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Predhovor 

Autor nesleduje v tejto práci cieľ zhrnúť čo i len relatívne komplexné poznatk y 
o· myslení a intelig encii ako psychologických javoch . Usiluje sa skôr zosystematizovať 
najdôležitejšie viac alebo menej zovšeobecnen é , i keď niekedy ešte otvorené poznatky 
o oboch relevantných oblastiach psychológie (najmä pokiaľ ide o nové názory 
a výsledky novších výskumov), aby' bolo možné formulovať isté hypotézy o ich vzájom-
ných vzťahoch. ' 

V práci sa rozpracúvajú predovšetkým klasické a tradované poznatky, a len v menšej 
miere najnovši e, ktoré sú ešte v štádiu iQ.tenzívneho výskumu a diskusií. Ukázalo sa 
totiž, že aj klasických a tradovaných poznatkov je v oblasti myslenia a inteligencie toľ­

ko, že ich všetky nemo~no zhrnúť v jednej skromnej monografii . 
Pri výbere, usporadúvaní a formuláciách bazálnych poznatkov o myslení a inteligen­

cii autor sledoval tendenciu dať tieto poznatky do trochu iného kontextu a aspoň čias­
točne aj do novej štruktúry, v porovnaní s našimi učebnicami a u nás publikovanými 
monografiami , Orientoval sa predovšetkým na problematiku vývinu mozgových kore­
látov a patológie, a to tak v oblasti myslenia , ako aj inteligencie, pričom vychádzal zo 
svojich skúseností klinického psychológa a súčasne,výskumného pracovníka v oblasti 
detskej patopsychológie. V našich učebniciach všeobecnej psychológie i v niektorých 
monografiách cítiť v tomto smere isté medzery, ktoré by bolo treba vyplniť. V súlade 
so známym výrokom A. R. Luriju , že „patologické nám často odkryje, rÓzčlení a zjed­
noduší to, čo je nám skryté, hmlisté a komplikované vo fyziologickej norme", jedine 
rekonštrukcia vývinu nejakého javu nám pomôže osvetliť a umožní pochopiť to , čo je 
jej priamym alebo nepriamym dôsledkom v neskorších vývinových štádiách i v dospe-
losti . • 
Rozpracovať problem atiku myslenia a inteligencie v jednej monografii je veľmi 

správny prístup. Jedine v takomto kontexte sa totiž mohlo ukázať, že nie je dosť dobre 
\ . 

možné na žiadúcej _úrovni pochopiť problematiku myslenia bez toho, aby sa nechápala 
na pozadí problematiky inteligencie , a naopak. ' 

Predpokladáme, že zhrnuté a utrieden~ info{mácie zaujmú všetkých, ktorí sá o túto 
problematiku z akýchkoľvek dôvodov zaujímajú, najmä študentov psychológie, aby si 
rozšírili a spresnili poznatkovú základňu a azda aj prehÍbili pozitívny vzťah k psycholó-
gii ako k budúcej profesii. · 
Ďakujeme recenzentom PhDr. I. Šípošovi, DrSc. a doc. PhDr. L. Ďuričo;i, CSc. za 

ich cenné pripomienky a návrhy. 

L. KOŠČ 

7 -

,,. 



l 

1. MYSLENIE 

1.1 POJEM MYSLENIE 

I keď sa už vo filozofickej predhistór ii psychológi e, hlavne od začiatku jej histórie 

ako špe ciálnej vedy považovalo myslenie za rel atív ne špec iálnu kat egóriu psychických 

javov (proce sov), v súčasnej relevantnej literatúre sa zhodne konštatuje, že dosiaľ ne­

existuje nijaká konkrétna _ teória , ktorá by integrov ala poznatky o myslení , ba ani pri­

bližne jednotná definícia myslenia ako psychologického javu. Je to do istej miery 

pochopiteľné, keď berieme do úvah y, že_ pri myslení ide o akt ivitu, ktorú ako takú 

nemožno priamo pozorovať, ale možno v súvislosti s ňou len dedukovať na základe jej 

výsledkov či vyjadrení navonok, obyčajne vo forme rečového prejavu . 

Asocianisti pov ažova li myslenie za proc es asociácie predstáv, behavioristi za proces 

riešenia problémov a kyberneti~i za proces . spracovávania a využívania informácií. 

Niektorí (napr. Hilgard a Atkin son, 1967, s. 365) považujú myslenie za „kognitívnu 

formu správania" , ktorá je charakteristická používaním symbolo v ako „vnútorných 

reprezentácií predmetov a udalo stí", ďalší (napr. Kagan a H aveman n, 1968, s. 209) za 

„skrytú manipuláciu s predstavami, symbolmi a inými mediačnými jednotkami " a iní 

(napr. Rubin štejn, 1964) za psychický proces sprostredkovaného a zovšeob~cnené ho 

poznávania objektívnej reality, spočívajúci v odhaľovaní súvislostí , vzťahov a spro­

stredkujúcich väzieb. Levitov (195i, s. 72) považuje myslenie za „nervovo-duševnú 

činnosť , pri ktorej ide o abstrahované a spoločensky podmienené poznáva nie skutoč­

nosti , hlavne pomocm.\ reči; ide o aktívny (prípadne zámerný) poznávací proce s". 

V psycho logických slovníkoch sa myslenie všeobecne definuje ako „odpoveď na určitý 

problém , ktorá vedie k adaptácii jednotlivca na reálnu alebo predpokladanú (hypote-

. tizovanú) situác iu" alebo „symbolický proces riešenia problémov , vyžadujúci _ideačnú 

aktivitu a pred stavujúci nea ,:tikulovanú (Watson) alebo zvnútornenú (Vygotskij) reč" . 

Keď odhliadneme od asocianistického prístupu , ktorý už začiatkom nášho storočia 

považova li ako zásadne neprijateľný bádatel\a z tzv. Wiirzburgskej školy (Kiilpe, Biih­

ler , Ach , Messer) a potom tvarov ej psychológie (Duncker , Kôhler , Wertheimer a i.) , 

an i jedna z uvedených definícií nevys tihuj e pod statu myslenia. 

Ide v podstate o konštrukt, ktor ý si vytvoril (pomocou myslenia) človek najskô r na 

dorozumenie sa v bežnom živote a potom ho pr ebrala predovšetkým filozofia (logika 

ako veda o správnom myslení , noetika ako veda o pravdivosti myslenia, ep istemo lógia 

ako veda o základoch a charaktere poznávania, najmä vzhľadom na jeho obmedzenie 

a hodnotu a pod.) a nako niec najmä psychológia. 

Vzhľadom na naznačenú nepresnosť a nejednotnosť doterajších spôsobov definova­

nia myslenia , v 'tejto práci dáme prednosť rad šej objasňujúcemu opisu myslenia ako 

psychického procesu. Predpokladám e , že tým naznačíme reá lnejšie východisko 
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a zmyslup,lnej ší vzťahový rámec pre ďalší obsah najmä prvej kapitoly ( o myslení) tejto 
práce. 

' 
1.2 VŠEOBE CNÁ CHARAKT ERISTIKA MYSLENIA 

Vním aním sa v našom vedomí odr áža časovo i priestorovo bezprostredn á skutoč­
nosť, uchovávaná a reprodukovateľná VO forme predstavy. v tom zmysle základnou 
cha rakteristikou vnemu aj predstavy je ich názornosť . 

Myslenie stavia síce na vnemoch a predstavách, ale týka sa vzťahov a závislostí medzi 
nimi , ktoré nie sú vnímateľné, teda ani predstaviteľné a ktoré sprostredkúvajú pod­
statne dokonalejšie (širšie, hlbšie a presnejšie) poznávanie a chápanie sveta než je 
možné len jeho vním aním . Myslenie sa zameriava na odhaľovanie a uvedom ovanie si 
vzťahov a závislostí (aj vnútorných a podstat ných) medzi javmi a takto umožňuje 
(najm ä pri tvorbe a riešení probl émov) poznávať p·odstatné a všeobecné a odhaľovať 
aj nové (často veľmi komplexné) vlastnosti skutočnosti . 

V podobe symbolickej (najmä rečovej) komunik ácie myslenie umožňuje vzájomnú 
výmenu poznatkov a skúseností medzi ľuďmi , a tak tvorí základ špecifických ľudských 
vzťahov. Najm ä rečou spro str edkov ané prijím anie a odovzdávanie poznatkov a skú­
seností spätne zdokonaľuje zmyslové i myšlienkové poz návanie sveta (napr. vo forme 
vedeckého bádania) a prispieva k zhromažďovaniu a odovzdávaniu systémov poznat­
kov aj ďalším generác iám (tradí cia , lite ratúra , veda). 

Poznani e (najm ä zásadn ých) vzťahov medzi j~vmi a ich zovšeobecňovanie myslením umožňuje aj ich identifik áciu v prít omnost i, ich reko nštrukciu z minulosti a ich predví­
danie do budú cnosti . V tom zmysle myslenie - na rozdiel od vnímania - nie je via-
zané na nij aký čas, ani priesto r. · 

Myslenie zároveň ekonomizuje proces vním ania, vyčleňujúc a genera lizujú c z neho • 
to podstat né alebo v nejako m smere významné. 

Myslenie _nielen využíva , ale.aj osobitným spôsobom ovplyvňuje, ba priam reguluje 
všetky ostat né psychické procesy (pozornosť, pamäť, fantáziu , city) a spätne je nimi 
(niekedy aj podsta tn e) ovplyvňované, niekedy pozitívne, ale nieke dy aj negatívne, 
defo rmujú co. 

U dieťaťa (no často aj u dospelého) sa myslenie viac-menej bezpros tredne viaže na 
manipuláciu s nej akými konkrétnymi predmetmi, napr. pri hre - s piesko m, s kockami 
alebo guľôčkami , pri práci - s rozličnými látka mi , pr ístrojmi a nástrojmi. Dieťa 
i dospe lý s týmito predmetmi narába nielen náhodne a bezzmyselne , ale používa ich 
s istým cieľom , a to v súlade s ich vlastnosťami a s vnútornou aj vonkajšou situáciou , 
v ktorej sa nachádza. No myslieť možno aj bez aktuá lneho vzťahu k predmetnej situá­
cii; môžeme totiž myslieť na predmety, ktoré v súčasnosti nie sú prítomn é, a na udalos­
ti, kto ré sa odohra li už dávno alebo ktoré sa odohrajú (ale bo neodohraj ú) v btidÍícnos­
ti . Pre myslenie j e chara kteristické práve to, že sa v ňom odhliada od skutočnosti ako 
takej a že je teda oslobode né od všetkých obmedzení , ktoré sú vlastné bezprostred ­
nému okoliu. Vývinovo (a príp . _aj podnet ovo) síce myslenie vychádza z vnímania reál­
nych alebo z uvedom ova nia si pr edstavovaných skutočností , ale odohráva sa v ob lasti 
pojmo v, súdov a úsuä kov , ktor é abstrahujú od skutočnosti. 
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V myslení'ide teda o skryté, vnútorné správanie, ktoré môže byť veľmi jednoduché, 
ale môže nadobudnúť aj veľmi komplikovaný a komplexný charakter. Nejaký predmet 
môžeme vnímať alebo ako kedysi vnímaný si ho predstaviť v celkom konkrétnej po­
qobe a v konkrétnom čase. Ale už aj vnímanie, a tým väčšmi predstava nejakého pred­
metu, je formované myslením ako istým zovšeobecnením predchádzajúcich skúseností 
alebo predchádzajúceho uvažovania o tomto konkrétno!TI predmete, čím mu môžeme 
pripísať rozličné vlastnosti, ktoré na konkrétnom predmete prípadne ani nevnímame, 
ani si ich nepredstavujeme. Obyčajne však myslíme v pojmoch, reprezentovaných slo­
vami, to značí v tzv. mediačných alebo symbolizovaných formách myslenia ako 
abstraktného a zovšeobecneného odrazu. 
Keď myslíme napr: na knihu, nemusíme myslieť na konkretnu knihu, ale na knihu 

vôbec, na pojem kniha, ktorý odráža charakteristické vlastnosti všelijakých možných 
kníh, vnímaných, predstavovaných alebo vymyslených. No môžeme myslieť a často aj 
myslíme na veci a udalosti, ktoré sme nikdy nevnímali a ktoré -si teda ako také ani 
nemôžeme predstaviť. Môžeme napr._rozmýšľať o myslení alebo o inteligencii, o láske, 
spravodlivosti alebo o mieri vo svete; o tomto všetkom môžeme rozmýšľať, ale ako také 
to nemôžeme ani vnímať, ani si predstaviť. 

Môže ísť pritom o jediný akt myslenia, ale môže ísť aj o dlhodobý a bohatý reťazec 
na seba nadväzujúcich myšlienkových aktov pri činnosti, ktorú potom nazývame radšej 
rozmýšľanie (uvažovanie) než myslenie. Tým sa súčasne zvýrazňuje aj jeho aktivita, 
intenzita i dynamika. Reťazce myslenia možno teoreticky rozložiť na jednoduché 
mediačné jednotky, podobne ako reťazce komplikovaného motorického správania, 
ktoré sa skladá zo sledu jednoduchých svalových pohybov. Myslenie je však vo svojej 

, podstate proces jednotný a fluidný. 
Podľa niektorých autorov (Bartlett, 1958; Berlyne, 1965; ·ouilford , 1956) základnou 

. vlastdosťou myslenia je to, že jeho pomocou možno získať nové informácie, a to najmä 
pri problé _movom myslení. Pomocou rozličných myšlienkových operácií (analýza, syn­
téza, komparácia, abstrakcia, generalizácia atď. -pozri ďalej) dochádza totiž k formu­
lácii a riešeniu problémov, a tým k odhaľovaniu vlastností predmetov i javov a zákoni­
tostí ich existencie, k formovaniu nových .postojov a názorov. To všetko by nebolo 
možné bez predchádzajúcich ·informácií 1(pochádzajúcich z vnímania), ale k čomu 
dospievame len v proces!;! myslenia ako k výsledku interpretácie a zovšeobecnení 
o myslených faktoch a udalostiach. Ako sa teda myslením získavajú nové informácie, 
tak sa myslení~ priamo zúčastňuje na ich utváraní. Pod novými informáciami rozu- ,. · 
mierne niel~n významné vedecké alebo technické objavy či nápady, ale každý nový 
·poznatok, ku ktorému človek dospieva n_a základe vlastného myslenia, i keď ide 
o poznatky prípadne všetkým ostatným ľuďom už dobre známe ; ako je tou dieťaťa, pre 
ktoré je väčšina poznatkov novými nápadmi a objavmi v pravom zmysle slova. 

Myslenie ako proce& j"e charakteristické dvoma základným i vlastnosťami·, a to dyna-
mickosťou a regulatívnost'ou. ' 
Dynamickosť myslenia súvisí vo všeobecnosti s tým, že človek „cíti" potrebu myslieť, 

. resp. ž_e myslenie je pre človeka čímsi nevyhn .utným, a to do tej miery, že -aspoň keď 
jé pri yedomí - nemôže nemyslieť (aj preto sa človek definuje najčastejšie ako „mys­
liaci tvor"). V človeku je jednoducho stále prítomná akási pudová či inštinktívna ten­
dencia myslieť (orientačno-pátracia aktivita), a to dokonca myslieť na niečo, pretože 
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sa jednoducho nedá „myslieť na nič". Táto tendencia je modifikovan{ osobitosťami 
biologickej konštitúcie, črtami osobnosti i momentálnym (najmä citovým) rozpolože­
ním mysliaceho, čoho príčinou je, že niekto (resp. aj ten istý človek) niekedy myslí 
pomaly, niekto rýchlo, niekto „normálne" a niekto zasa s menšími alebo väčšími 
odchýlkami od normy a pod. Ale myslenie je tu vždy prítomné ako istý plynulý, i keď 
čo do obsahu a formy menlivý (teda dynamický) proces •. 

Regulatívnosť myslenia sa týka jeho obsahovej stránky. Do istej miery závisí tiei od 
spomínaných vnútorných (a niekedy aj od vonkajších) podmienok a často 09 obsahu 
viac-menej bezprostredne predtým prebiehajúceho myslenia; ide v podstate o prnces 
usmerňovaný (regulovaný) vedomím mysliaceho, a to natoľko, že okrem patologických 
stavov človek myslí na to, na čo chce a ako chce. Takéto vedúce hľadisko alebo smer, 
ktorým vedome a úmyselne regulujeme obsah i formu myslenia, sa nazýva detérminujú­
cou tendenciou. Spočíva v tom, že pri myslení pripúšťame do vedomia, ba priam sami 
aktívne a systematicky pátrame len po takých predstavách, pojmoch a spomienkach, 
príp. aj výplodoch fantázie, ktoré tvoria istú logicl~ú reťaz a vedú naše myslenie k istému 
vytýčenému cieľu, potláčajúc pritom objavovanie sa takých obsahov vedomia, ktoré 
takémuto logickému postupu prekážajú. Determinujúca tendencia má zásluhu aj na 
tom, že v svojom myslení odlišujeme podstatné od ~epodstatného a sledujeme to, čo 
považujeme momentálne za najdôležitejšie pre priebeh nášho myslenia. 

Niekedy môže prísne pridržiavanie sa determinovaného smeru myslenia viesť 

k tomu, že vzhľadom na svoju vlastnú, niekedy nedostatočnú, chybnú, príp. aj priam 
patologickú _logiku zanedbáme „ nevšimneme si a nezohľadníme niektoré pre súčasné 
ciele myslenia dôležité obsahy vedomia, čo_ potom vedie ·k viac alebo menej nespráv­
nemu priebehu a nežiadúcim výsledkom nášho myslenia. 

Myslenie neprebieha vždy a len na vedomej úrovni. Najmä pri tzv. tvorivom myslení 
je jasné, že prebieha aj mimo vedomia a do vedomia vstupuje až keď sa už tvorivý akt ' 
dokončil< V takom prípade myslenie nemanipuluje s jednotlivinami, ale s komplexnými 
súbormi údajov. Pri tvorivom myslení človek nie je schopný povedať, ako dospel k ne­
jakém ,u nápadu alebo ako vyriešil nejaký problém. V tomto smere je však myslenie ešte 
stále veľmi málo prebádané a veľmi nejasne opisované. 

Z uvedenej všeobecnej a schematickej charakteristiky myslenia je jasné, že existujú 
rozličné druhy, formy i procesy myslenia, rozličné jeho mediačné jednotky i formy re­
prezentácie. Ďalej je z nej jasné aj to, že sa myslenie vyvíja, a to od najjednoduchšej 
úrovne u malého dieťaťa až po veľmi komplikovanú úroveň myslenia dospelého, ba 
dokonca vedeckého pracovníka alebo umelca a vôbec tvorivého jednotlivca. Z uvede­
nej charakteristiky je jasné aj to, že myslenie môže byť v rozličných smeroch a v rozlič­
nej miere patologicky deformované, a to v závislosti od stupňa narušenia zrenia alebo 
funkcionovania mozgu mysliaceho jednotlivca, ako aj v závislos.ti od stupňa deformácie 
jeho myslenia nepriaznivými vplyvmi prostredia. 

Všetky uvedené a s nimi súvisiace aspekty myslenia budú predmetom širšieho 
a hlbšieho rozpracovania v ďalších kapitolách. 

\ . , 
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1.3 ELE MENTY MYSLE NIA 

Niektorí autori uprednostňujú v tej to súvislosti označenie „formy" alebo „produkty " 

myslenia, ktorými sa potom obyčajne roz umejú len pojm y, súdy a úsudky. D áva me 

prednosť označeniu „e lementy" (prvky) myslenia, ktoré implikuj ú aj iné formy či pro ­

duk ty myslenia, než sú pojm y, súdy a úsudky, a to také, psvetlenie ktorých je z psycho­

logického hľadiska významné i vtedy, keď môžu byť nevýznamné napr. z hľadiska logi­

ky , i ~eď aj na tú treba v našich súvislostiach prihliadať. 

Podľa Šípoša ( 1983) sa z psycholingvistické ho hfa'c!iska rozl išujú tieto prvky myslenia: 

l . koncep ty. čiže špec ifické významy slova , frázy; 

2. propozície, čiže to. čo označuje stavy, udalosti alebo fakty o nich, príp. čo kvalifikuje časti iných propozícií 

(C lark, Clark. 1977. s. 29); 

3. intenz ie, čiže zmysly; 

4. exte nzie, čiže významy slov alebo fráz. 

V tejto prác i sa však budeme pridržiavai klasického, všeobec ne zaužíva ného psychologického triede nia 

prvkov myslenia. len pr íležitostne prihl iadneme aj na uvedené psycholingvistické kategór ie. V tom zmysle treba 

považovaiza prvky myslenia: predstavy, pojmy a koncepty, súdy a úsudky. 

Z psychologického hľadiska patrí myslenie predo všetkým medzi kognitívne funkcie 

osobnosti, a to funkcie vyššieho radu .. Myslenie ako ta ké stavia na výsledkoc h funkcio­

novania nižších kognit ívnych funk cií, akými sú vním anie a predstavovanie. Od narode­

nia slepý nie je schopný vnímať zrakom a od narodenia hluchý vnímať sluchom, te da ani 

uchovať percipovaný obsa h v príslušných modalitách predstáv, ani manipulovať s nimi 

v procesoc h myslenia, iba ak vo for me naučených ana lógií , resp. kompenzačných obsa ­

hov vedomia. 
Vnemy sú teda nevyhnu tným mate riálom na myslenie, samy však ako také nepatr ia 

medzi prvky myslenia. Najj ed noduchšími , východiskovými prvkami myslenia sú pred­

stavy. 
1. Predstavy sú vlastne uchované obrazy pr edtým vnímaných obsahov vedomia; ich 

kombin ácie na základe asociáci í sú najje dnod uchšími formami (nezáme rného) mysle­

nia, ku ktorým dochádza v snoch a v bdelom snení. Predstavy sa tu kombinuj ú do sledu 

(reťazcov) obrazov alebo zvukov ,·kto ré bývaj ú oveľa rozsiahlejšie a komplik ovanejšie, 

než keď sa viažu na konkrét ne vnímanie. Predstavy môžu tvoriť prvky aj veľmi kom­

plexného, usmerňovaného myslenia. Napr. keď mate matici alebo konštrukt ér j myslia 

v pre dstavách farieb, alebo keď hud ob ní skladatelia komponujú nové hud obn é diela 

a manipulujú s p,redstavami zvukov, ktoré „počujú len v sebe".( Bee thoven alebo Sme­

tan a napísali napr. mnohé svoje vynikajúce diela aj potom, keď ohluchli , čiže keď 

neboli schopní počuť nij"aké zvuky alebo tóny. Manipulova li totiž s ich predstava mi.) 

Predstavy sa však najčastej šie transformuj ú pomoco u myšlienkových ope ráci í (teda 

nie na základe asociačných zákonov, ale pojm otvornou činnosťou) naj prv na kon­

krétne a ich prostredníctvo m poto m na abstraktn é poj my, ktoré sú vo všeo becnos ti 

základnými prvkami (najm ä zámerné ho) myslenia. 

2. Pojem sa v psychológii definuje ako myšlienkový (logický) obraz objek tu alebo 

ako for ma myslenia , zachycujúca abstrak tné, všeobec né a podstat né vlastnosti javu. 

Pojem je teda abstrak tum , vytvore né zovšeo becnením jednotlivých pr ípadov a v reči 
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(jazyku) reprezentované „slovom, ktoré vyjadruje abstrakciu, vzniknutú generalizá­
ciou. jec!notlivín" (Kerlinger, 1972, s. 42). 
Podľa Delaya a Pichota (1970) možno pojmy definovať aj ako kategórie dvoch rozlič­

ných tried, a to identity (napr. mesiac je .mesiacom, aj keď má na oblohe rozličný tvar) 
a ekvivalencie (napr. jablká, hrušky, ~livky a pod. sa chápu ako pfody alebo ako ovo-
cie). · 

V poslednom období sa odporúča presnejšie rozlišovať termíny pojem a koncept. 
Slovo alebo fráza , ktorými sa vyjadruje pojem, je totiž vo všeobecnosti mnohoznačný, 
polysémický. Preto, keď istým slovom alebo frázou označujeme špecifický , vyhranený 
obsah, je namieste označovať ho radšej ako koncept než pojt:111. V tom zmysle definuje 
Kolman (1977, s. 12) koncept akÓ súhrn faktických a sémantických vedomostí o objek­
te, resp. triede objektov , ktoré umožňujú tento objekt , resp. prvok triedy objektov , 
rozpoznať. Napr. pojem „hra" môže každý človek chápať s uprednostňovaním iného 
aspektu. Aj pri najkomplexnejšom chápaní tohto pojmu možno nájsť ešte nejaký iný 
variant, ktorý definícia či chápanie pojmu „hrá" nezachycuje. V tom zmysle treba rátať 
s tým, že-existujú často rozmazané, neostré koncepty a že treba rozlišovať ich intenziu 
(zmysel) a extenziu {význam). Napr. pojmy „hlavné mesto Slovenska" .a „najväčšie 
mesto Slovenska" majú totožnú intenziu, ale odlišnú extenziu. Koncept sa však 
zásadne týka intenzionálnej zložky slova či frázy (Rosch, Mervis, 1975). 

V súlade s doteraz uved~ným možno pojmy ; resp„koncepty z jedného aspektu deliť 
na: 

a) konkrétne (jedinečné)- ide o myšlienkové obrazy reálne existujúcich a vnímateľ­
ných vecí alebo udalostí, 'ktoré sa slovne vyjadrujú vo forme: tento-tu stôl (človek, 
dom a pod.). Abstraktnosť konkrétneho pojmu spočíva v tom, že patričnú vec alebo 
udalosť považujeme za identickú napriek rozličným zmenám , ktorým podlieha, resp. 
rozličným aspektom, z ktorých ju pozorujeme a chápeme; · 

b) abstraktné (všeobecné)-ide o myšlienkové obrazy pre triedy javov (stôl , človek , 
dom a pod. ako myšlienkový obraz a slovné označenie všetkých možných stolov , ľudí 
alebo domov a pod.) alebo vysoko abstraktné myšiienkové reprezentácie reálne ne­
existujúcich javov , ako sú pojmy (koncepty): sloboda , láska, spravodlivosť a pod. 

Z iného aspektu možno pojmy (koncepty) deliť na: 
a) opisné, týkajúce sa javov, ktoré možno pozorovať zmyslami a možno ich merať; 
b) vysvetľujúce, ktoré sa obyčajne označujú ako konširukty. Konštrukt je pojem , ku 

kto.rému sa dospelo istými myšlienkovými operáciami a ktorý má formu zhrňujúcej 
skratky ( obyčajne· vo forme slovného symbolu) pre určitú definovateľnú triedu javov; 
ináč povedané, je to „pojem zámerne a vedome vytvorený a zavedený pre určité 
vedecké účely" (Kerlinger, 1972, s. 43). V psychológii sú bežnými konštruktmi napr. 
myslenie, inteligencia, schopnosť, pamäť a pod. Konštrukty sa stávajú vedeckými vte­
dy, kep sa výstižne definujú a keď sa ich definícia prijíma aspoň ako relatívne platná 
a záväzná pre určitú oblasť vedy. Slovo, ktoré _ verbálne rep·rezentuje konštrukt, sa 
označuje ako termín, príp. kategória. Systém termínov alebo kategórií sa označuje.ako 
nomenklatúra. 

Pojmotvorná činnosť (konceptualizácia) je základom myslenia , a tak jej budeme 
musieť venovať ešte koncentrovanejšiu pozornosť na inom mieste. V kontexte pódka-
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..._ pitoly o elementoch (prvkoch) myslenia však stačia na pochopenie tie informácie , ktoré 
sme uviedli. 

· Ďalším, komplexnejším prv!<-om myslenia, založeným na pojmoch a konceptoch, je 
súd. 

3. Súd sa v psychológii definuje ako pochopenie vzťahu medzi pojmami či koncept­
mi. V reči (jazyku) má podobu vety (výroku). Obsah pojmu možno pochopiť iba vo 
forme súdu. Zatiaľ čo pojem zahŕňa isté znaky predmetu alebo udalosti (javu), súd 
pripisuje javom isté vlastnosti, alebo im isté vlastnosti popiera. V tom zmysle súd 
nemusí byť a často ani nebýva eleméntom len myslenia; intervenujú totiž doň aj city, 
postoje, hierarchie hodnôt myslia~eho ·a pod. Preto súdy nezodpovedajú vždy skutoč­
nosti, resp. zodpovedajú jej len natoľko a len v· tom zmysle, ako ju chápe mysliaci. 
Formálne teda možno rozlišovať pozitívne a negatívne súdy. 

Z psychologického hľadiska možno súdy deliť na: 
a) absolútne , keď sa v sérii javo,v pripíše istá vlastnosť javu, ktorý do tejto série patrí, 

a to aj vtedy, keď tento jav ešte nie jr úplne známy (prezentovaný); ide tu vlastne 
o výsledok budovania istej subjektívnej škály, z pozície ktorej sa hodnotí jeden z čle-
nov tejto série; . 

b) komparatívne, ked' sa pri porovnaní dvoch javov dospeje k zisteniu a konštatova- . 
niu , -v čom sa jeden jav líši od druhého alebo v čom sa mu v danej dimenzii podobá. 

Vo všeobecnosti môže mať súd charakter . poznatku alebo premisy. 
a) Poznatok (niektorí autori ho nesprávne nazývajú faktom; fakt sa však vzťahuje na 

skutočnosť ako takú a nie ·na súd o nej) je súd, o správnosti ktorého sme presvedčení 
alebo v správnosť ktorého subjektívne odôvodnene veríme. Neodškriepiteľnými 

poznatkami sú všetky zákony matematiky a väčšina poznatkov prírodných vied, i keď 
aj v nich dnes dominuje Einsteinova teória relativity. Bez výnimky a pre každého ted~ 
platí, že 2+2=4, že 92 =81, že obsah pravouhlého trojuholníka sa -rovná polovine 
zákľadne krát výška a že obvod kruhl.J sa rovná dvojnásobku dÍžky jeho polomeru krát 
1T (pričom 1T sa vždy rovná 3,1416), že štvorec nad preponou pravouhlého trojuholníka 
sa rovná súčtu štvorcov nad ostatnými dvoma stranami (odvesnami) atď. Tak isto je 
poznatkom, že Zem má približne tvar gule a točí sa okolo Slnka, že molekula vody sa 
skladá z dvoch atómov vodíka a jedného atómu kyslíka atď. 

No to, čo považujeme za poznatok, nemusí byť vždy poznatkom v tom zmysle, že 
by sa naozaj zhodoval so skutočnosťou. Mnohé súdy, o ktorých boli vedci dlhé roky 
presvedčení-,. že sú poznatkami , fakticky neobstáli. Ä tak zrejme neobstoja niektoré 
teórie v súčasných vedách, a to aj prírodných. 

b )-Premisou nazývame súd, v pravdivosť ktorého veríme, ale nemáme ju dokázanú . 
Niektoré premisy vyjadrujú súčasný stav vedeckých názorov na javy a udalosti, iné sú 
len výsledkom našej skúsenosti a učenia alebo predstavujú vedomosti (skú,senosti) 
prevzaté od iných ľudí. Je veľa takých premís, ktoré sme si vytvorili sami. V psychológii 
sú premisami prakticky všetky teórie , či už ide o teórie vnímania, pamäti , citov, učenia 
alebo vývinu myslenia či osobnosti a pod. Každá z nich má svoju logiku i svoj vedecký 
význam, ale nie je skutočným vedeckým poznatkom. Väčšina premís, s ktorými nar á­
bame, nemá však charakter vedeckej teórie . Je výsledkom bežného , neraz len ad hoc 
uskutočneného súdu (alebo usudzovania) a je preto interindividuálne a neraz aj intra­
individuálne variabilná. Opiera sa len o hypotézy (pozri ďalej) alebo len o dojmy , 
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i keď niekedy podložené viacnásobnou alebo dlhodobou skúsenosťou. Najm ä osobnou ,,,, 
skúsenosťou podložené alebo o nejakú autoritu sa opierajúce súdy bývajú veľmi zafixo­
vané, takže človeka možno veľmi ťažko presvedčiť o nesprávnosti jeho prem ís, čo sa 
prejavuje jedriak tým, že neverí všeličomu, o čom sú iní presvedčení, 11lebo tým ,.-ie 
priam ska!op~vne verí tomu, čo iní považujú jednoznačne za neprijateľné. S tým treba 
rátať. 

Najzložitejším, nájkomplexnejším, ale súčasne aj najvlastnejším prvkom myslenia 
je úsudok (ako výsledok usudzoY.~nia) . 

4. úsudok sa definuje ako výsledok postihnutia vzťahov medzi dvoma alebo viace­
rými súdmi v tom zmysle, že ide o záver vyplývajúci z pochopenia vzťahu dvoch alebo 
viacerých súdov (premís). Rozlišujeme tri druhy úsudko v: 

a) induktívny, v ktorom sa zo súdov o jednotlivých predmetoch a javoch uzatvára 
na niečo všeobecné (napr. z poznatku, že_ka~dý človek je závislý od spoločnosti sa usu­
dzuje, že človek je spoločenský ,tvor); 

b) deduktívny, v -ktorom sa naopa k zo všeobecného vyvodzuje záver pre jednotli vý 
prípad (napr. v bežnom sylogizme: 1. všetci ľudia sú smrteľní , i. Jozef je človek, 3. 
Jozef je smrteľný); 

c) úsudok z analógie, v ktorom sa zo súdov, že-dva predmety alebo javy majú rov­
naké vlastnosti uzatvára, že môžu mať zhodn é aj niektor é iné vlastnosti. 

·. K úsudkom sa dospieva v l:iúlade s logickými alebo matematickými pravidlami či 

zákonitosťami. O matematických zákono ch vieme, že platia vždy. S ľudskými logic­
kými zákonitosťami to však nie je také jednoznačné. ,,Logika" človeka závisí od veku, 
inteligencie, _ vzdelania a skúseností a aj pri najvynikajúcejšej úrovni všetkých týchto 
podmienok môže človek rozmýšľať veľmi logicky v jednej oblasti, prípadne vo viace­
rých oblastiach, ale rozhodne nie vo všetkych. Ako sme už uviedli, logické alebo nelo­
gické môžu byť už jedno tlivé súdy (premisy) , z ktor ých sa formuje úsudok. Ale úsudok 
nemusí zodpovedať skutočnosti ani vtedy, keď je ktorákoľvek z premís správna . 
Logika sa týka práve usudzovania, na základe ktorého možno spochybniť alebo zamiet­
nuť správnosť východiskových premís. Nedorozumenia medzi ľuďmi oveľa častejšie 
spočívajú v tom , že pri celkom logickom usudzovaní nevychádzajú zo súdov, ktoré by 
boli skutočnými poznatkami, dokázanými či overenými vedecky alebo skúsenosťou, 
a preto každý dospieva vo svojom usudzovaní k iným záverom. Neraz sa stáva, že ani 
jede n z dvoch ľudí nemá pravdu (nestavia na skutočných poznatkoch), resp. ju ani 
nemôže mať, lebo úsudky oboch ešte nie sú overené alebo ich vôbec nemožno overiť. 
To platí nielen pre rozličnosť názorov ľudí v bežnom živote-;-ale aj vo vede, resp. 
o vede . · 

V druhej časti tejto práce sa zameriame na rozličné názory na inteligenciu (že je zdedená , získaná , že čosi 
v nej je zdedené a čosi získané; že má alebo nemá význam tento pojem vôbec v psychológii používať; že meranie 
inteligende má alebo nemá predikfívny význam atď.) . Ide o veľmi kompl ikovaný konštrukt, ktorý si vytvorila 
veda, pretože mala na jeho vytvorení záujem. Pomáhal jej v istom štádiu vývoja čosi v psychike vy1vetliť. Veda 
musí odôvodnenosť manipulácie s týmto konštruktom p~dložiť ďalšími argumentmi alebo od neho upustiť 
v prospech vedeckejšieho konštruktu . Aj vo vede existuje oveľa viac hypotéz a teórií (často viacerých vedľa 
seba, týkajúcich sa tej istej skutočnosti), preto nie div , že dvaja odborníci v tej istej oblas ti nemusia usudzovať 
rovnako . Oveľa častejšie sa to• stáva v bežnom živote u ľudí , ktorí väčšinou nepoznajú ani to, čo je už plne 
vedecky dokázané, a preto vychádzajú z nezdôvodnených premís a aj napriek svojej logike nemôžu dôjsť 
k správnym úsudkom. ' 
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Keď ide o zložitejšie a komplexnejšie komponenty myslenia, najmä také, ktoré sa 

týkajú skôr jeho procesuálnej než obsahovej stránky, potom už ťažko hovoriť o ele­
mentoch myslenia: Preto sa o nich zmienime radšej v ďalších kapitolách tejto práce. 

1.4 DRUHY MYSLENIA 

Prihliadajúc na rozličné aspekty možno myslenie deliť na rozličné druhy. Najdôleži­
tejšie z nich vymenujeme a charakterizujeme. 

1. Najčastejšie sa rozlišuje myslenie konkrétn e (názorné) od abstraktného (pojmo-
vého). · 

a) Konkrétne (názorné) myslenie sa podľa mienky viacerých autorov vyskytuje v istej 
jednoduchej podobe aj u zvierat. Spočíva v zmysluplnej manipulácii s predmetmi, 
s vnemami alebo ich predstavami a uskutočňuje sa obyčajne vo forme podriadenia istej 
konkrétnej situácie nejakej všeobecnej schéme. U zvierat má táto schéma charakter 
istej pohybovej štruktúry (~rčitého sledu činností či manipulácie s predmetmi). U člo­
veka môže mať podobu vytvárania a overovania hypotéz, ktoré majú podobu verbali­
zovaných alebo verbalizovateľných operácií, prebiehajúcich len v mysli. Ide vlastne 
o „chápanie vzťahov medzi predmetmi , ktoré sú dané vo vnemovom poli mysliaceho". 
Hyhlík, Nakonečný (1977, s. 111) uprednostňujú názov „senzo-motorické myslenie ". 
Lurij a (1982) hovorí o názorno-konštrukčnom myslení. Demonštruje ho na riešení 
konštrukčných úloh, v ktorých treba zložiť z rôznofarebných kociek obrázok, a to podľa 
daných rôznofar ebných a rôzne priestoro vo konfigurovaných predlôh . Iní sovietski 
autori (Lub ovskij, 1978; Slepovič, 1980; Rozanova a Jaškova, 1980) rozlišujú v rámci 
~ázorného myslenia názorno-činnostné a názo~no-obrazné myslenie. · 

b) Abstraktné (pojmové) myslenie je vlastné len človeku. Uskutočňuje sa na úrovni 
pojmov či konceptov, ktoré sa reprezentujú obyčajne vo verbálnej podobe a sú pro­
duktom vyšších foriem zovšeobecňovania a abstrakcie. Odrážajú podstatné vlastnosti 
predmetov a javov. Hyhlík a Nakonečný (1977, s. 111) uprednostňujú v tejto súvislosti 
názov „pojmové myslenie " a myslia pod ním „chápanie vzťahov medzi pr edmetmi 
a javmi, ktoré nie sú bezpros tredn e dané". Lurija (1982) hovorí zasa o „verbálno-logic, 
kom myslení", ktor é demonštruje na riešení slovných matemat ických úloh. Spomínaní 
sovietski autor i (Lubov skij, 1978; Slepovič, 1980) ho označujú ako „slovno-logické 
myslenie". Abstraktné myslenie prispieva k tomu , že človek môže adekvátne chápať 
aj také „neskutočné" pojm y, ako je nekonečne veľké alebo nekonečne malé číslo, 

·nekonečnosť priestoru, večnosť atď. a môž e s nimi správne manipulovať,. 
O konkrétnom a abstrakt nom myslení bud e reč ešte viackrát , najmä v kapitole 

o ontogenéze myslenia (v ktorej konkrétne myslenie vývinovo predbieha abstr ~ktné 
myslenie), preto uvedené charakteristiky zatiaľ postačia. 

2. Bežné je aj rozlíšenie mysleriia reaktívneho od spont ánneho. 
a) Ŕeaktívne myslenie bezprostredne nadväzuje na nejaký podnet z vonkajšieho 

prostredi a a tak sa vsúva medzi vnem a motorickú -reakciu naň. Vnem ako podnet 
myslenia môže byť aj veľmi zložitý a kompl exný. Myslenie sa potom zapája vo forme 
rýchleho, účelného a efektívneho hľadania najvhodnejš ej reakcie na podnet. Reak­
tívne môže byť myslenie nielen vyvolané, ale aj v svojom priebehu riadené. Vonkajšie 
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podnety myslenia jedného i druhého druhu sa niekedy označujú ako konštelačné pod-
mienky. · 

b) Spontánne myslenie je podmienené a regulované zvnútra organizmu, napr. pod · 
vplyvom biologických alebo iných (napr. intelektuálnych) potrieb, najmä keď sa pri 
ich uspokojovaní vyskytne nejaká prekážka. Vnútorným podnetom býva často spon­
tánny alebo vôľou vyvolaný predtým nedoriešený problém. V tom zmysle je aj spon­
tánne myslenie vlastne reaktívne . Naopak, keď nejde o podnet myslenia , ale o jeho 
priebeh, tak aj reaktívne myslenie je vlastne spontánne. Nemôžeme vlastne nemyslieť, . 
môžeme prípadne len regulovať smer myslenia. · · 

3. Z celkom iného aspektu sa rozlišuje myslenie nezámerné (vofné,'tŕpne, nekon­
trolované) od zámerného (viazaného, usmerneného). 

a) Nezámerné myslenie. Dochádza k nemu spontánne;bez jasnej tendencie myslieť 
a zamerať sa na neja~ý cieľ. Myšlienky sa vynárajú bez toho, aby.sa mysliaci o to snažil. 
Deje sa to napr., keď človek driemajúc leží v tráve· a díva sa na oblohu, keď sníva alebo 
keď akýkoľv,ek vnem alebo zážitok spustí v ňom voľnú hru asociácií. Spočíva teda 
v spontánnom objavovaní sa nezámerných a nekontrolovaných reťazcov predstáv 
a myšlienok pozdÍž línie asociácií. . 

b) Zámerné myslenie. Ide o vôľou navodené a usmerňované myslenie s tendenčným 
vyvolávaním istého reťazca asociácií a ich usmerňovaním k určitému cieľu. Ideu a smer 
vedome a úmyselne regulovan,ého myslenia nazývame determinujúcou tendenciou. Ide 
o myslenie zamerané na rozpamätávanie sa na správne rieše'nie nejakého problému, 
keď sa už raz takéto riešenie našlo (keď sme sa ho napr. naučili), alebo na nájdenie 
(aspoň pre nás) celkom nového riešenia problému. 

4. Ďalej sa v literatúre rozlišuje myslenie intuitívne od diskurzívneho. 
a) Intuitívne myslenie. Pri intuitívnom .myslení sa niektoré jednotlivé články (etapy) 

súvislého myslenia dostávajú pod prah vedomia, takže k novým poznatkom dochádza 
pomocou ťažko rekonštruovateľných sledov asociácií. Ich produkty sa potom objavujú 
náhle a nepredvídane vo· forme · ,,nápadqv", ·ktoré majú niekedy charakter akýchsi 
„vnuknutí" (Ponomarev , 1972) a ktoré ako keby vôbec nevyplývali zo známych javov 
alebo vzťahov medzi nimi. 

b) ·Diskurzívne myslení~. Ide o m'yslenie, ktoré postuptije vo.forme vyhraneného, 
logicky usmerňovaného výberu reťazcov asociácií, o tvorenie súdov alebo úsudkov. 
Mysliaci si väčšinou jasne uvedomuje všetky jednotlivé články (etapy) myslenia, resp. 
všetky prebiehajú za sebou tak, že ich sled možno dodatočne dobre rekonštruovať. 
· 5. Ďalej treba spomenúť triedenie na konvergentné (codhaľovacie, selektívne, 

uzavreté) a divergentné (produktívne, tvorivé, invenčné, otvorené) mysle.nie . . 
a) Konvergentné myslenie . Ide o myslenie, ktoré vedie k jednej správnej odpovedi 

(jednému správnemu riešeniu či vyriešeniu problému) alebo k spoznaniu najbežnejšej 
alebo najlepšej z rozličných možných odpovedí (riešení). Vyriešenie problému je jed­
nqducho výsledkom analýzy nahromadeného materiálu s odhalením vzťahov násled­
nosti alebo príčinnosti javov. Myslením odhalené zákonitosti však mohli existovať, ba 
iným ľuďom mohli byť známe už predtým (ako príklad ·sa uvádza zistenie etiológie 
nejakého onemocnenia). Bežné inteligenčné testy zisťujú úroveň vývinu konvergent­
ného myslenia (pozrfkapitolu o inteligencii). 

b) Divergentné myslenie. Ide o mriohosmerné myslenie , v ktorom sa produkuje 
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varieta odpovedí alebo riešení, pričom sa odhaľuj~ alebo vytvára čosi nové - nový 
pojem, nová klasifikácia faktov, dosiaľ neznáma metóda riešenia alebo pracovný 
postup a pod. 

Rubinštejn (1960) považuje každé myslenie za tvorivé, pretože vždy ide o riešenie 
nejakého problému a jeho vyriešenie vedie vždy k nejakému, pre jednotlivca novému 
poznatku. V úzkom zmysle tvorivým ako divergentným myslením sa však rozumie také 
myslenie, ·ktoré je samostatné, kritické a originálne svojím obsahom alebo formou 
a ktoré práve preto zásadnejšie obohacuje poznanie skutočnosti. Takéto tvorivé mysle­
nie sa pohybuje na hranici reálneho myslenia a imaginácie či .fantázie, i keď, prirodze­
ne korigovanej kritickosťou, čiže stálym zohľadňovaním faktov, z ktorých myslenie 
·vychádza .a ·ku ktorým smeruje. Úroveň vývinu divergentného myslenia sa zisťuje tes­
tami tvorivosti (pozri podkapitolu 2.7). 

,6. V relevantnej literatúre sa niekedy spomínajú 
0

aj iné než tu uvedené druhy mysle­
nia. Nebudeme rozoberať vš-etky, spomenieme aspoň myslenie synkretické a magické. 

a) Synkretické myslenie je formou detského alebo primitívneho myslenia, v ktorom 
' mysliaci predpokladá, že predmety alebo javy, ktoré sa v myslení spájajú, patria spolu 

aj v skutočnosti, resp. že predmety alebo javy , ktoré sa časovo alebo priestorovo vysky­
tujú pred inými pred,..metmi alebo javmi, sú príčinou vzniku alebo priebehu predmetov 
či javov, ktoré za nimi nasledujú. 

/ 

b) Magické mysle_nie sa tak isto vyskytuje u detí alebo primitívov a je zafixované 
v mýtoch a rozprávkach. Je c\larakteristické tým, že je značne ovplyvnené citmi a afek­
tami, pripisuje neživej prírode život (animizmus), nerešpektuje rozdiel medzi mysle­
ním a byt_ím, medzi realitou a ir.eálnosťou a neuvedomuje sa pri _ňom rozdiel medzi. 
predstavami a skutočným svetom ( Cássiner, 1925; Lévy-Bruhl, 1928). Niektorí psycbo­
lógovia (napr. Leisegang , 1928) pripisujú magickému mysleniu istý význam, najmä vo 
vývine myslenia det( Iní psychológovia interpretujú aj schizofrenické myslenie ako 
určitý druh magického myslenia a v tom zmysle ho považujú za formu regresie k fylo­
geneticky pôvodným formám ľudského myslenia (Hyhlík, Nakonečný, 1977, s. 112). 

Každá kategorizácia je určitou schematizáciou, a teda skreslením skutočnosti. Aj 
uvedené triedenie druhov myslenia treba chápať skôr ako inštrukčné než ako ta~é , 
ktoré naozaj vystihuje skutočnosť. Nepfatí to však pri rozlišovaní nižších foriem mysle­
nia od vyšších, keď sa prihliada na to, že v ontogenéze sú vyššie formy myslenia v urči­
tých štádiách vývinu dieťaťu ešte neprístupné. Myslenie je totiž dynamický a kom­
plexný proces, v ktorom sa môžu vyskytnúť vedľa seba alebo tesne za sebou všetky 
spomínané druhy myslenia, a to aj vtedy ; keď sa zdá, že ide o jednoznačne zámerné, 
a teda výberové myslenie. · 

. ' 
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1.5 OPERÁCIE MYSLENIA -

V relevantnej literatúre sa v tejto súvislosti používajú striedavo termíny: operácie, procesy alebo formy 
myslenia. My budeme rozlišovať operácie myslenia ako všeobecnejšie a uplatňujúce sa na všetkých úrovniach 
myslenia od procesÓv myslenia ako špecifickejších a triediteľných od najjednoduchš ích a bazálnych až po naj­
~ložitejšie a nadstav_bové. Termín formy myslenia sa nám zdá menej ~ýstižný a d~statočne neimpÍikujiíci dyna­
miku myslenia, preto ho nebudeme používať." 

Rozlišujeme nasiedujúce typy operácií myslenia: 
1. Komparácia (porovnávanie) - všeobecná operácia myslenia, ktorá vyúsťuje do 

zistenia, či sú dva predmety alebo javy rovnaké (totožné), podobné alebo odlišné. 
Pravda, ten istý predmet alebo jav môže byť z istého hľadiska podobný, ale z iného 
(príp. áj mnohých iných) odlišný a opačne. Preto si treba pri porovnávaní uvedomiť 
(a v komunikácii upresniť) hľadisko, z ktorého sa porovnávanie uskutočňuje. , 

2. Analýza - pomocou myslenia uskutočňovaný rozklad · predmetu alebo javu na 
jeho jednotlivé (relatívne izolované) časti (prvky), prípadne aj so zisťovaním a urče-
ním vzťahu jednotlivých prvkov k analyzovanému celku. · 

3. Syntéza - pomoco\l myslenia uskutočňované spájani e jednotli vých prvkov pred­
metov alebo javov äo jednotného a zmysluplného celku. 

4. Indukcia - usudzovan"ie z vla'stností alebo zákon itostí , ktoré platia pre jednotlivé 
prípady, na vlastnosti _ alebo· zákonitosti, ktoré platia ·pre nejakú triedu alebo skupinu 
prípadov. Ide teda o operáciu myslenia, ktorá smeruje od osobitných prípadov k vše-
obecnej poučke. · . ·· 

5. Dedukcia - usudzovanie z vlastn_ostí alebo zá~onitostí, ktoré plátia pre nejakú 
triedu alebo skupinu javov, na ich prítomnosť alebo platnosť v každom jednotlivoin 
prípade, ktorý patrí do patričnej triedy či skupiny. Ide teda o operáciu .myslenia , ktorá 
smeruje od všeobecnej poučky k osobitnému prípadu. 

6. Abstrakcia - koncentrácia myslenia na zachytenie podstatných a odhliadanie od 
nepodstatných znakov a vlastností predmetov, javov a udalostí. 

7. Konkretizácia - odhliada nie od všeobecných znakov alebo vlastností javov a kon­
centrovanie sa na to, čo je na ni~h .konkrétne , názorné, v,n_ímateľné pomocou zmyslo­
vých orgánov. 

_8. Generalizácia (zovšeob~cňovanie) - operácia , pri ktorej sa utvárajú ~yšlienky 
alebo hodnotenia , aplikovateľné na celú triedu javov alebo uda lostí. Ide o podriadenie 
jedn otlivých javov nejakému všeobecnému princípu , resp. proces aplikácie všeobecnej 
myšlienky na iné alebo nové javy. 

9. Špecifikácia - operácia, pri ktorej sa utvárajú myšlienky alebo hodnoteni;i , týk;i­
júce sa jednotlivého javu (udalosti) ako odlišného -( odlišnej) od všetkých príbuzný;h 
či podobných javov (udalostí). Podobá sa konkretizácii. Napr. vo. výskume: z poznat­
kov, získanýc h o skúmanom jave na nejak ej (reprezentatívnej) vzorke skúmaných 
osôb vyvodzujeme ich platnosť pre celú populáciu, ktorú skúma ná vzorka reprezento­
vala (generalizácia). Keď sa potom v praxi stretneme s jednotlivým členom tejto popu­
lácie; špecifikujeme v nej jeho postavenie. čo totiž platí pre populáciu, nemusí platiť 
pre jej jednotliv ca a opačne . · 
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[, 
1.6 PROCESY MYSLENIA 

1.6.1 Asociácie (Reťazenie asociácií) 

Najj ednod uchšie procesy myslen ia sú pro cesy, ktorými na seba postupne nadväz ujú 
predstavy, a to obyčajne v rámci tzv. konkrétneho myslenia. Predstavy ako zachovan é 
obrazy niekda jších vnemov .majú tot iž tende nciu vzájomne sa vyvolávaf a postupne na 
seba nadväzovať v určitých viac alebo menej dlhých a plynulých reťazcoch. Vzájomné 
nadväzovanie predstáv ---' i keď sa to často zdá - nie je náhodné, ale uskutočňuje sa 
podľa iitýc h, už starými gréc kymi filozofmi objavených a kategor izovanýc h tzv. aso ­
ciačných záko nov. Ide o tieto zákony: 

a) záko n s(lčasnosti (s imult ánne asoc iácie): predstava má tendenciu vyvolaj inú 
preds tavu , s ktoro u sa už aspoň raz vyskyt la v tom istom čase; · 

b) zákon následnosti (sukcesívne asociácie): predstava má tendenciu vyvolať takú 
inú predstavu , za ktorou nasledovala alebo ktorej predchádzala nieked y v minulo sti; 
(niek·')rÍ hovo ria analogicky aj o záko ne príčinnosti; no zachyten ie príčinnosti nie je 

. výsle-..i<om asociácie, ale často "veľm i zložité ho usudzovan ia); 
c) zákon podobnosti (similarity): tendenciu vzájomne sa vyvolávať majú také pred­

stavy, kto ré sa v nejakom znaku podobajú; 
d) zákon protikl'adu (kontrastu): pred stava má tendenci u vyvolať takú inú predsta ­

vu, ktorá je úp lne protikladná; 
e) zákon celistvosti (totality): navzájom sa vyvolávajú také predst avy, ktoré spolu 

tvori li alebo vytvárajú nejaký celok (tent o zákon zdôrazňujú hlavne tvaroví psycholó­
govia); 

f) zákon -rovnakého účinku (efektu): navzájom sa často vyvolávajú pr edstavy, ktoré 
spôsobu jú ten istý účinok . 

Spoločné pre všetky uveden é zákony je to, že vždy ide o inej akú formu dotykového 
vzťahu. Tieto zákony (najmä zákon násled nosti) sa uplatňujú pri podmieňovaní a pri 
verbálnom učení. Vplyvu asociačných zákonov pod liehajú nielen predstavy, ale aj 
(najmä konkrét ne) pojmy , city i vôľové úkony a hrajú určitú úlohu aj v to m , že všetky 
psychické procesy prebi ehajú vlastne ako komplexy , takže sa nikdy nevyskytujú izolo­
vane. 

Asoc iáciám sa v psychológii kedysi pripisoval taký význa m, že existoval dokonca aj 
psychologický smer - asocianizmus (vo filozofii Hartley, Hobbes , Locke, Berkely , 
Hume , Mill; v psychológ ii najmä Thornd ike ). V skutočnosti ale mys len ie prebieha pre­
dovšetkým podľa iných zákonitos tí , pretože ide o aktívny a tvorivý proces , ktorý nijako 
nemožno vysvetli{len viac-menej spontánno u t~rbou asociačných spojov. Podľa nie­
~torých autorov sa totiž i asociác ie združujú do rozlične dlhých a kombinovaných reťaz­
cov. Existuj ú aj tzv. mediačné asociácie, v ktorých sa dve a dve pr edstavy navzájom 
spájajú pomocou tzv. interve nuj úcej myšlienky. To všetko nie je možn é vysvetliť len 
pomocou asociačných záko nov. 
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1.6.2 Podi;nieňovanie 

Jednoduchý, aj u zvierat sa vyskytujúci proces mys~enia _sa uskutočňuje vo forme 
utvárania podmienených reflexov. Rozlišujeme dva typy podmieňovania: tzv. klasické 
(pavlovovské) a inštrumentálne alebo operantné ( skinnerovské). 

a) Pri klasickom podmieňovaní sa pôvodne neutrálny podnet alebo jndiferentný 
podnet (červené svetlo a pod.) dlhšiu dobu opakovane posilňuje (napr. súčasným po­
dávaním potravy), čím začne sám vyvolávať reakciu (slinenie). Neutrálny podnet sa 
nazýva podmieneným podnetom, prirodzená alebo nenaučená reakcia sa nazýva nepod­
mieneným rt>fkwm a naučená reakcia podmienenou reakciou. Puufa Pavlova ako 
posilnenie slúži akýk9fve!< činiteľ (napr. potrava), ktorý plne alebo aspoň čiastočne 
redukuje potrebu. Ak sa napr. červené svetlo rozsvieti vždy, keď sa podáva psom 
potrava, po čase pes začne sliniť už pri zasvietení svetla, a to aj keď sa potrava nepodá. 

b) Pri inštrumentálnom alebo operantnom podn;zieňovaní'sa posilňovanie uskutoč­
ňuje spolu s reakciou zvieraťa. Napr. keď sa krysa naučí stlačiť páčku, aby sa dostala 
k potrave; vytvorí sa inštrumentálna odpoveď. Inštrumentálne podmieňovanie môže 
byť aj negatívne. Napr. keď sa zviera n~učí vyhýbať sa nepríjemnému podnetu , ide tiež 
o inštrumentálne podmieňovanie. 

Pri klasickom podmieňovaní sa môže merať latencia (čas, ktorý ubehne medzi obja­
vením sa podmieneného . podnetu a podmienenej reakcie), rozsah odpovede, pravde­
podobnosť jej výskytu· a rezistencia na vyhasínanie. Pri operantnom podmieňovaní je 
najdôležitejšou mierou rýchlosť naučenia sa podmienenej odpovede _a rezistencia na 
vyhasínanie. 
' V procese podmieňovania sa môžu isté pojmy naučiť aj zvieratá. Napr. krysy si môž~ 
osvojiť pojem trojuhlovosť alebo pojem podobnosť a odlišnosť tvarov : Fields (1932) 
napr. odiileňoval krysy, keď spomedzi exponovaných tvarov vybrali trojuholník, pri­
čom varioval rozmery i tvar trojuholníkov, kým krysy nezačali konzistentne reagovať 
na akýkoľvek trojuholník (čiže na trojuhlovosť) a nereagovali na akýkoľvek iný tvar. 
Moon a Harlow (1955), Gunter, Feigenson a Blakeslee (1965) naučili opice nereagovať 
na jeden z trojice podnetov, ktorý sa líšil od ostatných dvoch , ktoré boli rovnaké. Čiže 
naučili ich chápať pojem rovnosť a odlišnosť. Tak by sme mohli uviesť aj iné príklady 
osvojovania si pojmov u zvierat, ktoré v procesoch podmieňovacích experimentov naj­
prv generalizovali svoju odpoveď, postupne však „pochopili", že musia diferencovať 
podnety a reagovať len na ich určitú, napr. vizuálnu konšteláciu. 

Podobne postupuje dieťa, ktoré sa učí napr. pojem mačka. Zo začiatku generalizuje, 
zahrňuje do tohto pojmu všetky malé domáce, príp. aj iné zvieratá . a označuje ich 
všetky slovom „mačka". Ľudia z okolia dieťa · opravujú a tým posilňujú správne 
a odmietajú nesprávne slovné označenie zvierat. Dieťa dospeje diskrimináciou znakov 
k identifikovaniu tých podstatných znakov, ktoré sú spoločné pre všetky mačky. Potom 
môže podobným spôsobom presnejšie diferencovať rozličné druhy mačiek. 

Takto možno vlastne podmieňovaním, u človeka obyčajne kombinovaným , a teda 
posilňovaným s inými procesmi myslenia, dospieť aj k chápaniu celkom abstraktných 
pojmov , ako je riapr. chápanie dobra, zla , krásy a škaredosti, poslušnosti a neposluš­
nosti a pod. 
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1.6.3 Vhľad 

Podobne ako podmieňovaním možno dospieť k chápaniu pojmu a utváraniu súdov 
a úsudkov, tak af formou pokusu a omylu, ktorý je spoločný aj podmieňovaniu, ale 
ktorý končí tzv. vhfadom do situácie. Vhľad sa líši od podmienenej reakcie tým, že je 
založený na novom usporiadaní štruktúry vzťahov v danej problémovej situácii (štruk­
túry podnetového pofa), keď všetky predchádzajúce postupy (vo forme pokusov 
a omylov) neviedli k ciefu. · 
. Koncepciu vhfadu ako procesu myslenia prijímajú aj behavioristi , ktorí chápu vhľad 

ako produkt učenia. Dokázalo sa však (napr. Birch a Rabinowitz , 1951), že vhľad závisí 
od minulej skúsenosti: mladšie šimpanzy totiž zlyhali , keď ma.Ii pomocou tyče dosiah­
nuť banán, ale mali úspech, keď sa predtým mohli nezáväzne hrať s palicou ~Podfa Kôh­
lera _ (ktorý operovaľ s vhfadom pri vysvetľovaní náhleho vyriešenia· prob lémov zo 
strany pokusných zvierat ako prvý) je vhľad náhlym vyriešením problému, pochope­
ním jeho podstaty. Mnohí tento pojem (n?jmä v jeho aplikácii na zvieracie „myslenie") 
kritizovali. Na základe výsledkov mnohých výskumov tvoriv.ého myslenia: sa vposled­
nom čase pri'púšťa, že napr. princíp riešenia matematického príkladu alebo gramatic­
kého pravidla možno pochopiť napriek dlhým predchádzajúcim neúspechom náhle 
(vhľadom) a dodatočne ťažko vysvetliteľným spôsobom, Úloha predchádzajúcich skú­
seností s analogickými situáciami sa však nielen pripúšťa, ale zdôrazňuje. 

1.6.4 Konceptualizácia (Utváranie pojmov) 

K istým jednoduchým formám utvárania pojmov sa možno dopracovať už spomína­
ným podmieňovaním a uplatnením vhľadu. No pri konceptualizácii ide o taký zložitý 
a pritom taký významný proces pre myslenie, že ho treba vysvetliť podrobnejšie. 
V súčasnej odbornej literatúre sa problematike utvárania pojmov venuje v rámci opisu 
procesov myslenia pomerne rozsiahla pozornosť. 

Pojem ako výsledok špecificky ľudskej konceptualizácie sa prakticky vždy, najmä 
v priebehu vývinu myslenia u dieťaťa, /reprezentuje slovom. I keď o vzťahu myslenia 
a reči budeme hovoriť osobitne, nemôžeme dosť dobre vysvetliť proces konceptualizá­
cie bez toho, aby sme nebrali do úvahy vzťah medzi myslením a rečou (i keď pojem 
a koncept s.a môžu reprezentovať aj inými než rečovými symbolmi-pozri kap. 1.6.9). 
Väčšina aj jednoduchých ·slov (výnimku tvoria vlastné mená) reprezentuje totiž 
v zásade nie jednotlivé predmety alebo udalosti, alé skupiny predmetov alebo udalostí, 
ktoré majú alebo spoločné vlastnosti (strom , dom, chlapec, pes, trojuholník a pod.) , 

· alebo sú založené na spoločných vzťahoch (vyšší, hladší, múdrejší, vzdelanejší a pod .) . 
Keď človek povie napr. ,,strn,m", zriedka ide o jeden konkrétny strom (napr. v jeho 
záhr~de). Väčši!)OU myslí na strom vôbec , čiže na všetky alebo väčšinu stromov, aké 
sa vyskytujú alebo môžu vyskytovať a ktoré sa svojimi vl~stnosťami navzájom podoba­
jµ , ale líšia sa pritom napr. od kríkov ; tvoria však iba: jeden druh, jednu triedu medzi 
rastlinami a zahrňujú čosi viac než len jablone alebo smreky , ba aj čosi širšie než len 
listnaté alebo len ihličnaté stromy. 
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Podobne je to napr. s pojmom inteligenc ia, ktorý je užším pojmom než je schqpnosť 
a širším než je napr. špecifická schopnosť pre matematiku ·. 

Základ utvárania pojmov spočíva teda v poznávaní podobností vo vzťahoch, a to 
fyzikálnych, matematických, logických alebo iných abstraktných vzťahoch. 

Ukázalo sa, že ku konk.rétnym pojmom sa dospieva skôr a ľahšie než k pojmom 
asbstraktným. Dokazujú to napr. série Heibrederových (1946, 1948) výskumov, v kto­
rých používal párovo-asociačné techniky s takým typom materiálov, aké sú znázornené 
.na obr .· 1. Spomínaný autor v každom expe riment e predkladal súčasne viaceré podnety 
a od skúmanej osoby žiadal, aby anticipovala odpoveď, spárovanú s každým jednotli­
vým podnetom, v tomto prípade s nevýznamnou slabikou. Slabika SILM sa pritom · 
vzťahovala na predm~tný pojem vták, slabika FARD na priestorový pojem okrú_hlosti 
a slabika PERG na numerickú skupinu nejakých štyroch predmetov. V každom ďalšom 
experimente sa spárova li tie isté nezmyselné slabiky s inými podnetmi prísl~šného dru­
hu. A tak vo variovanom porad í podnetov sa experiment opakoval, kým dieťa nedošlo 
na princíp vzťahu medzi tými istými nezmyselnými konzistentne exponovanými slabi­
kami a variC>vanými znázorneniami troch typov odpovedí. Na obr. 1 sú znázornené 
páry podnetov a reakcií pre tri za sebou nasledujúce exper imenty. 

Kagan a Havemann (1968 , s. 200) uvádzajú príklad podobného experimentu, v kto­
rom sa skúmanej osobe predkladajú náhodne usporiadané obrázky rozličnýc.h predme ­
tov a žiada sa od nej, aby zistila, že každá jednotlivá nevýznamová slabika, umiestnená 
pod každým obrázkom, predstav uje vlastne spoločného menovateľa pre istú kategóriu 
pojmov. Tak napr. nevýznamová slabika RELF'súvisí s tvárami, FARD znamená 

" niečo kruhov ité či okrúh le, FRAN prekríže nie dvoch uhlopriečok a ST9D tvar slučky. 
Všetky uvedené pojmy pochopili - podľa autorov - skúmané osoby väčšinou bez 
problémov, a to v takom poradí za sebou, ako sme ich uviedli. Najväčším problémom 
bolo pre · ne zistiť, že na predlohe s obrázkall} i sa vyskytuje slabika LING dvakrát 
(a predstavuje teda pojem dvoj itosti), PILT. päťkrát a MANK šesťkrát. Z výsledkov 
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Obr. 1: Príklady podnetov, ktoré sa využívajú vo výskumoch s utváraním pojmov. 
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experimentov tohto druhu autori uzatvárajú, že najľahšie je pochopiť pojmy určitých 
konkrétnych predmetov, potom pojmy foriem či tvarov a nakoniec abstraktnejšie 
pojmy počtov. 

Výsledky ďalších sérií exper imentov ukázali , že najľahšie sa utvárajú predmetné 
pojmy, po nich nasleduje pojem · priestorovej formy, potom farby a nakoniec počtu. 

Výskumy podobného typu, ktoré uskutočni)i iní bádatelia pomocou iných, i keď ana­
logických metodík, nepotvrdili však uvedenú konzistenciu poradia obťažnosti najmä 
pri osvojovaní si troch posledných uvedenýc h pojmov (formy, farby a počtu). Grant 
a Curran (1953) napr. zistili, že k pojmu farby sa dospieva ťažšie než k pojmu počtu 
a k tomu zas ťažšie než k pojmom priestorových foriem„ i keď sú v tomto smere medzi 
jednotlivými skúmaný mi osobami isté rozdiely. Všetky tieto výskumy však súhlasne 
dokázaii, že ľahšie Sa dospieva ku konkrétnym (predmet ným) než k abst_raktným 
pojmom. ~ 

Dieťa si osvojuje tak konkrétne, ako aj abstraktné pojmy viac-menej spontánne, 
v priamej súvislosti s osvojovaním reči. V období otázok sa do omrzenia pýta: ,,Čo je 
to?". Žiada od ľudí vo svojom okÓ!í, aby mu ukázaný skutočný alebo nakreslený pred ­
met označili príslušným sf·ovom. Niekedy sa pritom dožaduje vysvetlen ia, prečo sa ne­
jaký predmet označuje tým istým slovom aj keď vyzerá ináč, resp. prečo,sa aj dva pre 
neho odlišne vyzera júc e predmety nazývajú rovnako. A lebo - aj )<eď sa dieťa nepýta 
- ľudia okolo neho rozprávajú a ono sa im snaží rozumieť, alebo ho opravujú, keď 
nejaký predmet označí nezodpovedajúcim slovom . No predovšetkýni matka už od naj­
útlejšieho veku učí dieťa pojmy, napr. keď mu ukazuje nejaký skutočný alebo_ nakres-

. lený predmet a označuje ho sloyom . 
Tento proces prebieha ďalej - obyčajne na čoraz abstraktnejšej úrovni - cielene 

a systematicky v škole, kde sa dieťa musí naučiť nielen rozlišovať napr. podstatné mená , 
prídavné mená a slovesá, alebo spočítavanie , odpočítavanie a násobenie , alebo šírku, 
dÍžku a výšku , ale musí sa naučiť pochopiť pojmy či koncepty , reprezentované týmito 
a podobnými slovným i označeniami. Neskoršie sa cielene učí také pojmy, ako je slo­
venčina, zemepis, dejepis a prírodopi š, prípadne ešte neskôr - filozofia a v jej rámc i 
logika, noetika atď. 

V poslednom čase sme svedkam i celosvetovej tendencie v pedagogike čo najviac sa 
vyhýbať priamemu učeniu detí pojmom (tzv. vyučovanie prostredníctvom expozície 
alebo didaktického učenia) v prospech toho, aby deti sam i v skutočnostiach odhaľovali 
to podstatné a tak sa cvičili v konceptualizácii (prob lémové a odhaľovacie vyučovanie) . 
Jasne to súvisí s rozlišovaním konvergentného od divergentného myslenia, ako sme to 
uviedli v kapito le o druhoch myslenia. 

Ako exper imentálny príklad odhaľujúceho učenia pojmov uvádzajú Kagan a Have­
mann (1968, s. 202) exper imentálne učenie priestorového pojmu, označovaného 
nezmyselnou slabiko u PLAM a defino,vaného istým tvarom bezvýznamovej figúry (po­
zri obr. 2). Skúmaná osoba má pochopiť to , čo je spoločné pre všetky figúry, asocio; 
vané s označením PLAM na . pozadí porovnávania s inými figúrami, ktoré sa neozna­
čujú ako PLAM, a potom vysvetliť, čo j e to PLAM. 

V súčasnosti sa vo všeobecnosti prijíma, že prob lémové (odhaľujúce~ vyučovanie má 
mnoho predností pred didaktickým. Predovšetkým vzbudzuje záujem žiaka o učenie, 
čím sa podnecuje a udržiava je ho pozornosť. Ďalej zvyšuje dôveru v jeho vlastné 

' 
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Toto sú PLAMY: 

CJ C1~ ô 0 Dc 

Otázka: Čo sú to PLAMY? 

Obr : 2: Ukážka úlohy , na ktorej m9žno skúmaľproces utvárania pojmov u detí. 

schopnosti a podnecuje rozvoj nezávislého myslenia, čo je predpokiadom osvojenia si 
nielen obsahovo a formálne správnych vedomostí, ale aj ·chápania ich zmyslu. Učením \c 

_. sa teda nielen osvojuje isté.kvantum vedomostí a spôsobilostí, ale rozvíjajú sa aj schop­
nosti, čo je tak isto cieľom vyučovania. · 

. . 
Ótázkou ale je, či možno problémovo učiť kohokoľvek a akúkoľvek látku . Je jasné , že isté obsahy vyučovania 

sú 
0

vhodnejšie, iné menej vhodné na použitie problémového vyučovania a sú zrejme aj také; ktoré učit~ľ musí 
jednoducho sprostredkovať a žiak memorovať. V každom prípade je však jasné aj to , že problémové učenie 
prichádza do úvahy tým menej, č_ím ide o menéj vyspelé a menej vzdelané, a prirodzene , menej intel igentné 
dieťa . 

Na príklade experimentu, demonštrovanom na obr. 2 možno osvetliť aj ďalší peda­
gogický problém , ktorý súvisí s osvojovaním pojmov. Ide o to , či sa pojeŕn ľahšie 
pochopí exponovaním pozitívnych príkladov jeho Ýariantov (teda pomocou koncen ­
trácie na príklady, označené na obrázku ako PLAMY) alebo negatívnych príkladov , 
čiže prípadov, ktoré z rozličných dôvodov do pojmu nepatria (koncentrovaním sa na 
figúry ozna~ené ako. ne PLAMY). 

Experimentálne sa dokázalo , že pri formovaní pojmu je nevyhnutné identifikovať 
. pojem zovšeobecnením jeho podstatných znakov na pozadí ich diferenciácie od zna- · 

kov, ktoré im neprislúchajú alebo ktoré nie sú pre ne podstatné. Dieťa by si ťažko osvo­
jilo pojem tekutina, keby sme mu exponovali tr ebárs aj všetky druhy tekutín aké reálne 
existujú, ale keby sme mu pritom nedovolili konfrontovať takto vzniknutú predstavu 
tekutiny od všetkého , čo nie je tekutina , príp. keby sa neoboznámilo s tým, že tekutina 
sa pri určitej teplote mení na pevnú látku a pri inej teplote na plyn. Vieme veľmi dobre, 
aké problémy majú vysokoško láci - poslucháči psychológie , aby pochopili napr.po­
jem (konštrukt) vnímania , .predstavovania a myslenia , príp. aj fantázie len z definícií 
alebo izolovaných charakteristík a ako im pritom veľmi pomáha , keď sa v prednáškach 
alebo učebniciach dozvedia aj to ; čím sa vnímanie líši od predstavovania ; predstavova-
nie od myslenia , myslenie od fantázie a pod. , . 

Dospelí veľmi často používajú pojmy v rámci iných pojmov, ktoré vedome alebo 
nevedome vytvárajú istú štruktúru alebo hierarchiu rozličnej úrovne , a _to alebo sme-
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rom nahor (k nadradenejším pojmom) alebo snforom nadol (k podradenejším 
pojmom). ·Tak je to napr. s pojmom „človek". Dieťa „definuje" človeka ako „kohosi, 
kto chodí, rozpráva a pracuje" (funkčná podobnosť) alebo „kto žije v meste alebo na 
vidieku" (podobnosť- umiestnenia), ,,kto má ruky, nohy a hup" (podobnosť súčastí) 
alebo „kto je svalnatý a pokrytý kožou" (podobnosť fyzikálnych vlastností). To všetko 
nie sú ani podstatné, ani vyčerpávajúce charakteristiky pojmu človek. Dospelý sa 
dopracúva k pojmu človek síce zložitejšie, ale nakoniec s celkom jednoduchým výsled­
kom: definíciou toho podstatného, čím je človek charakteristický ako taký. Vie totiž, 
že pojem človek je podradený pojmu cicavec, ktorý je zas podradený pojmu živý tvor 
alebo organizmus; vie aj to, že sa od všetkých iných cicavcov líši tým, že je cicavcom 
rozumovým alebo sociálnym, ako aj to, že človekom môže byť muž, žena, dieťa atď. 

· Dospelý dok~nca dokáže špecifikovať pojem človek ako koncept, ktorý má trochu iný 
obsah , keď o človekovi rozprávq s anatómom , ako keď o ňom rozpráva s psychológom, 
politikom alebo právnikom či filozofom. · ' 

Z uvedeného vyplýva, že pre každého človeka má väčšina pojmov iné základné cha­
rakteristiky. Ak je človek napr. oftalmológ alebo tyflopéd, pri slove oko ho pravdepo­
dobne najsamprv napadne, ·že ide o zrakový zmyslový orgán a nie o nástrahu na divokú 
zver alebo o istú konšteláciu hracích kariet a pod. Hoci v inom kontexte (keď je napr . 
na poľovačke alebo keď práve hrá karty) celkom prirodzene obsah svojho pojmu pri­
merane modifikuje. V prípadoch niektorých pojmov (napr. pri pojme ·spravodlivosť, 
láska , sloboda a pod.) však nemusí byť ochotný alebo aj schopný svoje chápanie týchto 
poimov (konceptov) meniť. V tom, v čom sa vyzná, disponuje dokonca istou (obyčajne · 
naučenou , ale aj vtedy aspoň trochu individuálne modifikovanou) hierarchiou pojmov, 
takže dokáže niekedy do detailov presne rozlíšiť i slovňe označiť postupne 'všeobecnej­
šie nadradené i čoraz špecifickejšie podradené pojmy vzhľadom na tie, z ktorých vyšiel. 

Podobnú, i keď nie vždy rovnako uvedomenú a už vôbec nie rovnako dobre do detai­
lov rozčlenenú hterarchiu pojmov má človek aj pre rozličné iné sféry svojho rozmýšľa- · 
nia. Väčšinou však ide o otvoren é, ,,nerozpracované" hierarchie pojmov (napr. hod­
nôt). 

Pokiaľ ide o spomínanú hierarchiu pojmov , je zauJímavé - ako uvádzajú Kagan 
a Havemann (1968, s. 205 - 206)"- že „používame jeden systém hierarchií pre neživé 
predmety ; iný pre ľudí a iný pre nás samých". Pojmy neživých predmetov staviame 
totiž väčšinou na chápaní podobnosti ich súčastí ( dom sa napr. skladá zo základov , 
budovy a strechy a strom z koreňa , kmeňa, konárov, listov·alebo ihličia a pod.). Pojmy 
o iných ľuďoch si utvárame na základe podobnosti ich fyzikálnych alebo psychických 
vlastností (na ich výške, objeme , telesnej kráse a pod. a na takých vlastnostiach, ako 
je spoločenskosť, utiahnutosť, pracovitošť, agresívnosť a pod.). Keď ide o pojem nás 
samých , obyčajne uprednostňujeme myslénie v pojmoch hodnotenia: sme dobrí alebo 
zlí , múdri alebo obmedzení , populárni alebo nepopulárni a pod. 

Táto všeobecná tendencia pri utváraní pojmov je však značne individuálne variabil­
ná , teda determinovaná osobnostným vývinom , skúsenosťami , postojmi a pod. Ako 
sme spomínali , ale ešte raz zdôrazňujeme , pojmy sú nielen individuálne, ale aj situačne 
či kontextoyo variabilné , ale aj tak tvoria istý, i keď väčšinou otvorený a flexibilný, ale 
predsa len systém a práve preto dochádza u fudí pomerne často k nedorozumeniam, 
dokonca človek neraz ani sám sebe nerozumie. Preto sa každá veda snaží pojmy 
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čo najpresnejšie definovať, aby si odborníci rozumeli čo najjednoznačnejšie, najmä 
v odbornej komunikácii. 

Definícia , proces definovania pojmov a konštruktov patrí teda medzi ďalšie , vyššie 
formy procesov myslenia, reprezentova né rečovou symbolikou. 

1.6.5 Definovanie pojmov a konštruktÔv 

Definovaním rozumieme vymedzen ie a slovné vyjadren ie rozsahu a obsa hu pojmu 
s čo možno najjednoznačnejším určením jeho podstatných znakov alebo vlastností. 

Všeobecne povedané, pri definovaní ide o hľadanie·a nachádzanie výstižne vysvetľu­
júcej odpovede na otázk u: ,,Čo je to stôl (mesto , ·číslo , kružnica, mysienie, osobn,osť 
a pod.)?" 
Čím,ie dieťa mladšie, resp. človek primitívnejší , tým sú jeho definície nedokonalej ­

.šie. To znamená , že tým menej chápe podstatu pojmu. Najmladšie dieťa definuje 
pojem jeho funkciou: ,rStôl je to, na čom jeme " , Mesto je kde bývame" a pod. (funk­
čná definícia). Alebo definuje pojem jeho umiestnen ím (lokalizačná definícia): ,,Stôl 
je uprostred miestnosti", ,,Mesto leží pri rieke " . Nes~ôr dieťa prechádza k definíciám 
pojmov na základe ich fyzikálnych vlastnost í (atributívna definícia) , napr. materiálu , 
z ktorého je vec urobená (,,Stôl je z dreva"), ktorého jedným variantom je vymenova­
nie niektorých častí definovaného predmetu: ,,Mesto sa skladá z domov a ulíc". Bystré 
alebo v definovaní cvičené dieťa obyčajne definuje predmet tak podľa jeho funkcie, 
ako aj umiestnenia .a vlastností: ,,Stôl je to, na čom jeme, čo je z dreva a čo je umiest­
nené upro stred izby" alebo „Ovoc ie to sú veci , ktoré sa jedia , ktoré odtrhneme zo 
strom u á sú sladké". 

Potom dochádza k definíciám, ktoré sú najprv nepresné, ale čoraz presnejš ie vysti­
hujú nadradený pojem , no bez jeho špecifikácie pre definovaný pojem: ,,Stôl je náby­
tok " , ,,Jab lko je ovocie", príp. ,,Sláva je slovo" alebo „Päť je číslo" . Už najjednoduch­
šie počítanie, najmä riešen ie rovníc a osvojovanie si 'matematických (gramatických 
a pod.) poučiek prispieva k tomu , aby sa dieťa čoraz viac zdokonaľovalo v definíciách 
a čo najviac priblížilo k formám vedeckého definovania javov. 

Vedecká definícia pojmu (konštruktu) sa skladá z dvoch podstatných častí: 
a) z priradenia definovaného pojmu ku všetkým pojmom , ktoré sú s ním rovnorodé, 

a to uvedením jeho najbl ižšieho _rodu (genus prox imum), ku k'.torému tento poj em 
pat rí ; 

b) z odlíšenia definovaného pojmu od všetkých dr.uhov súrad ných pojmov, a to struč­
ným, ale vyčerpávajúctm vytýčením druhových rozdielov (differentia specifica). 

Napr.: ,,Človek je mysliaci alebo spoločenský (differentia specifica) živočích alebo 
tvor (genus proximum)". Alebo: ,,Intel igenciaje schopnosť (genus proximum) rýchlo 
a efektívne sa adaptovať na situáciu ( differentia specifica)" a pod. 

Takáto definícia sa vo vede nazýva podstat~á alebo. substanciálna a predpokladá ako 
samozrejmosť poznať najbli žší rod , čiže tr iedu javov , do ktorej definovaný pojem 
patrí , ako aj vlastnosti , ktorými sa jednotlivé javy v rámci najbližšieho rodu (tr iedy) 
navzájom odlišujú alebo čím sa odlišuje definovaný jav od všetkých ostatných , patria­
cich do toho istého druhu (tr iedy) . 
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Vytváranie vedeckých definícií musí vyhovovať pomerne prí snym požiadavkám, 
ktoré nemožno vždy striktn e doaržať. Preto aj vo vede, najmä však v bežnom živote 
sa uchyľujeme k menej dokon alým foqnám defino vania pojmov. K nim patr ia: 

a)_Char;ikteristika, ktor á určuje najbližší rod a aspoň niektoré najnápadnejšie znaky 
či vlastno sti definovaného pojmu. 

b) Vysvetlenie, ktoré na objasnenie pojmu uvádza príklad y všetkých alebo as'poň 
niekt orých druhov najbližšieho rodu a na určenie druhu sa vytyčujú niektoré jeho 
znaky. 

c) Opis, v ktorom sa uvádza ako príkl ad definovaného pojmu najbližší rod a indivi~ 
duáln e osob itosti nej aké ho javu. Opis je adekvátnou náhradou substanciálnej definí­
cie, keď ide o definovanie jednotlivosti alebo jed notlivcov. Tie totiž nemožno. defino­
vať vo forme pod stat nej definície, pret ože jednotlivosti nie sú logicky deliteľné, a teda 
v ich definícii nemožno uvádzať druh ové rozdiely. 

d) Operačná definícia . Nielen v myslení dieťaťa alebo v nedôslednom myslení dospe­
lého, ale aj vo vede sa nieke dy používa na určenie pojmu (konštrúktu) definícia uvá­
dzajúca oper ácie , pomocou ktorých sa dospieva k definovanému javu (je to čosi podop ­
né ako funkčná definícia u detí). Operačné defin ície zaviedo l do vedy Bridgmann 
(1927) , zakladateľ vedeckého smeru -o peracio nalizmu, podľa ktorého je poj em syno­
nymný s korešpondujúcim sledom oper ácií. Ako prík lad uviedol definíciu dÍžky : dÍžka 
je to , čo meriam e, resp. čo je výsledkom operác ií merania. V psychológii je v tomt o 
smere známa _ definícia inteligencie: inteligencia je to , čo sa meria inteligenčnými tes­
tami (pozri druhil časť tejto práce) . Operačná definícia sa pou žíva najmä vtedy, keď 
sa má defin0vať ani nie tak pojem alebo konštrukt , ako napr. experimentálna situácia, 
na ktorej možn o inštrukčne demonštrovať, že operácie, ktor é-definujú poj em (alebo 
termín či situáciu), musia byť jedinečné pokiaľ ide o ich sled (sekvenc iu). Ako výhodu 
operačných definícií Bridgmann (1927) uvádza , že činnosť alebo správanie, ktoré 
poj em (konštrukt) implikuj e alebo vyjadruje, vystihuje definovaný pojem zásadnejšie 
než uvedenie najbli žšieho rodu a.špecifík definovan ého javu, pretože opakovaním tej 
istej činnosti v tom istom slede dospejeme vždy k tomu istému j avu a zmenou činnosti 
alebo poradia činnosti dospievame k inému ja vu, a teda inému pojmu. 
· ISeď ide o veľmi .komplikované alebo komplexné pojmy, niekedy je ťažké definovať 

iéh pomocou jednej definície. V takomto · prípade sa podáva reťaz definícií, v ktorej 
sa okrem hlavnej definície uvádza aj niekoľko pomocných 'definícií. 

Prík lad: Inteligenčný kvocient je pomer mentálneho veku diagnostikovaného jedno tlivca k jeho chro nolo,.gic­
kému veku, krát sto. Men tálny vek pritom repr ezent uje úroveň výkonu jednotlivca v inteligenčnom teste a je 
vyjadrený v jednotkách chrono logického veku, pr e ktorý sa t,;!nto výkon považuje za normá lny. Chro nolog ický 
vek je aktuálny vek jednotlivca v čase jeho vyšetren ia. Podie l sa násobí stomi , aby výsledkom bolo celé číslo . 

V tom zmysle priemerný , inteligenčný kvocient má hodnotu 100, čo vyjadruje, že mentálny vek vyšetrovaného 
sa presne rovná chronologickému veku . 

V niektor ých prípadoch (vo vede pomerne častých) sa definícia stanovuje konven ­
ciou (dohodou) v tom zmysle, že platí len pre určitú vymedzenú oblasť, napr. pre ten­
-ktorý konkrétny príspevok v časopise, pre určitú krajinu alebo pre určitú skupinu osôb 
_a pod. Takéto definície sa nazývajú osobitnými definíciami a používajú sa bežne aj 
v psychológii. 

Niekedy sa definíci a netýka pojmu (konštruktu), resp. jednoduchého termínu, ale 
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komplexnej myšlienky, resp. vety, ktorá sleduje presné gramatické jazykové pravidlá. 
V takomto prípade hovoríme o tzv. kontextuálnej definícii. 

1.6.6 Deskripcia (Opis) 

Myslenie sa často týka opisu nejakých javov alebo udalostí, -ktoré sa objavujú alebo 
uskutočňujú aj dlhodobejšie ; a to prv než dochádza k ich vysvetľovaniu. Deskripcia 
spočíva vo viac alebo menej syste.matickom zhromažďovaní a formulovaní najmä_ 
významnych a charakteristických údajov o pozorovaných javoch alebo udalostiach 
s istým ich usporiadaním a zatriedením, čiže organizovaním do zmysluplného celko- , 
vého obrazu. Obyčajne pod deskripciou rozumieme verbalizáciu ·pozorovania; verbali- j 
zácia je však v podstate len vonkajšou reprezentáciou opisu ako myšlienkového proce-
su. Ak ide o jednoduché javy alebo udalosti, deskripcia sa týka jednotlivých častí alebo ·1 
postupností vnímaného celku. Opísať však možno aj javy a udalosti nevnímané, ba 
nevnímateľné; opísať možno aj vlastné názory, myšlienky, city a pod. a samozrejme aj 
javy a udalosti vy"myslené, neskutočné. · 

Deskripciu možno deliť na: 
l. statickú, týkajúcu sa javov alebo ich komplexov, ako sa javia v danom momente; 
2. dynamickú, procesuálnu, týkajúcu sa priebehu javov alebo udalostí, čiže toho, čo 

sa s nimi deje alebo ako prebiehajú v čase. · ' 

1.6. 7 Klasifikácia (Kategorizácia) 

Klasifikácia (kategorizácia) je proces myslenia ako jeden typ deskripcie. ld~ v nej 
o triedenie javov a udalostí podľa určitého princípu. 

· Pri klasifiká_cii sa musia zachovávať aspoň dva základné princípy: 

l. princíp ekonómie, podľa ktorého jeden a ten istý Jav (alebo udalosť) , patriaci do 
jednej kategórie, nerriôže v danom klasifikačnom systéme patriť súčasne aj do inej 
kategórie a pritom každý jav (udalosť) , ktorý sa musí zaradiť do klasifikácie, musí 
nutne patriť do niektorej z jej kategórií; 

2. princíp užitočnosti, podľa ktorého klasifikácia slúži vždy niečomu konkrétnemu, 
čiže má nejaký teoretický alebo praktický význam. Vo vede slúži klasifikácia generali­
zácii, vysvetleniu, porozumeniu -a predpovedaniu javov a udalostí; niečomu, i keď nie 
natoľko striktnému, slúži aj v bežnom živote. ,. 

Klasifikácia má v myslení človeka veľký význam: . 
1. kategórie totiž umož?ujú , že sa nám skutočnosť zdá menej komplexnou, a teda 

pochopiteľnejšou; · 
2. kategórie umožňujú označiť časti nášho prostredia alebo života, takže sa zdajú 

potom známejšími; 
3. kategórie zmenšujú potrebu učiť sa nové veci pri stretnutí s novou si!uáciou; exis­

tujú totiž isté vzťahy medzi novou skutoč_nosťou a našimi staršími skúsenosťami; 

30 



' 4. k_ategórie napomáhajú určiť, ktoré správanie _ v nových ~itu~ciách búde a ktoré 
nebude vhodné; 

5. kategórie i;iám umožňujú dávať do vzťahov rozličné triedy javov a udalostí. 
1 • 

Istým druhom klasifikácie je aj zoraďovanie, v ktorom ide o kategorizácíu javov 
a udalostí podľa stupňa pľítomnosti nejakej ich "lastnosti ako kritéria triedenia. 

Vo vedeckom jazyku má klasifikácia striktný charakter, ktorý vyžaduje čo najzreteľ­
nejšie diferendačne vymedziť jednotlivé kategórie v rámci toho-ktorého klasifikač­
ného systému. V prirodzenej ľudskej reči sa však takáto striktnosť nevyžaduje, často 
ani nie je inožná. Na osvetlenie · tejto skutočnosti ·sa v súčasnosti. naznačujú isté mož­
nosti v rámci teqrie tzv. neostrých množín. Ide o to , že pri bežnej klasifikácii nedoká­
žeme presne vymedziť niektoré ·prvky príbuzných kategórií, čo by bolo v bežnom 
jazyku aj zbytočné. Preto sa celkom prirodzene uc4yľujeme k prístupom, ktoré po-· 
drobnejšie rozpracovali Roschová a Mervis (1975) v r.ámci svojej hypotézy prototypov ; 
podľa ktorej uvádzať .typického zástupcu niektorej _ kategórie je oveľa prirodzenejším 

· vyjádrením jej charakt~ru než pracné definičné postupy. Ak napr. po,rovnávame a trie­
dime farby, manipulujeme s istým prototypom napr. červenej, podľa ktorého potom 
hod, •tíme , či určitá farba ešte patrí alel:)o u,ž nepatrí do červenej a pod. Alebo napr. 
jablku je typickým protqtypom kategórie ovocia (rodová príbuznosť). Experimenty, -
ktoré sledujú úro_veň a kvalitu schopnosti kategorizovať, sa _obyčajne robia tak, že sa 
porovnávané kategórie ponúknu ako v,oľné alternatívy na-spojenie spojkou „ako" (je 
takmer ako-, je skoro ako , je podobné ·ako; •napr. 99 je takmer ako 100, alebo mnoho­
uholník je t<1kmer a:ko kruh a pod.). Ukázalo sa ,-že takto postupuje pri klasifikácii aj 
vedec (ak sa klasifik.ácia' netýka špecifických oblastí jeho odborných záujmov) a že po- · 
užívanie prototypov (napr. vo forme kazuistík v. medicíne alebo v psychológii) napo- . • 
máha nielen lepšie pochopiť, ale prípadne aj spresniť vysoko odborné klasifikačn~ sys­
témy. 

1.6.8 Utv.áranie teórií 

Utvárať teórie nie-je len záležitosť vedy, ale aj každého bežného myslenia. Kým des­
kripcia znamená len opis javov a skutočností, teda odpovedá na otázku čo je •to a aké 
je to , teória ich _vysvetľuje , teda odpovedá na otázku prečo je to ta-k. Vytváranie teórie 
v bežnom myslení je na rozdiel od ve.deck'ých teórií veľmi individuálne variabilné , a to 
_nielen čo do vystihnutia podstaty vysvetľovaných javov a ud!ilostí , ale aj čo do odô ,vod­
nenosti spôsobov ich vysvetľovania . .V tom zmysle mnohé bežné ľudské teórie majú 
skôr charakter hypotéz. To zname ~á, že --: i keď to často nechceme pripustiť - ide . 
v nich len o predpoklad, že sa veci majú práve tak ako si to myslíme. 
·v podstate ale platí, že človek hľadá vysve~lenie každého javu, každej udalosti a že 

Ile jaké vysvetlenie si aj nájde. '.Či a . nakoľko jeho teória naozaj objektívne obstojí 
(napr. nakoľko-je prijateľná. aj zo strany iných ľudí) , to závisí od mnohých činiteľov, 
~Ie najmä od úrovne a rozsahu vedomostí a skúseností človeka v oblasti , ktorej sa jeho 
teória týka. . · · · , ' 

Vo všeobecnosti sa ale prijíma , že teórie sa nemajú · rozdeľovať na · správne alebo 
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nesprávne. Základným kritériom posúdenia teóri e je jej užitočnosť, čiže to, či naozaj 
p.omáha vysvetliť patričné javy a udalosti a či z nej možno robiť zmysluplné závery pre 
prnktický život. · 

Klasifikácia i formovanie teórií majú nedozierny význam pre myslenie: 
a) teórií je totiž menej ako deskriptívnych výpovedí, a tak ichpomócou · možno znížiť 

„ 11 í 
záťaž na pamäť; · · ' 

b) teóri e vyjadrujú veľmi všeobecné vzťahy, a tak napomáhajú zistiť a chápať podob­
nosti medzi zda~livo vefm_i vzdialenými _ skutočnosťami. 

1.6.9 Symbolizácia 

Pri symbolizácii ide o proce~ myslenia, prevádzajúci skúsenosť do symbolov, ktoré 
túto skutočnosť zastupujú (n~pr. slová, čísla, gestá, notové záznamy a pod.), a to 
na základe dohody alebo tradície. Skúsenosť má totiž fluidný (únikový) charakter 
a mysleni~ je tu .aj na to, aby sme mohli manipulovať s javmi (udalosťami) .vnímanými 
v minulosti, ako aj so zapamätanými myšlienkami formou myšlienkových 9perácií. 
Práve preto je veľmi výhodné, keď sa táto skúsenosť reprezentuje pomocou symbolov, 
s ktorými poto_m možno- adek"átne manipulovať aj v neprítomnosti toho, na čo 
v súčasnosti myslíme . · 

Symbolizáci,a má ri_ielen vo vede, ale aj y bežnom živote nesmierny význam: 
a) umožňuje trvalý záznam skúseností; · 
b) poskytuje mechanizmus na manipuláciu s minulou skúsenosťou, 
Ale toto všetko platí len vtedy, keď: ·, · 
a) symboly zastupujú skutočné javy; 
b) keď ich jé veľa, takže nimi mp fo.o zachytiť (reprezentovať) celú _zložitú skutoč-

nosť; . · 
c) keď sú pružné, takže poskytujú rp.ožnosť zahrnúť aj nové, zatiaľ neevidované 

poznatky o _symbolizovaných javoch a procesoch. 
Okrem slovnej symbolizácie má v živote osobitný význam najmä číselná symbolizá­

cia. 
Jedným druhom symbolizácie je aj modelovanie, o ktorom sa zmienime neskôr. Naj~ 

skôr však venujme pozornosť problematike transkódovania. 

1.6.10 Transkódovanie 

Pod transkódovaním rozumieme komplikované mechanizmy , ktorými sa uskutoč­
ňťje prevod (~ransponovanie) ,,istých dopredu daných jednotiek jedného kódovacieho 
'systému do zodpovedajúcich jednotiek iného systému. Tak je to napr. keď sa transkó - _ 
duje auditíyna znaková vzorka do vizuál~ej (alebo opačne), keď sa isté lexikálne alebo 

-syntaktické štruktúry jedného prirodzeného jazyka transkódujú do štruktúr iného jazy­
ka, keď. sa jedno a to ·isté slovo (veta) auditívne percipuje a potom napíše , . keď sa 
zaspievaná aleb_o zahraná hudobná veta najsamprv vníma sluchom a. potom transkó -
duje do písaných nôt atď." (Weigl, 1976, s.-34). · 
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N,áročnosť a · komplikovanosť transkódovacích procesov vidieť napríklad v tom, 
koľko systematického úsilia a času musí venovať dieťa, aby sa naučilo písať slová, vety 
alebo čísla ; alebo aby sa dospelý naučil rozprávať a písať v cudzom'jazyku. Postupne, 
cvikom sa síce táto činn~sť vo väčšine prípadov čoraz viac automatizuje a ,zvnútorňuje, 
čím sa stáva viac alebo menef spontánnou, . ale sú ľudia (deti), ktorí v tomto smere 

_vykazujú aj celkom zjavné problémy. Aj niektorí v tomto smere nadaní a zbehlí preja­
via niekedy ťažkosti pri náhlom prechode z jedného jazyka do druhého (napr. z ruštiny 
do angličtiny) a pod. 

Už najelementárnejšie reprodukčné rečové funkcie, ako opak0vať počuté slovo 
alebo prečítať ho nahlas, odpísať h'o v rukopise alebo na stroji, spočívajú na viac alebo 
menej komplikovaných procesoch transkódovania. 

Pri č'ítaní nahlas sa transformujú napr. receptívne prijímané ·verbálno-vizuálne 
štruktúry na zodpovedajúce verbálno-motorické štruktúry; pri písaní na diktát sa pre­
vádzajú auditívne percipované na kórešpondujúce grafomotorické vzorky. Análogicky 
je to pri opakovaní počutého s transkódovaním verbálno-auditívne · vnímaných štruk-

' \. 

Vstup 1 verbálno- t verbálno- I 

zvonku auditívny vizuálny -
2 fonetický grafemický 

CHÁPANIE 
SLOV 

11 verbá lno-

' 
recťptívne ' -

Výstup I vérbá lno- grafo- verbálno- grafo-
motorický motorický motorický motorický . 

2 foneticko- grafemický foneticko- grafem .ický 
flrtikulačný ' 

artikulačný 

.3 OPAKOVANIE PÍSANIE ČÍTANIE ODPIS .OVANIE 
_ POČUTÉHO NA DIKTÁT NAHLAS 

Vstup gnosticko- Výstup zvonku 

zvonku vizuálny Kognitívno-
vnútrorečový 

/ ' 
SPOZNÁVANIE MYŠLIENKOVÉ -
PREDM _ETOV PLÁNY 

Výstup I verbálno- grafo- verbálno- grafo-
motorick ý motorický m9torick ý motorický 

2 foneticko- gra femický foneticko- grafemický 
artikulačný - artikulačný 

3 POMENOVANIE SPONTÁNNE SPONTÁNNE 
ústne písomné .. ROZPRÁVANIE PÍSANIE 

Tab. 1: Transkódovanie v oblasti hovorenej a ·písanej reči ( 1 a 3 -.funkcionálna úroveň; Z- lingvistická úro-
veň). · ' 
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túr do zodpovedajúcich verbálno-motorických a pri odpisovaní s prevodom z verbálno­
vizuálne vnímaných štruktúr na korešpondujúce grafomotorické vzorky. 

V tabuľke 1 s'ú· schematicky znázornené patričné vzťahy pri transkódovaní v oblasti 
hovorenej a. písanej reči~ a to z rečovo-funkcionálneho a na porovnanie aj z lingvistic­
kého hľadiska. Z jedného a toho istého verbálno-motorického vstupu môže prebiehať 
transkódovanie v smere zodpovedajúcej verbálno-motorickej ( opakovanie počutého) 
alebo grafomotorickej (písanie na dikté:\t) repro dukcie; v prípade jedného á toho istého 
vstupu verbálno-motorického charakteru s~ môže analogicky ovplyvniť verbálno­
motorická (čítanie nahlas) alebo grafomotorická (odpisovanie) r~produkcia. V prí­
pi:tciP. vizuálno-gnostického vstupu (predmet, znázornenie) môže však transkúuuvanie 
v oboch uvedených smeroch viesť k hovorenému (vyslovenému) alebo napísanému 
pomenovaniu skutočného alebo zobrazeného predmetu alebo inôže prechádzať od 
vnútorného vstupu (kognitívneho, zo zvnútornenej reči) k sponfánnemu rozprávaniu 
alebo spontánnemu písaniu. · 

Z lingvistického hľadiska ideu vysvetľovar#jch prevodov o transponovanie fonetických, resp. grafemických 
· jednotiek do zodpoveda júcich. foneticko-artikulačných, resp. grafemických štruk_túr. 

Reproôukčné funkcie opakovania počutého a odpisovania nie $Ú v lingvistickom zmysle nijakými vlastnými 
transkódovacími procesmi, pretože sa uskutočňujú vždy na tej istej rečovej rovine. Zatiaľ čo opakovanie poču­
tého sa uskutočňuje na foneticko-artikulačnej rovine , pri odpjsovaní sa to deje vo vnútri grafemickej oblasti. 
Funkcie ústneho alebo písomného pomeňúvania (predmetov alebo .ich znázornení) sú pre lingvistov predovšet­
kým procesmi enkódovania vo forme fonetickej, re,sp. grafemick~j r~alizácie. Podobne enkódovanie myšlienko­
vých plánov vo verbálno-motorickýc h, resp. grafomotorických štruktúrach pri spontánnom rozprávaní a spon­
tánnom písaní musí lingvistika ponechať psychológii (neuropsycho lógii, resp. psycholingvistike). 

Trochu ináč vyzerá situácia v-oblasti konvenčne vytvorenýc h matematických symbol<;>V, ktoré ako ideo&ra­
fické znaky patria do iného systému než je systém hovorenej alebo písanej reči. Na rozdiel .od rečového systému 
sú matematické symboly výlučne opticky vnímateľné a graficky realizovateľné, a to aj bez bezprostredných vzťa- • 
hov k hovorenej či písanej ·réči . Tieto systémy ako jednotlivé alebo kqmbinováné elementy stelesňujú číselný 
systém vlastným ideografickým spôsobom. Transkódovanie len na rovine číslic sa vyskytuje napr. pri priraďo­
vaní číslic jedného reprezentačného systému k čísliciam iného systému (napr. prepis z nailačenťch na rukopis­
né , z rímskych na arabské atď.) alebo vo forme transponovania číslic (pozri tab. 2). Podst.atnou kOIT)plikáciou 
prevodových procesov je prevádzanie Čísloviek (ako slovných druhov) na číslice a čísla (ako aritmetické grafické 
symboly) a naopak . Ako možno prevjesťdané číslovky v hovorenej alebo písomnej podobe na korešpondujúce 
číslice a čísla, tak možno transkódovaťpatričné číslice a čísla do ústnej (hovorénej) alebo písanej reči._\/ súlade 
s tým možno napísať auditívne alebo vizuálne vnímané číslovky pomocou číslic a čísel _a naopak , vizuálne pred­
kladané číslice alebo čísla možno prečítať alebo napísať ako číslovky. Konečne možno jeden a ten istý počet 
predmetov vyjadriť alebo_číslovkou alebo číslom (kombináciou číslic) . Podobn e možno k seb.e navzájom prira-

• diť auditívne alebo vizuálne vnímané identické čí~lovky, ako aj vizuálne vnímané identické čísla; priradenie 
však motno uskutočniť aj medzi auditívne alebo vizuálne predkladanými číslovkami a zodpovedajúcimi číslami 

a naopak. · , 

Na tabuľke 2 demonštrujeme schematicky naznačenú komplikovanosť transkódovac ích možností, ktoré sa 
vyskytujú medzi (počutými alebo videnými) číslovkami a číslámi v tej alebo inej forme v praxi. Z obrázku vidieť, 
že ide o oveľa komp likovanejš ie vzťahy medzi systémami, néž aké sa .vyskytujú v oblasti ústneho rozprávania . 

1 . • 

Táto komplikácia sa totiž zvyšuje rozšírením transkódovacích procesov aj na ideografický systém číslic a čísel. 
Vyzerá to skoro akq zázrak, že mozog žiačjka je schopný osvojiť si a zautomatizovať takúto spleť prevádzaných 
alternatív, a to pre sne ·v súlade s patričnými princípmi. • 

, . Nie div, že exist1;1jú jednotlivci (deti i dospe lí) , ktorí v tomto smere vykazujú viac alebo ~enej zjavnizlyhá­
vanie, resp. že človek vôbec sa v tom io smere dopúšťa väčších alebo menších omylov, z ktqrých si prípadne 
niektoré uvedomí , ale iné nie. · 
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Vstup 1. verbál no-
auditívny 

2. fonetický 

čl S LOVK A 

Výstup 1. verbálno- grafo-
motorický motorický 

2. fonet icko- grafemový 
artikulačný 

OPAKOVANIE PÍSANIE 
POČUTÉHO . NA DIKTÁT 

_, PRIRAĎOVAN I E 

... ČÍSLOVKA 

Auditívne 

verbá lno-
vizuálny 

grafemový 

verbá lno-
motorický 
foneticko-
artikulačný 

HLASITÉ 
ČÍTANIE 

vizuálne 

grafo ­
motorický 
grafemový 

graficko­
vizuá~ny 
ideografický 

._ 

grafo­
motorický 
grafický 

grafo ­
moto"rický 
grafický 

ODPISOVANIE PÍSA NIE ODPISOVANIE-
NA DIKTÁT 

Č ÍSLICA MNOŽSTVÁ 
(ČÍSLO) (POČTY) 
vizuá lne vizuálne 

1 
1 

,_ 
1 1 1 - 1 j 

Tab."2: Transkód ovanie v oblasti čísloviek a číslic (všeobecná schémá). 
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V každom prípade transkódovanie pa_trí medzi veľmi dôležité a veľmi komplikované · 
procesy myslenía, ktorým sa dosiaľ venovalo máló pozornosti zo -strany príslušných 
odborníkov. 

1.6.11 Modelovanie 

I keď tu ide tiež o istú formu reprezentácie, od symbolizácie sa modelovanie líši tým, 
že nejde o priamu reprezentáciu skutočnosti, ale o jej napodobňovanie a že sa netýka 
.jednotlivých javov a udalostí ako takých, ale ich systémov. Model Je totiž napodobe­
nina objektívnej skutočnosti z určitého hľadiska, náhrada jedného systému druhým, 
a to obyčajne zložitejšieho jednoduchším, ale·fungujúcim tak ako originál. 

Modeluj_e sa nielen vo vede, ale aj v bežnom živote, _a to vždy„ keď si človek predsta­
. vuje alebo znázorňuje (i myšlienkovo) nejakú skutočnosť\en v jej obrysoch alebo len 
v podstatných článkoch jej existen9ie a fungovania. Zložitá skutočnosť nevyhnutne 
vyžaduje modelovanie, áby sa s ňou vôbec mohol človek zaoberať. 

Modelovanie si môžeme najlepšie predstaviť, .keď opíšeme aspoň niektoré najzná-
mejšie typy modelov: · 

l. Matematický model opisuje Špráv_anie systému pomocou -matematickej symboliky. 
Napr. Íineárny sys_tém rovníc o dvoch neznámyéh sa modeluje takto: , 

a1X1 + b1X2 ·.= C1 
a2X1 + b2X2 = Ci 

Ak a1, a2, b1, b2, c1, Ci sú konštanty a x1 a x2 sú premenné, uvedený model platí pre 
všetky možné druhý rovníc o dvoch neznámych. 

\ 

2. Symbolický model opisuje sysiém obyčajne grafickými symbolmi. Takýmto 
modelom je napr. narysovaná schéma rádioprijímača alebo televízora, konštrukcie · 
nejakej stavby alebo notový záznaip. hudobného diela. - ' 

3. Biologický model zobrazuje procesy prebiehajúce v živom systéme, napr. krvný 
obeh , vyprac0vávanie podmienen .ých· reakcií, . učenie a pod. Niektoré biologické 
modely použijeme neskôr na demonštráciu procesov myslenia. 

4. Ekonomický model zobrazuje napr. vzťahy medzi výrobou, spotrebou a trhom, 
modeluje plánovanie, národohospodárstvo atď., slovom ekonomické systémy zobra­
zuje zjednodušene tak ; aby sa dali študovať. 

Modelovanie uskutočňuje človek podľa princípov analógie , čiže hľadá .štrukturálne 
• alebo funkčné podobnosti:.rôznych javov v rôznych systémoch. Tak si človek vytvoril 

anaÍógiu medzi• elektrickým prúdom a tokom vody, medzi organizmom a hodinovým 
alebo tepelným strojom. Študuje mnohé ľudské procesy na zvieratách alebo ·vposled-
nom čase na osobitných strojoch, tzv. kybernetoch a pod. · 

Nevyhnutnými podmienkami každej analógie,' a teda aj analógie medzi modelom 
a m9delovaným systémom je izomorfizmus a homomorfizmus. 

P~d izomorfizmom ,rozumieme tvl.rovú podobnosť medzi 'modelom a modelovým systémom. Príkladom 
móže byť tvarová pc;,dobnosť medii ;n apou a znázornenou krajinou alebo medzi modelom srdca z umelej hmoty 
a ľudským srdcom , pokiaľ ide o jeho tvar a pod. · 

• 
~6 

,I 

/ 
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.. 
, Pri homomorfizme ide o podobnosť medzi modelom a mocjelovaným systémom napriek odlišnosti ich lad-

nej štruktúry .. Ako príklad môžeme uviesť modelovanie biologického organizmu alebo spoločenského systému 
pomocou fyzikálneho modelu (kyberneta). Kybernet je totiž vzhľadom na organizmus, resp. spoločl)OSť :i:ásadne 
zjednodušeným obrazom. Dôležité pritom je , že dôkladnejšie poznanie modelovaného systému slúži_ na zdoko­
nalenie modelu , tak isto ako zdokonalenie modelu slúži na lepšie poznanie modelovaného systému. (Kyberne­
tika skúma pomocou zložitých technických systémov zákonitosti , ktorými sa riadi napr. činnosť nervového sys-

·. tému človeka, a naopak, na základe rozboru činnosti nervového systému skúma ~ákopitosti, ktorými sa riadi 
stroj. Pozri kapitolu 2.6 o umelej inteligencii.) , . 

. 1 
Modely slúžia predovšetkým didaktickým cieľom, najmä keď originál nie je z akých-

koľvek príčin prístupný. Tak je to s modelom mapy alebo glób-µsu, s mo9elom mole­
kuly nejakej zlúčeniny alebo atómu nejakého prvku, ?·modelom (schémou) informač­
ného procesu alebo reflexného oblúku, s mqdeÍom mozgu a pôd. Modelovanie sa roz­
siahle využíva vo výskume (a to aj v psychologickom), pretože exp'eriment vždy mode­
luje nejaký psychický stav, vlastnosť alebo proces a modelom je aj skúmaná osoba, 
resp. výskumná vzorka, ktorá v experimente nahrádza celú populáciu a pod. Pravda, 
nielen v živote vôbec, ~ale aj vo vede je skúmanie javov a procesov na modeloch vždy 
problematické, pokiaľ ide o istotu výsledkov. Na druhej strane však napr. modelovanie 
práce robotníka, dispečera alebo kontrolóra . bolo prvým krokom k zostrojeniu' rozlič­
ných automatov. 

1.6.12 Poznávanie (Kognícia) 
I 

Za poznávanie sa v poslednom čase v súlade s princípmi teórie informácie 'považu]e 
prijímanie, spracovávanie, uchovávanie a (aspoň v istých prípadoch) odovzdávanie 
informácie. Nejde len o taký proces, ku ktorému dochádza pod priamym vplyvom pod ­
netov z prostredia, ale aj taký, ktorý je iniciovaný zvnútra ľudského organizmu. 

Poznávanie takéhoto druhu možno veľmi inštru~čne vysvetliť na klinickom modeli 
ľud_skej komunikácie, ktorý sme vypracovali i pôvodného modelu verbálnej komuni­
kácie (Carrow, 1972; Košč, 1980) a ktorý uvádzame v tabuľke 3. V súlade s týmto 
modelom sa poznávanie realizuje tr.oma základnými procesmi, a to recepciou , v najšir­
šom zmysle chápanou asociáciou a expresiou. Recepcia pritom siívisí s dekódovaním 
(dešifrovaním znakov a symbolov do správ), expresia s enkódovaním (prevodom spra- . 
covanej správy, resp. od po.vede na podnet do znakov či symbolov) informačných signá­
lov alebo ich komplexov, zatiaľ čo asociácia ·sa týka procesov, ktoré vytvárajú spoj 
alebo prev.od medzi recepciou a expres1ou (spracovanie a uchovanie informácií, prevod 
podnetov d<;> formulácie odpovede , resp. do podania novej začiat9čnej informácie). 
Pritom z modelu je jasné, že funkcionovanie expresívnych procesov je priamo 
a •zásadne závislé od úrovne funkciónovania ták recepčných, ako aj asociačných pro­
ces9v. 

V rámci troch uvedených základných procesov. ako štádií poznávania identifikuje 
prezentovaný model v každom z nich tri úrovne funkcionovania. Čím je táto úroveň 
nižšia , tým skôr sa realizuje v procese poznávania. V receptívnom systéme sa tieto 
úrovne označujú ,ako pociťc)vanie , vnímanie a porozumenie (pociťovanému či vníma­
nému). Na expresívnej strane sa úrovne funkcionovania označujú ako_ produkcia 
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3 .. úroveň 

1 

2. úroveň 

1. úŕoveň 

\ 

. ' 
1.jáza 

RECEPCIA 
SENZOŔIKA 
DEKÓDOVANIE 

POROZUMENIE 

• 
PERCEPCIA 

, POCITOVANIE 

i 

VSTUP: 
audití'-'.ny 
vizuálny 
kinestetický 
taktiln ý 

2. fáza 

CENTRÁLNE PROCESY 
MYSLENIA S VYUŽITÍM 
ZAPAMÄTANÉHO 
(ASOCIÁCIA) 

~ POROZUMENIE -
FORMULÁCIA 

PERCEPCIA -
AUTOMATICKÉ 
ENKÓDOVANIE 

............ SPÄTNÁ VÄZBA ... 

3. fáza 

EXPRESIA 
MOTORIKA 
ENKÓDOVANIE , 

FORMULÁCIA 

AUTOMATICKÉ 
ENKó96vANrn 

P,RODUKCIA 

i 
VÝSTUP: 
orálny 

·grafický · 
inštrument álny 
kinest etický 

. . 

Tab. 3: Klinický model Iudskej komunikácie modifikovaný podla Carrowovej (1972) psycholingvistického mo-
delu Iudskej komunikácie (Košč, 1980). · 

komunikačných kódov (znakov, symbolov), automatické vyjadr~vanie komunikač­
ných obsaho v a ich produkcia , čiže formulácia či vyjadrenie navonok . Asociačné pto- . 
cesy sa potom týkajú usúvzťažnenia recepcie a expresie a uskutdčňujú sa na dvoch . 

. úrovniach: na nižšej úrovni percepcie vo forme automaticképo vyjadrovania komuni- . 
~ačných obsahov a ria vyššej úrovni vo forme porozu~enia správy, iniciujúceho reak­
ciu na ňu. 

. ' · Prezen .tovaný model označuje aj' kanály, ktorými možno prijať informáciu (vstup: 
aud~tívny, vizuálny , kinestetický a taktilný) a odovzdávať informáciu (výstup: orálny, 
grafický, ki.nestetický alebo inštrumentálny , príp. kombinovaný). Ak vstupná informá­
cia nevyžaduje zložitejšie spracovanie, prebieha celý akt poznávania na druhej úrovni, 
ak ale vyžaduje aktívne a éiefávedomé spracovanie, prebieha ťažiskovo na tretej ÚrOV!}i 
funkcionovania poznávacieho systému. . 

Z prez~ntova.ného modelu možno vyčítať aj základné možnosti deformácie celého 
poznávacieho aktu .-K tejto deformácii môže dôjsť predovšetkým vtedy , keď poznáva­
nie síce vyžaduje vzhľadom na komplikovanosť prijímanej in(ormácie, aby prel:>iehalo . 
v podstate na tretej úrovni, ale fakticky prebieha na ciruhej (autorriatickej) úrovni . 
Alebo naopa!c, poznávanie prebieha na tretej úrovni , hoci by stačilo, aby sa uskutoč­
nilo na úrovni druhej. Okrem toho deformácia p'Oznávacieho. ·aktu môže vyplývať 
z nefungovania, nedostatočného alebo naruše ~ého fungovania ktorejkoľvek zložky· 
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celého poznávacieho systému. Trvalé ochudobňovanie senzorickej zložky, pokiaľ ide 
o jej audit ívnu, resp. vizuálnu mpdalitu , možno demo11štrovať na príp adoch od narod e­
nia nepočujiícich alebo neyidiacich. Trvalé ochµdobňovanie mo.torickej zložky vidieť 
najmä pri ťažkých poruchách expresívnej hovorovej atebo písanej reči. Podobn ý 
defekt alebo aspoň deficit môže byť prítomn ý vo všetkých ostat ných zložkách poznáva-

-cieho systému. Čím je · un;iiestnený bližšie k zložk~ pociťovania , tým vážnejšie sú jeho 
ďôsle.dky, pretože tým ·✓äčší poč~t ostatných zložiek ; prípadne · aj celkom nenaru še-> 
ných, sa nemôže adekvát ne či plne zúčastňovať na celom procese poznávania. Ak ide 
len o prechodné alebo do~onca len o chvÚ'kové ~ čiastočné vypnutie niektor ej zložky 
celého poznávacieho systému, najmä. ak sa žiad úco nevykompenzuje inými zložkami, 

· potom je aj výsledný efek t poznávania naruše.ný alebo nedostatočný, ale len pokiaľ ide 
·O to, čo bolo aktuálnym obsa hom poznávania v patričnom čase . 

Z prezentoyaného modelu procesu poznávania možno vyčítať aj to , že v tomto .pro­
cese hrá zásadnú úlohu pamäť. Problematike pa'mäti v súÝislosti s p

1

oznávaním venoval ' 
špeciálnu pozornosť u nás Šípoš (1977, 1978). V našich súvislostiach sa zdá vhodné 
osvet lÚ probl ema tik.µ pamäti ako funkcie, ktorá sa zúčastňuje na poznávaní, na pozadí 
,,schémy procesov prevodu informácií u člo"'.eka so zohľadnením rečových procesov' '.. 
Schému vypracova la Kurczová (1976, s. 217, tabuľka 4) . "' 
· Schéma zná'zorňuje predovšetkým prívod a registráciu inform ácií z vonkajšieho sve­

ta, pre jednoducposť obmedzených len na zrakový a sluchový receptor. Takto -prij até 
informácie sa načas prechovávajú ,v senzorickej' pamät i, pričom sa však súčasne 
v patričnom analyzátore ana lyzujú (pokiaľ ide o percipovanú reč, uskutočňuje sa oso-

Receptory 

Senzorická 
pamäť 

Procesy 
percepčnej 

· analýzy 

Krátkodobá 
pamäť 

Pamäťový · 
sklad 

Myšlienkové 
rozhodovacie 
procesy 

11 1 . 
zrakový 

1 1 1 
sluchový 

obrazná sémantická 

Trvalá pamäť 

Procesy vytvárania 
a hodnotenia 

informácii 

Tab. 4: Schéma procesov prevodu informácií ·so zohľadnením rečových procesov . 
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bitn'e fonetická, osobitne syntaktická a osobitne sémantická analýza - Kurcz, 1976, 
s. 216). Už na úrovni senzorickej pamäti sa zrejme diferencujú rozličné typy. Pokiaľ 
ide o sluchové a rečové podnety, treba rátať s odlišnou pamäťou fonematickou (Liber­
man, 1971), pokiaľ ide _o zrakové verbálne obsahy, s pamäťou verbálnou (Coltheart, 
1971) a zrejme aj s nejakou pamäťou na čísla (Baumgarten, 1930). Všetky ostatne, 
neverbálne ~odnety sa ukladajú v auditívnej pamäti, ak sú sluchového charakteru, a ak 
majú zrakový charakter v tzv. ikonickej' pamäti. Mimojazykové vlastnosti verbálnych 
podnetov (áko je -výšl<a, sila, farba zvuku alebo špecifický tvar grafických znakov či 
symbolov) sa prechovávajú v senzorickej pamäti , zodpovedajúcej neve_rbálnym podne­
tom. 

V ce_lofn procese poznávania má svoju špeciálnu úlohu krátkodobá alebo aktívna 
pamäť, chápaná väčšinou súčasne ako akt pozornosti či centrum vedomia (Andersoll" 
a Bower, 1973; Lindsley a Norman, 1972 a iní). Môže byť chvíľkovou aktiváciou static­
kej pamäti, čiže p~mäťového skladu, v -ktorom je zakódovaný celý systém vedomos_tí · 
človeka. Pamäťový sklad ako trvalá pamäť je v pqdstate zodpovedny za obrazovú mani­
puláciu s informáciami z percepčného anal_yzátora a_ ako sémantická pamäť je zodpo _­
vedný za sémantickú a syntaktickú interpretáciu, ako aj za organizáciu prijímanej 
informácie. · 
Podľa Kurczo~~J (197(;i, s. '.fl8) ,,o materiál uchovaný v trvalej pamäti, ako aj 

o výsledky analýzy aktuálne prijímaných podnetov sa ·opierajú procesy interpretácie 
a hodnotenia späté s riešením problémov subjektom, a teda s utváraním nových infor­
mácií ... Trvalá pamäť vstupuje do vzťahu s procesmi analýzy- ako je to naznačené 
v schéme - pomocou aktívnej pamäti , za predpokladu jej uvedomeného charakteru." · 
,Myšlienkové procesy sa môžu uskutočňovať tak v obrazovej, ako aj verbálnej forme, 
a to či už ide o spontánne a voľné rozmýšľanie alebo chcené a cieľavedomé, príp. tvo­
rivé. U niektorých ľudí prevláda skôr jedna , kým u iných zasa druháforma. _,,Obrazov ~ 
myslenie sa prejavuje vo forme schém , symbolov, myšlienkových predstáv , rozličných 
priestorových sústav a pod. Verbálne myslenie, čiže vnútorná reč má formu súdov 
s abstraktným obsahom, ktoré sú základnými jednotkami verbálneho myslenia" 
(Kurcz , 1976, s. 218). 

Okrem toho , že . už tradične rozoznávame k'rátkodobú a . dlhodobú, primárnu 
a sekundárnu, logickú a mechanickú pamäť-súhlasne ~o Šípošom (1983, s. 269 a 2] 6) , 
- treba v tejto súvislosti uviesť, že Tulving (1972) proponuje z nášho hľadiska dôležité 

' rozlišovanie epizodickej pamäti od sémantickej. Podľa neho sa epizodická pamäť týka 
prijímanúi a skladovania informácií o časovo a priestorovo definovaných epizódach 
alebo udalostiach , kým sémantická pamäť sa týka · prijímania a skladovania tzv. mentál­
neho slovníka, čiže súhrnu organizov~ných vedomostí , ktoré má človek k dispozícii 
o slovách a slovných symboloch a ktoré sa týkajú ich významov a referenčných funkcií, ..} 
vzťahov medzi ni_mi a pravidiel či vzorcov a algoritmov manipulácie s týmito symbolmi, 
pojmami a vzťahmi. 

Sémantická pamäť má dve funkcie: musí umožniť vybaviť si významy slov (výslov-­
nosť, syntaktická kategória, význam) a musí skladovať všetky fakty a zovšeobecnenia 
o predmetoch , udalostiach a stav.och známeho sveta (napr. v prípade slova „pes" jeho 
zjav, funkciu , typické správanie, pôvoď, dejiny , odpozorované .skutočnosti a pod.). 
V prvom prípade hovoríme o mentálnom lexikon ·e, v-druhom o mentálnej encyklop édii 
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(Clark, 1~77, s. 411). Encyklopédia j e pritom prvotn á, lexiko n je odvodený. Encyklo­
pédia je organizovaná do kategórií typu rozmazaných mno žín. 

/ . ' ' 

Vo vykonávacíc h procesoch má svoje miesto vysie lanie rečovej informáci e. Človek 
má k dispozícii špeci álny rečový generátor, v ktorom podľa Chomského treb a rozlišo-_ 
vať (fak ako v pamäti) tri zložky: fonematiékú, syntaktickú a séman tickú. Na realizáciu 

· nerečových výstupov slúži motori cký (pohybový) generá tor , kt9rý je veľmi úzko spätý 
s rečovým , ba u ďieťaťa je rečovému podriad ený a len u dospelého funguje autonómne. 
Dôl eži té však je, že za_tiaľ čo rečový systé m manipuluj e s jednotným kódom tak vo 
vstupnej, ako aj vo výstupn ej fáze prevodu inform ácie, obrazový systém manipuluj e s 
ýelkom iným kódom vo vstupnej než vo výstupnej fáze funkcionovánia , takže percep­
čné kódy .sa musia transformovať (transkódovať) do pohybovýc h , príp. jazykových 

· kódov. Čím je v~ak dieťa starš ie ,_tým viac plní reč funk ciu int egrátora vzhľadom na 
všétky ostatné funk cie, a to už aj pr eto, že obsah obrazove.j .pamäti sa môže nakonie c 
prejaviť, a veľmi často sa aj prejavuje, prostrední ctvom reči. . 

* \ 
Probl emat ika poznávania a poznania úzko súvis_í s problematikou učenia , najm ä ako• 

nado búd ania vedo mostí (Broudy, 1977, to nazýva replikatívnym poznávanľm a Ryle , 
1949, ,,vedením čo") a osvojovania si spôso bilostí (Broudyho aplikatívne poznávanie 
_a Ryl eho „vedenie ako "). 

Prob lematike učenia sa pod ro bnejšie venovať nebudeme. Spomenieme len niektoré 
aspekty učen ia, ktor ých zohľadnen'ie by mohlo prispieť k bližšiemu osvetleniu prob le-
mat iky poznávania 7 · 

Východiskovô treba rozlišovať (spolu s Ausubelom , 1968) mechanické poznávanie, 
založené na systemati ckom zapamä távaní (Skemp , 1971, 1976, ho nazýva inštrumen­
tálnym) , od zmysluplného poznávania (Skem p: relačné) , zamer aného na pochopenie 
zmyslu poznávaného, i keď - ako na to_upozorn il Skemp (1976)- aj relační matema­
tici fasto používajú inštrumentá lne poznávanie ako rýchlejšie a spoľahlivejšie. Ausu-

, bel , Novak a Hanesi an (1978; s. 24) však v tejto súvislosti poznamenávajú , že ,;existujú 
aj prechodné typy poznávan ia , ktoré využívajú vlastnbsti tak mechanického, ako aj 
zmysluplného pozn áva nia". 

Brown (1975) je zas známy tým, že odporúčal rozoznávať vedenie, vedenie o vedení 
a vedenie ako vedieť. Najmä jeho kategória „veden ie o ve<:lení ", ktorá dostala názov 
·,,me_takog(lícia", sa na jeho podnet sta la.predmetom syste matického bádania, v ktorom 
ako prví vynikli Flavell (1977) , Flave ll a Wellman (1977), Piaget (1976), Capione 
a Brown (1977). · , 

Na druhej stra ne s poznávaním úzko súvisí konštatovanie, ktoré rozv iedo l Mische l · 
(1974, s : XI) a podľa ktorého „spoločnou vlastnosťou kognitívneho, sociálneh9 i ver­
bá lneho správania, ktorá je te raz cen trom teoretického záujmu , je to , že všetky tieto 
formy správa nia sú nejako usmerňované pravidlamí (rule-gu idéd)" . V tejto súvislost i 
je však dôfožitý Winchov názor (1958, s. 58), podľa ktorého „testovar e toho , či činy 
človeka · sú aplik áciou pravidla nespočíva v. tom , či .patričný človek · ~ alebo nevie 
patričné pravidlo formulovať", ako aj názor Polanyiho (1966 , s. 31), Žl ravidlá tvor ia 
len časť praktic kých vedomostí a operu jú „v rámc i o-sobného hodnott a". Scanduŕa 
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(1972) rozlišuje poznanie pravidiel od správania sa podľa právidiel, čo Newell á Simon 
(1972, s. 821) komentujú konštatovaním, že „keby sme 9d niekoho, kto plne ovláda 
·štandardný algoritmus násobenia žiadali, aby nám vysvetlil, prečo pomocou tohto algo­
ritmu dospieva !< správriému riešeniu, mohli by sme dostať viac alebo menej inkohe ~ 
rentnú, alebo aj nijakú odpoveď". -

Algoritmom a 'algoritmickým procesom venoval špeciálnu pozornosť Landa (1974, 
1976). Algoritmus chápe ako špeciálny typ pravidla, ktoré je jednoznačnou sekvenciou 
operácií, vyúsťujúcich ·do konečného riešenia. V tejto _súvislosti treba spomenúť, že 
naučiť sa algoritmy a princípy vôbec; ako aj.organizovaný súbor 'princípov je charakte­
ristické vysokou úrovňou.retencie (Katona, 1939; Briggs a Reed, 1943;·Ausubel, 1963),.. 
Túto vysokú rete-:iciu osvojených princípov vysvet{uje Gagné (1975, s. 152) .tak, že 
„niečo, čo vyplýva z organizácie ako podstatnej vlastr).osti princípov vzdon,1je účinkom 
interferencie a uchováva retenciu .na vysokej úrovni". 

Týchto pár doplňujúcich úvah na tému poznávania nám dovoľuje priamo prejsť na 
opis ď<ilšieho, zložitejšieho -typu ·procesov myslénia, ktorý sa bežne označuje ako rieše­
nie problémov. 

1.6.13 Riešenie problémov 

Riešenie problému sa definuje ako proces, ktorým sa odhaľuje správny sled alterna- · 
tív a .ktorý vedie k ciefu alebo k myšlienkovému riešeniu. Problémom je kažáá situácia, 
·v ktorej treba zistiť novú alebo neznámu charakteristiku. · . 

P<?d novou alebo neznámou charakteristikou nerozumieme ~osi·absolút~e. Pre nie­
koho môže byť problémom to, čo nerobí problémy niekomu inému alebo naopak, 
niekto môže oprávnen~ ·prehlásiť, že to alebo ono „nie je pre neho nijaký problém'\ 
ak má na riešenie úlohy už vypracované alebo premyslené , postupy, vedúce určite 
k defu, ak teda vie „ako na to", · 1 · · .· 

Problém je teda to, .nad čím tr_eba niekedy aj dlhý čas rozmýšľať, o čom treba inten­
zívne uvažovať. · 
· Niektorí autori síce tvrdia, 'že to, čo sa označuje ako riešenie problémov, je skôr 

. využívanie príleži _tosti. Lenže príležitosť sa chápe ako niečo, čo možno využiť na 
dosiahnutie nejakého cieľa alebo n·a vyriešenie neja,kej úlohy; to sa uskutočňuje v pro­
cese ri_ešenia problémov a preto budeme tejto otázke venovať v súvislosti s problema- . 
tikou myslenia špecíáJn·u pozornosť. · 

Mnohí psychológovia pokladajú za myslenie len ten proces, ktorý sa uskutočňuje pri 
riešení p'roblémov. Lurija (1982, s.' 341) hovorí, že „dnes to uznávajú všetci bádate ­
lia ... a že psychológovia vychádzajú zhodne z tóho, Žf myslenie vzniká len vtedy , 
keď má subjekt vhodný m9tív, ktorý robí úlohu aktuálnou a jej riešenie nevyhnutným, 
a keď sa človek ocitá v situ4cii, z ktorej nemá relatívne pripravené (vrodené alebo zís­
kané) a riešené východisko". Takto ale formulujú psychológovia nie myslenie vôbec, 
alJ riešenie problémov ako istú .zložitejšiu formu ·myslenia. Pri myslení totiž nejde 
,,vždy o nejakú konkrétnu úlohu, pod ktorou psychológia rozumie dajaký cieľ, vytý­
čený pred subjektom v uŕčitých podmienkach ... ", v ktorých sa subjekt „musí spo­
čiatku zorientovať, aby si mohol načrtnúť cestu, ktorá by ho dovi~dla do daného cieľa 
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(na vhodné vyriešenie úlohy)". Všetky, dosiaľ' opísané proces.y myslenia to jednd­
značne doka ~ujú a ani v jednom z nich nejde o to, čo je typické pre riešeriie problémov. 
. Či už riešenie problémov považujeme za jedinú , najvážnejšiu alebo za jednu z viace-. . . . 
rých možných foriem myslenia, jde o_ takú formu, na ktorej možno pomerne jedno-
značne rozlíšiť viace-ré za sebou zákonite nasledujúce etapy. 

V tejt o súvislosti treba uviesť, že prvý, kto sa v pedagogike a psychológii zaoberal problematikou riešenia 
probl émov. (ako najvyšším druhom učenia) , bol americký pragmatik J . Dewey (1933) . 

. l ,_ 

Etapy procesu riešenia problémov 
,, 

Pokiaľ ide ·_ o etapy alebo kroky, ktorými postupuje proces riešenia problémov, 
u rozličných autorov .sa stretávame s ich rozličným počt<;>m, rozličným označením, va- · 
riovanou náplňou i postupnosťou. Opierajúc sa o prístupy k tejto otázke zo strany via­
cerých autorov , uvedieme podrobnejšie rozpracovanú schému post~pu "riešenia pr~blé~ 
mov , ktorá sa nám zdá_ najdemonštratívnejšia a najinštrukčne}šia. 

1. etapa. Niektorí autori ju nazývajú . etapou definóvania problému . V tejto etape si 
uvedomíme, že úloha , ktorú máme pred sebou (ktorú sme dostali alebo sami pred seba 
postavili) , je pre nás problém , ktorý sme sa.rozhodli riešiť. Ak je to napr. matematická 
úloha , musíme si v tomto štádiu uvedomiť, v čom spočíva zadanie, čo je v ňom dané 

• ' • f • 

. (čiže aké sú podmienky úlohy) a "čoho sa týka otázka, na ktorú musí dať naše riešenie 
. odpoveď. A to platí aj pre rozličné úlohy iného charakteru .. 

Problém môže byť niekedy jasný na prvý pohľad, no niekedy vyžaduje dlhý čas 
a značné úsilie, aby sme ho definovali , čiže aby sm~ pochopili , v čom spočíva jeho pod- · 
stata. Zatiaľ nás pritom nezaujíma, či je problém ťažký alebo ľahký, koľko času a úsilia 
bude vyžadova( jeho riešenie. Na to príde rad v ďalších etapách riešenia problému. 
V tejto etape sa plne sústreďujeme na vysvetlenie toho, v čom problém spočíva; čo je · 
jeho podstata . 

2. etapa. Niektorí autori ju nazývajú etapou zh_odnotenia definície problému a m·yslia 
tým kontrolu správno sti pochopenia podstaty problému. Ak sa totiž problém nedefi_no­
val správne, všetky ostatné etapy rie šenia pr~stanú ~ať zmysel, ŕesp. keď sa uskutoč­
nia , nepovedú k vyriešeniu problému. 

3. etapa. Ide o registráciu podmien~k problému, a to alebo ich cieleným zapamäta­
ním, alebo formou ich prehľadného grafického záznamu tak, aby bolp možné kedykoľ­
vek sa k nemu vrátiť. Keď totiž pri riešení problému človek ~mení čo i len jednu výcho­
diskovú podmienku (a často čo i len o málo), výsleook riešenia nebude sp~ávny; čize 
nebude zodpovedať daným podmienkam. 

4. etapa . Všeobecne sa nazýva etapou pátrania po hypotézach, · čiže po pravdepo-
. dobne možných výsledkoch riešeni l} problému. T1;1 sa obyčajne uplatňujú skúsenosti 
~ riešením podobných problémo_v v minulosti a uplatňovanie logiky a mediačných zo­
skupení, aby sa našli pravdepodobr;ié možnosti (alternatívy) riešenia problému . Nie­
kedy sa tu Úplatňuje·systém aproximáci e riešenia, ako sa to deje napr. pri riešení mate ­
matických liloh; človek si povie, že napr . _492 musí byť o niečo menej než je 502 , teda 
o niefo menej ako 2500. Výsledok možno potom veľmi ľahko kontrolqvať. To platí aj­
pre mnohé iné, nematematické úlohy. 
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• 5. etapa spočíva v rozhodnutí sa pre jednu, a to najvhodnejšiu zo všetkých možných · 
hypotéz, 'ktorá sa stane predmetom overovania jej správno.sti. Niekedy sa stáva, že člo­
vek má 'k dispozícii len jedinú hypotézu, potom táto etapa z procesu riešenia problému 
vypadáva. (Napr. pri riešení . matematických úloh existuje väčšinou len jeden možný 
správny výsledok. Ak existujú dve protiľahlé alternatívy riešenia, potom v podstate 
nezáleží na tom , ktorá z dvoch hypotéz sa overuje. Ak sa totiž ukáže nesprávnou jedna, 
platí druhá, a naopak.) Inokedy neprichádzajú do úvahy viaceré hypotézy alebo zo 
všetkých možných hypotéz je najvhodnejšia (najpravdepodobnejšia) len jedna. Potom 
je táto etapa skrátená na minimum. V mnohých-prípadoch však dlho pretrváva v našom 
vedomí vedľa seba ,;iac alternatívnych hypotéz rovnakej úwvm: pravdepodobnosti. 
Potom je zhodnotenie jednotlivých hypotéz a ich vzájomné porovnanie čo ďo úrovne 
pravdepodobnosti dlhým a namáhavym procesom s mnohými pauzami alebo čiastko­
vými overeniami jednej hypotézy za druhou. Nie je zriť!dkavým prípadom ani to 1 že 
sa človek v prípade rovnocennosti viacerých hypotéz rozhodne jednoducho náhodne 
(intuitívne) al~bo podľa nejakého princípu pravdepodobnostného výberu pre jednu 

. z nich a t.ú potom overuje. Keď~sa ukáže nevhodnou : overuje ďalšiu a ďalšiu, kým sa 
jedna z nich (možno posledná) neukáže ak? nosná hypotéza. Pri riešení veľmi kompli­
kovaných a komplexných proplémov (napr. pri zložiťýéh vedeckých problémoch) sa 
v tejto etape riešenie problému pre jednotlivca skončí úplne alebo na určitý, nedefino­
vateľný čas, aby sá k nemu ten istý alebo iný človek, vybavený ďalšími relevantnými 
poznatkami a skúsenosťami, vrátil a aby ho potom prípadne doriešil. 

6. ytapa. V tejto etape sa stavajú, hodnotia a na základe zhodnotenia vyberajú 
vhodné hypotézy, týkajúce sa nie výsledku , ale postupu (stratégie) riešenia problému. 
Človek, zameraný na riešenie problémov si stavia otázky; ktoré sa týkajú výberu 
a postupnosti vhodných · operácií a ktoré s istou mierou pravdepodobnosti povedú 
k overeniu hypotézy, týkajúcej sa výsie_dku riešenia problému. Vysledkom je obyčajne 
vypracovanie istej (prípadne nie vždy a v každom kroku do podrobnosti premy slenej) 
schémy postupov. Tejto schémy sa trebá potom pridržiavať, aby sa problém čo najrých­
lejšie vyriešil. Pri riešení vedeckých -problémov sa tejto etape hovorí etapa vypracova­
nia metodológie riešenia a týka sa .výbeni vhodnýéh metód či metodík (konkrétnych 
prístupov) a časového rozvrhu ich aplikácie ; ako aj určenia výskumnej vzorky, na kto­
rej, sa overenie hypotézy zrealizuje, a pod. čosi analogické . platí pre výber stratégie 
riešenia akéhokofyek, aj celkom jednoduchého problému. Ak sa nevybe.rie správna 
metóda riešenia problému a ak sa neuplatní žiadticim spôsobom a v žiadúcom poradí 
jednotlivých operácií, nedôjde sa k výsledku, resp. dôjde sa k nesprávrtem·u výsledku . . 
Táto etapa m'ôže trvať rozÍične dlho a môže skončiť s rôznymi komplikáciami. Ba môže 
sa ukázať, že daný problém nie je možné riešiť prostriedkami, ktoré má riešiteľ k dispo­
zícii, či už priamymi , bezprostredne danými alebo takými, ktoré si sám vymyslel alebo 
modifikoval. Aj preto niekedy ostáva problém nevyriešený a treba sa k nemu po urči­
tom čase vrátiť s novým metodologickým vybavením 20 strany riešiteľa. . -

Ide o veľmi významnú etapu riešenia problémov. Jej zlyhanie najčastejšÍe zapríčiňu­
je, že sa ·problém nakoniec nevyrieši, resp. že sa vyrieši nesprávne. Preto treba v tejto 
súvislosti spomenúť, že Bruner a ·kolektív (Í956) podávajú takýto prehfad stratégií rie-
šenia problémov: -
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1. simultángy prieskum vychádza .z dedukcie a je najťažšou a málo používanou stra-

tégiou, pretože sa tu stanovia všetky možné hypotézy riešenia; 
2. sukcesívny prieskum je naopak stratégiou najľahšou, pretože · sa vychádza z kon­

troly len jednej hypotézy riešenia, a keď sa ukáže nesprávnou, stanoví sa nová hypoté-
za; '- , 

3. konzervatívna koncentrácia spočíva v tom, že subjekt preveruje správnosť určitej 
hyp,otézy na základe množstva informácií; 

4. riskantný postuP, spočíva v tom, žé subjekt zakladá svoje riešenie v podstate na 
náhqde a „háda" správ_ny spôsob riešenia. . . 
Skúsenosť s riešením problémov y minulosti má veľký vplyv na priebeh a efekt usku­

točňov_ania tejto etapy riešenia_problémov. Ukázalo sa však, že nejde vždy o pozitívny, 
čiže napomáhajúci vplyv. Z pokusov so zvieratmi aj s ľuďmi je známe, že ak prišli do 
styku s predmetmi, s ktorými sa v pokusoch manipulovalo už viackrát predtým, alebo 
ak s nimi voľne manipulovali pred začatím experimentu, veľmi pozitívne to vplývalo 
na úspešný priebeh experime ·ntu. V inych podobných pokusoch sa však ukázalo, že 

· najmä ľudia _ako skúmané osoby často pri riešení problémov lipli na určitých osvoje­
ných schémach postupov a pripisovali r.oužívaným predmetom stereotypne len také 
funkcie, s akými sa ako bežnými stretli v ~inulosti. práve preto neboli schopní prqblém 
vyriešiť. Kagan a Havemann (1968, s. 219 a ď.) v tejto súvislosti hovoria o dvoch zásad­
ných prekážkach, ktoré frustrujú _riešitefa problému pri utváraní hypotéz o stratégii 
riešenia: 

a) pretrvávanie zamer~nia, čiže neschopnosť vybočiť zo zabehaných koľají a pristúpiť 
k riešeniu problému novým , nes bvyklým spôsobom; , . 

· b) fu_nkčná fixácia, ,čiže upriamenosť pouifvať veci len na isté fixné účely, hoci ich 
možno použiť aj na všeličo iné. 

7. etapa. Ide o realizáciu riešenia á dosiahnutie výsledku. Táto' etapa môže spočívať 
. v mnohých rozličných postupoch, náročných na čas a energiu, hlavne však n~ prípadné 

získavanie ďalších potrebných informácií a skúseností, na množstve a závažnosti omy­
lov, ktorých sa človek dopustil a ktoré musel potom opravovať, atď. Výriešiť problém 
v tejto fáze závisí predovšetkým od toho, ako cieľavedome a dômyselne sa realizovali 
všetky predchádzajúce etapy celého procesu riešenia problému. 

8. etapa. Overenie spr&vnosti vyriešenia problému. Niektorí autori pokladali proces 
riešenia problému za ukončený, keď dosiahli výsledok, resp. cieľ. Ukázalo sa, že ak 
má ísť o kompletný proces, treba po dosiahnutí výsledku alebo cief a ešte overiť, či tento 
výsledok alebo cieľ je né\ozaj taký, aký má byť. Správnosť riešenia problému sa teda 
overuje konfrontáciou jeho výsled~u (cieľa) s východiskovými údajmi problému alebo 
s nejakým iným spoľahlivým kritériom jeho správnosti. Pri riešení matematických úloh 
sa overuje výsledok napr. zvratnou operáciou , ňo niekedy stačí pozrieť výsledok 
v zbierk~ úloh z matematiky alebo opýtať sa spolužiakov , či im vyšiel ten istý výsledok . 
Analogicky je to aj pri riešení mn.ohých iných, aj nematemati~kých problémov, najmä 
v prípadoch , keď správny výsledok mohol byť bezp,odmienečne len jeden. Keď prob­
lém spočíval v tom , aby sine sa dostali do nejakého cieľa , a my sme sa doň dostali, to 
už svedčí o správnosti vyriešenia problému. Rovnako, keď problém spočíval v skon­
štruovaní niečoho: keď konštrukcia funguje, riešenie je a priori jasné. 

\ 45 
I 



Existujú však aj také pr~blémy, vyriešenie ktorých si nemôžeme v podstate nijako 
overif, aspoň nie bezprostredne. Týka sa to _najmä riešenia problémov tvorivého typu. 
Keď sa výsledky nášho riešenia nezhodujú s výsledkami iných riešiteľov, nemusí to 

vždy znamenať, že náš výsledok r{ešenia je nesprávny; a to ani vtedy, keby sa výsledky · 
všetkých ostatných riešiteľov zhodovali. To platí najmä o rozličných výskumných prob­
lémoch,' v ktorých nezhoda výsledkov viacerých bádateľov môže znamenaťnový prob­
lém, ktorý treba riešiť a ktorý možno formulovať jednoducho otázkou: preč9 sa 
výsledky rozličných bádateľov o tom istom probléme nezhodujú? · , 

Vo väčšine prípadov vlastne až čas, kumulovaná prax mnohých ľudí nakoniec oyerí 
. správnosť. alebo nespr~vnosť výsledkov riešenia toho alebo onoho problému. No ak je 
možné overiť riešenie viac-menej bezprostredne po d_osiahnutí výsle.dku, treba to uro-
0iť. . 

\· 

* ,: 

. . 
Ako je to pri každej schéme, ani schému etáp riešenia problémov nemožno chápať 

mechanicky. Ide o psychický procet 9 životný dej, ktorý sa riadi skôr vnútornými nei 
zvonku ~avodenými pravidla _mi .či zákonitosťami. A tak pri riešení problémov mysliaci 
človek neraz, čo i len _v jednom veľmi špeciálnom smere, predbieha proces riešenia 
problémov niekedy aj o pár krÓke,v, aby .sa potom zas vrátil k niektorej predc_hádzajú­
cej etape, príp. aby celý proces od začiatku zopakoval. To všetko sa deje v rozličných 
variáciách a kombináciách bez toho , aby si to človek osobitne uvedomoval alebo 
dokonca aby ve.del celý proces na konci zrékapitulovať. Najm ~ keď ide o vyslovene 
tvorivé myslenie (pozri kap_\ 1. 6.14) , uvedená charakteristika etáp riešenia problé!]lOV 
a ich postupnosti je až príliš schematická, než aby naozaj osvetľovala, čo a ako sa 
vlastne odohráva v iTÍysli tvorivého vedca, umelca alebo konštrul:5téra. 

1.6.14 Tvorivé myslenie 

· Myslenie dosahuje vrchol, keď je jeho produktom nieč_o nové , originálne, a pritom 
aj -spoločensky závažné. Za extrémny príklad tvorivého myslenia sa pokladá myslenie, 
ktorého produktmi sú vedecké objavy, literárne, hudobné alebo výtvarné diela ; tech­
nické vynálezy, nové riešt:nia závažných· spoločenských problémov a pod. V podstat _e 
je však tvorivé aj myslenie dieťaťa alebo bežného človeka•, keď jeho priebeh, najmä 
ak jeho produkty v pozitívnom zmysle presahujú rárpec bežného rozumnéhÓ správania 
a vyúsťujú do myšlienok neobvyklého, nie však patologického charakteru. 

Ako sme uviedli, takýto tvorivý proces sa nedá tvorcom dodatočne rekonštruovať, 
pret d sa dá ťažko .modelovať a na základe tohó potom skúmať. 

Napriek tomu v posledných desaťročiach zainteresovaní odborníci (najmä psycholó~ 
govia) venujú problematike tvorivého myslenia koncentrovanú a systematickú po-. 
zornosť, a to nielen v zahraničí , ale aj u nás (napr. Kováč, D., 1971; Dočkal, 1978; 

· Jurčová , 1971, 1979, 1983; Ďurič, 1980; Kováč, T., 1979; Kováčová , 1980; Musil, 1980; 
.Musil a Ondrušek, 1982; J-pavsa a kol., 1981 a iní) . 

' . . 
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1 . 

Mnohé z výskumov tvorivého myslenia sa opierali o výpóvede významných bádate­
ľov; umelcov a ko.nštruktérov, z ktorých sa identifikovali isté ~harakter istiky tvorivého 
·myslenia. Tie sa pQtom použili na konštrukciu rozličných testov a dotazníkov tvorivosti 
(pozri kapitolu 2.7). Veľká časť výskumov tvorivosti sa týkala výsledkov apiikácie 
tychto tesiov a podobných metodík u rozličných popul ácií , najmä u detí. , ' 

Tvorivé myslenie sa v týchto prácach stotožňuje s divergentným myslením (pozri 
kapitolu 1.4.Sb). V súláde so zisteniami Torrancea (1963 a inde) sa tu r.ozlišujú štyri 
základné faktory: fl.uidita (ply1wlosť), flexibilita (pružnosť) , originalita (pôvodnosť) 
a elabprácia (vypracovani e). Každý z týchto faktorov sa zúčastňuj e na rôznych_ tvori­
vých prqcesoch rozličnou a menlivou mierou u rozličných ľudí, v rozličných vekových 
obdobiach a pod. 

· Modelom tvorivého procesu stále ost.áva predov šetkým myslenie vynikajúcich tvor­
cov, najmä vedcov. Preto sa proées tvorivého myslenia d~monštruje väčšinou na tomto 
modeli , na ktorom sa dnes v zhode s pôvodným Wallasovým (1921) členením rozlišujú 
štyri základn~ kro!,<y: príprav a, inkubácia:, iluminácia a verifikácia. Keďže o tejto

1

prob~ 
lematike je aj u nás naporúdzi pomerne bohatá literatúra , budeme sa jej venovať len 

· stručne. - · 
a) Prípravné štádi~m. I keď sä na prvý pohľad zdá, že tvor ivá myšlienka sa v koneč­

nej podobe objavuje .náhle a nebad ane, .nie je to. tal<. Príprava pôdy n.a j ej objavenie 
bola väčšinou dlhá, sústavná a prac ná , i keď nie vždy vedomá a jasne zameraná na 
konkrétn y cieľ. Nejde tu teda ·o nijakú „šťastnú náhodu ", aspoň nie v tom z.mysle, že 
by náhoda stačila na vysvetlenie .príp adného náhleho objavenia tvorivého nápadu . 
v prípravnej etape vedec zhro~ažďuje a triedi študovaný ; system aticky sledovaný 
materiál , domýšľa súvisľosti, zaznamenáva a v obrazotvornosti rozvádza prvé koncep­
cie riešenia sledqyaných problémov, zamieta a)ebo koriguje ich a stl!,via nov.é, \lždy 
dokonalejšie ·koncepcie. Využíva svoje vedomosti z danej problematiky, aby pochopil 
skrytý zmýsel pozorova~ ého a domýšľaného. Veľká zásoba životnýcl) (n'ielen experi­
mentálny ch) poz·orovaní a skúseností je nevyhnutným predpokladom tvorivej vedec­
kej práce. 

b) Inkubácia. ld ~ o štádium vedeckej invencie a objavu, v ktorom sa veci náhle ·stá­
vajú jasnými. Toto štádium zahrnuje: pochopeni e problému, prí snu orientáciu na jeho 
riešenfe a dôkladn é ovládanie relevantných faktov. Kedy dôjde k tvorivému vyriešeniu 
vedeckého probléinu a či vôbe~ k nemu dôjde , to nemožno predvídať. Táto neistota 
viedla k názoru, že ·ide o istý inkubačný proc es, ktorý n<)stupufe po uskutočnení prí­
pravy a v ktorom bád~tef nemusí byť vždy aktívne zaujat ý riešením problému , aspoň 
nie na vedomej úrovni. Predpokladá sa ,' Ú tu ide o a_kési nevedo mé, neuvedomo vané 
myslenie: 

V tejto súvislosti sa vera diskutovalo o zriedkavých, ale predsa len evidovaných prípadoch, keď sa tvorivé 
vyriešenie problému objavilo vo sne aiebo bezprostredne po prebudení sa zo spánku. Napr. René Descartes 
(1596---1650) podal správu o tom, že sa prvý raz stretol s myšlienkoµ analytickej geomet rie v dvoch snoch. 
Pravd!l, neop ísal jasne ako k tomu došlo. Frid~ich Kekule ·(l829-1896) tvrdil, že problém zorade nia vodíka a 
uhlíka v benzéne tak isto vyriešil vo sne, v ktorom vraj videl „atómy tancovať v kruhu". Ďalšie sny ho doviedli 
ku koncepcii benzendrinového okru hu, ktorá pred Jtavova la jede n z najdôležitejších objavov pre rozvoj orga­
nickej chémie. Iná, v príslušnej , literatúre tradovaná, je skúsenosť Hemanná Hilprechta (1859- 1925), ktorý 
údajne rozlúštil jeden babylonský nápis vo sne. 
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V každom zo spomínaných, ako aj v. ďalších prípadoch išlo-o vyriešenie zložitého 
· problému. To, že sa problém vyriešiÍ vo sne, nie je o riič men_ej pochopiteľné, ako ke4' ·· 
sa problém vyrieši náhle v bdelom stave. Náhle .vyriešenie problému nemusí byť nevy­
hnutne produktom névedomého myslenia. Keď po dlhej koncentrovanej_ pozornosti, 
ktorú venujeme riešeniu problému, ,,vypneme" alebo obrátime pozornosť iným sme- ' 
rom, dostaneme totiž akýsi čerstvý pohľad na problém, takže alternatívy jeho riešénia 
zrazu vidíme v inom, niekedy práve v najvhodnejšom svetle. Niektorí bádatelia zdô­
razňujú-, že náhle vyriešenie problému, ktoré ich takto napadlo, sa úplne líšilo od toho, 
čo sa v ich mysli odohrávalo predtým (Hadamard, 1945). Variácie a kombir áci~amä­
ťových tokov h:ícfate:fnv sú ·však také komplikované, že aj koinpctcntné svc.:lcctvá 
o výskyte náhleho tvorivého vyriešenia problému treb a prijímať s reze!'Vou. Pm bez­
pečné závery v tomto smer.e chýbajú presvedčivejšie dôkazy. 

c) Iluminácia. Za základný moment tvoriv~ho myslenia sa zväčša považuje ihiminá­
cia alebo inšpirácia. Inšpirácia v psychológii je stav osobitného napätia, vystupňovaníni 
citovej zanietenosti a sústre deno sti .na predmet, v ktorom sa výni~očným spôso:--om 
myšlienková činnosť spája s fantazijnou a s uolatnením technických spôsobilostí. lde 
o ten moment v procese tvorenia ·, keď sa zrodí ;;ímer diela , koncipuje jeho hlavná myš­
lienka, rozrieši vedecký problém a nájde princíp vynálezu. 

d) Verifikácia. Každé, aj to najosvedčenejšie, _ako aj prac1-1e nadobudnuté tvorivé 
vyriešenie problémµ musí riešiteľ pokladať len za hypotézu, ktorú treba overiť. To kon­
krétne znamená, že keď ide o _bádateľskú činnosť, vedec musí zistiť, či, resp. nakoľko, 
pre ktorú triedu javov, za akých okolností atď. jeho ri~šenie platí. Toto overovanie 
(verifikácia) je niekedy zložitým problémom, ktorý vyžaduje veľa času a energie nie- -
kedy aj zo stra ny viacerých, nezávisle od seba pracujúcich bádateľov. Pritom sa z pro­
cesov myslenia, ktoré sme tu opísali, musia uplatniť väčšinou viaceré, a to v. rozličných 
var iáciách a kombináciách a v rozličnej následnosti za sebou:, Ide predo všetkým o tie 
procesy myslenia, ktoré sme opísali v podkapitole o riešení problémov.. Verifikácia' 

·akejkoľvek hypotézy môže dokonca predstavovať novú, dlhodobú fázu tvorivého 
mysleniá. 

, •· 

* 

Na tvorivom myslení možno veľmi názorne demonštrovať, nakoľko myslenie súvisí 
s osobnými charakteristikami mysliaceho. ' Bežne sa totiž hovorí skôr . o tvorivých 
typóch alebo osobnostiach než o tvorivom myslení. 

· ' O špecifikách myslenia a o tvorivej práci vedcov sa možno dozvedieť viac a zasväte ­
nejšie z prác o metodológii vied (Kerlinger, 1972; Maršálová ~ 1976), preto sa o tejto 
problematike zmie~ime veľmi stručne. . • . 

Tvorivé osobnosti si predovšetkým zachovávajú svoju „detsk ú" dravosť po poznaní. 
Práve preto sú pre nich charakteristické také „hodnoty a ašpirácie, ktoré sa odchyľujú 

· od štandardu, aký prijímajú · ich rovesníc i ... a prejavujú výraznejší zmysel pre 
humor , ako aj tendenciu voľnejšie vyjadriť svoju agresiu" (Zach, 1963, s. 42). Podľa · 
Barronových zistení (1961) ,,tvorivý 'jedinec ... je nezávislý, intelektuálsky a prie­
bojný až, asociálny a uvedomen~ originá lny". Podľa Mackinnona (1960, 1965) ,,je 
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náchylný operovať bez toho, aby ho niekto povzbudzoval a napriek tomu, . .že sa mu 
v jeho aktiv itach kladú prekážky~ plne prejavuje svoje city a myšlienky a vykazuje tým 
hlbší prístup k vlastným vedomým i neuvedomovaným skúsenostiam". ·Okrem toho 
„uprednostňuje komplexnosť, a to tak v intelektovej, akq aj percepčnej sfére pri väčšej 
znášanlivosti dvojznačnosti ... Jeho správanie je menej' dik.tova'né potrebou konfor­
mÍty, pričom tak jeho myslenie, ako aj jeho činnosť sú nezávislé" (Zach, 1963, s. 39). 

Všeobecne sa prijíma názor, že uvedené črty osobnosti tvoriv_ých ľudí „sú vlastné 
i1ielen skromnému počtu ,výnimočných ľudí', ale že v istej tniere existujú u všetkých 
jednot livcov" (Guilford, 1959, s. 14). V tom zmysle možno hovoriť o tvorivom myslení · 
ako o jednom ·, i keď výnimočnom procese myslenia vôbec. 

# 

1. 7 MYSLENIE A REČ 

Na viacerých miestach tejto práce (najmä v kapitolách o utváraní pojmov, o definícii 
a vývi.ne inysleriia) sme už spomínali, že rozvoj myslenia i jeho · funkcionovanie úzko 
súvisí s rečou. Táto súvislosť je taká významná a taká úzka, že jej treba venovať oso-
bitnú kapitolu. / 

Skôr, než túto problematiku rozv\ni,.eme, treba povedať, že myslenie existuje aj pred 
rečou a aj mimo reči. Dieťa myslí prv , ako rozumie tomu, čo mu iní hovoria a ako samo 
začne rozprávať. Myslia aj od narodenia nepočujúci, ktorí reč nepočujú a ani sami 
nerozprávajú, resp. myslia aj na vyššej úrovni, než im tó dovoľuje ich schopnosť ver- , 
bálne komunikovať, keďže si osvojili odzeranie z úst a spontánne rozprávanie, čo je 
dnes u nepočujúcich bežné. Mys lia napr. aj afatici, ľudia s poškodenými .mozgovými • 
centrami pre rozumenie reči a rozprávanie, i keď niektorí nechápu čo sa im hovorí 
a nie sú schopní vysloviť čo i len jedno slovo. Myslenie je totiž iritrapsychická aktivita, 
ktorá sa

1 
len reprezentuje rečou a ktorá sa môže reprezentovať aj ináč (pozri ďalej) , 

i keď rozvoj myslenia závisí od rozvoja reči (to je zjavné zo zníženej úrovne myslenia 
u nepočujúcich) a naopak , rozvoj reči závisí od úrovne myslenia (to je zas zjavné zo 
zníženej ún ~vne rozvoja aktívne j i pasívnej reči napr. u mentálne retardovaných). 

· 1.7.1 Reč ako symbolicko-ko'munikačná funkcia 

Reč patrí medzi tzv. symbolicko-komunikačné funkcie, a to tak vo verbálnej podobe 
(pasívna reč, čiže rozumenie počutej reči a aktívna reč, čiže rozprávanie), ako aj 
v grafickej podobe (čítanie a písanie), popri matematických, hudobných a kineste­
ticko-komunikačných funkciách (pozri tab. 5). Symbol sa skladá z-rozličných znakov 
(napr. hlások , písmen, číslic a aritmetických operačných znakov, nôt a pohybových 
úkonov) a .stojí „namiesto niečoho iného" alebo sa vzťahuje na niečo iné než je sám 
symbol. Napr. vyslovené slovo sa skladá z hlások (napísané z písmen) a stoj í napr. 
namiesto predmetu (stôl, záhrada) alebo činnosti (hranie sa, písanie a pod.). Pritom 
slovo môže stáfnielen za niektorým konkrétnym predmetom alebo činnosťou, ale maže 
označovať, a zväčša aj označuje, istú triedu predmetov .alebo činností, ktoré majú spo­
ločné vlastnosti (pojem , koncept). Rečovými symbolmi sa označujú rozličné veci, a to 
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. .,, 
o 

- . FATICKÉ KALKULICKÉ MUZJCKÉ KINEST E TICKÉ 
SENZORIKA 

P E R CE PCI A (ide ntifi ká"cia a diskriminácia) A POROZUM EN I E.=, PER CEP.CIA "' DEKÓDO- ' REČ I 
VANIE MATEMATIKY SPEVU A HUDBY POSTOJOV A POHYBOV 

- ho vor enej písanej hóvor enej . písa nej počutej písanej mi m. a pa ntom .. grafi cky 
-

Hl ásky Inte"rpunkčné Číslovky Čísl ice - ·s ymb oly Intonácia Not y Gestá 
a os ta tné ' reči a znaky. 

Slabik y znak y Slovné Operačné . Iné nu d. Mimika pr e pos toj e 
označenia .a interpunkčné Z vuky zna ky a pohyby - Slo vá Slová operačných znaky . pr ed metov a výrazy Pa ntomimika 

Ob sah y znak ov (h odiny, (je dn ótlivé Značky 
funk cion o- Frá zy . Frá zy Čís la zvo n ap .) Ak ordy i kompl exné 
vani a Čísla prejavy) Kr es by . ' 

1 Vety Vzo rce Tón y Takt y i ,. 
/ Ve ty Vzor ce Pant omíma Maľby ' ' ' 

Komplexné Príkl ady Rytmy ·Mot(vy 
ho vore né Kompl exné Príkl ady Bá let ~ . 
ce lky písomn é Kompl exné . Ak ó rdy Me lód ie e 

' cel ky Kompl exné ma te ma tické 
, 

mat emat ické · úlohy Motív y Skl adby - .. • . 
úloh y (partitúr y ap .) 

~ 

~ -.,~ 
' 

Melódi e 

- Sklad by . 
spiev ané aleb o .. 
vyludzovan é - . : ' na hud . , 
ná~trojo ch 

· . 
. , 

MOTOR IKA _hovore nej písanej hovor e nej písa nej spievanej 
písanej mim .. a pan torrí. · gra ficky a hran ej 

EXPRESIA 
' ENKÓDO- REČI ,- MAT E MATIKY SPEVU A- HUDBY PO STOJOV A POH YBOV , 

VANIE 
FORM U L Á CIA A (ÄU T OMATJCK.Á. ) PROD U K<::ľA 

-
Tab. 5: Schéma štruktúry symbolicko-komunikačných funkcií (Košč, 1980) . 
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nielen konkrétne, _ako sme ich uviedli, ale aj abstraktné (napr. krása , radosť alebo · 
myslenie , cítenie a pod.). Slová .tvoria ·v každom jazyku systém sym~Ôlov zastupujúcich 
pojmy a skombinovanýc h'do variabilných sústav, ktorými sa vyjadrujú a sprostredkú-
vajú myšlienky. · · · · · 

Všetky tieto systémy symbolov slúžia na vzájomnú komunikáciu rnedzi ľuďmi, a teda 
ná spro·stredkovanie myšlienok. Všetky ich vymyslel a dal do systému človek (najprv 
teda musel myslieť), a to ako nástroje (reprezentácie) svojej myšlienkovej činnosti 
a ako prostriedky dorozumievania medzi ľuďmi. Myšlienková činnosť mnohých ľuäí 
v priebehu st~ročí mala zásluh~n a tom Aže došlo .k čoraz širšt;j a záväznejšej dohode 
o tom, ktorý symbol, resp. aká kombinác ia symbolov , akými pravidlami pospájaná 

· navzájom bude 'reprezentovať určitý typ myšlienky, aby sa aj viacerí ľudia, príslušní ci 
jedného kmeňa ~lebo jedného národa mohli navzájom dorozumievať, čiže myslieť na 

. to isté, keď pomocou týchto symbo lov vzájomne komunikujú. Trvalo to veľmi dlho, 
kým sa patričné sy!Ilbolové systémy, rečové i iné, dostali na takú úroveň, že vytvorili 
komunikačne dômyselné systémy sýmbolov, n_apr. taký, ako je k dispozícii v ktorom­
koJvek kultúrnom ja zyku, v ktorom si roz.umejú príslušníci istého národa, hovoriaceho 
týmto jazykom, alebo v matematickej symbolike (gr·afickej) , resp. v grafickej hudob­
nej symbolike ·; ktorej rozumejú všetci, čo sa vyznajú v matematike, resp. v hudbe - . 
v týchto prípadoch na celom svete. (Podrobnejší~ o symbolicko-komunikačných 
funkciách, resp. o reči ako symbolicko-komunikačnej funkcii pozri napr. Košč, 1980a, 
1980b.) 

Prostredníctvom zosystematizovaných symbolov sa spro sÚedkúvajú informácie, 
. resp. komunikuje význam nejakého prédmetu (javu) alebo udalost i, príp. provokuje 
istá činnosť. Tak napr. (v .najje<;lnoduchšej podobe) značka vysokého napätia alebo 
zákruty provokuje sústrediť pozornosť, brzdí istú aktivitu alebo naopak, podnecuje ju. 

· Takáto značka sama osebe nepredstavuje nijaléé nebezpečenstvo , aÍe len symbolizuj~ 
• jeho prítomnosť. To, prirodzene , platí pre všetky symbo ly - i verbáÍne, rečové. Tie 
sú však charakteristické tým, že sa netýkajú len špecifických predmetov al'ebo udalostí 
(činností), čiže nie sú len denotatívn e. Súčasne impli!rnjú aj isté individuálne variabilné 
kvality alebo hodnoty, čiže sú aj konotatívne. Napr. slovo zvonec nepredstavuje len 
konkrétny prť,dmet, ktorý zvoní , ale aj napr. začiatok divadelného predstc:\Venia alebo 
koniec vyučovacej hodiny, nutnosť vstávať alebo skončiť nejakú operáciu a pod. Slovo 
psychológ nepredstavuje len príslušníka istej profesi~, ale aj človeka, ktorý „vidí do 
hlbín mojej duše" , ktorý zo mňa môže urobí~ ,,pokusného králika " . alebo ktorý ma 
môže poslať do osobitnej školy, do polepšovne alebo „blázinca". Konotatívny význam 
symbolu sa ťažšie komunikuje a ťažšie chápe než jeho denotatívny význam a práve pre­
to, že _to isté slovo1môže mať pŕe rozlič~ých ľudí rozličný konotatívny význam, vznikajú 
vo verbá lnej komunikácii medzi ľuďmi rôzne, niekedy aj vážne nedorozumenia. . 

Na konotatívny význam slov ako na významný psychologický problém upozornil 
a jeho výskum inicioval C. E . Osgood (1952, 1963). 

Vypracoval osobitnú šká lu na · zisťovanie konotatívneho významu slov, ktorá je 
známa pod menom sémantický diferenciál. Osgooďtak nazval túto škálu preto, že ide 
o zisťovanie významu (sémanti _ka) a že sa dospieva k viacerým odlišným individuálne 
variabilným (diferencovapým) dimenziám významov slov. Tieto diferencie môžu byj 
v niektorých dimenziách len relatívne (Osgood napr. zis~il, že všeobecne sa dimenzia 
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pekný - škaredý pripisuje skôr ženskému a dim·enzia dobrý - zlý skôr mužskému 
p9hlaviu), takže priemerné h0dnoteni ~, ktoré uskutoční jedna skupina, sa veľmi po­
dobá priemernému hodnoteniu inej skupiny ľudí v odlišnom čase a na odlišnom mieste, 
·ale v rámci tychto skupín existujú niekedy aj značné individuálne rozdiely. 

Hodnotenie realizoval -Osgood a jeho nasledovníci na škáÍe, príklad ktorej uvá­
dzame na obr. 3. Každá úsečka tejto škály obsahuje sedem (resp. osem) stupňov (napt. 
pokiaľ ide o významy v dimenziách slabý _!_ silný, malý- veľký atď.). Skúmané alebo 
vyšetrované · osoby majú označiť, kde by v danej dimenzii zaradili význam určitého slo­
va, napr. slova zdvorilý, resp. smrť, osud alebq úspech, ako uvádzame na obr. 3. (Vý­
znam každého slova sa pritom určuje vzhľadom na viaceré konotatívne dimenzie.) 
Dimenzie môžu byť v ~ličnom počte, menšom i väčšom, než aký uvádzame na prík­
ladoch; obyčajne sa ich vyberá toľko a majú taký charakter, ktorý priamo alebo 
nepri amo súvisí s hypotetizovanými možnosťami variovania vý;mamov príslušných sle­
dovaných slov. 

Na obrázku vidíme, že väčšina ľudí hodnotí slovo úspech ako také, ktoré má silné 
konotácie v tom zmysle, že ide o niečo silné, veľké, aktívne, dobré , horúce , zdravé 
a šťastlivé. Menší počet ľudí slovo úspech označuje ako mladé a jemné. 

Osgood v,o svojich prvých výskumoch používal na určovanie;sémantického diferen­
ciálu asi 50 dimenzií. Všeobecne najvhodnejšie a najlepšie diferencujúce sú ťri 
základné druhy dimenzií: 

a) · Dimenzie hodnot enia (najvýznamnejšia z nich je dimenzia dobrý - zlý, patrí sem 
však aj dimenzia čistý - špinavý a posvätný - profánny). Keby sme ako príklad 
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vybrali len dimenziu dobrý - zlý, mohli by sme na základe výskumov Osgooda a jeho 

nasledovateľov konštatovať, že deti považujú skoro jednoznačne za dobré: matku , 

otca , priateľa , deň , poslušnosť, prítomnosť, tepl o; a za zlé: cudzieho človeka, noc , 

neposlušnosť, zaucho , chlad. Do spelí dobré spájajú so zdraví m, čistotou , jéd lom, 

posteľou, pr áco_u," nedeľou, mierom , slobo dou a bohatstvom; zlé spájajú s chorobo u, 

smädom, hladom , únavou , lenivosťou, vojnou , otroctvom a chudqbou. 

b) Dimenzie sily (predovšetkým : silný - slabý , ale aj veľký - malý a ľ~hký - ťaž­
ký) , Konotácia sily sa pripi suje vo všeobecnosti otcovi, voj ne i napr. úspechu, kým 

konotácia slabosti - básni a chorobe. · 

c) Dimenzie aktivit y (aktívny-pasívny). Akti vita sa pr ipisuje sociá lnem u úspechu 

a hre, kým pasivita _: .osudu , smrti, introv er tno sti a vode (Kagan , H avemann , 1968, 

, s. 207). 
Uk ázalo sa, že met óda sémanti ckého diferenciálu niekedy citlivo rozlišuje kultúrne 

odlišné skupiny (výskumy. napr. ukáza li, že existujú aj také náro dy, kto ré pripi sujú silu 

skôr matke a slabosť otcovi). Túto otázku spo mín ame len okraj ovo. Chceme poukázať 

na to , aký zásadný význ?m môže mať sociálne i kultúrn e J?OZadie človeka a jeho celoži­

votr. skúsenosť na rozsah i obsah jeho slovník a, ako aj na kvalitu konotačných význa-

mo v, kt9ré človek pripisuj e je dno tlivým slovám . · 

Zisťovanie konotačných významov slov pomocou sémantického difere nciálu má , pri0 

rodzene, nedostatky , na ktoré niektorí autori celkom výrazne poukázali. No význam 

' Osgoodovho upoz ornenia na -niekedy priam nepredstaviteľné rozd iely v pripisovaní 

konotatívny ch významov rozličným slovám zo stra ny rozličných ľudí ako na príčinu 

mnoh ých nedorozum ení· medzi nimi , nestratili na svojej závažnosti. Tým sa totiž ·aj 

úvahy o vzťahoch medzi myslením a rečou dostali na inú , komplexnejšiu úroveň. 

Skôr ako sa budeme ďalej venovať opisu uvedených vzťahov , treba aspoň stručne 

naznačiť probl ematiku de skriptívn ej lingvistiky a psycholin gvistiky. 
. . 

L 7 .2 Deskriptívna lingvistika a psycholingvistika 

• De skriptí vna li.ngvistika skúma formu á štruktúru reči, a to ·pokiaľ ide o j ednotky 

rečových zvukov (fonémy) , o významové rečové jednotky (morf émy) a o pravidlá zora­

ďovania slov do viet (gramatika). · 
D eskript ívna lingvistik a sa opiera o pozn atky z oblast i štyroc h základných vedeckýc h 

disciplín: # 

1. fonetiky - vedy o zvukoch ľudskej reči, a to zo stránky artikúlačnej, aku sticko-

fyzikálnej i akusticko-psychologick ej (hláskovanie); 

2. morfológie - vedy o tvaroch ohybných slov (tvaroslovie); 

3. sémantiky - vedy o význame slov ; ich častí a o významovej stránke jazyka vôbec; 

4. syntaxe -vedy o spájaní slov do viet a viet do zložitej ších celkov. • 

Slová všetkých ja zykov na svete sa skladaj ú z určitého počtu ľudským hlasom artiku­

lovateľných (vysloviteľných) zvukov, ktoré sa nazývajú hláska mi alebo fonémami. 

Väčšina kultúrnych jazykov, medzi ktoré rátam e, prirodzene, aj slovenčinu, sa skladá 

asi z 40-50 foném . Niektoré jazyky disponujú len 15 a iné až 85 fonémami; pod alebo 

nad tento počet foném sa nevyskytuje anj je den z doteraz prebáda ných ja zykov sveta : . 
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V slovenčine je presne 44 foném, ak neberieme do úvahy rozdiel medzi i - y, resp . í -ý, ktoré sa vyslo­
vujú rovnako ·, ale píšu sa ináč, dvojhlásky ;.a keď sem zahrnujeme aj hlásky x, q a w, aj keď sa vyskytujú len 
v cudzích slovách. V slovenčine fonémy prakticky korešpondujú s odlišnou artikuláciou samohlások, polosa­
mohlások, spoluhlások a dvojhlások našej abecedy. Takáto korešpondencia neplatí však pre všetky jazyky . 

Fonémy sú základnými stavebnými kameňmi jazyka. Niektoré z nich (napr. spojky a, i; pred ložky o, u, k, s, 
v, z) tvoria priamo slová, ale väčšinou sa ~lová skladajú najmenej z dvoch foném (najkratšími podstatnými 
menami sú: ár, os, úľ), ktoré však oveľa častejšie utvárajú len slabiky a až ďalšou kombináciou slabík sa utvárajú 
slová, niekedy aj viacslabičné . 

Morfémou nazývame najmenšiu zmysluplnú (významovú) jednotku v štruktúre patričného jazyka .,}viorfé­
mami slÍ obyčajne korene slov, predpony a prípony . Jedna morféma sa môže skladať z jednej alebo z viacerých 
(najviac šiestich) foném. Jednoduch é morfémy sú napr. slová: reč, mesto a milý, zložité napr. : rečnivosť, mes­
tečko alebo milosť, resp. nárečie, predmestie alebo nemilý (v prvom uvedenom ·variante sa pridali prípolly , v 
druhom preqpony , ktoré zmenili význam pôvodných slov a ktoré tvoria korene ich variant .ov). 

Kým morfológia formuluje pravidlá následnosti foném v morfémach patričného jazyka, gramatika (syntax) 
formuluje pravid lá · • 

a) tvoreni a sl9v z morfém (napr .' pridaním príslu šných koncoviek na vyjadrenie množného čísla podstatných 
mien alebo pridaním predpony na vyjadrenie dokonavosti slovesa a pod.) 

b) usporiadania slov do zmysluplných viet a súvetí"(v slovenčine, ktorá disponuje väzbami slov, vyplývajú­
cimi zo skloňovania a časovania , ne~latí v tomto smere taká striktnosť ako napr. v angličtine; ale predsa len 
v oznamovacích vetách platí poradie: ·prívlastok k podmetu - podmet - prísudok - (doplnok) - predme t 

. - príslovkové určenie a pod.). 

Zdalo sa nám potrebné uviesť aspoň niečo o deskriptívnej lingvistike, aby sme na 
pozadí uveden ého jasnejšie videli, čo všetko si musí dieťa osvojiť, keď sa učí materin­
ský jazyk, aby -chápalo zmysel toho, čo sa mu hovorí a aby vedelo rečou formulovať 
svoje myšlienky pre seba alebo vo. verbá lnej komunikácii s inými .. Okr~m toho si dieťa 
rozširuje slo.vník. Ako 6-ročné disponuj~ podľa väčšiny autorov 7 až 8 tisícmi slov, 
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podľa iných autorov (Smith , 1941) aj väčším -množstvom zák ladných slov (pozri obr. 
4), ktorých počet sa dp konca ·povinnef školskej dochádzky (do 12. triedy) zvýši až na 
47 tisíc . Tento proces osvofovania a pou žívania reči , pomoco u ktorej človek myslí 

· a pro stredníctvom ktorej svqje myšlienky vyjadruje , sa ukázal taký závažný pre rozvoj 
a furrk-cionovanie psychiky, že sa stal predmet om bádania osobitnej vedy - psycholin­
gvistiky. 

Psycholingvistika sa definuje ako veda o reči a komunik ácii vo. vzťahu k jednotliv­
éom, ktorí reč pou žívajú. Reč považu je za ~peciálnu techniku, ktorá robí človeka - . 
ako jediného medzi všetkým i živými tvormi - schopným komunikovať priam neko­
nečn~ množs,tvo a varietu správ a odovzdávať všetky · svoje . akumulované vedomosti 
novým generác iám. 

Dn es je jasné , že n~existuje nijaká , ani od ostatného sveta celkom izolovaná ľuds_ká spoločnosť, ktorá by sa 
nedorozumi evala nejakým jazykom. Na druhej strane, ani mnohými, veľmi dôslednými a dlhotrvajúcimi 
pokusmi sa nepodari lo odhaliť ne.jakú ana lógiu medzi Tudskou rečou a „rečou" zvierat, alebo že by sa zvieratá 
naučili rozprávať. Len človek je totiž schopný myslieť; a preto len on mohol vymyslieť reč a len on ju môže 
používať ako, základný komunik.ačný prostri edok, pretože rečou sa sprost redkúvajú myšlienky. Iba človek je 
schopný osvojiť si reč. Len -čo začne myslieť a rozumieť to, čo mu iní hovoria , potom môže oznamovať rečou 
iným to , čo chce , aby pochopili z jeho myslenia. 

_Človek je schopn ý osvojiť si akýkoľvek j azyk a používať ho v súlade so všetkými špe­
cifikami , najmä keď si ho osvojuje od útleho det stva v pátričnom jazykovom pro stredí. 
O ·tom , ako sa toto osvoj_enie reči ~ealizuje, sa aspoň stručne zmienime v nasledujúcej 
podkapitole. 

1.7.3 Vývin reči v ontogenéze 

Pokiaľ ide o vývin reči u dieťaťa, v literat úre existuje veľa teór ií. Pre naše potreby 
stačí uviesť aspoň niekoľko. · 
Podľa Vygotského (1970 , 1976) je reč pre dieťa najpr v prostriedok sociálnej komuni­

káde. Potom nasleduje egocent rické štá dium a konečne štádium 'vnútornej reči ako 
_ prostriedku mysle~ia. Podľa behavioristov (najmä Ha-rdyho) je reč najskôr hla_sitá, 
potom šepta ná a nakon iec vnútorn á-vo forme slovného myslenia. Piaget chápe reč ako 
funkciu IJlYSlenia.' Podľa neho sa reč / prvom štád iu vyvíja ako prejav detského autiz~ · 
mu, potom ako prejav egocentrizmu , a konečne ako socializovaná reč, zapájaná na 
logické myslenie. 
Reč sa teda vyvíja postupom čoraz .zložitejších štád ií. Ale aj rozvinutá, aktuálna reč· 

dospeiého závisí od rozličnych spoločenských faktorov, najm ä od výchovy, vzdelania 
a osob nostných vlastno stí. 

Zák lady reči si dieťa osvojuje formou podmieňovania. Ako sme už viackrát uviedli, 
prvá fáza' myslenia spočíva v pozná~aní predmetov a ich konziste ncie. Môže sa usku­
točňovať; a u malého dieťaťa sa aj uskutočňuje, bez spoluúčasti reči , resp. ešte pred jej 
najprimitívnej ším osvojením. Dieťa takto poznáva tváre ľudí~ predmety svojho oko­
lia, ako je napr. _hrk álka , fľaša alebo jeho vlastná ruk a. Keď matka v intera kcii s dieťa-

-ťom pri podávaní hrk álky povie vždy aj slovo „hrkálka", :u dieťaťa sa vypestuje klasický 
(pavlovov_ský) podmienený reflex. Dieťa spája nepodmienený podnet videnej ~lebo 
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počutej hrkálky s podmieneným podnetom, so slovom „hrkálka". Potom už r.eaguje 
na toto slovo podobne ako na hrkálku - videnú a počutú hračku. Toto je príklad osvo­
jenia si prvých slov reči. Chápanie ostatných slov reči si ôsvojuje dieťa podobne, i keď 
čoraz komplikovanej~e. Slová. sa postupne neyyskytujú izolovane, ale v rozličných 
variáciách a kombináciách viet a dieťa postupne nepotrebuje toľko posilňovania ako 
zo začiatku, pretože je pri osvojovaní aj pasívnej reči aktívrie. 

Osvojovanie rozprávania sa uskutočňuje v začiat0čných štádiách na báze operant­
né~o (skinnerovského) podmieňovania. Dieťa pri spontánnom vydávaní.zvukov, pri 
hrkútaní (džavotaní) najskôr náhodou artikuluje.napr. slabiku „pá". Matka obyčajne 
reaguje tým, že slovo pred dieťaťom opakuje n súčasne mu kýva na pozdrav n pod. , 
čiže vytvára podmienený spoj inedzi slovom a predmetom alebo gestom, ktorý sa vždy 
posilní, keď je situácia zodpovedajúca, a neposilní sa, keď situácia nie .je zodpovedajú­
ca . 

.Podobne môže dieťa ce\kom náhodne arti~ulovať zvuky, ktoré znejú jehó matke ako 
,,ľaša" a ktoré sa podobajú slovu „fľaša". Matku obyčajne vyprovokujd, aby dieťaťu 
podala fľašu a aby pritom viackrát pred dieťafom opakovala slovo fľaša. Die(a je týmto 
spôsobom podmieňované , aby nielen rozumelo · slovu fľaša (čiže aby ho asociovalo s 
fľašou ako objektívnym, vnímateľným predmetom) , ale aby tôto slovo postupne čoraz 
ciefavedomejšie používalo , a to nielen k~ď sa domáha dojčenskej fľaše, ale i pri zloži­
tom komunikovaní o fľaši vôbec, bez ohľadu na to, či ide o plnú. alebo prázdnu fľašu , 

. a či má fľaša taký alebo .onaký tvar, veľkosť, farbu atď. 
Tak isto je to af s inými slovami a ich kombináciami, ktor é dieťa produkuje (na báze 

džavotania) najprv spontánne a ktoré postupne zmysluplne opakuje v súlade s tým, 
ako Ích počulo od matky alebo iných ľudí. · 

Džavotanie má veľký význam pre rozvoj aktívnej reči dieťaťa. Aj nepočuj~ce deti 
zo začiatku hrkútajú, ale ich zvukotvorba sa nevyvinie v džavotanie, pretože u nepoču-

1 júcich nedochádza lé posilňovaniu zo strany prostredia , resp, toto posilňovanie nepoču­
júce dieťa nevníma. Ba nevníma ani svoje vlastné hrkutanie, ktoré preto vyhasína. 
Nepočujúci si osvojujú aktívnu reč na ďcelkom iných, oveľa zložitejších princípoch uče­
nia·ako počujúce deti. No práve na nepočujúcich sa dá de.monštrovať , aký význam má 
aktívna i pasívna reč pre rozvoj myslenia a ako ju nemôže nahradiť nijaký iný systém 
dorozumenia (napr. posunková reč nepočujúcich). Všetci autori, ktorí sa zaoberali 
problematikou vývinu myslenia u nepočujúcich (Gaňo, 1964; Illyés , 1978; Zvalová, 
1975.; Gaži , 1979), zhôdne konštatujú, že aj inteligentné nepočujúce dieťa zaostáva vo 
vývine myslenia v priemere o 1/4 svojho veku za p~čujúcimi rovesníkmt , i keď krité-
riom merania tohto rozvoja nie je úroveň teho aktívnej reči. _ 

Uvedené neplatí len pri osvojení si jednotlivých slov a s nimi súvisiacich pojmov , 
v pasívnej reči·na základe klasického a v aktívnej reči na základe operantného podmie­
ňovania, ale aj pri osvojovaní nadstavbových foriem ovlá<;lania reči. Podmieňovaním 
sa dá vysvetliť iba to, ako si dieťa osvojuje prvé izolované slová. Ďalšie slová a ich väzby 
si osvojujé skôr na základe napodobňovania dospelých; to výrazne skracuje a zjedno-

• dušuje „tvarovací" proces osvojenia si reči ako komunikačného pn;,striedku (Bandura, 
1965). . 

Dieťa vo svojom rečovom vývine nevystačí dlho s podmieňovaním ani s napodobňo­
vaním reči dospelých ako s „tvarovacím" procesom .· Dieťa sa musí naučiť pochopiť 
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zmysel dlhých a komplikovaných viet, z ktorých mnohé predtým n~počulo, prípadne 
ich počulo len raz , Okrem toho musí také vety postupne tvoriť samo, ·používajúc pri­
tom nieien vhodné slová, ale aj adek~átnu gramatickú a vetnú stavbu. Vývín v tomto 
smere postupuje veľmi rýchlo, .takže normálne dieťa vysloví prvú zmysluplnú, obyčajne 
dvojslovnú vetu najneskoršie do zavŕšenia druhého roku svojho života. Potom už ťažko 
možno sledovať, . ako rýchlo používa ďalšie, čoraz bbsahovo i syntakt icky zložitejšie 
vety. Zo slov používa dieťa najskôr podstatné mená a slovesá- najdôležitejšie komu­
nikačné symboly reči. Oleolo štvrtého roku života ovláda normálne dieťa všetky 
základné pravidlá grámatiky ako formálneho systému, pomocou ktorého sa utvárajú 
vety. Tu už ide o zložitejší proces než je osvojovanie jednotlivých slov, či už v pasívnej 
alebo aktívnej podobe. Po!.!žívať ·gramatické pravidlá a formovať vety do adekvát­
nych štruktúr sa rozhodne nedá naučiť nejakým podmieňovaním ani veľmi kom- · 

' plikovaným napodobňovaním (Osgood ·, 1963; Crofäers a Suppés, 1967)". V tomto prí ­
pade totiž nejde o osvojenie si verbálnyc~ odpovedí, ale o učenie a aplikáciu pravidiel 
na špecifikovanie gramatiky a zmysluplnej sekvencie slov vo vetách. Je samozrejmé, _ 
že.pri spontánnom osvojovaní reči, ako je to bežné pri osvojovanf materinského jazy­
,ka, si dieťa neuvedomuj f princípy gramatických a syntaktických pravidiel a už vôbec 
by ich nevedelo formulovať (napr. vysvetliť, prečo používa tú a nie inú koncovku pri 
skloňovaní alebo časo~aní alebo práve toto a nie iné poradie slov vo vete á pod.), ale· 
pritom postupne celkom presne vie, či slovný prejav, ktorý počúva-alebo ktorý produ­
kuje, je alebo nie je správny. Svoj nesprávny rečový prejav dokáže.opraviť a v nespráv­
nom rečovom prejave iných vie nájsť zmysel. Ak nenájde ten zmysel, ~torý bol záme ­
rom rozprávajóceho, nájde iný, taký, ktorý zodpovedá ·pravidlám formovania rečo­
_vého prejavu a ktorý si dieťa osvojilo. To všetko dokáže nie preto, že by správne znenie 
týchto viet bolo kedysi počulo, ale preto ; že sa gramatkké a morfologické pravidlá jeho 
materinčiny zvnútornili ako pravidlá logiky vlastného rozmýšľania. Vo všetkých týchto 
prípadoch nejde už teda o nijakú vonkajšiu stimuláciu alebo posilňovanie, ale o ľud­

ským bytostiam vlastnú jedinečnú schopnosť zmysluplne ovládať bohatú varietu jnfor­
mačných procesov, ktoré _sa uskutočňujú nezávisle od spätnej väzby z prostredia. 

Zástancovia tzv. generatívnej teórie výyinu reči (Chomsky, 1957; Fodor, 1965; Mil­
ier, Galanter a Pribram, 1960) zásadne zamietajú názory na vývin reči u dieťaťa, stava­
júce na podmieňovaní. Zdôrazňujú, že dieťa sa vety nielen učí, ale samo ich spontá~ne 
produkuje (generuje). Ako príklad uvádzajú dieťa emigrovaných ~rodičov, ktoré sa 
nepochopiteľne rýchlo a ľahko naučí jazyk svojej novej vlasti jednoducho preto, že 
prichádza do styku s deťmi, ktoré rozprávajú len týmto jazykom a s ktorými je nútené 
komunikovať. . 

1.7.4 Reč a myslenie 

' Z doteraz uvedeného je jasné, že slovami sa v reči reprezentujú pojmy (koncepty) 
a vetami súdy a úsudky (i keď pojem (koncept) nemožno stotožniť so slovom a súd či 
úsudok s v_etou). Reč je teda verbálno-symbo lickou-reprezentáciou -i,myslenia, súčasne 

1 je prostriedkom vzájomného odovzdávania myšlieno,k medzi ľuďmi, ako aj výrazným . 
a nenahraditeľným zdrojom podnetov rozvoja mysleniá. 
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Vzťah myslenia a reči vysvetľujú po·dľa Kainza (1941) t,ri základné teór ie: teór.ia iden ­
tity, teória paralelizmu a teória 'ind iferenc ie. 

Podľa teórie idemity, tradovanej už od Aristotela a plne prij ímanej ako jediríe správnej zo strany amerického 
beliaviorizmu (Wats~>n) 'i zo strany niektorých neurofyziológov, n;sp . rieurokybernetikov (u nás napr. 
J. Hrb ka) , je reč v podstate myslením, resp . myslenie rečou. Na viacerých miestach tejto práce sme už nai;načili, 

· že myslenie á reč nijako nemožno stotožňovať. Reč totiž vymysleli a postupne svojím myslením zdokonaľovali 
ľudia. Reč dieťaťa nie je nijakou rečou,, kým najprv nemyslí na to, čo rozpráva. Na vyjadren ie myšlienok nám · 
niekedy slová nestáčia, resp. slovami niekedy nevystihneme presne to, čo my~líme a chceme , aby mysleli aj iní. 
(\kosme už spomenuli, myslia i nepočujúci, a to prv, než sa naučia odzerať z"úst_alebo artik ulovane rozprávať. 

· Myslia aj afatici, hoci nie sú schopní vysloviť ani jedno slovo atď. 
ľodfa teórie paralelizmu nie je myslenie a rozprávanie totožné. Vyskytujú sa vedľa seba ako dva rovnobežne 

prebiehajúce procesy. (Predstaviteľom tejto teórie vo filozofii bol napr. Kant a v psychológi i Grassen.) Je nepo­
chybné , že reč ovply.vňuje rozvoj i formy myslenia.a myslenie rozvoj a používanie reči. Lenže myslenie možno 
reprezentovať aj po mocou iných symbolových systémov,(napr. posunkovou rečo~, akú bež~e.používajú nepo­
čujúci, matematickým symbolovým systémom alebo spevom či hudbou, pričoll) dokonca niekedy výraz ·tváre, 
gesto alebo zafarbenie hlasu vyjadrujú oveľa adektvátnejšie myšlienku človeka, resp. význam, ktorý jej pripisuje, 
než čo povie). Proti teóri i paralelizmu hovorí napr. výskyt synoným (rozličných slov pre tie isté myšlienkové 
obsahy) a homoným (rovnakých slov pre rozličné myšlienkové obsahy), ktoré sa vyskytujú prakt icky vo všet­
kých jazykoch sveta a ktoré by nemali .zmysel , keby 1,11yšlietiková a rečová činnosť prebiehali vždy a zásadne 
parale lne. 

Teória indiferencie tvrdí , že_ myslenie a reč v ·podstate nemajú nič spoločné. Vychádza pritom z chápania 
myslenia ako v pods tate induktivneho poznávania, pre kto ré sú slovné ~chémy skôr p(ekážkou než pomocou 
a kt~rými toto intuitívne myslenie ako také reprezentovať nemožno. Teore tici indife rencie pripúšťajú, že mysle­
nie možno reprezentovať adekvátnejš ie inými než slovnými symbolmi, napr: logistickou 'a matematickou symbo­
likou. Túto teóriu možno ťažko pripustiť ako správnu pre celkom zjavnú evidenciu veľmi úzkych vzťahov medzi 
myslením a rečou ako rozhodné najdokonalejším prostriedkom prijímania informácií a vyjadrovania myšlie­
nok . Výrazné zaostávanie vo vývine myslenia u. nepočujúcich detí možno napr : celkom jednoznačne vysvetliť 
ich neschopnosťou, resp . výraz ne zníženou a kom.plikova nou možnosťou nielen verbálne komunikovať, ale aj 
opierať sa o reč pri myslení. 

K všetkým spom ínaným teór iám v?:ťahov medzi rečou a myslením Sovák (1978) 
dodáva, že „v raných štád iách ontogenézy platí teória indiferenc ie, vo vyšších stupňoch 
vývinu sa uplatňuje paralelizmus, t. j . najprv súvzťažnosť a potom vzájomné ovplyvňo­
vanie, ktoré pres·ahuje ešte aj do oblasti abstraktného myslenia , a až v najvyšše j fáze 
vývinu ľudskej psych iky, v ob lasti logického.myslenia, reč a myslenie splývajú do jed- . 
not nej činnosti a prejavuje .sa tu ich.ident ita" (Sovák, 1978, s. 295). , 

Kapitola o ontogenet ickom vývine. myslenia nárri dokáže, že aj takéto chápan ie vzťa­
hov medzi myslením a rečou je jed nostra nné a nevýst_ižné. 

1.8 MYSLENIE AKO ZASTÁVANIE KOGNITÍVNYCH ROL 

Obsah~vo osobitý typ myslenia je myslenie v sociálnej dimenz ii zastáva nia rol. Podľa 
pozna tkov o tejto dimenz ii správania človeka, ktoré sumarizoval Hoffma n (1977), 
možno rozlišovať tri t_ýpy zastávania rol: priestorový, afektívny a kognitívny typ. Nás 
zauj ímajú predovšétkým otázky súvisiace s posledným uvede ným typom, ktorý sa nie 
celkom správne označuje ako „kognitívny". Ide v podstate o to , že človek rozmýšľa 

ináč o veciach , ináč o sebe a lnáč o dr~hých ľuďoch. ,,Kognit ívne" zastávanie ro l sa 
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pritom týka „abstrahovan _ia od vlastného pohľadu (na veci i na seba - pozn. autora), 
aby (človek) mohol predovšetkým pripustiť, a potom aj príslušne zohľadniť, že druhí 
ľudia ŕozmýšľajú, cítia atď. ináč,nežon sám" (Hoffman, 1977, s. 294). Špecifiká takejto 
postoj ovej zložky myslenia sa sledovali v experimentoch 'hrania rozličných hiei:, ktoré 
vyžadujú odvodzovať stratégiu iného · človeka , -ako čosi an·aJogické, ale súčasne aj 
oéllišné než je vlastné _odvodzovanie stratégií. Ďalej sa sledovali procesy myslenia napr. 
pri výbere vhodných darov pre mužov a ženy rozličného veku, pri komunikovaní s ľuď­
mi, ktoi:ých perspektíva bola .nejako obmedzená (napr. s ľuďmi so zaviazanými očami, 
s deťmi alebo dospelými, ktoi:í vstúpili do nejakej ·si(uácie neskôr, a preto im chýbali 
isté informácie o jej doterajšom priebehu a pod.). , 

Z výsledkov takýchto a podol;mých výskumov o zastávaní kognitívnych ~oL pokiaľ 
ide o ich ontogenézu, sa zistilo: 

l: Do konca prvého roku života pretrváva u dieťaťa fúzia medzi „ja" a ,,1ný" (Hoff­
man, 1977). 

2. Vo veku okolo 11-12 mesiacov sa u dieťaťa objavuje ';,pretrvávanie osoby", čiže 
uvedomovanie si iných ľudí ako odlišných , ale stále ·tých istých fyzikálnych entít (Bell ; 
1970). · 

1 

3. · V rozpore s Piagetovým názorom, že u mladších než S-ročných detí je rozhovor 
prakticky · leQ „kolektívnym monológom" sa zistilo, že už 2~ročné deti vykazujú isté 
známky zámernej diadickej interakcie (počúvajú sa navzájom, odpovedajú na otázky 
a pod.)." (Ervin-Tripp, ' 1976.) 

4. Už 4-ročné.deti sú za istých okolností schopné vžiť sa do perspektívy iných1ľudí, . 
. resp. brať ich per1ektívu do úvahy. Napr. pri pozorovaní nejakého deja na televíznej 
obrazovke deti berú do úvahy , že keď matka nemôže sledovať z-vuk, nie je schopná 
adekvátne pochopiť prezentovaný dej (Mossler a kol., 1976). Deti používajú pri ver­
bálnej 'komunikácii iný jazyk , keď rozprávajú s rovesníkmi, iný (komplikovanejší) 
v rozhovoroch s dospelými a iný (jednoduchší) pri komunikácii s mladšími deťmi (Shatz 
a Gelman , 1973). Príslušne modifi_kÚju svoj jazyk , .k~ď rozprávajú o nejakej udalosti 
niekomu, kto sa na nej priamo nezúčastnil (Menig-Peterson, 1975), alebo spresňujú 

.inštrukciu, keď sa rozprávaj_ú s niekým, 'kto nemôže jasne vedieť, čoho sa táto inštruk-
cia týka. . · 

5. Priemerné 5-ročné deti vedia usúdiť, či konanie niekoho je zámerné alebo náhod- · 
né, a pri morálnom hodnotení dokážu zvážiť úmyselnosť a náhodnosť, najmä keď sú 
dôsledky hodnoteného činu škodlivé (Imamoglu, 1975; Rule a kol., 1974) . 

. 6: ,,V strednom alebo staršom detskom veku (výskum v tomto smere nie fe jedno- . 
značný) si deti uvedomujú iných ako takých, čo vlastnia osobné identity a životné skú­
senosti, ktoré značne presahujú bezprostre .dne danú situáciu" (Hoffman, ·1977). 
Podľa Hoffmana (1977) sa zistilo, že už veľmi m:alé deti (autor ich vek presnejšie 

nešpecifikuje) 'venujú p~zornosť perspektíve iných ľudí v jednoduchších úlohách alebo 
v úlohách , ktoré sú bližšie životu, ktoré sa týkajú známejších ľudí alebo ktoré väčšmi 
motivujú deti rozmýšľať v tomto smere. Tieto zistenia pÓdnietili niei5:torých autorov 
(Shantz, 1975; Hoffman, 1977) ku kritike Piagetovej koncepcie egocentrízmu, a to 
aspoň _v tom zmysle, že sa táto koncepcia týka .zastávan{ rol v priestorových, nie v kog­
nitívnych úlohách. Výskumy totiž ukazujú,-že napr. deti sú schopne uvedomovať si 
nezávislú existenciu vnútorných stavov..iných ľudí už krátko po tom ) čo sú schopné uve-
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domovať si iných ako odlišné fyzikálne entity (Hoffman , 1977). To, čo teda Pia~et 
pokladá za chyby, súvisiace s ôe tským egocentrizmom, neo.dráža fúziu „ja" a „iní", 
ale tend enciu (vyskytujúcu sa kon'iec-koncov .aj .u dospelých ľudí) vytvárať úsudky" 

· o stavoch iných ľudí na základe vlastnej perspektívy , keď si nevšimnú iné, relevantnej-
šie kľúče ria riešenie príslu šných interpersonál~ych situácií. · · 

Nedostatky myslenia , ktoré súvisia so zastávaním kognitívnych rol , sa postupne eli­
minujú , ,i keď sa, prirodzene ; vyskytujú aj v dospelosti. S4visia však potom skôr 
s nedostatk om sociálnych skús'eností, resp. so sociálnym, nie s kognitívnym egocentriz­
mom . Už v mladšom školskom veku deti totiž disponujú slovnými' označeniami nielen 
pre zjavné, ale aj pre rôzne zakrývané špecifické správanie iných ľudí, v súlade s kto­
rým situačne modifikujú svoje spôsoby zastávania kognitívnych rol v styku s-inými 
ľuďmi (Shantz, 197~)- ' · 

1. 9, VÝVIN MYSLEN IA 

Niektorí autori hovoria v· súvislosti s vývinol!I myslenia o kognitív nom, iní o intelektovom vývine a ďalší 
o vývine inteligencie. Veľmi často v tej istej práci_ tieto te rmín y striedajú. Súvisí to s nezhodami v definíciách 
tak myslenia (ako sll)e to naznačili v úvodnej kapitole), ako aj inte ligencie, i s doterajším difúznym chápaním 
vzťahov medzi myslením a inteligenciou (ako na to poukážeme v prvej kapitole -druhe j časti tejto práce). 

· I keď sa najčastejšie hovorí v tejto súvislost_i o intelektovom (či kognitívnom) vývine, resp. o vývine inteligen­
cie, a aj keď š a táto práca zaobe rá 1problematikou inteligencie, túto kapitolu ctiápeme i nadpisujem e ako vývin 
myslenia. Prezentujeme tu totiž charakteristiky štyroch základných teórií vývinu. V každej z nich sa používa 
podstat ne iná terminológia , no ich spoločným menovateľom nako'niec ostáva to, že ide vÍastne o vývin myslenia . 

Úvodom treba povedať, že ani pokiaľ ide o pojem psychického vý~inu, neexistuje v súčasnosti medzi autormi 
jednota názorov. Ginsburg a Koslowski (1976) vystihujú túto situáciú takto: ,,Mnohí\teo;etici teraz súhlasia 
s tým , že vývin je aktívny proces, že vývin i kognícia majú biologické základy, ktoré sú špecifické pre d_ruhy · · 
(species) , že. jednoduch é posilňovanie a iné behavioristické princípy nie sú adekvátne na vysvetlenie vývinu 
a že najväčší vplyv na vývin má istý druh percipovaného konfliktu (napr . Piagetova teória „ekvilibrácie" alebo 
Gibsonova „redukcia neistoty"). Súčasne však existuje značná nezhoda v tejto oblasti napr. v tom, či vó vývine 
ide aj o sériu kvalitatívne .oc!lišných štádií. Zdá sa, že v tejto oblasti existuj e súhlas s nevyhnutnosťou objasniť 
te rmíny kognitívnych .proc'esov, ale,zatiaľ sa nedošlo k jas nému chápaniu toho, o aké proc_esy tu ide á ako sa 
vyvíjajú " (Ginsburg a Koslowski, 1976, s . 30). 

Pokiaľ ide o základné teor etické-príno sy, ná ktorých stavia súčasná teória kognitív­
neho , intelektového vývinu, resp. vývinu inteligencie či myslenia , existuje v literatúre 
pomerná zhoda v tom, že najpodnetnejšími sú : ' 

.a) Piagetova teória genetick ej epistemológie, 
b) Millerova psycholingvistika, podnietená prácami Chomského, 
c) Gibsonova teória percepčného učenia a vývinu percepcie, 
d) Vygotského chápani e zóny nasledujú ceho vývinu. 
Ako sme už uviedli , v tejto kapitole rozoberieme tieto štyri najvýznamnejšie a naj-

známejši_e teórie vývinu mysle.nia. ·· ·, 

1.9.1 Piagetova teória kognitívneho vývinu 

I keď sú proti tejto teórii závažné výhrady, predsa len platí, že Piagetova teória kog­
nitívneho vývirm je· v, psychológii" najznámejšou a všeobecne naju znávanej šou. Pre 
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striktnú obmedzenosť rozsahu tejto práce i· vzhľadom na to, že o tejto probl.ematike 
boli u nás publikované dve Piagetove knihy (Piaget ;--1976; Piaget a Inhelderová, 1970; 
pozri príp. Košč, 1982), sme nútení uviesť tu len jej stručnú charakteristiku. 

Piaget rozlišuje štyri základné štádiá či periódy kognitívneho vývinu (vývinu inteli-
gencie): . 

a) Senzomotorické štádium (od narodenia do konca 2. roku). V tomto období sa roz­
víjajú bazálne prvky myslenia - vnímanie a m0torika, a to na čoraz vyššej úrovni ich 
zmysluplnosti a zameranosti. Dieťa postupne dospieva a začína chápať konštantnosť 
predmetov a udalosti svojho okolia a čoraz zmysluplnejšie a diferencovanejšie reaguje 
na ne cielenými pohybmi. Tým po~tupne zisťuje istú príčinnosť (intencionalitu) javov, 
a to zatiaľ aspoň v tom, že isté jeho správanie vyvoláva isté reakcie naň zo strany pred­
meto;v a osôb. Okrem toho dieťa čoraz viac napodobňuje ľudí ~o svojho okolia, a to 
čoraz častejšie a dokonalejšie aj' bez bezprostrednej prítomnosti vzoru, teda ako svoju 
vlastnú intencionálnu činnosť. . • 

b) Predoperacionálne štádium (od 2 do 6 rokov). V ťomto období sa u dieťaťa prudko 
rozvíja_ reč ako prostriedôk symbolickej reprezentácie skutočnosti a prostriedok mysle­
nia. Dieťa začína chápať pojmy, a to nielen konkrétne, ale aj pokiaľ ide o triedy , 
a množstvá predmetov i jednoduché vzťahy medzi nimi. Jeho myslenie je však obme­
dzen~ ceritráciou, čiže zameraním len na jednu dimenziu vnímaného alebo mysleného, 
a egocentrizmom, čiže hľadením na svet len z vlastného, osobného hľadiska. Asi od 4. 
roku sa u dieťaťa utvára názorné myslenie, ktorého postupné členenie pripravuje 
·nástup operačného myslenia. . 

c) Stádium konkrétnych operácií (od 6 a 1/2 do 11-12 rokov). Toto štádium je ~ha­
rakteristické I 

a) prechodom od centtácie k decentrácii, čiže ku schopnosti zamerať sa súčasne nie-
len na jednu, ale aj ~a viaceré dimenzie úlohy; 

·b) pochopením reverzibility, čiže toho, že dimenzie alebo operácie sú zameniteľné 
(zvratné); 

c) -chápaním konzervácie, čiže zachovania hmoty , váhy , počtu , dÍžky a pod. , bez 
ohľadu na konkrétny výzor predmetov, ktorý sa môže meniť; · 

d) chápaním princípu seriácie, čiže _ zoraďovánia vecí podľa veľkosti, hmotnosti 
a pod.; 

e) používaním tzv. inferenčnej logiky; ktorú možno znázorniť vo forme: ak A = B 
a B = C, potom A = C. 

V tomto štádiu dieťa používa pri riešení úloh operácie, ktoré sú založené na chápaní 
princípu reverzibility a kompenzácie vzťahov, pričom aplikuje met6du postupného rie­
šenia úlohy a postupuje .logicky, teda bez aplikácie metódy pokusu a om'ylu. 

d) Stádium formálnych operácií ( od 11. do 12. roku). V tomto štádiu sa dieťa dokáže 
úplne odpútať od konkrétneho a riešiť aj od pozorovateľnej skutočnosti veľmi odľahlé 
problémy. Vo svojom myslení uplatňuje formálnu logiku v zmysle hypoteticko-deduk­
tívneho usudzovania, proP,orcionálneho myslenia (nadväZUJÚC v svojich operáciách na 
výsledky predchádzajúcich .operácií). Začína manipulovať nie so štruktúrami jednodu l 

- chých klasifikácií a seriácií, ale s tzv. kombinačnými štruktúrami, ktoré utvárajú sys­
tém. V tomto štádiu sa vytvárajú štruktúry, a to zoskupením štyroch transformácií: 
reciprocity (ak A= B, potom B = A, resp. ak A> B, potom B < A a pod.); inverzie 
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(zrušenia aÍebo negovania opeqkie); kombinácie inverzie 's rev~~zibilitou do jednej roz- · 
siahle1·šej a komplikovanejšej štruktúry a chápania proporcií, a tým využívania súčasne 

. • 1 

dvoch systémov vzťahov. , 
Uvedené štyri'základné štádiá ·vývinu myslenia podľa Pi~geta postupujú u dieťaťa 

smerom od najjednoduchšieho k najzložitejšiemu. Dieťa vnútorne dozrieva a postupne 
je schopné vytvárať nové, zložitejšie op.eračné štruktúry. Všetky-spolÍ:! potom vytvárajú 

. základné formy myslenia dospelého. . . 
Proti viacerým tézam Piagetovej teórie, najmä proti jeho téze o neôvplyvnitefnosti 

nástupu jednotlÍvých štádií zo -strany cieleného VY,UČOvania, sa vznieslo mnoho námie­
tok, a to najmä zo stril,ny sovietskych vývinových psychológov (Vygotskij, 1970, 1976; 
'a afperin, 1980). Pre nedostatok priestoru nemôžerp.e ven'ovať týmto kontraver:Í:iám 
napriek ich poučnost! nijakú pozornosť. Odkazujeme len na uvedené práce Vygot­
sk~ho a Gaľperina. 

1.9.2 Brunerova k~ncepcia vývinu myslenia 

V literatúre o ontbgenéze myslenia sa v poslednom čase veľmi často kladie hneď 
popri'teórii Piageta teória Brunerova (1964, 1966, ľ971). Bmner však vo svojej kon­
cepcii nehovorí o vývine myslenia ako takého, ale skôr o tom, ako sa postupným. vývi­
nom mení forma či spôsob jeho reprezentácie , teda jeho prejavov navonok. 

V prvom štádiu, ktoré Bruner nazýva enaktívnym (rozhodovacím), dieťa reprezen-· 
tuje svoje myslenie vlastnou činnosťou . . Keď položí napr. dve :kocky na seba alebo 
vedľa seba, pochopí pojem „dvojitosť", ktorý potom uplatňuje·v činnosti s inými pred-
metmi. l,'odobne vznikajú aj iné pojmy.' \ · · · · · . 

V druhom, ikonic_kom štádiu dieťa identifikuje dvojitosť nielen pri mani~ulácii 
s dvoma predmetmi, ale aj pri pozeraní na dva nakreslené alebo namaľované predme­
ty. Už toťo umo~uje dieťaťu odpútať sa od reálnych p,reometov a manipulovať lén s 
ich predstavami, podmienenýpii nejakým grafickým znázornením. · . 
. Konečne v treťom, sym_bolickom štádiu dieťa ·označuje napr. spomírianú dvojitosť 

slovom „dve" (najskôr spolu so slovným označením predmetov: dve kocky, dva psy, 
dvaja chlapci, potom - na abstraktnejšej úrovni _:_ manipuluje · jednoduéňo s pojmom 
počtu „dva"). Manipulácia so slovami ako reprezentáciami pojmov a vetami ako repre­
zentáciámi čoraz abstraktnejších myšlienok je najvyšším štádioin myslenia . 

. Na rozdiel od Piageta, podľa Brunera netreba čakať, kým dieťa prejde.z jedného 
vývinového štádia do druhého, ale treba ho čo najskôr viesť k čo najvyššej úrovni rep­
rezentácie jeho myšlienok. Z vyššej úrovne sa však treba opakovane vracať k nižšej ; 
no už komplexnejšie chápanej dieťaťom. Bruner nazýva tento spôsob vyučovania „špi­
rálne osnovy" a sám ho podrobne rozvádza vo svojich prácach pre potreby učiteľov 
rozličných stupňov škôl a rozličných vyučovacích predmetov. 

' 1.9.3 Gagného teória kognitívneho vývinu ako kumulatívneho · učenia I 

Gagné (podrobnosti pozri: Gagné,'1975) pova·žuje kognitívne schopnosti za naučené 
• 1 
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správanie, a preto aj jeho teória kognitívneho vývinu sa prakticky kryje s chápanjm 
vývinu učenia. Podľa neho dieťa je v svojom myslení čoraz vyspelejšie jednoduc ho pre­
to, že sa najprv naučilo základné, a potom čoraz komplexnejšie vedomo sti a spôsobi­
losti, pokiaľ ide o asociovanie, diskrimináciu , konceptualizáciu a riešenie problémov. 
Vek dieťaťa tu hrá úlohu len v tom zmysle , že čím je dieťa staršie, tým má za sebou 
viac času a príl ežitostí na učenie. . 

Gagné chápe napr. piagetov skú kon zerváciu ako množstvo navrstvených a usústav­
nených spôso bilostí, ktoré vychádza jú zo skúseností s rozličnými dÍžkam i, šírkami, 
výškami a obsahmi predmetov, s vlastnosťami rozličných nádob , teku tín a pod. 

Tak ako Bruner, ani Gagné nehovorí o tom , čo je charakteristické pre myslenie die­
ťaťa v určitom veku. Sústreďuje sa na hiera rchiu myr.Iienkových operáci í , ktorými musí 
dieťa prejsť o'd najprimitívnejšej formy asociačného myslenia až po uplatňovanie naj­
zložitejších a najkomplexnej ších princípov myslenia. 

Vo svojej teór ii vývinu myslenia pripisuje Gagné veľký význam kognitívnym straté­
giám, ktoré dieťa (aj dospelý) používa na reguláciu učenia. Podľa Gagného stratégií 
treba: 

a) ·enovať pozornosť tomu , čo sa človek učí; 
b) vnkódovať, čiže používať slová alebo pr edstavy len pre seba samého; 
c) pamätať si naučené ; 
d) snažiť sa dosiahnuť majstrovs tvo v riešen'í prob lémov. 
Tieto stratégie používa dieťa ako akési samoregulujúc e schopnosti na zefektívnenie 

učenia, aby sa v učení stáva lo čoraz menej závislým od informác ií , sprostredkovaných 
zvonka. 

1.9.4 Vývin myslenia v koncepcii sovietskej vývinovej psychológie 

V Sovietskom zväze sa otázkam vývinu myslenia venova li pr edovše tkým Vygotskij 
(1970, 1976) a Gaľperin (1980). Najvýz namnejš ie je Gaľperinovo (1980) zdôvodňova­
nie , že špec iálnym vyučovaním možno stimulovať vývin myslenia dieťaťa. Podľa Vygot ­
ského (1972, s. 545) správ ne vyučovanie „berie do úvahy ro?'.umový vývin, kto rý má 
dieťa za sebou a ktorý iniciuje mnoho vývinových procesov, ktor é by bez vyu~ovania 
neboli možné". 

Pokiaľ ide o koncepciu vývinu myslenia ako ju chápe_ Vygotskij, najdôležitej ším 
a naj znám ejším je už spomínaný pojem „zóna najbližšieho vývinu ", ktorý Vygot­
skij (1972; s. 313) definuje ako „difere nciu medzi úrovňou riešenia problémov s pomo­
cou dospe lých a úrovňou ich riešenia dieťaťom" . Preto stav rozumového vývinu dieťaťa 
„možno vymedziť prinajmenšom na zákla de dvoch úrovní, a to úrovne aktuálneho 
.vývinu a zóny najb ližšieho vývinu" (tamže~. 
. V tej to súvislosti však Vygot skij upozorňuje , že 

1. procesy vývinu sa nekr yjú s procesm i učenia; procesy učenia vytvárajú totiž len 
zóny"najb ližšieho vývinu , predch ádzajú~e pred vývinovými proc esmi; • 

2. učenie a vývin nie sú navzájom rovnomerné a para lelné ; pr~to testy školských 
výsledkov nikdy neodrážajú reálny priebeh detského vývinu - ich vzájomné dyna­
mické súvislosti nemožno vyjadriť jediným daným vzorcom; 
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3. každá psychická funkcia prebieha vo vývine dvakrát - najskôr ako kolektívna, 

sociálna činnosť, t."j. ako funkcia interpsychická; druhýkrát ako činnosť individuálna, 

alco vnútorný spôsob myslenia dieťaťa, teda ako funkcia intrapsychická (Vygotskij, 

1972, s. 316). . 

Ostatné základné princípy Vygotského teórie vývinu myslenia možno zhrnúť do 

týchto piatich bodov: 
1. Dieťa musí vo svojom vývine dospieť k určitému stupňu zrelosti, aby sa učenie 

nejakého predm«?tu vôbec stalo realizovateľné. 
2. V učení dieťaťa existujú z výviuového hľadiska určité medzné body. 

3. Každé vekové obdobie je charakterizované , odlišným vzťahom, ktorý existuje 

medzi charakterom vzdelávacej a· výchovnej práce na jednej strane, a intelektovým · 

rozvojom na strane druhej. 
4. Na akékoľvek učenie existujú optimálne, t. j. najvýhodnejšie obdobia (de Vries 

ich nazýva „senzitívne periódy vývinu"). 
5. Vo vývine dieťaťa nie je podstatné, že sa vyvíjajú jeho jednotlivé funkcie pri pre­

choae z jedného vekového obdobia do druhého, ale že sa rozvíja osobnosť dieťaťa, 

a tým sa mení vzťah medzi jednotlivými funkciami. Napr. percepcia detí do troch rokov 

. sa líši od percepcie dospelých nie tým, že je menej diferencovaná, ale tým, že má v 

tomto veku dominujúcu, centrálnu úlohu v systéme jeho osobnosti. V staršom pred­

školskom veku nadobúda takúto dominujúcu úlohu pamäť, a tým sa podstatne mení 

myslenie di"eťaťa (VygÓtskij, 1976, s. 299-303). 

Vygotskij rozlíšil už vr. 1956-vzhfadom na vývinovo odlišné úrovne - tieto druhy 

myslenia: 
a) myslenie synkretické, ktoré spočíva v triedení predmetov a javov podľa vonkajších 

a náhodných príznakov, ktoré však nemusia byť relevantné; 

b) myslenie v empirických pojmoch, ktorým dieťa dospieva k relevantným znakom; 

myslenie však zatiaľ nie je logicky zdôvodneným usudzovaním, ani nie je schopné 

dospieť k teoretickým záverom (Vygotskij označuje tieto pojmy termínom „pseudo-

pojmy"); . 

c) pojmové myslenie ako najvyššia úroveň myslenia je prevažne absti:_aktné; preja­

vuje sa špeci_fickými formami usudzovania, v ktorých sa predovšetkým uplatňuje hľa­

disko logického poriadku (podľa: Linhart, 1981, s. 319). 

* 

Uviedli sme veľmi stručne základné tézy najznámejších a najvýznamnejších koncep­

cií vývinu myslenia v ontogenéze. Žiaľ, záverom musímt; konštatovať, že ani jedna 

z týchto koncepcií nie je natoľko vyčerpávajúca a komplexná, že by mohla byť všeo­

becne prijatá, ako by to bolo žiadúce. Ide o príliš zložitú problematiku, ktorá si vyža­

duje ešte mnoho minucióznej výskumnej prác,e a ktorá ešte len čaká na systematické 

a naozaj zmysluplné _spracova~ie. · 
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1.10 MOZOG A MYSLENIE 

Mozog je anatomicko-fyziologickým substrátom ~elej psychickej činnosti, teda aj 
myslenia. Keďže ide o veľmi komplikovanú a komplexnú činnosť, je celkom pochopi­
teľné, že v mozgu neexistuje nijaké „centrum " myslenia , i keď v ňo_m jestvujú rozličné 
oblasti, ktoré sa pri rôznych obsahoch a na rôznych úrovniach myslenia zúčástňujú 
veľmi diferencovane a variabilne. Myslenie sa teda považuje (ako to dokázali aj výsku­
my) za funkciu celého mozgu , preto ho nemožno 'lokalizovať do nejakej vyhran enej 
oblasti. · 

Aj na najj ednoduchšom utváraní pojmov , tým _yäčšmi potom na proce soch 
abstraktno-logického myslenia sa zúčastňuje komplex navzájom spätých a spolupôso­
biacich mozgových ústrojen 1,tiev. V priebehu myslenia sa všetky špecifickým podielom 
zúčastňujú na ·organizácii a funkcionov~ní príslušného mozgového funkčného systému. 
Podľa Luriju (1982, s. 99) možno rozlišovať tri základné mozgové funkčné bloky, 

ktoré sa nevyhnutne zúčastňujú na realizácii akejkoľvek psychickej činnosti: 
1. blok regulácie tonusu .a bdenia; 

· 2. blok prijímania, spracúvania a uchovávania informácií, ktoré prichádzajú z von­
kajšieho sveta; 

. 3 . . blok programovania , usmerňovania a kontroly psychickej činnosti . 
. ,,Každý z týchto funkčných blokov má hierarchickú štruktúru a skladá sa z približne 

. troch druhov nad sebou nadstavených kôrových oblastí: primárnych (ale.bo.pro jek ­
čných), kam vstupujú impulzy z periférie a odkiaľ smerujú na perifériu; sekundárnych 
(alebo projekčno-asociačných), v ktorých sa spracúva prijatá informácia alebo sa pri­
pravujú príslušné programy , a terciárnych ( alebo „ob lastí prekr ývania ") , najneskôr sa 
vyvíjajúcich ústrojenstiev hemisfér, ktoré zabezpečujú pre človeka najzložitejšie 
formy psychickej činnosti , nevyhnutné na'spoločnú prácu mnohých oblastí mozgovej 
kôry" (Lurija, 1982, s. 99). 

Lurija rozlišuje dva druhy myslenia: názorné (konštrukčné) a verbálno-logické ( dis-
, kurzívne) myslenie. Ako model názorného myslenia uvádza riešenie úloh v psychológii 

známeho Kohsovho testu, v ktorom ide o skladanie rozlične priestorovo a farebne 
štrukturovaných obrázkov z kociek , pričom jednotlivé prvky obrázku (ako predlohy) 
nezodpovedajú prvkom, z ktorých sa skladá jednotlivá kocka. Treba kombinovať viac 
kociek, aby sa vytvoril jeden prvok obrázku , pričom komplikáciou je ešte aj to, že 
~onečná konštrukcia obrázku z kociek zaberá dvojnásobne'väčšiu rozlohu, než aká je 
daná na predlohe (pozri Lurija , 1982, s. 344 alebo Košč, 1974). Ako modely verbálno­
logického či diskurzívneho myslenia Lurija uvádza riešenie matematických úloh čoraz 
zložitejšieho typu. Napríklad: Oľga mala 4 jablká, Kata o dve jablk á viac; koľko mali 
obe? Na dvoch poličkách bolo 18 kníh; na jednej z nich bolo dvakrát viac kníh než na 
druhej ; koľko kníh bolo na každej poličke? DÍžka sviečky je 15 cm; tieň sviečky je o 
45 cm dlhší; koľkokrát dlhší je tieň než sviečka? 

Výskumy oboch uvedených typov myslenia u pacientov s lokálnymi poškodeniami 
mozgu dokázali pomerne jednoznačné vzťahy medzi poruchami myslenia týchto 
pacientov a lokalizáciou ich mozgového poškodeni a. Napr. poruchy krátkodobej slu­
chovo-rečovej pamäti sú vo vzťahu k poškodeniam ľavej temporálnej oblasti a naru še­
nie priestorovej syntézy pri nenarušení sledovania princípu a zámeru zostrojiť žiadanú 
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konštrukciu je vo vzťahu k poškodeniu p;irieto-okcipitálnej oblasti ľavej hemisféry 
(podrobnosti pozri Lurija, 1982, ~- 344 a ď.): -

Jedným z veľmi presvedčivých dôkazov zapojenia rozličných mozgových zón pri roz­
ličných psychických stavoch a· v priebehu rozličných procesov je v posledných rokoch 

, vypracovaná neurodiagnostická metóda evidovania množstva prílivu krvi do mozgu, 
a to väčšinou do tých jeho častí, ktoré sa aktivujú pri psychickej činnosti. Metóda 
vychádza zo známeho faktu, že príliv krvi do ktoréhokoľvek, teda aj nervového (moz­
gového) tkaniva sa mení v závislosti od úrovne metabolizmu a funkčnej aktivity prísluš ­
ného tkaniva. Keď sa teda do krvi skúmanej osoby injikuje tekutina, ktorá obsahuje 
rádioaktívny izotop, na osobitnej obrazovke počítača možno zachytiť, ako sa mení 
množstvo krvi v rozličných oblastiach mozgu v súlade so zmenami charakteru-, intenzity 
a extenzity psychickej činl)osti (Lassen, Ingvar a Skinhoj, 1978). Pomocou tejto meto­
diky sa dokázali prakticky tie isté vzťahy medzi ~ozgom a psychickou činnosťou, aké­
zistil Lurija, lenže _aj' u ľudí s nepoškodeným mozgom, teda s normálnou psychickou 
činnosťou. 

V súvislosti s problematikou vzťahu mozgu a_ správania pri myslení treba ešte spome­
núť niektoré fakty , ktoré zistili bádatelia za posledné dve-desaťročia a ktoré sa týkajú 
diferenciá"ie a lateralizácie mozgových funkcií. Latéralizácia vyjadruje odlišnú 
funkčnú schopnosť a organizáciu v oboch mozgových hemisférach, ktoré - i keď sa 
navonok javia a~o symetrické štruktúry - vykazujú množstvo asymetrií, a to tak na 

. 
MOZGOVÉ HEMISFÉRY 

' 
ĽAVÁ PRAVÁ 

• Expr esia • Percepcia 
Ii 

• Slucho vé vnímani e a pred sta vy • Zr akové vnímani e a predstavy 

., 

• Sprac ovávani e _informácií • Spra covávanie simult ánnych 
v su)<cesii (ná slednos ti) (súbežných) informácií 

• Zapam ätávanie si \ • Rozpamätávan ie sa 

• Verbálne prej avy • Percepčné a never bálne prejavy 

• Rečová komu nikácia • iVnímani e pries toru a chápanie 
(hovorená i písaná) .priestorových vzťahov 

• Analýza (členenie celku na časti ' • Syntéza a celostn é (holi stické) 
a postih ovanie štruktúr y) chápani e 

• Postih ovan ie diskrétnych logických vzťahov -• Postihov anie kor elátov a difú znosti 

• Symbolick é a propozičné myslenie • Ima ginatí vne a apozičné mysle nie 

• Pra vdepodobnos tn é myslenie • Relačné myslenie 

• Logic ké myslenie ' • Intuíci a -
• Verbáln e opa kovan ie čísel • Postihovanie konfigurácií 

• Aritm e tické a algebra ické ope rác ie . ' • Ge ometri cké pred sta_vy 

- (dvojro zmerné i trojro zmerné) 

Tab. 6: Psychické aktivity organizované a regulované prevažne ľavou , resp. pravou mozgovou hemisférou (ta­
buľka je zostrojená podľa informácií z rozličných literárnych prameňov). 
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anatomickej, ako najmä na fyziologickej a funkčnej úrovni. Dnes je už zrejmé, že 
každá mozgová hemisféra vlastní odlišný modus spracovania informácií, a tým ·sa aj 
odlišným spôsobom zúčastňuje na type prístupu človeka k riešeniu problémov, teda 
myslenia. V tabuľke 6 uvádzame cliarakteristiky jednotlivých aktivít, mediovaných 
a modulovaných jednou či druhou hemisférou. V tejto súvislosti sa však žiada zdôraz­
niť, že aj keď každá hemisféra pracuje vlastným spôsobom a odlišne spracováva infor­
mácie, výsledok činnosti oboch hemisfér je integrovaný, jednoliaty celok psychickej 
činnosti, zabezpečovaný nesmierne bohatým vzájomným prepojením oboch systémov, 
podliehajúcim jednoliatemu „Ja" osobnosti človeka. 

Detaily o vz~ahoch medzi funkcionovaním mozgu a myslením, ba dokonca aj medzi · 
menej zložitými psychickými procesmi (napr. vnímanie alebo pamäťové procesy) 
nepoznáme. Preto nie sme schopní preniknúť do podstaty týchto procesov. Z toho, čo 
je nám dosiaľ známe, môžeme vyvodiť: . . · 
· a) aká významná je mozgová kapacita pre normálny rozvoj myslenia a ako od nej 

. . 

závisí, či ten-ktorý jednotlivec je mentálne retardovaný, normálny (priemerný) alebo 
priam geniálny; 

b) aká významná je stimulačná úroveň prostredia, v ktorom sa človek vyvíja a z kto­
rého čerp~ zdroje pre svoju myšlienkovú činnosť; 

c) akú významnú úlohu môže hrať mozgové ochorenie alebo pošk'odenre pri defor-
mácii procesov myslenia; , 

d) akú významnú úlohu má rozvoj mozgu ako celku i jeho oboch hemisfér a rozlič­
ných jeho funkčných centier pre typ myslenia, či už pežného, výnimočne rozvinutéhó , 
alebo patologicky zmeneného. 

Tb všetko sú veľmi významné poznatky, ktoré dokresľujú a konkretizujú mnohé, 
predtým uvedené a diskutované otázky psychológie myslenia. 

_ 1.11 PATOPSYCHOLÓGIA A PSYCHOPATOLÓGIA MYSLENIA 

Myslenie sa môže odchyľovať od normy v rozličnýc_h dimenziách a kvalitách. Presnej­
šie definovať, čo je ešte normálne a čo už nenormálne je teoreticky veľmi ťažké, a to 
najmä preto , že myslenie sa vyvíja (aj v dospelosti) a že úroveň jeho adekvátnosti aj 
u jedného človeka sa mení z jedného momentu na druhý, najmä pri prechode od jed­
ného obsahu myslenia k druhému. P~ruchy úrovne schopnosti myslieť možno aspoň 
rámcovo idéntifikovať výrazne nízkym výkonóm v inteligenčných testoch (pozri kap. 
2.4). Oveľa zložitejšie je však rozlíšiť normu a patológiu, keď ide o dynamiku, regulá­
ciu, plynulosť a hlavne obsah a štruktúru myslenia, pretože ide o jeho kvalitatívne cha­
rakteristiky. Tu je možné rozlíšenie často len na základe podrobnej klinickej analýzy. 

Do oblasti patopsychológie myslenia sa začleňujú miernejšie (neraz aj u celkom nor ­
m_álneho člov_eka sa vyskytujúce) narušenia. Do oblasti psychopatológi e myslenia 
patria výrazné abnormality myslenia. Toto triedenie je, prirodzene, len teoretické, 
pretože _ miernejšie i éelkotn vážne poruchy myslenia sa môžu aj u jedného človeka 
vyskytovať vedľa se~a : V každom prípade pri vážnejších porúchách, najmä pri poru­
chách priebehu a obsahu myslenia tieto deformácie vyplývajú z ťa~kých duševných cho­
rôb (psychóz) alebo porúch osobnosti (psychopatií), resp. z ich prejavov (symptóm0v). 
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Aj trieôt:nie narušení a porúch myslenia na jednotlivé typy treba chápať ako schema­

tické, i keď inštrukčné. Myslenie je totiž vždy narušené ako celok, a tak poruchy 

úrovne schopnosti ó'tyslieť vždy v nejakej miere súvisia s poruchami jeho dynamiky, 

plynulosti a obsahu (a naopak) a poruchy myslenia jedn ého typu sa v nejakej miere 

odrážajú alebo priam podstatne súvisia s poruchami iného typu. 

1.11.1 Patopsychológia myslenia 

· Ako sme uviedli v kapitole 1.6.4, najčastejšia odchýlka od normy v myslení vyplýva 

z nesprávnych premís . Z nich totiž možno dôjsť-aj na základe prísne logického myslenia 

k nesprávnym záverom a k nedorozui'neniam medzi ľuďmi. Vznik správnych premís 

ovplyvňuje: 

a) intuícia - názory sa považujú za správne alebo nesprávne bez dokazovania len 

preto, lebo sa zdajú byť v súlade so „zdravým rozumom", resp . s akýmsi vágnym pre­

svedčením o ich správnosti; 
b) nekr.itické odvolávanie sa na autority - názory sa pov ažujú za správne bez overe­

nia len preto , lebo.ich hlái,a alebo zastáva niekto, koho považuj eme za múdreho , vzde­

laného a rozhľadeného ; 

c) názorová perseverácia - náz9ry sa považujú za správ.ne predovšetkým preto , že 

ich človek jednoducho už dlho zastáva , sú mu akési „vlastné". · 

Okrem toho treba v našich súvislostiach spomenúť ešte tzv: myšlienkov é komplexy 

(Široký, 1966, s. 35 a ď.) ; ku ktorým patria: 

a) katatýmia_:_ odchýlky myslenia vplyvom nezvládnut ých afektov; 

b) kompenzácia a parakompenzácia - inadekvátna transpozícia afektívnej zainte­

resovano sti do myslenia; 
c) ra,cionalizácia - obranný mechanizmus, maskujúci závislosť myslenia od katatý­

mie a kompenzácie; 
d) paralogické myslenie - v podstate logické myslenie , ktoré však vychádza 

z nesprávnych postulátov, ilúzií , halucinácií a bludov , príp . z-patologickými afektami 

diktovaných presvedčení; 
e) schematické myslenie - myslenie, pri ktorom si jednotlivec v š~ole osvojené 

vedomosti a všeobecné kultúrn e poznatky začlenil do uzavretých štruktúr , ktoré potom 

znamenajú málo korigovateľné myslenie ; umelé myšlienkové vybavenie robí slová 

a schémy jednotlivca veľmi rigidnými, takže limituje a sterilizuje jeho tvorivosť; 

f) špekulatívne myslenie_ - neplodné abstraktné, idealistické myslenie, odtrhnuté 

od skúsenosti a praxe; 
g) kognitívna dizonancia - stav, v ktorom človek pri myslení vychádza z poznat­

kov, ktoré nesúhlasia alebo ·navzájom, alebo s jeho tendenciami správa nia; keď sa ko­

gnitívna dizonancia vyskytne , človek je obyčajne motivovaný redukovať ju zmenami 

kognície alebo správania, no často z nej nenachádza východisko. 
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1.11.2 Psychopatológia myslenia 
\ 

Pokiaľ ide o psychopatológiu myslenia, čiže o ·problematiku výrazných (ťažkých) 
porúch myslenia, aké sa vyskytujú v symptomatológii duševných chorôb (psychóz), 
nebudeme ich rozoberať podrobne. Bolo by to síce veľmi inštrukčné, pretože „patolo­
gické nám často odkryje, rozčlení a zjednoduší to, čo je nám skryté, hmlisté a kompli­
kované vo fyziologickej norme" (Lurija a Cvetkova, 1966, s. 2), ale značne by to roz­
šírilo vymedzený rozsah publikácie. Uvedieme len rozličné•kategórie psychopatologic­
kých foriem. Podrobnosti možno ( a treba) nájsť v príslušných učebniciach (Mysliveček, 
1949; Guensber&er a kol., 1955). 

1. Poruchy úrovne myslenia 
a) symbolické myslenie pripisuje niektorým predmetom alebo udalostiam ireálny 

symbolický význam ú1apr . že niektoré sny sú predpoveďami nešťastia a pod.); 
b) magické myslenie pripisuje istým udalostiam pôsobenie nadpi:irodzen ~ch síl 

(napr. patologická viera ·v ochranný charakter nosenia ~muletov a pod.). 

2. Poruchy dynamiky myslenia -' 1 

a) záraz myslenia, čiže jeho zastavenie napr. pod vplyvom silného, patologického 
afektu; 

b) spomalené myslenie, čiže jeho obsahov~ chudoba a jednostrannosť (napr. pri de-
presiách alebo katatónnych či stuporóznych stavoch); .... 

. , c) zrýchlené myslenie, čiže jeho prekotnosť, nesúvislosť až roztrieštenosť (napr. pri 
mánii alebo delirantných stavoch). 

3. Poruchy regulácie myslenia 
a) vtieravé (obsedantné, anankastické) myslenie neovládateľne provokuje k istým 

situačne nevhodným činom (smiať sa na pohrebe, vykríknuť v divadle a pod.); ' --. 
b) holotýmne (katatýmne) myslenie je patologicky ovplyvňované citmi. 

4. Poruchy plynulosti myslenia 
a) perseverácia myslenia - keď člove::iélipne na jednej predstave, na jepnom pojme 

alebo na jednej myšlienke (napr. nepretržite robí to isté, rozpráva o t~m istom, príp. 
aj rovna 'kými slovami a pod.); 

b) stereotypné myslenie - stále vracanie sa k tej istej myšlienke, i keď s istými pre­
• stávkami a vždy z iného aspektu a pod.; 

c) deviantné myslenie - zabiehanie od centrálnej témy k nepodstatným detailom 
apod.; 

d) dyslogické myslenie - zlyhanie v argumentácii s vyústením do nezmyselna; 
e) inkoherentné myslenie - myslenie v skokoch, ,,bez ladu a skladu", teda plné zmä­

tenosti alebo roztrieštenosti. 
5. Poruchy štruktúry a obsahu myslenia 
a) autisticko-dereistické myslenie - ,,fantazírovanie" zamerané na v_nútomý svet 

mysliaceho; 
b) vzťahovačné myslenie - zážitkom sa prisudzuje nereálny význam pre myslia­

ceho ; . 
c) abstrahujúce myslenie - veciam alebo osobám sa pripisujú nereálne možnosti; 
d) aglutinujúce myslenie - syntetizovanie odľahlých myšlienok do nových pojmo-

• 
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vých útvarov (napr. pri neofáziách chorý človek vytvára nový jazyk s vlastným slovní­
kom a gramatikou - príznak schizofrénie). 

6. Poruchy procesov myslenia 
Bludy, čiže chorobne nesprávne úsudky, s obsahom ktorých sa chorý stotožňuje 

a podľa nich aj koná. 
a) expanzívne bludy (chorobn~ presvedčenie o vlastnej výnimočnosti chorého; 

·-napr. že je Nap9leon, prorok alebo boh); 
b) depresívne bludy (chorobné presvedčenie o vlastnej ničomnosti alebo nemohúc­

nosti a pod.); 
c) paranoidné bludy (chorobné presvedčenie o tom, že niekto číha na zdravie alebo 

život chorého (perzekučný blud), že ho podvádza (žiarlivecké bludy) alebo že chorý je 
výnimočne príťažlivý pre druhé pohlavie (erotomanické bludy): (Vyskytujú sa napr. aj 
u filmových hviezd, vynikajúéich športovcov a ped.) -

Blud, ako aj všetky ostatné . uvedené psychopatologické poruchy myslenia sú cho­
robné nielen svojou extrémnosťou a pretrvávaním, ale predovšetkým tým, že sa ned?jú 
ovplyvniť zvonka (napr. formou rozumového dokazovania). Sú ovplyvniteľné len psy­
chiatrickou liečbou, zasahujúcou priamo do mozgových mechanizmov, ktoré tieto 
poruchy myslenia zapríčiňujú. · 

Psychopatologické poruchy myslenia sú najvýraznejším príkladom a dôkazom toho , 
nakoľko je myslenie vo všetkých svojich dimenzi~ch závislé od funkcionovania mozgu. 

, 
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2. INTELIGENCIA 

\ 

2.1 DEFINÍCIA (CHARAKTERISTIKA) POJMU INTELIGENCIA 

Frank (1976) vo svojom veľmi precíznom a inštrukčnom prehľade vývoja i súčasného 
stavu riešenia problematiky inteligencie triedi definície inteligencie na štyri základné ' 
kategorie: . / 

,a) definície v pojmoch procesov, v ktorých sa inteligencia uplatňuje; 
b) definície v pojmoch „špecifických aspektov toho, čo inteligencia umožňuje, aby 

indivíduum robilo" (s. 124); · 
· c) definície, ktoré „zahŕňajú všetky možné aspekty inteligentného správania" 
{s. 125); ' 

d) operacionálne definície v zmysle: ' ,,inteligencia je to, čo sa meria inteligenčnými 
testami". 

Frank (1976, s. 123) konštatuje, že „napriek tomu, že sa termín inteligencia rozšíril 
a stal sa bežný v psychológii vo svete iu nás, nebol zatiaľ uspokojivo definovaný a nedo­
spelo s.a k súh lasu bádateľov, pokiaľ ide o jeho chápanie ako teoretiékého kon_štťuk­
tu ... najmä nie v súvislost i s procesom myslenia. Namiesto toho existuje pravdepo­
dobne toľko všelijakých definíci,í. inteligencie, koľko odborníkov sa snažilo vystihnúť 
jej význam a merať jej úroveň." 

S definíciou inteligencie je to podobne ako s c;!efinovaním myslenia. Ani jeden báda­
teľ nepochybuje o tom, že myslenie naozaj existuje, kým o existencii inteligencie via­
cerí významní bádatelia (napr. Spearman) značne pochybujú. Piéron (1926, s. 59) 
napísal, že ,, . . . inteligencia neexistuje; je to lén efekt , funkcionálny rezultát istých 
definovaných okolností, istá hodnota správania". Podobne Chein (1945, ·s. 111) tvrdí, 
že „nijaký psychológ nikdy nepozoroval inteligenciu, ale mnohí pozorovali inteligentné 
správanie", t~da „inteligencia je atribútom správania, nie atribútom osoby" (s. 120). 

Nemá význam uvádzať nieko~ko definícií inteligencie len preto, aby sa demonštrova­
lo, že takéto definície existujú a že je medzi nimi (okrem pár zhodných momentov) 
mnoho nezhody. Existujú , aj iné kategorizácie definícií inteligencie než je uvedená 
Frankova kategorizácia. Rozoberať ich v tejto práci by neviedlo k hlbšiemu pochope­
niu toho, čo treba rozumieť pod inteligenciou a "Či vôbec má význam o nej v psychológii 
hovoriť. Jedno je ale jasné: pred Frankom už mnohí iní autori uskutočnili podrobnejší 
prehľad problematiky inteligencie, a teda aj jej definícií a všetci prakticky konštatovali 
to isté (Peterson, 1925; Thorndike a kol., 1926; Edwards, 1928, citoval 17 definícií inte­
ligencie, s akými sa streto l v odbornej literatúre do času publikovania svojej práce; 
Spearman, 1939; Catte ll, 19~3; Garrett, 1946; Miles, 1957; Tuddenham, 1963 atď.). 
Nemá význam ( a autor tejto práce si ani netrúfa) uskutočniť novú kategorizácil.f a nové 
hodnotenie známych i menej známych definícií inteligencie. Pozrieme sa radšej na 
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tieto definície bližšie, z hľadiskaiwricepcie tejto práce; ktorej názov a obsah implikqje 
súvislosť inteligencie a myslenia, a to nielen ako dvoch odborných termínov, ale ·pre- ~ 
dovšetkým ako dvoch psychologických javov. Tým sa splní aj spomínaná potreba 
demonštrovať aspoň niektoré reprezentatívne definície inteligencie. 

Definície uvedieme väčšinou v skrátenej, i keď doslovnej podobe, a to z rozličných prameňov (vo väčš,ine 
prameňov však, žiar, nie je uvedená strana z diela, z ktorej sa definícia cituje). Preto za menom autora definície 
uvádzame vždy len rok vydania patričnej práce a citáty usporadúvame v chronologickom poradí, v akom boli 
práce publikované , a to od n ajstarších, zo začiatku nášho storočia až po viac-n_ienej súčasné. 

Binet (19Ó5) definuje inteligenciu ako schopnosť hodnotiť, chápať a usudzovať (a tým 
aj .:__ učiť sa); Claparede (1906) ako schopnosť adaptovať sa na nové _situácie (v zmysle 
schopnosti riešiť problémy); Stern (1914) ako schopnosť prispôsobovať sa novým život­
ným podmienkam a používať myslenie pŕi riešení úloh, ako aj schopnosť učiť sa (t. j. 
využívať skúsenosti v nových situáciách); Terman (1.9.16) ako schopnosť myslieť, najmä 
súdiť a usudzovať (angažovať sa do abstraktného myslenia); Lindworski (1920) ako 
schopnosť abstraktne myslieť; Bumke (1921) ako schopnosť chápať vzťahy; Peterson 
(1922) ako schopnosť vnímať významné vzťahy a výberovo na ne reagQvať s odhliadnu­
tím od mnohých irelevantných prvkov situácie, s ktorou sa (jednotlivec) stretáva; 
Thurstone (1923, 1924) ako schopnosť uchovávať v mysli hypotézy, ktoré umožňujú 
správanie formou pokusov a omylov; Freéman (1925) ako kapacitu pre úspešné fiodno­
tenie ·pomocou tých vlastností, ktoré obyčajne označujeme ako intelektové; Piéron 
(1926) ako schopnosť ľahko chápať; BiilÍler (1930) ako schopnosť bezprostredne chápať 
(ide vlastne o vhľad); Wechsler (1944) ako schopnosť účelne konať, rozumne (racionál­
ne) myslieť a účinne (efektívne) sa vyrovnávať s okolím; Garrett (1946) ako schopnosť 
používať symboly. Podľa Piageta (1950) je inteligencia kapacita na adaptáciu po"mocou 

· ' asimilácie vzrastajúceho mnQžstva schopností; týka sa postupne čoraz vyšších (t. j. 
komplikovanejších) úrovní kognitívnej organizácie, kapacity objavovať správanie 
pomocou pokusov a omylov, ako aj kapacity predvídať dôsledky (t. j. asociácie medzi 
prostriedkami a cieľom). Guilford (1959) definuje inteligenciu ako schopnosť pozná­
vať, hodnotiť, pamätať si a konvergentne i divergentne myslieť; Rubinštejn, S. L. 
(1961; hovorí o intelektových schopribstiach) ako vlastnosť procesov analýzy, syntézy 
a zovšeobecňovania; Piaget (1962) ako schopnosť ekvilibrácie -akb kompenzácie naru­
šenia zvonku; McNamar (1%4) ako schopnosť učiť sa, rozumieť a chápať; Hyhlík 
a Nákonečný (1977) ako,schopnosť chápať vzťahy, s čím súvisí aj schopnosť učiť sa; 
Jarosz (1978) ako zložitú obratnosť _myslenia, prejavujúcu sa predovšetkým v· schop­
nosti logicky myslieť a v schopnosti využívať osvojené _poznatky a skúsenosti v nových 
situáciách. 
Keď sa na uvedené definície pozrieme z hľadiska poznatkov z prvej časti tejto práce, 

môžeme jednoznačne povedať, že ich spoločným menovateľom je schopnosť myslieť 
(chápať vzťahy, hodnotiť, usudzovať, používať symboly atď.) , ktorá implikuje aj schop­
nosť adaptovať sa na nové situácie i schopnosť učiť sa, čiže asimilovať prijímané hotové 
poznatky do systému vedomostí a spôsobilostí prostredníctvom myslenia, čo niektorí 
autori (Stern, Terman , Lindworski, Jarosz) vo s vojich definíciách priamo podčiarkujú . 

Uvedený prehľad definícií inteligencie zaráža však tým, že aj prominentní autori zdô­
razňujú len jednu alebo len niektorú formu myslenia (zanedbávajú, aspoň v definícii, 
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ostatné) alebo rozvádzajú širší pojem myslenia na niektoré jeho formy či komponenty, 

no nie na všetky relevantné a imanentné. Frank (1976, s. 127) to dobre vystihuje slova­

mi: ,, ... každý, kto sa pokúsil definovať termín inteligencia , sa dotkol časti slona, 

a preto spomenul len easť celku , a nie celok charakteru _inteligencie". 

V uvedených definíci ách prekv apuje však nielen nedomyslenie ich konkrétnych for­

mulácií , ale nevedecký prístup k definovaniu. O definícii toti ž vieme (pozri podkapi­

tolu 1.6.5) , že 
a) musí vyjadrovať podstatné znaky definovaného pojmu; 

b) nesmie byť ani priširoká , ani priúzka; 

c) mus_í sa formulovať v kladnej podobe; 

d) musí byť skutočne informatívna a nesmie tvoriť kruh; 

e) musí byť jasn á. 

Väčšina uvedených definícií nezodpoved á však uvedeným požiadavkám na vedeckú 

definíciu pojmu. Úplne neadekvátna je napr. Hilgardova definícia ·(1967), ktorá vyme­

dzuje schopnosť ako „preukázateľnú vedomosť alebo spôsobilosť (skill)", pričom 

súčasne ,,~chopnosť zahrňuje nadanie (aptitude) a výkon (achievement) " a „nadanie je 

kapa cita pre učenie" a „výko n je získaná schopnosť" (Hyhlík a Nakonečný, 1977, 

s. 249). Pritom všetci autori definícií boli oboznámení s konkr étnymi prostriedkami 

zisťovania inteligencie, prinajmen šom s Binetov ým testom a neskôr s Wechslerovými 

testami, ako aj so spôsob mi wjadriť získané výsledky inteligenčným kvocientom , ktorý 

variuje od O až po 170, príp. aj vyššie. Napriek tomu niek torí autori priam o v definícii 

inteligencie ako keby brali do úvahy len inteligenciu na úrovn(od IQ 110 nahor . Napr. 

Haggerty (Thorndike a kol., 1 921) definuje inteligenciu ako schopnosť vyrovnať sa · 

s čímsi novým; Freeman (1925) ako kapacitu uspešného hodnoten ia ... ; Piérori 

(1926) ako schopnosť ľahko chápať; Wechsler (1939 i 1944) ako schopnosť účelne konať, 

rozumne myslieť a účinne sa vyrovnať s okolím ; Stoddard (1941, s. 255) ako „schopnosť 

pochopiť činnosti , ktor é sú charakteristické svojou obťažnosťou, komplexnosťou, 

abstraktnosťou, ekonomickosťou, primeránosťou cieľu, sociálnym významom a origi­

nálnos(ou a vydržať v týchto činnostiach aj v podmienkach , ktoré vyžadujú energiu 

a rezistenciu na emocionálne faktory"; Combs (1952) ako dobrú orient áciu a dobré 

zachádzanie s myšlienkovým materiálom, dobrú vnímavosť a pamäť, koncentrovanú 

zameranosť; Stern (1969) ako efektívnosť prí stupu indivídu a k situáciám ... ; Chap­

lin (1968) ako schopnosť vyrovnať sa s novým i situáciami, prispôsobovať sa im, a ako · 

schopnosť efekt[vne používať abstraktné pojmy . Viacerí autor ( definujú inteligenciu 

ako schopnosť rýchlo a efektívne sa prispôsobiť (Hyhlík, Nakonečný, 1977, s. 256). 

·S takto formulovanými definí ciami inteligencie sú v zásad nom rozpore tieto skutoč­

nosti: 
1. malé dieťa môže byť dok onca vysoko inteligentné, ale pritom môže (vlastne -

musí) byť vo veľmi mnohom neúspešné, neefektívne, po malé a pod.; 

2. aj veľmi ťažko slabomyseľný disponuje nejak ým stupňom inteligencie, a predsa 

je väčšinou· neefektív ny, pom alý a pod. ; 

3. aj veľmi inteligentný dospelý býva niekedy neúspešný, neefekt ívny, príp. aj 

v tom, na čo je nadaný a správa sa niekedy „neinteligentne " . 

Uvedená demonštrácia a analýza dokazuje, že nemusíme nejako osobitne rešpekt o-
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vať autority a nemusíme váhať koncipovať, že pod inteligenciou treba rozumieť schop­
_nosť my.slieť. 

Aj spomínaná Frankova (1976) analýza problematiky inteligencie nakoniec konšta­
tuje, že „podstata (inteligencie) vyplýva zo slovníkových definícií a týka sa kapacity 
chápať (rozumieť, teda vlastne myslieť - pozn. autora), i keď má mnoho rozličných 
dimenzií" (Frank, 1976, s. 127). To je podľa Franka aj dôvod, pre ktorý by sa malo 

· v poradenstve a· na klinike namiesto testovania inteligencie širšie rozviesť testovanie 
pojmového myslenia (conceptual thinking). Nie je však jasné, prečo len pojmového 
a nie aj iného myslenia, resp. prečo sa tu vôbec zdôrazňuje pojmovosť myslenia, keď 
iné myslenie ako pojmové (ako sme na to poukázali v prvej časti práce) vlastne ani 
neexistuje. 

Ako sme zdôraznili pri záveroch z citovaných definícií , niektorí autori (i keď nie 
dostatočne výrazne a jednoznačne) priamo vo svojich definíc'iách podčiarkujú, že inte­
ligencia je schopnosť myslieť (Stern , Terman, Lindworski, Jarosz) ; iní, najmä klinicky 
orientovaní (i keď tiež málo presvedčivo a . dôrazne), takéto chápanie inteligencie 
dokonca širšie rozvádzajú. Ako príklad môžeme podrobnejšie citovať Jarosza (1978, 
s. 55), i keď s formuláciami autora nemôžeme celkom súhlasiť: . 

,,Myslenie a inteligencia nie sú zameniteľné pojmy. Pri vysvetľovaní zložitej obrat­
nosti IJlYSlen'ia, akú inteligencia znamená , sa berie do úvahy na prvom mieste schopnosť 
logicky myslieť, čiže uskutočňovať rozličné myšlienkové operácie . . Inteligentný človek 
je totiž ten, ktorý je schopný myslieť cieľavedome a ktorý je zameraný konzekventne 
na riešenie úlohy (problému) , čo je bezpodmienečne spojené s operáciami myslenia. 
Čím je obratnosť myslenia vyššia, tým výraznejšie v nej vystupujú prvky problémového 
(produktívneho) myslenia, ako aj schopnosť riešiť problémy a pozorne ich sledovať. 
Výnimočne rozumný jednotlivec sa líši od menej inteligentných okrem iného tým, že 
chápe vzťahy a súvislosti medzi predmetmi a javmi a všíma si problémy , ktoré ujdú 
pozornosti mnohým iným" (Jarosz, 1977, s. 55). 

Okrem toho, a to je vážny argument, všetko , čo sme uviedli v kapitole o ontogene­
tickom vývine myslenia, najmä pokiaľ 1de o Piagetq_vu koncepciu, sa v prácach niekto­
rých autorov uvádza v súvislosti s vývinom inteligencie. To platí predovšetkým pre Pia­
getovo chápanie inteligencie , pretože Piaget to všetko napísal .(i keď podľa nás nie cel­
kom odôvodnene) prvýkrát v knihe, ktorú nazval Psychologie inteligence (1946, v čes­
kom preklade 1966). 

Podľa nás treba pri definícii inteligencie vychádzať z týchto postulátov: 
1. Inteligencia je vlastne konštrukt, čiže ( ako sme to uviedli v časti o.myslení) pojem 

(termín) , ktorý si veda (psychológia) osvojila na označenie istého teoretickJ zdôvodne­
ného komplexu javov. Keďže ide o konštrukt, odborníci príslušnej vedy musia zdôvod­

. niť jeho užitočnosť pre potreby príslušnej vedy a zhodnúť sa na jeho jednoznačnej defi~ 
nícii , záväznej pre všetkýéh. 

2. Inteligencia je konštrukt, spadajúci v psychologickej _ terminológii do kategórie 
vlastností osobnosti, ktoré spoločne nazývame „schopnosti". Aj keď sú v poslednom 
období isté výhrady voči opisnej definícii psychológie ako vedy o psychických vlastnos­
tiach , procesoch a stavoch , ide o veľmi užitočnú a inštrukčnú definíciu pr:e potreby 
vytvárať a spresňovať terminológiu. Schopnosť sa v psychológii jednoznačne definuje • 
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ako vlastnosť osobnosti v zmysle predpokladu určitej psychickej činnosti, čiže - neja­

kého procesu _, na pozadí ktorého stoja vlohy (mozgová kapacita). Teplov (1950) 
dokonca tvrdí, že podstatou schopností sú vlastnosti a vzťahy základných nervových 
procesov (v súlade s Pavlovovým chápaním temperamentu). Preto niektorí autori 
hovoria o vnímavosti ako o schopnosti vnímať; o predstavivosti ako o schopnosti si 
predstavovať, o pamäti ako o schopnosti zapamätávať si, udržať si v pamäti, znovupo­
znať zapamätané a rozpamätať sa a pod. Na rozdiel od citovanej mienky Piérona (1926) 
a Cheina (1945), inteligencia ako schopnosť je atribútom osoby,"a nie atribútom sprá­
vania (ktorým je v tomto prípade .myslenie). 

3. Inteligencia je v rámci kategórie schopností špecifikum v tom, že ide o všeobecnú 
intelektovú schopnosť, čiže o schopnosť, ktorá stojí (ako psychický predpoklad) na 
pozadí všetkých foriem a stupňov myslenia. Okrem všeobecnej (intelektovej) schop­
nosti , psychológia dnes prijíma· aj existenciu špeciálnych (intelektových) sch()pností, 
ktoré stoja (ako psychické predpoklady) na pozadí niektorých špeciálnych foriem 
alebo procesov myslenia , napr. všeobecných kognitívnych schopností (stojacich na 
pozadí procesov prijímania ; uchovávania a odovzdávania informácií, získavaných 
z prostredia) alebo špecifickejších schopností logického alebo matematického mysle- · 
nia , usudzovania a pod. . _ ., 

Zdá sa, že pokiaľ ide o uvedené postuláty, môžeme -dnes rátať s istou zhodou medzi 
psychológmi, okrem zhody v tom , že intelektové procesy sú synonymom myslenia : 

V tom zmysle , ako na to poukazuje Frank (1976, s. 129), resp. napriek tómu, že „nie 
je nijako jasné _, aká je správna definícia inteligen ,cie" t_reba jednoznačne rátať s tým, 
že „taký fenomén ako je inteligencia existuje a že ho možno psychometricky zisťovať". 
V tomto ohľade sme dňes prakticky v tej istej ·pozícii, akú pred;vyše päťdesiatimi rokmi 
charakterizoval Thurstone, keď napísal: ,,Je značný rozdiel v mienkach _, čo to v skutoč­
nosti inteligencia je; ale aj tak rµôžeme používať tento termín dovtedy, kým sa ukazuje 
ako vhodný na definovanie praktických cieľov. Používame elektrinu na praktické úče­
ly, aj keď sme si nie istí, v čom spočíva jej charakter. A tak je"to aj s inteligenčnými 
testmi . Používame testy a ponechávame osobitnému bádaniu , aby určilo základný cha-
rakter inteligencie" (Thurstone, 1924, s. XIV). · 
Vráťme sa však ku konštatovaniu, že v tejto práci budeme používať ako pracovnú 

hypotézu definíciu inteligencie ako schopnosti myslieť. Uvidíme , ako to dopadne po . 
prezentácii rozličných aspektov tohto fenoménu, ako sa s ním stretávame v relevantnej 
literatúre, k čomu sa vrátime v 3. kapitole tejto práce. 

V každom prípad e trebq rozviesť alebo doplniť uvedené postuláty, ktoré sa týkajú 
definície inteligencie , o tieto charakteristiky: 

1. Keďže pri inteligencii ide o (všeobecnú intelektovú) s.chopnosť, ráta sa s tym, že 
na jej pozadí stojí zodpovedajúci systém vlôh, ako jej zdedený , resp. vrodený anato­
micko-fyziologický substrát , zakódovaný v príslušnej mozgovej kapacite, na ktorom 
sa schopnosť rozvíja v interakcii s prostredím. Nie všetky vlohy sa ·musia rozvinúť 
v schopnosti , resp. nie všetky vlohy indivíduum výužije. Záleží na charaktere a podnet­
nosti prostredia , ako ho jednotlivec využije, ktoré zložky štruktúry inteligencie 
a nakoľko sa rozvinú a aké miesto či význam nadobudnú v jej celkov<;:j štruktúre. 
Tomuto postulátu do istej miery nahrávajú aj výsledky súčasných výskumov mozgovej 
činnosti (pozri kapitolu o mozgu a myslení , 1.10 , resp. o inteligencii a mozgu, 2.11). 
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2. Napriek tomu, že inteligencii pripisujeme istú vnútornú jednotµ a konzistenciu, 
inteligencia má istú štruktúru, vytvorenú z in~ividuálne a vývinovo variabilne prispie­
vajúcic\1 subschopností. Pritom ide o dynamickú štruktúru, a to nielen v tom zmysle, 
že sa. vývinovo zdokonaľuje a mení, ale aj v tom zmysle, že sa viac alebo menej, ale 
vždy v nejakej miere uplatňuje aj situačne variabilne , a to v súlade s tým, pozadie akej 
konkrétnej mentálnej aktivity ' momentálne vytvára. 

3 .. Inteligencia sa vyvíja dialekticky, čiže nielen v kvantitatívnom narastaní svojej 
úrovne a rozrastaní svoíej štruktúry , ale aj v kvalitatívnych skokoch, pričom vývin inte­
ligencie postupuje zákonite, v súlade so sukcesívne na seba nadväzujúcimi štádiami. 
V tom zmysle sa malé dieťa líši od dospelého nielen tým , že mu chýba široký rozsah 
vedomostí, spôsobilostí ·a skúseností vôbec, akými disponuje dospelý, ale že ide o kva­
litatívne inú form.u inteligencie. Úroveň inteligencie sa teda u dieťaťa nehodnotí vzhľa­
dom na to, aká je vlastná dospelému, ale pri_hliada sa na to, . čo je pre ňu charakteris ­
tické v porovnaní s inými deťmi toho istého veku. 

4. Inteligencia má v každom veku svoje dimenzie, a to v tom zmysle, že človek ( dieťa 
rôzneho veku i dospelý) môželdosahovať úroveň inteligencie od najnižšej (skoro nija­
kej) až po najvyššiu. Väčšina ľudí dosahuje však priemernú úroveň, čiže úroveň zodpo­
vedajúcu ich veku, a tak smerom nadol (k nižšej úrovni), ako aj- smerom nahor 
(k vyššej úrovni inteligencie) sa počet reprezentantov patričnej úrovne zmenšuje. 
V tomto zmysle väčšina ľudí dosahuje priemernú úroveň inteligencie a je len veľmi 
málo ľudí, ktorí sú na jednej strane ťažko slabomyseľní , resp. · veľmi vysoko nadprie­
merní na strane druhej. Pravda, všetky tieto kritériá hodnotenia úrovne inteligencie 
jednotlivca nie sú ako také imanentné inteligencii, ale poukazujú na súčasný stav roz-
pracovanosti teórie jej q1erania zo strany psychológie. , 

5. Pokiaľ ide o vzťah inteligencie k mysleniu, v súčasnosti sa chápe inteligencia ako 
psychologický predpoklad viac (alebo predovšetkým) konvergentného než divergent-
ného myslenia. .. · 

6. • Ak pod učením nerozumieme bezduchý. dril.a systematické jednostranné trénova­
nie istých spôsobilostí, na ktorom sa myslenie zúčastňuje prinajmenšom problematic ­
kou , ak vôbec nejakou mierou, potom inteligencia ako schopnosť myslieť je súčasne 
schopnosť učiť sa, teda schopnosť asimilovať vedomosti a osvojiť si spôsobilosti, a to vy­
užívaním rnzličných zdrojov informácií, prichádzajúcich z okolia jednotlivca, ako aj 
využívaním poznatkov a skúseností pre adaptáciu jednotlivca na prostredie. Inteligen­
cia sa v tomto smere uplatňuje nielen v nových, ale aj v bežných situáciách, i keď, prav­
da, pomocou iných mechanizmov a obsahov myslenia. 

Všetky uvedené postuláty, ako aj tu formulované charakteristiky inteligencie tvária 
zatiaľ len všeobecný vzťahový rámec, ktorý budú v ďalších - kapitolách tejto práce 
postupne dopÍňať vysvetlenia a spresnenia. 

' 2.2 POJEM INTELIGENCIA A PRÍBUZNÉ POJMY 

Namiesto termínu inteligencia sa vo vymedzenom význame alebo v súvislosti s ním 
v bežnom jazyku , ako aj v odbornej literatúre používajú aj iné , príbuzné termíny. Ide 
o také termíny , ako sú: 
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a) všeobecné rozumové schopnosti; 

b) mentálne schopnosti (funkcie); 
c) intelektové schopnosti, intelektová kapacita, resp. intelekt. 

' Všetky uvedené termíny sa používajú väčšinou ako synonymá pre ·inteligenciu, no 

niekedy aj v trochu inom význame, resp. chápaní zo strany rozličných autorov. O tých­

to termínoch sa vyjadríme ~kôr .operačne, a to v tom zmysle, .ako ich považujeme za 

adekvátne používať. 

Najskôr sa však zastavíme pri neadekvátnom používaní takých termínov, ako vedo­

mosti, spôsobilosti a zručnosti na jednej strane', a schopnosti a funkcie na strane dru­

hej. 
Autor tejto práce vr. 1980 vyvolal diskusiu o presnom vymedzení a jednotnom po­

užívaní týchto termínov, a to tak pre domáce (Košč, 1980), ako •aj medzinárodné 

(Košč, 1982) psychologické fórum. Návrh znel v tom zmysle, aby sa používali termíny: 

a) vedomosti pre výsledok učenia v intelektovej sfére, spôsobilosť ako výsledok cvi­

čenia ( opakovania tej istej činnosti) všeobecne (napr. rozprávať, čítať, písomne násobiť 

alebo deliť dvojmiestne čísla a pod .) a zručnosť ako výsledok cvičenia v motorickej či 

psychomotorickej oblasti (napr. manuálna zručnosť); 

b) schopnosť pre vlastnosť osobnosti ako psychického predpokladu na istú činnosť, 

.isté výkony (napr. na osvojenie si istých druhov vedomostí a pod.); vloha (kapacita) 

ako organický predpoklad na rozvoj a funkcionovanie schopnosti a funkcia ako orga­

nická, fyziologická paralela pre psychickú schopnosť, a to skôr v zmysle procesu než 

v zmysle predpokladov na priebeh tohto procesu. . 

Rozlišovanie a presne diferencované používanie týchto termínov v súlade s naším 

návrhom by zásadne •prispelo k jednoznačnosti našej odbornej terminológie, a tým aj 

našej vzájomnej profesiovej komunikácie. 

Pokiaľ ide o termíny inteligencia, intelekt a mentálne či rozumové schopnosti, mohii 

by sme pripustiť, že sú synonymné a že ich možno používať aj v odbornej ter_minológii. 

a) Termín rozumový je totiž doslovný preklad termínu mentálny a voľný preklad 

termínu inteligenčný, resp. intelektový (lat. mens - myseľ, rozum; lat. intellectus­

rozum); 
b) O termíne mentálna schopnosť sme sa vyjadrili už v bode a), až na to, že anglický 

výraz mental má i všeobecnejší (v zmysle duševný, duchovný) i špecifickejší (v zmysle 

rozumový) význam. Keďže všéobecne používaný a viac-menej kodifikovaný termín 

mentálna retardácia sa používa špecificky na označenie patologicky nízkej úrovne inte­

ligencie, to implikuje, že termín mentálny možno používať adekvátne s termínom inte­

ligencia. Termín mentálny nemožno však používať vo význame inteligenčný (ako sa 

používa celkom prakticisticky v označení inteligenčný test), ani vo význame inteli­

gentný (napr. v spojení inteligentné správanie, pod čím sa myslí skôr pozitívna dimen­

zia .uplatnenia mentálnych schopností, kým termín mentálny zachycuje aj negatívnu 

dimenziu inteligencie - mentálnu retardáciu); 

c) pojem funkcia sme vysvetlili v bod\ b ); termín intelektový (pretože ide vlast­

ne o ten istý koreň lat. slova iritellectus) by sa tak isto mohol používať ako synony­

mum rozumového alebo mentálneho, až na to, že niektorí autori vyhradzujú termín 

intelekt skôr rozumovej kapacite či funkcii, a to najmä v spojení intelektové funkcie. 
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V tom zmysle by sa nemal adekvátne poufivať- termín intelektové schopnosti a zamie­
ňať termín intelektové funkcie za termín inteligencia, resp. opačne. 

V nijakom prípade nemožno v s_úvislosti s inteligenciou ako psychologickou kategó­riou, definovanou v preqchádzajúcej podkapitole, používať termín intelektuálny, i keď aj ten je odvodený z pôvodného latinského slova intellectus. V slovenčine ide totiž o adjektívum , odvodené od slova intelektuál, ktoré označuje skôr vzdelaného, rozhľa­deného a pod. než inteligentného človeka, l keď inteiektuál je prakticky nemysliteľný bez toho, že b'y nešlo o inteligentného človeka. 
I keď teda pripúšťame možnósfnahrádzať termín inteligencia termín!Ili rozumové či mentálne schopnosti, zdá sa, že by bolo žiadúce preferovať v psychologickej literatúre termín inteligencia (inteligenčný) , najmä ak ide o vyjadrenie všeobecnej schopnosti myslieť, a tým priamo alebo nepriamo o vyjadrenie toho, čo sa meria alebo môže merať 

inteligenčnými testami (pozri kap . 2.4). 

2.3 ŠTRUKTÚRA INTELIGENCIE 

Nech sa chápala inteligencia akokoľvek a nech boli akékoľvek problé~y s jej definí­ciou, od začiatku sa jej jednoznačne pripisoval charakter multidimenzionálnosti. Možno práve táto skutočnosť negatív_ne zasiahla do snahy o stručnú a výstižnú definíciu inteligencie. · 
Multidimenzionálnosť pripisovali inteligencii· mnohí významní bádatelia v tejto oblasti, napr. Thurstone (1936, 1938, 1940), Thurstone a Thurstone (1941), Holtzinger a Woodrow (1939), French (1951), Zimmermann (1953), Guilford a kol. (1954), Her­tzka a kol. (1954), Wilson a kol. (1954), Guilford (1956), Kettner a kol. (1956, 1959), Wrigley 'a kol. (1958), Kaiser (1960) a iní. Výskumy všetkých uvedených autorov veľmi vážne podporujú známy Guilfordov (1959) ·výrok o „troch tvárach inteligencie". Mnohí z nich hovorili o viacerých jej „tvárach" , aj keď, ako to hodnotí aj napr. Hyhlík a Nako­

nečný (1977, s.,253), ,,Guilfordova teória intelekt u j,e problematická a neprijíma sa jednotne.". Guilford totiž v rámci inteligencie (pozri obr. 5) rozoznáva: 
1. schopnosti poznávania, čiže prijímania informácií ,-
2. schopno sti hodnotenia, čiže zisťovania primeranosti a správnosti získaných infor-mácií , 

· 
3. produkčné schopnosti, spočívajúce v konvergentnom a divergentnom myslení a v pamäti, ktoré majú rozličné obsahy a rozličné vzťahy k prí slušným myšlienkovým operáciám. 
Z uvedeného je zjavné , že Guilford, hovorí radšej o intelekte než o inteligencii, a to zrej me preto , že mu nie je ja sný vzťah medzi vlastnosťami osobnosti v zmysle schopT)ostí na jednej stra ne, a procesmi, na pozadí ktorých sa tieto procesy rozvíjajtl a uplatňujú a za ktoré celkom jednoznačne považuje procesy myslenia na strane dru-

hej. '\. 
Guilford však vypracoval svoju teóriu inteligencie (či intelektu) podrobne. Rozo­znáva operácie, produkcie (vlastne produkty) a obsahy intelektu či myslenia , ktoré vo vzájomných vzťahoch (kombináciách) vytvárajú štruktúru, zloženú zo 120 intelekto ­vých subschopno stí či faktorov. Obr. 5 celkom jasn e ·demonštruje, že tu ide vlastne 
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PRODUKTY 

_Jednotky~---:--~---[ 
Triedy 
Vzťahy---------,----, 

Systémy ------_:___ __ _j 
Transformácie 

' Implikácie 

OBSAHY 

Figurálne------------"'... 
Symbolické--------'---------"" 
Sémantické -----------~-....2::::.... 

Behaviorálne----_:. :-- -:--~---~--~~ 

Obr. 5: Guilfordov kubický model šti;uktúry intelektu. 

o triédenie procesov myslenia (operácií) podľa toho, akých obsahov sa týkajú a k akým 
produktom vedú. V porovnaní s tým, čo sme uviedli v prvej časti tejto práce, jedno­
značne sa ukazuje, že pokiaľ ide o počet (aj charakter) myšlienkových operácií, ako aj 
o počet (aj charakter) ich obsahov a produktov , Guilťord do _svojho modelu nezahrnul 
všetky možnosti. V niektorých smeroch zašiel do prílišných podrobností, v iných ostal 
na povrchu. Nie div, že sa Guilfordov model štruktúry inteligencie (či intelektu) ako 
pozoruhodný uvádza vo všetkých prácach, zaoberajúcich sa inteligenciou, ale hodnotí 1 

sa akp problematický a odborníci ho neprijímajú jednotne. . 
Oveľa odôvodnenejšia a vše·obecnejšia je Thurstonova (1924) koncepcia štruktúry 

inteligencie , ktorá vyplýva z faktorovej analýzy pri aplikácii rozličných druhov mentál­
nych úloh, príp. celých testových batérií inteligencie .'Thurstone týmto spôsobom (218 
skúmaným · osobám aplikoval spolu 60 testov) identifik9val deväť základných faktorov 
či komponentov štruktúry inteligencie a nazval ich „prvotnými mentálnymi schopnos­
ťami" (Primary Mental Abilities, PMA; Thurstone, 1936, 1938; Thurstone a Thurstone 
1941)°. Ide o tieto faktory (f.): 

l. schopnosť postihovať verbálne vzťahy (Verbal f. - V) 
2. plynulosť slov (Verbal fluency f. - W) 
3. schopnos·ť manipulovať so vzťahmi v priestorovej dimenzii (Spatial f. - S) 
4. percepčné schopnosti (Perceptual f. ~ P) 
5. schopnosť m;mipulovať s číslami (Numerical f. - N) 
6 .. pamäť (Memory f. - M) 
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7. všeobecná schopnosť usudzovať (Reasoning f. - R) 
8. schopnosť usuďzovať indukčne (Inductive f. - I) 
9. schopnosť usugzovať dedukčne (Déductive f. - D). 

Opakované faktorové analýzy, používajúce Thurstonove úlohy, ale aplikované na 
iné vzorky° z iných populácií (napr. Zimmermann;1953; Wrigley, Saunders a Neuhaus, 
1958) i -údaje z faktorových analýz iných, i keď analogických úloh (autorov sme uviedli 
v úvode k tejto kapitole) potvrdili oprávnenosť rozlišovania Thurstonových faktorov 
inteligencie. Niektoré dospeli dokonca k istýll} spresneniam Thurstonovej analýzy, 
a to v tom zmysle; že _niektoré ním vyeliminované faktory možno ešte ďalej členiť. Tak 
sa napr. identifik.uvali viaceré percepčné, priestorové i napr. numerické faktory {pokiaľ 
ide o numerické f~ktory, pozri Košč, 1967, 1972). · 
Keď sa na uvedené faktory pozrieme bližšie, vidíme, že niel~n pokiaľ ide o definíciu 

inteligencie (uvedenú na strane 74), ale aj pokiaľ ide o chápanie jej štruktúry Thur­
stonova koncépcia súhlasí s tu proponova .nou koncepciou, podľa ktorej inteligencia j e 
vlastne (všeobecná) schopnosť myslieť, skladajúca sa z faktorov , postihujúcich rozličné 
procesy myslenia (napr. faktor všeobecného i faktory deduktívneho a induktívneho 
usudzovania a pamäť) s rozličnými jeho obsahmi (napr. vnemy, čísla, priestorové kon­
figurácie a pod.) a produktmi (napr'. verbálnymi). To všetko platí najmä vtedy, keď 
berieme do úvahy, že Th,urstone (na rozdiel od Spearmana a Guilforda) nielen pripúš­
ťa, ale - ako implicitne z jeho koncepcie a z charakteru faktorovej analýzy ako takej 
vyplýva - postuluje, že štruktúra inteligencie sa zrejme skladá z oveľa väčšieho počtu 
faktorov, než ktoré stačil sám identifikovať, resp. ktoré ešte za jeho čias ako ďalšie 
stačili identifikovať iní autori (Alexander, 1935). Zrejme predvídal, že v myslení mož­
no ·diferencovať rozhodne väčší počet operácií s diferencovanejším počtom ich obsahov 
a produktov, nei aké provok_ovali k aplikácii pri riešení úloh v testoch, ktoré v svojich 
výskumoch použil, resp. ktorých výsledky podŕobil faktorovej analýze. Z nášho roz­
boru problematiky myslenia sú viaceré z týchto ešte neidentifikovaných fakto"rov aspoň 
teoreticky jasné. 

Niektorí autori sa pokúšali členiť inteligenciu na základe teoretických dedukcií. 
Napr. Burt už vr. 1911 (a až po ňom Wechsler) rozlišoval faktory inteligencie verbálne 
od neverbálnych (Wechsler - perform(lčných). Vernon (1950) rozlišoval inteligenciu 
konkrétnu od abstraktnej. Toto rozlišovanie sa potom rozšírilo na: 

1. schopnosť chápať podstatu zmysluplného obsahu; · 
2. schopnosť abstraktne alogicky myslieť; 
3. schopnosť riešiť konkrétne problémy. 

Lipmann (už vr. 1924) rozlišoval abstraktný, konkrétny , vynaliezavý , analytický , 
kritický, receptívny, dotvárajúci , pretvárajúci a znovu vytvárajúci typ inteligencie. 
Konečne Burt (1954) podáva takú schému hierarchického usporiadania intelektových 
schopnbstí, ako ju uvádzame ria obr. 6. Nemá význam spomínať všetky triedenia, keď 
berieme do úvahy, že aj u nich ide väčšinou skôr o kategorizáciu foriem, resp. obsahov 
myslenia než o cielenú štrukturalizáciu inteligencie ako takej, čiže ako schopnosti 
myslieť. U niektorých z nich dokonca vôbec nejde o opis štruktúry inteligencie (ani 
myslenia), hoc·i autori ich zá opis štruktúry považujú. Napr. Meili .(1949, 1955) rozo­
znáva ti~to faktory inteligencie: 

80 

\. 



\ 

Inteligencia (generálny faktor) 

_Vzťahy 

Asociácie 

Vnimanie 

Pociťovanie (špecifický faktor) 

Obr. 6: Schéma hierarchického usporiadania intelektovýc h schopnos tí podla Burta (1954). 

' l. kornplexitu, čiže schopnosť nachádzať usporiadanie prvkov v komplikovaných 
prob lémoch; · 

2. plynulosť, čiže schopnosť ľahko prechádzať od jedného obsahu myslenia k druhé-
· mu; 

3. celistvosť, čiže schopnosť chápať súvislostné celky (napr. nájsť k nejakému obrazu 
zodpovedajúci názov); 

4. plasticitu, čiže schopnosť usporiadať jednotlivé zložky problému novým.spôso-

bom. 
Na pozadí toho, čo sme dosiaľ uviedli o myslen í a ,o _inteligencii, je azda na prv'ý 

pohľad jasné, že Meilim označované schopn osti nie sú vôbec schopnosťami (predpo­
kladmi), ale charakteristikami (vlastnosťami) procesov myslenia, a to už veľmi kom­
plexných. Niektoré •z nich sme v trochu iných zostavác h a pod inými názvami uviedli v 
kapitole o riešení prob lémov a v kapitole o tvorivom myslení. 

Či diskutované faktory inteligencie sú faktickými komponentmi jej štruktúry alebo 
nie, v každom prípade riešenie tejto problematiky nastoľuje otázku, či tieto faktory 
vytvárajú spolu čosi jednotné (všeobecné), teda nejakú jednotku vyššieho radu, odrá-

- žajúcu naozaj niečo reálne v psychike, alebo či ide o súbor jednotlivých , navzájom viac­
menej izolova ných schopností, ktoré len celkom umelo a nedostatočne odôvodnene 
považujeme za komplex a označujeme nadradeným termínom inteligencia. 

Spearman už vr. 1904 poro vnával intelekto ~é výkony rozsiahleho počtu skúmaných 
osôb a zistil, že tieto výkony sú u jednot livých skúmaných osôb~ prekvapivo vyrovna­
né, a to bez ohľadu na charakter úloh , ktorých sa týkali (úroveň výkonov v jednom · 
type úloh pomerne vysoko korelova la s úrovňou výkonov v iných typoch úloh). Okrem 
toho sa ukázalo, že i keď výkon detí s postupom ich veku prirodzene stúpa, zostáva 
pomerne výrazne na tej istej úrovni pokiaľ ide o umiestnenie dieťaťa medzi jeho roves­
níkmi. (Toto zistenie vlastne podnietilo vyjadrovať výkony v inteligenčných testoch 
pomocou IQ , čiže pomocou pomeru mentálneho veku k chronologickému veku, ako 
o tom bude reč neskôr.) Hlavne tieto dve základné výskumné zistenia, opreté 
o dôkladnú štat istickú analýzu (najmä Lashley, 1929, ale aj iní) sa chápali ako jedno­
značné potvrdenie predtým špekulatívnou cestou získaného presvedčenia (Binet , Ter­
man) ,. že inteli gencia tvorí síce vnútorne š_trukturovanú, ale pritom jasnú jednotu, 
ktorú Spearman nazval generálnym (g) alebo všeobecným intelektovýmfaktorom. Pri­
tom sa ako so samozrejmosťou pomerne skoro všeobecne súhlasilo s týni, že i keď exis­
tuje g-faktor, nie všetky testy vo všetkých batériách inteligenčných skúšok budú ním 
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rovnako saturované, čiže nie všetky sa na ňom budú zúčastňovať rovnakou mierou 
(Cohen , 1957; Davey , 1926; Lienart a Crott, 1964). V poslednom období klinická ana­
lýza mentálnych výkonov detí i dospelých normálnej i rozličným spôsobom narušenej 
populácie ukázala, že v tomto smere existujú značné interindividuálne rozdiely (Harro­
wer, 1965; Rabín, 1965; Schraml , 1969; Thoŕne, 1961 a i.), najmä keď berieme do 
úvahy mnohými výskumai;ni potvrdenú (ináč logickú) skutočnosť. (napr. Alexander, 
1935), že intelektový výkon-je determinovaný okrem intelektových faktorov aj rozlič­
nými inými faktormi (ako je motivácia k výkonu, testová situácia, únava a pod.). 
Wechsler (1944) konštatoval , že inteligenciu nemožno považovať za identickú so súhr­
nom schopností, lebo: 

1. inteligenthé správanie nie je len funkciou počtu a kvalít schopností, ktoré ju vytvá­
rajú, ale aj funkciou ich konfigurácie; 

2. inteligentné správanie podlieha vplyvu aj neintélektových faktorov; 
3. nadpriemerná úroveň určitej schopnosti neprispieva k účinnosti intel_igentného 

správania ako celku. 
Dnes neexistuje nijaká učebnica všeobecqej, klinickej alebo poradenskej psycholó ­

gie,~ktorá by neobsah 6va la pomerne rozsiahlu kapitolu o inteligencii. Vo svete existuje 
veľké množstvo časopisov, ktoré majú priamo vo svojom názve termín inteligencia, 
množstvo monografií a nespočitateľné množstvo článkov v rozličných časopisoch 
a zborníkoch, venovaných jej probJematike. No predovšetkým je už dnes nespočita­
teľné množstvo testov inteligencie, ktoré sa používajú v klinickej a poradenskej praxi 
na celom svete .. Uvedené dokazuje, že treba súhlasiť s pôvodnou mienkou Spearmana, 
podľa ktorého existuje inteligencia ako všeobecný intelektový faktor (Spearmanov g­
faktor) popri množstv e špeciálnych i_ntelektových faktorov (s-faktoŕov). Tieto špe­
ciálnt faktory väčšinou stoja na pozadí intelektových výkonov v rámci štruktúry inteli­
gencie (akci ju koncipuje veľmi názorne Vernon, 1950; pozri obr. 7). Pravda , niekedy 
(najmä v dospelosti, keď sa už uskutočnila dokonalá diferenciácia schopností) sa uplat­
ňuje niektorý z týchto špeciálnych faktorov v špeciálnych úlohá ch ako vedúci _alebo 

F!lrtory 
vyšileho 
radu 

Faktory 
nii:šleho 
radu 

Špeciálne 
fak1ory . 

FAKTOP. .,G" (GENERÁLNY) 

TEORETICKÉ PRAKTICKÉ 
1 . 
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Obr. 7: Náčrt hierarchie inteJektových (mentálnych) schopností s podrobnejším rozpracovaním štruktúry špe­
' ciálnych matemátických schopností (Košč, 1980). 
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_rozhodujúci, a iné ako prídatné 'alebo,podporné. Asi v tom zmysle sa o prob'Jematike 
inteligencie vyjadrujú _odborníci v súčasnosti, ako to možno demonštrovať ~j na výro-
koch Worellovej a Stilwella (1981), podľa ktorých · 

a) ,,inteligencia je všeobecná vlastnosť učenia a myslenia , ktorá sa odráža vo všet-
kých aspektoch správania; . 

b) inteligencia sa týka kombinovanej aplikácie mnohých špecifických schopností''.; 
alebo: · 

a) ,,intelektové schopnosti ... sú vzájomne usúvzťažnené; 
b) -v špeciálnych oblastiach vykazujú jednotli vci osobitné talenty" (Worell a Stilwell, 

1981, s. 192-193). 
Thorndike (19p, 1919a, b, 1920, 1924), ako aj viacerí autori však zasťávali a zastá­

vajú názor, že neexistuje nič také ako všeobecný g-faktor , čiže všeobecná inteligencia , 
_ ktorá by fakticky subsumovala všetky rozličné i•ntelektové schopnosti, ale existujú len ' 

tieto špecifické schopnosti ako také. Argumentuje sa tým, že - ako to veľmi výstižne 
zhrnuje Frank (1976) - ,,i keď technika faktorovej analýzy môže byť veľmi užitočná, 
jej výsledky variujú s charakterom údajov, ktoré sa do nej vložia, s druhom použitej 
korelácie, s ·bodom, po ktorý je vymedzená jej jednoduchá štruktúra, _ba aj s počtom 
extrahovaných faktorov ; ďalej záleží aj ·na tom, či a ako sa uskutočnila aleb9 neusku­
točnila rotácia a ako sa faktory nazvali. Preto prítomnosť alebo neprítomnosť g-faktora 
v určitom fakto{ovo-analytickom vyskume výkonov v intelektových testoch môže byť 
aj ;1rtefaktom analýzy údajov" (Frank, 1976, s. 128-129). 

I keď by sme mohl,i predpokladať, že po vyše sede_mdesiatich rokoch kontraverzie 
by mala byť jasná problematika okolo jednoty a-štruktúry inteligencie, fakt je ten, že 
v literatúre sa dodnes stretávame s p_odporou tak jednej, ako aj druhej koncepcie. Zdá 
sa, že prevaha je na strane Binetovej a Spearmanovej pôvodnej koncepcie, v ktorej sa , 
hovorí, že existencia generálneho faktora (inteligencie) má naozaj svoje opodstatnenie 
(Burt, 1911, 1954, 1955; Brown, 1932; Brown a Stephenson, 1933; Alexander, 1935; 

_Burt a John, 1942; Banks, 1949; Cattell, 1943; Cohen, 1957 a iní) . 
. ,;;,_, . 

2.4 MERANIE INTEJ;,,EKTOVÝCH VÝKONOV 

. I keď sa v literatúre stretávame s príspevkami , kapitolami kníh alebo aj s celými 
knižnými publikáciami, ktoré v nejakom variante obsahujú nadpis meranie inteligen­
cie, inteligenciu ako takú merať nemožno. Možno merať len· úroveň, štruktúru, príp. 
kvalitu produktov (výkonov) myslenia, na pozadí ktorých stojí inteligencia ako schop­
nosť myslieť. Preto budeme radšej hovoriť o meraní intelektových výkonov. 
. Ideu merať intelektové výkony determinovala snaha zostrojiť zmysluplné pro­

. striedky na predikciu úspechov učenia sa detí v škole (Kennedy, Van de Riet a White; 
1963; Kénnedy , 1969). Už zakladatelia tohto hnutia (Binet a Simon, 1908) zdôrazňova­
li, že treba nevyhnutne rozoznávať inteligenci;1 a školskú spôsobilosť. 

Pri meraní intelektových výkonov sa na začiatku porovnávalo, ako deti obstáli v inte­
'1igenčných skúškach s tým, čo väčšina detí.v tom istom veku dokáže (pôvodný individu­
álny Binetov test a jeho neskoršie verzie). Neskôr sa prístup k meraniu intelektových 
výkonov modifikoval v tom zmysle, že intelektový výkon jednotlivého dieťaťa (alebo 
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aj dosp"elého) za určitú časovú jednotku sa porovnával s priemerným výkonom detí 
toho istého veku (alebo dospelých) za tú istú časovú jednotku (skoro všetky hromadné 

, inteligenčné testy, ako aj Wechslerove škály). V uvedenom zmysle inteligenčný test na 
diagnostické účely zahrnuje pomerne rozsiahly štandardizačný výskum, v ktorom sa 
najskôr zisťuje, ktoré intelektové výkony a na akej úrovni sú typické pre určitý vek; 
alebo aký počet vyriešených úloh testu je typický pre dané vekové obdobie. Vek sa 
udáva v ro~och a mesiacoch a vyjadtuje tzv. mentálny vek, ktorý sa potom porovnáva 
s faktickým (chronologickým) vekom diagnostikovaného. Tým sa vyjadrí úroveň inte­
lektových výkonov diagnostikovaného jednotlivca vo forme inteligenčného kvocientu 
(IQ), ktorý sa vypoi;íla puJľa vzorca: · 

Mv 
IQ= · X 100 

Chr. v. 

(Mv - mentálny vek zistený testom; Chr. v. - faktický vek diagnostikovaného; podiel 
sa násobí stom, aby sa nemuselo manipulovať so zlomkami). Z uvedeného celkom 
logicky vyplýva: keď dieťa dosahuje tú úroveň mentálneho veku, ako je jeho ch!onolo­
gický vek, jeho Id = 100; keď dosiahne vyšší Mv než Chr. v., potom jeho IQ> 100; keď 
dosiahne nižší Mv než Chr. v., jeho IQ< 100. 

Týmto spôsobom sa dá vyjadriť úroveň mentálneho výkonu od veľmi nízkej (tým 
defektnejšej, čím väčšmi sa vzdiafuje ·od IQ = 100 k IQ = O), cez priemernú (tu sa 
pripúšťa rozptyl od IQ = 90 po IQ = 110) až po nadpriemernú, príp. vysoko nadprie-
mernú úroveň od IQ= 110 vyššie). ~ . 

Logika uvedeného prístupu znamenala takú inováciu v prístupe k psychickým schop­
nostiam, že celkom pochopiteľne zaujala množstvo psychológov na dlhý čas a vlastne 
až dodnes, a to jednak v oblasti konštrukcie nových a nových inteligenčných testov, 
jednak v oblasti ich bežnej aplikácie v diagnostike, a to nielen detí, v psychologickej 
poradenskej a klinickej praxi. Preto má dnes psychológia k dispozícii nielen nespočita­
teľný počet monografií o inteligencii a jej meraní, ale najmä veľké množstvo rozlične 
koncipovaných a variovaných inteligenčných testov . Za .najvhodnejší, a preto najpo­
užívanejší sa považuje popri neskoršie skonštruovaných Wechslerových škálach (prvá 
vr. 1941) klasický Binetov test, ktorý bol medzitým už viackrát prepracovaný a znovu 
štandardizovaný. Tento trend rozvoja inteligenčných testov sa síce v posledných desať­
ročiach trochu zmiernil, ale vôbec sa neprerušil, a to ani vo vývojovej etape psycholó­
gie, v ktorej sa testovanie inteligencie veľmi kritizovalo (v' USA vyvolala kritiku 
predov šetkým kniha Paula Meehla z r. 1954; v S~vietskom zväze sa aplikácia inteli­
genčných testov kritizovala už dávnejšie -predtým). (Pozri Košč, 1978, s. 24-30.) 

V súvislosti s meraním intelektových výkonov treba uviésť, že už v štyridsiatych 
rokoch nášho storočia sa začala merať okrem globálnej úrovne inteligencie aj úroveň 
jej jednotlivých zložiek . Išlo predovšetkým o vzájomné vzťahy medzi verbálnou a per­
formačnou (prakticko-výkonovou) zložkou intelektových výkonov. Ukázalo sa totiž, 
že v tomto smere existujú medzi ľuďmi pomerne výrazné rozdiely. Úroveň verbálnej 
zložky oveľa významnejšie závisí od vplyvu vonkajších podmienok na vývin dieťaťa, 
a naopak, performačná zložka skôr odhaľuje to, čo je v inteligencii zdedené a vrodené ., 
Výrazná disproporcia medzi úrovňou verbálnej a performačnej zložky intelektových 
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výkonov (najmä v neprospech performačnej) môže byť indikátorom mozgového 

poškodenia. 
V meran í štruktúry inteligencie sa napr edovalo ďalej. Rozpracovali sa a aplikovali 

tzv. vnútorné štruk turované testy (ako sú Wechslerove škály), sl<ladajúc e sa z viacerých 

subtestov , ktoré reprezentovali rozličné faktory štruktúry inteligencie a merali výkon 

v každom faktore osobitne. Štruktúra intel ektových výkonov jednotlivcov sa takto 

mohla nielen.merať, ale dokonca aj graficky znázorniť formou scatterogramu či inteli­

genčného profilu. Ide o krivku, ktor á znázorňuje, či je intelektový výkon jednotlivca 

vnútorne vyrovnaný , resp. ak nie je vyrovnaný, v ktorom faktore (resp. v ktorých fak­

toroéh) je výrazne nižší a v ktorom výrazne vyšší. Dôvody na túto· štrukturálnu analýzu 

intelektovej výkonnosti boli tie isté ako na rozlišovanie medzi jej ver~álnou a perfor­

mačnou zložkou. Oba prístupy majú však svoje nedostatky pokiaľ ide o všetky uvedené 

očakávania. O aké nedostatky ide - pokiaľ ich hodnotíme z pozície psychodiagnostic­

kej praxe - o tom podrobne písal autor tejto publikácie na inom mieste (Košč, 1975). 

Pokiaľ ide o relevantné teoretické a metodologické problémy, o tých sa zmienime 

v nasledujúcich kapitolách tejto pr áce. · 
T • treb a ešte upozorniť, že členenie intelektových výkonov , ako aj ich triedenie na 

subtt:sty ja sne znova dokazuje, že inteligencia je schopnosť mysliet-

Dokazuje to napr. charakte ristika toho, fo sa konkrétne meria jednotlivými subtes­

tami Wechslerových škál, ako to uvádzajú napr. Worellová á Stilwell (1981, s. 193): 

Schopnosť 

Chápanie slov 
Plynulosť slov 
Čísla 
Priestor 

Pamäť 

Recepčná rýchlosť 

Usudzovanie -

Opis funkcií 

Chápanie významu slov, slovník 
Rýchle používanie slov, rýchlosť asociácií 
Práca s číslami, počítacie spôsobilosti 
Vizualizácia a chápanie priestorových a formo­
vých vzťahov 
Rozpamätávanie sa na verbálne podnety 
Rýchla diskriminácia vizuálnych podnetov 
Utváranie pravidiel o myšlienkach a číslach 

I 

Keďže táto publikácia má i:nať charakter jednej kapitoly zo všeobecnej psychológie , 

do jej rámca nijako nezapad á prodr obnejšia prezentácia poznatkpv, týkajúcich sa 

merania inteligencie a používania inteligenčných testov ako takých. Zdá sa, že to , čo 

sme o týchto otázkach na,značili , stačí ako východisko na prediskutovanie ďalších otá­

zok, súvisiacich s témou tej to práce - s rozpracovaním problematiky myslenia a inte­

ligencie. 

2.5 MOŽNOSTI A OBMEDZENIA VYUžfV ANIA ÚDAJOV 

Z INTELIGENČNÝCH TESTOV 

2.5.1 Intelektové výkony ako prediktor y školskej úspešnosti 

Ako sme uviedli, pôvodným zámero m iniciátora hnutia . testovania intelekto vých 

, výko'nov Ch. Bineta, ako aj jeho prvých nasledovníkov bola snaha vypracovať pro-
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11 
Škol ská výkonnosť v porilcrc k očakávanej 1, 

1, IQ . . 
lepšia pr imeraná hor š.ia spo lu 

Nadpri emerné 7 (29 , 17%) 16 (66 ,67%) I (4,17% ) 24 ( 100,00%) 
' Priemerné 5 (10 ,64%) 33 ( 17,21% ) ' 9 ( 19, 1-5%) 47 ( 100,00%) 
Vý razne 1

16 podprie merné - (0,00% ) (53 ,33% ) 14 (46,67% ) 30 (100,00%) 

Spolu: 12 (11 ;88% ) 65 (64 ,36%) 24 · (23,76% ) 101 ,( 100,00% ) 

Tab. 7: Vzťah medzi úrovňou mentálnych výkonov a školskou úspešnosťou . Výsledky Binetovho výskumu. 

striedk y na predikciu školskej výkonn ost i žiakov. Plat ilo to natoľko , že jednotlivé 
, polo žky pôvo dn ých verz ií testov sa vyraďovali , ak nediskr iminovali medzi úspešnými 
a neúspešnými žiakmi. Z typov položiek inteligenčných testov, tak pôv odn ých, ako aj 
·neskorš ie vyvinut ých, je zj avné, že sa ·zisťuje vlast ne úroveň rozličných spôso bilostí , 
ktor é int ervenujú do učenia sa d~tí , resp. kt oré demonšťrujú efekt učenia. To platí tak 
pre testy či subtes ty typu slovní kov a informácií , ako aj bezprostred nej pamäti a ri~še­
nia úloh rozličného druhu atď. O všetkých týchto µlohách sa da lo aj a priori predpok ­
ladať, že zvládnuť ich zna mená prítomnosť ~chop nost i, ktorá do značnej mier y zaruču­
je, že dieťa zvládne i ďalšiu učebnú látk u. Čím lepšie dieťa zvládne ú lohy z inteligenč­
ných testov , tým úspeš nejšie bude aj v tom , čo od neho bude škola vyžadovať v budúc- . 
ností. . / , , 

Fra nk uvádza (1976, s. 142): už sám Binet zistil, že vzťah medzi úrovňou výkonov 
v je ho inteligenčnom teste a školskou výkonnosťou (úsp.ešnosťou) bol vo všeobec nosti 
vzhľadom naj eho očakávanie pome rn e nízky. Jeho výsledky sme zora dili' do tabuľky 7. 

Z údajo v v tab. 7 vidieť, že as i 1/3 Binetom skúmaných O$ôb nevykázala takú úroveň 
školskej výko nnosti , akú ma li predikovať výsledky vyšetrenia úrovne inte lekt ových 
výkonov u týchto det í po moco u jeho testu . 

K podob ným výsledkom dospe li aj iní báda telia , a to aj s po užitím iných tes tov , pre ­
do\Íšetkým Wechslerových šká l. Korelácie; ku ktorým vo výskumo ch do spe li , variova li 
asi od .30 do .~O, pričom najvyšš ie korelácie sa ukáza li jednoznačne medzi výkono m 
de t í vo verbá lnych tes toch , resp . subtestoc h inteligenčných škál a ich ško lskou výko n-
nosťou (Frank , 1976, s. 143) . . 
Podľa Bineta i ostatných bádateľov v tejto oblasti takéto výsled ky jednoznačne 

dok ument ujú nízku úroveň predikčnej V!llid_ity in'teligenčných 'testov vzhľadom ·na škol- . 
skú výkonnosť. Situácia sa nezdá až taká depri muj úca , keď analy zujeme napr. kon­
krétne úda je , zhromaž dené v uvedene j tabuľke: 

a) pr iemerné IQ pre dikova lo priemerne až u .70,1 % detí , že budú vykazovať pr ie-
merné školské výkon y; · 

b) nadpri emerné IQ správne predikovalo , že najv iac ak 4 ,ľ% s vysoko u úrovňou 
inte]ektovýc h schop ností bude v ško le neúspeš ných; 

c) výrazne podp riemerné IQ ja sne predikoval o, že asi polovica týchto detí bud e • 

/ 
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v škole zlyhávať a že a.ni jedno z takÝ.chto detí nebude v škole lepšie než priemerne 
úspešné. _ 

I keď sa to z uvédenej analýzy nezdá dostatočne oprávnené, najmä keď berieme do 
úvahy, že išlo o prvý inteligenčný test a o prvé výsledky výskumu, Binet a všetci ostatní 
bá~atelia, zainteresovaní na problematike predikčnej hodnoty inteligenčných testov, 
boli týmito a podobnými výsledkami sklamaní. 

Preto j~ len samozrejmé, že sa po dlhé roky veľmi intenzívne pátralo po tom , ako 
túto nízku predikčnú hodnotu inteligenčných testov vysvetliť. A tak sa postupne ukáza­
lo , že: 

·a) Inteligenčné testy konzistentne viac vyhovujú žiakom zo stredných spoločen­
ských vrstiev (Dreger a Milier, 1960; Jense, 1969; Túlin, 1968; Whiteman, Brown 
a Deutsch, 1967), čo platilo pre rozličné úrovne inteligencie i pre rozličné typy a stupne 
škôl, ako aj pre rozličné rasy (Worell ~ Stilwell, 1981, s. 74). (Je to pochopiteľné. Báda­
telia bez výnimky patrili do týchto spoločenských tried a výber úloh i overenie ich vali­
dity a reliability realizovali predovšetkým na vzorkách z populácie strednej .spoločen-

skej vrstvy.) · , 
b). Vyššie skóre v inteligenčných testoch dosahujú deti z kultúrneho a podnetného 

sociálneho prostredia než deti z kultúrne deprivujúceho a izolovaného sociálneho"pro­
stredia -(Weiner , Rid~r a Opel, 1963; Kennedy, Van De Riet, 1963; Deutsch a Brown, 
1964; Gray a Klauss, 1970 a iní). Zistenia v tomto smere naznačujú, že deti, žijúce 
v pretrvávajúco nestimu"Jujúcom prostredí vykazújú v mierach inteligencie „kumula­
tívny deficit", to značí, že sa ich IQ postupom veku skôr znižuje než by pretrvávalo na 
tej istej očakávanej úrovni. Tento dopad deprivačného žtvotného prostredia sa ukazuje 
nielen v úrovni inteligencie, ale aj vo vyššom výskyte školskej retardácie a v častejšom 
prepadáva.ní kultúrne znevýhodnených detí v škole·, najmä na stredných školách (Pa­
ssow.a E lliot, 1968), v retardácii v úrovni čítania najmenej o jeden rok (Wittig, 1966), 

1 no .v niektorých prípadoch aj o dva roky (Langer, 1972) za spolužiakmi,'resp. rovesník­
mi. Ďalej tieto deti vykazujú výrazne nižšiu ·úroveň chápania reči (Cherry~Peisach , 
1965; Clark a Richards, 1969; Cobb, 1970) i rozprávania, napr. v zmysle p~dávania 
verbálnej inštrukc ie iným pri pomáhaní riešiť problémy (Krauss a Rotter, 1968); i vrie­
šení aritmetických úloh (Košč, 1972 a i.). Na druhej strane práve tieto ·deti výnimočne 
vysoko profitujú zo špeciálnych tréningov (Bereiter a Engelmann, 1966; Blanka Solo­
mon, 1968; Klaus a ,Gray, 1968; Karnes a kol., 1968; Hebei- a kol., 1972; Mischel, 
1964), ä to niektoré až o 20 bodov IQ. 

Zistenia tohto druhu vyprovokovali bádateľov zostrojovať také testy inteligencie, 
v ktorých by bola úroveň výkonov čo najmenej závislá od kultúrneho pozadia vývinu 
a života skúmaných či vyšetrovaných jednotlivcov (tzv. culture-free -inteligenčné testy 
.- Cattell, 1949; Davis a Eels, 1953; Mercer a kol., 1977 a iní). Ukázalo sa však, žé 
ani jed en z ;vytvorených testov tohto druhu celkom nevyhladil vplyv sociálnych a kul­
túrnych podmienok vyšetrovaných detí, a že tieto testy nepredikovali školskú úspeš­
nosť detí lepšie než to robili štandardné inteligenčné testy (Worell a Stilwell, 1981, 
s. 202). Preto nie div, že „intelektový index rodinného prostredia" (ktorý zahrnuje úro­
veň rečového príkladu, korektívnej spätnej väzby a pod.) vykazuje výrazne. vyššiu úro­
veň prediktívnosti, pokiaľ ide o školskú výkonnosť detí, než IQ. 

c) Podľa šumarizačných Jordanových údajov (1923) IQ koreluje nízko (od .17 po 
/ 
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.22) s testami učenia, trochu vyššie ( od .45 po .49) so školskými známkami a ešte vyššie 
so špeciálnymi výkonnostnými testami, pokiaľ ide o aritmetiku (.64), čítanie (.69) 
a rečový výkon (.70) (Kennedy a kol., 1963, s. 106), ako aj s odhadovaním úrovne 
inteligencie zo strany učiteľov skúmaných žiakov (od .60 po .70). Thorton (1941) 
a Coleman a Cureton (1964) dokonca zistili, že čím je obsah položiek inteligenčného 
testu bližší obsahu školských ~snov pre triedu, ktorú skúmané deti práve navštevujú, 
tým je predikčná hodnota nimi získaného IQ pokiaľ ide o budúcu školskú výkonnosť vyš­
šia a bližšia predikčnej hodnote príslušných didaktických testov. To isté platí pre testy 
školskej pripravenosti, v ktorých úlohy zisťujú, či dieťa má predpoklady naučiť sa písať, 
čítať a počítať ~a t~j úrovni, aká sa vyžaduje v l. ročníku zákl.adnej školy. Niektorí 
.bádatelia však zas naopak zistili, že výkony v ďidaktických testoch neraz nízko korelujú 
tak so súčasnými, ako aj (najmä!) s budúcimi známkami skúmaných žiakov aj vo vyučo­
vacích predmetoch na zistenie úrovne vedomostí, v ktorých boli určené. Tt~ly školskej 
pripravenosti síce pomerne dobre predikujú úspešnosť detí v prvých i:očníkoch základ­
nej školy, no ich predikčná hodnota, pokiaľ ide o ich úspešnosť vo vyšších ročníkoch 
postupne klesá. 

Tu treba brať do úvahy predovšetkým to, že - ako to ' jasne formulovali už Binet 
a Simon (19Ô8) - inteligencia sa nerovná školskej spôsobilosti a inteligenčné testy 
nemerajú len úroveň inteligencie. Z uvedeného vyplýva: 

1. Školská úspešnosť nezávisí len od schopností detí. Známka z ktoréhokoľvek vy­
učovacieho predmetu je odrazom učiteľovho subjektívneho hodnotenia a mnohých 
iných foriem správania žiaka. 

2. Dobrú úroveň inteligencie môže, ale nemusí využiť žiak pri učení a zníženú úro­
veň inteligencie qiôže žiak do istej miery vykompenzovať napr. nadmerným úsilím. 
Dievčatá sú v priemere úspešnejšie v škole než chlapci, a to aj na stredných školách , 
na ktorých chlapci vykazujú výrazne vyššiu úroveň inteligencie než dievčatá-(Adamo­
vi<;;, 197_6). 

3. Inteligentní žiaci využívajú často svoje schopnosti skôr v mimoškolských než 
školských aktivitách a majú zjavné problém'y s uplatnením v škole aj preto, že učitelia 
nemajú k ·nim žiadúci kladný vzťah. 

4. Čím je dieťa mladšie, tým sa vo väčšej miere na riešení špeciálnych úloh zúčast­
,ňuje inteligencia a čím je staršie, tým viac sa u neho uplatňujií špeciálne schopnosti. 
Asi preto úroveň IQ v 5. roku života dieťaťa lepšie predikuje školskú úspešnosť vo 
vyšších ročníkoch základnej a na strednej škole než IQ z časovo bezprostrednejšieho 
testovania (Worell a Stillwell, 1981, s. 2Q0). · 

5. I;:xistujú deti špeciálne nadané (talentované) i špecificky dysfunkčné ( deficitné) aj 
pri pritmernej, príp. lepšej úrovni inteligencie, meranej bežnými testami. V oboch prí­
padoch záleží na tom, či sa do popredia pozornosti učiteľov dostane ako „halo-efekt" 
talent týchto detí, resp. deficit, a či úroveň ich inteligende. 

1 

6. Keď berieme do úvahy, že inteligencia je vlastne schopnosť myslieť a Jeri z pozície 
toho aj sc~opnosť učiť sa, potom predikčná hodnota IQ nemôže byť vysoká. Napriek 
tomu je IQ predsa len pomerne významným ukazovateľom aspoň toho, ako sa bude 
dieťa správať napr. pri riešení problémov. Znázorniť to možno na výsledkoch výskumu, 
o ktorom referuje Klausmeier a Goodwin (1968, s. 268) a ktorý považujeme za vhodné 
demonštrovať na obr. 8. 
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Obr. 8: Percento detí prejavujúcich rozličné formy správania pri riešení problému v závislosti od typov správa­

nia a od IQ. 

Obr. 8 ukazuje rozdiely v správaní , ktorťsúvisí s riešením problémov detí s vyso­

kým, priemerným a nízkym IQ. V každej skupine bolo 40 detí toho istého veku 

a všetky deti dostali za úlohu dať dohromady 9 dolárov a 77 centov ·pomocou 12 rozlič­

ných bankoviek a drobných mincí. Mali pritom k dispozícii väčší počet päťdolárových 

a jednodolárových,,..bankoviek , ako aj poldolárové mince a mince v hodnote 10 centov, 

5 centov a 1 cent. Jediným adekvátnym riešením tejto úlohy bolo vybrať 1 päťdolárovú , 

4 jednodolárové bankovky a potom 1 poldolár, jeden 10 ce~t, 3 päťcenty a 2 jedno­

centy. 
Ukázalo sa (ako to vidieť na obr. 8), že pri riešení tejto úlohy b'oli deti s nízkym IQ 

menej efektívne než deti s vysokým IQ. Dôležitejšie však je , že rozdiely v správaní 

detí naznačujú, prečo to bolo tak. Napr. viaceré deti s vysokým IQ si všimli a opravili 

chyby, ktorých sa dopustili, použili logický postup~ overili si správnosť vyriešenia pro-

blému. Deti s nízkym, IQ nielen častejšie nesprávne vyriešili úlohy, ale postupovali . , 

náhodne a nevydržali v snahe problém doriešiť až do konca. 

7. Na pozadí inteligencie ako komplexu psychických predpokladov na mentálne 

výkony stoja vlohy, teda istá úroveň funkčnej zdatnosti mozgu, ktorý síce funguje ako 

celok, ale na rozličných úlohách sa zúčastňuje svojimi rozličnými štruktúram i (pozri 

kapitolu 1.10 o myslení a mozgu), ktciré nemusia byť u jednotlivca rovnako rozvinuté. 

Je preto celkom Pf>Chopiteľné, že nie každý test zachytí všetky prednosti (resp. nedo­

statky) v intelektovom funkcionovaní jednotlivca a nie každý jednotlivec má možnosť 

demonštrovať syóje schopnosti naplno , primerane ich vlastnej štruktúre v hociktorom 

teste . Aj keby teda predikčná hodnotä inteligenčného kvocientu bola vo všeobecnosti 

akokoľvek vysoká, nemusí byť taká u toho-ktorého jednotlivého žiaka, résp. môže byť 

práve u neho podstatne vyššia alebo nižšia. 
8. Diagnostika (aj pre účely predikcie školskej úspešnosti) má byť v zásade tímová 
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(tím má byť zložený predovšetkým z učiteľa, psychológa a lekára). Ak nie je diagnos­
tik a tímová a ak sa na pred ikciu školskej úspešnosti používa jú len psychologické krité­
riá (vrátane IQ z jedného alebo Raj viac ak dvoch testov) , je pochopiteľné, že jej úroveň 
nie je vo všeobecnost i nejako vysoká. · 

... 
-i• 

Aspoň toľkoto o spornej a stá le-znova diskutovanej prob lematike vzťahu medzi inte- · 
lektovými výkonmi v inteligenčných testoch a školskou 'úspešnosťou. 

2.5;2 Klinické využívanie inteligenčných testov 

Podľa Franka (1976) už' sám Binet vo svojich prvých prácac h konštatoval, že „úd aje, 
vyťažené z inteligenčného test u , možno využiť na exp loráciu aj" neintelektových , osob­
no stných charakter ist ík jednotlivca", a to pomo"cou vzorkovan ia (pa ttern ing) inte lek­
tového fun kcionovania, to znamená , že rozličné psychické procesy sa združujú u rozlič­
ných indivídu í do rozličných konfigurácií , najmä pokiaľ ide o „procesy myslenia , ktoré 
stoja na pozadí hod note nia, usudzovan ia a abstrakt ného myslenia" , no „v niektorých 
prípadoch ... aj pokiaľ ide o osobnostné črty-a motivačné dispoz ície". To platí nielen 
pre interindividuálnu difere nciáciu v intelektovýc h výko noch normálnyc h je ·dnot liv­
cov, ale aj pre „pato log ické osob nost né charakter istiky", ktoré „tak isto možno „vyčí­
tať" z intelektového funkcionovania" (Frank , 1976, s. 144). 

T ieto myšlienky po istej latencii ož ivili _mnohí iní autori, najmä tí, ktorí pracovali 
v psychol og ickom poradenstve alebo na psyc hiatrickýc h pracoviskách a ktorí z vlastnej 
praxe poznal i, že inteligenčné test;y poskytujÍí aj iné, významnejšie informácie pre kli­
nického psychológa než len infor_máciu o úrovni inteligencie (IQ) klienta či pacienta­
(n apr. A lexande r , 1935), čo potvrdili aj výskumy (Eysench , 1967; Eysench a White ; 
1964; Franl< , 1976 a iní ). Išlo sa až tak ďaleko , že sa predpokladalo , že pacienti, patriaci 
do jednej psychiatrickej diagnostickej jednotky , budú vykazovať aspoň podobné , ak 
nie aj priam totožné _scattery či rozptyly vo svojich v·ýkonoc h v inteligenčných testoch. 
Validitu Binetov ho testu v tomto sme re však značne spochybni li už v r. 1937 Harris 
a Shakow. 

Myšlienky identifikácie indivíduí zo špecifických klinických jednotiek podn ietili 
najm ä Wechslera (1941) , aby zos tro j il svoju testovú batér iu a aby vypracova l normy 

. niele n pre celkové výkony vo svojom teste, ale aj pre výkony v jeho jed not livých sub­
testoc h , aby bo lo možné posúdiť a graficky vo forme scatteru (profi lu) znázorniť 
odchý lky diagnostikovaného od normy v je_ho výkonoch aj v j ed!1otlivých subtes.toch 
jeho šká ly , a to pri rozličných úrovniach ce lkové ho výkonu. Takúto analýzu svojho 
testu rozpracoval Wec hsler najmä v treťom vyda11í svojej šká ly (1944) , opierajúc ju 
o vlast né klinické skúse no sti s jej ap likác iou. 

Wechslerovu profilovú ana lýzu aplikovalo potom nespočitateľné množstvo autorov 
(najznámejší v tomto smere sú: Rab ín , 1941 , 1942, 1944; Margare t a Wright, 1943; 
Feifel , 1949; Moran , 1953; Morana ko l. , 1954 ; Fre eman , 1957; Moor, 1957 a Hunt , 
1961). Podobná snaha sa preniesla aj ni! profilovú ana lýzu iných inteligenčných testov , 
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napr. Meiliho analytického inteligenčného testu (Meili, Í955), Ravenových progresív­
nych matíc (Hornowski, 1959) alebo Kohsovej skúšky (Košč, 1974). Okrem dovtedy 
známej a aplikovanej miery, vyplývajúcej z porovnávan!a úrovne výkonov vo verbál- . 
nych a perforniačrtých testoch (Babock, 1930), Wechsler (1944) zaviedol do hodnote­
nia svojho testu ako osobitnú mieru iridex mentálnej deteriorácie (u nás o ňom ak9 prvý 
písal podrobnejšie Kaňka; 1962). Index vyjadruje pomer medzi úrovňou skóre v sub­
testoch, ktoré zisťujú vekom pretrvávajúcu úroveň schopností, a skóre, ktoré postihuje 
vekom sa meniacu úroveň schopností. Viacerí autori (Moran, 1953; .Moran a kol., 
1954; Hunt a kol., 1961 a iní) začlenili do hodnotenia priebehu a výsledkov inteligen­
čných testov aj1 kvalitatívne ukazovatele a vo svojich prácach demonštrovali možnosti 
týmto spôsobom diferencovať inteligenčné výkony schizofrenikov, paraq.oidných, 
obsedantných, hysterických a charakterovo narušených indivídiií. Keďže sa ukázalo , 
že výkon v jednotlivých subtestoch iv celej inteligenčnej škále značne závisí od po~toja 
diagnostikovaného k diagnostikovi, k diagnostiokej situácii i ku konkrétnemu testu ; 
objavíli sa pokusy vypracovať isté štandardné procedúry na hodnotenie i týchto mier 
či ukazovateľov (.napr. Elwood, 1969; Elwood a Griffin, 1972). 

Okrem toho Small (1973) ako prvý poukázal na možnosti využiť Wechslerove profily 
,ako ind_ikátory mozgových poškodení, a to s diferenciáciou, či ide o poškodenie ľavej 
alebo prav<;:j hemisféry, resp. o poškodenie vo frontálnom; temporál_nom alebo okcipi: 

· tálnom mozgovom laloku (pozri obr. 9). (Bližšie o problematike intratestovej profilo-
vej analýzy pozri Košč, 1978.)- ' ' 
Čím širšie a dôkladnejšie sa rozprácovali a skúmali možnosti klinicky vyÚžiť rozličné 

indexy a intértestové i intratestové rozptyly výkonov v inteligenčných testoch, tým jas­
nejšie sa -ukazovalo, že medzi charakteristikami jednotlivých klinických jednotiek, 
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Obr. 9: Vzorky _intelektového naruš_enia lokalizovanými ,lézfami založené na údajoch McFiea o odchýlkach od 
priemerµ vo Wechslerových subtestoch . 
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. založenými na týchto ukazovatefoch, existujú- medzi autormi značné diferencie a že 
vlastne inteligenčné testy, a to aj tie najštrukturovanejšie, sú prihrubými mierami na 

.. to, aby bol9 možné pomocou nich zachytiť individuálne varibilné zmeny v intelektovom 
funkcionovaní pod vplyvom patológie ich mozgového funkcionovania. 

Frai;ik to formuluje (1976, s. 147) takto: ,,predpok lad, že zo subtestového scatteru 
· a vzorkovania móžno odvodiť významnú diagnostickú informáciu, stavia na viacerých 
neodôvodnených predpokladoch: . 

1. predpokladá homogenitu variancie, t. j. že všetky subtesty sú reľevantne v rovna­
kých vzťahoch k celkovej inteligencii; v skutočnosti však údaje samé ho Wechslera uka­
zujú, že rozličné subtesty ikorelujú s IQ z celej škály odlišne ; 

2. väčšina výskum~v o intratestovom scatteri predpokladá, že položky v rámci kaž­
dého subtestu sú zorádené. podľa stupňa obťažnosti ... ; v skutočnosti sa ukázalo, že 
položky nie sú perfektne zoradené podľa stupňa obťažnosti a že preto intratestový scat­
ter predstavuje jednoducho funkciu charakteru ~estu; 

3. v týchto druhoch výskumov sa predpokladá, že všetky položky diskriminujú rov­
nako dqbre , čo ale neplatí vždy nevyhnutne; 

4. predpokladá sa, že výkon v každom subteste je funkciou len určitého vymeôze­
ného psychického procesu, ~ to takého, ako ho označuje Wechsler; vo svetle fakto-· 
rovo-analytických výskumov je to všetko ťažko prípustné, tie totiž poukazujú na to, že· 
subt~sty sú multivariantné, a nie univariantné " (Frank, 1976, s. 147) .. 

-Okrem · toho klinici poukázovali a. výskumne demonštrovali, že sledované klinické 
jednotky nie sú čo do rozsahu ani čo do vážnosti symptomatológie homogénne a·že je 
prakticky nemožné vytvoriť takú výskumnú skupinu, ktorá by fakticky reprezentovala 
populáciu ktorejkoľvek klinickej jednotky , najmä ale, ktorá by homogenizovala túto 
skupinu aj vzhľadom· na ostatné významné ukazovatele (vek, pohlavie, trvanie a váž­
nosť ochorenia, úroveň vzdelania, -sociálneho statusu, ba dokonca aj premorbidnej 
úrovne a štruktúry inteligencie a pod .) . 

Z uvedeného vyplýva, že i keď erudovaný a skúseny psychodiagnostik môže niekedy 
vo významnej miere čerpať informácie o svojom pacientovi či klient ovi z výsledkov 
inteligenčných testov vo forme inteligenčného kvocientu , ale najmä vo forme aplikácie 
indexov, in tra- i intertestovej analýzy a kvalitatívnej analýzy, nemôže sa pritom opierať 
o porovnanie s nijakým objektívne platným vzorovým indexom alebo rozptylom ako 
typickým pre tú alebo onú klinickú jednotku, do ktorej jeho pacient či klient podľa 
klinického hodnotenia patrí. 

Pokiaľ ide o problematiku merania intelektových výkonov, nemožno a ani netreba 
ísť v týchto otázkach do väčších podrobno stí. Tie sú totiž významné ·skôr pre prax než 
pre teóriu. Oc;iporúčame preštudovať napr. prácu Švancaru a kol. (1971) a Košča 
(1978). 

2.6 UMELÁ INTELIGENCIA 

V súčasnosti sa dá dosť ťažko písať o inteligencii bez toho, aby sa aspoň stručne 
nenaznačila problematika .súvisiaca s osobitným výskumným zameraním, ktorého cie­
ľom je vytvoriť umelú inteligenciu (artifical intelligence , iskusstve~nyj intelekt) a kto-
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rého obsahom je štúd ium a vypracovan ie potr ebných metód a modelov. Ide v podstate 

o umelý počítačový systém, ktq_rý napodobňuje (imituje) ľudský spôsob riešenia prob­

lémov a rozhodovania · v zložitých situáciách, teda ľudskú inteligenciu. Tento systém je 

dnes predmetom štúdia špecializované ho odvetvia kybernetiky (Berg a kol. , 1976; 

Rafae l, 1976; Kuzin, 1979; Barr a Feigenbaum , 1982; z našich autorov: Kelemen, 1979; 

Havel , 1980; Rakús, 1982 a i.). V poslednom čase sa za cieľ tejto vedeckej disciplíny 

nepok ladá pôvodná snaha vytvoriť všeobecný modd ľudskej inteligencie (dnes sa pova ­

žuje za naivnú a -nekritick ú), ale skôr napomáhať prirodzenú inteligenciu v istých užšie 

vymedzených oblastiach a situáciách alebo priamo zastúpiť človeka ako mysliaceho 

tvora. Toto zastúpenie má byť aspoň také efek tívne ako vlastné inteligentné správanie 

človeka. Nejde teda o vyslovenú simuláciu ľudskej inteligencie. Prí stup umelej int eli­

gencie je totiž prevažne funkcion alistický, to značí, že jeho cieľom je dosiahnuť rov­

naký výsledo k ako dosa huje človek, ale nie imitovať proc esy, ktorým i ho dosahuje. 

Za zakladateľa hnu tia umelej inteligencie sa všeobecne považuje Turing, vo svete 

zrtámy svojou knihou Môže stroj myslieť? Podľa niektorých autorov umelú inteligenciu 

ako špec iálnu vedeckú disciplínu inicioval už v r. 1946 Jo hn von Neumann, jeden 

z konštruktérov prvého počítača, ktorý imitoval intelektovú činnosť a bol označovaný 

ako elektronický mozog alebo kybernet. Von Neuman n bo l aj prvým autorom, ktorý 

sformuloval základ né analógje medzi počítačom a mozgom človeka. . 

Táto nová vedec ká disciplín a prispela za posledných 25-30 rokov niekoľkými ďalší­

mi, zó začiatku dosť naivnými analógiami medzi komp uterom a mozgom a zaangažo­

vala sa aj do snahy o rozvoj teó rie ľudskej inteligenci e . V téjto súvislosti .sa spomína 

tzv. bionický prístup k umelej inteligencii, ktorý sa však vzhľadom na nedostatok pou­

žiteľných modelov mozgu a zložitosť jeho činnosti ukazuj e v súčasnosti málo perspek­

tívn y. Praktici tejto disciplíny považujú totiž počítač skôr za akési laboratóri um, v kto­

rom ~a skúmajú a skúšaj ú nové formy myslenia o myslení. Komputerové programy, 

ktoré vypracova li bád atelia v oblasti umelej inteligencie , začali čoraz jasnejšie demon­

štrovať, že komputer môže nielen modelovať, ale do istej miery aj nahradiť človeka , 

a to aj v takých činnostiach , kto ré sa dosiaľ považov.,i.li za špecifikum inteligentného 

správan ia človeka. Je prirodzené, že na bádaní i na vypracúvaní konkrétnych prog ra„ 

mov pre elektronické mozgy sa zúčastňovali a zúčastňujú bádatel ia z rozličných vedec­

kých discip lín, najm ä psychológie (psychofyziológ ie), lingvistiky, neurofyzio lógie, 

matematiky { rozličných „počítačových viéd" (kybernetiky, robotiky a pod.). 

Každý systém umelej inteligenc ie s~ skladá z týchto troc h subsystémov (Kuzin , 1979, 

s. 409--411): 
l. Subsystém , ktorý tran sformuje vstupnú informác iu z vonkajšieho prostredia do 

subsystém u vnútornej rep rezentácie. 
2. Subsystém vnútornej reprezent ácie zvonku pr ijatých informácií , ktorý je v tomto 

smere najdôležitejší; skladá sa zo štyroc h vzájomne spolup racujú cich blokov : 

a) bloku interpret ácie informácie na pojmovej, sémantickej úrovni; 

b) bloku osvojo vania si poznatkov , čiže učenia sa; 

c) bloku inferenc ie, čiže vyvodzovania požadovanýc h riéšení ; 

d) bloku dát , obsahujúcich údaje o faktoch , poznatkoch a cieľoch . 

3. Subsystém , kt9rý transformuje spracova nú informáciu zo subsystému vnútornej 

reprezentácie do formy spro stred kovate fnej vonkajšiemu prostrediu . 

93 



Fyzickým základom systému umelej inteligencie sú vlastne pamäťové mediá kompu­
tera, v ktorých je uložená všetka potrebná informácia, pokiaľ ide o potrebné údaje, 
ako aj o programy ich spracúvania. 

Reprezentácia poznatkov (výber poznatkov ·a forma reprezentácie) s.a v systémoch 
umelej inteligencie uskutočňuje väčšinou vo forme špecializovaných programovacích 
jazykov (hovorí sa aj o programovacích jazykoch umelej inteligencie). V plánovanej 
piatej generácii počítača sa predpokladá používať prirodzený jazyk. 

Okrem výberu obsahu a formy reprezentácie poznatkov, ktorý je v problematike 
umelej intelígencie kľúčový ( determinuje totiž spôsob a náročnosť formulácie problé­
mov i efektívnosť pátrania po možnostiach ich riešenia), hlavným determinantom 
programu je charakter problémov, ktoré sa majú riešiť a vyriešiť. 

Pokiaľ ide o problematiku metód manipulácie s poznatkami pri riešení problémov, 
čiže o tzv. heuristický aspekt umelej inteligencie, napriek nepredstaviteľnej kapacite 
komputera pri riešení komplikovaných 'problémov nieje vždy možné úplne prehľadá­
vať všetky možné spôsoby riešenia. Preto je nevyhnutné využívať tzv. heuristické prn­
cedúry , resp. heuristické algoritmy. Pomocou nich má komputer možnosť rozlišovať 
perspektívne spôsoby-riešenia daného problému (ako to obyčajne robí človek) od 
neperspe}<:tívnych a vybrať z perspektívnych ten najvhodnejší. 
Pokiaľ ide o matematické modelovanie riešenia problémov, tu sú najdôležitejšie r. 

a najvhodnejšie deduktívno-logické metódy odvodzovania, ktoré majú výhodu v tom, 
že sú bližšie počítačovej úrovni reprezentácie a že umožňujú jednoduchšiu manipuláciu 
so symbolmi. Podfa toho rozoznávame sémantické a syntaktické metódy. Prvá je zalo-
žená na formálnej sémantike formúl a druhá ná syntaktických pravidlách manipulácie 
so symbolmi. Obe metódy ·sú založené. na určitom logickom systéme a na pravidlách 
vyvodzovania (napr. výrokový po~et, predikátorový počet a pod.) . . 

V súčasnosti je problematika umelej inteligencie rozpracovaná na takej úrovni, že . 
. je obsahom mnohých monografií a vyznať sa v nej nemôžu tí, ktorí sa jej systematicky 

nevenujú, Ťažiskom je vypracúvanie programov, ktoré sú dnes väčšinou veľmi kompli­
kované. Komputer )Jlôže 'v istýcl} činnostiach prekonať aj dosť komplexné, inteligentné 
správanie človeka. Vychádzajúc z malého počtu axióm, korriputer môže napr. sám 
vypracúvať teórie v oblasti aritmetiky, a také hry ako šach alebo , dáma môže hrať tak 
perfektne a s takou istotou ako dobrí hráči, ted~ často lepšie než tí, ktorí tieto prog­
ramy zostrojili. Odborníci tvrdia, že už dávno neplatí, že komputer môže urobiť len 
to , čo má naprogramované , V mnohých ·prípadocl}'totiž sám programátor presne nevie, 
ako sa bude jeho program v komputeri realizovať dovtedy, kým n~prebehne. . · 

Zásadný rozdiel medzi elektronickým a ľudským mozgom je však v tom, že napr. 
učenie ( a vlastne myslenie vôbec) nie je u _človeka možné bez súčasného _rozvoja anato­
micko-fyziologickej štruktúry mozgu, kým k~nštrukcia komputera nepripúšťa takéto 
spontánne zmeny. Je ale pravda ,-že komputer disponuje náhradnými mechanizmami, 
ktorými dokáže hromadiť a organizovať údaje, ba modifikovať seba samého. No aj tak 
tu ťažko hovoriť o skutočnej imitácii ľudského učenia a myslenia. Predovšetkým však 
z fungovania komputera nemožno vyvodiť nijaké poznatky o funkcionovaní mozgo~ 
vých buniek a už vôbec nie o vzájomnej, menlivej kooperácii mozgových centier aj pri 
najjednoduchšej operácii myslenia. · 
. Iný rozdiel medzi komputerom a mozgďm spočíva v tom, že počítače síce' dokážu ' ,, 
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spracovat"'nepredstaviteľné množstvo informácií (pri štarte kozmickej lode ide .údajne 
asi o milión bitov informácií), nedokážu však situáciu vyriešiť s\(utočne tvorivo. Majú 
priam fantastickú pamäť, ale nemajú nápady, i keď sa v poslednej dobe demonštrujú 
príklady počítačových programov na automatické generovanie hypotéz (Háj ek a kol., 
1983), resp. na qiodelovanie tvorby hudobných kompozícií a poviedok (Zaripov, . 
1983). 

Počítače sa zle rozhodujú v komplikovanej situácii, a to napriek tomu, že v ich prog­
ramoch sú už zakódované inštrukcie, vydedukované z najmodernejších kybernetických 
teórií rozhodovacích procesov. Platí to naji:nä o situáciách, v ktorých je problém ťažko 
definovateľný alebo v ktorých chýbajú čo1 i len niektoré počítačom „percipovateľné" 
údaje. Prakticky to platí predovšetkým v havarijnej situácii, keď počítač hľadá a nachá­
dza riešen _ie oveľa pomalšie a s oveľa väčšími ťažkosťami než skúsený odborník v danej' 
oblasti. . 

Umelá inteligencia je - a aj po ďalších a podstatnejších vylepšeniach •stane --'--ume­
lou (sic!), neživou inteligenciou. N.a jej pozadí nemôže stáť to podstatné pre ľudskú 
inteligenciu-'-- osobnosť človeka s jeho citmi, postojmi, hodnotovými systémami, pred­
nosťami i nedostatkami. Príčina Je ZJiejme v tom, že nerozumové, najmä citové postoje 
ľudí · ·í výsledkom ich spoločenskej existencie a tá nie je daná len súčasnosťou, ale je 
podmienená aj historicky, celým ;,-ývojom ľudstva. Počítače, ani u11;elé inteligencie 
nemajú svoju vlastnú historickú podmienenosť. Preto sa napr. netreba obávať, ako sa 
to v tejto súvislosti veľmi vážne nastoľuje v poslednom čase (napr. v literárnyéh, romá-

1 nových spracovaniach tejto problematiky), že by komputery budúcnosti mqhli ovlád­
nuť svet i človeka. Umelá inteligencia by totiž mohla ovládnuť len degenerovanú spo­
ločnosť, len ,ľudí, ktorí sa už nevyvíjajú a nie sú schopní pracovať a tvoriť. Keď~e 
s vývojom ľudskej spoločnosti k degenerácii nemožno rátať, je jasné, že počítače budú 
síce čoraz účinnejšie pomáhať človeku'11 nahrádzať ho v rozličných , najmä veľmi kom­
plikovaných a prácnych činnostic)ch, ale nikdy ho neovládnu. 

O problematike umelej inteligencie sa nebudeme v tejto ·práci podrobne ·rozširovať. 
Chceli sme len stručne poukázať na to, čím už táto vedecká disciplína prispela a čím 
konkrétne ešte môže prispieť k lepšiemu chápaniu problematiky ľudskej inteligencie, 
a tým aj ľudského myslenia. Poznatky o umelej inteligencii poukazujú na nevyhnutnosť 
jasne defiqovať problémy a spôsoby ich riešenia a demonštrujú nebývalé možnosti 
experimentovať v oblasti myslenia človeka. To všetko kladie pred psychológiu mysle ­
nia a inteligencie nielen nové otázky, ale naznačuje aj nové možnosti hľadania odpo-
vedí na ne. · 

2.7 INTELIGENCIA A KOMPETENCIA 

/ 

Neuspokojivá situácia s definovaním pojmu inteligencia i ·s meraním intelektových 
výkonov pomocou inteligenčných testov vyprovokovala v posledných desaťro,čiaéh roz­
siahlu diskusiu o potrebe, príp. až ne11yhnutnosti nahradiť pojem inteligencia inkluzív­
nejším · pojmom, alebo ho · doplniť prídatným pojmom kompetencia. Diskutuje sa aj . 
o tom, že by sa testovanie inteligencie malo nahradiť alebo aspoň dopÍňať testovaním 
kompetencie (napr. McClelland, 1973; Zigler a Trickett, 1977). 
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Už na začiatku týchto snáh (podľa Garmezyho a kol., 1977 už od r. 1927) sa však 
ukázalo, že nielen pojem inteligencia, ale ani pojem kompetencia sa nedá ľahko defino­
vať, aby sa dosiahla aspoň relatívna zhoda medzi poprednými predstaviteľmi tohto 
hnutia. Termín kompetencia dlho ostával a vlastne až dosiaľ ostáva pomerne dosť neur­
čitý a vágny, azda aj vágnejší než termín inteligencia. Niektorí autori v ňom podčiar­
kujú skôr motivačné a odmeňovacie prvky chápania seba (self-concept), iní zas kogni­
tívne schopnosti alebÔ interpersonálne a sociálne spôsobilosti, iní zas skôr právny status 
(podľa Sundberga a kol., 1978, s. 196--197). Sundberg a kol. (1978, s. 195) definovali 
kompetenciu ako „osobné charakteristiky (vedomosti, spôsobilosti a postoje), ktoré 
vedú k adaptívnym výkonom jednotlivca, schvaľovaným zo strany pre neho význam­
ných typov prostredí ". 

Podľa uvedených autorov zohľadňovanie kompetencie znamená presun z otázky koľ­
ko?, typickej pre tradičné chápanie vlastností osobnosti, k otázkam kde? a čo?, ktoré 
sa týkajú ľudí z prostredia indivídua. Podľa Ziglera a Ballaua (1977) globálny a vše­
obecný aspekt inteligencie totiž stratil svoj význam, ,najmä keď berieme do úvahy prob­
lem;i.tickú predikciu všeobecnej adaptácie detí na tradičnú školu , resp. na prostredie, 
ktoré súvisí so školou .. Preto .chápanie ľudí_ ako takýcl:), čo disponujú množstvom rozlič­
ných kompetencií, prináša isté prednosti napr. v tom , že odrádza psychológov od pred­
časného, osobne dehonestujúceho označovania napr- mentálne retardovaných detí 
globálnymi, pejoratívne vyznievajúcimi označeniami. To všetko sú dôvody, pre ktoré 
treba medzi kritériá hodnotenia inteligencie, vrátane mentálnej retardácie, zaviesť aj 
hodnotenie adaptívneho správania, teda kompeteride. 

Na zisťovanie úrovne, štruktúry a kvality najmä adaptívnej sociálnej kompetencie 
ako doplnku k informáciám , získavaných pomocou inteligenčných testov, sa skonštru-

• ovali rozličné metodiky. Jednou z najznámejších je Škála adaptívneho správania (Ni­
hara a kol., 1974), pomocou ktorej sa zisťuje aktivita indivídua v 10 oblastiach (napr.. 
samostatnosť výkonu, telesný vývin, vývin reči, vývin narábania s číslami, aktivity 
v domácich prácach a pod.), ako aj negatívne prejavy správania, najmä afektívneho 
a sociálneho (utiahnutosť, stereotypia, zlozvyky, agresivita, rebelantstvo, narkománie 
a pod.). Škála sa štandardizovala na populácii inštitucionalizovaných detí, väčšinou 
mentálne retardovaných. 

Podobne je koncipovaná B&ltazarova škála adaptívneho správania (Baltazar , 1972, 
1973), ktorej prvá časť zisťuje úroveň funkčnej nezávislosti a druhá úroveň sociálnej 
adaptácie. V oboch škálach sú respondentmi významné referenčné osoby z prostredia 
posudzovaných. Na zi_sťovanie kompetencie z odpovedí mentálne retardovaných detí 
sa na doplnenie údajov z inteligenčných .testov vypra~ovala Batéria sociálnych a pred­
profesijných informácií (Halpern a kol. , 1975); z jednoduchých odpovedí na otá'zky 
(vo forme áno-nie , resp. správne-nesprávne) sa získavajú údaje o predpokladanej 
budúcej adjustácii mentáln e retardovaných detí na spoločnosť. 

Okrem spomínaných a podobných testov kompetencie, ktoré sa chápu ako 
doplnkové k testom iqteligencie, vypracova li sa aj také testy, ktoré sa chápu priamo 
ako náhrada za inteligenčné testy. Sem autori zaraďujú napr. testy kognití vneho vývi­
nu, stavajúce na piagetovských experimentoch (napr. Uzgirisove a Huntove Poradové 
škály psychického vývinu, 1975), ďalej testy potenciálu na učenie (napr. Budoff a kol. , 

/ 
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1 1976; Mercer a Lewis , 1977). Nejde však o náhradu inteligenčných tes tov , ale o ich 

zá mernejšiu koncentr áciu na proc esy mysleni a a učenia. 

Podľa Sundberga a kol. (1978) ďalšie metodiky , pomo cou -ktorých sa zisťuje úroveň 

kompetenci e, sú za meran é na funkcionova nie jed notli vca 

a) v oblas ti sociálnej adjustácie (úroveň zastávania žiadúcich sociálnych rol jed notliv­

ca, j eho životných skúsenost í, významných postojov ,"špec ifických spôsobilostí vrie­

šení medziosobn ých problémov a pod .); 

b) v oblasti osobnostnej kompetencie (vývinu ega,' kreat ivity a prod uk tivity, soc iálnej 

zre losti a pod.); 
c) v ob lasti významných sociálnych situácií (aktuálne sociá lne vzťahy, 'osob ný vývin 

j~dnot livca v danom pros tredí, index aktivít jednotliv ca, jeho záuj my, zmeny život­

ných udalostí v po slednom období a pod.) ; 
d) v oblasti interakcie medzi jednotlivcom a situáciou, v ktorej sa nachádza; 

e) v ob last i autoregulácie a chápania seba . 

Práce o skúmaní a zisťovaní komp etencie majú veľký význam. Upozorňujú a spres­

ňujú pohľad na ·mn ohé dôležité aspekty, ktoré treba zohľadniť pri diagn ostike jednot­

livca. No niektoré z tých to prác rozhodne nadsadzujú, keď tot o zamerani e stava jú do 

opozície k zisťovaniu úrovn e_, štruktúry a funkcionovania inteli gencie, bez zisťovania 

kto rej ostávajú inform ácie o všetkých mod alitách kompete ncie izolované a nepl od né . 

To platí najmä o predi kcii intelektového vývinu a ško lskej i profe sijnej úspeš nosti jed ­

notlivca. Kapacitu predsa len najad ekvá tn ejšie zisťujú inteligenčné testy, i keď majú 

svoje nedostatky a pop ri nich je rozhodne nevyhnutné zisťovať všetko, čo sa v literat úre 

v súčasnosti opisuje v rám ci prá c o osob nej i soc iálnej komp etencii. 

2.8 INTELIGENCIA A KREATIVITA 

V kapitole o tvorivom myslení (kap. 1.6.14) sme tento druh myslenia opísa li ako 

diverge ntn é mysleni e a prip ojili sme opi s niekto rých významn ých charakt eristík výn i­

močne tvorivých oso bností. Bádate lia, ktorí sa zaobera li proble matik ou tvorivo sti. 

najm ä tí , ktorí zost roji li špeciálne testy kreativity , nepopierali exis.tenciu inteli gencie 

a oprávnenosť jej tes tovani a. Kritiz ova li však, že testy inte ligenc ie nezisťujú úroveň 

tvor ivého mysleni a či jeho kapacity a koncipovali kre ativitu ako niečo , čo nemá nič 

spoločné s inteligenciou alebo čo je jej špecifickou nad stavbou. . 

V prí slušnej literatúre (napr. Ge stz a Ja ckso n , 1959) sa uvádzajú pome rne nízke 

korelácie medzi výsledkami v inte ligenčných tes toch a v testoch ~reativity. Welch 

(1946) uvádza napr . koreláciu medz i IQ a skó re v jeho teste krea tivity len na úrovni 

.27. Podľa Barron a (1961) u žiakov výberov ých š~ôl je táto kore lácia nielen nízka, ale 

dokonca kon zistentne negatívna. Ten istý autor (Barro n, 1958), ako aj jeho spolupra­

cov ník Mack innon (1960 , 1962) uskutočnili system atick ý výskum tvoriv ých umelcov 

a vedcov. Súhla sne kon štatujú , že išlo síce vždy o nadpriemerne inteligentn ých jednot­

livcov, ale vzťah medzi inteligenc iou a kreativit o u sa aj u nich ukáza l málo jednoznač­

ný. 
Nízka úroveň vzťahov med zi inteligen ciou a kreativitou sa všeobec ne vysvetľuje tým, 
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že zatiaľ čo inteligencia je schopnosť myslieť skôr konvergentn~, kreativita súvisí viac, 
resp. podstatne s divergentným myslením (čo tvrdil a dokazoval už Guilford-, 1958, 
1959), a tým aj s „otvorenosťou voči skutočnosti", reprezentovanou nielen intelekto­
vými faktormi ak<;> takými. Niektorí autori (From, 1959; Maslow, 1959; Rogers, 1959; 
Schachtel, 1959) v tejto súvislosti zdôrazňujú, že zatiaľ čo v inteligenčných testoch sa 
merajú nienťálne výkony cez úroveň osvojených vedomostí a spôsobilostí, v testoch 
kreativity sa meria to, čo nebolo takto osvojené a čo sa v mysléní spúšťa ako čosi nové 
pod vplyvom testovýcl) úloh. Ďalší autori (napr. Witkin, 1962) upozornili aj na to, že 
výška korelácií medzi výsledkami tých istých osôb v inteligenčných a kreatívnych tes­
toch závisí predovšetkým od toho, nakoľko sa ·položky oboch aplikovaných testov 
navzájom podobajú, čiže nakoľko úlohy Sl;lbtestov inteligenčných škál provokujú 
implikáciu aj divergentného a úlohy subtestov testov kreativity aj konvergentňého 
myslenia. 

Pokiaľ ide o detskú populáciu, celkove sa zistilo (napr. Meier, 1936; Welch, 1946 
a iní), že deti, ktoré y inteligenčných · testoch-patrili medzi 20 % s najvyšším skóre, 
nepatrili v očakávanej miere medzi 20 % s najvyšším skóre v testoch tvorivosti. Treba 
brať do úyahy, že tvorivé deti (tak isto, ako aj tvoriví dospelí) dosahovali vždy aspoň 
mierne nadpriemerné IQ. Podľa Barrona a Mackinnona ani vysoko inteligentné a tým 
menej vysoko kreatívne deti nie sú obľúbené u svojich učiteľov a nepatria vždy medzi 
najúspešnejších žiakoy. 

Pokiaľ ide o zisťovanie úrovne kreativity, jedným z prvých a vo svete najpoužívanej­
ším jé Torrance

1
ov test (Torrance, 1962a, 1962b, 1963). Skladá sa z úloh, ktoré sa pred-

kladajú skúmanej (vyšetrovanej) osobe na riešenie: · 
1. jednotlivec má z rôzno.farebných a rozlične tvarovaných kúskov papiera zložiť 

obrázok alebo predmet, ,,aký by nevymyslel nikto iný", a potom ho má pomenovať; 
2. má nakresliť originálne obrázky, používajúc pritom len kruhy, len štvorce a pod.; 
3. má vymenovať „najdômyselnejšie, najzaujímavejšie a naj neobvyklejšie spôsoby" 

prepracovania bežnej hračky (napr. hračky-zvieraťa) tak, aby vznikla iná, čo najvtip­
nejšia hračka, pričom nezáleží, koľko by toto prepracovanie stálo; 

4. má vymenovať „zaujímavé a neobvyklé spôsoby použitia" bežných predmetov 
(napr. cínových konzerv alebo lepenkových krabíc; Guilford uvádzal ako podnetové 
predmety stoličku a topánku); . 

5. má „hádať", čo by sa stalo, keby sa vyskytla nejaká neobvyklá situácia (napr. keby 
z mrač_ien viseli povrazy a pod.); .. 

6. má napísať zaujímavú a vzrušujúcu príhodu na danú tému (napr. na tému „Negá­
gajúca kačica" alebo „Lietajúca opica"). 

Vo všetkých uvedených úlohách _ sa osobitne hodnotia štyri základné faktory tvori­
vého"myslenia, za ktoré Torrance považuje plynulosť, flexibilitu, originalitu a rozpraco­

. vanosť. 
V súčasnosti sú k dispozícii rozličné testy a dotazníky tvorivosti s rozličnými typmi 

podnetových situácií. Niektoré z nich opisujú a výskumne využívajú aj naši autori 
(pozri napr. ·HJavsa a Jurčová, 1978) a niektoré boli vypracované ako originálne (napr. · 
Schiirer, 1977). 

Nakoniec uvedieme ešte niekoľko typických úloh z ·testov kreativity: 
1. Skúmaným osobám sa predkladajú rozličné, obyčajne schematické, jednoduché 
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Obr. 10: Ukážky z testu kreativity I: 
Tieto obrázky sa ukázali žiakom 5. ročníka základnej školy a žiadalo sa od 

." nich, aby sa pokúsili predstaviť si, čomu by sa mohli ako celky podobať. 
Väčšina detí dala bežné odpovede, ale niektoré prejavili originálne, krea­
tívne myšlienky. Bežné odpovede sú napr.: A-slnko, B-stôl s pohármi , 
C - dve eskymácke obydlia (kupoly) , D - dažďové kvapky, E- traja 
ľudia sedia pri stole. Neobvyklé boli takéto odpovede: A - lízanka roz­
prsknutá na kusy, B - noha a prsty, C-dva stohy sena na letiacom kober-
ci, D -visiace červíky, E- tri mušky žerú kus syra. · 

E 

obrázky (pozri obr. 10 a il) a žiada sa od nich, aby tieto obrázky tvorivo a vÚpne opí-
sali. - · · · ' ' 

2. Predkladajú sa im ro!ličné dvojice alebo trojice slov a žiada sa od nich, aby našli 
originálne vzťahy medzi nimi. 

3. Prečítajú sa (alebo sa dajú prečítať) rozličné historky a skúmaná osoba má pre n_e 
vymyslieť priliehavý, dômyselný názov. ' 

4. Predkladajú sa isté hypotetické výpovede alebo situácie a skúmané osoby majú 
prezentovať rozličné možnosti ich následkov alebo pokračovaní. · 
, Testy kreativity majú podľa Worellovej a Stilwella (1981) štyri základ né nedostatky. 
Predovšetkým ich reliabilita je nízka. Okrem toho neboli starostlivo validizované voči 
externým kritériám validity a tak je neisté, ako dobre korelujú testové skóre só skutoč­
nou kreativitou. Testy sú časované, všeobecne však časované testy neu,možňujú všel­
kým i;espondentom manifestovať všetky ich schopnosti. A nakoniec počet odpovedí 
v niektorých testoch sa hodnotí pomocou skóre, čo zdôrazňuje kvantitu na úkor kvali-. ' . 
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Obr. 11: Ukážky z testu kreativit y II: 

V tomto variante sa od detí vyžaduje, aby povedali, čo im tieto línie pripo­
mínajú ako celky, teda nie ich časti. Bežné odpovede boli: A- hory , 
B- šnúra, C- palica, D- šípka, E-vychádzajúce slnko. Neobvyklé a 

· originálne boli takéto odpovede: A·- pokrčený kus papiera, B .- farba 
vytlačená z tuby, C- rad mravcov, O-otvorená aligátorova tlama , 
E- ohnutá udica s rybou. 

ty. Vzhľa_dom na to, že mnohí autori si uvedomujú ,uvedené nedostatky svojich testov 
kreativity , väčšinou, ich označujú ako experimentálne verzie a neodporúčajú ich-zatiaľ 
používáť v škole (Worell a Stilwell, 1981, s. 605). Je však otázka, či tieto testy obstoja 
aj ako experimentálne verzie. 

Súčasný stav rozpracovanosti koncepcie kreativity núti'napr. Mackinnona ,, ... za-
1)1ietnuť ako indikátory kritérií kreativity výkony jednotlivcov v tzv. testoch kľeativi­
ty", pretože,, ... nedokážu odhaliť, či vôbec skúmaná osoba dôjde pri styku s problé­
mami reálneho života k riešeniam, ktoré sú nové a adaptívne, a či bude motivovaná 
aplikovať ich vo všetkých ic;h odlišnostiach" (Mackinnon, 1962, s. 485). 

Vo všeobecnosti však názory na testy kreativity, ako aj na testy inteligencie vyznie­
vajú v tom /zmysle, že ani jedny ani druhé nemožno a priori zamietať. Oba testy treba 
vylepšiť. Pokiaľ ide o testy kreativity, vylepšenie by malo spočívať okrem iného aj 

1 v rozpracovaní vzťahov medzi int eligenciou a kreativitou, a v tomto kontexte aj med zi · 
konvergentným a divergentným myslením. Pokiaľ ide o testové hnutie v oblasti ~reati­
vity, v niektorých črtách ho možno porovnať s hnutím inteligenčných testov ako vyze-
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f-
ralo asi pred polstorQčím. Vtedy sa uskutočnil pokus merať čosi, čo nie je jasne defino­
vané. A aj tu sú prvé kroky charakteristické konfúznymi a konfliktnými výsledkami, 
podobne ako to bolo s inteligenčnými testmi. Osobitne kritické sú otázky ich validity 
a reliabili ty. . 

Jasné je to, že súčasnými typmi inteligenčných testoy nemožno merať kréativitu a že 
diagriostika kreativity má nadväzovať na diagnostiku inteligencie. A tak v teórii vzťa­
hov medzi inteligenciou a kreativitou, ako aj v praxi ich diagnostiky sa vyžaduje ešte 
mnoho podrobnej výskumnej práce.' 

2.9 INTELIGENCIA 
A KOGNITÍVNE .ŠTÝLY 

Pod kognitívnymi štýlmi rozumieme „individuálne variácie v spôsoboch vnímania, 
' rozpamätávania sa a myslenia.alebo odlišné spôsoby chápania, uchovávania , transfor­

movania a využívania informácie . . . ". Nej de teda o schopnosti (inteligenciu), stojace 
na pozadí úrovne výkonov, ktoré môžu byť vyššie alebo nižšie. ,,Kognitívne štýly sa 
týkajú skôr spôsobu a formy kognície " (Kogan ,.1971, s. 244), i keď podľa citovaného 
Kogana ide o rozlíšenie ·skôr v teórii než v praxi. Do kategórie kognitívnych štýlov 
patria (podľa Kogana, 1973, s. 162-163): · 

a) štýly, týkajúce sa stupňa presnosti výkonu, hodnoteného na dimenzii závislosť­
-nezávislosť na kognitívnom poli (čiže pridržiavania sa alebo prekonávania daného 
kontextu), resp. rigidity a flexibility kontroly (čiže citlivosti na rozptýlenie); 

b) štýly, týkajúce sa kognitívnej interferencie v úlohách , ktoré obsahujú kognitívne 
kľúče. 

Kognitívny štýl sa týk;t napr. uprednostňovania analytickej alebo neanalytickej kate­
gorizácie predmetov alebo pojmov (Kagan a kol., 1963), príp. aj jej šírky (Pettigrew, 
1958), prefero vania abstraktného alebo konkrétneho (Thaler, 1956), resp. hodnotia­
ceho alebo nehodnotiaceho (Gardner a Schoen, 1962), stereotypného alebo diferenco­
vaného (Gardner a Moriarty, 1968), voľného alebo štylizovaného (Kagari a kol., 1960), 
resp. relačného .alebo tematického (Gardner ·a koL, 1960) prístupu k riešeniu problé­
mov alebo životných situácií. 

Na zisťovanie ko~;nitívnych štýlov sa vypracovali rozličné pozorovacie škály, testy 
a dotazníky. Ukázalo sa (Kogan, 1973, s. 172- 174), že ak sa pri identifikácii kognitív­
nych štýlov neberie do úvahy úroveň myslenia a intelektový výkon, kognitívny štýl je . 
skôr funkciou osobnosti a vekom sa nemení. Závisí skôr od charakteru prevládajúcich 
vplyvov prostredia (rodičov, najmä školy), ktoré môže presadzovať isté štýly na úkor 
iných , a od rozsahu podriaďovania sa týmto vplyvom zo strany indivídua , v ktorom 
môžu nastať niekedy aj náhle, výrazné zmeny·. 
Keď .dáme .do vzťahu kognitívne štýly a inteligenciu, vychádza celkom jednoznačne, 

že inteligencia sa týka schopnosti ako takej vlastnosti osobnpsti , ktorá súvisí s predpo­
kladmi intelektových výkonov, pokiaľ ide o ich-úroveň . a štruktúru, kým kognitívne 
štýly sa týkajú takých vlastností osobnosti, ktoré súvisia so spôsobmi a formami mysle­
nia, vedúceho k týmto výkonom a uplatňujúceho príslušné štruktúry schopností. Inte­
ligencia je pritom taká vlastn_osť osobnosti, ktorá poskytuje možnosť vzájomne porov-
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nať ľudí rozličného veku a rozličnej úrovne výkonov, kým kognitívny štýl je interindi­
vidu~álne variabilnou vlastnosťou osobnosti, ktorá je skôr charakteristikou správania 
indivídua ako odlišného od ostatných indivíduí. 

Charakter kognitívnych štýlov možno posúdiť aj pomocou inteligenčných testov, 
a to vtedy, keď nejde o zameranie na úrove_ň, a teda adekvátnosť alebo neadekvátnosť 
odpovedí na dané testové úlohy, ale na spôsoby i_ch riešenia. Zohľadňovanie kognitív­
nych štýlov v diagnostike inteligencie sa už dlhý čas z~ôrazňuje a rozpracúva v rámci 
tzv. kvalitatívnej, resp. funkcionálnej ánalýzy priebehu a výsledkov testovania inteli­
gencie (pozri bližšie napr. Košč, 1970, 1981). 

Identifikácia · kognitívnych štýlov znamená ešte významnejší aspekt rozpracúvania 
problematiky inteligencie v teórii i praxi než je identifikácia jej kompetenčných alebo_ 
kreatívnych aspektov, i keď by bolo možné nájsť viacero spoločných ~lebo aspoň ana­
logických tendencií (Kogan, 1973, zistil takéto spoločné tendencie . napr. medzi kogni- · 
tívnymi štýlmi a kreativitou). · · 

* 
Zohľadniť alebo dokonca zakompo_novať všetko to, na čo sme poukázali naznačením 

vzťahov. medzi inteligenciou na jednej strane, a kompeténciou, kreativitou a kognitív­
. nymdtýlmi na strane druhej, by už v konštrukcii intelig~nčných testov pravdepodobne 
významne zopsychologizovalo inteligenčné testovanie a podstatne prispelo k zvýše~iu 
jeho diagnostickej i prognostickej hodnoty , a to i v·zmysle precíznejšieho formulovania 
konkrétnych diagnostických východísk na poskytovanie pomoci ·diagnostikovanému 
jednotlivcovi, ak takúto pomoc potrebuje. 

2.10 INTELIGENCIA 
A POJMOVÉ MYSLENIE 

Ako ďalšia alternatíva inteligencie, resp. náhrada inteligencie iným, menej kompli­
kovaným pojmom sa v hteratúre uvádza pojem pojmové -myslenie. Spom(name ho tu 
predovšetkým preto, že implikuje súčasne aj alternatívu, resp .l náhradu testovania 
inteligencie. Ako dôvody pre náhradu testovania inteligencie za testovanie pojmového 
myslenia uvádza konkrétne Frank {1976)': · 

1. ,,tak klasickí psychometrici, ako aj kognitívni teoretici hovorili o inteligencii 
a pojmovom myslení promiscue, prekladajúc jazyk jedného do druhého; 

2 .... procesy, ktoré sa zúčastňujú na utváraní pojmov, ... sú celkom totožné 
s procedúrami, ktoré sa zúčastňujú na intelektovom funkcionovaní" (Frank, 1976, s. 

, 148). 
Na meranie úrovne a kvality pojmového myslenia sa vypracovali osobitné metodiky. 

Ich autori jednoznačne proklamovali, že nejde o metodiky merania inteligencie .' Je ich ' 
veľké .množstvo a podrobnejšie ich opísal Buros (1972). Možno ich deliť na dve skupi­
ny, a to_ na neverbálne ( v podstate percepčné) a verbálne. 

Stručne naznačíme problematiku merania len pomocou konkrétneho, teda neverbál­
neho m_ateriálu, ktoré poskytuje väčšiu bohatosť 'hodnotenia pojmového myslenia. 
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Najzn'ámejšími testami ·~ohto druhu sú Lowenfeldovej Mozaikový test, Vygotského 
test a test triedenia predmetov. · 

Lowenfeldo:vá (1949) vypracovala už v r, 1929 test; ktorého podnetový materiál sa 
skladá zô 456 rozlične tvarovaných (štvorce, obdÍžniky a trojuholn'íky) a rozlične zafar- · 
bených (bielych, čiernych, červenýeh, žltých, moctrých a zelených) kúskov plastick~j 
hmoty. Skúmaná osoba má z týchto kúskov utv0riť obrázok, ktorý sa jej bude zdať 
pekný. Kritériá hodnotenia konkrétneho výtvoru skúmanej osoby (ktoré rozpracovali 
Wertham a Golden , 1941 a Wideman , 1955) sa týkajú: stupňa organizovanosti, kom­
.plexity použitých dimenzií a stupňa použitej abstrakcie v ko_nštrukcii obrázku. Vygot~ 
ského test.(1934) sa skladá z 22 drevených kociek rozličnej farby, tvaru, hrúbky a veľ­
kosti, pričom každá táto dimenzia je reprezentovaná jednou nezmyselnou slabikou, · 
natlačenou na príslušných kockách. Aj v tomto teste má skúmaná osoba ·poskladať 
kocky a aj tu sa výsledky hodnotia čo do úrovne utvárania pojmov. Do úvahy sa však 
berie aj to, či a nakoľko zmysluplne skúmanä osoba pqchopila význam nezmyselných 
slabík na kockách a postrehla, že pomoc<;m nich možno odhaliť „skrytý poriadok " 
". manipulácii s kockami. Tak v Lowenfeldqvej, ako aj vo Vygotského teste sú variácie 
manipulácie s testovým materiálom, a teda aj možnosti vytvárať pojmy !_imitované jeho 
fyzikálnymi dimenziami. 

Gelbov a Goldsteinov (Goldstein a Scheerer, 1941) test triedenia predmetov posky­
tuje možnosť sledovať utváranie oveľa väčšieho rozsahu pojmov. Podnetovým materiá­
lom sú rozličné hračky a predmety (príbor, fajčiarske p'otr~by, potraviny), ktoré umož­
ňuiú grupovať ich rozličnými spôsobmi, a to podľa všetkých bežných diménzií triedenia . \ 
a .ich kombinácií. Možno ich grupovať podľa látk-y, z ktorej je predmet zostrojený ( dre-
vo, kov, guma), podľa možnosti použitia (na hranie, jedenie, ako nástroje), podľa tvaru, 
farby a triedy predmetov . . Úlohou skúmanej osoby je tri_ediť tieto predmety postupne • 
podľa rozličných dimenzií, pričom treba vždy určiť, o aké kritérium triedenia ide . Hod­
notí sa rozsah pojmov (počet použitých kategórií triedenia), úroveň abstrakcie (kon­
krétna , funkčná, abstraktná) a kvalita abstrakcie (stupeň vhodnosti a reálnosti) . . 

Ukázalo sa, ·že testy pojmového myslenia ( a to nielen tu opísané) variabilne, ale vo 
všeobecnosti nízko korelujú s inteligenčnými testami (Woolf a Gerson, 1953; Robert­
son, 1957; •silverstein, 1960) a .zlyhávajú. ako pi:ediktory školskej úspešnosti (Ames, 
1963; Michael_ a koL, 1964; Mukherjee, 1965 a inl:). Ale zato sa ukázali ako jasne dife­
rencujúce medzi charakteristikami porúch myslenia u rozličných psychiatrických 
pacientov. Rapaport (1_967).napr, uvádza, že tieto testy dobre rozlišujú podľa „prežú­
vania intelektualizovaného obsedanťa, podľa uhladenosti a ironického myslenia hyste­
rika·, podľa myšlienkovej letargie depresívneho, podľa autizmu schizofrenického 
a podľa . k_onkrétnosti mozgovo poškodeného pacienta"(Frank, 1976, s. 153). Je ale 
pravda , že výskum pojmového myslenia sa skoro výlučne sústred\J na vystihnutie špe­
cifík myslenia u predstaviteľov rozličných psychiatrických klinických jednotiek. Len 
Frank sa v tejto súvisl9sti odvoláva na vyše 25 publikácií klinického charakteru pri 
minimálnych odvolávkach ria výskumy iného rázu. Nakoniec uzatvára, že „s výnimkou 
Rapaporta a kol. (1945) neexistujú nijaké porovnateľné testy , z ktorých by sa dalo po­
učiť o klinických procedúrach hodnotenia pojmového myslenia ... S tým pravdepo­
dobne súvisí, že výskum pojmového myslenia nevyvolal také formy prudkých kontra­
veťzií, aké súviseli s charakte_rom a meraním inteligencie" (Frank, 1976, s. 155). Možno . . 
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k tomu dodať, že práve preto ostala problematika pojmového myslenia a jeho merania 
na takej úro.vni rozpracovanosti, že nijako nemôže byť ani len dostatočne zdôvočrr.ei1ou 
altematívo _u, tým menej zmysluplnou náhradou za to, čo sa dnes všeobecnejšie prijíma 
o intelig~ncii. a jej meraní. 

2.i1 INTELIGENCIA A MOZo'G 

Mozgovej ·reprezentácii toho, čo sa v psychológii označuje ako inteligencia, sa v ne­
urológii i rieuropsychológii zatiaľ venovalo v_eľmi málo pozornosti. Z toho , čo je o tejto 
Ótázke známe, vyberieme len to najdô ležitejšie a nadviažeme na to, čo sme už uviedli 
o v,zťahu medzi mozgom a myslením (kap. 1.1.0). 

Z Leashleyho (1929) všeobecného princípu ekvipotencionality činnosti mozgovej 
hmoty jednoznačne vyplýva, že všeobecná schopnosť musí byť difúzne reprezentovaná 
celým mozgom, resp. aspoň celou mozgovou kôrou. Preto geneticky a perinatálne pod­
mienená retardácia zrenia ( väčšinou celého) mozgu vyvoláva mentálnu retardáciu ( de­
fekt) a poškodenie rozsiahlejšej hmoty mozgu .v staršom veku - demenciu . Závažnosť 
či hÍbka mentálneh ·o defektu i demencie nezávisí preto od umiestnenia, ale od rozsahu 
mozgóvej,(predóvšetkým kortikálnej) lézie. • 

. Vzťah medzi mozgom _a inteligenciou sa vysvetľuje aj tým, že za evol~cie niektoré 
mozgové arey prevzali dominantnú, teda v istom smere výnimočnú úlohu - predovšet­
kým ony udržia,vajú neurálnu aktivitu, zaangažovanú na plánovaní a všeobecnej 
kontrole činnosti mozgu (Lurijov 3. funkčný blok, pozri kap. 1.10) . Poškodenie ktorej- _ 
koľvek z týchto · areí musí preto nutne viesť k narušeniu akéhoke>ľvek, intelektov ~ho 
výkonu, zatiaľ čo poškodenie iných, nedominantných areí vedie k narušeniu len istých 
špeciálnych intelektových aktivít. 

Teuber a Weinstein (1956) tvrdia, že cerebrálne lézie majú u človeka dvojaké 
dôsledky- všeobecné a špecifické. Piercy (1969) na základe svojich výskumov v tejto 
oblasti zas tvrdí, že tieto výskumy podporujú skôr tie psychologické teórie, ktoré 
postulujú existenciu istého počtu primárnych schopností, než tie, ktoré predpokladajú 
existenciu g-faktora, čo rozhodne platí pre lokalizované poškode~ia. Výskumy rozlič­
ných dôsledkov ochorení mozgu a jeho degeneratívnych zmien dokazujú, že tu ide 
o zasiahnutie celého mozgu , čo zas svedčí o predpoklade existencie aj g-faktorá. 

Najnovší Dimondov (1980) neuropsychologický prístup vychádza z neurofyziologic­
kých výskumných údajov: čím zložitejší problém sa rieši, tým je na ňom zaangažovaná. 
rozsiahlejšia mozgová hmot a, a preto „najvyššiu inteligenciu má človek, ktorý je 
schopný využívať väčšinu svojho mozgu" (Dimond , 1980, s. 408; pozri obr. 12). 
Schopnosť zapájať pri riešení problémov do činnosti mnohé rozličné mozgové arey : 

je individuálne variabilná. ,,Niektorí ľudia majú mozog , ktorý je zrejme schopnejší sa 
,naladiť (na riešenie konkrétneho problému) a ktorý má väčšiu kapacitu pre odpove­
de" (Dimond , 1980, s. 408). Iní ľudia sú zasa „vybavení cerebrálnymi integrátormi pre 
inteligenciu chudobnejšie, a to napriek tomu, že môžu disponovať celým mozgovým 
vybavením, pomocou ktorého by sa mohla inteligencia prejaviť; nakoniec však zlyhá- · 
vajú, pretože nie sú schopní inteligenciu vhodne využiť, lebo ich integračné mozgové 
arey nie sú práve na tento cieľ adekvátne" (Dimond, 1980, s. 409). Pritom ·k „obmedze-
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Obr. 12: ,.Lokalizácia" inteligencie v mozgu. 

Obrázok demonštruje, že inteligencia súvisí 

všeobecne s funkcionovaním mozgovej kôry, 

ale s ohniskom v post-rolandickej aree a v 

rečovej aree . 

niu a reštrinkcii charakteru mozgovej kapacity" môže viesť aj nevyužívanie niektorých 

mozgových areí, kým naopak, ich využívanie „rozširuje kapacitu rozvíjajúceho sa 

mozgu" (cit. dielo , s. 409). 
Levyová (1974) zasa rozoznáva mozgové generalizátory a špecializátory, a to v tom 

zmysle, že niektorí jednotlivci môžu disponovať rozsiahlejšou mozgovou kapacitou pre 

všeobecné schopnosti na úkor špeciálnejších a iní špeciálnymi na úkor všeobecných. 

Podľa Levyovej sa špecializácia môže týkať aj celého mozgu, ako keby „vysoko ver­

bálne inteligentný človek mohol mať akoby dve ľav.é hemisféry a vysoko priestorovo 

nadaný dve pravé hemisféry" (podľa Dimonda, 1980, s. 410). 

Inteligencia ako všeobecná schopnosť má svoj korelát v·neekvipotencionálnosti tej 

časti mozgovej kôry, ktorá zahŕňa najmä post-ro_landickú oblasť, časti temporálneho 

laloku a parietálneho laloku a tiahne sa až k frontá\nemu laloku, pričom zahŕňa aj 

hÍbkové oblasti mozgovej kôry (Rijsberg a Ingvar , 1973; Basso a kol., 1975; pozri obr. 

· 12). Celý tento kortikálny systém je flexibilný základ ria postupné vytváranie rezerv, 

na ktorých stavia mozog. ,,Okrem toho existujú kanály, pomocou ktorých môže tento 

integračný systém operovať ... ". , 

· Špeciálne schopnosti (napr. motorické, priestorové , rečové funkcie) sú tÍež lokalizo­

vané v mozgovej kôre. ,,Každá z nich môže využívať inteligenčnú kapacitu mozgovej 

kôry v svojej špeciálnej sfére , ale súčasne stavať aj na oveľa širšom všeobecnom korti­

kálnom systéme pre kapacity usudzovania (myslenia) vyššieho radu" (Dimond, 1980, 

s. 411). 

,. * 

Aspoň toľko o vzťahu medzi inteligenciou a mozgom, čo v nadväznosti na to, čo sme 

uviedli o vzťahu medzi mozgom a myslením , inštrukčne dopÍňa a osvetľuje naše pred­

chádzajúc e závery o inteligencii ako schopnosti myslieť. 
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2.12 PATOLÓGIA INTELIGENCIE 

O pato lógii inteligenaie sa hovorí predovšetkým v súvislosti s výskytom mentálnej 
retardácie a demencie. Pri mentálnej retardácii ide o poruchu v zmysle viac alebo me_nej 
výrazne spoma leného (zaostávajúceho) vývinu mentálnych schopností či schopnosti 
myslieť ako celku v priebehu psychického vývinu a funkcionovania týchto schopností 

· na výrazne nižšej než priemernej úrovni v dospelosti. Pri demencii ide zas o postupné 
znižovanie predtým normálne sa vyvíjajúcej (v detstve) alebo už rozvinutej (v dospe ­
losti) inte ligencie . 

Obe tieto poruchy sú charakteristické tým, že u nich ide o patologicky zníženú úro­
veň mentálneho funkcionovania ako celku, teda približne rovnako vo všetkých zlož­
kách štruktúry inteligencie. Práve preto sa výskyt mentálnej reta'rdácie• a demencié ako 
globálnych ·porúch považÚje za jeden z najvážnejších argumentov existencie g-faktora 
a oprávnenosti používať termín (konštrukt) inteligencia v zmysle všeobecných rozumo­
vých schopností či schopností myslenia. Tak mentálne retardovaný, ako aj dementný 
jednotlivec je totiž charakteristický predovšetkým tým, že jeho myslenie sa vo všeobec­
nosti veľmi podobá mysleniu dieť~ťa, a to tým mladšieho, čím o ťažšiu poruchu v zmysle 
mentá lnej retardácie alebo demencie ide. 

Okrem týchto dvoch globá lnych porúch existujú aj také poruchy inteligencie , ktoré 
sa týkajú skôr jej štruktúry než úroy'ne. 1 -keď sa o nich hovorí v rámci prác o patológii 
inteligencie celkom výnimočne, zdá sa nám adekvátne aspoň stručne ich spomenúť. Ide 
v podstate o to, že i pri normálnej µrovni funkcionovaniá väčšiny komponentov štruk­
túry inteligencie niektoré môžu vykazovať aj výrazne nižšiu úroveň výkonnosti. 

2.12.1 Mentálna retardácia 

Pokiaľ ide o problematiku mentálnej retardácie, okrem toho, že sú o nej k dispozícii 
rozsiahle kapitoly v rámci učebníc· (najmä detskej) patopsychológie, psychopatológie 
i psychiatrie či špeciálnej pedagogiky - psychopédie, venova lo sa jej už dosiaľ toľko 
literárnej pozornosti, ako vari nijakej inej psychickej poruche .. Už dlhé desaťročia 
vychádzajú o nej rozličné špecia lizované časopisy a zborníky a je o nej priam nespoči­
tateľné množstvo monografií, žiaľ, u nás nie v žiadúcom rozsahu (Gaňo, 1963; Matu lay 
a kol., 1971; Dolejší, 1978). V tejto práci sa obmedzíme len na nevyhnutné údaje 
o frekvencii výskytu mentálnej retardácie v detskej populácii a na menej známe, u nás 
Ličkom (1980) proponované triedenie mentálnej retardácie podľa stupňa diagnostiko­
vaného inteligenčného kvocientu (IQ). 

Pokiaľ ide o výskyt mentálnej retardácie, už asi od tridsiatych rokov nášho storočia 
štatistiky pomerne konzistentne uvádzajú (Cronbach, 1960, s. 172) výskyt mentálnych 
defektov asi na úrovňi 5 % , z toho pripadá na úroveň ľahkej debility až idiocie (teda 
s nižším IQ než 70) asi 2,6 % , na stupeň s IQ 71-79 asi 5,6 % a s IQ 81-90 asi 14,5 % . 
Ličkom proponované (1980, s. 471-472) triedenie úrovne mentálnej retardácie 

s klinickými označeniami uváqzame v tab. 8.r 
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MENTÁLNA RETARDÁCIA ZAUŽÍVANÝ TERMÍN BLIŽŠIE URČENIE 

hlboká (IQ pod 20) hlboká idiocia ---
ťažká (IQ 20- 34) jednoduchá idiocia , ---
stredná (IQ 35 - 49) imbecilita ťažká (IQ 35-39) ' 

stredná (IQ 40--44) i 
ľahká (IQ 45--49) II 

ľahká (IQ 50- 70) debilita ťažká (IQ 50-56) · 
stredná (IQ 57-63) 
ľahká (IQ 64-70) . 

Hraničné pásmo výrazná zaostalosť (IQ 71 - 77) 
mentálnej retardácie ľahká zaostalosť (IQ 78 - 85) 

Tab. 8: Stupne m~ntálnej retardácie (podľa Líčko, 1980, s. 471-472). 

2.12.2 Demencia 

Pokiaľ ide o demenciu, dochádza k nej v dôsledku rozličných, najm~ degeneratív­
nych ochorení a zmien mozgu (napr. arteriosklerotická a senilná demencia alebo 
dementia praecox ako jedna z foriem schizofrénie). Stupeň demencie sa zisťuje podob­
ne ako pri mentálnej retardácii, čiže pomocou inteligenčných testov. Hodnotí sa väčší- · 
nou tými istými stupňami, osobitne zohľadňuje aj príslušné kvalitatívne ukazovatele. 
Vzhľadom na to, ie organické poruchy mozgu sa môžu upravovať a kompenzovať, 

treba progresívny charakter demencie brať s istou rezervou. Demenciu totiž nemožno 
stotožňovať so znížením intelektovej výkonnosti prechodného charakteru, najmä keď 
je táto výkonnosť jednotlivca tlmená nepriaznivým celkovým telesným alebo d.Úševným 
stavom, ako napr. pri chronickej únave a vyčerpanosti alebo pri poruchách vedomia. 
O demencii'nehovoríme ani vtedy, keď ide o kvalitatívne zmeny v myslení, o ktorých . 
sme hovorili v kapitole o patológii myslenia (1.10) , .j keď napr. prítomnosť bludov môže 
implikovať aj zníženú mentálnu_ kapacitu. ' ' 

2.12.3 Štrukturálne poruchy inteligencie 

O štrukturálnych poruchách inteligencie hovoríme vtedy, keď•pri normálnej úrovni 
väčšiny komponentov štruktúry inteligencie jednotlivec vykazuje výrazný deficit v jed­
nom alebo v malom počte ostatných komponentov. Takáto štrukturálna porucha inte­
ligencie sa dá identifikovať a graficky znázorniť vo forme scatterov (profilov) z niekto­
rých štrukturovaných testov inteligencie (najmä z Wechslerových škál; pozri kapitolu 
2.3 a 2.4). Všeobecnejšie povedané a domyslené do klinickej podoby pod štrukturál­
nymi poruchami inteligencie rozumieme špecifické dysfunkcie napr. v zmysle dysfázií, 
dyslexií, dysgrafií, dyskalkúlií a pod. V týchto prípadoch jednotlivec, napriek vcelku 
normálnej inteligencii vykazuje výrazné problémy v rozumení reči, rozprávaní (zmys­
luplnom), čítaní, písaní alebo počítaní, čo všetko sa ·považuje za špecifickú mentálnu 
výkonnosť rozličnej úrovne komplexity. · • 
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Tak ako mentálna retardácia a demencia, aj. štrukturálne poruchy mentálnych schop­
ností môžu byť vývinové ( v zmysle špecifiékej retardácie) alebo postlezio'nálne ( v zmys­
le akéhosi typu demencie). Kým vývinové prakticky pretrvávajú ·po celý život, postle­
zionálne sa môžu nielen zhoršovať," ale aj ,- najmä pod vplyvom špeciálnej korekcie, 
ale niekedy aj spontánne - zlepšiť alebo upraviť. · 

* 

Záverom kapitoly si zopakujeme, čo sme uviedli na jej začiatku: že totiž .poruchy 
mentálnych schopností, či už globálne alebo parciálne nasvedčujú, že aj z tohto hľa­
diska je odôvodnené koncipovať inteligenciu ako v~eobecnú schopnosť myslieť. Je teda 
namieste oblasť patológie inteligencie dať do vzťahu s poznatkami o patológii myslenia, 
čím sa v značnej mieí:e doplní . viac kvantitatívny aspekt patológie inteligencie 
o význ~mné kvalitatívne ukazovatele patológie myslenia. 
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3. MYSLENIE A INTELIGENCIA 

' 
Vzťahy medzi inteligenciou a myslením 

V odbornej literatúre sa zriedkakedy dáva myslenie do súvislosti s inteligenciou. To 

sa jasne odrazilo iv našej práci , v časti o mysl..::ní, s výnimkou kapitoly o vývine mysle­

nia , v ktorej sa poukazuje na to, že niektorí autori píšu o tejt_o problematike ako 

o kognitívnom vývine, resp. priamo o vývine inteligencie. ' 

Práce o inteligencii sa zas , naop~k, zriedkakedy vyh~ú problematike myslenia. Ako 

sme uviedli v časti o inteligencii , priamo definície inteligencie zahrnujú myslenie, i keď 

nie v jeho plnom rozsahu. Inteligencia sa v nich chápe ako schopnosť pojmového alebo 

logického myslenia alebo ako schopnosť chápať vzťahy či' usudzovať, resp. ako vše­

obecnejšia schopnosť, týkajúca sa konvergentného , no nie divergentného myslenia. 

Divergentné myslenie sa pritom chápe ako čosi, čo nemá nič spoločné s myslením a už 

vôbec nie s inteligenciou. Je to jednoducho preto, lebo súčasné inteligenčné testy sú 

konštruované tak , že sa v nich nachádzajú úlohy, provokujúce _ prejavy len konvergent­

ného myslenia. 
Keď berieme do úvahy, že každý psychický proces je čo do svojej úrovne a kvality, 

a aspoň čiastočne aj čo do rýchlosti svojho priebehu závislý od stupňa rozvoja a od 

funkčnej zdatnosti príslušnej schopnosti, resp . príslušných schopností, je jasné, že na 

pozadí myslenia inusí stáť nejaká schopnosť, a to zr~jme všeobecná, týkajúca sa mysle­

nia ako celku. Touto schopnosťou zrejme nie je nič iné ako to, čó sa skoro od ~ačiatku 

histórie psychológie označuje ako inteligencia. 
Takto, i keď nie dôsledne, obmedzujúc sa len na niektoré formy či procesy myslenia, 

chápali inteligenciu mnohí významní teoretici. Z tejto, i keď plne nedomyslenej pozí­

cie sa konštruovali prv~ i všetky ďalšie, aspoň tie významnejšie testy inteligencie. Preto 

obsahovali v repertoári svojich úloh položky, ktoré provokovali navodenie rozličných 

proceso"v myslenia na rozličných úrovniach ich funkcionovania podľa toho, pre koho 

(napr. pre ktorý vek) boli určené. Niektoré úlohy v týchto testoch boli niekedy akoby 

ťažiskovo zamerané na zisťovanie aj takých schopností , u ktorých predpokladáme ako 

bazálne iné psychické procesy než myslenie ako také (napr. percepciu, pamäť alebo 

pozornosť). Zdá sc1 však, že konštruktéri inteligenčných testov aj týmito úlohami sledo­

vali skôr účasť myslenia na týchto procesoch, resp. účasť týchto procesov na myslení. 

Keď· nechápali inteligenciu ako všeobecnú schopnosť myslieť, formulovali a dokonca 

aj označovali tieto úlohy, resp. ich komplexy tak , ako keby sa na ich riešení zúčastňo­

valo myslenie len sekundárne , prípadne vôbec nie. Tak isto problematicky sa zachyco­

valo myslenie vtedy, keď sa konštruktéri testov dali zviesť tendenciou prispôsobiť inte­

ligenčné testy potrebám predikcie školskej úspešnosti. Takže potom medzi úlohy 
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svojicl_i testov tendenčne vsúvali také položky, ktoré provokovali produkovať skôr 
osvojené vedomosti a spôsobilosti, a nie procesy myslenia ako také. 

Svoju úlohu v tomto smere zohrala zrejme aj výrazná tendencia prvých, a pod ich 
vplyvom aj všetkých nasledujúcich zostavovateľov inteligenčných testov .vyjadriť 
výsledky testovania matematicky a spracúvať ich (štandardizovať) štatisticky. Myslenie 

· ako proces sa totiž dá ťažko vtesnať do matematických symbolov, a tak neostávalo nič 
iné , ako nechávať proces akp taký bokom a koncentrovať sa len na jeho pro,dukty. Toto 
zameranie, prirodzene, ovplyvnilo aj výber úloh, ako aj zameranie celého hnutia testo-
vanía inteligencie. · 

Nie div , že sa od· ,,inteligenčného hnutia" odčlenilo a dištancovalo hnutie, ktoré sa / 
snažilo ťažiskovo zamerať na konštruovanie skúšok pojmového myslenia. No dosiaľ 
nedospelo ku komplexnej koncepcii. Nedomyslelo ani len to, že myslenie .je vlastne 
vždy pojmové, aj k,eď je konkrétne, čiže aj keď sa týka priamo reálnej skutočnosti 
a narába s ňou trebárs vo forme myslenia, a samozrejme aj vtedy , keď je tvorivé , čiže 
nie konvergentné, ale divergentné. 

A tak sa objavilo ďalšie, akoby inteligenčnému protikladné a pojmovo-myšlienko­
vému nadradené , i keď v podstate oboje kompletizujúce hnutie, zamerané na proble­
matiku tvorivého myslenia, stotožňovaného s divergentným myslením. Žiaľ, ani nápor 
tohto hnutia nevyprovokoval príslušníkov testovania inteligencie k revízii svojich 
pohfad~v na inteligenciu a jej testovanie. . . · 

V tomto smere sa nezačalo uvažovať ani pod vplyvom ďalšieho, akoby inteligenčné­
mu alternatívneho hnutia, ktoré . začalo operovať.s pojmom kompetencia, dosiaľ veľmi 
difúznym, a ktoré v podstate pojem inteligencia neohrozilo. 

A tak sa medzi všetkými „hnutiami" našiel nakoniec priestor aj na teóriu kognitív­
nych štýlo~, ktorá prispela k odlíšeniu toho , čo je ako všeobecná intelektová schopnosť 
spoločné v rozličnej miere všetkým ľuďom, a týrri, čo je - ako konkrétne využívánie 
inteligencie v živote, najmä pri riešení problémov -viac-me;rej individuálne variabil­
né. 

Bez Óhfadu na všetky uvedené spory o inteligencii a jej diagnostike sa hľadajú 
a nachádzajú v neurológii, najmä v neuropsychológii koreláty nedzi vš~obecnými inte­
lektovými schopnosťami, na jednej strane, a mozgovým funkcionovaním na strane 
druhej. Pritom sa pomerne jasne ukazuje , že je adekvátne chápať inteligenciu ako 
'schopnosť myslieť, a to ako schopnosť všeobecnú. Špeciálne schopnosti môžu byť totiž 
narušené; ba aj úplne afunkčné i pri pom"erne-zachovanej úrovni všeobecných rozumo­
·vých schopností; tak isto môžu byť aj nadpriemerné i pri priemernej úrovni inteligencie 
. a len výnimočne a špecificky aj v prípadoch jej retardácie . alebo regresie. 

Najvážnejšie argumenty na oprávnenosť manipulovať s pojmom inteligencia a na 
diagnostiku inteligencie prichádzajú z poradenskej a klinickej praxe, v ktorej prvou 
a základnou ulohou psýchológa ostáva stále určovať úroveň inteligencie a najmä stupeň 
jej retardácie, resp. regresie. V oboch prípadoch sa psychodiagnostika v súčasnosti 
výrazne zameriava nielen na zisťovanie úrovne mentálnych výkonov ako takých_, ale aj 
na funkcionovanie procesov myslenia, a to v rámci funkcionovania celej osobnosti 
vyšetrovaného. V tomto smere je osobitne plodná už citovaná Lurijova myšlienka, 
podľa ktorej „patologické nám často odkryje, rozčlení a zjednoduší to, čo je nám skry­
té, hmlisté a komplikované vo fyziologickej norme". 
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Nakoniec sa vráťme k ·myšlienke, ktorú - určite nie ako prvý a jediný- naliehavo 
nastolil Frank (1976). Pokúšal sa nahradiť testovanie inteligencie testovaním .pojmo­
vého myslenia. Neuvedomil si však, ž~ testy, inteligencie sú.súčasne testami myslenia, 
resp. mali by nimi byť, a to, čo sa zatiaľ vymyslelo na testovanie pojmového myslenia 
nijako nemôže nahradiť testovanie, ale najmä nie komplexnú diagnostiku inteligencie. 
Je dokonca otázne, či všetky skúšky pojmového myslenia, ktoré Frank prijal „za svo­
je", nie sú vlastne testami inteligencie, i keď sú zatiaľ málo rozpracované a nie sú na žia- . 
dúcej úrovni štanqardizované a začlenené do komplexu psychologickej diagnostiky v 
poradenskej a klinickej praxi. 

Oživme si v pamäti myšlienky veľkého znalca problematiky inteligencie a myslenia, 
ktorý už v r. 1945 so svojimi spolupracovníkmi (Rapaport a kol., 1945) predvídavo 
napísal , že intenzívne, extenzívne a aspoň relatívne objektívne sledovanie myslenia by 
malo byľ najvážnejším príspevkom k diagnostike zo strany klinického psychológa. 
Túto myšlienku Rapaport (1967c, s. 432) rozviedol v tom zmysle, že „m~diačné proce­
sy, pomocou ktorých sa prejavuje osobnostná štruktúra alebo dynamika v symptómoch 
a správaní, sú procesy myslenia," a že „keď vyšetrujeme paciénta či už pomocou inter­
view alebo testovaním, m~me dočinenia s produktmi procesov jeho myslenia". 

Zdá sa, že v našich súvislostiach treba citovať Rapaporta (1976b, s. 345) ešte ďalej: ,,To 
. podstatné v teórii psychologického test<;>vania spočíva v racionále procesu, ktorý stojí 

· na pozadí výkonu, t. j. vo všeobecnej teórii procesov myslenia ... čo vidíme ako naj­
bezprosJrednejšie odrazené vó všetkých svojich testoch je myšlienková organizácia 
vyšetrovaných osôb. Keď z testov vyvodzujeme čokoľvek iné, vyčítame to z osobitostí 
myšlienkovej organizácie subjektu, indikujúcej jeho typ kontroly impulzov alebo zasa­
hovanie impul~ov do organizácie jeho myslenia. A tak teória psychologického testova­
nia implikuje základnú teóriu organizácie myslenia" (Rapaport, 1967c, s. 265). , 

Tieto Rapaportove myšlienky sa zrejme netýkajú len psychologického testovania 
alebo jeho teórie, ale predovšetkým teórie vzťahov 'medzi myslením a inteligenciou, 
a to v tom zmysle, že inteligencia je schopnosť myslieť. 

Preto práve uvedenými myšlienkami končíme nielen kapitolu o myšléní a inteligen­
cii, aleiaj celú našu prácu , ktorá nesie tento názov. 

* 
Zámerom autora tejto p~áce rozhodne netiolo vytvoriť novú koncepciu myslenia ani 

inteligencie, a už vôbec nie vzťahu .medzi inteligenciou a myslením. Štúdium tejto prob-\ 
lematiky pri písaní tejto publikácie však akosi logicky doviedlo autora k tomu, že by 
bolo prinajmenšom vedecky podnetné, keby sa myslenie skúmalo aj z pozície inteligen­
cie a inteligencia al;>y sa v teórii i práxi chápala ako všeobecná schopnosť myslieť. Keby 

, sa tieto pozície preniesli z výskumu do teórie a konštrukcie testov inteligencie (a teda 
myslenia) a myslenia (a teda inteligencie) , psychológia by plodnejšie a účinnejšie pri­
spievala praxi, teda ľuďom, deťom i dospelým, normálnym i narušeným, než je to 
v súčasnosti. A o to predsa v psychológii musí vždy ísť. 
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