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Uvod

Mysleni je néco, co je pro ¢lovéka zcela prirozené a je mu vlastni. Dovednost
myslet ¢lovéku piinasi piredevsim, zdokonaleni procesu mysleni a jeho kognitivnich
dovednosti. Pro systematicky rozvoj mysleni vznikla cela fada psychologickych
a pedagogickych pfistupti, které byly vice ¢i méné za dobu své existence uspesné. Tato
prace vznikla po prvotnim setkani jejiho autora s ptistupy Instrumentalniho obohacovani
a Filozofie pro deti. Jedna se o dva v dnesni dobé uznavané a systematicky rozvijené
projekty na rozvoj mysleni ¢lovéka, které maji za sebou nékolik desetileti své uspésné
existence a vyuZivani v praxi pii podpofe rozvoje mysleni. MoZnost setkat se s riznymi
programy na rozvoj mysleni ma ¢lovék v ¢eské spole¢nosti zejména od devadesatych let
minulého stoleti, kdy se rizné pociny zacaly §ifit nasi spolecnosti. Stale v3ak existuje
velké mnozZstvi lidi, pro které jsou tyto programy stale nééim neznamym. Nosnym
prvkem této prace je piedstaveni programu Instrumentalniho obohacovani a Filozofie pro
déti a teoretické zhodnoceni spole¢nych prvki obou programi a jejich pfipadné vyuZiti

pfi rozvoji dovednosti myslet a feSenim probléma.

Jedna se o programy s bohatou historii, které jsou v soucasné dobé vyuzivany po
celém svété. Jejich uziteCnost a ucinnost byla za dobu jejich existence opakované
provéfovana a jejich vliv na rozvoj kritického a kreativniho mysleni byl proké&zan za dobu
mnohokréat. Z&kladnim cilem této préce je teoretické zhodnoceni moZnosti vyuZiti obou
programi pro rozvoj mysleni a vyznaceni spole¢nych rysii téchto programii. Na zaklad¢
popisu mysleni programu Instrumentalniho obohacovani a programu Filozofie pro déti se
pokusime odpovédét na z&kladni otdzku této préce, zda je vzajemné vyuziti téchto

programti mozné, piipadné které jejich ¢asti maji tuto schopnost vzajemné 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
se vénuje kreativnimu mysleni, snazZi se o jeho popis, historicky vyvoj a také o pohled
Z pozice psychologie. Posledni ¢ast prvni kapitoly je vénovana kritickému mysleni,
postupné Ctenafe seznamuje s tim, jak se kritické mysleni rozdéluje, popisuje historicky

vyvoj, hodnoty a moznosti toho, co je a co neni kritické mysleni.



Druhé kapitola je vénovana popisu prvniho ze dvou programt, které tvoii stézejni
Cast této prace. Ve druhé kapitole predstavujeme program Instrumentélniho obohacovani,
jehoz autorem je Reuven Feuerstein. Jedna se o program, ktery je cilené zaméfen na
systematicky rozvoj kognitivnich funkci a mysleni ¢lovéka. Kapitola je rozdélena do
jednotlivych ¢asti, které se postupné vénuji hlavnim soucastem programu tak, aby ¢tenaf
této prace byl schopen pochopit tento program a jeho moznosti vyuZivani. Sezndmime se
s vyvojem programu, jeho stézejnimi Castmi tak, jak nam je autor tohoto programu
predklada. Nejvétsi cast kapitoly se vénuje samotnému Instrumentalnimu obohacovani.
Tteti kapitola prace je vénovana programu Filozofie pro déti autora Matthewa Lipmana.
Tato Cast prace opé€t popisuje vznik programu, jeho vyvoj a hlavni ¢asti, nejvétsi prostor
treti kapitoly zabira popis samotného programu, jeho cile, metody a nakonec 1 rozpory

Vv ptistupu k programu.

Ve ctvrté kapitole si v teoretické roving piiblizime shody popsanych programtl,
pro rozvoj mysleni. Kazdy z téchto programti ma sviij osobity pfistup, oba dva jsou
uspésné a vyuzivané jiz po nékolik desetileti. Jsou rozsifené po celém svété, maji svou

odbornou a védeckou zakladnu, prace s nimi je systematicka a postupné se vyvijeji.

Pro zpracovani teto prace je vyuzito Siroké mnozstvi zdroju informaci, zejména
zahrani¢nich autorti, doplnénych o ¢eské autory. Velké mnozstvi pouzitych zdrojl tvoii
cizojazytné publikace a také zahrani¢ni internetové zdroje, zejména anglicky psané.
Prvni kapitola vénujici se mysleni vychazi z praci Steele, Osborna a Ambile, Howkinse,
Kuzmana, Eldera a dalSich, z ¢eskych autort je to Hudecova, Manak, Prucha a dalSi.
Druha kapitola vénujici se Instrumentalnimu obohacovani vychazi ptevazné z praci
Feuersteina a jeho spolupracovniki, doplnéné o publikace Kozulina, Blagga a jinych
zahrani¢nich autorti, tyto publikace dopliuji Cesky psané zdroje a to predevSim od
Malkové a Pokorné. Tieti kapitola je postavena zejména na pracich Lipmana, které jsou
doplnéné o prace Ceskych autori pusobicich piedev§im pii JihoCeské univerzité
v Ceskych Budgjovicich na Teologické fakulté a to Bauman, Mackt a Muchova a dalsi.

V dalsich ¢astech prace autor vychazi z jiz vySe uvedenych zdroja.



1 Kreativni a kritické mysleni

1.1 Mysleni

V této praci vénujeme pozornost piedevsim kreativnimu a kritickému mysleni.
Mysleni mizeme povazovat za piirozeny proces, diky kterému jsme schopni dosahovat
daleko vice efektivnéjsich vysledki. Podle Matthewse, mizeme ,,pod pojem mysleni
zahrnout mysleni analyticke, logické, kritické a kreativni. Takova mysSleni ndm pomaha
odivodiiovat urcitd rozhodnuti a esit problémy.** Pro to, aby tento rozvoj mysleni byl
uspésny, tak by naptiklad ucitelé méli pomahat svym studentim pii 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 strané kritické mysleni a na strané druhé kreativni mysleni,
budou nam takto vedle sebe postavené dva systémy mysleni piipadat jako naprosto
odlisné druhy mysleni, které maji jen pramalo spolecného. Pro porovnani obou procesii
mysleni, tedy kreativniho a kritického procesu mysleni, musime vyuZit vlastni kreativni
dovednosti a schopnosti. Jedinec, ktery je schopen kriticky a kreativné uvaZzovat bude tim
pravym, kdo je schopen spravné vyhodnotit, tfidit a vytvaret vlastni zavéry, které je

schopen nasledné vysvétlit a obhajit.

1.1.1 Rozvoj dovednosti

Kreativni a kritické mysleni spojujeme sotazkou 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 ptiblizné od padesatych let minulého stoleti. Své poznatky
se snazi podpofit vyzkumem a ovéfovat v praxi.

Novy pohled na rozvoj mysleni najdeme také v revidované Bloomoveé taxonomii

(ptiloha ¢. 1), predevsim se to tyka vysSich Grovni analyzy, evaluace a kreativity.

MATTHEWS, R.; LALLY, J. The thinking teacher’s toolkit: critical thinking, thinking skills and global
perspektive, str. 17.
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SVystupem se stala nova dvoudimenziondlni taxonomie vzdeélavacich cili zahrnujici
znalostni dimenzi (pozndni) a dimenzi kognitivnich procesii (pozndvani).*? Jak pise
Hudecova ,,Revidované pojeti ma dvé dimenze: znalostni (poznatkovou), ktera je
vyjadrena podstatnym jménem a dimenzi kognitivniho procesu, ktera je vyjadrena
slovesem. Poznatkovou dimenzi tvori Cctyri  kategorie (faktickd, konceptudlni,
proceduralni a metakognitivni), dimenzi kognitivniho procesu obsahuje kategorii Sest
(zapamatovat, porozumét, aplikovat, analyzovat, hodnotit a tvorit).*® Jak mizeme vidét
v piiloze ¢. 1, jedna z polozek je piimo vénovana kreativité, ktera je popsana jako
schopnost organizovat informace novym zpisobem.

Na kreativni a kritické mySleni mtizeme pohlizet jako na dva vzajemné propojené
aspekty, které se mezi sebou dopliiuji a zaroven jsou pro ¢lovéka propojenou kombinaci
dovednosti, postojii, postupii a schopnosti. Jejich podporou a rozvojem miize clovek
snadnéji vyhodnocovat a fesit problémy, je schopen 1épe argumentovat a komunikovat,
rychleji se umi rozhodnout pii feSeni problému a v neposledni fad€ 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 znazornit. V této
praci 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#, s kterym piisli 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 tii zakladni oblasti: védomostni zaklad,
kreativni mySleni a kritické mysleni. Kazdy jedinec ma pro svou ¢innost n€kolik druhu
mysleni, proto mizeme fict, Ze neexistuje jen jedno mysleni, kazdy vice nebo méné
vyuziva mysleni kreativni, tvarci, kritické, operativni a dalsi. Nikdo nevyuziva vSechny
druhy mysleni ve stejné mite, kazdy jedinec je individualitou a pfi riznych situacich

vyuziva své druhy mysleni na riizné urovni, nékdy mtze byt jedno z mysleni dominantni,

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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jindy jich mize vyuzivat vice najednou v podobné mire. Jako dominantni byva casto
vyuZzivano to z mysleni, ke kterému ma dany jednotlivec své dispozice a piedpoklady.
Tyto dispozice a predpoklady muze kazdy na urcité urovni rozvijet a cvicit.

Model mysleni HOTS nam piedstavuje tfi zakladni pilife mysleni: védomostni
zéklad, kreativniho mysleni a kritické mysleni.

Védomostni zaklad (obrazek ¢. 1) je nosnym pilifem modelu. V mySleni jedince
se jedna predevSim o poznatky, které ziskal vniménim, uenim se a poté vybavenim si
ziskanych védomosti z paméti. Védomostni zéklad nemiizeme povazovat za piimy proces

mysleni, jednd se vSak o zakladni kdmen pro kreativni a kritické mysleni.

Védomostni zaklad

Reseni probléma Projektovani

Zjiténi problému Predstava toho co chei tvorit Identifikace problému nebo tématu

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

Formulace otazek o problému Zhodnoceni a pfiprava postupu Posouzeni pfipadnych dopadi na
kone¢nou podobu navrhu

Hledani moznych postupd feseni Zhodnoceni vlastnich navrhd Viybér rozhodnuti

Viybér nejvhodnéjsiho fedeni Pfipadna uprava do konecné Zhodnoceni vybranych feSeni
podoby
Ziskani dovednosti pfi feSeni
problému

Obrazek ¢. 1 Védomostni zaklad modelu mysleni HOTS®

Kreativni mysleni (obrazek ¢. 2) je druhym pilifem modelu. Pt procesu
kreativniho mysleni dochazi k ziskavani nové informace, nebo nového poznatku. Pivodni
napad (myslenka) bude kreativni za ptedpokladu splnéni urcitych podminek, Ze bude

novy, originalni, ale zejména by mél byt realizovatelny a uzite¢ny.

5 STEELE, L. Integrated HOTS Thinking Model. [online].
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Spojeni
Kombinovani ¢asti do novych
celkl

Analogické mysleni

Sumarizace moznych feSeni
Posouzeni hypotéz

Planovani a pfiprava na feSeni

Ukolu
Vybér nejvhodnéjsiho feSeni

Kreativni mysleni

Zpracovani
DalSi rozvijeni nové myslenky

Rozvoj prvotniho napadu feseni

Ukolu

Viybér nejlepsiho FeSeni

Rozsifeny vizulnich
myslenkovych procest
Zvazeni a vybér moznosti feSeni
Ukolu
Pfipadnéa uprava do kone¢né
podoby
Konkretizovani

Obrazotvornost
Nahlé vnuknuti myslenky

Plynulost feSeni

Predstavivost novych feSeni
Formulace spravného feseni

Spolehnuti se na vlastni usudek pfi
vybéru feSeni

Obrazek ¢ 2 Kreativni mySleni modelu mysleni HOTS®

Kritické mysleni (obrazek ¢. 3) je tietim a stejné dulezitym pilifem modelu. Proces

kritického mysleni mizeme nazvat svobodnym rozhodovanim se, které je zaroven

rozhodovanim se nezavislym. Umoziuje jedinci vytvaret si vlastni nazory, mit vlastni

Analyza

Rozdéleni celku na mensi ¢asti,

se kterymi je mozné pracovat

Zjisténi problému
Rozpoznani vzorl
Tridéni

Osvaojeni si postupu
Identifikace hlavni mySlenky

Hledani postupu

Kritické mysleni

Evaluace

Posuzovani néceho podle
standartu, hodnoceni je

vyjadienim vlastniho postoje

Posouzeni informaci
UrCeni kritérii pro vybér feSeni

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

Propojovani

Vytvafeni novych nebo obnovenych
vztah( mezi porovnavanymi pfedméty
a vztahy mezi pficinami

Porovnani a hledani rozdili
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 dobré v tom, Ze mu pomaha dale rozvinout

znalosti v oblasti urcité problematiky, dokaze 1épe pracovat s daty, které ziskal, styl

vvvvvvv

1.1.3 Propojeni kreativniho a kritického mysleni

V ramci celeho modelu HOTS je vidét propojenost vSech tii pilifa, které se
vzajemn¢ ovliviiuji, a probiha mezi nimi interakce. Neni mozné nasiln¢ tyto pilife od sebe
odd¢lovat, nebo na ukor jednoho vice prosazovat jiny. Ve stfedu tohoto modelu je
znazornén (piiloha ¢. 2) komplexni proces mysleni (Complex Thinking Processes) na
kterém se vSechny ti'i uvedené pilife modelu podili.Lau k tomu uvadi, Ze ,, pri komplexnim
procesu mysleni potrebujeme kritické mysleni khodnoceni a zlepSovani naSich
kreativnich napadii. “® Pro lepsi predstavu, jak miize jedinec fesit urcity problém pomoci
kreativniho a kritického mysleni nam poslouZi schéma (obrazek ¢. 4), na kterém mtizeme
vidét nasledujici proces: po prvotni analyze problému pomoci kritického mysleni
nasleduje hledani feSeni pomoci kreativniho mysleni, proces pokracuje posouzenim
navrhl feSeni, jejich pfipadnym vylepsenim a kritickym vyhodnocenim, nasleduje
zdokonaleni feSeni a nakonec pouziti feSeni na problém. Pro srovnani miizeme vyuzit
pohled Osborna, ktery popsal ,takzvany kreativni proces feSeni problému (creative
problem solving) o Sesti fazich.®

Kritické mysleni Kreativni mySleni

Analyza problému

Hledani feSeni problému

\ VylepSeni a Uprava mozného feseni

problému

Posouzeni navrhi feSeni problému

Vlyhodnoceni vylepSeného a upraveného feseni
problému

Pouziti navrhu kone¢ného feseni problému /

Obrazek & 4 Proces resent problémii. X0

Viysledné vylepSené a upravené feeni
problému

8 LAU, J.; CHAN. J. What is critical thinking? Critical thinking web [online].
9 Srov. MACKIOJ, R, Instantni, nebo skutecné resent problému?, str. 27.
10 OSBORN, A. Kreativni proces Feseni problému. [online].
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Stejné tak jako pfi feSeni problému je pro jedince dilezité kreativni a kritické mysleni
| pfi procesu hledani argumentt, také zde mame cely proces znazornén (obrazek ¢. 5),
Tento proces miizeme stru¢né popsat tak, ze na zacatku celého hledani argumentu jedinec
zkouma problém pomoci kritického mysleni, pomoci kreativniho mysleni si vytvofi na
dany problém sviij vlastni nazor. Ten nasledné vyjadii na podporu svého postoje. Déle
shromazd’uje dal$i zdroje informaci, diky tomu muze pfiijit s vlastnim argumentem.
Nakonec identifikuje namitky proti argumentu a vlastni odpovédi na tyto namitky, cely

proces ukon¢i vyhodnocenim vlastniho postoje.

Studovani problému
Vyjadieni vlastniho postoje
Pouziti vlastniho postoje

Ziskani podpory pro vlastni postoj

Shirat podporu

Rozvijet argumentaci
Identifikace namitek
Odpoveédét na namitky

Shrnuti vlastni pozice

Obrazek &. 5 Proces reseni problémii. 't

Zajimavy pohled na filozofii jako na obor vénujici se pfemysleni nam nabizi Lipman,
Ktery v ném spatiuje specificky model mysleni, ktery vyuZiva pro objeveni pravdy. Nebo
zodpovézeni otazek velmi podobnym zplisobem, ktery vyuzivali fecti scholastikové. Za
prispéni logického uvazovani a dialogii se dobirat pravdivych odpovédi, Zoller nam
k tomu uvadi, Ze ,,Kdo filosofuje s détmi, vychovava z nich (a zdroven ze sebe) peclivé
a samostatne myslici lidi, kteri jsou schopni rozlisovani, lidi schopné jednat statecné
a zodpovédne. Takové lidi nase doba nutné potrebuje, ma-li se stav naseho svéta znovu
zlepsit!““*? Lipman také vidi problém v tom, Ze model mysleni, ktery obsahuje pouze
kritické a kreativni mysleni je neuplny a jak uvadi ,, musi byt priddna také hodnotova,

emocni dimenze.“*® Diky tomu nam rozvoj logicky spravného usuzovani pomaha se

L OSBORN, A. Kreativni proces Feseni problému. [online].
12 ZOLLER MORF, E. U¢ime déti ptat se a premyslet: metody a aktivity k rozvoji mysleni i kultivaci
osobnosti déti, str. 11.
13 LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 166.
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snadnéji rozhodovat pti praktickém vyuzivani mysleni v bézném zivoté. Filozofie ndim
takto v modelu mysleni netikd, co mame jak délat, ale pii posilovani dovednosti nam
pomaha s rozpoznavanim, co je spravné. Feuerstein nam nabizi jako model mysleni svou
kognitivni mapu, ktera piedstavuje piistup ke zmapovani mySlenkového procesu,
kognitivni funkce rozdéluje do tfi skupin, které nam mohou pfipominat 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 ukold, uziti

informaci, tfeti funkci je Vystup (Output) — prezentace vysledki ukolt.**

Na vySe uvedenych piikladech miizeme vidét jak je propojeni kreativniho
a kritického mysleni dilezité a nejdou od sebe oddélit. Pti veskeré lidské ¢innosti, kde je

mySleni potfeba vyuziva kazdy jedinec oba druhy mysleni propojen¢.

1.2 Kreativni mySleni

Kreativitu miizeme nazvat hnaci silou mysleni, ktera hleda nové cesty, mapuje
terén pro vytvoreni toho, ¢eho chce ¢lovék dosahnout, diky tomu je kreativita spojovana
zejména s kulturou, uménim a svobodnym myslenim. Mnoho lidi se tak domniva, Ze
kreativni jsou piedevs§im védci, nebo umélci, ale pravdou je to, ze kreativni mtize byt
kazdy Cloveék pii svych ¢innostech a je jedno, zda v zaméstnani, ve Skole, nebo pfi
¢innostech ve svém volném case. Pohled na kreativitu jako néco nového, co zde diive
nebylo, mize byt z ¢asti pravdivym, protoze kreativita, jak ji zname v dnesni dob¢, se do
své podoby emancipovala az v minulém stoleti. Dilezité je zde zminit, Ze zvlasté
pii védeckém badani se ndm kreativita zacala znacné rozvijet a kumulovat. Véda se tak
stala podhoubim pro rozvoj kreativniho mysleni ¢lovéka. ,,Kreativita postrada hodnotové
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, mtize byt symbolem néceho co je skryté a co nevidi hned kazdy, tim dostava

nadech néceho tajemného, nebo iraciondlniho. Tento pohled miiZeme vidét naptiklad

4 Srov. FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. The Dynamic Assessment of Cogniti-ve Modifiability,
str. 112.
15 LANDRY, Ch. Creative cities. Toolkit for urban inovaters, str. 14.
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V romantismu, ktery ndm vyzdvihoval iracionalni silu, ktera byla brana spise jako piirodni
sila, nez silou civilizace. Naptiklad Schopenhauer, Vv postavé umélce znazornil silu, ktera
stoji proti vuli, a tento um¢lec je schopen vidét Cisty svét ideji. Genialni ¢lovek je ten
jediny, ktery nam je schopen takovy svét ideji ukazat ,,Jedind moznost, jak ideje poznat,
Jje odpoutat se od své telesnosti, viile, a cistym subjektem poznani nazirat ideje. Jednd 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 genialnim bylo by tudiz: byt schopen cistého nazirani,
ztraceni se v tomto nazirani, byt schopen poznadni.[...] Tj. dovést sviij zdjem, své chténi,
své zamery pustit zcela ze zretele, spustit se tak na cas své vilastni osoby a ziistat pouze
Gistym pozndvajicim subjektem.“*® Dale pokraduje ,,Obycejny clovék nemd takovou
schopnost a jsou mu dany o svété pouze jeho predstavy, v nichz Zije, ale Zivotem je souzen,
nebot je pohanen vnitinim chticem k neustalemu kolobéhu uspokojovani. Tento vnitini
chti¢, pud, prirodni silu, kterd je prazdkladem vseho existujiciho, nazyva vili.“’

Rozvoj kreativniho mysleni mize byt uzitetny pro kazdeho. Kazdy jedinec je
schopen kreativniho mysleni a to navzdory vSeobecnemu nazoru, Ze kreativnino mysleni
je schopen jen jedinec, ktery je vyjimecny. Pfipadny rozvoj kreativniho mysleni vSak
mize dosahnout kazdy jedinec, kterému jsou poskytnuty vhodné podminky pro jeho
rozvoj, které jsou podpotfeny znalostmi a dovednostmi pro dany obor. Tento ndzor na
rozvoj kreativniho mysSleni muZzeme podpofit pohledem, ktery ma Amabile, 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.*'8

Dalsi nazor na kreativni mysSleni nam piinasi Robinson, ktery nadm fika, Ze
Kreativita ve vzdélani je stejné dulezita, jako je pro studenta dilezita gramotnost a tak
bychom méli ke kreativité také pristupovat se stejnou vaznosti, ve své prednasce dale
pokracuje ,,0 kreativité jako o procesu pfichazeni 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

ptipadnych problémtl a to i ptesto, ze nasledny vysledek jeho uvazovani bude nespravny.

16 SCHOPENHAUER, Arthur. Genius, uméni, laska, svétec, str. 15.
17 SCHOPENHAUER, Arthur. Genius, uméni, laska, svétec, str. 16.
18 AMABILE, T. M., The social psychology of creativity, str. 33.
19 Srov. ROBINSON, K. Skoly nict kreativitu, [onling].
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Diky rozvoji kreativniho mysleni mize svij pipadny omyl napravit. Kazdy jedinec bude
mit na stejnou véc odlisny pohled a bude ovliviiovan riznymi vnéj$imi i vnitinimi vlivy,
které pomohou formovat jeho rozhodnuti. Diky kreativit¢ tak mulze 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 vytvareni né¢eho nového, vytvareni novych poznatka jedince, kdy toto nové
by mélo byt pro jedince uzitecné a originalni. Nez miizeme o nécem fict, Ze to je kreativni
napad, musime si nejprve osvojit novou informaci a tu nasledné reorganizovat pro dalsi

praci s ni. Klicové je v tomto piipadé také to, zda je to celé realné a uzitecné.

1.2.1 Kreativni mysleni, nebo tvorivé mySleni

V Ceském prostiedi se setkdvame s pojmem tvoiivost a tvofivé mySleni, coZ jsou
V synonymnim vyznamu pojmy kreativita a kreativni mysleni. Mnoho ceskych autort
pouziva oba pojmy, nebo dava prednost pojmu tvotivost, jako tfeba Manak, kdyz pise
., Ivorivost (kreativita) predstavuje na prvnim misté proces vzniku nového jevu, zmenu
neceho, tendenci k sebeaktualizaci ve smyslu uplatnéni viastnich napadu, koncepci,
postojii, myslenek apod. “?° Dalsi, kdo uziva tento pojem je Konigova, ktera ve své praci
uvadi, Ze ,, U tvorivého mysleni prevazuje syntéza, tj. slucovani, spojovani. Predstavujeme
si, co by melo existovat, tedy kritika soucasného stavu, jak by mél vypadat dalsi vyvoj
— nastinéni budouciho stavu a co udélat, v jakém sledu a jakymi prostredky, abychom
dosahli zadouciho stavu.““?! Pro srovnani uvedeme nazor Prichy ,, Tvorivost, je dusevni
schopnost vychdzejici z pozndvacich i motivacnich procesii, v niz ovSem hraji diileZitou
roli téz inspirace, fantazie, intuice. Projevuje se nalézanim takovych reseni, kterd jsou
nejen spravnd, ale soucasné novd, nezvykla, necekand. Dale pokraCuje ,,Tvorivost
podporuje: otevienost novym zkuSenostem, iniciativa ve vytvareni radu, pruznost

uvazovani, potreba seberealizace.** Na uvedenych piikladech vidime, Ze pojem

2 MANAK, J. Rozvoj aktivity, samostatnosti a tvoFivosti Zakii: techniky a cviceni, str. 23.
2L KONIGOVA, M. Tvorivost: techniky a cvicent, str. 44.
22 pRUCHA, J.; WALTEROVA, E.; MARES, J. Pedagogicky slovnik, str. 253-254.

16



kreativni mysleni a tvofivé mysleni jsou chapany totozné. Pro potieby této prace budeme
pouZzivat pojmy Kreativita a kreativni mysleni.

Pfi praci s pojmem kreativni mysleni se Casto setkavame s dalSimi pojmy, jako je
tteba pojem konvergentni a divergentni mySleni. Konvergentni, nebo také sbihavé
mysSleni je proces, pii kterém jedinec sméfuje pii vlastnim uvazovani k jedinému cili
—myslence, naopak divergentni, rozbihavé mySleni sméfuje uvazovani jedince
k n€kolika riznym cilaim — mysSlenkam. Pro nazornost zde mame vizualni zobrazeni
téchto procest (obrazek ¢. 7), na kterém vidime oba dva druhy mysleni znazornéné vedle
sebe.

DalSim pojmem, se kterym se setkavame v souvislosti s kreativnim myslenim, je
pojem lateralni mysleni. Nékdy se stava, Ze jsou oba dva pojmy vzajemné zaménovany,
Bono, autor konceptu lateralniho mysleni, tyto pojmy odliSuje. Za lateralni mysleni
»povazuje proces kreativniho mysleni (restrukturalizaci a opousténi starych Sablon)

a odliduje jej tak od pojmu kreativita, kterou popisuje jako vysledek procesu.“?3

Korvengentni mysleni Divergentni mysleni

Obrazek ¢. 7 Konvergentni a divergentni mysleni?*

Jak uz jsme uvedli na zacatku této kapitoly, s kreativitou se v dneSni dobé

setkdvame na kazdém kroku. Kreativni mysleni je hlavni hnaci silou toho, ¢eho by chtél

23 Srov. BONO, E. De. Lateral Thinking: Creatity Step by Step, str. 11.
2 HUDSON, L. Contrary Imaginations Psychological Study of the English Schoolboy, str. 46.
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¢lovék dosahnout, pomaha mu prozkoumat nezndmé prostiedi, zkoumat nové postupy
a redefinuje hranice moznosti. Kreativni mysleni je ze své podstaty nejvice uplatiiovano
piedevsim ve svéte ideji, aniz bychom chtéli evokovat Platona, diky tomu si ji v§eobecné
nejvice spojujeme s uménim, kulturou a svobodnym myslenim a v dnesni dob¢ stéle vice

také s medidlnim svétem.

1.2.2 Historicky vyvoj kreativniho mysleni

Pfi pohledu do historie zjistime, ze naptiklad v bibli, jako nejzasadné&jsim textu
nasi kultury, bychom kreativitu jen tézko nasli, tvofit bylo vlastnosti Boha a ne ¢lovéka.
, V Evropé az do 17. stoleti platilo, Ze clovek, ktery by tvrdil, Ze je jedinym zdrojem
a piivodcem viastni ideje, by byl povazovan za kacire. “® V této dobé je upiednostitovan
symbolizmus, vse bylo znazoriiovano pomoci symbold, vlastni kreativni pfistup byl
zapovézen. Az s nastupem renesance dochazi ke zménam, které umoziuji individualni
projev zejména Vv oblasti umélecké. Naopak v dobé romantismu mohla kreativita
symbolizovat néco co je pro ¢lovéka iracionalni, skryté, az d’abelské.

Z doby jiz blizké soucasnosti nabizi zajimavy pohled na kreativitu Freud, jeho
porovnéni hrajiciho si ditéte se spisovatelem. Hra ditéte je nétim velmi dalezitym, dité
bere svou hru vazné, nejedna se o lehkovazné jednani a dité je schopné do této ¢innosti
investovat spoustu energie, détska hra v tomto piipadé probiha v realném svéte s objekty,
Které ma moznost ke své hie vyuZivat, naopak svét spisovatele je svétem jeho
predstavivosti a myslenek. Freud nam fiké, ze do podobného svéta by se mél dostat
I jedinec, ktery odroste détskému véku a piestane si hrat a za¢ne u néj denni snéni. Freud
k tomu uvadi ,, Miizeme rici, zZe Stastny ¢lovek, na rozdil od toho nespokojeného, nemd
predstavy (phantasies). Hybnou silou fantazie jsou neuspokojena prani, a kazda jedna
predstava je naplnénim prani, korekci neuspokojené reality. Tato motivovana prani se
lisi podle pohlavi, charakteru a podminek cloveka majiciho predstavy, které se daji
prirozené rozdelit do dvou hlavnich skupin. Bud’ jsou to prani spojend s ambici, tedy
takova, kterd zvétsuji osobnost, nebo jsou to prani erotickd.“*® Z mnohych stran byl
Freud za tento svijj nazor napadan, zejména z dtivodu chybé&jici slozky kritického Usudku

pii kreativnim procesu.

%5 HOWKINS, J. Creative Ecologies. Where Thinking is a Poper Job, str. 9.
% STORR, A. The Dynamics of Creation, str. 16.
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Otazka, zda muzeme kreativn¢ myslet vSichni, nebo je to jen néco, co je pro
vyvolené a je jim tento dar pfidan na tkor ostatnich byla a také i v budoucnu bude Casto
vyslovovana a nejeden ¢lovék se bude snazit na tuto otazku hledat odpoveéd’. Kreativni
mysSleni, miZe byt znazornéno riznymi zpusoby, napiiklad hudba je bezpojmova, je to
abstraktni uméni, jednéd se o Cist¢ nehmotné dilo jeho autora. Naopak tieba literatura
vznika diky tomu, Ze jedinec je schopen formulovat myslenky svym jazykem, takze je
¢ist€ pojmova. O velkém mnoZzstvi jedinct, kteii vstoupili do lidské historie, vétSina lidi
bez zavahani prohlasi, Ze maji velky talent a Ze neni nikdo schopen se jim ani pfibliZit.
Zatim jsou pro néas vysledky a zakonitosti kreativniho mysleni spiSe velkou neznamou
a neni zde jednotny nazor, zda jsou, nebo nejsou vSichni schopni vyrazného kreativniho
mysleni. Howkins k tomu uvadi, Ze ,, Vsichni jsme néjakym zpiisobem kreativni, v tom jak
se vnimame a prezentujeme svétu, v tom, jak vytvarime smysl ve svete. Jiskreni nasi
kreativity prostupuje nami vSemi, a u nékterych je to silnéjsi a z kreativity délaji ustredni
bod svého pracovniho Zivota, nejenom z osobniho hlediska, ale i z hlediska cisté
komercniho, coz se projevuje v tom, jak Ziji a jakym zpiisobem vydélavaji.*" S ndzorem
Howkinse mtizeme souhlasit, je tieba zaroven pfipomenout to, co jsme tu diive uvedli, Ze
za ideu kreativniho mysleni miizeme povazovat jen takovy napad, ktery méa smysl. Néjaka
novost, kterd postradd smysl a urcity zamér je jen obycejnou externalizaci. Neméla by
nam z dila Howkinse uniknout velmi dilezita distinkce, ze ,,Kreativita je interni, osobni
a subjektivni, kdeZto inovace je externi a objektivni.““?® Inovace je jen zlepsenim nééeho,
CO uZ existuje, naopak kreativita je takovou destrukci existujicich myslenek a vzorct

mysleni.

1.2.3 Kreativni mysleni a psychologie

Z pohledu psychologie mizeme napsat, ze kreativni mysleni je obrazem tenzi,
vnéjsSich a vnitinich. Nejedna se tak o néjakou specialni kognitivni aktivitu jedince. Tteba
Amabile rozliSuje motivaci kreativniho mysleni na intrinsickou (vnitini) a extrinsickou
(vn&jsi).?® Mezi vnitini motivaci kreativniho mysleni mizeme zafadit napiiklad osobni

touhu vyfesit n¢jaky ukol, nebo potéSeni z toho, ze néco vytvoiime, naopak vnéjSim

2 HOWKINS, J. The Creative Economy. How People Make Money from Ideas, str. 9.
28 HOWKINS, J. Creative Ecologies. Where Thinking is a Poper Job, str. 10.
2 Srov. AMABILE, T. M. The social psychology of creativity, str. 58.
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impulsem muze byt napfiklad finanéni odména, tspéch, nebo pochvala. Zde mizeme
napsat, ze extrinsickd motivace mize kreativni mysleni spiSe brzdit, mira kreativity
ujedinct, ktefi jsou motivovani intrinsicky je vétsi, néz u jedinci motivovanych
extrinsicky. Vnitini motivaci tak muzeme nazvat jednim s hlavnich jmenovatelt
kreativniho mysleni. Otazka vnitini motivace kreativniho mysleni uzce souvisi s tim, jaka
je podstata kognitivniho procesu kreativni Cinnosti. Tyto Cinnosti pro nas jsou stale
zéhadou, stejné tak neni jistd odpoveéd’ na otazku, zda mizeme najit jediny jmenovatel
pro raznorodou lidskou ¢innost, pro tolik riznych kreativné smyslejicich lidi jak byl na
jedné stran¢ napiiklad Mozart, nebo jemu tplné vzdéaleny Einstein a mnozi dalsi.

Inkluzivni pojeti kreativniho mysleni je pro nés inherentnim rysem jedince,
nezndme vsak odpovéd’ na otdzku, jakym procesem vlastné naSe kreativni mysleni je.
Jaké proménné faktory jsou schopné ovliviiovat rozvoj kreativniho mysleni. Pokud
nebudeme brat v avahu psychometrické postupy, tak muzeme napsat, Ze zde mame dva
hlavni pfistupy ke kreativnimu mysleni, na jedné strané pfistup piisn¢ védecky a na té
druhé metaforické teorie.*® Na jedné strané mame jednotlivé piipady a empirické fakty
fidici se jasnou metodikou, maji své cile a predméty jako védecké teorie, kam mizeme
zatadit napiiklad vyvojové teorie a na stran¢ druhé spekulativni teorie, které prenasi
odlisné védecké ptistupy do psychologie (napiiklad teorie hledani problému).

Pocatky psychologickych tivah o kreativnim mysleni miizeme nalézt u zakladatele
tvarové psychologie Wertheimera, ktery popsal dva typy mysleni, ,,mysleni produktivni
a reproduktivni, kdy pfi reproduktivnim mySleni jen jedinci opakuji to, co uzZ znaji, jejich
myslenkové procesy jen prenaseji diive nabyté poznatky na feseni novych ukoll, naopak
produktivni mysleni se snazi hledat nové myslenkové postupy.“3!

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 utvafi jedine¢nou
osobnost se svymi specifickymi kognitivnimi, socialnimi, emocnimu a neurologickymi

vlastnostmi kazdého jedince.

%0 Srov. KOZBELT, A.; BEGHETTO, R.; RUNCO, M. Theories Creativity. In KAUFMAN, J.;
STERNBERG R.,The Cambridge Handbook of Creativity., str. 20-47.
31 Srov. PLHAKOVA, A. Dé&jiny psychologie, str. 135.
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1.2.4 Zakladni predpoklady rozvoje kreativniho mysleni

Rozvinout kreativni mysleni mize podle souc¢asnych nazort kazdy jedinec, jak
velky vliv na tento rozvoj maji osobnostni rysy jedince, se nikomu zatim nepodatilo jasné
prokazat. VétSina autoru se shoduje na tom, Ze existuji zakladni pfedpoklady — lidské
schopnosti, které podporuji a rozvijeji tvarc¢i Cinnost. Kreativné smyslejici jedinci
potiebuji od svého okoli hodné tolerance a také zpétnou vazbu. Do svého kreativniho
mysleni vynakladaji spoustu energie, pokud se jim dostava ocenéni a zpétné vazby, jsou

stimulovani pro dalsi kreativni ¢innost.

Je dulezité rozpoznat, co je a co neni kreativni mysleni, kreativné myslet je jednou
z potencialit jedince, kterou mize rozvijet, nebo naopak potla¢ovat, proto je dobré védét
jaké mysleni je tim kreativnim. Pfedné by mélo byt originalni, nebo jedine¢né, vytvaii
nam novou skute¢nost. Dal§im z pozadavkl je spravnost, tedy takové mysleni, které
odrazi na$ prvotni napad a vyjadiovat podstatu véci, stejné¢ dulezita je aplikovatelnost
toho, co vzniklo diky nasemu kreativnimu procesu mysleni a nakonec by to mélo mit

néjaky pfinos.

1.3 Kritické mysleni

Co to kritické mysleni viibec je? Pro vétinu obyvatel Ceské republiky znamena
kritika néco negativniho a stejné si evokuji i pojem kritické mysleni, coz je Spatny pohled
na tento pojem. Cesky vyraz kritické mysleni zalozené na kritériich vychazi z anglického
terminu critical thinking a mélo by byt vtomto pfipadé¢ spojovano piedevSim

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

Jaké jsou pohledy na kritické mysleni? Samotny termin je zatim celkem
rozkolisany, uz jen z divoda uvedenych na zacatku kapitoly. Grecmanova k pojmu
kriticke mySleni uvadi, Ze ,, myslet kriticky znamenda uchopit myslenku a dusledné ji
prozkoumat, porovnat s opacnymi ndzory a s tim, co uZz 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
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sviij nazor raciondlné obhdajit a pritom peclivé zvazit argumenty druhych."3?Jedinec by
mél tedy umét informaci spravné uchopit, vyhodnotit ji a zpracovat ji pro vlastni potiebu,
tak, aby mu byla uzitecna, diky tomu bude schopen zaujmout urcité stanovisko a sviij
postoj si také dokaze obhgjit. Duncan nam tento pojem definuje jako ,,vy3si formu
myslent, pri které dochdzi k dokazovani faktii, argumentovani, tvoreni zaverii. Zaroveri je
kritické mysleni sebe reflexivni, tedy takové, kde dochazi k reflexi, dotazovani a testovani
viastnich myslenkovych procesii. “** Podobny nazor je uzivan i v pedagogickych kruzich,
kde je kritické mysleni chapano také jako mysleni vysSiho fadu se vztahem k Bloomové
taxonomii kognitivnich schopnosti (ptiloha ¢. 1). Kritické mysleni vyuzivané pti
osvojovani si novych poznatki je svym zpusobem vychovné vzdélavaci aktivitou, do
které se zapojuje celd osobnost jedince. Jedna se o edukacni ¢innost, diky které se jedinec
muzZze rozvijet a prekonavat své omezeni. Kritické mysleni je svym zptsobem procesem
Sumner, ktery piSe, Ze , Kritika je zkoumdni a ovérovani vsech tvrzeni, ktera jsou
predkladana k prijeti. Smyslem kritiky je zajistit, zda odpovidaji nebo neodpovidaji
skutecnosti. Kritické mysleni je vysledkem vzdeélani a cviku. Je dusevnim zvykem i silou.
Je zakladni podminkou zdaru lidského konani. Kritické mysleni je jedinou zarukou, ktera
nas chrani pred klamy, podvody, povérami a mylnym chapanim jak sebe samych, tak svéta
kolem ndas. Vzdeélani 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 potrebovali jistotu, aniz by je to trapilo. Na ditkazy dokazi cekat a uméji si jich vazit.
Dokazi odolat tlaku svych nejoblibenéjsich predsudkii.“** Proto, abychom mohli plné
vyuzivat kritického mysleni v kazdodenni praxi, tak potifebujeme mit plny piistup
k Sirokému spektru informaci. Najdeme jist¢ shodu s ndzory Paula a Scrivena, Ze
v pfipad€ kritického mysleni vidime intelektovou dovednost, kterd ndm umoziuje
aktivni, pfesné a obratné vnimani pojmd, jejich analyzu a syntézu, v neposledni fad€ pak
také aplikaci této schopnosti pti hodnoceni informaci, které vznikaji a ziskdvame pomoci

pozorovani, zkuSenosti, tvah, nebo komunikace. Kritické mysleni by mélo byt nezbytnou

32 GRECMANOVA, H.; URBANOVSKA, E.; NOVOTNY, P. Podporujeme aktivni my3leni a samostatné
uceni Zaku, str. 8.

33 DUNCAN, J. Critical thinking. Centre for teaching and learing [online].

% SUMNER, W. G. Folkways: A Study of the Sociological Importance of Usages, Manners, Customs,
Mores, and Morals, str. 632 — 633.
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soucasti naseho uvazovéni, smérodatnym pro kvalitu naseho rozhodovani.®® Popsat
kritické mysleni je velmi tézké a tieba Lipman doSel k zavéru, ze kritické mysleni nelze

popsat jednou definici, nebot’ by musela obsahovat nekonecny seznam konceptd.

Pojem kritickeé mysleni, neni vhodné pouZivat jako néco, co je neménné a stalé
u kazdého jedince stejné. Co jedinec, to originél, to plati i po strance vyvoje mysleni
a moznosti vyuZivat kritické mysleni jako takové. Stejny problém bude kazdy z nas fesit
vice ¢i mén¢ jinak, v§ichni prochazi riznymi epizodami iracionalniho mysleni, kdy jejich
miru ma kazdy dany kvalitou a hloubkou ziskané zkuSenosti v daném oboru, nebo situaci.
Dovolime si zde tvrdit, Ze Zadny jedinec neni schopen absolutniho kritického mysleni,
kazdy z nds ma urcitou troven této schopnosti, pohled na danou skute¢nost bude
U kazdého ovlivnén jeho schopnosti kritického mysleni, kazdy u sebe najde mezery
a nedostatky. Posilovat dispozice a schopnosti spojené s kritickym mySlenim je

dlouhodobym procesem, ktery nas provazi po cely Zivot.

1.3.1 Rozdéleni kritického mysleni

Na zac¢atku prvni kapitoly, je popsan integrovany model mysleni HOTS (ptiloha
¢. 2), kde se uvadi, Ze mysleni neni jen separovanou operaci, ale Ze se naopak jedna
o0 dtlezity interaktivni systém, kritické mysleni je jen jednou ze zakladnich soucasti
tohoto systému. Kollarikova nam rozd¢€luje tu ¢ast integrovaného modelu, ktery se tyka
kritického mysleni na dal$i tfi oblasti, znichz kazda znazorfiuje, s jakymi
charakteristickymi poznatky pracuje.®
Tt1 oblasti kritického mysleni:

o Analyza (Analyzing) — rozloZeni celku na mensi dily, tak aby bylo mozné s nimi
Iépe pracovat.
o Hodnoceni (Evaluating) — vyjadiuje vlastni postoj jedince, projevuje se zde

dominance osobnich implicitné vyjadienych divodu.

% Srov. SCRIVEN, M.; PAUL, R. Defining Critical Thinking. A Draft Statement for the National Council
forExcellence in Critical Thinking. [online].
3 Srov. KOLLARIKOVA, Z. Vychova ku kritickému mysleniu - tedria a prax , str. 23-25.
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o Propojovani (Connecting) — obnoveni starsich, nebo vytvofeni novych vztaht

mezi porovnadvanymi pfedméty a vztahy mezi pti¢inami.

Kde se vlibec kritické mysleni vzalo, jaka je jeho historie? Pro naSe pfedky, plati,
ze pro né hréli velkou roli myty, které byly jednim z mala, jak si mohli vysvétlit svlij Zivot

a svét, ktery byl kolem nich. Viile bohti a démonti bylo to, ¢im se vSe vysvétlovalo.

1.3.2 Kritické mysleni v historii

Prvni znaky racionalniho uvazovani miizeme rozpoznat v obdobi starého Recka.
Sice i zde méli svou mytologii, své bohy a nadpfirozené bytosti, ale na druhou stranu
dochazi v Recku k obrovskému rozmachu filosofie a dalsich v&d. ,,Historie, filosofie,
,.lasky k moudrosti*, jsou historii jasného my3leni.“3'Zde nas evokuje oznadeni ,,jasné
mysSleni“ nahradit terminem ,kritické mysleni®, také to neni od véci, protoze u filosofie
muizeme hledat prvopocatky kritického mysleni jako takového. Ve starém Recku se
poprvé setkdvame u jejich ucenct s pokladanim otazek ,,Jak? Proc?*, nejen ze pokladali
otazky, ale snazili se na n¢ také hledat odpovédi. VSeobecné rozsifené odpovédi, ze za
vde mohou bohové, démoni a magickd znameni se pro né zacaly stavat nedostate¢né
a stale vice hledali vlastni odpovéd’. Zejména otazky pokladané feckymi filosofy byly
zcela zasadni. Zacali se totiz ptat a hledali odpovédi na otazky: Jaky je smysl Zivota? Jak
by méli lidé zit? Z ¢eho je stvoren svét?

Kolaft pise ,,O0d mytologie se odpoutali filosofové milétské Skoly, ale ne naréz a ne
diisledné. “3® Tito Phisici®® zagali tvrdit, Ze mnohé &iny bohii se ukazuji jako nemoralni,
jejich snaha je vedla k pfirozenému vysvétleni reality. Jejich vyzkum svéta probihal
analyticky a racionalné. Jejich mySleni se stalo malou revoluci v pohledu na svét
a Vv kladeni otazek o svétu. Sokrates postupné potvrdil jejich tvrzeni, Ze se racionalni
analyzou pojmti mizeme dobrat pravdy, nejen pii béznych otazkach, ale také pii otdzkach
dobra a zla. Svym myslenim a piistupem uré¢il sméfovani filosofického mysleni a pfi

svych Gvahach podrobil kritickému pohledu i zakladni pojmy etiky. Z pohledu kritického

87 0’Donnell, K. Déjiny myslenky, str. 7.
8 KOLAR, V. Strucné déjiny filozofie pro stiedni skoly, str. 10.
% Phisici a Theologi, takto Aristoteles rozd&loval na dv& skupiny piedsokratiky, Theologi hledali za v§im
stale jesté bozi vili, a Phisici zpochybnovali boZi vili a myty, které v té dobé platili.
24



mysleni je vyznamna jeho dialogickd metoda tdzani, nékterymi téz nazyvana jako
sokratovska tazani. Pti aplikaci této metody obhajuje ty lep$i hypotézy a ty horsi postupné
vylucéuje, pokud vedou ke sporu. Tak Sokrates dochazi k tvrzenim a axiomtim, kde jsou
zaklady obhajoby téchto hypotéz. Diky této jeho maieutrické*® metodé bylo mozné si
vytvaiet implicitni nazory tdzanych, jimz oni potom budou schopni 1épe porozumét.*
Tato metoda méla velky vyznam zvlasté ve své dob¢, kdy nékteti jedinci 1 presto, Ze
nebyli schopni racionalné zdtvodnit své postoje, nebo tvrzeni. Z toho vyplynulo, Ze neni
mozné na jedné stran¢ pronikat do podstaty védéni, pokud musi byt zavislé na autoritach
doby s iracionalnim myslenim. Pro Sokrata bylo také velmi dulezité dolozeni ptipadnych
dukazi pro dané tvrzeni, z toho se vyvinula metoda sokratovske tazani, ktera je z pohledu
peclivé zkoumani, hodnoceni a zdivodiiovani, analyza a zjistovani dusledkt celkoveé
Vv této metod¢ poukazuji na nutnost jasnosti v myslenkovych postupech a logickou
konzistenci. Zakladem, nebo spise stfedem jeho filosofie je otazka dobra a cnosti.
Platon byl pokracovatelem nositelem Sokratovych myslenek, protoZze ten ndm
nezanechal zadny pisemny odkaz. Platon, tak zaznamenal pro dalSi generace jeho dilo.
Diky nauce o idejich se podilel na vytvofeni systému, ktery pfevzal mySlenky dialogické
metody dotazovani, vytvofil filosoficky systém, ktery ovliviioval védéni a mysleni naseho
svéta az do soucasnosti. Wiedmann Kk tomu ftika, ze ,,musime celou zapadni filosofii
chapat jako, jen poznamky k Platonovi.““#? Platon kladl velky diiraz na rozum, coz je vidét
tteba na roz€lenéni Ctyt stava lidské duse, o kterych se zminuje také v ,,Podobenstvi
useéee”, jde o tyto Ctyfi stavy: rozumové rozvazovani — dianoia, vira — pistis (pokladani
za pravdivé), vhled — noésis a domnéni — eikasia. ,,Platon za nejvyssi formy poznani
povazoval rozumové rozvaZovani a vhled, které nejsou z ni¢eho odvozeny a jsou nejvice
vzdaleny empirickému poznéani. Platon tvrdi, Ze ideje nejsou poznatelné skrze svoje
»Ztelesnéni®, I1ze je jen nazirat. Na otazku, jak mtze duse znat ideje, si odpovida, Ze mohly
vzpominani na ty ideje co byly naziené v minulosti a pfi vstupu do téla zapomenuté.

Hledaje zplisob, jak je mozné byt ndpomocen rozpomenuti, doSel Platon k zaveru, ze se

40 Maieutria znamena porodni baba, pro Sokrata bylo dtlezité utvareni — zrozeni myslenek druhych.
41 Srov. FEARN, N. Jak a o ¢em piemysleji filozofové, str. 33.
42 BURKARD, F. P.; KUNZMAN, P.; WIEDMANN, F. Encyklopedicky atlas filosofie, str. 39.
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to déje diky dialogu zaloZenému na syntéze a analyze pojmi, postupném skladani
hypotéz, které jsou nasledné provéfovany a nakonec piijaty, nebo zavrzeny.“*

Z dob antiky je dobré pfipomenout jeSté¢ jednoho vyznamného filosofa, ktery
zalozil svoji vlastni Skolu v Aténach — Aristotela. Jeho vyzkum se nezabyval jen obsahem
mySlenek, ale také jejich formou, jeho velky ptinos byl v zavedeni formalni logiky,
U které mizeme hledat zaklady nasi tradi¢ni logiky. Podle Aristotela je tfeba naSe
filosofické mysleni za¢it u samotného pojmu ,,mySleni“. Je tieba zjistit, tak funguje nas
rozum. V¢&da, ktera se zabyva formalnimi pravidly naSeho mysleni, je logika. Aristotelova
logika je nejvyznamnéjsi evropskou logikou a je pouzivana do dnesni doby. Logika je
nejabstraktnéjsi filosofickou disciplinou, je to véda o tom, jak spravné myslet, tedy ne
0 obsahu, ale o formach mysleni. Aristoteles sam jesté pojmu logika neuzival, nazyval
tento obor analytikou. Aristotelova logika za¢ina terminem ,,pojem* — naSe mysleni se
déje v pojmech. Aristoteles pracoval s pojmy stejné jako jeho ucitel Platon, pro jednotliva
slova mél moznost, jak je oznacit, mezi tyto moznosti pattili: kvantita, kvalita, kde, kdy,
substance, poloha, vlastnictvi, ¢innost, a trpnost. Slova jsou spojovana do vét. Tyto véty
(pokud to bylo mozné)povazoval, za pravdivé, nebo nepravdivé soudy, které se nasledné
mohly spojit do usudku. Dva soudy znamenaly vznik tfetiho sylogismu. Vznikly fetéz
usudkd povazoval za dtikaz a vyuzival zde metody dedukce a indukce. ,,Rozum pronika
tim, co je smyslové poznatelné, ale nepodstatng, k tomu, co je pojmové uchopitelné
a podstatné.“** Podle Aristotela byla jen cvi¢ena mysl schopna rozpoznat skuteénosti
nejen povrchné, ale zejména do hloubky. Jako skeptik povazoval za dulezité to, Zze ne
vSechno je ve skutecnosti takové, jak se to clovéku jevi. Na zakladé téchto poznatki plati
i v dnesni dobé, Ze je tfeba postupovat pii mysleni systematicky, do hloubky a i do $itky,
podpofit své ideje vnimavosti a dobrym zdivodnénim, diky tomu budeme schopni
nahlédnout i pod povrch problému.

Postupem c¢asu na tyto antické filosofy navazovali dal$i ucenci, néktefi
potvrzovali jejich mySlenky a nazory, dalsi je zavrhovali, tim se stale vice dafilo rozvijet
mysleni jako takové. Lidskym mysSlenim se v historii zabyval velky zastup rdznych
myslitelt, jako piiklad si zde miZeme nékteré znich uvést: Erasmus, Nicollo
Machiavelli, Francis Bacon, René Descartes, Immanuel Kant, Thomas Hobbes, John
Locke, Diderot a mnoho dalSich.

% BURKARD, F. P.; KUNZMAN, P.; WIEDMANN, F. Encyklopedicky atlas filosofie, str. 41.
4“4 BURKARD, F. P.; KUNZMAN, P.; WIEDMANN, F. Encyklopedicky atlas filosofie, str. 47 —51.
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V roce 1906, Sumner ve svém dile o zékladech sociologie a antropologie
~Folkways*“#> popisuje explicitni definici o idejich kritického mysleni. Sou¢asny pohled
na Kkritické mysleni v sobé zahrnuje celkovy souhrn vieho, co jsme se mohli o mysleni
dozvédét, od Thalesovych Cast, pies Kantiiv pozadavek ,,pouzivat vlastni rozum*® a ptes
klasiku Deweyho How We Think* az po soucasné autory a po vysledky soucasnych

vyzkumti kritického mysleni.

1.3.3 Hodnoty kritického mysleni

V soucasné dobé se obecné piijimaji jako zakladni prvky kritického hodnoceni
univerzalni intelektualni hodnoty, na kterych je zaloZeno kritické mysleni. Jsou kazdym
jedincem pouZzivany v bézném Zzivoté pii potiebé si zdiivodnit odpovédi a otazky, které
pied nimi vyvstanou z problému, kterému zrovna celi. V takové situaci je jedinec nucen
zvazovat své rozhodnuti, vytvaret ndvrhy a predpoklady feseni a piivést své uvazovani
k n¢jakému zavéru, ptipadné vzniku nazort na situaci a hodnoceni vzniklych souvislosti.
Mezi univerzalni intelektualni hodnoty muzeme zaradit jasnost, pfednost, urcitost,
vécnost, hloubku, Sitku a logiku, vSechny tyto hodnoty miZeme nazvat vnitinimi
kontrolnimi mechanismy kazdého védeckého vyzkumu a jsou dulezité k vyhodnoceni
kvality sdéleni. Elder a Paul ndm uvadi, Ze ,, Univerzalni intelektudlni hodnoty predstavuji
zdrovern ndstroje pro operacionalizaci pojmu ,, kritické mysleni“.*" Jedna se asi o jeden
z mala zpiisobl, jak je moZzné objasnit co to kritické mysleni je i jedinctim, ktefi o jeho
obsahu nic nevi.

Co tedy 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 néjake tvrzeni prijmeme, odmitneme nebo se o nem ziekneme usudku. Kritické
mysleni rovnéz zahrnuje stupen jistoty, se kterou néjaké tvrzeni prijmeme nebo

odmitneme.“48

% PAUL, R.; ELDER, L.; BARTELL, T. California Teacher Preparation for Instruction in Critical
Thinking: [online].

4 DEWEY, J. The middle works of John Dewey: How Think and Selected Essays.

4T PAUL, R.; ELDER, L. Universal Intellectual Standards. [online].

%8 Srov. MOREE, B. N.; PARKER, R. Critical Thinking. In KOUKOLIK, F.; DRTILOVA, J. Zaklady
stupidologie - Zivot s deprivanty I, str. 64.
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Kritické mysleni je nezbytné a dilezit¢ pro zdivodiovani otazek, ucelt
a problémdt, které si klade kazdy jedinec. Kritické mysleni je jen jednim ze Sirokého
spolecenstvi vzajemné provazanych a propojenych zplisobii myslet. Cely systém mysleni
je pro kazdého jedince velmi dulezity a diky nému dochazi k zasadnimu poznavani.
Kritické mysleni tedy nespociva v ziskavani a uchovavani ziskanych informaci, ani

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

1.34 Co je a neni kritické mysleni

Kritické mysleni nema za cil, aby jedinec pfijimal jen jeden vysledek svého
mysleni jako ten jediny spravny. Skute¢nym cilem je, aby jedinec byl schopen uchopit,
zpracovat a vyhodnotit informace, umé¢l s nimi pracovat, nenechal je jen volné plynout,
ale postupné je porovnaval s informacemi, které ziskal jiz dfive, diky tomu umél také
polemizovat a vyhodnocovat nazory jinych jedincd. SlySime-li, ze je néco kritické,
evokuje to v mnohych z nas spise negativni pohled na pojem kritika, pti bliz§im pohledu
vSak kazdy bude mit kritiku spojenou s hodnocenim, posuzovanim, oceiovanim a také
s myslenim, pokud se nékdo ma zajem stavét do role kritika, mé¢l by nejprve to, co chce
kritizovat poznat do hloubky a v riznych thlech pohledu, aby byl schopen vyvazeného
hodnoceni — kritiky. Za kritické mysleni povaZzujeme takové mysleni, které vidime jako
aktivni, uspofadany poznavaci proces, ktery probiha na vice drovnich. Co je kritické
mysleni jsme si celkem podrobné vysvétlili uz na zacatku této kapitoly, ted’ si jeSté
popiSeme, co bychom pod pojmem kritické mySleni nemély hledat. Jedna se zejména o
jiné druhy mysleni, jako je napiiklad porozuméni slozitym mysSlenkam, tvofivé, intuitivni
a pamétové uceni. DalSim pojmem, ktery neni kritickym mySlenim, je kritickd
gramotnost, ktera vychazi spiSe ze zkuSenosti jiz ziskanych.

Jednd se zejména o rizné druhy opakovani myslenek, memorovani a dalsi druhy
mysleni. Musime si uvédomit, Ze mohou pii svych postupech byt n&jakym zptsobem
propojené s kritickym myslenim, ale to neznamena, Ze plni ten samy ucel, nemaji
s kritickym myslenim nic spole¢ného. Jeden z pohledu na to, jak by to nemélo byt, nam
nabizi Macku, kdyz ve své praci hovoii o tzv. instantnim feSiteli, kdy takoveho jedince,
ktery nema patficné dovednosti provadét rozbor a vyhodnoceni problému, misto toho je

schopen jen opakovat postupy které se naucil diky pfistupu, ktery vyuzival jen velmi
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zuzeny fesitelsky proces.*® Diky oblibé a zejména reklamé se v dnesni dobé miizeme
setkdvat i s mnohymi autory, nebo jejich programy, které jsou postaveny jen na
jednoduchych navodech a nepropracovanych materialech, kdy jejich hlavnim cilem je
diky libivé reklamé, nebo propagaci naldkat jedince, aby se do jejich predevSim
komer¢nich programt piihlasili. Tim uplné pomijeji zdkladni smysl program, které maji
slouzit pro rozvoj mysleni, jak dale uvadi Mack ,, Slepé vyuzivani navrzenych postupii
(tedy, aniZ by tyto postupy byly postaveny na sprdavném usuzovani resitele) sice miize vést
K tspéchu, povazujeme je vSak za nulovy prinos pro dalsi budovani kompetence k reseni
problému. Takovou situaci je mozné pripodobnit zameéru ucinit nékoho dobrym kucharem,
ale neustale po ném chtit, aby varil jen instantni polévky. Nasim zamérem musi byt rozvoj
skutecné kompetence k reseni problému, nikoliv jen korunovani ,,instantniho Fesitele. >0

Metody rozvoje kritického mysleni najdeme napiiklad v pracich Costy, de Bona
nebo Feuersteina a Lipmana, nékteré programy na rozvoj jsou spojené s dalSimi

metodami rozvoje mysleni.

49 MACKU, R, Instantni, nebo skutecné reseni problémii?, str. 7.
5 MACKU, R, Instantni, nebo skutecné ieseni problémii?, str. 22.
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2 Program Instrumentalniho obohacovani

Program Instrumentalniho obohacovani patii mezi jeden z programti pro rozvoj
dovednosti myslet. Je vyuZzivan jak v pedagogice, psychologii, ale také rodici ze vSech
koutd svéta. Mezi vyrazné hodnoty programu Instrumentalniho obohacovani patii

predevsim teoreticka zakotvenost a jeho Siroké uplatnéni.

Na zacatku programu Instrumentalniho obohacovéni stoji Reuven Feuerstein,
kterého fadime mezi autory metod pro rozvoj dovednosti myslet, rozvijeni kognitivnich
funkci, tvorbou psychologicko-pedagogickych forem a strategii uceni. Byl hlasitym
kritikem tradi¢nich forem testovani inteligence. Jeho odkaz je i1 dnes stale aktudlni

a inspirujici pro mnohé psychology a pedagogy.

2.1 Reuven Feuerstein a vznik programu

Béhem valky byl umistén v tranzitnim taboie a z této doby vychazi zaklady jeho
teorii. V roce 1944 odchazi do Izraele, kde se zapojil do ¢innosti v hnuti Youth Aliyah,>
kde se snazi pomahat détem, ptreziv§im holocaust, ale také t€ém, co pfichazeli do Izraele
z Afriky a Asie, tyto déti mély zcela odlisny pohled na svét a Gpln€ jiné navyky, nez déti
z Evropy. Diky préci s témito détmi, které se k nému dostavaly z riznych koutt svéta a
meély rozdilnou troven vyse vzdélani, vypozoroval Feuerstein podobnost ,,podob a
struktur priznacnych pro interakci matek s jejich malymi detmi, predevsim u tech, jejichz
deti byly ve skole i v mimoskolnim prostiedi uspésné a vytvoril koncept
zprostiedkovaného uceni. “>? Tak se mu do rukou dostal prostiedek, diky kterému mél
moznost odhalit deficitni kognitivni funkce, jedna se o LPAD®? a prostiedek pro ndpravu
deficitu — Instrumentalni obohaceni. V té dobé se také intenzivné podilel na utvafeni

nového Zidovského statu, zejména v oblasti Skolstvi.

1 Youth Aliyah - Zidovska organizace, kterd pted nacisty b&hem existence nacistického Némecka
zachranila tisice déti. Organizace zafidila jejich pfesidleni do kibucti a mladeZnickych vesnic
v mandatni Palestiné a pozdé¢ji Izraeli a poméhala s jejich zaclefiovanim do spoleénosti a s jejich
vyukou.
52 MALKOVA, G. Zprostiedkované uceni., str. 12.
53 LPAD - Learning Potential assesment Device — Systematické hodnoceni potencionalu uéeni.
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Béhem studii v Zenevé bylo pro Feuersteina nejvice piinosné setkani s Reyem,
ktery byl klinickym psychologem, jenZ dokazal rozvinout znaény pocet uréovacich tkolu.
Ty byly velmi uZziteéné v praxi, také véd¢l jak formulovat své otazky tak, aby bylo jasné,
jak se na né ma odpovédét. Feuersteina jeho zkuSenosti 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 rovnéz 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 Casto ozna¢ovan jako Children of the Mellah.
To byly zacatky velmi dilezité spoluprace s Reyem, jehoz piimym vlivem na vznik
souboru diagnostickych uUkolt se Feuerstein nikdy netajil. Na zakladé poznatkd
s rozdilnou uspésnosti integrace imigranti z riznych kultur zacal tento problém fesit
systematicky a vznikla specialni pfiprava pro imigrantské déti. Feuerstein dostal moznost
vytvofit kliniku na pomoc détem ,,Child Guidence Clinic*, ktera za sviij hlavni tkol své
¢innosti méla pomoc a uspésnou integraci mladych do izraelské spolecnosti. Postupem
casu dosel k nazoru, Ze mentalni vyvoj nejen déti, ale také dospélych je mozné ovlivitovat
a akcelerovat, této své teorii se podrobné vénuje v knize ,, Milujes mé! Neprijimej mé, jaky
jsem — You love me! Dont"accept me as | am.*“*® Jako piedpoklad pro svou praci shledaval
to, Ze schopnost poznavat nevytvari biologicky kontext, ale socialné kulturni kontext.
Zastaval nazor, ze premyslime jinak nez lidé z jinych obdobi a socialné kulturnich

prostiedi.

S tim, jak se rozvijel vyzkum a spoluprice se zahrani¢nimi kolegy, dochézi
k logickému kroku a vyzkumné odde¢leni Feuersteinova Child Guidance Centre je
pietvoieno a transformovano na Hadssah — W1ZO — Canada Research Institute (HWCRI),
ktery se dale zabyva propojenim vyzkumu adaptace vyukoveho procesu a klinickym
poradenstvim, vyukovou a S$kolici ¢innosti. Na to navazuje vznik Mezindrodniho
stiediska pro zvySovani ucebni kapacity, tedy International Center for Enhacement of

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

5 MALKOVA, G. Umeéni zprostiedkovaného ucent, str. 17.
5 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 stiedisku

maji tfi zakladni oblasti zajmu, jak piSe Malkova, jedna se o:

e Vytvafeni metod, nastrojii a vyukovych systémi pro podporu rozvoje mysleni,
uceni, kognitivnich funkeci a intelektu.

e Realizaci vyzkumu v 0 oblasti evaluace téchto nastroji, metod a systémai.

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

Instrumentalni obohacovani se mohlo vyvijet diky pozorovani jedinci pii praci
se Systematickym hodnocenim potencialu uéeni ,,LPAD*>" a ziskanymi zku3enostmi
zejména pii praci s jedinci, kteti byli kulturné handicapovani. Stejné tak tyto zkuSenosti
ovlivnily pojmenovani deficitd, které by mé¢lo instrumentalni obohacovani napravovat.
Odbornici pracujici stouto metodou =zacali postupné velmi uspé$né aplikovat

instrumentalni obohacovani pfi praci nejen s kulturné handicapovanymi, ale také pii praci

s jedinci, ktefi jsou mentalné postiZeni, naptiklad s Downovym syndromem.

2.2 Teorie zkuSenosti zprostredkovaného uceni

Metoda Instrumentalniho obohacovani vyrostla z aktualnich potieb fesit integraci
jedinct s odliSnym kulturnim zdzemim do nové izraclské spole¢nosti. Tato Situace
umoznila Feuersteinovi pracovat v neopakovatelném socialné spoleCenském prostiedi
a dostal tak moznost pochopit mechanismy, které jsou dulezité pro osobity vyvoj
poznavacich funkci kazdého jedince. Jeho intenzivni zjem o vyvoj kognitivnich funkci
Sel ruku v ruce s otazkami ohledn¢ pedagogickych zamért a stietu kulturné nebo socialné
nebo odlisnych kultur, vidi provazanost socialni a kulturni identity. Za dulezité povazuje
meditativni interakce dité — 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
vyrusta. Za produkci deficitnich zkuSenosti zprostfedkovaného uc¢eni 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

5% Srov. MALKOVA, G. Uméni zprostiedkovaného uceni, str. 39.
5 LPAD - Learning Potential assesment Device — Systematické hodnoceni potencionalu uéeni.
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struktury poznavacich funkci ditéte a zastoupit tak chybéjici nebo nedostatecné zkusenosti
Z predchoziho obdobi vyvoje jedince miZeme videét nebo chapat v podobé programu
instrumentdlniho obohacovani a postupy, které doporucuje, nam reflektuji snahu navodit

tu spravnou situaci, ve které bude mozné doplnit chybéjici éasti a dovednosti. “>®

Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti je Feuersteinovou teorii vyvoje
poznavacich funkci a pticin kognitivniho handicapu, pojmy strukturni a kognitivni autor
vztahuje Krozvoji nebo napravé aktualniho systému kognitivnich funkci jedince.
Modifikovatelnost predstavuje pfesvédCeni autora, Ze struktura poznéavacich funkci
a dovednost myslet jsou modifikovatelné. Jeho teorie ma dva vyznamné néstroje, oblasti
praktické implikace, jedna se o nastroj diagnosticky LPAD a nastroj intervencni
Instrumentalni obohacovéani. Modifikovatelnost je spojena s virou, véfime v potencialitu
Cloveéka. Vérime, ze je ¢lovek ménitelny, ale pro mnohé védce jsou slova vira a véfim jen
spekulativnimi pojmy né¢im, co se neda méfit a proto neni u téchto védcu obliben. Pokud
nekdo nécemu veri, je to jeho soukroma véc, ale neni to zadny vysledek sebranych nebo
méfitelnych dat. Pro Feuersteina je, ale tento pojem dulezity, , presvédceni je
zevSeobecnénou potiebou. Byla tu velka, drtiva potreba! “ dale pokracuje ,, Verili jsme, zZe
clovek miize byt modifikovatelny bez ohledu na etiologii, ktera ho prinutila, aby se choval,
Jjak se choval. Uvérili jsme, Ze clovék miize byt modifikovin bez ohledu na sviyj vek. >
Zprostfedkované uceni je naSim prostfedkem, ktery vede k vytyCenému cili, kterym neni
nic jiného, nez ucebni proces jedince, kterému muizeme zprostiedkovat strategii hledani
feSeni a tim mu zefektivnit jeho vlastni proces uceni. Lebeer k tomu uvadi, Ze ,,ZkuSenost
zprostredkovaného uceni spociva v kvalite interakce, ve které zprostredkovatel (rodic,
ucitel, vrstevnik ...) vklada SEBE mezi podnét a jedince (dité), aby zajistil, Ze jedinec
vnimd, chape a integruje smysluplnym zpiisobem.*“® Jak uz jsme jednou uvedli, prvnim
zprostfedkovatelem pro jedince je jeho vlastni matka, tento vztah matka — dit€, byl jednou
Z inspiraci Feuersteina pfi utvaieni jeho teorii a myslenek kolem mySleni. Pokud se
jedinec ocitne v nezndmé situaci a neni schopen si sam pomoci, je vhodna pomoc
zprosttedkovatele, v détském svét€¢ se stavd velmi Casto, ze je tfeba podobny

zprostfedkovatel. Podle autora této teorie je intelektualni vyvoj jedince socialnim

% FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 19-20.
5 FEUERSTEIN, R. in POKORNA, V. Inkluzivni a kognitivni edukace, str. 12 — 13.
0 LEBEER, J. Programy pro rozvoj mysleni déti s odchylkami vyvoje., str. 54.
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procesem, jehoz formou je zprostiedkované uceni a ,, pienosu kulturnich a socialnich

norem, hodnot a tradic urcitych spolecenstvi dalsim generacim. “®*

Na zakladé svych vyzkumu také doSel k rozliSovani mezi kulturni odliSnosti
a kulturni deprivaci, tyto pojmy jsou diferencovany rozdilnou intenzitou a piipadnou
piitomnosti zkuSenosti zprosttedkovaného uceni a kvalitou transmise hodnot a néstroji
kultury, ve které dochazi k vyvoji 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.“®2 Kulturu vidi Feuerstein ,, jako pienos hodnot, znalosti
a systému presvedceni, které si mezi sebou vzdjemné preddvaji generace vramci
kultury.*“®3 Kulturni deprivace, nékdy téZ nazyvana jako kulturni handicap, je na zakladé
tohoto pohledu urCitym selhdnim néjaké socialni skupiny, kterd nedokdzala, nebo
nemohla ptedat vlastni kulturu dal§im generacim vlastni skupiny. Zde ndm vyvstava
otazka na integraci jedince do jiného, nového prostiedi, prosttedi vétSinové kultury, stejné
tak jedincova adaptace na nové vznikajici podminky jeho Zzivota. ,,Kulturni stradani
a nedostatek jsou skutecnosti, kterou je velmi tézké vysveétlit jen néjakym sociometrickym
stavem, rasovou a socialni prislusnosti jedince jeho urovni vzdeélani a dalsimi ciniteli.
Tyto cinitele povazujeme za vnéjsi kritéria intelektu ¢i intelektového vykonu jedince. “®4,
proto mizeme napsat, Ze je uréovana spise vnitinimi kritérii jedince, napiiklad vySkou
urovné jeho vlastni kognitivni struktury. Jedince, ktery je kulturné deprivovany, mizeme
popsat jako jedince, ktery postrada zprostiedkovanou kulturni identitu, nebo je jeji uroven
u n¢j nizka a naruSena. Kulturni odli$nost je pro nas uplnym opakem toho, co je kulturni
deprivace, jedinec kulturn¢ odlisny ma svou typickou identitu pevné zakotvenou v té
kultute, z které pochdzi a piipadna integrace jedinci, ktefi jsou kulturné odlisni, byva
obvykle jednodussi a takovy jedinec ma velmi dobré predpoklady byt schopen
modifikace a to zejména diky vlivu pfimého spojeni s motivy a stimuly prostfedi kolem

n¢j. Naopak kulturné deprivované jedince musi examinator vyrazné¢ podporovat

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

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

6 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 13.

6 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 14.
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a stimulovat, na rozdil od ostatnich jedinct.®® Pro vyjasnéni si pojmu stav omezené
kognitivni modifikovatelnosti si budeme muset také vysvétlit Feuersteinuv pohled na

strukturu a vyvoj poznavacich funkci ¢lovéka.

V ptipadé vyvoje kognitivnich funkci jedince se podle n¢j jedné o proces, ktery
ovlivituji dvé zakladni modality, jednak se jednd o modalitu primého kontaktu
s prostfedim kolem né&j a modalitu jako zkusenost zprostiedkovanou ucenim.®® Kazda
z téchto modalit ma sviij specificky tkol v prosttedi vyvoje poznavacich funkci. Ta prvni,
modalita ptimého kontaktu je vlastné jen nahodilym procesem, odvijejicim se zejména
od aktualnich podminek, uspofadani blizkého prostiedi jedince a na jeho vlastni
vyladénosti. Proces struktury poznavacich funkci je v takovém piipadé ovliviiovan
vstupem vnéjSich podnéti pfimo, nahodile a nezprostiedkované. Jak ndhle vstoupi, tak
mizou i proces opustit, takto nabité poznani je organizovatelné jen vlivem pfechodnych
biologickych potfeb jedince, kdy jsou objekty vnéjsiho svéta vice nebo méné relevantni.®’
Zde vSak muze byt tato nahodilost dvojita, nejen Ze se mohou podnéty nahodile objevovat
z okolniho prostiedi, ale zadrovenn muze jit o proces, kdy je tato nahodilost ur€ovana
pfipravenosti jedince podnéty registrovat a nasledné 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 dokéaze ovlivnit
miru a troven jeho kognitivnich funkci. Modalita primého vystaveni dokaze zptisobovat
zmény na urovni kognitivnich struktur jen jako vysledek familiarizace s nahodilymi
podnéty, stimulaéniho procesu uéeni, nebo s nékterymi vztahy mezi nimi.®® Zde se
setkavame s tim, Ze Feuerstein velmi diskutuje s Piagetovym paradigmatem S-O-R, kdy

dosahovéani stavii rovnovéahy, vliv mechanismi akomodace a asimilace plisobi na

% Srov. FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated learning experience
(MLE): Theoretical, psychosocial and learning implications, str. 4.

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. 46.

67 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.

% 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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zbohacovani kognitivnich struktur jedince.” , jinak uZ v dal3ich ohledech teorii jedné
modality podrobuje kritice. Pii Feuersteinovych tivahach vidime, Ze smétuje dal, snazi se
najit, odkryt existenci a vyznam dalsi, jiné modality, kterd by méla lepsi pohled na
variabilitu a proménlivost poznavacich struktur jedince, stejné¢ tak na neutuchajici
moznost jedince se vyvijet, ucit se a ménit. Tady zacina novd modalita, je to modalita

zkuSenosti zprostiedkovaného uceni.

Tento pojem v originalu ,,Mediatel learning experinece” je v ¢eském prostiedi
piekladan jako teorie ,zkusenost zprostiedkovaného uceni“’™ Jde svym zplsobem
0 oznaceni specifické podoby interakce mezi jedincem a n€kym kdo je na druhé strané
této interakce, tim druhym muze byt rodi¢, kamarad, piibuzny, nebo ucitel. Jak uvadi
Feuerstein ,, Doslova ,,vklada* sebe samého mezi stimuly a objekty vnéjsiho sveéta
a promenuje je drive, nez jsou dostupné procesu vnimadni ditéte, kdy jde predevsim
0 zameéreny proces vkladani sebe do ,,proudu procesu vnimani* ditéte, v nemz druha
osoba podnéty ditéte tridi, ukotvuje, vybira a interpretuje, planovanim, rozdélovanim
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 piijima, stejné tak je pro néj organizujeme a regulujeme
jejich intenzitu a mame vliv na jejich podobu, jedna se tak o zprostiedkovani a vstupy,
které muzou ovlivnit kognitivni strukturu jedince. ,,Meditativni vstupy angaZovaného
druhého clovéka zpuisobuji, Ze podnéty dopadajici na dité, jiz nejsou namatkové
andhodné.“”™ Diky tomuto procesu miiZeme piimo ovliviiovat kognitivni strukturu
jedince. Nase mediace, mize napomoci tomu, Ze ucebni proces se stane pro jedince
smyslupInéjsim. Jedinec si mize osvojit takové piiklady a vzory chovani a takové
vyukové postupy, které se mohou diky tomu stat soucasti jeho kapacity. Dochazi tak u n¢j
k modifikaci prostiednictvim pifimych kontakt, mediace se tak stava podminkou
ucinného vyuzivani zkuSenosti ziskané pii modalité. Pfimy kontakt s podnéty, rovna se

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

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

L POKORNA, V. Reuven Feuerstein a jeho metoda Instrumentalniho obohacovani, s. 4-15.

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 - 47.

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. 47.

36


http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=9979%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER
http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=9979%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER
http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=9979%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER
http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=9979%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER

kognitivniho vyvoje. Feuerstein k tomu uvadi, ,, Cim dFive je organismus vystavovin
zkusSenosti zprostiedkovaného uceni, tim vétsi bude jeho kapacita efektivne pouzivat a byt
ovlivnén primym vystavenim stimulum z okolniho prostredi, ¢im méné zkuSenosti
zprostredkovaného uceni je vyvijejicimu se organismu nabidnuto, at' uz kvalitativné nebo
kvantitativne, tim omezenejsi bude jeho kapacita stavat se ovlivnitelnym
a modifikovatelnym piimym vystavenim podnétim.“’ 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
zprostfedkovaného uceni. Pro Feuersteina je rozhodujicim etiologickym faktorem
skutecnost, ze chybi zkuSenosti zprosttedkovaného uceni a tim od sebe odliSuje kulturné
handicapované jedince a jedince kulturné odli$né.”® Musime si pfedev$im uvédomit tu
skutecnost, ze pokud nastane situace, zde mame piipadnou absenci zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni, vznikd u kulturné¢ handicapovanych jedincti velmi odlisSna
situace. Jedinec, ktery ma moznost vyristat v socidlnim prostfedi, které mu nabizi
emocn¢ a kognitivné bohaté vyziti a vyrlsta v prostfedi své kultury, si dokaze béhem
sveho vlastniho ontogenetického vyvoje vybudovat schopnosti, které mu pomahaji
Z ptipadného poznévani nového prostiedi tézit a mit uzitek pro svlij vlastni rozvoj, tyka
se to vSech oblasti Zivota, jak v socialnim prostredi, tak tfeba pfi poznavani novych
ucebnich kontextl, jedinec je diky tomu schopen rozSifovat a obohacovat vlastni
myslenkova schémata. Ve vétSin€ takovych piipadi pokud o nékom mluvime jako
0 kulturné odlisném, tak on v kontaktu s vétSinovou spoleCnosti nema problémy
s adaptaci a pfizpusobeni se vyuce. Jako pifiklad mizeme uvést uspéSnost vietnamskych
déti na ceskych Skolach, které kolikrat patii k premiantim tfid. Na druhé strané méame
jedince kulturné handicapované, kteii mohou zvladat ve svém znadmém prostiedi zakladni
kazdodenni situace, ale pii bliz§im zkoumani zjistime jejich malou schopnost tézit a ucit

se z kontaktu s prostfedim, které je pro né neznamé, tak aby se naucili néco nového, ani

" FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 16.

> 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.

6 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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nedokazi do vlastniho poznani zatazovat nové poznatky. ,,Kontakty s novym prostredim,
novymi podnéty a ucebnimi kontexty produkuje u téchto déti znamky dysfunkcniho
chovani a neschopnosti se v téchto situacich adaptovat. “’" Teoreticky systém Feuersteina
nam fika, ze zkuSenosti zprostiedkovaného uceni ovliviiuji velikost a jedineCnost
struktury poznavacich ¢innosti jedince, ktery diky tomu miize byt jedincem, ktery je
schopen pruzné, efektivné, adaptabilné a feknéme skoro potad se vyvijet. Tento systém
nam umoznuje prenos specifickych hodnot té které kultury, kulturnich nastroji dané

kultury a pocitu soundlezitosti s danou kulturou, tedy realizaci kulturni transmise.

Nelze pochybovat o tom, ze identifikace zkuSenosti zprostfedkovaného uceni,
jako zaklad jeho teorie, nam dava moznost pfemyslet o vyznamu prostiedi, které je
kulturné 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 miZeme najit vhodna teoreticka

vychodiska, pfi piipadnych snahach pokusit se realizovat multikulturni vzdélavani.”

-----

forem uceni, hodnot, pfedavani poznatkli a pocitl kulturni soundleZzitosti. Zda je tato
kultura ¢eska, iranska, nebo jemenska je svym zptisobem méné dulezité, nez to, zda tato
konkrétni kultura je schopna jedince, ktery v ni vyrista vybavit uspokojujicim mnozstvim
zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, které¢ mu jako zdklad pomohou zaclenit do jeho
vlastnich poznavacich struktur ptedpoklady uceni, tedy ziskavat schopnost
modifikovatelnosti. Proto je zde na misté jeSté zdaraznit, ze kulturné handicapovany
nemusi byt jen jedinec v pozici uprchlika a emigranta, coZz se ndm v dnesni dobé¢ vice
méné samo nabizi, ale mize se jednat o jakéhokoliv jedince, jehoz nejblizsi okoli,
asocialni skupina mu z ngjakych divodd pfimo branili zazit pfiméfené mnozstvi
zkuSenosti zprostiedkovaného uceni v jeho ptirozeném prostiedi a jeho vlastni kulture.
Je jedno, zda se jedna o jedince s poruchami uceni, s poruchami chovani, nebo jedince
mentalné retardovaného. Feuerstein mezi nimi nedéla rozdil a uvadi k tomu, ze

Vevr

organizmus lidského jedince priznivé naklonén zmenam, dokadze se zlepsovat, je jedno,

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

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

8 Srov. KOZULIN, A. In. KOZULIN, A. (Eds.), Vygotsky’s Educational Theory in Cultural Context.,
str. 15-38.
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v kterém obdobi Zivota k tomu dochazi, pritom neni ani omezujicim faktorem Zdadny ze
stupriti vyvoje. “"® Jeho pohled sméfuje ke kazdému jedinci zvlast, zajima ho jakou ma
potencialitu se ucit, aktudlni struktura kognitivnich funkci a ne, to jakou ma diagnozu,
diky tomu miize v ramci Instrumentalniho obohacovani vytvaret se zamyslem zmény

sou¢asného systému dovednosti myslet a poznavacich funkci jedince.

Kulturné¢ handicapovany jedinec vykazuje nerovnomérnou uroven téch
kognitivnich funkci, které vykazuje ve znamém prostiedi oproti neznamému prostiedi,
Vv tom piipadé se jedna o , omezenou tiroveii modifikovatelnosti“® jedince a jeho stav
potom chapeme jako stav ,,meditativni deprivace*8! nebo zde miizeme pouZit i nazev
situace kulturniho handicapu. Mozné pii¢iny tohoto stavu pficita kvalit¢ meditativnich
interakci jedince s nékym vyznamnym druhym. Nepfitomnost kognitivnich nastroju
znemoznuje jedinci reagovat na podnéty a pozadavky svého okoli a zde ndm Feuerstein
predklada moznost hledat a nabizet (socidlné i kognitivné) kulturné handicapovanym
jedincim ptedpoklady pro jejich ptipadnou modifikovatelnost. Program Instrumentélni
obohacovani neni jen nastrojem napravy dovednosti, nebo urcitého chovani, ale je to
program pro vytvafeni moznosti zmén strukturniho charakteru, které mohou ovlivnit
kognitivni vyvoj jedince. Nesmime vSak tyto zmény strukturniho charakteru zaméiovat
za zmény, které u jedince probihaji v dasledku jeho zrani, strukturni zmény jsou
v disledku vysledkem vystaveni jedince uréitym 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 soucdst procesu interakce mezi

jedincem a jeho zdroji stimulace.

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

prostiedi, O je na$ jedinec, ktery zpracovava podnéty, R jako reakce na pfijimané

" FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 9.

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. 44.

81 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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podnéty, Sipky upismene H zndzorfiuji smér puasobeni. Leva strana rovnice nam
znazornuje proces zamérného vkladani druhého clovéka do proudu percepce jedince,
dospély podnéty pro jedince tfidi, ukotvuje, upravuje jejich mnozstvi a ma vliv na jejich
tvar. V pravé casti rovnice zprostiedkovaného uceni nam Sipky od pismene H smétuji
k jedinci a znazornuji tak proces, v némz druhy ¢lovek ovliviuje reakce ditéte na podnéty
Z okolniho prostiedi, interpretuje je, usmériiuje jejich mnozstvi a ma vliv na jejich tvar. 82
Jde o pekné schématické znazornéni vykladu zkuSenosti zprostiedkovaného uceni, které

jsme se vyse snazili popsat.

SO+ R

Obrdzek ¢. 8 Rovnice zprostiedkovaného uceni.®

ZkuSenosti zprostfedkovaného uceni je pro nas meditativni interakce jedince s ,,jeho
dospélym — zkusenym* (rodi¢, ucitel,...), tento mechanismus je utvafen a podporovan
skupinové, na zac¢atku procesu stoji ve vétsing ptipadi nuklearni rodina, ale postupné se

pridavaji dalsi sociadlni skupiny a jejich ¢lenové v dané kulturni spolec¢nosti.

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 procesi. V tomto ptipadé jde o snahu
Feuersteina schematizovat mysleni jedince takovym zptsobem, aby bylo mozné daleko
1épe porozumét chovani jedinct v téch situacich, kdy vyuZzivaji vlastni mysleni, proto aby

bylo mozné pochopit vSechny neptijemnosti, jez se typicky vyskytuji pfi snaze vyftesit

82 Srov. MALKOVA, G. Uméni zprostiedkovaného uceni., str. 17.

8 FEUERSTEIN, R.; & FEUERSTEIN, S., & FALIK, L. Beyond Smarter: Mediated Learning and the
Brain's Capacity for Change, str. 25.

40


http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=390577%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER
http://opac.nie.edu.sg/uhtbin/cgisirsi.exe/x/0/0/57/5/3?searchdata1=390577%7bCKEY%7d&searchfield1=GENERAL%5eSUBJECT%5eGENERAL%5e%5e&user_id=WEBSERVER

dany problém. Nebo jako pfiznaky, které jsou soucasti stavu kulturniho handicapu.
Kognitivni mapa je pojmem, osvétlujici strukturu a praci s Instrumentalnim
obohacovanim, a umoznuje rozebirat aktualni 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 vyuzivame
pro intervenci s moznosti vyuziti Instrumentalniho obohacovéni. Kognitivni mapu zde
predstavuje predpokladany model, ktery je strukturovin pomoci sedmi parametrii. “

Kazdy jednotlivy parametr nam pomaha s charakteristikou a popisem jednotlivych

kognitivnich ikont. Mezi tyto parametry patfi:

e ,Obsah — Ten ptedstavuje, napln ur¢ité rozumové aktivity nebo ¢asti programu
Instrumentalniho obohacovani a take to, pro ktery objekt se vztahuje.

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

e Operace — Jednd se o zvnitinéné, koordinované a organizované soubory
mentalnich ¢innosti, kdy je jejich rozsah zabéru Siroky a to od nejjednodussich
rozpoznavacich a identifikac¢nich operaci ur¢itého jednoduchého jevu, az po ty
slozité&jsi, jako jsou tfidéni, logické nasobeni a klasifikace.

e Faze — Tento parametr se zabyvé fazi, ve které konkrétni mentalni akt probiha,
vyjadfuje ndm predstavu, Ze kazdy tento mentélni akt miizeme rozd¢lit do tii fazi,
prvni fazi je vstupni (input), kdy dochdzi ke sbéru informaci, druhou fazi je
zpracovani (elaborace), pfi které se vytvaii postup feSeni a tieti fazi je faze
vystupni (output) sdéleni vychodiska pro sebe, nebo druhym.

e Uroveii sloZitosti — Timto pojmem se snazime vyjadiit hodnotu a mnoZstvi
zéakladnich dat, které nezbytné potfebujeme k realizaci néjakého zadani tikolu.

o Urovei abstrakce — Parametry, které jsme zatim uvedli, si miizeme zobrazit jako
pracujici pfimo s objekty nebo udalostmi. Velikost abstrakce ndm udéva rozmér,
zn¢hoz jsou prvky, na kterych dand operace stavi, vzdalené od pivodné

vhimaného objektu nebo udalosti.

8 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 105.
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e Uroveii naro¢nosti/vykonnosti — Myslenkovy d& miizeme 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 teoriich ma kognitivni mapa své vyznamné misto a dilezitou
roli. Pfedstavuje v ném model, jenz nam umoznuje analyzovat kterékoliv mentalni po¢iny
podle téchto sedmi parametri. Tato mapa nam pomaha s rozborem slozek chovani
Vv kognitivné vyhrocenych postavenich, v ur€eni a vysvétleni problémi, které se v téchto
situacich vyskytuji. Dale nam slouzi jako pfedpoklad pro dynamické psychologické
vysetiovani, stejn¢ tak jako nastroj, ktery nadm pomahd se snadnéjSim vybérem
jednotlivych ¢asti Instrumentalniho obohacovani a pro zvoleni technik pro praci s nimi,
podle pozadavku daného jednotlivce. Kognitivni mapa nam také slouZi jako nastroj pro

usnadnéni ur¢eni met zdsahu do procesu a vychovnych postupd.

2.4 Kognitivni deficitni funkce

Pro uplnost teoretickych vychodisek pro Instrumentalni obohacovani aspon
struéné popiSeme a nastinime pojem kognitivni funkce. Caste¢né jsme se o nich jiz
zminili v kapitole o zkuSenostech zprostfedkovaného uceni (kapitola 2.2). Feuersteinuv
piistup popsany jiz v ptedchozich kapitolach ndm naznacuje, Ze jeho piistup rozebira
inteligenci ¢lovéka zejména z funkcéniho hlediska s dirazem na moZnost jedince se
adaptovat 1 na ruzné zivotni podminky a prostiedi. Nizkou modifikovatelnost zde
chdpeme jako stav, diky kterému je jedinci znemoZnéno vykazovat takovou Uroven

schopnosti mysleni, jakou by vysoka mira pfizptisobeni zarucovala.

Kognitivni funkce miizeme popsat jako zakladni dovednosti mysSleni, jsou
nezbytné pro zvladani feSeni Ukold a probléml. Na jedné strané se jednd o Cisté
myslenkové dovednosti a strané druhé emocionélni, behavioralni, motivacni aspekty
uceni. Pokud nejsou kognitivni funkce dostate¢né rozvinuty, nebo doslo k jejich narusenti,
projevuje se to jako neadekvatni fungovani ditéte.® Jedna se svym zpiisobem o néstroje,

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

8 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
pfi interakcich v roding, ve Skole, s vrstevniky. Vagnerova uvéadi, Ze ,,Kognitivni vyvoj se
projevuje rozvojem schopnosti zpracovavat informace, kombinovat je, integrovat a vyuZit
na stale vyssi urovni. Pristup kukolu i zpusob jeho reSeni zavisi na tom, jak dité
zpracovavd informace, které o ném md, tj. co povaiuje za dilezité.“®  Deficitni
kognitivni funkce nas odkazuji na piipadné deficity, ty jsou zékladem operacniho
a internalizujiciho mysleni. Neni mozné je vydavat za procesy mysleni, nebo obsahy
mysleni samotného.®” Spravny vyklad deficitnich kognitivnich funkci nam podle
Feuersteina umoziuje vysvétlit a rozpoznat divody Spatnych vysledku v situacich
testovani, nebo ve Skolnim prosttedi, dale ndm poméha osvétlit strukturu

Instrumentalniho obohacovani.

Jesté nez se dostaneme k déleni kognitivnich funket, je vhodné si vysvétlit pojem
podkladové funkce (underlying functions), na jejichz uspé$ném pozadovanych
kognitivnich operaci zavisi. Feuerstein vidi piipadné pti¢iny netispéchu jedince ve $kole,
jeho netspésné vystupovani pii testovani zejména v nedostacujicim pochopeni a znalosti
principt, které je potieba pro uspésné zvladnuti konkrétni kognitivni situace piipadna
Jeho nazor je takovy, Ze psychologickd praxe nema potiecbu zkoumat fakt o tom, Ze
nezdary pfi plnéni konkrétniho tkolu nebo ¢innosti neurcuje iroven operaci, kterou je
pro dany kol potifeba vynalozit ani charakterem obsahtl, se kterymi pracuje. Rozhodujici
roli podle n& sehrdvaji podkladové funkce.®® V ptipadé kulturné handicapovanych
jedinctu se setkavame s tim, Ze maji tyto podkladové funkce na nizké drovni, prakticky
nevyuZzitelné v bézném zivoté. Silna potieba je zarukou jejich dobrého a efektivniho
fungovani, coz se mize dit jen za pfedpokladu extrémniho soustfedéni jedince a jeho
velké mobilizaci vlastnich sil, diky tomu je jedinec spiSe nevyuziva, jsou pro néj
nevyhodné. Diky oslabeni a jejich zranitelnosti se potom nemohou ani pravidelné
a spontann¢ objevit a nelze je v kognitivni nabidce jedince ani piedpokladat. Ve vztahu
mezi kulturnim handicapem a kognitivnimi deficitnimi funkcemi nemtizeme nikdy psat

o kompletnim repertoaru, na ktery se lze zamétovat, neni to jakysi syndrom, ktery lze

8 VAGNEROVA, M. Kognitivni a socialni psychologie zaka zakladni $koly, str. 71.
8 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 71.
8 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 71.
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diagnostikovat, jde pouze o stav konkrétniho jedince, u kterého mizeme urcité deficitni
funkce vysledovat. Je tfeba zdiraznit a mit neustdle na paméti, ze klicovym
mechanismem, diky kterému miize nastat situace kulturniho handicapu, nebo deficitnich
funkci, je nedostatek zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Cilem diagnostikovani
deficitnich funkci, které se mizou objevit spole¢né s pozorovanim a popisem toho, jak si
s nimi dité poradi. Na zdklad€ toho mame v ruce ur€ity profil irovné kognitivnich funkeci
jedince, tento profil nam potom pomaha urcit specialni vzdélavaci cile pro jedince,
moznost Upravy vyuky a jejich cili za vyuzivani Instrumentdlniho obohacovani a cila

intervence.

Feuerstein spoleéné 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 miize pomoci nasmérovat
piesnéji intervenci, stanovit cil napravy. Na vSechny tii faze maji vliv afektivné-

motivaéni aspekty. &

Za faze mentdlni Cinnosti povaZzujeme vstup (input), zpracovani (elaborace)

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

Prvni fazi je vstup, jedna se o shromazd’ovani informaci, zjistovani toho, co je ukolem,
ktery je nutné fesit, nebo ktery chceme fesit, druhou fazi je faze zpracovani, ve které
vyuzivame ziskané informace a dochazi k vlastnimu zpracovani tkolu, tieti a posledni
fazi je vystup, ktery nam vlastné prezentuje vysledky prace na ukolu. Pfi pozorovani
a vyhodnocovani vysledkii miizeme dojit ke kategoriim deficitnich kognitivnich funkci,
kam patfi obtiZe na urovni vstupni faze, obtiZe na Urovni faze zpracovani, obtiZe na urovni
faze vystupu a obtize na urovni afektivné-motivacnich faktoru.

Kratce jesté k afektivné — motivacnim faktoriim, 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, potieba nezavislosti.*

8 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,

% 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
nemély byt opomijeny, pokud mame zajem s Instrumentalnim obohacovanim pracovat

spravné, stejné tak jsou tyto vysledky pro nas vyznamnym studijnim materialem.

2.5 Instrumentalni obohacovani

Program Instrumentalni obohacovani je postaven na dvou hlavnich pilifich. Kdy
tim prvnim jsou sady materialt a jejich autor je nazyva ,,instrumenty*. Druhym pilifem
je propracovany systém vychazejici ze zkuSenosti zprostiedkovaného uéeni.®* Z toho co
jsme si uz popsali, se mizeme shodnout s Feuersteinem, Ze kognitivni struktury vykazuji
velké moznosti prace a jejich otevienost ke zméné pti praci s nimi. Cesta K napravé
deficitnich kognitivnich funkci, dovednosti ditéte a obohacovani kognitivnich schopnosti
jedince je zcela jist€¢ mozna jen systematickym pouzitim zkusenosti zprostiedkovaného
uceni v prostredi spravného uc¢ebniho ramce, tento nam pomuze spravné urcit program
Instrumentélniho obohacovani. Jedna se svym zpisobem o rozsifeni metakognitivniho
uvédomeni jedince, diky kterému je mozna zména ucebniho stylu a kognitivnich strategii
jedince. Feuerstein nepfedpoklada, ze by kulturné handicapovani jedinci neméli
kognitivni funkce, jeho pohled smétuje k aktualnimu stavu téchto funkci, jejich vyskytu
ticba i ve velmi zranitelném stavu. Mluvi tak o obohacovani kognitivnich funkci.
Instrumentalni obohacovani a zkusenosti zprostfedkovaného uceni mohou spolecné ve
vztahu K rozvoji nebo piestavbé kognitivnich struktur jedince pasobit jako efekt snéhové

koule, jedinec se miZe nejprve naudit jednotlivé kognitivni strategie nebo operace

vvvvvv

2.5.1 Cile Instrumentalniho obohacovani

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

vystaveni se podnétum a zazitkim z okolni kultury, ktera jedinci umoZnuje formou

%1 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 neformalnim 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 um¢l se adaptovat na nove situace. Mezi cile
Instrumentalniho obohacovani miZeme zatadit:
e Napravovat deficity v oblasti kognitivnich funkci.
e Podnécovat vnitini motivaci k u€eni prostiednictvim formovani adekvétnich
ucebnich navyki (ucit predpoklady k uceni).
e Pomoci konfrontace s uspéchem i netispéchem v ucebnich situacich probouzet
bystrosti a hloubavosti charakteristické mySlenkové procesy.
e Pietvaret ptivodné pasivni recipienty informaci v aktivni tvlirce informaci novych.
e Zprostiedkovat pocit kompetence nabidnutim tkolt, které umoziiuji zazivat pocit
tispéchu pii jejich dokonéeni.®
Pti pouziti konkrétnich cilti Instrumentalniho obohacovani jako souc¢asti intervence ndm
dovoli naplnéni a realizaci obecngjSich cilii v pozd¢jSim adolescentnim obdobi Zivota
jedince. Zde se nam muze projevit onen vyse zminény efekt sn¢hové koule. Kazdy z cila
je jakymsi pravodcem, ktery ma pomoci se slozenim konkrétniho programu a pomoci
vytyCit zdsady jeho aplikace. Cile Instrumentalniho obohacovani jsou jen zacCatkem
dlouhé cesty, kterou je tfeba urazit, jsou na zac¢atku celého procesu, kde systematicka

intervence zacina.

2.5.2 Charakteristika programu Instrumentalniho obohacovani

Tvorba samotného programu trvala nékolik let, jeho souasna a jisté ne stala
podoba reflektuje mnohaletou spolupraci riznych odborniki 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, adolescenti, dospélych,

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

92 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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program for Structural Cognitive Modifiability*“®* se do¢teme, Ze se program pouzivé
jako:

e Programy pro déti se specifickymi potfebami.

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

e Podplirné programy pro zlepSeni uceni pro migranty a kulturni minority.

e Obohacujici programy pro podprumeérné, primérné a nadané déti.

e Profesionalni programy v priimyslu, obrané a obchodu.%

Program je urcen pro vSechny od véku deviti let a horni v€kova hranice neni ni¢im
omezovana. U jedinct, ktefi jsou kulturné handicapovani, je doporu¢en minimalni v€k
jedenact let. Ne&které z programi jsou vhodné i pro jedince negramotné a také takove,
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 n¢jaké minimalni vizuomotorické schopnosti a nevyZaduje po jedinci jiné
specialni dovednosti.

Dulezitym pojmem v programu je pojem instrument“, kterymi jeho autor
oznacuje pracovni seSity s ukoly Instrumentalniho obohacovéni. Slovo instrument nam
tak dopfedu fika, jakou tlohu v programu maji tyto seSity mit, mély by tedy byt
prostiedkem, diky kterému bude mozné dosahovat na adekvatni kognitivni struktury.
Tyto Ukoly, obsaZzené v jednotlivych instrumentech si pfedstavme jako ,,nastroje” — od
dirazu na to ,,co se déla“ se dostavame k zvyraznéni toho ,jak se to déla“.®® Pojem
»instrument® tak zvyraznuje relativitu vyznamu samotnych ukoli, které jsou uvedeny
v téchto instrumentech ve vztahu k obohacovani kognitivni struktury ditéte.%
instrumenty ndm nabizeji urcitou formalni situaci a také kulturni nastroje. Pro samotny
efekt programu je kliCovy zpiisob, jak instrumenty uchopi lektor programu, jak je schopen

s nimi pracovat, dokézZe-1i ptivést do praxe zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, tak aby

% 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.

% FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 119.

% Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 119.

% 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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byl schopen na jedince pienést piedpoklady k mySleni, diky tomu, Ze je lze ukotvit kolem
jiz uvedenych cild Instrumentalniho obohacovéani.

Ukoly, které obsahuje program Instrumentalniho obohacovéni, svymi
charakteristikami nejsou viibec podobné predmétim bézného kurikula. Jejich formalnost
vychazi také z toho, Ze nejsou nijak vazané na formalni podminky $kolniho prostiedi. Pro
nékteré odborniky je tento fakt téZko pifekonatelny, naptiiklad Blagg o formalnosti
materidli napsal, ze ,,ryze formdlni charakter materidlu neumozZiiuje vyuzit tyto
dovednosti ziskané v programu Instrumentdlniho obohacovani pri vyucovani, které je
zameéreno na Skolni predméty. Tak by se mély pri formalnim vyucovani spise vyuzivat
programy, které maji primou vazbu na skolni vyucovani. “*® Jak vsak uvadgji samotni
autofi programu, formalnost je zcela zamérna a stejné tak je zamérné zvolen predmétove
nespecificky material programu, Feuerstein a jeho spolupracovnici jsou presvédceni, ze
jen takovy material muzZe byt opro$tén od rusivych a negativnich vlivi zkuSenosti, které
jedinec nabyl v pifedchozim obdobi spoleéné s obsahy Skolni vyuky. Zakotvenost je proto
zdrojem piekazek rozvoje modifikovatelnosti na strané jedince, jeho ucitele 1 samotného
materialu.

Kulturné handicapovany jedinec se typicky projevuje vyhradnim zdjmem
0 hmatatelné a konkrétni informace, pokud mé néjaké vyhledavat, voli takové, co jsou
mu znamé. Jedince zajima jen informace, dokud je mozné ji vyhledavat, do té doby, kdy
jeji absence pro né piedstavuje vyzvu. Neptipoustéji vSak dalsi diskuzi o charakteru
predmétu, vztazich mezi nimi nebo téma nad rdmec toho hmatatelného, zfejmého a ,.,tady
a ted* zakotvené kvality predmétu. V takovém piipadé mluvime o rezistenci viici zméné,
kulturné handicapovaného jedince muzeme povazovat jejich potfebu okamzité
pouzitelnosti ziskanych poznatkii v zavislosti na jejich aktudlnich preferencich. Nékdy je
velmi obtizné vibec tento piistup jedinct zménit. Jejich pohled na program (s tim, Ze to
berou jako doucovani) je mylny a je tfeba jim osvétlit vyznam aktivit programu.
Feuerstein spatfuje zménu piistupu téchto jedinct (kterym je vlastni ,,zady a ted*) prave
v programech, které jsou formalné odcizené obsahim béZzného Skolniho kurikula
apovazuje to za jediny zpusob, jak pozornost takového jedince piesméerovat

k moznostem mysleni, my$lenkovym obsahim vice nez k samotnym vysledkiim mysleni.

% 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
cvieni pracovnich archll typu ,tuzka a papir”, které jsou rozd€leny do ctrnacti
instrumentd. Kazdy ztéchto instrumenti je dale sestaven pro potieby piekondvat
konkrétni kognitivni deficit, pfitom je diky nému velka a redlnd Sance pro rozvoj
i ostatnich predpokladii udeni a mysleni.® Jedna strana instrumentu odpovida vétSinou
jedné vyucovaci jednotce. Pokud pracujeme s jedinci, kteti maji moc velky deficit
kognitivnich funkci, jako jsou naptiklad nékteré druhy mentalniho postizeni, Downtv
syndrom apod., je tieba v takovém piipad¢ rozd€lit jednu stranku instrumentu na veétsi
pocet vyucovacich jednotek. VSech 14 instrumentll je mozné vyuZzivat 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
nekterych listd.

Pro piipadné lektory, kteti by méli zajem pracovat s programem Instrumentalniho
obohacovani, jsou pfipravené instruktdzni materidly, kde je mozné najit ukotvenost cild,
strukturu v navaznosti na kognitivni mapy a rozsah c¢innosti pro kazdou z lekci
instrumentu. Ziskdni materialii a instrumentl je vdzano na ucast a zvladnuti specialniho
vycviku na pracovisti, které je k tomu akreditované. Vedoucim takového kurzu muze byt
jen ten, kdo ma jiz uspésné¢ za sebou ucast na vycvikovém kurzu potfadaném
Mezinarodnim centrem pro zvySovani u¢ebni potenciality pro lektory.

Program je vhodné podle autorti vyuzivat v ¢asové dotaci tii az pét lekci za tyden,
Vv takové podobné¢ si lektor se vSemi Ctrnécti instrumenty vystaci dva az tii roky prace.
Vybér instrumentl pro vlastni intervenéni program je zcela v rukou lektora, kdy zkuseny
lektor vyuzije i znalosti o souasném stavu kognitivnich schopnosti klienta. Dilezitou
roli zde sehrava mira deficitnich kognitivnich funkci a samotnych vyukovych potieb
jedince. V obecné roviné plati doporuceni, ze ty naro¢né&jsi instrumenty by mély byt
pouzivany az v navaznosti na instrumenty, které jsou jednodussi nebo sméfované na
kognitivni funkce zékladni povahy. Stejné tak plati pro instrumenty, které nepotiebuji
slovni instrukce, ze by m¢ly byt vyuzivany diive nez instrumenty, které vyzaduji veétsi

podil verbalniho obsahu (stejn¢ tak takové instrumenty, které¢ potfebuji pro své feSeni

% 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 instrumentll je mizeme
rozdelit do tii sérii.

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

Pfi praci s programem Instrumentalniho obohacovani se vSeobecné doporucuje
zahgjit program instrumentem ,,Uspofadani bodi“ ktery je zaméfeny na zékladni
kognitivni funkce, diky jeho obsahové néplni je moZné tento instrument vyuZzit pro
ustanoveni vychozich predpokladi a principti pro praci s programem. Pivodné bylo
doporucovano autory programu, aby lektor pii 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 narocny a jeden
spise snazsi. Kombinaci instrumentii [ze predchazet frustraci z obtizi, které mohou pri
reseni nékterych narocnych ukolit nastavat. Vkladanim stran z narocnéjsiho instrumentu
mezi strany instrumentu pro danou skupinu ¢i klienta spise snazsiho (jejichz realizace je
ale vyznamnd z hlediska zvnitinéni a dostatecného tréninku dané funkce) je zase mozné
predchazet situacim, kdy zdanliva snadnost ukolu nemotivuje pokracovat v narocnéjsich
diskusich na metakognitivni Grovni.*“%®° V geském prostiedi je spiSe vyuzivany
systematicky uceleny program se zvolenymi instrumenty, ale pofad by mélo platit to, Ze
by mél lektor fidit podle potieb jedince, nebo skupiny, podle toho pro koho program
pripravuje a jak dokaze byt sam lektor zdatny ve vyhodnocovani instrument, ale i jak je
schopen nachazet souvislosti, komplexni nebo protichtidné strany a ¢asti jednotlivych
instrumentd.

Piedpoklad je, Ze Instrumentélni obohacovani méa napravovat kognitivni deficity,
které je mozné analyzovat v rdmci 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 dobé se bézné
stdvalo, Ze lektofi s programem takto nepracovali skoro vubec, sice dochazelo

k vyuzivani Instrumentalniho obohacovéani v riznych edukativnich kontextech, ale jako

10 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 deficiti skoro nebylo slyset. Jesté v nedavné dobé bychom zde mohli napsat,
7e 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. Napiiklad Centrum kognitivni edukace COGIKO, organizuje

vedle kurzi lektorti Instrumentéalniho obohacovani také zékladni kurzy LPAD.%

2.5.4 Prehled instrumentu

V odborné literatufe mizeme najit celou fadu rznych piehledovych texth, které se
vénuji obecnému rozdéleni a popisu jednotlivych instrumentl, zde si uvedeme jejich

stru¢nou charakteristiku:

,Usporadani bodd - Zakladni instrument, ve kterém jednotlivec hleda tvary
v nepravidelné rozmisténych teckach. Ukoly jsou fazeny od jednoduchych ke stale
systematické zkoumani, uchovavani konstantnosti (velikosti a tvaru), kontrola
impulzivity, omezeni feSeni tkolti metodou pokus — omyl, prace s vice zdroji informaci,
vyhledavani relevantnich informaci, vizudlni pfenos, rozSifovani slovni zéasoby,

zvySovani potieby piesnosti, pldnovani, sumarizace a dalsi.

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

podpora spontanniho porovnéavani, peclivého vnimani, systematického zkoumani.

Orientace v prostoru | — Rozvijeni prostorovych vztahti v zavislosti na tthlu pohledu
daného pozorovatele (napravo, nalevo, vptredu, vzadu). Student se uci, ze vnimani objekta

zalezi na naSem Ghlu pohledu.

Analytické vnimani — Instrument, ve kterém se student u¢i d¢lit celek na ¢asti, hledat
mezi jednotlivymi ¢astmi vztahy, sestavovat z nich novy celek. Je zaméten na rozvijeni
ptesného vnimani, hypotetického mysleni, systematického zkoumani, vyvozovani

a vytvareni vztaht.

101 Srov. COGITO. Centrum kognitivni edukace. Prehled kurzii Instrumentalniho obohacovani
Feuersteina. [online].
51



Instrukce — Instrument zaméfeny na pozorné sledovani zadani tikolu, 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 zamétfeny na hledani spolecnych a rozdilnych vlastnosti
objektli a na zaklad¢ téch spolecnych uci vytvaret kategorie. Procvicuje se zde schopnost

uzivani vice zdroji informaci, uvédomovani si vztahli a souvislosti.

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

vytvareni virtualnich vztaht, schopnost brat v tivahu vice zdroji informaci.

Orientace v prostoru Il — Rozvijeni chapani konstantnich prostorovych pojmu (sever,
jih, vychod, z&pad). Oproti Orientaci v prostoru | jsou pojmy, urcujici 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 zamétuje na vztah mezi
kognitivnimi, emotivnimi a motivaénimi slozkami chovani. Vede k rozSifovani

mentalniho pole, uvédomovani vztahti a souvislosti.

Sylogismy — Instrument je zaméfen na vyvozovani zavérti na zakladé znamych vztahi
mezi skupinami a jejich ¢leny. Pro takové tkoly je tfeba rozvinutého abstraktniho
mysleni, uvédomovani vztahli a souvislosti, vytvareni virtudlnich vztaht, stejné jako

hypotetického mysleni a logického zdivodinovani.

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

vyhledavat vztahy, rozviji hypotetické mysleni.

Casové vztahy — Student se u¢i porozumét Casovym souvislostem od stabilnich
meéfitelnych Casovych tsekl 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

vvvvvv

Sestavovani obrazovych Sablon — Student tvofi ze Sablon ruznych tvari a barev model,
ktery je zadan, aniz by si mé&l moznost Sablony na sebe sklddat. Musi analyzovat model,
rozpoznat jeho ¢asti a v mysli je na sebe skladat tak, aby vysledek odpovidal modelu.

Rozviji se schopnost vizualniho pfenosu a zachovani konstantnosti.*%?

2.5.5 Za&sady pro implementaci

Pro implementaci Instrumentalniho obohacovani je velmi dilezitd postava
lektora, proto Feuerstein uz od pocatku programu kladl velky diraz na trénink lektora,
jak pise ,, trénink lektorii Instrumentdlniho obohacovani predstavuje ,,problém mnoha
tvari“193 Materidl a techniky Instrumentalniho obohacovéni jsou souéésti stejné teorie
a proto by mél trénink podle Feuersteina zahrnovat naptiklad ,,ovladani instrumenti,
a jejich hlubokou znalost, vycvik lektora v didaktice instrumentt, umét rozumét a také
piijmout teorie strukturni kognitivni modifikace, a umét zvladat transfer, tedy umeéni
dovednosti, pfemosténi, vhledu a aplikace procest, které si osvojil v novych

situacich.“104

Kdo by se mél ucastnit kurzii pro lektory Instrumentalniho obohacovéni, je
vhodné;jsi, zda ma uchaze¢ pedagogické nebo psychologické vzdélani, nebo to mam byt
nékdo uplné jiny? Odpoveéd na takovou otazku je nejednoznacna, v mnoha ohledech
muze byt pro jedince jeho vzdélani vyhodou, ale nékdy naopak nevyhodou. Feuerstein
zde zdiraziuje, Ze kli¢ovou tilohu V této otazce sehrava potfeba konkrétniho lektora.'%®
Zde mizeme opakovat jiz diive uvedenou tezi o vztahu mezi presvéd¢enim a potfebami,

kdy piSe, ,,Ze existence urcité potieby zaklada mozZnost prijeti teorie strukturni kognitivni

modifikace, tj. presvédceni o modifikovatelnosti cloveka“ a jak déle uvadi pfi svém

102 5rgy, POKORNA, V. Programy instrumentalniho obohaceni R. Feuersteina, In HADJ MOUSSOVA,
Z.;a kol. Intervence Pedagogicko-psychologické poradenstvi 3, s. 174-212.

108 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 293.

104 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 293.

105 Srov. FEUERSTEIN, R.; RAND, Y; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental enrichment: An
intervention program for Cognitive Modifiability, str. 293.
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vzpominani ,,Byla tu velka drtiva potieba! Kdyz jsem vidél deti, které preZily holocaust.
Ptal jsem se sam sebe: mohu ucit a vychovavat toto dité? Mohu ho privést na urovern
schopnosti, které odpovidaji jeho chronologickému véku? Mohu ho dokonce primét
k tomu, aby se stal tim, ¢im md byt? “ A to byla zavazna otazka. ,,Muij systém potieb mi
prikazoval, abych nevyhledaval jeho omezeni, ale véFil, Ze miize byt zménén. A to dokazat
bylo aktem presvédceni*1% Lektor by tedy mél byt ten kdo mé zijem, srdce a spravné
mysleni, vtakovém piipadé muze byt pedagogické nebo psychologické vzdélani
| pfinosem, pokud bude lektor schopen spravného presvédceni o programu
Instrumentalniho obohacovani. Lektor by mél v rdmci svého vycviku rozumét na velmi
dobré urovni zkusenostem zprostiedkovaného uceni v etiologii deficitnich kognitivnich
funkci a stejné tak vyvoje poznavacich funkci. Dale by m¢l umét v projevech chovani
rozpoznat dusledky stavu kulturniho handicapu a mél by samoziejmeé umét zaméfit
pozornost na procesy mysleni vice jak na produkty a Gspé$né vykony jedince vice nez na
jeho selhani. Feuerstein uvadi, Ze ,,vycvik pro lektora programu predpoklada primou
zkuSenost s materialy Instrumentéalniho obohacovani, ktera by méla byt prinejmensim
stejnd, jako ta zkuSenost, kterou by mél lektor pri programu predavat klientiim. Takto
ziskané zkuSenosti, pri vlastnim proZiti v rdmci programu Instrumentélniho obohacovani
umoznuje lektorovi zazit proZitek pri procesu plneni ukolii a dostaveni se uspéchi
V jednotlivych ukolech tohoto programu. Prvopocatecni problémy a obtize, které
pripadné lektor miize ze zacatku své praxe mit, jsou pro néj vliastnim ucenim se a spravnou
sebereflexi mu budou pro dalsi ¢innost jen prospésné. “*°" Lektortv piipadny netspéch
pfi plnéni jednotlivych instrumentl v rdmci kurzu muze piinést pro jeho praxi cestu

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

2.5.6 Shrnuti Instrumentalniho obohacovani

Systematické vyuZiti kognitivnich funkci, které potfebujeme pro spravné

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

18 FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. & FEUERSTEIN, S. Creating and enhancing cognitive
modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment program, str. 12.
107 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 né€které z kognitivnich funkci

primarné, ale ptitom jsou schopné podporovat napravu i dalSich kognitivnich funkci.

PInéni jednotlivych ukolt je ve vétsing piipadl nastaveno tak, aby jedinec musel
vyuZzivat vysSi psychické procesy mysleni. V piipad¢ ukold, které to nevyzaduji,
nachazime pro zménu praci s elementarnimi kognitivnimi procesy a tyto procesy nejsou
cilem, ale pfedpokladem aktivity.

Program Instrumentalni obohacovéani pracuje s dvéma druhy motivace. Prvni
motivaci nazvali autofi ,,akolu vlastni* (task intrinsic), druha motivace byla nazvana jako
»Situovana mimo ukol“ (task extrinsic). Mizeme souhlasit s Burderem a ,,pokud se
setkame s motivaci v podobé zisku mimo plnéni stanovenych ukold programu, kdy
naptiklad klienta motivuje byt prvni, nebo mit dobrou znamku, jedna se v tomto piipadé
0 motivaci postavenou mimo Ukol. Pokud se stane zazitek ur¢itého jednani nebo ¢innosti
pfi plnéni tkolu né€im, co generuje radost, zdjem a divod pro hledani moznosti feSeni
ukolu (pro urcitou aktivitu), pak je tato motivace soucasti samotného tikolu a mtizeme ho
nazvat Ukolem vlastni motivace.“'® Samotné plnéni ukolt vramci programu
Instrumentalniho obohacovéani by mélo v jedinci vyvolavat zvédavost, chut’ po hledani
feSeni, se zvySujici se naro¢nosti na vypracovani jednotlivych tkoli by mélo zaroven
zvySovat touhu a chut’ po hledani feSeni. PInéni tikolti zaroven ma v jedincich probouzet
potiebu néco dokazat, né¢eho dosahnout ve vztahu K ostatnim jedinciim ve skupiné nebo
ve vztahu k lektorovi. Tim se posiluje socialni vyznam ukolu.

Pro uspésné vyieseni tkolu je potieba, aby jedinec zvladl uceni se principtim,
pravidlim a strategiim, které jsou pro kol potifebné, ale zaroven jsou i pienositelné do
nékterych dalSich ukold. Netspéch se na takovém misté dostavuje, pokud jedinec pii
feseni tikold spoléha jen na reprodukci osvojenych dovednosti nebo rutinni ucenti se.

Metody vyuZivane v programu Instrumentalniho obohacovani je mozné ptenaset
do dalsich pfedmétd a oblasti lidské cCinnosti, diky didaktickym postuptim
Instrumentalniho obohacovani muze dochazet k nékterym posuntim v uvaZzovani
a pfistupu Vv pfedavani informaci, technik a znalosti mezi psychology, uciteli a u dalSich

osob, které pracuji s podobnou cilovou komunitou nebo jedinci.

108 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 zpusobem zabyval
problematikou rozvoje mysleni, v této kapitole si pfedstavime dals$iho z nich, ktery mél
zajem podpofit svym programem rozvoj dovednosti myslet. Tim autorem je Matthew
Lipman, ktery patfi mezi ty nejvyznamnéjsi aktéry tradice vyuky mysleni. Ten se stejné
jako Feuerstein zabyval myslenkou, jak je mozné pomoci détem, aby byly schopné
premyslet dovednéji. Jeho zkuSenosti se studenty byly takove, Ze se setkaval s velkym
poctem jedinci, kteti méli problém vhodné a logicky argumentovat. Zacal si klast otdzky
na moznosti napravy tohoto nedostatku, jeho Gvahy ho dovedly k zavéru, ze pfipadna
naprava by méla probéhnout daleko dfive, nez se o ni snazit u témet dospélych jedinct
na vysoké $kole. Zde by bylo mozné hledat pocatky jeho teorie Filozofie pro déti.*%®
Zakladni otazka, ktera stala na pocatku, znéla: ,, Bylo by mozné pomoci détem premyslet
dovednéji? “*° Odpovéd’ na tuto otazku byla kladna a diky tomu vznikl program, ktery

pracuje s détmi a jeho zdrojem jsou samotné déti, program se zaméfenim na schopnosti

dotazovani a reflexe, a dale ji rozSifuje, prohlubuje a podnécuje.

3.1 Matthew Lipman

Matthew Lipman je rodakem z New Jersey, kde se vroce 1923 narodil. Na
Stanfordské univerzit¢ v Kalifornii, ziskal oblibu ve filosofii. Po valce se mu stala
domovem Kolumbijsk4 univerzita, kde zacind pronikat do psychologie a je siln€ ovlivnén

115 teorie okolo

ainspirovan Deweyem, zejmeéna jeho kniha ,,How We Think*
problematiky rozvoje mysleni velmi ovlivnily jeho dalsi ¢innost, toto jejich setkani mélo

zésadni vliv na jejich vztah.!12

109 pozn. Matthew Lipman, zakladatel programu Philosophy for Children, profesor estetiky a logiky na
Kolumbijské univerzité v New Yorku.
110 SHARP, A.; M.; REED, R.; LIPMAN, M. Studies in philosophy for children: Harry Stottlemeier's
discovery, str. 4.
11 DEWEY, J. How We Think, D. C. Heath & Company.
12 IPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 11.
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Dewey byl vyznamnym piedstavitelem pragmatické pedagogiky, kterd vychazela
z pragmaticke filozofie, a za zakladni pojem této filozofie povaZzoval ,,zkuSenost ziskanou
v individualni praxi, jak piSe Pracha ,, byl presvedcen (Dewey) o tom, Ze pravé osobni

zkuSenost poskytuje motivy, rozviji zajmy, odhaluje problémy a pomdhd je resit. ™

Lipmana nejvice zaujal jeho algoritmus feseni problému, kdy Dewey vidél rozdil
mezi myslenim reflexivnim a tim béznym, vychazel z toho, ze popis bézného lidského
chovani, je mozné pomoci védeckého poznani dovést ke stanovisku, jak vidime, Ze by to
melo byt. Jeho pohled na reflexni mysleny byl takovy, ze je schopné si uvédomovat
piiciny a diisledky chovéani.“!4

Lipman uZ jako profesor Kolumbijske univerzity v New Jersey zacal v Sedesatych
letech minulého stoleti uvazovat o piipadnych zménach ve formach vzdélavani, v tomto
obdobi pfemyslel o kritickém ekonomickém mysleni pro déti, jako program pro rozvoj
kognitivni sebeobrany u déti, m¢l predstavu, ze to bude pro déti vhodna obrana proti
manipulaci. Diky inspiraci od Deweye se snazil zlepsit téidni prostfedi pomoci prvki
demokracie. Odvraci svou pozornost od klasického memorovani smérem k mysleni,
zaméfil se na texty pouzivané pii vyuce a snazil se o to, aby byly obsahové zajimavé pro
zaky 1 ucitele, coz mélo vést obé dvé strany ke vzajemné diskuzi o tématu. Jim vytvaieny
koncept byl zalozen na téchto textech, mél studenty motivovat a pobizet k novému
zpusobu mysleni. V této dobé se u Lipmana zacind objevovat i pojem ,classroom
community of inquiry” — Hledajici spolecenstvi, velmi dilezity pojem jeho teorie, ke
kterému se dostaneme v dalsi ¢asti prace. V druhé poloving Sedesatych let minulého
stoleti zacal Lipman na zaklad¢ svych zkuSenosti sepisovat material pro kurikulum, aby
odrazelo jeho myslenky, aby bylo relevantni k vyuce mysleni. V jeho piibézich se da
Casto vysledovat klasickou aristotelovskou logiku. V tomto obdobi mizeme nalézat
Lipmanovi myslenky vedouci ke zméné nebo reformé zavedené¢ho vzdélavani, ¢imz se
nejen on postupné dostava ke svému nejznaméjSimu programu a to Filozofie pro déti.
(Philosophy for children).* V roce 1969 vydava Lipman svou prvni knihu, ktera se stava
zakladnim prvkem kurikula Filozofie pro déti, jedna se o pfibéh s didaktickymi prvky

s ndzvem Objev Harryho Stottlemeira, cilem této knihy v rdmci programu Filozofie pro

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

14 g5rov. LIPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 14.

115 Srov. LIPMAN, M. A Life Teaching Thinking: An Autobiography, str. 28.
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déti je rozvijeni logického uvazovani. Jedna se o prvni z celé dlouhé fady titult, které
postupné vychazeji jako motivacni texty pro vyuziti v ramci 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 zamérem vyuziti moznosti filozofie jako
metodologického nastroje pfi praci s détmi. Filozofie zde nepfedstavuje védecky obor, ve
kterém by se jedinci ucili podle formalniho Skolniho systému o Zivotech a nazorech
filozofu, filozofie zde piedstavuje proces, pii kterém jde pfemysleni nad svétem kolem
nas, o sob&é samych, nebo také o pristupu k okoli a svétu kolem sebe z pohledu jedince,
ktery tento svét objevuje. Dialog, dotazy a hledani 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 premitini a reflektovani z kazdodenniho
vedomi, které chdape jiz predem, pokousi se je zkoumat, objasniovat, zdiivodiovat
a systematizovat.*“!!® Tento program mtize 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 predstavime nékteré Lipmanovy myslenky, které jsou dilezité
pro pochopeni jeho snahy a Gsili, které vynakladal pro lepsi vzdélani, dovednosti mysleni
ataké filosofii. Lipmanovo pojeti Skoly si mizeme piedstavit jako propojeni dvou
socialnich rovin, na jedné strané je to socialni skupina kolem vlastni rodiny, kterd nam
predstavuje osobni hodnoty pro jedince a na strané druhé je to sociilni skupina
predstavujici vefejnou sféru, ktera nam predstavuje veiejné institucionalizované hodnoty.
Tim se ve skole propojuji zajmy soukromé a veiejné, diky tomu se nam Skola prezentuje
jako spoluautor generaci nové spole¢nosti a jejich hodnot.*'” Pii svych avahach si v8iml
také toho, ze déti jsou v obdobi, kdy navstévuji Skolku bezprostiedni, zvidavé, zivé, maji
velkou piedstavivost, jak piSe ve své praci, ,,Je zvlastni, Ze za prvnich pét az Sest let svého
Zivota dité o tyto vlastnosti neprichazi a nastupem do skoly jako kdyby postupné

dochézelo kvytraceni se téchto typickych détskych viastnosti, jako je zvédavost

116 | IESSMANN, K., P., ZENATY, G. O mysleni. Uvod do filosofie., str. 47.
17 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 23.
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a prredstavivost.1'® Miizeme samozfejmé vidét tento problém, tak ze déti jsou ve véku,
kdyz potad objevuji néco nového, svét se pred nimi otvird a s nastupem umeéni mluvit
piichazi i jejich otazky na svét kolem nich, déle je zde jejich touha po poznani, jejich
obdobi her, fantazie a zvidavosti. Potom by jejich nastup do Skolniho prostiedi mél byt
takovym pokracovanim domdciho prosttedi, kde jsou neustale vybizeny k premyslivosti
a mohou vyuZivat svou piedstavivost, tfeba pii hrach. Skola jako instituce ma viak sviij
pevny fad, jedna se o velmi systematické prostiedi a vSe je v ni vétSinou né¢im stanoveno,
at’ uz to je harmonogram $kolnich hodin, nebo ucebni plany jednotlivych roéniku a tiid.
Ve skole kazdy dopiedu pomalu vi, co bude délat v pribehu celé skolni dochazky, to je
velky rozdil oproti domacimu prostiedi, kdy se dit¢ pohybuje v malé socialni skupiné a je
pro n¢j toto okoli prostfedim, které je volné a inspirujici. Jedna se tak o diametralné
odli$né prostiedi, které jsou pro dité stejné¢ dulezita. Lipman si mysli, Ze jde o to, Skolni
prostfedi ptiblizit tomu domacimu, ne tim, ze by mély déti daleko vétsi volnost, nebo si
mohly ve skole délat, co se jim zlibi, jeho feSeni nabizi moZnost v objevovani metod,
mohli nalézat odpovédi na vhodné poloZené otazky, utvaret si sviij vlastni nazor a mély
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 tu kritickou rozlozil do ¢tyt etap. Na zacatku celého procesu stoji
vzajemna konstruktivni kritika mezi samotnymi lektory, nésleduje sebereflexe a kritické
zhodnoceni sebe samého. Treti etapa by se méla nést v duchu naprav vyucovacich metod
kolegt a jako posledni je etapa ndpravy vlastnich postupti a metod vyucovani.

Na uvedeny piechod navazuje Lipman pohledem na Skolni praxi, kdy rozliSuje
dva rtizné druhy mysleni pii této praxi. Popisuje standardni a reflexni kritické paradigma
této praxe. Standardni paradigma je zaloZeno na klasickém piedavani informaci
a memorovani, jedna strana tyto informace piedava a druha strana je pfijima, vstfebava
a memoruje tak, aby meély postupné znalosti odpovidajici planu vzdélavani. Znalosti,
které jsou preddvany, vétSinou ni¢im nevybocuji nad ramec schvaleného studijniho planu,
jsou rozdéleny do jednotlivych pfedméti a pedagog v ramci svych hodin predava tyto
znalosti studentiim, ktefi se je maji naucit v takovém rozsahu, aby splnili kritéria pro

kladnou klasifikaci. Na zdklad¢ pfijatych vzdelavacich programi, tak naplni minimalné

18 |IPMAN, M. Thinking in Education, str. 24.
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to, co pottebuji pro zivot ve své spole€nosti. Pfes vSechny plany je nakonec ucitel tim,
kdo rozhoduje o ptipadném uspéchu nebo neuspéchu studenta diky tomu, ze rozhoduje
0 mnozstvi, kvalité a rozsahu latky, kterou se musi student naucit. Student se diky svemu
mensimu nebo vét§imu snazeni dokaze tuto latku naucit a ziskat tak informace pro svij
dalsi Zivot. Reflexivni kritické paradigma odliSuje od toho standardniho tim, Ze lektor
neni jen tim, kdo pfedava informace a nasledné vyhodnocuje, jak se student predanou
latku naucil, pfitom vSak vidi na tomto misté lektora jako nékoho, kdo se stava jakymsi
privodcem v komunité. Jako komunita nam zde vystupuje tfida studentd, ktefi maji
v ramci ,,komunity* zajem nééemu porozumét a radi si na véci udé€laji vlastni dsudek,
dochdzi zde ke vzdjemné komunikaci a interakci a lektor podporuje u studentt jejich

dovednost myslet. Idea fabilismu?*®

se zde pro postaveni lektora hodi vice, nez Ze zaujiméa
n¢jaky autoritativni postoj, tento postoj ho stavi do pozice, kdy zastava nazor, ze mylit se
je lidské a mtize se to stat kazdému. Studenti tak mohou ke svému poznani dospét i pies
ptipadné nezdary nebo omyly ve svém uvazovani. Diky spravnému vedeni, vyuZivani
dovednosti myslet, diky spravnym uvahach a vytvareni si vlastnich Usudkd mohou
dosahnout uspésné cile vzdelavani, kterym je predevSim osvojeni si novych poznatkii
a dovednosti. Podle Lipmana je reflexivni kritické paradigma cestou, kter nabizi pohled
na vzdélani jako na moznost vyzkumu a poznavani né¢eho nového vlastnim piistupem.
Tento nazor muzeme podpoiit 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 prijatych informaci, kdezto standardni paradigma je jen predanim informaci
Z jedné strany na druhou a n€kdy je pifipadnd interakce a moZznost vlastni kreativity
pomalu né¢im co se p¥imo nehodi do zavedenych koncepti.'?® Zde vidime rozdil, pti
standardnim pfistupu jak ho pojima tradi¢ni vzdélavaci systém a student se v riznych
predmétech, ve kterych se uci vétSinou jen to, co je obsahem daného piredmétu, bez
néjakého vétsiho presahu do dalsich predmétt, uci to, co mu lektor predava. Mizeme
napsat, Ze zde dochazi k pfedavani informaci z generace na generaci. Na druhé strané
mame reflexivni ptistup, ktery by mohl studentiim nabidnout moznost se zdokonalovat

a n¢jakym zpusobem vice rozvijet své vlastni osobni zkuSenosti a dovednosti. Nemusely

119 Fabilismus — Jedna se o zcela zasadni predpoklad 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 mize chybovat (fehlbar), a proto jsou veSkeré takzvané pravdy
pouze docasné (worlaufig), dokud nejsou prostiednictvim kritického zkouseni nahrazeny pravdami
lepSimi. PAITLOVA, J. Po cestach kritického myslenti, str. 47.
120 grov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 24 — 30.
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by byt dale odd€leny od sebe predméty, které jsou zamétené na néjaky obor od téch, co
se zam¢tuji na metody vyuky, vznikla by provazanost mezi jednotlivymi pfedméty, aniz
by se snizila jejich hodnota informaci. Tim budeme mit moznost dosédhnout toho, Ze
studenti, kteti by se vzdélavali na zakladé reflexniho ptistupu, by mohli nejen znéat vlastni
informace pfijaté pii vyuce, ale také by mohli byt schopni aktivné a efektivné pfemyslet
o tom co se uéi v terminech danych oboru, kterych se tyka jejich vyuka. Jak to popisuje
Lipman, ve své préaci, ,, Cilem vzdélavani by mélo byt, Ze odpovidajicim zpiisobe
nastavime moznost posilovani dovednosti myslet v Siroké Skale dovednosti a dusevnich
aktivit, spolecné se znalosti konkrétnich tematickych oblasti. To znamenda, Ze napriklad
V historii nebudeme studenty ucit jen historii, ale budeme je ucit myslet historicky a tim
prejit od védeckych termimi k védeckému mysleni. “*? Tento pohled na paradigma
kurikula nas celkové posouva tplné¢ mimo tradicni 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 ptistup jako vyuzitelny naptic

celym vzdélavacim systémem ve vztahu k moralni vyuce a socialnimu procesu. ??

3.1.2 Hledajici spole¢enstvi

V této podkapitole se vracime k uZ diive zminovanému pojmu a to ,,comunity of
inquiry*, zde se setkdvdme s uzivanim nékolika ¢eskych ptekladt pojmu, nejvice se uziva
pojem ,,Hledajici spolecenstvi‘‘ a jako dalsi je to pojem ,,badatelska komunita“, jak
vyplyva uz ze samotneho nazvu této podkapitoly, bude v této praci pouzivat pojem
., Hledajici spolecenstvi.“ Jedna se o jeden ze stézejnich pojmti Lipmanovy préace.
Samotny pojem ,.inquiry” je tézce pielozitelny, mizeme vyuzit termin badani, ale také
zkoumani nebo hledani pravdy. Malkova tento pojem popisuje takto ,,slovo badajici je

’

vhodnéjsi nez hledajici proto, Ze je jasné, Ze md povahu explorace a ne bloudént. “*?® Pro

vvvvvv

nabizi Mares, ktery predkladd vysvétleni pojmu ,,inquiry teaching, jako vyucovani

badanim, objevovanim.«124

2L IPMAN, M.; SHARP A. M.; OSCANYAN, F. S. Philosophy in the Classroom, str. 284.
122 5rov. MCGUINNESS, C. From Thinking Skills to Thinking Classrooms, str. 86.

123 MALKOVA, G. Zprostiedkované uceni, str. 116 s.

124 MARES, J.; GAVORA, P. Anglicko — cesky pedagogicky slovnik, str. 215.
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V dneSnim svét¢ se jednd o jeden ze zajimavych pojml spojovanych
s pedagogikou, ale uZ napiiklad v antice muZeme nalézt u Sokratovského dialogu
0 osobné vyznamnych jevech takovou prototypickou cestu badani. V dob¢ minulé se
procesem hledani zabyvalo velké mnoZstvi osobnosti psychologie a pedagogiky,
naptiklad Ausubel, Piaget, Vygotskij, hlavné Dewey, jenz ve své dobé prisel s myslenkou

vidét vzdélavaci proces jako zplisob hledéni.

Prvni kdo ale zacal tento pojem uZzivat tcelové a programove, tak byl Lipman,
ktery spole¢né s Oscanyanem a Sharpem mluvi o uz uvedeném pojmu ,,community of
inquiri.“ V jejich pojeti tento pojem vyznacuje proménu klasické skolni tfidy na hledajici
spolecenstvi, které v ramci svého vyucovani predevsim hleda a diskutuje, pfitom dochazi
k vyméné nazort a studenti maji moznost své vlastni nazory obhajovat, oponovat si
avzajemné se podporovat a tak mohou hledat pravdu.'?® Filozoficky dialog, ktery se
pokousi nachazet spravné odpovédi na filozofické otazky, jehoZ hlavnim cilem méa byt
rozvoj kritického mysleni, které umoznuje spravny Usudek, protoZe se opira o logicka
kritéria, je citlivé na kontext, stejné tak je dulezité, ze bere ohled na nazory a pohledy
ostatnich. Vychozi mysSlenkou spoleCenstvi je ndzor, Ze vedeni dialogu nebo interakce
s dal§imi jednici ma stejnou Uroven dilezitosti, jako samostatné mysleni jedince. Pfi
interakci s druhymi musi jedinec sim formulovat své myslenky nebo nazory a zaroven se
mu dostava téméf okamzité odpoveédi a dochazi k p¥imé zpétné vazbé s ostatnimi. Lipman
k tomu uvadi, Ze vtakovém to 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 u¢i vyjadrit svij souhlas, ptipadné nesouhlas. Cely proces se
déje pii vzajemném respektu a spolupraci na dialogu nejen studentd, ale také ucitele, diky
tomu maji nakonec vSichni zi€astnéni Vv této hledajici spole¢nosti mezi sebou vzajemny
respekt.?® Pfi piipadnych tivahach o hledajicim spolecenstvi je dobré si uvédomit, ze
kazdé¢ takovéto spoleCenstvi ma svlij zamérny cil svého jednani, timto cilem je néjaky
produkt, nebo feSeni otazky. Dialog v ramci tohoto spolecenstvi pfi hledani odpovédi ma
svou Vvlastni strukturu, jejiz podoba vychazi z pravidel a ty vychéazeji z ptirozenosti
a logiky véci. Hledajici spolecenstvi je program, ktery je podle Lipmana urcen hlavné pro
déti a studenty v ramci Skolnich tfid, ale myslime si, ze je aplikovatelny do rozli¢ného

prostiedi a pro Siroké mnozstvi v€kovych skupin. Je to forma spole¢né komunikace, kdy

125 grov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 33.
126 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 34.
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je pro nés velkou moZnosti sdilet své zkuSenosti a zZitky, mame moznost se ucit novym

vécem a to zejména diky zkuSenostem druhych, ktefi se s ndmi o ty své zkuSenosti déli.

Lipmanuv pohled na hledajici spole¢enstvi je takovy, ze by mélo dojit ke zménam

v klasickych skolnich tfidach v takovém rozsahu, aby napliovali podminky hledajiciho

spolecenstvi. Pro tento pfipad ndm hned pfedklada seznam hlavnich znakd, které by m¢lo

takové spoleCenstvi splilovat. Jedna se o tyto hlavni znaky:

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

Dotazovani — pokud nékdo v nééem tape, nebo hleda odpoveéd’, mél by si piipravit
otazku, na kterou budou spole¢né hledat odpoveéd’, Dotazovat se, znamena vyvolat
dalsi otazky a na zakladé toho hledat spolecnou cestu za odpovédi.

Cteni — Pii ¢&teni filozofického textu dochézi ve spolecenstvi k vyvoléani touhy
hledat a nachazet vyznam né¢eho, co nam je neznamé, nebo si v tom nejsme jisti.
Rozumnost — ten kdo dokaZe naslouchat druhym a umi vyuZivat racionalni
postupy je rozumnym jedincem.

Myslet sam za sebe — j& mam sviij nazor a ten ostatni respektuji, stejné tak ja
respektuji jejich nazory.

Proces pochybovani — pfi diskuzi je bézné, Ze o né¢em muzu pochybovat, proto
je dilezité tyto pochybnosti v rdmci spoleCenstvi rozebirat a hledat odpovédi na
argumenty druhych.

Rovny pristup — na jeden problém miize existovat rizné mnozstvi thlt pohledu
a feseni, ke kterému spolecenstvi smétuje, ta by to méla respektovat.

Spoluprace — pokud spoleéenstvi funguje jak ma, nenecha zadného z Gcastnikt
bez zapojeni do diskuze stim, ze tato UCast neni nijak vynucovana, ale
dobrovolna.

Zahrnuti kazdého aktéra — spolecenstvi je skupinou vSech zacastnénych aktéru.
Modelovani — pti praci s filozofickym textem, nebo pii filozofické debaté
muzeme vidét modely chovéni, ty jsou pro ucastniky programu piinosnéjsi
a prikladnéjsi nez vS§em dobie znama autorita ucitele v klasické tiide.

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

poskozovat.
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e Sdilené mysleni — jedna pfednesena otazka, na kterou spoleCenstvi hleda
odpovéd’, se mize tykat vSech, nebo nékolika ¢lenii skupiny, celé¢ spolecenstvi
pak hledd, reaguje a dojde k feseni.

e Patrani po vyznamu — détska touha po poznani, jejich pfirozena zvidavost, je
popohéni pii hledani odpovédi a hledani vyznamu vseho.

e Vztahy tvari v tvalf — mizeme napsat, Ze nejsou piimo jednim ze zékladnich
znakd, ale jsou dulezité pro fungovani spolecenstvi, mimika je také komunikaci
a z tvari ostatni se da vycist jejich reakce na podnéty druhych.

Hledajici spolecenstvi je takovou komunitou se specifickymi znaky chovani svych
Clentl, mezi které patii otevienost nazorim, naslouchéni ostatnim ¢leniim spolecenstvi
ajejich vzajemnd podpora pii hledani odpovédi. Stejn¢ tak podpora ndzoru nékoho
jiného, které¢ se tomuto jedinci dostava diky formé spoluprace v rdmci spolecenstvi, kdy
ostatni nejsou jen oponenty, ale spole¢né s tim, kdo se dotazoval, hledaji odpovédi. Pokud
je to pottebné, je jedinec v rdmci spolecenstvi rozumove podpoien ostatnimi, vidime zde
tedy jev podpory ciziho nazoru, kdy studenti mohou raciondlnim argumentem piispét pii
podpofte ciziho nazoru. Stejné tak v ramci spole¢enstvi je kriticky pohled na véc bran jako
posun vpied a ne jako shazovani a negovani problému nebo jednice. Uvolnénost
a dobrovolnost vytvari prostfedi, které¢ nabizi aktivni podil na spolupraci ptfi hledani.
Studentim to ptinds$i moznosti v podobné postoju, kdy nevadi, pokud nebudu mit pravdu,
nebo naopak jim to miize dodat sebevédomi pii obhajobé vlastnich myslenek, ptipadné

pii jejich korekci po uznani argumentit druhych.

Dilezitym elementem v ramci hledajiciho spolecenstvi je osoba ucitele. Jak uz
jsme napsali dtive, Ze pokud by vystupoval i v ramci této filozofické komunity jako
autorita stejn¢ jako v klasickém Skolnim prostfedi, nemohlo by dojit ke spravnému
fungovani spole¢enstvi. Jeho role je dtilezita, zejména pii fizeni a vedeni skupiny v ramci
dialogu, nikoliv z pozice nadiizené autority (tak by mohl zasahnout jen v opravdu krajnim
piipadé, kdy by doslo k n¢jakému zavaznému konfliktu, nebo vyhroceni situace). Pfi
splnéni béznych podminek fungovani skupiny se stava tzv. facilitatorem spolecenstvi
a jeho role je aktivni. Pii vyuziti svych zkuSenosti z programem a jeho teorii ma za ukol
peclivé ostatni sledovat, davat pozor na to, zda a jakym zptsobem se snazi pokladat
otazky, jak vedou dialog, diskuzi, zda umi definovat pojmy, nachazet argumenty,
protiargumenty a dalsi. Urcit¢ by nemél program ovliviiovat ze své pozice n&jakym

»vlastnim® fesenim, nebo nabizet feSeni, otazky a odpovédi. Jeho role je dilezita v tom,
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aby provedl ucastniky hodiny v tom sméru, Ze si oni samotni dokazou uvédomovat své
snazeni, sleduje to, ze jejich vedeni dialogu je vyvazené, aby si zietelné¢ uvédomili co
tvrdi a pfipadné pomohl ostatnim si uvédomit, ze se dopoustéji néjakych chyb. Zaroven

se ucastni prub&hu celého programu jako ostatnim a je rovnocenny ¢len spolecenstvi.

Filozoficky dialog v ramci hledajiciho spolecenstvi neni zavodem, nebo honbou
za n¢jakymi vysledky, jednd se o dialog v ramci skupiny jedinct, ktefi si mohou diky
tomu procvicit a zlepsit vlastni komunikaci s druhymi, zlepsit dovednosti mysleni, pfi
analyze pojmi, vytvareni vlastnich hypotéz a domnének, ziskat vice jistoty pfi interakci

s dal$imi jedinci, moZnost obhdjit si vlastni nazor, ale stejné tak uznat nazory 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 ptedchozi ¢asti prace, mél zajem o zménu
zavedenych pofadkl pfi vyuCovani ve Skolnim prostfedi, stejné tak byl jeho zdjem na
druhou stranu détem piiblizit filozofii jako takovou, ubrat tradi¢nosti a usnadnit tak
pristup a pochopeni filozofie z pohledu détského mysleni. Prostifedkem pro dosazeni
takového zdméru mél byt pribéh. Piibéh v didaktickém pojeti a cilem ptibéhu méla byt
snaha dosahnout toho, aby byly déti schopné vytvaiet si vlastni tsudek, mély moznost
rozvoje dovednosti mySleni. Pokud zapojime do détského mysleni v ramci tohoto
programu filozofii, miZeme napsat, Ze se snazime navazat na myslenky a dobu feckého
filozofa Sokrata, ktery byl zastincem moznosti rozvoje uvazovani a usudku clovéka

a naSe snaha ve filozofii s détmi bude podobna.

Moznost rozvijet u déti kreativni a kritické mysleni od utlého vé€ku jim umozni se
1épe orientovat ve svété kolem sebe i vV pozdéjsim veéku, dale ma program zajem u déti
rozvijet a zdokonalovat jejich touhu po védéni a dotazovani. Détsky udiv, kdy se na néco
neustale vyptavaji a chtéji znat odpovéd’, si miizeme spojovat s Aristotelem, pro kterého
byl Udiv zakladem vSeho poznavani. Ve spojeni s objastiovanim a hledanim odpovédi tak
udiv pomtize détem 1épe pochopit podstatu toho, na co se ptaji, nékdy se muze stat, Ze

déti hned odpovéd nenajdou, ale budou véci a pojmy lépe chapat.
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Pro Lipmana byla filozofie specifickym typem mysleni, takovym oborem
premysleni, kterym jedinec hleda cestu Kk poznani pravdy. Podobné jako feckym
filosofiim pomaha s logickym uvazovanim a dialogem k poznani pravdy, v mysleni které
piedstavuje filozofii jako obor mysleni, nachdzime ptedstavivost, moudrost a kritické
mysleni.'?” Touha déti a mladych lidi pozndvat neznamé &asti svéta kolem sebe je tou
spravnou motivaci pro badéni, hledani odpovédi na otazky a pro diskuzi o tom, co a jak
funguje, tim si vytvareji vlastni nazor. To vSe nabizi filozofie pro déti. V tomto programu
muzeme jako predmét edukace vidét moznost, ze se déti nau¢i samostatnému mysleni
samy za sebe, ziskaji vlastni zkuSenost s moznosti premyslet za podminek, ze sami toto
mysleni vytvareji. Pro déti, mladez, nebo i ostatni diskutujici mize byt zajimavym to, jak
piSe Muchova a kol., Ze ,, Zpuisob prace ve Filozofii pro déti mad sviyj eticky rozmer. Je
zaloZen na vytvoreni spolecenstvi, které postupné hleda pravdu (hlubsi porozuméni
zkoumanym skutecnostem) a uci se pritom naslouchat druhym, rozvijet jejich myslenky,
hledat moznosti spolecné myslenkové zdkladny, ale i moznosti, jak rozumnym zpiisobem
reagovat na riznost v ndzorech, kterd je neprekrocitelna.“*?® V programu miizeme
v ramci diskuze otevirat i témata, na které se pfi klasickém formalnim vyucovani jen
tézko najde prostor. Zde lze svobodné otevirat rizna témata, kterd mohou déti, nebo
dospivajici zajimat, at’ uz jsou to otazky kolem zivota a smrti, etiky, dobra a zla, riznych
naboZenstvi, nebo témat ktera jsou v tu soucasnou dobu aktualni pro celou spole¢nost

a ucastnici programu si tak mohou ujasnit své vidéni téchto problémt a témat.

3.2.1 Program Filozofie pro déti

Program Filozofie pro déti vznika na zakladech filozofického pragmatismu.
Pfedevs§im je jeho vznik ovlivnén myslenkami Deweyho a také Pierce. Dialog je pro
pragmatismus zakladem toho, ze diky nému je mozné nejvhodnéji poznavat podstatu
a pravdivost véci. Tento dialog ndm umoziuje ovérit své myslenky, postoje a nazory

s ostatnimi, ktefi se icastni dialogu.'?® Zakladatel pragmatismu Pierce povazoval aktualni

127 Srov. DANIEL, M. F.; AURIAC, E. Philosophy, Critical Thinking and Philosophy for Children1.
Educational Philosophy and Theory, str. 6.

128 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAIICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lasce a smrti., str. 5-6.

129 Srov. BAUMAN, P. Cile zdkladniho vzdélavani a moznosti jejich naplnéni prostiednictvim vyuky
filosofie na prvnim a druhém stupni ZS. In: JANDOVA, R. (ed.) Piprava ucitelii a aktudlni promény
v zakladnim vzdélavani, str. 50.
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myslitelné disledky za moznost, jak odvodit vyznam urcitého pojmu, ¢lovék mize diky
svym pfirozenym schopnostem a své predstavivosti praktické konsekvence a dopadi
jednani nebo jejich piipadnym piedstavenim si dosahnout pochopeni vyznamu véci nebo
pojmu. Je to takovy jeho myslenkovy experiment, ktery pii vhodném vyuziti mize jedinci
pomoci zdokonalit své schopnosti v odhadovani praktickych dusledk vlastniho jednani.
Jedinec musi brat na zfetel na to, ze je potfeba vlastni poznatky tiidit a dale s nimi
pracovat, vyhodnotit je a nechat je uzrat v komunikativnim procesu. Na zacatku ma
pochybnosti, ale postupné se dopracuje k presvédéeni.® Zde se vracime opét k diskuzi
v ramci spole¢enstvi ve Filozofii pro déti, kde probiha dialog v podobném duchu, dochazi
k hledani a feSeni problému a odpovédi. Jak uz jsme uvedli dfive, nejde o prosazeni
jednoho jedince na ukor ostatnich, ale jde pfedev§im o moznost v diskuzi obh4jit nebo
poopravit svlij ndzor.

Filozofie pro déti je vhodnym prostifedkem pro rozvoj dovednosti myslet. Jeji
vyhodu autor programu spatfuje zejména v tom, Ze umozni jedinci pii praci vyuZzivat
piibéh misto ucebnic, které ve vétSing pripadi jen hromadi ucebni latku a fakta oddélené
od sebe, bez dalSich souvislosti. Naopak piibéhy mohou ptesahovat rizné druhy fakti,
maji tak v sob& potencial vice rozumét souvislostem a vlastni mysSleni mtze mit v nich
svij vzor. Dal§im divodem je to, ze vzdélavani by meélo nabizet vice nez jen
zapamatovani si néjakého textu nebo rozvoj dovednosti, ale podle programu by mélo byt
v kontextu humanitnich disciplin jako rozvoj mysleni.

Program je zaloZen na pietvoreni tfidy déti na hledajici spolecenstvi a to zejména
protoze muze vyuZzit podobnost déti s filozofy, protoze Ziji skoro v neustadlem udivu

a hledani odpovédi.

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
nadm uvadi Fisher: ,, Cilem Filozofie pro déti je rozvinout u déti schopnost podivat se

hloubéji na problém, ktery resi. Nezabyvat se texty pouze ve formé doslovné definice

130 grov. PEIRCE, Ch. S. What Pragmatism is. The Monist. [online].
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pojmii, které obsahuje, ale na analytické a konceptudlni virovni, “*** Myslet si, Ze rozvoj
kognitivnich dovednosti je jen n€jakym uzce vyhranénym procesem, je mylné, je soucasti

celkového rozvoje jedince.

Mezi obecné cile programu mtizeme diky Sirokému rozsahu a ptesahu pfi rozvoji
osobnosti jedince zaradit demokratizaci spolecnosti. Uz v roce 1999 feditel oddéleni pro
Filozofii a etiku organizace Unesco zduraznoval fakt, ze ¢im diive budou déti schopné
rozvijet svého kritického ducha, ucit se samostatnosti pii svych myslenkovych pochodech
a budou schopné vlastniho Gsudku, budou tak schopné se 1épe branit riznym druhiim
manipulace a budou také schopné mit sami za sebe odpovédnost ve svém dalSim Zivoté.
Diky svym vlastnostem a zaméfeni se tak stal program Filozofie pro déti jednim
z prosttedku této organizace pro podporu Kultury, boje proti nasili, sniZovani chudoby,
pomoci pii trvale udrzitelném rozvoji. Pfi pohledu na Filozofii pro déti jako na
pedagogicky pfistup, ktery by mél podle postaveni jednotlivych edukacnich cila
programu na prvni misto zatadit cil celkového rozvoje osobnosti, ktery jde ruku v ruce
s kultivaci mysleni jedince. Dil¢imi cili mohou mit rizna zaméfeni, podle toho, jaké
prostredky vyuzivaji v praxi, patii sem predevsim filozofie, moralni vychova, socialni

zkuSenost a mySlenkové dovednosti.

Program je svym zpusobem specificky a odviji se pfedevSim od osobniho pfistupu
jeho zakladatele. Ten uvadél, Ze mysleni je tvoteno tfemi zakladnimi typy a to mysleni
kritické, kreativni a humanni (Critical, Creative and Carting thinking), se znaky
multidimenzionality. Lipman mysleni popisuje jako ,,mySleni, které smeruje k jisté
rovnovaze mezi kognitivnim, afektivnim, vjemovym a pojmovym, fyzickym a mentalnim,
pravidly Fizenym a nerizenym myslenim. “*3 Jako vzor pro kritické mysleni si mizeme
vybavit experta ve svém oboru, pro spravné usuzovani zase muze byt predstavitelem
skutecny profesional a umélec ndm miize vystupovat jako vzor pro tvorivé slozky

.....

rodie, stejné tak v této slozce mlze byt predstavitelem zainteresovany a piremyslivy

ucitel, nebo projektant, ktery je pfi své praci ohleduplny a $etrny k Zivotnimu prostiedi.**®

181 FISHER, R. Philosphy in primary schools: fostering thinking skills and literacy. [online].
132 LIPMAN, M. Thinking in Education. str. 225.
133 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 224.
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Vyraznym cilem, ktery je dilezity a podstatny pro cely program a ma i velky
socialni rozmér je dovednost ,,ucit déti myslet samostatné a pro né samé*.*** Samostatné
mysleni je dilezité, pokud je vSak az moc individualisticky zaméfené, mlze se negativné
projevovat v podobé zapominani na ostatni v kolektivu a zahledénosti do svého vlastniho
pfedmétu mysleni, tyto negativni disledky vlastniho mysleni je mozné eliminovat
aktivnim pfistupem ostatnich v pribéhu diskuze a vedeni rozprav o problému. Muzeme
fict, Ze kazdé spoleCenstvi, které vede v ramci programu diskuzi je pIné jednotlivych
individualit v podob¢ jednotlivych osob, které tak maji moznost sdilet podobné zptisoby
myslené nebo naopak objevovat vlastni a odlisné zplisoby mysleni, to vSe v ramci

dialogu, ktery spolecné vedou.

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

vzajemnému obohacovani.

Sebekorekce a sebekritika, to jsou vlastnosti, které jsou dalsim dil¢im cilem
programu. Smétuji K roviné metakognitivnich védomosti a dovednosti, kdy si ucastnici
spoleCenstvi osvojuji kritéria a nastroje diky kterym budou schopni reflektovat svou
vlastni cestu za poznanim spravného tsudku a spravného vyjadiovani se. Stejné tak si
osvojuji moznosti, jak pozndvat a pojmenovavat kritéria, kterd jim pomahaji s jejich
Uvahami a vyjadienim. Sasseville ktomu uvadi, Ze metakognitivni dovednosti jsou
takovym pohledem zpatky, Tento ,,pohled zpét™ ke zpiisobu pfemysleni, diky kterému
dojdeme kieSeni problému, nebo nalezeni odpovédi na otazku. Dokazeme si

uvédomovat, jakou cestou jsme dosli k vyfeseni naSeho problému.

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 poucit pro lepsi piisti vysledek. 3

134 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.
135 Srov. 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.
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Jako posledni dil¢i cil si zde miizeme jmenovat rozvoj myslenkovych dovednosti.
Pokud se jedinec zdokonaluje v jednotlivych mysSlenkovych dovednostech, nejedna se
0 zadnou uzce specializovanou ¢innost, ale jde o celkové nalezeni odpovédi na danou
otazku, poznani podstaty problému a skutec¢nosti. Svou roli zde hraje také eticky,

esteticky, metafyzicky a dalSi Uhly pohledu na problém, diky tomu miiZe jedinec na sviij

problém pohliZet z vice riznych ahlu.

Nakonec zde mame dalSi 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 myslenkové dovednosti do Ctyf
zakladnich oblasti. Ty Uzce souvisi s procesem zkoumani, usuzovani, organizovani
informaci a procesem interpretace. Jeho ptfedpokladem je, ze déti tyto kognitivni
dovednosti maji od malicka v né&jakém zakladnim rozméru.“*® Tyto partikularni
mySlenkové dovednosti mizeme rozdélit na ¢tyti zakladni kategorie a u kazdé z nich

uvest dil¢i myslenkové aktivity:

e Usuzovani — uvadéni davodi, vychodisek a piedpokladd, rozliSovani rozdila,
hodnoceni, tvofeni analogii, uvadéni kritérii, propojovani pfi¢iny a nasledku,
vyvozovani disledki.

e Zkoumani - Kkladeni otazek, formulace problému, popisovani, pozorovani,
uvadeéni prikladi, testovani hypotéz.

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

e Interpretace — pfevypraveéni, vypravéni, poslouchéani, popisovani, porozumeéni,

shrnovani, vytvareni novych forem.

Pro celkovy pohled na partikularni myslenkové dovednosti je tieba jesté doplnit,
ze praxi jejich uplatnovani ovliviuji také vybavenost jedince dispozicemi pro kritické
mysleni. Vyjadiuje nam to, jak je jedinec pfipraven, nebo ochoten vySe popsané
dovednosti uplatnovat pfe svém mysleni. Diky dovednostem a dispozicim je jedinec

schopen 1épe zvladat feSeni problému a otazek, které pred nim vyvstavaji.

136 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 203.
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3.2.3 Metody Filozofie pro déti

Zde se dostavame k samotnému priibéhu programu. Jak vlastné takova hodina®*’
filozoficke diskuze probiha? Zakladem této hodiny je pro zG¢astnéné jedince otazka, ktera
nema jednoznacnou odpovéd’, pro dosazeni obecného zavéru je potieba zvazeni
pfijatelnych moznosti, pfemysleni o problému, vyuziti ptedchozich zkuSenosti a logické
uvazovani. To celé je shrnuto ve ¢teni ptib&hu, ve kterém se mizou odrazet vétsi nebo
mensi problémy a otazky na které hledame odpovédi. Ty mohou mit charakter zcela
beéznych, ale také etickych a logickych otazek a problémt, miizou se tykat v pripad¢ déti
jejich dospivani, otdzek kolem Zivota a smrti, ekologie, nebo naptiklad v dnesni dobé by
se mohli tykat aktudlnich témat okolo bézencti a uprchlikt, valky a nabozenstvi. Na
zacCatku takové hodiny, kde se fesi uvedené, ale i dalsi problémy a otdzky stoji piib¢h,
jehoz text je zaméfen na urcité problémy, ,, reflektuje hodnoty a ciny minulych generaci
a je jakymsi prostiednikem mezi kulturou a individuem. “**® Autorem né&kterych téchto
piibehtl je sam Lipman, velké mnoZzstvi dalSich vytvorili lektofi a pedagogové, kteti se
vénovali ur¢itym problémim nebo otazkam. Pies relativni kratkost jednotlivych ptibéha
k nim mame pro potieby lektora stovky stran metodickych pfiruéek, ty mu maji
predev§im usnadnit orientaci v dulezitych myslenkach, které jsou obsazeny v kazdém
z ptib&ht. Jsou v nich popsany plany diskuzi, mozZnosti prohlubovani, sméfovan, nebo
oziveni a pochopeni diskutovanych myslenek. Nabizeji také riizné varianty pohledu na
problém. Ptibéhy nebyvaji dlouhé, jejich jednotlivé kapitoly jsou spiSe kratSiho rozsahu,
je to proto, aby predevsim déti byly schopné udrzet pozornost pfi ¢teni ptibéhu a ptitom
mohli uz o jeho obsahu piremyslet. Pfibé¢h by mél nejen v jedinci, ktery ho predcita, ale
stejné tak v jedincich, ktefi ho poslouchaji, vyvolaval piedev§im filozofické otazky.
Takovy piibéh je slozen z dialogii nebo monologi, které maji v Géastnicich hodiny
vyvolavat zajem o dané téma. Muchova pise ,, Filozofické pribéhy slouzi ke spolecnému
hledani jednak jako zdsobdrny pro vznik filozofickych ci teologickych otdazek ve skupine,
jednak jako vzor pro spolecné ohledupiné hleddni pravdy.“**® Ugastnici programu by
méli na zakladé téchto skutecnosti jiz béhem cteni, nebo hned po jeho skonceni byt

schopni zformulovat své otazky nato, co je v ramci textu zaujalo, nebo na téma které jim

187V ptipadé Filozofie pro déti je ,,hodinou* v rdmci jejiho programu kazda jednotka, ve které probiha
filozofovani, diskuze apod.

138 IPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 68.

139 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
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neni jasné, piipadné na to co je ptekvapilo. Po pfecteni piibéhu lektor pozada ostatni
o sdileni otdzek, myslenek, postiehli a napadd, 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, ¢emu z toho co je uvedeného na tabuli by chtéli
postupné diskutovat. Lektor cely tento proces moderuje, nebo nenasilné fidi. Podle
zvoleného potadi vystupuji jednotlivi autofi, kteti vysvétluji a uptesiiuji, co chtéli svoji
otazkou, ndpadem, nebo postichem 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 zaroven prostfedek, ktery ndm slouzi ke
zdokonaleni dovednosti myslet. Sasseville nam popisuje v rdmci diskuze integraci trojiho

uceni a to:

e Uceni se fadu, ktery je uren tématem dané diskuze.

e Uceni se dovednosti jak mizeme pifemyslet o tématu diskuze.

e Uceni se tomu, ucastnit se diskuze =z pozice objektivity, nestrannosti
a tolerance.**

Diskuze je jednim s hlavnich znaku prostiedi, pies ktery dochazi k napliovani cilia celého

programu Filozofie pro déti. Vychodiskem je tedy ve vétSing€ piipada text, v podobé

ptibchu a diskuze o tomto piibéhu ma tyto znaky:

e Zakladni text piibéhu jako vychozi material k diskuzi.
e Lektor sestavi program, jehoz obsah se odviji od otazek, postfehti, myslenek
a napadu jedinct, které popsali po precteni piib&éhu. V tuto chvili lektor ziskava
zékladni pfedstavu o moznostech prubéhu diskuze.
Diskuze vedena pfi hodinach programu Filozofie pro déti vétSinou nastupuje po piecteni
jednoho z ptibéhd, které jsou piimo pro tento program vytvareny, ale diskuze muze
Vv ramci programu probihat 1 bez takového piib¢hu, existuje totiz velké mnozstvi témat,
které mohou pii spravném uchopeni vtahnout déti do diskuze se stejnym nadSenim pro
pochopeni podstaty véci. Je samoziejmé, ze se lektor musi pfipravit i na takové hodiny
programu velmi peclivé, mél by myt 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.

140 Nothing improves thinking skills like discussion* LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 120.
141 Srov. SASSEVILLE, M. La pratique de la philosophie avec les enfants. [online].
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Takoveé piipadné navrhy pro diskuzi by mély byt znamé piedem a ne, az tfeba na zacatku

hodiny programu.

Pokud se podivame na diskuzi ve Skolnim prostiedi, vedenou pii jakékoliv hodiné
Skolniho vyu€ovéani, tak uvidime, Ze na jedné strané je pedagog, ktery diskuzi vede a ma
dominantni postaveni s neomezenou mirou rozhodovani. Na druhé stran¢ jsou zaci, 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
piipadech je viibec 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, kterym je spokojenost pedagoga
s odpovédi a na zakladé toho dobra znamka pro jedince, kterym si tim splni povinnosti
vici pedagogovi v rdmci té konkrétni hodiny, nebo probirané latky. Tento vztah mezi
Zaky a pedagogem miZzeme popsat jako nerovny a omezeny. V rdmci hodiny programu
Filozofie pro déti maji déti, nebo osoby, které se této hodiny ti¢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 hodiné programu by mélo mit své pravidla, zvlasté néktera by se
méla dodrzovat ve vSech pripadech. Jde pfedevsim o to, aby program jako takovy mohl
byt funkéni. Jako cil hodiny nevidime piedévat détem néco, co vzeslo od dospélych, jde
nam piedevsim o to, podpofit détské filozofovani, jejich pfemysleni s urcitou mirou
nestrannosti, objektivity a presnosti.!*?> Diky tomu budeme schopni zajistit spravny
prubéh a prostor pro vSechny ucastniky programu, bezpecnost a bezpecné prostiedi.
Hlavné moznost se dobrat odpovédi na otazky. Mezi zékladni pravidla, které je tteba mit
na zfeteli jiz pfi planovani samotného setkani je spravny pocet jedinct ve skupinég, ktera
se bude té hodiny ucastnit. Pro tuto skupinu je nejvice vhodny celkovy pocet mezi deseti
az dvanacti osobami v jedné skupiné pro jednu hodinu programu. Pokud by se nam
podatilo, dosdhnout toho, ze by se stejné osoby ucastnili opakované zvolenych hodin

programu, tedy Ze by stejné osoby byly pravidelné ¢leny jedné takovéto komunity, bylo

142 grov. SASSEVILLE, M. La pratique de la philosophie avec les enfants. [online].
73



by to pro jejich rozvoj a moznosti fungovani v ramci komunity velmi vyznamné. Potom
co se vSichni sejdou, mizeme zacit s hodinou programu. Za¢iname tak, ze ,,by skupina
pri praci méla sedet v kruhu, ktery umoznuje partnerskou komunikaci, kazdy ucastnik by
mél mit sviij viastni vwtisk prislusné kapitoly. Pribéh cteme spolecné, po odstavcich. 143
Pravidlo, Ze bude mit kazdy z komunity pii hodin¢ pfed sebou vlastni text je velmi
dulezité, pro kazdého jedince a predevsim déti je tato moznost velmi pifinosna v tom, Ze
mohou Iépe chapat Cteny text, porozumét mu a daleko 1épe se soustiedit na pribéh, ktery
se odehrava v textu. Muchova a spol. dale uvadéji, ze ,, Po prrecteni piibéhu mohou mensi
skupinky premysiet nad otazkami, které v nich text vyvolal, a tyto otazky formulovat na
viditelném misté (tabule, arch papiru a podobné). “*** Vlastni piibéh je pro nis néeim
jako startovni ¢arou na zacatku traté. D¢&ti budou premyslet nad problémy a otazkami ke
kterym je piibéh ptivedl. Pro lepsi vyjadieni a formulaci otdzek by mél kazdy z ticastnika
hodiny mit sviij vlastni poznamkovy blok, nebo papir, pro zaznamenani si vlastnich
mySlenek a napadd. Takové poznamky mu nasledné pomohou formulovat otézky,
problémy, nebo nejasnosti, na které by chtél hledat odpovédi. Z téchto svych poznamek
by nasledn¢ formuloval to, co ho na pfibéhu zaujalo nejvice, co u n¢j vyvolalo otazky
a pochybnosti. Diky tomu bude jedinec soustiedény na ptibéh po celou dobu a usnadni
mu to formulaci a vysvétlenim svych otazek pro ostatni.

Mame-li sepsano a vyjasnéno, kdo co chtél vyjadiit, cela skupina se svobodné
dohodne na potadi, Vv jakém se budou otazky, napady, nejasnosti a piipominky, které
vznikly diky ptib&éhu probirany. Nejjednodussi moznosti, jak zvolit pofadi, je obycejné
hlasovani, byva nepsanym pravidlem, Ze pro takové hlasovani ma kazdy jedinec ve
skuping¢ dva své hlasy, které mize libovoln¢ vyuzit pti hlasovani ve prospéch toho, co ho
z napsaného na tabuli nejvice zajima. Je zde uplné jedno, zda tyto hlasy pouzije ve
prospéch svych navrhii, nebo zda ho dokazaly zaujmout navrhy nékoho jiného.

Na tomto misté uz samotny piibéh neni pro dalsi vyvoj hodiny diilezity a dale se
S nim nepracuje, jeho uzitenost je v tom, Ze obsahuje explicitné vyjadiend témata, které
budeme po hlasovani dale v diskuzi rozebirat. Mame odhlasovano a sefazeny otazky
podle poctu hlast. Ptichazi jedna z nejdilezitéjSich a nejvice kritickych chvil pro lektora,

ktery vede tuto hodinu programu. V této chvili zalezi hlavné na jeho osobé jak cela

143 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
144 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAJICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lasce a smrti, Str. 6.
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filozoficka diskuze nebo dialog bude probihat. Lektor disponuje nékterou z metodickych
prirucek, které jsou pro zvoleny program sepsany a ve které jsou navrzené otazky, stejné
tak navod na postup v ramci diskuze. Jak uz jsme napsali diive, lektor je dilezitym
¢lankem kolektivu, jehoZ ucast na diskuzi je dilezitd, mizeme napsat, Ze hodinu
programu nefidi z pozice n&jaké autority, ,, Viastné vetsina zasahu vedouciho do dialogu
skupiny by se mela soustredit spise na kladeni otazek, vcetné tech, kterymi se ptda po
zdiivodnéni nazorii ve skupiné. “** Lektor tak hodinu nefidi, ale spise podnécuje diskuzi,
hlida to, aby se z diskuze nastal tfeba monolog jedné osoby, nabizi moznosti riznych
pohledii na problém, podnécuje ucastniky hodiny k tomu, aby se zamysleli nad argumenty
jak svymi, tak argumenty téch ostatnich. Pokud by to bylo vhodné, muze ptidat nenasilné
1 svlyj vlastni pohled, nebo nazor na problém, protoZze i ostatni, zejména détské ucastniky
zajima to, co si lektor mysli a jaky je jeho nazor. Na takové okamziky musi byt lektor
nalezité pripraven, nikdy by nem¢l fikat néco jiného, nez si mysli, mél by mit utfidéné
své vlastni nazory a myslenky, naptiklad je absolutné¢ neptedstavitelné, aby nemluvil
pravdu v jakykoliv okamzik diskuze, pti odhaleni takové skute¢nosti by bylo celé snazeni
bylo zbyte¢né a marné, nejhorsi je ztratit détskou duvéru! Vsichni ucastnici hodiny
programu berou lektora potfad jako pfirozenou autoritu a jeho ndzory maji svou vahu pro
ostatni, proto je dulezité, aby nezasahoval do déni nezdravym zptisobem. Na druhou
stranu by m¢l lektor pohlidat nejen samotny prubéh hodiny programu, ale mél by véas
nenasilné zakrocit v ptipad¢€, ze by se smér diskuze zacal vice vzdalovat od problému,
ktery aktualné skupina fesi a nad kterym diskutuje, zejména v ptipad¢ ucasti adolescentti
byva v tomto ohledu velky problém.

Po vycerpavajici diskuzi, pii které jsme prozkoumali vybrané problémy a otazky
ze vSech moznych thla pohledu. Kdy kazdy z ucastnik hodiny mohl vyjadfit své ndzory
a argumenty pro a proti nazoru ostatnich. Je dobré pokud muze kazdy jedinec sam za sebe
vyjadfit sviij postoj a shrnout do nékolika vét co mu hodina dala, aby se nam nestalo, Ze
odchazi z pocitem nedokon¢ené diskuze, kterd se ukoncila diive, neZ méli moznost se

vsichni plné vyjadfit.

145 MUCHOVA, L.; MACKU, L.; ZAIICKOVA, L. Adam a Eva: piibéh o Zivoté, lisce a smrti, Str. 6.
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3.2.5 Rizika v programu Filozofie pro déti

Jednim z rozport, nebo problémi na, ktery je poukazovano je samotny piibch
pouZivany Vv ramci programu Filozofie pro déti. Text piibéhu je uzite¢ny, protoze
toho pfedpokladame, ze maji dostate¢nou schopnost porozumét vyznamu piibéhu, ktery
se ¢te v ramci hodiny. Pokud by tomu tak nebylo, byl by zde problém vubec déti do
pribéhu vtahnout, zajistit si jejich pozornost a pokud nebudou schopné textu rozumét,
nebude ani mozné, aby se plnohodnotné zapojily do nasledujici diskuze. Brenifier vidi
Vv piibézich problém v tom, Ze funguji jen jako né&jaké podnéty k diskuzi a pta se potom,
proc je jejich skladba slozité konstruovana, kdyz se pred samotnou diskuzi odkladaji a uz
se s nimi nepracuje. Déle se ptd po tom, pro¢ neni rozplétan ptibéh, pro¢ se necte mezi
radky pribeéhu a nevyhledavaji se mozné vyklady piibé¢hu a jeho mozné interpretace.
Poukazuje na to, ze ucit se filozofovat zde ma vyznam takova, Ze jedinec se uéi ¢ist nejen
text nebo knihu, ale také se uci Cist sam sebe, jiné jedince, svét kolem sebe. Stejné tak mu
vadi ptistup vSech jedinct napfi¢ vékovymi kategoriemi v tom, Ze jim chybi pifiméfend
vaha a prisnost pii ¢teni pfedkladanych textu, dochazi podle n&j k tomu, Ze v textech
vidime jen to, co chceme sami vidét a zapomina se na to co je v jejich obsahu dilezité

a co nam pivodné chtéli Fict. 140

Brenifier vidi jesté problém programu v jisté pfemife relativismu, jenz shledava
V tomto programu jako néco dosti lakavé a pfitazlivé, zejména pro détské ucastniky
kurzu. Déti se ¢asto po prvnich hodinach programu vyjadiuji v tom smyslu, ze netusily
jak je filozofie izasna a skvéla, mohou si vlastné fikat skoro, co chtéji a vlastn€ nic z toho
co si mysli a vyjadfuji, neni ani pravda, ani lez. Brenifier vidi problém tohoto détského
pfistupu zejména z ditvodu banalniho relativismu, ktery jak pise Blecha ,,zobrazuje krizi
celé spolecnosti v radeé kontextit, jde o vliv postmoderniho zpiisobu zivota v soucasném
sVété, kdy postmodernou miizeme pojmenovat situaci celé spolecnosti. “**’ Kot'a k tomu
dodava, Ze ,,termin postmoderna obsahuje konotace K jistym formdam spolecenské

nevolnosti, kterou kolektivné prozivame, a soucasné krize tradicni racionality tvori

146 Srov. BRENIFIER, O. Regard critique sur la méthode Lipman. Diotime. Revue internationale de
didactique de la philosophie. [online].
147 BLECHA, |.; a kol. Filosoficky slovnik, str. 322.
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apercepcni schéma, jehoz prizmatem pohlizime na svét. “*® Druhym divodem, ktery zde
vidi je systém soucasného skolniho vyucovani v ¢ele s autoritou pedagoga. Ten pfi vyuce
nedovoli détem dostatecné se uvolnit a zapojit kritické a kreativni mysleni, pro¢ by se
pedagog trapil né¢im novym, kdyz mize piedavat jiz 1éty ovéfené pravdy. Tak muze
dochézet k tomu, Ze lektor, ktery takové déti potom ma v hoding programu Filozofie pro
déti se miize setkat s chovanim déti jako ,utrzenych ze fetézu“ a projevuji nezmérné
nadseni pro zménu formy vyuky.*® Brenifier zde kritizuje to, co predstavuje v programu
filozofovani a mysleni, shoduje se zde s Platonem na tom, ze na zacatku stoji zrozeni
myslenky, néktera z téchto myslenek miize vypadat pfitazlivé a krasné, jiné mohou byt
pro jedince odporné, nebo zlé, jenze krasa uméni filozofovani ve smyslu specifické
myslenkové aktivity neni jen aktem rozeni myslenek, ale potiebuje také analyzu, ovéteni,
tfidéni a vyhodnoceni téchto myslenek. ,,Produkovat mysSlenky dokaze kazdy
a 0 cemkoliv, ale uméni vytvareni skuteén¢ krasnych myslenek spociva v uceni se je

rozeznévat, coz je véc jind.1*

3.3 Shrnuti programu Filozofie pro déti

Tento program je velmi podnétny a do budoucna i urcité velmi dobfe uplatnitelny
nejen ve skolnim prostiedi, ma uz za sebou Gispésné kroky, zejména na Teologické fakulté
Jihoceské univerzity, ale i na jinych mistech. Pro dalSi aplikaci ve Skolnim i mimoskolnim
prostiedi by bylo velmi pfinosné, pokud by se podatilo prelozit velké mnozstvi texti,
ptiruc¢ek, metodickych materiali, odbornych teoretickych publikaci, kterych je
Vv zahranici velké a nepteberné mnozstvi. Program ndm piinasi novy pohled na vyuku
pomoci diskuze a dialogu, kdy mizeme na tyto metody pohlizet jako na néstroje pro
celkovy rozvoj kognitivnich dovednosti déti, mladeze i dospélych, samotné filozofovani
je také pfinosné po strance socialni a etické. Program nédm tak mutze pomoci utvéaiet

celkovou osobnost jedince.

U8 KOTA, I. Vybrané problémy profesionalizace ucitelii v postmoderni dobé. In Ucitel v soucasné skole,
str. 57-76.

149 Srov. Volné dle BRENIFIER, O. Regard critique sur la méthode Lipman. Diotime. Revue
internationale de didactique de la philosophie. [online].

150 Srov. SASSEVILLE, M. La pratique de la philosophie avec les enfants. [online].
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Autor programu vyuziva formy pfibéht, kdy je tento pfibéh podnétem pro dalsi
,»filozofické™ mysleni a pfemysleni nejen 0 tom k ¢emu nas evokuje piib¢h, ale také
0 sobé&, druhych lidech a o svété jako takovém. Mizeme si vSak vzit néco i z kritiky této
metody a zacit tieba tim, Ze budeme Cist mezi fadky, Brenifierova kritika je tak dalsi
zkusenosti, kterou muze Cloveék stimto programem mit. V neposledni fadé je velmi
zajimavym pro dalsi praci pohled na skupinu v podobé ,,Hledajiciho spolecenstvi®, které
funguje na spolupraci, respektu, a zejména dialogu mezi ¢leny spolecenstvi, tento pohled
na fungovani ur¢it¢ komunity by mohl byt podnétny i1 pro dal$i vyuziti 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.
SlouZzi ke stimulaci a rozvoji kognitivnich funkci mysleni jedince, zejména v podobé
moznosti porozumét ur¢enému 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 nesouladii a také
zaClenovanim dosud nepoznanych prvki do poznavaciho systému jedince. Pro
Feuersteina tato jeho teze neznamend jen dovednost operovat s novymi obsahy, nebo
uchopovat staré pomoci novych vzord, ale dale klade vyznam na mentdlni 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 odpoveéd’ na otazku, kterd pted 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 tieba i Brunera, Coela a dalSich, kognitivni
procesy piedstavuji fenomén, ktery je socidlnimi interakcemi podminény a pfedevsim
kulturné ukotveny. Poukazuje na triadu jedinec — podnét — mediator, kde mizeme vidét
zna¢nou 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 dalsi osoby je tésné propojena s vyvojem
vy$8ich psychickych funkci a to predevS§im téch symbolickych spole¢né s jednanim

a ¢innosti osoby, kterd je mediatorem s dirazem na techniku, strategii, dovednosti

151 Mediace je zde, ve shodé s jinymi kulturné orientovanymi piistupy vniméana jako mechanismus
vypliiujici pomyslny prostor mezi jedincem a prostfedim. Je povazovana za pohon psychického
vyvojového rustu, za zakladni determinant charakteru psychickych procest i lidského jednani a také za
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a postupy, které Ize v této pozici vyuZivat. Propojeni Lipmana a Vygotského bylo v dobg,
kdy vznikal program Filozofie pro déti spiSe ve form¢ podobného pohledu na danou
problematiku bez vyraznéjsiho ovlivnéni Lipmana praci Vygotského, ke kterému doslo
az v pozdéjsi dobé. Vygotskij vidél velky vyznam v interakci mezi ditétem a jeho
rodi¢em, tyto socidlni 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 toho schopen diive, nesouhlasi tak s nazorem, ze vyvoj predchazi
schopnosti uceni se. Vygotskij poukazuje na to, ze jedinec je toho schopen jiz dfive, nez
si myslel Piaget. V ramci socialn¢ konstruktivistického modelu, kdy je jako prostfedek
pro dalsi rozvoj mysSleni vniman dialog (pii tzv. internalizaci), dochazi v ramci tohoto
procesu K transformaci vnéjsiho dialogu mezi jedinci na vnitini fe¢. Lipman ma podobny
pohled na problematiku, Ze né€které véci je jedinec schopen se ucit sam, nebo pod
spravnym vedenim. Tim, se vracime k interakci a miizeme znovu pouZit jiz uvedenou
triadu dit€ — podnét — dospéla osoba (mediator), ktera nam umoziuje zavrhnout nazor jen
moznosti spontanniho dozravani schopnosti jedince. Naopak zde ¢innost této ,,triady*
muzeme podpoftit, kdy interakci povaZzujeme za soucast a hybnou silu kognitivniho

vyvoje jedince.

Pro Lipmanovo pojeti rozvoje mysleni je dialog nosnym prvkem socialné
— konstruktivistického modelu uceni a zdokonalovani kognitivnich funkci. MizZeme
poukazat na to, Ze diky filozofickému pojeti programu Filozofie pro déti ma jedinec
po ukonéeni 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 zZdk ucastnil ve vyuce, se zvnitinuje a v mysli Zaka
pokracuje i poté, co vyuka davno skoncila.***>? Nejde nam zde vsak o hledani odpovédi
jako prioritni feSeni vSech problému, uz Lipman upozoriioval na to, Ze program je
nastrojem pro rozvoj mysleni ane prostiedkem pro dosazeni Gspéchii, nebo vSech

odpovédi, jak uvadi k programu Filozofie pro déti ,,Cilem Filozofie neni hledani

152 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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konkrétniho a daného principu nebo pravidla jako urcité konecné odpovédi na filozoficky
problém. Ve filozofii nehledame a ani nejsou odpovédi, které by byly konecné a absolutni.
Tyto odpovédi se zde nachadzeji jako pravdivé v jistém kontextu, v podle zpiisobu a 1ihlu

mysleni. 153

Takto vedle sebe postavené myslenky obou autori jsou v mnohém identické.
Dialog a komunikace mezi Gcastniky programu Filozofie pro déti je zakladnim pilifem
celého projektu a stejné tak v ramci programu Instrumentalniho obohacovani ma sve
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 programti miizeme zaradit feseni problémt. Pro
lepSi pochopeni zde vyuZijeme teoretické vychodisko Vygotského, ve kterém mluvi
0 z6né nejbliz§iho vyvoje. Neni tieba prokazovat, ze vyvoj a uceni se vzajemné ovliviiuji,
jedna se o nezpochybnitelny a empiricky prokdzany fakt. Zéna nejbliz8iho vyvoje je
postavena mezi trovni aktualniho a potencionalniho vyvoje. Urovei potencionalniho
vyvoje je ukazdého jedince odlisnd. Vygotskij k tomu uvadi, Ze ,,To co dnes dité
vykonava s pomoci dospélého, bude v blizké budoucnosti provadet samostatné. Zona
nejblizsiho vyvoje pomdha tedy vytvaret prognozu o dynamickém vyvoji ditéte. “*™* Jde
0 pomoc s feSenim problému, které vyvstavaji prubézné pied kazdym clovékem. Ten
muze diky pomoci dalsi osoby takovy problém vyfesit, diky této opofe se mize jedinec
soustiedit na to, co v té chvili je schopen fesit samostatn¢. Pro dité se tak touto oporou
stava rodiC, nebo lektor, ktery mu poméha piekondvat problémy, v naSem piipade se
jedna o pomoc s rozvojem kognitivnich dovednosti. Jedinec tak mize v obou naSich
programech pracovat na vlastnim rozvoji kognitivnich dovednosti diky této opote, kterou
Wood nazyva ,,leSenim*! které pomaha jedinci sfesenim problémi. V programu
Filozofie pro déti je v tomto piipadé velmi dulezitd osoba lektora, ktery hodinu fidi. Pro

to, aby i on byl tim Woodovym ,.leSenim“ pro G¢astniky hodiny, je tieba jeho citlivého

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

154 VYGOTSKIY, L. S. Vyvoj vyssich psychickych funkci, str. 363.

1% WOOD, D., BRUNER, J. S., ROSS, G. The role of tutoring in problem solving. [online].
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vedeni a peclivé piipravy. Potom muize v prubéhu hodiny byt oporou pro jeji uéastniky,
aniz by si to oni sami kolikrat uvédomovali. V piipadé Feuersteinovi teorie jde
0 diagnostiku ptipadnych deficitii kognitivnich dovednosti, diky které mize jedinec za

podpory lektora pracovat na odstranéni nebo snizeni téchto deficiti.

4.3 Pedagogické vyuziti programu

Pro pedagogické vyuziti obou uvedenych programi je tfeba pfipomenout, ze
vychazeji z predpokladii konstruktivismu Piageta. Ten pifedpoklada, Zze pro potiecbu
osvojeni si nové informace nestaci jedinci jen pouhé ziskani takové ucelené informace,
ale je nutné, aby si ji mohl sam ovéfit, uchopit a porovnal s tim, co uz zna, vyuzil své
ptivodni piedstavy, neboli prekoncepty a ty poté upravi 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 7éka, snaZi se Vv co nejvétsi mire zohlednit jeho individudlni predpoklady,
rozvinout jeho silné stranky.**® Feuersteinova metoda toto pojeti doplituje 0 moznosti
odhaleni téch nedostatki, které jedinci brani v rozvoji kreativniho a kritického mysleni
a nasledné¢ mu pomaha s jejich népravou a posilenim, stejn¢ tak u Lipmana se mizeme
shodnout na tom, Ze pedagogicky konstruktivismus je pojetim, které odpovida jeho
metodé postavené na dialogu a kladeni si otazek s jejich naslednym feSenim. Stejné tak
se shoduje s konstruktivistickymi metodami v silném durazu na spole¢né prozivani
a ziskdvani novych poznatki, tedy moznosti skupinové spoluprace, zde je tieba zdliraznit
potfebu omezeného mnozstvi jedincii ve skuping. Lektor nebo ucitel se stava garantem

metody, ktera 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 Vv jejich ptipadé zapominat ani na moznosti jejich vyuziti pfi
rozvoji nejen kritického a kreativniho mysleni, ale zaroven také pfi rozvoji spravného

a logického usuzovani, dalSich druhti mysleni, jako je naptiklad angazované mysleni,

158 KOSTALOVA H. Interkulturni vychova ve §kolnim vzdélavacim programu: [sbornik z projektu
"Varianty — projekt interkulturniho vzdélavani]. [online].
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rozvoj praktického rozhodovani jedinct. Jedinec by mél byt schopen vlastniho usuzovani,
mél by umét rozpoznat, co je a neni dobré, mél by mit tisudek postaveny na kritériich,
Vv neposledni fadé by mél byt schopen autokorekce. Cely tento model jedincova chovani
je vSak zalozen na jeho vlastni ochoté se vzdélavat, na jeho motivaci a touze po poznani,
kdy odhalovani problémt je pro né&j vyzvou, ale takovou do které nejde bezhlavé, ale
s vyuzitim kritického a kreativniho mysleni. Uspésnost ve $kole, v praci, v zivoté zavisi
na piijeti a vykonavani jistych zékladnich dovednosti — jako je porovnavani, tiidéni,
dedukce, zobeciiovani, evaluace, experimentovani, analyza, kdy je tfeba se témto
dovednostem ucit piimo, jedna se o kreativni feSeni problému, zpracovani informaci
a rozhodovani.®®" Pti hodinach Filozofie pro déti je jedinec vtazen do diskuze nebo
dialogu a své dovednosti a mysleni mize voln¢ vyuZzivat pii feSeni otazek, kdy je soucasti
hledajiciho spolecenstvi. Program Instrumentalniho obohacovani mize byt velmi
variabilni v tom, Ze jedinec m& moznost vyse uvedené vlastnosti ziskavat nebo upeviiovat
sdm, ve dvojici, nebo v malé skupiné. Oba programy tak pracuji S jiZ uvedenym
omezenym poctem jedinct, z divodi umoznéni vSem v Kolektivu se vyjadfit a mit
moznost spolupréace, aby byla interakce mezi jednotlivymi ¢leny takového spoleCenstvi
pro v§echny pfinosna a vSichni méli rovnocenné podminky a ptistup 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 prostfedi (creating modifying
enviroment).?®® V této své teorii klade diiraz predeviim na odborniky a lektory, ktefi
pracuji s programem na profesionalni Grovni, aby mély velkou snahu vytvaret takové
podminky, které navozuji zkuSenost zprostiedkovaného uceni jako jejich hlavni ukol.
Dodejme, ze i v neprofesiondlnim vyuzivani programu je tento pfistup vitany a velmi
vhodny, ale béhem téchto neprofesionéalnich, feknéme béznych mezilidskych vztahi se
zkuSenosti zprostfedkovaného uceni vétSinou predavaji neuvédoméle, ale pii jejich
ucinné navozovani se objekt této mediace (jedinec, Zak) nikdy nestava jen pasivnim
pfijemcem informaci, naopak diky témto mechanismiim se u n¢j probouzi pozornost,

touha po poznani, aktivita, které zam¢efuje na obsah a toho kdo mu tento obsah predava,

157 Srov. 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.
18 FEUERSTEIN, R.; FALIK, L.; RAND, Y. & FEUERSTEIN, S. Creating and enhancing cognitive
modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment program, str. 129.
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charakter interakce je tedy velmi dilezity. Musime vSak mit na zfeteli, Ze ne na kazdy
kontakt jedince sn¢kym dalsim muzeme pohlizet jako na kontakt, které¢ zahrnuji
organizaci podnétl z prosttedi, co by predstavoval zkuSenosti zprostiedkovaného uceni.
Feuerstein ktomu piSe, Ze ,, Zddny lektor nebo ucitel by nemél byt jen jakymsi
zprostiedkovatelem, ale meél by byt predevsim zdrojem informaci a dovednosti. “**® Tim
vlastné nepfipousti moznost svévolného zprostiedkovaného uceni, jde svym zpiisobem
0 pohled znacné specificky. Pokud pfipustime Feuersteinuv pohled na zprostiedkované
uceni, dostavame se tim do konfrontace s ndzorem Vygotského, ktery moznost
nemediativnich interakci s druhymi svym zpGsobem ani neptipoustél. Povazoval je za
nerealizovatelné. Vidél zprosttedkované uceni v jakémkoliv kontaktu jedince naptiklad
s rodi¢em, tedy vztah dit¢ — dosp€ly, meditativni ptistup chapal ve dvou trovnich, ta prvni
se tykala ulohy druhych osob, které predstavuji tzv. zprostiedkovatele, vSeho kolem
jedince a to jak materialni, tak i nematerialni povahy a tu druhou troven pfedstavuje
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 a za druhé jako socialni, tedy interpsychické. Vygotskij také rozliSuje
nékolik druhti mediaci, které urcuji chovani jedince na zakladé symboll a materidlnich
nastrojl, a to pofad v roviné zprostfedkovaného uceni. Pfimy vliv na zkuSenost jedince
piipousti, ale nejsou pro n&j kulturnimi v tom pravém slova smyslu, to u Feuersteina
vidime, Ze rozlisuje zprostiedkované a piimé uceni, kdy tomu piimému pfiipisuje urcité
vlivy na formovéani kognitivnich dovednosti. Zde je tfeba zduraznit, Ze pti pedagogickém
nebo profesionalnim pasobeni v rdmci Instrumentalniho obohacovani, spatfuje
Feuerstein hlavni rozdil v kvalitativnich charakteristikach, které musi lektor, nebo uditel
V situaci, jenz ma posilit jedincliv zazitek pii zprosttedkovaném uceni navodit. Lipman
vidi dulezitost v rovnocennosti kritického mysleni (critical thinking), kreativniho mysleni
(creative thinking) a angaZzovaného mysleni (carring thinking). P¥i vyvazenosti vyuzivani
téchto ti druht mysleni je jedinec schopen spravného mysleni.**® Bauman ndm pfiblizuje
tento rovnocenny trojdimenzionalni model jako jakousi idedlni podobu dobrého mysleni,
kter¢ Lipman pokladd za jeden ze zdkladnich aspekti a vidi ,,komplexni rozvoj

kritického, tvofivého i1 angazovaného mysleni jako déni skrze postupné budovani

1% FEUERSTEIN, R.; KLEIN, P. S.; TANNENBAUM, A. J.; a kol. Mediated learning experience
(MLE): Theoretical, psychosocial and learning implications, str. 50.
160 Srov. LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 182.
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partikuldrnich intelektovych dovednosti, spolu s tim nam vymezuje ¢tyfi oblasti téchto
intelektovych dovednosti.*6! Radi sem usuzovani, badatelské dovednosti, pojmotvorné
dovednosti a translaéni dovednosti. V jednoduchém pojeti lze napsat, Ze program
»Filozofie pro déti u¢i zaky myslet.” Tato kratka véta nam vystihuje nejen podstatu
programu, ale zaroven poukazuje na to, Ze se nejedné o néjaky kurz z déjin filozofie, ale
jde o rozvijeni jiZz dfive uvedenych dovednosti. Stejné tak jako fada vyznamnych
psychologu jiz diive upozoriiovala 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 vyss§iho fadu vyzaduje systematicky trénink, jedinec musi
své mysleni neustale rozvijet, je to pro néj jen jedna z dovednosti jako ma dalsi a bez
jejiho procvicovani a zdokonalovani zustane stdit 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 sprdvné vyuZiti programu
rozvoje mysleni je potfeba, aby jedinec, ktery se dialogu ucastni, mél dispozice pro
kritické mysleni, jedné se o pfedpoklady toho, jak je schopen a ochoten jedinec uplatiovat
intelektové dovednosti, jak je schopen se ucastnit hodiny a zda je toho viibec schopen.
Tyto dispozice nam takto uvedené mohou silné piipominat Feuersteinuv kulturni
handicap, ktery jedinci znemoziuje plnohodnotnou moznost uc¢eni se a rozvoje jeho
mysleni. Pfi piipadném vyuziti programu Filozofie pro déti v ramci pedagogiky je tieba
mit na zfeteli, Ze se jedna predevsim o filozofické hodiny programu, ve kterych nemusi
byt dosazeno zcela uspokojivého vysledku pro vSechny tcastniky hodiny, mize se stat,
ze pravda bude pro nekteré z ucastnikli predstavovat na konci méné nebo vice néco
jiného, stejné tak jako neni cilem programu mit na konci hodiny uzaviené odpovédi na
viechny otazky.'®? Mnoho lidi ma na zakladé svych zkusenosti z klasického piistupu
K vyu€ovani problém respektovat tuto celkem zasadni podminku celého programu, ktery
jak uz jsme se zminili diive, nekon¢i na zaver samotné hodiny, ale jedinec si v sob& odnasi
oteviené dal$i otazky, na které hleda odpovédi, proto tento proces rozvoje kritickeho
a kreativniho vzdélavani presahuje rdmec programu a jedinec postupné vyuziva metod
programu i mimo né&j. Pro tento vyvoj mysleni a uvazovani jedince, ktery opousti

hledajici spolecenstvi s dal§imi mySlenkami je svym zptisobem také velmi dalezity lektor,

161 Srov. LIPMAN, M. Thinking in Education, str. 142,
162 Srov. LIPMAN, M. Natasha,Vygotskian Dialogues, str. 187.
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ktery hodinu vede a nechava dialog plynout, proto aby byl schopen spravné cely program
uchopit, umél cely kolektiv nenasiln¢ a volné fidit potfebuje predev§im zkusenosti a cit

pro situace, co béhem hodiny nastanou.

Jako jsou pro program Instrumentalni obohacovani dulezité zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, tak pro program Filozofie pro déti je dulezité hledajici
spoleCenstvi, které¢ predstavuje zakladni jednotku, ktera se spoletné ucCastni hodiny
programu a za pomoci dialogu se pokousi nalézat odpovédi na otazky, které vyvstali pied
spolecenstvim po piecteni konkrétniho ptibéhu. Toto spolecenstvi nepfedstavuje jen
jakysi neurcity soubor jednotlivell, pokud je to mozné a schazeji se pravidelngji ti sami
jedinci, muze se v rukdch dobrého lektora stat toto hledajici spole¢enstvi dobie fungujici
jednotka, ve které mohou jednotlivci prohlubovat a zlepSovat sve kritické a kreativni
mysleni pomoci vlastnich postojii, reflexi, zdjmu a hledani odpovédi na otazky. Pro dobie
fungujici spolecenstvi je samoziejmé, ze se jednotlivi lenové respektuji, umi si vzajemné
pomoci, ale 1 naslouchat. Pomoci pfibehu, ktery nam piedstavuje a navozuje urcity
problém, se dostavame az k feseni otazek realného Zivota, které se mohou vice nebo méné
dotykat jednotlivych ¢lenti spolecenstvi, nebo stejné tak celého jejich kolektivu, pokud se
daii pfenaset u jedince jeho rozvahy a pfemysleni nad otdzkami i mimo hodiny programu,
za¢ne si on sdm v redlném bézném zivote dalsi otazky pokladat a hledat na né feSenti,
nejcastéji se pii hledani odpovédi na své otazky bude obracet na své nejblizsi okoli
vV ramci socialniho prostfedi, které je mu blizké. Prostiednictvim programu miiZeme
filozofii vyuZivat k cilenému rozvoji nejen kritickeho a kreativniho mysleni, ale také pii
rozvoji komunikaénich dovednosti a rozvoji socialnich a personalnich kompetenci, dale

se pfimo nabizi pfedavani mravnich zakladu spoleenstvi, trvalych a etickych hodnot.

V programu Instrumentalni obohacovani mtizeme spatfovat pedagogicky vyznam
piedevsim v moznostech diagnostiky pomoci LPAD, tedy Systematického hodnoceni
potencialu uceni a v prostiedku pro napravu deficitu a vyuziti programu Instrumentalnim
obohacovani, prostfednictvim instrumentd, které jsou mentalnimi néstroji pro manipulaci
s obsahy uceni. Diky tomu mame mozZnost pomoci jedinciim, zejména détem s rozvojem
dovednosti myslet a lze tak tento program vyuZivat nejen v pedagogice a psychologii, ale

nabizi se 1 dalsi ptilezitosti, jako je rodina, volnocasové skupiny.

Piipadné potencionalni nedostatky, nebo slabd mista, ktera se vyskytuji a tykaji
obou programti, jsme identifikovali zejména v naroc¢nosti na lektora/pedagoga, nebo
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jedince, ktery chce jako lektor programu vystupovat. Tento jedinec musi zvladnout
naro¢nou ptipravu, musi se na kazdou lekci nebo hodinu peclivé ptipravovat, pokud chce
mit moznost vyuzivat at’ jeden nebo druhy program profesionalné, musi projit postupné
riznymi Skolenimi a dale se vzdélavat a rozvijet své schopnosti, jen kvalitni a peclivy
trénink a pfiprava ho mohou posunout déle, aby byl dobrym lektorem nebo ucitelem
programi. 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, materidll pro poradani
jednotlivych hodin programu, dalSim nedostatkem je, Zze se Casto zapomind na
diagnosticky program LPAD, ¢asto toto Systematické hodnoceni potencidlu uceni chybi
V samotném programu, nebo neni lektor dostateéné vySkolen a n¢kdy se stava, ze diky
malé znalosti programu je zamérné vynechavan a tim se degraduje cela program
Instrumentalniho obohacovani jako takovy. Z pohledu Filozofie pro déti se nam mize
jevit jako problém osoba pedagoga, ktery zvlasté za situace, kdy v ramci Skolniho
prostiedi vystupuje z pozice silné autority, si musi umét uvédomit, Zze v ramci hodiny
programu se stava stejné¢ hodnotnym c¢lenem spoleCenstvi a nékdy je 1 pro samotné
ucastniky velkym problémem se zbavit takového pohledu na néj. Kritici programu nékdy
poukazuji na omezeny pocet tiCastnikul, ktery je stanoven do patnacti lidi, tento pocet je
vSak potiebné dodrzovat, aby mohl program plnit své cile. Pfi moc velkém poctu by bylo
problém vSechny rovnocenné zapojit do diskuze, ale pokud bychom se na tento problém
podivali v kontextu dnesniho ¢eského Skolstvi, tak vidime, Ze se postupné snizuje pocet
déti, které navstévuji jednotlivé tiidy a u nékterych se dostaneme az pod toto smérodatné

¢islo.

4.4 Shrnuti

Pies stejny cil obou programi, tedy rozvoj kritického a kreativniho mySleni je
tieba také vidét ptipadné rozpory mezi nimi. Jedna se predevsim o rozpory v pojeti
programi a jejich uplatiovani, naptiklad na jedné stran¢ mame diskuzi o ptibéhu, na
druhé strané¢ hledani a spojovani jednotlivych bodd v jednom z instrumentd. Je vsak
mozné uvazovat o filozofovani, tedy pfemysleni nad danym problémem nebo konkrétni

situaci pfi snaze tspésného splnéni podminek Instrumentalniho obohacovani. Diskuze je
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dilezitou soucasti kazdé interakce a je to sty¢ny bod téchto vySe uvedenych teorii.
Moznost vyuziti pfemysleni u jedinci pro jejich vlastni rozvoj a moznost jejich
ovlivitovani v pohledu na to co je dobré a co zl¢ ndm muze piedstavovat filozoficky
pohled na oba dva programy. Pokud tedy mé jedinec sam zajem se meénit, zlepSit své
dovednosti a zptisob mysleni, musi byt schopen o tom piemyslet, takovou moznost mu

davaji oba dva programy.

Velmi dulezité je kladeni otazek, v rdmci Instrumentalniho obohacovani ndm jeho
didaktika umoziuje otevirat a nasledné se zabyvat velkym mnoZstvim riznych témat,
které ndm pomahaji pfi optimalnim zpiisobu kladeni otdzek, rozvoji kreativity, nebo
naopak omezeni piilisné impulsivity nékterého z jedinci. Stejné tak dulezita je v ramci
této didaktiky interpretace vyznamu vykonu jednotlivych jedincu a stejné tak osvojovani
si zprostiedkovaného uspéchu. Rozvoj kreativity jako soucasti celkového rozvoje jedince
je dulezité i pro program Filozofie pro déti. Némec nam k tomu uvadi, Ze ,, tvorivy Zdik
preferuje viastni zkuSenost na iikor ovérené, didakticky ,, naservirované,, a ““pravdivé**
zkuSenosti ucitele. “1®® Nejlépe u nejmladsich zakt 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 né zazitkem, ktery miize nejvice ovliviiovat jak pozitivné, tak negativné
pristup pedagoga. Pfi spravném uchopeni metod zprosttedkovaného uceni
z Instrumentalniho obohacovani a diskuze z Filozofie pro déti by mohl pedagog toto
détské nadSeni po poznani dale prohlubovat a nemuselo by dochézet k jeho utlumovani,
jak se vSeobecné déje. Némec pokracuje, ze takovy zék ,.Je ochoten riskovat a bezhlave
se poustet do nejistych aneznamych situaci, které vnima jako dobrodruzné
a inspirujici.“!%* Pii soucasném stavu miize dochazet k tomu, co popisuje Fischer, ktery
uvadi, Ze vSechny déti, at’ jsou jakkoliv nadané, jsou v nebezpeci, Ze zlstanou ,,tréet” na
nové cesty poznani a zkusenosti.'® Jedince je tfeba né¢im zaujmout, aby jeho pozornost
pro feseni problému a ziskavani novych zkusSenosti byla dlouhodoba a Ize jen souhlasit
s tim, co uvadi Helus, Ze ,,se vztah ditéte k uceni jesté zlepsi, kdyz mu ukazeme spravny

zpusob jak se naucit myslet, kdyz se mu ndzorné ukazuje, jaké moznosti se oteviou, poté,

163 NEMEC, J. Setkani s tvoiivym a laterdlnim myslenim, str. 32.

164 NEMEC, J. Setkani s tvorivym a laterdlnim myslenim, str. 33.

185 Srov. FISCHER, R. Ucime déti myslet a ucit se. Prakticky pritvodce strategiemi vyucovani, str. 13.
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co zvladne urcité ucivo a kdyZz se mu realizace téchto moznosti postavi jasné pied oci
jako lakavy cil.“1%® Zde se dostavame k diilezitému pojmu, ktery je dileZity nejen pro
nase programy, jedna se o zazitek. Pokud se stane pro jedince rozSifovani vlastnich
dovednosti zazitkem, rad v nich bude v budoucnu pokra¢ovat. Pomocna intervence za
vyuziti poznatkli a zkuSenosti z obou programid ndm mohou pomoci se spravnym
vedenim jedince pfi jeho cesté za poznanim, ptitom je tieba zohlednit rozdilnost mezi
jednotlivcei, kazdy potiebuje jinou dobu pro spravné pochopeni problému, u téch jedinci,
co jsou pomalejsi je o to vice diilezité, aby dosahli 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 intenzivnéj$i pomoc ze
strany pedagoga nepomuze, v takovém piipadé by nam mohla pomoci systematické
hodnoceni potencidlu uceni jedince. Je potieba odhalit pfipadné nedostatky, nebo
problémy ve struktufe poznatkl jedince a zacit s nim pracovat tzv. ,,zvenci dovnitt.* To
se stava tkolem pedagoga, ktery by mél jedinci pomoci s ndpravou, jak uvadi Mare$
,»Mnozi zaci sice nedokédzou zmeénit sami netplnou ¢i casteéné chybnou strukturu svych
poznatki, pokud se vSak snazi a piiblizuji se etap¢€, kdy je jejich struktura piipravenéjsi
na zménu a nékdo jim citlivé pomtize, pak dospé&ji k restrukturaci diive a restrukturace
bude hlubsi, nez kdyby byly ponechani sami sob&.“®” Takova intervence do jedincova
pojeti ziskavani novych zkuSenosti se pfimo nabizi pro vyuziti jak znalosti diskuze
z programu Filozofie pro déti, ktera ndm umoznuje pochopit vztahy, tak jak v naSi
spole¢nosti funguji, jedinec m& moznost si vramci diskuze vyzkouSet myslenkové
experimenty na teoretické roving, ma moznost diky tomu vytvaret si vlastni pohled
a nazor. Stejné tak vyuziti poznatkd, instrumentii a zprostfedkovaného uceni z programu
Instrumentalniho obohacovani, dtlezita je kvalitni pfiprava pedagoga, ktery by mél
jedince zaujmout, poskytnout mu takovy zazitek, aby pro néj ziskavani novych poznatka
bylo co nejvice piijemné a pfinosné s ohledem na individualni pfedpoklady a dispozice
kaZzdého jedince. Nic z toho neni mozné bez vzajemného respektu, divéry, participace,

otevienosti, podpoie a pomoci.

Oba programy tak pro dobré fungovani potfebuji nejen zédkladni vybavenost

a materialy, ale zakladni pfedpoklad spatiujeme v osob¢ pedagoga, ktery by mél byt pro

1% Srov. HELUS, Z. Vyznat se v détech, str. 194.
167 Srov. CAP, J.; MARES, J. Psychologie pro ugitele, str. 437.
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efektivni realizaci vybaven dostatecnym objemem informaci a védomosti, které se tykaji
jednotlivého programu a prace s nim, v¢etné prace s ucastniky programu. Pedagog musi
byt schopen ptfeddvat své védomosti, mél by umét motivovat a byt srozumitelny,
spravedlivy a vyvazeny v nazorech. V prvnim i druhém programu by mél pedagog umét
podpofit Ucastniky v jejich konani a pfi jejich postojovych zménach, které vyplynou

Z Gcasti na programu.

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

se jedna o Skolni, nebo mimoskolni prostiedi.
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Z7.aveér

Nértst mnozstvi informaci, zejména od druhé poloviny 20. stoleti je obrovsky, na
¢loveéka se s pichodem novych technologii zacaly informace doslova ,,hrnout” ze vSech
stran, najdeme tadu jedinct, ktefi maji s timto pfisunem informaci problémy, a mizeme
mluvit o informacni krizi. Lze napsat, Ze ani odbornici na konkrétni obor nemusi kolikréat
zvlédat a zpracovavat mnozstvi informaci, které se k nim dostavaji, je stale t€Zsi se v této
zaplavé novinek orientovat, nebo vSe zvladat zpracovat. Dnes se stale vice odbornikl
orientuje spiSe na uzsi okruh zajmu svého oboru a vybiraji si uz jen konkrétni informace

a materialy.

Rychlost pfisunu informaci, vyvoj novych technologii a riznych vynalezl
neustale posouva hodnoty toho, kolik jedinec musi zpracovat informaci, vytvaii se nové
anové profese a zaroven nekteré zanikaji, v dneSnim pietechnizovaném a globalnim svété
nedokaze asi nikdo pfedvidat, co vie mtizou zpusobit nové technologie a ptistup k novym
informacim v ramci globalniho svéta, tak trochu se ndm vytraci etika pfi novych
vyzkumech a nejde ani jen odhadovat, co to mlze zplsobit. Jak piSe Steelova, ,,Ve
spojenych statech se traduje, Ze vice nez 25% profesi, které budou lidé vykonavat v tomto

stoleti, jeste neexistuje a ze ty, které existovali v 20. stoleti a preziji pocatek stoleti 21.

budou mit odlidny charakter. 168

V takové dobé€ je jen velmi tézké predvidat, jakym smérem by se tieba méla
smétovat vyuka na Skolach, co ktery stat bude béhem pfistich let potiebovat a jak bude
reagovat ten ktery systém na zmény technologii, zmény ve svété, jako je tfeba dneSni
migracni vlna, kdy nejen véle¢ni uprchlici pomalu, ale jisté¢ plni starou Evropu a tim
startuji zmény, jejichz dopady si umi stézi kdokoliv jen pfedstavit. Jak Ize na tyto vSechny
zmény reagovat? Jedinym feSenim, které se nabizi, je propracovany nepokiiveny
vzdélavaci systém, ktery bude vyuzivat i kritické a kreativni mysleni pro moZnosti
vzdélavani a zpracovani, predavani a vyhodnocovani informaci a poznatkt. Jednici, kteti
budou timto systémem vzdélavani a budou umeét vyuzivat pro feSeni svych problému
i kritické a kreativni mysSleni, budou schopni lépe reagovat a na vznikajici situace a budou

umét 1épe zpracovat a vyhodnotit nové informace a nové poznatky, dokédzou posoudit

1688 STEELOVA, J. S. et al. Co je kritické mysleni: Ctenim a psanim ke kritickému mysleni., str. 8.
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vérohodnost a hodnotu myslenek a mit sviij 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 myslenkoveé
postupy, které nam pomahaji lépe interpretovat a pouzivat rizné informace. Tyto
myslenkové postupy zahrnuji dovednosti, jako je schopnost predvidat, schopnost cinit
presnd pozorovani urcitych jevii, schopnost zobecrniovat, schopnost rozumet souvislostem,

schopnost odhalit analogie ¢i schopnost nalézt priciny. “1%°

Program Instrumentélniho obohacovani a program Filozofie pro déti mohou pfi
spravném vyuziti pomoci s rozvijenim dovednosti a mysleni u potfebnych jedinct. Diky
socialnimu aspektu obou programu, kdy dochazi v procesu vzdélavani k zvySovani
potenciondlni vyvojové turovné jedince. Diky diskuzi, vhodné volenym otdzkam,
demonstracim a ukazkam ptikladi muzeme vést jedince doptedu a pomoci mu s jeho
rozvojem, dojde ke zprostfedkovani uceni pomoci vhodnych pomicek. V souc¢asné dobé
se nam piimo nabizi moZnosti vyuzivani vSech prostiedkii, tedy 1 programu
Instrumentalniho obohacovani a programu Filozofie pro déti pfi pomoci s integraci
jedinct, kteti se rozhodli v rdmci tzv. ,,uprchlické krize* opustit své domovy a svou
vlastni kulturu a hledaji novy domov i v Ceské republice. Druhou mozZnosti, kde by se

dali programy vyuzit je pfipravovana a planované inkluze v rdmci c¢eského Skolstvi.

169 DISPEZIO, M. Hlavolamy pro kritického myslent, str. 7.
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Prilohy

Priloha &. 1 — Revidovana Bloomova taxonomie. 17©

Kategorie a kognitivni Vyjadreni Definice
procesy

Znovu poznavani Identifikovani Lokalizovani znalosti z paméti
Viybavovani Viyvolani z paméti Vyvolani znalosti z paméti

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

Interpretovani Pretvafeni, parafrazovani, Prevadéni z jedné vyjadfovaci formy do druhé
vyjadfovani, zjednoduSovani

Dokladani pfikladem llustrovani, uvadéni pfikladu  llustrovani pojmu nebo z&konitosti vhodnym

prikladem

Klasifikovani Kategorizovani, zafazovani,  UrCovani, Ze néco patfi do urdité kategorie

Sumarizovani Abstrahovani, zobecfiovani  Formulovani hlavni mysSlenky nebo vychodisek

Usuzovani Odvozovani zavérd, Odvozovani logickych zavérl z pfedchozich
predpovidani informaci

Srovnavani Porovnavani kontrastd, Uréovani shod a rozdilt mezi dvéma myslenkami,
Vysvétlovani mapovani, pfifazovani pfedméty nebo jevy
Vytvareni modeld ViytvaFeni kauzalniho modelu situace, stavu nebo
systému

Aplikovani Pouzivani postup Aplikovani znamych postupt pfi feSeni béznych uloh,
Implementovani VyuZivani Aplikovani znamych postupl v novych situacich

RozSifovani OdliSovani OdliSovani podstatnych a nepodstatnych ¢asti
Diferencovani predlozeného celku

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

Prisuzovani vyClefovani Vymezovani stanoviska, zkresleni, hodnoty nebo
Dekonstruovani zaméru piedloZeného sdéleni

Ovérovani Prezkouméavani Odhalovani neddslednosti a omyll 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 soudd  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 postupt pro feseni
problému

Vytvéieni Konstruovani Viytvafeni originalnich dél

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

Obsah/
Védomostni ziklad

Piyjmans znalosti

Komplexni model mvileni

Integrije piijaté, rorganizované
a vytvofené znalost

Kritické myvsleni Kreativni myvileni

Reorganizace malosti Vytvateni znalosti
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Priloha &. 3 — Model kreativni osobnosti Fiesta.1’

Kognitivni
vlastnosti

A

\ 4
Socialni
vlastnosti

ry

Genetické a Rozumové Kreativni

epigenetické vlastnosti v mysleni a
R chovani

Motivacni a
afektivni
vlastnosti

vlivwy

Klinické
vlastnosti

L 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, zvnitfnéni informaci,
‘planovani, pracovni pam@t, souvislosti, porovnavani, logické
zdGvodfiovani, verbdini nastroje

. preciznost K ZPRACOV ii I preciznost

vice zdrojd - . : .- = : .; st opiuiouel
konstantnost f v _ -.::.: & | jasny vizudlni pienos
orientace v &ase o g nonverbélni komunikace
prostorova orientace .::‘ R e . "y || zablokovani

jazykové schopnosti | Gl e i . omezeni impulzivity
zvidavost e L e ’:_j i pokus — omyl

. vnimani

172 DEUTSCH, R. MLE, délent kognitivnich funkci.
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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 préce.
JihoCeska univerzita v Ceskych Budgjovicich. Teologicka fakulta. Katedra pedagogiky.

Vedouci prace Macku, R.

Klic¢ova slova: Kritické a kreativni mysleni, Instrumentalni obohacovani, Filozofie pro
déti.

Préce se zabyva programy pro podporu rozvoje kritického a kreativniho mysleni. Jedna
se 0 program Instrumentéalni 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 programti.

Abstract

Kabele, J. Instrumental enrichment and Philosophy for children — programs for support
of development of a critical and creative thinking. Ceské Bud&jovice 2016. Diploma
thesis. South Bohemian University in Ceské Budg&ovice. Theological faculty.

Department of education. Supervisor Macki, R.

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

children.

This diploma thesis follow up programmes of development of a critical and creative
thinking. This is a program Instrumental enrichment and program Philosophy for
children. This theoretical thesis at first describes the term thinking, especially creative
thinking and critical thinking, which are the fundamental terms of this thesis. Following
that presents the program Instrumental enrichment and the program Philosophy for

children. In the final part thesis follow up theoretically common factors of these programs.
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