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ÚVODEM

Nejen uèitelé a další pedagogiètí pracovníci, ale vùbec všichni, kdo mají
alespoò v nìkterých èástech svého života nìco spoleèného s výukou a (sebe)-
vzdìláváním, se setkávají s tím, že procesy uèení a vyuèování jsou mnohem
složitìjší, než se pùvodnì zdálo. Znaèné úsilí vìnované uèení se mùže zcela
míjet úèinkem, a má tak charakter zmaøené investice (èasu, energie a dnes
i finanèních prostøedkù), která vede k demotivaci a nechuti k dalšímu vzdì-
lávání. Na druhé stranì jsou vìci, které se dìti, ale i dospìlí, nauèí velice
snadno, aniž si to sami pøejeme èi tomu dokonce klademe pøekážky. Tako-
výchto „záhad“ souvisejících s uèením a vyuèováním bychom ovšem našli
celou øadu:

� Proè má napøíklad Michal radìji chemii, zatímco Anièka angliètinu?
� Proè se vulgární výrazy uèí dìti mnohem rychleji než definici Pythago-

rovy vìty?
� Proè žáci znají více pornoserverù než vzdìlávacích portálù?
� Proè dìti znají zpamìti citáty z filmù, ale názvy dìl významných spiso-

vatelù si nezapamatují?
� Proè je 90 % poznatkù tzv. prùtokových?

Po letech uèitelského pùsobení ve Struku udìlal Cimrman namátkovou provìrku vìdo-
mostí svých bývalých žákù. Výsledek byl sklièující. Zjistil, že si všichni pamatují jen asi
jednu desetinu toho, èemu je ve škole uèil. Devìt desetin poznatkù bylo prùtokových –
laicky øeèeno: šly jedním uchem tam a druhým ven.1

Procesy uèení a vyuèování mají zkrátka své zákonitosti, které je nutné
poznat a nauèit se je využívat tak, aby tyto procesy byly dostateènì efektiv-
ní. Tato kniha je primárnì urèena vysokoškolským studentùm pedagogiky,
uèitelství a dalších pøíbuzných oborù, budoucím uèitelùm a souèasným uèi-
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telùm. Nicménì uèení je proces celoživotní, a to nejen u uèitelù a studentù
rùzných oborù. Ať chceme nebo nechceme, dnes a dennì tento proces více
èi ménì dobrovolnì podstupujeme všichni. Moderní lidská spoleènost je ži-
vým a dynamickým organismem, podléhá rùzným promìnám a rychle
mìní požadavky a nároky na své èleny. Školní vìdomosti získané pøed
mnoha lety èi dokonce desítkami let nemohou èlovìku ani zdaleka staèit
pro celý jeho další život.

„Poslal jsem ti tu empétrojku mejlem.“ – „Než to zazipuješ, nezapomeò to zformáto-
vat.“ – „Místo na facebook jsem to mìl napsat radìji do blogu.“ Pro dnešního mladého
èlovìka jsou to banální tuctová sdìlení, jejichž význam je naprosto zøejmý. Jak by jim
ovšem asi rozumìl èlovìk pøed dvaceti lety, tedy v dobì relativnì nedávné?

Koncept celoživotního uèení, ať již formálního nebo neformálního, se
tak stává jedním z klíèových aspektù souèasné doby a lze pøedpokládat, že
jeho význam bude stále vzrùstat. Lze tedy øíci, že zabývat se efektivními
metodami uèení (z pohledu edukanta) a vyuèování (z pohledu edukátora) je
aktuální v každém vìku a v každé spoleènosti. Položme si ale otázku, která
je zároveò motivem celé této knihy – které metody uèení a vyuèování jsou
tedy nejefektivnìjší? Zodpovìdìt tuto otázku není ani zdaleka tak snadné,
jak se zdá. Efektivní metody uèení a vyuèování se lidstvo snaží nalézt od
poèátku své existence, neboť s rozvojem øeèi mùžeme hovoøit rovnìž o roz-
voji zámìrné výchovy a o rozvoji vzdìlávání. Otázka vyuèovacích metod
patøí mezi základní didaktické kategorie a z pohledu obecné didaktiky
i oborových didaktik jednotlivých vyuèovacích pøedmìtù jí byla, a stále je,
vìnována znaèná pozornost (u øady oborù existuje stále pojetí oborových
didaktik jako metodik).

Ukazuje se však, že procesy uèení a vyuèování nelze správnì uchopit bez
pøíslušného psychologického kontextu. Na poèátku 90. let 20. století se pro-
to poprvé objevil termín psychodidaktika. Pedagogický slovník definuje
psychodidaktiku jako novou interdisciplinární teorii propojující pøístupy
a poznatky obecné didaktiky, psychologie uèení, kognitivní psychologie
vìdìní a dalších odvìtví. Její podstatou je poznání, že vzdìlávací procesy
(nejen ve školním prostøedí) je nutno vysvìtlovat též z psychologických
zøetelù.2 Psychodidaktika však èerpá poznatky i z kybernetiky a nauky
o využití progresivních elektronických médií a komunikaèních technologií

8 / Psychodidaktika
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k podpoøe vzdìlávání (tzv. telematiky). Toto pojetí psychodidaktiky reflek-
tuje i Psychologický slovník, který vymezuje psychodidaktiku jako dis-
ciplínu, která se zabývá psychologickými otázkami vyuèování; její rozvoj
vychází z rozšiøujících se a prohlubujících se poznatkù kognitivní psycho-
logie posledních desetiletí a je èásteènì dùsledkem rozvoje telematiky, ko-
operativního uèení a podobných pøístupù psychologie uèení, kognitivní
psychologie vìdìní aj.; podstatou je poznání, že vzdìlávací procesy, a to
nejen ve školním prostøedí, je tøeba vysvìtlovat též z psychologických zøe-
telù.3

Domníváme se však, že i toto vymezení psychodidaktiky není úplné, ne-
boť je tøeba reflektovat rovnìž poznatky z oblasti neurovìd, neurofyziolo-
gie a dále biologických a biochemických mechanismù pamìti a uèení. Tyto
poznatky jsme se snažili zahrnout do této knihy a ukázat jejich didaktické
souvislosti a jejich význam pro procesy pamìti a uèení. Tato tematika také
tvoøí první èást naší práce. V dalších dvou èástech jsou diskutovány indivi-
duální charakteristiky uèících se jedincù. V této souvislosti se zamìøujeme
pøedevším na proces utváøení vnitøních poznatkových systémù žákù a na
faktory, které tento proces ovlivòují. Ve ètvrté èásti jsou popisovány principy
didaktické rekonstrukce jako pøibližování vnitøních poznatkových systémù
uèících se jedincù k aktuálnímu stavu poznání. V páté èásti publikace pak
prezentované poznatky logicky vyúsťují do konkrétních didaktických apli-
kací spoèívajících ve vymezení metod efektivního uèení a vyuèování, které
využívají optimálních uèebních a vyuèovacích strategií.
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1. NEUROFYZIOLOGICKÉ ZÁKLADY
PAMÌTI A UÈENÍ

Nejzáhadnìjší a nejménì známá oblast našeho vesmíru neleží
ve vzdálených kosmických hlubinách a docela marnì bychom ji hledali

v nejhlubších amazonských pralesích èi v inkoustových hlubinách
Mariánského pøíkopu. Je totiž uvnitø lidské lebky.

(Milan Bauman)

Jednou z nejdùležitìjších kognitivních funkcí èlovìka je schopnost
uèení a pamìti. Tyto procesy jsou u èlovìka vždy výsledkem interakce
psychosociálních a biologických faktorù. Lidský mozek je struktura, pro-
støednictvím níž biologická sféra úzce komunikuje se sférou duševní a spo-
leèenskou.4 Vývoj lidského mozku jakožto centra unikátních kognitivních,
asociativních a pamìťových funkcí, které determinují procesy uèení daného
jedince, je z velké èásti dokonèen již v rámci prenatálního vývoje jedince.
Bìhem prvních mìsícù postnatálního vývoje je dokonèován vznik neuronù
z prekurzorových bunìk, tzv. neuroblastù5, ale pøedevším se vytváøí vzá-
jemná propojení neuronù pomocí dendritù. To jsou krátké dostøedivé vý-
bìžky nervových bunìk, prostøednictvím kterých neurony pøijímají vstupní
informace. Vzájemným propojením nervových bunìk vzniká neuronální
síť. Vznik této neuronální sítì je èásteènì determinován geneticky a zajiš-
ťuje napø. vrozené zpùsoby chování. Dále se však na vzniku sítì podílejí
vnìjší podnìty zprostøedkované distanèními a kontaktními smysly. Je to jedi-
ný úsek postnatálního ontogenetického vývoje, kdy vnìjší podnìty indukují
pøímé anatomické zmìny v mozku.6 Tato prvotní neuronální síť vytváøí pri-
mární asociaèní strukturu jedince, která výraznì determinuje jeho kognitivní
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4 GREENFIELD, S., A. Myslenie a pamäť. In ¼udský mozog. Bratislava: Kalligram, 2001.
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ISBN 80-902588-1-6. s. 13.

6 VESTER, F. Myslet, uèit se... a zapomínat? Plzeò: Fraus, 1997. ISBN 80-85784-79-3. s. 29.



a asociaèní procesy, je základem utváøení jeho pamìti a jako taková ovliv-
òuje i uèební styl jedince. Na základì primární asociaèní struktury vzniká
vnitøní obraz vnìjšího svìta, ve kterém se dítì nachází a ve kterém se poz-
dìji v souvislosti s progresí psychomotorického vývoje musí orientovat.
Pøíslušná korová centra nacházejí pro pøicházející podnìty automaticky
asociaèní možnosti, nikoliv však zatím v pojmech, ale v urèitých asociaè-
ních vzorech. Doèasné propojování neuronù v rámci neuronální sítì umož-
òuje vznik podmínìných reflexù, které jsou základem rùzných forem uèení
a v podstatì i vyšších psychických funkcí, zvláštì funkcí kognitivních. Pro
nejjednodušší formy uèení existují urèitá schémata èi pøedpoklady (habitua-
ce, motorická facilitace, vtištìní), ale u vyšších forem uèení se vytváøí více
paralelních mechanismù, navíc spojených s pamìťovými funkcemi atd.
Podmínìné reflexy jsou charakteristické pro daného jedince (druzí si jej
však mohou vytvoøit obdobnì) a jsou vìtšinou doèasné (vyhasínají, pokud
nejsou posilovány).

1.1 PRIMÁRNÍ ASOCIAÈNÍ STRUKTURA

Vznik primární asociaèní struktury jedince je výsledkem pùsobení
unikátního a individuálnì znaènì odlišného komplexu vnìjších podnìtù.
Asociaèní struktura je tak ovlivòována rovnìž pøíslušností k urèité sociální
skupinì, kulturní entitì, národu atd. Tím se vytváøejí také individuálnì roz-
dílné cesty budoucího zpùsobu myšlení a uèení jednotlivce a zároveò je tím
do jisté míry ovlivòována i budoucí socializace, resp. enkulturace daného
èlovìka. Není dosud zcela jednoznaènì zøejmé, jakým mechanismem neu-
ronální zmìny (engramu) se procesy zapamatování a uèení realizují. Tento
mechanismus mùže být v zásadì trojího typu:

1. V 70. letech 20. století byla populární teorie o výhradnì látkové podstatì
pamìti. Tyto pøedstavy byly spojeny napø. se jménem profesora bio-
chemie houstonské Baylor College of Medicine Georga Ungara. Jako
nositelé pamìti byly oznaèovány jednak ribonukleové kyseliny a jednak
látky bílkovinné povahy.

2. Vytváøení nových synaptických spojení mezi neurony. Pøi procesu uèení
by pak docházelo ke strukturálním zmìnám neuronální sítì. Síť by byla
hustší a neurony vzájemnì propojenìjší.

3. Funkèní zmìny v již existujících neuronálních drahách realizované krát-
kodobou posttetanickou potenciací nebo dlouhodobou potenciací (long-
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-term potentiation, LTP). Zjednodušenì øeèeno to znamená, že urèité
dráhy vytváøené již existujícími spoji mezi neurony se pøi procesu uèení
aktivizují a mechanismus pamìti je zprostøedkován tìmito potenciova-
nými drahami.

Jako nejpravdìpodobnìjší se z dnešního pohledu jeví teorie funkèních
zmìn.7 Znamenalo by to, že vznik primární asociaèní struktury má zcela zá-
sadní význam v procesu uèení, neboť ukládání informací z okolního svìta
ve formì pamìťových engramù by mohlo probíhat pouze v rámci již získané
a vytvoøené asociaèní struktury. Nové informace nebo podnìty jsou snad-
nìji zapamatovatelné tehdy, když vyvolávají asociaèní vazbu s poznatky již
uloženými v pamìti. K této dlouhodobé potenciaci dochází pøedevším
v hipokampu a v temporálních lalocích koncového mozku. Podstatné je, že
bìhem potenciace se mìní struktury synaptických spojù jednotlivých neu-
ronù, což usnadòuje pozdìjší vybavení si uložené informace.8 Nelze však
zavrhnout ani výše zmiòovanou Ungarovu teorii. E. D. Robertson, J. D.
English a J. D. Sweatt poukázali na úzkou vazbu dlouhodobé potenciace na
zmìny v bílkovinách neuronù, které jsou biochemickou podstatou dlouho-
dobé pamìti.9 Velký význam má rovnìž to, zda se jedná o informaci emoènì
neutrální, pøípadnì pozitivnì èi negativnì zabarvenou.10 Emocionálního
prožitku jakožto facilitaèního faktoru zapamatování nových informací vy-
užívá napø. zážitková pedagogika.11 Naproti tomu V. Komárek (2000) udává
pøíklad geniálních jedincù s Aspergerovým syndromem, kteøí jsou schopní
uchovat v pamìti ohromná kvanta informací bez jakéhokoliv emocionálního
podkladu.12
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Kognitivní procesy jedincù s Aspergerovým syndromem (pervazivní vývojová porucha
øazená do rámce autistického spektra) vykazují celou øadu zvláštností. Myšlení bývá
málo flexibilní. Objevují se potíže s porozumìním a také s rozvojem abstrakce. Dìti chá-
pou øeè zcela doslovnì. Obvykle nerozumí slovním høíèkám a mnohdy humoru vùbec.13

Dìlá jim potíže vnímat myšlenky a pocity druhých lidí, nedokáží jim porozumìt a vcítit se
do nich. Tyto jedinci také mívají problémy s pružností myšlení. Èasto se nauèí postup nì-
jaké èinnosti, ale tento algoritmus nedokáží zobecnit nebo využívat v jiných situacích.
Dlouhodobá pamìť je u jedincù s Aspergerovým syndromem obvykle vynikající, jejich
znalosti faktických údajù z oblasti, o kterou se zajímají, jsou neobyèejnì rozsáhlé. Èasto
mívají eidetickou (fotografickou) pamìť. Pøi poèítání, ale i hláskování a ètení, mnohdy
používají tito jedinci nìjaký neobvyklý postup. Jedinec s Aspergerovým syndromem si
èasto buduje bohatý vnitøní život plný fantazie, který mu poskytuje únik a radost.14 Mezi
známé osobnosti s Aspergerovým syndromem patøili napø. Isaac Newton nebo Albert
Einstein.

V této souvislosti je však tøeba rozlišovat mezi úzce specializaènì chápa-
nou inteligencí (jako je tøeba matematická inteligence autistù) od komplex-
ního pojetí inteligence, která zahrnuje i komunikaèní dovednosti, schop-
nost empatie, predikce atd. Primární asociaèní struktury ovlivòují uèební
styl žáka, ale i vyuèovací styl uèitele. Podobnost asociaèních struktur žáka
a uèitele vede k tomu, že žák dobøe chápe uèivo prezentované daným uèite-
lem. Celý proces je samozøejmì složitìjší a podílí se na nìm napøíklad i výbìr
vyuèovacích metod a zpùsobù øízení uèební èinnosti žákù, nicménì i tyto
aspekty jsou asociaèní strukturou jedince výraznì ovlivòovány. Tento fakt
má stìžejní význam ve vztahu k sociálním faktorùm uèení. J. Bruner
a H. Haste hovoøí o sociálnì konstruovaném uèení.15 Dítì se vždy snadnìji
uèí od jedincù s obdobnou asociaèní strukturou, jako má samo.
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1.2 VYBRANÉ PEDAGOGICKY VÝZNAMNÉ
MODELY UÈENÍ A PAMÌTI

1.2.1 ASOCIATIVNÍ MODEL PAMÌTI A UÈENÍ

Kapacita lidského mozku pro zpracování rùzných informací je obdi-
vuhodná. Urèitý vnitøní èi vnìjší podnìt, který pùsobí na organismus èlovì-
ka, je nejprve v pøíslušných receptorech zakódován do elektrochemického
signálu. Tyto signály pøicházejí prostøednictvím pøenašeèù oznaèovaných
jako neurotransmitery do mozku. Lidský mozek pøijímá z vnìjšího svìta
a vnitøního prostøedí organismu prostøednictvím rùzných senzorù kvantum
informací èítající pøibližnì 1 miliardu bitù za sekundu (1 × 109 bit.s–1).

Toto množství informací je pouze obtížnì pøedstavitelné. Pro lepší pochopení je možné
uvést následující analogii: jedno písmenko textu obsahuje pøibližnì 4 bity informací. Po-
tom 1 stránka bìžného textu obsahuje pøibližnì 25 000 bitù informací. Za 1 sekundu tedy
mozek pøijímá stejné množství informací, kolik jich je na 40 000 stran textu! To pøedsta-
vuje pøibližnì 150 prùmìrných knih bìhem jediné sekundy. Celou Strahovskou knihovnu
by tedy lidský mozek „pøeèetl“ za necelých 25 minut…

Z výše uvedeného množství pøijímaných informací je k dalšímu zpracová-
ní ve vìdomí postoupeno jen pøibližnì 1.102 bit.s-1 informací.16 Naprostá
vìtšina pøicházejících informací se tedy zpracovává podvìdomì, aniž o tom
víme. Nìkteré informace pak nejsou využívány vùbec. Jenom ty informace,
které jsou k dalšímu zpracování postoupeny mozkové kùøe, mají nadìji být
zapamatovány. O tom, které z pøijímaných informací budou dále zpøístup-
nìny kortexu k vìdomému zpracování, rozhoduje thalamus. Tato informace
má prozatím elektrochemický charakter, vznikající nerovnováhou aniontù
a kationtù v prostøedí uvnitø nervové buòky (intracelulární prostøedí) a v pro-
støedí vnì nervové buòky (extracelulární prostøedí). Na vyhodnocení této
prvotní informace se podílí asociaèní kortex dorsolaterální frontální krajiny
(Brodmannova area 9, 46) a asociaèní zrakové (Brodmannova area 18, 19)
a sluchové (Brodmannova area 41, 42) oblasti.17
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Obr. 1 Brodmannova area z pohledu mediálního a laterálního18

18 Podle Gray’s Anatomy of the Human Body [online] Dosptupné: http://education.yahoo.com/refe-
rence/gray/ [cit. 20.6.2010]

18 Podle Gray’s Anatomy of the Human Body [online] Dosptupné: http://education.yahoo.com/refe-
rence/gray/ [cit. 20.6.2010]



Dìlení mozkové kùry pochází od nìmeckého neurologa Korbiniana Brodmanna (1868–1918).
Podle Brodmanna je mozková kùra èlenìna na 11 okrskù (regio) a 52 oblastí (area), které
jsou morfologicky i funkènì odlišné. Zjednodušenì lze Brodmannovo rozdìlení ve vztahu
k funkcím popsat takto:

funkce somatosenzorická a chuťová area 1, 2, 3, 43
funkce motorická area 4, 6
funkce asociaèní s vlivem na volní úkony area 8, 9, 10, 11, 44, 45, 46, 47
funkce integraèní area 13, 14, 15, 16
funkce sluchová area 20, 21, 22, 36, 37, 38, 41, 42, 52
funkce asociaèní ve vztahu k somestézii area 5, 7, 39, 40
funkce zraková area 17, 18, 19
funkce mimovolní, limbický systém area 23, 24, 31, 32, 33
funkce mimovolní area 26, 29, 30
funkce èichová area 34
funkce související s mimovolní pamìtí area 27, 28, 35

Pokud výše zmiòovaná prvotní informace nenalézá vhodnou asociaèní vaz-
bu, není volní složkou vyhodnocena jako dùležitá, anebo pokud je rušena
urèitými faktory (napø. bolest), není dále kódována a konsolidována. Pokud
prvotní informace nedává smysl, a pøesto je chápána jako dùležitá (uèení se
faktùm), používá se asociaèní proces, pøi kterém jsou pøidávána spojení
propracovávající význam dané informace a dávající jí smysl tak, aby mohla
být konsolidována.19 Z toho vyplývá, že informace pøicházející do mozko-
vé kùry mají rùznou šanci, že budou zapamatovány. Tuto šanci výraznì
zvyšuje pøedevším to, pokud jsou pøicházející informace:

� asociovány s nìèím již známým,
� pøinášeny více smysly souèasnì,
� subjektivnì vyhodnoceny jako dùležité,
� doprovázeny libými pocity,
� emocionálnì podbarvené, ať už emocí pozitivní èi negativní,
� osobnì samostatnì objevené.

Dùležitost zapojení co nejvíce smyslù do pøijímání a zapamatování nových informací si
dobøe uvìdomila napø. katolická církev. Barokní chrámy pøekypují nádhernou architek-
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turou i interiérovou výzdobou, která pøináší zrakové podnìty. Pøi bohoslužbách hrají
varhany a vìøící zpívají, což stimuluje sluch. Používá se vonné kadidlo pozitivnì pùsobící
na èich. Bìhem bohoslužby dochází ke svatému pøijímání symbolické krve a symbolického
tìla Pánì, což stimuluje chuťové podnìty. To vše pùsobí mohutným úèinkem na vnímání
vìøícího, a bohoslužba je tak pro jedince emocionálnì výraznì podbarvená, což zlepšuje
schopnost zapamatování si informací získaných napø. z kázání knìžích.

Informace je zakódována v neurální síti ve formì zapamatovaného vzoru
aktivity neuronù. Konsolidaci, tj. vytváøení pamìťové stopy (engramu),
podporuje opìtovné opakování informace. To vede k zesílení vzájemných
vazeb mezi synchronnì aktivními neurony. Tímto zpùsobem se v neurální
síti vytváøí vzor – tj. silnì vzájemnì pospojované uskupení neuronù (cell
assembly)20. Pøi vyvolání informace z pamìti se následkem vnìjšího stimulu
aktivuje èást uskupení neuronù, které jsou navzájem silnì pospojované a kte-
ré tak kódují danou informaci. Aktivita se šíøí pøedevším podél silných sy-
naptických spojení a aktivuje ostatní neurony z kódujícího seskupení, èímž
dojde k vyvolání celého vzoru z pamìti.21

Je však tøeba zdùraznit, že myšlenky pamìťových engramù, které vychá-
zejí z teorie Richarda Semona (publikované v roce 1908) a jejichž vznik
podnítila svými spekulacemi první asocianistická pojetí pamìti, byly již
moderními psychologickými smìry v zásadì opuštìny. Nicménì v neuro-
fyziologickém kontextu je pojem engram stále využíván (a je tomu tak
i v této práci) pro oznaèení pamìťové stopy dlouhodobé pamìti, která je
reprezentována urèitou chemicko-fyziologickou zmìnou v rámci již exis-
tujících neuronálních struktur. A. Yamamotová a H. Papežová vysvìtlují
napø. pomocí tìchto fyziologických pamìťových engramù tzv. fantomové
pocity.22

Kornhuber popisuje model pamìťového procesu, který zahrnuje poste-
riorní asociaèní oblasti cerebrálního kortexu podílející se na procesu krát-
kodobé pamìti, dále limbický systém, který zprostøedkovává transmisi in-
formace z krátkodobé pamìti do dlouhodobé, a kortikální oblasti, u nichž se
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pøedpokládá, že jsou místem uložení zformovaných engramù.23 Krátkodo-
bá pamìť pøitom úzce souvisí s vìdomím.24

Krátkodobá pamìť má jen omezené trvání. Umožòuje nám zapamatovat si telefonní èíslo,
než ho vytoèíme nebo zapíšeme na papír. Poté informaci obvykle beznadìjnì zapomíná-
me. Kolik telefonních èísel ze svého kontakt listu v mobilním telefonu si opravdu pamatu-
jete? Bìhem transmise z krátkodobé pamìti do pamìti dlouhodobé je informace stále ješ-
tì nestabilní. Staèí úlek èi jiná intenzivnìjší emoce a informace je obvykle nenávratnì
ztracena. Dùkazem toho je, že øidièi po automobilových nehodách si obvykle pamatují
jen fragmenty celé události, pøípadnì mají retrográdní amnézii, která je typická napø.
u traumat hlavy.

Zpracování informace v rámci ultrakrátkodobé (bezprostøední) a krátko-
dobé pamìti však mohou narušovat informace novì pøicházející.25 Pro edu-
kaèní praxi má tento fakt stìžejní význam. Pokud není pøi výuce dùležitá
souèást uèiva opakována (a tím opìtovnì vyvolávána a fixována) a pokud
není žákùm poskytnuto dostatek èasu k utvoøení asociaèních vazeb nového
poznatku s již døíve zaznamenanými informacemi, pøípadnì dalšími podnìty,
dochází buï k zapomenutí nìkterých informací, anebo vlivem informaèní
hypersaturace vzniká chaotická zmìť izolovaných a vzájemnì nepropoje-
ných vìdomostí, vedoucí v koneèném dùsledku k nepochopení pøedkláda-
ného uèiva. Tìmito jevy je ohrožena zejména výuka prostøednictvím trans-
misivnì instruktivních metod øízení uèebních èinností žákù. Naopak napø.
konstruktivistické metody øízení uèební èinnosti žákù vytváøení asociaèních
vazeb s již døíve fixovanými informacemi podporují.

Zapojení zrakového a sluchového asociaèního kortexu do procesu vyhod-
nocování a následného ukládání prvotní informace souvisí patrnì s faktem,
že situace èi informace, která je doprovázena silným prožitkem, se trvale
konsoliduje do pamìťových stop hned pøi prvním zakódování, bez nutnosti
dalšího opakování.
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Každý Amerièan ve vìku kolem šedesáti let si napøíklad bezpeènì pamatuje, co dìlal
v pátek 22. listopadu 1963, aèkoliv si nepamatuje, co dìlal pøed ètrnácti dny. Proè zrovna
22. listopadu 1963? V tento den byl spáchán atentát na prezidenta J. F. Kennedyho, což
byl pro Amerièany tak silný emocionální zážitek, že si události prožité toho dne vìtšinou
pamatují.

Tato skuteènost není ale pouze typicky lidskou vlastností. Významný psychiatr S. Drvota
popisoval pøípad, kdy se kavka obecná chytila omylem do želez a díky hrùze a bolesti pro-
žité pøi sklapnutí pasti si zapamatovala celý úsek textu, který v tu chvíli vysílal rozhlas,
a byla schopna dané vìty „odøíkat“ (podotýkáme, že kavky se nauèí mluvit stejnì snadno
jako nìkteré druhy papouškù).

Èím má taková informace komplexnìjší podobu, tedy èím více smyslo-
vých analyzátorù se na jejím získání podílí, tím snadnìji vzniká asociativní
vazba a dochází k zapamatování informace.

Velkou roli hraje i smysluplnost zapamatovávané informace. Zkuste si napøíklad bìhem
5 vteøin zapamatovat následující skupinu písmen: „ø r è t á t r v n e y é i a“. Úkol to není
zrovna jednoduchý… A co takto? „t ø i è e r n é v r á n y“ Takto to je lepší? Zapamato-
vání je nyní naprosto snadné, pøestože jde o tatáž písmena jako v pøedchozím pøípadì.
Pøicházející informace je však asociována s již známou skuteèností, èi dokonce konkrétní
vizuální pøedstavou. Proto je zapamatována velmi snadno.

Èásti limbického systému podílející se na ukládání informací do pamìti
spojují jednotlivé vjemy a informaci pøijatou jedním smyslovým orgánem
asociují s informacemi již uloženými, a tak vytváøejí iluzi urèitého prožit-
ku, který vede ke zlepšení konsolidace získané informace. F. Koukolík
v této souvislosti hovoøí o synestézii jako o jevu, pøi kterém podnìt oslovuje
nìjakou smyslovou modalitu a prožitek se objevuje v jiné smyslové moda-
litì.26 Uvedených skuteèností se využívá pøi výuce ve snaze zapojit co nej-
více smyslù do kognitivních procesù. Tento závìr však nevyplývá pouze
z moderních neurofyziologických poznatkù o mechanismech lidské pamìti
a procesu uèení. Již J. A. Komenský upozoròuje na dùležitost smyslù pro
proces uèení a nutnost jejich stálého cvièení (tzv. zlaté pravidlo názornos-
ti).27 Na filozofické úrovni odvozuje pùvod poznání ze smyslové zkušenosti
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26 KOUKOLÍK, F. Mozek a jeho duše. 3. pøepracované a rozšíøené vydání. Praha: Galén, 2005.
ISBN 80-7262-314-1.

27 KOMENSKÝ, J., A. Analytická didaktika. 1. vyd. Praha: Státní nakladatelství, 1947. s. 36.



napø. John Locke, jeden z významných pøedstavitelù filozofického empiris-
mu („Nic není v rozumu, co pøedtím nebylo ve smyslech.“).

1.2.2 MODEL PAMÌTI DETERMINOVANÝ OBSAHEM
ULOŽENÝCH INFORMACÍ

Z pedagogického hlediska se jako významnìjší jeví model pamìti, který
vychází z typu uložených informací. V tzv. reflexivní neboli procedurální
pamìti se ukládají informace týkající se pravidel a postupù, které jsou pod-
kladem motorických a senzorických dovedností.28 Reflexivní pamìť (zvaná
též nedeklarativní, motorická, implicitní) je fylogeneticky starší, objevuje
se pravdìpodobnì již pøed narozením. Ze struktur centrální nervové soustavy
mají pro tuto pamìť význam neokortex, bazální ganglia a mozeèek. Tvorba
procedurální pamìti vyžaduje èastìjší opakování. Nemoci, u kterých se set-
káváme s poruchou reflexivní pamìti, jsou napø. Parkinsonova choroba,
Huntingtonova choroba, afázie, apraxie.29 Tento typ pamìti je tedy využí-
ván pøi osvojování psychomotorických vzdìlávacích cílù.

Dalším typem pamìti je pak pamìť deklarativní, která zprostøedkovává
osobní prožitky a faktické znalosti, které je možné vyjádøit slovnì. Pro pl-
nìní kognitivních výchovnì-vzdìlávacích cílù, na které klade tradièní škola
nejvìtší zøetel, má tedy význam zejména pamìť deklarativní. Deklarativní
pamìť se dále èlení na pamìť epizodickou, která zahrnuje informace o indi-
viduálních autobiografických prožitcích vztahujících se obvykle k urèité si-
tuaci nebo procesu, a dále pamìť sémantickou, která obsahuje poznatky
získané v prùbìhu procesu výchovy a vzdìlávání, které nemají atributy epi-
zodické informace. Deklarativní pamìť je fylogeneticky mladší, aktivizovat
ji mùžeme i jen jednorázovým pojmenováním èi konfrontací. Nemoci,
u kterých se setkáváme s poruchou deklarativní pamìti, jsou napø. Korsa-
kùv syndrom, Alzheimerova choroba, dysmnézie, globální amnézie, otøes
mozku, parciální epileptické záchvaty.30

Pamìťové stopy deklarativní pamìti jsou specifické tím, že se ukládají
v rùzných oblastech mozkové kùry.
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28 BUREŠ, J. Uèení a pamìť. In HÖSCHL, C.; LIBIGER, J., ŠVESTKA, J. Psychiatrie. Praha: Tigis,
2002. ISBN 80-900130-1-5. s. 158.

29 BORZOVÁ, C. Spánek a pamìť ve vztahu k medikaci. Psychiatria pre prax, 2008, roè. 9, è. 5,
s. 226–229. ISSN 1335-9584.

30 BORZOVÁ, C. Spánek a pamìť ve vztahu k medikaci. Psychiatria pre prax, 2008, roè. 9, è. 5,
s. 226–229. ISSN 1335-9584.
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