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Jak byste definovali tvořivost?
Jaké jsou rozdíly mezi takzvaným konvergentním a divergentním myšlením?
Ja} byste změnili otázku lyžadujíď konvergentní myšlení, aby lyžadovala rny51..
ní divergentní? Uved'te přftlady.
Korelují spolu schopnosti konvergentního a divergentního myšlení?
Je tvořivost stejně důležitá ve vrcholné vědecké práci jako ve wcholné umělecké
tvorbě?
Co je to 

"zkouška s otevřeným koncem.?
Jakých proměnných se obvykle užívá při hodnocení zkoušek divergentního rny51g.
ni?
Uveďte rozlišené fáze, jimiž pravděpodobně postupuje tvůrčí výkon.
Co se nejspíše děje během ,,inkubačnÍ. fáze tvůrčího qýkonu?
Uved'te ještě další pňtlady schopnosti tvořivého člověka rozpoznat důležitost
problému, kteqý po léta ležel bez povšimnutí ostatním lidem přímo na očích'
Je představa, že tvůrčí badatelé postupují soustavně svými experimenty a dospějí
k nové teorii tehdy, když se propracují až na konec, obecně správná?
Je na místě hovořit o tvořivosti napřftlad ve ýchově dětí a v práci učitele, nebo
je tvořivost omezena Pouze na práci umělce?

r kÍčovou dů]ežitost v oblasti ýcholy a vzdělávání je problematika

učení a činitelů, které je ovlivňují, oblastí poněkud nejasnou. Učitelé

izepsychotogo.'ejim nabítlnou buď několik vzáj emně rozporných výkladů
i, i"Ázu^záý j" založen na jiné psychologické teorii, nebo jim předloží

udržné wsvětlení, s nímž by však, jak sami připouštějí, jinÍ psycholo-

nesouhl;sili. Ta}ové obviňování j e zajisté pochopitelné, ovšem také po-

lnespravedlivé. PToblém je v tom, že učeníje činnostvelice složitá. Každý
je ve-sých bdělých chvílích lYstaven stálému a řozmanitému proudu zá-

z nichi každý v nás nůŽe vyvolat učení, avšak většina z nich z našeho
rého života mizí beze stopy. Co působí, že si některé věci zapamatuJeme
e? Proč můŽe určitá udrálost u jednoho člověka vyvo]at učení, avšak na
iemá žá.lný měřitelný účinek? Proč si určitý Žrík zapamatuje mnoho

iloo jedoot'o oeltele, ale z hodinyjiného učite]e mu v hlavě nezůstane nic?
toje, ze kayz se musíme vyrornávat s novými situacemi a problény' bý-
oň1ykle sciropni porozumět své zkušenosti a účinně využít svých znalostí?
é a mnohé jiné otázky působí, Že práce psychologa nab;ývá v oblasti učení
herkulovského charakteru' Psycholog musí totiž učení nejen sám pocho-

jiným vysvětlitjeho podstatu, ale musí také urnět poradit, jak učení učinit

n.výkorrnějším a nejtrva]ejším. Co stojí za údiv, moŽná ani není to, že psy.

v oboru školství obecně to často k]adou za vinu psychologům.

za těch úce než 50 let, kdyje učení soustal'rrě zkoumáno, nezodpo.
všechny otázky, nýbrŽ naopak to' že vůbec poskytli tolik odpovědí, kolik

dnes již známe.
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Co je učení?

Vždybývá užitečné začít definicí' Proto si hned na začátku povězme, že většina
psychologů by souhlasila s formulací, Že učení je poměIně trvalá změna v po.
tenciálním chováníjedince v důsledku zkušenosti. Tato definice upozorňuje na
tři věci: za prvé, že učení musíjedince nějak změnit; za druhé, že tato změna
nastává v důsledku zkušenosti; a za třetí, že to je změna v jeho potenciálnÍm
chování. Prr.rrí z těchto bodů je jasný. Učení nemůže nastat, aniž bychom se
nějak změnili. Tato změna ovšem může být poměrně jednoduchá (například
když se učíme takové dovednostijako zavázat si tkaničku u boty) nebo sloŽitějsí
(kdyŽ se například poprvé setkáme s velkjrn urněleckým dílem), avšak princip
zůstává stejný. Jedinec je po takovém učení v nějakém popsatelném ohledu
jiným člověkem, než byl předtím. Druhý bod zdůrazňuje, Že změna musí naStat
v důsledku zkušenosti' Tím se vylučují takové druhy změn, které vyplýva1í ze
zrfui a z tělesného vývoje. Třetí bod zdůrazňuje, že ačkoli nastala změna, je
to změna v potenciálu, nikoli nutně ve skutečném výkonu. Můžeme Se néČcrlu
naučit, avšak stává se, že toto učení se v našem chování projeví třeba až po mě.
sících nebo letech. (Tak se napříldad dítě v televizi seznámí se zajímavými
poznatky o nějaké cizí zemi apozději, když sejeho tŤida začne o této zemi učit,
překvapi spoluŽáky i učitele svJ]mi znalostmi.t

Vyzbrojeni touto definicí můžeme se nyní seznámit s pokusy psychologů
v}'tvořit přeSvědčivou teorii učení. V tomto bodě se musíme smířit S náZoIovými
rozdíly mezi psychology, kteréje někdy rozdělují na dva proti sobě stojící tábory'
AniŽ bychom chtěli být zataženi příliš hluboce do záležitostí, které t1to dva tá
boryrozdělují, můžeme říci, žejeden tradičně přrjímáv podstaté behauioristir'h1
(neboli ,,konekcionistický..) přístup a druhý přístup Řognlllunl (neboli ,,kogrli
tivního pole..). od svých počátků ve třicátých ]etech tvrdí behavioristický
přístup ve své krajní po|oze, že máJi být psychologie exaktní vědou, musí Se
zaměřit na studium pozorovate]ného chování, to jest na odezly produkované
jedincem a na podmínky, za nichž vznikají. Takový přístup původně chápal
učení v pojmech spojení mezi podnětem pocházejícím z oko1í a odezvou či odmě-
nou určitého jedince, nebo mezi touto odezvou a zpeměním; tím silně zdttazníl
úlohu okolí' Předpokládalo se, že stačí vhodně uspořádat okolí a učení nastane
zpravidla samočinně, bez ohledu na konkrétní úmysl toho, kdo se učí. Tcnto
krajní názorjiž v současnosti mnoho psychologů nezastává. Všeobecně se totiž
\rznává, Že musíme také vzít v úvahu, co jedinec ui o yztaltl mezi podnětcm
a svou vlastní odezvou, nebo mezi odezvou a zpevněním, které ji následujr:. To
bude jasnější, až budeme na patřičném místě probírat pojetí zvané instrtt.
me nt ólní honceptualis rnus.

Naproti tomu ňog nitiuní přistup zastáv á názor, že máme-li porozumět učcní,
musíme se zabýat především schopností jedince reorganizovat své psycholo-
gické pole (tj. svůj l.nitřní svět pojmů, vzpomínek atd.) v odezvu na prožívanou
zkušenost' Tento přístup tedy klade zvláštní důraz na způsob, jak si jedinec

Učení

ffi.,j*#ť':léxl"]llni*"J:}ii*f:fuji:i*.,'}Í#'iTi:*
i 'n'formacÍ pňjímany od oko]nrho svčta.

,T\'to dva soubory teorrr se vzájemně nevy1učují a ve skrrtečnosti mezi nimi

a".ť#'i ň.ř*"e,m.' sulizoua.'i' učitelé, zajímající se pochopitelně především

n'Jta]lťlicxé za|ezltostr ucenl, mohou s prospěchem čerpat z obou souborů a volit

:ťáů1;;;;' na niŽ má učenr nasta1, který z nich je v-daném případě uži-

L"e],ĚjJi euv"r'o. to výasnili, musíme se postupně seznámit s iednÍm příkla-

f,".l ou""ie"r'to typů teorií, s příklatly, kteŤé mají přímý praktický význam

i." wJ*"- a kte." num posÉfinou tloretickou oporu pro mnohé z toho, co

ie třeba v této kapltole vyrozrt.

Teorie učení

Ačkoli jsou týo dva pohledy na učení, které teď budeme.probírat, označovany

lilil;l", ve skuteinosfi jsou to popisy' To znamená, Že- se. soustřed,uj í více

#;il;;il";; 
"e 

opravdu deje, než ná spekulování, proč a jak se to děje. To

ii..ěíur:ň" řJa;i ocit"l s u]ehěenín, neboť se obvykle setkáváme Se Stížností'

že teorie učení nelsou (kvull své ne"po.né složitosti) pří.liš užitečné, když jde

ái",l"t p*r.ii.r.v pomoci zákůmv učení. oproti tomu popis učenípřináší užitek

bezprostřetlněji, protoŽe poplsuje činrrosii konané ž.ák:"-r.i učitelem. Tt.to

ioro!.u"u -oňoo .\,e.t t." 
"t"px"Ň 

zákova učení. Pomáhají tak učitelům pláno-

'"T"i'y.t""..i .t.ategie, sledovat průběh učení u Žáků a rozpozÍL^vat rr'ožÍlé

příčiny úspěchu nebo se]hávání v učení.
PnnÍ z těchto popisú učenÍ je vybrán z behavioristicke. školy myšlení a je

,naÁjiko ,p",oitn? podmiňoudní '. Druhý pocházr z kognitivní školy a nazývá

se instrumentální konceptualismus.

operantní podmiňování

Princip operantního podmiňování nejjasněji lyložil americký psycholog B. F.

Skinner (iso+ - rs90), který se věnovaívice ňez B01et experímentálnímu výzku-

mu učení. Skinner (nejnověji 1982, 1986) má zato, žJučení probíhá ve tiech

rozlišitelných stadiich: za prvoje to pod,nět čisituace (S)-, jížje učící se wstaven;

za ďruhé ěhoudní (B), kteié u ;ěj situace v5,voláva; za tÍetí zpeunění (R), které

po tomto chování ná;leduje' Ueitel si můŽe zpevnění nejlépe představit jako

rnýsleilek v1plýající z B' Ťy.to výsledky samozřejmě moh9: qyt p.o učícího.se

nŤíznive (vioň piipadě se označujíjakó kladné zpevnění či R+) nebo nepříznivé

* Písmena lastupují angliché ýrazy ,,stimulL!s', či ,,sítuatio|I',, ,,behauíor., ,,reinÍ.orcement 
''
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(v tom pfipadě se označují RJ)' R+ zvyšuje pravděpodobnost, že učící se bude
v budoucnu opět reagovat týmž B, zatímco R. tuto pravděpodobnost sniŽuje.
Uvedeme názorný příklad: Učitel žádá c}rlapce, aby řekl příčestí pŤítomné od
francouzského slovesa ouoir (S); ten odpoví 

"ayant,. 
(B); učitel Ťekne 

"správně..(R+). Když chlapec dostane stejnou otázku v budoucnu, pravděpodobnost, že
odpoví 

"ayant", 
je tím zvýšena' Kdyby však odpověděl 

"avant", 
učitel by řekl

"špatně" 
(R) a on by pa} už s menší pravděpodobností takto odpověděl znovu.

R.je určitým druhem trestu, i když to neníúmyslné trestání' Někdy se označuj g
ja}o záporné zpevnění, ale to je nesprávné' Zóporné zpevnění nastává tehdy,
kdyžje něj aký druh nežádoucÍho následku odstraněn. Například učitelka, která
dosud děti trápila tím, žeje nepříznivě porornávala s předchozím ročníkem, s
tím náhle přestane. To bude projejí děti ',odměňující..událost a následkem toho
se jejich postoj k ní zlepší.

Samozřejmě R+ a R- nemusí vŽdy přijít od učÍtele. Žák mů:Že zjistit velice
rozmanitými způsoby, zdajeho odpověď na určitou otázku či problém je správná
nebo nesprávná. Al e zásada žeP"+ zvyšuje a R- snižuj e pravděpodobnost nového
výskytu daného chování, stále platí. Pro čtenáře to můŽe vyNížet zcela samo-
zřejmě, ďe Skinner ajeho spolupracovníci se domnívají, že poměrná neúčinnost
velké části školního učení v1plývá ze zásadního nepochopení modelu S-B-R (ne-
boli modelu operantního podmiňování) a důsledků, které z něj rryplýají.

Z pohledu učitele je jedním z nejužitečnějších důslerlků modelu operantního
podmiňování to, že upozorňuje na potřebu pečlivě analyzovat, co opravdu
ovlivňuje chování dítěte' Co může například učiteli připadat jako R., může ve
skutečnosti být R+. Učitel kárá dÍtě za nevhodné chovrínÍ, ale tohoto chování
neubývá z toho prostého důvodu, že kárríní dítěti poskytuje žádoucí pozornost,
kterou jinak nezíská. Tento příklad platí zvlášépro žáky se špatnými výsledky,
kteří zřídkakdy získají odměnu za svou školní práci (Curwin, Mend]er, 1988;
Fontana, 1994). Teoretici operantního podmiňovánínám připomínají, že nesmí.
me činit ukvapené závěry, proč se dítě chová určitým způsobem. Musíme se na
věci podívat z }rlediska dítěte (a někdy se tak dočkáme překvapení).

Instrumentá|ní konceptuaIismus

Tohoto poněkud odstrašujícího názvu užil Bruner k vJrmezení jednoho z nej.
ucelenějších a nejsoudržnějších kognitivních popisů učení, který je stále i jed-
ním z nejužitečnějších pro učitele (Bruner, 1966). Brunerův přístup patří znač.
nou měrou do kognitivistického proudu, neboé nevidí učení pouze jako pasivní
jednotku chování, qwolávanou podnětem a posilovanou nebo oslabovanou
zperměním, nýbrž jako aktivní proces, jímž si učícÍ se v5'vozuje principy apÍa.

" R+ účínkuje na učíctho se jako ,od'měna" za B' a je proto ,,zpeuněntm,. sledu S . B. R. účinkuje
jaho 

"trest" za B d není U pravém smyslu jeho ,zpevněním,,, nibrž naopah 
"oslabentm,,. 

(Pozn'
překL)

1 n 9

a ověřuje sije. Jinými slovy, učení není prostěněco, co sejedincům přihodí,

Io." ju 
" 

.oá"l" oierantnÍro podmiňování' ný'brž něco, co působí oDi gqmi

záchazeji s prichazející iďórmací ajakjí užívají. Pro učitele je hlavním
mezi rnotlelem Brunerovým a Skinnero\ým to, že ač Bruner nepopírá

důležitost podnětu a zpe\mění obsaženou ve vzorci S.B-R, domnívá

že Skirurer věnuje nedostatečnou pozornost prvku, který vstupuje mezl

R, totiž znalostem a chování učícÍho se (B). Chovrání není'pouzeněc: 'Ťry:.-
podnětem a posfleného či jinak ovlivněného povahou následqjícího

je to ve skutečnosti vysoce složitá čirurost, která obsahuje tři

poznávací děje, a to:

. získónt tnÍormace.'
| . transfornacitéto informáce do podoby, kteráje vhodná pro práci s daným

úkolem:
o ověřovdnt pŤiměřenosti této transformace (Bruner, 1973; Bruner, Anglin'

1973).

í se provádí transformaci tím, že kóduje a tŤídí přicházející informaci' a to

že ji. zďazuje do tříd (a někdy je tím i pozměňuje), které již zná a.Weýc}r

ť po.o"oňool světu. Toto Loaovrini a třídění sest,ává z vnitřních zpro-
ujicích pochodů, na nichŽ závisí vněj ší chovríní. Jak se tento proces rozvíjí

:em-a zkuieností, učící se stáIe více transformuje podněty a zbavujeje vlády

svým chováním. To znamená . a tomu musíme porozumět, máme.li plně

rop-it rozclíly mezi Skinnerem a Brunerem . že zatímco Skinner pokládá pod-

za poměrnB oddělenou jednotku, za objektir'rrí událost, která na učícím se

závislá a která u něj vyvolává v zásadě mechanickou odezvu, Brrrner jej

rjako něco, co učící se iozlišuje a rozpoznává sqim indiYiquihjT s:bj:k-
Ím způsobem. Tak se pottnět v určitém smyslu stává osobní záležitostí, kte-
si jectinci interpTetuji (či nesprávně interpretují) a transfo.rmují vlastním

LpůsoĚem,3enz zavisi naiejich aúvejsích zkušenostech, myšIenkách a přáních.

ftoto odezva na něj zdaleka není čistě mechanická; podnět můŽe být úP]ně ie1o.'
pokud je 

""i..a' 
j"t.o nedůležitý, nebo může být zuŽitkován k tvorbě

.r' r'ypóte" a modllů (Bruner je nazýá "anticipačními 
kategoriemť,),

5 umozrtuií predvidání budoucích událostí a které opět ovlivňují způsob,jak
vnÍmrány alransformovány nové podněty. Podobně můŽe učící se získávat

stá]e větší nezávislost na bezprostředním zpevnění (R) a usi]ovat o

dlouhodobých cílů, neboé takové cfle jsou v podstatě anticipačními ka.

Joriemi, od nichž očekává, že mu pňnesou největší uspokojení.
Než zanecháme této teoretické rozpraw a postoupíme k praktičtějším zále-

musíme říci něco o způsobu, jak si učící se přicházející informacr
'muje. Bruner věří, Že tato transformace souvisí se třemi způsobyrepre-
(tj. šoustavami pro reprezentaci dřívějších udďostí v paměti a pro jejich
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zužitkovtání ke zvládá^i současnosti). Zralý člověkje schopen užívat všech tii
soustav. osvoji] si je jetlau po druhé v dětsM v určitýrh věkoých obdobích,
1yznačujících se určitým dosaženJ'rn stupněm zrání a zvláštními pňIežitostmi
k učení, které mu v každém tomto období poskýuje prostředí. \rto soustavy,
uvedené v pořadí, v němž jsou obvykle osvojovrány, Bruner (Bruner, Goodnow,
Austin, J'965) nazýlá akčnt' ikonické a wtnbolické (iz také kapitolu 3).

Akčnt modus je vysoce aktivní, neužívá ani představ, ani s]ov. Působí
prostřednictvÍm chování aje patrný například v pohyboých dovednostech, kte-
rým se učíme pra}tickým konáním a které bychom obtížně reprezentovali po-
mocí řeči nebo obrazů.

Ikonický moúls je pokročilejší tím, že užÍvá představivosti, ač stále ještě ne.
užívá řeči. Tato pŤedstavivost už závisí na zpracování zrakové čijiné smyslové
zkušenosti a reprezentuje pojem, aniž byjej plně definovala. Napří<lad pětileté
dítě má zrakové a sluchové předsta'ty ve]kého množství předmětů a ty mu po.
rnríhají rozpoznávat je a užívat jich, ač by je samo nedokázalo definovat nebo
popsat slovy. Podobně i dospělý může napŤíklad mít jasnou představu,jak pra-
cuje část nějakého stroje, ale může být pro něj obtížné popsat to slovy.

Konečně symbolický modus přesahuje konrání a předstaly a uŽívá repre-
zentace prostřednictvím jazyka. Taková reprezentace vede k myšlení a učení
abstraktnějšího a přizpůsobivějšího typu; umoŽňuje jedinci refleximí myšlení,
dává mu možnost uvaŽovat jak formou výroků, tak formou konkrétních příkla-
dů a uspoŤáďávat pojmy do hierarchické struktury. Symbolická reprezentace
ovšem může užívat ijiných s1.rnbolických soustav než řeči, j ako třeba symboliky
matematické a vědecké logiky.

Uved'me jednoduchý příklad' jak by mohl dospělý uplatnit všecbrry tři způ-
soby. Dejme tomu, že se vás cizinec zeptá na cestu z A do B. Na to můžete odpo.
vědět, že mu tu cestu nedokážete popsat, ale že ho mtŽete doprouod,it aukázat
mu ji (akční modlrs). Nebo mu můžete říci, že mu ji nedokážete popsat, ale mů.
žete ml nahresliÍ plríaek (ikonický modus). Nebo mu můŽete říci, že mu ji
Uysuětltte, a popíšete mu ji sloly (symbolický modus). Každá následující úroveň
vysvětlení je složitější než předchozí, avšak všechny tři mají svou zvláštní
hodnotu. V závislosti na své znalosti předmětu a na tom, jakjiž tyto tři způsoby
ovládají, užívají pak dospělí toho či onoho z nich ke zpracování zkušeností a
ke sdělovríní jeho ýsletlků druhým lidem' oproti tomu malé děti budou orne.
zenyna akční modus a budou si osvojovat ikonický a později symbolický způsob
v závis]osti na rozvoji své schopnosti myšlení.

Podle Brunera (1966) může být Skinnerův model operantního podmiňovrínt
pŤiměřeným vysvětlením pruběhu učení tehdy, když učící se užívá akčního
modu, avšak málo nám poú o rnodu ikonickém a s}'rnbolickém. Aéje to pravda
či nikoli, učitel nejspÍš zjistí, že Brunerův popis učení je prakticky užitečnějši
než Skinrrerův v situacích, kdyje třeba vyrormávat se s pToblémem, jak žákůÍn

Uěení

abstraktní učení' Vidíme však, že oba modely mohou učiteli pomoci
způsoby učení na různých úrovních.
a Anglin (1973) ještě upozorňují, že pokud takto plánujeme, nebo

uvažujeme o kterékoli učební činnosti, musíme vzít v úvahu tň důležité
a to pouahu učícího se, pouahu znaloslí k osvojení a p ouahu procesu

Ač se ve zbývajÍcí části této kapitoly nesoustřeďujeme pouze na Brunera,
je vhotlným a užitečn;im způsobem, jak si uspořádat své myšlení o

stránkách učení. V tomto duchu se budeme každou z těchto tŤí pro-
postupné dále zabýat.

uěícího se

se osobách samých je řada činitelů, které ovlivňují jejich schopnost
Snad nejznámější z nich jsou kognitivní činitele jako inteligence, zpra.
informace a tvořivost; těmi jsme se v úplnosti zabjwali na jiném místě

1, 5' 6). Existují však také mnohé jiné, pro učitele stejně důleŽité či.
o nichž se často ví mnohem rnéně. Jedná se o činitele afektivní (tj. citové),
motivaci, zriíní, věk učícího se, jeho pohlaví a sociální přostředí, studijní

a paměé.

činiteIe

Přesně řečeno, výraz ,,afektivní.. se vztahuje pouze na city, ale psycho-
mají sklon užívatjej v širším ýznamu k označení všechjevů vztahujících

- Zvláště důležitá mezi nimi z našeho hlediskaje úroveň úzkost.
sejedince. Mastní zkušeností ve školrrí třídě učitel brzy zjisti, že mirný
úzkosti může být pfi učení uŽitečnou pomocí, avšak že příliš mnoho
může učení t]umit a brránit mu. Jaký stupeň úzkosti ještě dítě motivuje

Íje již utlumuje, to je od dítěte k dítěti a od úkolu k úkolu různé (čím je
obtížnější, tím spíše vysoká úroveň úzkosti učení pŤekáží)' Jedním z

zdrojů úzkosti u dětíje strach ze selhání. To vidíme zvláště při
kdy často jde o horlně, nebo v těch nešéastných třídách, kde selhrání
učite]ův hněv nebo ýsměch spolužáků. A]e i v normálních třídách

něktelé děti zakoušet vysokou míru úzkosti. To může lTplývat z inter.
naoětí mezi učitelem a žákem. z časové tísně a z běžného přezku-

(Biggs, 1990). Některé děti jsou svýrn temperamentovým zaloŽerrim
než ostatní (kapitola 8), zatímco u jhých bývá'lyvolána úzkost pří.

mimoškolními tlaky, jako třeba rodičovským očekáváním.

rozštření obsahu pojmu 
"afektiuní: 

přinejmenším U naší zeněpisné obtasti neplatí
by pokhiďóno za hrubou nepřesnost, (Pozn. překl')
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Sebepojetí, V těsném vztahu s úzkostíje otázka sebepojetí (a zvlášé naše sebe.

hodnocení a sebevědomí). V řadě studií prokázal Coopersmith (např. 1968)' že
děti s vysokým sebevědomím soustavně podávají lepší ýkon neŽ děti se stejný.

mi schopnostmi, avšak se sníženým sebevědomím (viz str. 255 . 256.) Také si
volí vyšší cíle, projevují menší potřebu schvá]ení dospělými. méně býají odra-
zovány neúspěchem a reatističtěji hodnotí své schopnosti. ýysoká sebedůvěra
sejevÍ nračnou měroujako důsledekpozornosti, povzbuzování, praktických pro.
jevů lásky, důsleclnosti a demokratického přístupu ze strany rodičů (tj. projevů,

které umožňují dítěti, aby se cÍtilo kladně oceňovaným, dznamným a zodpo.
vědným členem rodiny)'\Učitel také můŽe dětern pomáhat k získání důvěry ve
vlastrrí schopnosti tím, ž; jim poskýuje přfležitosti k úspěchu, žeje povzbuzuje
namísto kárání, když se musejí vyrovávat s neúspěchem, a že jim ukazuje, že
v jejich schopnosti věří.

Extrauerze - introuerze, Vysoké a nízké sebevědomí lze pokládat za osobnostní
dimenzi. Jinou takovou dimenzí, která má důsledky pro učení, je extraverze-
introverze (viz str. 194 - 195). Extravert býá jedinec' kteý má rád změnu a
rozmanitost a zaměřuje se na vnější svět lidí a zážltkrů, zatímco introvertovi
více zá|eži na stabilitě a na vnitřním světě myšlenek a citů. Na této dimenzi
mezi krajní extraveÍzí a jnfuoverzí mákaždý z nás své místo. Výzkumy na dě-
tech (Entwistle, 1972) vedou k závěrům, že úspěšnost na základní škole (kde
je často kladen důraz na skupinovou práci a společenskou aktivitu) může v ně-
jakém stupni souviset s extravetzí, ale tento vztah se pak nachýlí směrem
k introverzi (ryc}rleji u dívek než u chlapců) na střední škole a ještě úce pak
na vysoké škole (kde je kladen důraz na samostatné studium). Další doklady
pro to, že extraverbi dávají přednost nestnůturovaným situacím učení, zatímco
introverti strukturovaným, pňnášejí Rowel] a Renner (1975), zatímco Lewis a
Ko (1973) prokazují, že introverze může být vz}rledem ke školnímu učení a qÍ.
konnosti nejprospěšnější, je.li spojena s vysokou úrovní inteligence.

Povširnněte si, že relativní pokrok introvertů a exhravertů ve škole se jevi
jako alespoň zčásti podmíněný ani ne takjejich vlastnostmi, ďe spíše tím, jak
jim strukturujeme qýukové prostředí. Pro učitele z toho vyplývá, že stejně j ako
uplatňují různé přístupy k dětem s rozdíbr]imi rozumovými schopnostmi, měli
by tak činit i lůči dětem s rozdflnou osobností. Měli by zajistit, aby introvert
mě] dostatek příležitostí ke kliclné, strukhrrované práci, a extravert zase
k aktivnějším, společensky zaměřeným čirrnostem. Zvláště by se měli 'lYvaro.

vat takového strukturování práce ve třídě (a takové osobní soustavy hodnot)'
která by se stala vhodným učebním prostředím pouze pro děti s osobností po-
dobnou jejich vlastní.

Učení

L Dřítomna dostatečná motivace, uspokojivé- učenÍ ve .Škole 
pravděpo-

H;;#h'". Ú;l""-'" ".r"ir o :"ai':Th"i"ÍT "d]"ji::T:j?.l"lt1
.l;;J -ooho d"lsi"h. Pro přebletlnost si je můžeme rozdělit na

i 
"d..'hy 

;ďt;;"el ktere pochazejí z jedince samého, a extrinsické,

jsou mu poskytovány okolím.

které jim pomohou vést spokojenější život.

ichó, motivace. Psychologové nyní obecně přijímají (např..Atkinsonová

fiřiilň;é",'" íe nríta i táé mají Py91*ý-P"9 ""úqi":.,* k-t'11
;;;;il;;;;i^k'"j"""ý hmotnívýsleilek, nýbrž už odraného věku

":" "p-o"ta""i "lou.á''i 
a olje.'olnaoi. Jak-dtti vy,z:iv"ii,"9:"Y^1i?=l"^":.ř#""ífi;;Á'Á*hý.h 

pomáhá usměrňovat jeho rrývoj. Jestliže se

ň;ú; zkoumání setkavsii s nesouhlasem dospěIých a s následqiící

ř;"ř;Á1;dú operantního potlmiňování se takové pokusy pravděpo-

il"í"íň"tyt"'"i-?ně často a iudou oa}rrazeny netečnoť P:":l"*Ť
;Ý-l;;ffiáhý.i činnostmi ' A naopak, pokud jsou- děti často odměňo-

i,"T.J"'á"v,"Ji"c"y-iobjevy,P:J"TŤry'?."1:i1Ť..i:^".P:-"::
l"i"" 

"Ě """- "r."oma'ř 
piu.'ácpoaobně pokračovat v postupně za-

něišÍ a přínosnější podobě.
i"ťď il.Ň;flňkou zvídavostí jako motivačním činitele*. je stuPeň

;;ň;;7il.Ň;kušeností " ú.'koo. Pokud bychom měli říci, proč

á 
"e.l 

lro"&" *":mou a jiné nikoli, asi bychom trrrdili: 'ž: !{ ervní j's::

;iň áři";].é p";l"n" zí""t. Buď ío baví, nebo otlvádějí jeho mysl od

J.''y.r' -vrr"""t, nebo mu umožňují úspěšněji zvládat úko.b i 
v./chi1:l

..j.rí.," ."iilíi'a.jJ:"ai""" "y..istá, 
mohou mu mimo jiné pomáhat

l '"t" 'Á. . prispivat k vyworání jeho ucelené životní filozofie. PotíŽ
linou skolního vlručování je v tom, Že tuto důležitost. zjevně postrádá. Pro-

"-"-ňi"to 
oáris"Zm od vnoisího světa a mnohé z toho, co se ve škole učí,

'"" 
". 

,rráiv 
" 

aalekéni bu.Ioucnu, a ne 1 s9uča.sr.t9sti (nebo na úkoly,

J" ártg **í"a: 
".'ln" 

ůtotu 
" "*a" 

jintle). Když aktryn-Í a představivostí
taný ueitel zna svtlj-pŤedmět a své žáky, může učinit hodně pro to, aby práce

lu"í" .e1" prr^;i'ii,iur' t j"ji.r' "ajmům. 
To v podstatě znamenázačínat od

,, 
"o 

aJti jii 
".,uji, 

oa jejich-otazek, ambicí, próblémů' ̂a-ukázat 
jim, jaký to

íx"r' t tá-"' 
"á 

!e uii ve skole a j,ak jim toto učení může poskytnout odpo-

sickó motiuace' I když učitel potlněcuje děti sebeúc, přesto nastanou si-

ilňv:":i.n nt.""icťá motivace bude nedostatečná a ma9 nut1o'otr||i't
t ilJř jJá-t.l''"ické povahy. Tato motivace obvyk]e zahrnuje známkování,
svědčení, stlělení rotlicům, tešty, zkoušení a samoiřejmě pochvalu. Úspěšnost
teto olt'*ú po.ar'á butlovat prástiž dětí ve vlastních očích i v očích učitelů'

oŇát.r ' 
"áait,r, 

a fim napomáhá rozvojitakzvanévýkonové motivace (Lymn,
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1991). Děti zjišťují, že úspěch přináší odměny, a v1.tvářejí si aspirace, o jejich2
uskutečnění musí usilovat ještě cílevědoněji. Extrinsická rnotivace ve školel
však ryžaduje řadu důležiiých ohledů (tedy nejen výše zmíněnou nutnost čelit
nebezpečí takové úzkosti, která brání učení); nejdůležitější z nich shrnujcme
dále.

. NěkteÍé děti místo úspěchů zakoušejí pouze selhání (Fontana, 1984). To
vede buďke sníženému sebevědomí, nebo k odmítnutí ško1y jako,,nudné..
a ,,hloupé.. (např. defenzivní úsi1í přesvědčit každého, že ,,bych to zvládl.
ale nestojí mi to za to..). V boji se škodlivými účinky stálého selhávání je
pÍo učitele zlatýrn pravidlem poskytovat pŤíležítost k úspěchu na jakkoli
nízké úrovni výkonu. Takovým zážitkem úspěchu si dítě postupně buduje
novou představu o sobě a můŽe b1ýt povzbuzováno, aby si volilo postupně
vyšší cíle.

o Někdy se motivace ztráci tim, že děti musí příliŠ d1ouho čekat na výsledk1'
své práce' Model operantního podmiňování ukazuje, že čím je delší pře.
stávka mezi výkonem a seznámením s výsledky, tím méně účinnéje rrčcní
a tím větší je pravděpodobnost, že děti ztratí zájem o úkol a o to, jak jej
zv]ád]y.

o Užitečnýrn motivátorem je soutěž mezi dětmi; je-li však pří1iš intenzivní,
může vést k nedobrým zážitkům a ke škodlivýnn účinkům prožívaného
selhání. Proto je mnohem prospěšnější, kďyž dítě Soutěží samo se Sebou
a stále přitom zlepšuje svůj výkon; nebo ovzduší spolupráce, v němž děti
pňjmou skupinové cíle a společně usilují o jejich dosažení'

o Kdeje tlak extrinsické rnotivace příliš silný, děti se utíkají ke strategiím
jako podvádění, chození za školu nebo předstírání nemoci, aby se vyhnu]y
následkům selhání.

. Někteří učitelé si nejsou vědomi subtílních účinků učitelské pochvaly'
Chvála je pro děti vysoce odměňujícím zážitkem a pomáhá v}.tvářet vřclé
a produktivní vztahy mezi učitelem ajeho třídou. Zároveň všakmůže chvá.
la děti přespříliš usměrňovat, zvláštějeJi vždyposkýována za něco přímo
pozorovatelného. Užívá-li sejÍ takto, může vést děti k tomu, aby opustily
své ostatní nápady a prostě se soustředi]y pouze na to, nač učitel tak
kladně reagoval' Namísto toho by se mělo chvály užívat nejenjako uznárrí
zaplávě podanývýkon, nýbrž ikpovzbuzování dětí, aby dále rozvíjely svou
činnost k větší důmyslnosti a tvořivosti'

Učení

Věl(, poh|aví a spo|ečenské činite|e

l/ákoVé pToménné v učeni nas p vádějí kpojmu připravenoSt pTo učení' To Zna-

,l.l.-'a. zá aeui"o" neschopny ulčitých druhů učení (aťjde ojednoduché doved-

"n.ti. 
jut.o j" rozliŠováni barev, nebo o dovednosti složitější, jako je třídění a

.-tv#eni po"loopnosti ), dokud jejich poznávací pochody nedozrály na přísluš-

náu úroveň. Piagetova známá qfuojová stadia senzomotorických operací, kon-

1rétních operací a formálních operací (se svými roz1ičnými podstupni) posk}'tují

iámec, v lěmž lze tento pojem zkoumat (viz kapitolu 1); stejně tak Brunerova

akční, ikonická a symbolická Soustava. Piaget i BŤunel zdůTazňují, že učení má

úzký vztah k myšlení. Jak děti získávají schopnost s]ožitého myšlení, mění se

v řadě důleŽitých a citlivých ohledů i povaha učení,jehožjsou schopny. Z pohle-

clu učitele spočívá nejdůležitější rozdíl mezi v.jwojovou psycho1ogií Piagetovou
a Brunerovou v tom, že Bruner zastává 1\ázoÍ, že stupně předpokládané jeho

soustavou si osvojujeme sice v pevně daném pořádku, ale uŽíváme pak každého
z nich po celý život, zatímco Piaget tvrdí, že při osvojení dalšího výojového sta-
dia předchozí stadium zpravidla opouštíme. Učitel by měl studovat systém Pia-
getův i Brunerův a postarat Se o to, aby učební zkušenosti byly dětem posky-
továny v podobě, která vyhovuj e j ejich úrovni myšJ.ení. Například dítě v raných
stadiích konkrétních operací (Piaget) a schopné pouze ikonického myšlení (Bru-
ner) by nemělo b1.t v1trčováno metodami, které užívají spletitých jazykových
definic a r,ysoce abstraktních pojmů. obzvláště Bruner zdůrazňuje, že dítě je
způsobilé zv1ádat j akýkoli předmět pod' pod'mínkou, že mu je předkládán v po.
době odpovídající jeho úrovni myšlení.

Jako je schopnost učit se ov]ivňována proměnnými věku' je ovlivňována í
pobůavím (viz str. 127 - 128.)' Jakjsme viděli v kapitole 5, rozdí1y mezi poh1aví-
mi v rozumových schopnostech zjevné mizí' Avšak výzkum v USA shrnutý
Mussenem, Congerem a Kaganem (1990) vede k závěru, že pornalejší start, s
nímž někdy chlapci zahajují formální ško]ní vzdělávání, může b1ít působen tím,
Že vétŠinu vý-uky v prvnrch roČnících vykonávaji ženy, a chlapci proto spojují
ško]u s zenskými hodnotami. Kde v1rrčují muži, tam se ty-to počáteční rozdíly
ztrácejí. Srnutné je, že na všech věkových úrovních děvčata vykazují menší se-
bevědomí než chlapci, a dokonce někdy i uměle snižují úroveň svých ýkonů
v souladu s již překonanj'rn společensk1fon pojímáním ženské role jako méně.
cenné.

Jakjsem již uvedl v kapitole 5, mohou být socíoekonomické a etnické odliš-
no-sti důleŽit]ím činitelem ovlivňujícím pokrok dítěte, a to nejen v důsledkuja-
zykových problemů a celkové deprivace, nýbrž i proto, že t1.to děti mohou nít
quležité pojmy a Životní postoje od]išné od těch, které má škola nebojednot1iví
učitelé.




