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Kontrolni otazky
1. Jak byste definovali tvofivost?
2. Jaké jsou rozdily mezi takzvanym konvergentnim a divergentnim myslenim?
3. Jakbyste zménili otazku vyZadujici konvergentni mysleni, aby vyzadovala m 5
ni divergentni? Uvedte ptiklady. "3
4. Koreluji spolu schopnosti konvergentniho a divergentniho my&leni?
5. Je tvofivost stejné dileZitd ve vrcholné védecké préci jako ve vrcholné uméleckg
tvorbé? 1
6. Co je to ,zkouska s otevienym koncem“?
T o) z‘a?kych proménnych se obvykle uZivé pii hodnoceni zkousek divergentniho myje.
ni?
8.  Uvedte rozliSené faze, jimiz pravdépodobné postupuje tvaréi vykon.
9. Co se nejspise déje béhem ,inkubaéni® faze tviréiho vykonu?
10. Uvedte jesté dalsi priklady schopnosti tvofivého &lovéka rozpoznat duleZitost
problému, ktery po léta leZel bez povSimnuti ostatnim lidem p¥imo na oéich
11.  Je predstava, ze tviiréi badatelé postupuji soustavné svymi experimenty a doslpéjl’
k nové teorii tehdy, kdyZ se propracuji az na konec, obecné spravna?
12. J e na misté hovofit o tvofivosti napfiklad ve vychové déti a v préci uéitele, nebo
Je tvofivost omezena pouze na praci umélce?
T |

klidovou diilezitost v oblasti vychovy a vzdélavani je problematika
udent a ¢initel, které je ovliviiuji, oblasti ponékud nejasnou. Utitelé
{ pracovnici v oboru 8kolstvi obecné to ¢asto kladou za vinu psychologtm.

e psychologové jim nabidnou bud' nékolik vzdjemné rozpornych vykladi
nichz kazdy je zaloZen na jiné psychologické teorii, nebo jim predlozi
joudrzné vysvétleni, s nimz by viak, jak sami piipoustéji, jini psycholo-
nesouhlasili. Takové obvifiovani je zajisté pochopitelné, oviem také po-
espravedlivé. Problém je v tom, Ze uéeni je ¢innost velice slozita. Kazdy
e ve svych bdélych chvilich vystaven stdlému a rozmanitému proudu za-
z nichz kazdy v nas miize vyvolat uéenf, aviak vétSina z nich z naseho
ého zivota mizi beze stopy. Co piisobi, Ze si nékteré véci zapamatujeme
? Pro¢ mitze uréita udalost u jednoho ¢lovéka vyvolat uceni, avsak na
emé z4dny méfitelny cinek? Pro¢ si urdity zdk zapamatuje mnoho
18 jednoho uditele, ale z hodiny jiného utitele mu v hlavé neziistane nic?
e, ze kdy# se musime vyrovnavat s novymi situacemi a problémy, by-
bvykle schopni porozumét své zkugenosti a Géinné vyuzit svych znalosti?
a mnohé jiné otdzky piisobi, Ze préace psychologa nabyva v oblasti uéeni
erkulovského charakteru. Psycholog musi totiz uéeni nejen sam pocho-
1ym vysvétlit jeho podstatu, ale musi také umét poradit, jak uceni udinit
konnéjsim a nejtrvalejsim. Co stoji za idiv, mozna ani neni to, Ze psy-
ové za téch vice nez 50 let, kdy je uéeni soustavné zkoumano, nezodpo-
vechny otazky, nybrz naopak to, Ze viibec poskytli tolik odpovédi, kolik

es jiz zname.
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Co je uceni?

Vidy byva uziteéné zacit definici. Proto si hned na zac¢atku povézme, Ze vétiing
psychologti by souhlasila s formulaci, Ze uéeni je pomérné trvald zména v po-
tencidlnim chovéni jedince v disledku zkuSenosti. Tato definice upozoriiuje na
t¥i véci: za prvé, ze ufeni musi jedince néjak zménit; za druhé, Ze tato zména
nastdva v dasledku zku§enosti; a za tfeti, Ze to je zména v jeho potencialnim
chovani. Prvni z téchto bodt je jasny. Uceni nemtze nastat, aniz bychom se
né&jak zménili. Tato zména ovSem muze byt pomérné jednoduché (napfiklad
kdyz se u¢ime takové dovednosti jako zavazat si tkanicku u boty) nebo slozité;jsi
(kdyz se napiiklad poprvé setkdme s velkym uméleckym dilem), avSak princip
zistava stejny. Jedinec je po takovém udeni v néjakém popsatelném ohledu
jinym ¢élovékem, nez byl piedtim. Druhy bod zdtrazriuje, Ze zména musi nastat
v dtsledku zkugenosti. Tim se vylucéuji takové druhy zmén, které vyplyvaji ze
zrani a z télesného vyvoje. Treti bod zdiraziiuje, Ze ackoli nastala zména, je
to zména v potenciilu, nikoli nutné ve skuteéném vykonu. Miizeme se nééemu
naucit, avsak stava se, Ze toto uceni se v nasem chovéni projevi tfeba az po mé-
sicich nebo letech. (Tak se napfiklad dité v televizi seznami se zajimavymi
poznatky o néjaké cizi zemi a pozdéji, kdyz se jeho tfida zaéne o této zemi udit,
prekvapi spoluzdky i uéitele svymi znalostmi.)

Vyzbrojeni touto definici miizeme se nyni seznamit s pokusy psychologu
vytvorit pfesvédéivou teorii uéeni. V tomto bodé se musime smitit s nazorovymi
rozdily mezi psychology, které je nékdy rozdéluji na dva proti sobé stojici tabory.
Aniz bychom chtéli byt zatazeni ptilis hluboce do zalezitosti, které tyto dva ta-
bory rozdéluji, miiZeme ¥ici, Ze jeden tradiéné piijiméa v podstaté behavioristicky
(neboli ,konekcionisticky®) pfistup a druhy pfistup kognitivni (neboli ,kogni-
tivniho pole®). Od svych poéatkti ve tiicatych letech tvrdi behavioristicky
pristup ve své krajni poloze, Ze ma-li byt psychologie exaktni védou, musi se
zamérit na studium pozorovatelného chovani, to jest na odezvy produkované
jedincem a na podminky, za nich# vznikaji. Takovy p¥istup ptvodné chépal
uéeni v pojmech spojeni mezi podnétem pochézejicim z okoli a odezvou ¢ odmé-
nou urcitého jedince, nebo mezi touto odezvou a zpevnénim; tim silné zdtraznil
ulohu okoli. Pfedpokladalo se, ze staéi vhodné uspoiadat okoli a uéeni nastane
zpravidla samoé¢inné, bez ohledu na konkrétni imysl toho, kdo se uéi. Tento
krajni nazor jiz v soudasnosti mnoho psychologti nezastéva. Vieobecné se totiz
uznava, ze musime také vzit v ivahu, co jedinec vi o vztahu mezi podnétem
a svou vlastni odezvou, nebo mezi odezvou a zpevnénim, které ji nasleduje. To
bude jasnéjsi, az budeme na pat¥iéném misté probirat pojeti zvané instru-
mentdlni konceptualismus.

Naproti tomu kognitivni ptistup zastava nazor, ze mame-li porozumét uden,
musime se zabyvat pfedeviim schopnosti jedince reorganizovat své psycholo-
gické pole (tj. svlyj vnitini svét pojmil, vzpominek atd.) v odezvu na prozivanou
zkuSenost. Tento pristup tedy klade zvlastni diiraz na zplsob, jak si jedinee

Uéeni

ie a jak se snazi pochopit, co.se dgje. Kognitixtni pfistt}p vidi égd.ince
o _]éko mechanicky vytvor jeho prostiedi, ny:bri jako ‘aktlvnitl’o ‘c1n1telg
v rocesu ucent, jako nékoho, kdo se imysIné snaZi zpracovavat a t¥idit prou
i i priji ¢ od okolniho svéta. ey
¥ :;inf;ryrtr;a;i’grg‘iir:;r Seorii se vzajemné nevylucuji a ve skutes‘,nostvi mezi nimi
I hézi k postupnému sblizovani. Utitelé, zajimajiizi se pochopitelné pre"deVSlf'Itl;
é,:praktické zalezitosti uéeni, mohou s prospéchem.cerpat Z obm} soulz?mda: voli
'”odle drovné, na niz ma uceni nastat, ktery z mcvh je vlda_nen_1 pr1/pa P: ﬂt:lzx-
feénéjéi. Abychom to vyjasnili, musime se postflpne. ,se%par’mt S il{e“hil(l{n pf i;
dem z obou téchto typit teorii, s piiklady, kte_re maji pfimy pra tll(l:’ y \t{yﬁnam
pro vyudovani a které nam poskytnou teoretickou oporu pro mnohe z to 0,
~ je tfeba v této kapitole vyloZit.

Teorie uceni

~ Agkoli jsou tyto dva pohledy na uteni, které ted buderr'levprobirat, oiznac":p’\fé}ly
jako teorie, ve skuteénosti jsou to popisy. To znamena, zevse.soustred’:ll:]_l v1’Ic‘e
na popis toho, co se opravdu dé&je, nez na sp’ekulovém, proc a jak se to 1&je. t?
" jist& prijme kazdy ucitel s ulehéenim, nebot se obvyl_ile s:et'lfavfa_mci se stlznvos‘; it
J.|! #e teorie uceni nejsou (kvili své nesporné sloZitosti) pn"hs t,lm,ecfl.e’ 1fdyvz jde
oto, jak prakticky pomoci Zakum v udeni. Op_roti tomu popis uceni E)_nném uzitek
if bezprostiedndji, protoZze popisuje ¢innosti konané zakfm i ufltelnem. ’Il‘yto
informace mohou vést ke zlepgeni zZdkova uceni. Poméhaji tak uc1te}um plaEm:
vat si vyudovaci strategie, sledovat pritbéh uceni u 74kt a rozpoznavat mozne
piidiny ispéchu nebo selhavani v uéeni. AR S Gt
Prvni z téchto popisit uéeni je vybran z behavmrlstlck'e.sk(,)lvy mysleni a je
znam jako operantni podmiriovdni. Druhy pochazi z kognitivni skoly a nazyva
se instrumentdlni konceptualismus.

Operantni podmirnovani

Princip operantniho podmirnovéni nejjasnéji vylozil ameri'ckf( ps:ycllmlog B F.
Skinner (1904 - 1990), ktery se vénoval vice nez 50 let experlm’entalmrfm vygku-
mu uéeni. Skinner (nejnovéji 1982, 1986) ma za to, Ze uceni prol?iha ve tiech
rozlisitelnych stadiich: za prvé je to podnét €i situace (S)*,jizje ucici se vystaven:,
za druhé chovdni (B), které u néj situace vyvolava; za tieti zpevrfénf (R)t k_tere
Po tomto chovani nasleduje. Uéitel si miize zpevnéni nejlépe predstav\’nt jako
vysledek vyplyvajici z B. Tyto vysledky samoziejmé mc’)}}lou byt pro uc1£::’(ho' se
pifznivé (v tom piipadé se oznaduji jako kladné zpevnéni €1 R+)nebo nepiiznive

il ické vy ] “ @1 8l ton” tor” inforcement".
*  Pismena zastupuji anglické vyrazy ,stimulus® ¢i ,situation’, Lbehavior®, ,reinfi
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(v tom pfipadé se oznacuji R-*). R+ zvySuje pravdépodobnost, Ze udici se bude
v budoucnu opét reagovat tymz B, zatimco R- tuto pravdépodobnost snizuje,
Uvedeme nazorny piiklad: U¢itel Zada chlapce, aby fekl pric¢esti pfitomné od
francouzského slovesa avoir (S); ten odpovi ,ayant® (B); uéitel fekne ,spravna®
(R+). KdyZ chlapec dostane stejnou otdzku v budoucnu, pravdépodobnost, ze
odpovi ,ayant®, je tim zvySena. Kdyby vSak odpovédél ,avant®, ucitel by fekl]
,Spatné“ (R-) a on by pak uZ s mensi pravdépodobnosti takto odpovédél znovu.
R-je uréitym druhem trestu, i kdyZ to neni imyslné trestani. Nékdy se oznaduje
jako zdporné zpevnéni, ale to je nespravné. Zdporné zpevnéni nastava tehdy
kdyZje n&jaky druh nezadoucihonédsledku odstranén. Naptiklad uéitelka, kters
dosud déti trapila tim, Ze je nepfiznivé porovnavala s predchozim roénikem, s
tim ndhle pfestane. To bude pro jeji déti ,odménujici“ udalost a nasledkem toho
se jejich postoj k ni zlepsi.

Samozfejmé R+ a R- nemusi vzdy piijit od uéitele. Zak muiZe zjistit velice
rozmanitymi zptisoby, zda jeho odpovéd na urcitou otazku ¢i problém je spravna
nebonespriavnd. Ale zasada ze R+ zvySuje a R- snizuje pravdépodobnost nového
vyskytu daného chovani, stale plati. Pro ¢tenafe to mize vyhliZet zcela samo-
ziejmé, ale Skinner a jeho spolupracovnici se domnivaji, Ze pomérnd netdc¢innost
velké éasti Skolniho uéeni vyplyva ze zasadniho nepochopeni modelu S-B-R (ne-
boli modelu operantniho podmifiovani) a dusledki, které z néj vyplyvaji.
pod_mifiovém‘ to, Ze upozorriuje na potfebu peclivé analyzovat, co opravdu
ovliviiuje chovani ditéte. Co mtze naptiklad uéiteli pfipadat jako R-, mtze ve
skutetnosti byt R+. Ucitel kdra dité za nevhodné chovani, ale tohoto chovani
neubyva z toho prostého diivodu, ze karani ditéti poskytuje zadouci pozornost,
kterou jinak neziska. Tento piiklad plati zvl45t pro Zaky se Spatnymi vysledky,
ktefi zfidkakdy ziskaji odménu za svou &kolni praci (Curwin, Mendler, 1988;
Font_alna, 1994). Teoretici operantniho podmiriovani nam pripominaji, Ze nesmi-
me _émit ukvapené zavéry, pro¢ se dité chova uréitym zptisobem. Musime se na
véci podivat z hlediska ditéte (a nékdy se tak dockdame piekvapeni).

Instrumentalni konceptualismus

Tohoto Ponékud odstrasujiciho nazvu uzil Bruner k vymezeni jednoho z nej-
us:elené_ﬁich a nejsoudrznéjsich kognitivnich popist uéeni, ktery je stale i jed-
nim z nejuziteénéjsich pro uéitele (Bruner, 1966). Brunertiv pristup patii znac-
nou mérou do kognitivistického proudu, nebof nevidi uéeni pouze jako pasivni
Jjednotku chovéni, vyvoldvanou podnétem a posilovanou nebo oslabovanou

zpevnénim, nybrz jako aktivni proces, jimZ si uéici se vyvozuje principy a pra-

B - v » Yo g . - - I
R+ dicinkuje na uéictho se jako ,odména*za B, a je proto ,zpevnénim® sledu S - B. R- icinkuje

Jﬂukzl,,jrcst“ za B a neni v pravém smyslu jeho ,zpevnénim®, nybrz naopak ,oslabenim®. (Pozn.
prekl,

1A

Uceni

dla a ovéfuje sije. Jingmi slovy, u¢enineni prosténéco, co se jedinctim piihodi,
tomu je v modelu operantniho podmitiovéni, nybrz néco, co ptsobi oni sami

jak zachazeji s pfichazejici informaci a jak ji uzivaji. Pro ucitele je hlavnim
~dilem mezi modelem Brunerovym a Skinnerovym to, Ze a¢ Bruner nepopira
sncialni dtlezitost podnétu a zpevnéni obsaZenou ve vzorci S-B-R, domniva
ge, ze Skinner vénuje nedostatetnou pozornost prvku, ktery vstupuje mezi
'8 a R, totiZ znalostem a chovani uéiciho se (B). Chovani neni pouze néco ,,vyvo-
Janého® podnétem a posileného & jinak ovlivnéného povahou nasledujiciho
- gpevnéni; je to ve skutecnosti vysoce slozita ¢innost, ktera obsahuje tii
 yyznamné poznavaci déje, a to:

@ ziskdni informace;

@ transformaci této informace do podoby, ktera je vhodn4 pro préci s danym
tkolem;

® ovéFovdni prim&tenosti této transformace (Bruner, 1973; Bruner, Anglin,

1973).

Ugici se provadi transformaci tim, Ze kéduje a t¥idi prichézejici informaci, a to
' tak, Ze ji zafazuje do tiid (a nékdy je tim i pozméiiuje), které jiz zné a kterych
l'*uiivé k porozuméni svétu. Toto kédovani a tfidént sestava z vnitfnich zpro-
- stfedkujicich pochodii, na nichz zévisi vnéjsi chovani. Jak se tento proces rozviji
" svekem a zkuSenosti, uéici se stéle vice transformuje podnéty a zbavuje je vlady
" pad svym chovanim. To znamen4 - a tomu musime porozumét, mame-li plné
pochopit rozdily mezi Skinnerem a Brunerem - Ze zatimeco Skinner poklada pod-
nét za pomérné oddélenou jednotku, za objektivni udalost, kterd na ucicim se
nenf zavisla a ktera u néj vyvolava v zdsadé mechanickou odezvu, Bruner jej
chéape jako néco, co udici se rozliduje a rozpoznava svym individualnim subjek-
tivnim zpiisobem. Tak se podnét v uréitém smyslu stava osobni zalezitosti, kte-
rou si jedinci interpretuji (i nespravné interpretuji) a transformuji vlastnim
- zphisobem, jenz zévisi na jejich diivéjsich zkusenostech, myslenkéch a piédnich.

Proto odezva na néj zdaleka neni ¢isté mechanicka; podnét maze byt uplnéigno-
* Tovén, pokud je vnimén jako nedilezity, nebo miaze byt zuzitkovén k tvorbé
] Vnitinich hypotéz a modeli (Bruner je nazyva ,anticipaénimi kategoriemi®),
. %ﬁtm‘é umoziiuji predvidani budoucich udalosti a které opét ovliviuji zpusob, jak
- Jsou vnimdny a transformovany nové podnéty. Podobné miiZe ucici se ziskavat
- Postupné stale vétsi nezavislost na bezprostrednim zpevnéni (R) a usilovat o
- dosaZeni dlouhodobych cilti, nebot takové cile jsou v podstaté anticipaénimi ka-
- tegoriemi, od nichz ogekav4, Ze mu p¥inesou nejvétsi uspokojeni.

. Nez zanech4me této teoretické rozpravy a postoupime k prakti¢t&jsim zale-
 Zitostem, musime Fici néco o zpusobu, jak si uéici se pFichazejici informaci
‘ h‘-ansformuje. Bruner véfi, ze tato transformace souvisi se tfemi zpsoby repre-
Zentace (tj. soustavami pro reprezentaci dfivéjsich udalosti v paméti a pro jejich
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zuzitkovani ke zvladani soucasnosti). Zraly €lovék je schopen uzivat viech ti
soustav. Osvojil si je jednu po druhé v détstvi v uréitych vékovych obdobich,
vyznacujicich se uréitym dosaZenym stupném zrani a zvlastnimi pFilezitostmi
k uceni, které mu v kazZdém tomto obdobi poskytuje prostiedi. Tyto soustavy,
uvedené v poradi, v némz jsou obvykle osvojovany, Bruner (Bruner, Goodnow,
Austin, 1965) nazyva akcnt, ikonické a symbolické (viz také kapitolu 3).

Akcéni modus je vysoce aktivni, neuZivd ani predstav, ani slov. Plsobi
prostiednictvim chovéni a je patrny napfiklad v pohybovych dovednostech, kte-
rym se u¢ime praktickym kondnim a které bychom obtiZzné reprezentovali po-
moci fefi nebo obrazt.

Ikonicky modus je pokrodilejsi tim, Ze uziva piedstavivosti, a¢ stdle jests ne-
uziva reci. Tato predstavivost uz zavisi na zpracovani zrakové ¢&i jiné smyslové
zkuSenosti a reprezentuje pojem, aniz by jej plné definovala. Nap#iklad pétileté
dité ma zrakové a sluchové ptredstavy velkého mnoZstvi pfedmétt a ty mu po-
mahaji rozpoznavat je a uzivat jich, a¢ by je samo nedokézalo definovat neho
popsat slovy. Podobné i dospély mtiZe naptiklad mit jasnou piedstavu, jak pra-
cuje ¢ast néjakého stroje, ale miiZe byt pro néj obtizné popsat to slovy.

Koneéné symbolicky modus pfesahuje konédni a pfedstavy a uZziva repre-
zentace prostfednictvim jazyka. Takova reprezentace vede k mysleni a uéeni
dévd mu moznost uvazovat jak formou vyrokd, tak formou konkrétnich piikla-
dii a usporadavat pojmy do hierarchické struktury. Symbolick4 reprezentace
ovSem muZze uzivatijinych symbolickych soustav nez feéi, jako tfeba symboliky
matematické a védecké logiky.

Uved'me jednoduchy pi#iklad, jak by mohl dospély uplatnit viechny tii zp-
soby. Dejme tomu, Ze se v4s cizinec zepta na cestu z A do B. Na to mtzete odpo-
védeét, Zze mu tu cestu nedokéZete popsat, ale e ho mtiZzete doprovedit a ukazat
mu ji (akéni modus). Nebo mu miiZete ¥ici, ze mu ji nedokazete popsat, ale mu-
Zete mu nakreslit planek (ikonicky modus). Nebo mu miizete ¥ici, Ze mu ji
vysvétlite, a popiSete mu ji slovy (symbolicky modus). Kazd4 nasledujici trover
vysvétleni je sloZit&j$i neZ pfedchozi, aviak vSechny t¥i maji svou zvlastni
hodnotu. V zavislosti na své znalosti pfedmétu a na tom, jak jiz tyto ti zptisoby
ovladaji, uzivaji pak dospéli toho & oncho z nich ke zpracovéni zkugenosti a
ke sdélovani jeho vysledkii druhym lidem. Oproti tomu malé déti budou ome-
zeny na akéni modus a budou si osvojovat ikonicky a pozdéji symbolicky zptisob
v zévislosti na rozvoji své schopnosti mysleni. ]

Podle Brunera (1966) muze byt Skinnertiv model operantniho podmiriovant
pfiméfenym vysvétlenim priibéhu uéeni tehdy, kdyz uéici se uziva akéniho
modu, aviak malo ndm povi o modu ikonickém a symbolickém. At je to pravda

e

nez Skinnertv v situacich, kdy je tfeba vyrovnivat se s problémem, jak zakum

1EN

Uéeni

gsnadnit abstraktni uc¢eni. Vidime viak, Ze oba modely mohou uéiteli pomoci
':]éﬁnovat zpusoby uéeni na rtiznych drovnich. .

:F. Bruner a Anglin (1973) jeSté upozortiuji, Ze pokud takto plénuje_l'ne, ne_bo
yiibec uvazujeme o kterékoli uéebni ¢innosti, musime vzit v tvahu tfi dalezité
Sroménné, a to povahu ucictho se, povahu znalosti k osvojeni a povahu procesu
ﬁEem’. Ad se ve zbyvajici ¢asti této kapitoly nesoustfed’ujeme pouze na Brlmel:a,
toto déleni je vhodnym a uziteénym zplisobem, j ak si usporadat své mysleni o
,f,raktickych strankach uceni. V tomto duchu se budeme kazdou z téchto tii pro-
'ﬁén_njrch postupné dale zabyvat.

Vlastnosti uc¢iciho se

¥ uéicich se osobach samych je fada €initelt, které ovliviiuji jejich schopnost
udit se. Snad nejznaméjsi z nich jsou kognitivni ¢initele jako inteligence, zpra-
covani informace a tvofivost; témi jsme se v tiplnosti zabyvali na jiném misté
(kapitoly 1, 5, 6). Existuji viak také mnohé jiné, pro ucitele stejné dilezité &i-
nitele, o nichZ se éasto vi mnohem méné. Jedna se o ¢initele afektivni (tj. citové),
dale o motivaci, zrani, vék udiciho se, jeho pohlavi a socidlni prost¥edi, studijni
navyky a pamét.

Afektivni éinitele

Uzkost. Presné fedeno, vyraz ,afektivni“ se vztahuje pouze na city, ale psycho-
logové maji sklon uzivatjej v Sirsim vyznamu k oznadeni viech jevi vztahujicich
8e k osobnosti.* Zvlasté dilezitd mezi nimi z naseho hlediska je troven uzkosti
utictho se jedince. Vlastni zkuSenosti ve §kolni t¥idé uéitel brzy zjisti, Ze mirny
Stuperi tizkosti mtize byt p¥i uéeni uZiteénou pomoci, avéak ze ptili§ mnoho
lizkosti mtize uéeni tlumit a branit mu. Jaky stuperi tizkosti je§té dité motivuje
a jaky je jiz utlumuje, to je od ditste k ditéti a od tikolu k tikolu razné (¢im je
kol obtizngjsi, tim spife vysoka trovei tzkosti udeni piekazi). Jednim z
Nejmocnéjich zdroji tzkosti u déti je strach ze selhani. To vidime zvlasté pri
Ekouéeni, kdy éasto jde o hodné&, nebo v téch nestastnych tiidach, kde selhani
V¥volava uéiteltiv hnév nebo vysméch spoluzaki. Ale i v normélnich t¥idach
igﬂﬂhou nékteré déti zakouSet vysokou miru tzkosti. To maze vyplyvat z inter-
J}#rsonélnmo napéti mezi uéitelem a zZakem, z ¢asové tisné a z bézného prezku-
’.}H*’Vé-m (Biggs, 1990). N&které déti jsou svym temperamentovym zaloZenim
ZK0stngjsi ne ostatni (kapitola 8), zatimco u jingch byva vyvolana dzkost p¥i-
| giénffmi mimoskolnimi tlaky, jako tfeba rodi¢ovskym oéekavanim.

’ Toto rozsivent obsahu paojmu ,afektivni® pFinefmensim v nasi zemépisné oblasti neplati
@ bylo by pokldddno za hrubou nepresnost. (Pozn. prekl.)

151



Kognitivni Einitele a uéeni

Sebepojeti. V tésném vztahu s tizkosti je otdzka sebepojeti (a zvlast nase sebe-
hodnoceni a sebevédomi). V fadé studii prokazal Coopersmith (napf. 1968), ze
déti s vysokym sebevédomim soustavné podavaji lep&i vykon nez déti se stejny-
mi schopnostmi, aviak se sniZenym sebevédomim (viz str. 255 - 256.) Také si
voli vyssi cile, projevuji mensi potfebu schvéleni dospélymi, méné byvaji odra-
zovany netspéchem a realisti¢téji hodnoti své schopnosti. Wsoké. sebedtvéra
sejevi znaénou mérou jako disledek pozornosti, povzbuzovéni, praktickych pro-
jevilasky, dislednosti a demokratického pfistupu ze strany rodict (tj. projeva

které umoziiuji ditéti, aby se citilo kladné oceriovanym, vyznamnym a Zodpoi
védnym ¢lenem rodinz).lUéitel také muze détem poméhat k ziskdni davéry ve
vlastni schopnosti tim, Ze jim poskytuje pifleZitosti k ispéchu, Ze je povzbuzuje
namisto karani, kdyz se museji vyrovavat s netdspéchem, a Ze jim ukazuje, ze
v jejich schopnosti v&fi.

Extraverze - introverze. Vysoké a nizké sebevédomi lze pokladat za osobnostni
dimenzi. Jinou takovou dimenzi, ktera ma dusledky pro uéeni, je extraverze-
introverze (viz str. 194 - 195). Extravert byva jedinec, ktery ma rad zménu a
rozmanitost a zaméruje se na vnéjsi svét lidi a zazitka, zatimeo introvertovi
vice zdlezi na stabilité a na vnitinim svété myslenek a citti. Na této dimenzi
mezi krajni extraverzi a introverzi m4 kazdy z nas své misto. Vyzkumy na dé-
Fech (Entwistle, 1972) vedou k zavériim, Ze uspésnost na zdkladni Skole (kde
je Casto kladen diiraz na skupinovou préci a spole¢enskou aktivitu) miize v né-
_]al_iém stupni souviset s extraverzi, ale tento vztah se pak nachyli smérem
k introverzi (rychleji u divek nez u chlapcii) na stiedni gkole a jesté vice pak
na vysoké gkole (kde je kladen diiraz na samostatné studium). Dalsi doklady
pro to, Ze extraverti davaji pfednost nestrukturovanym situacim uceni, zatimco
introverti strukturovanym, prinaseji Rowell a Renner (1975), zatimco Lewis a
Ko (197".?.) prokazuji, Ze introverze mtize byt vzhledem ke §kolnimu uéenf a vy-
konnos1‘:1 nejprospésnéjsi, je-li spojena s vysokou trovni inteligence.

. Pov&imnéte si, ze relativni pokrok introvertii a extravertt ve §kole se jevi
Jfako alespori z&4sti podminény ani ne tak jejich vlastnostmi, ale spife tim, jak
jim strukturujeme vyukové prostiedi. Pro uéitele z toho vyplyva, Ze stejné jako
uplatﬁuj_i riizné p¥fstupy k détem s rozdilnymi rozumovymi schopnostmi, méli
byvtak &init i viiéi détem s rozdilnou osobnosti. Méli by zajistit, aby introvert
mél (liostgtek prilezitosti ke klidné, strukturované praci, a extravert zase
k aktivngjsim, spole¢ensky zaméfenym éinnostem. Zvl4sté by se méli vyvaro-
vat tkaového strukturovani prace ve t¥idé (a takové osobni soustavy hodnot),
ktera by se stala vhodnym uéebnim prostiedim pouze pro déti s osobnosti po-
dobnou jejich vlastni.

Ugeni

jvace

feni-li pritomna dostatetna motivace, uspokojivé uéeni ve Skole pravdépo-
né neprobéhne. Uz jsem se zminil o jednom moZném zdroji motivace, totiz
tzkosti; je vak mnoho dalsich. Pro prehlednost si je miZeme rozdélit na
intrinsické druhy motivace, které pochézeji z jedince samého, a extrinsické,
6 jsou mu poskytovany okolim.

Intrinsickd motivace. Psychologové nyni obecné piijimaji (nap¥. Atkinsonova
et al., 1995) hypotézu, Ze zvifata i lidé maiji pfirozeny pud zvidavosti, ktery
ﬁf’ejmé neni zacilen na néjaky zjevny hmotny vysledek, nybrz uz od raného véku

odnécuje spontanni zkouméni a objevovani. Jak déti vyzravaji, odezva na pro-
jevy tohoto pudu ze strany druhych pomah4 usmériiovat jeho vyvoj. Jestlize se
snahy déti o zkoumani setkdvaji s nesouhlasem dospélych a s nésledujici
frustraci, pak nésledkem operantniho podmiriovani se takové pokusy pravdépo-
dobné budou vyskytovat méné casto a budou nahrazeny neteénosti nebo mozna
‘n&hodnymi bezicelnymi #innostmi. A naopak, pokud jsou déti ¢asto odménio-
vany a zpeviovany uéinénymi objevy, pifjemnym vzrugenim a souhlasem
~ dospélych, budou ve svém zkoumani pravdépodobné pokracovat v postupné za-
‘méfendjsi a piinosnéjsi podobé.

V tizkém vztahu s détskou zvidavosti jako motivacnim ¢initelem je stupen
zdjmu vzbuzovany vlastni zkugenosti s vyukou. Pokud bychom méli Fici, proc
‘nékteré véci élovéka zaujmou a jiné nikoli, asi bychom tvrdili, Ze ty prvni jsou
‘né&jak pifmo diilezité pro jeho Zzivot. Bud ho bavi, nebo odvadgji jeho mysl od
nepiijemnych myslenek, nebo mu umoziuji ispésndji zvladat dkoly a vychazet
s lidmi, s nimiz se setkéva. Jak jedinec vyristd, mohou mu mimo jiné pomahat
* pochopit sebe sama a pFispivat k vytvoreni jeho ucelené Zivotni filozofie. Potiz
§ vét§inou skolniho vyudovani je v tom, Ze tuto dileZitost zjevné postrada. Pro-
bihé na misté odlisném od vnéjiiho svéta a mnohé z toho, co se ve gkole udi,
'~ je pFiprava na ukoly v dalekém budoucnu, a ne v soucasnosti (nebo na tkoly,
S nimiz se dité setk4vé jen ve Skole a nikde jinde). KdyZ aktivnia piredstavivosti

nadany ugitel zna sviij predmét a své zéky, mize uéinit hodné pro to, aby prace
ve skole méla pifmy vztah k jejich zajmtm. To v podstaté znamen4 zacinat od
toho, co déti jiz znaji, od jejich otdzek, ambici, problémi, a ukézat jim, jaky to
" mA4 vztah k tomu, co se udi ve kole a jak jim toto u¢eni mize poskytnout odpo-
védi, které jim pomohou vést spokojenéjsi Zivot.

Extrinsickd motivace. 1 kdy# ugitel podnécuje déti sebevic, presto nastanou si-
~ tuace, kdy jejich intrinsicka motivace bude nedostatetna a bude nutno obratit
- 8ek motivaci extrinsické povahy. Tato motivace obvykle zahrnuje znamkovan,
vysvédéeni, sdéleni rodi¢im, testy, zkousen{ a samoziejmé pochvalu. Uspé8nost
V této oblasti pomahé budovat prestiz déti ve vlastnich oéich i v oéich uditelt,
- Spoluzakii arodici, a tim napomaha rozvoji takzvané vykonové motivace (Lynn,
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1991). Déti zjistuji, Ze dspéch pFinasi odmény, a vytvareji si aspirace, o jejichs
uskuteénéni musi usilovat jesté cilevédoméji. Extrinsickd motivace ve Skole
v8ak vyZaduje fadu dilezitych ohledi (tedy nejen vyse zminénou nutnost éelit

nebezpeci takové tizkosti, kterd brani uéeni); nejdiilezitéjsi z nich shrnujeme
dale.

® Neékteré déti misto ispéchti zakouseji pouze selhani (Fontana, 1984). To
vede bud ke sniZenému sebevédomi, nebo k odmitnuti koly jako ,nudné«
a yhloupé® (napt. defenzivni sili pfesvédéit kazdého, ze ,bych to zvladl,
ale nestoji mi to za to“). V boji se Skodlivymi uéinky stalého selhdvéni je
pro uditele zlatym pravidlem poskytovat pfileZitost k tspéchu na jakkoli
nizké trovni vykonu. Takovym zaZitkem tspéchu si dité postupné buduje
novou predstavu o sobé a mtze byt povzbuzovéno, aby si volilo postupné
vySsi cile.

® Nékdy se motivace ztraci tim, Ze déti musi p¥ili§ dlouho éekat na vysledky
své prace. Model operantniho podmiriovani ukazuje, Ze ¢im je del$i pie-
stavka mezi vykonem a sezndmenim s vysledky, tim méné Géinné je uceni
a tim vétsi je pravdépodobnost, Ze déti ztrati zdjem o tkol a o to, jak jej
zvladly.

e Uziteénym motivatorem je soutdZ mezi détmi; je-li vak p#ilis intenzivni,
muze vést k nedobrym zazitkim a ke 8kodlivym wéinkiim prozivaného
selhdni. Proto je mnohem prospésngjsi, kdyz dité soutézi samo se sebou
a stéle pritom zlepsuje sviij vykon; nebo ovzdusi spoluprace, v némz déti
prijmou skupinové cile a spoleéné usiluji o jejich dosaZeni.

® Kde je tlak extrinsické motivace ptilis silny, déti se utikaji ke strategiim
jako podvédéni, chozeni za §kolu nebo piedstirani nemoci, aby se vyhnuly
nasledkim selhani.

® Nékteri uéitelé si nejsou védomi subtilnich déinkt uéitelské pochvaly.
Chvila je pro déti vysoce odmériujicim zazitkem a poméh4 vytvaret vielé
a produktivni vztahy mezi u¢itelem a jeho t¥idou. Zaroveri viak miize chva-
la déti prespFili§ usmérnovat, zvl4sté je-li vidy poskytovana za néco piimo
pozorovatelného. Uziva-li se ji takto, mtze vést déti k tomu, aby opustily
své ostatni ndpady a prosté se soustiedily pouze na to, na¢ uéditel tak
kladné reagoval. Namisto toho by se mélo chvaly uzivat nejen jako uznani
za praveé podany vykon, nybrz ik povzbuzovani déti, aby déle rozvijely svou
¢innost k vétsi dimyslnosti a tvofivosti.

.

Uéeni

yék, pohlavi a spolecenské Cinitele

yekové proménné v uéenindas piivadéji k pojmu pf‘ipra,v_enosi_: proudeni .’To zna-
mend, Ze d&ti jsou neschopny urcitych druht uéeni- (at _][lie 0 Je(?noch}ch% ’dciveid—
nosti, jako je rozliSovani barev, nebo o dovednosti slozitéjsi, jako je truiem a
yytvareni posloupnosti), dokud jejich poznévaci pochody nedozraly na p{'lslus—
nou drovenl. Piagetova zndma vyvojova stadia senzomotorickych operac, koq:
krétnich operaci a formélnich operaci (se svymirozliénymi podstupm) poskytuji
ramec, v némz lze tento pojem zkoumat (viz kapitolu 1); stejné tak Brunex:ov?
akéni, ikonick4 a symbolickd soustava. Piaget i Bruner zdtGraziuji, Ze uéeni ma

{zky vztah k mysleni. Jak déti ziskdvaji schopnost sloZitého mysleni, méni se

v fadé ditlezitych a citlivych ohledt i povaha uéeni, jehoz jsou schopny. Z pohle-
du ucitele spociva nejdilezit&jsi rozdil mezi vyvojovou psychologii Piagetovou
a Brunerovou v tom, Ze Bruner zastava nézor, Ze stupné pfedpokladané jeho
soustavou si osvojujeme sice v pevné daném poradku, ale uzivdme pak kazdého
znich po cely Zivot, zatimco Piaget tvrdi, Ze p¥i osvojeni dalsiho vyvojového sta-
dia predchozi stadium zpravidla opoustime. U¢itel by mél studovat systém Pia-
getiiv i Brunertv a postarat se o to, aby u¢ebni zkusenosti byly détem posky-
tovany v podobé, ktera vyhovuje jejich trovni mysleni. Nap#iklad dité v ranych
stadiich konkrétnich operaci (Piaget) a schopné pouze ikonického mysleni (Bru-
ner) by nemélo byt vyudovano metodami, které uzivaji spletitych jazykovych
definic a vysoce abstraktnich pojmii. Obzvlasté Bruner zduraziiuje, ze dité je
zpiisobilé zvladat jakykoli pfedmét pod podminkou, Ze mu je pfedkladéan v po-
dobé odpovidajici jeho tirovni mysleni.

Jako je schopnost uéit se ovliviiovana proménnymi véku, je ovliviiovdna i
pohlavim (viz str. 127 - 128.). Jak jsme vidéli v kapitole 5, rozdily mezi pohlavi-
mi v rozumovych schopnostech zjevné mizi. Aviak vyzkum v USA shrnuty
Mussenem, Congerem a Kaganem (1990) vede k z4véru, Ze pomalejsi start, s
nimZ nékdy chlapci zahajuji forméalni §kolni vzdélavani, mtze byt pasoben tim,
Ze vétsinu vyuky v prvnich roénicich vykondvaji Zeny, a chlapci proto spojuji
&(’ﬂu s Zenskymi hodnotami. Kde vyuéuji muzi, tam se tyto po¢atecni rozdily
ztraceji. Smutné je, Ze na viech vékovych tirovnich dévéata vykazuji meng se-
bevédomi nez chlapci, a dokonce nékdy i uméle sniZzuji drovern svych vykont
V souladu s jiz pfekonanym spoleéenskym pojimanim Zenské role jako méné-
cenneé,

Jak jsem jiz uvedl v kapitole 5, mohou byt socioekonomické a etnické odlis-
nosti dilezitym ¢initelem ovliviiujicim pokrok ditéte, a to nejen v disledku ja-
Zykovych problémi a celkové deprivace, nybr# i proto, Ze tyto déti mohou mit
dglleiité pojmy a Zivotni postoje odlidné od téch, které m4 skola nebo jednotlivi
ucitelé,
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