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Úvod
 Pred desiatimi rokmi som mala možnosť absolvovať výskumný pobyt 
v rámci štipendia Fulbrightovej nadácie na Yale University, New Haven, 
CT, USA, kde sa mojím pracoviskom na pol roka stalo PACE Center (Center 
for the Psychology of Abilities, Competencies and Expertise – Centrum pre 
psychológiu schopností, kompetencií a expertízy). Centrum bolo v tom 
čase riadené prof. Robertom Sternbergom, významným kognitívnym 
psychológom, ktorý bol počas pobytu mojím supervízorom i konzul-
tantom. Naskytla sa mi unikátna príležitosť byť súčasťou výskumných 
tímov, ktoré riešili problematiku diagnostiky aj stimulácie kognitívnych 
schopností špecifických skupín populácie. Priznám sa, že výskumný po-
byt testoval moje limity – jazykové, sociálne aj profesionálne. Výskumná 
problematika aj spôsob práce výskumných tímov boli značne vzdialené 
od mojej dovtedajšej skúsenosti. Bola som konfrontovaná so situáciou, 
keď mi aktuálne vlastné poznatky len v redukovanej miere umožňova-
li asimilovať podnety z nesmierne stimulujúceho prostredia, v ktorom 
som sa vtedy ocitla. Mnohé som pochopila a konceptualizovala až ne-
skôr, po návrate domov, po ďalšom štúdiu i pokračujúcom kontakte so 
zahraničnými partnermi. Jednoznačne však musím povedať, že výskum-
ný pobyt na Yale bol významným medzníkom v mojom ďalšom odbor-
nom raste, a to z nasledujúcich dôvodov:

1. porozumela som trendom aktuálnych výskumov v pedagogickej 
psychológii i pedagogike,

2. pochopila som rozdiel medzi edukačnými postupmi založenými na 
„vyučovaní” a postupmi založenými na „učení sa” (žiaka),

3. naučila som sa, ako možno skúmať proces učenia sa žiaka z pohľa-
du kognitivistickej edukačnej paradigmy,

4. pozorovala som, ako je organizovaná reálna tímová vedecká práca,
5. pochopila som, prečo je v pedagogických vedách dôležitý interdis-

ciplinárny výskum.

 Ale hlavne uvedomila som si, koľko toho ešte neviem. Možno aj 
preto po viac ako 10 rokoch, po absolvovaní spomínaného výskumného 
pobytu, vychádza táto knižná publikácia. Je výsledkom mojich skúse-
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ností so štúdiom i výskumom problematiky kognitivizácie edukačného 
procesu. Uvažujem, či je možné v procese vyučovania rozvíjať procesy 
myslenia žiaka nielen deklarovane, ale reálne. Nazdávam sa, že kogni-
tívne procesy potrebné pre učenie sa a osvojovanie si kurikula možno 
stimulovať implicitne alebo explicitne. Implicitný rozvoj kognitívnych 
procesov žiaka je prítomný v takých koncepciách vyučovania, keď sa 
očakáva, že v procese osvojovania si učiva automaticky nastáva aj roz-
voj procesov myslenia žiaka. Tento postup sa nazýva situačná kognícia. 
Explicitný postup pri rozvoji kognitívnej výbavy žiaka je reprezentova-
ný kognitívnou edukačnou paradigmou. V jej intenciách sa ku kognitív-
nym procesom žiaka pristupuje ako k mentálnym nástrojom, mentálnym 
svalom, metaforicky povedané, ktoré umožnia dvíhať mentálny kuriku-
lárny náklad. Rozvoj kognitívnych procesov je v kognitívnej edukačnej 
paradigme systematicky a explicitne vymedzený obsahovo i časovo. 
Publikácia je reflexiou na tri výskumné projekty, dizajnované v rámcoch 
kognitívnej pedagogiky. V týchto projektoch som mala možnosť (a stále 
mám) byť zodpovednou riešiteľkou i vedúcou interdisciplinárnych vý-
skumných tímov, ktoré z pohľadu pedagogiky, psychológie, matematiky 
a lingvistiky analyzovali kognitívnu podstatu učenia sa.

 V publikácii s názvom Kognitívna pedagogika 1 (kognitívne determi-
nanty edukačného procesu; hypotetické, deduktívne a inferenčné myslenie) 
sústreďujem svoju pozornosť na vybrané súvislosti diagnostiky a stimu-
lácie kognitívnych procesov žiaka. Odôvodnenosť postupov kognitívnej 
diagnostiky a stimulácie je v publikácii vybudovaná na teórii plasticity 
neurónových štruktúr pri ich stimulácii v procese učenia sa. Predpokla-
dám, že publikácia by mohla priniesť do slovenského pedagogického 
diskurzu podnety pre reálnu kognitivizáciu edukačného procesu.

 Ďakujem všetkým kolegom za 10-ročnú tímovú spoluprácu. Mys-
lím si, že bez Jozefa Džuku, Jána Ferjenčíka, Ľudmily Liptákovej, Martina 
Klimoviča, Aleny Prídavkovej, Blanky Tomkovej, Edity Šimčíkovej, Juraja 
Kresilu, Ján Brajerčíka, Milana Demka, Milana Ferenčíka, Marty Filičko-
vej, Ivana Ropovika, Margity Mesárošovej, Bibiány Hlebovejby som ve-
dela oveľa menej.

autorka
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1 Kognitívne determinanty
 procesu učenia sa
 Cieľom tejto kapitoly je analyzovať a porovnať behavioristickú 
a kognitivistickú koncepciu učenia sa. Mojím zámerom je zdôrazniť to, 
že správanie sa človeka je determinované nielen podnetmi z vonkaj-
šieho prostredia, ale aj mentálnymi procesmi, ktoré vonkajší podnet 
spracovávajú. Z hľadiska koncepcie tejto monografie sa sústreďujem 
hlavne na možnosti skúmania mentálnych procesov žiaka, ktoré sú 
aktivované v procese spracovania informácií, teda v procese učenia 
sa. V kapitole je analyzovaný trojfázový IN-ON-OUT 1 – model delenia 
mentálneho aktu, ktorý bude podrobnejšie vysvetlený v ďalších čas-
tiach publikácie. Kapitola o kognitívnych determinantoch učenia sa je 
koncipovaná so zámerom predstaviť teoretické východiská a súvislos-
ti kognitívnej pedagogiky.

 1.1 Mozog a myseľ
 Predtým, ako sa budem venovať problematike kognitívnej edu-
kácie a kognitívnej pedagogiky, pokladám za dôležité vysvetliť rozdiel 
medzi pojmami mozog a myseľ. Payne (2002) uvádza, že obidva pojmy 
môžu označovať to isté, avšak možno ich aj rozlišovať nasledujúcim spô-
sobom. Mozog je to, čo je biologicky determinované a čo je vrodené, 
myseľ je to, čo sa vyvinulo pod vplyvom prostredia. Ľudské mozgy sú 
unikátne ako sú unikátne ľudské tváre. „Hoci štruktúra väčšiny ľudských 
mozgov je rovnaká (rovnaké časti v rovnakých oblastiach), neexistujú dva 
identické mozgy. Genetická výbava každého človeka je kombinovaná so ži-
votnou skúsenosťou a tento fakt tvaruje unikátne neurálne usporiadania” 
(DELPHI Panel 2, 2017, nepublikovaný materiál; autorka bola členkou 
tímu DELPHI Panel). Všetky funkcie mozgu sú reprezentované chemic-
kými alebo elektrickými interakciami. Pre potreby tejto publikácie sa 

1 Model mentálneho aktu IN-ON-OUT pozostáva zo vstupnej (IN), elaboračnej (ON) a výstupnej (OUT) 
fázy (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 2006). 
2 Projekt iniciovaný a realizovaný na Harvard School of Education, USA v rokoch 2016 – 2017, ktorý bol 
zameraný na medzinárodnú diskusiu expertov v oblasti neurológie, psychológie a pedagogiky za účelom 
transformácie poznatkov z neurovied do edukačnej praxe. Diskusia vznikla aj pre potreby obsahového 
zamerania doktorandského študijného programu „Mind, Brain a Education,” Harvard University, USA.
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nebudeme podrobne zaoberať fyziologickými aspektmi mozgu, uve-
dieme len podstatné súvislosti dôležité pre pochopenie fyziologickej 
podstaty učenia sa.

 Mozog je v súčasnosti skúmaný na rôznych úrovniach a mnohými 
metódami. Rôzne úrovne sú manifestované postupmi od skúmania mo-
lekúl k funkčným systémom mozgu. Presnejšie, mozog je skúmaný na 
úrovni:

• génov – skúmaný je vzťah dedičnosti a prostredia;
• molekúl – centrom pozornosti je farmakológia nervových transmi-

térov;
• bunečných orgánov – predmetom výskumu je tvorba synapsií – ne-

urónových spojov i elektrická aktivita jednotlivých synapsií;
• mikroobvodov – skúmajú sa vzájomné vzťahy synapsií;
• jednotlivých oblasti mozgu – analyzované sú jednotlivé centrá, 

napr. centrum zraku, verbálne centrum;
• funkčných systémov – zameraním výskumných postupov je prepo-

jenie a koordinácia jednotlivých oblastí mozgu;
• správania – v tomto prípade je predmetom vedeckých analýz neu-

rologické, psychologické vyšetrovanie funkcií mozgua skúmanie 
mozgu pri práci s informáciami, teda v procese učenia sa (bližšie 
Medina, 2012).

 Dôležité je uviesť, že ak mozog pracuje, pracujú všetky úrovne pa-
ralelne naraz. Keď elektrický impulz mozgu vstupuje do dentridov a sy-
napsií, spôsobuje permanentnú zmenu ich štruktúr a nastáva učenie sa. 
Možno povedať, že učenie sa je svojou podstatou fyziologickým proce-
som. Z tohto dôvodu je veľmi ťažko sa odnaučiť to, čo už bolo predtým 
naučené nesprávnym spôsobom alebo nesprávne. V tejto súvislosti je 
vhodné spomenúť, že v roku 2000 bola udelená Nobelova cena Ericovi 
Kandelovi, ktorý ako prvý popísal proces odovzdávania signálov medzi 
nervovými bunkami. Na základe výskumov Kandela i iných výskumov 
dnes už vieme, že konfrontácia aj s tou najjednoduchšou informá-
ciu spôsobuje fyzické zmeny v štruktúre neurónu, ktorý sa podieľa na 
vstrebávaní informácie, teda na procese učenia sa. Tieto fyzické zmeny, 
spôsobené učením sa, vyúsťujú do funkčnej reorganizácie mozgu. Kan-
delove výskumy obohatili teórie týkajúce sa plasticity mozgu a prispeli 
k verifikácii hypotéz, že ak sa ľudia učia, tak sa menia prepojenia v ich 
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mozgu (viac pozri Medina, 2012). Chemické procesy v mozgu, sprevá-
dzajúce proces učenia sa, sú ovplyvnené podľa Payne (2002) týmito 
zdrojmi: (1) determináciou genetického kódu, (2) fluktuáciou hormónov, 
(3) vplyvmi z vonkajšieho prostredia (keď je jedinec v strese alebo po-
ciťuje strach, nastáva produkcia adrenalínu), (4) kvalitou potravy, ktorú 
jedinec prijíma, ak aj tým (5), čo a ako dýcha.

 Uvažujúc o vzťahu mozgu a mysle vychádzam z názorov predsta-
viteľov prúdu súčasnej filozofie – filozofie mysle, ktorá skúma povahu, 
štruktúru a funkcie mysle. Filozofia mysle je charakterizovaná príklo-
nom k empirickej vede. Jej predstaviteľmi sú napr. Jerry Fodor, John Se-
arle, Francis Crick, Patricia a Paul Churchlandovci, Antonio Damasio, Egon 
Gál. Podľa predstaviteľov tohto filozofického prúdu myslenie a jeho pro-
dukty vo forme ideí neexistujú nezávisle na hmote, ale z tejto hmoty 
priamo vychádzajú, resp. nemôžu byť realizované mimo nej. Myslenie je 
teda mozgovou činnosťou (Ropovik, 2012).

 Ako bolo vyššie spomenuté, myseľ je fenomén, ktorý sa vyvi-
nul pod vplyvom kontaktu s prostredím, teda pod vplyvom učenia sa. 
Kovalčíková, Bobáková, Filičková, Ropovik & Slavkovská (2015) defi-
nujú myseľ (Mind) akosynonymum pojmov psychika, vedomie, pričom 
myseľ predstavuje súhrn psychických procesov jedinca (pociťovanie, 
myslenie, emocionalita, vôľové procesy a pod.). Ako uvádzajú napr. As-
hman & Conway (2006), Payne (2002) a iní, myseľ je abstraktnou repli-
káciou alebo reprezentáciou vonkajšej reality. Človek používa abstrakt-
ný reprezentačný (zástupný) systém, ktorý znázorňuje – reprezentuje 
všeobecné porozumenie s cieľom komunikovať. Formou tohto systé-
mu je napríklad jazyk, obraz alebo číslo. Tieto formy sú symbolickými 
reprezentáciami reality. Abstraktnú formálnu štruktúru si vytvárame 
prostredníctvom interakcie jazyka a skúseností v prostredí, v ktorom sa 
pohybujeme. Myseľ sa vytvára v procese kognitívnej stimulácie pri kon-
takte s prostredím. Zámerný proces kognitívnej stimulácie je v literatúre 
označovaný ako mediácia (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 
2006). V ranom veku prebieha mediácia, ktorej nositeľom je dospelý je-
dinec. V procese mediácie sa dieťa učí čo, prečo a ako. Ináč povedané, 
v procese mediácie dospelý upozorňuje na podnet (na čo je zameraná 
naša pozornosť), prisudzuje význam tomu, čomu je venovaná pozor-
nosť (prečo) a učí nás postupy a stratégie (ako). Mediácia tak buduje ab-
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straktnú architektúru našej mysle. Na základe vyššie uvedeného naša 
myseľ môže byť interpretovaná ako mentálny softvér, ktorý (v značne 
redukovanom poňatí) umožňuje uvažovať v štruktúre čo – prečo – ako. 
Ináč povedané, mediácia mysle nastáva, keď jedinec je vedený k tomu, 
vyučovaný k pochopeniu súvislostí čo, prečo a ako. Bližšie sa k mediácii 
vyjadrujem v ďalších častiach tejto kapitoly.

 1.2 Navonok pozorovateľné správanie
 V pedagogických vedách donedávna prevládal názor, že správanie 
človeka je kontrolované a riadené vonkajším prostredím. To znamená, že 
správanie človeka je reakciou, ktorá môže byť regulovaná charakterom 
podnetu z vonkajšieho prostredia. V tomto význame úlohou psycholó-
gie a sčasti aj pedagogiky bolo analyzovať správanie jedinca na základe 
analýzy špecifických determinantov určitého druhu správania. Zákla-
dom týchto prístupov bola snaha vymedziť povahu vzťahu medzi stimu-
lom, teda správaniu predchádzajúcim podnetom a následnou reakciou 
na tento podnet – správaním. Štúdie, ktoré vznikli v intenciách tejto be-
havioristickej 3 paradigmy, boli zamerané na objavenie zákonov a prin-
cípov, ktoré riadia a predpovedajú správanie alebo reakciu na podnet. 
Experimenty, realizované v laboratóriách predovšetkým na zvieratách, 
boli zdrojom záverov, že v edukačných situáciách aj mimo nich je možné 
realizovať kontrolu reakcií na podnet a môžeme formulovať vzťah pod-
net-reakcia za predpokladu, keď minimalizujeme externé interferencie 
a vylúčime iné nekontrolovateľné podnety. Desaťročia pretrvával názor, 
že akékoľvek správanie môže byť tvarované, kontrolované a riadené. 
Mnohoznačný výrok Watsona (1930), ktorý je pokladaný za predstavi-
teľa radikálneho behaviorizmu, ilustruje ideovú podstatu týchto teórií: 
„Dajte mi tucet nemluvniat, poskytnite mi možnosť ich vychovávať a ja vám 
zaručím, že keď vyberiem náhodne ktoréhokoľvek z nich, pripravím ho pre 
akýkoľvek typ špeciálnej profesie – lekár, právnik, umelec, obchodník bez 
ohľadu na ich talent, sklony, rasu či na povolanie ich rodičov” (In Kovalčíko-
vá, 2001). Uvedené východisko ovplyvnilo a stále ovplyvňuje súčasné 
edukačné koncepcie. Učenie sa bolo považované za proces, v rámci kto-

3 Behaviorizmus (z angl. behaviour = správanie) – smer v psychológii a filozofii, ktorý redukuje psychi-
ku človeka na správanie. V roku 1913 J.B. Watson založil psychologickú školu, ktorá získala významný 
vplyv predovšetkým v USA (podľa Ďurič – Bratská, 1997). 
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rého sa zvieratá i ľudia prispôsobujú prostrediu a modifikujú svoje sprá-
vanie. Jedným zo základných princípov, ktorý bol aplikovaný na správa-
nie sa v situácii učenia sa, bolo očakávanie, že následky určitého typu 
správania determinujú pravdepodobnosť výskytu tohto typu správania. 
Pozitívne následky posilňujú správanie a spôsobujú, že sa pravdepo-
dobne bude opakovať pri tom istom podnete. Tento princíp je transfor-
movaný do A-B-C modelu riadenia správania (Pou, 2008). V uvedenom 
modeli A je interpretované ako ANTECEDENTS – prekurzory/príčiny, kto-
ré sú reprezentované situáciami, udalosťami, organizáciou prostredia, 
ktoré spúšťajú, vyvolávajú reakciu, správanie; B – BEHAVIOUR – správa-
nie, je čokoľvek, čo jedinec koná, robí, povie a čo je pozorovateľné iným 
jedincom; C vyjadruje – CONSEQUENCES – dôsledky, ktoré sú čímkoľ-
vek, čo nasleduje po správaní. Niektoré z dôsledkov môžu byť pozitív-
ne, príjemné, nazývajú sa posilňovače správania, za ktorým nasledujú, 
pomenované aj ako odmeny. Iné môžu byť nepríjemné a označujú sa 
ako tresty; ich úlohou je inhibovať, potlačiť typ správania, ktoré pred-
chádzalo trestu. V behavioristickej koncepcii učenia sa sú analyzované 
funkčné vzťahy medzi určitým typom správania– jeho prekurzormi/prí-
činami a následkami – i prostredím, v ktorom sa správanie vyskytlo. Za 
účelom eliminovania istého typu nežiaduceho správania (napr. nesplne-
nie si školskej úlohy) – na základe týchto teórií – je potrebné manipulo-
vať s (1) environmentálnymi, kontextuálnymi podmienkami prekurzorov 
a (2) reakciami, následkami. Po určitom čase, pri vhodnej systematickej 
manipulácii príčin a následkov, sa očakáva modifikácia správania. Jedi-
nec sa snaží opakovať správanie, ktoré vyvoláva pozitívnu reakciu, po-
zitívny následok alebo odmenu, a na druhej strane neopakuje správa-
nie, ktoré prináša negatívnu reakciu a následok v podobe trestu. Kritici 
behavioristických prístupov k učeniu sa upozorňovali na prílišnú orien-
táciu behavioristov na pozorovateľné a merateľné aspekty správania, 
na značnú orientáciu na vonkajšie podnety a environmentálne vplyvy 
pri učení sa. Limitom behavioristických prístupov bola aj nízka miera 
možností generalizácie vzťahov určitý podnet – určitá reakcia pri zmene 
kontextuálnych premenných. Naviac, behavioristickej paradigme učenia 
sa bolo prisudzované, že málo pozornosti venuje faktorom, premenným, 
ktoré sú spojené so samotným jedincom, konkrétne so štruktúrou jeho 
kognitívnych, afektívnych, kulturálnych a iných charakteristík. Vnútorné, 
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mentálne stavy jedinca, postoje, myšlienky týkajúce sa situácie sú pre-
mennými, ktoré stoje medzi podnetom a reakciou, a tie sú, podľa kritikov 
behavioristov, reflektované v nedostatočnej miere.

 1.3 Ukryté myslenie
 Pri interpretácii učenia sa, pravdaže, možno vychádzať z názoru, 
že ak mentálne stavy jedinca nie sú pozorovateľné, nemôžu mať zásad-
nú rolu pri determinácii alebo vysvetľovaní správania. Avšak v posled-
ných desaťročiach, v dôsledku pokroku v technológiách aplikovaných 
v kognitívnych vedách, je možné pozorovať činnosť ľudského mozgu 
v akcii, v situáciách učenia sa. Kognitívna veda (Cognitive Science) je in-
terdisciplinárnym vedným odborom, ktorý študuje myseľ a jej procesy. 
Vysvetľuje kognitívne vlastnosti ľudského mozgu s využitím moder-
ných teoretických, ako aj experimentálnych metód. Skúma inteligenciu 
a správanie, zameriava sa na to, ako sú informácie prezentované, spra-
covávané a transformované nervovou sústavou jedinca alebo aj počíta-
čom. Kognitívna veda sa zaoberá fungovaním nielen prirodzených, ale 
aj umelých inteligentných systémov. Cieľom kognitívnej vedy je zostro-
jiť formálny model na vysvetlenie a modelovanie kognitívnych aktivít 
človeka. Kognitívne vedy zahŕňajú disciplíny ako psychológia, filozofia, 
neuroveda, lingvistika a kognitívna antropológia (Kovalčíková, Bobáko-
vá, Filičková, Ropovik & Slavkovská, 2015).

 Myseľ jedinca, teda jeho mentálna výbava, zahŕňa myšlienkové/ 
kognitívne procesy, túžby, postoje. Kognitívny proces (Cognitive Process) 
je poznávací proces, ktorý prijíma a spracováva informácie z vonkajšie-
ho i vnútorného sveta. Pomocou kognitívnych procesov sú senzorické 
podnety spracovávané, redukované, uložené a využité, čo sa následne 
prejavuje v správaní alebo vo výraze tváre (Kovalčíková, Bobáková, Filič-
ková, Ropovik & Slavkovská, 2015). Kognitívne procesy zahŕňajú vníma-
nie, pamäť, porozumenie, reč, rozhodovanie, riešenie problémov a pod. 
Porozumenie procesom napr. ako je pozornosť, pamäť, inhibícia je pod-
statné pre porozumenie toho, ako sa dieťa vyvíja, myslí a učí sa. V súčas-
nosti je zrejmé, že pozorovateľné správanie4 nemôže byť jediným zdro-
4 Správanie (Behavior) – akákoľvek ľudská aktivita, ktorú je možné pozorovať, zaznamenávať alebo 
merať. Je prejavom psychickej aktivity a zároveň ju spätne ovplyvňuje (Kovalčíková, Bobáková, Filič-
ková, Ropovik & Slavkovská, 2015).
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jom pre skúmanie a porozumenie myslenia i učenia sa človeka. Napr. 
žiak, ktorý je nesústredený v triede, môže byť maximálne sústredený 
a perzistentný, vytrvalý pri plánovaní spoločenskej udalosti, na ktorú sa 
teší alebo výkonný v oblasti záujmovej činnosti vo voľnom čase. Pred-
tým, ako sa pokúsime modifikovať nežiaduce správanie sa žiaka, mali by 
sme porozumieť procesom myslenia a myšlienkovým pochodom, kto-
ré sú v pozadí takéhoto správania. Správanie je vždy výsledkom práce 
mysle v kontexte udalosti alebo situácie, ktorá je výsledkom organizácie 
vplyvov vonkajšieho prostredia. To, čo sa deje vo vnútornom prostredí 
mysle v rozličných environmentálnych kontextoch, je manifestované 
v určitom druhu správania. V mysli žiaka, v jeho procesoch myslenia 
existujú rozličné spôsoby mentálnej reprezentácie vonkajšej reality, 
ktoré reflektujú na vonkajšie prostredie. Udalosti, situácie, vyučova-
cie metódy, kurikulum, organizácia vyučovania sú svojím charakterom 
vonkajšími stimulmi, sú to reálne vonkajšie javy. Tieto javy sú vnútorne 
reprezentované v mysli žiaka, v jeho kognícii prostredníctvom uvažova-
nia, zapamätávania, rozpoznávania, porovnávania, zovšeobecňovania. 
Tieto procesy sú prejavom ľudského myslenia – kognície5.

 Ľudská myseľ je „dizajnovaná,” utvorená za účelom generovania 
správania. Mentálne procesy prebiehajúce v mysli žiaka sú manifestova-
né behaviorálne. Napríklad, behaviorálne koreláty žiaka, ktorého myseľ 
nedostatočné percipuje a elaboruje/spracúvava informácie zo zadanej 
úlohy, spôsobujú, že žiak môže byť vnímaný ako nepozorný, žiak, ktorý 
si nepamätá, robí chyby v procese riešenia úloh. Namiesto hodnotenia 
výkonu žiaka, ináč povedané, namiesto reakcie, odpovede na jeho ne-
žiaduce behaviorálne reakcie v školskom prostredí v podobe známky 
alebo iného typu hodnotenia alebo (napr. trestu) by bolo možno vhod-
nejšie skúmať vnútorné mentálne procesy, ktoré sú manifestované vo 
vonkajšom pozorovateľnom správaní žiaka. Alebo ináč, dôležité je klásť 
si otázku: Aké vnútorné zdroje žiaka determinujú tento jeho nie optimál-
ny školský výkon?

5 Kognícia (Cognition) je termín odkazujúci na mentálne procesy podieľajúce sa na získavaní vedo-
mostí a ich porozumení. Sú to procesy, ktorými jedinec spoznáva svoj vonkajší a vnútorný svet. Tieto 
procesy zahŕňajú myslenie, pamätanie si, hodnotenie, riešenie problémov, učenie sa (Kovalčíková, 
Bobáková, Filičková, Ropovik & Slavkovská, 2015).
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 1.4 Kognitívne procesy
 V predchádzajúcej časti textu som uviedla, že správanie sa člove-
ka je determinované nielen (1) podnetmi z vonkajšieho prostredia6, ale 
aj (2) mentálnymi procesmi, ktoré vonkajší podnet spracovávajú. Proces 
učenia sa možno vnímať v analogickej štruktúre. Isté správanie, napr. 
v školskom kontexte môže ísť o výsledok riešenia úlohy žiakom, je tiež 
determinované (1) podnetom – zadaním úlohy, pokynom učiteľa, požia-
davkou kurikula apod., a (2) úrovňou mentálnych procesov, kogníciou, 
ktorá podnet vníma a následne elaboruje. Učiteľ najčastejšie posudzuje 
žiaka na základe behaviorálnej manifestácie výsledku. Predmetom posu-
dzovania je teda to, ako žiak úlohu vyriešil, príp. aké postupy použil, akú 
snahu vyvinul apod. Pre pochopenie procesov učenia sa, aj pre správnu 
interpretáciu príčin učebného výsledku istej kvality, je potrebné skúmať 
však aj „oku skryté” mentálne – kognitívne procesy, ktoré sú zodpoved-
né za učebný výstup. Kognitívne procesy podľa Haywooda & Lidzovej 
(2007) reprezentujú použitú taktiku a stratégiu, zvyky, spôsoby uvažo-
vania, definovanie a riešenie problémov, rozhodovacie procesy i spô-
soby vnímania univerza. Rozličné kombinácie elementov kognitívnych 
procesov by mali byť v procese riešenia úlohy (ako stimulu) aktivované 
a nakonfigurované tak, aby zodpovedali požiadavkám rozličných úloh, 
ktoré žiak mentálne spracúvava/elaboruje. Ak žiak zlyháva pri riešení 
úlohy, učení sa nového konceptu alebo napr. pri porozumení textu, príči-
nou môže byť nielen to, ČO si žiak myslí alebo nemyslí, to znamená neja-
ký fakt alebo vedomosť, obsah, text, princíp, pravidlo. Neúspech učiť sa 
a naučiť sa môže byť spôsobený aj tým, AKO žiak myslí, teda ako pracuje 
jeho myseľ, aké kognitívne procesy spôsobujú neadekvátny výkon. Ako 
upozorňuje Pouová (2006), existuje signifikantný rozdiel medzi tým, či 
žiak pociťuje problém viazaný na učivo alebo obsah vyučovania alebo je 
problém spojený s kognitívnym spracovávaním obsahu. Problémy v ob-
lasti kognitívneho fungovania žiaka sa premietajú do rôznych domén 
učenia sa, ináč povedané – sú manifestované v rôznych predmetoch 
vzdelávania a častokrát sú tieto problémy v oblasti kognície pozorova-
teľné aj mimo akademického kontextu, teda v bežnom živote. Ak má žiak 
problémy s globálnou percepciou reality alebo podnetu, jeho percepcia 

6 Správanie sa môže byť determinované aj vnútornou pohnútkou človeka bez externých environmen-
tálnych vplyvov. 
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reality je epizodická, nedokáže kognitívne „uchytiť” všetky kontextuál-
ne informácie. Tento problém je evidentný pri procesoch porozumenia 
textu, pri riešení matematických úloh, ale aj v reálnych životných situ-
áciách. Reakcie žiaka či v podobe riešenia úlohy alebo v podobe roz-
hodovania sa v bežnom živote svedčia o tom, že žiak neberie do úvahy 
a nevyhodnocuje všetky kontextuálne nápovedy.

 Pouová (2006) uvádza príklad kognitívnej analýzy učebnej situácie, 
keď má žiak za úlohu napísať príbeh na základe série obrázkov, ktoré 
vidí. Uvádzam príklad, AKO žiak v takej situácii myslí, ako pracuje jeho 
kognícia. Žiak:

- vníma, percipuje detaily na všetkých obrázkoch,

- porovnáva rozdiely a spoločné znaky na obrázkoch,

- vyhodnocuje a zbiera informácie z každého obrázku spôsobom, že 
analyzuje, ktoré detaily sú relevantné pre zostavenie príbehu,

- usporadúva informácie zostavuje vhodnú časovú sekvenciu príbe-
hu na základe zozbieraných informácií,

- prepája kľúčové informácie, projektuje ich poradie tak, aby vytvá-
ral dejovú sekvenciu príbehu.

 Výsledok kognitívneho spracovania informácie je viditeľným 
produktom – je to napísaná kompozícia príbehu. Avšak, tento pozoro-
vateľný výsledok – napísaný príbeh reflektuje na skutočnosť, dáva in-
formácie o tom, koľko „myslenia” a v akej kvalite je v pozadí tohto pozo-
rovateľného výsledku. To znamená, koľko informácií bolo zozbieraných, 
filtrovaných a triedených i odlíšených od nepodstatných detailov, ako 
sú vybrané podstatné detaily prepojené tak, aby mohol byť vytvorený 
koherentný a zaujímavý dej. Produkt kognície je viditeľný, kognitívne 
procesy a ich elementy však nie. Avšak bez kognitívnych procesov by 
nebol možný produkt. Výkon žiaka je častokrát hodnotený na základe 
pozrovateľného produktu. Niekto by mohol namietať, že predmetom 
hodnotenia produktu je aj proces tvorby produktu. Možno súhlasiť, že 
učitelia hodnotia u žiakov aj postojové a motivačné aspekty riešenia 
úlohy, snahu, zainteresovanosť a aktivitu. Avšak aj v týchto vymenova-
ných prípadoch tiež ide o hodnotenie len sprievodných manifestova-
ných prejavov žiaka v procese riešenia úlohy. Aj sprievodné manifesto-
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vané a pozorovateľné procesuálne prejavy žiaka majú svoje kognitívne 
pozadie. Toto kognitívne pozadie spôsobuje, že procesuálne prejavy 
žiaka vôbec existujú, alebo že záujem, aktivity, snaha a iné prejavy žiaka 
majú istú kvalitu. Kuhn (1991) uvádza, že paradoxne míňame veľa pe-
ňazí a úsilia, aby sme objavili, čo si ľudia myslia a venujeme príliš málo 
pozornosti porozumeniu toho, prečo si to myslia, alebo ináč povedané, 
ktoré procesy myslenia a uvažovania spôsobujú tento partikulárny pro-
dukt myslenia.

 1.5 IN-ON-OUT –model mentálnych procesov
 Môžeme si následne položiť otázku: Ako teda môžeme skúmať kog-
níciu, ak nie je viditeľná? Ako môžeme objavovať osobitosti kognitívnych 
procesov konkrétneho žiaka? V ďalšej časti textu uvádzam, ako možno 
skúmať procesy myslenia, použijúc princíp parcializácie myšlienkové-
ho/mentálneho úkonu do troch fáz.

 Učenie sa je procesom spracovania informácií. Jednoduchý model 
spracovania informácií možno pozorovať aj pri činnosti počítača. Tento 
príklad je často v literatúre používaný pre vysvetlenie analógie práce 
mysle a počítača s cieľom porozumieť kognitívnemu fungovaniu člove-
ka. V momente, keď nejaká informácia je zadaná do počítača, v hard dis-
ku počítača začína proces spracovania informácií. Výsledok spracovania 
informácií sa zjaví alebo na displeji počítača alebo v printovej podobe 
cez tlačiareň. Tento proces možno porovnať s mentálnym aktom mys-
lenia alebo spracovania informácie. Feuerstein a jeho spolupracovníci 
(Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 2006) vytvorili pracovnú 
štruktúru, zoznam či systém najčastejšie sa vyskytujúcich kognitívnych 
nedostatkov žiaka v procese spracovania informácií. Základom kate-
gorizácie v rámci tejto, poznamenávame umelej a vyslovene rámcovej 
štruktúry, bolo určenie a izolovanie troch hlavných fáz mentálneho úko-
nu7, ktorý možno registrovať pri riešení úlohy. Feuerstein, R., Feuerstein, 
R. S., Falik & Rand (2006) a Tzuriel (2001) uvádzajú tri fázy mentálneho 
úkonu v procese riešenia úlohy: 1. vstupná fáza (input phase alebo fáza 
IN), v priebehu ktorej prebieha percepcia, zber, zhromažďovanie infor-
mácií; 2. elaboračná fáza (elaboration phase alebo fáza ON), v rámci kto-

7 V pôvodnom znení „mental act” (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik &Rand,  2006). 
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rej prebieha proces spracovania zhromaždených informácií; 3. výstupná 
fáza (output phase alebo fáza OUT), pre ktorú je príznačný proces expre-
sie a komunikácie v elaboračnej fáze spracovaných podnetov. Mentálna 
činnosť jednotlivca pri riešení úlohy vyžaduje: 1. ovládanie, kontrolu 
vlastností a dimenzií úlohy v jednotlivých etapách jej riešenia, 2. za-
pojenosť adekvátnych kognitívnych funkcií ako základu myšlienkových 
procesov na zvládnutie úlohy.

 Možno zhrnúť: Myseľ pracuje nasledovne: najprv prijíma infor-
mácie – hovoríme o fáze „IN” mentálneho úkonu, potom ich spracúva-
va – vo fáze „ON” mentálneho úkonu. Výsledok fázy IN a ON je potom 
viditeľný vo fáze „OUT” mentálneho úkonu v podobe pozorovateľného 
prejavu správania sa. Výsledok vo fáze OUT môže byť viditeľný v podobe 
verbálneho výsledku, neverbálneho výsledku alebo v podobe kombiná-
cie oboch. Všetky tri fázy mentálneho úkonu IN-ON-OUT sú dynamické, 
komplikovaným spôsobom sa prelínajú, prekrývajú a reprezentujú zložitý 
mentálny akt myslenia. Umelo sú oddelené do uvedených troch fáz za 
účelom skúmania, identifikovania a vysvetľovania elementov myslenia. 
Rozličné úlohy môžu obsahovať rôzne konfigurácie elementov myslenia. 
Niektoré elementy sú však pre proces myslenia základné. Napr. Pouová 
(2006) uvádza tieto základné elementy aktu myslenia:

• systematický postup pri skúmaní aspektov zadanej úlohy, namiesto 
impulzívneho „hrnutia sa” do procesu jej riešenia;

• precíznosť a kontrola vlastnej pozornosti vo fáze IN, v procese zbe-
ru všetkých aspektov úlohy je podstatná pre ďalšie fázy a pred-
stavuje protiklad pre nekoordinovanú a nesystematickú, zahmlenú 
percepciu aspektov úlohy.

 Precíznosť a kontrola vo fáze IN je podstatná aj pri riešení matema-
tických úloh, aj v procese porozumenia textu aj pri akýchkoľvek iných 
úlohách, ktorých riešenie nebolo doposiaľ zautomatizované. Syste-
matická percepcia vo fáze IN je manifestovaná v metakognícii a seba-
regulácii žiaka. Znaky sebaregulácie žiaka sú evidentné v situáciách, 
keď je žiak schopný inhibovať distraktory v učebnej situácii, sústrediť 
sa na úlohu a zostať koncentrovaný, pokiaľ učiteľ vyučuje. Samozrejme, 
v prostredí školskej triedy sme častokrát svedkami situácie, že učebné 
prostredie môže byť plné distraktorov, sebaregulácia žiaka je slabo roz-
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vinutá, žiak nie je schopný kontrolovať svoju pozornosť. Výsledkom je, 
že žiak môže zlyhávať už vo vstupnej fáze riešenia úlohy. Neadekvátne 
myšlienkové procesy vo fáze IN spôsobujú neadekvátnu a problematic-
kú elaboráciu mentálnych vstupov vo fáze ON, čo sa prejaví vo fáze OUT 
v podobe nedostatočného výkonu.

 1.6 Metóda „Mysli nahlas”
 V metodológii výskumu kognície sa v poslednom období používa 
metóda ”mysli nahlas” (think aloud method). Jej aplikácia vo výskume 
môže vyzerať nasledovne: po vyriešení úlohy žiakom nasleduje apli-
kácia metódy think aloud, to znamená, že žiak popisuje postup svojho 
riešenia, teda to, na čo v priebehu riešenia úlohy myslel, i to, čo mu po-
mohlo úlohu vyriešiť. Ináč povedané, metóda „mysli nahlas” je metó-
dou verbalizácie myšlienkových procesov8. Poskytuje bohaté verbálne 
dáta týkajúce sa riešenia predkladaných úloh (Fonteyn, Kuipers & Gro-
be, 1993). Úlohou respondenta je popisovať proces riešenia nejakého 
problému. Výskumník pobáda respondenta k rozprávaniu o tom, čo 
v jeho mysli počas riešenia problému prebiehalo. Na rozdiel od iných 
techník zberu verbálnych dát metóda think aloud minimalizuje suges-
tívne výzvy či otázky, ktoré nabádajú respondenta k istej odpovedi. 
Respondent sa môže maximálne sústrediť na riešenie predkladanej 
úlohy, pretože metóda think aloud neprerušuje jeho myšlienkové proce-
sy (Someren, Barnard & Sandberg, 1994). Použitím metódy think aloud 
a následnou analýzou zápisu, ktorý je na jej základe vytvorený, môže 
výskumník identifikovať informácie, ktoré sú pre žiaka nevyhnutné na 
riešenie úlohy a informácie, ktoré žiakovi riešenie úlohy uľahčujú (Fon-
teyn, Kuipers & Grobe, 1993). Môžeme teda povedať, že metóda think 
aloud predstavuje spôsob, ako môžeme nazrieť do žiakovej mysle a po-
znať, ako žiak vnímal a spracovával informácie. Analogickým spôsobom 
postupuje učiteľ, ak má záujem a chce poznať kognitívne charakteris-
tiky svojich žiakov. Samozrejme, prvotným predpokladom, aby mohol 
„vstúpiť do hlavy žiaka,” je možnosť interakcie a komunikácie so žiakom. 
Objavovanie procesov myslenia žiaka vyžaduje nasledovné:

8 Metóda „mysli nahlas” bola napr. použitá v diplomovej práci Michaely Babejovej pri skúmaní meta-
kognitívnych stratégií nadaných žiakov, školiteľ práce Iveta Kovalčíková.  
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1.  vtiahnutie žiaka do obojsmernej interakcie (učiteľ–žiak), v rámci 
ktorej je vytvorený priestor, aby žiak zdieľal svoje myšlienky a ná-
zory;

2.  aktívne počúvanie – učiteľ si zaznamenáva, o čom a ako žiak roz-
mýšľa, identifikuje tie elementy myšlienkových procesov, ktoré sa 
ukazujú byť slabé, nerozvinuté, nedostatočne angažované a v ko-
nečnom dôsledku spôsobujúce neadekvátny výkon.

 Možno zhrnúť: Pri použití metódy think aloud sa môžeme dozvedieť, 
(1) aké kognitívne procesy boli aktivované v priebehu riešenia úlohy 
žiakom, (2) aké sú bariéry neadekvátneho kognitívneho výkonu.

 Pri poznávaní procesov myslenia žiaka učiteľ v priamej interakcii so 
žiakom pozorne načúva, ako žiak popisuje svoje myšlienkové pochody 
pri riešení úlohy. Klasická rola učiteľa sa tak rozširuje o postupy mediá-
cie. V odbornej literatúre venovanej problematike kognitívnej eduká-
cie je pojem učiteľ často nahrádzaný pojmom mediátor. Pôvod možno 
hľadať v koncepte Mediovaná učebná skúsenosť (Mediated Learning 
Experience - MLE) v teórii kognitívnej modifikovateľnosti (Cognitive Mo-
difiability Theory) Reuvena Feuersteina (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., 
Falik & Rand, 2006). Mediácia9 a z nej vychádzajúca mediovaná učebná 
skúsenosť žiaka je procesom interakcie medzi učiacim sa a skúseným 
mediátorom, ktorý selektuje, upravuje podnety z prostredia a poskytuje 
spätnú väzbu, aby vytvoril adekvátne učebné návyky u žiaka. Mediátor 
vstupuje medzi vonkajšie podnety (napr. zadanie úlohy) a jedinca, aby 
sa uistil, že podnet zaznamenal, pochopil ho a spracoval požadovaným 
spôsobom. Mediácia je budovaná na premise štrukturálnej kognitívnej 
modifikovateľnosti (Structural Cognitive Modifiability –SCM, Feuerstein, 
R., Jackson & Lewis (1998); Falik (2000). Toto východisko ráta s vierou (1) 
v potenciál jednotlivca na kvalitatívnu zmenu prostredníctvom priamej 
aj mediovanej učebnej skúsenosti zameranej na kognitívne štrukturálne 
zmeny manifestované v správaní; (2) v schopnosť jednotlivca kvalitatív-
ne meniť úroveň svojho myslenia a správania v reakcii na poskytnutú 
systematickú, plánovanú, opakovanú v čase, variabilnú v type podnetov 
9 Mediácia (Mediation) je v odbornom diskurze tiež používaná v tomto význame – forma alternatívne-
ho riešenia sporov medzi dvoma alebo viacerými stranami. Účasť je zvyčajne dobrovoľná. Mediátor 
pôsobí ako neutrálny prostredník, ktorý pomáha ostatným dosiahnuť dohodu a skôr uľahčuje než riadi 
tento proces. Mediácia má svoju štruktúru, časový harmonogram a dynamiku. Celý proces je dôverný 
(Kovalčíková a kol., 2015).
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intervenciu10. Koncept mediovanej učebnej skúsenosti možno vysvetliť 
nasledovne: Kozulin (1998) rozlišuje priame učenie sa a mediované uče-
nie sa. Pri priamom učení sa dieťa priamo a samo vstupuje do interakcie 
s prostredím (prostredie možno v tomto prípade vnímať aj ako podnet, 
úlohu, zadanie apod). Tieto interakcie môžu nadobudnúť podobu obser-
vačného učenia sa, učenia sa prostredníctvom pokusu a omylu, učenia 
sa podmieňovaním a pod. V MLE alebo mediovanom učení sa dospelý 
jedinec (rodič alebo iný nositeľ kultúrnej skúsenosti napr. učiteľ) je po-
stavený do roly mediátora a nachádza sa v pozícii medzi dieťaťom a pro-
stredím, ináč povedané, je sprostredkovateľom kultúrnej skúsenosti, pri-
čom toto sprostredkovanie sa deje zámerným spôsobom (Kozulin, 1998). 
To znamená, že dospelý mediátor zámerne filtruje a zameriava sa na 
stimuly prostredia, vyberá, zoraďuje a organizuje ich poradie, regulujúc 
intenzitu, frekvenciu a sled. Časovo-priestorové a príčinné vzťahy a kon-
cepty sú vytvárané v procese mediácie tak, aby dôsledne nadväzovali 
na predchádzajúce podnety a vytvárali základ pre podnety, ktoré budú 
nasledovať. Možno hovoriť o systematickej mediácii v zóne najbližšieho 
vývinu dieťaťa (ZNV)11. Mediátor vytvára s dieťaťom a pre dieťa vzťa-
hy medzi podnetmi, ktoré slúžia na znovuvybavenie minulej skúsenos-
ti a anticipujú budúcu skúsenosť. Podnety, ktoré boli predtým vnímané 
dieťaťom náhodne a neúmyselne, sú v procese mediácie vnímané úplne 
odlišným spôsobom, pretože mediátor ich zámerne vyberá, organizuje 
a zdôrazňuje ich význam. Ak dieťa získava skúsenosť v procese mediova-
ných učebných interakcií, učí sa zameriavať pozornosť, pozorovať, rozli-
šovať, porovnávať. Následne interaguje s prostredím iným spôsobom; 
jeho kontakt s prostredím sa stáva kvalitatívne iným, mení sa z pasívneho 
„pozerania” na aktívne percipovanie skutočnosti (porovnaj Kozulin, 1998; 
Feuerstein et al., 1985, bližšie pozri Kovalčíková, 2010). Samotná úloha, 
ktorú má dieťa vyriešiť, metaforicky povedané, poskytuje priestor na vše-
obecný útok na široké spektrum deficitných kognitívnych funkcií, ktoré 

10  Potenciál pre modifikovateľnosť môže byť hodnotená prostredníctvom dynamických testov kog-
nitívnych schopností, môže byť ovplyvňovaná v štruktúrovaných situačných edukačných kontextoch 
(viac Kovalčíková a kol., 2016).
11 Podľa Vygotského (In Kovalčíková a kol., 2015) je ZNV rozdiel medzi aktuálnym vývinovým stupňom 
(úlohy, ktoré jedinec dokáže vyriešiť samostatne) a potenciálnym vývinovým stupňom (úlohy, ktoré 
jedinec dokáže vyriešiť s pomocou iných). Ide o obdobie, ktoré tesne predchádza novej vývinovej 
etape, keď ľudský organizmus býva vnímavejší, citlivejší, pohotovejší zareagovať na externé podnety.      
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môžu byť v procese riešenia úlohy odhalené, ale aj korigované. Mediácia 
v učebnom prostredí i kontext vzťahu mediátor-žiak umožňuje učiteľovi 
porozumieť kognitívnym procesom žiaka. Samozrejme za predpokladu, 
že učiteľ má (1) dostatočné informácie o kognícii, (2) skúsenosti z oblasti 
mediácie, (3) rozvinutú citlivosť týkajúcu sa kognitívnych charakteristík 
človeka v prepojení s mentálnymi úkonmi i procesmi spracovania infor-
mácií, z ktorých pozostáva učenie sa.

 1.7 Elementy kognitívneho fungovania
 Elementy procesov myslenia alebo kognitívneho fungovania deter-
minujú silné a slabé stránky výkonu žiaka. Z tohto dôvodu, keď posu-
dzujeme výkon žiaka, je náležité zamyslieť sa nad skutočnosťou, ktoré 
elementy myslenia bolo potrebné aktivovať v procese spracovania in-
formácií, teda v procese riešenia úlohy.

 V nasledujúcej časti textu budem analyzovať pojmy kognitívny pro-
ces a kognitívna funkcia. V literatúre sa stretávame aj s pojmom kognitívna 
operácia. Pri oboznamovaní sa s podstatou kognitívnej edukácie, pri bu-
dovaní subjektívneho pojmového aparátu som sa snažila ujasniť si vzťah, 
rozdiely a podobnosti medzi konštruktmi ako sú kognitívna funkcia, kog-
nitívna operácia, kognitívny proces. Priznám sa, že odborná psychologická 
literatúra mi na túto otázku nedala jednoznačnú odpoveď. Z tohto dôvodu 
vznikla v procese riešenia projektu APVV-11-028112 štúdia, ktorej cieľom 
bolo vymedziť uvedené pojmy (Bobáková & Kovalčíková, 2015).

 Kognitívne procesy podľa všeobecnej psychológie slúžia na jednej 
strane na získavanie informácií z vonkajšieho a vnútorného prostredia 
a na druhej strane aj na spracovávanie informácií formou rozhodovania, 
usudzovania, plánovania a riešenia problémov. Ťažisko činnosti kogni-
tívnych procesov je však v spracovávaní informácií získaných pri inte-
rakcii s prostredím. Jednotlivé kognitívne procesy je možné vymedziť 
z horizontálneho alebo vertikálneho hľadiska (viac Bobáková & Koval-
číková, 2015). Vo všeobecnej psychológii sa stretávame s kognitívny-
mi procesmi ako napríklad pociťovanie, vnímanie, pamäť, pozornosť, 
reč, myslenie, riešenie problémov, rozhodovanie, plánovanie, učenie sa 

12 APVV-11-0281 Exekutívne funkcie ako štrukturálny komponent schopnosti učiť sa: diagnostika 
a stimulácia, zodpovedná riešiteľka doc. PhDr. Iveta Kovalčíková, PhD.
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a predstavivosť (Boroš, Ondrišková, & Živčicová, 1999; Braisby & Gellat-
ly, 2012; McMillan, 2006; Sternberg, 2009; Stríženec, 2013). Prínosný 
pohľad na kognitívne procesy ponúkajú Lezaková, Howieson a Loring 
(2004). Delia ich na receptívne procesy (vnímanie), procesy pamäti, 
učenia sa, myslenia a expresívne procesy. Receptívne procesy majú za 
úlohu vyberať, získavať a integrovať informácie. Pamäť a učenie sa ná-
sledne vedie k ukladaniu informácií a ich vybavovaniu. Myslenie zahŕňa 
mentálnu organizáciu a reorganizáciu, teda vlastné spravovanie infor-
mácií. Expresívnymi procesmi sú potom informácie komunikované. Ex-
presívne procesy ako reč, písanie, kreslenie, výraz tváre a pohyb tvo-
ria pozorovateľné správanie, z ktorého sa odvodzuje mentálna aktivita 
jedinca. Sú vlastne viditeľným prejavom kognitívnych procesov alebo 
reakciou organizmu na podnety, ktoré na jedinca pôsobia z prostredia 
(Lezak, Howieson, & Loring, 2004). Toto vymedzenie kognitívnych pro-
cesov sa približuje vyššie spomínanej teórii vymedzenia fáz mentálne-
ho aktu IN-ON-OUT. Citovaní autori (Lezak, Howieson, & Loring, 2004) sa 
v skutočnosti o týchto javoch (pamäť, myslenie, reč, písanie, pohyb) vy-
jadrujú ako o kognitívnych funkciách, čo najmä v prípade expresívnych 
funkcií predstavuje výstižnejšie pomenovanie. Jednotlivé kognitívne 
procesy spolu úzko súvisia. Prebiehajú paralelne a sériovo a ovplyvňujú 
sa vo svojom priebehu, ako aj vo výsledkoch (Sedláková, 2004). Jeden 
kognitívny proces nadväzuje na druhý a v rámci týchto procesov taktiež 
prebiehajú ďalšie kognitívne procesy, ako napríklad v prípade pamäti, 
v rámci ktorej prebiehajú procesy zapamätávania, upevňovania a vy-
bavovania. Všetky procesy a podprocesy navzájom tvoria integrovaný 
systém a podieľajú sa tak na tvorbe mentálnych reprezentácií, pomocou 
ktorých spoznávame svet a rozumieme mu. V kategorizácii kognitív-
nych procesov Lezakovej, Howiesona a Loringa (2004) môžeme badať 
naznačenú hierarchiu týchto procesov. Kognitívne procesy sú procesmi 
spracovávania informácií, pričom sa všeobecne rozlišuje nižšia a vyššia 
úroveň spracovávania. Zväčša sa pri odvodzovaní hierarchie kognitív-
nych procesov prihliada na to, ktorý proces sa na spracovávaní infor-
mácií podieľa skôr a ktorý naň následne nadväzuje. Senzorické procesy 
ako pociťovanie sú považované za najnižší druh poznávacích procesov. 
Získavajú základné informácie z vonkajšieho a vnútorného prostredia 
a transformujú ich do podoby nervových impulzov, ktoré môže mozog 
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ďalej využívať. Na nich nadväzujú percepčné procesy (vnímanie), ktoré 
organizujú a interpretujú senzorické informácie. K nižším alebo základ-
ným kognitívnym procesom sa v odbornej literatúre tiež radí pamäť, 
prípadne pozornosť (pozri napr. Diamant & Vašina, 1998; Glinsky, 2007). 
Medzi vyššie kognitívne procesy radí kognitívna psychológa napríklad 
reč, rozhodovanie, myslenie alebo exekutívne funkcie, čo predstavuje 
značne široký rozsah procesov, pri ktorých je niekedy ťažké určiť, ako 
sú hierarchicky aktivované počas kognitívneho výkonu. Najmä pokiaľ 
ide o procesy myslenia a rozhodovania, ktoré reprezentujú vyššiu úro-
veň spracovávania informácií, nadradenú senzorickým a percepčným 
procesom. Tu môžeme spomenúť napríklad taxonómiu Blooma (1956), 
ktorý hierarchicky rozdelil kognitívne procesy myslenia od najnižšieho 
po najvyšší, a to na porozumenie, aplikáciu, analýzu, syntézu a hod-
notenie. Andersonová a Krathwohl (2001) túto taxonómiu následne 
zrevidovali a posledné dve úrovne (syntézu a hodnotenie) prehodili. 
Diskutované v tomto smere je napríklad aj porozumenie, ktoré títo au-
tori radili skôr na nižšiu úroveň myslenia, ale na druhej strane napríklad 
Loughlin (2013) radí porozumenie na vyššiu kognitívnu úroveň. Nižšie 
a vyššie kognitívne procesy následne ústia do expresívnych kognitív-
nych funkcií, ktoré predstavujú skôr reprezentačný systém kognitívnych 
procesov. Tu by sme mohli zaradiť reč vrátane vnútornej reči, písanie, 
správanie alebo mimický systém (viac pozri Bobáková & Kovalčíková, 
2015). Opísaná hierarchia kognitívnych procesov môže reprezentovať 
jednotlivé fázy mentálneho úkonu podľa Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., 
Falik & Rand (2006) počnúc vstupom (senzorické a percepčné procesy) 
cez elaboráciu (myslenie, usudzovanie, analýza, syntéza a pod.) a kon-
čiac výstupom (expresívne funkcie). Niektoré procesy ako pamäť alebo 
schopnosti ako pozornosť alebo mentálna rýchlosť sú svojím spôsobom 
nevyhnutnou súčasťou kognitívnych procesov na všetkých úrovniach 
spracovania. Kognitívny proces a kognitívna funkcia môžu byť dva as-
pekty jedného mentálneho javu. Jeden aspekt vysvetľuje dej alebo 
priebeh javu, kým druhý aspekt je spätý s algoritmom, úlohou alebo 
účelom daného javu. Tieto aspekty sú navzájom prepojené. Jednotlivé 
procesy vykonávajú špecifické funkcie, ktorých účelom je dosiahnutie 
špecifických cieľov. Jednotlivé kognitívne funkcie sú teda realizované 
príslušnými kognitívnymi procesmi, pričom funkciou vybraných kogni-
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tívnych procesov môže byť riadenie iných kognitívnych funkcií a tieto 
funkcie sú následne vykonávané ďalšími kognitívnymi procesmi alebo 
podprocesmi. Nadradenosť alebo podradenosť kognitívnych procesov 
a kognitívnych funkcií navzájom je diskutabilná, hoci na prvý pohľad sa 
môže zdať, že funkcia je nadradená procesom, keďže proces realizuje 
funkciu. Na druhej strane by mohol byť kognitívny proces vnímaný aj 
ako všeobecný dej, ktorému funkcia dáva konkrétny ráz a zároveň ho 
vysvetľuje. Z tohto pohľadu by bolo možné povedať, že kognitívny pro-
ces a kognitívna funkcia sú dva aspekty jedného mentálneho javu a ich 
použitie je viazané na kontext, v akom chceme o danom jave hovoriť.

 V odbornej literatúre sa objavuje aj pojem kognitívna operácia. 
Operácia (kognitívna) môže byť interpretovaná ako jeden z čiastkových 
kognitívnych procesov v sekvenčnej akcii. Ináč povedané, kognitívna 
operácia môže byť vnímaná ako podradený pojem k pojmu kognitívny 
proces, lebo kognitívny proces alebo kognitívna akcia môže byť zložená 
zo série čiastkových akcií, operácií. Kognitívny proces tak môže byť ope-
račne definovaný setom operácií. Bücher & Sharnhorst (1993) vymedzu-
jú kognitívnu operáciu nasledovne: kognitívna operácia je reverzibilná, 
interiorizovaná akcia v istej kognitívnej sekvencii. Prečo je dôležité ho-
voriť o takých zdanlivo zbytočných detailoch? V kognitívnych vedách 
je veľmi dôležité vymedziť a definovať „jednotku analýzy” v ľudskom 
myslení a správaní, osobitne za účelom ich výskumu v laboratórnych 
podmienkach. Je však otázne, do akej miery môže byť také umelé dele-
nie kognitívneho fungovania pre potreby laboratórneho výskumu apli-
kovateľné v edukačnej praxi (bližšie sa k tomuto problému vyjadrujem 
v kapitole 2). V súvislosti s vymedzením kognitívnej operácie možno 
dodať: ak kognitívne operácie sú mentálnymi akciami, tak potom je dô-
ležité uznať, že akcie sú zvyčajne orientované na cieľ. V kontexte kogni-
tívnej edukácie si tak môžeme položiť otázku: Aké kognitívne operácie 
nám umožnia dosiahnuť cieľ? Ináč povedané, je nespochybniteľné, je 
v procese edukácie si stanovujeme ciele. Prostredníctvom akých akcií 
i operácii dosahujeme tento cieľ? Napr. žiak sa má naučiť veľkú náso-
bilku, akú kognitívnu akciu je potrebné uskutočniť, aby sa ju naučil? 
Behaviorista by povedal, že učiteľ musí dobre vysvetliť učivo – princíp 
násobenia, musí použiť vhodné vyučovanie metódy, zvoliť adekvátne 
prostriedky a pod. Ak uvažujeme o podmienkach zo strany žiaka, mô-
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žeme odpovedať, že žiak si musí prečítať pravidlá, pochopiť princíp…, 
trénovať algoritmus násobenia a pod. Avšak aby bol schopný prečítať 
pravidlá, pochopiť princíp, vypočítať zopár príkladov – potrebuje akti-
vizovať kognitívne operácie ako sekvencie mentálnych aktov, ktoré mu 
umožnia zvládnuť veľkú násobilku. Aj žiak nemá problém, zvyčajne ne-
rozmýšľame o detailoch kognitívnych operácií potrebných na zvládnu-
tie úlohy. PROBLÉM ZAČÍNA VTEDY, KEĎ JE PROBLÉM a žiak to nedokáže. 
Kognitívna pedagogika môže byť teoretickým rámcom uvažovania nad 
týmito súvislosťami.

 1.8 Kognitívne procesy a fázy mentálneho úkonu
 V odbornej literatúre existuje viacero koncepcií, ktoré vymedzujú 
kognitívne procesy aktívne počas mentálneho úkonu. Na tomto mieste 
budem podrobnejšie analyzovať tri koncepcie13 vymedzenia kognitív-
nych procesov: koncepcia R. Feuersteina a kol., koncepcia M. Jensena 
a koncepcia C. Robinson a kol. Všetky koncepcie vychádzajú z delenia 
mentálneho aktu na skôr spomenuté tri fázy – IN-ON-OUT. Feuerstein 
a kol. (2006) kognitívne procesy zastúpené v jednotlivých fázach mentál-
neho aktu nazývajú (deficitné) kognitívne funkcie14 – (deficient) cognitive 
functions. Deficitné kognitívne funkcie sú v koncepcii Feuersteina a jeho 
následovníkov – napr. Tzuriela, Jensena, Pou vymedzené a interpretova-
né iným spôsobom než je koncept kognitívneho deficitu15 vymedzený 
v odbornej literatúre. Deficitné kognitívne funkcie sú u Feuersteinovcov 
(Feuerstein, R., Jackson & Lewis, 1998; Falik, 2000) vymedzenéako kog-
nitívne manifestácie pozorovateľné pri riešení úlohy, ktoré môžu mať 

13 So všetkými vymedzenými koncepciami som sa stretla v rámci priamych kontaktných tréningov, 
ktoré viedli autori týchto koncepcií. Priama spolupráca s autormi koncepcií mi umožnila pochopiť 
teoretické súvislosti aj praktické implikácie koncepcií v praxi.
14 Na základe vyššie uvedeného z nášho pohľadu by bolo vhodnejšie nazvať v tomto kontexte deficit-
né kognitívne funkcie kognitívnymi operáciami; v texte ponechávame pomenovanie konštruktu tak, 
ako ho vymedzuje autor. 
15 Kognitívny deficit (Cognitive Deficit) – v staršej literatúre aj termín organický psychosyndróm (or-
ganicita) – označenie pre patologické zmeny psychických (kognitívnych) funkcií, ktoré sú spôsobené 
poškodením mozgu rôznej etiológie (napr. intoxikácie, úrazy, nádorové ochorenia, degeneratívne 
zmeny). Vplyvom poškodenia CNS dochádza k individuálne rýchlo nastupujúcim zmenám kognitív-
nych funkcií – pamäti, pozornosti, kognitívnej flexibility, ale aj osobnosti, emocionality a správania. 
Kognitívne deficity však môžu znamenať aj špecifické deficity v kognitívnych schopnostiach (poru-
chy učenia), prípadne môžu zahŕňať kognitívny deficit spôsobený užívaním drog. Kognitívne deficity 
môžu byť vrodené alebo spôsobené faktormi prostredia (Kovalčíková a kol., 2015).
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aj deficitný charakter. Vymedzené kognitívne funkcie sú rozdelené do 
troch skupín podľa fázy mentálneho úkonu, v ktorej sa najčastejšie ob-
javujú. Ako bolo vyššie uvedené, rozdelenie kognitívnych funkcií pod-
ľa fáz mentálneho aktu predstavuje umelú štruktúru. Účelom delenia 
je rozčleniť mentálny akt na set kognitívnych úkonov, prítomných pri 
procese učenia sa. Negatívna konotácia – deficitné kognitívne funkcie 
podľa Feuersteina automaticky odkazuje na možnosť diagnostiky kogni-
tívneho problému žiaka pri riešení úlohy. Feuerstein a spolupracovníci 
vymedzujú tieto možné deficitné kognitívne funkcie:
Najčastejšie typické nedostatky, ktoré možno postrehnúť pri vstupnej 
fáze úlohy, sú (porovnaj Tzuriel, 2001; Feuerstein et al., 2006b):

• nejasná, zahmlená chaotická percepcia (blurred sweeping perception);

• neplánované, nesystematické, chaotické, impulzívne prieskumné správa-
nie (unplanned, impulsive, and unsystematic exploratory behavior);

• narušené verbálne receptívne nástroje a koncepty;

• deficity v priestorovej a časovej orientácii vrátane absencie alebo 
nedostatkov v rámci stabilného systému v priestorových a časo-
vých referenciách;

• nedostatočná alebo narušená schopnosť uchovávania (konzervá-
cie) konštantnosti, stálosti (conservation of constancy), napr. v tva-
roch pri transformácii jedného alebo viacerých atribútov podnetu 
alebo pri úlohách s mentálnymi rotáciami;

• nedostatok kognitívnej kapacity pre relácie, usúvzťažnenie a vnímanie 
dvoch a viacerých zdrojov informácií, ich simultánne podržanie v pamäti.

 Je evidentné, že ak dieťa zápasí s množstvom kognitívnych nedos-
tatočností už vo vstupnej fáze úlohy, nie je schopné pristúpiť k spraco-
vaniu, riešeniu – elaborácii úlohy. Poznamenávame, že nie všetky vyš-
šie uvedené prejavy, resp. deficity musia byť spôsobené patologickými 
zmenami psychických (kognitívnych) funkcií, ktoré sú spôsobené poško-
dením mozgu rôznej etiológie (napr. intoxikácie, úrazy, nádorové ochore-
nia, degeneratívne zmeny). Mnohí žiaci, ktorých predchádzajúca sociali-
zácia bola poznačená nedostatkom podnetov, ale hlavne nedostatkom 
interakcií a mediovaného učenia sa, zlyhávajú už vo vstupných fázach 
úloh z dôvodu sociálneho alebo kultúrneho hendikepu. Tento fakt spô-
sobuje, že ďalšia činnosť učiteľa je filtrovaná, lomí sa cez vstupné (pod-
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ľa fáz riešenia úlohy) kognitívne deficity žiaka. Do istej miery je vlast-
ne nadštandardné úsilie učiteľa pri sprostredkovaní kurikula zbytočné, 
pretože nedostatky v perceptuálnych nástrojoch, ktoré umožnia prácu 
s akýmikoľvek podnetmi v edukačnom prostredí, sú natoľko výrazné, že 
nedovolia optimalizovať školský výkon žiaka. Rovnako možno identifi-
kovať kognitívne deficity postrehnuteľné v elaboračnej a výstupnej fáze 
mentálneho aktu. Jensen (2003) pracuje s podobným, mierne modifiko-
vaným systémom kognitívnych funkcií, avšak pomenúva ich ako funkcie, 
ktoré konštruujú vedomosti (Knowledge Constructing Functions, KCF). 
Robinsonová a jej kolegovia (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015) 
vychádzajú z uvedenej štruktúry Feuersteina a Jensena. Ich prínosom je, 
že pomerne zložitú štruktúru parciálnych funkcií prepracovali tak, aby 
bola použiteľná v edukačnej praxi. Na základe delenia mentálneho aktu 
na tri spomínané fázy IN-ON-OUT vypracovali systém procesov myslenia 
pre 21. storočie (Thinking Skills for 21st Century). Systém nazvali MiCOSA 
Model – Mediation in the Classroom – mediácia v triede. Ukážka edukač-
ných implikácií mediácie hypotetického myslenia je opísaná v podkapi-
tole 3. 7. v tejto publikácii. V tabuľke 1 je uvedený prehľad kognitívnych 
funkcií vymedzených v MiCOSA modeli.
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Tabuľka 1 Rozdelenie kognitívnych funkcií – MiCOSA model
  (Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

 Pouová (20068) formuluje otázky, ktoré si môže učiteľ/mediátor 
položiť v súvislosti s výkonom žiaka v jednotlivých fázach mentálneho 
aktu.

Fáza IN:

Ako žiak percipuje informácie:

• Vníma a zbiera informácie starostlivo a pozorne?

• Používa adekvátne zmysly pri percepcii?

• Môže mať problém v oblasti vizuálnej alebo sluchovej percepcie 
z dôvodu senzorického deficitu?

 IN ON OUT
 Vstup Elaborácia Výstup/Komunikácia

Systematické skúmania
/systematická selekcia

(systematic search)

Stanovenie cieľov a prioritizácia 
(goal setting and prioritizing)

Označenia/symboly, slová
a koncepty

(labels, words, concepts)

Zameranie a kontrola pozornosti 
(focus and attention) Plánovanie (planning)

Precíznosť a dôslednosť
(precision and accuracy)

Označenia/symboly, 
slová a koncepty

(labels, words, concepts)
Porovnávanie (comparing)

Spätná väzba pre sebareguláciu 
(feedback for self-regulation)

Spracovanie informácií
z viacerých zdrojov

(multiple source of information)

Zoraďovanie, zoskupovanie
a kategorizácia (ordering, grouping 

and categorizing)
Spolupráca (collaboration)

Orientácia v priestore
(position in space)

Objavenie súvislostí a vzťahov 
(finding connections and

relationships)

Orientácia v čase
(orientation in time)

Vizualizácia (visualizing)

Precíznosť a dôslednosť
(precision and accuracy) Inferencia (inferring)

Odhaľovanie príčin a dôsledkov 
(cause and effect – hypothesizing)

Sumarizácia (summarizing)
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• Percipuje, zbiera informácie systematickým spôsobom, používa 
nejaké stratégie pri percepcii a zbere informácií?

• Venuje pozornosť detailom?

• Skúma, vníma a zvažuje viaceré zdroje informácií?

Fáza ON:

Ako žiak elaboruje informácie:

• Pracuje ďalej s informáciamí, ktoré vnímal vo fáze IN?

• Generuje záchytné body z informácií?

• Porovnáva, systematizuje, triedi informácie?

• Hľadá logické prepojenia medzi informáciami?

• Filtruje, usporadúva, kombinuje, prioritizuje informácie?

• Generuje kognitívny plán, stratégiu alebo sadu postupov pre 
spracovanie a použitie informácií?

• Skúša aplikovať zostavený plán alebo sadu krokov?

• Je schopný uchovať anticipovanú postupnosť krokov, ktoré si vy-
medzil v pláne?

• Vytvára hypotézy a je schopný inferovať?

• Berie do úvahy relevantné detaily?

Fáza OUT:

 Ako žiak manifestuje odpoveď, ktorá je výsledkom činnosti 
v predchádzajúcich dvoch fázach:

• Organizuje, vyberá, filtruje, ukladá informácie predtým než ich 
prezentuje?

• Plánuje postup, ako bude informácie prezentovať?

• Nezabúda na relevantné, špecifické alebo signifikantné detaily?

• Reorganizuje, edituje, modifikuje spracované informácietak, aby 
boli pri komunikovaní zrozumiteľné pre ostatných?

 Lidzová a Haywood (2007) na základe analýzy literatúry zosuma-
rizovali charakteristiky mentálneho úkonu a vytvorili model optimál-
nej úrovne výkonu žiaka v oblasti kognitívneho fungovania. Adekvátna 
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úroveň kognitívneho fungovania žiaka je manifestovaná nasledovným 
spôsobom:

1.  Žiak má adekvátne vedomosti týkajúce sa požiadaviek úlohy.16

2.  Žiak spontánne vyberá a aplikuje stratégie a procesy relevantné 
pre zadanú úlohu, vhodným spôsobom monitoruje a hodnotí vý-
sledky svojho úsilia.

3.  Žiak má dobrú pamäť a vyznačuje sa dobrým vybavovaním z pa-
mäti.

4.  Žiak je schopný flexibilne aplikovať stratégie a procesy riešenia 
úlohy.

5.  Žiak inhibuje impulzívne správanie za účelom kontroly svojej po-
zornosti a získania porozumenia a vzťahu do úlohy.

6.  Žiak pracuje efektívne, zahŕňa automatizované podradené, pred-
tým naučené zručnosti.

7.  Žiak používa reflexívny, analytický kognitívny štýl, ktorý má do-
ménovo nešpecifický charakter (analytické, komparatívne, induk-
tívne, inferenčné stratégie, ktoré sú použiteľné „naprieč” pred-
metmi”).

8.  Žiak je schopný použiť systematické a strategické prístupy.

9.  Žiak je sústredený a ponorený do činnosti.

10. Žiakovi evidentne záleží na dobrom výsledku.

 V procese mediácie mediátor/učiteľ vysvetľuje žiakovi, ktoré kog-
nitívne procesy sú „v akcii” počas riešenia úlohy, požaduje od žiaka in-
formácie o tom, čo je predmetom uvažovania, o čom žiak rozmýšľa, ako 
o tom rozmýšľa, aj o tom, ako on sám (žiak) rozmýšľa o svojom vlast-
nom premýšľaní. Získanie týchto informácií od žiaka umožňuje učite-
ľovi objaviť, ktoré elementy žiakovho mentálneho aktu možno pokladať 
za nedostatočné – „deficitné,” málo rozvinuté. Keď mediátor zistí, ktoré 
kognitívne operácie spôsobujú nízku kvalitu výsledku vo fáze OUT, kto-
16 Pre ilustráciu uvediem príklad z moje nedávnej praxe počas kognitívnej stimulácie slabo prospie-
vajúceho žiaka zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia v 4. ročníku ZŠ. Pri matematickej úlohe z 
oblasti výrokovej logiky mal žiak umiestniť žltý trojuholník medzi modrý a červený kruh v komplexe 
ďalších požiadaviek, ktoré vyžadovala úloha. Po opakovaných nesprávnych pokusoch žiaka som zisti-
la, že žiak nemá vyvinutý priestorový koncept „medzi.” Nasledovala učebná situácia vyvodenia tohto 
konceptu, mimo úlohy, ktorú žiak pôvodne riešil. Kognitívna analýza úlohy mi umožnila určiť parciálne 
koncepty, ktoré musí mať žiak zvládnuté, ak očakávam, aby úlohu vyriešil.
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ré procesy znižujú kvalitu žiakovho učenia sa, následne môže začať so 
systematickou a plánovanou intervenciou. Kognitívna intervencia pred-
stavuje tak kognitívnu stimuláciu, ktorá je zameraná na odstránenie 
problémov súvisiacich s kognitívnym fungovaním žiaka.
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2  Kognitívna pedagogika
 a kognitívna edukácia
 Cieľom tejto časti kapitoly je metódou teoreticko-logickej analýzy 
zdrojov z plnotextových databáz i z dostupných monografií vymedziť 
a charakterizovať infraštruktúru pre formovanie kognitívnej pedagogi-
ky ako samostatnej a konštituovanej pedagogickej disciplíny. Ďalej sú 
v texte prezentované vybrané programy kognitívnej intervencie a sti-
mulácie. Tieto programy majú charakter (1) transverzálnych prístupov 
(extrakurikulárnych prístupov, ktoré nesúvisia s obsahom konkrétne-
ho vyučovacieho predmetu) zameraných na nadobúdanie všeobecne 
uplatniteľných foriem myslenia alebo (2) kontextuálne orientovaných 
prístupov rozvíjajúcich špecifické kognitívne aspekty v rámci kuriku-
lárnych domén (matematika, jazyk, prírodovedné predmety). Predstave-
né sú vybrané programy kognitívnej stimulácie a intervencie pre deti 
mladšieho školského veku: Cognitive Modifiability Battery (D. Tzuriel), 
Concept Teaching Model (M. Nyborg), Mind Ladder (M. Jensen), Cognitive 
training for children (K. Klauer).

 Včasná a efektívna diagnostika kognitívnych nedostatkov, ktoré sú 
prekážkou optimálneho školského výkonu, následná cielene dizajnova-
ná a špecializovaná intervencia v podmienkach štandardnej školy je sa-
mozrejmosťou a prioritou školskej politiky tých krajín, ktoré s vysokou 
mierou akontability investujú do tréningov pedagógov v oblasti kogni-
tívne orientovanej edukácie. Jedným z dôvodov absencie systematické-
ho prístupu k reflektovaniu kognitívnych aspektov edukácie v príprave 
učiteľa v slovenskom kontexte môže byť aj nedostatočné vymedzenie 
odborového rámca, v rámci ktorého by sa takáto príprava mala realizo-
vať. Psychologické disciplíny, rovnako aj všeobecný pedagogický základ, 
nemá pravdepodobne priestor na komplexnejšie obsiahnutie aplikova-
nej dimenzie kognitívnych prístupov v edukácii. Odborové didaktiky sa 
zasa sústreďujú na procesy prepojenia kurikula konkrétneho predme-
tu s metodickým potenciálom pre jeho transmisiu do edukačnej praxe. 
Môže byť kognitívna pedagogika platformou pre systematickú prípravu 
učiteľa na diagnostiku a stimuláciu myslenia i učenia sa žiaka?
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 2.1 Vymedzenie kognitívnej pedagogiky a kognitívnej 
  edukácie
 Ako bolo uvedené v predchádzajúcej kapitole tejto publikácie, 
v dôsledku vedeckému pokroku je ľudský mozog v súčasnosti dostupný 
perzistentnému vedeckému skúmaniu. Ako uvádza Willingham (2009) 
za posledných 25 rokov sme sa o mozgu naučili viac než za posledných 
2 500 rokov.

 Mohlo by sa zdať, že tento pokrok značne uľahčil prácu učiteľom, 
keďže učenie sa a vyučovanie je práca s mysľou človeka, a tým aj s „fy-
ziologickým domovom mysle” – mozgom. Edukácia je zameraná na 
zmenu v mysli žiaka. Porozumenie kognitívnej výbave žiaka na základe 
výsledkov výskumov mozgu a mysle by malo robiť vyučovanie jedno-
duchším a efektívnejším. Avšak situácia vyzerá ináč. Učitelia nevidia 
žiadny výnimočný význam výsledkov toho, čo sa nazýva „kognitívnou 
revolúciou” v podmienkach vlastnej edukačnej práce. Priepasť medzi 
výskum a praxou je pochopiteľná. Ako uvádza Willingham (2009, s. 1), 
keď „kognitívni vedci študujú myseľ, zámerne izolujú mentálne procesy 
(napríklad pozornosť) v laboratórnych podmienkach za účelom uľahče-
nia ich výskumu.” Avšak v prostredí školskej triedy nemožno kognitívne 
procesy oddeliť, myseľ žiaka pracuje simultánne, kognitívne procesy 
často interagujú spôsobom, ktorý ani nemožno predpokladať. Alebo iný 
príklad: laboratórne štúdie potvrdzujú fakt, že opakovanie napomáha 
učenie. Avšak každý učiteľ vie, že každé opakovanie v prostredí školskej 
triedy je možno dobré pre zapamätávanie, ale negatívne vplýva na mo-
tiváciu. Pri častom a mechanickom opakovaní sa stráca motivácia žiaka, 
a kde nie je motivácia, mizne aj učenie sa. Možno uviesť aj iný príklad. 
Odborníci odporúčajú pre lepšie fungovanie pracovnej pamäti používať 
stratégie ako „chunking” (zhlukovanie čísel, slov, písmen) alebo „crazy 
words” (výmyšľanie akronymov zo slov, ktoré si máme pamätať) apod. 
Z vlastnej intervenčnej praxe viem, že tieto stratégie sú aplikovateľné 
na malé množstvo školských úloh a zapamätať si, naučiť sa je potrebné 
oveľa viac. Školská trieda jednoducho nemôže duplikovať výsledky la-
boratórnych výskumov. Avšak existujú princípy i poznatky, ktoré sú fun-
damentálne pre fungovanie mysle a nemenia sa ani pri zmenených pod-
mienkach alebo okolnostiach. Možno ich aplikovať do edukačnej praxe 
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a realizovať aj v podmienkach formalizovaného vyučovania. Hraničný 
vedný odbor kognitívna pedagogika zameriava pozornosť na tie výsled-
ky kognitívnych vied, ktoré pri zachovaní ekologickej validity možno 
skúmať aj mimo laboratórnych podmienok. Kognitívna pedagogika je 
infraštruktúrou a zároveň filtrom, ktorý vyberá pre edukačnú prax to, čo 
z výsledkov výskumov kognitívnych vied reálne možno aplikovať v edu-
kácii s cieľom zvýšiť efektivitu učenia sa. Na druhej strane, nazdávam 
sa, jej úloha je nezastupiteľná aj v tom smere, že kognitívna pedagogika 
môže nastavovať „zrkadlo,” pôsobiť ako reflexívny element pre výskumy 
v kognitívnych vedách. Anticipovaná reflexivita kognitívnej pedagogiky 
spočíva v tom, že stanovuje limity pre nadinterpretácie, ktoré vznikajú 
na základe umelých laboratórnych výskumov. Život nie je laboratórium.
Položme si otázku: Možno považovať kognitívnu pedagogiku za konšti-
tuovanú pedagogickú disciplínu? Průcha (2000) vymedzuje kritérium 
konštituovanosti (ustálenosti všeobecne uznávanej stability) pedago-
gických disciplín. Autor rozlišuje pedagogické disciplíny podľa toho, 
v akom štádiu svojho vývoja sa nachádzajú. Rozlišovacími rysmi konšti-
tuovaných pedagogických disciplín sú:

1. Majú svoje odborné časopisy alebo iné médiá.

2. Experti sú organizovaní v špecializovaných vedeckých spoločnos-
tiach.

3. Sú zvyčajne vyučované ako odbory (predmety) štúdia na vysokých 
školách (Průcha, 2000).

 Pozrime sa na kognitívnu pedagogiku z hľadiska vymedzených kri-
térií. Od roku 1991 vychádza Journal of Cognitive Education and Psycho-
logy (JCEP), publikovaný vydavateľstvom Springer a registrovaný v plno-
textových databázach. Časopis je k dispozícií v printovej aj elektronickej 
verzii. Publikačné výstupy sú venované kognitivistickým prístupom 
k diagnostike výkonového potenciálu dieťaťa, najčastejšie prístupom 
dynamického hodnotenia. Zastúpené sú aj príspevky týkajúce sa stimu-
lačných programov zameraných na kognitívny rozvoj žiakov, prevažne 
so špecifickými výchovno-vzdelávacími potrebami. V roku 2013 bolo 
publikované špeciálne číslo časopisu zamerané výhradne na otázky 
kognitívnej edukácie (Special Issue on Cognitive Education).
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 Odborníci, ktorí publikujú v časopise, sú združení v medzinárodnej 
asociácii International Association of Cognitive Education and Psycholo-
gy (IACEP, pozri http://www.ia-cep.org/). Inštitúcia bola založená pred 25 
rokmi neuropsychológom Carlom Haywoodom, bývalým doktorandom 
Jeana Piageta. Asociácia sa v súčasnosti člení na európsku, severoame-
rickú, juhoamerickú, juhoafrickú pobočku a pobočku, ktorá koordinuje 
aktivity na Blízkom východe.

 Zdalo by sa, že kognitívna pedagogika má dostatočne vyvinutú 
infraštruktúru na to, aby sa mohla etablovať v akademickom prostredí 
do podoby samostatného odboru alebo predmetu. Situácia však nie je 
optimálna. Okrem niekoľkých skutočne koncepčných postupov, napr. 
v podobe doktorandského študijného programu, ktorý ponúka School 
of Education of Harvard University – Mind, Brain and Education (Myseľ, 
mozog a edukácia), ako aj stimulačných programov kognitívnej eduká-
cie spomínaných v texte nižšie, je prítomnosť kognitívnej pedagogi-
ky v kurikulách pripravujúcich učiteľov osobitne v krajinách strednej 
a východnej Európy skôr výnimkou. Nesystematický a epizodický po-
stup pri integrácii kognitívnej pedagogiky do obsahu prípravy učite-
ľov, a tým konzekventne aj do edukačnej praxe má podľa nášho názoru 
niekoľko dôvodov.

 Všimnime si názov vyššie spomínanej inštitúcie International As-
sociation of Cognitive Education and Psychology. Aj keď je v názve ex-
plicitne vyjadrené, že by malo ísť o akademickú a výskumnú spoluprá-
cu expertov v oblasti kognitívnej edukácie a psychológie, prevažná 
väčšina jej členov sú psychológovia. Tí sú vnímaní aj ako odborníci pre 
oblasť kognitívnej edukácie. Len v poslednom desaťročí mnohí autori 
prevažne v zahraničných zdrojoch (pozri napr. Tokuhama & Espinoza, 
2011) upozorňujú na narastajúcu priepasť medzi výsledkami neuro-
logických a psychologických výskumov a ich aplikáciou do prostredia 
školskej triedy. Aktuálna edukačná prax málo reflektuje na výsledky 
posledných výskumov mozgu, a tým aj výskumov učenia sa. Dôvod je 
jednoduchý – „prerozprávať” výsledky zložitých neurologických a psy-
chologických výskumov tak, aby boli použiteľné v reálnych podmien-
kach školskej triedy, je nesmierne dôležité, ale aj nesmierne náročné. 
Výskumníci zastávajú názor, že ich úloha končí prezentovaním výskum-
ných výsledkov. Ostáva otázkou, kto má byť mediátorom, resp. trans-
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mitérom v tomto procese. Výsledky neurologických a psychologických 
výskumov sú s reálnou edukačnou praxou spájané limitovane. Výsled-
kom je, že narastá priepasť medzi tými, ktorí generujú výsledky (aj) pre 
edukáciu, a tými, ktorí by ich mali v aplikovanej dimenzii integrovať do 
pedagogických vied. V poslednom období sa situácia začína meniť. Kruh 
odborníkov IACEP sa rozširuje o expertov z oblasti pedagogických vied. 
Napr. Sternberg (2013) v špeciálnom vydaní Journal of Cognitive Educati-
on and Psychology formuluje nasledujúce otázky, ktoré sa vynárajú pred 
vedeckým publikom a mali by byť reflektované v nasledujúcom období:

„Čo je kognitívna edukácia?

Ako má byť realizovaná? A ako nemá byť realizovaná?

Ako majú byť merané efekty kognitívnej edukácie?

Aké príklady úspešných programov/koncepcií kognitívnej edukácie 
existujú?

Aké odporúčania máte smerom ku kognitívnej edukácii?” (Sternberg, 
2013, s. 4).

 Sternberg vlastne vyzýva ku konštituovaniu kognitívnej pedago-
giky, ktorej predmetom by, podľa nášho názoru, malo byť systematické 
kontextuálne a procedurálne vymedzenie kognitívnej edukácie. S poj-
mom kognitívna edukácia sa začalo operovať už v 70. rokoch minulého 
storočia (Arbitman, Smith, & Haywood, 1980; Haywood, 1977). Dyna-
mický rozvoj tejto paradigmy bol podporený početnými psychologický-
mi výskumami, ktoré dokladovali zvýšenú efektivitu kognitívneho fun-
govania u detí ako dôsledok intervencie, resp. stimulácie kognitívnych 
funkcií. Potreba kognitívnej edukácie bola významne implikovaná neu-
ropsychologickými dôkazmi plasticity neurálnych štruktúr, ktoré mediu-
jú kognitívne procesy. V literatúre súkognitívna edukácia, resp. kognitív-
ne prístupy v edukácii vymedzené nasledovným spôsobom: Kognitívna 
edukácia je zámerný a systematický rozvoj plasticity fungovania a ope-
rovania s „dozretými” i ešte nezrelými kognitívnymi štruktúrami, ako aj 
rozvoj budúcej modifikovateľnosti myslenia vplyvom priameho či spro-
stredkovaného vnímania a uvedomovania si podnetov z okolitého pro-
stredia. Kognitívna edukácia učí strategickosti a zámernosti v nadobú-
daní, v hodnotiacom spracovaní a aplikácii poznatkov prostredníctvom 
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metastratégií zahŕňajúcich reguláciu myslenia, zameranie pozornosti, 
schopnosť plánovania a riešenia problémov. Ináč povedané, je to vy-
učovanie orientované na proces, ktoré nepredstavuje len osvojovanie si 
vedomostí, ale upriamuje sa systematicky a koncepčne aj na spôsob ich 
získavania (Lebeer, 2006; Haywood 1977; Ashman & Conwey, 1997). Vy-
učovanie je sústredené na aktiváciu kognitívnych funkcií. Podľa Lebeera 
(2006) kognitívne funkcie nie sú len produktom fyziologického dozrie-
vania mozgu ale – na základe výskumov modernej neuropsychológie 
a teórie o plasticite mozgu a možnej štrukturálnej kognitívnej zmene – 
aj produktom sprostredkovaného učenia sa. V súvislosti s plasticitou 
mozgu Lebeer uvádza, že mozog je stále sa vyvíjajúci orgán, v ktorom 
sa formujú nové synaptické spoje a budujú sa nové štruktúry. Poten-
ciál rozvoja mozgu je možné ovplyvniť jeho dostatočnou stimuláciou 
učením sa a nadobúdaním nových skúseností. „Trvanie, intenzita a rôz-
norodosť skúseností bude mať na plasticitu (mozgu) nemalý vplyv; dieťa by 
malo mať dostatok príležitostí skúšať si nové a podnetné aktivity… a skúse-
nosť sprostredkovaného učenia sa” (Lebeer, 2006, s. 56). Podobne aj kog-
nitívni psychológoviade Bono (1976), Haywood (1977, 2004), Sternberg 
(1990) uvádzajú, že štrukturálna kognitívna modifikovateľnosť je jav, 
ktorý možno pozorovať počas celého života.

 Kognitívna edukácia je edukačnou paradigmou, ktorej poznatko-
vá báza vychádza zo štúdií kognitívnych vied (psychológie, neurovied, 
lingvistiky, filozofie mysle a informatiky). Primárnym cieľom kognitívnej 
edukácie je rozvoj kognitívnych funkcií sýtiacich schopnosť percepcie, 
elaborácie a aplikácie informácií s cieľom zvýšenia efektivity procesu 
učenia sa (Sawyer, 2006; Glaser, 1988). Kognitívne funkcie sú prerek-
vizitou mentálneho fungovania aj mimo rámca školskej edukácie; kon-
štituujú schopnosť myslenia, plánovania, monitorovania komplexných 
mentálnych činností, regulácie emócií, schopnosť kreativity alebo 
schopnosť abstrahovať význam sociálnej interakcie (Ashman & Conway, 
1997). Edukačným výstupom v rámci kognitívnej edukácie teda nie je 
osvojenie si kurikulárnych obsahov, ale zvnútornenie vyšších foriem 
myslenia a metakognitívnych stratégií, ako aj zefektívnenie elementár-
nych kognitívnych funkcií, ktoré sa podieľajú na komplexných kognitív-
nych procesoch (Haywood, 2004). Teoretická rovina kognitívnej eduká-
cie je teda sýtená širokospektrálnou výskumnou bázou kognitívnych 
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vied zameriavajúcou sa na aspekty schopnosti učiť sa, t.j. na pozornosť, 
percepciu, pamäť, myslenie, reč, plánovanie, ale aj na aspekty afektív-
nych domén. V súčasnosti (na inštitucionálnych až národných úrovniach 
viacerých štátov) prebieha implementácia rôznych operačných postu-
pov kognitívnej edukácie (Lebeer et al., 2011; OECD, 2007).

 V tomto kontexte považujem za potrebné upozorniť, že vnímam 
rozdiel medzi kognitívnou edukáciou a kognitívnou pedagogikou. Kog-
nitívna edukácia v mojom ponímaní reprezentuje špecifickú edukačnú 
činnosť vo vymedzených edukačných kontextoch. Nazdávam sa, že pre 
účely systematickej implementácie postupov kognitívnej edukácie do 
školskej praxe je žiaduce vymedziť oblasť edukačných vied, ktorá by sa 
systematicky venovala teoretickým aj aplikovaným dimenziám kognitív-
nej edukácie. Podľa môjho názoru reflexia na výsledky neurologických 
a psychologických výskumov z hľadiska edukačných potrieb žiaka by sa 
mala stať základom i prioritou kognitívnej pedagogiky. Pod kognitívnou 
pedagogikou tak rozumiem časť edukačných vied, hraničnú (podľa dele-
nia Kačániho, In Kovalčíková, 2001) pedagogickú vedu, ktorá zastrešuje 
v teoretickej, výskumnej aj aplikovanej rovine cieľové, obsahové, proce-
suálne a efektové aspekty kognitívnej edukácie.

 Hraničný charakter kognitívnej pedagogiky je dôvodom, že táto dis-
ciplína nemôže ignorovať alebo sa rozvíjať bez reflexie na dianie v psy-
chológii, resp. kognitívnej psychológii. V súčasnosti existujú minimálne 
dve hlavné línie, ktoré determinujú výskumné zámery v oblasti apliko-
vanej psychológie: diagnostická a intervenčná línia. Obidve línie majú 
signifikantný vplyv na štruktúrovanie obsahu aj kognitívnej pedagogiky. 
V tejto, ako som uviedla, hraničnej disciplíne tiež možno vystopovať fokus 
na kognitívnu pedagogickú diagnostiku a kognitívnu pedagogickú inter-
venciu. O týchto prioritách kognitívnej pedagogiky pojednáva ďalšia časť.

 2. 2 Diagnostická línia kognitívnej pedagogiky
 V rámci diagnostickej línie kognitívnej pedagogiky je už niekoľko 
rokov aktuálna problematika dynamiky v posudzovaní kognitívnych 
schopností jednotlivca. Napríklad, experti združení v International As-
sociation of Cognitive Education and Psychology rozvíjajú teóriu a prax 
dynamického posudzovania latentných učebných kapacít žiaka. Táto 
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paradigma posudzovania učenlivosti žiaka je vnímaná ako komplemen-
tárny diagnostický postup pri hodnotení kognitívnych schopností žiaka. 
Princíp dynamiky uplatňovaný v tejto paradigmeumožňuje posudzovať 
u žiaka citlivosť na inštrukciu, schopnosť internalizovať pravidlo, a tým 
vlastne učenlivosť žiaka.

 V rokoch 2007 – 2011 sa na Prešovskej univerzite v Prešove a Uni-
verzite P. J. Šafárika v Košiciach realizoval interdisciplinárny výskum17, 
do ktorého boli zapojení pedagógovia, psychológovia, didaktici slo-
venského jazyka a matematiky pre primárne vzdelávanie s relevantnou 
expertízou v danej výskumnej oblasti (Kovalčíková & Džuka, 2007). 
Výskum bol zameraný okrem iného aj na vytvorenie diagnostického 
nástroja dynamického hodnotenia učebných schopností dieťaťa zo so-
ciálne znevýhodňujúceho prostredia, ktoré je v prvom roku školskej 
edukácie. Vzhľadom na vlastné skúsenosti s tvorbou nástroja na dyna-
mické hodnotenie schopností v nasledujúcich častiach textu popisujem 
podrobnejšie princípy dynamicky v testovaní kognitívnych schopností.

Podstata dynamického posudzovania schopností

 Na meranie kognitívnych schopností a inteligencie existuje veľa 
psychologických testov, z nich prevažná časť sa zakladá na tradícii, kto-
rej vznik sa datuje do obdobia pred 100 rokmi (Binet a Simon v roku 
1905 vytvorili prvý inteligenčný test v dnešnom slova zmysle; podľa 
Kubinger & Jäger, 2003). Pomocou týchto tradičných testov inteligen-
cie sú merané buď všeobecné intelektové schopnosti alebo štrukturál-
ne zvláštnosti všeobecnej intelektuálnej schopnosti. Odlišný prístup 
k odhadu miery inteligencie vznikol neskôr, začiatkom 70-tych rokov 
minulého storočia, a je známy pod názvom dynamická diagnostika in-
telektového potenciálu (napr. Budoff, Meskin, & Harrison, 1971; Guthke, 
1972, 1993 podrobnejšie Džuka & Kovalčíková, 2009). Tieto postupy nie 
sú rozšírené a v niektorých krajinách sa nevyužívajú takmer vôbec. Ich 
užitočnosť a validita bola preukázaná zvlášť u špecifických skupín osôb, 
predovšetkým u osôb, ktoré z rôznych príčin nemali dostatočne vhodné 
podmienky pre individuálny vývin. Dynamické testovanie a hodnotenie 
schopností (dynamic testingand assessment, Budoff, 1968, 1987a, 1987b; 

17 APVV-0073-06,  Dynamické hodnotenie latentných učebných schopností žiakov zo sociálne znevýhod-
neného prostredia, zodpovedná riešiteľka doc. PhDr. Iveta Kovalčíková, PhD.
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Feuerstein, Falik, &Feuerstein, 2006; Feuerstein, Rand, & Hoffman, 
1979; Lidz, 2000a, 2000b; Tzuriel, 2001; Sternberg & Grigorenko, 2002) 
má v porovnaní s konvenčným testovaním potenciál odhaliť latentnú 
kapacitu schopností testovaného. V súčasnej zahraničnej literatúre 
môžeme nájsť viacero termínov označujúcich uvedený koncept – dyna-
mické testovanie/dynamické hodnotenie, interaktívne testovanie/hodnote-
nie, meranie zóny najbližšieho vývinu, asistované testovanie/hodnotenie, 
testovanie učebných predpokladov/potencialít (Budoff, 1975; Feuerstein, 
Falik & Feuerstein, 2006; Feuerstein, Rand, & Hoffman, 1979; Guthke, 
1993; Lidz, 2000a, 2000b; Tzuriel, 2001), dynamická testovacia paradig-
ma (Sternberg & Grigorenko, 2002).

 Preferovanie dynamického módu diagnostikovania učebných schop-
ností dieťaťa pred statickým módom má svoje opodstatnenie práve 
u socio-kultúrne hendikepovaných detí. Ako je známe, pri dynamickom 
prístupe sa neanalyzuje iba momentálne prejavená úroveň vývinu, ale 
predovšetkým proces vývinu, a to na základe edukačnej intervencie, čiže 
odstupňovanej pomoci poskytnutej testovanému dieťaťu (Džuka & Ko-
valčíková, 2009; Sternberg & Grigorenko, 2002). Pri takomto prístupe je 
väčšia šanca odhaliť schopnosti dieťaťa, ktorého nevýhodou nemusí byť 
samotná mentálna dispozícia, ale nedostatok podnetov prejaviť ju.

 Na základe analýzy odbornej literatúry možno zhrnúť, že dynamic-
ké procedúry hodnotenia a testovania kognitívnych schopností je vhod-
né kategorizovať podľa nasledujúcich kritérií:

I. podľa účelu použitia:

a) klinické, aplikované primárne s diagnostickým cieľom –dynamické 
testovanie a hodnotenie je v týchto intenciách vnímané ako komple-
mentárny nástroj pri posudzovaní mentálnych porúch, vylúčení mentál-
nej retardácie, identifikácii nadania a pod.;
b) edukačné, ktorých hlavným cieľom je odhalenie prekážok kognitív-
neho vývinu dieťaťa, bariér pri učení sa – primárnym účelom aplikácie 
testu je zostaviť adekvátny plán pre kognitívnu modifikáciu dieťaťa.

II. podľa miery štandardizácie:

a) štandardizované – v rovine úloh testu a inštrukčnej časti;

b) semištandardizované – semištandardizácia je prítomná predovšetkým 
v inštrukčnej časti dynamického testovania (ďalej aj skratka DT);
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c) neštandardizované – používané hlavne v edukačnej praxi s cieľom 
diagnostikovať a remediovať kognitívne bariéry školského výkonu žiaka; 
v tomto prístupe sa stierajú hranice medzi diagnostikou a intervenciou.

III. podľa časového hľadiska administrácie testu:

a) krátkodobé – trvajúce krátky časový úsek pohybujúci sa v rozpätí nie-
koľkých desiatok minút;

b) dlhodobé – administrácia testu môže trvať niekoľko hodín aj dní.

IV. z hľadiska počtu účastníkov:

a) individuálne – aplikácia testu prebieha v interakcii testujúceho s jed-
ným respondentom;

b) skupinové – v procese testovania administrátor pracuje so skupinou 
respondentov.

V. z hľadiska typu, formy a obsahu položiek DT:

a) test obsahujúci všeobecné domény, nezávislé na školskom kurikule 
(domain-general, curriculum independent test) – tieto testy a ich inštrukč-
né časti sa upriamujú na identifikáciu a tréning konkrétnej kognitívnej 
funkcie alebo kombináciu kognitívnych funkcií, ktoré sú nutné pre rie-
šenie istej úlohy;

b) testy, ktorých domény sú prepojené s obsahom školského kurikula – 
súvisia s obsahom vzdelávania (domain-specific, curriculum related tests).

 V ďalšej časti kapitoly sa sústredím na posledný typ testu. Prisu-
dzuje sa mu výrazná miera aplikovateľnosti v podmienkach kognitívnej 
edukácie.

Kurikulárne orientované dynamické hodnotenie a testovanie

 V poslednom období mnohí výskumníci v oblasti kognitívnej edu-
kácie presunuli pozornosť z testov, ktorých základom je testovanie a tré-
ning v rovine všeobecných domén, nezávislých na školskom kurikule, 
na testy, ktoré sú prepojené s obsahom školského kurikula. V súvislos-
ti s vyššie uvedeným možno identifikovať tieto kurikulárne prepojené 
typy testov:

• dynamické testy, ktoré obsahujú reálne školské úlohy, väčšinou 
prepojené s matematikou a čítaním (Ruijssenaars & Oud, 1987; 
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Tissing, 1993, In:Resing, Ruijssenaars, & Bosma, 2002; Tissing, Ha-
mers & Van Luit, 1993),

• testy, obsahujúce úlohy, ktoré merajú procesy súvisiace s procesmi 
učenia sa v reálnych školských kontextoch (Lidz, 2000a).

 Spoločným znakom uvedených aplikácií a koncepcií dynamického 
testovania je vnímanie dynamického testovania:

a) ako spôsobu testovania latentných učebných predpokladov dieťaťa, 
produktom čoho je

b) získanie informácie o deficitných kognitívnych funkciách testova-
ného, rovnako aj o percepčných a ďalších kognitívnych aj metakog-
nitívnych bariérach, ktoré pôsobia v procese učenia sa žiaka; získané 
informácie slúžia ako východisko pre efektívne vyučovanie i rozvoj kog-
nitívnych schopností žiaka v zóne jeho najbližšieho vývinu.

 Podľa Allala a Pelgrims Ducreyho (2000, In Van der Aalsvoort, Re-
sing, & Ruijssenaars, 2002) je tento prístup v posledných dvoch desaťro-
čiach jednou z preferovaných podôb aplikácie dynamického testovania. 
Jeho účelom je využiť potenciál dynamického testovania pre predikova-
nie správania sa testovaného v štandardnom prostredí školskej triedy 
pri plnení nárokov školy. V procese diskurzu o špecifikách na kurikulum 
orientovaného dynamického testovania Van de Vijver & Jongmas (2002 
In Van der Aalsvoort, Resing, & Ruijssenaars, 2002) uvažujú o univer-
zálnosti takého testu a možnejneprijateľnej „migrácii” testov z kultúry 
do kultúry. Vzhľadom na silnú kontextovú determinovanosť kurikulárne 
orientovaných dynamických testov je ich tvorba, použitie a interpretá-
cia silne limitovaná kontextom, v ktorom vznikli a boli aplikované.

 Pri tvorbe kurikulárnych typov dynamických testov je primárnym 
cieľom aplikovať do procesu tvorby inštrukcie informácie o tom, aké sú 
nároky na kognitívne schopnosti jedinca, rovnako ako aj požiadavky na 
výkon dieťaťa definované v školskom kurikule. Informácie získané pri 
tomto type testov môžu byť použité v procese zostavovania individuál-
nych edukačných plánov pre žiaka.Výsledky testovania poskytujú kom-
plementárne informácie o citlivosti testovaného na inštrukciu, a tým aj 
o predikcii efektívneho/neefektívneho fungovania dieťaťa v podmien-
kach štandardnej edukácie.
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 2.3 Intervenčná línia kognitívnej pedagogiky
 V aplikačnej rovine je rozvoj kognitívnej pedagogiky i edukácie 
realizovaný najmä prostredníctvom tvorby a vývoja intervenčných/
stimulačných programov kognitívneho fungovania. V predchádzajúcej 
kapitole bolo naznačené, že tieto programy majú charakter (1) transver-
zálnych prístupov (extrakurikulárnych prístupov, ktoré nesúvisia s obsa-
hom konkrétneho vyučovacieho predmetu) zameraných na nadobúda-
nie všeobecne uplatniteľných foriem myslenia alebo (2) kontextuálne 
orientovaných prístupov rozvíjajúcich špecifické kognitívne aspekty 
v rámci kurikulárnych domén (matematika, jazyk, prírodovedné pred-
mety…). Programy 1. skupiny sa v odbornej literatúre označujú ako do-
ménovovšeobecné (domain-general) stimulačné programy; kurikulárne 
sýtené programy 2. skupiny sú často spájané s atribútom doménovoš-
pecifické (domain-specific).

 Cieľom transverzálnych/doménovo nešpecifických, všeobecne 
orientovaných prístupov je rozvoj kognitívnych funkcií na základe extra-
kurikulárnych obsahov. Najčastejšie aplikovanými prístupmi v rámci tej-
to skupiny sú programy Instrumental Enrichment (Feuerstein et al., 1985), 
Bright Start (Haywood, Brooks, & Burns, 1992), COGNET (Greenberg, 
2000) a Peer Mediation with Young Children Programme (Tzuriel & Shamir, 
2007). Tieto programy sú založené na princípe tzv. mediovaného učenia 
sa (pozri Feuerstein et al., 2002; Tzuriel, 2001) a zameriavajú sa na kom-
plexný rozvoj kognitívnych funkcií potrebných na učenie sa. K ďalším 
programom patria: Concept Teaching Model (Nyborg, 1993; Hansen, 2009) 
rozvíjajúci konceptuálne a analytické myslenie; PREP (Das et al., 1997) 
orientovaný na rozvoj pozornosti, schopnosti plánovania a spracovania 
informácií; Process-based Instruction (Ashman & Conway, 1989) s cieľom 
zvnútornenia metakognitívnych stratégií pre efektívnejšie osvojovanie 
si kurikulárnych obsahov; Structure of Intellect (Meeker, 1969), ktorý je 
založený na rozvoji 26 špecifických intelektových schopností konceptu-
alizovaných v rámci Guilfordovho modelu inteligencie (Guilford, 1977); 
CoRT Thinking Program (de Bono, 1991) zameraný na rozvoj tzv. laterál-
neho (kreatívneho) myslenia alebo Tactics for Thinking (Marzano, 1998), 
ktorý žiakom sprostredkováva špecifické stratégie učenia sa. Celko-
vo existuje viac ako 100 takýchto domén vo všeobecných programov 
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(Lebeer et al., 2011), ktorých spoločným cieľom je rozvoj kognitívnych 
prerekvizít potrebných na efektívne osvojovanie si učiva. Aj napriek po-
četnosti vyvinutých programov mnohé z nich ostávajú vo fáze dizajno-
vania a následného experimentálneho overovania, menej však už vedú 
k systematickej zmene štandardnej školy.

 Druhú skupinu programov rozvoja kognície tvoria prístupy zasa-
dené do rámca kurikulárnych domén, teda konkrétnych vyučovacích 
predmetov, a sú reprezentované programami ako: CASE (Adey, Shay-
er, & Yates, 1995), ktorého cieľom je rozvoj kognície prostredníctvom 
prírodovedných predmetov; programy Cognitive Assault Strategy (Mi-
les & Forcht, 1995) a Connecting Mathematics Concepts (Engelmann, 
1991) rozvíjajúce metakognitívne verbálne stratégie pri učení sa mate-
matiky a konceptuálne vnímanie matematických konceptov; programy 
Read Naturally (Ihnot, Kilkelly & Nichols, 2000) alebo RAVE-O (Wolf et al., 
2002) na rozvoj verbálnej fluencie; PHAST Track Reading Program (Lo-
vett, Lacerenza, & Borden, 2000) zameraný na analytické stratégie číta-
nia slov. Existuje množstvo iných programov rozvoja kognitívnych fun-
kcií potrebných na čítanie s porozumením (prehľad pozri v Dehn, 2008). 
Celkovo je dnes dostupných viac ako 200 takýchto programov rozvoja 
kognície (Lebeer et al., 2011; Haywood, 2004). Nazdávame sa však, že aj 
v prípade spomínaných kurikulárne orientovaných programov kognitív-
nej edukácie existuje málo zdrojov, ktoré dokumentujú ich systematickú 
a rozsiahlejšiu aplikáciu do štandardnej edukačnej praxe. Konceptuálne 
vymedzenie fenoménu „program kognitívnej intervencie” aj prehľad 
programov kognitívnej intervencie v slovenskom kontexte možno nájsť 
v štúdii Mesárošovej (In Kovalčíková, 2010).



45

 2.4 Vybrané programy kognitívnej intervencie pre
  žiakov v mladšom školskom veku
 Predmetom ďalšej analýzy budú hlavne programy kognitívneho 
rozvoja žiaka v mladšom školskom veku.

Cognitive Modifiability Battery, CMB (D. Tzuriel)18

 Izraelský psychológ David Tzuriel vytvoril stimulačné nástroje (1) 
na rozvoj analogického myslenia (Children’s Analogical Thinking Modifia-
bility, CATM) a (2) na rozvoj inferenčného myslenia (Children’s Inferential 
Thinking Modifiability, CITM) u detí predškolského a mladšieho školské-
ho veku. Skúmal kognitívnu modifikovateľnosť v oblasti inferenčného 
a hypotetického myslenia, vytvoril batériu testov kognitívnej modifiko-
vateľnosti (Cognitive Modifiability Battery, CMB), ktorej cieľom je diag-
nostika a náprava deficitných kognitívnych funkcií. Tzurielove nástroje 
boli experimentálne overované vo výskumoch kognitívnej modifiko-
vateľnosti žiaka i vo výskumoch procesov učenia sa. Teoretickými vý-
chodiskami kognitívneho stimulačného programu, resp. CMB, je okrem 
iných zdrojov teória kognitívnej modifikovateľnostia mediovanej učebnej 
skúsenosti (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 2006). Tzurielo-
va CMB je nástrojom, ktorý umožní učiteľovi, resp. mediátorovi diagnos-
tikovať a následne korigovať mentálne deficity žiaka.

Mind Ladder (M. Jensen)

 Mind Ladder je softvér na identifikáciu kognitívneho profilu žiaka. 
Profil kognitívnej kompetencie žiaka je posudzovaný a vyhodnocovaný 
licencovaným „computer-based” nástrojom Learning Guide – LG, ktorý 
je produktom International Centre for Mediated Learning, GA, USA (www.
mindladder.com). Program je registrovaný APA (American Psychological 
Association). Dáta sú získané prostredníctvom aplikácie softvéru a prog-
ramovaného spracovania údajov19. Určené sú primárne na kvalitatívnu 
analýzu kognitívnych deficitov konkrétneho dieťaťa, rovnako aj na ana-

18 V rámci projektu APVV Dynamické testovanie latentných učebných kapacít detí zo sociálne znevýhod-
neného prostredia (zodpovedná riešiteľka, Iveta Kovalčíková) som zorganizovala na Prešovskej uni-
verzite tréning Cognitive Modifiability Battery, tréning viedol D. Tzuriel, vyškolených bolo 20 učiteľov 
i študentov.
19 Údaje pozostávajú z hodnotenia dieťaťa psychológom alebo učiteľom na podrobnej behaviorálnej 
škále; hodnotené sú primárne prejavy správania sa dieťaťa v rôznych učebných situáciách.
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lýzu afektívno-motivačných faktorov, ktoré môžu interkorelovať s kogni-
tívnym výkonom dieťaťa. Základným aplikačným rozmerom získaných dát 
je možnosť prostredníctvom softvéru získať odporúčanie o smere násled-
ného intervenčnom zásahu – o postupe pri korekcii kognitívnych problé-
mov. Tento krok je taktiež funkciou uvedeného programu. Adjustácia je 
v kompetencii učiteľa, ktorý pracuje so žiakom v štandardných podmien-
kach školskej triedy. Softvér umožňuje identifikáciu kognitívnych funkcií 
konkrétneho dieťaťa v troch úrovniach kvality: 1. kognitívne funkcie, kto-
ré sú rozvinuté a aktívne a adekvátne používané; 2. kognitívne funkcie, 
ktoré sú používané, avšak vyžadujú stimuláciu; a 3. kognitívne funkcie, 
ktoré nie sú prítomné v kognitívnej štruktúre žiaka a je nutné ich rozvinúť 
a systematicky stimulovať v procese intervenčného zásahu.

 Posudzovací nástroj MindLadderTM Learning Guide má k dispozí-
cii anglickú a španielsku verziu. V procese riešenia projektu APVV-
0073-0620 bola vytvorená slovenská verzia produktu21. Softvér na zá-
klade výsledkov posúdenia správania sa žiaka učiteľom, rodičom alebo 
psychológom identifikuje kognitívne funkcie podľa jednotlivých fáz 
mentálnych úkonov prítomných pri riešení úlohy, podrobnejšie v 1. kapi-
tole (porovnaj Tzuriel, 2001; Feuerstein, R., Jackson & Lewis 1998; Falik, 
2000). Rozlišuje: 1. vstupnú fázu mentálneho aktu (R fáza – Reception), 
2. transformačnú, resp. elaboračnú fázu mentálneho aktu (T fáza – Trans-
formation), 3. komunikačnú fázu mentálneho aktu (C fáza – Communi-
cation). S každou fázou mentálneho aktu je spojených niekoľko kogni-
tívnych operácií. Samotný autor programu M. Jensen, ktorý je bývalým 
spolupracovníkom R. Feuersteina, rovnako ako ostatní vyššie menovaní 
zástancovia teórie kognitívnej modifikovateľnosti upozorňujú, že dele-
nie, atribúcia istých kognitívnych operácií k jednotlivým mentálnym ak-

20 Dynamické testovanie latentných učebných kapacít detí zo sociálne znevýhodneného prostredia (zod-
povedná riešiteľka, Iveta Kovalčíková, autorka tejto monografie)
21 V spolupráci s autorom programu prostredníctvom postupov dvojitého spätného prekladu nástroja 
dvomarodenými anglicky hovoriacimi spolupracovníkmi s následným vyhodnotením zhody medzi 
prekladateľmi bola zostavená licencovaná slovenská verzia nástroja. Používatelia softvéru (členovia 
výskumného tímu – pedagógovia a psychológovia Prešovskej univerzity v Prešove, Univerzity Pavla 
Jozefa Šafárika v Košiciach, učitelia z pilotážnych škôl v rôznych lokalitách Slovenska, ktoré navšte-
vujú deti zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia) sa pred aplikáciou softvéru zúčastnili dvojtýž-
denného certifikovaného tréningu. Tréning, ktorý viedol riaditeľ International Centre for Mediated 
Learning, autor programu Dr. Mogens Jensen, a bol zameraný na oboznámenie sa s teoretickými výcho-
diskami kognitívnej edukácie, s konceptom kognitívnej modifikovateľnosti žiaka, teóriou deficitných 
kognitívnych funkcií i s tvorbou programov potenciálnej kognitívnej stimulácie žiaka.
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tom je umelá a rámcovo vytvorená pracovná štruktúra s cieľom možnos-
ti izolovať istú kognitívnu funkciu. Myšlienkový proces je individuálnou 
a komplexnou aktivitou vyznačujúcou sa paralelnou aktiváciou rôznych 
kognitívnych operácií. V skupine kognitívnych funkcií spojených so 
vstupnou fázou mentálneho aktu, označených ako R funkcie (od Recepti-
on phase), je v programe Mindladder uvedených 10 funkcií. Celkový po-
čet kognitívnych funkcií v transformačnej/elaboračnej T fáze (Transforma-
tion), s ktorými operuje softvér, je 25. Výstupná C fáza mentálnych aktov, 
v prípade LG nazvaná ako komunikačná fáza (Communication), registruje 
10 kognitívnych funkcií. LG softvér diagnostikuje aj afektívno-motivačné 
faktory ako prerekvizity, resp. prekážky osvojovania si vedomostí a uče-
nia sa. Ďalšia skupina kognitívnych charakteristík žiaka vyhodnocovaná 
softvérom LG sa vzťahuje na posúdenie tzv. metakognitívnych faktorov, 
ktoré súvisia s postojom dieťaťa ku kvalite vlastného výkonu. LG softvér 
označuje tieto charakteristiky, resp. nedostatočnosti v nich ako P (Per-
formance – výkon). Adjustácia je v kompetencii učiteľa, ktorý pracuje so 
žiakom v štandardných podmienkach školskej triedy (bližšie pozri Ko-
valčíková, 2010).

Concept teaching model, CTM (M. Nyborg)

 Nyborgov model konceptuálneho vyučovania (Concept Teaching Mo-
del – CTM) vychádza z Lurijovho modelu teórie spracovania informácií 
(Kirby & Robinson, 1987). CTM analyzuje vzťah medzi schopnosťou učiť sa 
a prerekvizitami učenia sa. Prerekvizitou učenia sa sú verbálne jazykové 
zručnosti. Podstatou Nyborgovej práce je poznanie, že schopnosť učiť sa 
závisí aj od štruktúry poznatkov, ktoré sú osvojené a uložené v dlhodo-
bej pamäti. Stratégia konceptuálneho vyučovania (Concept Teaching – CT) 
má cieľ modifikovať a meniť štruktúry v dlhodobej pamäti a zároveň učiť 
deti učebné stratégie. V pátraní po nevyhnutých predpokladoch učenia sa 
Nyborg uvažoval, aký druh znalostí či schopností môže pozitívne vplývať 
na budúce učenie sa. Výsledkom jeho výskumu je argument, že koncep-
tuálne systémy, resp. prax v systematickej kategorizácii podnetov kladne 
pôsobia na ďalšie priame učenie sa prostredníctvom podnetov okolitého 
sveta. Práve preto je rozvoj analytického kódovania podnetov a ich viacú-
rovňová abstrakcia (zovšeobecňovanie) dobrým základom vyššieho mys-
lenia dieťaťa. Proces analytického kódovania (laicky povedané rozoberanie 
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javov alebo vecí na drobné a následné kategorizovanie) je v Nyborgovom 
chápaní závislý od 1. internalizovaných (v dlhodobej pamäti) vedomostí, 
2. verbálnych i neverbálnych zručností a 3. nonkognitívnych faktorov – 
emočnej dispozície a motivácie. Všetky tieto faktory – štruktúry dlhodo-
bej pamäti – sú prepletené a jedna ovplyvňuje druhú. Nyborgova teória 
taktiež opisuje, ako prijímame a spracovávame informácie v dynamických 
interakciách s prostredím. S cieľom charakteristiky tejto teórie Nyborg 
opísal model fungovania pamäti človeka, ktorá, v ponímaní tohto autora, 
je priamo zodpovedná za kódovanie, čiže za chápanie a interpretáciu javov 
okolitého prostredia. Je nutné podotknúť, že model štruktúry pamäti nie je 
vlastným Nyborgovým výkladom, osobitý je však rámec (konceptuálneho 
vyučovania), do ktorého túto klasifikáciu zasadil.

 Podstata konceptuálneho vyučovania. Konceptuálne vyučovanie je 
výučbou základných konceptuálnych systémov (Basic conceptual sys-
tems) ako farby, tvaru, veľkosti, polohy, smeru, počtu, času atď., a s nimi 
spojených konceptov, ktoré sú u detí uvedomované prostredníctvom 
reči. Pojem koncept sa vzťahuje na zážitky a vedomosti uložené v dl-
hodobej pamäti, ktoré sú organizované do kategórií. Je to zvnútornená 
vedomosť podobností a rozdielov medzi odlišnými prvkami kategórie 
určitého javu. Nyborgov systém zahŕňa 19 – 26 základných konceptu-
álnych systémov (záleží na ich roztriedení do skupín). Cieľom tohto prí-
stupu je taktiež pomôcť deťom prekonať možné negatívne skúsenosti 
a zážitky s učením sa a napraviť ponímanie vlastnej schopnosti učiť 
sa, aby u nich začalo prevládať kladné očakávanie toho, čo učenie sa 
môže priniesť. Deti sa taktiež učia kontrolovať svoje myslenie a zame-
riavať pozornosť na podstatné zložky problému. Formálne vyučovanie 
konceptuálnych systémov a im pridružených konceptov bolo navrhnu-
té pre 4 a 5-ročné deti, pokračujúc až do druhého ročníka základnej 
školy. Na otázku, kedy je vhodné začať s konceptuálnym vyučovaním, 
Nyborg reaguje, že záleží najmä na schopnosti dieťaťa imitovať aspoň 
krátke spojenia slov po mediátorovi (učiteľovi). Nyborg odporúča prá-
cu v malých skupinkách pozostávajúcich z troch až piatich detí počas 
dvoch – troch hodín týždenne. Hodiny by mali byť čo najviac názorné 
a mali by prebiehať podľa možností v rozličných prostrediach. Model 
konceptuálneho vyučovania má taktiež výrazne diagnostický charak-
ter. Verbálne i neverbálne reakcie dieťaťa ilustrujú už dozretú úroveň 



49

osvojenia si konceptuálnych systémov. Potrebný čas a počet príkladov, 
kým môžeme jednotlivé koncepty a konceptuálne systémy posúdiť 
ako osvojené, na verbálnej úrovni vedomé a zovšeobecnené, v zásade 
dobre odráža úroveň a hodnotu predchádzajúceho učenia sa22.

 Konceptuálne vyučovanie našlo svoje využitie pri výučbe detí 
s rôznymi stupňami mentálneho postihnutia, detí s poruchami učenia 
alebo správania, detí trpiacimi schizofréniou, nízkou úrovňou fungo-
vania intelektu, ale aj u intaktných detí s normálnym vývinom. Syste-
matickou aplikáciou konceptuálneho vyučovania je možné napraviť 
nedostatky v rozvoji reči dieťaťa a zároveň je tento edukačný prístup 
nápomocný pri predchádzaní problémov s učením sa v budúcnosti 
(spracované podľa Hansen, 2009).

Cognitive training for children, CTC (K. Klauer)

 Program je založený na dlhoročnom výskume nemeckého pro-
fesora Klauera. Program kognitívneho tréningu pre deti (Cognitive 
Training for Children – CTC) nachádza uplatnenie pri vyučovaní in-
duktívneho myslenia i prostredníctvom úloh stanovených v kurikule 
(Klauer, 1987). Tréningový program je podložený teoretickými základ-
mi a množstvom kontrolných experimentálnych štúdií. V Nemecku je 
program úspešne využívaný v materských, základných a špeciálnych 
školách, v centrách pomoci deťom a na klinikách školskej psychológie. 
Uplatnenie si našiel aj pri rozvoji nadaných detí. Klauerov tréningo-
vý program sa sústreďuje na rozvoj kritického myslenia a schopnosti 
riešiť problémové úlohy. Žiaci sa učia, ako využívať vyššie kognitívne 
procesy ako nástroje riešenia školských úloh, ktoré sú spojené s rieše-
ním problémov. Program sa orientuje na procesy myslenia. Podporuje 
induktívne uvažovanie, ktoré slúži ako nástroj na optimalizáciu škol-
skej úspešnosti i na rozvoj tvorivého myslenia. Klauerov program sa 
venuje rozvíjaniu stratégií procedurálneho učenia sa (procedural kno-
wledge). Tieto stratégie sú súčasťou štruktúry logického uvažovania 
a poskytujú základ pre transfer, keď sa postupy štruktúrovaného mys-
lenia vyučujú ako základ pre rozvoj induktívneho uvažovania naprieč 
množstvom učebných situácií (Klauer & Phye, 1995).

22 Text o konceptuálnom vyučovaní z pôvodného anglického originálu preložil Ivan Ropovik.
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 Kognitívna pedagogika vychádza z nasledujúcej premisy – vyučo-
vanie je proces, ktorý prebieha mimo našej hlavy a tela, učenie sa je 
proces, ktorý prebieha v našej hlave a tele, teda v našej mysli. Kogni-
tívna pedagogika sa rovnako zaujíma o to, ako je realizovaný proces 
vyučovania, ale na rozdiel od behaviorálnych postupov sa sústreďuje 
aj na opis a analýzu učenia sa, teda analýzu toho, čo sa deje v našej 
mysli, keď sme vystavení procesu vyučovania. V literatúre môžeme 
zaznamenať metaforické vymedzenie vzťahu mozgu a mysle, použijúc 
analógiu s činnosťou počítača. Mozog možno vnímať ako počítač, my-
seľ je prirovnávaná k softvéru. Učenie sa je procesom vývoja a násled-
ného používania softvéru. Tak, ako počítač potrebuje pre svoje fungo-
vanie hardvér i softvér, mozog potrebuje myseľ. Ak má byť vyučovanie 
efektívne potrebujeme poznať myseľ žiaka, musíme vedieť, ako žiak 
myslí, ako prijíma a spracúva informácie, čo sa deje v mysli žiaka, čo je 
príčinou menej optimálneho výkonu. Kognitívna pedagogika sa snaží 
detailne popisovať myslenie žiaka v edukačných situáciách. Myslenie 
žiaka je rozparcializované do čiastkových kognitívnych a exekutívnych 
procesov. Tieto reprezentujú mentálne nástroje alebo mentálne zdro-
je, ktoré umožňujú kognitívne transformácie vyučovaných poznatkov 
tak, aby sa stali kognitívnym majetkom jedinca uchovaným v dlho-
dobej pamäti. Kognitívna pedagogika by sa tak intenzívnejšie mala 
zaoberať otázkami, ktoré sú dôležité pri uvažovaní o organizácii edu-
kačného procesu v inštitucionalizovaných podmienkach: Aké sú exo-
génne podmienky efektívneho učenia sa? Aké myšlienkové procesy sú 
zodpovedné za optimálny školský výkon žiaka? Ak chceme optimalizo-
vať naše edukačné pôsobenie, osobitne v prípade detí so špecifickými 
výchovno- vzdelávacími potrebami (kam patria deti hendikepované aj 
nadané), znalosť kognitívnych procesov, ktoré sú podmienkou efektív-
neho procesu učenia sa, je nanajvýš žiaduca. Ináč povedané, ak chceme 
posúvať hranice efektívnosti procesu učenia sa, je nutné identifikovať 
a analyzovať elementárnejšie procesy, ktoré tvoria schopnosť učiť sa. 
Kognitívna pedagogika ako komplementárna edukačná paradigma sa 
orientuje na problematiku pedagogickej diagnostiky a posudzovania 
kognitívnych schopností žiaka, resp. prisudzuje sa jej ambícia poskyto-
vať detailnejšie informácie o samotných bariérach, ale aj prednostiach 
učenia sa konkrétneho dieťaťa. Poznanie predností a nedostatkov je 
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tak následne základom efektívnej stimulácie kognície žiaka prostred-
níctvom kurikulárnych alebo extrakurikulárnych programov.

 V texte kapitoly sme uviedli, že v súčasnosti možno sledovať mi-
nimálne dve základné línie, ktoré určujú zameranie výskumov v oblas-
ti aplikovaných dimenzií kognitívnej psychológie a pedagogiky: línia 
diagnostická a línia intervenčná. Príspevky publikované v odborných 
časopisoch reprezentujú viac diagnostickú než intervenčnú líniu. Svo-
jím fokusom reprezentujú aktuálny stav vo výskume v predmetnej ob-
lasti. Evidovaný je stále prevládajúci počet výskumov, ktoré aj napriek 
tomu, že poukazujú na potrebu edukačných intervencií budovaných 
na výsledkoch hodnotenia schopností, ostávajú v rámcoch diagnostiky 
výkonu. Nazdávame sa však, že bez detailného poznania parciálnych 
aspektov kognitívneho výkonu jednotlivca nemožno dizajnovať adek-
vátnu intervenciu zameranú na korekciu a stimuláciu odhalených defi-
citov. 

Možno zhrnúť: Kognitívna pedagogika je založená na poznaní, že:

- medzi podnetom, zadaním úlohy, akýmkoľvek stimulom a reakci-
ou jedinca sa nachádza fáza myslenia, ktorá determinuje charakter 
a kvalitu reakcie;

- túto fázu je možné skúmať v mediácii za účelom diagnostiky mož-
ných problémov v jednotlivých fázach mentálneho aktu;

- v procese mediácie alebo kognitívnej stimulácie je možné kori-
govať diagnostikované kognitívne deficity, ktoré spôsobujú ne-
adekvátny školský výkon.

 Zaradenie postupov kognitívnej edukácie do školskej praxe s cie-
ľom optimalizovať kognitívny výkon žiaka vyžaduje prípravu učiteľov 
v intenciách kognitívnej edukačnej paradigmy. Moje uvažovanie sme-
ruje ku konceptualizácii kognitívnej pedagogiky ako konštituovanej 
pedagogickej disciplíny. Vymedzenie tejto disciplíny ako samostatné-
ho predmetu, prípadne odboru v rámci prípravy učiteľov by tak naplni-
lo poslednú podmienku pre splnenie statusu kognitívnej pedagogiky 
ako konštituovanej pedagogickej disciplíny.
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V nasledujúcej kapitole uvádzam ukážku: 1. konceptuálneho vymedze-
nia, 2. merania, 3. výskumu, 4. stimulácie vybraných procesov mysle-
nia, zastúpených predovšetkým v elaboračnej fáze mentálneho aktu.
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3  Hypotetické, deduktívne
 a inferenčné myslenie ako
 kognitívne determinanty
 edukačného procesu
 Cieľom tejto kapitoly je vymedziť hypotetické, deduktívne a infe-
renčné myslenie ako kognitívne procesy, ktoré podmieňujú proces učenia 
sa. V kapitole prezentujem ukážku aplikácie  diagnostickej i intervenč-
nej línie kognitívnej pedagogiky. Zdôrazňujem dôležitosť diagnostiky 
a intervencie, ktorá je orientovaná na problémy v oblasti deduktívneho 
uvažovania a inferenčného myslenia jedinca. Na základe teoretického 
vymedzenia konceptov – deduktívne, hypotetické a inferenčné myslenie 
opisujem nástroj na diagnostiku týchto aspektov uvažovania. V závere 
kapitoly analyzujem výsledky výskumu zameraného na skúmanie hypo-
tetického, deduktívneho a inferenčného myslenia na vzorkách intaktných 
a intelektovo nadaných žiakov. Uvádzam výsledky aplikácie D-KEFS Testu 
slov v kontexte na vzorke intaktných a nadaných žiakov s cieľom porov-
nania úrovne deduktívneho myslenia meraného prostredníctvom Testu 
slov v kontexte u oboch skupín žiakov. V kapitole sú uvedené aj edukačné 
implikácie stimulácie vymedzených aspektov kognície.  

 3.1 Koncept deduktívneho, hypotetického
  a inferenčného myslenia: meranie a diagnostické 
  implikácie v intenciách kognitívnej pedagogiky
 Aj napriek tomu, že uvažovanie je častým objektom psychologic-
kých výskumov viac ako sto rokov, skúmanie deduktívneho uvažovania 
sa dostáva do centra pozornosti psychologických výskumov len v po-
sledných piatich desaťročiach (Evans, 2002; Evans, Newstead & Byrne, 
1993; Manktelow,1999). Intenzívne výskumy deduktívneho uvažovania 
súvisia s reflexiami na teórie myslenia formulované Jeanom Piagetom 
(Evans, In Holyoak& Morrison, 2005). 

 Uvažovanie (Reasoning) je spájané s logikou, myslením, kogníci-
ou a intelektom.Podľa Johnson-Laird (1999, p. 28) „uvažovanie je men-
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tálnym procesom, ktorý vedie k vytváraniu záverov z vnemov, myšlienok 
a výrokov.” Podľ akognitívneho atlasu (Cognitive Atlas) uvažovanie je 
„procesom tvorby inferencií alebo záverov prostredníctvom analýzy 
príčin.”23  Je to vyvodzovanie záverov alebo úsudkov s využitím mys-
lenia. Uvažovanie ako koncept má svoj pôvod vo filozofii, presnejšie v 
antickej súčasti filozofie – v logike, ktoráje vnímaná ako základ raci-
onálneho ľudského myslenia. Logická úvaha predstavuje spôsob, akým 
sa myslenie dostáva z jednej myšlienky na druhú, súvisiacu myšlienku 
(Kovalčíková a kol., 2015). Logické myslenie (Logical Reasoning) je sú-
bor stratégií myslenia, pri ktorých jedinec využíva dedukciu a indukciu 
s cieľom hodnotenia podmienok, pravidiel, princípov a zákonitostí pri 
hľadaní výsledku/záveru. S uvažovaním a logickým myslením sú spája-
né nasledujúce pojmy: deduktívne myslenie, induktívne myslenie, in-
ferenčné myslenie, analogické myslenie, ako aj pojmy nadradené, resp. 
podradené týmto procesom. V nasledujúcej časti vymedzujeme poj-
my, ktoré sú predmetom ďalších analýz v tejto kapitole. Pri vymedzo-
vaní pojmov vychádzame z ich definícií, ktoré sú uvedené v publikácii 
Terminologické minimum kognitívnej edukácie (Kovalčíková, Bobáková, 
Filičková, Ropovik & Slavkovská, 2015).  

 Deduktívne myslenie (Deductive Reasoning) je proces uvažovania 
od všeobecných informácií ku konkrétnemu záveru. Je to spôsob mys-
lenia, ktorým jedinec berie do úvahy viaceré názory, myšlienky a vyvo-
dzuje z nich logický záver. Deduktívne učenie sa (Deductive Learning)
je učenie sa založené na deduktívnom myslení, keď jedinec na zákla-
de všeobecných a čiastkových informácií vyvodzuje konkrétny záver. 
V procese deduktívneho učenia sa je vytváraná učebná situácia, ktorá 
umožňuje jedincovi zohľadňovať viaceré premisy a vyvodzovať z nich 
logický záver. S deduktívnym myslením je v logike spájaný aj pojem 
sylogistické zdôvodňovanie (Syllogistic Reasoning). Je to druh logickej 
argumentácie, ktorá využíva deduktívne myslenie. Cieľom sylogistické-
ho zdôvodňovania je dôjsť k záveru na základe dvoch alebo viacerých 
výrokov (premís), o ktorých sa predpokladá, že sú pravdivé. Príkladom 
je nasledujúci sylogizmus: Všetci ľudia sú smrteľní. Socrates je človek. 
Preto Socrates je smrteľný (Kovalčíková, Bobáková, Filičková, Ropovik & 
Slavkovská, 2015).
23 Dostupné na internete: http://www.cognitiveatlas.org/concepts/r [cit. 22.3.2014].
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 Indukcia (Induction) je v psychologickom význame myšlienkový 
proces, mentálna operácia charakterizovaná objavovaním princípov 
a procesov z čiastkových faktov alebo podmienok, uvažovanie od časti k 
celku, budovanie hypotetických vzťahov z predpokladaných záverov na 
základe syntézy informácií. Induktívne myslenie (Inductive Reasoning) je 
vyvodzovaním všeobecných pravidiel z jednotlivého prípadu alebo prí-
padov, vyvodzovanie záverov, prechod z jednej tézy, vyhlásenia alebo 
úsudku, ktoré sú považované za pravdivé, na iné. Induktívne myslenie 
umožňuje odvodzovanie všeobecných zásad z konkrétnych pozorova-
ní, prenášanie súdov z jedného objektu na iné, napr. zovšeobecňovanie 
výsledkov výskumu realizovaného na vzorke a prenášanie parametrov 
vzorky na parametre populácie zvyčajne s vypočítaným stupňom isto-
ty. Induktívne myslenie je základom analogického myslenia. Induktív-
ne učenie sa (Inductive Learning) je učenie sa založené na induktívnom 
myslení, keď žiak zo súboru  špecifických dát, faktov a informácií vyvo-
dzuje všeobecné závery a princípy. S induktívnym myslením súvisí aj 
pojem analogické myslenie. Analógia (Analogy) vychádza z podobnosti, 
ide o vyvodzovanie poznatku o nejakom predmete a jave na základe 
jeho podobnosti s inými predmetmi a javmi. Analogické myslenie (Ana-
logical Thinking) je proces myslenia, keď používame informácie z jednej 
domény/oblasti (zdroj analógie) s cieľom vyriešenia problému v inej do-
méne (cieľ analógie). Analógia je formou induktívneho myslenia a metó-
dou spracovania informácií, ktorá porovnáva podobnosti medzi novými 
a už spracovanými informáciami. Tieto podobnosti následne využíva na 
porozumenie novej informácie24 (Kovalčíková, Bobáková, Filičková, Ro-
povik & Slavkovská, 2015).

 Inferencia (Inference) znamená odvodzovanie, teda akt prechodu 
z jednej tézy, vyhlásenia alebo rozhodnutia, ktoré sú považované za prav-
divé, k inej téze, ktorej pravdivosť je vyvodená z pravdivosti predchádza-
júcej tézy/téz. Pravidlá inferencie sú opisované v rámci logiky. Inferencie 
sú „kusy” chýbajúcich informácií, ktoré jedinec vyplní na základe pred-
chádzajúcej znalosti a skúsenosti alebo prostredníctvom teórií. Naprík-
lad, ak niekto vojde do miestnosti a vidí, že digitálne hodiny blikajú, môže 
24 V kognitívnej edukačnej paradigme môžeme zaznamenať pojem analogické kódovanie (Analogical 
Encoding). Je to kognitívny proces štruktúrovaného porovnávania známeho, predtým osvojeného, 
s podnetom v novej situácii; proces, keď je vnem porovnávaný, kódovaný so štruktúrami v dlhodobej 
pamäti.  
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inferovať – „odvodiť,” že v miestnosti musel byť výpadok prúdu. Rozli-
šujeme pojmy induktívna a deduktívna inferencia. Inferencia sa využíva 
napr. v štatistike, keď štatistická inferencia využíva postupy matematiky 
na vyvodenie záverov v situácii pravdepodobnosti alebo náhodnosti. In-
ferencia je aj základným myšlienkovým postupom pri porozumení textu25 
(Kovalčíková, Bobáková, Filičková, Ropovik & Slavkovská, 2015).

 3.2  Deduktívna logika ako podstata deduktívneho
  uvažovania 
 Cognitive Atlas vymedzuje deduktívne uvažovanie ako „uvažova-
nie, ktoré konštruuje alebo hodnotí deduktívne argumenty.” 26 Deduktívne 
argumenty sú snahy, zámery poukázať na to, ako záver nutne vyplýva 
zo sady premís alebo hypotéz. Podľa Stalnakera (1996, 1998) deduk-
cie vynášajú platné závery, ktoré musia byť pravdivé, ak ich premisy sú 
pravdivé. Inými slovami, deduktívne uvažovanie je logickým procesom, 
v ktorom záver je v zhode s viacerými premisami alebo predpokladmi, 
ktoré sú vo všeobecnosti považované za pravdivé. Deduktívne uvažo-
vanie je označované ako logický postup zhora nadol, v zahraničnej li-
teratúre označovaný ako top-down logic. V deduktívnom uvažovaní, ak 
niečo platí pre triedu alebo skupinu javov, táto platnosť sa vzťahuje na 
všetky prvky tejto triedy.  Napríklad: „Všetci muži sú smrteľní. Harold je 
muž. Teda, Harold je smrteľný.” Ak sa u výrokov ”Všetci muži sú smrteľ-
ní” a ”Harold je muž” predpokladá, že sú pravdivé, tak výrok ”Harold je 
smrteľný” je pravdivý (bližšie Zimmerman & Pretz, 2012). Teda, záver je 
logický a pravdivý.  Induktívne uvažovanie je dávané do protikladu s de-
duktívnym uvažovaním. Je označované ako uvažovanie zdola nahor. Po-
kiaľ deduktívne uvažovanie postupuje od všeobecných predpokladov k 
25 V komunikácii sa možno stretnúť so zamieňaním významov pojmov inferencia a interferencia. Inter-
ferencia (Interference) – prelínanie, kríženie, zasahovanie; v kognitívnej psychológii potlačenie učenia 
sa z dôvodu efektu negatívneho vplyvu a konkurencie zapamätaných faktov alebo naučeného sprá-
vania; rušivý vplyv nových informácií na informácie predtým získané. Rušivý vplyv nastáva, ak nová 
informácia nie je konzistentná – je v rozpore so staršou; tieto efekty spôsobujú spomalenie učenia 
sa a oslabenie pamäťových procesov. Retroaktívna interferencia (Retroactive Inhibition, Retroactive 
Interference) je teória, podľa ktorej učenie sa nových materiálov môže zabrániť uchovaniu predtým 
naučených materiálov v pamäti. Jedinec má problém vybaviť si starú informáciu kvôli novo naučenej 
informácii, ak sú tieto informácie podobné alebo príbuzné (napríklad učenie sa dvoch jazykov, učenie 
sa dvom podobným športom). Je označovaná  tiež ako negatívny transfer (Kovalčíková a kol., 2015).
26 Dostupné na internete: http://www.cognitiveatlas.org/concept/deductive_reasoning [cit. 22. 3. 
2014].
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špecifickým záverom, induktívne uvažovanie postupuje od špecifických 
predpokladov ku všeobecným záverom. V induktívnom uvažovaní hoci 
všetky špecifické premisy platia a sú pravdivé, induktívne uvažovanie 
umožňuje formulovať záver, ktorý nemusí byť pravdivý.  Napríklad: „Ha-
rold je starým otcom. Harold je plešatý. Teda všetci starí otcovia sú plešatí.” 
Ináč povedané, použijúc slová Zimmermana a Pretza, pri induktívnom 
uvažovaní záver nevyplýva logicky z parciálnych výrokov, ktoré sú pred-
metom uvažovania (Zimmerman & Pretz, 2012).

 Vo výskumoch realizovaných v intenciách kognitívnej paradigmy27 
venovaných problematike hypotetického uvažovania a inferenčného 
uvažovania sú v súčasnosti najčastejšie formulované tieto výskum-
né otázky: (1) Čo sa deje v mysli osoby v procese vytvárania dedukcií 
a inferencií? (2) Aké sú behaviorálne manifestácie deduktívnej kompe-
tencie? (3) Ako myseľ vykonáva tieto komputácie? a (4) Aké sú teórie 
výkonu v oblasti deduktívneho uvažovania a inferenčného uvažova-
nia? (Johnson-Laird, 1999). Pochopiteľne, jednotlivci sa líšia v úrovni 
schopnosti deduktívneho uvažovania. Tí, ktorí na základe výsledkov 
v testoch inteligencie vykazujú vyššiu úroveň deduktívneho uvažova-
nia, sa podľa Stalnakera zdajú byť úspešnejší aj v iných ukazovateľoch 
kognitívneho výkonu (Stalnaker, In Adler & Rips, 2008). 

 3.3 Deduktívne uvažovanie a hypotetické myslenie
 Deduktívne uvažovanie je v odbornej literatúre spájané s hypo-
tetickým myslením. Toto spojenie je často prítomné, ak je predmetom 
analýz hypoteticko-deduktívna metóda. Tá je popisovaná ako dôležitá 
metóda testovania teórií alebo hypotéz. Prisudzuje sa jej základné po-
stavenie medzi vedeckými metódami, spoločnými pre všetky vedec-
ké disciplíny 28. Ako uvádza Walker (…...), uvažovanie zahŕňa počiatoč-
né úvahy o všeobecnej teórii všetkých možných faktorov, ktoré môžu 
ovplyvniť výsledok. Toto počiatočné uvažovanie sa premieta do formu-
lácie hypotéz. Dedukcie sú následne vytvárané z týchto hypotéz s cie-

27 Pod kognitívnou paradigmou mám na mysli súbor názorov existujúcich v rámci kognitívnej psy-
chológie, neuropsychológie, kognitívnej pedagogiky, teórie spracovávania informácií (Information 
Processing Theory) a príbuznými odbormi, ktorých predmetom je skúmanie teórie mysle.      
28 iSTAR Assessment, Inquiry for Scientific Thinking and Reasoning, Dostupné na internete: http://
www.istarassessment.org/?s=deductive+reasoning [cit. 22.3.2014].
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ľom predikovať, čo môže nastať v experimentálnej situácii a čo môže 
byť výsledkom experimentovania.  Hypoteticko-deduktívne uvažovanie 
je veľmi dôležité v procese vedeckého bádania, nakoľko za účelom vy-
riešenia vedeckého problému je nutné mať naformulované hypotézy 
(Walker & Kintsch, 1995; Walker, 2010 ). Hypotetické myslenie vnímané 
ako substancia alebo presnejšie ako manifestácia deduktívneho uvažo-
vania je vymedzené ako schopnosť uvažovať o alternatívach spôsobom, 
že svet môže byť iný než ako sa javí, alebo ako si myslíme, že je (Evans, 
2007).  Evansova  definícia hypotetického myslenia zdôrazňujejeho tri 
podstatné komponenty: (1) aktivovanie imaginácie, (2) vytváranie infe-
rencií o imaginovanom stave vecí, (3) interpretovanie vplyvov a dôsled-
kov imaginovaných udalostí v reálnom svete. Hypotetické myslenie je 
procesom generovania hypotéz, argumentov, fikcií, alternatívnych sle-
dov udalostí alebo predpokladaných scenárov prostredníctvom aktivo-
vania imaginácie. Wilson a Conyers uvádzajú, že hypotetické myslenie  je 
„kognitívnou výhodou alebo kognitívnou pridanou hodnotou” (angl. Cogni-
tive Asset) a charakterizujú ho ako schopnosť, ktorá má v súvislosti s mys-
lením výnimočnú hodnotu (Wilson & Conyers, 2006, s. 6).  (Ne)schopnosť 
hypoteticko-deduktívneho myslenia má závažné edukačné manifestácie 
a dôsledky. Napríklad deduktívno-hypotetické myslenie je dôležité pri 
tvorbe konceptov. Žiaci v procese učenia sa, prostredníctvom deduktív-
no-hypotetického uvažovania nahrádzajú a modifikujú predtým osvoje-
né a vybudované alternatívne konceptuálne systémy reprezentované 
hypotézami novými, vedeckými konceptmi. Tvorba konceptov, a tým aj 
proces učenia sa, vyžaduje schopnosť deduktívno-hypotetického mys-
lenia. Konceptuálne zmeny nastávajú v procese a prostredníctvom hy-
poteticko-deduktívneho myslenia a experimentovania, keď žiaci testujú 
ich vlastné prekoncepty,  konfrontujú ich s vedeckými konceptmi a ob-
javujú, ktoré z nich sú v súlade s výsledkami ich experimentovania, re-
álneho alebo mentálneho. Tieto procesy vedú ku konceptuálnej zmene 
v poznatkovom systéme žiakov (aj Lawson & Renner, 1975; Lawson & 
Thompson, 1988; Lawson & Weser, 1990; Lawson et al., 2000). 

 Hypotetické myslenie sa označuje ako myslenie v štruktúre „prí-
čina-dôsledok.” Tento typ myslenia zachádza za hranice hľadania vzťa-
hov, pretože jeho podstatou je uvažovanie o príčinách týchto vzťahov. 
Identifikuje pravidlá alebo vzorce príčinnosti. Príčinno-následné vzťahy 
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majú často tendenciu adresovať minulosť alebo prebiehajúcu aktuálnu 
situáciu (uvažovanie typu „ak-tak”) a sú vyvodzované z faktov v lineár-
nej postupnosti (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015).

 3.4 Deduktívna inferencia  
 Inferencia (Inference) je definovaná ako odvodzovanie, akt precho-
du z jednej tézy, vyhlásenia alebo rozhodnutia, ktoré sú považované za 
pravdivé, k inej téze, ktorej pravdivosť je vyvodená z pravdivosti pred-
chádzajúcej tézy/téz. Pravidlá inferencie sú opisované v rámci logiky. 
Ako bolo spomenuté v úvode kapitoly, inferencie sú útržky chýbajúcich 
informácií, ktoré jedinec vyplní na základe predchádzajúcej znalosti 
a skúsenosti alebo prostredníctvom teórií. V živote často inferujeme, 
teda odvodzujeme (význam) z videného, počutého, čítaného. Inferen-
cia, resp. inferenčné myslenie je myšlienkový proces, ktorý predstavuje 
mentálny pohyb od jednej informácie, ktorú osoba pokladá za pravdivú 
k ďalšej informácii, ktorá na základe myslenia osoby je v súlade s „prav-
dou” predchádzajúcej informácie. Teda, ak osoba inferuje – robí závery 
na základe informácií, ktoré pokladá za pravdivé. Inferenčné myslenie 
zahŕňa  vytváranie a vynáranie vhľadu do situácie (Eduscapes, 2009). 
Inferenčné myslenie je spojené s vytváraním hypotéz a predikcií.

 Predpokladom úspešného vytvárania inferencií je aktivovanie via-
cerých schopností, napr. Eduscapes (2009) uvádza niekoľko z nich:

- schopnosť zberu a analýzy dôkazov,
- schopnosť vytvárania vzťahu medzi predchádzajúcou vedomosťou 

a novou skúsenosťou, 
- schopnosť vytvárania predikcií,
- schopnosť formulovať, navrhovať záver.

 Podpornými mentálnymi mechanizmami inferencií je vizualizá-
cia a formovanie mentálnych obrazov. Robinsonová-Zanartu, Doerrová 
a Portmanová (2015) uvádzajú nasledujúci príklad: Keď si predstavíme 
alebo vidíme obrázok osoby, ktorá si utiera pot z čela, inferujeme, že 
osobe je pravdepodobne horúco alebo sa necíti dobre. V procese číta-
nia textu inferujeme tak, že hľadáme významy skryté medzi riadkami 
v procese toho, ako prepájame informácie z častí textu s našimi vedo-
mosťami a skúsenosťami. 
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Inferenčné myslenie a edukačný proces

 Edukačný proces by mal byť organizovaný tak, aby vytváral priestor 
pre inferenčné myslenie a vytváranie logických záverov. Napr. Robin-
sonová-Zanartu, Doerrová a Portmanová (2015) opisujú tento príklad 
aktivovania inferenčného myslenia v edukačnom procese. V piatom 
ročníku na hodine prírodovedy učiteľ vyzve žiakov, aby si na zápästie 
prilepili kúsok plasteliny. Následne sú žiaci vyzvaní, aby si do plasteliny 
strčili malú slamku, pozorujúc, čo sa bude diať. Keď žiaci majú možnosť 
pozorovať pravidelný pohyb slamky na zápästí, učiteľ kladie otázky: Čo 
môžeš usúdiť na základe pozorovania vo vzťahu k tomu, čo sme sa učili o 
srdci na minulej hodine? Žiaci začínajú inferovať, že prietok krvi cez žily 
a tepny spôsobuje nejaký pohyb. Učiteľ mediuje vytváranie významu, 
zdôrazňujúc, že ak použijeme myšlienkový proces inferencie, pomôže 
nám to vyvodiť záver z pozorovania. V edukačnom procese musia žiaci 
častokrát robiť multiplikované inferencie s cieľom pochopenia skutoč-
ného významu toho, o čom sa práve učia. Partikulárne inferencie musia 
byť prostredníctvom mentálnych procesov spoločne zbierané, synteti-
zované a musí sa im pripisovať konkrétny význam. Napr. ak je žiak vy-
zvaný identifikovať tému prečítaného textu, žiak mentálne simultánne 
operuje viac než len s jednou sadou inferencií za účelom pomenovania 
témy textu. Žiak s dobrou úrovňou inferenčného myslenia je tak schop-
ný pohotovo identifikovať tému.     

Nedostatky v inferenčnom myslení

 Nedostatky v inferenčnom myslení sa u žiakov často prejavujú 
v problémoch pri usudzovaní a vytváraní záverov alebo pri identifiko-
vaní z kontextu dostatočného množstva potrebných informácií za úče-
lom správneho rozhodnutia/záveru. Problémy s inferenčným myslením 
môžu u žiakov súvisieť so schopnosťou plynule čítať. Ináč povedané, ak 
má žiak problém s dekódovaním jednotlivých slov, nepozná ich význam, 
jeho kapacita pracovnej pamäti je značne znížená. Dôsledkom je prob-
lém pri tvorení inferencií, a tým aj problém s porozumením textu. Žiak 
nie je schopný metakognitívne monitorovať svoje vlastné porozumenie 
textu, nedokáže prepájať medzi jednotlivými myšlienkami textu alebo 
aplikovať metakognitívne stratégie pre overenie vlastnej interpretácie 
významu textu. Chýbajú mu jemné významové roviny textu a stráca 
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schopnosť inferencie. Rozvíjanie slovnej zásoby a  plynulého čítania i čí-
tania s porozumením je základom, ak od žiaka očakávame tvorbu úsud-
kov a inferencií a v konečnom dôsledku akýkoľvek prejavov abstraktné-
ho myslenia. Je nutné poznamenať, že inferenčné myslenie je značne 
komplexným myšlienkovým procesom. Vyžaduje zber, analýzu, výber, 
triedenie a predikciu v rámci kontextu recipovaných informácií. Žiak 
môže mať problém len v jednom z týchto komponentov myslenia. Napr. 
žiak môže zlyhávať v procese zberu a aplikácie informácií z viacerých 
zdrojov. Každé logické myslenie vyžaduje použitie minimálne dvoch 
zdrojov informácií. Rozhodovacie procesy aj riešenie problémov  vyža-
duje simultánne vnímanie, podržanie a použitie tiež viac než jedného 
zdroja informácií. Proces elaborácie29 teda operuje s viacerými zdrojmi. 
Napr. ak vyžadujeme od žiaka elementárne porovnanie (hľadanie spo-
ločných a rozdielnych znakov) myšlienok dvoch textov, žiak musí elabo-
rovať obidva zdroje informácií. Žiak, ktorý má problém v simultánnom 
spracovaní informácií z viacerých zdrojov, dokáže abstrahovať myšlien-
ky z jedného textu, avšak nedokáže ísť na úroveň porovnávania. Schop-
nosť mentálne pracovať s viacerými zdrojmi informácií tak ovplyvňuje 
schopnosť vytvárať inferencie.  Tento stav ovplyvňuje aj  ďalšie procesy 
myslenia napr. kategorizáciu, grupovanie, dedukcie. Pochopiteľne, tento 
kognitívny nedostatok ovplyvňuje výkon žiaka v matematike aj v iných 
doménach učenia sa. Robinsonová-Zanartu, Doerrová a Portmanová 
(2015) uvádzajú že najčastejšími behaviorálnymi manifestáciami prob-
lémov v inferenčnom myslení na úrovni výkonu žiaka sú:                     

1.  tvorba úsudkov a formulovanie záverov na základe čiastkových in-
formácií,

2.  výber nesprávnych významových nápovedí/hintov z textu,

3.  sústredenie sa výhradne na doslovné interpretácie,

4.  prílišné spoliehanie sa na vlastné skúsenosti,

5.  ukotvenie záverov a úsudkov primárne na skúsenostiach, a nie na 
faktoch.

29 Elaboráciu vnímam ako fázu mentálneho úkonu nasledujúcu po vstupnej fáze (reprezentovanej vní-
maním). V procese elaborácie jedinec pracuje s informáciami „on-line,” podrobuje ich analýze v mysli. 
Viac v predchádzajúcej kapitole tejto publikácie. 
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 V ďalšej časti kapitoly sú analyzované vyššie uvedené prejavy 
problémov v inferenčnom myslení. Spomínali sme, že ak žiak usudzu-
je len na základe čiastkových informácií, nedokáže simultánne spra-
covávať viaceré zdroje informácií, nedokáže tvoriť inferencie. V tomto 
prípade sa odporúča metakognitívny tréning zameraný osvojovanie si 
metakognitívnych stratégií, ktoré umožnia napr. vizualizovať jednotlivé 
zdroje prostredníctvom grafických organizérov. Nedostatky v kvalite in-
ferenčného myslenia ovplyvňujú schopnosť porozumenia textu.  Ak žiak 
nedokáže tvoriť inferencie, nie je schopný postrehnúť klimax ani pointu 
textu. Rozumie textu ako takému, nedokáže však postrehnúť skutočnú 
pointu napr. príbehu. Znížená schopnosť inferencie je viac viditeľná 
pri práci s umeleckým textom než s náučným.  Ak sa žiak sústreďuje 
výhradne na doslovné interpretácie, nedokáže napr. postrehnúť skryté 
významy kreslených príbehov, vtipov, prísloví, metafor alebo zostavo-
vať časové sekvencie obrázkových príbehov. Prílišné spoliehanie sa na 
vlastnú skúsenosť spôsobuje, že žiak preceňuje to, čo už vie a čo už za-
žil a stráca jemné odtiene a významy textu. Význam textu odvodzuje 
z vlastných skúseností, robí nesprávne inferencie, nakoľko neinferuje na 
základe detailov textu. Inferencia je uvažovanie, ktoré zahŕňa vytvára-
nie úsudkov na základe dôkazov a predchádzajúcich skúseností  (v tom-
to prípade máme na mysli skúsenosť vyplývajúcu z čítaného textu, ale aj 
z predchádzajúcich životných skúseností) na rozdiel od vytvárania záve-
rov len na základe pozorovania. Niektorí žiaci sú schopní aplikovať túto 
schopnosť inferenčného myslenia na abstraktných príkladoch, mnohí 
však potrebujú pracovať s viac konkrétnymi prípadmi.   

 V procese inferencií žiaci musia vytvárať závery v situáciách, v kto-
rých odpoveď nie je zreteľne určená. Žiaci tak musia prísť s formuláciou 
personalizovaného významu textu tak, že text a jeho význam prepájajú 
s predchádzajúcimi skúsenosťami. Sú nútení používať nápovedy a im-
plicitné informácie z textu za účelom objavenia najlepšieho možného 
riešenia. Musia preniknúť pod povrch textu alebo informácie, hľadať 
iné významy, ktoré sú implikované, avšak nie sú explicitne vyjadrené. 
Vytvárajúc inferencie, žiak je často nútený vyberať medzi viacerými 
možnými významami. Napr. ak dieťa plače, dôvodom môže byť mokrá 
plienka, hlad, alebo si jednochucho vyžaduje pozornosť. Ak je čas veče-
re, pravdepodobne je hlad príčinou plaču. Skôr, ako urobíme záver, čo je 
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príčinou plaču dieťaťa, musíme zvažovať všetky možné príčiny, predtým 
ako urobíme záver. 

Proces vytvárania inferencií

 Ako bolo vyššie uvedené, za účelom vytvorenia inferencií žiaci mu-
sia kombinovať predchádzajúce vedomosti a skúseností; inými slovami 
na základe všeobecného poznania tvoria odhad a predikciu. Čo sa týka 
samotného výsledku alebo predikcie, nie každý jedinec vyvodzuje tie 
isté závery. Skúsenosť a vedomosti osoby ovplyvňujú perspektívu vní-
mania situácie. V školskom kontexte je dôležité vytváranie priestoru pre 
konfrontáciu rôznych názorov a výsledkov inferencií jednotlivých žiakov. 
Skúsenosť s personalizovanou dimenziou inferencií je základom výchovy 
k tolerancii a akceptovaniu odlišnosti. Odlišnosť môže byť reprezentovaná 
v podobe inej kultúry, ale aj špecifickej vzdelávacej potreby spolužiaka. 

Deduktívna inferencia  a odvodzovanie významu slova z kontextu

 Kognitívny proces deduktívnej inferencie je často aktivovaný 
v procese odvodzovania významu slova z kontextu. Keď osoba využíva 
kontext  za účelom vyvodenia významu neznámeho slova,  znamená 
to, že aplikuje syntaktické a významové kontextuálne nápovedy, kto-
ré môžu pomôcť identifikovať neznáme alebo zložité slovo v čítanom 
texte. Proces odvodzovania významu slova z kontextu môže byť deli-
mitovaný nasledovným spôsobom: ak jedinec nie je schopný séman-
ticky kódovať význam slova z kontextu, pretože jeho význam nie je 
uložený v pamäti osoby, musí použiť stratégiu, ktorá mu umožní vyvo-
diť význam slova z textu. Podľa Sternberga (1996) existujú minimálne 
dva spôsoby, ako sa možno vysporiadať s touto situáciou.Prvá mož-
nosť orientuje jednotlivca na použitie externého zdroja (napr. žiak po-
užije slovník alebo požiada inú osobu o vysvetlenie významu). Druhá 
možnosť spočíva v mobilizovaní vlastných mentálnych kapacít osoby, 
v rámci ktorých osoba dekóduje význam slova (1) prostredníctvom in-
formácií, ktoré sú už uložené v pamäti alebo (2) zo zdrojov i výstupov, 
ktoré ponúka samotný text. Sternberg ďalej uvádza, že v druhom prí-
pade osoba využíva kontextuálne citlivé nápovede.            

 Werner a Kaplan (1952) pred istým časom publikovali názor, že ľu-
dia si väčšinu slovnej zásoby osvojujú nepriamo, mimo použitia exter-
ných zdrojov. Znamená to, že nehľadajú neznáme slovo vo výkladovom 
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slovníku, ale význam neznámeho slova dekódujú v procese uchopo-
vania a odvodzovania neznámeho slova zo všetkých informácií, ktoré 
ich obklopujú. Sternberg (1996) zdôrazňuje význam výsledkov starších 
výskumov Van Daalen-Kapteijns a Mohr (1981) aj výsledkov vlastného 
výskumu (Sternberg, 1982), ktoré potvrdzujú, že schopnosť inferovať 
a učiť sa význam slova z kontextu vety je vo vzťahu s rozsahom slovnej 
zásoby jednotlivca. Subjekty s bohatou slovnou zásobou boli schopné 
analyzovať možné významy nového slova na kvalitatívnej vyššej úrov-
ni než subjekty s malou slovnou zásobou.  Naviac, subjekty s bohatou 
slovnou zásobou používali vhodne formulované stratégie pri odhaľova-
ní významu slova. Subjekty s malou slovnou zásobou používali postupy 
pokus-omyl, bez systematického aplikovania určitej stratégie riešenia 
problému, okrem iného nepoužívali kontext na odvodzovanie významu 
slova. V procese ďalších výskumov zameraných na kognitívne aspekty 
schopnosti čítať boli identifikované súvislosti medzi kompetenciou čí-
tať a schopnosťou odvodzovať význam slova z kontextu. Napr. McKeown 
(1985, In Khun& Stahl, 1998)  uvádza, že slabí čitatelia, resp. žiaci so 
slabým výkonom v čítaní sú signifikatne menej úspešní a efektívni pri 
vyvodzovaní významov slov z kontextu. Zhoršený výkon v čítaní sa spá-
ja s problémom oddeliť význam slova od významu kontextu ako celku. 
Slabí čitatelia zároveň majú problém identifikovať prekrývanie informá-
cií vybraných z viacerých zdrojových kontextov. Toto zistenie korešpon-
duje aj s výskumom Stanovicha (1986, 1996), ktorý uvádza, že problém 
(naučiť sa slovo z kontextu) môže byť vysvetlený aj interakciou medzi 
slovnou zásobou a schopnosťou čítať. Dobrí čitatelia sa stretávajú s väč-
ším množstvom textov než slabí čitatelia. Z tohto jednoduchého dôvodu 
sa lepší čitatelia stretávajú s väčším množstvom slov a majú prístup k 
väčšiemu množstvu kontextových významov než ich spolužiaci, ktorí 
zápasia s problémami v čítaní. Dobrí čitatelia sa pri čítaní učia náhodne 
významy slov, čo spätne vplýva na ich schopnosť čítať. Na druhej strane 
slabí čitatelia sú zacyklení v negatívnom zmysle. Majú obmedzenejšiu 
slovnú zásobu, prichádzajú do styku s menším množstvom textu a kon-
frontovaní sú s menším počtom slov. V minulosti sa uvažovalo o tom,že 
slabí čitatelia majú problémy s porozumením textu, lebo nepoužívajú, 
resp. majú problém používať kontextuálne nápovede. Avšak novšie vý-
skumy dokazujú, že mladší žiaci i slabí čitatelia sa spoliehajú na kontex-
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tuálne nápovede vo väčšej miere než dobrí a skúsení čitatelia. Skúsení 
čitatelia sú schopní rýchlo a presne identifikovať slovo aj na základe 
kompozície písmen. Výskumy taktiež potvrdzujú, že kontextuálne ná-
povede  majú svoje limity, lebo nie sú úplne spoľahlivé. Je málokedy 
možné určiť správne slovo v texte na základe kontextu. Kontext zužuje 
možnosti slova a zriedka determinuje skutočné slovo v texte. To však 
vôbec neznamená, že používanie kontextu je nepotrebnou zručnosťou 
aj pre zrelého a skúseného čitateľa (Snow, Burns, & Griffin, 1998; Adams, 
1990; Anderson, Hiebert, Scott, & Wilkinson,1985).

 Na základe výsledkov výskumov sa potvrdilo, že prvotné prístupy k 
učeniu sa detí ako využívať kontext efektívnejšie, by mali zahŕňať pria-
me vyučovanie taxonómií kontextuálnych nápovedí (napr. Ames 1966; 
Quealy, 1969, In Khun & Stahl, 1998;  Goerss et al.’s, 1994). Napr. Ames 
(1966) vyvinul taxonómiu kontextuálnych nápovedí na základe nasle-
dujúceho postupu: Na vzorke vysokoškolských študentov aplikoval me-
tódu ”mysli nahlas” (think aloud) (metóda bola bližšie charakterizovaná 
v predchádzajúcej kapitole). Študenti boli požiadaní, aby čítali text, do 
ktorého boli vložené nonsensové slová. Prostredníctvom metódy  ”mysli 
nahlas” mali žiaci verbalizovať svoje myšlienkové pochody. Prostredníc-
tvom kategorizácie myšlienkových pochodov študentov bola vypraco-
vaná taxonómia kontextuálnych nápovedí, ktorú neskôr validizoval Qu-
ealy (1969) na štandardizačnej vzorke študentov stredných škôl. Tieto 
stratégie boli neskôr aplikované v priamej edukačnej praxi za účelom 
tréningu zameranom na využívanie kontextu ako prostriedku odvodzo-
vania neznámych slov (In Khun & Stahl, 1998).  Novšie prístupy zame-
rané na rozvoj schopnosti používať kontextuálne nápovede pri tvorení 
inferencií preferujú modelovanie spôsobov učenia sa slov z kontextu.  
Príkladom môže byť intervenčný program, ktorý vypracoval Goerss (Go-
erss et al.’s, 1994). V rámci intervencie študenti dostávajú návod, ako 
odvodzovať význam slova z kontextu a následne sú požiadaní „myslieť 
nahlas” pokiaľ čítajú text s nonsensovými slovami.          

 Proces odvodzovania slov z kontextu súvisí s výrokovou reprezen-
táciou textu. Podľa Kintcha (1990) výrok (Proposition) je reprezentáciou 
základných myšlienok textu. Pri odvodzovaní slov z kontextu je aktivi-
zovaná pracovná pamäť, v ktorej jednotlivec drží „online” čo najväčšie 
množstvo informácií z textu. V rámci manipulácie s výrokmi v pracovnej 
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pamäti sa jednotlivec snaží uchopiť základné myšlienky textu a odvo-
diť neznáme slovo. Pri odvodzovaní významu slov z kontextu si osoba v 
pracovnej pamäti vytvára mentálny model prečítaného alebo sluchom 
vnímaného textu. Ide o druh mentálnej reprezentácie, ktorá obsahuje 
hlavné prvky textu; mentálna reprezentácia je jednoduchšia a konkrét-
nejšia než pôvodný text, a tým aj ľahšie pochopiteľná. Odvodenie slo-
va z kontextu závisí na niekoľkých schopnostiach: a) získanie prístupu 
k významu slova prostredníctvom kontextu, b) vytvorenie mentálneho 
modelu textu, c) uchopenie kľúčových relevantných informácií z textu, 
d) odvodenie slova z kontextu.

 O diagnostických aspektoch cieľavedomo zostavených kontextuál-
nych nápovedí reprezentovaných nástrojom D-KEFS Testu slov v kontex-
te (Word Context Test) pojednáva nasledujúca časť tejto kapitoly.

 3.5  Posudzovanie úrovne hypotetického
  a inferenčného myslenia prostredníctvom
  D-KEFS Testu slov v kontexte (Word Context Test) 
 Na posudzovanie úrovne hypotetického a inferenčného myslenia 
možno použiť D-KEFS Test slov v kontexte (Word Context Test, WCT). D-
KEFS Test slov v kontexte je testom abstraktného myslenia, dedukcie, in-
ferencie a schopnosti integrácie viacerých zdrojov informácií. Je súčasťou 
testovej batérie Delis-Kaplan Executive Functions System30 (D-KEFS). D-
KEFS (Delis, Kaplan, & Kramer, 2001) je prvou a zatiaľ jedinou dostupnou 
štandardizovanou batériou na komplexné hodnotenie vyšších mentálnych 
funkcií. Testová batéria bola v procese výskumu APVV-0281-11 (Exekutívne 
funkcie ako štrukturálny komponent schopnosti učiť sa: diagnostika a stimu-
lácia, zodp. riešiteľ Iveta Kovalčíková) štandardizovaná  na použitie v pod-
mienkach Slovenskej republiky. Boli vytvorené parciálne normy v D-KEFS 
pre: 1. žiakov štandardnej slovenskej populácie, 2. žiakov zo sociálne zne-
výhodňujúceho prostredia, ktorých materinským jazykom je rómsky jazyk.
30 Batéria pozostáva z 9 samostatných subtestov hodnotiacich širokú škálu exekutívnych (vyšších 
mentálnych funkcií) vo verbálnych a neverbálnych doménach. Väčšina subtestov sú upravenými 
testami frekventovane používanými v neuropsychologickej diagnostike a sú citlivé v diferenciálnej 
diagnostike spektra rôznych kognitívnych (exekutívnych) deficitov. Výhodou D-KEFS je, že ponúka 
nielen celkové performačné skóre, ale aj množstvo procesuálnych indexov s cieľom izolovania a ab-
strahovania jednotlivých komponentov exekutívneho fungovania, čím dokáže presnejšie adresovať 
intervenciu na úrovni daných deficitov. Administrácia kompletného testu trvá do 90 minút (individu-
álna administrácia).
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 Podľa autorov D-KEFS Test slov v kontexte má medzi ostatnými de-
viatimi testami špecifické postavenie. Do batérie bol zaradený ako po-
sledný a v porovnaní s ostatnými testami batérie, ktoré sú modifikáciou 
testov frekventovane používaných v neuropsychologickej diagnostike, 
má tento výhradne autorský charakter.         

 Respondent je do testovej situácie uvedený motivačným textom, 
v ktorom sa uvádza: 

Predstav si, že si v cudzej krajine, kde sa rozpráva cudzím jazykom.

Mám tu niekoľko slov v tomto jazyku a chcem, aby si prišiel na to, čo znamenajú. 

Budeme to robiť takto.  

Budem hovoriť vety, jednu po druhej. 

Všetky vety v každej skupine obsahujú rovnaké slovo v tomto jazyku. 

Každá veta ti pomôže zistiť, čo to slovo znamená. 

Potom, ako ti ukážem prvú vetu, skús hádať, čo to slovo znamená, 

aj keď ti prvá veta veľmi nepomôže. 

Potom, ako ti ukážem druhú vetu, skús hádať znova. 

Každá veta, ktorú ti poviem, ti pomôže viac. 

Budeš hádať po každej vete. 

Ja ti nemôžem povedať, či sú tvoje tipy správne alebo nesprávne, 

tak pozorne počúvaj všetky vety. 

Ak si myslíš, že tvoja odpoveď je správna už po prvých  vetách, odpovedaj mi stále 
rovnako, ak sa tvoja odpoveď hodí na každú vetu. 

Alebo môžeš meniť tvoju odpoveď po ktorejkoľvek vete. Vyskúšajme si to teraz.

 Hlavnou úlohou probanda je objaviť význam umelého alebo vy-
mysleného slova (napr. krafať), a to prostredníctvom kontextu. Kontext 
je reprezentovaný postupne pridávanými indíciami – nápovednými ve-
tami. Pre každé vymyslené slovo má administrátor k dispozícií 5 nápo-
vedných viet. Administrátor vyslovuje nápovedné vety nahlas po jednej; 
s vyslovením vety ukazuje aj jej napísanú verziu (v podnetovej brožúre 
určenej pre administrátora). Prvá nápovedná veta obsahuje len vágnu 
alebo všeobecnú indíciu pre vymyslené slovo. Každá ďalšia nápoved-
ná veta obsahuje progresívne viac indícií a detailných informácií, ktoré 
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môžu napomôcť testovanému odhaliť význam slova. Testovaný skúša 
dekódovať význam vymysleného slova z kontextu prostredníctvom čo 
najmenšieho počtu nápovedných viet. Test pozostáva z jednej nácvič-
nej položky a z 10 testových položiek (položku reprezentuje  vymyslené 
slovo a sada 5 nápovedných viet). 

Príklad položky:

Čo môže ekpos znamenať?

1. Podľa niektorých ľudí je ekpos druh umenia.

2. Niekedy je ekposovanie dobré cvičenie.

3. Ľudia niekedy chodia do kurzu, aby sa naučili ekposovať.

4. Ľudia zvyčajne ekposujú v rytme.

5. Ekposovať znamená hýbať sa podľa hudby.

 Výkon v tomto teste vyžaduje základné receptívne aj expresívne ja-
zykové schopnosti osoby. Kvalita výkonu indikuje úroveň deduktívneho 
myslenia, hypotetického myslenia, inferenčného myslenia, schopnosť 
integrovať viacnásobné zdroje informácií,  kognitívnu flexibilitu, vyš-
šiu úroveň verbálnej abstrakcie. Úspešnosť v teste je determinovaná aj 
kvalitou pracovnej pamäti probanda, ktorý je nútený udržať informáciu 
(nápovedné vety) „online” (Pennington, Bennetto, McAleer & Roberts, 
1996) a zachovať ju nedeformovanú, kým prebehnú mentálne operácie, 
ktoré túto informáciu analyzujú, reštruktúrujú, teda s ňou aktívne pracu-
jú v procese inferovania slova z kontextu.     

 V procese adaptácie testu na slovenské podmienky bola väščina po-
ložiek testu modifikovaná a adaptovaná. Modifikácia sa týkala: (1) znenia 
vymyslených slov – pôvodné vymyslené slová v texte mohli spôsobovať 
sémantické asociácie u slovenských respondentov (napr. slovo „enton” – 
tanec bol nahradené slovom „ekpos”); (2) rešpektovania morfologogickej 
paradigmatickej štruktúry slovenského jazyka, hlavne v prípade slovies; 
anglická morfológia používa jeden variant vo všetkých slovesných tvaroch 
– napr. „enton” môže byť vo vete použíté ako tanec, tancovať, tancovanie – v 
slovenskej verzii bola zachovaná štruktúra slovesných tvarov – ekposova-
nie, ekposovať, ekposujú; podobne sme postupovali pri ostatných polož-
kách; (3) vypustenia a nahradenia anglických frazálnych slovies, ktoré pri 
slovenskom preklade strácali na význame. Samotná slovenská adaptácia 
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tohto verbálneho diagnostického nástroja prechádzala niekoľkými fázami. 
Do procesu hľadania adekvátnej slovenskej alternatívy bol angažovaný tím 
pedagógov a psychológov31, hľadali sa alternatívy a vyhodnocovala sa zho-
da v názoroch expertov, ktorý test adaptovali. V záverečnej fáze adaptácie 
sa do procesu finalizácie slovenskej adaptácie D-KEFS Testu slov v kontexte 
zapojili experti v oblasti jazykovedy pre posúdenie jazykovednej vhodnos-
ti modifikovaných testových položiek.

 Skórovanie. Vzhľadom na skutočnosť, že test sa primárne zameria-
va na hodnotenie kognitívnych a exekutívnych funkcií testovaného, skó-
rovanie správnych odpovedí je nasledovné – väčšiu váhu má správne 
deduktívne myslenie a menšiu váhu má presnosť skutočných slov, ktoré 
testovaný použije na vyjadrenie svojich myšlienok. Ináč povedané: od-
poveď je skórovaná v súvislosti s tým, či pojmy, ktoré použil testovaný 
vyjadrujú všeobecný význam alebo koncept vymysleného slova. Nie je 
podstatné ako precízne, čo sa týka gramatickej formy, vyjadril význam 
vymyslených slov. To znamená, že význam  vymysleného slova nemusí 
byť úplne presný po jazykovej stránke, pokiaľ si je administrátor testu 
istý, že testovaný postrehol a vyjadril správny význam vymysleného slo-
va, ktorý je nutné dekódovať, inferovať z kontextu nápovedných viet.

 Príklad: Význam vymysleného slova ekpos je tancovať, ale adminis-
trátor akceptuje aj odpoveď tanec, tancovanie; ďalej akceptuje aj správ-
ne odpovede, ktoré reprezentujú synonymický rad typu: valčík, tango 
a iné menované druhy tanca, administrátor rešpektuje aj slangové vy-
jadrenie, napr. lambada .... alebo aj opis významu slova – to je ako,  keď sa 
niekto pohybuje do hudby ...

Odpovede respondenta môžu byť zaradené do týchto kategórií:
1. správne odpovede – odpoveď reflektuje na význam vymysleného 

slova;
2. nesprávne odpovede – odpoveď nereflektuje na význam vymys-

leného slova;
3. bez odpovede – testovaný neodpovedá; 
4. odpoveď „neviem”;  
5. opakované nesprávne odpovede – ide o opakované nesprávne od-

povede v rámci jednej položky.  
31 Ako bolo spomenuté, test bol adaptovaný a štandardizovaný v rámci riešenia projektu APVV-0281-
11, zodpovedná riešiteľka doc. PhDr. Iveta Kovalčíková, PhD.
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 Väčšina opakovane nesprávnych odpovedí obsahuje doslovné 
opakovanie prvotnej odpovede testovaného. Avšak, ak je odpoveď 
skórovaná ako opakovane nesprávna, nemusí byť vždy len doslovným 
opakovaním nesprávnej pôvodnej odpovede. Za opakovane nesprávnu 
odpoveď sa považuje aj odpoveď synonymického rádu, ktorá nesúvisí s 
významom vymysleného slova. 

 Na úroveň deduktívneho, hypotetického a inferenčného myslenia 
respondenta odkazujú   primárne a sekundárne ukazovatele výkonu. Pri-
márnym indikátorom výkonu je súčet v ukazovateli: „Začiatok sekven-
cie správnych odpovedí.” Toto skóre korešponduje s objavením sa prvej 
správnej odpovede na nápovednú vetu v rámci položky a jej opakovanie 
pri ďalších nápovedných vetách v rámci jednej položky. Ako bolo spo-
menuté vyššie – správna odpoveď nemusí byť doslovným opakovaním 
predchádzajúcich slov, pokiaľ iné použité slovo vystihuje význam vy-
mysleného slova. Každá položka pozostáva z 5 nápovedných viet, naj-
vyššie skóre môže byť teda 5. Najvyššie skóre (5) testovaný dosiahne, 
ak uvedie správny význam vymysleného slova hneď po prezentovaní 1. 
nápovednej vety a pokračuje konzistentne, uvádza tento význam aj pri 
ďalších nápovedných vetách. Keď testovaný uvedie správnu odpoveď 
až pri poslednej nápovednej vete, jeho skóre pri tejto položke je 1. Ak 
osoba neuhádne správnu odpoveď ani po uvedení 5. indície, jeho skó-
re v indikátore: „Začiatok sekvencie správnych odpovedí” je  0. Medzi 
sekundárne ukazovatele výkonu patrí: (1) „Index konzistentnosti” od-
povedí testovaného (ukazovateľ odkazuje na schopnosť probanda držať 
kognitívny set, čiže opakovať už vyslovenú správnu odpoveď v rámci 
položky); (2) počet „Opakovane nesprávnych odpovedí” (ukazovateľ za-
hŕňa počet nesprávnych odpovedí, ktoré sú opakované v rámci jednej 
položky); (3) počet odpovedí typu „Neodpovedá” alebo odpovedá „Ne-
viem.” Niekedy sa stane, že testovaný uvedie správnu odpoveď pri istej 
nápovednej vete, pri ďalšej však uvedie odpoveď nesprávnu. Sekundár-
ny ukazovateľ:  „Od správnej k nesprávnej odpovedi” je kvantifikátorom, 
číslom koľkokrát sa takýto vzorec odpovede objavil; tento ukazovateľ 
súvisí s indexom konzistentnosti.

 Test slov v kontexte je zaujímavý z viacerých dôvodov. Je súčasťou 
testovej batérie, ktorá je podľa autorov štandardizovanou batériou na 
komplexné hodnotenie vyšších mentálnych funkcií. Zámerom autorov 
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batérie bolo pre účely klinickej diagnostiky ponúknuť nielen celkové 
performačné skóre, ale aj množstvo procesuálnych indexov s cieľom 
izolovania a abstrahovania jednotlivých komponentov kognitívneho 
fungovania jednotlivca. Dáta získané v procese administrácie D-KEFS 
dokážu presnejšie nasmerovať následnú intervenciu na úrovni daných 
deficitov.  Príkladom toho je aj vyššie spomínaný Test slov kontexte. Vý-
kon v teste odkazuje primárne naúroveň deduktívneho, hypotetického 
a inferenčného myslenia respondenta.

 V ďalšej časti textu uvádzame výsledky aplikácie D-KEFS Testu slov 
v kontexte na vzorke štandardných a nadaných žiakov s cieľom porovna-
nia úrovne deduktívneho a inferenčného  myslenia meraného prostred-
níctvom Testu slov v kontexte.   

 3.6  Deduktívne uvažovanie a deduktívna inferencia 
  pri odvodzovaní významu slov z kontextu:
  komparácia výkonu štandardných a nadaných
  9 – 10-ročných žiakov      
 V rokoch 2012 – 2015 som bola zodpovednou riešiteľkou vý-
skumného projektu, ktorý bol zameraný na skúmanie osobitostí kog-
nitívnych a exekutívnych procesov žiaka elementárnej školy32. Pozna-
nie exekutívnych a kognitívnych procesov, ich efektívna diagnostika 
v populácii žiakov elementárneho stupňa vzdelávania  je základom 
remediácie kognitívnych nedostatkov  v rámci skupín žiakov so špeci-
fickými vzdelávacími potrebami. V príspevku prezentujem a analyzu-
jem parciálne dáta vyššie uvedeného výskumu. Pozornosť upriamujem 
na analýzu rozdielov medzi vybranými kognitívnymi charakteristikami 
žiakov: 1. školovaných v podmienkach štandardnej školy a 2. žiakov 
diagnostikovaných ako nadaných a školovaných v špeciálnych triedach 
pre nadaných žiakov. V prezentovanej časti výskumu sa sústreďujem 
na tieto kognitívne charakteristiky žiaka: 1. deduktívno - hypotetické 
myslenie/uvažovanie a 2. schopnosť dekódovania33 /odvodzovania/ 
inferovania  slov z kontextu.

32 Projekt APVV-0281-11 Exekutívne funkcie ako štrukturálny komponent chopnosti učiť sa. Diagnostika 
a stimulácia bol finančne podporovaný agentúrou APVV MŠ SR.
33 dekódovania/odvodzovania/ inferovania – vnímame bez sémantického posunu
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Problém a hypotézy

 V centre pozornosti sú nasledujúce kognitívne procesy: 1. deduk-
tívne uvažovanie, 2. hypotetické myslenie, a to v spojení s deduktívnou 
interferenciou za účelom 3. odvodzovania významu slov z kontextu. 
Uvedené témotvorné pojmy boli podrobnejšie vymedzené v podkapito-
le 3.2, preto sa im v tejto časti kapitoly nebudem podrobnejšie venovať.

 V rámci vymedzenej témy výskumu som formulovala výskumné 
problémy:
Aký je vzťah medzi úrovňou deduktívno-hypotetického myslenia a intelek-
tovými schopnosťami žiakov?
Aký je vzťah medzi schopnosťou odvodzovania významu/dekódovania slov 
z kontextu a intelektovými schopnosťami žiakov?

 Z formulácie výskumných problémov relačného charakteru vyvo-
dzujem nasledujúce hypotézy:

Predpokladám, že existuje vzťah medzi intelektom žiaka a úrovňou jeho de-
duktívno- hypotetického uvažovania.
Predpokladám, že existuje štatisticky významný rozdiel v úrovni deduktív-
no-hypotetického myslenia medzi A) žiakmi nadanými a B) žiakmi štan-
dardnej populácie.
Predpokladám, že existuje štatisticky významný rozdiel v úrovni schopnosti 
dekódovania slov z kontextu  medzi A) žiakmi nadanými a B) žiakmi štan-
dardnej populácie.

Operačná definícia premenných v hypotéze

1. závislá premenná 1: úroveň hypotetického myslenia
Operačnou definíciou závislej premennej 1 je skóre dosiahnuté v Teste 
slov v kontexte (Word Context Test, WCT, testová batéria DKEFS; Delis, D. 
C., Kaplan, E., & Kramer, J. H., 2001). V prípade tejto premennej sa ako 
kľúčové javí skóre v primárnom ukazovateli: súčet „Začiatok sekvencie 
správnych odpovedí” (WCT Total Consecutively Correct - Consecutively 
Correct Raw Score).

 Primárnym indikátorom výkonu je súčet v ukazovateli: „Začiatok 
sekvencie správnych odpovedí.” Toto skóre korešponduje s objavením 
sa prvej správnej odpovede na nápovednú vetu v rámci položky a jej 
opakovanie pri ďalších nápovedných vetách v rámci jednej položky. Ako 
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bolo spomenuté na inom mieste – správna odpoveď nemusí byť doslov-
ným opakovaním predchádzajúcich slov, pokiaľ iné použité slovo vysti-
huje význam vymysleného slova. Každá položka pozostáva z 5 nápoved-
ných viet, najvyššie skóre môže byť teda 5. Najvyššie skóre (5) proband 
(Pb) dosiahne, ak uvedie správny význam vymysleného slova hneď po 
prezentovaní 1. nápovednej vety a pokračuje konzistentne, uvádza ten-
to význam aj pri ďalších nápovedných vetách. Keď Pb uvedie správnu 
odpoveď až pri poslednej nápovednej vete, jeho skóre pri tejto položke 
je 1. Ak Pb neuhádne správnu odpoveď ani po uvedení 5. indície, jeho 
skóre v indikátore: „Začiatok sekvencie správnych odpovedí” je 0.

2. Závislá premenná 2: úroveň schopnosti dekódovania slov z kontextu

 Operačnou definíciou závislej premennej 2 je skóre dosiahnuté 
v Teste slov v kontexte (Word Context Test, WCT, testová batéria DKEFS; 
Delis, D. C., Kaplan, E., & Kramer, J. H., 2001). V prípade tejto premennej 
sa ako kľúčové javí skóre v týchto sekundárnych ukazovateľoch: 

a. Sekundárny ukazovateľ: WCT Prvá veta správne (First Sentence Cor-
rect Raw Score) 

b. Sekundárny ukazovateľ: WCT Index konzistentnosti (Consistently 
Correct Ratio)

c.  Sekundárny ukazovateľ: WCT Opakované nesprávne odpovede 
(Repeated Incorrect)

d. Sekundárny ukazovateľ: WCT Odpovede „Nie/Neviem” (No/Don‘t 
Know Responses)

e. Sekundárny ukazovateľ: WCT Od správnej k nesprávnej odpovedi 
(WCT Correct-To-Incorrect Errors)

3. Nezávislá premenná: všeobecná inteligencia

 Operačnou definíciou nezávislej premennej všeobecná inteligencia 
bol použitý výkon vo všetkých subtestoch batérie Woodcock-Jonhnson 
International Edition. V prípade tejto nezávislej premennej rozlišujeme 
dve podmienky: žiaci školovaní v  štandarnej škole (intaktní/štandardní  
žiaci) a žiaci školovaní ako nadaní v triedach vytvorených  pre nadaných 
žiakov. Podrobnejšie o intelektových kritériách pre zaradenie žiakov do 
štandardnej triedy, resp. do triedy pre talentovaných žiakov sa podrob-
nejšie zmieňujeme v časti výber výskumnej vzorky.
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Výber výskumnej vzorky

 Výskum bol realizovaný (1) na vzorke žiakov navštevujúcich štvrté 
ročníky bežných základných škôl a (2) na vzorke nadaných žiakov nav-
števujúcich tiež štvrté ročníky špecializovaných tried pre nadaných. 
V  prvom prípade tvorilo vzorku  250 žiakov štvrtých ročníkov bežných 
základných škôl v Prešovskom a Košickom samosprávnom kraji. Rodové 
zloženie: 41,20 % chlapci, 52,80  % chlapci. 

Graf 1 Charakteristika vekového zloženia vzorky žiakov zo štandardných škôl  
  (Zdroj: vlastné spracovanie)
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Graf 2 Charakteristika vzorky žiakov zo štandardných škôl z hľadiska rodu
  (Zdroj: vlastné spracovanie)



75

 Pre porovnanie štandardnej vzorky s nadanými žiakov bola de-
finovaná vzorka 33 žiakov, ktorí boli vybraní na základe prospechu 
a komplexného psychologického vyšetrenia do tried pre nadané deti. 
V čase testovania boli žiaci školovaní v triedach pre nadaných štvrtý 
rok. Vek a proporcionalita rodového zastúpenia aproximovali uspoko-
jivo k vzorke žiakov zo štandardných škôl. Ďalej uvádzam, na základe 
akých podmienok boli žiaci identifikovaní ako nadaní a následne začle-
není do špecifických edukačných podmienok. Podmienkou pre prijatie 
žiaka do triedy s intelektovým nadaním bolo nadpriemerné IQ merané 
prostredníctvom štandardizovaného IQ testu (konkrétne test WAIS-III 
a Ravenove štandardné matice). Vyhovujúcou podmienkou bola hodno-
ta za hranicou dvoch štandardných odchýlok (pri priemere 100 a SD 10, 
to predstavuje min. 130 bodov IQ). Žiak zároveň musel preukázať inte-
lektové schopnosti v testoch samostatného čítania, písania a počítania. 
Rovnako sa individuálne (prostredníctvom rozhovoru s dieťaťom a jeho 
rodičmi) posudzovali netypické záujmy žiaka (napr. živočíchy, vesmír, 
doprava, technika…..), ako aj vôľové a motivačné aspekty. 

Výber výskumných metód 

 Na meranie úrovne závislých premenných – 1. úroveň hypotetického 
myslenia a 2. úroveň schopnosti dekódovania slov z kontextu bol použitý 
Teste slov v kontexte  (Word Context Test, WCT, testová batéria DKEFS; 
Delis, D. C., Kaplan, E., & Kramer, J. H., 2001). Podľa vyjadrenia autorov 
testu, diagnostické implikácie testu možno formulovať nasledovne: Vý-
kon v tomto teste vyžaduje základné receptívne aj expresívne jazykové 
schopnosti. Výkon indikuje úroveň kognitívneho fungovania vo verbál-
nej modalite, úroveň deduktívneho, hypotetického myslenia, schopnosť 
integrovať viacnásobné zdroje informácií, kognitívnu flexibilitu, úroveň 
verbálnej abstrakcie probanda i úroveň schopnosti dekódovania slov 
z kontextu.  Charakteristika testu je bližšie uvedená v časti 3.4.

Analýza a interpretácia dát 

 Získané dáta analyzujeme v nasledujúcej štruktúre:

1.  analýza vzťahu medzi inteligenciou žiaka a 1. úrovňou hypotetic-
kého myslenia a 2. úrovňou schopnosti dekódovať význam slova 
z kontextu u štandardných žiakov;
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2.  analýza rozdielov v 1. úrovni hypotetického myslenia a v 2. úrovni 
schopnosti dekódovať význam slova z kontextu  medzi nadanými 
žiakmi a štandardnými žiakmi;

3.  analýza rozdielov v 1. úrovni hypotetického myslenia a v 2. úrovni 
schopnosti dekódovať význam slova z kontextu medzi nadanými 
žiakmi a žiakmi zo štandardných tried, ktorí skórovali  v teste inte-
ligencie nad hodnotami 115.

 Prezentovaná deskriptívna štatistika uvádza údaje o výkone žiakov 
vo WCT v rámci oboch skupín (štandardní žiaci/nadaní žiaci)34.

	 WCT	Total	 WCT	First	 WCT	 WCT		 WCT	No/Don‘t	 WCT		Correct-
	 Consecutively	 Sentence	 Consecutively	 Repeated	 Know	 to-Incorrect
	 Correct	 Correct	 Correct	Ratio	 Incorrect	 Responses	 Errors

Mean	 15.7	 18.1	 86.7	 4.9	 3.1	 0.8

Median	 16.0	 18.0	 89.5	 4.0	 1.0	 1.0

Std.	Deviation	 5.2	 5.1	 15.2	 3.5	 5.3	 0.9

Range	 28.0	 26.0	 63.2	 16.0	 35.0	 4.0

Tabuľka 2 Deskriptívna štatistika: WCT primárne a sekundárne ukazovatele (štandardní)
  (Zdroj: vlastné spracovanie)

	 WCT	Total	 WCT	First	 WCT	 WCT		 WCT	No/Don‘t	 WCT		Correct-
	 Consecutively	 Sentence	 Consecutively	 Repeated	 Know	 to-Incorrect
	 Correct	 Correct	 Correct	Ratio	 Incorrect	 Responses	 Errors

Mean	 20.7	 22.5	 91.9	 5.5	 0.8	 0.6

Median	 20.0	 22.0	 92.9	 6.0	 0.0	 1.0

Std.	Deviation	 4.3	 3.9	 9.3	 2.9	 2.3	 0.7

Range	 18.0	 15.0	 30.0	 9.0	 11.0	 2.0

Tabuľka 3 Deskriptívna štatistika: WCT primárne a sekundárne ukazovatele (nadaní)  
  (Zdroj: vlastné spracovanie)

 Analýza vzťahu medzi inteligenciou žiaka a (1) úrovňou hypotetické-
ho myslenia a (2) úrovňou schopnosti dekódovať význam slova z kontextu 
u štandardných žiakov

34 Štatistickú analýzu dát, použitých v tejto štúdii, spracoval Mgr. Ivan Ropovik, PhD., člen výskumného 
tímu projektu APVV-0281-11.
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Bola zaznamenaná mierna až výrazná tesnosť vzťahu medzi primárnym 
ukazovateľom: „Začiatok sekvencie správnych odpovedí” (WCT Total 
Consecutively Correct – Consecutively Correct Raw Score) a IQ, rs (249) 
= .43, p < .001 (pozri tabuľka 3). Čo sa týka sekundárnych ukazovateľov, 
bola zaznamenaná nízka až mierna tesnosť vzťahu všetkých sekundár-
nych ukazovateľov výkonu s IQ, okrem jedného indikátora:„Opakované 
nesprávne odpovede” s nulovou koreláciou. Ináč povedané možno 
konštatovať, že úroveň deduktívno-hypotetického uvažovania žiaka 
reprezentovaná primárnym ukazovateľom WCT súvisí s IQ. Sekundárne 
ukazovatele WCT (štyri ukazovale z celkového počtu 5), ktoré adresu-
jú úroveň schopnosti odvodzovania slov z kontextu rovnako, vykazujú 
vzťah so psychometrickým IQ. Žiaci s vyšším psychometrickým IQ sú 
schopní skôr dekódovať neznáme slovo z kontextu. 

	 IQ	 WCT	Total	 WCT	First	 WCT	 WCT		 WCT	No/Don‘t	
	 	 Consecutively	 Sentence	 Consecutively	 Repeated	 Know	

	 	 Correct	 Correct	 Correct	Ratio	 Incorrect	 Responses

WCT	Total	Consecutively	Correct	 .427**	 	 	 	 	

WCT	First	Sentence	Correct	 .329**	 .833**	 	 	 	

WCT	Consecutively	Correct	Ratio	 .241**	 .434**	 -.064	 	 	

WCT	Repeated	Incorrect	 -.045	 -.171**	 -.253**	 .145*	 	

WCT	No/Don‘t	Know	Responses	 .129*	 .022	 -.086	 .201**	 -.285**	

WCT	Correct-to-Incorrect	Errors	 -.151*	 -.246**	 .217**	 -.875**	 -.157*	 -.210**

**.	Correlation	is	significant	at	the	0.01	level	(2-tailed).

*.	Correlation	is	significant	at	the	0.05	level	(2-tailed).

Listwise	N	=	249

Tabuľka 4  Spearmanové korelácie (Spearman’s correlations)
  (Zdroj: vlastné spracovanie)

 Analýza rozdielov (1) v úrovni hypotetického myslenia a (2) v úrovni 
schopnosti dekódovať význam slova z kontextu medzi nadanými žiakmi 
a štandardnými žiakmi

 Na základe výsledkov možno konštatovať, že nadaní žiaci vykazujú 
vyššiu úroveň v primárnom indikátore WCT, ktorý odkazuje na úroveň 
deduktívneho uvažovania. Títo žiaci potrebovali menej nápovedných 
vied, aby identifikovali význam slova z kontextu. Signifikantný rozdiel 
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bol zaznamenaný aj pri používaní odpovedí „neviem.” Nadané deti tak-
mer nepoužívali túto možnosť a pokúšali sa identifikovať neznáme slovo 
vždy, ako to úloha vyžadovala. Možno usudzovať, že nadané deti sa ne-
boja riskovať aj za cenu toho, že ich odpoveď nemusí byť správna. Tento 
zaznamenaný jav je v súlade s afektívnymi charakteristikami nadaných 
žiakov, ktoré sú prezentované v odbornej literatúre. Nadaní žiaci sa vy-
značujú vyššou mierou sebadôvery a impulzivity v reakciách, a tým aj 
nižšou mierou obavy zo zlyhania. Pri porovnaní žiakov identifikovaných 
ako nadaných a žiakov s IQ 115 a vyššie vzdelávaných v štandardných 
triedach (nie sú to individuálne integrovaní nadaní žiaci), nebol zazna-
menaný rozdiel v primárnom WCT indikátore. Rovnako neboli zazname-
nané rozdiely v troch zo štyroch sekundárnych indikátorov. Štatistický 
významný rozdiel bol zaznamenaný jedine v indikátore  WCT Odpovede: 
„Nie/Neviem” (No/Don‘t Know Responses), v rámci ktorého nadaní žiaci 
signifikatne menej často než žiaci zo štandardných tried s IQ 115 a vyš-
šie (IQ vyššie než 1 SD) používali odpoveď neviem, ale vôbec neodpove-
dali (U = 2780, z = -3.3, p = .001), hoci veľkosť efektu (effect size rozdielu) 
bola skôr nízky (r = -.21). Uvedené údaje svedčia o tom, že nebol zazna-
menaný rozdiel v primárnom ukazovateli výkonu medzi žiakmi z tried pre 
nadaných a žiakmi s nameraným IQ nad 115 zo štandardných tried. Ne-
bol registrovaný rozdiel v úrovni deduktívneho uvažovania a schopnosti 
odvodzovania významu slov z kontextu. Vyššia miera odpovedí „neviem” 
u štandardných žiakov aj keď so psychometrickým IQ nad 115 svedčí 
viac o rozdieloch v afektívnych než v kognitívnych charakteristikách me-
dzi žiakmi z tried pre nadaných a tried pre štandardných žiakov. 

 Hlavným zámerom tejto časti monografie bolo prispieť k porozume-
niu, čo je deduktívne uvažovanie, čo je deduktívna inferencia, akým spô-
sobom je manifestovaná v schopnosti dekódovania a učenia sa významu 
slov z kontextu. Poukázala som na dôležitosť týchto kognitívnych proce-
sov v učení sa i dosahovaní adekvátneho školského výkonu. V intenciách 
diagnostickej línie kognitívnej pedagogiky som predstavila WCT – DKEFS 
– diagnostický postup na identifikáciu úrovne deduktívneho uvažovania 
i inferenčného myslenia žiaka. Na základe výsledkov získaných v procese 
administrácie nástroja na vzorke 9 – 10-ročných žiakov, školovaných v štan-
dardných školách a žiakov edukovaných v triedach pre nadaných, bola skú-
maná úroveň deduktívno-hypotetického a inferenčného myslenia u oboch 
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skupín žiakov. Výsledky výskumu ukazujú aj nasledujúce smery diskusie: 
Čo reálne vieme o kognitívnom profile nadaného žiaka? Ako je možné obo-
hatiť diferenciálnu diagnostiku nadaných žiakov? Na základe akého krité-
ria sú v súčasnosti zaraďovaní žiaci do tried pre nadaných?  V neposlednej 
miere je mojím zámerom uvažovať nad spôsobmi identifikácie nadania vo 
všeobecnosti i nad formami vzdelávania nadaných žiakov. Osobnostné 
špecifiká nadaných žiakov patria v súčasnosti k neustále príťažlivým a ak-
tuálnym témam psychológie aj pedagogiky. Viacerí autori pri vymedzovaní 
nadania a charakteristike kognitívneho profilu nadaného žiaka uvádzajú, 
že nadanie je multidimenzionálnym konceptom. Nadanie je výsledkom 
vzájomného pôsobenia osobnostných faktorov, faktorov prostredia, ako aj 
ďalších premenných, ako sú napríklad šťastie a náhoda. Takmer v každom 
dostupnom modeli nadania  je prezentovaná doména kognitívnych rysov 
nadaného žiaka. Najčastejšie sa uvádzajú tieto znaky nadania v kognitív-
nej doméne: intelektové schopnosti – zahŕňajú všeobecné komunikačné, 
verbálne, priestorové, pamäťové schopnosti a faktory uvažovania v rámci 
základných mentálnych funkcií. Kombinácia týchto schopností je základom 
pre ďalšie druhy nadania, vedecké schopnosti – sú realizáciou najmä inte-
lektuálnych a kreatívnych schopností (Machů, 2006).  Na základe výsled-
kov vyššie prezentovaného výskumu možno konštatovať, že: (1)  úroveň 
deduktívno-hypotetického uvažovania žiaka reprezentovaná primárnym 
ukazovateľom WCT súvisí s IQ, (2) žiaci s vyšším psychometrickým IQ sú 
schopní skôr dekódovať neznáme slovo z kontextu. Signifikantný rozdiel 
bol zaznamenaný aj pri používaní odpovedí „neviem.” Nadané deti takmer 
nepoužívali túto možnosť a pokúšali sa identifikovať neznáme slovo vždy, 
ako to úloha vyžadovala. Možno usudzovať, že nadané deti sa neboja ris-
kovať aj za cenu toho, že ich odpoveď nemusí byť správna. Tento zazname-
naný jav je v súlade s afektívnymi charakteristikami nadaných žiakov, ktoré 
sú prezentované v odbornej literatúre. Nadaní žiaci sa vyznačujú vyššou 
mierou sebadôvery a impulzivity v reakciách, a tým aj nižšou mierou obavy 
zo zlyhania. Nebol zaznamenaný rozdiel v primárnom ukazovateli výkonu 
medzi žiakmi z tried pre nadaných a žiakmi s nameraným IQ nad 115 zo 
štandardných tried. Nie je registrovaný rozdiel v úrovni deduktívneho uva-
žovania a schopnosti odvodzovania významu slov z kontextu. Vyššia miera 
odpovedí „neviem” u štandardných žiakov, aj keď s psychometrickým IQ 
nad 115, svedčí viac o rozdieloch v afektívnych než v kognitívnych cha-
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rakteristikách medzi žiakmi z tried pre nadaných a tried pre štandardných 
žiakov. Pravdepodobne vyučovacia klíma v triedach pre nadaných, postoje 
rodičov a učiteľov ovplyvňujú sebapercepciu nadaných žiakov a ich ochotu 
odpovedať v každej situácii bez obáv zo zlyhania. V diskusii možno položiť 
otázku: Aký profil výkonu je v školských podmienkach hodnotou? Impul-
zívny, aj keď nemusí byť správny (zaznamenaný u vzorky talentovaných 
žiakov) alebo reflexívnejší, aj keď správna odpoveď môže byť sformulovaná 
neskôr (zaznamenaný u vzorky štandardných žiakov) ?

 3.7  Edukačné implikácie rozvoja deduktívneho
  a hypotetického myslenia
 Takmer každý učebný text venovaný teórii vyučovania zdôrazňuje, 
že učiteľ má pri práci s učebným materiálom rozvíjať deduktívne a hy-
potetické myslenie žiaka. Menej sa píše o tom, ako by sa to malo diať, 
ako by mal učiteľ postupovať pri posudzovaní úrovne deduktívneho 
uvažovania, aký výkon žiaka adresuje schopnosť deduktívnej inferen-
cie, aké sú postupy rozvoja logiky, ktoré presahujú rámce kurikula napr.
matematiky. V nasledujúcej časti textu uvádzam postupy obsiahnuté v 
MiCOSA modeli. Model MiCOSA – Mediation in the Classroom: An Open 
System Approach to Critical Thinking and Learning (Robinson-Zanartu, 
Doerr, & Portman, 2015) sme spomínali v 1. kapitole. Dôvody, prečo sa 
sústreďujem na opis postupov pri rozvoji hypotetického a deduktívne-
ho uvažovanie žiakov podľa MiCOSA modelu, sú nasledovné: 

1. tieto postupy som mala možnosť pozorovať v priamej edukačnej pra-
xi počas môjho vedeckého pobytu v San Diego State University, CA, 
USA;

2. učiteľka, ktorú som pozorovala pracovala pod supervíziou Carol Ro-
binsonovej, ktorá je spoluautorkou MiCOSA modelu rozvoja kognitív-
nych schopností žiaka;

3. počas niekoľkoročných pracovných osobných kontaktov s autorkami 
modelu MiCOSA som mala možnosť nielen poznať, ale aj porozumieť 
tomuto modelu kognitívnej intervencie;

4. model má veľmi dobre vytvorenú podpornú infraštruktúru pre učite-
ľa;

5. získala som súhlas autoriek modelu pracovať s materiálmi MiCOSA v 
rámci výskumných projektov, ktorých som zodpovednou riešiteľkou. 
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 V ďalšej časti uvádzam fragment modelu MiCOSA, ktorý adresuje 
rozvoj hypotetického a inferenčného myslenia žiaka.   

 Hypotetické myslenie označované aj ako myslenie v štruktúre 
„príčina-následok” zachádza za prvoplánové nachádzanie vzťahov 
medzi javmi. Tento typ myslenia hľadá príčiny týchto vzťahov a identi-
fikuje pravidlá alebo vzorce pre príčinnosť ako typ vzťahu. Ak by sme 
umiestnili príklad hľadania príčinno-následných vzťahov do školského 
kurikula, mohli by sme formulovať tieto otázky:  Aké boli hlavné príči-
ny rozpadu Rakúsko-Habsburgskej monarchie? alebo Aké sú príčiny varu 
vody? Aké sú príčiny opadávania listov na listnatých stromoch v jeseni? 
Určite vidíme, že pri hľadaní otázok na tieto odpovede aktivizujeme 
iný typ myslenia, než napr. pri obyčajnom opise, aké zmeny registruje-
me v prírode v jeseni.

 Príčino-následný vzťah zvyčajne:

1.  berie do úvahy alebo dáva do súvislosti minulú alebo aktuálne 
prebiehajúcu situáciu (AK.....-TAK......);

2.  vzniká indukciou faktov v lineárnej súvislosti.

 Možno identifikovať kľúčové slová, resp. jednotky výpovede, ktoré 
naznačujú, že vo výpovedi je formulovaný príčinno-následný vzťah. Tý-
mito slovami môžu byť spojky ako: 

• pretože, 

• ako dôsledok,

• preto,

• tak,

alebo aj iné slovné druhy, napr. v podobe kľúčových slov „ako výsle-
dok,” „analyzujúc príčiny,” „prečo” a iné. V prípade rozvíjania schop-
nosti kauzálneho a hypotetického myslenia u žiakov upozorňujeme na 
vzťah typu:  „ak – tak”, „keď – tak” (napr. ak postavíme rastlinu XY na 
svetlé  a teplé  miesto, tak bude rásť rýchlejšie ako tá istá rastlina posta-
vená na chladnom a tmavom mieste). Formulácia hypotéz, alebo ako 
uvádzajú Robinsonová-Zanartu, Doerrová a Portmanová (2015) hypo-
tetizovanie (hypothetisizing), je postavené na situáciách, ktoré nie sú 
reálne, ale mohli by byť reálnymi. Schopnosť hypotetického myslenia 
umožňuje žiakom imaginatívnym a tvorivým spôsobom testovať ich 
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vlastný svet:  Ak by som urobil ....., tak..... Hypotetické myslenie vymáha 
od žiaka predikcie (Čo by si robil, ak by si mal zázračnú moc? Čo by si 
urobil, ak by bol prezidentom tejto krajiny? Prečo si takto rozhodol? Ak by 
si urobil rozhodnutie......, Ako by si sa uisťoval, že bolo správne?). Typ mys-
lenia v štruktúre „ak-tak” umožňuje zachádzať za hranice akejkoľvek 
reality a okrem dimenzie kognitívnej (rozvoj hypotetického myslenia) 
vytvára priestor pre emocionálny a sociálny rozvoj i pre rozvoj kritic-
kého myslenia. Naviac, hypotetické myslenie rozvíja kognitívnu flexi-
bilitu v zmysle, že formovanie hypotéz a predikovanie uvádza žiaka do 
situácie, keď existuje viac než jedna možnosť, teda učí žiaka generovať 
možnosti i alternatívy. Ak sa žiak naučí uvažovať o alternatívach, vo 
všeobecnosti  uvažuje o tom, ako možno robiť veci alebo postupovať 
viacerými spôsobmi. Žiaci sú tak schopní vytvárať viac než jeden plán, 
alebo flexibilne plán adaptovať v prípade, že plán nevychádza tak, ako 
bolo primárne naplánované. Schopnosť hypotetického myslenia je zá-
kladom kognitívnej flexibility. 

 Robinsonová-Zanartu, Doerrová a Portmanová (2015) uvádzajú, 
v akom vzťahu sú hľadanie/určovanie príčinno-následných vzťahov 
a tvorba hypotéz. Tento vzťah možno vnímať ako kontinuum, keď prí-
činno-následný vzťah súvisí s minulou alebo súčasnou realitou (KEĎ 
–TAK; WHEN-THEN) a tvorba hypotéz zachádza do abstraktnej alebo 
imaginovanej budúcnosti (AK-TAK, potom...; IF-THEN). Porozumenie 
príčinno-následných vzťahov vedie k porozumeniu princípu generova-
nia hypotéz. Vo vyššie uvedenej publikácii možno nájsť tento príklad: 
Keď sa učíme, že AK ekonomický úpadok, atakovanie cudzích území, 
vysoké výdavky na zbrojenie, politická korupcia a nezamestnanosť sa 
vyskytli v starovekom Ríme, TAK Rím padol (príčina-následok). Z tých-
to súvislosti môžeme vyvodiť, predikovať, formulovať hypotézy, že AK 
v nejakom štáte sú prítomné tieto javy – ekonomický úpadok, atako-
vanie cudzích území, vysoké výdavky na zbrojenie, politická korupcia 
a nezamestnanosť – TAK to môže viesť k úpadku štátu. 

 Uvažovanie v súvislostiach „ak-tak,”  potom učí žiakov formulovať 
predikcie. Žiaci, ktorí nie sú schopní myslieť v týchto vzťahoch, môžu mať 
problém a v akademickom kontexte aj mimo neho. Vykazujú obmedzenú 
schopnosť učiť sa z vlastných chýb, ich myslenie je limitované v zmysle, že 
sú zablokovaní v situáciách, ktoré vyžadujú generovanie iných postupov, 
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iných možností aplikovania stratégií, hľadanie iných alternatív pri riešení 
úlohy. Títo žiaci sú málo efektívni pri učení sa z predchádzajúcich skúse-
ností, sociálnych, emocionálnych aj sýtených faktograficky. 

 Žiaci si často mýlia koncepty „sekvenčnosť, poradie” a „príčinnosť.” 
To znamená, že dokážu pomenovať sekvenciu udalostí v príbehoch, ale 
majú problém určiť príčinno-následné vzťahy, osobitne v prípadoch, ak 
je následok/efekt formulovaný na začiatku príbehu (napr.„Oceán vyplavil 
množstvo mŕtvych rýb. V predchádzajúcich dňoch bola zaznamenaná ha-
vária ropného tankeru v Mexickom zálive....”). Súvisiace problémy žiakov 
môžu byť tiež evidované, ak si žiaci neuvedomujú, že v niektorých situáci-
ách možno nájsť multiplikované príčiny a multiplikované následky – napr. 
ak následok jednej príčiny sa môže stať príčinou ďalšieho následku. 

Mediácia príčinno-následných vzťahov

 Je potrebné upozorniť, že schopnosť tvorenia hypotéz a porozumenie 
príčinno-následných vzťahov zachádza za hranice vedy, umeleckej alebo 
odbornej literatúry alebo akademického kontextu vo všeobecnosti. Je vý-
razne prepojené so sociálnym správaním a sebareguláciou. Mediácia týchto 
kognitívnych schopností pomáha žiakom porozumieť príčinám i dôsledkom 
vlastného správania. Žiaci potrebujú učebný priestor a skúsenosti, ktoré im 
umožňujú analyzovať rôznorodý potenciál príčin a efektov sociálnych inte-
rakcií, vrátane vlastného správania. Tieto skúsenosti im umožňujú budovať 
flexibilitu v ich konaní i reakciách na konanie iných. Príklad uplatnenia prin-
cípov myslenia v príčinno-následných súvislostiach i v generovaní hypo-
téz môže vyzerať nasledovne: V prípade problémového správania sa žiaka, 
napr. namiesto toho, aby učiteľ povedal: Tvoj problém je v tom, robíš to zle, 
lebo...., učiteľ môže do interakcie so žiakom zahrnúť analýzu príčiny a dô-
sledku, formulovanie hypotézy i alternatív v správaní kladúc otázky typu: 
V čom vidíš problém? Aké sú príčiny tvojho správania? Aký je efekt/dôsledok 
tvojho správanie? Ako by si sa mohol ináč zachovať? Aký by bolo dôsledok, ak 
by si sa správal ináč? Ako by si sa mohol správať, aby reakcia spolužiakov bola 
iná? Žiak je vedený k tomu, aby sám generoval alternatívy svojho správania. 
Ak má žiak problémy vo všeobecnosti s postrehnutím príčinno-následných 
vzťahov, učiteľ volí čo najjednoduchší a prístupný jazyk: napr. Čo sa stalo 
predtým? Čo sa stalo potom?
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Stratégie a aktivity mediácie príčinno-následného a hypotetického 
myslenia

 Ako bolo vyššie uvedené, existujú pomocné alebo kľúčové slová, 
ktoré môžu pomôcť žiakom identifikovať príčinno-následné vzťahy 
v texte. Nižšie uvedená tabuľka je pomôckou, prostredníctvom ktorej sa 
učia žiaci rozlíšiť príčinu od dôsledku, pochopiť, že príčina predchádza 
dôsledku. Žiakom vysvetľujeme, že existujú pomocné alebo kľúčové 
slová, ktoré nám pomôžu v texte identifikovať príčiny. 

Tabuľka 5 Kľúčové slová pre identifikáciu príčinno-následných vzťahov texte 
  (Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

 Zvyčajne sa tieto slová v texte nachádzajú pred tým než je uvedená 
príčina. Nazývame ich tiež príčinné slová alebo príčinné spojky. Potom 
máme v texte ďalšie pomôcky, sú to slová, ktoré nám pomôžu nájsť dô-
sledok príčiny. Ak sú vo vete uvedené príčinné aj dôsledkové kľúčové 
slová, veta môže vyzerať: KEĎ sa na oblohe objavili mraky, potom začalo 
pršať. Niekedy sú v texte uvedené len príčinné kľúčové slová, dôsledkové 
kľúčové slová chýbajú: napr. KEĎ sa na oblohe objavili mraky, začalo pršať. 
Keď však chýba príčinné kľúčové, v texte môžeme nájsť dôsledkové prí-
činné slovo: napr. Na oblohe sa objavili mraky, a tak začalo pršať. Tieto slo-
vá indikujú príčinno-následné vzťahy. Žiaci sú niekedy zmätení, keď vo 
vete dôsledok predchádza príčinu. Napr. Začalo pršať, keď sa na oblohe 

Kľúčové slová 

indikujúce 

príčinu (môžu byť 

explicitné alebo 

implicitné)

keď

keďže

pretože

z dôvodu

ako dôsledok

berúc do úvahy

skutočnosť

Príčina uvedená v texte Dôsledok uvedený 

v texte

Začalo pršať

Kľúčové slová indikujúce 

dôsledok

(môžu byť explicitné alebo 

implicitné)

Vytvárali sa búrkové 

oblaky.

Zjavili sa búrkové 

mračná.

potom

tak

takže

z tohto dôvodu

a tak

a teda
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objavili mraky. Pomôckou môže byť, že vo vetách, keď je najprv uvedený 
dôsledok a potom príčina, spravidla chýbajú kľúčové slová: ako,  potom, 
tak, takže, z tohto dôvodu apod.   

 Nasledujúca tabuľka je pomôckou pre identifikáciu príčinno-ná-
sledných vzťahov vo vetá s obráteným poradím príčiny a dôsledku.

Tabuľka 6 Identifikácia príčinno-následných vzťahov vo vetách s reverzným poradím 
  príčiny a dôsledku
  (Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

 Vyššie uvedené tabuľky môžu slúžiť ako grafické organizéry pre 
analýzu vzťahov príčina-dôsledok v akýchkoľvek textoch. Žiaci môžu 
napr.:

- vypĺňať prázdne tabuľky pri analytickej práci s textom, 

- sami modelovať vlastné situácie a dopĺňať ich do tabuľky 

- príčiny a dôsledky farebne odlišovať, 

- generovať vlastné situácie sociálneho charakteru, situácie spojené 
s literárnym textom

- používať organizér pri práci s historickými faktami, rovnako aj v si-
tuáciách, keď je predmetom učenia sa učivo prírodovedného cha-
rakteru.

Kľúčové slová 

indikujúce 

príčinu (môžu byť 

explicitné alebo 

implicitné)

potom

tak

takže

z tohto dôvodu

a tak

a teda

Dôsledok uvedený v texte Príčina uvedená v texte

Vytvárali sa búrkové 

oblaky.

Zjavili sa búrkové 

mračná.

Kľúčové slová

indikujúce 

príčinu (môžu byť 

explicitné alebo

implicitné)

Začalo pršať keď

keďže

pretože

z dôvodu

ako dôsledok

berúc do úvahy

skutočnosť
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 Okrem takejto organizácie vzťahov učiteľ môže pri vyvodzovaní 
a fixácii kognitívnych procesov súvisiacich s hypotetickým myslením 
i vyvodzovaním predikcií používať aj ďalšie aktivizačné postupy. Napr.:

Aktivita 1 

Riešenie problémov 
(Zdroj:Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

 Na začiatku školského roku žiaci napíšu na kartičky čo najviac prob-
lémov, ktoré žiaci môžu zažiť v škole, napr. 
 - Zabudol som pero.
 - Videl som, že niekto niekoho šikanuje.
 - Nepripravil som sa na test. 
 ....

 Žiaci umiestnia tieto výroky do škatule a po jednom vyťahujú. Žiak, 
ktorý vytiahne kartičku, povie: „Ak som zabudol pero...”

 Žiaci musia vygenerovať minimálne tri spôsoby riešenia problému 
alebo tri možné dôsledky tejto situácie.  Výrok na kartičke možno formu-
lovať v podobe otázky, napr.:

 „Čo ak som videl, že niekto niekoho šikanuje?” 

 Žiaci generujú tri odpovede na hypotetickú otázku. Návrhy žiakov 
vyžadujú od nich (1) zaujať stanovisko aktívnej zodpovednosti, (2) formu-
lovať stanovisko, s ktorým súhlasí väčšina triedy, (3) analyzovať príčinno-
následné vzťahy. Schválené návrhy žiakov sú vyvesené na tabuli a môžu 
predstavovať skupinou vytvorený etický kódex, osobitne v situácii, keď 
predmetom diskusie boli situácie ich správania sa v triede a škole. 

Aktivita 2
Hľadaj „svoju príčinu”
(Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

 Na kartičky napr. modrej farby učiteľ alebo žiaci napíšu čo najviac 
možných rôznych príčin, na každú kartičku po jednom, na žlté kartičky 
dôsledky príčin uvedených na modrých kartičkách. Každý žiak dostane 
jednu kartičku, buď s príčinou alebo s dôsledkom. Hľadajú sa dvojice, 
ktoré k sebe patria a tvoria príčinno-následný vzťah.
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 Pre metakognitívne uvedomenie si akéhokoľvek myšlienkové-
ho procesu, teda aj hypotetického a príčinno-následného myslenia, 
analyzovaného v tejto kapitole, MiCOSA model obsahuje pomoc-
né kartičky pre žiaka. Kartičky sa používajú s cieľom vizualizácie i 
fixácie uvedomenia si žiaka konkrétnej kognitívnej stratégie. Vizu-
alizácia stratégie v podobe napísaného textu na kartičke redukuje 
rovinu abstrakcie stratégie. Stratégie majú spravidla transkurikulár-
ny charakter (možno ich použiť pri práci s textom, na matematike, 
etickej výchove...). Obrázok 1 znázorňuje kartičku, ktorá sa používa 
na fixovanie uvedomenia si príčinno-následného myslenia. Kartička 
sa používa po niekoľkých hodinách edukačnej činnosti zameranej na 
vyvodzovanie i porozumenie kauzality. Napr. po aplikovaní postu-
pov uvedených v texte vyššie žiak dostane kartičku, na ktorej doplní 
výrok. Výrok žiaka reprezentuje jeho metakognitívne uvedomenie 
používania postupu. Kartička je uschovaná v kognitívnom portfóliu 
žiaka a je používaná vždy, keď je potrebné vybaviť si z pamäti proces 
príčinno-následného myslenia. 

Obrázok 1 Pomôcka na metakognitívne uvedomenie príčinno-následného vzťahu 
  (Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)
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 Zámerom tejto kapitoly bolo podať komplexný obraz témy, ktorá 
môže byť zaradená do môjho chápania obsahu kognitívnej pedagogi-
ky. Analyzované súvislosti sú cielene vybrané tak, aby reprezentovali 
obidve línie kognitívnej pedagogiky: diagnostickú a intervenčnú. Pred-
metom ukážky kognitívnej diagnostiky i kognitívnej stimulácie boli tie-
to procesy myslenia – deduktívne, hypotetické a inferenčné myslenie. 
Uvedené kognitívne procesy výrazne podstatné pre učenie sa aj pre 
sociálne fungovanie sú aktivované a vyžadované v elaboračnej fáze 
mentálneho aktu. V prípade, že žiak nie je schopný dedukovať, tvoriť hy-
potézy, inferovať, postrehnúť príčinno-následný vzťah, bude pravdepo-
dobne zlyhávať pri porozumení akéhokoľvek textu, pri matematických 
úlohách, ako aj pri reálnych sociálnych situáciách. Z tohto dôvodu sa 
nazdávam, že tieto kognitívne procesy si vyžadujú cieľavedomú diag-
nostiku aj intervenciu v intenciách (možno aj) kognitívnej pedagogiky.         
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 Záver     

 Udalosti, situácie v školskom prostredí, vyučovacie metódy, kuri-
kulum, organizácia vyučovania sú svojim charakterom vonkajšími sti-
mulmi, sú to reálne vonkajšie javy. Uvedené javy sú vnútorne repre-
zentované v mysli žiaka, v jeho kognícii prostredníctvom uvažovania, 
zapamätávania, rozpoznávania, porovnávania, zovšeobecňovania. Tieto 
procesy sú prejavom ľudského myslenia – kognície.  Kognícia je termín 
odkazujúci na mentálne procesy podieľajúce sa na získavaní vedomostí 
a ich porozumení. Sú to procesy, ktorými jedinec spoznáva svoj vonkajší 
a vnútorný svet. Monografia Kognitívna pedagogika 1 je zameraná na 
analýzu možností skúmania procesov učenia sa z pohľadu kognitivistic-
kej edukačnej paradigmy. Kognitívna edukácia reprezentuje špecifickú 
edukačnú činnosť vo vymedzených edukačných kontextoch. Nazdávam 
sa, že pre účely systematickej implementácie postupov kognitívnej edu-
kácie do školskej praxe je žiaduce vymedziť oblasť edukačných vied, 
ktorá by sa systematicky venovala teoretickým aj aplikovaným dimen-
ziám kognitívnej edukácie. Kognitívna pedagogika je v texte vymedzená 
ako  časť edukačných vied, hraničná pedagogická veda, ktorá zastrešuje 
v teoretickej, výskumnej aj aplikovanej rovine cieľové, obsahové, pro-
cesuálne a efektové aspekty kognitívnej edukácie. Hraničný charakter 
kognitívnej pedagogiky je dôvodom, že táto disciplína nemôže ignoro-
vať alebo sa rozvíjať bez reflexie na dianie v psychológii, resp. kognitív-
nej psychológii. Reflexia na výsledky neurologických a psychologických 
výskumov z hľadiska edukačných potrieb žiaka by sa mala stať zákla-
dom i prioritou kognitívnej pedagogiky. Zaradenie postupov kognitív-
nej edukácie do školskej praxe s cieľom optimalizovať kognitívny výkon 
žiaka vyžaduje prípravu učiteľov v intenciách kognitívnej edukačnej pa-
radigmy. Moje uvažovanie smeruje ku konceptualizácii kognitívnej pe-
dagogiky ako konštituovanej pedagogickej disciplíny. Vymedzenie tejto 
disciplíny ako samostatného predmetu, prípadne odboru v rámci prípra-
vy učiteľov by tak naplnilo podmienku pre splnenie statusu kognitívnej 
pedagogiky ako konštituovanej pedagogickej disciplíny. V publikácii je 
uvedený príklad prepojenia dvoch línii diskurzu kognitívnej pedagogi-
ky, a to (1) pedagogickej kognitívnej diagnostiky a (2) pedagogickej kog-
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nitívnej intervencie. Text monografie reprezentuje prístup k porozume-
niu a meraniu kognície spôsobom, aby upozornil na trojjedinú funkciu 
merania kognitívnych a exekutívnych schopností: normatívne merania, 
špecifikácia procesov, preskripcia remediácie a intervencie. Diagnostika 
sa stáva zmysluplnou, ak je základom budúcej možnej dizajnovanej in-
tervencie.  Predpokladáme, že text by sa mohol stať komplementárnym 
učebným materiálom v rámci štúdia napr. špeciálnej pedagogiky, psy-
chodidaktických základov edukácie, pedagogickej diagnostiky a iných 
predmetov súvisiacich s posudzovaním a stimuláciou procesov mys-
lenia žiaka, a tým aj procesov učenia sa. Monografia bola písaná s cie-
ľom sprístupniť edukátorom informácie o kognitívnych determinantoch 
edukačného procesu. Sledujúc vývin diskurzu v edukačných vedách vo 
svetovom kontexte možno očakávať zavádzanie vyšších štandardov pre 
prípravu učiteľov na aplikovanie poznatkov kognitívnej psychológie do 
edukácie aj v našich podmienkach. 
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 Resumé
 Zámerom monografie je vymedziť a charakterizovať infraštruktúru pre for-
movanie kognitívnej pedagogiky ako samostatnej a konštituovanej pedagogickej 
disciplíny. Sústreďujeme sa na analýzu a porovnanie behavioristickej a kognitivis-
tickej koncepcie učenia sa. Zdôrazňujeme, že správanie človeka je determinované 
nielen podnetmi z vonkajšieho prostredia, ale aj mentálnymi procesmi, ktoré von-
kajší podnet spracovávajú. Prezentujeme možnosti skúmania mentálnych proce-
sov žiaka, ktoré sú aktivované v procese učenia sa. V monografii je analyzovaný 
trojfázový IN-ON-OUT – model delenia mentálneho úkonu. Na základe parcializá-
cie myšlienkového/mentálneho úkonu do troch fáz uvádzame príklady skúmania 
procesov myslenia v jednotlivých fázach mentálneho úkonu. V monografii  pre-
zentujeme ukážky kognitívnej diagnostiky i kognitívnej intervencie. Analyzované 
sú vybrané programy kognitívnej intervencie a stimulácie. Tieto programy majú 
charakter (1) transverzálnych doménovo-všeobecných (extrakurikulárnych prí-
stupov, ktoré nesúvisia s obsahom konkrétneho vyučovacieho predmetu) zame-
raných na nadobúdanie všeobecne uplatniteľných foriem myslenia alebo (2) kon-
textuálne doménovo-špecificky orientovaných prístupov rozvíjajúcich špecifické 
kognitívne aspekty v rámci kurikulárnych domén (matematika, jazyk, prírodoved-
né predmety). Podrobnejšie sú popísané princípy dynamického testovania kogni-
tívnych schopností. V monografii sú uvedené  ukážky: 1. konceptuálneho vyme-
dzenia, 2. diagnostiky, 3. stimulácie vybraných procesov myslenia, zastúpených 
predovšetkým v 2. elaboračnej fáze mentálneho aktu. V monografii Kognitívna 
pedagogika 1 upriamujeme pozornosť na hypotetické, deduktívne a inferenčné 
myslenie ako kognitívne procesy, ktoré podmieňujú proces učenia sa. Zdôraz-
ňujeme dôležitosť diagnostiky a intervencie, ktorá je orientovaná na problémy 
v oblasti deduktívneho uvažovania a inferenčného myslenia jedinca. Na zákla-
de teoretického vymedzenia konceptov – deduktívne, hypotetické a inferenčné 
myslenie opisujeme nástroj na diagnostiku týchto aspektov uvažovania. V závere 
monografie analyzujeme výsledky výskumu zameraného na skúmanie hypotetic-
kého, deduktívneho a inferenčného myslenia na vzorkách intaktných a intelekto-
vo nadaných žiakov. Uvádzame výsledky aplikácie D-KEFS Testu slov v kontexte 
na vzorke intaktných a nadaných žiakov s cieľom porovnania úrovne deduktív-
neho myslenia meraného prostredníctvom Testu slov v kontexte u oboch skupín 
žiakov. Uvádzame aj edukačné implikácie stimulácie vymedzených aspektov kog-
nície.
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Resume

 The aim of the monograph is to outline the infrastructure for forming cog-
nitive pedagogy as an independent and constituted pedagogical discipline. We 
focus on the analysis and comparison of behavioral and cognitive conceptions of 
learning. We point out that human behavior is determined not only by external 
stimuli but also by mental components processing that external stimulus. The 
monograph provides the possibilities for examining learneŕ s mental processes, 
which are activated during information processing, i.e., during learning process. 
In addition, the IN-ON-OUT three-phase model of mental act is analysed in the 
monograph. Based on the partition of thinking/mental act into three phases we 
introduce the examples of research on thinking processes present in separate 
phases of mental act. In the monograph, we illustrate both cognitive diagnostics 
and cognitive intervention. Selected programs of cognitive intervention and sti-
mulation are analysed. These programs have the character of either (1) transver-
sal domain-general (extra-curricular) approach, unrelated to the content of parti-
cular school subject and focused on the acquisition of generally applicable forms 
of thinking, or (2) contextually domain-specific oriented approach developing 
specific cognitive aspects within curricular domains (mathematics, language, 
natural sciences). The fundamentals related to dynamic assessment of cognitive 
skills are further described. There are in monograph introduced the samples of: 1. 
conceptual definition, 2. diagnostics, 3. stimulation of selected thinking proces-
ses. The monograph Cognitive Pedagogy 1 focuses on hypothetical, deductive 
and inferential thinking understood as cognitive processes conditioning learning 
process. We stress the importance of diagnostics and intervention oriented on 
the difficulties within individual ś deductive reasoning and inferential thinking. 
Based on the theoretical outline of concepts deductive, hypothetical and infe-
rential thinking, an instrument for diagnosing these aspects of thinking is desc-
ribed. The concluding part of the monograph analyses the results of research on 
hypothetical, deductive and inferential thinking conducted on the sample of in-
tact and intellectually gifted learners. We bring the results of the D-KEFS Word 
Context Test applied on intact and gifted learners with the aim to compare the 
levels of deductive thinking measured by Word Context Test in both groups of 
learners. Moreover, the monograph presents the educational implications for sti-
mulation regarding the defined aspects of cognition
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