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Anotace: Příspěvek se zabývá novou literaturou především z let devadesátých na téma 
lidské schopnosti. Začíná úvahou o tom, co je  inteligence, a dále rozebírá hlavní a impli­
citní teorie inteligence z celého světa. Následují kognitivní a biologické přístupy к inteli­
genci. Dále postupuje odpsychometrického či tradičního přístupu к inteligenci к nejno­
vějším komplexnějším přístupům.
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Různé přístupy vyvolávají 
ponékud odlišné otázky, 

a tím následně i trochu rozdílné odpovědi. 
Společné je, že se pokoušejí zjistit, jaké typy 
mechanismů vedou některé lidi к tomu, aby 
se přizpůsobovali svému prostředí, vybírali 
š ije  a formovali způsoby, které vhodně rea­
gují na takové prostředí.

Úvod
Studium inteligence připomíná 

americkou televizní hru Jeopardy v reálu. 
Je zajímavé, že se objeví více shodných od­
povědí než otázek, na které tyto odpovědi 
odpovídají. N apříklad existuje shoda, že 
v běžných testech inteligence se členové 
určitých sociálně identifikovaných raso­
vých a etnických skupin liší průměrně. Ale 
co takové rozdíly ukazují? Na jakou otáz­
ku se odpovídá? Je to odpověď na otázku, 
zda existují rozdíly v inteligenci v celém 
spektru skupin, zda jsou testy odlišně na­
stavené pro členy různých skupin, zda růz­

né skupiny měly odlišné příležitosti ke 
vzdělávání, či zda se různé skupiny lišily 
v úzké podskupině dovedností, které vytvá­
řejí pouze malou část inteligence, nebo zda 
stále ještě zůstávají nějaké otázky nezod­
povězeny? A bychom  pochop ili lidskc 
schopnosti a inteligenci, musíme se při­
nejmenším stejnou měrou zabývat nejen 
odpověďmi, ale i otázkami.

Cílem příspěvku je  zabývat se některými 
hlavními současnými otázkami a odpověď­
mi, které se týkají lidských schopností všeo­
becně a lidskou inteligencí zvláště a hledat 
jejich vazby. Které otázky jsou důležité a na 
které nám získaná data odpovídají?

Ústředním bodem přehledu jsou někte­
rá hlavní paradigmata studia lidských schop­
ností, protože použité paradigma podstatně 
ovlivní rozhodování, které otázky je  možno 
považovat za významné, či nevýznamné. Než 
však o těchto teoriích začneme uvažovat, 
budeme se zabývat inteligencí z hlediska 
historického i současného.

*} Autoři Článku Human abilities (Annu. Rev. Psychol. 1998, 49: 479-502) souhlasí s překladem do 
češtiny a publikováním v Pedagogice.



Definice inteligence
Co je inteligence? Ukazuje se, 

že odpovčď závisí na tom, koho se ptáte, a že 
se liší podle včdního oboru, času a místa. 
Diskutujeme o diverzitč názorů na inteligen­
ci, protože empirické studie často předpo­
kládají, místo aby zkoumaly podstatu kon­
struktu -  v tomto případě inteligenci.

Západní psychologické 
názory
Jaké je pojetí inteligence západ­

ních psychologů? Téměř žádný z tčchto ná­
zorů není adekvátně vyjádřen Boringovým 
operacionalistickým pojetím inteligence jako 
toho, co měří inteligenční testy. Přesto však 
je tato prázdná a kruhová definice stále ješ­
tě některými odborníky-praktiky užívána.

Například na sympoziu v roce 1921 (Inte­
ligence a její měření: Sympozium) o odborné 
definici inteligence se zdůrazňovala důležitost 
schopností učit se a přizpůsobit se prostředí. 
Po dalších šedesáti pěti letech vedli Sternberg 
a Detterma (1986) podobné sympozium, kde 
se znovu tázali expertů na jejich názor na in­
teligenci. Učení a adaptibilita si zachovaly svůj 
význam a objevil se nový význam: metakog- 
nice neboli schopnosti porozumět sami sobě 
a monitorovat se. Samozřejmě, označení je 
nové, ale myšlenka je to stará, protože Aristo­
teles již dávno zdůrazňoval, jak důležité je 
v inteligenci sebepoznání.

Transkulturní názory
Jiné kultury nesouhlasí v někte­

rých případech se západním chápáním inte­
ligence. Například, pokud jde o duševní úro­
veň, řada kultur nesouhlasí se západním dů­
razem na rychlost mentálního zpracování in­
formací (Sternberg a kol. 1981). Jiné kultu­
ry mají pochyby dokonce o kvalitě práce, 
která byla provedena velmi rychle, a mohou 
zdůrazňovat spíše hloubku než rychlost 
zpracování informací. Nejsou samy: někteří

významní západní teoretici zdůraznili vý­
znam hloubky zpracování informací pro 
plnc porozuťnční látce (např. C raik -  
Lockhart 1972).

Yang a Sternberg (1997a) shrnuli čínskou 
filozofickou koncepci inteligence. Konfucián- 
ská perspektiva zdůrazňuje benevolenci 
a správnost konání. Stejně jako u západního 
chápání vynaloží inteligentní osoba mnoho 
úsilí na učení, ráda se učí a nadšeně trvá na 
celoživotním učení. Naproti tomu taoistická 
tradice zdůrazňuje význam pokory, nezávis­
lost na běžných standardech usuzování a úpl­
nou znalost sebe sama a vnějších podmínek.

Rozdíl mezi východní a západní koncep­
cí inteligence může přetrvávat dodnes. Yang 
a Sternberg (1997b) studovali současnou 
koncepci inteligence Číňanů zTchaj-wanu 
a zjistili pčt faktorů, které vyjadřují tuto kon­
cepci: a) všeobecný kognitivní faktor, velmi 
podobný faktoru g  v běžných západních tes­
tech; b) interpersonální inteligence; c) intra- 
personální inteligence; d) intelektové sebe- 
prosazování; e) intelektové sebepotlačení. 
Chen (1994) uvádí v navazující studii, která 
měla odlišné výsledky, tři faktory podporu­
jící čínské koncepce inteligence: nonverbální 
schopnost usuzování, verbální schopnost 
usuzování a mechanickou paměť. Rozdíl by 
mohl být založen na rozdílnosti čínských 
subpopulací, na rozdílné metodologii a na 
rozdílech podle místa realizace studie.

Dle Sternberga a kol. (1981) se faktory 
zjištěné v obou studiích podstatně liší od 
faktorů identifikovaných u amerických kon­
cepcí inteligence -  a) praktické řešení pro­
blémů, b) verbální schopnost a c) sociální 
kompetence -  i když v obou případech se 
zdá, že laické implicitní teorie inteligence 
jdou podstatně dále než běžné psychomet- 
rické inteligenční testy. Samozřejmě, porov- 
náváme-li zároveň studie Chenovu (1994) 
se Stembergovou a kol. (1981), jej ich jazyk 
a kultura se liší.
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U Studie Chenové a Chena (1988) je jiný jen 
jazyk. Explicitné porovnávají koncepce inteli­
gence čínských absolventů Skol v Hongkon­
gu s vyučovacím jazykem  buď čínským, 
nebo anglickým. Zjistili, že obě skupiny po­
važovaly nonverbální schopnosti usuzování 
za nejvhodnější pro měření inteligence. Ná­
sledovalo verbáln í usuzování, sociáln í 
schopnosti a dále numerické dovednosti. 
Paměť byla považována za méně význam­
nou. Skupina s čínštinou jako vyučovacím 
jazykem však měla tendenci přisuzovat ver­
bálním dovednostem menší význam než sku­
pina anglická. Ve starší studii Chen a kol. 
(1982) se dále uvádí, že čínští studenti po­
važovali schopnost pamatovat si data za dů­
ležitou pro určování inteligence, zatímco 
australští studenti chápali tyto schopnosti 
jako málo významné.

Das (1994) v přehledu o východním chá­
pání in teligence soudí, že h induistická 
a budhistická filozofie inteligence obsahu­
je  probouzení, všímání si, zaznamenání, chá­
pání a porozumění a mimo tyto intelektové 
elementy i odhodlání, duševní úsilí, a dokon­
ce cítění a názory.

Kulturní rozdíly v koncepci inteligence 
jsou již  určitou dobu známé. Gill a Keats 
(1980) zaznamenali, že studenti Australian 
University hodnotí akademické dovednosti 
a schopnost přizpůsobit se nové události jako 
zásadní pro inteligenci, zatímco malajští stu­
denti přikládají více váhy praktickým do­
vednostem, rychlosti a kreativitě. Podle Da- 
sena (1984) malajští studenti zdůrazňují ve 
své koncepci inteligence znaky sociální 
a kognitivní.

Rozdíly mezi východem a západem mo­
hou spočívat v rozdílném hodnocení různých 
schopností v každé kultuře (Srivastava -  
Misra 1996). Západní kultury a jejich školy 
zdůrazňují cosi, co by mohlo být nazýváno 
„technickou inteligencí“ (M undy-Castle 
1974), což by znamenalo, že například umělá

inteligence a tak zvané „chytré střely“ jsou 
v určitém smyslu považovány za inteligent­
ní nebo chytré. Z tohoto hlediska orientace 
na rozvoj a zdokonalování techniky vyplý­
vá z inteligence.

V západním vzdělávacím systému je kla­
den důraz na jiné věci (Srivastava -  Misra
1996), jako je generalizace, rozvíjení získa­
ných informací (Connolly -  Bruner 1974, 
Goodnow 1976), rychlost (Sternberg 1985a), 
minimální počet kroků vedoucích к řešení 
(Newell -  Simon 1972) a kreativní myšlení 
(Goodnow 1976). Dále platí, že málomluv­
nost je  interpretována jako nedostatek zna­
lostí (Irvine 1978). Kontrastuje s tím názor 
afrického kmenu Wolofovů, který považuje 
málomluvné lidi za úctyhodné příslušníky 
vyšší společenské třídy (Irvine 1978). Roz­
díl mezi názory kmenových příslušníků a zá­
padními názory naznačuje užitečnost studia 
afrického pojetí inteligence a jeho manifes­
taci v chování jako možného kontrastu к se­
veroamerickému pojetí.

Africké studie nabízejí další podstatné 
rozdíly. Podle Ruzgise a Grigorenka (1994) 
se africká koncepce inteligence odvíjí ve 
velké míře od schopností, které usnadňují 
a udržují harmonické a stabilní vztahy mezi 
skupinami; vztahy uvnitř skupin jsou prav­
děpodobně stejně významné a často i vý­
znamnější. Například Serpell (1974, 1977, 
1982) zjistil, že pro dospělé Čevy v Zambii 

jsou společenská zodpovědnost, schopnost 
spolupráce a poslušnost významnou součástí 
inteligence; od inteligentních dětí se očeká­
vá, že budou mít к dospělým respekt. Pro 
rodiče v Keni je  odpovědnost za účast na 
rodinném a společenském životě význam­
ným aspektem inteligence (Super -  Harkness 
1982; Super -  Harkness, nepublikovaný ru­
kopis). V Zimbabwe vyjadřuje slovo inteli­
gence, ngware, moudrost a opatrnost, zvlášť 
v sociálních vztazích. Baoulové považují za 
základ inteligence službu rodině a komuni-



tč, zdvořilost a respekt ke starším (Dasen
1984).

Podobný důraz na sociální aspekty inteli­
gence byl zjištěn také u dalších dvou afric­
kých skupin -  Songhajü v Mali a Samiů 
v Keni (Putnam a Kilbride 1980). Jorubo- 
vé, jiný africký kmen, zdůrazňuje význam 
pozorného naslouchání spíše než mluvení, 
schopnost vidět všechny další aspekty pro­
blému a zařadit je řádnč do celkového kon­
textu (Durojaiye 1993).

Význam sociálních aspektů inteligence 
není omezen jen na africkou kulturu. V mno­
ha asijských kulturách se v pojmu inteligen­
ce také zdůrazňuje sociální aspekt více než 
v běžném západním pojetí nebo v pojetí za­
loženém na testech IQ (Azuma -  Kashivvagi 
1987, Lutz 1985, Poole 1985, White 1985).

Je vhodné všimnout si, že ani africká, ani 
asijská pojetí nezdůrazňují pouze sociální 
aspekty inteligence. V rozsáhlé studii založe­
né na řadě výzkumů se Sternberg a Grigoren- 
ko (1997b) v současné době zabývají koncep­
cí inteligence v rurální Keni. V jedné vesnici 
(Kissumu) je mnoho, pravděpodobně větši­
na dětí infikováno různými parazity. Důsled­
kem jsou Časté bolesti žaludku. Tradiční me­
dicína uvádí užitečnost velkého množství (jis­
tě stovek) přírodních bylinných léků, které je 
možno v takovémto případě použít. Zdá se, 
že alespoň některé z nich -  možná malé pro­
cento -  skutečně dobře působí. Pro naše úče­
ly je však důležitější, že děti, které se samy 
naučí léčit těmito přírodními léky, jsou pova­
žovány za přizpůsobivější než ty, které tako­
véto znalosti nemají. Je zřejmé, že tento druh 
adaptabilní výhody, která odpovídá této kul­
tuře, by byl považován na západě za zcela ire­
levantní a vice versa.

I když tyto koncepce inteligence zdůraz­
ňují sociální dovednosti podstatně více než 
běžné americké pojetí inteligence, současně 
uznávají význam kognitivních aspektů inte­
ligence. Všimněme si však, že v USA ne­
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existuje jedna ucelená koncepce inteligen­
ce. Okagaki a Sternberg (1993) uvádějí, že 
různé etnické'skupiny v San Jose v Kalifor­
nii mají dosti odlišné pojetí inteligence. Na­
příklad rodiče školáků s latinskoamerickým 
původem mají skon zdůrazňovat význam 
sociálních dovedností v inteligenci, zatím­
co asijští rodiče více zdůrazňují význam kog­
nitivních dovedností. Anglicky mluvící ro­
diče také kladli důraz na kognitivní doved­
nosti. Učitelé zastupující dominantní kultu­
ru více uznávali kognitivní -  spíše než sociál­
ní -  schopnosti. Pořadí výkonnosti detí růz­
ných skupin (včetně podskupin s latinskoa­
merickým a asijským původem) bylo mož­
no dokonale předvídat podle míry, v jaké se 
jejich rodiče ztotožnili s učitelovým pojetím 
inteligence. Znamená to, že učitelé měli ten­
denci odměňovat ty dčti, které byly sociali- 
zovány z hlediska inteligence odpovídající 
učitelově pojetí. Jak uvádíme dále, sociální 
aspekty inteligence podle komplexních teo­
rií mohou být v pozdějším životě stejně 
důležité, nebo ještě důležitější než kognitiv­
ní aspekty inteligence. Například tým, který 
má splnit kognitivní úlohu, to nemusí do­
kázat, pokud jeho Členové nedovedou spo­
lupracovat. Někteří vědci raději studují in­
teligenci ne ze sociálního, ale spíše kogni­
tivního aspektu.

Kognitivní přístupy 
к inteligenci
Cronbach (1957) vyzýval ke spo­

jení dvou disciplín vědecké psychologie -  di­
ferenciálních a experimentálních přístupů. 
Tento názor se dočkal seriózní odezvy v le­
tech sedmdesátých, s nástupem kognitivních 
přístupů к inteligenci, které se pokoušely o to­
to spojení. Hunt a kol. (1973) zavedli kogni- 
tivně-korelační přístup, ve kterém výsledky 
laboratorních kognitivních testů byly korelo­
vány s výsledky psychometrických inteligenč­
ních testů. Sternberg (1977) zavedl kognitivně-



-komponentový přístup, ve kterém byly vý­
kony komplexních psychometrických úkolů 
rozloženy na elementární komponenty zpra­
cování informací. Cronbach a Snow (1977; 
viz také Snow 1994) shrnuli a syntetizovali 
rozsáhlou literaturu na téma interakčního po­
jetí vztahu schopnost -  zpracování informa­
cí, kde instrukce a vyhodnocení odpovídají 
typu schopností.

V devadesátých letech se kognitivní a bio­
logické přístupy (viz níže) začaly spojovat. 
Modelovým příkladem je úkol s expoziční 
dobou (Nettlebeck 1982, viz přehled Deary 
-  Stough 1996). V tomto úkolu se tachisto- 
skopicky nebo počítačem exponují vedle 
sebe dvě vertikální přímky, po nichž násle­
duje vizuální clona (aby se zrušila představa 
ve vizuální ikonické paměti). Tyto dvě přím­
ky jsou různě dlouhé, podle doby, po kterou 
jsou prezentovány. Úlohou subjektu je  ozna­
čit, která přímka je  delší. Místo využití hru­
bého času odpovědi jako závislé proměnné 
však výzkum obvykle užívá měřítek odvo­
zených z psychofyzikálních funkcí, která 
jsou odhadovaná z mnoha pokusů. Například 
měřítkem může být průměr trvání jednoho 
pokusu s expoziční dobou, při kterém je  
dosaženo 50% přesnosti. Korelace mezi tím­
to úkolem a měřením IQ je přibližně 0,4, tedy 
trochu vyšší než v typických psychometric­
kých úlohách. Existují odlišné teorie o dů­
vodech takovéto korelace, ale tyto teorie se 
obvykle pokoušejí vztahovat kognitivní 
funkci doby zrakové expozice к určitému 
typu biologické funkce; jako je  rychlost ve­
dení vzruchu v neuronech. Uvažujme pak 
o některých biologických funkcích, které 
mohou být podkladem inteligence.

Biologické přístupy 
к inteligenci
Významným přístupem ke stu­

diu inteligence je  její chápání z hlediska 
fungování nervového systému všeobecně

a mozku zvláště. Dřívější teorie vztahující 
mozek к inteligenci měly vc svc podstatě 
tendenci globalizovat, i když vždy nebyly 
podloženy silnými empirickými důkazy.

Rané biologické teorie
Halstead (1951) poukázal na 

existenci čtyř biologicky založených schop­
ností, které nazýval a) integrující prostoro­
vý faktor, b) faktor abstrakce, c) faktor síly, 
d) směrový faktor. Halstead primárně přisou­
dil všechny Čtyři schopnosti fungování moz­
kové kůry v předních lalocích.

Více vlivu než Halstead měl Hebb (1949), 
který rozlišoval mezi dvěma základními typy 
inteligence: inteligence A a inteligence B. 
Hebbovo rozlišení je  stále v některých teo­
riích užíváno. Podle Hebba je  inteligencí 
A vrozený potenciál; inteligencí В je fungo­
vání mozku jako výsledku skutečného vý­
voje. Tyto dva základní typy inteligence by 
se měly odlišovat od inteligence С neboli od 
inteligence měřené běžnými psychometric- 
kými testy inteligence. Hebb dále dokazo­
val, že к učení jako významné základně in­
teligence dochází prostřednictvím vzniku 
dočasných spojů, čímž se postupně utváří 
stále komplexnější neuronové spoje a s vý­
vojem učení i neuronová síť.

Třetí biologickou teorii rozpracoval Lurija 
(1973, 1980), který nejvíce ovlivnil testy in­
teligence (Kaufman -  Kaufman 1983, Naglie- 
ri -  Das 1977). Podle Luriji má mozek z hle­
diska inteligence tři hlavní bloky; a) energe­
tický blok lokalizovaný do mozkového kme­
nu a struktur středního mozku; b) informační 
blok lokalizovaný do temporálního, parietál- 
ního a okcipitálního laloku; c) integrační blok 
lokalizovaný do frontálního laloku mozku.

Moderní biologická 
hlediska a výzkum 
Rychlost neuronového vzru­

chu. Novější teorie se zabývají specifičtěj­



šími aspekty mozku a nervové funkce. Na­
příklad dle jednoho názoru platí, že indivi­
duální rozdíly v rychlosti nervového vedení 
jsou základem individuálních rozdílů inteli­
gence. К měření rychlosti vedení vzruchu 
byly použity dva postupy, buď centrální 
(v mozku), nebo periferní (např. v paži).

Reed a Jensen (1992) zjišťovali rychlost 
vedení vzruchu v mozkových nervech pro­
střednictvím středně latentních potenciálů, 
N 70 a P 100, která byla evokovaná stimu­
lací reverzibilního vzoru. Pokusné osoby 
viděly černobílý kostkovaný vzor, ve kterém 
se černé čtverce měnily na bílé a bílé čtver­
ce na černé. Elektrodami, připevněnými na 
čtyřech místech lebky, se snímaly reakce na 
tyto změny a v mnoha pokusech se analyzo­
valy. Korelace odvozené latence s IQ byly 
malé (všeobecně v rozsahu 0,1 -  0,2 abso­
lutní hodnoty), ale v některých případech 
významné, naznačující přinejmenším jedno­
duchý vztah mezi dvčma druhy měření.

Vernon a Mori (1992) uvádějí dvč studie 
zabývající se vztahem mezi rychlostí nervo­
vého vedení vzruchu v paži a IQ. V obou 
studiích byla rychlost nervového vedení 
vzruchu měřena na průměrném nervu paže 
napojením elektrod na tuto paži. Ve druhé 
studii byla také měřena rychlost nervového 
vedení vzruchu ze zápěstí na špičku prstu. 
Vernon a Mori nalezli významnou korelaci 
s IQ v rozsahu 0,4 a dále poněkud menší 
korelaci (okolo -0 ,2) s měřením reakčního 
ěasu. Jejich výsledky podpořily jejich hypo­
tézu o vztahu mezi rychlostí informačního 
přenosu v periferních nervech a inteligencí. 
Ovšem tyto výsledky musí být vysvětlovány 
opatrně, protože Wickett a Vernon (1994) se 
je později snažili zopakovat, ale neúspěšně.

M etabolismus glukózy. Některé z nejza­
jímavějších posledních prací biologického 
Pojetí jsou od Richarda Haicra a jeho kole­
gů. Například I laier a kol. (1988) ukazují, 
že korové metabolické míry glukózy, jak jsou

vidět na pozitronové emisní tomografii 
(PET) snímající analýzu subjektů řešících 
problémy RaVenových matic, byly nižší u in­
teligentnějších než u méně inteligentních 
subjektů a tím naznačovaly, že inteligentněj­
ší lidé museli vynakládat na řešení posuzo­
vaných problémů méně úsilí než lidé méně 
inteligentní. Pozdější studie (Haier a kol. 
1992) uvádějí podobné výsledky pro hráče 
počítačové hry Teris, kde se porovnávají 
hráči lépe a více trénovaní s méně trénova­
nými hráči. Znamená to, že chytří lidé nebo 
intelektuální experti nemusí pracovat tak těž­
ce jako lidé méně chytří nebo pro daný pro­
blém méně trénovaní.

Je třeba však ještě uvést kauzální směr 
tohoto výsledku. Mohou existovat rozumné 
důvody pro tvrzení, že chytří lidé vydávají 
méně glukózy (zastupující úsilí), protože 
jsou chytří, spíše než že lidé jsou chytří, pro­
tože vydávají méně glukózy. Nebo jak vy­
soké IQ, tak i nízký metabolismus glukózy 
mohou být ve vztahu ke třetí kauzální pro­
měnné. Jinými slovy, nemůžeme vždy před­
pokládat, že biologická událost je příčinou 
(ve smyslu redukčním). Místo toho by to 
mohl být důsledek.

V elikost m ozku. Jiné přístupy berou 
v úvahu velikost mozku. Willerman a kol. 
(1991) koreloval velikost mozku s Wechsle- 
rovou in te ligenčn í Škálou pro dospělé 
(WAIS-R) ve vztahu к velikosti těla. Zjisti­
li, že korelace IQ byla 0,65 pro muže, 
0,35 pro ženy a 0,51 v případě, když se ne­
rozlišovalo pohlaví. Následující analýza stej­
ných 40 subjektů naznačovala, že u mužů re­
lativně větší levá hemisféra lépe předvídala 
u WAIS-R verbální než neverbální schop­
nosti, zatímco u žen znamenala větší levá 
hemisféra neverbální schopnosti lepší než 
předpokládané verbální schopnosti (Willer­
man a kol. 1992). Tyto kolerace s velikostí 
mozku jsou podnětné, a leje obtížné říci, co 
v tomto smyslu znamenají.

PEDAGOGIKA roč XLIX, 1999



Behaviorální genetika. Jiný přístup, kte­
rý je přinejmenším částečně založen na bio­
logii, je  behaviorální genetika. Dostatečně 
kompletní přehled o této rozsáhlé literatuře 
je  možno nalézt ve Stembergovi a Grigoren- 
kovi (1997a). Literatura je  komplexní, ale zdá 
se, že asi polovina všech proměnných podí­
lejících se na výsledcích IQ je přisuzována 
genetickým faktorům (Loehlin 1989, Plomin 
1997). Tento údaj by se mohl nedocenit, pro­
tože variance obsahuje statistickou chybu 
a většina studií o dědičnosti se zabývá dětmi, 
i když je známé, že podíl dědičnost na vý­
sledcích IQ je vyšší u dospělých než u dětí 
(Plomin 1997). Mimoto některé studie, jako 
je texaský výzkum adopce (Loehlin a kol. 
1997), uvádějí vyšší odhady: 0,78 v texaském 
výzkumu adopce, 0,75 v minnesotské studii 
o dvojčatech vychovávaných odděleně (Bou­
chard 1977, Bouchard a kol. 1990) a 0,78 ve 
švédském longitudinálním výzkumu adopto­
vaných (Pedersen a kol. 1992).

Někteří psychologové stejně důrazně tvr­
dí, že vlivy dědičnosti a prostředí nemohou 
být jasně a průkazně oddělovány (Brofen- 
brenner -  Ceci 1994, Wahlsten -  Gottlieb
1997). Možná proto by se budoucí výzkum 
měl zaměřit na zjištění součinnosti dědičnos­
ti a prostředí při vytváření fenotypické inte­
ligence (Scarr 1997), zaměřené zvláště na 
proměnné vyjadřující prostředí uvnitř rodi­
ny, což se zdá důležitější než proměnné cha­
rakterizující rozdíly mezi rodinami (Jensen
1997). Takový výzkum přinejmenším vyža­
duje velice pečlivě připravené testy inteli­
gence -  možná některé novější testy popsa­
né v následující části.

Psychometrický přístup 
к inteligenci
Psychometrický přístup к inteli­

genci patří mezi nejstarší přístupy; datuje se 
od Galtonova psychofyzického popisu inte­
ligence (1883) a pokouší se měřit inteligen­

ci v termínech psychofyzických schopností 
(jako je síla sevření ruky nebo vizuální os­
trost), a později od Binetova a Simonova 
(1916) popisu inteligence jako hodnocení, 
které obsahuje adaptaci na prostředí, směr 
úsilí subjektu a sebekritiku.

Teoretický vývoj: 
teorie Carrolla a Horná
Dvě z hlavních nových teorií 

navržených v posledním desetiletí vytvořil 
Carroll (1993) a Horn (1994). Obě teorie 
jsou hierarchické, které řadí všeobecné 
schopnosti spíše na vyšší stupeň hierarchie 
a specifické schopnosti spíše na nižší stu­
peň hierarchie. Uvádíme stručně Carrol lo­
vu teorii jako příklad nového vývoje.

Carroll (1993) navrhl hierarchický mo­
del inteligence založený na faktorové ana­
lýze více než 460 souborů dat získaných 
v letech 1927 až 1987. Jeho analýza zahr­
nuje údaje více než 130 tisíc lidí různého 
společenského prostředí a země původu 
(ovšem v těchto datových souborech jsou 
nedostatečně zastoupeny země, kde se ne­
mluví anglicky). Model, který Carroll na­
vrhl a který se opírá o jeho monum entál­
ní počin, obsahuje tři hierarchicky uspo­
řádané vrstvy: vrstvu první, která zahrnu­
je  řadu úzce zam ěřených, specifických 
schopností (např. ortografické schopnos­
ti, rychlost usuzování); vrstvu druhou, 
která obsahuje schopnosti různých skupi­
nových faktorů (např. fluidní inteligenci 
zahrnující flexibilní myšlení a schopnost 
vidět věci novým způsobem; a krystalizo­
vanou in teligenci, akum ulovanou bázi 
znalostí); a vrstvu třetí, což je  jen jedna 
všeobecná inteligence, hodně podobná 
Spearmanovu (1904) všeobecnému inte­
ligenčnímu faktoru.

Možná nej zajímavější je prostřední vrst­
va, která obsahuje vedle fluidních a krys­
talizovaných schopností, učebních a parně-



ťových procesů, vizuálního vnímání, slucho­
vého vnímání, snadného produkování nápa­
dů (podobného verbální plynulosti) i rych­
lost (což je jak pouhá rychlost reakce, tak 
i rychlost přesnosti reakce). I když Carroll 
nečiní nové objevy, protože mnoho schop­
ností z jeho modeluje zmiňováno i v jiných 
teoriích, mistrovsky integruje rozsáhlou 
a rozmanitou literaturu o faktorové analýze, 
čímž získává pro svůj model velkou autoritu.

Empirická kuriozita: 
Flyrmův efekt
Je známé, že prostředí má velký 

vliv na kognitivní schopnosti. Nejjednodušší 
a přitom jasnou demonstrací tohoto efektu 
by mohl být „Flynnův efekt“ (Flynn 1984, 
1987, 1994). Jeho základem je tvrzení, že 
v následných generacích na celém svčtč 
v průběhu většiny století dochází к růstu IQ 
~ přinejmenším od roku 1930. Efekt prav­
děpodobně vyplývá z prostředí, protože je 
zřejmé, že nemohly nastat takové postupné 
genetické mutace, které by vyvolaly tako­
výto efekt v tak krátkém období. Elckt je sil­
ný -  nejméně 15 bodů IQ za generaci při 
testování fluidní inteligence. A platí na ce­
lém světě. Efekt je větší u testů fluidní inte­
ligence než u testů krystalizované inteligen­
ce. Rozdíl, je-li lineárně extrapolovaný (což 
je zřejmě riskantní postup), naznačuje, že 
člověk, který v r. 1892 dosáhl 90. percentilu 
v Ravcnových progresivních maticích, by 
v testu fluidní inteligence v r. 1992 měl skóre 
na úrovni 5. percentilu.

Existuje řada možných vysvětlení Flyn- 
nova efektu -  v r. 1996 Ulric Neisscr uspo­
řádal konferenci na univerzitě v Em ory, kte­
rá se pokoušela tento efekt vysvětlit. Někte­
rá z možných vysvětlení byla: rostoucí vzdě­
lání, vyšší dosažené vzdělání rodičů, lepší 
výživa a méně dětských nemocí. Zvlášť za­
jímavé je vysvětlení, že je to důsledek větší 
a lepší rodičovské péče (viz Bronfenbrenner

-  Ceci 1994). Ať je již odpověď jakákoliv, 
Flynnův efekt naznačuje, že je třeba pečlivě 
přemýšlet o náboru, že IQ je neměnné. Prav­
děpodobně není stálé u jednotlivce (Cambell
-  Ramey 1994, Ramey 1994) a určitě nezů­
stává stejné po generace.

Psychometrické testy
Statické testy. Statické testy 

jsou běžnými testy, ve kterých dotazovaní 
řeší určité problémy a očekává se od nich, 
že to dokáží bez zpětné vazby. Jejich koneč­
né skóre se obvykle udává jako počet polo­
žek správně vyřešených, občas se srážkou 
za „hádání“ .

Psychometrické testy inteligence a schop­
ností se v podstatě rozvíjejí spíše evolučně než 
revolučně. Občas se objevují novinky, které 
jsou však jen kosmetickými úpravami a ne­
jsou zásadní, jak je to v případě nové verze 
testu SAT (Scholastic Assessment Test), kte­
ré se chlubí, že nabízejí nejen položky s mož­
ností mnohonásobné volby, ale v matematic­
kých úlohách i doplňovací položky. Možná, 
že nejpozoruhodnčjším trendem je tendence 
к multi faktorovým teoriím -  Často hierarchic­
kým -  a odklon od pojetí, že inteligenci je 
možno chápat jen v termínech jediného vše­
obecného, generálního -  g  faktoru (např. 
Gustafsson 1988). Např. třetí vydání Wech- 
slcrovy inteligenční škály pro děti (WISC-III 
the Wechsler Intelligence Scales for Children; 
Wechsler 1991) nabízí skóre pro čtyři fakto­
ry (verbální porozumění, percepční uspořá­
dání, rychlost zpracování a koncentrovanost), 
ovšem hlavní skóre zůstávají verbální, per- 
formační a celkové skóre, ve kterých převa­
žují tradiční interpretace testu. Čtvrté vydání 
inteligenční škály Stanford -  Binet (The 
Fourth Edition o f the Stanford -  Binet Intel­
ligence Scale, Thorndike akol. 1986) také 
ustupuje od orientace na všeobecné schopnos­
ti, které charakterizují dřívější verze -  vý­
sledné skóre vyplývá z verbálního myšlení,
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abstraktně vizuálního myšlení, kvantitativní­
ho myšlení a krátkodobé paměti.

Dva nové testy jsou také založeny na fluid­
ní a krystalizované inteligenci (Cattell 1971, 
Hom 1994): Kaufmanův inteligenční test pro 
dospívající a dospělé (KAIT the Kaufman 
Adolescent and Adult Intelligence Test; 
Kaufman -  Kaufman 1993; viz také Kauf­
man -  Kaufman 1996) a revidované testy 
kognitivních schopností Woodcocka a John- 
sona (Woodcock -  Johnson Tests o f Cogni­
tive Ability.-Revised Woodcock -  Johnson 
1989; viz také Woodcock 1996) (přehled 
těchto a ostatních testů -  viz Daniel 1997). 
I když teorie není nová, tendence konstruo­
vat psychometrické testy v těsném vztahu 
s teoriemi inteligence je  vítaným vývojem.

Nový Kognitivní hodnotící systém Ďase 
a Naglieri (Das-Naglieri Cognitive Assess­
ment System, Naglieri -  Das 1997) není za­
ložen na teorii fluidní a krystalické inteligen­
ce, ale spíše na teorii Luriji (1973,1976; viz 
také Das a kol. 1994), o které jsm e se již  
dříve zmínili. Skóre se získává za pozornost, 
plánování, za současné a postupné zpraco­
vání informací.

Dynamické hodnocení. Při dynamickém 
hodnocení se jednotlivci v době administro­
vání testu učí. Pokud odpoví na určitý bod 
nésprávně, dostanou zpětně návodnou infor­
maci, která jim  pomůže problém vyřešit, a to 
tak dlouho, až dojdou ke správnému závěru, 
nebo do doby, kdy zkoušející už vyčerpal 
možnosti, jak  jim  poradit.

Pojem dynamického testování má pravdě­
podobně původ u Vygotského (1962,1978) 
a byl nezávisle vyvinut Feuersteinem a kol. 
(1985). Dynamické hodnocení je v zásadě 
založeno na názoru, že kognitivní schopnosti 
jsou modifikovatelné a že existuje určitá 
zóna nejbližšího vývoje (Vygotsky 1978), 
která reprezentuje rozdíl mezi skutečně roz­
vinutou schopností a latentní kapacitou. 
Dynamické hodnocení se pokouší měřit tuto

zónu nejbližšího rozvoje nebo jeho analogii.
Dynamické hodnocení je třeba vítat, ale 

postupovat přitom opatrně (Grigorenko -  
Sternberg, nepublikovaný rukopis). Na jed­
né straně jde o odklon od běžného psycho- 
metrického pojetí jako více nebo ménč stálé 
úrovně inteligence. Na stranč druhé je spíše 
jen příslibem než realizovaným úspěchem. 
Feuersteinův test Technika к hodnocení 
učebních předpokladů (The Learning Poten­
tial Assesment Device, Feuerstein a kol. 
1985) má klinické využití, ale není psycho- 
metricky normován ani ověřen. Pouze jeden 
formálně normovaný test, který je к dispo­
zici ve Spojených státech (Swanson 1996), 
má skóre založeno na hodnocení pracovní 
paměti před tréninkem, během tréninku a po 
něm, dále skóre pro míru zlepšení s inter­
vencí, tedy pro počet vydaných pokynů a ob­
sahuje také subjektivní odhad zkoušejícího, 
který vyhodnocuje, jak je dotazovaný scho­
pen využít strategie. Jiné testy jsou snad na 
obzoru (Guthke -  Stein 1996), ale jejich 
možnosti standardizace a určování validity 
se také ještě musí prokázat.

Typické výkonové testy. Testy inteligen­
ce jsou tradičně testy maximální výkonnosti, 
které vyžadují od zkoušeného, aby pracoval 
tak tvrdě, jak jen může, a tím maximalizoval 
své skóre. Ackerman (1994, Ackerman -  Heg­
gestad 1997, GofT- Ackerman 1992) nedáv­
no uvedli, že typické výkonové testy -  které 
stejně jako osobnostní testy nevyžadují ex­
tenzivní intelektuální úsilí -  by měly doplňo­
vat testy maximální výkonnosti. V těchto tes­
tech by dotazovaní měli odpovědět, nakolik 
je  mohou charakterizovat prohlášení, jako 
„dávám přednost tomu, aby můj život byl plný 
tajenek, které musím vyřešit“ nebo „mám rád 
práci, která vyžaduje svědomitost a přesnost“. 
Faktorová analýza takovýchto testů je zalo­
žena na pěti faktorech: angažovanost intelek­
tu, otevřenost, svědomitost, přímá aktivita 
a zájem o vědu a techniku.



I když trend smčřuje к mnohostranným 
pohledům na inteligenci a odklání se od spo­
léhání na všeobecnou schopnost, někteří 
tento trend odmítají. Mezi nimi jsou Ilcrrn- 
stein a Murray (1994).

Fenomén Caussovy 
křivky
Určitým mezníkem ve vnímání 

úlohy inteligence ve společnosti se stala 
publikace Gaussova křivka( The Bell Cur­
ve) od Herrnsteina a Murrayho (1994). Vliv 
této knihy je vidčt v mnoha reakcích, které 
byly následné a rychle uveřejnčny. Publika­
ci a dvéma svazkům editovaných odpovčdí 
(Fraser 1995, Jacoby -  Glauberman 1995), 
které se velice rychle objevily, bylo včnová- 
no celé číslo The New Republic. Nčktcré re­
akce byly především politické nebo emo­
cionální, ale ostatní napadaly knihu z odbor­
ného hlediska. Promyšlený atak se objevil 
rok po vydání tčehto prací (Fishcr a kol. 
1996). Americká psychologická asociace 
také sponzorovala zprávu, která sice nebyla 
přímou reakcí na publikaci Gaussova křiv­
ka, ale byla jí v podstatě motivována (Neis- 
se rak o l. 1996).

Mezi hlavní argumenty knihy patří: a) běž­
né testy IQ měří inteligenci, takže jsou ales­
poň jejím prvním dobrým odhadem; b) IQ je 
významnou předpovědí velké části životního 
úspěchu, včetně školního, ekonomického 
a pracovního, úspěšného rodičovství, snižo­
vání pravděpodobnosti delikventního chová­
ní a rizika sociální potřebnosti; c) výsledkem 
této předpovědi je, že lidé s vysokým IQ tvo­
ří kognitivní elitu, což znamená, že se dosta­
nou do horních vrstev společnosti, zatímco 
jiní s nízkým IQ padají směrem ke dnu; d) tes­
ty by mohly a měly být vzhledem к jejich 
úspěchu v predikcích užívány jako vstupní 
mechanismus; e) IQ je dost podstatně dědič­
né, a proto je geneticky předáváno z jedné 
generace na druhou -  dědičnost IQ má hod­

notu pravděpodobně v řádu 0,5 -  0,8; 0  exis­
tují rasové a etnické rozdíly v inteligenci, na­
příklad černoši ve Spojených státech mají 
skóre o jednu standardní odchylku níže než 
bílí; g)je  pravděpodobné, i když nejisté, že 
alespoň část z těchto rozdílů mezi skupinami 
se geneticky předává.

I Icrmstein a Murray se pokusili dokumen­
tovat svá tvrzení pomocí přístupné literatu­
ry a také vlastní analýzou dat Národní lon- 
gitudinální studie mládeže (NLSY -  Natio­
nal Longitudinal Study o f Youth), které mčli 
к dispozici, když psali svou knihu pro laic­
kou veřejnost; publikace byla neobvyklá 
využíváním dosti složitých statistických 
technik.

Není zde možné uvést plný přehled o škále 
reakcí na Herrnsteina a Murrayho (1994). 
Zdá se, že psychologové se v podstatě sho­
duj í, že soc iá lně-po litická  doporučení 
Herrnsteina a Murrayho, která volají po větší 
izolaci a paternalismu vůči těm, kteří mají 
nižší IQ, nevyplývají z jejich údajů, ale jsou 
spíše odděleným ideologickým vyjádřením 
(Neisser at al. 1996). Mimoto stvrzeními 
autorů nesouhlasí mnoho odborníků.

Domníváme se (Sternberg 1995), že by 
bylo z analýzy Herrnsteina a Murrayho snad­
né odvodit mnohem silnější závěry, než úda­
je garantují, a možná dokonce než by je sami 
Hermstein a Murray podporovali.

Za prvé, Herrnstein a Murray (1994) po­
tvrzují, že ve Spojených státech se IQ 
v průměru obvykle podílí jen přibližně na 
10 % variací individuálních rozdílů v oblas­
tech zkoumaného úspěchu. Jinými slovy to 
znamená, že asi 90 % kolísání, a někdy i tro­
chu více, zůstává nevysvětleno.

Za druhé, dokonce i těchto 10 % může 
být nadsazeno vzhledem к tomu, že v USA 
se využívá testů podobných testům IQ к vý­
běru, rozmisťování a konečné stratifikaci 
studentů, takže některé ze závěrů Herrnstei­
na a Murrayho mohou být ve skutečnosti
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výsledkem využití těchto „podobných“ testů 
spíše než výsledků plynoucích z individuál­
ních rozdílů v inteligenci per se. Například 
přijetí na výběrové vysoké školy v USA ob­
vykle vyžaduje, aby se studenti podrobili 
testu SAT (Scholastic Assessment Test) 
nebo testu ACT (American College Test), 
přičemž oba testy jsou podobné. Ať se jm e­
nují jakkoliv, jsou odvozeny od běžných 
testů IQ. Přijetí do graduačních nebo pro­
fesionálních výukových programů vyžadu­
je  podobné druhy testů. Výsledkem je , že 
přístup к těmto programům může být ode­
přen těm, kteří neudělají testy dobře, a proto 
se také nedostanou na životní dráhy, které 
by je mohly dovést к práci, ekonomickému 
úspěchu a dalším sociálně uznávaným for­
mám úspěchu v naší společnosti.

Takže svým způsobem ani neudivuje, že 
testové skóre by mělo vysoce korelovat na­
příklad se statusem pracovní funkce. Lidé, 
kteří nemají dobré výsledky v testech, těž­
ko se dostávají na dobrá místa, která jsou 
placena lépe než jiné funkce, ke kterým pří­
stup mají. Kdybychom měli užít nějaký jiný 
ukazatel místo výsledků testu -  například 
společenskou nebo ekonomickou přísluš­
nost -  pak by mohli být vybíráni na přístu­
pové cesty ke společenskému úspěchu jiní 
lidé. Ve skutečnosti v určité míře užíváme 
tato alternativní opatření, i když méně než 
v minulosti.

Konečně, přestože skupinové rozdíly v IQ 
jsou uznávány všemi psychology jako reál­
né, jejich příčina zůstává stále velice disku­
tabilní. Je jasné, že důkazy ve prospěch ge­
netických příčin jsou slabé a nejednoznač­
né (Nisbett 1995; Scarr et al. 1977, Scarr -  
Weinberg 1976, 1983). V současnosti urči­
tě tyto příčiny nedokážeme určit. Pochope­
ní skupinových rozdílů vyžaduje další ana­
lýzy a možná také pohled na ně prostřednic­
tvím komplexnějších teorií inteligence.

Komplexní teorie 
inteligence a druhy 
inteligence
V posledních letech existuje 

trend ke komplexnějším teoriím inteligence. 
V následující části uvádíme některé z těch­
to hlavních teorií.

Mnohonásobná 
inteligence
Gardner (1983) předpokládá, že 

neexistuje jediná jednotná inteligence, ale 
spíše soubor relativně odlišných, nezávislých 
modulů inteligence. Jeho teorie inteligence 
(teorie MI) původně navrhovala sedm mo­
dulů inteligence: 1. lingvistický modul, kte­
rý je  užíván při Čtení knih nebo psaní básní; 
2. logicko-matematický modul, užívaný pro 
odvozování logických důkazů nebo řešení 
m atematických problémů; 3. prostorový 
modul, který je  např. užíván při skládání 
zavazadel do zavazadlového prostoru auta;
4. hudební modul uplatňovaný při zpěvu 
nebo skládání symfonie; 5. tčlesně-kineste- 
tický modul, užívaný při tanci či fotbalu; 
6. interpersonální modul využívaný pro po­
rozumění a interakce s jinými lidmi; 7. in- 
trapersonální modul, využívaný pro porozu­
mění sobě samému.

Gardner nedávno, v roce 1998, uvedl pří­
rodovědnou inteligenci jako další dodateč­
nou inteligenci potvrzenou částí své teorie -  
jde o druh inteligence, kterou projevují lidé 
schopní rozpoznávat přírodní děje. Charles 
Darwin by mohl být dobrým příkladem. 
Gardner také uvedl, že uvažuje o dalších 
dvou modulech inteligence: o spirituální in­
teligenci a existenciálni inteligenci. Spiri­
tuální inteligence obsahuje zájem o kosmic­
ké a existenciálni otázky a chápání spiritua­
lity jako dosažení stavu bytí. Existenciálni 
inteligence předpokládá zájem o nejvzdále­
nější záležitosti. Gardner předpokládá, že pro 
tyto dvě poslední inteligence jsou důkazy



méně průkazné než důkazy u předchozích 
osmi inteligencí. Ať jsou důkazy pro ostat­
ních osm jakékoliv, domníváme se, že dů­
kazy pro tyto dvě nové inteligence jsou 
v současné dobč spekulativní. V roce 1997 
neexistovaly žádné empirické průzkumy, 
které by přímo testovaly platnost Gardnero- 
vy teorie jako celku.

V minulosti sloužila faktorová analýza jako 
hlavní kritérium pro identifikaci schopností. 
Gardner (1983) navrhl nový soubor kritérií, 
který by využíval nejen faktorovou analýzu 
к identifikaci existence určitého druhu inteli­
gence, ale i tyto možnosti: a) potencionální 
izolaci při poškození mozku, při kterém do­
chází к destrukci nebo к uchování oddčlené 
části mozku, které mohou destruovat nebo 
kompenzovat určitou část inteligentního cho­
vání; b) existenci výjimečných jednotlivců, 
kteří demonstrují mimořádné schopnosti 
(nebo jejich nedostatek) v určitém druhu in­
teligentního chování; c) zjištění kôrových 
operací nebo soubor operací, které podstatně 
ovlivňují výkon určitého druhu inteligentní­
ho chování; d) analýzu historie vývoje vedou­
cího od „nováčka“ к „mistrovi“, který dosa­
huje úrovně expertního výkonu odlišného od 
laického výkonu; e) studium evoluční histo­
rie, v němž by rozvoj inteligence mohl být 
vykládán zvýšenou adaptací na prostředí; 
0  využití dalších důkazů z kognitivně-expe- 
rimentálního výzkumu; g) využití dodateč­
ných důkazů z psychometrických testů; h) vy­
užití vzrůstající citlivosti na systém symbo­
lických kódů.

Od doby, kdy se tato teorie poprvé obje­
vila, navázala na ni řada vzdělávacích pro­
gramů, někdy velice těsně, někdy méně 
(Gardner 1993). Řada programů zůstala ne­
vyhodnocena, na jiných se dále pracuje, 
a proto je v této chvíli obtížné uvést, jaké 
budou výsledky. V jednom zvláště pečlivém 
vyhodnocení dobře sestaveného programu ve 
velkém jižanském městě se u studentů ne­

zjistilo žádné významné zlepšení výsledků 
testů ani změny v scbcpojetí studentů, které 
by mohly být Výsledkem intervenčního pro­
gramu založeném na Gardnerově (1983) teo- 
rii (Callahan a kol. 1997). Neexistuje ovšem 
žádný způsob jak zjistit, zda takové výsled­
ky jsou reprezentativní pro intervenční pro­
gramy.

Úspěšná inteligence
Podle Sternbcrga by bylo žádou­

cí, aby se věnovalo méně pozornosti běžné­
mu pojetí inteligence a více tomu, co nazý­
vá úspěšnou inteligencí neboli schopností 
adaptovat se, utvářet a vybrat si prostředí 
к dosažení svého cíle a cíle své společnosti 
či kultury. Úspěšná inteligentní osoba je 
schopna sladit adaptaci, utváření a výběr. 
Tato teorie je částečně iniciována opakova­
nými nálezy, že běžné testy inteligence a pří­
padně jim podobné testy neobsahují smys­
luplná kritéria úspěchu tak dobře, jak to pre- 
dikují jiné testy a školní úspěšnost (např. 
S te rn b e rg -Williams 1997).

Úspěšně inteligentní jedinec rozpozná své 
silné a slabé stránky, vybere způsoby jak 
využít silné a kompenzovat slabé. Lidé do­
sahují částečně úspěchu rozporuplnými způ­
soby, které obsahují jejich znalost o nej lep­
ším možném využití vlastních silných a sla­
bých stránek.

Pro úspěšnou inteligenci mají význam tři 
komplexní schopnosti: analytické, kreativní 
a praktické.

Analytické schopnosti jsou nutné к ana­
lýze a vyhodnocení možností, které se ve 
vlastním životě vyskytnou. Jde především 
o identifikaci existence problému, zjištění 
jeho podstaty, stanovení strategií к řešení 
tohoto problému a monitorování vlastních 
procesů řešení.

Kreativní schopnosti jsou především nut­
né pro stanovení možností, jak problém vy­
řešit. Kreativní jedinci jsou takoví, kteří ve
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světě idejí „nakupují za málo a prodávají za 
hodně“ (Sternberg -  Lubard 1995, 1996): 
Jsou ochotni generovat nápady, které jsou 
jako akcie s nízkými podíly zisků nepopu­
lární, a možná dokonce podceněné. Když 
přesvědčí alespoň někoho o hodnotě těchto 
myšlenek, pak se prodávají dobře, což zna­
mená, že přejdou к dalším nepopulárním 
nápadům. Výzkum ukazuje, že tyto schop­
nosti jsou alespoň částečně nezávislé na běž­
ném IQ a že jsou mírně specifické pro urči­
tou sféru, což znamená, že kreativita v jed­
nom oboru (výtvarné umění) nemusí nutně 
znamenat kreativitu v oboru jiném (psaní) 
(Sternberg -  Lubart 1995).

Praktické schopnosti jsou potřebné к rea­
lizaci možností a jejich praktickému uplat­
nění. Praktické schopnosti se zapojí při apli­
kaci inteligence v kontextu skutečného ži­
vota. Klíčovým aspektem praktické inteli­
gence je  získání a využití implicitních zna­
lostí, tj. toho, co je  třeba vědět, aby člověk 
uspěl v daném prostředí, v kterém to není 
explicitně vyučováno a verbalizováno. Vý­
zkum ukazuje, že implicitní znalost se zís­
kává prostřednictvím řádného využívání 
zkušeností, že je to relativně specifická ob­
last, že její zvládnutí je  relativně nezávislé 
na běžných schopnostech, že předvídá kri­
téria pracovního úspěchu přibližně stejně 
a někdy lépe než IQ (M cClelland 1973, 
Sternberg -  Wagner 1993, Sternberg a kol.
1995).

Oddělování praktické inteligence od IQ 
ukázaly různé studie ninoha rozličnými způ­
soby. Scribner (1984,1986) popsal, jak  zku­
šení dělníci v mlékárně, kteří připravují zboží 
к odeslání, užívali komplexní strategie kom­
binování u částečně naplněných beden způ­
sobem, který minimalizoval pohyby nutné 
ke kompletaci zakázky. I když tito lidé byli 
z celého závodu nejm éně vzdělaní, byli 
schopni zpaměti počítat v různých číselných 
systémech a obvykle měli lepší výkony než

daleko vzdělanější úředníci, kteří je občas 
střídali. Scriber zjistil, že plnění zakázek 
nezáviselo na měření akademických znalos­
tí, včetně výsledků inteligenčních testů, arit­
metických výsledků matematických testů ani 
na školním prospěchu.

Ceci a Likér (1986) studovali chování 
dostihových sázkařů, kteří dokázali využít 
к předvídání variant komplikovaný algorit­
mus, ve kterém docházelo к interakci sedmi 
druhů informací. Použití tohoto algoritmu 
v příslušných implicitních rovnicích sázka­
řů nebylo závislé na jejich IQ.

Série studií prokázala, že kupující v kali­
fornských obchodech s potravinami si do­
vedli vybrat nej vhodnější výrobky z mnoha 
m ožností (Lave a kol. 1984, M urtaugh
1985), i když si nevedli dobře, když jim byly 
stejné problémy předloženy na papíře ve for­
mě početního problému. Stejný závěr jako 
pro dospělé platí i pro děti: Carraher a kol. 
(1985) zjistili, že brazilské děti ulice, které 
jsou schopné aplikovat náročné matematic­
ké strategie v pouličním prodeji, tuto schop­
nost ztrácejí ve školní lavici (viz také Ceci -  
Roazzi 1994, Nunes 1994).

Další příklad studie praktické inteligence 
poskytli jedinci, kteří na počítači simulovali 
manažery ve městě Lohhausen (Dorner -  
Kreuzig 1983, Dorner a kol. 1983). Řešili 
problémy, ve kterých měli co nejvíce zvýšit 
příjmy, aby se dala budovat silnice. Simula­
ce měla více než tisíc proměnných. Mezi IQ 
a využitím komplexních strategií nebyla na­
lezena žádná korelace.

Existují také důkazy, že je  možno prak­
tické inteligenci vyučovat (Gardner a kol. 
1994), alespoň do určitého stupně. Napří­
klad středoškoláci, kteří měli ve škole pro­
gram rozvoje praktické inteligence (strate­
gie pro efektivní čtení, psaní, domácí úkoly 
a psaní testů), se zlepšili více než kontrolní 
skupina, která byla zapojena do alternativ­
ního, ale irelevantního programu.



Žádná z tčchto studií netvrdí, že IQ je pro 
určování školních nebo pracovních výsled­
ků nevýznamné, naopak existují opačné dů­
kazy (Barrett -  Depinct 1991, Hunt 1995, 
Hunterová -  Hunter 1984, Schmidt -  Hun­
ter 1981, Wigdor -  Gardner 1982). Studie 
však také naznačují, že existují další aspek­
ty inteligence, které jsou relativně nezávislé 
na IQ a které jsou také významné. Pravdě­
podobně nej uspokojivější by proto bylo vy­
užití predikce školních nebo pracovních vý­
konů na základě modelu mnohonásobných 
schopností.

Podle teorie úspěšné inteligence jsou roz­
manité schopnosti dčtí ve vzdělávacích in­
stitucích nedostatečně využívány, protože 
Škola má tendenci hodnotit analytické schop­
nosti (a také paměť) více než kreativní 
a praktické schopnosti. Sternberg a kol. 
(1996) navrhli к ilustraci tohoto tvrzení po­
kus. Identifikovali 199 studentů středních 
Škol z celých Spojených států, kteří měli 
dobré analytické, kreativní, nebo praktické 
schopnosti; byli dobří ve všech třech dru­
zích schopností; neměli žádné z těchto 
schopností. Pak studenty soustředili na Ya- 
leovu univerzitu, do úvodního psychologic­
kého kurzu vysokoškolského studia, který 
byl vyučován tak, že byl kladen důraz buď 
na paměť, analytické, kreativní, nebo prak­
tické schopnosti. Některým studentům byl 
kurz určen v souladu s jejich schopnostmi, 
jiným naopak. Všichni pak byli vyhodnoco­
váni z hlediska výsledků založených na pa­
měti, na analytických, praktických a kreativ­
ních schopnostech.

Sternberg a kol. zjistili, že studenti, kteří 
prošli kurzy, je ž  byly v souladu s jejich 
schopnostmi, si vedli významně lépe než stu­
denti, kteří absolvovali kurzy neodpovídají­
cí jejich schopnostem. Zjistili také, žc před­
pověď výsledků kurzu se zlepšila, když bra­
li v úvahu kreativní, praktické i analytické 
schopnosti.

„Pravá" inteligence
Perkins (1995) navrhuje teorii 

„pravé" inteligence , o které věří, žc synte­
tizuje klasické názory s názory novými. Pod­
le Perkinse existují tři základní aspekty in­
teligence: neurologický, zkušenostní a refle­
xivní.

Podle Perkinse spočívá neurologická inte­
ligence v lidských funkčních neurologických 
systémech -  některým lidem jejich systémy 
fungují rychleji a s větší přesností než neuro­
logické systémy ostatních. Zmínil se o „větší 
citlivosti“ nebo o „dokonaleji adaptovaných 
chemických katalyzátorech“ nebo o „lepších 
typech spojů v labyrintu neuronů“ (Perkins 
1995, s. 97), i když není zcela jasné, co všech­
ny tyto termíny znamenají. Perkins věří, že 
tento aspekt inteligence je převážně genetic­
ky určený a nelze se mu naučit. Tento typ in­
teligence se poněkud podobá Cattellově po­
jetí fluidní inteligence (1971).

Zkušenostní aspekt inteligence vyplývá 
z toho, co jsme se naučili ze zkušenosti. Jde 
o rozsah a organizaci báze znalostí, čímž se 
podobá Cattellově pojetí krystalizované zku­
šenosti (1971).

Reflexivní aspekt inteligence se týká role 
strategie v paměti a řešení problému -  zdá 
se být podobný konstrukci mctakognicc nebo 
kognitivnímu monitorování (Brown -  De- 
Laoche 1978, Flavell 1981). Ceci (1996) také 
předpokládá, že pro inteligenci má význam 
reflexe.

Bioekologický model 
inteligence
Ceci (1996) navrhl bioekologic­

ký model inteligence, podle kterého jsou čet­
né kognitivní možnosti, kontext a znalost 
všeobecně platnými základy individuálních 
rozdílů ve výkonech. Každá z řady kog­
nitivních schopností dovoluje objevit vzta­
hy, monitorovat myšlenky a získat znalosti 
v dané sféře. I když tyto schopnosti mají
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biologický základ Je jich  rozvoj je  úzce spjat 
s environmentálním kontextem, a tak je ob­
tížné, a možná i nemožné, aby se dal oddělit 
čistě biologický podíl na inteligenci od po­
dílu prostředí. Dále schopnosti se mohou 
samy projevovat v odlišném kontextu velice 
odlišně. Například děti, kterým byl zadán 
v podstatě stejný úkol v rámci videoher 
a v rámci laboratorního úkolu, měly výkon 
daleko lepší ve videohrách. Část této superio­
rity by mohla být výsledkem rozdílů v emo­
cionální odezvě, která nás přivádí к posled­
ní koncepci, o které zde uvažujeme.

Emocionální inteligence
E m ocionáln í in te lig en ce  je  

schopnost přesně předvídat, vyhodnocovat 
a vyjádřit emoce; schopnost prožívat a ge­
nerovat pocity, což usnadňuje m yšlení; 
schopnost porozumět emocím a emocionál­
ní znalosti; schopnost regulovat emoce a tím 
se rozvíjet emocionálně a intelektuálně (Ma­
y e r -  Salovey 1997). Koncepce byla uvede­
na Saloveyem a Mayerem (Mayer -  Salovey 
1993, Mayer -  Salovey 1990) a popularizo­
vána a rozšířena Golemanem (1995).

Existují určité, i když jen předběžné, dů­
kazy o existenci emocionální inteligence. 
Například Mayer a Gehr (1996) zjistili, že 
emocionální vnímání atributů v různých si­
tuacích koreluje s výsledky testu  SAT 
(Scholastic A ssessm ent Test), s em patií 
a s emocionální otevřeností. Přesto je  však 
třeba provést postupné a úplné rozlišující 
vyhodnocení konstruktu.

Závěr
Jednotlivé kultury považují za 

„inteligentní“ ty kognitivní, sociální a beha-

viorální atributy, které je možno hodnotit 
jako adaptabilní na požadavky života v těch­
to kulturách. Vzhledem к tomu, že existuje 
transkulturní překrývání těchto atributů, 
existuje také překrývání koncepcí inteligen­
ce v různých kulturách. Ačkoliv koncepce 
inteligence se mohou transkulturně odlišo­
vat, základní kognitivní atributy jsou prav­
děpodobně stálé. V sociálních a behaviorál- 
ních atributech mohou existovat určité varia­
ce. Výsledkem je pravděpodobně společné 
jádro kognitivních schopností, které jsou 
podkladem inteligence ve všech kulturách, 
přičemž kognitivní schopnosti se v různých 
kulturách manifestují různě.

Ke studiu inteligence byla užita různá pa­
radigmata. Tato paradigmata jsou většinou 
spíše komplementární než kontradiktorní, 
zabývají se různými aspekty a otázkami in­
teligence. V řadě výzkumných projektů se 
hledají odpovědi na tyto otázky. I když ne­
existuje jediný správný přístup, věříme, že 
tato oblast vyžaduje výzkum, který rozšíří 
naše chápání inteligence. Současně je tře­
ba zachovávat opatrnost ve vztahu к teori­
ím, které jsou rozvíjeny bez přímých empi­
rických důkazů. Musíme být také opatrní 
s interpretací behaviorálně-genetických stu­
dií, které se zabývají korelacemi, nikoliv 
průměry. Flynnův efekt ukazuje, že ať je 
dědičnost IQ jakákoliv, IQ se značně mění, 
přinejmenším v jednotlivých generacích. 
Možná, že růst IQ, který lze pozorovat 
v jednotlivých generacích, se jednoho dne 
začne sám manifestovat v lidském chová­
ní. V současnosti chybí jasné údaje, které 
by naznačovaly, že by se růst IQ odrazil 
v inteligentnějším  každodenním chování 
lidí.
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