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Uvod

Ve své diplomove praci se zaméfuji na rozbor jednotlivych teorii inteligence a jejich
vyznamu pro pedagogickou teorii a praxi. Zaméruji se predevsim na oblast vzdélavani
déti a mladeZze. Pokud si pod pojmem inteligence predstavime urcCitou schopnost
zpracovavat informace Ci uCelné jednat, rozumné myslet a efektivné se vyrovnavat
se svym okolim, pak se inteligence stava jednim ze zakladnich predpokladd, které
ovliviuji proces uceni. Inteligence se stala vyznamnou determinantou edukacnich
procest a soucasti pedagogické teorie.

Za poslednich zhruba sto let, béhem kterych se psychologie inteligenci vénuje,
vzniklo mnoho rliznych pedagogickych teorii, které se snazi inteligenci reflektovat.
Tato reflexe by méla vést k vyssi efektivité procesu uceni u zakl a studentd tak, aby
zahrnula potfeby samotnych Zak( i potfeby spole€nosti. Rdznymi autory byly
zpracovany jak pedagogické teorie zamérené na bézného Zaka, tak i teorie zamérené
na Zaky nadané. Zvlastni pozornosti se musi dostavat détem se sniZzenou inteligenci, pro
a prostrfedky ke vzdélavani.

Tato diplomova préce si klade za cil zmapovat nejvyznamnéjsi teorie inteligence
a pedagogické teorie a posoudit vyznam jednotlivych teorii inteligence pro
pedagogickou teorii a praxi. Cilem prace je také navrhnout smér, kterym by se mélo
badani v dané oblasti dale ubirat.

Préce je Clenéna do Sesti kapitol. Prvni dvé kapitoly pFindSeji teoreticky uvod
0 schopnostech a inteligenci. Kapitola tfeti se zabyva soudobymi teoriemi inteligence.
Nasledujici kapitola se zabyva poruchami inteligence a seznami Ctenafe s vyvojem
mozku a vztahu jednotlivych Casti mozku s inteligenci a s pfiCinami mentalnich
postiZeni. Kapitola Sesta se zabyva vyznamem teorii inteligence pro pedagogickou teorii
a praxi. Tato kapitola se popisuje jak soudobé teorie vzdélavani, tak vzdélavani
nadanych déti a déti s mentalnim postizenim. Posledni kapitola je vénovana
volnoCasové pedagogice nadanych déti a déti s mentalnim postiZzenim. Volnocasové
vzdélavani je Gasto opomijeno, pritom hraje dlileZitou tlohu v celkovém rozvoji déti.

NejvyznamnéjSimi zdroji této diplomové prace jsou BERTRAND, Y. Soudobé
teorie vzdélavani, RUISEL, |. Zzaklady psychologie inteligence JURASKOVA,
J. Z&klady pedagogiky nadanych.



1 Schopnosti, nadani, talent, dovednosti

Abychom porozuméli pojmu inteligence, je potfeba se nejprve seznamit s pojmy
schopnosti, nadani, talent a dovednosti, a umét mezi nimi rozliSovat. Mnoho teorii
inteligence se opird o jednotlivé schopnosti jedince, stejné tak inteligencni testy se pfi

méfeni inteligence opiraji o dovednosti ¢i schopnosti.
1.1 Schopnosti a viohy

Cép* definuje schopnost jako vlastnost, ktera umoZfiuje ¢lovéku naugit se urgité ginnosti
a dobfe ji vykonavat. RozliSuje rlizné druhy schopnosti: verbalni (slovni porozuméni
a mysleni), numerické, prostorové (prostorova predstavivost), pamétové, percepCni
(vnimani, rozliSovani barev, zvuk(), umélecké, sportovni, socialni (komunikace,
spoluprace, Fizeni) aj. Schopnosti, které se tykaji poznavani, mysleni a feSeni problémd,
oznaCujeme souhrnné terminem inteligence. Kazdy clovék si béhem svého Zivota své
jednotlivé schopnosti rozviji. Podminkou rozvoje schopnosti je stimulace z prostredi,
ktera vytvari elementarni dovednosti, ty se usazuji a zobechuji ve schopnostech, které
umoznuji dalSi rozvoj dovednosti. Nékteré schopnosti se rozvijeji vice, nékteré méne,
ato v zavislosti na prostredi, ve kterém dany jedinec Zije, na motivaci, biologickych

predpokladech, vychové, pedagogickém plsobeni skoly a mimoskolnich zafizeni, apod.

(obr. 1).
>
[
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@mulace z prostredi, V}"C@

Obr. 1: Model vzniku schopnosti?

* Srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 152. )
2 Srov. SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednanti, s. 301.
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Oproti tomu vloha je chdpéna jako biologicky vrozeny predpoklad pro rozvinuti
schopnosti.* Schopnosti jsou tedy vlastnosti rozvinuté na podkladé vrozenych vloh
v priibéhu vyvoje Elovéka. Smékal*rozlisuje vlohy pro abstrakci, vlohy senzorické

a motorické a vlohy pro socialni podnéty a obsahy.
1.2 Nadani a talent

Cap chape pojmem nadéni jako soubor dobfe rozvinutych schopnosti pro urcitou oblast
lidské &innosti.”

V sedmdesatych letech minulého stoleti probéhl v USA vyzkum zabyvajici se péci
0 nadané Zaky. Z tohoto vyzkumu vznikla Marlandova pedagogické& charakteristika
nadani: ,,Nadané a talentované déti jsou ty déti, které jsou identifikovany profesionalné
kvalifikovanymi osobami jako déti s pfedpoklady pro vysoky vykon. Tyto déti vyZaduji
diferencované vzdélavaci programy a péCi nad ramec vyuky béZzné poskytované
klasickym vzdélavacim programem k tomu, aby mohly pfispét ke svému prospéchu
i uZitku spolecnosti. Déti schopné vysokého vykonu zahrnuji ty, které demonstruji
prospéch anebo potencial v jakékoliv jedné Ci vice z téchto oblasti:vSeobecné
intelektové  schopnosti; specifickd/jednotlivda akademicka zpdsobilost; kreativni
a produktivni mysleni; schopnosti vldcovstvi; vytvarné umeéni; psychomotorické
schopnosti.“®

Morelockova’ definuje nadéani jako asynchronni vyvoj, ve kterém se pred¢asné
rozvinuté kognitivni schopnosti velké intenzity kombinuji a vytvareji vnitfni zkuSenosti
a védomi, které jsou kvalitativné odlisné od normy. Tato asynchronnost vzriista s vyssi
intelektualni kapacitou. JedineCnost Cini nadané zvlasté zranitelnymi a vyZaduje
modifikace v rodiCovskem pfistupu, vzdélavani a poradenstvi s cilem jejich optimalniho
rozvoje.

Ceska legislativa, §12 Vyhlasky 73/2005 Sb. o vzdélavani déti, 7ak( a studenti
se specialnimi vzdélavacimi potiebami a déti, Zak{ a studentd mimoFadné nadanych,

definuje mimoradné nadaneho Zaka takto: ,,Je jim jedinec, ktery dosahuje mimoradné

*Srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 152.

* Srov. SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednani,s. 301.
> Srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 152.

® Cit. dle JURASKOVA, J. Zaklady pedagogiky nadanych, s. 14.

’ Srov. Tamtéz, s. 16.
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urovné pfi vysoké tvofivosti v celém okruhu €innosti nebo jednotlivych rozumovych
oblastech, pohybovych, uméleckych a socialnich dovednosti*.?

Nadani umozriuje jedinci dosahovat vykond nad ramec bézného priiméru populace.
Podil nadanych jedincl v populaci se udava vrozmezi 3-10%, pfFiéemz britska
psycholozka Joan Freemanova se domniva, Ze pokud by se vSem détem na Skolach
vénovala cilend pozornost na vyhledavani mozného nadani, mlze byt v populaci
identifikovano aZ 20% nadanych. ° Moderni vyzkumy a $kolska praxe potvrzuji,
Ze mimoradné nadani Zaci patfi do kategorie zakd se specifickymi vzdélavacimi
potfebami.™

Talent je soubor schopnosti, zpravidla pokladany za vrozeny, umoziujici dosdhnout
v urcité oblasti nadpriimérnych vykonU; talent je téZ oznacovan jako projevené nadani,
tj. odhaleny Gsp&$nymi vykony; nékdy je nazyvan tvofivé nadani.**Talent a nadéani
je Casto zaménovano, protoze tyto pojmy se velmi prolinaji, néktefi autofi je povazuji
za synonyma. Jednou z moznosti rozliSovani je uzivat pojmu nadani pro akademické
discipliny a talent pro umélecké a sportovni obory.'? Nadani Ize tedy chapat v roviné
intelektové a talent jako sloZzku neintelektovou.

V soucasné odborné literature se jiZz téméF nesetkdvdme s jednotlivymi definicemi
nadani a talentu, ale spiSe s modely, které se snazi postihnout nadanou osobnost v jeji
komplexnosti. Hovofi se o tzv. multidimenzionalnim pfistupu a jde o postiZzeni nadani
nebo talentu jakozto vysledku vzajemného pUlsobeni osobnostnich faktor(, faktor(
prostredi a nékdy i dalSich proménnych, jako je napfiklad Stésti a nahoda.

Naptiklad J. Renzulli*® vytvofil model nadéni popisujici interakci téchto tfi slozek:

a) nadprimérné schopnosti (obecné a specifické schopnosti),
b) tvorivost (originalni mysleni a tvréi vynalézavost),
c) zaujeti pro ukol (motivacni element).

Renzulli ve svém modelu vychazi z intelektoveho nadani. Intelektové schopnosti

samy 0 sobé vSak nejsou dostate¢né pro projeveni nadani zejména v performacni

oblasti. K uplatnéni vysokych schopnosti je podle Renzulliho potfebna motivace

8 §12 Vyhlasky 73/2005 Sb.

% Srov. FREEMAN, J. Educating the Very Able: Current International Research, [online].

0 SEJVALOVA, J. Kliové teorie nadani a jejich aplikace v praci s mimoradné nadanymi zaky, [online].
1 HARTL, P., HARTLOVA, H. Psychologicky slovnik, s. 597.

12 Srov. SEJVALOVA, J. Talent a nadani - jejich rozvoj ve volném &ase, s. 11.

3 Srov. RENZULLLI, J. S. Thethree-ring conception of giftedness: a developmental model for creative
productivity, s. 218.
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vedouci k tvar&i aktivité, kterd vede k objevovani a vytvafeni novych poznatkd.
Na zékladé svého modelu definuje Renzulli nadani nésledujicim zplsobem: ,,Nadani
se sklada z interakci mezi tfemi zakladnimi shluky lidskych vlastnosti: tedy
nadprdmeérné obecné schopnosti, angaZovanosti v Ukolu a vysoké Urovné tvorivosti.
Nadané a talentované déti jsou ty, které maji nebo jsou schopny rozvinout tuto sadu
schopnosti a pouzit je v jakékoliv spoleCensky hodnotné oblasti. Détem, které
manifestuji nebo jsou schopny vyvinout interakci mezi témito tfemi shluky, vyzaduji
velkou Sifi vzdélavacich pfrileZitosti a sluzeb, které nejsou bézné poskytovany

v normalnich programech*.*®

F. Mdnks rozsifil Renzulliho model o socialni slozku - tfi faktory prostfedi: rodinu,
$kolni prostredi a vrstevniky (obr. 2).°Zavedenim faktor(l prosttedi zdtiraznil vyznam
rodinné vychovy, vzdélavani a vhodnych podnétl ze strany vrstevnik(. Vznik a vyvoj

nadani tedy dle Monkse zavisi z velké ¢asti na podporujicim prostredi.

Vrstevnici

Obr. 2: Ménksdv triadicky model nadéani*’
V roce 1995 tento model dale rozvinul E. Czeisel, ktery k internim Renzulliho
faktorlim pridal specifické intelektové schopnosti a k externim Monksovym faktor Stésti

(vhodné naCasované prileZitosti pro rozvoj a uplatnéni nadani).

4 JURASKOVA, J. Z&klady pedagogiky nadanych, s. 18.

> Srov. RENZULLLI, J. S. The three-ring conception of giftedness: a developmental model for creative
productivity, s. 218.

18 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych,s. 18.

17 pfevzato z <http://www.nadanedeti.cz/index.php?stranka_id=16>.
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A. Tannenbaum definuje nadani takto: ,,Pokud uvaZzujeme, Ze rozvinuty talent
existuje pouze u dospélych, potom by navrhovana definice nadani u déti byla
formulovana tak, Ze znaci jejich potencial k tomu, aby se staly uznavanymi umélci nebo
vyznamnymi producenty myslenek v oblastech Cinnosti, které zvysuji moralni, fyzicky,
emocionalni, socialni, intelektudlni a esteticky Zivot lidskosti.“ *® Tannenbaum
prfedpoklada existenci psychologickych a socidlnich vazeb, které existuji mezi
zmingnym pfislibem a jeho naplnénim. Uspéch podle Tannenbauma zavisi
na kombinaci téchto faktor(:

a) nadprlimérna obecna inteligence,
b) vyjimecné specialni schopnosti,
c) neintelektové faktory,

d) vlivy prostfedi,

e) nahoda, stésti.™

Robert M. Gagné vytvoril model talentu a nadani vychazejici z predpokladu,
Ze nadani predstavuje pfirozené, nesystematicky rozvijené schopnosti a talent znamena
systematicky rozvijené schopnosti, které vytvari odbornost v urcité oblasti lidské
¢innosti. Gagného model ukazuje, Ze vyskyt talentu je zavisly na uplatnéni jedné nebo
vice schopnosti v urcité oblasti, jejichz rozvoj je urychlovan tzv. intrapersonalni
katalyzou (motivaci, sebed(vérou) a tzv. katalyzou prostfedi (Skolou, rodinou
a spoleCnosti), prostfednictvim systematického uceni a ziskavani dovednosti. Model
definuje 5 oblasti schopnosti:

a) intelektové,

b) tvorive,

c) socioafektivni,
d) senzomotoricke,

e) ostatni (méné prozkoumané a poznané schopnosti).?’
1.3 Dovednosti

Dovednost je obvykle definovana jako ucenim ziskand dispozice ke spravnému,

rychlému a Uspornému vykonavani urgité &innosti vhodnou metodou.?! Dovednosti

'8 Srov. TANNENBAUM, A. J. Gifted children: Psychological and educational perspective,s. 86.
*® Srov. TANNENBAUM, A. J. Giftedness: A psychosocial approach.
2 Srov. PORTESOVA, S. Multidimenzionalni modely talentu a nadani, [online].
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rozdélujeme na intelektové, senzomotorické a motorické. Tohoto pojmu se vSak
pouZiva i v jinych oblastech, hovori se napfiklad o socidlnich dovednostech, asertivnich

dovednostech, apod. V tomto pojeti byva obCas nahrazovana vyrazem kompetence.

Jednotlive teorie inteligence a vzdélavaci teorie operuji s vySe popsanymi pojmy
astavi na nich. VétSina autorli pouziva k vymezeni inteligence pojmu schopnosti, jak
si ukdZzeme v kapitole 3. Pedagogické teorie vyuZivaji pojmu dovednosti (viz kap. 6).
Vzdélavaci teorie uréené primarné nadpriimérné inteligentnim zakim vyuzivaji Casto

pojmU nadani a talent jak si ukazeme v kapitole 6.3.

2 HARTL, P., HARTLOVA, H. Psychologicky slovnik, s. 655.
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2 Inteligence

Pojem inteligence ve vztahu k rozumové Cinnosti poprvé pouzil anglicky psycholog
Francis Galton a nahradil tak termin habilité (angl. ability) francouzského prikopnika
testovani inteligence Alfreda Bineta.?

Definovat pojem inteligence je velmi sloZite, coZ vystizné vystihuje Robert
M. Youngson: ,Na inteligenci je nejzajimavéjsi, Ze viibec nevime, co to je.“ %
V podobném duchu se vyjadfil jiz v roce 1927 Charles E. Spearman, ktery konstatoval,
Ze inteligence se stala pojmem, ktery ma tak mnoho vyznami, Ze v kone¢ném dsledku
nema zadny.*

Mnoho psychologli se snaZi pohlizet na tento pojem z rlznych hledisek. Zde
uvadim nékolik definic inteligence vytvorenych véhlasnymi psychology:
W. Stern®: Inteligence je vieobecna schopnost individua védomé orientovat vlastni
mysleni na nové pozadavky, je to vSeobecna duchovni schopnost pFizplsobit se novym
Zivotnim tkoldim a podminkam.
D. Wechsler®: Inteligence je vnitfné €lenita a zaroveri globalni schopnost individua
ucelné jednat, rozumné myslet a efektivné se vyrovnavat se svym okolim.
J. P. Guilford®": Inteligence je schopnost zpracovavat informace. Informacemi je tfeba
chépat vSechny dojmy, které ¢lovék vnima.
J. Piaget®: Inteligence predstavuje stav rovnovahy, ke kterému sméfuji viechny
postupné adaptace senzomotorické a poznavaci a téZz vSechny asimilacni a akomodacni
styky mezi organismem a prostfedim.
R. B. Cattell®: Inteligence je kombinace charakteristik jedince, ktera zahrnuje
schopnost pro nahled do komplexu vztahl a procesd, zahrnutych v abstraktnim myslent,
adaptabilitu v feSeni problémi a kapacitu na ziskani nové kapacity.
E. G. Boring®: Inteligence je to, co méfi inteligenéni testy.

Cap pojmem inteligence oznaCuje soubor kognitivnich schopnosti, G&astnicich

se poznavani, ueni a Ffedeni problém0.*! Rozlisujeme inteligenci obecnou, kterou lze

22 Srov. PRAUS, P. Inteligence a jeji méfeni, [online].

2 YOUNGSON, R. M. O $ilenstvi, podivinstvi a genialits, s. 235.
% Srov. JURASKOVA, J. Zaklady pedagogiky nadanych,s. 24.

> STERN, W. Psychological methods of testing intelligence, s. 3.
% WECHSLER, D. The measurement of adult intelligence, s. 3.
2 GUILFORD, J. P. The Structure-of-intellect model, s. 231.

%8 Cit. dle JURASKOVA, J. Zaklady pedagogiky nadanych, s. 24.
 Srov. Tamtéz, s. 24.

%0 Cit. dle STEVENS, S. S. Edwin Garrigues Boring, s. 46.

14



vymezit jako celkovou schopnost uCit se a FeSit problémy, a speciélni intelektové
schopnosti, kam fadime schopnosti verbalni, neverbalni, numerické a dal$i. V soucasné
dobé se rozliSuje predevSim mezi verbalni inteligenci (spjatd slevou mozkovou
hemisférou) a neverbalni inteligenci (spjata s pravou mozkovou hemisférou). Odlisna
Uroveri rozvoje jednotlivych slozek inteligence ovliviiuje vykon Zakd, jejich tempo
uceni apod., coZz musi reflektovat pedagogicka teorie i praxe. Méfeni mozkové aktivity
pomoci EEG prokézala, Ze Clovék svysSim 1Q musi vynaloZit mensi uUsili k feSeni
problém(i neZ lidé s niz§im 1Q.% Je viak ddleZité mit stale na paméti, e schopnost ugit
se nezavisi pouze na schopnostech ditéte, ale také na dalSich podminkach: zdravotnim
stavu, motivaci, pozornosti, trémeé, socidlnim zézemi, emocnim naladéni, prostredi
apod. To mUZe vést k rozporim mezi zjisténou mirou inteligence ditéte a jeho vysledky

ve Skolnim prostredi.

2.1 Inteligence jako pFizpUsobeni

William L. Stern vroce 1907 definoval inteligenci jako vSeobecnou schopnost
individua védomeé orientovat vlastni mysleni na nové pozadavky, schopnost pfizplsobit
se novym Zivotnim dkoldim a podminkdam®, pricem? tyto nelze zvladnout naugenymi
dovednostmi a navyky. O dvacet let pozdéji definoval inteligenci americky psycholog
David Wechsler jako obecnou schopnost jedince, ktera se projevuje v Gcelném jednani,
spravném uvazovani a v prizplsobeni prostredi svym moznostem.** Zde je patrny prvek
snahy inteligentniho c¢lovéka prizplisobovat si prostfedi a ne se pouze pasivné
prizplsobovat prostfedi, ve kterém Zije.

VySe zminovani psychologové se tedy shoduji vtom, Ze inteligentni Clovék
se projevuje schopnosti reagovat na prostfedi a pfizpQsobit své jednani tomuto
prostredi. Inteligentnéj$i Zak je tedy schopen lépe se prizplsobit prostfedi, ve kterém
Zije, Zivotnim situacim, vzdélavacimu procesu a ménit své chovani v souladu
s ménicimi se podminkami prostredi, ma vice reak¢nich schémat a dovede je pohotovéji

vyuzivat, a je schopen zvladat vice rliznorodych situaci nez méné inteligentni Zak.

31 Srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 154.

%2 CAMBOROVA, H. Metodika prace ucitele s mimoradné nadanymi 7aky, s. 13.
% STERN, W. Psychological methods of testing intelligence, s. 3.

¥ WECHSLER, D. The measurement of adult intelligence, s. 3.
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2.2 Operacni teorie inteligence

Svycarsky psycholog Jean W. F. Piaget vymezuje inteligenci jako stav rovnovahy,
k némuz sméfuji vSechny postupné adaptace senzomotorické a poznavaci a téz vSechny
asimilaéni a akomodac¢ni styky mezi organismem a prostredim. *® Kazdé chovani
se projevuje jako nové prizplsobeni se aktualni situaci. Jedinec jedna jen tehdy, kdyz
pocituje néjakou potrebu, tj. kdyZ je pfechodné poruSena rovnovaha mezi prostfedim
a organismem, a jeho ¢innost sméfuje k obnové rovnovahy, tj. k opétnému prizplsobeni
organismu.

Podle Piageta poznavaci funkce jako vnimani, senzomotorické uceni, pochopeni
Ci usuzovani strukturuji vztahy mezi organismem a prostfedim. Ve své operalni teorii
inteligence uvazuje o vlivu plsobeni prostfedi na ¢lovéka (akomodace) a o vlivu
chovani k pfedmétdim stejnym nebo podobnym. Asimilace v tomto pojeti tedy znamena
zaClenovani predmétd do schémat chovani.

Prostfedi nevyvolava pasivni podrobeni, ale vzdy vede k modifikaci €innosti, ktera

v vz MEivEvs

se prostredi tyka. Dité se uCi od nejjednodussiho k nesloZitéjSimu jako odpovéd na vnéjsi

~r wEvs

a schémat.>’

2.3 Inteligence jako schopnost abstraktné myslet

Schopnost abstrakce je mysSlenkovym procesem, kdy postupujeme od celistvych
konkrétnich skutecnosti k oddélenym castem ¢i aspektim, které jsou Casto velmi
diileZitymi pro poznani skute¢nosti a pro feseni problému. ¥ Abstrakce je logické
metoda. OdhliZi od urcitych znakd, vlastnosti a vztahd daného pfedmétu, zatimco jiné
naopak vyclenuje jako podstatné. Schopnost abstrakce se zaCina vyvijet kolem 12 roku
Zivota, kdy podle teorie kognitivniho vyvoje J. Piageta vstupuje dité do stadia formalnich
operaci. O tom, v jakém véku je dité schopno vykonavat formalni operace, rozhoduje
jeho inteligence, jak ukazuji vysledky testovani americkych ¢i australskych studentd.

Vyzkum provedeny na australskych studentech ukézal, Ze pouze 25% zUCastnénych

% Srov. PIAGET, J. Psychologie inteligence, s. 23.

% Srov. Tamtéz, s. 17.

3 Srov. PIAGET, J.; INHELDOROVA, B. Psychologie ditéte, s. 13.
% Srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 91.
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patnactiletych student(i se nachazi ve stadiu formalnich operaci.®® Podobné priizkum
provedeny na Univerzité v Oklahomé ukézal, Ze 50% student(i prvniho rocniku je stale
ve fazi konkrétnich operaci.*® Z vyzkumu také vyplynulo, 7e ve stadiu formalnich
operaci je vice chlapcd. PFitom schopnost abstrakce je vyZadovana pfi vyuce predmétd,
jako je matematika, fyzika ¢i chemie jiz u Zak( zakladnich $kol. Existuje mnoho pojmd,
které jsou srozumitelné pouze zakim ve formalnim stadiu, avSak i pojmy nové,
se kterymi se dosud nesetkali, jsou pro né srozumitelngjSi, pokud jsou podporeny
konkrétnim prikladem.

Inteligentnéjsi dité, které se jiz dostalo do stadia formalnich operaci, dokéze
efektivnéji pouzivat pojmy a symboly pfi feSeni nejriiznéjsich situaci a dovede se zbavit

zavislosti na konkrétnim schématu feseni. To mlizZe velmi ovlivnit Skolni vysledky Zaka.

2.4 Inteligence jako vhled a pochopeni

Vhled je nahlé pochopeni vztahovych souvislosti mezi prvky pfitomnymi v dané situaci.
Tento pojem psychologii pfinesla némecka tvarovd psychologie, kter4d zkoumala
psychické fenomeny celostni povahy.

V roce 1928 definoval Johannes Lindworski inteligenci jako schopnost chépat
snadnéji chape a postihuje souvislosti.* Jedna se tedy o schopnost nachézet smysl
a vyznam. Inteligence je z tohoto hlediska dana tfemi dimenzemi:

a) hloubkou, ktera urCuje, jak dok&Zeme najit podstatné a obsah v tom, co vnimame;

b) vyskou, ktera urCuje horni mez abstrakce az po vystiZeni struktury predmétu
v zékladnich filozofickych kategoriich a zakonech;

c) rozsahem, na némz zavisi schopnost postihnout sounélezitost a vztahy vSech
prvkii ngjaké tiidy predmétd, uvést je do systému, najit vhodny organizaéni princip.*?

Inteligence je tedy podminkou schopnosti myslet, funkéné poznavat, vyvozovat nové

vvvvvv

predpoklad(i pedagogického plsobeni. Je evidentni, Ze inteligentnéjsi zaci budou mit

% Srov. HERRON, J. D. Piaget for Chemists: Explaining what "good" students cannot understand,
S. 146.

“ Srov. Tamtéz, s. 146. )

*1 Srov. SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednani, s. 304.
*2 Srov. Tamtéz, s. 304.
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mensi problémy s pochopenim uciva, opét ale za pfedpokladu, Ze se postupuje od latky

4 e

jednodussi k latce slozitéjsi podporované konkrétnimi priklady.

2.5 Inteligence jako schopnost ucit se a tempo uceni

Inteligence je jiz pres 100 let povazovana za podminku vzdélavatelnosti
a vychovatelnosti. Cim je jedinec inteligentn&jsi, tim pohotovéji, rychleji a ve vétsim
rozsahu je schopen ucit se a tim potencialné vétSi je rozsah jeho zkuSenosti
a dovednosti.*Jinymi slovy, inteligentn&jsi dit& je schopno za optimalnich podminek
ziskat vice zkuSenosti a naucit se vice nez méné inteligentni dité. Inteligenci jako
schopnost ucit se poprvé zminuje Lev S. Vygotskij, ktery zddraziuje orientaci vzdélani
na horni mez vyvojovych moznosti jedince, nebot’ jen takova orientace rozviji intelekt.
Vygotskij ve své praci vyzdvihuje socialni interakce a jazyk jako hlavni faktory
kognitivniho vyvoje déti. Vygotskij se domnival, Ze vétSinou lidé pfi sledovani déti
hodnoti jejich dosazené a navenek demonstrované schopnosti, misto aby vénovali
pozornost potencialu, ktery by se mohl u déti zuzitkovat, jestlize by na né tolik
neplsobily omezujici faktory prostredi. Proto vytvari dynamické hodnotici prostredi,
kde interakce mezi ditétem a experimentatorem po odpovédi ditéte pokracuje dal
zvIasté v pripadé, Ze dité odpovida nespravné. Vysetfujici se nespokojuje s chybnou
odpovédi a neprejde k dalSimu Ukolu — naopak postupné poskytuje ditéti rady a urcity
navod usnadiujici FeSeny problém, &imZz vystupuje soucasné i v roli ucitele.
Podstatou metody je zjistit mozny rozsah rozvoje ditéte nad ramec jeho
pozorovatelnych schopnosti. Dité sice mdze vyresit Ulohu nespravng, ale vezme-li
sizrad examinatora pouceni, mdZe potencialné dospét mnohem dale. Zde je
zdlraznén vliv socialniho prostfedi. Dité s uréitym stupném mysleni dosahne lep$ich
vysledk( v pFitomnosti jinych lidi, ktefi maji potfebné informace ¢i podavaji potiebné
navody k feSeni urcité problematiky. Podle Vygotského nezavisle na praktické
vyuzitelnosti urcitych ucebnich pfedmétll musi stat na prvnim misté takové discipliny,
které znamenaji nejvétsi prinos pro dusevni vyvoj ditéte.*

Tuto koncepci mj. dale rozviji Reuven Feuerstein. Ten poukazuje zejmeéna na to,
Ze tradicni teorie chapou inteligenci jako neménnou vlastnost, kterd limituje moZznosti

uceni jedince. Dité neni testovano s cilem zjistit, co aktualné dovede, ale co se dokaze

* SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednani, s. 304.
* Srov. VYGOTSKIJ, L. S. Viyvoj vyssich psychickych funkci, s. 309.
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s pomoci rlizné variovanych instrukci naucit. Je vyzkouseno na uritém Ukolu, poté
cvieno apotom retestovano, coZz dodavd examinatorovi predstavu o schopnosti
testovaného ugit se.*® Feuerstein je presvédcen, Ze intelekt vétsiny lidi, pokud neni p¥imo
poskozen mozek, je schopen zdokonaleni. PFiginu intelektovych nedostatk(l vSak nevidi
v nedostatku interakce s prostfedim. Mnoho déti se nedokaze ucit prostym pozorovanim,
ale potfebuji byt vedeny ktomu, jak se maji divat, jak organizovat, preskupovat,
zaClefovat predméty vzhledem k uréitym cilim a poZadavkim. Dité, které se vyviji,
potrebuje, aby mu jeho zkuSenost nékdo usporadal a objasnil, a to je ukolem jak rodiny,
tak pedagogl. Tento proces nazyvame zprostfedkované uceni. UCitel (zprostiedkovatel)
se stavi mezi vnéjsi podnéty a dité a pomaha zvladnout feseni Ukoll tim, Ze povzbuzuje
nezbytné aktivity ditéte. Cilem ucitele je tedy naucit dité samo si vyvijet a uplatnit
postupy pro feseni Ukolll a naucit se tyto postupy uzivat védomé.

Feuerstein na zakladé podobnych postupl zmapoval fadu intelektovych piekazek,
které u osob s retardovanym intelektem zpUsobuji, Ze chovani je hodnoceno jako méné
inteligentni. Jsou jimi:
nesystematicky, metodou pokusu a omylu;

b) neschopnost rozeznat problém - uvidét rozpor mezi tim, co je dano a co je
potfeba najit, retardovani lidé takové inkonsistence nepoznaji bud proto, Ze jsou
impulzivni nebo proto, Ze nevédi, Ze diskrepance mezi kaZzdodenni zkuSenosti
a podminkami problémové situace jsou mozné a duleZité pro fesent;

) utrzkovité chapéni skuteCnosti - retardovani lidé vnimaji pfedméty a situace
izolovang, nesnaZzi se vytvaret spojeni, vidét vztahy, zafazovat véci do kontextu,
nechdpou, Ze pfitomné udalosti maji neoddélitelné vztahy k minulym a budoucim
udalostem;

d) nedostatek pfFi srovnavani - kdyZ se retardovanym osobam da dkol, aby fekly,
¢im se navzadjem podobaji, v nejlepSim pfipadé uvedou rozdil, nebo popisSi jen jeden
predmét nebo jeden a pak druhy, malokdy pouzivaji slov podobny, rozdilny, pfipomina,
na praktické drovni se vSak dovedou orientovat;

e) nepriméfena prostorova orientace - mnoho retardovanych ma potize naucit

se zakddovat si v mysli napf. polohu ¢tverce v siti souradnic;

*® Srov. SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednani, s. 305.
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f) pasivni pristup k prostfedi - retardovani nejsou schopni pochopit, Ze jejich
vlastni intelektova némaha m(ize prispét k feseni problému.*®

Pro pedagogickou teorii je dlleZita rozmanitost pojeti inteligence jednotlivymi
autory. Zatimco napf. Stern s Wechslerem povazuji za projev inteligence schopnost Zaka
prizplsobit se vzdélavacimu procesu, Piaget povazuje za projev inteligence schopnost
asimilovat a akomodovat nove poznatky. Oba tyto pfistupy pfinaseji vzdélavacim teoriim
prvek vlivu prostfedi na Zaka. Inteligentni Zak je schopen adekvatné reagovat na
vzdélavaci proces. Zaci s mentalnim postizenim nejsou, v zavislosti na mife ovlivnéni
intelektu, schopni adekvatné se prizplsobit vzdélavacimu procesu. Pro tyto Zaky je nutné
vzdélavaci proces pfizplsobit. Pedagogické teorie tuto skutecnost reflektuji napr.
modifikaci vzdélavaciho procesu tak, aby byl pro Zaky pochopitelny, napf. tim, Ze

vvvvvv

k nezndmym. Asimilace informaci je dle Piageta tim efektivnéjsi, ¢im lépe informace
zapada do jiZ existujicich kognitivnich map. Pro déti je jednodussi si 1épe Vvstipit znalosti,
které jsou konkrétni, ale postupem kognitivniho vyvoje jsou schopné si osvojovat
i abstraktni pojmy a efektivné s nimi pracovat. O tom, jak rychle je Zak schopen chapat
abstrakci do znacné miry rozhoduje inteligence. Stejné tak dle Vygotského inteligence do
znatné miry rozhoduje o schopnosti ucit se a do jisté miry také ovliviiuje tempo uceni.
V nésledujici kapitole se budeme zabyvat soudobymi teoriemi inteligence, které pfinasi

spiSe psychologicky pohled na inteligenci.

*® Srov. SMEKAL, V. Pozvani do psychologie osobnosti. Clovék v zrcadle védomi a jednani, s. 305-306.
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3 Soudobé teorie inteligence

Od dob F. Galtona, kdy se zaCala studovat inteligence, vznikla fada teoretickych
smérll, které vénovaly pozornost rliznym aspektim inteligence. Avs$ak doposud
se nepodarilo postihnout inteligenci v celé jeji $iFi.*” Kromé konceptu obecné
inteligence néktefi autofi hovofi o specifickych konceptech inteligence jako je
emocni inteligence, moralni inteligence a spirituélni inteligence (viz kapitola 4).
Soudobé teorie inteligence je mozné délit do rliznych kategorii. Napf. Ruisel
déli koncepce inteligence na faktorové, hierarchické, kognitivni, biologicko-
fyziologické, systémové a vyvojové.*® Tohoto déleni se pridrzime také v nasi praci.
Ponékud odligné déleni pouziva napf. Atkinsonova®, Ri¢an> nebo Plhakovéa™, ktera

déli teorie inteligence na kognitivni, kontextoveé a systémové.

3.1 Faktorové koncepce

Faktorové koncepce byly voleny predevSim autory, ktefi projevovali zajem
o strukturu inteligence. S vyuZitim statistické faktorové analyzy sleduji korelace
mezi vysledky testd inteligence a rozdéluji inteligenci na vétsi mnozstvi hypoteticky
nezavislych faktor(. Zakladnim predpokladem je skute¢nost, Ze dva spolu silné

korelujici testy pravdépodobné mé¥i tutéZ schopnost.
3.1.1 Spearmanova teorie inteligence

Britsky matematik a psycholog Charles Spearman v roce 1927 vySel z myslenek
F. Galtona a A. Bineta, jejichZ poznatky ¢astecné skombinoval. Akceptoval predstavu
F. Galtona, Ze inteligence je jedineCnou schopnosti vyjadfujici vrozené vlastnosti
nervového systému, a zaroven se mu zamlouvaly testy paméti, chapani a usuzovani
A. Bineta. Pozastavoval se zejména nad vyjadrenim skdre inteligence jednim Cislem
(které vyjadfovalo mentélni Groven) a predpokladal, Ze inteligence je kombinaci
jednotlivych schopnosti. ®* Sestavil baterii mentalnich testdl a vyvinul faktorovou

analyzu, novou statistickou metodu zpracovani vyzkumnych Udajd. Provadél rdzna

*"'Srov. RUISEL, 1. Z&klady psychologie inteligence, s. 25.

*® Srov. Tamtéz, s. 25.

* Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 441-452.
% Srov. RICAN, P. Psychologie osobnosti. Obor v pohybu, s. 84-88.

> Srov. PLHAKOVA, A. Inteligence, s. 56-80.

%2 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 25.
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testovani paméti, percepce, logiky a verbalni pohotovosti a zjistil, Ze vzajemné koreluji.
Spearman popisoval inteligenci jako jediny obecny faktor, ktery se projevuje
ve véech testech mentéalniho vykonu, ale také ji chapal jako soubor specialnich
faktord, které maji vliv jen na urgité konkrétni schopnosti.>® Prvni faktor, nazyvany
,»3" (general - vSeobecny), vysvétloval, proc vSechny testy vzajemné korelovaly. Druhy
faktor oznaceny ,,s* (specific - specificky), naznaCoval, pro¢ korelace nebyly dostatecné
vysoké. Vysledné skére jednotlivce v daném testu podle Spearmana zavisi

na kombinaci obou faktord.

3.1.2 Teorie inteligence L. Thurstonea

Se Spearmanovou teorii inteligence nesouhlasil matematik a psycholog
L. L. Thurstone. Nesouhlasil ani s existenci vSeobecného faktoru ,g“ ktery
povazoval za vysledek pochazejici z rotace pri faktorové analyze. Vyzkumem v roce
1938 zjistil, Ze inteligence je tvofena sedmi primarnimi schopnostmi. Na zakladé
faktorové analyzy izoloval sedm faktor(l inteligence, jez nazval primarnimi
mentalnimi schopnostmi:
verbélni chdpani, které se méri slovnikovymi testy;
verbdlni plynulost, ktera zachycuje produkci slov a vét v ¢asovém limitu;
Ciselné operace, které se zjistuji na zakladé jednoduchych matematickych uloh;
induktivni usuzovani, které je zjistovano analogiemi a doplnovanim Ciselnych fad,
popf. predikce budoucnosti;
prostorové vizualizace, kterd je méfena testy manipulace s pfedméty, mentalni
rotace obrazkd apod.;
pameét’, zjisStovana obrazkovymi testy, testy na vybavnost slov;
rychlost vnimani, hodnocena na zakladé testl vyhledavani chyb, preskrtavani
pismen apod.>

Thurstoneovo presvédceni, Ze diky faktorové analyze budou objeveny zakladni
prvky inteligence, se ovSem nesplnilo. Pozdéji bylo zjisténo, Ze diky sekundarni
faktorové analyze je mozné zjistit vSeobecny faktor, ktery vysvétluje vzajemné
korelace jednotlivych faktord.

>3 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 26.
> Srov. Tamtéz, s. 26.
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Faktorové modely pfinesly pedagogice koncept inteligence zaloZzeny na
kombinaci jednotlivych schopnosti (faktord). Zatimco Spearman popisoval existenci
dvou faktorl, Thurstone jich nalezl sedm. Pro pedagogiku je dileZité si uvédomit na
zakladé faktorovych modeld, Ze existuje vice faktorl, které ovliviiuji celkovou
inteligenci Zaka. Kazdy faktor je u Zaka jinak rozvinuty a ovliviiuje jeho pokrok ve
vzdélavani. Zatimco jeden Zak méa dobfe rozvinutou napf. praci s Cisly, jiny Zak vice
vynikd paméti nebo verbalnim chapanim. Kombinace jednotlivych faktord pak

ovliviiuje proces uceni zaka.
3.2 Hierarchicke modely

Mnoho psychologll uvazovalo o spojeni teorii Ch. Spearmana a L. L. Thurstonea
do jednoho celku. SnaZili se wusporadat schopnosti do hierarchické struktury

se vieobecnou schopnosti na vrcholu a specifickymi schopnostmi na nizsich drovnich.*

3.2.1 Teorie inteligence P. E. Vernona

Britsky psycholog Philip E. Vernon na zakladé vyhodnoceni rliznych testl vytvofil
v roce 1950 model hierarchické struktury schopnosti. Vedle faktoru g, tvoficiho
vrchol hierarchie, ziskal prostfednictvim analyzy korelaci testl dal$i vyznamnéjsi
faktory: faktor verbalni a schopnosti ucit se extrahoval z vysledk( testl védomostt,
verbalnich a pocetnich schopnosti. Skupinové Cinitele, prostorovy a mechanicky,
ziskal na zakladé vyhodnoceni vysledkli méfeni praktickych dovednosti,
prostorovych a mechanickych vztah(. Vedle téchto velkych skupinovych Cinitell
izoloval mensi skupinové Cinitele a na dolni hranici hierarchie identifikoval Cetné
specifické faktory neboli specifické skupinové Cinitele, jeZ syti jednotlivé testové
vykony.*® Vernon predpokladal, Ze na testovém vykonu se podileji také vlastnosti
osobnosti, napf. temperament.

Vernonovu teorii podpofil anglicky psycholog Cyril L. Burt, ktery vytvofril
hierarchicky model schopnosti sestaveny z citéni, vnimani, asociacnich procesl

a véeobecné inteligence.”’

* Srov. RUISEL, I. Zaklady psychologie inteligence, s. 27.
%% Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, s. 99.
> Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 27.
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3.2.2 Teorie inteligence R. B. Cattella

Svdj hierarchicky model inteligence predstavil Raymond Cattell v roce 1971.
Vychazel pfitom z praci Ch. Spearmana, s nimZ souhlasil v tom, Ze inteligence je
sloZzena z obecné a specifické slozky. Predpokladal vSak, Ze vSeobecny faktor ma
dvé slozky — fluidnf a krystalickou inteligenci.”®

Fluidni inteligence predstavuje podle Cattella schopnost vnimat svét a vztahy
v ném nezavisle na predchozi specifické praxi Ci Skolnim vzdélani. Fluidni
inteligence reprezentuje potencidl zachéazeni s abstraktnimi symboly a rychlost
a presnost abstraktniho uvazovani vibec. V podstaté se v pripadé fluidni inteligence
jedna o potencial ucit se a feSit problémy. Méfeni tohoto typu inteligence umoznuji
testy stavéjici na rozliSovani vyznamnych podobnosti ¢i rozdill mezi neznamymi
nebo obecné zndmymi podnéty. VSichni dospéli lidé, ktefi ovladaji matefsky jazyk,
poznaji vyznam slov, proto jejich vykon zavisi na schopnosti vnimat vztahy mezi nimi,
nikoli na poznani vyznama slov jako takovych.*®
Krystalicka inteligence je podle Cattella mentéalni schopnost pfimo odvozena
od predchozich zkusenosti. ® Zahrnuje tedy vseobecnou informovanost, odviji
se iz urovné slovni zasoby. R. B. Cattell povaZzoval krystalickou inteligenci
za vSeobecnou inteligenci, nesouhlasil se Spearmanem, ktery o ni hovofil jako
0 mnoZiné specifickych schopnosti.®*

Cattell konstatoval, Ze vyvoj krystalické a fluidni inteligence je rozdilny
v zavislosti na véku. Fluidni inteligence dosahuje vrcholu mezi 20. a 23. rokem
Zivota, poté postupné Kklesa, zatimco krystalizovand inteligence se zvySuje
do 30. roku Zivota. Predpokladal, Ze sniZeni fluidni inteligence probiha v souladu
s postupnym zhorSovanim biologickych a fyziologickych funkci organismu. ZvySovani
krystalizované inteligence souvisi s postupnym narlistinim poznatkl v souladu
s profesnim rozvojem Clovéka.

Pfes Cattellovy nazory o rozdilnosti fluidni a krystalické inteligence nelze
mluvit o jejich absolutni nezavislosti, vzajemnou korelaci ukazaly vysledky testli na

mensich souborech probandd. Tyto vysledky jsou objasfiovany tim, Ze lidé s vyssi

%8 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 27.
> Srov. Tamtéz, s. 27.
% Srov. Tamtéz, s. 28.
®1 Srov. Tamtéz, s. 28.
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fluidni inteligenci se lépe a rychleji uci, maji zpravidla lepsi pamét’ a dovedou vice
Cerpat ze zkuSenosti. Na zéakladé téchto vyrok( je mozné uvazovat o zavislosti
krystalické inteligence na fluidni. Na druhé strané se podafilo prokazat, Ze lidé
s vysokou fluidni inteligenci Zzijici v intelektualné chudSim ¢i znevyhodnéném
prostredi, dosahuji pouze nizké krystalické inteligence.®?

Z Cattellovy teorie vychazeli dalsi autofi. Napf. J. L. Horn se domniva, Ze jak
krystalicka, tak fluidni inteligence jsou rozvijené uCenim a zavisi na dédicnosti.
Podle néj souvisi fluidni slozka s kauzalnim ucenim a krystalizovana forma s formalnim
(8kolnim) ugenim.®®
Polsky psycholog S. Szuman vytvoril vlastni verzi krystalické inteligence a nazval ji
efektivni inteligence jako stupen intelektualni zkuSenosti, ktery je mozné ziskat

prostrednictvim aktél mysleni.®*

3.2.3 Teorie inteligence J. P. Guilforda

Americky psycholog J. P. Guilford nesouhlasil s konceptem hierarchického
usporadani faktorl a patfil k nejvétsim kritikim Spearmanovy teorie. V roce 1967
pfedstavil model inteligence sumarizujici 120 poznavacich schopnosti.® Guilford
v ramci faktorové analyzy pouzival ortogonalni rotaci vylucujici hierarchické
zavislosti. Kromé toho predpokladal existenci trojité klasifikace schopnosti.

Guilford vychazel z presvédceni, Ze kazdou pozorovatelnou schopnost je mozné
vyjadfit vymezenou myslenkovou operaci. ®® Abychom mohli ur&itou schopnost
definovat, je podstatné pojmenovat operace konstitujici danou schopnost, obsahy
operaci a vysledky téchto operaci. Guilford v roce 1978 popsal 5 typd operaci,
4 typy obsahd a 6 typl vytvord. Prostfednictvim téchto pojmi vytvofil teoreticky
model kostky, sloZzené ze 120 sloZek, z nichZ kaZzd4 odpovidala jedné elementéarni

schopnosti s trojitou charakteristikou. ®

MysSlenkové operace déli Guilford
na poznavani (pfijem informaci v receptivni podobé), pameét (uchovavani
informaci), konvergentni mysleni (aplikovatelne v ukolech s jedinym feSenim,

matematické a inteligencni testy), divergentni tvorba (mysleni uZivané u sloZitéjSich

%2 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 28.
%3 Srov. Tamtéz, s. 28.

% Srov. Tamtéz, s. 28.

% Srov. Tamtéz, s. 29.

% Srov. Tamtéz, s. 29.

%7 Srov. Tamtéz, s. 29-30.
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problémd s fadou alternativnich teSeni), hodnoceni (uréeni hodnoty a vyznamu
informace za ucelem dosazeni cile). Obsahy operaci déli Guilford na smyslové,
symbolické (znaky jako pismena, slabiky, schémata, grafické symboly), sémanticke
(slova a pojmy), konativni obsah (chovéani ¢lovéka v socialnich situacich). Vysledky
rozdéluje Guilford na obsahové jednotky (vlastni informace), tfidy(soubory vzniklé
na urCitém principu), vztahy mezi jednotkami, systémy(struktury z jednotek
vytvarejici organizovany celek), transformace(modifikace jednotlivych informaci),
implikace(zavéry a vyvozovani na zakladé jinych dostupnych informaci).

Guilford, pfes tehdejsi nazory prosazujici déleni schopnosti a jejich hierarchické
usporadani, pfisel s ponékud odliSnym pohledem na lidskou inteligenci, tzv.
morfologickym modelem, ktery mél tvofit psychologickou analogii Mendélejevovy
soustavy prvkd.

Hierarchické modely pfinesly pedagogice povédomi o tom, Ze inteligence mé
sloZku, kterd je dle Cattella nezavisla na Skolnim vzdélavani (tu oznacil jako fluidni)
a slozku odvozenou od predchozich zkuSenosti, tedy zavislou mj. i na procesu uceni
(tu oznaCil jako krystalickou). Obé slozky jsou vSak dle Cattella na sobé zavislé,
fluidni inteligence ovliviiuje inteligenci krystalickou a tim i proces uceni. Guilford
ve svém modelu sumarizuje 120 elementarnich poznavacich schopnosti, které je
mozné vyjadrit jako mySlenkovou operaci. Obecné se ma za to, Ze vice nez sto faktor(
je prilis velky pocet. Nejcennéjsi Guilfordlv pfinos bylo pravdépodobné tvrzeni, Ze ve
svych nazorech na povahu a stupen inteligence bereme v Gvahu rlizné druhy mentalnich
operaci. Na zakladé analyzy prace téchto autord a analyzy vice nez 130 000 lidi
vytvofil vroce 1993 americky psycholog John B. Carroll tfivrstvy model
inteligence, ktery zahrnuje tfi vrstvy inteligence: vrstva | zahrnuje fadu uzkych
specifickych schopnosti (napf. rychlost uvazovani, zvladnuti pravopisu), vrstva Il
zahrnuje rozmanité Siroké schopnosti (napt. uceni, pamét, produkce novych napadd),
vrstva 11l je jedina obecn4 inteligence.®® Tento model v sobé integruje ugeni jako

Sirokou schopnost ovliviujici obecnou inteligenci.

% Srov. PLHAKOVA, A. Inteligence, s. 58.
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3.3 Kognitivni teorie inteligence

Kognitivni teorie inteligence hraji v soucasnosti v teoretickém vyzkumu inteligence
vyznamnou roli. Jsou zaloZené na predpokladu, Ze inteligence mé& Uzky vztah
s mentalni reprezentaci.

Kognitivni pfistupy se seskupuji do tfi vyznamnych proud(: kognitivné-
korelaéniho (pribéh zakladnich informacnich procesli je zkouman pomoci Gkold
feSenych v laboratofich a vysledky se koreluji s vykonem dosaZzenym
v psychodiagnostickych testech inteligence), kognitivné-komponentového (Ukolem
psychologl je zkoumat Ulohy v inteligencnich testech a nasledné urdit poznavaci
procesy a strategie, které se pfi FeSeni téchto Uloh pouZivaji) a kognitivné-
obsahového (zdlraziuje roli konkrétnich poznatk(l pfi inteligentnim chovani, zvlasté
pfi expertni &innosti). ®® Kognitivnim teoriim inteligence se vénovali zejména
W. Chase, H. Simon a A. DeGroot.

Tyto teorie pedagogice pfinaSeji predevSim informace o tom, jak poznavaci
procesy a strategie ovliviuji feSeni testll inteligence, jakym zplsobem ovliviuji

konkrétni poznatky Zaka jeho inteligenci.
3.4 Biologicko-fyziologické teorie inteligence

Na rozdil od autorl pfedchozich teorii se autofi biologicko-fyziologickych teorii
zamérili na studium biologicko-fyziologickych zakladl inteligence. Kvdli sloZitosti
téchto jevl vzniklo nékolik vyzkumnych pfistupli zamérujicich se na mozek jako celek,
na specializaci mozkovych hemisfér, mozkové viny, pritok krve ¢i pozitronovou emisni

tomografii.”
3.4.1 Teorie celistvosti mozku

Nejznaméjsi teorii celostniho fungovani mozku navrhl kanadsky psycholog D. Hebb
vroce 1949. Predpokladal existenci bunécnych seskupeni, v nichZz vznikaji vnitfni

obrazy predmétli. Bunééna seskupeni mohou i po ukoncené stimulaci kratce plsobit

% Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence s. 31.
"% Srov. Tamtéz, s. 31.
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jako uzavieny systém, pfiCemz Castéji pouzivané synaptické spoje mezi bunkami
se vzajemné podporuji a méné pouZivané jsou utlumované.”

Rusky neuropsycholog A. Lurija predpokladal, Ze mozek je wvysoce
diferencovany systém, jehoZ Casti jsou odpovédné za rozdilné aspekty jednotného
celku. Odlisné kortikalni oblasti pfi produkci myslenek plsobi spolecné. Podle
A. Luriji zahrnuje mozek tfi hlavni jednotky: a) jednotka aktivity (obsahujici
mozkovy kmen a struktury stfedniho mozku), b) jednotka senzorického vstupu
(tvofend spankovymi, temennimi a tylnimi laloky), c) jednotka frontalni kdry

(podilejici se na organizaci a planovani ¢innosti)."
3.4.2 Teorie specializace hemisfér R. Sperryho

Americky neuropsycholog a neurobiolog Roger W. Sperry v roce 1961 konstatoval,
Ze jednotlivé hemisféry se v rdznych ohledech chovaji samostatné. Se svymi
spolupracovniky zorganizoval nékolik experiment(l s pacienty, ktefi méli preruseny
corpus callosum (utvar spojujici obé mozkové hemisféry). Vysledky demonstrovaly,
Ze pravaci dosahli vyssich vykonl ve verbéalnich testech ale nizSich vykond
pfi vizuélnich Ukolech. Naopak levaci byli lepsi ve vizualnim rozliSovani.

ProtoZze ruce jsou kontralaterdlné spojené s mozkovymi hemisférami, tyto
vysledky predpokladaly, Ze levad hemisféra se vyraznéji podili na verbalnich
aktivitdch, na raciondlnim zpracovani reality a je spojend s védomim. Prava
hemisféra je zase specializovana na vnimani melodie, estetickych dojm(, manipulaci
s predméty v prostoru a na celostni zpracovani reality.”® Za tento objev obdrzel

se svymi spolupracovniky v roce 1981 Nobelovu cenu za lékarstvi a fyziologii.

3.4.3 Teorie evokovanych potencialll E. Schafera

Studium inteligence prostfednictvim evokovanych potencialll je zaloZzené na méfeni
elektrické aktivity v rdznych oblastech mozku. Evokovany mozkovy potencial
je mala, prechodna zmeéna napéti zachycena na elektroencefalogramu, ktera probiha
jako odpovéd na specifické podnéty.”® Zmény napéti zobrazuji aktivace velkych

skupin neuron v rlznych ¢astech mozku jedince, které probihaji v rdznych

™ Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 32.
2 Srov. Tamtéz, s. 32.

® Srov. Tamtéz, s. 32-33.

™ Srov. Tamtéz, s. 33.
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¢asovych Usecich v pribéhu faze zpracovani informaci. Proto konfigurace zmén
napéti (pozitivnich a negativnich vrcholl) poskytuje informace o individualnich
rozdilech mezi jedinci. ” Schafer predpokladal, 7e funké&né eklekticky mozek
pouzZivd na zpracovani nového nebo neznamého podnétu vice neuronli neZ
na zpracovani zndmeho podnétu.

Podobné nazory prezentoval i A. R. Jensen, P. E. Vernon a M. Mori, ktefi méfili
rychlost vedeni nervovych impulzi a predlozili vysledky naznadujici, Ze vyssi
rychlost avizuje vyssi inteligenci. Jensen inteligenci chape jako periodicitu nervové
oscilace v akénich potencialech mozku a centralni nervové soustavy. "® Naopak
H. J. Eysenck predpoklada, Ze inteligenci urCuje spiSe presnost nez rychlost vedeni

nervovych impulzf.”

3.4.4 Teorie zaloZené na pritoku krve a pozitronové emisni tomografii

Relativné nova oblast vyzkumu se soustfeduje hlavné na méreni pritoku krve v mozku,
kterda mlze slouzit jako pfimy indikator funkéni aktivity mozkové tkané. Kognitivni
psycholog John L. Horn v roce 1968 uvedl, Ze stafi lidé maji obvykle nizsi prdtok krve
v mozku. Nizsi prdtok byl zaznamendn zejména v oblastech, které jsou odpovédné
za koncentraci pozornosti, spontanni bdélost a dekédovéni novych informaci.”
Americky neurochirurg Rex E. Jung a psycholog Richard J. Haier prostfednictvim
pozitronové emisni tomografie (PET) zjistili, Ze u jedincl s vyssi inteligenci je jina mira
kortikalniho metabolismu glukdézy v priibéhu Feseni testovych Gloh nez u jedinc
s niz8im 1Q. Déle zjistili, Ze zajemci o pocitaovou hru spotfebuji pfi jejim osvojovani
vice energie nez ti, kdo hru jiz ovladaji. Z toho vyvodili, Ze plsobeni inteligence se pfi
fedeni Uloh registrovanych tomografii projevuje rozdilnou mirou metabolismu.”® Dale
vroce 2007 za pomoci PET a funkéni magnetické resonance zjistili, Ze nejvice
se na inteligenci podileji elni a temenni laloky mozku (obr. 3).2° Tyto asti mozku hraji

také dllezitou Ulohu v pozornosti a komplexnich funkcich jako je napfiklad jazyk. Dle

> Srov. SCHAFER, E. W. Neural adaptability: a biological determinant of behavioral intelligence,
s. 183.
"® Srov. JENSEN, A. R. The theory of intelligence and its measurement, s. 173.
"' Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 34.
'8 Srov. Tamtéz, s. 34.
" Srov. Tamtéz, s. 34.
% Srov. JUNG, R. E.; HAIER, R. J. The Parieto-Frontal Integration Theory (P-FIT) of intelligence:
Converging neuroimaging evidence, s. 135.
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Jungovy a Haierovy parietalné-frontalni integracni teorie (P-FIT) mira inteligence zavisi

na tom, jak efektivné mezi sebou tyto ¢asti mozku komunikuiji.

Obr. 3: Casti mozku Gcastnici se nejvyssi mirou na inteligenci. Cisla reprezentuji Brodmannovy
mozkové oblasti zapojené do inteligence. Sipka reprezentuje obloukovity svazeek, 3edé kruhy

predominantni asociaci levé hemisféry, bilé kruhy predominantni bilateralni asociaci.®

Biologicko-fyziologické teorie inteligence pfinesly pedagogice biologicky pohled
na inteligenci. Pfedevsim to, jaky ma vliv na inteligenci Zaka struktura jeho mozku, jeho
jednotlivé Casti, do jaké miry ovliviiuje inteligenci Zaka jeho anatomie a fyziologie.
Z vysledk( téchto teorii je patné, Ze k osvojeni nové informace musi dité vynalozZit vice

vev s

osvojené.
3.5 Systemove teorie inteligence

Systémoveé teorie inteligence se snazi o komplexni pfistup pfi studiu inteligence.
Stim, jak se do popfedi dostava zejména kognitivni psychologie, a zaCinaji byt
zddrazriovany modely zpracovavani informaci, dominuje snaha pochopit inteligenci
z hlediska kognitivnich procesd odehravajicich se pfi intelektualni ¢innosti. PFistup
jednotlivych autord se orientuje na identifikaci mentalnich procest, jez tvori zéklad

inteligentniho chovani.

8 pFevzato z JUNG, R. E.; HAIER, R. J. The Parieto-Frontal Integration Theory (P-FIT) of intelligence:
Converging neuroimaging evidence, s. 138.
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3.5.1 Triarchicka teorie R. J. Sternberga

Sternbergova teorie inteligence zddrazfiuje vztah rozumovych schopnosti k vnéjsimu
a vnitinimu svétu jedince a jeho zku$enostem.®?Svou teorii nevytvofil jako kritiku
stavajicich teorii, ale protoze se mu dosavadni teorie zdaly nelplné. Sternbergova
teorie nepredstavuje vysvétleni individualnich rozdild v oblasti inteligence, ale
nabizi objasnéni role a vyznamu zkusSenosti pfi intelektualné narocném ukolu. Vztah
rozumovych schopnosti k vnitfnimu svétu ¢lovéka spatfuje Sternberg v mentalnich
reprezentacich. Mentalni reprezentace chape jako procesy a strategie, které
podmifiuji inteligentni jednani. V praxi se projevuji tfi formy mentélnich
reprezentaci:lingvisticka (pojmenovani slovem), prostorova (pfedstavy),symbolicka
(z0Zeni slovnich nazvi nebo predstav na zkracené nebo symbolické zaznamy).®
Sternbergova teorie zahrnuje tfi subteorie. Prvni z nich je slozkovéa subteorie,
kterd se vénuje slozkdm mysleni a myslenkovym procestim; druha je zkuSenostni
subteorie, ktera popisuje vliv zkuSenosti na inteligenci; a tfeti je kontextova
subteorie, ktera se zabyva vlivem kultury a prostiedi na jedince.®* Slozkami mysleni
jsou podle Sternberga metakomponenty, vykonové komponenty a komponenty
ziskavani znalosti. Metakomponenty predstavuji hodnotici procesy vysSi Grovné
pouzivané pfi planovani budouci cinnosti. Vykonové komponenty se podileji
na dodrzovani instrukci vyplyvajicich z metakomponent. Komponenty ziskavani
poznatkd umoZiuji Fesit problémy nebo zvladat nové deklarativni informace.® V ramci
této Casti teorie inicioval Sternberg fadu experimentl a vysledna zjisténi jej vedla
k zaveéru, Ze kliCovymi procesy jsou kddovani a srovnavani informaci. Tempo feSeni
ukolu je podle Sternberga dano nejen presnosti kddovacich procesd, ale jedna se
ovliviiuje mira zkusenosti. Sternberg klade dliraz zejména na dvé Grovné zkuSenosti:
VYrovnavani se s novosti situace a automatizaci zpracovani informace. Cim vice ma
zkuSenosti jiz neni potfeba védomé Usili. Na rozvoj zkuSenosti ma pfitom zésadni

vliv prostfedi.

82 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 35.

8 Srov. Tamtéz, s. 35.

8 Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITHE. E., et al. Psychologie, s. 444-445,
8 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 35.

% Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 445.
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Oblasti vlivu prostfedi na rozvoj zkuSenosti se zabyva kontextova subteorie,
kterd studuje kognitivni aktivitu nutnou k adaptaci Clovéka na vnéjsi prostredi
selekce a formovani realného prostredi.®” Clovék hleda zplsoby jak si prostredi
prizplsobit ¢i pretvofit nebo si vybira jiné prostfedi. Podle Sternberga je inteligentni
Clovék takovy, ktery dokaze rozliSovat své silné i slabé stranky a projevuje Usili své
nedostatky kompenzovat. Diky svym poznatklm Sternberg navrhl souhrnnéjsi
systém hodnoceni a zménu zplsobu $kolni vyuky na $kolach smérem k vétsi

Kreativité, jez ma vést ke zkvalitnéni vyucovani.
3.5.2 Gardnerova teorie mnohocetné inteligence

Americky vyvojovy psycholog Howard E. Gardner publikoval teorii mnohonasobné
inteligence v roce 1983. Gardner definuje inteligenci jako schopnost FeSit problémy,
které jsou pro konkrétni kulturu nebo komunitu délezité.®*Pro Gardnera inteligence
nepfedstavuje jednotny pojem, nybrz se sklada z osmi odlisnych typl inteligenci:
lingvistické, logicko-matematické, prostorove, télesné-kinestetické, hudebni,
intrapersonalni, interpersonalni a pfirodovédné. Tyto inteligence jsou podle
Gardnera vzajemné nezdvislé a kaZzdd predstavuje samostatné fungujici systém.
Jednotlivé systémy vSak spolu mohou spolupracovat a vést k inteligentnimu
chovani. Gardner svou teorii opird o sledovani testovych udajd zdravych lidi
a klinickych pfipadl, evolucnich zakonl a mezikulturnich rozdild. Dospél k zavéru,
Ze schopnosti dospélych v riznych kulturach jsou vysledkem rliznych kombinaci
jednotlivych typl inteligence.® Je viak dillezité zminit, Ze dlikaz o existenci takto
izolovanych typ0 inteligence zatim nebyl predlozen.

Gardner klade velky dlraz na socialni inteligenci. Socialni inteligence je podle
Gardnera dvojiho typu: jeden typ nutné vyZaduje introspekci (intrapersonalni
inteligence), druhy se vztahuje ke schopnosti chdpat chovani a citéni druhych lidi
(interpersonalni inteligence). Gardner pfitom vySel z predstavy, Ze takfka vse

naucené po druhém roce Zivota je socialné konstruované a kazdy druh inteligence

8 Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 445.

% Srov. GARDNER, H. Changing minds. The art and science of changing our own and other people‘s
minds, s. 15.

% Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 442.
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se sice vyviji nezdvisle, ale nevznikéd nikdy izolované, naopak vyZaduje zpravidla
nutnost spoluprace se socidlnim okolim, pfedevsim s dospélymi.

Gardner uvazoval jeSté o existencionalni inteligenci, kterd& mu pripadala jako
mozny konstrukt. Dle Gardnera se tento typ inteligence projevuje u kazdého, kdo
vykazuje dovednost, jasnost nebo hloubku pfi pfemysleni o meznich otazkach, at’ uz

pozitivné & negativné, moralné ¢i nemoralné, neuzaviené &i uzaviens.*
3.5.3 Bioekologicka teorie inteligence S. J. Ceciho

Americky psycholog Stephen J. Ceci ve své teorii z roku 1990 oponuje tradi¢nimu
pojeti celkové inteligence pojimané jako schopnosti abstraktné myslet. Podle Ceciho
se komplexni mysleni odviji od védomosti nabytych v urCitém kontextu (prostredi
velky pocet védomosti, diky kterym mohou komplexné premyslet o problémech.*
Zakladem Ceciho teorie inteligence je presvédceni o existenci ,,mnohocetnych
kognitivnich potencial(“, které uvaZuje také jako druhy inteligence. * Tyto

potencialy maji dle Ceciho biologicky zaklad a jsou limitujici vic¢i dusevnim

vvvvvv

vvvvvv

rovnéz uspesnost déti z obdobi velké hospodarské krize Ci po ni. Pro Ceciho
je ekologicky prostor jedince v¢etné individualniho a historického vyvoje mnohem
vyraznéjsi determinantou profesniho a ekonomického Gspéchu nez 1Q.* Dle Ceciho
neni mozné kazdodenni duSevni vykon vysvétlit pouhym inteligencnim kvocientem
Ci biologickym pojetim obecné inteligence. Intelektovy vykon povaZzuje za zaloZeny
na interakci mezi mnohocCetnymi kognitivnimi potencidly a optimalné
strukturovanou védomostni zakladnou i za podstatu inteligence pfitom povazuje

znalosti.

% Srov. GARDNER, H. Intelligence reframed. Multiple intelligences for the 21st century, s. 69.
% Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 446.

% Srov. Tamtéz, s. 445.

% Srov. Tamtéz, s. 446.

% Srov. Tamtéz, s. 446.
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3.5.4 Inteligence podle Davida Perkinse

Americky psycholog David N. Perkins spolecné s Tinou A. Grotzerovou publikovali
nervovy, zkuSenostni a reflektivni.

Nervova stranka inteligence se odviji od stavu centrdlni nervové soustavy.
Zvysena efektivita neurond u nékterych jedincd stoji podle Perkinse za zvysenou
inteligenci. Nervova slozka inteligence je dédicnad a neda se pfilis ovlivnit ucenim
ani jinymi faktory. Zkusenostni aspekt inteligence podle Perkinse a Grotzerové tvori
védomostni zéakladnu, ktera se vyviji na zakladé zkuSenosti a uceni. Reflektivni
strankou inteligence se pak rozumi pojeti strategie Feeni problémd.%® Mnoho kritikd
vSak v teto teorii spatfuje pouhé spojeni teorie inteligence R. B. Cattella
a metakognice.

Prace R. J. Sternberga ukazala pedagogice vyznam zkuSenosti Zaka pfi FeSeni
konkrétnich tkold. Cim vice zku3enosti ma zak s feenim daného problému, tim
snazsSi je pro néj feSeni. Opakovani hraje velkou roli béhem uceni a vyuZiva se
v pfedmétech jako je matematika, fyzika, Ci Cesky jazyk, kdy Zaci FeSi opakované
podobné dlohy (napf. formou domaécich Ukol(), aby si vstipili postup fesent, ¢i urcité
mluvnické pravidlo. Velky vliv na pedagogickou praxi méla také Gardnerova teorie,
ve které Gardner formuloval nékolik druhd inteligence. Jakkoliv je tato teorie
Kritizovand, prindSi pedagogice pfijatelné vysvétleni, proC jednotlivi Z&ci vynikaji
v nékterych pfedmeétech a v jinych patfi mezi prdmérné, ¢i podprimérné. Préce
S. Ceciho doklada silny vliv prostfedi na inteligenci Zaka. Jednim ze zavaznych
problémd soucasného kolstvi v CR je evropskou unii kritizované umistovani déti ze
socialné slabych rodin do specialnich Skol na zékladé vysledkd testl inteligence. PFi
testovani déti neni pfihlizeno na odliSnosti kulturniho prostfedi, ve kterém se dité
vyviji €i na jazykove bariéry. Pfitom déti v ramci svého kulturniho prostfedi mohou
mit primérnou aZz nadpriimérnou inteligenci. Naproti tomu v kulturnim prostiedi,
které je jim do jisté miry cizi, mohou vykazovat inteligenci az podprdmérnou, coz

mdze vést k jejich umistovani do specialnich skol.

% Srov. PERKINS, D. N.; GROTZER, T. A. Teaching intelligence, s. 1125.
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3.6 Vyvojoveé teorie inteligence

3.6.1 Teorie J. Piageta

Svou teorii publikoval Svycarsky psycholog Jean Piaget v roce 1954. Vychazel pfitom
zanalyzy chybnych odpovédi déti v testech inteligence v laboratofi A. Bineta.
Ustfednim motivem jeho teorie se stal pojem operace. Myslenkové operace jsou podle
J. Piageta zvnitfnéné &innosti tvofici systém, ktery je podfizeny urgitym pravidlim.*
Poznavaci schémata jsou tvorena vzajemnymi vztahy prvkd systému, které jsou
v rovnovaze. Pomoci téchto schémat Clovék pfijima podnéty z prostfedi a zaroven na né
sam pulsobi. Zakladnimi procesy umoZnujicimi dosdhnout rovnovahy v poznavacich
schématech jsou asimilace a akomodace. Asimilace je zafazovani a integrovani novych
predmétl a prvkl do schémat. Akomodace je zaloZena na rozvijeni, pfetvareni struktury
schématu tak, aby bylo mozné zaradit novy predmét.®’ Piaget predpokladal existenci
dvou aspektd inteligence, které se prolinaji: funkce a struktury. Inteligence ma dle néj
smérovat k rovnovaze se svym okolim. Rovnovahy je mozné dosahnout bud asimilaci
prvkll z prostfedi do poznavacich struktur, nebo akomodaci novych poznavacich
struktur.

Piaget dale definuje 4 hlavni stadia vyvoje mysleni ¢lovéka a jeho inteligence:
1) stadium senzomotorickeé - trva priblizné od narozeni do druhého roku Zivota, formuji
se motorické schopnosti, zaCina vyvoj predstav o predmétech, vznikaji prvni
senzomotorickd schémat a operaci s predméty, diky nimzZ dité zaCina chapat zasadu
stalosti predmétd;
2) stadium predoperalni - trva pfiblizné od 2. do 7. roku Zivota, dité si zdokonaluje
jazykovy projev a mentalni predstavivost, vykondvané operace jsou omezené
na konkrétni ¢innosti a jsou egocentrické, dité se uci zamérovat na jednotlivé percepcni
dimenze, jako jsou barva a velikost;
3) stadium konkrétnich operaci - trva priblizné od 7 do 12 let, mysleni se stdvd méné
egocentrické, vyvijeji se zasady ddlezité pro logické mysleni, jako jsou pojmy
zachovani hmoty, vahy, objemu, koordinace, zafazovani apod.;
4) stadium formalnich operaci - zacina priblizné ve 12 letech a pokracuje v pribéhu
celého dalSiho Zivota, rozviji se myslenkové schopnosti ve vSech logickych

% Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 38.
% Srov. Tamtéz, s. 38.
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kombinacich, déti se uci myslet s pouzitim abstraktnich pojm, ¢lovék v tomto stadiu
je schopen operaci prekra¢ujicich dané tdaje.”

3.6.2 Teorie L. S. Vygotského

Analyze vyvojovych aspektl inteligence se vénoval také rusky psycholog
Lev S. Vygotskij, ktery ve své kulturné-historické teorii psychiky predpokladal, Ze
Clovek Zije, rozviji se a jednd v organizovaném socialnim prostiedi. Proto je jeho
chovani ovlivnéno fyziologicky i socialné. Chovani Clovéka je oteviené vnéjSimu svétu
azarovell je ovliviiovano i procesy, které probihaji ve vnitfinim svété &lovéka. *
Dle Vygotského hlavni linie vyvoje pfechazi od elementarniho praktického chovéni,
jehoz zakladem je plsobeni smyslovych podnétli i predmétné pohyby jedince, pres
zasahy lidi z prostredi, ktefi svou pomoci ovliviiuji jeho chovani, aZz po uroven, ve které
je jedinec schopen volniho Fizeni svého jednani.'®

Podobné probihd dle Vygotského i vyvoj inteligence - dité nejdfive fesi Glohy
s pomoci a az potom samostatné. Oblast zmén, ke kterym dochazi mezi fazi zavislosti
na jinych a fazi, kdy néco dokaze udélat samostatné, je oblasti nejblizS§iho vyvoje,
ve které je nejvétSi moznost pedagogickymi i vychovnymi metodami urychlit vyvoj
ditéte.

3.6.3 Andersonova teorie inteligence

Australsky psycholog Mike Anderson je jednim z kritikl Gardnerovy teorie
mnohocCetné inteligence. Vytyka ji predevsim to, Ze jednotlivé typy inteligence
nékdy predstavuji chovani, jindy kognitivni proces, v nékterych pfipadech se jedna
o mozkovou strukturu.'®Ve své teorii nastifiuje dvé rdzné dimenze inteligence,
jednu spojenou s individualnimi rozdily, druhou spojenou s kognitivnim vyvojem.
Anderson se opira o Thurstoneovu myslenku obecné inteligence, rozsifuje ji
véak o moduly. Rozdily v obecné inteligenci podle néj vyplyvaji z rozdill
v zakladnich mechanismech zpracovani informaci realizovanych myslenim, jehoz
vysledkem jsou znalosti. Dilezitou Ulohu zde hraje rychlost zpracovani informaci,

kdy dle Andersona pomalé zpracovani informaci ma za nésledek nizkou obecnou

% Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 38-39.

% Srov. Tamtéz, s. 39.

199 groy. Tamtéz, s. 39.

101 5rov. ANDERSON, M. Intelligence and development: A cognitive theory, s. 67.
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inteligenci.'® Né&které kognitivni mechanismy vsak nevykazuji 7&4dné individualni
rozdily, jak dokldda na vyzkumu s lidmi trpicimi Downovym syndromem. V této
kognitivni Gasti vychazi z praci vyvojovych psychologtl N. Chomského a J. Fodora,
ktefi ve svych kognitivnich teoriich pracuji s modularitou mysli, tedy predstavou
strukturovaného systému, ve kterém existuji specializované moduly tj. Casti
subsystémi provadéjicich obsahové specifické operace. Moduly chape jako
mechanismy, které zajistuji univerzalni schopnosti, neplsobi na drovni
zpracovavani informaci, ale probihaji automaticky. Postupem Casu dochazi k jejich
zrani, a tim ke zlepSovani kognitivnich schopnosti. Dle Andersona moduly funguji
jednostranné a kazdy modul ma vyrazné individualni fungovani, zatimco specifické
procesory Tidi nejSirsi spektrum problémd a nejsou ovlivnény zéakladnim
zpracovanim informaci. Velky dlraz je kladen na rychlost zpracovani informaci:
tato rychlost uréuje efektivitu vyuziti specifickych procesd.

Podle Andersona je mysleni ve smyslu odliSnosti v Urovni védomosti postup,
kdy se prostfednictvim specifickych receptorli zpracovavaji informace. Dalsi
moznosti, jak ziskat nové informacni obsahy, je cesta modulll, kdy védomosti
zalozené na modulech vznikaji automaticky béhem vlastniho zréani modulu;
vyZadovana je pouze dostatecn zralost.

Vyvojové teorie kladou dlraz na postupny vyvoj mysleni zakd. Pro pedagogiku
je dilezité si uvédomit, Ze dité (a jeho inteligence) se vyviji a pro efektivni
vzdélavani je nutné brat v Uvahu jednotlivé stddia vyvoje. Zatimco mladSi déti
nejsou schopné pracovat s abstraktnimi pojmy, starSi déti jiZz tuto schopnost maji
a jsou schopné ji vyuzivat. Pedagogické teorie musi také brat v avahu myslenky
L. S. Vygotskeho, podle néjz je vyvoj inteligence postupnym procesem, ktery je

ovliviiovan socialné-kulturnim prostfedim.

192 Srov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 444.
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4 Specificke teorie inteligence

Specifické teorie inteligence stoji stranou obecnych teorii inteligence. Jedna se
0 pomérné nové teorie, které na rozdil od obecnych teorii inteligence, z nichZ nékteré
nejvyznamnéjSi  byly popsany v predeSlé Kkapitole, zohlednuji specifické teorie
inteligence dalSi psychické pochody a vlastnosti Clovéka. Do specifickych teorii

inteligence zafazujeme emocni inteligenci, moralni inteligenci a inteligenci spiritualni.
4.1 Emocni inteligence

Emoce jsou psychické procesy, které hodnoti — z hlediska potfeb, cili a osobniho
vyznamu - rdzné skutecnosti, situace a udalosti, pribéh a vysledky ¢innosti
jedince.’® Ponékud jiné pojeti emoci zastavaji D. Krech a R. S. Crutchfield, podle
nichZ psychologicky vyznam emoci se vztahuje na stav iritace organismu, ktery
se projevuje tfemi zpUsoby:
a) emocialni zkuSenosti;
b) emocialnim chovanim;
¢) fyziologickymi zménami v organismu.**

Studium emoci zasahuje jiz do antiky, nicméné pojem emocCni inteligence

poprvé uvedli aZ P. Salovey a J. D. Mayer v roce 1990.'%

Mayer a Salovey usilovali
o védecké méreni a zjiStovani rozdild mezi schopnostmi lidi v oblasti emoci.
Spolecné dospéli k zjisténi, Ze jednotlivci se znacné lisi v dovednostech jako
je identifikace vlastnich pocitl, pocitli druhych a feSeni problémd v emocni oblasti.
Vytvorili také pokusné testy umoziujici méfeni emocni inteligence.

Z praci Saloveye a Mayera Cerpal také americky psycholog Daniel Goleman, ktery
poznatky z jejich vyzkum( vyuZil jako zéklad pro vlastni vyzkumné i aplikacni
praktiky. Goleman publikoval svou teorii emocni inteligence poprvé v roce 1995
(u nas vysla poprvé v roce 1997). Jedna se v soucasnosti 0 komeréné nejuspésnéjsi
koncept emocni inteligence, ktery je vSak dnes odborniky spiSe kritizovan, protoze
jak se zda, vychazi z typologie inteligence H. Gardnera a nepfinasi mnoho vlastnich

myslenek.'*®

103 cit. CAP, J. Clovék v Einnosti: biologické, socialni a psychologické aspekty, s 98.
104 Srov. NAKONECNY, M. Lidské emoce, s. 10.

195 Srov. SALOVEY, P.; MAYER, J. D. Emotional intelligence, s. 185.

1% Srov. NAKONECNY, M. Lidské emoce, s. 191.
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4.1.1 Bar-On0v model emocialné-socialni inteligence

Jeden z prvnich modell emocialni inteligence vytvoril v roce 1980 ve své disertacni
praci klinicky psycholog Reuven Bar-On. O emocialni inteligenci hovofi jako
0 souboru osobnostnich, emocnich a socialnich dovednosti, jeZz umoZfuji jedinci
Iépe se vyporadat s poZzadavky okoli, a ve svém dile se soustfedi na socialni funkce
emoci.’” Pozdgji vytvoril i nastroj umoZiujici méFit tuto emogni inteligenci: test
EQ-1 (Emotional Quotient Inventory) orientovany na nekognitivni dovednosti. Tento
test je koncipovan jako sebehodnotici a sleduje nasledujicich pét oblasti:

a) intrapersonalni oblast - védomi subjektu, schopnost orientovat se ve vlastnich
pocitech, uméni prosazovat vlastni cile a pfani;

b) interpersonalni svét a sit’ vtahd - dovednost chapat city ostatnich, schopnost
navazovat vztahy a obecny zajem o druhé lidi;

c) adaptabilita - ve smyslu mysSlenkové flexibility, zahrnuje i dovednosti jako
poznani sebe samého, presny odhad situace ¢i flexibilni feSeni problémd;

d) zvladani stresu - schopnost zvladat silné emoce;

e) emoc¢ni ladéni - celkové naladéni jedince, potéSeni ze sebe sama a z pfitomnosti

ostatnich lidi, optimismus.'%
4.1.2 Model emocni inteligence Mayera a Saloveye

Ameriéti psychologové P. Salovey a J. D. Mayer plvodné hovofili o emocni
inteligenci jako o soucasti socialni inteligence a vychazeli z modelu E. L. Thorndika
zroku 1920. Zéaklad emocni inteligence podle téchto autorll tvofi tfi duSevni
procesy: posouzeni a vyjadfovani emoci, regulace emoci a vyuZiti emoci v adaptivni
formé. Emocni inteligence v jejich pojeti pfedstavuje pfedevSim tzv. schopnostni
model, vnémZ je emocni inteligence chapana predevSim jako schopnost u¢inné
myslet za spoluplisobeni emoci nebo jako dovednost vyuZivat emoci k pInéjSimu

mysleni.*®

97 Srov. BAR-ON, R. The Bar-On model of emotional-social intelligence (ESI), s. 14.
198 Srov. Tamtéz, s. 16.
199 Srov. SALOVEY, P.; MAYER, J. D. Emotional intelligence, s. 190.
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Ve své praci zddraznili pét typd schopnosti, které jsou pro emocni inteligenci
centrélni: poznéni a kontrola vlastnich emoci), poznani emoci druhych,
sebemotivace a zvladani sociélnich vztah(.!'

Podle Mayera a Saloveye to znamend, Ze jedinec dovede identifikovat emoce
vlastni i druhych lidi, umi vyjadfovat pfesné vlastni pocity a dokaze diferencovat
mezi presnym, nepfesnym, upfimnym a neupfimnym vyjadfovanim citd. Dale méa
schopnost nejen pojmenovat, ale predevsim identifikovat a chapat vztahy mezi slovy
a emocemi, ma schopnost porozumét komplexnosti citd a celému moznému spektru
pfechod(l mezi emocemi.

Mayer, Salovey spolu s Carusem vytvofili v roce 1999 vykonovy test na méfeni
emocni inteligence Multifaktorova Skala emocni inteligence. Tento test je urCen pro

17 leté a star$i.*?

4.1.3 Golemanova teorie emocni inteligence

Daniel Goleman ve sve teorii z roku 1995 Cerpa z praci vénovanych obecné i emocni
inteligenci jinych autorll, zejména z praci Mayera a Saloveye ¢i Gardnera. Na rozdil
od nich se vSak Goleman vice zaméfil na praktické stranky a zdlraznil nezbytnost
emocni inteligence ve svété prace. Emocni inteligence podle Golemana predstavuje
schopnost vyznat se sam v sobg, v druhych lidech, chdpat motivaci sebe i druhych
a dokazat regulovat vlastni emoce, stejné jako zvladat emoce druhych lidi. Dle
Golemana, naucit se zvladat svoje emoce je ,,zaméstnani na plny Uvazek*: velka Cast
toho, co délame (zejména ve svém volném case), je motivovana pravé snahou zmeénit
svoji naladu.**?

Goleman prejima do sve teorie znaky emocialni inteligence, které stanovil jiz
Gardner a prijali je pro své vymezeni emocialni inteligence také Mayer a Salovey:'*®

a) znalost vlastnich emoci - védome rozpoznani citu v okamzZiku jeho vzniku;

b) zvladani emoci - schopnost nakladat se svymi city tak, aby odpovidaly situaci;

c) schopnost sam sebe motivovat - snaha zapojovat city do naSich snah tak, aby

vedly k ziskavani védéni, k tvorivosti a k Gspésné ¢innosti vlibec;

19 5oy, RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 50.

11 5rov. MAYER, J. D.; SALOVEY, P.; CARUSO, D. R. Emotional intelligence: Theory, Findings, and
Implications, s. 200.

112'5rov. GOLEMAN, D. Emoéni inteligence, s. 64.

13 Srov. Tamtéz, s. 50-51.; Srov. NAKONECNY, M. Lidské emoce, s. 191-192.
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d) vnimavost k emocim jinych lidi — empatie, schopnost poznéavat to, co si druzi
preji;

e) uméni mezilidskych vztah( - rozvijeni a uplatiiovani empatie, schopnost vcitit se
do emoci ostatnich a pfizplsobit tomu svoje jednani.

Emocni kvocient (EQ) jedince se podle Golemana sklada ze sedmi kvalit nebo
schopnosti, mezi které fadi uvédomeéni si sebe, sebemotivaci, vytrvalost, kontrolu

impulzd, regulaci nalad, empatii a nadéji nebo optimismus.***
4.1.4 Heinliv model emocéni inteligence

Heinlv model je povaZovan za uZiteGnou interpretaci prace Saloveye a Mayera.
Americky psycholog Steven Hein, velky kritik Golemana, se od nich odliSuje
zejména zddraznénym apelem na rozliSeni mezi emoc¢ni inteligenci a emocnim
kvocientem. ** Pojem emoéni inteligence navrhuje uZivat pouze pro vrozeny
potencial jedince, nebot’ emocni inteligenci povaZuje za vrozenou schopnost
poskytujici Glovéku rliznou miru emocéni vnimavosti a potencial k udeni
se optimalnimu fizeni emocCnich dovednosti. Jadro emocni inteligence, coz poklada
za urCity potencidl, s nimZ se rodi kazdy jedinec, podle néj tvofi emocni citlivost,
emocni zpracovavani, emocni uceni a emocni pamét, coZ pokladd za urcity
potencial, s nimzZ se rodi kazdy jedinec. Naopak hovofime-li o aktudlnich emocnich
dovednostech Ci emocnim vztahovém fizeni, pfihlasi se Hein k uzivani pojmu
emocni kvocient, ktery povazuje za dllezZitou zékladnu praktickych emocnich
schopnosti &lovéka.'*®

Podle Heina ma zéasadni vliv na emocni inteligenci prostfedi. Prostfedi mize
snizovat a naruSovat vyvoj emocniho potencidlu. Zdiraziiuje vSak také mozZnost
opacného vyvoje, kdy dité s velmi nizkym vrozenym emocénim potenciadlem muize
dosahovat v dospélosti i velice vysokych hodnot EQ, pokud prostfedi a zejména
rodinné zazemi poskytuje dostateCnou emocni oporu a predklada zdravé emocni
modely.

Hein se zabyva také problematikou détské emocionality. Véfi, Ze déti maji
velmi presny cit pro nespravedlnost, jsou to dobfi soudci charakteru, rodi se

14 Srov. RUISEL, I. Z&klady psychologie inteligence, s. 50.
15 5rov. HEIN, S. Definition of Emotional Intelligence, [online].
1 Sroy, Tamtéz.
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empatické, odpoustéjici a kooperativni. Kazdé dité ma jinou sadu citovych potieb
a jsou od sebe vice odlisné citové nez fyzicky. Déti chtéji sdilet véci s dospélymi
a budou sdilet véci oteviené, dokud za toto nebudou potrestany, potfebuji hodné
fyzického kontaktu a citového uznani, vSechny maji pfirozenou potfebu citit se

uzitecné."’
4.1.5 Emocni inteligence podle programu Six Seconds

Model Six Seconds Cerpa z prace D. Golemana a Bar-Onova testu EQ-I a zahrnuje
i faktory jako vniméani, porozuméni, interpretace a vyuZziti emoci. Emoc¢ni inteligenci
tvofi podle Six Seconds tfi hlavni pilife:sebepoznani (odhaleni vlastniho nitra
a pochopeni sveho emocniho fungovani a reagovani, védomi vlastnich emoci
a pocitll), sebehledani (védomy vybér myslenek, emoci a jednani) a seberealizace
(rozvoj pozitivnich vlastnosti ¢lovéka, nedilnou soucasti je empatie). Tato koncepce
predstavuje osm principl dllezitych pro emocni inteligenci (tab. 1).

Tab. 1: Osm principl emoénf inteligence.™®

1.SEBEPOZNANI
1 - rozvoj emocni gramotnosti
2 - pochopeni navyk{
2. SEBEHLEDANI
3 - uziti védomého logického mysleni
4 - fizeni emoci
5 — (i¢ast na vnitfni motivaci
6 — nacvik optimismu
3.SEBEREALIZACE
7 - empatie
8 - sili 0 dosahovani ulechtilych cilti

Sebepoznani zahrnuje predevsim emocni gramotnost, ktera pomaha vybrat
ze Sirokého spektra emoci ty, jez odpovidaji aktualnimu stavu. Tento princip by mél
vést k pochopeni, jakym zplsobem emoce jedince funguji a v jakém jsou vztahu
k rliznym slozkam osobnosti.

Sebehledani tvofri Ctyfi klicové principy. Prvni je pouzivani logického mysleni
ve smyslu hodnoceni svych rozhodnuti, uvédoméni si ddsledk(i svého jednani.

Druhym je princip fizeni emoci, kde je podstatné dospét k harmonii mezi projevy

17 Srov. HEIN, S. Steve Hein‘s Personal Site, [online].
118 Srov. SIX SECONDS, The Six Seconds EQ Model, [online].
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emoci a mySlenim. Tfetim je uCast na vnitfni motivaci, kterd vede Clovéka k vétsi
nezévislosti na tlaku okoli. Ctvrtym principem je optimismus, ktery usnadiiuje
vytrvalost, zvySuje odolnost Vv{ci stresu a celkové optimistické mysleni zkvalitiiuje
zivot individua i okoli.

Seberealizace zahrnuje dva klicové principy: empatické mysSleni a usilovani
o dosahovani uslechtilych cil(.Empatie je podle autori nejen schopnost vcitovani se
do druhych, ale predstavuje skutecnou, opravdovou zkuSenost s emocemi druhych
lidi, kdy se emocné inteligentni jedinec snazi nejen pochopit pocity druhych, ale
také s nimi nalezité jednat a empaticky reagovat. USlechtilé cile se néjakym
zplsobem odrazeji a podili na vSech komponentach emocni inteligence, jsou pravym
zavazkem, aplikovanym do kaZzdodenniho Zivota. Spolu s nimi pfichdzi zména

postojd a jednani, které formuji Zivot &lovéka pozitivnim smérem.**
4.2 Moralni inteligence

Americky psycholog Aaron Hass, ktery se zabyva psychologickym studiem nasledkii
holocaustu, definuje moralni inteligenci jako schopnost moralné se chovat a moralné
uvazovat.”**Moralni inteligence tedy nezahrnuje pouze dovednost chovat se morélng,
ale také schopnost moralné uvazovat. Moralni jednani stavi na analyze a porozuméni
emocim a empatii.

Za nejveétsi pfinos moralni inteligence povaZzuje Hass vzor, ktery moralné
smyslejici a jednajici Clovék pFinasi. ProtoZe vSak existuji velké rozdily v predstavé
moralky u kazdého jednotlivce, vétSina soucasnych autor(i neuznava moralni inteligenci
jako samostatny druh inteligence, ale vétSina ji zahrnuje pod inteligenci emocni.

Moralni inteligence se formuje pozdéji, protoZze k pochopeni morélniho jednani je
potfeba mit vytvorené abstraktni mysleni, které se formuje postupng, nejvice ve stadiu

formalnich operaci po 12 roku Zivota.
4.3 Spiritualni (duchovni) inteligence

Existenci spiritualni inteligence zvazoval jiz Gardner, tuto vSak nakonec zamitl.

Nyni se v3ak objevuji nazory, Ze racionalni ani emocionalni inteligence by nemohla

19 5roy. SIX SECONDS, The Six Seconds EQ Model, [online].
120 5rov. HASS, A. Moralni inteligence: Jak rozvijet a kultivovat dobro v nés, s. 11.
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pIné fungovat bez podpory inteligence spiritualni. Pojem spiritudlni inteligence
v odborné literatufre poprvé pouzila Danah Zoharova v roce 2000.'* Zoharova
s Marshallem definuji spiritualni inteligenci jako cestu k pIngjSimu a plodnéjSimu
Zivotu a povazuji za jeji nedilnou soucast ty slozky inteligence, jez umoznuji FeSit
problematiku smyslu, hodnot a byti.

Je to typ inteligence, skrze kterou objevujeme a tvofime hodnoty. Duchovni
inteligence je nutnym zakladem pro efektivni fungovani jak racionalni, tak emocionalni
inteligence. Spiritualni inteligence plisobi mimo mozkova centra a integruje vsechny
typy inteligence.'??

Zakladnimi znaky rozvinuté spiritualni inteligence jsou:

- schopnost flexibility, aktivity a spontannosti;

- vysoké mira sebeuvédomeni;

- umeéni zpracovavat utrpeni a Celit mu;

- schopnost Celit bolesti a pfekonavat ji;

- inspirace hodnotami a vizemi;

- neochota zranovat druhé, pokud to neni nevyhnutelné;

- typicka tendence péatrani po priciné a plvodu, kladeni si otazek ,,Pro¢?“ a ,,Co

kdyby?* a patrani po hlubSim smyslu;

- nezavislost na vnéjSim prostredi;

- odolnost vici konvencim;

- holistické mysleni, uméni rozpoznévat vztahy i mezi zdanlivé nesouvisejicimi

jevy.

Autofi definuji Sest typl osobnosti — konvenéni, socialni, vyzkumny, umélecky,
realisticky a podnikavy.'?*P¥i tvorbé tohoto konceptu &erpaji také z vychodni tradice.
Je vSak otazkou, zda je toto viibec samostatny typ inteligence, ¢i zda se nejedna pouze
o SirSi pojeti moralni a emocni inteligence.

Ctyfi stadia urovné spiritudlni inteligence rozpracovavad americky
psychoterapeut Scott Peck, ktery se snazi timto zplsobem vysvétlit, pro¢ stejné

terapeutické postupy mohou vést u riiznych lidi ke zcela jinym vysledkim. Jednotliva

121 Srov. BRYCHTOVA, S. Spiritudlni inteligence a jeji vliv na sociélni status a Gsp&ch v trzni
spole€nosti, s. 15.

122 Srov. BRYCHTOVA, S. Spiritudlni inteligence a jeji vliv na sociélni status a Gsp&ch v trzni
spole€nosti, s. 16.

123 Srov. ZOHAR, D.; MARSHALL, I. Spirituélni inteligence, s. 154.
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staddia oznaCuje jako chaoticko-antisocialni, formalné-institucionalni, skepticko-
individualni a mysticko-komunitni.***

Spiritualni inteligence mlzZe byt chapana jako podklad pro existenci jakéhokoli
naboZenstvi, ovsem sama je na naboZenstvi nezavislou. V podstaté se jedna

0 intuitivni cit pro hodnoty.

124 Srov. BRYCHTOVA, S. Spiritualni inteligence a jeji vliv na sociélni status a Gsp&ch v trzni
spolecnosti, s. 16.
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5 Poruchy inteligence

K zjistovani inteligence Clovéka (vCetné jejich jednotlivych slozek) v poméru
k ostatni populaci se uziva inteligencni kvocient — 1Q (z angl. Intelligence
Quocient). Z&kladni definici inteligen¢niho kvocientu vytvoril v roce 1912 William
Stern. Vychézel pfi tom z praci Bineta a Simona, prikopnikl testovani inteligence,
jejichz test vylepsSil a snazil se vysledky testovani kvantifikovat. Inteligencni
kvocient vyjadioval jako pomér mezi zjistéenym mentalnim vékem (MV) a mezi jeho
fyzickym vékem (FV). #°

V roce 1916 tento model upravil Lewis Terman eliminaci desetin pfidanim

nasobku 100 a vyjadril 1Q vzorcem:

10 =" 100
Q=7y*

Napf. pokud devitileté dité (FV
tfinactiletych déti (MV = 13) byl 1Q = 144.
Tento plvodni koncept 1Q se vSak ukazal jako nevyhovujici pro dospivajici

9) wvyfeSilo dlohy odpovidajici vykonu

a dospélé. Tento problém vyfesil v roce 1939 David Wechsler pomoci standardni
odchylky, kdy srovnava vykon jedince s rozsahlou populaci, ve které jsou rozlisena
jednotlivd pasma UGrovné inteligence (deviacni 1Q). Prlmérna inteligence
je vyjadrena hodnotou 100 bodl IQ se standardni odchylkou 15. RozloZeni 1Q
v populaci ma tvar normélniho rozloZzeni a graficky se zné&zorfiuje pomoci
histogramu.

Historie testovani inteligence trva jiz vice nez 100 let. Jako prvni se snazil
inteligenci méfit F. Galton (bratranec Charlese Darwina), ktery obhajoval myslenku, Ze
na rozdilech v inteligenci se podili také genetické faktory a zdédéné schopnosti. ZFidil
antropometrickou laboratof, kde si zajemci mohli nechat zméf¥it ostrost zraku a sluchu,
vizualni pozorovani, dychani, dobu reakce, silu tahu a stisku, silu Gderu, rozpéti pazi,
vysku, vahu a rozmér hlavy. '*® Jeho testy vsak neméfily inteligenci v néjakém
pfijatelném smyslu.

Ve snaze vyclenit ve francouzskych Skolach méné schopné déti, které by vyuku
nezdrzovaly, a zéaroven samotné netrpély neimérnymi naroky, byla v roce 1904

francouzskou vladou povérena spolecnost pro détskou psychologii (La Société Libre

15 srov. CAP, J. Struktura osobnosti, s. 154.
126 5rov. LECBYCH, M. Pojem inteligence, s. 21.
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pour [I'Etude Psychologique de [I'Enfant) vytvofenim komise pro vzdélavani
retardovanych déti. Clenem této spolecnosti byl také Alfred Binet. Binet pojal tento
ukol jako impulz k rozvoji své intelektové Skaly, na které v té dobé jiz pracoval. O rok
pozdgji spolecné s psychologem Théodore Simonem publikovali prvni inteligencni test
(Binetlv-Simon0v test). Jejich test byl pfijat s velkym zdjmem a rychle se Sifil.
S pribyvajicimi zkuSenostmi vSak bylo potfeba testy upravovat a revidovat.
Zavedeni tohoto prvniho testu inteligence znamenalo prGlom pro psychologii
a pedagogiku. Méné nadanym détem se zacala pfizplsobovat vyuka tak, aby
netrpély ve Skolach neumérnymi naroky. Pro pedagogy znamenal zaCatek testovani
déti zkvalitnéni vyuky, nebot’” vyuka jiz nebyla dale brzdéna détmi s niZSimi
mentalnimi schopnostmi. Binetliv-Simon(v test byl nékolikrat revidovan a nyni je
znam jako Stanford-Binetlv test. Test je standardizovan od 2 let véku aZ
V CR se uZiva nejcastgji u déti v pfedskolnim a mlad3im 3kolnim véku, eventualné
u star$ich déti s t&8imi stupni mentalni retardace.?’

V souCasné dobé jsou u nas nejuzivanéjsi testy inteligence vytvorfené Davidem
Wechslerem. Wechsler uvaZzoval o inteligenci jako o sloZité, globalni funkci,
ve které jsou jednotlivé sloZzky vzajemné nezavislé a nemusi byt rovnomérné

rozlozeny.'?®

IQ je v jeho testech konstruovan jako 1Q deviacni, vyjadfujici pozici
jedince v jeho vékové skupiné (prdmér 100, standardni odchylka 15). V soucasnosti
jsou k dispozici verze pro dospélé (WAIS), verze pro déti (WISC) a verze pro

predskolni déti (WPPSI).
5.1 Mozek a jeho struktura

Vyvoj Clovéka zacind oplozenim. Oplozenim zaCind proces opakovaného mitotického
déleni oplozeného vajiCka, vznikaji postupné zarodecné listy, z nichZ se vyviji embryo
se zaklady osovych organd.** Nervovy systém se vyviji z ektodermu (vnéjsi zarode¢ny
list). V jeho zékladu, meduldrni ploténce, se zalinaji tvofit buiky neuroektodermu,

které tvofi zaklad nervové tkané. V prednim Useku je ploténka rozSifena v zaklad

mozku. Zaklad mozku tvofi tfi primarni mozkove vacky — prozencefalon (predni

127 5rov. VAGNEROVA, M.; KREJCIROVA, D. Inteligenéni testy a soubory, s. 266.
128 Srov. Tamtéz, s. 269.
129 Srov. VACEK, Z. Embryologie pro pediatry, s. 9.

47



mozek), mezencefalon (stfedni mozek) a rombencefalon (zadni mozek), které se dale
déli.***Prozencefalon se déli na telencefalon (koncovy mozek, z néhoZ se postupné
vyviji mozkové hemisféry s Celnimi, temennimi, tylnimi, spankovymi a insularnimi
laloky) a diencefalon (mezimozek, v némz se postupné vyviji thalamus, hypotalamus
a hypofyza). V mezencefalonu se vyviji Ctverohrboli, kde jsou umistény zrakové
a sluchové drahy. Z rombencefalonu se vyviji metencefalon (v ném se vyviji mozecek
a VarolGv most) a myelencefalon (tvofi prodlouZzenou michu). Do konce tfetiho mésice
je mozek plodu zcela hladky, poté zacina rychla expanze mozkové kiiry a postupna
gyrifikace (vrasnéni), ¢imZz dochazi ke zvétSovani plochy mozku. Mozek novorozence

mé gyrifikaci jiZ v podstaté stejnou jako mozek dospély.*®!

Temenni

lalok
Celni lalok
Tylni
lalok
5 -
Mozecek \ Spankovy lalok
ProdlouzZena micha Micha

Obr. 4: Clenéni lidského mozku.™*

Vyvoj mozku je Fizen geny, napf. OTX™*%; EMX, NFI***; DLX*; BSX**. Produkty
téchto gend jsou transkripéni faktory, které nasedaji na dal$i geny a Fidi jejich expresi.
Poruchy v téchto genech mohou veést k zavaznym vyvojovym vaddm mozku.

Prenos informaci v mozku se déje prostrednictvim vzruch(. Lidsky mozek je tvoren

neurony a gliovymi bunikami. Neurony jsou specializované buriky schopné pfijmout,

30 5rov. VACEK, Z. Embryologie pro pediatry, s. 267.

B1\/ACEK, Z. Embryologie pro pediatry, s. 276.

132 Upraveno, dostupné na <http://www.profimedia.cz/fotografie/cerebral-laloku/0042198543/>.

13 Srov. LARSEN, K. B.; LUTTERODT, M. C.; M@LLGARD, K.; et al. Expression of the homeobox
genes OTX2 and OTX1 in the early developing human brain, s. 669.

13 Srov. PIPER, M.;DAWSON,A. L.;LINDWALL, C.;et al. Emx and Nfigenes regulace
cortical development and axon guidance in the telencephalon, s. 230.

135 gSrov.  KRAUS, P.;LUFKIN, T. DIxhomeobox gene kontrol of mammalian limb and
craniofacial development, s. 1366.

138 Srov. MCARTHUR, T.; OHTOSHI, A. A brain-specific homeobox gene, Bsx, is essential for proper
postnatal growth and nursing, s. 5120.

48



vést, zpracovat a odpovédét na informacni signaly (akcni potencidly - vzruchy).
K prenosu signalu dochazi diky rozdilné koncentraci iont(l uvnitf a vné buriky, coz ma
za nasledek vytvofeni potencialu. Pfi prijeti signalu dochazi k depolarizaci membrany
spojené s uvolnénim neurotransmiter do synaptické Stérbiny. V nékterych nervovych
vldknech dosahuje rychlost $ifeni signalu hodnoty a7 120 m/s.**” Glie maji funkci
podplrnou: vyzivuji neurony, produkuji myelin a mozkomisni mok a maji obrannou
funkci.

Mista s nahromadénymi tély neuronl tvofi 3edou hmotu. Sedd hmota tvori
mozkovou kiru, kde je soustfedéna veskera kognitivni ¢innost téla. V bilé hmoté se
soustfedi myelinizované axony neuronl. K myelinizaci za¢ind dochazet kolem patého
fetalniho mésice a probiha aZ do &tyficatého roku véku.*®® Myelin funguje jako izolant,
a ¢im je vlakno silngjsi, tim jsou myelinové segmenty mezi zarezy delsi, coz urychluje
vedeni vzruchu az o dva fady nez u nemyelinizovanych axonl. V bilé hmoté dochazi
k pfenosu informaci, integraci informaci (coZz umoZiuje sloZité procesy, jako je
poznavani, planovani, ¢i uvazovani) a spojuje navzajem jednotlivé mozkové hemisféry.
Studie sledujici vztah mezi objemem frontalni Sedé hmoty a 1Q ukézaly signifikantni
korelaci. Cim v&tsi byl objem $edé hmoty, tim vy3sich hodnot 1Q bylo dosazeno.** zda
se tedy, Ze na inteligenci maji vétsi vliv téla neuronll v Sedé hmoté nez axony v hmoté

bilé.

geda hmola

bila hmota

8t

Obr. 5: Rez mozkem se zvyraznénim bilé a $edé hmoty.*

37 Srov. SCHMIDT, R. F. Memorix - Fyziologie, s. 16.

138 Srov. VACEK, Z. Embryologie pro pediatry, s. 267.

139 Srov. TOGA, A. W.; THOMPSON, P. M. Genetics of Brain Structure and Intelligence, s. 16.

140 Upraveno, dostupné z <http://www.cccmke.edu.hk/~kei-
kph/Human%20anatomy/The%20brain%20section_grey%20matter%20and%20white%20matter.htm>.
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V mozku jsou soustfedéna centra Fidici jednotlivé psychické pochody. Paul
McLean navrhuje rozdéleni mozku na tfi koncentrické vrstvy: mozkovy kmen (reguluje
veétSinu primitivniho chovani), limbicky system (kontroluje emoce) a velky mozek
(reguluje vy3si intelektuélni procesy).*** Mozkovy kmen Fidi nejdCileZit&jsi
chovani dllezité pro preziti: neimysIné chovani (napf. kychani) a primitivni chovani
ovladatelné vili (napf. dychani, sexualni chovani, spani). Limbicky systém zabezpecuje
vysSi kontrolu nékterych forem instinktivniho chovani, fidi emocialni chovani. Soucasti
limbického systému je hipokampus, ktery je kliCovy pro vstipeni si novych informaci
jako trvalych vzpominek. Velky mozek se sklada ze dvou hemisfér a nachazeji se v ném
oblasti senzorické (napf. centrum zraku), oblasti motorické (fidi volni pohyby téla)
a oblasti asociacni (maji na starosti pamét, mysleni a jazyk). Z pohledu inteligence jsou
nejzajimavéjsi asociaCni oblasti. Frontalni asociaCni oblasti hraji vyznacnou Ulohu
v myslenkovych procesech spojenych s feSenim problémd. Posteriorni asociaéni oblasti
jsou umistény v blizkosti oblasti senzorickych. Jsou spojeny napf. se zrakovym
vnimanim (poskozeni této ¢asti mozku zplisobuje neschopnost rozpoznavat jednotlivé
tvary pfi zachovani ostrosti zraku, coZ vede k neschopnosti odliSovat predméty od
jinych predmétd).*?

Duilezita je také specializace jednotlivych mozkovych hemisfér. Leva hemisféra
ovladd schopnosti vyjadfovat se jazykem, dokaze uskuteCriovat sloZité logické
a analytické aktivity, ovlada matematiku. Pravd hemisféra dokaze chapat velmi
jednoduché jazykové operace, geometrii, prostorové usporadani, perspektivu,
rozezndvat tvary. VSechny tyto Casti mozku se ur€itou mirou podileji na celkové
inteligenci.**®

. 144

Barbey et a provadéli pomoci pocitaCové tomografie pozorovani neuralni

architektury fluidni inteligence pacientli s poskozenim v rliznych oblastech mozku, ktefi
vypliiovali testy inteligence. Autofi zjistili, Ze nejdlleZitéjsi oblasti pro inteligenci jsou
lokalizovany v levém prefrontalnim kortexu, levém temporalnim kortexu a levém
parietalnim kortexu. P¥i feSeni inteligenénich testll bylo pomoci pocitacové tomografie
patrné, Ze inteligence zavisi na schopnosti mozku integrovat informace z vizualnich,

verbalnich, prostorovych a vykonovych procesd.

1 5rov. ATKINSON, R. L.; ATKINSON R. C.; SMITH E. E., et al. Psychologie, s. 42.

2 Srov. Tamtéz, s. 48.

3 Srov. Tamtéz, s. 53.

1% Srov. BARBEY, A. K.; COLOM, R.; SOLOMON, J.; et al. An integrative architecture for general
intelligence and executive function revealed by lesion mapping, s. 1162.

50



Nrs v

5.2 Pri¢iny mentalnich postizeni

Rozvoj lékarfskych véd a modernich laboratornich metod, predevsim genetickych
a proteomickych, pFinasi odpovédi na otazky tykajici se procesli probihajicich
v nervove tkani a pricinach rozvoje poruch inteligence. V poslednich letech se ukazuje,
Ze pricina rozvoje mentalni retardace je multifaktorialni. PfiCiny sniZeni inteligence
mizZeme délit na endogenni (genetické) a exogenni (zplsobené vlivem prostredi).
Druhé mozné déleni je na zédkladé hlediska ¢asového. V tomto pfipadé uvaZzujeme vlivy
prenatalni (hereditarni vlivy genetické, onemocnéni matky, otravy a intoxikace plodu,
infekce plodu), perinatalni (porodni poskozeni mozku, nizkad porodni véaha)
a postnatalni (Grazy hlavy, zanéty mozku, vlivy vnéjsiho prostredi).

Neni nezajimavé, Ze téméf 50% pripadd mentalni retardace s1Q < 50 ma
genetickou pficinu, zatimco az 80% pfipad lehké mentalni retardace ma pficinu
neznamou (tab. 2).

Tab. 2: Procentudlni zastoupeni pficin mentalni retardace.'*

PFicina 1Q<50 IQ 50-70
Geneticka 47% 10%
Vliv prostredi 19% 10%
Neznama 34% 80%

5.2.1 Endogenni pFiciny sniZzené inteligence

~rw.

Genetickymi pfi¢inami mohou byt bodove mutace, chromozomalni aberace, delece,
inzerce Ci rlzné polymorfismy. Jako nejcastéji uvadéna endogenni pfi¢ina mentalni
retardace se uvadi Down(iv syndrom.*® Geneticky se jedné o trisomii chromozomu 21.
Choroba se mj. projevuje nejriznéjsimi télesnymi malformacemi, hypotonii
a zpomalenym duSevnim vyvojem. Hodnota IQ dosahuje nejcastéji 25 - 50 bodd.
Snizeni inteligencniho kvocientu bylo zaznamenano také v pfipadé Turnerova
syndromu. Reiss et al. popsali sniZeni inteligenéniho kvocientu u své pacientky
0 18 bod(.**" Turnerdv syndrom je monosomie chromosomu X. Choroba se projevuje

nejcastéji poruchami rdstu, sluchu, zraku a pigmentace klze.

%5 Srov. SANTAVA, A.; HYJANEK, J.; CAPKOVA, P.; et al. Vyznam genetického vy3etfeni u pacientd
s mentalni retardaci, [online].

146 Srov. DIERSSEN, M. Down syndrome: the brain in trisomic mode, s. 844.

17 Srov. REISS, A. L.; FREUND, L.;PLOTNICK, L.;et al. The effects of X monosomy on brain
development: monozygotic twins discordant for Turner’s syndrome, s. 95.
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Mentélni retardace se také vyskytuje u zhruba poloviny déti postizenych
myotonickou dystrofii.**® Jedna se o multisystémovou poruchu projevujici se zejména
hypotonii, téZkou generalizovanou slabosti a respiracni insuficienci. Geneticky je
charakterizovana expanzi trinukleotidovych repetici CTG na sedmém chromozomu.

S rozvojem mentalni retardace je spojena také Bournevillova choroba. PFicinou
jsou mutace v genech TSC1 nebo TSC2.*° Produkty téchto gend (hamartin a tuberin)
se G¢astni maturace CNS a inhibuji bunéény rdst. Choroba se projevuje poskozenim
CNS, ledvin, srdce a kize.

Stfedni az téZzkad mentélni retardace se objevuje u Apertova syndromu. Toto
onemocnéni je charakterizovano pred¢asnym uzavienim $vi lebky a syndaktylii nohou
a rukou. Predcasné uzavreni $vi lebky nedovoluje spravny rdst mozku. Genetickou
podstatou onemocnéni je mutace v genu FGFR2.'*° Produktem genu je receptor
fibroblastového rlstového faktoru 2, ktery se G¢astni embryonalniho vyvoje kosti a cév.

Mentélni retardaci je postizeno o 30% vice chlapct neZ divek.**Je to déno
predevsim tim, Ze vétSina vrozenych pfi¢in mentalni retardace je vazana na chromozom
X, na kterém jsou umistény geny odpovédné za spravny vyvoj mozku. V soucasnosti je
zndmo kolem 200 pri¢in mentélnich postiZzeni vazanych na chromozom X. Spole¢nym
rysem téchto poruch jsou rizné genetické abnormality v rliznych genech lokalizovanych
na chromozomu X. Do této skupiny Fadime rlizné malformaéni syndromy,
neuromuskularni choroby, vrozené metabolické vady, syndrom fragilniho chromozomu
X, autismus, ¢i Rettliv syndrom.

Lesch-Nyhan(v syndrom je spojen s mutacemi v genu HPRT1 pro hypoxanthin-
guanin fosforibosyltransferasu. *°®> Tento enzym katalyzuje fosforylaci guaninu
a hypoxantinu. Pfi jeho chybéni dochazi k poruse metabolismu purinovych bazi
a ukladani kyseliny mocoveé v téle. Choroba se projevuje motorickymi dysfunkcemi,
poruchami chovani a mentalni retardaci.

Mentélni retardace se objevuje také u Menkesovy choroby. Jednd se o dédicné

onemocnéni postihujici metabolismus médi. U pacientl je porusen transport a ukladani

%8 Srov. O*SULLIVAN SMITH, C.; BENNETT, R. L.; BIRD, T. D. Myotonic Dystrophy: Making an
Informed Choice About Genetic Testing, s. 5.

9 Srov. NEVSIMALOVA, S. Nejéastgjsi onemocnéni CNS geneticky vazana v détském véku, s. 574.

130 Srov. WILKIE,A. O.; SLANEY, S. F.; OLDRIDGE, M., et al. Apert syndrome results from localized
mutations of FGFR2 and is allelic with Crouzon syndrome, s. 165.

131 5rov. RAYMOND, F. L. X linked mental retardation: a clinical guide, s. 193.

152 5rov. NYHAN, W. L.; WONG, D. F. New Approaches to Understanding Lesch-Nyhan Disease,
s. 1603.
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médi, Klinicky se projevujici se Castymi kreCemi, kudrnatymi fragilnimi vlasy
a abnormalitami skeletu.*Jedinci s touto chorobou umiraji obvykle kolem patého roku
Zivota.

S mentalni retardaci a poruchou metabolismu médi je spojena také Wilsonova

1%% Méd' se u pacientl uklada

choroba. Zde je defekt v ceruloplasminu - prenaseCi médi.
predevsim v mozku a jatrech a zplsobuje jejich poskozeni chronickou intoxikaci.
Snizeni emoc¢ni inteligence u muzl bylo prokdzano v souvislosti
s jednonukleotidovymi polymorfismy v promotoru pro transportér serotoninu a v genu
pro monoaminoxidasu.'*® Serotonin je neurotransmiter podilejici se v mozku na Fizeni
emoci, sexuality, rezZimu bdéni a spdnku, monoaminoxidasa je enzym, ktery se podili na
odbouravani serotoninu. Lidé s nizkymi hladinami serotoninu mivaji Casté deprese.
Signifikantni sniZzeni emocialni inteligence bylo popsano takeé v souvislosti s mentalni

anorexii.*®

s

5.2.2 Exogenni pri€iny sniZzené inteligence

~rw

Exogennimi pfiCinami stojicimi za sniZzenou inteligenci myslime takové, které vznikaji
vlivem prostfedi. Tyto Ize dale délit na faktory environmentalni a socialni. Mezi
environmentalni faktory fadime napf. Spatnou vyzivu matky v pribéhu téhotenstvi,
infekce, Grazy a porodni komplikace. Kazdy z téchto faktorl ma riizné zavazny vliv
na inteligenci ditéte.

Na populaci polskych déti bylo napfiklad zjisténo, Ze pFitomnost polycyklickych
aromatickych uhlovodik( (napf. benzo[a]pyrenu) v ovzdusi o koncentraci vyssi nez
17,96 ng/m® vdechované matkou v prenatalnim obdobi vyvoje plodu vyvolava
signifikantni snizeni inteligen&niho kvocientu o 3,8 u déti ve véku 5 let.**” K podobnym
vysledkdim dospél i vyzkum provadény na pétiletych détech v New Yorku. *®

Polycyklické aromatické uhlovodiky se dostavaji do plodu transplacentarng, v plodu

153 Srov. BERTINI, I.; ROSATO, A. Menkes disease, s. 89.

154 Srov. FERENCI, P. Pathophysiology and clinical features of Wilson disease, s. 229.

%5 Srov. KIM, S. J.; KANG, J. I.; NAMKOONG, K., et al. The Effect of Serotonin Transporter Promoter
and Monoamine Oxidase A Gene Polymorphism on Trait Emotional Intelligence, s. 224.

1% Srov. HAMBROOK, D.; BROWN, G.; TCHANTURIA, K. Emotional intelligence in anorexia
nervosa: Is anxiety a missing piece of the puzzle?, s. 17.

37 5rov. EDWARDS, S. C.; JEDRYCHOWSKI, W.; BUTSCHER, M.; et al. Prenatal Exposure to
Airborne Polycyclic Aromatic Hydrocarbons and Children‘s Intelligence at 5 Years of Age in
a Prospective Cohort Study in Poland, s. 1326.

1% Srov. PERERA, F. P.; LI, Z; WHYATT, R.; et al. Prenatal Airborne polycyclic aromatic
hydrocarbon exposure and child IQ at age 5, s. €195.
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zplsobuji rlizné zavazna poskozeni mozku, snizeni porodni vahy nebo sniZeni obvodu
hlavy a mohou rovnéz vyvolat pfedéasny porod.**®

Pfitomnost vy3si hladiny metabolitd bis(2-ethylhexyl)ftalatd v moci ma
signifikantni vliv na snizeni hladiny 1Q ve skupiné déti ve véku 8-11 let.'®® Bis(2-
ethylhexyl)ftalat se pouziva jako zmékcovadlo pfi vyrobé plastd a v soucasné dobé je
jeho pouziti pfi vyrobé hraCek jiz zakdzédno rozhodnutim Evropské komise
1999/815/ES.

Velmi vyznamny vliv na pokles inteligencniho kvocientu byl popsan v souvislosti
s polychlorovanymi bifenyly (PCB). Ve studii provadéné na devitiletych détech,
u kterych byla k dispozici placentarni tkan, bylo zjisténo, Ze kazdy 1 ng PCB/g
placentarni tkané sniZilo 1Q u déti o 3 body.*®* Polychlorované bifenyly maji podobnou
strukturu s thyroidnimi hormony a zabrafuji aktivaci TH receptorli, ¢imz zpUsobuji
poruchy ve vyvoji mozku.'®?

Na hodnotu inteligen¢éniho kvocientu maji vliv také kovy. V pfipadé arsenu bylo

zjisténo, Ze pfi koncentracich vysSich nez 10 pg/l sniZuje pfitomnost arsenu u déti
inteligenéni kvocient v priméru o 6,85 bodu.'® Arsen se v téle pfeméfuje na oxid
arsenity, ktery zplsobuje hyperfosforylaci neurofilament.
z roku 1999 bylo zjisténo, Ze déti, u nichZ byla zjisténa vyssi hladina olova v krvi, maji
inteligenéni kvocient snizeny az o 11,7 bodu.*®* Jiz mirné zvyseni hladiny olova v krvi
(25 ng/dl) zplsobuje nevratné zavazné neurobehavioralni poruchy redukci neuronélnich
synapsi.'®®

Na rozvoj inteligence ma vliv i dostate¢ny prisun stopovych prvk{. Qian et al.
provedli metaanalyzu Cinskych studii zabyvajicich se korelaci 1Q a dostatku jodu.
Autofi studie zjistili, Ze nedostatek jodu v potravé déti sniZzuje hodnotu jejich 1Q

19 gSrov. DEJMEK, J.; SOLANSKY, I.; BENES, I.; et al. The impact of polycyclic aromatic
hydrocarbons and fine particles on pregnancy outcome, s. 1159.

%0 5rgv. CHO, S. C.; BHANG, S. Y.; HONG, Y. C.; et al. Relationship between Environmental Phthalate
Exposure and the Intelligence of School-Age Children, s. 1030.

1t Srov. STEWART; P. W.; LONKY, E.; REIHMAN, J.; et al. The Relationship between Prenatal PCB
Exposure and Intelligence (1Q) in 9-Year-Old Children, s. 1419.

162 5rov. MIYAZAKI, W.; IWASAKI, T.; TAKESHITA, A; et al. Polychlorinated biphenyls suppress
thyroid hormone receptor-mediated transcription through a novel mechanism, s. 18200.

183 Srov. DONG, J.; SU, S. Y. The association between arsenic and children’s intelligence: a meta-
analysis, s. 91.

184 Srov. SOONG, W. T.; CHAO, K. Y.; JANG, C. S.; et al. Long-term effect of increased lead
absorption on inteligence of children, s. 298.

185 Srov. GOLDSTEIN, O. W. Neurologic concepts of lead poisoning on children, s. 386.
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primérné o 12,45 bodu.*®® Dostate¢ny pfisun jodu v détstvi je dileZity pro spravnou
funkci thyroidnich hormond, které se podileji na vyvoji mozku.

Naopak vysoké davky fluoru snizuji inteligencni kvocient, jak zjistili Tang, et al.
po provedeni meta-analyzy studii zkoumajicich vliv fluoru na inteligenci déti. Meta-
analyzou bylo zjisténo, Ze vysoké davky fluoru signifikantné snizuji 1Q o 4,97 bodu.*®’
Vysoké davky fluoru mohou zplsobovat chronickou fluorézu, kterd poSkozuje
membranové lipidy a mdZe poskodit mozek.’®® Na inteligenci déti ma vliv i uZivani
nékterych drog matkou béhem téhotenstvi. Koufeni v dobé prenatalniho vyvoje sniZuje

199 'inteligenéni kvocient sniZuje také uzivani metadonu.'™ Velmi

inteligenci o 3,3 bodu
zévazné nasledky ma uzivani etanolu béhem téhotenstvi, kdy se mize rozvinout fetalni
alkoholicky syndrom. Primérna inteligence déti s fetalnim alkoholickym syndromem je
86.1"* Alkohol v priib&hu vyvoje plodu ovliviiuje pfedevsim receptory y-aminoméselné
kyseliny (hlavni inhibi¢ni neurotransmiter v centralni nervové soustavé). Zadna
korelace nebyla nalezena mezi inteligen&nim kvocientem a uZivanim kokainu'’?, nebo
naopak antidepresiv'’® matkou béhem téhotenstvi. Signifikantni sniZeni inteligenéniho
kvocientu bylo popsano také v pripadé pasivniho koufeni tfiletych a pétiletych déti.*”
Gale et al. a Gomez-Sanchiz, et al. sledovali pozitivni vliv kojeni déti matkou
na inteligenéni kvocient. Cim delsi dobu matka koji, tim vice vzrlstd hodnota 1Q

ditéte. 1> Opacény efekt ma v$ak pouzivani dudliku, kde dochazi k signifikantnimu

186 Srov. QIAN, M.; WANG D.; WATKINS, W. E.; et al. The effect of iodine on intelligence in children:
a meta-analysis of studies conducted in China, s. 35.

%7 Srov. TANG, Q. Q.; DU, J.; MA, H. H.; et al. Fluoride and Children‘s Intelligence: A Meta-analysis,
s. 118.

188 Srov. GUAN, Z. Z.; WANG, Y. N.; XIAO, K. Q.; et al. Influence of chronic fluorosis on membrane
lipids in rat brain, s. 540.

%9 Srov. RAHU, K.; RAHU, M.; PULLMANN, H.; et al. Effect of birthweight, maternal education and
prenatal smoking on offspring inteligence at school age, s. 493.

70 5rov. BAUMAN, P. S.; LEVINE, S. A. The development of children of drug addicts, s. 849.

L Srov. STREISSGUTH, A. P.; BOOKSTEIN, F. L.; BARR, H. M.; et al. Risk factors for averse life
outcomes in fetal alcohol syndrome and fetal alcohol effects, s. 228.

172 5rov. WESSELING, J.; van DRIEL, D.; HEYMANS, H. S.; et al. Coumarins during pregnancy: long-
term effect on growth and development of school-age children, s. 609.

1% Srov. NULMAN, |.; ROVET, J.; STEWART, D. E.; et al. Child development following exposure to
tricyclic antidepressants or fluoxetine throughout fetal life: a prospective, controlled study, s. 1893.

1% Srov. JOHNSON, D. L.; SWANK P. R., DALDWIN, C. D.; et al. Adult smoking in the home
enviroment and children‘s 1Q, s. 149.

1 Srov. GALE, C. R.; MARTYN, C. N. Breastfeeding, dummy use, and adult intelligence, s. 1072.;
Srov. GOMEZ-SANCHIZ, M.; CANETE, R.; RODERO, I.; et al. Influence of Breast-feeding and
Parental Intelligence on Cognitive Development in the 24-Month-OlId Child, s. 753.
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snizeni 1Q déti."® Tyto vysledky vsak mohou byt ovlivnény i jinymi faktory, napf.
inteligenci matky.

Ze zminénych studii je patrné, Ze matka, jeji vyZziva, uzZivani drog, expozice
Skodlivinam Ci kojeni ditéte ma nezanedbatelny vliv na rozvoj intelektovych vlastnosti
ditéte.

Velmi zavazné konsekvence na inteligenci ditéte mlze mit nador v mozku v raném
détstvi. Ve studii s détmi, u kterych byl diagnostikovan nador na mozku do véku 5 let,
bylo zjisténo, Ze v zavislosti na umisténi nadoru a pouzité 1éché, mdze dojit k velmi

vy

vyraznému snizenf inteligence ditéte v pozdgjsich letech.!’” Naopak nebyl prokazén vliv
mozkové mrtvice prodélané v détstvi na rozvoj intelektu.*

Mezi faktory socialni fadime sociokulturni prostfedi. Harmonické a pfijemné
prostredi je pro spravny psychicky vyvoj ditéte nepostradatelnym faktorem. Vyzkum
provadény na détech bez domova v Los Angeles v roce 1991 odhalil 169 déti ve véku
6-12 let Zijicich vrlznych CGtulcich pro bezdomovce, znichz 157 pravidelné
navstévovalo Skolu. U 36 % téchto déti byla pozorovana vétsi ¢i mensi mentalni
retardace.'” Ta v8ak mohla byt zpfisobena i jinymi pricinami.

Jak je patrné z uvedeného prehledu, inteligenci ovliviiuje fada faktorll, z nichz
nékteré jsou vrozené, geneticky podminéné, jiné jsou ovlivnitelné stravou, zdravym

Zivotnim stylem, socialnimi podminkami nebo Cistym Zivotnim prostfedim.
5.3 Poruchy inteligence

Posledni platna desatd mezinarodni statistickd klasifikace nemoci a pfidruzenych
zdravotnich probléml (MKN-10), ktera byla vydana v roce 1993, fadi poruchy
inteligence mezi poruchy dusevni a poruchy chovani.'® Poruchy inteligence jsou
Klasifikovany jako mentalni retardace (F70-F79). Mentalni retardaci Ize definovat jako
vyvojovou poruchu rozumovych schopnosti demonstrujici se predevsim snizenim

kognitivnich, feCovych, pohybovych a socialnich schopnosti, s prenatalni, perinatalni

76 5rov. GALE, C. R.; MARTYN, C. N. Breastfeeding, dummy use, and adult intelligence, s. 1074.

Y7 Srov. STARGATT, R.; ROSENFELD, J. V; ANDERSON, V.; et al. Intelligence and adaptive
function in children diagnosed with brain tumour during infancy, s. 295.

18 Srov. HOGAN, A. M.; KIRKHAM, F. J.; ISAACS, E. B. Intelligence After Stroke in Childhood:
Review of the Literature and Suggestions for Future Research, s. 325.

1% Srov. ZIMA, B. T.; BUSSING, R.; FORNESS, S. R.; et al. Sheltered Homeless Children: Their
Eligibility and Unmet Need for Special Education Evaluations, 1997, s. 238.

180 Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pFidruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 242.
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i Gasné postnatalni etiologii, ktera oslabuje adapta&ni schopnosti jedince. **! Tato
klasifikace definuje mentalni retardaci jako stav zastaveného nebo nelplného dusevniho
vyvoje, ktery je charakterizovan zvlasté porusenim dovednosti, projevujicim se béhem
vyvojového obdobi, postihujicim vSechny slozky inteligence - poznavaci, feCové,
motorické a socialni schopnosti. DUlezité je si uvédomit, Ze tyto poruchy se mohou
vyskytovat bez, ale i s jinymi somatickymi, popf. duSevnimi poruchami.

Mezinarodni Klasifikace rozdéluje tuto skupinu chorob podle stupné zavaznosti
postiZeni intelektu na lehkou, stfedni, téZkou a hlubokou mentalni retardaci, dale pak
do této skupiny chorob patfi jina mentalni retardace a neurcena mentélni retardace.

Lehk& mentalni retardace je nejlehCi formou mentélni retardace, pfi které je
inteligenéni kvocient snizen na hodnotu 69 — 50.'%2Lehka mentalni retardace byva
nejCastéji diagnostikovana v predskolnim nebo mladSim Skolnim véku v situacich, kdy
v populaci je 30/1000. Déti slehkou mentalni retardaci dosahuji Skolni zralosti
v pozdéjSim véku a mivaji vétsi i mensi problémy pfi vyucovani pfedevsim s ohledem
na snizenou schopnost logického mysleni a slabsi pamét. Vzdélavani téchto déti je
upraveno Ramcovym vzdéldvacim programem pro zékladni vzdélavani - pfiloha
upravujici vzdélavani zakd s lehkym mentalnim postizenim, ktery definuje cile
vzdeélavani, klicove kompetence a ucebni plan pro takto postizené déti. Déti s lehkou
mentalni retardaci jsou schopné se integrovat do tfid s normalni vyukou. VétSina déti
pokracCuje na ucilisté, popf. stfedni Skoly, ¢ast déti zde své vzdélavani ukoncuje. Dospéli
jedinci s lehkou mentélni retardaci odpovidaji mentalnimu véku 9-12 let a jsou schopni
se samostatné zapojovat do spolecenského Zivota a vykonavat nenarocnéa povolani.
inteligenéni kvocient snizen na hodnotu 49 - 35."®* Toto sniZeni inteligence se u déti
projevuje zfetelnym vyvojovym opozdénim jiz v kojeneckém, Ci batolecim obdobi.
Opozduje se vyvoj pohybovy a vyvoj feci.'®® Retardace takto postizenych déti vede
k jejich znaCné zavislosti na pomoci druhych a nesobéstacnosti. Néktefi jedinci jsou
schopni rozvinout komunikacni a Skolni dovednosti, avSak vétSina déti ma problémy

s fe€i, mysli stereotypné, jsou emocialné labilni, infantilni, vybudné a negativistické.

181 Srov. VALENTA, M. Koncept mentalniho postizeni a terminologie, s. 31.

182 Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pFidruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 242.
183 Srov. KREJCIROVA, D. Mentalni retardace a pervazivni vyvojové poruchy, s. 153.

184 Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pFidruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 242.
185 Srov. KREJCIROVA, D. Mentalni retardace a pervazivni vyvojové poruchy, s. 154.
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Déti, které jsou schopné vzdélavani, navstévuji praktické a specialni ZS, kde jejich
vzdélavani obvykle konci. Jsou schopné osvojit si zéklady Cteni, psani, pocitani.
Dospéli se stfedni mentalni retardaci odpovidaji mentalnimu véku 6-9 let a potfebuji
k zapojeni do spoleCnosti a prace podporu a pomoc a nejcastéji pracuji v chranénych
dilnach. Prevalence stfedni mentalni retardace je 3/1000.

Tézk& mentalni retardace je charakterizovana sniZzenim inteligenc¢niho kvocientu
na hodnotu 34 — 20.%% K t&7ké mentalni retardaci se velmi &asto pridruzuji dalsi
postizeni (pohybova, smyslovd).'®" Takto postizeni jedinci se &asto nikdy nenaudi
mluvit a jsou impulzivni, coZ velmi stéZuje jejich vzdélavani. MoZnosti vzdélavat takto
postiZzené déti jsou znalné omezene, Casto zaméfené na zékladni jednoduché ukony,
zaklady sebeobsluznych dovednosti a na porozuméni béznym socialnim situacim. Tyto
déti nejCast&ji navitévuji specialni ZS. | v dospélosti jsou tito jedinci odkazani
na pomoc druhych, jejich mentalni vék se pohybuje mezi 3-6 lety. Prevalence tézké
mentalni retardace je 3/1000.

Hluboka mentélni retardace je charakterizovana snizenim inteligen¢niho kvocientu
pod 20. % U hluboké mentalni retardace je &asto zjisténa organicka etiologie
(napt. poSkozeni mozku), vétSina postizenych je imobilni, ¢asto si neosvoji ani zaklady
mluvené Fegi.’® Takto postizené déti se vzdélavaji v rehabilitatnich tfidach specialnich
ZS formou nécviku jednoduchych dkond. Cilem vyuky je maximalni mozné naplnéni
kapacity kazdého ditéte s vyuzitim jeho silnych stranek a dosazeni co nejvétSi mozné

samostatnosti v dosp&lém Zivoté.'*

Mentalni vék dospélych je maximalné 3 roky.

Jind mentalni retardace se diagnostikuje v pfipadé, Ze mentalni retardaci neni
mozné presné urcCit, protoZe jsou pridruzend jina postizeni jako napf. autismus Ci
poruchy chovani.

NeurCend mentélni retardace je pouzita pokud doSlo k prokdzani mentalni
retardace, avSak nebylo moZné pacienta pfesné zaradit do nékterého stupné mentalni
retardace. PFiinou mdze byt nedokoncené vySetfeni pacienta, ¢i hraniéni vysledky
testd.

Zvlastni postaveni zaujimd demence, tedy ubytek intelektovych schopnosti.

Demence dle MKN-10 je syndrom zplsobeny chorobou mozku, obvykle chronické

18 Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pFidruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 243.
87 Srov. KREJCIROVA, D. Mentalni retardace a pervazivni vyvojové poruchy, s. 154.

188 Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pridruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 243.
189 Srov. KREJCIROVA, D. Mentalni retardace a pervazivni vyvojové poruchy, s. 155.

190 Srov. Tamtéz, s. 155.
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nebo progresivni povahy, kde dochazi k poruseni mnoha vySSich nervovych
kortikélnich funkci, k nimZ patfi pamét, mysleni, orientace, chapani, pocitani,
schopnost ugeni, jazyk a Usudek.'®*Demence u déti se v mnohém lisi od demence
v dospélosti, jak svymi charakteristikami co do rozloZeni postizenych funkci, tak
i pribéhem, kdy se kombinuje s poruchami vyvojovymi.'** Ke sniZeni intelektové
Urovné dochazi pfi poruse vyvoje (zpomaleni, stagnaci, regresi) rlizné etiologie. U déti
je vsak obvyklé, Ze pfi znovuobnoveni progrese vyvoje dochazi ke zlepseni vysledkd pfi
testovani inteligence. Demence doprovazi zavazna onemocnéni jako je Alzheimerova
choroba, Huntingtonova choroba, Creutzfeldt-Jakobova choroba Ci epilepsie.
Diagnostika téchto poruch je nejcastéji realizovana pomoci standardizovanych 1Q
testll, ale pouhé stanoveni 1Q nestaci, je tfeba zhodnotit celou fadu dal$ich schopnosti
daného jedince, predeviim v oblasti socialnich o&ekavani. *® Stanoveni diagnézy
mentalni retardace vychézi z psychologického vySetfeni kognitivnich funkci
(intelektovych, mnestickych, exekutivnich, vyvojovych 3kal...), posouzeni adaptivniho
chovani, klinického posouzeni miry zvladani béznych socialné-kulturnich narokd,
neuropsychologického rozboru a podrobné anamnézy zamérfené na biologické
a psychosocialni (socialni prostfedi a vztahy) faktory a informace o dosavadnim

Vyvojovém tempu.

! Srov. Mezinarodni statisticka klasifikace nemoci a pFidruzenych zdravotnich problémd, 2011, s. 189.
192 Srov. KREJCIROVA, D. Mentalni retardace a pervazivni vyvojové poruchy, s. 159.
193 Srov. VALENTA, M. Koncept mentalniho postizeni a terminologie, s. 34.
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6 Teorie inteligence a jejich vyznam pro pedagogickou
teorii a praxi

6.1 Vztah mezi teorii inteligence a pedagogikou v historické

perspektivée

Podnétem pro vyzkum inteligence se staly dvé vyznamné udalosti. Prvni byla publikace
evoluéni teorie Ch. Darwina, z niZ ¢erpal Darwindv bratranec F. Galton. Druhou byla
Zadost francouzské vlady, v niz vlada pozadovala vytvoreni testll, pomoci nichz by bylo
mozno ve francouzskych Skolach snaze identifikovat a vyselektovat méné schopné
déti, aby vyuku nezdrzovaly a zaroven samotné netrpély neimérnymi naroky. Této
Zadosti se chytil A. Binet, ktery jiz v té dobé pracoval na své intelektové Skale,
a v roce 1905 spolecné s kolegou T. Simonem publikuji prvni test inteligence.

Tak jak se postupné objevovaly nové pohledy na inteligenci, zacinali
se postupné psychologové a pedagogové stale vyraznéji zajimat o jejich aplikaci
v pedagogice. Je to dano predevsim faktem, Ze inteligence je pojimana jako jeden
ze zakladnich predpokladd vzdélavani.

V roce 1927 vysel z Galtonovych a Binetovych myslenek Ch. Spearman, ktery
publikoval prvni uceleny pohled na inteligenci. Ve své koncepci inteligence, ktera
se stala zakladem pro mnoho dalSich psychologd a pedagogl, definoval dva faktory
inteligence — obecny a specialni. Obecny faktor predstavoval celkovou inteligenci
méfitelnou inteligenénim testem, specialni faktory mély vliv na urcité konkrétni
schopnosti. S jeho pojetim vS8ak nesouhlasil L. Thurstone, ktery o jedenact let
pozdéji publikoval svou predstavu inteligence, podle niZ je inteligence tvorena
sedmi faktory, které reprezentuji mentalni schopnosti. Teorii s jeSté vice faktory
(120) publikoval v roce 1967 J. Guilford. Jednotlivé faktory v této teorii odpovidaly
elementarnim schopnostem jedince. Z praci L. Thurstonea a J. Guilforda vychazi
pedagogicka teorie z roku 1986 - Taylordv vicetalentovy pfistup (viz kap. 6.3.7).
Z Guilfordova modelu inteligence vychazeli v roce 1986 také Meekerova a Meeker,
ktefi vytvorili Model struktury inteligence pro vzdélavani nadanych (viz kap. 6.3.4).

Ze sve vyvojové teorie inteligence vychédzi L. Vygotskij v socidlné-historické
pedagogické teorii (viz kap. 6.2.4.3). Sam L. Vygotskij tuto teorii, diky svému brzkému

umrti, nedokoncil. Rozpracovani se ujal americky psycholog J. S. Bruner, podle néhoz je
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lidské ,,J&"“ utvareno svétem, ve kterém Zije, a lidé jsou kulturnimi a socialnimi aktéry.
Tato pedagogicka teorie je postavena na principu sociokulturniho zprostfedkovani - Zaci
a ucitelé se ovliviuji navzajem a dochazi k napodobé chovani. Napodobovani lidi
ve svém okoli je, podle Vygotského a Brunera, podstatou socidlniho a kulturniho uceni.
Podle Brunera dostavaji pro dité véci svij vyznam pouze prostrednictvim dospélych,
Ktefi ditéti preddvaji znalosti a dovednosti, strukturuji ditéti okolni svét svym chovanim
adlrazy, které kladou na urcité jevy. Dité se uCi ucit, nachazet nové podnéty,
zpracovavat je, pfichazet na nova reseni.

S timto pojetim uceni se nespokojuje J. Piaget, ktery tvrdi, Ze dité sice pfijima
podnéty z vnéjsiho okoli, vélefiuje je do jiz vytvorfenych vzorcli chovani a feSeni
problémd, pokud vSak nové podnéty presahuji dosavadni moznosti FeSeni, dochazi
k vnitfinimu prizplsobeni pravé téchto vzorcl, coZ ditéti umoziiuje dalsi vyvoj. Vliv
podnétll z okoli je tak pouze jednim z Cinitell vyvoje, podstatné jsou vnitfni odvozené
struktury poznavacich procesdi a jejich zmény. Piaget konstatuje, Ze neni snadné
podchytit inteligenci v jejim zrodu, ale shoduje se s ostatnimi autory na tom, Ze existuje
jiz pred feCi (mluvi o senzomotorické inteligenci). Po symbolickém stadiu,
charakterizovaném inteligenci na Urovni intuitivniho mysleni vstupuje dité kolem Sestého
roku Zivota do stadia konkrétnich operaci. V tomto obdobi se objevuji vyvojove zmény,
dité chape identitu, zvratnost, a je schopné vzajemného spojeni myslenkovych procesd.
Vyvoj inteligence v tomto obdobi dosahuje kvalitativniho vrcholu a méni se cely zpdsob
mysleni. Kolem dvanactého roku Zivota vstupuje dité do stadia formalnich operaci, kdy
zaCinad chapat obecné a abstraktni pojmy, je schopno vytvaret domnénky, které nejsou
opreny o realnou skutecnost. Piagetlv pohled na vyvoj inteligence mél zasadni vliv
na pedagogickou praxi, rozvrh uciva byl pfizplsoben vyvoji déti a Zaci prestali byt
pretéZovany ucivem, kterému nebyli schopni porozumeét.

Z myslenek J. S. Brunera a z pojeti inteligence J. Piageta vychazi pedagogicka
teorie konstruktivistickych didaktickych postupd (viz kap. 6.2.3). Z piagetovskych teorii
se konstruktivistické didaktické pristupy soustfedily na stadia vyvoje ditéte a interakce,
jimiz dité konstruuje své poznani. Tato pedagogicka teorie prfedpoklada, Ze dité pfichazi
na vyuku jiz s urcitymi poznatky, v podobé prekonceptd, tzn. nehotovych, Easto
i mylnych predstav o daném jevu. UCitel vZdy musi vyvijet snahu brat v Gvahu tyto
poznatky, které si Zak do Skoly pfinasi a které dfive ziskal. Prekoncepty jsou neustale

prebudovavany a kazdy novy poznatek musi byt integrovan do existujicich struktur,
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které ma Zak vytvofeny. Nové poznatky deformuji vytvorené kognitivni struktury
a probiha proces reorganizace poznatkd. Nové poznatky jsou zpracovavany na zakladé

Ztejmé nejvetsi pozornosti pedagogickeé teorie se dostalo konceptu mnohonasobné
inteligence H. Gardnera poprve publikované v roce 1983. Gardner rovnéz publikoval
studii vénovanou disledkim své teorie pro pedagogickou praxi.*®* Ugitel by si mél
uvédomovat, Ze neuci homogenni tfidu, ale rozdilné Zaky. Kazdy z zak( ma jinak
rozvinuté jednotlivé slozky inteligence. Teorie mnohocCetné inteligence rovnéz do jisté
miry koresponduje s rliznymi ugebnimi styly, které Zaci pouZivaji.*® Nespornym
prinosem této teorie pro pedagogickou praxi je dlraz na individualitu Zaka, na to, Ze
kazdy Zak ma jiny potencial ve zminénych druzich inteligence. UCitel by se mél snaZit
odhalit silné a slabé stranky Zaka a uzplsobovat mu ucivo. Vyuka ma byt pestra, aby
kazdé dité ve vyuce naslo to své, co ho zaujme a kvdli éemu se bude chtit vzdélavat.
Je potfeba dat Sanci vyniknout viem v té Casti vyuky, v niZ ma dany Zak nejlepsi
predpoklady (nejvyssi inteligenci). V souCasnosti vznikaji alternativni vzdélavaci
programy a Skoly, ve kterych je vyuka zamérena na rozvoj vsech inteligenci podle
Gardnerovy teorie.*®

Z teorie mnohocetné inteligence Cerpd zejména Robert Fisher. Zastava se
predevsim jeho teze existence dalSi formy inteligence — existencialni — kterou povazuje
za formu inteligence filozofické, protoze vSichni lidé jsou schopni ptat se a odpovidat
na existencialni otazky.'®’Z konceptu R. Fishera a H. Gardnera &erp4 napf. projekt
Dobré 3kola, ktery vytvari alternativni Skolu kombinujici domaci vyu€ovani, komunitni
vyucovani a Skolniho vzdélavani. Prikladem takovéto Skoly je napf. Sdruzena Skola
Robinson Praha Radotin.'%

Ackoliv je podle nékterych kritikl zakladni vzdélavani zaméreno velmi
akademicky a Cerpa predevsim z generalistickych pedagogickych teorii, jejichZ cilem je
prekladat détem predevsim poznatky, mdZeme pro toto pojeti nalézt zd(vodnéni rovnéz
v nékterych teoriich inteligence (viz kap. 3.5 aj.). Kazdy Zak ma také jinou emocni

inteligenci, ktera musi byt v dynamice tfidy také uCitelem zohlednéna.

9% Srov. GARDNER, H. Multiple intelligences: The theory in practise, 1993.

195 Srov. HALE-EVANS, R. Mind Performance Hacks: Tips & Tools for Overclocking Your Brain, s. 55—
57.

1% Srov. PRUCHA, J. Moderni pedagogika, s. 110.

97 Srov. FISHER, R. Talking to Think: Why children need philosophical discussion, s. 33.

198 Srov. <http://www.skolarobinson.cz/>.
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6.2 Soudobé teorie vzdélavani

Se zménami ve spoleCnosti jsou spjaty i zmény v pedagogice. Asi nejvice novych
pedagogickych smérl vznika ve dvacéatém stoleti. Rozvoj novych pedagogickych teorii
je ovlivnén predevsim novymi poznatky pedagogiky, sociologie a psychologie. DalSim
ddlezitym faktorem je novy pohled na dité, kterému jsou pfiznana prava, véetné prava
na vzdélani.'®® Pedagogické teorie se neustale vyvijeji tak, aby reflektovaly sougasné
védecké poznatky a dokéazaly je co nejlépe aplikovat do pedagogické praxe.

Bertrand déli soucasné pedagogické teorie na spiritualistické, personalisticke,

kognitivné psychologické, technologicke, sociokognitivni, socialni a akademickeé.
6.2.1 Spiritualistické teorie*®

Spiritualistické teorie se zaCaly objevovat v sedmdesatych letech 20. stoleti. V téchto
teoriich jde o vztah mezi lidskym ja a univerzem z metafyzického pohledu. Cerpaji
z antiky, orientalnich naboZenstvi (pfedevSim buddhismu a taoismu) a filozofie.
Soustfedi se na hodnoty duchovni, transcendentéalni a metafyzické. Clovék musi dle
téchto teorii prekraCovat sama sebe, pozvednout se na duchovni Uroven. Tento proud
vSak neni naboZenskym proudem v institucionalnim smyslu slova a neni spojen
s Zadnym vyznanim ani s Zadnou cirkvi. Spiritualistické teorie se v sou€asnosti opiraji
0 koncept spirituélni inteligence, umoZnujici feSeni problematiky smyslu Zivota, hodnot
a byti. Silna je orientace na duchovni hodnoty. Déti se uci hodnotam, hledaji hlubsi
smysl toho, co se ve Skole uci. Spiritualisticke teorie se snaZi naucit Zaky rozpoznavat
vztahy mezi zdanlivé nesouvisejicimi jevy. Velky pfinos pro tyto teorie méla take
Gardnerova teorie, z niz Cerpaji koncept interpersonalni a intrapersonalni inteligence.
Teorie amerického psychologa Abrahama Maslowa se opird 0 myslenku, Ze cilem
vzdeélavani je objeveni vlastni identity a nalezeni vlastniho poslani. Dle Maslowa jde
0 to ucit se poznavat, kym jsem, naslouchat svym vnitfnim hlastim, objevovat smysl
svého Zivota, své poslani. Vzdélavani se musi soustfedit na uspokojeni metapotreb. Je
potfeba se naucit, Ze Zivot je vzacny a je potfeba zakouSet radost ze Zivota. Soucasny
Skolni systém vSak podle Maslowa nenapoméaha k zakouseni radosti. V jadru vzdélavani

by méla byt meditace a kontemplace. Pedagog musi byt otevieny, musi Zaka vidét

199 Clanek 28, Umluva o pravech ditéte, 1989.
20 groy, BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani, s. 24-40.
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pozitivné, musi Zakovi pomoci nalézt sama sebe, musi uspokojovat jeho zékladni
psychologické potreby (pocit bezpei, laska, pocit pfinaleZzeni, uznani, ocenéni). PFi
vyuce jednotlivych predmétll je potfeba ditéti zpFistupnit intuitivni postiehnuti jeho
vztahu k univerzu zprostfedkovanim zkuSenosti. Cilem vzdélavani ma byt podpora
poznani byti.

Americky fyzik Willis Harman chape lidské poznéni jako metafyzicky pohled na
svét. Hlavnimi charakteristikami jeho koncepce je inkluzivita poznani, subjektivni
zkuSenost stejného vyznamu jako objektivni zkuSenost, jedinym prostfedkem
dosazenim pravdy jiz neni pouze kontrolovany experiment, véda si osvoji mravni
charakter, dojde ke smifeni dichotomii. Vzdélavani méa jednotlivci umoznit vnitfni
rozvijeni. Hlavnim Cinitelem vzdélavani je Zak, ktery urCuje kterym smérem se ma jeho
vzdélavani ubirat. Vybird si predméty, Ci prednasky, které mu nejlépe pomohou
v 0sobnim rozvoji. S&m si vyhodnocuje postup a voli nutné korekce. UCitel je osobou,
od které Cerpa v3e potiebné, a ktery mu pomaha.

Americky pedagog George B. Leonard vytykd Skolskému systému jeho
konzervatismus, represivnost, nudnost, neustalé hodnoceni. Podle Leonarda soucasny
systém zaklm v uceni pfekazi. Prosazuje pristup ke vzdélavani, ktery se opira o radost
ze Zivota, kterd spoCiva v mystickém sblizovani naSich interakci s univerzem. Jednim
z Gkoll vzdélavani je naucit se existovat tvliréim zplsobem. Druhym Ukolem je
podporovat u Zaka vytvoreni vnitfni kazné, podporovat vznik nového smyslu pro
kosmickou zodpovédnost a ziskani intuitivniho poznani. Zak se musi naucit zakladat
svlj Zivot na principech sdilent, tvorivosti, pratelstvi, spoluprace, empatie a otevienosti.
Kontrolu nad uCenim vykonava Zak. Soucasti vzdélavani je meditace a Cetba
posvatnych textd.

Marylin Fergusonova kritizuje byrokraticnost a korektnost vzdélavaciho systemu.
Skoly podle ni nabizi oklestény pohled na realitu, drobf v&déni na jednotlivé pfedméty
aplsobi ztratu kontinuity védéni. Vzdélavani ma vychéazet z transpersonalni
perspektivy. Vzdélavani mlze byt nabizeno kdekoliv, neni vazano na Skolsky systém, je
Casové nezavislé, trva cely Zivot. Vzdélavani vychazi ze zéaka, jeho prani a potreb.
Podporovana ma byt vnimavost a autonomie Zaka, jeho otevienost, ma podporovat aby
kladl otdzky a hledal odpovédi. VyuCovani ma zahrnovat vylety, praktické ukéazky,
navstévy u odbornikl. Vzdélavani nema podporovat ziskavani poznatkd, ale soustiedit

se na to, aby zaky naucilo uCit se. Vzdélavani ma davat prednost divergentnimu
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mysleni, pFedstavivosti, intuici. Vzdélavani nema nutit Zaky k uceni, ma poméhat
objevovat struktury a vztahy. VVzdélavat nema pouze $kola, ale cela spole¢nost, podobné
jako tomu bylo v aténské kulture.

Kanadsky pedagog Constantin Fotinas ve své teorii vychazi z vychodnich
naboZenstvi (muslimskych, buddhistickych, hinduistickych). Svou metafyzickou teorii
definuje jako kazdy stav, ktery svou strukturou a svymi funkcemi podporuje
a usnadnuje rozvoj a proménu bytosti, a to podle jeji pfirozenosti a s cilem, aby na tom
bylo vzdy lépe jak vzdélavani, tak ucici se jedinec. Kritizuje vzdélavani, které vytvari
experty, ale vzdaluje od skute¢ného poznani. Vzdélavani sméfuje k nejvyssi ctnosti.
Ucitel na sebe bere odpovédnost prispivat ke vzdélavani osob hledajicich cestu své

promeény. UCicim se je ten, kdo dobrovolné svéfi zodpovédnost za svou proménu uciteli.

6.2.2 Personalistické teorie®®

Tyto teorie se opiraji hlavné o pojem lidského ja, svobody a autonomie osoby. Panem
svého vzdélavani musi byt zak, ktery Fidi své vzdélavani. Ukolem ugiteld je usnadnit
zaktm uceni. Snahou vychovatele ma byt vedeni ditéte k seberealizaci. Nejvétsi rozvoj
téchto teorii probéhl v Sedesatych a sedmdesatych letech minulého stoleti. Tyto teorie
vznikly jako kritika frontalniho vyucovani velkého poctu zaka, které nedavalo prostor
subjektivité, svobodé a osobnosti Zaka.

Personalistické teorie Gerpaji ze tfi zdrojl inspirace. Prvnim zdrojem byla kniha
Alexandera Sutherland Neilla ,,Summerhill*“ z roku 1960, v niZ popisuje svou svodnou
Skolu v Summerhill, ktera se stala inspiraci pro dalSi svobodné Skoly. Druhym zdrojem
inspirace byla personalisticka psychologie, ktera vyzdvihuje interak¢ni pojeti jedince.
Tretim zdrojem je dynamicka teorie osobnosti Kurta Lewina, v niZ se rozvoj osobnosti
opird o vnitfni potfebu rozsifeni Zivotniho prostoru ditéte. Podle Lewina si dité vytvari
pohled na skute€nost v zavislosti na dvou podminkach: na odporu, ktery véci kladou
jeho vlastni vili, a na zakouSeni konkrétnich obtiZi pfi dosahovani svych cil(; proziva
intenzivni zkuSenost — skuteCnost je nezavisla na jeho pranich. Lewin formuloval
zakladni princip pedagogiky jako vznik explicitni vrstvy objektivnich skute¢nosti
a nutnosti, ktery je z pedagogického hlediska potfebny, predpoklada existenci celkové
situace, v niZ ma dité moznost samo stanovit sve cile a jednat svobodné podle svych

vlastnich potfeb a svého vlastniho Gsudku. Dilezitym faktorem v personalistickych
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teoriich je skupinova spolupréace. Cilem skupiny je umoznit rlist jejich ¢lend. Vzajemné
ovliviiovani vrstevnikd ¢i spoluzakl je pro tento proces uceni zcela zasadni tim, Ze
jednotlivi Z&ci rozvijeji své schopnosti pomoci jinym a pfijimanim pomoci od druhych.
Jednou z personalistickych teorii je nedirektivni vzdélavani. Tato teorie vychazi
z préce amerického psychologa Carla R. Rogerse, ktery provadél nedirektivni
psychoterapii, soustfedénou na klienta nebo na osobu. Rogers se snazil vysvétlit
pozitivni sméfovani vSech lidskych bytosti. Zddrazriuje nutnost byt sam sebou, byt
autenticky, empaticky, kongruentni. Nejvyssi autoritou je zkuSenost, protoZze nékoho
proménit znamena umoznit mu, aby se zménil. Strategii nedirektivni pedagogiky je
zkuSenostni uceni. To ma nékolik zakladnich charakteristik. Uceni se opira o iniciativu
Zéka; dllezité je osobni angazovani se; zkuSenostni uceni proménuje zakovo chovani;
hodnoceni vysledk( uceni je svéfeno Zakovi; uceni se uplatiiuje tam, kde Zak vnima
dlleZitost poznatkd; uceni nesmi ohrozovat mé ja, protoZze pak neni pocitovano jako
hrozba; vyucovani, které je Fizeno Zakem, pronika nejhloubgji a je nejdéle uchovavano;
Role ucitele je chapana jako role pomocna. UCitel ma vytvaret dobré klima ve tfide,
ma ddvérovat celé tfidé i jednotlivem; pomaha zakim volit si a ujasfiovat si své cile;
pomaha motivovat Zaka uskuteCfiovat projekty; snazi se zorganizovat a ucinit snadno
pristupnym co nejvétsi vybér rliznych uéebnich pomlcek; povaZuje sebe sama za zdroj,
ktery m0zZe skupina vyuZivat podle svého prani; svlj pohled na véc vyjadfuje jako
rovnopravny ¢len skupiny; nenasilnou formou sdéluje Zakdm své pocity a myslenky.
Naproti tomu neohumanistické teorie vychazeji z prace spolupracovnika S. Freuda
rakouského psychologa Alfreda Adlera. Podle Adlera neni jedinec ovladan ani svymi
instinkty ani spole¢nosti. Jedinec je v jeho pojeti tvarci silou, ktera se musi opfit o to, co
zdédila, i o vlivy svého prostfedi. Neohumanistické teorie se snazi orientovat vzdélavaci
programy na rozvoj osoby a na kvalitu osobniho Zivota. Vyuka ma byt soustfedéna na
Zaka a ne na predavané informace. Neohumanisticka teorie vytvorend C. Fontinasem
obsahuje Sest fazi:
a) faze vlastni praxe
b) faze uvédoméni si praxe
c) faze diskuse v plénu
d) faze reflektované praxe

e) faze vyhodnoceni reflektované praxe
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f) faze diskuse v plénu.

Ucitel hraje roli facilitditora. Vede Z&ky ktomu, aby prochéazeli vyznamnymi
zkusenostmi, které jim pomohou proniknout do jejich zkusenostnich prozitkd.

DalSim pfikladem personalisticky teorii jsou interaktivni teorie rozvoje osoby.
Rozvoj téchto teorii vychazi z nedirektivnich pfistup(, kdy se tyto rychle narazili na své
meze a byla potfeba dat pedagogické praci pevny ramec, pfi plném respektovani
individualnich zvlastnosti Zak(. Uz nepfichazelo v Gvahu, ponechat Zéka v jeho vyvoji
bez jakéhokoliv ramce. Koncept vzdélavajicino se Zaka predpoklada existenci prostredi
vzdélavani. Vzdélavani je pak strukturovany a dynamicky celek interakci mezi Zdkem
a prostredim, tak jak je Zakem vidéno a prozivano. Toto prostiedi tedy musi podporovat
jeho rozvoj a autonomni aktivitu. Prostfedi utvari ucitel a musi stimulovat pfirozenou
zvidavost Zak( a stavét prfed zaky relevantni otazky. Ucitel musi také analyzovat
interakce mezi Zakem a prostfedi, aviak nemé do této interakce zasahovat. PouZivané
didaktické metody spocCivaji v systematické reflexi poznavaci ¢innosti vyvolané Skolnim
prostfedim, v reflexi podpdrnych prvka.

Praktickou aplikaci interaktivni teorie vzdélavani je oteviena pedagogika. Tento
model je zaloZzen na vlastnostech organismu, na slozce smyslové, emocialni
a intelektualni. Osou ucCeni je interakce mezi Zakem a prostfedim v némz se nachéazi.
Z&k musi byt autorem a aktérem svého Zivota, je potfeba sméFovat k jeho autonomii.
Dilezitym aspektem oteviené analyzy je sebeanalyza, ktera umoziiuje zakovi pohlizZet
na sebe sama a lépe vyuZzit vnitfni sily. Zakladnim cile oteviené pedagogiky je
seberealizace, je potfeba, aby Skola vytvarela aktualizovanou osobu, tj. osobu, ktera
rozvinula vSechny sve dimenze.

A. Paré navrhl koncept oteviené Skoly, zaloZené na aktivni Ucasti vSech, ktefi v ni
Ziji, a umoznujici optimalizovat rlist Zakd. Tato $kola se musi opirat o dliraz na ucent;
prijeti Zaka jakoZto osoby; budovéni pozitivniho obrazu sebe samého; rozvoj Zakovy
individuality a originality; uCitele jako partnera a priivodce; hodnoceni pojimané jako
nastroj zpétnovazebni informace. A. Paré také vytvoril kurikulum, které je zaloZzeno na
neustalém vyvoji vnitini struktury kazdého Zaka nachazejiciho se v kontaktu se svym
prostfedim.

Teorie inteligence pfinesli personalistickym teoriim vzdélavani predevsim
interakCnost Zaka. Pro spravny rozvoj intelektu Zaka je potfebna interakce Zaka

s prostiedim, diky které se uCi jednat tak, aby co nejlépe vyuzil svych moznosti
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avlastniho Gsudku. Interaktivni pojeti inteligence je moZzné sledovat v teorii
L. S. Vygotského, ktery poklada vliv socialniho prostiedi a kultury za dilezity aspekt

~

vyvoje intelektu Zaka. Zak nejprve fesi ukoly s pomoci, ale postupné je schopen fesit

ulohy samostatné.
6.2.3 Kognitivné psychologické teorie®

Kognitivné psychologické teorie jsou zaloZeny na rozvoji kognitivnich procesl Zaka,
jako je napf. usuzovani, analyza, feseni problémd.

Konstruktivistické didaktické postupy vychazeji z praci J. Piageta a G. Bachelarda.
Soustredily se na stadia vyvoje ditéte a interakce, jimiZ dité konstruuje své poznani.
G. Bachelard se zabyval vstupni kulturou uciciho se jedince a epistemologickymi
prekdZzkami v ucCeni. Dle Bachelarda je neznalost jistou formou poznani. Podle
Bachelarda je tfeba bréat v vahu, Ze dité pfichdzi na vyuku s jiz hotovymi empirickymi
poznatky, tyto poznatky tvofi prekoncepty, tzn. nehotové a Casto i mylné predstavy
o daném jevu. UCitel vZzdy musi vyvijet snahu brat v Gvahu tyto poznatky, které si zak
do Skoly prinasi a které dfive ziskal. Prekoncepty hraji roli prostfednika mezi
poznatkem a strukturami mysleni Z&ka. Prekoncepty jsou neustéle pFebudovavany
a kazdy novy poznatek musi byt integrovan do neexistujicich struktur, které ma zak
vytvoreny. Nové poznatky deformuji vytvorené kognitivni struktury a probiha proces
poznatkd, ale zaroven tyto nové poznatky proménuji schémata mysleni. Cilem poznani
je tedy znicit dosavadni poznani, aby vzniklo nové, lepsi.

Ucitel se snazi vytvaret takove vychozi situace, aby pfivedl Zaka k vyjadreni jeho
spontanniho chapani skutecnosti. UCitel se praci se skupinami nebo tfidou snazi stavét
do protikladu rGzné reprezentace, z nichz by mély nésledné vyvstat diskuse, které
vytvori u zakl odstup od jejich vlastnich ideji. UCitel by mél byt autenticky, soustredit
se na Zaka a usnadfnovat mu jeho uceni. Ponechava Zakovi svobodu, aby mohl plné
rozvijet své moznosti smérem k védéni, které se mu zda osobné pro néj vyznamneé.

Druhym smérem v konstruktivistickych  didaktikdch je tzv. alostericky
modelinspirovany biochemii bilkovin. Pfipojenim malych molekul k bilkovindm
dochazi diky alosterickemu efektu k proméné jejich struktury a tim i vlastnosti. Na

uCeni je pohlizeno obdobné. Pfidanim nové informace dochazi k deformaci jiz
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vytvofenych aktivnich center myslenkové struktury. Zak po vyucovani bude mit tytéz
informace, ale ty jiz nebudou dale dekédovany ani tfidény stejnym zplisobem, protoze
se mezi pojmy vytvori nove vazby, které jim daji novy vyznam. UCebnimi situacemi se
aktivuji mista, ktera umoznuji desSifrovani nové informace. Poznani je podle této teorie
souCasné navazovanim na drivéjsi poznatky, které vedly k formulaci nove otazky,
i jejich odmitnutim, nebot’ na kazdé urovni chapéni je mentélni struktura jednotlivce

reorganizovana v zavislosti na jiném pfistupu ke skute¢nosti. Jinak feceno, poznavame

~s wewvs

v o

uroven poznani nahradila tu drivéjsi, je potfeba, aby Zaka zaujala. Konfrontace musi
Zaka presvédcit, Ze jeho dosavadni koncepce se nehodi pro feSeni daného problému.
Ucitel organizuje vyuku, podporuje Zaky, pfedava informace, ale nefidi se predem
definovanymi osnovami.

Tyto teorie se opiraji pfedevSiim o Piagetovu vyvojovou teorii inteligence.
Duilezitym vychodiskem je predevsim jeho pohled na vyvoj mysleni a inteligence ditéte,
zpracovani informaci a asimilace a akomodace informaci. Poznavani a tim padem cely
proces uceni je dle Piagetovy teorie zavisly na tvorbé poznavacich schémat, ktera silné

ovliviuji inteligenci Zéka.
6.2.4 Sociokognitivni teorie

Jedna se o teorie, které zdlraziuji vyznam kulturnich a socialnich faktor( pfi vystavbé
poznatkd. Jde predevsim o socialni a kulturni interakce, které utvareji podobu didaktiky
a pedagogiky. Diraz je kladen na socialni interakce v mechanismech uceni a na rdizné
stranky sociokulturnich transakci mezi ¢lovékem a jeho prostiedim. Zd(razfiuji nutnost

respektovat socialni a kulturni faktory, které na uceni ve Skolnim prostiedi plisobi.
6.2.4.1 Sociokognitivni teorie socialniho ugeni?*

Tento pedagogicky proud zaloZil kanadsky psycholog Albert Bandura. PFi studiu uceni
napodobou si vSiml zajimavého faktu - dité se hodné vécem uci tak, Ze si za model zvoli
jinou osobu. V nejutlejSim véku je to samozfejmé matka, popF. otec. V pozdéjSim véku
to byva starSi sourozenec nebo vrstevnik. Pozdgji se prfidavaji dalSi vzory, nejCastéji

medialné znamé (sportovci, umélci), nezfidka to vSak byva i vychovatel.
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Bandurova teorie, v niZ vysvétluje vztahy mezi prostfedim, aktivitou a myslenim je
postavena na Sesti principech. Prvnim je vzajemny vliv Ciniteld — jednotlivi Cinitelé
vzajemné ovliviuji své okoli a to zpétné ovliviiuje jejich chovani. Druhym je nepfimeé
uCeni — ucime se prostym pozorovanim toho, co jini délaji. Tretim je symbolicka
pfedstava — naSe myslenky a €innosti jsou strukturovany predstavami, které si délame
o viem, co se d&je a 0 své myslenky a népady se délime s dal$imi lidmi. Ctvrtym je
vhimani své vlastni acinnosti — percepce své vlastni schopnosti uspét, protoZe abychom
dosahli uspéchu, musime v néj vérit. Patym principem je autoregulace — Clovék ma
schopnost Fidit sam sebe, mdZze jednat v souladu se svymi potfebami a modifikovat svou
¢innost podle jejich vysledkd. Poslednim principem je vytvéareni vzorli — ¢lovék se uci
prostfednictvim napodobovani jinych lidi.

Pro tuto teorii je typicke, Ze poZaduje po uciteli, aby se stal pro Zaky vzorem, jehoz
budou chtit napodobovat. Déle je tfeba Zakim ukazat smysl kazdého uceni, aby védéli,
k ¢emu jim bude v Zivoté dobry vysledek uceni. Diraz je kladen také na kladnou
zpétnou vazbu vztahujici se k pokroku Zaka, dopliovani vykladu latky praktickymi

aplikacemi.

6.2.4.2 Teorie sociokognitivniho konfliktu?*

Principy této teorie jsou postavené na interakci mezi osobami, sociokognitivnim
konfliktu a prekonani kognitivni nerovnovahy u jedince. Konstrukce poznatkl je dle
této teorie socialni a spoCiva v souboru interakci mezi osobami a tyto interakce jsou
zdrojem vyvoje osobnosti. Mame-li se néfemu naucit, musime prochazet urcCitymi
konflikty — sociokognitivni konflikt je tedy zdrojem uceni, uceni stimuluje. PFi
spolupraci zaka se v jistych pfipadech odhali rozdilné odpovédi spocivajici v rozdilnych
pohledech Z&k{, vznikla nerovnovaha mize za jistych podminek vyvolat nerovnovahu
uvnitf Zaka plynouci z uvédomeéni si odlisné odpovédi jiného Zaka, z niz vznika
pochybnost o vlastni odpovédi. To nasledné vede Zaka k prfehodnocovani svého ndzoru

a stimuluje uceni. Cilem vyuky je tak navozeni plodné konfrontace mezi Zaky.
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6.2.4.3 Vygotského socialné-historicka teorie?®

Rozvoj lidského ducha je podle Vygotského Casti socidlniho a historického procesu.
ProtoZze Vygotskij umird ve 38 letech, nestaCil tuto teorii dokonCit. Jeho teorii mj.
rozpracoval americky psycholog J. S. Bruner. Podle Brunera je lidské ,,Ja“ utvafeno
svétem, ve kterém Zije, a lidé jsou kulturnimi a socialnimi aktéry.

Tato teorie je postavena na tfech principech. Prvnim je zona nejbliZzsiho vyvoje.
Vygotskij ji definuje jako vzdalenost mezi dvéma rovinami: rovni sou¢asného vyvoje,
jehoz mirou je schopnost Zaka FeSit problémy samostatng, a Urovni vyvoje méreného
schopnosti Zaka fesit problémy s pomoci nékoho jiného. Druhym principem je vztah
mezi vyvojem a ucenim. Dité sice mlize mit svdj vyvoj do jisté miry pod svou vlastni
kontrolou, tento vyvoj je vSak zavisly na jeho uceni. Poslednim principem je
sociokulturni zprostfedkovani. Zaci a ucitelé ovliviiuji ostatni zaky, ktefi je napodobuii.
Modelové uleni je, podle Vygotského, podstatou socialniho a kulturniho uceni.
Vygotskij pfitom vychazi ze své vyvojové teorie inteligence, v niz fyziologické
predpoklady nejsou jediné, které inteligenci ovliviuji, ale silny vliv maji také kulturni

prostfedi a sociélni interakce.
6.2.4.4 Teorie kontextualizovaného ugeni?®

Ustfednim problémem této teorie je kontext udeni. Ziskavani poznatk(i neni mozné
oddélit od jejich pedagogickeho, kulturniho a socialniho kontextu. Poznavani je
nastrojem, ktery zavisi na ¢innosti a kultufe. Dle J. Laveho jsou osvojovani poznatk,
mysleni a poznani vlastné vztahy mezi lidmi vykonavajicimi jistou ¢innost, a to ve svété
socialné a kulturné strukturovaném. Osvojovani poznatkd plyne z participace. Kulturni
kontext je ve vyuce vZdy potfeba brat v Gvahu — poznatky ziskané ve Skole je tfeba
umét aplikovat v kulturnim kontextu, ve kterém se zak nachazi. Ulohou vyucovani je
tedy vymanit poznatky z jejich Skolniho kontextu a vratit je do kontextu kulturniho,

vV némz se tyto poznatky zrodily.
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6.2.4.5 Teorie kooperativniho vyugovani a ugeni*®’

Cile kooperativniho vyucovani jsou inspirované praci francouzského venkovského
uCitele Celestina Freineta. Tento pedagogicky pfistup se opira o Ctyri ideje:

a) pravo na sebevyjadreni a komunikaci;

b) kritickd analyza reality;

C) prevzeti odpovédnosti za sebe sama;

d) pfevzeti odpovédnosti za skupinu.

Freinet se snaZil odstranit ze Skol pasivitu a aktivizovat Zaky. Dovést Zaky k aktivni
Ucasti v8ak neni snadné. V dobé, kdy Freinet formuloval své pedagogicke pristupy, bylo
zjisténo, Ze dva az tfi Zaci ve tfidé o Ctyficeti Zacich ovladaji polovinu interakci a Ze
75% viech interakci ve tfidé ovlada &tyfi az pét zakd.>®

Kooperativni pedagogika vychazi z nékolika principd. Princip partnerstvi vychazi
z pfedpokladu, Ze Zaci se uCi lépe a vice, kdyZz mohou spolecné pracovat na jednom
projektu. Podle principu pruznosti je potfeba vyuku pfizplsobit okolnostem, dané
skupingé zakd, kultufe. Ddlezita je vzajemna pomoc, kdy si vSichni musi ve vyuce
vzdjemné pomahat. Kooperativni pedagogika vyuziva seskupovani zakl, kdy se Zak
dostava do kognitivnich, psychologickych a socialnich situaci, ve kterych vystupuje
mnoho proménnych. Kooperativni vyucovani také sméfuje k osvojeni kladnych vzorc
chovani jako je tolerance a naopak ubyva vzor( negativnich (napf. rasismus). Pfi
uspéSném uskute¢iovani kolektivniho dila se Z&ci uCi vidét pozitivnéji sami sebe
a zlepSuji si tim sebehodnoceni. Kazdy zak musi mit pocit zodpovédnosti za Cinnost
skupiny a ma byt odmeérnovan za uspéch skupiny. Pfi vyuce ucitel vytvari malé skupiny,
které by mély byt co nejvice heterogenni, po péti az Sesti Zacich. Kazdy Zak ve skupiné
musi byt aktivni a musi chapat, co se od néj o¢ekava a musi se naucit spolupracovat.

V 90. letech minulého stoleti se v USA na zékladé novych poznatk(l o lidském
mozku a procesu uceni zaCal vytvaret program Step by Step. Trida této Skoly je
rozdélena na tzv. centra aktivity - stolky, ke kterym nalezi dobfe pfFistupné police
s rliznymi materialy podle zaméreni centra (napf. centrum psani, ¢teni, matematiky, véd
a objevl, ateliér, atd.). Vyucovani zaCind povidanim v kruhu, ve kterém si déti

vzajemné sdéli své nové zazitky Ci pocity a sezndmi se s plany na novy den. Nasleduje

7 Srov. Tamtéz, s. 141-150.
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obvykle matematika i rodny jazyk. Podoba vyuky zalezZi na kazdém uciteli, ale obecné
by déti mély byt co nejaktivnéji zapojeny (hry, diskuse, zajimavé Ukoly, prace v riizné
velkych skupinach). UcCivo ve vsech centrech se vztahuje vzdy po urCitou dobu
k jednomu tématu a je vybirdno tak, aby se napliovaly pozadavky Skolniho
vzdélavaciho programu. Kazdé dité si vybira, do kterého centra ktery den pdjde, ale
béhem tydne musi vystfidat vSechna centra. V kazdem centru déti pIni zadané ukoly,
nékteré samostatng, jiné skupinové, svym tempem i vlastnim zplisobem. Ugitelé rozviji
détskou tvorivost tim, Ze nabizeji Ukoly s mnoha feSenimi. Hotové prace si déti nejprve
samy hodnoti, poté je hodnoti ucitel. Dlraz je kladen na multikulturni vychovu.
Vzdélavaci programy jsou koncipovany tak, aby umoznily zapojeni vSech déti a jejich
rodin a prizplsobily se také détem se specifickymi vzdélavacimi potfebami Ci
postizenimi.?®

V CR je vsouasné dob& 142 matefskych a zakladnich $kol programu Zagit

spolu.?%?

6.2.5 Technologické teorie*™

Podstatou téchto teorii je dliraz na zdokonalovani predavani informaci pouZitim
vhodnych technologii. Pod pojmem technologie je potfeba vidét jak postupy, tak
i didaktické pomdcky pro komunikaci a zpracovani informaci. Technologické teorie
jsou nejvice ovlivnény rozvojem pocital a vétSina vyzkum{ v tomto sméru se opira
o0 schopnosti pocitacll v oblasti zpracovani informaci a studium interakci mezi ¢lovékem
a pocitaci.

V technologickych teoriich Ize rozlisit dvé hlavni tendence: aplikace teorie systémd
na vzdélavani a uplatnéni hypermedialnich prostiedkd a metod v oblasti vzdélavani.
Teorie systémd spoCiva ve zkoumani vztahl mezi prvky v zavislosti na sledovanych
cilech. V oblasti vzdélavani vychazi tento postup z analyzy cilli a charakteristik Zéka,
experimentalniho ovérovani, hodnoceni a koneCné se uzavira zavedenim nutnych
modifikaci. VyuZiti hypermedialnich prostfedk(l a metod vychazi z vyzkum( v oblasti
kybernetiky, teorie umélé inteligence, kognitivnich védach, informatice a teorii

komunikace.

299 Srov. KROPIKOVA, O. Vzdélavaci program zagit spolu, s. 9.
219 Sroy. <http://www.sbscr.cz/?t=01&c=67>.
21 Srov. BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani, s. 89-116.
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Systémové teorie se podarilo Uspésné aplikovat do pedagogiky v Sedesatych letech
minulého stoleti a viechny jsou si velmi podobné. Zaméfuji se predevsim na organizaci
vyucovani. Zakladnim modelovym systéemem je ramec vybudovany s cilem organizovat
a neopomijet zadné ze vstupl a sloZek, procesli a vysledkd vyuky. Tento ramec
usnadniuje planovani vyuky a pomaha uciteli, aby pfi své Cinnosti bral ohled na fadu
souvislosti a neztracel pfitom ze zfetele obecné a konkrétni cile vzdélavani.

Jednim z konkrétnich priklad(i takovéto teorie jsou teorie tvorby vyucovani.
Ukolem téchto teorii je detailni popis vyucovacich operaci. UGitel si nejprve pfipravi
strukturu procesu vyuky (vymezi si obecné cile, vytvofi si seznam nezbytnych prvkd,
nashromazdi charakteristiky Zakd a podle nich modifikuje cile); dale si pfipravi analyzu
moznosti Skoly a omezeni, kterymi se bude muset fidit; v neposledni fadé si vytvori
mechanismy, pomoci nichZ bude hodnotit vysledky. PFi vytvareni charakteristiky Zak
se opiraji i tyto teorie o teorii inteligence. Kazdy Zak je jedine¢nou osobnosti a kazdy

Vv s

Zak reaguje na proces vyuky jinak. Zatimco Zak s vyssi inteligenci je schopen pfijimat
vétSiho usili. 1 toto berou v Gvahu technologické teorie a vytvari vyukové nastroje tak,
aby co nejlépe reflektovaly intelektualni naroky zakd.

S vyvojem informacnich technologii Gzce souvisi i vyvoj hypermedialnich tendenci
technologickych teorii a jejich postupnému pronikani do Skolni praxe. Neni
prekvapujici, Ze tyto prostfedky vyuky byly nejprve zavadény ve vysokém Skolstvi,
posléze ve stfednim a nakonec v zakladnim. V dnedni dobé se vyuZiti vypocetni
techniky objevuje jiz ve Skoldch matefskych. Vyukovy software je v dneSni dobé
pripravovan s vyuzitim poznatkd kognitivni psychologie. Vyukové programy mohou
tvofit bud ucebni prostredi, nebo mohou samy pfimo vyucovat.

Vyukové systémy lze rozdélit na uzaviené a oteviene. Uzaviené systémy spocivaji
ve vytvofeni modelu interakce Zak-ucCitel, modelu Zakova chovani a postupného
osvojovani pojmu v dané oblasti poznani. UCeni je v uzavieném systému vnimano jako
soubor podnétl a reakci a pfedkladané obsahy lIze rozlozit na fadu jednoduchych kroka.
Naproti tomu otevieny systém bere v GUvahu nepredvidatelné a nekontrolovatelné
chovani zakd. Soucasnym trendem otevienych systém( je zohlednéni potieb a prani
Zéka. Do systému je vloZzena charakteristika konkrétniho zaka, jeho zaliby ¢i priibéh

vzdeélavani a systém pak reaguje prirozené na tohoto konkrétniho Zaka.
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Velky vyznam pro pedagogiku mé také digitalizace informaci a tendence omezit
memorovani informaci, které je mozno snadno dohledat odkudkoliv (napf. z mobilniho
telefonu s pfipojenim na internet), ale naucit déti umét informace hledat, tfidit a spravné
vyuZivat. Za nezbytnou soucast zakladniho vzdélavani se stale Castéji povazuje naucit
déti ovladat pocita€ (operacni systém a zakladni kancelarské aplikace). Hovofime o tzv.
pocitatové gramotnosti.

NejnovéjSim trendem technologickych teorii prevedenych do praxe je e-learning.
Jde o takovy typ uceni, pfi némzZ ziskdvani a pouzivani znalosti je distribuovano
a usnadfiovano elektronickymi zafizenimi.?** K vyuZivani e-learningu jsou obvykle
potfeba dvé technologie — pocita¢ a internet. Vhodnych néstrojli e-learningu je fada:
vystaveni studijnich material(i na internetu nebo intranetu, nabidka k nim vztaZzenych
autotestll, komunikace prostfednictvim diskusnich for, e-maild a dalSich synchronnich
nebo asynchronnich komunikacnich nastroji. Vyhodou e-learningu je umoznéni studia
handicapovanym osobam, odstranéni pfekazek vzdalenosti Skoly od studenta €i nizsi
néklady na vzdélavani. Velkou nevyhodou je horSi ovéritelnost ziskanych znalosti
u studenta. S rozvojem dalSich technologii, jako jsou mobilni telefony, tablety a dalsi,
dochazi k vyvoji systtmu m-learningu (mobilni podpora uceni), ktery je dostupny
v modernich mobilnich technologiich.

6.2.6 Socialné-kritické teorie?'®

Tyto teorie se opiraji o princip, Ze vzdélani ma umoznit feSeni problém( socialnich,
kulturnich i problém( Zivotniho prostredi. Hlavnim poslanim vzdélavani je pfiprava
7&k{ na feSeni téchto problémd. Pro tvlrce téchto teorii je typické, Ze $kolu pokladaji za
prfekonanou a je potfeba zbavit se industridlniho pfistupu k organizaci Skoly. Opiraji se
0 védomi, Ze transformace vzdélavani ma SirSi socialni rozmér. Hlavnim Gkolem
vzdélavani je rekonstrukce spole€nosti. SpoleCnym jmenovatelem téchto teorii je
nedirektivnost (UtoCi také na slabosti Skolnich a spoleCenskych instituci a na pedagogiku
a didaktiku jako takovou).

Hnuti pedagogické samospravy, které se v rdmci tohoto proudu formovalo, v duchu
marxistickych ¢i neomarxistickych ideal(i usilovalo o zruseni formativnich vztahl mezi

vyucujicimi a vyucovanymi, mezi vladnoucimi a ovladanymi. Pedagogicka samosprava

22 pRUCHA, J.; WALTEROVA, E.; MARES, J. Pedagogicky slovnik, s. 66.
23 Srov. BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani, s. 152-195.
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musi byt chapana jako systém vzdélavani, v némz jsou formativni vztahy zruSeny.
Otom, jak ma vzdélavani vypadat, rozhoduji sami Zaci, ktefi ho také sami Fidi
a spravuji. Cilem je socialni samosprava, protoZze umoZznuje uspokojit zakladni lidské
potreby usilovanim o tvofivost, vynalézavost, iniciativu, hledani a lidskou komunikaci.

Vyznamnym proudem sociélné-kritické pedagogiky byl rovnéz psychoanalyticky
proud, ktery hlasal, Ze duSevni nemoc ma vice socidlni charakter, nez se obecné
predpokladalo. Soustfeduje se na reorganizaci vztah( ve tfidé s tim, Ze bere explicitné
ohled na projevy nevédomi ve vzdélavacim procesu.

Vyznamnou postavou proudu vzdélavacich teorii, jejichz cilem je zvysit vnimavost
Zaka k jeho roli socialniho Cinitele je brazilsky pedagog a myslitel Paulo Freire. Ten
navrhoval, aby vzdélavani bylo demokratické praktikovani svobody, jez spoCiva na
dialogu, kritice a vytvareni vlastniho Usudku. Freireho myslenky je potfeba sledovat
v kontextu politické situace v Brazilii, ktera ho donutila na 16 let Zit v exilu. Hlavnim
prvkem Freireho pedagogiky je dialog, ktery podporuje komunikaci, a ktery je chapan
jako nehierarchicky vztah mezi lidmi. DalSi charakteristikou této pedagogiky je
zakotveni v realité. Dialogické vyuCovani by mélo vychazet ze zkuSenosti
kazdodenniho Zivota zaka. DalSim dllezitym rysem této pedagogiky je tzv. alfabetizace
(prohlubovani védomi zak( o jejich kultufe). Vychova by méla vést k (socialng)
kritickému mysleni, protoZe jenom tak si Zak uvédomi problémy spoleCnosti, v nizZ Zije.
Ekosocialni teorie vzdélavani se pak soustfedi na makroproblémy zplisobené
socilnimi, ekonomickymi, politickymi a kulturnimi strukturami. Dle ekosocialni teorie,
pokud chceme zajistit zdravy vyvoj jedince, spolecnosti a pfirody, musime uskutecnit
zésadni zmény. Zaci by se méli nau€it pouzivat kriticky jazyk, protoze demokracie se
opira o dobfe vyvinuty kriticky smysl. Poznani by mélo mit spolecensky charakter,
protoZe poznani neni objektivni skutecnosti. Subjektivita Zaka je vytvarena na socialni
i politické Urovni. Zak se musi nauCit respektovat rozdily mezi jednotlivci a mezi
skupinami. Zé&ci musi zkoumat vztahy ve tfidé, pak vztahy ve spolecnosti a ukézat, jak
tyto vztahy strukturuji a vytvareji smysl téchto vztah( u jednotlivych osob. Ddlezity je
vztah vzdélavani ke kazdodenni zkusenosti Zakl. Ekosocialni teorie kladou diraz na
uméni konat, uméni myslet, uméni Zit a uméni vyjadfit se.

V roce 1975 zalozil v Némecku Ekkhart von Braunmihl hnuti antipedagogiky jako
kritiku vSech dosavadnich $kolnich systém(. Antipedagogika odmitd dosavadni

vychovu a poklada ji za manipulacni teror. Odmita odpovédnost vychovatele za nazory,
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postoje a chovani ditéte. Podle antipedagogiky mdze vychovatel déti pouze upozorriovat
na nasledky jejich jednani, ale odpovédnost za né nema. Cilem vychovatele neni
vychova, ale podpora a rozvijeni vrozeného Ja ditéte. Podle antipedagogiky dospéli
nemaji déti omezovat zakazy a trestat (neboli odrazovat je od zkoumani svéta, ucit je
strachu a deformovat jejich pfirozenost), ale maji je podporovat a pouze jim ukazovat,
jak mohou svymi ¢iny omezovat druhé nebo ubliZit samy sobé. Vysledkem by mél byt
vznik nove solidarity déti a dospélych - partnerstvi a rovnost.

Némecka antipedagogickéa organizace Freundschaft mit Kindern vyhlasila manifest,
ve kterém prosazuje nazor, Ze déti maji pravo prejimat pravni odpovédnost za svij Zivot
a ¢iny, mohou uzavirat smlouvy, rozhodovat o majetku a uzavirat obchody, maji pravo
pfijimat vSechny potraviny a pochutiny, které jsou pristupné dospélym, maji pravo
pracovat za mzdu, mohou rozhodovat o svém sexuélnim Zivoté a plodit potomky.?*

Socialné-kritické teorie ovlivnili vyvojové teorie inteligence, zejména teorie
L. S. Vygotského, ktery predpoklada silny vliv socialniho prostfedi na vyvoj jedince
a jeho inteligence. Chovani, inteligenci a uceni dle Vygotského silné ovliviuji socialni
vtahy Zaka ke spoleCnosti. Socialné-kritické teorie stavi silné na socidlnim prostredi
Zaka, na kultufe, na socialnich problémech, se kterymi se Zak stfetava a které ho nejvice
ovliviiuji. Anderson ve své teorii inteligence (viz kap. 3.6.3) uvazuje existenci moduld,
tj. Casti mysli, které provadéji obsahové specifické operace, které postupem casu

dozravaji a zlepSuji kognitivni schopnosti.
6.2.7 Akademické teorie®®®

Akademické teorie se soustfeduji na predavani obecnych poznatkll. Byvaji v opozici
proti pfili§ velkému vlivu specializovaného vzdélavani. V akademickem proudu jsou
vyznamné dva sméry: tradicionalistické a generalistické. Tyto proudy se objevuji
v osmdesatych a devadesatych letech minulého stoleti, pficemz kritizuji pokles kvality
vzdeélavani (mladych lidi).

Tradicionalistické teorie se opiraji o ideje a hodnoty, kterym v prdbéhu staleti ¢as
dodal lesku a které dosahly jistého stupné zralosti. Vzdélani podle tradicionalistll musi
byt klasické a humanistické. Z&kladni ideou je, Ze Skolni dochéazka déti je jen jednou

Casti vzdélavani, protoze uceni nikdy nekonéi. Skola Zaky pouze pfipravuje na Zivot.

2% Srov. DVORACEK, J. Kompendium pedagogiky, s. 55.
21> Srov. BERTRAND, Y. Soudobé teorie vzdélavani, s. 196-221.
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Dilezitym prvkem je také jednotnost vzdélavani, cile uceni jsou pro vsechny stejné.
Timto principem se snaZi vyhnout jakékoliv formé diskriminace. Z&kladni vzdélavani
ma mit vSeobecny charakter. Vyuzivanymi metodami ma byt tradiCni didaktika
(frontalni vyucovani, etba textli a ucebnic), supervize a sokratovsky dialog.

Generalistické teorie hlasaji potfebu vSeobecného vzdélani. Vyuka musi sméfovat
k rozvijeni kritického mysleni, musi poskytnout otevienost ducha, chut" béadat
a intelektualni zvidavost, protoZe jen Clovék, ktery ma vSeobecné vzdélani, je schopen
spravné uvazovat. VSeobecne vzdélani je protipolem specializovaného vzdélavani, které
zuzuje poznani. Veobecné vzdélani by mélo zahrnovat sociélni védy, pfirodni védy
a humanitni obory (literatura, filozofie, divadlo, poezie, jazyky, hudba, uméni). Cilem je
naucCit Zaky kritickému mysleni a rozeznavat hodnoty.

Skola by méla dbét na rozvijeni kognitivnich dovednosti, zvladnuti obsahd, hledani
radu, prikladné chovani uciteld, vedeni k hodnotdm, ddraz na neustale vynikajici
vysledky. Zéci provadgji mnoho analyz textd, pracuji na pisemnych pracich, provadgji
vyzkum.

Micheline Lavallé vyjmenovava sedm axiomd, které by mély byt zakladem
vzdeélavani na zéakladnich Skolach: Skola ma umoznit Zakovi kontakt s krasou lidskych
vytvorl; umoznit mu pfistup k poznatkdm, které budou kli¢em jeho interpretace sebe
sameho; uvadét Zaka do spoleCnosti lidi, ktefi objevovali nas svét; naucit Zaky analyzu,
syntézu a experimentalni pristup; probudit v Zakovi zalibu v déjinach; ziskat cit pro véci
a jejich smysl; Zak musi ziskat pocit, Ze skuteCné Zije, rozviji se, Ze je kompetentni
a schopen se adaptovat na rlizné Zivotni situace.

Akademické teorie jsou ovlivnény predevsim hierarchickymi teoriemi inteligence.
Vychazeji z predpokladu vSeobecneho faktoru inteligence, ktery se snazi rozvijet
poskytnutim v3eobecného vzdélani. Zaci by méli rozvijet cely svdj intelekt, ne pouze
jeho Cast. Jsou také ovlivnény morélni inteligenci, nebot’ se snazi vést Zaky k hodnotdm
a moréalnimu jedndni. Na generalistické teorie maji také vliv kognitivni teorie
inteligence. Snazi se rozvijet kognitivni dovednosti Zakd a umozZnit jim zvladnuti
obsah( uciva.

Jak je patrné ztohoto nelplného prehledu rlznych pedagogickych smérl
posledniho stoleti, existuje nepfebernd fada vice i méné UspéSnych pedagogickych
teorii a praxi. Zhodnotit, zda je jedna teorie lepsi, nez jina je velmi obtizné. Principialné
vychazeji z rliznych pedagogickych, psychologickych, sociologickych ¢i filozofickych

78



pohledd na vychovu, dité, ¢i vzdélavani. Kazdé dité je jedinecnou osobnosti, jez je
postupné utvarena fadou interakci s prostfedim, ve které se ocitd. Vliv na jeho rozvoj
ma také jeho inteligence. OvSsem dopfedu urcit, ktery vzdélavaci systém je pro
mnoha nezavislymi faktory béhem celého jeho Zivota. Z kaZzdé teorie by Slo navic
vybrat néjaky aspekt, ktery by se dal pouZit v néjaké ,,superteorii®, kterd by mohla byt
tou nejlepsi, ale nejlepsi vZzdy pouze pro jedno konkrétni dité. ProtoZe sebelepsi teorie
nemUzZe nikdy vyhovovat individualité a potfebam vsech déti. Kazdopadné je pro déti

a rodice dobré, Ze maji v dnesni dobé moznost volit z rliznych typd alternativnich $kol.
6.3 Vzdélavani nadanych zakud

Vzdélavani nadanych Zak( ma sva specifika, a to jak pfi vzdélavani Skolnim, tak pfi
vzdeélavani volnoCasovem. Jiz davno neplati teze, Ze nadany Zak nepotfebuje pomoc Ci
vedeni. Déti, které diky své inteligenci dosahuji velmi brzy pokroku v nékteré
z mentélnich oblasti, mohou Casto zaostavat v oblasti jiné (nejCastéji socialni). Jejich
vysoka inteligence jim mUze Casto také zpUsobovat problémy, predevsim v oblasti
mezilidskych vztah, kdy tyto déti jsou ¢asto schopny velmi kriticky reagovat na své
okoli, coZz vyvolava napéti. Casté byva také vylouceni nadanych déti z kolektivu
spoluzakl pravé proto, Ze se odliSuji svou vysokou inteligenci, popf. vékem (Casto
byvaji ve tfidach se mnohem starSimi spoluzdky). Pokud ma byt zajistén rozvoj
nadaného ditéte, je nutna specifickd podpora rodiny a Skoly. Mnoho nadanych déti
nemélo moZnost sv(ij talent rozvinout z ddvodu 3$patnych vné&jsich podminek. #°
BohuZzel jesté dnes se i ve Skolnim prostfedi mizeme setkat s pristupem, Ze nadané dité,
které se svymi projevy vymyka bézné populaci, spiSe obtéZuje.

Nadani ditéte se obvykle projevuje jiz v pfedSkolnim véku. Ackoliv existuje fada
testll 1Q zamérenych na predskolaky, jejich vypovédni hodnota je velmi diskutabilni
rodina. Rodi¢e jsou Casto takovymto ditétem velmi potéSeni, ale také zaskoceni.
Zé&kladnim vychovnym a vzdélavacim pfistupem v tomto obdobi by méla byt podpora

zajmd ditéte, avSak bez zbyteéného tlaku. DilezZita je také nedirektivni komunikace

218 Srov. WINNER, E. The origins and ends of giftedness, s. 159—169.
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a chvaleni ditéte za dosazené Uspéchy. Pfi spravném pfistupu k ditéti se bude jeho talent
jesté vice a rychleji rozvijet.?!’

Kromé uzplsobeni pfistupu rodiny k nadanému ditéti je samozfejmé nutny
i uzplisobeny pristup $koly k nadanému Zakovi. Vzdélavani nadanych zakd je upraveno
ve vyhlaSce 147/2011 Sh. o vzdélavani déti, zakd a studentd se specialnimi
vzdélavacimi potfebami a déti, Zakd a student(l mimoradné nadanych. Vyuka nadanych
7ak( musi probihat diferencované od ostatnich déti. Nadané déti mohou navstévovat
Skoly specialné uréené pro mimoradné nadané zaky, kterych je v CR 13. Dale mohou
byt integrovany do tfid béznych, kde maji modifikovany plan uciva (nékteré velmi
nadané déti mohou preskoCit i nékolik roénikd v zavislosti na vyvoji). Individualni
vzdélavani je dal$i moznosti vzdélavani nadanych déti. Pro potieby nadanych Zaki je
potfeba vzdélavani modifikovat.

Modifikace obsahu se podle Bergerové uskuteCriuje prostfednictvim akcelerace,
kompakce, reorganizace, ale i pouzivanim ucebnich materiall vyss$i kognitivni
Grovné. **® Zakladem modifikovaného obsahu jsou podnéty jako jednotky vysilané
smeérem k Zakovi s cilem vzbudit v ném kognitivni nebo jinou aktivitu. Doporucuje se
modifikace pfedevsim v abstrakci (obsah postaveny na abstraktnich pojmech, tématech,
kter4 maji Sirokou stupnici aplikace i na jiné oblasti studia); komplexnosti a pestrosti
(obsah zahrnujici i témata, ktera nejsou soucasti uciva béznych skol).

Proces vzdélavani je vhodné modifikovat zvySenim tempa uceni nebo rozvojem
vyssiho zplsobu mysleni.

Pfi vyuce nadanych zak( je také tfeba modifikovat prostfedi, ve kterém vyuka
probiha, tzn. pfedevSim psychosocialni klima tfidy a jeji materidlni podminky. Jako
nejvhodnéjsi modifikace se uvadeéji:

a) orientace na dité - vychazet ze zajm0 a potieb Zaka;

b) nezavislost - podporovat Zakovu samostatnost, iniciativu a vlastni zplsoby fesent;

c) otevienost - novym myslenkam, lidem a vécem;

d) akceptace - rdiznych nazort a feseni, nedirektivnost v pedagogickém pfistupu;

e) komplexnost - podnétne ulohy, komplexni myslenky a sofistikované metody,

dostate¢né mnozstvi rozlicnych materiald (pomdcek, literarnich zdrojli apod.);

27 Srov. Tamtéz. )
218 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 57.
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f) nekonkurenénost- neporovnavani vykond jednotlivych zak( navzajem, diraz na
vlastni rozvoj;

g) flexibilita - v rozvrhu, v pfistupech, kritériich pro hodnoceni, v poZadavcich ucitele;
h) mobilita- pohyb v ramci tfidy i mimo ni, pfistup k rliznym materiallm, vybaveni
a prostredi.?*®

Vysledky ucebni ¢innosti nadanych zakd by mély napodobovat produkty vytvorené
profesionaly v dané oblasti. Nadani Zaci Casto upfednostiuji obsah pred formou, protoze
jejich formalni zrucnosti (pravopis, krasopis, Uprava) nejsou synchronizovany s jejich
slovni zasobou nebo zéasobou informaci. Nadani Zaci také uplatiiuji vlastni zplsoby
FeSeni, které nemusi byt v souladu s o&ekavanim vyutujiciho. %%

Metody vyuky nadanych zakd by mély sméfovat k tomu, aby se Zaci naucili sami
odhalovat pravidla a zakonitosti, mély by rozvijet metakognici. Vhodné metody vyuky
muZeme rozdélit na objevujici, vice podnétové a metody samostatné prace.

Pro nadané Zaky bylo pfipraveno nékolik rliznych modeld a program(l vzdélavani,
jejichz hlavnim cilem je umoznit nadanym a talentovanym Zzakim piné realizovat
potencial v budouci Kkariéfe, pocitovat sebenaplnéni a sebeaktualizaci. Modely se lisi
svou cilovou populaci (Zaci 1. stupné, 2. stupné ZS, studenti stfednich 3kol), filozofif,
z niz vychazeji, Sifkou aplikace i oblasti rozvoje zamérené na vybrané dovednosti nebo
celée osobnosti nadaného ditéte. Jsou zameéfeny na rozvoj konvergentniho
a divergentniho mysleni, rozvijeni samostatnosti a samostudia. > Pro dosaZeni co
nejlepSich vysledkd ve vzdélavani nadanych zak( by se mély jednotlivé modely

kombinovat.

6.3.1 Bloomova taxonomie

Bloomovu kognitivni taxonomii je mozné vyuzit jako teoreticky ramec pro posouzeni
obtiZnosti u¢ebnich tkoll. Sklada se z Sesti Grovni:

a) védomosti - zapamatovani faktd zahrnujicich terminologii, zplisoby prace s fakty,
klasifikaci kategorii, kritéria, metodologii, vSeobecné pojmy, teorie a struktury;

b) porozuméni - pFeloZeni (parafrazovani myslenky), interpretace (vysvétleni nebo

sumarizace, kterd mize zahrnovat nové usporadani jednotlivych &asti), extrapolace

2% Srov. Tamtéz, s. 65.
220 5rov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 65-66.
221 Srov. Tamtéz, s. 72.

81



v v

(nejvyssi Groven porozuméni - rozsiteni trendld a tendenci nad poskytnuté Udaje, které

jsou zaloZeny na znamych faktech);

c) aplikace - pravidla a procesy nejsou pouzity v kontextu, v némz byly osvojeny a Zaci

dopfedu nevi, jaké pravidlo musi aplikovat;

d) analyza - rozlozeni celku na Casti;

e) syntéza - spojeni ¢asti do celku;

f) hodnotici posouzeni - posuzovani zaloZené na vnitfnich nebo vnéjsich dlikazech.
Kazda vyssi uroven v sobé zahrnuje znalost nizSich urovni a Zak, ktery zvladne

v v s

tlohu na nejvyssi hodnotici Grovni, ma jiz osvojené viechny predeslé trovng. Uroveri
mysleni, kterou musi Zak zapojit pfi feSeni dané ulohy, zavisi nejen na poloZené otézce,
ale i na faktech, jez mu ucitel predlozi. Jista zakonitost mlize byt osvojena na Grovni
porozumeéni, jestlize byla predloZzena ucitelem jako fakt, anebo rovnéz na udrovni

syntézy, jestlize ji z jednotlivych fakt(i vytvofil syntézou samotny z&k.

6.3.2 Williamsova strategie pro mysleni a citéni

Na zaCatku osmdesatych let minulého stoleti vytvoril Frank B. Williams taxonomii
divergentniho mysleni a citéni. ?* Williamstiv model se sklada ze tfi vzajemné
plsobicich sloZzek vyucovaciho procesu, které tvofi trojdimenzionalni model. Prvni
dimenzi tvofi obsah vyuCovani (vyuCovaci pfedméty), druhou reprezentuji strategie, jez
pouZiva pedagog a treti obsahuje divergentni mysleni a citéni Zaka. Williams vymezil
strategie, které by mél ucitel cilené vyuZzivat: uceni paradoxem, hledani atributd,
pouzivani analogii, zddrazfiovani diskrepanci, kladeni provokativnich otazek,
poukazovani na zmény, poukazovani na zvyklosti, organizovani nahodneho hledani,
rozvoj dovednosti vyhledavat, zkoumat a badat, vytvareni tolerance k dvojsmyslinosti,
podpora intuitivniho vyjadfovani, uéeni se pro svij vlastni rozvoj, studium tvorivych
lidi a procest, zdlrazriovani hodnoceni situaci, rozvoj tvorivého &teni, rozvoj tvorivého
naslouchani, rozvoj tvofivého psani, rozvoj schopnosti vizualizace. #** Témito
strategiemi by mél ucitel vyvolat reakci Zaka, ktera by méla aktivizovat jeho kognitivni

i afektivni oblast.

222 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 73.
2% srov. KRUSE, D. Thinking strategies for the inquiry classroom, s. 4.
224 Srov. JURASKOVA, J. Zéaklady pedagogiky nadanych, s. 75-76.
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6.3.3 Integracni vzdélavaci model podle Clarkové

Specialni pedagozka Barbara Clarkova ve svém modelu vychazela z holistické filozofie
a teorie ¢innosti mozku C. G. Junga. Cinnost mozku je podle Junga organizovana do
CtyF procestl - mysleni, citéni, vnimani a intuice. Tyto funkce nemohou dosahnout své
optimalni urovné oddélené, ale jen pokud jsou integrovany do jednoho celku. Tento
model predpoklada, Zze kazda mozkovéa funkce podporuje ostatni funkce a tento proces
vyustuje do vyucCovaciho zaZitku, ktery je zaloZen na integraci vSech Ctyf funkci,
zahrnujicich logické a racionalni mysleni, emoce, vniméani a intuici. Zahrnuti emoci do
tohoto modelu pfedznamenava, Ze autorka kromé obecné inteligence uvaZuje také
s existenci emocni inteligence. Emocni inteligence (viz kap. 4.1) je chapana predevsim
jako schopnost ucinné myslet a emoce jsou uzivany k pInéjSimu mysleni. Pro aplikaci
této teorie je nezbytné spInéni sedmi podminek: odpovidajici ucebni prostfedi, relaxace
a redukce tenze, pohyb, posileni jazyka a chovani, vybér a sebekontrola, kognitivni

aktivita a intuice a integrace.?®

6.3.4 Model struktury inteligence pro vzdélavani nadanych

Meekerova a Meeker vytvorfili tento model vroce 1986 a vychéazeli pfi tom
z Guilfordova modelu inteligence (viz kap. 3.2.3). Schopnosti souvisejici s obsahem se
vztahuji ke schopnosti zak( odli$né se vyporadat s rdiznym druhem materialu, obsahu
(figuralnim, symbolickym, sémantickym). Schopnosti souvisejici s procesem zahrnuiji:
kognici (schopnost ziskéavat, zpracovavat, organizovat a chapat nové informace), pamét’
(schopnost uchovavat informace), hodnoceni (schopnost vynaset soudy a rozhodnuti)
a konvergentni produkci (schopnost manipulace s fakty s cilem vyfesit problem),
divergentni produkci (schopnost najit nova feSeni). Schopnosti souvisejici s produktem
zahrnuji jednotky (projev schopnosti vyporadat se v daném Case s jednou véci); tfidy
(schopnost vidét podobnosti a rozdily); relace (schopnost obsahnout asociace a stycne
body mezi jevy); systémy (schopnost vidét vztahy mezi relacemi), transformace
(schopnost vidét véci z rliznych perspektiv); implikace (schopnost vidét vysledky nebo
disledky).

Zakdm se davaji FeSit speciélni testy struktury inteligence, které zobrazi profil

jejich inteligence. Na zakladé tohoto profilu jsou Zaci seskupovani kazdy tyden na

225 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 78-79.
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hodinu, aby posilovali své silné stranky, a na hodinu tydné na lekce zaméfené na jejich
slabé stranky. Na téchto hodinach jsou déti trénovany podle specidlnich materiald. Po
urcité dobé jsou déti opét testovany a podle jejich vysledkd je upraven jejich program.
Model vychazi z predpokladu, Ze kazdy nadany jedinec méa specifickou strukturu

schopnosti a jedinci se stejnym 1Q mohou mit r(izné silné a slabsi stranky.?*®

6.3.5 Renzulliho obohacovaci triada

Renzulli v tomto modelu vychazi ze svého modelu nadani (viz kap. 1.2), podle kterého
je nadani vysledkem interakce nadprimérné intelektové schopnosti, tvofivosti
a motivace. Renzulliho model se sklada ze tfi obohacovacich aktivit.

a) vSeobecné pozorovani - cilem je vyvolat u zak( hluboky zajem o nékterou oblast,
kterou budou v dal$im prdibéhu obohaceni zkoumat a studovat.

b) skupinovy trénink - cilem je rozvoj procest mysleni a citéni, které budou Zaci
potfebovat pfi realizaci aktivit v dalSi Grovni modelu.

c) zkoumani redlnych problém0 - tato ¢ast modelu se sklada z aktivit, v nichZ se zak
stava skutetnym badatelem redlnych problém( za pouziti vhodnych vyzkumnych
metod.

Noveéjsi verzi Renzulliho obohacovaci triddy je tzv. Model otaCivych dvefi. Tento
model umoZiiuje, aby se Zak v téch prfedmétech, kde dosahuje mimoradnych vysledkd,
ucastnil vyuky ve vysSich rocnicich a nepracoval s kmenovou tfidou. Tento model
umoziuje vnitini diferenciaci ve vyuce a dosahovani rlizného stupné obtiZnosti pro
Zaka. V ramci tohoto modelu je také mozné, aby se zaci GCastnili vyuky ve Skolach
vysSich stupnili, napf. ze stfedni Skoly na vyssich nebo vysokych Skolach, pokud to
umoznuji regionalni podminky. Ve Skole pak vZdy musi pracovat koordinator upravy

vyuky pro takové skupiny zakd.?’

6.3.6 Program ucebnich strategii

Autorkou tohoto modelu je estonska pedagoZzka Hilda Tabaova, kterd se opira
o Piagetovu teorii vyvoje inteligence. Model zaloZen na stupnich, kterymi dité prochazi
ve svém vyvoji. UCebni ¢innosti jsou v tomto modelu rozdéleny do sekvenci, pficemz

kazdy stupen rozviji dovednosti potfebné pro dalsi stupen. Kdyz Zak dostava novou

2% srov. JURASKOVA, J. Zaklady pedagogiky nadanych, s. 82.
227 Srov. ZAPLETALOVA, J. Péce 0 nadané o nadané 7aky, [online].
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informaci, zahrnuje ji do jistého systému - bud' v€lenénim informace do jiZ existujiciho
systému, nebo zménou této informace tak, aby se dala zahrnout do daného systému
(asimilace); nebo zménou systému tak, aby mohl zahrnout novou informaci
(akomodace). Ulohou ugitele v tomto modelu je prezentovat riizné situace zptisobem,
aby 78k vnimal nerovnovéahu, aby musel manipulovat s informacemi a aby byl nucen
k dalSi akomodaci. Model vyuZziva Ctyfi strategie: pojmovy rozvoj (organizace, nové
usporadani informaci a klasifikace dat), interpretace dat (sbér informaci, vyvozovani
zavérd a zevSeobeciiovani), aplikace generalizaci (aplikace dfive vytvorenych
zevseobecnéni do novych situaci), vyreSeni konfliktu (interpretace citl, postojll

a hodnot). %%
6.3.7 Taylor(v vicetalentovy pfFistup

Z&k L. Thurstonea, americky psycholog Calvin W. Taylor ve svém modelu z roku 1986
vychazi z pfedpokladu, Ze kazdy jedinec je charakteristicky unikatnim vzorcem vyvoje
kazdého z rozdilnych druhd talentu a vychazi pfitom z Thurstonovy teorie primarngé
mentalnich schopnosti a Guilfordovy struktury inteligence. Taylor poZadoval, aby byli
Zaci vedeni k vyuzivani celého svého mozkového potenciélu. Identifikoval nékolik
druh( talentu:
a) akademicky talent - spocCiva v uceni a vybavovani;
b) produktivni mysleni - zahrnuje fluenci, flexibilitu, originalitu a elaboraci myslenti;
¢) komunikacni talent - ma za kol pomoci Zak(m nejen verbalné nebo neverbalng,
ale i podporovat bohatost odpovédi, jejich jasnost a adekvatnost;
d) prediktivni talent - zaloZen na schopnosti hodnotit pFiciny i disledky udalosti
a na zakladé zhodnoceni rozhodnout, co bude pravdépodobné nasledovat;
e) planovaci talent - zahrnuje stanoveni cile, organizaci, elaboraci, citlivost k lidem
i problém{m a rozhodovanf;
f) implementace - schopnost vytvofit realizovatelny plan, a pokud se neda realizovat,
plan zménit;
g) interpersonalni talent;
h) rozliSovani prileZitosti - hledani novych moznosti rozvoje.

Taylor svij model doporucuje jako predpfipravu pred aplikaci vzdélavaciho

programu nebo pred vstupem Zzak{ do jiného vzdélavaciho programu pro nadané,

228 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 86.
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protoze predpoklada, Ze rlizné talenty se prostfednictvim tohoto pfistupu rozvinou do
takové miry, Ze dalsi vzdélavaci modely budou moci plsobit efektivnéji na rozvijeni

nadanych 7aka.?*°

6.3.8 Treffingerovo seberidici uceni

Model amerického psychologa Donalda J. Treffingera je zaméfen na rozvoj schopnosti

potfebnych k samostatnému uceni, Zzak by mél byt sam odpovédny za své vzdélavani

a ucitel by mél byt v pozici pomocnika a spoluuCiciho se. Treffinger déli vyuCovaci

proces do Gty Gasti - urceni cil(l a vychodisek, stanoveni dovednosti potiebnych pro

uskutecnéni danych aktivit, identifikace a uskutecnéni procedur a aktivit, hodnoceni.

Kazda z téchto oblasti zahrnuje vice Urovni samostatnosti Zaka. Vychodiskem pro

dosazeni vyssi Urovné samostatnosti je vysoka vnitfni motivace nadaného zaka.
Treffinger rozliSuje Ctyfi Urovné samostatnosti Zaka:

a) nultd Groven - fizeni ucitelem, Zak je pasivni vykonavatel ucitelovych pokyn;

b) prvni Uroven - ucitel plsobi jako spravce a Zak si vybira cile studia, svoje silné

a slabé stranky, aktivity a pracuje na nich samostatné a vlastnim tempem.

¢) druha Groven - ucitel i Zak jsou tvlrci moznosti, Zak se podili na stanovovani oblasti

studia ucitelem, probird s ucitelem své z&my i zrucnosti, které je potfeba rozvijet,

a spolu s ucitelem identifikuje své silngjSi a slabsi stranky, vytvari plan samostatneho

studia vybérem moznosti, stanovenych spolu s uCitelem.

c) tfeti Groven - ucitel plsobi jako facilitator, zatimco Fidici slozkou v udenti,

diagnostikem schopnosti a zru¢nosti, jako i hodnoticim &initelem je samotny zak.**

6.3.9 Model autonomniho studenta

Autorem modelu autonomniho Z&ka je americky specialni pedagog George T. Betts.
Cilem tohoto modelu je rozvoj Zdka smérem k autonomnimu uceni (samostudiu). Model
je zaloZen na péti dimenzich - orientaci (cilem je seznameni se s pojmem nadani a jeho
pochopenim,poznavani vlastnich schopnosti), individualnim rozvoji (vytvareni
arozvijeni kognitivnich, emocionélnich a sociélnich dovednostech a postojich
potfebnych k celoZivotnimu uceni), na obohacovacich aktivitach (ziskavani zkuSenosti

v uCebnim obsahu,ktery neni pokryt béznymi osnovami, a to podle vybéru Zaka), na

2% srov. JURASKOVA, J. Zaklady pedagogiky nadanych, s. 87.
%0 Srov. JURASKOVA, J. Zé&klady pedagogiky nadanych, s. 88.
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seminarich (vytvareni prilezitosti pro préaci zak( v malych skupinach, jez se zabyvaji
danym tématem); a prohloubeni studia (podpora a rozvijeni vlastnich zjmd
prostfednictvim dlouhodobé prace v malych skupinach nebo individualnég).

Z&ci sami rozhoduji o tématu, jeho zpracovani, vysledném produktu a zpGsobu jeho
hodnoceni. Model autonomniho studenta je dlouhodobym programem, ktery je uren
pro nadané zaky od prvniho roéniku az po stfedni Skolu a v jehoz priibéhu se ze Zaka
zavislého na ucitelovych instrukcich postupné vyviji samostatné se ucici jedinec, ktery
si s&m vybiré oblast svého studia a sam Fidf cely proces sebeuceni.?*!

Vzdélavani talentovanych zak( ma v soucasné dobé propracované pedagogické
postupy ve snaze zajistit jejich co nejefektivnéjsi vzdélavani. V uvedenych modelech
vzdélavani se uplatiiuji rlizné pristupy, avSak spoleénym jmenovatelem je co mozna
nejvetsi vyuziti potencialu nadanych déti. Modely vzdélavani uvedene v této kapitole
Ize pouzit i pfi vzdélavani bézné populace. VSechny modely se snazi maximalné
vyuZivat potencial nadanych déti. Stejné tak mohou maximalné aktivizovat i béZného
Zéka k co mozna nejlepsim vysledkiim. Nevyhodou mohou byt vyssi naroky na zaky,
predevsim jejich samostatnost pfi feSeni konkrétnich problém( a situaci, ale za pomoci
zkuSeného pedagoga lze prekonat i tyto nastrahy téchto vzdélavacich model(l. Autofi
téchto modell se také snazi reflektovat nejnovéjsi poznatky vyzkumu inteligence
a aplikovat je do svych vzdélavacich teorii. O co nejvétsi vyuziti potencialu se snazi

i vzdélavani zakl s mentalnim postiZzenim.
6.4 Vzdélavani zak({ s mentalnim postizenim

Z&ci s mentalnim postizenim stoji na protip6lu zakd nadanych. Zatimco vzdélavani
nadanych déti je silné orientovano na individualni vzdélavani zéka, vzdélavani mentalné
postizenych Zakl je silné orientovano na individualni praci speciadlniho pedagoga
s Zakem. Strategie vzdélavani mentalné postizenych zak( zavisi predevsim na stupni
mentalniho postiZzeni a pfipadnych dalSich pridruzenych problémech.

V souladu se Skolskym zakonem je pro realizaci zékladniho vzdélavani vydan
Ramcovy vzdélavaci program pro zéakladni vzdélavani s pfilohou upravujici vzdélavani
7akl s lehkym mentalnim postizenim (RVP ZV-LMP). RVP ZV-LMP respektuje

snizenou Urovei rozumovych schopnosti zakd, jejich fyzické a pracovni moznosti

81 Srov. JURASKOVA, J. Zéklady pedagogiky nadanych, s. 89.
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a predpoklady; vymezuje podminky pro specialni vzdélavani zak( s LMP; specifikuje
uroveri kliCovych kompetenci, jiz by méli Zaci s LMP dos&hnout na konci zakladniho
vzdélavani, a stanovuje cile vzdélavani zaki s LMP. Zaci s LMP navstévuji zakladni
Skolu nebo zakladni Skolu samostatné zfizenou pro Zaky s postizenim. Povinna Skolni
dochéazka téchto déti je devitiletd a ma byt ukonCena nejpozdéji v roce, ve kterém Zak
doséhne sedmnactého roku véku.?*? Zaci s LMP jsou integrovani do béznych tfid nebo
se pro né zfizuji specialni tfidy a vyuka se pfizplsobuje jejich vyvoiji.

Cilem vzdélavani zakd s lehkym mentalnim postizenim je jejich vybaveni
souborem klicovych kompetenci na urovni, kterd je pro né dosaZitelna a umozni jim
efektivné a odpovidajicim zplisobem jednat v rliznych situacich. D{raz je kladen
predevsim na klicové kompetence pracovni, socialni a personalni a komunikativni.

Z&ci se stfedni a téZkou mentalni retardaci se vzdélavaji v zakladnich $kolach
specidlnich, déti stéZkou nebo hlubokou mentélni retardaci se vzdélavaji
v rehabilitacnich tfidach specialnich z&kladnich Skol a maji individuélni rehabilitaCni
vzdeélavaci program. Ve tfidach je mensi pocet déti, prostfedi tfidy je specificky
upraveno pro potieby Zzak( (Casto se jednd o zaky s pfidruzenymi problémy
pohybovymi, zrakovymi nebo sluchovymi), kazdy 7zak ma pfizplisobeny vybér uciva
v odpovidajici drovni svych rozumovych schopnosti, vyuku vede specialni pedagog,
kterému pfi vyuce pomaha asistent pedagoga. Inspiraci pro specidlni pedagogiku
v tomto sméru byla na konci 19. stoleti zaloZend Batavska Skola v Ohiu, kterd jako
prvni vyuZivala ve tfidach dva pedagogy: jednoho, ktery vedl frontalni vyucovani
adruhého, ktery poméhal slabsim zak(im.?**Pro 7&ky je ve $kole také k dispozici
specialné pedagogické centrum. Cilem vzdélavani zak( stézkym a hlubokym
mentalnim postiZzenim je zajistit jejich co nejvétsi samostatnost - naucit je samoobsluhu,
zakladni socialni interakci a zaclenit je do spolecnosti v co nejvyssi mozné mire.

Pro vzdélavani zak( s mentalnim postizenim jsou vyznamné obecné formulované
pedagogické zasady.?** Jednou z téchto zé&sad je zasada nézornosti. Podle této zasady
je potfeba mentalné postizenému ditéti uCivo predkladat prostfednictvim co mozna
nejvétsiho poctu smysld, aby mohly vznikat mnohacetné spoje mezi vnimanymi jevy
a predstavami. Dal$i zasadou je zasada pFimérenosti, kdy je potfeba ucivo pFizplsobit
véku a stupni mentalniho postiZeni Zaka. Zasada soustavnosti poZaduje, aby osvojené

232 § 37, zékon €. 561/2004 Sb.

2% Srov. VALENTA, M.; MULLER, O. Psychopedie, s. 110.
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védomosti, dovednosti, ¢i ndvyky byly Zdkem vnimany v ucelené soustavé. Zasada
trvalosti dba o to, aby naucené poznatky, Ci navyky byly uchovany po co mozna
nejdelSi dobu. Zasada uvédomélosti a aktivity se opira 0 navozeni spravné motivace
pedagogem, ktery musi Zaku objasnit pro¢ je pro néj dané ucivo ddlezité, jinak Zak
ztraci o ucivo zajem.

Pfi vyuce mentalné postizenych zak( se nejcastéji vyuzivaji motivaéni metody
(stimulace prace Zakd), expozi¢ni metody (metody predavani obsahu uciva), metody
fixaCni (opakovani a procviCovani uciva) a metody nacviku dovednosti (oblékani,
svlékani, osobni hygiena, atp.).

DdleZitou soucasti prace specidlniho pedagoga je spoluprace s rodici postizeného
ditéte. Déti do Skol Casto prfichazi ve stavu, kdy nejsou schopny se samy obléci,
neovladaji fec, jsou silné ovladany zakladnimi pudy, nejsou schopny sebeovladani. Pro
uspéSnou edukaci déti je potfeba, aby se vzdélavali i rodie téchto déti, aby navyky,

kterym se uci ve Skole, byly upeviovany i v rodinném prostredi.

89



7 Aplikace v pedagogice volného Casu

Nabidka smysluplnych volnoCasovych aktivit pro intaktni déti a mladez je v soucasné
dobé velmi pestra, ponékud jina je vSak situace v oblasti nadanych a mentélné
postiZzenych déti a mladeZe. Tak jako formalni vzdélavani, tak i volnoCasoveé aktivity je
potreba prizplsobit s ohledem na inteligenci ditéte, které se jich ma Gcastnit. Zatimco
aktivity pro intaktni déti mohou byt pro déti nadané nezajimavé, protoZze jim
neposkytuji intelektualni rozvoj, z pohledu ditéte mentalné retardovaného se mize
jednat o aktivity, které by intelektualné nezvladalo. Obé hrani¢ni skupiny déti potfebuji
ve volném Case specificky pfistup, i kdyZ sou¢asnym trendem je integrace téchto déti

mezi déti intaktni.

7.1 VolnocCasove aktivity pro nadané déti

U volnocCasovych aktivit pro nadané déti nejCastéji narazime na problém vybéru vhodné
aktivity. DlleZitou roli zde hraje vychovatel, ktery by mél znat dany obor tak dobre, aby
vedl nadané dit& k dosaZeni novych Grovni vysledk(.?*°Na druhé strané i nadané déti
potfebuji oddechové aktivity, pfi kterych mohou relaxovat, odpoCivat Ci si hrat.
NejCastéjSi formu volnoCasovych aktivit pro nadané déti tvori volnoCasové aktivity
organizované skolami specializovanymi na vyuku nadanych zak(. Ty vytvareji nabidku
nejrliznéjsich krouzkd, které ve vétsiné pripadd prohlubuji problematiku vyuc¢ovanou ve
Skole. V nabidce (nejvice v USA) Casto nechybi rdizné letni Skoly zaméfené na rdizné
akademické obory od archeologie pfes genetiku aZ po strojirenstvi.?*

Pro déti nadané hudebné funguje v Ceské republice sit’ zakladnich uméleckych
Skol, které nabizeji nejriiznéjsi krouzky zamérené na hru na hudebni nastroj ¢i zpév.
Strediska volného Casu nabizeji velké mnoZstvi nejriiznéjsich intelektualnich krouzkd
vhodnych pro nadané déti, napf. matematické, pfirodovédné, pocitaCové, Sachy,
jazykové atp.

Na celostatni Grovni plsobi nékolik subjektl, pro které jsou nadané déti cilovymi
klienty. Jednim z nich je Narodni institut déti a mladeze, ktery pro nadané déti
pripravuje nejriiznéjsi soutéZe a prehlidky a finanéné podporuje praci s nadanymi détmi

a mladezi. Dalsi vyznamnou organizaci je Détska Mensa a Mensa CR, ktera pro nadané

2% Srov. FREEMANN, J. Educatingthe Very Able: Current International Research, s. 14.
2% Srov. Tamtéz, s. 39.
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déti pripravuje nejrizngjsi seminafe Ci letni tabory. Pobytové a priméstské tabory
organizuje také Centrum nadani. Cilem této neziskové organizace je podpora nadanych
déti, jejich rodicl a uciteld. Posledni velkou organizaci, ktera se zajima o nadané déti
a mladez je Asociace mladych debrujart Ceské republiky. Tato neziskova organizace se
zaméfuje predevSim na podporu zajmu nadanych déti o védu, techniku a ekologii
a vyuzivéa k tomu predevsim prirozenou détskou predstavivost a hravost.?*’

Cilem téchto akci je nabidnout nadanym détem smysluplné vyuziti volného Casu,
pfi kterem si jednak odpocinou, dale se zabavi a v neposledni fadé se i néco nauci
a rozvinou své rozumové schopnosti. Néaplni téchto tabor(l byvaji aktivity typu: zabavné
testy, Sifry, kvizy, hlavolamy, kryptografie, rozbor autorskych text(l, tvQréi psani,
autorské soutéze, rétorika, aktivity na rozvoj debatnich dovednosti, prednasky, diskuze,
dramatizace, programovani, kresleni comicst, hry rozvijejici strategii, taktiku
arétorické schopnosti, stolni deskové hry, logické hry pro rozvoj rliznych typl
inteligence Ci hry v pfirode.

7.2 VolnoCasoveé aktivity déti s mentalnim postizenim

Mentalné postizené déti potrebuji neustaly dohled a pomoc. To silné ovliviuje jejich
volnoCasové aktivity, které jsou vétSinou omezeny na rodinné prostredi. V rodinném
prostfedi prevladaji hry (stolni, pocCitaCove), prochazky, povidani srodici Ci poslech
pohédek a hudby.*®

Nabidka volnoCasovych aktivit pro mentalné postizené déti je pomérné omezena. Je
to dano predevsim velkymi naroky na vychovatele, ktery se musi individualné vénovat
takto postizenému ditéti. Jednim z cild volnoCasové prace stémito détmi je jejich
integrace s détmi intaktnimi. To je realizovano napf. dochazenim ditéte na nejrlizné;jsi
aktivity organizované primarné pro intaktni déti nebo ucasti na jednorazovych akcich,
jako jsou vypravy Ci tabory (jako pfiklad mohu uvést naSe obCanske sdruzeni Pratelé
prirody-Upirci, které organizuje vypravy a letni tdbor také pro déti ze Zakladni Skoly
specialniv Hostinném).

Déti s mentalnim postizenim bézné dochazeji ve svém volném Case na riizné terapie

(napf. ergoterapie, canisterapie, felinoterapie, hippoterapie, arteterapie), je nicméné

27 srov. FREEMANN, J. Educatingthe Very Able: Current International Research, s. 78-80.
2% Srov. PROUZOVA, D. Volny €as mentalng handicapovanych déti, s. 22—23.
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otazkou, nakolik je mozné aktivity povaZovat za volnoCasové, jsou-li napf. indikovany
psychologem ¢i Iékarem.

Ve volném Case lidé také Casto premysli o své existenci. H. Gardner plvodné
uvazoval do sveho modelu mnohocetné inteligence zaradit existencialni inteligenci,
ktera se projevuje jako schopnost zabyvat se filozofickymi a svétonazorovymi otazkami
lidské existence. Pravé volny ¢as prinaSi moznost hledani smysluplné naplné Zivota. Pro
nedostatek dlikazll o jeji existenci ji vsak do svého modelu nefadil. Je pravdépodobné,
Ze tento typ inteligence, uvaZzujeme-li, Ze skutecné existuje, se rozviji nejvice ve vyssim
véku. V dobé dospivani zaCinaji mladi lidé vazné premyslet o své budoucnosti, 0 svém
Zivoté. Hledaji si partnera, rozhoduji se pro studia s ohledem na preferované povolani
a Casto fesi i problémy své existence a existence lidstva. Je to volny Cas a volnoCasové
aktivity, které mohou nejvice pfispét k rozvoji existencialni inteligence. Ulohou
pedagogl volného ¢asu je pomahat lidem v tomto jejich hledani, provéadét je volnym
Casem tak, aby byl vyuZzit smyslupIné a napomohl lidem nalézt jejich smysl Zivota.
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Zaver

Téma inteligence je v psychologii stdle oteviené. Doposud nebyla pfijata Zadna
koncepce jako jedina spravna a vyzkumy v této oblasti stale pokracuji. Inteligence
zahrnuje rozsdhlou oblast, jejiz jednotlivé prvky nelze pojimat izolované. Vedle
biologickych zaklad(l poznavani se psychologové zaméfuji na historické, vyvojové,
socialni, emocionalni, moralni i kulturni aspekty a souvislosti. Koncept inteligence
se neuplatiuje pouze v rdmci teoretické nebo abstraktni roviny, ale zasahuje i do
redlného svéta.

Na poznani v oblasti teorie inteligence se snazi reagovat i pedagogika.
V navaznosti na vznikajici koncepty inteligence tak vznikaji nové pedagogicke
teorie, z nichz nékteré jsou uvadény do praxe. To se odrdzi na vzdélavacich
systémech, které se neustale vyvijeji. Skolsky systém se snaZi détem co nejlépe
prizplisobovat vyuku a vytvari nové didaktické postupy, které budou reflektovat
jejich intelektové schopnosti. Soucasti tohoto proudu je také vzdélavani nadanych
déti a déti mentalné retardovanych, které potrebuji ke svému efektivnimu vzdélavani
svlj vlastni propracovany vzdélavaci systém.

Tato reflexe souasného poznani viak nesmi zahrnovat pouze formélni stranku
vzdélavani, ale musi byt zahrnuta i do vzdélavani neformalniho a informalniho,
které byvaji vramci této reflexe opomijeny. NaSe spoleCnost by se méla snazit
nabidnout détem vhodnou alternativu k nicnedélani ¢i pasivnimu zplsobu traveni
volného Casu, které je intelektudlné nikam neposouva. Je potfeba dat jak détem
nadanym, tak i détem s mentalnim postizenim ve volnem Case Sanci rozvijet své
schopnosti a dovednosti. K tomu je potfeba rozpracovat teoretické koncepce, o které
by se mohla opirat praxe volnoCasové pedagogiky. Nejenom Skola musi bréat
v soucasnosti v potaz individualitu a rozdilné schopnosti jednotlivych déti, ale také
pedagogika volného Casu si musi najit cesty, jak efektivné implementovat soucasné
vysledky poznani do sve préace.

Je-li jednou z hlavnich naplni prace pedagoga volného ¢asu doprovazet ¢lovéka
volnym ¢asem a pomahat mu s vybérem smysluplnych ¢innosti, je jeho ukolem také
podporovat jeho existencialni inteligenci.

Soucasny vyzkum v oblasti inteligence a pedagogiky by se mél zaméfit na

rozvoj koncepci vzdélavani tak, aby Zaci byli pFipraveni na Zivot ve spole¢nosti, aby

93



byli pfipraveni Celit nastrahdm postmoderniho Zivota. Postupem Casu se budou jisté
objevovat nové koncepce inteligence. Dnes se ve Skolstvi zavadi pojmy jako je
ekonomicka gramotnost, pocCitaCova gramotnost ¢i medialni gramotnost. Je mozné,
Ze se Casem objevi ekonomicka inteligence (schopnost hospodafit s penézi),
medialni inteligence (schopnost inteligentné vnimat média a produkci, kterou
nabizeji, vCetné zpravodajstvi) nebo inteligence kybernetickd (schopnost ovladat
moderni technologie v Cele s pocCitaCi). Pokud inteligence existuje, jisté je dle mého
nazoru slozena z vice dilCich inteligenci. Jak jinak si vysvétlit, Ze ,inteligentni
¢lovék” je schopen se zadluzit takovym zplsobem, Ze neni schopen pljcky splacet,
neumi ovladat moderni technologie, podléha reklamé. Inteligence, tak jak se na ni
postupem Casu pohlizi, do jisté miry odrazi potfeby spoleCnosti. V kazdé dobé se
vyskytovali vice Ci méné inteligentni jedinci. VZdy je vSak tfeba brat v Uvahu
spoleCnost, ve které Clovék Zije. DneSni déti jsou ovlivnény modernimi
technologiemi, maji znalosti, které déti pfed sto lety nemély. Znamena to, Ze jsou

voev s

dnesni déti inteligentngjsi, nez jejich predchlidci?
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ABSTRAKT

KOTLIN, R. Teorie inteligence a jejich vyznam pro pedagogickou teorii a praxi. Ceské
Budgjovice 2013. Diplomova préace. Jihogeska univerzita v Ceskych Budgjovicich.
Teologické fakulta. Katedra pedagogiky. Vedouci prace P. Bauman.

Kli¢ova slova: inteligence, nadani, schopnosti, pedagogicka teorie, pedagogicka praxe,
mentalni retardace, teorie inteligence, nadané déti, pedagogika,
pedagogika volného Casu.

Préce se zabyva teoriemi inteligence a jejich vyznamem pro pedagogickou teorii

apraxi. V prvni Casti popisuje jednotlivé koncepty inteligence, specifické teorie

inteligence, mentalni retardace a jejich priciny a vliv teorii inteligence na pedagogickou
teorii a praxi.

Ve druhé Casti predklada prehled soucasnych pedagogickych teorii a praxi,
vzdélavani nadanych zak(l a vzdélavani Zak{ mentalné retardovanych.

V posledni Casti se zabyva nabidkou volnoCasovych aktivit pro nadané déti

a déti s mentalnim postiZzenim.
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ABSTRACT

Theories of intelligence and their significance for educational theory and practice
Key words: intelligence, talent, abilities, pedagogical theory, pedagogical practice,
mental retardation, theories of intelligence, gifted children, pedagogy,
leisure education.
The thesis deals with theories of intelligence and their significance for pedagogical
theory and practice. The first part of the thesis describes theories of intelligence,
specific theories of intelligence, mental retardation, causes of mental retardation, and
focus on the relationship between theories of intelligence and pedagogical theory and
practice.
The second section presents an overview of current educational theories and
practices, the education of gifted children and education of mentally retarded children.
The last part deals with the range of leisure activities for gifted children and

children with mental disabilities.
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Seznam zkratek

BSX Brain specific homeobox gene

C Cytosin

CNS Centralni nervova soustava

DLX Distal-less homeobox gene

DNA Deoxyribonukleova kyselina

El Emocni inteligence

EEG Elektroencefalogram

EMX Empty spiracles homeobox gene

EQ Emocni kvocient

EQ-I Emotional Quotient Inventory

FGFR2 Fibroblast growth factor receptor 2 gene
FV Fyzicky vék

G Guanin

HPRT1 Hypoxynthine phosphoribosyl transferase 1 gene
[0) Inteligencni kvocient

LMP Lehké mentélni postiZeni

MKN-10 Mezinarodni klasifikace nemoci, 10. revize
MV Mentalni vék

NER Nucleotide exciton repair gene

NFI Nuclear factor | gene

OTX Orthodenctile homeobox gene

PCB Polychlorované bifenyly

PET Pozitronova emisni tomografie

P-FIT Parieto-frontalni integraCni teorie

T Thymin

TH Thyroidni hormon

TSC1 Tuberous sclerosis 1 gene

TSC2 Tuberous sclerosis 2 gene

ZS Zakladni kola
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