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Abstrakt

Tato bakalarské prace zkouma vliv uceni se programovani na kreativni mysleni dospélych
prostiednictvim smiseného vyzkumu zahrnujiciho kvantitativni i1 kvalitativni metody.
Zabyva se otazkami, zda uceni se programovani zlepSuje kreativni mysleni dospélych, zda
maji kreativngj$i jedinci vétsi predpoklad pro uceni se programovéni, a jaké faktory
podporuji nebo omezuji kreativni vykon béhem uceni se programovani. Zmény vykonu v
kreativnich ulohach nebyly statisticky vyznamné, ackoliv rozhovory naznacily, Ze uceni se
programovani mélo pozitivni vliv na nékteré dalsi oblasti. Analyza dale nepotvrdila, ze
jedinci s vyssi kreativitou si snaze osvojuji programovani, ackoliv urcité trendy ukézaly
potencidl pro dal$i vyzkum. Jako vyznamné faktory ovlivitujici kreativni vykon se ukazaly:
vnitini motivace, sebevédomi a podpora prostiedi, zatimco stres a inava mély limitujici vliv.

Prace ptinasi novy pohled na vztah mezi kreativitou a programovanim, s dirazem na faktory

ovliviujici kreativni procesy, a nabizi podnéty pro vzdélavaci praxi i dals$i vyzkumy.
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Abstract

This bachelor's thesis examines the impact of learning programming on the creative thinking
of adults through mixed research methods, incorporating both quantitative and qualitative
approaches. It addresses whether learning programming enhances adults' creative thinking,
whether more creative individuals have a greater aptitude for learning programming, and
which factors support or hinder creative performance during programming education.
Changes in performance on creative tasks were not statistically significant, although
interviews indicated that learning programming positively influenced certain other areas.
The analysis did not confirm that individuals with higher creativity more easily acquire
programming skills, though some trends suggested potential for further research. Significant
factors influencing creative performance were identified: intrinsic motivation, self-
confidence, and environmental support, while stress and fatigue were limiting factors. This
thesis offers a novel perspective on the relationship between creativity and programming,
emphasizing factors affecting creative processes, and provides insights for educational

practice and future research.
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1. UVOD

Rozvoj kreativniho mysleni a technologickych dovednosti patii mezi klicové oblasti
soucasné¢ho vzdélavani a profesniho rozvoje. Programovani, ptivodné vnimané piedevsim
jako technicka Cinnost, je nyni zkoumano i jako potencialni nastroj pro rozvoj kreativniho
mysleni. Kreativita je chdpana jako komplexni schopnost generovat originalni napady, fesit
problémy a adaptovat se na nové vyzvy, coz jsou dovednosti nezbytné v rychle se ménicim
svéte. Prestoze se vztah mezi programovanim a kreativitou stava ¢im dal ¢astéji predmétem
zajmu odbornych studii, zlstava tato oblast stdle malo prozkoumand, zejména u dosp¢€lé

populace.

Tato bakalarska prace si klade za cil prozkoumat vliv uceni se programovani na rozvoj
kreativniho mysleni u dospélych. Déle se bude zabyvat otdzkou, zda je vétsi
pravdépodobnost, Ze si programovaci dovednosti osvoji kreativnéjsi jedinci, a bude se snazit
o identifikaci faktorti, které mohou kreativni vykon pfi uceni se programovani podporovat
¢1 omezovat. Vzhledem k interdisciplinarnimu charakteru tématu propojuje prace pristupy z
psychologie a vzdé€lavacich véd, ¢imZz pfispiva k lepSimu pochopeni, jak mohou

technologicky zamétené vzdelavaci aktivity rozvijet kognitivni schopnosti.

Préace je rozd€lena na dvé Casti: teoretickou a empirickou. Teoretickd ¢ast piiblizi
koncepty kreativity a programovani, jejich vzajemnou propojenost a relevantni poznatky z
dosavadnich vyzkumui. Empirickd ¢ast se zam¢fi na samotny pribéh vyzkumu, vcetné
popisu pouzité metodologie, analyzy ziskanych dat a interpretace vysledkli. Zahrnovat bude

jak kvantitativni, tak kvalitativni pfistupy, které odrazi cile prace.

Tato prace pfinasi novy pohled na propojeni programovani s kreativitou, a nabizi tak
dilezité podnéty pro vzdélavaci praxi i dalsi vyzkumy. Vysledky zdaraziuji komplexitu
vztahu mezi technickymi a kognitivnimi dovednostmi, pficemZ podtrhuji vyznam

individualizovaného pfistupu pii vzdélavani dospélych.
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II. TEORETICKA CAST

1. Aktualni stav sledované problematiky

V moderni spolecnosti kreativita a programovani zastavaji stale vyznamnéjsi roli.
Kreativita je stavebnim kamenem inovaci nejen v uméni, védé a vzdélavani, ale i v
technickych oborech. Zatimco programovani se stalo nejen technickym néastrojem, ale 1
platformou, na které se tyto kreativni procesy mohou realizovat. Tento vyvoj vedl k
rostoucimu zajmu o vyzkum, ktery se zaméfuje na vztah mezi témito dvéma oblastmi. Mezi
vyznamné studie patii napiiklad prace autorti Resnicka (2007) a Pepplerové (2013), jez
zdiraziuji vyznam programovani jako prostiedku pro rozvoj kreativniho mysleni u déti a
mladistvych. Vyzkumy jako ty od Grovera a Pea (2013) ¢i Scherera a jeho kolegt (2021)
navic ukazuji, ze programovani podporuje schopnost feSeni problému a rozvoj kritického
mysleni.

Ackoli se vétSina vyzkumii zaméfuje na déti a mladez, otazka, jaky dopad ma
programovani na kreativitu dospélych, zlstava do velké miry nezodpovézend. Propojeni
mezi kreativnimi procesy a schopnostmi, které si lidé osvojuji béhem programovani, tak
otevira zajimavé moznosti pro dalsi zkoumani.

Nasledujici kapitoly teoretickych poznatkli se budou vénovat podrobnému popisu
obou téchto oblasti, tedy kreativity a programovani zvlast. Zprvu bude zmapovéna jejich
historie a vyznam, pfi¢emz diiraz bude kladen na konkrétni ptistupy a pojeti u kazdé z nich.
V zavéru teoretické Casti dojde k syntéze téchto dvou oblasti na zédkladé¢ dosavadnich

vyzkumu. Tyto teoretické poznatky budou tvotit zaklad pro praktickou cast.
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2. Kreativita

Otazka ptivodu a vyznamu kreativity provazi lidskou spolecnost jiz celé staleti. Piesto
se predmét systematického zkoumani psychologie stala az v poloviné 20. stoleti, kdy
americky psycholog J. P. Guilford polozil zaklady pro jeji studium. Zaméfenim se na
kognitivni procesy souvisejici s kreativitou oteviel dvefe pro dalsi vyzkumy. Ty se snazily
kreativitu definovat, méfit a strukturovat do pehlednych modelti. Tyto modely pak umoznily
1épe pochopit procesy, jez kreativni mysleni provazeji, a staly se tak klicovymi v rozvoji této
oblasti psychologie.

Historicky byla kreativita vnimadna mnoha rlznymi zplsoby. V antice byla
povazovana za mystickou vlastnost, v renesanci za vyjimecny talent hrstky vyvolenych,
zatimco moderni doba ji chape jako univerzalni lidsky potencidl, ktery Ize rozvijet a zkoumat
napii¢ v§emi oblastmi lidské ¢innosti (Dacey & Lennon, 2000). Tento vyvoj naznacuje, Ze
vnimani kreativity se méni v zavislosti na kulturnich, historickych a védeckych kontextech
(Simonton, 2006).

Soucasné pojeti kreativity se li§i nejen mezi jednotlivci, ale také napfi¢ obory a celou
spolecnosti. Zatimco pro umélce miliZze byt kreativita synonymem originality a expresivity,
ve védeckém ¢i technologickém prostiedi je Casto spjata s inovativnim feSenim problémd.
Neexistuje vSak jednotné definice, kterd by tuto rozmanitost pojala. Jak zdlraznuji Puryear
a Lambova (2020), kazdy ptistup k pochopeni kreativity je formovan kontextem, z n€hoz
vychéazi. Tento pluralismus ukazuje, ze kreativita neni monolitickym konceptem, ale
dynamickym a mnohostrannym fenoménem, jehoZz vyznam nelze omezit na jedinou

perspektivu.

2.1. Definice a vymezeni kreativity

Definovat kreativitu nemusi byt tézké, pokud vime, z jakého thlu pohledu ji chceme
chapat. Za¢neme-li u vykladovych slovnikii, obvykle se dopatrame k vyznamu ,,schopnost
tvofit”. Tento strohy popis ndm ale rozhodné stacit nebude, a tak hledani pokracuje k
navazujicimu pfedmétu. Budeme se ptat, co je tim, co jsme schopni tvofit? VétSina
odbornikli se shoduje, ze kreativita zahrnuje tvorbu néfeho originalniho a uzite¢ného
(Lemons, 2005; Runco & Jaeger, 2012). Originalita vS§ak nemusi nutné znamenat absolutni
novost, ale ¢asto odkazuje na schopnost kombinovat znamé prvky nevSednim zpiisobem

(Aldous 2007; Chevalier & Bonnardel, 2003).
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Jako Clenové spolecnosti vSak nahlizeme na kreativitu také z kolektivni perspektivy.
Podle Meera a Steina (1955) mé byt produkt nasi kreativni ¢innosti uznan za ,,kreativni”
okolim. Ackoliv interakce mezi ¢lovékem a jeho prostiedim vede k vyvoji inovativnich a
hodnotnych feseni (Hlavsa, 1986), cCasto jsou kreativni jedinci pro svou ,kreativitu”
ostrakizovani (Kaufman & Sternberg, 2006). Tento proces odmitani kreativity je patrny ve
veéde, malifstvi, hudbé a architektutre. Ale 1 v bézném Skolnim prostfedi, kde je spontanni
projev kreativity zdka povazovan ucitelem za ruSivy az nezédouci (Kettler et al., 2018;
Mullet et al., 2016). Odmitani kreativnich inovativnich mys$lenek se postupné transformuje
v piijimani (Kuhn, 1997). A tak je kazda civilizace na nasi planeté definovdna souhrnem
svych kreativnich produkti, které lidé tvoti (Simonton, 2006), ale zaroven 1 hodnoti.

K rozdilim v pojeti kreativity dochdzi nejen v pribéhu casu, ale i v jednotlivych
oborech, a to predevsim kvili zpisobu, jakym chéapou jeji atributy. Studie Puryera a
Lambové (2020) ukazala, Ze v oblasti byznysu je kreativita chapana jako néstroj pro dosazeni
konkurenéni vyhody. Klade diraz na praktické vysledky (dosazeni cilli organizace nebo
trhu) a méfi se dopadem na efektivitu nebo ziskovost. V oblasti vzdélavani je kreativita
spojovana s procesy uceni, feSeni problémul a uméleckého vyjadieni. Zdlraziuje schopnost
studentli generovat nové myslenky nebo inovativni pfistupy, a méti se dopadem na jejich
osobnostni rist. Psychologie pak pfistupuje ke kreativit¢ z hlediska individualnich
kognitivnich procest, a hodnoti ji na zékladé svého konkrétniho vychoziho ramce, modelu,

¢i definice.

2.2. Divergentni a konvergentni mysleni

Nejstarsi déleni kreativity v psychologii se vztahuje k poyjmim divergentniho a
konvergentniho mysleni, které v roce 1950 poprvé predstavil americky psycholog J. P.
Guilford. Ten popsal divergentni mysleni jako schopnost generovat vice riznych feSeni
problémi. Zatimco konvergentni mysleni vymezil jako proces zaméfeny na nalezeni
jednoho spravného teSeni. Dal tak vzniknout novému pojeti kreativnich procest a k jejich
hlub§imu zkoumani inspiroval mnoho dalSich badateli. Oba pojmy jsou od té¢ doby
zkoumany jako samostatné, i jako vzdjemné propojené slozky kreativniho mysleni.

Runco ve své studii (1993) uptesnil, Ze divergentni mysleni je zdkladem generovani
Siroké skaly népadu, oproti tomu konvergentni mysleni slouzi k vybéru a hodnoceni téch,
které jsou pro feSeni problému nejrelevantnéjsi. Pfestoze byvaji testy divergentniho mysleni

kritizovany pii samostatném pouziti, jsou povazovany za spolehlivy ukazatel kreativniho
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potencialu (Hong & Milgram, 1991). Divergentni mysleni tak neni synonymem kreativity,
ale vypovida o originalité mysleni, a pfedpovida, kdo je takového mysleni schopen.

Na roli divergentniho mysleni v kreativnim procesu se podrobné podivala Vincentova
se svymi kolegy (2002). Vyzkum ukézal, Ze se divergentni mysleni uplatituje v jeho primarni
fazi, kterd zahrnuje identifikaci problému a generovani napada. Vliv na kvalitu a originalitu
napadii ma pak inteligence. V pozdéjsi fazi, zamétené na realizaci ndpadu, se uplatiuje
konvergentni mysleni spolu s odbornymi znalostmi. Tento vyzkum zduraziiuje, ze ackoliv
na sebe jednotlivé faze kreativniho procesu navazuji a tvofi souvisly celek, jeho primarni
faze, zodpovédna za vznik novych napadi, se ukazuje jako klicova.

Zmigrod a tym (2015) pfinesli novy pohled na divergentni a konvergentni mysleni
prostiednictvim neurovédniho zkoumani. Studie prokéazala, ze kazdé z téchto mysleni
aktivuje odlisné mozkové mechanismy. Divergentni mySleni je spojeno s implicitnimi
asociacnimi procesy, které vedou k tvorbé népadi prosttednictvim nahlych,, aha momentd”.
Oproti nému konvergentni mysleni vyuziva logickych a analytickych strategii. Rlzné ¢asti
mozku jsou tak zodpovédné za riizné druhy kreativity. To doklada, Zze divergentni i
konvergentni mySleni maji ¢astecné€ nezavislé neurologicke zaklady, a Ze kreativni proces

ma multidimenzionalni charakter.

2.3. Kreativni FeSeni problémii

Kromé& kreativity jako tvorby néceho nového, lze kreativitu chépat druhym
nejrozsifenéjSim zpusobem, a to jako schopnost feSeni problému (angl. problem solving).
Tento pfistup, ktery se objevil s rozvojem kognitivni psychologie (Batey, 2012), chape
kreativitu jako nastroj pro pfekondni prekazek na cesté k cili.

Proces feSeni problému zahrnuje rtizné kognitivni mechanismy, jako jsou reprezentace
problému, planovani, exekuce a monitorovani. Pracuje s Sirokou §kéalou znalosti: od faktd,
pies koncepty, aZ po strategie a heuristiky (Mayer, 2019). Nemusi nutné zahrnovat tvorbu
néceho zcela nového, ale Casto spociva v pieskupeni existujicich znalosti, jejich kombinaci
a vytvoreni inovativnich vzorcli (Adcock & Martin, 1971; Chevalier & Bonnardel, 2003).

Mayer (2019) rozliSuje dva zakladni druhy problémt a jejich zptlisob feseni. Jedna se
o ptesn¢ definované problémy (angl. well-defined problems), které maji jasné€ stanovené cile
a ocekavana teSeni. Druhym typem jsou neptesné definované problémy (angl. ill-defined
problems), které tyto charakteristiky postradaji (Schacter et al., 2011). Prav€ u nepifesné

definovanych problémt se kreativita projevuje nejvyraznéji, nebot’ jejich feseni vyzaduje
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reinterpretaci znamych informaci a hleddni origindlnich pfistup. Schopnost rozlozit
nepfesn¢ definovany problém na mensi (Iépe uchopitelné) casti piedstavuje klicovy prvek
procesu kreativniho feSeni problémi (Pearce & Wiggins, 2002).

Kreativni feseni problému (angl. Creative Problem Solving) ptedstavuje systematické
spojeni divergentniho a konvergentniho mysleni (Firestien & Treffinger, 1983). Tento model
zohledniuje nejen logické a analytické aspekty feSeni problémt, ale také kreativni procesy,

které vedou k vytvoteni praktickych a originalnich feSeni.

2.4. Modely kreativity

Po vymezeni kreativity jako procesu feseni problému probihajici ve fazi divergentniho
a konvergentniho mysleni, miZzeme ptejit k piehledu modell, které s timto konceptem
pracuji. Modely vytvaii ucelené teoretické ramce, které ndm umoziuji strukturovat
kreativitu do uchopitelnych kategorii, vhodnych k naslednému méfeni, vyhodnocovani a
analyzovani.

V nésledujicich kapitolach tak budou piedstaveny vyznamné piistupy a studie, které
formovaly teoretické zaklady kreativity, z nichZ budou odvozeny faktory ovliviiujici tvofivy

proces a kreativitu samotnou.

2.4.1. Model ¢tyr C

Kaufman a Beghetto (2009) rozsitili tradi¢ni chapani kreativity o vyvojové dimenze.
Jejich Model c¢tyr C rozlisuje mezi kreativitou urovné: mini-ci (osobni vhled), little-c (b€zna
tvotivost), Pro-c (profesiondlni uroveil) a Big-C (historicky vyznamné objevy).

Prvni typ kreativity, oznacovany jako mini-c, zachycuje pocatecni faze tvofivosti.
Jedna se o kreativitu patrnou u déti nebo zacatecniki, ktefi objevuji nové koncepty a
ptikladaji jim svilij osobni vyznam.

Na dal8im stupni stoji béZna kreativita, oznaCovana jako little-c. Ta se projevuje pfi
kazdodenni tviir¢i aktivite, jako je naptiklad organizace Casu, feSeni necekanych situaci v
praci nebo ptiprava jidla z omezenych zdroja. Little-c kreativita nespociva v prelomovych
objevech, ale ve schopnosti jedince pfizplsobit se prostiedi, a piijit s inovativnim feSenim
problému, se kterym se jednotlivci pravidelné setkavaji. Toto pojeti zdlraziuje, Ze kreativita
neni pouze vysadou génitl, ale ptirozenou soucasti lidského zivota (Craft, 2001).

Pro-c oznacuje profesionalni troven tvofivosti, kdy jednotlivci nabydou vysoké

odbornosti, kterou ptispivaji svému oboru. Tento typ zahrnuje naptiklad autory, védce nebo
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umeélce, ktefi dosahuji vyznamnych uspéchti v ramci své profese, ale jejich prace nemusi byt
nutné uznavana za kulturné ¢i historicky pielomovou.

Big-C se vyznacuje tvorbou pielomovych d€l ¢i konceptt, které maji vyznamny dopad
na kulturu a spolecnost. Prikladem miize byt Einsteinova Teorie relativity nebo Picassova
kubisticka dila. Big-C kreativita piedstavuje Spickovy vykon, ktery je vysledkem
dlouhodobé¢ specializace a intenzivni prace v urcitém oboru. V populaci se objevuje pouze
vzacné. Jeji rozpoznani s naslednym posouzenim zavisi na kulturnim a historickém kontextu.

Model Ctyi C popisuje vyvojovou trajektorii kreativity v pribéhu Zivota. Jednotlivci
obvykle zacinaji na Grovni mini-c, postupné se mohou posunout k little-c, a pii dostatecné
praxi a specializaci mohou dosdhnout Grovné Pro-c. Jen maléd ¢ast tvircii vSak nakonec
dosadhne Big-C statusu, ktery je ¢asto rozpoznan az retrospektivné. Hlavni pfinos tohoto
modelu spociva ve vyznamu zkuSenosti a znalosti pfi pfechodu od pfirozené, intuitivni

tvorivosti k odborné, cilené kreativite.

2.4.2. Biologicko-psychosocialni model

Model Daceyho a Lennonové (2000) zpochybiiuje historické nemé&nné pojeti kreativity
vychazejici z predstavy, Ze jde o BoZi dar, ¢i vlastnost pevné danou genetickou vybavou.
Jejich Biologicko-psychosocialni model popisuje, ze kreativita vznika interakci aspekti:
biologickych (pf. genetické predispozice, vyvoj mozku), kognitivnich (pf. schopnost
vzdalenych asociaci), osobnostnich (pf. flexibilita), mikrospole¢enskych (pf. dynamika
rodiny, pfatelstvi) a makrospolecenskych (pf. vzdélavaci systém, prace, kultura).

Tyto slozky, spolecné s faktorem Casu, tvoii Sestici vzdjemné propojenych oblasti,
které kreativitu ovliviiuji v jejim projevu, intenzit€ i zpisobu uplatnéni. Autofi navic
zdliraznuji, Ze diky této dynamické interakci lze kreativitu rozvijet nejen u jednotlivet, ale i
v ramci skupin nebo organizaci. Napiiklad zmény v prostfedi, ¢i podminkach, mohou
vyznamné ovlivnit Groven tvofivosti jedince.

Myslenka o moZném rozvoji kreativity nasla oporu 1 v dalSich vyznamnych studiich.
Torrance (1972) ve své meta-analyze prokazal, ze kreativita neni statickd, ale je mozné ji
rozvijet po cely Zivot. Jako velice Ui€inné nastroje zvySujici kreativitu se ukazaly specialni
tréninky kreativity, metody a techniky, jako je brainstorming, synektickd metoda c¢i
myslenkové mapy (Zak, 2004). Ty se déli na nékolik druhil v zavislosti na oblasti kreativity,
kterou zlepsuji (pf. divergentni mysleni, imaginace, fluence, flexibilita atd.), a zptisobu,

jakym ji zlepSuji - at’ uz se jedna o tréninky zaloZzené na feSeni dil¢ich problémi, piekonavani
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bariér, pouzivani vynalézavych metod, ¢i posilovani osobnostnich ryst dualezitych pro
kreativitu (Karwowski & Soszynski, 2008). Uginnost t&chto metod ukazuje, Ze kreativita je
schopnost, kterou 1ze zamérné kultivovat.

V ramci vymezeného chépani kreativity se zde opirame o kreativitu jako o schopnost,
ktera je geneticky podminéna jen ¢astecné. Jeji projevy mizeme pozorovat v kazdodennim

zivot€ pti feSeni problémii. Tyto projevy se mohou v pribehu asu ménit a stimulaci vyvijet.

2.4.3. Model ctyr P

Pevnym zékladem pro dal$i modely identifikujici jednotlivé aspekty tvofivosti se stal
Rhodestv Model ctyr P (1961), ktery zahrnuje: osobu (angl. Person), proces (angl. Process),
tlak (angl. Press) a produkt (angl. Product).

Osoba zndzorfluje osobnostni, intelektualni, temperamentni a behaviordlni
charakteristiky ovliviiyjici kreativitu. Rhodes se zde vénuje otdzkam, jako je vztah mezi
inteligenci a kreativitou, a upozornuje, ze vysoké IQ neni samo o sob& zarukou kreativity.
Studie ukazuje, ze 1idé s divergentnim myslenim, komplexnim temperamentem a otevienosti
novym zkuSenostem, jsou Casto kreativné&jsi.

Proces se zaméfuje na kognitivni a behaviordlni mechanismy kreativniho mysleni.
Rhodes vychazi z mySlenek Hermanna Helmholtze, které pozdéji publikoval ve své knize
The Art of Thought Graham Wallas, definujici ¢tyfi faze tvarciho procesu: piiprava,
inkubace, inspirace a verifikace. Ptiprava zahrnuje shromaZd’'ovani informaci, analyzu a
pozorovani. Inkubace umoZiluje podvédomé zpracovani. Inspirace Casto prichdzi béhem
odpocinku nebo uvolnéni napéti, a verifikace je pracnou fazi, kdy se napad prevadi do
konkrétni podoby.

Tlak popisuje vliv prostiedi na kreativitu. Rhodes zdiraziuje, ze kreativita je
formovana jak vnitinimi, tak vnéjSimi faktory, jako je socidlni prostfedi, kulturni normy a
materidlni podminky. Environmentdlni faktory mohou kreativitu podporovat
prostiednictvim bezpecného a podnétného prosttedi, nebo ji naopak omezovat, pokud je
prostiedi ptili$ restriktivni.

Produkt zahrnuje vysledky kreativni ¢innosti, které mohou byt hmotné i nehmotné.
Rhodes popisuje, ze produkty kreativity odrazi mySlenkové procesy svého tvirce, a
predstavuji zaklad pro studium kreativnich mechanismti. Navrhuje systém klasifikace
produktii podle miry jejich novosti a vyznamu, coz by mohlo pfispét k lepSimu pochopeni

procest vedoucich k inovacim.
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Tento model predestira moznost zkoumani individualnich schopnosti jedinct s jejich
procesy generovani a hodnoceni napadii v podminkach konkrétniho prostfedi. Dimenze
produktu poskytuje zdklad pro hodnoceni kreativity prostfednictvim standardizovanych
testll, které méfi aspekty jako fluence, flexibilita, originalita a dalsi. Diky tomuto modelu

muZzeme propojit osobnostni a environmentalni faktory s vysledky tvotfivého mysleni.

2.4.4. Model péti A

Glaveanu (2013) piedstavil alternativni pohled na kreativitu, v némz caste¢né nahradil
arozsifil tradicni aspekty Modelu ¢tyt P: akterém (angl. Actor), akei (angl. Action), publikem
(angl. Audience), artefaktem (angl. Artifact) a prosttedky (angl. Affordance). Tento model
zdiraziuje sociokulturni, ekologické a systémové aspekty kreativity, pficemz klade diraz
na interakce mezi jednotlivymi prvky, namisto jejich izolovaného zkoumani.

Aktér nahrazuje tradicni osobu, a zdiiraziiuje roli jednotlivce jako socidln€ a kulturné
zakotveného subjektu, ktery je ovlivnén svym prostiedim a zaroven toto prostiedi méni.

Akce pak zrcadli proces zahrnujici jak psychologické, tak behavioralni dimenze
kreativity. Kreativita je zde vniméana jako cilové orientovand aktivita, kterd probiha v
cyklickém vztahu mezi tvofenim a hodnocenim.

Publikum rozsituje tradi¢ni koncept tlaku, a zahrnuje vSechny socidlni aktéry, ktefi se
podileji na hodnoceni, piijeti nebo odmitnuti kreativnich vysledkt. Glaveanu zdaraznuje, Ze
tviirei Casto internalizuji roli publika a vyuZivaji jeho zpétnou vazbu k dal§imu rozvoji své
prace.

Artefakt rozsifuje aspekt produktu. Zahrnuje jak materidlni, tak konceptualni vystupy
kreativni Cinnosti, ale navic je vnima jako pevné€ zakotvené v kulturné-historickém kontextu.
Tento pfistup zdlraziuje, Ze tvorba novych objekti nebo myslenek neni izolovana od
ptedchozich kulturnich produktd, ale je s nimi naopak spjata.

Aspekt prosttedku odkazuje na materialni a environmentalni moznosti, které umoziuji
nebo omezuji kreativni akci. Tento koncept, pievzaty z ekologické psychologie (Gibson,
1986), zdlraziuje, ze prostiedi aktivné formuje kreativni procesy tim, Ze nabizi specifické
moznosti interakce.

Tento model piinaSi komplexnéjs$i a integrovany pohled na kreativitu. Misto
izolovaného zkoumani dil¢ich aspekt klade diiraz na jejich dynamiku. Kreativitu vnima

jako celek, zasazeny do SirSiho sociokulturniho a environmentalniho kontextu. Tento ptistup
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umoziuje 1épe porozumét tomu, jak jednotlivé prvky spolupracuji a spolecné utvareji

tvofivy proces.

2.4.5. Model sedmi C

Lubarttiv Model sedmi C (2017) vychazi z Modell Ctyt P a péti A, a vytvaii novy
komplexni ramec sedmi klicovych aspektl kreativity: tviirce (angl. Creators), tviiréi proces
(angl. Creating), spoluprace (angl. Collaborations), kontexty (angl. Contexts), vytvory
(angl. Creations), konzumaci (angl. Consumption) a vzdélavani (angl. Curricula).

Aspekt tvlircli se zaméfuje na vlastnosti osob ¢i entit, které tvoti. Patii sem kognitivni,
osobnostni, motiva¢ni a emocionalni faktory, které ovliviiuji schopnost tvofit. Tvlirci mohou
byt jednotlivci (déti, dospéli, skupiny) nebo kolektivni entity (organizace). Vyznamnou roli
zde hraji také ne-1idsti tviirci, jako jsou zvifata nebo uméla inteligence.

Tviiréi proces popisuje sled krokl a udélosti, které vedou k tvorbé novych nédpadi.
Muze byt zkouman na makrourovni (pf. faze inkubace), nebo mikrourovni (pf. ptechody
mezi jednotlivymi asociacemi v divergentnim mysleni).

Spoluprace zahrnuji zapojeni dalSich osob do tvlir¢iho procesu. Vyznamnou roli hraje
interakce mezi jednotlivei (tvlirce a editor), mezi tymy nebo mezi lidmi a technologiemi.
Vyzkum ukazuje, ze diverzita tymu a jejich dynamika mohou vyznamné ovlivnit kvalitu a
kvantitu kreativity.

Kontexty odkazuji na fyzické a socialni prostiedi, ve kterém tviir¢i proces probiha. To
zahrnuje domaéci, Skolni, organizac¢ni a $ir$i spolecenské prostredi.

Vytvory oznacuji produkty vznikajici v ramci tviréiho procesu. Tyto produkty mohou
byt hmotné ¢i nehmotné - od napadl, az po komplexni dila. Originalita a uZite¢nost jsou
zakladni kritéria hodnoceni téchto vystupti.

Konzumace zahrnuje pfijeti a Sifeni vytvoril. Proces piijeti novych myslenek a jejich
Sifeni je ovlivnén nejen trhem, ale 1 spoleCenskymi strukturami (jak jsou normy a o¢ekévani).

Vzdélavani pak oznacuje programy zaméiené na rozvoj tvofivosti prostiednictvim
vyuky a tréninku. Guilford (1967) zduraznil vyznam vzdélavani pii podpote kreativity v
ranych fazich Zivota, stejné jako jeho duleZzitost pro feseni globalnich problémi.

Jednim z hlavnich pfinosi modelu je schopnost odhalit nové souvislosti mezi
tematickymi oblastmi a identifikovat opomijené otazky. Model sedmi C tak nejen reflektuje,
kde se vyzkum kreativity nachdzi, ale také nabizi inspiraci k dalSimu zkoumani a integraci

poznatkl napfi¢ riznymi oblastmi.
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2.5. Faktory ovliviiujici kreativitu

Z dosavadniho vymezeni pojeti kreativity a modelti, z nichz pojeti vychazi, mizeme
konstatovat, ze kreativita je vysledkem vzdjemného plsobeni mezi osobnostnimi
charakteristikami jedince a prostiedim, ve kterém se jedinec nachazi. Jedna se o synergicky
vztah, kdy prostfedi ovliviluje jedince, a zaroveil jedinec svymi aktivitami méni prostredi.
Kreativni proces je tak komplexnim fenoménem nejen z hlediska jeho mechanismi, ale také
faktort, které jej ovliviiuji a projevuji se v jeho jednotlivych fazich.

Mezi faktory na urovni jedince patii biologické predispozice, osobnostni
charakteristiky (temperament, otevienost vi¢i novému, zvédavost, emoce) a kognitivni
schopnosti (reprezentace problému, monitorovani a planovani). Vyznamnou roli hraje také
kombinace dobfe organizovanych znalosti, a to konceptualnich (teoretickych), epizodickych
(ptipadovych) a asociacnich, které jedinci pomahaji efektivné fesit problémy (Mumford et
al., 2019).

Do faktort prostfedi spadaji socialni faktory makrourovné (Skola, prace, kultura, nebo
spolecenské struktury v podobé norem a ocekavani), a mikrotrovné (rodina, piatelé,
materidlni podminky, pfistup k relevantnim zdrojiim a socialni vazby mezi jednotlivci tvofici
skupinu). Skupina se sama o sob¢ stava faktorem v podobé& spoluprace, kterda ovliviiuje
kreativitu skrze dynamiku tymu, osobu vidce a pochopeni problému mezi jednotlivymi
Cleny (Mumford et al., 2019). Dulezitym spolufaktorem prostiedi je také cas, jehoz
(ne)dostatek mlze mit vyznamny vliv na kreativni proces.

Prostiedi navic plisobi jako kli€¢ovy Cinitel pii rozvoji kreativity, jelikoZ jeho podminky

formuji jedince a mohou fungovat jako vychovatel a trenér kreativity.

2.6. RozSireni faktora vliva

Nejnovéjsi studie rozsifuji faktory ovliviiujici kreativitu prostiednictvim aplikace
dal$ich teorii a rozsdhlych konceptl. Ty zdlraziuji vyznam psychologickych potieb, vnitini
motivace, vnimané hodnoty kreativity a prostiedi. Spole¢né nabizi detailnéj$i pohled na
zpusob, jakym jednotlivei planuji, monitoruji a ptizpisobuji své myslenkoveé procesy béhem

kreativnich ukolu.

2.6.1. Sebedeterminacni teorie
Sebedeterminacni teorie (angl. Self-Determination Theory, SDT) stavi na

pfedpokladu, Ze kreativita tzce souvisi s uspokojenim tfi zakladnich psychologickych
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potfeb: autonomie (angl. autonomy), kompetence (angl. competence) a vztahovosti (angl.
relatedness). Autonomie predstavuje pocit svobody rozhodovat se a jednat v souladu se
svymi z4jmy. Jedinci, ktefi vnimaji moznost nezavislého rozhodovani, jsou ochotnéjsi
experimentovat, a hledat origindlni pfistupy. Kompetence zahrnuje presvédceni o vlastni
schopnosti Uspésné zvladnout ukol. Volba adekvatniho kreativniho tkolu piispiva k
sebevédomi, které je kliCové pii celeni novym vyzvam. Vztahovost reflektuje potiebu
propojeni s ostatnimi, a budovani pozitivnich socialnich vztaht, coz vytvéaii prostredi divéry
a spoluprace, které je klicové pro sdileni a rozvoj napadt. Studie pfichazi se zjisténim, ze
prostiedi, které tyto potfeby naplituje, umoziuje jednotlivciim jednat kreativné 1 v situacich,

kdy celi poc¢ate¢nimu nedostatku vnitini motivace (Urban et al., 2024).

2.6.2. Teorie ocekavani a hodnot

Teorie ofekavani a hodnot (angl. Expectancy-Value Theory, EVT) vysvétluje, jak
lidské chovani ovliviiuje o¢ekavani ispéchu (vira v to, zda je ¢loveék schopen kol zvladnout)
a vnimana subjektivni hodnota jednotlivych ukold. Subjektivni hodnota pak zahrnuje:
hodnotu vnitini (angl. intrinsic value), vyznamovou (angl. attainment value) a uzitnou (angl.
utility value). Vnitini hodnota zahrnuje radost ze samotného tvlir¢iho procesu. Vyznamova
hodnota popisuje, zda jedinec vnima kreativitu jako soucast své identity, a za jak dilezité
povazuje uspesné zapojeni do tvofivého procesu pro vlastni sebepojeti. Uzitkova hodnota
pak pfedstavuje prakticky pfinos kreativity pro dosaZeni jeho budoucich cilti. Ukazalo se, Ze
jedinci, kteti kreativitu povazuji za smysluplnou a hodnotnou, vykazuji vyss§i uroven
tvofivosti. To vede ke zjiSténi, Ze naplnéni psychologickych potfeb stimuluje vnitini
motivaci, kterd ve spojeni s vnimanou hodnotou kreativity tvoti dva klicové faktory, jenz
ovlivituji kreativni vykon. Vysledky rovnéZz podtrhuji vyznam prostredi, které miize
uspokojovat tyto potieby, a umoziuje jedinciim pln€ rozvinout svij kreativni potencial

(Urban et al., 2024).

2.6.3. Kreativni metakognice

Metakognice je obecny koncept, ktery oznacuje schopnost jedince reflektovat a
regulovat vlastni mySlenkové procesy (Schraw & Dennison, 1994). Kreativni metakognice
zahrnuje: védomi vlastnich schopnosti; monitorovani (vykonu, povahy ukolu a
navrhovanych odpovédi); a fizeni (zapojeni se do ukolu a produkce odpovédi) (Lebuda &

Benedek, 2023).
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Kreativni proces je tak vysledkem schopnosti rozpoznat, kdy a proc byt kreativni, jaké
strategie jsou vhodné pro feSeni kreativnich problémi, a jak efektivné hodnotit vlastni
napady. Schopnost spravné hodnotit kvalitu vlastnich napadi se v kreativnim procesu
ukazuje jako kli¢ova. Pokud jedinec dokéaze identifikovat slabiny svych feSeni, mize je
efektivné upravit nebo nahradit lepSimi alternativami. Pokud je tomu naopak, jedinec je
veden k precenéni nebo podcenéni napadi, coz negativné ovliviiuje kreativni vykon (Lebuda
& Benedek, 2023). Vyzkum ukazuje, ze déti i dospéli, kteti dokazou presné hodnotit své
napady, dosahuji vyssSich urovni originality pfi feSeni kreativnich kol (Urban & Urban,

2023).

2.6.4. Kreativni autoregulace

Autoregulace je komplexni proces, ktery zahrnuje schopnost jedince fidit své
myslenky, emoce a chovani za G¢elem dosazeni stanovenych cili. Tento koncept se sklada
z n¢kolika klicovych slozek, jako je planovani, monitorovani, hodnoceni a ptizptisobeni
strategii pii feSeni ukoli (Zielinska & Karwowski, 2022). Autoregulace je nejen
kognitivnim, ale také motivacnim a emo¢nim procesem. Jako takovad umoziuje jedincim
prekonavat prekdzky, vyrovnavat se s netispéchy a udrzovat pozornost na dosazeni cilii. V
kreativnim kontextu se autoregulace uplatituje pii feSeni problémil. Zde pomaha jedinci
planovat strategii tvoteni, sledovat pokrok a modifikovat ptistupy (pokud stavajici strategie
nepiinaseji oekavané vysledky).

Zielinska a Karwowski (2022) vyvinuli model kreativni autoregulace, ktery rozdéluje
jeji proces na ti1 hlavni faze: ptedvidani, vykon a sebereflexi. Ve fazi predvidani jedinec
planuje své kroky, identifikuje potencidlni piekazky a zvazuje rizné ptistupy k dosazeni
kreativnich cilti. Faze vykonu se zamétuje na ptizplisobeni strategii aktudlnim podminkdm
a na zvladnuti konkrétnich ptekazek. Ve fazi sebereflexe jedinec hodnoti spésnost svého
ptistupu, identifikuje oblasti pro zlepSeni a pfipravuje se na sdileni vysledkii.

Tento proces je zasadni pro kreativni cinnost, protoze umoZiuje jedincim
piekonavat nejistoty a neuspéchy, které jsou nedilnou soucasti tvorby. Studie ukazuji, Ze
vys$i uroven autoregulacnich dovednosti je spojena s vétsi flexibilitou, originalitou a

schopnosti generovat inovativni feSeni (Zielinska et al., 2024).
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2.7. Kreativita ve vzdélavacim prostredi

Kreativita je nedilnou soucasti vzdélavaciho procesu, a to zejména v kontextu
formovani jedince, ktery se musi adaptovat na dynamické vyzvy moderni spolecnosti.
Vzdélavani, jehoz cilem je rozvoj osobnosti studenta, pfirozen¢ zahrnuje také kultivaci jeho
tvofivosti. Méni se nejen podoba vzdélavacich osnov, ale i nastrojli, které maji studenti k
dispozici (knihy, internet, umeéla inteligence), a tak se svét orientovany na védomosti rychle
pretvaii ve svét orientovany na zpracovavani informaci (Dacey & Lennon, 2000, s. 195).

Vzdélavaci systémy mohou byt v tomto ptipadé pro kreativitu jak podporou, tak
prekdzkou. Vhodné strukturované prostfedi a motivujici pristupy uciteli podporuji jeji
rozvoj, avsak prilisna standardizace, tlak na vykon a nedostatek prostoru pro individualni
pristup miize kreativni potencial studentli omezovat.

Prestoze se kreativita v tradi¢nim pojeti ¢asto zaméefovala na vyjimecné a prelomové
¢iny, v kontextu vzdélavani je diraz kladen na béznou kreativitu, tedy little-c kreativitu.
Metakognice pfi ni umozinuje studentim planovat a reflektovat sviij postup fesSeni ukold,
zatimco autoregulace podporuje jejich schopnost prekonavat piekazky a adaptovat se na
nové situace. Spole¢né s vnitini motivaci a vnimanou hodnotou kreativity, pak kreativni
autoregulace s metakognici tvofi dohromady ctyfi zakladni slozky urcujici vyslednou
podobu kreativity.

Vzdélavaci prosttedi miize sledovat vyvoj kreativity v Case, a umoZiluje pouZiti

riznych metod méfteni kreativity, které zohlednuji diverzitu ptistupi 1 vysledki.

2.8. Méreni kreativity

Meéieni kreativity predstavuje klicovou vyzvu pro psychologii i dalsi védni obory.
Absence univerzalni definice kreativity spolu s jeji komplexnosti vedla ke vzniku riznych
metod a pfistupd, z nichz kazdy zkouma specifické aspekty tohoto fenoménu. Kreativita
muze byt méfena prostiednictvim testli zaméfenych na divergentni mysleni. Dale mize byt
méfena hodnocenim osobnostnich rysi, nebo vykonnostnimi tulohami, které kombinuji vice
schopnosti. Kazdy z téchto nastroj pfindsi jedinecné vhledy do povahy kreativniho mysleni,

ale také limity, které je nutné zohlednit pfi jejich aplikaci.

2.8.1. Torranceho test kreativniho mySleni
Jednim z nejrozSifenéjSich nastroji pro méfeni kreativity je Torranceho test

kreativniho mysleni (angl. Torrance Tests of Creative Thinking, TCTT), vyvinuty E. P.
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Torrancem v 60. letech. Tento test, dostupny ve verbalni a figuralni formé&, zkouma ctyfi
klicové aspekty kreativity: fluenci, originalitu, flexibilitu a elaborace. Fluence odkazuje na
pocet napadl, které ucCastnik béhem stanovené doby vygeneruje. Originalita hodnoti
jedinecnost odpovédi. Flexibilita se zamétfuje na riznorodost navrhovanych pftistupi.
Elaborace zkouma detailni rozpracovani napadt. Diky své strukturovanosti a validité se
TTCT stal jednim z nejpouzivanéjSich nastrojti ve vzdélavacim prostiedi, kde byl vyuzivany

pro identifikaci nadanych jedinct (Villalba, 2008).

2.8.2. Test vzdalenych asociaci

Dalsim vyznamnym zptisobem méfeni kreativity jsou testy kognitivnich asociaci, které
se zamétuji na schopnost jedince vytvaret spojeni mezi zdanlivé nesouvisejicimi koncepty.
Mezi tyto metody patii napiiklad testy vzdalenych asociaci (angl. Remote Associates Test,
RAT), vytvotené S. A. Mednickem (1962). Tyto testy kladou diiraz na schopnost propojit
vzdalené pojmy a najit kreativni feSeni. Naptiklad ucastnici jsou pozadani spojit tii slova
(pt. ,,postel”, ,,noha®, ,,odpocinek®) tak, aby vytvoftili logicky koncept (pf. ,,spanek*). Tento

pfistup nabizi hlubsi vhled do procesli generovani a organizace napadu.

2.8.3. Test alternativniho pouziti

Test alternativniho pouziti (angl. Alternative Uses Test, AUT), vyvinuty J. P.
Guilfordem (1967), je dalsim kli¢ovym nastrojem pro méfeni kreativity. Ukolem ti¢astnikii
je béhem ¢asového limitu navrhnout co nejvice alternativnich pouZiti pro bézny predmét (pf.
,,kancelafska sponka” nebo ,,cihla”). Vysledky se hodnoti na zédklad€ originality, plynulosti,
flexibility a propracovanosti odpovédi (Plucker & Renzulli, 1999).

Studie (Gilhooly et al., 2007; Kudrowitz & Dippo, 2013) ukazaly, Zze vykon v AUT
je ovlivnén réiznymi kognitivnimi procesy. Utastnici obvykle za¢inaji generovat znamé
odpovédi, které Cerpaji z dlouhodobé paméti. Tyto ,,automatické* odpoveédi byvaji méné
strategie, jako je analyza vlastnosti objektu, jeho imaginarni rozlozeni na ¢asti, ¢i hledani
novych kontextl pouziti. Tyto strategie jsou pak spojeny s produkci originalnéjSich napadi.

AUT je oblibeny diky své jednoduchosti, flexibilit¢ a schopnosti odhalit kreativni
potencial napfi¢ riznymi populacemi. Vyzkumy ukazuji, Zze vykon v tomto testu je ovlivnén
riznymi kognitivnimi strategiemi - od vyuzivani znamych asociaci, az po vytvafeni zcela

novych souvislosti prostfednictvim analyzy vlastnosti pfedmétu (Gilhooly et al., 2007).
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2.8.4. Komplexni verbalni ulohy

Neposledni skupinu metod tvoii verbalni ulohy, které méfi kreativitu prostfednictvim
tvorby ptibéht. Tyto ulohy kombinuji divergentni mysleni, narativni schopnosti a schopnost
organizace myslenek do koherentniho celku. Toto zadani vyzaduje vyssi uroven kognitivni
flexibility a schopnost hledat originalni asociace. Nejenze jejich feSeni vyzaduje originalni
pfistup k propojeni jednotlivych slov, ale také schopnost efektivné strukturovat text v
omezeném rozsahu.

Studie neuropatologa Howard-Jonese a jeho kolegli (2005) prokazala, ze prace s
nesouvisejicimi pojmy (na rozdil od pojmi souvisejicich) vede k vyssi aktivité specifické
oblasti v prefrontalnim kortexu, kterd zapojuje komplexni kognitivni procesy potiebné pro
feSeni kreativnich ukold. V jejich vyzkumu byli Gcastnici pozadéni, aby na zéklad¢ tii slov
(pt. ,,blecha®, ,zpivat®, , mec* nebo ,kouzelnik®, ,trik“, ,kralik*) vytvofili ptibé¢h. V
nesouvislosti slov spocival ptinos ulohy vést ucastniky k hledani origindlné&jSich feSeni a
propojeni tak zdanlivé nesouvisejicich koncepti do koherentniho ptib¢hu.

Dalsi studie jazykovédkyn Albertové a Kormosové (2004) zkoumala narativni vykon
stiedoskolakt pfi tvorbé ptib&éhu na zaklade€ péti pfedlozenych obrazki. Hodnoceni vykonu
kombinovalo kvantitativni méfeni, jako je pocet pouzitych slov nebo rozmanitost slovni
zasoby, a kvalitativni analyzu gramatické piesnosti a sloZitosti ptibéhu. Tato studie ukazala,
Ze Ucastnici s originalnéjSimi napady méli tendenci tvofit méné slov, ale vytvareli obsahové
bohatsi pfibehy. Tato tloha se ukazala jako vhodny nastroj pro komplexni méfeni kreativity,
nebot’ kombinuje rizné kognitivni procesy a odhaluje dynamiku divergentniho 1
konvergentniho mysleni.

Torranceho testy a AUT jsou v tomto ohledu vhodné nastroje pro zkoumani zdkladnich
aspektl tvofivosti, zatimco verbalni ulohy umozfiuji hlubsi analyzu kreativity v jeji
komplexnosti. Kazda z téchto metod piispivd k pochopeni kreativity jako dynamického

procesu, ktery Ize zkoumat 1 rozvijet v ramci vzdelavaciho prostredi.
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3. Programovani

Programovani lze nejjednoduseji definovat jako proces tvorby programu. Clovék pii
ném vytvaii a implementuje sekvenci ptikazi nebo instrukci v konkrétnim programovacim
jazyce. Ten umoziuje pocitaci preklenout propast mezi lidskym jazykem a binarnim koédem,
a provést tak specifické tikoly automatizovanym zpiisobem. Cinnost programovani je proto
klicovym ndstrojem pro vytvafeni softwaru, fizeni hardwarovych zafizeni a feSeni
komplexnich problémt prostiednictvim algoritmtl.

Vyvoj programovani uzce souvisi s vyvojem pocitacl. Jeho pocatky tak sahaji do prvni
poloviny 19. stoleti, kdy Ada Lovelace vytvofila algoritmus pro navrh prvniho obecné
pouzitelného mechanického pocitace k feseni slozitych vypocti (Carlucci Aiello, 2016).
Ackoliv byly prvni takové funkéni pocitace sestrojeny az po vice nez 100 letech, jeji prace
polozila zdklady moderni informatiky a vynesla ji na pozici prvni programéatorky v d€jinach
lidstva.

Do poloviny 20. stoleti bylo programovani slozitym a ¢asové naro¢nym procesem
probihajicim na nejnizsi Grovni, piimo ve strojovém kodu. Zavedenim jazyka Assembler,
ktery umoznoval programatoriim pouZzivat symbolické reprezentace jednotlivych ¢iselnych
kodu, vsak doslo k jeho zjednoduseni (Wah, 2007). Nasledovalo vytvoreni velkého mnozstvi
programovacich jazyk, které umoZznovaly psat sloZité programy ve srozumitelnéj$i podobé
(Wegner, 1976).

Revolu¢ni vliv na programovani mél diky své jednoduchosti, vykonu a pienositelnosti
jazyk C, ktery byl v 70. letech vyuzivan pfi tvorbé operacniho systému UNIX. Stal se tak
inspiraci pro mnoho modernich jazyki, jako je C++, Python, ¢i Java (Kernighan, 1983).

V soucasnosti se s rozvojem automatizace a umélé inteligence stavd programovani
informatiky a matematiky, a to kvili rostoucim pozadavkiim zamé&stnavatel a rozsifené
nabidce kurzli. Tato demokratizace programovani reflektuje jeho stale rostouci vyznam v

moderni spolec¢nosti.

3.1. Proces programovani

Proces programovani se sklada z n¢kolika logicky navazujicich kroka, které vedou k
vytvofeni funkéniho programu.

Prvnim a klicovym krokem je pochopeni tlohy. Dal$im krokem je jasné vymezeni

problému, ktery ma program feSit. To zahrnuje analyzu situace, promysleni moznych
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scénafu a rozhodnuti, jaka data budou vstupni a vystupni — tedy jaka data budou programu
zadavana, a jaka data ma program generovat. Nasledn¢ prichazi sestaveni algoritmu, coz je
algoritmus rozdé€len na mensi Casti, které Ize fesit samostatné. Tento pfistup zjednodusuje
praci a umoznuje lepsi prehlednost a organizaci kodu. Dalsim krokem je ptepis algoritmu do
zvoleného programovaciho jazyka. V této fazi programator pievadi konceptualni feSeni
(algoritmus) do konkrétnich instrukei, které pocita¢ dokaze interpretovat a vykonat. Po
vytvoreni programu nasleduje faze revize a moznych vylepseni. Programator analyzuje, zda
program spliuje pozadavky, a hledd moznosti, jak jej pfipadn¢ optimalizovat (pt. zvysSit
efektivitu, nebo zlepsit Citelnost kodu). Vysledkem celého procesu je funkéni program, ktery
zpracovava vstupni data, a pomoci presné¢ definovanych operaci generuje pozadované
vystupy (Bechynova, 2012).

Program je tedy pfimym zhmotnénim algoritmu ve zvoleném programovacim jazyce,
ktery nésledné zpracovava procesor pocitace. Je vysledkem procesu programovani, pficemz
cely tento proces zavisi na lidském faktoru, jehoz kreativita a analytické schopnosti hraji po

celou dobu jeho trvani kli¢ovou roli.

3.2. Metody uceni se programovani

Studenti se k vyzvé naucit se programovat stavi riznymi zpusoby. Mezi klic¢ové
dovednosti, které zaCinajici programatofi v této fazi potiebuji, patii schopnost feSeni
problémt a zakladni matematické znalosti. NejcastéjSi obtize, se kterymi se béhem uceni
potykaji, jsou pak porozuméni syntaxi, udrzeni motivace a aktivni zapojeni do ucebniho
procesu (Hassinen & Maiyré, 2006; Medeiros et al., 2019). Pro pfekondni téchto prekazek
jsou vsak k dispozici riizné metody vyuky programovani, které propojuji teoretické znalosti
s praktickymi dovednostmi. Ty nejen ze pomahaji studentim pochopit zaklady

programovani, ale také je pfipravuji na realné situace v oblasti softwarového vyvoje.
3.2.1. Pfima instruktaz

Tradi¢ni metoda vyuky spociva v pfimé instruktdzi, pfi niZ ucitel studentiim poskytuje
strukturované informace prostfednictvim prednasek, ukazek kodovani a praktickych ukold.
Tento piistup je oblibeny v akademickych a vzd€lavacich institucich, kde je kladen dliraz na

ptenos znalosti od odbornikii ke studentim. Vyhodou této metody je jasna struktura a

27



moznost okamzité zpétné vazby. Studenti maji pfilezitost konzultovat problémy piimo s
instruktorem, coz usnadiiuje porozuméni zakladnim konceptim. Nevyhoda vSak tkvi v
pasivni roli studentli, kterd muze vést ke snizené motivaci, a v omezené schopnosti
pfizpisobit vyuku individudlnim potfebam studentti. Jednodussi alternativou této metody je
videoinstruktaz, které nabizi strukturovany vyklad, ale pouze v jednostranné interakci bez

moznosti konzultace (Medeiros et al., 2019).
3.2.2. Gamifikace

Oproti ni stoji moderni metoda gamifikace, ktera k podpotfe uceni a zapojeni studentli
vyuziva herni prvky zahrnujici programovaci vyzvy (angl. challenges). Jedna se o soutéze a
hry, které kombinuji zdbavu s praktickym uc¢enim. Vyznam metody spo¢ivad v motivovani
studentll a jejich podporfe pickonavat obtize prostfednictvim interaktivnich odmén za
dosazené pokroky. Studenti si pfi ni postupné osvoji programovaci koncepty, které nasledné
pfetvaii v realné programovaci dovednosti. Nevyhodou je, Ze tento pfistup mize byt méné
ucinny pro studenty, ktefi preferuji tradi¢ni strukturovany styl vyuky, coz mulze ztizit

pochopeni nékterych konceptl (Combéfis et al., 2016).
3.2.3. Peer-to-peer

Uceni metodou peer-to-peer spo¢iva ve spolupraci mezi studenty, kteti si navzajem
pomahaji s pochopenim programovacich konceptti. Vyzkumy ukazaly, Ze studenti zapojeni
do peer-to-peer uceni dosahuji srovnatelnych vysledkd s témi, ktefi jsou vyucovani
klasickymi uciteli. Navic u nich tato metoda zvySuje prizkumné chovani a autonomii pfi
feSeni problému (Altintas et al., 2016; de la Hera et al., 2020). Vz4jemnd pomoc a interakce
mezi studenty navic podporuje nejen lepsi pochopeni uciva, ale také rozvoj komunikacénich
dovednosti a schopnost tymové spoluprace pozadované v modernim pracovnim prostiedi
(Gill & Qing Hu, 2006; Teague & Roe, 2007). Tato metoda je vSak nadro¢na na organizaci.
Nejenze vyviji tlak na samotnou ochotu studentl spolupracovat, ale také vyzaduje dohled

zkuSeného odbornika, aby nedochazelo k Sifeni mylnych informaci.
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3.3. Typy programovacich jazyku

Na rozdil od ptirozenych jazyki, které slouzi jako prostfedek komunikace mezi lidmi,

vznikaji formdlni jazyky umélym zpasobem. Jejich cilem je eliminace vyznamové
nejednoznacnosti (Ferré, 2016). Mezi takové umeéle vytvotené jazyky patii napiiklad
chemické znacky, matematickd symbolika nebo programovaci jazyky.
Programovaci jazyky lze rozd¢lit hned nékolika zptisoby. Podle zptisobu zapisu instrukei je
d€lime na nizsi a vyssi. Nizsi (pf. Assembler) pracuji pfimo se strojovymi instrukcemi. Kod
je rychly na spusténi, avsak jeho slozité struktura klade na programatory vysoké védomostni
a Casové naroky. Vyssi (pf. JavaScript) pouzivaji zastupné piikazy nahrazujici skupinu
instrukci. Tento pfistup usnadiluje vyvoj programu a zajistuje vétsi piehlednost kodu,
nicméng¢ je jeho spusténi pomalejs$i (Whitaker, 1991).

Vys$i programovaci jazyky lze dale rozdélit podle zplsobu piekladu na kompilované
a interpretované. U kompilovanych jazyki (pt. Java) se cely zdrojovy kod pieklada do
strojového kodu a vznika tak hotovy program. Tento pieklad zajistuje tzv. kompilator.
Proces je rychly, ale program neni pienositelny a editovatelny. U interpretovanych (pf.
Python) se nepieklada cely program najednou, ale nejdiive se prochazi jednotlivé fadky, a
preklada se pouze to, co je v danou chvili potteba. Tento postupny pieklad zajistuje tzv.
interpreter. Proces interpretace je pomaly, ale program je plné pfenositelny (Ernest et al.,
2017).

Dalsim zpisobem, jak miizeme dé€lit vyssi programovaci jazyky, je podle zplsobu,
jakym pfiistupuji k feSeni problému. A to na jazyky deklarativni a imperativni. Deklarativni
jsou orientované na vysledek feSeni problému. Patii sem jazyky funkciondalni (pt. LISP)
popisujici vypocet nasledné provedeny programem, a logické (pt. Prolog), které definuji cil,
k némuz ma program najit vhodny vypocet (Silbermann & Jayaraman, 1992).

Imperativni jazyky se naopak soustiedi na postup feSeni problému. Nefikaji pocitaci k
¢emu dojit, ale jak k tomu dojit. D€li se dale na jazyky objektové orientované (pt. C++,
Java), které skladaji svllj program ze soubort véci (objektil), kde kazdy objekt mé své
vlastnosti, a pfi feSeni problému plni jen urcitou funkci. A na jazyky strukturované (pt. C),
které fesi problém postupné v dil¢ich krocich, které dohromady tvoii jeden funkcni celek

(Fahland et al., 2009).
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3.4. Programovaci jazyky soucasnosti

Programovacich jazyki existuje nesmirn¢ velké mnozstvi. Nékteré jsou jiz davno
zapomenuté, jiné jsou inspiraci pro moderni, nove vznikajici. Kazdy jazyk ma svou funkci,

a n¢které umoziuji programatorim kombinovat i rizné pfistupy.

3.4.1. Python

Python je univerzélni programovaci jazyk vytvofeny Guidem van Rossumem v roce
1991. Klade dtraz na cCitelnost kddu, jednoduchost a umoziuje riizné zplsoby psani a
organizace programi. Mezi jeho pifednosti patii snadnost jeho pouziti, schopnost
automaticky rozpoznat typy proménnych, a bohatd nabidka piedptipravenych ndstroji a
funkci, coz z ngj Cini idedlni jazyk pro zacate¢niky i1 profesiondly. Python nachazi Siroké
uplatnéni ve webovém vyvoji, analyze dat, umélé inteligenci, védeckych vypoctech a

automatizaci (Elhalid et al., 2023).

3.4.2. JavaScript

JavaScript vytvofil v roce 1995 Brendan Eich ve spole¢nosti Netscape s cilem vylepsit
webové stranky o interaktivni prvky, a umoznit interakci s uZivateli ptimo v prohlizeci.
Tento vysokoUroviiovy programovaci jazyk dnes stoji prakticky za kazdou moderni
webovou strankou. Je klicovym néstrojem nejen pro vyvoj uzivatelskych rozhrani, ale 1 pro
serverové aplikace, data science nebo vyvoj mobilnich aplikaci. Diky své univerzalnosti a
aktivni komunité se stal jednim z nejrozsifenéjSich jazyka svéta. Formuje moderni internet

a usnadiuje praci vyvojarim napti¢ odvétvimi (Wirfs-Brock & Eich, 2020).

3.4.3. Java

Java, kterou vyvinul James Gosling spolu s tymem ve spolecnosti Sun Microsystems,
byla oficialn€ vydana v roce 1996. Jedna se o vysokotroviiovy programovaci jazyk navrzeny
tak, aby byl kompatibilni s riiznymi opera¢nimi systémy. Mezi hlavni vlastnosti Javy patii
automatické spravovani paméti, podpora prace s vice Ulohami najednou (angl.
multithreading) a silny bezpecnostni systém. Java je hojn¢ vyuzivdna ve vyvoji webovych a
mobilnich aplikaci (zejména pro Android), v podnikovych softwarovych feSenich,

finan¢nich systémech a serverovych aplikacich (Cosmina, 2018).
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344.C

Programovaci jazyk C byl vytvofen Dennisem Ritchiem a Brianem Kenrnighanem v
roce 1972 v Bellovych laboratotich jako nastupce jazyka B. Je povazovéan za jeden z
nejvyznamnéjsSich jazyku v historii programovani a slouzi jako zéklad pro mnoho modernich
jazyku, jako jsou C++, C#, Python, JavaScript a Java. Vyznacuje se efektivni strukturou,
bohatou knihovnou funkci a podporou nizkotroviiového pfistupu k paméti. Tyto vlastnosti
z n¢j ¢ini idedlni jazyk pro psani ovladacl, operacnich systémi a sitovych aplikaci. Jeho
struktura ovlivnila nejen syntaxi mnoha modernich jazyki, ale také zpuasob, jakym

programatofi pfistupuji k feSeni problému (Peta, 2022).

3.4.5. Prehled trendi v programovacich jazycich

Vyznamnost vySe zminénych jazykl podtrhuji prizkumy z poslednich dvou let.

Priazkum Stack Overflow

Stack Overflow, jedno z nejvlivnéjsich celosvétovych for pro vyvojare a IT odborniky,
kazdoro¢né zvetejiuje vysledky prizkumu mapujici aktudlni trendy v technologiich.

Priizkum v roce 2023 zohlednil jak profesionaly, tak 1 ty, kteti se programovani vénuji
teprve jako zac¢ate¢nici. VéEtSina profesionalnich vyvojart spadala do vékové skupiny 25-34
let, zatimco zalinajici programatoii do ve€kové skupiny 18-24 let. Napfic zemémi
dominovaly odpovédi z USA a Némecka (30 % vSech odpovédi), nasledované Indii a Velkou
Britanii.

V zebticku deseti nejpouzivanéjSich programovacich jazyki se na prvni pfi¢ce umistil
JavaScript, a to uz jedenacty rok v fad¢ (63,61 % vSech hlasti). Na druhém misté se umistilo
HTML/CSS (52,97 %), které nachéazi uplatnéni zejména ve webovém vyvoji. Treti misto
obsadil Python (49,28 %) oblibeny zejména pro svou univerzalnost a snadnost pouziti. SQL,
kliCovy ndstroj pro praci s databazemi, obsadil ¢tvrté misto (48,66 %). Nasledovaly
TypeScript (38,87 %) a Bash/Shell (32,37 %), které jsou dilezité pro spravu serverl a
skriptovani. Na dalSich mistech prvni desitky se umistili Java (30,55 %), C# (27,62 %), C++
(22,42 %) a C (19,34 %).
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Obrazek ¢. 1 - Vysledky ankety ,,Nejpouzivanéjsi programovaci jazyk*

JavaScript 63.61%

HTML/CSS 52.97%

Python 49.28%

SQL 48.66%
TypeScript 38.87%
Bash/Shell (all shells) 32.37%
Java 30.55%
Cit 27.62%
22.42%

19.34%

Zdroj: Developer Survey — Stack Overflow

Prizkum TIOBE

TIOBE Programming Community Index je spolehlivym ukazatelem oblibenosti
programovacich jazyki, ktery je aktualizovan kazdy mésic. Oblibenost jednotlivych jazyk
vyhodnocuje na zédkladé mnozstvi dostupnych kurzi, tietich stran a hodnoceni zkusenych
vyvojart. Kromé toho Cerpd data z vice nez 20 webovych stranek, véetné Google, Amazon
nebo Wikipedia. Je dllezité zdlraznit, Ze tento index neposkytuje hodnoceni kvality kodu
ani mnozstvi napsanych fadkd, ale slouzi jako piehled aktualnich trendi a oblibenosti jazyki
ve vyvoji softwaru.

Podle aktuélnich dat z prosince 2024 zlstava Python (23,84 %) nejpopularnéj$im
programovacim jazykem. Na druhém mist€ se umistilo C++ (10.82 %°), které pieskocilo C,
stejné jako Java, ktera se tak posunula na tfeti misto (9,72 %). Programovaci jazyk C se tak
ocitl oproti minulému roku z druhého mista na ¢tvrtém (9,10 %). Mezi dalsi oblibené jazyky
patii C#, JavaScript, a nové rostouci Go, které ziskalo na popularité¢ diky svym modernim
vlastnostem a jednoduchosti. Na spodnich pfickach desitky se drzi SQL, Visual Basic, a
prekvapivé Fortran, ktery 1 pfes své stafi stale nachazi misto v nékterych specifickych

oblastech softwarového vyvoje.

32



Obrazek ¢. 2 - Vysledek ankety ,,Nejoblibengjsi programovaci jazyk*

Dec 2024 Dec 2023 Change Programming Language Ratings Change
1 1 e Python 23.84% +9.98%
2 3 @ C++ 10.82% +0.81%
3 4 « Java 9.72% +1.73%
4 2 v G c 9.10% -2.34%

5 5 @ c# 4.87% -2.43%

6 6 s JavaScript 461% +1.72%
7 13 6o Go 217% +1.14%
8 9 saL 1.99% +0.37%
9 8 v @ Visual Basic 1.96% +0.14%
10 12 @ Fortran 1.79% +0.72%

Zdroj: Tiobe Index

Vysledky prizkumi
Na zéklad¢ prizkumt Stack Overflow z roku 2023 a TIOBE indexu z prosince 2024

je patrné, ze nékteré programovaci jazyky si stale udrzuji dlouhodobou dominanci z hlediska
oblibenosti 1 miry pouZiti.

Python se trvale drzi na pfednich pfickach v obou priizkumech. JavaScript zlstava
dlouhodobé¢ nejpouzivanéjsim jazykem podle Stack Overflow. Java vykazuje shodné trendy
jak mezi nejpopuldrnéjSimi, tak 1 nejpouzivangj$imi jazyky. A u jazyka C je zajimavé vysoké
umisténi vzhledem k jeho historickému staii. Tyto jazyky pokryvaji Siroké spektrum pouziti

a reflektuji soucasné potieby programatorské komunity.

3.5. Vyznamnost jazyka C

Jazyk C lze povazovat za kliCovy spojovaci ¢lanek mezi jednoduchymi jazyky
pracujicimi pfimo s hardwarem (pf. Assembler), a modernimi programovacimi jazyky, které
se zamétuji na snadné pouziti a automatizaci slozitych procesii. Diky své univerzalnosti a
blizkému propojeni s UNIX (jeden z nejvyznamnéjSich operacnich systémi), ziskal C
unikatni postaveni, které si udrzuje dodnes. Jeho funkce (pt. open, read, write, close) se staly
standardem, ktery dnes vyuzivaji témét vSechny operacni systémy. Jazyk C tak umoziuje
programatortim piimy piistup k funkcim operacniho systému, coz je nezbytné pro vytvareni
softwaru na nejnizsi urovni (Gondow & Arahori, 2018).

Jednou z jeho velkych prednosti je schopnost pracovat napti¢ riiznymi pocitacovymi

systémy (Rosler, 1984). Diky standardizované knihovné funkci je mozné stejny kod pouzit
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na ruznych typech pocitact nebo procesorii bez nutnosti vétSich tprav. Pii vyvoji softwaru
pro novy procesor je tak ¢asto prvni véci vytvoreni kompilatoru pro jazyk C, ¢imz se zajisti,
ze programy v C budou fungovat rychle a efektivné na jakémkoli zatizeni.

Jazyk C hraje také kliCovou roli u vestavénych systémil, coz jsou malé pocitace
instalované napiiklad do automobilli, spotiebi¢ii nebo primyslovych zatizeni (Seacord,
2020). Zde se C vyuziva pro svou schopnost vytvaret programy, které jsou piizpisobeny
konkrétnimu hardwaru téchto zatizeni, a zajiStuji plnéni jejich specifickych funkei (pf.
ovladani klimatizace, nastaveni programu pracky atd.). To ukazuje, ze jazyk je nejen
historicky dllezity, ale stale hraje nezastupitelnou roli v technologii dneska.

Jazyk C ma také zasadni vliv na mnoho modernich programovacich jazykd, které se
dnes v prizkumech ukazuji jako nejoblibenéjsi a nejpouzivangjsi (viz Kap. 3.4.5). Tyto
jazyky piebiraji z C nejen klicové koncepty, ale Casto pouzivaji i jeho knihovnu. Navic v
ném bylo napsdno mnoho programu, které umoziuji spusténi téchto jazykl (tzv.
interpretery). Diky tomu ma C pifimy dopad na fungovéani prakticky vSech modernich
technologii (Peta, 2022).

Navzdory vzniku modernéj$ich jazykd, které se snazi o jednodussi vzhled svych kodu,
je stale obrovské mnozstvi softwaru, operacnich systému a jejich ovladacl, psano praveé v
C. Zastava hlavni roli vétSiny systémovych aplikaci, a jeho vliv je patrny napfi¢ celym
softwarovym ekosystémem. Diivodem je, Ze tento jazyk kombinuje rychlost, spolehlivost a
kontrolu nad fungovanim zatizeni s dostate¢nou flexibilitou. A proto je jazyk C tou spradvnou

volbou pro vstup do svéta programovani.

3.6. Programovani v jazyce C
Jazyk C ptedstavuje pro zacateCniky opravdovou vyzvu, nebot’ vyzaduje pochopeni
Siroké Skaly znalosti, principli a fungovani. Ovladnuti alespon zékladl tohoto jazyka vSak
pfinasi vyznamné benefity — zacatecnik se stdva programatorem schopnym rychlé adaptace
na jiné jazyky, a otevira si cestu k Siroké Skale technologickych a profesnich moZnosti.
Programovani v jazyce C se drzi podobné struktury, at’ uz v u¢ebnicich pro samouky,
kurzech, ¢i Skolnich osnovach. Pfi jeho definovani vychdzime z vykladu knihy The C

Programming Language: Ansi C od samotnych autorii tohoto programovaciho jazyka.
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Kazdy program napsany v C obsahuje nékolik zédkladnich prvki:

Knihovna: Kazdy program zacind ptikazem #include a tika, jaky soubor
nastrojii a funkci bude potiebny pro jeho béh. Napiiklad definice knihovny
#include <stdio.h> umoziuje praci s textem, ktery se ma objevit na obrazovce
po spusténi programu.

Hlavni funkce: Rika, kde je zacatek a konec programu, a vkladaji se do ni
instrukce. Hlavni funkce programu se deklaruje jako main ().

Instrukce a logika: Uvnitf funkce se zapisuji konkrétni kroky, které ma
program provést. Naptiklad ptikaz printf tika programu, aby zobrazil zvoleny

text na obrazovce.

Kombinaci téchto prvki sepiseme jednoduchy program:

#include <stdio.h>

int main ()

{

}

printf ("Hello, World!\n");

return 0;

Tento kod vypiSe na obrazovku text:

Hello, World!

vvvvvv

Proménné: Slouzi k ukladani dat, se kterymi program pracuje. Napftiklad int,
uchovava celé ¢islo; char uchovava znak.

Podminky: UmozZziuji programu rozhodnout, jaky krok provést na zékladé
urcité situace. Napfiiklad while, kterd programu tik4, Ze ma prochézet urcity
fetézec + if, ktera tika, Ze pokud v ném nalezne hledany znak, pak ma néco
provést.

Cykly: Opakuji urcité ukony, dokud neni splnéna konkrétni podminka.
Funkce: Kod Ize rozdélit na vice funkci, tedy na mens$i Casti, aby byl

piehlednéjsi a Iépe udrzovatelny.
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Obrazek ¢. 3 - Ukazka kodu funkce ft strchr

#include "libft.h"™

char *ft_strchr{const char *s, int i)

T
1
while (*s)
T
1
if (*s == {char)i)
r
L

return ({char *)s);

o)

return ((char *)s);
}
return (8);

Zdroj: Osobni GitHub Autorky
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4. Vztah mezi kreativitou a programovanim

Prestoze byla kreativita tradiéné€ spojovéana piedevsim s uméleckymi a humanitnimi
obory, soucasné vyzkumy stale Castéji zdlraziuji jeji kli¢ovy vyznam v exaktnich védach a
technickych disciplinach, v€etné procesu programovani.

Atraktivita programatorskych pozic roste nejen diky rychlému rozvoji IT odvétvi,
Siroké nabidce pracovnich prilezitosti a vysokému finanénimu ohodnoceni, ale také diky
jistoté zaméstnani navzdory rostoucimu vlivu umélé inteligence a automatizace. Piesto Ze je
uméla inteligence uZite€nym nastrojem a piekracuje hranice tradicniho uméni (McCormac
& d’Iverno, 2012), mnozi ji vnimaji jako hrozbu omezujici lidskou kreativitu. I tento néstroj
je ale spravovan pouhymi lidmi, a to pravé programatory, kteti musi vykazovat uréitou miru
flexibilniho mysleni — jak logického, tak kreativniho (Liao & Bright, 1991; Scherer, 2016).
Jediné tak jsou schopni pfistupovat k feSeni problému s otevienou mysli a davkou trpélivosti,
které jsou nutné pfi praci v neustale se opakujicim cyklu navrhu feSeni, testovani, ladéni, a
nasledné udrzby programu (Kernighan & Pike, 1999).

Programovani je sice vnimano jako ¢innost zalozend na jasné danych pravidlech a
logice, avSak paradoxné poskytuje prostor pro kreativitu tim, Ze programatorovi predklada
jedine¢né problémy vyzadujici inovativni feSeni (McCormac & d’Iverno, 2012). Tato
skuteCnost otevird otazku: Miize programatorska cinnost rozvijet u clovéka kreativni
mysleni?

V poslednich letech stoupd zajem o zaclenéni programovani do vzdelavacich osnov.
Duvody spocivaji nejen ve stale vétSim technologickém pokroku, ale také v novych
poznatcich badatelii, které naznacuji, ze vyuka programovani podporuje rozvoj nejen
technickych a matematickych dovednosti, ale také dalSich kognitivnich schopnosti.

Uz v dobé tzv. ctvrté generace pocitacti (jejichz zlepSenou podobu maji pocitace
dnesni), americky védec D. H. Clements (1995) svym vyzkumem prokézal, Zze spravné
integrovand vyuka programovani miiZze mit pozitivni vliv na rozvoj détské kreativity. To vSe
za predpokladu, Ze je pouzivdna v pedagogicky smysluplnych aktivitach, a pod vedenim
zkuSenych ucitelii. Studie Bicera a kolegii (2020) analyzujici vyzkumy z let 1965-2018
potvrdila, Ze studenti, ktefi vynikaji v matematice, vykazuji i vys§i uroven matematické
kreativity. Zaroven byl zji§tén vyznamny vztah mezi matematickymi schopnostmi a obecnou
kreativitou u studii realizovanych po roce 2000.

Popat a Starkey (2019) systematickym zkoumanim dovednosti, které mohou déti

ziskat pti u€eni se programovani, dosli k zavéru, ze vyuka programovani neuci studenty jen
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samotnému kodovani. Pfipravuje je na budoucnost také tim, Ze rozviji jejich kritické
mysleni, socidlni dovednosti a self-management — a to v zavislosti na pedagogickém
pfistupu, jak uz predestiel Clements.

Pokud shrneme tyto poznatky a pfi¢teme k nim tlak soucasné doby na nase technické
dovednosti, nutné¢ dospéjeme k zavéru, ze informatické mysleni je zakladni analytickou
dovednosti, ktera by se méla vyucovat vedle Cteni, psani a matematiky jiz od utlého véku.
Cinnost programovani pfesahuje pouhé zaméfeni se na memorovani kodi a jeho pouziti, ale
rozviji také schopnost konceptudlné myslet a fesit problémy (Wing, 2006).

Zpusob, jakym se muze vyuka programovani projevovat i v oblastech mimo svij
pfimy kontext, popsali ve svém vyzkumu Salomon a Perkins (1987). Ti rozliSuji dva
zakladni typy neurologickych ptenost pti uceni se nové dovednosti: low-road a high-road.
K low-road ptenosu dochdzi pii opakovaném procvicovani, které vede k automatizaci
urcitych procesil. Naopak high-road ptenos je vysledkem védomého propojovani znalosti a
zkuSenosti, které¢ zahrnuje abstraktni mysleni a schopnost reprezentovat znalosti na vyssi
urovni obecnosti. Autofi prokézali, ze uceni se programovani vyzaduje mechanismus high-
road pfenosu, a tim rozviji dalsi kognitivni schopnosti.

Dtkazy o mirném pienosu dovednosti mimo oblast programovani potvrdili také
Shecher a kolegové (2019), ktefi zjistili, Ze k pozitivnimu pfenosu dochézi pii ueni se
dovednosti v oblastech vyZadujicich kreativni mysSleni, matematické schopnosti,
metakognici, prostorovou piedstavivost a logické uvaZzovani. Timto zjiSténim potvrdili
vzajemny vztah kreativity a programovani. Tuto problematiku rozvinula jejich nasledna
studie (Scherer et al., 2021), kterd zkoumala rostouci popularitu studia programovani. Autofi
shrnuji, Ze proces programovani zahrnuje takové postupy a aktivity, které vyzaduje i obecné
feSeni problému (pt. detekce chyb, abstraktni mysleni, navrh, realizace, hodnoceni feSeni,
pfipadna uprava atd.). Diky témto podobnostem a rostouci dileZitosti technologii se
programovani stava klicovou dovednosti s piesahem do kazdodenniho Zivota.

Pokud programovani prokazatelné pozitivné ovliviluje kognitivni funkce u Zaka
zédkladnich a stfednich Skol, vyvstava otadzka, zda by se podobny efekt mohl projevit i u
dospé€lych. Vyzkumem u dospélych se zabyval tym studentl technickych univerzit v
Barceloné (Peréz Poch et al., 2016). Ti se zaméfili na divody, které vedly velkou cast
studentii prvniho ro¢niku oboru programovani k pred¢asnému ukonceni studia. Autofi studie
zjistili, Ze jednou z hlavnich pfi€in je absence jasnych kritérii pro hodnoceni kreativity.
Studenti jsou omezovani pozadavky na konkrétni sprdvnou odpoveéd’, coz omezuje jejich

schopnost vytvaret nova kreativni feSeni. Ucitelim zase pti hodnoceni chybi definice toho,
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co by mélo byt povazovano za ,kreativni* — zda originalita, funk¢nost nebo jednoduchost
feSeni. Studie avizovala, ze kreativni programator je takovy, ktery dokaze vybirat mezi
riznymi vzory kédl, kombinovat je a vytvaret nové kody, které efektivné fesi pozadavky.
Z tohoto divodu by dle nazoru vyzkumnikt bylo dobré uvolnit hranice a formalni omezeni
na ,,spravnost® feSeni. Ackoliv na druhé strané chapou tuto zavedenou nutnost, dochéazeji
k zavéru, ze kreativita je jednou ze zakladnich vlastnosti programatora.

Pokud vyzkumy u déti potvrdily pozitivni vliv uceni se programovani na jejich
kreativni mysleni, a pokud jsou studenti programéatorskych obori na vysokych skolach
limitovani §kolnimi osnovami a omezenimi, stdle ndm chybi poznatek o tom, zda ma uceni
se programovani vliv 1 na kreativni mysleni dospélych.

Programovani se dnes vice nez kdy jindy otevira §iroké vefejnosti. Zijeme v dobé&, kdy
mame téméf neomezené moznosti zmény kariérniho zaméfeni, a pozice programatora je
lakava z celé fady divodl — od atraktivniho finanéniho ohodnoceni ptes flexibilitu prace z
domova, az po stabilni uplatnéni v technicky orientované spolec¢nosti. Tuto otevienost navic
podporuje Siroka skala vzdélavacich zdrojt, jako jsou online kurzy, webinafe ¢i tutorialy na
platformach jako YouTube, které ¢ini programovani dosaZitelnym 1 bez nutnosti
vysokoskolského vzdélani v oboru IT.

Z programovani se tak stdva nejen b&zna profese, ale také pftileZitost oteviena
komukoli —jiZ nejde o doménu hrstky ,,vyvolenych* s genialnimi technickymi schopnostmi.
A presné takovy posun zvysSuje dulezitost zkoumani vztahu mezi programovanim a
kreativnim myslenim. Tato problematika je dnes vice nez aktualni, nebot’ rozvoj kreativity
v kombinaci s technickymi dovednostmi mliZe hrat zdsadni roli v adaptaci jednotliveli na

pozadavky moderni spolecnosti.
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III. EMPIRICKA CAST

5. Cil prace

Hlavnim cilem této bakalafské prace je prozkoumat vztah mezi ufenim se
programovani a rozvojem kreativniho mysleni u dospélych. Vyzkum se zamétuje na zjisténi,
zda intenzivni vyuka programovani dokdze ovlivnit kreativni schopnosti ucastniki.
Zohlediuje jak potencidlni rozvoj téchto schopnosti, tak faktory, které jej mohou podpofit
¢i omezit. SoucCasné je cilem zjistit, zda kreativnéjsi jedinci vykazuji vétsi predpoklady pro
uspeésné osvojeni programovacich dovednosti, coz by mohlo poukazovat na existenci
oboustranné vazby mezi t€émito dvéma oblastmi.

Vyzkum stavi na interdisciplindrnim pfistupu, ktery propojuje psychologii s
modernimi dovednostmi technologického zamérfeni. Kreativita je zde chéapana jako
komplexni kognitivni proces zahrnujici schopnost feSeni problémt v souvislosti s
generovanim originalnich ndpadd. Programovani je brano nejen jako technickd dovednost,
ale také jako ¢innost stimulujici tvofivé mysleni. Tento cil odraZi snahu jak o zodpovézeni
klicovych vyzkumnych otazek, tak o pfispéni k lepSimu pochopeni, jak mohou

technologicky zaméfené¢ vzdélavaci aktivity podpoftit rozvoj kognitivnich schopnosti.

5.1. Vyzkumna strategie

K dosazZeni cili byl zvolen smiSeny vyzkum, jehoz schopnost spojit kvantitativni a
kvalitativni metody umoziluje komplexnéjsi a hlubsi pochopeni zkoumaného problému.
Tyto dva piistupy byly zkombinovéany v explanatorné sekvencnim designu, jehoz vybér byl
motivovan nékolika faktory.

Jednim z hlavnich divodii pro vybeér této strategie byla moznost kombinace a rozvrzeni
jednotlivych fazi vyzkumu. Prvni, kvantitativni ¢ast umozni méfeni zmén v kreativnim
mysleni a programovacich dovednostech ucastnikt. Néasledna kvalitativni ¢ast pak poskytne
hlubsi vhled do mechanismli a kontextu, které tyto zmény ovlivnily. Tato kombinace
umoziuje té€zit z jejich silnych stranek a zarovenn kompenzovat nedostatky, které¢ by mohly
vzniknout pfi jejich samostatném pouziti (Creswell & Plano Clark, 2017). Sekvencni design
rovnéz umoznuje flexibilni pfizptisobeni druhé faze vysledkiim ziskanych v prvni fazi, coz
zvysuje relevanci a hloubku kvalitativni analyzy. Jasné rozdé€leni jednotlivych fazi navic

usnadiiuje planovani, realizaci a naslednou prezentaci vysledki.
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Zvolena strategie, kombinujici dva odlisné ptistupy, tak odrazi filozofickou orientaci
celé prace. Prvni faze vychazi z postpozitivistického ramce, ktery klade diiraz na méfeni a
kvantifikaci jevl. Naproti tomu druhd faze stavi na konstruktivistickém pfistupu zaméteném
na hlubsi interpretaci dat v jejich ptirozeném kontextu. Cilem tohoto propojeni tak je nejen
zjistit, jaké zmény béhem uceni se programovacim dovednostem probihaji, ale také

pochopit, pro¢ k témto piipadnym zménam dochazi.

5.2. Vyzkumné otazky

Prace se snazi odpoveédét na nasledujici vyzkumné otazky:
VOL1: ZlepSuje uceni se programovani kreativni mysleni dospélych?

VO2: Maji dospéli s vyssi trovni kreativity vétsi predpoklad pro uceni se programovani?

VO3: Jaké faktory ovliviiuji kreativni vykon dospélych pii uceni se programovani?
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6. Metodika prace

6.1. Vybér a charakteristika vzorku

Pro ucely vyzkumu bylo zdsadni sestavit vzorek participantl s riznorodymi
charakteristikami z hlediska v€ku, pohlavi a ndrodnosti, aby bylo mozné co nejvice zobecnit
dosazené¢ vysledky. Soucasn¢ vsak bylo nezbytné zaméftit se vyhradné na osoby spadajici do
kategorie non-coder, tedy jedince bez piedchozich zkuSenosti s programovanim. Tato
specificka skupina byla vybrana zamérn¢, aby umoznila sledovat vyvoj programovacich
dovednosti a jejich potencidlni vliv na kreativni mysleni ucastniki.

Z celkového poctu 86 ucastniki mésicniho intenzivniho kurzu (viz Kap. 6.2) splnilo
podminku non-coder 47 osob. Z nich se do prvni fdze vyzkumu zapojilo 24 dobrovolnikii
(12 muza; 12 zen), pticemz v zavérecné fazi setrvalo pouze 11 z nich (8 muzl; 3 Zeny).
Tento pokles byl zptisoben predev§im odchodem ucastnikii z kurzu.

Zkoumanou skupinu tedy tvofilo 24 dobrovolniki muzii a Zen (M =29 let; SD =5 let)
riznych narodnosti, pfi¢emz pokro€ild znalost anglického jazyka byla podminkou ucasti.
Anglictina byla nezbytnd nejen pro absolvovani kurzu, ale i pro vyplnéni testi, nebot’
viechny materialy a komunikace probihaly v tomto jazyce. Ugastnici byli v pribéhu kurzu
podrobovani pravidelnym zkouSkdm z programovani a na jeho zacatku i konci absolvovali
testy méfici kreativitu.

Po dokonceni kurzu bylo k hloubkovym rozhovortim vybrano Sest Gcastnikti (3 muzi;
3 Zeny). Tato skupina byla zvolena na zdklad¢ rozmanitosti vysledkil v kreativnich uloh4ch
a programovacich zkouskach, pficemz zahrnovala jedince, u kterych doslo ke zlepSeni,

stagnaci 1 zhorSeni kreativniho vykonu.

6.2. Prostredi vyzkumu

Vyzkum byl realizovan v neziskové vzdélavaci organizaci v Praze, kterd poskytuje
inovativni model vyuky programovani zaméfeny na praxi, spolupraci a samostatné uceni.
Vyuka probihd formou peer-to-peer, pfi niz si studenti vzdjemné pomaéhaji a uci se bez
pfitomnosti ucitelli, u¢ebnic nebo prednasek typickych pro tradi¢ni vzdélavaci systémy.
Tento ptistup podporuje aktivni zapojeni ucastnikii, rozvoj schopnosti feSeni problému a
posilovani kritického mysleni.

Studenti zde neplati Skolné, coz vyzaduje pfisné vstupni fizeni prostiednictvim testl

zaméfenych na logické mysSleni, pamét a osobnostni charakteristiky. Pfijati uchazeci
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nasledn¢ absolvuji mési¢ni intenzivni kurz zaméteny na zaklady programovani v jazyce C.
Kurz je koncipovan jako selektivni pfipravna faze pred dvouletym studiem.

Béhem ctyttydenniho kurzu Ucastnici postupuji od zékladni syntaxe a jednoduchych
algoritmi ke komplexnéj$im tlloham, které simuluji redlné programatorské vyzvy. Na konci
kazdého tydne skladaji zkousky, jejichz vysledky odrazeji jejich pokrok v programovani.

Vybér tohoto prostiedi byl pro vyzkum zasadni, nebot’ nabizel moznost ptirozené¢ho
pozorovani procesu uceni se programovani a vyvoje dovednosti. Absence pfedem danych
feSeni a tradi¢nich autorit vytvofila prostor pro sledovéani kreativniho mysleni ucastnikd,

kteti byli nuceni vyvijet vlastni pfistupy a inovativni feseni.

6.3. Pouzité kvantitativni metody

Test alternativniho pouZiti (AUT)

Ukolem uéastnikii bylo béhem pevné stanoveného ¢asového limitu navrhnout co
nejvice alternativnich pouZiti pro béZny predmét. V ramci tohoto vyzkumu byla v pre-testu
pouzita ,.kancelaiska sponka” (viz Pfiloha C) a v post-testu ,,cihla” (viz Ptiloha D).

Hodnoceni vykonu v AUT bylo realizovano ru¢né na zakladé tii klicovych kritérii:
fluence, flexibility a elaborace.

e Fluence vyjadiovala celkovy pocet navrhii alternativnich vyuziti pfedmétu,
pfi¢emz kazda relevantni a samostatna odpoveéd’ byla zapocitana jako jeden
bod.

¢ Flexibilita hodnotila riznorodost ndvrht, tedy pocet kategorii, do kterych bylo
mozné jednotlivé odpovédi zatfadit; podobné nebo duplicitni ndvrhy byly
slouceny do jedné kategorie.

e Elaborace posuzovala miru rozpracovanosti odpovédi, pficemz podrobné
popsané navrhy ziskdvaly vice bodli neZ obecné nebo nedostatecné specifické
odpovedi.

Naptiklad u zadani ,,Navrhnéte alternativni vyuziti kancelafské sponky* byla fluence
métena podle poctu unikatnich navrht, flexibilita dle poctu odlisnych kategorii (pf. ,,néstroj
k otevirani“, ,,vodivé médium®, ,dekorace*), a elaborace podle detailni specifikace
jednotlivych navrht (pf. ,,pouziti jako hacek* by obdrzelo mén¢ body nez ,,rozvinuti sponky

do tvaru hacku k zavéseni lehkého predmétu). Takové hodnoceni zajistovalo komplexni
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pohled na divergentni mysleni ucastnikii, pficemz diraz byl kladen nejen na mnozstvi
napad, ale také na jejich kvalitu a variabilitu.

Volba AUT pro tento vyzkum byla motivovana jeho praktickym hlediskem.
Divergentni testy, mezi které AUT patfi, totiz prokazaly ve validacnich studiich silnou
korelaci s realnym kreativnim chovanim, jako je, tvorba literarnich d€l ¢i zakladani podnikii.
Jednoduchost zadani a flexibilita testu navic umoznuji jeho snadnou administraci a zapojeni
ucastnikid z rGznorodého prostfedi, vcetné téch, ktefi nemaji zkuSenosti s podobnymi
kognitivnimi testy.

V kontextu vyuky programovani, kterd klade diraz na feSeni problému a inovativni
pfistupy, je AUT idedlnim néstrojem pro méfeni schopnosti generovat nové napady a

zkoumani jejich souvislosti s rozvojem technickych dovednosti.

Tvorba pribéhu

Uloha tvorby piibéhu byla zvolena jako druhy nastroj pro méfeni kreativity zamérné,
a to kvili své komplexnosti a schopnosti odhalit vice aspekti divergentniho mysleni. Jeji
konkrétni podoba byla postavena na dvou klicovych studiich zabyvajici se touto metodou
zkoumani (Albert & Kormos, 2004; Howard-Jones et al.. 2005). Cilem bylo vytvofit zadani,
které nejen efektivné méfi kreativitu, ale také klade na i¢astniky vy38i naroky nez prvni
uloha (AUT).

Zadani této ulohy pozadovalo, aby ucastnici vytvorili ptibéh na zakladé péti
nesouvisejicich slov v rozsahu pil normostrany. V pre-testu se jednalo o slova ,.kocka”,
,pocitac”, ,letadlo”, ,.kladivo™ a ,,kniha* (viz Ptiloha E). V post-testu byla pouzita slova
»pes”, ,,lod™, ,,sesit”, ,,Sroubovak”, ,,mobil* (viz Piloha F).

Hodnoceni se zaméfilo na celkovou originalitu pfibéhu. Vyhodnocovani probihalo
prostfednictvim automatizovaného systému, ktery pouzival specificky hodnotici prompt.
Originalita byla definovéana jako pfekvapivost, neobvyklost ¢i jedinecnost piibe¢hu. Kazdy
piibéh byl ohodnocen na Skale 1-5, pfi€emZ 1 znamenalo minimalni originalitu a 5 extrémni
originalitu.

Pti hodnoceni se kladl dliraz na prvky piibehu, které se vyznacovaly netradi¢nimi
zapletkami, ne¢ekanymi zvraty a inovativnim pouZitim zadanych slov. Napiiklad piibehy
obsahujici unikatni postavy, neobvyklé kontexty nebo necekana feseni problému ziskaly
vys$$i hodnoceni. Naopak ptibéhy s linearni strukturou, které pouzivaly zadana slova pouze

popisn¢ bez zapojeni do d¢€je, byly hodnoceny jako méné origindlni.
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Zadani reflektovalo nejen potiebu originality pii hledani slozitych asociaci mezi
nesouvisejicimi slovy, ale také vyzadovalo schopnost organizovat myslenky do uceleného,

rozsahové omezeného textu.

6.4. Pouzité kvalitativni metody

Rozhovor

Za vyzkumnou metodu kvalitativni ¢asti byl zvolen polostrukturovany rozhovor o
priblizné dobé¢ trvani 30 minut, jehoz cilem bylo pochopit individuélni rozdily, které mohly
vést ke zlepseni, stagnaci, ¢i zhorSeni v testech kvantitativni ¢asti (viz Ptiloha G).

Tato forma rozhovoru méla na jednu stranu umoznit sledovat pfedem definovana
klicova témata, jako jsou osobni ndzory, prozitky a zkuSenosti s kurzem programovani
obecné 1 samotnymi tlohami. Cilem rozhovoru bylo zaroven odhalit mechanismy a vztahy
probihajici na pozadi téchto procesti. Na druhou stranu mél ponechat prostor pro spontanni
reakce a detailn¢js$i zkoumani oblasti, které by sami Gcastnici povazovali za dilezité.

Prvni ¢ast rozhovoru se zabyvala statusem ¢astnika pii ndstupu do kurzu. Cilem bylo
pochopit jeho zkuSenosti, motivace a ofekavani, a zaroven ziskat informace o tom, jakou
miru dovednosti a znalosti si béhem kurzu osvojil.

Druhé ¢ast byla navrzena jako syntéza programovani a kreativity. Dotazovani se
soustiedilo na subjektivni vnimani zmén v mysleni — logickém, matematickém a kreativnim.
Dale zkoumala, jakym zplsobem ucastnici postupovali pfi plnéni uloh na kreativitu a testd
z programovani. V navaznosti bylo zkoumano, zda mezi témito postupy vnimali néjakeé
podobnosti.

Tteti ¢ast byla v€novéana osobnim pocitim pii plnéni tloh na zacatku a konci kurzu.
Dale pak faktorim, které mohly piipadné zmény ovlivnit. A zavér byl vénovan
sebehodnoceni vykonu v testech. Zaroven byl ponechan prostor pro doplnéni, pfipominky,

¢i dotazy ucastnika.

6.5. Proces sbéru dat

Ke sbéru dat doslo v pribéhu ¢tyitydenniho kurzu programovani v jazyce C, konaném
v kvétnu roku 2024, v prostorach mezinarodni vzdélavaci organizace s pobockou v Praze.
Pro tyto ucely byl od feditele organizace nejdiive ziskan Souhlas s provedenim vyzkumu

(viz Ptiloha A).

45



Proces zacal uvodnim setkanim potfadaném organizaci, kde byly prezentovany
zakladni informace o prostfedi, metodach, systému prace, jejim hodnoceni a dalSich
podrobnostech souvisejicich s kurzem. Béhem této prezentace bylo mozné piedstavit
vyzkum. VSech 86 piijatych studentd bylo informovano o podminkach tcasti ve studii, a pfi
hromadném dotazovani na podminku non-coder se piihlasilo 47 osob. Néasledné byli
pozvani, aby se po skonceni ivodniho Skoleni v pfipad¢ zajmu dostavili do uebny urcené
pro vyzkumné ucely.

Z celkového poctu prihlasenych dorazilo 24 dobrovolnikd (12 muzt a 12 Zen), kteti
byli individudln¢ dotazani na své zkuSenosti s programovanim, aby byla ovétfena jejich
zpisobilost pro zatazeni do vyzkumu. VSem pfitomnym byl pfedstaven cil studie, jenz byl
popsan jako zkouméni vztahu mezi u¢enim se programovani a feSenim problémi. Explicitné
nebylo zminéno zaméfeni vyzkumu na kreativitu, aby respondenti nebyli pfi plnéni tkolu
ovlivnéni. Poté byl ucastnikiim pfedlozen informovany souhlas k podepsani (viz Ptiloha B).

V prvni pre-testestové fazi obdrzeli ucastnici tiSténou verzi dvou uloh méfici
kreativitu, a to konkrétn¢ test alternativniho pouziti a ulohu generace pribéhu. V testu
alternativniho pouziti méli za kol navrhnout vSechna mozna pouziti pro predmét
,.kancelarska sponka”. Druhd uloha vyZadovala vytvoteni kratkého piibéhu (rozsah pil
strany A4) na zaklad¢ péti nesouvisejicich slov: ,.kocka®, ,letadlo®, ,kniha“, ,kladivo* a
,pocitac®. Tyto testy tak byly vyplnény prvni den kurzu, kdy ucastnici jesté neméli Zadné
zkuSenosti s programovanim.

Nasledujici Etyfi tydny Gc€astnici prochazeli intenzivnim kurzem, ktery byl rozdélen na
tydenni bloky. Kazdy patek absolvovali zkousku z programovani. Zkousky obsahovaly stale
stejny pocet uloh ridzné obtiznosti, coz umoznilo sledovat postupné zlepSovani
programovacich dovednosti. Zatimco béhem prvniho tydne zvladli ucastnici primérné jednu
ulohu, ve tfetim tydnu to byly tfi ulohy a v poslednim tydnu Sest az osm tloh z deseti.

Jednou tydné byla organizovéna kratkd hromadna sezeni, pfi nichz se €astnici mohli
podélit o své dojmy a pocity z prubéhu kurzu.

V poslednim tydnu kurzu byla zbyvajicim 11 G€astnikiim (8 muzii a 3 zeny) piedlozena
druha sadu kreativnich tloh (post-testova faze). Tentokrat bylo v testu alternativniho pouZziti
zadani ,,cihla®, a v uloze generace ptibéhu se objevila sada slov: ,pes, ,lod*, ,sesit",

(13

»sroubovak® a ,mobil“. Pokles ucastnikli oproti pre-testové prvni fazi byl zplsoben
predCasnym ukoncenim kurzu.

Na zéklad¢ analyzy dat (viz Kap. 7.) pak byli vybrani Gc€astnici do dalsi, kvalitativni
faze vyzkumu. Vybér zahrnoval 6 osob (3 muze a 3 Zeny), z nichz kazdy reprezentoval jednu
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ze tii vyvojovych trajektorii: zlepSeni, stagnaci a zhorSeni kreativniho vykonu. Tito jedinci
byli nasledné podrobeni hloubkovym polostrukturovanym rozhovortim, jejichz cilem bylo
objasnit jejich postoj k programovani, kreativité, faktoriim ovliviiujicich jejich vykon a

samotny postup pfi feseni tloh.

6.6. Etické otazky

Pii tomto vyzkumu byl kladen diiraz na dodrzovani zakladnich etickych zasad
spolegenskovédniho vyzkumu. Uastnici byli pied zahajenim studie diikladné informovéni
o pravidlech vyzkumu, jeho formé a zpiisobu sbéru dat. Ti, ktefi byli na konci vybrani k
ucasti na rozhovorech, byli zaroven pfedem srozumeéni s pofizenim audionahravky téchto
rozhovort. Informovany souhlas, a souhlas se zpracovanim dat i s pofizovanim nahravek byl
ziskan od kazdého tcastnika, ktery do vyzkumu vstoupil.

Zamér vyzkumu nebyl Gcastnikiim béhem jeho trvani zcela odhalen, aby nedoslo k
ovlivnéni jejich vykonti. Byla vynechdna informace o zaméfeni studie na kreativitu a
nahrazena obecnym feSenim problémi. Po skonceni byli o skutecném cili informovani
hromadné prostfednictvim e-mailu.

Samotné testovani 1 rozhovory probihaly v uzavienych ucebnach, které byly urceny k
zajisténi soukromi a komfortu Gcastniku.

Velky dliraz byl kladen na zachovani anonymity a ochranu osobnich udajl ucastnikd.
VSechna jména byla pozménéna tak, aby nebylo mozné uc€astniky identifikovat, a ziskana
data byla zpracovana a interpretovana vyhradné pro ucely této studie.

Béhem provadéni vyzkumu nedoslo k zaddnému poskozeni ucastnikli ani k vystaveni
rizikiim spojenym s jejich zapojenim do vyzkumu. Ulohy méfici kreativitu byly neinvazivni
a nemély Zzadny negativni dopad na psychickou nebo fyzickou pohodu ucastniki. U
standardizovanych zkousek z programovani mohla byt pfitomna urcitd mira stresu nebo
uzkosti, avSak tyto zkousky spadaly mimo ramec vyzkumné kompetence prace, a byly
nedilnou soucasti kurzu jako takového.

Dodrzeni etickych zasad a transparentnost ve vsech fazich vyzkumu byly nezbytné pro

zajisténi jeho validity a pro respektovani prav a pohodli vSech ucastniki.
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7. Analyza kvantitativnich dat

Analyza dat byla rozdélena do dvou fazi. Zakladni analyza byla provedena v programu
Microsoft Excel 2024, ktery umoznil vypocet zdkladnich statistickych charakteristik, jako
jsou prumeér, median, smérodatna odchylka a rozsah. Nasledné byly tyto tidaje podrobeny
inferen¢ni statistice v programu JASP, kde byly aplikovany dva statistické testy.

VOI1 byla zkoumdna na zakladé¢ porovnavani vysledki pre-testu a post-testu
zamétenych na kreativitu, a to u Gcastniki, ktefi kurz dokon¢ili. Z toho divodu byl zvolen
parovy t-test (angl. paired samples t-test), ktery mél za cil zjistit, zda doslo ke statisticky
vyznamné zméné kreativity po intenzivni vyuce programovani.

Pro VO2 byl pouzit nezavisly t-test (angl. independent samples t-test), ktery
porovnaval vysledky pre-testt Gicastnikil, ktefi kurz dokondili, s t€émi, ktefi jej nedokon¢ili.
Cilem bylo zjistit, zda vySS§i vstupni hodnoceni v kreativnich Ulohach urcovalo
pravdépodobnost pro dokonceni kurzu. Parametr (ne)dokonceni kurzu programovani mél v
ramci této prace slouzit jako ukazatel (ne)uspesného osvojeni programovacich dovednosti.

Pti provadéni testli byla statistickd vyznamnost byla posuzovana na ziklad¢ p-
hodnoty. Hladina vyznamnosti byla stanovena o = 0,05. Pokud p < 0,05, bylo moZné

vysledky povazovat za statisticky vyznamné.
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8. Vysledky a interpretace kvantitativnich dat

8.1. VOI1: ZlepSuje uceni se programovani kreativni mySleni
dospélych?

Pro zodpovézeni této vyzkumné otazky byl proveden parovy t-test u ucastniki, kteii
dokoncili kurz programovani a vyplnili jak pre-testové, tak post-testové ulohy.

Vysledky jednotlivych kategorii (fluence, flexibilita, elaborace) tlohy AUT byly
zprumérovany do jedné hodnoty. Analyza ukazala, ze rozdil mezi priméry hodnot v pre a
post-testu nebyl statisticky vyznamny, nebot’ p-hodnota dosahla hladiny 0,942. Stejné tak
rozdil mezi vysledky tloh tvorby ptfibéhu nedosahl statistické vyznamnosti, jelikoz p-
hodnota v tomto ptfipadé Cinila 0,465. Rozdil kombinovaného vysledku obou uloh s p-
hodnotou 0,726 tak nebyl statisticky vyznamny.

Graf €. 1 znazoriiuje rozlozeni hodnot dosazeného skore v ilohdch AUT, uloha tvorby
ptibéhu (Story) a propojeni obou hodnot (PRE, POST) pied a po vyuce. Cervena &ara
predstavuje medidn vysledki, zatimco krabice vyznacuje interkvartilové rozpéti (IQR).
Cerné &ary oznaduji rozsah hodnot mimo IQR a kole¢ka predstavuji odlehlé hodnoty. Graf

ukazuje, ze rozdily mezi pre-testy a post-testy jsou minimalni.

Graf ¢. 1 - Graf porovnani vysledki pre/post-testovych tloh Gcastniki, ktefi dokongili kurz
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Zdroj: Vlastni vypocCty
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Na zaklad¢ provedenych analyz nebyla nalezena statisticky vyznamna zména mezi
pre-testy a post-testy ucastnikd, kteti dokonc¢ili kurz programovéni. Hodnoty v kategoriich
AUT, ptibéhové tlohy i v jejich zprimérované hodnot¢ naznacuji, ze uceni se programovani

nevedlo k vyraznému zlepseni kreativniho mysleni.

8.2. VO2: Maji jedinci s vyssi Grovni kreativity vétsi predpoklad byt

r r

uspésnéjsi v programovani?

Pro testovani této otdzky byl proveden nezavisly t-test, ktery porovnaval pre-testova
skore ucastnik, ktefi kurz programovani dokoncili, s témi, kteti jej nedokoncili. Cilem bylo
zjistit, zda maji jedinci s vyS$$i vstupni trovni kreativity vétsi predpoklady pro dokonceni
kurzu programovani. Tedy zda je vétsi pravdépodobnost, Ze si osvoji programovaci
dovednost.

Vysledky jednotlivych kategorii (fluence, flexibilita, elaborace) tlohy AUT byly
zprumérovany do jedné hodnoty. Skore zprimérovaného hodnoceni AUT ulohy nevykazalo
Zadny statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami, jelikoZ p-hodnota nabyvala 0,470.
Naopak u vysledkd pre-testové piibéhové ulohy se objevila tendence ke statistické
vyznamnosti v podobé p-hodnoty 0,078, coz naznacuje, ze Ucastnici s vys$Sim skore za
pribéhovou ulohu mohli mit vétsi predpoklady pro spésné dokonceni kurzu. Vysledek se
pouze priblizil stanovené hranici vyznamnosti (p < 0,05). AvSak p-hodnota 0,886, vznikla
kombinovéanim vysledkt obou uloh (AUT + pfibeh) se od této hranice opét vzdaluje.

Graf ¢. 2 ptehledné porovndva primérné pre-testové skore v jednotlivych ulohach
(AUT-pre, Story-pre) a jejich kombinaci (PRE) pro obé zkoumané skupiny — ucastniky, kteti
kurz dokon¢ili, s témi, ktefi jej nedokoncili (Dokon¢ili, Nedokon¢ili). Pfi€emZ chybové
Gise¢ky znazoriiuji standardni odchylku, tedy variabilitu vysledkd uvnité skupin. Cervené
hodnoty ,,p” nad jednotlivymi sloupci oznacuji statistickou vyznamnost rozdili mezi
skupinami, kde hodnota ,,p” nizs$i nez 0,05 znaci statisticky vyznamny rozdil. Z grafu je

patrné, ze pouze pribéhova tloha vykazuje urcitou souvislost s dokon¢enim kurzu.

50



Graf ¢. 2 - Graf porovnani vysledkd pre-testovych iloh ti¢astniki, ktefi (ne)dokondili kurz

1 Dokongili

2 Nedokongili
p=0.886

10f |

Skore
(=]

| p=0.078

AUT-pre Story-pre PRE

Zdroj: Vlastni vypocty

Na zakladé¢ vysledki analyzy nebyl nalezen statisticky vyznamny vztah mezi vy$$im
dosazenym skoére v pre-testech a pravdépodobnosti dokonceni kurzu programovani.
Hodnoty u ulohy AUT nevykazaly zadny vyznamny rozdil mezi skupinami téch, co kurz
dokoncili, s témi, co nikoliv. Nicmén¢ dosazené skore v piibéhové uloze naznacuje moznou
souvislost s dokonc¢enim kurzu, ale ani v tomto pifipadé nebyla dosazena hranice statistické
vyznamnosti. Proto nelze data povaZovat za urcujici pro zodpovézeni otdzky, zda maji

dospéli s vyssi trovni kreativity vEétsi predpoklad pro uceni se programovani.
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9. Analyza kvalitativnich dat

K zodpovézeni kvalitativni vyzkumné otazky na faktory ovliviiujici kreativni vykon
ucastniki slouzily polostrukturované rozhovory. Na zaklad¢ vysledkii kvantitativnich dat
pre-testovych a post-testovych uloh bylo vybrano Sest ucastnikii, ktefi dokoncili kurz
programovani. Jednalo se o tf1i muze, z nichz se jeden v kreativnich ulohach zlepsil, jeden
zhorsil a jeden, jehoz vykon stagnoval; a tfi Zeny jejichz vykon v kreativnich tlohach
odpovidal stejnému schématu.

Kvili obecné slabsimu zlepSeni u muzi, kteti kurz dokon¢ili, byl do kategorie zlepSeni
vykonu zatazen muz, jehoz vykon vykazoval pouze mirné zlepSeni. Vzhledem k omezenému
poctu zen, které kurz uspésné¢ dokoncily, byla do kategorie stagnujiciho vykonu vybrana
Zena, u niz bylo zaznamenano rovnéz jen mirné zlepSeni.

Tyto rozhovory bylo nutné pfepsat, zanonymizovat, a nasledné provést jejich analyzu.
Konkrétn¢ byla zvolena interpretativni fenomenologicka analyza (angl. Interpretative
Phenomenological Analysis, 1PA), jejiz cilem je zjistit ,jaky vyznam pfisuzuje své
zkuSenosti urcity clovek v uréitych podminkach ¢i situacich a jaké je podoba tohoto procesu
nabyvani vyznamu.” (Koutna Kostinkova & Cermék, 2013, s. 9).

Proces analyzy zahrnoval opakované Cteni rozhovorl, pozndmkovani a identifikaci
opakujicich se slov, mysSlenek a asociaci. Tyto poznatky byly nésledné redukovany,
tematicky tfidény a zatazeny do hlavnich kategorii, coZ vedlo k tvorbé jednotlivych témat a
kodu. Tyto kody byly dale zkoumany z hlediska vzajemnych souvislosti. Tento proces byl
aplikovan na vSech Sest provedenych rozhovort, které byly nasledné porovnany, aby byly
identifikovany shody a rozdily v tematickych oblastech.

Pti pouziti IPA je vSak nutné brat na védomi, ze 1 vyzkumnik sam je nastrojem analyzy,
a proto je vhodné uvést jako prvni jeho reflektivni proces pfed samotnou interpretaci
vysledki, aby mohl &tenat 1épe pochopit vyzkumnikiv subjektivni pohled (Rihagek et al.,
2013).

9.1. Reflektivni proces

Analyza vychézela z autor¢ina pohledu 24leté studentky bakalarského studia. Mimo
studium se zabyva praci v oblasti lidskych zdroji a andragogiky. Autorka se zaroven sama
zOCastnila kurzu programovani, coz vedlo k hlubSimu osobnimu z4jmu o vliv uceni se

programovani na kreativni mysleni, ktery tvofi téma této prace.
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Védomi mozného osobniho zkresleni vysledkii vedlo autorku k vytyCeni konkrétnich
oblasti, které sama shleddvala jako podstatné pifi uceni se programovani. Mezi témito
oblastmi byly: socidlni vazby a typ programovacich tloh umoziujicich nékolik moznych
feSeni. Pfi vedeni rozhovort se proto autorka zaméfila na tyto 1 dalsi aspekty, ¢imz se snazila
minimalizovat zkresleni zptisobené subjektivnim nazorem.

Autorka kladla diiraz na to, aby ulohy na kreativitu nebyly pfili§ naro¢né pro ostatni
ucastniky. Pii hodnoceni jejich odpovédi a nasledné analyze rozhovort tak zohlednila
ruznorodé pristupy ke kreativité, které by se mohly lisit od jejich vlastnich. Tento reflektivni
pfistup umoznil hlub8i pochopeni zkuSenosti ucastnikl, a =zajistil vétSi objektivitu

interpretace dat.

9.2. O participantech

Pro anonymizaci a lep$i piehlednost byly participantim pfifazeny ptezdivky na
zaklade jejich vyvojového trendu v kreativnich tlohdch. Muz, jehoz vykon se v post-
testovych ulohéch zlepsil byl nazvéan jako Muz 1. Muz, u néhoz se neprojevila zddna zména
jako Muz 2. Naopak muz, u kterého se projevilo zhorSeni Muz 3.

Zeny byly na zakladé svych vykonii oznadeny za pouziti totozného schématu jako

Zena 1, Zena 2 a Zena 3.

9.2.1. Muz 1
Tabulka ¢. 1 - Statistiky Muze 1

Vek 25 let

Zem¢ pivodu Ceska republika
Pre-testové skore 8.33
Post-testove skore 9.67

Vysledky zkousek z programovani | 0, 0, 20, 12

Participantovou hlavni motivaci pro vstup do kurzu byl dlouhodoby zdjem o vstup do
svéta IT. Nemél pfilezitost se k jeho zkoumani dostat hloubé&ji, a tak kurz bral jako ptileZitost

zkusit si néco nového. Uvedl, Ze na zacatku kurzu vyplnoval kreativni Gllohy spiS spontanné
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a pocitoval nejistotu ohledné kvality svych népadi, zatimco na konci kurzu uz piibéh vice
promyslel, planoval a citil se jistéj$i. Na to méla vliv zkuSenost s tlohami, takze uz védél,
jak k nim pfistupovat, programovani ho navic naucilo trpélivosti a systematickému ptistupu
— to vS§e mu umoznilo se na ulohy lépe soustfedil. Vychdzel z nazoru, ze programovani

vyzaduje kreativitu.

9.2.2. Muz 2
Tabulka &. 2 - Statistiky Muze 2
Vék 31 let
Zemé puvodu Mexiko
Pre-testové skore 8.67
Post-testové skore 9.67
Vysledky zkousek z programovani | 10, 0, 20, 36

Participantovou hlavni motivaci pro vstup do kurzu byla touha ziskat praktické
dovednosti, diky kterym by se zde pracovné uplatnil. Po piestéhovani do Ceské republiky se
vénoval riznym piilezitostnym pracim (obsluha kavarny, baru), ale chtél najit stabilngjsi a
perspektivngjsi oblast. Kurz vSak nesplnil jeho ocekavani, protoze si predstavoval, Ze bude
rovnou vytvaret praktické projekty, hotové aplikace atd. Faktor pfijemného kolektivu mu
poskytnul podporu a motivaci v kurzu pokracovat. Uvedl, Ze na zac¢atku kurzu ho vypliiovani
kreativnich uloh bavilo, protoze je vnimal jako odleh¢eni od technicky zaméfenych uloh. Na
konci uz byl vycerpany ze samotného kurzu, coz ho odrazovalo od snahy myslet kreativné.
V ramci programovani navic zacal vice zpochybilovat své postupy, coZ se potom odrazilo i
v jeho kreativnich snahach, kdy napady uz nepovazoval za tak dobré. Zastaval ndzor, ze
programovani muze vyzadovat kreativitu, ale pro n¢j bylo t€zké tuto kreativitu vyuzit

vzhledem k zaméteni kurzu na zvladnuti zakladi programovani.

54



9.2.3. Muz 3
Tabulka ¢. 3 - Statistiky Muze 3

Vék 36 let

Zem¢ puvodu Ceska republika
Pre-testové skore 11.66
Post-testové skore 6.00

Vysledky zkousek z programovani | 10, 40, 40, 30

Participant byl pro vstup do kurzu motivovan svou praci v logistice, kde vidél potfebu
automatizace rutinnich Ukoli a minimalizace chyb. Kurz vnimal jako pfileZitost ziskat
praktické dovednosti pro zefektivnéni procest. Uvedl, Ze si na zacatku kurzu vyplnovani
kreativnich uloh uzival, protoze mohl nechat napady volné plynout, a necitil takovy tlak na
ziskavani programovacich dovednosti. Na konci uZ byl vy€erpany z kurzu, vystresovany ze
zkousek, a nedokézal se na kreativni tlohy tolik soustfedit. Zaroven ale zminil, Ze na konci
rozkladal si jeden problém na nékolik dil¢ich, coZ pfisuzuje pravé procesu, ktery si osvojil
piifeSeni programovacich tloh. Na druhou stranu mél ale pocit, Ze ho pfiliSna systemati¢nost
brzdila od nahodilych, volnomyslenkaiskych napadi. Programovani vnimal jako ¢innost
vyzadujici kreativitu, ale na ke konci kurzu byl natolik omezen stresem a tinavou, ze volil

rad¢ji rutinni, zndmé postupy, nez aby vymyslel nové.

9.2.4. Zena 1
Tabulka &. 4 - Statistiky Zeny 1

Veék 35 let

Zem¢ puvodu Pékistan
Pre-testové skore 8.67
Post-testové skore 14.33
Vysledky zkousek z programovani | 10, 20, 20, 12
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Participantku pro vstup do kurzu motivovala oblibenost programovani v dnesni dob¢
a moznost jeho vyuziti. Jako studentka vysoké Skoly brala kurz jako pfilezitost naucit se
néco nového a uzite¢ného, z cehoz by mohla v budoucnu cerpat. Uvedla, ze na zacatku
zpochybiiovala kvalitu svych napadu, protoze se obavala jejich hodnoceni. Na konci kurzu
se vsak citila 1épe, protoze navazala s ostatnimi ptatelské vztahy a véd¢la, ze ji nikdo nebude
soudit. Proto brala ulohy spis jako zpestieni nez jako dalsi test jejich schopnosti, a mohla se
tak na ulohy Iépe sousttedit. Programovani vnimala jako feSeni hadanek, které nuti clovéka

pfemyslet nad tim, jak véci funguji, a proto je pii ném kreativita potiebna.

9.2.5. Zena 2
Tabulka &. 5 - Statistiky Zeny 2
Vék 31 let
Zem¢ puvodu Ceska republika
Pre-testové skore 5.33
Post-testoveé skore 7.33
Vysledky zkousek z programovani | 0, 10, 20, 6

Participantku pro vstup do kurzu vedla motivace z vnéjsi (doporuceni kamaradky) a
sama pii tom neméla predstavu o tom, co od kurzu oCekavat. Uvedla, ze jak na zacatku
kurzu, tak na jeho konci, ji tlohy na kreativitu bavily vic nez samotné programovani. Brala
je jako odpocinek, protoze programovani ji moc nebavilo, ale chtéla kurz dokon¢it, kdyz uz
s nim zacala. Navic byla vyCerpand, protoZe se ji v kurzu nedafilo a pocitovala vinu
netspéchu. Nevyhovovala ji ani jeho socialni stranka, protoZe se povazuje spis za introverta,
a proto si nechtéla fikat o pomoc. Vnimala programovani jako proces pfili§ piisny na postupy

a bez predstavivosti.
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9.2.6. Zena 3
Tabulka ¢. 6 - Statistiky Zeny 3

Vék 24 let

Zem¢ puvodu Ceska republika
Pre-testové skore 8.67
Post-testové skore 8.00

Vysledky zkousek z programovani | 30, 0, 40, 30

Participantka se rozhodla zacastnit kurzu programovani poté, co opustila studium na
vysoké Skole, ve kterém se ji nedafilo. Hledala novou, praktickou dovednost, kterd by ji
mohla byt uzite¢nd, a s niz by se pracovné uplatnila. Uvedla, ze se na zacatku kurzu snazila
kreativni ulohy vypliovat pfili§ precizng, protoze citila tlak na ,,spravnost” odpovédi.
Nebylo ji jasné, zda je osoba hodnotici ulohy na kreativitu soucasti vzdé€lavaci organizace, a
proto se snazila ud¢€lat co nejlepsi dojem. Na konci kurzu se uz citila 1épe, a tak se pii
vyplnovani 1 vice uvolnila. Také zdlraznila, Ze se na zacatku citila obecné nejista, protoze
sama na sebe byla hodné¢ ptisnd. Navic potiebovala Cas, aby se s ostatnimi Iépe seznamila,
coZ ji pomohlo se v zavéru kurzu vice uklidnit. Vnimala programovani jako kreativni proces,
ale na zacatku (pfi uceni se zdkladll) nebyl na kreativitu prostor, protoZe bylo nutné, aby se

naucila teorii a faktické, neménné postupy.
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10. Vysledky a interpretace kvalitativnich dat

Graf ¢. 3 - Grafické znazornéni propojenosti témat vzeslych z analyzy rozhovort

E Programova
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cinnost

Systematicky

s Nejistota

Nejistota
na konci

VnitFni motivace na zacatku

Vnéj3i motivace

Programovani
NENI kreativni
cinnost

Jednim z klicovych faktort ovliviujicich pfistup participantti k programovani jako
ginnosti vyzadujici kreativitu byla motivace. Vichni respondenti, kromé Zeny 2, se rozhodli
zCastnit kurzu (naucit se programovat) na zakladé vnitini motivace, pramenici z vlastnich
potieb (pf. pracovni uplatnéni). Ti pak uvedli, Ze programovani povazuji za kreativni
¢innost. Naopak Zena 2, ktera se kurzu z(lastnila na doporu¢eni kamaradky bez
vyznamnéj$i vnitini motivace, zastavala nazor, ze programovani neni ¢innost vyzadujici
kreativitu.

Polovina participantti (Muz 1, Zena 1, Zena 3) citila na za¢atku kurzu nejistotu ohledné
svych schopnosti, zatimco na konci se citila uvolnéné, coz se projevovalo jak v samotném
programovani, tak v kreativnich tllohach, kde se jejich vykon zlepsil. ZlepSeni korelovalo s
nabytym pocitem sebevédomi a vnimanim uloh jako zabavnych. Ob¢ zeny uvedly za faktor
pozitivn¢ ovlivilyjici jejich kreativni vykon kolektiv, socialni vazby a podporu pratel. Muz
1 zdlraznil, Ze systematicky pfistup a trpélivost, které ziskal diky uceni se programovani,
pozitivné ovlivnily jeho schopnost feSit kreativni problémy, coz jej vedlo 1 k lepSimu
vykonu.

Druha polovina participantti (Muz 2, Muz 3 a Zena 2) uvedla, Ze tlohy na kreativitu
vnimala na zacatku kurzu jako zabavné. Nicméné na konci kurzu pii vyplhovani tloh
pochybovali o svych schopnostech a pocit'ovali nejistotu. Muz 2 a Muz 3 uvedli jako hlavni

faktor zhorSeni svého kreativniho vykonu celkovou unavu, vycerpani a stres.
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10.1. VO3: Jaké faktory ovliviiuji kreativni vykon dospélych pri uceni
se programovani?

V ramci vyukové metody peer-to-peer byl kolektiv, navazovani vztaht a vzéjemna
pomoc identifikovan jako nejvyznamnéjsi faktor pro osvojeni programovacich dovednosti.
Jejich osvojenim ziskali tcastnici sebevédomi, které u nich zvySovalo ochotu hledat
kreativni feSeni u programovacich zkouSek. Zaroven se tato zvysend ochota projevovala
spiSe ve chvilich, kdy tcastnici nebyli unaveni nebo vystresovani. Pokud byli vycerpani ¢i
pod tlakem, byvaly upfednostiiovany ovéfené, naucené postupy. Kreativni ptistupy byly
Castéji vyuzivany v pokrocilejsich fazich programovani nez pti osvojovani jeho zakladu.

Nekteti ucastnici uvedli, Ze béhem uceni se programovani ziskali dovednosti, které
nasledné¢ vyuzili pfi feSeni kreativnich ukold. Mezi tyto dovednosti patiil systematicky
pfistup, zahrnujici rozklad problému na mensi ¢asti, hledani souvislosti mezi nimi a vyssi
mira trpélivosti — v ¢emz se odrazi samotny proces programovani.

Pti feSeni kreativnich uloh hrala klicovou roli vira ve vlastni schopnosti. Jedinci, ktefi
pocitovali nejistotu a zpochybiiovali kvalitu svych napadi nedosahovali takovych vysledk,
jako kdyZ k loham pfistupovali s lehkosti a brali je jako formu zabavné vyzvy. RozSifovani
pratelskych vazeb, a s nim spojené postupné osvojovani znalosti v prib&hu kurzu, vedlo
ucastniky k pocitu klidu. Pozitivné ladéné psychické rozpoloZeni se pak ukazalo jako zdsadni
pro schopnost kreativné fesit problémy.

Déle byl zjistén vliv autority: pokud méli ucastnici pocit, Ze musi podat co nejlepsi
vykon za ucelem dosazeni vysokého hodnoceni, a zaroven se citili svazani ,,spravnosti*

feSenti, jejich kreativita byla niZsi, neZ kdyZ byli od tohoto pocitu oprosténi.
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10. Diskuze

Cilem této prace bylo prozkoumat vztah mezi u¢enim se programovani a jeho vlivem
na kreativni mysleni u dospélych. Vzhledem k povaze sledované problematiky byl zvolen
smiSeny vyzkum, ktery kombinoval kvantitativni a kvalitativni pfistupy, aby umoznil
hloubéji porozumét sledovanému jevu, a spojit vysledky ziskanych v testech s interpretacemi
respondentl. Vyzkum byl realizovan v neziskové vzdélavaci organizaci, kde ve sledovaném
obdobi probihal kurz zdkladl programovani v jazyce C. Z vybranych ucastniki byli do
vyzkumu vybréni ti, kteti neméli Zadné zkuSenosti s programovéanim, aby byl zajistén
¢aste¢né homogenni vzorek, a efekt vyuky by se mohl na kreativnich schopnostech projevit

Vv co nejvetsi mite.

10.1. Diskuze k Vyzkumné otazce €. 1

VOI: Zlepsuje uceni se programovani kreativni mysleni dospélych?

Vyzkumna otdzka ¢. 1 se zaméfila na zkoumdni vztahu mezi programovéanim a
kreativitou, a to konkrétné na zjisténi, zda mize vyuka programovani u dospélych lidi zlepsit
jejich vykon v ulohach vyZadujicich kreativni mysleni.

Jeji formulace vychazela z teoretického ptfedpokladu, Ze kreativitu lze cilenym
tréninkem rozvijet. Tento ndzor podporuji vyznamni autofi, jako Torrance (1972), ktery
systematicky zkoumal efektivitu kreativnich tréninkovych metod, & Ziak (2004) s
Kawowskim a Soszynskim (2008), ktefi prokdzali vliv konkrétnich cviceni na rozvoj
specifickych oblasti kreativniho mysleni.

Formulace otazky se dale inspirovala podlozenymi nazory (Grover & Pea, 2013;
Scherer et al., 2021), Ze programovani podporuje schopnost feSeni problémti. MysSlenka
prozkoumat tento vzajemny vztah pak vychazela z vyzkumt, které ukazuji, ze feSeni
problémi prostfednictvim kodovani mize rozvijet 1 jiné nez matematické, analytické a
logické mySleni. Programovani totiz predkladd programatorovi jedinecné, nepiesné
definované problémy (Mayer, 2019), jejichz feSeni vyzaduje reinterpretaci zndmych
informaci a hledani inovativniho pfistupu, pfi némz se kreativni feSeni problému uplatiuje
nejvice (McCormac & d’Iverno, 2012).

Pro osvojeni si této dovednosti je navic nutny high-road ptfenos. Ten je vysledkem

védomého propojovani znalosti se zkuSenostmi, zahrnujici schopnost abstraktniho mysleni
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a reprezentaci znalosti na vyssi urovni obecnosti (Salomon a Perkins, 1987). Programovani
se tedy nelze nauCit memorovanim, které by vedlo k provadéni této cinnosti
automatizovanym zpusobem. Popat a Starkey (2019) svym vyzkumem prokazali u déti
pfenos uceni se programovani na jejich dal$i kognitivni dovednosti. V zavislosti na
pedagogickém pristupu se déti zlepsSily 1 v oblasti kritického mysleni, socialnich dovednosti
a self-managementu. Vyzkumy po roce 2000 navic u déti potvrdily vyznamny vztah mezi
matematickou a obecnou kreativitou (Bicer et al., 2020).

Jelikoz ale existuje jen omezené mnozstvi studii zkoumajici tento efekt u dospélych,
byla vyzkumna otdzka zacilena pravé na tuto skupinu. Zjistovani vzdjemného vztahu uceni
se programovani a kreativniho mysleni bylo tedy v kontextu dosavadnich zjisténi, a
vzhledem k nartstajici oblibé programovani u Sir$i vefejnosti, povazovano za vyznamné a
pro akademickou piidu piinosné.

Vzhledem ke studii Pérez Poche a jeho kolegti (2016), kteti odhalili omezujici vliv
striktniho hodnoceni programovacich uloh na ochotu kreativniho mysleni u studentt
vysokych skol, bylo pro vyzkum zvoleno prostiedi neziskové vzdélavaci organizace. V ni
vyuka probihala metodou peer-to-peer, a pii zkouSkach testujicich naucené znalosti
podporovala volné€j$i hodnoceni a experimentovani. Kreativita ucastnikii kurzu, kteti méli
nulovou piedchozi zkuSenost s programovanim, byla na za¢atku kurzu métena pomoci uloh
komplexné meéficich kreativni mySleni (AUT, tloha tvorby piibehu ze sady péti slov). Na
konci kurzu byli podrobeni stejnému typu tloh s pozménénym zadanim, aby se zjistilo, zda
u nich doslo ke zlepSeni, oproti vykonu podanému na zacatku. K analyze zmén byl v tomto
ptipadé¢ pouZit parovy t-test, ktery mél identifikovat pfipadnou zménu ve vysledcich.

Analyza ziskanych dat vSak ukazala, Ze rozdily mezi vstupnimi a vystupnimi testy
nebyly statisticky vyznamné. Tento vysledek naznacuje, ze kratkodoby vliv uceni se
programovani na rozvoj kreativity neni jednozna¢né prokazatelny, nebo ze vliv mohl byt
zastfen jinymi faktory, jako jsou individudlni predispozice ucastnikl, délka expozice

kreativnim vyzvam, ¢i pifimo typem kreativnich tloh.
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10.2. Diskuze k Vyzkumné otazce €. 2

VO2: Maji dospéli s vyssi urovni kreativity vétsi predpoklad pro ucent se programovani?

Vyzkumna otazka €. 2 vychazela z teoretického ramce stanového pii formulaci VOI,
pricemz rozsifovala pohled o obousmérnou povahu tohoto vztahu. Na rozdil od predpokladu,
Ze uceni se programovani muze zlepSovat kreativni mysleni, se tato otazka zabyvala opacnou
kauzalitou — tedy zda je vétsi pravdépodobnost, ze si programovaci dovednost osvoji spise
ti jedinci, kteti vykazuji vy$s$i miru kreativniho mysleni.

Inspiraci pro tuto otazku byl pohled na programatora jako ¢lovéka, jehoz uspéch zavisi
na osobnich charakteristikdch — jako je ur€itd mira flexibilniho mySleni, logického 1
kreativniho (Liao & Bright, 1991; Scherer, 2016), oteviend mysl a davka trpélivosti
(Kernighan & Pike, 199). Zavéry téchto studii jasn¢ indikuji, ze programétor musi
disponovat i jinymi nez matematickymi schopnostmi, které predurcuji jeho vykon.

Charakteristiky jedince se navic do kreativniho procesu propisuji jako jeden z
klicovych prvkd majici vliv na jeho vyslednou podobu. Vlastnosti osoby v Modelu ¢tyt P
(Rhodes, 1961), aktéra v Modelu péti A (Glaveanu, 2013) a tviirce v Modelu sedmi C
(Lubart, 2017) - jako je otevienost vici novému, zvédavost, motivace a emocni stabilita -
hraji spolecné s vrozenymi biologickymi aspekty (Dacey & Lennon, 2000) z4sadni roli v
tvlréim procesu, stejné jako v procesu programovani.

Na mini-c a little-c urovni kreativity (Kaufman & Beghetto, 2009), ktera se typicky
projevuje u zacate¢nikl, nebo pti feSeni kazdodennich problémt, se jako klicovy prvek
kreativniho feSeni problému ukazuje rozloZeni neptfesné definovaného problému na diléi,
1épe uchopitelné casti (Pearce & Wiggins, 2002). Bechynova (2012) zmifuje tento postup
jako zéasadni pro Uspésné zvladnuti programovani, ¢imz podporuje tezi o souvislosti mezi
kreativitou a schopnosti osvojit si programovaci dovednosti.

Jelikoz je programovéani cinnost, kterou se nelze naucit memorovanim ani
zautomatizovanim (Salomon a Perkins, 1987), ale skrze jiné kognitivni dovednosti, bylo pfi
formulaci této otdzky na vzajemny oboustranny vztah oblasti nahlizeno jako na vice nez
pravdépodobny. Pokud tedy povazujeme kreativni mySleni za schopnost, kterou by mél
programator disponovat, pokud ji mizeme méfit, a tudiz i porovnavat jeji miru mezi

jednotlivci, miizeme se také ptat, zda je mira kreativity urcujici pro osvojeni programovacich
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dovednosti. Tedy zda mira kreativniho mysleni u jedince pfedznamenéava pravdépodobnost,
s jakou se nauci programovat.

Pro zodpovézeni této otazky bylo zkouméno, zda dokon¢i kurz programovani spise ti
ucastnici, ktefi na jeho zacatku vykazovali vyS$§i miru kreativniho mysleni. Vzhledem k
tomu, ze vSichni ucastnici vyzkumu méli nulovou pfedchozi zkuSenost s programovanim,
bylo mozné objektivné sledovat, zda vstupni Groven kreativity ovliviiuje pravdépodobnost
Gisp&sného dokonéeni kurzu — a tedy i osvojeni programovacich dovednosti. Ugastnici byli
na zacatku kurzu podrobeni vybranym uloham (AUT, tloha tvorby pfibéhu ze sady péti
slov), kter¢ méfily jejich kreativitu. Analyza, pfi niz byl pouzit nezéavisly t-test, pak
zahrnovala porovnani vstupnich vysledkli mezi témi, ktefi kurz dokoncili, a t€mi, kteti jej
nedokon¢ili.

Ocekavani bylo, ze vyssi skoére v kreativnich tllohach na zac¢atku kurzu bude pozitivné
korelovat s pravdépodobnosti uspésného dokonceni kurzu. I kdyZ byla u ptibéhové tlohy
naznacena urcitd souvislost mezi dosazenym skoére a dokoncenim kurzu, tato souvislost
nebyla dostatecné vyraznd, aby piekrocila hranici statistické vyznamnosti. Takze ptestoze
analyza naznacila ur€ité rozdily ve prospéch kreativnéjSich ucastnikli, vysledky nebylo

mozné brat za dostacujici pro zodpovézeni této otazky.

10.3. Diskuze k Vyzkumné otazce €. 3

VO3: Jaké faktory ovliviiuji kreativni vykon dospélych pri uceni se programovani?

Podrobnéjsi zkoumani faktord vlivu v kontextu vzajemného vztahu programovani a
kreativniho mysleni bylo pro cil této prace dilezité. A to nejen vzhledem k teoretickym
vychodiskiim préce, jejichz znacna ¢ast byla vénovana faktorim, které ovliviiuji kreativni
mysleni a samotny tvir¢i proces, ale také kvili vysledkiim analyz u VO1 a VO2. SmiSeny
vyzkum umoznil hloubé&ji prozkoumat faktory, které mohly ovlivnit vysledky kvantitativni
casti.

Pro zodpovézeni této otazky byly provedeny polostrukturované rozhovory se Sesti
ucastniky kurzu, ktefi jej dokonili, a jejichz vysledky v kreativnich tlohach reprezentovaly
rizné¢ vyvojové trendy (zlepSeni, stagnaci, zhorSeni). IPA umoznila hlubsi pochopeni

individudlnich zkuSenosti, a jejich souvislosti s vykonem v kreativnich ulohach. Jako
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faktory, které ovliviiovaly kreativni vykon participantli, byly determinovany: motivace,
socialni vazby, stres, troven sebedliivéry a vnimany vliv autority.

Z formulovani pfedchozich otazek zakotvenych v zjisténich vyznamnych studii uz byl
patrny vliv osobnostnich a biologickych aspektd. Ten potvrdila vétSina participantii
rozhovort, a to predev§im v oblasti motivace. U téch, kteii uvedli, ze vstoupili do kurzu na
zaklad¢ vnitfni motivace pramenici z uspokojeni vlastnich potteb, se ukazalo vyraznéjsi
zlepSeni v kreativnim vykonu nez u téch, ktefi uvedli vnéjs$i motivaci.

Rovnéz se ukazala souvislost mezi motivaci participantll s hodnotou, kterou kreativité
v procesu programovani ptisuzovali. Pokud vstoupili do kurzu na zékladé vnitini motivace,
tak rovnéz uvedli, ze kreativitu povazuji za vyznamnou v procesu programovani. Toto
zjisténi je v souladu se studii Urbana a kolegti (2024), ktefi vztahli kreativni proces k SDT a
EVT. V ni oznacili vnitini motivaci a celkovou vnimanou hodnotu kreativity za dva klicové
prvky urcujici jeji vyslednou podobu.

Vnimani kreativniho mysleni jako schopnosti potfebné pro programovani odrazelo
vyznamovou a uzitkovou hodnotu v EVT. Zarovenn se potvrdil vliv vnitini hodnoty
prisuzované kreativité — kdyz méli participanti radost ze samotného tviir¢iho procesu (t;.
brali kreativni tkoly jako z&bavné zpesteni) podavali lepsi kreativni vykon. Vysledky
prokazaly, Ze ti, ktefi povaZovali kreativitu za smysluplnou a hodnotnou vykazovali vyssi
uroven kreativity.

Z rozhovoru také vyplynula souvislost mezi mirou vlastni kompetence (SDT) a
podanym kreativnim vykonem. U participantl, kteti uvedli, Ze pifi vypliiovani tloh na
zacatku kurzu pocit'ovali nejistotu ohledné vlastnich napadu, a pochybovali o jejich kvalité,
se projevilo zlepSeni jejich kreativni vykonu na konci kurzu, kdy uvedli, Ze ziskali pocit
sebevédomi (z riznych diivodu).

Zaroven uz byl u pfedchozich vyzkumnych otdzek zminén vliv prostiedi v podobé
striktnich pozadavkii na spravnost odpoveédi v rdmcei vyuky na vysokych skolach, kde se
vyzaduje odpovéd’ nauc¢end memorovani — coz, jak vyplyva ze studii Salomona a Perkinse
(1987), neni vhodny zpiisob uceni se programovani. Prostfedi se 1 v ostatnich studiich a
konceptech ukazuje jako prvek stejné vyznamny pro vyslednou podobu kreativity jako
charakteristiky jedince.

Model ¢tyit P (Rhodes, 1961) popisuje tlak vnitinich a vnéjSich faktord v podobé
prostiedi, které, pokud je bezpecné a podnétné, mize kreativitu podporovat, zatimco
restriktivni prostiedi ji miize omezovat. Model péti A (Glaveanu, 2013) roz$ifuje faktor tlaku

a zahrnuje vSechny socialni aktéry, ktefi se podili na hodnoceni, pfijeti, nebo odmitnuti
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vysledki kreativni ¢innosti. A Model sedmi C (Lubart, 2017) zase zminuje vliv kontextu,
tedy fyzického a socidlniho prostiedi, v némz kreativni proces probiha. Zaroven zduraziiuje
vyznam vzdélavani, které mize rozvijet kreativitu pomoci vyuky a tréninku.

Konkrétné v oblasti vzdélavani je kreativita spojena s ucenim, feSenim problému a
umeéleckym vyjadienim; zdaraziuje schopnost studentli generovat nové myslenky nebo
inovativni pfistupy, a méti se dopadem na jejich osobni rist (Puryer & Lamb, 2020).
Zkoumani faktorti ovliviiyjicich kreativni vykon se tudiz vztahovalo k vzdélavacimu
prosttedi, v némz vyzkum probihal.

Vyuka kurzu byla vedena formou peer-to-peer, u niz se prokdzalo, ze u studentil
zvySuje prizkumné chovani a autonomii pfi feSeni problému (Altintas et al., 2016; de la Hera
et al., 2020), a zlepSuje jejich komunika¢ni dovednosti a schopnost spoluprace (Gill & Qing
Hu, 2006; Teague & Roe, 2007). V metodé peer-to-peer se tak napliiovala potieba autonomie
s potebou vztahovosti (SDT). Prostiedi, v némz vyzkum probihal, je tim mozné povazovat
za takove, které slozky SDT napliiuje, a umoznuje tak jednotliveim stimulovat svou vnitini
motivaci a jednat kreativng.

Rozhovory s participanty ¢asteéné odhalily 1 fungovani jejich kreativni autoregulace
(Zielinska & Karwowski, 2022) a kreativni metakognice (Urban & Urban, 2023). Dvé
participantky uvedly, Ze na zacatku kurzu postupovaly u vypliiovani tiloh jinak nez na konci,
protoze se obavaly hodnoceni, a zvazovaly jeho dopad na své plsobeni v instituci. Toto
vyjadfeni odpovida fazi, kdy jedinec rozpoznava, kdy a pro¢ byt kreativni, identifikuje
potencidlni piekazky a zvazuje rizné piistupy. Dva participanti uvedli, Ze se pod vlivem
stresu a inavy nedokazali na konci kurzu na tlohy sousttedit, a proto zvolili jiny pfistup nez
pii jejich vypliovani na zacatku. Tento vyrok odpovidd fazi vykonu, kdy jedinec
ptizplsobuje strategii aktualnim podminkdm, ukoliim a emocim, a podle toho voli strategie
pro feSeni problému. Dalsi participant pak zhodnotil pouziti jiného postupu na konci kurzu
jako ¢astetné omezujiciho. Jind participantka zase na konci zvolila ptistup, ktery ji pfisel
efektivngjsi. Pii tomto hodnoceni vlastnich napadi a sebereflexi identifikovali participanti
oblasti pro zlepSeni.

Zjisténi této prace ukazuji, Ze kreativni vykon pfi uceni se programovani je ovlivnén
komplexni kombinaci osobnostnich charakteristik, motivacnich faktorti a prostfedi. Metoda
peer-to-peer poskytla vhodné prosttedi pro rozvoj autonomie a spoluprace, coz napomohlo
ke zlepseni sebedlivéry ucastniki a podpoftilo jejich kreativni vykon. Vysledky rovnéz
zdlraznuji vyznam autoregulace a metakognice, které umoziuji ucastnikiim pfizpusobit
strategie feSeni problémil v zavislosti na situaci. Vnitini motivace, socidlni vazby a podpora
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pratelského kolektivu se ukazaly jako kli¢ové prvky pro rozvoj kreativity. Zatimco stres,
unava a pocit tlaku na vykon kreativni proces omezovaly.
Tyto poznatky mohou byt pfinosné pro navrh vzdélavacich programi, které by mély

byt zaméteny na napliiovani kli¢ovych potieb ucastnikii, a na eliminaci stresovych faktort.
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11. Limity prace

Pii hodnoceni kvality vyzkumu je nezbytné zohlednit jak pfinosy, tak i omezeni
pouzitych metod. Smiseny vyzkum predstavuje naro¢ny, ale zarovenn obohacujici piistup,
ktery umoziuje propojit kvantitativni data s hlub§im kvalitativnim vhledem. Piesto je tento
design mén¢ doporucovan zacinajicim vyzkumnikim, a to predevsim kvili slozitosti jeho
navrhu, realizace a interpretace. V této praci vSak volba smiSené¢ho designu vychazela z
ambice, nejen ziskat méfitelnd data, ale také pochopit individualni rozdily mezi Gcastniky,
které by samotné kvantitativni vysledky nemohly dostatecné zachytit.

Jednou z hlavnich limitaci byl nizky pocet participantli, coZ znemoZznilo generalizaci
vysledkl na $ir§i populaci. Maly vzorek navic ovlivnil analyzu kvantitativnich dat, kde
nebylo dosazeno statistické vyznamnosti nutné pro jednoznaéné zodpovézeni vyzkumnych
otazek.

Dals$i omezeni lze spatfovat ve zvolenych méficich nastrojich. PrestoZe cilem bylo
zachytit kreativni mysleni ve své komplexnosti, pro budouci vyzkumy by bylo vhodnégjsi
zvolit jeden konkrétni test zaméfeny na vybranou oblast kreativniho mysSleni. Navic
opakované pouziti stejnych testl (i pies pozménéni zadani) pti druhém testovani mohlo vést
ke zkresleni vysledkl. Napiiklad Uc€astnici mohli diky ptfedchozi zkuSenosti s tlohami
vynalozit mén¢ Usili, pfipadné¢ mohli pocitovat nudu. Pfibéhova tloha byla rovnéz obtizna
na objektivni hodnoceni, a proto byla pfeddna automatizovanému systému, ktery tuto
limitaci Castecné eliminoval.

Snizujici se pocet participantli béhem vyzkumu, zplsobeny jejich rozhodnutim kurz
nedokoncit, zkomplikoval vybér respondentli pro kvalitativni rozhovory. Navic nebyla
zohlednéna snizena ochota nékterych partcipantti k ucasti na rozhovorech. Nékteii ucastnici,
ktefi vykazovali zajimavé zmény v kreativnich tlohéach, nebyli po skonceni kurzu dostupni,
coz mohlo ovlivnit vysledky analyzy.

Dalsi limitaci bylo naasovani rozhovort. Ty byly provedeny az po skonceni kurzu, a
zahrnovaly otazky vztahujici se 1 k jeho pocatecni fazi. Retrospektivni vzpominani mohlo
zkreslit odpovédi respondenti. Bylo by proto vhodné realizovat rozhovory 1 po prvnim
testovani kreativnich tloh, coz by zajistilo piesnéjsi reflexi vykonu Gc¢astniki.

I kdybychom teoreticky eliminovali v§echny vySe zminéné limity, objevuje se otazka,
zda byla délka kurzu programovani dostatecna k tomu, aby se jeho vliv projevil i v jinych
kognitivnich oblastech. Zvlasté¢ vezmeme-li v ivahu, ze sledovanou skupinou byli dospéli

lidé, zatimco ptenos efektu uceni se programovani na kognitivni funkce byl diive prokézan
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primarné u déti. Vzhledem k odlisné plasticité mozku u dosp€lych by mohly piipadné zmény
vyzadovat delsi Casovy horizont, aby se projevily méfitelnym zptisobem.

Tato omezeni naznacuji, ze budouci vyzkumy by mély zvazit delsi trvani kurzu,
detailnéjsi vyber méticich nastroji, a vétsi zkoumany vzorek. Diraz by mél byt kladen také
na optimalizaci Casového rozvrzeni jednotlivych fazi vyzkumu, a na sniZzeni potencialniho

vlivu retrospektivniho zkresleni.
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12. Zavér

Cilem této bakalaiské prace bylo prozkoumat vztah uceni se programovani s
kreativnim mySlenim u dospélych, ptfiCemz bylo zkoumdni rozSifeno o otdzky, zda si
programovani 1épe osvojuji kreativnéjsi jedinci, a jaké faktory ovliviiuji kreativni vykon pii
uceni se této dovednosti. Pro naplnéni tohoto cile byl pouzit smiSeny vyzkumny design
zahrnujici kvantitativni i1 kvalitativni metody, coZ umoznilo propojeni métitelnych vysledki
s hlubsi interpretaci individualnich zkuSenosti ti¢astniki.

Vysledky analyzy u prvni vyzkumné otazky ukézaly, ze vliv uceni se programovani
na kreativni mysleni dospélych neni jednoznacny. PiestoZe ucastnici kurzu programovani
vykazovali jisté zmény vykonu v kreativnich tilohéach, rozdily mezi vstupnimi a vystupnimi
testy nebyly statisticky vyznamné. Rozhovory s vybranymi ucastniky ukézaly, ze kurz
programovani mohl pfispét k rozvoji ur€itych dovednosti spojenych s kreativnim myslenim
(pt. systematicky pfistup pii feSeni problémill), nicméné tyto zmény byly vyrazné€ ovlivnény
dal$imi faktory — jako je individualni motivace, sebedlivéra a vnimany vyznam kreativity v
programovani.

Druhé vyzkumna otdzka se zaméftila na to, zda si programovaci dovednosti osvoji spiSe
jedinci s vys$si urovni kreativity. Analyza vstupnich kreativnich tloh neprokézala statisticky
vyznamny rozdil mezi u€astniky, kteti kurz dokon¢ili, a témi, ktefi jej nedokoncili. Presto
vysledky jedné z tloh (p = 0,078) naznacily jistou tendenci ke statistické vyznamnosti, coz
poukazuje na mozny fakt, Ze nckteré aspekty kreativity by mohly hrat roli v procesu
osvojovani programovacich dovednosti, a stoji za dal§i zkoumani.

Treti vyzkumnd otazka se zamcéfila na identifikaci faktorti ovliviiujicich kreativni
vykon pfi uceni se programovani. Rozhovory odhalily vyznam vnitini motivace, sebediivéry
a podpory prostiedi. Ugastnici, kteti povazovali kreativitu za kli¢ovou sou¢dst programovani
a ktefi méli pozitivni socidlni vazby s ostatnimi €leny kurzu, vykazovali leps$i kreativni
vykon. Naopak stres a tinava se ukazaly jako limitujici faktory, které mohly kreativni proces
brzdit.

Zéaveérem lze konstatovat, ze vztah mezi programovanim a kreativitou je komplexni a
ovlivnény tadou faktorG — od individudlnich ptfedpokladli ucastnikd, az po podminky
vzdélavaciho prostfedi, v némZz se uceni odehrava. Vysledky této prace prispivaji k
pochopeni role programovani v rozvoji kreativniho mysleni u dospélych, a zdaraznuji

potiebu dalSich vyzkumt zamétenych na hlubsi pochopeni tohoto vztahu.
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Ptiloha A — Souhlas s provedenim vyzkumu

Souhlas s provedenim vyzkumu

Popis vyzkumu:

Cilem vyzkumu je zjistit, jaky vliv ma uceni se programovani na kreativni my3leni jedinci.
Tento vyzkum je soutdsti bakaldfské préice, a jeho vysledky by mohly pfinést cenné poznatky o
potencidlnim pFinosu programoviéni na rozvoj kreativnich schopnosti.

Metodika vyzkumu:

Vyzkum bude zahrnovat provedeni série kreativnich ukold, které budou posuzovat divergentni
my3leni, originalitu, flexibilitu a dal3i aspekty kreativity. Tyto ukoly budou provedeny na zacatku
a na konci jednomésiéniho obdobi, kde u¢astnici budou absolvovat intenzivni kurz
programovani. Zaroveii v jeho zavéru budou s vybranymi ucastniky provedeny rozhovory s
cilem popsat oblasti, souvisejici s pfipadnym zlep3enim/zhorSenim kreativniho mysleni.

Etické normy a souhlas uéastniki:

Bude zajisténo, Ze vSichni G€astnici budou plné informovéni o povaze a icelu vyzkumu, budou
se jej Gkastnit dobrovolng, a mit moznost kdykoli vyzkum opustit. Zaroveri bude zaru¢eno
zachovani anonymity a divérnosti informaci ziskanych béhem vyzkumu. Vyzkum bude
proveden s plnym respektem k provozu instituce, a nebudou narudeny b&Zné &innosti.

Prohld3eni:

Ja, Peter Podprocky, CEOQ 42 Prague, timto udéluji souhlas Julie Havli¢kové provadét vyse
popsany vyzkum v prostordch instituce po dobu jednoho mési¢niho kurzu, v obdobi 8.4.-3.5.
2024. Souhlasim s podminkami, a zaruéuji podporu projektu v souladu s internimi pravidly a
provozem 42 Prague.

V Praze, dne: Tt C{ 70&@

Podpis:

L
/



Ptiloha B — Informovany souhlas

Informed Consent for Participation in Research and Processing of Personal Data

Dear Sir/Madam,

In accordance with ethical research principles, I kindly ask for your consent to participate in a research
project conducted as part of my bachelor’s thesis.

Author of the thesis: Julie Havlickova, Sth-year bachelor’s student, Faculty of Humanities, Charles
University

Contact details: M: 608 607 072, E: julie.havlickova@email.cz

Thesis supervisor: PhDr. Marek Urban, Ph.D.

Information about the Research

The aim of this research is to investigate the relationship between learning programming and problem-
solving. The research will be conducted at the institution “42 Prague” with the approval of CEO Peter
Podprocky and in collaboration with employees of 42 Prague. The estimated time commitment is 2—4 hours
distributed over shorter intervals during a one-month programming course ‘“Piscine.” At the end of the
course, selected participants will be interviewed to explore this relationship in more detail.

Participation in this research does not involve physical discomfort or the risk of injury. No financial
compensation will be provided for participation in the research.

Participants Information
Full name:

Date of birth:

Place of birth:

Email:

Declaration
I, the undersigned, confirm that:

a) I have been informed about the objectives and procedure of the research described above
(hereinafter referred to as "the research");

b) I voluntarily consent to participate in this research;

¢) Tunderstand that I may choose to discontinue my participation in the research at any time;

d) Tacknowledge that any use and publication of data and findings from the research do not entitle me
to any remuneration or compensation, i.e., I provide all rights to use and publish the data and
findings from the research free of charge.

I further declare that:

a) lagree to the publication of anonymized data and findings from the research and their further use;

b) I consent to the processing and storage of personal and sensitive data as specified in this informed
consent by Charles University, Faculty of Humanities, ID No.: 00216208, with its registered office
at Patkova 2137/5, 182 00 Prague, for the purposes of data processing derived from the research, for
possible contact regarding research-related data processing, or for invitations to participate in similar
events, as well as for purposes of documentation and archiving; and that this personal data may be
provided to entities authorized to monitor the project within which the research is conducted;

c) I have been informed of my rights concerning access to information and its protection in accordance
with Sections 12 and 21 of Act No. 101/2000 Coll., on the Protection of Personal Data, as amended.
I am aware that I may request information from Charles University about the processing of my
personal and sensitive data and that I am entitled to receive it. I may also request Charles University
to correct inaccurate personal data, supplement personal data, block or destroy them.

The above authorizations and consents are granted voluntarily for an indefinite period until withdrawn, and I
commit not to revoke them without a substantial reason based on a significant change in circumstances.

All the above is governed by the laws of the Czech Republic, except for conflict-of-law provisions, and will
be interpreted accordingly, with any disputes being resolved by the competent courts in the Czech Republic.
I confirm that I have received a signed copy of this informed consent.

In Prague, on:
Signature:




Piiloha C — Pre-testova uloha AUT

Date:

Participant's Name:

Task: Alternative Uses
Object: Paperclip
Instructions:

In the image, you see an object that you might encounter every day. This object has many uses—
some are entirely ordinary, while others are absolutely unique. Your task is to describe as many

original uses for this object as possible.

Possible alternative uses:




Piiloha D — Post-testova uloha AUT

Date:

Participant's Name:

Task: Alternative Uses
Object: Brick
Instructions:

In the image, you see an object that you might encounter every day. This object has many uses—
some are entirely ordinary, while others are absolutely unique. Your task is to describe as many

original uses for this object as possible.

Possible alternative uses:




Ptiloha E — Pre-testova uloha tvorby piib&hu

Date:

Participant Name:

Task: Story Creation

Instructions:

The goal of this task is to use your imagination to create an interesting and unique story that connects the
words provided below. The story should be approximately one paragraph long, and you have a designated
lined space below the images to write it. You may incorporate the words into vour story in any order you

choose.

Cat

Your story:




Ptiloha F — Post-testova tlloha tvorby piibéhu

Date:

Participant Name:

Task: Story Creation

Instructions:

The goal of this task is to use your imagination to create an interesting and unique story that connects the
words provided below. The story should be approximately one paragraph long, and you have a designated
lined space below the images to write it. You may incorporate the words into vour story in any order you

choose.

Dog Phone

Ship

Screwdrive

Your story:

Motebook




Piiloha G — Struktura rozhovoru

Introduction

The goal of this interview is to gain deeper insight into your experiences and skills acquired during the
Piscine (first month of intensive programming).

Interview Structure:
The interview will be divided into several parts:
- Your experiences with learning programming.
- The relationship between programming and creativity.

- Your personal feelings while completing creative tasks.

Part 1: Experiences with Learning Programming
Motivation to Participate in the Programming Course:

What motivated you to join 42 ? What did you expect from the course?
Learned Skills:
What did you learn during the programming course?
What did you find the hardest and what the easiest in the course?
Which skills or concepts did you find most useful?
Have you used anything from the course in your daily life since then? How?
Benefits of Learning Programming:
What personal or professional benefits did the programming course bring you?
Did you feel any improvement in your analytical or logical thinking due to programming?
Do you feel you have improved in anything else?

Part 2: Relationship Between Programming and Creativity
Connection Between Learned Skills and Creative Tasks:

Do you see any connection between the skills you learned during the programming course and the
way you solved creative tasks?

Can you provide a specific example?
Process of Solving Tasks:
What was your process for solving creative tasks at the beginning and end of the course?

Did your way of thinking change in any way?



Creativity in Programming:
Do you consider programming a creative activity?
Why yes or why not?
Do you think programming requires creativity?
Why yes or why not?
What aspects of programming do you consider the most creative?

Part 3: Personal Feelings and Performance
Feelings While Completing Tasks:

What were your initial impressions/feelings when completing the creative tasks at the beginning of
the course?

How did you feel when completing these tasks at the end of the course?
Do you think these feelings influenced your performance in completing the tasks? How?
Self-Assessment:
Do you think you improved, worsened, or stayed the same in creative tasks?
Why do you think so?
How do you evaluate your performance in the programming tests?

Beyond the test scores, how do you subjectively perceive your performance in programming?

Influence of Emotions on Performance:
What do you think most influenced your performance in the programming tests? (What factors?)
What do you think most influenced your performance in the creative tasks?

Conclusion

Summary and Thanks:
Thank you for your time and willingness to share your experiences.

Do you have anything else you would like to add or something we haven't discussed that you
consider important?
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