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ÚVOD
Lidský potenciál k učení můžeme vymezit jako „komplex schopností a motivačních, 
sociálních, kulturních, sociopolitických a dalších faktorů“, které stojí za tím, že různí 
lidé dosahují různých studijních a profesních výsledků (Borland, 2005, s. 1). V sou-
časné psychologické literatuře lze nalézt několik různých pohledů, které zdůrazňují 
odlišné aspekty této definice s odlišnými implikacemi pro vzdělávání. První pohled 
klade důraz na relativně stabilní schopnosti či nadání, tedy na to, co člověk je (např. 
Colangelo, Davis, 2003; Pfeifer, 2008; Sternberg, Davidson, 2005), druhý zdůrazňuje 
především vliv přípravy a vnějších sociálních podmínek, tedy toho, co člověk dělá 
(např. Bransford a kol., 2003; Ericsson, Charness, 1994; Ericsson et al., 2009), třetí 
klade důraz na subjektivní motivační faktory, tedy na to, co si člověk myslí (Eccles, 
2005; Eccles, Wigfield, 2002; Elliot, Dweck, Covington, 2007).1 Tyto tři přístupy, 

1  Je nutno zdůraznit, že v rámci těchto přístupů působí velké množství autorů s do jisté míry odliš-
nými závěry. Zároveň však mají jejich teorie na obecné úrovni některé společné prvky, které budou 
především předmětem našeho rozboru:
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které budeme nadále označovat jako „teorie nadání,“ „teorie přípravy“ a  „teorie 
motivace“, jsou v  mnoha ohledech v  konfliktu a  mezi jejich proponenty probíhá 
intenzivní diskuse (např. Benbow, Stanley, 1996; Dweck, 2000; Ericsson, Nanda-
gopal, Roring, 2009; Gagné, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998). Tato debata 
však není pouze akademická. Různé psychologické teorie o povaze lidského po-
tenciálu jsou diskutovány především proto, že mají významný reálný dopad. Jejich 
závěry zasahují do života mnoha studentů a studentek, neboť je na jejich základě 
utvářena politika vzdělávacích institucí (MŠMT, 2005; Spielhagen, Brown, 2008) 
a tyto teorie mohou rovněž významně ovlivňovat postoje vyučujících a rodičů (Lee, 
1999; Mudrák, 2011; Portešová, Budíková, Koutková, 2011) i postoje samotných 
studujících (Dweck, 2010). 

V této diskusi je k lidskému potenciálu přistupováno z různých teoretických po-
zic jako k  reálnému jevu, který lze objektivně prozkoumat a  popsat. Obvykle se 
přitom opomíjí, že závěry výzkumu nepředstavují zcela objektivní popis reality, ale 
interpretaci, ve které se mimo jiné odrážejí i okolnosti, za kterých výzkum vznikl, 
společenské i politické vlivy, díky nimž se jevil jako relevantní, a také dopad, který 
měl (Burman, 1994; Gergen, 1973). Příkladem může být rozvoj americké psycho-
logie a  pedagogiky nadání po vyslání sovětské družice Sputnik do vesmíru, kdy 
následný „Space Race“ v USA vedl k velkým investicím do vyhledávání a rozvo-
je nadaných dětí a významně ovlivnil celou tuto výzkumnou oblast (Tannenbaum, 
1993). V poslední době proto stále více sociálních vědců a vědkyň poukazuje na ně-
která problematická východiska těchto vyhraněných přístupů a na způsoby, jakými 
dospívají ke svým závěrům. Na lidský potenciál přitom nepohlížejí jako na reálný 
jev, jehož podstatu můžeme odhalit, ale jako na sociální konstrukt (Borland, 2003, 
2005; Margolin, 1993; Phillipson, McCann, 2007; Schulz, 2005; Yun Dai, 2009), 
který je nejen výsledkem výzkumu, ale také „záležitostí hodnot a politiky“ (Bor-
land, 2003, s. 112). 

Cílem tohoto článku je navázat na tyto autory a  autorky a  z  konstruktivistické 
perspektivy analyzovat různé psychologické pohledy na to, co tvoří lidský potenciál 
k výkonu. Analyzované přístupy usilují o  to, popsat určité aspekty reálné podstaty 
člověka. Naším záměrem je poukázat na některé limity této snahy a z toho vyplývají-
cí důsledky. Předmětem naší analýzy jsou psychologické koncepce, ne lidé samotní.  
Zaměříme se na to, jakým způsobem a na jakém základě jednotlivé přístupy vytvářejí 
své závěry a jaké jsou jejich reálné dopady, tj. jakým způsobem mohou jejich závěry 
ovlivňovat průběh vzdělávání různých skupin studujících. To považujeme za zvláště 
důležité v  českém kontextu, kde jsou jednotlivé přístupy rozvíjeny (např. Dočkal, 
2005; Hoskovcová, 2006; Hříbková, 2009; Krejčová, 2009; Pavelková, 2002; Perič, 
Suchý, 2011; Poledňová, 2006; Portešová, 2011), avšak doposud nebyla věnována 
pozornost kritickému zhodnocení jejich východisek a  možných dopadů. V  této te-
oretické studii navazující na některé naše předchozí práce (Mudrák, 2007; Mudrák, 
Portešová, 2008) budeme tedy věnovat pozornost následujícím otázkám: 1) na čem 
jsou jednotlivé přístupy založeny (tj. z jaké filozofické tradice vycházejí, jaké otázky 
si kladou, jakou populaci zkoumají a jaké metody přitom používají), 2) jaké vzdělá-
vací praktiky na tomto základě explicitně či implicitně doporučují jako optimální pro 
rozvoj lidského potenciálu, 3) jaký interpretační rámec různé přístupy vytvářejí (tj. 
jak vysvětlují situace, které se mohou objevovat v průběhu vzdělávání). V závěru pak 
budeme diskutovat možný dopad psychologických konstruktů lidského potenciálu 
v širším společenském kontextu. 
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TEORIE  NADÁNÍ :  PSYCHOMETRIKA,  VÝZKUMY INTELIGENCE 
A KORELAČNÍ  STUDIE  DĚTÍ  A DOSPÍVAJÍCÍCH
Většina současných koncepcí nadání zmiňuje kromě schopností také řadu ovlivnitel-
ných faktorů, jako je motivace (Renzulli, 1977, 2005) a vhodné vývojové podmínky 
(Mason, Mönks, 1993; Sosniak, 2003; Ziegler, Phillipson, 2012). Ve vědeckém i laic-
kém diskurzu je však stále silně zastoupen předpoklad, který nadání vysvětluje jako 
relativně stabilní biologicky determinovaný rys měřitelný prostřednictvím testů inte-
ligence (např. Dweck, 2000; Gagné, 2009; Gottfredson, 1997, 2003). Kořeny tohoto 
pohledu lze hledat především v práci Lewise Termana (Terman, 1926; Terman, Oden, 
1959), který vycházel z evolucionistické psychologie Francise Galtona a psychome-
triky Alfreda Bineta a na tomto základě postuloval kauzální vztah mezi dědičností, 
inteligencí měřenou prostřednictvím IQ a výkonem. Jeho dílo je v psychologii nadání 
natolik významné, že i  současní autoři jsou nuceni se vyrovnávat s  jeho dopadem 
(Subotnik, Olszewski-Kubilius, Worrell, 2011).  

Konstrukce lidského potenciálu jako relativně stabilního nadání vychází především 
ze studií populace dětí školního věku, které podávají ve srovnání se svými vrstevní-
ky nadprůměrné výkony (obvykle ve školních předmětech, méně i v mimoškolních 
činnostech, jako je sport, hudba či výtvarné umění). Například v  reprezentativním 
přehledu současných přístupů k nadání Handbook of Gifted Education (Colangelo, 
Davis, 2003) zahrnuje část Populace nadaných kapitoly zabývající se věkovým roz-
pětím od několika měsíců po adolescenci. Otázky, které si psychologie nadání klade, 
se tedy nevyhnutelně týkají právě této populace. Spíše než celoživotním rozvojem se 
zaměřením na dospělou produktivitu se zabývá školním výkonem. Hlavním problé-
mem, na který se zaměřuje, je tedy především otázka, jak identifikovat akademicky 
nadané děti a dospívající, a jak na ně odpovídajícím způsobem působit, aby podáva-
ly optimální výkon přiměřený jejich nadání (Colangelo, Davis, 2003). Samotný fakt 
existence nadání jako relativně stabilního osobnostního rysu a jeho vztah k dospělé 
produktivitě jsou v rámci tohoto přístupu představovány spíše jako axiomy, než jako 
otázky, kterými je třeba se zabývat. Představitelé a představitelky psychologie nadání 
přistupují k nadání jako k něčemu skutečnému, zakotvenému v biologické podstatě 
člověka, a sociálně konstruovanou povahu tohoto jevu až na výjimky (Borland, 2005; 
Margolin, 1993) příliš nereflektují. Přitom například to, kdo by měl být považován za 
nadaného, je různými autory vymezováno arbitrárně; zmiňováno je například 2 % po-
pulace (Lupkowski-Shoplik, 2003), 10 % populace (Gagné, 2004) či 25 % populace 
(Renzulli, 1986). 

Hlavní používanou metodou jsou v psychologii nadání především korelační studie. 
Výsledky korelačních a  faktorově analytických studií představují hlavní argument 
v  debatě o  struktuře lidských schopností (např. Gagné, 2004, 2009; Tannenbaum, 
2003) a  jsou také základní metodou při výzkumu dědičnosti schopností, která je 
zjišťována především na základě statistické podobnosti mezi jedinci různého stupně 
příbuznosti (Bouchard, McGue, 2003; Plomin, Spinath, 2004). Podobně také vztah 
mezi nadáním v dětství a jeho uplatněním v dospělosti je zjišťován prostřednictvím 
korelačních studií mezi výsledky testů inteligence a školním či pracovním výkonem 
(Gagné, 2004; Gottfredson, 1997, 2003). 

Zřejmým problémem tohoto přístupu je, že sice ukazuje na vztah mezi těmito pro-
měnnými, avšak neumožňuje činit závěry o příčinné souvislosti ani vysvětlit podstatu 
těchto vztahů. Závěry o směru příčinnosti (tj. předpoklad, že nadání jako osobnostní 
rys determinuje budoucí výsledky) jsou založeny spíše na apriorním přesvědčení au-
torů realizovaných studií. Jak ukazuje Ceci (1996), mezi schopnostmi zjišťovanými 
prostřednictvím IQ a školním výkonem existuje obousměrná příčinnost, ačkoliv se 
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obvykle předpokládá, že schopnosti jsou příčinou výkonu (Gagné, 2004; Gottfredson, 
2003). Například některé experimenty zjistily, že častější školní docházka vede k vyš-
šímu zjišťovanému IQ (Ceci, 1996). Sosniak (2003), která vychází z retrospektivních 
studií úspěšných dospělých, či Olszewski-Kubilius (2000), vycházející ze studií ro-
dinného prostředí nadaných dětí a produktivních dospělých, zase ukazují, že nadání 
identifikované v dětství není nutnou podmínkou úspěšných profesních výsledků v do-
spělosti. Podobné korelace s  výkonem jako schopnosti vykazuje například socioe-
konomický status (Ceci, 1996; Sirin, 2005). Jak upozorňuje Sternberg (2001), také 
ustálený závěr o existenci obecného faktoru inteligence, jenž je nacházen prostřed-
nictvím korelací výsledků různých testů (Carroll, 1993; Gottfredson, 1997) může být 
důsledkem toho, že do analýzy nejsou zahrnuty ty druhy činností, které nelze testo-
vat, jako například schopnost řešit praktické každodenní problémy či dobře vycházet 
s druhými lidmi.

Doporučované praktiky: rozdělování studentů podle úrovně schopností
Pedagogika a  psychologie nadaných vychází z  předpokladu, že optimální úroveň 
výkonu závisí na relativně stabilních schopnostech či nadání. Na tomto základě je 
doporučováno rozdělovat studující podle relativní úrovně nadání (Benbow, Stanley, 
1996), zdůrazňována je časná identifikace nadaných (Colangelo, Davis, 2003; Hany, 
1993) a také vznikají kategorie studentů, které jsou založeny na rozdílech mezi před-
pokládaným nadáním a skutečnými výsledky. V tomto kontextu bývá zmiňován tzv. 
podvýkon (tj. nižší výkon, než by bylo možno očekávat na základě úrovně schopností; 
Davis, Rimm, 2004), dříve se v odborné literatuře objevoval také termín nadvýkon 
(tj. vyšší výkon, než bylo možno očekávat na základě úrovně schopností; Parsons, 
Frydenberg, Poole, 1996). Doporučované výchovné a vzdělávací praktiky tedy smě-
řují k tomu, aby rozdíl mezi nadáním a výkonem byl co nejmenší. Výchova by měla 
především poskytovat stimulaci přiměřenou nadání. Za rizikové jsou například po-
važovány situace, kdy rodiče neposkytují přiměřený model na výkon orientovaného 
chování (Butler-Por, 1993), či kdy je naopak kladen příliš velký důraz na výsledky. 
To může vést k tomu, že dítě se vnímá jako kontrolované a výkon odmítá či si může 
vyvinout vyhýbavé strategie zvládání, jež mu pomáhají vyrovnávat se s obavami ze 
selhání (Rimm, 2003). V kontextu školy je uplatňován především předpoklad, že na-
dané dítě ke svému optimálnímu rozvoji potřebuje náročnější výuku a více stimulující 
prostředí než průměrné děti. Doporučuje se, aby dětem, které jsou identifikovány jako 
nadané, byla rozšiřována výuka, bylo jim umožněno realizovat vzdělávání rychlejším 
tempem či byly vytvářeny skupiny ne podle věku, ale podle úrovně nadání a výkonu 
(MŠMT, 2005; Schiever, Maker, 2003). Někteří autoři také předpokládají, že nadání 
může souviset s jistými riziky v emoční oblasti a sociálním přizpůsobení. Například 
bývají uváděny problémy s přijetím do skupiny vrstevníků, problémy s rozhodováním 
o budoucí kariéře, perfekcionismus, podvýkon či tzv. dvojí výjimečnost (současný 
výskyt nadání a poruchy učení; Neihart, Reis, Robinson; Moon, 2002). Těmto problé-
mům se doporučuje předcházet speciálními praktikami, jako jsou například zvláštní 
programy pro nadané, rychlejší průchod studiem, poradenství, využití mentora a po-
dobně (Reis, Renzulli, 2004).  

TEORIE  PŘÍPRAVY:  KOGNITIVNÍ  PSYCHOLOGIE A STUDIE  EXPERTŮ 
Kontrastní teorii lidského potenciálu představuje teorie přípravy, která vychází pri-
márně z kognitivní psychologie a studia expertů, čili dospělých lidí, kteří si dokonale 
osvojili určitou znalost či dovednost a jsou ve svém oboru schopni konzistentně po-
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dávat vynikající výkony. Zpočátku byli v této oblasti studováni především hráči šachu 
(DeGroot, 1965; Newell, Simon, 1972; Simon, Chase, 1973), postupně se však před-
mětem zájmu stávali odborníci a odbornice z celé řady dalších oborů, například me-
dicíny, sportu, hudby, softwarového designu a dalších (Ericsson a kol., 2009). Hlavní 
otázky, které si tento empiristicky orientovaný přístup klade, se týkají toho, jakým 
způsobem se utvářejí a strukturují znalosti a dovednosti stojící v pozadí mimořádných 
profesních výkonů. Představitelé tohoto přístupu přitom docházejí k závěru, že rozho-
dujícím faktorem je dlouhodobá kvalitní příprava, obvykle trvající déle než deset let 
a deset tisíc hodin (Ericsson, Charness, 1994; Ericsson a kol., 2009).

Hlavními metodami, které tento přístup využívá, jsou především: 1) experiment, 
například experimenty zkoumající kognitivní procesy lidí na různé úrovni odbornosti 
(Ericsson, Lehman, 1996; Simon, Chase, 1973) či procesy osvojování znalostí, které 
souvisí s rozvojem odbornosti (Ericsson, Kintsch, 1995), 2) studium způsobů jakými 
se odborníci rozhodují a řeší problémy, například prostřednictvím metody myšlení na-
hlas (Ericsson, Simon, 1998), a 3) retrospektivní studie vývoje výjimečných jedinců, 
především odborníků z různých oblastí (Bloom, 1985; Ericsson, Krampe, Tesch-Ro-
mer, 1993). Teorie přípravy se opírají převážně o studium oborů, jež umožňují výkon 
spolehlivě měřit. Jedná se většinou o disciplíny, v nichž odbornost závisí na relativně 
úzkém souboru dovedností, jako jsou například šachová hra (Charness a kol., 2005), 
přednes klasické hudby (Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993), sport, diagnostika 
v medicíně, paměťové výkony (Ericsson, 1996), motorické dovednosti jako žonglo-
vání či psaní na stroji (Ericsson, Lehman, 1996) a podobně. Závěry výzkumu učině-
né na základě této poměrně omezené skupiny činností jsou pak generalizovány jako 
obecné principy rozvoje lidského potenciálu (Ericsson a kol., 2009), což je jedním ze 
zřejmých limitů tohoto přístupu.   

Kognitivistické teorie přípravy bývají často kritizovány z pozic méně environmen-
talisticky orientovaných autorů, především kvůli předpokladu, že se lidé neliší v úrov-
ni základních kognitivních funkcí. Například Tannenbaum (2003, s. 49) je označuje 
za „stavění vzdušných zámků, schovávání hlavy do písku, případně obojí.“ Sternberg 
(1996) tomuto přístupu vytýká, že opomíjí výsledky studií, které nepodporují očeká-
vané závěry, například nebere v úvahu výzkumy schopností a behaviorální genetiky. 
Dále podle něj teorie přípravy často interpretují výsledky v souladu se svými před-
poklady; například pokud délka přípravy neodpovídá očekávanému výkonu, tak je 
to přisuzováno tomu, že příprava nebyla dostatečně kvalitní. Často jsou do výzkumu 
zahrnováni pouze odborníci, kteří nejsou srovnáváni s kontrolními skupinami, a obec-
né závěry bývají vyvozovány na základě studií oborů založených na relativně úzkém 
souboru dovedností, které nejvíce odpovídají této teorii (Sternberg, 1996). 

Doporučované praktiky: individualizované vzdělávání 
ve vztahu mistr – učedník
Výzkumníci z oblasti kognitivní psychologie doporučují, aby bylo studujícím umož-
něno rozvíjet své dovednosti a získávat znalosti takovým způsobem, který byl pozoro-
ván u úspěšných dospělých odborníků (Ericsson et al., 2009). Za hlavní faktor v tomto 
ohledu považují dlouhodobou, intenzivní a  kvalitní přípravu, kterou označují jako 
„záměrné získávání zkušeností“ (deliberate practice). Pro pokračující rozvoj podle 
nich nestačí pouhé aktivní působení v daném oboru, neboť po dosažení úrovně, kdy je 
člověk schopen vykonávat danou činnost relativně bez chyb a vyššího úsilí, dochází 
k  dalšímu rozvoji jen v  omezené míře. Pouze v  případě systematického setkávání 
se s neúspěchem a hledáním postupů k jeho řešení je z tohoto pohledu možný další 
rozvoj. 
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Podle představitelů tohoto přístupu je rovněž nezbytné postupné začleňování do 
sociální struktury daného oboru, neboť jen v tomto rámci si lze osvojit pokročilejší 
metody přípravy a získat zpětnou vazbu, jež eventuálně umožní překonání problémů 
a povede k dalšímu rozvoji. Za zásadní je považována role učitele, přičemž pro dosa-
žení nejvyšší úrovně je nezbytná individualizovaná výuka. Učitel sám musí být od-
borníkem na danou oblast a zároveň musí být schopen své znalosti předávat. Rozvoj 
lidského potenciálu v tomto pojetí tedy připomíná tradiční průběh osvojování řemesel, 
kdy student prochází procesem vzdělávání od učedníka přes tovaryše až k mistrovi 
(Chi, 2006). Naopak, důraz na identifikaci potenciálu a relativní přizpůsobování ob-
tížnosti výuky tomuto potenciálu tak, jak je doporučováno v psychologii nadání (Co-
langelo, Davis, 2003), je z tohoto pohledu nahlížen jako nepodložený a diskriminující 
(Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998). Identifikace 
jedinců, kterým bude umožněn pokročilý rozvoj v daném oboru, by měla probíhat 
formou volné soutěže přímo na základě jejich aktuálních výsledků, kdy jen těm kon-
sistentně nejlepším bude umožněno dosažení nejvyšší profesionální úrovně (Ericsson, 
Charness, 1994).

TEORIE  MOTIVACE:  SUBJEKTIVNÍ  KONSTRUKTY 
A EXPERIMENTÁLNÍ  A KORELAČNÍ  STUDIE  ŠKOLNÍ  POPULACE 
Třetí analyzovaný přístup představují sociálně-kognitivní teorie motivace (Elliot, 
Dweck, Covington, 2007), které si jako hlavní výzkumnou otázku kladou, proč lidé 
usilují o  výkon. Jejich cílem je vysvětlit subjektivní důvody, které vedou člověka 
k zájmu o danou činnost, vynakládání úsilí či snaze překonávat ostatní. Tento pod-
obor sociálně-kognitivní psychologie vznikl relativně nedávno, především na základě 
Bandurovy teorie sociálního učení, Kellyho teorie sociálních konstruktů a kognitivní 
psychologie zaměřené na procesy zpracování informací (Barone, Maddux, Snyder, 
1997). Za jeden z původních filozofických zdrojů tohoto přístupu můžeme považovat 
pragmatickou psychologii konce devatenáctého a počátku dvacátého století, reprezen-
tovanou především Johnem Deweyem (Barone, Maddux, Snyder, 1997). 

Populací, na niž se výzkumníci a výzkumnice z oblasti výkonové motivace zaměřují 
především, jsou děti, dospívající a mladí dospělí v kontextu základní, střední a vysoké 
školy (Elliot, Dweck, Covington, 2007; Wigfield, Eccles, 2002). Na rozdíl od autorů 
zabývajících se nadáním se nezajímají nutně o lidi podávající výjimečné výkony, ale 
zjišťují vliv motivačních proměnných na školní výkon v rámci běžné školní populace. 
Ačkoliv jsou závěry těchto studií aplikovány i v dalších oborech, například ve sportu 
(Hardy, Jones, Gould, 2003), většina výzkumů se týká akademické oblasti (Dweck, 
2000; Elliot, Dweck, Covington, 2007) a vědci spíše předpokládají, než systematicky 
zkoumají jejich širší platnost (Bong, 1996). 

Hlavní výzkumnou metodou v rámci tohoto přístupu jsou kromě korelačních stu-
dií také experimenty prováděné v laboratorních podmínkách a zaměřené na testování 
konstruktů výkonové motivace. Jedním z problémů takto pojatého výzkumu je jeho 
obtížná přenositelnost do kontextu skutečného vzdělávání. Sporné mohou být pře-
devším následující aspekty experimentů: 1) testování teorií výkonové motivace na 
úkolech, které jsou dobře měřitelné, ale nejsou relevantní v  reálném kontextu, na-
příklad stolní hry (Harackievicz, Baron, 2000) či slovní úlohy a úlohy tužka – papír 
(Dweck, 2000), 2) volby uskutečňované v experimentech nejsou často přímo spojeny 
s činností, zkoumané osoby pouze udávají, co by udělaly (například zda by si vybraly 
úkol, jenž jim umožní něco nového se naučit nebo překonat ostatní (Dweck, 2000), 
3) závěry v těchto experimentech jsou utvářeny na základě krátkodobých situací, na-
příklad úspěchu či selhání v konkrétním testu, neumožňují tedy zachytit vývoj moti-



	 Teoretické studie	 / 207

vace v dlouhodobé perspektivě a v úkolech, které mají pro zkoumané osoby skutečný 
význam, 4) výzkum je zaměřen spíše na izolované konstrukty než na jejich význam 
v celkovém kontextu lidského fungování. Předmětem diskuse je relativní význam jed-
notlivých proměnných, jejich diskriminační validita a vztahy mezi nimi, méně však 
to, jak se tyto proměnné uplatňují v reálných podmínkách (Bong, 1996). Ačkoliv jsou 
často prováděny také studie v kontextu školní třídy, kdy je například zkoumán vztah 
mezi různými konstrukty výkonové motivace a  školním výkonem (Ames, Archer, 
1988; Bandura a kol. 1996; Dweck, 2000; Harackiewitz, Baron, 2000), tato perspek-
tiva zůstává například ve srovnání s výzkumem vývoje od dětství až do dospělosti 
(Bloom, 1985; Sosniak, 2003) stále dosti omezená. 

Doporučované praktiky teorie motivace – vytváření optimálního 
motivačního klimatu
Vzdělávací praktiky, které doporučují výzkumníci z oblasti výkonové motivace, jsou 
zaměřeny především na rozvoj adaptivních motivačních schémat, například přesvědčení 
o měnitelné inteligenci (Dweck, 2000), cílových orientací zaměřených na vlastní rozvoj 
(Ames, Archer, 1988) či vnitřní motivace (Deci, Ryan, 2000). Důležitá role je připisová-
na zpětné vazbě, kterou člověk dostává od svého sociálního okolí. Například i pozitivní 
zpětná vazba je v tomto kontextu považována za nevhodnou, pokud zdůrazňuje stabilní 
charakteristiky jako inteligenci (Dweck, 2010) či pokud je prezentována takovým způ-
sobem, že ji člověk vnímá jako kontrolující (Deci, Ryan, 2000). Za další důležitý fak-
tor je považováno motivační klima, ve kterém vzdělávání probíhá. Je kladen důraz na 
rozvoj adaptivních cílových orientací zaměřených na vlastní rozvoj a doporučuje se co 
nejvíce omezovat cílové orientace zaměřené na soutěž s druhými (Ames, Archer, 1988). 
Rozdělování studujících podle jejich relativní úrovně je považováno za nevhodné, ne-
boť podporuje neadaptivní přesvědčení o stabilní povaze schopností (Dweck, 2000) či 
negativní cílové orientace zaměřené na soutěž (Ames, Archer, 1988). 

Ambivalentně jsou v  rámci teorií výkonové motivace vnímány také odměny. Ty 
jsou doporučovány především v případě, že člověk není dostatečně vnitřně motivován 
(Harackiewitz, Baron, 2000). V  takovém případě lze očekávat, že činnost prováděná 
z externích pohnutek může být postupně zvnitřňována. Opět je však důležité, aby odmě-
ny nebyly vnímány daným člověkem jako kontrolující (Deci, Ryan, 2000). V kontex-
tu dlouhodobého rozvoje jsou však patrná některá omezení takovéhoto přístupu, který 
vychází především ze studia školních situací omezeného trvání. Jak například ukazují 
Ericsson a Charness (1994), pokud jedinec usiluje o dosažení vysoké úrovně ve svém 
oboru, je snaha o překonávání druhých, soutěž a vyhledávání externích odměn z dlou-
hodobého hlediska nezbytnou podmínkou toho, aby dostal příležitosti k pokračujícímu 
rozvoji a mohl dané činnosti věnovat odpovídající množství času a úsilí. 

INTERPRETAČNÍ  RÁMCE 
Tři uvedené přístupy nejen doporučují užívání různých vzdělávacích praktik, ale také 
vytvářejí různé interpretační rámce, které nabízejí různá vysvětlení pro situace, jež se 
mohou objevit v průběhu vzdělávání. Jak nyní ukážeme, nabízí tak tři odlišné způso-
by, jak může být vnímán lidský potenciál a možnosti jeho rozvoje.  

Teorie nadání: ne každý má předpoklady být úspěšný/potenciál 
jako závazek 
Pozitivním rysem konceptu nadání je, že dává doporučení, jak u některých dětí rozpo-
znat potenciál k výjimečnému výkonu. To může být zvláště užitečné v případech, kdy 
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daný student či studentka zjevně podávají výkon pod úrovní svých možností (Davis, 
Rimm, 2004). Koncept nadání může v takovýchto případech sloužit k tomu, že je od-
povědnost za selhávání přesunuta na kontrolovatelné faktory (například nedostateč-
nou přípravu), což může podpořit pozitivní změnu. Také v podmínkách všeobecného 
vzdělávání, kdy jsou v jedné skupině vzdělávány děti stejného věku, ale potenciál-
ně různé úrovně, může koncept nadání přispět k lepšímu rozpoznání individuálních 
vzdělávacích potřeb dětí a umožnit jim rozvíjet se optimálnějším způsobem (Benbow, 
Stanley, 1996). 

Na druhou stranu jsou však v rámci teorií nadání výsledky konstruovány jako závi-
sející na relativně stabilních vlastnostech (tj. schopnostech) (Gagné, 2004; Renzulli, 
1986; Tannenbaum, 2003). Například časté diskuse o prahu nadání, ať již vymezující 
nadání úzce, např. 3–5 % populace (Lupkowski a kol. 2003) či poněkud benevolentně-
ji –10 % (Gagné, 2004) či 25 % (Renzulli, 2005), vždy implikují, že takováto hranice 
existuje. Případné setkání s neúspěchem tak může v tomto rámci představovat výzvu 
pro sebepojetí daného člověka, neboť může být interpretováno tak, že je důsledkem 
nedostatečného nadání (Dweck, 2000). Zdá se, že současné koncepce nadání kladou 
obecně vyšší důraz na faktory, které stojí mimo možnost kontroly. Například Gagné 
(2004, 2009) považuje za nejdůležitější komponenty nadání náhodu („dva hody kost-
kou, genetický a rodičovský“; Gagné, 2004, s. 136) a vrozené schopnosti. Tannen-
baum (2003) uvádí ve svém modelu pět faktorů, z nichž většina implikuje nemožnost 
kontroly (speciální a obecné schopnosti, náhoda). I faktor „neintelektové facilitátory“ 
je formulován jako něco, co je do značné míry mimo kontrolu, neboť je zde kladen 
důraz na trvalé osobnostní charakteristiky. Podobně Simonton (1999) mluví o nadání 
jako o jevu, který se vyskytuje náhodně a je zcela nekontrolovatelný a nepredikova-
telný. I další modely v rámci daného přístupu (Mason, Mönks, 1993; Renzulli, 1986) 
kladou důraz především na stabilní osobnostní charakteristiky (tvořivost, schopnosti; 
Renzulli, 1986) či je doplňují dimenzí prostředí, v jejímž rámci je však jedinec zobra-
zován jako pasivní objekt působení druhých lidí spíše než jako aktivní aktér (Mason, 
Mönks, 1993).

Tento důraz na nekontrolovatelné faktory v teoriích nadání pravděpodobně souvisí 
s tím, že předmětem zájmu psychologie nadání je populace dětí a dospívajících (Co-
langelo, Davis, 2003). V tomto věku mohou hrát schopnosti osvojovat si znalosti či 
dovednosti rychlejším tempem než vrstevníci relativně významnější roli než později 
v dospělosti (Ericsson, Charness, 1994) a vývoj výkonu v dětském věku se tedy může 
jevit jako méně kontrolovatelný. Se zaměřením koncepcí nadání na osobnost nada-
ných zřejmě také souvisí, že se většina odborné literatury snaží vysvětlit, co je to na-
dání a jak jej lze identifikovat, ale mnohem méně odborných prací se zabývá otázkou, 
jak konkrétně nadání rozvíjet (Margolin, 1993). 

V tomto kontextu může být problematická i situace, kdy je student identifikován 
jako nadaný, neboť pouhé vědomí vlastní výjimečnosti nedává návod, jak s ní pojed-
nat. Studenti, kteří jsou identifikováni jako nadaní, tak mohou být vystavováni tlaku 
na to, že musí podávat v dané oblasti vynikající výkon. Například tak vzniká nega-
tivní kategorie tzv. podvýkonných studentů a studentek (Rimm, 2003; Rimm, Lowe, 
1988), jejichž i relativně dobré školní výkony jsou problematizovány a označovány za 
nedostatečné, neboť neodpovídají identifikovanému nadání (Reis, McCoach, 2000). 
Příčiny tohoto nežádoucího stavu jsou obvykle hledány v rodině, školním prostředí či 
osobnosti (Butler-Por, 1993), čímž je implicitně dávána vina buď studujícím či lidem 
v jejich okolí. Může tak docházet až k jisté patologizaci této skupiny studujících; na-
příklad Davis a Rimm (2004) označují v americkém kontextu podvýkon za „národní 
epidemii“. Koncept nadání může tedy takto implicitně podporovat to, že se studující 
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mohou vnímat jako kontrolovaní; implikuje, že by měli podávat výkon odpovídající 
nadání, jinak je něco v nepořádku buď s nimi, nebo s jejich okolím. Vnímaná kontrola 
přitom bývá negativně vztažena k vnitřní motivaci (Deci, Ryan, 2000). Koncept na-
dání tedy vytváří interpretační rámec, který může potenciálně u některých studujících 
přispívat k narušování jejich motivace.

Koncept nadání je dále spojen s celou řadou doporučení pro rodiče (Jolly et al., 
2011; Rimm, 2003), odborníky či instituce (Colangelo, Davis, 2003), týkajících se 
toho, jakým způsobem by mělo být nadání rozvíjeno. Nadání bývá konstruováno jako 
něco, co je klíčové pro budoucnost lidské civilizace, například jako „nejcennější pří-
rodní zdroj lidstva“ (Sternberg, Davidson, 1986, s. 9). Důraz je opět kladen na ne-
kontrolovatelnost nadání: nadání není něco, co může být vytvořeno, ale co musí být 
nalezeno a následně rozvíjeno, pokud má lidstvo prosperovat. Hlavní odpovědnost za 
tento rozvoj je kladena na rodiče a vyučující, dítě samotné je často konstruováno spíše 
jako objekt, „stroj na učení,“ jehož cílem je „rychle se naučit a jít dál“ (Van Tassel-
Baska, 2003, s. 178). Odpovědnost za rozvoj je tak často přenášena ze studenta či stu-
dentky na jeho okolí a je zdůrazňován především rozvoj znalostí a dovedností, méně 
už například motivace či schopnost samostatného učení, které jsou však nezbytné pro 
dlouhodobý samostatný rozvoj (Bandura, 1997; Zimmerman, Kitsantas, 2005). 

Spolu s definováním konceptu nadaného dítěte je zároveň vytvářen i  jeho proti-
pól: aby bylo možno uvažovat o nadání, je nutné, aby existovalo i ne-nadání (Mar-
golin, 1993). Pokud jsou studující označeni za nadané, je institucionálně rozpoznán 
jejich potenciál a může to být spojeno s různými vzdělávacími benefity. Naopak těm, 
jež takto rozpoznáni nejsou, se může dostávat horších podmínek pro rozvoj (Howe, 
Davidson, Sloboda, 1998). Margolin (1993) například poukazuje na to, že koncep-
ce nadání může ve společnosti sloužit jako prostředek sociální kontroly. Děti bývají 
jako nadané označovány selektivně s  převahou těch, jež pochází z  rodin s  vyšším 
socioekonomickým statusem či z majoritních skupin (Ford, 1998). Konstrukt nadání 
tak podle Margolin (1993) může sloužit jako prostředek, který ospravedlňuje hierar-
chické uspořádání společnosti, neboť vztahuje existující sociální stratifikaci k  indi-
viduálním stabilním osobnostním charakteristikám a vytváří tak rámec, ve kterém je 
socioekonomický status daného člověka především důsledkem jeho vlastních zásluh.

Teorie přípravy: každý může být úspěšný, když se snaží 
a má dobré podmínky
Závěry kognitivní psychologie zabývající se výzkumy expertů představují do značné 
míry protipól teoriím nadání. Hlavním závěrem teorie Ericssona a jeho spolupracov-
níků (např. Ericsson, Charness, 1994; Ericsson et al., 2009; Ericsson, Nandagopal, 
Roring, 2009; Howe, Davidson, Sloboda, 1998) je, že každý normální člověk může 
při dostatečné snaze a  dobrých podmínkách dosáhnout ve svém oboru výjimečné 
úrovně. Z  tohoto pohledu obecně neexistují žádné předem dané stabilní osobnost-
ní překážky (například nedostatečná úroveň schopností), jež by omezovaly budoucí 
výkony. Limity jsou v tomto pojetí dány především sociálně, tj. většina studentů či 
studentek nedostane příležitost se optimálně rozvíjet, neboť nejkvalitnější vzdělávací 
podmínky (založené na osobním vztahu učitele a žáka) jsou dostupné pouze omeze-
nému počtu lidí. Odpovědnost za vytváření vhodných podmínek je ovšem do značné 
míry připisována člověku samotnému a jeho vlastní motivaci (Ericsson, Krampe, Te-
sch-Romer, 1993). 

Kognitivní teorie lidského potenciálu zdůrazňují význam dlouhodobé přípravy.  
Studujícím, jež ve své disciplíně aspirují na dosažení vynikajících výsledků, tento 
přístup nabízí rámec zdůrazňující úsilí a vytrvalost. Z tohoto pohledu může praktic-
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ky každý dosáhnout úspěchu, pokud bude dostatečně intenzivně a vytrvale pracovat 
na svém rozvoji. Tam, kde teorie nadání ukazovaly na relativní nepředpověditelnost 
budoucích výsledků, je zde naopak zdůrazňováno, že výkon je zcela předpověditelný 
a závisí na množství času věnovanému přípravě a na její kvalitě.  

Závěry této teorie poskytují adaptivní rámec, jak se vyrovnávat s neúspěchem. Ne-
úspěch je považován za nezbytnou součást pokračujícího rozvoje, neboť umožňuje 
získávat zpětnou vazbu o aktuální úrovni a na základě toho směřovat další přípravu. 
Dweck (2000) v  tomto kontextu považuje přesvědčení o  možnosti rozvíjet vlastní 
schopnosti prostřednictvím přípravy za důležitý faktor optimální výkonové motivace. 
I  zde se však nabízí otázka, zda bychom měli tento rámec považovat adaptivní za 
všech okolností. Vůči tomuto přístupu lze namítnout, že v něm příliš převažuje důraz 
na „aktivní subjekt v pasivním světě“ (Sampson, 1981, s. 734), který zdůrazňuje roli 
jedince a jeho kognitivních procesů, avšak opomíjí okolní kontext, především nerov-
né podmínky různých sociálních skupin pro systematickou a dlouhodobou přípravu. 
Otázkou také zůstává, nakolik lze poměrně vyhraněné závěry tohoto přístupu považo-
vat za zcela validní a zda tento přístup neposkytuje v některých případech neopodstat-
něnou naději budoucího úspěchu tam, kde by bylo užitečnější danou činnost opustit 
a věnovat úsilí a čas jinde (Sternberg, 1996).  

Z pohledu teorií přípravy je nezbytným aspektem úspěšného rozvoje soutěž a snaha 
o překonávání druhých lidí. V mnoha oborech, jež byly v tomto rámci studovány (na-
příklad ve sportu či v hudbě), je počet pozic umožňujících rozvoj na nejvyšší úrovni 
velmi omezený a jen zlomek adeptů dostane optimální příležitosti a podporu. Je tedy 
nutno usilovat o dobré výsledky ve srovnání s vrstevníky, protože možnost profesio-
nální kariéry může v některých případech záviset například na tom, zda člověk získal 
na významné soutěži první, anebo „až“ druhé místo (Bloom, 1985). Současně je však 
v tomto rámci kladen důraz na to, že úspěchu či výjimečné úrovně může dosáhnout 
prakticky každý, kdo je schopen a ochoten vynakládat dostatečné úsilí, je vytrvalý 
a  dokáže překonávat objevující se problémy a  neúspěchy. Akcentována je autono-
mie jedince, individuální odpovědnost, soutěž a rovná příležitost pro všechny, v čemž 
můžeme spatřovat uplatnění neoliberalistického diskurzu (Davies, 2005; Llewellyn, 
Mendick, 2011), který byl opakovaně kritizován pro svou tendenci systematicky re-
interpretovat negativní dopady sociálních faktorů a znevýhodnění jako individuální 
selhání (Zábrodská et al., 2011). V tomto diskurzivním rámci mají všichni lidé stejnou 
možnost uspět a závisí především na nich samotných, zda ji využijí a budou ochotni 
věnovat přípravě potřebné úsilí a čas. To může opět přispívat k zakrývání a udržování 
některých (například sociálně-ekonomických) nerovností ve společnosti. Akcent na 
možnost uspět se také snadno může transformovat do povinnosti uspět, kdy studující 
mohou být stigmatizováni za to, že i přes příležitost k tréninku nedosáhli adekvátního 
výkonu. 

Teorie motivace: každý může být úspěšný, když si věří
Teorie výkonové motivace kladou důraz především na subjektivní faktory reprezento-
vané různými motivačními konstrukty, a reálné podmínky zde do jisté míry ustupují 
do pozadí. Rozvoj lidského potenciálu je konstruován především jako důsledek toho, 
co si člověk myslí, čemu věří, a jak interpretuje situace a okolnosti, v nichž se nachází 
(Bandura, 1997; Dweck, 2000; Eccles, 2005; Weiner, 2005). Vnější podmínky jsou 
nahlíženy ze subjektivní perspektivy: například významnější než skutečná obtížnost 
úkolu je to, jak ji daný člověk vnímá (Bandura, 1997); dopad působení druhých lidí 
se odvíjí od toho, do jaké míry je vnímáno jako kontrolující (Deci, Ryan, 2000); větší 
význam než skutečná úroveň schopností má to, co si člověk myslí o  jejich povaze 
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(Dweck, 2000). Studující jsou v tomto pojetí konstruováni jako aktivní činitelé, kteří 
utvářejí svůj vývoj vlastními volbami a úsilím. Vnější podmínky nepůsobí na jedince 
přímo, ale zprostředkovaně ovlivňují jeho (vědomé či nevědomé) volby. Teorie vý-
konové motivace tedy také zobrazují člověka jako „aktivní subjekt v pasivním světě“ 
(Sampson, 1981, s. 734), jenž se rozhoduje o  tom, zda se bude, či nebude účastnit 
dané činnosti. Méně se však již zohledňuje, jak a zda se možnost této činnosti vůbec 
objevila v jeho žitém světě, tj. jak vznikla situace, kterou interpretuje a ve které pro-
bíhá jeho rozhodování.   

V  teoriích výkonové motivace je lidský potenciál konstruován prostřednictvím 
přesně vymezených a operacionalizovaných konstruktů souvisejících s různými mo-
tivačními procesy. Mezi nejčastěji citované patří například vnímaná vlastní účinnost 
(Bandura, 1997; Shunk, Pajares, 2005), implicitní teorie o  vlastních schopnostech 
(Dweck, 2005), cílové orientace (Elliot, 2005), vnitřní motivace (Deci, Ryan, 2000), 
atribuce (Werner, 2005) či subjektivní hodnota úkolu (Eccles, 2005). Tyto konstrukty 
jsou formulovány jako relativně statické a bipolární. Například studenti jsou popiso-
váni jako motivovaní buď vnitřně, anebo vnějšími vlivy (Deci, Ryan, 2000), zastáva-
jící buď implicitní teorie o stabilních schopnostech, anebo implicitní teorie o proměn-
livých schopnostech (Dweck, 2000), cílové orientace jsou zaměřené buď na zvládání, 
nebo na soutěž s druhými (Elliot, 2005). Jedna z těchto pozic je pak obvykle považo-
vána za pozitivní, druhá za negativní. Není zde tedy brán v úvahu člověk v reálném 
světě, jenž může zastávat současně různé, často i protikladné pozice, které se mohou 
měnit v závislosti na situaci a jež mohou mít různou funkci v závislosti na kontextu. 
Například i v rámci této teorie negativně hodnocené přesvědčení o vrozené výjimeč-
nosti může stát v pozadí výjimečné rodičovské podpory, orientace na soutěž může být 
nezbytná k tomu, aby člověk dostal příležitost k dalšímu rozvoji (Ericsson, Krampe, 
Tesch-Romer, 1993), či vyhledávání externí motivace může být nezbytné proto, aby 
se člověk mohl věnovat danému oboru profesionálně (Ericsson, Charness, 1994). Za-
měření na konstrukty vycházející z výzkumů v laboratorních podmínkách tak může 
vést k přehlížení jejich významu v reálném světě a dlouhodobé perspektivě. 

Na teorie výkonové motivace lze pohlížet jako na pragmatický přístup k lidskému 
potenciálu. Jeden ze zakladatelů pragmatismu, Charles Peirce (1905, s. 481) zastává 
názor, že „objekt je určován především svými předpokládanými účinky“. Podobně 
i teorie motivace se na rozdíl od předchozích přístupů nezabývají „reálnou“ podstatou 
lidského potenciálu, ale kritériem je především výsledný efekt. Prezentují tak rámec, 
který poukazuje na adaptivní způsoby vidění světa (např. implicitní teorie o proměn-
livé inteligenci, cílové orientace zaměřené na vlastní rozvoj, vnitřní motivace), či na 
způsoby neadaptivní (např. implicitní teorie o  stabilní inteligenci, cílové orientace 
zaměřené na vyhýbání se neúspěchu, vnější motivace). Opomíjení podmínek skuteč-
ného světa a důraz na jedince a jeho individuální pohled tak může opět vést napří-
klad k zastírání rozdílů mezi různými skupinami lidí a bránit možnosti změn (Davies, 
2005). Důraz, který je zde kladen na autonomii jedince a individuální odpovědnost za 
vlastní výsledky, je podobně jako u teorie přípravy v souladu se současným dominant-
ním diskurzem neoliberalismu. 

KRITICKÁ REFLEXE PŘÍSTUPŮ 
Jednotlivé teorie tedy představují nejen výsledky výzkumu, ale současně  reprezen-
tují různé pohledy na lidský potenciál a stávají se tak součástí specifických diskurzů 
o lidské přirozenosti. Termín „diskurz“ označuje sociálně sdílené významové celky 
reprezentované především v jazyce, jež představují různá vysvětlení podobných jevů 
a vedou k různým sociálním praktikám (Fairclough, 2001). Prostřednictvím diskurzů 
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je tak vysvětlována povaha skutečnosti a  také konstituováno to, co je považováno 
za možné či správné, tj. jaká by skutečnost mohla nebo měla být (Zábrodská, 2009, 
2010). Vědění produkované psychologií představuje důležitý zdroj podílející se na 
formování různých diskurzů. Jak ukazují představitelé kritické psychologie (např. 
Burman, 1994; Tuffin, 2005), popisy člověka, které vytváří psychologie, se snadno 
stávají naturalizovanými předpisy. Psychologie komunikuje své vědění na dvou úrov-
ních: „deskriptivní, která nezúčastněně popisuje, jak se věci jeví, a preskriptivní, která 
méně zjevně předepisuje to, co je žádoucí“ (Gergen, 1973, s. 311). Tím, že je popsán 
optimální průběh rozvoje lidského potenciálu a faktory, které se na něm podílejí, je 
zároveň (ať již explicitně či implicitně) předepisováno chování či praktiky, které jej 
mají doprovázet. Například předpoklad, že lidský potenciál představuje stabilní rys, 
vytváří interpretační rámec podporující spíše rozdělování studujících, zatímco před-
poklad, že lidský potenciál je proměnlivým důsledkem předchozí přípravy, klade dů-
raz na stejný přístup ke vzdělávání pro všechny. 

Podle Fairclougha (2001) souvisí diskurzy se sociálními praktikami třemi způso-
by. Zaprvé jsou sociální praktiky umožňovány existencí pojmového aparátu, který 
je utvářen v rámci diskurzu. Například Margolin (1993) ukazuje, že pojem „nadané 
dítě“ se poprvé začal objevovat na počátku 20. století v USA a zpočátku byl využíván 
při argumentaci pro  podporu vzdělávacích praktik, jež vedly ke zvýhodňování dětí 
pocházejících z vyšší střední třídy. Za druhé jsou v rámci daného diskurzu formovány 
také reprezentace jiných praktik: lidé participující v  daném diskurzu reinterpretují 
odlišné přístupy ve vlastním významovém rámci. Například Benbow a Stanley (1996) 
popisují z pozice teorií nadání rovnostářské tendence amerického vzdělávacího sys-
tému jako nespravedlivé a diskriminující, protože nadané děti zde nemají možnost 
realizovat svůj potenciál. Naopak Howe, Davidson a Sloboda (1998) vidí z environ-
mentalistické perspektivy jako nespravedlivé praktiky užívané ve vzdělávání nada-
ných, například rozdělování studujících podle úrovně schopností. Tímto jsou podle 
nich diskriminováni studující, kteří nejsou identifikováni jako nadaní, neboť se jim 
nedostává stejných možností vzdělání jako těm, kdo do kategorie nadaných zařazeni 
jsou. Za třetí se diskurz podílí na tom, jak lidé vnímají sami sebe, tj. na utváření jejich 
identit. Způsob, kterým člověk participuje na různých diskurzech lidského potenciá-
lu, se tak může podílet na tom, za koho sám sebe považuje, a tím i na jeho volbách 
týkajících se vzdělávání. Například Dweck (2000) ukazuje, že lidé, kteří kladou důraz 
na stabilitu svých schopností, často interpretují neúspěch jako důsledek vlastní nedo-
statečnosti a častěji danou činnost vzdávají, zatímco lidé zdůrazňující ovlivnitelnost 
vlastních schopností vnímají neúspěch častěji jako zpětnou vazbu o dalším postupu,  
a naopak zvyšují své úsilí. 

 Představené teoretické koncepce jsou ovlivňovány těmito diskurzy lidské přiro-
zenosti a  současně se podílejí na jejich utváření. Nadměrná generalizace jejich zá-
věrů a různý význam, jež připisují dědičnosti, prostředí či autonomnímu jedinci, se 
stávají součástí probíhajících kolektivních praktik spojených s určitými hodnotami 
a zájmy, „jejichž výsledkem je do jisté míry zkreslený obraz reality nadřazující zájmy 
jedné skupiny zájmům jiné skupiny“ (Sampson, 1981, s. 731). Výsledky studií tak 
mohou být zčásti interpretovány v rámci takového sdíleného přesvědčení. Například 
je zřejmé, že se jednotliví lidé liší v tom, jak rychle si osvojují nové informace, avšak 
připisování těchto rozdílů převážně dědičnosti, jak to činí Gagné (2004, 2009), lze 
považovat za interpretaci, jež činí dalekosáhlejší závěry, než umožňují přímo data 
samotná. Stejně tak je nepochybné, že k dosažení úrovně experta je zapotřebí dlouho-
dobá intenzivní příprava. To však neznamená, že všichni lidé mají stejné předpoklady 
takovouto přípravu absolvovat, jak tvrdí někteří výzkumníci z oblasti kognitivní psy-
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chologie (Ericsson, Charness, 1994; Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009). 
Jednotlivé teorie tak do značné míry odrážejí také ideologický rámec, ve kterém 

vznikly. Jak ukazují různí autoři a autorky, lidé s konzervativními postoji kladou ve 
svém pohledu na člověka důraz na vrozené faktory, zatímco lidé s liberálními postoji 
akcentují spíše vliv prostředí (Furnam, Johnson, Rawles, 1985; Nilsson, Ekehammar, 
1989; Pastore, 1949). Z tohoto pohledu mohou teorie nadání reprezentovat konzerva-
tivní diskurz, v jehož rámci jsou stávající nerovnosti ve společnosti nahlíženy jako re-
lativně stabilní a neměnné (například proto, že jsou dány biologicky; Margolin, 1993). 
To odpovídá definici konzervatismu jako systému idejí, jehož cílem je udržovat stáva-
jící řád ve společnosti. Z pohledu konzervativní ideologie je hierarchie nevyhnutelnou 
součástí každé civilizované společnosti a lidé si v principu nejsou rovni (Huntington, 
1957; Jost et al., 2003). Zde je patrná souvislost s důrazem teorií nadání na diferencia-
ci a rozdělování studujících na základě zjištěné úrovně schopností. Také konzervativ-
ní důraz na komunitu a odpovědnost jedince ke společenství, v němž žije (Huntington, 
1957), může souviset s důrazem, který kladou teorie nadání na nutnost plně rozvinout 
vrozený potenciál a využít jej ve službě společnosti (Renzulli, 2005). 

Naopak, neoliberální diskurz zdůrazňuje rovnou příležitost pro všechny, individu-
alitu, individuální odpovědnost za vlastní výsledky a volnou soutěž (Davies, 2005; 
Llewellyn, Mendick, 2011). Tyto aspekty neoliberalismu mohou souviset s důrazem, 
jenž kladou zastánci teorie záměrného získávání zkušeností (Ericsson, Charness, 
1994; Ericsson, Nandagopal, Roring, 2009) na neexistenci stabilních rozdílů mezi 
lidmi, nutnost dlouhodobé intenzivní přípravy a soutěž o omezené pozice umožňující 
další rozvoj. Podobně jako konzervativní diskurz i  neoliberální diskurz ztotožňuje 
individuální výkon se společenským a národním pokrokem: povinností každého stu-
dujícího je snaha o neustálé zlepšování, což má následně vést k maximalizaci národ-
ní prosperity (Llewellyn, Mendick, 2011). Výzkumníci z oblasti výkonové motivace 
(Dweck, 2000) se na rozdíl od ostatních dvou přístupů nezabývají hledáním podstaty 
potenciálu k výkonu, a přistupují k tomuto problému z pragmatického úhlu pohledu, 
tj. zabývají se tím, jak může jeho sociální reprezentace ovlivňovat výsledný výkon. 
I zde je však kladen důraz na autonomního jedince, jeho volby a individuální odpo-
vědnost za vlastní výsledky, což můžeme opět považovat za součást diskurzu neoli-
beralismu (Davies, 2005).  

Společným znakem všech tří analyzovaných přístupů je, že zdůrazňují „merito-
kratické“ vidění světa, ve kterém jsou determinujícími faktory úspěchu talent nebo 
úsilí a člověk je osobně odpovědný za své postavení ve společnosti, zatímco sociální, 
ekonomické a politické faktory jsou upozaďovány. Lidský potenciál je hodnocen na 
základě velmi různorodých systémů měření, aniž by byla věnována dostatečná pozor-
nost kritériím, na kterých je toto měření založeno, a dalším s tím spojeným otázkám: 
co přesně daná kritéria měří, kdo tato kritéria stanovuje, a s jakými důsledky pro různé 
studenty a studentky. Tento způsob konstruování lidského potenciálu přitom může le-
gitimizovat existující rozdíly mezi skupinami různého statusu a ospravedlňovat status 
quo (McCoy, Major, 2006). Jak ukazuje množství sociálně psychologických výzku-
mů, meritokratický rámec zdůrazňující osobní odpovědnost za vlastní situaci souvisí 
například s  tím, že lidem s  vyšším statusem jsou přisuzovány vyšší zásluhy (Jost, 
Pelham, Carvallo, 2002) či lidé s nízkým statusem jsou považováni za osobně odpo-
vědné za svou špatnou situaci (Cozzareli, Wilkinson, Tagler, 2001). Představované 
teorie vznikly a jsou rozvíjeny převážně v USA, kde jsou meritokratická přesvědčení 
silně zakořeněna (McCoy, Major, 2006). V současné době se dostává těmto přístupům 
stále větší pozornosti i v českém kontextu, což je v mnoha ohledech pozitivní, neboť 
jejich poznatky mohou velkému množství studujících pomáhat realizovat vlastní po-
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tenciál a prospívat tak jednotlivým studentům i společnosti. Zároveň je však důležité 
reflektovat sociálně konstruovanou povahu těchto přístupů a také roli, kterou mohou 
hrát ve vytváření vzdělávacích praktik a  interpretačních rámců, zvýhodňujících, či 
znevýhodňujících různé skupiny studentů a studentek.   
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SOUHRN
Cílem tohoto článku je popsat a  kriticky re-
flektovat tři hlavní teoretické přístupy, kterými 
je v  současné psychologii konstruován lidský 
potenciál k učení; autoři tyto přístupy souhrnně 
označují jako teorie nadání, teorie přípravy a te-
orie motivace. Autoři se v článku zabývají tím, 
na jakých základech jsou jednotlivé přístupy 
vystavěny, tedy z jakého teoretického rámce vy-
cházejí a  jaké metody používají. Ukazují také, 
jak jednotlivé přístupy k  lidskému potenciálu 
zobecňují své závěry, a jak na tomto základě do-
poručují odlišné vzdělávací praktiky a nabízejí 
odlišné interpretace situací, se kterými se lidé 
mohou setkávat v průběhu vzdělávání. Závěrem 
argumentují, že jednotlivé přístupy mohou být 
nahlíženy z  perspektivy kritické psychologie 
jako různé diskurzy lidské přirozenosti, které 
vycházejí z rozdílných ideologických perspektiv 
a  jejichž závěry mohou vést ke zvýhodňování, 
nebo naopak znevýhodňování různých skupin 
studentů a studentek.
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