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Abstrakt

Diplomové prace se zabyva koncepty kreativity a self-efficacy, a to konkrétné¢ ve
spojitosti s proudem sebefizeného vzd€lavani. V teoretické Casti prace je blize piedstaven
fenomén svobodnych Skol, hlavnich principt, kterymi se fidi, a jeho srovnani s tradi¢nimi
Skolami. Pozornost je vénovana vymezeni pojmu kreativity, hlavnim pohlediim a teoretickym
ptistuplim a jejich provazanosti s edukacnim procesem. V neposledni fadé je popsan koncept
self-efficacy s diirazem na jeho zdroje a spojitost se Skolnim prostfedim. Cilem diplomové
prace je srovnani vybranych psychologickych koncepta (kreativity a self-efficacy) u déti, které
podstupuji sebetizené vzdélavani na svobodnych $kolach v Ceské republice, a téch, které
navstévuji tradicni zékladni Skolu.

Empiricka ¢ast predstavuje vyzkum, jehoz se zucastnilo celkem 198 zakt druhého
stupné (60 ze svobodnych Skol a 138 z tradicni Skoly). Pro testovani kreativity byl vyuzit
Torranceho figurdlni test tvofivého mysleni, pro méteni akademického self-efficacy dotaznik
ASE slozeny ze tii sebeposuzovacich skal — Myself as a learner scale (MALS), Children’s self-
efficacy scale (ChSE) a dotaznik postoje k doméacim ukolim (HW). Dale byl vyuzit Test
intelektového potencidlu (TIP). Vysledky ukazaly, ze zaci svobodnych kol a Zaci tradi¢ni Skoly
se nelisi v trovni intelektového potencidlu. Mezi skupinami nebyly prokézany signifikantni
rozdily v jednotlivych faktorech kreativity (fluence, flexibilita, originalita a elaborace). Bylo
potvrzeno, ze zaci svobodnych Skol maji signifikantn¢ vyssi uroven akademické self-efficacy

nez zéci tradi¢ni Skoly.
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self-efficacy



Abstract

This diploma thesis focuses on the concepts of creativity and self-efficacy mainly in
connection with self-directed education. In the theoretical part of the thesis, the phenomenon
of free schools is introduced, their main principles and comparison with traditional schools are
presented in more details. Attention is also paid to the definition of the concept of creativity,
main perspectives and theoretical approaches and interdependence with the educational
process. Furthermore, the concept of self-efficacy is described with an emphasis on its resources
and its connection with the school environment. The main goal of the thesis is to compare
selected psychological concepts (creativity and self-efficacy) in children undergoing self-
directed education in democratic schools in the Czech Republic and those attending traditional
primary school.

The empirical part introduces the research, which was made with a sample of 198 sixth
through ninth graders (60 from democratic schools and 138 from traditional school). The
Torrance Tests of Creative Thinking was used to measure creativity, for the measurement of
academic self-efficacy was used ASE questionnaire consisting of three self-assessment scales
— Myself as a learner scale (MALS), Child's self-efficacy scale (ChSE) and a homework
questionnaire (HW). Test inteligencniho potencialu (TIP) was also applied. The results showed
that pupils from democratic schools and pupils from traditional school do not differ in the level
of intellectual potential. There were no significant differences in creativity (fluence, flexibility,
originality and elaboration) between those groups. It has been confirmed that pupils from
demoratic schools have significantly higher levels of academic self-efficacy than pupils from

traditional school.
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I Uvod

Neftidi se podle zadnych osnov, jejich vykony nikdo nehodnoti zndmkami, nedostavaji
domaéci ukoly a proste si délaji, co zrovna chtéji a povazuji za dilezité — takto 1ze popsat zaky
svobodnych skol, ktefi se zde fidi piistupem sebetizené¢ho vzdélavani. Jeho zastanci véii, ze se
jedné o nejptirozengjsi zplisob uceni a ze déti nepotiebuji externi motivacéni Cinitele, jako jsou
znamky nebo testy, k tomu, aby se naucily, co budou potiebovat v zivote. Tradi¢ni Skolstvi
podle nich détem vnucuje striktné dany obsah uciva a klade az pfilisny diiraz na memorovani,
¢imz dochézi k poklesu vnitini motivace zaku, ztrat€ zajmu a piirozené détské zvidavosti. Prvni
Skolou tohoto typu byl britsky Summerhill zalozeny Alexanderem Sutherlandem Neillem
v roce 1921 a funguje dodnes. Tomu, kdo o zminovaném pristupu slysi poprvé, miize svobodna
Skola ptipadat jako uplny nesmysl, utopie nebo naprosta anarchie. Kdyz jsem se o svobodnych
$kolach doslechla poprvé ja, miij postoj byl velmi podobny. Rikala jsem si, Ze to pieci nemtize
fungovat. Zaroven se ve mn¢ probudila zvédavost, kterd vyustila az v napsani této diplomové
prace. I proto jsem ve svobodnych skolach stravila né¢jakou dobu, méla moznost pozorovat, jak
funguji v praxi, hovofit se studenty i personalem. Tato zkuSenost byla nenahraditelnym
nahledem do prostiedi, které je opravdu Uplné jiné nez v tradi¢ni Skole.

Zijeme v dobg, ktera na jedince klade nemalé naroky, a otazkou je, zda tradi¢ni §kola,
tak jak ji zname, dokéze zaky na skute¢ny zivot dostatecné pfipravit. Urcitou krizi, kterou
Skolstvi jiz nékolik desitek let prochazi, signalizuje i rozmach vzniku alternativnich Skol
a pedagogickych smérl, které se vice ¢i méné vymezuji proti klasickému pfiistupu.
S alternativnimi Skolami se mohou pojit pfedstavy o jejich efektivité a progresivité, avsak casto
nejsou opieny o relevantni vyzkumna data. To souvisi také s faktem, Ze je problematické
definovat kritéria efektivity skoly a indikatory jeji kvality. Proto musime na zafizeni, ktera se
oznacuji za alternativni, nahliZet s jistou obezietnosti (Pricha, 2012).

Obecnym cilem této prace je pfedstavit sebefizené vzdelavani jako jednu z moZznych
cest, ktera urcité nebude vyhovovat vSem, ale pro nekteré jedince mize byt presné tim, co
hledaji a potiebuji. Je alternativou, kterd stoji na vzdjemném respektu, svobod¢
a odpovédnosti kazdého cloveéka. Obsahem teoretické Casti je popis tohoto pfistupu a také
historického vyvoje Skolstvi. Spole¢né s tim jsou uvedeny veédecké poznatky, které byly
v souvislosti se sebefizenym vzdélavanim a svobodnymi Skolami dosud popsany. Jakozto dvé
zakladni kritéria pro srovnani zakii svobodnych a tradi¢nich Skol jsem zvolila kreativitu

a akademickou self-efficacy.



Jelikoz je kreativita velmi rozséhly koncept, zabyvala jsem se nejdiive vymezenim
z hlediska teorii, dale jejim vyvojem a determinanty, které ji vyznamné ovliviiuji. Rovnéz jsem
popsala, jaka je role skolniho prostiedi, jakym zptsobem lze kreativitu u zaki podporovat a co
ji naopak brani. Druhym kritériem byla, jak jsem jiz zminila, akademicka self-efficacy. Dle
poslednich vyzkuml dochazime k zavéru, ze védomi vlastni ucinnosti (jak se tento termin
preklada do Cestiny) je jednim z nejvétSich prediktorti uspéchu v budoucnosti. Dva jedinci se
stejnymi schopnostmi, ale rozdilnou urovni akademické self-efficacy tak mohou dosahovat
velmi odlisnych vysledkt (Usher & Pajares, 2006). Pivodnim autorem tohoto terminu je Albert
Bandura, proto byla pozornost vénovéna jeho socialné kognitivni teorii, zdrojim self-efficacy
a provazanosti se Skolnim prostredim.

Na ¢ast teoretickou navazuje predstaveni vyzkumu, ktery se zamétil na srovnani dvou
skupin — zakd ze svobodnych Skol a 74kl z tradicni zékladni Skoly. Hlavnim cilem bylo
porovnat, zda se tyto dvé skupiny liSi v mife faktord ovliviijicich kreativitu (fluenci,
flexibilitu, originalitu a elaboraci), dale v tirovni akademické self-efficacy, a v neposledni fadé
m¢l zjistit, zda existuje rozdil v jejich intelektovém potencidlu. Ziskané vysledky jsou nasledné
diskutovéany v souvislosti s poznatky zminénymi v teoretické ¢asti, zaroven jsem popsala limity

a doporuceni pro dalsi vyzkum.



I Teoreticka Cast

1 Seberizené vzdélavani

Dnesni doba a jeji pozadavky tvoii idealni ptidu pro vznik raznych ptistupt ke vzdélavani.
Dosud jest¢ nikdy nedochazelo k tak velkym spole¢enskym zménam v tak rychlém sledu jako
v soucasnosti. Nastava obrovsky rozvoj technologii, které ndm umoznuji byt v neustalém
kontaktu, poskytuji nam okamzity pfistup k informacim, méni se ekonomickd i politicka
situace. A vliv téchto celkovych zmén miizeme zaznamenat i ve Skolstvi. Vznikd velké
mnozstvi novych alternativnich smért, které se snazi vymezit proti tradicnimu konceptu
vzdélavani tak, jak ho zname. Hlavnim motiva¢nim Cinitelem je nespokojenost rodict, déti, ale
1 ucitell se souc¢asnym stavem Skolstvi. S tim vSak souvisi i riziko, zZe ne vSechny z té€chto $kol,
které se oznacuji za alternativni, budou mit zdroven i kvalitné propracovany koncept. Prvni
kapitola je vénovana popisu hlavnich kompetenci spojenych s pozadavky 21. stoleti
a historickému vyvoji tradicnich Skol v kontrastu s alternativnimi proudy. Spole¢né s tim

ptredstavuji zakladni pilife sebefizeného vzdélavani a teoreticky pohled Petera Graye.

1.1 Kompetence potiebné ve 21. stoleti

Se spolecenskou zménou jdou ruku v ruce pozadavky na jedince a jeho kompetence.
Boyaci a Atalay (2016) vyzdvihuji tfi hlavni dovednosti: kreativita a inovace, kritické
mysleni a FeSeni problémii, komunikace a spoluprace. Silva (2009, s. 2) shrnuje zakladni
mySlenky pottebnych kompetenci takto: ,, Klademe diuraz hlavné na to, co mohou studenti se
svymi znalostmi dale délat, nez na to, kolik a jaké znalosti maji. To je podstatna dovednost
21. stoleti.* Také zminuje dlleZitost tzv. soft skills neboli interpersonalnich nekognitivnich
dovednosti a technické gramotnosti.

Chalkiadaki (2018) vymezuje ve své studii ¢tyFi zakladni okruhy kompetenci, které
jsou pottebné a zaroven by mély byt rozvijeny v rdmci vzdélavaciho systému. Tyto kompetence

jsou popsany v nésledujicich bodech:
e Osobni kompetence

Za nejvice podstatnou kompetenci povazuje Kreativitu, kterd ptispiva ke schopnostem
fesit problémy a pfinaset nové napady. Soucasti toho je i zvidavost, pfedstavivost, hravost —
tedy vlastnosti, které jsou typické pro détsky vek. Dalsi velkou skupinu pfedstavuji dovednosti

souvisejici s rozvojem Self — self-management, sebereflexe, seberegulace. VSechny tyto
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vlastnosti pomahaji jedinci zachovat si vlastni autonomii, integritu, ale také pfizptsobit se
prostiedi. Poslednim velkym balikem dovednosti jsou ty, které souviseji s FeSenim problému
a kritickym myslenim. Sem fadime pfedevsim analytické mysleni, schopnost ovétit pravdivost

informaci a rozhodovat se na jejich zaklade¢.

e Socialni kompetence

Zékladni dovednosti je komunikace. Clovék jakoZto tvor spoletensky byl
naprogramovan k souziti ve skupiné. Avsak s rostouci globalizaci se zvysuji i pozadavky na
schopnost komunikace v cizim jazyce, coz umoziiuje praci v heteronomnim prostiedi
1 co se tyka rozli¢nych kultur. Podstatné jsou otevienost vii¢i odliSnosti a schopnost zvladani
konfliktnich situaci. Pro praci ve skupiné je také nezbytny leadership, tedy schopnost

inspirovat a vést druhé.

e Informace a znalosti

Vzhledem k tomu, ze se 21. stoleti vyznacuje vysokou mirou zmén a nevyhnutelné
obfas 1 pocitem nejistoty, je kladen vétSi diiraz spiSe na schopnost vyhledavani
a hodnoceni informaci. Upousti se od pouhého memorovani fakti a obsahovych znalosti
a dba se vice na rozvoj digitalni a informacni gramotnosti. Schopnost nejen ziskat
a analyzovat data, ale také pracovat s vice informa¢nimi proudy je povazovana za velmi

pfinosnou, nebot’ tvoii zaklad pro dalsi rozvoj nabytych znalosti v jinych situacich.

e Digitalni gramotnost

Urcité se nelze ubranit vlivu informacnich technologii, proto by mély byt vyuZivany i
vramci vzdélavaciho procesu. Studentim by méla byt ddana moZnost pfistupu k médiim
a informacim s tim, naucit je pracovat s nimi kriticky, analyzovat je z hlediska spravnosti

a pravdivosti a umét je dale vyuzivat.

V ramci OECD a projektu PISA (Programme for International Student Assessment)
probihalo dotaznikové Setfeni zamétené také na kompetence dilezité pro 21. stoleti, které
mohou Zaci dale vyuzit pro ispésné zaclenéni do spolecnosti a pracovniho procesu. Ze zavért
vyplyva, ze je lze rozClenit do tfi dimenzi — informace, komunikace, eticky

a socialni dopad (Ananiadou & Claro, 2009):
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¢ Dimenze informace

Zde se mluvi o informacich dvojiho typu. Informace jakozto zdroj, které musi jedinec umét
najit, vybrat, ohodnotit a nasledné¢ smysluplné organizovat. A informace jako produkt, ktery je
jedinec schopen restrukturalizovat a na jejich zaklad¢ ptinaset nové napady. V této souvislosti

se upozoriuje i na schopnost vyuzivat informacni technologie.

e Dimenze komunikace

Diiraz je kladen zejména na efektivni zptsob komunikace, predédvani a sdileni informaci,
kritické mysleni, ale napiiklad i spravné uzivani jazyka a modernich technologii k tomuto
ucelu. V ramci této dimenze je dilezita 1 schopnost spoluprace, ktera muze probihat také
virtudlné, nebot’ mladi lidé vyuzivaji technologie ke vzdjemné komunikaci na denni bazi. Patfi

sem predevsim tymova prace, flexibilita a pfizpiisobivost.
e Dimenze etického a socialniho dopadu

Globalizace, multikulturalismus 1 rozvoj technologii s sebou nesou urcité etické vyzvy,
a proto by bylo vhodné ziky na né pfipravit. Méli by byt vedeni jednak ke spolecenské
odpovédnosti, jednak k tomu, uvédomovat si, nakolik mize chovani jedince ovliviiovat celou

spole¢nost, a to jako pozitivné, tak negativné.

Jak je vidét, pozadavki rozhodné neni malo, potfeby déti a dospivajicich se méni,

a proto je tfeba témto trendiim piizpisobit i vzdélavaci systém.

1.2 Tradicni vs. alternativni Skoly

Tato prace se zabyva konceptem sebefizeného vzdélavani, ale k jeho pochopeni je nutné
podivat se na vyvoj Skolstvi a hlavni myslenky alternativnich smért, které vyznamné ovlivnily
pohled spolecnosti na vzdélavani. V nasledujici ¢asti jsou zminény nékteré z téchto piistupl

a také jejich vymezeni vici tradi€nimu vzdélavacimu systému.
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1.2.1 Tradiéni $kola

1.2.1.1 Vyvoj tradic¢niho Skolstvi

Podivame-li se na uplny ptivod toho, ¢emu dnes fikdme Skola, dostaneme se do
17. stoleti, kdy August Hermann Francke zalozil v Prusku prvni rozsahly vzdélavaci systém.
Zavedl prvky, které typicky vidame 1 v dnesSnich tfidach — déti sedici v fadach lavic, ucici se
stejnou latku, stejnym zplisobem a ve stejném Case 1 v€ku v Cele s ucitelem. Také zavedl
standardizované kurikulum ¢i rozvrh hodin. Za jeho praci stal jasny nabozensky motiv. Déti se
mély naucit ¢ist, aby mohly studovat v Bibli, byly poslusné a oddané Bohu. Véfil, ze dité samo
0 sob¢ neni schopno fidit sviij zivot, inklinuje k hiiSnému chovéni a potiebuje neustaly dohled

wrwe

1 v dnesnich skolach (Gray, 2016a).

Za zasadni milnik vzdélavaciho systému na naSem tizemi mizeme povazovat rok 1774, kdy
Marie Terezie vydala VSeobecny Skolni ¥ad platny pro celou tehdejsi rakouskou monarchii.
Vyrazné se tim proménila dostupnost vzdélani, které do t€ doby bylo umoznéno pouze vybrané
¢asti spolecnosti. Poprvé projevil stat zdjem o vzdélani veskerého obyvatelstva (Morkes, 2006)
Zakladni motivaci bylo dovést co nejveétsi pocet obyvatel alespon k zakladni gramotnosti, coz
melo zaroven slouzit k vétsi poslusnosti poddanych. Veskeré informace drzela v té dobé
v rukou elita, proto i zpisob jejich pfedavani niz§im vrstvam byl zaloZen na frontalni vyuce.
Fettek (2015, s. 11-12) charakterizuje predavani téchto informaci nasledovné:

Bylo logické, Ze jejich distribuce probihala od védouciho k nevédoucimu. Z jednoho zdroje,

jednim, jasné urcenym smérem. Ten, kdo vedél, sdéloval informace — v pragmaticky

omezené mire — tém, kteri o né stali nebo alespon prijali za své, Ze to ¢i ono védet nebo umet
maji.

I kdyz tedy Skoly existovaly jiz pted dobou Marie Terezie, jeji reforma poloZzila zdkladni ramec
rakouskému vzdélavacimu modelu, ktery je 1 v dne$ni dobé typicky zejména pro stiedni
Evropu.

Posuneme-li se do dalsi etapy vyvoje nasi spolecnosti, tedy do obdobi 20. stoleti, miizeme
vidét velky rozvoj zejména industrializace. Technicky rozvoj ve velké mife ovlivnil 1 Skolstvi.
Vzdélani se zptistupnilo vétSimu mnozstvi obyvatel, Skoly byly ¢asto napojeny na podnikovou
sféru. Stejné tak doslo ke zpfistupnéni informaci, at’ uz prostrednictvim knih, tisténych médii,

rozhlasu, ¢i televizniho vysilani. A¢koliv se vzdélani i informace staly piistupnéjSimi, stale nad
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nimi drzel velkou kontrolu stat, a to i prostfednictvim $kol. Cilem bylo vychovat dobré tovarni
pracovniky, nebylo tieba rozvijet jejich kreativitu (Fettek, 2015; Kasper & Kasperova, 2008).

Nové stoleti pfineslo velké mnozstvi vyzev. Oproti omezenosti informaci v dobach
minulych se nyni potykdme s opacnym trendem — velké mnozstvi dostupnych informaci ztézuje
schopnost se v nich vyznat. Je jisté, Ze rychlé¢ zmény spolecnosti se nebudou zpomalovat, uceni
jiz neni omezeno pouze pro mladou generaci. Naopak by se mélo stat soucasti kazdodenniho
zivota a vést tak k porozuméni rychle se ménicimu prosttedi kolem nas (Rydl, 2003).

Otazkou tedy zlstava: MiZe Skola v podobé, ve které ji zname, vyhovét poZadavkim
dnes$ni doby? Poptavka po zméné je velkd, ¢emuz odpovida i mnozstvi alternativnich cest,
které se rozviji. Mnohé z nich maji jiz dlouholetou tradici, jsou podlozeny propracovanou teorii
a opiraji se o empirické zkuSenosti studentd, ktefi timto vzdéldvacim systémem prosli.

O nékterych z téchto sméri bude pojednano v jedné z nasledujicich kapitol.

1.2.1.2  Principy tradicniho Skolstvi

Tradi¢ni Skola se vyznacuje pfedevsim tim, Ze obsah vyuky se ¢leni do jednotlivych
vyucovacich predmétil, pricemz kazdému z nich je vénovan urcity pocet vyucovacich hodin.
Vztah mezi ucitelem a zdkem byva autoritativni, ucitel pfedavd zakovi informace
a ten si je musi osvojit. Vyuka probihd zejména frontaln€ a je zaloZzena na memorovani. Tento
zpisob lze povazovat za ekonomicky ve smyslu piedani velkého mnozstvi informaci velkému
podtu zakt za pomérné malé néklady. Uspé&snost Zaka (a tedy i uditele) je ovéfovana pievazné
ustni ¢i pisemnou formou zkouSky a pro hodnoceni se vyuziva klasifikaéni stupnice
(Tomanova, 2010). Nevyhodou tohoto hodnocenti je jeji mala objektivita. Stejnd znamka muize
mit pro dva riizné Zéky jiny vyznam a nedokaze pln€ postihnout jejich Usili nutné pro odvedeni

prace (Kolat, 2012).

1.2.1.3 Kritika tradicniho Skolstvi
Kritice je tradi¢ni Skolstvi podrobovano uz delsi dobu. Ptikladem je ptehled problémi,
které shrnuli Jiva a Svobodova (1996), a ackoliv byl zformulovéan pied bezmala ¢tvrtstoletim,
mnohé z nich jsou relevantni 1 dnes.
e nedostatek ohledu k celkovému rozvoji jedince po strance emocni, volni
a intelektualni;
e maly zfetel k estetickym, zdravotnim a télovychovnym strankam vychovy;
e podcenéni rozvoje tvir¢ich schopnosti a jednostrannd orientace na ucenti;

e nepiiméfeny pracovni a Zivotni rezim Skoly, velkd mira natlaku a drilu;
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e jednostranna autoritativni vychova, kterd se zaklada na poslusnosti, a s tim spojena mala
citlivost ucitele vici ditéti;

e izolovanost skoly od realného zivota, rodiny i kulturnich instituci;

Kaila (2005) shrnuje, ze hlavnimi problémy tradi¢niho $kolstvi jsou zejména tyto:
e akademicky uspéch je povazovan za dulezitéjsi nez cokoliv jiného;
e nedostatek Skolnich poradci, psychologli, na které by se mohli obracet déti
i rodiCe;
e nedostatecné vzdélani uciteli v oblasti psychologie vyvoje ditéte;
e nedostatecné vybaveni Skol;
e opomijeni nadanych a specidlné talentovanych zak;
o velké mnozstvi zakl ve tfid€ a nerespektovani individuality;
e dlraz na memorovani, vykon (ze strany ucitelil i rodi¢i);

e velké mnozstvi uciva a nedostatek volného €asu a prostoru pro odpocinek.

Novackova (2016) se domniva, Ze v tradicnim Skolstvi stale panuji myty jako naptiklad
ten, ze cilem vzdélavani je pouze osvojeni znalosti a dovednosti, ze dité se odpovédnosti
nauci pouze tehdy, pokud je neustale kontrolovano, nebo ze se vSechny déti musi naucit
totéz. Stejné tak poklada za Spatné vychodisko, ze zivot je samé soutéz a stres, a proto je
nutné déti naucit tomu celit jiz ve Skole.

Aldrich (2011) upozorniyje, Ze tradi¢ni Skola se soustfedi vétSinu Casu pouze na typ
ucenti, ktery nazyva learning to know (ucit se znat/védet). Tedy nuti déti ucit se pouze fakta,
definice, data, ktera Ize ale v dnesni dobé velmi lehce vyhledat. Dle jeho nazoru by méla
byt vétsi pozornost vénovana uceni typu learning to be (ucit se byt), pii kterém Zzaci
poznavaji sami sebe, co je bavi, naplituje, dodava jim energii a jaka je jejich role v riznych
skupinach. A dale i tfetimu typu learning to do (ucit se délat), které se soustfedi na rozvoj
praktickych dovednosti, at’ uz manualnich, ¢i socidlnich (leadership, fizeni projekta,
inovace, ...). Pravé pii sebefizeném vzdélavani je mnohem vé&tSi prostor poskytnut

»learning to be* a ,,learning to do*.
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1.2.2 Alternativni vzdélavani

Pojem alternativni vzdélavani popisuje rtizné pfistupy k vyuce a jiné nez statem
poskytované vzdélavani, obvykle ve formé vetejnych nebo soukromych Skol se specidlnimi,
¢asto inovativnimi studijnimi osnovami a flexibilnim studijnim programem, ktery je zaloZen na
velkém rozsahu z4jmu jednotlivych studentt (OECD, 2008).

S postupnym rozvojem Skolstvi silily 1 kritické ohlasy. Koncem 19. a zacatkem
20. stoleti se zacaly objevovat nové myslenky, které se vymezovaly proti tradi¢ni pedagogice.
Tento jev se oznaCuje jako reformni pedagogika. Vzniklo velké mnozstvi novych
pedagogickych hnuti, a ackoliv jejich koncepce neni jednotnd, vychazeji ze zakladnich
principd, které jsou pro né typické. Zakladni premisou je tzv. pedocentrismus. Uceni vychazi
z respektu k ditéti, jeho osobnosti a individualité. Neni proto divu, Ze se 20. stoleti nazyva také
Stoletim ditéte. Duraz je kladen na svobodnou vychovu, pedagog by nemél zasahovat do
prirozeného vyvoje ditéte, naopak by ho mél podporovat a respektovat. Objevuje se takeé
antiautoritativni zptsob vyuky, jakozto protiklad k jednozna¢né nesoumérnému vztahu
ucitel-zak v tradi¢nim systému. Ucebni obsah se spojuje do celkli, které spolu tematicky
souvisi, uceni je zalozeno na ziskavani zkuSenosti, feSeni probléml a projektové vyuce.
Odpovédnost se prenasi na dité, je mu dana divéra ve vlastni vzdélani (Kasper & Kasperova,
2008).

Mezi hlavni a nejznaméj$i proudy alternativnich pedagogickych smérii miizeme zatadit
montessori pedagogiku, jejiz zakladatelkou byla Marie Montessori. Jejim zékladnim
principem je svoboda ditéte a respekt k individualité. Skola by podle ni méla vytvofit
dostate¢n¢ inspirativni prostiedi, které bude pomahat k rozvoji ditéte. I proto vyuziva velké
mnozstvi specialnich didaktickych pomticek a prostfednictvim prace s nimi se zaci u¢i. Zaroven
jsou déti fazeny do vékové smiSenych skupin, coZz opét napomadhd k respektovani
individudlnich rozdili mezi détmi (Al, Midilli Sari, & Kahya, 2012; Kasper
& Kasperova, 2008; Lukasova, 2013)

Mezi znamé ptistupy i v Ceské republice patii uréité i waldorfska pedagogika Rudolfa
Steinera. Jeho pfistup je také oznacovan za antroposoficky, nebot” si klade za cil rozvijet
u ditéte (a ¢lovéka) jeho télo, dusi i ducha v komplexité. Uplatiiuje holisticky piistup, kdy
k poznani dochazi prostfednictvim tii elementl — hlavy, srdce a rukou (head, heart, hands)
(Ceylan & Akay, 2017; Kasper & Kasperova, 2008; Lukasova, 2013).

Dalsim smérem, ktery se rozvijel zejména ve Francii, je freinetovska pedagogika.

Zakladatelem byl Célestine Freinet, ktery si kladl za cil vychovat ze svych zakli samostatné
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a kriticky smyslejici osobnosti. Hlavni podstatou jeho konceptu je aktivni ueni, vyuZiti
mnoha pracovnich pomiicek a samostatna aktivita Zaka (Kasper & Kasperova, 2008;
Lukasova, 2013).

Alternativnich pfistupii je dnes velké mnozstvi, nékteré z nich jsou typické pouze pro
urditou zemi a v Ceské republice zatim tolik popularni nejsou (napiiklad v Americe
pragmatickd pedagogika Johna Deweyho, v Némecku pedagogika jenského planu Petera
Petersena a jiné¢). Velky boom nyni u nds nyni zazivaji lesni a pfirodni Skoly, intuitivni
pedagogika, vznika také spousta komunitnich Skol. Trendem je i homeschooling — domaci

vzdelavani, ¢i unschoolingové hnuti, jez zalozil John Holt (Lukésova, 2013).

1.3 Zaklady seberizeného vzdélavani

Teorie sebetizeného vzdélavani je sama o sob¢ velmi specifickd. Na jednu stranu bychom
j1i mohli zaradit mezi alternativni sméry ve vzdélavani, budeme-li vychézet z definice OECD,
ze se jedna o inovativni a flexibilni pfistup ke vzdélavani. Na druhou stranu se svou povahou
natolik li§i, Ze je tfeba ji vymezit jako samostatnou kategorii. Prokop (2005) ji fadi mezi

antiautoritativni pedagogiku.

e Antiautoritativni pedagogika A. S. Neilla

Alexander Sutherland Neill patfi k nejvétSim propagatorim myslenky antiautoritativni
pedagogiky a sebetizeného vzdelavani. V jeho koncepci vychovy stoji ve stiedu zdjmu dité se
vSemi jeho individudlnimi vlastnostmi. Ridil se principem piirozené vychovy, kdy se §kola ma
prizpisobit détem, a ne déti Skole (Lukéasova, 2013). Ve své teorii navazuje na Jean Jack
Rousseaua a Lva Nikolajevice Tolstého (Prokop, 2005). Neill byl pfesvédcen, ze dité je ze své
podstaty dobré, moudré a realistické a ma veskeré vnitini predpoklady nutné k rozvoji. Neni
tedy potieba, aby jim dospé€lé osoby tento rozvoj diktovaly. V ndvaznosti na své presvédcenti,
ze déti jsou samy schopny fidit své vzdélavani, zalozil v roce 1921 v Anglii Skolu Summerhill

— prvni svobodnou §kolu, ktera funguje dodnes (Humes, 2019).

e Teorie Petera Graye

Peter Gray je pravdépodobné nejvyznamnéjSim propagatorem sebetizeného vzdélavani na
poli psychologie. Ve svém dile se soustiedi na vyvojovou psychologii ditéte, motivaci k uceni
a dalsi fenomény, které se uplatiiuji v procesu poznavani. Svou teorii se snazi podpofit

védeckymi vyzkumy z oblasti srovnavaci, evolu¢ni a vyvojové psychologie. Primarné se vénuje
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ptirozenym zpusobum, jak se déti uci, a vyznamu hry v tomto procesu (Psychology Today,
n.d.). Vychozim bodem jeho teorie je presvédceni, ze déti jsou prirozené disponovany k tomu,
aby se ucily. A tento sviij piedpoklad se snazi dokadzat jak na ontogenetickém, tak
fylogenetickém vyvoji ¢loveéka. Dlikaz toho, ze se déti u¢i samy, vidi v jejich schopnostech ucit
se jesté¢ pred nastupem do skoly, tedy v obdobi, kdy nedochdzi k zadnému systematickému
vzdélavani. Gray (2016b, s. 21) uvadi:

Zvladnou sviij rodny jazyk, coz je zajisté jeden z kognitivné nejkomplexnéjsich ukolu, ktery

lidska bytost muze zvladnout. Nauci se zaklady psychologie ostatnich lidi — jak je potésit,

rozcilit, jak ziskat to, co od nich potrebuji nebo chtéji. Vsechny zminiované dovednosti se
neuci diky lekcim poskytovanym ostatnimi, ale diky své viastni hie, nenasytné zvidavosti

a prirozené pozornosti k chovani ostatnich lidi.

Za dal$i podstatny dikaz toho, Ze vzdélavani probiha i bez Skolského systému, povazuje
Gray kultury lovct a sbéract. Na zaklad¢ antropologickych vyzkumt a pozorovani riznych
skupin obyvatel v Africe, Australii, Asii, na Novém Z¢landu ¢i v Jizni Americe, které stale ziji
timto zplisobem, lze fict, Ze ackoliv nemaji jednotny vzdélavaci systém, uplatiuji se
u nich podobné principy, diky kterym déti ziskavaji nezbytné znalosti. Piestoze se miize zdat,
ze se v téchto kulturnich skupinach nemusi lidé tolik ucit, opak je pravdou. Gray uvadi, ze
chlapci, kteti se chtéji stat uspéSnymi lovci, se musi napiiklad naucit zvyky az tii set riznych
druhil savcli a ptakli, uméni stopovat a lovit zvéf, zhotovit si ndcini. Divky se zase uci
rozpoznavat obrovské mnoZzstvi rostlin, semen, ofechil a zpiisoby jejich zpracovani. Mimo tyto
genderové specifické znalosti se dale vzdelavaji v oblasti Ié€eni nemoci, stavéni obydli a mnoha
dalSich. VSechny tyto nezbytné védomosti ale neziskavaji né&jakym systematickym
a predepsanym zplsobem. Za nejpodstatnéjsi princip, kterym uceni probihd, povazuje Gray

pozorovani, hru a prozkoumavani (Gray 2009, 2014, 2016b).

1.4 Pilire seberizeného vzdélavani

Aplikace pfistupu sebefizeného vzdélavani v praxi jde dvéma smeéry. Prvni znich je
oznacovan jako unschooling. S timto pojmem ptivodné piisel v 70. letech 20. stoleti John Holt,
americky pedagog, ktery byl velkym propagatorem Skolské reformy a zastancem domaciho
vzdélavani (Lukasova, 2013). Déti nechodi do skoly, jejich vzdélavani je ponechdno pouze na
nich. Holt véfil, Ze dité se nejlépe uci tehdy, je-li mu dan dostatek casu, prostoru a zdroja. Dité
samo rozhoduje, co se v dany moment chce ucit. Nejsou zadna pravidla, kurikula ani postupy,
na zaklad¢ kterych by se dit€¢ muselo naucit jistou latku. Tento pfistup, ackoliv je postaven na

pfirozenosti ditéte, se Casto povazuje za velmi radikalni (Trotman, Lees, & Willoughby, 2018).
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Druhou cestou sebetizeného vzdélavani jsou svobodné (demokratické) Skoly (Gray,
2017). Tento typ skol nalezneme po celém svété, naptiklad v USA (Sudbury Valley school),
Velké Britanii (Summerhill), Izraeli (Jerusalem Sudbury Valley school), Rusku, Kanadé,
Japonsku, Thajsku a dal3ich zemich (Kaila, 2005). V Ceské republice tyto $koly také existuji
(Skola DaVinci, Svobodna skola Praha, 7S Donum Felix, Jezek bez klece, Starhill, ...). Jelikoz
ale u nas neni unschooling legélni, nékteré z t€chto Skol nejsou oficidlné zapsané v rejstiiku
$kolskych zatizeni MSMT CR (déti jsou v domacim vzdélavani a oficialné zapsany v tradiéni
ZS). Ty, které jsou zapsany do rejstiiku MSMT, musi sviij vzdélavaci systém piizptsobit
zakonlim. VSechny tyto Skoly bychom mohli oznacit jako svobodné ¢i demokratické.

Mezi lety 1999 a 2013 ud¢lal Mitra spolecné se svymi kolegy n¢kolik experimentti, na
kterych se snazil dokézat schopnost déti ucit se sebefizenou cestou. Do velmi chudych oblasti
Indie nainstalovali n¢kolik desitek stolnich pocitaci, které byly volné dostupné komukoliv, kdo
mél zijem. Byly umistény ve vySce oci idealni pro déti ve veéku 8-13 let
a n¢které z nich disponovaly i pfipojenim k internetu. Ackoliv u nich nebyly zddné instrukce
(krom¢ népisu, ze pocita¢ slouzi kvolnému vyuziti) a vesSkery software byl
v angli¢tiné, déti se velmi dobte naucily, jak PC ovladat. Byly schopny vyhledavat informace,
stahovat dokumenty ¢i hrat hry. VSechny tyto dovednosti ziskaly samy, bez pomoci dospélych
(v téchto oblastech neméli k pocitactim ptistup ani dospéli). Uceni probihalo ve skupinach, bez
ohledu na ve&k déti, déti si navzijem piedavaly informace a znalosti a zlepSily si Uroven
anglictiny. K ziskani Gplné pocitacové gramotnosti jim v priméru stacily tfi mésice (Mitra
& Crawley, 2014).

Ackoliv neexistuje jednotny popis, jak ma takova Skola vypadat, miizeme nalézt spole¢né

znaky, které jsou pro né typické a zaroven slouZzi jako zakladni pilife sebetfizeného vzdélavani.

14.1 Hra
Jak jiz bylo zminéno, hra je povaZovéna za zdkladni strategii, kterou déti pfirozené
vyuZzivaji a prostfednictvim jiz se u¢i. Hru mliZzeme povazovat za piiklad détské prace, ktera
jim dava prileZitost voln¢ a hravé prozkoumavat oblasti, které je aktudlné zajimaji (Morrison,
2016). Zaroven je piipravuje na budouci role v dospélém Zzivote, jelikoz z velké ¢asti obsahuje
prvky napodoby chovani dospélych v jejich okoli (Lancy, Bok & Gaskins, 2012). Hra je
popisovana jako skutecny zazitek téla i duse, ktery se nezapomina. Déti se prostfednictvim hry
uci neptetrzité, at’ uz jde o porozuméni Casu, prostoru, okoli, vyuziti jazyka, ale i sobé&
samotnym (Orourke, 2012). Gray (2011) se domniva, ze dulezitost hry spociva i v jejim vlivu
na psychické zdravi, nebot’ pomaha:
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a) rozvijet vnitini zdjmy a kompetence;

b) ucit se d€lat rozhodnuti, uplatiovat sebekontrolu, dodrzovat pravidla;
¢) regulovat emoce;

d) najit si pratele a vychazet s druhymi;

e) prozivat radost;

V soucasnosti z vyzkumu vyplyva, ze se u déti a adolescentii zvySuje mira tizkosti (Twenge,
2000). Vétsi vyskyt téchto patologickych jevli mlze ovliviiovat velké mnozstvi faktord.
Twenge uvadi zejména vétsi socidlni izolovanost a zmény ve spolecnosti. Gray (2011) se
domniva, ze jednim z faktorti mize byt omezeni hry v détském véku, jakozto dasledek stale
rostoucich naroki na déti ve vzdélavacim systému. A proto je ve svobodnych Skolach velka
mira ¢asu ponechéna détem tak, aby si samy mohly zvolit svou aktivitu/hru, prostfednictvim
které se budou (ptirozené) vzdelavat. Gray (2016a) popisuje, ze pii hie se mysl cloveka (ditéte
1 dospé€lého) nachazi v idedlnim stavu pro feSeni problémil a kreativni praci. Dilezité je, aby
napli vychéazela z vnitini motivace jedince, a zaroveil je mnohem podstatnéjsi jeji prubeh nez
vysledek. McClelland a Cameron (2011) zaroven povazuji hru za zakladni prostfedek rozvoje
seberegulace. Pomaha détem rozvijet schopnost udrzeni pozornosti, zapamatovani si instrukci

a dodrzovani pravidel.

1.4.2 Vékové smiSené skupiny

Ve svobodnych skolach nejsou déti rozd€leny do tfid podle veku tak jako v tradi¢nich
Skolach. Naopak vékoveé smisené skupiny jsou zdkladem pro rozvoj vztahti. Diky tomu spolu
mohou komunikovat a spolupracovat rizné staré déti, které spojuji jejich z4jmy, osobnostni
vlastnosti nebo aktudlni potieby. Pozitivné to plisobi i1 na jejich psychicky, socidlni a moralni
vyvoj. Dvé déti stejného chronologického véku totiz mohou byt na velmi rozdilné vyvojové
urovni. Tento pfinos miizeme propojit s Vygotského teorii zony proximalniho vyvoje. Déti,
které maji moznost byt v kontaktu s osobou star$i, mohou s jeji pomoci dosahnout dalsi
vyvojové etapy mnohem rychleji (Vygostky, 1978). Pro druhou stranu je to také vyhodné,
nebot’ star§i déti se timto zpisobem uci péci, vedeni (leadershipu) a kreativni praci (Gray
& Feldman, 2004). Ukazuje se, ze uceni nékoho a uceni se jdou ruku v ruce, a tak obé¢ strany
ve vékoveé smiSenych skupinach néco davaji 1 ziskdvaji. Pfitomnost déti vSech veékl prispiva
k vétsi toleranci, porozuméni rozdilnosti a vzdjemnému respektu (Gray & Chanoft, 1984).

Feldman (1997) pozoroval interakce déti v Sudbury Valley School po dobu tii let

a nasledné popsal dva nejvétsi prinosy vékove smisené hry:
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o Uceni ve v€kové smiSenych skupindch probih4 implicitné, nebot’ hlavnim motivem
je zabava. Ptestoze pti hie byva starSi dit¢ vétSinou zkusSenéj$i a ma tak vétsi
pravdépodobnost vyhry, ukazuje se, Zze v téchto piipadech jsou hry méné soutézivé
a ohrozujici pro obé strany. Ugastnici hry jsou otevien&jsi, radi si a pfizptsobuji hru tak,
aby byla zabavna pro ob¢ strany.

o StarSi déti prirozené prejimaji zodpovédnost. Starsi déti cilené¢ pomahaji mladSim
détem pfti hie, davaji jim ptiklady a také jsou schopny se jich zastat v piipad¢ potieby.

Aktivné se tak rozhoduji pfejmout odpovédnost za své mladsi kamarady.

1.4.3 Demokracie, svoboda a zodpovédnost

Ve svobodnych skolach maji déti kontrolu nad svym vlastnim casem, aktivitami
1 rozhodnutimi. To miiZze pisobit dojmem, ze zde vladne chaos. Avsak opak je pravdou. Tyto
Skoly a jejich zaci 1 persondl se fidi principy participativni demokracie. Veskera rozhodnuti
tykajici se Skoly jsou projednavana na Skolnim shromazdéni. To probihd zpravidla jednou
tydné, Gcastnit se ho mohou (ale nemusi) vSichni ¢lenové skoly (Gray & Chanoff,1984). Kazdé
shromazdéni ma vzdy jiného ptedsedu, ktery se stard o prubéh diskusi, a zapisovatele, ktery je
odpovédny za zapis pritbéhu. Pii této prilezitosti se projednavaji pravidla skoly, konflikty, chod
Skoly a v podstat¢ vse, co studenti chtéji sdilet a fesit. Podnéty pro diskusi mtize vnést kdokoliv.
O népravnych opatienich se nasledné rozhoduje prostiednictvim hlasovani, pti¢emz kazdy
ucastnik ma jeden hlas (at’ uz se jedna o ucitele, ¢i malého Zzéka, jejich hlas ma stejnou vahu).
Piijata pravidla jsou platna pro celou komunitu (Kaila, 2005; Neill, 2013). Zapojeni déti do
rozhodovaciho procesu je dulezité pro jejich vyvoj v kompetentni dospélé osoby.
Prostiednictvim ucasti na shromazdéni si mohou déti vyzkouset riizné role, diskutovat mezi
sebou, ujasnit si své postoje 1 k obtiznym moralnim otdzkdm, naucit se prosazovat svllj nadzor
a nést odpovédnost za své ¢iny (Feldman, 2001).

Plati zde princip negativni svobody — kazdy ma pravo na svobodu volby, pokud tim
nebude ohroZzovat sam sebe nebo svobodu druhého ¢loveka (Kuntz, Aaron, & Petrovic, 2017).
Ruku v ruce se svobodou tedy jde odpovédnost. VSichni mezi sebou musi jednat se vzajemnym
respektem, Zaci a uditelé jsou povazovani za rovnocenné partnery. Zaci si mohou volit své denni
aktivity a pfizvat k nim ucitele, pokud o to maji zajem. VétSinou Skola nabizi ur€ité mnozstvi
predmétii, prednasek, ale ucast na nich neni povinna. Pokud maji zaci zdjem o studium jiné
latky, nez je v nabidce, mohou poprosit nékoho z ucitelii, aby jim poskytnul pomoc, nebo se
mohou vzdélavat navzajem ve skupinach s pouZzitim dostupnych zdroji ¢i uplné€ individualné
(Gray & Feldman, 2004). Dilezité je, aby bylo prostfedi dostatecné podnétné. VétSina Skol
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disponuje velkym mnozstvim edukacnich pomitcek, elektronického vybaveni a knih (Gray

& Chanoff, 1984).

1.5 Absolventi svobodnych $kol

Castou otazkou téch, ktefi se poprvé setkaji s myslenkou sebefizeného vzdélavani, je, jak si
vedou absolventi téchto skol? Jsou schopni konkurovat v dospélosti lidem z tradi¢nich skol?
Maji vSechny potiebné znalosti? Jak se vyrovnavaji s autoritou?

Bernstein (1968) provedl v 60. letech rozhovory s padesati byvalymi zaky Summerhillu.
Ukazalo se, ze vétSina z dotdzanych meéla dobré zaméstnani, byli mezi nimi naptiklad pravnici,
fyzici, univerzitni profesofti (tedy 1 takové profese, které vyzadovaly dalsi formalni vzdélavani).
Bernstein shrnuje, Ze jeho dojem z rozhovort byl pievazné kladny. Byvalé zédky oznacil za
pozitivni a komunikativni, radujici se ze svych zivotl a uspésné v tom, ¢emu se vénuji. Jedinou
a hlavni pfipominkou ke studiu ze strany byvalych Zaki ke studiu v Summerhillu byl nedostatek
akademickych pftilezitosti, ktery Sel ruku v ruce s nedostatkem inspirativnich ucitelii. Tento
vyzkum byl dlouhou dobu jedinym zdrojem informaci o Zacich svobodnych skol.

Dalsi studii provedli Gray a Chanoff (1986) v roce 1983, kontaktovali 82 byvalych zaka
Sudbury Valley school, 69 znich nésledné vyplnilo komplexni dotaznik a byly s nimi
provedeny rozhovory. Zaméfili se hlavné na dal$i vzdélani a zaméstnani po ukonceni studia
v Sudbury Valley. Vysledky ukézaly, ze 35 znich absolvovalo dalsi formalni vzdélavani
univerzitniho typu, 17 jiné dalsi postsekunddrni vzdélani neuniverzitniho typu a 17 z nich zadné
dalsi vzdélani nemélo. Déle 75 % respondenti uvedlo, Ze neméli Zadné zvlastni potiZe pti
dal§im vzdélavani. Za hlavni handicap oznacovali nedostatek informaci v nékterych oblastech
(zejména v matematice), ale zaroven dokazali tyto rozdily dohnat. Za hlavni vyhody studia na
Sudbury Valley school oznacovali vétsi motivaci k uceni, absenci strachu z autorit (coZ jim
pomahalo v dalsi interakci a davalo pocit rovnosti a partnerstvi) a rozvinuté znalosti ¢i
dovednosti v jistych specifickych a pro né€ dilezitych oblastech. Zajimavym vystupem bylo také
to, Ze absolventi se vénuji Sirokému spektru povolani, stejné jako vétSina americké stfedni tiidy.
Byli mezi nimi obchodnici, umélci, védci, doktofi a mnozi dalsi. Velka ¢ast z nich uvedla, ze
v kariéte pokraCovali v €innostech, ve kterych jim bylo umoZnéno se rozvijet v détstvi
prostiednictvim hry.

Dalsi studie absolventi Sudbury Valley school (Greenberg, Sadofsky, & Lempka, 2005)
ukazala podobné vysledky. Autofi provedli rozhovory se 119 byvalymi studenty,
68 % znich pokraovalo dale v univerzitnim vzdélavani (dalSich 11 zvolilo neuniverzitni

vzdélavani). Vétsina z nich nepocitovala vyrazné problémy a studium pro né bylo dobrou
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zkuSenosti. Nekteti uvadeéli, ze zpocatku méli problémy se zaclenénim a pfizpisobenim se
systému, hlavné v oblasti hierarchického uspofadani. Za nejvétsi piinos studia v Sudbury
Valley school povazovali vysokou sebedtivéru, sebekontrolu, odpovédnost a schopnost dobie
vychézet s druhymi lidmi. Ackoliv se né€ktefi z absolventli potykali s pocateCnimi problémy,

tyto vlastnosti a schopnosti jim pomohly obtize piekonat.
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2 Kreativita v kontextu edukacniho procesu

V dnesni rychle se ménici spoleCnosti je kreativita jednou z nejvice akcentovanych
schopnosti spoluprace a komunikace (Barbot, Besancon, & Lubart, 2015). Postupy, které
fungovaly vcera, jsou jiz dnes zastaralé a je tfeba prichazet se stile novymi napady, produkty,
technologiemi, a tedy ,,byt kreativni* pfi jejich vyvoji. Proto se otdzkou, co to vlastné kreativita
je ajak ji rozvijet, zabyva nejeden autor a zajem o vyzkum v této oblasti stale stoupa.

Existuje nespocet teorii, a to jak na poli psychologie, tak v oborech neurovéd, pedagogiky,
filozofie, ekonomie a mnoha dalSich. Nasledujici kapitola proto bude vénovana vymezeni

pojmu kreativita, a to pfevazné ve spojeni s edukacnim procesem a vzdélavanim.

2.1 Vymezeni pojmu Kreativita

Psychologické badani v oblasti kreativity zapocal J. P. Guilford. Vytvotil vlastni model
inteligence, ve kterém upozornil na operace, které vedou k produkci novych napada. Kladl
daraz na vymezeni kreativity jakozto schopnosti pfinaSet nové a uzitecné myslenky ¢i postupy

(Loksa & LokSova, 1999).

2.1.1 Guilfordova struktura intelektu
Guilford (1950, 1967) se ve své praci zaméfoval na strukturu intelektu a pomoci
faktorové analyzy vytvofil model, ve kterém rozlisil Sest zakladnich operaci:
e Poznavani (Cognition) — schopnost porozumét a pochopit informace
e Uchovani informaci (Memory recording) — schopnost kodovat
e Vybaveni informaci (Memory retention) — schopnost znovu si vybavit
e Konvergentni mySleni (Convergent production) — schopnost vyvodit jedno platné
feSeni nebo pravidlo
e Divergentni mysleni (Divergent production) —schopnost generovat vice riznych feSeni
a postupt
e Hodnoceni (Evaluation) — schopnost posoudit platnost, pravdivost ¢i piesnost

informace

Pravé divergentni mySleni povazoval za zékladni sloZzku kreativity. DoSel k zavéru, Ze
tato operace je pouzivana v situacich, které jsou nedostatené jasné strukturované a kdy je tieba
pfichazet s mnozZstvim novych a funkénich napadi. I v soucasné dobé se tento koncept povazuje

za zékladni stavebni kamen kreativity, nebot’ schopnost produkovat velké mnozstvi napadi
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a zvazovat alternativni moznosti vyznamné zvySuje pravdépodobnost nalezeni originalniho
a funk¢niho feseni (Lubart, Besancon, & Barbot, 2011).
Mezi hlavni faktory ovliviiujici divergentni mysleni se fadi (JurCova, 1984):
e Fluence — pocet relevantnich odpovédi na podnét, které jedinec generuje; plynulost
mysleni; bohatost psychickych produkta
e Flexibilita — rozmanitost odpovédi; schopnost vytvaret rtiznorodé psychické obsahy;
pii feseni problému se uplatiiuje jako schopnost zménit ptistup a zptisob feseni
e Originalita — schopnost tvofit nové, pirekvapivé, objevovat skryté vztahy
a souvislosti, pfinaset neobvyklé kombinace a malo ¢asta feSeni;

¢ Elaborace — pocet piidanych detailti; schopnost specifického rozpracovéni.

Fluence a flexibilita se vztahuji ke kvantité napadi, kdezto originalita a elaborace spiSe
k jejich kvalité. Ve vyzkumech kreativity jsou stile Casto vyuzivany testy zaméfené na
divergentni mysleni. Hlavnim divodem je pravé snadnd operacionalizace proménnych
uvedenych vyse. K méfeni kreativity lze tak vyuzit kvantitativni metody, jako napftiklad
Torranceho test kreativniho mysleni a jiné (Salemi, 2010). Z Guilfordova pojeti vyplyva, Ze
kreativita je jednou ze sloZek inteligence. Ve vyzkumech se ukazuje, ze tzv.
g faktor (obecny faktor inteligence) souvisi s kreativitou zejména v testech divergentniho
mysleni (Furnham, Batey, Anand, & Manfield, 2008). Studie Sun Hee, Nijenhuis, Van Vianen,
Heui-Baik a Kun Ho (2010) zkoumala vztah inteligence a kreativity za vyuziti Ravenovych
progresivnich matic, WAIS a Torranceho testli (verbalni i figuralni formy). Vysledky potvrdily,
ze faktor obecné inteligence koreluje s kreativitou, ve figuralni formé Torranceho testu zejména
ve faktoru elaborace, ale ne u faktorti fluence a originality. Ve verbalni formé byla nejvyssi
hodnota korelace u faktoru flexibility.

Na Guilforda navézalo velké mnoZzstvi autord, i proto je mozné dnes systém pftistupli ke

kreativité tak rozséhly a nejednotny.

2.1.2 Koncept 4P
Rhodes (1961) navrhnul Koncept 4P. Podle jeho teorie je kreativita jasné definovana
¢tyfmi zakladnimi slozkami, dominantnimi faktory, které se podili na vysledcich kreativniho
procesu:
e Person/Osoba — terminem osoba oznacuje informace o osobnosti jedince, jeho
inteligenci, temperamentu, vlastnostech, Zivotnich postojich a hodnotach, chovéani,

sebepojeti
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e Process/Proces — termin proces se vztahuje k motivaci, vniméni, uceni, mysleni
a komunikaci jedince;

e Press/Prostiedi — zahrnuje vztah mezi jedincem a prostfedim, ve kterém se nachazi
(zejména ve vztahu ke vzdélavani);

e Product/Produkt — oznacuje myslenku, kterou jedinec sdéluje druhym v jakékoliv

podobé¢ (jazyk, uméni, hudba, ...).

Dle Kaufmana a Sternberga (2010) musi myslenka, napad ¢i pfistup spliiovat tfi zakladni
kritéria, abychom je mohli povazovat za kreativni:
e Kreativni ndpady musi pfedstavovat néco jiného, nového nebo inovativniho.
e Kreativni ndpady musi mit vysokou kvalitu.

e Kireativni ndpad musi byt vhodné zvolen vzhledem k zadanému ukolu.

Na zakladé¢ téchto definic mizeme tedy kreativitu popsat jako inovativni, originalni
a vhodnou reakcei na danou situaci v aktudlnim kontextu.
Gajda, Karwowski a Beghetto (2016) vyuzili pro zachyceni tohoto popisu jednoduchy

matematicky vzorec:

C=0 xXTC

V tomto ptipad¢ znaci C kreativitu (creativity), O originalitu (originality) a TC omezeni
ulohou/ukolem (task constraints). Vyjdeme-li z této rovnice, pak jedincovo chovani mizeme
oznacit za kreativni pouze tehdy, bude-li originalni (O = 1) a zaroven splni pozadavky kladené
v dané uloze (TC = 1), tedy 1 jeji urcity kontext. V ptipadé€, ze O = 0 nebo TC = 0 (nebo oboji
=0), dojdeme k vysledku C = 0 a produkt nelze oznacit za kreativni.

Autofi popisuji pro lepSi pochopeni ndsledujici situaci (Gajda, Karwowski,
& Beghetto, 2016, s. 2):

Student pri zkouSce z matematiky vyuziva matematické symboly k vytvoreni obrazu holubic
— tento pocin bychom zajisté mohli oznacit za originalni (O = 1). Ale v daném kontextu
matematické zkousky neni toto resSeni rozhodné vhodné (TC = 0). Proto celkové nebudeme

jeho chovani v daném kontextu povazovat za kreativni (C = 0).

S timto pojetim souhlasi i Runco a Jaeger (2012), ktefi uvadi standardni definici
kreativity. Ma-li byt produkt oznafen za kreativni, musi zaroven spliovat podminku
originality a efektivity. Originidlni znamena nevSedni, liSici se od bézného, novy. Tyto

charakteristiky vSak samy o sob& nesvéd¢i o kreativité. Originalita je sice nutnou, avSak ne
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jedinou podminkou. Efektivita se miZe také projevovat v riznych forméach. Produkt miize byt

efektivni svou hodnotou, uzite¢nosti ¢i vhodnosti vzhledem k situaci.

2.1.3 Dichotomické pojeti kreativity

Jedna s Casto zminovanych teorii se na kreativitu diva zpohledu jejiho rozsahu.
Muzeme se setkat s dichotomickym rozliSenim kreativity na tzv. Big-C a little-c (Kaufman
& Sternberg, 2010). Jelikoz s podobnymi terminy pracuje velka fada vyzkumii, neni jasné, kdo
s touto definici pivodné ptiSel. Merrotsy (2013) se ve své analyze snazi dostat ke kofentim
teorie, zminuje velké mnozstvi autort, kteti se zabyvaji stejnym konceptem, ale bez jednotné
terminologie. Dle jeho zavért byl prvnim autorem Stein, ktery v roce 1987 rozpracoval oba

koncepty, veetné jejich vyuziti v praxi.
e Big-C kreativita

Typ kreativity oznacovany jako Big-C se vztahuje k osobnostem s jednoznaénym
projevem kreativniho projevu. Za takové jsou povazovany napiiklad velka umelecka ¢i védecka
dila (Freudova psychoanalyticka teorie, Einsteinova teorie relativity, Shakespearova literatura
a dalsi). Vyzkum se soustfedi zejména na vyznamné génie a jejich zivot prostifednictvim

rozhovort, analyzy jejich d¢l, ptipadovych studii (Kaufman & Beghetto, 2009).

o little-c kreativita

Little-c kreativita je spojovdna s béznymi ¢innostmi v kazdodennim zivoté ¢lovéka.
Projevuje se zménou zazitych postupi a dispozice k této inovaci ma dle této teorie kazdy
jedinec. Mezi kazdodenni situace, kde se uplatiiuje tento typ kreativity, patii naptiklad dle
Simontova (2017) i pouZivani jazyka. Dikazem toho je podle n¢j schopnost ¢lovéka tvofit nova
slovni spojeni, ktera nikdy pfedtim neslySel. Jakmile si jedinec jednou osvoji zakladni
gramaticka pravidla, je schopen produkovat originalni obsah.

Ackoliv rozliSeni Big-C a little-c kreativity napomahé k lepSimu pochopeni konceptu,
Kaufman a Beghetto (2009) zaroven upozoriuji na riziko omezeni vyzkumu pouze na ptiklady
osobnosti vyznacujicich se Big-C kreativitou. Tento zdjem totiz miZe podle nich vést k mylné
predstave, Ze kreativitou disponuji pouze urciti jedinci. Pravé proto pfiSli s novym pojetim

a teorii roz$itfili na tzv. Model 4C.
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2.1.4 Model 4C

Za velky ptinos tohoto modelu mizeme povazovat to, ze dava diiraz i na vyvojovou
stranku celého konceptu kreativity. Nepohlizi na ni jako na staly koncept, ale jako na proces,
ktery 1ze v pribéhu ¢asu ovlivnit naptiklad prostfednictvim zpétné vazby a nacviku. Mimo jiz
zminénych konceptt little-c a Big-C pfidali autofi do své teorie dal$i dva — mini-c a Pro-C,
a vSechny Ctyfi slozky navzajem propojili do vyvojové kiivky (Obr. 1). Zaroven toto pojeti
muze slouzit ucitelim a pedagogickym pracovnikiim a ti mohou poznatky vyuzit k podpote
rozvoje kreativity zaka ve vzdélavacim procesu. Pravé ve Skole se nejcastéji setkdvame
s vyvojovou fazi na trovni little-c, kde je k jejimu dalSimu rozvoji nutny nacvik, ocenéni

a zpétna vazba ze strany druhych lidi.
BIG-C

Pro-C

Cas

little-c
L Nacvik/trénink
mini-Cc |
Zpétna vazba

Obrazek 1 Vyvoj kreativity na zakladé modelu 4C podle Beghetta a Kaufmana (2014)
e mini-c

Konstrukt mini-c kreativity muizeme povaZzovat za zakladni stupen kreativity,
predpfipravenost jedince ke kreativnim projeviim v budoucnu. Kreativni potencial v kazdém
znas je tfeba rozvijet, a to zejména podporou okoli a pozitivni zpétnou vazbou k prvnim
kreativnim projeviim jiz v détském veku. Prvni projevy kreativity nejsou omezeny vékem,
ackoliv u vétSiny lidi se s nimi setkame jiz v raném détstvi. Jsou-li dostatecné ocenovany ze
strany rodic¢l, uciteld a dalSich osob v okoli ditéte, je velkd pravdépodobnost, ze je dit¢ bude
dale rozvijet. Nutnost stanovit tuto zakladni kategorii, kam lze zatadit zejména projevy velmi
subjektivni, vychdzela dle autort z tendenci prehlizet kazdodenni kreativni ¢innosti hlavné ve
vzdelavacim procesu. Diky této kategorii tak miiZeme i sebemensi naznak novosti a originality

povazovat za kreativni na stupni mini-c (Kaufman & Beghetto, 2009).
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e Pro-C

V piivodnim modelu little-c a Big-C byla patrna velka mezera mezi jejich projevy. Proto
autofi vclenili mezistupeit — a to kategorii Pro-C (Professional Creativity). Pro-C vytvaii
prostor pro profesionalni tvirce a umélce, které sice nelze povazovat za génie
a experty, ale presto se vyznamné lisi od jedince na urovni little-c ve znalostech, motivaci

a vykonnosti (Kaufman & Sternberg, 2010).

Jak jiz bylo zminéno, model 4C se soustfedi na vyvojové pojeti kreativity. Autofi vSak
zduraziuji, ze ne kazdy ¢lovék musi projit vSemi stadii tohoto vyvoje. Muze dochazet ke
skokovym posuniim z jedné kategorie do druhé, Cas potifebny k vyvoji je velmi individudlni
a lisi se 1 koncové stadium, kterého ¢loveék dosdhne. Na nésledujicim schématu je velmi dobie

vidét, jaké procesy mohou vyvoj ovliviiovat (Obr. 2).

I Stagnace ] l Legenda [
(Stasis) | l (Legend) |
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| Neformalni ocenéni I

(Informal -
Apprenticeship) | I Geniaiita |
— e mm —— (Greatness)

l Pohravani si
| (Tinkering)

|
o
Reflexe

Obrazek 2 Stadia vyvoje kreativity podle Kaufmanna a Beghetta (2009)

Model 4C povazuji za velmi pfinosny z hlediska jeho komplexity, vyvojového pohledu
a dlirazu na podporu okoli pii rozvoji kreativity. Zaroven je zde velky prostor pro dalsi
vyzkumy, jak uvadi i sami autofi, a to zejména v oblasti empirického méteni kreativity jakozto

psychologického konceptu.
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Dalsim pristupem k lepSimu vymezeni kreativity je jeji déleni na kreativni potencial
(creative potencial), tvirci uspéch (creative accomplishment) a tviiré€i talent (creative talent).
Kreativni potencidl je zakladni, ale prozatim skryta schopnost jedince produkovat nové
a uzitecné. To, zda se projevi, zavisi na faktorech motivace, kognitivnich schopnosti
a osobnosti (Lubart, Zenasni, & Barbot, 2013). Kreativni potencial bychom mohli pfirovnat ke
konstruktu mini-c v modelu 4C. Nastane-li spravna kombinace podminek a potencidlu, mize
jedinec dosdhnout tviir¢iho tspéchu a vytvoftit tak realny kreativni produkt splitujici pozadavek
novosti a uziteCnosti. Tuto dimenzi bychom mohli pfirovnat ke konstruktu
little-c. A nésledné tviréi talent vymezuji autofi jakozto opakovanou kreativni produkei, kterd
vyzaduje urcitou Uroven znalosti a expertizy. Tato rovina by odpovidala Pro-C a Big-C

konstruktu (Barbot, Besangon, & Lubart, 2015).

2.2 Determinanty Kreativity

Vyvoj kreativity podléha urcité diskontinuité. Jiz Torrance (1967) na zékladé
longitudinalnich vyzkumt dospél k zavéru, ze ve vyvoji kreativity od predskolniho véku do
adolescence dochazi k nékolika propadim. Nejvyznamngjsi z nich jsou patrné ve véku kolem
5 let, poté ptiblizné v 9 letech a nésledné ve véku okolo 12 let. Nicmén¢ dle dalsich autori je
dualezité, jakou ma dité schopnost se z téchto propadl zotavit. Barbot, Lubart a Besancon (2016)
uvadéji, Ze k propadiim dochazi zejména z téchto divodu:

a) Asynchronicita — v jistém momentu nastava oslabeni kreativity, avSak zaroven to dava
prostor rozvoji jinych podstatnych schopnosti, které se v budoucnu v kreativnim procesu
také uplatiuji; dochazi tak vlastné k urcité kompenzaci (napf. ve véku kolem 9 let se
oslabuje kreativni mysleni, a naopak posiluje logické uvazovani).

b) Vliv prostiedi — zde hraje velmi diilezitou roli rodina a Skola; vyzkumy ukazuji, ze
autoritativni pfistupy maji vliv na pokles kreativniho mysleni; Skolni prosttedi vede Zaky
k poslusnosti a pfizplisobeni se normé&, coZ mize mit negativni efekt na jejich individualitu
a kreativitu.

c) Specificita ukolu — kreativni pfistup se miize uplatiiovat v mnoha riznych oblastech, proto
je velmi komplikované ho jednotné pojmout; obecny kreativni potencial se mize rozvijet

mnoha sméry.

Zminéné poklesy kreativniho mySleni a chovani reflektuje i Runco (2007), ktery
popisuje tento vyvojovy fenomén na kiivee tvaru U (tzv. U-shaped developmental trajectory,

Obr. 3). U déti, které vykazuji kreativni potencial, dochdzi v ur¢itém véku k poklesu, avSak

30



postupné se znovu rozviji. Varuje vSak, ze nelze jednotné urcit chronologicky vék, kdy
k tomuto poklesu dochazi, nebot’ se kazdy jedinec vyviji svym vlastnim tempem a je ovlivnén

mnoha faktory.

Level of creativity

Age

Obrazek 3 Krivka vyvoje kreativity v zavislosti na véku (Runco, 2007, s. 43)

Kreativita jednotlivce mize byt ovlivnéna mnoha faktory a jejich vzajemna kombinace
se muze liSit. Obr. 4 znazoriiuje multivariani model kreativity s jeho jednotlivymi slozkami

tak, jak ho popisuji autofi Lubart, Mouchiroud, Tordjman a Zenasni (2003).

Konativni
faktory

=osobnost
=mativace

Kognitivni Faktory
faktory prostiedi
sinteligence #rodina
=gbecné 1 =ikola
S Kreativni

skultura
znalosti

potencial

Obrazek 4 Multivaria¢ni model kreativity podle Lubarta, Mouchirouda, Tordjmana a Zenasni. (2003)
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a) Kognitivni faktory

Ne vsichni autofi se ve vyctu vSech subprocest shoduji, avS§ak mezi nejcastéji uvadeéné
patii mentalni flexibilita, schopnost sdruzovat informace. Radi se sem znalosti nejen obecné,
ale 1 specifické pro urcCité obory (Lubart, Besancon, & Barbot, 2019). Dale identifikace
problému, jeho formulace, redefinovani a divergentni mysleni (Megalakaki, Craft, & Cremin,
2012). Piccardo (2017) sem fadi i sebehodnoceni, generovani alternativ a pfeskupeni elementi

problému a nasledné vytvotfeni nového feSeni.

b) Konativni faktory

Tato slozka zahrnuje zejména rysy osobnosti jako vytrvalost, ochotu riskovat (Piccardo,
2017), motivaci (Megalakaki, Craft, & Cremin, 2012). Beghetto a Kaufman (2014) sem tadi
otevienost vic¢i zkusenosti, viru ve vlastni (kreativni) schopnosti, ale 1 zptisobilost odhadnout,
kdy je, ¢i neni ptinosné byt kreativni. Nékdy jsou do této kategorie fazeny i emoce (afektivni
faktory) (Lubart, Besancon, & Barbot, 2019), ale v tomto pfipad¢ je zafazujeme do slozky

afektivnich faktorq.

¢) Afektivni faktory

Afektivni faktory odkazuji zejména ke stupni pohotovosti. Do hry vstupuji emoce skrze
minulé zkusSenosti a ovliviiuji aktudlni stav (Piccardo, 2017). Zejména pozitivni emoce velmi

dobfie ovliviuji kreativni potencial (Megalakaki, Craft, & Cremin, 2012).

d) Faktory prostiedi

Jedinec je ovlivnén prosttedim, se kterym se dostava do interakce. Hlavnimi zdroji jsou
pro n¢j rodina, Skola, ale i1 kulturni zdzemi. Produkt je z hlediska jeho pfinosu zna¢né ovlivnén
kulturnim prostiedim, od ¢ehoZz se odviji i1 to, zda bude povazovan za kreativni (Lubart,

Besancon, & Barbot, 2019).

2.3 Rozvoj kreativity ve Skolnim prostiedi

Jak jiz bylo v prechozim textu n€kolikrat zminéno, kreativni potencial je vlastni
kazdému jedinci. To, do jaké miry bude rozvinut, ovliviiuje spousta faktort, at’ uz se jedna
o ptirozené podminky, nebo cilené aktivity. Skolni prostiedi je jednim z téch nejvyznamngjsich.

Razné vyzkumy se zabyvaly tim, do jaké miry ovliviiuje rozvoj kreativity typ Skoly, kterou diteé
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navstévuje. Objevuji se vyzkumy zaméfené na srovnani tradi¢nich Skol s alternativnimi
pfistupy ve vzdélavani.

Horwitz (1979) se ve své metaanalyze pokusil srovnat vysledky studii za poslednich
dvacet let, které se zabyvaly porovnanim studenti z tradi¢nich skol s témi, ktefi navstévovali
jiné alternativni Skoly. Sjednocujicim fenoménem alternativniho vzdélavani v nich je tzv. open
clasroom, coz autor popisuje jako vzdélavaci smér, ve kterém je zakim dana vétsi mira
svobody, mohou se sami rozhodovat o pfedmétu svého uceni, je jim dén vétSi prostor
(1 fyzicky), vyucovani probiha v mensich skupinach i individualné. Zaroven je kladen dtraz na
propojeni souvislosti, predméty spolu uzce souvisi v ramci daného kurikula a vyuzivaji velké
mnozstvi vzdélavacich pomutcek. Kromé kreativity zde Horwitz zkoumal také dalsi fenomény,

které jsou uvedeny v tabulce (Tab. 1).

Tabulka 1 Vysledky metaanalyzy — srovnani tradi¢nich a alternativnich $kol (Horwitz, 1979)

Vysledky
Pozitivni vliv | Pozitivni vliv Bez
Koncept Celkovy podet Smisené
alternativnich tradi¢nich signifikantniho
studii vysledky
skol skol rozdilu
Kreativita 33 12 0 10 11
Postoj ke
57 23 2 14 18
skole
Pojeti self 61 15 2 12 29
Nezavislost
23 18 1 2 2
a konformita
Zvidavost 14 6 0 5 3
’ 17 3 5
Uzkost 1 8
(tzkost) (nizsi tzkost) (nizsi uzkost)
a
22 7 (lepsi
prizpusobeni . . 0 11 4
(ptizpusobeni) prizpusobeni)
Locus of Y 6 (vysi mira | A 3
control vnitini kontroly)
Spoluprace 9 6 0 1 2
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Jak je vidét z vysledkll metaanalyzy, 1ze velmi téZko dojit k obecnému zavéru, zda ma
alternativni vzdélavani vétsi ptinos. U vétSiny sledovanych konceptt se zd4, ze vysledky hovori
spise v jeho prospéch. Avsak u velkého mnozstvi z nich autofi nedosli k signifikantnim ¢i
konzistentnim zavérim. Mizeme si dovolit usuzovat, ze v nékterych ptipadech opravdu lze
meéftitelné dokazat pozitivni vliv alternativniho ptistupu, ¢asto vSak rozdil mezi obéma piistupy
neni prokazatelny. Dobrou zprévou ale je, Ze v zadném z ptipadli nema alternativni pfistup na
rozvoj schopnosti a kompetenci ditéte vliv negativni oproti tradicnimu Skolstvi. Horwitz (1979,
s. 26) své zaveéry shrnuje nasledovne:

V soucasné dobe nejsou diitkazy z evaluacnich studii o viivech této formy vyuky na déti

dostatecné konzistentni, aby zarucovaly, Ze je tento pristup rozhodné lepsi nez

tradicnéjsi metody. Ale rozhodné je dostatek ditkazii pro to, aby tento pristup byl
podporovan jako Zivotaschopna alternativa pro ty (ucitele a rodice), kteri o ni maji

zdjem.

Besangon a Lubart (2008) se ve svém vyzkumu vénovali métfeni kreativity u déti
z tradi¢nich a alternativnich $kol. Do vyzkumu zatadili celkem 211 déti ze ¢tyt skol ve Francii,
dvé z nich byly tradi¢ni, jedna Montessori a jedna Freinetovska skola. Pro vyzkum byly vyuzity
dvé metody — Torranceho test kreativniho mysleni a dva integrativni tkoly (vytvofeni piibéhu
a kresby). Prvni testovani prob¢hlo sdétmi od prvni do Ctvrté  tiidy
a nasledné bylo opakovano za rok se stejnymi probandy. Vysledky jsou shrnuty v nésledujici

tabulce (Tab. 2):
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Tabulka 2 Vysledky srovnani kreativity u Zaka z tradi¢nich, Montessori a Freinetovskych $§kol (Besan¢on

& Lubart, 2008)

Integrativni ukoly Vliv pohlavi — divky vykazovaly lepsi vysledky nez chlapci.

Zaci Montessori $koly dosahovali lepsich vysledki neZ Zaci

Freinetovské Skoly a tradi¢nich Skol.

Vykon v testu se zlepSoval se stoupajicim rocnikem (od prvni

do paté tridy).

Nebylo zjisténo zlepSeni vysledkit mezi prvnim a druhym

testovanim.
Torranceho test ZAci Montessori $koly dosahovali lepSich vysledki neZ Zaci
kreativniho mysSleni Freinetovské Skoly a tradi¢nich Skol.

Obecné dosahovali Zaci alternativnich Skol (Montessori

+ Freinetovské) lepSich vysledki neZ Zaci tradi¢nich Skol.

Byl prokazdn pokles ve vykonu mezi prvnim a druhym

meérenim.

V prvnim roce testovani byl vykon zakti z Montessori
a Freinetovské Skoly srovnatelny a zaroven lepsi nez u zaka
z tradi¢nich skol.

V druhém roce testovani byl vykon zakl z Freinetovské Skoly

srovnatelny s tradi¢nimi Skolami.

Z tohoto vyzkumu vyplyva, Ze typ navstévované Skoly mize ovlivnit Groven kreativity.
Na zaklad¢ vysledkt 1ze predpokladat, Ze vyuZzivani jinych edukacnich metod v alternativnich
a tradi¢nich Skoléach ovliviiuje to, do jaké miry se u zaki rozviji kreativni potencial. K tomuto
zaveéru dochazi 1 sami autofi, avSak zmiiuji jako limit vyzkumu jeho omezeni na pouhé dvé
alternativni Skoly a doporucuji opakovani v budoucnu s vétsim vzorkem (Besangon & Lubart,

2008).

2.3.1 Zasady pro rozvoj Kreativity v eduka¢nim procesu
Jak jiz bylo zminéno, na rozvoji kreativity se podili jak faktory individuélni, tak socialni.
Zaci prichazi do koly s odlisnymi zajmy, riiznymi piesvédéenimi o vlastnich schopnostech

1 rozdilnymi schopnostmi a znalostmi. Dale pak zalezi na uciteli/Skole, zda zajisti takové
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prostedi, které bude rozvoj dale podporovat, nebo ho naopak tlumit. Beghetto a Kauffman

(2014) popisuji Sest bodt, které pozitivné pisobi na rozvoj:

e Utelné vyuziti technik rozvijejicich kreativni mysleni.

e Poskytnuti prostoru pro vlastni rozhodovani a objevovani.
e Podpora vnitini motivace zZaki.

e Vytvoreni prostiedi podporujiciho kreativitu.

e Poskytnuti prostoru pro vyuziti vlastni predstavivosti pri uceni.

Zaroven také zdlraznuji roli hravého pfistupu k ueni, coz snizuje tlak a umoznuje
zakim vétsi volnost a sebefizeni. Podporujici prostfedi je dle nich typické vzajemnym
respektem ucitele a zakl, mozZnosti oteviené¢ho dialogu ¢i diskuse a spoluprace.

Nickerson (in. Sternberg, 1999) sepsal nasledujici doporuceni:

e stanoveni cile a ziméru — je nutny dlouhodoby a trvaly zamér rozvijet kreativni
potencial jedince; stanovit kreativni jednani jako cil;

e budovani zakladnich dovednosti — vychéazi z predpokladu, Ze slozit¢jsi kreativni
procesy navazuji na zakladni znalosti; nahlizi na kreativitu v kontextu kontinualniho
vyvoje;

e podpora ziskavani znalosti ve specifické oblasti — 1id¢é, ktefi se projevuji kreativné,
maji vétSinou velmi dobrou znalost svého oboru; rozvijeni a ziskdvani specifickych
znalosti je nezbytnou soucasti kreativni tvorby;

e podpora a ocenéni zvidavosti a objevovani — kreativni déti jsou hravéjsi; schopnost
hravé piremyslet a pohravat si s ndpady je charakteristicka 1 pro kreativni jedince
v dospélosti; touha objevovat znac¢i zajem o hlub§i poznani a porozuméni, coz
napomaha ziskavani znalosti a stavi zaklady pro kreativni smySleni; déti jsou pfirozene
zvidavé a je dileZité v nich tuto vlastnost nepotlacovat;

e motivace, zejména vnitini — Nickerson upozornuje, Ze zpisob, kterym je kreativni
chovani zadka hodnoceno 1 podnécovano, miize ovlivnit jeho vnitini motivaci; pokud je
odména (hodnoceni) vnimana jako hlavni diivod aktivity, snizuje se vnitini motivace
ditéte;

e podpora sebedivéry a ochoty riskovat — strach je povaZzovan za jednu z hlavnich
pfi¢in Gtlumu kreativnich projevi u déti; sebedlivéra prameni ze zazitkl uspéchu, proto

by méla byt kazda snaha ditéte ocenéna; to neznamend, ze by Zaci méli byt chranéni
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pted pocitem neuspéchu, ale jejich okoli by mélo i v takovém piipade byt podporujici
a pomoci k ptekonani netispéchu;

podporovat zkuSenosti, jeZ Zaky utvrdi v tom, Ze urcitou dovednost dobie ovladaji,
a podporovat soutéZeni sama se sebou, nikoli s druhymi — misto porovnavani déti
mezi sebou doporucuje autor soustfedit se na porovnani vlastnich vysledkii v minulosti
se soucasnymi; diky tomuto piistupu muze jedinec dobie zhodnotit vlastni posun
a motivuje ho to k dalSimu rozvoji; zdroven mu to ddva moznost objevit své silné
stranky a ty i nadale rozvijet v expertni znalost;

zdaraznovani podporujicich piresvédceni — je dualezité podporovat viru zaku, ze
vlastnimi schopnostmi lze kreativitu rozvijet a Ze neni podminéna pouze genetickymi
faktory;

mozZnost vlastni volby — Zaci jsou mnohem vice zaujati aktivitami, které si sami zvolili;
tim stoupd 1 uroven vnitini motivace; v tradi¢ni Skole pracuji studenti na tkolech, které
jim zadava nékdo jiny, coz limituje jejich snahu pfichdzet s kreativnimi napady;
rozvoj self-managementu — zamérné urcovani, pozorovani, hodnoceni vlastniho
chovani souvisi i s pfevzetim zodpoveédnosti za vlastni jednani; ¢im 1épe se dany jedinec
zna, vi, co mu vyhovuje, tim 1épe se dokdze pfizplsobit riznym typtim situaci
a pristupovat k nim kreativn¢;

vyuziti vyucovacich metod pro rozvoj kreativity — existuji rtizné techniky, které
pfispivaji k rozvoji kreativniho potencidlu zaki; ucitelé by je méli znat a vyuZivat je
v edukacnim procesu;

rovnovaha — ackoliv v predchozich bodech bylo popsano, ze Zaci pottebuji velké
mnozstvi svobody, prostor pro vlastni rozhodovani a podporu zvidavosti, neznamena
to, Ze nevyzaduji hranice; naopak Nickerson upozornuje, ze pfili§ volné a liberdlni
prostiedi miize mit inhibi¢ni ucinky na kreativni chovani stejné jako restriktivni
prostfedi; doporucuje, aby déti byly vedeny k respektu k pravidlam, ale zarovenl jim

bylo vysvétleno, pro¢ jsou nezbytna;

Davies et al. (2013) provedli velkou metaanalyzu a sesbirali 210 zdrojii z oblasti

vzdélavani vydanych mezi lety 2005 a 2011. Na jejich zéklad€ shrnuli zékladni doporuceni pro

pedagogické pracovniky a Skoly, kterd by méla slouzit k rozvoji kreativity. Hlavni vyzkumnou

otazkou bylo, jaké jsou klicové charakteristiky edukacniho prostredi, které prispivaji

k rozvoji kreativniho mySleni? K odpovédi na tuto otdzku nakonec poslouZzilo 58 relevantnich

zdrojit (34 kvalitativnich pfipadovych studii, 12 rozsdhlych kvantitativnich vyzkumi

37



a 2 experimentélni studie). Jednotlivé zavéry se jim podafilo shrnout do deviti zdkladnich

klicovych charakteristik:
a) Fyzicky prostor

Usporadani tfidy (i Skoly) by mélo byt co nejvice flexibilni, aby se dalo pfizptlisobit
aktualnim potiebam zakd i u¢iteli a davalo jim dostate¢nou svobodu. Zaci by méli mit moznost
podilet se na jeho planovani. Idedlni je odstranéni velkych kusti nabytku, aby se déti mohly
volné pohybovat a vyuzit cely prostor. Dilezité¢ jsou smyslové podnéty (barva, zvuk, svétlo,
...), doporucuje se také rozdé€leni prostoru na mensi Casti (akusticky odd€lené od zbytku tiidy),

které 1ze vyuzit pro praci v malych skupindch ¢i individualné.
b) Dostupnost zdroji/materialé

Mnohé ze studii upozornovaly na dilezitost neurcit¢tho podnétového materialu, jako je
hlina, modelovaci péna, draty, papiry a dals$i vytvarné pomucky (zejména pro déti mladSiho
veéku). U starSich zakd se klade diraz na dostupnost modernich technologii jako pocitace,

tablety, mobilni telefony, interaktivni tabule a dalsi.
¢) Vyuziti venkovniho prostiedi

Prace a ¢innost ve venkovnim prostfedi mimo budovu Skoly jsou prospésné z nékolika
diivodd, ale za dva hlavni mizeme povazovat spolupraci a pocit vlastni odvedené prace. Zaci
pristupuji k venkovnim cCinnostem s vétSim zaujetim, dokdzou pak vice propojovat nabyté
znalosti a rozSifuji si také kooperativni kompetence, kterym je dan vé&tsi prostor nez pfi
individualni Skolni préci. Také jim toto prostfedi poskytuje vice ¢asu a prostoru pro zkoumani

a objevovani prostiednictvim vlastnich smysli a poznavacich procest.
d) Pedagogicky pristup

Celkovy typ Skoly a zvoleny vzdélavaci pfistup mohou byt pfi¢inou rozdilt v kreativité.
Vyzkumy popisuji jednak rozdily mezi tradinimi a alternativnimi Skolami, ale také rozdily
mezi tradicnimi Skolami, které voli nové vyucovaci a pedagogické metody. Vyznamnou roli
hraje motivace zakil, pro kterou je nejpodstatn&jsi smysluplnost prace. Ukoly, které sami Zaci
povazuji za zajimavé a vnimaji je v redlném kontextu, podnécuji jejich kreativni mysSleni.
Z tohoto pohledu je tedy nutné zdiraznit, Ze vztah Zaka k dané aktivité¢ ma vétsi dileZitost nez

jeji samotnd podstata. Dal$imi kritérii, ktera dle vysledki ukazuji vyzkumy, jsou svoboda
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a vlastni kontrola nad u¢enim. Maji-li déti ptilezitost samy rozhodovat o své ¢innosti, vyrazné

se posiluje jejich vnitini motivace a kreativita, rozviji se tvofivé i kritické mysleni.
¢) Uloha hry

Prvky hry jsou cCasto spojovany pouze s ranym veékem, avSak svou vyraznou roli hraji
1 v dalSich etapach vzdélavani. Hravé pristupy podporuji rozvoj kreativnich dovednosti ve
vSech vekovych skupinach. Jako nejptfinosnéjsi pro rozvoj kreativity se jevi pfistup, ktery

zaktm poskytuje velkou miru flexibility, je neformalni a nenuti zaky pracovat pod tlakem.

f) Praces ¢asem

Kreativni ¢innost vyzaduje ¢as. Bude-li dit¢ nuceno pracovat pod tlakem a v ur¢eném case,
do zna¢né miry to omezi jeho schopnost generovat nové postupy a byt kreativni. Dostatek ¢asu
umoznuje plné ponoteni do ¢innosti. Je dobré poskytnout kazdému jedinci takovy cas, ktery

potiebuje, aby mohl pracovat vlastnim tempem.
g) Vztah uditel-zak

Aby byl vztah uclitele a zaka podporujici, mél by mezi nimi byt vzijemny respekt
a otevienost. Tvlréi snaha zdka by méla byt ze strany ucitele ocefiovana, a ne shazovana.
Zaroven je velmi dulezitd flexibilita ucitele, aby byl schopen reagovat na ménici se potieby
zakl a spontanné ménit plany. Velkou soucasti je prace v kolektivu a vzajemna spoluprace,
které¢ nemusi probihat pouze ve vékové heterogennich skupinach, ale naopak je podnétné,

pokud mohou mladsi Zaci spolupracovat se starSimi.
h) Vyuziti jinych prostiedi mimo Skolu

Uceni by nemélo byt omezené pouze na prostiedi Skoly. Naopak je dobré zaky vzit do
inspirativniho prostfedi, jako jsou muzea, galerie, ale i do pfirody. Setkdvani a prace

v neformalnim prostfedi podporuji zajem, motivaci i kreativitu.

Mandk (2007) specifikoval hlavni ptekazky, které se objevuji v tradi¢nim vychovné-
vzdélavacim procesu a mohou negativné ovliviiovat rozvoj kreativity. Ve Skolnim prostredi
prevlada orientace na Uspéch (dobré znamky, prospéch, zapamatovani si velkého mnozstvi

informaci). Nejvice tloh je zaméfeno na konvergentni mysleni, zejména kviili jejich ¢asové
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uspornosti, a détem neni dan dostatecny prostor klast otdzky. S tim souvisi 1 jasné vymezené
autoritativni postaveni ucitele, coz mlze vést ke snizeni motivace déti, nervozité z prace pod
tlakem a vzniku obav z chybného vykonu. Autoritativni styl vyuky také oslabuje vnitini kazen
zaka, kvili neustalé nutnosti poslouchat ptikazy autority mohou mit problémy vytvofit si
vlastni pracovni navyky, a to miize negativné ovlivnit i vniméani sama sebe a sebedtivéru. Casto

se prehlizi individualita zakd, ti jsou pak nuceni ptizplsobit se a potlacit své osobni odlisnosti.
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3 Koncept self-efficacy v kontextu edukacniho procesu

Terminem self-efficacy se oznacCuje jedna ze slozek psychické odolnosti (rezilience),
ktera je soucasti celkového sebepojeti jedince. V Cestiné se muzeme setkat s piekladem
., ynimana osobni ucinnost“ (Hoskovcova, 2006). Autorem tohoto pojmu je Albert Bandura,
ktery ho definoval v rdmci socialn€ kognitivni teorie, jejiz je jednim z hlavnich bodt. Pivodné
byl termin self-efficacy definovan spiSe jako specificky typ ocekavani jedince tykajici se viry
ve schopnost vykonat dané chovani (Bandura, 1977a). Nasledné byla definice rozsifena, aby
odkazovala vice na viru ve schopnost kontrolovat, organizovat a ridit své chovani potiebné
k dosazeni cile (Bandura, 1989). Presvédceni jedince o vlastnich schopnostech ovliviiuje jeho
motivaci, chovani, ale i to, jak se citi nebo co si mysli. Tato vlastni ptesvédceni se projevuji ve
¢tyfech zakladnich procesech — kognitivnich (volba cili, hodnoceni vlastnich schopnosti
a dovednosti, feSeni problémil, konstrukce moznych scénaili, zpracovani informaci),
motivacnich (seberegulace, motivace), afektivnich (zvladani naro¢nych a stresovych situaci)
a selektivnich (vybér prostfedi, ve kterém je jedinec schopen ukol zvladnout). Vysoka mira
self-efficacy pozitivné ovlivituje osobni uspéSnost a pocity well-beingu (Bandura, 1994).
Self-efficacy nesouvisi s redlnymi schopnostmi jedince, ale hlavné s jeho vlastnimi usudky
o nich. (Maddux, 1995). Oc¢ekavana osobni G¢innost urcuje, do jaké miry je jedinec ochoten
setrvavat v nadro¢né situaci, jak velké usili vynalozi pti dosahovani cilt a jak dlouho je schopen

Celit prekazkam a averzivnim zkuSenostem (Bandura, 1977b).

3.1 Socialné kognitivni teorie Alberta Bandury

Self-efficacy je jednim z Gstfednich pojmi socidln€ kognitivni teorie Alberta Bandury,
kterd se zabyva lidskym chovanim. Jeho pojeti je jakymsi vymezenim se proti dvéma
nejsilnéj$im proudiim — humanisticko-existencidlnimu, podle které¢ho je ¢lovék svobodnou
bytosti, a behavioristickému pfistupu, ktery véti, ze hlavnim determinantem je prostredi
(Hoskovcova, 2006).

Zakladem jeho teorie je model triadického recipro¢niho determinismu (Obr. 5). Bandura
veéri, ze Clovek je ovlivilovan interakei tii hlavnich faktori — behavioralnich (B), osobnostnich

(P) a environmentalnich (E) (Schunk & Meece, 2006).
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Obrazek 5 Model triadického recipro¢niho determinismu podle Bandury (1986)

Tyto tii determinanty nejsou podle Bandury v rovnovaze a nemusi piisobit vzdy stejnou
silou. Relativni vliv chovani, prostedi a osoby zavisi na tom, ktery z triadickych faktort je v
daném okamziku nejsilngjs$i (Bandura, 1997). Bandura (1977a) tvrdi, ze ¢love€k je aktivnim
Cinitelem, ktery dokaze ovliviiovat své vlastni chovani, prozivani, mysleni, ale i svét kolem
sebe. Na druhou stranu je vSak i produktem svéta, ktery ho obklopuje. Na jedince nahlizi jako
na proaktivni, seberegulujici a sebeorganizovanou jednotku, uvédomujici si vztah mezi
vlastnim chovanim a jeho nésledky, spiSe nez na reaktivni organismus, ktery je ovlivnén pouze
okolnimi silami. Lidské fungovani podle néj pfedstavuje produkt dynamické souhry vSech tii
zminénych determinant (Bandura, 1986).

Velkym tématem Bandurovy teorie je observa¢ni uceni, nékdy nazyvané také uceni
modelovanim (learning through modeling). Bandura tvrdi, Ze velka cast socidlniho chovani
jedince je ziskavana pravé procesem symbolického modelovani, tedy pozorovanim chovani
druhych a nasledkt jejich ¢innosti (Hoskovcova, 2006). Lidé si na zaklade téchto zkuSenosti
mohou konstruovat vzorce chovani a zvazovat, zda je, ¢i neni vhodné je v dané situaci uplatnit
(Janousek, 1992). Observacni uceni ovladaji ctyfi subprocesy. Pozornostni procesy (attention)
ovliviiuji zaméfeni pozornosti a vybér relevantnich informaci ¢i chovani, které bude
napodobovano v budoucnu. Proces udrzeni informace (retention) rozhoduje o tom, jak dobfie
si dané chovani zapamatujeme, ne vSechno chovani, které pozorujeme, bude i udrzeno v paméti.
Proces reprodukce (reproduction) zajistuje schopnost predvést stejné chovani, které bylo
pozorovano u modelu. A poslednim procesem, ktery se uplatituje, je motivace (motivation).
To, zda dané chovani bude opakovano, ¢i ne, velmi zalezi na zvazeni vlozeného tsili a ziskané
odmény. Motivace a vile jedince jsou zdkladnim hnacim motorem (Bandura, 1977a).
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3.2 Zdroje self-efficacy

To, do jaké miry je Clovék presvédCen o vlastnich schopnostech, je dle Bandury (1994,

1997) ovlivnéno ¢tyfmi zakladnimi zdroji:
e Zvladnuti ukolu (Mastery Experience)

Nejefektivnejsim zplisobem posileni self-efficacy je zazitek zvladnuti ukolu. Tyto dil¢i
uspéchy pomahaji jedinci budovat viru ve své schopnosti a presvédceni, ze ma dostatek sily
piekonavat piekazky. Naopak netspéch vede ke sniZeni self-efficacy, zejména tehdy, neni-li
jeji uroven v osobnosti jesté pln¢ ukotvena. Je dulezité si uvédomit, Ze jsou to pravé narocné
ukoly, které ¢loveéka posouvaji dal. Pokud je jedinec dlouhodobé vystaven pouze jednoduchym
a snadno zvladnutelnym tkoliim, mtze ho lehce rozhodit prvni ndznak nepiijemnosti a bude

mit tendence rychle se vzdavat.

o Zastupna zkuSenost (Vicarious Experience)

Dals$i cestou, prostfednictvim které muze byt self-efficacy budovano, je
zprostiedkovand zkuSenost druhych. To znamend, Ze jedinec ziskava zkuSenost, aniz by sam
musel podavat vykon. Pozorovanim Uspécht druhych je posilovano vlastni presvédceni, ze
podobna aktivita ¢i chovani povede ke stejnému tspésnému vysledku. To plati i v pfipadé
neuspéchu. Mame tendence vyhybat se takovym c¢innostem, které u druhého vedly
k negativnim dtsledktim. Toto modelovani je velmi ovlivnéno podobnosti jedince s modelem,
ktery pozoruje. Cim vét§i je mira podobnosti, tim silngji se buduje vira ve vlastni uéinnost

a naopak.

e Verbalni ujiSténi (Verbal Persuasion)

Ttetim zdrojem k posileni presvédceni o vlastni ti€innosti je verbalni ujisténi. Mame-li
ve svém okoli pro nds vyznamné osoby, které dostatecné vyjadiuji podporu (predevSim
verbalné€), pozitivné to ovliviiuje Uroven self-efficacy. Verbalni podpora okoli posiluje
dilezité zejména v dlouhodobé narocnych situacich, avSak musi byt v rdmci redlnych mezi.
Bude-li jedinec neustale chvalen i za banélni ¢innosti, ztrati to svou Uc¢innost. Lid¢, kteti byli
naopak dlouhodobé piesvédCovani o nedostatecnosti svych schopnosti, maji tendence vyhybat

se vyzvam, piredchéazet netuspeéchu a rychle se vzdavat.
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e Fyziologické a afektivni stavy (Physiological and Affective States)

Poslednim zpiisobem posileni self-efficacy je snizovani prozivanych stresovych reakei.
Lidé maji tendence usuzovat o svych schopnostech na zakladé informaci, které ziskavaji
z vlastnich fyziologickych ¢i emocnich stavl a jez nasledné chybné interpretuji jakozto znak
vlastni zranitelnosti, nepfipravenosti ¢i selhani. Lidé s vysokym self-efficacy pocit'uji fyzické
a psychické napéti pred vykonem jako energizujici faktor. Naproti tomu lidé s nizkym
self-efficacy vnimaji toto napé€ti negativng, coz jim mize znemoznovat podat jakykoliv vykon.
Proto je dilezité naucit se pracovat s vlastnimi pocity a emocemi tak, aby se Clovek citil ve

svém téle dobfe.

3.3 Vymezeni zikladnich pojmu
V nékterych ptipadech byva self-efficacy Spatné¢ definované a zaménované s jinymi
pojmy. Pro lepsi ptehlednost budou v nésledujici kapitole tyto pifibuzné terminy blize

vysvétleny.
e Sebepojeti — self-concept

Z pohledu uceleného konceptu je sebepojeti vnimano jako komplexnéjsi konstrukt, ktery
zahrnuje jak kognitivni, tak afektivni reakce smérem k sob¢, je silné ovlivnéno socialnim
srovnavanim a hodnocenim vyznamnych osob. Self-efficacy se naopak tykd piedevsim
kognitivnich  tsudkti o schopnostech zalozenych na pifedchozich zkuSenostech
o zvladnuti tkolu (mastery experience) (Schunk & Pajares, 2001). Self-efficacy je budovano
na zékladé domnének o vlastnich schopnostech, orientuje se na ukol a vztahuje se k odhadu
jedince vykonat v budoucnu urcity tkol. Sebepojeti zahrnuje pocity vlastni sebehodnoty, je
relativné stalé v Case a vice zavislé na hodnoceni orientovaném do minulosti (Bong & Clark,
1999). Z vysledki empirickych vyzkuml vyplyva, Ze sebepojeti je vice hierarchicky
organizovany a obecny koncept, ktery vsobé zahrnuje dal$i oblasti, jako je napfiiklad

sebedlivéra ¢1 sebehodnoceni (Schunk & Usher, 2011).
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e Sebehodnoceni — self-esteem

Sebehodnoceni je postoj jedince k sobé samotnému, mize byt pozitivni ¢i negativni.
Zahrnuje hodnoceni vlastnich pfesvédceni, pocity vici sobé, hodnoceni vlastni hodnoty jako
Clovéka. Self-efficacy je konceptem hodnoceni schopnosti, nesouvisi s presvédcenim
o vlastni hodnoté. Pfestoze bude mit jedinec nizké self-efficacy v jedné oblasti ¢innosti, nemusi
to mit vliv na jeho sebehodnoceni. Avsak v n€kterych oblastech, které jsou pro n¢j dilezité,
muze nizké self-efficacy vyznamné souviset se sebehodnocenim (Bandura, 1997; Schunk

& Pajares, 2001; Rosenberg, Schooler, Schoenbach, & Rosenberg, 1995).

e Locus of control

Termin locus of control (n¢kdy ptekladany do cestiny jako misto kontroly) definoval
Rotter jako miru pfesvédceni jedince o schopnosti kontrolovat a ovladat vysledky svého
chovani a ovliviiovat okoli. Jedinci s externim locus of control ptikladaji velkou vahu vnéjsim
faktoriim, citi se byt spiSe obét'mi druhych, jsou presvéd€eni o danosti udélosti osudem a véfi,
ze nemohou sami ovlivnit tspéch ¢i neuspéch svého jednani. Proti tomu jedinci s internim locus
of control jsou aktivnimi hybateli, véfi svym schopnostem a jsou presvédéeni o vlastnim
potencidlu ovlivnit vysledek ¢innosti. Oproti self-efficacy vSak locus of control nevypovida
o tom, nakolik jedinec divéfuje svému potencialu, svédci spiSe o vnimané mife kontroly nad

zivotnimi udéalostmi (Ajzen, 2002).

o Ocekavané vysledky — outcome expectancy

Koncept oc¢ekavanych vysledkii popisuje odhad jedince, Ze jeho vlastni chovani mu
ptinese zisk, a podle Bandury tzce souvisi se self-efficacy (Schunk & Pajares, 2001). Bandura
(1997) popisuje hlavni rozdil tak, Ze self-efficacy souvisi s vnimanim potencidlu jedince
uskutecnit chovani, kdezto ofekavané vysledky ptredstavuji posouzeni ziskl, které z tohoto
chovani plynou. Tvrdi také, Ze self-efficacy pfimo ovliviiuje oekévané vysledky, avSak opacné
to neplati. Tyto jeho domnénky ale novéjsi teorie popiraji a shoduji se na oboustranné
provazanosti obou konceptli (Rhodes & Blanchard, 2007; Williams, 2010). Na zaklad¢ vztahu
mezi urovni self-efficacy a o¢ekdvanim vysledkt popsal Bandura (1997) Ctyti vzorce chovani

(Tab. 3).
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Tabulka 3 Vztah mezi self-efficacy a ofekavanymi vysledky podle Bandury (1997)

Ocekavané vysledky

Pozitivni Negativni

Produktivni angaZovanost, .
) Protestovani, stéZovani si,
Vysoké vysokd uroven aspirace,
snaha zménit prostredi
Self-efficacy osobni uspokojeni

Podhodnoceni sebe sama ‘ ‘
Nizké Rezignace, apatie
a svych schopnosti, sklicenost

3.4 Akademicka self-efficacy

Jelikoz se prace zamétuje na oblast vzdélavani, je dilezité blize specifikovat klicovy
pojem, a to akademicka self-efficacy. Jedna se o zizeni Bandurova konceptu na Skolni
prostiedi. Popisuje presvédceni ¢i tsudek jedince o vlastnich schopnostech ve vztahu k cilim,
akademickym ukoliim a standardiim (Bong & Clark 1999). Studenti, kteti maji vysokou Groven
akademického self-efficacy, projevuji vetsi zajem o Skolni praci, stanovuji si vyssi cile,
projevuji vice usili pfi jejich dosahovani a jsou zaroven odolnéjsi, pokud se jim nedafi uspét.
Jedinci s niz8i mirou akademické self-efficacy maji tendence pochybovat o sobé, dosahuji
hors$ich vysledkd, lehce se vzdavaji. To zaroven vysvétluje, pro¢ miizeme u zakl se stejnymi
schopnostmi pozorovat rozdilné akademické vysledky (Usher & Pajares, 2006).

V kontextu Skoly je vnimand vlastni u¢innost jednim z hlavnich prediktor uspéchu.
Jedna se o viru, Ze jedinec je schopen dosdhnout ¢ehokoliv, ovlivituje jeho rozhodovani, volby
1 snahu, se kterou plni ukoly. Pokud se zakovi nedaii a mé4 zaroven vysokou turoven self-
efficacy, neboji se vyhledat pomoc, je motivovangjsi tyto nesnaze piekonat (Dullas, 2018).
Vysoké self-efficacy poméha také regulovat vlastni u€eni a vyrovnavani se s pozadavky, které
jsou na né vramci studia kladeny (Urbanek & Cermék, 1996). Zimmerman, Bandura
a Martinez-Pons (1992) zjistili, Ze self-efficacy spolecné s motivaci studentl vyrazné ovliviiuji
stanovovani osobnich cili. Bong (1997) pozoroval souvislost self-efficacy a akademického
uspéchu u stfedoskolskych studentl. Prokazal, ze vyssi védomi vlastni ucinnosti pozitivné
koreluje s tspéSnym splnénim zadaného tkolu. Zaroven prokazal, Ze pravé uspésné zvladnuti
ukolu (byt’ jednoduchého) se generalizuje a pfispiva k vyssi mife self-efficacy v budoucnu
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Fave a Caprara (2007) provedli vyzkum, pii kterém pozorovali dvé skupiny studentii ve véku
15-19 let, jednu s vysokou mirou self-efficacy, druhou s nizkou mirou self-efficacy. Vysledky
potvrdily, Ze studenti s vysokou mirou self-efficacy se povazuji za schopné vypotadat se
s mimofadné naro¢nymi situacemi, jsou schopni regulovat svou $kolni ¢innost. Objevovaly se
vSak u nich také pocity apatie pii vykonu nékterych ukold, coz autofi vysvétluji jako mozny
nasledek nedostate¢né motivujicich uloh ¢i nedostatku individudlnich vzdélavacich ¢innosti,
které by studenty dostatecné motivovaly. U skupiny s nizkym self-efficacy se ukazalo, ze Skolni
prace je u nich &asto spojena s Gizkosti, coz miiZze vést aZ k apatii. Cinnosti vnimaji jako
stresujici, zahlcujici a nad své moznosti. Zaveérem autofi také upozoriuji, ze pokud si studenti
mohou svou Skolni praci sami volit, je pro n¢ mnohem vice spojena s pozitivni zkuSenosti, coz

vede k zazitku spéchu a nasledné zvyseni self-efficacy.

3.5 Self-efficacy a Skolni prostredi

Jak bylo jiz zminéno v ptedchozich kapitolach, self-efficacy vyznamné piispiva ke
schopnosti studentii regulovat své chovani, uceni, zvladani pozadavkd, zvySuje troven jejich
aspirace a spole¢né s motivaci se podili na dosazeném akademickém tuspéchu. Zejména ve
Skolnim prostiedi je ovlivnéno socidlnim srovnavanim s vrstevniky a podobnosti s vyraznymi
socialnimi modely (Zimmerman, 1995). SpoluZaci a vrstevnici se stavaji pro jedince modelem
a na zaklad¢é podobnosti porovnava své schopnosti se schopnostmi modelu. V piipadé nizkého
self-efficacy miize mit selhani modelu negativni efekt na to, jak pozorovatel vnima sam sebe.
Vede to k presvédcent ,,kdyZ to nedokaZe on, tak ani ja*“. V ptipad¢ vysokého self-efficacy bude
u pozorovatele prevazovat spiSe piistup ,,on neuspél, ale j& mohu®. Je proto dulezité vést
studenty k tomu, aby 1 v pfipad¢ chybovani a selhani mluvili o svych pocitech, a podporovat
jejich copingové strategie. V takovém ptipad¢ se totiz mohou stat dobrym modelem pro
spoluzéky s nizkym self-efficacy, ktefi se s timto modelem ztotoZni a zaroven budou podpofeni
ve zvladani naro¢nych situaci. To povede k modelu ,,on sice neuspél, ale nevzdal se, ja se také
nevzdam® (Pajares, 2006). Dtlezitost vrstevnické skupiny narlstd kolem 8. az 9. roku
a dosahuje vrcholu mezi 12. a 16. rokem Zivota. To, do jaké skupiny jedinec spada, ovliviiuje
také jeho motivaci (Schunk & Pajares, 2001). Vliv vrstevnikil (peer influence) se projevuje
nejen ve smyslu vnéjsiho faktoru ovliviiujiciho vlastni self-efficacy, ale mtizeme se na n¢j divat
1 z hlediska tzv. kolektivniho self-efficacy (collective self-efficacy). Kolektivni self-efficacy

odkazuje na viru skupiny v jeji spolecné schopnosti dosdhnout svych cilii a pozadovanych
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ukoll. V ptipadé¢ skoly se tedy jednd o presvédceni studenttl, ze jsou schopni se ucit, ale také
o presvédceni ucitell o jejich schopnostech dobie ucit (Bandura, 1986).

To vede k dalsimu dilezitému pojmu, a sice ucitelska self-efficacy. Tento termin
popisuje, do jaké miry ucitel véti, ze dokaze efektivné plnit ukoly, které vyzaduje vyuka,
a ze mé dovednosti potiebné pro uceni. Definuje také viru ucitele, Ze mtize ovlivnit, jak dobie
se studenti uci (dokonce i ti, ktefi byvaji Casto povazovani za nemotivované i obtizné
zvladateln¢). Self-efficacy zadka a ucitele jsou vzajemné velmi tésné spjaty, nizka
self-efficacy ucitele vede k nizké self-efficacy zaki a hor§im akademickym vysledkiim, coz
zase zpétné€ ovliviiuje pokles vnimané vlastni G¢innosti ucitele. Dale je také spojeno s chovanim
ucitele ve tfidé. Ucitelé s vys$i mirou self-efficacy (a internim locus of control) mayji
pozitivnéjsi vztah k vyu€ovéni, jsou oteviené€j$i novym ndpadim a pfistupim, ochotnéjsi
zkouset nové edukaéni metody, odolnéjsi viici naro¢nym situacim, a i mén¢ kriti¢ti vii¢i chybam
zakt (Dimopoulou, 2014).

Ve stiedu zajmu mnoha vyzkumu stoji také otdzka rozdilu vnimani vlastni Gcinnosti
mezi pohlavimi. Né&které z nich dosly k zavéru, Ze rozdily mezi chlapci a divkami (respektive
muzi a zenami) jsou patrné, nejvice pak v oblasti (Skolnich predmétech) matematiky, jazyka
a ptirodovédnych obort (D’Ailly, 2004; Bong, 1997, 1999). Na druhé strané existuji i studie,
které tento rozdil neprokézaly (Friedel, Cortina, Turner, & Midgley, 2007; Kenney-Benson,
Pomerantz, Ryan, & Patrick, 2006). Metaanalyza Huanga (2013) vSak potvrdila, ze rozdily
mezi pohlavimi existuji. Na zakladé 247 studii dosp€l k zaveru, ze tyto rozdily jsou patrné
zejména v oblastech matematiky, jazyka, spolecenskych véd a prace s poc¢itacem. U divek se
prokazala vyS$si mira self-efficacy v jazykové oblasti, kdezto u chlapct byla vyssi ve zbylych
ttech oblastech. Z hlediska socialné kognitivni teorie lze na tyto rozdily nahlizet jako na
vysledek procesu socializace, ktery dava zaklad odlisSnému vnimani vhodnosti urc¢itych tkold,
¢innosti, ale 1 zaméstnani pro muzské ¢i Zenské pohlavi (Chavez, 2014). Ackoliv je vztah
genderu a akademické self-efficacy ¢asto zkoumanym tématem, Pajares (2002) upozoriiuje, ze
se jedna o mnohem komplexné&jsi problém a rozdil v self-efficacy mezi pohlavimi je ovliviiovan
fadou dalSich faktord, jako napfiklad postojem rodiny, vychovou, socidlnim prostfedim,
kulturou, plisobenim masmédii atp. Zaroven pfislusnost k ur¢itému pohlavi nelze brat pouze
z biologického hlediska, ale také na zdkladé identifikace jedince s konkrétnim genderem.

Vyznamny vliv maji samoziejmé také rodice. V tomto ptipadé mluvime o rodi¢ovské
self-efficacy (parental self-efficacy), coz je presvédceni a vira rodic¢ii ve vlastni schopnost

vykonavat nezbytné aktivity spojené s vychovou ditéte. Toto presvédceni nasledné ovlivituje
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jejich chovani a postoje vuci ditéti, coz mize urovat jeho vlastni self-efficacy (Schneewind,
1995). Na nasem tzemi byl realizovan vyzkum pod vedenim Urbanka a Cermaka (1996), kde
se prokazala souvislost rodi¢ovského a détského selt-efficacy predevsim ve véku 12—14 let, ale
nebyla dolozena souvislost mezi rodicovskym self-efficacy a vykonem ditéte ve Skole
v mlad$im v&ku. Autofi toto zjiSténi interpretuji tak, ze v mlad$im v&ku probihd vyvoj self-
efficacy spiSe prostfednictvim zastupného uceni. Vysledky také potvrdily souvislost mezi
nizkym self-efficacy a problémovym chovanim (nizké aspirace, vysoka vulnerabilita, asocialni
aktivity, agresivita).

Bohuzel neni prozatim moc prozkoumano, jaky vliv ma typ skoly na self-efficacy
studentl. Za zminku stoji studie Andersona, Hattie a Hamiltona (2005), kteti se pokusili srovnat
akademickou uspéSnost, locus of control a motivaci zdku ze tii rlznych typt Skol,
a astecné se zde hovoii i o self-efficacy. Skoly byly vybrany tfemi nezavislymi experty na
vzdélavani na zaklad¢ tii kritérii — kooperace, strukturovanosti a zaméteni na soutézivost ¢i
kooperaci. Skola 3 byla popsana jako vysoce strukturovana, orientovana na soutéZivost,
s malym diirazem na spolupréci. Skola 2 byla ozna¢ena jako slabé strukturovana, orientovana
na spolupréci. Skola 1 byla posouzena jako neutralni a nevykazovala extrémni p¥istup v Zadné
dimenzi. Z kazdé Skoly se nésledn¢ pro vyzkum vybraly ¢tyii tiidy. Vysledky ukézaly, ze
existuji signifikantni rozdily v motivaci, zaci ze Skoly 1 a 2 vykazovali vy$s§i motivaci (zaujeti
Skolni ¢innosti, dokonCovani ukolll) nez Zaci ze Skoly 3, u Skoly 1 byla zaznamenéana vyssi
motivace neZ u $koly 2. Z toho vyplyva, Ze ptili§ strukturované a konkuren¢ni prostiedi snizuje
urovenl motivace. Potvrdilo se také, Ze existuje vztah mezi locus of control a akademickym
uspéchem (vyssi interni locus of control souvisi s lepSim akademickym tspéchem). Zaroven se
ukazalo, Ze u Skoly 3 byly nejvyrazngjsi rozdily ve vnimani locus of control mezi studenty
(vyskytovaly se u nich extrémné nizké i extrémné vysoké hodnoty), coz mélo zprostfedkované
vliv 1 na self-efficacy. Autofi pfisli také se zajimavou myslenkou, a to Ze stfedni hodnoty locus
of control a self-efficacy jsou pro akademickou Gspésnost piinosnéjsi nez jejich extrémni formy
(tedy prilis nizké 1 ptili§ vysoké). S tim souvisi 1 zaver, ze prumérné strukturované prostiedi je
pro spravny vyvoj a ptizptsobeni déti lepsi nez extrémné liberdlni ¢i ptisné prostfedi. Autofi
vSak upozoriiuji, Ze toto je pouze domnénka, kterou je potfeba ovétit dalsim vyzkumem na
mnohem vét§im vzorku (Anderson, Hattie, & Hamilton, 2005).

Vyzkum Dorfmana a Fortuse (2019) se soustiedil na rozdily v self-efficacy mezi
tradi¢nimi (10 $kol), Waldorfskymi (5 $kol) a svobodnymi §kolami (4 $koly). Zaktim byl zadén
dotaznik, ktery obsahoval polozky tykajici se science self-efficacy (SSE, specificky v oblasti
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védeckych predméti), obecné akademické self-efficacy (GASE — general academic self-
efficacy) a zdroju self-efficacy (sources of SE). V demokratickych skolach se SSE a GASE
studentii v zadném konkrétnim ro¢niku studia vyznamné nesnizila, zatimco v klasickych
a Waldorfskych skolach doslo k signifikantnim poklesim mezi ro¢niky 5-9. Ve vsech skolach

se jako nejvyznamnéjsi zdroj SSE ukdzalo mastery experience (zvladnuti ukolu).

3.5.1 Podpora self-efficacy v edukaénim procesu

V ptedchozich kapitolach bylo vysvétleno, ze self-efficacy je koncept zavisly na velkém
mnozstvi faktori a vyznamné ovliviiuje dalSi smeéfovani student, kariérni volbu
a viru ve vlastni schopnost uspét. Vyzkumy poukazuji na vyznamnou roli self-efficacy
v riznych aspektech akademického fungovani — tirovent motivace, afektivni reakce, vykon, ale
pfedevsim schopnost regulace vlastniho uceni. Posileni vnimané vlastni G€innosti pfipravuje
zaky nejen k ziskavani novych znalosti a kultivaci novych dovednosti, ale také k pfijeti
odpovédnosti za vlastni vzdélavani (Zimmerman, 1995). Stava se také prediktorem
akademického uspéchu a pozitivniho prozivani pii procesu uceni (Cinkara, 2009). Proto je
dualezité, aby béhem Skolni dochazky bylo vytvofeno takové prostiedi, které bude ptispivat
pozitivnimu rozvoji self-efficacy.

Bandura (1994) tvrdi, ze self-efficacy nejvice trpi v téch oblastech, kde byva jedinec
Casto vystavovan srovnavani s ostatnimi ve skupin€. A to je pravé piipad Skolnich tfid, kde
velké mnozstvi déti pracuje na stejném ukolu a jejich vysledky jsou hodnoceny pouze na
zakladé spravnosti €1 nespravnosti vysledku. V této monolitické struktufe se Zaci zatazuji do
skupin na zéklad¢ vykonu v porovnani s ostatnimi a tato ,,reputace‘ se velmi t€Zko méni. Oproti
tomu individualizovand vyuka vice napomaha rozvoji silnych stranek osobnosti kazdého
jedince, umoziuje rozliSovani kompetenci a vede studenty k vétSi vSimavosti ke svym
pokroklim vzhledem k vlastnim normdm neZ ke srovnavani se skupinou. Pozitivné na
sebehodnoceni a self-efficacy plsobi také ukoly vyZzadujici spolupraci a zaroven vedou
i k lepSim akademickym vysledkim.

Komarraju a Nadler (2013) na zaklad¢ svého vyzkumu doporucuji, aby ucitel¢,
vychovatelé a dalsi lidé v oblasti vzdélavani kladli diraz na rozvoj self-efficacy. Svym Zakiim
by méli poskytovat dostatek ptilezitosti zazivat tispéch, pozorovat socidlni modely, se kterymi
se lze ztotoznit (napiiklad potadat besedy s byvalymi studenty, GspéSnymi absolventy
z raznych oblasti apod.). Déle je pfinosné nacvicovat a objevovat spolecné s nimi strategie
zvladani obtiznych situaci a vyrovnavani se suzkosti ¢i stresem, mluvit o emocich
a pocitech spojenych s tspéchem i netspéchem, poskytovat jim podporu pro rozvoj silnych
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stranek jejich osobnosti. Pfi vykonavani tkold jasné a zietelné vysvétlovat postup a smysl
téchto cviceni a po dokonceni poskytovat pfinosnou zpétnou vazbu spolecné se sebereflexi
zaka.

Pajares (2006) postavil sva doporuceni pro pedagogy (ale i1 rodice) na zakladé Ctyt
hlavnich zdroja self-efficacy popsanych Albertem Bandurou. Nejvlivnéjsim zdrojem informaci
o vlastni efektivité je zvladnuti ikolu. Ukely by mély byt dostate¢né tézké, aby byly pro

Zaky vyzvou, ale ne prili§ naro¢né, aby je neparalyzovaly. Splnéni naro¢ného ukolu je samo

vvvvv

wevr

chybovat a pochopili, Ze i tyto chyby jsou soucasti dlouhodobé cesty k uspéchu. Dob¥i uditelé
(a rodi¢e) maji pozitivni postoj k chybam, nespravnym odpovédim a Spatnym krokim,
protoZe v nich vidi potencial k dalSimu rozvoji. Self-efficacy se dale buduje na zaklade
srovnavani s vrstevniky. Teorie Herberta W. Marshe z roku 1984 Big Fish Little Pond Effect
— Efekt velké ryby v malém rybnice, popisuje tento fenomén v souvislosti s akademickym
sebepojetim zdka. Ale pravé na Skolach, kde je kladen diraz na standardizované hodnoceni,
konkurenci a porovnavani uspéchii, mize mit negativni vliv nejen na celkové sebepojeti
a sebehodnoceni zdka, ale i na self-efficacy (Marsh, Trautwein, Liidtke, & Koller, 2008).
V ramci druhého zdroje — zéastupné zkuSenosti, rozliSuje Pajares (2006) dva druhy modela
— copingové (coping models) a mistrovské (mastery models). Lidé, které bychom mohli oznacit
jako mistrovské modely, jsou orientovani pouze na uspéch, neptfiznavaji si chyby
a neodpoustéji je sobé ani druhym. Naproti tomu copingové modely jsou jedinci, kteti se neboji
pfiznat vlastni chybu a berou ji jako pfirozenou soucast vyvoje. Z tohoto pohledu by se ucitelé
a rodi¢e méli snazit stat se pravé copingovymi modely, nebot’ tim v ditéti posiluji schopnost
prekonavat piekazky a vyrovnavat se s neuspéchem. Tteti zdroj, verbalni ujiSténi, souvisi
s diilezitosti pochvaly a ocenéni, a to hlavné ve smyslu snahy a vytrvalosti. Pochvala typu ,,ty
jsi tak chytry!“ ma spiSe opacny efekt. Informuje totiz jedince o tom, Ze ,,chytrost* je vlastnost,
kterou bud’ ma, nebo nema. Mnohem vhodnéjsi je proto oceniovat snahu, odhodlani a energii
vlozenou do plnéni tkolu bez ohledu na vysledek. Chvalit mladého ¢loveka za dobfe odvedenou
praci je dulezitym zpisobem, jak ukdzat povzbuzeni a podporu. AvSak chvalit, pokud jedinec
nevyvinul zadné nebo pramalé usili, je kontraproduktivni, protoze to vysila zpravu o tom, ze
takovato minimalni snaha je dostacujici, coz snizuje motivaci. Fyziologické a afektivni stavy

(¢tvrty zdroj), jako je zkost, stres, aktualni ndlada, poskytuji také silnou informaci o self-
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efficacy. Ukol pedagoga (a rodice) je pomoci Zakiim rozeznavat a pojmenovavat jejich
pocity a to, jak ovliviiuji vnimani sebe sama. Optimismus a pozitivni naladéni souvisi s vyssi
mirou self-efficacy, kdezto zoufalstvi, tizkost, stres ¢i deprese jeho miru snizuji. Nezalezi ani

tak na objektivni intenzité fyziologického indikatoru, jako spise na individualni interpretaci.
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III  Empiricka ¢ast

V ramci teoretické Casti prace byla pozornost vénovana problematice sebetizeného
vzdélavani a jeho hlavnim piliftim. Pro lepSi pochopeni tohoto edukacniho piistupu jsem
zminila historicky vyvoj skolstvi a také kompetence pottebné pro Zivot ve 21. stoleti, které by
Skola mé¢la pomoci zadkiim rozvijet. Dale byl vymezen pojem kreativita, hlavni determinanty
jejiho vyvoje a predstavena doporuceni pro rozvoj kreativity v edukaénim procesu. V posledni
kapitole jsem se vénovala pojmu self-efficacy a jeho specifické podobé — akademické
self-efficacy, jejim hlavnim zdrojim a vztahu ke Skolnimu prostiedi. V nasledujici empirické
¢asti bude predstaven vyzkum, ktery se soustiedil na kreativitu a self-efficacy u déti ze

svobodnych a tradi¢nich skol.

4 Cile vyzkumu

Cilem prace je zjistit, zda existuji rozdily v tirovni tvofivého mysleni a akademické self-
efficacy mezi skupinou 74kl ze svobodnych kol a skupinou zakl z tradi¢ni Skoly. V Sir§im
kontextu povazuji za cil prace predstaveni konceptu sebetizené¢ho vzdélavani a jeho hlavnich
vyhod ¢i ptipadnych rizik.

Na zdklad¢ teoretickych poznatkii a vyzkumi uvedenych v prvni €asti prace byly

stanoveny hlavni vyzkumné cile:

o Srovnani skupin zZakii ze svobodnych skol a tradicni Skoly v urovni intelektového
potencialu.

e Porovnani jednotlivych faktorii ovliviujicich kreativitu (fluence, flexibilita, originalita,
elaborace) u zZakii svobodnych skol a tradicni skoly.

e Porovnani rozdilti v mife akademické self-efficacy mezi Zdky svobodnych skol

a tradicni skoly.

4.1 Hypotézy

Z vySe uvedenych cili a na zakladé prostudovani odborné literatury zminéné

v teoretické ¢asti prace jsem stanovila vyzkumné hypotézy.

H1: Zaci svobodnych $kol a Zaci tradi¢ni $koly se signifikantné lii v testu intelektového

potencialu (TIP).
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H2: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vysSich vysledki faktoru fluence

v testu kreativity (TFTTM) neZ Zaci tradi¢ni Skoly.

H3: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vysSich vysledki faktoru flexibility

v v

v testu kreativity (TFTTM) nez Zaci tradi¢ni Skoly.

H4: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vy$Sich vysledki faktoru originality

v testu kreativity (TFTTM) neZ Zaci tradicni Skoly.

H5: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vysSich vysledkia faktoru elaborace

v testu kreativity (TFTTM) nez Zaci tradi¢ni Skoly.

H6: Zaci svobodnych $kol maji signifikantné vyssi irovei akademické self-efficacy (ASE)

nez Zaci tradi¢ni Skoly.

54



5 Metodologicky ramec

Pro vyzkum dané problematiky jsem zvolila kvantitativni design, v ramci kterého byla
vyuzita baterie psychologickych testd zahrnujicich metody zaméfené na kreativitu,
self-efficacy a kognitivni potencidl. Ke statistickému zpracovani dat jsem vyuzila program

R studio.

5.1 Pouzité metody

Pro ucely testovani byla sestavena baterie slozena ze tii testil, které jsou popsany nize.
Prvni test byl zaméfen na kreativitu, druhy na intelektovy potencial a posledni na akademickou
self-efficacy. VSechny metody se zadavaly ve formeé tuzka-papir a doba vyplnéni se pohybovala

kolem dvou az dvou a pil hodiny.

5.1.1 Torranceho figuralni test tvorivého mySleni (TFTTM)

Prvni verze Torranceho testti (zndmych také jako Minnesotské testy tvofivého mysleni)
byla vydana v roce 1966 a obsahovala dv€ verze — verbalni a figuralni. Od té doby se u nich
vyvijel zejména hodnotici systém a vroce 1980 byla vydana ctvrtd revidovand verze
hodnoticich ptiruc¢ek. U nas je dostupna slovenské verze figurdlniho testu ve formé B, jejiz
validiza¢ni studii uskute¢nila Jur¢ova (1984). Tato verze byla vyuzita v ramci mého vyzkumu.
Torranceho figurlni test tvofivého mysleni je fazen mezi testy divergentniho mysleni, které
jsou pouzivany k méteni kreativity jedince a vychazi z teoretického ptistupu J. P. Guilforda.

Torrance (1966, in JurCova, 1984) uvadi hlavni divody konstrukce testu a moznosti jeho
vyuziti. Zejména klade diiraz na komplexnéjsi pochopeni procesu mysleni a schopnosti, které
klasické testy inteligence opomijeji. Testy kreativity jsou prostfedkem odhaleni potencidlu
zaka, ktery jinak zlistdva bez povSimnuti. To miZe pomoci upravit vzdélavaci ptistup tak, aby
vyhovoval rGznym typtim zakt. Uvadi totiz, ze Zzaci, ktefi disponuji vysokym stupném
kreativniho mysleni, upfednostiiuji jiné zptisoby uceni.

Test umoziuje hodnotit ctyfi kategorie kreativniho mysleni, které odpovidaji

Guilfordovym faktortim. Jsou jimi:

e Fluence (F)

e Flexibilita (Fx)
e Originalita (O)
e Elaborace (E)
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Fluence je dana poctem relevantnich odpovédi, které proband vyprodukuje za
stanoveny ¢as. Hodnoti tedy kvantitu odpovédi, a to konkrétné u iloh 2 a 3. Je dobré pozorovat
vztah mezi fluenci a elaboraci, nebot’ jedinci s vysokou mirou elaborace ¢asto v omezeném Case
dosahuji nizsiho skéru fluence. Flexibilita hovoii o schopnosti jedince produkovat mnozstvi
napadu z rozdilnych kategorii. Znaci pocet presunt (shifts) a vyuziti rozdilnych myslenkovych
vzorcl. Hodnoti se u tlohy 2 a 3. Originalita vypovida o schopnosti produkovat neobvyklé
a nové napady. Hodnoti se statisticka vyznamnost vyobrazeného objektu, coz znac¢i unikatnost
nebo obvyklost odpovédi. Hodnoti se u vSech tuloh. Elaborace piedstavuje detailnost
a propracovanost vytvoru. Udava ji pocet detailli a specifickych jednotek, o které je zadkladni
kresba rozsifena. Hodnoti se u tloh 1 a 2. Ve studiich se opakovan¢ ukazuje vliv genderu na
elaboraci, pfi¢emz divky dosahuji vysSich skori neZ chlapci (Jur€ova, 1984). Celkovy hruby
skor vSech faktort tedy ziskavame souctem hrubych skort ziskanych v jednotlivych ulohéch

(Tab. 4).

Tabulka 4 Hodnoceni faktori v TFTTM

Fluence | Flexibilita | Originalita | Elaborace

laoha

2. uloha
3. uloha
CELKEM | F (HS) | Fx (HS) O (HS) E (HS)

Test se sklada ze tif Gasti a na vypracovani kazdé z nich je dano 10 minut. Cistd doba

testovani ¢ini tedy 30 minut, ale musime pocitat 1 s ¢asem na zadani, vysvétleni ucelu tlohy
a motivovani zakid. V prvni tloze — Tvoreni obrazku, je respondentovi piedlozen kousek
barevného papiru oblého tvaru (pfipominajici fazoli). Respondenta vyzveme, aby tento objekt
umistil kamkoliv na prdzdny papir formatu A4 a zaclenil ho do celkové kresby tak, aby byl
vytvoren co nejorigindlngjsi vytvor, o kterém si mysli, Ze by ho nikdo jiny nenakreslil. Zaroven
zde dva faktory — originalita a elaborace. U originality 1ze doséhnout bodového ohodnoceni
0-3, pficemZz v manudlu jsou uvedeny kategorie odpovédi a jejich skoérovani na zakladé
frekvencni analyzy vyskytu odpovédi 614 Zaki slovenské populace. Ukazkové kresby se
nachazeji na nasledujicich obrdzcich (Obr. 6 a 7). U obou kreseb mliZzeme pozorovat nejvyssi
hodnotu originality a zaroven i propracovanost a dodani detailii, ¢emuZz odpovida vysoké skore

elaborace.
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Obrazek 6 Uloha 1 — Francouzska spisovatelka (divka, 11 let), O=3, E=11
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Obrazek 7 Zed-E (chlapec, 14 let), 0=3, E=11
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Druhd uloha se nazyvd Neuplné figury. Na dvou stranidch se nachazi 10 policek
s nedokoncenymi figurami (Ctyfi na jedné strané, Sest na druhé) a probandovym ukolem je
dokreslit kazdou (nebo co nejvice z nich) tak, aby vytvofil co nejorigindln€jsi vyjev. Kazdou
kresbu opét doplituje ndzvem. Hodnotime fluenci v rozpéti 0-10 bodi (pocet vytvorenych
ptijatelnych odpovédi), flexibilitu (pocet rozdilnych kategorii, pfi jejichz hodnoceni pomahé
jejich soupis), originalitu opét za pomoci manualu, kde je ke kazdé figufe uvedena frekvencéni
analyza, a elaboraci jednotlivych kreseb. Piikladem vysoké fluence je vytvor jednoho

z respondentii (Obr. 8), ktery v daném case doplnil vSech deset neuplnych figur.

2. dioha: NEOPLNE FIGURY

SR

Obrizek 8 Uloha 2 — NeuipIné figury (divka, 12 let), F=10, Fx=10, 0=18, E=19

Treti uloha — Kruhy je zaloZena na opakujicim se stimulu. Obsahuje celkem
36 kruhli (6 na prvni strané, 30 na druhé stran€) a respondent je vyzvan, aby je vyuZil
a vytvoril takové obrazky ¢i objekty, které by nikdo jiny nevymyslel. Kruhy mtze vyuzit
jednotlivé nebo je spojovat do vétSich celkli. Skérovany jsou faktory fluence, flexibilita
a originalita. Pro jednodus$i hodnoceni je k dispozici tabulka kategorii pro hodnoceni
flexibility a originality. Na obrazku (Obr. 9) mlzeme pozorovat vysokou fluenci
(22 ptijatelnych objektl), respondent vyuzil téméf vSechny podnétové kruhy a u nékterych

z nich se vyskytuje 1 spojeni vice kruhti do jedné kresby.
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3, dloha: KRUKY
V nasledujicich deseti minutdch uwaite, kolik predmit) a obrizkil madete wyivofit 1 kruh( na

této Mwﬂml\! Kruhy maji bylhhmlhsuv!ﬁmmvymlﬁ Tukou plikresiite ke kruhdm
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Obrazek 9 Uloha 3 - Kruhy (divka, 15 let), F=22, Fx=18, O=18

Z hlediska reliability skorovani se jako vyznamny faktor ukazuje znalost manuélu
a zkuSenost hodnotitele. Korelacni koeficienty se pohybuji kolem r=0,90, nejvyssi jsou
u faktorti fluence a flexibility, u originality a elaborace byvaji rozdily v hodnoceni vétsi.
Torrance zaroven upozoriiuje, ze je nutné mit pfi interpretaci reliability na paméti, Ze ji
ovliviiuji dalsi faktory jako motivace, emocni a fyzicky stav probanda ¢i skupinova atmosféra.
Validita testu je vzhledem kjeho povaze nejednoznacna stejné jako u vétSiny testd
divergentniho mysleni. Hlavni diivod piedstavuje samotné Torranceho pojeti kreativity jakozto
procesu, nikoliv jako funkce. Proto tvrdi, Ze hledani vSeobecného koeficientu validity je
nevhodné (Torrance, 1966 in Juréova, 1984).

Neéktefi autofi hodnoti Torranceho testy jako nevhodné, pfili§ jednostranné zaméfené
a nedostacujici. Sternberg a Lubart (1992) povazuji za nejvétsi problém typ uloh, které jsou
vytrzené z kontextu a realného Zivota. Baer (2011) povaZzuje diagnostiku kreativity pouze na
zaklad¢ testu divergentniho mysleni za trend, ktery mtize byt velmi zavadéjici. Upozoriiuje, ze
kreativni projev v jednom typu testu nepredikuje obecné zavéry o kreativité jedince. VSichni
tito autofi hovofi o nutnosti zadavani testu v 8ir$i baterii, ¢imz se odhali i1 dal$i dalezité faktory
a vlastnosti jedince. Ve stejném duchu se vsak o testu vyjadiuje i Torrance (1966, in Juréova,

1984).
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Hodnoceni Torranceho figurdlniho testu tvofivého mySleni mize byt do jist¢ miry
ovlivnéno subjektivitou hodnotitele, ackoliv se jeho autor snazil tuto pravdépodobnost snizit
popisem jednotlivych kategorii a pfesnych postupti vyhodnocovani. I piesto v nékterych
pfipadech nenalezneme ndvod na vyhodnoceni a hodnotitel se musi sam rozhodnout.
I z tohoto diivodu jsem pfistoupila k moznosti ovéteni shody posuzovatelt. U dvaceti nahodné
zvolenych respondentil byl pozadan o skérovani testu podle manualu druhy hodnotitel. Pro
srovnani jsem vyuzila Cohenovo kappa, a jak je vidét z tabulky (Tab. 5), oba hodnotitelé se
dobie shodovali. U obou hodnotiteli bylo vyhodnoceni zaslepené
a nebylo mozné rozpoznat, zda se jedna o respondenta ze svobodnych Skol ¢i z tradiéni Skoly.
Vysledky testu byly zpétné sparovany k ptisluSnému respondentovi na zékladé pridéleného

kodu.

Tabulka 5 Shoda posuzovatelii

Kappa z
F 0.757 5.493
Fx 0.797 5.525
) 0.832 5.799
E 0.810 5.792

5.1.2 Test intelektového potencialu (TIP)

Test intelektového potencialu vytvotil Pavel Ri¢an v roce 1971. Jedna se o neverbalni
test, ktery se soustiedi na tzv. g-faktor, tedy obecny faktor inteligence, jak ho popsal Spearman.
Zakladnim principem testu je dopliiovani fady obrazkd vybérem nejvhodnéjsi moZnosti
z nabidky na zéklad¢ odhaleni pravidla. KaZzdou fadu tvofi tii obrazce, pfi¢emz ctvrty v poradi
je tieba doplnit z Sesti moznych variant. Test se vyznacuje zejména ¢asovou nenaro¢nosti,
zabere pouhych 12 minut, a celkové je tvofen 29 tlohami. Autor uvadi, Ze se jedna o rychlou
screeningovou metodu, kterd by méla byt zaddvana jako soucést SirSi testové baterie, nikoli
samostatné. Souvisi to zejména s psychometrickymi parametry testu, kdy validita vzhledem ke
Skolnimu prospéchu odpovidala hodnoté kolem 0,4, korelace s Ravenovym testem r=0,64
a s IST r=0,55 a reliabilita zjistovana metodou split-half méla vysledek kolem 0,9. Vysledné
hrubé skory (1 bod za spravnou odpovéd’) se pievadi dle norem na steny (Ri¢an, 1971).

Tento test jsem zvolila zejména kvilli jeho ¢asové nenarocnosti a hlavnim ucelem

vyuziti bylo srovnani intelektového potencialu skupiny zakt svobodnych Skol a tradi¢ni Skoly.
60



Pokud by se mezi nimi vyskytoval velky rozdil, mohly by byt zkresleny vysledky testu
kreativity a akademické self-efficacy. Na druhou stranu jeho pouziti mé i své limity. Zejména
stafi testu a zastaralost norem muze byt negativnim faktorem. Stejné tak fakt, ze normy
v manualu odpovidaji vékovému rozpéti 12,5-15,5 let a do vyzkumu byly zatazeny déti ve véku
111 16 let. Proto byli tito respondenti pii pfevodu hrubého skoru na steny hodnoceni podle
nejbliz§tho mozného véku (u jedenactiletych byly pouzity normy pro 12,5 let staré zaky

a u Sestndctiletych nejvyssi hranice 15,5 let), coz opét mohlo zkreslit vysledky.

5.1.3 Dotaznik akademické self-efficacy (ASE)
Dotaznik akademické self-efficacy (ASE) v této podobé¢ byl vytvoten pro ucely studie
Tranzitorni momenty v zivot¢ ditéte a dospivajiciho (Kucerova, 2015). Sklada se ze tii ¢asti ve

formé sebeposuzovacich skal, které jsou popsany nize.

Prvni ¢ast tvoti dotaznik MALS (Myself As a Learner Scale), ktery se soustfedi na to,
jak zak vnima své vlastni schopnosti v souvislosti s u¢enim. Piivodni verzi vytvofil Robert
Burden. Dotaznik je nendrony na zadavéani i vyhodnoceni, obsahuje celkem 20 polozek
(vyrokil), na které respondent odpovida formou subjektivné vnimané pravdivosti na Skale od
»zcela nepravdivé™ po ,,zcela pravdivé®. Prikladem je vyrok: ,,Kdyz dostanu zadany novy ukol,
zpravidla vérim, ze ho zvladnu. “ Nésledn¢€ se odpovédi hodnoti 1 (za zcela pravdivé) az 5 body
(za zcela nepravdivé), pticemz pét polozek je hodnoceno v opacném sméru. Celkové skore se
tedy miize pohybovat v rozmezi minimalné 20 a maximalné 100 bodi. Lze ho vyuzit pro Siroké
veékového rozpéti od 8 do 16 let. Dotaznik neni ¢asové omezen, pro mladsi déti je doporuceno
ponechat prostor pro otazky v pripad¢ nejasnosti nékterych vyrokt (Burden, 2000). Kucerova
(2015) provedla polozkovou analyzu této verze a potvrdila reliabilitu testu (r=0,87,

Cronbachovo alfa 0a=0,89).

Druhou casti je dotaznik ChSE (Children’s self-efficacy). Vytvotily ho Hoskovcova
a Krejcova (2015) a jedna se o modifikaci dotazniku CPSE (Children’s Perceived Self-efficacy
scales; Pastorelli at al., 2001). Piivodni verze CPSE obsahovala 37 polozek, avSak autorky se
na zakladé pilotni studie rozhodly polozky redukovat na 17, které jsou zamétené na vnimani
akademické a socialni Gi¢innosti a seberegulace. Zaci hodnotili jednotlivé vyroky na $kale
shedokazu to udé€lat® az ,urcite¢ to dokazu“. Odpovédi byly vyhodnoceny
1 (za nedokazu to ud€lat) az 5 body (za urcité to dokazu), vysledny hruby skor se pohyboval

v rozmezi 17-85 bodl. Vzhledem k modifikaci této metody byla znovu ovéfena reliabilita.
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Kucerova (2015) na zéklad¢ polozkové analyzy potvrdila dostatecnou reliabilitu dotazniku
(r=0,89, Cronbachovo alfa 0=0,86). Z divodu rozdilné koncepce svobodnych skol oproti
tradicnim bylo nutné upravit nékteré vyroky, zejména pak ty, které se tykaly domacich tkola
(nebot’ ty na svobodnych $kolach neexistuji). Uprava jednotlivych polozek byla konzultovéna
se dvéma Skolnimi psycholozkami ze zapojenych svobodnych Skol. Na zaklad¢ jejich
pfipominek jsem vytvofila verzi, ktera byla nasledné vyuzita pro svobodné i tradi¢ni Skoly.

Jednalo se o nasledujici vyroky (Tab. 6):
Tabulka 6 Upravené polozky dotazniku ChSE

Vzdy se soustiedit na Skolni predmét Vzdy se soustfedit na probirané téma

behem hodiny; béhem hodiny;

Donutit se délat domaci ikoly; Donutit se  pracovat doma na
vystupech/délat domaci akoly;

Kontrolovat svoje nélady; Kontrolovat svoje nalady/Zvladat svoje

emoce;

Posledni ¢ast je tvofena dotaznikem HW (homework) a zaméfuje se na schopnost zaki
vénovat se doméci p¥ipravé do 8koly. Vychazi z ptivodniho vyzkumu Morgensternové a Sulové
(2008), ktery sledoval vztah déti k domacim ukolim. Celkem je tvofen deseti polozkami
a v této podob¢ byl vyuzit Ku€erovou (2015). Odpovédi jsou zaznamenavany na Skale od
,hikdy* po ,,vzdy* a hodnoceny 1 az 5 body. Ve vyzkumu Kucerové (2015) byla provedena
polozkova analyza dotazniku, kterd odhalila psychometrické nedostatky. PoloZky 6 a 8 nem¢ly
dostatecnou diskriminacni silu, vyslednd hodnota reliability byla r=0,42 a vnitini konzistence
odpovidala hodnot€ 0=0,3. Test tedy nelze povazovat za dostatecné reliabilni, coz ale mlize byt
zpisobeno nizkym poctem polozek. Stejné jako u predchozi ¢asti (ChSE) jsem i zde pristoupila
k modifikaci n¢kterych polozZek tak, aby 1épe odpovidaly prostiedi svobodnych skol a zaroven
byly vyuzitelné i pro tradi¢ni Skoly (Tab. 7).
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Tabulka 7 Upravené polozky dotazniku HW

Puvodni verze

Kdyz délam domaci ukoly, jsem roztrzity/a

a myslim na néco jiného.
KdyZ si nevim rady s ukoly, prosim rodice

nebo jiné ¢leny rodiny, aby mi pomohli.

Kdyz si nevim rady s ukoly, telefonuji svym

kamaradim, aby mi pomobhli.

Pracuji na domacim tkolu vice soustiedéné,
kdyz mne u toho né€kdo (tfeba rodic)

kontroluje.

Upravené polozky

Kdyz délam domaci ukoly/praci doma,

jsem roztrzity/a a myslim na néco jiného.
Kdyz si nevim rady s pripravou do Skoly,
prosim rodice nebo jiné ¢leny rodiny, aby mi
pomohli.

KdyzZ si nevim rady s pripravou do Skoly,

telefonuji  svym kamaradim, aby mi
pomohli.
Pracuji na pripravé do Skoly vice

soustfedéné, kdyz mne u toho nékdo (tfeba

rodic) kontroluje.

VSechny casti dotazniku jsem hodnotila samostatné, ale zaroven byl vypocitan

1 celkovy skor ASE — akademické self-efficacy. Pivodné jej mél tvofit soucet hrubych skorii
vSech tfi casti (MALS + ChSE + HW). Ale vzhledem k vysledkim polozkové analyzy

provedené Kucerovou (2015) jsem vyuzila pouze prvni dvé ¢asti (ASE = MALS + ChSE).

Reliabilita testu v této podobé dosahla hodnoty r=0,92 s vnitini konzistenci testu 0=0,91. Pro

vSechny tfi ¢asti dotazniku a ziskana data v tomto vyzkumu jsem provedla analyzu zavislosti,

ktera potvrdila, ze mezi ¢astmi MALS a ChSE je stfedn¢ silna pozitivni korelace (r = 0.649,

p< 0.001).
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5.2 Vyzkumny vzorek

Jak jsem jiz zminila, vyzkumu se nakonec zcastnili zaci ze tii svobodnych Skol
a jedné tradicni zdkladni Skoly (N=198). Skupina zakii ze svobodnych skol Ccitala
60 respondentil, skupina z tradicni Skoly pak 138 (Graf'1).

RozloZeni vzorku

= Tradiéni $kola = Svobodné Skoly

Graf 1 Pomér zastoupeni Zaki z tradi¢ni §koly a svobodnych $kol

Déti ze svobodnych Skol uvadély, zda v minulosti navstévovaly tradi¢ni Skolu.
19 znich do tradi¢ni Skoly nikdy nechodilo, 41 ano. Pocet let stravenych v tradi¢ni Skole
ukazuje Graf 2. Ale vzhledem k tomu, ze byly déti v rozdilnych ro¢nicich, podivala jsem se na
pomeér doby stravené v tradicni a svobodné Skole. 37 déti navstévuje aktualné svobodnou Skolu
déle nez polovinu celkové Skolni dochazky (a z toho 19 nikdy nechodilo do tradi¢ni Skoly).
23 déti stravilo vice nez polovinu Skolni dochazky v tradi¢ni Skole. 4 déti z tradi¢ni Skoly

navstévovaly v minulosti néjaky typ alternativni Skoly.

Podet let v tradiéni skole
7let; 2; 3%

nikdy nechodil(a);
\‘ T 19:30%

\_1rok;3;5%

6let; 3; 5%

5let; 16;27%

4 roky; 6; 10%_/ | \-erkV;Z;?’%

3roky; 9;15%

m nikdy nechodil(a) = 1rok = 2 roky 3roky m4roky m5let mGlet m7let
Graf 2 Pocet let stravenych v tradi¢ni Skole (u déti aktualné dochazejicich na svobodné §koly)
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Z hlediska pohlavi byl vzorek relativné vyvazeny. V celkovém vzorku se nachazelo

52 % chlapcti a 48 % divek. V jednotlivych skupinich bylo rozlozeni podobné, v ramci
svobodnych $kol (SS) tvofili 50 % chlapci, stejné tak divky, v tradiéni §kole (TS) 52 % chlapci
a 48 % divky (Tab.8.).

Tabulka 8 RozloZeni ¢etnosti Zaku podle pohlavi

Uroven Cetnost Relativni ¢etnost
Chlapec 102 0.520
Divka 96 0.480
Chlapec (SS) 30 0.500
Divka (SS) 30 0.500
Chlapec (TS) 72 0.520
Divka (TS) 66 0.480

VéEkoveé rozpéti se pohybovalo mezi 11 a 16 lety, coz odpovida druhému stupni zakladni

Skoly. Prumérny vék celkového souboru byl 13,2 let. U skupiny ze svobodnych $kol €inil

pramérny vék 13,1 a u skupiny z tradi¢ni $koly 13,3. Cetnosti vzhledem k v&ku respondentt

ukazuje nasledujici tabulka (Tab. 9). Srovnani obou skupin z hlediska vékového rozlozeni je

dobfte vidét v grafech (Graf 3 a 4).

Tabulka 9 RozloZeni ¢etnosti Zaki podle véku

Vék

Cetnost
(svobodneé)

Relativni ¢etnost

Cetnost
(tradi¢ni)

Relativni ¢etnost

11 let
12 let
13 let
14 let
15 let
16 let

10
13
18
11

0.170
0.220
0.300
0.180
0.120
0.020

37
31
36
26

0.040
0.270
0.220
0.260
0.190
0.010
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VEk - svobodné Zkoly

milllet m12let w13let = 14let m15let m16let

Graf 4 Vékové rozloZeni — svobodné $koly

Vék - tradiéni gkola

mlllet mi12let m13let = 14let m15let m16let

Graf 4 Vékové rozlozeni — tradi¢ni §kola

Vyzkumu se tcastnily déti mezi 6. a 9. rocnikem studia. Ackoliv ve svobodnych Skolach

neni pravidlem, ze jsou déti separovany do tfid podle véku, ve Skolach, které¢ se vyzkumu

ucastnily, méli zaci pfifazenu tfidu, do které spadali (ale v ramci Skoly mohli navstévovat

rozliéné predméty urcené pro rizné ro¢niky). Proto 1ze vzorek popsat také z hlediska rozdéleni

do ro¢niku (Tab. 10 a 11).

Tabulka 10 Rozdéleni Zaki tradiéni $koly dle ro¢niku

Roénik

(T3) Cetnost  Relativni getnost
6 32 0.230
7 36 0.260
8 32 0.230
9 38 0.280

Tabulka 11 Rozdéleni Zaku svobodnych $kol dle ro¢niku

Fsoéé)n fk Cetnost  Relativni etnost
6 15 0.250
7 13 0.220
8 22 0.370
9 10 0.170

Pti vypliiovani informovaného souhlasu uvadeli rodice nejvysSi dosaZené vzdélani

matky i otce. Tabulka (Tab. 8) ukazuje rozloZeni Cetnosti vzd€lani u obou skupin, a to

v kategoriich zakladni vzdélani (ZS), stfedni odborné ugiliité (SOU), stiedoskolské vzdélani
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(SS), vyssi odborna skola (VOS) a vysokoskolské vzdélani (VS). Jak je vidét, ve skuping

svobodnych skol se nevyskytovali rodice se zdkladnim vzdélanim, zatimco u tradi¢ni Skoly

uvedly dvé matky a dva otcové tento typ. Ve skupiné€ svobodnych skol se nachazelo nejvice

matek 1 otcil s vysokoskolskym vzdélanim, u tradi¢ni Skoly byly nejvice zastoupeny matky

i otcové se stiedosSkolskym vzdélanim. Podrobnéji lze rozdéleni Cetnosti vidét v tabulce

(Tab. 12).

Tabulka 12 Rozdéleni vzorku podle nejvyssiho dosaZeného vzdélani matky a otce

Dosazené  Cetnost Relativni  Cetnost Relativni ~ Cetnost Relativni ~ Cetnost  Relativni
vzdélani (matka SS)  &etnost (matka TS) &etnost (otec S8) &etnost (otec TS)  Cetnost

7S 0 - 2 0.010 0 - 2 0.010
SOuU 1 0.020 1 0.010 1 0.020 7  0.050
sS 24 0.400 75 0.540 27 0.450 71 0.510
VvOS 1 0.020 7 0.050 0 - 2 0.010
vS 34 0.570 53 0.380 32 0.530 56  0.410
7S 0 - 2 0.010 0 - 2 0.010

Dal$im z udaji byl pocet sourozenci ditéte. Nejmensi uvedeny pocet Cinil 0 — zak byl

jedinacek. Naopak nejvyssi pocet sourozencu byl 6 a tykal se dvou déti z tradi¢ni Skoly.

Nejcetngjsi odpoveéd’ byla v obou skupinach jeden sourozenec — 51 % v piipad¢ tradi¢ni skoly,

48 % ve svobodnych. Dalsi podrobnosti a srovnani obou skupin je vidét v grafu (Graf 5).

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

19%
12%

51%

48%

Poéet sourozencl

41%

25%

0,
?%lO/o
0,
2 3 4 5
W tradiéni $kola svobodné Skoly

V7w

Graf 5 Pocet sourozenci u skupiny z tradi¢ni §koly a svobodnych $kol

1% 0%
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V informovaném souhlasu byla uvedena polozka, u které méli rodi¢e uvést, zda se
u ditéte vyskytuji nékteré ze specialnich vzdélavacich potieb. Ve skupiné svobodnych skol se
SVP vyskytovaly u celkového poctu 11 zakl (18 %), v tradi¢ni Skole byl pocet 34 (25 %)
(Graf 6).

Specialni vzdélavaci potreby
20% 82%
80% 75%
70%
60%
50%
40%

25%

30%
18%
20%

0%

ANO NE ANO NE

svobodné skoly tradiéni Skola

Graf 6 Specialni vzdélavaci poti‘eby zaki z tradi¢nich a svobodnych $kol

5.3 Priubéh sbéru dat

Sbér dat probihal od ledna do dubna 2019. Navazala jsem spolupraci se tiemi
svobodnymi S§kolami a jednou tradi¢ni zakladni $kolou. Jednalo se tedy o zamérny vybér
vzorku pres instituci a vyzkumu se ucastnili Zaci 6.—9. ro¢niku.

Jiz v pribéhu podzimu 2018 jsem zacala komunikovat s vedenim svobodnych skol
o jejich zajmu zucastnit se této studie. Ackoliv je v Ceské republice svobodnych §kol vice,
podminku, aby jejich zaci vékoveé odpovidali druhému stupni zékladnich $kol, splnily jen ctyfi
Skoly (s jednou z nich nakonec spoluprace neprobehla z diivodu ¢asové narocnosti). Vedeni
vSech skol bylo mym zamérim naklonéno, ale vzhledem k povaze instituce, ktera stoji na
principech svobody, demokracie a vlastni odpovédnosti déti, jsem v kazdé z nich vyzkum, jeho
prabéh a cile prezentovala pted Skolnim shromdzdénim zakt. Ti tak meli moznost zeptat se na
cokoliv, co je ohledné vyzkumu zajimalo, a ndsledné se mohli sami rozhodnout, zda se za¢astni.
Po téchto setkanich byl rozeslan e-mail rodi¢tm, ktery obsahoval popis vyzkumu a Zadost
o ud¢leni informovaného souhlasu. Pokud se tedy rodi¢(e) a dité¢ dohodli, ze se vyzkumu
zucastni, informovany souhlas vyplnili a pfinesli do Skoly povéfené osobé¢ (vétSinou tiidni ucitel

nebo skolni psycholog) do urceného terminu testovani.
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U tradi¢ni zdkladni Skoly byl vynechdn proces ptedstaveni vyzkumu zakim (vedeni Skoly
tento postup nepozadovalo) a rovnou rozeslan e-mail rodicim s prosbou o udéleni
informovaného souhlasu. Divodem zastoupeni pouze jedné tradi¢ni Skoly byla zejména casova
naro¢nost vyzkumu, ktera ostatni kontaktovana zatizeni odradila.

Sbér dat jsem vzdy provadéla sama, zaci byli vétSinou spojeni do vétsich skupin (cca dve
tfidy, dohromady ptiblizné 30 zakt). Nejdiive jsem se predstavila, uvedla divod, kvili kterému
vyzkum zpracovavam, a popsala, co vSechno zaky ¢eka. Zaroven jsem dala prostor jim, aby se
zeptali na cokoliv, co je zajimalo. Timto zpiisobem jsem se snazila navodit piijemnou
atmosféru, snizit uzkost, kterd by u n€kterych zakli mohla nastat, a diirazn€ jsem vysvétlila, ze
nejde o zadny test, jehoz prostfednictvim budou hodnoceni, a také Ze jejich vysledky se
nedostanou k nikomu z jejich ucitelt ¢i vedeni Skoly. Zadavani nasledné€ probihalo skupinové,
formou tuzka-papir. Jako prvni byl zadan Torranceho figuralni test tvofivého mysleni, nasledné
Test intelektového potencidlu a jako posledni dotaznik akademické self-efficacy. Uvedené
kreativni a hravé formé dokdzal u zakli navodit pohodovou atmosféru. Dotazniky na self-
efficacy nebyly omezeny Casem, nechala jsem je tedy na zavér. Celkova doba testovani se
pohybovala kolem dvou hodin s tim, Zze mezi jednotlivymi metodami byla vzdy pauza 5-10

minut.

5.4 Etické aspekty vyzkumu

Jelikoz jsem vyzkum realizovala za ucasti zakti 6.-9. tiid zadkladnich skol, tedy
v nezletilém véku, bylo tfeba ziskat informované souhlasy zakonnych zastupcli déti.
Informované souhlasy jsem na svobodnych Skolach rozdavala osobné détem v ramci
pfedstaveni vyzkumu. Zaroven byl rodi€lim odeslan prostfednictvim e-mailu v elektronické
podobg, takZe si ho mohli sami vytisknout. V tradi¢ni Skole byla tisténa forma souhlasii predana
jedné z ucitelek, kterd je osobné rozdala zakim pii vyucovacich hodinach, a stejné jako
v pfedchozim piipadé obdrZeli rodice elektronickou formu e-mailem. Kromé stru¢ného
predstaveni mé osoby, ucelu a pribéhu vyzkumu obsahoval tento dokument tabulku pro
doplnéni demografickych udaji (jméno a pfijmeni ditéte, datum narozeni, nejvyssi dosazené
vzdélani matky a otce, pocet sourozencl, SVP), které byly vyuzity ke statistickému popisu
vzorku. Rodicim jsem nabidla moznost zazadat si o zpétnou vazbu vysledki svého ditéte.
Vsechny déti, které se zacastnily vyzkumu, odevzdaly informovany souhlas nejpozdéji v den

testovani. Souhlas byl vyhotoven ve dvou formach — pro svobodné a tradicni Skoly. Jejich
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podoba je soucasti priloh (Ptiloha 1 a 2). Pro statistické zpracovani dat a zaruCeni anonymity

byl kazdému ditéti ptidélen identifikacni kod.

6 Vysledky vyzkumu

Pfed samotnym testovanim hypotéz bylo tieba ovéfit rozlozeni normality dat za Gcelem
vhodného vybeéru statistickych testi. Vysledky analyzy normality (Tab. 13) prokazaly normalni
rozlozeni dat u dotazniktt MALS, ChSE, ASE (MALS + ChSE) a faktoru originality u metody
TFTTM. Pro jejich statistické zpracovani jsem proto vyuzila parametrické testy. U dotazniku
HW a faktort fluence, flexibilita a elaborace v testu TFTTM byl poruSen piedpoklad normality

dat, proto jsem pro jejich vyhodnoceni vyuzila neparametrické testy.

Tabulka 13 Analyza normality dat

var w p.value Vysledek

age 0,931 <0.001 Neni normalni rozdéleni

tip 0,834 <0.001 Neni normalni rozdéleni

mals 0,989 0,1447 Je normalni rozdéleni

chse 0,987 0,0769 Je normalni rozdéleni

hw 0,958 <0.001 Neninormalni rozdéleni

ase 0,993 0,4578 Je normalni rozdéleni
torranceF 0,969 <0.001 Neninormalni rozdéleni
torranceFx 0,955 <0.001 Neninormalni rozdéleni
torranceO 0,991 0,3762 Je normalni rozdéleni
torranceE 0,873 <0.001 Neninormalni rozdéleni

H1: Zaci svobodnych $kol a Zici tradi¢ni $koly se signifikantné 1isi v testu intelektového

potencialu (TIP).

Hrubé skory dosazené v testu inteligencniho potencialu (TIP) byly néasledné pievedeny
na steny podle manualu uvedeného v ptirucce. Normy jsou stanoveny pro zaky ve véku od 12,5
let do 15,5 let. Vzhledem k tomu, Ze v daném vyzkumném souboru se vyskytovali i Zaci ve
véku 11 a 16 let, jejich vysledné hrubé skory byly na steny pievedeny dle nejbliz§iho mozného
veéku (tedy 12,5 pro jedenactileté a 15,5 pro Sestnactileté).

Z histogramu lze vycist, ze neni splnéna podminka normality, proto byl vyuzit
neparametricky Wilcoxontv test (Graf 7). Zaroven tento graf naznacuje, ze velké mnozstvi
zakl dosahlo vysokych skort. Miizeme predpokladat, ze test je pro danou skupinu respondentli

velmi jednoduchy, tudiz maze mit horsi rozliSovaci schopnosti v oblasti vyssi inteligence.
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Graf 7 Histogram rozloZeni stena v TIP

Vysledky znazoriiuje nasledujici tabulka (Tab. 14):

Tabulka 14 Vysledky TIP

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradiéni 138 8.116  9.000 1.933 10.000  2.000
Svobodna 60 8617  9.000 1.668 10.000  3.000
Celkem 198 8.268  9.000 1.867 10.000  2.000

Na zakladé Wilcoxonova testu nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi skupinami
tradicni Skoly (M = 8.12, SD = 1.93) a svobodnymi Skolami (M = 8.62, SD = 1.67)
a W = 3481, p = 0.067. Vysledky ukazaly, Ze skor dosazeny v Testu intelektového potencialu
u obou skupin se neli§i. Proto miizeme hypotézu H1 zamitnout. Zaci svobodnych skol

a tradi¢ni Skoly se v trovni intelektového potencidlu nelisi.

V doplitkové analyze Wilcoxonovym testem byl prokazan signifikantni rozdil mezi
zaky, u kterych se vyskytuji n€které specialni vzdélavaci potieby (M = 7.58, SD = 2.14),
a témi, u kterych se nevyskytuji (M = 8.47, SD = 1.74), W = 2550, p = 0.007. Mlzeme se
domnivat, Zze vyskyt specifické poruchy uceni, ADHD, autismu ¢i jiné poruchy ovliviiuje
vysledek v testu TIP. Srovnani skupin lze také pozorovat v grafu (Graf 8). Podivame-li se na
procento vyskytu zaku se SVP, vidime v tradi¢ni Skole 24,5 % zéki a ve Skolach svobodnych
18,3 %. Ackoliv se rozdil v TIP mezi obéma skupinami neukazal, tento fakt je nutné brat

Vv potaz.
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Graf 8 Specialni vzdélavaci potieby a vysledek v testu TIP

H2: Zaci svobodnych $kol dosahuji signifikantn& vy$§ich vysledki faktoru fluence

v testu kreativity (TFTTM) nez Zaci tradic¢ni Skoly.
V ptipad¢ fluence (tedy poctu generovanych relevantnich odpovédi na podnét) byly
porovnany hrub¢ skory zakt ze svobodnych skol a tradi¢ni Skoly. Podrobnosti jsou uvedeny

v tabulce (Tab. 15).

Tabulka 15 Hodnoty fluence v TFTTM

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradi¢ni 138 14.603 14500 5.872 32.000 2.000
Svobodna 60 14.586 15.000 5.807 37.000  5.000
Celkem 198 14.598 15.000 5.837  37.000 2.000

VyuZila jsem Wilcoxonilv test vzhledem k nerovnomérnosti rozlozeni dat. Na zékladé
vysledkl testu nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi tradi¢ni Skolou (M = 14.6, SD = 5.87)
a svobodnymi Skolami (M = 14.59, SD =5.81), W =3904, p = 0.912. Na zakladé¢ tohoto zjisténi
hypotézu H2 zamitam. Zaci svobodnych $kol a tradiéni $koly sledovaného souboru se

pravdépodobné v trovni fluence vyrazné nelisi.
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H3: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vysSich vysledki faktoru flexibility
v testu kreativity (TFTTM) neZ Zaci tradi¢ni Skoly.

Faktor flexibility zna¢i rozmanitost odpovédi, a i zde byly porovnany hrubé skory zaka

z obou skupin. Vysledné hodnoty lze vidét v tabulce (Tab. 16).

Tabulka 16 Hodnoty flexibility v TFTTM

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradi¢ni 138 12.294 12.000 4.832 37.000  0.000
Svobodna 60 12.254 13.000  4.361 24.000  4.000
Celkem 198 12.282 12.000 4.684  37.000 0.000

Na zaklad¢ vysledki Wilcoxonova testu nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi tradi¢ni
Skolou (M = 1229, SD = 4.83) a svobodnymi Skolami (M = 12.25, SD = 4.36),
W =3975, p=0.919. Z tohoto ditvodu hypotézu H3 zamitam. Je pravdépodobné, Ze se zaci

svobodnych $kol a tradi¢ni Skoly ve sledovaném souboru v tirovni flexibility nelisi.

H4: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vysSich vysledki faktoru originality

v testu kreativity (TFTTM) nez Zaci tradi¢ni Skoly.

Dale byly srovnany hrubé skoéry zakli z obou skupin ve faktoru originality, coz je
schopnost generovat nové napady, pfinaSet malo castd feSeni a objevovat neobvyklé

kombinace. Vysledky jsou podrobné uvedeny v tabulce (Tab. 17).

Tabulka 17 Hodnoty originality v TFTTM

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradiéni 138 17.553 17.000 7.589  40.000 0.000
Svobodna 60 19.094 19.000 8.184  40.000  3.000
Celkem 198 18.017 18.000 7.782  40.000  0.000

Jelikoz data spliuji podminku normality, pro statistickou analyzu byl vyuzit
dvouvybérovy t-test. Jeho vysledky neukazaly signifikantni rozdil mezi tradicni Skolou
(M = 17.55, SD = 7.59) a svobodnymi Skolami (M = 19.09, SD = 8.18), t (92.28) = -1.171,
p=0.244,95% CI [-4.155, 1.072]. Proto hypotézu H4 zamitam. Mazeme piedpokladat, Ze ani

ve faktoru originality se jedinci z obou sledovanych skupin vzdjemné nelisi.
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H5: Zaci svobodnych kol dosahuji signifikantné vy$Sich vysledki faktoru elaborace

v testu kreativity (TFTTM) neZ Zaci tradi¢ni Skoly.

Elaborace vypovida o schopnosti specifického detailniho rozpracovani. Hrubé skory
a dals$i hodnoty zakl svobodnych Skol a tradi¢ni Skoly a jejich srovnadni jsou uvedeny
v nésledujici tabulce (Tab. 18). Zajimavé je srovnani odlehlych hodnot. U tradi¢ni skoly se
v jednom piipad¢ vyskytla hodnota 87, zatimco minimalni hodnota byla 0. U svobodnych kol

¢inila maximalni hodnota 33 a minimalni 4.

Tabulka 18 Hodnoty elaborace v TFTTM

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradiéni 138 16.412 14.000 11.794  87.000  0.000
Svobodna 60 16.415 16.000 6.904  33.000 4.000
Celkem 198 16.413 15.000 10.557  87.000  0.000

Z diivodu poruseni predpokladu normality dat byl v tomto piipadé pouzit Wilcoxontiv
test. Vysledky ukazaly, ze nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi tradi¢ni Skolou (M = 16.41,
SD = 11.79) a svobodnymi Skolami (M = 16.42, SD = 6.9), W = 2963, p = 0.267. Ani v tomto

ptipadé tak neni dostatek diikazli k zamitnuti nulové hypotézy, a proto hypotézu HS zamitam.

V ramci dalSiho testovani se ukézalo, Ze existuje vztah mezi pohlavim respondenta
a dosaZzenym hrubym skérem faktoru elaborace. Na zdkladé Wilcoxonova testu byl nalezen
signifikantni rozdil mezi chlapci (M = 13.5, SD = 7.96) a divkami (M = 19.59, SD = 12.08),
W =2639,p <0.001. Srovnani l1ze pozorovat na grafu (Graf 9). MliZeme ptedpokladat, Ze divky
jsou pii tvorbé vice soustiedéné na detail, peclivé zpracovavaji detaily feSeni a promysleji
jednotlivé Casti vzhledem ke kompletaci celku. Toto zjisténi odpovida vSeobecnym zavérim

studii, jak je uvedeno v manualu testu (Jurcova, 1984).

74



751

w
o

TFTTM Elaborace
.

N
w

. |

(9
@
Q
ID 1,
o N
Pohlavi

Graf 9 Srovnani HS elaborace podle pohlavi

Provedla jsem také analyzu zavislosti Testu intelektového potencidlu a jednotlivych
faktordt v Torranceho testu. Mezi vysledkem v TIP a faktory fluence, flexibilita a originalita
nebyl nalezen signifikantni vztah. Mezi TIP a faktorem elaborace byla nalezena slaba, ale
statisticky vyznamnad korelace. Byl nalezen statisticky vyznamny vztah mezi TIP
(M = 8.267677, SD = 1.86718) a TFTTM elaborace (M = 16.41263, SD = 10.5569),
r(176) = 0.17, p = 0.023, 95% CI [-0.065, 0.212].

H6: Zaci svobodnych §kol maji signifikantné& vys3i iroveii akademické self-efficacy (ASE)

nez zZaci tradicni Skoly.

Pro porovnani trovné akademické self-efficacy byl pouzit celkovy hruby skor ziskany
souctem hrubych skoért z ¢asti MALS a ChSE. Analyza normality dat prokézala normalni

rozlozeni (Graf 10).
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Graf 10 Analyza normality dat ASE

U skupiny zaka z tradi¢ni Skoly se vyskytuji odlehlé hodnoty, maximalni je 172
a minimalni 64, zatimco u svobodnych §kol dosahuje maximalni hruby skor hodnoty 178
a minimalni 100. Tato skute¢nost miize mit vliv na celkovy vysledek. Jednotlivé hodnoty jsou

uvedeny v tabulce (Tab. 19).

Tabulka 19 Hodnoty ASE

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradi¢ni 138 124.667 124.000 20.104 172.000 64.000
Svobodna 60 134.567 138.500 18.536 178.000 100.000
Celkem 198 127.667 127.000  20.119 178.000 64.000

Na zaklad¢ dvouvybérového t-testu byl nalezen signifikantni rozdil mezi tradi¢ni Skolou
(M = 124.67, SD = 20.1) a svobodnymi S$kolami (M = 134.57, SD = 18.54),
t (121.14) = -3.365, p = 0.001, 95% CI [-15.724, -4.076]. Vzhledem k ptitomnosti odlehlych
hodnot jsem vyuzila i Wilcoxoniv test, zavéry potvrdil. Byl nalezen signifikantni rozdil,
W =2981.5, p = 0.002. V tomto piipadé hypotézu H6 prijimam. Vysledky ukazaly, Ze Zaci
svobodnych $kol vnaSem souboru vykazuji signifikantné vys$i turoven akademické

self-efficacy neZ zaci tradi¢ni Skoly.

Vramci bliz8i analyzy byly testovany i jednotlivé casti dotazniku. V prvni ¢asti
dotazniku — MALS, lze opét pozorovat odlehlé hodnoty (Tab. 20). Vidime, Ze maximalni
hodnota je velmi podobna (u tradi¢ni Skoly 96, u svobodnych $kol 95), kdezto minimalni

hodnoty se vyrazné lisi (tradi¢ni Skola 26, svobodné Skoly 51).
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Tabulka 20 Hodnoty MALS

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradi¢ni 138  64.471 64.000 12.859  96.000  26.000
Svobodna 60 70.317  71.000 10.972  95.000  51.000
Celkem 198  66.242  66.500 12.582  96.000  26.000

Jelikoz MALS spliiuje podminku normality dat, pouzity dvouvybérovy t-test ukazal
signifikantni rozdil mezi tradi¢ni Skolou (M = 64.47, SD = 12.86) a svobodnymi $kolami
(M =70.32, SD =10.97), t(130.47) = -3.265, p = 0.001, 95% CI [-9.387, -2.304]. Stejn¢ jako
v pfredchozim piipadé z divodu odlehlych hodnot byl vysledek ovéfen neparametrickym
testem. Wilcoxoniiv test potvrdil signifikantni rozdil mezi skupinami, W = 3056.5,
p=0.003.

Nasledujici tabulka (Tab. 21) znazorfiuje naméfené hodnoty v pfipadé druhé Casti

dotazniku — ChSE.

Tabulka 21 Hodnoty ChSE

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradiéni 138 60.196 60.000 9.525  80.000  34.000
Svobodna 60 64.250 65500 9.004  83.000  45.000
Celkem 198 61424 61500 9.532  83.000 34.000

Za pouziti dvouvybéroveého t-testu byl nalezen signifikantni rozdil mezi tradicni Skolou
(M = 60.2, SD = 9.53) a svobodnymi skolami (M = 64.25, SD = 9), t (118.32) = -2.861,
p = 0.005, 95% CI [-6.861, -1.248]. Vzhledem k vyskytu odlehlych hodnot jsem provedla
dodate¢né testovani Wilcoxonovym testem. Jeho vysledek také ukazal signifikantni rozdil mezi

skupinami, W = 3114.5, p = 0.006.

Posledni ¢asti dotazniku zaméteného na akademickou self-efficacy byla Skala HW. Tu
jsem nakonec do celkového skéru ASE nezatadila na zakladé vysledki poloZzkové analyzy,
kterou provedla Kucerova (2015). Tato ¢ast nespliiovala zdkladni psychometrické pozadavky
a zaroven test neprokazal dostatecnou reliabilitu. Pfesto byly vysledky vyhodnoceny alesponl
v ramci dodatecné analyzy. Jednotlivé hodnoty jsou uvedeny v tabulce (Tab. 22). Nejvyraznéjsi

odlehlou hodnotou je minimélni skér u respondenta z tradi¢ni Skoly, ktery ¢ini pouhé 3 body.
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Tabulka 22 Hodnoty HW

Typ Skoly Frequency M Med SD Max Min
Tradi¢ni 138  30.246  31.000 5525  41.000 3.000
Svobodna 60 32100 32.000 4.736  42.000 21.000
Celkem 198  30.808 31.000 5.355  42.000 3.000

Pouzila jsem Wilcoxonlv test, na zdklad¢ které¢ho byl nalezen signifikantni rozdil mezi
tradi¢ni Skolou (M = 30.25, SD = 5.52) a svobodnymi Skolami (M = 32.1, SD = 4.74),
W =3329.5,p=0.028.

Dale jsem se soustfedila 1 na rozdil ASE mezi pohlavimi. Nebyl nalezen signifikantni
rozdil mezi chlapci (M = 129.11, SD = 20.8) a divkami (M = 126.14, SD = 19.37),
t(195.98) = 1.041, p = 0.299, 95% CI [-2.656, 8.601].
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Graf 11 Srovnani hodnot ASE podle pohlavi
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7 Diskuze

V této kapitole se zamé&fuji na interpretaci vysledki jednotlivych oblasti zkoumanych
ve vyzkumu a jejich srovnani s vyzkumnymi cili. Z divodu lepsi ptehlednosti se drzim
struktury vysledkt tak, jak jsou uvedeny v ptedchozi kapitole. Soucasné se vénuji i popisu
limith a rizik, které se v ramci vyzkumné studie objevily. V neposledni fad€ uvadim doporuceni

pro budouci vyzkum.

Limitem vyzkumu, ktery musim zminit hned na zacatku diskuze, je slozeni vyzkumného
vzorku. Z hlediska svobodnych kol povazuji vysledny pocet 60 respondentti za velmi Gspésny.
V ramci Ceské republiky se mi podatilo kontaktovat n&kolik svobodnych §kol, které se ve svém
ptistupu drzi konceptu sebetizené¢ho vzdélavani predevS§im v navaznosti na filozofii Skol
Summerhill ¢i Sudbury Valley school. Vzhledem k zaméfeni vyzkumné studie na zaky
odpovidajici druhému stupni zékladnich Skol byly nasledn€ vybrany ctyfi, ve kterych se zaci
v tomto veéku vyskytovali. Do testovani se pak zapojily tii z nich. Spoluprace se ¢tvrtou Skolou
nakonec nebyla navazana z diivodu ¢asové naro¢nosti a velké dojezdové vzdalenosti. I ptesto
vSak jeji vedeni vyjadiilo vyzkumu podporu a sympatie. Pro srovnani dvou skupin bylo nutné
ziskat vzorek zakii druhého stupné tradi¢nich Skol. Zde jsem se potykala s nesndzemi pii
komunikaci. Bohuzel vétSina kontaktovanych Skol ucast ve vyzkumu odmitla. Hlavnim
divodem byla jejich vytizenost a ¢asova naro¢nost mého vyzkumu, pti kterém bylo nutné,
abych s zédky sama stravila 2,5 hodiny, ¢imz bych Skole, ucitelim 1 Zakiim zasahovala do
rozvrhu. Nakonec se vSak podafilo navadzat spolupraci s jednou zakladni Skolou, kde se
vyzkumu zucastnilo 138 zakt. Pies prvotni nesnaze tak povazuji findlni pocet za velmi dobry.
Jak skola tradi¢ni, tak vSechny tfi svobodné Skoly se nachéazi v Praze ¢i jejim blizkém okoli.
Samoziejmé je ale nutné vzit v potaz, ze vysledky nejsou reprezentativni a nemiiZeme je
zobecnit na celou populaci zaki druhého stupné tradi¢nich Skol. Na vysledky této studie je tedy

nutné nahliZet s obezfetnosti a posuzovat je jako vychozi bod pro dalsi vyzkum.
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7.1 Srovnani skupin Ziki ze svobodnych Skol a tradi¢ni Skoly v trovni

intelektového potencialu

Jako prvni jsem se se zabyvala srovnanim zaku z tradi¢ni Skoly a ze svobodnych §kol
v urovni intelektového potencialu. Vysledky ukazaly, Ze mezi obéma skupinami neexistuje

signifikantni rozdil.

Hypotéza H1 byla zamitnuta. Skor dosaZeny v testu intelektového potenciilu (TIP)

se u zaki tradicni Skoly a svobodnych $kol nelisi.

Z tohoto poznatku muzeme usuzovat, ze typ Skoly nema vliv na vysledek v Testu
intelektového potencidlu. Tento zavér odpovida tomu, Ze samotny test se soustfedi na vrozenou
slozku inteligence — tzv. g faktor. Jednd se o zakladni schopnost fesit problémy
a je geneticky podminéna (Ri¢an, 1971). Pokud by se vSak ukazal signifikantni rozdil
v intelektovém potencidlu, mohl by zkreslit vysledky testu kreativity ¢i akademické
self-efficacy. Praveé z tohoto divodu jsem pfistoupila k metodé ovéfeni faktoru inteligence.
Analyza zavislosti testu TIP a jednotlivych faktora v testu TFTTM ukazala signifikantni vztah
mezi vysledkem TIP a faktorem elaborace. Toto zjisténi odpovida zavérim studie Sun Hee,
Nijenhuis, Van Vianen, Heui-Baik a Kun Ho (2010), kde byla prokazéana korelace faktoru
obecné inteligence méfené pomoci Ravenovych progresivnich matic a WAIS s faktorem
elaborace v Torranceho figuralnim testu.

Vysledky statistické analyzy vSak ukdzaly dal§i podstatnou véc. Na histogramu
(Graf 7) Ize pozorovat, Ze vétSina zakli dosdhla nejvyssich skorti a nachazela se ve vysokém
pasmu (steny 8, 9 a 10). Diky tomu se domnivam, Ze test je pro Zaky velmi jednoduchy, coz
muze mit negativni vliv na jeho rozliSovaci schopnosti, zejména pak v pasmu vysoké
inteligence. Autor v manudlu sam uvadi, Ze test dobfe rozliSuje u jedincl s primérnou
a mirné podprimémou inteligenci (Ri¢an, 1971). Daldim faktorem, ktery miize pfispivat
k jednoduchosti testu pro zaky této urovné, je jiZ star$i datum jeho vydani. Z toho vyplyva
1 zastaralost norem, které byly vytvofeny v ramci standardizace testu v 70. letech minulého
stoleti. JelikoZ byl mij vzorek porovnan s normami ziskanymi skoro pfed 50 lety, mohou byt
vysledky zkresleny. Problematickou oblasti je 1 v€kové rozlozeni probandii, ktefi se zicastnili
této studie. Ve vzorku se vyskytovaly déti od 11 do 16 let. Ri¢aniwv test byl ptivodné doporuéen
pro déti od 12 let schopné normalniho vzdélavani (Ri¢an, 1971). Normy jsou zarovei stanoveny
pro vek 12—15 let. V této studii jsem tak byla nucena pfistoupit k posouzeni jedendctiletych
a Sestndactiletych déti podle nejblizsiho veéku (tedy 12,5 a 15,5 let). Konkrétné byl tento postup
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vyuzit u 16 jedenactiletych déti a 3 Sestnactiletych. I tato skute¢nost mohla jistym zptisobem
zkreslit vysledky. Moznym feSenim by bylo vyuziti novéjSich norem, které jsou k dispozici
v ramci testu KIT (Kratky inteligencni test). Jednim ze subtestl je pravé TIP a normy na zakladé
aktualni standardizace (N=1637) umoziiuji pouziti testu od 12 do 59 let (Ri¢an & Laciga, 2017).
Vyhodnoceni je nutné provést elektronicky a respondenti ve véku 11 let by opét museli byt

Pro ucely dalsiho vyzkumu by bylo dobré vyuzit spise jiné inteligencni testy, které jsou
komplexn¢jsi, maji aktualnéjsi normy a mohou poskytnout ucelen€j$i pohled na tuto
problematiku. Nicméné pro u;cely mého vyzkumu byl vyuzit Test intelektového potencialu
zejména z diivodu jeho ¢asové nenarocnosti, nebot’ vypracovani celé testové baterie trvalo cca
2-2,5 hodiny ¢asu, coz je pro zaky druhého stupné Skoly naro¢né, a komplexné&jsi inteligencni
test nebylo mozné zatadit. V pfipad€ vyuziti jiné metody by bylo zajimavé podivat se

podrobnéji na vztah mezi vysledky dosazenymi v tomto testu a v testu kreativity.

7.2 Porovnani jednotlivych faktori ovliviiujicich kreativitu (fluence, flexibilita,

originalita, elaborace) u Zaku svobodnych $kol a tradi¢ni Skoly

K tomuto vyzkumnému cili se vztahovaly ¢tyii hypotézy (H2, H3, H4 a H5), z nichz se
kazda soustfedila na jeden z faktorti kreativity. Vychéazela jsem z ptedpokladu, ze Skolni
prostiedi je jednou z determinant, které se vyznamné podileji na rozvoji kreativity. V této studii
jsem vyuzila Torranceho figuralni test tvofivého mysleni. UZ samotné vyuZiti tohoto testu
pfinasi jista omezeni. Pii jeho konstrukci Torrance vysel z Guilfordovi teorie a kreativita je zde
diagnostikovana zejména v souvislosti s divergentnim mys$lenim. Pravé toto omezeni byva
kritizovano nékterymi autory (Baer, 2011), stejné tak jako povaha piedlozenych uloh, které
neodpovidaji vyuziti kreativity v redlném Zivoté.

Hlavnim piedpokladem bylo, Ze zaci svobodnych $kol budou dosahovat signifikantné
vys$i irovné kreativity nez jejich vrstevnici v tradi¢ni Skole, nebot’ prostiedi §kol vychazejici
z konceptu sebetizeného vzdélavani je vice podporujici z hlediska rozvoje kreativity. Na
zakladé vysledkl statistické analyzy vSak nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi Zaky

svobodnych $kol a Zaky tradi¢ni Skoly ani v jednom z uvedenych faktord.
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Z toho diivodu byly hypotézy H2, H3, H4 a HS zamitnuty. Zaci svobodnych §kol
nedosahuji signifikantné vysSich vysledki faktoru fluence, flexibility, originality

a elaborace v testu kreativity (TFTTM) nez Zaci tradi¢ni Skoly.

Porovname-li zjisténi s vysledky jinych studii, vidime, Ze Casto dochazi k podobné
nejednoznacnym zavérim. Horwitz (1979) v metaanalyze uvadi vysledky nékolika studii
zaméfenych na srovnani kreativity zakia z prostfedi tradi¢nich a alternativnich (tzv. open
clasroom) skol. Celkem zde bylo srovnano tficet tfi studii a u dvanacti z nich byl prokdzan
pozitivni vliv alternativnich Skol na kreativitu. Jedendct neprokazalo signifikantni rozdil
a deset vykazovalo smiSené vysledky. Vyzkumy, které¢ by se pfimo zaméfily na srovnani
tradi¢nich a svobodnych S§kol v Grovni kreativity, bohuzel nebyly pravdépodobné vibec
provedeny. Z hlediska porovnani alternativnich a tradi¢nich Skol prokazali signifikantni rozdil
v kreativité napiiklad Besangon a Lubart (2008), ktefi rovnéz vyuzili Torranceho test. Zaci
v jejich vyzkumu pochdazejici z Montessori a Freinetovské Skoly dosahovali lepsich vysledki
nez zaci z tradi¢nich Skol. Jak je vidét, vysledky studii jsou smiSené a rozhodné nedochazi
z jednoznacnym zavérim ve prospéch alternativnich ¢i tradinich Skol. Ani mij vyzkum
neprokazal signifikantni rozdil v mife kreativity. Na tomto misté si vSak dovolim souhlasit
s Horowitzem (1979), ze zavéry dosavadnich vyzkumt nejsou dostate¢né¢ konzistentni,
abychom mohli jeden pfistup oznacit za lepsi nez druhy, ale zaroven dosud nebyl potvrzen
negativni vliv alternativniho pfistupu. Proto by bylo dobré dale pokrafovat ve vyzkumu
ruznych vzdélavacich proudd a podporovat rozli¢né cesty tak, aby si kazdy jedinec mohl vybrat
tu nejvhodnéjsi, kterd bude odpovidat jeho individudlnim potiebam.

Jednim z dGvodi, pro¢ vyzkumy dochézi k nejednoznaénym vysledkiim, muize byt
samotnd problematika méfeni a testovani kreativity. Jak jsem naznacila v teoretické ¢asti této
prace, kreativita je velmi komplexnim konceptem, jednotlivé teorie piindSeji rtznorodé
pohledy, ¢imz se komplikuje samotné meéfeni kreativity. Torranceho testy jsou Ccasto
vyuzivanou metodou, kterd ale zaroven Celi kritice pro svou jednostrannost, omezeni kreativity
pouze na proces divergentniho mysleni ¢i vytrZzeni uloh zredlného Zivota. Zaroven jeho
hodnoceni mulze byt do jist¢ miry ovlivnéno subjektivnim nézorem hodnotitele, ackoliv
kategorie a postupy pro hodnoceni uvedené v manuélu testu se snaZi toto riziko eliminovat.
Proto jsem ve svém vyzkumu vyuzila metodu shody dvou posuzovatelii. Oba hodnotitelé se

u dvaceti ndhodné vybranych respondentli dobfe shodovali. Bylo by zajimavé porovnat miru
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shody u vSech 198 ziskanych testl, coz by umoznilo sledovat trend hodnoceni u jednotlivych
posuzovatelil.

Pro dalsi vyzkum bych doporucila vyuzit pro méfeni kreativity vice metod, které by 1épe
dokazaly postihnout komplexnost problému. Batey (2012) doporucuje kombinaci tfi perspektiv
— objektivni méfeni kreativity za pouziti riznych testti (v Ceské republice je dostupny kromé
TFTTM naptiklad Urbantiv figuralni test tvofivého mysleni, v zahrani¢i pak Remote Associates
Test nebo Barron-Welsh Art Scale), sebeposuzovaci skaly hodnotici vlastni kreativni produkci
a posouzeni kreativity jedince druhou osobou (v pfipad¢ déti napiiklad ucitelem ¢i rodicem).
Ackoliv by takovyto pfistup byl ¢asové naro¢ny, mohl by pfinést mnoho zajimavych poznatka

pro lepsi pochopenti kreativity a jejiho vyvoje v ramci riznych edukacnich ptistupi.

7.3 Porovnani rozdili v mife akademické self-efficacy mezi Zaky svobodnych

Skol a tradi¢ni Skoly

Poslednimu vyzkumnému cili odpovidala hypotéza H6, jelikoz se akademicka self-
efficacy formuje na zaklad¢ zazitkli uspéchu, postojem a hodnocenim uciteld ¢i vlivem
vrstevnikll. Pro vyzkum jsem vyuzila dotaznik ASE slozeny ze dvou ¢asti (MALS a ChSE),
které byly ale hodnoceny i zvlast’. Piivodné byla soucasti dotazniku i desetipolozkova ¢ast HW,
ale ta nakonec nebyla zafazena do hodnoceni ASE. Vyhodnotila jsem ji pouze samostatné. Na
zakladé vysledkl statistické analyzy vSak byl prokdzan signifikantni rozdil mezi zéky

svobodnych $kol a Zaky tradi¢ni Skoly v mife akademické self-efficacy.

Hypotéza H6 byla piijata. Zici svobodnych $kol maji signifikantné vys$si tirovei

akademické self-efficacy (ASE) nezZ Zaci tradicni Skoly.

Jak ukazaly vysledky vyzkumu, l1ze pozorovat rozdil v mife vnimané akademické self-
efficacy mezi zaky, ktefi navStévuji tradi¢ni Skolu, a témi, ktefi dochazi do Skol svobodnych.
Z tohoto zavéru miZzeme usuzovat, ze prostiedi Skoly je vyznamnym faktorem ovliviiujicim
akademickou self-efficacy. Na rozdil od poznatkli Huanga (2013) nebyl v mém vyzkumu
zaznamenan rozdil v ASE mezi divkami a chlapci.

Signifikantné vyssi uroven vykazovala skupina déti ze svobodnych Skol také v obou
¢astech dotazniku ASE. Vyssi skore v ¢astt MALS vypovidéa o tom, Ze tyto déti vnimaji své

schopnosti v souvislosti s u¢enim pozitivnéji, diveétuji samy sob€ a tomu, Ze dokdzou plnit
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ruzné ukoly, vice nez zaci tradi¢ni Skoly. Tomuto trendu napovidaji i minimalni a maximalni
dosazené hodnoty v obou skupinach. Zatimco u maximalnich hodnot je rozdil pouhého jednoho
Vyssiho skoru dosahly déti ze svobodnych skol také v ¢asti ChSE, z ¢ehoz miizeme usuzovat,
ze veii vice vlastnim schopnostem v oblasti seberegulace i1 socialni u€¢innosti nez zéci tradicni
Skoly. Divodem mitize byt pravé koncept svobodnych Skol, nebot’ klade diraz na vlastni
odpovédnost zaka. Ti jsou sami zodpovédni za to, cemu se aktudlné vénuji a jak si organizuji
svlj volny ¢as. Oproti tomu v tradi¢nich Skolach je vétSina ¢innosti zakl fizena prostfednictvim
autorit — uciteld a vedeni Skoly.

Rozdil se projevil i ¢asti HW, ve které respondenti hodnotili svlij vztah k doméci
ptipravé. Zde Zaci svobodnych Skol dosahovali vyssiho vysledku nez Zéci tradicni Skoly. Z toho
vyplyva, Ze skupina ze svobodnych Skol ma k domaéci ptipravé pozitivnéjsi vztah, vénuje se ji
vice soustfedéné. Svij vliv na tento vysledek miize mit i postoj Skoly k samotné domaéci
ptipravé. Zatimco ve svobodnych Skolach je domaci ptiprava viceméné dobrovolnou zélezitosti
a déti samy se mohou rozhodnout, kdy a jak si své povinnosti splni, v tradi¢ni Skole jsou domaci
ukoly pfirozenym ndstrojem vyuky, jsou povinné a pii jejich neplnéni je zdk potrestan
(naptiklad formou $patné zndmky, poznamky ¢i jinak). Pravé donuceni k doméci ptipravé miize
mit negativni efekt na vnimani a postoje zakt vici ni.

Jako dalsi cestu vyzkumu vidim moznost vice se zaméfit na zdroje self-efficacy, které
vyzkum Dorfmana a Fortuse (2019), ktefi se ale soustfedili na specifickou oblast — science self-
efficacy (vnimana osobni u¢innost ve védeckych vyucovacich pfedmétech). Bylo by zajimavé
zjistit, jak je tomu u obecné akademické self-efficacy vzhledem k velmi odlisSnym konceptim
obou typt Skol. Déle povazuji za vhodné rozsifit vyzkum na SirS§i vékovou skupinu zaku.
Naptiklad v pfipad€ longitudinalni studie by se dal velmi dobfe pozorovat vyvoj akademické

self-efficacy a jejich zdrojt.
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IV Zavér

Zamérem predlozené prace bylo propojeni edukacniho pfiistupu sebefizeného
vzdélavani s koncepty kreativity a self-efficacy. V teoretické Casti jsem se vénovala predstaveni
sebefizeného vzdélavani a vymezeni jeho zakladnich pilifi oproti tradicnimu Skolskému
ptistupu. Z diivodu lepsiho pochopeni této problematiky byl struéné€ popsan historicky vyvoj
Skolstvi a proudy, které vyznamné ovlivnily formovani hnuti svobodnych $kol. Rovnéz jsem se
zaméfila na teoretické poznatky Petera Graye, ktery se tomuto tématu z psychologického
hlediska vénuje prevaznou c¢ast své kariéry. Déle jsem se snazila postihnout hlavni piistupy ke
konceptu kreativity, a to piedevsim s diirazem na jeho souvislost se Skolnim prostiedim. Na
zaver byl popsan koncept self-efficacy a jeho specifickd forma — akademicka self-efficacy,
ktera je typicka pravé pro prostiedi Skoly.

Empirickéd ¢ast se vénovala porovnani vysledki Zakli ze svobodnych $kol a tradi¢ni
Skoly. Kvantitativniho vyzkumu, ktery probihal od ledna do dubna 2019 se zucastnilo celkem
198 respondentty, kteti vypliovali baterii sloZzenou ze tfi testd. Pro méteni kreativity zaki jsem
vyuzila Torranceho figuralni test tvotivého mysleni, dale dotaznik ASE pro méteni akademické
self-efficacy, ktery se skladal ze tfi ¢asti, a v neposledni fad¢ Test intelektového potenciélu.
Hlavnimi cili prace bylo zjistit, zda se li§i dvé sledované skupiny (zéci ze svobodnych kol
a zaci ztradiCni Skoly) v urovni intelektového potencialu, faktorti kreativity a vnimané
akademické self-efficacy. Na zakladé prostudovani dostupné literatury jsem stanovila Sest
vyzkumnych hypotéz.

Vysledky nepotvrdily statisticky vyznamny rozdil v Grovni intelektového potencialu
mezi zaky svobodnych $kol a tradi¢ni Skoly. Stejné tak nebyl nalezen statisticky signifikantni
rozdil ani u jednoho z faktori kreativity (fluence, flexibility, originality a elaborace) mezi
skupinami. Ukdzalo se vSak, Ze ve faktoru elaborace existuje signifikantni rozdil mezi chlapci
a divkami, pficemz divky vykazuji vySsi Groven, jejich vytvory obsahuji vice detailt a jsou
propracované€j$i. Na druhou stranu v rdmci akademické self-efficacy byl nalezen statisticky
vyznamny rozdil mezi skupinami. Zaci svobodnych kol dosahovali vyssich vysledki jak
v dotazniku ASE, tak v jeho jednotlivych ¢astech MALS a ChSE. Tento vysledek potvrdil mé
ocekavani.

Realizovany vyzkum ma jist€ mnoho omezeni, kvili kterym nelze jeho zavéry
zobeciiovat. AvSak 1 pfesto mohou byt jeho zjiSténi pfinosnd pro dal§i sméfovani vyzkumu
v oblasti rGznych smért vzdélavani. VE&fim, Ze jednim z kladli této prace bude i piiblizeni

sebefizeného vzdélavani jakozto mozné alternativy.
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Priloha 1 Informovany souhlas pro rodice (svobodné $koly)

Informovany souhlas pro rodice za¢astnénych déti

Vazeni rodice,

rada bych Vés timto poprosila o spolupraci pii vyzkumu a zarovenn Vas informovala

o podrobnostech a jeho prubéhu.

Jmenuji se Lucie Rezna a jsem studentkou Filozofické fakulty Univerzity Karlovy.
Aktualné studuji posledni ro¢nik oboru Psychologie a v rdmci své diplomové prace se vénuji
tématu sebetizené¢ho vzdelavani. Hlavnimi psychologickymi koncepty, na které se soustfedim,
jsou kreativita a tvofivé mysleni déti a take jejich diivéra ve vlastni schopnosti.

K vypracovani vyzkumu budu vyuZzivat tfi dotaznikové metody, které jsou standardné
pouzivany v psychologické praxi. Prvni dotaznik se soustfedi na kognitivni schopnosti déti,
druhy na tvofivé mySleni a tfeti na vnimani vlastnich schopnosti ditéte v souvislosti

s edukac¢nim procesem.

Pribéh vyzkumu:

Zadani vSech tii metod bude probihat skupinové v prostorach Vasi skoly a bude trvat
piiblizné dvé hodiny (mezi jednotlivymi testy budou pauzy). O pfesném terminu budete
informovani. VeSkera data tykajici se VaSeho ditéte budou zpracovina anonymné za
pomoci specifickych kodii a nebudou nikde zverejnéna ani poskytnuta treti strané.
V ptipad¢é zajmu Vam mohu nasledné poskytnout individualni vyhodnoceni vysledki Vaseho

ditéte.

Rada bych Vas poZzadala o vyplnéni dopliiujicich demografickych udaju*:

Jméno a pfijmeni dit€te: e

Datum narozeni ditSte:

THda:
Nejvyssi dosazené vzdélani matky: ZS SS VS jiné: ...l
Nejvyssi dosazené vzdélani otce: ZS SS VS jiné:.......ol

Pocet sourozencll ditéte:
Od kterého skolniho roku navstévuje dité

svobodnou SKOIU?
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Navitévovalo dité v minulosti klasickou ZS? ANO —jak dlouho? .....................

NE

Vyskytuji se u ditéte n€které specifické vzdélavaci

potieby? (zaskrtnéte nebo vypiste) dyslexie dysgrafie  dyskalkulie
dysortografie ADHD

poruchy autistického spektra
Aspergertiv syndrom

vyraznéjsi logopedické obtize
postizeni zraku postizeni sluchu
pohybové postiZeni

JINE: Lo

*tyto udaje budou vyuzity pouze ke statistickému zpracovani dat

Souhlasim, aby se miij syn/moje dcera zicastnil/a vyzkumného Setieni v ramci
zpracovani diplomové prace.
Souhlasim, aby demografické udaje v anonymizované podobé byly vyuzity ke

statistickému zpracovani dat.

V ptipad¢ jakychkoliv dotazii mne nevéahejte kontaktovat.
o tel. 725 026 925

e e-mail: rezna.lucie@seznam.cz

Vedouci diplomové prace:
e PhDr. Lenka Krejcova, Ph.D.

e email: lenka.krejcova@ff.cuni.cz

Pfedem Vam dékuji za spolupraci pii realizaci vyzkumu!
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Priloha 2 Informovany souhlas pro rodice (tradi¢ni §kola)

Informovany souhlas pro rodice zucastnénvch déti

Vazeni rodice,

rada bych Vas timto poprosila o spolupraci pii vyzkumu a zaroven Vas informovala

o podrobnostech a jeho priibéhu.

Jmenuji se Lucie Reznd a jsem studentkou Filozofické fakulty Univerzity Karlovy.
Aktualné studuji posledni ro¢nik oboru Psychologie a v rdmci své diplomové prace se vénuji
tématu sebetizené¢ho vzdelavani. Hlavnimi psychologickymi koncepty, na které se soustfedim,
jsou kreativita a tvofivé mysleni déti a takeé jejich divéra ve vlastni schopnosti.

K vypracovani vyzkumu budu vyuzivat tfi dotaznikové metody, které jsou standardné
pouzivany v psychologické praxi. Prvni dotaznik se soustfedi na kognitivni schopnosti déti,
druhy na tvofivé mySleni a tfeti na vnimani vlastnich schopnosti ditéte v souvislosti

s edukac¢nim procesem.

Pribéh vyzkumu:

Zadani vSech tii metod bude probihat skupinové v prostorach Vasi skoly a bude trvat
pfiblizné dvé hodiny (mezi jednotlivymi testy budou pauzy). O pfesném terminu budete
informovani. VeSkera data tykajici se VaSeho ditéte budou zpracovina anonymné za
pomoci specifickych kédi a nebudou nikde zvefejnéna ani poskytnuta treti strané.
V ptipad¢ zajmu Vam mohu nasledné poskytnout individualni vyhodnoceni vysledki Vaseho

ditéte.

Rada bych Vas poZzadala o vyplnéni dopliiujicich demografickych udaju*:

Jméno a pfijmeni dit€te: e

Datum narozeni dit€te: e,

THAa:
Nejvyssi dosazené vzdélani matky: ZS SS VS jiné: ...l
Nejvyssi dosazené vzdélani otce: ZS SS VS jiné:.......ocl

Poclet sourozencll ditte:
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Navitévovalo dité v minulosti alternativni ZS  ANO
(Monstessori, Waldorf, svobodna skola, lesni §kola — jak dlouhou? ......................
apod.)? — jaky typ? oo,
NE
Vyskytuji se u ditéte nékteré specifické vzdélavaci
potieby? (zaSkrtnéte nebo vypiste) dyslexie dysgrafie  dyskalkulie
dysortografie ADHD
poruchy autistického spektra
Aspergeriv syndrom
vyraznéjsi logopedické obtize
postiZeni zraku postizeni sluchu
pohybové postizeni
JINE: Lo

*tyto udaje budou vyuzity pouze ke statistickému zpracovani dat

Souhlasim, aby se miij syn/moje dcera zicastnil/a vyzkumného Setfeni v ramci
zpracovani diplomové prace.
Souhlasim, aby demografické tidaje v anonymizované podobé byly vyuzity ke

statistickému zpracovani dat.

V ptipad¢ jakychkoliv dotazii mne nevéahejte kontaktovat.
o tel. 725 026 925

e e-mail: rezna.lucie@seznam.cz

Vedouci diplomové prace:
e PhDr. Lenka Krejcova, Ph.D.

e email: lenka.krejcova@ff.cuni.cz

Predem Vam dékuji za spolupraci pii realizaci vyzkumu!
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