2. přednáška - psychologie pro učitele 
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Pojem psychika – především prožívání a chování – odraz funkce mozku

Základní formy psychiky   -    jak se psychika projevuje
· Psychické procesy  –  jednoduché základní psych.jevy  (pozorování, vnímání)

· Psychické stavy  – déledobější  vyladění mozku (radost,  neklid…)

· Psychické vlastnosti  –  dlouhodobé charakteristiky  osobnosti

Dimenze psychiky

Prožívání        x      chování

       Vědomí          x         nevědomí

Charakteristiky prožívání

· Subjektivnost – jen sám člověk ví, co prožívá

· Jedinečnost –v dané podobě je neopakovatelné

· Časová plynulost  a neohraničenost – uskutečňuje se v čase

· Omezení pouze na část psychiky – pouze uvědomovaná část

· Neúplná vyjádřitelnost chováním a řečí

Chování

Podle něho usuzujeme na vlastnosti člověka, hodnotíme ho

Projevy chování jsou:

Reakce – reflexy, instinkty

Odpovědi – návyky, osvojené chování, založené na zkušenosti

Jednání – činnost vykonávaná uvědoměle

Vědomí

Je to, co člověk prožívá a co si v danou chvíli uvědomuje

Dospívá k němu postupně na základě uvědomování si sebe sama a okolního světa

Začíná se utvářet kolem 3.roku života

Nevědomí

To, co si člověk z vlastního  duševního života neuvědomuje
1) momentálně neuvědomované  (dřívější zážitky, naučené  znalosti), zautoma- tizované  činnosti – můžeme si to uvědomit

2) neuvědomované  tzv.podprahové podněty

3) Neuvědomované pudy,  instinkty… (nevysvětlitelné touhy,  sny…)

Sebereflexe – co o sobě víme a nevíme – Johariho okno




Vím o sobě





Vědí o mně



nevědí o mně





Nevím o sobě

Determinace psychiky (co naši psychiku ovlivňuje)

Biologická – CNS, dědičnost, vlivy v době těhotenství

Sociální – vliv sociálního prostředí, ve kterém člověk žije (prostředí, výchova, zkušenosti, učení, vliv médií…)

Vývojová – psychika se v průběhu člověka vyvíjí, proměňuje se

Rozpory v přístupech k determinaci 

Nature versus nurture  -(příroda nebo výchova?)
- vnitřní nebo vnější vlivy?

Charakteristika člověka – působí na něj mnoho vlivů:
Člověk je bio-psycho-sociální  bytost.

Někteří autoři přidávají ještě  další rozměr, který znamená  snahu o „sebepřesah“ a hovoří  a bytosti 





bio-psycho-socio-spirituální.

Vnitřní a vnější činitelé ovlivňující učení

Na to, zda bude žák ve škole úspěšný či ne, má vliv řada činitelů. Existuje mnoho možností, jak schématicky znázornit tyto vlivy – například „transakční model učení“ podle Huitta, který pojmenoval jednotlivé proměnné související se vzděláváním. ( Podobně jako Bronfenbrenner).
Tyto vlivy můžeme pro jednoduchost rozdělit na vnitřní a vnější.

Vnitřní činitelé se týkají dítěte – jeho dispozic osobnostních a intelektových. Můžeme říct, že jde především o vrozené či zděděné charakteristiky. V druhé řadě můžeme mezi vlivy působící na učení žáka zevnitř zařadit ty charakteristiky, které z něj aktuálně vycházejí při učení (i když nejsou pouze vrozené, ale mohou být částečně získané nebo mohou být reakcí na aktuální okolnosti). Máme na mysli takové vlivy jako je žákova motivace, jeho snaha (píle), jeho dovednost se učit (metakognitivní strategie), kognitivní či učební styl, ale také reakce na situaci jako je únava, strach, tréma atd. 

Pokud jde o žákovy dispozice, nacházíme v literatuře výzkumy psychol. charakteristik ve spojení se školními výkony, ale také sociologické teorie a výzkumy úspěšnosti různých skupin žáků. 

Psychologické charakteristiky žáka

např. v publikaci Psychologie ve školní praxi (Fontana,1997) můžeme nalézt: 

· porovnání úspěšnosti žáků introvertních a extrovertních – s ohledem na způsob výuky je introverze výhodnější na druhém stupni a na střední škole, kdežto extraverze na 1.stupni – od toho se odvíjejí také lepší výkony.

· gendrové rozdíly – obecně podávají lepší výkony děvčata – mají lepší známky po celou školní docházku, nicméně výsledky dlouhodobých plošných mezinárodních výzkumů ukazují přesný opak, příčinu rozdílu můžeme hledat v tom, že známka je ovlivněna tím, jak se žák/žákyně chová, jak dokáže vyjít učiteli vstříc, vystihnout jeho požadavky, jak je sociálně přizpůsobivý/á, jaké má strategie při podávání výkonu. Naopak testy zjišťující znalosti nejsou zatíženy těmito faktory. Co se týče intelektových předpokladů, podle Matějčka jsou testové výkony ve Wechslerových testech dobrou predikcí školní úspěšnosti, klasifikace odpovídá zhruba nadání. Nicméně jde o model statistický, což znamená, že v reálné situaci existují žáci, které můžeme nazvat „underachievers“ – dosahují nižších výkonů než by vzhledem ke svému nadání měli mít a „overachievers“, u kterých je to naopak.

· zdraví a tělesný stav také ovlivňují školní výsledky, a to jednak zhoršeným soustředěním, sníženou motivací či opakovanou absencí v důsledku nemocnosti dítěte.

· častou příčinou horších školních výsledků bývá už na počátku školní docházky vývojová porucha učení – tedy omezení či neschopnost naučit se číst, psát či počítat běžnými vyučovacími postupy. Pokud některá ze specifických vývoj.poruch učení není rozpoznána a reedukována včas, může dojít i k sekundárním důsledkům – zhoršuje se motivace k učení, celkové sebehodnocení, zhoršuje se sebeobraz dítěte.

· k obtížím, se kterými se setkáváme už od raného věku dítěte, patří také tzv. ADD či ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder), což je označení pro obtíže dříve nazývané lehká mozková dysfunkce. Pro lepší porozumění oběma pojmům si můžeme propojit hypoaktivní formu LMD s ADD a hyperaktivní formu LMD s ADHD. Častěji bývá diagnostikováno ADHD, protože děti s tímto problémem jsou výrazně živé, vyrušují, jejich neklid způsobuje projevy nevhodného chování. Děti s ADD jsou méně nápadné, přitom jejich obtíže je také potřeba napravovat a respektovat jejich zvláštnosti.

· někteří žáci jsou natolik úzkostní, že nedokáží podat adekvátní výkon například při zkoušení před tabulí, proto se vesměs doporučuje vyjít vstříc jejich potřebám a nechat je napsat test (ten většinou nezpůsobuje takovou trému) nebo přezkoušet žáka individuálně v kabinetu.
Vnější činitelé zahrnují rovněž velice širokou paletu vlivů. Zjednodušeně je můžeme rozdělit na vlivy rodiny a vlivy školy.  

1. V rámci vlivů zprostředkovaných rodinou uveďme: prostředí – materiální zabezpečení, kulturní tradice, sociokult. status, hodnota přisuzovaná vzdělání, přístup k učení a k výsledkům dítěte, schopnost a ochota rodičů věnovat dítěti pozornost pokud jde o přípravu do školy, dovednost vysvětlovat látku, trpělivost...

2. Na straně školy stojí také řada charakteristik, které se nám samozřejmě nepodaří obsáhnout v plné šíři – pokusme se alespoň některé vyjmenovat: působení učitele, jeho vyučovací styl, přístup k žákům, metody užívané při výuce, způsoby hodnocení, poskytování zpětné vazby, klima třídy, vztahy ve třídě, klima školy.
Sociologické výzkumy související s determinací školní úspěšnosti
Mnozí badatelé zkoumali školní výkon v kontextu širších sociálních charakteristik a snažili se od sebe odlišit vlivy  vrozené a sociální. Např. Arthur Jensen (1969) z Kalifornie v USA  dospěl k tzv.teorii deficitu, podle níž je velká část intelektových schopností jedince vrozená. Různými komparacemi  vypočítal, že asi 82 procent variability skórů IQ je určováno geneticky. Některé děti podle něj tedy přicházejí na svět s „méně hodnotným“ typem inteligence, jsou dědičně deficitní . Rozlišoval dvě úrovně rozumových schopností –na první úrovni dokážeme memorovat a asociovat, na úrovni druhé je schopnost tvoření pojmů a abstraktní myšlení. Na základě těchto genetických rozdílů vysvětloval Jensen příčiny vzdělávacích nedostatků a konstatoval, že IQ ani školní prospěch není možné u těchto dětí zvyšovat podle přání pedagogů – protože zde jsou biologicky zakotvená omezení, která nelze učením překonat. Jensenovy názory podpořil také britský psycholog něm.původu Hans Eysenck (1971), aniž by tím údajně nějak chtěl poškodit nějakou rasu (oba tehdy psali především o „černoších“).

Veřejnost – laická i veřejná – obvinila oba vědce z rasové zaujatosti, podle Průchy (1997) však šlo o legitimní zkoumání toho, zda existují nějaké rozdíly mezi lidmi v inteligenci či jiných charakteristikách, za účelem vyřešení otázky, jestli se mají vzdělávat všichni jedinci stejně nebo ne. Bohužel to, že se zaměřili na porovnávání etnických skupin, odvedlo jejich pozornost od rozdílů mezi lidmi všeobecně, což je hlavní důvod, proč je potřeba vzdělávání individualizovat (přizpůsobovat potřebám jednotlivcům, a to ne podle jejich příslušnosti k nějaké skupině, ale podle jejich individuálních potřeb). 

Britský pedagogický psycholog Fontana (1997) uvádí naopak řadu argumentů proti etnické podmíněnosti inteligence. Například že černé americké děti, které od prvního roku života byly adoptovány bílými rodiči s nadprůměrným příjmem a vzděláním, skórují o více než 15 bodů více než černé děti vychovávané svými biologickými rodiči. Jako důvod nižších výsledků Afroameričanů uvádí znevýhodnění podobné jako v jiných zemích, kde existuje propast mezi privilegovanými a strádajícími vrstvami společnosti. 

Jako reakce na Jensenovy a podobné teorie byla v některých zemích prováděna tzv. pozitivní diskriminace, která mohla v určitém období skutečně pomoci pozvednout vzdělanostní úroveň některých skupin společnosti. Nicméně v poslední době se od těchto praktik upouští.

Vědecká kritika teorie deficitu začala být postupně nazývána teorií kulturního a jyzakového zaostávání.. Šlo o koncepci, která vysvětlovala vzdělávací neúspěšnost žáků z některých skupin populace tím, že tyto děti trpí ve svých rodinách nedostatkem intelektuálních  a kulturních podnětů, což snižuje jejich možnosti dosahovat lepších výsledků ve škole.

Mezi další kritiky patřil americký vědec Ginsburg – ve své knize Mýtus o zaostalém dítěti (1972) se zaměřil na problematické momenty při měření inteligence u dětí. Konstatoval, že horší výsledky dosahované v inteligenčních testech žáky z nižších společenských vrstev nejsou odrazem jejich intelektového deficitu, nýbrž rozdílných podmínek, ve kterých vyrůstají, čili tzv. kognitivní socializace. 

Do diskuse zasáhl také například S.J. Gould svou knihou Jak neměřit člověka (1998). V některých z mnoha dalších výzkumů se ukázalo, že rozdíly mezi etnicky odlišnými populacemi sice existují, ale jsou nejspíše způsobovány ekonomickými a socikulturní, že testy měřící IQ jsou připravovány pro bělošskou populaci, čímž jsou kulturně zkresleny, to vedlo ke snaze vytvořit testy takzvaně „culture free“.
Pro praktickou realizaci vzdělávací politiky v USA měla veliký význam tzv. Colemanova zpráva podaná v roce 1972, shrnující výsledky rozsáhlého výzkumu školního výkonu dětí – výzkumný vzorek obsahoval zhruba 600 000 žáků ze 4 000 amerických škol, hodnotil se jejich prospěch z 1.,3.,6. a 9. ročníků. Hlavní závěr zprávy konstatoval, že prospěch žáků je odlišný podle jejich etnické příslušnosti. Vysvětlení – sociální a vzdělanostní prostředí rodin a také – důležitý faktor – sociální struktura žáků určité školy. To vedlo k myšlence sociální integrace, která se ukázala být jako poměrně nosná (srovnej viz inkluzivní vzdělávání).
Další významná osobnost zkoumající determinanty edukačních procesů, byl profesor sociologie Harvardské univerzity USA – Christopher Jencks. Tvrdil, že politika tzv.jednotné školy (vzdělávání stejné pro všechny) nepřináší stejné šance pro všechny. Revidoval zčásti výsledky Colemanovy zprávy pokud jde o vliv školního vzdělávání na eliminaci nerovných vzdělávacích příležitostí. Otázka, jsou-li rozdílné vzdělávací šance kauzálně determinovány vlivem prostředí (převážně rodinného) nebo jsou především genetické povahy (tedy dědičné) zůstávala otevřená. Jencks se pokusil odpovědět na základě důkladného vyhodnocení desítek empirických výzkumů a dospěl k názoru, že „genotyp vysvětluje asi 45 procent variance IQ, vliv prostředí asi 35 procent a vzájemné působení genotypu a prostředí vysvětluje zbývajících 20 procent“.

Proti teorii dědičnosti IQ vystupuje také profesor Leon Kamin, který ostře kritizuje používání IQ testů , především jejich verbálních subtestů, jako míry pro zařazování jedinců do určitých typů škol. Ten, kdo zdůrazňuje důležitost dědičnost inteligence, popírá podle Kamina smysl vzdělávání pro rozvoj člověka a tedy celý smysl vzdělávání. 

Basil Bernstein, profesor na známém Institute of Education University of London, zkoumal kromě sociálních charakteristik rodin žáků a školních jejich výkonů také charakteristiky jazyka těchto žáků. Jeho teorie, vytvořená v průběhu 60.let minulého století, nazývaná Bernsteinova teorie, vyjadřuje základní myšlenku, že vzdělávací úspěšnost žáka závisí na tom, v kterém sociokulturním prostředí vyrůstal a jaký jazykový kód si tam osvojil. Rozlišil dva „jazykové kódy“: kód rozvinutý (propracovaný, vybavený) a kód omezený. Rozdíl v užívání těchto kódů má dalekosáhlé edukační důsledky, což potvrdily další studie. Na základě této teorie byly vytvořeny takové vzdělávací postupy, které se pokoušejí kompenzovat nedostatky v „jazykové výchově“ sociokulturně slabších rodin.
