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ABSTRACT

Human potential as psychological
construct

J. Mudrak, K. Zabrodska

The main aim of the article is to introduce and
critically reflect on three theoretical approaches
representing three different psychological con-
structions of human potential to learn; we label
them theories of giftedness, theories of prepa-
ration, and theories of motivation. The authors
focus on the ways in which the approaches have
been construed and explore their philosophical
and methodological background. Furthermore,
the authors show how the approaches general-
ize their conclusions and on this basis recom-
mend various educational practices and provide
different interpretations of situations emerging
in the educational context. Finally, the authors

discuss that the approaches are a part of various
discourses of human nature influenced by differ-
ent ideological perspectives. In this way, their
conclusions may favor or discriminate against
various groups of students.
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UvoD

Lidsky potencial k u¢eni miizeme vymezit jako ,,komplex schopnosti a motivacnich,
socialnich, kulturnich, sociopolitickych a dalSich faktorti*, které stoji za tim, Ze riizni
lidé dosahuji riznych studijnich a profesnich vysledkt (Borland, 2005, s. 1). V sou-
Casné psychologické literatufe lze nalézt nékolik riznych pohledd, které zduraznuji
odlisné aspekty této definice s odlisSnymi implikacemi pro vzdélavani. Prvni pohled
klade diraz na relativné stabilni schopnosti ¢i nadani, tedy na to, co ¢lovék je (napf.
Colangelo, Davis, 2003; Pfeifer, 2008; Sternberg, Davidson, 2005), druhy zdtraziuje
predevsim vliv pfipravy a vnéjSich socidlnich podminek, tedy toho, co clovek dela
(napt. Bransford a kol., 2003; Ericsson, Charness, 1994; Ericsson et al., 2009), tieti
klade diraz na subjektivni motivacéni faktory, tedy na to, co si ¢lovék mysli (Eccles,
2005; Eccles, Wigfield, 2002; Elliot, Dweck, Covington, 2007).! Tyto tii pfistupy,

! Je nutno zdiraznit, Ze v ramci téchto piistupt pasobi velké mnozstvi autort s do jisté miry odlis-
nymi zavery. Zaroven vSak maji jejich teorie na obecné urovni nékteré spoleéné prvky, které budou
predevsim pfedmétem naseho rozboru:
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které budeme nadale oznacovat jako ,teorie nadani,” ,teorie piipravy™ a ,teorie
motivace®, jsou v mnoha ohledech v konfliktu a mezi jejich proponenty probiha
intenzivni diskuse (napt. Benbow, Stanley, 1996; Dweck, 2000; Ericsson, Nanda-
gopal, Roring, 2009; Gagné, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998). Tato debata
vSak neni pouze akademicka. Rizné psychologické teorie o povaze lidského po-
tencialu jsou diskutovany predevsim proto, ze maji vyznamny realny dopad. Jejich
zéavery zasahuji do zivota mnoha studentil a studentek, nebot’ je na jejich zakladé
utvarena politika vzdélavacich instituci (MSMT, 2005; Spielhagen, Brown, 2008)
a tyto teorie mohou rovnéz vyznamné ovliviiovat postoje vyucujicich a rodict (Lee,
1999; Mudrak, 2011; Portesova, Budikova, Koutkova, 2011) i postoje samotnych
studujicich (Dweck, 2010).

V této diskusi je k lidskému potencialu ptistupovano z riznych teoretickych po-
zic jako k redlnému jevu, ktery Ize objektivné prozkoumat a popsat. Obvykle se
pritom opomiji, ze zavéry vyzkumu neptedstavuji zcela objektivni popis reality, ale
interpretaci, ve které se mimo jiné odrazeji i okolnosti, za kterych vyzkum vznikl,
spolecenské i politické vlivy, diky nimz se jevil jako relevantni, a také dopad, ktery
mél (Burman, 1994; Gergen, 1973). Prikladem muze byt rozvoj americké psycho-
logie a pedagogiky nadani po vyslani sovétské druzice Sputnik do vesmiru, kdy
nasledny ,,Space Race* v USA vedl k velkym investicim do vyhledavani a rozvo-
je nadanych déti a vyznamné ovlivnil celou tuto vyzkumnou oblast (Tannenbaum,
1993). V posledni dob¢ proto stale vice socialnich védci a védkyn poukazuje na né-
ktera problematicka vychodiska téchto vyhranénych pfistupii a na zpusoby, jakymi
dospivaji ke svym zavérim. Na lidsky potencidl pfitom nepohliZzeji jako na redlny
jev, jehoz podstatu mizeme odhalit, ale jako na socidlni konstrukt (Borland, 2003,
2005; Margolin, 1993; Phillipson, McCann, 2007; Schulz, 2005; Yun Dai, 2009),
ktery je nejen vysledkem vyzkumu, ale také ,,zalezitosti hodnot a politiky* (Bor-
land, 2003, s. 112).

Cilem tohoto ¢lanku je navéazat na tyto autory a autorky a z konstruktivistické
perspektivy analyzovat rGzné psychologické pohledy na to, co tvoii lidsky potencial
k vykonu. Analyzované pfistupy usiluji o to, popsat ur¢ité aspekty redlné podstaty
¢loveka. Nasim zdmérem je poukdzat na n¢které limity této snahy a z toho vyplyvaji-
ci dasledky. Pfedmétem nasi analyzy jsou psychologické koncepce, ne lidé samotni.
Zam¢time se na to, jakym zplsobem a na jakém zdklad¢ jednotlivé piistupy vytvareji
své zaveéry a jaké jsou jejich realné dopady, tj. jakym zpisobem mohou jejich zavéry
ovliviiovat prubéh vzdélavani riznych skupin studujicich. To povazujeme za zvIaste
dilezité v ceském kontextu, kde jsou jednotlivé pfistupy rozvijeny (napi. Dockal,
2005; Hoskovcova, 2006; Hiibkova, 2009; Krej¢ova, 2009; Pavelkova, 2002; Peric,
Suchy, 2011; Polednova, 2006; PorteSova, 2011), avSak doposud nebyla vénovana
pozornost kritickému zhodnoceni jejich vychodisek a moznych dopadii. V této te-
oretické studii navazujici na nekteré nase predchozi prace (Mudrak, 2007; Mudrak,
Portesova, 2008) budeme tedy vénovat pozornost nasledujicim otazkam: 1) na ¢em
jsou jednotlivé pristupy zalozeny (tj. z jaké filozofické tradice vychazeji, jaké otazky
si kladou, jakou populaci zkoumaji a jaké metody pfitom pouzivaji), 2) jaké vzdeéla-
vaci praktiky na tomto zéklad¢ explicitné ¢i implicitné doporucuji jako optimalni pro
rozvoj lidského potencidlu, 3) jaky interpretacni rdmec riizné piistupy vytvareji (j.
jak vysvétluji situace, které se mohou objevovat v prubéhu vzdélavani). V zavéru pak
budeme diskutovat mozny dopad psychologickych konstrukti lidského potencidlu
v §irsim spolecenském kontextu.
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TEORIE NADANIi: PSYCHOMETRIKA, VYZKUMY INTELIGENCE

A KORELACNI STUDIE DETI A DOSPIVAJICICH

Vétsina soucasnych koncepci nadani zminuje kromé schopnosti také fadu ovlivnitel-
nych faktor(, jako je motivace (Renzulli, 1977, 2005) a vhodné vyvojové podminky
(Mason, Monks, 1993; Sosniak, 2003; Ziegler, Phillipson, 2012). Ve védeckém i laic-
kém diskurzu je vSak stale siln€ zastoupen predpoklad, ktery nadani vysvétluje jako
relativné stabilni biologicky determinovany rys méfitelny prostfednictvim testl inte-
ligence (napt. Dweck, 2000; Gagné, 2009; Gottfredson, 1997, 2003). Kofeny tohoto
pohledu Ize hledat pfedevs$im v praci Lewise Termana (Terman, 1926; Terman, Oden,
1959), ktery vychazel z evolucionistické psychologie Francise Galtona a psychome-
triky Alfreda Bineta a na tomto zakladé postuloval kauzalni vztah mezi dédi¢nosti,
inteligenci méfenou prostiednictvim IQ a vykonem. Jeho dilo je v psychologii nadani
natolik vyznamné, Ze i soucasni autofi jsou nuceni se vyrovnavat s jeho dopadem
(Subotnik, Olszewski-Kubilius, Worrell, 2011).

Konstrukce lidského potencilu jako relativné stabilniho nadani vychazi predevsim
ze studii populace déti Skolniho véku, které podéavaji ve srovnani se svymi vrstevni-
ky nadprimémé vykony (obvykle ve Skolnich pfedmétech, méné i v mimoskolnich
¢innostech, jako je sport, hudba ¢i vytvarné uméni). Naptiklad v reprezentativnim
prehledu soucasnych ptistupti k nadani Handbook of Gifted Education (Colangelo,
Davis, 2003) zahrnuje ¢ast Populace nadanych kapitoly zabyvajici se vékovym roz-
pétim od nékolika mésich po adolescenci. Otazky, které si psychologie nadani klade,
se tedy nevyhnutelné tykaji praveé této populace. SpiSe nez celozivotnim rozvojem se
zamétenim na dospélou produktivitu se zabyva Skolnim vykonem. Hlavnim problé-
mem, na ktery se zamétuje, je tedy predevsim otdzka, jak identifikovat akademicky
nadané déti a dospivajici, a jak na né odpovidajicim zpiisobem pulisobit, aby podava-
ly optimalni vykon pfiméfeny jejich nadani (Colangelo, Davis, 2003). Samotny fakt
existence nadani jako relativné stabilniho osobnostniho rysu a jeho vztah k dospélé
produktivité jsou v rdmci tohoto ptistupu predstavovany spiSe jako axiomy, nez jako
otazky, kterymi je tieba se zabyvat. Predstavitelé a predstavitelky psychologie nadani
pfistupuji k nadéni jako k nécemu skute¢nému, zakotvenému v biologické podstaté
¢loveka, a socialné konstruovanou povahu tohoto jevu az na vyjimky (Borland, 2005;
Margolin, 1993) ptilis nereflektuji. Pfitom naptiklad to, kdo by mél byt povazovan za
nadané¢ho, je riznymi autory vymezovano arbitrarn¢; zminovano je napiiklad 2 % po-
pulace (Lupkowski-Shoplik, 2003), 10 % populace (Gagné, 2004) ¢i 25 % populace
(Renzulli, 1986).

Hlavni pouzivanou metodou jsou v psychologii nadani pfedev§im korelacni studie.
Vysledky korelacnich a faktorové analytickych studii predstavuji hlavni argument
v debaté o strukture lidskych schopnosti (napt. Gagné, 2004, 2009; Tannenbaum,
2003) a jsou také zakladni metodou pii vyzkumu dédi¢nosti schopnosti, ktera je
zjiStovana predevsim na zaklad¢ statistické podobnosti mezi jedinci rizného stupné
ptibuznosti (Bouchard, McGue, 2003; Plomin, Spinath, 2004). Podobné také vztah
mezi nadanim v détstvi a jeho uplatnénim v dospélosti je zjistovan prostiednictvim
korelacnich studii mezi vysledky testll inteligence a Skolnim ¢i pracovnim vykonem
(Gagné, 2004; Gottfredson, 1997, 2003).

Ziejmym problémem tohoto pfistupu je, Ze sice ukazuje na vztah mezi témito pro-
meénnymi, avSak neumoziuje ¢init zavery o pricinné souvislosti ani vysvétlit podstatu
téchto vztahl. Zavéry o sméru piic¢innosti (tj. pfedpoklad, Ze nadani jako osobnostni
rys determinuje budouci vysledky) jsou zalozeny spiSe na apriornim presvédéeni au-
torti realizovanych studii. Jak ukazuje Ceci (1996), mezi schopnostmi zjistovanymi
prostiednictvim 1Q a Skolnim vykonem existuje obousmérna piicinnost, ackoliv se
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obvykle piedpoklada, ze schopnosti jsou piicinou vykonu (Gagné, 2004; Gottfredson,
Simu zjistovanému IQ (Ceci, 1996). Sosniak (2003), ktera vychazi z retrospektivnich
studii aspésnych dospélych, ¢i Olszewski-Kubilius (2000), vychazejici ze studii ro-
dinného prostiedi nadanych déti a produktivnich dospélych, zase ukazuji, ze nadani
identifikované v détstvi neni nutnou podminkou uspésnych profesnich vysledka v do-
spe€losti. Podobné korelace s vykonem jako schopnosti vykazuje naptiklad socioe-
konomicky status (Ceci, 1996; Sirin, 2005). Jak upozoriiuje Sternberg (2001), také
ustaleny zavér o existenci obecného faktoru inteligence, jenz je nachazen prostied-
nictvim korelaci vysledka riznych testti (Carroll, 1993; Gottfredson, 1997) mize byt
dasledkem toho, ze do analyzy nejsou zahrnuty ty druhy ¢innosti, které nelze testo-
vat, jako napiiklad schopnost fesit praktické kazdodenni problémy ¢i dobie vychazet
s druhymi lidmi.

Doporucované praktiky: rozdélovani studentt podle irovné schopnosti

Pedagogika a psychologie nadanych vychazi z predpokladu, Ze optimalni Groven
vykonu zavisi na relativné stabilnich schopnostech ¢i nadani. Na tomto zaklad¢ je
doporucovano rozdélovat studujici podle relativni urovné nadani (Benbow, Stanley,
1996), zdlraziovana je ¢asna identifikace nadanych (Colangelo, Davis, 2003; Hany,
1993) a také vznikaji kategorie studentt, které jsou zalozeny na rozdilech mezi pred-
pokladanym nadanim a skutecnymi vysledky. V tomto kontextu byva zminovan tzv.
podvykon (tj. nizsi vykon, nez by bylo mozno o¢ekéavat na zakladé tiirovné schopnosti;
Davis, Rimm, 2004), diive se v odborné literatuie objevoval také termin nadvykon
(tj. vyssi vykon, nez bylo mozno oc¢ekavat na zakladé tirovné schopnosti; Parsons,
Frydenberg, Poole, 1996). Doporu¢ované vychovné a vzdélavaci praktiky tedy smé-
fuji k tomu, aby rozdil mezi nadanim a vykonem byl co nejmensi. Vychova by méla
predevsim poskytovat stimulaci pfiméfenou nadani. Za rizikové jsou napiiklad po-
vazovany situace, kdy rodi¢e neposkytuji pfiméfeny model na vykon orientovaného
chovani (Butler-Por, 1993), ¢i kdy je naopak kladen pfili§ velky diraz na vysledky.
To mlze vést k tomu, ze dit¢ se vnima jako kontrolované a vykon odmita ¢i si mtze
vyvinout vyhybavé strategie zvladani, jeZ mu pomahaji vyrovndvat se s obavami ze
selhani (Rimm, 2003). V kontextu Skoly je uplatiiovan predevsim predpoklad, Ze na-
dané dité ke svému optimalnimu rozvoji potebuje ndrocnéjsi vyuku a vice stimulujici
prostfedi nez primérné déti. Doporucuje se, aby détem, které jsou identifikovany jako
nadané, byla rozSifovana vyuka, bylo jim umoZznéno realizovat vzdé&lavani rychlej$im
tempem ¢i byly vytvatreny skupiny ne podle v€ku, ale podle trovné nadani a vykonu
(MSMT, 2005; Schiever, Maker, 2003). N¢kteii autoti také predpokladaji, Ze nadani
mize souviset s jistymi riziky v emo¢ni oblasti a socidlnim ptizpsobeni. Naptiklad
byvaji uvadény problémy s pfijetim do skupiny vrstevnikil, problémy s rozhodovanim
o budouci kariéte, perfekcionismus, podvykon ¢i tzv. dvoji vyjimecnost (soucasny
vyskyt nadani a poruchy uceni; Neihart, Reis, Robinson; Moon, 2002). Témto problé-
mum se doporucuje piredchézet specialnimi praktikami, jako jsou naptiklad zvlastni
programy pro nadané, rychlejsi priichod studiem, poradenstvi, vyuziti mentora a po-
dobn¢ (Reis, Renzulli, 2004).

TEORIE PRIPRAVY: KOGNITIVNI PSYCHOLOGIE A STUDIE EXPERTU

Kontrastni teorii lidského potencidlu predstavuje teorie pfipravy, ktera vychazi pri-
marn¢ z kognitivni psychologie a studia expertt, ¢ili dospé€lych lidi, kteti si dokonale
osvojili ur¢itou znalost ¢i dovednost a jsou ve svém oboru schopni konzistentné po-
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davat vynikajici vykony. Zpocatku byli v této oblasti studovani predevsim hraci Sachu
(DeGroot, 1965; Newell, Simon, 1972; Simon, Chase, 1973), postupn¢ se vsak pted-
métem zajmu stavali odbornici a odbornice z celé fady dalSich obord, naptiklad me-
diciny, sportu, hudby, softwarového designu a dalsich (Ericsson a kol., 2009). Hlavni
otazky, které si tento empiristicky orientovany piistup klade, se tykaji toho, jakym
zpusobem se utvaieji a strukturuji znalosti a dovednosti stojici v pozadi mimotradnych
profesnich vykont. Pfedstavitelé tohoto pfistupu ptitom dochazeji k zavéru, Ze rozho-
dujicim faktorem je dlouhodoba kvalitni pfiprava, obvykle trvajici déle nez deset let
a deset tisic hodin (Ericsson, Charness, 1994; Ericsson a kol., 2009).

Hlavnimi metodami, které tento pfistup vyuziva, jsou piedev§im: 1) experiment,
napiiklad experimenty zkoumajici kognitivni procesy lidi na rizné urovni odbornosti
(Ericsson, Lehman, 1996; Simon, Chase, 1973) ¢i procesy osvojovani znalosti, které
souvisi s rozvojem odbornosti (Ericsson, Kintsch, 1995), 2) studium zptsobu jakymi
se odbornici rozhoduji a fesi problémy, naptiklad prostfednictvim metody mysleni na-
hlas (Ericsson, Simon, 1998), a 3) retrospektivni studie vyvoje vyjimecnych jedinct,
predevsim odborniki z riznych oblasti (Bloom, 1985; Ericsson, Krampe, Tesch-Ro-
mer, 1993). Teorie piipravy se opiraji ptevazné o studium obort, jez umoziuji vykon
spolehlivé méfit. Jedna se vétsinou o discipliny, v nichz odbornost zavisi na relativné
uzkém souboru dovednosti, jako jsou naptiklad Sachova hra (Charness a kol., 2005),
ptednes klasické hudby (Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993), sport, diagnostika
v medicing, pamétové vykony (Ericsson, 1996), motorické dovednosti jako zonglo-
vani Ci psani na stroji (Ericsson, Lehman, 1996) a podobné. Zavéry vyzkumu ucine-
né na zakladé této pomérn¢ omezené skupiny ¢innosti jsou pak generalizovany jako
obecné principy rozvoje lidského potencialu (Ericsson a kol., 2009), coz je jednim ze
zfejmych limiti tohoto pfistupu.

Kognitivistické teorie piipravy byvaji asto kritizovany z pozic méné environmen-
talisticky orientovanych autori, pfedevsim kvili predpokladu, Ze se lidé nelisi v Grov-
ni zdkladnich kognitivnich funkci. Naptiklad Tannenbaum (2003, s. 49) je oznacuje
za ,,staveéni vzdusnych zamkl, schovavani hlavy do pisku, ptipadné oboji.* Sternberg
(1996) tomuto ptistupu vytyka, Zze opomiji vysledky studii, které nepodporuji oceka-
vané zavéry, naptiklad nebere v Gvahu vyzkumy schopnosti a behavioralni genetiky.
Déle podle n¢j teorie pfipravy casto interpretuji vysledky v souladu se svymi pied-
poklady; napfiklad pokud délka pfipravy neodpovida ocekavanému vykonu, tak je
to pfisuzovano tomu, ze piiprava nebyla dostate¢né kvalitni. Casto jsou do vyzkumu
zahrnovani pouze odbornici, ktefi nejsou srovnavani s kontrolnimi skupinami, a obec-
né zaveéry byvaji vyvozovany na zaklade¢ studii obord zalozenych na relativné uzkém
souboru dovednosti, které nejvice odpovidaji této teorii (Sternberg, 1996).

Doporucované praktiky: individualizované vzdélavani
ve vztahu mistr — uéednik

Vyzkumnici z oblasti kognitivni psychologie doporucuji, aby bylo studujicim umoz-
néno rozvijet své dovednosti a ziskdvat znalosti takovym zpiisobem, ktery byl pozoro-
van u uspésnych dospélych odbornikii (Ericsson et al., 2009). Za hlavni faktor v tomto
ohledu povazuji dlouhodobou, intenzivni a kvalitni pfipravu, kterou oznacuji jako
»zamerné ziskavani zkuSenosti™ (deliberate practice). Pro pokracujici rozvoj podle
nich nestaci pouhé aktivni pisobeni v daném oboru, nebot’ po dosazeni urovné, kdy je
¢lovek schopen vykonavat danou ¢innost relativné bez chyb a vyssiho usili, dochazi
k dalsimu rozvoji jen v omezené mife. Pouze v piipad¢ systematického setkavani
se s neuspéchem a hledanim postupt k jeho feseni je z tohoto pohledu mozny dalsi
rozvoj.
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Podle predstavitelti tohoto pfistupu je rovnéz nezbytné postupné zacleovani do
socialni struktury daného oboru, nebot’ jen v tomto ramci si Ize osvojit pokrocilejsi
metody pripravy a ziskat zpétnou vazbu, jez eventualné umozni piekonani problémi
a povede k dalsimu rozvoji. Za zasadni je povazovana role ucitele, pti¢emz pro dosa-
zeni nejvyssi urovné je nezbytna individualizovana vyuka. Ucitel sdm musi byt od-
bornikem na danou oblast a zaroven musi byt schopen své znalosti pfedavat. Rozvoj
lidského potencialu v tomto pojeti tedy pripomina tradi¢ni pribéh osvojovani femesel,
kdy student prochazi procesem vzdélavani od ucednika pies tovaryse az k mistrovi
(Chi, 2006). Naopak, diiraz na identifikaci potencialu a relativni ptizpisobovani ob-
tiznosti vyuky tomuto potencialu tak, jak je doporu¢ovano v psychologii nadani (Co-
langelo, Davis, 2003), je z tohoto pohledu nahlizen jako nepodloZeny a diskriminujici
(Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998). Identifikace
jedincu, kterym bude umoznén pokrocily rozvoj v daném oboru, by méla probihat
formou volné soutéze ptimo na zaklad¢ jejich aktualnich vysledki, kdy jen tém kon-
sistentné nejlep$im bude umoznéno dosazeni nejvyssi profesionalni tirovné (Ericsson,
Charness, 1994).

TEORIE MOTIVACE: SUBJEKTIVNI KONSTRUKTY

A EXPERIMENTALN{ A KORELACNI STUDIE SKOLNI POPULACE

Tteti analyzovany pfistup predstavuji socialné-kognitivni teorie motivace (Elliot,
Dweck, Covington, 2007), které si jako hlavni vyzkumnou otazku kladou, pro¢ lidé
usiluji o vykon. Jejich cilem je vysvétlit subjektivni divody, které vedou ¢loveka
k zajmu o danou ¢innost, vynakladani Gsili ¢i snaze prekonavat ostatni. Tento pod-
obor socialné-kognitivni psychologie vznikl relativné nedavno, predevs§im na zakladé
Bandurovy teorie socialniho uceni, Kellyho teorie socialnich konstrukti a kognitivni
psychologie zamétené na procesy zpracovani informaci (Barone, Maddux, Snyder,
1997). Za jeden z ptivodnich filozofickych zdroji tohoto pfistupu mizeme povazovat
pragmatickou psychologii konce devatenactého a poc¢atku dvacatého stoleti, reprezen-
tovanou predevsim Johnem Deweyem (Barone, Maddux, Snyder, 1997).

Populaci, na niz se vyzkumnici a vyzkumnice z oblasti vykonové motivace zaméiuji
predevsim, jsou déti, dospivajici a mladi dospéli v kontextu zakladni, stiedni a vysoké
Skoly (Elliot, Dweck, Covington, 2007; Wigfield, Eccles, 2002). Na rozdil od autorti
zabyvajicich se nadanim se nezajimaji nutné o lidi podavajici vyjimecné vykony, ale
zjist'uji vliv motivacnich proménnych na skolni vykon v ramci bézné skolni populace.
Ackoliv jsou zavéry téchto studii aplikovany i v dalsich oborech, naptiklad ve sportu
(Hardy, Jones, Gould, 2003), vétsina vyzkumi se tyka akademické oblasti (Dweck,
2000; Elliot, Dweck, Covington, 2007) a védci spiSe predpokladaji, nez systematicky
zkoumayji jejich $irsi platnost (Bong, 1996).

Hlavni vyzkumnou metodou v ramci tohoto pfistupu jsou kromé korelacnich stu-
dii také experimenty provadéné v laboratornich podminkach a zamétené na testovani
konstruktd vykonové motivace. Jednim z problémi takto pojatého vyzkumu je jeho
obtizna prenositelnost do kontextu skute¢ného vzdélavani. Sporné mohou byt pie-
dev§im nasledujici aspekty experimentti: 1) testovani teorii vykonové motivace na
ukolech, které jsou dobie meétitelné, ale nejsou relevantni v realném kontextu, na-
ptiklad stolni hry (Harackievicz, Baron, 2000) ¢i slovni ulohy a tlohy tuzka — papir
(Dweck, 2000), 2) volby uskute¢nované v experimentech nejsou ¢asto ptimo spojeny
s ¢innosti, zkoumané osoby pouze udavaji, co by udélaly (naptiklad zda by si vybraly
ukol, jenz jim umozni néco nového se naucit nebo piekonat ostatni (Dweck, 2000),
3) zavéry v téchto experimentech jsou utvafeny na zéklad¢ kratkodobych situaci, na-
ptiklad Gspéchu ¢i selhani v konkrétnim testu, neumoziuji tedy zachytit vyvoj moti-
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vace v dlouhodobé perspektive a v tikolech, které maji pro zkoumané osoby skute¢ny
vyznam, 4) vyzkum je zaméfen spiSe na izolované konstrukty nez na jejich vyznam
v celkovém kontextu lidského fungovani. Predmétem diskuse je relativni vyznam jed-
notlivych proménnych, jejich diskriminacni validita a vztahy mezi nimi, mén¢ vsak
to, jak se tyto proménné uplatiuji v redlnych podminkach (Bong, 1996). Ackoliv jsou
Casto provadény také studie v kontextu Skolni tfidy, kdy je napiiklad zkouméan vztah
mezi riznymi konstrukty vykonové motivace a $kolnim vykonem (Ames, Archer,
1988; Bandura a kol. 1996; Dweck, 2000; Harackiewitz, Baron, 2000), tato perspek-
tiva zustava napiiklad ve srovnani s vyzkumem vyvoje od détstvi az do dospélosti
(Bloom, 1985; Sosniak, 2003) stale dosti omezena.

Doporucované praktiky teorie motivace — vytvareni optimalniho
motiva¢niho klimatu

Vzdélavaci praktiky, které doporucuji vyzkumnici z oblasti vykonové motivace, jsou
zamé&feny predevsim na rozvoj adaptivnich motivacnich schémat, naptiklad presvédceni
o ménitelné inteligenci (Dweck, 2000), cilovych orientaci zaméfenych na vlastni rozvoj
(Ames, Archer, 1988) ¢i vnitini motivace (Deci, Ryan, 2000). Dilezita role je pfipisova-
na zpétné vazbé, kterou ¢lovek dostava od svého socialniho okoli. Naptiklad i pozitivni
zpétna vazba je v tomto kontextu povazovana za nevhodnou, pokud zdlraziuje stabilni
charakteristiky jako inteligenci (Dweck, 2010) ¢i pokud je prezentovana takovym zpu-
sobem, Ze ji ¢lovék vnima jako kontrolujici (Deci, Ryan, 2000). Za dalsi dulezity fak-
tor je povazovano motivacni klima, ve kterém vzdélavani probiha. Je kladen diraz na
rozvoj adaptivnich cilovych orientaci zamétenych na vlastni rozvoj a doporucuje se co
nejvice omezovat cilové orientace zaméfené na soutéz s druhymi (Ames, Archer, 1988).
Rozdé€lovani studujicich podle jejich relativni Girovné je povazovano za nevhodné, ne-
bot’ podporuje neadaptivni presvédceni o stabilni povaze schopnosti (Dweck, 2000) ¢i
negativni cilové orientace zamétené na soutéz (Ames, Archer, 1988).

Ambivalentné jsou v ramci teorii vykonové motivace vnimany také odmeény. Ty
jsou doporucovany predevsim v piipadé, ze ¢lovek neni dostate¢né vnitiné motivovan
(Harackiewitz, Baron, 2000). V takovém pfipad¢ lze ocekavat, ze ¢innost provadéna
z externich pohnutek mize byt postupné zvnitifiovana. Opét je vsak dilezité, aby odme-
ny nebyly vnimany danym c¢lovékem jako kontrolujici (Deci, Ryan, 2000). V kontex-
tu dlouhodobého rozvoje jsou vSak patrna nékterd omezeni takovéhoto pfistupu, ktery
vychdzi predev§im ze studia Skolnich situaci omezeného trvani. Jak naptiklad ukazuji
Ericsson a Charness (1994), pokud jedinec usiluje o dosaZeni vysoké urovné ve svém
oboru, je snaha o ptekonavani druhych, soutéz a vyhledavani externich odmén z dlou-
hodobého hlediska nezbytnou podminkou toho, aby dostal ptilezitosti k pokracujicimu
rozvoji a mohl dané ¢innosti vénovat odpovidajici mnozstvi casu a Gsili.

INTERPRETACNI RAMCE

Tti uvedené piistupy nejen doporucuji uzivani riznych vzdelavacich praktik, ale také
vytvareji rizné interpretacni ramce, které nabizeji riizna vysvétleni pro situace, jez se
mohou objevit v pribéhu vzdélavani. Jak nyni ukazeme, nabizi tak tii odlisné zptiso-
by, jak mize byt vniman lidsky potencial a moznosti jeho rozvoje.

Teorie nadani: ne kazdy ma predpoklady byt ispéSny/potencial

jako zavazek

Pozitivnim rysem konceptu nadani je, Zze dava doporuceni, jak u nékterych déti rozpo-
znat potencial k vyjimecnému vykonu. To mize byt zvlasté uzitecné v piipadech, kdy
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dany student ¢i studentka zjevné podavaji vykon pod trovni svych moznosti (Davis,
Rimm, 2004). Koncept nadani mtze v takovychto ptipadech slouzit k tomu, Ze je od-
povédnost za selhavani presunuta na kontrolovatelné faktory (naptiklad nedostatec-
nou piipravu), coz mize podpofit pozitivni zménu. Také v podminkach v§eobecného
vzdélavani, kdy jsou v jedné skupiné vzdélavany déti stejného veéku, ale potencial-
n¢ rizné trovné, muze koncept nadani prispét k lepSimu rozpoznani individualnich
vzdélavacich potieb déti a umoznit jim rozvijet se optimalnéjsim zptisobem (Benbow,
Stanley, 1996).

Na druhou stranu jsou vs§ak v ramci teorii nadani vysledky konstruovany jako zavi-
sejici na relativng stabilnich vlastnostech (tj. schopnostech) (Gagné, 2004; Renzulli,
1986; Tannenbaum, 2003). Naptiklad casté diskuse o prahu nadani, at’ jiz vymezujici
nadani izce, napt. 3—5 % populace (Lupkowski a kol. 2003) ¢i ponékud benevolentné-
ji—10 % (Gagné, 2004) ¢i 25 % (Renzulli, 2005), vzdy implikuji, Ze takovato hranice
existuje. Pfipadné setkani s netispéchem tak muze v tomto ramci piedstavovat vyzvu
pro sebepojeti daného ¢loveka, nebot’ miize byt interpretovano tak, ze je disledkem
nedostate¢ného nadani (Dweck, 2000). Zda se, ze souc¢asné koncepce nadani kladou
obecné vyssi diraz na faktory, které stoji mimo moznost kontroly. Naptiklad Gagné
kou, geneticky a rodicovsky*; Gagné, 2004, s. 136) a vrozené schopnosti. Tannen-
baum (2003) uvadi ve svém modelu pét faktort, z nichz vétsina implikuje nemoznost
kontroly (specialni a obecné schopnosti, nadhoda). I faktor ,,neintelektové facilitatory*
je formulovan jako néco, co je do zna¢né miry mimo kontrolu, nebot’ je zde kladen
diraz na trvalé osobnostni charakteristiky. Podobné¢ Simonton (1999) mluvi o nadani
jako o jevu, ktery se vyskytuje nahodné€ a je zcela nekontrolovatelny a nepredikova-
telny. I dalsi modely v rdmci daného ptistupu (Mason, Monks, 1993; Renzulli, 1986)
kladou diiraz predevsim na stabilni osobnostni charakteristiky (tvotivost, schopnosti;
Renzulli, 1986) ¢i je doplituji dimenzi prostiedi, v jejimZ rdmci je vSak jedinec zobra-
zovan jako pasivni objekt pisobeni druhych lidi spiSe nez jako aktivni aktér (Mason,
Monks, 1993).

Tento diraz na nekontrolovatelné faktory v teoriich nadani pravdépodobné souvisi
s tim, Ze pfedmétem zdjmu psychologie nadani je populace déti a dospivajicich (Co-
langelo, Davis, 2003). V tomto véku mohou hrat schopnosti osvojovat si znalosti ¢i
dovednosti rychlej$im tempem nez vrstevnici relativné vyznamnéjsi roli nez pozdé&ji
v dospélosti (Ericsson, Charness, 1994) a vyvoj vykonu v détském véku se tedy mize
jevit jako méné kontrolovatelny. Se zamétenim koncepci nadani na osobnost nada-
nych ziejme také souvisi, Ze se vétsSina odborné literatury snazi vysvétlit, co je to na-
dani a jak jej lze identifikovat, ale mnohem méné odbornych praci se zabyva otazkou,
jak konkrétné€ nadani rozvijet (Margolin, 1993).

V tomto kontextu mlize byt problematicka i situace, kdy je student identifikovan
jako nadany, nebot’ pouhé védomi vlastni vyjimecnosti nedava navod, jak s ni pojed-
nat. Studenti, ktefi jsou identifikovani jako nadani, tak mohou byt vystavovani tlaku
na to, ze musi podévat v dané oblasti vynikajici vykon. Napftiklad tak vznika nega-
tivni kategorie tzv. podvykonnych studentil a studentek (Rimm, 2003; Rimm, Lowe,
1988), jejichz i relativné dobré Skolni vykony jsou problematizovany a ozna¢ovany za
nedostatecné, nebot’ neodpovidaji identifikovanému nadani (Reis, McCoach, 2000).
Pticiny tohoto nezadouciho stavu jsou obvykle hledany v roding, Skolnim prostredi ¢i
osobnosti (Butler-Por, 1993), ¢imz je implicitné davana vina bud’ studujicim ¢i lidem
v jejich okoli. Muze tak dochazet az k jisté patologizaci této skupiny studujicich; na-
priklad Davis a Rimm (2004) oznacuji v americkém kontextu podvykon za ,,narodni
epidemii. Koncept nadani mtze tedy takto implicitné podporovat to, ze se studujici
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mohou vnimat jako kontrolovani; implikuje, ze by méli podavat vykon odpovidajici
nadani, jinak je néco v neporadku bud’ s nimi, nebo s jejich okolim. Vnimana kontrola
pritom byva negativné vztazena k vnitini motivaci (Deci, Ryan, 2000). Koncept na-
dani tedy vytvaii interpretac¢ni ramec, ktery mize potencialné u nékterych studujicich
prispivat k naruSovani jejich motivace.

Koncept nadani je dale spojen s celou fadou doporuceni pro rodic¢e (Jolly et al.,
2011; Rimm, 2003), odborniky ¢i instituce (Colangelo, Davis, 2003), tykajicich se
toho, jakym zptisobem by mélo byt nadani rozvijeno. Nadani byva konstruovano jako
néco, co je kli¢ové pro budoucnost lidské civilizace, naptiklad jako ,,nejcenné;si pii-
rodni zdroj lidstva“ (Sternberg, Davidson, 1986, s. 9). Dlraz je opét kladen na ne-
kontrolovatelnost nadani: nadani neni néco, co mize byt vytvoieno, ale co musi byt
nalezeno a nasledné rozvijeno, pokud ma lidstvo prosperovat. Hlavni odpovédnost za
tento rozvoj je kladena na rodice a vyucujici, dit€¢ samotné je Casto konstruovano spise
jako objekt, ,,stroj na uceni,” jehoz cilem je ,,rychle se naucit a jit dal (Van Tassel-
Baska, 2003, s. 178). Odpovédnost za rozvoj je tak casto pfenasena ze studenta ¢i stu-
dentky na jeho okoli a je zdlraznovan predevsim rozvoj znalosti a dovednosti, méné
uz naptiklad motivace ¢i schopnost samostatného uceni, které jsou vsak nezbytné pro
dlouhodoby samostatny rozvoj (Bandura, 1997; Zimmerman, Kitsantas, 2005).

Spolu s definovanim konceptu nadaného ditéte je zaroven vytvaren i jeho proti-
pol: aby bylo mozno uvazovat o nadani, je nutné, aby existovalo i ne-nadani (Mar-
golin, 1993). Pokud jsou studujici oznaceni za nadané, je institucionalné rozpoznan
jejich potencial a miiZe to byt spojeno s riznymi vzdélavacimi benefity. Naopak t€m,
jez takto rozpoznani nejsou, se mize dostavat horSich podminek pro rozvoj (Howe,
Davidson, Sloboda, 1998). Margolin (1993) naptiklad poukazuje na to, ze koncep-
ce nadani muze ve spolecnosti slouzit jako prostfedek socialni kontroly. Déti byvaji
jako nadané oznaCovany selektivné s prevahou téch, jez pochazi z rodin s vys$Sim
socioekonomickym statusem ¢i z majoritnich skupin (Ford, 1998). Konstrukt nadani
tak podle Margolin (1993) muze slouzit jako prostfedek, ktery ospravedliiuje hierar-
chické uspotfadani spole¢nosti, nebot’ vztahuje existujici socialni stratifikaci k indi-
vidualnim stabilnim osobnostnim charakteristikdm a vytvari tak ramec, ve kterém je
socioekonomicky status daného ¢lovéka predevsim diisledkem jeho vlastnich zasluh.

Teorie pripravy: kazdy muZe byt uspésny, kdyZ se snazi
a ma dobré podminky

Zavéry kognitivni psychologie zabyvajici se vyzkumy expertl predstavuji do znacné
miry protipol teoriim nadani. Hlavnim zévérem teorie Ericssona a jeho spolupracov-
nik (napt. Ericsson, Charness, 1994; Ericsson et al., 2009; Ericsson, Nandagopal,
Roring, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998) je, Ze kazdy normalni ¢lovek mize
pti dostatecné snaze a dobrych podminkdch dosdhnout ve svém oboru vyjimecné
urovng€. Z tohoto pohledu obecné neexistuji zadné predem dané stabilni osobnost-
ni prekazky (naptiklad nedostatecna uroven schopnosti), jezZ by omezovaly budouci
vykony. Limity jsou v tomto pojeti dany predevsim socidlné, tj. vétSina studentii ¢i
studentek nedostane ptilezitost se optimalné rozvijet, nebot’ nejkvalitngjsi vzdélavaci
podminky (zaloZené na osobnim vztahu ucitele a zaka) jsou dostupné pouze omeze-
nému poctu lidi. Odpovédnost za vytvareni vhodnych podminek je ovsem do znacné
miry pfipisovana ¢lovéku samotnému a jeho vlastni motivaci (Ericsson, Krampe, Te-
sch-Romer, 1993).

Kognitivni teorie lidského potencidlu zdlraziuji vyznam dlouhodobé piipravy.
Studujicim, jez ve své disciplin€ aspiruji na dosazeni vynikajicich vysledka, tento
pfistup nabizi rdmec zdiiraznujici usili a vytrvalost. Z tohoto pohledu miZze praktic-
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ky kazdy dosahnout uspéchu, pokud bude dostate¢n¢ intenzivné a vytrvale pracovat
na svém rozvoji. Tam, kde teorie nadani ukazovaly na relativni nepiedpovéditelnost
budoucich vysledkd, je zde naopak zdlraziiovano, ze vykon je zcela predpovéditelny
a zavisi na mnozstvi ¢asu vénovanému piipravé a na jeji kvalité.

Zavery této teorie poskytuji adaptivni ramec, jak se vyrovnavat s neuspéchem. Ne-
uspéch je povazovan za nezbytnou soucast pokracujiciho rozvoje, nebot’ umoziuje
ziskavat zpétnou vazbu o aktualni irovni a na zakladé toho sméfovat dalsi pripravu.
Dweck (2000) v tomto kontextu povazuje piesvédceni o moznosti rozvijet vlastni
schopnosti prostiednictvim pfipravy za dulezity faktor optimalni vykonové motivace.
I zde se vsak nabizi otazka, zda bychom méli tento ramec povazovat adaptivni za
vSech okolnosti. VUi¢i tomuto piistupu Ize namitnout, Zze v ném piili§ pfevazuje diraz
na ,,aktivni subjekt v pasivnim svété“ (Sampson, 1981, s. 734), ktery zddraziuje roli
jedince a jeho kognitivnich procest, av§ak opomiji okolni kontext, pfedevsim nerov-
né podminky rtiznych socialnich skupin pro systematickou a dlouhodobou piipravu.
Otazkou také zlistava, nakolik 1ze pomérné vyhranéné zavéry tohoto piistupu povazo-
vat za zcela validni a zda tento pfistup neposkytuje v nékterych ptipadech neopodstat-
a vénovat usili a ¢as jinde (Sternberg, 1996).

Z pohledu teorii pfipravy je nezbytnym aspektem aspésného rozvoje soutéz a snaha
o ptekonavani druhych lidi. V mnoha oborech, jez byly v tomto ramci studovany (na-
ptiklad ve sportu ¢i v hudb¢), je pocet pozic umoziujicich rozvoj na nejvyssi trovni
velmi omezeny a jen zlomek adeptli dostane optimalni ptilezitosti a podporu. Je tedy
nutno usilovat o dobré vysledky ve srovnani s vrstevniky, protoze moznost profesio-
nalni kariéry mize v nékterych ptipadech zaviset napiiklad na tom, zda clovek ziskal
na vyznamné soutézi prvni, anebo ,,az* druhé misto (Bloom, 1985). Soucasné je vSak
v tomto ramci kladen diraz na to, Ze uspéchu ¢i vyjimecné trovné miize dosahnout
prakticky kazdy, kdo je schopen a ochoten vynakladat dostatecné usili, je vytrvaly
a dokaze prekonavat objevujici se problémy a neuspéchy. Akcentovana je autono-
mie jedince, individualni odpovédnost, soutéz a rovna prilezitost pro vSechny, v cemz
muzeme spatfovat uplatnéni neoliberalistického diskurzu (Davies, 2005; Llewellyn,
Mendick, 2011), ktery byl opakované kritizovan pro svou tendenci systematicky re-
interpretovat negativni dopady socidlnich faktor a znevyhodnéni jako individualni
selhani (Zabrodska et al., 2011). V tomto diskurzivnim rdmci maji vSichni lidé stejnou
moznost uspét a zavisi pfedev§im na nich samotnych, zda ji vyuziji a budou ochotni
vénovat piiprave potiebné usili a ¢as. To mize opét prispivat k zakryvani a udrzovani
nekterych (naptiklad socialné-ekonomickych) nerovnosti ve spole¢nosti. Akcent na
moznost uspét se také snadno miize transformovat do povinnosti uspét, kdy studujici
mohou byt stigmatizovani za to, Ze i pies piilezitost k tréninku nedosahli adekvatniho
vykonu.

Teorie motivace: kaZdy muZe byt aspésSny, kdyZ si véri

Teorie vykonové motivace kladou diraz predevsim na subjektivni faktory reprezento-
vané riznymi motiva¢nimi konstrukty, a redlné podminky zde do jisté miry ustupuji
do pozadi. Rozvoj lidského potencialu je konstruovan predevsim jako dusledek toho,
co si ¢loveék mysli, cemu véfi, a jak interpretuje situace a okolnosti, v nichz se nachazi
(Bandura, 1997; Dweck, 2000; Eccles, 2005; Weiner, 2005). Vné&j$i podminky jsou
nahliZzeny ze subjektivni perspektivy: naptiklad vyznamnéjsi nez skutené obtiznost
ukolu je to, jak ji dany ¢loveék vnima (Bandura, 1997); dopad plsobeni druhych lidi
se odviji od toho, do jaké miry je vnimano jako kontrolujici (Deci, Ryan, 2000); vétsi
vyznam nez skute¢nd troveil schopnosti mé to, co si ¢loveék mysli o jejich povaze
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(Dweck, 2000). Studujici jsou v tomto pojeti konstruovani jako aktivni ¢initelé, kteti
utvareji sviyj vyvoj vlastnimi volbami a tsilim. Vnéjsi podminky neptisobi na jedince
piimo, ale zprostiedkované ovliviiuji jeho (védomé ¢i nevédomé) volby. Teorie vy-
konové motivace tedy také zobrazuji ¢loveka jako ,,aktivni subjekt v pasivnim svéte™
(Sampson, 1981, s. 734), jenz se rozhoduje o tom, zda se bude, ¢i nebude ucastnit
dané ¢innosti. Méné se vsak jiz zohlednuje, jak a zda se moznost této ¢innosti vitbec
objevila v jeho zitém svéte, tj. jak vznikla situace, kterou interpretuje a ve které pro-
biha jeho rozhodovani.

V teoriich vykonové motivace je lidsky potencial konstruovan prostiednictvim
pfesné vymezenych a operacionalizovanych konstruktli souvisejicich s riznymi mo-
tivacnimi procesy. Mezi nejcastéji citované patii naptiklad vnimana vlastni uc¢innost
(Bandura, 1997; Shunk, Pajares, 2005), implicitni teorie o vlastnich schopnostech
(Dweck, 2005), cilové orientace (Elliot, 2005), vnitini motivace (Deci, Ryan, 2000),
atribuce (Werner, 2005) ¢i subjektivni hodnota tkolu (Eccles, 2005). Tyto konstrukty
jsou formulovany jako relativné statické a bipolarni. Naptiklad studenti jsou popiso-
vani jako motivovani bud’ vniting, anebo vnéj$imi vlivy (Deci, Ryan, 2000), zastava-
jici bud’ implicitni teorie o stabilnich schopnostech, anebo implicitni teorie o promén-
livych schopnostech (Dweck, 2000), cilové orientace jsou zamétené bud’ na zvladani,
nebo na soutéz s druhymi (Elliot, 2005). Jedna z téchto pozic je pak obvykle povazo-
vana za pozitivni, druha za negativni. Neni zde tedy bran v tvahu ¢lovék v redlném
sveété, jenz mlze zastavat soucasné ruzné, ¢asto i protikladné pozice, které se mohou
menit v zavislosti na situaci a jeZ mohou mit riznou funkci v zavislosti na kontextu.
Naptiklad i v ramci této teorie negativné hodnocené piesvédceni o vrozen¢ vyjimec-
nosti mize stat v pozadi vyjimecné rodicovské podpory, orientace na soutéz mize byt
nezbytna k tomu, aby ¢lovek dostal prilezitost k dalsimu rozvoji (Ericsson, Krampe,
Tesch-Romer, 1993), ¢i vyhledavani externi motivace mize byt nezbytné proto, aby
se ¢lovék mohl vénovat danému oboru profesionalné (Ericsson, Charness, 1994). Za-
méteni na konstrukty vychazejici z vyzkumt v laboratornich podminkach tak mtize
vést k prehlizeni jejich vyznamu v redlném svété a dlouhodobé perspektive.

Na teorie vykonové motivace Ize pohliZet jako na pragmaticky piistup k lidskému
potencialu. Jeden ze zakladatell pragmatismu, Charles Peirce (1905, s. 481) zastava
nazor, ze ,,objekt je urCovan predevsim svymi predpokladanymi ucinky*. Podobné
i teorie motivace se na rozdil od ptedchozich piistupti nezabyvaji ,,redlnou’ podstatou
lidského potencidlu, ale kritériem je predevsim vysledny efekt. Prezentuji tak ramec,
ktery poukazuje na adaptivni zptsoby vidéni svéta (napf. implicitni teorie o promén-
livé inteligenci, cilové orientace zamétené na vlastni rozvoj, vnitini motivace), ¢i na
zpusoby neadaptivni (napf. implicitni teorie o stabilni inteligenci, cilové orientace
zaméiené na vyhybani se neuspéchu, vnéjsi motivace). Opomijeni podminek skutec-
ného svéta a diraz na jedince a jeho individualni pohled tak mtze opét vést napii-
klad k zastirani rozdilti mezi riznymi skupinami lidi a branit moznosti zmén (Davies,
2005). Duraz, ktery je zde kladen na autonomii jedince a individudlni odpovédnost za
vlastni vysledky, je podobné¢ jako u teorie pfipravy v souladu se soucasnym dominant-
nim diskurzem neoliberalismu.

KRITICKA REFLEXE PRISTUPU

Jednotlivé teorie tedy predstavuji nejen vysledky vyzkumu, ale soucasné reprezen-
tuji rizné pohledy na lidsky potencidl a stavaji se tak souc¢asti specifickych diskurzii
o lidské pfirozenosti. Termin ,,diskurz* oznacuje socidlné sdilené vyznamové celky
reprezentované predevsim v jazyce, jez predstavuji rizna vysvétleni podobnych jevi
a vedou k riznym socialnim praktikdm (Fairclough, 2001). Prostfednictvim diskurzt
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je tak vysvétlovana povaha skutecnosti a také konstituovano to, co je povazovano
za mozné Ci spravné, tj. jaka by skute¢nost mohla nebo méla byt (Zabrodska, 2009,
2010). Védeéni produkované psychologii predstavuje diilezity zdroj podilejici se na
formovani riznych diskurzi. Jak ukazuji predstavitelé kritické psychologie (napf.
Burman, 1994; Tuffin, 2005), popisy ¢lovéka, které vytvari psychologie, se snadno
stavaji naturalizovanymi piedpisy. Psychologie komunikuje své védéni na dvou urov-
nich: ,,deskriptivni, ktera nezii¢astnéné popisuje, jak se véci jevi, a preskriptivni, ktera
méng zjevné predepisuje to, co je zadouci™ (Gergen, 1973, s. 311). Tim, Ze je popsan
optimalni pribéh rozvoje lidského potencialu a faktory, které se na ném podileji, je
zaroven (at’ jiz explicitné ¢i implicitné) predepisovano chovani ¢i praktiky, které jej
maji doprovazet. Napiiklad predpoklad, ze lidsky potencial predstavuje stabilni rys,
vytvari interpreta¢ni rdmec podporujici spiSe rozdélovani studujicich, zatimco pied-
poklad, Ze lidsky potencial je proménlivym disledkem piedchozi pripravy, klade di-
raz na stejny piistup ke vzdélavani pro vSechny.

Podle Fairclougha (2001) souvisi diskurzy se socialnimi praktikami tfemi zptso-
by. Zaprvé jsou socialni praktiky umoznovany existenci pojmového aparatu, ktery
je utvaren v ramci diskurzu. Naptiklad Margolin (1993) ukazuje, Ze pojem ,,nadané
dité* se poprvé zacal objevovat na pocatku 20. stoleti v USA a zpocatku byl vyuzivan
pfi argumentaci pro podporu vzdélavacich praktik, jez vedly ke zvyhodiovani déti
pochazejicich z vyssi stiedni tfidy. Za druhé jsou v ramci daného diskurzu formovany
také reprezentace jinych praktik: lidé participujici v daném diskurzu reinterpretuji
odlisné ptistupy ve vlastnim vyznamovém ramci. Naptiklad Benbow a Stanley (1996)
popisuji z pozice teorii nadani rovnostarské tendence amerického vzdélavaciho sys-
tému jako nespravedlivé a diskriminujici, protoze nadané déti zde nemaji moznost
realizovat sviij potencial. Naopak Howe, Davidson a Sloboda (1998) vidi z environ-
mentalistické perspektivy jako nespravedlivé praktiky uzivané ve vzdélavani nada-
nych, naptiklad rozdélovani studujicich podle urovné schopnosti. Timto jsou podle
nich diskriminovani studujici, ktefi nejsou identifikovéani jako nadani, nebot’ se jim
nedostava stejnych moznosti vzdélani jako tém, kdo do kategorie nadanych zatazeni
jsou. Za tieti se diskurz podili na tom, jak lidé vnimaji sami sebe, tj. na utvafeni jejich
identit. Zplsob, kterym ¢lovek participuje na riznych diskurzech lidského potencia-
lu, se tak miZe podilet na tom, za koho sdm sebe povazuje, a tim i na jeho volbach
tykajicich se vzdélavani. Naptiklad Dweck (2000) ukazuje, Ze lidé, kteti kladou diiraz
na stabilitu svych schopnosti, ¢asto interpretuji neuspéch jako disledek vlastni nedo-
statecnosti a ¢astéji danou ¢innost vzdavaji, zatimco lidé zdtraziujici ovlivnitelnost
vlastnich schopnosti vnimaji netispéch castéji jako zpétnou vazbu o dalsim postupu,
a naopak zvysuji své usili.

Predstavené teoretické koncepce jsou ovliviiovany témito diskurzy lidské ptiro-
zenosti a soucasné se podileji na jejich utvafeni. Nadmérna generalizace jejich za-
vért a rizny vyznam, jez piipisuji dédi¢nosti, prostfedi ¢i autonomnimu jedinci, se
stavaji soucasti probihajicich kolektivnich praktik spojenych s urcitymi hodnotami
a z4jmy, ,,jejichz vysledkem je do jisté miry zkresleny obraz reality nadfazujici zajmy
jedné skupiny z&4jmam jiné skupiny (Sampson, 1981, s. 731). Vysledky studii tak
mohou byt z¢asti interpretovany v radmci takového sdileného presvédceni. Naptiklad
je zfejmé, ze se jednotlivi 1idé 1i8i v tom, jak rychle si osvojuji nové informace, avsak
pfipisovani téchto rozdilti prevazné dédicnosti, jak to ¢ini Gagné (2004, 2009), lze
povazovat za interpretaci, jez Cini dalekosahlejsi zavery, nez umoziuji pfimo data
samotna. Stejné tak je nepochybné, Ze k dosazeni Girovné experta je zapotiebi dlouho-
doba intenzivni ptiprava. To vSak neznamena, Ze vSichni lidé maji stejné predpoklady
takovouto pifipravu absolvovat, jak tvrdi nékteti vyzkumnici z oblasti kognitivni psy-
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chologie (Ericsson, Charness, 1994; Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009).

Jednotlivé teorie tak do znacné miry odrazeji také ideologicky ramec, ve kterém
vznikly. Jak ukazuji rizni autofi a autorky, 1idé s konzervativnimi postoji kladou ve
svém pohledu na clovéka diraz na vrozené faktory, zatimco lidé s liberalnimi postoji
akcentuji spise vliv prostiedi (Furnam, Johnson, Rawles, 1985; Nilsson, Ekehammar,
1989; Pastore, 1949). Z tohoto pohledu mohou teorie nadani reprezentovat konzerva-
tivni diskurz, v jehoz ramci jsou stavajici nerovnosti ve spole¢nosti nahlizeny jako re-
lativné stabilni a neménné (naptiklad proto, Ze jsou dany biologicky; Margolin, 1993).
To odpovida definici konzervatismu jako systému ideji, jehoz cilem je udrzovat stava-
jici tad ve spolecnosti. Z pohledu konzervativni ideologie je hierarchie nevyhnutelnou
soucasti kazdé civilizované spole¢nosti a lidé si v principu nejsou rovni (Huntington,
1957; Jost et al., 2003). Zde je patrna souvislost s dirazem teorii nadani na diferencia-
ci a rozdé€lovani studujicich na zaklad¢ zjisténé urovné schopnosti. Také konzervativ-
ni diiraz na komunitu a odpovédnost jedince ke spolecenstvi, v némz zije (Huntington,
1957), mize souviset s diirazem, ktery kladou teorie nadani na nutnost plné rozvinout
vrozeny potencial a vyuzit jej ve sluzbé spolecnosti (Renzulli, 2005).

Naopak, neoliberalni diskurz zdtraziuje rovnou ptilezitost pro vSechny, individu-
alitu, individualni odpovédnost za vlastni vysledky a volnou soutéz (Davies, 2005;
Llewellyn, Mendick, 2011). Tyto aspekty neoliberalismu mohou souviset s diirazem,
jenz kladou zastanci teorie zdmérného ziskdvani zkuSenosti (Ericsson, Charness,
1994; Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009) na neexistenci stabilnich rozdilii mezi
lidmi, nutnost dlouhodobé intenzivni pfipravy a soutéz o omezené pozice umoznujici
dalsi rozvoj. Podobné jako konzervativni diskurz i neoliberalni diskurz ztotoziuje
individualni vykon se spoleCenskym a narodnim pokrokem: povinnosti kazdého stu-
dujiciho je snaha o neustalé zlepSovani, coZ ma nasledné vést k maximalizaci narod-
ni prosperity (Llewellyn, Mendick, 2011). Vyzkumnici z oblasti vykonové motivace
(Dweck, 2000) se na rozdil od ostatnich dvou pfistupii nezabyvaji hleddnim podstaty
potencialu k vykonu, a pfistupuji k tomuto problému z pragmatického thlu pohledu,
tj. zabyvaji se tim, jak miZze jeho socidlni reprezentace ovliviiovat vysledny vykon.
I zde je vSak kladen dlraz na autonomniho jedince, jeho volby a individudlni odpo-
védnost za vlastni vysledky, coz mizeme opét povazovat za soucast diskurzu neoli-
beralismu (Davies, 2005).

Spoleénym znakem vsech tii analyzovanych pfistupt je, ze zdlraziuji ,,merito-
kratické vidéni svéta, ve kterém jsou determinujicimi faktory uspéchu talent nebo
usili a ¢lovek je osobné odpoveédny za své postaveni ve spolecnosti, zatimco socialni,
ekonomické a politické faktory jsou upozad’ovany. Lidsky potencial je hodnocen na
zaklad¢ velmi riznorodych systéma méfeni, aniz by byla vénovana dostate¢na pozor-
nost kritériim, na kterych je toto méfeni zalozeno, a dalS$im s tim spojenym otazkam:
co presn¢ dana kritéria méfi, kdo tato kritéria stanovuje, a s jakymi disledky pro riizné
studenty a studentky. Tento zptsob konstruovani lidského potencialu ptitom muze le-
gitimizovat existujici rozdily mezi skupinami rizného statusu a ospravedliovat status
quo (McCoy, Major, 2006). Jak ukazuje mnozstvi socialné¢ psychologickych vyzku-
mu, meritokraticky rdmec zdiraziujici osobni odpoveédnost za vlastni situaci souvisi
napiiklad s tim, Ze lidem s vyS$im statusem jsou ptisuzovany vyssi zasluhy (Jost,
Pelham, Carvallo, 2002) ¢i 1idé s nizkym statusem jsou povazZovani za osobn¢ odpo-
védné za svou Spatnou situaci (Cozzareli, Wilkinson, Tagler, 2001). Pfedstavované
teorie vznikly a jsou rozvijeny pievazné v USA, kde jsou meritokraticka presvédéeni
siln¢ zakotenéna (McCoy, Major, 2006). V soucasné dob¢ se dostava témto pristuptim
stale vétsi pozornosti i v ¢eském kontextu, coz je v mnoha ohledech pozitivni, nebot’
jejich poznatky mohou velkému mnozstvi studujicich pomahat realizovat vlastni po-
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tencial a prospivat tak jednotlivym studentiim i spolecnosti. Zaroven je v§ak dulezité
reflektovat socialné konstruovanou povahu téchto pristupi a také roli, kterou mohou
hrat ve vytvaieni vzdélavacich praktik a interpretac¢nich ramct, zvyhodiujicich, ¢i
znevyhodnujicich rizné skupiny studenti a studentek.
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SOUHRN

Cilem tohoto ¢lanku je popsat a kriticky re-
flektovat tfi hlavni teoretické pfistupy, kterymi
je v soucasné psychologii konstruovan lidsky
potencial k uceni; autofi tyto pfistupy souhrnné
oznacuji jako teorie nadani, teorie pfipravy a te-
orie motivace. Autofi se v ¢lanku zabyvaji tim,
na jakych zakladech jsou jednotlivé piistupy
vystaveény, tedy z jakého teoretického ramce vy-
chazeji a jaké metody pouzivaji. Ukazuji takeé,
jak jednotlivé piistupy k lidskému potencialu
zobecnuji své zavery, a jak na tomto zakladé do-
porucuji odlisné vzdélavaci praktiky a nabizeji
odli$né interpretace situaci, se kterymi se lidé
mohou setkavat v prub&hu vzdélavani. Zavérem
argumentuji, ze jednotlivé piistupy mohou byt
nahlizeny z perspektivy kritické psychologie
jako rtizné diskurzy lidské ptirozenosti, které
vychazeji z rozdilnych ideologickych perspektiv
a jejichz zaveéry mohou vést ke zvyhodnovani,
nebo naopak znevyhodiovani rtiznych skupin
studentti a studentek.
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