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Uvod

Mysleni je pro kazdého ¢lovéka zcela piirozené a je mu vlastni. Dovednost myslet
¢lovéku piinasi predevsim zdokonaleni procesu mysleni a rozvinuti jeho kognitivnich
dovednosti. Pro systematicky rozvoj mysleni vznikla celd tada psychologickych
a pedagogickych piistupti, které byly vice ¢i méné po dobu své existence uspésné. Tato
prace vznikla na zakladé podrobné&jsiho seznameni se autora s principy programu
Instrumentalniho obohacovani a programu Filozofie pro déti. Jedné se o dva v soucasné
dobé uznavané a systematicky rozvijené projekty k podpofe rozvoje mysleni ¢lovéka,
které se jiz n¢kolik desetileti uspeSné€ rozvijeji a aktivné vyuzivaji v praxi pfi podpoie
rozvoje mysleni. Moznost setkat se s riznymi programy rozvoje mysleni ma ¢lovék
Vv Ceské spolecnosti zejména od devadesatych let minulého stoleti. Pfesto znacna cast
odborné i laické vetejnosti dosud neméla moznost se s témito programy seznamit
a aktivné je wvyuzivat. Nosnym prvkem této prace je predstaveni programi
Instrumentdlniho obohacovani a Filozofie pro déti a teoretické zhodnoceni spole¢nych
prvkil obou programt a uvedeni moznosti vyuziti pti rozvoji dovednosti myslet a feSenim

problémil.

Jedna se o programy s bohatou historii, které jsou v souc¢asné dobé vyuzivany po
celém svété. Jejich uziteCnost a ucinnost byla za dobu jejich existence opakované
provéfovana a jejich vliv na rozvoj kritického a kreativniho mysSleni byl dostatecné
prokdzan. Zakladnim cilem této prace je teoretické zhodnoceni mozZnosti vyuZziti obou
programu pro rozvoj mysleni a vyznaceni spole¢nych rysi téchto programi. Na zakladé
popisu mysleni programu Instrumentalniho obohacovani a programu Filozofie pro déti se
pokusime odpovédét na zakladni otazku této prace, tedy zda je vzajemné vyuziti téchto

programll mozné, piipadné které jejich ¢asti maji tuto schopnost vzdjemné spoluprace.

Tato teoreticky pojata prace je rozdélena do jednotlivych kapitol. Prvni kapitola
je rozdélena do tii hlavnich obsahovych skupin. Prvni jeji ¢ast se vénuje mysleni, rozvoji
dovednosti a popisuje propojeni kreativniho a kritického mysleni. Dalsi ¢ast této kapitoly
pojednava o kreativnim mysleni, snazi se o jeho popis a pohled na n¢&j z pozice
psychologie. Posledni ¢ast prvni kapitoly je pojednava o kritickém mysleni, postupné
Ctenafe seznamuje s tim, jak se kritické mysleni rozdé€luje, popisuje hodnoty a moznosti

toho, co je a co jiz neni kritické mysleni.



Ve druh¢ kapitole predstavujeme program Instrumentalniho obohacovani, jehoz
autorem je Reuven Feuerstein. Jedna se o program, ktery je cilené zaméfen na
systematicky rozvoj kognitivnich funkci a mysleni ¢lovéka. Kapitola je rozd€lena do
jednotlivych ¢asti, které se postupné vénuji hlavnim soucastem programu tak, aby ctenar
této prace byl schopen se orientovat v tomto programu a jeho moznostech vyuZiti.
Seznamime se s vyvojem programu, jeho stézejnimi Castmi tak, jak nam je sam autor
tohoto programu predklada. Nejpodstatnéjsi cast kapitoly se veénuje samotnému

Instrumentalnimu obohacovani.

Treti kapitola prace je vénovana programu Filozofie pro déti autora Matthewa
Lipmana. Tato Cast prace seznamuje se vznikem programu, jeho vyvojem a hlavnimi
¢astmi. Rozhodujici ¢ast treti kapitoly zabira popis samotného programu, jeho cile

a metody.

Ctvrta kapitola piiblizuje shodné momenty obou popisovanych programii pro
rozvoj mysleni. Kazdy z téchto programi ma sviyj osobity piistup, oba dva jsou tspésné

a vyuzivané jiz po nekolik desetileti. Jsou rozsifené po celém svéte, maji svou odbornou

a védeckou zédkladnu, stale se postupné vyvijeji a zaroven je prace s nimi systematicka.

Pii zpracovani této prace jsem vychazel predevSim za zahrani¢nich zdrojt,
nevynechal jsem ani tuzemské autory, vénujici se dané problematice. Pfevazujici Cast
zdroji jsou tedy cizojazy¢né publikace a zahrani¢ni internetové zdroje, zejména anglicky
psané. Prvni kapitola vénujici se mySleni vychazi z praci Steele, Osborna a Ambile,
Kuzmana, Eldera a dalsich, z ¢eskych autort je to Hudecova, Manak, Pricha a dalsi.
Druha kapitola zabyvajici se Instrumendlnim obohacovanim vychdzi pfevazné z praci
Feuersteina a jeho spolupracovniki, doplnéné o publikace Kozulina, Blagga a jinych
zahrani¢nich autorl, tyto publikace dopliiuji cesky psané zdroje a to predevSim od
Malkové a Pokorné. Tteti kapitola je postavena zejména na pracich Lipmana, které jsou
doplnéné o prace &eskych autorti pusobicich pii JihoGeské univerzité v Ceskych
Budéjovicich na Teologické fakulté a to Bauman, Macki, Muchova a dalsi. V dalSich

Castech prace jsem vychazel z jiz vySe uvedenych zdroju.



1 Kreativni a kritické mySleni

1.1 MySleni

Mysleni miizeme povazovat za pfirozeny proces, diky kterému jsme schopni
dosahovat daleko vice efektivnéjsich vysledkd. Podle Matthewse, mizeme ,,pod pojem
mysleni zahrnout mysleni analytické, logicke, kritické a kreativni. Takové mysleni nam
pomdhd odivodiiovat urcita rozhodnuti a vesit problémy.“* Pro to, aby tento rozvoj
mysleni byl ispésny, méli by naptiklad ucitelé pomahat svym studentdm pfti rozvoji jejich
vlastnich dovednosti béhem celé doby studia. Diky tomu budou studenti schopni co

nejlépe vyuzivat své zkuSenosti a znalosti ziskané béhem studia.

Vezmeme-li na jedné stran¢ kritické mysleni a na stran¢ druh¢ kreativni mysleni, budou
nam takto vedle sebe postavené dva systémy mysleni ptipadat jako naprosto odlisné
druhy mysleni, které maji jen pramalo spole¢ného. Pro porovnani obou procesii mysleni,
tedy kreativniho a kritického procesu, musime vyuzit vlastni kreativni dovednosti
a schopnosti. Jedinec, ktery je schopen kriticky a kreativné uvazovat, bude tim pravym,
kdo je schopen spravné vyhodnotit, tfidit a vytvaret vlastni zavéry, které je schopen

nasledné vysvétlit a obhdjit.

1.1.1 Rozvoj dovednosti

Kreativni a kritické mySleni spojujeme S otdzkou rozvoje rozumovych
dovednosti, schopnosti osvojovat si nové poznatky a schopnosti se aktivné ucit. Otazkou,
zda lze kreativni a kritické mysleni dale rozvijet, nebo zda se jedné o vrozenou vlastnost
jedince, se zabyvaji odbornici ptiblizn€ od padesatych let minulého stoleti. Své poznatky
se snazi podpofit vyzkumem a ovéfovat v praxi.

Novy pohled na rozvoj mysleni najdeme mimo jiné Vv revidované Bloomovée
taxonomii (piiloha ¢. 1), pfedevS§im se to tykd vysSSich urovni analyzy, evaluace

a kreativity. ,,Vystupem se stala nova dvoudimenzionalni taxonomie vzdélavacich cilii

IMATTHEWS, R.; LALLY, J. The Thinking Teacher’s Toolkit: Critical Thinking, Thinking Skills and
Global Perspektive, str. 17.
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zahrnujici znalostni dimenzi (poznadni) a dimenzi kognitivnich procesii (pozndvani).*? Jak
uvadi Hudecova: ,,Revidované pojeti ma dvé dimenze: znalostni (poznatkovou), ktera je
vyjadrena podstatnym jménem a dimenzi kognitivniho procesu, ktera je vyjadrena
slovesem. Poznatkovou dimenzi tvori ctyri  kategorie (fakticka, konceptudlni,
proceduradlni a metakognitivni), dimenze kognitivniho procesu obsahuje kategorii Sest
(zapamatovat, porozumeét, aplikovat, analyzovat, hodnotit a tvorit).* Jak mame dolozeno
v piiloze ¢. 1, jedna z polozek je piimo vénovana kreativité, ktera je popsana jako
schopnost organizovat informace novym zptisobem.

Na kreativni a kritické mySleni miizeme pohlizet jako na dva vzajemné propojené
aspekty, které se mezi sebou dopliuji a zaroven jsou pro ¢lovéka kombinaci dovednosti,
postojii, postupi a schopnosti. Jejich podporou a rozvojem miize clovék snadnéji
vyhodnocovat a fesit problémy, je schopen Iépe argumentovat a komunikovat, rychleji se
umi rozhodnout pii feseni problému a v neposledni fadé je schopen reagovat na vzniklé

situace a dokaze hledat nové moznosti feSeni.

1.1.2 Modely mySleni

Pro mysleni jsou vyuzivany rizné modely, které se snazi mysleni zndzornit. V této
préci vyuzijeme pro popis mySleni model HOTS (pfiloha €. 2), ktery pracuje jiz v zakladni
roviné s pojmy kreativni a kritické mysleni. Nejprve Si pfedstavime samotny pojem
HOTS?, se kterym pfisli zaméstnanci Katedry pedagogiky Statni univerzity v Iowé.
Volné pielozit mizeme pojem HOTS (Higher-order thinking skills) jako integrovany
model mysleni. Tento model mysleni je rozdélen na tfi zékladni oblasti: védomostni
zaklad, kreativni mysleni a kritické mysleni. Kazdy jedinec ma pro svou ¢innost nékolik
druhtt mySleni, proto mizeme fict, Ze neexistuje jen jeden zptisob mysleni, kazdy vice
nebo méné vyuzivd mysleni kreativni, tvirci, kritické, operativni a dalsi. Nikdo
nevyuziva vSechny druhy mysleni ve stejné mite, kazdy jedinec je individualitou a pfii
ruznych situacich vyuziva své druhy mysleni s riznou intenzitou, nékdy mutize byt jedno

z mySleni dominantni, jindy jich mize vyuzivat vice najednou v podobné mite. Jako

2 ANDERSON, L. W.; KRATHWOHL D. R.. 2001. A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing,
str. 249.
3 HUDECOVA, D. Revize Bloomovy taxonome edukacnich cilii, str. 274-283.
4 MCWILLIAM, Erica a DAWSON, S. Teaching for Creativity: Towards Sustainable and Replicable
Pedagogical Practice. [online].
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dominantni byvéa casto vyuzivano to z mysleni, ke kterému méa dany jednotlivec své
dispozice a ptedpoklady. Tyto dispozice a ptedpoklady miize kazdy dale rozvijet a cvicit.
Model mysleni HOTS nam ptedstavuje tfi zakladni pilife mysSleni: védomostni
zéklad, kreativni mysleni a kritické mysleni.
Védomostni zéklad (obrazek ¢. 1) je nosnym pilifem modelu. V mysleni jedince
se jedna predevsim o poznatky, které ziskal vinimanim, u¢enim se a nasledné si je schopen
tyto poznatky vybavit. Védomostni zaklad nemiZeme povazovat za piimy proces

mysleni, jednd se vSak o zakladni kdmen kreativniho a kritického mysleni.

Védomostni zaklad

Reseni problémd Projektovani Rozhodovani

Zjisténi problému Predstava toho, co chci tvofit Identifikace problému nebo tématu

Prozkouméni problému Formulovat a nacrtnout si vlastni Posouzeni moznych alternativ
objekt zajmu feSeni problému

Formulace otazek o problému Zhodnoceni a pfiprava postupu Posouzeni pfipadnych dopadu na
koneénou podobu navrhu

Hledani moznych postupl feseni Zhodnoceni vlastnich navrh( Viybér rozhodnuti

Vybér nejvhodnéjSiho feseni Pfipadna uprava do koneéné Zhodnoceni vybranych feSeni
podoby
Ziskani dovednosti pfi feSeni
problému

Obrdzek ¢. 1 Védomostni zdaklad modelu mysleni HOTS®

Kreativni mysleni (obrazek ¢. 2) je druhym pilifem modelu. Pii procesu
kreativniho mysSleni dochazi k ziskdvani novych informaci nebo novych poznatkd.
Plivodni népad bude kreativni za piredpokladu, ze bude novy, origindlni, ale zeyména by

mél byt realizovatelny a uzitecny.

S STEELE, L. Integrated HOTS Thinking Model. [online].
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Kritick¢é mysleni (obrazek ¢. 3) je tietim a neméné dulezitym pilifem modelu.

Proces kritického mysleni miizeme nazvat svobodnym rozhodovanim se, které je zaroven

rozhodovanim nezavislym. Umoziiuje jedinci vytvaret si vlastni ndzory, mit vlastni

Spojeni
Kombinovani ¢asti do novych
celkl

Analogické mysleni

Sumarizace moznych fe$eni
Posouzeni hypotéz

Planovani a pfiprava na feseni
Ukolu
Vybér nejvhodnéjSiho feseni

Kreativni mysleni

Zpracovani
Dalsi rozvijeni nové myslenky

Rozvoj prvotniho napadu feSeni
Ukolu
Vybér nejlepsiho feseni
Rozsifeny vizualnich
myslenkovych proces(
Zvazeni a vybér moznosti feSeni
Ukolu
Pfipadna uprava do koneéné
podoby

Obrazotvornost
Nahlé vnuknuti mySlenky

Plynulost feSeni

Pfedstavivost novych feSeni
Formulace spravného feseni

Spolehnuti se na vlastni isudek pfi
vybéru feSeni

I Konkretizovani I

Obrdzek ¢. 2 Kreativni mysleni modelu mysleni HOTS®

Analyza

Rozdéleni celku na mensi ¢asti,

se kterymi je mozné pracovat
Zjisténi problému
Rozpoznani vzord
Tridéni
Osvojeni si postupu

Identifikace hlavni mySlenky

Hledani postupu

Kritické mysleni

Evaluace

Posuzovani néeho podle
standart, hodnoceni je
vyjadienim vlastniho postoje

Posouzeni informaci
Uréeni kritérii pro vybér feSeni

Stanoveni priorit feSeni
Rozpoznéni slabych mist fedeni
Pfipadna Uprava do koneéné
podoby
Oveéfeni si zvoleného postupu
reSeni

Propojovani

Viytvafeni novych nebo obnovenych
vztahi mezi porovnavanymi pfedméty
a vztahy mezi pfi¢inami
Porovnani a hledani rozdilt
Viyuziti logického mysleni pro
porovnavani
Odvozeni mozného uspéchu
Identifikace neformalnich vazeb

Obrazek ¢ 3 Kritické mysleni modelu mysleni HOTS"

® STEELE, L. Integrated HOTS Thinking Model. [online].
" STEELE, L. Integrated HOTS Thinking Model. [online].
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hodnoty. Pro jedince je kritické mysleni vyznamné tim, Ze mu pomahd dale rozvijet
znalosti v oblasti dané problematiky. Jedinec pak dokaze 1épe pracovat s daty, ktera

v

ziskal, jeho styl osvojovani si novych poznatki se stava osobitéj$im, trvalejSim

wewvr

1.1.3 Propojeni kreativniho a kritického mySleni

V ramci celého modelu HOTS je vidét propojenost vSech tii pilifi, které se
vzajemné ovlivituji. Mezi jednotlivymi pilifi probiha vzajemnd interakce. Neni mozné
odd¢lovat nasiln€ jednotlivé pilite od sebe. Neni ani mozné na ukor jednoho vice
prosazovat jiny z pilifd. Komplexni proces mysleni (Complex Thinking Processes), jak
nam ho znazornuje obrazek (pfiloha €. 2), je sttedem modelu mysleni HOTS a vSechny
vySe uvedené pilife se podili na tomto procesu. Lau k tomu uvadi, ze ,, pri komplexnim
procesu mysleni potrebujeme kritické mysleni k hodnoceni a zlepSovani nasich
kreativnich ndapadii. “® Pro lepsi predstavu, jak miiZe jedinec fesit uréity problém pomoci
kreativniho a kritického mysleni, nam poslouzi schéma (obrazek ¢. 4), na kterém je
znazornén nasledujici proces: po prvotni analyze problému pomoci kritického mysleni
nasleduje hledani feSeni pomoci kreativniho mysleni, proces pokracuje posouzenim
navrhll feSeni, jejich pfipadnym vylepSenim a kritickym vyhodnocenim. Nasleduje

zdokonaleni feSeni a nakonec pouziti feSeni na dany problém.

Kritické mysleni Kreativni mysleni

Analyza problému

Hledani feSeni problému

\ VylepSeni a Uprava mozného feSeni

Posouzeni navrh(i fe$eni problému

problému
Vlyhodnoceni vylepSeného a upraveného feSeni
problému

Vysledné vylepSené a upravené feseni

\ problému
Pouziti navrhu koneéného feSeni problému /

Obrazek ¢. 4 Proces feseni problému®

8 LAU, J.; CHAN. J. What is Critical Thinking? Critical Thinking web [online].
® OSBORN, A. Kreativni proces feSeni problému. [online].
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Pro srovnani mtizeme vyuzit pohled Osborna, ktery popsal takzvany kreativni proces

feSeni problému (creative problem solving) o $esti fazich.1

Reseni problémi neni jedinym procesem, kde je duleZité kreativni a kritické
mysSleni. Stejné mizeme vyuzit kreativni a kritické mySleni pfi procesu hleddni
argumentt, jak nam to znazoriiuje dalsi tabulka (obrazek ¢. 5). Tento proces mizeme
struné popsat tak, Zze na zacatku celého hledani argumentu jedinec zkouma problém
pomoci kritického mysleni a pomoci kreativniho mysleni si vytvoii na dany problém sviij
vlastni nazor. Ten nasledné vyjadii na podporu svého postoje, posléze shromazd'uje dalsi
zdroje informaci, a diky tomu dochazi k vlastnim origindlnim argumentiim. Nakonec
identifikuje namitky proti vlastnimu argumentu a vlastni odpovédi na tyto namitky, cely

proces ukon¢i vyhodnocenim vlastniho postoje.

Kritické mysleni | Kreativni mysleni

Studovani problému
Vyjadreni vlastniho postoje
Poutziti vlastniho postoje

Ziskani podpory pro vlastni postoj

Shirat podporu

Rozvijet argumentaci
Identifikace namitek
Odpovédét na namitky

Shrnuti vlastni pozice

Obrazek ¢. 5 Proces resent problémii.'*

Zajimavy pohled na filozofii jako na obor vénujici se pfemysleni ndm nabizi Lipman,
ktery ve filozofii spatiuje specificky model mysleni Kk objevovani pravdy nebo
k zodpovézeni otazek velmi podobnym zptisobem, ktery vyuzivali fecti scholastikové. Za
pfispéni logického uvazovani a dialogii se dobirat pravdivych odpovédi, Zoller ndm
k tomu uvadi, ze ,, Kdo filosofuje s détmi, vychovava z nich (a zdroven ze sebe) peclivé
a samostatné myslici lidi, kteri jsou schopni rozlisovani, lidi schopné jednat statecné

a zodpovedne. Takové lidi nase doba nutné potiebuje, ma-li se stav naseho sveta znovu

10 Srov. MACK[OI, R, Instantni, nebo skutecné reseni problemii?, str. 27.
11 OSBORN, A. Kreativni proces ¥eSeni problému. [online].
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zlepsit! “*? Lipman také vidi problém v tom, Zze model mysleni, ktery obsahuje pouze
kritické a kreativni mysleni je neuplny a jak uvadi ,, musi byt pridana také hodnotova,
emocni dimenze.“*® Diky tomu nam rozvoj logicky spravného usuzovani pomaha se
snadné&ji rozhodovat pfi praktickém vyuzivani mysleni v bézném zivoté. Filozofie nam
takto v modelu mysleni netika, jak mame co délat, ale pfi posilovani dovednosti nam
pomaha s rozpoznavanim, co je spravné. Feuerstein nam nabizi jako model mysleni svou
kognitivni mapu, kterd piedstavuje piistup ke zmapovani myslenkového procesu,
kognitivni funkce rozdéluje do tfi skupin, které ndm mohou piipominat myslenkovy
model HOTS. Mezi témito funkcemi neni zadna pevna hranice a mohou se mezi sebou
prolinat. Jako prvni je funkce Vstup (Input) — pfijimani informace, shromazd’ovani
informaci, druhou funkci je Zpracovani (Eleborace) — vlastni zpracovani ukoll, uziti

informaci, treti funkci je Vystup (Output) — prezentace vysledki tkolt. 4

Na vyse uvedenych ptikladech muzeme vidét, jak je propojeni kreativniho
a kritického mysleni dilezité. Pti kazdé lidské Cinnosti, kde je mySleni potieba, vyuziva

kazdy jedinec oba druhy mysleni soucasné.

1.2 Kreativni mysleni

Kreativitu miizeme nazvat hnaci silou mysleni, ktera hleda nové cesty, mapuje
terén pro vytvoreni toho, ceho chee ¢lovék dosdhnout. Diky tomu je kreativita spojovana
zejména s kulturou, uménim a svobodnym myslenim. Mnoho lidi se tak domniva, Ze
kreativni jsou piedev§im védci, nebo umélci, ale pravdou je to, Ze kreativni mlze byt
kazdy cloveék pii svych Cinnostech a je jedno, zda v zaméstnani, ve Skole, nebo pii
¢innostech ve svém volném cCase. Pohled na kreativitu jako néco nového, co zde diive
nebylo, miize byt z Casti pravdivym, protoZe kreativita, jak ji zndme v dneSni dobé¢, se do
své podoby emancipovala az v minulém stoleti. Dilezit¢ je zminit, ze zvlasté
pfi védeckém badani se nam kreativita zaCala znacné€ rozvijet a kumulovat. Véda se tak

stala podhoubim pro rozvoj kreativniho mysleni ¢lovéka. ,, Kreativita postrada hodnotové

12ZOLLER MOREF, E. U¢ime déti ptat se a premyslet: metody a aktivity k rozvoji mysleni i kultivaci
osobnosti deti, str. 11.

13 LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 166.

14 Srov. FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. The Dynamic Assessment of Cogniti-ve Modifiability,
str. 112.
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urcent. Miize byt vyuzivana negativné, pozitivné i smisené. Ucel, kterému je propiijcena,
urcuje jeji konecnou hodnotu. “* Takto mizeme v kreativité vidét néco, co se vymyka
kontrole, mize byt symbolem nééeho, co je skryté a co nevidi hned kazdy. Tim dostava
nadech néceho tajemného, nebo iracionadlniho. Tento pohled mizeme vidét naptiklad
Vv romantismu, ktery vyzdvihoval iracionalni silu, ktera byla brana spise jako ptirodni sila,
nez sila civilizace. Naptiklad Schopenhauer v postavé umélce znazornil silu, ktera stoji
proti vili. Takovy umélec je pak schopen vidét Cisty svét ideji. Genialni ¢lovék je ten,
ktery nam je schopen takovy svét ideji ukézat ,,Jedina moznost, jak ideje poznat, je
odpoutat se od své télesnosti, viile, a cCistym subjektem poznani nazirat ideje. Jedna se
0 jakysi druh kontemplace a nazirani, kterého je schopen pouze génius. Génius, svou
schopnosti zcela se pohrouzit do predmétu a nechat rozplynout svou individualitu, je
schopen pravého poznani. ,, Byt genidalnim bylo by tudiz: byt schopen cistého nazirani,
ztraceni se v tomto nazirani, byt schopen poznani.[...] Tj. dovést sviij zajem, své chteni,
své zamery pustit zcela ze zietele, spustit se tak na cas své vlastni osoby a ziistat pouze
Cistym poznavajicim subjektem.“'® Dale pokraluje ,,Obycejny clovék nemd takovou
schopnost a jsou mu dany o svété pouze jeho predstavy, v nichz Zije, ale Zivotem je souZen,
nebot je pohanén vnitinim chticem k neustaléemu kolobéhu uspokojovani. Tento vnitini
chti¢, pud, prirodni silu, kterd je prazdkladem vseho existujiciho, nazyva vili “*'

Rozvoj kreativniho mysleni mliZze byt uZitecny pro kazdého. Kazdy jedinec je
schopen kreativniho mysleni a to navzdory v§eobecnému nézoru, Ze kreativniho mysleni
je schopen jen jedinec, ktery je vyjimecny. Ptipadny rozvoj kreativniho mysSleni miize
dosahnout kazdy jedinec, kterému jsou poskytnuty vhodné podminky pro jeho rozvoj,
které jsou podpofeny znalostmi a dovednostmi pro dany obor. Tento ndzor na rozvoj
kreativniho mySleni mizeme podpofit napiiklad pohledem, ktery ma Amabile. Ta vidi
kreativitu ,,jako dilo nebo reseni problému. Za kreativni jej povazuje do té miry, do jaké
Jje vhodnym, novym, uzitecnym, spravnym a prinosnym resenim ukolu. Dilo by také mélo
byt vice heuristické nez algoritmické.**®

Dal8i ndzor na kreativni mySleni ndm pfinaSi Robinson, ktery nam ftika, Ze
kreativita ve vzdelani je stejn¢ dulezita, jako je pro studenta dilezita gramotnost, a tak

bychom méli ke kreativité také ptistupovat se stejnou vaznosti. Ve své pirednasce dale

15 LANDRY, Ch.; BIANCHINI, F., The Creative City. A Toolkit for Urban Innovators, str. 14.
16 SCHOPENHAUER, A., Genius, uméni, ldska, svétec, str. 15.
17 SCHOPENHAUER, A., Genius, uméni, laska, svétec, str. 16.
18 AMABILE, T. M., The Social Psychology of Creativity, str. 33.
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pokracuje 0 kreativit¢ jako o procesu ptichdzeni s origindlnimi napady, které maji
n&jakou hodnotu.'® Diky kreativnimu mysleni ma tak jedinec moznost rozvijet vlastni
dovednosti, na zéklad¢ tohoto rozvoje je nasledné schopen spravné vyhodnocovat feSeni
piipadnych problémil a to i pfesto, Ze ndsledny vysledek jeho uvazovani bude nespravny.
Diky rozvoji kreativniho mys$leni miize sviij ptipadny omyl napravit. Kazdy jedinec bude
mit na stejnou véc odlisny pohled a bude ovliviiovan riznymi vn&j$imi i vnitinimi vlivy,
kter¢ pomohou formovat jeho rozhodnuti. Diky kreativité tak muize kazdy jedinec
vyhledat vlastni cestu, nebo nazor na véc a byt schopen se spravné rozhodovat v dnesni
dobé¢ plné informaci.

Vétsina autord, ma na definici pojmu kreativni mysleni podobny pohled, ktery se
vyrazné nelisi od vySe uvedeného. Pro tuto praci budeme kreativni mysleni definovat jako
urcity proces vytvaieni néeho nového, vytvareni novych poznatki jedince, kdy toto nové
by mélo byt pro jedince uzitecné a originalni. Nez mizeme o nécem fict, ze je kreativnim
napadem, musime si nejprve osvojit novou informaci a tu nasledné reorganizovat pro

dalsi praci s ni. Klicové je v tomto piipad¢ také to, zda je takovy ndpad redlny a uzite¢ny.

1.2.1 Kreativni mySleni, nebo tvorivé mysleni

V ceském prostiedi se setkavame s pojmem tvofivost a tvofivé mysleni, coZ jsou
V synonymnim vyznamu pojmy kreativita a kreativni mysleni. Mnoho €eskych autort
pouziva oba pojmy, nebo dava prednost pojmu tvofivost, jako tfeba Manak, kdyz piSe
,, Ivorivost (kreativita) predstavuje na prvnim misté proces vzniku nového jevu, zmeénu
néceho, tendenci k sebeaktualizaci ve smyslu uplatneni viastnich ndpadii, koncepci,
postojii, myslenek apod. “?° Dalsi, kdo uziva tento pojem, je Kénigova, ktera ve své praci
uvadi, ze ,, U tvorivého mysleni prevazuje syntéza, tj. slucovani, spojovani. Predstavujeme
si, co by méelo existovat, tedy kritika soucasného stavu, jak by mél vypadat dalsi vyvoj
— nastineni budouciho stavu a co udelat, v jakém sledu a jakymi prostredky, abychom
dosahli Zadouciho stavu. “?* Pro srovnani uvedeme nazor Prichy ,, Tvorivost, je dusevni
schopnost vychazejici z poznavacich i motivacnich procesu, v niz ovsem hraji duleZitou

roli téz inspirace, fantazie, intuice. Projevuje se nalézanim takovych reSeni, ktera jsou

19 Srov. ROBINSON, K. Skoly nict kreativitu, [onling].
2 MANAK, J. Rozvoj aktivity, samostatnosti a tvorivosti Zakii: techniky a cviceni, str. 23.
2L KONIGOVA, M. Tvorivost: techniky a cviceni, str. 44.
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nejen spravnd, ale soucasné novd, nezvykla, necekand. Dale pokracuje ,,Tvorivost
podporuje: otevienost novym zkuSenostem, iniciativa ve vytvareni rddu, pruznost
uvazovani, potieba seberealizace.®> Na uvedenych piikladech vidime, Ze pojem
kreativni mysleni a tvofivé mysleni jsou chapany totozn€. Pro potieby této prace budeme
pouzivat pojmy kreativita a kreativni mysleni.

Pti praci s pojmem kreativni mysleni se Casto setkavame s dal§imi pojmy, jako je
tteba pojem konvergentni a divergentni mysSleni. Konvergentni, nebo také sbihavé
mysleni, je proces, pfi kterém jedinec smétuje pii vlastnim uvazovani k jedinému cili
—myslence, naopak divergentni, rozbihavé mysSleni sméfuje uvazovani jedince
k n€kolika riznym cilim — mysSlenkam. Pro nazornost zde mame vizualni zobrazeni
téchto procest (obrazek €. 7), na kterém vidime oba dva druhy mysleni znazornéné vedle
sebe. Dal§im pojmem, se kterym se setkdvame v souvislosti s kreativnim myslenim, je
pojem lateralni mysleni. Nékdy se stava, ze jsou oba dva pojmy kreativni a lateralni
mysleni vzajemné zaménovany. Bono, autor konceptu lateralniho mysleni, tyto pojmy
odliSuje. Za lateralni mysleni ,,povazuje proces kreativniho mysleni (restrukturalizaci
a opousténi starych Sablon) a odliSuje jej tak od pojmu kreativita, kterou popisuje jako

vysledek procesu.?3

Korvengentni mysleni Divergentni mysleni

Obrazek ¢. 7 Konvergentni a divergentni mysleni®

2 PRUCHA, J.; WALTEROVA, E.; MARES, J. Pedagogicky slovnik, str. 253-254.
23 Srov. BONO, E., De., Lateral Thinking: Creatity Step by Step, str. 11.
24 HUDSON, L. Contrary Imaginations Psychological Study of the English Schoolboy, str. 46.
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Jak uz jsme uvedli na zacatku této kapitoly, s kreativitou se v dnes$ni dobé
setkdvame na kazdém kroku. Kreativni mysleni je hlavni hnaci silou toho, ¢eho by chtél
¢loveék dosahnout, pomaha mu prozkoumat nezndmé prostiedi, zkoumat nové postupy
a redefinuje hranice moznosti. Kreativni mysleni je ze své podstaty nejvice uplatiiovano
predevsim ve svété ideji, aniz bychom chtéli evokovat Platona. Diky tomu si kreativni
mysleni vSeobecné nejvice spojujeme s uménim, kulturou a svobodnym mysSlenim

a Vv dnesni dobé stale vice také s medialnim svétem.

1.2.2 Kreativni mySleni a psychologie

Z pohledu psychologie mizeme napsat, ze kreativni mysleni je obrazem tenzi,
vnéjSich a vnitinich. Nejedna se tak o néjakou specidlni kognitivni aktivitu jedince. Tteba
Amabile rozlisuje motivaci kreativniho mysleni na intrinsickou (vnitini) a extrinsickou
(vng&j§i).®® Mezi vnitini motivaci kreativniho mysleni mizeme zafadit naptiklad osobni
touhu vyftesit n¢jaky ukol, nebo potéSeni z toho, ze néco vytvoiime. Naopak vnéjsim
impulsem muze byt naptiklad finanéni odména, uspéch, nebo pochvala. Zde mizeme
napsat, Ze extrinsickd motivace muize kreativni mySleni spiSe brzdit, mira kreativity
ujedinct, ktefi jsou motivovani intrinsicky je vétsi, nez u jedinc motivovanych
extrinsicky. Vnitfni motivaci tak miZeme nazvat jednim z hlavnich jmenovatelt
kreativniho mysSleni. Otazka vnitini motivace kreativniho mysleni tizce souvisi s tim, jaka
je podstata kognitivniho procesu kreativni €innosti. Tyto ¢innosti jsou pro nas stale
zahadou, stejné tak neni jista odpovéd’ na otdzku, zda mizeme najit jediny jmenovatel
pro riznorodou lidskou ¢innost. Pro tolik riznych kreativné smyslejicich lidi jako byl na
jedné strané napiiklad Mozart, nebo na strané druhé jemu upln¢ vzdaleny Einstein
a mnozi dalsi.

Inkluzivni pojeti kreativniho mySleni je pro nds inherentnim rysem jedince,
nezname vSak odpovéd na otazku, jakym procesem vlastn¢ naSe kreativni mysleni je.
Jaké proménné faktory jsou schopné ovliviiovat rozvoj kreativniho mySleni. Pokud
nebudeme brat v ivahu psychometrické postupy, miizeme napsat, Ze zde mame dva

hlavni pfistupy ke kreativnimu mysleni, na jedné strané pfistup ptisné védecky a na té

% Srov. AMABILE, T. M. The Social Psychology of Creativity, str. 58.
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druhé metaforické teorie.?® Na jedné strané mame jednotlivé ptipady a empiricka fakta,
fidici se jasnou metodikou, majici své cile a predméty jako védecké teorie, kam mizeme
zatadit naptiklad vyvojové teorie. Naopak na stran¢ druhé mame spekulativni teorie, které
prenasi odlisné védecké piistupy do psychologie (napiiklad teorie hledani problému).

Pocatky psychologickych uvah o kreativnim mysleni mizeme nalézt u zakladatele
tvarové psychologie Wertheimera, ktery popsal dva typy mysleni, jak ndm to uvadi
Plhékova: ,,mysleni produktivni a reproduktivni, kdy pri reproduktivnim mysleni jen
jedinci opakuji to, co uz znaji, jejich myslenkové procesy jen prendseji drive nabyté
poznatky na Feseni novych ukolu, naopak produktivni mysleni se snazi hledat nové
myslenkové postupy. '

Cely proces kreativniho mysleni je uzce spjat s osobnosti kazdého jedince.
Kreativni mysleni je ovliviiovano riznymi faktory. Jeden z modela toho, co ovliviiuje
kreativni osobnost, ndm ptedstavuje Feist. V jeho funkénim modelu kreativni osobnosti
(ptiloha ¢. 3) vidime, Ze u jedince nejprve geneticka vybava ovlivni samotné vlastnosti
mozku jedince a také velikost jeho temperamentu, coz ndm jako celek utvaii jedine¢nou
osobnost se svymi specifickymi kognitivnimi, socidlnimi, emo¢nimu a neurologickymi

vlastnostmi kazdého jedince.

1.2.3 Zakladni predpoklady rozvoje kreativniho mySleni

Rozvinout své kreativni mysleni mize podle souc¢asnych nazora kazdy jedinec.
Jak velky vliv na tento rozvoj maji osobnostni rysy jedince, se nikomu zatim nepodafilo
jasné prokéazat. VétSina autor se shoduje na tom, Ze existuji zdkladni predpoklady
— lidské schopnosti, které podporuji a rozvijeji tviirci Cinnost. Kreativné smyslejici jedinci
potiebuji od svého okoli hodné¢ tolerance a také zpétnou vazbu. Do svého kreativniho
mysleni vkladaji spoustu energie, pokud se jim dostava ocenéni a zpétné vazby, jsou

stimulovani pro dalsi kreativni ¢innost.

Je dilezité rozpoznat, co je a co neni kreativni mysleni. Kreativné myslet je jednou
Z potencialit jedince, kterou muze rozvijet, nebo naopak potlacovat, proto je dobré védét,

jaké mysleni je tim kreativnim. Pfedné by mélo byt origindlni nebo jedinecné, vytvari

% Srov. KOZBELT, A.; BEGHETTO, R.; RUNCO, M. Theories Creativity. In KAUFMAN, J.;
STERNBERG R. The Cambridge Handbook of Creativity., str. 20-47.
27 Srov. PLHAKOVA, A. D&jiny psychologie, str. 135.
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nam novou skutecnost. DalSim z pozadavkl je spravnost, tedy takové mysleni, které
odrazi nas prvotni napad a vyjadiuje podstatu véci. Stejné dilezita je aplikovatelnost toho,
co vzniklo diky naSemu kreativnimu procesu mysleni a nakonec kreativni mysleni by

mélo byt pro nasi osobnost hlavné ptinosné.

1.3 Kritické mysleni

Co kritické mysleni viibec je? Pro vétsinu obyvatel Ceské republiky znamena
kritika néco negativniho a stejné si evokuji i pojem kritické mysleni, coz je nevhodny
pohled na tento pojem. Kritické mysleni zalozené na kritériich vychazi z anglického
terminu critical thinking a mélo by byt vtomto pfipadé spojovano predevsim

s hodnocenim, posouzenim a ovéfenim novych informaci, které se k nam dostavaji.

Jaké jsou pohledy na kritické mysleni? Samotny termin je zatim celkem neurcité
formulovany uz jen z divodi uvedenych na zacatku kapitoly. Grecmanova k pojmu
kritické mysleni uvadi, ze ,,myslet kriticky znamena uchopit myslenku a dusledné ji
prozkoumat, porovnat s opacnymi ndzory a s tim, co uz o daném tématu vime. Myslet
kriticky znamena byt zvidavy, pouzivat riuzné strategie zjistovani informaci, kldst otazky
a systematicky hledat odpovédi (...), dospivat k rozhodnuti, zaujimat stanoviska a dokazat
sviij nazor raciondlné obhdjit a pritom peclivé zvazit argumenty druhych."?8Jedinec by
mél tedy umét informaci spravné uchopit, vyhodnotit ji a zpracovat ji pro vlastni potiebu
tak, aby mu byla uZite¢na. Diky tomu bude schopen zaujmout urcité stanovisko a sviij
postoj si také dokédze obhajit. Duncan ndm tento pojem definuje jako ,,vyssi formu
myslent, pri které dochazi k dokazovani faktii, argumentovani, tvoreni zaveru. Zarover je
kritické mysleni sebe reflexivni, tedy takové, kde dochadzi kreflexi, provérovani

“2%  Podobny néazor je uzivan

atestovani  vlastnich  myslenkovych procesii.
I v pedagogickych kruzich, kde je kritické mysleni chapano také jako mysleni vyssiho
fadu se vztahem k Bloomové taxonomii kognitivnich schopnosti (pfiloha €. 1). Kritické
mysleni vyuzivané pii osvojovani si novych poznatkil je svym zplsobem vychovné

vzdélavaci aktivitou. Jednéd se o edukacni Cinnost, diky které se jedinec mize rozvijet

%8 GRECMANOVA, H.; URBANOVSKA, E.; NOVOTNY, P. Podporujeme aktivni mysleni a samostatné
uceni Zdku, str. 8.
29 DUNCAN, J. Critical Thinking. Centre for Teaching and Learing [online].
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a prekonavat sva omezeni. Kritické mysleni je svym zptisobem procesem hledani pravdy
a metodicky atribut. Jednu z nejvystiznéjsSich definic ndm predkladd Sumner, ktery pise,
ze ,,Kritika je zkoumadni a overovani vsech tvrzeni, ktera jsou predkladana k prijeti.
Smyslem kritiky je zajistit, zda odpovidaji nebo neodpovidaji skutecnosti. Kritické mysleni
Jje vysledkem vzdelani a cviku. Je dusevnim zvykem i silou. Je zdkladni podminkou zdaru
lidského konani. Kritické mysleni je jedinou zarukou, kterd nas chrani pred klamy,
podvody, povérami a mylnym chapanim jak sebe samych, tak sveta kolem nas. Vzdelani
je dobré jen do té miry, do které je pramenem dobre vyvinutého kritického mysleni...
Kriticky myslici lidi nelze oklamat. Trva dlouho, nez nécemu uveri. Dlouhou dobu dokazi
chapat jevy jen jako zaleZitosti mozné nebo pravdépodobné, aniz by potiebovali jistotu,
aniz by je to trapilo. Na ditkazy dokadzi cekat a uméji si jich vazit. Dokazi odolat tlaku
svych nejoblibenéjsich predsudkii. “*® Proto, abychom mohli plné vyuzivat kritického
mysleni v kazdodenni praxi, potfebujeme mit plny pfistup k Sirokému spektru informaci.
Najdeme jisté shodu s nazory Paula a Scrivena, Ze v piipad¢ kritického mysleni vidime
intelektovou dovednost, kterd ndm umoziiuje aktivni, piesné a obratné vnimani pojmil,
jejich analyzu a syntézu, v neposledni tadé¢ pak také aplikaci této schopnosti pii
hodnoceni informaci, které vznikaji nebo je ziskavame pomoci pozorovani, zkusenosti,
uvah, nebo komunikace. Kritické mySleni by mélo byt nezbytnou soucéasti naseho
uvazovani, smérodatnym pro kvalitu naseho rozhodovani.®* Popsat kritické mysleni je
velmi t€zké, Lipman doSel k zavéru, Ze kritické mysleni nelze popsat jednou definici,

nebot’ by musela obsahovat nekone¢ny seznam konceptt.

Pojem kritické mysleni, neni vhodné pouZivat jako néco, co je neménné a stalé
a u kazdého jedince stejné. Co jedinec, to origindl, to plati i po strdnce vyvoje mysleni
a moznosti vyuzivat kritické mysleni jako takové. Stejny problém bude kazdy z nés fesit
vice ¢i méné jinak. VSichni prochazi riznymi epizodami iracionalniho mysleni. Velikost
takového iracionalniho mysleni ma kazdy dany kvalitou a hloubkou ziskané zkuSenosti
vV daném oboru, nebo situaci. Dovolime si zde tvrdit, Ze Zadny jedinec neni schopen
absolutniho kritického mysleni, kazdy z nds ma urCitou uroven této schopnosti, pohled na

danou skutecnost bude u kazdého ovlivnén jeho schopnosti kritického mysleni, kazdy

30 SUMNER, W. G. Folkways: A Study of the Sociological Importance of Usages, Manners, Customs,
Mores, and Morals, str. 632 — 633.

31 Srov. SCRIVEN, M.; PAUL, R. Defining Critical Thinking. A Draft Statement for the National Council
forExcellence in Critical Thinking. [online].
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u sebe najde urcité nedostatky v moznosti vyuziti kritického mysleni. Posilovat dispozice
a schopnosti spojené s kritickym myslenim je dlouhodoby proces, ktery nds provazi po

cely zivot.

1.3.1 Rozdéleni kritického mysleni

Na zacatku prvni kapitoly je popsan integrovany model mysleni HOTS (ptiloha
¢. 2), kde se uvadi, Ze mysleni neni jen separovanou operaci. Naopak se jedna o dilezity
interaktivni systém, kde kritické mysleni je jen jednou ze zékladnich soucasti tohoto
systému. Kollarikovda nam rozdéluje tu c¢ast integrovaného modelu, ktery se tyka
kritického mysleni na dal§i tfi oblasti, znichz kazdd znazornuje, s jakymi
charakteristickymi poznatky kritického mysleni tento integrovany model pracuje.®? Tti
oblasti kritického mysleni:

o Analyza (Analyzing) — rozlozeni celku na mensi dily, tak aby bylo mozné s nimi
1épe pracovat.

o Hodnoceni (Evaluating) — vyjadifuje vlastni postoj jedince, projevuje se zde
dominance osobnich implicitn€ vyjadienych davodii.

o Propojovani (Connecting) — obnoveni starSich, nebo vytvofeni novych vztaht
mezi porovnavanymi predméty a vztahy mezi pfi¢inami.

Kde se vlibec kritické mySleni vzalo, jaka je jeho historie? Pro naSe ptedky plati,
ze pro n¢ hraly velkou roli myty. Byly jednou z moznosti, jak si lidé mohli vysvétlit svij
Zivot a svét, ktery je obklopoval. Vile boht a démont byla tim, ¢im bylo mozné tézko

vysvétlitelné jevy objasnit.

1.3.2 Hodnoty kritického mysleni

V soucasné dobé se obecné piijimaji jako zékladni prvky kritického hodnoceni
univerzalni intelektudlni hodnoty, na kterych je zalozeno kritické mysleni. Jsou kazdym
jedincem pouzivany v bézném Zivote€ pii potiebe si zdiivodnit odpovédi, které pied nimi

vyvstanou z problému, jemuz zrovna Celi. V takové situaci je jedinec nucen zvazovat Sva

32 Srov. KOLLARIKOVA, Z. Vychova ku kritickému mysleniu - teéria a prax , str. 23-25.
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rozhodnuti, vytvaret navrhy a feseni. Nasledné dovést své uvazovani k néjakému zavéru,
kdy si vytvafi nazor na situaci a je schopen hodnotit vznikajici souvislosti. Mezi
univerzalni intelektualni hodnoty miizeme zaradit jasnost, pfednost, urCitost, vécnost,
hloubku, $itku a logiku. VSechny tyto hodnoty muZeme nazvat vnitinimi kontrolnimi
mechanismy kazdého védeckého vyzkumu stejné tak jsou dilezité k vyhodnoceni kvality
sd€leni. Elder a Paul nam uvadi, ze ,, Univerzalni intelektualni hodnoty predstavuji
zdroveri ndstroje pro operacionalizaci pojmu ,, kritické mysleni“.*® Jedna se asi o jeden
Z mala zpusobt, jak je mozné objasnit, co to kritické mysleni je i jedinctim, ktefi o jeho
obsahu nic nevi.

Co vse kritické mysleni vSe zahrnuje? To by mohla celkem dobfe vystihnout
definice Morea a Parkera, kteti uvadéji, ze ,, Tvrzeni jsou vyroky, které miizeme prijmout
bud’ jako pravdivé, nebo nepravdivé. Kritické mysleni je peclivé, uvazlivé rozhodnuti
0 tom, zda néjaké tvrzeni prijmeme, odmitneme nebo se o nem ziekneme usudku. Kritické
mysleni rovnéz zahrnuje stupen jistoty, se kterou néjaké tvrzeni prijmeme nebo
odmitneme. “3* Kritické mysleni je nezbytné a dilezité pro zdiivodiovani otazek, uceld
a problémd, které si klade kazdy jedinec. Kritické mysleni je jen jednim ze Sirokého
spoleCenstvi vzajemné provazanych a propojenych zpiisobti myslet. Cely systém mysleni
je pro kazdého jedince velmi dilezity a diky nému dochazi k zasadnimu pozndvani.
Kritické mysleni tedy nespo€iva v ziskdvani a uchovavani ziskanych informaci, ani

nespociva v n¢jakém virtudlnim vlastnictvi moZznosti jedince kriticky myslet.

1.3.3 Co je a co neni kritické mysleni

Kritické mysleni nema za cil, aby jedinec piijimal jen jeden vysledek svého
mysleni jako ten jediny spravny. Skute¢nym cilem je, aby jedinec byl schopen uchopit,
zpracovat a vyhodnotit informace, umél s nimi pracovat, nenechal je jen voln¢ plynout,
ale postupné je porovnaval s informacemi, které ziskal jiz dtive, diky tomu umél také
polemizovat a vyhodnocovat nazory jinych jedinct. SlySime-li, Ze je néco kritické,

4

evokuje to v mnohych z nas spiSe negativni pohled na pojem kritika, pti bliz§im pohledu

33 PAUL, R.; ELDER, L. Universal Intellectual Standards. [online].
3 Srov. MOREE, B. N.; PARKER, R. Critical Thinking. In KOUKOLIK, F.; DRTILOVA, J. Zdiklady
stupidologie - Zivot s deprivanty II, str. 64.

23



vSak kazdy bude mit kritiku spojenou s hodnocenim, posuzovanim, ocefiovanim a také
s myslenim. Pokud se nékdo mé zajem stavét do role kritika, mél by nejprve to, co chee
kritizovat, poznat do hloubky a v riznych thlech pohledu, aby byl schopen vyvazeného
hodnoceni — Kritiky. Za kritické mys$leni povazujeme takové mysleni, které vidime jako
aktivni, uspofadany poznavaci proces, ktery probiha na vice trovnich. Co je kritické
mysleni jsme si celkem podrobné vysvétlili uz na zacatku této kapitoly, ted” si jeste
popiseme, co bychom pod pojmem kritické mysSleni neméli hledat. Jedné se zejména
0jin¢ druhy mysleni, jako je napiiklad porozuméni slozitym mySlenkdm, tvofivé,
intuitivni a pamét'ové uceni. DalSim pojmem, ktery neni kritickym myslenim, je kriticka
gramotnost, ktera vychazi spiSe ze zkusSenosti jiz ziskanych.

Jedna se zejména o rizné druhy opakovani mySlenek, memorovani a dalsi druhy
mysleni. Musime si uvédomit, Zze mohou pfi svych postupech byt n¢jakym zplsobem
propojené s Kritickym myslenim, ale to neznamena, ze plni ten samy ucel. Nemaji
s kritickym myslenim nic spolecného. Jeden z pohledu na to, jak by to nemélo byt, nam
nabizi Mackd, kdyz ve své praci hovoii o tzv. instantnim feSiteli, jde o takového jedince,
ktery nema patti¢né dovednosti provadét rozbor a vyhodnoceni problému. Misto toho je
schopen jen opakovat postupy, které se naucil diky pfistupu, ktery vyuzival jen velmi
zuzeny fesitelsky proces.®® Diky oblibé riiznych programil pro rozvoj mysleni a zejména
reklamé se v dneSni dob¢ mizeme setkdvat i s mnohymi autory, nebo jejich programy,
které jsou postaveny jen na jednoduchych navodech a nepropracovanych materidlech,
kdy jejich hlavnim cilem je pomoci reklamy a ucelové propagace nalakat jedince, aby se
do jejich predevs§im komerénich programt piihlésili. Tim upln€ pomijeji zakladni smysl
program, které maji slouzit pro rozvoj mysleni, jak dale uvadi Macki ,, Slepé vyuzivani
navrzenych postupu (tedy, aniz by tyto postupy byly postaveny na spravném usuzovani
resitele) sice muze vést kuspéchu, povazujeme je vsSak za nulovy prinos pro dalsi
budovani kompetence k reseni problému. Takovou situaci je mozné pripodobnit zameéru
ucinit nékoho dobrym kucharem, ale neustile po neém chtit, aby varil jen instantni
polévky. Nasim zameérem musi byt rozvoj skutecné kompetence k reseni problémii, nikoliv
jen korunovani ,,instantniho resitele. “® Metody rozvoje kritického mysleni najdeme
napiiklad v pracich Costy, de Bona nebo Feuersteina a Lipmana, né¢které programy na

rozvoj jsou spojené s dalsimi metodami rozvoje mysleni.

35 Srov. MACK[OJ, R, Instantni, nebo skutecné reseni problemii?, str. 7.
3% MACKU, R, Instantni, nebo skutecné reseni problémii?, str. 22.
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2 Program Instrumentalniho obohacovani

Program Instrumentalniho obohacovéni patii mezi jeden z programii pro rozvoj
dovednosti myslet. Je vyuzivan jak v pedagogice, psychologii, ale také rodi¢i ze vSech
koutli svéta. Mezi vyrazné hodnoty programu Instrumentdlniho obohacovani patii

predevsim teoreticka zakotvenost a jeho Siroké uplatnéni.

Na zacatku programu Instrumentalniho obohacovani stoji Reuven Feuerstein,
kterého fadime mezi autory metod pro rozvoj dovednosti myslet, rozvijeni kognitivnich
funkei, tvorbou psychologicko-pedagogickych forem a strategii uceni. Byl hlasitym
kritikem tradi¢nich forem testovani inteligence. Jeho odkaz je i dnes stale aktudlni

a inspirujici pro mnohé psychology a pedagogy.

2.1 Reuven Feuerstein a vznik programu

Béhem valky byl umistén v tranzitnim tabote a z této doby vychazi zéklady jeho
teorie. V roce 1944 odesel do lzraele, kde se zapojil do ¢innosti v hnuti Youth Aliyah.%’
Hnuti se snazi pomahat détem, pfezivsim holocaust, ale také tém, které piichazely do
Izraele z Afriky a Asie. Tyto déti mély zcela odlisny pohled na svét a Gplné jiné navyky,
nez déti z Evropy. Diky préci s témito détmi, které se k nému dostavaly z rznych koutti
svéta a mély rozdilnou uroven vyse vzdélani, vypozoroval Feuerstein podobnost ,, podob
a struktur priznacnych pro interakci matek s jejich malymi detmi, predevsim u téch,
Jjejichz deti byly ve Skole i v mimoskolnim prostiedi uspésné a vytvoril koncept
zprostiedkovaného uceni. “® Tak se mu do rukou dostal prostfedek, diky kterému mél
moznost odhalit deficitni kognitivni funkce, jedna se o LPAD® a prosttedek pro napravu
deficitu — Instrumentalni obohaceni. V té dobé se také intenzivné podilel na utvareni

nového zidovského statu, vénoval se piedevsim oblasti Skolstvi a vzdélavani.

37 Youth Aliyah - Zidovska organizace, kterd pted nacisty b&hem existence nacistického Némecka
zachranila tisice déti. Organizace zafidila jejich pfesidleni do kibucG a mladeznickych vesnic
v mandatni Palestiné a pozdg€ji Izraeli a pomahala s jejich zaclefiovanim do spoleénosti a s jejich
vyukou.
¥ MALKOVA, G. Zprostiedkované ucent., str. 12.
% | PAD - Learning Potential assesment Device — Systematické hodnoceni potencionalu ucent.
25


https://cs.wikipedia.org/wiki/%C5%BDid%C3%A9
https://cs.wikipedia.org/wiki/Nacismus
https://cs.wikipedia.org/wiki/Nacistick%C3%A9_N%C4%9Bmecko
https://cs.wikipedia.org/wiki/Kibuc
https://cs.wikipedia.org/w/index.php?title=Ml%C3%A1de%C5%BEnick%C3%A1_vesnice_%28Izrael%29&action=edit&redlink=1
https://cs.wikipedia.org/wiki/Britsk%C3%BD_mand%C3%A1t_Palestina
https://cs.wikipedia.org/wiki/Izrael

Béhem studii v Zenevé bylo pro Feuersteina nejvice pfinosné setkani s Reyem,
klinickym psychologem, ktery dokazal rozvinout zna¢ny pocet ur¢ovacich ukold. Ty byly
velmi uzite¢né v praxi. Také védél, jak formulovat své otazky tak, aby bylo jasné, jak se
na n¢ ma odpovédét. Feuersteina jeho zkusSenosti vedly k tomu, ,, Ze strukturu kognitivnich
funkci a casovou posloupnost jejich vyvoje urcuji spise mechanismy, které se objevuji ve
vazbé na role a cinnosti vyznamnych druhych v okoli ditéte. Domnival se také, ze tyto
mechanismy se rovnez podileji na realizaci kulturni transmise, predavanim kultury novym

generacim.“®°

V padesatych letech realizoval pod vedenim Reye velky a nakonec pro jeho dalsi
praci vyznamny vyzkum, ktery byva velmi €asto oznaovén jako Children of the Mellah.
To byly zacatky velmi dulezité spoluprace s Reyem, jehoz pfimym vlivem na vznik
souboru diagnostickych ukolt se Feuerstein nikdy netajil. Na zakladé poznatku
s rozdilnou uspésnosti integrace imigrantti z riznych kultur zacal tento problém feSit
systematicky a vznikla specialni piiprava pro déti z imigrantskych rodin. Feuerstein
dostal moznost vytvotit kliniku na pomoc détem ,, Child Guidence Clinic“, ktera si za
svlj hlavni ukol vytyc€ila pomoc a GspéSnou integraci mladych do izraelské spolecnosti.
Postupem ¢asu dosel k nazoru, Ze mentalni vyvoj nejen déti, ale také dospé€lych, je mozné
ovliviiovat a akcelerovat, této své teorii se podrobné vénuje v knize , Milujes me!
Neprijimej mé, jaky jsem — You love me! Dont accept me as I am. “** Jako predpoklad pro
svou praci shledaval to, Ze schopnost poznavat nevytvaii biologicky kontext, ale socialné
kulturni kontext. Zastaval nazor, ze premyslime jinak nez lidé z jinych obdobi a socialné

kulturnich prostredi.

S tim, jak se rozvijel vyzkum a spoluprace se zahrani¢nimi kolegy, dochazi
k reorganizaci. Vyzkumné oddéleni Feuersteinova Child Guidance Centre je pietvofeno
a transformovano na institut Hadssah — WI1ZO — Canada Research Institute (HWCRI),
ktery se dale zabyva propojenim vyzkumu adaptace vyukového procesu a klinickym
poradenstvim, vyukovou a Skolici Cinnosti. Na to navazuje vznik Mezindrodniho
sttediska pro zvySovani ucebni kapacity, tedy International Center for Enhacement of

Learning Potential (ICELP), které je zaloZeno na mezinarodni spolupraci, a jeho hlavnim

40 MALKOVA, G. Uméni zprostredkovaného ucent, str. 17.
41 FEUERSTEIN, R. You Love Me!! ...Don't Ac-cept Me As | Am.
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poslanim jsou aktivity, které pomahaji rozvoji mysleni a intelektu. V tomto stfedisku

maji tfi zdkladni oblasti z4jmu, jak piSe Malkova, jedna se o:

e Vytvafeni metod, nastroji a vyukovych systému pro podporu rozvoje mysleni,

uceni, kognitivnich funkci a intelektu.

e Realizaci vyzkumu v o oblasti evaluace téchto nastroji, metod a systémti.

e Provozovani rozsahlé publikaéni, $kolici a lektorské ¢innosti.*?

Instrumentalni obohacovani se mohlo vyvijet diky pozorovani jedinct pii praci
se Systematickym hodnocenim potencidlu uéeni ,, LPAD“* a ziskanymi zkuSenostmi
zejména pfi praci s jedinci, ktefi byli kulturné handicapovani. Stejné tak tyto zkuSenosti
ovlivnily pojmenovani deficitti, které by mélo Instrumentalni obohacovéani napravovat.
Odbornici pracujici stouto metodou zacali postupné velmi Usp&Sné aplikovat
instrumentalni obohacovani pii praci nejen s kulturné handicapovanymi, ale také pfi praci

s jedinci s mentalni retardaci, napiiklad s Downovym syndromem.

2.2 Teorie zkuSenosti zprostifedkovaného uceni

Metoda Instrumentalniho obohacovani vyrostla z aktualnich potieb fesit integraci
jedinct s odlisnym kulturnim zdzemim do nové izraelské spolecnosti. Tato situace
umoznila Feuersteinovi pracovat v neopakovatelném socidlné spolecenském prostiedi
a dostal tak moznost pochopit mechanismy, které jsou duilezité pro osobity vyvoj
poznavacich funkeci kazdého jedince. Jeho intenzivni zajem o vyvoj kognitivnich funkci
Sel ruku v ruce s otazkami tykajicich se pedagogickych zaméru a stietu kulturné nebo
socialné odliSnych kultur, vidi provéazanost socidlni a kulturni identity. Za dulezité
povazuje mediativni interakce dit€ — dospély a dospély - dité a definuje kritéria této
interakce. V pojeti zkuSenosti zprostfedkovaného uceni je mediace klicovym
mechanismem, ktery pomaha u déti rozvijet kognitivni struktury a napomaha realizovat
transmisi kultury, v niz vyrista. Za produkci deficitnich zkuSenosti zprostfedkovaného

uceni miizeme povazovat deficitni kognitivni funkce a také stav kulturni deprivace.

Didaktické nastroje a podminky vyuzitelné pro jeho teoreticky systém, v nichz by

mohl uplatnit ,, predpoklady* (prerequisites) vyuzitelné pro prestavbu nebo rozsireni

42 Srov. MALKOVA, G. Umeéni zprostiedkovaného ucent, str. 39.
4 LPAD - Learning Potential assesment Device — Systematické hodnoceni potencionalu ucent.
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struktury poznavacich funkci ditéte a zastoupit tak chybéjici nebo nedostatecné zkusenosti
Z predchoziho obdobi vyvoje jedince miizeme vidét nebo chapat v podobé programu
instrumentalniho obohacovani a postupy, které doporucuje, nam reflektuji snahu navodit

tu spravnou situaci, ve které bude mozné doplnit chybéjict ¢asti a dovednosti. ““*

Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti je Feuersteinovou teorii vyvoje
poznavacich funkei a pficin kognitivniho handicapu, pojmy strukturni a kognitivni autor
vztahuje Krozvoji nebo napravé aktualniho systému kognitivnich funkci jedince.
Modifikovatelnost predstavuje ptfesvédCeni autora, ze struktura poznavacich funkci
a dovednost myslet jsou modifikovatelné. Jeho teorie ma dva vyznamné nastroje, oblast
praktické implikace, jednd se o ndstroj diagnosticky LPAD a nastroj intervenéni
instrumentalni obohacovani. Modifikovatelnost je spojena s virou - véfime v potencialitu
¢lovéka, vétime, ze je clovek ménitelny. Pro mnohé védce jsou slova vira a véfim jen
spekulativnimi pojmy, Né¢im, co se neda méfit a proto nejsou u téchto védch oblibeny.
Jejich nazor je takovy, ze pokud nékdo né¢emu véti, je to jeho soukroma véc, ale neni to
zadny vysledek sebranych nebo méfitelnych dat. Pro Feuersteina je, ale pojem dilezity:
., presvédceni je zevSeobecnénou potiebou. Byla tu velka, drtiva potreba! Déle pokracuje.
Verili jsme, ze clovek muze byt modifikovatelny bez ohledu na etiologii, ktera ho prinutila,
aby se choval, jak se choval. Uvérili jsme, ze clovek muiZe byt modifikovan bez ohledu na
sviij vek. “* Zprosttedkované uceni je nasim prostiedkem, ktery nds vede k vytycenému
cili. Timto cilem je ucebni proces jedince, kterému mtzeme zprostiedkovat jeho vlastni
strategii hledani feSeni a pomoci mu tak zefektivnit jeho vlastni proces uceni. Lebeer
K tomu uvadi, ze: ,, ZkuSenost zprostiedkovaného uceni spociva v kvalité interakce, ve
které zprostredkovatel (rodic, ucitel, vrstevnik ...) vklada SEBE mezi podnét a jedince
(dité), aby zajistil, Ze jedinec vnimd, chdpe a integruje smysluplnym zpiisobem. “*® Jak uz
jsme jednou uvedli, prvnim zprostiedkovatelem uceni je pro jedince jeho vlastni matka,
tento vztah matka — dit¢ byl jednou z inspiraci Feuersteina pfi utvareni jeho teorii
a myslenek kolem mysleni. Pokud se jedinec ocitne v nezndmé situaci a neni schopen si
sam pomoci, je vhodnd pomoc zprosttedkovatele, v détském svété se stava velmi Casto,

ze je tteba podobny zprostiedkovatel. Podle autora této teorie je intelektudlni vyvoj

“ FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 19-20.
4 FEUERSTEIN, R. in POKORNA, V. Inkluzivni a kognitivni edukace, str. 12 — 13,
4 | EBEER, J. Programy pro rozvoj mysleni déti s odchylkami vyvoje., str. 54.
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jedince socidlnim procesem, jehoz formou je zprostiedkované uceni a ,,prenosu
ulturnich a socialnich norem, hodnot a tradic urcitych spolecenstvi dalsim
kult h Inich hodnot trad h l i dal

generacim. “’

Na zakladé¢ svych vyzkumi také dospél k rozdilu mezi kulturni odli§nosti
a kulturni deprivaci, tyto pojmy jsou diferencovany rozdilnou intenzitou a ptipadnou
pritomnosti zkusSenosti zprostiedkovaného uceni a kvalitou transmise hodnot a nastroju
kultury, ve které dochazi k vyvoiji jedince. ,, Pokud je jedinec ve stavu kulturni deprivace,
tak to negativné ovliviiuje jeho schopnost byt, nebo umoznit svou modifikovatelnost, na
intelektualni urovni se miize negativné projevovat pritomnost dysfunkci pri vyucovani
a deficity u kognitivnich funkci. ““® Kulturu vidi Feuerstein ,,jako pFenos hodnot, znalosti
a systéemu presvédceni, které si mezi sebou vzdjemné preddvaji generace v rdmci
kultury. “* Kulturni deprivace, nékdy téZ nazyvana jako kulturni handicap, je na zkladé
tohoto pohledu urcitym selhanim socidlni skupiny, kterda nedokazala, nebo nemohla
predat vlastni kulturu dalS§im generacim vlastni skupiny. Zde nam vyvstava otazka na
integraci jedince do jiného, nového prostiedi, prostfedi vétSinové kultury, stejné tak
jedincova adaptace na nové vznikajici podminky jeho Zivota. , Kulturni stradani
a nedostatek jsou skutecnosti, kterou je velmi tézké vysveétlit jen néjakym sociometrickym
stavem, rasovou a socialni prislusnosti jedince jeho urovni vzdélani a dal§imi ciniteli.
Tyto cinitele povazujeme za vnéjsi kritéria intelektu ¢i intelektového vykonu jedince. ™,
proto miizeme napsat, ze je urcovana spiSe vnitinimi kritérii jedince, naptiklad vyskou
urovné jeho vlastni kognitivni struktury. Jedince, ktery je kulturné deprivovany, mizeme
popsat jako jedince, ktery postrada zprostfedkovanou kulturni identitu, nebo je jeji uroven
u n¢j nizké a narusend. Kulturni odliSnost je pro nas Gplnym opakem toho, co je kulturni
deprivace, jedinec kulturné odliSny mé svou typickou identitu pevné zakotvenou v té
kultute, z které pochazi a pfipadna integrace jedinci, ktefi jsou kulturné odlisni, byva
obvykle jednodussi. Takovy jedinec ma velmi dobré predpoklady byt schopen modifikace
a to zejména diky vlivu ptimého spojeni s motivy a stimuly prostfedi kolem néj. Naopak

kulturn¢ deprivované jedince musi examinator vyrazné podporovat a stimulovat, na

" MALKOVA, G. Zprostiedkované uceni. Praha: Portal, 2009. ISBN 978-80-7367-585-1, str. 17.

4 FEUERSTEIN, R.; PNINA, S.; KLEIN, A.; a kol. Mediated Learning Experience (MLE): Theoretical,
Psychosocial and Learning Implications, str. 128.

4 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 13.

0 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 14.
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rozdil od ostatnich jedincd.®® Pro vyjasnéni si pojmu stav omezené kognitivni
modifikovatelnosti si budeme muset také vysvétlit Feuersteiniv pohled na strukturu

a vyvoj poznavacich funkci ¢lovéka.

V ptipadé vyvoje kognitivnich funkei jedince se podle né¢j jedné o proces, ktery
ovliviiuji dvé zdkladni modality, jednak se jedna o ,modalitu primého kontaktu
s prostfedim kolem né&j a modalitu jako zkusenost zprostiedkovanou ucenim.“>* Kazda
zZ téchto modalit ma sviij specificky ukol v prosttedi vyvoje poznavacich funkci. Ta prvni,
modalita pfimého kontaktu je vlastné€ jen nahodilym procesem, odvijejicim se zejména
od aktualnich podminek, uspofadani blizkého prostredi jedince a od jeho vlastni
vyladénosti. Proces struktury poznavacich funkci je v takovém piipadé ovliviiovan
vstupem vnéjSich podnétii pfimo, nahodile a nezprostiedkovang. Jak nahle vstoupi, tak
muzou i proces opustit, takto nabyté poznani je organizovatelné jen vlivem pifechodnych
biologickych potfeb jedince, kdy jsou objekty vnéjsiho svéta vice nebo méné relevantni.>
Zde vSak muze byt tato nahodilost dvojit4, nejen Ze se mohou podnéty nahodile objevovat
vV okolnim prostiedi. Zaroven mize jit o proces, kdy je tato nahodilost ur€ovana
pfipravenosti jedince podnéty registrovat a néasledné zahrnovat do svych kognitivnich
struktur.® Jedna se o pomyslnou linku jednotlivych reakci na podnéty, které se postupné
objevuji, jedinec ma snahu tyto podnéty zpracovat jako soucast jiz existujicich
kognitivnich struktur, mnozstvi podnéti, jejich velikost a jejich souhra dokaze ovlivnit
miru a uroven jeho kognitivnich funkci. Modalita pfimého vystaveni dokaze zpisobovat
zmény na urovni kognitivnich struktur jen jako vysledek familiarizace s nahodilymi
podnéty, stimulaéniho procesu uceni, nebo s nékterymi vztahy mezi nimi.>® Zde se
setkavame s tim, ze Feuerstein velmi diskutuje s Piagetovym paradigmatem S-O-R, kdy

dosahovani stavll rovnovéahy, vliv mechanismli akomodace a asimilace pisobi na

51 Srov. FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated Learning Experience
(MLE): Theoretical, Psychosocial and Learning Implications, str. 4.

%2 FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 46.

%3 Srov. FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 47.

% Srov. FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated Learning Experience
(MLE): Theoretical, Psychosocial and Learning Implications, str. 7.

%5 Srov. FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated Learning Experience
(MLE): Theoretical, Psychosocial and Learning Implications, str. 8 -9.
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obohacovani kognitivnich struktur jedince.®® , jinak uz v dalsich ohledech teorii jedné
modality podrobuje kritice. Pii Feuersteinovych tivahach vidime, Ze smétuje dél, snazi se
najit, odkryt existenci a vyznam dalsi, jiné modality, kterda by méla lepsi pohled na
variabilitu a proménlivost poznavacich struktur jedince, stejné tak na neutuchajici
moznost jedince se vyvijet, ucit se a menit. Tady za¢ind nova modalita, je to modalita

zkuSenosti zprostfedkovaného uceni.

Tento pojem Vv originalu ,,Mediatel learning experience* je v Ceském prostiedi
piekladan jako teorie ,zkusenost zprostiedkovaného uceni.®’ Jde svym zplsobem
0 oznaceni specifické podoby interakce mezi jedincem a nékym, kdo je na druhé strané
této interakce. Tim druhym miiZze byt rodi€¢, kamarad, pfibuzny, nebo ucitel. Jak uvadi
Feuerstein: ,, Doslova ,,vklada* sebe samého mezi stimuly a objekty vnéjsiho svéta
a proménuje je drive, nez jsou dostupné procesu vnimani ditéte, kdy jde predevsim
0 zaméreny proces vkladani sebe do ,,proudu procesu vnimani* ditéte, v néemz druha
osoba podnéty ditéte tridi, ukotvuje, vybira a interpretuje, planovanim, rozdeélovanim
a sdruzovanim je organizuje, reguluje jejich intenzitu a ovliviwuje jejich podobu. “*® Jedna
se tak o zaméfeny proces, kdy tfidime, ukotvujeme, vybirame a interpretujeme podnéty
pro jedince, ktery tyto podnéty pfijima. Stejné tak je pro néj organizujeme a regulujeme
jejich intenzitu a mame vliv na jejich podobu, jedna se tak o zprostfedkovani a vstupy,
které mizou ovlivnit kognitivni strukturu jedince. ,, Mediativni vstupy angazovaného
druhého clovéka zpusobuji, Ze podnéty dopadajici na dité, jiz nejsou namdtkové
a nahodné.“*® Diky tomuto procesu miizeme piimo ovliviiovat kognitivni strukturu
jedince. NaSe mediace mliZe napomoci tomu, Ze Se ucebni proces se stane pro jedince
smysluplnéjsim. Jedinec si miiZze osvojit takové piiklady a vzory chovani a takové
vyukové postupy, které se mohou diky tomu stat soucasti jeho kapacity. Dochézi tak u n¢j
k modifikaci prostfednictvim piimych kontaktti, mediace se tak stava podminkou
ucinného vyuzivani zkuSenosti ziskané pti modalité. Pfimy kontakt s podnéty piedstavuje

pro jedince vyznamny zdroj zkuSenosti, které muze zhodnotit pfi procesu vlastniho

% Srov. PIAGET, J. Psychologie inteligence, str. 39.

5 POKORNA, V. Reuven Feuerstein a jeho metoda Instrumentdlniho obohacovani, s. 4-15.

% FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 46 - 47.

% FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 47.
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kognitivniho vyvoje. Feuerstein k tomu uvadi, ,, ¢im diive je organismus vystavovan
zkusSenosti zprostiedkovaného uceni, tim vétsi bude jeho kapacita efektivné pouzivat a byt
ovlivnén primym vystavenim stimulum z okolniho prostredi, ¢im méné zkusSenosti
zprostredkovaného uceni je vyvijejicimu se organismu nabidnuto, at' uz kvalitativné nebo
kvantitativne, tim omezenéjsi bude jeho kapacita stavat se ovlivnitelnym
a modifikovatelnym pirimym vystavenim podnétiim.“®® Zkusenosti zprostfedkovaného
uceni vybavuji Clovéka pouze jemu vlastnimi vlastnostmi a to modifikovatelnosti

a diverzitou, coz Feuerstein poklada za samotnou podstatu lidskosti.®

Zde se jesté jednou vratime k tomu, jaky je rozdil mezi kulturni odliSnosti
a kulturnim handicapem, pojd'me vyzkouSet oba tyto pojmy zaclenit do zkuSenosti
zprostitedkovaného uceni. Pro Feuersteina je rozhodujicim etiologickym faktorem
skute¢nost, ze chybi zkusenosti zprosttedkovaného uceni a tim od sebe odlisuje kulturné
handicapované jedince a jedince kulturné odli$né.®?> Musime si predev§im uvédomit tu
skutecnost, ze pokud nastane situace, ,,zde mame piipadnou absenci zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni®, vznikd u kulturné handicapovanych jedinct velmi odlisna
situace. Jedinec, ktery ma moznost vyristat v socialnim prostredi, které mu nabizi
emocné a kognitivné bohaté vyziti a prostfedi vlastni kultury, si dokdze béhem svého
vlastniho ontogenetického vyvoje vybudovat schopnosti, které mu pomahaji tézit a mit
uzitek pro sviij vlastni rozvoj i z ptipadného poznavani nového prostiedi. Tyka se to vSech
oblasti Zivota, jak v socidlnim prostiedi, tak tfeba pfi poznavani novych ucebnich
kontextil, jedinec je diky tomu schopen rozSifovat a obohacovat vlastni mySlenkova
schémata. Ve vétsing takovych ptipadi, kdy je takovy jedinec v kontaktu s vétsinovou
spolecnosti, tak nema problémy s adaptaci a pfizptisobeni se vyuce. Jako ptiklad mizeme
uveést uspesnost vietnamskych déti na Ceskych skolach, které kolikrat patii k premiantim
tfid. Na druhé stran€ mame jedince kulturn€ handicapované, ktefi mohou zvladat ve svém
znamém prostiedi zdkladni kazdodenni situace. Pti bliz§im zkouméni zjistime jejich
malou schopnost tézit a ucit se z kontaktu s prostiedim, které je pro n¢ neznamé tak, aby

se naucili néco nového. Stejné tak nedokazi do vlastniho poznani zafazovat nové

80 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 16.

61 Srov. FEUERSTEIN, R.; & FEUERSTEIN, S. Mediated Learning Experience: A Theoretical Review.
In FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P.; TANNENBAUM, J.; (Eds.), Mediated Learning Experience:
Theoretical, Psychosocial, and Learning Implications, str. 12.

62 Srov. MOGENS, R. J.; FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; a kol. Cultural Difference and Cultural
Deprivation: A Theoretical Framework for Differential Intervention, str. 64.
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poznatky. ,, Kontakty s novym prostredim, novymi podnéty a ucebnimi kontexty produkuje
u techto deti znamky dysfunkcniho chovani a neschopnosti se v téchto situacich
adaptovat. “® Teoreticky systém Feuersteina nam ik, Zze zkusenosti zprostfedkovaného
uceni ovliviiyji velikost a jedinecnost struktury poznavacich ¢innosti jedince, ktery diky
tomu muze byt jedincem, ktery je schopen se pruzné, efektivné, adaptabilné a téméf stale
se vyvijet. Tento systém ndm umoznuje pienos specifickych hodnot té které kultury,
kulturnich nastroji dané kultury a pocitu sounaleZitosti s danou kulturou, tedy realizaci

kulturni transmise.

Nelze pochybovat o tom, ze identifikace zkuSenosti zprostfedkovaného uceni,
jako zdklad jeho teorie, ndm déva mozZnost pfemyslet o vyznamu prostiedi, které je
kulturn€ ukotvené a konkrétni kulturou Zivené, pro dalsi vyvoj modifikovatelné struktury
poznavacich funkci jedince. Feuersteina mizeme z pohledu psychologie timto pfifadit
K proudu tzv. kulturni psychologie. V jeho pfistupu miZzeme najit vhodna teoreticka

vychodiska a miizeme se pokouset realizovat multikulturni vzdélavani.®*

Feuerstein vidi kulturu v nej$ir§Sim mozném smyslu, néco jako systém urcitych
forem uceni, hodnot, pfedavani poznatkd a pocitl kulturni sounalezitosti. Zda je tato
Kultura ¢eska, iranska, nebo jemenska je svym zpisobem méné dulezité nez to, zda tato
konkrétni kultura je schopna jedince, ktery v ni vyrlstd, vybavit uspokojujicim
mnozstvim zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, které¢ mu jako zédklad pomohou zaclenit
do jeho vlastnich poznavacich struktur ptedpoklady uceni. Tedy ziskavat schopnost
modifikovatelnosti. Proto je zde na misté jesté zduraznit, Ze kulturn€ handicapovany
nemusi byt jen jedinec v pozici uprchlika a emigranta, coZ se nam v dne$ni dob¢ vice
mén¢ samo nabizi, ale mize se jednat o jakéhokoliv jedince, jehoz nejblizsi okoli,
asocidlni skupina mu z néjakych divodia pifimo brénili zazit pfiméfené mnoZstvi
zkuSenosti zprostfedkovaného uceni v jeho piirozeném prostiedi a jeho vlastni kultute.
Je jedno, zda se jedna o jedince s poruchami uceni, s poruchami chovéni, nebo jedince
mentalné retardovaného. Feuerstein mezi nimi nedéld rozdil a uvadi ktomu, ze
.8 vwloucenim nejzavaznéjsich pripadu genetické ¢i organové nedostatecnosti, je

organizmus lidského jedince priznivé naklonén zmenam, dokdze se zlepSovat, nezalezi na

8 Srov. MOGENS, R. J.; FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; a kol. Cultural Difference and Cultural

Deprivation: A Theoretical Framework for Differential Intervention, str. 65.

6 Srov. KOZULIN, A. In. KOZULIN, A. (Eds.), Vygotsky’s Educational Theory in Cultural Context.,
str. 15-38.
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tom, v kterém obdobi Zivota k tomu dochazi, pritom neni ani omezujicim faktorem zadny
ze stupiiii vyvoje. “% Jeho pohled sméfuje ke kazdému jedinci zv1ast, zajima ho, jakou mé
potencialitu se ucit, aktualni struktura kognitivnich funkci. Ne to, jakou ma diagnozu.
Diky tomu miize v ramci Instrumentalniho obohacovani vytvaiet ndvrhy se zamyslem

zmény soucasného systému dovednosti myslet a pozndvacich funkci jedince.

Kulturné¢ handicapovany jedinec vykazuje nerovnomérnou urovein téch
kognitivnich funkci, které vykazuje ve zndmém prostiedi oproti neznamému prostiedi,
Vv tom piipadé se jedna o , omezenou tirovenr modifikovatelnosti*“® jedince a jeho stav

“67 nebo zde miizeme pouzit i nazev

potom chapeme jako stav ,,mediativni deprivace
situace kulturniho handicapu. Mozné pfi¢iny tohoto stavu pficita kvalit¢ mediativnich
interakci jedince s nékym vyznamnym druhym. Nepfitomnost kognitivnich néstroji
znemoznuje jedinci reagovat na podnéty a pozadavky svého okoli a zde nam Feuerstein
predkladd moznost hledat a nabizet (socidln€ i kognitivné) kulturné¢ handicapovanym
jedincim  pifedpoklady pro jejich pfipadnou modifikovatelnost. Program
Instrumentdlniho obohacovani neni jen nastrojem ndpravy dovednosti nebo urcitého
chovani, ale je to program pro vytvareni moznosti zmén strukturniho charakteru, které
mohou ovlivnit kognitivni vyvoj jedince. Nesmime vSak tyto zmény strukturniho
charakteru zaménovat za zmény, které u jedince probihaji v dasledku jeho zréni.
Strukturni zmény jsou v disledku vysledkem vystaveni jedince ur¢itym okolnostem, kdy
se nejedna o jednotlivé akce, ale je to interakce mezi jedincem a jeho zdroji stimulace.

Lidé v okoli jedince jsou zdrojem jeho stimulace, chapeme je jako pfirozenou soucast

procesu interakce mezi jedincem a jeho zdroji stimulace.

Schématické znazornéni predstav pro vychozi interaktivni ramec pro vyvoj
intelektu ditéte (obrazek ¢. 8) vystihuje rovnice zprostfedkovaného uceni. Pismeno
H (Human, human intervention) pfedstavuje jakousi esenci lidstvi, kterou nesou osoby,
jez obklopuji jedince (rodice, ucitel, vrstevnici), pismeno S predstavuje podnéty okolniho

prostiedi, pismeno O piedstavuje naseho jedince, ktery zpracovava podnéty, R jako

8 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 9.

%6 FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 44.

87 FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 45.
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reakce na pfijimané podnéty, Sipky u pismene H znézorniuji smér pisobeni. Leva strana
rovnice nam znazornuje proces zamérného vkladani druhého ¢lovéka do proudu percepce
jedince, dospély podnéty pro jedince tfidi, ukotvuje, upravuje jejich mnozstvi a ma vliv
na jejich tvar. V pravé ¢asti rovnice zprostifedkovaného uceni nam Sipky od pismene
H sméfuji k jedinci a znazornuji tak proces, v némz druhy ¢lovek ovliviiuje reakce ditéte
na podnéty z okolniho prostiedi, interpretuje je, usmérnuje jejich mnozstvi a ma vliv na
jejich tvar.<®® Jde o pékné schématické znazornéni vykladu zkusenosti zprostfedkovaného

uceni, které jsme se vySe snazili popsat.

H

Phkk

Obrdzek ¢. 8 Rovnice zprostiedkovaného uceni.®

Zkusenosti zprostiedkovaného uceni je pro nas mediativni interakce jedince s jeho
dospélym — zkuSenym (rodic, ucitel,...), tento mechanismus je utvafen a podporovan
skupinové, na zacatku procesu stoji ve vétsSing ptipadl nuklearni rodina, ale postupné se

ptidavaji dalsi socialni skupiny a jejich ¢lenové v dané kulturni spolecnosti.

2.3 Kognitivni mapa

Instrumentélni obohacovani ma vedle zkuSenosti zprostiedkovaného uceni dalsi
teoretické vychodisko, jedna se o kognitivni mapu. Ta je modelem, ktery se vyuziva
k rozboru, roz¢lenéni a porovnani kognitivnich procesti. V tomto ptipadé jde o snahu
Feuersteina schematizovat mysleni jedince takovym zptsobem, aby bylo mozné daleko
1épe porozumét chovani jedinct v téch situacich, kdy vyuzivaji vlastni mysleni proto, aby

bylo mozné pochopit vS§echny nepiijemnosti, jeZ se typicky vyskytuji pfi snaze vyfesit

8 Srov. MALKOVA, G. Uméni zprostredkovaného uceni., str. 17.
8 FEUERSTEIN, R.; & FEUERSTEIN, S., & FALIK, L. Beyond Smarter: Mediated Learning and the
Brain's Capacity for Change, str. 25.
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dany problém. Nebo jako pfiznaky, které jsou soucasti stavu kulturniho handicapu.
Kognitivni mapa nam osvétluje strukturu a praci s Instrumentdlnim obohacovanim,
a umoznuje rozebirat aktudlni kognitivni strukturu jedince. ,, Kognitivni mapa a jeji
parametry mohou byt prostredkem reknéme taxonomii, ktery dovoluje rozbor riiznych
soucasti Instrumentalniho obohacovani jako radu urcitych postupu, ty vyuzZivame pro
intervenci s moznosti vyuziti Instrumentalniho obohacovani. Kognitivni mapu zde
predstavuje predpokladany model, ktery je strukturovin pomoci sedmi parametrii.*"°

Kazdy jednotlivy parametr ndm pomaha s charakteristikou a popisem jednotlivych

kognitivnich ukonti. Mezi tyto parametry patfi:

e Obsah — Ten ptedstavuje napli urcité rozumové aktivity nebo ¢asti programu
Instrumentdlniho obohacovani a také to, pro ktery objekt se vztahuje.

e Modalita — Rozdilné myslenkové cinnosti, mohou byt vyjadieny rtiznymi
formami, jako tfeba slovné, ¢iselné, ilustracemi, symboly a dal$imi formami, nebo
riznou kombinaci téchto forem.

e Operace — Jedna se o zvnitinéné, koordinované a organizované soubory
mentalnich ¢innosti, kdy je jejich rozsah zabéru Siroky a to od nejjednodussich
rozpoznavacich a identifikacnich operaci ur¢itého jednoduchého jevu, az po ty

e Faze — Tento parametr se zabyva fazi, ve které¢ konkrétni mentalni akt probiha,
vyjadfuje ndm predstavu, Ze kazdy tento mentalni akt mizeme rozdélit do tii fazi,
prvni fazi je vstupni (input), kdy dochdzi ke sbéru informaci, druhou fazi je
zpracovani (elaborace), pii které se vytvafi postup feSeni a tfeti fazi je faze
vystupni (output) sdéleni vychodiska pro sebe, nebo druhym.

o Urovei sloZitosti — Timto pojmem se snazime vyjadiit hodnotu a mnoZstvi
zakladnich dat, které nezbytné pottfebujeme k realizaci néjakého zadani ukolu.

e Uroveii abstrakce — Parametry, které jsme zatim uvedli, si mizeme zobrazit jako
pracujici ptimo s objekty nebo udalostmi. Velikost abstrakce ndm udava rozmer,
z n¢hoz jsou prvky, na kterych dana operace stavi. Jak jsou vzdalené od ptivodné

vnimaného objektu nebo udalosti.

O FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 105.
36



e Uroveii naro¢nosti/vykonnosti — Myslenkovy d& mtizeme popsat a rozebrat na
zéklad¢ miry a Grovné vykonnosti, s jakou je n€kdo realizuje, to se odviji od
naroc¢nosti pro toho konkrétniho jedince.

Ve Feuersteinové teorii ma kognitivni mapa své vyznamné misto a dilezitou roli.
Ptedstavuje v ném model, jenz nam umoziiuje analyzovat kterékoliv mentalni pocCiny
podle téchto sedmi parametri. Tato mapa ndm pomahd s rozborem slozek chovani
Vv kognitivné vyhrocenych postavenich, v ur€eni a vysvétleni problémd, které se v téchto
situacich vyskytuji. Dale nam slouzi jako pfedpoklad pro dynamické psychologické
vySetfovani, stejné¢ tak jako nastroj, ktery ndm pomdahd se snadnéjSim vybérem
jednotlivych ¢asti Instrumentalniho obohacovani a pro zvoleni technik pro praci s nimi,
podle pozadavkl dané¢ho jednotlivce. Kognitivni mapa nam také slouzi jako nastroj pro

usnadnéni ur¢eni mezi zdsahu do procesu a vychovnych postupi.

2.4 Kognitivni deficitni funkce

Pro Uplnost teoretickych vychodisek pro Instrumentilni obohacovéani aspon
struéné popiseme a nastinime pojem kognitivni funkce. Casteéné jsme se o nich jiz
zminili v kapitole o zkuSenostech zprostfedkovaného uceni (kapitola 2.2). Feuersteiniv
piistup popsany jiz v ptedchozich kapitolach ndm naznacuje, Ze jeho pfistup rozebira
inteligenci ¢lov€ka zejména z funk¢niho hlediska s dirazem na moZnost jedince se
adaptovat 1 na ruzné Zivotni podminky a prostiedi. Nizkou modifikovatelnost zde
chapeme jako stav, diky kterému je jedinci znemoznéno vykazovat takovou Uroven

schopnosti mysleni, jakou by vysok4 mira pfizptisobeni zarucovala.

Kognitivni funkce muzeme popsat jako zékladni dovednosti mysleni, jsou
nezbytné pro zvladani tfeSeni ukold a probléml. Na jedné strané¢ se jedna o Cisté
myslenkové dovednosti na strané¢ druhé emocionalni, behavioralni, motivaéni aspekty
uceni. Pokud nejsou kognitivni funkce dostate¢né rozvinuty, nebo doslo k jejich naruseni,
projevuje se to jako neadekvatni fungovani ditéte.”! Jedna se svym zptisobem o nastroje,

které ndm pomahaji pochopit problém a na zakladé toho vyhledat jeho feSeni. Nejedna se

"L Srov. FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. The Dynamic Assessment of Cogniti-ve
Modifiability: The Learning Propensity Assessment Device: Theory Instruments and Techniques,
str. 112.
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o vrozenou dovednost, jsou vSak schopné se postupné vyvijet diky ziskavani zkuSenosti
pti interakcich v roding, ve Skole, s vrstevniky. Vagnerova uvadi, ze ,,Kognitivni vyvoj se
projevuje rozvojem schopnosti zpracovavat informace, kombinovat je, integrovat a vyuzit
na stale vyssi urovni. Pristup k ukolu i zpusob jeho reSeni zavisi na tom, jak dité
zpracovavd informace, které o ném md, tj. co povaiuje za diilezité.“’> Deficitni
kognitivni funkce nas odkazuji na pfipadné deficity, ty jsou zdkladem operacniho
a internalizujiciho mysleni. Neni mozné je vydavat za procesy mysleni, nebo obsahy
mysleni samotného.”® Spravny vyklad deficitnich kognitivnich funkci nam podle
Feuersteina umozinuje vysvétlit a rozpoznat divody Spatnych vysledkii v situacich
testovani, nebo ve Skolnim prostfedi, dale nam pomaha osvétlit strukturu

Instrumentalniho obohacovani.

Jesté nez se dostaneme k déleni kognitivnich funkei, je vhodné si vysvétlit pojem
podkladové funkce (underlying functions). Feuerstein vidi pfipadné pfiiny neuspéchi
jedince ve Skole, jeho nelspéchy pfi testovani zejména v nedostacujicim pochopeni
a znalosti principu, které jsou potieba pro Gspé$né zvladnuti konkrétni kognitivni situace.
Ptipadna niz8i uroven inteligence jedince neni pfi¢inou, jak se tradi¢né v psychologii
predpoklada. Jeho nazor je takovy, ze psychologickd praxe nema potfebu zkoumat fakt
0 tom, ze nezdary pfi plnéni konkrétniho tikolu nebo ¢innosti neurcuje troven operaci,
kterou je pro dany tikol potieba vynaloZit. Nezkouma ani charakterem obsaht, se kterymi
pracuje. Rozhodujici roli podle né&j sehravaji podkladové funkce.” V ptipadé kulturné
handicapovanych jedinct se setkdvame s tim, ze maji tyto podkladové funkce na nizké
urovni, prakticky nevyuzitelné v bézném Zivoté. Silna potieba je zarukou jejich dobrého
a efektivniho fungovani, coz se miize dit jen za piedpokladu extrémniho soustfedéni
jedince a jeho velké mobilizaci vlastnich sil, diky tomu je jedinec spiSe nevyuziva, jsou
pro n&j nevyhodné. Diky oslabeni a zranitelnosti podkladovych funkci se potom nemohou
ani pravidelné a spontdnné objevit a nelze je v kognitivni nabidce jedince ani
pfedpokladat. Ve vztahu mezi kulturnim handicapem a kognitivnimi deficitnimi
funkcemi nemtzeme nikdy psat o kompletnim repertoaru, na ktery se 1ze zaméfovat, neni

to jakysi syndrom, ktery lze diagnostikovat, jde pouze 0 stav konkrétniho jedince,

2 VAGNEROVA, M. Kognitivni a socidlni psychologie Zika zakladni skoly, str. 71.

8 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 71.

™ Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 71.
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u kterého mizeme urcité deficitni funkce vysledovat. Je tfeba zdlraznit a mit neustale na
paméti, ze klicovym mechanismem, diky kterému mulze nastat situace kulturniho
handicapu nebo deficitnich funkci, je nedostatek zkuSenosti zprostifedkovaného uceni.
Cilem diagnostikovani deficitnich funkci je zjistit stav jedince a jeho deficitnich funkci,
které se mizou objevit spolecné s pozorovanim a popisem toho, jak si s nimi dité poradi.
Na zéklad¢ toho mame v ruce ur€ity profil irovné kognitivnich funkci jedince. Tento
profil ndm potom pomaha urcit specidlni vzdélavaci cile pro jedince, moznost Upravy

vyuky a jejich cili za vyuzivani Instrumentéalniho obohacovani a cili intervence.

Feuerstein spolecné se svymi spolupracovniky sepsali vycet deficitnich
kognitivnich funkci. Pro pedagogické a diagnostické ucely strukturuje tyto funkce podle
fazi mentalnich ¢innosti. Samotny seznam neni uzavieny, neménny nebo vycerpavajici.
Rozpoznani nedostate¢nych kognitivnich funkci u jedince mlize pomoci nasmérovat
presnéji intervenci, stanovit cil ndpravy. Na vSechny tii faze maji vliv afektivné-

motivaéni aspekty.”

Za faze mentalni Cinnosti povazujeme vstup (input), zpracovani (elaborace)

a vystup (output), graficky znazornéné (ptiloha ¢. 4). Dale si jednotlivé faze popiseme.

Prvni fazi je vstup, jedna se o shromaZzd’ovani informaci, zjiSt'ovani toho, co je tkolem,
ktery je nutné fesit, nebo ktery chceme fesit, druhou fazi je faze zpracovani, ve které
vyuzivame ziskané informace a dochazi k vlastnimu zpracovani ukolu, tfeti a posledni
fazi je vystup, ktery nam vlastn€ prezentuje vysledky prace na ukolu. Pfi pozorovani
a vyhodnocovani vysledki mizeme dojit ke kategoriim deficitnich kognitivnich funkci,
kam patfi obtiZe na trovni vstupni faze, obtize na trovni faze zpracovani, obtiZe na Grovni
faze vystupu a obtiZe na Urovni afektivné-motivacnich faktort.

Kratce jesté k afektivné — motivaénim faktortim, kterym jsme se do této doby jesté
nevénovali. Feuerstein a jeho nésledovnici vypozorovali vlivy V téchto oblastech:
regulace chovani, pocit kompetentnosti, zkuSenosti, individuace a diferenciace, odpovédi

na vyzvu, pfitomnost tolerance, potfeba nezavislosti.’®

> Srov. FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. The Dynamic Assessment of Cogniti-ve
Modifiability: The Learning Propensity Assessment Device: Theory Instruments and Techniques,
str. 114.

6 Srov. FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. The Dynamic Assessment of Cogniti-ve
Modifiability: The Learning Propensity Assessment Device: Theory Instruments and Techniques,
str. 15.
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Vysledky a odpovédi jedinct v testech, které jsou soucasti vykladu funkci, by
nem¢ly byt opomijeny, pokud mame zdjem s Instrumentdlnim obohacovanim pracovat

spravne.

2.5 Instrumentalni obohacovani

Program Instrumentalni obohacovéani je postaven na dvou hlavnich pilifich.
Prvnim jsou sady materiali a jejich autor je nazyva ,,instrumenty.“ Druhym pilifem je
propracovany systém vychazejici ze zkuSenosti zprostiedkovaného uceni.”” Z toho co
jsme si uz popsali, se miizeme shodnout s Feuersteinem, ze kognitivni struktury vykazuji
velké moznosti prace a jejich otevienost ke zméné pii praci s nimi. Cesta k napravé
deficitnich kognitivnich funkci, dovednosti ditéte a obohacovani kognitivnich schopnosti
jedince je zcela jist€¢ moznd jen systematickym pouzitim zkuSenosti zprostiedkovaného
uceni v prostiedi spravného uc¢ebniho ramce, ktery nam pomtize spravné urcit program
Instrumentalniho obohacovani. Jedna se svym zplisobem o rozsifeni metakognitivniho
uvédomeéni jedince, diky kterému je mozna zména ucebniho stylu a kognitivnich strategii
jedince. Feuerstein nepfedpokladd, Ze by kulturné handicapovani jedinci neméli
kognitivni funkce, jeho pohled smétuje k aktudlnimu stavu téchto funkei, jejich vyskytu
tteba 1 ve velmi zranitelném stavu. Mluvi tak o obohacovani kognitivnich funkci.
Instrumentalni obohacovani a zkuSenosti zprostiedkovaného u¢eni mohou spolecné ve
vztahu k rozvoji nebo piestavbeé kognitivnich struktur jedince pusobit jako efekt sn¢hové

koule, jedinec se miize nejprve naucit jednotlivé kognitivni strategie nebo operace

vvvvv

2.5.1 Cile Instrumentalniho obohacovani

Instrumentalni obohacovani by mélo jako ,,program poskytovat jedinci moznost
zvySovat moznosti viastniho organismu byt schopen modifikovatelnosti pri primém

vystaveni se podnétim a zazitkiim z okolni kultury, ktera jedinci umozZiuje formou

" FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; FEUERSTEIN, R. You Love Me!! ...Don't Ac-cept Me As | Am:
Helping the Low Functioning Person Excel, str. 241.
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procesu Zivotnich uddlosti, stejné tak pri neformdlnim a formalnim uceni se. “’® Hlavnim
cilem tedy je pomoci jedinci s tim, aby se naudil jak ziskavat informace, umél s nimi
pracovat, zlepSoval své dovednosti a umél se adaptovat na nové situace. Mezi cile
Instrumentalniho obohacovani mizeme zatadit:
e Napravovat deficity v oblasti kognitivnich funkci.
e Podnécovat vnitini motivaci k u€eni prostiednictvim formovani adekvatnich
ucebnich navyki (ucit predpoklady k uceni).
e Pomoci konfrontace s ispéchem i netispéchem v ucebnich situacich probouzet
bystrosti a hloubavosti charakteristické myslenkové procesy.
e Pretvaret plivodné pasivni recipienty informaci v aktivni tviirce informaci novych.
e Zprostiedkovat pocit kompetence nabidnutim tkolt, které umoziiuji zazivat pocit
Gispéchu pfi jejich dokonéeni.”
Pti pouziti konkrétnich cilti Instrumentalniho obohacovani jako soucasti intervence ndm
dovoli naplnéni a realizaci obecnéjSich cilti v pozdéjsim adolescentnim obdobi zivota
jedince. Zde se ndm muze projevit onen vyse zminény efekt snéhové koule. Kazdy z cili
je jakymsi pruvodcem, ktery ma pomoci se slozenim konkrétniho programu a pomoci
vytycit zasady jeho aplikace. Cile Instrumentidlniho obohacovéani jsou jen zacatkem

dlouhé cesty, kterou je tfeba urazit, jsou na zacatku celého procesu, kterym systematicka

intervence zacina.

2.5.2 Charakteristika programu Instrumentalniho obohacovani

Tvorba samotného programu trvala n¢kolik let, jeho sou€asnd a jisté ne kone¢na
podoba reflektuje mnohaletou spolupraci riznych odbornikti s Feuersteinem a jeho
vyzkumnym centrem v Izraeli. Program je dnes vyuzivan téméf po celém svété jako
prostiedek pro pomoc s rozvojem kognitivnich schopnosti déti, adolescentti, dospé&lych,

ale i handicapovanych jedincti. V publikaci ,, Instrumental Enrichment:an Intervention

8 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 115.
" Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 115-118.
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“80 se docteme, Ze se program pouziva

program for Structural Cognitive Modifiability
jako:

e Programy pro déti se specifickymi potfebami.

e Kognitivni rehabilitace u lidi po zranéni mozku a u psychiatrickych pacientt.

e Podptrné programy pro zlepSeni ueni pro migranty a kulturni minority.

e Obohacujici programy pro podprimeérné, primérné a nadané déti.

e Profesionalni programy v priimyslu, obrané a obchodu.®!

Program je urcen pro vSechny od véku deviti let a horni vékova hranice neni nic¢im
omezovana. U jedinct, kteti jsou kulturné handicapovani, je doporu¢en minimalni vék
jedendct let. Nekteré z programti jsou vhodné i pro jedince negramotné a také takové,
ktefi maji omezené verbalni schopnosti. Pro déti ve véku do osmi let autofi programu
sestavili specificky program s ndzvem Instrumental Enrichment Basic, pro praci s nim je
potiebné mit néjaké minimalni vizuomotorické schopnosti a nevyzaduje po jedinci jiné
specialni dovednosti.

Dtlezitym pojmem v programu je pojem ,instrument®, kterymi jeho autor
oznacuje pracovni seSity s Ukoly Instrumentilniho obohacovani. Slovo instrument nam
tak dopfedu fika, jakou Ulohu v programu maji tyto seSity mit, mély by tedy byt
prostfedkem, diky kterému bude moZzné dosahovat na adekvatni kognitivni struktury.
Tyto ukoly, obsazené v jednotlivych instrumentech si pfedstavme jako ,,nastroje* — od
dirrazu na to ,,co se déla“ se dostavame k zvyraznéni toho ,jak se to dé&la“.®? Pojem
Hinstrument” tak zvyraziiuje relativitu vyznamu samotnych ukold. Tyto tkoly jsou
uvedeny Vv jednotlivych instrumentech ve vztahu k obohacovani kognitivni struktury
urc¢itou formalni situaci a také kulturni néstroje. Pro samotny efekt programu je klicovy
zpuisob, jak instrumenty uchopi lektor programu, jak je schopen s nimi pracovat, dokaze-

li ptivést do praxe zkuSenosti zprosttedkovaného uceni, tak aby byl schopen na jedince

8 FEUERSTEIN, R.; JENSEN, M.; RAND, Y.; a kol. Instrumental Enrichment: An Intervention
Program for Structural Cognitive Modifiability. In SEGAL, J.; CHIPMAN, S.; GLASER, R.; a kol.
Thinking and Learning Skills, str. 43-82.

81 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 119.

8 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 119.

8 Srov. HADJI, Ch. Science, Pedagogy and Ethics in Feuerstein’s Theory and Applications. In
KOZULIN A.; RAND, Y.; (Eds.). Experience of Mediated Learning. An Impact of Feuerstein’s
Theory in Education and Psychology, str. 28.
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pfenést piredpoklady k mysleni, diky tomu, Ze je 1ze ukotvit kolem jiz uvedenych cilt
Instrumentélniho obohacovani.

Ukoly, které obsahuje program Instrumentalniho obohacovani, svymi
charakteristikami nejsou viibec podobné predmétim bézného kurikula. Jejich formalnost
vychazi také z toho, ze nejsou nijak vazané na formalni podminky $kolniho prostiedi. Pro
nékteré odborniky je tento fakt tézko ptekonatelny, napiiklad Blagg o formalnosti
materidli napsal, ze ,,ryze formdalni charakter materialu neumozZiiuje vyuzit tyto
dovednosti ziskané v programu Instrumentalniho obohacovani pri vyucovani, které je
zameéreno na Skolni predméty. Tak by se mély pri formalnim vyucovani spise vyuzivat
programy, které maji primou vazbu na Skolni vyucovani.“®* Jak vsak uvadéji samotni
autofi programu, formalnost je zcela zamérna a stejné tak je zdméerné zvolen predmétove
nespecificky materidl programu. Feuerstein a jeho spolupracovnici jsou presvédéeni, ze
jen takovy materidl mize byt oprostén od rusivych a negativnich vlivii zkusenosti, které
jedinec nabyl v ptedchozim obdobi spole¢né s obsahy $kolni vyuky. Zakotvenost je proto
zdrojem piekazek rozvoje modifikovatelnosti na strané€ jedince, jeho ucitele 1 samotného
materialu.

Kulturné handicapovany jedinec se typicky projevuje vyhradnim zajmem
0 hmatatelné a konkrétni informace. Pokud ma néjaké vyhledavat, voli takové, které jsou
mu znamé. Jedince zajima jen informace, dokud je mozné ji vyhledéavat, do t¢ doby, kdy
jeji absence pro né predstavuje vyzvu. Nepiipoustéji vSak dalsi diskuzi o charakteru
pfedmétu dané informace, vztazich mezi informacemi nebo téma nad ramec toho
hmatatelného, zfejmého. V takovém piipad¢ mluvime o rezistenci viici zmeéné, kterd brani
vytvareni sloZitéjSich kognitivnich operaci. Za dalsi klasicky projev chovani kulturné
handicapovaného jedince muizeme povazovat jejich potfebu okamzité pouZitelnosti
ziskanych poznatkii v zavislosti na jejich aktualnich preferencich. Nékdy je velmi obtizné
vibec tento pristup jedinct zménit. Jejich pohled na program (s tim, Ze to berou jako
doucovani) je mylny a je tfeba jim osvétlit vyznam aktivit programu. Feuerstein spatiuje
zménu piistupu téchto jedinct (kterym je vlastni ,,tady a ted*) pravé v programech, které
jsou formalné odcizené obsahiim bézného skolniho kurikula a povazuje to za jediny
zpusob, jak pozornost takového jedince piesmeérovat k moznostem mysleni,

myslenkovym obsahiim vice neZ k samotnym vysledkiim mysleni.

8 BLAGG, N. Can We Teach Intelligence?: A Comprehensive Evaluation of Feuerstein' Instrumental
Enrichment Programme., str. 131.
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2.5.3 Instrumenty

Cely program Instrumentalniho obohacovani je sestaven piiblizné z péti set stran
pracovnich archii cvieni typu ,tuzka a papir”, které jsou rozdéleny do ctrnacti
instrumentti. Kazdy z téchto instrumenti je dale sestaven pro potifeby ptrekonavat
konkrétni kognitivni deficit, pfitom je diky nému velkd a realna Sance pro rozvoj
i ostatnich piedpokladii ueni a mysleni.?® Jedna strana instrumentu odpovida vétsinou
jedné vyucovaci jednotce. Pokud pracujeme s jedinci, ktefi maji znaény deficit
kognitivnich funkci, jako jsou napfiklad nékteré druhy mentalniho postizeni, Downlv
syndrom apod., je tieba Vv takovém piipad¢ rozdélit jednu stranku instrumentu na vétsi
pocet vyucovacich jednotek. VSech 14 instrumentli je mozné vyuzivat jak pro praci
s celymi kolektivy, tak s jednotlivymi jedinci. Intenzitu, nebo impulzivitu jedinci, kteti
by méli tendenci svoji praci uspéchat, nebo pfi ni predbihat, je mozné korigovat tak, ze
pracovni listy programu budou dostavat jednotlivé, nebo dokonce se zakrytou casti
nékterych listi.

Pro ptipadné lektory, kteti by méli zajem pracovat s programem Instrumentélniho
obohacovani, jsou pfipravené instruktazni materidly, kde je mozné najit ukotvenost cili,
strukturu v navaznosti na kognitivni mapy a rozsah c¢innosti pro kazdou z lekci
instrumentu. Ziskani materialti a instrumentti je vazano na ucast a zvladnuti specialniho
vycviku na akreditovaném pracovisti. Vedoucim takového kurzu mize byt jen ten, kdo
ma jiz Gspesné za sebou ucast na vycvikovém kurzu pofadaném Mezindrodnim centrem
pro zvySovani ucebni potenciality pro lektory.

Program je vhodné podle autorti vyuzivat v ¢asové dotaci tf1 az pét lekci za tyden,
Vv takové podobé si lektor se vSemi Ctrnécti instrumenty vystaci na dva az tfi roky prace.
Vybér instrumentd pro vlastni intervenéni program je zcela v rukou lektora, kdy zkuSeny
lektor vyuZije i znalosti o soucasném stavu kognitivnich schopnosti klienta. DlleZitou
roli zde sehravd mira deficitnich kognitivnich funkci a samotnych vyukovych potieb
jedince. V obecné roviné plati doporuceni, Ze naro¢n¢jsi instrumenty by mély byt
pouzivany az v ndvaznosti na instrumenty, které jsou jednodus$i nebo sméfované na
kognitivni funkce zakladni povahy. Stejné tak plati pro instrumenty, které nepottebuji
slovni instrukce, Ze by mély byt vyuzivany diive nez instrumenty, které vyzaduji vetsi

podil verbalniho obsahu (stejné tak takové instrumenty, které potiebuji pro své feSeni

8 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 125.
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schopnost ¢ist). Na zdkladé uvedenych principli pro pouziti instrumentl je muzeme
rozd¢lit do tii sérii.

Kazdy z instrumentl ma svou titulni stranu, na které je obrazek, odrazejici
zamgéieni, nebo cile daného instrumentu, samotné stranky jednotlivych instrumentt zase
muzeme roz€lenit do vlastnich tematickych jednotek. Nékteré strany instrumentd jsou
oznaceny jako chybové stranky, tyto stranky jsou zamétené na identifikaci zdroji chyb
Vv feSeni problémovych ukold a zaroven na kladnou praci s chybou v u¢ebnich procesech.

Pfi praci s programem Instrumentalniho obohacovani se vSeobecné doporucuje
zahdjit program instrumentem ,,Uspotadani bodi“ ktery je zaméfeny na zakladni
kognitivni funkce, diky jeho obsahové naplni je mozné tento instrument vyuzit pro
ustanoveni vychozich predpokladi a principli pro praci s programem. Pivodné bylo
doporucovano autory programu, aby lektor pfi své praci kombinoval mezi sebou
jednotlivé instrumenty. Feuerstein a jeho kolegové k tomu uvadi: ,, nejlépe provazovat
dva uplné odlisné instrumenty, jeden pro danou skupinu nebo klienta vice ndrocny a jeden
spise snazsi. Kombinaci instrumentu Ize predchazet frustraci z obtizi, které mohou pri
reSeni nekterych narocnych vkolu nastavat. Vkladanim stran z narocnéjsiho instrumentu
mezi strany instrumentu pro danou skupinu ¢i klienta spise snazsiho (jejichz realizace je
ale vyznamna z hlediska zvnitinéni a dostatecného tréninku dané funkce) je zase mozné
diskusich na metakognitivni tirovni.”®® V &eském prostiedi je spiSe vyuZzivany
systematicky uceleny program se zvolenymi instrumenty, ale potfad by mélo platit to, Ze
by se mél lektor fidit podle potieb jedince, nebo skupiny, podle toho pro koho program
pfipravuje a jak dokéaze byt sam lektor zdatny ve vyhodnocovani instrumentd, ale i jak je
schopen nachdzet souvislosti, komplexni nebo protichtidné strany a ¢asti jednotlivych
instrumentd.

Ptedpoklad je, Zze Instrumentalni obohacovani ma napravovat kognitivni deficity,
které je mozné analyzovat v ramci dynamického testovani s vyuzitim LPAD (Learning
Propensity Assessment Device). To znamenalo, Ze lektor bude umét vyuzivat dynamické
testovani v ramci LPAD a Instrumentalni obohacovani spole¢né€. V minulé dob¢ se bézné
stavalo, ze lektofi s programem takto nepracovali skoro vubec, sice dochazelo

k vyuzivani Instrumentalniho obohacovani v riznych edukativnich kontextech, ale jako

8 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 127.
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program, ktery ma rozvijet dovednost myslet, kultivovat styl uceni, o napravé
kognitivnich deficit skoro nebylo slyset. Jest¢ v nedavné dobé bychom zde mohli napsat,
ze Ceska verze diagnostického materialu LPAD neexistuje, ale i zde se zménily podminky
a kurzy pro lektory Instrumentalniho obohacovani na ziskani akreditace v kurzu LPAD
jiz existuji a probihaji. Naptiklad Centrum kognitivni edukace COGIKO, organizuje

vedle kurzi lektorti Instrumentalniho obohacovéni také zékladni kurzy LPAD.%

2.5.4 Prehled instrumentu

V odborné literatufe mizeme najit celou fadu riznych ptehledovych texti, které se
vénuji obecnému rozdéleni a popisu jednotlivych instrumentl, zde si uvedeme jejich

struénou charakteristiku:

Usporadani bodii — Zakladni instrument, ve kterém jednotlivec hleda tvary
v nepravidelné rozmisténych te¢kach. Ukoly jsou fazeny od jednoduchych ke stale
slozitéj$im. ProcviCuje se vétSina kognitivnich funkci, jako je orientace v prostoru,
systematické zkoumani, uchovavani konstantnosti (velikosti a tvaru), kontrola
impulzivity, omezeni feSeni ukolli metodou pokus — omyl, prace s vice zdroji informaci,

vyhleddvani relevantnich informaci, vizualni pienos, rozSifovani slovni zasoby,

zvySovani potieby piresnosti, planovani, sumarizace a dalsi.

Porovnavani — Porovnavani dvou objektii nebo udalosti podle urcitého kritéria. Cilem je

podpora spontanniho porovnavani, peclivého vnimani, systematického zkoumani.

Orientace v prostoru | — Rozvijeni prostorovych vztahli v zavislosti na uhlu pohledu
daného pozorovatele (napravo, nalevo, vptedu, vzadu). Student se uci, Ze vnimani objektt

zélezi na vlastnim thlu pohledu.

Analytické vnimani — Instrument, ve kterém se student uci délit celek na ¢asti, hledat
mezi jednotlivymi ¢astmi vztahy, sestavovat z nich novy celek. Je zaméten na rozvijeni
pfesného vniméni, hypotetického mysleni, systematického zkoumani, vyvozovani

a vytvareni vztaht.

8 Srov. COGITO. Centrum kognitivni edukace. Prehled kurzii Instrumentdlniho obohacovani
Feuersteina. [online].
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Instrukce — Instrument zaméfeny na pozorné sledovani zadani tkolu, na vyhledavani
klicovych slov a pfevedeni verbdlnich instrukci na motorické a naopak. Vede
k omezovani impulzivity, podpoie planovani, omezeni egocentrického mysleni,

vyhledavani relevantnich informaci.

Kategorizace — Instrument zaméteny na hledani spole¢nych a rozdilnych vlastnosti
objektii a na zaklad¢ téch spolecnych uci vytvaret kategorie. Procvicuje se zde schopnost

uzivani vice zdroji informaci, uvédomovani si vztahti a souvislosti.

Rodinné vztahy — Rodinné vztahy jsou vzorem, zédkladem pro vSechny dalsi vztahy,
student se uci rozliSovat symetrické a asymetrické, hierarchické vztahy. Kognitivni
funkce, na které je instrument zaméfen, jsou: uvédomovani si vztahti a souvislosti,

vytvareni virtudlnich vztahti, schopnost brat v vahu vice zdroji informaci.

Orientace v prostoru Il — Rozvijeni chapani konstantnich prostorovych pojmu (sever,
jih, vychod, zapad). Oproti Orientaci v prostoru I jsou pojmy, uréujici svétové strany,
nezavislé na thlu pohledu jedince, student se nakonec uc¢i také kombinovat osobni

prostorovy systém s univerzalnim.

llustrace — Instrument se pomoci absurdnich a humornych situaci zaméfuje na vztah mezi
kognitivnimi, emotivnimi a motivacnimi sloZkami chovani. Vede k rozSifovani

mentéalniho pole, uvédomovani vztahtli a souvislosti.

Sylogismy — Instrument je zaméfen na vyvozovani zaveéri na zakladé znamych vztaht
mezi skupinami a jejich cleny. Pro takové ukoly je tfeba rozvinutého abstraktniho
mysSleni, uvédomovani vztahl a souvislosti, vytvareni virtualnich vztahd, stejné jako

hypotetického mysleni a logického zdivodiiovani.

Ciselné fady — Student hleda pravidla a souvislosti tam, kde na prvni pohled nejsou
zifejmé. Rozviji se tak schopnost predvidat, porozumét minulému, vytvaiet nové pomoci
obecnych pravidel. Vede k omezovani epizodického chapani reality, podporuje schopnost

vyhledavat vztahy, rozviji hypotetické mysleni.

Casové vztahy — Student se uci porozumét casovym souvislostem od stabilnich
méfitelnych casovych usekil az po relativitu Casu v souvislosti s minulosti, pfitomnosti

a budoucnosti.
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Tranzitivni vztahy — Podobné jako v sylogismech, procvicuje se v tomto instrumentu

vvvvv

Sestavovani obrazovych Sablon — Student tvofi ze Sablon riiznych tvarii a barev model,
ktery je zadan, aniz by m¢l moznost Sablony na sebe skladat. Musi analyzovat model,
rozpoznat jeho Casti a v mysli je na sebe skladat tak, aby vysledek odpovidal modelu.

Rozviji se schopnost vizualniho pfenosu a zachovani konstantnosti.®

2.5.5 Zasady pro implementaci

Pro implementaci Instrumentidlniho obohacovani je velmi dilezitd postava
lektora, proto Feuerstein uz od pocatku programu kladl velky diiraz na trénink lektora,
jak piSe ,, trénink lektoru Instrumentalniho obohacovani predstavuje ,,problém mnoha
tvari. % Material a techniky Instrumentalniho obohacovani jsou soudasti stejné teorie
a proto by mél trénink podle Feuersteina zahrnovat napiiklad ovladani instrumentt,
a jejich hlubokou znalost, vycvik lektora v didaktice instrumentii, umét rozumeét a také
pfijmout teorie strukturni kognitivni modifikace, a umét zvladat transfer, tedy uméni

dovednosti, pfemosténi, vhledu a aplikace procesi, které si 0svojil v novych situacich.®

Kdo by se mél ucastnit kurzi pro lektory Instrumentdlniho obohacovani? Je
vhodnéjsi, zda ma uchaze¢ pedagogické nebo psychologické vzdélani, nebo to ma byt
nékdo uplné jiny? Odpoveéd na takovou otazku je nejednoznaéna, v mnoha ohledech
muze byt pro jedince jeho vzdélani vyhodou, ale nékdy naopak nevyhodou. Feuerstein
zde zdtiraziiuje, Ze kli¢ovou tlohu v této otazce sehrava potieba konkrétniho lektora.%
Zde mizeme opakovat jiz diive uvedenou tezi o vztahu mezi piesvéd¢enim a potfebami,
kdy piSe, ,,Ze existence urcité potieby zaklada moznost prijeti teorie strukturni kognitivni
modifikace, tj. presvédceni o modifikovatelnosti cloveka* a jak dale uvadi pii svém

vzpomindni ,, Byla tu velka drtiva potreba! Kdyz jsem videl déti, které preZily holocaust.

8 Srov. POKORNA, V. Programy instrumentdlniho obohaceni R. Feuersteina, In HADJ MOUSSOVA,
Z.;akol. Intervence Pedagogicko-psychologické poradenstvi 3, s. 174-212.

8 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 293.

% Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 293.

L Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 293.
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Ptal jsem se sam sebe: mohu ucit a vychovavat toto dite? Mohu ho privést na uroven
schopnosti, které odpovidaji jeho chronologickému veku? Mohu ho dokonce primét
k tomu, aby se stal tim, ¢im ma byt? “%? A to byla zavazna otazka. ,, Miij systém potieb mi
prikazoval, abych nevyhledaval jeho omezeni, ale véril, Ze miize byt zmenen. A to dokazat
bylo aktem presvédceni“® Lektor by tedy mél byt ten, kdo ma zajem, srdce a spravné
mysleni, vtakovém ptipadé¢ mize byt pedagogické nebo psychologické vzdélani
| pfinosem, pokud bude lektor schopen spravného piesvédCeni o programu
Instrumentalniho obohacovani. Lektor by mél v ramci svého vycviku rozumét na velmi
dobré urovni zkuSenostem zprostfedkovaného uceni v etiologii deficitnich kognitivnich
funkei a stejné tak vyvoje poznavacich funkci. Déale by mél umét v projevech chovani
rozpoznat dusledky stavu kulturniho handicapu a mél by samoziejm¢é umét zameéfit
pozornost na procesy mysleni vice jak na produkty a uspé$né vykony jedince vice nez na
jeho selhani. Feuerstein uvadi, ze ,,vycvik pro lektora programu predpoklada primou
zkuSenost s materialy Instrumentalniho obohacovani, ktera by méla byt prinejmensim
Stejna, jako ta zkuSenost, kterou by mél lektor pri programu predavat klientiim. Takto
ziskané zkuSenosti, pri vlastnim proZiti v ramci programu Instrumentdlniho obohacovani
umoznuje lektorovi zazit prozitek pri procesu plnéni ukolii a dostaveni se uspéchii
V jednotlivych ukolech tohoto programu. Prvopocatecni problémy a obtize, které
pripadné lektor miiZze ze zacatku své praxe mit, jsou pro néj vlastnim ucenim se a spravnou
sebereflexi mu budou pro dalsi cinnost jen prospésné. “%* Lektortv ptipadny netspéch pfi
plnéni jednotlivych instrumentl v rdmci kurzu muaze piinést pro jeho praxi cestu

k budovani partnerské pozice lektora pii praci jedince s Instrumentalnim obohacovanim.

2.6 Shrnuti Instrumentalniho obohacovani

Systematické vyuziti kognitivnich funkci, které potifebujeme pro spravné

fungovani kognitivnich operaci, je to, na ¢em stavi Instrumentalni obohacovani.

92 FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. & FEUERSTEIN, S. Creating and Enhancing Cognitive
Modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment Program, str. 12.
% FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. & FEUERSTEIN, S. Creating and Enhancing Cognitive
Modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment Program, str. 12.
% FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment: An
Intervention Program for Cognitive Modifiability, str. 296.
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Jednotlivé instrumenty programu maji za ukol se vénovat nékteré z kognitivnich funkci

primarné, ale pfitom jsou schopné podporovat napravu i dalSich kognitivnich funkeci.

PInéni jednotlivych ukolt je ve vétsing piipadl nastaveno tak, aby jedinec musel
vyuzivat vy$s$i psychické procesy mysleni. V piipadé ukoll, které to nevyzaduji,
nachdzime pro zménu praci s elementarnimi kognitivnimi procesy a tyto procesy nejsou
cilem, ale pfedpokladem aktivity.

Program Instrumentalni obohacovani pracuje S dvéma druhy motivace. Prvni
motivaci nazvali autofi ,,ukolu vlastni* (task intrinsic), druha motivace byla nazvana jako
»situovana mimo ukol* (task extrinsic). MuZeme souhlasit s Burderem a pokud se
setkame s motivaci v podob€ zisku mimo plnéni stanovenych ukolti programu, kdy
naptiklad klienta motivuje byt prvni, nebo mit dobrou znamku, jednd se v tomto piipade
0 motivaci postavenou mimo tikol. Pokud se stane zazitek uréitého jednani nebo ¢innosti
pii plnéni tkolu nécim, co generuje radost, zajem a divod pro hledani moznosti feSeni
ukolu (pro urcitou aktivitu), pak je tato motivace soucasti samotného tkolu a miizeme ho

nazvat ukolem vlastni motivace.®

Samotné plnéni wkold vrémci programu
Instrumentalniho obohacovani by mélo v jedinci vyvoldvat zvédavost, chut’ po hledani
feSeni, se zvySujici se ndro¢nosti na vypracovani jednotlivych ukoli by mélo zaroven
zvySovat touhu a chut’ po hledani feSeni. PInéni tikolii zaroven ma v jedincich probouzet
potiebu néco dokazat, néceho dosahnout ve vztahu K ostatnim jedinciim ve skupiné nebo
ve vztahu k lektorovi. Tim se posiluje socialni vyznam tkolu.

Pro uspeésné vyteSeni tkolu je potieba, aby jedinec zvladl uceni se principim,
pravidlim a strategiim, které jsou pro kol potfebné, ale zaroven jsou i1 pfenositelné do
nékterych dalSich ukold. Netspéch se na takovém misté dostavuje, pokud jedinec pfi
teSeni tkolti spoléhd jen na reprodukci osvojenych dovednosti nebo rutinni uceni se.

Metody vyuzivané v programu Instrumentalniho obohacovani je mozné prenaset
do dalSich pfedméti a oblasti lidské cinnosti, diky didaktickym postuptim
Instrumentdlniho obohacovani muze dochazet k nékterym posunlim v uvazovani
a pristupu v pfeddvani informaci, technik a znalosti mezi psychology, uciteli a ostatnich

osob, které pracuji s podobnou cilovou komunitou nebo jedinci.

% Srov. WILLIAMS, M., BURDER, R. L. Psychology for Language Teachers: A Social Constructivist
Approach, str. 123.
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3 Filozofie pro déti

Jelikoz Feuerstein neni jedinym autorem, ktery se néjakym zplsobem zabyval
problematikou rozvoje mysleni, pfedstavime v této kapitole dal$iho z nich, ktery mél
zajem podpofit svym programem rozvoj dovednosti myslet. Tim autorem je Matthew
Lipman, ktery patii mezi nejvyznamnéjsi aktéry tradice vyuky mysleni. Ten se stejné jako
Feuerstein zabyval myslenkou, jak je mozné pomoci détem, aby byly schopné premyslet
dovednéji. Béhem setkani se studenty ziskaval zkuSenosti s tim, ze velky pocet jedincl
m¢él problém vhodné a logicky argumentovat. Na zékladé poznatkl s problémy vhodné
a logicky argumentovat zacal hledat moznosti na napravu téchto nedostatk, jeho avahy
ho dovedly k zavéru, ze ptipadna naprava by méla probéhnout daleko diive, nez se o ni
snazit u t¢émét dospélych jedinct na vysoké Skole. Zde by bylo mozné hledat pocatky jeho
teorie Filozofie pro déti.*® Zakladni otazka, ktera stala na po¢atku, znéla: ,, Bylo by mozné
pomoci détem premyslet dovednéji? “*" Odpovéd na tuto otizku byla kladna a diky tomu
vznikl program, ktery pracuje s détmi a zdrojem programu jsou samotné déti, program se
zaméfenim na schopnosti déti, jejich provéfovani a reflexe, a dale jejich schopnosti

rozSifuje, prohlubuje a podnécuje

3.1 Matthew Lipman

Matthew Lipman se narodil v roce 1923 v New Jersey. Na Stanfordské univerzité
v Kalifornii ziskal oblibu ve filosofii. Po valce se mu stala domovem Kolumbijska
univerzita, kde za¢ina pronikat do psychologie a je siln€ ovlivnén a inspirovan Deweyem,
zejména jeho knihou ,, How We Think.“*® Teorie okolo problematiky rozvoje mysleni
velmi ovlivnily jeho dalsi ¢innost a setkani s Deweyem mélo zasadni vliv na jejich

nasledny pracovni vztah.%

% Pozn. Matthew Lipman, zakladatel programu Philosophy for Children, profesor estetiky a logiky na
Kolumbijské univerzit¢ v New Yorku.
% SHARP, A.; M.; REED, R.; LIPMAN, M. Studies in Philosophy for Children: Harry Stottlemeier's
Discovery, str. 4.
% DEWEY, J. How We Think, D. C. Heath & Company.
% LIPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 11.
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Dewey byl vyznamnym piedstavitelem pragmatické pedagogiky, kterd vychazela
z pragmatické filozofie, a za zékladni pojem této filozofie povazoval ,,zkuSenost ziskanou
Vv individualni praxi, jak piSe Pracha ,, byl presvedcen (Dewey) o tom, Ze pravé osobni

zkuSenost poskytuje motivy, rozviji zdjmy, odhaluje problémy a pomdha je resit.“*%®

Lipmana nejvice zaujal jeho algoritmus feSeni problému, kdy Dewey vidél rozdil
mezi mySlenim reflexivnim a tim béznym. Dewey vychazel z toho, ze popis bézného
lidského chovani je mozné pomoci védeckého poznani dovést ke stanovisku, ze je to tak,
jak vidime, Ze by to mélo byt. Jeho pohled na reflexni mysleni byl takovy, Ze toto mysleni
je schopné si uvédomovat pticiny a disledky chovani.'%

Lipman uz jako profesor Kolumbijské univerzity v New Jersey, zacal
Vv Sedesatych letech minulého stoleti uvazovat o piipadnych zménach ve forméch
vzdélavani. V tomto obdobi premyslel o kritickém ekonomickém mysleni pro déti, jako
program pro rozvoj kognitivni sebeobrany u déti, mél ptedstavu, ze to bude pro déti
vhodnd obrana proti manipulaci. Diky inspiraci od Deweye se snazil zlepsit tfidni
prostfedi pomoci prvki demokracie. Odvratil svou pozornost od klasického memorovéni
smérem K mysleni, zaméfil se na texty pouzivané pii vyuce a snazil se o to, aby byly
obsahové zajimavé pro zaky i ucitele. Tento jeho zadmér mél vést obé dvé strany ke
vzajemné diskuzi o tématu. Jim vytvafeny koncept byl zaloZen na téchto textech, mél
studenty a zaky motivovat a pobizet k novému zpisobu mysleni. V této dobé se
u Lipmana zacind objevovat i pojem Classroom Community of Inquiry” — Hledajici
spolecenstvi, velmi dualezity pojem jeho teorie, ke kterému se dostaneme v dalsi ¢asti
prace. V druhé poloviné Sedesatych let minulého stoleti zacal Lipman na zékladé svych
zkuSenosti sepisovat materidl pro kurikulum, aby odraZelo jeho myslenky, aby bylo
relevantni k vyuce mysleni. V jeho pfibézich lze casto vysledovat klasickou
aristotelovskou logiku. V tomto obdobi mizeme nalézat Lipmanovy myslenky vedouci
ke zméné nebo reformé zavedeného vzdélavani, ¢imz se nejen on postupné dostava ke
svému nejznaméj$imu programu a to Filozofie pro déti. (Philosophy for Children).1%2
V roce 1969 vydava Lipman svou prvni knihu, kterd se stava zdkladnim prvkem kurikula

Filozofie pro déti, jedna se o ptibeh s didaktickymi prvky s ndzvem Objev Harryho

100 pRUCHA, J.; WALTEROVA, E.; MARES, J. Pedagogicky slovnik, str. 168.

101 Srov. LIPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 14.

192 Srov. LIPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 28.
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Stottlemeira. Cilem této knihy v ramci programu Filozofie pro déti je rozvijeni logického
uvazovani. Jednd se o prvni z celé dlouhé fady tituld, které postupné vychazeji jako
motivacni texty pro vyuziti v rdmci programu. V sedmdesatych letech Lipman odchazi
z Kolumbijské univerzity do Montclair State College, kde zaklada: Institute for the
Advancement of Philosophy for Children, volné ptelozeno jako Institut pro rozvoj
Filozofie pro déti, kde je jeho zdmérem vyuziti moznosti filozofie jako metodologického
nastroje pii praci s détmi. Filozofie zde nepredstavuje védecky obor, ve kterém by se
jedinci ucili podle formalniho skolniho systému o zivotech a ndzorech filozofi, filozofie
zde predstavuje proces, pii kterém jde 0 premysleni nad svétem kolem ndas, o sobé
samych, nebo také o ptistupu k okoli a svétu kolem sebe z pohledu jedince, ktery tento
svét objevuje. Dialog, dotazy a hleddni odpovédi jsou tim, co ma byt filozofie v tomto
pojeti. Liessmann k pohledu na filozofii uvadi, ze ,, Filozofie je svou podstatou procesem,
cinnosti. Bere podnéty pro své premitani a reflektovani z kazdodenniho védomi, které
chape jiz predem, pokousi se je zkoumat, objasiiovat, zdivodiiovat a systematizovat. “1%
Tento program muiize pomoci détem myslet sami pro sebe, naucit se mit vlastni zkusenost,

zlepsit své dovednosti myslet a umét vést dialog.

3.1.1 Lipman, hlavni mySlenky a pojeti Skoly

V této kapitole si pfedstavime nekteré Lipmanovy myslenky, které jsou dilezité
pro pochopeni jeho snahy a usili, které vynakladal pro lepsi vzdélani, dovednosti mysleni
a také filosofii. Lipmanovo pojeti Skoly si mizeme ptedstavit jako propojeni dvou
socialnich rovin. Na jedné strané je to socialni skupina kolem vlastni rodiny, ktera ndm
predstavuje osobni hodnoty pro jedince, na strané¢ druhé je to socialni skupina
ptredstavujici vefejnou sféru, kterd nam predstavuje vefejné institucionalizované hodnoty.
Tim se ve Skole propojuji z4jmy soukromé a zajmy vetejné, diky tomu se nam Skola
prezentuje jako spoluautor generaci nové spolecnosti a jejich hodnot.!%* Pfi svych
uvahach si v8§iml také toho, Ze déti jsou v obdobi, kdy navstévuji Skolku bezprostiedni,
zvidavé, zivé, maji velkou predstavivost, jak piSe ve své praci, ,,Je zvldstni, Ze za prvnich

pét az Sest let svého Zivota dité o tyto vilastnosti neprichazi a nastupem do skoly jako kdyby

18 LIESSMANN, K., P., ZENATY, G. O mysleni. Uvod do filosofie., str. 47.
104 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 23.
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postupné dochazelo k vytrdceni se techto typickych deétskych viastnosti, jako je zvédavost
a prredstavivost. “1%° Miizeme samoziejmé vidét tento problém tak, ze déti jsou ve véku,
kdy potad objevuji néco nového, svét se pred nimi otvirda a s nastupem umeéni mluvit
prichazi i jejich otazky na svét kolem nich. Dale je zde jejich touha po poznani, jejich
obdobi her, fantazie a zvidavosti. Potom by jejich nastup do Skolniho prostfedi mél byt
takovym pokracovanim domadciho prostiedi, kde jsou neustale vybizeny k pfemyslivosti
a mohou vyuzivat svou piedstavivost, tfeba pfi hrach. Skola jako instituce ma vsak svij
pevny fad, jedna se o velmi systematické prostiedi a vSe je v ni vétSinou nécéim
legislativné stanoveno, at’ uz to je harmonogram Skolnich hodin, nebo ucebni plany
jednotlivych ro¢nikli a tfid. Ve vétsiné skol kazdy doptedu pomalu vi, co bude d¢lat
Vv prubchu celé skolni dochazky. To je velky rozdil oproti domacimu prostiedi, kdy se
dité¢ pohybuje v malé socialni skupin€ a je pro néj toto okoli prostiedim, které je volné
a inspirujici. Jedna se tak o diametralné¢ odlisSna prostiedi, kterd jsou pro dité stejné
dilezita. Lipman si mysli, Ze jde 0 to, ptiblizit §kolni prostfedi tomu domacimu, ne tak,
aby mély déti daleko vétsi volnost, nebo si mohly ve skole délat, co se jim zlibi. Jako
feSeni nabizi mozZnost V objevovani metod, které by détem vratily jejich touhu zvidavosti
a objevovani néceho nového. Dé&ti by tak mohly nalézat odpovédi na vhodné polozené
otazky, utvaret si svilj vlastni ndzor a mely by moznost si utvaret i vlastni teorie.

Zde Lipman pfichazi s teorii, ve které vymezuje rozdil mezi aktivitou normalni
a aktivitou, pro kterou je potieba kritického mysleni — aktivitou kritickou. Pfechod
z normalni aktivity na kritickou rozlozil do Ctyf etap. Na zacatku celého procesu stoji
vzajemna konstruktivni kritika mezi samotnymi lektory, nasleduje sebereflexe a kritické
zhodnoceni sebe samého. Tteti etapa by se méla nést v duchu naprav vyucovacich metod
kolegti a jako posledni je etapa napravy vlastnich postupti a metod vyucovani.

Na uvedeny piechod navazuje Lipman pohledem na skolni praxi, kdy rozlisuje
dva rtizné druhy mysleni pfi této praxi. Popisuje standardni a reflexni kritické paradigma
této praxe. Standardni paradigma je zalozeno na klasickém pifedédvani informaci
a memorovani. Jedna strana tyto informace pfedava a druha strana je pfijimd, vstiebava
a memoruje tak, aby meély déti postupné znalosti odpovidajici planu vzdélavani. Znalosti,
které jsou prfeddvany, veétSinou ni¢im nevybocuji nad ramec schvaleného studijniho planu,
jsou rozdéleny do jednotlivych pfedméti a pedagog v ramci svych hodin piedava tyto

znalosti studentim a zakam, ktefi se je maji naucit v takovém rozsahu, aby splnili kritéria

105 LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 24.
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pro kladnou klasifikaci. Na zakladé ptijatych vzdélavacich programt, tak naplni
minimalné to, co potiebuji pro zivot ve své spolecnosti. Pies vSechny plany je nakonec
ucitel tim, kdo rozhoduje o pfipadném tspéchu nebo netspéchu studenta diky tomu, ze
rozhoduje o mnozstvi, kvalité a rozsahu latky, kterou se musi student naucit. Student se
diky svému menSimu nebo vétSimu snazeni dokdze tuto latku naulit a ziskat tak
informace pro svij dalSi zivot. Reflexivni kritické paradigma se odliSuje od toho
standardniho tim, Ze lektor neni jen tim, kdo pfedava informace a nasledn¢ vyhodnocuje,
jak se student piedanou latku naucil. Kritické paradigma vidi na tomto mist¢ lektora jako
nékoho, kdo se stava jakymsi privodcem v komunité. Jako komunita ndm zde vystupuje
tiida studentl, ktefi maji v ramci ,,komunity* zdjem néemu porozumét. Maji zajem,
vytvaret si na véci vlastni usudek, dochdzi zde v ramci komunity ke vzéjemné komunikaci
a interakci a lektor podporuje u studenti jejich dovednost myslet. Idea fabilismu'% se zde
pro postaveni lektora hodi vice, nez ze zaujima néjaky autoritativni postoj. Tento lektortiv
postoj ho stavi do pozice, kdy zastava nazor, ze mylit se je lidské a mize se to stat
kazdému. Studenti tak mohou ke svému poznani dospét i pies piipadné nezdary nebo
omyly ve svém uvazovani. Diky spradvnému vedeni, vyuzivani dovednosti myslet, diky
spravnym Uvaham a vytvafeni Si vlastnich tsudki mohou dosahnout Uspésné cile
vzdélavani, kterym je pfedev§im osvojeni si novych poznatkti a dovednosti. Podle
Lipmana je reflexivni kritické paradigma cestou, ktera nabizi pohled na vzdélani jako na
moznost vyzkumu a poznavani néeho nového vlastnim pfistupem. Tento nazor miZzeme
podpofiit Deweym, ktery by ho doplnil tim, ze by studenti jen nepfijimali vysledky
a zavéry jinych, ale méli by moznost hledat svoje vlastni vysledky a zavéry piijatych
informaci. Standardni paradigma je jen pfedanim informaci z jedné strany na druhou
anc¢kdy je pfipadna interakce a moZnost vlastni kreativity pomalu né€im, co se pfimo
nehodi do zavedenych konceptii.’?” Zde vidime rozdil pfi standardnim piistupu, jak ho
pojima tradi¢ni vzdelavaci systém a student se v riznych pfedmétech, ve kterych se uci
vetsinou jen to, co je obsahem daného predmétu, bez néjakého vétsiho presahu do dalSich
pfedmétl, uci to, co mu lektor pfedavd. Muzeme napsat, Ze zde dochézi k preddvani

informaci z generace na generaci. Na druhé strané mame reflexivni piistup, ktery by mohl

106 Fabilismus — Jedna se o zcela zasadni piedpoklad kritického racionalismu, protoze nepiedpoklada jako
klasicky model zjevenosti poznani, Ze pravda se rozumi sama sebou, nybrz tvrdi, ze veskeré lidské
mysleni a jednani je omylné, kdykoliv mlize chybovat (fehlbar), a proto jsou veskeré takzvané pravdy
pouze docasné (worlaufig), dokud nejsou prostifednictvim kritického zkouSeni nahrazeny pravdami
lepsimi. PAITLOVA, J. Po cestdch kritického mysleni, str. 47.

197 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 24 — 30.
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studentim nabidnout moznost se zdokonalovat a néjakym zplisobem vice rozvijet své
vlastni osobni zkuSenosti a dovednosti. Nemusely by od sebe dale byt oddéleny predméty,
které jsou zaméiené na néjaky obor od téch, co se zamétuji na metody vyuky, vznikla by
provazanost mezi jednotlivymi piedméty, aniz by se snizila jejich hodnota informaci. Tim
budeme mit moznost dosahnout toho, ze studenti, ktefi by se vzdélavali na zakladé
reflexniho pfistupu, by mohli nejen znat vlastni informace pfijaté pii vyuce, ale také by
byli schopni aktivné a efektivné pfemyslet o tom co se uc¢i v terminech danych obort,
kterych se tyka jejich vyuka. Jak to popisuje Lipman, ve své praci, ,, Cilem vzdélavani by
mélo byt, ze odpovidajicim zpiisobem nastavime moznost posilovani dovednosti myslet
V Siroké Skale dovednosti a duSevmnich aktivit, spolecné se znalosti konkrétnich
tematickych oblasti. To znamend, Ze napriklad v historii nebudeme studenty ucit jen
historii, ale budeme je ucit myslet historicky a tim prejit od védeckych terminii
k védeckému mysleni. “1° Tento pohled na paradigma kurikula nas celkové posouva uplné
mimo tradi¢ni pojeti vyuky, McGuineess uvedl, Ze se nejedna jen o zménu stylu ptistupu
K vyuce jako takové, ale ze to znamena posun celého vzdélavaciho procesu a vidi
Lipmanem navrhovany pfistup jako vyuzitelny napti¢ celym vzdélavacim systémem ve

vztahu k moralni vyuce a socialnimu procesu.'%

3.1.2 Hledajici spolecenstvi

V této podkapitole se vracime kuz diive (kapitola 3.1) zminovanému pojmu
,,comunity of inquiry.“ V ¢eském prostiedi se setkavame s uzivanim nékolika pieklada
tohoto pojmu, pro tuto praci budeme pouzivat pieklad hledajici spolecenstvi, jako dalsi
se pouziva preklad badatelska komunita. Naptiklad Malkova uvadi, ze ,, slovo badajici je
vhodnéjsi nez hledajici proto, Ze je jasné, Ze mda povahu explorace a ne bloudéni. '
Dalsi ndzor ndm nabizi Mares, ktery predklada vysvétleni pojmu ,, inquiry teaching, jako
vwucovani badanim, objevovanim. “' Pro nas pojem ,, comunity of inquiry“ znamena
néco jako zplsob hledani pravdy pii feSeni problému spole¢né s dalSimi Cleny

spolecCenstvi. Pfi tomto hledani pravdy dochdzi u jednotlivych ¢lenii spolecenstvi

198 IPMAN, M.; SHARP A. M.; OSCANYAN, F. S. Philosophy in the Classroom, str. 284.
109 Srov. MCGUINNESS, C. From Thinking Skills to Thinking Classrooms, str. 86.
110 MALKOVA, G. Zprostiedkované uceni, str. 116 s.
111 MARES, J.; GAVORA, P. Anglicko — cesky pedagogicky slovnik, str. 215.
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Kk prohlubovani znalosti, jak vyuzivat vlastni myslenky a ty diky tomu umét srozumitelné
a jasn¢ formulovat pii dialogu s ostatnimi ¢leny hledajiciho spolecenstvi. Hledani je
spole¢nym znakem, ktery spojuje jednotlivé ucastniky na hodin¢ programu. Jedna se

0 jeden ze stézejnich pojmu Lipmanovy prace.

V dnesnim svété se jedna o jeden ze zajimavych pojml spojovanych
s pedagogikou, ale uz naptiklad v antice muZzeme nalézt u Sokratovského dialogu
0 osobné vyznamnych jevech podobnou prototypickou cestu badani, nebo hledani.
V dob¢ minulé se procesem hledani zabyvalo velké mnozstvi osobnosti psychologie
a pedagogiky, naptiklad Ausubel, Piaget, Vygotskij, hlavné¢ Dewey, jenz ve své dob¢

ptiSel s mySlenkou vidét vzdélavaci proces jako zptsob hledani.

Prvni kdo, ale zacal tento pojem uzivat ucelove a programové, byl Lipman, ktery
spole¢né s Oscanyanem a Sharpovou mluvi o uz uvedeném pojmu ,,community of
inquiry.“V jejich pojeti tento pojem vyznacuje proménu klasické Skolni t¥idy na hledajici
spoleenstvi, které v rdmci svého vyucovani predevsim hleda a diskutuje, ptitom dochéazi
k vyméné nazort a studenti maji moznost své vlastni nazory obhajovat, oponovat si
a vzajemné se podporovat a tak mohou hledat pravdu.'? Spolecenstvi vyuziva filozoficky
dialog, jako prostfedek pro hledani spravnych odpovédi pfedevsim na filozofické otazky.
Jeho hlavnim cilem ma byt rozvoj kritického mysleni, které umoziuje spravny usudek,
protoze se opira o logicka kritéria. Hledajici spolecenstvi je citlivé na kontext, stejné tak
je dulezité, Zze bere ohled na nazory a pohledy ostatnich. Vychozi myslenkou spole¢enstvi
je nazor, Ze vedeni dialogu nebo interakce s dal$imi jednici ma stejnou troven dileZitosti,
jako samostatné mysleni jedince. Pfi interakci s druhymi musi jedinec sim formulovat
své mySlenky nebo nazory a zaroveinl se mu dostava témeét okamzité odpovédi a dochéazi
K pfimé zpétné vazbé s ostatnimi. Lipman K tomu uvadi, ze v takovémto hledajicim
spolecenstvi ma jedinec moznost se ucit naslouchat druhym, uci se respektovat jejich
myslenky a nazory, uci se uZivat argumenty a protiargumenty a také se uci vyjadfit svij
souhlas, pfipadné¢ nesouhlas. Cely proces se déje pi1 vzajemném respektu a spolupraci na
dialogu nejen student, ale také ucitele, diky tomu maji nakonec v§ichni ziastnéni v této
hledajici spolecnosti mezi sebou vzijemny respekt.® PFi piipadnych wvahach

0 hledajicim spolecenstvi je dobré si uvédomit, Ze kazdé takovéto spoleCenstvi ma sviij

112 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 33.
113 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 34.
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zamérny cil svého jednani, timto cilem je né&jaky produkt, nebo feSeni otdzky. Dialog
Vv ramci tohoto spolecenstvi pii hledani odpovédi mé svou vlastni strukturu, jejiz podoba
vychazi z pravidel a ta vychazeji z ptirozenosti a logiky véci. Hledajici spoleCenstvi je
program, ktery je podle Lipmana urcen hlavné pro déti a studenty v ramci Skolnich tiid,
ale myslime si, Ze je aplikovatelny do rozlicného prostfedi a pro Siroké mnozstvi
vékovych skupin. Je to forma spole¢né komunikace, kdy je pro nas velkou moznosti sdilet
své zkuSenosti a zdzitky, mdme moznost se ucit novym vécem a to zejména diky

zkusenostem druhych, ktefi se s nami o své zkusSenosti d¢li.

Lipmanuv pohled na hledajici spolecenstvi je takovy, ze by mélo dojit ke zménam
Vv klasickych Skolnich t¥idach v takovém rozsahu, aby napliovaly podminky hledajiciho
spole€enstvi. Pro tento pfipad ndm piedkladd seznam hlavnich znakd, které by mélo

takové spolecenstvi spliiovat. Jedna se o tyto hlavni znaky:

e Diskuze —na zac¢atku je otazka a jeji vysvétleni. Dochazi k postupné diskuzi a tim
i k rozvoji mysleni.

e Provérovani — pokud né€kdo v nécem tape, nebo hleda odpovéd’, mél by si
pfipravit otdzku, na kterou spole¢né hledaji odpovéd. Provéfovat, znamena
vyvolat dal$i otazky a na jejich zakladé¢ hledat odpovédi.

o Cteni — pii &teni filozofického textu dochézi ve spoleGenstvi k vyvolani touhy
hledat a nachazet vyznam néceho, co ndm je neznamé, nebo si v tom nejsme jisti.

e Rozumnost — ten kdo, dokaze naslouchat druhym a umi vyuzivat racionalni
postupy, je rozumnym jedincem.

e Myslet sam za sebe — ja mam svij nazor a ten ostatni respektuji, stejné tak ja
respektuji jejich nazory.

e Proces pochybovani — pii diskuzi je bézné, ze o né€em muzu pochybovat, proto
je dilezité tyto pochybnosti v rdmci spolecenstvi rozebirat a hledat odpovédi na
argumenty druhych.

e Rovny pristup — na jeden problém mize existovat rizné mnozstvi uhli pohledu
a feSeni, ke kterému spolecenstvi smétuje.

e Spoluprace — pokud spolecenstvi funguje jak ma, nenecha zadného z ucastniki
bez zapojeni do diskuze stim, Ze tato Ucast neni nijak vynucovana, ale
dobrovolna.

e Zahrnuti kazdého aktéra — spolecenstvi je skupinou vSech zucastnénych aktéri.
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e Modelovani — pii praci s filozofickym textem, nebo pii filozofické debaté
muzeme vidét modely chovani, které jsou pro ucastniky programu piinosnéjsi
a prikladnéjsi, nez vS§em dobfe znama autorita ucitele v klasické tiidé.

e Pocit sounalezitosti — vSichni ve spole¢nosti maji pravo na to byt rovnocennymi
¢leny této komunity, nikdo by se nemél povySovat na ukor druhych a tim ho
poskozovat.

e Sdilené mySleni — jedna ptednesena otdzka, na kterou spolecenstvi hleda
odpovéd’, se muze tykat vSech, nebo nékolika ¢lenii skupiny, celé spolecenstvi
pak hledd, reaguje a nachazi feseni.

e Patrani po vyznamu — détska touha po pozndni, jejich ptfirozena zvidavost, je
popohani pti hledani odpovédi a hledani vyznamu vseho.

e Vztahy tvari v tvalf — mizeme napsat, zZe nejsou piimo jednim ze zakladnich
znakd, ale jsou diilezité pro fungovani spolecenstvi, mimika je také komunikaci
a z tvafi ostatnich se da vycist jejich reakce na podnéty druhych.

Hledajici spole€enstvi je komunitou se specifickymi znaky chovéni svych c¢leni,
mezi které patii otevienost nazortim, naslouchani ostatnim ¢lentiim spolecenstvi a jejich
vzajemnd podpora pfi hledani odpovédi. Stejné tak podpora nazoru n€koho jiného, které
se tomuto jedinci dostava diky formeé spoluprace v ramci spolecenstvi, kdy ostatni nejsou
jen oponenty, ale spole¢né s tim, kdo se ptal, hledaji odpovédi. Pokud je to potiebné, je
jedinec v ramci spolecenstvi rozumovée podpoien ostatnimi. Vidime zde tedy jev podpory
ciziho nézoru, kdy studenti mohou racionalnim argumentem ptispét pii podpote ciziho
nazoru. Stejné tak je v ramci spolecenstvi kriticky pohled na véc bran jako posun vpied
ane jako shazovéani a negovani problému nebo jedince. Uvolnénost a dobrovolnost
vytvaii prostiedi, které nabizi aktivni podil na spolupréci ptfi hledani. Studentiim to ptinasi
moznosti v podobé postojt, kdy nevadi, pokud nebudu mit pravdu, nebo naopak jim to
muze dodat sebevédomi pii obhajobé& vlastnich myslenek, ptipadné pfi jejich korekei po

uznani argumentii druhych.

Diulezitym elementem v ramci hledajiciho spolecenstvi je osoba ucitele. Jak uz
bylo uvedeno dfive, pokud by vystupoval i v ramci této filozofické komunity jako autorita
stejn¢ jako v klasickém Skolnim prostfedi, nemohlo by dojit ke spravnému fungovani
spolecenstvi. Jeho role je dilezitd, zejména pii fizeni a vedeni skupiny v ramci dialogu,

nikoliv z pozice nadfizené autority (tak by mohl zasahnout jen v opravdu krajnim piipadé,
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kdy by doslo k n¢jakému zavaznému konfliktu, nebo vyhroceni situace). Pfi splnéni
béznych podminek fungovani skupiny se stava tzv. facilitaitorem spolecenstvi a jeho role
je aktivni. Pfi vyuziti svych zkuSenosti S programem a jeho teorii ma za ukol peclivé
ostatni sledovat, davat pozor na to, zda a jakym zptisobem se snazi pokladat otazky, jak
vedou dialog, diskuzi, zda umi definovat pojmy, nachazet argumenty, protiargumenty
a dalsi. Urcité by nemél program ovliviiovat ze své pozice n¢jakym ,,vlastnim* feSenim,
nebo nabizet feSeni, otazky a odpovédi. Jeho role je dilezita v tom, aby provedl G¢astniky
hodiny v tom sméru tak, ze si oni samotni dokazou uvédomovat své snazeni. Facilitator
sleduje to, Ze ucastniky vedeny dialog je vyvazeny, aby si zietelné uvédomili co tvrdi
a ptipadn¢ pomohl ostatnim si uvédomit, ze se dopousteji néjakych chyb. Zaroven se

ucastni prubéhu celého programu jako ostatni a je rovnocenny ¢len spolecenstvi.

Filozoficky dialog v ramci hledajiciho spoleCenstvi neni zdvodem, nebo honbou
za n¢jakymi vysledky, jedna se o dialog v ramci skupiny jedincti, ktefi si mohou diky
tomu procvicit a zlep$it vlastni komunikaci s druhymi, dovednosti mysleni pfi analyze
pojmi, vytvareni vlastnich hypotéz a domnének, ziskat vice jistoty pii interakci s dalSimi

jedinci, moznost obhdjit si vlastni ndzor, ale stejné tak uznat ndzory druhych.

3.2 Filozofie pro déti

Myslenky filozofovani s détmi se u Lipmana objevovaly uz od Sedesatych let
minulého stoleti. Jak jsme si popsali v piedchozi ¢asti prace, mél zajem o zménu
zavedenych poradkl pii vyucovani ve Skolnim prostiedi. Stejné tak byl jeho zajem na
druhou stranu détem pfibliZit filozofii jako takovou, ubrat tradi€nosti a usnadnit tak
pfistup a pochopeni filozofie z pohledu détského mysleni. Prostfedkem pro dosazeni
takového zdméru mél byt pribéh. Piibéh v didaktickém pojeti a cilem ptibéhu méla byt
snaha dosahnout toho, aby byly déti schopné vytvaret si vlastni usudek, meély moznost
rozvoje dovednosti mysleni. Pokud zapojime do détského mySleni v ramci tohoto
programu filozofii, miiZeme napsat, Ze se snaZzime navadzat na myslenky a dobu feckého
filozofa Sokrata, ktery byl zastdincem moZnosti rozvoje uvazovani a usudku cloveéka

a naSe snaha ve filozofii s détmi bude jako Sokratova.

Moznost rozvijet u déti kreativni a kritické mysleni od utlého véku jim umozni se

lépe orientovat ve svété kolem sebe i vV pozdé€jsim véku. Dale ma program zajem u déti
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rozvijet a zdokonalovat jejich touhu po védéni a provéfovani. Ve spojeni s objasinovanim
a hledanim odpovédi tak udiv pomtze détem 1épe pochopit podstatu toho, na co se ptaji,

nekdy se mize stat, ze déti hned odpovéd’ nenajdou, ale budou véci a pojmy Iépe chapat.

Pro Lipmana byla filozofie specifickym typem mysleni, takovym oborem
pfemysleni, kterym jedinec hledd cestu k poznani pravdy. Podobné jako feckym
filosofiim pomaha s logickym uvazovanim a dialogem k poznani pravdy. Ve filozofii
jako oboru mysleni nachazime ptedstavivost, moudrost a kritické mysleni.*'* Touha déti
a mladych lidi poznavat nezndmé Casti svéta kolem sebe je tou spravnou motivaci pro
badani, hledani odpovédi na otazky a pro diskuzi o tom, co a jak funguje, tim si déti
vytvareji vlastni nazor. To vSe nabizi filozofie pro déti. V tomto programu mizeme jako
pfedmét edukace vidét moznost, ze se déti nauci samostatnému mysleni samy za sebe,
ziskaji vlastni zkuSenost s moznosti pfemyslet za podminek, Ze samy toto mysleni
vytvareji. Pro déti, mladez, nebo i ostatni diskutujici mize byt zajimavym to, jak pise
Muchova a kol., ze ,, Zpiisob prdce ve Filozofii pro déti ma sviij eticky rozmér. Je zaloZen
na vytvoreni spolecenstvi, které postupné hleda pravdu (hlubsi porozumeéni zkoumanym
skutecnostem) a uci se pritom naslouchat druhym, rozvijet jejich myslenky, hledat
moznosti spolecné myslenkové zakladny, ale i moznosti, jak rozumnym zpiisobem
reagovat na riiznost v ndzorech, kterd je neprekrocitelnd.“*® V programu miZeme
v ramci diskuze otevirat i témata, na kterd se pti klasickém formalnim vyucovéni jen
tézko najde prostor. Zde lze svobodné otevirat rizna témata, ktera mohou déti, nebo
dospivajici zajimat, at’ uz jsou to otazky kolem zivota a smrti, etiky, dobra a zla, rtiznych
naboZenstvi, nebo témat, ktera jsou v tu soucasnou dobu aktudlni pro celou spolecnost

a Ucastnici programu si tak mohou ujasnit své vidéni téchto problému a témat.

3.2.1 Program Filozofie pro déti

Program Filozofie pro déti vznikd na zakladech filozofického pragmatismu,
predevsim je jeho vznik ovlivnén myslenkami Deweye a také Pierce. Dialog je pro
pragmatismus zakladem toho, Ze diky nému je mozné nejvhodnéji pozndvat podstatu

a pravdivost véci. Tento dialog ndm umoznuje ovéfit své myslenky, postoje a ndzory

114 grov. DANIEL, M. F.; AURIAC, E. Philosophy, Critical Thinking and Philosophy for Children1.
Educational Philosophy and Theory, str. 6.
U5 MUCHOVA, L.; MACK[OJ, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: pribéh o zivote, lasce a smrti., Str. 5-6.
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s ostatnimi, kteii se Gi¢astni dialogu.!*® Zakladatel pragmatismu Pierce povazoval aktualni
myslitelné disledky za moznost, jak odvodit vyznam urcitého pojmu, ¢lovék miize diky
svym pfirozenym schopnostem a své piedstavivosti praktické konsekvence a dopadi
jednani nebo jejich ptipadnym piedstavenim si dosdhnout pochopeni vyznamu véci nebo
pojm1, je to takovy jeho mySlenkovy experiment, pti jeho spravném vyuziti miize ¢loveék
na druhou stranu zdokonalit své schopnosti v odhadovani praktickych disledkti vlastniho
jednani. Musi brat na zietel, ze je potieba vlastni poznatky tf¥idit a dale s nimi pracovat,
vyhodnotit je a nechat je uzrat v komunikativnim procesu. Na zac¢atku ma pochybnosti,
ale postupné se dopracuje k presvédéeni o spravnosti svého jednani.!” Zde se vracime
opét k diskuzi v ramci spolecenstvi ve Filozofii pro déti, kde probiha dialog v podobném
duchu, dochazi k hledani pravdy a feseni problému a odpovédi. Jak uz jsme uvedli diive,
nejde o prosazeni jednoho jedince na ukor ostatnich, ale jde pfedev§im o moznost

v diskuzi obh4jit nebo poopravit sviij nazor.

Dialog je prostiedkem programu a ten méa za tUkol pfedev§im rozvoj
a zlepSovani mysleni. Celé filozofovani postavil Lipman na zdkladech vyvojové teorie
Piageta, ktera prokdzala jiz dfive, ze schopnosti abstraktné a formalné myslet nejsou
détem kolem dvanactého roku véku cizi. Také stavél na zakladech logického mysleni,
které vychazi zejména z tradice umét spravné usuzovat, na kterou kladla diraz predevs§im
zapadni filozofie. Na zacatku Lipman planoval, Ze tedy bude program uréen piedevsim
pro déti od dvanacti let véku, ale jak uz vime po tom, co se odvratil od Piagetovych teorii
a uceni, zacal pracovat na programu a jeho materidlech, které byly uréeny uz pro déti na

niz§im stupni $koly a zasahovaly az do piedskolnich zafizeni. 18

Filozofii pro déti je podle ndzoru jejiho autora vhodnym prosttedkem pro
rozvoj dovednosti myslet zejména proto, Ze umozni jedinci pro praci vyuzivat piib¢h a ne
ucebnice, které ve vétsing piipadl jen hromadi ucebni latku a fakta odd€lené od sebe, bez
néjakych souvislosti. Naopak piibéhy mohou pifesahovat rizné druhy faktd, maji tak
V sob¢ potencial vice rozumét souvislostem a vlastni mySleni miize mit v nich sviij vzor.

Dal$im ditvodem je to, Ze vzdélavani by mélo nabizet vice neZ jen zapamatovani si

118 Srov. BAUMAN, P. Cile zdkladniho vzdélavani a moznosti jejich naplnént prostiednictvim vyuky
filosofie na prvnim a druhém stupni ZS. In: JANDOVA, R. (ed.) Priprava uciteli a aktudlni promény
v zakladnim vzdélavani, str. 50.
17 Hlavinka, P., Dé&jiny filosofie jasné a strucné, str. 161-181.
118 Srov. MORIYON, F., G.; CEBAS, E., What We Know About Research in Philosophy With Children.
[online].
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néjakého textu a rozvoj dovednosti, které by nemély byt vyucovany samostatné, ale

Vv kontextu humanitnich disciplin jako rozvoj mysleni. Mezi dalsi dalezité zakladni

kameny programu podle Baumana patii:

Formalni a neformalni logika — pifedevsim jako nastroj kritického mysleni, které
podporuje usudek, uplatiiuje a spoléha se na kritéria, je samoopravné a citlivé na
kontext.

Metodické postupy védeckého zkoumani — piedevsim schopnost formulace
hypotéz, hledani ptikladi pro jejich potvrzeni, vyvraceni a naslednou moznost
reformulace plivodni hypotézy.

Kognitivni psychologie — zde vychazi P4C!°® prevazné z koncepce
konstruktivismu Vygotského, zdlraziiuje proces poznavani jako aktivni déj, kdy
si to co je poznavané spojuje kousky informaci z vnéj$iho svéta do struktur, co
davaji smysl a provadi s nimi mentalni operace podminéné odpovidajici urovni
jeho kognitivniho vyvoje.

Lingvistika — jde zejména o tvorbu pojmu, definic, vyznamu a smyslu slov.
Literatura — v tom smyslu uchopeni textu pfibéhu, ktery je didakticky upraveny
a je co nejblizsi béznému kazdodennimu zivotu déti, jeho obsahem jsou podnéty
K vyjasnéni s ostatnimi, pfitom je ale dulezité, aby takové podnéty byly pro déti
vyznamné a byly ze zivota.

Dialog — ve smyslu nastroje pro spole¢né hledani a zkoumani.'?

Program je zaloZen na ptetvofeni tfidy déti na hledajici spoleCenstvi, a to zejména proto,

ze muze vyuzit podobnost déti s filozofy, protoze ziji skoro v neustalém udivu a hledani

odpovedi.

Filozoficky dialog ndm v rdmci programu pomaha nasimulovat konkrétni problém

nebo situaci, které se vzapéti pro hledajici spoleCenstvi stavaji aktualnim problémem,

ktery se za¢ne na hodiné fesit. To je mozné diky tomu, ze kazdy jeden tcastnik dané

hodiny pfemysli a diskutuje v tu danou chvili, tedy v realném case. To vede k rozvoji

kompetenci k feSeni problému vSech ucastnikli hodiny hledajiciho spolecenstvi. Rozvoj

a vyuzivani kompetence k feSeni problémil je mozné uchopit pedagogicky.

19 P4C — zkratka pouzivana pro Program Filozofie pro déti (Philosphy for Children).
120 srov. BAUMAN, P., Uvod. Zdkladni kameny Filozofie pro déti (P4C), In Filozofie pro déti v teorii
a praxi. Soubor studijnich texti, str. 2.
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Lektofi centra Filozofie pro déti p¥i Jihodeské univerzité v Ceskych Bud&jovicich
sestavili pfehled dovednosti. Na tomto ptehledu dovednosti je mozné dobfe rozpoznat,
jak jsou jednotlivé dovednosti analogicky pfislusné k uréitym etapam feSeni probléma.

Lektofi centra tento prehled vytvofili na zakladé Lipmanovych poznatki.?!

Ptehled dovednosti (ptiloha ¢. 5) uvadime podle Mackd, ktery k tomu doplituje,
ze se jedna o: ,, prehled intelektovych dovednosti, ale rovnéz jejich zarazeni (zda se jedna
0 priklad intelektove dovednosti z dimenze kritického (K), tvorivého (T), angaZovaného
(A) mysleni). Ddle je uvedena strucna charakteristika nebo priklad mozného vyuziti
prislusné intelektové dovednosti — nikoliv vsak v ramci filozofického dialogu, ale prave
pri reSeni problémovych uloh, predevsim pak s ohledem na skupinové reseni problému.
Doplnéna je i prislusna faze resitelského procesu, ve které nejpravdépodobnéji tuto

dovednost vyuZijeme*1??

Z uvedenych skute¢nosti je mozno rozpoznat urcitou
propojenost mezi intelektovymi dovednostmi a dil¢imi dovednostmi, které nam stejné tak
pomahaji Srozvojem a upeviiovanim kompetenci k feSeni problémi. Jak dale uvadi
Mackt: ,, Nejpriméjsi relaci nachazime u dovednosti kritického mysleni, které nam
umoznuje kontrolu logické spravnosti naseho postupu. Prirozené nejvice polozek
myslenkovych dovednosti pak vcelku samoziejmé spada do oblasti faze generovani
moznych strategii FeSeni, které provadi skupina resitelii. Zde — v diskusi nad moznym
uchopenim celého reseni — mame moznost aplikovat takrka veskeré dovednosti, které
ziskame ndcvikem pri filozofické diskusi v tzv. hledajicim spolecenstvi. Prikladem nasich
uvah budiz myslenkova dovednost ,, Dalsi navrh k pribéhu diskuse “: Navyk nenechavat
navrhy ke smerovani filozofické diskuse jen facilitatorovi (ktery ziskame diky diskuzim ve
filozofickém hledajicim spolecenstvi) nam umozZnuje prijmout zodpovédnost za cely

proces hleddni — ta se pak prendsi i na proces reseni problémii. “*%

Filozofie pro déti je program, ktery mize pomahat jedincim s rozvojem nejen
mysleni, ale také s rozvojem dalSich dovednosti, které je jedinec schopen vyuzivat pii své
¢innosti v kazdodennim Zivot€¢ a miZe mu pomoci piekonavat piekazky rtizného

charakteru.

121 LIPMAN, M. Thinking in Education.

122 MACKU, R, Instantni, nebo skutecné eseni problémii?, str. 46 — 48.

123 MACKU, R, Instantni, nebo skutecné eseni problémii?, str. 48 — 49.
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3.2.2 Cile programu Filozofie pro déti

Casto se uvadi jako hlavni cil rozvoj mysleni, pfedeviim mysleni kritické, ale to
je spise jen prostfedkem k tomu, abychom skrze program Filozofie pro déti dosahli na
celkovou kultivovanost moudrosti jedince ve smyslu antickych filozofickych tradic. Jak
nam uvadi Fisher: , Cilem Filozofie pro déti je rozvinout u deti schopnost podivat se
hloubéji na problém, ktery resi. Nezabyvat se texty pouze ve formé doslovné definice
pojmii, které obsahuje, ale na analytické a konceptudlni vrovni, “*** Myslet si, Ze rozvoj
kognitivnich dovednosti je jen néjakym tzce vyhranénym procesem, je mylné, je soucasti

celkového rozvoje jedince.

Mezi obecné cile programu miizeme diky Sirokému rozsahu a ptesahu pfi rozvoji
osobnosti jedince zaradit demokratizaci spole¢nosti. Uz v roce 1999 feditel oddéleni pro
Filozofii a etiku organizace UNESCO zdiiraznoval fakt, ze ¢im dfive budou déti schopné
rozvijet svého kritického ducha, ucit se samostatnosti pti svych myslenkovych pochodech
a budou schopné vlastniho usudku, budou tak schopné se 1épe brénit riznym druhim
manipulace a budou také schopné mit samy za sebe odpoveédnost ve svém dalSim zivote.
Diky svym vlastnostem a zaméfeni se tak stal program Filozofie pro déti jednim
z prosttedki této organizace pro podporu kultury, boje proti nasili, snizovani chudoby,
pomoci pfi trvale udrzitelném rozvoji. Pfi pohledu na Filozofii pro déti jako na
pedagogicky pfistup, ktery by mél podle postaveni jednotlivych edukacnich cili
programu na prvni misto zatadit cil celkového rozvoje osobnosti, ktery jde ruku v ruce
s kultivaci mysleni jedince. Dil¢i cile mohou mit riznd zaméfeni podle toho, jaké
prostiedky vyuZzivaji v praxi. Patii sem ptedevs§im filozofie, moralni vychova, socialni

zkusenost a myslenkové dovednosti.

Program je svym zpusobem specificky a odviji se pfedevsim od osobniho ptistupu
jeho zakladatele. Ten uvad¢l, ze mysleni je tvofeno tfemi zakladnimi typy a to mysleni
kritické, kreativni a humanni (Critical, Creative and Carting thinking), se znaky
multidimenzionality. Lipman mysleni popisuje jako ,,mysleni, které sméruje k jisté
rovnovaze mezi kognitivnim, afektivnim, viemovym a pojmovym, fyzickym a mentalnim,

pravidly Fizenym a nerizenym myslenim. % Jako vzor pro kritické mysleni si miizeme

124 FISHER, R. Philosphy in Primary Schools: Fostering Thinking Skills and Literacy. [online].
125 LIPMAN, M. Thinking in Education. str. 225.
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vybavit experta ve svém oboru, pro spravné usuzovani zase mize byt predstavitelem
skutecny profesiondl a umélec ndm mize vystupovat jako vzor pro tvofivé slozky

.....

rodice, stejné tak v této sloZzce miize byt predstavitelem zainteresovany a piremyslivy

ucitel, nebo projektant, ktery je pii své praci ohleduplny a $etrny k Zivotnimu prostedi.'?

Vyraznym cilem, ktery je dulezity a podstatny pro cely program a ma i velky
socialni rozmér je dovednost ,,ucit déti myslet samostatné a pro né samé. “**’ Samostatné
mysleni je dulezité, pokud je v§ak az moc individualisticky zamétené, mize se negativné
projevovat v podob¢ zapominani na ostatni v kolektivu a zahledénosti do svého vlastniho
pfedmétu mysleni, tyto negativni dusledky vlastniho mysleni je mozné eliminovat
aktivnim pfistupem ostatnich v prib¢hu diskuze a vedeni rozprav o problému. Miizeme
fict, ze kazdé spoleCenstvi, které vede v ramci programu diskuzi, je plné jednotlivych
individualit v podob¢ jednotlivych osob, které tak maji moznost sdilet podobné zptisoby
mysleni nebo naopak objevovat vlastni a odlisné zptisoby mysleni, to v§e v ramci dialogu,

ktery spole¢né vedou.

Tolerance je dalSim vyraznym cilem programu, ke kterému se jedinci mohou
dopracovat ptes proces hledani odlisnosti, kdy se uci respektovat a tolerovat nazory
druhych. Diky takovému procesu, ve kterém jde o odliSnosti mezi jedinci, dochdzi ke

vzijemnému obohacovani.

Sebekorekce a sebekritika, to jsou vlastnosti, které jsou dal$im dil¢im cilem
programu. Smétuji k roviné metakognitivnich védomosti a dovednosti, kdy si ucastnici
spoleCenstvi osvojuji kritéria a nastroje. Diky nimz budou schopni reflektovat svou
vlastni cestu za poznanim spravného tsudku a spravného vyjadiovani se. Stejné tak si
osvojuji moznosti, jak poznavat a pojmenovavat kritéria, ktera jim pomahaji s jejich
uvahami a vyjadienim. Sasseville Kk tomu uvadi, ze metakognitivni dovednosti jsou
takovym pohledem zpatky. Pohled zpét ke zplisobu premysleni, diky kterému dojdeme
k feSeni problému, nebo nalezeni odpovédi na zadanou otazku. Dokazeme si uvédomovat,

jakou cestou jsme dosli k vyfeSeni naseho problému.

126 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 224.
127 SASSEVILLE, M.; GAGNON, M. Observer des enfants qui philosophent: Recueil de textes
accompagnant le cours. In L observation en philosophie pour les enfants, str. 19.
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Vysledkem kognitivnich procest je nase mysleni a diky metakognici mizeme
aplikovat tyto procesy na dalsi kognitivni procesy, jde o to, ze diky této dovednosti
muzeme kvalitn€ji vyhodnocovat vysledky vlastni prace, vyhodnotit si vlastni

nedostatky, mezery a chyb a diky tomu se pougit pro lepsi pristi vysledek.?®

Jako posledni dil¢i cil si zde miizeme jmenovat rozvoj myslenkovych dovednosti.
Pokud se jedinec zdokonaluje v jednotlivych mys$lenkovych dovednostech, nejedna se
0 zadnou uzce specializovanou cinnost, ale jde o celkové nalezeni odpovédi na danou
otazku, poznani podstaty problému a skutecnosti. Svou roli zde hraji také etické,
estetické, metafyzické uhly pohledu na problém. Diky tomu muze jedinec na svuj

problém pohliZet z vice riiznych thli.

Nakonec zde mame dals$i dovednosti, kterymi vSak podle Lipmana nemusime
jedince vybavovat a ucit ho jim, ale mame je rozvijet a posilovat. Lipman z hlediska
edukacniho prostiedi rozd€luje tyto partikularni mysSlenkové dovednosti do Ctyf
zakladnich oblasti. Ty uzce souvisi s procesem zkoumadni, usuzovani, organizovani
informaci a procesem interpretace. Jeho predpokladem je, ze déti tyto kognitivni
dovednosti maji od malicka v né&jakém zakladnim rozméru.'?® Tyto partikuldrni
myslenkové dovednosti mizeme rozdélit do ¢tyt zakladnich kategorii a u kazdé z nich

uvést dil¢i mySlenkové aktivity:

e Usuzovani — uvadéni divodl, vychodisek a predpokladl, rozliSovani rozdild,
hodnoceni, tvofeni analogii, uvadéni kritérii, propojovani pficiny a nasledku,
vyvozovani disledk.

e Zkoumani — kladeni otazek, formulace problému, popisovani, pozorovani,
uvadeéni prikladi, testovani hypotéz.

e Organizovani informaci — tfidéni, srovnavani, definovani, rozliSovani, hledani
opaki, metafor a asociaci.

e Interpretace — prevypravéni, vypravéni, poslouchani, popisovani, porozuméni,

shrnovani, vytvareni novych forem.

128 grov. SASSEVILLE, M.; GAGNON, M. Observer des enfants qui philosophent: Recueil de textes
accompagnant le cours. In L observation en philosophie pour les enfants, str. 123.
129 grov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 203.
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Pro celkovy pohled na partikularni myslenkové dovednosti je tieba jesté doplnit,
Ze V praxi jejich uplatiiovani ovliviiuji také vybavenost jedince dispozicemi pro kritické
mysleni. Vyjadfuje nam to, jak je jedinec pfipraven, nebo ochoten vyse popsané
dovednosti uplatiiovat pfe svém mysleni. Diky dovednostem a dispozicim je jedinec

schopen Iépe zvladat feSeni problémi a otazek, které pied nim vyvstavaji.

3.2.3 Metody Filozofie pro déti

Zde se dostavame k samotnému priibéhu programu. Jak vlastné takova hodina'®
filozofické diskuze probiha? Zakladem této hodiny je pro zucastnéné jedince otazka, ktera
nemé jednozna¢nou odpovéd, pro dosazeni obecného zavéru je potieba zvazeni
pfijatelnych moznosti, ptemysleni o problému, vyuZiti pfedchozich zkuSenosti a logické
uvazovani. To celé je shrnuto ve ¢teni pfibehu, ve kterém se mtizou odrazet vétsi nebo
mensi problémy a otazky na které hledame odpovédi. Ty mohou mit charakter zcela
béznych, ale také etickych a logickych otdzek a problémil, mizou se tykat v ptipad€ déti
jejich dospivani, otdzek kolem zivota a smrti, ekologie, nebo napiiklad v dnesni dobé by
se mohly tykat aktualnich témat okolo béZzencu a uprchliki, valky a nabozenstvi. Na
zacatku takové hodiny, kde se fesi uvedené, ale 1 dalSi problémy a otazky, stoji ptibéh,
jehoz text je zaméten na urcité problémy, ,, reflektuje hodnoty a ciny minulych generaci
a je jakymsi prostiednikem mezi kulturou a individuem. “*3' Autorem nékterych téchto
ptib¢htll je sam Lipman, velké mnozstvi dalSich vytvofili lektofi a pedagogové, ktefi se
vénovali uréitym problémim nebo otazkam. Pies relativni kratkost jednotlivych piibéht
k nim mame pro potieby lektora stovky stran metodickych pfirucek, ty mu maji
pfedevSim usnadnit orientaci v dilezitych myslenkach, které jsou obsazeny v kazdém
z ptibeht. Jsou v nich popsany plany diskuzi, moznosti prohlubovani, smétovani, nebo
oziveni a pochopeni diskutovanych myslenek. Nabizeji také rizné varianty pohledu na
problém. Piibéhy nebyvaji dlouhé, jejich jednotlivé kapitoly jsou spiSe kratSiho rozsahu,
je to proto, aby predevsim déti byly schopné udrzet pozornost pfi ¢teni ptibéhu a ptitom
mohly uz o jeho obsahu premyslet. Pfibéh by mél nejen v jedinci, ktery ho predcita, ale

stejné tak v jedincich, kteti ho poslouchaji, vyvoldvat pfedevsim filozofické otazky.

130V p¥ipadé Filozofie pro déti je ,,hodinou* v rdmci jejiho programu kazda jednotka, ve které probiha
filozofovani, diskuze apod.
181 LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 68.
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Takovy ptibéh je slozen z dialogii nebo monologl, které maji v ucastnicich hodiny
vyvolavat zdjem o dané téma. Muchova piSe ,, Filozofické pribehy slouzi ke spolecnému
hledani jednak jako zasobarny pro vznik filozofickych ci teologickych otazek ve skupinée,
Jednak jako vzor pro spolecné ohleduplné hledani pravdy. “**?* Ugastnici programu by
méli na zékladé téchto skutecnosti jiz béhem ¢teni, nebo hned po jeho skonceni, byt
schopni zformulovat své otazky na to, co je v ramci textu zaujalo, nebo na téma, které jim
neni jasné, ptipadné na to, co je prekvapilo. Po pfecteni ptibéhu lektor pozada ostatni
0 sdileni otdzek, myslenek, postiehti a napadl, které souvisi s pfibéhem. Ty jsou
zapisovany vétSinou na tabuli, spole¢né se jménem jedince, ktery je vyslovil. Stanovi se
poradi podle zajmu celého kolektivu, o ¢em z toho co je uvedeného na tabuli by chtéli
postupné diskutovat. Lektor cely tento proces moderuje, nebo nenasilné tidi. Podle
zvoleného potadi vystupuji jednotlivi autofi, ktefi vysvétluji a uptesiuji, co chtéli svoji
otazkou, napadem, nebo postiehem fict, co je zaujalo. Ostatni na to reaguji a tim se otvira
diskuze. , Nic nezdokonali myslenkové dovednosti tak jako diskuze.“**® Diskuze je
hlavnim prosttedkem programu, je to zéaroven prostiedek, ktery nam slouzi ke
zdokonaleni dovednosti myslet. Sasseville ndm popisuje v ramci diskuze integraci trojiho

uceni a to:

e Uceni se fadu, ktery je urcen tématem dané diskuze.
e Uceni se dovednosti jak mizeme premyslet o tématu diskuze.
e Uceni se tomu, ucastnit se diskuze zpozice objektivity, nestrannosti
a tolerance.'3*
Diskuze je jednim s hlavnich znakt prostedi, pfes ktery dochazi k napliovani cili celého
programu Filozofie pro déti. Vychodiskem je tedy ve vétSin€ piipadl text v podobé

ptib¢hu a diskuze o tomto piibéhu ma tyto znaky:

e Zakladni text ptibehu jako vychozi material k diskuzi.
e Lektor sestavi program, jehoZ obsah se odviji od otazek, postiehli, mySlenek
a napadu jedinct, které popsali po precteni ptib&éhu. V tuto chvili lektor ziskava

zakladni pfedstavu o moZnostech pribchu diskuze.

12 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
133 Nothing improves thinking skills like discussion* LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 120.
134 Srov. SASSEVILLE, M. La pratique de la philosophie avec les enfants. [online].
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Diskuze vedena pti hodindch programu Filozofie pro déti vétSinou nastupuje po precteni
jednoho z ptibéht, které jsou piimo pro tento program vytvaieny, ale muze v ramci
programu probihat i bez takového piibéhu. Existuje totiz velké mnozstvi témat, ktera
mohou pii spravném uchopeni vtdhnout déti do diskuze se stejnym nadSenim pro
pochopeni podstaty véci. Je samoziejmé, ze se lektor musi pfipravit i na takové hodiny
programu velmi peclivé, me¢l by mit dostatek informaci o tématu a mél by byt pfipraven
1 na piipadné otazky a navrhy déti. Timto tématem mimo piibéhy muze byt vhodné
zvolena pisen, aktualni témata ve spole¢nosti, navrhy lektora nebo samotnych déti.
Takové piipadné navrhy pro diskuzi by mély byt znamé pifedem a ne az tfeba na zacatku

hodiny programu.

Pokud se podivame na diskuzi ve Skolnim prostiedi, vedenou pfi jakékoliv hoding
Skolniho vyucovani uvidime, Ze na jedné strané je pedagog, ktery diskuzi vede a ma
dominantni postaveni s neomezenou mirou rozhodovani. Na druhé strané jsou zéci, kteti
vétSinou jen poslouchaji vyklad, nebo odpovidaji na pedagogem urcené otazky, jejich
postaveni je v ramci diskuze velmi omezené, dalo by uvazovat o tom, zda to v nékterych
ptipadech je vibec jesté diskuze. Pedagog urcuje smér, dobu, obsah a vyvoj takové
diskuze. V takovém piipadé se zaci spiSe snazi jen o spravné odpovédi na otazky, kdy
jejich iniciativa a kreativita sméfuje jen k jednomu cili. Tim cilem je spokojenost
pedagoga s odpovédi a na zakladé toho dobra znamka pro jedince, kterym si tim splni
povinnosti vici pedagogovi v ramci té konkrétni hodiny, nebo probirané latky. Tento
vztah mezi zaky a pedagogem mizeme popsat jako nerovny a omezeny. V ramci hodiny
programu Filozofie pro déti maji déti, nebo osoby, které se této hodiny Ui¢astni, pravo na
totozné moznosti projevu jako vSichni ¢lenové komunity, také spole¢né hledaji odpovédi

na vyslovené otazky.

3.2.4 Prace s pribéhem

Kazdé setkani v hodin€ programu by mélo mit sva pravidla, zvlasté n¢kterd by se
méla dodrzovat ve vSech piipadech. Jde pfedevSim o to, aby program jako takovy mohl
byt funkéni. Cil hodiny nevidime Vv piedédvani détem néceho, co vzeslo od dospelych, jde

nam predevsim o to, podpofit détské filozofovani, jejich pfemysleni s urcitou mirou
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nestrannosti, objektivity a presnosti.!®®

Diky tomu budeme schopni zajistit spravny
pribéh a prostor pro vSechny ucastniky programu, bezpecné prostiedi a predevsim
moznost se dobrat odpovédi na otazky. Mezi zakladni pravidla, kterd je tfeba mit na
zieteli jiz pfi planovani samotného setkani je spravny pocet jedinct ve skuping, ktery se
bude dané hodiny tcastnit. Pro tuto skupinu je nejvice vhodny celkovy pocet mezi deseti
az dvanacti osobami v jedné skupiné pro jednu hodinu programu. Pokud by se nam
podaftilo, dosahnout toho, Ze by se stejné osoby ucastnily opakované zvolenych hodin
programu, tedy ze by stejné osoby byly pravidelné Cleny jedné takovéto komunity, bylo
by to pro jejich rozvoj a moznosti fungovani v rameci komunity velmi vyznamné. Potom
co se vSichni sejdou, mizeme zacit s hodinou programu. Zaciname tak, ze ,, by skupina
pri prdci méla sedét v kruhu, ktery umoznuje partnerskou komunikaci, kazdy ucastnik by
mél mit sviij viastni vytisk prislusné kapitoly. PFibéh cteme spolecné, po odstavcich. “%®
Pravidlo, ze bude mit kazdy z komunity pii hodiné pied sebou vlastni text je velmi
dalezité, pro kazdého jedince. Pfedevsim pro déti je tato moznost velmi pfinosna v tom,
ze mohou Iépe chapat ¢teny text, porozumét mu a daleko 1épe se soustiedit na ptibéh,
ktery se odehrava v textu. Muchova a spol. dale uvadéji, ze ,, Po precteni pribéhu mohou
mensi skupinky premyslet nad otazkami, které v nich text vyvolal, a tyto otazky formulovat
na viditelném misté (tabule, arch papiru a podobné). “**" Vlastni piibéh je pro nas néeim
jako startovni ¢arou na zacatku traté. Déti budou pfemyslet nad problémy a otazkami, ke
kterym je pfib&h ptivedl. Pro lepsi vyjadieni a formulaci otdzek by mél kazdy z Gi€astnikti
hodiny mit sviij vlastni poznamkovy blok nebo papir, pro zaznamenani si vlastnich
mySlenek a napadd. Takové pozndmky mu nasledné pomohou formulovat otazky,
ptipadné problémy nebo nejasnosti, na které by chtél hledat odpovédi. Z téchto svych
poznamek by nasledné formuloval to, co ho na piibéhu zaujalo nejvice, co u néj vyvolalo
otazky a pochybnosti. Diky vlastnimu textu pfibéhu, ktery bude mit kazdy jedinec pred
sebou, muze byt takto soustfedény po celou dobu hlavné na piibéh. Diky tomu ma kazdy
snadné&j$i moznost si délat vlastni pozndmky a formulovat otazky pro dialog s ostatnimi.

Mame-li sepséno a vyjasnéno, kdo co chtél vyjadrit, cela skupina se svobodné

dohodne na potadi, v jakém se budou otazky, napady, nejasnosti a pfipominky, které

135 Srov. SASSEVILLE, M. La pratique de la philosophie avec les enfants. [online].
138 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
3 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
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vznikly diky pfibéhu, probirany. Nejjednodussi moznosti, jak zvolit potadi, je obycejné
hlasovani. Byva nepsanym pravidlem, ze pro takové hlasovani ma kazdy jedinec ve
skuping¢ dva své hlasy, které mize libovolné vyuzit pti hlasovani ve prospéch toho, co ho
Z napsan¢ho na tabuli nejvice zajima. Je zde uplné jedno, zda tyto hlasy pouzije ve
prospéch svych navrhii, nebo zda ho dokazaly zaujmout navrhy nékoho jiné¢ho.

Na tomto misté¢ uz samotny pfibéh neni pro dalsi vyvoj hodiny dilezity a dale se
S nim nepracuje, jeho uziteCnost je v tom, ze obsahuje explicitné vyjadiena témata, ktera
budeme po hlasovani dale v diskuzi rozebirat. Mame odhlasovano a sefazeny otazky
ktery hodiny programu vede. V této chvili zalezi hlavné na jeho osob¢, jak cela
filozofické diskuze nebo dialog bude probihat. Lektor disponuje nékterou z metodickych
ptirucek, které¢ jsou pro zvoleny program sepsany a ve které¢ jsou navrzené otazky, stejné
tak navod na postup v ramci diskuze. Jak uz jsme napsali dfive, lektor je dulezitym
¢lankem kolektivu, jehoz ucast na diskuzi je dilezita, mizeme napsat, ze hodinu
programu nefidi z pozice n&jaké autority, ,, Viastné vétsina zasahu vedouciho do dialogu
skupiny by se méla soustredit spise na kladeni otdzek, vcetné téch, kterymi se pta po
zditvodnéni nazorii ve skupiné. “*® Lektor tak hodinu neiidi, ale spise podnécuje diskuzi,
hlida, aby se z diskuze nestal naptiklad monolog jedné osoby. Lektor dale nabizi
moznosti ruznych pohleddi na problém, podnécuje ucastniky hodiny k tomu, aby se
zamysleli nad argumenty jak svymi, tak argumenty téch ostatnich. Pokud by to bylo
vhodné, mize pridat nenasiln¢ i sviij vlastni pohled, nebo ndzor na problém, protoze
I ostatni, zejména détské ucastniky zajima, co si lektor mysli a jaky je jeho nazor. Na
takové okamziky musi byt lektor nalezité pfipraven, nikdy by nemél fikat néco jiného,
neZ si mysli, mél by mit utfidéné své vlastni ndzory a myslenky, naptiklad je absolutné
nepredstavitelné, aby nemluvil pravdu v jakykoliv okamzik diskuze, pfi odhaleni takové
skute¢nosti by bylo celé snazeni zbyte¢né a marné, nejhorsi je ztratit détskou davéru!
VSsichni ucastnici hodiny berou lektora potad jako pifirozenou autoritu a jeho nazory maji
svou vahu pro ostatni, proto je dllezité, aby nezasahoval do déni nezdravym zplisobem.
Na druhou stranu by mél lektor pohlidat nejen samotny pribéh hodiny programu, ale mél
by v€as nendsiln¢ zakrocit v ptipade, ze by se smér diskuze zacal vice vzdalovat od
problému, ktery aktualné skupina fesi a nad kterym diskutuje, zejména v ptipad¢ ucasti

adolescentl byva v tomto ohledu velky problém.

138 MUCHOVA, L.; MACK[OJ, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: pribéh o zivote, lasce a smrti, Str. 6.
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V ramci hodiny probéhne diskuze vsech ucastnikt, ktera je nékdy hodné
vycerpavajici a diky tomu umoznila vSem ucastnikim prozkoumat vybrané problémy
a otazky ze vSech moznych uhli pohledu. To vSem tucastnikiim programu umoznilo
vyjadfit vlastni nazory a argumenty na zvolen¢ téma diskuze. Je dobré, pokud miize kazdy
jedinec sam za sebe vyjadrit sviij postoj a shrnout do nékolika vét, co mu hodina dala,
aby se nam nestalo, Ze odchazi z pocitem nedokoncené diskuze, ktera se ukoncila diive,

nez méli moznost se vSichni plné vyjadiit.

3.3 Shrnuti programu Filozofie pro déti

Tento program je velmi podnétny a do budoucna i urcité velmi dobte uplatnitelny
nejen ve Skolnim prostiedi. Ma uz za sebou uspé&sné kroky, zejména na Teologické fakulté
JihoCeské univerzity, ale 1 na jinych mistech. Pro dalsi aplikaci ve Skolnim i mimoskolnim
prostiedi by bylo velmi pfinosné, pokud by se podafilo prelozit velké mnozstvi textu,
prirucek a odbornych teoretickych publikaci, kterych je v zahrani¢i velké a nepteberné
mnozstvi. Program nam pfinasi novy pohled na vyuku pomoci diskuze a dialogu, kdy
muizeme na tyto metody pohliZzet jako na nastroje pro celkovy rozvoj kognitivnich
dovednosti déti, mladeZe 1 dospélych, samotné filozofovani je také pfinosné po strance

socialni a etické. Program nam tak mtize pomoci utvaret celkovou osobnost jedince.

Autor programu vyuziva formu piibéhi, kdy je pribéh podnétem pro dalsi
filozofické mysleni a pfemysleni nejen o tom, k ¢emu nas evokuje piibéh, ale také o sobg,
druhych lidech a o svété jako takovém. V neposledni fadé je pro dalsi praci velmi
zajimavym pohled na skupinu v podob¢ hledajiciho spolecenstvi, které funguje na
spolupraci, respektu a zejména dialogu mezi Cleny spoleCenstvi. Tento pohled na
fungovani urcité komunity by mohl byt podnétny 1 pro dals$i vyuZziti mimo program

Filozofie pro déti.
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4 Porovnani metod

V této kapitole se pokusime postihnout, co spojuje metody rozvoje mysleni, které
jsme popsali ve vySe uvedenych kapitolach. Oba dva uvedené programy z pohledu
teoretickych psychologickych vychodisek vychazeji z prace Piageta a Vygotského.
Slouzi ke stimulaci a rozvoji kognitivnich funkci mysleni jedince, zejména v podobé
moznosti porozumét uréenému tkolu a najit pro tento zadany ukol nejlepsi feseni. Podle
Piageta miizeme spatfovat jadro kognitivniho vyvoje v procesu neustalych promeén, které
jsou zajistovany funkénimi procesy vyvazovani kognitivnich nesouladli a také
zaClenovanim dosud nepoznanych prvkli do pozndvaciho systému jedince. Pro
Feuersteina tato Piagetova teze neznamena jen dovednost operovat s novymi obsahy nebo
uchopovat staré pomoci novych vzoru. Feuerstein dale klade vyznam na mentalni
nastroje, tedy instrumenty. Lipman zde spatfuje moZnosti stimulace a motivace
prostfednictvim dialogu, kdy vyuziva filozofického pojeti programu ke stimulaci
kognitivnich dovednosti jedince, ktery se snazi hledat odpovéd’ na otazku, ktera pred nim

vyvstala.

4.1 Komunikace jako spole¢ny prvek

Feuerstein se stavi po bok autorim, Ktefi jsou v proudu kulturni psychologie
a Cerpaji z odkazu nejen Vygotského, ale tteba 1 Brunera, Coela a dalSich. Kognitivni
procesy predstavuji fenomén, ktery je socidlnimi interakcemi podminény a predevsim
kulturné ukotveny. Poukazuje na triadu jedinec — podnét — medidtor, kde miizeme vidét
znacnou shodu sucenim Vygotského. Oba dva maji podobny pohled na to, Ze
V probihajicim procesu vlivu kultury na kognitivni vyvoj jedince vidi tuto triddu jako
zprostiedkovatele. Mediace!®® prostiednictvim dal$i osoby je t&sné propojena s vyvojem

vysSich psychickych funkci a to pfedevsim téch symbolickych spolecné s jednanim

139 Mediace je zde, ve shodé s jinymi kulturné orientovanymi pfistupy vniména jako mechanismus
vypliujici pomyslny prostor mezi jedincem a prostfedim. Je povazovana za pohon psychického
vyvojoveho ristu, za zakladni determinant charakteru psychickych procest i lidského jednani a také
smyslu.
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a ¢innosti osoby, ktera je mediatorem. Klade diraz na techniku, strategii, dovednosti
a postupy, které lze v této pozici vyuzivat. Propojeni Lipmana a Vygotského bylo v dobg,
kdy vznikal program Filozofie pro déti, spiSe ve formé podobného pohledu na danou
problematiku bez vyrazné&j$iho ovlivnéni Lipmana praci Vygotského (K ovlivnéni
Lipmana praci Vygotského doslo az v pozdéjsi dob¢). Vygotskij vidél velky vyznam
Vv interakci mezi ditétem a jeho rodi¢em. Tyto socialni interakce byly dulezitym prvkem
pfi stimulaci a rozvoji kognitivnich dovednosti. Zde se oba dva rozchazeji stejné jako jini
s Piagetem, ktery ve své vyvojové psychologii pfedpoklada moznosti uchopeni a prace
s abstraktnimi pojmy u déti okolo devatého roku véku a jejich operativni zvladani
dokonce az okolo dvanacti let véku. Pro Lipmana a stejné tak Vygotského je tento nazor
chybny, maji podobny nazor na to, Ze jedinec je schopen zvladat praci s operativnimi
pojmy v mlad$im véku, nesouhlasi tak s nazorem, Ze vyvoj predchazi schopnosti u¢eni
se. Vygotskij poukazuje na to, Ze jedinec je schopen praci s operativnimi pojmy jiz diive,
nez si myslel Piaget. V ramci socialné — konstruktivistického modelu, kdy je jako
prostiedek pro dalsi rozvoj mysleni vniman dialog (pfi tzv. internalizaci), dochazi v ramci
tohoto procesu k transformaci vnéjsiho dialogu mezi jedinci na vnitini fe¢. Lipman ma
podobny pohled na problematiku, uvadi, Ze n€které véci je jedinec schopen se ucit sam
nebo pod spravnym vedenim. Tim, se vracime k interakci a mizeme znovu pouzit jiz
uvedenou triadu dit€ — podnét — dospéla osoba (mediator), ktera nam umoziuje odmitnout
nazor, ze existuje jen moznost spontanniho dozravani schopnosti jedince. Naopak zde
¢innost této ,,triddy* mizeme podpofit, nazorem, ze interakci povazujeme za soucast

a hybnou silu kognitivniho vyvoje jedince.

Pro Lipmanovo pojeti rozvoje mysleni je dialog nosnym prvkem socidlné
— konstruktivistického modelu uéeni a zdokonalovani kognitivnich funkci. Muzeme
poukézat na to, Ze diky filozofickému pojeti programu Filozofie pro déti ma jedinec
po ukonceni hodiny programu spise daleko vice otazek s otevienym koncem, nez téch, na
které nasel odpovéd’, diky tomu u n¢j pokracuje proces hledani dalsich odpovédi. Jak
uvadi Bauman: ,,dialog, jehoz se Zak ucastnil ve vyuce, se zvnitinuje a v mysli Zaka
pokracuje i poté, co vyuka davno skoncila. “**° Nejde nam zde viak o hledani odpovédi

jako prioritni feSeni vSech problémi, uz Lipman upozoriioval na to, Ze program je

140 BAUMAN, P., CVACH, R. Filosofie pro déti: vyukovy dialog trochu jinak. In: JANDOVA, R. (ed.)
Sedesat let vzdélavani pedagogii na jihu Cech v reflexi soucasné reformy skolstvi, str. 3.
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nastrojem pro rozvoj mysSleni ane prostfedkem pro dosazeni Uspéchi nebo vsech
odpovédi. Jak uvadi k programu Filozofie pro déti: , cilem Filozofie neni hledani
konkrétniho a daného principu nebo pravidla jako urcité konecné odpovédi na filozoficky
problém. Ve filozofii nehledame a ani nejsou odpovedi, které by byly konecné a absolutni.
Tyto odpovedi se zde nachazeji jako pravdivé v jistem kontextu, podle zpiisobu a uhlu

myslent. “14

Takto vedle sebe postavené myslenky obou autorti jSou vV mnohém identické.
Dialog a komunikace mezi ucastniky programu Filozofie pro déti je zakladnim pilifem
celého projektu a stejné tak v rdmci programu Instrumentdlniho obohacovani ma své
nenahraditelné misto. Komunikace je né¢im, co oba programy spojuje a na ¢em by mohla

vzajemna spoluprace stavét.

4.2 Pomoc s feSenim problému

Mezi dalsi spole¢né rysy obou programt mizeme zafadit feSeni problému. Pro
leps$i pochopeni zde vyuzijeme teoretické¢ vychodisko Vygotského, ve kterém mluvi
0 z6né nejbliz§iho vyvoje. Neni tieba prokazovat, ze vyvoj a uceni se vzajemné ovliviuji,
jednéd se o nezpochybnitelny a empiricky prokdzany fakt. Zona nejbliz§iho vyvoje je
postavena mezi urovni aktudlniho a potencionalniho vyvoje. Uroveii potencionalniho
vyvoje je ukazdého jedince odlisSna. Vygotskij k tomu uvadi, ze ,,To co dnes dité
vykonava s pomoci dospélého, bude v blizké budoucnosti provadeét samostatné. Zona
nejblizsiho vyvoje pomdha tedy vytvaret prognozu o dynamickém vyvoji ditéte. “**? Jde
0 pomoc s feSenim problémd, které vyvstavaji prabézné pred kazdym clovékem. Ten
muze diky pomoci dalsi osoby takovy problém vyiesit, diky této opofe se mize jedinec
soustiedit na to, CO je v té chvili schopen fesit samostatné. Pro dité se tak touto oporou
stava rodi¢ nebo lektor, ktery mu poméha prekonavat problémy, v nasem ptipad¢ se jedna
0 pomoc srozvojem kognitivnich dovednosti. Jedinec tak mize v obou nasich
programech pracovat na vlastnim rozvoji kognitivnich dovednosti diky této opofte, kterou

Wood nazyva ,,lesenim“**® které pomdha jedinci s feSenim problémi. V programu

141 LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues., str. 182.

182\ YGOTSKI, L. S. Wyvoj vyisich psychickych funkci, str. 363.

143 WOOD, D., BRUNER, J. S., ROSS, G. The Role of Tutoring in Problem Solving. [online].
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Filozofie pro déti je v tomto piipad¢ velmi dilezita osoba lektora, ktery hodinu fidi. Pro
to, aby 1 on byl tim Woodovym ,,leSenim‘ pro ucastniky hodiny, je tfeba jeho citlivého
vedeni a peclivé pripravy. Potom miize v priabéhu hodiny byt oporou pro jeji tcastniky,
aniz by si to oni sami kolikrdt uvédomovali. V piipadé Feuersteinovy teorie jde
o0 diagnostiku piipadnych deficiti kognitivnich dovednosti, diky které mize jedinec za

podpory lektora pracovat na odstranéni nebo snizeni téchto deficitu.

4.3 Pedagogické vyuziti programii

Pro pedagogické vyuziti obou uvedenych programi je tieba pfipomenout, Ze
vychazeji z predpokladii konstruktivismu Piageta. Ten ptedpokladd, ze pro potiebu
osvojeni si nové informace nestaci jedinci jen pouhé ziskani takové ucelené informace,
ale je nutné, aby si ji mohl sam ovéfit, uchopit a porovnat s tim, co uz znd, vyuzit své
puvodni piedstavy neboli prekoncepty a ty poté upravit podle novych informaci.
., Pedagogicky konstruktivismus odpovida humanistickému pojeti ,,vyuky zamérené na
dite“, které prosazuje takové zpusoby vyuky, které berou ohledy na potreby a moznosti
kazdého Zaka, snazZi se v co nejvetsi mire zohlednit jeho individualni predpoklady,
rozvinout jeho silné stranky. “*** Feuersteinova metoda toto pojeti dopliiuje o moznosti
odhaleni téch nedostatkd, které jedinci brani v rozvoji kreativniho a kritického mysleni.
Nasledné¢ mu pomaha s jejich napravou a posilenim. S Lipmanem se miizeme shodnout
na tom, Ze pedagogicky konstruktivismus je pojetim, které odpovidd jeho metode
postavené na dialogu a kladeni si otazek s jejich naslednym feSenim. Stejné tak se shoduje
s konstruktivistickymi metodami v silném durazu na spolecné prozivani a ziskavani
novych poznatkd, tedy moZnosti skupinové spoluprace, zde je tieba zdlraznit potiebu
omezené¢ho mnozstvi jedinct ve skuping. Lektor nebo ucitel se stava garantem metody,

kterd ma zajistit studentovu aktivitu pfi osvojovani novych znalosti.

Pokud chceme, aby oba programy byly nejen podptrnymi prostiedky pro rozvoj
kognitivnich dovednosti jedinct, ale aby byly zaroveil i programy, které si kladou

I vychovné cile, nesmime v jejich pifipadé zapominat ani na moznosti jejich vyuziti pfi

144 KOSTALOVA H. Interkulturni vychova ve skolnim vzdélavacim programu: [sbornik z projektu
"Varianty — projekt interkulturniho vzdélavani] . [online].
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rozvoji nejen kritického a kreativniho mysleni, ale zaroveinl také pii rozvoji spravného
a logického usuzovani, dal§ich druhi mysleni, jako je napfiklad angazované mysleni,
rozvoj praktického rozhodovani jedincu. Jedinec by mél byt schopen vlastniho usuzovani,
mél by umét rozpoznat, co je a neni dobré, m¢l by mit usudek postaveny na kritériich,
Vv neposledni fadé by mél byt schopen autokorekce. Cely tento model jedincova chovani
je vsak zalozen na jeho vlastni ochot¢ se vzdé€lavat, na jeho motivaci a touze po poznani,
kdy odhalovani problému je pro n¢j vyzvou, ale takovou, do které nejde bezhlavée, ale
s vyuzitim kritického a kreativniho mysleni. Uspé&$nost ve §kole, v praci, v Zivoté zavisi
na prijeti a vykonavani jistych zakladnich dovednosti — jako je porovnavani, tfidéni,
dedukce, zobecnovani, evaluace, experimentovani, analyza, kdy je tfeba se témto
dovednostem ucit pfimo, jednd se o kreativni feSeni problému, zpracovani informaci
a rozhodovani.!'®® P#i hodinach Filozofie pro déti je jedinec vtazen do diskuze nebo
dialogu a své dovednosti a mySleni mlize voln¢ vyuzivat pii feSeni otazek, kdy je soucasti
hledajiciho spolecenstvi. Program Instrumentalniho obohacovani muize byt velmi
variabilni v tom, Ze jedinec ma moznost vyse uvedené vlastnosti ziskdvat nebo upeviiovat
sdm, ve dvojici, nebo v malé skupiné. Oba programy tak pracuji s jiz uvedenym
omezenym poctem jedincil, z divodli umozZnéni vSem v kolektivu se vyjadfit a mit
moznost spoluprace, aby byla interakce mezi jednotlivymi €leny takového spolecenstvi
pro vSechny piinosna a vSichni méli rovnocenné podminky a piistup béhem hodiny, nebo

lekce programu.

Z pohledu vyuky a moznosti u¢inného aktivniho pfijmu ze strany jedince, je tieba
zminit také Feuersteinovu teorii o utvafeni modifikujiciho prostiedi (creating modifying
enviroment).1*0 V této své teorii klade diiraz pedev§im na odborniky a lektory, kteii
pracuji s programem na profesionalni Grovni, aby méli velkou snahu vytvatet takové
podminky, které navozuji zkuSenost zprostfedkovaného uceni jako jejich hlavni ukol.
Dodejme, Ze 1 v neprofesionalnim vyuzivani programu je tento piistup vitany a velmi
vhodny, ale béhem téchto neprofesiondlnich, feknéme béznych mezilidskych vztaht, se
zkuSenosti zprostiedkovaného uceni vétSinou predavaji neuvédoméle, ale pii jejich

ucinném navozovani se objekt této mediace (jedinec, zak) nikdy nestadva jen pasivnim

145 grov. COSTA, A. L.; KALLICK, B. Building a System For Assessing Thinking. In
COSTA, A. (Ed.) Developing Minds:A Resource Book for Teaching Thinking, str. 517.

146 FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. & FEUERSTEIN, S. Creating and Enhancing Cognitive
Modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment Program, str. 129.
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piijemcem informaci. Naopak se diky témto mechanismim se u néj probouzi pozornost,
touha po poznani, aktivita, ktera se zamétuje na obsah a na toho, kdo mu tento obsah
predava, charakter interakce je tedy velmi dialezity. Musime vSak mit na zfeteli, Ze ne na
kazdy kontakt jedince s nékym dal$im mtizeme pohlizet jako na kontakt, ktery zahrnuje
organizaci podnétl z prostfedi, na kontakt, ktery by predstavoval zkuSenosti
zprostifedkovaného uceni. Feuerstein k tomu uvadi, ze ,, Zddny lektor nebo ucitel by nemél
byt jen jakymsi zprostredkovatelem, ale mél by byt predevsim zdrojem informaci
a dovednosti. “**" Tim vlastné nepfipousti moznost svévolného zprostiedkovaného uéent,
jde svym zptsobem o pohled zna¢né specificky. Pokud piipustime Feuersteiniiv pohled
na zprostfedkované uceni, dostavame se tim do konfrontace s ndzorem Vygotského, ktery
moznost nemediativnich interakei s druhymi svym zpiisobem ani neptipoustél. Povazoval
je za nerealizovatelné. Vidél zprostiedkované uceni v jakémkoliv kontaktu jedince
napiiklad s rodi¢em, tedy vztah dit¢ — dospély. Mediativni piistup chapal ve dvou
urovnich, ta prvni se tykala ulohy druhych osob, které predstavuji tzv. zprostiedkovatele,
vSeho kolem jedince a to jak materidlni, tak 1 nematerialni povahy. Druhou tGroven podle
n¢j predstavuje vyrok o kulturni vyvojové zakonitosti, ktery ukazuje na moznost toho, ze
se psychické funkce vyskytuji ve vyvoji jedince dvakrat. Za prvé jako psychologické,
tedy intrapsychické funkce a za druhé jako socialni, tedy interpsychické funkce.
Vygotskij také rozliSuje nékolik druhit mediaci, které urcuji chovani jedince na zaklad¢
symboll a materidlnich nastroji, a to stale v roviné zprostfedkovaného uceni. Pfimy vliv
na zkuSenost jedince Vygotskij pfipousti, ale nejsou pro né kulturnimi vyvojovymi
zékonitostmi Vtom pravém slova smyslu. U Feuersteina vidime, Ze rozliSuje
zprostfedkované a piimé uceni, kdy tomu pfimému pfipisuje urcité vlivy na formovani
kognitivnich dovednosti. Zde je tfeba zdiraznit, Ze pii pedagogickém nebo
profesiondlnim pisobeni v rdmci Instrumentidlniho obohacovani, spatfuje Feuerstein
hlavni rozdil v kvalitativnich charakteristikach, které musi lektor nebo ucitel v situaci,
jenz ma posilit jedinciv zazitek pti zprostfedkovaném uceni navodit. Lipman vidi
dilezitost v rovnocennosti kritického mysleni (critical thinking), kreativniho mysleni
(creative thinking) a angazovaného mysleni (carring thinking). Pfi vyvaZenosti vyuZivani

téchto tf druhti mysleni je jedinec schopen spravného mysleni.**® Bauman nam ptiblizuje

147 FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated Learning Experience
(MLE): Theoretical, Psychosocial and Learning Implications, str. 50.
148 grov. LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 182.
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tento rovnocenny trojdimenzionalni model jako jakousi idedlni podobu dobrého mysleni,
které Lipman pokladé za jeden ze zakladnich aspekti a vidi komplexni rozvoj kritického,
tvotfivého 1 angazovaného mysleni jako déni skrze postupné budovani partikularnich
intelektovych dovednosti, spolu s tim ndm vymezuje Ctyfi oblasti téchto intelektovych
dovednosti.’*® Radi sem usuzovani, badatelské dovednosti, pojmotvorné dovednosti
a transla¢ni dovednosti. V jednoduchém pojeti Ize napsat, Ze program Filozofie pro déti
uci zaky myslet. Tato kratka véta nam vystihuje nejen podstatu programu, ale zaroven
poukazuje na to, Ze se nejedna o néjaky kurz z déjin filozofie, ale jde o rozvijeni jiz diive
uvedenych dovednosti. Stejné¢ tak jako fada vyznamnych psychologl jiz dfive
upozornovala na stejny fakt jako Lipman a to na to, Ze dovednost myslet neni pro jedince
néco samoziejmého, s ¢im uz se narodi nebo mu ¢asem samo spadne do klina. Toto
mysleni vys$siho fadu vyZzaduje systematicky trénink, jedinec musi své mysleni neustale
rozvijet, je to pro n&j jen jedna z dovednosti jako jsou dalsi dovednosti a bez jejiho
procvicovani a zdokonalovani zlistane stat na misté. Lipman tento proces zdokonalovani
a rozvijeni mysleni postavil na poznatcich o dialogické metod€ Sokrata, tedy rozhovor,
dialog nebo diskuze jsou tim hlavnim piistupem, dialog je hlavnim prostiedkem
programu pro moznost rozvoje mysleni. Pro spravné vyuziti programu rozvoje mysleni
je potieba, aby jedinec, ktery se dialogu castni, mél dispozice pro kritické mysleni. Jedna
se 0 predpoklady toho, jak je jedinec schopen a ochoten uplatiiovat intelektové
dovednosti, jak je schopen se tc¢astnit hodiny. Takto ptedstavené dispozice nam mohou
silné pfipominat Feuersteinuv kulturni handicap, ktery jedinci znemoziuje
plnohodnotnou moZznost uceni se a rozvoje jeho mysleni. Pti ptipadném vyuziti programu
Filozofie pro déti v ramci pedagogiky je tfeba mit na zfeteli, Ze se jedna predevSim
o filozofické hodiny programu, ve kterych nemusi byt dosazeno zcela uspokojivého
vysledku pro vSechny ucastniky hodiny. Miize se stat, ze pravda bude pro nckteré
Z Gcastnikl predstavovat na konci hodiny néco mimo jejich o¢ekavani a nenaplni jejich
predstavy, které mohli o daném problému mit. Stejné tak, jako neni cilem programu mit
na konci hodiny zodpovézené vsechny otazky.'®® Mnoho lidi méa na zakladé svych
zkuSenosti z klasického piistupu k vyucovani problém respektovat tuto celkem zésadni
podminku celého programu. Jak uz jsme se zminili dfive, hledani odpovédi nekonci se

zaveérem samotné hodiny, ale jedinec si v sobé odnasi oteviené dalsi otazky, na které

149 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 142.
150 grov. LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 187.
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hledé4 odpovédi. Proto tento proces rozvoje kritického a kreativniho vzdelavani presahuje
rdmec programu a jedinec postupné vyuziva metod programu i mimo n¢j. Pro tento vyvoj
mysleni a uvazovani jedince, ktery opousti hledajici spoleCenstvi s dalsimi myslenkami,
je svym zpusobem také velmi dalezita osoba lektora. Lektor hodinu vede a nechava dialog
voln¢ plynout a je schopen ve vhodny okamzik spravné uchopit cely program hodiny.
Lektor umi cely kolektiv nenasilné a voln¢ fidit, k tomu potiebuje predevsim zkusenosti

a cit pro situace, které mohou béhem hodiny nastat.

Jako jsou pro program Instrumentdlni obohacovani dulezité zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, tak je pro program Filozofie pro déti dulezité hledajici
spoleCenstvi, které predstavuje zakladni jednotku, kterd se spole¢né ucastni hodiny
programu a za pomoci dialogu se pokousi nalézat odpovédi na otazky, které vyvstaly pred
spoleCenstvim po precteni konkrétniho piibéhu. Toto spoleCenstvi nepiedstavuje jen
jakysi neurcity soubor jednotlived. Pokud je to mozné a schazeji-li se pravidelnéji ti sami
jedinci, mize se v rukach dobrého lektora stat toto hledajici spolecenstvi dobie fungujici
jednotkou, ve které mohou jednotlivci prohlubovat a zlepSovat své kritické a kreativni
mysleni pomoci vlastnich postoji, reflexi, z4jmu a hledani odpovédi na otazky. Pro dobie
fungujici spolecCenstvi je samoziejmeé, Ze se jednotlivi Clenové respektuji, umi si vzajemné
pomoci, ale i naslouchat. Pomoci pfibéhu, ktery ndm piedstavuje a navozuje urcity
problém, se dostavame az k feSeni otazek redlného zivota. Takové otdzky se mohou vice
nebo mén¢ dotykat jednotlivych ¢leni spolecenstvi, nebo stejné tak celého jejich
kolektivu. Pokud se dafi pfenaset u jedince jeho rozvahy a pfemysleni nad
otazkami i mimo hodiny programu, za¢ne si on sam v realném bézném zivoté dalsi otazky
pokladat a sam na n¢ za¢ne hledat feSeni. Nejcastéji se takovy jedinec bude pfi hledani
odpovédi na své otdzky obracet na své nejbliz§i okoli v ramci vlastniho socidlniho
prostfedi, které je mu blizké. Prostfednictvim programu miiZeme filozofii vyuZzivat
Kk cilenému rozvoji nejen kritického a kreativniho mysleni, ale také k rozvoji
komunikacnich dovednosti a rozvoji socidlnich a personalnich kompetenci, dale se pfimo

nabizi pfedavani mravnich zakladi spolecenstvi, trvalych a etickych hodnot.

V programu Instrumentalniho obohacovani muizeme spatfovat pedagogicky
vyznam piedev§im v moznostech diagnostiky pomoci LPAD. Tedy systematického
hodnoceni potencidlu uceni a jako nastroj pro napravu deficitu a vyuziti programu

Instrumentalnim obohacovéni, prostfednictvim instrumentd, které jsou mentalnimi
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nastroji pro manipulaci s obsahy uceni. Diky tomu méme moznost pomoci jedinciim,
zejména détem s rozvojem dovednosti myslet a lze tak tento program vyuzivat nejen
Vv pedagogice a psychologii, ale nabizi se i1 dalsi piilezitosti, zejména V prostiedi rodiny

nebo volnoc¢asovych skupin.

Ptipadné potenciondlni nedostatky, nebo slaba mista, ktera se vyskytuji a tykaji
obou programu, jsme identifikovali zejména v naro¢nosti na lektora/pedagoga nebo
jedince, ktery chce jako lektor programu vystupovat. Tento jedinec musi zvladnout
naro¢nou ptipravu, musi se na kazdou lekci nebo hodinu peclivé pripravovat, pokud chce
mit moznost vyuzivat jeden nebo druhy program profesionaln€. Musi projit postupné
riznymi Skolenimi a déle se vzd€lavat a rozvijet své schopnosti. Jen kvalitni a peclivy
trénink a pfiprava ho mohou posunout dale, aby byl dobrym lektorem nebo ucitelem
programti. Pfed vedenim kurzu v ramci Instrumentalniho obohacovani musi zvladnout
Skoleni pro tento program, aby mohl efektivné realizovat jednotlivé instrumenty, musi
byt vybaven dostatecnym objemem znalosti, védomosti, materidld pro potfadani
jednotlivych hodin programu. Diky néro¢nosti zvladnuti se c¢asto zapomina na
diagnosticky program LPAD, ¢asto toto systematické hodnoceni potencialu uceni chybi
V samotném programu, nebo neni lektor dostatecné vyskolen a n¢kdy se stava, ze diky
malé znalosti programu je zamérné tento program vynechavan a tim se degraduje cely
program Instrumentalniho obohacovani. Z pohledu Filozofie pro déti se nam muze jevit
jako problém osoba pedagoga, ktery zvlasté za situace, kdy v ramci Skolniho prostiedi
vystupuje z pozice silné autority, si musi uvédomit, Ze v ramci hodiny programu se stava
stejn€ hodnotnym c¢lenem spolecenstvi. Nékdy je 1 pro samotné ucastniky velkym
problémem se zbavit takového pohledu na néj. Pii pfili§ velkém poctu ucastnikli
programu by byl problém vSechny rovnocenné zapojit do diskuze. Z pohledu dne$niho
Ceského Skolstvi, kdy se postupné snizuje pocet déti ve tiidach, by nemusel byt prilis

velky pocet ucastnikti v ramci skoly a jednotlivych tfid az takovym problémem.

4.4 Shrnuti

Pies stejny cil obou programt, tedy rozvoj kritického a kreativniho mysleni, je
tteba také vidét piipadné rozdily mezi nimi. Jedna se pfedev§im o rozdily v pojeti
programi a jejich uplatiiovani, naptiklad na jedné stran¢ mame diskuzi o ptibéhu, na
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druhé stran¢ hledani a spojovani jednotlivych bodi v jednom z instrumentd. Je vSak
mozné uvazovat o filozofovani, tedy premysleni nad danym problémem nebo konkrétni
situaci pti snaze uspésného splnéni podminek Instrumentalniho obohacovani. Diskuze je
dalezitou soucasti kazdé interakce a je to sty¢ny bod téchto vysSe uvedenych teorii.
Moznost vyuziti pfemysleni u jedinci pro jejich vlastni rozvoj a moznost jejich
ovlivitovani v pohledu na to, co je dobré a co zIé, nam muze predstavovat filozoficky
pohled na oba dva programy. Pokud tedy ma jedinec sdm zdjem se ménit, zlepSit své
dovednosti a zptasob mysleni, musi byt schopen o tom pfemyslet a takovou moznost mu

déavaji oba dva programy.

Velmi dileZité je kladeni otazek, v rdmci Instrumentalniho obohacovani nam jeho
didaktika umoziluje otevirat a nasledné se zabyvat velkym mnozstvim riznych témat,
Které nam pomahaji pfi optimalnim zptsobu kladeni otazek, rozvoji kreativity nebo
naopak omezeni piiliSné impulsivity nékteré¢ho z jedinci. Stejné tak dilezitd je v ramci
této didaktiky interpretace vyznamu vykonu jednotlivych jedincti a stejné tak osvojovani
si zprostfedkovaného uspéchu. Rozvoj kreativity jako souc¢ésti celkového rozvoje jedince
je dulezité i pro program Filozofie pro déti. Némec nam k tomu uvadi, ze ,, tvorivy zdk
preferuje viastni zkusenost na ikor ovérené, didakticky ,, naservirované“ a “pravdivé
zkuSenosti ucitele. “*>! Zejména u nejmladsich zaki zakladnich $kol miizeme vidét jejich
nadseni pro poznavani a jejich bezprostfedni reakce na ziskani novych poznatki nebo
dovednosti. Maji velkou snahu naucit se né€emu novému, hodina ve $kole je pfi spravném
vedeni pro n¢ zazitkem, ktery miize nejvice ovliviiovat jak pozitivné, tak negativné
pfistup pedagoga. Pii spravném uchopeni metod zprostiedkovaného uceni
Z Instrumentalniho obohacovani a diskuze z Filozofie pro déti by mohl pedagog toto
détské nadsSeni po poznani dale prohlubovat a nemuselo by dochazet k jeho utlumovani,
jak se vSeobecné déje. Némec pokracuje, ze takovy zak ,,Je ochoten riskovat a bezhlave
se poustét do nejistych a neznamych situaci, které vnimd jako dobrodruzné
a inspirujici.“® Pti sou¢asném stavu miize dochazet k tomu, co popisuje Fischer, ktery
uvadi, ze vSechny d¢ti, at’ jsou jakkoliv nadané, jsou v nebezpeci, ze ziistanou ,,tréet” na
niz$i urovni mysleni a v donekonecna se opakujicich stejnych zazitcich, ze nezhlédnou

nové cesty poznani a zkusenosti.’> Jedince je tfeba n&¢im zaujmout, aby jeho pozornost

5 NEMEC, . Setkdni s tvorivym a laterdlnim myslenim, str. 32.

2 NEMEQC, I. Setkani s tvorivim a laterdinim myslenim, str. 33.

138 Srov. FISCHER, R. Ucime déti myslet a udit se. Prakticky priivodce strategiemi vyucovani, str. 13.
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pro feseni problému a ziskavani novych zkusenosti byla dlouhodoba a lze jen souhlasit
s tim, co uvadi Helus, ze se vztah ditéte k uceni jesté zlepsi, kdyz mu ukdZzeme spravny
zpusob, jak se naucit myslet, kdyZz se mu nazorn¢ ukazuje, jaké moznosti se oteviou poté,
co zvladne urcité ucivo a kdyz se mu realizace téchto moznosti postavi jasn¢ pred oci
jako lakavy cil.*® Zde se dostavame k dtilezitému pojmu, ktery je diilezity nejen pro nase
programy, a to je zazitek. Pokud se stane pro jedince rozSifovani vlastnich dovednosti
zazitkem, rad v nich bude v budoucnu pokracovat. Pomocna intervence za vyuziti
poznatkli a zkuSenosti z obou programli ndm mohou pomoci se spravnym vedenim
jedince pfi jeho cesté za poznanim, piitom je tieba zohlednit rozdilnost mezi jednotlivci.
Kazdy pottebuje jinou dobu pro spravné pochopeni problému. U téch jedinci, ktefi jsou
pomalejsi, je o to vice dulezité, aby dosdhli cile v podobé poznani nebo odpovédi
vlastnimi silami a pedagog byl jen tim, kdo jedince k tomuto cili vede. Velkou roli zde
hraje vlastni pojeti uciva, které mize byt natolik chybné, ze ani intenzivnéjsi pomoc ze
strany pedagoga nepomiize. V takovém piipadé by nam mohlo pomoci systematické
hodnoceni potencialu uceni jedince. Je potieba odhalit pfipadné nedostatky nebo
problémy ve struktufe poznatkil jedince a zacit s nim pracovat tzv. ,,zven¢i dovniti.“ To
je tkolem pedagoga, ktery by mél jedinci pomoci s napravou, jak uvadi Mares: ,, mnozi
Zdci sice nedokazou zménit sami netiplnou ¢i castecné chybnou strukturu svych poznatkii,
pokud se vsak snazi a priblizuji se etape, kdy je jejich struktura pripravenéjsi na zmenu a
nékdo jim citlive pomiize, pak dospéji k restrukturaci drive a restrukturace bude hlubsi,
nez kdyby byli ponechani sami sobé. “*>® Takova intervence do jedincova pojeti ziskavani
novych zkuSenosti se pfimo nabizi pro vyuziti nejen znalosti diskuze z programu
Filozofie pro déti. Diky tomu je jedinec schopen pochopit vztahy tak, jak v nasi
spole¢nosti funguji. Jedinec m4 moznost si v ramci diskuze vyzkouSet myslenkové
experimenty na teoretické roving, ma moznost si diky tomu vytvaret vlastni pohled
a ndzor na problém. Dale ma jedinec moznost vyzkousSet si a vyuZivat poznatky ziskané

diky zprostfedkovanému ucéeni z programu Instrumentalniho obohacovani.

Dulezita je kvalitni piiprava pedagoga, ktery by mél jedince zaujmout, poskytnout
mu takovy zéazitek, aby pro néj ziskavani novych poznatkli bylo co nejvice piijemné

a pfinosné s ohledem na individualni pfedpoklady a dispozice kazdého jedince. Nic

1% Srov. HELUS, Z. Vyznat se v détech, str. 194.
155 CAP, J.; MARES, J. Psychologie pro ugitele, str. 437.
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z toho neni mozné bez vzajemného respektu, diveéry, participace, otevienosti, podpory

a pomoci.

Oba programy tak pro dobré fungovani potiebuji nejen zakladni vybavenost
a materialy, ale zakladni pfedpoklad spatiujeme v osob¢ pedagoga, ktery by mél byt pro
efektivni realizaci vybaven dostate¢nym objemem informaci a védomosti, které se tykaji
jednotlivého programu a prace s nim, véetné prace s ucastniky programu. Pedagog musi
byt schopen ptfedavat své védomosti, mél by umét motivovat a byt srozumitelny,
spravedlivy a vyvazeny v ndzorech. V prvnim i druhém programu by mél pedagog umét
podpofit tcastniky v jejich konani a pii jejich postojovych zménach, které vyplynou

Z Gicasti na programul.

Pro oba programy jsou dulezité metody, které dokazi stimulovat mysleni jedince,
tak, aby dovednosti a znalosti ziskaval vlastni aktivni ¢innosti. Nikdy nebudou fungovat
pfi pasivnim piistupu, jak pedagoga, tak jedince, ktery ma byt vzdélavan a je jedno zda

se jedna o Skolni, nebo mimoskolni prosttedi.
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Z.aveér

Néartst mnozstvi informaci, zejména od druhé poloviny 20. stoleti je obrovsky, na
¢lovéka se s prichodem novych technologii zacaly informace doslova ,,hrnout” ze vSech
stran. Najdeme fadu jedinc, ktefi maji s timto pfisunem informaci problémy, a miizeme
mluvit o informacni krizi. Lze napsat, ze ani odbornici na konkrétni obor nemusi leckdy
zvladat a zpracovavat mnozstvi informaci, které se k nim dostavaji, je stale tézsi se v této
zaplavé novinek orientovat nebo vSe zvladat zpracovat. Dnes se stale vice odborniki
orientuje spiSe na uzsi okruh z4jmu svého oboru a vybiraji si uz jen konkrétni informace

a materialy.

Neustale se zvySujici mnozstvi informaci a zrychlujici se vyvoj novych
technologii nuti kazdého jedince k tomu, aby kazdodenné byl schopen zpracovavat
narUstajici mnoZstvi informaci. Ve spolecnosti se vytvari nové profese a zarovein n¢ékteré
zanikaji. V dneSnim pfetechnizovaném a globalnim svété nedokéaze asi nikdo predvidat,
co vSe muzou zpusobit nové technologie a pfistup k novym informacim v ramci
globalniho svéta. Tak trochu se nam vytraci etika pfi novych vyzkumech a nejde ani jen
odhadovat, co to miiZze zpisobit. Jak piSe Steelova, ,, Ve Spojenych statech se traduje, Ze
vice nez 25% profesi, které budou lidé vykondvat v tomto stoleti, jesté neexistuje a Ze ty,

které existovaly v 20. stoleti a preZiji pocdtek stoleti 21. budou mit odlisny charakter. “**

V takové dobé€ je jen velmi tézké predvidat, jakym smérem by méla sméfovat
vyuka na Skolach, co ktery stat bude béhem pfistich let pottebovat a jak bude reagovat
ten ktery systém na zmény technologii. Déni v souCasném svéte, startuje zmény, jejichz
dopady si umi stézi kdokoliv jen piedstavit, jednéd se naptiklad o v dnesni dobé¢ aktudlni
migracni vlnu, kdy nejen vale¢ni uprchlici pomalu, ale jisté plni starou Evropu a méni
postupné jeji tradi¢ni podobu. Jak 1ze na tyto vSechny zmény reagovat? Jedinym feSenim,
které se nabizi, je propracovany nepokiiveny vzdélavaci systém, ktery bude vyuzivat
| kritické a kreativni mysleni pro moznosti vzdélavani a zpracovani, piedavani
a vyhodnocovani informaci a poznatka. Jedinci, ktetfi budou timto systémem vzdélavani
a budou umét vyuzivat pro feSeni svych problému 1 kritické a kreativni mysleni, budou

schopni 1épe reagovat na vznikajici situace a budou umét Iépe zpracovat a vyhodnotit

15 STEELOVA, I. S. et al. Co je kritické mysleni: Ctenim a psanim ke kritickému myslent., str. 8.
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nové informace a nové poznatky, dokdzou posoudit vérohodnost a hodnotu myslenek
a mit svlij nezavisly usudek na véc. Jak uvadi Dispezio, ,, Ackoliv nékteri pedagogové
a psychologové uzivaji termin kritické mysleni pro celou skalu schopnosti souvisejicich
S myslenim, jde v uzsim smyslu o specifické myslenkové postupy, které nam pomahaji lépe
interpretovat a pouzivat rizné informace. Tyto myslenkové postupy zahrnuji dovednosti,
Jjako je schopnost predvidat, schopnost cinit presnd pozorovani urcitych jevii, schopnost
zobecnovat, schopnost rozumet souvislostem, schopnost odhalit analogie ¢i schopnost

nalézt priciny. “*>

Program Instrumentélniho obohacovani a program Filozofie pro déti mohou pfi
spravném vyuziti pomoci s rozvijenim dovednosti a kritického a kreativniho mysleni.
Diky socialnimu aspektu obou programi, kdy dochazi v procesu vzdélavani ke zvySovani
potencionalni vyvojové trovné jedince. Dulezita je diskuze. Ptfi vhodné volenych
otazkach, demonstracich a ukazkach ptikladi mizeme vést jedince dopiedu. Jedinec je
diky pomoci schopen dal§iho rozvoje vyuZzitim zprostfedkovaného uceni pii zvoleni si
vhodnych prostiedkt. V soucasné dobé se nam piimo nabizi moZnosti vyuZzivani vSech
prostiedk, tedy i programu Instrumentalniho obohacovani a programu Filozofie pro déti
pfi pomoci s integraci jedinci, ktefi se rozhodli v rdmci tzv. ,,uprchlické krize* opustit
své domovy a svou vlastni kulturu a hledaji novy domov i v Ceské republice. Druhou
moznosti, kde by se daly programy vyuzit, je pfipravovana a planované inkluze v ramci

¢eského skolstvi.

157 DISPEZIO, M. Hlavolamy pro rozvoj kritického myslent, str. 7.
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Prilohy

Piiloha &. 1 — Revidovana Bloomova taxonomie. 1°8

Kategorie a kognitivni Vyjadreni Definice
procesy

Znovu poznavani Identifikovani Lokalizovani znalosti z paméti
Vybavovani Viyvolani z paméti Viyvolani znalosti z paméti

2. Porozumét - konstruovat vyznam sdéleni zprostiedkovaného ustné, pisemné nebo graficky

Interpretovani Pretvareni, parafrazovani, Pfevadéni z jedné vyjadfovaci formy do druhé
vyjadfovani, zjednoduSovani

Dokladani pfikladem llustrovani, uvadéni pfikladu  llustrovéni pojmu nebo zakonitosti vhodnym

prikladem

Klasifikovani Kategorizovani, zafazovani,  Ur€ovani, Ze néco patfi do urcité kategorie

Sumarizovani Abstrahovani, zobecfovani Formulovani hlavni myslenky nebo vychodisek

Usuzovani Odvozovani zavér(, Odvozovani logickych zavérd z pfedchozich
pfedpovidani informaci

Srovnavani Porovnavani kontrastd, Uréovani shod a rozdili mezi dvéma myslenkami,
Vysvétlovani mapovani, pfifazovani pfedméty nebo jevy
Vytvareni modelli Viytvareni kauzalniho modelu situace, stavu nebo
systému

Aplikovani Pouzivani postupd Aplikovani znamych postupt pfi feSeni béznych uloh,
Implementovani VyuZivani Aplikovani znamych postupli v novych situacich

Rozsifovani OdliSovani OdliSovani podstatnych a nepodstatnych ¢asti
Diferencovani pfedlozeného celku

Strukturovani Vy¢lefiovani vybirani, Ur€ovani mista nebo funkce prvkd uvnitf struktury,
Vyhledévani souvislosti,
usporadavani, rozebirani,

Prisuzovani vyclenovani Vlymezovéni stanoviska, zkresleni, hodnoty nebo
Dekonstruovani zaméru pfedlozeného sdéleni

Ovérovani Prezkoumavani Odhalovani nedlslednosti a omyld v procesu nebo
Testovani vysledku poznani, stanovovani, zda proces nebo jeho
Monitorovani vysledky jsou v souladu s vnitfnimi kritérii, zjiStovani
efektivity pouZitého postupu,
Posuzovani Vyjadfovani kritickych soudi ~ Odhalovani nesouladu mezi formulovanymi zavéry a
zvnéjSku danymi kritérii, posuzovani, zda je postup
pfi feSeni daného problému vhodny

6. Tvorit — Kreativita — skladat prvky tak, aby vytvarely koherentni nebo funkéni celek

Generovani Formulovani hypotéz Formulovani alternativnich hypotéz zalozenych na

Planovani Navrhovani, projektovani vymezenych kritériich Navrhovani postup( pro feSeni
problému

Vytvareni Konstruovani Viytvareni originalnich dél

1%8 Infographic: Applying Bloom’s Taxonomy in Your Classroom. Eye on education [online].
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Piiloha €. 2 — Model mysleni HOTS.

Obsah/
Védomosini zaklad

Piijmans znalosti

Komplexni model mysleni

Integnyje piijaté, rorzanizované
a vytvofené rnalost

Kritické mysleni

Kreativni my3leni

FEeorganizace malosti Vytvateni znalosti
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Piiloha &. 3 — Model kreativni osobnosti Fiesta.'®®

Kognitivni
vlastnosti

A

v

Socialni
vlastnosti

A .
Kreativni

Genetické a Rozumové

mysleni a
\ chovani

Motivacni a

epigenetické vlastnosti v

vlivv

afektivni
vlastnosti

Klinické
vlastnosti

19 FEIST, G. The Function of Personality in Creativity. In KAUFMAN, J. STERNBERG, R. The
Cambridge Handbook of Creativity, s. 115.
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Piiloha & 4 — Feuersteinovo déleni kognitivnich funkci.®

definovani problému, relevance, zvnitinéni informaci,
planovani, pracovni pamét, souvislosti, porovnévani, logické
zdGvodfiovani, verbalni néstroje

preciznost « ‘ || preciznost

vice zdroji - ' ’ Il jazyk, vyjadfovani
konstantnost i 7 ¢ || jasny vizualni pfenos
orientace v ¢ase | S - S I nonverbdlni komunikace
prostorova orientace | . zablokovani

jazykové schopnosti . : omezeni impulzivity
zvidavost e ; o pokus — omyl

vnimani

180 DEUTSCH, R. MLE, déleni kognitivnich funkci.
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Priloha ¢. 5 - Intelektové dovednosti uzivané ve Filozofii pro déti

Intelektova dovednost Charakteristika / priklad vyuziti M

Analogie, metafory,

PFenos zpUsobu feseni z jiné podobné

Identifikace problému, vybér

pfirovnani problémové situace. strategie feSeni
Zkoumani problému z vice [fif V ¢em je problém? Odkud jej zacit fesit? Definice problému
perspektiv

Hledani souvislosti

Souvisi spolu jednotlivé problémy? Nejsou
to jen r(izné aspekty jednoho problému?

Definice problému T

Definovani pojmu Definovat problémovy prostor jako pfesné Definice problému K
vychodisko pro urCeni strategické feSeni
Odcykleni Uvédomit si, co ve skupiné pravé feSime. Generovani strategii feSeni T

Nezacyklili jsme se v diskusi o feSeni
problému nad néjakou nepodstatnou
jednotlivosti?

(domluva)

I Identifikace dasledkd +

Pokusili jsme si pfedstavit disledky pouziti

Generovani strategii feSeni

I
—

Myslenkovy experiment jednotlivych strategii? (domluva)

Hledani alternativ Existuji néjaké alternativni zptisoby feSeni |l Generovani strategii feSeni
problému? (domluva)

Ochota hledat a nezastavit [J| Byt aktivni, nezastavit se pfi vymysleni Generovani strategii feSeni

se pfed neobvyklym strategii. (domluva)

Ochota experimentovat Vyuzit Easu (ktery mame k dispozici pro Generovani strategii feSeni
generovani a vybér strategie feSeni) také k (§i (domluva)

tomu, abychom realné ozkou3eli stézejni
kroky navrhovaného feSeni.

Néazor jako hypotéza

Zabyvame se stejné vazné napadem
kazdého Clena skupiny a pracujeme s nim
jako s moznym navrhem feSeni?

Generovani strategii feSeni
(domluva)

Shaha o pfesnost vyjadfeni

Byt dlsledny ve formulovani navrhu fedeni.

Generovani strategii feSeni

(domluva)
Vyjadfeni zajmu Pfi domluvé strategie je dobré dat ostatnim |l Generovéni strategii feSeni
védet, ze jste pfitomni — at uz je vas projev (§l (domluva)

vzhledem k tomu, co se déje, pozitivni,
nebo negativni.

Navazovani na ostatni

Navazujeme na navrhy ostatnich, jak fesit

Generovani strategii feSeni

aktualni problém? (domluva)

Shaha zabranit tomu, aby Nepfeslechli jsme néé&i ndvrh na fedeni? Generovani strategii feSeni

jakékoliv mySlenka zapadla (domluva)

Dostatek prostoru pro Netlacime sobecky vlastni navrh feSeni? Generovani strategii feSeni

kazdého (domluva)

UjiStovani o porozuméni Nepfedpokladat, Ze kazdy chape m{j navrh |l Generovani strategii feSeni

my$lenek napfi¢ skupinou. [§i feSeni. (domluva)

ZdGvodnovani Zdlvodnéni vlastniho navrhu na feseni Generovani strategii feSeni
umoZzfiuje jeho snaz8i pochopeni. (domluva)

Autokorekce Pfiznat si, ze m0j navrh nebyl dobry, a dale (§| Generovani strategii feSeni
ho neprotlaCovat. (domluva)

RozliSovani Odlisit — odhalit podobnosti. Nenavrhujeme (§| Generovani strategii feSeni
nahodou stejné véci? (domluva)

Indukce Generovani zplsobu feSeni na zakladé Pfiklad generovéni strategie feSeni

pfedchozich zkuSenosti.

Zohlednéni kontextu

Pfi vybéru strategie (napf. pfi feSeni, které
jsme pouzili minule) je tfeba zvazovat
kontext (nékteré techniky jsou pouZitelné,
jiné ne).

Generovani strategii feSeni, vybér
strategie feSeni

e e e e s s s s s s I s I
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Povzbuzovani druhych

Pfi domluvé strategie brat ohled na ostatni;
vyzvat ty, od kterych jsme navrh neslyseli.
Pfi samotném feSeni povzbuzovat ostatni k
prekonani dil€ich problém0/prekazek v
feSeni

Generovani strategii feSeni, aplikace [§| A
vybrané strategie na feSeni

Skupina se podili na fizeni
procesu

Jak jsme si rozdélili role? Mame
koordinatora, ktery dba na naplnéni viech
dalSich aspektt spravného feseni? Dava
koordinator prostor skupiné (jejim ostatnim
¢lenlim)?

Generovani strategii feSeni, aplikace [§| A
vybrané strategie na feSeni

feSenou problematiku

Pi diskusi o feSeni se nenechat rozptylovat
a zacilit na vymysleni strategie — vyuzit
Casu, ktery je k dispozici (nerezignovat a
,nebavit se o veverkach, které béhaji
kolem®).

Generovani strategii feSeni, aplikace
vybrané strategie

Dal$i navrh k pribéhu
diskuse

Budme aktivni a méjme procesualni
poznamky, koordinator vSe nezachrani.

Generovani strategii feSeni, aplikace
vybrané strategie na feSeni

Ovéfovani hypotéz

Pred vybérovou fazi musi dojit k ovéfovani
navrzenych strategii feSeni.

Vybér strategie FeSeni

Upozornéni na rozpor dvou
tvrzeni

Pokud ma vést toto feSeni k cili, pak k cili
nevede to, které tomuto odporuje.

Vybér strategie FeSeni

Hledani a uplatiovani
kritérii

Vybér konkrétni strategie — konvergentni
faze

i

Vybér strategie feseni

Posuzovani davodd

l Zaméfeni pozornosti na

Vyzadali jsme a Fadné zvazili diivod pro
vybér jedné z navrzenych strategii?

Vybér strategie FeSeni

Uvadéni vychodisek /
piedpokladu

Co musi platit, aby tento zplisob FeSeni mél
$anci na Uspéch?

Vybér strategie FeSeni

Dedukce

Viybér feSeni, které je osvédéené v
podobnych situacich.

Pfiklad vybéru strategie feSeni

Duslednost postupu

Dodrzet to, na ¢em jsme se domluvili.

Aplikace vybrané strategie na feSeni

Zvazovani aktualnosti
vlastnich pfispévku

Kontrolovat vlastni kazef a v pfipadé
potieby se stahnout, neprosazovat stéle jen
své feSeni.

Ve vSech fazich

Zobecnéni

Reflexe feSeni — zobecnéni umozni
zefektivnit feSeni problému v podobnych
situacich v budoucnu.

Zhodnoceni/reflexe

s

Intelektové dovednosti uzivané ve Filozofii pro déti a jejich mozné vyuZiti pri reSeni

problémii.*®!

161 MACK[OJ, R, Instantni, nebo skutecné reseni problemii?, str. 46 — 48.
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Abstrakt

Kabele J. Instrumentalni obohacovani a Filozofie pro déti — programy pro podporu
rozvoje kritického a kreativniho mysleni. Ceské Budgjovice 2016. Diplomova prace.
JihoCeska univerzita v Ceskych Budgjovicich. Teologické fakulta. Katedra pedagogiky.
Vedouci prace Mackd, R.

Klicova slova: Kritické a kreativni mysleni, Instrumentalni obohacovani, Filozofie pro

déti.

Prace se zabyva programy pro podporu rozvoje kritického a kreativniho mysleni. Jedna
se 0 program Instrumentdlni obohacovani a program Filozofie pro déti. Tato teoreticka
prace nejprve popisuje pojem mysleni a to zejména mysleni kreativni a kritické, které
jsou stézejnimi pojmy prace. V dalsi ¢asti nas seznamuje s programem Instrumentalniho
obohacovani a s programem Filozofie pro déti. V zavérecné Casti se prace teoreticky

zabyva spolecnymi rysy téchto programi.

Abstract

Kabele, J. Instrumental enrichment and Philosophy for children — programs for support
of critical and creative thinking development. Ceské Bud&jovice 2016. Diploma thesis.
University of South Bohemia in Ceské Budgjovice. Faculty of Theology. Department of

Education. Thesis advisor Mack, R.

Keywords: Critical and Creative thinking, Instrumental enrichment, Philosophy for
children.

This thesis deals with programmes for critical and creative thinking development. The
topic covers primarily the programs of ,,Instrumental enrichment* and ,,Philosophy for
children®. In the theoretical part the author explains and describes the term thinking,
particularly a creative and critical thinking, both constituting a fundamental element of
this thesis. In another part of the thesis the author introduces two specific programs — ,,the
Instrumental enrichment* and ,,the Philosophy for children*. The final part of the thesis
concentrates on common features of both programs, focusing on theoretical explanation

and description of these attributes.

102



