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Determinace :

1.vymezeni — urCeni pojmu,
2.stanoveni vyvojoveho smeru,
3.vztah mezi urCujicim a urcovanym.

Determinovat — urcit, vymezit,
predurcit, oznacit vlastnostmi,....



Vychova — proces zaméerného pusobeni na
osobnost Cloveka s cilem dosahnout
pozitivnich zmen v jeho vyvoii.

Ruzna pojeti vychovy — ovlivnéni :

» soclokulturnimi podminkami,

 odlisnymi koncepcemi pojeti Cloveka,

» akcentaci jednotlivych stranek vychovneho
procesul.



Pojeti vychovy - vychova jako:

PIne rizeny proces ovlivhéni nehotoveho
Cloveka pedagogem nebo instituci, naplneny
snahou podridit jej normam spolecnosti ,, model
pedeutologicky”

Proces akcentujici ulohu samotneho
vychovavaneho jako subjektu vlastniho
formovani s vyraznym podilem osobnosti na
vlastnim utvareni (,model pedocentricky")

Proces akcentujici interakci mezi ucCitelem a
Zzakem; ucinnost vychovy je zavisla na mire
interiorizace vychovnych vlivu vychovavanym
jedincem, jeho otevrenosti pedagogickému
pusobeni, adekvatni jeho zkuSenosti a potfebé
zdokonalovat se ( ,m. integrujici- vyvazeny")



V modernim pojeti je vychova chapana
predevsim jako proces zamerného a
cilevedomeého vytvareni a ovlivhovani
podminek umoznujicich optimalni
rozvoj kazdeho jedince v souladu
s individualnimi dispozicemi,
stimulujicimi jeho vlastni snahu stat se
autentickou, vnitrne integrovanou a
socializovanou osobnosti.



Vnitrni a vnejsi faktory (podminky) vyvoje
clovéeka

 Vnitrni: - vrozené a zdedene dispozice
(predpoklady druhove, rodove, individualni

= genotyp)

- fenotyp ( genotyp + vliv
prostredi)

 Vnejsi: - prostredi - zejména
spolecenske
+ vychova



Precenéni, podcenéni a vyvazené oceneéeni jednotlivych
vyvojovych faktoru:

« -teorie samovyvoje ( Clovek se uz rodi basnikem,
vedcem, virtuosem nebo zloCincem, tulakem, prostitutkou
(,, pedagogicky pesimismus®- ,vychovatel se muze snazit
sebevic, proti vnitfnim faktorum vyvoje Clovéka mnoho
nezmuze’,....)

« -, Dejte mne tucet deti a moznost zcela usmérnovat
jejich prostredi a ja vam z nich udélam, co si budete prat:
védce,, komisare, profesory nebo zloCince.” 1919-
J.B.Watson (,pedagogicky utopismus®)

* -, pedagogicky realismus®- je v ném optimismus, ktery se
opira o vyznam vnéjsSich faktoru vyvoje Clovéka, ale
realny, respektujici hranice, vymezené vrozenymi a
dedicnymi predpoklady pro vyvoj jedince.



Socialni determinanty vyvolavajici potrebu
zmen ve vychovném pusobeni Skoly?
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Pod pojmem vychovné pusobeni Skoly si
zpravidla predstavujeme vztah (vnitrni
vazbu), spojeni mezi osvojovanim
vedomosti, dovednosti a utvarenim zakovy
osobnosti, zahrnujici napriklad rozvoj:

vnimani, paméti a mysleni zaku,

obecnych a specialnich schopnosti, vCetne
zajmu zaka,

mravnich,citovych a volnich vlastnosti,

zadoucich postoju k sobé saméemu,
k blizkym lidem, k pfirodé, k uméni atd.



Rizikove faktory v charakteristikach souCasné
epochy:
 narustajici nebezpeci ohrozeni lidstva socialnimi,

ekologickymi, energetickymi a ekonomickymi
selhanimi (katastrofami),

» spolecnost nadbytku a plytvani stoji tvari v tvar
milionum lidi, ktefi jsou vyvrzeni na okraj
spolecnosti,

« Sifeni drogové zavislosti, rust nasili, projevy
nabozenske a rasové nenavisti, nezamestnanost
a ohniska ekonomického a socialniho napeti,

* neuprosna ekonomicka soutezivost,ekonomicky
zisk jako prioritni hodnota pro jedince a
spolecnost, ...



Pri hledani perspektiv dalsiho spolecenskéeho
vyvoje je vseobecné prisuzovan velky
vyznam vzdelani a vychove.

Pro zaméreni vychovného pusobeni vyuky jsou
urcujici humanizujici tendence. Myslenka
humanismu a pozadavek humanizace se staly
svetovym hnutim. ldeje ,noveho humanismu®
smerujici k myslenkam ,noveé kvality zivota® a
,2novych kvalit Cloveka" jsou tezistem aktivit
vyznamnych svetovych iniciativ a instituci (napr.
Rimského klubu).



Hodnoty ,, noveho humanismu®:

lidska svoboda (zakladni lidska hodnota),

socialni spravedlnost (zaklad spoleCenske
stability)

demokracie, solidarita,
zdrave zivotni prostredi,
zachovani kulturni rozmanitosti,

lidska dustojnost, schopnost lidské participace a
empatie,

védomi globalnosti centralnich problému,
konstruktivni chovani, kritické mysleni,
odpovéednost, tvorivost a iniciativa, ...(Skalkova,
1993, s. 44 — 45).



Dokument UNESCO ,Uceni je skryté
bohatstvi".

4 pilire pro utvareni vzdelanostni
spolecnosti ve 21. stoleti:

* UCit se poznavat,

* UCIt se jednat,

* UCit se byt,

* ucit se zit spolecne (ucit se zit s ostatnimi).

Potreba radikalni kurikularni reformy
smerujici k nové kulture vyuky.



V Ceské republice byl pfijat Zakon o
predskolnim, zakladnim, strednim, vyssim
odbornem a jinem vzdelavani.

Soucasti tohoto zakona jsou Ramcoveé
vzdelavaci programy (RVP) a z nich vychazejici
Skolni vzdelavaci programy (SVP).

V techto dokumentech jsou nove formulovany
zakladni kategorie Ceske kurikularni reformy:
cile vzdelavani,

klicové kompetence zaku a studentu,
vzdelavaci oblasti,

prufezova témata.



PFiklady cild z RVP:

osVvojit si strategii uceni,

motivovat zaky pro celozivotni uceni,
podnecovat zaky k tvorivému mysleni, logickému
uvazovani a k reseni problemu,

vest zaky k vsestranné a ucinné komunikaci,
rozvijet u zaku schopnost spolupracovat a
respektovat praci a uspechy vlastni | druhych,

pripravovat zaky k tomu, aby se projevovali jako
svobodne a zodpovedne osobnosti, naplnovali
sve povinnosti a uplatnovali sva prava ,

vést zaky K toleranci a ohleduplnosti k jinym
lidem, jejich kulturam a duchovnim hodnotam,
ucit je zit spolecné s ostatnimi lidmi,...



Klicové kompetence zaku podle RVPZV:

« kompetence
« kompetence
« kompetence

K uceni,
K fFeSeni problémd,

Komunikativni,

« kompetence socialni a personalini,
 kompetence obcanske,
« kompetence pracovni.

Dalsi udaje vCetne ramcoveho vymezeni
vzdélavacich oblasti a prurfezovych témat jsou
uvedeny v RVP pro jednotlivé typy skol.




Vliv vnitfnich a vnéjsich faktoru na
schopnosti jedince a na jeho sance
dosahnout vyssiho vzdelani

, J& mozne presne nebo alespon priblizne
vyjadrit v kolika procentech je vyvoj ditete
ovlivhovan faktory dedicnosti a vedle toho
vychovou a vlivy prostredi ?°

, Je rozdilna inteligence deti pricinou
nerovnych sanci ve vzdelavani?®



Pojeti inteligence v teorii osobnosti
R.Cattella, ktery rozlisil ,inteligenci fluidni®,
ktera je nezavisla na zkusenostech jedince
a dana biologickymi predpoklady a
Jinteligenci krystalizovanou®, ktera je
vysledkem vlivu prostredi. Cattell tvrdi, ze
fluidni inteligence nabyva maxima asi v 15
letech a po dvacatem roce dokonce klesa.
Krystalizovana inteligence muze vzrustat
po cely zivot.



Gardner - existuje 7 nezavislych druhu
inteligence, kterymi je kazdy jednotlivec
nadan v ruzné mire:

» lingvisticka (jazykova) inteligence;

» |ogicko-matematicka inteligence;

* hudebni inteligence;

* vizualne-prostorova inteligence;

* telesna (kinesteticka) inteligence;

* socialni (interpersonalné) inteligence

* o0sobni (intrapersonalni) inteligence, ktera
nekdy byva ztotoznovana s metakognici.




Gardner a jeho stoupenci zaroven kritizuji
dosavadni koncepci vzdelavani, nebot
Skola se dosud zamerovala prevazne na
rozvoj prvnich dvou dimenzi a vubec
nerespektovala individualni dispozice a
styly mysleni jednotlivych zaku.

Jistou paralelou k temto pracim jsou i
vyzkumy ruznych kognitivnich stylu, za néz
je mozno Gardnerovy mnohonasobné
inteligence povazovat.



Neresenym a stale diskutovanym
problémem zustava vsak to, zda je
inteligence vrozena (geneticky zdedena),
nebo zda se da ucenim, zkusenostmi a
socialni interakci vyrazne menit.

V tom je jadro sporu, ktere vedou od
psychologickych testu pres vzdélavaci
formy (napr. diferenciace zaku podle
schopnosti az k politickym dusledkum).



Za prokazané se povazuje, ze uroven
inteligence u tychz osob se meni
,prirozené” s vekem. Podle vyzkumu
Eysencka vykon v inteligencnim testu se u
Sestnactiletych subjektu zvysil v prumeéru o
jednu tretinu ve srovnani s jejich vykonem
v Sesti letech. Na tomto zvyseni inteligence
se vSak podili jednak zrani (dané
geneticky, tedy dedicne) a jednak uceni
(predevsim v ramci skolni edukace).



Vybrané teorie k tomuto tématu:
Teorie deficitu

* Na zakladé méreni inteligence u ruznych skupin
respondentu dospél prof. Jensen (Univerzita
Berkley, Kalifornie) k tvrzeni, ze velka cast
intelektovych schopnosti jedince je vrozena, a
tudiz ze na intelektovy rozvoj zaka nema skolni
vzdelavani tak vyznamny vliv, jak predpoklada
pedagogicka teorie. Jensen dale argumentoval,
ze tato geneticka zavislost inteligence je odlisna
u socialnich a rasovych skupin populace:
Nektere deti (v USA predevsim Cernosske)
prichazeji na svet s ,mene hodnotnym” typem
inteligence, {j. jsou geneticky (dedicne) deficitni.



Jensen rozlisil dveé urovne intelektovych schopnosti
lidi:
1) - 1j. intelektové schopnosti spocCivajici
predevsim ve schopnostech memorovani a
asociovani myslenek,

2) - 1j. ,schopnost volného vytvareni pojmu®,
abstraktnino mysleni atd. Pritom obé urovne jsou
predpokladem vyssi urovne 2. Socialni a rasoveé
rozdily v inteligenci se tykaji podle Jensena
prave vyssi urovne. Zatimco uroven 1 je vsem
lidem vicemene spoleCna, uroven 2 se v populaci
vyskytuje a vyviji odlisne v nekterych jejich
skupinach.



Jensen a jeho nasledovnici pritom nejsou ve
svych teoriich zaméreni negativné vuci
urcitym etnickym skupinam. Jensen byl
veden snahou pomoci detem z urcitych
minoritnich populaci tim, ze se vCas odhali
jejich deficity, koriguji se a tim je jim
umoznen pristup k vyssimu vzdelani.



Stoupencem Jensenovych nazoru byl
vyznamny britsky psycholog nemeckého
puvodu Hans Eysenck: ,Lidské bytosti maji
lidska prava, a to nezavisle na sve
inteligenci, takze skutecnost, ze Cernosi
vykazuji urCity stupen geneticke inferiority (
, podradnosti®)... neznamena, ze to ma mit
dusledky pro jejich segregované
vzdelavani.”



Britsky pedagogicky psycholog Fontana
uvadi naopak radu argumentu proti
etnické podminenosti inteligence
s konstatovanim, ze ,neexistuje
presvedcivy zaklad pro domnenku, ze
mezi cernou a bilou rasou (a také mezi
jinymi rasami) existuji geneticke rozdily
v inteligenci”. V praxi vzdelavani
(predevsim v USA) a v jinych
multietnickych zemich vedla reakce na

teorie typu Jensenovy az k extremni tzv.
pozitivni diskriminaci.



Vedecka kritika Jensenovy — Eysenckovy
teorie deficitu se v USA a v dalsich zemich
rozvinula mimo pedagogiku a psychologii i
v jinych vednich oblastech (v sociologil,
lingvistice a|.) a zacala byt oznaCovana
jako teorie tzv. kulturniho a jazykoveho
zaostavani, deprivace. Zformovala se
koncepce, ktera se snazi vysvetlovat
vzdélavaci neuspésnost zaku z nekterych
skupin populace tim, ze tyto deti trpi ve
svych rodinach kulturni deprivaci, ktera je
pak brzdou pro jejich Skolni vzdelavani.



* Napfriklad Ginsburg a jini kritici teorie deficitu poukazuji
na to, ze horsi vysledky dosahované v inteligencCnich
testech zaku z nizSich socialnich vrstev nejsou odrazem
jejich intelektoveho deficitu, nybrz rozdilnych podminek
kognitivni socializace. V dusledku toho jsou déti z nizSich
socialnich vrstev v nevyhodé pri zachazeni s formalnimi
testy a formalnimi procedurami vubec, protoze se ve
svem sociokulturnim prostredi s nimi nesetkavaiji.

« Horsi vysledky dosahované v inteligencCnich testech
détmi z nizSich socialnich vrstev jsou podmineny nikoliv
tim, ze jsou tyto déti jazykove primitivni, nybrz tim, ze je
jejich jazykovy kod proste odlisny od jazykoveho kodu
formalnich testu.



V prubéhu Sedesatych let se ve vétSiné vyspélych
zemi s trzni ekonomikou prosazovala tendence
K vytvareni jednotneho vzdelavani, tj. na urovni
zakladni koly nékde (napfiklad ve Svédsku a
mnohych statech USA) i na urovni stredni skoly
(tzv. sputnik 3ok). Skolska politika a ¢ast
pedagogické teorie v techto statech utvrzovaly
ve verejnosti mineni, ze se prostrednictvim
jednotnée skoly dospiva ke skuteCnému naplnéeni
numannich, demokratickych principu edukace,
K rovnosti vzdelavacich Sanci pro vsechnu
mladez.




Vyznamnym podnéetem s primym vztahem
K praxi skolniho vzdelavani se stala kniha
Christophera Jenckse Nerovnost
s podtitulem Prehodnoceni vlivu rodiny a
skolniho vzdelavani v Americe. Jencks
narusil toto mineni svou provokujici knihou
0, Nerovnosti“ v niz dospel k zavérum, ze
bézne sdilene presvedceni, ze zavedeni
jednotne skoly vytvari rovné vzdelavaci
sance pro vsechny deti, je mylne.



Prubézné zaveéry:

Faktory socialniho prostredi (hlavne rodinneho),
individualnich rozdilu v inteligenci, rasového a
ekonomického rozriznéni pusobi natolik silné,
ze vedou k diferencovanym vysledkum ve
vzdelavani lidi. Stale tedy plati, co konstatoval jiz
J. Alan, ze:

- inteligence je ,,soubor dusevnich schopnosti a
vlastnosti, ktere jsou nesporne ze znacné casti
dedicné podmineneé”; vliv dedicnosti na
manifestovanou inteligenci Ize odhadovat
v rozsahu kolem 50%,



- pfi ruznych mérenich individualnich rozdilu
inteligence neni mozno genetickou slozku
analyticky plné oddélit od ucinku faktoru vnéjsiho
prostredi; ,Nelze proto vysledky méereni
povazovat za ukazatele vrozenych rozdilu mezi
jedinci”.

« Hlavnim problémem zustava proto i nadale
oblast vlivu vnéjSich faktort na schopnosti
jedince a na jeho Sance dosahnout vyssiho
vzdelani. To zrejmeé nabyva nove aktualnosti
V nasi soucasne spolecnosti, ve ktere se
priznaky zvysujici se socialni nerovnosti zacCinaji
stale vyrazneji projevovat i v oblasti vzdelavani?
(Alan, 1974)



Bernsteinova teorie determinovanosti vzdélani

* Od Sedesatych let publikoval Bernstein (profesor
Londynské univerzity) radu studii, nichz se
soustredoval na zkoumani vztahu mezi
socialnimi charakteristikami zakovské populace,
charakteristikami jazyka zaku z ruznych
socialnich vrstev a vzdélavacimi vysledky zaku.

« Jadrem Bernsteinovy teorie je nazor, ze
vzdelavaci uspesnost zaka zavisi na tom,
v kterém sociokulturnim prostfedi rodiny vyrustal
a ktery jazykovy kod si tam osvojil. Bernstain
rozlisil dva ,jazykovée kody*:

kod rozvinuty — oznaCovany take jako
komplikovany, propracovanym vybaveny;

kod omezeny




Bernstein — povazuje jazyk a verbalni
komunikaci za hlavni prostredek
socializace ditete. Protoze socializace
ditete je determinovana jeho socialnim
prostredim, spojuje Bernstein i uzivani
Jazyka se socialni strukturou, dokonce jegj
primo poklada za ,kvalitu socialni
struktury”.



Charakteristiky omezeneho kodu:

« Kratké, gramaticky jednoduche, casto
neukoncene vety, méne slozite syntakticke
struktury, dominuji aktivni slovesné vazby.

» Casté uzivani spojovacich vyrazt (napt. :
no tak, proste, teda).

* Maly vyskyt vedlejsich vet rozvijejicich
predmetovou cast vet hlavnich.

 Omezene uzivani adjektiv (pfidavnych
jmen) a adverbii (prislovci).



Charakteristiky rozvinutého kodu:

Gramaticka spravnost a logicke
usporadani vypovedi.

Slozité vetneé konstrukce (Cetné a rozvinute
vedlejsi vety a.).

Velka frekvence predlozek vyjadrujicich
logicke, casove a prostorove vztahy.
Vysoka frekvence osobniho zajmena ,Ja".

Vysoka frekvence uzivani hodnoticich a
specifikujici adjektiv a adverbii aj.



Principy teorie mastery learning (uceni
smerujici ke zvladnuti)

« Ustfedni myslenkou této psychodidaktické
koncepce je snaha prokazat, ze neni
opodstatnéno stanovisko (Casto sdilené
mezi uciteli a verejnosti, ale i v nekterych
teoriich), ze existuji jednak (apriori) dobri
zaci ( tj. s vyhovujicim prospechem,
uspesni) a jednak (apriori) ,Spatni zaci”
(t.].neprospivajici, s nizkou skolni
uspesnosti).



Namisto toho razi Benjamin S. Bloom (profesor
pedagogiky na Chicagske univerzite tyto
principy:

« Existuji pouze zaci, kteri se uci rychleji, a zaci,
kteri se uci pomaleji a vyzaduji vice casu na
ucebni ukoly.

 Prevazna vétSina zaku muze v prubéhu
Skolnich edukacnich procesu ziskavat velmi
podobneé vlastnosti, pokud jde o schopnost ucit
se, rozsah ( kapacitu) uCeni a motivaci k uceni
— ovsem za predpokladu, ze uceni probiha ve
vhodnych podminkach.



Bloom se snazil prokazat, ze diference
v ucebnich vysledcich:

* nejsou determinovany predevsim
intelektovymi charakteristikami zaku, ale
jinymi faktory;

 mohou byt odstraneny Ci vyznamne
zmenseny pri takovem typu vyucovani,
jehoz hlavnim kriteriem je to, ze zaci
nejsou (na rozdil od soucasnée skoly)
omezovani v case, v jakem potrebuji
dosahnout osvojeni urciteho uciva.



Bloom v této souvislosti argumentuje, ze nutno
zasadné odliSovat®individualni rozdily v uceni” a
Jndividualni rozdily mezi zaky". Zatimco
diference prvniho typu lze pozorovat, vysvétlovat
a ruznymi zpusoby pretvaret, diference druhého
typu jsou relativne konstantni, skryté a Ccasto
zatemnuji Ci zkresluji spravné pochopeni
diferenci prvniho typu. Bloom je presvédcen, ze
individualni rozdily u€eni, které se u zaku
objevuji pomerne brzo (vetsinou jiz ve tretim
roCniku zakladni Skoly) a zvétSuji se v prubéhu
skolnich let, prameni predevsim z mimoskolnich
podminek zakova zivota, zejmena z rodinneho
prostredi.



Kognitivni vstupni determinanty
(charakteristiky) na strané zaku jsou pak
definovany jako ,takove predpokladané
typy vedomosti, dovednosti a schopnosti,
které jsou podstatné pro uceni pri nejake
noveé uloze.” S tim souvisi problematika
tzv. pfedchozich znalosti (prekonceptu)
vzdélavajicich se subjektu a tzv. naivnich
teorii ditete atd.



Vyznamneé jsou takeé afektivni vstupni
charakteristiky. Temito rozumi Bloom
skuteCnost, ze ucici se jedinci se vzajemne
odlisuji svymi postoji, které maji k uceni,
respektive ke konkretnim ucebnim uloham.
Vstupni afektivni charakteristiky jsou
posuzovany jako slozity souhrn zajmu,
postoju a sebehodnoceni.



K celkové determinovanosti uceni zaku ve Skole (vliv proménnych na
ucebni vysledky zaku)

Determinuijici faktor Pravdéepodobny podil
na variabilité u€ebnich vysledku

(A) Kognitivni vstupni charakteristiky Zaku 950%
(B) Afektivni vstupni charakteristiky: 25%
- motivace vazana na jednotlivé predméty 12 — 20%
- motivace vazana na skolu celkové 20%
- motivace vazana na sebehodnoceni zaka 25%
(C) Kvalita vyucCovani: 25%
- charakteristiky ucitell 9%
- charakteristiky trid a skol 5
- charakteristiky vyucCovani ?

(Bloom, 1976)



Bloomova teorie provokuje pedagogicke
teoretiky svymi predstavami o moznostech
dosahovat stejné kvalitnich vysledku u
v8ech zaku (avsak pfi ruzném tempu
uceni) a zaroven odrazuje praktiky svou
narocnosti pro realizaci v beznem skolnim
prostredi (individualni prace s zaky atd.).



