noh a rúk). 
Podra Watsonovej teórie učenia všetky individuálne skúsenosti sa redukujú na výher a upevnenie reakcií, ktoré sú v inštinktívnej zásobe organizmu. Podra tejto teórie sa utvárajú nové spoje medzi novými S a R, ale každý podnet sa v dósledku vrodených spojov dostáva do sú­vislosti s vefkým množstvom reakcií, ktoré sa práve prejavujú v istých situáciách. Toto odmietnutie možnosti utvárať nové spoje vychádza z od­mietnutia funkcie kóry mozgových hemisfér pri učení. Výher reakcií na danú situáciu vysvetfuje Watson dvoma zákonmi: zákonom častosti a zákonom čerstvosti, neuznáva zákon efektu. Čím častejšie vystupuje daná reakcia na istý podnet, tým častejšie sa b~de uplatňovať pri obja­vení tohto podnetu v budúcnosti. To je zákon častosti. Podra zákona 

čerstvosti čím čerstvejšie je spojenie (konekcia) podnetu s reakciou, tým je pravdepodobnejšie, že objavenie sa podnetu vyvolá práve tú reakciu a nie iné. Tento zákon objasňuje pozorovaním správania sa trojročného 
dieťaťa, ktoré dostáva škatuiu s čokoládou. Spočiatku dieťa "vyčerpá" celú sériu reakcií, až naposledy náhodou udrie alebo stlačí gombík, kto­rým sa škatula otvorí a vypadne z nej čokoláda. Táto reakcia dieťaťa je posledná, najčerstvejšia a pri opatovnom objavení sa danej situácie sa 
najvačšou pravdepodobnosťou objaví tá reakcia dieťaťa (stisknutie gom­bíka), ktorá viedla k vypadnutiu čokolády. 

Watson chápal podmienené reflexy I. P. Pavlova zjednodušene, zú­žene. V Pavlovovom učení vide! iba utváranie sekrečných podmienených reflexov. Svojím behavioristickým ponímaním učenia nedokázal vy,svetliť, akým sposobom sa človek učí, najma v počiatočných etapách učenia. Nedal odpoveď na to, ako je možné, že sa človek učí, kecl'. spočiatku robí chyby. Pozitivizmus, z ktorého Watson vychádzal, ho doviedol ku skres­leniu Pavlovovho učenia o VNČ a tiež k protikladom v teórii učenia. Zásluha Watsona a vóbec behavioristov spočíva predovšetkým v tom, že postavili učenie do centra problémov psychológie vóbec a experimen­tálnej psychológie osobitne. 
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7.3.3.3. Teória učenia podl'a E. R. Guthrieho 

Guthrieho teória učenia sa nazýva teóriou kontiguitnou. Podstatou 

tejto teórie je: ak sa podnet spojí s jedným pohybom, potom podnet 

maže vyvolať pohybová ireakciu. Podmienkou učenia sa je tvorba spo­

jenia na základe dotyku v čase.82 Podra tejto teórie spojenie medzi pod­

netovou situáciou a reakciou nezávisí od častosti, ale podfa princípu 

všetko alebo nič nastupuje pri prvom pokuse, pri prvom dotyku (kon­

tiguity). Je to učenie bez chýib, kde nie je potrebné spevňovanie k vy­

tvoreniu spoj a medzi podnetom a reakciou. 83 . Podia neho spojenie medzi 

S a R bud sa utvorí alebo sa neutvorí. Nejestvuje žiaden stred. V učení 

uznáva totiž iba zákon čerstvosti, t. j. posledná reakcia ostáva naučená 

bez ohfad u na výsledok. Ak napr. dieťa počas manipulovania so škatufou 

stlačí správny gombík, s ktorým škaturu otvorí, utvorí sa u neho spoj 

medzi situáciou a reakciou, ktorý sa uvedie do činnosti pri tej istej opa­

tovnej situácii. Ak sa však dieťaťu nepodarí otvoriť škaturu , zanechá 

svoj zámer a odloží ju nabok. Potom, keď ju dostane znova do rúk, zasa 

ju odloží bez toho, že by sa pokúšalo ju otvoriť.84 V oboch prípadoch 

zostala posledná naučená teakcia, hoci v prvom prípade priniesla úspech, 

v druhom nie. Efekt tu nemal význam . Pret o Guthrie odmietal Thorndi­

kov zákon efektu. Zdarazňuje, že pokial je to možné, z učenia treba 

vylúčiť prípady, v ktorých by subjekt praktizoval chybnú odpoveď. 

Inými slovami treba sa usilovať o učenie sa bez chýb. Sprá vna odpoveď 

maže byť orga nizátorom správania , čo uiahčuje tvorb u celého radu spo­

jov v učebných situáciách v záujme požadovaného komplexu cieiového 

chovania. 
Guthrie neuznáva mechanizmy vyhas ínania, čo vyplýva z toho, že 

neuznáva ani cvik, opakovanie. Eliminované reakcie sú výsledkom ne­

skoršieho naučenia sa niečoho iného. Toto je potom čerstvejšie, a preto 

aj presne jšie. Tým vysvetfuje aj zabúdarne. GuthrJeho teória učenia je 

vlastne pokračovaním teórie Watsona. Je to tiež mechanistická teória. 

7.3.4. Teórie, ktoré vychádzajú z inštrumentálneho podmieňovania 

V kapitole o druhoch učenia sme podrobnejšie analyzovali podstatu 

inštruméntálneho ( operačného) podmieňovania. Poukázali sme na zá­

kladné rozdie ly medzi týmto druhom podmieňovania a tzv. pavlovov-

82 Ke I e m e n, J.: A peda gógiai pszichológia alapkérdései Tankonyvkiadó, Buda­

pest, 1967, str. 175. 
83 K u I i č, V.: Chyba a učenie, SPN, Praha 1971, str. 31. 
84 B u do ho s k a, W. - W I od ar s k i, Z.: Psychológia uczenia sie, Warszava, 
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ským podmieňovaním. Tam sme uviedli, že inštrumentálne podmieňo­
vanie sa najviac viaže k menu B. F. Skinnera. Skinner však má svojho 
predchodcu v osobe E. L. Thorndika. 

7.3.4.1. Teória učenia E. L. Thorndika (konekcionalizmus) 

E. L. Thomdike je považovaný za priekopníka zoopsychológie a tiež 
za „otca" americkej pedagogickej psychológie. Jeho teória učenia v od­
bomej literatúre sa nazýva teóriou konekcionalizmu a proces učenia prebieha podfa neho pokusom a omylom ( trial and error). 

Prv než pri-stúpime ku charakterizovaniu jeho teórie učenia krátko popíšeme experimenty, z výsledkov ktorých formuloval teóriu a zákony 
učenia. Thorndike spočiatku robil experiment s učením zvierat. Experi­
mentoval so sliepkami, mačkami, psami a opicami. V jednej sérii expe­
rimentov dal hladnú mačku do klietky, ktorej dvere sa dajú zvnútré! 
otvoriť tým, že napr. mačka stlačí gombík, potiahne drótennú slučku 
alebo stúpi na otvárac í mechanizmus. Pred klietku položil mačke na vi­
ditefnom mieste potravu (najčastejšie rybu - obfúbené jedlo). Keď 
mačka zba<lala rybu, chcela sa k nej dostať, čo sa jej spočiatku nijako nedarilo. Tý m sa jej podráždenosť vystupňovala, pobeh úvala v klietke 
hore-dole. Pri tomto pobehúvaní náhodou stúpila na otvárací gombík, dvere klietky sa otvorili. Mačka sa takto dostala k potrave. Druhýkrát, 
keď zatvoril Thorndike hladnú mačku do tej istej klietky, stlačí otvárací 
gombík už prv ako v prvom pokuse. V každom dalšom experimente robí 
mačka menej omylov, t. j. náhodných pohybov, až nakoniec otvorí dvere klietky bez omylu a dostáva sa hned k potrave. Z týchto príčin hovorí 
neskór Thorndike miesto „pokusoch a omyloch" o „výbere a spojenia" .85 
Spojením je tu chápaná asociácia medzi istým podnetom ·(potravou) 
a reakciou ( otvoren ie dverí na klietke). Pre toto spojenie ( conection) 
medzi S a R sa volá Thorndikova teória učenia teóriou konekcionalizmu. 
Vráťme sa však k jeho pokusom. Učenie mačky od chaotických reakcií 

až k reakcii bez chýb možno graficky znázomiť takto: 

85 M e i I i, R . a Rohr ach e r, H .: Učebnice experimentální psychológie, SPN Praha, 1967, str. 116. 
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Graf č. 4 

Grafické znázornenie skrátenia času u náhodných reakcií podia S. S. Sargenta. 86 
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Schéma učenia podia teórie konekcionalizmu sa móže znázornil takto 87 

Táto schéma zvýraznuie, že postup učenia je chápaný ako nesenie 

situá cie, keď zviera skúša postupne, v náhodnom slede celý rad možných 

pohybových reakcií. Upevňuje sa spoj medzi tým podnetom a reakciou 

( S a R), ktorý sa stretne s úspechom ( to vedie k uspokojeni u organiz­

mu). Ostatné spoje sa vylučujú, t. j. neupevňujú. 

E. L. Thorndike na zák lade výsledkov experimentovania so zvieratami 

uzákonil tri tzv. veTké zákony a piiť tzv. ma lých zákonov. 88 Sú to: 

a) Zákon pohotovosti znamená toiko, že ak jednotka vedenia (stavba 

nervového systému) je pripravená konať, tak potom činnost vyvoláva 

spokojnosť organizmu, kým nečinnosť vyvoláva nespokojnosť. Keď jed­

notka vedenia nie je pripravená na činnosť a musí činnost vykonávať, 

dostavuje sa stav nespokojnosti. Ak napr. dieťa túži niečo robiť, ale mu 

je to znemožnené , je nespokojné. Tie ž je nespokojné, keď ho nútia robiť 

to, čo sa mu nechce. Je spokojné, keď m6že robiť to, čo sa mu robit chce. 

Tento zákon sa týka motivačných faktorov. 
b) Zákon cviku (frekvencie, praxe, opakovania, po užívania) zna-

86 S ar gen t, S. S.: Základy psychológie, Život a Práce Praha, 1947, str. 237. 
87 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankonyvkiádó Buda­

pest , 1967, str. 174. 
88 P in tne r, Ry a n, W es t, A I e c k, S mi t h, Cr o w n : Educational Psycho­

logy, Barnese Nohle, Inc. New York, 1967. 
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mená, že čím viac je daná reakcia spojená s istou situáciou, tým viac sa 
spoj medzi nimi upevňuje a opačne: čím menej sa reakcia na danú si­
tuáciu opakuje, tým bude spoj medzi nimi slabší. Cvik upevňuje spoj 
medzi S a R, nedostatok cviku tento spoj oslabuje. Vedfajším faktorom, 
ktorý ovplyvňuje cvik je intenzita a aktuálnosť stimulu. Čím je spojenie 
novšie, tým Iahšie sa obnovuje. 

c) Zákon efektu znamená, že uspokojenie z výsledku konekcie medzi 
S a R posilňuje tento spoj a neuspokojenie z výsledku (zážitok neiíspe­
chu) spoj oslabuje. Thorndike považoval tento zákon za základný zákon 
učenia a vyučovania. 
Vačšina psychológov už dávnejšie kritizu je zákony učenia v ich po­

vodnej naivnej podobe. leh podrobná analýza ukazuj e, že ignorujú sku­
točné operatívne faktory v učení a nepočítajú s podmienkami učenia. 

Porovná vajme rad-radom Thorndikove zákony učenia. Zákon poho­
tovosti vystihuje funkciu v učení. Tento zákon nemodifikoval ani sám 
Thorndike. Zákon cviku neplatí v tej podobe, ako ju povodne naznačil 
Thorndike. Autor robil pokusy s !udmi. Pokusným osobám zaviazal oči, 
ktoré takto mali nacvičovať kreslenie úsečiek určitej dížky. Výsledky 
ukázali, že bez znalosti výsledkov jednotlivých výkonov sa výkon celkom 
nezlepšoval ani pri viacnásobnom opakovaní. Pri učení, najma pri Iud­
skom učení sú doležité ďalšie faktory a podmienky (nap r. povaha učeb­
ného materiálu, prezentácia učebných prvkov, osobnosť, intelektová úro­
veň, vedomostná úroveň učiaceho sa a pod.) . 

Zákon efektu tiež neplatí v p6vodnej podobe. Ak totiž uspokojujúce 
efekty (účinky) posilňujú konekcie medzi S a R a neuspokojujúce ich 
oslabujú, potom by sme si mali zapamatať uspokojujúce skúsenosti a za­
budnúť neuspokojujúce. Skutočnosť je však iná . Rovnako dobre (alebo 
skoro rovnako dobre) si zapamatáme alebo zabúdame. Zapamatáme si 
skúsenosti, ktorých zapamatanie je bolestné . Žiaci I. P. Pavlova vypra ­
covali podmienený reflex na bolestivé podráždenie kože zvieraťa. Isté 
však je, že zážitok z úspechu má v učení pozitívnu úlohu. 

Okrem uvedených 3 ve!kých zákonov učenia E. L. Thorndike stanovil 
S tzv. malých zákonov alebo zásad, ktoré sú podriadené vefkým zá-
konom. Súi. to: · 

a) Zásada rozm anitej rea·kcie, pri ktorej na tú istú vonkajšiu si1uáciu 
živočích reaguje rozmanite. Podra autora táto zásada (zákon) sa uplat­
ňuje v deviatich desatinách všetkého zvieracieho a fudského učenia. 

b) Zásada nálady znamená, že každý proces učenia závisí na dušev­
nom rozpoložení žiaka v rozhodujúcom čase. 

c) Pri zásade čiastočnej činnosti niektorá zložka situácie sa može stať 
rozhodujúca pre reakciu organizmu. Pr i humánnom učení sa tejto zá­
sade pripisuje vefký význam. 

d) Zásada analógie znamená , že živočích na novú situáciu, ktorá 
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nemá povodnú alebo získanú reakciu, odpovedá reakcia, ktorá je spojená 

s najpodobnejšou situáciou. 
e) Zásada asociačného presu nu znamená, že po istom čase, cviku 

reaguje živočích na postupne zmenenú situáciu takisto, ako na situáciu 

povodnú, pravda, len v.tedy, ak zmenené podnety ·SÚ s povodným pod­

netom spojené . 
Obmedzená platnost zákonov učenia, ale aj celej teórie učenia Thorn­

dika pre fudské učenie spočíva aj v tom, že sa . opierali o výsledky vý­

skumov so zvieratami. 
Vďaka svojim. prísne objektívnym výskumným metódam skončil 

s naivným antromorfizmom, ktorý vysvetfoval správanie zvierat pomocou 

zložitýoh foriem fudského vedomia. Vzápatí však Thorndike upadol do 

opačnej chyby, t. j. ,,zoologizácie" psychológie človeka. Mechanizmy 

správania zvierat sa začali mechanicky prenášať na človeka, na fudské 

učenie. Tým sa stal Thorndike vlastne priamym predchodcom behavio-
rizmu.89 : • 

Špecifické vlastnosti, ktoré patria fudskému učeniu mažeme odhalit 

len výskumom učenia u fudí. 
Thorndike pre svoju teóriu učenia bol vefmi často kriti zovaný. Naj­

viac sa mu vytýka , že podfa neho učenie neznamená nič nového, je to 

len výher kombinácií z počtu reakcií, ktoré už u jedinca existujú. Nedo­

chádza k novým formám reakcií, čím sa vlastne neuznáva vývin. 
Zoologizácia Iudského učenia nepočítala s tým, že u fudí už nejde 

len o nejaké zautomatizované výkony a operácie, ale ide ·o formy intelek­

tového, rozumového správania. 
Pavlov svojho času pozitívne hodnotil prácu T·hornd.ika. Nemožno však 

stotožňovať ich učenie. Kým Pavlov skúmal nervové mechanizmy učenia, 

zatiaI Th ornd ike sa obmedzoval iba na popis konekcie medzi S a R, 

nervové mechanizmy neskúmal. Preto je jeho teória teóriou periférnou. 

Pavlov vždy varoval pred mechanickou aplikáciou zvieracieho učenia na 

učenie humánne. Preto svojím učením o signálnych sústavách poukazo­

val na podobnost, ale aj na odlišnosť človeka od subhumánnych tvorov. 

E. L. Thorndike sa svoju teóriu učenia pokúšal •aplikovať do vý­

chovnovyučovacieho procesu. Svedčí o tom jeho veiká trojdielna publi­

kácia Educational Psychology, ktorá v skrátenej podobe vyšla r. 1929 

v češtine pod názvom Pedagogická psychologie. 90 Týmto prekladom vplyv 

teórie učenia konekcionalizmu bol aj u nás veiký, najma medzi učitef­

mi. Učenie Thornruka je však jednostranné. V pedagogike viedol jeho 

zákon cviku k povestnému drilu, biffovaniu bez patričného pochopenia 

89 R u b in š t e j n, S. L.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1964, str. 119. 
90 T h o r n d i k e, E. L.: Pedagogická psychologie. Kratši V Brne a Prahe 1929. 

(V Brne nákl. vydav. odboru úSJU a v Prahe nákl. Dědictvi Komenského.) 
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učiva. Výchova založená na tejto teórii vylučuje z výchovné ho proces u 
subjektívne momen ty učitefovej osobnosti. Tým sa stráca najpodstat­
nejšia stránka výchovy. O. Chlup, keď hodnotí prácu E. L. Thorndika 
v súvislosti s ap likáciou jeho teórie učenia na fod-ské učenie, píše: 
,. ... , ale jeho mechanistické a biologizuÍúce názory o procesoch učenia, 
ktoré sú skoro vše tky odvodené z pozorovania zvierat, zavádzali do di­
daktik y a pedagogi ky nebezpečie mechanizmu , podo bného mechanizm u 
školy her.bartovske j. "91 

K ritiku teórie učenia E. L. Thorndika (konekcionalizm u ) podala 
z marxisti cko-leninských pozícií sovietska pedagogická psychologička 
N. A. Menčinskaja.92 Autorka na základe TOZJboru p rác v americkej od­
borne j literatúre dochádza k záverom, že táto teória aplikova ná na vy­
učovací proces v USA, viedla ku krachu didaktiky, na jma pri vyučovaní 
počtov na základných školách . Preferova la povestný dril v učení, bez 
náležitého pochopenia učebnej látky v počtoch, čo sa nepriaznivo od­
razi lo vo vyučovaní ar itm etiky na vyššíc h stupňoch škol. Podfa Menčin­
skej metóda drezúry v učení sposobila v USA katastrofálny úpadok vše­
obecného vzdelania. V škole sa vychovávali nemysliace automaty, čo 
vša•k vládnúcim vrstvám v USA vyhovovalo. 

7.3.4.2. T eória učenia B. F. Skinnera 

B. F. Skinner je popredným predstavitefom ame rickej psychológie. 
Posobí ako profesor psychológie v Harwa ,rde. O jeho inštr umentálnom 
alebo operačnom podmieňovaní sme sa zmienili v kapito le o druhoch 
učenia . . 

B. F. Sk·inner je zás tancom a prívržencom neobehavior.istického -sme­
ru v psychológii. Jeho teória učenia je dnes najrozšírenejšou teóriou 
v pedagogickej psyc hológi i. S jeho menom je spojené hn utie okolo pro­
gramového učenia. Jeho teória učenia sa snaží prekonať staré Watso novo 
poňatie S-R koncepcie, ktoré je mechanistické. 

Zák ladná schéma jeho teórie učenia je podnet - reakcia - upevne­
nie, pritom na reakciu sa díva tak, že tu ide o dva druhy reakcií. Sú 
to: 

a) .,respondents", ktoré vyvolávajú pozorovatefn é a kontrolovatefné 
podnety; 

b) .,operants", sú to reakcie orga nizmu na neznáme podnety , preto 
sa neda jú an i pozorovať ani kontrolovat. Výsledkom týchto reakcií je 

91 Ch I u p, O.: Pedagogika - Úvod do štúdia, Státni nakladatels tví v Praze, 
1948, str. 108. 

92 Meč in s kaj a, N. A.: Politické odhalenie Eduarda Thorndika , sov. věda Pe­
dagogika - psychologie 1951, str. 109- 118. 
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potom tzv. operačné alébo inštrumentálne správanie, ktoré vznikajú na 

základe operačného alebo inštrumentálneho podmieňovania. 

B. F. Skinner na základe rozsiahlych laboratórnych pokusov s holu­

bami a kry sami dospel k záveru, že nové elementy správania vo forme 

„operants" vznikajú v závislosti od vnútorných potrJ.eb organizmu 

a upevňujú sa na základe uspokojenia, úspešnosti. Základnou charak­

teristikou operantného správania je, že reakcie tu vystupujú ako pro­

striedky na dosiahnutie ciefa. Operantné správanie je také správanie, 

ktoré je určované a kontrolované svojimi dósledkami a aktivita tohto 

správania organizmu je podmienená predchádzajúcou skúsenosťou 

a udržiavaná vhodným upevňovaním.93 U Skinnera upevňovanie a jeho 

úloha v učení je ponímaná široko. Vefký význam však v upevňovaní 

pripisuje úspechu. Úspech móže byť podfa neho dvojaký: prvotný (napr. 

dosiahnutie potravy) a druhotný (napr. postupná ciefu primeraná zmena 

správania). U fodí má vačší význam druhotný úspech, ako významový 

faktor upevňovania. 94 

B. F. Skinner svojou teóriou učenia velmi ovplyvnil pedagogickú 

psychológiu, najma psycholó giu učenia na celom svete v podobe progra­

movaného učenia, ktorého je zakladatefom. 
K myšlienke programového učenia v škole došiel okrem iného aj na 

základe toho, že r. 1953 sa zúčastnil vyučovacej hodiny matematiky 

v škole, kde ~ola žiačkou jeho dcéra. Všímal si priebeh vyučovania 

a spozoroval, že tempo vyučovacieho procesu na hodine bolo neobyčajne 

pomalé v porovnaní s tempom, ktoré dosahoval svojou metódou pri učení 

zvierat (najma holubov) ., 
Na základe tohto pozorovania a konštatovania si B. F. Skinner pri­

pravil referát „Veda o učení a umenie učiť'', ktorý predniesol r. 1954 

v Pitt sburghu, na konferencii amerických psychológov o moderných ten­

denciách vo vývine psychológie. O tomto referáte sa podrobnejšie nebu ­

deme zmieňovať, lebo v plnom znení bol preložený a uverejnený v 2lbor­

níku, ktorý zostavili pracovníci Vú P v Brati-slave. 95 Programované 

utenie sa u.jalo na celom svete. Mnohé psychologické a pedagogické inšti­

túcie sa vedecky i prakticky zaoberajú s programovaným učením na ško­

lách rozličných stupňov a typov. Aj medzi učitefmi je dosť prív.ržencov 

programovaného učenia i v zahraničí ( v socialistických i kapitalistic­

kých krajinách). 
V ČSSR sa otázkou programovaného učenia zaoberajú vfacerí vedeckí 

pracovníci. V Prah e bolo založené Laboratórium programovaného učenia 

na Pedagogickom ústave J. A. Komen ského ČSA V pod vedením dr. D. 

93 Linhart, J.: Psychologie učení, SPN Praha , 1967. 
94 Ke I e m e n, L.: A pedagógiai pszichológia alapkérdései, Tankonyvkiádó, Buda­

pest, 1967, str. 126. 
95 Programované vyučovanie a učiace stroje SPN Bratis lava, 1964, str. 50-63. 
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Tollingerovej, CSc., v SSR koordinuje výskwnnú prá cu v tomto s:111ere dr. M. Milan, CSc. na Výskumnom ústave pedagogickom v Bratisla ve, pritom títo pracovníci a ich spolupracovníci nepreberajú mechanicky a bez kritického prehodnotenia Skinnerove pos tuláty. Vefa sa venujú týmto otázkam aj pedagogickí psychológovia v ZSSR. 
Ako ,sme už spomenuli, Skinnerova teória učenia utvorená na základe dlhodobých pokusov so zvieratmi v laboratóriu sa aplikuje v pedago­gickej technológii. D . Tolling_erová96 pripomína, že sa často stáva , že viacerí pracovníci uvažujú o programovanom učení iba na úrovni tzv. princípov bez vedomosti základných zákonov Skinnerovej teórie učenia, z ktorých principy programovaného učenia bolí odvodené. D. Tollinge­rová vo vyššie citovanej práci uvádza pať zákonov (ktoré sformulova la ako tézy), z ktorých Skinner odvodil pať známych princípov programo­

vaného učenia. 
a) Prvá téza podfa Skinnera znamená, že učenie je utváran ie nového sposobµ správania, ktoré možno charakterizovať ako progresívnu apro­ximáciu, to znamená, že ku konečnému ciefovému správaniu sa dojde postupným pridávaním takých prvkov, prírastkov, kde je velká pra vde­

podobnosť, že sa z množstva iných objaví prá ve plán ovaný sposob sprá­vania. To sa dá dosiahnuť postupným mnohonásobným opakovaním, čím sa upevňujú správne reakcie, ktoré stále viac a viac prevažujú nad ne­správnymi. Téza vychádza zo Skinnerovho zákona učenia, ktorý znie: 
učenie je aktívny proces aproximatívne zvyšujúci pravdepodobnosť istého správania. Z tohto zákona sa odvodil princíp aktívnej . odpovede ako jeden z princípov programovaného učenia, ktoré vyžaduje použiť tieto 
vyučovacie metódy: sokratickú metódu konštniovaných odpovedí, me­tódu nápovede, metódu postupného strácania nápovede a metódu zjav­nej odpovede. 

b) Druhá téza zdorazňuje, že zmena pravdepodobnej štruktúry sprá­vania, jej uchovávanie a odstraňovanie nežiadúceho správanía nespočíva len v opakovaní, ale predovšetkým v upevňovaní. Tu Skinner vychádza z Thorndika, resp. z jeho zákona účinku. I ked má upevňovanie viacero foriem, vždy je to výsledok i-stého vzťahu medzi konkrétnym výkonom a želaným výkonom. Upevnenie správania teda nezávisí len od počtu jeho opakovania, ale predovšetkým od toho, k čomu správanie vedie, do akej miery je ním uspokojený prvotný motív. Skinner svoj druhý zákon učenia formuluje . takto: Činiter, ktorý je schopný meniť pravde­podobnostnú štruktúru správania, je upevňovanie. Z tohto zákona potom vznikol v program ovanom učení princíp bezprostredného upevňovania. c) Tretia téza vychádza z toho, že ani samotné upevňovanie nemusí vždy ovplyvňovať správanie . Učenie bude efektívnejšie, ked sa upevňo-
96 Tolingerová, D. Knězů, V. Kulič, V._: Programované učeni, SPN Praha, 1966. 
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va-nie uskutočňuje odmenou, v maximálnom počte a v minimálnom ča-. 

sovom odstupe za reakciou, ktorú má upevniť. Upevňovanie reakcií má 

svoje prísne zákony, podfa ktorých výsledok učenia závisí od toho, akej 

kvality, akého množstva a v akom časovom odstupe je upevňovanie 

aplikované. Tieto požiadavky sa musia modifikovať pri každom kon­

krétnom učení. Z tohto je utvorený další zákon učenia, ktorý znie: 

Vplyv upevnenia rastie s jeho množstvom . Na základe zdarazňovania 

množstva upevnenia sa utvoril ďalší princíp programované ho učenia, 

princíp malých krokov, ktorý vyžaduje uplatnerµe metódy samoučenia 

zo strany žiaka. Z tretej tézy vyplýva aj ďalší zákon učenia: Vplyv 

upevňovania rastie so skracovaním intervalu medzi · ním a reakciou, 

ktorú upevňuje. Podra Skinnera sa musí realizovať individuálne, z čoho 

je potom odvodený další princíp programovaného učenia: p r i n c í p 
v 1 a s t n é h o t e m p a. 

d) Stvrtá téza spočíva v programovaní upevňovania, pričom sa učenie 

ako vnútorný proces maže kontrolovať a riadiť. Teda proces učenia sa 

dostáva pod kontrolu vonkajšej situácie. Skinner na základe tejto tézy 

tvrdí, že z istého charakteru správania maže rekonštruovať minulé pod­

mienky jeho vzniku a na základe nich predpovedať charakter budúceho 

správania. Vidno, že Skinner vychádza zo zjednodušených laboratórnych 

pokusov so zvieratmi. Základné poznatky tejto tézy sa zhrnujú v dal­

šom zákone učenia: Vplyv upevňovania rastie s usporiadanosťou, z čoho 

je odvodený p r i n c í p r i a d e n i a, ako ďalší princíp programovaného 

učenia, ktorý predpokladá využívať tieto vyučovacie metódy: riadenie 

činností ako celku, postupné progresie a testovanie výkonu. 
e) Fiata téza zdarazňuje, že živý .organizmus nie je len akási recep· 

tívna sústava, nemožno do neho čoko!vek vtláčať, ale je to sústava 

aktívna, selektívna, ktorá si vyberá z innožstva pasobiacich dojmov a si­

tuácií. Objav prvej reakcie, reakcie naprogramovanej, nie je vecou upev­

ňovania, ale aktivizovania. Základným faktorom aktivizovania organiz­

mu je potreba. Podstatná definicia tejto tézy- znie: ,,Keď má dajsť 

k takto chápan ému učeniu, musia pritom byť prítomné najmenej dva 

činitele: jeden aktivizujúci a druhý upevňujúci. Keď má proces učenia 

prebiehať efektívne, oba tieto činitele musia byť pod kontrolou" .97 Táto 

definícia doplňa predchádzajúci zákon a prehlbuje princíp riadenia 

a kontroly. Uplatňuje sa tu potom metóda revízie programu, jeho pre­

hodnotenia a prípadného prepracovania. 
Skinner pri programovanom učení vychádzal z týchto teoretických 

základov. 
B. F. Skinner je predstavitefom deskriptí vneho behaviorizmu. Tento 

psychologický smer popiera možnosť vybudovať vedeckú teóriu sprá-

97 Tamtiež, 1tr. 13. 

189 



v_ania. Preto aj on ponúka namiesto vedeckej teórie učenia empirické 
zovšeobecnenie, týkajúce sa niektorých podmienok pri utváraní podmie­
nených reakcií. Skinner nahromadil bohatý empirický materiál v obla sti 
učenia, ktorý však vyžaduje ďalšiu, vedeckú interpretáci u. Bez nej nie 
je možné zistiť vnútorný vzťah medzi jednotlivými údajmi. 98 U Sk.innera 
badať sklony k mechanickému výkladu procesu učenia. Jeho teória uče­
nia snáď vyhovuje učeniu subhumánnych živočíchov, ale pri učení člo­
veka zostávajú v jeho teórii mnohé nedostatky a medzery, najma pokiat 
ide o pojmové učenie a o učenie riešením problému. Hrozí tu vždy ne­
bezpečenstvo istej drezúry pri učení. 

Snáď najvačšia chyba Skinnerov-ho programovaného učcnia je, že 
sa pri ňom neberie ohfad na psychické procesy, stavy a vlastnosti žiaka. 
Žiak sa neponíma ako aktívny subjekt, ako samoregulujúci činitel. Pri 
zmene jeho správania sa viac preferujú iba vonkajšie podmienky, v čom 
spočíva Skinnerovo mechanistické poňatie učenia. Domnievame sa , že 
koncepciu programovaného učenia bude treba ďalej rozvíjať ako jednu 
formu riadeného učenia v súvislost i s rozvíjaním a spracovaním psy­
chickej regulácie správan1a človeka, t. j. učiaceho sa jedinca, v našom 
prípade žiaka v jednotlivých vekových kategóriách. Tým sa postupne 
prekoná póvodná báza, na ktorej Skinner programované učenie budoval. 
Ak by sme zasta li na tejto póvodnej báze, fahko by sme sa v praxi do­
pustili omylu v tom, že by sme vyučovali bez ohfadu na učiaceho sa, 
t. j. odstránili by sme v pedagogickej psychológii a pedagogike práve 
toho, koho chceme vzdelávať - Žiaka. V socialistických krajinách sa 
dnes otázky programovaného učenia rozpracúvajú a skúmajú v súvis­
losti s psychickou reguláciou správania učiaceho sa ( žiaka), ktorý, ako 
sme to už viackrát zdóraznili, predstavuje regulátora. Vyučovanie nie je 
len zmena učiva, vyučovadch ciefov, vyučovacích predmetov, ale je za­
merané na zmen u regulátora pr i jeho aktívnej účasti, na čo Skinnero va 
koncepcia nebrala ohfad. 

7.3.4.3. Náhl'ady C. L. Hulla 

Zo skupiny teórií učenia, ktoré vychádzajú z inštr umentálneho pod­
mieňovania, hlavný význam sa pripisuje Hu llovej teórii. Hull rozpra­
coval deduktívno-hypotetickú teóriu učenia, ktorá má vdmi abstraktný 
charakter a pri aplikácii na konkrétne učenie sa jej význam zužuje. Týka 
sa to najviac riadeného -humánneho učenia, teda učenia v rámci pedago­
gickej psychológie. U nás sa táto teória, tak isto ako teórie dalších prí-

98 Man s u rov, N. S. a kol.: Súčasná psychológia v kapitalistických krajinách, 
SPN 1966, str. 57. 
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vržencov inštrumentálneho podmieňovania v pedagogickej psychológii 
neudomácnila, nemodifikovala a neaplikovala. Z týchto dóvodov sa 
o nich zmienime len pre úplnosť informácií. 

Clark L. Hull sa pokúšal zmodelovať svoju teór iu učenia podfa vzoru 
fyziky, ako staršej vedy, osobitne pomocou Newtonovho systému. V Hul­
lovom systéme sú tri d-ruhy premenných. Dva z nich sú pozorovateiné: 

1. tzv. vstupné prem enné (nezávislé premenné) medzi ne patria: 

a) podnety, ako fyzicky určitefné veličiny; 
b) podmienky, ktoré majú za následek pudový stav (napr. určený 

podfa času posledného podávania potravy); · 
c) počet doterajších posilnení; 
d) stupeň posilnenia; 
e) vynaložená práca, potrebná na vykonanie danej reakcie; 
f) sila, s ktorou daná reakcia pósobí na iné, predtým naučené pod­

nety. 

2. tzv. výstupné premenné (závislé premenné). Sem patria: 

a) latentnosť reakcie (t. j. interval medzi reakciou a ju vyvolávajúcim 
stimulem; 

h) amplitúda reakcie; 
c) frekvencia reakcie. 

3. Tretia kategória pozostáva z intervenujúcich premenných, ktorá 
spája vyššie spomenuté pozorovatefné premenné a je akoby mostom 
medzi nimi. Hull vo svojej práci roku 1952 (A Behavior systém) utvára 
medzi týmito premennými zložitý súvzťažný systém, ktorý je zvýraznený 
v 17 postulátoch a 17 podriadených, ale nie priamo z postulá tov od­
vodených kolorálií, k čomu pridáva ešte 133 teorém, ktoré sú odvodené 
od všeobecných predpokladov a obsahujú informácie o pozorovatefných 
skutkových stavech. 

Ako sme už spomenuli, u nás sa v oblasti humánneho učenia Hullova 
teória nezaužívala, preto uvedieme len jej zjednodušenú schému podfa 
práce W. Budohoskej a Z. Wiodarskeho. 99 

99 Bud o ho s k a, W. - W I od ar s k i, Z.: Psycho logia uczenia ~ie, War szawa , 
1970. 
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Obr. č. 6 

Schematické znázornenie základných koncepcií učenia Hulla. 

Nezávislé premermé Intervenujúce premenné Závislé premenné 

nedosfalok potravy, 
vody, a pod. --- amn/i!tlda 

"'D / r 

podnety bolesti _..----- ~ sEr - .L, t' 
___- -rycmos 

. vel'kosťodmeny-:--- K / ""' . 

množslvo posilo-_- sHr ~odolnosřproti 
vacích pok//sov vyhasnutiv._ 

Táto zjednodušená schéma ukazuje, že uvedené tri intervenujúce pre­
menné: D = pud, K = motivácia, ale najma sHr = sila návyku roz­
hodujú o sEr (sEr = povzbudzujúci potenciál). sEr j,e významnou inter­
venujúcou premennou, lebo podfa Hulla od jej vefkosti závisí reakcia. 
Je to potenciál reakcie. Tendencie na vykonanie reakcie na určitý podnet 
vyjadruje Hull vzoicom sEr = sHr. D. K. 
Čím je povzbudzujúci potenciál vačší, tým viac sa zvačšujú aj ukazo­

vatele získané v závislých premenných (vzrastá amplitúda a rýchlosť 
reakcie a zvyšuje sa odolnosť proti vyhasinaniu)'. 

Hull vefký význam pripisoval v učení posilneniu medzi S a R. Sila 
vzťahu medzi S a R závisí od posilnenia. Hull stotožňoval posilnenie 
s redukciou potreby. Z toho vyplýva jeden z jeho hll:!vných postulátov, 
že vzťah medzi S-R sa tým viac posilňuje, čím viac v tom čase klesá 
sta~ napatia potreby. Teda: uspokojenie (pokles napatia potreby - re­
dukcia pudu) . stupňuje výsledok učenia tým, že posilňuje spojenie medzi 
podnetom a reakciou. Ďalší jeho postulát zdorazňuje, že efektívnosť po­
silnenia pri upevňovaní prfolušného S-R zvazlm závi-sí od fasového in­
tervalu medzi reakciou a posilnenim. 

Hullova teória učenia pre pedagogickú psychológiu, konkrétne pre 
psychológiu vyučovania, zatiaf nepriniesla preukázatefnejšie výsledky. 
Jeho základná východisková téza učenia, budovaná na potrebe (redukcii 
pudu) a návyku nemaže vystačiť na objasn enie' a riadenie aktívneho 
učenia sa jedinca v oblasti pojmového učenia a učenia ri ešením prob­
lému. 
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7.3.4.4. Ná hl'ady N. E. Millera 

Pokračovatefom C. L. Hulla je N. E. Mille r , který rozoznáva pri 

učení štyri fázy, resp . oporné procesy: a) pud, b) signál, c) reakcia 

a d) posilnenie . 
Na rozdiel od Hull a, Miller chápe pud ako čosi konkrétne. Pud je 

činiter, který núti do činnosti. Každý podnet sa m6že stať pudem, ak 

dosiahne potrebnú silu. Čím vačšia je sila, tým vačšmi rastie pudová 

hodnota podnet u. Podnety podfa Miller a m6žu mať aj význam signálu. 

Podnety, ktoré rozhodujú o tom, akú .reakciu jedinec vykoná na re­

dukcie pudu, nazývajú sa s,ignálmi. Podra toho · podnety m6žu mať 

hodnotu pudu alebo signálu (hodn ota pudu sa určuje podfa sily pod­

netu, hodnota signá lu zase podfa odlišnosti podnetu od iných podne­

tov - odlišnosť charakteru podnetov). 
Štyri fázy pri učení demonštruje N. E. Miller pokusmi na hladnej 

kryse v klietke: 
Pudom je hlad krysy. . 
Najzávažn ejším signálom je páka, ktorou možno prisunúť potravu, 

alebo otvoriť dvierka a dostať sa k potrave. 
R eakciou krysy je stlačenie páky. 
Odmenou (posilnením) je získanie potravy. Teória Miller a, ako vidieť 

má velmi všeobecný charakte r, nepríhliada na tzv. Hullove inte rvenujúce 

( vmedzerené) premenné. 
Teória učenia N . E. Millera nemá pre pedagogickú psychológiu pod­

statný význam, i keď v nej badať snahu riešiť aj otázky humánneho 

učenia. N. E. Miller spolu s Dollardom robili výskumy s dospelými 

fuďmi i s deťmi. leh teória možno nájde vačšie uplatne nie v klinickej 

psychológii a v psychote rapii ako v psychológii ríade ného učenia v ško­

le.100 

7.3.4.5. Náhl'ady K. W. Spencea 

K. W. Spence je považova ný za najbližšieho spolupraco vníka Hulla. 

Povodné učenie Hulla modifikoval tak, že pri učení vačšiu úlohu pri­

písal poznávacim procesom a obmedzil úlohu posilňovania. 

Ďalšia modifikácia Hullovej teórie Spenceom je v tom, že podfa neho 

sila návyku sHr nezávisí od posilnenia, ale iba od času, v ktorom re­

akcia vystupovala za prítomnosti podnetov. Zdorazňuje tu zásadu styč­

nosti a odstraňuje fundamentálny význam posilnenia . 

Spence zmenil aj Hullov vzorec povzbudzujúceho potenciálu sEr. 

100 Bud o ho s k a, W. - W ! od ar s k i, Z.: Psychologia uczenia fie, Warszawa, 

1970. 
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Podfa nebo sEr = H(D + K). Redukcia pudu nie je faktorom posil­nenia vzťahu medzI podnetom a reakciou. 
Spence patrí do skupiny autorov, ktorí vychádzajú z inštrum ev.tál­neho podmieňovania Th orndika, ale badať u nebo vplyv aj zástancov kognití vnych koncepcií učenia, najma Tolmana. 

7.3.4.6. Náhl'ady O. H. Mowrera 

O. H. Mowrer zast~va kompromisný názor na základné koncepcie oboch druhov podmieňovania. Podra neho rozpor medzi Pavlovovou fy­ziológiou VNČ a Thorndikovým (alebo aj Hullovým) zákonom efektu možno obísť tým, že súčasne možno akceptovať obidva principy, t. j. principy klasického i inštrumentálneho podmieňovania. Tieto principy Mowrer uznáva pre dve tézy učenia: a) učenie signálou alebo znakov ( sign learning), b) učenie riešením ( solution learning) . 
Za základ tejto teórie považuje dva druhy emocionálnych stavov, obavy (strach) a nádeje. 
V prvej fáze učenia podfa Mowrera ide o učenie signálov, znakov. V tejto fáze učenia na základe podmieňovania sa utvárajú emocionálne stavy strachu (obavy). ,Akýko!vek podmienený podnet ( nezávislá pre­menná), ktorý p6sobí súčasne s bolestivým podnetom, vyvoláva strach. V druhej fáze učenia ide o učenie riešením. Podra Mowrera jedinec rieši problém, ktorého podstata je založená na nájdení sp6sobu postup­ného (alebo aj náhleho) zbavenia sa strachu. 
Mowrerova teória učenia sa nazýva aj_ duojfak torovo u teóriou, pre dva druhy posilňovania: 
·a) posilnenie, ktoré zabezpečuje pud, 
b) posilnenie , ktoré zábezpečuje redukcia pudu. 
Podnety, ktoré navodzujú posilnenie pudo v, produkujú strach a pod­nety, ktoré navodzujú redukcie pud u, produkujú emocionálne stavy nádeje. 101 
Mowrerov systém učenia počíta s pojmom mediácie (sprostredkovanie), ďalej anticipáciou a spatnou vazbou. Pripúšťa aj pojem vedomia. TentÓ systém je však rozdvojený, kolíše rriedzi behaviorizmom a mentaliz­mom.102 

101 Fo pp a, K.: Lernen, Gediichtnis, Verhalten, ·Ki:iln - Berlín, 1966. 101 Linhart, J.: Psychologické problémy teorie učeni VCSAV, 1965. 
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7.3.4.7. Náhf ady W. K. Estesa 

Do tejto skupiny teórie učenia patrí aj teória W. K. Estesa. Estesovu 

teóriu učenia zvyknú niektoi:í autori zaraďovať aj medzi tzv. matema­

tické modely učenia. Jeho prínos pre pedagogickú psycho~ógiu je malý. 

Estes podobne ako Guthrie buduje svoju teóriu učenia na princípe 

styčnosti medzi S a R. Všetky reakcie na dané podnety (S) začleií.uje 

do dvoch skupín, kategórií: Rl a R2. Do prvej skupiny (Rl) zaraduje 

reakcie, ktoré v danom momente vyvolávajú stavy tlaku, napatia, tenzie. 

Do druhej skupiny reakcií (R2) patria všetky ostatné reakcie. 

Reakcie sú pozorovatefné a meratefné formy správania organizmu. 

Posilnenie medzi S a R chápe Estes ako ·okolnosť, ktorá zvyšuje prav-

depodobnosť opakovania istých reakcií. 

Celá podnetová situácia sa označuje písmenom S. Podnetová situácia 

je komplex elementov situácií, z ktorých sa ktorýkofvek maže spojit s re­

akciou R. To závisí od momentá lnych aktuálnych okolností, najma však 

od toho, ako sa jednotlivé elementy podnetovej situácie aktivizujú . V da­

nom momente element maže byť spojený s Rl alebo R2, ale v nasledu­

júcom momente sa toto spojenie maže zmeniť. 

Každý element podnetovej situácie maže rovnakou pravdepodobnosťou 

vyvolať reakciu. Táto selekčná pravdepodobnosť u Estesa sa označuje 

podfa gréckeho písmena e (theta). Je to konštanta, ktorá vyjadruje 

mno žstvo N elementov podnetovej situácie, z ktorej maže byť rovnako 

vybraný a spojený s Rl alebo R2 . Pravdepodobnosť výskytu danej re­

akcie je tým vačšia, čím vačšie je percento elementov vstupujúcich do 

skladu (komplexu) podnetovej situácie S. Ak napr . pri predchádzajúcich 

pokusoch 20 % elementov pri podnetovýc h situáciách sa spojilo s reak­

ciou Rl a 80 % s reakciou R2, potom platí pravdepodobnosť, že zo 100 

prípadov 20 vstúpi reakcia Rl a 80 prípadoch bude vstupovať R2. 

Pravdepodobnosť výskytu danej reakcie sa mení z pokusu na pokus. 

Táto teória je probabili stická. Nikdy nemožno mať istotu, ktorá z reakcií 

sa obJaví, iba a:k pravdepodobnosť výskyt u danej reakcie bude obsahovať 

100 Yo alebo O % . 
Estes sa otvorene staval proti Skinnerovmu postupn ému progresu 

v učení. Jednoznačne zastával názor, že učenie sa uskutočňuje bez 

opakovania . Je to tzv. učenie z miesta . Upl atnil zákon „všetko alebo 

nič", t . j. učenie buď nastane hned, alebo sa nedostaví vabec. Ak sa 

učenie nedostaví hneď, tak sa už potom nedostaví vabec. Nepomaže tu 

ani opakovanie. 
Náhfady Estesa sú sform ulované do matematických operá cií, ktoré 

·sú pre matematicky nevzdelaného človeka málo zrozumitefné. Doteraz 

však pre učenie človeka, najma pre riadené učenie nepriniesli očakávané 

výsledky. 
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7.3.5. Novšie sovietske lconcepcie učenia 
V súčasnej sovietskej pedagogickej psychológii venujú zvysenú pozor­nosť psychológii učenia a psycho lógii vyučovania. Pokiar ide o teórie učenia, sovietska pedagogická psychológ.ia sa vyznačuje tým, že dosledne vychádza z dialekti cko-materialistickej filozófie ako teoretického a meto­dologického základu skúmania psychiky. Táto platforma zjednocuje všet­ky smery v psychológii učenia, avšak to nevylučuje rozličné prístupy a aspekty v chápaní proce su učenia u fodí. 
Sovietska pedagogická psychológia v súčasnosti sa vyznačuje týmito koncepciami ( teóriami) učenia: 
1. Učenie ako osvojovanie .si pojmov (Menčinskaja) 2. Učenie ako riešenie problému (Rubinštejn) 
3. Učenie ako osvojenie si algoritmov (Landa) 
4. Učenie ako formovanie rozumových operácií (Gaiperin) 

7.3.5.1. Učenie oko osvojovanie si pojmov (Menčinskaja a Bogojavlenskij) 

Skupina sovietskych pedagogických psychológov sústredená okolo N. A. Menčinskej a D. N. Bogojovlenského vypracovala teóriu učenia, podfa ktorej sa učenie človeka uskutočňuje v procese osvojovania si poj­mov.103 Proces osvojovania si pojmov vzniká na základe procesu analýzy a syntézy. Menčinskaja a _ Bogojovlen skij so svojimi spolupracovníkmi vychá dzajú z výsledkov prirodzeného experimentu, ktoré robili a robia priamo v škole. . V priebehu učenia, t. j. osvojovania si pojmov, procesy analýzy a syn­tézy podia školy Menčinskej prekonávajú kvalitatívne zmeny . Tieto zmeny sa uskutočňujú v dvoch formách: 
a) ide o prechod od vermi hrubej, glohálnej analýzy k jej diferenco­vaným formám, ďalej je to prechod od jednostrannej, čiastkovej, k mno­hostrannej, plnej syntéze, 
b) je to vzťah medzi úrovňami analýzy a syntézy, ktorý sa v procese učenia kvalit atív ne mení. 
Menčinskaja často zdorazňuje, že učenie sa nemá zamerať len na vý­sledný produkt osvojenia pozna tkovej sústavy (kvantum vedomostí), ale predovšetkým na myšlienkové operácie , které sa rozvíjajú učením. Podra tohto názoru správna organizácia učebných pr vkov a postupu učenia odkrývajú vdké možnosti pre rozvoj samostatného myslenia žiaka na všetkých stupňoch škol. 
103 B o g oj a v I e n s k i j, D. N. - Meč in s kaj a, N. A.: Psichologija usvoje­nija znanij v škole, IAPN ZSFSR Moskva, 1959, str. 55-126. 
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Pri učení sa podfa Menčinskej uplatňuje dialektické pravidlo: od jed­

noduchého k zložitému. Ide o postupné dávkovanie samostatnosti žiakov 

v závislosti napredovania učenia. Takéto dávkovanie može byť do­

siahnuté dvoma sposobmi - zmenou charakteru materiálu cvičenia a po­

stupným sťažením úloh, ktoré predkladáme žiakom na samostatné rie­

šenie. 
Význam charakteru úloh pre navodzo vanie samostatnej myšlienkovej 

úlohy žiakov spočíva v tom, že úloha, ktorú má Žiak riešiť, určuje stav 

tých myšlienkových operácií, ktoré sa musia aktivizovať na správne rie­

šenie a tiež stupeň jeho samostatnosti pri tomto riešení. 

Ked obmieňame úlohy, regulujeme procesy myšlienkových činností. 

7.3.5.2. Učenie ako riešenie problému podl'a S. L. Rubinštejna 

S. L. -Rubinštejn patril medzi najvšestrannejších sovietskych psycholó­

gov. Okrem mnohých iných oblastí psychológie venoval sa aj psy­

chológii učenia. O náhradoch S. L. Rubinštejna v oblasti učenia sme sa 

zmienili v kapitole o druho ch učenia, najmii v časti učenia riešením 

problému. S. L. Rubinštejn a jeho škola podstatu procesu učenia vidia 

v riešení problému. 
Základným aparátom procesu učenia sú dve základné myšlienkové 

operácie a n a l ý z a a s y n t é z a, ktoré sa navzáj em menia. Ide tu 

v podstat e (ako to Rubi n:štejn s obfobou hovorieva l) o analýz u c e z 

syntéz u. ..... 

S. L. Rubinštejn rozoznáva dva druhy a·nalýzy pri riešení problému: 

1. Počiatočná analýza, akýsi ,,/ i l t e r". Táto postupne filtruje, pre­

osieva neúspešné riešenia (ide tu o počiatočnú iradiáciu, :kde myšlien­

ková analýza v prvom štádiu riešenia sa zameriava na celé rozsiahle 

pole podmienok riešenej úlohy). 
2. Tzv . z amer a n ú a na l ý z u, ktoré smeruje už k odhaleniu naj­

podstatnejších obsahov, vlastností a vzťahov. 

Po analýze, ako to zdorazňuje S. L. Rubinštejn 104 (akonáhle človek 

si uvedomí, že musí veci analyzovaO, nastupuje proces syntézy. Tento 

akt spočíva vo vzájomnom prorovnávaní podmienok s požiadavkami 

úlohy. Ak človek nevie úlohu vyriešiť, siaha po syntetickom akte, za­

čína konfrontovať aktuálnu úlohu s úlohou, ktorú už predtým riešil. 

Snaží sa využiť sposob riešenia z predchádzajúcej úlohy na aktuálnu 

úlohu. Toto je teda proces analýzy a syntézy. 

Základné teoretické práce S. L. Rubinštejna v oblasti učenia (ako 

m R u b in š t e j n, S. L.: O myslení a sposoboch jeho výskumu, SPN Bratislava, 

1960. 
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nesenia problému) podrobnejšie a konkrétnejšie skúmajú sovietski pedagogickí psychológovia u žiakov na konkrétnych učebných materiá­lech. ·Riadené učenie v škole sa upravuje tak, aby . dostalo charakter problémových situácií. 
Problémová situácia postavená pred žiaka obsahuje podfa A. N. Ma­ťuskina105 tri hlavné komponenty: 
a) Ide o neznám u koi;nponentu. Neznámy je vzťah, sposob alebo súhrn podmienok činnosti, ktorý vedie k riešeniu. Tieto neznáme sa žiakom objavia v problémovej situácii. 
b ) Ide o oper á c i u, ktorá je nevyhnutná pri riešení daného prob­lému. Túto operáciu si treba osvojiť, ináč žiak nedojde k úspešnému riešeniu . 
Sú to in div i du á 1 ne možnosti Žiaka analyzovať podmienky rie­šenia danej úlohy. Platí tu zásada, že vermi ťažká úloha a vermi fahká úloha nevyvolávajú problémovú situáciu. 
Riešenie problémovej situácie · tvorí hlavný článok problémového uče­nia a problémového vyučovania. 
Sovietski pedagogickí psycho lógovia v súvislosti s učením ako rieše­ním problému si za základnú úlohu kladú presnú klasifikáciu problé­mových situácií. 106 Za jeden z najvšeobecnejších základov tejto klasifi­kácie používajú operačnú činnost človeka. Podra toho určujú tri triedy problémových situácií. 
K prvej triede problémových situácií patria tie, v ktorých štrukturálne miesto osvojovanej neznámej zaberá ciel' operácie. Neznámy je teda ciel riešenia. 
K druhej triede problémových situácií patria tie, v ktorých neznámou je sp6sob prevedenia, sposob operácie. · 
K tretej triede problémových situácií neznámou sú nové podmienky operácie. . 
Netreba osobitne zdorazňovať, že jedna z hlavných predností riešenia problémov ( ako teórie učenia) a problémového učenia . spočíva v tom, že provokuje utvárať možnosti pre tvorivé osvojenie učiva, čím sa utvárajú optimálne podmienky pre rozvoj tvorivých schopností žiakov. 

7.3.5.3. Učenie ako osvojovanie si algoritmov podl'a L. N. -Landu 

L. N. Landa sa vo svojich prácach pozastavil nad otázkou, ako učiť . žiakov metódy racionálneho my,sleni~omocoJLzákladných .pojmov mate ~ _!Ila~ik)'., mate!Uatickej log_iky: a kybernetiky - pomocou algoritmµ. - . 105 Mať u š kin, A. N.: Psychologická teória S. L. Rubinštejna a možnosti ria• denia učenia a vývoja človeka; Pedagogika, roč. XXI. 1971, č. 6, str. 907-920. 106 M a ť u š kin, A. N.: Tamtiež. 

198 



Landa postupoval od štúdia procesu nesenia ku štúdiu metódy rie­

šenia , preaovš etkýtn~ lc všeol5ecným-metódam-riešěma a aZpOtom no 

p roblematika týchto všeol:iecntcli P<?_~t-qpoi°vjiQdný:c pre ,rieš'ěni~celéfo 

Taclu poaobňýcli proBléřiiov( úloh) priviedla k. pojm!J_ aJgo)jtmus. 

- Pod! a t. :-Cándii ': ,,Algoritmom sa riazýva taká .presná postupnosť 

operácií, ktorá r ieši úlohy niektore j danej triedy". 107 Podra Landu algo­

ritmy možno zostrojiť pomocou sústavy pravidie l, operácií iilebo postu­

pov, ktoré ak použijeme pri úlohe danej triedy vedie k jej riešeniu. 

Algoritmy sa -používajú predovšetkým pri programovaní práce na po­

čítacích a logických strojoch . Pokia! ide o fodské algoritmy, stav je 

v ·súčasnosti taký, že nie každá úloha je riešitefná pomocou algoritmu . 

Teda pre každú úlohu nie je možné vopred určiť taký systém operácií, 

ktorý vedie k jej riešeniu. V takýchto prípadoch pri riešení úlohy treba 

h!adať iné sp6soby. 
„Otázka zostrojenia algoritmu, riešiaceho úlohy danej triedy je čisto 

matematická . Pre psychológiu a didaktik u však zostáva problém, ako si 

nájdeme a osvojíme algoritm us, a ako algoritmy naučiť. Otázka algo­

ritmov má takto popri matematických hfadiskách aj hfadiská psycholo­

gické a didaktické." 108 

Pri vyučovaní matematiky sa úspešne m6žti použiť algoritmy. Algorit ­

my sa však úspešne m6žu použiť aj pri riešení úloh v iných vyučovacích 

predmetoch. Problém je v tom, že pre tieto vyučovacie predmety nemáme 

zastavené algoritmy, ba ako tvrdí Landa, algoritmy nemáme vyčlenené 

ani tam, kde by sa mohli použiť. Keby sa z nematemat ických predmetov 

vyčlenili tie úlohy , ktoré by sa algoritmami mohli úspešne riešiť, proces 

učenia žiakov by sa mohol podstatne urýchliť a skvalitniť. 

L. N. · Landa vo vyššie citovanej práci v súvislosti s psychodidaktikou 

a metodikami vyučovania pripomína, že: 

1. v súčasnosti sú zhotovené algoritmy len pre malý počet úloh v po­

rovnaní s tými, pre ktoré by sa mohli zhotoviť; 

2. jestvujúce algoritmy niekedy nevedú k viičšej efektívnosti učenia , 

lebo nie sú vždy jednoduché, všeobecné a ekonomické; 

3. zložité, nevšeobecné a neekonomické algor itmy sa málokedy for­

mulujú ako prísna postupnosť operácií (nemajú algoritmickú podobu), 

čím pri riešení daných úloh žiakom velmi nepomáhajú. 

L. N. Landa pre zvýšenie efektívnosti učenia sa_ž_iakov v škole zd6-

razlluje, ze 1e potreoňe vymd ZH: 

- 1~ al<éTr1e y úlohmo žno iešiť algoritmicky. Ide tu o to, aby sa~ xpe-

107 Landa, L. N.: Ako učiť žiakov metódam racioná lneho myslen ia a problémom 

algoritmov, v zborniku VÚP: Programované vyučovanie a učiace stroje, SPN .Bra­

tislava , 1964, str. 64. 
108 Tamtiež, str. 65. 
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rimentálne zistilo, re aké tried 
a rozlišenia; 

4lg_h _možno zhotoy_iť algQFit_!!ly ..riefenia . . 
-- 2--:" ako tieto algoritmy zhotovgy_ať; 

3. ako ich podávať, · aby si ich žiaci osvoH!i. 
Ako ukážku-Laňďovho algoritmu uvedieme jeho druhov jednoduchých viet. 

Tabulka 3 

Schéma činností na rozlí šenie druhov jednoduchých viet.109 

schému na rozlíšenie 

Aby sme určili druh jednoduchej vety, treba preveriť: 
I. je v nej podmet? 

áno nie 

II. Je prísudok? II. Je pr!sudok vyjadrený slovesom v prvej alebo druhej osobe? 

áno I ' nie áno I nie 

záver: dvoj- jednočlen- záver: veta s nevyjadre- I II. Je prísudok vyjadre-členná veta ná veta ným podmetom ný slovesom v 3. oso-
be množ. čísla (v mi-!áno nuloni čase stačí záver: veta s nevyjadre- uviesť: množného ným podmetom čísla)? 

'nie 
veta bezpodmetná 

Pomocou tejto algoritmickej schémy je možno fahko určiť, o akú jedno­duchú vetu v konkrétnom prípade ide. 
L. N. Landa uvádza z inej oblasti algoritmický záznam , a síce ide o zistenie, či istý prístroj funguje: 

109 Tamtiež, str. 73. 
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TabuTka 4 

Previerka, či istý prístroj funguje .110 

1. Skús, či je prístroj napojený na sieť. 

Ak áno, prejdi k inštruk cii 3. 
Ak nie, tak ho 

2. napo j na sieť, 
3. stlač tlačidlo. 
4. Pozri sa, či sa rozsvietilo signálne svetlo . 

Ak áno, pr ejdi k inštrukcii 5. 
Ak nie, prejdi k inštrukcii 6. 

5. Uveď prístroj do chodu. 
6. Zavolaj opravára. 

Vysvetlivky: 
Riadky označené číslom sú operátor y ( niekedy nazývané tiež operátory aritmetické) , 

ktoré majú za ú lohu vznik úkonu. 
Riadky bez čísla sú logické podmienky ( n iekedy nazý vané tiež logické operátory), 

ktoré majú za úlohu rozhodnúť o povahe nasledu júceho úkonu. 

I ked je tento záznam veimi zrozumitefný, predsa je do istej miery 

ťažkopádny, a preto sa často používa v zjednodušenej forme, ktorú na ­

zývame blokovou schémou alebo blokovým záznamom. Tent o uvedieme 

podfa V. A. Smirn ova. 

Obr. é. 7 

Algoritmick ý blokový záznam podla V. A. Smirnova .111 

'---- -.ipZ 

Vysve tlivky: 
Al, AZ = operátory; pl, ·p2, p3, p4 = logické podm ienky; šípky = prenos ria• 

denia; bodky = koniec deja. 

Blokový záznam vyjadruje asi tolkoto: Za predpokladu , ž~ nasta la 

podmienka pl, začne fungovať operátor Al a bude fungovať dotiaI, kým 

110 T o 11 in g e ro v á, D . - K něž ů, V. - K u 1 i č, V.: Programova né učení, 

SPN Praha, 1966. 
111 S m i r no v, V. A.: Metodika programovaného vyučovania, Jednotµá škola, 

1965, č. 2. 
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nenasta~e podmienka p3. Ak nastane podmienka p3, potom sa dej konči. Ked nastane podmienka p2, zapojí sa do činnosti operá tor A2 a bude . 
fungovať až dovtedy, kým nenas tan e podmienka p4. Potom dej končí. V prípade, že nenastúpi ani podmienka pl, ani podmienka p2, žiadny dej nenastane. 

V súčasnom období sa v ZSSR v Landovom učení ako o osvojovaní si algoritma diskutuje. Ukazuje sa, že_!aždé učenie_člo_veka nie_je možné . redukovať na algoritmy. Landa sa svojou koncepciou snaží organizovať vlastný proces učeni.a. Diskusia sa vynára najma okolo jeho základnej tézy, podia ktorej celú problematiku riadeného učenia (riadenia učenia) stotož­
ňoval s problematikou „determinovanej regulácie". Diskusla trvá ďalej, i keď sám pripúšťa stooha,stické (pravdepodobnostné) základy učenia. Význam Landovej koncepcie učenia spočíva predovšetkým v.-oblasti- me,e.. todologickej. Jeho -prí-stup -tvorí suoor exaktný_oh _metóp. [truk turálneho a procesifálneho rozboru učeni~, ktoré tvoria základ_ r~ešenia fundamen : tálnych ótázók programovaného učenia. 

7.3.5.4. Učenie ako formovanie rozumových operácií {Gal'perin) 

Teória učenia P . .J. Galferina ,sa v súčasnosti považuje za-natpreprae.o_::_ vanej8iu teóriu v ZSSR. 1 2 Gafperin dlhoročný a ,blízky spolupracovní k -X.- ~eontieva vychádza z jeho základného učenia, pod!a ktorého Iud­ská psychika nie je ničím iným ako nproduktom" a „derivátom" ma­teriálneho života. Hlavným ,1~ h~ izmom" rozy.9ja fud_skej psy_i:hiky nie je nič iné, než ~o tQ_Yanie spoločep.ských, historic ky vzniknutých druhov a spq_sobov činnosti a leh ,pretvorenie na činnosť vnú-tornú.113 
~ .) Z tejto Leontievovej tézy vyplynuli potom dve d6ležité úlohy: 1. úloh!!­/ .JJE.dovať štr~ru fodskej činnosti, 2.~~'fuclovať P.roceS pr enášani~ materiálnej činnosti do fodského mozgu, t. j. proces interiorizácie, ktorý r iešiG afperinso svojimi spolupracovníkmi. 

~ Iperinova t,i;é_tia, kým sa sformovala do dnešnej podoby, prekonala ; v podstate tri vývinové etapy: 
1. Vyp_raE_o_vani~ teoretickěj koncepcie genézy činnosti ako cesty od konkrétnej činnosti k činnosti zovšeobecnenej, od činnosti rozvinutej k činnosti skrátenej a od činnosti predmetnej k činnosti rozumovej. Tieto 

změny prěbieliajú ·za sebou postupne podfa istých zákonitostí, v istých etapách (o nich budeme pojednávať nesk6r). Vypracovanie tejto koncep­cie trvalo asi 10 rokov a tejto práce sa zúčastnili vtedajší Gafperinovi 
m K e 1 e m e n, L.: A gondolkodás nevelése ' az •általános iskolában, Tankčinyvkiádó Budapest, 1970. . 11' To 11 in g e rov á, D.: Predhovor k českému vydaniu práce N. F. Taly zinová: Teoretické problémy programovan ého učení, SPN Praha, 1971. 
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spolupracovníci z Moskovskej univerzity: N. F. Talyzinová, D. B. Erko­

nin, V. V. Davydov, N. S. Pontino vá, V. V. Repkin, N. J. Nepomňaščaja 
a i. 

2. Bola to ~~ polemík a disku.§_ií. Proti tejto koncepcii vystupovali 

viacerí odborníci sovietskej p~dagogickeJ psr.C;holÓgi~ Diskusia mala 

význam- teoreticky, avšalč otázka platnosti tejto teórie učenia sa nemohla 

riešiť prostredníctvom akademickej diskusie. Preto sa skupina Gaipe­

rinových spolupracovníkov rozhodla , ti,«;_~i{ túto otfizku _priiimo v školskej . 

praxi. 
- 3_ To hola etapa, ked sa _v ZSSR ... zriadov.ali školy-.- laboratórJ_á. 

Garperinovi spoluprac ovníci odchádzali dQ~ pokusných škol a doterajšie 

vyslcumy ~ psYfhologických laboratórií preniesli do školských labora­

tórii. 
- Tofko o úvodných otázkach vzniku Gafperinovej teórie učenia. Teraz 

pristúpime k podrobnejšiemu roz.boru samotnej teórie učenia ako formo­

vania rozumových operácií. Tento rozbor budeme robiť pomocou volnej 

interpretácie myšlienok N. F. Talyzinovej z jej práce: Teoretické prob­

lémy programovaného učení.114 

Podstata učenia spočíva v tom, že celé duchov ':...bohatstvo, ktoré Iud­

sfvo nazhromaždifo v podobe sústavy vedeckých pojmov, zákonitostí 

a metód myslenia, si žiaci, teda nová generácia, musia osvojiť jedine 

vlastnou činnos(ou zameranou na svet vecí, ktoré chceme v šl<ole naučiť: 

Bez -t ejtó vlaštňej6nnosti učiacelio sa zameraňej na „syet vecí" nie je 

možné úspešné učenie. 
-- Vfs ledok učenia žiakov závisí podfa Garpe rinovej teórie od dvoch 

stránok ·ucenia:- Od charakt ~ erácií samotných žiakov, teda od toho, 

6- sif7a~ era né'° na_ tie-šťranky p~ dme tov, ktoré ~ maj~ osyoiH_ .. a __ 92-
_!!.'J.lity riadenia tý~to operácií. Cím kvá1itnejšie riadi učitel žiakove 

operácie, tým je efekt učenia lepší. 
Gafperinova teória učenia velký doi:az.._kladie na činnusLž.iako1.t. 

Štruktúra činnosti pozostáva z ciela, ktorý možno dosiahnuť pomocou 

istého motivu. ~~osť vždy 7 e za_me~ná k n( ili mu 12r'ědmetu (01). 

jektu) a realizuje sa podia vzoru, či už vonka jšieh__g alebo vnútorného. 

Nositeiom" každej činnosti ·i: 8loY'.ek, t. j. ~ kt činnosti ;: každá čin­

"Iloš"ťiF>'zostáva z ~ šich jednotiek . aktivity subjekt u . - z o erácií. Po­

stupné realizovanie operácií tvor:í-proce.s. činnq_sJL ---

_K.aždá~činnosť, ktorá ve_die k zvnútorňovaniµ, má š.t~áYIDé 

tlafil ng__sti (parametre). S ú to: a) ,SP6sob činnosti, b) sjy_Qeň zovšeobec­

nenia činnosti, c) miera rozvoja činnosti, d) miera osvojenia činností. 
.,__ __ -..: • _,.. -· -- --,u * 

1H Ta I y z in o v á , N . F.: Teoretick~ problémy programovaného učeni, SPN Praha , 

1971. 
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a) Sj)jsob činnosti svedčí o tom, do akej úrovne sa zvnútorňovanie ~!utočnilo."'"l>odla-toho existujú t~ ál< adné,..sp&o by činnosti:-- -1. Materiálna alebo ma.terializovaná činnosť, kde objketom sú reá lne _prš!dmety. - - ~-
2. Je to sposob činnosti na úrovni vonkajšej (hlasitej-) reči. Objekt činnosti má šlovň.ú odobu. 
3. Je to-činnosl vnútorná (rozumová), ktorej objektem sú predstavy alebo P-Ojm~ -- ·-- - ~ 

-- b ) Zovšeobecnenie činnosti sa určuje tým, do akej mi~y s4, z pred : metov vydelěllépodstatňé prvky a vlastnosti. 
'• c) Miera rozvoja činnosti ukazuje, dokedy robí človek všetky operácie, z ktorých činnosť na začiatku pozostávala. Činnosť sa postupne zjedno-dušuje, koncentruje a skracuje . · 

d) Miera osvojenia činnosti znamená stupeň zautomatizovania, rých­losti a pod. 
N. F. Talyzinová píše o troch funkčných jednotkách činnosti: a) operácia orientačná, ktorá súvisí s postihnutím s úhrnu objektív­nych podmienok, ktoré sú nevyhnutné pre úspešnú činnosť; 
b) operácia prevádzacia zabezpečuje premeny ( ideálne alebo mate­riálne) v objekte činnosti; 
c) operácia kontrolná je zameraná na sledovanie priebehu činnosti, na porovnanie výsledkov činnosti so stanovenými vzormi. Kontrolná časť činnosti umožňuje korekcie v orientačnej i prevádzajúcej častí činnosti. V súvislosti s týmito funkčnými jednotkami (časťami) možeme ho­voriť, že mikrosystém riadenia Iudského učenia má tri častí: a) riadiaci orgán (orientačná časť), b) výkonný, pracovný orgán (prevádzacia časO a c) overovací a porovnávací mechanizmus (kontrolná časť činnosti) . Etapy utvárania rozumových operácií učiaceho sa v priebehu tejto čin­nosti sú nasledovné: 
a) Prvá etapa vystupuje v podooe orientačného zákl adu činnosti. Podfa Talyzinovej, resp. podfa jej výskumov, rozhodujúcu úlohu pri utváraní činnosti má práve táto etapa, lebo jej špecifickosť určuje rých­losť procesu a kvalita činnosti. Aj táto etapa sa vyznačuje vyššie uve­denými vlastnosťami (sposob, miera zovšeobecnenia, stupeň rozvoja a miera osvojenia). Má však ešte da lšie dve vlastnosti: 1. mieru úplnosti prehfadu o podmienkach, ktoré sú objektívne nevyhnutné na úspech čin­nosti. Táto miera može byť neúplná, úplná a nadbytočná, 2. sposob ako žiak tento prehfad získava (može ho dostať ako hotový prehfad, alebo si ho žiak -získa samostatne). 
Samostatné získavanie prehfadu o podmienkach úspešnej činnosti sa možé uskutočňovať: za 1. pokusom a omylom priamo v činnosti alebo za 2. uvedomeným použitím všeobecne platného postupu konštruovania orientačného základu. 
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Pod!a týchto dvoch špecifických vlastností a ich znakov mozeme ho­

voriť o jednotlivých typoch orientačného· základu činnosti. Teoreticky je 

možno odvodiť až osem typov, avšak výskumom sú iatiaf stanovené iba 

tri typy. 
Prvý typ je ten, kterého štruktúra orientačného základu je neúplná. 

Orientačné body sú povahy · konkrétnej a holi vyčlenené námatkovo. 

Činnosť vychádzajúca z takéhoto orientačného základu prebieha ·veimi 

pomaly a s častými chybami. Ako príklad na neúplný orientačný základ 

uvádza Talyzinová nácvik písania pí smen v elementárnej triede základ­

nej školy. Tu by mali byť také oporné orientačné údaje ako bod, v kto­

rom písanie písmena začína, linajky meniace smer atď. 

Pri neúplnom orientačnom základe žiaci dostanú iba vzor konečného 

predmetu činnosti - písmena a vzor jeho prevádzacej činnosti ( ukáže 

sa im písanie písmena a podajú sa im všeobecné pokyny). Žiaci sami, 

na základe pokusov a omylov sa postupne zlepšujú v písaní. Postupne 

si „nájdu" orientačné body, potrebné na správne napísanie daného pís· 

mena. Tento sposob učenia napísať prvé písmeno správne vyžadoval pri 

pokusech až 174 opakovaní. Učenie správne ·napísať druhé pfsmeno si 

vyžadovalo 163 opakovaní, čiže účinok transferu tu bol minimá lny. 

K napísaniu dvadsiateho až dvadsiateho druhé ho písmena je potrebných 

17 až 25 opakovaní. 
Druhý typ orientačného základu budúcej činnosti spočíva v tom, že 

sú k dispozícii všetky potrebné podmienky na úspešné prevedenie danej 

činnosti. Je to prípad úplneho orientačného základu, keď žiakom sú 

dané a) hotové, b) v _konkrétnej podobe podmienky, ktoré sa vzťahujú 

len na jeden príp ad. Pri učení sa napísať dané písmeno žiak dostane 

všetky potrebné informácie ( vzor písmena, všetky oporné body), ktoré 

sa žiak učí najprv prenášať do písanky hneď vedfa napísaného vzoru. 

V tomto prípade prebieha učenie rýchlej š:ie, ako pri prvom type orien­

tačného základu činnosti. K napísaniu prvého písmena tu bolo potreb­

ných už len 22 opakovaní ( namiesto 17 4), druhého písmena 17 opako­

vaní a posledných pí-smen 5 .:._ 11 opakovaní. 
Tretí typ orientačného základu budúcej činnosti sa vyznačuje tým, že 

je ú p 1 n ý, ale orientačné body sú pritom zovšeobecnené a typické pre 

celú skupinu javov. Orientačné body sa nevzťahujú len na jeden kon­

krétny prípad, v našom prípade nevzfahujú sa na napísanie iba jedného 

písmena, ale na napísanie všetkých písmen. Žiak do11tane vzor písmena 

s opornými bodmi na písanie. Dostane informácie o ich potrebe a o ich 

odlišnostiach. Potom sa Žiakovi predkladá nové písmeno , v ktorom sami 

hfadajú oporné body. Spočiatku si teda žiaci zostavujú úplný orientačný 

základ na písanie písmen. Získavajú všeobecný návod, na základe kte­

rého mažu nájsť úplný systém orientačných bodov na napísanie všet­

kých písmen. V tomto prípade nácvik písania postupuje najrýchlejšie. 
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K napísaniu prvého písmena bolo potrebných v Ta)yzinovej pokusoch 
14 opakovaní, na napísanie druhého písmena 8 opakovaní a počnúc 
osmym písmenom pokusné osoby všetky napísali pri prvom pokuse. Tu 
vidieť vefký pozitívny účinok transferu. 

Rozdiely v efektívnosti činnosti budované na jednotlivých typoch 
orientačného základu sa ukázali výrazne aj v procese učenia -sa pri ša­
chovej hre. 

b) Druhá etapa utvárania rozumových operácií ( učenia) je etapa 
materiálnej alebo materializouanej činnosti. Pod materiálnou činnosťou 
sa rozumie bezprostredná manipulácia s konkrétnymi predmetmi (ich 
premiesťovanie, rozkladanie, skladanie, zoskupovanie, meranie, triedenie 
a pod . ). Žiaci tu robia isté úkony v podobe vonkajšej činnosti. 

Materializovaná činnosť je druhom materiálnej činnosti, líši sa od nej 
tým, že pri nej nejde o manipuláciu s konkrétnymi predmetmi, ale o ma­
nipuláciu s vlastnosťami, znakmi, obrazmi a pod. týchto predmetov 
(mapy , nákresy, schémy, modely, diagramy, čiže tzv. umelé učebné po­
mocky) . 

Materiálna alebo materializovaná činnosť umožňuje žiakom osvojiť si 
obsah činnosti ( štrulctúru oper,ácií a pravid lo prevádzania). Učitefovi 
umožňuje objektívne kontrolovať každú operáciu žiaka. 

c) Trefou etapou učenia je prechod od materiálnej (materializovanej) 
činnosti k činnosti v podobe uonkajšej, hlasitej reči. Učenie v tejto etape 
prebieha tak, že sa žiakom odstránia všetky konkrétne predmety a ich 
zobrazenia, ako aj predošlé bezprostredné operácie s nimi .a celá činnosť 
sa uskutečňuje len slovne, t. j. v podobe .ústnej alebo písomnej reči. 
V tejto etape učenie postupuje ďalej, k ďalšiemu zovšeobecneniu a skra­
covaniu, avšak nejde ešte o činnosť zautomatizovanú. Žiak síce hovori 
o manipulácii s predmetmi alebo znakmi, a le už qez ich prítomnosti. 

Po týchto etapách do~hádza k vla-stnej interiorizácii. _Táto interi ori­
zácia nastupuje v štvrtej a piatej etape. 

d) Sturtá etapa sa nazýva etapou vonkajšej reči pre seba, v ktorej 
sa odstraňuje zvuková stránka reči. V doterajšom procese sa postupne 
odstraňovali motorické aktivity sprevádzané množstvom senzorických 
pochodov, ďalej sa odstránil hmatový, zrakový a sluchový aparát z čin­
nosti a ostala jedine skrytá artikulácia. Je to etapa hovoru k sebe samé­
mu, činnosť sa meni podfa ukazovatefa zovšeobecnenosti a skráteno sti. 

e) Piata etapa je konečnou etapou učenia, t. j. zvnútornenia. Je to 
etapa rozumovej činnosti. Činnosť učiaceho sa v tejto etape nadobúda 
podobu vnútornej reči, to znamená, že sa činnosť maximálne skracuje 
a automatizuje. Činnosť sa uskutočňuje v duchu, je to činnosť rozumová, 
intélektuálna. Vlastný vnútorný rečový proces sa stráca z oblasti vedo­
mia učiaceho sa a zostáva v ňom iba jeho predmetný obsah, myšlienka 
o niečom. 
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To je teda proces interiorizácie, proces utváran ia rozumových operácii, 

proces učenia. 
· Pre lepšie pochopenie tohto etapovitého procesu uvedieme prík lad 

pod fa Talyzinovej, v ktorom ide o naučenie sa pojmu „kolmica ". 

Osvojenie si pojmu kolmica (ako každého iného pojmu) sa začína: 

1. Orientačným základom o budúcej činnosti a predbe žným obozná­

mením sa s budú cou činnosťou. To je 1. etapa, v k'torej sa žiakom vy­

svetlí účel rozpoznávania jednotlivých znakov daného pojmu, déiležitosť 

previerky celej sústavy nevyhnutých a dostačujúcich znakov a možnosť 

dosiahnutia rozličných výsledkov. Žiakovi sa v tejto etape ukáže mož­

nosť využitia logického pravid la, podfa ktorého je možné zostaviť tento 

algoritm us rozpoznávania daného pojmu od iných pojmov: a) pomeno­

vania prvého znaku, b) zistenie, či má objekt prvý znak, c) zápis vý-

sledkov zistenia, d) previerka správnosti odpovede. _ 

2. Žiakom sa navrhne, aby činnosť robili sami. To je druhá etapa, 

v uvedenom prípade etapa materializovanej činnosti. To znamená, že 

žiakom musíme v materiali zovanej podobe poskynúť dva hlavné pozná­

vacie znaky pojmu „kolmica". Model priamky a pravého uhla. Potom sa 

musia „materializovať" logické pravidlá činnosti. To znamená, že žiak 

si vypisuje na lístok sústavu nutných a dostačujúcioh znakov pojmu kol­

mica. Kedže v na šom prípad e pojem kolmica určuje vzájomná prítomnosť 

dvoch podstatných znakov ( priamka a pravý uhol) a priamky sú . dané, 

potom méižeme počítať s tromi variáciam i: je to kolmica, nie je to kol­

mica, nevieme či je to kolmica. Tieto tri varianty sa značia znamien ­

kami: +, -, ?. Vzájomným spojením dvoch podstatných znakov sa 

robí takýto schématický záznam: 

Tabulka 5 

Schéma materializovaného logického pravidla pri učení sa pojmu .kolmica•. 

Prípady (varianty) I .I. I II. I III . 
! 

Podstatné znaky: 1. +. (?) 

I 
1. t (?) ? 

priamka = 1. ~+. _+. -
pravý uhol =. 2. ~+. 2. - 2.? 

Žiakom sa ·, vysvetli, čo čísla a znamienka znamena 1u (plus oproti 

arabským čísliciam 1 a 2 znamená, že oba podstatné znaky - priamka 

a pravý uhol - -sú prítomné, mínus, že daný znak nie je prítomný 

a otázník, že sa nevie, či je znak prítomný alebo neprítomný. Plus za 

zvislými čiarami, ktoré označujú varianty - prípady I., II. a Ill., zna-
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mená, že istý predmet patrí danému pojmu, mínus označuje, že k nemu 
nenáleží a otázník, že to nie je známe, 

Akonáhle žiaci dostanú materializované podstatné (poznávacie) znaky 
a tiež materializované logické pravidlá začína sa proces učenia. Najprv 
učiter ukáže niekorko prípadov, ako treba podra poznávacích znakov a logických pravidiel realizovat- učenie v konkrétnych prípadoch. Každá 
operácia žiakov, každý ich krok pri učení sa kontroluje. 115 Po vyriešení 
5- 8 prípadov sa žiaci bez akéhokoivek nacvičovanía a opakovanía na­
učia znaky pojmov a pravidlo činnosti. 

3. Proces učenia sa dostáva do podoby vonkajšej reči ( tretia etapa utvárani a rozumových operácií). V tretej etape sa úlohy žiakom pred­
kladajú v písomnej podobe, avšak poznávacie znaky a logické pravidlá 
činnosti hovorJa spamiiti, nahl as alebo si ich zapisujú. V tejto etape sa 
osvedčuje činnosť žiakov vo dvojiciach tak, že striedavo jeden Žiak je 
vo funkcii riešitela danej úlohy a druhý vo funkcii kontrolóra. V tejto etape sa teda hlasno hovorí alebo píše o priebehu činnosti ( učenía) pri 
určovaní pojmu „kolmica" . 

4. Učenie sa dostáva do etapy uonkajšej reči pre seba, ale len v tom prípade, ak je činnosť úspešne realizovaná v tretej etape, t. j. vo svojej verbálnej podobe. Aj vo štvrtej etape sa úlohy žiakom predkladajú pí­
somne, avšak zisťovanie poznávacích (podstatných) znakov daného ob­jektu a overovaníe správnosti sa robí v duchu. Ešte stále žiaci dostávajú inštrukcie a nariadenía v podobe „povedz pre seba prvý (druhý) znak", 
„presveč sa, či je to '1en pravý" a pod. Správnosť postupu sa aj v tejto 
etape kontroluje, čím sa zaisťuje spatná informácia (znalosť výsledkov) 
výkonov . 

5. Kontrola ukáže, či postup je správny. Ak je postup správny, pre­chádza činnosť ( učenie) žiakov do piatej etapy utvárania rozumových 
operácií. Činnost sa tu, t. j. pri poznaní a osvojovaní si pojmu „kolmica" dostáva na rozumovú úroveň. Žiakova činnost je v tejto etape už rozu­
mová, ideálna, intelektuálna. Obsah tejto činnosti však učitel pozná, pretože ju sám utvoril a pretvoril z vonkajšej materi álnej podoby na 
úroveň rozumovú. Učitef riadil celý tento proces, pomáhal Žiakovi zvnú­
torniť (zinteriorizovať) v našom prípade vonkajšie znaky a logické pra­
vidlo o poznan í pojmu „kolmica". V tejto etape si činnosť kontroluje 
sám Žiak. S týmto podia Gaiperinovej teórie učenia počíta aj vyučovací proces. Vo vyučovacom procese v tejto poslednej etape učenia ide o kon­trolu výsledkov a n ie o prevádzaníe operácií. 

Všimli sme si, že od prvej a druhej etapy až po záverečnú sa vždy a výrazne zd6razňuje problém kontroly postupu, problém spiitnej infor -

115 O možnostiach kontroly sa zmienime v kapitole o zákonitostiach učenia (zákon dos ledku učenia). 
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mac1e dosiahnutých výkonov . O týchto otázkach sme sa nezmieňovali 

podrobnejšie. Drobíme tak v kapitole o zákonoch učenia. 

Záverom · ku Garperinovej teórii učenía treba poveda ť, že táto teória 

nemá platnosť a význam iba pre teóriu učenia, ale že sa ňou utvorila 

teore tická základňa pre riešenie praktických otázok Judského učenia, 

najmii. učenia riadeného v školách . 

Nesmierny praktický význam pr e psychológiu vyučovania (psychodi­

daktiku), ako aj pre samotnú teóriu vyučovania (didaktiku) v ZSSR sa 

už ukázal v prácach sovietskych pedagogických psychológov. Spome­

nieme len doterajšie výsledky výskumov troch významných sovietskych 

pedagogických psychológov, ktorí spolupracovali pri tvorbe teoretických 

koncepcií u tvárania rozumových operácií ( učenia) a ktorí ako na jbližší 

spolupracovníci P. J. Garperina odišli do experimentálnych škol v ZSSR 

a na konkrétnom učive jednotlivých učebných predmetov, v rozličných 

postup ných ročníkoch základných škol overovali a modifikovali v labo­

ratóriách získané výskumy. Sú to predovšetkým títo spolupracovníci 

Ga1perina: N. F. Talyzinová, V. v.· Davidov a D. B. Erkonin.116 

N. F. Taly z in o v á so svojou skupinou spolupracovníkov na zá­

klade tejto teórie učenia ( teórie utvárania rozumových operácií) vyb"ll­

dovala novú koncepciu programovania učebného procesu ako jednu z fo­

riem rfadeného učenia. 

N. F. Talyzinová 117 pre programovanie učebného procesu stanovuje 

tieto fázy: 
1. Je to vymedzenie cieia učenia, v ktorom má byť: 

a) uvedený systém nových poznávacích činností (z oblasti psychic­

kých procesov poznávacích: vnímanie, pamii.ť, myslenie, obrazotvornosť, 

reč), ktoré sa vplyvom učenia menia; 

b) naznačiť sústavu ukazovate!ov, ktorým na konci učenia musí táto 

činnosť vo všetkých základných vlastnostiach odpovedať; 

c) uviesť sústav u predstáv a pojmov, v ktorých sa odráža obsa h pre­

beraného učebného materiálu; 

d) vyznačiť, k akým zmenám má dojsť pri existujúcich vedomostiach, 

zručn_ostiach a návykoch a ktorých ich charakteristík sa bude zmena 

týkať. Aby poznávanie bolo čo najoptimálnejšie, Talyzinová odporúča, 

keď je to len možné, budovať na orientačnom základe tretieho typu 

(orientačný základ budúcej činnosti je úplný, pritom orientačné body sú 

zovšeobecnené a typické pre celú skupin u javov). 

2. Je to východisková úroveň poznávacej činnosti žiakov. Podia Gal-

116 Podrobnejšiu analýzu ich práce na tomto mieste nebudeme uvádzať, lebo patria 

do špeciálnej časti pedagogickej psychológie - do psychológie vyučovania, ktorá pred-

stavuje špeciálny predmet vyučovania pedagogických psychológov. . 

117 Taly z in o v á, N. F.: Teoretické problémy programovaného učenia, SPN 

Praha, 1971, str .-92-120. 
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perinovej teórie učenia východisková úroveň poznávacej činnosti žiakov sa može hodnotiť v dvoch smeroch: 
a) Je to hfadisko tých vedomostí ( v jednotlivých učebných predme­toch), ktoré podfa učebných osnov logicky predchádzajú novým témam, stanovený m vyučovacím cierom. Tieto musia byť predpokladom úspeš­ného osvojenia dalších poznatkov. (To sa u nás dá zistiť napr. pomocou tematických didaktických testov); 
b) Je to stupeň poznávacej činnosti žiakov. Bez tohto zistenia nie je možné program vyučovacieho procesu realizovať. Stupeň poznávacej činnosti sa može zisťovať dlhodobým pozorovan ím žiakov alebo pomocou psychologických testov. 
3. Ide o zásadu výberu a štruktúru vedoniostí, zručností a návykov, ktoré sa majú stať predmetom osvojovania. Ide tu o požiadavku, aby sa pri programovaní vyučovacieho procesu, okrem sústav y poznatkov, počítalo aj s programovaním formovania istého systému špecifických a logických sp6sobov rozumovej činnosti žiakov. U žiakov je potrebné utvárať nielen trvalé vedomosti , ale aj sposobilosti tvorivo využívat tieto poznatky v praxi , rozvíjať ich logické myslenie a pod. 4. Id e o zabezpečenie primeraných prostriedkov na príjem informácií zo strany žiakov. Táto požiadavka vyžaduje, aby sa nevyhnutne určili aj operácie, ktoré budú musieť žiaci urobiť v súvislosti s osvojovaním si daného učiva. Zvýrazňuje sa tu zásada, že v učení je hlavným člán­kom činnost žiaka, ktorú riadi učiter. Preto je doležité, aby sa ako pro ­striedky využívali také činnosti žiakov , ktorých orientačný základ obsa­huje špecifické zvláštnosti osvojovaných poznatkov . 

5. V zmysle Garperinovej teórJe učenia pri procese osvojovania ide o etapy svojovania . Týchto etáp, ako sme to už naznačili, je pať. P.ri konkrétnom programovaní učenia, pri konkrétnej téme istého učebného materiálu sa musí počítať bud'. so všetkými piatim i etapami alebo len niektorou z nich. Vačšina učebných materiálov, najma na základných školách, ·si vyžaduje , aby sa pri programovaní učenia počítalo so všet­kými etapami. Sú však pr ípady, najma na vysokých školách, kde progra ­my počítajú len s pr vými etapami utvárania rozumových operácií , prvý­mi etapami učenia, lebo na tomto stupni vzdelávania sa už viac počíta so samovzdelávaním (sebavýchovo u v najširšom zmysle slova). 6. Pri programovaní učebného procesu sa vyžaduje tvorba učebných algoritmov (predpisov, pravid iel) . Pre programovanie algoritmizácie činnosti žiakov je nevyhnutn é vopred stanoviť, či zvolená činnost je adekvátna učebnému ciefu. Napr. ak je ciefom učenia žiakov utváranie pojmov, tak adekvátno u činnosťou žiakov budú logické a špecifické myšlienkové operácie so súhrnom znakov týchto pojmov. Z tohto vidíme, že algoritmizác ia učenia žiakov tvorí iba jednu zložku GaTperinovej teórie učenia a v tomto ponímaní nie je samostatno u teóriou učenia. 
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7. Nevyhnutnou súčasťou programovaného učenia v zmysle teórie 

utvárania rozumových operácií je zaistenie spat nej vazby. V intenciách 

tejto teórie sa vyžaduje, aby spatná vazba nepriná šala len inform ácie 

o správnosti alebo chybách konečného výsledku, ale aby sa ňou zabez­

pečila skutečná kontrola priebehu postupu žiakov, ako v jednotlivých 

etapách utvárania rozumových operácií, tak aj pri prechodoch z jedne j 

etapy na druhú. Kontrola na základe spatnej vazby však má najvačší 

význam pri orientačnom základe budúcej činnosti žiakov , pretože (ako 

sme to na patričnom mieste zdorazňovali) je pre celú učebnú činnosť 

rozhodujúca. 
8. V poslednej fáze programovaného vyučovacieho procesu v zmysle 

preberanej teórJe učenia je r e g u l á c i a procesu osvojovania. Z hf a­

d~ska tejto · teórie je program korekcie určovaný logikou zmien pri čin­

nosti žiaka v priebehu učenia. Táto teória hlása, že z vonkajších mate­

riálnych, rozvinutých a nezautomatizovaných činností sa činnost žiaka 

v priebehu učenia meni na činnosť vnútornú, rozumovú, skrátenú a zau­

tomatizovanú. Základný princíp regulácie podra Talyzinovej znie: ,,V zá­

vislosti od charakteru odchýlky od stanovenej normy - buď podfa jed­

ného, alebo podfa niekorkých parametrov - vracia ,sa činnost do pred­

chádzajúcej etapy. "118 

Na Gaiperinovej teórii učenia ako na psychologickej báze postavili 

svoje psychodidaktické pokusy v škole D. B. Erkonin a V. V. Davidov. 

Títo bádatelia v gramatike ruského jazyka a v matematike zostavili od­

vážne nové, doslova vedecké operácie, ktoré vyžadujú učebné osnovy 

(materiály). Tieto učebné materiály pod ich vedením (a vedením spolu­

pracovníkov) si žiaci aktív ne osvojovali tým, že museli vychádzať z ma­

teriálnej alebo materializovanej činnosti. 

D. B. Efkonin 119 napr. sa neuspokojoval s doterajším vyučovaním 

gramatiky ruského jazyka na základných školách, s empirickým osvojo­

vaním si pravidi el pravopisu. Preto sa v ,svojich pokusoch snažil, aby 

žiaci na základe mimoriadne náročnej morfologickej analýzy si osvojili 

štrukturálne zákonitosti rusk ého jazyka. 

V. V. Davidov 120 na základe ut várania rozu mových operácií rieši 

zasa psychodidaktiku a didaktiku matematiky na základných školách 

v ZSSR . Vychádzajúc z materiálnej (materializovanej) činnosti žiakov 

a ich plánovite riadenej činnosti (používajúc algebraické symboliky) 

118 Tamtiež str 120 
119 E Z k od in: D. B.: Az alsó tagozati oktatás elméleteról. Az uj iskolának uj di­

daktikát. A pedagógia iduszerii kérdései kiilfoldon, Tankonyvkiadó Budapest, 1964, 

str. 37-53. 
120 Da vyd o v, V. V. - Min s kaj a, G. I.: Vozmožnosti datej v usvojeniji 

matematiki , v zborn!ku: Vozrastnyje vozmožnosti usvojenija znanij, red. D. B. EZkonin 

a V. V. Davydov , Prosvedščenije, Moskva, 1966. 
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dokázal, že žiaci sú schopní osvojiť si v 1. ročníku základnej školy po­
četné vzťahy ( počet rovnosti a nerovnosti), v 2. ročníku operácie so . zlomkami, v 3. ročníku odmocniny a vo 4. ročníku rovnice a pomery. 

David ovove revolučné myšlienky v oblasti vyučovania matematiky sú cenné preto, lebo do popredia stavajú rozvoj tvorivého myslenia žiakov v matematike . Kritizuje tradičné vyučovanie matematiky, ktoré nacvičuje 
do úmoru počtárske techniky, ale ž,iak nechápe matematické zákonitosti. 

Celkom nakoniec o Galperinovej teórii učenia možno povedať, že v priebehu troch etáp jej vývinu ( tvorba teoretickej koncepcie, diskusia 
a overovanie v konkrétnej školskej praxi) sa ukázala jej životaschop­
nosť. Výskumy ukázali, že dosledné uplatnenie tejto teórie vo vyučovacej 
praxi viedlo a vedie k zvýšeniu efektívnosti učenia žiakov. Dnes sa ukazuje, že zástancovia teórie utvárania rozumových operácií utvorili originálny model riadeni a učenia, kde na prvom mieste je logicky uspo­
riadané učivo, starostlivo stanovené ciele, striktný program postupu, algoritmizované riešenie úloh atď. 

7.4. Zákony učenia 

V odbornej liter atúre sa vefa diskutuje o tom, či možno najvšeobec­nejšie pravidlá učenia formulovať do zákonov, či tieto pravid lá nie sú 
iba princípmi álebo istými zákonitosťami. 

V americkej pedagogickej psychológii popri mnohýoh teórJách učenia 
sa uvádza aj množstvo zákonov učenia, ktorých vedecká hodnota je 
neobyčajne roznorodá. R. 1954 vydali v USA L. P. Thorpe a A. M. 
Schmuller 121 súhrnnú prácu, v ktorej spomínajú až 44 zákonov, ktoré sú postulované vačšinou z výsledkov pokusov robených so zvieratami, ktoré 
ťažko možno uplatniť v fudskom učení. 

Zákony učenia prvýkrát nastolil E. L. Thorndike. 122 Stanovil ich tri: 
zákon opakovan ia, zákon efektu a zákon pohotovosti a pripravenosti. 

V tejto častí našej práce sa -sústredíme iba na štyri zákony učenia : 
I. Zákon motivácie 
2. Zákon spatnej informácie 
3. Zákon transferu 
4. Zákon opakovania 

121 T hor p e, L. P. - S chm u 11 e r, A. M.: Contempora ry Theories of Learning, New York, Ronald 1954. 
122 O zákonoch učenia Thornd ika sme sa zmienili v kapitole o teóriách učenia. 
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7.4.1. Zákon motivácie v učení 

Cieiavedomé učenie a školské učenie takým je, nemoze existovať bez 

psychickej aktivity učiaceho sa (Žiaka). Túto aktivitu vyvoláva predo­

všetkým stav motivácie. K vysokej duševnej aktivite dochádza posobením 

širokej motivácie. Mnohí autori tvrdia, že motivácia je podstatou učenia, 

pravda, spolu so schopnosťami učiť sa. · 

Motiváciu učenía zabezpečujú motívy, ktoré vyvierajú z potrieb člo­

veka. Podnet, ktorý sa zakladá na potrebe niečo robiť, aby sa uspo­

kojila potreba, sa nazýva moti váciou. Motívy sú v podstate vnútorné 

pohnútky k istej činnosti. A. A. Smirnov a kolektív -defi.nujú 

motívy takto : ,, To čo sa odráža v hlave človeka a podnecuje ho k čin­

nosti, čo usmerňuje jeho činnosť na uspokojenie urč~tej potreby, nazýva 

sa motívom tejto činnosti. 11123 T. Parde! určuje podstatu motívov na-sle­

dovne: ,,Motívy sú vedomé alebo uvedomé pohnútky, ktoré vedú k čin­

nosti smerujúcej k dosiahnutiu uspokojenia potreby. 11124 

Motívy ako vnútorné pohnútky k činnosti vznikajú na základe vnú­

torných potrieb, ktoré podnecujú osobnosť k ich uspokojeniu, a na zá­

klade podnetov, ktoré podnecujú osobnosť do činnosti v určitom smere. 

Tie podnety, ktoré majú motivačný účinok, nazývame incentívami (po­

bádaniami). Zvyknú sa nazývať aj vonkajšími motivačnými činitelmi. 

Podia L. Kelemena ,, ... akýkofvek motív maže vzniknúť iba na základe 

syntézy vnútorných potdeb a vonkajších podnetov. 11125 Čím silnejšia je 

potreba, tým viičšia je motivácia a tým vytrvalejšia je činnosť vedúca 

k uspokojovaniu potreby. Z tohto vyplýva, že motivácia je jednou zo zá­

kladných zákonitostí učenia, a preto je aj centrálnym činitefom v škol­

skom vyučovaní a učení. Bez primeranej motivácie nie je možné učenie 

na signifikantnej úrovni. Z tohto dovodu vyplýva, že motivačný stav 

žiakov, jeho navodenie a smerovanie sú centrálnymi otázkami, pred 

ktorými škola stojí. 
Motivácia može byť vnútomá a vonkajšia. 

Vnútomá motivácia sa chápe ako stav, ktorý „núti" jedinca meco 

robiť alebo niečomu sa učiť pre vlastné uspokojenie, pre vlastný zážitok. 

Osoba, ktorá je do učenia vnútorne motivovaná, ochotne sa učí, pretože 

samo učenie ju teší a jeho výsledok ju uspokojuje. Pre školské učenie 

má vnútorná motivácia žiakov vefký význam. Učitelia, ktorí dokážu všte­

piť žiakom myšlienku učenia, pretože ich to uspokojuje a potom pova­

žujú samotný proces učenia za príjemný zážitok, urobia tým vdmi vefa . 

123 Smirnov, A. A. - Le on ti ev, A. N.; R u b in š t e j n, S. L. - Tep­

i o v, B. M.: Psychologie, SPN Praha, 1959, str . 307. 
124 Parde I, T.: Pedagogická psychológia, II. vydanie, SPN Bratislava, 1963, 

str. 265. 
125 Ke I cm c n, L.: Neveléslélektan, Budap est, 1960, str. 63. 
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Vonkajšia motivácia v učení sa poníma ako stav, keď jednotlivec sa učí nie z vlastného záujmu, ale vplyvom vonkajších motivačných čini­te!ov. V riadenom (školskom) učení sa žiaci často učia vplyvom vonkaj­šej motivácie. 
Je zrejmé, že vonkajšia motivácia v učení má nižšiu hodnotu, ako motivácia vnútorná . Vonkajšia motivácia (incentívy, pobádania) často vedú k situácii, keď učebný materiál, ktorý sa treba naučiť je ve!mi neobiúbený, a tak sa neraz stáva, že navodí frustrujúcu bariéru na ceste splnenia stanovených požiadaviek. V tomto prípade, t. j. pri prekonaní frustračnej bariéry, príjemný zážitok u Žiaka nevzniká w samotného procesu učenia, ale z dosiahnutého cie!a, ktorý je zvonka stanovený . Pri takejto motivácii sa potom neraz stáva , že „šikovný" žiak druhý raz obíde samotný proces učenia a snaží sa dosiahnuť vytýčený cief učenia podvádzaním, opisovaním alebo inými problematickými sposobmi a for­mami správania . 

Napriek vyššej hodnote vnútornej motivácie nemažeme zaznávať v ria­denom učení ani motiváciu vonkajšiu. Vonkajšiu motiváciu v riadenom (školskom) učení má v rukách učitef, teda ten, kto učenie riadi (viď Linharto v model riadeného učenia) . U vačšiny žiakov za pomoci učite­Iov a rodičov sa dá dosiahnuť, aby vznikla potreba učiť sa, teda, aby sa učili vplyvom vnútornej motivácie . Sú však žiaci, u ktorých sa treba snažiť pomocou vonkajších motivačných činitefov riadiť učenie. Pritom si treba uvedomiť, že vonkajšia motivácia (ak je správne r iadená a adre­sovaná) sa móže premeniť na motiváciu vnútornú a pri učení v našej socialistickej škole ide práve o toto zvnútornenie. Zvnútornenie vonkaj­ších motivačných činitefov by sa u nás, na našich školách malo usku­točňovať fahšie, než v školách kapitalistických, lebo v socialistickej spo­ločnosti ciele jedinca a kolektívu nie sú v antagonistickom protiklade, ale naopak. 
Zvnútornenie vonkajšej motivácie predpokladá isté podmienky . O týchto podmienkach sa v nasled ujú cej častí v krátkosti zmienime. a) Vývinové osobitosti žiakov a motivácia. Motivácia učenia a vý­vinové osobitosti učiaceho sa musia byť zosúladené. Ak je úloha nad sily uéiaceho sa, alebo ak je ciel príliš vzdialený, vonkajšia motivácia sa nezvnútorní. Mladší žiaci napr. sú Iahšie ovplyvnitefní bezprostred ­nými cielmi, bezprostredným zážitkom uspokojenia. V rámci vývinových etáp treba počítať aj s in div i duál n y mi osobitosťami v motivácii. b) Minulá skúsenosť a motivácia. Učenie je proces, ktorý je najviac ovplyvnený predchádzajúcou skúsenosťou. Bez rešpektovania úrovne predchádzajúcej skúsenosti, predchádzajúcich vedomostí v danom učeb­nom predmete, nie je možné motivovať žiaka do ďalšieho učenia. c) S ebarealizácia a motivácia. Bez rešpektovania osobnosti učiaceho sa , jeho snahy a túžby realizovať svoju osobnosť v danom smere, nie je 
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možné ho motivovať do učenia. V takomto prípade sa dostaví neraz 

opačný výsledok buď v podobe rezignácie alebo agresie. 

d) Ašpiračná úroveň a motivácia. So sebarealizáciou úzko súvisí ašpi­

račná úroveň učiaceho sa. Pod úrovňou ašpirácie v učení -sa rozumie to, 

čo jedinec v učení očakáva v oblasti svojich úspechov. Primeraná úroveň 

ašpirácie <láva najpriaznivejšiu situáciu v učení. Veimi vysoká a vefmi 

nízka úroveň ašpirácie vo vzťahu k možnostiam Žiaka majú nedostatočný 

vplyv na priebeh učenia. 

e) Záujmy a motivácia. Poznaníe záujmovej sféry žiakov poskytuje 

významné počiatočné prostriedky a počiatočnú bázu pre motiváciu uče­

nia. Ak sa tieto záujmové sféry identifikujú a využívajú zo strany uči­

tefa, a dal šie učebné prvky sa na ne nadviažu, povedie to k efektívnej ­

s1emu učeniu. Vplyv záujmu na efektivitu činnosti bol podrobený expe­

rimentálnemu skúmaniu. T. J. Tepenycinová 126 zisťovala vplyv záujmu 

na správnosť a rýchlosť výkonu pomocou škrtacej metódy . Po pred­

bežnom kontrolnom experimente zaradila pokusné osoby do dvoch 

skupín: do základnej a kontrolnej. Tieto skupiny bolí rovnocenné. Jednu 

skupinu experimentátorka motivova la tým, že výsledky budú rozhodujúce 

pre leteckú službu, druhú skupinu nemotivovala ničím. Výsledok bol 

ten, že pokusné osoby v prvej skupine mali neporovn atefn e lepšie vý­

sledky ako pokusné osoby v druhej kontrolne j skupine. 

Aj skúsenosti učitefov potvrdzujú skutočnosť, že žiaci sú viac moti­

vovaní do učenia v tých všeobecných predmetoch, o ktoré majú záujem. 

f) Znalosť výsledkov výkonu v učení. Ak žiaci poznajú dosiahnutú 

úroveň v učení, v jeho jednotlivých etapách, stáva sa táto znalosť čiast­

kových výsledkov silným motivačným činitdom pre ďalšie etapy učenia. 

Dokazom tohto motivačného činiteia sú pokusy W. F. Booka 127 , ktorý 

použil striedavo rozn e úlohy inteligenčných testov. V škole sa táto moti­

vácia na júspešnejšie može využiť pri programovanom učení, kde každý 

žiak dostáva spiitnú informáciu o svojom postupe v učení hned po istých 

učebných prvkoch (krokoch) . 
g) Stanovenie ciel'ov a motivácia. Presné a jasné čiastkové ciele , ktoré 

si v učení žiak stanoví a snaží sa ich dosiahnuť, resp. aj prekonať, sa 

stávajú silnou motiváciou . Mladším žiakom sa majú stanovovať bližšie, 

starším vzdialenejšie, perspektívnejšie ciele. Význam motivácie so stano­

vením cie!a chara kterizo val J. P. Pavlov: ,,Život je len vtedy krásny, 

keď smeruje k dosiahnutefnému ciefu, ale nikdy nedosiahnutefnému, 

alebo ak s rovnakým zápalom ideme od jedného ciefa k druhému. Celý 

život, všetko jeho zušfachťovanie, celú jeho ku ltúru vytvára reflex ciefa; 

126 Tepen i c y na, T. J.: Analyz ošibok pri issledovaniji vnimanija metodam 

korrekturnoj proby, Voprosy psichologiji, 1959, roč. 5, č. 5, str. 145- 152. 
127 S ar gen t, S. S.: Základy psychológie, Praha, 1947, str. 149. 
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utvárajú ho Iudia snažiaci sa dosiahnuť cier, ktorý si v živote posta­vili." 12a 

h) Tendencia dokončit úlohu a motiuácia. Táto motivácia sa fgodrobne skúmala v laboratóriu Kurta Lewina. Podia koncepcie Lewina 1 9 pri za­čatí riešenia úlohy, kecl'. táto úloha má nejaký cieI, vzniká v osobnosti tzv. ,,napatý systém", ktorý je zameraný na dosiahnutie daného cieia. Akonáhle sa cief dosiahne, napatie sa uvofní (vybíja). Kecl'. sa však činnosť človeka v štádiu dosahovania cieia preruší „napatý systém ", stav napatia ostáva a núti človeka (akonáhle sa k tomu vyskytne príležitosť) vrátiť sa k tejto činnosti a ciel dosiahnuť. Ukončené úlohy sa rýchlejšie zabúdajú vd'.aka uvolneniu stavu napatia ako neukončené. (Zeigarnikov efekt.) 
i) Odmena a trest a motiuácia. OdmenÚ považujeme za pozitívnu a trest za negatívnu motiváciu. Účinnosť pozitívnej a negatí vnej moti­vácie u žiakov a v ich učení nie je rovnaká . Psychologické výskumy a pedagogická prax potvrdzujú, že pozitívna motivácia v učení žiakov je účinnejšia ako motivácia negatívna. Napriek tomu však aj trest má v motivácii svoje miesto. 
Trestom v socialistickej výchove sa zaoberal A. S. Makarenko vo svo­jich vybraných pedagogických spisoch 130• Osobitnú monografiu napísala o tomto probléme J. Bergová z NDR 131 a podrobne anal yzuje účinok trestu J. Barkóczy - J. Putnoky 132

• 
Podra týchto a iných autorov tresty ako motivačné činitele s ich ne­výhodami možno charakterizovať takto: 
- Sú založené na strachu. Strach sa m6že pripojiť k celému učeniu a nielen k tomu prvku, pre ktorý bol žiak potrestaný; 
- M6žu pre ich nepríjemný citový účinok navodiť nepochopiteiné a vyhýbavé správanie; ' - Strácajú motivačný účinok, kecl'. si Žiak na ne zvykne, a prestane sa ich báť; 
- Vyvolávajú trvanlivé úzkostné stavy, ktoré okrem dezorganizu­júceho vplyvu na učenie m6žu vyvolať neurózu a organick é ochorenie; - Vytvárajú nepríjemné city, ktoré sú negatívne a asociované s chy­bami; 

Vzbudzujú ned6veru k učitelovi; 
- Ťažko zostaviť spoiahlivú mieru prí snosti trestov; 

128 Pa v I o v , J. P .: Polnoje sobranije sočinenij , zv. III., kniha 1, sir. 308. 129 Wood w o r t h, R. S. - S c h I o sb erg, H.: Experimentálna psychológia, SAV Bratislava , 1459. 
130 Mak aren k o, A. S.: Vybrané pedagogické spisy (v piatich knihách) št. ped. nakl. Bratislava, 1951. 
131 Bergov á, J.: K teórii trestu v socialistickej škole, SPN Bratislava, 1966. 132 Bar k ó cz y, I. - Putno k y, J.: Učcnie a motivácia, SPN Bratislava, 1972. 
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Tresty však majú aj svoje výhody v motivácii učenia. Sú to: 

Možu slúžiť ako odstrašujúce prostriedky; 

- Móžu slúžiť ako prostriedok disciplíny v učení; 

- M6žu byť vermi účinné, ak sa objavia ako prirodzený následok 

hneď po nežiadanom čine a ak sú použité v kombinácii s odmenou. 

Odmena oproti tre stu priaznivo ovplyvňuje budúce učenie žiaka 

a uznáva dosiahnutý efekt jeho učenia. Odmena, podobne ako trest, 

má vera druhov a tiež r6zne stupne. Od mierneho súhlasného prikýv­

nutia hlavou zo strany učitefa až po vylúčenie zo školy. 

Výhody odmien v motivácii učenia oproti trestu možno zhrnúť takto: 

- Vyvolávajú príjemné citové stavy, ktoré sú silnými pohnútkami 

do ďalšieho učenia; 
- Sú ideo-motivačné prostredníctvom sugescie; 

- Tým , že sú príjemné, utvárajú záujem a oduševnenie v cialšom 

učení; 

- P6sobia na sebarealizáciu žiaka, vytvárajú vyššiu ale primeranú 

úroveň ašpirácie a tým aj vyššiu učebnú (študijnú) morálku; 

- Odmena je zo strany žiakov vyhiadávaná; 

Odmeny m6žti mať negat ívny motivačný účinek v učení, ak: 

- motivujú žiaka pre získanie nejakej hodnoty namiesto záujmu 

o samotné učenie; 
- poskytujú pokuš enie k podvodu. 

Záverom k odmenám a trestem treba uviesť, že ich motivačný účinek 

do učenia často nezávisí od ich druhu a stupňa, ale najma od toho, kto 

a ako ich udefuje. Pedagógovia vedia, že odmena alebo trest sú v učení 

menej doležité než osobnosť učitefa, ktorá ich udeluje. To je další dokaz 

doležitosti vzťahu učitel - žiak a interpersonálneho kontextu, v ktorom 

sa používa motivačný činitef.' 

Správne uklada ný trest má všlik vždy silnejší motivačný účinok ako 

ignorantský vzťah učite!a voči Žiakovi. · 

j) Ú spech-neúspech a motiuácia. Motív úspech-neúspech p6sobí po 

celý náš život. Ka ždá fudská činnosť, najm a vo svojich počiatočných 

etapách sa vyznačuje úspechom a neúspechom. U žiakov zážitky úspe­

chu a neúspechu u nás podrobne skúmal J. Hvozdík133 • 1
34, ktorý so svo­

jimi výsledkami výskumov poukauzje na vefký motivačný účinok úspe­

chu. Zážitok úspechu v učení motivuje Žiaka znovu prežiť cit úspechu 

a preto vynakladá vačšie úsilie v učení. V školskom (riadenom) učení 

m6žu mať motivačný účinok úspech i neúspech. Žiakov treba viesť k to­

mu, aby pochopili, že nem6žu vždy dosahovať Jaihké úspechy, lacné 

133 Hvozd 1 k, J.: Vzlah žiaka k školskej práci, SPN Bratisla va, 1964, str. 192 

a da lšie. 
134 Hvo z dík , J.: Psychologický rozbor školských ncúspechov žiakov, SPN Bra­

tislava, 1973, I I. vydanie. 
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víťazstvo. Na druhej strane vša-k, ak je neúsp ech velmi krutý alebo sa často opakuje, učiaceho -sa to znechucuje, odzbrojuje, čím znižuje jeho snah u o učenie. Učenie žiakov by sa malo riadiť tak, aby mohli častejšie prežiť cit úspechu ako neúspechu, aby nestrácali perspektív u v napredo­vaní. 

7.4.2. Zákon spčitnej informácie v učení 

Zákon spatnej infor mácie úzko súvisí so zákonom motivácie. Tento zákon nastolil svojho času E. Thorndike v podobe zákona dosledku. Aj v našej odbornej literatúre je tento zákon ako zákon dosledku, najma vplyvom „Úvodu do pedagogickej psychológie" -od V. Příhodu.135 Fyziologický základ spatnej informácie v učeni prvýkrát nastolil a rie­šil sovietsky fyziológ P . K. Anochin r. 1932. Z našich psychológov tieto otázky rozpracovalo viac autorov, najma J. Linh art 136 a T. Parde l137
• J. Linhart, pri charakteristike spatnej vazby v učení, vychádza z modi­fikovanej schémy P . K. Anochina 138 , na ktorej sa znázorňujú štyri etapy vytvárania spatnovazobného okruhu. 

Podmieneno-reflexné učenie ( učenie podmieňovanim) sa tu javí ako proces vytvárania reaktívnych sústav. Tieto nové sústavy majú konkrétnu regulačnú funkciu . 
Podra P. K. Anochina ide tu o štyri základné skupiny aferentá cií, o aferentáci u: orientačnú, motivačnú, spúšťaciu a spatnú. v prvom štádiu dochádza k aferentnej syntéze ( ide o syntézu všet­kých vonkajších i vnútornýc h posobeni na učiaceho sa); v druhom štádiu vzniká R. S. (regulatívna sústava) a H . S. (hodno­tiaca sústava) na základe posobenia podmieneného podnetu; v treťom štádiu dochádza k reakcii (R) , ktorá nas leduje až po vzniku R. S., alebo regulatívna sús tava už riadi reakciu na základe spúšťacieho podnetu (P. P.); 
v štvrtom štádiu vzniká spatná aferentácia, spatné signály informujú . hodnotiacu sústavu (H. S.) o vlastnostiach dosiahnutého výsledku re­akcií. 
V učení stanovený cie! je konfrontovaný s dosiahnu tými výsledkami. Podra J. Linh arta ideo dvojakú konfro ntáciu: o priebežnú-poprioceptívnu a o rezultatívnu-a f erentáciu , ktoré tvoria zák ladný spatnovazbový okruh v učení. Teda , ide o poprioceptívnu a spatnú vazbu (napr. inervácia 

135 Př i hod a, V.: úvod do pedagogické psychológie, SPN Praha, 1956, str. 250. 136 Linhart, J.: Problémy teórie řízeni učení v Psychologica. Zborník FF UK v Bratislave, roč. XIII ( II), 1962, str. 19-31. 137 Parde 1, T.: úvod do psychológie, SPN Bratislava, 1970. 138 Ano chi n , P. K.: Fiziologija i kibernetika, Voprosy filosofiji, Moskva, 1957. 
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svalov a kíbov, ktorá informuje o rcalizácii pohybu, o polohe v pr~estore 

a pod.) a o rezultatíunu vazbu, ktorá zasa podáva informácie o výsled ­

koch učenia priamo na zmenách situácií vo vonkajšom prostredí. V. Ku­

lič na základe najnovších údajov pridáva ešte tretiu vazbu, typickú pre 

človeka a síce tzv. logickú spatnú vazbu ako anticipačnú operáciu na psy ­

chickom modeli vonkajšieho sveta 139
• 

Pre učenie človeka je typické, že spatné inform ácie o svojom výkone 

získava buď sám, a lebo prostredníctvom vonkajších systémov, ako sú 

napr. učitef, experimentátor, stroj, program a pod. Tieto dva sp6soby 

spatných informácií sa v praxi často prelíňajú a vzájomne doplňajú. 

Spatná informácia o dosiahnutých čiastkových výsledkoch v učení sa 

v súčasnosti naj viac uplatňuje v programovanom učení. Je to jeden 

zo základných princípov programovania . Zástancovia programovaného 

učenia do pojmu spatnej vazby v riadenom učení zahfňujú nielen proces, 

ktorý vedie od riadenej zložky ('od žiaka) k zložke riadiacej ( učitefovi), 

ale aj proces regulačný v samotnej zložke riadenej (v žiakovi). 

N . F. Talyzinová 14 0
, ktorá buduje programované učenie na základe 

Gafperin ovej teórie utvárania rozumových operácií, zdórazňuje, že spat­

ná vazba nemá prinášať iba informácie o správnosti alebo nesprávno sti 

výsledku učenia, ale má umožňovať priebežnú kontrolu procesu učenia 

a sledovať, ako si žiaci plnia učebné úlohy. Ide tu teda aj o tzv. prevá­

dzaciu kontrolu. 
N. F. Talyzinová vo vyššie citovanej práci zdórazňuje, že pri riade-

denom učení spatná vazba má byť p.ositefom informácií o tom: 

a) či žiak robí práve tú činnosť, ktorá mu je uložená; 

b) či postupu je správne; 
c) či sp6sob post upu žiaka zodpovedá vytýčenému sp6sobu postupu 

( najma u mladších žiakov); 
d) či činnosť jedinca v učení je náležíte zovšeobecnená, skrátená 

a osvojená. Vefký význam sa tu kladie na kontrolu jednotlivých čiast­

kových operácií postupu učenia, ktorá umožňuje ako učitefovi, tak aj 

samotnému Žiakovi zís-kať informácie o primeranosti, správnosti a rých­

losti činnosti; a tiež o spósobe post upu. Takáto spatná informácia umož­

ňuje urobiť isté korekcie v priebehu učenia včas a nie až na jeho „konci". 

Pre takúto -spatnú vazbu v učení je možné použiť rozličné metodiky 

a techniky ( automaty skonšt ruované podfa všetkýc h charakteristík pro ­

gramovaného učenia , páro vá kontrola, kde dvojice žiakov si navzájom 

kon trolujú postup učenia pri riešení danej úlohy a pod.). 

139 K u I i č V.: Chyba a učeni, SPN Praha, 1971, str. 98. 
140 Ta I y z in o v á , N. F.: Teoretické prob lémy programovaného učenia, SPN 

Praha, 1971. 
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7.4.3. Zákon transferu v učeni 

Pod pojmom „ transfer" sa v psychologickej literatúre chápe proces, ktorého podstata spočíva v tom, že prv naučené formy správania ( vedo­mosti, zručnosti) vplývajú na učenie sa iným formám správania. Trans­fer ,sa uplatňuje vtedy, ak sa človek naučí úlohu A a potom pristúpi k na­
učeniu sa úlohy B. Naučenie sa úlohy A urýchli učenie sa úlohy B. V tomto prípade ide o pozitíuny účinok transferu. Sú však prípady, že 
učenie v úlohe A nám prekáža pri učení sa úlohe B. V takomto prípade hovoríme o negatíunom účinku trans/ eru alebo o interferencii. 

V oblasti učenia sa transfer delí na tzv. špecifický a nešpecifický. Specifický transfer sa vyznačuje tým, že sa využívajú výsledky pred­chádzajúceho učenia na učenie nasledujúce, ktoré sú ' obsahove podobné. Zdorazňujú sa tu identické prvky v oboch učebných materiáloch. Špeci­fický transfer vo svojej zúženej podobe prvýk rát opísal E. Thorndike , ktorý charakterizoval tento druh transferu takto: ,,Zmena v jednej funk­cii mení inú funkciu len do tej miery, ak dve funkcie majú za faktory identické prvky. "141 Takto úzko chápaný špecifický transfer hol potom podrobovaný množstvu experimentálnych výskumov. Nesk6r sa špeci­fický transfer chápal širšie. Nešlo už len o obsahovú podobnosť učebných prvkov (podnetov), ale aj o podobnosť reakcií (výsledkov). 
Nešpecifický transfer sa líši od špecifického tým, že tu ide o prenos 

zručností ( vedomostí a návykov) z -určitej situácie na inú zdanlivo s ňou nesúvisiacu . Nešpecifický transf~r (nazýval sa aj všeobecným) má v živote jedinca, v jeho vývine, ale najma vo výchove verký význam . Najvačší význam sa mu však pripisuje v učeni142, lebo sa týka takých všeobecných faktorov učenia ako sú metódy, sp6soby riešenia úloh, tech­niky učenia sa, emocionálneho prisp6sobovania a pod. 
Prv než pristúpime k podrobnejšej analýze transferu v školskom učení, v krátkosti sa zmienime o teóriách transferu. 
Jedna z prvých teórií transfer~ hola teória identických prvkou, ktorú rozpracoval E. Thorndike. Tu sa zd6razňovala nutnosť prítomnosti iden­tických prvkov v učebných materiáloch, ak tieto majú na seba pozitívne 

vplývať. Táto teória hola v protik lade z názormi, ktoré vo vyučovaní 
zdórazňovali tzv. didaktický formalizmus, t. j., že niektoré učebné pred­mety (gramatika, matematika) majú funkci u akejsi „gymnastiky ro­zumu ". Teória identických prvkov formálny vplyv týchto predmetov zavrhla. 

Vplyvom teórie identických prvkov sa začala výskumná práca v oblasti 

141 Sawrey , J. M. -Telford , Ch. W .: Educational Psychology, Boston, 1968. 142 Bud o ho s k a, W. - W I od ar s k i, Z.: Psychologia uczenia §ie, Warszawa, 1970. 
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transferu. Výskumy však nepriniesli jednoznačné výsledky. Napr. Briggs 

začiatkom nášho storočia skúmal, či učenie sa gramatiky anglického ja­

zyka pozitivne ovplyvní zdokonafovanie schopností v iných situáciách 

učenia. Tri mesiace intenzívne učil jednu skupinu žiakov základnej ško­

ly, kým druhá skupina hola cvičená v kompozícii a v iných predmetoch. 

Výsledky ukázali, že prvá skupina nemala o nič lepšie výsledky v tes­

toch myslenia, videnia podobnosti a rozdielov, vo vydefovaní chýb a rie­

šení hlavolamov, ako skupina druhá, ktorá v gramatike cvičená nebola. 

Transfer sa tu teda neprejavil z učenia gramatiky na rozumové funk­

cie.143 Výsledky výskumov však nepotvrdili ani platnosť teórie identic­

kých prvkov v celej šírke. Kline 144 r. 1914 zistil, že ked jednotlivci sa 

v priebehu dvoch týždňov každý deň pol hodiny cvičili v prečiarkovaní 

písmen c a t v texte, výsledky nemalí lepšie v prečiarkovaní podstatných 

mien a slovies v texte ako jednotlivci v kontrolnej skupine, ba naopak 

ich výsledky holi horšie. 
Ďalšou teóriou transferu hola teória generalizácie . Podstatou tejto teó­

rie je, že k transferu z jednej situácie na druhú dochádza v tej miere, 

v akej učiaci sa jedinec dokáže generalizovať svoju predchádzajúcu skú­

senosť. Teória generalizácie ostro vystupovala proti mechanistickému 

ponímaniu teórie identických prvkov . Teória identických prvkov nemohla 

objasniť podstatu tranderu vcelku. Je len jedným z čiastkových foriem 

prenosu. 
S. L. Rubinštejn 145 oproti totožnosti prvkov zdorazňuje význam vše-

. obecnosti komponentov ako základov účinku transferu. Generalizovanými 

m6žu byť nielen elementy obsahu učebného materiálu, ale aj postupy, 

sposoby učenia, organizácie učenia, postoje k učeniu, kontrola a pod. 

Pritom je doležité, aby okrem existencie všeobecnosti učebných prvkov, 

táto všeobecnosť hola do istej miery chápaná subjektom, aby učiaci sa 

túto všeobecnosť postrehol a aby našiel v nej styčný bod pre prenos. 

Dokazom toho je skutočnosť, že schopnejší žiaci dokážu realizovať prenos 

tam, kde menej schopným sa to nedarí. Podra teórie generalizácie je 

doležité, aby vyučovanie v škole prezentovalo učebné materiály tak, aby 

sa u žiaikov podnietil proces abstrakcie a zovšeobecnenia ústredných 

a základných pojmov. Tu teda nejde o totožnosť prvkov v učebných ma­

mteriálo ch, ale o podobnosť myšlienkových procesov a ich obsahov. 

Teória generalizácie má podfa J. Linharta 146 tri formy. Jde o: 

a) empirické ( lockeovské) zovešobecnenie; 

b) zovšeobš!cnenie analýzou a abstrakciou; 

143 S a w r e y, J. M. - Te I for d, Ch. W.: Educational Psychology, Boston, 1968. 

144 Tamtiež. 
· · 

145 R u b in š t e j n, S. L.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1964. 

146 Linh ar t, J.: O úlohe transferu v učeni a vyučovani, roč. XX , 1970, č. 6, 

str. 879-899. 
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c) zovšeobecnenie pomocou dedukcie. 
Ďalšou teóriou transferu hola teória uztahou, ktorej autormi boli geš­taltisti. Gešt alti sti tiež vystupovali proti teórii identických prvkov. Tvrdili, že chápanie situácie vo všetkých jej vzťahoch je základnou bá­zou pre transfer v učení. Známe sú v tomto smere pokusy Kohl era s kurencam i, šimpanzami a 3-ročnými deťmi. Tieto sa naučili, že potra­va, ktorú možu skonzumovať, je položená na jednom z dvoch papierov. Jeden kus papiera je tmavošedý, druhý svetlošedý. Potrava bola vždy na tmavošedom papieri. Dieťa sa teda muselo naučiť, že zákusok je vždy na tmavošedom papieri .. Po dokladnom naučení tejto situ ácie (sliepky až po 400-600 , <lieťa po 45 pokusoch), svetlošedý papier (na ktorom potrava nikdy nebola) sa nahradil papierom, ktorý bol ešte tmavší ako tmavošedý, na ktorom hola potrava stále uložená. Teraz bývalý tmavší sa stal oproti novému papieru svetlejší. Kohler bol toho názoru, že ak kurence, šimpanz a dieťa pojdu k pap ieru, na ktorom hola stále potrava, bude to dokaz pre teóriu identických prvkov v transfere. Ak však pojdu k tmavšiem u, tak je to potvrdenie teórie ich vzťahov. Výsledok bol ten, že dieťa išlo stále k novému tmavšiemu papieru a sliepky v 70 % išli • k novému a len v 30 %-nom zastúpení išli k povodnému papieru. Geš­tahisti interp retujú tieto pokusy tak ako dokaz, že chápanie vzťahov je skutočnýrn prostriedkom zabezpečenia učenia. Tu sa však vynára po­chybnosť, či Kohlerove sub jekty sa učili to, čo si on myslel, že sa učia. Jeho výsledky možno interpretovať rozlične. Okrem toho sa namieta aj to, že vzťahy sú vermi komplikované na to, aby mohli byť nazývané znakmi alebo zložkami. 

Záverom k týmto teóriám transferu možno dodať, že dnes sa autori najviac približujú k teórii generalizácie v Rubin štejnovom ponímaní. Zároveň sa uznáva, že čím je druh učenia vyšší, tým je vačšia poten­cionálnosť transferu. Ak za najvyššie druhy . učenia považujeme pojmové učenie a r iešenie problému, tak potom aj transfer sa može najúčinnejšie prejaviť v týohto druhoch učenia117• Na úrovni pojmového učenia a rie­šenia problému, pojmy možno spájať do logických reťazí, utvára­júcich principy, ktoré spolu tvoria to, čo nazývame vedomosťami v danej oblasti. Takéto princípy majú značnú možnosť transferovať sa z jednej oblasti učenía na učenie v oblasti inej. Z hfadiska pedagogickej psychológie najdoležitejšia v problematike transferu je otázka ako sa učU. Ide tu v podstate o metódu učenia sa učebnej lát!ke148 • U čenie ako sa učit má veiký význam pre pedago gi½kú psycholó­giu, najma však pre psychológiu vyučovania. Vyplýva to zo vše-

147 St on es, E.: An Introduction to Educational Psychology, London, 1966. 148 Marš á I o v á, L.: Transfer v učeni, V: Ďurič, L. - Štefanovič, J.: Psychológia pre učitelov, SPN Bratislava, 1973. 
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obecne uznávaného názoru, že napriek mnohým teoretickým nejasnos­

tiam v oblasti transferu platí, že: ,, ... schopnosť ku špecifickému i ne­

špecifickému prenosu možno cvičiť a učením rozvíjať" 149 . Transfer 

nikdy nevzniká sám od seba, spontánne. Treba 'ho cvičiť. Svedčí o tom 

výskum sovietskej psychologičky J. N. Kabanovej-Mellerovej 150
• Na 

transfere treba pracovať. Vlastníctvo množstva informácií samo osebe 

nezabezpečuje tran sfer. V riadenom učení verký význam má vyučovacia 

činnosť učitefa a učebná činnosť žiaka. Neustále podnecovanie zo strany 

učitela a pozitívne úsilie zo strany žiaka sú základom pre tvorbu pozi· 

tívneho účinku transferu. . 

L. Maršálová 151 uvádza tieto účinné podmienky transferu: účinná me­

tóda učenia učebnej úlohy, konkrétne vyučovanie v technikách prenosu 

alebo pokyny k prenosu osvojených poznatkov, postoj alebo zameranie 

hfadať analógiu platnosti osvojovaného vzťahu v rozličných situáciách 

a napokon náležitý stupeň osvojenia učebnej úlohy. 

účinná metóda učenia -sa ukázala platnou pre pozitívny účinok tr ans­

feru v mnohých experimentech. Tak napr. Woodrov 152 demonštroval, že 

i pri takých bežných činnostiach ako sú učenie sa poézie, faktov, dát, 

cudzích slov možno sa naučiť technike učenia, čo zlepšuje efektívnosť 

učenia. K podobným výsledkom došla Istamina vo svojich experimen­

toch, ktoré publikovala r. 1967153 • Autorka dala deťom v priebehu 7 dní 

učiť sa zapamiitať rady slov pomocou spojenia jednotlivými pred­

metmi. Využívajúc túto techniku pri učení sa nových slov dosiahla u ex­

perimentálnej skupiny ovefa lepšie výsledky ako v kontrolnej skupin e, 

ktorá sa neučila touto metódou. VeTký význam sa tu pripisuje vybud o­

vaniu učebnej látky v podobe algor itmov, o kterých sme sa už zmienili. 

Postoj alebo zameranie považoval Ha-rlow154 za učenie učiť ,sa. Prišiel 

k záveru, že ked sa riešia problémy príslušnej témy, nové problémy 

v tej istej téme sa riešia so vzrastajúco u rýchlosťou a rahkosťou, lebo tu 

sa utvára tzv. zameranie k učeniq (learnig set). V neskorších prácach 

dokázal, že ak učenie dotýkajúce sa istého problému skončí predtým, ked 

dojde k dostatočnému naučeniu o príslu šnom probléme , potom transfe­

rový účinok v učení v ďalšom probléme bude nízky . Treba sa však vy-

149 Linhart , J.: Psychologie učen!, SPN Praha, 1967, str. 270. 
150 ž ujko v, S. F.: Problémy aktivity žáků a psychologie učeni, Pedagogika , 

1960. 
151 Marš á I o v á, L.: Transfer v učení, V: Ďurič, L. - Štefanovič J.: Psychológia 

pre učite!ov, SPN Bratislava, 1973. 
152 Tra ve r s, R. M. V.: Essentials of Learning, New York 1968, str. 234-264. 
153 Bud ho s k a, W . - W I od ar s k i, Z.: Psychológia uczenia ~ie, Warszawa, 

1970. 
154 Ha r I o w, H. F.: The formation of Learning Sets, Psychol. Rew., č. 59, 1949, 

str. 51-65. 
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stríhať aj zbytočného pokračovania v učení, lebo tým tiež klesá účin­
nosť transferu. 

Konkrétne vyučovanie v technikách prenosu alebo pokyny prenosu 
osvojených poznatkov nil nové situácie je tiež dóležitou podniienkou ve­
dieť učiť sa. V tomto smere sú významné výsledky výskumu J. N. Kaba­
novej155, ktorá vo výsku me použila učebný materiál z geometrie a geo­
grafie. Potvrdila, že informácie Žiakovi musia byť prezentované takým 
spósobom, aby mohli byť nielen v tej forme a podobe, ako si ioh osvo­
jili, ale aby ich mohli využiť aj v iných situáci ách. V jej experimentoch 
sa ukázalo, že ak sa žiaci oboznámia so zásadami, podfa ktorých musia 
v istej situácii postupovať a tiež, ak sa vedú používať tieto zásady v istej 
úlohe, tak aj novú situáciu vyriešia žiaci omnoho správne jšie pomocou 
predchádzajúcich skúsenost í. Konkrétne vyučovanie techniky prenosu 
nemá za následok len ·zbehlosť využívania istých princípov v nových 
situáci ách, ale je význačným činitefom aj pre utvorenie zodpovedného 
sebapobádania. · 

V poslednom čase sa často zdórazňuje, že je ovefa racionálnejšíe 
a ekonomickejšie učiť sa princípom, než faktom. Prin cipy umožňujú žia­
kom riešiť vačší rozsah problémov, kým fakty sú svojím použitím overa 
obmedzenejšie. Dostatočne osvojený zovšeobecnený princíp je význam­
nou podmienkou pozitívneho účinku transferu, lebo predstavuje spro­
stredkujúce procesy, ktoré ufahčujú príbuzné učenie. Generalizácia prin­
cípov na nové situáci e, najm a životné, prebieha pravdepodobne podla 
tých istých zákonov ako iné formy transferu. 

V tejto súvis losti možno konštatovať, že spojenie školy so životom ako 
procesuálne, tak aj obsahove je najvhodnejšou formou konk rétnej výuky 
transfe ru . . 

Náležitý stupeň osvojenia učebnej látky, učebného programu je tiež 
vermi významná podmienka pozitívneho účinku transfer u. Tu nejde 
len o to, aby žiaci mali isté poznatky, vedomosti , zručnosti a návyky , 
ktoré by mohli prenášať a využívať v iných situáciach učenia a činnosti, 
ale aj o to, aby sa tým zvyšovala, rozvíjala úroveň funkčnej zdatnosti 
ich psychiky. S. L. Rubinštejn v tejto súvis losti výs tižne pripomína: 

· ,,Pr enos sa tiež móže objaviť pr eto, že v cvičení, ktoré získalo charakter 
uvedomelého učenia - a vdaka jemu sa subjekt rozvíja , utvára, po­
stupuje na vyšši u úroveň, formujú sa z nebo nové vlas tno sti , a utvár ajú 
sa tak aj nové možnosti na úspešnejšie konan ie v bud úcnosti. "156 

Všeobecne sa uznáva, že účinok trans feru u žiakov sa zvyšuje, ak ich 
učiteI k tomu vychováva , a tiež, ak sa žiaci sami k tomu aktivizujú. 

155 K a ba no v a - M e 11 e r , J. N.: O perenose obučenija, Sovetskaja pedago­gika, 1965, č. 1. 
156 R u b in š t e j n, S. L.: Základy obecné psychologie, SPN Praha, 1964, str. 594. 
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Napr. kladný postoj k učeniu zo strany žiakov, ich cieiavedomé zame­

ranie m6že navodiť pozitívny účinok transferu . 

Osobitný prípad transferu predstavuje tzv. obojstranný alebo bilate­

rálny trans/ er motorických zručností. Jde tu o prenos návyku z jedného 

výkonného údu na druhý. Pomocou učenia krížom sa ukázalo, že trans­

fer z jedného výkonného pohybo vého orgánu na druhý je najvačší v prí­

pade, ak ide o symetrické orgány (napr. z prave j ruky na favú ruku 

a pod.). Dostatočne je vefký transfer aj v prípade,' ak ide o výkonné 

orgány rovnakej strany tela (napr. z pr avej ruky na pravú nohu a pod .). 

Na jmenší účinok transferu sa ukázal v prípade ak išlo o výkonné orgány 

uhlopriečne uložené v organizme. 

Obojstranný transfer si všimli už aj psychofyzikovia. E. H. Weber 

napr. pozoroval, že niektoré deti, ktoré sa učili písať pravou rukou, bez 

ďalšieho tréningu dokázali utvoriť zrkadlový obraz písma 1avou rukou. 

Weber sám ovládal túto zručnosť a zmienil sa o tomto jave Fechnerovi, 

ktorý potom r. 1857 popísa l tento druh transferu. 

N egatívny účinok transferu alebo interferencia. Tento jav sa vyskyt uje 

aj v bežnom živote často. Napr. ak sme navyknutí nosiť n áramkové ho­

dinky na favej ruke a potom ich dáme na pravú, často chceme zistiť čas 

tak, že zo zvyku sa pozeráme na favé zápastie. 

Int erferencia sa m6že vyskytnúť aj pri pojmovom učení a pri riešení 

problémov, ak principy riešenia prenášame na oblasti, kde neplatia. 

Príkladom m6že byť použitie pravidla alebo principu v pr avopise, v si­

tuácii, na ktorú sa princip nevzťahuje. 

Podstatou interferencie je negatívny vplyv jedného učenia na učenie 

druhé. Vysvet!ujúcim mechanizmom je tu útlm, ktorý m6že byť proak­

tívny a retroaktí vny. 
Ak ide o proaktívnu interferenciu, t. j. keď predošlé učenie negatívne 

vplýva na učenie na,sledujúce , p6sobí tu proaktívny útlm. Výraz pro­

aktívny znamená , že ide o negatí vne p6sobenie útlmu smerom dopredu. 

V učení to znamená, že naučenie sa úlohy A prekáža v nasledujúcom 

učení úlohy B. 
Interferen cia sa však m6že vyskytnúť aj v podobe retroaktívn eho p6-

sobenia, keď nasledujúce učenie spatne a sfoe negatívn e, vplýva na prv 

naučenú látk u. V tomto prípade hovoríme o retroaktí vnej interferencii 

alebo retroaktívnom útlme. 

Z uvedeného vyplýva, že ako proaktívne, tak aj retroaktívne posobenie 

pr.i učení dvoch alebo viacerých úloh, m6že mať charakter poz itívny 

a negatívny. 
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7.4.4. Zákon opakovania v učeni 

Tento zákon sa zvykne nazývat aj zákonom cviku alebo zákoriom frekvencie. Pojem frekvencie zvýrazňuje počet podnetov, ktoré sa učíme. Zákon opakovania (cviku) nastolil E. Thorndike, ktorý tvrdil, že opa­kovaním istého druhu sa posilní spojenie medzi podnetom a reakciou a reakcia sa potom uchováva ako výsledok opakovania. Názory na funkciu opakovania v učení sú rozličné. Napr. zástancovia asociani2mu a starší behavioristi, ktorí v učení videli iba funkciu pamii­ťovú, opakovanie preceňovali. Opakovanie chápali mechanisticky, ako jednoduché mechanické nasledovanie podnetov, idúcich za sebou rad ra­dom, bez uvedomelej a aktívnej činnosti učiaceho sa. Učenie sa u nic h považova lo za funkciu času, v priebehu ktorého sa asociácie opakovaním upevňovali. · 
K. Lewin sa postavil ostro proti zákonom .opakovania. Zdorazňoval, že rozhodujúcou podmienkou pre tvorbu asociácie nie je opakovanie, ale pohotovost k činnosti, ktorú však vysvet1oval idealisticky, mechanicky, teda chybne. 
Aj hlavní predstavitelia tvarovej psychológie sa ostro stavali prot i opakovaniu v učení. Zdorazňovali negatí vny vplyv mnohonásobného opakovania, v prípade, že dochádza k nasýteniu a presýteniu opako­vaním . Tento stav sa skutočne dostavuje, ale len vtedy, ak je opakovanie mechanické, bez aktívnej činnosti učiaceho sa subjektu na učebnom ma-teriáli. · 
A. A. Smirnov 157 výstižne charakterizuje problém opakovania v učeni. Pri opakovaní vychádza z vlastného chápania pamati, v ktorom zdoraz­ňuje aktívnosť a logickosť zapamiitúvania. Efekt opakovania závisí od toho, čo konkrétne učiaci sa robí pri opakovaní. 
Opakovanie v učení je nevyhnutnou, avšak nie jedin ou zákonitosťou. · Bez vyšš ie uvedených troch zákoni tostí (motiváci a, dosledok, transfer) nemaže byť opakovanie efektívne. 
Podra J. Linharta 158 aktívne opakovanie nemá zabezpečovat kópiu toho, čo už v pamiiti bolo, ale prepracovať, zdokona!ovať prv osvojené učivo. Pre učenie žiakom odporúča Linhart tieto opatrenia: a) Ak má opakovanie prehlbovať žiakove vedomosti, musí sa opako­vanie robiť rozličným sposobom; 

. b) opakovanie musí byť systematické, ináč sa učivo nemaže osvojit; c) aktívne opakovanie zabezpečuje kladný špecifický i nešpecifický transfer. Výsledky L. Maršálovej 159 poukazujú na to, že prvé učenie (ak 
157 S mi r no v, A. A.: Problémy psychológie pamiiti, SPN Bratislava, 1969. 158 Linhart, J.: Psychologie učeni, SPN Praha, 1967, str. 147- 151. 159 Marš á 1 o v á, L.: Transfer a retroakcia vo verbálnom učeni, Jednotná škola XVIII, 1966, č. 3, str. 249 - 273. 
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je aktívne) priaznivo ovplyvňuje osvojovanie da lších podob ných úloh; 

d ) efektívnosť učenia závisí aj od toho, ako často sa učivo opakuje 

( časovo koncentrované alebo časovo distribuované učenie ) , čo závisí 

od vlastností učiva, ale aj od učiacich sa ; 

e) aktívna účasť najvyšších psychických funkcií pri opakovaní - ob­

javova nie princípu riešenia danej úlohy, nájdenie hlavnej myšlienky ob­

sahu, štruktúry danej látky a pod.; 

f) rešpektovať psychohygienické zásady pri opakovaní · (občasné pre­

stávky, striedanie činnosti, dodržiavanie krivky výkonnosti v priebehu 

dňa a týždňa a pod.); 
g) motivovať učiaceho sa do aktívneho opakovania. 

Záverom k opakovani u možeme v zmysle Smirnova konštatovať, že 

opakovanie je pre učenie nevyhnutné, že bez opakovania niet učenia. 

Opakova nie má byť aktívnym procesom a nie mechanickým bifiov aním . 

Nesmie byť schematickým a stereotypným reprodukovaním operácií, ale 

hlbokou modifikáciou predchádzajúcich úkonov a aktívnym pretváraním 

povodnej činnosti. 

7.5. Podmienky učenia 

Učenie človeka sa uskutečňuje za istých podmienok. V riadenom, t. j. 

školskom učení poznať tieto podmienky je doležité, najma preto, aby ten, 

kto učenie riadi ( učiter) a ten, kto sa učí (žiak) vedeli využiť tie pod­

mienky , ktor é učenie zefektívňujú a odstraňovať tie, ktoré učeniu preká ­

žajú . 
V školskom učení ( u žiakov ZDŠ a stredných škol) za najdoležitejšie 

podmienky účenia možno považovať tieto: 

1. Podmienky súvisiace s učiacim sa jedincom, 

2. Podmienky súvisiace s učite!om, 

3. Podmienky súvisiace s učebným materiálom, 

4. Podmienky súvisiace so samotným procesom učenia. 

7.5.1. Podmienky učenia súvisiace s učiacim sa jedincom 

Všeobecne je známe, že tú istú látku sa jeden žiak naučí rýchlejšie ako 

druhý , jeden si ju trvalejš ie zapamatá ako druhý , jeden ju vie lepšie 

reprodukovať. ako druhý atď. Tieto odlišnosti boli dokázané výskumom . 

V. Příhoda160 za pomoci poslucháčov skúmal rozdiely v podobe opako-

160 Př l hod a, V.: úvod do pedagogické psychologie, SPN 1956, str. 248. 
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vania trojslohovej básne od A. Sovu »Je večer světlý" u 214 žiakov (5. roč. Iudovej školy a I. roč. vtedajšej meštianskej školy a 1. roč. vtedaj­šieho gymnázia) . Išlo o žiakov toho istého fyzického veku. Sledoval sa čas potrebný na naučenie básne . Zistilo sa, že u žiakov 5. roč. fudovej školy bolo rozptylové rozpiitie 595-7320 sekúnd, u žiakov I. roč. meš­tianskej školy 603-4980 sekúnd a u žiakov I. roč. gymnázia 600 až 3912 sekúnd. Vidíme, že ni ektor í žiaci sa naučili tú istú báseň za 10 mi­nút, a niektorým to trvalo až 92 minút . 
Za najzákladnejš ie podmienky učenia, ktoré súvisia s učiacim sa jedincom pedagogická psychológia považuje: 
a) Faktor rastu. S učením istého materiálu nemožno začať pokiaf k tomu nedo zreli mechanízmy učenia. S tým súvisí aj tzv. školská zre­losť, 
b) Faktor predchád zajúce j skúsenosti . Každé osvojovanie si nových vedomostí, zručností, návykov a vlastností osobnosti, musí počítať a nad­viizovať na predchádzajúcu úroveň v danej oblasti, 
c) Fakto ry schopností. Učiaci sa líšia svojimi všeobecnými a špeci­fickými schopnosťami, čo ovplyvňuje efekt učenia v istých oblastiach. Medzi tieto faktory patrí aj inteligencia učiacich sa, ktorú viacerí autori pokladajú za všeobecnú mentálnu schopnosť, ktorá v sebe zahrňuje via­cero komponentov, viacero od seba odlišných schopností. 161 
Ďalej sa sem zaraďujú faktory motivácie, o ktorých sme sa však už zmienili v zákonoch učenia ( str. 213 a ďalej). 
Každý učiaci sa (žiak, Študent) v učení vystupuje ako jedinečné indi­víduum, ktoré má množstvo skúseností, vlastné potreby, túžby a želania . Do učenía prináša všetko, čo sa mu v živote prihodilo. So všetkými uve­denými i neuved enými skutočnosťami učitef v riadenom učeni musí počítať. 

7.5.2. Podmienky učenia súvisiace s učiterom 

Učiter v riadenom učení na všetkých stupňoch a typoch škol je ústred­nou a nikým nenahraditefaou postavou. Jeho postavenie vyplýva z bipo­larity výchovného pósobenia, ale najmii z úloh a ciefov našej socialis­tickej spoločnosti v oblasti výchovy. Pri učení v škole je učitef ciefovým činitefom (viď Linhartovu schému učenia na str. 139 tejto práce). Uči­tef vnáša do svojho vyučovania tiež celú svoju minulosť, svoje potreby, túžby, svoj svetonázor, svoje pedagog ické schopnosti a majstrov-stvo. 

161 Ma r š á I o v á, L.: Psychológia učenfa. In : Ďurič, L. - Štefanovič, J. a kol.: Psychológia pre učite!ov, SPN Brat islava, 1973. 
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Podra úrovne týchto kvalít, m6že učitel'. tak alebo onak zefektívniť učenie 

sa svojich žiakov. 
I 

Z psychológie učenia vyplývajú aj pre učiteia isté podnety, ktoré mu 

umožnia efektívnejšie riadiť učenie svojich žiakov. Pretože táto téma už 

patrí do psychológie vyučovania, na tomto mieste sa o týchto podnetoch 

zmienime len v krát kosti: 
a) UčiteI riad i učenie žiaka a tým celý jeho psychický vývin, 

b) Podstatnou stránko u riadeného učenia zo strany učitefa je moti­

vácia, aktivácia učenia žiakov, 

c) UčiteT pri riadeni učenia žiako v sa musí v prvom rade pridržiavať 

zásady systematičnosti. Bez systematickej činnosti v učení, niet efektív­

nych výsledkov, 
d) Riadiacu činnosť v učeni musí učite! plánovať a naučiť žiakov plá­

novať si postup vlastného učenia, 

e) UčiteT musí dbať na zásadu postupnosti a prim eranosti pri ukla­

daní učebného materiálu, 
f) UčiteT má prezentovať učebný materiál žiakom tak, aby žiaci mohli 

porozumieť jeho š truktúre, 
g) Učitef musí rešpektovať individu álne rozd iely žiakov v jednotli­

vých oblastiach učenia a diferenco vane k n im pristupovať. 

]. Linhart pripomína, že učitelia by malí mať stále na mysli: čomu 

učiť, ako učiť, ako kontrolovať a hodnotiť výsled ky učenia, a ako rozvíjať 

osobnosť človeka učením.
162 

7.5.3. Podmienky učenia súvisiace s učebným moteriálom 

Touto podmienkou učenia chceme naznačiť ako vplýva druh a rozsah 

učebného materiálu na efekt učenia. 

Pri verbálnom učení (str. 148 a ďalšie) sme uviedli , že efekt učenia sa 

verbálneho (slavného) materiálu závisí od rozsahu, povahy zložitosti učeb­

nej lát ky , od diskriminácie prvkov a od miesta prvkov v učebnom ma­

ter.iáli, a preto sa týmito podmienkami nebudeme zao,berať. Tu spo­

menieme len tie podmienky, ktor é sa týka jú učenia ako celku. Podfa 

L. Maršálovej 163 sú to: 
a) Vplyv významnosti učebného materiálu na efekt učenia. Je vše­

obecne známe, že materiál, ktorého význam a zmysel poznáme, učíme sa 

rýchlejšie ako materiál ·nevýznamový, bezvýsledný. 

b) Frekvenc ia učebného materiálu sa ukazuje tiež významnou pod-

162 Linhart, J.: Psychologie učení, SPN Praha, 1967, str. 340. 

163 Marš á 1 o v á, L.: Psychológia učenia. In.: Ďurič. L. a kol.: Základy psychológie 

pre stredoškolských profesorov, SPN Bratislava, 1967. 
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mienlcou efektívnosti učenia. Súvisí s významnosťou, ba neraz je pova­žovaná za základ vplyvu významovosti. Frekvencia znamená častost výskytu daného materiálu v skúsenost i učiaceho sa. Tie učebné prvky, s ktorými sa učiaci v živote, alebo v predchádzajúcom učení častejšie streto l, učí sa fahšie a rýchlejšie ako prvky neznáme, nové. Z tohto . vy­plýva, že aj pri učeni sa cudzieho jazyka majú osvojovat predo­všetkým tie slová , ktoré sa v bežnej reči najčastejšie vyskytujú. c) Podobnos( materiálu tiež vplýva na učenie, ale tento vplyv je dosť často negatívny pre ťažkosti diskrim inácie . Negatívny vplyv podobnosti možno odstránit , alebo aspoň zmenšiť celkovým usporiadaním jednotl i­vých prvkov učebného materiálu. Ak sa učebný materiál správne uspo­riada, žiaci porozumejú jeh:> štruktúre postihnú jeho vnútorné vzťah,y a stane sa prehfadným a fahšie odlíšitefným od podobných prvkov. 

7.5.4. Podmienky súvisiace so samotným procesom učenia 
Do podmienok, které súvisia so samotným procesem učenia zaraciu-jeme tieto: 
a) učenie indiv.iduálne a skupinové, 
b) psychohygienické podmienlcy učenia. 
a) Učenie indiuiduálne a skupinové. V tejto oblasti bolo uroben ých viac výskumov. U nás sa touto otázkou výskumne zaober al Zd. Helus 164, ktorý jednoznačne potvrdil, že za istých podmienok skupino vé učenie prinieslo lepší efekt riešenia úlohy ako učenie individuálne. Aj západní autori svojirni výskumnými výsledkami dokázali pozitívny vplyv skupi­nového učenia oproti učeniu individuálnemu. 165 Napr. na univerzite v Ohio študenti pedagogickej psychológie, riešili isté úlohy v skupine a ind.ividuálne. Výsledok skupinového učenia v priemere bol lepší ako výsledek najlepšieho jednotlivca, ktorí rieš il tú istú úlohu indi viduálne. Pri tejto podmienlce treba uviest, že učenie je vždy procesem indi­viduálnym, ide však o to, či sa tento proces reali zuje v skupine alebo osamote, sólove. 

Všeobecne teda platí, že skupinové učenie je efektívnejšie preto, lebo v skupine si jednotlivec maže osvojiť úspešnú metódu učenia členov, každý hneď dostáva spiitnú informáciu o dosiahnutom výsledku istej častí učiva, čím sa motivuje do ďalšieho učenia sa. Skupinové učenie maže prebiehat v dvoch podobách: buď sa učia jed­notli vci v skupinách za podmienok súťaženia alebo v podobe spolupráce. 
m Hel u s, Zd.: K základním problémům sociálního učeni, Pedagogika 1967, č. 5, str. 566 -5 81. 
165 Pres se y - Robinson - Horr o c k s : Psychology i :i E:lucadon, New York, 1959, str. 252 a dalej. 
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! ked rozdiely v efektívnosti učenia v oboch podobách neboli zis tené166 

z hladiska sociálnych vzťahov bolo učenie v podobe súťaženia negatívne 

(n eochota pomocť, narušené priateiské vzťahy a pod.), kým učenie v po­

dobe spolupráce na základe spoločnej úlohy tieto sociálne vzťahy ešte 

upevnilo. 
Pri skupinovom učení, najmii pri riešení problémov treba dávať pozor , 

aby spoločnú úlohu neriešil len jeden, ale aby sa zapojili aj ostatní. 

Preto je nutná kombinácia sociálnej kontr oly s kontrolou individuálnou . 

Skupinové učenie bude len vtedy efektívne, keď v ňom každý jedinec 

bud e aktívny. Pravda, na túto aktívn u spoluprácu v školskej triede treba 

žiakov vychovať, čím ich vlastne pripravujeme pre život, lebo v našej 

socialistickej spoločnosti práca jednotlivca sa nerealizuje iba pre neho 

samého, ale predovšetkým pre spoločnosť prostredníct vom skupiny spolu­

pracovníkov. 
V pravom žiackom kolektíve sa učenie darí lepšie každému žiakovi 

preto, lebo sa v ňom cítí voinejší a umožní mu konať tak, ako by sa 

mimo kolektívu konať neodvážil. V tomto zmysle Žiak vo svojom kolek­

tíve nachádza uvofaenie. 
b) Psychohygienické podmienky učenia. Psychohygienické podmienky 

učenia sú významnými činitefmi učenia. Bez dodržania zásad psycho ­

hygieny efekt učenia sa oslabí, prípadne sa úplne znemožní. Pretože 

túto problematiku máme spracovanú v inej monografii 167 , podrobnosti tu 

uvádzať nie je potrebné. Zmienime sa len o niektorých psychohygienic­

kých problémoch procesu učenia. Sú to: 

a) Úroveň výkonnosti žiakov v prie behu dňa a týždňa. Naše výsku­

my ukáza li , že najlepšia výkonnosť žiakov je na 2. a 3. vyučovacej ho­

dine a najhorš ia na predposlednej hodine. V stredu je výkonnosť v rám­

ci týždňa najl epšia. 
1. Učením treba žiakov primerane z ať až i ť. Nedostatočné zaťa- . 

ženie žiakov učením nezvyšuje rozvoj funkčnej zdatnosti ich psychiky, 

oslabuje sa naopak rozvoj celej ich osobnosti. 

2. Učením nesmieme žiakov priliš preťažovať, čo maže viesť k vy­

čerpaniu a následkom toho k vážnym poruchám vývinu. Preťažovanie 

žiakov často zapríčiňujú rodičia, ktorí svoje deti preceňujú a nútia ich 

navštevovať rozličné kurzy mimo školy .(cudzie jazyky, hra na hudob­

nom n ástroji, balet a pod.) bez toho, že by sa poradili s triednym uči­

teiom. 
3. Učenie sa v škole a doma má uskutočňovať podia ustá leného 

· den n é ho poriadku , čím sa v nervovej sústave žiakov utvorí dyna-

166 Linhart, J.: Psychologie učeni, SPN Praha, 1967, str. 301. 

167 Ď u r i č, L.: Práceschopnost žiakov vo vyučovacom procese, SPN Bra tislava, 

1965. 
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mický stereotyp denných činností. V dennom poriadku treba rátať s celo­dennou činnosťou a aktívnym i pasívnym odpočinkom. 4. K učeniu treba zabezpečit isté hygienické podmienky ako: správne osvet lenie miestnosti, stola, kde sa učenie- realizuje; - správne zloženie, prúdenie teploty a vzduchu na mieste učenia ; - odstraňovat hluk okolia. 
5. Bojovať proti nadmernej únave z učenia správnym striedaním roz­ličných druhov činnosti v učení, to znamená nezamestnávať ve!mi dlho tie isté psychické funkcie. 
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