2. Psychologia u€enia. Definicia u€enia

Na uvod tri priklady:

a) Poslucha¢ prvého ro¢nika vysokej Skoly ma pred sebou prva skusku. Zatial ¢o na
predchadzajucom type Skoly sa pripravoval pravidelne na kazdé vyucovanie a rozsah latky
vzdy bez velkych tazkosti zvladol, teraz si nechal pripravu az na obdobie, kedy sa konaji
skasky. Zatial' ¢o predtym nikdy nemal obavy ani strach pred skiSanim, teraz sa tieto
obavy objavili. Po prvej skuske, ktora nedopadla podl'a jeho ofakévania, je strach z d’alSej
skusky este vacsi.

b) Stvorroény chlapec je prvy deii v materskej $kole a po ukonéeni hry hracku, s ktorou sa
hral, nechava na zemi. Ked vSak vidi, ako jeho rovesnici ukladaju svoje hracky na
miesto, odkial’ ich predtym zobrali, zdvihne aj on svoju hracku a odlozi ju.

¢) Ziak gymnazia, ktory nechape jeden zo zakonov fyziky - moment sily, sa hra so svojim
mladSim bratom na hojdacke. Zrazu si donesie papier a zacne kreslit: uvazuje o svojej
vlastnej vahe, berie do uvéhy vdhu svojho brata, ktory je mladsi a 'ah$i a vzdialenost’
k stredu hojdacky, uvazuje, ze sa musi posunut viac od stredu ako on, aby boli
v rovnovahe. Nadobudne pocit, Ze vie, ako vypocitat’ moment sily.

Kazdy z uvedenych opisov je prikladom na jednu z foriem ucenia. Ako je z prikladov vidiet,

ucenim si osvojujeme nielen informacie ale aj spravanie. VSeobecne mozno povedat’, Ze

ucenie sa uskutociiuje takmer vSade: doma, v kuchyni, na ulici, v kine, pri televizore atd’., ale
aj vo vyskumnom laboratériu, v psychiatrickej klinike, v psychoterapeutickej poradni a pod.

,Pedagogicka psycholdgia sa zaobera primarne Skolskym ucenim s vedomim, ze tato veda

vie, Ze Skola nemd monopol na uenie a Ze nie ona urcuje, kde sa u€enie uskutocni.“ (Gage a

Berliner, 1986, str. 259).

Gage a Berliner (1986) definuju ucenie takto: ,,Ucenie mozno opisat’ ako proces,
prostrednictvom ktorého organizmus meni svoje spravanie na zaklade svojej vlastnej
sktsenosti.* (str. 260).

Pretoze sa tato definicia mdze javit ako prili§ jednoduchd, citovani autori podrobne

rozoberaju jej jednotlivé komponenty:

Predpoklad, ze pod uCenim sa mysli zmena (menenie sa) znamend, ze ucenie si
vyzaduje Cas. Efekt ucenia sa da presne merat: ak porovname spravanie organizmu v Case tl

a v case t2, a predpokladame pritom, ze v obidvoch casovych bodoch iSlo o rovnaké



podmienky a okolnosti, pri€om spravanie organizmu napriek tejto podobnosti podmienok
bolo odlisné, potom mozeme konstatovat’, ze sa uskutocnilo ucenie.

Schermer (1991) uvadza, ze zmena je podstatou ucenia, ale na to, aby sme tuto zmenu mohli
povazovat’ za taku, ktora je uéenim podmienend, musi spiiiat’ dve podmienky:

(a) musi byt vysledkom sktisenosti alebo cvicenia;

(b) musi pretrvavat’ urcity Cas, byt relativne trvala.

Zmena sa v pripade u€enia netyka hocicoho, ale predovsetkym spravania - zmena
telesnej vahy alebo fyzickych vlastnosti organizmu nie je uenim podmienend a nie je jeho
vysledkom. Rovnako ani zmena fyzickej sily, ktora vznikla na zdklade zmien svalovej hmoty,
na zéaklade vlastnosti krvného obehu, nie je vecou ucenia.

Ucenie sa tyka zmien spravania sa I'udi a zvierat, pricom pedagogicku psychologiu zaujimaju
zmeny spravania sa 'udi. Konkrétne ide o zmeny v spravani, ktoré sit navonok pozorovatel'né
— napriklad re¢, pisanie, pohyb a pod., na zaklade ktorych usudzujeme na zmeny v psychicke;j
stranke tychto prejavov — v mysleni, citeni, Zelaniach osoby, pamiti, tvorivych prejavoch atd’.
Cast’ psychologov, tzv. behavioristi, sa koncentruju iba na priamo pozorovatelné spravanie,
ini povazuji pozorovatel'né prejavy za informéciu o tom, ¢o sa uskutocnilo v pamiti ¢loveka
— tzv. kognitivni psycholdgovia. Schermer (1991) k tomu opét’ dodéva, ze behavioristi (az do
polovice 60. rokov dominujuci smer v psycholdgii) sa orientovali iba na viditelné a
pozorovate'né spravanie — teda na jeho motoricki ¢ast’ a vnutroorganizmové aspekty,
kognicie a emocie programovo z vyskumu vylucovali. Naopak, kognitivni psycholégovia za
jadro svojho vyskumu povazujii zmeny v kognitivnych Struktirach (napriklad nadobudanie
vedomosti). Shuell (1986, podl'a Schermera, 1991) k tomu konkrétne uvadza, ze kognitivna
koncepcia ucenia sa koncentruje na nadobudanie vedomosti a vedomostné Struktiry namiesto
na spravanie. Zmeny spravania su pritom povazované za nasledok procesu ucenia a nesmu
byt stymto nasledkom stotoZiiované. PretoZe proces ucenia sam nemdze byt priamo
pozorovany, je zmena spravania jedinym prostriedkom a moznostou, ako dokazat' jeho
existenciu.

Pre Skolské ucenie je typické, Ze sa zmeny v spravani vztahuju na to, ako ziaci pochopili
rozne veci, ako si ich dokazu vybavit’ z pamiti, aky vplyv majl tieto zmeny na ich postoje a
pod.

»Prostrednictvom sktsenosti znamend, Ze ucenie je bezprostredne spité so
skisenostou. ZvycCajne je tato skutocnost’ definovana v negativnej podobe, a to
poukazovanim na rdzne priiny zmien spravania, ktoré skusenostou nie st vyvolané.

Napriklad, zmeny spravania, ktoré su sposobené unavou, prispdsobovanim sa zmyslovych



organov podnetovej situdcii, zmeny vyvolané vplyvom drog alebo mechanické vplyvy — tieto
zmeny v spravani nesuvisia so skiisenostou, ktora by predpokladala procesy ucenia. Tieto
zmeny nepredstavuji ucenie. Konkrétne, ak niekto opakovane zdviha nejaké zavazie a po
Case nim uz nie je schopny ani pohntt, tento efekt je vysledkom tnavy, teda fyziologického
procesu, nie ucenia. To isté sa deje, ak vstipime do tmavej miestnosti a zrazu je na§ pohyb
zmeneny, malo isty — to nie je vecou ucenia, ale pomalej adapticie naSich o¢i na tmu. Aj
zmena nasho spravania, ktora nastala pod vplyvom alkoholu alebo pozitia drog,
nereprezentuje ucenie, pretoZze ide o fyziologické zmeny. O aké formy zmien spravania
v pripade ucenia ide? NajvSeobecnejSia odpoved’ znie: ucenie vznika na zéklade sktsenosti,
ktora sa tyka interakcie individua s prostredim, na zéklade vztahu medzi podnetmi a

reakciami.

2. 1. Formy udenia

Gage a Berliner (1986) z dévodu komplexnosti procesu ucenia rozlisuju 5 jeho foriem:

respondentné ucenie (zname aj pod nazvom ,,klasické podmienovanie*)
- kontiguitné ucenie

- operantné ucenie

- ucenie na zéklade pozorovania

- kognitivne ucenie

2. 1. 1. Respondentné ucenie

Strucne sa da tato forma ucenia charakterizovat’ takto: reakcia (R) je vyvoland uz znamym
(podmienovanim ziskanym) podnetom (P) (niektori autori v tejto suvislosti hovoria o tzv. S -
R uceni, stimul - reakcia uceni, pozri napriklad Edelmann,1996). Vel'mi dobré priklady
vyskumu tohto druhu ucenia pochdzaji od 1. P. Pavlova. Psovi je podand potrava — jeho
slinné Zlazy zacnli vyluCovat' sliny pocas jedenia. Potrava je vtomto pripade tzv.
nepodmieneny podnet (NP) a vyluCovanie slin je nepodmienend reakcia (NR). Vznik tejto
reakcie po podani potravy nie je nauceny, uskuto¢ni sa inStinktivne. Ak by sme namiesto
podavania potravy zapli svetlo (neutralny podnet), vyluovanie slin urcite nenastane. Ak vSak
zasvietime svetlo kratko pred podanim potravy a zopakujeme to viackrat za sebou a nasledne
zapneme iba svetlo a potravu nepodame, zistime, Ze vylu¢ovanie slin nastane aj po zasvieteni
svetla. Reakcia, ktord nastala je vel'mi podobna tej, ktora je typickéd iba pre nepodmieneny
podnet. Svetlo, pdvodne neutralny podnet, sa stalo podmienenym podnetom (PP) a vyvolalo

reakciu, ktord sa zmenila na podmienenu reakciu.



Model klasického podmieniovania (podl'a Gagea a Berlinera, 1986)

nenaucena

NP > NR

(potrava) (vylu€ovanie slin)
situdcia pred ucenim

PP » siadna reakcia
(svetlo)

NP — nenau¢end——— > NR

situdcia po uceni
PP — nauend ———— p PR

Sprévanie sa teda zmenilo na zdklade skiisenosti (pozri schéma).
Tento model neplati iba u psov, resp. zvierat — plati aj u I'udi a mozno ho demonstrovat’ na
priklade vrodenych emocionalnych reakcii: nepodmienené podnety, napriklad krik dospelého
na dieta, tma, strata nieCoho cenného, nechutné jedlo atd’., spustaji prirodzené,
nepodmienené emocionalne reakcie strachu, smutku, hnevu, odporu a hnusu (mézu to byt,
prirodzene, aj pozitivne reakcie — radost’, Stastie, hrdost’). Ak s uvedenymi nepodmienenymi
podnetmi spojime pdvodne neutrdlny podnet — napr. vetu ,,vyberte si Cisté papiere®, z tohto
podnetu vznikne pomerne rychlo podmienena reakcia: bez pdsobenia nepodmieneného
podnetu (kriku) sa dostavia pocity strachu. Veta ,,vyberte si Cisté papiere®, ktora povodne
neobsahovala nijakl potencidlnu hrozbu, sa tak mdéze zmenit’ na ziklade skusenosti na
Cinitel’ strachu. Z uvedeného je vidiet’, Ze podnetmi mdzu byt nielen fyzikalne Cinitele, ale aj
predstavy, a reakciami mo6Zzu byt nielen fyziologické zmeny, ale aj spravanie ako celok a
prezivanie. V stcasnom vyskume je centrom zaujmu ucenie sa emociondlno-motivacnych
reakecii, ktoré st po ich osvojeni zvycajne vel'mi rezistentné a na ich odburanie su potrebné
psychoterapeutické postupy (napriklad v pripade nauceného strachu z pdvodne neutralnych
objektov sa pouziva systematickd desenzibilizacia alebo v pripade oducania od konzumacie
Skodlivych latok averzivna terapia).

S respondentnym ufenim sa v sucasnosti stretdvame dennodenne, napriklad
v reklame. Reklamné agentiry nas podmieiiujii na preferenciu nimi ponukanych produktov.
Edelmann (1996) uvadza opis konkrétneho postupu: povodne neutralne meno nejakého
vyrobku (S 1) je prezentované sucasne s podnetmi, ktoré vnds vyvolavaji pozitivne

emociondlne reakcie (S 2). Zvy€ajne v druhom pripade ide o atraktivne skupiny osob, hviezd
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z oblasti filmu, ale aj o malé deti alebo mladé zvierata, ktoré v nds vyvolavaji silnu pozitivnu
emociondlnu reakciu. Vysledkom toho, Ze sa obidva podnety vyskytni stcasne je to, Ze sa
stavaju navzajom zastupiteI'né — meno reklamou propagovaného produktu dokaze po urcitom
pocte opakovani samo vyvolavat pozitivne emociondlne reakcie (tohoto druhu ucenia si
zvycajne nie sme vedomi a nedokaZeme sa mu branit).
Vratme sa k prvému prikladu z tvodu:
Posluchac¢ prvého rocnika vysokej skoly ma pred sebou prvu skusku. Zatial co na
predchadzajucom type Skoly sa pripravoval pravidelne na kazdé vyucovanie a rozsah latky
vzdy bez velkych tazkosti zviddol, teraz si nechal pripravu az na obdobie, kedy sa konaju
skusky. Zatial' c¢o predtym nikdy nemal obavy ani strach zo skuSania, teraz sa tieto obavy
objavili. Po prvej skuske, ktora nedopadla podla jeho ocakdvania, je strach z dalSej skusky
eSte VAcsi.
Povodne subjektivne malo alebo iba mierne stresujuca situdcia — skuSanie — sa vdaka
spolupdsobeniu nepodmieneného podnetu — strachu zdovodu nedostatocnej pripravy,
asociuje s neuspeSnym priebehom skusky. Po ¢ase sa pdvodne malo stresujuca situacia
(skuska) stava sposobilou sama vyvolavat’ negativnu emociu — eméciu strachu.
EsSte jeden priklad na respondentené ucenie: urdzajice spravanie zo strany ucitela ¢i
spoluziakov v prvych dnoch v skole (nepodmieneny podnet) sa mézu Casovo a priestorovo
asociovat’ s knihami, ucitel'om, Skolou, spoluziakmi (neutralny podnet), a na zaklade tejto
asociacie mozu tieto povodne neutrdlne podnety spdsobovat’ pocity strachu a odmietania
Skoly alebo ucitel’a.

Mozno zovSeobecnit: takmer vSetko znaSho prostredia moéze byt asociované
s podnetom, ktory vyvolava emocionalne reakcie. Priatel’ské alebo prisne slova ucitela mézu
vyvolavat radost alebo strach, podobne aj slova ,telocvi¢na®, ,rektor”, ,sSkola®,
,matematika“ — povodne neutrdlne slova, mozu vyvolavat’ reakcie, ktoré si velmi podobné
tym, ktoré zvyc€ajne vyvoldvaju iba vrodené, nepodmienené podnety.
Gage a Berliner (1986) uvadzaji domienku, ze aj strach zo symbolov, ktory mnohi Ziaci
zazivaju v suvislosti so Skolou, vznikol na ziklade respondentného ucenia — klasického
podmiefiovania: Pohl'ad na nezname symboly, napr. ¢ = a’+ b?, ktory sa asocioval s tazkym
obsahom (pretoze to bolo nieCo nezname), vyvolava negativne emdcie a obmedzuje ucinné
ucenie sa.
Dolezité je vediet, Ze uciaci si nie je vedomy, Ze sa takéto respondentné ucenie uskutociuje.

Preto osoba Casto iba vel'mi t'azko chéape, preco reaguje tak, ako reaguje.
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Ucitel, resp. iny dospely, ktory ma sucenim Zziakov do c¢inenia a md vedomosti o
respondentnom uceni, moze emocionalne reakcie ziakov chapat, moze sa vyhybat’ spravaniu,
ktoré¢ moze viest' k nauceniu neziaducich reakcii. K tomu jeden priklad z USA: hlad je
nepodmieneny podnet a vyvolava neprijemné nepodmienené reakcie v podobe neprijemnych
pocitov, ktoré znizuji schopnost’ koncentracie a pozornosti. VyuCovanie matematiky je
podmieneny podnet, ktory sam osebe je vo vztahu k neprijemnym pocitom z hladu pévodne
neutralny. Ak by sa vSak vyucovanie uskuto¢niovalo v ¢ase alebo v podmienkach, ked Ziaci
su hladni, pdvodne neutrdlny podnet - matematika sa asociuje s hladom a po case vyvolava
sdm neprijemné a negativne emocionalne reakcie. Gage a Berliner (1986) uvadzaju v tejto
suvislosti priklad rieSenia, ako mozno takymto negativhym efektom predist’ (ranajkovy
program): Ziakom bolo umoznené ranajkovat’ v Skole - nepodmieneny podnet, ¢o vyvolavalo
pozitivne emocionalne reakcie. Chodit do Skoly bolo v tomto pripade podmienenym
podnetom. Postupom Casu sa pozitivna emociondlna reakcia, ktora stvisela s moznostou
najest’ sa, asociovala s prichodom do Skoly a Skola sa tak stala pozitivnym podmienenym
podnetom.

Pravdaze, nie kazdé spravanie je mozné vysvetlit’ iba prostrednictvom tohto druhu ucenia,
Cast’ tazkosti by vSak vd’aka vedomostiam ucitel'ov (aj rodicov) o klasickom podmienovani
mohla byt’ eliminovana — napriklad nechut’ chodit’ na matematiku, nechut’ chodit’ do skoly a
pod.

Schermer (1991) rozSiruje informécie o respondentnom uceni o opis procesov
generalizacie a diskriminécie, o analyzu podmienovania vys$Sieho radu, o vyklad podstaty
vyhasinania a spontanneho obnovenia reakcii a o vysledky vyskumov v tejto oblasti, ktoré
boli ziskané v 70. a 80. rokoch minulého storocia.

Generalizacia v pripade respondentného ucenia znamena, ze podmienend reakcia nie je
vyvolana iba podnetmi, ktoré pdsobili po€as procesu podmieniovania (svetlo, zvoncek), ale aj
d’alS$imi podnetmi, ktoré sa na pouzité podnety podobaji. Pritom tato podobnost’ sa moze
tykat' fyzikalnych alebo psychologickych, kvantitativnych alebo kvalitativnych aspektov
tychto podnetov. Ak bola podmienena reakcia utvorena napriklad na ton, ktorého vyska bola
1800 Hz, potom bude prislusna reakcia vyvolanad aj pomocou ténov v hodnote 1600 alebo
2000Hz. Treba pripomenut’, Ze reakcia bude o nieco slabsia, ako v pripade tonu povodnej
vysky. Vyznam generalizacie spociva v tom, ze umoziuje vysoky stupen prisposobenia sa
prostrediu — Ze sa organizmus nemusi sustavne prispdsobovat’ malym vykyvom na strane

podnetov.
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Diskriminacia je proces opacny a je mozné ho vyvolat’ v experimentalnych podmienkach
nasledovne — ak cielene poddvame napriklad rézne vysky tonov, avSak iba pri jednej vyske
podame nepodmieneny podnet (potravu), potom skoér naucené pokusné zviera bude postupne
vylucovat’ sliny iba na vysku tonu, kedy bola potrava podand, a na ostatné vysky zvukov nie.
Diferencidcia je o to lahSia, ¢im viac sa podmienené podnety od seba odlisuju. Ak
usporiadame pokus tak, ze pokusné zviera nie je schopné z dovodu velkej podobnosti
podnetov ich od seba odlisit, vznika tzv. experimentalna neurdza, ktorti ako prvy skumal
Pavlov. V jeho experimente i§lo o podobnost’ kruhu a elipsy, ked pri uréitom stupni
deformécie kruhu zviera nebolo schopné urcit, ¢i ide eSte o kruh alebo o elipsu a zacalo
reagovat’ uplne neocakavane — bolo nepokojné, trhalo sa a stratilo aj tie reakcie, ktoré sa uz
predtym naucilo.

Podmiefiovanie vysSieho radu — ide o vytvaranie podmienenych reakcii, pri ktorom
povodne podmieneny podnet preberd rolu nepodmieneného podnetu. Toto podmieniovanie sa
vSak zakladd vzdy na podmieniovani prvého radu, kedy je najprv na zaklade asociacie
neutralneho podnetu s neodmienenym podnetom vytvorena podmienend reakcia. V d’alej
faze je nepodmieneny podnet vynechany, a spolu s nau¢enym podmienenym podnetom je
podany novy (iny) neutrdlny podnet, ktory sa postupne stdva podmienenym podnetom
druhého radu. Podstata tohto podmienovania spociva v tom, ze aj ked’ nebol druhy neutralny
podnet podany spolu s nepodmienenym podnetom, stdva sa zneho podmieneny podnet
druhého radu, ktory je schopny vyvolat povodnu reakciu. U zvierat sa podarilo tymto
zastupnym spdsobom vytvorit’” podmienené reakcie tretiecho radu, u l'udi siedmeho radu.
Takto vytvorené reakcie vSak maji jednu vlastnost: vel'mi skoro vyhasnu a pretrvavaju iba
v pripade, ak sa prinajmenej prilezitostne vyskytna sucasne s nepodmienenym podnetom.
Vyhasinanie: Ak bola podmienena reakcia vytvorena a malo sa zabranit’ jej ,,vyhasnutiu®,
muselo sa za Ucelom jej udrzania asponl prileZitostne uskuto¢nit’ spojenie podmieneného
podnetu s nepodmienenym - tito skutocnost’ pomenoval Pavlov pojmom ,,posilnenie”. Ak
v§ak posilnenie dlhodobo vynechame, nastava postupné oducanie sa naucenej reakcii a toto
postupné miznutie reakcie nazval Pavlov extinkcia alebo vyhasinanie.

Po ur¢itom case vSak aj napriek vyhasnutiu podmienenej reakcie sa tato reakcia spontanne
objavi — tato skutocnost’ bola pomenovana ako spontanne obnovenie reakcie. Jej obnovenie
je spociatku vel'mi slabé, ale uz po niekol’kych opakovaniach sa obnovi uplne.
(Experimentovalo sa dalej stym, aka bola casova vzdialenost medzi podavanim

nepodmieneného a podmieneného podnetu. Ak je ¢asovy odstup podmieneného podnetu pred
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nepodmienenym do 5 sekund, ide o tzv. simultanne podmienovanie, ak je ¢asovy nastup
podmieneného podnetu 5 sekund az 5 minut, hovori sa o oddialenom podmienovani).
Vysledky vyskumov v 70. a 80. rokoch minulého storocia.

1. Teoria vysSej nervovej ¢innosti a jej platnost. Kussmann (1977, podl'a Schermera, 1991)
hodnoti Pavlovov pokus objasnit’ vonkajsie spravanie pomocou fyziologickych procesov ako
neuspesny. Je potrebné poznamenat, ze Pavlovovo vysvetlenie bolo velmi dlha dobu
akceptované bez akychkol'vek pochybnosti, a preto sa jeho tvrdenia povazuji aj dnes za
paradigmaticky platné.

V ¢om spociva Pavlovova interpretacia? Pavlov predpokladal, Ze podanim nepodmieneného
podnetu je vyvolany v Specifickej Casti velkého mozgu vzruch (aktivita), ktory k sebe
pritahuje vSetky ostatné, v danom momente vznikajuce slabé kérové vzruchy. Predpokladal
d’alej, Ze tieto d’alSie korové vzruchy, ktoré boli vyvolané napriklad podmienenym podnetom,
musia byt’ niz8ej intenzity ako tie, ktoré vznikli pésobenim nepodmienené¢ho podnetu. Silné
vzruchy maji, ako bolo spomenuté, ti vlastnost’, ze pritahuju k sebe slabsie a na tomto
zéklade vznikaju medzi roznymi oblastami mozgu docasné nervové spojenia, ktorych
fyziologickym podkladom su zapnuté nervové synaptické vedenia. Tieto docasné spoje
povazoval Pavlov za fyziologicky zdklad podmienenych reflexov a oznacil ich ako ,,vyssia
nervova ¢innost™ (v protiklade k nepodmienenym reflexom, ktoré povazoval za nizSiu
nervovu ¢innost’). Vzruch ma dalej tu vlastnost, Zze sa nekoncentruje iba v jednom bode
mozgovej kory, ale §iri sa do bezprostredne leziacich oblasti (iradidcia), priCom jeho intenzita
sa so vzdialenostou od centra vzruchu oslabuje.

Tymto spésobom objasiiuje Pavlov aj spominant generalizaciu — podmienenému podnetu
podobné podnety sa aktivuji v s centrom vzruchu susediacich oblastiach mozgovej kory.
Okrem vzruchu predpokladal existenciu utlmu ako fenoménu, ktory ma za nasledok
vyhasinanie, resp. diskriminiciu. Vyhasinanie stvisi s itlmom, ktory sa vztahuje na celt
oblast’ kory, v ktorej vznikol podmieneny reflex. Diskriminacia je naopak reprezentovana
jednoznaénym ohrani¢enim oblasti vzruchu a ttlmu.

2. Rescorla a Wagner (1972, podl'a Schermera, 1991) navrhli iné vysvetlenie, ktoré je aj
v sucasnom vyskume akceptované, ale ktoré tiez nebolo schopné vysvetlit’ vSetky fenomény,
ktoré s klasickym podmienovanim suvisia. Citovani autori navrhli tzv. asociacny model,
ktory sa zaklada vyluc¢ne na fyzikalnych vlastnostiach podnetov, pri¢om sa predpokladalo, ze
individuum je pri u€eni pasivne. Zakladné premisy asociacného modelu st nasledovné:

(a) Asociacna sila (roznych) spojeni medzi nepodmienenym a podmienenym podnetom ma

svoje maximum, ktoré je zavislé od druhu pouzitého nepodmienené¢ho podnetu.

14



(b) Mozny narast sily asociacného spojenia na zaklade jedného opakovania je spoluurceny
silou dosiahnutej asociacnej sily v predchadzajicich opakovaniach.

(c) Sila podmienené¢ho reflexu je urCend pouzitymi podmienenymi a nepodmienenymi
podnetmi.

Jednym z javov, ktoré tento model nebol schopny vysvetlit je tzv. preexpozi¢ny

(preexposure) efekt (pozri nizsie).

3. Mackintosh (1983, podl'a Schermera, 1991), na rozdiel od Rescorlu a Wagnera, neuvazuje

o tom, Ze individuum je pri podmieniovani pasivne, ale Ze organizmus sa aktivne zcastiiuje

na procese podmieniovania, a to vd’aka svojmu kognitivnemu systému. KI'i€ovymi pojmami

jeho teorie su pozornost’ a predpovedatelnost’. Mackintosh tvrdi, Ze uciaci sa organizmus

vyhladava informdcie, ktoré mu signalizuji vznik relevantnych udalosti. Ak je nejaky podnet

hodnoteny ako irelevantny, nie je viac brany do uvahy. Kym asociatny model nemohol

vysvetlit’ tzv. preexpozi¢ny efekt - ak je eSte pred fazou ucenia podany podmieneny podnet,

jeho ucinok sa prejavi tak, ze ucenie prebiecha pomalsie, tento model to vysvetlit’ dokaze, a to

nasledovne: pretoze pri prvej prezentacii podmienené¢ho podnetu nenasledoval Ziadny

nepodmieneny podnet, je povazovany organizmom za nevyznamny a nie je mu v d’alSej faze

ucenia venovana ziadna pozornost’.

Nové vyskumy teda ukazuju, ze pri klasickom podmieniovani ide o podstatne viac, ako iba o

jednoduchu prezentaciu dvoch podnetov.

2. 1. 2. Kontiguitné ucenie (kontiguitny - sucasne sa vyskytujuci)

Predpokladom respondentného ucenia je spojenie, sucasné vyskytovanie sa nepodmienené¢ho
podnetu a podmieneného podnetu. Cast teoretikov uéenia predpoklada, Ze nie je potrebn
pritomnost nepodmieneného podnetu a domnieva sa, Ze sta¢i jednoduché, casovo a
priestorovo blizke spojenie podnetu a reakcie, réznych udalosti, aby ucenie prebehlo.
Napriklad:

Dva plus dva st .... (nau¢ime sa spravny vysledok, aj ked’ nie je pritomny nepodmieneny
podnet).

Devit x pit’ je......

Odpovede na tieto otazky sme sa naucili bez ohladu na pdsobenie ¢i nepdsobenie
nepodmienenych podnetov. Vieme ich na ziklade toho, ze sa uvedené prvky (udalosti)
jednoducho vyskytli ¢asovo sucasne, resp. v bezprostrednej naslednosti. Edelmann (1996)
hovori v tomto pripade o ,,priamom asociatnom spojeni obsahov vedomia* a povazuje to za

jeden z dvoch pripadov asociaéného ucenia (druhym je vysSie spominané respondentné
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udenie). Casto je pritom potrebné viacndsobné opakovanie tychto udalosti, obéas vsak stadi

jediné opakovanie, aby sa uspech uc¢enia dostavil.

Uz Aristoteles formuloval tri asociacné zékony, ktoré objasnuju, kedy je toto ucenie ucinné:

- zékon podobnosti — ak dva osvojené obsahy su si navzdjom podobné

- zékon kontrastu — ak dva osvojené obsahy su vel'mi odlisné

- kontiguitny zédkon — ak obidva obsahy sa v naSom vedomi objavili spolu, ¢asovo aj
priestorovo.

NajcastejSie su tieto zdkony demonstrované na pamétovych vykonoch: stretneme niekoho

nezndmeho a ten ndm svojim oblecenim, chddzou pripomenie osobu, ktord je ndm dobre

znama (zékon podobnosti), v restauracii jeme jedlo, s ktorym nie sme vdbec spokojni a

v uritom momente si spomenieme na vyborné jedlo, ktoré¢ sme jedli poc¢as pobytu v horach

(zdkon kontrastu), prechddzame autom po horskej ceste a spomenieme si, Ze prave tam sa

stala nebezpecna nehoda (zékon Casovej a priestorovej blizkosti, dotyku).

D4 sa predbezne povedat, ze l'udia mo6zu menit’ svoje spravanie ako vysledok skusenosti

s dvoma udalost’ami, ktoré sa navzajom vyskytli si¢asne v Case a priestore.

V pripade Skoly je tento typ ucenia typicky pri uceni sa naspamét’ (mechanické u€enie) a jeho

vyskum sa spéja predovsetkym s menom Ebbinghausa (podl'a Edelmanna, 1996). Ebbinghaus

pouzival na vyskum bezzmyselné slabiky (feh, buv, zer atd.), neskor bol pouzivany aj

zmysluplny material. Napriklad ucenie sa slovi¢ok, ndsobilky, ale aj iného materidlu

(basniciek).

Gage a Berliner (1986) uvadzajo ako priklad na kontiguitné ucenie tzv.
stereotypizaciu — stereotypné vnimanie a hodnotenie urcitych osdb alebo skupin osob.
Napriklad, vo filmoch st urc€ité osoby alebo socialne skupiny charakterizované vzdy rovnako
— Indian ako divoch, beloch ako inteligentny, ¢ernoch ako neinteligentny a pod. Takéto
stereotypné prezentovanie predstavuje podmienky, ktoré vedid k nauCeniu sa urcitych
stereotypov. Samozrejme, nie vsetci Indidni st divosi, nie vSetci belosi st inteligentni a nie
vSetci Cernosi su neinteligetni atd. Ak sa vSak Casto stretdivame so spojenim uvedenych
kategérii, sme nakloneni a postupne tomu aj verime, ze urCité skupiny a ich prislusnici
skuto¢ne maju prislusné atribty. Ako uvadzaju citovani autori, aj médid, ale aj mnohé
ucebnice podporuju vznik takychto stereotypov, ako aj zjednoduSené a rigidne predstavy o
vlastnostiach urc¢itych osob a skupin osob.

Pravdou je aj to, Zze do urCitej miery a do urcit¢tho stupiia zovSeobecnenia, urcité
konStatovania a hodnotenia o prisluSnikoch réznych skupin platia: napriklad, Zeny st vo

vSeobenosti nizsie, maji mensiu fyzicka silu, maja vyssi hlas, Japonci st viacSinou nizsi ako
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Eurodpania, bohati 'udia st va¢sinou dobre obleceni. ZovSeobecnenia v podobe stereotypov
(predsudkov) su vSak neprimerané, pretoze s pausalizujuce a prehnane zovseobecnujuce.

Ak ucitel’ o tychto stereotypnych tsudkoch ma vedmosti, dokdze vyu€ovany material z tohto
aspektu preskiumat’ a posudit’ a vyhnut sa zbyto€nym stereotypom vo svojej vyucovacej

praxi.

2. 1. 3. Operantné ucenie (inStrumentalne ucenie, kontingentné ucenie)
Na rozdiel od respondentného ucenia, ale podobne ako pri kontiguitnom uceni, ani pri
operantnom uceni sa nepredpoklada, Ze bude posobit nepodmieneny podnet, napriklad
emociondlna reakcia alebo iné fyziologicky podmienené reakcie. Predpoklada sa, ze pri
tomto uceni je spravanie individuom spontanne ,,emitované*. Odkial’ tato emisia pochadza,
aké su to podnety, ktoré toto spravanie produkuji, je pri tomto u€eni sekundarne (pravdaze
nie bezvyznamné a ako bude uvedené dalej, moéze suvisiet napriklad s motivaénym
systémom osoby) a neuvazuje sa o tom, ako to bolo v pripade respondentného ucenia, Ze
nejaky podnet vyvolal nejaki reakciu (nepodmieneny - nepodmienenu, podmieneny —
podmienent).
Tu ide o nieco iné: ide o vztah medzi spontanne produkovanym spravanim a nasledkami
tohto spravania, ktoré vznikaju prave vdaka tomuto spravaniu a prave tieto nasledky maju
podobu (vlastnosti) posilnenia. Nasledky vlastného spravania su pri tomto uceni rozhodujuce.
Spravanie, ktoré vyvoldva, resp. ma za nasledok nejaku udalost’ (je inStrumentom alebo
prostriedkom — preto pomenovanie inStrumentalne), pdsobi posiliiujlico, je upevnené. Takto
posilnené spravanie ma tendenciu objavovat sa CastejSie a s vic¢Sou pravdepodobnostou.
Najjednoduchsi a dnes uz klasicky experimentalny dokaz efektov operantného ucenia
(podmienovania) pochddza od Skinnera (podl'a Gagea a Berlinera, 1986), psychologa, ktory
ako prvy tento druh ucenia postuloval a ktory skonStruoval na tento ucel tzv. Skinnerovu
skrinku. Je to krabica, zo vSetkych stran uzavreta, v ktorej st iba dve veci: podavac¢ krmiva a
packa, pomocou ktorej je podava¢ mozné stlacat’.
Skinnerov postup vyzeral nasledovne: do klietky bol umiestneny potkan. V prvej faze pokusu
je prisun krmiva uzavrety. Potkan prejavuje vel'ké mnozstvo roznych pohybov, medziinym aj
nahodné stlacanie packy. Toto stlacanie packy po ¢ase nadobudne urcitu frekvenciu — tzv.
bazalne operantné niveau, pricom potkan za tieto prejavy neziskava zZiadne posilnenie. Po
tejto faze experimentator uvol'ni priechod krmiva a ak potkan stla¢i packu, dostane urcité
mnoZstvo potravy. Ked’ ho skonzumuje, skor alebo neskor stlaci packu opét. A opét’ dostane

ur¢ité mnozstvo potravy. Tato potrava predstavuje pre potkana ,,posilnenie. Stlacenie packy
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je teraz vzdy spojené s podanim potravy — posilnenie teda nasleduje bezprostredne po stlaceni
packy — takéto bezprostredné posilnenie mozno pomenovat’ pojmom ,,kontingentné“ (¢asovo
a priestorovo navzajom fixované). Po ur¢itom Case je stlaCanie packy podstatne CastejSie — je
vysledkom ucenia, ktoré bolo nazvané ako operantné podmiefiovanie.

Edelmann (1996) rozliSuje Styri formy operantného ucenia (citovany autor
uprednostiiuje pomenovanie inStrumentalne ucenie): pozitivne posilnenie, negativne
posilnenie, trest a vyhasinanie.

Pozitivne posilnenie ma jednoduchy priebeh: Po spravani nasleduje pozitivna, odmeiniujtica
udalost’ (posilenie), ktoré je u€iacim vedome alebo neuvedomovane prezivana ako pozitivny
nasledok vlastného (inStrumentdlneho) spravania. Dieta odlozi za sebou svoje hracky a
rodicia sa tomu poteSia a pochvélia ho. Po viacndsobnom opakovani sa diet'a nauc¢i ukladat’ si
hracky po kazdej hre.

Negativne posilnenie: Po spravani nenasleduje negativna (neprijemnd) udalost. STubené a
oc¢akavané averzivne nasledky, ktoré po uréitom spravani mali nasledovat, st v tomto
pripade nerealizované. Rodi¢, ktory slubil dietat'u, ze za neodloZzené hracky bude potrestané
tak, Ze nebude moct’ pozerat’ televiziu. Dieta hracky odlozilo a negativne nasledky neboli
uplatnené.

Potrestanie. Po spravani nasleduje neprijemnd udalost. Averzivne nasledky su v tomto
pripade uplatnené. Na priklade s dietatom, ktoré si neodlozilo hracky: v tomto pripade je
potrestanie (nepozeranie televizie) uplatnené.

Vyhasinanie. Po spravani nenasleduje ani prijemnd ani neprijemnd udalost’ (spravanie je
okolim ignorované). Pri hre pouzije dieta nesluSné slovo. Ak rodi¢ia nechcu, aby toto slovo
dieta pouzivalo, potom vhodne postupuju vtedy, ak sa z dietat’a nesmeju, nekri¢ia na neho,
ale sa tvdria, Ze si pouzitie nevhodného slova nevsimli.

Citovany autor d’alej uvadza, Ze pri operantnom uceni st dolezité jeho Styri komponenty:
motivacia, situdcia, spravanie a nasledky, ktoré jeho priebeh ovplyviuju (posledné dva
podrobne neopisuje).

Motivacia (podstate motivacie k u€eniu je venovand samostatna kapitola, na tomto mieste ide
o informacie, ktoré st potrebné pre pochopenie tspesného priebehu jedného druhu ucenia -
operantného ucenia). Stav motivacie mozno vysvetlit pomocou dvoch pojmov — motiv ako
osobnostna dispozicia a podnecujuce vlastnosti ciel'a, udalosti, spravania, ¢innosti. Zatial’ ¢o
pre niekoho mézu mat’ podnecujici charakter nasledky vlastného spravania, a preto budu
ucinkovat’ ako posililova¢ a budi ulahcovat’ u€enie, pre in¢ho to isté spravanie a tie isté

nasledky nebudu subjektivne vyznamné. Tato odliSnost’ stvisi s tym, Ze obidve osoby sa od
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seba navzajom liSia v motivoch: ak je spravanie a jeho nasledky v zhode s motivom osoby,
potom maju nasledky podnecujuci charakter, ak tomu tak nie je, potom tento podnecujici
aspekt chyba. Konkrétne: ak je niekto syty (motiv jest’), potom negativny nasledok, ktory
osobe za jej pripadné spravanie hrozi, nema ziadny motivaény G¢inok, ak bude mat’ podobu
neposkytnutia jedla. Alebo eSte inak, podnecujici charakter méze mat’ vylet do hor iba pre
toho, kto je motivovany do hor ist. Edelmann (1996) zhina: ,Nasledky spravania vedu
k uCeniu iba vtedy, ak st motivacne adekvatne® (str. 116). A na inom mieste: ,,V pripade
posilnenia ide o nasledky, ktoré veda k uspokojeniu urcitého motivu, v pripade potrestania
ide o nasledky, ktoré vedu k frustracii ur¢itého motivu* (str. 117).
Situacia. Aj v pripade operantného ucenia maju vyznam podnety, ktoré spravaniu
predchéadzaju. Tieto podnety spravanie nevyvolavaju, ale iba signalizujt, aky druh nasledkov
modze nasledovat’. Napriklad: Ziak sa pripravi na vyucovanie, je vyvolany a dostane dobru
znamku. Pri urcitej prilezitosti (rodinnéd oslava) sa na vyucovanie nepripravi a dostane zlu
znamku. Rodinna oslava sa asociuje so zlou znamkou a opitovna rodinna oslava ma pre ziaka
signalny charakter, ze moze dostat’ zIi znamku. Tieto signdlne podnety sice ovplyviuji
(ulah&uju alebo stazuji) vznik spravania, rozhodujlice pre operantné ucenie st nasledky.
Citatel' si mohol v&imnut, Ze také pojmy ako predstavy, myslienky, emocie, volové
usilie (kognitivne reprezentacie) sa pri tomto druhu ucenia vobec nespominaji. Je potrebné
v tejto suvislosti poznamenat, ze v klasickom behaviorizme pojmy kognitivny, resp.
sebaregulujuci nemali Ziadne miesto. V suCasnej psychologii bol tento stav dalej
neudrzatel'ny a okrem objektivnych Cinitel'ov, ktoré spravanie determinuju, je akceptované aj
neobehaviorizmom, Ze u¢inné st aj kognicie a subjektivne hodnotenia osoby. ZvlaStna
pozornost’ bola venovana sebaposiliiovaniu — je to druh posiliiovania, ktory evidentne nie je
zavisly na vonkajSich podnetoch. Uz Skinner (ktory bol behaviorista) pouzil pojem
sebaposilnenie, ktorého vyznam zhrnuli Halisch, Butzkamm a Posse (1976, podla
Edelmanna, 1996) takto: (1) Individuum si méze davat’ samo posilnenie. (2) Individuum musi
volne tymito posiliiovaémi disponovat. (3) Individuum neposiliiuje akékol'vek, ale iba
Specifické spdsoby spravania. Neskor Kanfer rozsiril povodny pojem sebaposilnenie o
kognitivne komponenty a pouziva pojem sebaregulacia. Kanfer a Goldstein (1976, podla
Edelmanna, 1996) opisuju priebeh cinnosti, v ktorej je sebaposilnenie povazované za
parcialny proces sebaregulacie: Sebapozorovanie (napriklad pri prezentovani referatu
Studenta pred skupinou) sa aktivuje vtedy, ak bezproblémovy priebeh Cinnosti je preruseny
(ostatni Studenti nevenuju referatu pozornost’). Druhy subproces, ktory na sebapozorovanie

nadvézuje — sebahodnotenie, umoziiuje porovnat’ aktualny priebeh spravania so Standardami,
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ktoré osoba z podobnych ¢innosti ma (vie, Ze ini by mali referat pocuvat). V rdmci tohoto
subprocesu je aktudlny priebeh porovnavany s existujicimi Standardami. Sebaposilnenie je
posledny subproces, ktory ma motiva¢né vlastnosti. To vedie bud’ k posilneniu preruSené¢ho
spravania, ¢o umozni spravaniu pokracovat’ (posluchac referuje dalej), alebo v pripade
nesthlasu so Standardami je vytvoreny novy spOsob spravania, ktory by mal nedostatky

neuspesného spravania korigovat'.

2. 1. 4. Ucenie na ziaklade pozorovania

Jednou z najfrekventovanejSich foriem tohto ucenia je napodobiiovanie pozorovaného

spravania. Priklad: ak dame chlapcovi alebo diev¢at'u do ruky tenisovu raketu, ktora predtym
nikdy v ruke nedrzalo, pravdepodobne ju bude vediet’ spravne uchopit, zaujat’ spravny postoj
a spravne nou udriet — teda prinajmenSom fiou pohybovat. Podobne je to aj v pripade
jazdenia na aute: pretoze sme to uz mnohokrat niekde videli, aj ked’ sme prvykrat sadli za
volant, cast’ z potrebného vieme takmer ihned’. To poukazuje na fakt, Ze ucenie na zaklade
napodoby je ddlezité a ze ho zrejme Casto pouzivame.
Ak napodobiniujeme spravanie sa Cloveka, potom hovorime o modeli a jeho spravanie sa
nazyva spravanie sa modelu. A pretoZze pozorovanie modelov vedie k zmendm nasho
spravania — aj v tomto pripade mozeme hovorit’ o uceni.

Najznamejsie vyskumy v tejto oblasti pochadzaju od profesora Banduru (1969). Jeden
z jeho experimentov vyzeral nasledovne: Deti predskolského veku rozdelil do 5 rozlicnych
skupin.
Skupina 1 pozorovala spravanie sa dospelého, ktory krical na figurinu, velkostou podobnou
¢loveku, stupal jej na nohy a hovoril jej: ,,Zmizni mi z cesty*.
Skupina 2 pozorovala rovnaku situaciu, ale nie nazivo - bol im premietany film z videopasky.
Skupina 3 pozorovala spravanie postavicky zo znamych komiksov, ktord sa vSak spravala
presne tak, ako to bolo v pripade dospelého z prvej skupiny.
Skupinu 4 tvorili deti, ktoré nemali Ziadne skusenosti s takymto spravanim sa modelu.
Skupina 5 pozorovala spravanie sa dospelého, ktorého prejavy neboli agresivne, ale boli skor
zdrzanlivé a Gstupcivé.
V d’alSej casti experimentu boli deti vSetkych 5 skupin konfrontované so situiciami, v
ktorych mali moznost’ pozorovat' rézne sa spravajuce modely (pozri vysSie), pricom sa
nachadzali v miestnosti, do ktorej bolo mozné vidiet’ cez jednostranne priehliadné sklo. Ich
prejavy — slovné, fyzické, ako aj také, ktoré sa podobali na modely, boli registrované.

Vysledok je znadzorneny na nasledujiicom grafe.
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Frekvencia agresivnych prejavov deti v zavislosti od

réznych experimentalnych podmienok (Bandura, 1969)

skupina  skupina  skupina  skupina  skupina

1 2 3 4 5

Vsetky skupiny, ktoré pozorovali agresivny model, prejavili viac agresivneho spravania, ako
kontrolna skupina, a to nezavisle od toho, ¢i pozorovali model a jeho spravanie v realite alebo
¢1 im bolo spravanie modelu premietané. Skupina, ktord pozorovala neagresivny model,
prejavila najmenej agresivnych reakcii. Tento experiment dokazuje, Ze pozorovanie spravania
akéhokol'vek modelu vedie k jeho napodobiiovaniu a zvySeniu po¢tu pozorovanych prejavov.

Vnimanie spravania modelu moze spravanie pozorovatela ovplyvnit' prinajmensom troma

spOsobmi: (a) mdze byt naucené nové spravanie (b) skor naucené spravanie mdze byt

modelom opitovne vyvolané (c¢) naucené spravanie moze byt zabrzdené.

a) Naucenie sa nového spravania na zaklade pozorovania modelu. V experimente Banduru
deti opakovali nielen spravanie, ale aj slova, ktoré model pouzival. Kedze model
pouzival aj pre deti dovtedy nezname slové, naucili sa tak aj veci, ktoré eSte nevedeli.

b) Vyvolanie skor nauceného spravania. LepSim vyjadrenim je slovné spojenie ,,socialna
facilitacia® nauceného, prostrednictvom pozorovania spravania sa modelu. Z vyskumu
Banduru mozno uviest, Ze deti neprejavovali iba spravanie, ktoré¢ prvykrat videli na
modeli, ale produkovali aj vel’ké mnozstvo inych prejavov, ktoré sa naucili uz predtym a

ktoré pozorovanie modelu vyvolalo.
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c) Brzdenie — obmedzovanie reakcii pozorujuceho vd’aka vnimaniu modelu. Brzdenie
znamena v tomto pripade obmedzenie vzniku reakcie (existuje vsak aj tzv. odbrzdenie —
ide o uvolnenie existujucich bariér a prekazok nejakej reakcie a umoznenie jej prejavu
bez d’alSiecho obmedzovania). Pretoze deti nevedeli o pritomnosti experimentéatora (bol za
jednostranne priechl'adnym sklom), neobavali sa Ziadnych nésledkov, prejavili vo vSetkych
pripadoch pomerne vel'a agresivnych aktov. A platilo to aj v pripade 4. skupiny - tieto
deti nepozorovali spravanie sa agresivneho modelu. V pripade 5. skupiny bolo vSak
mnozstvo agresivnych prejavov najnizsie. Niz§ie ako v pripade kontrolnej skupiny 4, ¢o
znamena, ze deti museli pod vplyvom modelu, ktory redukoval svoje agresivne prejavy,
redukovat’ pocet svojich valstnych agresivnych prejavov. Pdsobenie a u¢inok brzdenia a
obmedzenia je najvicsie vtedy, ked’ pozorujuci vnima na modeli to, aké dosledky urcité
spravanie pre neho méze mat’. Ak je model za svoje spravanie trestany, ma to za nésledok
obmedzenie, ak odmenovany — uvol'nenie prejavov prislusného druhu spravania.

Specidlnym aspektom ucenia sa na zéklade pozorovania modelu je to, Ze udenie sa
uskutocni bez toho, aby ho pozorujici musel prejavit. Pre porovnanie: pri respondentnom
uceni sa musi najmenej raz objavit nepodmieneny podnet, s ktorym sa potom asociuje
podmieneny podnet, ktory je schopny sam vyvolavat nepodmienent reakciu. Pri operantnom
uceni musi reakcia najmenej raz spontanne vzniknut, aby mohlo byt posilnenie U¢inné.

V pripade ucenia pozorovanim modelu je reakcia, prislusné spravanie zapamaitané a objavi sa

v inom, ¢asovo vzdialenom bode.

2. 1.5. Kognitivne ucenie

Cast’ psychologov a pedagdgov sa domnieva, Ze ziadny z vyssie uvedenych druhov uéenia
nezohladiuje kognitivne procesy, ktoré sa na uceni podielaju. K takymto kognitivnym
procesom patria: vhl'ad (ndhle pochopenie), chapanie (porozumenie), myslenie, odovodnenie
a vyuzitie induktivej a deduktivnej logiky. Ziadna z vyssie uvedenych foriem uéenia nie je
schopna vysvetlit' tie procesy, ktoré sa tykaju naucenia sa logickych, raciondlnych a
nenahodnych vztahov.

Vratme sa k prikladu gymnazistu, ktory nahle pochopil pri hojdani sa na hojdacke princip
momentu sily: Ziak uvazuje o svojej vlastnej vahe, berie do uvahy véhu svojho brata a
vzdialenost’ od stredu hojdacky, teda zvazuje skuto¢nost’, Ze jeho mladsi a I'ahsi brat musi
byt’ vzdialeny viac od stredu, aby boli obidvaja v rovnovahe. V kratkom c¢ase nadobudne
pocit, Ze vie, v ¢om spociva podstata momentu sily. Ani jeden z vysSie uvedenych pripadov

ucenia nie je schopny tento ndhly vysledok ucenia vysvetlit. Ucenia preto, lebo u Zziaka
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nastala zmena, nova kvalita, sice nie vo vonkajSom spravani, ale v novej dispozicii, ktora
nadobudol — spdsobilost’ riesit’ problém fyzikalneho zdkona momentu sily. Gymnazista totiz
nahle — vhl'adom — zisti, Ze moment sily sa rovna, resp. je produktom véahy jednej osoby a jej
vzdialenosti od stredu osi hojdacky. Pochopi, pre¢o musi jeho I'ahs$i brat byt’ d’alej od stredu
taziska, aby bola hojdacka vrovnovdhe. Pochopi zékonity vztah medzi silou a
vzdialenostou.

Mohli by sme sa pokusit vysvetlit uvedeny priklad aj pomocou operantného ucenia:
spontanne vznikajice stimuly by mohli byt vtomto pripade vztahy medzi vahou a
vzdialenost'ou od taziska a pokusy gymnazistu odhadnat’ rovnovahu a nerovnovahu by sme
mohli povazovat za reakcie (nasledky). Tieto reakcie budu v zéavislosti od skuto¢ne
dosiahnutého stavu rovnovahy alebo nerovnovahy posilnené alebo neposilnené tym, ze sa im
podari alebo nepodari udrzat’ rovnovéhu. Na zdklade naslednosti stimulov, reakcii a posilneni
sa nau¢i presne predpovedat’ stav rovnovahy. Kognitivni psycholégovia vSak tvrdia, Ze
v tomto pripade pri operantnom uceni nie¢o chyba. A plati to aj pre ostatné opisané formy
ucenia - vSetky totiz ignoruju fakt, ze ziak musel pouzit’ kognitivne procesy - pochopit
podstatné suvislosti.

Prave tieto psychické procesy zohravaju podla kognitivnych psycholégov v teorii
kognitivneho ucenia vyznamnu rolu. Tieto procesy su obzvlast’ dolezité a uzitocné vtedy, ak
ucené obsahy nie su spontanne a l'ubovolné, nie su prirodzenej povahy, ale ak maja
myslienkovo usporiadana Strukturu — inak povedané, su usporiadané podla logiky a predstav
Pudi, vedcov, odbornikov atd’. Zakladom ucenia vtomto pripade je potom hladanie a
nachddzanie tychto logickych Struktir a suvislosti a prenikanie do podstaty rozliénych
vyznamov.

Kognitivni psycholégovia sa teda neusiluji hl'adat’ rozne druhy posiliiovacov, ale sa snazia
objasnit’ podstatné suvislosti veci a javov. Pritom predpokladaji, Ze upozornenim na
podstatné suvislosti, ziak pochopi urcity princip. Ako k tomuto pochopeniu skuto¢ne dojde,
nie je podla nich ddlezité: Ci uz to bude pomocou nejakej nazornej pomdcky (napodoba),
pomocou ucebnice, diagramu a pod. Ddlezité je iba jedno, Ze ziak pochopil vzajomny vzt'ah
medzi napriklad vzdialenostou a vdhou — ako to bolo v pripade principu momentu sily. To,
¢o sa pritom meni — teda nastdva ucenie — sa tyka poznatkov, kognitivnych obsahov.
Kognitivnemu uceniu, ktoré sa javi byt’ pre Skolské ucenie najvyznamnejsie, bude venovana
nasledujuca kapitola. Pretoze kognitivne obsahy su v podmienkach skolského ucenia
spravidla sprostredkované verbalne, resp. v slovnej forme, bude prezentované pod ndzvom

verbalne ucenie.
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