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Uvod

Pred desiatimirokmisom mala moZnostabsolvovatvyskumny pobyt
v ramci Stipendia Fulbrightovej nadacie na Yale University, New Haven,
CT, USA, kde sa mojim pracoviskom na pol roka stalo PACE Center (Center
for the Psychology of Abilities, Competencies and Expertise — Centrum pre
psycholégiu schopnosti, kompetencii a expertizy). Centrum bolo v tom
Case riadené prof. Robertom Sternbergom, vyznamnym kognitivnym
psycholégom, ktory bol pocas pobytu mojim supervizorom i konzul-
tantom. Naskytla sa mi unikatna prileZitost byt sicastou vyskumnych
timov, ktoré riesili problematiku diagnostiky aj stimulacie kognitivnych
schopnosti Specifickych skupin populacie. Priznam sa, Ze vyskumny po-
byt testoval moje limity —jazykové, socialne aj profesionalne. Vyskumna
problematika aj sposob prace vyskumnych timov boli znac¢ne vzdialené
od mojej dovtedajsej skisenosti. Bola som konfrontovana so situaciou,
ked mi aktualne vlastné poznatky len v redukovanej miere umozriova-
li asimilovat podnety z nesmierne stimulujiceho prostredia, v ktorom
som sa vtedy ocitla. Mnohé som pochopila a konceptualizovala aZ ne-
skoér, po navrate domov, po dalsom Studiu i pokracujicom kontakte so
zahrani¢nymi partnermi. Jednoznacne vsak musim povedat, Ze vyskum-
ny pobyt na Yale bol vyznamnym medznikom v mojom dalSom odbor-
nom raste, a to z nasledujlcich dévodov:

1. porozumela som trendom aktualnych vyskumov v pedagogickej
psycholégii i pedagogike,
2. pochopila som rozdiel medzi edukacnymi postupmi zaloZenymi na
Lvyucovani” a postupmi zaloZenymi na ,uceni sa” (Ziaka),
3. naucila som sa, ako moZno skimat proces ucenia sa Ziaka z pohla-
du kognitivistickej edukacnej paradigmy,
4. pozorovala som, ako je organizovana realna timova vedecka praca,
5. pochopila som, preco je v pedagogickych vedach dblezity interdis-
ciplindrny vyskum.
Ale hlavne uvedomila som si, kolko toho eSte neviem. Mozno aj
preto po viac ako 10 rokoch, po absolvovani spominaného vyskumného
pobytu, vychadza tato kniznd publikacia. Je vysledkom mojich skuse-



nosti so stadiom i vyskumom problematiky kognitivizacie edukacného
procesu. UvaZzujem, ¢i je moZné v procese vyucovania rozvijat procesy
myslenia Ziaka nielen deklarovane, ale realne. Nazdavam sa, Ze kogni-
tivne procesy potrebné pre ucenie sa a osvojovanie si kurikula mozno
stimulovat implicitne alebo explicitne. Implicitny rozvoj kognitivnych
procesov Ziaka je pritomny v takych koncepciach vyucovania, ked' sa
oCakava, Ze v procese osvojovania si uciva automaticky nastava aj roz-
voj procesov myslenia Ziaka. Tento postup sa nazyva situacna kognicia.
Explicitny postup pri rozvoji kognitivnej vybavy Ziaka je reprezentova-
ny kognitivnou edukacnou paradigmou. V jej intenciach sa ku kognitiv-
nym procesom Ziaka pristupuje ako k mentalnym nastrojom, mentalnym
svalom, metaforicky povedané, ktoré umoznia dvihat mentalny kuriku-
larny naklad. Rozvoj kognitivnych procesov je v kognitivnej edukacnej
paradigme systematicky a explicitne vymedzeny obsahovo i ¢asovo.
Publikacia je reflexiou na tri vyskumné projekty, dizajnované v ramcoch
kognitivnej pedagogiky. V tychto projektoch som mala moznost (a stale
mam) byt zodpovednou riesitelkou i veducou interdisciplindrnych vy-
skumnych timov, ktoré z pohladu pedagogiky, psycholégie, matematiky
a lingvistiky analyzovali kognitivnu podstatu ucenia sa.

V publikacii s ndzvom Kognitivna pedagogika 1 (kognitivne determi-
nanty edukacného procesu;, hypotetické, deduktivne a inferencné myslenie)
sUstred'ujem svoju pozornost na vybrané sdvislosti diagnostiky a stimu-
lacie kognitivnych procesov Ziaka. Odévodnenost postupov kognitivnej
diagnostiky a stimulacie je v publikacii vybudovana na teorii plasticity
neurénovych Struktdr priich stimulacii v procese ucenia sa. Predpokla-
dam, Ze publikacia by mohla priniest do slovenského pedagogického
diskurzu podnety pre realnu kognitivizaciu edukacného procesu.

Dakujem vietkym kolegom za 10-ro¢ni timovid spolupracu. Mys-
lim si, Ze bez Jozefa DZuku, Jana Ferjencika, Ludmily Liptdkovej, Martina
Klimovica, Aleny Pridavkovej, Blanky Tomkovej, Edity Siméikovej, Juraja
Kresilu, Jan Brajercika, Milana Demka, Milana Ferencika, Marty Filicko-
vej, Ivana Ropovika, Margity MesaroSovej, Bibiany Hlebovejby som ve-
dela ovela menej.

autorka



1 Kognitivnhe determinanty
procesu ucenia sa

Cielom tejto kapitoly je analyzovat a porovnat behavioristickd
a kognitivistickd koncepciu ucenia sa. Mojim zamerom je zdéraznit to,
Ze spravanie sa Cloveka je determinované nielen podnetmi z vonkaj-
Sieho prostredia, ale aj mentalnymi procesmi, ktoré vonkajsi podnet
spracovavaju. Z hladiska koncepcie tejto monografie sa slstredujem
hlavne na moZnosti skimania mentdlnych procesov Ziaka, ktoré su
aktivované v procese spracovania informacii, teda v procese ucenia
sa. V kapitole je analyzovany trojfdzovy IN-ON-OUT *— model delenia
mentalneho aktu, ktory bude podrobnejsie vysvetleny v dalsich Cas-
tiach publikacie. Kapitola o kognitivnych determinantoch ucenia sa je
koncipovana so zamerom predstavit teoretické vychodiska a sdvislos-
ti kognitivnej pedagogiky.

1.1 Mozog a mysel'

Predtym, ako sa budem venovat problematike kognitivnej edu-
kacie a kognitivnej pedagogiky, pokladam za délezité vysvetlit rozdiel
medzi pojmami mozog a mysel. Payne (2002) uvédza, Ze obidva pojmy
moZu oznacovat to isté, aviak mozno ich aj rozliSovat nasledujicim sp6-
sobom. Mozog je to, o je biologicky determinované a Co je vrodené,
mysel je to, ¢o sa vyvinulo pod vplyvom prostredia. Ludské mozgy su
mozgov je rovnakd (rovnaké asti v rovnakych oblastiach), neexistuju dva
identické mozgy. Genetickd vybava kaZdého cloveka je kombinovand so Zi-
votnou skusenostou a tento fakt tvaruje unikdtne neurdlne usporiadania”
(DELPHI Panel? 2017, nepublikovany material; autorka bola clenkou
timu DELPHI Panel). V3etky funkcie mozgu su reprezentované chemic-
kymi alebo elektrickymi interakciami. Pre potreby tejto publikacie sa

*Model mentalneho aktu IN-ON-OUT pozostava zo vstupnej (IN), elaboracnej (ON) a vystupnej (OUT)
fazy (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 2006).

2 Projekt iniciovany a realizovany na Harvard School of Education, USA v rokoch 2016 — 2017, ktory bol
zamerany na medzindrodnu diskusiu expertov v oblasti neurolégie, psycholégie a pedagogiky za G¢elom
transformacie poznatkov z neurovied do edukacnej praxe. Diskusia vznikla aj pre potreby obsahového
zamerania doktorandského Studijného programu , Mind, Brain a Education,” Harvard University, USA.
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nebudeme podrobne zaoberat fyziologickymi aspektmi mozgu, uve-
dieme len podstatné savislosti ddleZité pre pochopenie fyziologickej
podstaty ucenia sa.

Mozog je v sucasnosti skimany na réznych Urovniach a mnohymi
metédami. R6zne Urovne st manifestované postupmi od skdmania mo-
lekdl k funkénym systémom mozgu. Presnejsie, mozog je skimany na
drovni:

* génov — skiimany je vztah dedicnosti a prostredia;

* molekil — centrom pozornosti je farmakolégia nervovych transmi-
térov;

* bunecnych organov — predmetom vyskumu je tvorba synapsii—ne-
urénovych spojov i elektricka aktivita jednotlivych synapsii;

* mikroobvodov — skimajd sa vzajomné vztahy synapsii;

* jednotlivych oblasti mozgu — analyzované su jednotlivé centrg,
napr. centrum zraku, verbalne centrum;

* funkénych systémov — zameranim vyskumnych postupov je prepo-
jenie a koordinacia jednotlivych oblasti mozgu;

* spravania — v tomto pripade je predmetom vedeckych analyz neu-
rologické, psychologické vysetrovanie funkcii mozgua skimanie
mozgu pri praci s informaciami, teda v procese ucenia sa (blizsie
Medina, 2012).

DéleZité je uviest, Ze ak mozog pracuje, pracuju vietky Urovne pa-
ralelne naraz. Ked elektricky impulz mozgu vstupuje do dentridov a sy-
napsii, spdsobuje permanentnd zmenu ich Struktdr a nastava ucenie sa.
MoZno povedat, Ze uCenie sa je svojou podstatou fyziologickym proce-
som. Z tohto dévodu je velmi tazko sa odnaucit to, ¢o uz bolo predtym
naucené nespravnym spbsobom alebo nespravne. V tejto sdvislosti je
vhodné spomenut, Ze v roku 2000 bola udelena Nobelova cena Ericovi
KKandelovi, ktory ako prvy popisal proces odovzdavania signalov medzi
nervovymi bunkami. Na zdklade vyskumov Kandela i inych vyskumov
dnes uz vieme, Ze konfrontdcia aj s tou najjednoduchsou informa-
ciu spbsobuje fyzické zmeny v Struktire neurénu, ktory sa podiela na
vstrebavani informacie, teda na procese ucenia sa. Tieto fyzické zmeny,
sposobené ucenim sa, vyustujl do funkcnej reorganizacie mozgu. Kan-
delove vyskumy obohatili te6rie tykajuce sa plasticity mozgu a prispeli
lc verifikacii hypotéz, Ze ak sa ludia ucia, tak sa menia prepojenia v ich
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mozgu (viac pozri Medina, 2012). Chemické procesy v mozgu, spreva-
dzajlce proces ucenia sa, s ovplyvnené podla Payne (2002) tymito
zdrojmi: (1) determinaciou genetického kodu, (2) fluktudciou horménoy,
(3) vplyvmi z vonkajSieho prostredia (ked' je jedinec v strese alebo po-
cituje strach, nastava produkcia adrenalinu), (4) kvalitou potravy, ktord
jedinec prijima, ak aj tym (5), ¢o a ako dycha.

Uvazujuc o vztahu mozgu a mysle vychadzam z nadzorov predsta-
vitelov prudu sucasnej filozofie — filozofie mysle, ktora skima povahu,
Struktdru a funkcie mysle. Filozofia mysle je charakterizovana priklo-
nom k empirickej vede. Jej predstavitelmi su napr. Jerry Fodor, John Se-
arle, Francis Crick, Patricia a Paul Churchlandovci, Antonio Damasio, Egon
Gdl. Podla predstavitelov tohto filozofického pridu myslenie a jeho pro-
dukty vo forme idei neexistuju nezavisle na hmote, ale z tejto hmoty
priamo vychadzaju, resp. nemoéZzu byt realizované mimo nej. Myslenie je
teda mozgovou ¢innostou (Ropovik, 2012).

Ako bolo vy3Sie spomenuté, mysel je fenomén, ktory sa vyvi-
nul pod vplyvom kontaktu s prostredim, teda pod vplyvom ucenia sa.
Koval¢ikova, Bobdkova, Filickova, Ropovik & Slavkovskad (2015) defi-
nuju mysel (Mind) akosynonymum pojmov psychika, vedomie, pricom
mysel predstavuje suhrn psychickych procesov jedinca (pocitovanie,
myslenie, emocionalita, volové procesy a pod.). Ako uvadzajd napr. As-
hman & Conway (2006), Payne (2002) a ini, mysel je abstraktnou repli-
kaciou alebo reprezentéaciou vonkajsej reality. Clovek pouZiva abstrakt-
ny reprezentacny (zastupny) systém, ktory zndzorriuje — reprezentuje
vSeobecné porozumenie s cielom komunikovat. Formou tohto systé-
mu je napriklad jazyk, obraz alebo islo. Tieto formy si symbolickymi
reprezentaciami reality. Abstraktnd formalnu Struktdru si vytvarame
prostrednictvom interakcie jazyka a skdsenosti v prostredi, v ktorom sa
pohybujeme. Mysel sa vytvara v procese kognitivnej stimulacie pri kon-
takte s prostredim. Zamerny proces kognitivnej stimulacie je v literature
oznacovany ako medidcia (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand,
2006). V ranom veku prebieha mediécia, ktorej nositelom je dospely je-
dinec. V procese mediacie sa dieta uci o, preco a ako. Ina povedané,
v procese mediacie dospely upozorfiuje na podnet (na co je zamerana
nasa pozornost), prisudzuje vyznam tomu, omu je venovana pozor-
nost (preco) a uci nas postupy a stratégie (ako). Mediécia tak buduje ab-
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straktnu architektdru nasej mysle. Na zaklade vy33ie uvedeného nasa
mysel mbéZe byt interpretovand ako mentélny softvér, ktory (v znacne
redukovanom poriati) umoznuje uvazovat v Struktire ¢o — preco - ako.
Ina¢ povedané, mediacia mysle nastava, ked' jedinec je vedeny k tomu,
vyucovany k pochopeniu suvislosti €o, preco a ako. Bliz3ie sa k mediacii
vyjadrujem v dalSich Castiach tejto kapitoly.

1.2 Navonok pozorovatelné spravanie

V pedagogickych vedach donedavna prevladal nazor, Ze spravanie
Cloveka je kontrolované a riadené vonkajsim prostredim. To znameng, Ze
spravanie Cloveka je reakciou, ktord moze byt regulovana charakterom
podnetu z vonkajsieho prostredia. V tomto vyzname Glohou psycholo-
gie a sCasti aj pedagogiky bolo analyzovat spravanie jedinca na zdklade
analyzy 3pecifickych determinantov urlitého druhu spravania. Zakla-
dom tychto pristupov bola snaha vymedzit povahu vztahu medzi stimu-
lom, teda spravaniu predchadzajicim podnetom a naslednou reakciou
na tento podnet — spravanim. Stadie, ktoré vznikli v intenciach tejto be-
havioristickej® paradigmy, boli zamerané na objavenie zakonov a prin-
cipov, ktoré riadia a predpovedaju spravanie alebo reakciu na podnet.
Experimenty, realizované v laboratériach predovsetkym na zvieratach,
boli zdrojom zaverov, Ze v edukacnych situaciach aj mimo nich je mozné
realizovat kontrolu reakcii na podnet a méZzeme formulovat vztah pod-
net-reakcia za predpokladu, ked minimalizujeme externé interferencie
a vylicime iné nekontrolovatelné podnety. Desatrocia pretrvaval nazor,
Ze akékolvek spravanie mdze byt tvarované, kontrolované a riadené.
Mnohoznacny vyrok Watsona (1930), ktory je pokladany za predstavi-
tela radikdlneho behaviorizmu, ilustruje ideovl podstatu tychto tedrif:
.Dajte mi tucet nemluvniat, poskytnite mi moZnost ich vychovdvat a ja vdam
zaruc¢im, Ze ked' vyberiem ndhodne ktoréhokolvek z nich, pripravim ho pre
akykolvek typ Specidlnej profesie — lekdr, pravnik, umelec, obchodnik bez
ohladu naich talent, sklony, rasu ¢i na povolanie ich rodicov”(In Kovalciko-
v4, 2001). Uvedené vychodisko ovplyvnilo a stale ovplyvriuje sicasné
edukacné koncepcie. UCenie sa bolo povaZované za proces, v ramci kto-

3Behaviorizmus (z angl. behaviour = spravanie) — smer v psychologii a filozofii, ktory redukuje psychi-
ku cloveka na spravanie. V roku 1913 J.B. Watson zaloZil psychologickd Skolu, ktord ziskala vyznamny
vplyv predovsetkym v USA (podla Duri¢ - Bratska, 1997).
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rého sa zvierata i ludia prispdsobuju prostrediu a modifikuju svoje spra-
vanie. Jednym zo zakladnych principov, ktory bol aplikovany na sprava-
nie sa v situdcii ucenia sa, bolo ocakavanie, Ze nasledky urcitého typu
spravania determinuju pravdepodobnost vyskytu tohto typu spravania.
Pozitivne nasledky posilfiuju spravanie a spésobujy, Ze sa pravdepo-
dobne bude opakovat pri tom istom podnete. Tento princip je transfor-
movany do A-B-C modelu riadenia spravania (Pou, 2008). V uvedenom
modeli A je interpretované ako ANTECEDENTS — prekurzory/priciny, kto-
ré su reprezentované situaciami, udalostami, organizaciou prostredia,
ktoré spUstaju, vyvolavaju reakciu, spravanie; B — BEHAVIOUR — sprava-
nie, je Cokolvek, o jedinec kon4, robfi, povie a ¢o je pozorovatelné inym
jedincom; C vyjadruje — CONSEQUENCES - désledky, ktoré si ¢imkol-
velk, ¢o nasleduje po spravani. Niektoré z désledkov moézu byt pozitiv-
ne, prijemné, nazyvaju sa posilfiovace spravania, za ktorym nasleduju,
pomenované aj ako odmeny. Iné mdzu byt neprijemné a oznacujl sa
ako tresty; ich Ulohou je inhibovat, potlacit typ spravania, ktoré pred-
chadzalo trestu. V behavioristickej koncepcii ucenia sa su analyzované
funkéné vztahy medzi urcitym typom spravania—jeho prekurzormi/pri-
¢inami a nasledkami — i prostredim, v ktorom sa spravanie vyskytlo. Za
Gcelom eliminovania istého typu neZiaduceho spravania (napr. nesplne-
nie si Skolskej Ulohy) — na zdklade tychto tedrii - je potrebné manipulo-
vat s (1) environmentéalnymi, kontextudlnymi podmienkami prekurzorov
a (2) reakciami, nasledkami. Po urc¢itom case, pri vhodnej systematickej
manipulacii pric¢in a nasledkov, sa ocakava modifikacia spravania. Jedi-
nec sa snaZzi opakovat spravanie, ktoré vyvolava pozitivnu reakciu, po-
zitivny nasledok alebo odmenu, a na druhej strane neopakuje sprava-
nie, ktoré prinasa negativnu reakciu a nasledok v podobe trestu. Kritici
behavioristickych pristupov k uceniu sa upozorfiovali na prilisnud orien-
taciu behavioristov na pozorovatelné a meratelné aspekty spravania,
na znacnu orientaciu na vonkajsie podnety a environmentalne vplyvy
pri uceni sa. Limitom behavioristickych pristupov bola aj nizka miera
moznosti generalizacie vztahov urcity podnet — urcitd reakcia pri zmene
kontextualnych premennych. Naviac, behavioristickej paradigme ucenia
sa bolo prisudzované, Ze malo pozornosti venuje faktorom, premennym,
ktoré s spojené so samotnym jedincom, konkrétne so Struktdrou jeho
kognitivnych, afektivnych, kulturalnych a inych charakteristik. Vnatorné,
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mentalne stavy jedinca, postoje, myslienky tykajlce sa situacie su pre-
mennymi, ktoré stoje medzi podnetom a reakciou, a tie su, podla kritikov
behavioristov, reflektované v nedostatocnej miere.

1.3 Ukryté myslenie

Pri interpretacii ucenia sa, pravdaZze, mozno vychadzat z nazoru,
Ze ak mentdlne stavy jedinca nie si pozorovatelné, nemo6zu mat zasad-
nud rolu pri determinacii alebo vysvetlovani spravania. Aviak v posled-
nych desatrociach, v désledku pokroku v technolégiach aplikovanych
v kognitivnych vedach, je mozné pozorovat cinnost ludského mozgu
v akcii, v situdcidch ucenia sa. Kognitivna veda (Cognitive Science) je in-
terdisciplindrnym vednym odborom, ktory Studuje mysel a jej procesy.
Vysvetluje kognitivne vlastnosti ludského mozgu s vyuzitim moder-
nych teoretickych, ako aj experimentalnych metdd. Skima inteligenciu
a spravanie, zameriava sa na to, ako su informacie prezentované, spra-
covavaneé a transformované nervovou sustavou jedinca alebo aj pocita-
com. Kognitivna veda sa zaoberd fungovanim nielen prirodzenych, ale
3j umelych inteligentnych systémov. Cielom kognitivnej vedy je zostro-
jit formalny model na vysvetlenie a modelovanie kognitivnych aktivit
Cloveka. Kognitivne vedy zahffiaju discipliny ako psycholoégia, filozofia,
neuroveda, lingvistika a kognitivna antropolégia (Kovalcikova, Bobako-
v4, Filickova, Ropovik & Slavkovska, 2015).

Mysel jedinca, teda jeho mentdlna vybava, zahfiia myslienkové/
kognitivne procesy, tizby, postoje. Kognitivny proces (Cognitive Process)
je poznavaci proces, ktory prijima a spracovava informacie z vonkajsie-
ho i vnatorného sveta. Pomocou kognitivnych procesov su senzorické
podnety spracovavané, redukované, uloZzené a vyuzité, ¢o sa nasledne
prejavuje v spravani alebo vo vyraze tvére (Kovalcikova, Bobakova, Filic-
kova, Ropovik & Slavkovska, 2015). Kognitivne procesy zahffiaji vnima-
nie, pamat, porozumenie, rec, rozhodovanie, rieSenie problémov a pod.
Porozumenie procesom napr. ako je pozornost, pamat, inhibicia je pod-
statné pre porozumenie toho, ako sa dieta vyvija, myslia ucisa. V sicas-
nosti je zrejmé, Ze pozorovatelné spravanie* nemoze byt jedinym zdro-

“ Spravanie (Behavior) — akékolvek ludska aktivita, ktord je moZné pozorovat, zaznamenavat alebo
merat. Je prejavom psychickej aktivity a zaroveri ju spatne ovplyviuje (Kovalcikova, Bobdkova, Filic¢-
kova, Ropovik & Slavkovska, 2015).
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jom pre skimanie a porozumenie myslenia i ucenia sa Cloveka. Napr.
ziak, ktory je nesustredeny v triede, m6zZe byt maximalne sustredeny
a perzistentny, vytrvaly pri planovani spolocenskej udalosti, na ktoru sa
tesi alebo vykonny v oblasti zaujmovej ¢innosti vo volnom &ase. Pred-
tym, ako sa pokisime modifikovat neZiaduce spravanie sa Ziaka, mali by
sme porozumiet procesom myslenia a myslienkovym pochodom, kto-
ré su v pozadi takéhoto spravania. Spravanie je vzdy vysledkom prace
mysle v kontexte udalosti alebo situacie, ktora je vysledkom organizacie
vplyvov vonkajsieho prostredia. To, Co sa deje vo vndtornom prostredi
mysle v rozlicnych environmentdlnych kontextoch, je manifestované
v urc¢itom druhu spravania. V mysli Ziaka, v jeho procesoch myslenia
existuju rozlicné spdsoby mentalnej reprezentacie vonkajsej reality,
ktoré reflektuju na vonkajSie prostredie. Udalosti, situacie, vyucova-
cie metddy, kurikulum, organizacia vyucovania su svojim charakterom
vonkajsimi stimulmi, s to realne vonkajsie javy. Tieto javy su vndtorne
reprezentované v mysli Ziaka, v jeho kognicii prostrednictvom uvazova-
nia, zapamadtavania, rozpoznavania, porovnavania, zovseobecriovania.
Tieto procesy su prejavom ludského myslenia — kognicie®.

Ludska mysel je ,dizajnovang,” utvorena za Ucelom generovania
spravania. Mentalne procesy prebiehajice v mysli Ziaka si manifestova-
né behavioralne. Napriklad, behavioralne koreldty Ziaka, ktorého mysel
nedostatocné percipuje a elaboruje/spracdvava informacie zo zadanej
Ulohy, spésobujy, Ze Ziak mdze byt vnimany ako nepozorny, Ziak, ktory
si nepamats, robi chyby v procese rieSenia Uloh. Namiesto hodnotenia
vykonu Ziaka, inad¢ povedané, namiesto reakcie, odpovede na jeho ne-
Ziaduce behaviordlne reakcie v Skolskom prostredi v podobe znamky
alebo iného typu hodnotenia alebo (napr. trestu) by bolo mozno vhod-
nejSie skumat vndtorné mentalne procesy, ktoré si manifestované vo
vonkajsom pozorovatelnom spravani Ziaka. Alebo inac¢, dolezité je klast
si otazku: Aké vnatorné zdroje Ziaka determinuju tento jeho nie optimal-
ny Skolsky vykon?

°> Kognicia (Cognition) je termin odkazujici na mentalne procesy podielajice sa na ziskavani vedo-
mosti a ich porozumeni. SU to procesy, ktorymi jedinec spoznéva svoj vonkajsi a vnatorny svet. Tieto
procesy zahffiaji myslenie, pamatanie si, hodnotenie, riesenie problémov, ucenie sa (Kovalcikova,
Bobakovs, Filickova, Ropovik & Slavkovska, 2015).
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1.4 Kognitivne procesy

V predchadzajlcej Casti textu som uviedla, Ze spravanie sa Clove-
ka je determinované nielen (1) podnetmi z vonkajsieho prostredia®, ale
3j (2) mentalnymi procesmi, ktoré vonkajsi podnet spracovavaju. Proces
ucenia sa mozno vnimat v analogickej Struktdre. Isté spravanie, napr.
v Skolskom kontexte mdze ist o vysledok rieSenia Ulohy Ziakom, je tieZ
determinované (1) podnetom — zadanim Glohy, pokynom ucitela, poZia-
davkou kurikula apod., a (2) Uroviiou mentalnych procesov, kogniciou,
ktora podnet vnima a nasledne elaboruje. Ucitel najcastejSie posudzuje
Ziakanazaklade behavioralnej manifestacie vysledku. Predmetom posu-
dzovania je teda to, ako Ziak Ulohu vyriesil, prip. aké postupy pouZzil, akd
snahu vyvinul apod. Pre pochopenie procesov ucenia sga, aj pre spravnu
interpretaciu pricin u¢ebného vysledku istej kvality, je potrebné skimat
vsak aj ,,oku skryté” mentalne — kognitivne procesy, ktoré st zodpoved-
né za ucebny vystup. Kognitivne procesy podla Haywooda & Lidzovej
(2007) reprezentuju pouzitd taktiku a stratégiu, zvyky, spésoby uvazo-
vania, definovanie a rieSenie problémov, rozhodovacie procesy i spo-
soby vnimania univerza. Rozlicné kombinacie elementov kognitivnych
procesov by mali byt v procese riesenia Glohy (ako stimulu) aktivované
3 nakonfigurované tak, aby zodpovedali poziadavkam rozlicnych dloh,
ktoré Ziak mentdlne spracUvava/elaboruje. Ak Ziak zlyhdva pri rieSeni
Ulohy, uceni sa nového konceptu alebo napr. pri porozumeni textu, prici-
nou méZe byt nielen to, CO si Ziak mysli alebo nemysli, to znamenéa neja-
ky fakt alebo vedomost, obsah, text, princip, pravidlo. Nelspech ucit sa
a naucit sa mbZe byt spésobeny aj tym, AKO Ziak mysli, teda ako pracuje
jeho mysel, aké kognitivne procesy spdsobujl neadekvatny vykon. Ako
upozorriuje Pouova (2006), existuje signifikantny rozdiel medzi tym, i
Ziak pocituje problém viazany na ucivo alebo obsah vyucovania alebo je
problém spojeny s kognitivnym spracovavanim obsahu. Problémy v ob-
lasti kognitivneho fungovania Ziaka sa premietaji do réznych domén
ucenia sa, inad¢ povedané — si manifestované v réznych predmetoch
vzdeldvania a Castokrat su tieto problémy v oblasti kognicie pozorova-
telné aj mimo akademického kontextu, teda v beZnom Zivote. Ak ma Ziak
problémy s globalnou percepciou reality alebo podnetu, jeho percepcia

6 Spravanie sa mdZze byt determinované aj vnitornou pohnutkou ¢loveka bez externych environmen-
talnych vplyvov.
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reality je epizodickd, nedokaze kognitivne ,uchytit” vietky kontextual-
ne informacie. Tento problém je evidentny pri procesoch porozumenia
textu, pri rieSeni matematickych dloh, ale aj v redlnych Zivotnych situ-
aciach. Reakcie Ziaka ¢i v podobe rieSenia Ulohy alebo v podobe roz-
hodovania sa v beznom Zivote svedcia o tom, Ze Ziak neberie do Uvahy
a nevyhodnocuje vsetky kontextualne napovedy.

Pouova (2006) uvadza priklad kognitivnej analyzy ucebnej situacie,
ked ma Ziak za Ulohu napisat pribeh na zaklade série obrazkov, ktoré
vidi. Uvadzam priklad, AKO Ziak v takej situacii mysli, ako pracuje jeho
kognicia. Ziak:

- vnima, percipuje detaily na vietkych obrazkoch,
- porovnava rozdiely a spolo¢né znaky na obrazkoch,

- vyhodnocuje a zbiera informacie z kazdého obrazku spésobom, ze
analyzuje, ktoré detaily s relevantné pre zostavenie pribehu,

- usporaduiva informacie zostavuje vhodnu ¢asovi sekvenciu pribe-
hu na zaklade zozbieranych informacii,

- prepdja klucové informacie, projektuje ich poradie tak, aby vytva-
ral dejovu sekvenciu pribehu.

Vysledok kognitivneho spracovania informacie je viditelnym
produktom — je to napisana kompozicia pribehu. Avsak, tento pozoro-
vatelny vysledok — napisany pribeh reflektuje na skutoc¢nost, dava in-
formacie o tom, kolko ,myslenia” a v akej kvalite je v pozadi tohto pozo-
rovatelného vysledku. To znamena, kolko informacii bolo zozbieranych,
filtrovanych a triedenych i odliSenych od nepodstatnych detailov, ako
sU vybrané podstatné detaily prepojené tak, aby mohol byt vytvoreny
koherentny a zaujimavy dej. Produkt kognicie je viditelny, kognitivne
procesy a ich elementy v3ak nie. AvSak bez kognitivnych procesov by
nebol mozny produkt. Vykon Ziaka je Castokrat hodnoteny na zaklade
pozrovatelného produktu. Niekto by mohol namietat, Ze predmetom
hodnotenia produktu je aj proces tvorby produktu. Mozno suhlasit, Ze
ucitelia hodnotia u Ziakov aj postojové a motivacné aspekty rieSenia
Ulohy, snahu, zainteresovanost a aktivitu. Avsak aj v tychto vymenova-
nych pripadoch tiez ide o hodnotenie len sprievodnych manifestova-
nych prejavov Ziaka v procese rieSenia Ulohy. Aj sprievodné manifesto-
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vané a pozorovatelné procesualne prejavy Ziaka maju svoje kognitivne
pozadie. Toto kognitivne pozadie spdsobuje, Ze procesualne prejavy
Ziaka vdbec existuju, alebo Ze zaujem, aktivity, snaha a iné prejavy Ziaka
maju istd kvalitu. Kuhn (1991) uvadza, Ze paradoxne mifiame vela pe-
fazi a Usilia, aby sme objavili, Co si ludia myslia a venujeme prilis malo
pozornosti porozumeniu toho, preco si to myslia, alebo inac povedané,
kktoré procesy myslenia a uvazovania spdsobuju tento partikularny pro-
dukt myslenia.

1.5 IN-ON-OUT -model mentalnych procesov

MbZeme si nasledne poloZit otazku: Ako teda méZeme skdmat kog-
niciu, ak nie je viditelna? Ako mdézeme objavovat osobitosti kognitivnych
procesov konkrétneho Ziaka? V dal3ej Casti textu uvadzam, ako mozno
skimat procesy myslenia, pouZijuc princip parcializacie myslienkové-
ho/mentalneho Ukonu do troch faz.

Ucenie sa je procesom spracovania informacii. Jednoduchy model
spracovania informacii mozno pozorovat aj pri ¢innosti pocitaca. Tento
priklad je casto v literatire pouZivany pre vysvetlenie analégie prace
mysle a pocitaca s cielom porozumiet kognitivnemu fungovaniu clove-
ka.V momente, ked nejaka informacia je zadana do pocitaca, v hard dis-
ku pocitaca zacina proces spracovania informacii. Vysledok spracovania
informacif sa zjavi alebo na displeji pocitaca alebo v printovej podobe
cez tlaciaren. Tento proces mozno porovnat s mentalnym aktom mys-
lenia alebo spracovania informacie. Feuerstein a jeho spolupracovnici
(Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik & Rand, 2006) vytvorili pracovni
Struktdru, zoznam &i systém najcastejSie sa vyskytujucich kognitivnych
nedostatkov Ziaka v procese spracovania informacii. Zakladom kate-
gorizacie v rdmci tejto, poznamenavame umelej a vyslovene ramcovej
Struktudry, bolo urcenie aizolovanie troch hlavnych faz mentalneho Uko-
nu’, ktory mozno registrovat pri rie3eni Glohy. Feuerstein, R., Feuerstein,
R.S., Falik & Rand (2006) a Tzuriel (2001) uvadzaju tri fazy mentdlneho
Ukonu v procese rieSenia Glohy: 1. vstupnd fdza (input phase alebo fdza
IN), v priebehu ktorej prebieha percepcia, zber, zhromazdovanie infor-
macii; 2. elaboracnd fdza (elaboration phase alebo fdza ON), v rdmci kto-

7V povodnom zneni ,mental act” (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik &Rand, 2006).
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rej prebieha proces spracovania zhromazdenych informacii; 3. vystupnd
fdza (output phase alebo fdza OUT), pre ktord je priznacny proces expre-
sie a komunikacie v elaboracnej faze spracovanych podnetov. Mentalna
¢innost jednotlivca pri rieSeni Ulohy vyZaduje: 1. ovladanie, kontrolu
vlastnosti a dimenzii Ulohy v jednotlivych etapach jej rieSenia, 2. za-
pojenost adekvatnych kognitivnych funkcii ako zakladu myslienkovych
procesov na zvladnutie Ulohy.

MozZno zhrnat: Mysel pracuje nasledovne: najprv prijima infor-
macie — hovorime o faze ,IN" mentalneho Ukonu, potom ich spractva-
va — vo faze ,ON" mentalneho Ukonu. Vysledok fazy IN a ON je potom
viditelny vo faze ,OUT" mentalneho Gkonu v podobe pozorovatelného
prejavu spravania sa. Vysledok vo faze OUT méZe byt viditelny v podobe
verbalneho vysledku, neverbalneho vysledku alebo v podobe kombina-
cie oboch. V3etky tri fazy mentalneho Ukonu IN-ON-OUT st dynamické,
komplikovanym sp&sobom sa prelinaju, prekryvajd a reprezentujl zlozity
mentalny akt myslenia. Umelo si oddelené do uvedenych troch faz za
Ucelom skdmania, identifikovania a vysvetlovania elementov myslenia.
Rozli¢né Ulohy mbZu obsahovat rdézne konfiguracie elementov myslenia.
Niektoré elementy s v3ak pre proces myslenia zakladné. Napr. Pouova
(2006) uvéadza tieto zdkladné elementy aktu myslenia:

* systematicky postup pri skimani aspektov zadanej Ulohy, namiesto
impulzivneho ,hrnutia sa” do procesu jej riesSenia;

* preciznost a kontrola vlastnej pozornosti vo faze IN, v procese zbe-
ru vietkych aspektov Glohy je podstatna pre dalSie fazy a pred-
stavuje protiklad pre nekoordinovanu a nesystematickd, zahmlenu
percepciu aspektov Ulohy.

Preciznost a kontrola vo faze IN je podstatna aj pri rieSeni matema-
tickych dloh, aj v procese porozumenia textu aj pri akychkolvek inych
Ulohach, ktorych rieSenie nebolo doposial zautomatizované. Syste-
maticka percepcia vo faze IN je manifestovana v metakognicii a seba-
reguldcii Ziaka. Znaky sebaregulacie Ziaka sU evidentné v situdciach,
ked' je Ziak schopny inhibovat distraktory v ucebnej situacii, sustredit
sa na Ulohu a zostat koncentrovany, pokial ucitel vyucuje. Samozrejme,
v prostredi Skolskej triedy sme Castokrat svedkami situacie, Ze ucebné
prostredie moZe byt plné distraktorov, sebaregulacia Ziaka je slabo roz-
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vinutg, Ziak nie je schopny kontrolovat svoju pozornost. Vysledkom je,
Ze Ziak moéze zlyhavat uZ vo vstupnej faze rieSenia Ulohy. Neadekvatne
myslienkové procesy vo faze IN spésobuju neadekvatnu a problematic-
kd elaboraciu mentalnych vstupov vo faze ON, o sa prejavi vo faze OUT
v podobe nedostatocného vykonu.

1.6 Metoda ,,Mysli nahlas”

V metodoldgii vyskumu kognicie sa v poslednom obdobi pouZiva
metdda "“mysli nahlas” (think aloud method). Jej aplikacia vo vyskume
moZe vyzerat nasledovne: po vyrieSeni Ulohy Ziakom nasleduje apli-
kacia metddy think aloud, to znamend, Ze Ziak popisuje postup svojho
rieSenia, teda to, na Co v priebehu rieSenia Glohy myslel, i to, ¢o mu po-
mohlo Ulohu vyriesit. Ina¢ povedané, metdda ,,mysli nahlas” je meto-
dou verbalizacie myslienkovych procesov®. Poskytuje bohaté verbdlne
data tykajuce sa rieSenia predkladanych uloh (Fonteyn, Kuipers & Gro-
be, 1993). Ulohou respondenta je popisovat proces rie3enia nejakého
problému. Vyskumnik pobdda respondenta k rozpravaniu o tom, co
v jeho mysli pocas rieSenia problému prebiehalo. Na rozdiel od inych
technik zberu verbalnych dat metéda think aloud minimalizuje suges-
tivne vyzvy Ci otazky, ktoré nabadaju respondenta k istej odpovedi.
Respondent sa md&Zze maximalne sustredit na rieSenie predkladane]j
Ulohy, pretoze metdda think aloud neprerusuje jeho myslienkové proce-
sy (Someren, Barnard & Sandberg, 1994). PouZitim metédy think aloud
a naslednou analyzou zapisu, ktory je na jej zaklade vytvoreny, mbze
vyskumnik identifikovat informacie, ktoré s pre Ziaka nevyhnutné na
rieSenie Ulohy a informéacie, ktoré Ziakovi riesenie Glohy ulahcujd (Fon-
teyn, Kuipers & Grobe, 1993). MéZeme teda povedat, Ze metdda think
aloud predstavuje spdsob, ako mdZeme nazriet do Ziakovej mysle a po-
znat, ako Ziak vnimal a spracovaval informacie. Analogickym spdsobom
postupuje ucitel, ak ma zaujem a chce poznat kognitivne charakteris-
tiky svojich Ziakov. Samozrejme, prvotnym predpokladom, aby mohol
Lvstipit do hlavy Ziaka,” je mozZnost interakcie a komunikacie so Ziakom.
Objavovanie procesov myslenia Ziaka vyzaduje nasledovné:

8 Metéda ,mysli nahlas” bola napr. pouZitd v diplomovej praci Michaely Babejovej pri skimani meta-
kognitivnych stratégii nadanych Ziakov, sSkolitel prace Iveta Kovalcikova.
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1. vtiahnutie Ziaka do obojsmernej interakcie (ucitel-Ziak), v ramci
kitorej je vytvoreny priestor, aby Ziak zdielal svoje myslienky a na-
zory;

2. aktivne pocuvanie — ucitel si zaznamenava, o com a ako ziak roz-
mysla, identifikuje tie elementy myslienkovych procesov, ktoré sa
ukazuju byt slabé, nerozvinuté, nedostatocne angazované a v ko-
nec¢nom désledku spbsobujice neadekvatny vykon.

MozZno zhrnt: Pri pouZiti metddy think aloud sa méZzeme dozvediet,
(1) aké kognitivne procesy boli aktivované v priebehu rieSenia ulohy
Ziakom, (2) aké su bariéry neadekvatneho kognitivneho vykonu.

Pri poznavani procesov myslenia Ziaka ucitel' v priamej interakcii so
Ziakom pozorne naculva, ako Ziak popisuje svoje myslienkové pochody
pririeSeni Ulohy. Klasicka rola ucitela sa tak rozSiruje o postupy media-
cie. V odbornej literatdre venovanej problematike kognitivnej eduka-
cie je pojem ucitel Casto nahradzany pojmom mediator. Pbvod mozno
hladat v koncepte Mediovand ucebna skisenost (Mediated Learning
Experience - MLE) v teérii kognitivnej modifikovatelnosti (Cognitive Mo-
difiability Theory) Reuvena Feuersteina (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S,
Falik & Rand, 2006). Mediacia® a z nej vychadzajlica mediovand ucebna
skusenost Ziaka je procesom interakcie medzi uciacim sa a skdsenym
medidtorom, ktory selektuje, upravuje podnety z prostredia a poskytuje
spatnud vadzbu, aby vytvoril adekvatne ucebné navyky u Ziaka. Mediator
vstupuje medzi vonkajSie podnety (napr. zadanie Ulohy) a jedinca, aby
sa uistil, Ze podnet zaznamenal, pochopil ho a spracoval poZzadovanym
spdsobom. Mediacia je budovana na premise Strukturadlnej kognitivnej
modifikovatelnosti (Structural Cognitive Modifiability -SCM, Feuerstein,
R., Jackson & Lewis (1998); Falik (2000). Toto vychodisko rata s vierou (1)
v potencial jednotlivca na kvalitativnu zmenu prostrednictvom priamej
aj mediovanej uCebnej skisenosti zameranej na kognitivne Strukturalne
zmeny manifestované v spravani; (2) v schopnost jednotlivca kvalitativ-
ne menit Uroven svojho myslenia a spravania v reakcii na poskytnutd
systematicky, planovany, opakovand v €ase, variabilnd v type podnetov

?Mediécia (Mediation) je v odbornom diskurze tieZ pouZivana v tomto vyzname — forma alternativne-
ho rieenia sporov medzi dvoma alebo viacerymi stranami. Ucast je zvy¢ajne dobrovolna. Mediétor
posobiako neutralny prostrednik, ktory pomaha ostatnym dosiahnut dohodu a skér ulahcuje neZ riadi
tento proces. Mediacia ma svoju Struktdru, Casovy harmonogram a dynamiku. Cely proces je déverny
(Kovalcikova a kol., 2015).
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intervenciu'®. Koncept mediovanej ucebnej skisenosti mozno vysvetlit
nasledovne: Kozulin (1998) rozliSuje priame ulenie sa a mediované uce-
nie sa. Pri priamom uceni sa dieta priamo a samo vstupuje do interakcie
s prostredim (prostredie mozno v tomto pripade vnimat aj ako podnet,
Ulohu, zadanie apod). Tieto interakcie m6Zu nadobudnut podobu obser-
vacného ucenia sa, ucenia sa prostrednictvom pokusu a omylu, ucenia
sa podmienovanim a pod. V MLE alebo mediovanom uceni sa dospely
jedinec (rodic alebo iny nositel kultirnej skisenosti napr. ucitel) je po-
staveny do roly mediatora a nachadza sa v pozicii medzi dietatom a pro-
stredim, inac povedané, je sprostredkovatelom kultdrnej skdsenosti, pri-
¢om toto sprostredkovanie sa deje zdmernym spésobom (Kozulin, 1998).
To znamen3, Ze dospely mediator zamerne filtruje a zameriava sa na
stimuly prostredia, vyber3, zorad'uje a organizuje ich poradie, regulujic
intenzitu, frekvenciu a sled. Casovo-priestorové a pricinné vztahy a kon-
cepty sU vytvarané v procese mediacie tak, aby dosledne nadvdzovali
na predchadzajuce podnety a vytvarali zaklad pre podnety, ktoré budu
nasledovat. Mozno hovorit o systematickej mediacii v zéne najblizSieho
vyvinu dietata (ZNV)!t. Medidtor vytvéra s dietatom a pre dieta vzta-
hy medzi podnetmi, ktoré sliZia na znovuvybavenie minulej skdsenos-
ti @ anticipuju bududcu skdsenost. Podnety, ktoré boli predtym vnimané
dietatom nahodne a nelimyselne, s v procese mediacie vnimané Uplne
odlisnym spdsobom, pretoZe mediator ich zamerne vyber3, organizuje
a zdoraznfiuje ich vyznam. Ak dieta ziskava skdsenost v procese mediova-
nych ucebnych interakcii, u¢i sa zameriavat pozornost, pozorovat, rozli-
Sovat, porovnavat. Nasledne interaguje s prostredim inym sp6sobom;
jeho kontakt s prostredim sa stava kvalitativne inym, meni sa z pasivneho
.pozerania” na aktivne percipovanie skuto¢nosti (porovnaj Kozulin, 1998;
Feuerstein et al., 1985, blizsie pozri Koval¢ikova, 2010). Samotnd Gloha,
litord ma dieta vyriesit, metaforicky povedané, poskytuje priestor na vie-
obecny Utok na Siroké spektrum deficitnych kognitivnych funkcii, ktoré

10 Potenciél pre modifikovatelnost méZze byt hodnotend prostrednictvom dynamickych testov kog-
nitivnych schopnosti, méZe byt ovplyviiovana v Struktdrovanych situa¢nych edukacnych kontextoch
(viac Kovalc¢ikova a kol., 2016).

Podla Vygotského (In Koval¢ikova a kol., 2015) je ZNV rozdiel medzi aktualnym vyvinovym stupriom
(Glohy, ktoré jedinec dokaZze vyriesit samostatne) a potencidlnym vyvinovym stupfiom (Glohy, ktoré
jedinec dokéze vyriesit s pomocou inych). Ide o obdobie, ktoré tesne predchadza novej vyvinovej
etape, ked'ludsky organizmus byva vnimavejsi, citlivejsi, pohotovejsi zareagovat na externé podnety.
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mozu byt v procese rieSenia Ulohy odhalené, ale aj korigované. Mediacia
v uCebnom prostredi i kontext vztahu mediator-Ziak umoZfiuje ucitelovi
porozumiet kognitivnym procesom Ziaka. Samozrejme za predpokladu,
Ze ucitel ma (1) dostatoc¢né informacie o kognicii, (2) skdsenosti z oblasti
mediacie, (3) rozvinutu citlivost tykajicu sa kognitivnych charakteristik
Cloveka v prepojeni s mentalnymi tkonmi i procesmi spracovania infor-
macii, z ktorych pozostava ucenie sa.

1.7 Elementy kognitivneho fungovania

Elementy procesov myslenia alebo kognitivneho fungovania deter-
minuju silné a slabé stranky vykonu Ziaka. Z tohto dévodu, ked posu-
dzujeme vykon Ziaka, je nalezité zamysliet sa nad skutocnostou, ktoré
elementy myslenia bolo potrebné aktivovat v procese spracovania in-
formacii, teda v procese rieSenia Ulohy.

V nasledujuicej Casti textu budem analyzovat pojmy kognitivny pro-
ces a kognitivna funkcia. V literatdre sa stretavame aj s pojmom kognitivna
operacia. Pri oboznamovani sa s podstatou kognitivnej edukacie, pri bu-
dovani subjektivneho pojmového apardtu som sa snazila ujasnit si vztah,
rozdiely a podobnosti medzi konstruktmi ako sd kognitivna funkcia, kog-
nitivna operacia, kognitivny proces. Priznam sa, Ze odborna psychologicka
literatdra mi na tuto otazku nedala jednoznacnu odpoved:. Z tohto dévodu
vznikla v procese riedenia projektu APVV-11-0281*? 3tudia, ktorej cielom
bolo vymedzit uvedené pojmy (Bobakova & Kovalcikova, 2015).

Kognitivne procesy podla vseobecnej psycholégie sldZia na jednej
strane na ziskavanie informacii z vonkajsieho a vnatorného prostredia
a na druhej strane aj na spracovavanie informacii formou rozhodovania,
usudzovania, plénovania a riesenia problémov. TaZisko ¢innosti kogni-
tivnych procesov je v3ak v spracovavani informacii ziskanych pri inte-
rakcii s prostredim. Jednotlivé kognitivne procesy je mozné vymedzit
z horizontalneho alebo vertikdlneho hladiska (viac Bobakova & Koval-
¢ikova, 2015). Vo vseobecnej psycholodgii sa stretdvame s kognitivny-
mi procesmi ako napriklad pocitovanie, vnimanie, pamat, pozornost,
rec, myslenie, rieSenie problémov, rozhodovanie, planovanie, ucenie sa

12 APVV-11-0281 Exekutivne funkcie ako 3trukturdlny komponent schopnosti ucit sa: diagnostika
a stimulacia, zodpovedna riesitelka doc. PhDr. Iveta Kovalcikova, PhD.
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a predstavivost (Boro3, Ondriskova, & Ziv¢icova, 1999; Braisby & Gellat-
ly, 2012; McMillan, 2006; Sternberg, 2009; Strizenec, 2013). Prinosny
pohlad na kognitivne procesy ponukaju Lezakova, Howieson a Loring
(2004). Delia ich na receptivne procesy (vnimanie), procesy pamaéti,
ucenia sa, myslenia a expresivne procesy. Receptivne procesy maju za
Ulohu vyberat, ziskavat a integrovat informacie. Pamat a ucenie sa na-
sledne vedie k ukladaniu informacii a ich vybavovaniu. Myslenie zahffa
mentalnu organizaciu a reorganizaciu, teda vlastné spravovanie infor-
macii. Expresivnymi procesmi s potom informacie komunikované. Ex-
presivne procesy ako re¢, pisanie, kreslenie, vyraz tvare a pohyb tvo-
ria pozorovatelné spravanie, z ktorého sa odvodzuje mentalna aktivita
jedinca. SuU vlastne viditelnym prejavom kognitivnych procesov alebo
reakciou organizmu na podnety, ktoré na jedinca posobia z prostredia
(Lezak, Howieson, & Loring, 2004). Toto vymedzenie kognitivnych pro-
cesov sa pribliZuje vy3Sie spominanej teérii vymedzenia faz mentalne-
ho aktu IN-ON-OUT. Citovani autori (Lezak, Howieson, & Loring, 2004) sa
v skutocnosti o tychto javoch (pamat, myslenie, re¢, pisanie, pohyb) vy-
jadruju ako o kognitivnych funkciach, ¢o najma v pripade expresivnych
funkcii predstavuje vystiZnejSie pomenovanie. Jednotlivé kognitivne
procesy spolu Uzko suvisia. Prebiehajl paralelne a sériovo a ovplyviuju
sa vo svojom priebehu, ako aj vo vysledkoch (Sedldkova, 2004). Jeden
kognitivny proces nadvazuje na druhy a v ramci tychto procesov taktiez
prebiehaju dalSie kognitivne procesy, ako napriklad v pripade pamati,
v ramci ktorej prebiehaju procesy zapamadtavania, upevfiovania a vy-
bavovania. V3etky procesy a podprocesy navzajom tvoria integrovany
systém a podielaju sa tak na tvorbe mentalnych reprezentacii, pomocou
ktorych spoznavame svet a rozumieme mu. V kategorizacii kognitiv-
nych procesov Lezakovej, Howiesona a Loringa (2004) méZeme badat
naznacenu hierarchiu tychto procesov. Kognitivne procesy su procesmi
spracovavania informacii, pricom sa vieobecne rozliSuje niZsia a vy3sia
Uroven spracovavania. Zvacsa sa pri odvodzovani hierarchie kognitiv-
nych procesov prihliada na to, ktory proces sa na spracovavani infor-
macii podiela skor a ktory naf nasledne nadvazuje. Senzorické procesy
ako pocitovanie sU povaZzované za najnizsi druh poznavacich procesov.
Ziskavaju zakladné informacie z vonkajsieho a vnutorného prostredia
a transformuju ich do podoby nervovych impulzov, ktoré méze mozog
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dalej vyuzivat. Na nich nadvazuju percepéné procesy (vnimanie), ktoré
organizujl a interpretuju senzorické informacie. K niz8im alebo zaklad-
nym kognitivnym procesom sa v odbornej literatire tiez radi pamat,
pripadne pozornost (pozri napr. Diamant & Vasina, 1998; Glinsky, 2007).
Medzi vy3sie kognitivne procesy radi kognitivna psycholéga napriklad
re¢, rozhodovanie, myslenie alebo exekutivne funkcie, o predstavuje
znacne Siroky rozsah procesov, pri ktorych je niekedy tazké urcit, ako
sU hierarchicky aktivované pocas kognitivneho vykonu. Najma pokial
ide o procesy myslenia a rozhodovania, ktoré reprezentujd vyssiu Uro-
ven spracovavania informacii, nadradend senzorickym a percepcnym
procesom. Tu méZeme spomentt napriklad taxonémiu Blooma (1956),
ktory hierarchicky rozdelil kognitivne procesy myslenia od najnizSieho
po najvyssi, a to na porozumenie, aplikaciu, analyzu, syntézu a hod-
notenie. Andersonova a Krathwohl (2001) tdto taxondmiu nasledne
zrevidovali a posledné dve Urovne (syntézu a hodnotenie) prehodili.
Diskutované v tomto smere je napriklad aj porozumenie, ktoré tito au-
tori radili skor na nizsiu Urover myslenia, ale na druhej strane napriklad
Loughlin (2013) radi porozumenie na vyssiu kognitivnu Grover. Nizsie
a vysSie kognitivne procesy nasledne Ustia do expresivnych kognitiv-
nych funkcii, ktoré predstavujd skor reprezentacny systém kognitivnych
procesov. Tu by sme mohli zaradit rec vratane vnuatornej redi, pisanie,
spravanie alebo mimicky systém (viac pozri Bobdkovéa & Kovalcikova,
2015). Opisané hierarchia kognitivnych procesov méZe reprezentovat
jednotlivé fazy mentalneho Ukonu podla Feuerstein, R., Feuerstein, R. S,
Falik & Rand (2006) pocntc vstupom (senzorické a percepcné procesy)
cez elaboraciu (myslenie, usudzovanie, analyza, syntéza a pod.) a kon-
¢iac vystupom (expresivne funkcie). Niektoré procesy ako pamat alebo
schopnosti ako pozornost alebo mentalna rychlost su svojim spdsobom
nevyhnutnou sucastou kognitivnych procesov na vsetkych drovniach
spracovania. Kognitivny proces a kognitivna funkcia mézu byt dva as-
pekty jedného mentdlneho javu. Jeden aspekt vysvetluje dej alebo
priebeh javu, kym druhy aspekt je spdty s algoritmom, Ulohou alebo
UCelom daného javu. Tieto aspekty si navzajom prepojené. Jednotlivé
procesy vykonavaju Specifické funkcie, ktorych Gcelom je dosiahnutie
Specifickych cielov. Jednotlivé kognitivne funkcie si teda realizované
prislusnymi kognitivnymi procesmi, pricom funkciou vybranych kogni-
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tivnych procesov moéZe byt riadenie inych kognitivnych funkcii a tieto
funkcie su nasledne vykonavané dalsimi kognitivnymi procesmi alebo
podprocesmi. Nadradenost alebo podradenost kognitivnych procesov
a kognitivnych funkcii navzajom je diskutabilna, hoci na prvy pohlad sa
moZe zdat, Ze funkcia je nadradend procesom, kedZe proces realizuje
funkciu. Na druhej strane by mohol byt kognitivny proces vnimany aj
ako vieobecny dej, ktorému funkcia dava konkrétny raz a zaroven ho
vysvetluje. Z tohto pohladu by bolo mozné povedat, Ze kognitivny pro-
ces a kognitivna funkcia su dva aspekty jedného mentalneho javu a ich
pouZitie je viazané na kontext, v akom chceme o danom jave hovorit.

V odbornej literatire sa objavuje aj pojem kognitivna operacia.
Operdacia (kognitivna) moze byt interpretovana ako jeden z ¢iastkovych
kognitivnych procesov v sekvencnej akcii. Ina¢ povedané, kognitivna
operacia mdZze byt vnimana ako podradeny pojem k pojmu kognitivny
proces, lebo kognitivny proces alebo kognitivna akcia mdze byt zloZzena
zo série Ciastkovych akcif, operacii. Kognitivny proces tak méze byt ope-
racne definovany setom operacii. Bicher & Sharnhorst(1993) vymedzu-
ju kognitivnu operaciu nasledovne: kognitivna operacia je reverzibilng,
interiorizovana akcia v istej kognitivnej sekvencii. Preco je doleZité ho-
vorit o takych zdanlivo zbytocnych detailoch? V kognitivnych vedach
je velmi doleZité vymedzit a definovat ,jednotku analyzy” v ludskom
mysleni a spravani, osobitne za Ucelom ich vyskumu v laboratérnych
podmienkach. Je vSak otdzne, do akej miery méze byt také umelé dele-
nie kognitivneho fungovania pre potreby laboratérneho vyskumu apli-
kovatelné v edukacnej praxi (blizsie sa k tomuto problému vyjadrujem
v kapitole 2). V suvislosti s vymedzenim kognitivnej operdcie mozno
dodat: alk kognitivne operacie si mentalnymi akciami, tak potom je d6-
leZité uznat, Ze akcie sU zvycajne orientované na ciel. V kontexte kogni-
tivnej edukacie si tak méZzeme poloZit otazku: Aké kognitivne operacie
nam umoznia dosiahnut ciel? Ina¢ povedané, je nespochybnitelné, je
v procese edukacie si stanovujeme ciele. Prostrednictvom akych akcii
i operacii dosahujeme tento ciel? Napr. Ziak sa ma naucit velkd naso-
bilku, akd kognitivnu akciu je potrebné uskutocnit, aby sa ju naudil?
Behaviorista by povedal, Ze ucitel musi dobre vysvetlit ucivo — princip
nasobenia, musi pouZit vhodné vyulovanie metddy, zvolit adekvatne
prostriedky a pod. Ak uvazujeme o podmienkach zo strany Ziaka, mo-
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Zeme odpovedat, Ze Ziak si musi precitat pravidla, pochopit princip...,
trénovat algoritmus nasobenia a pod. Av3ak aby bol schopny precitat
pravidla, pochopit princip, vypocitat zopar prikladov — potrebuje akti-
vizovat kognitivne operacie ako sekvencie mentéalnych aktov, ktoré mu
umoznia zvladnut velkd nasobilku. Aj Ziak nema problém, zvycajne ne-
rozmyslame o detailoch kognitivnych operacii potrebnych na zvladnu-
tie Glohy. PROBLEM ZACINA VTEDY, KED JE PROBLEM a Ziak to nedokaZe.
Kognitivna pedagogika mdze byt teoretickym ramcom uvazovania nad
tymito sdvislostami.

1.8 Kognitivne procesy a fazy mentalneho ukonu

V odbornej literature existuje viacero koncepcii, ktoré vymedzuju
kognitivne procesy aktivne pocas mentalneho Ukonu. Na tomto mieste
budem podrobnejsie analyzovat tri koncepcie!* vymedzenia kognitiv-
nych procesov: koncepcia R. Feuersteina a kol., koncepcia M. Jensena
a koncepcia C. Robinson a kol. VSetky koncepcie vychadzaju z delenia
mentalneho aktu na skér spomenuté tri fazy — IN-ON-OUT. Feuerstein
a kol. (2006) kognitivne procesy zastlpené v jednotlivych fazach mental-
neho aktu nazyvaju (deficitné) kognitivne funkcie — (deficient) cognitive
functions. Deficitné kognitivne funkcie sd v koncepcii Feuersteina a jeho
nasledovnikov — napr. Tzuriela, Jensena, Pou vymedzené a interpretova-
né inym spdsobom neZ je koncept kognitivneho deficitu®® vymedzeny
v odbornej literatdre. Deficitné kognitivne funkcie si u Feuersteinovcov
(Feuerstein, R., Jackson & Lewis, 1998; Falik, 2000) vymedzenéako kog-
nitivne manifestacie pozorovatelné pri rieSeni Glohy, ktoré mdézu mat

13 So vSetkymi vymedzenymi koncepciami som sa stretla v rémci priamych kontaktnych tréningov,
ktoré viedli autori tychto koncepcif. Priama spolupraca s autormi koncepcii mi umoZnila pochopit
teoretické suvislosti aj praktické implikacie koncepcii v praxi.

1+ Na zéklade vy3sie uvedeného z ndsho pohladu by bolo vhodnejsie nazvat v tomto kontexte deficit-
né kognitivne funkcie kognitivnymi operdciami; v texte ponechdvame pomenovanie konstruktu tak,
ako ho vymedzuje autor.

s Kognitivny deficit (Cognitive Deficit) - v star3ej literatdre aj termin organicky psychosyndrom (or-
ganicita) — oznacenie pre patologické zmeny psychickych (kognitivnych) funkcii, ktoré st spésobené
poskodenim mozgu rdznej etioldgie (napr. intoxikacie, Urazy, nddorové ochorenia, degenerativne
zmeny). Vplyvom poskodenia CNS dochadza k individualne rychlo nastupujicim zmenam kognitiv-
nych funkcii — pamati, pozornosti, kognitivnej flexibility, ale aj osobnosti, emocionality a spravania.
Kognitivne deficity v3ak mozu znamenat aj Specifické deficity v kognitivnych schopnostiach (poru-
chy ucenia), pripadne mozu zahfriat kognitivny deficit spésobeny uzivanim drog. Kognitivne deficity
moZu byt vrodené alebo spdsobené faktormi prostredia (Koval¢ikova a kol., 2015).
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3j deficitny charakter. Vymedzené kognitivne funkcie s rozdelené do
troch skupin podla fazy mentalneho Gkonu, v ktorej sa najcastejsie ob-
javuju. Ako bolo vy3sie uvedené, rozdelenie kognitivnych funkcii pod-
la faz mentalneho aktu predstavuje umeld 3truktiru. U¢elom delenia
je roz€lenit mentalny akt na set kognitivnych ukonov, pritomnych pri
procese ucenia sa. Negativna konotacia — deficitné kognitivne funkcie
podla Feuersteina automaticky odkazuje na moznost diagnostiky kogni-
tivneho problému Ziaka pri rieSeni Ulohy. Feuerstein a spolupracovnici
vymedzuju tieto mozné deficitné kognitivne funkcie:

NajCastejsie typické nedostatky, ktoré mozno postrehnut pri vstupnej
fdze ulohy, su (porovnaj Tzuriel, 2001; Feuerstein et al., 2006b):

* nejasnd, zahmlena chaoticka percepcia (blurred sweeping perception);

* neplanované, nesystematické, chaotické, impulzivne prieskumné sprava-
nie (unplanned, impulsive, and unsystematic exploratory behavior);

* narusené verbalne receptivne nastroje a koncepty;

* deficity v priestorovej a ¢asovej orientacii vratane absencie alebo
nedostatkov v radmci stabilného systému v priestorovych a Caso-
vych referenciach;

*nedostatocnd alebo narusend schopnost uchovéavania (konzerva-
cie) konstantnosti, stalosti (conservation of constancy), napr. v tva-
roch pri transformacii jedného alebo viacerych atribitov podnetu
alebo pri Ulohach s mentalnymi rotaciami;

* nedostatok kognitivnej kapacity pre relacie, usivztaznenie a vnimanie
dvoch a viacerych zdrojov informacii, ich simultanne podrZanie v pamati.

Je evidentné, Ze ak dieta zapasi s mnoZstvom kognitivnych nedos-
tatoCnosti uz vo vstupnej faze Glohy, nie je schopné pristipit k spraco-
vaniu, rieSeniu — elaboracii Ulohy. Poznamenavame, Ze nie vietky vys-
Sie uvedené prejavy, resp. deficity musia byt spdsobené patologickymi
zmenami psychickych (kognitivnych) funkcii, ktoré st spésobené posko-
denim mozgu rdznej etioldgie (napr. intoxikacie, Urazy, nddorové ochore-
nia, degenerativne zmeny). Mnohi Ziaci, ktorych predchadzajica sociali-
zacia bola poznacena nedostatkom podnetov, ale hlavne nedostatkom
interakcii @ mediovaného ucenia sa, zlyhavaju uz vo vstupnych fazach
Uloh z dévodu socialneho alebo kultdrneho hendikepu. Tento fakt spo-
sobuje, Ze dalsia ¢innost ucitela je filtrovana, lomi sa cez vstupné (pod-
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la faz rieSenia Ulohy) kognitivne deficity Ziaka. Do istej miery je vlast-
ne nadstandardné Usilie ucitela pri sprostredkovani kurikula zbytocné,
pretoZe nedostatky v perceptualnych nastrojoch, ktoré umoznia pracu
s akymikolvek podnetmi v edukacnom prostredi, sU natolko vyrazné, Ze
nedovolia optimalizovat Skolsky vykon Ziaka. Rovnako mozno identifi-
kovat kognitivne deficity postrehnutelné v elaboracnej a vystupnej faze
mentalneho aktu. Jensen (2003) pracuje s podobnym, mierne modifiko-
vanym systémom kognitivnych funkcii, aviak pomenuiva ich ako funkcie,
ktoré konstruuji vedomosti (Knowledge Constructing Functions, KCF),
Robinsonova a jej kolegovia (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)
vychadzajl z uvedenej Struktdry Feuersteina a Jensena. Ich prinosom je,
7e pomerne zloZitd Struktdru parcidlnych funkcii prepracovali tak, aby
bola pouZitelnd v edukacnej praxi. Na zdklade delenia mentalneho aktu
na tri spominané fazy IN-ON-OUT vypracovali systém procesov myslenia
pre 21. storocie (Thinking Skills for 21st Century). Systém nazvali MiCOSA
Model— Mediation in the Classroom — mediacia v triede. Ukazka edukac-
nych implikacii mediacie hypotetického myslenia je opisana v podkapi-
tole 3. 7. v tejto publikacii. V tabulke 1 je uvedeny prehlad kognitivnych
funkcii vymedzenych v MiCOSA modeli.
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IN

ON

ouT

Vstup

Elaboracia

Vystup/Komunikacia

Systematické skimania
/systematicka selekcia
(systematic search)

Stanovenie cielov a prioritizacia
(goal setting and prioritizing)

Oznacenia/symboly, slova
a koncepty
(Labels, words, concepts)

Zameranie a kontrola pozornosti
(focus and attention)

Pldnovanie (planning)

Preciznost a déslednost
(precision and accuracy)

Oznacenia/symboly,
slové a koncepty
(Labels, words, concepts)

Porovnavanie (comparing)

Spatna vazba pre sebaregulaciu
(feedback for self-regulation)

Spracovanie informacif
z viacerych zdrojov
(multiple source of information)

Zoradovanie, zoskupovanie
akategorizacia (ordering, grouping
and categorizing)

Spolupraca (collaboration)

Orientacia v priestore
(positionin space)

Objavenie sdvislosti a vztahov
(finding connections and
relationships)

Orientacia v ¢ase
(orientation in time)

Vizualizacia (visualizing)

Preciznost a doslednost
(precision and accuracy)

Inferencia (inferring)

Odhalovanie pricin a dosledkov
(cause and effect—hypothesizing)

Sumarizacia (summarizing)

Tabulka 1 Rozdelenie kognitivnych funkcii — MiCOSA model
(Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

Pouova (20068) formuluje otdzky, ktoré si moze ucitel/medidtor
poloZit v suvislosti s vykonom Ziaka v jednotlivych fadzach mentalneho

aktu.

Faza IN:

Ako Ziak percipuje informacie:

*Vnima a zbiera informacie starostlivo a pozorne?

* PouZiva adekvatne zmysly pri percepcii?

*M&ze mat problém v oblasti vizualnej alebo sluchovej percepcie
z dévodu senzorického deficitu?
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* Percipuje, zbiera informacie systematickym spdsobom, pouZiva
nejaké stratégie pri percepcii a zbere informacii?

*Venuje pozornost detailom?

* Skdma, vnima a zvaZuje viaceré zdroje informacii?

Faza ON:
Ako Ziak elaboruje informacie:
* Pracuje dalej s informaciami, ktoré vnimal vo faze IN?
* Generuje zachytné body z informacii?
* Porovnava, systematizuje, triedi informacie?
* Hlada logické prepojenia medzi informaciami?
* Filtruje, usporadiva, kombinuje, prioritizuje informacie?
* Generuje kognitivny plan, stratégiu alebo sadu postupov pre
spracovanie a pouZitie informacii?
* Skusa aplikovat zostaveny plan alebo sadu krokov?

*Je schopny uchovat anticipovanul postupnost krokov, ktoré si vy-
medzil v plane?

*Vytvara hypotézy a je schopny inferovat?
* Berie do Uvahy relevantné detaily?
Faza OUT:

Ako Ziak manifestuje odpoved, ktord je vysledkom cinnosti
v predchadzajucich dvoch fazach:

* Organizuje, vybera, filtruje, ukladd informacie predtym nez ich
prezentuje?

* Planuje postup, ako bude informacie prezentovat?
*Nezabuda na relevantné, Specifické alebo signifikantné detaily?
* Reorganizuje, edituje, modifikuje spracované informacietak, aby
boli pri komunikovani zrozumitelné pre ostatnych?
Lidzové a Haywood (2007) na zaklade analyzy literatliry zosuma-
rizovali charakteristiky mentalneho Gkonu a vytvorili model optimal-
nej rovne vykonu Ziaka v oblasti kognitivneho fungovania. Adekvatna
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Uroven kognitivneho fungovania Ziaka je manifestovana nasledovnym
spbsobom:

1. Ziak ma adekvatne vedomosti tykajlce sa poZiadaviek Glohy.'6

2. Ziak spontanne vyberéa a aplikuje stratégie a procesy relevantné
pre zadanu Ulohu, vhodnym sp6sobom monitoruje a hodnoti vy-
sledky svojho Usilia.

3. Ziak ma dobru pamét a vyznacuje sa dobrym vybavovanim z pa-
mati.

4. Ziak je schopny flexibilne aplikovat stratégie a procesy riesenia
Ulohy.

5. Ziak inhibuje impulzivne spravanie za G¢elom kontroly svojej po-
zornosti a ziskania porozumenia a vztahu do Ulohy.

6. Ziak pracuje efektivne, zahffia automatizované podradené, pred-
tym naucené zrucnosti.

7. Ziak pouziva reflexivny, analyticky kognitivny 3tyl, ktory méa do-
ménovo nespecificky charakter (analytické, komparativne, induk-
tivne, inferencné stratégie, ktoré su pouzitelné ,napriec” pred-
metmi”).

8. Ziak je schopny pouZit systematické a strategické pristupy.
9. Ziak je sGstredeny a ponoreny do ¢innosti.
10. Ziakovi evidentne zéleZi na dobrom vysledku.

V procese mediacie medidtor/ucitel vysvetluje Ziakovi, ktoré kog-
nitivne procesy su ,v akcii” pocas rieSenia Ulohy, poZaduje od Ziaka in-
formacie o tom, o je predmetom uvaZovania, o Com Ziak rozmysla, ako
o tom rozmysla, aj o tom, ako on sam (Ziak) rozmysla o svojom vlast-
nom premyslani. Ziskanie tychto informacii od Ziaka umoznuje ucite-
lovi objavit, ktoré elementy Ziakovho mentalneho aktu mozno pokladat
za nedostatocné — ,deficitné,” malo rozvinuté. Ked mediator zisti, ktoré
kognitivne operacie sp&sobuju nizku kvalitu vysledku vo faze OUT, kto-

16 Pre ilustraciu uvediem priklad z moje nedavnej praxe pocas kognitivnej stimulacie slabo prospie-
vajlceho Ziaka zo socialne znevyhodujiceho prostredia v 4. ro¢niku ZS. Pri matematickej Glohe z
oblasti vyrokovej logiky mal Ziak umiestnit Zlty trojuholnik medzi modry a cerveny kruh v komplexe
dalsich poZiadaviek, ktoré vyZadovala Gloha. Po opakovanych nespravnych pokusoch Ziaka som zisti-
la, Ze Ziak nema vyvinuty priestorovy koncept ,medzi.” Nasledovala u¢ebnd situdcia vyvodenia tohto
konceptu, mimo Glohy, ktord Ziak pévodne riesil. Kognitivna analyza Glohy mi umoZnila urcit parcidlne
koncepty, ktoré musi mat Ziak zvladnuté, ak o¢akdvam, aby Ulohu vyriesil.
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ré procesy znizuju kvalitu Ziakovho ucenia sa, nasledne méze zacat so
systematickou a planovanou intervenciou. Kognitivna intervencia pred-
stavuje tak kognitivnu stimulaciu, ktora je zamerana na odstranenie
problémov sudvisiacich s kognitivnym fungovanim Ziaka.
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2 Kognitivna pedagogika
a kognitivna edukacia

Cielom tejto Casti kapitoly je metddou teoreticko-logickej analyzy
zdrojov z plnotextovych databaz i z dostupnych monografii vymedzit
a charakterizovat infrastruktdru pre formovanie kognitivnej pedagogi-
ky ako samostatnej a konstituovanej pedagogickej discipliny. Dalej si
v texte prezentované vybrané programy kognitivnej intervencie a sti-
mulécie. Tieto programy maju charakter (1) transverzélnych pristupov
(extrakurikularnych pristupov, ktoré nesivisia s obsahom konkrétne-
ho vyucovacieho predmetu) zameranych na nadoblidanie vieobecne
uplatnitelnych foriem myslenia alebo (2) kontextudlne orientovanych
pristupov rozvijajucich Specifické kognitivne aspekty v ramci kuriku-
larnych domén (matematika, jazyk, prirodovedné predmety). Predstave-
né su vybrané programy kognitivnej stimulacie a intervencie pre deti
mladSieho Skolského veku: Cognitive Modifiability Battery (D. Tzuriel),
Concept Teaching Model (M. Nyborg), Mind Ladder (M. Jensen), Cognitive
training for children (K. Klauer).

V/¢asna a efektivna diagnostika kognitivnych nedostatkov, ktoré sa
prekazkou optimalneho Skolského vykonu, naslednad cielene dizajnova-
na a Specializovana intervencia v podmienkach Standardnej Skoly je sa-
mozrejmostou a prioritou Skolskej politiky tych krajin, ktoré s vysokou
mierou akontability investuju do tréningov pedagbdgov v oblasti kogni-
tivne orientovanej edukacie. Jednym z dévodov absencie systematické-
ho pristupu k reflektovaniu kognitivnych aspektov edukacie v priprave
ucitela v slovenskom kontexte méze byt aj nedostatocné vymedzenie
odborového ramca, v ramci ktorého by sa takato priprava mala realizo-
vat. Psychologické discipliny, rovnako aj vseobecny pedagogicky zaklad,
nema pravdepodobne priestor na komplexnejSie obsiahnutie aplikova-
nej dimenzie kognitivnych pristupov v edukacii. Odborové didaktiky sa
zasa sustreduju na procesy prepojenia kurikula konkrétneho predme-
tu s metodickym potencidlom pre jeho transmisiu do edukacnej praxe.
MbéZe byt kognitivna pedagogika platformou pre systematickd pripravu
ucitela na diagnostiku a stimulaciu myslenia i ucenia sa Ziaka?
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2.1 Vymedzenie kognitivnej pedagogiky a kognitivnej
edukacie

Ako bolo uvedené v predchadzajicej kapitole tejto publikacie,
v ddsledku vedeckému pokroku je ludsky mozog v sicasnosti dostupny
perzistentnému vedeckému skdmaniu. Ako uvadza Willingham (2009)
za poslednych 25 rokov sme sa 0 mozgu naucili viac neZ za poslednych
2500 rokov.

Mohlo by sa zdat, Ze tento pokrok znacne ulahcil pracu ucitelom,
kedZe ucenie sa a vyucovanie je praca s myslou Cloveka, a tym aj s ,.fy-
ziologickym domovom mysle” — mozgom. Edukacia je zamerana na
zmenu v mysli Ziaka. Porozumenie kognitivnej vybave Ziaka na zdklade
vysledkov vyskumov mozgu a mysle by malo robit vyucovanie jedno-
duchsim a efektivnejsim. AvSsak situdcia vyzera inac. Ucitelia nevidia
Ziadny vynimocny vyznam vysledkov toho, o sa nazyva ,kognitivnhou
revolUciou” v podmienkach vlastnej edukacnej prace. Priepast medzi
vyskum a praxou je pochopitelna. Ako uvadza Willingham (2009, s. 1),
ked' ,kognitivni vedci Studuju mysel, zdmerne izoluju mentdlne procesy
(napriklad pozornost) v laboratérnych podmienkach za ucelom ulahce-
nia ich vyskumu.” Avsak v prostredi Skolskej triedy nemozno kognitivne
procesy oddelit, mysel Ziaka pracuje simultanne, kognitivne procesy
¢asto interaguju spdsobom, ktory ani nemozno predpokladat. Alebo iny
priklad: laboratérne Studie potvrdzuju fakt, Ze opakovanie napomaha
ulenie. Avsak kazdy ucitel vie, Ze kazdé opakovanie v prostredi skolskej
triedy je mozno dobré pre zapamatavanie, ale negativne vplyva na mo-
tivaciu. Pri Castom a mechanickom opakovani sa straca motivacia Ziaka,
a kde nie je motivacia, mizne aj ucenie sa. MoZno uviest aj iny priklad.
Odbornici odporucaju pre lepSie fungovanie pracovnej pamati pouZivat
stratégie ako ,chunking” (zhlukovanie ¢isel, slov, pismen) alebo ,crazy
words” (vymyslanie akronymov zo slov, ktoré si mdme pamétat) apod.
Z vlastnej intervencnej praxe viem, Ze tieto stratégie s aplikovatelné
na malé mnoZstvo Skolskych Uloh a zapamatat si, naucit sa je potrebné
ovela viac. Skolska trieda jednoducho neméze duplikovat vysledky la-
boratérnych vyskumov. Aviak existujd principy i poznatky, ktoré sa fun-
damentalne pre fungovanie mysle a nemenia sa ani pri zmenenych pod-
mienkach alebo okolnostiach. MozZno ich aplikovat do edukacnej praxe
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3 realizovat aj v podmienkach formalizovaného vyucovania. Hranicny
vedny odbor kognitivna pedagogika zameriava pozornost na tie vysled-
ky kognitivnych vied, ktoré pri zachovani ekologickej validity mozno
skdmat aj mimo laboratérnych podmienok. Kognitivna pedagogika je
infraStruktdrou a zaroven filtrom, ktory vybera pre edukacnu prax to, ¢o
z vysledkov vyskumov kognitivnych vied realne mozno aplikovat v edu-
kacii s cielom zvysit efektivitu ucenia sa. Na druhej strane, nazdavam
sa, jej uloha je nezastupitelnd aj v tom smere, Ze kognitivna pedagogika
moZe nastavovat ,zrkadlo,” pdsobit ako reflexivny element pre vyskumy
v kognitivnych vedach. Anticipovana reflexivita kognitivnej pedagogiky
spociva v tom, Ze stanovuje limity pre nadinterpretacie, ktoré vznikaju
na zaklade umelych laboratérnych vyskumov. Zivot nie je laborat6rium.
PoloZme si otazku: Mozno povazovat kognitivnu pedagogiku za konsti-
tuovanu pedagogickd disciplinu? Pricha (2000) vymedzuje kritérium
konstituovanosti (ustalenosti vSeobecne uznavanej stability) pedago-
gickych disciplin. Autor rozlisuje pedagogické discipliny podla toho,
v akom 3tadiu svojho vyvoja sa nachadzaju. RozliSovacimi rysmi konsti-
tuovanych pedagogickych disciplin su:

1. Maju svoje odborné casopisy alebo iné médid.

2. Experti su organizovani v Specializovanych vedeckych spolocnos-

tiach.

3. Su zvycajne vyucované ako odbory (predmety) Studia na vysokych
skoldch (Prdcha, 2000).

Pozrime sa na kognitivnu pedagogiku z hladiska vymedzenych kri-
térii. Od roku 1991 vychadza Journal of Cognitive Education and Psycho-
logy (JCEP), publikovany vydavatelstvom Springer a registrovany v plno-
textovych databazach. Casopis je k dispozicif v printovej aj elektronickej
verzii. Publikacné vystupy sU venované kognitivistickym pristupom
kk diagnostike vykonového potencidlu dietata, najCastejSie pristupom
dynamického hodnotenia. Zastipené su aj prispevky tykajlce sa stimu-
lacnych programov zameranych na kognitivny rozvoj zZiakov, prevazne
so Specifickymi vychovno-vzdelavacimi potrebami. V roku 2013 bolo
publikované Specidlne Cislo Casopisu zamerané vyhradne na otazky
kognitivnej edukacie (Special Issue on Cognitive Education).
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Odbornici, ktorf publikuju v ¢asopise, su zdruZeni v medzinarodnej
asociacii International Association of Cognitive Education and Psycholo-
gy (IACEP, pozri http://www.ia-cep.org/). Institicia bola zaloZend pred 25
rokmi neuropsycholégom Carlom Haywoodom, byvalym doktorandom
Jeana Piageta. Asociacia sa v sucasnosti ¢leni na eur6psku, severoame-
rickd, juhoamerickd, juhoafrickd pobocku a pobocku, ktora koordinuje
aktivity na Blizkom vychode.

Zdalo by sa, Ze kognitivna pedagogika ma dostatocne vyvinutd
infrastruktdru na to, aby sa mohla etablovat v akademickom prostredi
do podoby samostatného odboru alebo predmetu. Situacia vsak nie je
optimalna. Okrem niekolkych skutocne koncepcnych postupov, napr.
v podobe doktorandského Studijného programu, ktory ponika School
of Education of Harvard University — Mind, Brain and Education (Mysel,
mozog a edukdcia), ako aj stimulacnych programov kognitivnej eduka-
cie spominanych v texte niZsie, je pritomnost kognitivnej pedagogi-
ky v kurikulach pripravujdcich ucitelov osobitne v krajinach strednej
a vychodnej Europy skér vynimkou. Nesystematicky a epizodicky po-
stup pri integracii kognitivnej pedagogiky do obsahu pripravy ucite-
lov, a tym konzekventne aj do edukacnej praxe ma podla nasho nazoru
niekolko dévodov.

Vdimnime si nazov vyssie spominanej institlcie International As-
sociation of Cognitive Education and Psychology. Aj ked' je v nazve ex-
plicitne vyjadrené, Ze by malo ist o akademickd a vyskumnu spolupra-
cu expertov v oblasti kognitivnej edukacie a psychologie, prevazna
vacsina jej clenov su psycholégovia. Ti st vnimani aj ako odbornici pre
oblast kognitivnej edukacie. Len v poslednom desatro¢i mnohi autori
prevazne v zahrani¢nych zdrojoch (pozri napr. Tokuhama & Espinoza,
2011) upozorfiuju na narastajucu priepast medzi vysledkami neuro-
logickych a psychologickych vyskumov a ich aplikaciou do prostredia
Skolskej triedy. Aktualna edukacnd prax malo reflektuje na vysledky
poslednych vyskumov mozgu, a tym aj vyskumov ucenia sa. Dévod je
jednoduchy — ,prerozpravat” vysledky zloZitych neurologickych a psy-
chologickych vyskumov tak, aby boli pouZitelné v realnych podmien-
kach Skolskej triedy, je nesmierne ddlezité, ale aj nesmierne narocné.
Vyskumnici zastavaju nazor, Ze ich Uloha konci prezentovanim vyskum-
nych vysledkov. Ostdva otdzkou, kto ma byt medidtorom, resp. trans-
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mitérom v tomto procese. Vysledky neurologickych a psychologickych
vyskumov su s realnou edukacnou praxou spjané limitovane. Vysled-
kom je, Ze narasta priepast medzi tymi, ktori generujd vysledky (aj) pre
edukaciu, a tymi, ktori by ich mali v aplikovanej dimenzii integrovat do
pedagogickych vied. V poslednom obdobf sa situacia zacina menit. Kruh
odbornikov IACEP sa rozsiruje o expertov z oblasti pedagogickych vied.
Napr. Sternberg (2013) v $pecidlnom vydani Journal of Cognitive Educati-
on and Psychology formuluje nasledujuce otdzky, ktoré sa vynaraju pred
vedeckym publikom a mali by byt reflektované v nasledujucom obdobif:

,Co je kognitivna edukdcia?

Ako md byt realizovand? A ako nemd byt realizovand?

Ako maju byt merané efekty kognitivnej edukdcie?

Aké priklady uspesnych programov/koncepcii kognitivnej edukdcie
existuju?

Aké odporticania mdte smerom ku kognitivnej edukdcii?” (Sternberg,
2013, s. 4).

Sternberg vlastne vyzyva ku konstituovaniu kognitivnej pedago-
giky, ktorej predmetom by, podla nasho nazoru, malo byt systematické
kontextualne a procedurdlne vymedzenie kognitivnej edukacie. S poj-
mom kognitivna edukacia sa zacalo operovat uz v 70. rokoch minulého
storocia (Arbitman, Smith, & Haywood, 1980; Haywood, 1977). Dyna-
micky rozvoj tejto paradigmy bol podporeny pocetnymi psychologicky-
mi vyskumami, ktoré dokladovali zvysenu efektivitu kognitivneho fun-
govania u deti ako désledok intervencie, resp. stimulacie kognitivnych
funkcii. Potreba kognitivnej edukacie bola vyznamne implikovana neu-
ropsychologickymi dékazmi plasticity neuralnych Struktdr, ktoré mediu-
ju kognitivne procesy. V literatdre sukognitivna edukacia, resp. kognitiv-
ne pristupy v edukacii vymedzené nasledovnym sp&sobom: Kognitivna
edukacia je zdmerny a systematicky rozvoj plasticity fungovania a ope-
rovania s ,dozretymi” i eSte nezrelymi kognitivnymi Struktarami, ako aj
rozvoj buducej modifikovatelnosti myslenia vplyvom priameho &i spro-
stredkovaného vnimania a uvedomovania si podnetov z okolitého pro-
stredia. Kognitivna edukacia uci strategickosti a zamernosti v nadobu-
dani, v hodnotiacom spracovani a aplikacii poznatkov prostrednictvom
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metastratégii zahffiajucich reguldciu myslenia, zameranie pozornosti,
schopnost planovania a rieSenia problémov. In3¢ povedané, je to vy-
ucovanie orientované na proces, ktoré nepredstavuje len osvojovanie si
vedomosti, ale upriamuje sa systematicky a koncepcne aj na spdsob ich
ziskavania (Lebeer, 2006; Haywood 1977; Ashman & Conwey, 1997). Vy-
ucovanie je slstredené na aktivaciu kognitivnych funkcii. Podla Lebeera
(2006) kognitivne funkcie nie s len produktom fyziologického dozrie-
vania mozgu ale — na zaklade vyskumov modernej neuropsycholégie
a teorie o plasticite mozgu a moznej Strukturalnej kognitivnej zmene -
aj produktom sprostredkovaného ucenia sa. V sdvislosti s plasticitou
mozgu Lebeer uvadza, Ze mozog je stale sa vyvijajlci organ, v ktorom
sa formujd nové synaptické spoje a buduji sa nové Struktdry. Poten-
cial rozvoja mozgu je mozné ovplyvnit jeho dostatocnou stimulaciou
ucenim sa a nadobudanim novych skdsenosti. , Trvanie, intenzita a réz-
norodost skisenosti bude mat na plasticitu (mozgu) nemaly vplyv; dieta by
malo mat dostatok prileZitosti skusat si nové a podnetné aktivity... a skuse-
nost sprostredkovaného ucenia sa”(Lebeer, 2006, s. 56). Podobne aj kog-
nitivni psycholégoviade Bono (1976), Haywood (1977, 2004), Sternberg
(1990) uvadzaju, Ze Strukturdlna kognitivna modifikovatelnost je jav,
kktory mozno pozorovat pocas celého Zivota.

Kognitivna edukdcia je edukacnou paradigmou, ktorej poznatko-
va baza vychadza zo studii kognitivnych vied (psycholégie, neurovied,
lingvistiky, filozofie mysle a informatiky). Primarnym cielom kognitivnej
edukacie je rozvoj kognitivnych funkcii sytiacich schopnost percepcie,
elaboracie a aplikacie informacii s cielom zvysenia efektivity procesu
ucenia sa (Sawyer, 2006; Glaser, 1988). Kognitivne funkcie st prerek-
vizitou mentalneho fungovania aj mimo ramca Skolskej edukacie; kon-
Stituuju schopnost myslenia, planovania, monitorovania komplexnych
mentalnych cinnosti, reguldcie emdcii, schopnost kreativity alebo
schopnost abstrahovat vyznam socialnej interakcie (Ashman & Conway,
1997). Edukacnym vystupom v rdmci kognitivnej edukacie teda nie je
osvojenie si kurikuldrnych obsahov, ale zvnutornenie vyssich foriem
myslenia a metakognitivnych stratégii, ako aj zefektivnenie elementar-
nych kognitivnych funkcii, ktoré sa podielajd na komplexnych kognitiv-
nych procesoch (Haywood, 2004). Teoreticka rovina kognitivnej eduka-
cie je teda sytena Sirokospektralnou vyskumnou bazou kognitivnych
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vied zameriavajlcou sa na aspekty schopnosti ucit sa, t.j. na pozornost,
percepciu, pamat, myslenie, re¢, planovanie, ale aj na aspekty afektiv-
nych domén. V stc¢asnosti (na institucionalnych az ndrodnych drovniach
viacerych Statov) prebieha implementdacia réznych operacnych postu-
pov kognitivnej edukacie (Lebeer et al., 2011; OECD, 2007).

V tomto kontexte povaZujem za potrebné upozornit, Ze vnimam
rozdiel medzi kognitivnou edukaciou a kognitivnou pedagogikou. Kog-
nitivna edukacia v mojom ponimani reprezentuje Specifickd edukacnu
¢innost vo vymedzenych edukacnych kontextoch. Nazdavam sa, Ze pre
UCely systematickej implementacie postupov kognitivnej edukacie do
Skolskej praxe je Ziaduce vymedzit oblast edukacnych vied, ktora by sa
systematicky venovala teoretickym aj aplikovanym dimenziam kognitiv-
nej edukacie. Podla mdjho nazoru reflexia na vysledky neurologickych
a psychologickych vyskumov z hladiska edukacnych potrieb Ziaka by sa
mala stat zakladom i prioritou kognitivnej pedagogiky. Pod kognitivnou
pedagogikou tak rozumiem cast edukacnych vied, hrani¢nu (podla dele-
nia Kac¢aniho, In Koval¢ikova, 2001) pedagogickl vedu, ktord zastreSuje
v teoretickej, vyskumnej aj aplikovanej rovine cielové, obsahové, proce-
sualne a efektové aspekty kognitivnej edukacie.

Hrani¢ny charakter kognitivnej pedagogiky je dévodom, Ze tato dis-
ciplina nembZe ignorovat alebo sa rozvijat bez reflexie na dianie v psy-
chologii, resp. kognitivnej psychologii. V sicasnosti existujd minimalne
dve hlavné linie, ktoré determinuju vyskumné zadmery v oblasti apliko-
vanej psychologie: diagnostickd a intervencna linia. Obidve linie maju
signifikantny vplyv na Struktdrovanie obsahu aj kognitivnej pedagogiky.
V tejto, ako som uviedla, hranicnej discipline tieZ mozno vystopovat fokus
na kognitivnu pedagogicky diagnostiku a kognitivnu pedagogickd inter-
venciu. O tychto prioritach kognitivnej pedagogiky pojednava dalsia Cast.

2. 2 Diagnosticka linia kognitivnej pedagogiky

V ramci diagnostickej linie kognitivnej pedagogiky je uZ niekolko
rokov aktudlna problematika dynamiky v posudzovani kognitivnych
schopnosti jednotlivca. Napriklad, experti zdruZeni v International As-
sociation of Cognitive Education and Psychology rozvijajd tedriu a prax
dynamického posudzovania latentnych ucebnych kapacit Ziaka. Tato
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paradigma posudzovania ucenlivosti Ziaka je vnimana ako komplemen-
tarny diagnosticky postup pri hodnoteni kognitivnych schopnosti Ziaka.
Princip dynamiky uplatiovany v tejto paradigmeumozriuje posudzovat
u Ziaka citlivost na inStrukciu, schopnost internalizovat pravidlo, a tym
vlastne ucenlivost Ziaka.

V rokoch 2007 — 2011 sa na PreSovskej univerzite v PreSove a Uni-
verzite P. J. Safarika v KoSiciach realizoval interdisciplinarny vyskum?,
do ktorého boli zapojeni pedagdgovia, psycholdgovia, didaktici slo-
venského jazyka a matematiky pre primarne vzdeldvanie s relevantnou
expertizou v danej vyskumnej oblasti (Kovalcikova & Dzuka, 2007).
Vyskum bol zamerany okrem iného aj na vytvorenie diagnostického
nastroja dynamického hodnotenia ucebnych schopnosti dietata zo so-
cidlne znevyhodnujuceho prostredia, ktoré je v prvom roku Skolskej
edukacie. Vzhladom na vlastné skdsenosti s tvorbou nastroja na dyna-
mické hodnotenie schopnosti v nasledujlcich ¢astiach textu popisujem
podrobnejsie principy dynamicky v testovani kognitivnych schopnosti.

Podstata dynamického posudzovania schopnosti

Na meranie kognitivnych schopnosti a inteligencie existuje vela
psychologickych testov, z nich prevazna Cast sa zaklada na tradicii, kto-
rej vznik sa datuje do obdobia pred 100 rokmi (Binet a Simon v roku
1905 vytvorili prvy inteligencny test v dneSnom slova zmysle; podla
Kubinger & Jager, 2003). Pomocou tychto tradi¢nych testov inteligen-
cie st merané bud vieobecné intelektové schopnosti alebo Struktural-
ne zvlastnosti vSeobecnej intelektualnej schopnosti. Odlisny pristup
kk odhadu miery inteligencie vznikol neskér, zaciatkom 70-tych rokov
minulého storodia, a je zndmy pod nazvom dynamickd diagnostika in-
telektového potencidlu (napr. Budoff, Meskin, & Harrison, 1971; Guthke,
1972,1993 podrobnejsie DZuka & Kovalcikova, 2009). Tieto postupy nie
sU rozSirené a v niektorych krajinach sa nevyuZivajd takmer vébec. Ich
uZitocnost a validita bola preukazana zvlast u Specifickych skupin osob,
predovsetkym u 0s6b, ktoré z réznych pri¢in nemali dostatocne vhodné
podmienky pre individualny vyvin. Dynamické testovanie a hodnotenie
schopnosti (dynamic testingand assessment, Budoff, 1968, 19873, 1987b;

7 APVV-0073-06, Dynamické hodnotenie latentnych ucebnych schopnosti Ziakov zo socidlne znevyhod-
neného prostredia, zodpovedna riesitelka doc. PhDr. Iveta Kovalcikova, PhD.
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Feuerstein, Falik, &Feuerstein, 2006; Feuerstein, Rand, & Hoffman,
1979; Lidz, 20003, 2000b; Tzuriel, 2001; Sternberg & Grigorenko, 2002)
ma v porovnani s konvencnym testovanim potencial odhalit latentnd
kapacitu schopnosti testovaného. V sGCasnej zahrani¢nej literatire
moZeme najst viacero terminov oznacujucich uvedeny koncept — dyna-
mické testovanie/dynamické hodnotenie, interaktivne testovanie/hodnote-
nie, meranie zony najbliZSieho vyvinu, asistované testovanie/hodnotenie,
testovanie ucebnych predpokladov/potencialit (Budoff, 1975; Feuerstein,
Falik & Feuerstein, 2006; Feuerstein, Rand, & Hoffman, 1979; Guthke,
1993; Lidz, 20003, 2000b; Tzuriel, 2001), dynamickd testovacia paradig-
ma (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Preferovanie dynamického modu diagnostikovania u¢ebnych schop-
nosti dietata pred statickym modom ma svoje opodstatnenie prave
u socio-kultirne hendikepovanych deti. Ako je zndme, pri dynamickom
pristupe sa neanalyzuje iba momentalne prejavena Uroven vyvinu, ale
predovSetkym proces vyvinu, a to na zaklade edukacnej intervencie, CiZe
odstupriovanej pomoci poskytnutej testovanému dietatu (DZuka & Ko-
val¢ikova, 2009; Sternberg & Grigorenko, 2002). Pri takomto pristupe je
vacsia Sanca odhalit schopnosti dietata, ktorého nevyhodou nemusi byt
samotna mentalna dispozicia, ale nedostatok podnetov prejavit ju.

Na zaklade analyzy odbornej literatdry mozno zhrnat, Ze dynamic-
lké procediry hodnotenia a testovania kognitivnych schopnosti je vhod-
né kategorizovat podla nasledujicich kritérif:

I. podla ucelu pouZitia:

a) klinické, aplikované primdrne s diagnostickym cielom —dynamické
testovanie a hodnotenie je v tychto intenciach vnimané ako komple-
mentarny nastroj pri posudzovani mentalnych poruch, vyliceni mental-
nej retardacie, identifikacii nadania a pod.;

b) edukacné, ktorych hlavnym cielom je odhalenie prekdzok kognitiv-
neho vyvinu dietata, bariér pri ueni sa — primarnym Gcelom aplikacie
testu je zostavit adekvatny plan pre kognitivnu modifikaciu dietata.

Il. podla miery Standardizdcie:

a) standardizované — v rovine Uloh testu a instrukcnej Casti;

b) semistandardizované — semistandardizacia je pritomnd predovsetkym
v indtrukénej ¢asti dynamického testovania (dalej aj skratka DT);
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) neStandardizované — pouzivané hlavne v edukacnej praxi s cielom
diagnostikovat a remediovat kognitivne bariéry Skolského vykonu Ziaka;
v tomto pristupe sa stieraju hranice medzi diagnostikou a intervenciou.

Ill. podla Easového hladiska administrdcie testu:

a) kratkodobé —trvajuce kratky casovy Gsek pohybujlci sa v rozpéti nie-
kolkych desiatok minut;

b) dlhodobé — administracia testu mdze trvat niekolko hodin aj dni.

IV. z hladiska poctu ucastnikov:

a) individualne — aplikacia testu prebieha v interakcii testujlceho s jed-
nym respondentom;

b) skupinové — v procese testovania administrator pracuje so skupinou
respondentov.

V. z hladiska typu, formy a obsahu poloZiek DT:

a) test obsahujuci vSeobecné domény, nezavislé na Skolskom kurikule
(domain-general, curriculum independent test) - tieto testy a ich instruk¢-
né casti sa upriamuju na identifikaciu a tréning konkrétnej kognitivnej
funkcie alebo kombinaciu kognitivnych funkcii, ktoré sa nutné pre rie-
Senie istej Ulohy;

b) testy, ktorych domény st prepojené s obsahom Skolského kurikula —
sUvisia s obsahom vzdel&vania (domain-specific, curriculum related tests).

V dalsej casti kapitoly sa sustredim na posledny typ testu. Prisu-
dzuje sa mu vyrazna miera aplikovatelnosti v podmienkach kognitivnej
edukacie.

Kurikularne orientované dynamické hodnotenie a testovanie

V poslednom obdobi mnohi vyskumnici v oblasti kognitivnej edu-
kacie presunuli pozornost z testov, ktorych zakladom je testovanie a tré-
ning v rovine vieobecnych domén, nezavislych na Skolskom kurikule,
na testy, ktoré s prepojené s obsahom 3Skolského kurikula. V sdvislos-
ti s vysSie uvedenym mozno identifikovat tieto kurikularne prepojené
typy testov:

* dynamické testy, ktoré obsahuju realne 3kolské ulohy, vacsinou
prepojené s matematikou a &itanim (Ruijssenaars & Oud, 1987,
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Tissing, 1993, In:Resing, Ruijssenaars, & Bosma, 2002; Tissing, Ha-
mers & Van Luit, 1993),

* testy, obsahujlce Ulohy, ktoré merajl procesy sdvisiace s procesmi
ucenia sa v redlnych skolskych kontextoch (Lidz, 2000a).

Spolo¢nym znakom uvedenych aplikacii a koncepcii dynamického
testovania je vnimanie dynamického testovania:

a) ako sp6sobu testovania latentnych ucebnych predpokladov dietata,
produktom ¢oho je

b) ziskanie informécie o deficitnych kognitivnych funkciach testova-
ného, rovnako aj o percepcnych a dalSich kognitivnych aj metakog-
nitivnych bariérach, ktoré pdsobia v procese ucenia sa Ziaka; ziskané
informacie slUzia ako vychodisko pre efektivne vyucovanie i rozvoj kog-
nitivnych schopnosti Ziaka v zéne jeho najblizsieho vyvinu.

Podla Allala a Pelgrims Ducreyho (2000, In Van der Aalsvoort, Re-
sing, & Ruijssenaars, 2002) je tento pristup v poslednych dvoch desatro-
¢iach jednou z preferovanych podéb aplikacie dynamického testovania.
Jeho Ucelom je vyuzit potencial dynamického testovania pre predikova-
nie spravania sa testovaného v Standardnom prostredi Skolskej triedy
pri plneni ndrokov Skoly. V procese diskurzu o Specifikdch na kurikulum
orientovaného dynamického testovania Van de Vijver & Jongmas (2002
In Van der Aalsvoort, Resing, & Ruijssenaars, 2002) uvazujl o univer-
zalnosti takého testu a moznejneprijatelnej ,migracii” testov z kultdry
do kultdry. Vzhladom na silnd kontextovu determinovanost kurikularne
orientovanych dynamickych testov je ich tvorba, pouZitie a interpreta-
cia silne limitovana kontextom, v ktorom vznikli a boli aplikované.

Pri tvorbe kurikularnych typov dynamickych testov je primarnym
cielom aplikovat do procesu tvorby instrukcie informacie o tom, aké su
naroky na kognitivne schopnosti jedinca, rovnako ako aj poZiadavky na
vykon dietata definované v skolskom kurikule. Informacie ziskané pri
tomto type testov m6Zu byt pouZité v procese zostavovania individual-
nych edukacnych planov pre Ziaka.Vysledky testovania poskytujd kom-
plementarne informacie o citlivosti testovaného na instrukciu, a tym aj
o predikcii efektivneho/neefektivneho fungovania dietata v podmien-
kach Standardnej edukacie.
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2.3 Intervencna linia kognitivnej pedagogiky

V aplikacnej rovine je rozvoj kognitivnej pedagogiky i edukacie
realizovany najmd prostrednictvom tvorby a vyvoja intervencnych/
stimulacnych programov kognitivneho fungovania. V predchadzajicej
kapitole bolo naznacené, Ze tieto programy maju charakter (1) transver-
zalnych pristupov (extrakurikuldrnych pristupov, ktoré nesuvisia s obsa-
hom konkrétneho vyucovacieho predmetu) zameranych na nadobuda-
nie vieobecne uplatnitelnych foriem myslenia alebo (2) kontextuéalne
orientovanych pristupov rozvijajucich Specifické kognitivne aspekty
v rdmci kurikuldrnych domén (matematika, jazyk, prirodovedné pred-
mety...). Programy 1. skupiny sa v odbornej literatlre oznacuju ako do-
ménovovseobecné (domain-general) stimulacné programy; kurikularne
sytené programy 2. skupiny su Casto spajané s atribitom doménovos-
pecifické (domain-specific).

Cielom transverzalnych/doménovo neSpecifickych, vSeobecne
orientovanych pristupov je rozvoj kognitivnych funkcii na zaklade extra-
kurikuldrnych obsahov. NajcastejSie aplikovanymi pristupmi v ramci tej-
to skupiny st 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 su zaloZené na principe tzv. mediovaného ucenia
sa (pozri Feuerstein et al., 2002; Tzuriel, 2001) a zameriavaju sa na kom-
plexny rozvoj kognitivnych funkcii potrebnych na ucenie sa. K dal3im
programom patria: Concept Teaching Model (Nyborg, 1993; Hansen, 2009)
rozvijajuci konceptudlne a analytické myslenie; PREP (Das et al., 1997)
orientovany na rozvoj pozornosti, schopnosti planovania a spracovania
informacii; Process-based Instruction (Ashman & Conway, 1989) s cielom
zvnutornenia metakognitivnych stratégii pre efektivnejsie osvojovanie
si kurikuldrnych obsahov; Structure of Intellect (Meeker, 1969), ktory je
zaloZeny na rozvoji 26 Specifickych intelektovych schopnosti konceptu-
alizovanych v rdmci Guilfordovho modelu inteligencie (Guilford, 1977);
CoRT Thinking Program (de Bono, 1991) zamerany na rozvoj tzv. lateral-
neho (kreativneho) myslenia alebo Tactics for Thinking (Marzano, 1998),
ktory Ziakom sprostredkovava Specifické stratégie ucenia sa. Celko-
vo existuje viac ako 100 takychto domén vo vieobecnych programov
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(Lebeer et al,, 2011), ktorych spolo¢nym cielom je rozvoj kognitivnych
prerekvizit potrebnych na efektivne osvojovanie si uciva. Aj napriek po-
Cetnosti vyvinutych programov mnohé z nich ostavaju vo faze dizajno-
vania a nasledného experimentalneho overovania, menej viak uz vedu
kK systematickej zmene Standardnej Skoly.

Druht skupinu programov rozvoja kognicie tvoria pristupy zasa-
dené do ramca kurikularnych domén, teda konkrétnych vyucovacich
predmetov, a sU reprezentované programami ako: CASE (Adey, Shay-
er, & Yates, 1995), ktorého cielom je rozvoj kognicie prostrednictvom
prirodovednych predmetov; programy Cognitive Assault Strategy (Mi-
les & Forcht, 1995) a Connecting Mathematics Concepts (Engelmann,
1991) rozvijajuce metakognitivne verbalne stratégie pri uceni sa mate-
matiky a konceptualne vnimanie matematickych konceptov; programy
Read Naturally (Ihnot, Kilkelly & Nichols, 2000) alebo RAVE-O (Wolf et al.,,
2002) na rozvoj verbalnej fluencie; PHAST Track Reading Program (Lo-
vett, Lacerenza, & Borden, 2000) zamerany na analytické stratégie &ita-
nia slov. Existuje mnoZstvo inych programov rozvoja kognitivnych fun-
kcif potrebnych na ¢itanie s porozumenim (prehlad pozri v Dehn, 2008).
Celkovo je dnes dostupnych viac ako 200 takychto programov rozvoja
kognicie (Lebeer et al., 2011; Haywood, 2004). Nazddvame sa v3ak, Ze aj
v pripade spominanych kurikuldrne orientovanych programov kognitiv-
nej edukacie existuje malo zdrojov, ktoré dokumentuju ich systematickd
a rozsiahlejsiu aplikaciu do Standardnej edukacnej praxe. Konceptualne
vymedzenie fenoménu ,program kognitivnej intervencie” aj prehlad
programov kognitivnej intervencie v slovenskom kontexte mozno najst
v 3tldii Mesarosovej (In Kovalcikova, 2010).
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2.4 Vybrané programy kognitivnej intervencie pre
Ziakov v mlad3om skolskom veku

Predmetom dalSej analyzy budid hlavne programy kognitivheho
rozvoja Ziaka v mladsom Skolskom veku.

Cognitive Modifiability Battery, CMB (D. Tzuriel)*®

Izraelsky psycholdg David Tzuriel vytvoril stimulacné néastroje (1)
na rozvoj analogického myslenia (Children’s Analogical Thinking Modifia-
bility, CATM) a (2) na rozvoj inferenéného myslenia (Children’s Inferential
Thinking Modifiability, CITM) u deti predSkolského a mladSieho Skolské-
ho veku. Skamal kognitivnu modifikovatelnost v oblasti inferen¢ného
a hypotetického myslenia, vytvoril batériu testov kognitivnej modifiko-
vatelnosti (Cognitive Modifiability Battery, CMB), ktorej cielom je diag-
nostika a naprava deficitnych kognitivnych funkcii. Tzurielove ndastroje
boli experimentdlne overované vo vyskumoch kognitivnej modifiko-
vatelnosti Ziaka i vo vyskumoch procesov ucenia sa. Teoretickymi vy-
chodiskami kognitivneho stimulacného programu, resp. CMB, je okrem
inych zdrojov tedria kognitivnej modifikovatelnostia mediovanej ucebnej
skusenosti (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S, Falik & Rand, 2006). Tzurielo-
va CMB je nastrojom, ktory umozni ucitelovi, resp. mediatorovi diagnos-
tikovat a nasledne korigovat mentalne deficity Ziaka.

Mind Ladder (M. Jensen)

Mind Ladder je softvér na identifikaciu kognitivneho profilu Ziaka.
Profil kognitivnej kompetencie Ziaka je posudzovany a vyhodnocovany
licencovanym ,computer-based” nastrojom Learning Guide — LG, ktory
je produktom International Centre for Mediated Learning, GA, USA (www.
mindladder.com). Program je registrovany APA (American Psychological
Association). Déta su ziskané prostrednictvom aplikacie softvéru a prog-
ramovaného spracovania Udajov®®. Ur¢ené si primdarne na kvalitativnu
analyzu kognitivnych deficitov konkrétneho dietata, rovnako aj na ana-

8V rdmci projektu APVV Dynamické testovanie latentnych ucebnych kapacit deti zo socidlne znevyhod-
neného prostredia (zodpovedné riesitelka, lveta Kovalcikova) som zorganizovala na Presovskej uni-
verzite tréning Cognitive Modifiability Battery, tréning viedol D. Tzuriel, vySkolenych bolo 20 ucitelov
iStudentov.

12 Jdaje pozostavajl z hodnotenia dietata psycholégom alebo u¢itelom na podrobnej behaviorélnej
Skale; hodnotené st primarne prejavy spravania sa dietata v réznych uc¢ebnych situdciach.
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lyzu afektivno-motivacnych faktorov, ktoré mézu interkorelovat s kogni-
tivnym vykonom dietata. Zakladnym aplika¢nym rozmerom ziskanych dat
je moZnost prostrednictvom softvéru ziskat odpordcanie o smere nasled-
ného intervenénom zasahu — o postupe pri korekcii kognitivnych problé-
mov. Tento krok je taktieZ funkciou uvedeného programu. Adjustacia je
v kompetencii ucitela, ktory pracuje so Ziakom v Standardnych podmien-
kach Skolskej triedy. Softvér umoZfiuje identifikaciu kognitivnych funkcii
konkrétneho dietata v troch Urovniach kvality: 1. kognitivne funkcie, kto-
ré su rozvinuté a aktivne a adekvatne pouzivané; 2. kognitivne funkcie,
kktoré su pouZzivané, avsak vyZaduju stimulaciu; a 3. kognitivne funkcie,
litoré nie su pritomné v kognitivnej Struktire Ziaka a je nutné ich rozvinuat
a systematicky stimulovat v procese intervencného zasahu.

Posudzovaci nastroj MindLadder™ Learning Guide ma k dispozi-
cii anglickd a Spanielsku verziu. V procese rieSenia projektu APVV-
0073-06%° bola vytvorena slovenska verzia produktu?l. Softvér na za-
klade vysledkov posidenia spravania sa ziaka ucitelom, rodicom alebo
psycholégom identifikuje kognitivne funkcie podla jednotlivych faz
mentalnych Ukonov pritomnych pririeSeni dlohy, podrobnejsie v 1. kapi-
tole (porovnaj Tzuriel, 2001; Feuerstein, R., Jackson & Lewis 1998; Falik,
2000). Rozlisuje: 1. vstupnu fazu mentalneho aktu (R faza — Reception),
2. transformacnd, resp. elaboracnd fazu mentélneho aktu (T faza - Trans-
formation), 3. komunikacnl fazu mentélneho aktu (C faza — Communi-
cation). S kazdou fazou mentélneho aktu je spojenych niekolko kogni-
tivnych operacii. Samotny autor programu M. Jensen, ktory je byvalym
spolupracovnikom R. Feuersteina, rovnako ako ostatni vy3sie menovani
zastancovia teorie kognitivnej modifikovatelnosti upozornuju, Ze dele-
nie, atribucia istych kognitivnych operacii k jednotlivym mentalnym ak-

20 Dynamické testovanie latentnych ucebnych kapacit deti zo socidlne znevyhodneného prostredia (zod-
povedna riesitelka, Iveta Kovalcikova, autorka tejto monografie)

2V spolupraci s autorom programu prostrednictvom postupov dvojitého spatného prekladu nastroja
dvomarodenymi anglicky hovoriacimi spolupracovnikmi s naslednym vyhodnotenim zhody medzi
prekladatelmi bola zostavena licencovana slovenska verzia nastroja. PouZivatelia softvéru (¢lenovia
vyskumného timu - pedagégovia a psycholégovia PreSovskej univerzity v PreSove, Univerzity Pavla
Jozefa Safarika v Kosiciach, ucitelia z pilotaznych skol v réznych lokalitdch Slovenska, ktoré navite-
vuju deti zo socidlne znevyhodriujiceho prostredia) sa pred aplikaciou softvéru zdcastnili dvojtyz-
denného certifikovaného tréningu. Tréning, ktory viedol riaditel International Centre for Mediated
Learning, autor programu Dr. Mogens Jensen, a bol zamerany na oboznamenie sa s teoretickymi vycho-
diskami kognitivnej edukacie, s konceptom kognitivnej modifikovatelnosti Ziaka, teériou deficitnych
kognitivnych funkcifis tvorbou programov potencialnej kognitivnej stimulacie Ziaka.
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tom je umeld a ramcovo vytvorend pracovna Struktdra s cielom moznos-
ti izolovat istd kognitivnu funkciu. Myslienkovy proces je individualnou
a komplexnou aktivitou vyznacujucou sa paralelnou aktivaciou réznych
kognitivnych operacii. V skupine kognitivnych funkcii spojenych so
vstupnou fdzou mentalneho aktu, oznacenych ako R funkcie (od Recepti-
on phase), je v programe Mindladder uvedenych 10 funkcii. Celkovy po-
Cet kognitivnych funkcii v transformacnej/elaboracnej T fdze (Transforma-
tion), s ktorymi operuje softvér, je 25. Vystupnd C fdza mentdlnych aktov,
v pripade LG nazvana ako komunikacnd fdza (Communication), registruje
10 kognitivnych funkcii. LG softvér diagnostikuje aj afektivno-motivacné
faktory ako prerekvizity, resp. prekazky osvojovania si vedomosti a uce-
nia sa. Dal3ia skupina kognitivnych charakteristik Ziaka vyhodnocovana
softvérom LG sa vztahuje na posudenie tzv. metakognitivnych faktorov,
ktoré suvisia s postojom dietata ku kvalite vlastného vykonu. LG softvér
oznacuje tieto charakteristiky, resp. nedostatoc¢nosti v nich ako P (Per-
formance - vykon). Adjustacia je v kompetencii ucitela, ktory pracuje so
Ziakom v Standardnych podmienkach Skolskej triedy (blizSie pozri Ko-
valcikova, 2010).

Concept teaching model, CTM (M. Nyborg)

Nyborgov model konceptudlneho vyucovania (Concept Teaching Mo-
del — CTM) vychadza z Lurijovho modelu tedrie spracovania informacii
(Kirby & Robinson, 1987). CTM analyzuje vztah medzi schopnostou ucit sa
a prerekvizitami uCenia sa. Prerekvizitou ucenia sa su verbalne jazykové
zrucnosti. Podstatou Nyborgovej prace je poznanie, Ze schopnost ucit sa
zavisi aj od Struktdry poznatkov, ktoré sd osvojené a uloZzené v dlhodo-
bej paméti. Stratégia konceptualneho vyucovania (Concept Teaching — CT)
ma ciel' modifikovat a menit Struktdry v dlhodobej pamati a zaroven ucit
deti uCebné stratégie. V patrani po nevyhnutych predpokladoch ucenia sa
Nyborg uvazoval, aky druh znalosti ¢i schopnosti mbéZe pozitivne vplyvat
na bududce ucenie sa. Vysledkom jeho vyskumu je argument, Ze koncep-
tudlne systémy, resp. prax v systematickej kategorizacii podnetov kladne
pdsobia na dalSie priame uclenie sa prostrednictvom podnetov okolitého
sveta. Prave preto je rozvoj analytického kdédovania podnetov a ich viacd-
roviiova abstrakcia (zovseobecriovanie) dobrym zdkladom vy3sieho mys-
lenia dietata. Proces analytického kddovania (laicky povedané rozoberanie
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javov alebo veci na drobné a nasledné kategorizovanie) je v Nyborgovom
chapani zavisly od 1. internalizovanych (v dlhodobej paméti) vedomosti,
2. verbalnych i neverbalnych zru¢nosti a 3. nonkognitivnych faktorov —
emocnej dispozicie a motivacie. VSetky tieto faktory — Struktury dlhodo-
bej pamati — s prepletené a jedna ovplyviuje druhd. Nyborgova tedria
taktieZ opisuje, ako prijimame a spracovavame informacie v dynamickych
interakcidch s prostredim. S cielom charakteristiky tejto te6rie Nyborg
opisal model fungovania pamati Cloveka, ktora, v ponimani tohto autora,
je priamo zodpovedna za kddovanie, CiZze za chdpanie a interpretdciu javov
okolitého prostredia. Je nutné podotknut, Ze model Struktiry pamati nie je
vlastnym Nyborgovym vykladom, osobity je vsak rémec (konceptudlneho
vyucovania), do ktorého tuto klasifikaciu zasadil.

Podstata konceptudlneho vyucovania. Konceptualne vyucovanie je
vyucbou zakladnych konceptualnych systémov (Basic conceptual sys-
tems) ako farby, tvaru, velkosti, polohy, smeru, poctu, ¢asu atd, a s nimi
spojenych konceptov, ktoré st u deti uvedomované prostrednictvom
reci. Pojem koncept sa vztahuje na zazitky a vedomosti uloZzené v dl-
hodobej pamati, ktoré si organizované do kategorii. Je to zvnitornena
vedomost podobnosti a rozdielov medzi odlisnymi prvkami kategorie
urcitého javu. Nyborgov systém zahffa 19 — 26 zakladnych konceptu-
alnych systémov (zleZi naich roztriedeni do skupin). Cielom tohto pri-
stupu je taktiez pomoct detom prekonat mozné negativne skdsenosti
3 z3Zitky s uCenim sa a napravit ponimanie vlastnej schopnosti ucit
sa, aby u nich zacalo prevladat kladné ocakavanie toho, o ucenie sa
moZe priniest. Deti sa taktieZ ucia kontrolovat svoje myslenie a zame-
riavat pozornost na podstatné zlozky problému. Formalne vyucovanie
konceptualnych systémov a im pridruZzenych konceptov bolo navrhnu-
té pre 4 a 5-ro¢né deti, pokracujic aZz do druhého rocnika zakladnej
Skoly. Na otazku, kedy je vhodné zacat s konceptudlnym vyucovanim,
Nyborg reaguje, Ze zaleZi najma na schopnosti dietata imitovat aspon
kratke spojenia slov po mediatorovi (ucitelovi). Nyborg odporica pra-
cu v malych skupinkach pozostavajucich z troch az piatich deti pocas
dvoch —troch hodin tyZzdenne. Hodiny by mali byt ¢o najviac ndzorné
a mali by prebiehat podla moznosti v rozli¢nych prostrediach. Model
konceptudlneho vyucovania ma taktiez vyrazne diagnosticky charak-
ter. Verbalne i neverbalne reakcie dietata ilustruji uz dozretd Uroven
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osvojenia si konceptualnych systémov. Potrebny ¢as a pocet prikladoy,
kym mdZeme jednotlivé koncepty a konceptualne systémy posudit
ako osvojené, na verbalnej Grovni vedomé a zovieobecnené, v zasade
dobre odrazZa Uroveri a hodnotu predchadzajiceho ucenia sa?2

Konceptualne vyucovanie naslo svoje vyuZitie pri vyucbe deti
s rdznymi stupfiami mentalneho postihnutia, deti s poruchami ucenia
alebo spravania, deti trpiacimi schizofréniou, nizkou Groviou fungo-
vania intelektu, ale aj u intaktnych deti s normalnym vyvinom. Syste-
matickou aplikaciou konceptudlneho vyucovania je mozné napravit
nedostatky v rozvoji reci dietata a zaroven je tento edukaclny pristup
napomocny pri predchadzani problémov s ucenim sa v buddcnosti
(spracované podla Hansen, 2009).

Cognitive training for children, CTC (K. Klauer)

Program je zaloZeny na dlhorocnom vyskume nemeckého pro-
fesora Klauera. Program kognitivneho tréningu pre deti (Cognitive
Training for Children — CTC) nachadza uplatnenie pri vyucovani in-
duktivneho myslenia i prostrednictvom uloh stanovenych v kurikule
(Klauer, 1987). Tréningovy program je podloZeny teoretickymi zdklad-
mi a mnozstvom kontrolnych experimentalnych 3tudii. V Nemecku je
program Uspesne vyuZivany v materskych, zdkladnych a Specialnych
Skolach, v centrach pomoci detom a na klinikach Skolskej psycholégie.
Uplatnenie si nasiel aj pri rozvoji nadanych deti. Klauerov tréningo-
vy program sa sustred'uje na rozvoj kritického myslenia a schopnosti
riesit problémové Glohy. Ziaci sa ucia, ako vyuZivat vy3sie kognitivne
procesy ako nastroje rieSenia Skolskych uloh, ktoré sd spojené s riese-
nim problémov. Program sa orientuje na procesy myslenia. Podporuje
induktivne uvazovanie, ktoré slizi ako nastroj na optimalizaciu Skol-
skej Uspesnosti i na rozvoj tvorivého myslenia. Klauerov program sa
venuje rozvijaniu stratégii procedurdlneho ucenia sa (procedural kno-
wledge). Tieto stratégie sU stcastou Struktury logického uvaZovania
a poskytuju zaklad pre transfer, ked' sa postupy Struktdrovaného mys-
lenia vyucuju ako zdklad pre rozvoj induktivneho uvazovania napriec
mnoZstvom ucebnych situdcii (Klauer & Phye, 1995).

22Text o konceptudlnom vyucovani z pédvodného anglického origindlu preloZil Ivan Ropovik.

49



Kognitivna pedagogika vychadza z nasledujicej premisy — vyuco-
vanie je proces, ktory prebieha mimo nasej hlavy a tela, ucenie sa je
proces, ktory prebieha v nasej hlave a tele, teda v nasej mysli. Kogni-
tivna pedagogika sa rovnako zaujima o to, ako je realizovany proces
vyucovania, ale na rozdiel od behavioralnych postupov sa sustreduje
3j na opis a analyzu ucenia sa, teda analyzu toho, ¢o sa deje v nasej
mysli, ked' sme vystaveni procesu vyucovania. V literatire mézeme
zaznamenat metaforické vymedzenie vztahu mozgu a mysle, pouZijuc
analdgiu s Cinnostou pocitaca. Mozog mozno vnimat ako pocitac, my-
sel'je prirovnavana k softvéru. UCenie sa je procesom vyvoja a nasled-
ného pouzivania softvéru. Tak, ako pocitac potrebuje pre svoje fungo-
vanie hardvér i softvér, mozog potrebuje mysel. Ak ma byt vyucovanie
efektivne potrebujeme poznat mysel Ziaka, musime vediet, ako Ziak
mysli, ako prijima a spraciva informacie, ¢o sa deje v mysli Ziaka, o je
pricinou menej optimalneho vykonu. Kognitivna pedagogika sa snazi
detailne popisovat myslenie Ziaka v edukacnych situaciach. Myslenie
Ziaka je rozparcializované do ciastkovych kognitivnych a exekutivnych
procesov. Tieto reprezentuji mentalne nastroje alebo mentalne zdro-
je, ktoré umoZniuju kognitivne transformacie vyucovanych poznatkov
tak, aby sa stali kognitivnym majetkom jedinca uchovanym v dlho-
dobej pamati. Kognitivha pedagogika by sa tak intenzivnejSie mala
zaoberat otazkami, ktoré su déleZité pri uvaZovani o organizacii edu-
kacného procesu v institucionalizovanych podmienkach: Aké s exo-
génne podmienky efektivneho ucenia sa? Aké myslienkové procesy su
zodpovedné za optimalny Skolsky vykon Ziaka? Ak chceme optimalizo-
vat nase edukacné pdsobenie, osobitne v pripade deti so Specifickymi
vychovno- vzdeldvacimi potrebami (kam patria deti hendikepované aj
nadané), znalost kognitivnych procesov, ktoré st podmienkou efektiv-
neho procesu ucenia sg, je nanajvys Ziaduca. Ind¢ povedané, ak chceme
posUvat hranice efektivnosti procesu ucenia sa, je nutné identifikovat
3 analyzovat elementdrnejsie procesy, ktoré tvoria schopnost udit sa.
Kognitivna pedagogika ako komplementarna edukacna paradigma sa
orientuje na problematiku pedagogickej diagnostiky a posudzovania
kognitivnych schopnosti Ziaka, resp. prisudzuje sa jej ambicia poskyto-
vat detailnejSie informacie o samotnych bariérach, ale aj prednostiach
ucenia sa konkrétneho dietata. Poznanie prednosti a nedostatkov je
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tak nasledne zdkladom efektivnej stimulacie kognicie Ziaka prostred-
nictvom kurikularnych alebo extrakurikularnych programov.

V texte kapitoly sme uviedli, Ze v si¢asnosti mozno sledovat mi-
nimalne dve zakladné linie, ktoré urcujd zameranie vyskumov v oblas-
ti aplikovanych dimenzii kognitivnej psycholégie a pedagogiky: linia
diagnosticka a linia intervencna. Prispevky publikované v odbornych
Casopisoch reprezentuju viac diagnostickd nez intervencnu liniu. Svo-
jim fokusom reprezentujd aktualny stav vo vyskume v predmetnej ob-
lasti. Evidovany je stale prevladajuci polet vyskumov, ktoré aj napriek
tomu, Ze poukazuju na potrebu edukacnych intervencii budovanych
na vysledkoch hodnotenia schopnosti, ostavajld v ramcoch diagnostiky
vykonu. Nazdadvame sa v3ak, Ze bez detailného poznania parcidlnych
aspektov kognitivneho vykonu jednotlivca nemozno dizajnovat adek-
vatnu intervenciu zameranu na korekciu a stimulaciu odhalenych defi-
citov.

MoZno zhrnut: Kognitivna pedagogika je zaloZena na poznani, Ze:

-medzi podnetom, zadanim Ulohy, akymkolvek stimulom a reakci-
ou jedinca sa nachadza faza myslenia, ktord determinuje charakter
a kvalitu reakcie;

- tUto fazu je mozné skimat v mediacii za Ucelom diagnostiky moz-
nych problémov v jednotlivych fazach mentalneho aktu;

-v procese mediacie alebo kognitivnej stimulacie je mozné kori-
govat diagnostikované kognitivne deficity, ktoré spdsobuji ne-
adekvatny Skolsky vykon.

Zaradenie postupov kognitivnej edukacie do Skolskej praxe s cie-
lom optimalizovat kognitivny vykon Ziaka vyZaduje pripravu ucitelov
v intenciach kognitivnej edukacnej paradigmy. Moje uvazovanie sme-
ruje ku konceptualizacii kognitivnej pedagogiky ako konstituovanej
pedagogickej discipliny. Vymedzenie tejto discipliny ako samostatné-
ho predmetu, pripadne odboru v ramci pripravy ucitelov by tak naplni-
lo poslednud podmienku pre splnenie statusu kognitivnej pedagogiky
ako konstituovanej pedagogickej discipliny.
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V nasledujucej kapitole uvddzam ukazku: 1. konceptualneho vymedze-
nia, 2. merania, 3. vyskumu, 4. stimulacie vybranych procesov mysle-
nia, zastipenych predovietkym v elaboracnej faze mentalneho aktu.
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3 Hypotetické, deduktivne
a inferencné myslenie ako
kognitivhe determinanty
edukaéného procesu

Cielom tejto kapitoly je vymedzit hypotetické, deduktivne a infe-
rencné myslenie ako kognitivne procesy, ktoré podmienujd proces ucenia
sa. V kapitole prezentujem ukazku aplikacie diagnostickej i intervenc-
nej linie kognitivnej pedagogiky. Zdbrazfiujem dblezitost diagnostiky
a intervencie, ktord je orientovana na problémy v oblasti deduktivneho
uvazovania a inferencného myslenia jedinca. Na zaklade teoretického
vymedzenia konceptov — deduktivne, hypotetické a inferencné myslenie
opisujem nastroj na diagnostiku tychto aspektov uvazovania. V zavere
kapitoly analyzujem vysledky vyskumu zameraného na skiimanie hypo-
tetického, deduktivneho a inferen¢ného myslenia na vzorkach intaktnych
a intelektovo nadanych Ziakov. Uvadzam vysledky aplikacie D-KEFS Testu
slov v kontexte na vzorke intaktnych a nadanych Ziakov s cielom porov-
nania Urovne deduktivneho myslenia meraného prostrednictvom Testu
slov v kontexte u oboch skupin Ziakov. V kapitole st uvedené aj edukacné
implikacie stimulacie vymedzenych aspektov kognicie.

3.1 Koncept deduktivneho, hypotetického
ainferencného myslenia: meranie a diagnostické
implikacie v intenciach kognitivnej pedagogiky

Aj napriek tomu, Ze uvaZovanie je castym objektom psychologic-
kych vyskumov viac ako sto rokov, skimanie deduktivneho uvazovania
sa dostava do centra pozornosti psychologickych vyskumov len v po-
slednych piatich desatrociach (Evans, 2002; Evans, Newstead & Byrne,
1993; Manktelow,1999). Intenzivne vyskumy deduktivneho uvazovania
sUvisia s reflexiami na te6rie myslenia formulované Jeanom Piagetom
(Evans, In Holyoak& Morrison, 2005).

UvaZovanie (Reasoning) je spajané s logikou, myslenim, kognici-
ou a intelektom.Podla Johnson-Laird (1999, p. 28) ,uvaZovanie je men-
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tdlnym procesom, ktory vedie k vytvdraniu zdverov z vnemov, myslienok
a vyrokov.” Podl akognitivneho atlasu (Cognitive Atlas) uvazovanie je
.procesom tvorby inferencii alebo zdverov prostrednictvom analyzy
pri¢in.”?* Je to vyvodzovanie zaverov alebo Gsudkov s vyuZitim mys-
lenia. UvaZovanie ako koncept ma svoj pdvod vo filozofii, presnejsie v
antickej sucasti filozofie — v logike, ktoraje vnimana ako zaklad raci-
ondlneho ludského myslenia. Logickd Uvaha predstavuje spdsob, akym
sa myslenie dostava z jednej myslienky na druhd, sdvisiacu myslienku
(Kovalcikova a kol., 2015). Logické myslenie (Logical Reasoning) je su-
bor stratégii myslenia, pri ktorych jedinec vyuZiva dedukciu a indukciu
s cielom hodnotenia podmienok, pravidiel, principov a zakonitosti pri
hladani vysledku/zaveru. S uvaZzovanim a logickym myslenim sd spaja-
né nasledujice pojmy: deduktivne myslenie, induktivne myslenie, in-
ferencné myslenie, analogické myslenie, ako aj pojmy nadradené, resp.
podradené tymto procesom. V nasledujicej ¢asti vymedzujeme poj-
my, ktoré st predmetom dalsich analyz v tejto kapitole. Pri vymedzo-
vani pojmov vychadzame z ich definicii, ktoré si uvedené v publikacii
Terminologické minimum kognitivnej edukdcie (Kovalcikova, Bobakova,
Filickova, Ropovik & Slavkovska, 2015).

Deduktivne myslenie (Deductive Reasoning) je proces uvazovania
od vieobecnych informacii ku konkrétnemu zaveru. Je to spésob mys-
lenia, ktorym jedinec berie do Uvahy viaceré nazory, myslienky a vyvo-
dzuje z nich logicky zaver. Deduktivne ucenie sa (Deductive Learning)
je uCenie sa zaloZené na deduktivnom mysleni, ked' jedinec na zakla-
de v3eobecnych a ciastkovych informacii vyvodzuje konkrétny zaver.
V procese deduktivneho ucenia sa je vytvarana ucebna situacia, ktora
umozfiuje jedincovi zohladfovat viaceré premisy a vyvodzovat z nich
logicky zaver. S deduktivnym myslenim je v logike spajany aj pojem
sylogistické zdbvodriovanie (Syllogistic Reasoning). Je to druh logickej
argumentacie, ktord vyuziva deduktivne myslenie. Cielom sylogistické-
ho zdbvodfiovania je dojst k zaveru na zaklade dvoch alebo viacerych
vyrokov (premis), o ktorych sa predpokladd, Ze st pravdivé. Prikladom
je nasledujuci sylogizmus: V3Setci ludia su smrtelni. Socrates je Clovek.
Preto Socrates je smrtelny (Kovalcikova, Bobdkova, Filickova, Ropovik &
Slavkovska, 2015).

2 Dostupné na internete: http://www.cognitiveatlas.org/concepts/r [cit. 22.3.2014].
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Indukcia (Induction) je v psychologickom vyzname myslienkovy
proces, mentdlna operacia charakterizovand objavovanim principov
a procesov z Ciastkovych faktov alebo podmienok, uvaZzovanie od ¢asti k
celku, budovanie hypotetickych vztahov z predpokladanych zaverov na
zaklade syntézy informacii. Induktivne myslenie (Inductive Reasoning) je
vyvodzovanim vseobecnych pravidiel z jednotlivého pripadu alebo pri-
padov, vyvodzovanie zaverov, prechod z jednej tézy, vyhlasenia alebo
Usudku, ktoré su povaZzované za pravdivé, na iné. Induktivne myslenie
umozfuje odvodzovanie vieobecnych zasad z konkrétnych pozorova-
ni, prena3anie sidov z jedného objektu na iné, napr. zovseobecriovanie
vysledkov vyskumu realizovaného na vzorke a prenasanie parametrov
vzorky na parametre populacie zvycajne s vypocitanym stupfiom isto-
ty. Induktivne myslenie je zakladom analogického myslenia. Induktiv-
ne ucenie sa (Inductive Learning) je ucenie sa zaloZené na induktivnom
mysleni, ked' Ziak zo siboru Specifickych dat, faktov a informacii vyvo-
dzuje vSeobecné zavery a principy. S induktivnym myslenim sudvisi aj
pojem analogické myslenie. Analégia (Analogy) vychadza z podobnosti,
ide o vyvodzovanie poznatku o nejakom predmete a jave na zaklade
jeho podobnosti s inymi predmetmi a javmi. Analogické myslenie (Ana-
logical Thinking) je proces myslenia, ked' pouZivame informécie z jednej
domény/oblasti (zdroj analégie) s cielom vyriesenia problému v inej do-
méne (ciel analégie). Analdgia je formou induktivneho myslenia a meto-
dou spracovania informacii, ktora porovnava podobnosti medzi novymi
a uzZ spracovanymi informaciami. Tieto podobnosti nasledne vyuZiva na
porozumenie novej informacie?* (Kovalc¢ikova, Bobakova, Filickova, Ro-
povik & Slavkovska, 2015).

Inferencia (Inference) znamena odvodzovanie, teda akt prechodu
zjednej tézy, vyhlasenia alebo rozhodnutia, ktoré su povaZované za prav-
divé, kinej téze, ktorej pravdivost je vyvodena z pravdivosti predchadza-
jucej tézy/téz. Pravidla inferencie s opisované v ramci logiky. Inferencie
sU ,kusy” chybajdcich informacii, ktoré jedinec vyplni na zdklade pred-
chadzajucej znalosti a skdsenosti alebo prostrednictvom tedrii. Naprik-
lad, ak niekto vojde do miestnosti a vidi, Ze digitalne hodiny blikaju, moze

24\ kognitivnej edukacnej paradigme moZeme zaznamenat pojem analogické kédovanie (Analogical
Encoding). Je to kognitivny proces Struktirovaného porovnavania zndmeho, predtym osvojeného,
s podnetom v novej situacii; proces, ked'je vnem porovnavany, kédovany so Struktdrami v dlhodobej
pamati.

55



inferovat — ,,0odvodit,” Ze v miestnosti musel byt vypadok pradu. Rozli-
Sujeme pojmy induktivna a deduktivna inferencia. Inferencia sa vyuZiva
napr. v Statistike, ked' Statisticka inferencia vyuziva postupy matematiky
na vyvodenie zaverov v situacii pravdepodobnosti alebo ndhodnosti. In-
ferencia je aj zakladnym myslienkovym postupom pri porozumeni textu?®
(Kovalcikova, Bobakova, Filickova, Ropovik & Slavkovska, 2015).

3.2 Deduktivna logika ako podstata deduktivneho
uvazovania

Cognitive Atlas vymedzuje deduktivne uvaZovanie ako ,uvaZova-
nie, ktoré konStruuje alebo hodnoti deduktivne argumenty.”?6 Deduktivne
argumenty sU snahy, zdmery poukazat na to, ako zaver nutne vyplyva
zo sady premis alebo hypotéz. Podla Stalnakera (1996, 1998) deduk-
cie vynasaju platné zavery, ktoré musia byt pravdivé, ak ich premisy su
pravdivé. Inymi slovami, deduktivne uvaZovanie je logickym procesom,
v ktorom zaver je v zhode s viacerymi premisami alebo predpokladmi,
kktoré si vo vieobecnosti povaZzované za pravdivé. Deduktivne uvazo-
vanie je oznacované ako logicky postup zhora nadol, v zahranicnej li-
teratlre oznacovany ako top-down logic. V deduktivnom uvaZovani, ak
nieco plati pre triedu alebo skupinu javov, tato platnost sa vztahuje na
vsetky prvky tejto triedy. Napriklad: ,Vsetci muzi su smrtelni. Harold je

s i

muZ. Teda, Harold je smrtelny.” Ak sa u vyrokov “VSetci muZi st smrtel-

xu

ni”a "Harold je muz” predpoklad3, Ze su pravdivé, tak vyrok “Harold je
smrtelny” je pravdivy (blizSie Zimmerman & Pretz, 2012). Teda, zaver je
logicky a pravdivy. Induktivne uvaZovanie je ddvané do protikladu s de-
duktivnym uvaZovanim. Je oznacované ako uvazovanie zdola nahor. Po-

kial deduktivne uvaZovanie postupuje od vieobecnych predpokladov k

25V komunikacii sa moZno stretndt so zamierianim vyznamov pojmov inferencia a interferencia. Inter-
ferencia (Interference) - prelinanie, krizenie, zasahovanie; v kognitivnej psycholégii potlacenie u¢enia
sa z dévodu efektu negativneho vplyvu a konkurencie zapamatanych faktov alebo nau¢eného spra-
vania; rusivy vplyv novych informacii na informacie predtym ziskané. Rusivy vplyv nastéva, ak nova
informacia nie je konzistentnd — je v rozpore so star3ou; tieto efekty spésobujui spomalenie ucenia
sa a oslabenie pamatovych procesov. Retroaktivna interferencia (Retroactive Inhibition, Retroactive
Interference) je teoria, podla ktorej ucenie sa novych materidlov méZe zabranit uchovaniu predtym
naucenych materidlov v paméti. Jedinec ma problém vybavit si star informaciu kvéli novo naucenej
informacii, ak su tieto informécie podobné alebo pribuzné (napriklad ucenie sa dvoch jazykov, ucenie
sa dvom podobnym 3portom). Je oznacovana tiez ako negativny transfer (Koval¢ikova a kol., 2015).

% Dostupné na internete: http://www.cognitiveatlas.org/concept/deductive_reasoning [cit. 22. 3.
2014].
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Specifickym zaverom, induktivne uvaZovanie postupuje od Specifickych
predpokladov ku vieobecnym zaverom. V induktivnhom uvaZovani hoci
vsetky Specifické premisy platia a su pravdivé, induktivne uvaZovanie
umoZziiuje formulovat zaver, ktory nemusi byt pravdivy. Napriklad: ,Ha-
rold je starym otcom. Harold je pleSaty. Teda vsetci stari otcovia su plesati.”
InaC povedané, pouzijuc slova Zimmermana a Pretza, pri induktivhom
uvazovani zaver nevyplyva logicky z parciadlnych vyrokov, ktoré sd pred-
metom uvazovania (Zimmerman & Pretz, 2012).

Vo vyskumoch realizovanych v intenciach kognitivnej paradigmy?’
venovanych problematike hypotetického uvaZovania a inferencného
uvazovania sU v sUcasnosti najcastejSie formulované tieto vyskum-
né otazky: (1) Co sa deje v mysli osoby v procese vytvarania dedukcii
ainferencii? (2) Aké st behavioralne manifestacie deduktivnej kompe-
tencie? (3) Ako mysel vykondva tieto komputacie? a (4) Aké su tedrie
vykonu v oblasti deduktivneho uvaZovania a inferencného uvazova-
nia? (Johnson-Laird, 1999). Pochopitelne, jednotlivci sa liSia v Grovni
schopnosti deduktivneho uvazovania. Ti, ktori na zaklade vysledkov
v testoch inteligencie vykazuju vy3siu Groveri deduktivneho uvazova-
nia, sa podla Stalnakera zdaju byt Uspesnej3i aj v inych ukazovateloch
kognitivneho vykonu (Stalnaker, In Adler & Rips, 2008).

3.3 Deduktivne uvazovanie a hypotetické myslenie

Deduktivne uvaZovanie je v odbornej literature spajané s hypo-
tetickym myslenim. Toto spojenie je Casto pritomné, ak je predmetom
analyz hypoteticko-deduktivna metdda. Ta je popisovana ako dolezita
metdda testovania teorii alebo hypotéz. Prisudzuje sa jej zdkladné po-
stavenie medzi vedeckymi metddami, spoloCnymi pre vsetky vedec-
ké discipliny?®. Ako uvadza Walker (.....), uvaZovanie zahffia pociatoc-
né Gvahy o vSeobecnej tedrii vietkych moznych faktorov, ktoré mézu
ovplyvnit vysledok. Toto pociatocné uvazovanie sa premieta do formu-
lacie hypotéz. Dedukcie si nasledne vytvarané z tychto hypotéz s cie-

27 Pod kognitivnou paradigmou m&m na mysli sibor ndzorov existujdcich v rdmci kognitivnej psy-
chologie, neuropsycholégie, kognitivnej pedagogiky, tedrie spracovavania informacii (Information
Processing Theory) a pribuznymi odbormi, ktorych predmetom je skiimanie tedrie 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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lom predikovat, Co mdzZe nastat v experimentalnej situacii a o mdze
byt vysledkom experimentovania. Hypoteticko-deduktivne uvaZovanie
je velmi dbleZité v procese vedeckého badania, nakolko za ucelom vy-
rieSenia vedeckého problému je nutné mat naformulované hypotézy
(Walker & Kintsch, 1995; Walker, 2010). Hypotetické myslenie vnimané
ako substancia alebo presnejsie ako manifestacia deduktivneho uvaZo-
vania je vymedzené ako schopnost uvazovat o alternativach spésobom,
Ze svet mdZe byt iny neZ ako sa javi, alebo ako si myslime, Ze je (Evans,
2007). Evansova definicia hypotetického myslenia zd6razriujejeho tri
podstatné komponenty: (1) aktivovanie imaginécie, (2) vytvaranie infe-
rencii o imaginovanom stave veci, (3) interpretovanie vplyvov a dosled-
kov imaginovanych udalosti v realnom svete. Hypotetické myslenie je
procesom generovania hypotéz, argumentov, fikcii, alternativnych sle-
dov udalosti alebo predpokladanych scendrov prostrednictvom aktivo-
vania imaginacie. Wilson a Conyers uvadzaju, Ze hypotetické myslenie je
.kognitivnou vyhodou alebo kognitivnou pridanou hodnotou”(angl. Cogni-
tive Asset) a charakterizuju ho ako schopnost, ktord mé v stvislosti s mys-
lenim vynimoc¢na hodnotu (Wilson & Conyers, 2006, s. 6). (Ne)schopnost
hypoteticko-deduktivneho myslenia ma zavazné edukacné manifestacie
3 dosledky. Napriklad deduktivno-hypotetické myslenie je dolezité pri
tvorbe konceptov. Ziaci v procese ucenia sa, prostrednictvom deduktiv-
no-hypotetického uvaZovania nahradzajl a modifikuju predtym osvoje-
né a vybudované alternativne konceptudlne systémy reprezentované
hypotézami novymi, vedeckymi konceptmi. Tvorba konceptov, a tym aj
proces ucenia sa, vyZaduje schopnost deduktivno-hypotetického mys-
lenia. Konceptudlne zmeny nastavajl v procese a prostrednictvom hy-
poteticko-deduktivneho myslenia a experimentovania, ked' Ziaci testuju
ich vlastné prekoncepty, konfrontuju ich s vedeckymi konceptmi a ob-
javujy, ktoré z nich su v sdlade s vysledkami ich experimentovania, re-
alneho alebo mentalneho. Tieto procesy vedu ku konceptudlnej zmene
v poznatkovom systéme Ziakov (aj Lawson & Renner, 1975; Lawson &
Thompson, 1988; Lawson & Weser, 1990; Lawson et al., 2000).

Hypotetické myslenie sa oznacuje ako myslenie v Struktare ,pri-
¢ina-dobsledok.” Tento typ myslenia zachadza za hranice hladania vzta-
hov, pretoZe jeho podstatou je uvazovanie o pricinach tychto vztahov.
Identifikuje pravidla alebo vzorce pri¢innosti. Pricinno-nasledné vztahy
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maju Casto tendenciu adresovat minulost alebo prebiehajucu aktudlnu
situdciu (uvaZovanie typu ,ak-tak"”) a st vyvodzované z faktov v linear-
nej postupnosti (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015).

3.4 Deduktivna inferencia

Inferencia (Inference) je definovand ako odvodzovanie, akt precho-
du z jednej tézy, vyhlasenia alebo rozhodnutia, ktoré si povaZované za
pravdivé, k inej téze, ktorej pravdivost je vyvodenad z pravdivosti pred-
chadzajlcej tézy/téz. Pravidla inferencie s opisované v ramci logiky.
Ako bolo spomenuté v Gvode kapitoly, inferencie su Utrzky chybajuicich
informacii, ktoré jedinec vyplni na zaklade predchadzajucej znalosti
a skusenosti alebo prostrednictvom teorii. V Zivote ¢asto inferujeme,
teda odvodzujeme (vyznam) z videného, pocutého, ¢itaného. Inferen-
cia, resp. inferencné myslenie je myslienkovy proces, ktory predstavuje
mentalny pohyb od jednej informacie, ktord osoba poklada za pravdivi
k d'alsej informacii, ktord na zaklade myslenia osoby je v silade s ,prav-
dou” predchadzajucej informacie. Teda, ak osoba inferuje — robi zavery
na zaklade informacii, ktoré poklada za pravdivé. Inferencné myslenie
zahfia vytvaranie a vynaranie vhladu do situdcie (Eduscapes, 2009).
Inferencné myslenie je spojené s vytvaranim hypotéz a predikcii.

Predpokladom Uspedného vytvarania inferencii je aktivovanie via-
cerych schopnosti, napr. Eduscapes (2009) uvadza niekolko z nich:

- schopnost zberu a analyzy dokazov,
- schopnost vytvarania vztahu medzi predchadzajicou vedomostou

a novou skusenostou,

- schopnost vytvarania predikcii,
- schopnost formulovat, navrhovat zaver.

Podpornymi mentalnymi mechanizmami inferencii je vizualiza-
cia a formovanie mentdlnych obrazov. Robinsonova-Zanartu, Doerrova
a Portmanova (2015) uvadzajd nasledujuci priklad: Ked'si predstavime
alebo vidime obrazok osoby, ktora si utiera pot z Cela, inferujeme, Ze
osobe je pravdepodobne horlco alebo sa neciti dobre. V procese Cita-
nia textu inferujeme tak, Ze hladame vyznamy skryté medzi riadkami
v procese toho, ako prepdjame informacie z Casti textu s nasimi vedo-
mostami a skisenostami.
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Inferencné myslenie a edukacny proces

Edukacny proces by mal byt organizovany tak, aby vytvaral priestor
pre inferencné myslenie a vytvaranie logickych zaverov. Napr. Robin-
sonova-Zanartu, Doerrové a Portmanova (2015) opisujd tento priklad
aktivovania inferencného myslenia v edukacnom procese. V piatom
rocniku na hodine prirodovedy ucitel vyzve Ziakov, aby si na zapastie
prilepili kisok plasteliny. Nasledne su Ziaci vyzvani, aby si do plasteliny
strcili mald slamku, pozorujuc, o sa bude diat. Ked' Ziaci majd moznost
pozorovat pravidelny pohyb slamky na zapésti, ucitel kladie otazky: Co
méZes usudit na zdklade pozorovania vo vztahu k tomu, ¢o sme sa ucili o
srdci na minulej hodine? Ziaci za¢inajl inferovat, Ze prietok krvi cez Zily
a tepny spdsobuje nejaky pohyb. Ucitel mediuje vytvaranie vyznamu,
zddbraznujuc, Ze ak pouZijeme myslienkovy proces inferencie, pomoZze
nam to vyvodit zaver z pozorovania. V edukacnom procese musia Ziaci
Castokrat robit multiplikované inferencie s cielom pochopenia skutoc-
ného vyznamu toho, o ¢om sa prave ucia. Partikularne inferencie musia
byt prostrednictvom mentalnych procesov spolocne zbierané, synteti-
zované a musi sa im pripisovat konkrétny vyznam. Napr. ak je Ziak vy-
zvany identifikovat tému precitaného textu, Ziak mentalne simultanne
operuje viac neZ len s jednou sadou inferencii za G¢elom pomenovania
témy textu. Ziak s dobrou Uroviiou inferenéného myslenia je tak schop-
ny pohotovo identifikovat tému.

Nedostatky v inferenénom mysleni

Nedostatky v inferenénom mysleni sa u Ziakov casto prejavuju
v problémoch pri usudzovani a vytvarani zaverov alebo pri identifiko-
vani z kontextu dostato¢ného mnoZstva potrebnych informacii za Uce-
lom spravneho rozhodnutia/zaveru. Problémy s inferencnym myslenim
moZu u Ziakov suvisiet so schopnostou plynule itat. InaC povedané, ak
ma Ziak problém s dek6dovanim jednotlivych slov, nepoznaich vyznam,
jeho kapacita pracovnej pamati je znacne zniZzena. Désledkom je prob-
lém pri tvoreni inferencii, a tym aj problém s porozumenim textu. Ziak
nie je schopny metakognitivne monitorovat svoje vlastné porozumenie
textu, nedokaZe prepajat medzi jednotlivymi myslienkami textu alebo
aplikovat metakognitivne stratégie pre overenie vlastnej interpretacie
vyznamu textu. Chybajd mu jemné vyznamové roviny textu a straca
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schopnostinferencie. Rozvijanie slovnej zasoby a plynulého ¢itaniai i-
tania s porozumenim je zakladom, ak od Ziaka ocakavame tvorbu Usud-
kov a inferencii a v kone¢nom désledku akykolvek prejavov abstraktné-
ho myslenia. Je nutné poznamenat, Ze inferencné myslenie je znacne
komplexnym myslienkovym procesom. VyZaduje zber, analyzu, vyber,
triedenie a predikciu v rédmci kontextu recipovanych informacii. Ziak
moZe mat problém len v jednom z tychto komponentov myslenia. Napr.
Ziak moZe zlyhavat v procese zberu a aplikacie informacii z viacerych
zdrojov. Kazdé logické myslenie vyZaduje pouZitie minimalne dvoch
zdrojov informacii. Rozhodovacie procesy aj rieSenie problémov vyZa-
duje simultdnne vnimanie, podrZanie a pouZitie tieZ viac neZ jedného
zdroja informacii. Proces elaboracie? teda operuje s viacerymi zdrojmi.
Napr. ak vyZadujeme od Ziaka elementarne porovnanie (hladanie spo-
lo¢nych a rozdielnych znakov) my3lienok dvoch textoy, Ziak musf elabo-
rovat obidva zdroje informacii. Ziak, ktory ma problém v simultannom
spracovani informacii z viacerych zdrojov, dokaze abstrahovat myslien-
ky z jedného textu, aviak nedokaze ist na Groven porovnavania. Schop-
nost mentalne pracovat s viacerymi zdrojmi informacii tak ovplyvfiuje
schopnost vytvarat inferencie. Tento stav ovplyvnuje aj dalsie procesy
myslenia napr. kategorizaciu, grupovanie, dedukcie. Pochopitelne, tento
kognitivny nedostatok ovplyvfiuje vykon Ziaka v matematike aj v inych
doménach ucenia sa. Robinsonova-Zanartu, Doerrova a Portmanova
(2015) uvadzaju Ze najcastejsimi behaviordlnymi manifestaciami prob-
lémov v inferencnom mysleni na Urovni vykonu Ziaka su:

1. tvorba Usudkov a formulovanie zaverov na zdklade Ciastkovych in-

formacii,

2. vyber nespravnych vyznamovych napovedi/hintov z textu,

3. sUstredenie sa vyhradne na doslovné interpretacie,

4. priliSné spoliehanie sa na vlastné skdsenosti,

5. ukotvenie zaverov a Gsudkov primarne na skdsenostiach, a nie na
faktoch.

29 Elaboraciu vnimam ako fazu mentélneho Ukonu nasledujicu po vstupnej faze (reprezentovanej vni-
manim). V procese elaborécie jedinec pracuje s informaciami ,on-line,” podrobuje ich analyze v mysli.
Viac v predchadzajucej kapitole tejto publikacie.
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V dalSej casti kapitoly sU analyzované vys3sie uvedené prejavy
problémov v inferenénom mysleni. Spominali sme, Ze ak Ziak usudzu-
je len na zaklade ciastkovych informacii, nedokaze simultanne spra-
covavat viaceré zdroje informacii, nedokaZe tvorit inferencie. V tomto
pripade sa odporica metakognitivny tréning zamerany osvojovanie si
metakognitivnych stratégii, ktoré umoznia napr. vizualizovat jednotlivé
zdroje prostrednictvom grafickych organizérov. Nedostatky v kvalite in-
ferencného myslenia ovplyviujd schopnost porozumenia textu. Ak Ziak
nedokaZze tvorit inferencie, nie je schopny postrehndt klimax ani pointu
textu. Rozumie textu ako takému, nedokaZze vsak postrehnudt skutocnd
pointu napr. pribehu. Znizend schopnost inferencie je viac viditelna
pri praci s umeleckym textom neZ s nauc¢nym. Ak sa Ziak sustreduje
vyhradne na doslovné interpretacie, nedokdze napr. postrehnut skryté
vyznamy kreslenych pribehov, vtipoy, prislovi, metafor alebo zostavo-
vat Casové sekvencie obrazkovych pribehov. Prilisné spoliehanie sa na
vlastnu skidsenost spdsobuje, Ze Ziak precenuje to, o uzZ vie a ¢o u? za-
Zil a straca jemné odtiene a vyznamy textu. Vyznam textu odvodzuje
z vlastnych skdsenosti, robi nespravne inferencie, nakolko neinferuje na
zaklade detailov textu. Inferencia je uvaZovanie, ktoré zahffia vytvara-
nie Usudkov na zdklade ddkazov a predchadzajucich skisenosti (v tom-
to pripade mame na mysli skisenost vyplyvajlcu z ¢itaného textu, ale aj
z predchadzajlcich Zivotnych skisenosti) na rozdiel od vytvarania zave-
rov len na zaklade pozorovania. Niektori Ziaci su schopni aplikovat tuto
schopnost inferencného myslenia na abstraktnych prikladoch, mnohi
vSak potrebujl pracovat s viac konkrétnymi pripadmi.

V procese inferencii Ziaci musia vytvarat zavery v situaciach, v kto-
rych odpoved nie je zretelne ur¢ena. Ziaci tak musia prist s formulaciou
personalizovaného vyznamu textu tak, Ze text a jeho vyznam prepdjajd
s predchadzajicimi skdsenostami. SU nlateni pouZivat napovedy a im-
plicitné informacie z textu za Ucelom objavenia najlepSieho moZného
rieSenia. Musia preniknut pod povrch textu alebo informacie, hladat
iné vyznamy, ktoré si implikované, aviak nie sd explicitne vyjadrené.
Vytvarajlc inferencie, Ziak je ¢asto ndteny vyberat medzi viacerymi
moznymi vyznamami. Napr. ak dieta place, dévodom méze byt mokra
plienka, hlad, alebo si jednochucho vyZaduje pozornost. Ak je Cas vece-
re, pravdepodobne je hlad pricinou placu. Skér, ako urobime zaver, o je
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pri¢inou placu dietata, musime zvazovat vietky mozné priciny, predtym
ako urobime zaver.
Proces vytvarania inferencii

Ako bolo vyssie uvedené, za icelom vytvorenia inferencif Ziaci mu-
sia kombinovat predchadzajice vedomosti a skdsenosti; inymi slovami
na zéklade vieobecného poznania tvoria odhad a predikciu. Co sa tyka
samotného vysledku alebo predikcie, nie kazdy jedinec vyvodzuje tie
isté zavery. Skisenost a vedomosti osoby ovplyviiuju perspektivu vni-
mania situacie. V Skolskom kontexte je dblezité vytvaranie priestoru pre
konfrontaciu réznych nazorov a vysledkov inferencii jednotlivych Ziakov.
Skdsenost s personalizovanou dimenziou inferencii je zakladom vychovy
k tolerancii a akceptovaniu odlisnosti. OdliSnost mdze byt reprezentovana
v podobe inej kultdry, ale aj Specifickej vzdeldvacej potreby spoluZiaka.

Deduktivna inferencia a odvodzovanie vyznamu slova z kontextu

Kognitivny proces deduktivnej inferencie je Casto aktivovany
v procese odvodzovania vyznamu slova z kontextu. Ked osoba vyuziva
kontext za Gcelom vyvodenia vyznamu nezndmeho slova, znamena
to, Ze aplikuje syntaktické a vyznamové kontextudlne napovedy, kto-
ré mézu pomdct identifikovat nezname alebo zloZité slovo v Citanom
texte. Proces odvodzovania vyznamu slova z kontextu méze byt deli-
mitovany nasledovnym sp6sobom: ak jedinec nie je schopny séman-
ticky koédovat vyznam slova z kontextu, pretoZze jeho vyznam nie je
uloZeny v pamati osoby, musi pouZit stratégiu, ktora mu umozni vyvo-
dit vyznam slova z textu. Podla Sternberga (1996) existujd minimalne
dva spbsoby, ako sa moZno vysporiadat s touto situaciou.Prvd moz-
nost orientuje jednotlivca na pouZitie externého zdroja (napr. Ziak po-
uZije slovnik alebo poZiada ind osobu o vysvetlenie vyznamu). Druhd
moznost spociva v mobilizovani vlastnych mentalnych kapacit osoby,
v rdmci ktorych osoba dekdduje vyznam slova (1) prostrednictvom in-
formacii, ktoré su uz ulozené v pamaéti alebo (2) zo zdrojov i vystupoy,
ktoré ponuka samotny text. Sternberg dalej uvadza, Ze v druhom pri-
pade osoba vyuZiva kontextualne citlivé ndpovede.

Werner a Kaplan (1952) pred istym ¢asom publikovali ndzor, Ze [u-
dia si vacsinu slovnej zasoby osvojujl nepriamo, mimo pouZitia exter-
nych zdrojov. Znamena to, Ze nehladaju nezname slovo vo vykladovom
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slovnikuy, ale vyznam neznameho slova dekddujd v procese uchopo-
vania a odvodzovania nezndmeho slova zo vsetkych informacii, ktoré
ich obklopuju. Sternberg (1996) zdérazriuje vyznam vysledkov starsich
vyskumov Van Daalen-Kapteijns a Mohr (1981) aj vysledkov vlastného
vyskumu (Sternberg, 1982), ktoré potvrdzujy, Ze schopnost inferovat
3 ucit sa vyznam slova z kontextu vety je vo vztahu s rozsahom slovnej
zasoby jednotlivca. Subjekty s bohatou slovnou zdsobou boli schopné
analyzovat mozné vyznamy nového slova na kvalitativnej vy3ssej Urov-
ni neZ subjekty s malou slovnou zasobou. Naviac, subjekty s bohatou
slovnou zasobou pouZivali vhodne formulované stratégie pri odhalova-
ni vyznamu slova. Subjekty s malou slovnou zdsobou pouZivali postupy
pokus-omyl, bez systematického aplikovania urcitej stratégie riedenia
problému, okrem iného nepouzivali kontext na odvodzovanie vyznamu
slova. V procese dalSich vyskumov zameranych na kognitivne aspekty
schopnosti ¢itat boli identifikované savislosti medzi kompetenciou ¢i-
tat a schopnostou odvodzovat vyznam slova z kontextu. Napr. McKeown
(1985, In Khun& Stahl, 1998) uvadza, Ze slabi Citatelia, resp. Ziaci so
slabym vykonom v ¢itani su signifikatne menej Uspesni a efektivni pri
vyvodzovani vyznamov slov z kontextu. ZhorSeny vykon v ¢itani sa spa-
ja s problémom oddelit vyznam slova od vyznamu kontextu ako celku.
Slabi Citatelia zarover maju problém identifikovat prekryvanie informa-
cif vybranych z viacerych zdrojovych kontextov. Toto zistenie koreSpon-
duje aj s vyskumom Stanovicha (1986, 1996), ktory uvadza, Ze problém
(naucit sa slovo z kontextu) moéze byt vysvetleny aj interakciou medzi
slovnou zasobou a schopnostou ¢itat. Dobri Citatelia sa stretdvajl s vac-
$im mnozstvom textov nez slabi Citatelia. Z tohto jednoduchého dévodu

z3apasia s problémami v Citani. Dobri Citatelia sa pri ¢itani ucia ndhodne
vyznamy slov, ¢o spatne vplyva na ich schopnost ¢itat. Na druhej strane
slabi Citatelia su zacykleni v negativnom zmysle. Majud obmedzenejsSiu
slovnu zasobu, prichaddzaju do styku s mensim mnoZstvom textu a kon-
frontovani s s mensim poctom slov. V minulosti sa uvazovalo o tom,Ze
slabi Citatelia maju problémy s porozumenim textu, lebo nepouZivaj,
resp. maju problém pouZivat kontextudlne napovede. Aviak novsie vy-
skumy dokazujud, Ze mladsi Ziaci i slabi Citatelia sa spoliehaju na kontex-
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tualne napovede vo vacsej miere neZ dobri a skdseni Citatelia. Skdseni
Citatelia sU schopni rychlo a presne identifikovat slovo aj na zaklade
kompozicie pismen. Vyskumy taktiez potvrdzujd, Ze kontextualne na-
povede majl svoje limity, lebo nie s Uplne spolahlivé. Je malokedy
mozné urcit spravne slovo v texte na zaklade kontextu. Kontext zuZuje
moZnosti slova a zriedka determinuje skutocné slovo v texte. To vsak
vbbec neznamena, Ze pouzivanie kontextu je nepotrebnou zrucnostou
aj pre zrelého a skiseného citatela (Snow, Burns, & Griffin, 1998; Adams,
1990; Anderson, Hiebert, Scott, & Wilkinson,1985).

Na zaklade vysledkov vyskumov sa potvrdilo, Ze prvotné pristupy k
uceniu sa deti ako vyuZivat kontext efektivnejsie, by mali zahffiat pria-
me vyucovanie taxondmif kontextudlnych ndpovedi (napr. Ames 1966;
Quealy, 1969, In Khun & Stahl, 1998; Goerss et al.'s, 1994). Napr. Ames
(1966) vyvinul taxonémiu kontextudlnych ndpovedi na zdklade nasle-
dujuceho postupu: Na vzorke vysokoSkolskych Studentov aplikoval me-
tédu "mysli nahlas” (think aloud) (metdda bola blizsie charakterizovana
v predchadzajlcej kapitole). Studenti boli poZiadani, aby ¢itali text, do
kktorého boli vloZené nonsensové slova. Prostrednictvom metddy “mysli
nahlas” mali Ziaci verbalizovat svoje myslienkové pochody. Prostrednic-
tvom kategorizacie myslienkovych pochodov Studentov bola vypraco-
vana taxonodmia kontextualnych ndpovedi, ktord neskdr validizoval Qu-
ealy (1969) na Standardizacnej vzorke Studentov strednych skél. Tieto
stratégie boli neskoér aplikované v priamej edukacnej praxi za Gcelom
tréningu zameranom na vyuZzivanie kontextu ako prostriedku odvodzo-
vania neznamych slov (In Khun & Stahl, 1998). Novsie pristupy zame-
rané na rozvoj schopnosti pouZzivat kontextualne napovede pri tvoreni
inferencii preferuji modelovanie spdsobov ucenia sa slov z kontextu.
Prikladom mé&Ze byt intervencny program, ktory vypracoval Goerss (Go-
erss et al.'s, 1994). V rdmci intervencie Studenti dostavajd navod, ako
odvodzovat vyznam slova z kontextu a nasledne sd poZiadani ,mysliet
nahlas” pokial ¢itajd text s nonsensovymi slovami.

Proces odvodzovania slov z kontextu sdvisi s vyrokovou reprezen-
taciou textu. Podla Kintcha (1990) vyrok (Proposition) je reprezentaciou
z3kladnych myslienok textu. Pri odvodzovani slov z kontextu je aktivi-
zovana pracovna pamat, v ktorej jednotlivec drZi ,,online” Co najvacsie
mnozstvo informacii z textu. V rdmci manipulacie s vyrokmi v pracovnej
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pamati sa jednotlivec snazi uchopit zakladné myslienky textu a odvo-
dit nezname slovo. Pri odvodzovani vyznamu slov z kontextu si osoba v
pracovnej pamati vytvara mentalny model precitaného alebo sluchom
vnimaného textu. Ide o druh mentélnej reprezentacie, ktord obsahuje
hlavné prvky textu; mentdlna reprezentacia je jednoduchsia a konkrét-
nejsia nez pdvodny text, a tym aj [ahsie pochopitelnd. Odvodenie slo-
va z kontextu zavisi na niekolkych schopnostiach: a) ziskanie pristupu
k vyznamu slova prostrednictvom kontextu, b) vytvorenie mentalneho
modelu textu, ¢) uchopenie kltcovych relevantnych informacii z textu,
d) odvodenie slova z kontextu.

O diagnostickych aspektoch cielavedomo zostavenych kontextual-
nych nadpovedireprezentovanych nastrojom D-KEFS Testu slov v kontex-
te (Word Context Test) pojednava nasledujlca Cast tejto kapitoly.

3.5 Posudzovanie arovne hypotetického
a inferenéného myslenia prostrednictvom
D-KEFS Testu slov v kontexte (Word Context Test)

Na posudzovanie Urovne hypotetického a inferencného myslenia
moZno pouZit D-KEFS Test slov v kontexte (Word Context Test, WCT). D-
IKEFS Test slov v kontexte je testom abstraktného myslenia, dedukcie, in-
ferencie a schopnosti integracie viacerych zdrojov informacii. Je sicastou
testovej batérie Delis-Kaplan Executive Functions System?®° (D-KEFS). D-
IKEFS (Delis, Kaplan, & Kramer, 2001) je prvou a zatial jedinou dostupnou
Standardizovanou batériou na komplexné hodnotenie vy3sich mentalnych
funkcii. Testova batéria bola v procese vyskumu APVV-0281-11 (Exekutivne
funkcie ako Strukturdlny komponent schopnosti ucit sa: diagnostika a stimu-
ldcia, zodp. riesitel Iveta Kovalcikovd) Standardizovana na pouZitie v pod-
mienkach Slovenskej republiky. Boli vytvorené parcialne normy v D-KEFS
pre: 1. Ziakov Standardnej slovenskej populacie, 2. Ziakov zo socidlne zne-
vyhodriujuceho prostredia, ktorych materinskym jazykom je rémsky jazyk.

%0 Batéria pozostava z 9 samostatnych subtestov hodnotiacich Sirokd Skalu exekutivnych (vy3sich
mentélnych funkcii) vo verbdlnych a neverbalnych doménach. V&¢sina subtestov s upravenymi
testami frekventovane pouZivanymi v neuropsychologickej diagnostike a su citlivé v diferencialnej
diagnostike spektra roznych kognitivnych (exekutivnych) deficitov. Vyhodou D-KEFS je, Ze ponuka
nielen celkové performacné skore, ale aj mnoZstvo procesualnych indexov s cielom izolovania a ab-
strahovania jednotlivych komponentov exekutivneho fungovania, ¢im dokaZe presnejsie adresovat
intervenciu na Urovni danych deficitov. Administracia kompletného testu trva do 90 mindt (individu-
3lna administracia).
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Podla autorov D-KEFS Test slov v kontexte ma medzi ostatnymi de-
viatimi testami Specifické postavenie. Do batérie bol zaradeny ako po-
sledny a v porovnani s ostatnymi testami batérie, ktoré si modifikaciou
testov frekventovane pouzivanych v neuropsychologickej diagnostike,
ma tento vyhradne autorsky charakter.

Respondent je do testovej situacie uvedeny motivacnym textom,
v ktorom sa uvadza:
Predstav si, Ze si v cudzej krajine, kde sa rozprdva cudzim jazykom.
Mdm tu niekolko slov v tomto jazyku a chcem, aby si prisiel na to, co znamenaju.
Budeme to robit takto.
Budem hovorit vety, jednu po druhej.
Vsetky vety v kaZdej skupine obsahuju rovnaké slovo v tomto jazyku.
KaZdd veta ti poméZe zistit, Co to slovo znamend.
Potom, ako ti ukdZem prvu vetu, skus hddat, co to slovo znamend,
aj ked'ti prvd veta velmi nepomoéze.
Potom, ako ti ukdZem druhd vetu, skus hddat znova.
Kazdd veta, ktoru ti poviem, ti pombZe viac.
Budes hddat po kaZdej vete.
Ja ti neméZem povedat, &i su tvoje tipy sprdvne alebo nesprdvne,
tak pozorne pocuvaj vsetky vety.
Ak simyslis, Ze tvoja odpoved'je sprdvna uZ po prvych vetdch, odpovedaj mi stdle
rovnako, ak sa tvoja odpoved hodi na kazdu vetu.
Alebo méZes menit tvoju odpoved'po ktorejkolvek vete. Vyskiusajme si to teraz.

Hlavnou Ulohou probanda je objavit vyznam umelého alebo vy-
mysleného slova (napr. krafat), a to prostrednictvom kontextu. Kontext
je reprezentovany postupne pridavanymi indiciami — napovednymi ve-
tami. Pre kazdé vymyslené slovo md administrator k dispozicii 5 napo-
vednych viet. Administrator vyslovuje napovedné vety nahlas po jednej;
s vyslovenim vety ukazuje aj jej napisanu verziu (v podnetovej brozure
urcenej pre administratora). Prvd ndpovednd veta obsahuje len vagnu
alebo vieobecnu indiciu pre vymyslené slovo. Kazda dalsia napoved-
na veta obsahuje progresivne viac indicii a detailnych informacii, ktoré
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moZu napomdct testovanému odhalit vyznam slova. Testovany skidsa
dekddovat vyznam vymysleného slova z kontextu prostrednictvom o
najmensieho poctu napovednych viet. Test pozostava z jednej nacvic-
nej polozky a z 10 testovych poloZiek (polozku reprezentuje vymyslené
slovo a sada 5 ndpovednych viet).

Priklad polozky:
Co méze ekpos znamenat?
1. Podla niektorych ludi je ekpos druh umenia.
2. Niekedy je ekposovanie dobré cvicenie.
3. Ludia niekedy chodia do kurzu, aby sa naucili ekposovat.
4. lludia zvycajne ekposuju v rytme.
5. Ekposovat znamena hybat sa podla hudby.

Vykon v tomto teste vyZaduje zakladné receptivne aj expresivne ja-
zykové schopnosti osoby. Kvalita vykonu indikuje Uroven deduktivneho
myslenia, hypotetického myslenia, inferencného myslenia, schopnost
integrovat viacnasobné zdroje informacii, kognitivnu flexibilitu, vys-
Siu Uroveri verbalnej abstrakcie. Uspesnost v teste je determinovana aj
kvalitou pracovnej pamdti probanda, ktory je nateny udrZat informaciu
(ndpovedné vety) ,online” (Pennington, Bennetto, McAleer & Roberts,
1996) a zachovat ju nedeformovanu, kym prebehnd mentalne operacie,
kitoré tuto informaciu analyzuju, restruktirujy, teda s nou aktivne pracu-
ju v procese inferovania slova z kontextu.

V/ procese adaptacie testu na slovenské podmienky bola vascina po-
loZiek testu modifikovand a adaptovana. Modifikacia sa tykala: (1) znenia
vymyslenych slov — pdvodné vymyslené slova v texte mohli spésobovat
sémantické asociacie u slovenskych respondentov (napr. slovo ,.enton” —
tanec bol nahradené slovom ,ekpos”); (2) re3pektovania morfologogickej
paradigmatickej Struktiry slovenského jazyka, hlavne v pripade slovies;
anglicka morfoldgia pouZziva jeden variant vo vsetkych slovesnych tvaroch
—napr. .enton” méZe byt vo vete pouZité ako tanec, tancovat, tancovanie —v
slovenskej verzii bola zachovana Struktura slovesnych tvarov — ekposova-
nie, ekposovat, ekposuju; podobne sme postupovali pri ostatnych poloz-
kach; (3) vypustenia a nahradenia anglickych frazélnych slovies, ktoré pri
slovenskom preklade stracali na vyzname. Samotna slovenska adaptacia
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tohto verbalneho diagnostického nastroja prechadzala niekolkymi fazami.
Do procesu hladania adekvatnej slovenskej alternativy bol angazovany tim
pedagobgov a psychologov®, hladali sa alternativy a vyhodnocovala sa zho-
da v nazoroch expertoy, ktory test adaptovali. V zaverecnej faze adaptacie
sa do procesu finalizacie slovenskej adaptacie D-KEFS Testu slov v kontexte
zapojili experti v oblasti jazykovedy pre posudenie jazykovednej vhodnos-
ti modifikovanych testovych poloZiek.

Skérovanie. Vzhladom na skutocnost, Ze test sa primarne zameria-
va na hodnotenie kognitivnych a exekutivnych funkcii testovaného, ské-
rovanie spravnych odpovedi je nasledovné — vacsiu vahu ma spravne
deduktivne myslenie a menSiu vdhu ma presnost skutocnych slov, ktoré
testovany pouZzije na vyjadrenie svojich myslienok. Ind¢ povedané: od-
poved je skérovana v sdvislosti s tym, i pojmy, ktoré pouZil testovany
vyjadruju vSeobecny vyznam alebo koncept vymysleného slova. Nie je
podstatné ako precizne, ¢o sa tyka gramatickej formy, vyjadril vyznam
vymyslenych slov. To znameng, Ze vyznam vymysleného slova nemusi
byt Uplne presny po jazykovej stranke, pokial si je administrator testu
isty, Ze testovany postrehol a vyjadril spravny vyznam vymysleného slo-
va, ktory je nutné dekddovat, inferovat z kontextu napovednych viet.

Priklad: Vyznam vymysleného slova ekpos je tancovat, ale adminis-
trator akceptuje aj odpoved tanec, tancovanie; dalej akceptuje aj sprav-
ne odpovede, ktoré reprezentujd synonymicky rad typu: valcik, tango
3 iné menované druhy tanca, administrator reSpektuje aj slangové vy-
jadrenie, napr. lambada ... alebo aj opis vyznamu slova - to je ako, ked'sa
niekto pohybuje do hudby ...

Odpovede respondenta mozu byt zaradené do tychto kategorii:

1. spravne odpovede — odpoved reflektuje na vyznam vymysleného
slova;

2. nespravne odpovede — odpoved nereflektuje na vyznam vymys-
leného slova;

3. bez odpovede — testovany neodpovedd;

4. odpoved ,neviem”

5. opakované nespravne odpovede —ide o opakované nespravne od-
povede v ramci jednej polozky.

31 Ako bolo spomenuté, test bol adaptovany a Standardizovany v rdmci rieSenia projektu APVV-0281-
11, zodpovedna riesitelka doc. PhDr. Iveta Kovalcikova, PhD.
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opakovanie prvotnej odpovede testovaného. Av3ak, ak je odpoved
skérovana ako opakovane nespravna, nemusi byt vzdy len doslovnym
opakovanim nespravnej pdvodnej odpovede. Za opakovane nespravnu
odpoved sa povazuje aj odpoved synonymického radu, ktord nesudvisi s
vyznamom vymysleného slova.

Na Uroveri deduktivneho, hypotetického a inferenc¢ného myslenia
respondenta odkazujd primarne a sekundarne ukazovatele vykonu. Pri-
marnym indikdtorom vykonu je sucet v ukazovateli: ,Zaciatok sekven-
cie spravnych odpovedi.” Toto skore koreSponduje s objavenim sa prvej
spravnej odpovede na napovednu vetu v ramci polozky a jej opakovanie
pri dalsich napovednych vetach v ramci jednej polozky. Ako bolo spo-
menuté vyssie — spravna odpoved nemusi byt doslovnym opakovanim
predchadzajucich slov, pokial iné pouZité slovo vystihuje vyznam vy-
mysleného slova. Kazda poloZka pozostava z 5 napovednych viet, naj-
vyssie skére mdZe byt teda 5. Najvyssie skore (5) testovany dosiahne,
ak uvedie spravny vyznam vymysleného slova hned' po prezentovani 1.
napovednej vety a pokracuje konzistentne, uvadza tento vyznam aj pri
dalsich ndpovednych vetach. Ked' testovany uvedie spravnu odpoved
az pri poslednej ndpovednej vete, jeho skore pri tejto polozke je 1. Ak
osoba neuhadne spravnu odpoved' ani po uvedeni 5. indicie, jeho sko-
re v indikatore: ,Zaciatok sekvencie spravnych odpovedi” je 0. Medzi
sekundérne ukazovatele vykonu patri: (1) ,Index konzistentnosti” od-
povedi testovaného (ukazovatel odkazuje na schopnost probanda drZat
kognitivny set, Cize opakovat uzZ vyslovend spravnu odpoved' v ramci
poloZky); (2) pocet ,Opakovane nespravnych odpovedi” (ukazovatel za-
hffia poCet nespravnych odpovedi, ktoré si opakované v ramci jednej
poloZky); (3) pocet odpovedi typu ,Neodpoveda” alebo odpoveda ,Ne-
viem.” Niekedy sa stane, Ze testovany uvedie spravnu odpoved pri istej
napovednej vete, pri dalsej v3ak uvedie odpoved nespravnu. Sekundar-
ny ukazovatel: ,0d spravnej k nespravnej odpovedi” je kvantifikatorom,
Cislom kolkokrat sa takyto vzorec odpovede objavil; tento ukazovatel
sUvisi s indexom konzistentnosti.

Test slov v kontexte je zaujimavy z viacerych dévodov. Je stcastou
testove] batérie, ktora je podla autorov Standardizovanou batériou na
komplexné hodnotenie vyssich mentalnych funkcii. Zdmerom autorov
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batérie bolo pre Ucely klinickej diagnostiky ponuiknut nielen celkové
performacné skore, ale aj mnozZstvo procesudlnych indexov s cielom
izolovania a abstrahovania jednotlivych komponentov kognitivneho
fungovania jednotlivca. Data ziskané v procese administracie D-KEFS
dokaZu presnejsie nasmerovat naslednu intervenciu na Urovni danych
deficitov. Prikladom toho je aj vy3sie spominany Test slov kontexte. Vy-
kon v teste odkazuje primarne nadroven deduktivneho, hypotetického
a inferencného myslenia respondenta.

V dalSej Casti textu uvadzame vysledky aplikacie D-KEFS Testu slov
v kontexte na vzorke Standardnych a nadanych Ziakov s cielom porovna-
nia Urovne deduktivneho a inferencného myslenia meraného prostred-
nictvom Testu slov v kontexte.

3.6 Deduktivne uvaZovanie a deduktivna inferencia
pri odvodzovani vyznamu slov z kontextu:
komparacia vykonu 3tandardnych a nadanych
9 -10-rocnych Ziakov

V rokoch 2012 - 2015 som bola zodpovednou rieSitelkou vy-
skumného projektu, ktory bol zamerany na skimanie osobitosti kog-
nitivnych a exekutivnych procesov Ziaka elementarnej skoly?*?. Pozna-
nie exekutivnych a kognitivnych procesov, ich efektivna diagnostika
v populacii Ziakov elementdrneho stupria vzdelavania je zadkladom
remediacie kognitivnych nedostatkov v ramci skupin Ziakov so 3peci-
fickymi vzdeldvacimi potrebami. V prispevku prezentujem a analyzu-
jem parciadlne data vysSie uvedeného vyskumu. Pozornost upriamujem
na analyzu rozdielov medzi vybranymi kognitivnymi charakteristikami
Ziakov: 1. Skolovanych v podmienkach Standardnej Skoly a 2. Ziakov
diagnostikovanych ako nadanych a Skolovanych v Speciadlnych triedach
pre nadanych Ziakov. V prezentovanej casti vyskumu sa sustred'ujem
na tieto kognitivne charakteristiky Ziaka: 1. deduktivno - hypotetické
myslenie/uvaZovanie a 2. schopnost dekddovania** /odvodzovania/
inferovania slov z kontextu.

*? Projekt APVV-0281-11 Exekutivne funkcie ako Strukturdlny komponent chopnosti ucit sa. Diagnostika
a stimuldcia bol finan¢ne podporovany agentirou APVV MS SR.

35 dekddovania/odvodzovania/ inferovania — vnimame bez sémantického posunu
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Problém a hypotézy

V centre pozornosti sU nasledujlice kognitivne procesy: 1. deduk-
tivne uvazovanie, 2. hypotetické myslenie, a to v spojeni s deduktivnou
interferenciou za Gcelom 3. odvodzovania vyznamu slov z kontextu.
Uvedené témotvorné pojmy boli podrobnejsie vymedzené v podkapito-
le 3.2, preto sa im v tejto Casti kapitoly nebudem podrobnejsie venovat.

V rdmci vymedzenej témy vyskumu som formulovala vyskumné
problémy:
Aky je vztah medzi drovriou deduktivno-hypotetického myslenia a intelek-
tovymi schopnostami Ziakov?
Aky je vztah medzi schopnostou odvodzovania vyznamu/dekddovania slov
7 kontextu a intelektovymi schopnostami Ziakov?

Z formulacie vyskumnych problémov relacného charakteru vyvo-
dzujem nasledujlce hypotézy:

Predpokladdm, Ze existuje vztah medzi intelektom Ziaka a urovriou jeho de-
duktivno- hypotetického uvaZovania.

Predpokladdm, Ze existuje Statisticky vyznamny rozdiel v trovni deduktiv-
no-hypotetického myslenia medzi A) Ziakmi nadanymi a B) Ziakmi stan-
dardnej populdcie.

Predpokladdm, Ze existuje statisticky vyznamny rozdiel v drovni schopnosti
dekdédovania slov z kontextu medzi A) Ziakmi nadanymi a B) Ziakmi Stan-
dardnej populdcie.

Operacna definicia premennych v hypotéze

1. zdvisld premennd 1: droveri hypotetického myslenia

Operacnou definiciou zavislej premennej 1 je skére dosiahnuté v Teste
slov v kontexte (Word Context Test, WCT, testova batéria DKEFS; Delis, D.
C., Kaplan, E., & Kramer, J. H.,, 2001). V pripade tejto premennej sa ako
klGcové javi skére v primarnom ukazovateli: sicet ,Zaciatok sekvencie
spravnych odpovedi” (WCT Total Consecutively Correct - Consecutively
Correct Raw Score).

Primarnym indikatorom vykonu je sicet v ukazovateli: , Zaciatok
sekvencie spravnych odpovedi.” Toto skére koreSponduje s objavenim
sa prvej spravnej odpovede na napovednu vetu v ramci polozky a jej
opakovanie pri dalSich napovednych vetach v ramci jednej polozky. Ako
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bolo spomenuté na inom mieste — spravna odpoved nemusi byt doslov-
nym opakovanim predchadzajucich slov, pokial iné pouzité slovo vysti-
huje vyznam vymysleného slova. Kazda polozka pozostava z 5 ndpoved-
nych viet, najvyssie skére moéze byt teda 5. Najvyssie skoére (5) proband
(Pb) dosiahne, ak uvedie spravny vyznam vymysleného slova hned' po
prezentovani 1. napovednej vety a pokracuje konzistentne, uvadza ten-
to vyznam aj pri dalSich napovednych vetach. Ked' Pb uvedie spravnu
odpoved azZ pri poslednej ndpovednej vete, jeho skore pri tejto polozke
je 1. Ak Pb neuhéadne spravnu odpoved' ani po uvedeni 5. indicie, jeho
skére v indikatore: ,Zaciatok sekvencie spravnych odpovedi” je O.

2. Zavisld premennd 2: tdroven schopnosti dekddovania slov z kontextu

Operacnou definiciou zavislej premennej 2 je skére dosiahnuté
v Teste slov v kontexte (Word Context Test, WCT, testova batéria DKEFS;
Delis, D. C,, Kaplan, E., & Kramer, J. H,, 2001). V pripade tejto premennej
sa ako klucové javi skére v tychto sekundarnych ukazovateloch:

a. Sekundérny ukazovatel: WCT Prva veta spravne (First Sentence Cor-
rect Raw Score)

b. Sekundarny ukazovatel: WCT Index konzistentnosti (Consistently
Correct Ratio)

¢. Sekundarny ukazovatel: WCT Opakované nespravne odpovede
(Repeated Incorrect)

d. Sekundarny ukazovatel: WCT Odpovede ,Nie/Neviem" (No/Don't
Know Responses)

e. Sekundarny ukazovatel: WCT Od spravnej k nespravnej odpovedi
(WCT Correct-To-Incorrect Errors)

3. Nezdvisld premennd: vseobecnd inteligencia

Operacnou definiciou nezavislej premennej vieobecndinteligencia
bol pouzity vykon vo vietkych subtestoch batérie Woodcock-Jonhnson
International Edition. V pripade tejto nezavislej premennej rozliSujeme
dve podmienky: Ziaci skolovani v Standarnej Skole (intaktni/Standardni
Ziaci) a Ziaci skolovani ako nadani v triedach vytvorenych pre nadanych
Ziakov. Podrobnejsie o intelektovych kritériach pre zaradenie Ziakov do
Standardnej triedy, resp. do triedy pre talentovanych Ziakov sa podrob-
nejSie zmiefujeme v Casti vyber vyskumnej vzorky.
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Vyber vyskumnej vzorky

Vyskum bol realizovany (1) na vzorke Ziakov navstevujlcich Stvrté
rocniky beznych zdkladnych skl a (2) na vzorke nadanych Ziakov nav-
Stevujucich tiez Stvrté roc¢niky Specializovanych tried pre nadanych.
V' prvom pripade tvorilo vzorku 250 Ziakov Stvrtych ro¢nikov beznych
zakladnych 5kél v PreSovskom a Kosickom samospravnom kraji. Rodové
zloZenie: 41,20 % chlapci, 52,80 % chlapci.

Vekové kategdrie

8,06-811r 9-95r 9,06-911r 10-10,05r 10,06-10,11r

Graf 1 Charakteristika vekového zloZenia vzorky Ziakov zo Standardnych $kél
(Zdroj: vlastné spracovanie)

rod:
[ ] dievcatd 41,20 % 58,80 %

I chlapci .

Graf 2 Charakteristika vzorky Ziakov zo Standardnych $kél z hladiska rodu
(Zdroj: vlastné spracovanie)
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Pre porovnanie 3Standardnej vzorky s nadanymi Ziakov bola de-
finovana vzorka 33 Ziakov, ktori boli vybrani na zaklade prospechu
a komplexného psychologického vysetrenia do tried pre nadané deti.
V/ Case testovania boli Ziaci Skolovani v triedach pre nadanych Stvrty
rok. Vek a proporcionalita rodového zastdpenia aproximovali uspoko-
jivo k vzorke Ziakov zo Standardnych 3kol. Dalej uvadzam, na z&klade
akych podmienok boli Ziaci identifikovani ako nadani a nasledne zacle-
neni do Specifickych edukacnych podmienok. Podmienkou pre prijatie
Ziaka do triedy s intelektovym nadanim bolo nadpriemerné IQ merané
prostrednictvom Standardizovaného 1Q testu (konkrétne test WAIS-III
a Ravenove standardné matice). Vyhovujlicou podmienkou bola hodno-
ta za hranicou dvoch Standardnych odchylok (pri priemere 100 a SD 10,
to predstavuje min. 130 bodov 1Q). Ziak zaroveri musel preukazat inte-
lektové schopnosti v testoch samostatného citania, pisania a pocitania.
Rovnako sa individualne (prostrednictvom rozhovoru s dietatom a jeho
rodi¢mi) posudzovali netypické zaujmy Ziaka (napr. Zivocichy, vesmir,
doprava, technika.....), ako aj volové a motivacné aspekty.

Vyber vyskumnych metéd

Na meranie Urovne zavislych premennych—1. droven hypotetického
myslenia a 2. Groven schopnosti dekédovania slov z kontextu bol pouZzity
Teste slov v kontexte (Word Context Test, WCT, testova batéria DKEFS;
Delis, D. C,, Kaplan, E., & Kramer, J. H., 2001). Podla vyjadrenia autorov
testu, diagnostické implikacie testu moZzno formulovat nasledovne: Vy-
kon v tomto teste vyZaduje zakladné receptivne aj expresivne jazykové
schopnosti. Vykon indikuje Uroven kognitivneho fungovania vo verbal-
nej modalite, Groven deduktivneho, hypotetického myslenia, schopnost
integrovat viacnasobné zdroje informacii, kognitivnu flexibilitu, droven
verbalnej abstrakcie probanda i Uroven schopnosti dekdédovania slov
z kontextu. Charakteristika testu je bliZSie uvedena v Casti 3.4.

Analyza a interpretacia dat
Ziskané data analyzujeme v nasledujucej strukture:

1. analyza vztahu medzi inteligenciou Ziaka a 1. Urovfiou hypotetic-
kého myslenia a 2. Urovhiou schopnosti dekddovat vyznam slova
z kontextu u Standardnych Ziakov;
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2. analyza rozdielov v 1. Urovni hypotetického myslenia a v 2. Urovni
schopnosti dekédovat vyznam slova z kontextu medzi nadanymi
Ziakmi a Standardnymi Ziakmi;

3. analyza rozdielov v 1. drovni hypotetického myslenia a v 2. Grovni
schopnosti dekddovat vyznam slova z kontextu medzi nadanymi
Ziakmi a Ziakmi zo Standardnych tried, ktori skérovali v teste inte-
ligencie nad hodnotami 115.

Prezentovana deskriptivna Statistika uvadza ddaje o vykone Ziakov
vo WCT v rdmci oboch skupin (Standardni Ziaci/nadani Ziaci)**.

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 15.7 181 86.7 49 3.1 0.8
Median 16.0 18.0 89.5 4.0 1.0 1.0
Std. Deviation 5.2 51 15.2 35 5.3 0.9
Range 28.0 26.0 63.2 16.0 35.0 4.0

Tabulka 2 Deskriptivna statistika: WCT primdrne a sekunddrne ukazovatele (Standardni)
(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 55 0.8 0.6
Median 20.0 22.0 929 6.0 0.0 1.0
Std. Deviation 43 39 9.3 29 2.3 0.7
Range 18.0 15.0 30.0 9.0 11.0 2.0

Tabulka 3 Deskriptivna Statistika: WCT primdrne a sekunddrne ukazovatele (nadani)
(Zdroj: vlastné spracovanie)

Analyza vztahu medzi inteligenciou Ziaka a (1) urovriou hypotetické-
ho myslenia a (2) droviiou schopnosti dekédovat vyznam slova z kontextu
u standardnych Ziakov

24 Statistickd analyzu dat, pouZitych v tejto $tddii, spracoval Mgr. lvan Ropovik, PhD., ¢len vyskumného
timu projektu APVV-0281-11.
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Bola zaznamenana mierna az vyrazna tesnost vztahu medzi primarnym
ukazovatelom: ,Zaciatok sekvencie spravnych odpovedi” (WCT Total
Consecutively Correct — Consecutively Correct Raw Score) a 1Q, r_(249)
= .43,p <.001 (pozritabulka 3). Co sa tyka sekundarnych ukazovateloyv,
bola zaznamenana nizka aZ mierna tesnost vztahu vietkych sekundar-
nych ukazovatelov vykonu s 1Q, okrem jedného indikatora:,Opakované
nespravne odpovede” s nulovou koreldciou. InaC povedané mozno
konstatovat, Ze Uroven deduktivno-hypotetického uvaZovania Ziaka
reprezentovand primarnym ukazovatelom WCT sdvisi s 1Q. Sekundarne
ukazovatele WCT (Styri ukazovale z celkového poctu 5), ktoré adresu-
ju Uroven schopnosti odvodzovania slov z kontextu rovnako, vykazuju
vztah so psychometrickym 1Q. Ziaci s vy33im psychometrickym 1Q su
schopni skér dekédovat nezname slovo z kontextu.

1Q 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** 4347 -.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

Tabulka 4 Spearmanové koreldcie (Spearman’s correlations)
(Zdroj: vlastné spracovanie)

Analyza rozdielov (1) v urovni hypotetického myslenia a (2) v urovni
schopnosti dekédovat vyznam slova z kontextu medzi nadanymi Ziakmi
a Standardnymi Ziakmi

Na zdklade vysledkov mozno konstatovat, Ze nadani Ziaci vykazujd
vys3iu Uroven v primarnom indikatore WCT, ktory odkazuje na Uroven
deduktivneho uvaZovania. Tito Ziaci potrebovali menej ndpovednych
vied, aby identifikovali vyznam slova z kontextu. Signifikantny rozdiel

77



bol zaznamenany aj pri pouZivani odpovedi ,neviem.” Nadané deti tak-
mer nepouZzivali tito moznost a pokdsali sa identifikovat nezname slovo
vzdy, ako to Uloha vyZadovala. Mozno usudzovat, Ze nadané deti sa ne-
boja riskovat aj za cenu toho, Ze ich odpoved nemusi byt spravna. Tento
zaznamenany jav je v sllade s afektivnymi charakteristikami nadanych
Ziakov, ktoré su prezentované v odbornej literatdre. Nadani Ziaci sa vy-
znacuju vyssou mierou sebaddvery a impulzivity v reakciach, a tym gj
nizsou mierou obavy zo zlyhania. Pri porovnani Ziakov identifikovanych
ako nadanych a Ziakov s 1Q 115 a vysSie vzdelavanych v Standardnych
triedach (nie sU to individualne integrovani nadani Ziaci), nebol zazna-
menany rozdiel v primdrnom WCT indikatore. Rovnako neboli zazname-
nané rozdiely v troch zo $tyroch sekundarnych indikatorov. Statisticky
vyznamny rozdiel bol zaznamenany jedine v indikatore WCT Odpovede:
.Nie/Neviem” (No/Don't Know Responses), v rdmci ktorého nadani Ziaci
signifikatne menej Casto neZ Ziaci zo Standardnych tried s 1Q 115 a vys-
Sie (IQ vy3sie nez 1 SD) pouzivali odpoved neviem, ale vébec neodpove-
dali (U= 2780, z=-3.3, p = .001), hoci velkost efektu (effect size rozdielu)
bola skor nizky (r = -.21). Uvedené Gdaje svedcia o tom, Ze nebol zazna-
menany rozdiel v primarnom ukazovateli vykonu medzi ziakmi z tried pre
nadanych a Ziakmi s nameranym |Q nad 115 zo Standardnych tried. Ne-
bol registrovany rozdiel v Grovni deduktivneho uvazovania a schopnosti
odvodzovania vyznamu slov z kontextu. Vy3Sia miera odpovedi,,neviem”
u Standardnych Ziakov aj ked' so psychometrickym 1Q nad 115 sveddi
viac o rozdieloch v afektivnych nez v kognitivnych charakteristikach me-
dzi Ziakmi z tried pre nadanych a tried pre Standardnych Ziakov.

Hlavnym zamerom tejto Casti monografie bolo prispiet k porozume-
niu, o je deduktivne uvaZzovanie, ¢o je deduktivna inferencia, akym sp6-
sobom je manifestovana v schopnosti dekdédovania a ucenia sa vyznamu
slov z kontextu. Poukdzala som na délezitost tychto kognitivnych proce-
sov v uceni sa i dosahovani adekvatneho Skolského vykonu. V intenciach
diagnostickej linie kognitivnej pedagogiky som predstavila WCT — DKEFS
— diagnosticky postup na identifikaciu Urovne deduktivneho uvaZovania
i inferenc¢ného myslenia Ziaka. Na zaklade vysledkov ziskanych v procese
administracie nastroja na vzorke 9 - 10-ro¢nych Ziakov, Skolovanych v Stan-
dardnych Skolach a Ziakov edukovanych v triedach pre nadanych, bola sku-
mana Uroven deduktivno-hypotetického a inferencného myslenia u oboch
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skupin Ziakov. Vysledky vyskumu ukazujd aj nasledujice smery diskusie:
Co realne vieme o kognitivnom profile nadaného Ziaka? Ako je mozné obo-
hatit diferencialnu diagnostiku nadanych Ziakov? Na zaklade akého krité-
ria sU v sucasnosti zaradovani Ziaci do tried pre nadanych? V neposlednej
miere je mojim zamerom uvaZovat nad spdsobmi identifikacie nadania vo
vSeobecnosti i nad formami vzdeldvania nadanych Ziakov. Osobnostné
Specifika nadanych Ziakov patria v sicasnosti k neustale pritazlivym a ak-
tudlnym témam psychologie aj pedagogiky. Viaceri autori pri vymedzovani
nadania a charakteristike kognitivneho profilu nadaného Ziaka uvadzajq,
Ze nadanie je multidimenzionalnym konceptom. Nadanie je vysledkom
vzdjomného pbsobenia osobnostnych faktoroy, faktorov prostredia, ako aj
dalSich premennych, ako s napriklad Stastie a ndhoda. Takmer v kazdom
dostupnom modeli nadania je prezentovana doména kognitivnych rysov
nadaného Ziaka. NajcastejSie sa uvadzaju tieto znaky nadania v kognitiv-
nej doméne: intelektové schopnosti — zahffajl vSeobecné komunikacné,
verbalne, priestorové, pamatové schopnosti a faktory uvaZovania v rémci
zakladnych mentalnych funkcii. Kombinacia tychto schopnosti je zdkladom
pre dalSie druhy nadania, vedecké schopnosti — su realizaciou najmd inte-
lektudlnych a kreativnych schopnosti (Mach(, 2006). Na zaklade vysled-
kov vyssie prezentovaného vyskumu mozno konstatovat, Ze: (1) Uroven
deduktivno-hypotetického uvaZovania Ziaka reprezentovana primarnym
ukazovatelom WCT sivisi s 1Q, (2) Ziaci s vy3sim psychometrickym 1Q st
schopni skor dekédovat nezname slovo z kontextu. Signifikantny rozdiel
bol zaznamenany aj pri pouzivani odpovedi, neviem.” Nadané deti takmer
nepouZzivali tito moznost a pokdsali sa identifikovat nezname slovo vzdy,
ako to Uloha vyZadovala. MozZno usudzovat, Ze nadané deti sa neboja ris-
kovat aj za cenu toho, Ze ich odpoved nemusi byt spravna. Tento zazname-
nany jav je v stlade s afektivnymi charakteristikami nadanych Ziakov, ktoré
sU prezentované v odbornej literatdre. Nadani Ziaci sa vyznacuju vysSou
mierou sebaddvery a impulzivity v reakcidch, a tym aj nizSou mierou obavy
z0 zlyhania. Nebol zaznamenany rozdiel v primarnom ukazovateli vykonu
medzi Ziakmi z tried pre nadanych a Ziakmi s nameranym IQ nad 115 zo
Standardnych tried. Nie je registrovany rozdiel v Urovni deduktivneho uva-
Zovania a schopnosti odvodzovania vyznamu slov z kontextu. Vy3Sia miera
odpovedi ,neviem" u Standardnych Ziakov, aj ked' s psychometrickym 10
nad 115, svedci viac o rozdieloch v afektivnych neZ v kognitivnych cha-
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rakteristikdch medzi Ziakmi z tried pre nadanych a tried pre Standardnych
Ziakov. Pravdepodobne vyucovacia klima v triedach pre nadanych, postoje
rodicov a ucitelov ovplyviuju sebapercepciu nadanych Ziakov a ich ochotu
odpovedat v kazdej situacii bez obav zo zlyhania. V diskusii moZno poloZit
otazku: Aky profil vykonu je v Skolskych podmienkach hodnotou? Impul-
zivny, aj ked' nemusi byt spravny (zaznamenany u vzorky talentovanych
Ziakov) alebo reflexivnejsi, aj ked spravna odpoved moze byt sformulovana
neskér (zaznamenany u vzorky Standardnych Ziakov)?

3.7 Edukacné implikacie rozvoja deduktivneho
a hypotetického myslenia

Takmer kazdy ucebny text venovany tedrii vyucovania zddraziuje,
Ze ucitel ma pri praci s uCebnym materidlom rozvijat deduktivne a hy-
potetické myslenie Ziaka. Menej sa piSe o tom, ako by sa to malo diat,
ako by mal ucitel postupovat pri posudzovani Urovne deduktivneho
uvazovania, aky vykon Ziaka adresuje schopnost deduktivnej inferen-
cie, aké su postupy rozvoja logiky, ktoré presahujd ramce kurikula napr.
matematiky. V nasledujlcej casti textu uvadzam 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 spominali v 1. kapitole. Dévody, preco sa
sUstred'ujem na opis postupov pri rozvoji hypotetického a deduktivne-
ho uvazovanie Ziakov podla MiCOSA modelu, sd nasledovné:
1.tieto postupy som mala moznost pozorovat v priamej edukacnej pra-
xi pocas mojho vedeckého pobytu v San Diego State University, CA,
USA;
2.ucitelka, ktord som pozorovala pracovala pod superviziou Carol Ro-
binsonovej, ktora je spoluautorkou MiCOSA modelu rozvoja kognitiv-
nych schopnosti Ziaka;
3.pocas niekolkorocnych pracovnych osobnych kontaktov s autorkami
modelu MiCOSA som mala moZnost nielen poznat, ale aj porozumiet
tomuto modelu kognitivnej intervencie;
4.model ma velmi dobre vytvorent podpornu infrastruktdru pre ucite-
la;
5.ziskala som suhlas autoriek modelu pracovat s materialmi MiCOSA v
ramci vyskumnych projektov, ktorych som zodpovednou rieSitelkou.
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V dal3ej Casti uvadzam fragment modelu MiCOSA, ktory adresuje
rozvoj hypotetického a inferen¢ného myslenia Ziaka.

Hypotetické myslenie oznaCované aj ako myslenie v Struktire
.pricina-nasledok” zachadza za prvoplanové nachadzanie vztahov
medzi javmi. Tento typ myslenia hlada priciny tychto vztahov a identi-
fikuje pravidla alebo vzorce pre pri¢innost ako typ vztahu. Ak by sme
umiestnili priklad hladania pricinno-naslednych vztahov do Skolského
kurikula, mohli by sme formulovat tieto otazky: Aké boli hlavné prici-
ny rozpadu Rakusko-Habsburgskej monarchie? alebo Aké su priciny varu
vody? Aké su priciny opaddvania listov na listnatych stromoch v jeseni?
Urcite vidime, Ze pri hladani otdzok na tieto odpovede aktivizujeme
iny typ myslenia, nez napr. pri obycajnom opise, aké zmeny registruje-
me v prirode v jeseni.

Pricino-nasledny vztah zvycajne:

1. berie do Uvahy alebo dava do suvislosti minuld alebo aktudlne
prebiehajlcu situaciu (AK....-TAK......);
2. vznikd indukciou faktov v linedrnej sdvislosti.

MozZno identifikovat klicové slov3, resp. jednotky vypovede, ktoré
naznacuju, Ze vo vypovedi je formulovany pri¢inno-nasledny vztah. Ty-
mito slovami mozZu byt spojky ako:

* pretoZe,

* ako dbsledok,
* preto,

> tak,

alebo aj iné slovné druhy, napr. v podobe klucovych slov ,ako vysle-
dok,” ,analyzujuc priciny,” ,preco” a iné. V pripade rozvijania schop-
nosti kauzalneho a hypotetického myslenia u Ziakov upozorfiujeme na
vztah typu: ,ak —tak”, ,ked - tak” (napr. ak postavime rastlinu XY na
svetlé a teplé miesto, tak bude rdst rychlejsie ako td istd rastlina posta-
vend na chladnom a tmavom mieste). Formulédcia hypotéz, alebo ako
uvadzajl Robinsonova-Zanartu, Doerrova a Portmanova (2015) hypo-
tetizovanie (hypothetisizing), je postavené na situdciach, ktoré nie su
realne, ale mohli by byt realnymi. Schopnost hypotetického myslenia
umoznuje Ziakom imaginativnym a tvorivym spdsobom testovat ich
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vlastny svet: Ak by som urobil ....., tak..... Hypotetické myslenie vymaha
od Ziaka predikcie (Co by si robil, ak by si mal zdzracni moc? Co by si
urobil, ak by bol prezidentom tejto krajiny? Preco si takto rozhodol? Ak by
siurobil rozhodnutie......, Ako by si sa uistoval, Ze bolo sprdvne?). Typ mys-
lenia v Strukture ,ak-tak” umozfuje zachadzat za hranice akejkolvek
reality a okrem dimenzie kognitivnej (rozvoj hypotetického myslenia)
vytvara priestor pre emocionalny a socidlny rozvoj i pre rozvoj kritic-
kého myslenia. Naviac, hypotetické myslenie rozvija kognitivnu flexi-
bilitu v zmysle, Ze formovanie hypotéz a predikovanie uvadza Ziaka do
situdcie, ked existuje viac neZ jedna moznost, teda uci Ziaka generovat
moznosti i alternativy. Ak sa Ziak naudi uvaZovat o alternativach, vo
vSeobecnosti uvaZuje o tom, ako mozno robit veci alebo postupovat
viacerymi spdsobmi. Ziaci sU tak schopni vytvarat viac neZ jeden plan,
alebo flexibilne plan adaptovat v pripade, Ze plan nevychadza tak, ako
bolo priméarne napladnované. Schopnost hypotetického myslenia je za-
kladom kognitivnej flexibility.

Robinsonova-Zanartu, Doerrova a Portmanova (2015) uvadzaju,
v akom vztahu sG hladanie/urcovanie pri¢inno-naslednych vztahov
a tvorba hypotéz. Tento vztah moZno vnimat ako kontinuum, ked' pri-
¢inno-ndsledny vztah sdvisi s minulou alebo sdcasnou realitou (KED
—-TAK; WHEN-THEN) a tvorba hypotéz zachadza do abstraktnej alebo
imaginovanej buddcnosti (AK-TAK, potom..; [F-THEN). Porozumenie
pri¢inno-naslednych vztahov vedie k porozumeniu principu generova-
nia hypotéz. Vo vysSie uvedenej publikacii mozno najst tento priklad:
Ked sa uc¢ime, Ze AK ekonomicky Upadok, atakovanie cudzich Gzemi,
vysoké vydavky na zbrojenie, politicka korupcia a nezamestnanost sa
vyskytli v starovekom Rime, TAK Rim padol (pric¢ina-nasledok). Z tych-
to suvislosti m6Zeme vyvodit, predikovat, formulovat hypotézy, Ze AK
v nejakom State s pritomné tieto javy — ekonomicky Upadok, atako-
vanie cudzich Gzemi, vysoké vydavky na zbrojenie, politicka korupcia
a nezamestnanost — TAK to moze viest k Upadku Statu.

UvaZovanie v savislostiach ,ak-tak,” potom uci Ziakov formulovat
predikcie. Ziaci, ktori nie st schopni mysliet v tychto vztahoch, mé7u mat
problém a v akademickom kontexte aj mimo neho. Vykazujd obmedzenu
schopnost udit sa z vlastnych chyb, ich myslenie je limitované v zmysle, Ze
sU zablokovani v situaciach, ktoré vyzadujl generovanie inych postupoy,
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inych moznosti aplikovania stratégii, hladanie inych alternativ pri rieSeni
Ulohy. Tito Ziaci sU malo efektivni pri uceni sa z predchadzajucich skuise-
nosti, socialnych, emocionalnych aj sytenych faktograficky.

Ziaci si ¢asto mylia koncepty ,sekven¢nost, poradie” a ,pricinnost.”
To znamena, Ze dokazu pomenovat sekvenciu udalosti v pribehoch, ale
maju problém urcit pri¢inno-nasledné vztahy, osobitne v pripadoch, ak
je nasledok/efekt formulovany na zaciatku pribehu (napr.,Ocedn vyplavil
mnoZstvo mrtvych ryb. V predchddzajtcich drioch bola zaznamenand ha-
vdria ropného tankeru v Mexickom zdlive..."). SGvisiace problémy Ziakov
moZu byt tieZ evidované, ak si Ziaci neuvedomujy, Ze v niektorych situaci-
ach mozno najst multiplikované priciny a multiplikované nasledky — napr.
ak nasledok jednej priciny sa moze stat pricinou dalSieho nasledku.

Mediacia pric¢inno-naslednych vztahov

Je potrebné upozornit, Ze schopnost tvorenia hypotéz a porozumenie
pri¢inno-naslednych vztahov zachadza za hranice vedy, umeleckej alebo
odbornej literatury alebo akademického kontextu vo vSeobecnosti. Je vy-
razne prepojené so socidlnym spravanim a sebaregulaciou. Mediacia tychto
kognitivnych schopnosti pomaha Ziakom porozumiet pricinam i désledkom
vlastného spravania. Ziaci potrebuju u¢ebny priestor a skdsenosti, ktoré im
umoZznuju analyzovat réznorody potencidl pricin a efektov socialnych inte-
rakcii, vratane vlastného spravania. Tieto skdsenosti im umozfiuju budovat
flexibilitu v ich konani i reakciach na konanie inych. Priklad uplatnenia prin-
cipov myslenia v pri¢inno-naslednych sdvislostiach i v generovani hypo-
téz moZe vyzerat nasledovne: V pripade problémového spravania sa Ziaka,
napr. namiesto toho, aby ucitel povedal: Tvoj problém je v tom, robis to zle,
lebo..., ucitel mdze do interakcie so Ziakom zahrndt analyzu priciny a do-
sledku, formulovanie hypotézy i alternativ v spravani kladdc otazky typu:
V ¢om vidi$ problém? Aké su priciny tvojho sprdvania? Aky je efekt/dbsledok
tvojho sprdvanie? Ako by si sa mohol ind¢ zachovat? Aky by bolo désledok, ak
by sisa sprdval indc? Ako by si sa mohol sprdvat, aby reakcia spoluZiakov bola
ind?Ziak je vedeny k tomu, aby sdm generoval alternativy svojho spravania.
Ak ma Ziak problémy vo vSeobecnosti s postrehnutim pricinno-naslednych
vztahov, ucitel voli ¢o najjednoduchsi a pristupny jazyk: napr. Co sa stalo
predtym? Co sa stalo potom?
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Stratégie a aktivity mediacie pri¢inno-nasledného a hypotetického
myslenia

Ako bolo vyS3ie uvedené, existuju pomocné alebo klucové slovg,
ktoré mdzu pomodct Ziakom identifikovat pricinno-nasledné vztahy
v texte. NiZ3ie uvedena tabulka je pomdckou, prostrednictvom ktorej sa
ucia Ziaci rozlisit pricinu od désledku, pochopit, Ze pricina predchadza
dosledku. Ziakom vysvetlujeme, Ze existuji pomocné alebo klGcové
slovg, ktoré ndam pomoZu v texte identifikovat priciny.

Klticové slova —>| Pricina uvedend v texte | KIticové slovd indikujuce |—| Dosledok uvedeny
indikujuce nd dosledok —>| viexte
pricinu (mozu byt | (mdzu byt explicitné alebo |
explicitné alebo |~ implicitné) g
implicitné)
- -
ked = | Vytvarali sa burkové potom —>| Zacalo prsat
kedze —>| oblaky. tak nd
pretoze | Zjavili sa burkové takze -
z dévodu | mragna. z tohto dévodu >
ako dosledok g atak g
- -
bertic do dvahy ateda
. ) - —->
skutocnost -> >

Tabulka 5 Klucové slovd pre identifikdciu pricinno-ndslednych vztahov texte
(Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

Zvycajne sa tieto slova v texte nachadzaju pred tym neZ je uvedena
pri¢ina. Nazyvame ich tiez pricinné slova alebo pricinné spojky. Potom
mame v texte dalSie pomdcky, su to slovg, ktoré nam pomdézu najst do-
sledok priciny. Ak sU vo vete uvedené pricinné aj dosledkové klicové
slova, veta méze vyzerat: KED sa na oblohe objavili mraky, potom zacalo
prsat. Niekedy su v texte uvedené len pricinné klicové slova, dosledkové
klacové slova chybaju: napr. KED sa na oblohe objavili mraky, zacalo priat.
Ked v3ak chyba pricinné klucové, v texte mdzeme najst dosledkové pri-
¢inné slovo: napr. Na oblohe sa objavili mraky, a tak zacalo pr3at. Tieto slo-
vé indikuju pri¢inno-nasledné vztahy. Ziaci st niekedy zmateni, ked' vo
vete dosledok predchadza pricinu. Napr. Zacalo prsat, ked' sa na oblohe
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objavili mraky. Pomdckou méze byt, Ze vo vetach, ked'je najprv uvedeny
dbsledok a potom pricina, spravidla chybaju klucové slova: ako, potom,
tak, takZe, z tohto dévodu apod.

Nasledujuca tabulka je pomdckou pre identifikaciu pri¢inno-na-
slednych vztahov vo veta s obratenym poradim priciny a dosledku.

Klicové slova Dosledok uvedeny v texte | Klicové slova - | Pricina uvedena v texte
indikujuce indikujace nd
priCinu (mdzu byt priCinu (m6zu byt -
explicitné alebo explicitné alebo -
implicitné) implicitné) g
-

potom Zacalo prsat ked = | Vytvérali sa barkové
tak kedze = | oblaky.
takze pretoze = | Zjavili sa burkové
z tohto dévodu z dovodu = | mracnd.
atak ako dosledok g
ateda bertic do uvahy :

skutocnost >

Tabulka 6 Identifikdcia pricinno-ndslednych vztahov vo vetdch s reverznym poradim
priciny a dosledku

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

VysSie uvedené tabulky mozu sluzit ako grafické organizéry pre
analyzu vztahov pricina-ddésledok v akychkolvek textoch. Ziaci mozu

napr.:

- vyplnat prazdne tabulky pri analytickej praci s textom,
- sami modelovat vlastné situcie a doplnat ich do tabulky

- priciny a d6sledky farebne odliovat,

- generovat vlastné situdcie socidlneho charakteru, situacie spojené
s literdrnym textom

- pouZivat organizér pri praci s historickymi faktami, rovnako aj v si-
tuaciach, ked' je predmetom ucenia sa ucivo prirodovedného cha-

rakteru.
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Okrem takejto organizacie vztahov ucitel moéze pri vyvodzovani
a fixacii kognitivnych procesov sivisiacich s hypotetickym myslenim
i vyvodzovanim predikcii pouZivat aj dal3ie aktivizacné postupy. Napr.:

Aktivita 1

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

Na zaciatku Skolského roku Ziaci napisu na karticky ¢o najviac prob-
lémov, ktoré Ziaci mozu zazit v Skole, napr.

- Zabudol som pero.

- Videl som, Ze niekto niekoho Sikanuje.

- Nepripravil som sa na test.

Ziaci umiestnia tieto vyroky do 3katule a po jednom vytahuju. Ziak,
ktory vytiahne karticku, povie:, Ak som zabudol pero...”

Ziaci musia vygenerovat miniméalne tri spdsoby riesenia problému
alebo trimozné dbsledky tejto situacie. Vyrok na karticke mozno formu-
lovat v podobe otazky, napr.:

.Co ak som videl, Ze niekto niekoho Sikanuje?”

Ziaci generuju tri odpovede na hypotetick( otazku. Navrhy Ziakov
vyZaduju od nich (1) zaujat stanovisko aktivnej zodpovednosti, (2) formu-
lovat stanovisko, s ktorym sdhlasi vacsina triedy, (3) analyzovat pricinno-
nasledné vztahy. Schvalené navrhy Ziakov su vyvesené na tabuli a mézu
predstavovat skupinou vytvoreny eticky kddex, osobitne v situacii, ked
predmetom diskusie boli situacie ich spravania sa v triede a Skole.

Aktivita 2
Hladaj ,,svoju pricinu”
(Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)

Na karticky napr. modrej farby ucitel alebo Ziaci napiSu o najviac
moznych réznych pricin, na kazdu karticku po jednom, na ZLté karticky
doésledky pricin uvedenych na modrych kartickach. Kazdy Ziak dostane
jednu karticku, bud' s pricinou alebo s dosledkom. Hladaju sa dvojice,
kktoré k sebe patria a tvoria pri¢inno-nasledny vztah.
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Pre metakognitivne uvedomenie si akéhokolvek myslienkové-
ho procesu, teda aj hypotetického a pricinno-nasledného myslenia,
analyzovaného v tejto kapitole, MiCOSA model obsahuje pomoc-
né karticky pre Ziaka. Karticky sa pouZivaju s cielom vizualizacie i
fixacie uvedomenia si Ziaka konkrétnej kognitivnej stratégie. Vizu-
alizacia stratégie v podobe napisaného textu na karticke redukuje
rovinu abstrakcie stratégie. Stratégie maju spravidla transkurikular-
ny charakter (mozno ich pouZit pri praci s textom, na matematike,
etickej vychove...). Obrazok 1 znazorfiuje karticku, ktord sa pouZiva
na fixovanie uvedomenia si pri¢inno-nasledného myslenia. Karticka
sa pouziva po niekolkych hodindch edukacnej ¢innosti zameranej na
vyvodzovanie i porozumenie kauzality. Napr. po aplikovani postu-
pov uvedenych v texte vysSie Ziak dostane karticku, na ktorej doplni
vyrok. Vyrok Ziaka reprezentuje jeho metakognitivne uvedomenie
pouZivania postupu. Karticka je uschovana v kognitivnom portfoéliu
Ziaka a je pouZivana vzdy, ked'je potrebné vybavit si z pamati proces
pricinno-nasledného myslenia.

L I(CeAY 11T T, (<10 Pricina/dosledok - predpokladanie

Ked predpokladam

pri¢inu/désledok,

Copyright © 2015 Pearson Education, Inc. or its affiliates. All Rights Reserved.

Obrdzok 1 Pomécka na metakognitivne uvedomenie pricinno-ndsledného vztahu
(Zdroj: Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)
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Z3merom tejto kapitoly bolo podat komplexny obraz témy, ktora
moZe byt zaradena do mdjho chapania obsahu kognitivnej pedagogi-
ky. Analyzované suvislosti su cielene vybrané tak, aby reprezentovali
obidve linie kognitivnej pedagogiky: diagnostickd a intervencnd. Pred-
metom ukazky kognitivnej diagnostiky i kognitivnej stimulacie boli tie-
to procesy myslenia — deduktivne, hypotetické a inferen¢né myslenie.
Uvedené kognitivne procesy vyrazne podstatné pre ulenie sa aj pre
socidlne fungovanie su aktivované a vyzadované v elaboracnej faze
mentalneho aktu. V pripade, Ze Ziak nie je schopny dedukovat, tvorit hy-
potézy, inferovat, postrehnut pricinno-nasledny vztah, bude pravdepo-
dobne zlyhavat pri porozumeni akéhokolvek textu, pri matematickych
Ulohach, ako aj pri realnych socidlnych situaciach. Z tohto dévodu sa
nazdavam, Ze tieto kognitivne procesy si vyZaduju cielavedomu diag-
nostiku aj intervenciu v intencidch (moZno aj) kognitivnej pedagogiky.
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Zaver

Udalosti, situacie v Skolskom prostredi, vyucovacie metddy, kuri-
kulum, organizacia vyucovania su svojim charakterom vonkajsimi sti-
mulmi, sU to realne vonkajsie javy. Uvedené javy su vnudtorne repre-
zentované v mysli Ziaka, v jeho kognicii prostrednictvom uvaZzovania,
zapamatavania, rozpoznavania, porovnavania, zovieobecfiovania. Tieto
procesy su prejavom ludského myslenia — kognicie. Kognicia je termin
odkazujuci na mentdlne procesy podielajlce sa na ziskavani vedomosti
aich porozument. SU to procesy, ktorymi jedinec spozndva svoj vonkajsi
a vnutorny svet. Monografia Kognitivna pedagogika 1 je zamerana na
analyzu moznosti skimania procesov ucenia sa z pohladu kognitivistic-
kej edukacnej paradigmy. Kognitivna edukacia reprezentuje Specifickd
edukacnu ¢innost vo vymedzenych edukacnych kontextoch. Nazdavam
sa, Ze pre UcCely systematickej implementacie postupov kognitivnej edu-
kacie do Skolskej praxe je Ziaduce vymedzit oblast edukacnych vied,
ktord by sa systematicky venovala teoretickym aj aplikovanym dimen-
ziam kognitivnej edukacie. Kognitivna pedagogika je v texte vymedzena
ako cast edukacnych vied, hrani¢na pedagogicka veda, ktord zastreSuje
v teoretickej, vyskumnej aj aplikovanej rovine cielové, obsahové, pro-
cesudlne a efektové aspekty kognitivnej edukacie. Hrani¢ny charakter
kognitivnej pedagogiky je dévodom, Ze tato disciplina nemdze ignoro-
vat alebo sa rozvijat bez reflexie na dianie v psychologii, resp. kognitiv-
nej psychologii. Reflexia na vysledky neurologickych a psychologickych
vyskumov z hladiska edukacnych potrieb Ziaka by sa mala stat zakla-
dom i prioritou kognitivnej pedagogiky. Zaradenie postupov kognitiv-
nej edukacie do Skolskej praxe s cielom optimalizovat kognitivny vykon
Ziaka vyZaduje pripravu ucitelov v intenciach kognitivnej edukacnej pa-
radigmy. Moje uvazovanie smeruje ku konceptualizacii kognitivnej pe-
dagogiky ako konstituovanej pedagogickej discipliny. Vymedzenie tejto
discipliny ako samostatného predmetu, pripadne odboru v ramci pripra-
vy ucitelov by tak naplnilo podmienku pre splnenie statusu kognitivnej
pedagogiky ako konStituovanej pedagogickej discipliny. V publikacii je
uvedeny priklad prepojenia dvoch linii diskurzu kognitivnej pedagogi-
ky, a to (1) pedagogickej kognitivnej diagnostiky a (2) pedagogickej kog-
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nitivnej intervencie. Text monografie reprezentuje pristup k porozume-
niu @ meraniu kognicie spésobom, aby upozornil na trojjedind funkciu
merania kognitivnych a exekutivnych schopnosti: normativne merania,
Specifikacia procesov, preskripcia remediacie a intervencie. Diagnostika
sa stava zmysluplnou, ak je zakladom buducej moznej dizajnovanej in-
tervencie. Predpokladdme, Ze text by sa mohol stat komplementarnym
uCebnym materidlom v rdmci Stadia napr. Specialnej pedagogiky, psy-
chodidaktickych zdkladov edukacie, pedagogickej diagnostiky a inych
predmetov slvisiacich s posudzovanim a stimulaciou procesov mys-
lenia Ziaka, a tym aj procesov ucenia sa. Monografia bola pisand s cie-
lom spristupnit edukatorom informacie o kognitivnych determinantoch
edukacného procesu. Sledujuc vyvin diskurzu v edukacnych vedach vo
svetovom kontexte mozZno ocakavat zavadzanie vy3sich Standardov pre
pripravu ucitelov na aplikovanie poznatkov kognitivnej psycholégie do
edukacie aj v nasich podmienkach.
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Resumeé

Zamerom monografie je vymedzit a charakterizovat infrastruktaru pre for-
movanie kognitivnej pedagogiky ako samostatnej a konstituovanej pedagogickej
discipliny. Sustred'ujeme sa na analyzu a porovnanie behavioristickej a kognitivis-
tickej koncepcie uenia sa. Zdbraznujeme, Ze spravanie cloveka je determinované
nielen podnetmi z vonkajsieho prostredia, ale aj mentalnymi procesmi, ktoré von-
kajSi podnet spracovavaju. Prezentujeme moznosti skimania mentalnych proce-
sov Ziaka, ktoré su aktivované v procese ucenia sa. V monografii je analyzovany
trojfazovy IN-ON-OUT —model delenia mentalneho Ukonu. Na zaklade parcializa-
cie myslienkového/mentalneho Ukonu do troch faz uvadzame priklady skimania
procesov myslenia v jednotlivych fazach mentalneho Ukonu. V monografii pre-
zentujeme ukazky kognitivnej diagnostiky i kognitivnej intervencie. Analyzované
sU vybrané programy kognitivnej intervencie a stimulacie. Tieto programy maju
charakter (1) transverzalnych doménovo-vseobecnych (extrakurikuldrnych pri-
stupov, ktoré nesuvisia s obsahom konkrétneho vyucovacieho predmetu) zame-
ranych na nadobudanie vieobecne uplatnitelnych foriem myslenia alebo (2) kon-
textualne doménovo-3pecificky orientovanych pristupov rozvijajdcich Specifické
kognitivne aspekty v rémci kurikuldrnych domén (matematika, jazyk, prirodoved-
né predmety). Podrobnejsie st popisané principy dynamického testovania kogni-
tivnych schopnosti. V. monografii sG uvedené ukazky: 1. konceptualneho vyme-
dzenia, 2. diagnostiky, 3. stimulacie vybranych procesov myslenia, zastipenych
predovietkym v 2. elaboracnej faze mentalneho aktu. V. monografii Kognitivna
pedagogika 1 upriamujeme pozornost na hypotetické, deduktivne a inferencné
myslenie ako kognitivne procesy, ktoré podmieriuju proces ucenia sa. Zdoraz-
fiujeme doleZitost diagnostiky a intervencie, ktord je orientovand na problémy
v oblasti deduktivneho uvaZovania a inferencného myslenia jedinca. Na zakla-
de teoretického vymedzenia konceptov — deduktivne, hypotetické a inferencné
myslenie opisujeme nastroj na diagnostiku tychto aspektov uvazovania. V zavere
monografie analyzujeme vysledky vyskumu zameraného na skdmanie hypotetic-
kého, deduktivneho a inferencného myslenia na vzorkach intaktnych a intelekto-
vo nadanych Ziakov. Uvadzame vysledky aplikacie D-KEFS Testu slov v kontexte
na vzorke intaktnych a nadanych Ziakov s cielom porovnania Grovne deduktiv-
neho myslenia meraného prostrednictvom Testu slov v kontexte u oboch skupin
Ziakov. Uvadzame aj edukacné implikacie stimulacie vymedzenych aspektov kog-
nicie.
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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 learner’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’s 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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