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UvVOoD

Vazené Studentky a vazeni Studenti,

dostavate do ruk elektronicktl vysokoskolsku ucebnicu, ktord je urCena Studujucim
magisterského programu Socidlna pedagogika a andragogika. Vznikla ako vysledok
rieSenia projektu KEGA (006UMB-4/2023) Rozvoj kompetencii pre ucenie sa dospelych
modernymi elektronickymi ucebnymi prostriedkami (2023 — 2025) pod vedenim prof.
PaedDr: Ivana Pavlova, PhD. z Katedry pedagogiky a andragogiky. Dalsimi spoluautormi
vysokoskolskej ucebnice su vysokoskolski ucitelia (doc. PhDr. Dominika Temiakova,
PhD.; doc. PhDr. Lenka Rovinanova, PhD.; doc. PhDr. Jan Kalisky, PhD.), ktori sa vedecky
zaoberaju otdzkami podpory ucenia a ucenia sa ¢loveka v roznorodych andragogickych
kontextoch.

Vysokoskolska ucebnica sleduje didaktické ciele vysokoskolského vzdeldvania a jej
obsah je uspdsobeny kurikulu profilového predmetu Manazment a poradenstvo v uceni.
Cielom je utvarat’ u Studujucich porozumenie procesom ucenia a ucenia sa cloveka
v biodromalnych suvislostiach, chapat’ ich podstatu a aplikacné moznosti, ktoré pontika
andragogicka teodria pre odborne cielené, praktické intervencie do rozvoja jeho docility
(uenlivosti). Tematika a obsah vysokoskolskej u¢ebnice vyplia (na tejto urovni odborného
textu) doposial’ malo vedecky spracovany koncept sebaucenia dospelych v celozivotnom
kontexte. Na aktualnej trovni vedecko-teoretického poznania sa tak ponuka odborne
podlozené vysvetlenie a zdévodnenie procesov docility ¢loveka, ktoré tvori jadro
profesijnych kompetencii buducich andragdgov. Vysokoskolskd ucebnica prezentuje
systematizovany subor a vyklad poznatkov k vedeckej téme sebaucenia (sebavzdeldvania),
pricom obsahuje zakladné pojmy 1 zlozité, inovativne, ale aj rozporuplné aspekty témy.
Informacné hodnota je v sumarizacii podstatnych, overenych a spolahlivych poznatkov,
sprostredkovani tendencii v tejto oblasti andragogického poznania a v uvedeni Studentstva
aj do spornych, este nie celkom ujasnenych tendencii, predkladani novych smerov v ponati
sebaucenia ¢loveka.

Obsah je Strukturovany do kapitol, z ktorych kazda pozostdva z odborného textu
uréeného na Studium, ale aj suboru taxonomicky formulovanych otazok, tloh a tiez
zdrojov d’alSej dopliujucej odbornej literatiry na samostadium. Ucebnica ma charakter
textu umiestneného (ako elektronicky ucebny zdroj) na webovom sidle www.andragog.sk.
Elektronickl u¢ebnicu, jej casti je mozné vol'ne kopirovat’, stahovat pre Studijné potreby
nielen Studentstva univerzit, ale aj d’alSich zaujemcov o problematiku podpory rozvoja
(seba)ucenia dospelych. Elektronicka forma u¢ebnice umoziuje d’alej jej obsah kontinuélne
aktualizovat’ a inovovat’ o nové vedecké poznatky, ale aj praktické ukazky a modely
andragogickej intervencie.

Nase pod’akovanie patri recenzentom vysokoskolskej ucebnice, za ich podnety a ndvrhy
pre zlepSenie jej odbornej trovne.
prof. PaedDr. Ivan Pavlov, PhD.


http://www.andragog.sk
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1 SEBAUCENIE V ZDROJOCH DOMACEJ ODBORNEJ
LITERATURY

Anotacia

Kapitola popisuje vyvoj teoretického doméaceho (slovenského a ceského)
pedagogického 1 andragogického myslenia o sebauceni (sebavzdeldvani) cloveka.
Je prehl'adom vyvoja vybranych nazorov vyznamnych pedagdgov a andragdégov
o sebauceni. Priblizuje Siroké spektrum aspektov, z ktorych vedci nahliadaju na jeho
postavenie, tlohu a vyznam v I'udskom uceni. Sumarizuje kl'aicové charakteristiky
sebaucenia ako priestor pre d’alsi rozvoj vedeckého vyskumu aj v andragogike. Zavery
v podobe definicie sebaucenia opierame o jeho kl'icové charakteristiky tak, aby ¢o
najkomplexnejsie a kontextualne obsiahli a vystihli ¢o najviac moznych suvislosti.

Klacéové pojmy
** ucenie

¢ ucenie (sa)
«+ sebaucenie

% sebavzdelavanie

V tejto kapitole skimame sebaucenie Cloveka ako fenomén, ktorym sa zaobera
pedagogika i andragogika, ale aj psycholdgia a iné vedy. Mimoriadne oCakévania spolo¢nosti
sa spajaju spravidla s vybavenostou ¢loveka (kompetencia naucit’ sa ucit’) na celozivotné
ucenie sa (vlastne sebaucenie), ktora moéze vyznamne ovplyvnit’ jeho uplatnitelnost’ v
zivote a praci, ale aj celkovt kvalitu Zivota. Napriek deklarovanému i skuto¢nému vyznamu
sebaucenia nedisponujii edukaéné vedy takou $irkou a hibkou vedeckého poznania (aj
interdisciplinarneho charakteru), ktoré by nam umoznilo komplexne rozumiet’ procesom
sebaucenia, jeho postupného utvérania, determinujiicim faktorom, pozitivnym i negativnym
sprievodnym prejavom, vysledkom i dopadom na Zivot a pracu cloveka.

NasSa vedecka a odborna literatira ndm poskytuje o sebauceni ¢loveka vel'mi skromné
vysledky vedeckého poznania. Zmienime prace vybranych autorov, ktori vo vicsej, Ci
mensej zhode formuluja charakteristické znaky procesov sebaucenia ¢loveka. Nas vyber
sa opiera o niektoré domace (i ¢eské) zdroje, ktoré utvarali ponatie sebavzdeldvania
(sebaucenia) v pedagogike a andragogike na naSom uzemi za posledné desatrocia. Prehlad
ilustruje, aké aspekty, determinanty a koncepty vytvaraju vedecky diskurz o l'udskom
sebauceni a ponechdvame ich plnej dikcii ich autorov. Deskripcia vedeckych ndzorov
nam umoziuje nahliadnut, ako sa vo vyvoji pedagogického (i andragogického) myslenia
utvaral koncept sebaucenia ¢loveka.
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1.1 Vychodiska teoretického ukotvenia sebaucenia

V Pedagogickej encyklopédii Chlupa (1939 II. diel, s. 595-596) nachadzame pod
heslom sebavychova &innost’ smerujiica k rozvinutiu a prehibeniu vlastnej osobnosti.
Zdokonal'ovanie seba samého (sebavychova) nikdy neustava a vychova rodinna, Skolska
je len zdkladom a vychodiskom sebavychovy. Sebavzdeldvanie je dolezitou zlozkou
sebavychovy a pojmovy rozdiel medzi nimi je dany rozdielom medzi vychovou a
vzdelavanim, kde vzdelavanie tvori ¢ast’ rozsahu pojmu vychova. Sebavzdelévanie a jeho
rdzne podoby zavisia na individualnych predpokladoch toho kto sa vzdelava a na celkove;j
kultirnej Grovni a na rozvoji kultirnych &initelov. Dalej (1939 1. diel, s.69) pri hesle
autodidaksie (z gr. autos = sdm, didasko =u¢im) sa uvadza, ze je to Stadium, ¢i uz vieobecné
alebo odborné bez systematickej pomoci ucitel’a a Skoly. Autodidakt (samouk) je vacSinou
odkézany len na seba. Autodidaksia nie je samoucenie ako didakticka metoda, ktorou ziak
nadobuda vedomosti a zru¢nosti vlastnou pracou, ale pod vedenim a kontrolou ucitela.
Cecetka v Priru¢nom pedagogickom lexikone (1943, II. diel, s. 191-192) pouZiva pojem
samoucenie na oznacenie celkom individualizovaného samovzdelavania alebo uc¢enia, ktoré
sa deje bez priamej pomoci ucitel’a (resp. vyucovania), ale ten jeho realizaciu stale urcuje
(doméca priprava ziakov na vyucovanie). Samovzdeldvanie je osobitym usekom, druhom
samovychovy a sleduje nadosobné ciele, ktoré samoucenie nemusi obsahovat’. Kujal a
kol. v Pedagogickom slovniku (1967, s. 122) pri hesle sebevychova a sebevzdélavani
uvadza, Ze ide o zdmernu, cielavedoma, z vlastného Gsilia vychadzajicu ¢innost’, zameranu
na formovanie a rozvoj osobnosti, schopnosti, moralnych rysov atd’. a osvojovania
spolocenskej skiisenosti (vedomosti, sposobov ¢innosti atd’.). Ide o proces, ktory vyzaduje
rozvoj rozumovych schopnosti, vole, citového Zivota, charakteru, zdujmov a potrieb.
Castejsie sa pouziva pojem sebavzdelavanie, ktorym rozumieme vysledok sebavychovy
a to vo vsetkych zlozkéach — intelektualnej, citovej, vol'ovej, moralnej i charakterove;.

V socialistickej etape jej ideovi protagonisti, Skalka (1975, s. 686) uvadza, Ze osobnost’
dospelého ¢loveka sa utvara a rozvija nielen vychovou a vzdelavanim, praktickymi
¢innostami a prostredim, ale aj sebavychovou a sebavzdeldvanim. Sebavychova a
sebavzdelavanie hraju u dospelého Cloveka podstatne vyznamnejSiu tlohu nez u deti a
mladeZe. Sebavychova a sebavzdelavanie ani u dospelého ¢loveka nie je tiplne autondémnym,
spontannym procesom. Su podnecované mnohymi okolnostami a faktormi, medzi ktorymi
vychova a vzdelavanie dospelych zaujima prvoradé miesto. Medzi vychovou (vzdelavanim)
a sebavychovou (sebevzdelavanim) dospelého Cloveka existuju vzajomné Strukturalne i
funkéné vztahy a prechody.

Pavlik (1979, s. 250) formuloval zo sucasného pohladu legitimne poziadavky na
sebavzdelavanie:“ 1. predovSetkym o intenzivnejsi rozvoj poznavacich a konacich
schopnosti, medzi ktoré patri schopnost’ vediet’ sa uéit, samostatne si dopliat’ a rozvijat’
svoje vedomosti a poznéavacie schopnosti; 2. treba vypestovat’ chcenie, vol'u, chut ucit’ sa
sustavne a vytrvalo, nepovazovat’ vzdelanie zo Skoly za dovisené, dostato¢né. Permanentné
vzdelavanie predpoklada, Ze teda Skola prebudi a rozvinie uz v mladom veku tuzbu, akusi
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inherentnl vnatornu potrebu ucit’ sa d’alej, po cely Zivot sa vzdelavat’. Prave v tom, aby
si ziak osvojil viac samostatnosti pri ziskavani a vyuzivani vedomosti, spdsobilosti a
zruénosti, sa ma dnes Skola premenit’, prebudovat’.*

Neskor Skalka (1990, s.7) uvadza, ze Glohou koncepcie celozivotnej vychovy je vytvarat
predpoklady pre d’alSie vzdeldvanie a vychovu v dospelom veku utvaranim kladného postoja
ziakov a Studentov k sebavzdelavaniu a sebavychove, kultivaciou potreby permanentne
sa vzdelavat’ rovnako ako rozvijanim tvorivej ucebnej aktivity, utvaranim postojov, ktoré
vedu k aktivnemu sebavzdeldvaniu a sebavychove. Sebavychova a sebavzdelavanie sa
stdva organickou sucastou celozivotnej vychovy a prejavom tvorivej aktivity cloveka,
zameranej na vlastné sebazdokonalovanie a rozvoj. Ziadny vzdelavaci systém nemoze
poskytnut’ tol’ko informativnych a formativnych podnetov kol’ko ich ¢lovek je schopny
prijat, respektive kol'’ko ich mdZze v priebehu Zivota potrebovat’.

Pedagogicka encyklopédia Slovenska (1984, s. 214-215) charakterizuje sebavzdelavanie
(aj samoucenie) ako individualne riadeny poznédvaci proces jedinca zamerany na ziskavanie
vedomosti a formovanie rozumovych sposobilosti a ndvykov. Je to samostatnd rozumova
¢innost’ ¢loveka, ktord vplyva na jeho vSestranny rozvoj a umoziiuje mu plnit’ poziadavky
spoloc¢nosti. Ciele sebavzdeldvania jedinca su ¢asto podmienené tiroviiou mimoskolského
vzdelania, vZdy vznikaju na zéklade vnitornych potrieb a motivov jedinca. Sebavzdelavanie
predpokladé aktivitu pri vybere sebavzdelavacich ciel'ov. Zahriiuje aj vol'nejSiu poznavaciu
¢innost’, clovek sa vzdelava aj v kine, v divadle, ¢itanim novin alebo prostrednictvom televizie
¢irozhlasu. Sebavzdelavanie je teda poznavacia ¢innost’ urcovana nielen pracovnymi ale aj
relaxa¢nymi zamermi a predstavuje vyznamnu sucast’ permanentného vzdelavania dospelych.
Dalej (s. 211) je na rozdiel od sebavzdelavania samostatné §tudium chapané ako uzsi pojem, s
ktorym sa stretdvame vtedy, ked’ jedinec v zaujme zvladnutia istych uloh si musi programovo
osvojit prislusné kvantum poznatkov. Samostatné ucenie (samoucenie) je vzdelavaci proces,
v ktorom dominuje individualne vnitorné riadenie uciaceho sa, sebariadenie, kym vonkajsie
riadenie (ucitelom) je nepriame. Samostatné Studium sa zac¢ina na zakladnej, prehlbuje sa na
strednej Skole a vyvrchol'uje v permanentnom vzdeldvani. Priestorovo a ¢asovo sa realizuje
za odlisnych podmienok ako vyucovanie. Okrem §kol na nom participuju aj iné vychovné
inStiticie a organizécie, ktoré Skolu nenahradzaju, ani neznizuju jej funkcie, ale naopak
prehlbuju, znasobuja a dovrSuju jej vychovno-vzdelavacie vysledky.

Livecka (1987, s. 69—-87) uvadza, Ze potrebna zrelost’ jedinca pre sebavychovu a
sebavzdelavanie sa vytvori v priebehu celého Zivota u¢enim — od napodobiiovania vzorov
a navykové mechanizmy samostatnosti v detstve, osamostatiiovanie v dospievani, az k
tvorivému a zodpovednému utvaraniu svojho Zivota podla potrieb svojej osobnosti a so
zretel'om k spoloCenskym a subjektivnym zaujmom. Vnutorné podmienky sebavychovy
a sebavzdelavania vyplyvaju z biosocidlnej podstaty cloveka, najma jeho potreby aktivity,
samostatnosti a sebarealizacie. Z vonkajSich podmienok posobia (zivelne i zamerne)
zasady a vplyvy spolocnosti prostrednictvom noriem, hodndt, idedlov, vzorov osobnosti,
zivotnych Stylov, spoloc¢enskych Struktur.
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Hartl (1999, s. 211-212) uvazuje, Ze naroky na sebavzdeldavanie dospelych sa stale
viac presadzuju ako jeden z vyraznych Cinitel'ov ekonomického rastu spoloc¢nosti,
vyznamny Cinitel’ kultrneho a osobného rastu kazdého ¢lena spolocnosti. Sebavzdeldvanie
dospelych prestalo byt subjektivnou zélezitostou jedinca a stalo sa celospolocenskym
z4dvaznym javom. Sebavzdelavanie je jedna z foriem individualizovaného ucenia, v ktorej
jedinec sam ziskava poznatky Studiom ucebnic, priruciek, slovnikov, pracou s pristrojmi
a pod. Akékol'vek takéto uCenie je do istej miery sebariadiacim procesom. V priebehu
sebavzdeldvania jedinec pretvara sdm seba tym, ze sa stava aktivnym subjektom vychovy a
ucenia. Kazdy dospely ktory ma zadujem o akukol'vek ¢innost’ v oblasti 'udského poznania,
ktory ma akékol'vek zal'uby sa stava ¢lovekom, ktory sa sebavzdeldva.

Hotar, Paska, Perhacs a kol. (2000, s. 49) pri hesle slovnika autodidaxia (aj
sebavzdelavanie), autodidakt (samouk), ho charakterizuju ako projektovanie a realizaciu
cielov vzdelavania seba samého (sebavychova, sebautvaranie, sebausmernovanie,
sebaformovanie), pricom sa predpokladaju isté Specifické schopnosti a silnd motivacia.
Podstatou je, Ze v jednej a tej istej osobnosti sa spajaji funkcie subjektu a objektu
vychovy a vzdelavania. Predpoklady pre sebavychovu a sebavzdelavanie sa vytvaraji v
priebehu celého Zivota uceni, a to napodobiiovanim vzorov a navykovych mechanizmov
samostatnosti v detstve, osamostatiiovania v dospievani az k tvorivému a zodpovednému
vytvaraniu svojho sposobu zZivota v dospelosti. Autodidakt sa dopracoval k istym vysledkom
bez predchadzajucej formalnej pripravy.

Obsiahlu charakteristiku sebavzdeldvania (v podmienkach vykonu profesie) ponuka
Pospisil (2001, s. 96-162), kde chape sebavzdelavanie (a sebavychovu) ako zaviSenie
predchadzajtcich etap edukacie ¢loveka. Vysledky sebavzdeldavania nespocivaju len vo
vhodne zvolenych forméach a metédach sebavzdelavania, ale skor v osobnosti u¢iaceho
sa. Zodpovedajucim sposobom motivovany pracovnik, ktory je pripraveny preukdzat’
pevnu vol'u, vytrvalost, sebadisciplinu, ktory dokaze prekonavat prekazky na ceste k
vytyCenému ciel'u, dokaze najst’ i najvhodnejsie sposoby Studia. Tu hra hlavnt tlohu
doteraj$ia Zivotna, Studijnd 1 pracovnd skusenost’, ktord pomaha vybrat’ z moZnych ciest
tie najefektivnejSie. Sebavzdeldvanie sa tieZ poklada za subeZnt ¢innost’ so sebavychovou,
ktorej je nastrojom. Sebavychova je zamerand na celil osobnost’ samostatne Studujiuceho
jednotlivca. Jej vysledky spocivaji v rozvoji vSetkych zloziek psychiky, v kultivacii
zivotného slohu, v tvorbe a rozvoji hodnotového systému, presvedceni ai. Sebavzdelavanie
sa vzt'ahuje zvlast k vytvaraniu a prehlbovaniu vedomosti a zru¢nosti. O sebavychove
hovorime tam, kde sa vysledky vlastného usilia jednotlivca prejavuji formovanim
zivotnych nazorov, zivotného a pracovného Stylu, kulturnosti spravania spdsobmi
hodnotenia a prezivania, postojmi, ndzormi, presvedcenim, sustavou hodndt urcitého
druhu a pod. O sebavzdeldvani hovorime tam, kde vysledky vlastného usilia jednotlivca
sa prejavuju v novych alebo zdokonalenych a prehibenych vedomostiach, novych alebo
zdokonalenych zru¢nostiach resp. transformacii ich prvkov na navyky, rozvoji schopnosti
atd’. Vychodiskom kazdej koncepcie sebavzdelavania je predstava stotoznenia subjektu
a objektu vychovy a vzdeldvania. Sdm fakt, ze sa subjekt rozhodne riadit’ svoje vlastné
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vzdeladvanie predpokladd, ze existuje motiv pre toto konanie. Tento motiv chapeme ako
vonkajsi vplyv, ktory vSak prenikol celou osobnost’ou subjektu, nielen jednou zlozkou jeho
psychiky. Vyvolava potrebu vzdelavat sa, ktord musi byt’ realizovand, ak nema nastat’ stav
neuspokojenia. Sama realizicie sebavzdelavania je opat’ dimenzovana vSetkymi zlozkami
osobnosti, v ktorej dominujt raciondlne a vol'ové zlozky. Jednotlivec, ktory sa sebavzdelava,
chce nielen nieco vediet’, nieco dokézat’, ale tiez niekym byt’. Idedlny je vzt'ah motiv — ciel
—motiv ako interakcia, na ktorej je zalozeny proces sebavzdeldvania. Intenzita, frekvencia,
dynamika tohoto procesu je jednym z ukazovatel'ov vzdelavatel'nosti dospelého ¢loveka.
Ak je dospely schopny sa sebavzdelavat’ je vzdelavatelny. Interakcia motivu a ciel’a, ich
realizacia sa stava sebarealizaciou osobnosti dospelého ¢loveka na zéklade sebavzdelavania.
Utinnost’ institucionalneho vychovno-vzdeldvacieho posobenia spoéiva aj v rozvijani
schopnosti sebavzdelavat sa. Tato schopnost’ je okrem intencionalnych vplyvov utvarana
aj jeho doterajSou zivotnou alebo pracovnou skiisenost’ou.

Palan (2002, s. 81) vo Vykladovom slovniku Lidské zdroje, sebavzdelavanie
(individudlne vzdeldvanie) nazyva vzdeldvanim seba samého, bud’ ako vzdelavanie
spontannym ziskavanim vedomosti a zru¢nosti neformélne z r6znych prameiiov na
zéklade vnutornej potreby, zviacsa formovanej pracovnou ¢innost'ou alebo osobnostnym
zameranim (zaujmy, dispozicie, okolie), ked’ si jednotlivec sam stanovi ciele, sposob
sebavzdelavania, sdm seba motivuje a hodnoti. Zarad’'uje sem aj riadené sebavzdelavanie
vyvolané potrebou zvysenia kvalifikacie alebo spolocenského statusu, ktoré méze byt
formalizované (diStan¢né, dial’kové, externé formy Studia) alebo formované — ked’ nie je
riadeny priebeh vzdeldvania, ale je riadend a vyvoldvana $tudijna potreba (napr. uciaca
sa organizacia). Dalej (s.189) samostudium (individudlne §tidium) charakterizuje ako
proces sebavzdelavania, ktory prebiecha bez priamej interakcie s ucitel'om, lektorom,
inStruktorom, konzultantom. Riadiacim ¢initel'om je sdm uciaci sa subjekt (dospely clovek),
ktory pri Stadiu pouziva rézne metody a pomdcky. Samostudium je komplexny edukacny
proces, ktory ma za ciel’ osvojit’ si a upevnit’ sustavu trvalych vedomosti, zru¢nosti alebo
navykov. Efektivnost’ je podmienena tym, ¢i uciaci sa ma jednoznacne ujasnené ciele,
schopnost’ sebahodnotenia, schopnost’ a moznost’ porovnavat’ svoje studijné vysledky so
Studijnymi ciel'mi, ¢i ma schopnost’ sebamotivacie, ¢i mé k dispozicii vhodni podporu
Studia, moznosti konzultacie a poradenstva. Idedlne je riadené samostudium, realizované
formou distanéného vzdeldvania, ktoré spiia vietky uvedené podmienky efektivnosti
vratane dodrziavania zasad riadenia a regulacie samostudia, ku ktorym patri zodpovednost’,
sustavnost’, koncentracia , individualnost’, systémovost’. Samoukom — autodidaktom (ang].:
independent learner) je Clovek, ktory si bez cielavedomej cudzej pomoci dokazal osvojit’
urCité schopnosti (vyrobné, technické, ekonomické, umelecké a pod.), ktoré obvykle
predpokladaju ucelenti odbornt $pecialnu pripravu.

Podla Sveca (2002, s. 37) je sebariadené uéenie viac-menej uvedomované a zamerné
samoucenie bez cudzej pomoci a zasahovania, s moznostou vyuzivat rézne ucebné
prostriedky a sam ho kontrolovat’ a regulovat’ prostrednictvom vlastnej spétnej vézby
(sebauciaci sa je sam sebe ,,ucitel'om*). Benes (2003, s. 100—101) tvrdi, Zze andragogika sa
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zameriava na urcitym spdsobom riadené ucenie sa, sebaucenie dospelych (Self-Directed
Learning). Sebaucenie (sebavzdeldvanie) definuje ako sebariadené ucenie, v ktorom si
ucastnik alebo skupina urcuje ciele, tcely, programy, metody, tempo, Styl atd’. Existuju
nazory, Ze toto ucenie vedie k lepSim vysledkom, je efektivnejSie a motivovanejSie. Aj
sebaucenie mdze byt podporované roznym spdsobom. Obdrzalek, Horvathova a kol.
(2004 5.293) charakterizuji sebavzdelavanie ako poznavaci proces, v ktorom si jedinec
sam stanovuje ciel’, vybera obsah uciva, voli metody, riadi kontroluje a hodnoti kvalitu
svojho ucenia a urcuje d’alsi postup. Sebavzdeldvanie vznikd na zéklade vnutornych
potrieb a zdujmov, ktoré byvaji motivované rodinou a $kolou, a to najméa vtedy, ak sa
ziak zmociiuje novych poznatkov aktivnhym objavovanim a nie pasivnou transmisiou.
Zaklady sebavzdeldavania poskytuje Skola i tym, Ze pontka nielen poznatkovy zdklad,
praktické zrucnosti, ale aj nastroje poznavania, kI'aCové kompetencie, ktoré bude moct’ ziak,
Student vyuzivat’ aj po skonceni Skoly. Potreba sebavzdelavania rastie vekom, osobnymi
skusenostami, snahou adaptovat’ sa na meniace Zivotné a pracovné prostredie vratane
aktivnej ucasti na zivote v integrovanej Eurdpe (celozivotné vzdeldvanie). Porubska,
Durdiak (2003, s. 60) chapu sebavzdelavanie ako sustavny proces, v ktorom jednotlivec
riadi seba samého v smere nadobtidania vedomosti, zru¢nosti a navykov, spravnej predstavy
a nazoru o nie¢om najma prostrednictvom zmyslového vnimania a rozumovej ¢innosti, ¢i
rozvija svoje individudlne vlohy a schopnosti. Sebavzdelavanie povazujl za neoddelitelnti
sucast’ sebavychovy, ktora predpoklada urcita troven sebaregulacnych schopnosti. Vd’aka
sebavzdelavaniu sa mlady ¢lovek lepSie orientuje vo svete plnom protire¢eni, nachadza
v lom uplatnenie a zmysel svojej existencie; sebavzdelavanie rozvija jeho schopnost’
orientovat’ sa v najrozmanitejSich problémoch Zivota a schopnost’ efektivne ich riesit’.

Prusakova (2005, s. 27-29) v Zakladoch andragogiky konstatuje, ze sebavzdeldvanie
je taky proces, v ktorom si jednotlivec prevazne sdm stanovuje ciele, vyberd ucivo, voli
metddy, sdm seba motivuje, riadi a kontroluje, hodnoti kvalitu svojho ucenia a prijima
d’al$ie rozhodnutia. Sebavzdelavanie (sebaucenie) je zavislé na osobnosti ¢loveka. Je
jeho individualnou volbou a je zavislé na jeho individualnom riadeni. M4 rozli¢né
podoby od uplne individualneho, ked sa jednotlivec ujima iniciativy a voli si cestu
bud’ uplne individudlnu alebo az po rozli¢né typy Ciastoéne usmernovaného ucenia za
pomoci poradcov, koucov alebo kolegov. Podl'a Kosova, Kasacova (2009, s. 30-31) je
sebavzdelavanie subor ¢innosti, ktorymi subjekt sam riadi, t. j. planuje, realizuje a kontroluje
vlastné ucenie sa. Realizuje sa na zaklade vlastnych potrieb, zaujmov a zal'ub. Jednotlivec
si sdm stanovuje ciele, vybera si ucivo, voli metddy, motivuje sdm seba, kontroluje svoje
ucenie, robi autokorekciu (opravuje sdm seba), hodnoti kvalitu svojho u€enia a prijima
d’alSie rozhodnutia. Je podmienené osobnostou jednotlivca, zavisi od veku, skusenosti,
vytrvalosti, sebaponatia a i. M6Ze byt uplne stkromné a individuélne (Clovek si kupuje
knihy z istej oblasti) az po rézne formy organizovaného distancného vzdeldvania.

Perhacs (2010, s. 87) formuluje zovSeobecnenia o vychovavatel'nosti, vzdelavatelnosti
cloveka resp. o jeho schopnosti ucit’ sa. Dospely je schopny ucit’ sa, zmenit’ svoje osobnostné
Crty, osobné vlastnosti a svoje spravanie, ak ma na to dostatoény dévod. Rozhodujacim
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faktorom je motivacia. Zastdva ndzor o potrebe vychovy k sebavzdelavaniu. Désledkom je
premena osobnosti jednotlivca prostrednictvom sebarozvoja, ktory sa spéja s urCitou mierou
iniciativnosti dospelého. Schopnost’ sebavzdeldvania sa teda vyvija v procese vychovy od
neuvedomenych foriem, aZ po uvedomené formy sebavychovy a sebaformovania.

Prucha, Veteska (2012, s. 228) chapu sebavzdeldvanie ako formu vzdelavania, v ktorej
si jedinec prevazne sam stanovuje ciele, vyberd ucivo, voli metody a techniky, motivuje
a riadi sa, kontroluje priebeh svojho u€enia a hodnoti jeho kvalitu. Sebavzdelavanie
zé&visi na osobnosti jedinca, na jeho veku, zivotnych skusenostiach, vytrvalosti, motivacii
a sebaponati. Doélezité je tiez spravne vytycenie cielov a vhodné podmienky na ucenie.
Dalej (s. 227) uvadzaju, ze samostadium je individudlne $tadium, ktoré uskuto¢iuje jedinec
s vyuzitim roznych edukacnych prostriedkov. Napr. ucebnic, vyucbovych programov,
on-line vzdelavacich programov, interaktivnych kurzov. M4 formu neriadené¢ho ucenia
realizovaného iba na zéklade zdujmu a motivacie uciaceho sa subjektu alebo formu
riadeného ucenia, ktor¢ je sucastou distanéného vzdeldvania. Samostadium je vyznamné
aj s ohl'adom na realizaciu konceptu celozivotného ucenia.

Pracha (2014, s. 71-76) sa zamysla, Ze je zvlaStne, Ze procesy sebavzdelavania s v
andragogickej i1 pedagogickej teorii objasnované nedostatocne. Je to paradoxné vzhl'adom
k tomu, ze sebavzdelavanie ma dolezité postavenie v praxi vzdeldvania dospelych.
V psycholégii ucenia sa postupne formuji nové koncepcie, ktoré¢ umoznuji objasnit’ urcité
stranky procesov informéalneho ucenia. Ide najma o kvalitativne metddy napr. rozhovorov so
subjektami ucenia, kde sa kladu otazky o tom, €o sa dospeli ucia, ako sa ucenie realizuje, ktoré
faktory udenie ovplyviuju? TaZkosti tohto typu vyskumu spo&ivaju v tom, Ze informalne
ucenie je viditelné, zicastnené subjekty ho nepovazuju za ucenie, vyslednd vedomost’ je
chapand ako sucast’ celkovej schopnosti subjektu, nez nie€o nauc¢ené, dopytované subjekty
Casto nevedia vysvetlit’ povahu a zloZitost’ ziskanych skusenosti. Ku skiimaniu tychto javov
odportca uplatnit’ fenomenologicky pristup psycholdgie ucenia. Jeho podstatu vysvetluje
na odli$nosti tradi¢éného ponatia, kde sa ,,zvonku‘ nazera na subjekt, ktory sa nieco uci, stoji
pred tlohou, ktora sa usiluje splnit’ (cez vysledky ucenia, ¢o sa subjekt fakticky naucil).
O vlastnom priebehu procesu ucenia sa subjektu, sa viac nedozvieme. Fenomenografické
ponatie sa usiluje objasnit’ procesy ucenia ,,zvnutra®, tym, ze zistuje od uc¢iaceho sa subjektu
ako preziva, hodnoti vlastné u¢enie, do akej miery si u¢ebné postupy a obsahy uvedomuje,
eventudlne, ¢i sam ucenie riadi, aké uplatnuje ucebné stratégie a aké skusenosti postupne
ziskava zo svojho ucenia, vratane spokojnosti s jeho vysledkami. Prevlada presvedcenie, ze
je takto mozné lepSie objasniovat’ subjektivne, skryté stranky procesov I'udského ucenia a
rozumiet’ jeho priebehu. Neskor Pricha (2015 5.96) okrem kateg6rii formalneho, neformalneho
vzdelévania a informalneho ucenia vymedzuje este jeden druh edukacie — sebavzdelavanie
(samostadium). Je to taky druh vzdeldvania, pri ktorom si jedinec sam stanovuje ciele svojho
ucenia, sam ho riadi a kontroluje a sdm uplatiiuje podmienky a situdcie tohto uc¢enia. Pretoze
sebavzdelavanie prebieha mimo vzdelavacie institacie, je v andragogickych vyskumoch aj v
medzinarodnych Statistickych zisteniach povazované za sposob informalneho vzdeldvania,
aj ked’ ma podobu riadeného (autoregulované¢ho) ucenia.
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Vyznamny slovensky psycholdg Grac (2015, s. 169—173) formuluje niektoré zistenia
psychologickych vied, ktoré suvisia s moznostou sebaucenia dospelych:

* rychlost’ osvojovania poznatkov sa vekom vyznamne nement,

* schopnost’ ucit’ sa je lepSia u tych, ktori sa uz skor intenzivne a permanentne ucili,

* vnimanie a pozornost je viac ovplyvnené zamernostou (ndzornym predvadzanim,
cvicenim) nez opakovanim (auditivne vnimanie inStruktazi, prednasky),

» vek najnepriaznivejSie vplyva na sposobilost’ pamétat’ si, postihuje viac kratkodobu,
bezprostrednu nez dlhodobu pamét, individualne su oslabené zlozky pamiti
(zapamaitanie, podrzanie v pamiti a vybavovanie), vekom sa zhorSuje viac vizualna
nez sluchova pamét, mechanick4 pamit’ viac nez logicka,

* myslenie je skor ovplyvnené zauzivanymi nespravnymi spdsobmi myslenia stagnaciou
v uceni, progres myslienkovych funkcii podporuje ich permanentnd aktivizacia —
ucenim sa.

Temiakova, Petrova, Pancikova, Valicova (2020, s. 158) medzi Specifické formy
vzdelévania zarad’uje sebavzdelavanie dospelych. Rola vzdelavatela a vzdelavaného splyva
v jednu osobu. Uspesnost’ takéhoto vzdelavania zavisi od zrelosti, pripravy a motivacie
uciaceho sa. V stcasnosti tato forma vzdeldvania nabera na vyzname. Podporuje ju najma
dostupnost’ informadcii, Castokrat zdarma na r6znych webovych portdloch a socidlnych
siet’ach, potreba neustaleho rozvoja a flexibility priznacnymi pre rychlo sa meniace
podmienky dnesnej spoloc¢nosti. Bontova (2017, s. 44) uvadza, ze vo vztahu k u¢iacemu
a vzdelavajucemu sa dospelému, je potrebné uvedomit’ si tiez miesto sebavzdeldvania a
sebaucenia — autodidaxie, v ramci ktorej dospely prebera rolu vzdelavatela ,,do vlastnych
ruk®. K vSeobecnym androdidaktickym cielom je preto mozné zaradit’ aj kompetentnost’
dospelych ucit’ sa a zarovein ,,vyuCovat samého seba“ (self learning; self-teaching).
Sebavzdelavanie pokladdme za jednu z perspektivnych tém androdidaktického vyskumu.

Rabusicova, Rabusic (2008, s. 77—79), oznacuji za najproblematickejsiu ast’ konceptu
celozivotného ucenia informalne ucenie dospelych hlavne z dévodu, Ze jeho mieru, obsah
a kvalitu nie je jednoduché empiricky overit’ a mnohi tvrdia, Ze je to uplne nemozné.
Vyplyva to zo samotnej definicie informalneho ucenia, ktord naznacuje, ze informalne
sa u¢ime vsetkymi svojimi aktivitami, stale, kazdodenne, uvedomele, ¢i neuvedomele.
Sucasne je povazované informalne ucenie za jeden z najstarSich spdsobov osvojovania
poznatkov a zrucnosti. Pojem informalne ucenie sa aj napriek svojej vagnosti stal kIi¢ovym
pojmom vzdelavacich politik EU a postavil sa na troveii formalneho a neformalneho
vzdelavania. Pritom potencidl informalneho ucenia v zivote dospelych je obrovsky, lebo
umoznuje vo vsetkych fazach zivota ziskavat’, dopliiovat’ a obohacovat’ svoje poznanie
si, ziskavat’ kvalifikacie a kompetencie uzitocné pre pracovny i osobny Zivot. Zatial’ tato
formu l'udského u€enia nevieme vyuzit’ na to, aby sa premietlo do vzdelavacej kariéry
jednotlivca. Je pre nés individualne vyznamné, ale v utilitirnom zmysle slova neddlezité. I
ked  hodnota nadobudnutych poznatkov, €i zru¢nosti pre osobny rozvoj ¢loveka ma zmysel,
je tazké hodnotit’ kvalitu takto informalne nadobudnutych poznatkov a zru¢nosti. Ak sa
¢lovek dobrovol'ne rozhodne formalne zhodnotit’ nadobudnuté vedomosti a zrucnosti
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za ucelom ziskania prislusného certifikatu mal by na to mat prilezitost’. To vytvara
objednavku na budovanie mechanizmu, systému spol’ahlivej a objektivnej certifikacie
(hodnotenia) kvality nadobudnutych kompetencii informalnym ucenim (kvalifikacny a
hodnotiaci Standard). Ako perspektivne sa javi overovanie kompetencii pre Ciastkové
(pracovné ¢innosti, ale nie v celom rozsahu povolania) mozno aj tplné kvalifikacie (az na
uroven stupiia formalneho vzdelania). Koncept uzndvania vysledkov informélneho ucenia
je urcite pozitivnym prispevkom vzdelavacich politik k podpore vzdelanostnej Grovne
0s0b alternativnymi cestami, nez tradiénym formalnym vzdeldvanim. Vyznamné je tiez
vyrovnavanie vzdelavacich nerovnosti v pristupe ku vzdeldvaniu aj pre ohrozené socialne
skupiny, tych, ktori neukoncili alebo nedosiahli potrebny stupent formalneho vzdelania
alebo sa potrebuju rekvalifikovat’ pre trh prace.

Cermak (In Negpor, 2020) ponuka definiciu sebavzdelavania (sebavzdelavanie,
tiez autodidaxia, Ci,,sebautvaranie®) ako projektovanie a realizaciu ciel'ov vzdelavania seba
samého, predpokladé niektoré Specifické schopnosti a silni motivaciu. Ide o najrozsirenejsiu
formu vzdeldvania dospelych. Suvisi s rastom potreby permanentného vzdelavania pre
naplnenie vyvijajucich sa narokov vykonavanych profesii, ale aj rasticich narokov
kazdodenného zivota. ZvySenu potrebu sebavzdeldvania v profesijnej i mimo profesijnej
oblasti vyvolava obdobie spolocenskych zmien, kedy sa sebavzdelavanie stdva obzvlast
vyznamnym prostriedkom prisposobovania novym poziadavkam a moznostiam. Je
prvkom rekvalifikécii a resocializécie v Sirokom zmysle slova. Z individualneho hl'adiska
suvisi sebavzdelavanie so stimuldciou adaptacnych mechanizmov s maximalnym vyuZzitim
osobnych schopnosti a s rozvojom osobnosti. Je vyznamnou suc¢astou zaujmovych
¢innosti a cestou, ktorou sa amatér meni na profesiondla. VSeobecne je jednou z podmienok
vzniku inovacii. Zo sociologického hl'adiska patri k cielavedomym néstrojom uspokojovania
urcitych aSpiracii a k prostriedkom na posiliiovanie Sanci uskuto¢nit’ naro¢nejsie kariérne
drahy. Cielom sebavzdeldvania moéze byt doplnenie vSeobecného vzdelania a vnutorné
uspokojenie z procesu poznavania, pripadne zo zvySenia spolo¢enskej prestize v urcitej
spolocenskej skupine. Niekedy je potreba sebavzdeldvania vyvolana zjavnymi nedostatkami,
medzerami v inStitucionalizovanej vzdelavacej sustave, niekedy obmedzenim pristupu k nej,
respektive k niektorym jej exkluzivnej$im sucastiam. Predmetom sociologického §tudia
je aj napétie medzi Skolskou politikou a redlnymi vzdeldvacimi potrebami premietajucimi
sa do sebavzdelavania.

Zhrnutie nazorov o sebauceni ¢loveka

Z uvedenych odbornych textov sme abstrahovali najfrekventovanejsie charakteristiky

procesov sebaucenia dospelych:

* je teoreticky ukotvené, pretoze ma svoje teoretické vysvetlenie vo vedach
o ¢loveku (antropoldgia, psycholdgia, pedagogika, andragogika a d’alSie);

* je uvedomelé (vedomé) lebo vyzaduje vlastnu aktivitu a usilie, ktoré si ¢lovek
plne uvedomuje, aby dosiahol potrebné zmeny vo svojom spravani a konani;

* je planované (cielavedomé), orientované na dosiahnutie vyty¢enych zivotnych
idealov;
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* je dobrovolné (vyvolané urcitou potrebou, ktort slobodnym rozhodnutim
uspokojujeme);

* je systematické (budujuce a vyuzivajice systém ucebnych stratégii);

* je biodromalne (celozivotné) a rozvijajuce / sebarozvijajice (nadvizujice
na dosiahnutl Uroven, zdokonal'ujiice a prehlbujice kognitivne schopnosti,
motivaciu, sebaregulaciu v ueni, ale aj osobnostné, charakterové vlastnosti
Cloveka);

» je aktivne, orientované na idedly, Zivotné ciele (v praci, osobnom, ob¢ianskom
zivote);
* je determinované (podmienené vnutornymi a vonkaj$imi faktormi);

* je synchronizujuce aktualne a perspektivne potreby socialneho prostredia (trhu
prace) s potencialom ¢loveka;

* je posiliiujuce sebadoveru, schopnost’ aktivne prekondvat’ prekazky (nielen
v uceni);

* je otvorené raddm (poradenstvu) vo vlastnom smerovani, zdokonal'ovani;

* jerozporuplné (uvedomujem si, ¢o vSetko eSte neviem, rozpor medzi nau¢enym
anepoznanym, ktory vyzaduje aplikovat’ inovativne ucebné stratégie a pristupy);

Prezentovany vyvoj vybranych nazorov, myslienok o sebauceni, vyustil do jeho
klIaicovych charakteristik a umoznil nam formulovat’ jeho definiciu odrazajucu
aktualnu uroven vedeckého poznania. V ponati Pavlov, Valaskova — Vincejova (2024)
sebaucenie cloveka charakterizujeme ako celoZivotnu, uvedomelu, dobrovolnu,
planovitu, aktivau, individudlnu ucebnu cinnost, ktora je determinovana mnohymi
faktormi (vautornymi i vonkajsimi), ¢im sa utvara sposobilost docility (naucit’ sa
ucit) zdokonal'ovand po cely Zivot. Clovek samostatne (alebo s podporou) realizuje
svoje ucebné potreby, aby synchronizoval napditie medzi tym co nevie, nepoznd a
tym comu sa chce naucit. Vo vysledku proces sebaucenia cloveka vedie nielen k
osvojeniu planovanych ucebnych obsahov (vedomosti, zrucnosti a postojov), ale
aj kultivacii jeho osobnosti (dovera vo vlastné schopnosti, motivy, vola, charakter,
idealy, hodnoty a i.).

Sebaucenie Cloveka je legitimnym priestorom, v ktorom andragogika pomocou
vychovy (Pavlov, 2018), vzdeldvania a poradenstva dospelym v uceni (Pavlov,
2020) napomaha diagnostikovaniu a zlepSovaniu spdsobilosti sebaucenia u
jednotlivcov 1 roznych Specifickych socidlnych skupin. Pilierom, na ktorom sa buduje
porozumenie konceptu sebaucenia je model docility — u¢enlivosti ¢loveka, ktory
vytvara $iroky interdisciplindrny ramec. Potenciél docility ¢loveka je neohrani¢enym
a nevycerpatelnym zdrojom rozvojovych moznosti ¢loveka v Case i priestore
(Schubert, Pavlov, Neupauer, 2021).
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? Ulohy
» Charakterizujte klI'icové aspekty fenoménu sebaucenia z pohl'adu vybranych

autorov.

» Urobte kritick analyzu pristupov vybranych autorov k sebauc¢eniu podl'a dorazu
na psychologické, sociologické alebo edukaéné aspekty.

\4

Navrhnite vlastnu definiciu sebaucenia.

A\

Najdite v d’alSej (tu nezahrnutej) odbornej domacej literatiire iné pohlady na
sebaucenie Cloveka.
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2 FILOZOFICKE KONTEXTY SEBAUCENIA CLOVEKA

Anotacia

Kapitola analyzuje sebaucenie ¢loveka v niekol’kych klI'icovych filozofickych rdimcoch:
epistemologickom, antropologicko-etickom, existencidlnom, hermeneuticko-
fenomenologickom, pragmatickom a kriticko-politickom. Vychadza z tradicie
filozofie vychovy a andragogiky, pricom prepaja koncepty autondomie, zrelosti,
autenticity, Bildung, uc¢enia konanim a emancipacného rozmeru vzdelavania.
Teoretické uvahy st doplnené odkazmi na sii€asny vyskum sebariadeného ucenia
(self-directed learning) a klasické diela filozofie vzdelavania (Gadamer, Dewey,
Freire). Chceme v nej ukazat’, Ze sebaucenie nie je len individuélna Studijna technika,
ale komplexny proces sebaformovania podmieneny vzt'ahom k svetu, druhym a
mocenskym Struktiram spolo¢nosti.

Klacéové pojmy

*,

3

%

X3

%

sebaucenie
autenticita
sebaformovanie

emancipacia

Sebaucenie (v modernej terminologii Casto sebariadené ucenie, self-directed learning

— SDL) sa stalo kI"aiCovym pojmom v teodrii vzdelavania dospelych a celozivotného
vzdeldvania. (Morris, 2019) Filozoficky vSak nejde len o metodicko-didakticky problém
,»-ako sa uc¢it’ sam®, ale o otazku, ¢o znamena, ze ¢lovek sam seba formuje, Co legitimizuje

jeho poznanie, aké limity m4 jeho autondomia a do akej miery je tento proces podmieneny
spoloCenskym kontextom. Preto ciel'om tejto kapitoly je rozvinut’ filozofické kontexty
sebaucenia ¢loveka v nasledovnych kontextoch:

1.

AN

epistemologicky rozmer — otdzka podmienok doveryhodného sebapoznania a
sebaucenia;

antropologicko-eticky rozmer — ¢lovek ako ,,otvoreny projekt* a moralna povinnost’
sebaformovania;

existencialny rozmer — sebaucenie ako cesta k autenticite;
hermeneuticko-fenomenologicky rozmer — sebaucenie ako interpretacia skusenosti;
pragmaticky rozmer — ucenie konanim a rieSenim problémov;

kriticko-politicky rozmer — sebaucenie ako emancipacny alebo naopak adaptacny
nastroj.
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2.1 Epistemologicky rozmer sebaucenia

Epistemologicky rozmer sebaucenia sa sustred’'uje na otazku, za akych podmienok
mdze sebariadené ucenie viest’ k poznaniu, ktoré nie je iba subjektivnym dojmom, ale ma
racionalne obh4jitelny narok na platnost. V klasickych charakteristikach self-directed
learning (SDL) je dospely uciaci sa opisovany ako ten, kto prebera zodpovednost’ za
ciele, zdroje, stratégie aj hodnotenie vlastného ucenia (Hiemstra, 1994). Takéto chapanie
SDL nadvézuje na andragogicky ramec, v ktorom sa zdoraznuje potreba dospelych stat’
sa samoriadenymi, vyuZivat’ vlastnt sktisenost’ ako klI'icovy zdroj u€enia a orientovat’ sa
na zivotné tlohy a problémy, nie na abstraktné ucivo (Hiemstra, 1994). Brookfield (1985)
upozornuje, ze SDL sa v 80. rokoch stalo akousi ,,novou ortodoxiou* andragogiky, ktort
mnohé texty preberali bez hlbsej epistemologickej diskusie. Vo svojej kritickej prehl'adove;j
studii systematicky analyzuje vyskumy SDL a ukazuje, ze ¢asto implicitne predpokladajt
ideal raciondlneho, autonémneho dospelého (Brookfield, 1985). Z epistemologického
hl'adiska to znamena, Ze tvrdenia o ,,efektivite* sebariadené¢ho ucenia st podmienené
konkrétnym sociokultirnym kontextom a nie st automaticky prenosné do inych prostredi.
Epistemologicka kritika tak odhal'uje, Ze predstava ,,dobre informovaného* sebauciaceho
sa subjektu je popri raciondlnych argumentoch formovana aj kultirnymi normami o
tom, ¢o je povazované za rozumné, zodpovedné a ,,dospelé* spravanie (Brookfield, 1985).

Hiemstra zdoraziuje, Ze SDL moZno chépat’ ako kontinuum miery, v akej jednotlivec
prebera zodpovednost’ za rozhodovanie o vlastnom uceni. V kazdej ucebnej situacii
existuji sucasne prvky sebariadenia aj prvky vonkajSieho riadenia: aj v silne formalne
Struktarovanom kurze si uciaci sa slobodne voli konkrétne stratégie ucenia, a naopak,
aj pri sebauceni moze byt vyrazne ovplyvneny institiciami, trhom prace ¢i rodinnymi
ocakavaniami (Hiemstra, 1994). Epistemologicka otdzka sa tak meni z jednoduchého ,,kto
riadi u¢enie* na komplexnejsie ,,akym sposobom sa v danych podmienkach konStruuje
poznanie‘.

T. H. Morris (2019) interpretuje SDL ako multidimenziondlny jav: rozliSuje procesnu
dimenziu (planovanie, realizacia a hodnotenie ucenia), osobnostnu dimenziu (crty ako
zodpovednost’, vytrvalost, vnitornd motivacia), kontextovi dimenziu (podmienky
podporujuce alebo obmedzujuce sebariadenie) a kognitivhu dimenziu (sposoby
kon$truovania a spracovania poznania). Z epistemologického hladiska ide o posun:
pozornost’ sa nevenuje iba otazke ,.kto ma kontrolu®, ale aj tomu, aké predpoklady, stratégie
a zdroje vstupuju do samotného procesu tvorby poznania. Tym sa odhal’uje, ze sebaucenie
je vzdy prepletené s konkrétnymi predstavami o tom, ¢o je platné poznanie, ¢o je ,,dokaz*
a aké zdroje sa povazuju za legitimne.

Dolezitym prvkom epistemologického rozmeru je metakognicia a kriticka reflexia. S.
D. Brookfield (1985) zdoéraznuje, ze kriticka reflexia znamena systematické odhal'ovanie
skrytych predpokladov, na ktorych stoji uvazovanie uciaceho sa, a ich konfrontaciu s
alternativnymi interpretaciami. D’ Addelfio dopliia, Ze v hermeneuticko-fenomenologickom
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ramci sa reflexia netyka iba technického zlepSovania metdd ucenia, ale zasahuje aj zakladné
sposoby, akymi ¢lovek rozumie sebe, druhym a svetu (D’ Addelfio, 2017). Epistemologicky
zrelé sebaucenie preto zahfiia aj schopnost’ rozpoznat’ obmedzenia vlastnych ,,horizontov
porozumenia“ a otvorit’ ich korekcii.

Hiemstra (1994) zaroven upozoriiuje, Ze sebariadené ucenie neznamena izolované
ucenie ,,osamote*. V prehl'adovej Studii ukazuje, Ze sebariadeni uciaci sa vyuzivaju Sirokt
Skalu aktivit a zdrojov: samostatné ¢itanie, Studijné skupiny, mentoring, staze, elektronicktl
komunikaciu a reflexivne pisanie. Poznanie vznikajice v sebauceni je teda spoluvytvarané
v socidlnych siet’ach — prostrednictvom dialogu, spétnej vizby a spolo¢nej interpretacie
sktsenosti — a nemozno ho redukovat’ na ¢isto individudlny vykon.

Rozlisenie medzi self-directed learning (SDL) a self-regulated learning (SRL)
poukazuje na odlisné epistemologické ramce, v ktorych sa sebaucenie konceptualizuje.
Prehl'adové texty z pedagogickej psychologie uvadzaja, ze SRL zddrazituje najmi
kognitivne a metakognitivne procesy planovania, monitorovania a regulacie ucenia, zatial
¢o SDL v andragogike akcentuje autonémiu, vol'bu a zodpovednost’ dospelych uciacich sa
(Vassallo, 2013; Williams, 2017). Vassallo (2013, 2014) zaroven ukazuje, ze diskurz SRL
mdze byt v neoliberdlnom kontexte prepojeny s produkciou subjektu, ktory je chapany
ako trvalo ,,sebaregulujuci sa*“ nositel’ vykonu — zodpovedny za vlastni uspesnost’,
adaptabilitu a permanentnu optimalizaciu. Epistemologicky status sebaucenia sa tak spaja
s otazkou: aky typ subjektivity tieto modely v praxi vytvaraju.

Epistemologicky rozmer sebaucenia mozno zhrnut ako spojenie troch rovin: (1)
rovina definicii a modelov SDL/SRL, ktoré opisuju, ako je uCenie organizované a riadené
(Hiemstra, 1994; Morris, 2019; Williams, 2017); (2) metakognitivnych a reflexivnych
procesov, ktoré rozhoduji o tom, ako sa s poznanim pracuje (Brookfield, 1985; D’ Addelfio,
2017); (3) kritickej analyzy kultirnych a politicko-ekonomickych predpokladov, v
ktorych tieto modely vznikaju (Vassallo, 2013, 2014). Sebaucenie sa tak ukazuje nie ako
neutralna technika ,,lepSieho ucenia sa“, ale ako spdsob konsStruovania poznania, identity
a vzt'ahu k svetu v konkrétnych historickych a spolocenskych podmienkach.

2.2 Antropologicko-eticky rozmer: ¢lovek ako bytost’ sebaformovania

Antropologicko-eticky rozmer sebaucenia nadvézuje na tradiciu Bildung, v ktorej je
¢lovek chapany ako bytost’, ktord sa v priebehu zivota formuje prostrednictvom vzt’ahu
k svetu, tradicii a druhym 'ud’om. Gadamerovo ponatie Bildung (podl'a Hogan, 2010)
zdoraznuje, ze nejde o jednoduché zhromazd'ovanie poznatkov, ale o rozsirovanie horizontu
porozumenia a schopnosti vnimat’ veci z roznych perspektiv. Hogan interpretujuc Gadamera
ukazuje, ze vzdelavanie znamend ucit’ sa, ,,ze druhy mdze mat pravdu®, ¢o predstavuje
zasadnu antropologickll zmenu: subjekt sa transformuje z nositel’a ,,vlastnej pravdy* na
ucastnika dialégu, ktory berie vazne perspektivu druhého (Hogan, 2010).
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V andragogickej literatare, ktora popisuje self-directed learning, je dospely sebauciaci sa
chapany ako ,,otvoreny projekt“. R. Hiemstra (1994) opisuje, ze dospeli uciaci sa prinasaju
do ucenia bohatu zivotnu sktisenost’ a maju potrebu spajat’ ucenie s aktudlnymi zivotnymi
ulohami. S. D. Brookfield (1985) zdoraznuje, Ze sebariadené ucenie je sucast'ou Sirsej
snahy o seba-rozvoj, v ktorej nejde iba o ziskanie novych zru¢nosti, ale aj o formovanie
osobnej identity a postoja k svetu. T. H. Morris (2019) dopliia, Ze v rychlo sa meniacej
spolocnosti je schopnost’ sebariadeného ucenia zakladnou kompetenciou, ktora umoziuje
dospelému zostat’ Gcastnikom, nie iba objektom zmien.

Eticky rozmer sebaucenia suvisi so zodpovednost'ou za to, akym ¢lovekom sa
jednotlivec stava. Hermeneuticko-fenomenologické $tidie transformujuceho ucenia
ukazuju, Ze uc¢enie dospelych Casto vedie k preformulovaniu vlastnych zZivotnych pribehov,
hodnotovych ramcov a vztahu k druhym (D’ Addelfio, 2017; Friesen et al., 2012). Zmena
perspektivy neznamend iba prijatie novych informadcii, ale aj etické dosledky: meni sa
sposob, akym ¢lovek vnima zodpovednost’ za svoje rozhodnutia, ako rozumie utrpeniu
druhych a aky vyznam pripisuje spravodlivosti ¢i solidarite.

Kritické pedagogické a filozofické texty upozornuju, ze doéraz na individualnu
sebazodpovednost’ moze prekryt’ Strukturalne nerovnosti. S. Vassallo (2013, 2014) ukazuje,
ze diskurz sebaregulovaného ucenia moze v neoliberdlnom kontexte viest' k obrazu
idealneho subjektu, ktory je neustdle adaptabilny, stt'aziaci a vyhradne zodpovedny za
vlastny uspech ¢i neuspech. V antropologicko-etickom ramci je preto potrebné drzat’ spolu
dve roviny: osobnu zodpovednost’ za vlastny rozvoj a vedomie hranic, ktoré jednotlivcovi
kladu socialne, ekonomické a politické podmienky (Morris, 2019; Williams, 2017).

Gadamerovo chapanie ¢loveka ako bytosti vt'ahovanej do tradicie spochybiiuje predstavu
tiplne ,,sebestaéného sebauciaceho subjektu. Clovek je vzdy uz vlozeny do jazykovych,
kultrnych a historickych Struktur, ktoré podmienuju, o méze povazovat’ za zmysluplné
ciele a aké otazky vobec dokaze formulovat’ (Hogan, 2010). Sebaucenie v tomto svetle nie
je Cistym aktom autonomneho subjektu, ale spésobom, akym subjekt vstupuje do dialégu
s tradiciou a meni sa v tejto interakcii. Rozvoj autondmie je podmieneny schopnost'ou
reflektovat’ vlastné zakorenenie.

Antropologicko-eticky rozmer napokon otvara normativne otazky: ¢o predstavuje
»dobry* rozvoj osoby, aké podoby sebavzdelavania st eticky opodstatnené a ako sa ma
vyvazovat’ osobna sebarealizacia so zodpovednost'ou za druhych a za spolocnost’. Texty
o existencializme vo vzdeldvani zdoraziujl, ze vzdelavanie zasahuje samotn existenciu
subjektu — sposob, akym c¢lovek chéape vlastnll slobodu, zodpovednost’ a zmysel zivota
(Drew, 2020). V tomto ramci je sebaucenie procesom sebaformovania, v ktorom sa
rozhoduje o konkrétnej podobe Pudskej bytosti v danych historickych a spoloc¢enskych
podmienkach.
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2.3 Existencialny rozmer: sebaucenie a autenticita

Existencialny rozmer sebaucenia vychadza z tradicie, v ktorej je ¢lovek chapany ako
bytost’ povolana ,,stat’ sa sebou samym* prostrednictvom slobodnych rozhodnuti a
preberania zodpovednosti. Texty o existencializme v edukacii uvadzaji, Ze vzdelavanie
neznamena len prenos poznatkov, ale vytvaranie priestoru, v ktorom sa jednotlivci ucia
reflektovat’ vlastni existenciu, vol'bu a zodpovednost’ (Drew, 2020). Ucenie sa tak chape
ako integralna sucast budovania Zivotného projektu, nie ako neutralna technicka aktivita.

Existencialisticky orientované interpretacie zdoraziuju, Ze autenticita neznamena ,,byt
verny sebe“ v prvoplanovom zmysle, ale vedome prijimat’ vlastni slobodu a konec¢nost’
namiesto uniku do anonymnych roli ¢i neautentickych konvencii (Drew, 2020). V kontexte
sebaucenia to znamena, Ze sebariadené projekty mozu mat’ dve podoby: bud’ sa stavajii formou
uniku pred existencialnou zodpovednost'ou (napr. nekone¢né hromadenie kurzov a certifikatov
bez reflexie), alebo st cestou k autentickému rozhodovaniu o Zivote, praci a vztahoch.

Stadie o existencializme vo vzdelavani uvadzaji ako kI'aové motivy osobnii volbu,
hl'adanie zmyslu a prezivanie tzkosti (Drew, 2020). Rozsirenie poznania — napriklad
v oblasti filozofie, psycholédgie ¢i spoloc¢enskych vied — Casto narisa existujice istoty:
vznika pocit prazdna, neistoty alebo konfliktu medzi starym a novym chiapanim sveta.
V sebauceni sa to prejavuje v situdciach, ked’ dospely zisti, ze doterajsi zivotny smer alebo
hodnoty prestavaji byt udrzate'né a ucenie ho nuti prehodnocovat’ vlastnu biografiu.

Dalsim existencialistickym pohl'adom je, Ze pravda sa netyka len obsahu vypovedi,
ale aj existencidlneho vztahu subjektu k tomu, ¢o povazuje za pravdivé. Vzdelavanie
k autenticite preto zahfiia nielen rozvoj kritického myslenia, ale aj konfrontaciu s vlastnou
zranite'nostou, obmedzeniami a schopnostou niest’ dosledky rozhodnuti. Sebaucenie
sa tak stava procesom, v ktorom sa ¢lovek uci nielen ,,Co je spravne®, ale aj to, ako zit’
v zhode s tym, ¢o uznd za zaviazné.

Existencialny rozmer sebaucenia mozno zhrntit’ ako pohyb medzi dvoma pélmi: medzi
tendenciou uniknat’ pred zodpovednostou (napriklad prispdsobovanim sa vonkajSim
ocCakavaniam bez reflexie) a tendenciou k autentickému prijatiu vlastnej slobody
a konecnosti. Sebauciaci sa dospely prechadza tymto napatim vzdy, ked’ sa rozhoduje,
¢i bude uc€enie pouzivat’ len na funként adaptaciu (napr. na trhu prace), alebo aj na
premySPanie o tom, kym je a aky Zivot chce viest’ (Drew, 2020).

2.4 Hermeneuticko-fenomenologicky rozmer: sebaucenie ako interpretacia skusenosti

Hermeneuticko-fenomenologicky rozmer sebaucenia vychadza z predpokladu, ze
¢lovek sa u¢i predovSetkym interpretaciou vlastnej skiisenosti a v stretnuti s inakost’ou.
Gadamerova filozofickd hermeneutika zdoraznuje, Zze porozumenie sa vzdy deje z uréitého
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horizontu predporozumenia, ktory je formovany tradiciou, jazykom a doterajSimi
sktsenostami (Hogan, 2010). Vzdelavanie je v tomto ramci chapané ako rozSirovanie
horizontu — nie prostym nahradzanim jedného ndzoru inym, ale postupnym ,,spajanim
horizontov* vlastného porozumenia s horizontom textov, druhych I'udi a kultur.

Hermeneutickd fenomenolégia, ktord spdja fenomenologicky opis skusenosti s
hermeneutickou interpretaciou, je v sicasnej literatire o transformujicom uceni chapana
ako vhodny ramec na skiimanie toho, ako sa meni chépanie sveta u dospelych uciacich sa
(Friesen et al., 2012; D’Addelfio, 2017). D’Addelfio (2017) ukazuje, Ze hermeneuticko-
fenomenologicky vyskum sa zameriava na bohaté opisy preZivanej skiisenosti (Co ucastnici
videli, citili, mysleli) a ndslednu interpretaciu vyznamovych Struktar, ktoré tieto skiisenosti
nesu. V kontexte sebaucenia to znamend, ze ddlezitou sucast'ou ucenia je schopnost’
pomenovat’ vlastné skusenosti a hl'adat’ pre ne adekvatne interpretacie.

Hermeneuticko-fenomenologické Stadie v oblasti vzdeldvania zddraznuju, ze
porozumenie sa rodi v dialogu — v konfrontacii vlastnych vykladov s inymi textami a
nazormi (Friesen et al., 2012; Hogan, 2010). Pre sebaucenie to znamena, Ze jednotlivec sa
neuci len ,,pre seba®, ale v neustalom rozhovore s tradiciou, odbornymi textami, komunitami
z praxe ¢i kolegami. Takto chapané sebaucenie je procesom, v ktorom subjekt priebezne
prehodnocuje vlastné interpretacie a skima, ¢i si schopné obstat’ v konfrontacii s inymi.

D’ Addelfio upozortiuje, Ze hermeneuticko-fenomenologicky pristup ma aj metodologické
dosledky pre vyskum sebaucenia: vyuzitie rozhovorov, dennikov ¢i narativnych textov
umoziiuje zachytit’, ako si dospeli vytvaraja ,,pribehy* vlastného ucenia a ako sa tieto
pribehy menia pri stretnuti s novymi interpretaciami (D’ Addelfio, 2017). Sebaucenie je
mozné chapat’ ako neustale ,,pisanie a prepisovanie® vlastnej biografie v svetle novych
skusenosti a vyznamov. V tomto kontexte subjekt nie je chapany ako vlastnik hotovych
vyznamov, ale ako ich spolutvorca v historicky a socialne podmienenom dialogu (Hogan,
2010; Friesen et al., 2012). Sebaucenie znamena trvalé preusporaduvanie interpretacii
seba a sveta, v ktorom sa epistemologicky, existencidlny a eticky rozmer navzajom
prelinaju: to, ¢o sa ¢lovek nauci, meni nielen ,,vedomost™, ale aj sposob, akym vidi seba
a svoje miesto v spolocnosti.

2.5 Pragmaticky rozmer: ucenie konanim

Pragmatisticky rozmer sebaucenia je spojeny najmi s dielom Johna Deweyho. V knihe
Experience and Education Dewey (1938) formuluje predstavu, ze dobré vzdelavanie
spociva v organizovani sktsenosti tak, aby viedli k d’alSiemu rastu — teda k rozvijaniu
schopnosti riesit’ nové situacie, nie len opakovat nauc¢ené vzorce. Ucenie je chapané ako
rieSenie problémovych situacii v interakcii s prostredim, nie ako pasivne prijimanie
informécii. Dewey tym spaja poznanie s konanim: pravdivost’ idei sa ukazuje v ich
praktickych désledkoch (Dewey, 1938).
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Sekundérne texty o Deweyho pragmatizme v edukécii zdoraziuja, ze pre Deweyho
je klIicové prepojenie ucenia s redlnymi problémami, skisenostny charakter poznania
a spojenie vzdeldvania s demokratickym Zivotom (Williams, 2017). Ucenie ma byt’
zakotvené v konkrétnych situaciach a komunitach, v ktorych sa rozhoduje o spolo¢nych
veciach; prave v takychto situaciach sa rozvija prakticka inteligencia a obclianska
zodpovednost’. Pre sebaucenie to znamena, ze klI'icové st konkrétne projekty, v ktorych
si ¢lovek overuje ti¢inok novych poznatkov v praxi.

Deweyho ponatie slobody ako ,,slobody v a prostrednictvom sktisenosti® znamena,
ze skutocnd autondémia vznika tam, kde ¢lovek mé moZnost’ konat’, niest’ désledky a
reflexivne ich spracovat’, nie tam, kde ma iba formalnu moznost’ vol'by medzi vopred
danymi alternativami (Dewey, 1938; Williams, 2017). V kontexte sebaucenia to znamena, ze
kvalita sebariadeného ucenia zavisi od toho, do akej miery je spojené s realnymi projektmi a
skusenost’ami, ktoré vedu k rastu kompetencii a porozumenia, nie iba k hromadeniu informacii.

Morris interpretuje sebariadené ucenie ako zakladni kompetenciu v rychlo sa meniacej
spolocnosti: schopnost’ efektivne sa ucit’ je podl'a neho nevyhnutné na adaptdciu na digitalne
a spolocenské zmeny. Z pragmatického hladiska ide o schopnost’ vyuzivat’ uCenie na
rieSenie novych problémov v praci, rodine ¢i ob¢ianskom Zzivote, nie len na udrziavanie
statického suboru vedomosti (Morris, 2019). Pragmaticky doraz na skusenost’, experiment
a reflexiu sa tu spaja s diskusiou o celozivotnom uceni a kompetenciach dospelych.

Pragmaticky rozmer sebaucenia teda zdoraznuje cyklus skisenost’ — reflexia —
modifikacia konania. Pre sebauciaceho sa dospelého z toho vyplyva poziadavka nielen
Citat’ a premyslat, ale aj systematicky skusSat’, aky prakticky u¢inok ma nové poznanie,
a podl'a toho upravovat’ svoje presvedcenia a stratégie (Dewey, 1938; Morris, 2019).
V spojeni s hermeneuticko-fenomenologickym a kritickym rozmerom sa zaroven otvara
otazka, aké skusenosti st jednotlivcom vobec dostupné a ako spolocenské podmienky
formuju moznosti uc¢enia tymto sposobom.

Kritické texty d’alej upozornujt, Ze ak sa pragmaticky doraz na ,.efektivne rieSenie
problémov* spoji s neoliberalnou logikou vykonu a meratel'nych vysledkov, méze dojst’
k zuZeniu sebaucenia na utilitdrnu adaptaciu (Vassallo, 2014). V takom pripade sa straca
priestor pre reflexiu, i su samotné zadania problémov legitimne a ¢i nie je potrebné
menit nielen sposoby riesenia, ale aj ramec, v ktorom problémy vznikajt (Vassallo, 2014).
Sebaucenie tu funguje ako sukromna stratégia prezitia, ale nie ako néstroj kritiky systému,
kvoli ktorému je toto prezitie také naro¢né. Ak je teda sebaucenie chapané Cisto pragmaticky
(,,nauc sa lepsie riesit’ to, ¢o od teba svet ziada“), kriticky mézeme povedat’, ze clovek sa
sice stdva vykonnej$im a adaptabilnejSim, ale prestava sa pytat’, ¢i samotné poziadavky su
rozumné, spravodlivé a zmysluplné. ,,Menit’ ramec* znamen4, ze sa nielen u¢ime, ako riesit’
zadané ulohy, ale aj uvaZujeme, kto tie ulohy zadava, z akych dévodov, komu sluZia a ¢i
by sa nemali definovat’ inak (cez politiku, kolektivne vyjednavanie, ob¢ianske iniciativy,
zmenu pravidiel v organizécii atd’.).
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2.6 Kriticky a politicky rozmer: sebaucenie medzi emancipaciou a adaptaciou

Kriticky a politicky rozmer sebaucenia vychadza z tradicie kritickej pedagogiky, najma
z diela Paula Freireho. Samaca Bohorquez (2020) zhiia Freireho klI'ai¢ové pojmy — reflexiu,
dialog, kritické uvedomovanie, prax a transformaciu — a ukazuje, ako vzdelavanie mdze
sluzit’ bud’ reprodukcii utlaku, alebo jeho prekondvaniu. V tomto rdmci je vzdelavanie
chapané ako proces, v ktorom utlacani rozvijaja schopnost’ kriticky reflektovat’ svoje
podmienky a spolo¢ne konat’ na ich zmenu. V kontexte sebauenia to znamena, ze
sebariadené ucenie je emancipacné len vtedy, ked’ nesmeruje iba k lepSej adaptécii na
existujuce mocenské pomery, ale aj k ich kritickému spochybiiovaniu. Kriticky orientované
texty zdoraznujl, ze subjekt sa neuci len ,,fungovat™ v systéme, ale aj pomentuvat’ formy
utlaku (napriklad pracovna neistota, marginalizacia, diskriminécia), ktoré sa v jeho Zivote
prejavuju a hl'adat’ kolektivne rieSenia (Samacé Bohorquez, 2020).

S. Vassallo ukazuje, ze diskurz sebaregulovaného ucenia (SRL) moze byt v rozpore
s kritickym cielom emancipacie. V psychologickej literature je SRL casto spajané so
»Zmocnovanim sa‘“ (empowerment), samostatnym konanim a demokratickou participaciou,
no v neoliberdlnom rdmci méze SRL viest’ ku ,,kurikulu poslusnosti®, ktoré produkuje
adaptabilnych, sut'aziacich a individualne zodpovednych subjektov (Vassallo, 2013).
Sebaregulécia sa vtedy stava ndstrojom vnutornej kontroly — ¢lovek si sam dohliada na
svoje spravanie podl'a externych poziadaviek vykonu a flexibilnosti.

Vassallo zaroven analyzuje, ako st ,,mysliace a uciace sa zrucnosti“ prepletené s
neoliberalnym diskurzom 21. storocia. Deklarovana podpora samostatného myslenia
moze v praxi viest’ k formovaniu subjektov, ktoré internalizuja trhovia logiku vykonu
a permanentnej sebaoptimalizacie: sebaucenie sa stdva moralnym imperativom (,,ak
neuspejes, malo si na sebe pracoval®), ktory zakryva Strukturalne priciny nerovnosti a
marginalizacie (Vassallo, 2014).

Z kritického hl'adiska je preto potrebné rozliSovat medzi sebauc¢enim orientovanym
priméarne adaptacne a sebaucenim orientovanym emancipacne. Adaptacné sebaucenie rozvija
zrucnosti potrebné na fungovanie v existujucich Struktiirach bez ohl'adu na ich spravodlivost’;
emancipacné sebaucenie spaja rozvoj kompetencii s kritickou reflexiou tychto Struktur
a hl'adanim alternativ (Samacd Bohorquez, 2020; Vassallo, 2013). V redlnom zivote sa
adaptacné a emancipacné sebaucenie ¢asto miesaju. Napriek tomu ma zmysel ich v analyze
rozliSit, aby sa dalo rozlisit, ¢i konkrétne politiky a predstavy o ,,celozZivotnom uceni* skor
len udrziavaju existujtci poriadok alebo podporujt aj jeho kritiku a moznt1 zmenu.

M. K. Williams (2017) ukazuje, ze v diskusii o Deweyho odkaze v 21. storoci sa
vzdeldvanie a uCenie Casto prezentuju ako kl'icové nastroje rieSenia spolocenskych
problémov, pricom sa zaroven zanedbava otazka nerovného pristupu k zdrojom ucenia.
Medzinarodné stratégie celozivotného ucenia, ktoré zdoraziiuju sebariadené ucenie ako
kompetenciu 21. storoc¢ia, mézu neumyselne posiliiovat’ tlak na jednotlivcov, aby znasali
dosledky systémovych nerovnosti ako osobné zlyhanie (Morris, 2019; Williams, 2017).
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Emancipacne orientovany pristup preto pozaduje, aby sa sebaucenie spdjalo nielen s
individualnou zodpovednostou, ale aj s usilim o spravodlivejsie spolo¢enské podmienky,
v ktorych je vobec mozné ulit’ sa a rozvijat’ (Samaca Bohorquez, 2020).

Zhrnutie
Sebaucenie cloveka je z filozofického hl'adiska mnohorozmerny jav:

» Epistemologicky ide o otazku, za akych podmienok méze autonomny subjekt
dospiet’ k doveryhodnému poznaniu, ked’ je zaroven ucitel'om aj ziakom.

* Antropologicky a eticky sa sebaucenie ukazuje ako zdkladny prejav l'udske;j
nehotovosti a povolania k sebaformovaniu, spojeny s cnostami zrelosti a
zodpovednosti.

» Existencialne predstavuje sebaucenie cestu k autenticite, ktora nesie riziko uzkosti
a osamelosti pri prijimani vlastnej slobody.

* Hermeneuticko-fenomenologicky je sebaucenie procesom interpretacie skusenosti
a otvorenosti vo¢i inakosti, ktord koriguje vlastné predsudky.

* Pragmaticky je sebaucenie formou praktického skiimania a rieSenia problémov,
ktoré prepaja poznanie, konanie a demokraticku participaciu.

+ Kiriticky a politicky je sebaucenie ambivalentné: mdze byt nastrojom emancipécie
a revolty, ale aj mechanizmom adaptacie na nespravodlivé Struktury.

Z hladiska filozofie vzdelavania z toho vyplyva, ze sebaucenie nemozno redukovat’
na individualnu techniku efektivneho ucenia. Je to proces, v ktorom sa rozhoduje
0 podobe subjektu, jeho vzt'ahu k svetu a k druhym. Ak ma mat’ sebaucenie
emancipacny charakter, musi byt spojené s kritickym myslenim, dialégom a
vedomim SirSich spolo¢enskych kontextov, v ktorych sa jednotlivec u¢i a formuje.

? Ulohy

» Vysvetlite, preco sebaucenie nie je len individualna $tudijna technika, ale proces
sebaformovania viazany na socialny a mocensky kontext.

» Rozliste a strucne charakterizujte Sest’ filozofickych ramcov sebaucenia
(epistemologicky, antropologicko-eticky, existencidlny, hermeneuticko-
fenomenologicky, pragmatisticky, kriticko-politicky).

» Aplikujte epistemologické nastroje (kritéria doveryhodnosti, praca so zdrojmi,
metakognicia) na vlastny u¢ebny projekt.

» Navrhnite sebauciaci projekt pre realnu zivotni/pracovnu situdciu, ktory prepaja
sktisenost’, konanie a reflexiu (nie iba Citanie).

» Kiriticky zhodnotte, kedy sebaucenie sluzi skor adaptacii a kedy emancipacii,
vratane vplyvu nerovnosti a tlaku na individualizovanu zodpovednost’.
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3 VYCHODISKA A KONTEXTY DOCILITY

Anotacia:

Kapitola popisuje koncept docility ¢loveka z aspektu filozofie, antropologie,
psycholodgie a andragogiky. Predstavuje biodromélnu psychologiu, psychologiu
ucenia a ich vybrané teoretické¢ smery ako interdisciplinarny prispevok k rozvoju
andragogickej teorie 1 praxe. Predstavuje metakogniciu ako zakladny predpoklad
sebaregulovaného ucenia sa (SRL) a jej vyznam v priprave budacich ucitel'ov
a lektorov. Sustred’'uje sa na teoretické vychodiskd, definovanie metakognicie,
jej komponenty a praktické vyuZitie pri planovani, monitorovani a hodnoteni
vlastného ucenia sa. Zddraziluje vyznam metakognicie pre rozvoj autondmie,
reflexie a efektivneho ucenia sa naprie¢ vzdelavacimi trovinam. Kapitola obsahuje
aj porovnanie modelov metakognicie a priklady ich pedagogického vyuzitia.

Klacéové pojmy

+* ucenie, ucenie sa

% docilita /uc¢enlivost’

*» vzdelanost/vzdelatel'nost’ a vychovanost/vychovatel'nost’
** metakognicia

*» sebaregulované ucenie sa (SRL)

« reflexia
3.1 Vychodiska konceptu docility ¢loveka

Ak patrame po zdrojoch pojmu docilita (docilitas, ucenlivost), zistujeme, ze pochadza
z latin€iny, ale jeho filozoficky obsah ma korene uz v starogréckom mysleni. Aristoteles
(Etika Nikomachova, V1. kniha), rozobera cnost’ rozumnosti (¢pévnoic — phronésis), ktord
je schopnost’ou rozumu spravne riadit’ konanie. Hovori, ze ¢lovek, ktory ma dosiahnut’
mudrost’ v praktickych veciach, musi vediet’ pocuvat’ rozumné rady, ucit’ sa od skisenych
a byt otvoreny ich skusenosti. Z tohto vyplyva, Ze rozumnost’ vyZaduje ucenlivost’ —
otvorenost’ k mudrosti inych. Ttto ,,u¢enlivost™ neskdr scholastici prelozili do latin¢iny ako
docilitas. Aristoteles teda nehovori priamo o ,,docilite, ale o dispozicii u¢enlivosti, ktora
povazuje za nevyhnutnu pre rozumnost’. Neskor Platon chape u€enlivost’ (pabntikdtng)
ako schopnost’ duse poznat’ pravdu, ktora je jej vlastna, ale zakryta nevedomost'ou a pravé
poznanie vzniké cez dialog, otvorenost’ a vedenie ucitel'a — teda v duchu docility, ktora je
podmienkou filozofického rastu duse, ktora sa necha viest’ k pravde.

Tomas§ Akvinsky (scholasticky filozof a teoldg 13. storocia) prevzal a rozvijal
Aristotelovu myslienku, ze ¢lovek potrebuje ucenlivost’ ako zaklad rozumnosti (phronésis),
teda schopnosti spravne usudzovat’ a konat’. V diele Summa Theologiae 11-11, q. 49, a. 3-4,
hovori, ze dispozicia uc¢enlivosti je ochota, pripravenost’ prijimat’ pouc¢enie a mudrost’
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od inych. Ide o moralnu a intelektualnu cnost’, ktora je nevyhnutné pre kazdého, kto sa
chce stat’ midrym a Zit’ podl'a rozumu. Docilita umoziuje ¢loveku prijat’ rady, vedenie
a poucenie od inych — najma od mudrejsich alebo skusenejsich. Ide teda o intelektualnu
otvorenost’ vo¢i mudrosti inych, lebo clovek nemdze vSetko vediet’ sim a rozumové
vedenie inych je ¢asto nevyhnutné pre spravne rozhodovanie. Ochota ucit’ sa od inych je
znakom mudrosti a pokory, nie slabosti a slepej poslusnosti lebo nikto neméze obsiahnut’
vSetku sktisenost’ sdm, pricom ¢lovek uznava, Ze sa moéze mylit’ a ze druhi mozu vediet’
viac. Docilita je zaroven cnost’ pokory intelektu lebo brani pyche, ktord odmieta ucenie
od druhych, podporuje rast mudrosti a cnosti rozumnosti. Bez docility sa ¢lovek stdva
,heucenlivym®, uzavretym vo vlastnych nazoroch.

Existuje nejaky koncept, ktory by ndm umoznil uchopit’ a vysvetlit’ procesy ucenia sa
¢loveka tak, aby bol vyuzite'ny pre andragogicku podporu? Kazdy jednotlivec disponuje
urcitou mierou schopnosti ucit’ sa — docilitou (z lat. docilitas — ucenlivost’ byt’ clovekom,
ale aj ucenlivy, tiez schopny ucit’ sa), ktora je viacvyznamovy pojem, ktory je sémanticky
blizky antickej gréckej paidei v jej chapani ,,starostlivosti o dusu”. Stbor dispozicii na
ucenie (a z nich utvoreny potencidl) je u kazdého subjektu rozdielny. Docilita méa pdvod
v autoregulacnych psychickych procesoch osobnosti ¢loveka, v najSirSom vyzname ako
schopnost’ regulovat’ vlastné spravanie a konanie (vratane ucenia). Kazdy disponuje
ur¢itou mierou schopnosti autoregulacie ucenia danej neurologickymi dispoziciami,
podmienkami prostredia, $kolovanim, ale aj vhodnymi eduka¢nymi intervenciami. Docilita
je diagnostikovatel'ny potencial cloveka pre ucenie, sebaucenie, ktory je mozné zlepSovat’,
rozvijat’, trénovat’ a podporovat’ aj andragogickou intervenciou (Pavlov, Neupauer 2018,
s. 23-25). Isty stupeni docility cloveka je mozné povazovat aj za andragogické kritérium
dospelosti (narusena alebo doc¢asne, ¢i trvale znizena schopnost’ docility — indocilita moze
dospelym branit’ dosahovat’ zivotné ciele). Docilita (vo vyzname ucenlivost) je dnes
ocenovana ako kl'i¢ova kompetencia ¢loveka pre zamestnanost’ a celoZivotnu pripravenost’
ucenim sa prispdsobovat’ novym poziadavkdm a situaciam. V sucasnosti v ponati vzdelavania
dospelych dominuje paradigma preferujica individudlne sposobilosti jednotlivcov od
ktorych sa oCakava, ze vlastnym pri¢inenim sa buda podielat’ na riadeni, vedeni a rieSeni
rozmanitych Zivotnych vyziev a situacii. Ulohou odbornikov je identifikovat individualny
potencidl u€iaceho sa, organizovat’, viest’ a riadit’ jeho rozvoj a uplatnenie v Zivote ¢loveka,
socialnych skupin a spoloénosti. Spatenkova, Smékalova (2015, s. 8-22) vysvetl'uj docilitu
¢loveka na jeho aktivnom pristupe (doterajsich vysledkoch a pripravenosti, otvorenosti
k uc¢eniu), psychickych dispoziciach (podliehajicich dynamickym zmendm v ontogenéze
ako je vnimanie, pozornost’, pamét’, tvorivost’ a iné¢) a osobnostnym zmenam (formovanym
situanym a Zivotnym kontextom, ale aj sebaponatim, sebahodnotenim, sebaddverou
a hodnotami). Argumentuju, Ze docilita vekom neklesd, modifikuje sa, Strukturalne sa
meni vzhl'adom na uroven poznavacich funkcii (intelekt, tvorivost, pozornost’, pamit’ ai.),
ale aj osobnostné zmeny (sebaponatie, sebahodnotenie, sebaddvera i hodnoty) ¢loveka.

Ak skiimame docilitu ako potencial pre uCenie opierame sa aj o psychologické
a sociologické interpretacie tohto pojmu. Machalova (2005, s. 811) z psychologického
hl'adiska chépe odlisnost’ individualneho potencidlu a individualnej dispozicie jednotlivca
v tom, Ze individudlna dispozicia je danost, ktorad sa eSte nerozvinula, nepremenila do
vlastnosti a schopnosti 'udského jednotlivca a nateraz zostava iba v latentnej podobe.
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Moze, ale tiez sa nemusi rozvinat do podoby, ktord je schopnd realizdcie navonok,
¢ize do podoby individualneho potencialu. Individuadlny potencial je permanentne sa
utvarajuci zlozity celok dispozicii, ktory je v stave pohotovosti k svojmu uskuto¢neniu.
Tvori sucast’ l'udskej bytosti a je neopakovatel'nym jedinecnym zakladom, ktory urcuje
individualne charakteristiky ¢innosti jednotlivca na r6znej urovni psychického vyvinu
(na rovni individua, osobnosti alebo individuality). Tento neopakovatelny a originalny
celok uskutoc¢novanych dispozicii je viac menej stabilnym no nie statickym vytvorom,
ktory podliecha zmenam v priebehu zivota. Je pravda, ze zalezi na genetickych danostiach,
no zaleZzi tieZ na vplyve spoloCenského prostredia na I'udi, vratane vychovnych vplyvov
a vzdelavania. Tokarova (2007, s. 104) oznacuje pojmom potencial ,,celkova schopnost’,
sposobilost’ k vykonu, moznost’ (z lat. potentia, sila). Socioldgia analyzuje praktické
problémy socidlneho rozvoja z aspektu dynamizacie vnttornych zdrojov — skrytych rezerv
jednotlivea, skupin i spolo¢nosti ako celkov. Pojem potencial funguje v socioldgii ako
systémova kategoria na oznacenie optimalnej (teoretickej alebo redlnej) hodnoty, ktort
je mozné dosiahnut’ vzhl'adom na relevantnu skutocnost’ alebo ciel. Pojem potencial sa
spravidla pouZziva vo vdzbe na socialnu alebo individualnu aktivitu. Vyjadruje disponibilny
energeticky fond, socidlnu alebo individuélnu silu potrebnt na dosiahnutie urcitého ciel’a.*
Tokérova d’alej uvadza (2007, s. 105), ze individudlny potencial vyjadruje existenciu
(alebo neexistenciu) vlastnosti ¢loveka, ktoré mézu (ale nemusia) byt nejakym sposobom
rozvinuté a spoloc¢ensky uplatnitené a vyuziteIné. St to potencialne moznosti a skryté
zdroje konkrétneho Cloveka, realizovat’ a uspokojovat’ vlastné i spoloc¢enské potreby
alebo schopnost’ vytvarat’ predpoklady pre ich buduce uspokojovanie. Individualny
potencial ako subor dispozicii je determinovany nielen bio-psychicky, ale aj socialne.
Je to hodnota, ktora sa formuje v procese individudlnej (osobnostnej) a rodinnej genézy,
v kazdodennych procesoch a udalostiach socidlneho Zivota jedinca, v interpersonalnych
vzt'ahoch a kooperacii.

Docilita predstavuje potencidl utvarajuci sa z viacerych dispozicii a rozvijajaci sa
u ¢loveka spociatku predovsetkym ako implicitné (ndhodné) a explicitné (imyselné) ucenie
a postupne obohacovany implementovanim prvkov sebaregulacie v uceni o cielavedome
riadené ucebné aktivity (sebariadeného ucenia, sebaregulovaného ucenia, sebaucenia).
Ku komponentom, ktoré menia kvalitu sebaucenia (implicitného a explicitného) na
sebariadené je mozné zaradit’ napr. uvedomele a zdmerne vyuzivané spdsobilosti:

* ucebnej, vnutornej motivacie;

» evalvdcie vlastnych ucebnych potrieb;

* stanovenie ucebného ciela;

* volbu ucebnych metdd a postupov v uceni;

* volbu zdrojov, prostriedkov, potrebnych na ucenie;

* monitorovania a spétnej vizby o procese a vysledkoch ucenia;

» flexibilnej zmeny uc¢ebnych postupov podla aktualizovanych potrieb a poziadaviek.

Docilita ako univerzalny 'udsky potencial na ucenie sa, je pritomny vo vsetkych formach
celozivotného udenia, v ktorych sa uplatiiuje, prejavuje a graduje. Spatenkova, Smékalova
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(2015, s. 20) uvadzaju, ze dospeli uciaci sa predstavuju vel'mi heterogénnu skupinu, ¢o
sa eSte komplikuje individudlnymi zvlastnostami kazdého jednotlivca. K najzasadnejSim
faktorom vo vzdelavani a uceni patri docilita, spdsobilost’ ucit’ sa (vzdelavatel'nost’). Pre
docilitu plati, Ze s vekom neklesa, ale modifikuje sa, Strukturdlne sa meni s ohl'adom
na uroven pozndvacich funkcii, ktoré sa podiel'aji na vnimani, spracovani a pochopeni
ucebnych informdcii. Docilitu ovplyviiuju psychické a osobnostné zmeny jedinca.
Psychické zmeny sa dotykaju intelektu, tvorivosti, vinimania, pozornosti, a najma paméte.
Osobnostné zmeny, ktoré mézu mat’ vyznamny vplyv na docilitu sa spajaji so sebaponatim,
sebahodnotenim, sebaddverou a hodnotami ¢loveka. Pre eduka¢ny kontext st nevyhnutné
informacie o psychicky determinovanych znakoch ucenia, ktoré nadobidaji vekom r6znu
intenzitu. Lektori vzdelavajtci dospelych musia brat’ ohl'ad na kapacitu ucenia, 'ahkost’
ucenia, trvacnost’ vysledkov u€enia sa u dospelych, ich u¢ebnu intenzitu a celkovo na
podnety, ktoré dospelych vedu k uceniu. Iba tak sa mézu psychické aspekty vzdeldvania
a ucenia podiel’at’ na uspesnosti ucenia sa dospelych jednotlivcov v edukaénom procese.

Machalova (2006, s. 74) usudzuje, Ze v procese vzdelavania dospelych sa ma v prvom
rade podnecovat’ dispozicia ku komplexnému uceniu (vediet’ sa ucit) a dispozicia motivacie
ucit’ sa (chciet’ sa ucit’). Doddvame, ze k tymto dvom iste nalezi aj dispozicia mdct’ sa ucit,
ktora je zaloZzena na vytvarani priaznivych podmienok na efektivne ucenie. V psychologii
na rozdiel napr. od filozofie alebo teoldgie, kde ide o mravnu dispoziciu rozumu, sa docilita
chape ako osobnostné ¢rta, kognitivna schopnost’ alebo socidlna dispozicia stvisiaca
s uCenim, otvorenostou a prisposobivostou, ale aj ako predpoklad ucenia: kognitivna
plasticita — schopnost’ menit’ myslenie na zaklade skusenosti alebo socidlneho ucenia
— ucenia prostrednictvom interakcie s druhymi (ochota ucit’ sa a rozvijat’ alebo prilisSna
poddajnost’, strata autonémie). Docilita v psychologii je osobnostné a kognitivna dispozicia
ucenlivosti — ochota a schopnost’ prijimat’ nové poznatky, skisenosti a spdtni vizbu
od inych. Zahfna otvorenost’ mysle, flexibilitu v mysleni a motivaciu ucit’ sa, priCom
predstavuje zéklad pre celozivotné ucenie a osobnostny rast.

Andragogika (oznacovand aj ako prakticka veda) potrebuje pre svoj rozvoj nielen
rozpracovanie teoretickych vychodisk podpory ucenia sa dospelych v roznych prostrediach
a podmienkach, ale aj spolahlivé (diagnostické) néstroje, ktoré jej umoznia subjekt pomoci
— dospelého ¢loveka — ¢o najlepSie poznat’. Toto poznanie je pre rozvoj vedy klacové
a dnes vychadza z poznatkov pribuznych vied, ktoré v interdisciplindrnych presahoch
andragogika vyuziva pre budovanie vlastnych konceptov. Ide o hl'adanie fundamentalneho
vychodiska, na ktorom andragogika buduje svoje poznanie a potencidl, pre ktory je
spolo¢ensky uzitocna. Andragogika ako veda o vzdelavani a u€eni dospelych sa orientuje
na vsetky edukacné formy, metddy a prostriedky pomoci dospelému ¢loveku v procese
jeho socializacie a enkulturacie a integruje v sebe aj oblast’ poradenstva. Spolocenské
ocCakdvania a poziadavky na andragogiku suvisia s h'adanim rieSeni umoznujucich
optimalizéciu procesov celozivotné¢ho ucenia sa ¢loveka v rdéznych kontextoch jeho
zivota (préaca, obCiansky a sukromny priestor). Vymedzenie jadra vyskumného pola, ktoré
andragogike umozni jasne a zreteI'ne ohranicit’ svoju pésobnost’ a prijat’ primerant vedecku
1 spolocensku zodpovednost’ voci jednotliveom, je kI'icové. Nasa reflexia andragogicke;j
praxe, teoretické tvahy o podstate andragogického poznania, ktoré zostava posledné
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desat’rocia uvéznené v tradi¢nej systematike (systematickej andragogike), nas priviedli
k preskimaniu staronového konceptu — docility. Docilitu teoreticky konceptualizujeme,
kontextualizujeme, systematizujeme jej komponenty a ponukame konkrétne navrhy
arieSenia, ako postupovat’ v andragogickej praxi. Po teoretickom vymedzeni docility (jeden
z moznych pristupov) druhym krokom na tejto ceste je tvorba, Standardizécia diagnostického
nastroja, ktory umozni spol'ahlivo zistit’ stav v potenciali u¢enlivosti dospelého ¢loveka.
Vyznam tohto kroku spociva v tom, ze andragogika ma k dispozicii a mdze pouzivat
svoj vlastny (validny) diagnosticky néstroj na posudzovanie miery docility ¢loveka. Za
tymto krokom nasleduju d’alSie, ktoré maju intervenény a metodicky charakter a hl'adaji
odpovede napr. na otazky: Ak sme nieco zistili, o s tym urobime? Aky bude optimalny
postup pomoci (intervencie, zlepSenia) dospelému v uplatneni jeho potencidlu? Kde su
hranice pomoci (technické, personalne, institucionalne, odborné)?

Zistenim stavu v potenciali ucenlivosti dospelého ¢loveka predpokladdme odhalenie
urcitého deficitu nastol'ujiiceho potrebu, ktortt mozno uspokojit’ réznymi andragogickymi
metddami. Vznika tak variabilny priestor na uplatnenie réznorodych andragogickych
pristupov (intervencii), metdd, stratégii, ktorymi reagujeme na jedinecné a Specifické
potreby jednotlivcov v rozvoji ich potencialu docility. Po zisteni stavu docility dospelého
cloveka pristupuje andragogika k intervencii. Andragogicka intervencia je premysleny,
planovany a systematicky algoritmus zakrokov a zasahov veducich k zmierneniu problémov
klienta, ktoré su riesSitelné ucenim. Je cielenym odbornym postupom (metodou, suborom
metod a foriem alebo strateégii) aplikovanym v posobeni na procesy ucenia sa dospelych.
Je zasahom zvonku do vnutornych procesov riadenia (sebariadenia) ucenia sa dospelého
cloveka (,,teba manazovania“ alebo ,,sebamanazovania“ v procesoch ucenia sa).
V tomto zmysle je zasah preorganizovanim vnutornych struktur jednotlivca, skupiny alebo
organizdcie, ktory optimalizuje procesy ucenia sa.

3.2 Vychovanost’/vzdelanost’ a vychovavatel’nost’ a vzdelavatel’nost’

V tejto Casti sa budeme venovat’ ddleZitym pojmom, ktoré bezpochyby patria na
podu pedagogiky i andragogiky, ale ich vyskum (konceptualizacia i kontextualizacia)
je zanedbany vzhl'adom k ich ulohe v cielenej podpore docility ¢loveka. V sti¢asnom
modernom andragogickom kontexte sa stretavame aj s pojmami vychovanost’ a vzdelanost’
(produkt, vysledok) aj vychovavatelnost’ a vzdelavatel'nost’ (potencial). Docilita
(individualny potencidl) pre ucenie ¢loveka, sa teda prejavuje ako jeho:

* vzdelavatel’nost’ (potencidl pre rozvoj poznavacich spdsobilosti, osvojovanie
vzdelavacich obsahov);

* vychovavatel'nost’ (potencial pre rozvoj osobnostnych, charakterovych a mravnych
vlastnosti).

RozliSujeme medzi vzdelateI'nostou a vychovatelnostou ¢loveka. Prva sa tyka
schopnosti ucit’ sa (moéze byt aj zniZzend, ak je dosledkom neuspesSného Skolovania
alebo vrodenych a ziskanych poruch) novym poznatkom, zru¢nostiam. Druha sa tyka
schopnosti osvojit’ si ziaduce vzorce spravania, hodnoty a osobnostné charakterové
vlastnosti (posudzuje sa ako vychovanost’, ¢i nevychovanost’ podla kritérii socidlneho
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prostredia a moze byt podmienend geneticky alebo oslabenim, poskodenim centralne;j
nervovej sustavy, je vysledkom mravnej vychovy doma, v skole i mimo nej). Jednotlivec
mdze byt vzdelate'ny — schopny sa d’alej ucit’ (napr. napredovat’ v uc¢ebnych vykonoch),
ale nie vychovatel'ny (schopny menit’ a rozvijat’ svoje osobnostné vlastnosti a charakter)
a naopak. Vzdelanost’ (na rozdiel od vzdelatel'nosti) chape Pricha (2015, s. 168) ako
komplex vSetkého poznania, ktoré jednotlivci nadobudnu prostrednictvom réznych typov
vzdelavania (formalneho, neformalneho a informélneho).

Vysledky procesov vychovy a vzdelavania oznacujeme aj ako:

e vzdelanost’ (jednotlivca, spolo¢nosti) — Groven (nie stupen) vzdelania a jeho
spolocensky uznavanych atributov (niekedy aj nevzdelanost’ — absencia vzdelania,
tiez polovzdelanost’, ¢i nedovzdelanost)).

e vychovanost’ — uroven osvojenia moralnych principov, ziadicich vzorcov spravania,
hodnét a osobnostnych charakterovych vlastnosti (posudzuje sa ako vychovanost’, ¢i
nevychovanost podl'a kritérii socidlneho prostredia a mdze byt podmienena geneticky
alebo oslabenim, poSkodenim centralnej nervovej sustavy, je vysledkom mravne;j
vychovy doma, v Skole i mimo nej).

Kym docilitu chapeme ako koncept tizko sa viazuci k individuu, jednotlivcovi, ¢cloveku
(ako potencidl jeho individudlnej ucenlivosti, vychovatelnosti, vzdelatelnosti) pojem
vzdelanost’ ma pre nas aj socialny rozmer v kontexte h'adania odpovedi na spolocenské
otazky:

* Cotoje vzdelanost (naroda), ako ju definovat’, vymedzit'?

» ako vzdelanost’ chapu, prezivaju ti, ktori ju spoluvytvaraju (ob¢ania, média, institicie)?

» aké su socidlno-ekonomické, politické a kulturne determinanty vzdelanosti?

» aké su ukazovatele, indikdtory narodnej vzdelanosti, ktoré je mozné sledovat’,
vyhodnocovat™?

» aké st mozné opatrenia vzdelavacich politik posiliiujicich vzdelanost™?

Argumenty pre vychovatel’nost’ a vzdelate'nost’ ¢loveka nachiadzame vo sfére
humanitnych vied i spolo¢enskej praxe:

* vo vysledkoch psychologického vyskumu osobnosti (vyskum spravania a konania
cloveka) a bio-psycho-socidlnej vybavenosti ¢loveka, ktorych zdroje a hranice st
stale nepoznané;

» vreflexii zivotnych (pracovnych) situacii, ktorych zvladnutie vyzaduje isté osobnostné
kvality (napr. rozvoja schopné osobnostné charakterové vlastnosti ¢loveka);

* vspolocenskej objednavke na vyssiu kvalitu Zivota obCanov a trvalo udrzatel'ny rozvoj
spolocnosti (rodi¢ovska, spotrebitel'skd a medialna vychova, financna gramotnost’ a iné);

* vpoziadavkach na vyssiu produktivitu a efektivnost’ prace zaloZenu aj na osobnostnych
charakterovych — pracovnych vlastnostiach zamestnanca;

* v osobnom sebanaplneni dospelych uspokojovanim ich kultarnych potrieb a vol'no-
casovych zaujmov.
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Pricha (2008, s.275 — 285) v stadii zasadnej pre vyskum vzdelanosti charakterizuje jej
atributy takto:

* vzdelanost’ ako stupen dosiahnutého vzdelania populécie,

* vzdelanost’ ako uroven dosiahnutych vysledkov ziakov v skolskom vzdelavani (PISA),
* vzdelanost’ ako uroven funkénej gramotnosti obyvatel'stva (PIAAC),

* vzdelanost’ ako stibor indikatorov kvality vzdelavacieho systému,

» vzdelanost’ ako kultirny fenomén (kulturologicky pristup),

* vzdelanost’ ako sociologicky fenomén (indikatory kvality zivota)

* vzdelanost’ ako historicky fenomén (dejiny vzdelanosti).

V dospelosti prechadza schopnost’ byt’ vychovavany a vzdelavany v sebavychovu
a sebavzdelavanie (sebaucenie). Na Obrazku 1 sme nacrtli vzajomny vzt'ah individualneho
potencidlu pre ucenie (docility) pre vychovavatel'nost’ a vzdelavatel'nost’ cloveka
a individudlny a spolo¢ensky vysledok, ktory tieto procesy ,,produkuju® — vychovanost’
a vzdelanost’. Obe dimenzie (individudlna i spolo¢enskd) st vzajomne tizko prepojené,
vzajomne sa podmieiiuji nielen v procese, ale aj vysledkoch a ich vyuziti v zivote a praci.
Ugenie (sa) zostava zakladom procesov, ktoré Svec (2009, s. 198) oznaduje ako komplexnii
poznévaciu, konaciu, hodnotiacu a dorozumievaciu kultirnost’ oséb a skupin, ktora
podstatne urcuje a podmienuje kvalitu zivota, vykonu pracovnych a mimopracovnych aktivit
zivotného cyklu. Ma Sest’ gradacnych Grovni pamit'ovo-reproduktivnu, porozumievaciu,
aplikativnu, analyticko-integrativnu, evalvativnu a kreativnu.

Obrazok 1 Individualny potencial docility a jej spolocensky vysledok

Individualny a

Individualny o lotenthe
potencial pre ) Ipd % y
procesy vychovy a vysledok procesov

vychovy a
vzdelavania
(vychovanost a

vzdelanost)

vzdelavania
(vychovavatelnost
a vzdeldvatelnost)

Zdroj: autor

V d’alSej casti ponukame vybrané vedecké nazory teoretikov filozofie, pedagogiky
a andragogiky na vychovanost’ a vzdelanost’ ¢loveka, na ktorych ilustrujeme bohatost’
pristupov a sti¢asne komplexnost’ 1 zlozitost’ problematiky.
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Podla Cedetku (1943, s. 317) vychovatelnost znamena mieru v akej moZeme
u jednotlivca dosiahnut dané vychovné ciele pdsobenim vychovnym. PocCitame tu
nielen s mierou pasivnej prisposobivosti, poddajnosti jednotlivca, ale aj s jeho aktivnou
sklonnostou k danym cielom. Vychovatel'nost’ zavisi jednak od vlastnosti, schopnosti
vrodenych, zdedenych, ale jednak aj od vplyvov okolia (myslime tu iba tie, v ktorych
nemozno predpokladat’ vychovnu intenciu). Kotasek, Skoda (1966, s. 84) uvadzaji,
ze docilita dospelych nie je urcena len budicim postavenim a ulohami, na ktoré ich
pripravovala Skola, ale mnozstvom zivotnych javov a situécii, ktoré nedokazu bez vychovy
a vzdeldvania zvladnut'. Dospely si uvedomuje potrebu vychovy a vzdelavania, aby
zvladol zlozité pracovné a osobné problémy. Tento novy pocit Zivotnej nepripravenosti
a nedokoncenosti je typicky u mnohych l'udi a motivuje ich k sebarozvoju (sebavychove
a sebavzdelavaniu). Dalej (1966, s. 85) opisuju antropologicku analyzu vzdelavatelnosti
dospelych, ktord ukazuje jej hranice. Vzdelavanie v dospelosti nemdze nahradit’ vzdeldvanie
v detstve, ¢i mladosti. Odlisné preZivanie sveta v ¢ase nedospelosti sa nemdze vratit’
v dospelosti, ked’ nadobuda vzdelavanie in¢ funkcie. Sily, ktoré neziskal ¢lovek v detstve
nie je mozné nahradit’ vzdeldvanim v dospelosti. Vychovné vplyvy v detstve sa ponaraju do
oblasti nevedomého a formuju postoje ucinnejsie nez v dospelosti, ktora racionalizuje svet,
ktory sa dospelému predstavuje vo vSetkych rozdieloch a ¢lenitostiach a stava sa jasnym
na zéklade jednoty ziskanej v detstve. Vzdelavatel'nost’ dospelého je mozné posudzovat’
len v stvislosti so vzdeldvanim v detstve.

Perhécs, PaSka (1995, s. 42) tvrdia, Ze ,,téza o nevychovatelnosti dospelého ¢loveka
je v rozpore s principom jednoty a kontinuity vychovy ako celozivotného integrovaného
procesu. Terminologicky a vykladovy slovnik vychovy a vzdelavania dospelych (Hotar,
Paska, Perhacs et al., 2000, s. 492—493) chape otazku vychovatel'nosti a vzdelavatel'nosti
dospelych ako komplementarne a kontinudlne procesy, v ktorych sa dospely ¢lovek ako
objekt spoloc¢enskych vplyvov a vlastnej ¢innosti meni na subjekt vlastného sebarozvoja
(sebavychovy). Vyplyva to zo zakonitosti rozvoja dospelého ¢loveka, ktory nekonci
dospievanim (doviSenim fyzickej zrelosti), ale pokracuje nepretrzite v kontexte jeho
zivota a prace. Poukazuju na to, ze dospely Clovek je schopny menit’ svoje osobnostné
¢rty, vlastnosti a spravanie, ak ma dostatocnu motivaciu na prekonavanie prekazok vo
svojom sebarozvoji v prostredi intencionalnych a funkcionalnych vplyvov. Uspech
(naplnenie zZivotného poslania) dospelého ¢loveka v zivote a praci je determinovany
nielen jeho vedomostami, pracovnymi zru¢nostami, ale aj osobnostnymi vlastnost’ami,
charakterom, hodnotovou orientaciou a pod. Sucasne oznacuju vychovatel'nost
a vzdelavateI'nost’ dospelych za formujucu a pretvarajicu moznost dospelého ¢loveka
zalozent na funkcii $truktar spolo¢enského prostredia a samotnej l'udskej aktivity. Clovek
ako objekt spolocenskych vplyvov (zdmernych a nezdmernych) sa prostrednictvom ¢innosti
vykonavanej v spolo¢nosti meni na subjekt (interioriza¢na schopnost’ pomocou vychovy
a sebavychovy).

Machalova (2006, s. 74 — 75) tvrdi, ze myslienka, o celozivotnom vzdeldvani (a
vzdelévani sa) vo svojej podstate vyjadruje presvedcenie, ze I'udia majt sposobilost’ ucit’
sa, ktoré sa v priebehu Zivota nestraca, ale sa v Stadiach Zivota r6zne rozvija. Perhécs (2011,
s. 65) ako jedno zo zovSeobecneni o ,,vychovavatelnosti, vzdelavatelnosti dospelych*
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uvadza ich schopnost’ ucit’ sa, zmenit’ svoje osobnostné Crty, osobné vlastnosti a svoje
spravanie, ak na to majui dostato¢ny doévod, pricom rozhodujicim faktorom je motivacia.
Kolar a kol. (2012, s. 166 a 181) uvadzaju, ze ,,Vychovatel'ny je schopny byt vychovany;
ziskat’ prostrednictvom vychovy urcité kvality, vlastnosti, schopnosti. VychovateI'né
kvality ¢loveka na rozdiel od kvalit ziskanych biologickou cestou, zdedenim v rdmci rodu
aj individudlne. Vzdelavatel'nost’ — tymto terminom oznacujeme mieru moznosti a hranice
ovplyvnitel'nosti cloveka vzdelavanim (vzdelanim). Vzdelavatel'nost’ je urCovana vztahom
medzi psychickymi a socidlnymi podmienkami na strane jednej a u¢innost’ou, efektivnostou
pedagogickych opatreni na strane druhej. V podstate je jednou zo zadkladnych otazok,
aké kvality osobnosti je moZzné vytvorit’ vzdelavanim a naopak, na ¢o vzdelanim vplyv
nemame — teda tradicnd otdzka vztahu zdedeného a nauceného.

Svec (2002, s. 145) ideu andragogického rozvoja osobnosti chape ako systémovy,
cyklicky a stupiiovity socidlny proces vytvarania vzdelanostnych a vychovanostnych hodnét,
ktorym sa rozvijaju osobnostné Struktary. Bez faktoru zvySovania urovne vzdelanosti
a vychovanosti, bez procesu rozsirenej reprodukcie hodnét vzdelanosti a vychovanosti
sotva mozno hovorit’ 0 organizovanom rozvoji osobnosti a o predstave obrazu (modelu)
vSestranne rozvijanej a rozvitej osobnosti. Pedagogicky antropolog Malik (2013, s. 15)
upozornuje, ze v hl'adani odpovede na otazku: ¢i je ¢lovek v principe formovatel'ny — je
uZ jedno, & prostredim alebo vychovou. TaZisko pytania sa presuva do perihélia novej
dilemy: vrodené verzus ziskané, gény alebo prostredie, pripadne prirodné verzus kulturne,
gény alebo vychova. Dalej Malik (2013, s. 16-22) pod vplyvom neurovied, kognitivnych
vied a evolu¢nej psycholdgie tematizuje tri vektory formujuce Cloveka: 1. geneticky
program 2.vplyvy prostredia, ktoré spoluvytvarali gendm cloveka v davnej minulosti,
ale kontinualne formuja Struktiry jeho mozgu a endokrinnej sustavy aj v sucasnosti
a aktualne prostredie priamo ovplyvnujuce psychické procesy (myslenie a konanie). Ako
dalsi — 3. vektor uvadza formacny vplyv fenoménu sebavychovy ¢loveka. Z pohl'adu
naSich uvah o docilite ide o podnetny navrh, v ktorom je mozné posledny vektor oznacit’
aj ako vektor sebaregulacného potencialu dospelého ¢loveka pre procesy sebarozvoja
(sebavychovy, sebavzdelavania a sebavycviku). Benes (2003, s.128) medzi zakladné
pojmy v pedagogickej antropolédgii zarad'uje: zavislost’ na starostlivosti (schopnost’ byt
vychovavany), vzdelavatelnost’ (schopnost’ sa sdm 1 za pomoci inych ucit’), schopnost’
vychovavat (schopnost’ sprostredkovat’ obsahy vzdelanosti 1 vychovanosti inym).

Filozofia vychovy c¢loveka ndm ponuka tiez niekol'ko zamysleni k otdzke
vychovatel'nosti a vzdelatel'nosti. Palous (2010, s. 36) hovori o tom, Ze ¢lovek vzdelany
na tej €i onej urovni, je pozvany k stadlemu ,,horolezectvu®, aby zostal vzdeldvateI'nym
a vzdelavajicim sa. Akonahle vzdelany ustrnie, prestane pokracovat’ v starostlivosti
o vzdelavanie, neaktualizuje ho, jeho vzdelanost’ skamenie. Vzdelavacie institucie by
mali zdoraziiovat’ tuto otvorenost’ ,,horolezectva“ nielen deklarativne. Znakom vzdelanosti
nie je vzdelanie ako vid dokonavy ale vzdeldvanie ako vid nedokonavy. Podl'a Rajsky
(2021. s.84) sa zamysla nad nevzdelanostou, ktord neznamena absenciu formalneho
intelektu, deficit kognitivnych mohutnosti, ale redukciu horizontu poznania na vysek
bezprostredne viditeI'ného z aspektu obchodu informacii. Ide o zdmernu nevzdelanost’,
pohrdajucu vzdelancom ako anachronickym cudédkom, vitaznli nevzdelanost’, sebavedomu
nevzdelanost,, ktora rezignuje na ulohu porozumiet. Povodny vymer vzdelanosti ratal
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s tym, Ze principidlnym motivatorom vedenia je ,,laska k pravde* prameniaca z udivu
(Platén: gréc. thaumazein = divit’ sa) nad nepoznanym. Udiv, ktory je otcom filozofie,
usti do pochybovania a myslenia. Snaha po poznani dévodov empirického sveta je
zakladnym teoretickym postojom, ktory mé ti€el sdm v sebe. Myslenie ako kladenie otazok,
spochybiiovanie samozrejmého, hl'adanie suvislosti, tiZba po nepochybnom... dnes patri
skor do marginalnej zony balastu: filozofovanie sa stava zbytocnym luxusom, ekonomicky
nendvratnou a politicky nekorektnou bizarnost'ou, pripadne sikromnou kratochvil'ou zo
sféry hobby. Systematicky ,,diviaci sa* je v stcasnosti skor podivinom.

Edukacia nadobtida novy vyznam: uz nie je vy-vadzanim, vy-tahovanim (ex-ducere)
duchovnych tvarov a podob, ale viac ¢i menej efektivnym, meratelnym a predajnym
procesom, podobnym firemnému riadeniu s cielom zisku. Edukacia sa oddel'uje od
»podozrivej* vychovy a do obehu uvadza upotrebitel'né znalosti. Pedagogika sa oddel'uje
od filozofie, pretoze remeselnik ucitel’ nepotrebuje ani lasku (filia), ani madrost’ (sofia);
namiesto lasky potrebuje skills (zrucnosti) a namiesto mudrosti drajv, know-how a vysledky.
Asi takto by sa mohla ironicky vyjadrit kritika techno-pedagogickych trendov, s ktorymi
sa zial’ Casto stretavame.

Je redlne, ze jednotlivec mdze byt vzdelateI'ny — schopny sa d’alej ucit’ (napr. napredovat’
v uc¢ebnych vykonoch), ale nie vychovateI'ny (schopny menit’ a rozvijat’ svoje osobnostné
vlastnosti a charakter) a naopak. Niektori autori vyjadruji nazor o nevychovatelnosti
dospelych z dovodu rizika ideologickej indoktrinécie, ale pripustaju ich vzdelatelnost’
a budujl na nej tedrie celozivotného ucenia sa dospelych. Neddvne historické skuisenosti
vSak nasvedcuju, zZe aj vzdelavanie mdze byt rovnako ohrozené¢ manipulativnymi
praktikami totalitarnej ideoldgie (vecerné Skoly marxizmu-leninizmu, povinné kurzy
ideovo-politického vzdelavania, ¢i iné formy masivne vyZzadovanej ucasti na ideologicky
zalozenych vzdelavacich aktivitach obcanov). Svec (2002, s. 73) uvadza, ze ,,Vzdelanost’ je
synonymom kulturnosti a od vycvicenosti a jednostrannej vyskolenosti (indoktrinovanosti)
sa odliSuje v miere kultivovanosti, v akej sa manifestuje trovenn slobody mravného
vedomia, stupefi uvedomenia socialnych désledkov motivov a §irka hibka spoznania zmyslu
zékonitosti viery, Uzitku a krasy medzi 'udskych vztahov, zivota a zvySku okolitého sveta
a jeho humaniza¢ného zdokonal'ovania.*

3.3 Psychologické kontexty docility — biodromalna (vyvinova) psychologia

Docilnym (ucenlivym), ale aj vychovanym a vzdelavanym sa ¢lovek stava v procese
zivota pod vplyvom mnohych faktorov (biologickych, psychologickych a socidlnych).
Ich pochopenie, interpretacia je predmetom teoretického Stadia mnohych ucelenych
koncepcii, tedrii, ktoré vyvin ¢loveka popisuju a vysvetl'uju. Pre sprdvne pochopenie
procesov vyvinu ¢loveka a moznych andragogickych intervencii je nevyhnutné poznat’ tieto
vychodiska lebo ndm umozinuji porozumiet’ aktudlnemu stavu jednotlivea, konfrontovat
tento stav s optimalnym a prijat’ také podporné opatrenia, ktoré harmonizuju jeho stav
s individudlnymi potrebami i spolo¢enskymi poziadavkami. Docilita potrebuje na svoje
ukotvenie urcity teoreticky koncept, v ktorom ju chdpeme v SirSich psychosociadlnych
kontextoch. Ponatie rozvoja osobnosti ¢loveka (aj v dospelosti), ktoré sluzi ako navigacia
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na upriamenie pozornosti na kl'acové body, udalosti, zmeny, ktoré ¢loveka sprevadzaju
a odrazaju sa aj v jeho ucenlivosti. Optimalne andragogické intervencie do procesov
podpory ucenia sa dospelych vyzaduju niektoré Specifické vedomosti andragdgov:
* o tom, Co je proces ucenia (Co to znamena, ked’ sa niekto uc¢i) — psycholédgia ucenia,
* otom, aké st zvlaStnosti procesu ucenia (sa) cloveka v priebehu jednotlivych Zivotnych
etdp — biodromadlna (vyvinova) psychologia,
* 0 tom, aké je andragogické inStrumentarium podpory procesov celozivotného ucenia
(sa) — andragogika.
Z aspektu zameru nasej ucebnice je potrebné na tomto mieste osvetlit’ najmé otazku
psychického vyvinu v priebehu Zivota, ktorym prechadzaju vsetky zivé bytosti. Vyvin
neznamena len prebiehajuce zmeny, ale aj kontinuitu, ktora je zdkladom stability

psychologickych charakteristik. Stabilita a zmena sa v kontexte vyvinovej psychologie
sktima v troch oblastiach (Mendl, 2017, s. 18 — 19):

* Biologicky vyvin stvisi s oblast’ami, ako su telesny rast, zretie centralnej nervovej
sustavy alebo fyzické prejavy starnutia. Moze byt ovplyvneny genetickymi
dispoziciami, uréity podiel na jeho priebehu ma aj zivotny $tyl a celkova Zivotosprava.

*  Psychologicky vyvin zastreSuje zmeny v kognitivnych, emocnych a d’alSich oblastiach,
ktoré ovplyviiuji spravania a konanie ¢loveka.

*  Sociokulturny vyvin je zakotveny v kultare, spoloc¢nosti, socialnej skupine, v ktorej
¢lovek zije. S 'ud'mi okolo seba nadvéizuje viac alebo menej blizke vztahy, dolezité
su aj socialne institacie, akymi su Skola alebo pracovisko. Na najSirSej trovni ide o
celt spolo¢nost’ a kulturu, v ktorej sa konkrétny €lovek vyvija.

Tieto oblasti sa navzajom ovplyviiuji. Diskurz o miere zastipenia (vyhradnych alebo
dominantnych faktorov) biologickych vplyvov (dedicnost’, biologické zrenie) a vplyvov
prostredia (vychova, socidlne institucie, kultira) sa sucasné ponatie priklana k ich
interakcii a integracii. Americk4 tradicia rozliSuje vyvinovu psycholdgiu (developmental
psychology) zaoberajicu sa predovsetkym vyvinom v prvej polovici zivota (po mlada
dospelost’) a psycholédgiu celozivotného vyvinu (life-span [developmental] psychology),
ktora sa zaobera vyvinom v priebehu celého zivota. V eurdpskej tradicii také presné
rozdelenie neexistuje. V Tabul'ke 1 uvddzame principidlne charakteristiky aktudlneho
ponatia uplatiovaného vo vyskume psycholdgie celoZivotného vyvinu ¢loveka.

Tabul’ka 1 Zakladné vychodiska psycholdgie celoZivotného vyvinu

Vyvin je...

celozivotny proces zahfna nielen detstvo, ale aj akiikol'vek etapu

I'udského zivota

roznorody ma rozne charakteristiky (emoc¢né, intelektove, motorické
(multidirektivny) ai.), ktoré sa vyvijaju odlisSnymi spdsobmi
charakterizovany plasticita sa prejavuje v priebehu celého Zivota
plasticitou
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ovplyvneny kultirno- ide o prostredie, v ktorom clovek Zije, ide o jeho normy,
historickym prostredim hodnoty, zvyky
ovplyvneny suborom niektoré vplyvy st pomerne univerzalne
faktorov (normativne), iné s vel'mi Specifické
obsahuje zisky i straty zisky nie st spojené len s detstvom a dospievanim,

podobne ani straty sa neobjavuju vyhradne pocas starnutia,
ale v celom zivote

proces vyzadujuci v poslednych desatrociach doslo k vyznamnému rozvoju
multidisciplinarny pristup ,vied o vyvine*
Zdroj: Blatny, M. ed. (2016, 5.20)

Poznatky klasickych teorii psychického vyvinu (S. Freud, J. Piaget, K. Havighurst a inf) sa
sustred’ujti na detsky vek, ked’ sa vytvaraju zaklady osobnosti, obdobie, ked’ je lovek najviac
pristupny vonkaj$im vychovnym vplyvom a siic¢asne obdobie, v ktorom je mozné uplatnit’ cela
Skalu formalnych aktivit podpory a regulacie jeho spravania a konania (Skola, iné socialne
institacie, ale aj budovanie systému dodrziavania noriem spravania), ale najmé ucenia. AZ
v druhej polovici 20.storocia dochadza k zvySsenému zaujmu vyvinovej psychologie o d’alSie
vyvinove §tadia a vzniku biodromélneho pristupu. Z pohl'adu andragogiky je inSpirativna
teoria E. H. Eriksona, ktort si stru¢ne priblizime, pretoze doposial’ zostavaji nedocenené
a malo vyuzivané jej inSpiracie aj pre procesy sebaucenia (sa) cloveka.

Podl'a Ri¢an (2006, s. 45 — 54) Erikson, ktory vychadza z psychoanalyzy, vytvoril
samostatnu teoriu celozivotného vyvinu ¢loveka, v ktorej skombinoval psychologické
hladisko s biologickym a sociologickym. Erikson sa pokusil objavit’ v psychike ¢loveka,
v kazdom S§tadiu jeho Zivota krizovy protiklad. V fiom spociva rozhodujuci stret, konflikt,
do ktorého sa premietaji biologické a socidlne hybné sily, ale ktory vedie k restrukturacii,
reorganizacii dusevného Zivota. Kazdé vyvinové stadium je definované svojou hlavou tlohou
a ma sebe priznacnu krizu. Vyvinovia tulohu je mozné splnit’ len tak, ze ¢lovek ju prekona
a pocas toho sa zmeni, zdokonali. To sa udeje len vtedy, ak krizu zvladne tispesne. Kazdé
vyvinové §tddium ma prislusnt krizu, lebo v kaZdom obdobi existuju protikladné psychické
sily, vyvinové moZnosti a tendencie osobnosti, ktoré su v dlhodobom napiti, ktoré mozu, ale
nemusia prerast’ do skutoénej krizy (akutnej alebo zdihavej). Ak sa nepodari krizu zdolat’,
moze to vyustit' v debakel, v defektny vyvin, ktory vyzaduje zvlastne ucebné stratégie,
pripadne i psychoterapeuticki pomoc. Vyvinové stadium a vyvinova kriza znamena prechod
medzi dvomi Stadiami, ktoré maji pomerne pokojny priebeh a patria k naplni aktualne
prezivaného Stadia. Medzi jednou krizou a krizou nasledujucou jednotlivec konStruktivne
vyuziva vysledky prekonanej krizy a pozvolna vznikéd nové napétie, nové rozpory medzi
hybnymi silami vyvinu — dozrieva d’alSia kriza, riesi sa d’alSia vyvinova tloha.

Pojem vyvinové krizy v Eriksonovom ponati je uzitocny, pretoze tak mézeme v zivote
kazdého diet'at’a, dospelého i starniceho ¢loveka (aj vo vlastnom Zivote) hl'adat’ prejavy
prislusnej vyvinovej krizy, priznaky toho, Ze sa blizi, alebo znaky jej doznievania. M6Zeme
tiez rozpoznat’ a pochopit’ akukol'vek atypicku, jedine¢ntl individudlnu krizu. Dolezité je
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vediet’, ze krizy prichddzaju a Ze sa v nich stretavaju protikladné hybné sily vyvinu, a ze
je vzdy potrebné hl'adat’ cestu vpred, k nieComu novému.

Priblizime si zakladné charakteristiky 6smich stadii vyvinu ¢loveka a krizy, ktoré ho
sprevadzaju (v Tabulke 1, upravené podl'a Blatny, M. ed. (2016, s. 26 — 28):

1. zakladna dovera vs. zakladna nedovera (obdobie novorodenca):

V najranejSom obdobi vyvinu jednotlivca zohrava dolezitu ulohu matka. Spdsob, akym
sa stard o diet’a, je ovplyvneny kultirou a ovplyviiuje d’alsi rozvoj identity. Toto obdobi
Erikson nazyva oralne-zmyslové, pretoze pozornost’ je zamerand na Usta: satie, ale aj
bolest’ pri prerezdvani zubov.

2. autonomia vs. hanba, pochybnosti (obdobi batol’at’a):

Dochadza k rozvoju svalstva, Erikson ho oznacuje ako svalovo-analne obdobie. Dieta
si osvojuje zakladné hygienické navyky stvisiace s vylu¢ovanim. Zo strany rodicov je
dodlezité primerane pevné vedenie, stanovenie pravidiel a poriadku. Rozvija sa vol'a, pocit
autondmie pri zvladnuti poziadaviek suvisi s moznost'ou slobodnej volby.

3. iniciativa vs. vina (predskolské obdobie):

V predskolskom obdobi je hlavnou ¢innost'ou hra a pohyb. Iniciativa sa spéja a kazdou
aktivitou, ktoru diet’a vykonava. V nadvéznosti na Freuda hovori Erikson o tomto Stadiu
ako o etape infantilnej genitality.

4. usilovnost’ vs. inferiorita (Skolské obdobie):

V skolskom obdobi sa rozvijaju zéklady roznych schopnosti. Diet'a sa uci narabat’ s
predmetmi a osvojuje si vedomosti. KI'uiCovy je pocit kompetentnosti. Pocit nedostato¢nosti
(inferiority) vyplyva z pocitu nedostatku znalosti v porovnani s ostatnymi spoluziakmi. Toto
obdobi je dolezité zo socidlneho hl'adiska. Diet’a si zacina uvedomovat rasové alebo socidlne
rozdiely a dochddza k vyraznému zameraniu na vonkajsi svet, na skupinu vrstovnikov.

5. identita vs. konfuzia (zmétenie roli; adolescencia):

Toto obdobie povazuje Erikson za kI'ai€oveé pre rozvoj identity. Jednotlivec si vytvara vlastny
rebricek hodnét, ktory je obvykle v hlavnych bodoch ovplyvneny kulturou a socidlnym
prostredim. Difuzia identity hrozi najma pri nadmernej identifikacii so skupinou. Mysel’
je v stave psychosocialneho moratoria. V tomto $tadiu je Casty ideologicky pohlad na
spolo¢nost’.

6. intimita vs. izolacia (mlada dospelost’):

V mladej dospelosti su dolezité intimne a partnerské vzt'ahy, v ktorych sa kladie doraz
na lasku. Na rozdiel od predchadzajucich etap vyvinu sa moze v tomto obdobi rozvijat
skuto€na genitalita. Pokial’ jednotlivec nie je schopny si vytvorit’ intimne vztahy, vznika
izolacia charakteristicka usilim vyhybat’ sa kontaktom, ktoré vedu k intimite.

7. generativita vs. stagnacia (dospelost’):

V dospelosti dochadza k sprostredkovaniu sktisenosti d’alSim generacidm. Ddlezita je
starostlivost’ 0 novu generéciu a zlepSovanie kvality zivota deti. Charakteristicka je tzv.
generativita, ktort Erikson chape ako typ tvorivosti. Generativitu sprevadza prokreativita
(plodnost’), produktivita a kreativita. Pri neschopnosti starostlivosti alebo nebo odovzdavaniu
vedomosti a hodnot dochadza k stagnacii ¢loveka, v krajnom pripade k zahlteniu vlastnou
osobou — sebaabsorbcii.
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8. ego integrita vs. zufalstvo (staroba):

V tomto Stadiu dochadza k integracii vSetkych sktsenosti a udalosti predchadzajtcich
obdobi. Zakladom je integracia ega, ktora vedie k pocitu spokojnosti so Zivotom. Nedostatok
integracie naopak vede k pocitu nenaplnenosti si¢asného Zivota a k pocitu zufalstva.

Eriksonova manzelka a spolupracovnic¢ka Joan Eriksonova nadviazala na Eriksonov
model a pridala 9. §tddium, ktoré sa objavuje vo neskorej starobe (nad 80 rokov) a vyznacuje
sa charakteristikami: spiritualita (pocity prepojenosti), expanzia Ja, filozoficky pohl'ad na
smrt’ alebo vnimanie obmedzeného zostavajiiceho ¢asu Zivota.

Tabul’ka 2 Charakteristiky osmich Stadii vyvinu ¢loveka podl’a Eriksona

Priblizny vek  Vyvinuta Konflikt / Vyznamny  Existencidlna
(3tadium) cnost’ psychosocialna kriza vztah otazka
0-2 roky nades dovera verzus matka Mozem verit’
kojenec ] neddvera svetu?
2-4 roky nezavislost’, Jetov
rané detstvo, vola samostatnost’ (verzus rodicia poriadku, aka/y
batol'a hanba a neistota) som?
4-5 rokov Te to. & robi
, e, ) . e to, ¢o robim,
predskolak, vek cel iniciativa verzus vina rodina . o
hry v poriadku?
. s .. Moézem byt
K zrucénost’, aktivita ,O e 5y
5-12 rokov . .. susedstvo, prinosom vo
y . schopnosti verzus pasivita, » . 1
Skolsky vek . , Skola svete I'udi a
menejcennost ‘o
veci?
. bauvedomeni . «
13-19 rokov lojalita / S? den tif;k\)/eriuse, rovesnici, Kto som? Co
i vernost’ . : VZO mozem byt’?
adolescencia smitok v roliach ry y
partneri
(v sexe,
20-39 rokov laska intimita verzus priatel’stve, Mébzem
mlad4 dospelost’ izolacia praci, milovat™?
spolupraci,
supereni)
40-64 rok .. . samostatna Moézem sa
-04 rokov . ,| generativita, rozvoj , STI
d lost starostlivost verzus staonacia | Pracd domov, pozriet’ spit na
ospelost & pracovisko zivot?
5 . ) T'udstvo Bolo to v
65 rokov — smrt rovnovaha , integrita .. . .
mudrost’ ovhovaha , Teg moji blizki, = poriadku tak,

staroba

verzus zufalstvo

Zdroj: Blatny, M. ed. (2016, 5.28)
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3.4 Ucitel’ alektor ako sebaregulovana vyucujuca osoba budujica sposobilost’ docility

Stucasné paradigmy vysokoskolského a celozivotného vzdelavania kladi doraz na
aktivne, zodpovedné a autondmne ucenie sa jednotlivca. V tomto kontexte sa meni
aj profesijnéd rola vyucujicej osoby (ucitel/lektor) — od tradiéného transmisivneho
sprostredkovatela poznatkov k facilitatorovi ucenia a sprievodcovi rozvoja uc¢ebnych
kompetencii. KI'acovym predpokladom tejto role je jej schopnost’ sebaregulacie. Prave
ta vyznamne ovplyviuje kvalitu edukaéného procesu aj rozvoj uciacich sa. Ako sme uz
uviedli v predchadzajtcich kapitolach, jednou z centralnych spdsobilosti, ktoré ma ucitel’ a
lektor podporovat, je docilita — chapana ako dispozicia k uceniu sa, otvorenost’ k vedeniu,
schopnost’ reflektovat’ skisenost’ a regulovat’ vlastné ucenie. V tejto Casti analyzujeme
prepojenie sebaregulacie vyucujicej osoby s rozvojom docility u uciacich sa, najmi v
kontexte pripravy buducich ucitel’'ov a lektorov.

3.4.1 Sebaregulacia a docilita

Sebaregulaciu chapeme ako komplexna schopnost’ jednotlivca vedome riadit’
svoje kognitivne, emocné a behaviordlne procesy s cielom dosahovat’ stanovené ciele
(Zimmerman, 2000, Pintrich, 2004).V pedagogickom kontexte ide o schopnost’ planovat’,
monitorovat’, reflektovat’ a hodnotit’ vlastnu vyu€ovaciu ¢innost’, ako aj flexibilne reagovat’
na meniace sa vonkajsie a vnutorné podmienky edukacného prostredia.

Sebaregulovany ucitel’/ lektor dokaze:

* vedome planovat’ vyuCovanie s ohl'adom na ciele, potreby uciacich sa a ich poznania
v oblasti u€enia sa o vlastnom uceni sa (metakognicia),

* priebezne monitorovat’ priebeh ucenia sa a vlastné pedagogické zasahy,
+ reflektovat’ efektivitu pouzitych stratégii a metdd v kontexte metakognicie,
* regulovat vlastné emdcie, motivaciu a profesijny stres.

Vyskumy v oblasti profesijnej pohody a kvality vyu€ovania potvrdzuju (Klusmann
et al., 2008), Zze uroven sebaregulacie vyucujucej osoby priamo ovplyviiuje vacsSinu
premennych v edukécii (napr. klimu, kvalitu interakcii medzi uciacimi sa navzajom,
medzi vzdeldvatel'om a uciacimi sa, mieru autondmie a zapojenia uciacich sa, a pod.).
V andragogickom prostredi je sebaregulécia obzvlast’ vyznamna vzhl'adom na heterogenitu
skupin dospelych uciacich sa a potrebu partnerského pristupu.

Docilita chapana v siCasnom pedagogickom diskurze ako aktivna dispozicia k u¢eniu
sa v socialnom a kultirnom kontexte, neznamend podriadenost’ autorite, ale otvorenost’
k vedeniu, schopnost’ prijimat’ spitnu vdzbu a reflektovat’ vlastné ucenie sa, poznanie a
skusenosti (Giesinger, 2016; Korthagen, 2010; Kolb, 1984). Ide aj o ochotu menit’ vlastné
poznatkové Struktiry, postoje a profesijné presvedcenia. Rozvija sa predovSetkym v
prostredi, v ktorom je autorita ucitel’a/lektora zalozena na odbornosti, autenticite a etickej
integrite, nie na mocenskom uplatiiovani kontroly. V andragogickom kontexte je docilita
uzko spéta so skusenostnym a sebaregulovanym ucenim dospelych, ktoré predpoklada
partnersky vztah, reSpekt k skusenostiam uciacich sa a zdiel'anu zodpovednost za
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udebny proces (Jarvis, 2004). Uzko suvisi s (1) metakognitivnymi zrué¢nostami, (2)
sebaregulovanym ucenim, (3) vnuatornou motivaciou a (4) schopnostou ucit’ sa zo
skusenosti (nielen vlastnych). V kontexte celozivotného ucenia predstavuje docilita jednu
zo zékladnych spdsobilosti adaptacie na meniace sa pracovné a spolocenské podmienky.

Docilny uéiaci sa je otvoreny spétnej viazbe, schopny a pripraveny aktivne reflektovat’
vlastné ucenie sa a prijimat’ zodpovednost’ za svoj rozvoj. Neosvojuje si postoje k uceniu
sa iba prostrednictvom explicitnej vyucby, ale aj prostrednictvom pozorovania konania a
spravania vyucujuceho. Ten posobi ako model (vzor) sebaregulacie a docility, ked’ dokaze:

» otvorene reflektovat’ vlastné pedagogické rozhodnutia,

* priznat’ neistotu a chyby ako prirodzenu sucast’ ucenia,

» aktivne vyhladavat’ spéatnt véazbu,

* demonstrovat’ celozivotné ucenie ako profesijnii hodnotu.

Takéto modelovanie podporuje u uciacich sa bezpe¢né ucebné prostredie, v ktorom je,
podl'a Banduru (1986), ucenie chapané ako proces, nie ako vykon orientovany vylu¢ne
na vysledok. Vzt'ah medzi sebareguléciou ucitel’a/lektora a rozvojom docility u uciacich
sa nemozno redukovat’ na technické zvladanie vyucovacich metod ¢i stratégii ani na
osobnostné dispozicie vyucujucej osoby. Ide o komplexny pedagogicko-eticky proces,
odohravajuci sa v socialnych interakciach a sprostredkovany profesijnou rolou ucitel'a/
lektora ako nositela ocakavanej Struktiry profesijnych kompetencii. V stlade so socio-
kognitivnou tedériou ucenia (Bandura, 1986) zohrava spravanie vyznamnych modelov
(vzorov) kl'ai¢ovu ulohu pri formovani postojov, hodnot a ucebnych stratégii u uciacich
sa. Ucitel/lektor preto nepdsobi iba ako expert na obsah, ale aj ako model (vzor) u¢enia
sa, vyucovania, (seba)reflexie a zodpovedného profesiondlneho konania. Prostrednictvom
sebaregulacie vytvara podmienky pre stabilné, predvidatel'né a eticky bezpecné ucebné
prostredie, podporujuce doveru, reSpekt, otvorenost a aktivne zapojenie uciacich sa.

Vyznamnym rozmerom vo vnimani roly vyucujuceho je eticky rozmer. V tomto
kontexte sa prejavuje najma v spdsobe, akym vyucujuci nardba s mocou, chybou,
hodnotenim a spdtnou vézbou. Sebaregulovany vyucujici si uvedomuje etické dosledky
svojho spravania, reflektuje vlastné predsudky a limity a vedome vytvéara podmienky pre
rozvoj autonomie uciacich sa. Etika profesie sa tak nestava externou normou, ale integralnou
stCastou sebaregulécie a profesijnej identity lektora/ucitela.

Z pohladu kompetenénych ramcov ucitel'a a lektora (napr. profesijné Standardy
pedagogickych zamestnancov a odbornych zamestnancov, andragogické kompetencné
modely) sa sebaregulacia a schopnost’ podporovat’ docilitu premietaju do viacerych
kl'ucovych oblasti.

3.4.2 Vztah sebaregulacie — docility — roly vyucujucej osoby

Obrazok 2 predstavuje autorsku syntézu vybranych teoretickych vychodisk socio-
kognitivnej tedrie ucenia, tedrie sebaregulovaného u€enia a andragogického ponatia
docility. Zdoraziiuje, Ze docilita nie je priamym ,,uebnym cielom*, ale vysledkom
kvality pedagogického pdsobenia. Zaroven poukazuje na nepriamy, sprostredkovany

44



Sebaucenie dospelych (vysokoskolska ucebnica)

vplyv ucitel’a/lektora a podporuje jeho chdpanie ako modelu (vzoru) ucenia sa, sprievodcu
v tomto procese, nie kontroldra. Prepéja tedriu s praxou, je didakticky CitateI'nd a umoziuje
CitateI'stvu porozumiet’ vztahom, nielen pojmom.

Obrazok 2 Vztah sebaregulacie, docility a roly ucitel’a/lektora (U/L)

Sebaregulacia U/L —

*kognitivna
*metakognitivna
eemocna

emotivaéna
*behavioralna a eticka

Pedagogické spravanie U/L

eplanovanie

«flexibilita

ereflexia

*spitna vidzba

*modelovanie uc¢enia/vyucovania

Ucebné prostredie

*bezpecné

sreSpektujuce
dialogické

*otvorené (seba)reflexii
*podporujice autonémiu

Rozvoj docility u uéiacich sa
otvorenost’ uceniu sa
eprijimanie vedenia
eaktivna (seba)reflexia
*zodpovednost’

v

celozivotna schopnost’ ucit’ sa ucit’ (uéebna kompetentnost’)

Sebaregulované ucenie uciacich sa

Zdroj: vlastné spracovanie na zaklade Bandura (1986), Zimmerman (2000), Giesinger
(2016), Jarvis (2004)

Nasledujuce Tabulky 3 a 4 systematicky zachytavaju vztah medzi jednotlivymi
dimenziami sebaregulacie vyucujucej osoby, jej prejavmi v profesijnej role a aspektmi
docility, ktoré sa v désledku toho u uciacich sa rozvijaju. Nepreberaju existujuci model
jedného autora, ale integrujii vybrané koncepty z viacerych teoretickych pristupov
do didakticky prehl'adnej Struktary. Predstavuju autorské spracovanie vztahu medzi
dimenziami sebaregulacie ucitel'a/lektora, prejavmi jeho profesijnej roly a rozvojom docility
u uciacich sa. Vychadzaju zo socio-kognitivnej tedrie ucenia a konceptu modelovania
(Bandura, 1986), teorie sebaregulovaného ucenia (Zimmerman, 2000) a andragogickych
pristupov k u¢eniu dospelych a docilite (Jarvis, 2004; Giesinger, 2016). Zaroven ilustruju,
ze sebaregulacia ucitel'a/lektora nepdsobi iba ako individudlna profesijna kompetencia,
ale ako kl'icovy sprostredkujici faktor rozvoja ucebnej zrelosti, etickej kultury ucenia sa
a pripravenosti uciacich sa na celozivotné ucenie sa.
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Obidve tabulky umoziujl jasnejSie rozliSovat’ medzi konanim ucitel'a/lektora
aucebnymi dispoziciami uciacich sa, ktoré sa formuju aj v dosledku kvality pedagogického
posobenia. Ku obsahu kazdej tabul’ky formulujeme reflexivno-hodnotiace otazky tak, aby
podporovali profesijni sebareflexiu, aby neboli prili§ osobné ani terapeutické a aby boli
vyuZitel'né v praxi vlastného vyu€ovania a u€enia sa. Tabul'ka 3 ilustruje profesijny profil
sebaregulovaného ucitel’a/lektora a sluzi ako teoreticky zéklad pre pochopenie jeho vplyvu
na ucenie sa inych.

Tabulka 3 Dimenzie sebaregulacia ucitel’a/lektora (U/L) a ich prejavy v profesijnej
role

Dimenzia
. Charakteristika Prejavy v,
sebaregulacie . . ..o Indikatory
dimenzie v profesijnej role
U/L
Schopnost’ . . .
, p R Formulovanie Jasne komunikované
planovat’ a - , , . o ,
i g . , cielov, vyber metdd |ciele, logicka Struktara
Kognitivna Struktarovat Y L - . .
o a stratégii, adaptacia | vyuCovania, prepojenie
pedagogicku L
L ; obsahu. tedrie s praxou.
cinnost’.
. . |Hodnotenie
Uvedomovanie si a ucinnosti stratégii | Reflexivne vstupy, spitna
Metakognitivna | reflexia vlastného OSt SHateE ) Py, 5P
. . a metod a Uprava vdzba, zhrnutie ucenia sa.
vyucovania.
postupov.

Zvladanie zataze
b

Regulacia emocii Pokojna reakcia na chyby,

o N empaticka 9
Emocna v pedagogickych P: ., reSpekt, podpora tvorby
P a reSpektujuca .
situdciach. o otazok.
komunikacia.
Riadenie vlastnej |Podpora Prepojenie obsahu
Motivaéna motivacie zmysluplného S praxou, uznanie
a vytrvalosti. ucenia sa. a ocenenie uUsilia.
Reouldcia Transparentné
o gulacia Flexibilita, dohodnuté pravidla,
Behavioralna |spravania v sulade |, N . o,
a etick4 s profesijnymi a férovost’, reSpekt etické hodnotenie, jasné
., . |k r6znorodosti. kritéria hodnotenia,
etickymi normami. ) \
konzistentnost'.

Zdroj: vlastné spracovanie na zdklade Bandura (1986), Zimmerman (2000), Giesinger
(2016), Jarvis (2004)
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? Otazky na reflexiu a diskusiu

1. Do akej miery vedome planujem svoje vyucovanie a komunikujem uciacim sa

jeho ciele a zmysel?

S

voci u€iacim sa?

7. Ktort dimenziu sebaregulacie povazujem za svoju silnt stranku a ktora

potrebujem cielene rozvijat’™?

Akym spdsobom reflektujem ucinnost’ svojich pedagogickych stratégii a metod?
Na zaklade ¢oho upravujem pedagogickeé stratégie a metddy?

Ako zvyc€ajne reagujem na zat'azové alebo nepredvidané situacie vo vyucovani?
Cim podporujem vlastni motivaciu k vyu¢ovaniu a profesionalnemu rozvoju?
Ako sa v mojom spravani prejavuje reSpekt, férovost’ a eticka zodpovednost’

Tabul’ka 4 zobrazuje nepriamy, sprostredkovany vplyv ucitel'a/lektora na rozvoj docility
ako ucebnej sposobilosti.

Tabul’ka 4 Vplyv sebaregulacie ucitel’a/lektora (U/L) na rozvoj docility u uciacich sa

Behavioralna a
eticka

vzt'ah zalozeny
na vzajomne;j
dovere.

Dimenzia . v . e . o .
. . | Vplyvnaucebné| Rozvijany aspekt Indikatory
sebaregulacie . - A G
U/L prostredie docility u uciacich sa u uciacich sa
Zrozumitelnost’ g y Uciaci sa chapu ciele,
s , ., |Orientacia v u¢ebnom . R ,
Kognitivna a predvidatel'nost Focese vedia sledovat’ (vlastny)
ucenia sa. p ' postup ucenia sa.
Podpora .
or . menie si hopnost’ pomenovat’,
Metakognitivna |(seba)reflexie Uvedq enie st ?C opnost po © ‘ovat
.| vlastného ucenia sa. | €o a ako sa naucili.
a sebahodnotenia.
Bezpecné . . L
oy P . Otvorenost’ k ueniu | Ochota pytat’ sa,
Emoc¢na a podporujice e ,
. sa a spétnej vézbe. pracovat’ s chybou.
prostredie.
Aktivizujuce Ochota ucit sa , , ,
NNy . L Vytrvalost’ a vnutorny
Motiva¢na zmysluplné aj v nadrocnych C
W o, zaujem.
ucenie sa. situdciach.
Partnersky

Zodpovednost’ za
vlastny uc¢ebny proces.

Autondémia, zodpovedné
spravanie.

Zdroj: vlastné spracovanie na zaklade Bandura (1986), Zimmerman (2000), Giesinger
(2016), Jarvis (2004)
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? Otazky na reflexiu a diskusiu
1. Akym spdsobom moje pedagogické spravanie prispieva k tomu, aby sa uciaci
sa citili bezpe¢ne a otvorene na mojom vyucovani?

2. Do akej miery vytvaram priestor pre (seba)reflexiu ucenia u uciacich sa, nielen
pre hodnotenie vykonu?

3. Ako podporujem ochotu uciacich sa prijimat spiatna viazbu a ucit’ sa z chyb?
Ako podporujem u uciacich sa zadujem o premysSanie o vlastnom premyslani
a hl'adani efektivnych stratégii vlastného ucenia sa?

5. V ¢om sa prejavuje zodpovednost’ uciacich sa za vlastny ucebny proces a aky
je v tom moj podiel?

6. Ako pracujem s mocou a autoritou tak, aby podporovala docilitu, nie zavislost
alebo pasivitu ¢i strach?

7. Ktoré aspekty docility povaZzujem za najdoleZitejSie pre celoZivotné ucenie sa
a preco?

Prepojovacia otazka

Ako spolu suvisi moja sebareguldcia ako ucitela/lektora, eticky rozmer mojej
profesijnej roly a rozvoj docility u uciacich sa?

3.4.3 Rozvoj sebaregulacie a docility v priprave buducich ucitelov a lektorov

Priprava buducich ucitelov a lektorov by mala cielene rozvijat’ ich sebaregulacné a
reflexivne kompetencie. Z didaktického hl'adiska je preto rozvoj sebaregulacie a docility
ucinny vtedy, ak je dlhodoby a systematicky, integrovany do obsahu a foriem vyucby
a podporovany reflexivnym a bezpecnym eduka¢nym prostredim. Ich rozvoj je nevyhnutny
nielen pre uspesné zvladnutie Studia, ale predovsetkym pre budtice pedagogické posobenie
v prostredi charakterizovanom diverzitou uciacich sa, masivanym vstupom umele;j
inteligencie (aj) do pracovného a akademického prostredia, dynamikou bezného Zivota
vyzadujuceho flexibilitu v adaptécii na rychlo meniace sa podmienky ovplyviujice aj
naroky na profesionalitu ucitel’a a lektora.

Rozvoj sebaregulacie a docility v profesijnej priprave ucitel’ov a lektorov vychadza
najmi z tychto teoretickych rdmcov:

e Teéria sebaregulovaného ucenia (Zimmerman, 2000; Schunk & Greene, 2018;
Pintrich, 2004), ktora zdoraziiuje cyklicky charakter planovania, monitorovania a
reflexie ucenia.

* Socidlno-kognitivna tedria (Bandura, 1997), poukazujlica na vyznam sebatic¢innosti,
modelovania a spétnej vazby. Akcentuje interakciu osobnych, behaviordlnych
a environmentalnych faktorov.

e KonStruktivistické pristupy (kognitivny a socialny konstruktivizmus) k uceniu
vychadzaju z predpokladu, ze poznanie je aktivne konstruované u¢iacim sa subjektom
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na zaklade predchadzajucich skusenosti a socialnej interakcie (Piaget, 1970; Vygotskij,
1978; Bruner, 1996; Lave & Wenger, 1991).

* Reflexivne pristupy (Schon, 1983; Korthagen, 2001) akcentujuce reflexiu skiisenosti
ako zéklad profesijného rozvoja.

* Humanistickd pedagogika a psycholégia chapu ucenie ako proces osobnostného
rastu, v ktorom uciaci sa vystupuje ako autonoémny a zodpovedny subjekt. Doraz sa
kladie na vnatornti motivaciu, sebaregulaciu a podporujiuce edukaéné prostredie, pricom
ulohou ucitel’a/lektora je facilitovat’ u€enie sa a vytvarat’ podmienky pre sebarealizaciu
jednotlivea (Rogers, 1969; Maslow, 1968; Combs, 1982; Knowles et al., 2015).

Zuvedenych pristupov v kontexte andragogiky (vzdelavania dospelych ) je kI'ucovym
predstavitelom humanistického pristupu Malcolm Knowles, ktory zdéraziuje autonomiu
dospelého uciaceho sa, jeho zodpovednost za vlastné ucenie sa, vyznam skusenosti
a sebaregulované ucenie. Jeho pristup je v priprave lektorov a ucitelov dospelych
mimoriadne relevantny.

Z vyskumov vyplyva, Ze sebareguldcia a docilita sa nerozvijaji spontanne, ale
vyzaduju systematicku didakticka podporu a zamerné pedagogické posobenie (Vrieling
et al., 2012).

3.4.4 Metody a stratégie rozvoja sebareguldcie — didaktické vymedzenie

Z didaktického hl'adiska je ddlezité rozumiet’ kI'i¢ovym rozdielom medzi didaktickymi
metddami a stratégiami. RozliSovanie medzi metodou a stratégiou vyucby patri k zakladnym
didaktickym otdzkam, pretoze umoziuje presnejSie planovanie, realizaciu a reflexiu
edukacného procesu. V sucasnej didaktike sa metéda vyucby chape ako konkrétny
pedagogicky postup aplikovany v urcitej vyucovacej situdcii, zatial’ Co stratégia vyucby
predstavuje $irsi, dokazmi podloZeny ramec planovania a riadenia u€enia, ktory integruje
ciele, obsah, metddy a hodnotenie (Hattie, 2012; Slavin, 2018; Pricha, 2020).

Metdda a stratégia nie st protiklady, ale komplementarne didaktické pojmy. Stratégia
vytvara konceptualny ramec, v ktorom sa metody cielene vyberaji, kombinuju a reflektujt.
Ta ista metdéda moze byt pouzitd v roznych stratégiach, avsak s odlisnym didaktickym
zamerom.

Metoda vyucby je definovanad ako konkrétny sp6sob pedagogického pésobenia,
prostrednictvom ktorého ucitel’ alebo lektor sprostredkiiva uc¢ivo, aktivizuje uciacich sa a
dosahuje stanovené didaktické ciele v urcitej vyucovace;j situécii (Skalkova, 2007; Manak
& Svec, 2003). M4 operacionalny charakter, je viazana na konkrétnu fazu alebo iisek
vyucby a predstavuje bezprostredny nastroj pedagogickej ¢innosti.

Metoda vyucby je konkrétny sposob pedagogického posobenia v urcitej vyucovacej
situacii, zatial’ co stratégia vyucby predstavuje Sirsi koncepcny ramec, ktory
usmernuje vyber a kombindciu metod v sulade s dlhodobymi edukacnymi cielmi.
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Medzi typické metddy patria vyklad, rozhovor, diskusia, problémové vyucovanie,
projektova metdda, demonstracia, nacvik ¢i reflexivny rozhovor (Pricha, Walterova &
Mares, 2013).

Stratégia vyucby predstavuje Sirsi, dlhodobo koncipovany systém pedagogickych
postupov, ktory urcuje celkovy ramec vyucby, smerovanie edukacného procesu a sposob
dosahovania vzdelavacich cielov (Kyriacou, 2007; Pricha et al., 2013). Ma koncepény
a planovaci charakter, vychadza z teoretickych a filozofickych vychodisk vyucby,
ur¢uje vyber, kombiniciu a postupnost’ metéd, foriem a organiza¢nych opatreni a
je realizovana v dlh§om ¢asovom horizonte (napr. v ramci predmetu alebo Studijného
programu).

Stratégia vyucby vytvara koncepcny ramec edukacného procesu, metody vyucby
predstavuju jeho realizacné nastroje a formy vyucby urcuju organizacné usporiadanie
ucenia. Ich vzajomné prepojenie je zakladnym predpokladom didakticky ucinnej
vyucby.

Zékladné rozdiely medzi metddou a stratégiou vyucby uvadzame v Tabulke 5.

Tabul’ka S Zakladné rozdiely medzi metédou a stratégiou

Kritérium Metoda vyucby Stratégia vyucby

Didakticka uroven operacionalna koncepéna

Casovy rozsah kratkodoby dlhodoby

Funkcia realizacia vyucby riadenie vyucby

Otazka ,»Ako vyucujem?“ »Preco a v akom ramci vyucujem?“
Vztah k metodam -—- Urcuje ich vyber a kombinaciu.

Zdroj: vlastné spracovanie

Aplikacny priklad: rozvoj sebaregulacie a docility

Stratégia vyucby: Stratégia sebaregulovaného a reflexivne orientovaného ucenia v
priprave buducich ucitel'ov a lektorov.

Didakticky zamer stratégie: DIhodobo podporovat’ rozvoj sebaregulécie, schopnost’
prijimat’ spatna vdzbu a ucenlivu otvorenost’ (docilitu).

Pouzité metddy v ramci stratégie:

» reflexivny dennik (metoda sebareflexie),

» riadeny reflexivny rozhovor po pedagogickej praxi,

* rovesnicka spitnd vézba,

+ analyza kritickych incidentov,

* tvorba individudlneho planu profesijného rozvoja.
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V tomto pripade stratégia urcuje celkové smerovanie vyucby a vytvara ramec, v ktorom
su jednotlivé metddy cielene vyberané a kombinované. Ta istd metdda (napr. diskusia)
by mohla byt vyuzita aj v inej stratégii, avSak s odliSnym didaktickym zdmerom (napr.
transmisivna stratégia).

Vol'ba stratégie a metdd vyucovania tizko suvisi aj s formou vyucovania. Medzi nimi
je vzajomny hierarchicky vztah predstavujuci tri irovne, pri¢om kazda z nich ma odlisnu
funkciu, mieru vSeobecnosti a Casovy rozsah. Stratégia vyucby predstavuje koncepcny
rdmec eduka¢ného procesu, ktory usmeriuje vyber a kombindciu metéd vyucby.
Metddy su nasledne realizované prostrednictvom konkrétnych foriem vyuéby, ktoré
urcuju organizacné usporiadanie ucenia. Vztah medzi stratégiou, metédami a formami je
dynamicky — zmeny na jednej Grovni ovplyviluji ostatné tirovne.

Aplikaény priklad: vzt'ah medzi stratégiou, metoédou a formou
Stratégia vyucby: Stratégia sebaregulovaného a reflexivne orientovaného ucenia sa.
Pouzité metédy v ramci stratégie:

* reflexivny dennik,

+ analyza pedagogickych situacii,

* rovesnicka spétna vizba,

» diskusia.

Formy:

* individualna praca (dennik),

* skupinova praca (analyza pripadov),

* seminarna forma (diskusia),

+ online podpora (portfolio).

3.4.5 Metody a stratégie rozvoja sebaregulacie a docility — prehlad

Teoretické vymedzenie sebaregulécie a docility, ako aj ich ukotvenie v konstruktivistickych,
humanistickych a reflexivnych pristupoch k uceniu, vytvara vychodisko pre didaktické
rozhodovanie na Urovni vyucbovych stratégii, metéd a foriem. Ako bolo uvedené
vysSie, stratégia vyucby predstavuje koncepény ramec, ktory vychadza z urcitych
teoretickych predpokladov a ciel'ov, zatial co metody vyucby tvoria konkrétne realizacné
postupy, prostrednictvom ktorych sa tieto stratégie napliaju v edukaénej praxi. Formy
vyucby nésledne urcuji organizacné usporiadanie ucenia sa a podmienky jeho realizécie.

V kontexte rozvoja sebaregulacie a docility budtcich ucitel'ov a lektorov je nevyhnutné
volit’ také stratégie a metody, ktoré podporuju aktivnu ucast’ uciaceho sa, jeho autondomiu,
reflexivne spracovanie skusenosti a zodpovednost za vlastné u€enie. Nasledujuca
cast’ kapitoly sa preto zameriava na vybrané metédy a vyucbové stratégie, ktoré¢ st
v pedagogickom a andragogickom vyskume povazované za efektivne nastroje rozvoja
tychto kompetencii. Prehl’ad je koncipovany tak, aby ukazal vzt’ah medzi teoretickymi
konceptmi a ich didaktickou operacionalizaciou a aby poskytol ¢itatel'ovi prehl'adnti
orientaciu prostrednictvom systematického opisu a syntetizujucej Tabulky 6.
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Tabul’ka 6 Prehlad stratégii, metod a foriem rozvoja sebaregulacie a docility

Teoretické |Vyucbova |Metoda/|Forma |Rozvijany|Didakticky |Limity
vychodisko |stratégia technika |vyucby |aspekt prinos a rizika
Riziko
povrchovej
Konstruktivisticka | Analyza .. | Kognitivna Aktivna . ana}l}./z’y.bez
L. , Skupinova , .| konstrukcia facilitacie;
stratégia pripadov sebaregulacia . .
Kongtrukti poznania vysoké naroky
ONSHUA na didaktické
vizmus (Piaget, .
Vygotski) vedenie
g Plénovanic Moze viest
Problémovo , , . , . |k frustracii
. . Problémové . , | amonito- Transfer tedrie .,
orientovana , Projektova . pri nejasnych
L ulohy rovanie do praxe C ,
stratégia .. cieloch; casova
ucenia AN
narocnost
Rozvoj Riziko
Reﬂs’ex.lvna Reﬂe’any Individualna | Sebareflexia | autonomie a formalizmu,
stratégia dennik . | potreba
zodpovednosti i
o bezpetnej klimy
Hltld:ams.]ticka PCE/PCL Vyzaduje
gi)sy%?i]lc’)agia Person-centered vysoku Grovent
: J Podpora odborn}'/ch
(Rogers, educguon/ Riadeny Individualna - ) f 4 a Tudskych
Maslow) leaming reflexivny | Parova Emocna VIWDIIERO
Na &loveka sebaregulcia | uvedomenia | kompetenci;
. . rozhovor | Skypinovéa subjektivita
orientované
vzdelavanie/
ucenie
Riziko
Strategu.l. ucenia ngn?tlma Individugina B Rozvoj o defen.zrlvnych
sa zo spitnej spétna / skupinové Docilita otvorenosti voci | reakcii;
Socialno- vizby vizba P korekcii nekvalitna spétna
kognitivna vizba
teoria (Bandura) | Kooperativna Rovesnicke | Skupinova | Socialna Uceniesaod | Skreslenie
stratégia hodnotenie docilita druhych hodnotenia;
interpersonalne
napitie, konflikty
Reflexivna Stratégia Analyza Kombi- Metakognicia | Prepojenie Emocionalna
pedagogika reflektovanej kritickych | novana teorie s praxou | zat'az; potreba
(Schon) praxe incidentov etického ramca
Sebaregulované | Stratégia Individualny | Individualna | Sebariadenie | Dlhodoby Riziko
ucenie sa sebaregulovaného | plan rozvoja v uceni sa profesijny rast | pretaZenia;
(Zimmerman) | ucenia sa vyzaduje
sebadisciplinu
Andragogika | Autonomna Projektové | Projektova, | Zodpovednost’ | Pripravenost’ | Nerovnomerna
(Knowles) stratégia uCenia sa | ucenie blended zavlastné naprax a angazovanost’
ucenie sa celozivotné uciacich sa
ucenie sa

Zdroj: vlastné spracovanie zalozené na syntéze teoretickych a vyskumnych zdrojov z
oblasti didaktiky, pedagogickej psychologie a andragogiky (Rogers, 1969; Zimmerman,
2000; Knowles et al., 2015; Korthagen, 2001...).
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Tato tabulka ma orientaény a analyticky charakter. Jej cielom nie je pontknut’
»recept™ na vyucbu, ale pomoct’ porozumiet’ vztahom medzi teoretickymi konceptmi,
vyucbovymi stratégiami, konkrétnymi metédami a formami vyucby. Pri praci s
tabul’kou odporucame:

* vnimat stratégiu vyucby ako koncep¢ny ramec, nie ako jednotlivu aktivitu,

* uvedomit’ si, Ze jedna metéda moZe sluzit’ roznym stratégiam v zavislosti od
didaktického zameru,

+ reflektovat’, ktoré aspekty sebaregulicie alebo docility si danou metédou rozvijané,

* uvazovat o moznostiach prenosu tychto metod do vlastnej budicej pedagogickej
alebo lektorskej praxe.

? Otazky na reflexiu a diskusiu (k Tabul’ke 6)

1. KonStruktivisticka stratégia: Ako moézete vyuzit' analyzu pripadov alebo
problémové ulohy na podporu kognitivnej a metakognitivnej sebaregulacie?

2. Humanisticka/reflexivna stratégia: Ako reflexivny dennik alebo riadeny
reflexivny rozhovor podporuje autonémiu, emocnu regulaciu a sebareflexiu
Studentov?

3. Socialno-kognitivna stratégia: Ako mozete prostrednictvom rovesnickeho
hodnotenia alebo formativnej spétnej vizby podporit’ socidlnu docilitu a uc¢enie
sa od druhych?

4. Sebaregulované ucenie: Ako vyuzijete individualny plan profesijného rozvoja
na dlhodoby rozvoj sebaregulacie a docility?

5. Al a kritické myslenie: Ako by ste integrovali Al nastroje do vyucovania tak,
aby podporovali metakogniciu a zaroven odhalili a spracovali bias?

Schopnost’ vedome volit’ a kombinovat’ stratégie, metddy a formy vyucby je povazovana
za jeden zo zdkladnych znakov pedagogickej profesionality a predpoklad celozivotného
profesijného ucenia. Pri uplatiovani metod a stratégii rozvoja sebaregulacie a docility je
potrebné vnimat nielen ich potencial, ale aj limity a rizika vyplyvajtce z kontextu vyucby,
osobnostnych charakteristik uciacich sa a pedagogickej kompetencie ucitel’a/lektora.
Ziadna metdda nie je univerzalne efektivna; jej G¢innost’ zavisi od jasného didaktického
zédmeru, primerané¢ho vedenia a vytvorenia bezpe¢ného u¢ebného prostredia. Schopnost’
identifikovat’ mozné rizika a flexibilne na ne reagovat’ je dolezitou sucast'ou profesijnej
sebaregulacie ucitel’a a lektora a predpokladom etického a zodpovedného pedagogického
pdsobenia.

V nasledujucej Casti uvadzame priklady vybranych metdd rozvoja sebaregulacie
a docility so stru¢nym popisom:
(1) Sebareflexivne a metakognitivne metody

Sebareflexia predstavuje zédkladny ndstroj rozvoja sebaregulacie. Umoziiuje uciacim sa
uvedomovat si vlastné u¢ebné stratégie, profesijné postoje a emocné reakcie.

Medzi najcastejsSie vyuzivané metody patria:
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» reflexivne denniky a portfolia (Klenowski, 2002),

* riadena sebareflexia pomocou otazok,

» analyza kritickych incidentov z pedagogickej praxe (Tripp, 1993),

+ reflexivne eseje zamerané na profesijny rast.

Vyskumy potvrdzuju, ze systematickd reflexia vyznamne podporuje metakognitivne
procesy a zvySuje mieru sebaregulovaného ucenia (Hattie, 2009).

(2) Cielovo orientované ucenie a planovanie

Dolezitou sucastou sebaregulacie je schopnost’ stanovovat’ si ciele a planovat’ vlastny
rozvoj. V pedagogickej priprave sa osvedcuje:

» formulovanie kratkodobych a dlhodobych profesijnych ciel'ov,

* tvorba individudlnych planov profesijného rozvoja,

* pravidelné sebahodnotenie pokroku.

Podl'a Locka a Lathama (2002) jasne definované ciele zvySuji motivaciu a podporuju
vytrvalost’ v uceni.

(3) Rozvoj emocnej sebaregulacie

Emocna regulécia je neoddelitelnou sucastou profesionalnej kompetencie ucitel’a.
Efektivne stratégie zahtnaju:

* ndacvik zvladajucich stratégii (coping),

* techniky v§imavosti (mindfulness),

» simulacie zat'azovych pedagogickych situacii s naslednou reflexiou.

Vyskumy ukazuju, ze ucitelia so zvladnutou emocénou regulaciou vykazuju vyssiu profesijni
spokojnost’ a niz§iu mieru vyhorenia (Jennings & Greenberg, 2009).

(4) Spitna vizba a formativne hodnotenie

Docilita sa rozvija najmé prostrednictvom prace so spatnou vizbou. KIi€ova tilohu zohrava:
* formativne hodnotenie (Black & Wiliam, 1998),

* rovesnicka spitna vizba,

* sebahodnotenie zalozené na transparentnych kritériach.

Efektivna spitna vidzba podporuje ucenlivi otvorenost’ a schopnost’ reflektovat’ vlastné
limity.

(5) Kolaborativne ucenie

Kolaborativne formy uéenia podporuju otvorenost’ voc¢i inym perspektivam a ucenie sa
prostrednictvom socidlnej interakcie (Johnson & Johnson, 2009). V priprave ucitelov sa
vyuzivaju najma:

* timové projekty,

* spolo¢na analyza edukaénych situécii,

+ reflexivne diskusné skupiny.

54



Sebaucenie dospelych (vysokoskolska ucebnica)

(6) Modelovanie a mentorstvo

Kontakt s profesionalnymi vzormi zohrdva vyznamnu ulohu pri rozvoji docility.
Pozorovanie skusenych ucitel'ov, mentorstvo, supervizia a spolo¢na reflexia podporuju
ucenie sa prostrednictvom modelovania (Bandura, 1997).

Medzi efektivne stratégie patria:
» systematicka pedagogicka reflexia a reflexivne denniky,
* supervizia a mentoring,
» skusenostné ucenie (Kolbov model) a analyza pedagogickych situdcii,
* rozvoj metakognitivnych stratégii ucenia sa.
Buduci uditelia a lektori, rozvijajici vlastnu docilitu, su lepSie pripraveni podporovat’
autondémiu a zodpovednost’ u u¢iacich sa. Sebaregulécia sa tak stava nielen individualnou
kompetenciou, ale aj legitimnou profesiondlnou a etickou poziadavkou.

Ucitel a lektor ako sebaregulovana vyucujica osoba zohrava kl'a¢ovu lohu v budovani
spdsobilosti docility. Prostrednictvom vedomej sebareflexie, autentického modelovania
a podpory metakognitivnych procesov vytvara podmienky pre hlboké, zmysluplné a
celozivotné u€enie. Rozvoj sebaregulacie a docility by preto mal tvorit’ integralnu sucast’
pripravy buducich ucitelov a lektorov. Najvyssiu efektivitu dosahuju Studijné programy,
ktoré cielene prepajaju rozvoj sebaregulacie a docility, vytvaraju kultiru otvorenosti,
bezpecia a dovery; podporuji autonomiu uciacich sa pri zachovani odborného vedenia
a systematicky vyuzivaja reflexiu ako zakladny princip vyucby.

3.4.6 Wuzivanie nastrojov umelej inteligencie (Al)

V sucasnej digitalnej dobe sa umelé inteligencia (Al) stava neoddeliteI'nou sti¢astou
zivota, prace aj vzdeldvania. Na Slovensku sa tato technologicka transformacia
odréaza nielen v kazdodennom pouzivani digitdlnych nastrojov, ale aj v strategickych
planoch vzdelavacieho systému. Ministerstvo Skolstva, vyskumu, vyvoja a mladeze SR
pripravilo Plan zodpovedného vyuzivania Al vo vzdelavani na Slovensku 2025—2027, ktory
stanovuje ramec zavadzania Al do Skolského systému s dorazom na bezpe¢né, zodpovedné
a pedagogicky reflektované pouzivanie tychto technologii.

Rozvoj zrucnosti efektivnej prace s Al u buduacich ucitelov a lektorov ma podla
uvedeného planu viacero zdsadnych dévodov:
1. Al formuje budiice kompetencie Studentstva

Al sa stane predmetom vyucovania a integraciou do viacerych predmetov od skolského
roka 2026/2027, kedy sa za¢ne vyucovat’ o umelej inteligencii ako stcast’ kurikula v
slovenskom Skolstve, ale je pritomna aj v oblasti neformalneho vzdelavania. To znamena, Ze
ucitelia a lektori musia byt sami kompetentni, aby mohli viest’ u¢iacich sa k porozumeniu
principov Al, jej moZnosti aj limitacii.

2. Al ako nastroj pre podporu ucenia a metakognicie

Al nastroje — napr. generativne modely, systémy spétnej vizby ¢i analytické aplikécie —
moZu vyrazne podporit’ planovanie u€enia, spitn vizbu, diferenciaciu vyucby a rozvoj
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metakognitivnych procesov. U¢itel/lektor ktory ovlada tieto nastroje, dokaze uciacim sa
modelovat’ ako sa ucit efektivne: planovat, monitorovat’ a reflektovat’ vlastny ucebny
proces (metakognicii venujeme samostatnu subkapitolu 3.5).

3. Bezpecné a etické pouzivanie technologii

Pouzivanie Al vo vzdeldvani so sebou nesie rizika suvisiace s ochranou osobnych udajov,
autorskymi pravami, transparentnost’ou a bias (predsudkami v modeloch). Budtci ucitelia
a lektori by mali poznat’ tieto rizika a vediet’ ich pedagogicky adresovat’. Prave na to
reaguju aj pokyny a usmernenia pre aktérov vzdelavania, ktoré su sucastou implementacnej
platformy pre Al vo vzdelavani na Slovensku.

"Pozor na ,,bias“ !!
Vymedzenie pojmu a porovnanie bias u ¢loveka a v umelej inteligencii

Bias (skreslenie, zaujatost’) znamena systematicki odchylku v hodnotenti,
rozhodovani alebo vystupoch, ktord zvyhodnuje urcitu skupinu, nazor, spravanie ¢i
interpretaciu.

Je prirodzenou stcastou 'udského rozhodovania. Vznikéd na zdklade osobnych
sktisenosti, kultirneho prostredia, vzdelania ¢i socidlnych stereotypov. U ¢loveka
modze byt vedomy aj nevedomy a ¢asto sa prejavuje intuitivne.

V umelej inteligencii bias nevznika imyselne, ale sa prenasa z dat na ktorych bola
trénovand, alebo zo spdsobu, akym je systém navrhnuty. Al si nedokaze uvedomit’
svoju zaujatost — skreslenie sa prejavuje priamo vo vystupoch (Sucha, 2025).
V kontexte Al ide o situdciu, ked” systém uprednostiuje urcité odpovede, pohlady
alebo skupiny; reprodukuje stereotypy alebo poskytuje nevyvazené ¢i nespravodlivé
vystupy. Al nie je ,,neutralna‘“ —uci sa z dat vytvorenych 'ud'mi, a preto moze preberat’
ich predsudky, chyby a nerovnosti.

V prostredi vzdelavania moze bias viest k:

* posilnovaniu rodovych, kultirnych alebo socidlnych stereotypov,

* zjednodusenému alebo nevyvazenému pohl'adu na realitu,

* skreslenému hodnoteniu schopnosti uciacich sa.

Al si svoj bias neuvedomuje. Zodpovednost’ za jeho rozpoznanie a korekciu nesie
ucitel’/lektor, teda ten, kto vzdelava, vyucuje.

Pedagogicka zasada: Vystupy Al je potrebné vzdy citat kriticky, porovnavat ich s
inymi zdrojmi a reflektovat ich dopad na myslenie uciacich sa.

Didakticky priklad
Ucitel’/lektor zada Al otazku: ,, Opis typického vedca.

Al odpovie opisom muza v laboratoriu. Tento vystup ilustruje rodovy a profesijny
bias, odrazajuci historické a kultarne data, z ktorych sa model ucil.

Pedagogicka reflexia:

* Aky obraz vedy to sprostredkiiva u¢iacim sa?

» Ktoré skupiny ,,vedcov* st nevidite'né?

* Ako by sme mali vystup upravit alebo doplnit'’? Ako upresnit’ zadanie — prompt?
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Miniaktivita

1. Zadajte Al rovnaku otdzku v dvoch variantoch:
* bez kontextu
* 50 zdmernym roz$irenim
Porovnajte obidva vystupy

3. Identifikujte prejavy biasu,

4. Reflektujte, ako moZete uciaci sa, resp. ucitel’/lektor bias objavit’ a pedagogicky
spracovat’.

Zaver

Al moze posiliiovat existujuce spolocenské skreslenia; ulohou ucitela je tieto
skreslenia rozpoznat, pomenovat’ a pedagogicky spracovat.

4. Profesijny a kriticky postoj uditel’a

Efektivne vyuzivanie Al neznamena pasivne prijimanie technologickych vystupov. U¢itel’/
lektor by mal dokazat’ kriticky hodnotit’ vystupy Al, rozpoznat ich silné a slabé stranky
a integraciu tychto nastrojov odovodnit’ aj pedagogicky. To si vyzaduje vedomostnu aj
zrunostnu pripravenost, ktort vysoké Skoly nastavuji ako kI'icovl sticast’ profesijného
rozvoja. V sucasnosti totiz nie je otazkou, ¢i Al zmeni nas zivot. Uz ho meni. Vyzvou pre
nas je, ¢i tymto zmenam budeme rozumiet’ a ako ich dokédzeme vyuzivat’ v nas prospech.

? Otazky na reflexiu a diskusiu

Ako by ste vlastnymi slovami vysvetlili pojem bias v kontexte AI?

V Com sa lisi bias u ¢loveka a bias v umelej inteligencii?

Aké typy biasu sa moézu prejavit’ vo vystupoch Al pouzivanych v Skole?
Ako moze bias v odpovediach Al ovplyvnit’ sebavnimanie uciacich sa?

Aku zodpovednost’ nesie ucitel’/lektor pri praci s nastrojmi AI?

ANl e

Ako by ste reagovali, keby ste vo vystupe Al identifikovali skresleny alebo
stereotypny obsah?

7. Ako moéze praca s biasom v Al podporit’ kritické myslenie a metakogniciu
uciacich sa?

8. Ktoré otazky by ste mali klast’ pri pouzivani Al v pedagogickej praxi?

Pre reflexivne zamyslenie a vlastné aktivne ucenie sa ponukame interaktivnu tabul’ku
o rozvijani sebaregulacie ucitel'a/lektora a docility vo vdzbe na jednotlivé dimenzie
sebaregulécie (Tabulka 7).
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Tabulka 7 Sebaregulacia ucitela/lektora a rozvoj docility — interaktivna tabulka

.. Reflexia
b . Teoria Prax .
imenzia 0 Y , Co zlepSim/ako sa
,Co uz viem* ,Co robim* ”? p “
citim
Planovanie a e
N , : Komunikacia ciel’a, o,
el Struktirovanie , ) Silné stranky vs.
Kognitivna y o analyza pripadov, . . .
vyucovania; ciele a . L oblasti na zlepSenie
v problémové ulohy
potreby uciacich sa
Podpora uciacich sa pri
Reflexia vlastného |hodnoteni vlastného .. -
o . . .. P Ako rozvijam docilitu
Metakognitivna |ucenia sa a ucenia, vyuzivanie Al .
» . e . u uciacich sa?
vyucovania nastrojov pre rozvoj
metakognicie
Regulacia emocii | Zvladanie stresu, . C
_y C L, . . Ktorée stratégie su
Emocna v pedagogickych |modelovanie emocne;j A . i
S e e . ucinné, ktoré zlepsit'?
situdciach regulacie pre uciacich sa
Vnutorna .. S Ktoré motivacné
. e . P Aktivizovanie zaujmu, . . .
Motivacna motivacia a jej . L stratégie funguju
, projektové ulohy 0o
vyznam najlepsie?
Behavioralna Etické zasady Partnersky pristup, Ako moje spravanie
a etick4 a profesionalne zodpovednost’ za u€enie, |podporuje bezpecné a
spravanie praca s Al a bias otvorené¢ prostredie?
Prepojenie Ako prepojit’ , , . -
poJel <0 prepoj Reflexivne denniky, Ktoré aspekty docility
strategii, teoriu s praxou, , . X x
. , rovesnicke hodnotenie, |su klicové pre
metod a podporovat NP , .. N
. o individudlne plany celozivotné ucenie?
foriem docilitu

Zdroj: vlastné spracovanie
3.5 Metakognicia ako predpoklad sebaregulovaného ucenia sa

Sebaregulované ucenie sa ako kl'iCovy atribut profesionalneho pdsobenia ucitela
a lektora, je neoddelitelne spété so schopnostou jednotlivca porozumiet’ vlastnym
kognitivnym procesom a vedome ich riadit. Jeho komponenty predstavuju (1) kognicia
(stratégie opakovania, elaboricie a organizacie), (2) metakognicia (metakognitivne
vedomosti a regulacia) a (3) motivacia (autonémna a/alebo kontrolovana).

Metakognicia — myslenie o viastnom mysleni — predstavuje zédkladny mechanizmus,
prostrednictvom ktorého sa sebaregulacia u¢enia uskuto¢nuje (Flavell, 1979; Zimmerman,
2000). Kognicia zahfna vSetky formy poznavania a uvedomovania si, ako st vnimanie,
pamitanie, usudzovanie, myslenie, predstavivost’ ¢i rieSenie problémov. Meta (z gréckeho
nad alebo o) predstavuje schopnost’ cloveka ist’ za hranice samotnej kognicie; byt si jej
vedomy a premyslat’ o nej. Ak rozvijame metakogniciu, venujeme sa rozvoju uvedomovania
si a regulacie vlastnych kognitivnych procesov a stratégii ucenia sa. Dolezité je, Ze toto
metauvedomenie sa netyka len samotnej kognicie; zahfia aj uvaZovanie o motiva¢nych
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a emociondlnych stavoch a reagovanie na ne Nase metakognitivne isudky vychadzaju z
predchadzajucich skusenosti a poznatkov, ale ovplyvnuju ich aj aktualne pocity a motivacia
(Radic¢ova,Brziak, Kuzar, Urban, 2025).

Umoziuje uciacim sa planovat’, monitorovat’ a hodnotit’ a upravovat’ vlastné ucenie,
identifikovat’ a aktivne pouzivat’ efektivne stratégie ucenia a flexibilne reagovat’ na nové
ucebné situacie. NeoddeliteI'nou stucastou tychto procesov je reflexia. V koncepciach
sebaregulovaného ucenia je metakognicia chapand ako mechanizmus, prostrednictvom
ktorého sa ucenie stava vedomym, cielavedomym a adaptivnym procesom (Zimmerman,
2000; Boekaerts, 2011). V sucasnych koncepcidch vzdelavania je metakognicia Coraz
Castejsie vnimana nielen ako individualna kognitivna schopnost’, ale ako nadpredmetovy
princip rozvoja gramotnosti. Tento posun sa odraza aj v kurikularnych dokumentoch
zékladného vzdelavania, kde sa metakognitivne a sebaregulacné procesy explicitne
prepajaju s rozvojom doménovych a prierezovych gramotnosti a charakteru uciaceho sa.
V slovenskom kurikularnom kontexte sa metakognicia objavuje ako dolezity predpoklad
ucenia naprie¢ vzdeldvacimi oblastami a ako zdklad pre postupny rozvoj autonémie,
zodpovednosti a kritického myslenia u Ziakov (SVP, 2023).

Z pohladu d’alsich stupniov vzdelavania, najmi vysokoskolského $tudia v priprave
budicich ucitelov a lektorov, je rozvoj metakognicie kI'i¢ovy z dvoch dévodov:

(1) Metakognitivne zru¢nosti st vyznamnym prediktorom akademickej uspesnosti,
adaptability a celozivotného ucenia (Schraw & Dennison, 1994; Hattie, 2009);

(2) Buduci ucitelia a lektori maju metakogniciu nielen rozvijat’ u seba, ale aj vedome
podporovat’ u uciacich sa, ¢im sa stava integralnou sucast’ou ich profesijnej identity a
pedagogickej kompetencie (Korthagen, 2001; Priicha, 2020).

Medzinarodné vyskumy a dokumenty OECD zéroven upozoriiuju, ze systematické
rozvijanie metakognitivnych stratégii patri medzi najefektivnejSie nastroje zvySovania
kvality ucenia a znizovania nerovnosti vo vzdeldvani, najmi v kontexte rastucej

komplexnosti informacii, digitalizacie a vyuZivania umelej inteligencie vo vzdeldvani
(OECD, 2018; OECD, 2023).

Vyznam metakognicie presahuje individualnu rovinu ucenia sa a ma zasadny dopad
na rozvoj sebaregulovaného ucenia, ktoré je nevyhnutné v kontexte rychlo sa meniacej
spolo¢nosti, digitalizacie a celozivotného vzdelavania. U€iaci sa s rozvinutou metakogniciou
dokaze kriticky pracovat’s informaciami, reflektovat’ vlastné ucenie a preberat’ zodpovednost’
za svoj vzdelavaci rozvoj (Zimmerman, 2000; OECD, 2018). V pedagogickom kontexte
je metakognicia mimoriadne do6leZitd najmé v priprave buducich ucitel'ov a lektorov. Tito
profesionali maju nielen rozvijat’ vlastni metakognitivnu spdsobilost’, ale zaroven vytvarat
ucebné prostredie, ktoré podporuje reflexiu, sebahodnotenie a autondmiu uciacich sa.
Metakognicia sa tak stava zdkladnym predpokladom kvality vyucby, profesijnej identity
ucitel’a a lektora a udrzatel'ného rozvoja vzdelavacieho systému naprie¢ jeho troviiami.

Pojem metakognicia bol do pedagogického a psychologického diskurzu systematicky
uvedeny J. H. Flavellom, ktory ju definoval ako poznanie jednotlivca o vlastnych
kognitivnych procesoch a schopnost’ toto poznanie aktivne regulovat (Flavell, 1979).
V jeho koncepcii metakognicia zahfna jednak metakognitivne poznanie (knowledge about
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cognition), jednak metakognitivne monitorovanie a reguliciu (cognitive monitoring),
ktoré umoziuju jednotlivcovi reflektovat’ priebeh ucenia a cielene ho usmernovat’.

Neskorsi autori teoretické vymedzenie metakognicie d’alej rozpracovali a spresnili.
Schraw a Dennison (1994) rozliSuja dve zékladné zlozky (komponenty) metakognicie: (1)
metakognitivne poznanie (poznanie o sebe ako u¢iacom sa, o ulohach a stratégiach ucenia)
a (2) metakogniticku regulaciu, ktora zahffia planovanie, monitorovanie a hodnotenie
ucenia. Toto Clenenie sa stalo vychodiskom pre mnozstvo empirickych vyskumov aj
pedagogickych aplikacii, najmé v oblasti sebaregulovaného ucenia sa.

V SirSich modeloch ucenia sa je metakognicia chapana ako integrujuci prvok
kognitivnych, motivaénych a behavioralnych procesov. Pintrich (2004) ju vnima ako
kl'acovu sucast’ autoregulacnych procesov, ktora sprostredkiva vzt'ah medzi cie'mi ucenia,
motivaciou a vyuZivanim stratégii. Zimmerman (2000) zdoraznuje jej dynamicky charakter
a poukazuje na to, ze metakognicia sa neprejavuje izolovane, ale v neustalej interakcii s
osobnymi presvedc¢eniami, sebaucinnost'ou a kontextom ucenia.

Z vyvinového hladiska sa metakognicia nepovazuje za vrodent schopnost, ale za
rozvijateP’ni kompetenciu, ktora sa formuje postupne v priebehu vzdelavania a sktisenosti s
ucenim (Veenman, Van Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006). Jej rozvoj je vyrazne ovplyvneny
kvalitou u€ebného prostredia, explicitnym vyuc€ovanim stratégii a systematickou reflexiou
ucCenia. V pedagogickom kontexte sa preto metakognicia chape nielen ako predmet
teoretického skiimania, ale aj ako ciel’ edukacie. V kontexte pripravy ucitel'ov a lektorov je
teoretické vymedzenie metakognicie klI'iCové pre rozvoj sebaregulovaného ucenia, autondmie
Studentov a reflexivnej pedagogickej praxe. Priicha poukazuje na metakogniciu ako kI'icovy
faktor pri priprave bududcich ucitel'ov, kde jej rozvoj umoziiuje lepSie pochopenie u¢ebnych
procesov a podporuje reflexivnu prax (Priicha, 2010). Mares (2016) uvadza, Ze metakognicia
je vyznamna aj vo vysokoskolskom vzdelavani, kde podporuje kritické myslenie a schopnost’
planovat’ a vyhodnocovat’ vlastné ucenie.

Pre pripravu buducich ucitelov a lektorov ma teoretické vymedzenie metakognicie
zasadny vyznam. Umoziuje im porozumiet’ mechanizmom ucenia sa z perspektivy uc¢iaceho
sa aj vyucujuceho a vytvarat podmienky pre rozvoj sebaregulacie, reflexivneho myslenia a
autondémie v uceni. Metakognicia sa tak stdva teoretickym vychodiskom pre pedagogické
rozhodovanie, didakticky dizajn a profesijnu reflexiu.

Z teoretického hladiska sa metakognicia tradi¢ne ¢leni na komponenty. Ich
pocet je definovany ré6znymi sposobmi v zavislosti od teoretického ramca a ucelu.
V psychologii prevlada dvojkomponentovy model, ktory zahfiia metakognitivne poznanie
a metakogniticku reguldciu (Flavell, 1979; Schraw & Dennison, 1994; Pintrich, 2004).
V pedagogickej praxi sa Casto uplatiiuje trojkomponentovy model, kde sa k tymto dvom
dimenziam priddva aj emociondlno-motivacny komponent (Veenman et al., 2006; Mares,
2016). Rozdiely v pocte komponentov teda neznamenaju protikladné pristupy, ale odrazaja
rozli¢né ciele a perspektivy vyskumu a pedagogickej praxe. Dvojkomponentovy model
je dominantny pri teoretickej a vyskumnej analyze, zatial’ ¢o trojkomponentovy model
je prakticky orientovany a priamo suvisi s rozvojom kompetencii budicich ucitelov a
lektorov, ktori potrebujii podporovat’ metakognitivne, emocné a motivacné aspekty ucenia
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cielene rozvijat’ schopnosti sebaregulacie a metakognitivnej kontroly.

Tabul’ka 8 Porovnanie modelov metakognicie

. Priklad vyuZzitia
Model Komponenty Zameranie y .
v pedagogike
Metakognitivne | Analyza myslenia,
poznanie planovanie a Hodnotenie uciacich
Dvojkomponentovy B hodnotenie sa, planovanie
Metalfognltlvna uéebnych udebnych stratégii
regulacia procesov
Metakognitivne
poznanie Rozvoj sebaregulacie
iy Okrem kognicie aj | a docility u budtcich
. .| Metakognitivna om oghielea) ) a \ y
Trojkomponentovy g zvladanie emocii a | ucitel’ov a lektorov,
regulacia . . . L.
motivacie riadenie frustracie a
Emocionalno- motivacie uciacich sa
motivacny

Zdroj: vlastné spracovanie (Flavell,1979; Schraw & Dennison, 1994; Veenman et al.,2006;
Mares, 2016)

Metakognitivne poznanie — zahfiia vedomosti o vlastnych schopnostiach, charaktere
ulohy a dostupnych stratégiach ucenia. Pomaha uciacemu sa uvedomit’ si silné a slabé
stranky, rozumiet’ nadro¢nosti zadania a volit’ optimalne postupy. Zahtna vedomie o
tom, o Student vie, ¢o nevie a ako moze efektivne pristupovat’ k rieSeniu uloh.

Priklad: Buduci ucitel/lektor si pri priprave hodiny uvedomuje, ktoré metody vyucby
lepSie podporuju porozumenie uciacich sa.

Metakogniticka regulacia — tyka sa planovania, monitorovania a hodnotenia vlastného
ucebného procesu. Umoznuje uciacim sa organizovat’ ucenie, priebezne kontrolovat’
efektivitu zvolenych stratégii a podl'a potreby upravovat’ postupy. Zahtna sebareflexiu,
upravu stratégii a kontrolu pokroku v uceni.

Priklad: Uciaci sa pravidelne kontroluje, ¢i jeho Studijné metody vedu k porozumeniu
uciva, a prispdsobuje ich podl'a potreby.

Emocionialna a motivaéna zlozka — zdoraziiuje vplyv emocii a motivacie na
metakognitivne procesy. Stvisi s regulaciou vnttornych motivacii, zvladanim frustracie
a udrziavanim zaujmu o ucenie. Je ddlezitd pre vytrvalost’ a schopnost’ efektivne sa
ucit’ aj v naroénych situaciach.
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Priklad: Buduci ucitel/lektor si uvedomuje, ako jeho postoj a motivacia ovplyviiuju
ucenie uciacich sa a snazi sa udrzat’ pozitivny pristup k vyzvam.

V kontexte pripravy buducich ucitel'ov a lektorov metakognicia umoziiuje nielen zlepsit’
vlastné ucenie, ale aj modelovat’ u¢inné stratégie pre uciacich sa, ¢im priamo podporuje
rozvoj docility a autondmie u uciacich sa.

V Prilohach 3, 4, 5 a 6 uvddzame Styri autodiagnostické dotazniky pomahajuce
identifikovat’ vlastné preferencie v uceni sa a sposoby regulacie u¢ebného procesu.
Ich vyuzitie podporuje uvedomovanie si silnych stranok a rezerv vlastného ucenia
sa, pracu so spétnou vdzbou a rozvijanie docility ako schopnosti upravovat’ u¢ebné
postupy na zéklade skisenosti a odporacani. Dotazniky sltizia ako prakticky néstroj
pre cielené zlepSovanie ucebnych stratégii.

Kontrolné otazky
Teoretické

» Definujte pojem metakognicia a uved’te, kto ho systematicky zaviedol do
pedagogického a psychologického diskurzu.

» Aké st zakladné komponenty metakognicie podl'a dvojkomponentového modelu?

» Vysvetlite rozdiel medzi dvojkomponentovym a trojkomponentovym modelom
metakognicie a ich vyznam v pedagogickej praxi.

Y

Ktoré procesy zahffia metakognitivna regulécia a preco je nevyhnutna pre SRL?

Y

Preco sa metakognicia povazuje za klaCovy predpoklad sebaregulovaného

ucenia?

» Aky vyznam ma rozvoj metakognicie pre buducich ucitelov a lektorov a ich
profesijna identitu?

Aplikacné

» Uvedte konkrétny priklad, ako moze buduci ucitel’ alebo lektor vyuzit
metakognitivne poznanie pri priprave ucebnej aktivity.

» Ako mozno v pedagogickej praxi podporovat metakognitivnu regulaciu u
uciacich sa?

» Ako by ste implementovali emocionalnu a motivacni zlozku metakognicie vo
vyucbe?

» Navrhnite jednoduchu aktivitu, ktora umozni uciacim sa reflektovat’ vlastny
ucebny proces.

» Ako by ste vyuzili metakognitivne stratégie pri adaptacii uCenia sa v online

prostredi alebo pri préaci s Al nastrojmi?

» Navrhnite kratky plan pre podporu metakognicie u uciacich sa s réznymi
uroviiami samostatnosti.
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Reflexivne

» Ktoré metakognitivne stratégie sami najcastejSie pouzivate pri svojom uceni
alebo vyucovani? Su ucinné?

» Ako sledujete a hodnotite vlastny pedagogicky vykon/ucenie sa?

Y

Ako reagujete na situdcie, ked’ sa planovanie alebo monitorovanie vasho uc¢enia

sa nevydari podla ocakéavania?

» Ako vnimate vyznam metakognicie pre svoj profesijny rozvoj a celozivotné
ucenie sa?

» Ktoré metakognitivne stratégie pravidelne pouzivate vo vlastnom uceni sa a
ktoré by ste chceli rozvijat'?

» Aké vyzvy a moznosti vidite pri podpore metakognicie u budtcich ucitel'ov a
lektorov?

» Ako moéze metakognicia ovplyvnit vase rozhodovanie a planovanie v
profesiondlnej praxi?

» Ktoré oblasti vasho ucenia by ste zlepsili, keby ste systematicky vyuzivali

metakognitivne stratégie?

A\

Ako sa vase chapanie metakognicie meni po prestudovani tejto kapitoly?

Y

Zamyslite sa nad svojimi preferenciami v pristupe k u¢eniu (dotaznik na zist'ovanie
povrchového a hibkového pristupu k uéeniu, Priloha 3) na zaklade vysledku v
autodiagnostickom dotazniku. Ako mézete vyuzit vysledky autodiagnostického
dotaznika o hibkovom a povrchovom pristupe k uéeniu na reflexiu vlastnej
metakognicie?

Zhrnutie

Ucitel’ a lektor ako sebaregulovana vyucujuca osoba zohrava kl'acovu ulohu pri
rozvoji docility — dispozicie uciacich sa byt’ otvorenymi, reflektovat’ a zodpovedne
riadit’ vlastné ucenie. Sebaregulacia vyucujiceho zahfna kognitivne, metakognitivne,
emoc¢né, motivacné a eticko-behavioralne dimenzie, ktoré sa prejavuju v pldnovant,
monitorovani, reflexii a etickom spravani. Kvalita pedagogického posobenia,
modelovanie sebareflexie a autentické vedenie podporuju bezpeéné a zmysluplné
ucebné prostredie, v ktorom sa docilita uciacich sa rozvija prirodzene. Efektivne
metddy zahiiaju reflexivne denniky, kritické incidenty, rovesnicku spitnu vizbu,
kolaborativne u€enie a mentoring. Sebaregulacia a docilita sa rozvijaju systematicky
a dlhodobo, prepojenim teoretickych pristupov (konstruktivizmus, humanisticka
pedagogika, reflexivna pedagogika, socidlno-kognitivna teoria a andragogika)
s konkrétnymi stratégiami, metédami a formami vyucby. Stcastou moderného
rozvoja ucitela je aj kritické a etické vyuzivanie Al, s dorazom na rozpoznanie a
pedagogické spracovanie biasu. Ciel'om pripravy buducich ucitelov a lektorov je
pripravit’ profesionalov schopnych podporovat’ autonémiu, reflexiu, zodpovednost’
a celozivotné ucenie u uciacich sa.
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Metakognicia, alebo myslenie o vlastnom mysleni, je kI'icovym predpokladom
sebaregulovaného ucenia sa (SRL). UmozZiuje jednotlivcovi uvedomovat’ si a
riadit’ vlastné kognitivne, motivacné a emociondlne procesy, planovat’, monitorovat’
a hodnotit’ vlastné ucenie a flexibilne reagovat’ na nové situacie. V pedagogicke;j
praxi sa metakognicia rozliSuje na dvojkomponentovy model (metakognitivne
poznanie a metakognitivna reguldcia) a trojkomponentovy model, ktory zahina aj
emocionalno-motivacny aspekt. Pre buducich ucitel'ov a lektorov je rozvoj metakognicie
nevyhnutny nielen pre vlastné ucenie, ale aj pre podporu reflexie, autonémie a
sebaregulacie u uciacich sa. Metakognicia sa v si¢asnom vzdelavacom kontexte
povazuje za nadpredmetovy princip rozvoja funkénej gramotnosti a celoZivotnej
ucebnej kompetencie, umoznujucich kriticky spracovavat’ informéacie, reflektovat
ucenie a prispievat’ k udrzatel'nému rozvoju vzdelavacieho systému v dobe umelej
inteligencie AL

? Ulohy

» Vysvetlite filozofické vychodiska konceptu docility.

» Popiste prejavy nevzdelanosti a nevychovanosti ¢loveka.

» Uved'te priklady andragogickej intervencie na podporu docility cloveka.
>

Charakterizujte vyznamné komponenty (fyziologické, psychologické, socialne
a andragogické) procesov ucenia sa dospelych z pohl'adu psycholégie ucenia.

A\

Preco je biodromélna psychologia vyznamnym zdrojom rozvoja poznania
o docilite ¢loveka?

Y

Ako je mozné vyuzit’ Eriksonove Stadia vyvinu v andragogickej intervencii?

» Navrhnite andragogicku intervenciu na podporu docility (sebaucenia).
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4 SEBAUCENIE,— PODSTATA, KONCEPTY, MODELY A
SEBARIADENE UCENIE

Anotacia

Kapitola analyticky priblizuje fenomén sebaucenia ¢loveka v biodromalnych
suvislostiach, jeho vnutornu Struktiru a rozmanité pristupy k jeho ponatiu. Zameriava
sa na teoretické vychodiskéd u¢enia sa dospelych v kontexte celozivotného vzdelavania,
pricom ucenie vymedzuje ako aktivny a socialne sprostredkovany proces. Poukazuje
na vyznam sebaucenia a sebariadené¢ho ucenia pre osobnu autonémiu a profesijny
rozvoj jednotlivca, ako aj na tlohu skusenosti ako klI'i¢ového zdroja ucebného
potencialu dospelych. Sucast’ou kapitoly je aj analyza konceptu celozivotného ucenia,
klacovych kompetencii a gramotnosti v dokumentoch vzdelavacich politik Eurdpske;j
unie, vratane ich vyvoja, aktudlnych vyziev a kritického pohl'adu na dominujuci
neoliberalny diskurz v oblasti celozivotného vzdelédvania.

KIiacové pojmy

X/
L X4

sebaucenie, informalne ucenie

>

*
*

modely sebaucenia

*,

X/
X4

% biodromalna (vyvinova) psychologia

4

7/
*

psychické zmeny determinujuce ucenie (sa)

*,

>

K/
*

sebariadené, autoregulované ucenie

¢ ucebna skusenost’

) 97 W J . v , v .
¢ klacové kompetencie pre celoZivotné ucenie
% zivotné zru¢nosti

% zakladné gramotnosti
4.1 Ucenie (sa) ¢loveka a sebariadené ucenie

Ucenie (sa) je aktivny proces konStruovania poznania, ktory zahfna rieSenie problémov,
selekciu informacii a vytvaranie poznatkovych sieti. UCiaci sa subjekt (Clovek) ma aktivnu
ulohu, preto je dolezité vytvarat’ podmienky pre sebariadené ucenie. Ucenie je socialne
sprostredkované. Svec (in M. Kryston, 2018) pri uéeni (sa) rozlisuje "sebauéenie" a
"tebaucenie", pricom sebaucenie je systematické ucenie sa v roli samouka (v domécich
¢i mimodomacich podmienkach), a tebau€enie je ucenie sa v socidlnej role ziaka/Studenta/
ucastnika/uciaceho sa, teda uCenie inymi. Je ucelené, plynule a trvalo organizované.
Sebaucenie i tebaucenie sa dotykaji zamerného (intenciondlneho) ucenia (sa), avSak
pozname i ucenie (sa) nezamerné (funkcionalne, ndhodné). Ucenie (sa) je zakladna kategoria,
ktora zahfna zamerné (intencionalne) vzdelavacie aktivity formalneho aj neformalneho
charakteru, ako aj nezamerné (funkcionélne) osvojovanie si vedomosti, zru¢nosti, navykov a
postojov, €o sa oznacuje ako informalne ucenie. Vzdelavanie je riadeny proces, ktory moze
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byt extrapersonalny (riadeny inymi) alebo intrapersondlny (sebariadenie), o je typické pre
sebavzdelavanie. V praxi sa tieto pristupy kombinuju. Extrapersonalne riadené vzdelavanie
sa podoba formalnemu uceniu, zatial’ Co intrapersonalne riadené sebavzdelavanie sa podoba
neforméalnemu uceniu.

Ako d’alej vystizne konstatuje M. Krystoni (2018, s. 9-10), ““...vzdelavanie v sebe zahfiia
ucenie sa. Podl'a A. Rogersa (2002) je ucenie sa dokonca ,,esencidlnou ingredienciou‘
vzdelavania, ale ako uvedeny autor uvadza ,,muka je sice zdkladom chleba, akokol'vek
vSak, muka nie je vo svojej podstate chlebom®. Podobne ucenie sa nie je vo svojej podstate
vzdelavanim. Vzdelavacie prilezitosti, ako nahodné vplyvy su vSadepritomné, ale ku
vzdelavaniu dochadza len v $pecifickom ¢ase a podmienkach. St obdobia, v ktorych sa
nevenujeme vzdelavaniu, aj ked’ sa u¢ime, transformacia ucenia (sa) na vzdeldvanie vSak
vyzaduje nieco viac.”

Plati, Ze rozdiel medzi vzdeldvanim a ucenim je réznorody a zahffia rdzne aspekty
vratane biologickych, psychologickych a pedagogickych hl'adisk. Ué€enie je predovsetkym
individualny proces, v ktorom mozog reaguje na podnety z prostredia a vytvara nové
neur6nové spojenia, ktoré ulahcuji spracovanie a ukladanie informécii. Na druhej strane
vzdelavanie je Strukturovany proces zamerany na usmeriiovanie a inSpirovanie vyvoja
tychto neurénovych spojeni prostrednictvom kontroly vstupnych podnetov do mozgu
(Hideaki, 2003). Toto rozliSenie sa d’alej rozvija cez prizmu individualnych rozdielov a
pedagogickej psychologie, ktoré zdoraziuji jedine¢né sposoby myslenia, citenia a konania
jednotlivcov vo vzdeldvacom prostredi. (Bebasari & Suhaili, 2022).

Tabul’ka 9 Vybrané perspektivy nahl’adu na pojem ucenie (sa) a vzdelavanie

Perspektivy Ucenie sa Vzdelavanie
Adaptacia mozgu na podnety, Pripravuje a riadi tieto podnety,
. 1, vytvaranie neuréonovych spojeni, aby usmernovalo vyvoja mozgu,
Biologickeé , ., ., . . ,
2 neurologické ktoré funguju ako obvody na ¢im v podstate formuje architektiiru
g spracovanie informécii (Hideaki, spracovania informacii (Hideaki, 2003)
2003)

Pedagogicka psychologia zdorazituje vyznam pochopenia individualnych
rozdielov v uceni a vzdelavani, ako st biologické, kognitivne a
psychologické rozdiely (Bebasari & Suhaili, 2022). Ucitelia (vzdelavatelia)
Psychologické |by mali vyuzivat rozmanité sposoby na zohl'adnenie tychto rozdielov za

a individudlne |ucelom zlepSenia, obohatenia a individualizovania vzdelavania (Bebasari

& Suhaili, 2022). Zdoraziuje sa vyznam inkluzivneho vzdelavacieho
prostredia uznavajuc a prispdsobujuc sa individualnym potrebam uciacich sa
a ich Stylom ucenia (sa).

Sirsi koncept zahfiajiici aktivny
pristup uciaceho sa k jeho vlastnému

Pedagogické a |PasivnejSie ziskavanie vedomosti rozvoju (Toye, 1971).

teoretické Toye, 1971
(Toy ) Zameriava sa na didakticky vyklad

cielov vzdelévania. (Prange, 2006)
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Je spojené so ziskavanim
Specifickych zrucnosti pre pracovné

Praxeologické |, ; ;e (Masadeh, 2012)
a organizacné

Spéja sa s formalnym akademickym
zazemim (Masadeh, 2012)

Obe su rovnako potrebné na plné vyuzitie potencialu zamestnancov v
komplexnych organiza¢nych prostrediach (Masadeh, 2012)

Zdroj: vlastné spracovanie

Vzdelavanie a ucenie su sice odlisné, ide vSak o vzajomne prepojené procesy, ktoré
sa navzajom dopliaju. Vzdelavanie poskytuje ramec a usmernenie potrebné na efektivne
ucenie (sa), zatial’ ¢o u€enie (sa) je mechanizmus, prostrednictvom ktorého si jednotlivci
osvojuju a uplatiiuji vedomosti.

Tento proces, proces sebaucenia, nadobuda vacsi vyznam prave v dospelosti. Ako
uvadza Mandak (2024, s. 197-198), jednym z cielov eduka¢ného procesu je “samostatnost’
osobnosti v u¢eni, konani, rozhodovani, mysleni a v akejkol'vek ¢innosti. Formovanie tohto
charakterovej ¢rty osobnosti nadobuda v jednotlivych oblastiach aktivity rozmanité formy.
V podmienkach vyuc¢ovania ide o to postupne rozvijat’ Ziacku samostatnost’ pri osvojovani a
pouzivani vedomosti a zru¢nosti. K podstatnym ¢rtdm samostatnej prace ziakov patri urcity
stupent nezavislosti na cudzom ovplyviiovani, schopnost’ riesit’ nové problémy a situdcie,
schopnost’ pouzivat’ osvojené vedomosti v novych podmienkach, schopnost’ vnasat’ do
¢innosti nové prvky, prekonavat’ prekazky a problémy a pod. Samostatni uc¢ebnt pracu
ziakov mozno vymedzit’ ako taku ¢innost’ (aktivitu), pri ktorej Ziaci ziskavaju vedomosti a
zrucnosti vlastnym usilim, predovsetkym myslienkovym, a to relativne nezavisle od cudze;j
pomoci a cudzieho vedenia.” Prave podporovanie a formovanie tejto charakterovej ¢rty v
pociatocnom (iniciacnom) vzdelavani u Ziakov prispieva k schopnosti ucit’ (sa) v dospelosti.

Clovek nadobuda v dospelosti priméarne tri socialne roly, ktoré mu v detstve a mladosti
nie st blizke — ide o rolu profesijnt, rodi€ovsku a partnersku (Temiakova et al., 2021).
Teorie ucenia sa dospelych pomahaji porozumiet’ tomu, ako sa dospely ¢lovek u¢i. Uz M.
S. Knowles (1984) vymedzil zakladné principy ucenia sa dospelych:

* motivation to learn - motivacia dospelych ucit’ sa vychddza zvnutra,

* experience - ziskané predchddzajuce skisenosti dospelych sa v procese uenia nemaji
ignorovat’, pretoze su zdrojom pre ucenie sa,

* orientation to learn - relevantnost’ u¢enia k uloham a problémom, ktorym dospeli
celia, ¢i uz v pracovnom, ale osobnom zivote. Dospeli ignoruju ucenie, ktoré nema
vyznam pre ich zivot,

* orientation to learn - learning by doing - dospeli uprednostiiuji v procese ucenia sa
prakticky aspekt,

» self-concepct - dospeli si vyberaju, comu sa cheu ucit’, ako sa chcti ucit’, a kedy sa chcu
ucit’. Planuju si ucebné ciele a vyhodnocuji samotny proces ucenia sa. Ich rozhodnutie
ucit’ sa je ovplyvnené mnohymi faktormi, ako su socidlne roly, vzdelavacie potreby,
vek, prostredie ¢i disponibilny ¢as.

V tomto kontexte je dblezité stru¢ne zadefinovat’ pojmy sebaucenie a sebariadené

%

ucenie. Nejde o synonyma, pretoze sa liSia v kI'aCovych aspektoch. Ide o dva pristupy k
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procesom ucenia sa, pri¢om rozdiel spo¢iva najmi v miere kontroly a aktivneho riadenia
ucenia zo strany uciaceho sa dospelého. Sebaucenie (self-learning) sa zameriava na proces,
v ktorom sa jednotlivec uc¢i samostatne, ¢asto bez formalneho vedenia zo strany ucitel’a,
lektora alebo institacie. Ide o samostatné ziskavanie vedomosti a zru¢nosti, pricom zdroje
takéhoto ucenia sa su Sirokospektralne (knihy, internet, tutoridly, praktické skusenosti).
Naproti tomu, sebariadené ucenie (self-regulated alebo self-directed learning) je proces,
ktory zahfia nielen samostatné ucenie sa, ale aj aktivne riadenie a monitorovanie svojho
ucenia. V tomto pristupe si uc¢iaci sa stanovuje ciele, planuje svoj ucenie, sleduje svoj pokrok
a reflektuje to, ako zlepsit’ svoje ucenie na zéklade ziskanej spétnej vazby. Sebariadené
ucenie je teda systematickejsi proces, ktory zahtna rozne fazy riadenia. Podl'a Kiwelu &
Ogbonna (2020, s. 51), “nejestvuje vekové alebo ¢asové ohrani¢enie sebaucenia, moze
prebiehat’ v mladosti i dospelosti, ak si je uciaci sa vedomy procesu sebaucenia.”

Tabulka 10 Rozdiely v sebauceni a sebariadenom uceni

Kritérium Sebaucenie Sebariadené ucenie
, . , ., . Dospely aktivne riadi a monitoruje
Uroven Dospely sa uci bez formalnej _p }v/ C iy ! ,
. . y , o . svoje ucenie, aj ked’ mdze vyuzivat
nezavislosti Struktiry a bez externého riadenia.

externé zdroje a spétna vazbu.

Moéze byt neplanované alebo

Planovanie a
ciele

neorganizované; Student sa uci
podl’a vlastného tempa a zaujmu.

Dospely si stanovuje konkrétne ciele
a aktivne planuje, ako ich dosiahnut’.

Dospely pravidelne monitoruje svoj

si vybrat’ svoj vlastny Cas a sposob
ucenia, bez formalnych ciel'ov alebo
hodnotenia.

Monitorovanie | M6ze chybat sledovanie pokroku L,
., pokrok, hodnoti svoje vysledky a
pokroku alebo hodnotenie vysledkov. . A L
prispdsobuje ucenie.
Reflexia a Moze chybat’ aktivita spojena s Vysoka miera metakognicie —
L . reflexiou a analyzou procesov dospely reflektuje svoje ucenie, o

metakognicia . , . s

ucenia. mu pomaha zlepsSovat’ sa.
& , « C y , Proces ucenia je Strukturovany,
Struktura Casto neexistuje ziadna Struktara v o ; .

. . . . 1. zahtna fazy planovania,
ucenia alebo organizovany plan. . . .
monitorovania a hodnotenia.
. Ak si dospely stanovi ciel’ naucit’
Ak sa dospely rozhodne ucit’ , SPey . .
, . , sa novy jazyk do Siestich mesiacov,
sa novy jazyk prostrednictvom .. .
e e , . vytvori plan ucenia, pravidelne
; aplikacie alebo ¢itania knih, moze , .

Priklad hodnoti svoj pokrok (napr. cez testy

alebo vlastné hodnotenie), a na
zaklade toho prispdsobi svoje ucenie
sa.

Zdroj: vlastné spracovanie

V odbornej literattire sa stretdvame aj s pojmom autodidakticizmus. Autodidakticizmus,
alebo aj autodidaxia, je typom sebaucenia. Ide o proces samostatného ucenia sa, pri ktorom
jednotlivei ziskavaju vedomosti, zru¢nosti alebo schopnosti bez oficidlneho vzdelavacieho
systému alebo vzdelavatel'ov. Autodidakticizmus je o Uplnej nezavislosti a samostatnom
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hl'adani zdrojov, zatial’ ¢o sebariadené ucenie zahia Sirsi rdmec, v rdmci ktorého je obsiahnuté
aj Struktarovanie obsahu a hodnotenie s cielom zlepSit’ proces ucenia a prispdsobit’ ho
individualnym potrebam. Autodidakticky pristup je ¢asto spojeny s hlbokym zaujmom
alebo vasnivym zdmerom naucit’ sa nieco na vysokej urovni bez forméalneho vzdelavacieho
systému alebo podpory. Autodidaxia sa Casto spolieha na r6zne dostupné zdroje, ako st knihy,
online kurzy, videa, ¢lanky, alebo praktické skusenosti. Medzi priklady autodidakticizmu
mozeme zaradit’ napriklad ucenie sa cudzieho jazyka prostrednictvom aplikacii, ¢itanim
cudzojazy¢nych knih, ¢i ucenie sa hre na hudobnom néstroji prostrednictvom tutorialov, videi
a knih. Autodidakticizmus je teda vel'mi rozmanity a mdZze sa uplatnit’ v mnohych oblastiach,
od umeleckych disciplin (napriklad malovanie, hudba) az po technické a odborné zrucnosti
(napriklad programovanie, cudzi jazyky, podnikanie).

Autodidakticizmus mozno charakterizovat’:

* nezavislostou (autodidakt sa uci podla vlastného tempa a sdm rozhoduje o tom, ¢o a
ako sa bude ucit),

* samostatnostou (ucenie sa riadi individudlnymi ciel'mi, motiviciou a zaujmami
uciaceho sa, Co znamena, Ze je zodpovedny za cely proces uc¢enia — od vyberu tém po
hodnotenie pokroku),

+ flexibilitou (moZnost’ flexibilného pristupu ku vzdelavaniu, kde si mdZze uciaci sa
zvolit’ ¢as, miesto a formu ucenia),

* vyuzivanim r6znych zdrojov (vyhl'adavanie a vyuZivanie r6znych zdrojov informécii
— knihy, online materialy, tutoridly, diskusie, praktické cvicenia, skiisenosti).

Autodidakticizmus sa stal popularnym najmi v dobe internetu, pretoze je k dispozicii
mnozstvo online zdrojov, ktoré umoziuju ucit’ sa réznym znalostiam v réznorodych
oblastiach, a to bez formalneho vzdeldvacieho systému.

Tabul’ka 11 Vyhody a nevyhody autodidakticizmu

Vyhody

Nevyhody

© Flexibilita a kontrola nad procesom uéenia:
prebieha podl’a osobnych preferencii, takze
jednotlivec si moZze zvolit’ a prispdsobovat’
obsah a tempo.

® Chybajuca spitna vizba: Autodidakt nemusi
dostavat’ spitna vazbu od odbornikov alebo
vzdelavatel'ov, ¢o moze viest' k netiplnym
alebo nespravnym znalostiam.

© Vniitorna motivacia: je ¢asto motivované
osobnymi zdujmami ¢i kariérnymi
potrebami, o moéze viest k viacsej
angazovanosti, ako aj vy$Sej motivacii.

©® Menej Struktirovany pristup: naro¢nejsie
stanovovanie ciel'ov, planov a postupov
ucenia (sa), vyhodnocovanie pokroku,
nizSia efektivita a organizacia ucenia (sa).

Siroka dostupnost’ zdrojov: mnoZstvo
bezplatnych, cenovo dostupnych a l'ahko
pristupnych vzdelavacich materialov, ktoré
je mozné z hl'adiska obsahu volit’ zamerané
aj mimo oblasti tradi¢nej vzdelavacej ponuky.

® Vysoka miera sebadiscipliny a sebakontroly

Zdroj: vlastné spracovanie
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4.1.1 Sebariadené ucenie v dospelosti v historickom kontexte

Sebariadenie vo vzdeldvani dospelych mézeme v terminoldgii ndjst’ oznacované aj
ako samoucenie, samoplanované ucenie, samostatné vzdelavanie dospelych, samoriadené
ucenie a samoiniciované ucenie. Struény historicky exkurz pontka vo svojej praci napr.
O. T. Ross (2002).

Sebariadené ucenie rozpracovali niekol’ki autori (napr. Lucy M. Guglielmino, Stephen
D. Brookfield, Ralph G. Brockett, Roger Hiemstra, Philip C. Candy, in Ross, 2002).
Komplexna syntéza vyucby dospelych a charakteristika principov vzdeldvania dospelych
sa vSak pripisuje americkému andragogovi Malcolmovi S. Knowlesovi (1968, 1970, 1980),
ktory skoncipoval andragogiku ako umenie a vedu o uc¢eni sa dospelych (v protiklade s
pedagogikou), ktord umoziuje dospelym uciacim sa prijat’ dvojiti zodpovednost’ za svoje
vzdelavanie a ucenie sa. Umenie andragogiky zahfiia sebariadenie ako jeden zo svojich
kl'a¢ovych komponentov, pretoze ,,Dospeli sa riadia sami, ked’ sa u¢ia nieco sami od seba“
(Knowles, 1989, s. 91) .

Knowles (1975, s. 18) definoval samoriadeny ucebny proces ako taky, v ktorom
,»preberaju iniciativu jednotlivci, bez pomoci druhych pri diagnostikovani ich vzdelavacich
potrieb, formulovani u¢ebnych ciel'ov, identifikacii personalnych a materidlnych zdrojov na
ucenie, vybere a implementacii vhodnych stratégii u¢enia a hodnotenia vysledkov u¢enia®.
Podl'a Guglielmino (1977) m6ze samoriadenie v uceni nastat’ v Sirokej skale situdcii, od
triedy riadenej ucitel'om, az po samoplanované vzdelavacie projekty. Urcité vzdelavacie
situacie maju tendenciu podporovat’ sebaucenie lepsie ako iné, no osobné charakteristiky
uciaceho sa (t.J. postoje, hodnoty, presvedcenia a schopnosti) ,,v kone¢nom désledku uréuju,
¢1 samoriadené ucenie sa bude prebiehat’ v danej u¢ebne;j situécii. U¢iaci sa orientovany na
sebariadenie si CastejSie vybera resp. ovplyviiuje vzdelavacie ciele, aktivity, zdroje, priority
a urovne energetického vydaja v porovnani s ostatnymi... .““ (Guglielmino, 1977, s. 34).
Autori vSak d’alej upozoriovali (1991), Ze sebariadenie je zriedka usporiadané, nepretrzité
alebo sekvencné, pretoze v akomkol'vek vlastnom riadeni moZzu nastat’ problémy, ako je
nedostatok zdrojov alebo nedostatok casu, pricom ndhodny incident méze reStartovat
ucenie poskytnutim obnovenej motivacie alebo zdujmu, a ind nahodna sila méze sposobit’
prehodnotenie alebo presmerovanie. “Vzdelavacie plany nemusia byt vzdy naplanované
vedome, preto nie st vedome vykonavané. Planovanie a reflexia procesu vsak vyrazne
zvyS$i hodnotu a efektivnost’ akéhokol'vek samovzdelavacieho projektu® (Guglielmino &
Guglielmino, 1991, s. 10). Zmena v spravani bola kedysi najbeznejSou definiciou ucenia.
Ucenie, ktoré nebolo pozorovatelné, bolo povazované za bezvyznamné. Brookfield
(1986, s. 19) vnimal pojem sebariadené ucenie z kognitivnej aj behavioralnej perspektivy,
priCom samoriadené ucenie je kognitivny proces zalozeny na reflexii a konani ,,pricom
sa u¢ime, ako zmenit’ nase perspektivy, posunut’ naSe paradigmy a nahradit’ jeden sposob
interpretacie sveta inym* (1986, s. 19). Podl'a autora (1981) ide o proces, ktorym Studenti
generuju ciele, identifikuju zdroje, hodnotia svoje napredovanie a hodnotia sa. Brookfield
(1984) pri pouzivani terminu sebariadené ucenie zdoraznil rozdiely medzi u¢enim (vnttorna
zmena vedomia) a vzdelavanie (akt ucenia), a odlisil ucenie od ,,vzdelavacieho prostredia
alebo rezimu v ktorom k takémuto uc¢eniu dochadza* (1988, s. 16). Brockett a Hiemstra
(1991) prijali nézor, ze koncepcia sebariadenia vo vzdelavani dospelych by nemala byt’
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obmedzena na pojem sebariadené ucenie, preto odporucili termin samoriadené ucenie
vnimat’ len ako jednu Cast’ SirSieho konceptu. Vzhl'adom na to, Ze sebausmeriiovanie v
uceni mozno povazovat' tak za vzdeldvaciu stratégiu, ako aj osobnostnu charakteristiku,
autori priznadvaju obom pojmom vlastni terminolégiu. Samostatne riadené ucenie sa tyka
»procesu, v ktorom uciaci sa prebera primarnu zodpovednost’ za pldnovanie, implementaciu
a hodnotenie procesu ucenia“ (Brockett & Hiemstra, 1991, s. 24). Samosmerovanie uc¢iaceho
sa ,,sustredi na tazbu uciaceho sa resp preferencia prevzatia zodpovednosti za ucenie
sa*“ (Brockett & Hiemstra, 1991, s. 24). Teda sebariadenie v uc¢eni odkazuje k ,,obidvom
vonkajSim charakteristikdm vyucby proces a vnltorné charakteristiky uciaceho sa, kde
jednotlivec preberd primarnu zodpovednost’ za u€enie skisenosti* (Brockett & Hiemstra,
1991, s. 24).

Candyho (1991) definicia sebariadenia pozostava z tychto zakladnych principov:

* interakcia medzi osobou a prostredim,

» predbezné znalosti, prchavé a socialne konStruované,

* ucenie ako kvalitativny posun v tom, ako sa javy vnimaju,

* jednotlivci zapojeni do zlozitych, vzajomne zavislych vztahov s ich prostredim.

Taktiez odlisil sebariadenie ako vysledok vzdeldvania od sebariadenia ako metody
vzdelavania. Vysledkom je, Ze sebariadenie ¢leni na osobnu autondmiu a samospravu,
priCom osobnd autondémia sa vzt'ahuje na osobné vlastnosti uciaceho sa, a samosprava
je ,,ochota a schopnost’ viest’ vlastné vzdelavanie* (Candy, 1991, s. 23). Ako metoda sa
sebariadenie uc¢iaceho sa vyskytuje vo formalnych vzdeldvacich prostrediach, sebaucenie
sa vyskytuje v neformalnych, kazdodennych kontextoch. Celé vzdelavacie kontinuum
siaha od kontroly vzdeldvatela az po kontrolu uc¢iaceho sa, od kontroly uc¢iaceho sa po
asistované sebavzdelavanie, a od asistovaného sebavzdelavania k sebauceniu.

4.1.2 Kontexty a dimenzie sebaucenia

Rubenson (2008, in Kascak, Pupala, 2011) identifikuje dve ,,generacie* pristupov k
celozivotnému vzdeldvaniu, ktoré sa formuju na zéklade vzdelavacich stratégii kI'aCovych
organizacii, ako st UNESCO, OECD a EU.

* Prva generacia (60. - 70. roky 20. storocia): Tato generacia, podporovana OECD a
vychadzajtca z kulturnych a socialnych ciel'ov UNESCO, sa zamerala na individualny
kultarny rast. Model ,,opakovaného vzdelavania®“ uzko spéjal kultarne ciele s
inStitucionalnou podporou.

* Druha generacia (80. roky - sucasnost’): Tato generacia, podporovand OECD a
zosuladena s jej ekonomickou a neoliberalnou politikou, je rozsirenejSia. Zaramcuje
celozivotné vzdelavanie do ekonomickej produkcie v spolo¢nosti zalozenej na
vedomostiach a zdoraziuje individudlnu podnikavost’ a zodpovednost’. Vzdeldvacia
politika EU prostrednictvom deklaricii, ako je Memorandum o celoZivotnom
vzdelavani, stelesiiuje tento pristup a formuje pedagogicky diskurz aj reformy
vzdelavania. OECD zaclenila celozivotné vzdeldvanie do tedrie I'udského kapitalu a
EU ho povaZzuje za ddlezitt zlozku Pudského kapitalu pre znalostnt ekonomiku.
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KTucovy rozdiel medzi tymito dvoma generaciami spociva v terminoldgii: prva pouziva
pojem ,.celozivotné vzdeldvanie®, zatial’ ¢o druha pouziva pojem ,,celozivotné ucenie sa“.

Tento posun zdoraznuje jednotlivcov, ich potreby a osobnu zodpovednost’ za
sebazdokonal'ovanie. Celozivotné ucenie sa, ktoré sa zameriava na individualitu, osobné
potreby a slobodnu vol'bu, prenasa zodpovednost’ zo systému na jednotlivcov. Jednotlivci
st teraz plne zodpovedni za neustalu aktualizaciu svojich zru€nosti, aby si zabezpecili svoje
miesto v spolo¢nosti. Vo foucaultovskom zmysle to vytvara nova formu moci a kontroly v
spolo¢nosti. Celozivotné ucenie sa sice otvara prilezitosti, ale jeho silna individualizacia
Coraz viac ramcuje vzdelavanie ako sikromnu zalezitost’ a tovar. Neuspech vo vzdelavani,
podobne ako netspech na trhu prace, sa povazuje za zodpovednost’ jednotlivca. Vzdelavanie
a celozivotné vzdelavanie sa stavaju podnikatel’skymi aktivitami, ktoré formujt regulacny
rdmec sucasnej spolocnosti. Ciel'om je premenit’ jednotlivcov z pasivnych prijemcov
socialnej podpory na sebestacné ,,podnikavé ja“. (Kascak, Pupala, 2011)

Jestvuje mnoho teoretickych pristupov k sebariadenému uceniu, medzi zakladné O. T.
Ross (2002) zarad’'uje humanizmus, orientaciu na osobnu zodpovednost’, behaviorizmus,
neobehaviorizmus, kritické perspektivy a kons$truktivizmus.

Prevladajucou teoretickou orientaciou, ktora je zdkladom samoriadeného ucenia, je
humanizmus (Caftarella, 1993). Humanisti veria, Ze u¢iaci sa su pohdnani k sebarealizacii.
Sebaaktualizacia sa podl'a Brocketta a Hiemstra (1991) vzt'ahuje na najvysSiu turoven
I'udského rastu, v ktorej ¢lovek dosahuje svoj plny potencidl. Ide vSak o ideal, ku ktorému
sa neustale priblizujeme a snazime sa o jeho naplifianie. V humanistickom prostredi
je primarnou funkciou ucitela ¢i vzdelavatel'a facilitacia, ul'ahovanie procesu ucenia
sa s imyslom napiiania individualnych vzdelavacich potrieb. Rozvoj uéiacich sa a
zodpovednost’ st najdolezitejSie, obsah je druhorady. Podl'a Ellisa (1982) si humanisticky
pohlad na zivot prakticky vyzaduje sebariadenie takmer na kazdej Grovni s cielom
pomdct, na individualnej aj kolektivnej irovni, zit’ Stastnejsie, sebaaktualizovanejsie a v
tvorivejSej existencii. Humanizmus plne akceptuje 'udi so svojimi obmedzeniami. Vidi
ich ako ciel'avedomych jednotlivcov, ktori st doleziti sami o sebe len preto, Ze su, a ktori
maji pravo d’alej Zit' a napliiat’ sa — vo svojom sitkromnom Zivote, aj v spolotenskych a
kooperativnych vzt'ahoch s ostatnymi.

Model orientacie na osobnu zodpovednost’ je spojenim humanizmu a sebariadenim
vo vzdelavani dospelych Tento model mé za ciel’ ,,rozpoznat’ rozdiely a podobnosti
medzi sebariadenym ucenim ako inStruktdznou metdodou a sebariadenim uciaceho sa
ako osobnostnej charakteristiky (Brockett & Hiemstra, 1991, s. 26). Pre tento model je
zékladny pojem osobna zodpovednost’, nie je to vSak bud’/alebo, pretoze kazdy dospely
ma rozny stupenl ochoty prijatia zodpovednosti za svoje myslenie a konanie. Tu st dve
ucebné orientécie:

» sebariadené ucenie ako inStruktdzna metodda - zameranie sa na vonkajsie charakteristiky
ucebného procesu (planovanie, implementacia, vyhodnocovanie),

» sebariadené ucenie ako osobnostna charakteristika u¢iaceho sa - zamerana na vnatorné
charakteristiky jednotlivcov (kreativita, sebaponatie, zivotna spokojnost’).

Obe vzdelavacie orientacie mézu prebiehat’ kontinualne. Sebariadenie vo vzdelavani
dospelych uznédva aj vonkajSie a vnutorné sily, ktoré ked’ sa spoja, poskytuju ,.kl'ac k
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pochopeniu tspechu sebariadenia v danom uc¢ebnom kontexte.“ (Brockett & Hiemstra,
1991, s. 30). Optimalne podmienky su vtedy, ked’ existuje rovnovaha alebo kongruencia
medzi sebariadenym ucenim a sebariadenim uciaceho sa. Problémy s u¢enim a frustracia
vznikaju ,.ked’ je rovnovaha medzi vnitornymi charakteristikami uc¢iaceho sa, no nie je
sulad s vonkajSimi charakteristikami u¢ebného procesu‘ (Brockett & Hiemstra, 1991, s. 30).

Behaviorizmus je zaloZeny na predpoklade, Ze k uceniu dochddza prostrednictvom
posilnenia pozadovanych reakcii, a teda ¢lovek je formovany vplyvmi prostredia.
Neobehavioralny pristup mé za ciel internalizaciu (zvutornenie) a posilnenie tak, aby
ucenie bolo odmenené samo osebe (Kramlinger & Huberty, 1990). "Kde sa klasicky
behaviorizmus zaobera len prostredim ako determinantom spravania, neobehaviorizmus
zdoraznuje interakciu jednotlivea a prostredia® (Brockett & Hiemstra, 1991, s. 128). Piskurich
(1993) definioval sebariadené ucenie ako tréningovy dizajn, ktory, najmé ak ide o hrad
skills, vyzaduje strukturovanejs$i a menej zamerany pristup, ak sa ma vyhoviet’ potrebam
organizacie. Inak povedané, od uciacich sa ofakava, ze sa naucia to, o potrebuju, skor,
ako sa budu mdct’ rozhodnut ucit’ sa. Medzi autorov kritickych perspektiv sebariadené¢ho
ucenia patria napriklad Freire, Mezirow, Brookfield. Freireho (1970) kritick4 perspektiva
sa nazyva svedomitost’, je charakteristicka pre dospelost’ a je procesom, v ktorom si dospeli
uvedomuju sociokultarnu realitu, ktord formuje ich zivoty, a tiez ich schopnosti transformovat’
tuto realitu. Existuji rozne irovne svedomia, kone¢nym cielom svedomitosti je ¢in, ktorému
predchédza uvazovanie, akcia a reflexia - l'udska schopnost’ sebaregulacie, sebapochopenia
a transcendencie. Freire sa zameriava na pozdvihnutie utlaanych, jeho pohl'ad je viac
partnersky ako facilitujuci alebo vzdelavajuci. Riesi otazky, ktoré znevyhodituju osoby, a
jeho pohl'ad je zalozeny na dovere, podpore, otvorenosti. Povzbudzuje k lepSiemu chapaniu
nabozenskych, socialnych, politickych a ekonomickych problémov pretoze veri, ze to
mnohych motivuje ku kolektivnemu konaniu v zaujme celej spolo¢nosti. Podl'a Mezirowa
(1991) je perspektivna transformécia procesom kritického uvedomovania, ako vnimame,
chapeme a citime o naSom svete, pri¢om preformulovanie tychto predpokladov umoznuje
inkluzivnej$ie, nediskriminujticejsie, priepustnejSie a integrujicejsie perspektivy a Ciny.
Premeny perspektiv su spustané tzv. Dezorientujicimi dilemami, a prave tieto hybu
jednotlivcami smerom k novym predpokladom, vnimaniu sveta a k novym nazorom. Mezirow
(1985) povazuje byt kriticky si vedomy za zékladny kI'a€ k sebariadeniu, a sebariadenie je
podl'a neho zadkladom pre tedriu vzdelavania dospelych a spdsob ucenia charakteristicky
pre dospelost’. Brookfieldova (1991) perspektiva sebariadenia je postavena na kritickych
incidentoch - kontextovo Specifickych aspektoch sktisenosti ¢loveka. Ich preskiimanie zahfia
identifikaciu predpokladov, analyzu ich presnosti a rekonstrukciu. Predpoklady st zabudnuté
myslienky, presvedcenia zdravého rozumu a pravidld, ktoré formuji nasSe myslienky a
¢iny. Su interpretaCnym lepidlom, ktoré spéja rozne schémy zahfiiajuce naSe Struktiry
porozumenia, myslime a kondme na zéklade schém odvodenych zo skusenosti. Ugelom
skimania tychto kritickych incidentov je poskytnut’ katalyzator pre rekonstrukciu nepresnych
predpokladov, ktoré méame, a ktoré zakryvaju realitu. Kritické myslenie je zmysluplnou
stcast’ou sebariadeného ucenia, pretoze zahfna analyzu a posudenie problému alebo situdcie.
Podl'a Brockett a Hiemstra (1991), tym, ze je Clovek kriticky, prejavuje neochotu prijat’,.to,
¢o je*“ ako nevyhnutné. Je teda schopny prevziat’ osobni zodpovednost’ za svoje presvedcenie
alebo Ciny, namiesto toho, aby tito zodpovednost’ prepustil mimo seba.
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Podl'a konStruktivistickej paradigmy je ucenie sa aktivny proces budovania vyznamu a
transformacie chapania, pretoze ziadni dvaja 'udia nemaju rovnakeé skusenosti, kazdy z nich
vytvara svoje vlastné chapanie reality. Zakladny zaujem konstruktivizmu spociva v tom, ,,ako
'udia rozumeju (veciam) vzhl'adom k svojej rozmanitosti a neustale sa meniacej Struktare
skusenosti““ (Candy, 1991, s. 255). Pre sebariaden¢ u¢enie maji najvacsi vyznam tri domény:

e T'udska osobnost’,
* povaha vedomosti,
* zmysel ucenia sa.

Konstruktivisti tvrdia, Ze l'udia narodenim zacinaju svoju prieskumnu cestu. Nie st
viazani podmiefiovanim, ale odliSujl sa svojimi rozhodnutiami v konani. Vedomosti sa
nedaju naucit’, u¢iaci sa sa vytvara. Pohl'ad na svet a vnutorny systém kazdého ¢loveka je
uplne jedinecny, pricom ¢lovek neustale hl'ada poznatky, ktoré podporuju alebo oponuju
jeho vlastnému svetonazoru. Konstruktivizmus sa zaobera tym, ako uciaci sa konsStruuju
udalosti a myslienky a ako vytvaraju Struktiry vyznamu. Konstruovanie sa vztahuje
na interpretaciu udalosti, konS$trukcia sa vzt'ahuje na zostavenie vyznamu uciacim sa.
Konstruktivizmus zahtfiia prijatie iného pohl'adu na to, ako l'udia vnimaji svoj svet. Je
vyznamny pre pochopenie ucenia sa, ,,je dolezitym vychodiskovym bodom pri zvazovani
povahy sebariadené¢ho ucenia sa* (Candy, 1991, s. 257).

4.2 Sebaucenie — roznorodost’ konceptov

Pedagogicka 1 andragogicka veda cielavedome a zdmerne intervenuje do procesov
podpory rozvoja ¢loveka. Podstatou edukacnych vied je zdmerne ovplyviiovat’ procesy
ucenia najma tam, kde moze uplatnit’ svoje nastroje intervencie (vychovu, vzdelavanie a
poradenstvo). V uvahéch o sebauceni je nevyhnutné vnimat’ viacero kontextov, v ktorych
vznika, prejavuje sa a dosahuje urcité vysledky. Mame na mysli antropologické, bio-fyzické,
psycho-socidlne, socio-ekonomické, politické, ale napr. aj zdravotné, environmentalne,
kultarne a d’alsie). Pre nas je kI'i¢ovy edukaény kontext — teda priestor, v ktorom
andragogicka veda sebaucenie ¢loveka skuma, vysvetluje ho a ma ambiciu intervenovat’
sebe vlastnymi nastrojmi v podpore ucenia v praxi. Eduka¢ny kontext sebaucenia
(informalneho ucenia sa) predstavuju jeho najbliz§ie dimenzie, ktorymi su formalne
a neformalne vzdeldvanie. Kontinuitu i komplementaritu vSetkych procesov (foriem)
zalozenych na uceni ¢loveka vyjadruje Obrazok 2. Clovek je u¢astny svojim uéenim
vSetkych foriem v réznych podobéch, zivotnych etapach, intenzite individudlneho
zapojenia, sprievodnych socidlnych aktivit, dosahovanych vysledkoch a uspokojenia
z uspechov v Zivote a praci, ktoré ho sprevadzaji po cely Zivot.
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Obrazok 2 Formy vzdelavania a sebaucenia ¢loveka v biodromalnom kontexte

Celozivotné udenie
[

detstvo, mladost, dospelost, staroba, sénium

o ., e .
# = .\‘_.\ _Neforma’lne vzdeldvanie

«&& Formalne vzdeldvanie @\

Zdroj: autor

In$pirovani vedeckymi pristupmi (Kuli¢ 1992, Priicha 1997, Svec 2002, Priicha 2020)

klasifikujeme druhy ucenia v gradacii potencialu docility (u¢enlivosti uc¢iaceho sa subjektu).
Kritériom je miera intencionality — zdmernosti (na stupnici 0 — 2) v zavislosti od uplatnenia
autoregulacie v uceni z aspektu uciaceho sa.

> Nulty stupen (neriadené sebaucenie) — podstatou st intuitivne, nezamerné

(funkcionalne), nahodné (incidentné), spontanne, mimovolné, neuvedomované, skryté
(tacitné) procesy ucenia, pri ktorych si jednotlivec v kazdodennej ¢innosti a aktivite
osvojuje urcité poznatky, zru€nostiipostoje, aj ked” to nepldnoval (m6zu byt aj neziadtce).
Napr. pri ¢itani tlace, sledovani socialnych sieti, médii alebo v komunikacii s inymi
osobami, pri rieSeni pracovnych tloh, zivotnych a problémovych situdcii. Tento stupen
ucenia moze prebiehat’ individualne alebo v socialnych kontaktoch (skupinach). Rozdiel
medzi nultym a prvym/druhym stupiiom je v miere (ne)uvedomenia si komponentov
procesov ucenia (tzn. jeho ciel'ov, postupov, o¢akavanych vysledkov a podmienok).!

Ucebné aktivity definované ako neriadené ucenie nulté¢ho stupiia (hlavnym ucelom nie je

ucenie) vSak mozu viest’ k uvedomeniu si potreby zapojit’ vyssi — prvy alebo druhy stupent
riadeného ucenia. Rovnako mdze byt ndhodné (neriadené) ucenie vedl'ajsim produktom
zvonku riadeného alebo sebariadené¢ho ucenia.

>

Prvy stupeii (zvonku riadené sebaucenie) — podstatou je intencionalne ucenie (intentional
learning), ktoré je uvedomované, usmerniované, regulované, zdmerne organizované a
iniciované zvonku uciaceho sa subjektu (napr. ucitel'om, lektorom a pod. v Specifickych
podmienkach a prostredi napr. rodiny, $koly, mimoskolskych zariadeni a pod.) k urcitému
ciel'u prostrednictvom podnetov, tloh, organizaciou podmienok ucenia, jeho priebehu a
vysledkov. Byva oznaované aj ako formalne a jeho organiza¢né podoby mézu byt
prezen¢na / kontaktna,

kombinovana,

diStanc¢na (viac o karegorizacii).

! Je otazne, ¢i ma byt ndhodné uenie predmetom vedeckého zaujmu a intervencii andragogiky, ked’Zze samo neposky-
tuje priestor pre riadené intecionalne pdsobenie a principialne trva na spontannosti, bez moznosti usmerfiovat’, uvedo-
mele riadit’ procesy ucenia. UrCite existuje, ale je zrejme tak jedinecné a zavislé na individualnom uchopeni ¢loveka,
ze je ukryté pred vedeckym badanim, ktoré zatial’ nema nastroje, ktorymi by ho skimalo.
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Uvedené formy kombinuji prvky zvonku riadeného a sebariadeného ucenia (od
kontaktnej po diStan¢nq, ktord vyzaduje viac sebariadenia v ueni nez prezen¢na). Riadenie
ucenia zvonku méze aktivitu uciaceho sa subjektu podnecovat’ (pozitivne stimulovat’ k
aktivnemu sebariadeniu v u¢eni), spdsobovat’ stagnaciu (nerozvijat’ potencial na sebariadenie
v uceni) alebo vyvoldvat’ regres (stratu nadobudnutych sebariadiacich spdsobilosti a
zavislost’ na vyu€ujucom, podpore ucenia zvonku). Iste v§ak aj ucebné situacie zvonku
riadeného ucenia v sebe obsahuju prvky ucenia nultého stupia, ktoré podvedome uciaci sa
preziva a obohacuju jeho zvonku riadené u¢enie (napr. prvky socidlneho ucenia v skupine
uciacich sa, prvky ucenia sa efektivnym formam komunikacie, adaptacie na organizaciu
ucebného procesu, napodobiniovania ocakavanych Skolskych, uc¢ebnych ritudlov alebo
napodobiiovania vzorcov spravania a konania ucitel’a, lektora vo vzdelavani.

» Druhy stupen (sebariadené ucenie) — podstatou je zamerné (intencionalne),
uvedomené a samostatné ucenie, pri ktorom si jednotlivec jasne uvedomuje a riadi
svoju ucebnu aktivitu (autoregulaciou), ktord je zamerana na osvojenie urcitych
poznatkov, zru¢nosti a postojov alebo uspokojenie uc¢ebnych potrieb vznikajucich v
préci, osobnom ¢i ob¢ianskom Zivote.

Obrazok 3 Druhy sebaucenia v zavislosti od uplatnenia miery jeho ,,regulacie*
uciacim sa

2. stupen sebaucenia:
uvedomelé, plne
sebariadené, bez inej
pomoci.

clovek

1. stupen sebaucenia:
uvedomelé,
spoluriadené s pomocou
inych oséb, prostriedkov.

Ciacisa
I

Ve

0. stupen sebaucenia:
neuvedomelé,
spontanne, nahodilé.

sebau

Zdroj: autor

V zZivote sa mozeme stretnut’ aj s dospelymi, ktori svoj potencial na ucenie smeruji
k neziaducim obsahom vyvolavajicim napr. rézne formy zavislosti alebo asocidlneho
spravania. V sebariadenom uceni hra ddleziti tlohu aj ucel a hodnota nauceného, lebo
nie vSetko osvojené poznanie vyhradne pozitivne obohacuje ¢loveka. Schopnost’ rozlisit’ a
rozhodntit, o je potrebné, spravne, ziadiice od nepotrebného, nespravneho (nehodnotného),
¢ineziaduceho, je pri sebariadenom uceni kI'iCova. Najma preto, lebo tu uz chyba najvyssi
arbiter — ucitel’, lektor, ktory by nas usmernil. Nulty stupeii sebaucenia je pritomny po cely
zivot v réznych prostrediach podmienkach sprevadzajtci vyssie druhy ucenia sa ¢loveka.

Koncept celozivotného ucenia sa opiera o triadu formalneho vzdeldvania, neformalneho
vzdelavania a informélneho uéenia (EU 2012). Eurépska tnia celoZivotné uéenie a jeho
podoby chape ako ustredny projekt integracie europskeho vzdelavacieho priestoru,
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v ktorom st programovymi dokumentami Memorandum o celozivotnom vzdeldvani
(2000), Odporucania o kI'aicovych kompetenciach pre celozivotné ucenie (2018), Europsky
vzdelavaci priestor (2021), ale aj Odporticania tykajuce sa individualnych vzdelavacich
uctov (2022). Z ich podnetu vznikaju teoretické koncepty, aplikacné modely, politické
odporucania aj interpretacné ramce diskurzu o druhoch celozivotného vzdelavania a jeho
podpore. Formalne, neformélne vzdelavanie a informalne ucenie, ma byt vo vysledku
programovo kvalifikacne rovnocenné a preto sa vytvaraju mechanizmy certifikacie,
validizacie informalneho ucenia (formalizacia informélneho ucenia a nonformalizacie
formalneho vzdelavania). Informalne u€enie sa chape ako vysledok kazdodennych aktivit
spojenych s pracou, rodinnym zivotom alebo travenim vol'ného ¢asu a nie je organizované
ani Struktarované podl'a ciel'ov, Casu ani podpory vzdelavania, informélne u¢enie sa nemusi
byt’ z pohl'adu vzdelavajuceho sa iba zdmerné. Toto ponatie je ¢asto vedecky diskutovanou
témou, lebo jeho konceptualizacia vychadza z mnohych teoretickych vychodisk a napriek
zna¢nému vyskumnému usiliu je stale nepresved¢ivo ukotvena a interpretovana.

Usilie o konceptualizaciu informalneho uéenia (Livinstone, D.W. 2002, Schugurensky,
D. 2000, Bennett, E. E. 2012) prinieslo niektoré nové pohl'ady a ivahy, ale stale dostatocne
hlboko neobjasnilo tento mnohoraky a komplexny jav. Solarczyk- Szwec (2024) informalne
ucenie charakterizuje ako kultirne premenlivy jav, zavisly na spoloCensko-politickom
kontexte, izko suvisiaci s kazdodennym zivotom, réznorodost’ou u¢ebnych kontextov,
vyskytujuci sa nevedome, podvedome a vedome, je pluralitny a nejasny, spdsobuje
defini€né tazkosti i s vlastnou konceptualizaciou. Schugurensky, D. (2000) s vyuzitim
dvoch kategorii — zamernosti a uvedomelosti prezentuje tri typy informdlneho ucenia:
sebariadené¢, ndhodné ucenie a socializaciu. Sebariadené je zamerné a uvedomelé, nahodné
je neamyselné, ale uvedomelé a socializaciou (tiez tiché ucenie) chape internalizacia
hodnét, postojov, spravania v kazdodennom zivote, ktord je nielen netimyselna, ale aj
neuvedomovana. Bennett, E. (2012) rekonceptualizovala jeho model na §tvordimenziondlnu
matricu (Obrazok 4) a pridala v nej Stvrti dimenziu — integrativneho u¢enia. Pol'sky autor
K. Pierscieniak (2023) tuto novoutvorent dimenziu nazyva autonomne selektivnym uc¢enim.

Obrazok 4 Rekonceptualizovany Schugurenského model

Zdroj: autor
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Vedeckd a odborné literatira o problematike ucenia (sa) nam ponuka aj d’alSie
pristupy, modely, ktoré mézu byt insSpirativne pre andragogicku prax. Muzik (2011)
upozoriiuje v suvislosti so stratégiami ucenia na podnety teérie manazmentu, ktora
zdoraznuje vyznam ucenia v SirSom zmyslu. Zamerné ucenie je pri vyucbe prepajané
s ucenim zaloZenym na experimente, objavovani, skiisenosti a znovu vytvarani reality.
Ide napr. o koncept, ktory popularizovali John Seymour a Joseph O'Connor v rdmci
neurolingvistického programovania. Dovolili sme si ho upravit’ pre nas koncept pretoze
obsahuje komponenty nasho nizsie popisaného pristupu. Model popisuje psychologické
stavy, ktorymi prechadzame pri osvojovani si novej zru¢nosti:

1. Nevedoma neznalost’ (Unconscious Incompetence): neviem, Ze nie¢o neviem. Chyba
mi vedomost’ o danej zrucnosti a zaroven si neuvedomujem jej dolezitost’ alebo deficit vo
vlastnych schopnostiach.

2. Vedoma neznalost’ (Conscious Incompetence): viem, Ze nie¢o neviem. Uvedomujem
si, ze mi chyba urcCitd vedomost’ alebo zru¢nost’. Prichddzam k poznaniu vlastnej potreby,
deficitu zru¢nosti.

3. Vedoma znalost’ (Conscious Competence): viem, Ze nieco viem (uvedomujem si to
viem). Viem, ako urcitu zru¢nost’ robit’, ale vyzaduje to vel'ké stistredenie a vedomé usilie.
Osvojena zrucnost’ eSte nie je zautomatizovand, ucenie sprevadza chybovost.

4. Nevedoma znalost’ (Unconscious Competence): neviem, Ze nie¢o viem (neuvedomujem
si Co viem, ale aplikujem, vyuzivam to). Zru¢nost’ je uz naucend a stava sa automatickou.
Vykonavam ju bez toho, aby som nad niou musel vedome premyslat’ (napr. Soférovanie
auta po rokoch praxe).

Obrazok 5 XZ Model

Neuvedomelost

Nevedoma Nevedoma
neznalost: znalost: neviem,
neviem, Ze nieco Ze nieco viem
neviem (automaticky, bez
(nevedomost o uvedomenia
absencii pouzivam
zruénosti). zruénost).

Nevedomost
asouniz

Vedoma Vedomé znalost:
neznalost: viem, viem, Ze nieo
Ze niec¢o neviem viem (vedome
(vedomost o tom, ovladam,

Ze potrebujem istu pouzivam
zruénost). zrucénost).

Uvedomelost

Zdroj: autor
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Ondrusek, Labath (2007, s. 23) upozoriiuji na starSiu koncepciu stvorstupiiového
ucenia Fredericka M. Alexandra (1955), podl'a ktorej sa u¢ime postupom od nevedomej
inkompetencie, cez uvedomovanie si tejto inkompetencie, k vedomej kompetencii az po
najvyssie stadium — nevedomt kompetenciu. Austral¢an F. M. Alexander (The Use of the
Self, 1955) formuloval principy u€enia prostrednictvom vedomej kontroly mysle a tela.
Podrl'a neho sa ucenie uskutociuje v Styroch tirovniach (Obrazok 6). Proces ucenia by mal
reSpektovat’ tato sekvenciu v prvej faze klast’ doraz na pochopenie toho, v ¢om sa chceme
zlepsit. Uréit’ a pomenovat, ako by sme mali vykondvat’ nejaké ¢innosti, pomenovat’
znalosti, ktorych absenciu sme si v minulosti ani neuvedomovali (napr. schopnost’ Soférovat’
v podmienkach klzkého terénu). V d’alSej faze skiiSame po novom vykonavat sposobilosti
s tym, Ze cely Cas ziskavame spétni vizbu a vedome kontrolujeme, ¢o robime. (Napr.
slovami komentujeme, o robime s riadiacou pakou, brzdovym a plynovym pedalom.)
V poslednej faze za¢iname nové spdsobilosti uplatiovat’ automaticky a nemusime sa
vedome sustred’ovat’ na to, ¢o robime. (napr. sme schopni pocuvat’ hudbu, aj pocas
balansovania na 'adovom povrchu vozovky.

Obrazok 6 Model Stvorstupiiového ucenia F. M. Alexander (The Use of the Self, 1955)

1. NEVEDOMA INKOMPETENCIA
V tejto trovni si neuvedomujeme to, Ze nie-
¢o nevieme, nikdy sme to neskasali

4, NEVEDOMA KOMPETENCIA 2. VEDOMA INKOMPETENCIA
K tejto trovni sa dopracujeme v zvladani ne- Na zaciatku u¢enia nie¢oho nového si
jakej ¢innosti, ak jej uz nemusime venovat zaciname uvedomovat, ¢o presne nezvlada-
vedomé silie, vykonavame ju automaticky, me, uvedomujeme si chyby,
nemusime vedome kontrolovat kazdy krok ale nemame prisluiné sposobilosti

3. VEDOMA KOMPETENCIA
S vedomym Usilim zvladame urdité nové
¢innosti, ale neustale sa musime ststredo-
vat na ich vedomu kontrolu

Zdroj: Ondrusek, Labath (2007, s. 23)

Sebaucenie ¢loveka je fenomén, ktorym sa zaobera pedagogika i andragogika, ale aj
psychologia a iné vedy. Mimoriadne ofakévania spolocnosti sa spdjajii s vybavenostou
¢loveka (kompetencia naucit’ sa ucit’) na celozivotné ucenie sa (aj na sebaucenie), ktora
mdze vyznamne ovplyvnit’ jeho uplatnitenost’ v Zivote a préci, ale aj celkovl kvalitu
zivota. Napriek deklarovanému i skuto¢nému vyznamu sebauc¢enia nedisponuji edukacné
vedy takou $irkou a hibkou vedeckého poznania (aj interdisciplinarneho charakteru), ktoré
by nam umoznilo komplexne rozumiet’ procesom sebaucenia, jeho postupného utvérania,
determinujicim faktorom, pozitivnym 1 negativnym sprievodnym prejavom, vysledkom
1 dopadom na Zivot a pracu ¢loveka.
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Sebaucenie ¢loveka je jeho Zivotnou funkciou, ktora je historicky podmienend, socialne
1 individuélne ukotvena. Sebaucenie je pre ¢loveka imanentnd formativna a kreativna
aktivita, ktora je sucast'ou jeho evolucie a prejavom l'udskej docility. Sebaucenie je potencial
(utvoreny zo stiboru dispozicii), ktory sa mdze rozvinut’ u kazdého ¢loveka, ale aj nemusi
a to vtedy, ak existuju urcité kognitivne, socidlne alebo pedagogické, andragogické bariéry.
Teda nemdzeme pocitat’ automaticky s tym, Zze kazdy dospely ma na potrebnej tirovni
osvojenu sposobilost’ sebariadenia v uceni (docilitu). Andragogicky je mozné usmeriovat’
zvonku procesy sebaucenia dospelych, ked’ je dospely otvoreny pomoci (vonkajSiemu
riadeniu ucenia). Incidentné a intencionalne ucenie obsahuje prvky regulécie, ktoré si
vSak dospely nemusi uvedomovat’, nemusia prebiehat’ pod jeho vedomou kontrolou. Az
ked’ dospely nadobudne zéklady sebariadenia prejavov spravania a konania a nauci sa ich
uplatiovat’ aj v doméne vlastnej docility — vlastného ucenia sa, hovorime o sebariadenom
uceni (sebauceni). S psychickym dozrievanim ¢loveka dozrieva aj jeho sebariadenie, ¢im
je ¢lovek sebariadene;jsi tym je zrelsi

Sebaucenie je pojem, ktory nema jednotné vymedzenie. Ide o viacvyznamovy koncept,
ku ktorému nie je moZzné pristupovat’ z jedin¢ho aspektu a preto nema ani jedint a jednotne
akceptovanu definiciu. V naSom ponati ho vymedzujeme Siroko ako aktivitu, pri ktorej
¢lovek prevzal iniciativu a zodpovednost’ za svoje vlastné ucenie a moze prebiehat vo
formalnom a neformalnom vzdelavani, a je spolu s incidentnym (ndhodnym) a tacitnym
(tichym) ucenim zarad’ované k informélnemu uceniu sa (neorganizované, nesystematické
a inStituciondlne nekoordinované). Na rozdiel od incidentného a tacitného ucenia, ktoré
si nezdmerné (tacitné ucenie aj neuvedomované), je sebaucenie zamerné, uvedomované
a pristupné empirickému vyskumu. Charakteristickymi znakmi sebauciaceho sa ¢loveka,
su jeho autondmia (rozhodujem sa slobodne, saim), zodpovednost’ (uvedomujem si vlastnii
hodnotu a vlastné ciele), sebariadenie (preberdm riadenie ucenia od inych subjektov do
vlastnych ruk), aktivita (uvedomele sa u¢im) a vnutorna motivacia (aké stimuly vyvolavaja
moj zdujme o ucenie). Na Obrazku 7 st nacrtnuté principialne rozdiely medzi funkciondlnym
a intencionalnym ucenim v dimenzii informalneho ucenia sa, kde je kritériom odliSenia
miera autoregulécie v uceni.
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Obrazok 7 Dimenzie informalneho ucenia sa

Dimenzie informalneho ucenia sa

/ Funkcionalne uéenie \

Spontanne/nahodné (incidentné) = nema podnet (netusim, c¢o ma
@) viedlo k tomu sa to naucit...), vznika bez akychkolvek priCinnych

suvislosti, bez predchadzajucich priprav, nevyplyva z vopred viditelnych
pri€in, predpokladov.

Nezamerné/neuvedomelé (funkcionalne) = nema ciel (nemal som ciel
sa to naucit...), prebiehajuce, uskutoCiujuce sa ,samo od seba“, bez
uvedomenia si uCiacim sa subjektom (ani neviem, ako som sa to
naucil...); tiez aj: situacné, intuitivne, mimovolné, skryté, tacitné,

Qmpncitné.

/ Intencionalne uéenie \
[ %) Premyslené/imyselné/zamerné (explicitné, intencionalne = ma podnet,
]

dévod na ucenie (chcem sa to naucit lebo...), ma ciel, plan, a uciaci sa
O svoj proces ucenia projektuje do etap. je si plne vedomy vysledku, ktory

QO chce dosiahnut.
N

Vedomé/uvedomelé = prebieha pod vedomou kontrolu uciaceho sa
\subjektu, tiez aj: regulované, sebariadené, iniciované /

Zdroj: autor

Na Obrazku 7 sme naértli dve dimenzie informalneho ucenia sa ¢loveka, ktoré
su komplementdrne a z andragogického aspektu mézu byt pristupné intervencii.
Andragogickd intervencia je planovity, systematicky algoritmus zékrokov a zdsahov
veducich k uspokojeniu ucebnych potrieb dospelého klienta. Je cielenym odbornym
postupom (metddou, suborom metod a foriem alebo stratégii) aplikovanym v pdsobeni
na procesy ucenia sa dospelych. Je zasahom zvonku do vnutornych procesov riadenia
(sebariadenia) ucenia sa dospelého ¢loveka (,,teba manazovania® alebo ,,seba manazovania“
procesov ucenia sa). V tomto zmysle je zdsah preorganizovanim vnutornych Struktar
jednotlivca, skupiny alebo organizécie, ktory optimalizuje procesy ucenia sa. Andragogické
intervencie s charakteristické trvanim (kratkodobé, dlhodobé¢), poctom ziacastnenych osdb
(individualne, skupinové, organizac¢né), iroviiou (zékladnd, rozsirend a Specializovand) a
metodami od intenzivneho zvonku riadeného procesu vyucovania, po riadené sebaucenie
(Pavlov, Vané€k 2021, s. 43).

V oboch pripadoch (funkcionalneho i intenciondlneho ucenia) sa ¢lovek uc¢i mimo
tradi¢ného Skolského ramca (Ciasto¢ne alebo Uplne), je pohanany vnitornou motivaciou,
zadujmom alebo potrebou (napr. potreba v praci). Mézu sa prelinat’ — sebaucenie moze byt
sucasne informalne (ked’ ¢lovek sam, spontdnne, bez dokumentacie) alebo aj neformalne
(ked’ ma istl Strukthru, napr. kurz, ale mimo Skoly). V Tabul'ke 12 uvadzame niektoré
d’alSie dolezité kritéria a komponenty situacie ,,sebaucenia ¢loveka®.
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Tabulka 12 Charakteristiky funkcionalneho a intenciondlneho ucenia (sa)

Funkcionilne / implicitné ucenie

tiez tacitné ucenie (z lat. tacitus —

Intencionalne /explicitné ucenie

pre ucenie

viedlo k tomu sa to naucit...),
vznika bez akychkol'vek
pri¢innych suvislosti, bez
predchadzajucich priprav,
nevyplyva z vopred viditeI'nych
pricin, predpokladov.

Kritérium 1, 1.,
tichy, ml¢anlivy)
Spontanne / nahodné (incidentné) | Premyslené / umyselné / zamerné
Impulz, podnet | = nema podnet (netusim, co ma (explicitné, intencionalne = ma

podnet, dovod na ucenie (chcem sa to
naucit lebo...), ma ciel’, plan, a uciaci
sa svoj proces ucenia projektuje do
etap. je si plne vedomy vysledku,
ktory chce dosiahnut’.

Uvedomenie si
ciel'a, predstava

Nezamerné / neuvedomelé
(funkcionalne) = nema ciel
(nemal som ciel sa to naucit...),

Vedomé / uvedomelé = prebicha
pod vedomou kontrolu uciaceho
sa subjektu, tiez aj: regulovangé,

sauci alebo ako a Co presne sa
naucil.

otakavaného | prebiehajuce, uskutociiujice sa sebariadené, iniciované
vysledku »samo od seba”, bez uvedomenia si | 7amerné / intencionalne = ma ciel’,
uciacim sa subjektom (ani neviem, | ygiaci sa, je si plne vedomy vysledku,
ako som sa to naucil...); tiez aj: ktory chee dosiahnut’
situa¢né, intuitivne, mimovolné,
skryté, tacitné, implicitné.
Motivacia prirodzena. Je menej Najma tam, kde existuje motivacia
Motivécia / naro¢né, menej stresujuce, casto predstava, ¢o chce§ dosiahnut’, mas
vyuzitePnost | prebicha bez tlaku. Je to dobry disciplinu, vies si najst’ zdroje a
spdsob neustaleho rozvoja, planovat’. Hodi sa, ked’ chces ziskat’
dopiﬁania vedomosti, uCenia sa ,,na | konkrétne znalosti ¢i zrucnosti,
skasku®, adaptacie.
Nestruktarované, bez pevnych Viac ¢i menej Struktarované, podl'a
Struktara planov, postupov, metdd toho, ako si ¢lovek sebaucenie
procesov sebaucenia. Vysledky st menej organizuje (plan, rozvrh, etapy,
sebaudenia zrejmé lebo Clovek nevnima, Ze metody, zdroje ucenia sa). Clovek

sa vedome uci, ma predstavu, ¢o
chce dosiahnut,, sleduje pokrok
v sebauceni.

Externa podpora

Uplne absentuje, ¢lovek je

Nie je nutna, ale moze byt’ Ciastocne

o vysledkoch. U¢ime sa
opakovanim, skisenost’ami,
pozorovanim a socialnou
interakciou a nauc¢ené vedomosti
alebo zrucnosti nie je 'ahké
popisat’ a vysvetlit’ slovami.

procesov odkazany len na seba. Ucenie pritomna, viazané napr. na online
sebaucenia sa deje bez toho, aby niekto iny platformy, uciace sa komunity,
zamerne ucenie usmernoval, samostatne organizované ucebné
vysvetl'oval, poskytoval instrukcie. | zdroje.
Certifikacia Nie je mozna ani potrebna, Vicsinou nevedie k formalnemu
vysledkov sebaucenie prebieha nevedome osvedcCeniu (certifikatu) aj ked’
sebaucenia bez explicitného poucenia sebaucenie je motivované osobnym

rozvojom, pracou, zaujmami, ale
bez potreby certifikacie vysledkov
sebaucenia externou autoritou.

Zdroj: autor
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Z uvedeného prehl'adu je zrejmé, Ze existuje moment, v ktorom sa implicitné ucenie
stava explicitnym. Suvisi s javom, ktory oznacujeme aj ako vedomé a aktivne riadenie
a zapojenie mechanizmov explicitného ucenia (sebaregulacia, resp. riadena kontrola).
Predchédza mu rozhodnutie o uplatneni tychto mechanizmov, ktoré ma svoje psychologické
pozadie. Pre procesy ucenia sa je charakteristické, Zze st nielen kognitivnymi, ale aj
rozhodovacimi procesmi (vol'ba ciel'ov, stratégii, motivacie), lebo ucit’ sa znamena prijat’
rozhodnutie o tom, ako sa budem ucit. Retazec vedomych (metakognitivnych), z Casti
intuitivnych (spoliehajucich sa na vlastny odhad) rozhodnuti o tom, ¢o, ako a preco sa
¢lovek uéi, je zalozeny na viacerych teoretickych pristupoch, ktoré sebariadené ucenie
(sebareguléciu v uceni) oznacuju ako psychologicky determinovany rozhodovaci proces
(blizsie: Bavolar, Lovas, Duridova 2021, Copkové, Kovaéova Holevova, 2021).

Je otdzne ¢i diskusia o prirodzenom, spontannom, tacitnom, nahodnom uceni patri na
podu andragogiky, ktora chape jeho existenciu ako vyznamny prinos k rozvoju docility, ale
bez priamych moznosti uplatnit’ andragogické nastroje na podporu uc¢enia. Andragogika
moZe pomahat’ tam, kde si dospely uvedomuje svoje procesy uc¢enia ma urc¢ity stupen
vnutornej motivacie stanovit’ si nové ciele, dosahovat’ ich primeranou u¢ebnou
aktivitou, pripravenost’ spolupracovat’ s externym prostredim a tak menit’ a zlepSovat’
svoju docilitu. Diskusia o informalnom uceni v jeho tacitnej podobe je aktudlne pre
andragogiku neperspektivna lebo ho nemoze ovplyviovat’, ¢o je zakladny prostriedok
vedy o uceni (sa) dospelych. Rozvoj inych vied o uceni neurovied, psychologie mozno
prinesie nové vyskumné zistenia, ktoré nam odhalia nepoznané moznosti tychto doposial’
skrytych, zlozitych a komplexnych procesov.

Napriek tomu je potrebné, aby andragogika nestratila so zretel’a aj tento sposob, ktorym
sa dospeli ucia, lebo ak ma komplexne pochopit’ jedine¢nt1 osobnost’ uciaceho sa dospelého
¢loveka nemdze ignorovat’ jeho tacitné ucenie. Avsak toto moze byt pre fiu len zdrojom
dopliiujtcich poznatkov o vnutornom svete uciaceho sa dospelého
To, na ¢o sa mé andragogika pri podpore sebaucenia dospelych sustredit’ je :
+¢ sktimanie toho, ako sa v nedospelosti utvarali sposobilosti pre sebaucenie a aké st

vhodné stratégie na ich rozvoj,

¢ diagnostika urovne docility na prahu dospelosti,

X/
L X4

nastroje podpory intervencie,

7
*

evalvacia spdsobilosti,

X/
L %4

stratégie sebaucenia v dospelosti vratane tvorby podpornych programoyv,
dokumentov, kurzov

Intervencia do procesov funkcionalneho ucenia je pre andragogiku neperspektivna, lebo
je pre iu malo dostupné a uzamknuté, neuvedomované a ukryté. Az pri intenciondlnom
uceni si dospely uvedomuje jeho pritomnost’ lebo spravidla vyzaduje aktivnu ucast’ a isti
mieru sebaregulacie. Tu andragogika vyuziva svoje osvedcené nastroje vzdelavanie, vycvik,
tréning, mentoring, tutoring, koucing, ale aj poradenstvo pri vybere, vol'be poskytovatel'a
formalnych, neformélnych vzdelavacich aktivit alebo problémoch v uceni. Pricha (2014,
s. 71-76) uvadza, ze v psychologii ucenia sa postupne formuji nové koncepcie, ktoré
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umoznuju objasnit’ urcité stranky procesov informalneho ucenia. Ide najma o kvalitativne
metody napr. rozhovorov so subjektami ucenia, kde sa kladu otazky o tom, €o sa dospeli
udia, ako sa uéenie realizuje, ktoré faktory uéenie ovplyviiuji? Tazkosti tohto typu vyskumu
spocivaji v tom, Ze informdalne ucenie je vidite'né, zuCastnené subjekty ho nepovazuji
za ucenie, vysledna vedomost’ je chapana ako stcast’ celkovej schopnosti subjektu, nez
nieco naucené, dopytované subjekty casto nevedia vysvetlit’ povahu a zlozZitost’ ziskanych
skusenosti. Ku sktimaniu tychto javov odportca uplatnit’ fenomenologicky pristup
psychologie ucenia. Prevlada presvedcenie, ze je takto mozné lepSie objastiovat’ subjektivne,
skryté stranky procesov 'udského ucenia a rozumiet’ jeho priebehu. Sebaucenie zostava
doposial’ na okraji zaujmu i cielenej podpory zo strany zodpovednych subjektov.

Komplexna andragogick4 podpora celoZivotného vzdeldvania vyZaduje, aby sme
chépali procesy uenia sa dospelého cloveka v celej Sirke a vyuzili ich potencidl pre rozvoj
jeho docility. Osvedcené, tradicné pristupy k podpore sa spravidla zakladaja na ponuke
formalnych a neformalnych vzdelavacich aktivit, ale absentuje ponuka a prilezitosti pre
sebaucenie. Direktivne a rigidne organizované prilezitosti na formalne a neformalne
vzdelavanie, ktoré neobsahuju podporu d’alSieho sebarozvoja (sebaucenia) ucastnikov
»deaktivuji* ich nezavislost,, autondmiu i spoluzodpovednost’ za vol'bu ciel'ov, napredovanie
1 vysledky v u€eni. Ak chceme takuto ponuku vytvorit', potrebujeme porozumiet’ tomu, ¢o
znamena sebaucit’ sa v dospelom veku, aké si vychodiska a kontexty tejto podoby ucenia
sa. Tu stoji andragogika na zacCiatku cesty konceptualizicie, kontextualizacie a vyskumu
procesov sebaucenia, aby prispela svojimi intervenciami k jeho optimalnemu vyuzitiu pre
potencial docility.

4.3 Ucebna skisenost’ — zdroj docility

Nasledujuca podkapitola sa venuje na pode pedagogiky i andragogiky Casto
diskutovanej tlohe a vyznamu sktsenosti (skisenosti) u¢iaceho sa Cloveka. Skusenost’
podl’a mnohych vedeckych andragogickych koncepcii, ale aj prakticky overenych postupov
predstavuje nosny pilier v uceni dospelych. V edukologickych textoch sa bezne operuje
s pojmom sktsenost’ v mnohych kontextoch. Pre spravne pochopenie pojmu je potrebné
konceptualizovat’ ,,sklisenost* v andragogickych suvislostiach jej operacionalizaciou,
spresnenim abstraktnych konceptov, hypotetickych a funkénych teoretickych pojmov,
pristupov a pod.

Skusenost’ zasadzujeme do SirSieho andragogického kontextu potencidlu ucenlivosti
dospelého ¢loveka — jeho docility (Pavlov, Neupauer 2019), pretoZe bez u€ebnej skisenosti
sa potencial ucenia sa ¢loveka nemoéze vytvorit’ ani naplno rozvinut’ a vyuzit. Otdzka
skusenosti (pracovnych a profesijnych) zohrdva vyznamnu ulohu v osobnom i pracovnom
zivote kazdého cloveka. Je dolezitd pri dosahovani pracovného vykonu, jeho hodnoteni,
profesijnom rozvoji, ma dopad na vysledky a produktivitu prace zamestnancov. Tedrie
personalistiky, manazmentu l'udskych zdrojov chapu skusenosti dospelého Cloveka ako
klacovy ukazovatel’ rozhodujici o ziskani zamestnania, jeho udrZani alebo kariérnom
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postupe, ale aj ekonomickych vysledkoch zamestnavatel’a. Praktické skuisenosti ¢loveka
st oznacované ako sucast’ jeho 'udského kapitalu. V edukacnych textoch sa o sktisenosti
¢loveka uvazuje v niekol’kych rovindch. Priicha, Walterova, Mares (1998, 5.320) oznacuji
skusenost’ za mnohozna¢ny pojem pod ktorym chépu:

* VSeobecné poznavanie sveta, ktoré sa opiera o zmysly, prezitky, socidlny styk a
praktickll ¢innost’.

*  Suhrn individudlnych vedomosti, zruénosti, navykov, zaujmov, prezitkov, socialnych
vztahov a praktickych ¢innosti ziskanych pocas Zivota, ktoré su typické pre urcitého
cloveka, tazko sa odovzdavaju inym — individudlna sktisenost’.

*  Sthrn skupinovych vedomosti, zru¢nosti, ndvykov, zaujmov, prezitkov, socidlnych
vztahov a aktivit ziskanych urcitou skupinou, spoloc¢enstvom l'udi pocas dlhSieho
obdobia, ak sa odovzdava inym I'ud’om, inym generaciam — kolektivna skisenost’.

* Prostriedok i ciel’ pedagogickych smerov, ktoré predpokladaju, ze ziaci aktivne
vyhl'adavaju isté poznatky a Cinnosti a pasivne zazivaju dosledky niecoho, pocitaju s
individualnou skuisenost'ou ziakov, ich zvedavost'ou, iniciativou (ucenie zaloZené na
sktisenosti).

Mainak, Svec, S., Svec, V. (2005, s. 120) charakterizuju sktisenost’ ako hlavny a
prvotny zdroj poznatkov ¢loveka o svete, ku ktorym dospeje praktickou ¢innost'ou. Je to
poznanie, ktoré prichadza z vonkajSieho prostredia prostrednictvom ¢innosti, pozorovania
a pokusov, opiera sa o zmysly, prezivanie, socidlny styk a prakticku ¢innost’. Skusenost’
je to, ¢o bolo ,,prezité* a je ako aktivny prvok uchovavané v pamiti cloveka. Individuélne
skusenosti su typické pre dan¢ho ¢loveka a tazko sa odovzdavaja druhym. [ ked je analyza
a zovSeobeciiovanie skusenosti v mnohych oblastiach vratane vychovy a vzdelavania vel'mi
tazké, predstavuje jeden z vyznamnych nastrojov, ktoré prispievaju k poznavaniu zlozitej
pedagogicke;j reality. Cecetka (1943, s. 204) uvadza vo svojom Pedagogickom lexikéne
pojem ,,skiisenost’ ¢innd*, pretoze ani jeden zo sposobov jej ziskavania nemdze byt pasivny
(nejde len o telesnu a dusevnu skiisenost’). Ziskavanie skiisenosti je pozndvanim veci, javov
nielen osve, ale aj vo vztahoch k ndm v ¢innosti, nardbani s nimi. Pri ¢innej sklisenosti
nesktSame len veci, ale aj seba samého v spojeni s ¢innost’ou, narabani s vecami, skisame
svoj vzt'ah k nim, svoje moznosti, potrebu prispdsobit’ sa, vol'ové rozhodnutia, napétie atd’.
Palan (2002, s. 246) vymedzuje skisenost’ ako proces ziskavania poznatkov o okolitom
svete prostrednictvom zmyslov, socialnym stykom a praktickou ¢innostou. Tiez je to
vysledok, stthrn vnemov, dojmov a poznatkov, ktoré ¢lovek ziskal v priebehu Zivota o svete
a ktor¢é tvoria jeho psychicku a motoricku vybavu (vyznamnt osobnostnu dispoziciu), na
ktorej je zalozené d’alSie vzdelavanie. A nakoniec skuisenosti sit zmyslami sprostredkované
poznatky a opakovanim ziskand istota o veciach a procesoch vonkajSich a vnatornych,
ktorych zovSeobecnenim vzniké tedria. Skusenost’ vznika ako vysledok nezdmernej i
zadmernej ¢innosti sprevadzajtcej akékol'vek praktické ucenie sa (pri profesijnej priprave
alebo pri praci) a nadobuda skutocny zmysel az v konkrétnej situacii, ked’ je ju potrebné
vyuzit'. Skusenost’ vznika individudlnou kognitivnou ¢innostou, vnimanim skuto¢nosti,
jej hodnotenim, experimentovanim, verifikaciou. M6ze byt solitérna, ked’ vznikd na
zéklade vlastnej pracovnej skusenosti (learning by doing) alebo pdsobenim inych napr.
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spolupracovnikov, zdiel'anim skusenosti, diskusiou o nich a pod. (informal on the job
training). Prax sama o sebe na utvaranie skuisenosti nestaci, pretoze to vyzaduje uvedomelé
prezivanie situécii zalozené na ich teoretickej reflexii.

Tu uz zac¢iname hovorit’ o uceni a jeho Specifickej podobe — skisenostnom uceni sa.
Svec (2002, s. 209) za experiencilne, skiusenostné udenie sa (angl. experiencial learning)
oznacuje ucenie sa z beznych kazdodennych skuisenosti a zazitkov uciaceho sa v interakcii
so svojim socialnym a prirodnym okolim. Skuisenost’ (empiria = z gréc. em-peiros, skuseny,
znaly; angl. experience = skusenost’, zazitok) je proces uvedomelého (i neuvedomelého)
prezivania (zazivania, zmyslového poznavania) nejakej udalosti, javu, postupu na zaklade
praktickej ¢innosti, je to aj jeho vysledok (napr. osvojené kompetencie) a tiez predpoklad
na nie€o, ¢o je mozné neskor kedykol'vek uplatnit’ a vyuzit’ (autopsia = vlastna skiasenost’
ziskana praktickym pozndvanim).

Pojem skiisenost’ sa pouziva v niekol’kych vyznamoch, kontextoch:

* nadobudnuta v ¢ase (napr. detstve, mladosti, dospelosti);

* nadobudnuta usilim (napr. vela zazil, skusil, obetoval);

» ziskana do trvalého vlastnictva (napr. ¢o sa naucis, ti nikto nezoberie);

» ako bohatstvo a vyhoda (napr. skusenosti ako vyhoda na pracovnom trhu, v porovnani
s inym);

» ako bezprostredne osvojena vlastnou ¢innost'ou alebo zaloZzena na skuisenosti inych
(napr. vlastna neprenositel'na skusenost’ vs. precitand, vypocuta, odpozorovand);

* umoziujuca prenos a zdiel'anie (napr. podelit’ sa o sklisenosti, ucit’ sa zo sklisenosti
inych);

* dotykajuca sa zivotnych oblasti (napr. profesijna, pracovna, skolska —uc¢ebna, zivotna,
nabozenska, partnerska);

» ako emodcia sprevadzajica ich ziskanie (napr. trpké, smutné, zI¢, ale aj vzacne, veselé);

» tykajuca sa 0sob (napr. individualna, skupinova a kolektivna);

* spdsob riadenia (napr. organizaciou riadena zvonku alebo stimulovana a cielavedome
usmeriiovana jednotlivcom zvnutra);

* miera uvedomenia si jej utvarania (napr. uvedomeld alebo neuvedomela).

V pracovnej i1 edukacnej praxi sa stretdvame s pojmami ako pracovna, profesijna a
ucebna skusenost’ ¢loveka. Uvedenu triddu je potrebné objasnit’ v SirSich suvislostiach,
aby nedochadzalo k ich zamienianiu. Na Obrazku 8 ilustrujeme vzajomny vzt'ah skisenosti
(ucebnej, pracovnej a profesijnej) a naSe ponatie sa zakladd na tom, Ze jadro vSetkych
skusenosti ¢loveka spociva v kvalite jeho procesov ucenia sa. Bohatstvo, variabilita
ucebnych skusenosti (skusenosti s u¢enim v roznych situdciach, teoretickym/praktickym
a pod.) predurcuje jeho sposobilost’ ziskavat’ nové sktisenosti, ale aj vyuzivat tie, ktoré
ziskal vo svojom Zivote a praci.
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Obrazok 8 Potencial docility v ziskavani a vyuZivani skusenosti ¢loveka

e profesijna kariéra
profesijna skdsenost * profesijny rozvoj
e profesijna identita

* pri vykone povolania
pracovna skusenost * pri priprave na
povolanie

* potencial uéenlivosti
ucebna skusenost prezivany a rozvijany
v $kole i mimo nej

Zdroj: Pavlov 2022, s. 82

Pracovna skusenost’ (angl. work experience) je povazovana za jeden z ukazovatel'ov
schopnosti zamestnanca adaptovat’ sa na pracovné podmienky a prax (napr. zvazuje ju
zamestnavatel pri prijimani novych zamestnancov, pri ich hodnoteni, ¢i kariérnom postupe).
Pracovna/é sktisenost’/i sa vytvara profesijnou pripravou a vykonavanim pracovnych
¢innosti v praxi. Skusenost’ s pracovnou ¢innost'ou neznamena to isté ¢o skusenost’ s
povolanim, profesiou. Skusenost’ s pracou sa tyka vyrobnych prostriedkov, predmetov,
postupov, technologii, praktickych tikonov, pracovnej socializécie v podmienkach pracovne;j
organizacie, ale aj irovne pracovnych charakterovych vlastnosti cloveka.

Profesijna sktisenost’ (skiisenost’ s povolanim) je uréovana jeho socidlnou vyznamnost'ou,
ponukanou a absolvovanou profesijnou drahou a kariérou. Z uvedeného vyplyva, ze
pracovna skusenost’ je ,,ontologicky starSia“, je bazalna lebo bez nej nemdze vzniknut
skusenost’ profesijnd ako prejav utvarajlicej sa profesijnej identity a integrity ¢loveka.
Ale naopak profesijné skusenosti stimuluji rozvoj pracovnych tym, ze ich postvaju na
kvalitativne vysSiu Groven, vyssi stupent komplexnosti a systémovosti.

Ucebna skusenost’ dospelého ¢loveka je aktudlne prezivané hodnotenie v praxi
osvojenych (neuvedomene i cielavedome, uvedomelou ¢innost'ou — ucenim) vedomosti,
zruénosti, navykov, postojov, metodickych postupov a pod. potrebnych pre zivot a pracu.
V pedagogike sa vedu diskusie o vzdjomnom vztahu (podradenosti / nadradenosti)
pojmov zazitok (prezitok) a sktisenost’ vo vychove a vzdelavani (zazitkové ucenie alebo
skusenostné ucenie). V andragogike je zrejme nendlezité uvazovat’ o zazitku ako synonyme
sktisenosti (napr. zamestnavatelia neposudzuju zazitky uchadzacov o pracu na miesto, ale
ich skusenosti). Zazitok (ma emocionalny, ale nevyhnutne nemusi mat’ prakticky charakter)
neznamena ucebnu skusenost’ (ma ¢innostny charakter, ktory moéze obsahovat’ aj zazitok),
ale je sprievodnym prejavom procesov ucenia sa. V istom zmysle je zazitkové ucenie sa
dospelych charakteristické pre ich vol'nocasové, osobnostné a kultirno rozvojové aktivity
(napr. animacéné pristupy v andragogike). Zazitok je spravidla pozitivny a ZelatelI'ny
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podnet, jav sprevadzajici proces skusenostného ucenia sa dospelych (sktisenostného,
¢innostného, experiencialneho). V sulade s Docekalom (2012, s. 16) chapeme zazitok ako
subjektivny impulz a skusenost’ za objektivny vysledok, do ktorého usti proces ucenia sa
dospelého (napr. cyklicky model skiisenostného ucenia D. Kolba). Zazitok moze zostat’
nezovSeobecneny lebo nedochédza k testovaniu zaverov ucenia a vzniku novej skisenosti
a zostava na Urovni podnetu, ktorého ucebny potencidl nemusi byt’ vyuzity.

V stcasnosti st skiisenosti integralnou sti¢astou konceptu kompetencii jednotlivca
pre celozivotné ucenie (EK 2018) a obsahuju stibor kvalit, ktoré si clovek osvojuje pocas
celého zivota (pripravy na profesiu i pocas jej vykonu) a dokaze ich vyuzit v osobnom
zivote 1 praci. Utvaranie ucebnych (pracovnych) skusenosti najdynamickejsie prebieha
v mnohych povolaniach uz pocCas profesijnej pripravy, ako zamerne konStruovany,
uvedomely a formalizovany proces s ambiciou priblizit’ sa pracovnému procesu. Vyznam
skusenosti je rozdielny v zavislosti na priprave na rézne druhy povolani. Profesijna
priprava na vysokokvalifikované profesie spravidla neposkytuje vysoky rozsah a hibku
na prax orientovanych ¢innosti, na ktorych je mozné budovat’ pracovné a uz vobec nie
profesijné skusenosti. Spravidla ide o u¢ebnym planom presne vymedzeny rozsah hodin,
ktory sa venuje otdzkam praxe a z nej prameniacim skiisenostiam. Pracovisko sa stava
miestom ucenia sa praktickym skusenostiam a takym u¢ebnym stratégiam, ktoré podporujua
efektivne osvojenie pracovnych sktisenosti v budicnosti. Napriek tomu niektoré pracovné
sktsenosti je mozné ziskat’ aZ v redlnom pracovnom prostredi (napr. socialne prostredie
pracoviska). Vznik pracovnej skusenosti spoc¢iva na ¢innosti a jej reflexii v profesijnej
priprave, kde sa maju obe doplnat’ (uéenie sa v pracovnych situaciach). Ide o budovanie
a rozvoj schopnosti operacionalizovat’ osvojené teoretick¢ vedomosti, vyrovnavat’ sa s
premenlivostou pracovnych situécii a schopnostou na nich flexibilne reagovat’ a tiez
osvojeni pracovnych postupov a noriem. Ucenie prebiehajiice v redlnych pracovnych
situaciach ako formalne, neformalne a informalne ucenie pri praci, ma vysoky potencial
rozvijat’ individudlne spdsobilosti. Rozvoj individualneho potencialu na u€enie sa — docility
je v podmienkach pracoviska zavisly na urovni predchadzajicej profesijnej pripravy na
Skole pripravujucej na Specifické povolanie a kontinudlnom profesijnom rozvoji. Pri vstupe
do pracovného Zivota hra pracovna skusenost’ dolezitu tlohu. Zalezi na vykondvanom
povolani, predchadzajucej priprave, pristupe zamestnavatel'ov k vyhl'adavaniu, uznavaniu
a podpore pracovnych sklsenosti v profesijnej kariére pocas celej profesijnej drahy
zamestnanca. Kvalitu a rozsah skusenosti ovplyviiuje aj systém podpory profesijného
rozvoja (vratane vyuzivania pracovnych skusenosti), pracovné podmienky a trh prace.
Profesijna sktisenost’ je vysledkom zamernych foriem a metdd ucenia

sa na pracovisku (nielen vysledok pracovnej ¢innosti), nie je nemenna, definitivna. Meni
sa v procese pracovnej ¢innosti pri vykone profesie, zhodnocuje a obohacuje sa. Deje sa
tak nielen neuvedomele a spontanne, ale aj cielene pod vplyvom organizovanej ¢innosti
ako sucast’ aktivit profesijného rozvoja. Svoju tilohu tu zohrava kvalita manazmentu uc¢enia
sa na urovni jednotlivca, ale aj organizacie (Pavlov, Skupa 2020). Aktudlnou otazkou je
formalne uznavanie (validizacia) u¢ebnych, pracovnych skusenosti — proces, v ktorom
prislusny organ uznava nadobudnuté vysledky vzdelavania (zru¢nosti, kompetencie) a
urcuje ich oficidlny Statat prostrednictvom (Detko a kol., 2016, s. 66):
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» udelenia kvalifikacie: osvedc€enia, certifikatu, diplomu alebo titulu alebo priznanim
jeho rovnocennosti, ekvivalencie (kreditnych jednotiek) alebo potvrdenim

* platnosti ziskanych zru¢nosti a/alebo kompetencii v neformalnom vzdelavani a
informalnom uceni;

* spolocenského uznania hodnoty zrucnosti a/alebo kompetencii hospodarskymi a
socialnymi aktérmi.

Metddy podpory a rozvoja profesijnej skusenosti sa zakladaja na predpoklade, ze
je zdielateI'nd, prenositelnd, prevoditel'na (transfer experience) aj na iné osoby. To
zaklada v andragogike prilezitost pre hl'adanie vhodnych nastrojov (metdd, stratégii)
rozvijajucich uc¢ebné skusenosti a na ich zéklade zlepSujice sktisenosti pracovné a
profesijné. Andragogické jadro ucebnej skiisenosti dospelého cloveka tvori jeho potencial
docility, ktory je diagnostikovatel'ny a vhodnymi ucebnymi stratégiami podnecovatelny a
trénovatel'ny (Pavlov — Neupauer 2019).

Obrazok 9 Kontext zdiel’ania individualnych uéebnych skiisenosti

Osoba X

jej Specifické
sktsenosti

Osoba B

jej
Specificke Zdielanie vybranych
skusenos skusenosti vsetkych

0s0b vytvara novu
kvantitu 1 kvalitu
spolocnej sktisenostj

Specifické
skusenosti

©

Zdroj: Pavlov (2022, s. 87)
Legenda k obrazku

. Ucebna, pracovna alebo profesijna skasenost’, ktorou disponuji jednotlivé osoby (v rdznej miere

a z roznych oblasti, utajené alebo uvedomelé).

O Nova ucebnd, pracovna alebo profesijna skusenost’ vytvorend spolo¢nym zdiel'anim skusenosti

jednotlivych osob.
e UcCebna, pracovna alebo profesijna skiisenost’, ktorou zatial’ nikto nedisponuje (tacitna).

O Osoba A, B az X a ich komplex $pecifickych uc¢ebnych, pracovnych a profesijnych skisenosti, ktoré

su k dispozicii (v rznej miere a z réznych oblasti) na spolo¢né zdiel'anie.
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Naznacené zdielanie skusenosti (ucebnych, pracovnych, profesijnych) predstavuje
mimoriadne komplexny, mnoho variantny model, naznacujiici mozné pristupy k dospelym
v andragogicky usmernovanom procese zdiel'ania ich skusenosti.

4.4 Kompetencie pre celoZivotné ucenie, zakladné zruc¢nosti a gramotnosti

Koncepcia celozivotného ucenia v podani vzdelavacich politik Eurdpskej tnie
predstavuje hlavné prudy konkrétnych politickych aktivit presadzovanych v praxi
vzdelavania ob&anov EU:

* koncept kI'i€ovych kompetencii pre celozivotné ucenie (sa) presadzovany do
strategickych dokumentov i legislativy lenskych krajin EU (EU 2018) ako regulativ
priestoru formalneho, neformalneho vzdeldvania a informalneho ucenia,

»  koncept strategického ramca pre eurdpsku spolupracu vo vzdelavani a odbornej priprave
v zAujme vytvorenia eurdpskeho vzdelavacieho priestoru (EU 2021) ako regulativ
narodnych politik, integra¢nych programov EU a finanénych mechanizmov podpory,

«  koncept zékladnych zruénosti (gramotnosti) dospelych (Unia zruénosti, zakladné
zru€nosti)

«  koncept potvrdzovania neformélneho vzdeldvania a informalneho uéenia sa (EU 2012),
mikrocertifikaty pre celozivotné vzdeldvanie (EU 2022) a individudlnych vzdelavacich
uctov (EU 2022).

Koncept celozivotného ucenia sa opiera o triddu formélneho vzdelavania, neformalneho
vzdelavania a informalneho u¢enia (EU 2012). Eurdpska unia celoZivotné uéenie a jeho
podoby chape ako ustredny projekt integracie europskeho vzdelavacieho priestoru,
v ktorom st programovymi dokumentami Memorandum o celoZivotnom vzdeldvani
(2000), Odporucania o klI'ai¢ovych kompetenciach pre celozivotné ucenie (2018), Europsky
vzdelavaci priestor (2021), ale aj Odporucania o tykajice sa individudlnych vzdelavacich
uctov (2022). Z ich podnetu vznikaju teoretické koncepty, aplikacné modely, politické
odportcania aj interpretacné ramce diskurzu o druhoch celozivotného vzdelavania a jeho
podpore. Formalne, neformalne vzdelavanie a informalne ucenie, ma byt vo vysledku
programovo kvalifika¢ne rovnocenné a preto sa vytvaraju mechanizmy certifikacie,
validizacie informélneho ucenia (formalizdcia informalneho ucenia a nonformalizacie
formalneho vzdeldvania). Informalne ucenie sa chape ako vysledok kazdodennych aktivit
spojenych s pracou, rodinnym zivotom alebo trdvenim vol'ného ¢asu a nie je organizované
ani Strukturované podl’a ciel'ov, ¢asu ani podpory vzdeldvania, informalne ucenie sa nemusi
byt’ z pohl'adu vzdelavajuceho sa iba zdmerné. Toto ponatie je Casto vedecky diskutovanou
témou, lebo jeho konceptualizacia vychddza z mnohych teoretickych vychodisk a napriek
znac¢nému vyskumnému tsiliu je stale nepresved¢ivo ukotvend a interpretovana.

KIiacové kompetencie sa vymedzuju ako kombinacia vedomosti (skladaju sa z faktov
a ¢iselnych udajov, konceptov, myslienok a teorii, ktoré st uz etablované a prispievaji
k porozumeniu urcitej oblasti alebo témy), zru¢nosti (vymedzuju sa ako schopnost’
a sposobilost’ vykonavat procesy a vyuzivat’ existujuce vedomosti na dosahovanie
vysledkov) a postojov (opisuji charakter a ndzory, o ktoré sa opiera, konanie ¢i reakcie
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na myslienky, osoby alebo situacie). KIicové kompetencie su tie, ktoré potrebuju
vSetci I'udia na svoje osobné naplnenie a rozvoj, zamestnatelnost’, socidlne zaClenenie,
udrzatel'ny Zivotny $tyl, uspesny zivot v spolocnosti, ktora zije v mieri, pre riadenie zivota
so zodpovednym pristupom ku zdraviu a aktivne ob¢ianstvo. Boli vypracované v kontexte
celozivotného vzdelavania, od raného detstva pocas celého Zivota dospelého Cloveka
a maju sa nadobudat’ pri formalnom a neforméalnom vzdelavani, ako aj informalnom uceni
sa v kazdom prostredi vratane rodiny, Skoly, pracoviska, susedskych a inych komunit.

Vsetky klIicové kompetencie sa povazuju za rovnako dolezité. Kazda z nich prispieva
k uspesnému Zzivotu v spolo¢nosti. Kompetencie mozno vyuzivat v mnohych réznych
suvislostiach a rozlicnych kombinéacidch. Prekryvaji sa, nadvdzuji na seba a aspekty,
ktoré su podstatné v jednej oblasti, zvycCajne podporuji kompetencie aj v d’alSej oblasti.
V ramci klI'aicovych kompetencii st zakotvené zru¢nosti, ako st kritické myslenie, rieSenie
problémov, timova praca, komunikacné a vyjedndvacie zrucnosti, analytické zrucnosti,
tvorivost’ a medzikultirne zruénosti. Referenény rdmec stanovuje osem kl'icovych
kompetencii:
e gramotnost,
* viacjazyCnost,
* matematickd kompetencia a kompetencia vo vede, v technoldgii a inZinierstve,
» digitdlna kompetencia,
* osobna a socialna kompetencia a schopnost’ ucit’ sa,
* obcianska kompetencia,
* podnikatel'ska kompetencia,

* kompetencia v oblasti kultirneho povedomia a prejavu.

V poslednych rokoch boli vytvorené referen¢né ramce a nastroje pre stibory zru¢nosti
(napr. DigComp, GreenComp, LifeComp, EntreComp, FinComp, Referencny ramec
kompetencii pre demokratickt kultiru) s cielom ul'ah¢it’ spolocné porozumenie, ako aj
vymenu informécii a idajov o vzdelavani a pracovnej mobilite pre rézne subjekty v
oblasti vzdelavania a trhu prace. V d’alSej Casti upriamime nasu pozornost’ najmi na
kompetenciu osobnu a socialnu, utvarajucu schopnost’ ucit’ sa, ked’ze je najuzsie spita
s predmetom nasSho zdujmu — podporou procesov ucenia sa dospelych. Nadvédzujic na
myslienky referenéného ramca kompetencii EU Sala, et al. (2020) predstavili koncep&ny
ramec LifeComp, ktory vytvara spolocné porozumenie a spolo¢ny jazyk pre kompetenciu
osobnu, socialnu a u¢eniu ucit’ sa. Ciel'om je identifikovat’ kompetencie, ktoré su naucitelné
v roznych vzdelavacich kontextoch formélneho, neformalneho aj informalneho ucenia sa.
Koncept je naértnuty na Obrazku 10 a obsahuje tri oblasti, kompetencie a ich jednotlivé
sucasti — deskriptory (podrobne v Tabulke 13):

» Osobna: autoregulacia, flexibilita, pohoda;
» Socialna: empatia, komunikécia, spolupraca;

» Naucit’ sa ucit: nastavenie mysle, kritické myslenie a manazovanie ucenia sa.
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Obrazok 10 Kompetencia osobna, socidlna a naudit’ ucit’ sa

osobna oblast

autoregulacia (self-
regulation)

flexibilita (flexibility)

pohoda (welbeing)

socialna oblast oblast uéenia

empatia (empathy) nastavenie mysle na

rast (growth mindset)

komunikdcia
(communication)

kritické myslenie
(crititical thinking)

kolaboracia
(collaboration)

manazment ucenia sa
(managing learning)

Zdroj: Sala et al. (2020, s. 9)

Tabul’ka 13 Charakteristika oblasti, kompetencii a ich deskriptorov

Kompetencia

Deskriptor

Osobna oblast’

P1 Sebaregulacia:
povedomie a riadenie
emocii, myslienok

a spravania.

P1.1 Povedomie a vyjadrenie osobnych emocii, myslienok, hodnot
a spravania.

P1.2 Pochopenie a regulacia osobnych emdcii, mys$lienok a spravania
vratane stresovej odpovede.

P1.3 Rozvijanie optimizmu, nadeje, odolnosti, vlastnej efektivnosti
a zmyslu pre podporu ucenia a akcia.

P2 Flexibilita:
schopnost’ spravovat’
prechody a neistota
a celit’ vyzvam.

P2.1 Pripravenost’ na preskiimanie nadzorov a postupov pri hl'adani
novych dokazov.

P2.2 Pochopenie a prijatie novych népadov, pristupov, nastrojov
a akcii v reakcii na meniace sa kontexty.

P2.3 Zvladanie zmien v osobnom Zivote, spolocenskej participacii,
pracovnych a u¢ebnych cestach, zatial’ o robime vedomé rozhodnutia
a stanovujeme si ciele.

P3 Pohoda: snaha

o0 zivotnu spokojnost’,
starostlivost’ o fyzické,
dusevné a socialne
zdravie; a prijatie
udrzateI'ného zivotného
Stylu.

P3.1 Uvedomenie si, Ze individudlne spravanie, vlastnosti osobnosti
a socialne a environmentalne aspekty faktory ovplyvituju zdravie
a pohodu.

P3.2 Pochopenie potencialnych rizik pre blahobyt a pouzitie
spol'ahlivych informécii a sluzieb pre zdravie a socidlnu ochranu.
P3.3 Prijatie udrzatel'ného Zivotného $tylu, ktory respektuje zivotné
prostredie a fyzicku a duSevnt pohodu seba a ostatnych, pricom hl'ada
a ponuka socialnu podporu.

95



Sebaucenie dospelych (vysokoskolska ucebnica)

Socialna oblast’

S1 Empatia: pochopenie
emocii, skiisenosti

S1.1 Uvedomenie si emocii, skusenosti a hodnoét iného ¢loveka.

S1.2 Pochopenie emocii a skiisenosti inej osoby a schopnost’

a hodnét druhych. proaktivne vnimat’ jeho uhol pohl'adu.
S1.3 Reagovanie na emocie a skuisenosti inej osoby, byt’ si vedomy
toho, Ze prinalezitost’ k urcitej skupine ovplyviiuje postoj ¢loveka.
S2 Komunikécia: S2.1 Uvedomenie si potreby réznych komunikacnych stratégi,

pouzitie relevantnych
komunikacénych stratégii,
jazyk Specificky pre urciti
skupinu a komunikacné
nastroje, v zavislosti od
kontextu a obsahu.

jazykovych registrov a nastroje prispdsobené kontextu a obsahu.

S2.2 Pochopenie a riadenie interakcii a rozhovorov v roznych
socialno-kultarnych kontextoch a situaciach Specifickych pre doménu.

S2.3 Pocuvanie ostatnych a zapojenie sa do rozhovorov s doverou,
asertivitou, jasnostou a vzédjomnost’ v osobnom aj socialnom kontexte.

S3 Spolupraca:
zapojenie sa do
skupinovej ¢innosti
a potvrdenie timovej
prace, reSpektovanie
ostatnych.

S3.1 Zamer prispievat’ k spoloénému dobru a povedomie o tom, Ze
ostatni moézu mat’ rozdielnu kultarnu prislusnost’ a kultirne pozadie,
vieru, hodnoty, nazory alebo osobn1l situaciu.

S3.2 Pochopenie dblezitosti dovery, reSpektovania 'udskej dostojnosti
a rovnosti, zvladanie konfliktov a diskusia o nezhodach s ciel'om
budovat’ a udrziavat’ spravodlivé a tctivé vzt'ahy.

S3.3 Spravodlivé rozdelenie uloh, zdrojov a zodpovednosti v ramci
skupiny pri zohl'adneni jej konkrétnych ciel'ov; povzbudenie
vyjadrenia r6znych ndzorov a zaujatie systémového pristupu.

Oblast’ — U¢it’ sa uéit’

L1 Uvazovanie
podporujice rozvoj
(rast): viera v potencial
druhych. neustale sa
ucit’ a postvat’.

L1.1 Povedomie a dovera vo vlastné schopnosti a schopnosti inych,
ucit’ sa, zlepSovat’ sa a dosahovat’ vysledky pracou a nasadenim.
L1.2 Pochopenie, ze ucenie je celozivotny proces, ktory si vyzaduje
otvorenost’, zvedavost’ a rozhodnost’.

L1.3 Reflexia spétnej vizby inych l'udi, ako aj pozitivnych

a negativnych skusenosti pokracovat’ v rozvoji svojho potencialu.

L2 Kritické myslenie:
posudenie informacii
a argumentov ako
podpora zdévodnenia
svojich nazorov

a vytvorenie
inovativnych rieSeni.

L2.1 Uvedomovanie si potencidlnych predsudkov v informaciach

a tiez osobnych limitov pri zhromazd’ovani platnych a spolahlivych
informacii a ndpadov z ré6znych renomovanych zdrojov.

L2.2 Porovnavanie, analyza, hodnotenie a syntéza tidajov, informacii,
napadov a informacii z médii k vytvoreniu logickych zaverov.

L2.3 Rozvijanie kreativnych napadov, syntéza a kombinovanie
konceptov a informacii z réznych zdrojov s ohl'adom na rieSenie
problémov.

L3 Riadenie ucenia:
planovanie, organizacia,
monitorovanie

a preskumanie vlastného

ucenia.

L3.1 Uvedomenie si vlastnych ucebnych zdujmov, procesov a preferovanych
stratégii vratane vzdelavacich potrieb a nevyhnutnej podpory.

L3.2 Planovanie a implementacia u¢ebnych ciel'ov, stratégii, zdrojov
a procesov.

L3.3 Reflektovanie a hodnotenie u€elov, procesov a vysledkov ucenia
a vedomosti, vystavba, nadvizovanie vztahov medzi sférami posobenia.

Zdroj:
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Pre naSe teoretické myslenie z vysSie uvedenych téz je menej zndme ,,manazovanie
ucenia sa“ a ,,nastavenie mysle“, a preto sa im budeme venovat’ podrobnejsie. Podl'a
autorky tedrie S. C. Dweck (2015) nastavenie mysle nie je mentalita, je to konStrukt
opisujuci urcity stav, ktory méze nadobtidat’ pocas Zivota u jednotlivca ro6zne hodnoty.
Ide o predpoklady, navyky, metddy, nastroje spravania, predstavy o nds samych, o svete
neraz zdiel'ané aj v skupine I'udi. Toto nastavenie ovplyviiuje, ¢o a ako robime, akii méme
motivaciu a autoreguléciu, aké mame medzil'udské vztahy, pracovny a spoloCensky uspech
(Tabulka 14).

Tabul’ka 14 Uzavreté a otvorené nastavenie mysle

Uzavreté Otvorené
(fixné) nastavenie mysle (,,rastové*) nastavenie mysle
(Fixed Mindset) (Growth Mindset)
Usilie javit sa inteligentnym, Sikovnym Usilie ugit’ sa, neustale zlepsovat

Moézem tvrdo pracovat, ucit’ sa a tym rozvijat’

Talent je vrodeny, nemenny, uz ho nezlep§im svoj talent

Viac sa uz nedokazem naucit’ toto je moje A G A e , .
Mozem sa ucit, moj potencial nema hranice

maximum
Ak nastane chyba, problém, vzdam to Prekazka je prilezitost’ na ucenie sa
Vyzvam sa vyhybam Prijimam a vyhl'addvam vyzvy
Némaha je zbyto¢na Némaha je cesta k ciel'u
Kritika je zla, preto ju ignorujem Kritika mi pomaha ucit’ sa
Uspech ostatnych je pre miia hrozbou Z tspechov inych sa u¢im a inSpirujem

Zdroj: Dweck (2015)

Otvorené (rastové)/uzavreté (fixné) myslenie predstavuje koncept rozvijany v
psychologickych a pedagogickych vedach. Zékladnou otdzkou je, preo sa niektorym
I'udom dari rozvijat' svoj uebny potencial lepSie nez inym. Odpoved’ nachadzame v
sposobe, akym nazeraji na svoje zakladné vlastnosti a na schopnost’ tieto vlastnosti aktivne
rozvijat’ a kultivovat’. Prevaha rastového alebo fixného ponatia v znac¢nej miere urcuje,
ako uciaci sa pristupuje ku svojmu uceniu a k rozvoju svojej osobnosti.

Dospeli s fixnym myslenim povazuju zakladné vlastnosti jedinca za vrodené a navzdy
dané. Fixované nastavenie mysle spociva v presvedeni, Ze to, aki sme, aky mame talent
a inteligenciu sa vel'mi menit’ neda. Ak uciaci sa veri, ze disponuje ur¢itou mierou
schopnosti a zru¢nosti, ktoré st mu dané a geneticky predurcené (a sicasne limitované),
bude t'azsie nachadzat’ motivaciu pre vytrvalé ucenie, najmé ak sa stretne s prekazkami.
V centre jeho usilia bude presvedcit’ okolie o svojich aktuadlnych zru¢nostiach, ktoré sa
bude usilovat demonstrovat’ na tlohéach, v ktorych si bude isty (bude volit’ skor 'ahSie
ulohy). PretoZe jeho ucenie byva limitované strachom z chyby, nebude rieSit’ narocné
ulohy, prijimat’ nové vyzvy a riskovat’ netspech. Strach zo zlyhania, ktoré méze odhalit’
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jeho nedostato¢né schopnosti, je sprevadzany limitovanou motivéaciou k uceniu, lebo je
presvedceny, ze nema zmysel usilovat sa zlepsit’ nieCo, ¢o je vrodené. Uciaci sa s fixnym
nastavenim mysle tazko prijimaju kritiku od druhych. Uciaci sa s rastovym myslenim
aktivne usiluju o svoj osobny rozvoj tym, Ze vyhl'adavaju prilezitosti zlepSovat’ sa, neboja
sa vyziev a ndro¢nych situécii. Ak sa stretnu s prekdzkou, maju tendenciu vytrvat’ a chyby
povazuju nie za zlyhanie, ale za prostriedok sebazdokonal’ovania. Tito uciaci sa vyuzivaju
negativnu spatna viazbu konstruktivne a dokdzu sa z nej poucit’. Dospeli, ktori disponuju
rastovym myslenim st presvedceni, ze s vynalozenim dostatocného usilia a vytrvalosti
mdze kazdy jedinec zlepsit’ svoje zru€nosti, rozvijat’ svoj talent a zvySovat’ svoj potencial.
Clovek s rastovym nastavenim mysle sa namiesto seba zaobera ulohami, prekonavanim
prekédzok a kazda nova skusenost’ a zru¢nost’ mu dodava sebavedomie, optimizmus a odvahu
na d’alsie vyzvy. Uspech je vysledkom zvonku nepozorovateného dlhého, netinavného
ucenia, experimentovania, sebadiscipliny, omylov a chyb, ale aj napravy pohaianej silnou
vnutornou motivaciou a kreativitou. Vysledky empirickych Studii v oblasti pedagogickych
a psychologickych vied nasvedcuju, ze uciaci sa s prevahou rastového nastavenia mysle
dosahuju lepSie uc¢ebné vysledky. Nastavenie mysle na rast (rozvoj) spociva v presvedceni,
ze uCenim, usilim, prekondvanim vyziev a prekazok sa mézeme zmenit’ a zlepSovat svoje
schopnosti. Fixné nastavenie mysle méze viest' k postupnému slabnutiu sebavedomia, casto
kompenzované pohfdanim tym, ¢omu nedokézeme hned’ a 'ahko porozumiet’, sprevadzané
obavami, aby nasa ,,inteligencia“ nebola odhalena s tendenciou prenaSat’ zodpovednost’
za neuspech na inych.

Podpora celozivotného ucenia (sa) a model kl'icovych kompetencii pre celozivotné
ucenie (sa) v Eurdpskej tinii sa povazuje za ustredny projekt integracie eurdpskej populacie
do novej eurdpskej identity (eurdpskeho vzdeldvacieho priestoru). Kritika aktualnych
aby uvazlivo a hlboko analyzovala prejavy, pri¢iny a ddsledky tychto politik na teériu
a prax celozivotného ucenia (sa). Pupala (2021) uvadza, ze model ¢loveka ako nositel’a
kompetencii alebo ,,competence based approach® bol v americkej verzii navrhnuty
Davidom McClellandom a vyuZzivany vo firemnom svete, organizaciach sukromného
sektora. V Europe sa dostal do povedomia v 80 rokoch 20. storocia ako sucast’ britskej
politickej agendy (National Vocational Qualification) vytvarajicej Standardy pre rozne
typy povolani a profesii, vyvolanej hnutim za profesionalizdciu manazmentu, s vyvojom
Standardov pre manazérske pozicie a taktiez inkorporovana do Standardov kvalifikacii.
,Competence based approach® sa stal sucastou koncipovania odborného vzdelavania,
sucasne sa stal bazou ekonomicky motivovaného prudu ,,rozvoja humanneho kapitalu®,
ktory zacal prerastat’ do vzdelavania ako takého, sa z neho postupne stal univerzalny kl'ac¢
vzdelavacich reforiem, ¢i vzor pre nové vyjadrenie cielov vzdeldvania naprie¢ celym
vzdelavacim systémom. Konceptom manazeridlnych vykonovych noriem (bud’ ako vstupu
do pracovnych pozicii alebo vystupu odbornej pripravy na profesiu) ma podobu vykonovych
Standardov, vykonovych noriem zaloZzenych na tom, ze musia byt’ dokazatel'né, vidite'né
a meratel'né, aby oCakavany pracovny vykon mohol byt kontrolovany a zictovatelny.
Pupala akceptuje tento pristup v priprave na konkrétne povolania, v tedrii manazmentu,
ale odmieta ho pri vyuziti vo vzdelavani ako takom lebo je v rozpore so zakladnou pointou
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vzdelavania, spdsobuje viac komplikacii ako Gizitku, prinaSa so sebou neadekvatne spdsoby
vyhodnocovania vzdeldvania, ktoré sa zakladaju len na posudzovani predvadzanych
vykonov. Dalej Pupala (2021) hodnoti predstavu o tom, Ze kompetencie by mali byt
jednoznacne meratel'né a preukazatelné, ako scestnu, pretoZe nezaleZi len na meratel'nych
vystupoch a existuje aj mnozstvo vstupnych vlastnosti cloveka a nekontrolovatel'nych a
skrytych spdsobov ucenia, ako sa stat’ , kompetentnym®. Nielenze neexistuje spolo¢ny
pristup ku kompetenciam cez rozne discipliny, ktoré nim operuju a sleduju nim rézne ciele
(sociologia, tedria manazmentu, psycholdgia, tedria l'udskych zdrojov, pedagogika), no aj
v samotnom vzdelavani, kde spdsobuju obrat vzdeldvania smerom k priprave pracovnych
sil, zndsobuje kompetencny slovnik chaos, kde povedl'a kompetencii stale pri zivote ostavaju
gramotnost’, poznanie, zru¢nosti, spdsobilosti ¢i postoje, pricom nikto uz poriadne nevie,
ako a ¢i jedno s druhym suvisi.

,Competence based pristup bura eurdpsku predstavu vzdelanosti a vzdelania, ktora
sa zaklada na dokladnej praci s obsahmi kultury, na interpretacii obsahov vo vztahoch
medzi u€itel'mi a Ziakmi v triede, na neopakovatel'nych prilezitostiach, ako tieto vztahy
utvarat’ v triedach, ako viest’ k osvojovaniu kultirnej tradicie a zaroven k autenticite
a k demokratickym pravidlam Zivota. Sti¢asne tato tradicia stoji na vedomi toho, Ze
v mene ,,spojenia Skoly so zivotom* nejde vobec o to, aby sa Skolsky zivot podobal na
ten kazdodenny alebo dokonca pracovny, ale aby prave ako Specificky modus pristupu
k svetu umoznil pozriet’ sa na ten kazdodenny Zivot inymi o€ami, v inom svetle a v inom
poznavacom rezime, ako sa deje mimo priestoru Skoly. To je zdkladnd eurdpska pointa
vzdelavania, to je pointa Skoly spojena s idealizovanymi etickymi normami a Specifickymi
medzil'udskymi vzt'ahmi. To je dévod a zdroj starostlivého vyberu obsahu vzdelavania,
s ktorym $kola naraba a ktoré sa snazi komunikovat’ so ziakmi. Tie maji pramalo spolo¢né
s imperativom industridlneho manaZérskeho profilu absolventa skoly.

Kompetencie su zrazu jednotlivé druhy gramotnosti (alebo spdsobilosti v jednotlivych
doménach vzdeldvania, napriklad matematickd gramotnost’, literarna gramotnost,
prirodovedna gramotnost, dokonca vizudlna ¢i pohybova gramotnost’), pricom vzt'ah ku
kl'aCovym kompetenciam zostava nezrozumitel'ny ¢i prazdny. Problém je potom vyhodnotit’
viacer¢ klI'aicové kompetencie (a na vyhodnocovani si kompetenény pristup priam obsesivne
zaklada) a problémom je aj to, ako teda vlastne zodpovedne navrhnat’ vhodny a hodnotny
vzdelavaci obsah. Koncept klI'icovych kompetencii ma nulova pridant hodnotu pri rieSeni
tejto otazky.

Capkova, Gre¢nar, Katuscakova (2024) vykonali analyzu odbornych ¢lankov zameranych
na problematiku kompetencii, ktora preukazala, ze nie je jednoduché odlisit’ zakladné pojmy
ako kompetencia (angl. competency, competence), zru¢nost’, kvalifikacia, gramotnost’ a
pod. Kompetencia je pojem plny viacerych a niekedy vzdjomne protichodnych vyznamov
a nie je mozné vytvorit’ koherentnu tedriu alebo definiciu, ktora by dokézala zosuladit’
vSetky spdsoby pouZitia pojmu kompetencie. Situdcia s pouzivanim pojmu kompetencia sa
1i$1 nie len naprie¢ odbormi, ale aj geograficky (USA, Spojené kralovstvo, kontinentalna
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Europa). Americky pristup kladie doraz na individualne charakteristiky a behavioralne
kompetencie, v Spojenom kral'ovstve sa pozornost’ upriamovala na definovanie Standardov
funkénych kompetencii na pracovisku a vo Franctizsku a Nemecku sa zdoraziioval potencial
viacrozmernej analyticky prepracovanej koncepcie kompetencii. Podobné terminologické
nejasnosti nastali aj pri snahe o urcenie tzv. kI'icovych kompetencii, teda kontextovo
nezavislych kl'aicovych kompetencii, ktoré st ekvivalentné vo svojom vyuzivani a i¢innosti
v réznych institaciach, pri roznych ulohach a pri r6znych podmienkach dopytu.

Medzinarodné a vnutrostatne systémy vzdelavania ¢asto pouzivaju pojmy ako kl'a¢ové
zrucnosti, kI'acové kompetencie, zdkladné kompetencie, zivotne dolezité zrucnosti,
esencialne zrucnosti €i zrucnosti pre dvadsiate prvé storocie, priCom sémantické vnimanie
tychto pojmov moZze byt’ v jednotlivych krajinach odlisné. Za vyznamny medznik v kontexte
kI'a€ovych kompetencii aj znalostnej spolo¢nosti povazujeme iniciativu OECD pod nazvom
DeSeCo (The Definition and Selection of key Competencies), ktorej cielom bolo poskytnit’
jednotny koncepcny ramec pre pochopenie zru¢nosti a kompetencii a zaroven identifikovat’
subor (kI'i¢ovych) kompetencii, ktoré jednotlivei potrebuju na Gspesny zivot v modernej
demokratickej spoloc¢nosti. Definicia kompetencii, pouzitd v projekte DeSeCo, je zalozena
na definicii psychologa F. E. Weinerta (2002), ktord zdoraznuje faktor meratel'nosti
kompetencii (a ndslednu tvorbu indikatorov), aj ked niektori vyskumnici s tymto pohl'adom
nesuhlasili domnievajlic sa, ze kompetencie nie su orientované na vystup, a preto nie
st meratel'né. Pri tvorbe dokumentov DeSeCo sa hl'adal prienik réznych koncepénych
pristupov a pripomienok k pojmu (kI'icovej) kompetencie od odbornikov z r6znych
odborov. K definovaniu pojmov sa tak nepouZili len poznatky z psycholdgie, ale aj filozofie,
antropolégie, socioldgie ¢i ekonomie. V ramci projektu DeSeCo sa tak vytvorila jednotna
definicia klIic¢ovej kompetencie, ktora ma byt relevantna pre politiku, prax aj vyskum
Krucové kompetencie si definované ako tie, ktoré ,,zahrnaji mobilizaciu kognitivnych
a praktickych zruc¢nosti, tvorivych schopnosti a d’alSich psychosocialnych zdrojov,
ako st postoje, motivacia a hodnoty* (OECD 2005). V ramci DeSeCo sa kompetencie
vnimaju ako holisticky pojem, ktory nemozno zredukovat’ na kognitivny rozmer.

V praxi vzdeldvania dospelych sa stretdivame s mnohymi pojmami, ktorych
jednotné chapanie je predpokladom dorozumenia sa v odbornej problematike. Medzi
najfrekventovanejSie pojmy patri ucenie, sebaucenie, ale aj d’alSie ako su napr. sposobilosti,
kompetencie, zru¢nosti, gramotnosti, vedomosti, postoje, schopnosti. Je potrebné
rozliSovat’ pojmy ukotvené v legislativne pre potreby zakonov, vyhlasok a inych zavaznych
dokumentov. Na Slovensku sa v §2 zadkona NR SR ¢. 292/2024 z 30. oktobra 2024 o
vzdelavani dospelych a o zmene a doplneni niektorych zédkonov, vymedzuju zakladné
pojmy, kde sa na ucely tohto zakona rozumie (vyber relevantnych ustanoveni):

a) vedomost'ou subor informacii, ktoré prispievaju k porozumeniu prislusnej oblasti alebo
prislusnej témy,

b) zru¢nost'ou schopnost’ a spdsobilost’ vyuzivat' ziskané vedomosti na dosahovanie
vysledkov,
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c) zakladnymi zru¢nostami subor zrucnosti, ktoré fyzickej osobe umoziuji viest’
uspokojivy zivot,

d) digitdlnymi zru¢nost’ami subor zrucnosti, ktoré fyzickej osobe umoznuju kritické a
zodpovedné vyuzivanie digitdlnych technologii na ziskanie a spracovanie informacii,
najma na vytvorenie digitdlneho obsahu,

e) zelenymi zrucnostami subor zrucnosti, ktoré fyzickej osobe umoziuji porozumiet’
potrebe ochrany Zivotného prostredia, rozvoja ekonomiky a inovécii v sulade s
ochranou zivotného prostredia, pochopit’ prinos ochrany Zivotného prostredia a trvalo
udrzatel'ného rozvoja

f) kompetenciou predpoklad vyuzitia ziskanych vedomosti a zru¢nosti na kvalitné
vykonavanie prislusnej ¢innosti v prisluSnom prostredsi, ...

Nie vzdy legislativne vymedzeny pojem celkom zodpoveda vedecko-teoretickému
ponatiu a mdze v buducnosti spésobovat’ v andragogickej teorii i praxi nejasnosti
a nedorozumenia v jednotnom vysvetlovani a zhode na porozumeni ich vyznamu
v rezortnych dokumentoch. Pre ucely tejto u¢ebnice sme vybrali niektoré, ktoré sa poktsime
definovat’. V prilohe 1 a 2 tiez preberame vymedzenie vybranych kli¢ovych pojmov
stvisiacich s eurdpskou agendou celoZivotného uéenia (podl'a oficialnych dokumentov EU).

K zakladnym pojmom tizko stivisiacim s procesmi sebaucenia dospelych moZno zaradit’:

Kompetencia (synonymum sposobilost’) sa v nasej odbornej literatiire a dokumentoch
uziva posledné desatrocia najmi z dovodu kompatibility s medzinarodne pouzivanou
terminologiou, ktora ma v anglickom jazyku dva ekvivalenty competence a competency.
Podl'a Pricha, Veteska (2012, s. 149) sa competence (angl.) uziva v kontexte podavania
kompetentného vykonu v urcitom situa¢nom kontexte, ide teda o spdsobilost’,
kompetentnost’, neformalnu kvalifikdciu. Competency (angl.) oznacuje subor 'udskych
kvalit (predispozicii aj vysledkov ucenia), ktoré st potrebné na kompetentny vykon. Ide
teda o suhrn vedomosti, zru¢nosti, ndvykov postojov a hodndt, ktoré v urcitej situdcii
kompetentny vykon umoziuji. Hovori o tom, ¢i a do akej miery jednotlivec zvladne urcita
situaciu vzhl'adom k optimalnym a ocakavanym vysledkom.

Svec (2009, s. 189) uvadza, Ze sposobilost je komplexné preukazana schopnost’ jednotlivca
vykonavat’ $pecialne ulohy, potrebné na uspokojivé splnenie poziadaviek alebo narokov
osobitych situacii pri vykone pracovnych a mimopracovnych aktivit. Zahfna praktické
skusenosti, vedomosti, postoje a iné kvality osobnosti na ucel vykonu zivotnych aktivit.

Kompetenciu chdpeme ako komplexny stibor pravomoci — prav i povinnosti (ich
rozsah a obsah) zverenych, o¢akdvanych alebo zdmerne utvaranych v procesoch ucenia
(sa). Ide o komplexnt, dlhodobo rozvijant a podporovanu schopnost’ jednotlivca, skupiny
alebo organizacie, aby samostatne, GspeSne demonstrovali a prakticky zvladli urcité
nepredvidatel'né, zloZité, komplexné ¢innosti, Zivotné alebo pracovné ulohy. Jednotlivec
v praxi vyuziva kompetencie ako interiorizovany subor kombindcie vedomosti, zru¢nosti,
postojov a skusenosti, vhodnych pre urcity kontext (vzdeldvanie, praca, osobny alebo
profesijny rozvoj), v ktorom ich vie primerane aplikovat’.
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Kompetencia obsahuje kognitivne prvky (zahffiajuce pouZzivanie tedrie, konceptov
alebo implicitnych vedomosti), funkcné aspekty (zahfnajace technické zrucnosti), ale aj
interpersonalne atributy (napr. socialne alebo organizacné zrucnosti) a etické hodnoty.
Kompetencie m6zu byt Specifické pre dant oblast’, napr. tykajtice sa vedomosti, zru¢nosti
a postojov v ramci konkrétneho predmetu alebo discipliny, alebo vSeobecné/prierezové,
pretoze maju vyznam pre vSetky oblasti / predmety.

Kompetencia byva niekedy oznacovana aj ako schopnost’ ¢loveka, ktorou rozumieme
(Turek, 2014, s. 204) psychicku vlastnost’ osobnosti, ktord je podmienkou (predpokladom)
uspesného vykonavania urcitej komplexnej ¢innosti (schopnost’ abstraktne mysliet’, schopnost’
ucit’sa). Miera schopnosti zalezi od vrodenych predpokladov (v16h) a ziskanych predpokladov
(napr. u€enim pre vykon urcitej ¢innosti) a pozostava zo suboru viacerych zru¢nosti.

Zruénost’ je prakticka schopnost’ vykonavat’ ¢innost’ rychlo a efektivne vd’aka osvojenym
vedomostiam a skuisenostiam, zatial’ ¢o spésobilost’ je Sirsi pojem, ktory oznacuje schopnost’
aplikovat’ vedomosti a zrucnosti v konkrétnom kontexte, Casto zahfiajici aj usudok a
zodpovednost’, pricom zru¢nost’ (skill) sa rozvija u¢enim a je Specificka, zatial’ ¢o sposobilost’
(competence) je o celkovej schopnosti fungovat. V praxi sa pojmy Casto prekryvaji, no
zruénost’ je o tom co robime, kym spdsobilost’ o tom ako dobre to robime v danej situdcii.

Vedomost’ami su osvojené a pochopené fakty, koncepty, proceduiry a metakognicie
(deklarativne, procesualne, kontextualne a metakognitivne vedomosti).

Postoj (Turek, 2014, s. 205) je relativne ustalena tendencia (pohotovost’) charakteristickym
sposobom reagovat’ na ur¢ité podnety. Je to relativne ustaleny systém pozitivnych alebo
negativnych hodnoteni istych predmetov, javov, situécii, osob apod.

Gramotnost’ je schopnost’ identifikovat’, rozumiet’, interpretovat’, tvorit’, komunikovat’
a pracovat’ s vypoctami pomocou tlacenych a pisomnych materidlov spojenych s roznymi
kontextmi. Gramotnost’ zahfna kontinuum ucenia, ktoré umoziuje jednotlivcovi dosiahnut’
svoje ciele, rozvijat’ svoje vedomosti a potencidl a plne sa zapdjat’ do komunity a SirSej
spolo¢nosti. (UNESCO 2005). Gramotnost’ je zakladna Groven zvladnutia urcitej oblasti
(napr. Citatel'skd, matematickd, finan¢nd, pocitatova), a zrucnosti su Specifické tikony, ktoré
vieme v ramci tej gramotnosti vykonavat' (napr. v poc¢itacovej gramotnosti vieme spravovat’
stibory, pisat’ texty, pracovat’ s internetom). Rozvoj tychto kompetencii je kI'icovy pre
uspesné vzdeldvanie, pracu a zapojenie sa do spolo¢nosti.

4.4.1 Iniciativy EU

Potial’ deskriptivne a kriticko-analytické pohl'ady na koncept kompetencii, ktory bude zrejme
nad’alej predmetom d’alSicho vyskumu, odbornej koordinacie medzi zi¢astnenymi stranami
a aktualizacie politickych odporaéani organov EU. Je spravne, Ze kompetencie nepredstavuji
dogmaticky koncept, ale rozvoja schopny model, ktory sa da nad’alej optimalizovat. Na
vyssie popisany model kli¢ovych kompetencii EU v poslednych rokoch nadviazali d’alsie
iniciativy EU, ktoré su reakciou na aktualny socialno-ekonomicky a politickych vyvoj vo svete
av Eurdpe. EU hl'ad4 d’aliie nastroje na mobilizaciu vzdelanostného potencialu euroob&anov
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prostrednictvom politickych iniciativ, programov, finan¢nych intervencii a koordinovaného
usilia s narodnymi stratégiami podpory ucenia (sa) dospelych.

Jednym z nich je koncept ,,Unie zruénosti (EU 2025, s. 3 — 5) predstavuje d’al$iu
liniu v jej vzdelavacich politikach. Opiera sa o myslienku, Ze ,,Zdrojom konkurencnej sily
Eurdpy st jej P'udia. Dudsky kapital je kl'a¢om k prosperite EU, jej hospodérskej odolnosti
a jedinecnému socidlnemu trhovému hospodarstvu. Je klI'ai¢om k zvySeniu nasho rastu
produktivity, vd’aka ¢omu st naSe priemyselné odvetvia konkurencieschopnejsie a maju
vacsi inovacny potencial, k prildkaniu d’alSich investicii a k dynamickému jednotnému
trhu a zvySenej hospodarskej bezpecnosti. Sustredenie sa na l'udi a investovanie do
zru¢nosti’ sa mnohonasobne vyplaca. V kontexte globalnej stitaze o talenty a klesajuceho
podtu obyvatelov v produktivnom veku v EU konkurencieschopnost’ Eurdpy zavisi od
zrucnosti orientovanych na buducnost’, ktoré prispievaju k hospodarskej socidlnej a izemnej
sudrznosti. Cudsky kapital je nevyhnutny aj na podporu pripravenosti a bezpecnosti v
sti¢asnej geopolitickej situacii. Na to, aby bola EU konkurencieschopna a pripravena na
buducnost’, musi podporovat’ svojich 'udi a vybavit’ ich zru¢nostami a kompetenciami
potrebnymi na to, aby uspeli vo vzdeldvani, v praci a zivote.*

Prvym ciePom Unie zruénosti je zabezpedit', aby vietci v Eurdpe bez ohl’adu na to, kde sa
nachadzaju, mali moZnost’ budovat’ si pevné zaklady zru€nosti a zapajat’ sa do celozivotného
zvySovania urovne zrucnosti a rekvalifikacie v stilade s Eurdpskym pilierom socidlnych
prav. Unia zruénosti ma podporovat eurdpske systémy vzdeldvania a odbornej pripravy pri
poskytovani rovnakych prilezitosti pre vSetkych vratane vSetkych mladych I'udi bez ohl'adu
na ich pdvod a miesto pobytu, aby mali pristup k vzdelavaniu, celoZivotnému vzdelavaniu,
ku kvalitnym pracovnym miestam a aby dokazali zvladnut’ transformaciu a krizy. Silnejsi
vzdelanostny zaklad a zruénosti takisto podporujti hodnoty EU, ako st demokracia, Tudské
préva, solidarita, socidlne zaclenenie a rozmanitost’, co poméha I'ud’om stat’ sa odolnejSimi
vo¢i mylnym informaciam a dezinformaciam, radikalizacii a naboru na trestnti ¢innost’ a
umoziuje im prispievat’ k ekologickejSej, spravodlivejsej a sidrznejsej Eurdpe.

Druhym cielom je podporit’ podniky, aby boli konkurencieschopné a odolné, a tym
ulahc¢it zamestnavatel'om, ndjst’ 'udi so zru¢nostami, ktoré potrebuju na vytvaranie
udrzateI'ného rastu a kvalitnych pracovnych miest. Podniky sa takisto vyzyvaja, aby
investovali do zvySovania Girovne zru¢nosti a rekvalifikacie svojich pracovnikov vSetkych
generdcii v zdujme prispdsobenia sa neustdle sa meniacim vyzvam a prilezitostiam.
V kontexte Unie zruénosti sa bude pracovat’ na tom, aby boli zruénosti a kvalifikacie —
bez ohl'adu na to, kde v Eurdpe boli ziskané — transparentné, doveryhodné a uznavané na
celom jednotnom trhu, ¢o jednotlivcom umozni uplatiiovat’ svoje pravo na volny pohyb
a zamestnavatel'om, G¢inny cezhrani¢ny nabor zamestnancov. Zaroven sa ¢lenské Staty
vyzyvaju, aby sa usilovali o rychle uznavanie zruénosti a kvalifikacii ziskanych mimo EU.

2 Zru¢nosti by sa mali chapat’ v §irSom zmysle. Ide tu o zruénosti, vedomosti a kompetencie potrebné pre Zivot, ktoré
ida vyrazne nad ramec zruc¢nosti potrebnych pre trh prace.
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Na dosiahnutie uvedenych ciel’ov bude Unia zrucnosti:

* rozvijat’ zruCnosti pre kvalitné pracovné miesta a kvalitny zivot prostrednictvom
silného vzdelanostného zakladu a uplatnenia inkluzivneho pristupu k celozivotnému
vzdelavaniu,

* zvySovat Uroven zru¢nosti a rekvalifikovat’ agilnli pracovnu silu, ktora zvlada digitalnu
transforméciu a prechod na ¢isti energiu, najmd pokial’ ide o osoby so slabsimi a
strednymi zru¢nostami,

» zabezpecovat’ obeh zrucnosti prostrednictvom vol'ného pohybu 0sob v celej EU, ¢im
sa uvolni plny potencial jednotného trhu,

» lakat’, rozvijat’ a udrziavat’ talenty.

Obrazok 11 Ciele unie zruénosti

UNIA ZRUCNOSTI

Rozvijanie | ZvyS$ovanie Obeh zruénosti | Prilakanie,

zruénosti Grovne v celej EU v zaujme rozvoj

pre kvalitné - konkurencieschopnosti a udrzanie

pracovné miesta e s

a kvalitny Zivot rekvalifikacia talent40v '
v zaujme digitalnej pre buddcnost
a zelenej Eurépy

transformacie

Zdroj: EU 2025, s. 6

EU v tom istom dokumente vyjadruje pochybnosti a pomenuva tskalie politik v oblasti
zrucnosti, ktoré su uzko prepojené so vzdeldvanim, s pracou, hospodarskou a finanénou
politikou a so socidlnym zaclenenim. Tieto oblasti vSak Casto riadia rozne ministerstva
alebo odbory, a to na vnutrostatnej aj regionalnej trovni, pricom kazdy subjekt ma svoje
vlastné priority. Okrem toho sa zru¢nostami z roznych hl'adisk nedostato¢ne koordinovanym
spdsobom zaoberd mnoho zainteresovanych stran: systémy vzdelavania a odbornej pripravy,
priemysel, verejné sluzby zamestnanosti, socidlni partneri, obCianska spolocnost’. Tato
fragmentacia brzdi inteligentné investicie a neumoziuje primerant informovanost’ v oblasti
zrucnosti. Nedostato¢né konsolidacia, nedostatok predvidania a ucinnej spoluprace medzi
jednotlivymi agenturami s odbornymi znalostami tykajucimi sa informovanosti v oblasti
zru€nosti stazuji zosuladenie dopytu a ponuky zrucnosti v buducnosti, a to aj s cielom
ulah¢it’ legalnu migraciu.
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Podl'a Kmet, Gallova, Stefanikova (2020, s. 3) pojem zékladné zruénosti v slovenskom
kontexte nie je doposial’ zauzivany. V europskom kontexte su zakladné zrucnosti
sicastou suboru klaéovych kompetencii, ktoré Eurépska unia (EU 2018) definovala
ako kompetencie, ktoré ,,potrebujii vSetci 'udia na svoje osobné naplnenie a rozvoj,
zamestnatel'nost’, socialne zaclenenie, udrzatel'ny Zivotny $tyl, ispesny Zivot v spolo€nosti,
ktora zije v mieri, pre riadenie Zivota so zodpovednym pristupom ku zdraviu a aktivne
obcianstvo.“ UNESCO pod pojmom zékladné zrucnosti chape ,,zakladné vedomosti
(t. j. deklarativne a proceduralne), ako aj funkéné aspekty vedomosti potrebnych pre
ucenie, pracu a zivot. V ucebnych osnovach sa gramotnost’ a matematickd gramotnost’
bezne povazuju za zakladné zrucnosti. Vyskum kompetencii dospelych PIAAC hodnoti
»zdatnost’ dospelych v troch zru¢nostiach spracovania informéacii nevyhnutnych na plnt
ucast’ v znalostnych ekonomikach a spolo¢nostiach 21. storocia: gramotnost’, matematicka
gramotnost’ a rieSenie problémov v technologicky vyspelych prostrediach®.

Nérodny referencny ramec zékladnych zru€nosti pracuju s tymito tromi kategoériami
zékladnych zrucnosti:

*  Gramotnost’/ Citatel’ska gramotnost’: schopnost identifikovat’, pochopit’, vyjadrovat,
tvorit’ a interpretovat’ koncepty, pocity, fakty a nazory Ustnou aj pisomnou formou
pomocou vizualnych, zvukovych a digitdlnych materidlov v rozliénych odboroch a
kontextoch.

*  Matematicka gramotnost’: schopnost’ rozvijat’ a pouzivat’ matematické myslenie a
porozumenie na riesenie roznych problémov v kazdodennych situaciach.

* Digitalna gramotnost’: sebaisté, kritické a zodpovedné vyuzivanie digitdlnych
technologii na vzdeldvanie, pracu a Gcast’ na diani v spolo¢nosti, ako aj interakciu s
digitalnymi technoldgiami.

Adekvatny stupen gramotnosti dospelych je jednou z poziadaviek, ktoru kladie moderna

spolo¢nost’ na svojich ob¢anov. Dovera vo vlastni gramotnost’ otvara mnoho dveri pre
dospelych v pracovnom aj osobnom Zivote a podporuje rozvoj zrucnosti v oblasti mnohych
aktivit. Matematickd zru¢nost’ a zakladné technologické zru¢nosti st integralnou sti¢ast'ou
gramotnosti v procese reagovania na matematické a technologické poziadavky, ktoré prinaSa
kazdodenny zivot. Nedostato¢na tirovei v akejkol'vek z tychto oblasti vytvara zavazné bariéry a
ovplyviiuje schopnost’ plne sa ziiCastiiovat’ rodinného, spoloc¢enského a komunitného Zivota a je
vyznamnym faktorom ovplyviiujucim tispech na trhu prace. Okrem toho, negativne skusenosti
spojené v nizkou gramotnost'ou a o¢akavania spolocnosti, mozu zavazné ovplyvnit’ sebadoveru
ako aj sebauctu. Stigma, ktort nest dospeli a mladi l'udia s limitovanymi zru¢nost’ami v oblasti
gramotnosti moze viest' k zakryvaniu tejto skutoCnosti pred zamestnavatel'mi, znamymi, ako
aj blizkou rodinou. Emocionalne a spolocenské dosledky, ktoré vyplyvaju z tychto skusenosti,
mdzu sposobit’ v konecnom dosledku vacsie problémy.
Zakladné zrucnosti v celom repertodri (gramotnosti) vytvaraji model, ktory priorizuje
vybrané zruc¢nosti pre Zivot. Tieto maju stat’ v centre zdujmu verejnych politik a takto
centralne vytvoreny a politicky odsthlaseny ramec uéenia sa obéanov EU stiéasne vyzaduje
budovanie systému podpory prostrednictvom:
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« legislativnych nastrojov a stratégii (v jednotlivych krajinach EU),
* organizanych postupov,
» alokécie financnych zdrojov,

* budovania odbornych kapacit na riadenie a vyskum.

V narodnom dokumente Referencny ramec zdakladnych zrucnosti. Minimalny
Standard Ccitatel'skej, matematickej a digitalnej gramotnosti dospelych (online https://
zakladnezrucnosti.sk/wp-content/uploads/2021/03/Ramec-zakladnych-zrucnosti.pdf )
je uverejneny Ramec zakladnych zruénosti, ktory ma sluzit’ ako referenény dokument
pre aktérov v oblasti vzdelavania a socialnej inkluzie pri priprave a revizii vzdelavacich
programov smerujucich k rozvoju gramotnosti a opatreni na hodnotenie tirovne zru¢nosti
dospelych, ktori predcasne opustili formalny vzdelavaci systém a potrebuju podporu pri
zaclenovani sa do pracovného a spolocenského zivota. Ramec zakladnych zru¢nosti méa
tri urovne popisané formou vzdelavacich vystupov, ktoré na seba nadvézujt, vyjadruju,
¢o je potrebné ovladat’ vo vSeobecnosti na jednotlivych urovniach a predstavuju pokrok
smerom k vysSej urovni. Zaroven, pri kazdej urovni ramec uvadza, ako sa tieto vSeobecné
poziadavky mézu premietnut’ do praktickych cielov vzdelavania.

Dostatocnd pozornost’ venovana nizkej urovni zakladnych zruénosti dospelych je dolezita

z viacerych aspektov (prevzaté z: https://zakladnezrucnosti.sk/pakt-pre-zakladne-zrucnosti/):

* Ludia s dostato¢nou uroviiou zékladnych zru¢nosti dokazu ziskavat’ lepSie pracovné
prilezitosti, su konkurencieschopne;jsi na trhu prace. Citanie s porozumenim je
nevyhnutnou sucastou vel’kej Casti pracovnych postupov a zamestnavatelia uprednostiiuja
uchadzacov, ktori zvladaju riesit’ problémy, ¢i vyuzivat’ digitalne néstroje.

«  Studie ukazujt, ze vyssia urovei zdkladnych zruénosti vedie k vy$sim prijmom, lep§im
kariérnym vyhliadkam a vy$§im mzdam, ¢im sa zlepSuje kvalita Zivota jednotlivcov.

* Dostato¢nd uroven zakladnych zru¢nosti je predpokladom pre d’alSie vzdeldvanie a
osvojenie si novych kompetencii, ¢o podporuje celozivotné ucenie a prisposobenie sa
zmenam (v spolo¢nosti aj na trhu prace).

«  Zdravotna gramotnost’ je stastou zruénosti pre Zivot, ktoré dopliaju zakladné
zru€nosti. Umoziuje lepsi pristup k zdravotnym informaciam, ¢o im umoziuje robit’
informované rozhodnutia a zlepSovat’ kvalitu Zivota aktivnym pristupom k svojmu
fyzickému i psychickému zdraviu.

* Zamestnanci s lepSimi zakladnymi zru¢nostami st efektivnejsi, kreativnejsi a
schopnejsi riesit’ komplexné tlohy. To prispieva k vyssej produktivite organizacii.

* Jednotlivei s dobrymi zdkladnymi zru¢nostami su menej ¢asto nezamestnani, ¢o
znizuje potrebu Statnych vydavkov na podporu v nezamestnanosti a socialnu pomoc.

* Rozvoj zdkladnych zru¢nosti podporuje socidlnu inkliziu, umoziuje 'ud’om aktivne
sa podiel’at’ na spoloc¢enskom diani, lepSie rozumiet politickym a kultirnym otazkam,
efektivnejSie komunikovat’ a zapajat’ sa do Zivota spolocnosti.
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* Posilnenie zdkladnych zru¢nosti poméha marginalizovanym skupindm prekonat’
bariéry, ¢im prispieva k vacSej rovnosti v spolo¢nosti.

* Vyssia troven Citatel'skej a digitalnej gramotnost'ou podporuje schopnost’ hodnotit’
kvalitu informécii a zvySuje odolnost’ voc¢i dezinformaciam a manipulacidm.

* S rozvojom umelej inteligencie, digitalizacie a automatizacie st zakladné zruc¢nosti
nevyhnutné na zvladnutie novych technologii.

»  Zakladné zru¢nosti umoziuju lepsie pochopenie klimatickych problémov a podporuji
ekologicky zodpovedné spravanie.

Podrla vysledkov PIACC (Program medzinarodného hodnotenia kompetencii dospelych
CitateI'skych zrucnosti, ¢o znamend problémy porozumiet’ jednoduchym textom. Az 14
% dospelych nedokazalo rieSit’ ani jednoduché numerické lohy, ako je vypocet zliav
alebo porovnanie cien. Podl'a PIAAC takmer tretina dospelych nemala Ziadne zdkladné
pocitacové zru¢nosti alebo mala problém pracovat’ s jednoduchymi digitalnymi nastrojmi.>
Po desiatich rokoch, vysledky druhého cyklu PIAAC ukazuju, ze Slovensko trvalo ¢eli
vyznamnym vyzvam v tejto oblasti. V porovnani s predchadzajucim cyklom PIAAC sa
urovne Citatel'skej a matematickej gramotnosti dospelych na Slovensku vyrazne znizili.

Hlavné zistenia spravy:
1. Slovensko sa umiestnilo pod priemerom OECD aj v Citatel'skej gramotnosti, aj v

adaptivnom rieseni problémov, pricom v matematickej gramotnosti bolo na urovni
priemeru OECD.

2. V dekéde medzi PIAAC 1 a PIAAC 2 skoére Slovenska vyznamne kleslo v Citatel'ske;j
gramotnosti (o 19 bodov) aj v matematickej gramotnosti (o 15 bodov. Dosiahnutym
skore sme sa zaradili na strednu kognitivnu uroven v Citatel'skej gramotnosti a v
matematickej gramotnosti, ked’ze az tri Stvrtiny dospelych sa umiestnilina 2. a 3. trovni
(z piatich). Problémom je vel'mi nizky podiel dospelych s vysokou (4. a 5.) uroviou:
v Citatel'skej gramotnosti iba 3 % (OECD 12 %), v matematickej gramotnosti 7 %
(OECD 14 %) a v adaptivnom rieSeni problémov 1 % (OECD 5 %).

3. Analyzy podl'a veku ukézali, Zze vo vSetkych kognitivnych doménach bolo priemerné
najmladsich (16 — 24 rokov) a mladych dospelych (25 — 34 rokov). Na Slovensku to
dopadlo inak — najnizSie skore mali najstarsi a mladi a najvyssie skore mali 'udia v
strednom veku (35 — 54 rokov), ako aj v najmladSom veku.

4. Na Slovensku v 2. cykle oproti 1. cyklu vyznamne kleslo skére v oboch doménach
(citatel'skej a matematickej gramotnosti) vo vSetkych vekovych kategériach, pricom
najvacsi pokles, viac ako 20 bodov, bol u mladych a najmladsich, kde sa to neocakavalo.*

* Narodna sprava PIAAC Slovensko 2013
4 https://nivam.sk/wp-content/uploads/2024/12/Zaverecna_sprava PIAAC.pdf
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Aku tlohu zohrdva v agenda zékladnych zruc¢nosti sebaucenie (informalne ucenie)
dospelych? Napriek nazna¢enym tskaliam konceptualizacie a kontextualizacie sebaucenia,
neutichajucich diskusii o jeho podstate, charakteristikach, miere ovplyvniteI'nosti
(andragogickou intervenciou), vplyve na uroveil zdkladnych zru¢nosti (vzdelanosti,
vychovanosti) ¢loveka i spolo¢nosti sa bude nase vedecké poznanie rozvijat’ a prehlbovat’.
Procesy sebaucenia v kontexte deklarovanych trendov zodpovednosti, autonémie
a individualizacie budu zohravat’ vyznamnu tlohu pri komplexnom rozvoji osobnosti
dospelého.

Sebaucenie sa ma stat’ priestorom, ktory bude predmetom aktivnych ndrodnych
vzdelavacich politik a podpory. Pdjde o dve andragogické intervencie do podpory procesov
sebaucenia (informalneho ucenia), ktoré maju potencial podporit’ rozvoj docility dospelych.
Ide o individualne vzdelavacie ucty, ktoré sa na Slovensku od 1.1.2026 maju stat’ nastrojom
individualizovanej podpory jednotlivca, ktory mu od dovfSenia 16 rokov (bez ohl'adu na
aktualne vzdelanie, socidlne pomery alebo znevyhodiujuce faktory) umozni prevziat
rozhodnutie o svojom vzdeldvacom a odbornom rozvoji, ktory si mdze prostrednictvom
tohto nastroja manazovat’ a financovat’. Vytvara sa tak prilezitost’ slobodne zvolit’ si
obsah, miesto a formu poZadovanych vzdelavacich programov z ich registra (mézu byt
akreditované a neakreditované, pripadne aj formu mikroosvedceni) a tieto financovat’
kumulaciou prostriedkov z viacerych zdrojov. Individudlne ucty umoziujt jednotlivcom
vybrat’ si v spoluprici s kariérovym poradcom a zamestndvatel'om vzdelavacie aktivity,
ktoré najlepSie vyhovuja ich potrebam. Od 1. janudra 2026 ma byt pristupny modul
individudlnych vzdelavacich tc¢tov na elektronickej platforme pre obcanov (https://isvd.
iedu.sk/Citizens). Prioritné oblasti podporovanych programov zahtiiaju rozvoj digitalnych
a zelenych zru¢nosti. Vzdeldvanie méze byt zamerané aj na zakladné zru¢nosti, kl'acové
kompetencie alebo zdujmové vzdeldvanie. Predpoklada sa podpora pre dobrovolné
vzdelavanie prvych 5-tisic zdujemcov, ktori moézu vyuzit' prispevok na individualny
vzdelavaci ucet vo vyske 200 eur prostrednictvom zdrojov z Eurépskeho socidlneho fondu
vo vyske 10,4 mil. eur na obdobie troch rokov.

Druhym nastrojom podpory dospelych v sebauceni je poradenstvo. Habodaszova
(2022, s.54-55) poukazuje, na to, ze ak ma byt schéma individudlnych vzdelavacich
uctov uspesna, vyzaduje poradensku podporu (rieSenie informacnych a administrativnych
bariér a sprievodné kariérové poradenstvo), ktorého tloha je napomoct’ efektivnemu
vyberu vzdelavacej aktivity s ohladom na konkrétnu situaciu zdujemcu, ako napriklad
existujice zrucnosti, mozné uplatnenie na trhu prace, osobné okolnosti a pod. Ide
o znacne redukcionistické ponatie poradenstva dospelym. Andragogické poradenstvo
dospelym (poradenstvo v uceni sa) ma ovela SirSie a komplexnejSie uplatnenie vo
vychove / sebavychove, vzdelavani / sebavzdelavani dospelych (Pavlov 2020). Ulohou
andragogiky a andragogického poradenstva v tomto zmysle je hladat metody a formy
umoznujuce a podnecujuce ucenlivost, docilitu dospelych. Integralnou sucastou takto
ponatého andragogického poradenstva je evalvacia u¢ebnych potrieb dospelych (Pavlov —
Szabo 2024). Doposial’ vSak nie je jasné, ako bude tento nastroj podpory ucasti dospelych
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na Slovensku implementovany. Budovanie systému andragogického poradenstva
bude vyzadovat’ profesionalizaciu zboru andragogickych poradcov (Standardizaciu ich
profesijnych kompetencii), Standardizéciu poradenskych procesov a institucionalizaciu —
budovanie efektivnej a dostupne;j siete ponukanych poradenskych sluzieb.

Je nevyhnutné rozliSovat’ gramotnosti pre formalne (zdkladné a stredné) vzdeldvanie
a zrucnosti (gramotnosti) v celoZivotnom uceni. Oba koncepty by mali byt komplementarne
anadvézovat’ na seba vytvaranim konzistentného a koherentného systému a sustavy rozvoja
gramotnosti u¢enim ¢loveka od ,,kolisky az po hrob* (nizSie uvadzame charakteristiku
slovenského pristupu k budovaniu gramotnosti v zakladnom vzdelévani).

Vys$§ie sme uz naznacili, ze koncept kI'ic¢ovych kompetencii, nie je prijimany bez
vyhrady a bez alternativnych navrhov modelov. Poc¢itame k nim aj pristup slovenskych
vedcov, ktori v stvislosti s pripravovanou kurikuldrnou reformou zakladného vzdelavania
na Slovensku predstavili model kultirnej gramotnosti (a jej komponenty), ktory nahradza
(skor dopina) kompetenény model. Filozoficky Ka3¢ak, Pupala (2009, s. 116 -120) vychovu
a vzdelavanie ¢loveka chapu v zmysle koncepcie vychovy ako tzv. kultirnej asimilacie.
Ide o prenos kultirnej gramotnosti, ktorej podstata spoc¢iva vo formovani discipliny tela,
discipliny myslenia a poznania, discipliny medzil'udskej komunikécie. Disciplinu tela
formuje skola svojim inStituciondlnym i fyzickym usporiadanim a produkuje schopnosti
nevyhnutné pre fungovanie ¢loveka v spleti organizacii verejného zivota a integraciu
do neho. Disciplina myslenia sa vpe€atuje prostrednictvom pisanej reci (ako fakticky
najrozvinutejSej formy myslenia a preto aj zakladného média Skolského poznéavania)
a prostrednictvom jej osobitnych rezimov v disciplinach I'udskej kultury (oblastiach
poznavania a im zodpovedajlcich vyucovacich predmetov). K formovaniu discipliny
medzil'udskej komunikacie Skola prispieva tak, ze deti prostrednictvom spolo¢ného uciva
odkazuje k stabilnym kultirnym hodnotam a postojom. Skola detom prostrednictvom
tradi¢nych ucebnych tém sprostredkuva zakladné, stabilné a vSeobecne platné hodnoty tejto
kultary, ktoré v nas ako hodnoty cely Zivot zostavaju napriek tomu, ze mnohé konkrétnosti
si zo Skoly nepamétame. Zasadnu tlohu pri reprodukcii kultiirnej gramotnosti hra zékladné
vzdelavanie umoZilujuce medzigeneracnd, intra 1 interkultirnu komunikaciu, a tym aj
nevyhnutnu socidlnu kohéziu, ktorej vyznam je dnes o to vac¢si, o o intenzivnejsia je
socialna partikularizacia.

Obsah a Struktira verejnej kultury je zdsadnym a vychodiskovym prvkom pre
definovanie komponentov obsahu vzdeldvania. Schopnost’ existencie a participacie vo
verejnej kultire vyjadruje mieru kultirnej gramotnosti. Osvojovanie zékladov kultirnej
gramotnosti je cielovym poslanim zakladného vzdelavania, koncept gramotnosti je
sucasne produktivnym néstrojom na racionalne zvladanie Strukturacie obsahu zakladného
vzdelavania. Koncept kultirnej gramotnosti odkazuje nielen k obsahovej Struktare
verejnej kultiry, odkazuje tiez k podmienkam formovania a fungovania gramotne;j
kultiry a gramotného ¢loveka. Stipenci tejto koncepcie tvrdia, Ze pre Struktiru obsahu
zdkladného vzdeldvania je zakladny stabilny obsah verejnej kultury vystavany na tychto
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prvkoch: literarna (jazykova, informacnd) gramotnost, diskurz o socialnych hodnotach
(socidlna gramotnost’), diskurz vedy a techniky (prirodovedna, matematicka a technicka
gramotnost’), umelecky a expresivny diskurz, kultira tela a telesnosti. Uvedené oblasti
kultiirnej gramotnosti maju predstavovat’ zakladné komponenty vzdelavacich obsahov.

Tato koncepcia sa stala vychodiskom pri Gsili o reformu zakladného vzdelavania
v Slovenskej republike. Gramotnost’ je chapana v Sirokom slova zmysle a zahfna vsetky
druhy gramotnosti viazuce sa na jednotlivé vzdeldvacie obsahy (CitateI'ska a literarna
gramotnost’, matematicka gramotnost’, prirodovedna gramotnost’, ob¢ianska gramotnost’,
vizualna gramotnost’, pohybova gramotnost’ a d’alie). Vychodiskovy material ,,Skolske;j
reformy* (Pupala ed., 2022, s. 15) uvadza ciele zdkladného vzdelavania: Zdkladné
vzdelavanie poskytuje ucelené a komplexné zaklady vseobecného vzdelania, ktoré dava
vsetkym ziakom predpoklady na porozumenie Zivotu, osvojenie ndstrojov ucenia sa a
zakladnej orientacie vo svete. Poskytuje zaklady kulturnej gramotnosti a podporuje
motivaciu k dalSiemu vzdeldvaniu a celozivotnému uceniu sa. Pomentiva vzdelavacie
obsahy gramotnosti aj ich gradaciu v troch cykloch primarneho i nizSieho sekundarneho
stupnia vzdelania. Prvy cyklus: uvadzanie do gramotnosti(1. — 3. ro¢nik zakladnej Skoly),
druhy cyklus : zvladnutie zdkladov gramotnosti (4. — 5. ro¢nik zékladnej Skoly) a treti
cyklus: rozvinuta gramotnost’ (6. — 9. rocnik zakladnej Skoly). Uvedend koncepcia sa
zac¢ne naplno realizovat’ v nasej vychovno-vzdelavacej ststave od roku 2026 a malo by
na nu nadvizovat’ d’alSie koncepéné usilie o budovanie a rozvoj gramotnosti na vyssich
stuptioch vzdelavania aZ po vzdeldvane dospelych.

Obrazok 12 Doménové gramotnosti (sposobilosti) a prierezové sposobilosti v kurikule
zakladného vzdelavania

konat eticky kjazykc_y;(/é_ )
d dne a komumkacna
cdnllos gramotnost
estetickd matematickd
riesit problémy gramotnost = gramotnost
5 a kriticky mysliet
=
? byt tvorivy a iniciativny
s pohybovs pohybova
gramotnost gramotnost
'S spolupracovat
b) a byt soliddrny
]
T
a : i . i
:  wytvdrata udrZiavat osobni
pohodu a prosperitu technicka : prirodovedna
gramotnost gramotnost
vyuzivat digitalne polotencie-
technoldgie a obGanska .
gramotnost Obrazok 1

Mapa sposobilosti

Zdroj: Pupala (2022, s. 16)
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4.4.2 Kritickeé pohlady na celoZivotné vzdelavanie

V zavere kapitoly sa sustredime na predstavenie kritickych pohl'adov na celozivotné
vzdelavanie, tak ako bolo do agendy EU zaradené v roku 2000 Memorandom o celoZivotnom
vzdeldvani a rozvijané nasledné roky. Memorandum odrdzalo zmenu pohl'adu na Struktiru
vzdelavacich systémov v kontexte budovania znalostnej ekonomiky a zddéraziiovalo potrebu
chapat’ vzdelavanie ako celozivotny proces, ktory prebieha roznymi sposobmi vratane
neformalneho a informalneho ucenia sa. Zaroven upozornilo na dva rovnako dolezité ciele
celozivotného vzdelavania - podporu aktivneho obcCianstva a podporu zamestnatel'nosti.
Memorandum prirovnalo tieto meniace sa potreby budovania vedomostnej spolo¢nosti k
socidlnym zmendm, ktoré priniesla priemyselna revolicia - podobne ako sa tiez objavili
argumenty v suvislosti so Stvrtou priemyselnou revoliiciou a megatrendmi ovplyviujucimi
spolo¢nost’ v sucasnosti (Pavlov, 2022).

Kritika vzdelavacich politik EU, ich dopadov na prax vzdelavania dospelych je uzko
spojena s Kritikou neoliberalizmu (ekonomicko-politickou ideolégiou). Tato ponatie
celozivotného ucenia (lifelong learning) zalozené podvodne na humanistickej idey
zameranej na osobny rozvoj, ob¢iansku angaZovanost’ a kultarny rast dosledne orientuje
na ekonomické a trhové chapanie ucenia sa, kde sa vzdelanie sa chipe ako investicia a
produkt, nie ako verejné dobro ¢i moralna hodnota. Dominuje odklon od kolektivneho dobra
k individualizovanému vykonu, kde sa vzdelanie sa nechdpe ako pravo alebo spolocenska
hodnota, ale ako osobna povinnost’ a ekonomicka investicia.

Humanistické chapanie (ucenie ako rozvoj osobnosti, tvorivosti, mudrosti) a socialne
chépanie (uc¢enie ako prostriedok solidarity, ob¢ianskej angazovanosti a demokracie) chapu
vzdelavanie ako verejné dobro, nie ako trhovy produkt. Neoliberdlne chapanie ucenia
oslabuje kritické myslenie a moralny rozmer vzdeldvania a z u¢enia robi nastroj adaptacie,
nie emancipacie. Neoliberalizmus je tedria (i prax), ktora kladie doraz na:

» trh ako hlavny regulator spolo¢nosti,
* individualizmus a osobnt zodpovednost’ jednotlivca,
* minimaliziciu vplyvu §tatu (najma v socialnych oblastiach),

« efektivnost, sutaz, meratel'né vysledky.

Kopecky (2013) vnima neoliberalizmus ako iné politické pristupy ovplyviiujice
bezprostredne Zivoty l'udi a Strukturu spolo¢nosti v ktorej Ziji. Nie vSetky jeho
charakteristiky st jeho produktom, ale st dosledkom zlozitych socidlne-ekonomickych
vztahov a problémov vyvoja modernej spolo¢nosti. Stech (2007) popisuje niektoré
charakteristické znaky neoliberalnych pristupov vo vzdeldvani (aj dospelych):

* Individualizacia ako osobnd zodpovednost’ a povinnost’ ¢loveka za svoje ucenie
avzdelavani. Poziadavka na lifelong a lifewide flexibilitu (,,kto sa neuc¢i zahynie*) vedie
k prehlbovaniu socidlnych nerovnosti, rezignacii pretoze nie vSetkym st vytvorené
podmienky v pristupe k ponuke vzdeldvania a u€enia, nie vSetci su motivovani na
uplatnenie tejto poziadavky €o sposobuje reprodukciu vzdelavacich nerovnosti.
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» Deregulacia verejné¢ho sektora, ktory bol doposial’ zodpovedny za starostlivost’
o vzdelavanie ako verejny statok. Stat rezignuje na riadenie a financovanie vzdelavania
na ukor privatneho sektora, prichadza privatizacia vzdelavania prostrednictvom firiem
a zamestnavatelov.

* Nové externé a masivne podporované ciele vzdeldvania su prioritne orientované na
uspesné uplatnenie sa na trhu prace zamestnatel'nost’ a neustale prispdsobovanie sa
novym ekonomickym poziadavkam / redukcia humanitného rozmeru vzdeldvania
a dorazu na komplexny osobnostny rozvoj.

* Ekonomizacia vzdelavania, v ktorom sa stava ucenie a vzdelanie komoditou, tovarom
produktom, rozhodujicim nastrojom ekonomického rastu, konkurencieschopnosti
a rozvoja spolo¢nosti. Meradlom efektivity su zisk, vykon, produktivita (l'udsky
kapital, socialny kapital, l'udské zdroje, investicia do seba pre zlepSenie pozicie na
trhu), ¢o opét’ prehlbuje nerovnosti vo vzdelavani, pretoze nie kazdy si moze dovolit’
investovat’ zdroje do nakladnej ponuky poskytovatel'ov vzdelavania.

* Manazerizmus ako orientdcia na meratel'nost’ a Standardizaciu uc¢ebnych vysledkov
i pracovnych vykonov (testy, skusky, certifikaty) prostrednictvom kvantifikovateI'nych
kompetencii a mechanizmov overovania, uzndvania kvalifikacii alebo vysledkov
neformdlneho vzdelavania a informélneho ucenia.

Pupala, Kascak (2011, s. 141) charakterizuju tieto zmeny ako priklon k tzv.
maximalistickému pristupu k celozivotnému uceniu sa, ktory ma dve zakladné Crty:
expanziu na cela dizku Zivota (lifelong) a extenziu do sukromnych volno¢asovych
aktivit, cez vSetky zivotné sféry (lifewide). Tym sa zdoraznuje nielen biodromalny aspekt
vzdelévania (Clovek sa u¢i a ma vzdelavat’ v kazdej etape svojho Zivota), ale ze sa uci/
vzdelava na rozli¢nych miestach a v rozli¢nych situaciach. Inak povedané, diferenciou
lifelong / lifewide sa chce podciarknut’ diachronna (teda ¢asova) i synchréonna (teda
priestorova) dimenzia celoZivotného vzdelavania.

Lorenzova (2016) chape vyssie uvedené procesy ako vysledok kritiky nepruznosti,
neprispdsobivosti §kolského systému zmenam. Tieto prindSa ndstup vedomostnej na
ekonomike zalozenej globalnej a konkurencieschopnej spolo¢nosti ¢o vedie k formulovaniu
novych poziadaviek na flexibilnejSie, menej formalne vzdelavacie prostredie, ktoré bude
tieto potreby uspesne implementovat’ do vzdelavacej praxe. Ustrednou sa stava myslienka
prenosu zodpovednosti za proces 1 vysledky vzdeldvania na jednotlivca v duchu imperativu
celozivotného vzdeldvania / ucenia. Tento vSak rezignuje na osobnostne kultivujici obsah
a prinasa adaptacné stratégie, s pomocou ktorych méze jednotlivec uspiet’ v naro¢nom,
dynamicky sa meniacom prostredi socialno-ekonomickych zmien. Zdoraziuje sa
kvalifikacna stranka vzdelavania, nevyhnutnost’ neustélej pripravenosti na permanentné
zmeny v kvalifikécii, ktorych povodcom st predovsetkym ekonomické zaujmy. Verejny
sektor vzdeldvania a inStitacie zodpovedné za jeho riadenie, st pozbavené v duchu tejto
idey zodpovednosti a tato sa prestiva do neformalnej a informéalnej sféry. Verejny sektor
vo vzdelavani straca vyhradenu zodpovednost’ za jeho dobré vysledky a redukuje sa na
zmieriiovanie nasledkov problémov vo vzdelavani, ktoré vyvolava uplatnenie trhovych
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mechanizmov, rivalita poskytovatel'ov a ponatie uciacich sa ako klientov vzdelavacich a
spoplatnenych sluzieb.

Kascak, Pupala (2011) podobne upozoriiuju, ze Memorandum o celoZivotnom vzdelavani
kladie svoje ciele bezprostredne do suvislosti s tzv. novou ekonomikou, so zvySovanim
ekonomickej konkurencieschopnosti Eurdépy prostrednictvom investicii do 'udského
kapitalu, ktoré spolu akcentovanim zvySovania osobnej zodpovednosti jednotlivcov
za kvalitu svojho Zivota maju prispiet’ k ekonomickej prosperite. Ekonomické zaujmy
obsiahnuté v ciel'och, ale 1 v organizécii vzdelavania zohl'adiuju predovsetkym potrebu
budiceho ekonomického rastu. Je to neoliberdlna odpoved’ na neddvnu minulost, ked’ sa
prili§ zdoraznovali socidlne a kultiirne ciele a nedostato¢ny doraz sa kladol na ekonomické
ciele vzdelavacieho systému. Tieto ciele su podporene aj tedériami rozvoja I'udského kapitalu
a manazmentu l'udskych zdrojov, ktoré v investiciach do 'udskych zru¢nosti nachadzaji
hlavny zmysel inovovaného vzdeldvania. Subjekt vstupujici do systému celozivotného
ucenia sa je podnikavym, esencidlne slobodnym a slobodne si vyberajiucim subjektom, ¢o
sa paradoxne stdva predpokladom i findlnym cielom vzdelavania.

Odborny diskurz o politicky etablovanom termine informalneho uc¢enia, prebicha aj
na pozadi kritiky dokumentov i praxe vzdelavacich politik Europskej tnie. Tie byvaju
oznaCované aj ako charakteristické prvky neoliberdlnych pristupov vo vzdelavani,
ktoré sa stavaji nastrojom dosahovania ciel'ov neoliberalnej spravy spolocnosti, kde je
ekonomickd uzito¢nost’ hlavnym kritériom hodnotenia jeho kvality. Vytraca sa vSeobecné
kultivacné a akademické ponatie vzdeldvania na ukor cielov odborného vzdelavania
a pripravy pre potreby pracovného trhu a zamestnavatel'ov. Pojem vzdelavanie, indikuje
ponuku formalnych ucebnych aktivit v sieti Skolskych inStitlicii. Tento je vytesiiovany
pojmom ucenie sa, ktory zdoraziiuje potreby jednotlivcov, ich personalnu autonémiu
1 zodpovednost’, na seba sa spoliehajuci subjekt, zodpovedny za vlastni sebaaktualizaciu,
slobodne sa orientujuci na trhu s ponukou vzdelavania. Tieto mySlienky vychadzaju
z tradicii europskeho humanizmu, ktory chape ¢loveka ako autondémne, sebaregulujtice sa
individuum. V skuto¢nosti je tato autondmia jednotlivca viac deklarovana, ,,vsugerovana
zvonku* vo vSeobjimajicom slobodnom svete prilezitosti na vzdelavanie, je iluzorna
a klamliva pretoze distribucia uc¢ebnych prilezitosti, nie je rovnako dostupna pre vsetky
ciel'ové skupiny, nie je dorucitel'na (v rovnakom rozsahu a kvalite) do vSetkych lokalit alebo
komunit a findlny uspech a uzitok zo vzdelavania nezavisi len na motivacii a schopnostiach
ucastnikov.
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Zhrnutie

Ucenie (sa) je aktivny a prevazne individualny, no zaroven socidlne sprostredkovany
proces konstruovania poznania, ktory zahfna zdmerné aj nezamerné osvojovanie si
vedomosti, zru¢nosti a postojov. Vzdelavanie predstavuje jeho riadeny a Struktiirovany
ramec, zatial’ ¢o ucenie moze prebiehat’ aj mimo formalnych vzdelavacich podmienok.
V dospelosti nadobuda osobitny vyznam sebaucenie a najmé sebariadené ucenie,
pri ktorom jednotlivec aktivne planuje, riadi, monitoruje a reflektuje vlastny u¢ebny
proces. Rozvoj sebariadenia v uceni je kI'icovym predpokladom celoZivotného
ucenia a osobnej autonomie.

Sktisenost’ predstavuje zékladny pilier ucenia dospelych a vyznamny zdroj ich
ucebného potencialu (docility). Vzniké prostrednictvom aktivnej ¢innosti, prezivania
a reflexie a ma individualny aj kolektivny rozmer, pricom nadobuda zmysel az v
konkrétnom kontexte svojho vyuzitia. RozliSuje sa ucebnd, pracovna a profesijna
skusenost’, ktoré su vzajomne prepojené a ktorych kvalita zavisi od procesov
ucenia sa. UCebna sktisenost’ ako vysledok uvedomelého ucenia je rozhodujuca pre
profesijny rozvoj, zdiel'anie sktisenosti a podporu celozivotného uc¢enia. Koncept
kompetencii Europskej unie je chapany ako dynamicky a otvoreny d’alSiemu vyvoju
v reakcii na aktudlne socialno-ekonomické a politické vyzvy. Iniciativy, ako je Unia
zruénosti, zdoraznuji vyznam l'udského kapitalu pre konkurencieschopnost’, socialnu
sudrznost’ a odolnost’ Europy, ako aj potrebu podpory celozivotného vzdelavania,
rovnosti prilezitosti a mobility zrucnosti. Zaroven sa poukazuje na pretrvavajuce
problémy nizkej Grovne zékladnych zru¢nosti dospelych, najmi na Slovensku, a
na potrebu systematickej podpory gramotnosti, sebaucenia a poradenstva. Kritické
perspektivy upozoriiuju na rizika neoliberalizécie celozivotného vzdelavania, ktora
postva doraz od vzdelévania ako verejného dobra k individualizovanej ekonomicke;j
adaptacii jednotlivca.

? Ulohy

» Popiste ako chapete konceptu sebaucenia a informalneho ucenia.

Vysvetlite zakladné charakteristiky druhov ucenia uplatiiovanych pri sebauceni.
Uved’te priklady konkrétnych ucebnych aktivit prebiehajucich ako sebaucenie.
Navrhnite postup, akym je mozné motivovat’ dospelych pre sebaucenie.

YV V VYV V

Charakterizujte mozné bariéry réznych socidlnych skupin ob¢anov v ich
sebauceni.

Y

Uved’te postupy, ktorymi moze Skolské (formalne) vyucovanie stimulovat’
budovanie spdsobilosti sebaucenia u ziakov.

» Vysvetlite, ¢o rozumieme pod spolo¢nym oznacenim eurodpske vzdelavacie
politiky.

» Uvedte vyber aspon desiatich dokumentov vzdelavacich politik Eurdpskej tnie
po roku 2000.
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» Zaujmite postoj k vyhradam (kritike) vychodisk a moznych dopadov eurépskych
vzdelavacich politik na ucenie (sa) dospelych v Eurdpskej unii.

» Dohl'adajte aspon pét’ d’alsich domacich alebo zahrani¢nych odbornych zdrojov
k problematike kritiky neoliberalizmu vo vzdelavani.

» Spracujte kratky text (tri normostrany) o zameroch a preukazateI'nych dopadoch
europskych vzdelavacich politik na prax vzdeldvania dospelych v Slovenske;j
republike.

» Vyjadrite pomocou myslienkovej mapy vzajomné vzt'ahy medzi pojmami
a konceptami celozivotné ucenie, kompetencie, spdsobilosti, schopnosti,
vedomosti, zru¢nosti, postoje, gramotnosti a obhdjte svoj navrh.
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ZAVER

Sebaucenie dospelych predstavuje komplexny a dynamicky proces, ktory prebieha
v premenlivych osobnych, socidlnych a spoloc¢enskych kontextoch. Nie je mozné ho
redukovat’ na izolovany individualny vykon; ide o aktivne konstruovanie poznania,
zakotvené v skusenosti, reflexii a socialnej interakcii. Sebaucenie a sebariadené ucenie su
kl'icovymi mechanizmami osobnej autonémie, adaptability a zodpovednosti jednotlivca
za vlastny rozvoj. Osobitna pozornost’ ucebnice bola venovana ucebnej skisenosti ako
zékladnému zdroju u¢ebného potencialu (docility). Skusenost’, sprostredkovana reflexiou
a ucenim sa z praxe, tvori most medzi individualnym poznanim, profesijnym uplatnenim
a spolo¢enskymi poziadavkami. Rozvijanie schopnosti reflektovat’ vlastné skusenosti a
transformovat’ ich na ucebnt skiisenost’ patri k hlavnym ciel'om sebaucenia v dospelosti.

Ucebnica poskytuje komplexny interdisciplinarny pohl'ad na sebaucenie, zahtiiajuci
filozofické, psychologické, pedagogické a spoloCenské suvislosti. Rozobera filozofické
dimenzie: epistemologicku, antropologicko-etickl, existencidlnu, hermeneuticko-
fenomenologicku, pragmatistickt a kriticko-politickt, ktoré umoZiiuju chapat’ sebaucenie
nielen ako techniku ucenia, ale ako podstatny aspekt sebaformovania ¢loveka a jeho vztahu
k svetu, poznaniu a vlastnej skusenosti. Vyznamnu tlohu zohrava koncept docility a jeho
biodromalne, psychologické a pedagogické suvislosti, ako aj sebareguldcia a metakognicia
v procese u¢enia sa dospelych. Uloha ugitel'a a lektora je dvojita: sprostredkovat’ poznanie
a sucasne vytvarat’ podmienky pre rozvoj ucebnej sposobilosti, autonomie a zodpovednosti
uciacich sa. Reflexia modernych metdd a nastrojov, vratane vyuzitia umelej inteligencie,
poukazuje na aktudlnost’ a otvorenost’ problematiky voci saasnym vyzvam. Zaverecné
kapitoly sa zameriavaji na podstatu sebaucenia, jeho konceptudlnu r6znorodost’ a modely
sebariadeného ucenia. Sticast'ou SirSieho ramca je aj analyza kompetencii pre celozivotné
ucenie, zakladnych zrucnosti a gramotnosti v kontexte vzdeladvacich politik Eurdpskej tnie,
vratane kritickych pohl'adov na ich normativne a ideologické vychodiska.

Sebaucenie dospelych predstavuje nevyhnutny predpoklad osobného, profesijného a
spolocenského rozvoja v podmienkach rychlych zmien a rastcich narokov na jednotlivca.
PredloZzena ucebnica prispieva k systematizacii poznania o sebauc¢eni, podporuje odbornu
diskusiu, vyskum a pedagogicku reflexiu a je uréena Studentom andragogiky, pedagogiky
a pribuznych odborov, ako aj u¢itel'om, lektorom a odbornikom vo vzdelavani dospelych,
ktori hl'adaju hlbSie porozumenie sebauceniu a jeho vyznamu v teorii 1 praxi celozivotného
ucenia.

Autori
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PRILOHY

Priloha 1
Vymedzenie vybranych pojmov

Na tuéely odporicania EU (EU 2012, priloha) sa vymedzuji vybrané pojmy:

* Formalne vzdeliavanie je vzdeldvanie, ktoré sa uskutociiuje v organizovanom a
Struktirovanom prostredi osobitne ur¢enom na vzdelavanie a jeho vysledkom je
zvycajne udelenie kvalifikacie, oby€ajne v podobe osvedcenia alebo diplomu; zahfiia
systémy vSeobecného vzdelavania, odborného vzdelavania pri nastupe do zamestnania
a vysokoskolského vzdelavania;

* Neformalne vzdeldvanie je vzdelavanie, ktoré sa uskuto¢iiuje prostrednictvom
planovanych Cinnosti (pokial’ ide o vzdelavacie ciele, ¢as vyhradeny na vzdelavanie), pri
ktorych je k dispozicii urcity druh podpory vzdelavania (napr. vzt'ah medzi Studentom
a ucitelom); moéze zahfiiat’ programy na vyucbu pracovnych zru¢nosti, programy
gramotnosti pre dospelych, ako aj pre zakladné vzdeldvanie osob, ktoré predCasne
ukondili Skolski dochadzku; medzi vel'mi bezné pripady neformalneho vzdeldvania
patria vnitropodnikova odborna priprava, prostrednictvom ktorej spolo¢nosti aktualizuju
a zdokonal'uji zru¢nosti svojich pracovnikov, ako napr. zrucnosti v oblasti informa¢nych
a komunika¢nych technologii, Struktirované vzdeldvanie online (napr. vyuzivanim
otvorenych vzdelavacich zdrojov) a kurzy organizované organizaciami obcianskej
spolo¢nosti pre svojich ¢lenov, svoju ciel'ovl skupinu alebo pre Siroku verejnost’;

* Informilne uéenie sa je vzdelavanie, ktoré je vysledkom kazdodennych aktivit
spojenych s pracou, rodinnym zivotom alebo travenim volného Casu a nie je
organizovang¢ ani Struktiirované podl'a ciel'ov, ¢asu ani podpory vzdeléavania; informalne
ucenie sa nemusi byt’ z pohl'adu vzdeldvajiceho sa zdmerné; prikladmi vysledkov
vzdelavania ziskanych prostrednictvom informalneho u€enia sa st zru¢nosti ziskané
zivotnymi a pracovnymi skiisenost’ami, zru¢nosti v oblasti riadenia projektov alebo v
oblasti informa¢nych a komunikacnych technoldgii ziskané v praci, naucené jazyky
a medzikulturne zru¢nosti ziskané pocas pobytu v inej krajine, zru¢nosti v oblasti
informacnych a komunika¢nych technologii ziskané mimo zamestnania, zru¢nosti
ziskané prostrednictvom dobrovolnickych ¢innosti, kultirnych aktivit, Sportu, prace
s mladezou a prostrednictvom ¢innosti v domdcnosti (napr. starostlivost’ o diet’a);

* Otvorené vzdelavacie zdroje (OVZ) su digitalizovanym materidlom poskytovanym
vol'ne a otvorene ucitel'om, Studentom a samostatne uciacim sa osobam na ucely
pouzitia a opakovaného pouzitia pri vyuke, uceni sa a vyskume; zahfnajia obsah
vzdelavania, softvérové nastroje na rozvoj, pouzivanie a Sirenie obsahu, ako aj
zdroje na vykonavanie, akymi st napriklad otvorené licencie; OVZ sa vztahuju aj na
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nahromadené digitalne kapacity, ktoré sa mozu prisposobit’ a ktoré poskytuju vyhody
bez toho, aby obmedzovali moznosti ich vyuzitia pre inych;

Audit zrucnosti je proces zamerany na identifikaciu a analyzu znalosti, zru¢nosti
a kompetencii jednotlivcov vratane ich schopnosti a motivacie s cielom urcit’ plan
kariérneho rozvoja a/alebo plan profesijného preorientovania alebo plan odbornej
pripravy; ciel'om auditu zru¢nosti je pomoct’ jednotlivcom analyzovat’ ich profesijni
Specializaciu, samostatne posudit’ ich poziciu v pracovnom prostredi a pldnovat’
kariérnu drahu, alebo v niektorych pripadoch sa pripravit’ na potvrdenie vysledkov
neformalneho vzdelavania a informalneho ucenia sa;

Kvalifikacia je formalny vysledok procesu hodnotenia a potvrdzovania, ktory sa ziska,
ked’ prislusny organ urci, Ze jednotlivec dosiahol vysledky vzdelavania zodpovedajtce
danym Standardom;

Vysledky vzdelavania s vyjadrenia o tom, ¢o uciaci sa vie, chape a je schopny urobit’
po ukonceni procesu vzdelavania, ktoré st definované z hl'adiska znalosti, zru¢nosti
a kompetencii;

Narodny kvalifikaény ramec je nastroj na klasifikaciu kvalifikacii podl'a suboru
kritérii pre dosiahnuté Specifikované stupne vzdelania, ktorého cielom je zahrnut
a koordinovat’ narodné kvalifikacné podsystémy a zlepSit’ transparentnost’, pristup,
rozvoj a kvalitu kvalifikécii vo vzt'ahu k trhu prace a ob¢ianskej spolo¢nosti;

Potvrdzovanie je proces, ktorym splnomocneny orgén dosvedcuje, Ze jednotlivec
ziskal vysledky vzdelavania, ktoré sa posudili podl'a prislusnej normy a pozostava z
nasledujucich Styroch roznych etdp:

o IDENTIFIKACIA konkrétnych skusenosti jednotlivca prostrednictvom rozhovoru;
o DOKUMENTACIA na zviditelnenie skusenosti jednotlivca;

o formalne HODNOTENIE tychto skusenosti a

o CERTIFIKACIA vysledkov postidenia, ktoré moze viest' k &iastoénej alebo plnej
kvalifikacii;

Uznanie predchadzajuceho vzdelavania je potvrdenie vysledkov bud’ formélneho
vzdelavania, neformalneho vzdelavania alebo informalneho ucenia sa ziskanych pred
poziadanim o potvrdenie
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Priloha 2

Vymedzenie vybranych pojmov

Na uéely odporic¢ania EU (EU 2017, priloha) sa vymedzuji vybrané pojmy:

+ L kvalifikacia® je formalny vysledok procesu hodnotenia a potvrdzovania, ku ktorému
sa dospeje vtedy, ked prisluSny organ stanovi, ze jednotlivec dosiahol vysledky
vzdeldvania zodpovedajuce danym normam,;

* ,narodny kvalifikaény systém* st vSetky aspekty ¢innosti ¢lenského $tatu suvisiace
s uzndvanim vzdelavacich a inych mechanizmov, ktoré spdjaju vzdelavanie a odbornu
pripravu s trhom prace a obCianskou spolo¢nostou. To zahfna aj vypracovanie a
vykonévanie inStitucionalnych dojednani a procesov tykajucich sa zabezpecovania
kvality, hodnotenia a prizndvania kvalifikdcii. Narodny kvalifikacny systém moze
pozostavat’ z viacerych podsystémov a moze zahfiat' ndrodny kvalifika¢ny rdmec;

+ ,narodny kvalifikaény ramec* je nastroj na klasifikaciu kvalifikacii podl'a siboru
kritérii pre dosiahnuté Specifikované stupne vzdelania, ktorého cielom je integrovat’ a
koordinovat’ ndrodné kvalifikacné podsystémy a zlepsit’ transparentnost’, pristupnost’,
rozvoj a kvalitu kvalifikécii vo vzt'ahu k trhu prace a ob¢ianskej spolo¢nosti;

+ ,medzinarodna kvalifikacia“ je kvalifikacia, ktort udelil legalne zriadeny
medzinarodny subjekt (zdruZenie, organizécia, odvetvie alebo podnik) alebo
vnutrostatny subjekt konajici v mene medzinarodného subjektu a ktora sa pouziva vo
viac ako jednej krajine a pozostava z vysledkov vzdeldvania posudenych s odkazom
na normy zavedené danym medzindrodnym subjektom;

* ,vysledky vzdelavania®“ s opis toho, ¢o vzdeldvajica sa osoba vie, chape a je
schopna urobit’ pri ukonceni procesu vzdelavania, vymedzeného z hl'adiska vedomosti,
zruénosti, zodpovednosti a samostatnosti;

* . vedomosti“ su vysledok osvojovania si informécii prostrednictvom u¢enia. Vedomosti
su suborom faktov, zdsad, teérii a postupov, ktoré suvisia s oblastou prace alebo
odborom §tidia. V kontexte EKR sa vedomosti opisuju ako teoretické a/alebo faktické;

» zrucnosti* su schopnosti uplatnovat’ vedomosti a vyuzivat know-how na plnenie lloh
arieSenie problémov. V kontexte EKR sa zru¢nosti opisuju ako kognitivne (zahriujtce
logické, intuitivne a kreativne myslenie) a praktické (zahritujice manualnu zru¢nost’
a pouzivanie réznych metdd, materialov, prostriedkov a nastrojov);
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,Zodpovednost’ a samostatnost™ je schopnost’ vzdelavajicej sa osoby uplatiovat’ jej
vedomosti a zru¢nosti samostatne a zodpovedne;

skompetencia“ je preukdzand schopnost’ pouzit’ vedomosti, zru¢nosti a osobné,
socialne a/alebo metodické schopnosti v pracovnych alebo Studijnych situdcidch a v
odbornom a osobnom rozvoji;

,potvrdzovanie neformalneho vzdelavania a informalneho ucenia sa* je proces,
prostrednictvom ktorého prislusny organ potvrdi, Zze dand osoba nadobudla vysledky
vzdeldvania dosiahnuté v rdmci neformalneho vzdeldvania a informalneho ucenia sa
posudené podl'a prislusnej normy a ktory pozostava z tychto Styroch samostatnych
faz: identifikacia konkrétnych skusenosti danej osoby prostrednictvom dialdgu,
dokumentacia na ucely zviditeInenia sktsenosti danej osoby, formalne posudenie
tychto skiisenosti a osvedcovanie jeho vysledkov, ktord moze viest’ k ¢iastocnej alebo
uplnej kvalifikacii;

,formalne uznavanie vysledkov vzdelavania“ je proces, ktorym prisluSny organ
uradne uzna nadobudnuté vysledky vzdelavania na ucely d’alSieho Studia alebo
zamestnania, a to bud’ 1) priznanim kvalifikacii (osvedcenim, diplomom alebo titulom),
i1) potvrdenim neformalneho vzdeldvania a informélneho ucenia sa, iii) udelenim
rovnocennosti, kreditu alebo vynimky;

,kredit“ je potvrdenim toho, Ze prislusny organ na zaklade dohodnutej normy
posudil a potvrdil niektoru Cast’ kvalifikacie pozostavajucu z koherentného suboru
vysledkov vzdelavania; kredit udel'uju prislusné organy vtedy, ked’ dana osoba
dosiahne ur¢ené vysledky vzdelavania potvrdené vhodnymi hodnoteniami, a moZno
ho vyjadrit kvantitativne (napriklad v podobe kreditov alebo kreditovych bodov) ako
dokaz odhadovanej zat'aze, ktortt musi jednotlivec zvyc€ajne vynalozit' na dosiahnutie
prislusnych vysledkov vzdeldvania;

,.kreditové systémy“ si ndstroje transparentnosti na ul'ah¢ovanie uznavania kreditu/
kreditov. Tieto systémy mozu okrem iné¢ho zahfnat’ rovnocennost’, vynimky, jednotky/
moduly, ktoré mozno zhromazd'ovat’ a prenaSat, samostatnost’ poskytovatel'ov, ktori
mozu individualizovat’ vzdelavacie drahy, a potvrdzovanie neformélneho vzdeldvania
a informalneho ucenia sa;

,prenos kreditov* je proces, ktory jednotlivcom s kreditom ziskanym v jednom
kontexte umoZzni jeho ohodnotenie a uznanie v inom kontexte.
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Priloha 3
Autodiagnosticky dotaznik

Dotaznik na zistovanie povrchového a hibkového pristupu k uéeniu (sa)

(Entwistle, N. et al., 1996. Guidlines for Promoting Effective Learning in Higher
Education. Rdinburgh : University of Edinburgh, 1996)

(spracované podla Ivana Tureka, 2014)

Pozorne si precitajte 20 nasledujucich vyrokov. Porozmyslajte nad kazdym a podl’a toho,
do akej miery plati pre vas prevazujici sposob ucenia sa, prirad’te mu pocet bodov podl'a
skaly:

5 bodov — plne stihlasim, robim to tak pri uceni stale
4 body - stthlasim, vé¢Sinou to pri uceni robim
3 body — neviem, pre mia tento vyrok neplati
2 body - nesthlasim, robim tak pri u¢eni malokedy
1 bod — plne nestihlasim, nikdy tak pri uceni nerobim
p.€. | Vyroky body
1 |Uc¢ivu, ktoré sa madm naucit’, chcem dokladne porozumiet'.
) Vel’ku €ast’ uciva, ktoré sa musim naucit’, sa uéim naspamét’ bez
dokladného porozumenia.
3 Ked médm doméce zadanie -— vyriesit’ nejaka tlohu, snaZim sa najst’
také knihy ¢i iné zdroje, v ktorych je uz tato tloha vyrieSena.
4 Pri prednaske (vysvetlovani) si v duchu kladiem otazky typu:
Co? Pre¢o? Ako? Kedy?
5 |Na skuskach sa spolieham najmi na svoju dobrti pamit’.
6 |Na pochopenie tazkého obsahu uciva vynakladam vela Casu.
7 |Uc¢ivo sa snazim vyjadrit’ vlastnymi slovami.
8 |Snazim sa najst’ prakticky vyznam uciva, ktoré sa uc¢im.
Lepsie si pamdtam ucivo, ak si ho predstavim v takej postupnosti,
9 . ) NI - L
v akej ho vysvetloval ucitel’/lektor alebo v akej je uvedené v ucebnici.
10 Zda sa mi, ze ucitelia/lektori maju poteSenie vysvetl'ovat’ jednoduché
veci komplikovane.
1 Ked’ sa u¢im, h'adam dokazy spravnosti toho, ¢o sa u¢im a az potom
robim zéavery.
12 |Nemam cas rozmyslat’ o vyzname toho, o sa u¢im.
13 |Nad rieSenim zaujimavych problémov som ochotny stravit’ dlhsi cas.
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14 |Musim sa ucit’ aj u¢ivo, ktorému nemdm Sancu porozumiet’.

Na prednéskach sa snazim pisomne zachytit’ si ¢o najviac obsahu

15 N o
a neskor sa ho naudit’.

Ked’ vysvetlujem niekomu svoje myslienky, uvadzam vel’a prikladov,

16 argumentov, aby bolo moje vysvetl'ovanie jasné.

17 |Mam problémy usporiadat’ ucivo tak, aby malo logiku.

SnaZzim sa na problémy pozerat’ (vySetrovat ich) z roznych stran,

18 z r6znych pohladov.

19 |Skor, ako nieco urobim ¢i poviem, dokladne si to premyslim.

20 |Robievam unahlené zavery — aj pri uceni.

Vyhodnotenie

Do riadkov v hodnotiacej tabul’ke prepiste pocet bodov, ktoré ste pridelili jednotlivym
vyrokom podl'a vyssie uvedenej skaly v prislusnych ocislovanych riadkoch. Spocitajte si
body v kazdom riadku tabul’ky. Riadok, v ktorom ste dosiahli vys$si pocet bodov, oznacuje
va§ preferujici pristup k udeniu sa. Cim je rozdiel v poéte bodov medzi oboma riadkami
vy$si, tym je prislusny pristup k uceniu sa pre vas typicke;jsi.

2131519 (10(12|14]15|17]20
I. | Povrchovy pristup spolu

. 14|67 |8 |11]|13]16|18]19
II. | Hlbkovy pristup spolu

Vlastné poznamky:

Spracovala: © doc. PaedDr. L. Roviianova, PhD., univerz. profesorka
2026
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Priloha 4
Autodiagnosticky dotaznik

Dotaznik o osobnych hodnotach: Sprangerova typolégia osobnosti
podl’a hodnotovej orienticie

(Spracované podla: Manning, G. — Curtis, K.: Ethics at Work. Belmont, California,
South-Western Publishing Co. 1988)

LCudska etika je ¢iastocne ovplyvnena osobnymi hodnotami. Nasledovné cvicenie Vam
pomozZe objasnit’ vase hodnoty a pochopit’ ich suvislost’ s rozhodovacim procesom, regulacie
vlastného ucenia sa. Kazda z nasledujucich otdzok méa 6 moznych odpovedi. Oznacte ¢islom
6 odpoved,, s ktorou suhlasite najviac, ¢islom 1 t0, s ktorou najmenej. Niekedy Vam vyber
mdze robit’ problémy, uvolnite sa vSak a pokuste sa urcit’ preferencie. Ani jednu otazku
nevynechajte. V tomto dotazniku neexistuju dobré (spravne), ¢i zIé (nespravne) odpovede,
pretoze kazdy Clovek je iny.

1. Ktory z uvedenych odborov §tudia povazujete pre l'udstvo za najdolezitejsi?
a) filozofia
b) politické vedy
¢) psychologia
d) teoldgia
e) podnikanie

f) umenie

2. Ktoré z vymenovanych kvalit Vas najvystiznejSie charakterizuju?
a) veriaci/a
b) nezistny/a
¢) umelecky/a
d) presvedcivy/a
e) prakticky/a
f) inteligentny/a

3. Ktora z uvedenych slavnych postav je pre Vas najzaujimavejsSia?
a) Albert Einstein — tedria relativity
b) Henry Ford — automobilovy podnikatel’
¢) Napoleon Bonaparte — politicky vodca a vojnovy stratég
d) Martin Luther — vodca protestantskej reformacie
e) Michelangelo — sochar a maliar

f) Albert Schweitzer — misiondr a humanista
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4. Akého €loveka uprednostiujete?
a) je pracovity/a a ekonomicky sebestacny/a
b) ma vodcovskeé kvality a organizacné schopnosti
¢) je duchovne, nabozensky zalozeny/a
d) je filozoficky orientovany/a a zaujima sa o poznatky
e) je sucitny/a a chapavy/a

f) ma umelecké citenie a zrucnost’

5. Co z nasledujuceho je pre Vas najzaujimavejsie?
a) umelecky zazitok
b) rozmyslanie o zivote
c¢) hromadenie bohatstva
d) viera v Boha
e) vedenie inych

f) pomoc druhym

6. Utast’ na om uprednostitujete?
a) obchodné riziko
b) umelecké predstavenie
¢) nabozenska ¢innost’
d) pomoc chudobnym
e) vedecké stadium

f) politicka kampan

7. Co by ste radsej ¢itali?
a) Dejiny umenia
b) Psycholégia dnes
¢) Moc politikov
d) vedecky casopis
e) Nabozenstvo dnes

f) burzové noviny

8. Koho by ste uprednostnili pri vybere partnera/ky? Cloveka, ktory:
a) rad/a pomaha I'und'om
b) je vo svojej oblasti vediicou osobnost’ou
¢) je prakticky/a a podnikavy/a
d) je umelecky nadany/a
e) je nabozensky zaloZeny/a
f) zaujima sa o filozofiu a §tudium
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Ktoru ¢innost’ povazujete pre deti za najdolezitejSiu?
a) skauting

b) podnikanie mladych

¢) nabozenstvo

d) tvorivost’

e) aktivita v Studentskej samosprave

f) vedecky klub

Cim by sa mali zaoberat’ predstavitelia vlady?

a) presadzovanim tvorivych a estetickych zaujmov

b) nastolenim harmoénie moci a tolerancie vo svete

¢) rozvijanim obchodu a priemyslu

d) podporou vzdelavania

e) vytvaranim vhodnych podmienok pre dusevny rast a rozvoj

f) presadzovanim socidlneho blaha obyvatel'ov

Ktory z uvedenych kurzov by ste najradsej navstevovali?
a) antropologiu

b) ndbozenstvo

¢) filozofiu

d) politické vedy

e) poéziu

f) obchodnu administrativu

Co by ste robili, keby ste mali dostatok ¢asu a petiazi?

a) utiahol/la sa do ustrania na ziskanie duSevnej obrody

b) vlastnou schopnost’ou rozmnozil/a svoje peniaze

¢) rozvinul/a vodcovské schopnosti

d) pomohol/la znevyhodnenym a slabSim

e) Studoval/a umenie, ako napr. divadlo, hudbu, maliarstvo

f) napisal esej, ¢lanok alebo knihu

Ktoré kurzy by ste vybrali, keby ste mohli ovplyvnit’ politiku vzdeldvania?

a) Studium politiky a riadenia

b) filozofiu a vedu

c¢) ekonomické schopnosti

d) sociédlne problémy a dosledky
e) teologické Studium

f) hudbu a umenie
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14.  Ktoré z uvedenych stati st pre Vés najzaujimavejsie?
a) Priaznivé obchodné podmienky
b) Pomoc druhym prichadza
c¢) Nabozenski predstavitelia sa stretli
d) Prezident oslovuje I'ud
e) Co je nové v umeni

f) Vedecky objav prezradeny

15. O ktorom predmete najradsej diskutujete?
a) hudba, film a divadlo
b) zmysel l'udskej existencie
c¢) nabozenské zazitky
d) vojny a dejiny
e) obdchodné prileZitosti

f) spolocenské vztahy

16.  Co si myslite, aky zmysel by mal mat’ vyskum vesmiru a kozmické lety?
a) zjednotit’ I'udstvo sveta
b) ziskat’ poznatky o vesmire
c¢) odhalit’ krasu sveta
d) zistit’ odpovede na nabozenské otazky
e) kontrolovat’ dianie vo svete

f) rozvint’ obchod a podnikatel'ské prileZitosti

17.  Ktoru profesiu by ste si vybrali, ak by vSetky platy boli rovnaké
a Vy by ste sa citili schopny/a?
a) poradenstvo
b) vytvarné umenie
c) veda
d) politika
e) obchod

f) duchovenstvo

18. Zivot a praca ktorej osobnosti je pre Vas najzaujimave;jsia?
a) Madame Curie — objavitel’ka chemického prvku radium
b) Gloria Vanderbilt — podnikatel’ka
c) AlZbeta I. — britska kral'ovna
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d) Matka Tereza — zakladatel'ka rehol'ného radu Kongregécia
misiondrok lasky

¢) Martha Graham — primabalerina a choreogratka

f) Harriet Beecher Stowe — autorka romanu Chalupka stry¢ka Toma

19. Ktory televizny program by ste najradsej videli?
a) Umenie a jeho hodnoty
b) Duchovné hodnoty
¢) Investi¢né moznosti
d) Manzelstvo a rodina
e) Politicka moc a socialne citenie

f) Pociatky inteligencie

20.  Ktori z uvedenych prac by ste chceli vykonavat™?
a) politik/¢ka
b) umelec/kyna
c¢) ucitel’/ka
d) teolog/gicka
e) spisovatel/ka
f) podnikatel’/ka

Vyhodnotenie

1. ¢ast’: Ku kazdej otazke v tabul’ke preneste z dotaznika body (od 6 — 1), ktoré ste pridelili
jednotlivym moznostiam a — f (A — F).

Upozornenie! Pismené a - f (A — F) nie su vzdy umiestnené v rovnakom stipci.

2. &ast’: Spotitajte body v kazdom stipci. Vysledok Vam poskytuje informéciu o Vasej
celkovej hodnotovej orientacii (Sprangerova typoldgia osobnosti podl'a hodnotovej
orientacie).

Otazka | 11 111 v \4 V1
1 A E F C B D
2 F E C B D A
3 A B E F C D
4 D A ¢ E B C
5 B C A F I8 D
6 E A B D F C
7 D F A B C I8
8 F C D A B g
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Teoreticky ¢lovek — usiluje sa o poznanie pravdy, zakonitosti, podstaty sveta. Nemusi
to byt’ len vedec, ale aj opravar, farmar — kazdy, pre koho je hlavnou hodnotou poznanie
pravdy, mudrosti, pravda znalosti a poznatky. NajlepSie sa tento ¢lovek citi pri Stadiu,
¢itani knih, rad navstevuje kniznice. Jeho hlavnou hodnotou je poznanie a pravda.
Prevladaju abstraktné, vedecké ¢i filozofické pristupy k svetu. Je skor intelektudlom,
logikom, vytvéra systémy. Chce zistit’, ako a preco veci funguju nejakym sposobom.
Je raciondlne kriticky a spolieha sa na empirické dokazy (vedec) alebo sa ubera cestou
myslienkovych Spekulécii (filozof).

Ekonomicky ¢lovek — hl'ada 0zitok, zisk. Je to ¢lovek egocentricky, mysliaci len na
vlastny prospech a blaho. Hodnotné pre neho je len to, Co prospieva jemu, jeho rodine.
Najlepsie sa citi v trhovych, finanénych a ekonomickych vztahoch. Jeho cielom je
obh4jit’ svoju existenciu, prezit, uzivat’ si telesné pohodlie a uspokojenie fyzickych
potrieb, mat’ sa dobre, dosiahnut’ uréity komfort, bohatstvo a blahobyt. Orientuje sa
na maximalizaciu prijmu, pohodlie a zivotné istoty. Pri h'adani pravdy sa riadi vetou:
podrla toho, kol’ko ma to bude stat’ a ¢o z toho budem mat’.

Esteticky ¢lovek — hl'ada v okolitom svete najma zazitky, estetické dojmy, prilezitosti
k estetickému sebavyjadreniu. VSetko vnima ako harmonické alebo disharmonické,
pekné alebo $karedé. Zije medzi farbami, zvukmi a pritom nemusi byt’ vobec umelec
alebo estét. Najlepsie sa citi na koncerte alebo v galérii, ¢i pri dobrej knihe. Hlavnou
hodnotou je krasa. Zivot vnima ako subjektivnu hru obrazov a pradu emécii. Jeho
cielom je prezivat harmoniu. Nemusi byt nutne umelec. Krasa, forma, elegancia,
reprezentdcia, povznasajuce pocity, hl'adanie novych sklisenosti — to si vazi viac
ako uzito¢nost’ ¢i pravdu. Jeho pravdou je zazitok, cit, krasa, estetickd kvalita veci,
myslienok, miest a vSetkého, ¢o prechadza cez zmysly.
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Socialny ¢lovek — hl'ada seba v inych Pud’och. Zije pre druhych, usiluje sa ziskat’ ich
priazen, priatel'stvo a lasku. Vyhl'adava I'udi, nedokéze byt sam. Rad I'ud’om posluzi,
snazi sa byt’ uzito¢ny. Oc¢akava podobné spravanie aj od inych. Najlepsie sa citi medzi
P'ud’mi v druznom rozhovore, kde ocenuju jeho vlastnosti. Hlavnou hodnotou je laska
k P'ud’om. Tuzi pomahat’ inym, dokaze sa vcitit, jeho cielom je konat’ dobro v prospech
inych. Byva altruisticky a humanny. Teoretické, utilitarne alebo estetické postoje povazuje
za chladné a malo 'udské. Veri tomu, Ze méze niekomu pomoct’. Pravda, krésa ¢i peniaze
maju pre neho hodnotu len vtedy, ak maji pomoct’ konkrétnemu cloveku. Tento typ by
bol teoreticky jedinym skuto¢ne nezistnym politikom, pretoZe by uprimne sledoval dobro
v prospech inych. Podl'a neho pravdivé znamena prospesné pre druhych.

Mocensky (politicky) €lovek — presadzuje seba, svoje zaujmy, presvedcenie, moc v
mene vyssich principov, v mene ideélov. Jeho hlavnou hodnotou je moc. T dosahuje
nielen cestou fyzického a psychického nasilia a pomocou manipulacie s druhymi
I'ud’'mi, ale aj prostrednictvom socidlnych a pravnych noriem. Manipuluje s 'ud’'mi
aj v duchovnom slova zmysle. NajlepSie sa citi ako poslanec, re¢nik na politickom
zhromazdeni, prezentator svojich nazorov v masmédiach a podobne. Tuzi vladnut,
viest’, podriadit’ si druhych a dostat’ ich do svojej zavislosti. Jeho ciel'om je ovladanie
druhych, pocit moci, prevaha, vplyv. Nemusi vstipit’ do politiky, moc méze pocitit’ na
akejl’kol'vek veducej pozicii, ktord poskytuje vplyv, kontakty a spoloc¢ensku prestiz.
Tu plati, ze pravdu ma ten vplyvnejsi a silnejsi.

NabozZensky €lovek — hl'add zmysel Zivota cez vieru v nieCo a nemusi to byt Boh.
Patrili sem vyznamné osobnosti dejin — Giordano Bruno ¢i Spinoza, ktori boli
exkomunikovani z cirkvi, ale napriek tomu hl'adali neustale a intenzivne zmysel bytia
cloveka na svete, zmysel svojho Zivota, ale najméa zmysel existencie I'udstva. Mozeme
hovorit’ tiez o filozofickom type ¢loveka, ktory sa najlepsie citi v stave kontemplacie
o byti a v rozhovoroch o tom, kto sme, pre€o sme tu a kam smerujeme. Je I'ahostajny
k materidlnym hodnotam. Hl'ada zmysel Zivota a uznava len najvyssie univerzalne
hodnoty. Jeho cielom je transcendencia. Hl'ad4 zjednotenie s Bohom ¢i vesmirom,
vSetkym, Co presahuje konecnu skusenost’. Hl'ada vyssiu realitu, ktord ma pre neho
vys$siu hodnotu ako tento (podl'a neho nedokonaly) svet a preto sa z neho st’ahuje do
ustrania. Pravda sa podl'a neho nachadza vo vyssej realite.

V praxi su tieto ,,Cisté” typy zmieSané. To znamend, Ze existujii ndbozenski vodcovia,
esteticki utilitaristi €1 prosocidlni vedci. Typicki predstavitelia jednej hodnotovej orientacie
ma tendenciu opovrhovat’ inymi (povazuje ich za menej hodnotnych ¢i smie$nych):
politickému typu je smieSna pravda, intelektudlovi zase viera, mystikovi utilitarnost,
obchodnikovi prosocialnost’, socidlnemu typu zase hra o politicki moc.

Spracovala: © doc. PaedDr. L. Roviianova, PhD., univerz. profesorka
2026
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Priloha 5
Autodiagnosticky dotaznik

Dotaznik pristupu k uc¢eniu — LSI Ila

Kolbov cyklus skusenostného ucenia sa

(Autori: D.A. Kolb, Boston: McBer & Company; J. G. veres, L. G. Shake, Auburn
Universitz of Montgomery 1986, 1989; Preklad a uprava: J. Mares§, Hradec Kralové,
1991; prevzaté z Svec, V., 1998, s. 173 — 175)

(Spracované a upravené podla I. Tureka, 2010)

Predkladdme Vam 12 otazok o Styloch ucenia. V kazdej otdzke s v ponuke Styri varianty
odpovede. Precitajte si pozorne ich znenie. Potom kazdej prirad’te body od 4 az 1 podl'a
toho, ako vyhovuji Vasmu pristupu k uceniu sa pri¢om:

4 body — prirad’te moznosti, ktora najvystiznejsie charakterizuje Vas spdsob ucenia, ktory
najviac preferujete.

3 body — prirad’te moznosti, ktora je na druhom mieste v preferencii ponukanych moznosti
2 body — prirad’te moznosti, ktora je na tretom mieste v preferencii ponukanych moznosti

1 bod — prirad’te moznosti, ktord najmenej vystihuje V4as spdsob ucenia sa a poznavania
Ani jednu otazku nevynechajte.
V tomto dotazniku neexistuji dobré (spravne), ¢i zI¢ (nespravne) odpovede, pretoze kazdy

¢lovek je zvyknuty ucit’ sa trochu inak. Pomocou pontkanych odpovedi sa snazte vyjadrit’
ten spOsob ucenia, ktory je pre Vas spravidla typicky.

V zaverenej Casti uvadzame struéné charakteristiky jednotlivych typov spracované podla
uvedenych zdrojov.

1. Ked’ sa u¢im:

a) Rad / rada kondm intuitivne, riadim sa vnatornymi pocitmi. 1-2-3-4
b) Rad / rada rozmysl'am o hlavnych mySlienkach. 1-2-3-4
c¢) Rad / rada veci vykonavam priamo. 1-2-3-4
d) Rad / rada veci sledujem a pocuvam. 1-2-3-4
2. U¢im sa lepSie, ked’:

a) Po¢uvam vysvetlovanie a ststredene sledujem uvddzané informécie. 1-2-3 -4
b) Logicky uvazujem. 1-2-3-4
¢) Spolieham sa na svoje dojmy a tuSenia. 1-2-3-4
d) Musim na veci tvrdo pracovat’. 1-2-3-4

132



Sebaucenie dospelych (vysokoskolska ucebnica)

3. V priebehu ucenia sa:

a) Snazim sa premyslat’ o tom, ¢o sa u¢im.

b) Citim zodpovednost’ za vysledok ucenia sa.
¢) Som skor tichy/a a uzavrety/a.

d) Vsetko beriem vazne, reagujem citlivo a citovo.

4. U¢im sa najma tym, Ze:
a) Prezivam.

b) Robim.

¢) Pozorujem.

d) Premyslam.

5. Ked’ sa u¢im:

a) Snazim sa byt pristupny/a novym skusenostiam.
b) Snazim sa prihliadat’ na vSetky stranky problému.
¢) Snazim sa veci analyzovat’, $pecifikovat’ ich Casti.

d) Snazim sa veci priamo vyskusat’.

6.V priebehu ucenia sa davam prednost’:
a) Pozorovaniu.

b) Aktivnej ¢innosti.

¢) Intuicii.

d) Logickému uvazovaniu.

7. LepSie sa ucim, ak:

a) Mézem pozorovat.

b) Mdzem sa spoliehat’ na 'udi, na medzil'udské vztahy.
¢) Mézem vychadzat’ z premyslenej tedrie.

d) Mo6Zem si vSetko prakticky vyskusat.

8. Ked’ sa uéim:

a) Rad / rada vidim za sebou vysledky svojej prace.

b) Rad / rada teoretizujem, zaoberam sa vSeobecnejSimi ivahami.

¢) Najprv veci zvazim, az potom sa do nich pustim.

d) Som na uceni sa vnutorne zaangazovany / 4.

—_— e —_ = —_— e

22-3-4
S2-3-4
~2-3-4
~2-3-4
S2-3-4
22-3-4
S2-3-4
22-3-4
~2-3-4
~2-3-4
~2-3-4
S2-3-4
22-3-4
S2-3-4
22-3-4
S2-3-4
~2-3-4
~2-3-4
22-3-4
S2-3-4
S2-3-4
22-3-4
~2-3-4
~2-3-4
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9. U¢im sa lepSie, ked’:

a) Spolieham sa na vlastné pozorovanie. 1-2-3-4
b) Spoliecham sa na vlastné pocity a prezivanie. 1-2-3-4
¢) Mdézem si veci vyskusat’ na vlastnej kozi. 1-2-3-4
d) Spolieham sa na vlastny usudok, vlastné nazory. 1-2-3-4
10. V priebehu ucenia sa som skor ¢lovek:

a) Uzatvarajuci sa do seba. 1-2-3-4
b) Suhlasne prijimajuci informacie. 1-2-3-4
c¢) Hlésiaci sa k zodpovednosti. 1-2-3-4
d) Teoretizujtci. 1-2-3-4
11. Ked’ sa u¢im:

a) Rad / rada sa do veci zahrizim. 1-2-3-4
b) Rad / rada veci sledujem s odstupom. 1-2-3-4
¢) Rad / rada veci hodnotim, posudzujem. 1-2-3-4
d) Rad / rada do veci zasahujem. 1-2-3-4
12. U¢im sa lepSie, ak:

a) M6zem analyzovat’ idey, vSeobecnejSie nazory. 1-2-3-4
b) Som vnimavy / 4 a nie dopredu zaujaty / 4. 1-2-3-4
¢) Som opatrny / a. 1-2-3-4
d) Mo6Zem prakticky konat'. 1-2-3-4

Vyhodnotenie

Do riadkov v tabulke I — IV napiste podl'a kl'aca body, ktoré ste priradili jednotlivym
moznostiam odpovedi v jednotlivych otdzkach dotaznika. Body si v kazdom riadku
spocitajte. Riadok, v ktorom ste dosiahli najvyssi pocet bodov, oznacuje pristup k uceniu
sa, ktory najviac preferujete (najviac Vam vyhovuje).

Konkrétny, reflexivny | la | 2c |3d|4a | Sa | 6¢c | 7b |8 |9 | 10b | 11a | 12b | spolu

I | —novator, divergator
(reflektor)
Abstraktny, reflexivny | 1d | 2a | 3c | 4c | S5b | 6a | 7a |8 [ 9a | 10a | 11b | 12¢c | spolu
I | — analytik — asimilator
(teoretik)

Abstraktny, aktivny | 1b | 2b [ 3a |4d [ 5c |6d | 7c | 8b | 9d | 10d | 1lc | 12a | spolu
IIT | — praktik, konvergator
(pragmatik)
Konkrétny, aktivny lc [2d |3b|4b|5d|6b|7d | 8a |9c | 10c | 11d | 12d | spolu
v — dynamicky,
akomodator (aktivista)

134



Sebaucenie dospelych (vysokoskolska ucebnica)

Struc¢né charakteristiky jednotlivych typov:

I. Konkrétny, reflexivny — novator, divergator (reflektor)

Ma zaujem zapdajat’ sa do dolezitych veci. Osobnost’ je spoloc¢enska s vlastnostami:
imaginativny, empaticky, intuitivny, ma rad/rada osobnt zaangaZovanost,, vie sumarizovat’
a syntetizovat. Je motivovany zvedavostou a zaujmami. Je flexibilny, hl'ad4d vyznamy.
Silnou strankou je fakt, Ze rozumie 'u’"dom, rozoznava problémy, ma rad brainstorming.
Slabou strankou je, Ze pri rieSeni tloh vytvara vel'mi vela alternativnych rieSeni, ¢im sdm
seba paralyzuje. Je zamerany na tlohy. Medzi obl'ibené otazky patria: Preco? Preco nie?
Bavia ho objavy. Ma rad osobne angaZovaného ucitel'a. Najefektivnejsie sa uci: diskutovanie,
pocuvanie, induktivna metoda, kde sa podporuju analytické procesy; ¢as na premyslanie;
realizovanie starostlivého a detailného vyskumu; sebareflexia vlastného procesu ucenia sa;
Struktarovana uc¢ebna sklisenost’; robenie rozhodnuti bez tlaku a terminov. Vo vyucovani
vyzaduje motivaciu, metddy veduce k objavovaniu zmyslu ucebnych postupov.

I1. Abstraktny, reflexivny — analytik — asimilator (teoretik)

Jeho/jej cielom je najst’ satisfakciu, byt uznavany/a za vysoku intelektualnu aroven.
Je to raciondlny typ, ktory dava prednost’ teéridm pred faktami, myslienkam pred
Pud’mi, zhromaZzd’'uje informacie a kriticky ich hodnoti. Je motivovany majstrovstvom
a dokonalost'ou. Vytvara mnohé perspektivy. Hl'ada ndzory expertov. Silné stranky: definuje
problémy, planuje, vytvara modely, tedrie. Slabé stranky: zabuda na praktické aplikacie,
je kriticky. Je dobry organizator. Obl'ibenou otazkou je: Aké su fakty? Ma rad ucitel’a
experta, odbornika. Efektivne sa uci, ak aktivity vychadzaju z modelu, koncepcie, teorie;
cez skimanie vzajomnych vzt'ahov a stvislosti medzi faktami, myslienkami, situdciami;
overovanie a analyzovanie zdkladnych predpokladov a testovanie hypotéz; intelektualne
a Struktirové aktivity; schopnost’ odhalit’ pozoruhodné myslienky a stvislosti rozmys$l'anim.
Za neefektivne povazuje, ak neexistuje ziadny kontext a iCel ucenia sa; participovanie v
situdciach zameranych na prezivanie; rozhodovanie bez zdkladnych predpokladov alebo
koncepcie; povrchnost’ v prezentovani uciva; neStrukturované aktivity. Efektivny sposob
vyucby: prezentovanie informacii, tedrie, analyza uciva, informa¢no-receptivna metoda
a problémové vysvetl'ovanie.

I11. Abstraktny, aktivny — praktik, konvergator (pragmatik)

Ciel vidi v praktickej aplikacii. Osobnostne ide skor o introverta, ktory ddva prednost’ veciam
pred 'ud’'mi, chce byt’ povazovany za vykonného, vSetko spochybiiuje, ma obmedzent
toleranciu pre nejasné, komplikované idey. Je motivovany problémami. Uvazuje intuitivne.
Hradé istotu a bezpecnost’. Silnou strankou je fakt, ze dobre riesi problémy. Slabou, ze
riesi aj nespravne definované problémy. Usiluje sa pochopit’ hodnoty. Obl'ibenou otazkou
je: Ako to funguje? Bavia ho technické fakty. Obl'ubuje praktického, zabavného ucitela.
Efektivne ucenie sa: cez testovanie hypotéz dochadza k prepojeniu predmetu s redlnym
zivotom; kladie otazky veduce k praktickym sktisenostiam; imitovanie a identifikovanie
experta, pripadnd supervizia; psychomotorickymi skiisenost’ami (manuéalnou ¢innostou —
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rukami) a technikami modifikovat’ vlastni pracu; moznosti priamej aplikacie toho, o sa
prave naucil; rieSenim praktickych problémov. Za neefektivne povazuje, ak u¢enie nema
priamy suvis s realitou; teoretizovanie; neexistenciu pravidiel; stereotypnost’; zacyklenie sa
v probléme; osobnostné, situacné, technické prekdzky pri aplikacii poznatkov; neexistencia
ocenenia za proces ucenia sa. Za efektivny sposob vyucby povazuje metdodu rozhovoru
a heuristické metody.

IV. Konkrétny, aktivny — dynamicky, akomodator (aktivista)

Ciel'om je robit’ veci funkénymi. Osobnostne ide o extroverta, ktory sa dobre adaptuje na
zmeny, ddva prednost’ faktom pred tedriami, je netrpezlivy, rad sa pyta. Je motivovany
kone¢nym produktom, vysledkom prace, ciel'om prace. Ma rad riskovanie, je pragmaticky.
Hradé skryté moznosti. Silné stranky: prebera ulohu vodcu, riskuje, problémy chce riesit’.
Za slabu stranku sa povaZuje netrpezlivost a zbytocné €innosti, ktoré robi. Obl'ibena
otazka: Co to moZe sposobit’? Bavia ho l'udia. M4 rad ugitel’a s individualnym pristupom.
Efektivne sa uc¢i cez skusenosti, kratkotrvajice a situaéne podmienené ulohy, vedenie
diskusii; pokusom a omylom; sut’azivost’ v timoch, vzrusenie a variabilita Gloh v tvorivom
prostredi; pripadne aj cez manuédlnu Cinnost’. Neefektivne postupy v uceni sa: analyza
a interpretacia mnozstva udajov; dodrziavanie presnych pravidiel; pasivita a individudlna
praca; jednotvarnost’ a monotonnost’; pozorovanie diania; teoreticky vyklad, mnoZstvo
opakovani. Efektivny sposob vyucby: povzbudzoavnie k aktivite, riadenie prace Ziakov,
projektové a kooperativne vyucovanie.

Vlastné poznamky

© doc. PaedDr. L. Roviianova, PhD., univerz. profesorka
2026

Zdroje:
Turek, 1. Didaktika. Bratislava : IURA Edition, 2010.
Kaliska L. Vyu€ovanie zamerané na ucebné styly . Banska Bystrica : PF UMB, 2013.
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Priloha 6

Autodiagnosticky dotaznik

Dotaznik na zistenie preferencii v uceni sa podl’a
prevazujucich druhov inteligencie

McKenzie, W., 1999. Multiple Intelligences Survey [online] Dostupné na internete:

http.//surfagarium.com/miinvent.htm;

(Upravené podla I. Tureka, 2010)

Oznacte znakom X tie z uvedenych vyrokov, ktoré vystihuju (st typické) spravidla pre
Vs pristup k uceniu sa, spdsob ucenia sa, Vase zdujmy a zal'uby. Na jednotlivé polozky
dotaznika neexistuju dobré (spravne) ani zI¢ (nespravne) odpovede. Ak sa chcete o sebe
nie¢o dozvediet’, vypliajte ho Giprimne.

P.¢. | Vyroky Vol’ba

1 | Rad/rada robim veci vlastnymi rukami.

2 | Travim vel’a ¢asu vonku na ¢erstvom vzduchu.

3 Najrqdﬁej sa ucim spolocne s inymi ziakmi/Ckami, Studentmi/kami, i€astnikmi/
ckami.

4 | Mam rad / rada prehl'adnost’ a poriadok vo veciach.

5 | Mam radsej muzikaly ako dramatické hry.

6 | Rad/rada ¢itam knihy.

7 | Zaujimaji ma cudzie jazyky.

8 | Som ochotny/a protestovat’ alebo podpisat’ peticiu v zaujme spravnej veci.

9 Text si zgpaméitévam takym spdsobom, Ze sa snazim skladat’ slova tak, aby sa
rymovali.

10 | Viem si myslienky vo svojej hlave predstavit’.

11 | Viem dobre ¢itat’ mapy.

12 | Méam problém sediet’ dlhsie necinne.

13 | Rozclenenie rieSenia uloh na jednotlivé kroky mi vel'mi ul’'ah¢uje rieSenie.

14 | Rad/rada sa u¢im botaniku a zoologiu, zaujima ma vsetko o prirode.

15 | Prestavovanie nabytku v byte ma bavi.

16 | Suhlasim s tvrdenim, ze ,, ¢im viac, tym lepsie “.

17 | Mam rad / rada ,talk show* v televizii a v rozhlase.

18 | Mam pevné moralne zasady.

19 | Zaujima ma socialna spravodlivost’.
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20 | Rad/rada kategorizujem veci podl’a ich spolocnych znakov.

21 | Nerobi mi problém vyjadrit’ rytmus pohybmi.

22 | Nie som spokojny/a, ak nepozndm zmysel (nechapem logiku) veci.

23 | Cahko si pamétam lyrické piesne.

24 | Pisanie poznamok mi ul’'ah¢uje chapanie a zapamétanie si uciva.

25 | Som ,timovy/a hrac/ka“.

26 | Spravodlivost’ je pre mna vel'mi dolezita.

27 | Méam rad / rada Sport.

Neverbalnu komunikéciu (gesta, posunky, mimiku) povazujem za vel'mi

28 | dolezitd,

29 | Zvierata zohravaju v mojom zivote doleziti tlohu.

30 | Lahko rozoznavam vzory, modely (spravania, Siat, latok a pod.).

31 | Riesenie ekologickych problémov je pre mia vel'mi ddlezité.

32 | PiSem si dennik.

33 | Neporiadni 'udia ma vedia I'ahko rozculit’.

34 | Dokazem rychlo pocitat’ ,,v hlave®.

35 | Rad/rada tvorim rozne umelecké veci (Sperky, ozdoby, sosky a pod.).

Rad / rada sa ucim ¢innost’ou, a to tak, Ze nieCo robim, napr. ohmatavam,
manipulujem s vecami.

36

37 | Najlepsie sa u¢im, ak mam k obsahu pozitivny citovy vztah.

38 | Zvyknem pisat’ len tak, pre radost’.

Dobre si pamédtam obsah podporeny grafickym materidlom - obrazkami,

39 tabul’kami, grafmi, schémami a pod.

40 | Mam rad / rada diskusie.

Chcel / a by som, aby moj byt / dom (ak by som ich mal/a) mal recyklacny

41 .
system.

42 | Viem dobre riesit’ problémové tlohy.

Ucenie sa v skupine (skupinové kooperativne vyucovanie) je pre mna vel'mi
efektivne.

43

44 | Mam rad / rada videoklipy.

45 | Dobre rozlisujem rozne zvuky.

46 | Politicku a obCiansku angazovanost’ povazujem za ddlezitu.

47 | Rad/rada kempujem v prirode.

48 | Bavia ma rozne hadanky, hlavolamy pri rieSeni ktorych je potrebné rozmyslat’.

49 | Zijem vel'mi aktivny Zivot.

50 | Paci sa mi vyjadrovanie pocitov tancom.

51 | Dokazem si veci vo svojej paméti vel'mi zivo predstavit’.
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52 | Bavi ma praca v zéhrade.

53 | Vzdy ma zaujimala hra na nejaky hudobny nastroj.

54 Nezaégem riesit’ n@j akq ulohu, pokial’ nie st zodpovedané vSetky moje otazky
vztahujlice sa na rieSenie.

55 | Nerad /nerada pracujem (u¢im sa) sam / sama.

56 | Prv ako s niecim suhlasim, chcem vediet’, preco sa to robi.

57 | Motivécia vel'mi ovplyviiyje to, ako sa uc¢im.

58 | Zriad'ovanie a udrziavanie prirodnych rezervacii povazujem za vel'mi doleZité.

59 | Pri prednese poézie ma zaujima intonacia.

60 | Individudlna praca moze byt’ rovnako efektivna ako praca v skupine.

61 | Mam rad /rada ucivo, ktoré obsahuje rozne schémy, diagramy, tabul’ky a grafy.

62 | Slovné hracky st vel'mi zabavné.

63 | Viem lahko vysvetlit' svoje myslienky inym l'ud’om.

64 | Veciam rozumiem lepSie, ak ich usporiadam podl'a hierarchie.

65 | Ked som presvedceny / 4 o spravnosti veci, dokdZem sa jej venovat’ na 100%.

66 | Balet, tane¢né umenie je pre mia velkym po6Zitkom.

67 | Tazko sa viem sustredit,, ak po&ivam radio alebo pozeram televiziu.

68 | Zdravé telo je pre zdrava mysel’ vel'mi doleZité.

69 | Umenie a remesla st zabavnym spdsobom travenia vol'ného Casu.

70 Rad /rada sa hram so slovickami, napr. v podobe dvojzmyselnych vyrazov,
anagramov...

71 | Rad/rada sa angazujem vo veciach, ktoré mézu pomoct’ inym.

72 | Rad/rada sa zapdjam do verejnych diskusii.

73 | Rad/rada pracujem s r6znymi ndstrojmi.

74 | Mam rad / rada r6zne druhy hudobného umenia.

75 Réd / rada vykonavam ré6zne mimovyucovacie aktivity, napr. navstevujem
rozne kluby.

76 | LepSie chapem Struktirované ucivo.

77 | Zaujimam sa o socialne zaleZitosti.

78 | Dobrovolne, z vlastného zaujmu, si piSem s priatel'mi (sms, FB, e-mail...).

79 | Rad/rada pracujem s pocitacovymi databazami.

80 | Rad/rada sa hram s trojrozmernymi hlavolamami.
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Vyhodnotenie

Do riadkov v tabul’ke si oznacte znakom X podl'a uvedeného kl'ica tie vyroky, ktoré ste
v dotazniku oznacili. Kazdé oznacenie predstavuje jeden bod. Body v kazdom z 6smich
riadkov spocitajte. Riadky, v ktorych ste dosiahli najvyssi pocet bodov, oznacuju tie druhy
inteligencie (a sicasne aj pristupy k u€eniu sa), ktoré Vam pri uceni sa najviac vyhovuju,
ktor¢ preferujete.

Lingyvisticky (jazykovy,| 6 | 7 |24 |32 |38 |62 | 63 |70 | 72 | 78 | spolu
recovy, verbalny)

4 |13 12233 (34|42 |48 |54 |76 | 79 | spolu

Logicko-matematicky

10 | 11 | 151353944 |51 |61 | 66| 80 | spolu

Priestorovy (vizualny)

Telesnekinesteticky 1 [ 12 (27 [ 28 36 [49 | 50| 68|69 | 73 | spolu
(fyzicky, pohybovy)

519 121 123[30(45|53]59|67| 74| spolu

Muzikalny
, 3 16|17 (25|40 |43 |46 | 55|75 |77 | spolu
Interpersonalny
, 8 | 18 119 |26 |37 |56 |57]60|65| 71 | spolu
Intrapersonalny
1
Prirodny 2 | 1420 (29 |31 |41 |47 |52 |58 | 64 | spolu

Vlastné poznamky

© doc. PaedDr. L. Rovihanova, PhD., univerz. profesorka
2026
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