wrwve

Geneze pojeti kauzality (chapani pri¢inné podminénosti, vztahi a
souvislosti)

e jak déti rozumi vztahiim mezi vécmi a jevy
e jak se toto porozuméni vyviji
e jak miiZeme ve vyucovani podporovat rozvoj détského chapani a premysleni

Ad 1. a 2. Vyvoj porozuméni vztahiim a souvislostem mezi vécmi a jevy

Chépani vztahu mezi pficinou a nasledkem je schopnost, kterd se vyviji v zavislosti

1. na stadiu ontogenetického vyvoje, ale také

2. pod vlivem osobnich zkuSenosti (podnétnost vychovného prostiedi, osobni historie) a
3. dispozic (kognitivni styl, Groveil rozumovych schopnosti),

coz jsou tfi faktory, které predurcuji jistou individudlni rozdilnost v této schopnosti.

V celé §ifi se problematikou ptic¢inné podminénosti zabyva logika, pro nase potieby se

zaméifime na vyvojove otazky, které nadm pomohou najit optimalni cestu k vzdélavani déti
mladsiho Skolniho véku.

Vyzkumy: J. Piaget (viz Kovalikova): podstatna jsou v détském vyvoji 3 obdobi:

= do 2 let: stadium senzomotorické (dité ,,pfemysli“ v pohyb. aktivité, na podnéty
reaguje celym télem, reflexné)

= od 3 do 6 let (vstup do Skoly) - predoperacni stadium

e predpojmova etapa (do 4 let) — d¢ti uzivaji symbolli k oznaceni ¢inti (hra s panenkami
mama — mimi, auto jede; vztahy mezi vécmi a jevy odvozuje z konkrétnich ptipadd,
souvislosti, které reflektuje, jsou nejcastéji nepodstatné a piendsi je automaticky (roztrha
bankovku, protoze je to papirek, a ty se vyhazuji; kresli do knizky, protoze je to papir a na
ten se maluje apod.). Pfi¢iny jevli — nahodilé a nepodstatné, ptipisuje vécem lidské
vlastnosti, samopohyb apod.

e intuitivni etapa (4-6,7 let) — znaky: egocentrismus, centrace a ireverzibilita
egocentrismus (vSe posuzuje a svét vidi podle svého subjektivniho hlediska, ,,ja tady a
ted™)
centrace = soustfedéni pozornosti pouze na jeden znak situace a opomijeni ostatnich, at’
jsou jakkoli dilezité (mnozstvi vody ve vysoké a nizké sklenici)
ireverzibilita = neschopnost postupovat zpétné k vychozimu bodu, dokoncit relaci (ja jsem
nalevo od tebe, a proto ty napravo ode m¢; dve a tfi je pét, pét bez tii jsou dve,...)

- dit€ zvladne v tomto obdobi oproti pozd¢jsi dobé nejvice pojmil a s tim spojenou slovni
zasobu

- vytvaii si zdkladni piedstavy o svété a jeho vlastnostech (podobnosti a odliSnosti pokud
jde o velikost, tvar, barvy, mnozstvi, material apod.)

- nauci se porovnavat dva predméty na zaklade urcité (jedné) vlastnosti
- nema zatim schopnost seskupovat pfedméty soucasné podle vice vlastnosti



(napf. tvoti z pfedmétli pary zdsadné podle jedné vlastnosti, pti tvorbé fetézct kazdy
nasledujici objekt sdili vyznamnou charakteristiku pouze s pfedchazejicim:
kocka — koté — $téné — pes — kiin)

dokaze uZzivat slova jako symboly zastupujici vyznam

mysleni predSkolnich déti se rozviji zasadné v ¢innosti

zakladni strategie uceni = pokus a omyl — je dileZzité z pozice dospélého védet, ze dité se
uci (ziskdva spravné informace o svété) jak v situaci uspéch, tak omylu — je nesmysiné
ditéti pomahat a ,,Setfit je*.

6.7 —11.12 let — konkrétni operace

stadium ranych konkrétnich operaci - od 6 do 8 let (1.-2. tiida)

dokaze jasn€ uvazovat o udalostech a rozumét svému okoli, ale toto porozumeéni je
vazano na konkrétni zkuSenosti

proto ma sklon spis§ popisovat svoje okoli, neZ je vysvétlovat (dava priklady, ale
nedefinuje: co je pomeranc? je oranzovy, sladky, d¢la se z ngj $tava,...)

jeho mentalni pfedstavy jsou zpocatku celostné na logickém zéklad¢; kdyz dit€ dostane pti
uceni piilezitost, brzy je schopno porozumét jednoduchym pravidlim a odvozovat je

v ¢innostech uz mén¢ uplatituje pokus a omyl, premysli a vytvafi si mentalni struktury
téchto ¢innosti (co d¢€la, jak a proc)

vyviji se schopnost mySlenkové postupovat v opacném sméru, aniz by menil smysl - jako
nejvyznamnéjsi mentalni kvalita tohoto obdobi (3+2=5; 5-2=3)

stadium rozvinutych konkrétnich operaci - od 3. do 5. tfidy — (simultanni mySleni)
mezi 8. a 10. rokem se rozviji schopnost mentaln¢ koordinovat dvé nebo vice vlastnosti ¢i
predstav soucasné v diisledku decentrace

vztahtim v u¢ivu

opoustéji postupy pokusem a omylem a promysleji ucinky, kdyz porovnavaji dvé nebo
vice véci nebo situaci za riiznych okolnosti

usporadani predmétl je uréovano podle priseciku mnoha vlastnosti (vyuziti pii mentalnim
mapovani) — schopnost grupovani (seskupovani) — tj. schopnost rozpoznavat Cleny
logické tfidy (vymezovani podstatnych a specifickych vlastnosti véci a jevl a tudiZ tvorba
pojmu) a Fazeni (Fetézeni podle velikosti, vahy apod.)

bavi je slovni hiicky

Didakticke aplikacie Piagetovej psychologie. Pedagogicka revue, 44, 1992, ¢. 7, 5. 505.).

stidium formalnich operaci - nejvyssi stupenn operaci a zacina se formovat asi od 12
let véku ditéte (v primarni Skole s nim tedy nelze vétSinou pocitat a ve vyssich rocnicich je
tieba brat v tivahu, ze vedle sebe existuji skupiny s rozdilnou trovni intelektu a hypoteticky
deduktivni Usudek bez vizualizace dosahuji jen jedinci s rozvinutym formalné opera¢nim
myslenim. Vyzkumy ukdzaly, Ze jen 25% patndctiletych zaki (Australie) je schopno resit
ulohy na formalné abstraktni urovni a az 50 % studentii v 1. rocniku na univerzite (USA)
pracuje na urovni konkrétnich operaci (Herron, J.D. 1975 in Held, L.-Pupala, B.:



Porozuméni vitahiim a souvislostem mezi vécmi a jevy se opird o porozuméni pojmiim.
Jak déti uvést do svéta pojmii?

Pojmy jsou slova, kterd oznacuji nazvy osob, zvirat, véci, jevi a ¢innosti a pozname je podle
toho, zZe vidycky néco znamenaji (maji konotaci) — néco, co si dovedeme konkrétné predstavit
— napr-. zpév, zZidle, voda, pilny, modry, nahore apod. (ale nikoli ...a..., ..bez...apod.).

Z psychol. hlediska jsou pojmy definovany jako slova, ktera oznacuji urcitou skupinu vect
nebo jevii, které maji specificke, typické vlastnosti; mohou mit riiznou uroven obecnosti
(strom, borovice, kanadska borovice, ...).

Pojmové mysleni (i jeho elementarni formy) se rozviji soubéezné s reci ditéte.

Vzdelavaci obsahy zahrnuji obecné 3 skupiny pojmii (Pasch):

1. fakta (neodvoditelné poznatky)

2. pojmy (hierarchicka sit, odvoditelnost ze souvislosti)

3. generalizace (zobecnéni jako zdkladni vztah mezi pojmy s vyuzitim dalsich myslenkovych
operaci (analyza, syntéza, srovnavani aj.) (— napr. kovy vedou teplo, savci jsou Zivorodi
Zivocichove, ...)

Tyto pojmy vytvareji postupne vice méné slozite struktury (kognitivni schémata ¢i modely),

jejichz prostirednictvim dité zpracovava vSechny informace s neustalym vyrovndavanim mezi
procesy asimilace a akomodace.

Ad. 3. Jak muzZeme ve vvucovani podporovat rozvoj détského chapani

a) Mentalni mapovani jako cesta k pochopeni vztahi a souvislosti

Mentilni mapy jsou vizualnim znidzornénim mysleni v urcitych souvislostech.

Jiné terminy: kognitivni mapy, mapy mysli, sémantické mapy, pojmové mapy, sit'ové

znazornéni, ...

Umoziuji:

= vizualizaci myslenek — asociace, utfidéni myslenek

= vybaveni dosavadnich znalosti (pamét’)

= utfidéni pojmil a vztahdl mezi nimi, stanoveni kli¢ovych pojmu v urcitém tématu

* slovni oznaceni (verbalizaci, pojmenovani)

= oznaceni toho, co vime a uvédomeni si, co nevime (,,slepych mist®)

= uvédomeéni si novych souvislosti, vztahd, podminénosti

= vytvareni individualniho pojeti tématu, originalni, tvoiivé zpracovani za i¢asti vlastni
zkusenosti (motivace, osobni postoj k problematice)

= vede k tomu, ze vSechny déti jsou nuceny premyslet, ale mohou vidé€t 1 zptisoby uvazovani
druhych (srovnévani, sebehodnocent)

Cile mentalniho mapovani:

1. zjisténi, co vime:
- vytvoteni smysluplné struktury v tom, co vime — individualné nebo ve skupiné
- vhodné pouzivat pti vstupu no nového uciva (tématu)

2. pomoc pri planovani

- napft. tvorba projektu (napf. ve spolupréci s détmi pii projektové vyuce)

- alei projektu slohové, diplomové nebo jiné prace



- pfiprava na zkousku

3. pomoc p¥i hodnoceni

- davéa jednoduchy nahled na vysledky uceni (pozor, ne v§ichni Zaci maji stejné predpoklady
pro mapovani) tim, ze zachycuje kli¢ové prvky, to, co je v ucivu podstatné — pro ucitele i
samotného Zaka

Vyuziti mentalnich map pri uceni

Zpusoby mapovani mohou byt velmi individudlni, neexistuje ,,nejlepsi“. V podstaté vyznam
kognitivni mapy pro ucici se osobu souvisi s jejim kognitivnim stylem a typem inteligence
(Gardner).

Urcujici je také funkce myslenkové mapy v urcité fazi procesu vyuky.

Formy mapovani

1. mySlenkovéa mapa zjiSt'ujici, co o tématu vime a co je jeSté tireba zjistit

- na startu: motivace, diagnostika pojeti, ptip. prekoncepci, zjisténi miskoncepci

- ma zpravidla charakter asocia¢niho propojeni tématu, pracovni charakter

- pro ucitele mize mit vysokou diagnostickou hodnotu (konstruktivistické piistupy)

2. pojmova mapa hierarchicka

- vyjadfuje pojmovou strukturu v ur¢itém tématu, hierarchii myslenek a vztahli (systém)
(nadfazenost a podfazenost pojmil a vztahi, obecné a konkrétni, kli¢ové a doplitkove
pojmy a vztahy apod.)

- vyzaduje urcitou schopnost logického zpracovani — asi od 10 let

- uzite€nd je pti tom kooperativni strategie (vzdjemné obohacovani)

Ptiklady:

e vytvéafeni hierarchickych map (soupis pojmi vztahujicich se k tématu ,,stromy*, sefadit je
podle miry obecnosti)

e mapovani ptibehii (vybrat znamy ptib&h, ude€lat soupis klicovych pojmi - analyza,
usportadat je podle vyznamu ¢i prubéhu, urcit klicové momenty, diskutovat, vytvorit
mapu) — velky vyznam pro rozvoj tviir¢iho psani, ale i kritického mysleni

e mapovani zvolenych témat (napft. divadlo, vzdélani, sport,...: kliCové pojmy, vytvofit
hierarchii z hlediska vyznamu v tématu)

4. védomostni mapa

- umoznuje aktivni zachdzeni s informacemi pfi osvojovani védomosti (zlstanou spise
v paméti)

- podminkou je, aby se na tvorbé podilelo kazdé dit¢, nema smysl ,,opisovat™ od druhého,
protoze pak je to jen dal$i pamétni tikol nad plan

- vyhodné jsou ,,centralni* mapy na viditelném misté ve tfid¢, které slouzi dlouhodobé jako
tzv. ,,vybavovaci pomtcka* pti ueni — déti do nich pravidelné dopliiuji nové informace,
slouzi jako dlouhodoby plan i pomticka pro sebehodnoceni (uvédomeéni si, co uz umim a
kde mam rezervy)

Mapovani = velmi podnétny zpiisob pro rozvoj schopnosti pfemysleni.



b) Kladeni otazek

Historicky kontext:

Antické zkuSenost: Sokrates (,,sokratovsky rozhovor*)“ rysy: zpochybnovani vlastniho
,vedéni® (vim, Ze nic nevim* — sokratovské kruhy)

,Jaka otazka, takova odpovéd™ (Na hloupou otazku hloupéd odpovéd).

Z vyzkumil o komunikaci plyne, Ze ucitelé kladou ptili§ mnoho otazek (az 95% z celkového
poctu) a bohuzel ne vzdy dobré a Gcinné.

Proc jsou otazky pri uceni a poznavani dilezité?
Co se v ¢lovéku déje, kdyZ je mu poloZena otazka?
Maji v§echny otazky stejny ucinek na ¢lovéka?
Jak vypada ,,dobra otazka“?

Stanovte alespoi tFi charakteristiky dobré otazky:

produktivni
(vytvareji néco nove)

neproduktivni
(hloupé, neuvazené)

prili§ uzké, snadné prilis slozité

neschidné
otevieny jazykovy kod uzavieny jazykovy kod
zjistuji nazory, pocity a zkusenosti zjiStuji nesnaze (objevuji chyby)
vedou k premysleni vedou k pamétnimu osvojeni uciva
vzbuzuji zvédavost a zdjem kontroluji u€eni
podnécuji diskusi vedou k dal§imu ,,u¢eni*
mys$leni vy$Siho iadu mySleni nizstho radu

V dobrém vyucovani maji otdzky podstatné vice klast déti (Bruner: otazka je ,,leSeni* pro
nové uceni. Dobré otazky jsou ty, které vyvolavaji kognitivni konflikt (Piaget — AHA!!!)



Jak pozname mySleni vy$Siho a niz§iho radu?

Bloomova taxonomie ucebnich cili.

Benjamin Bloom (americky Skolni psycholog) stal v ¢ele skupiny, kterd se v 60. letech 20. st.
vénovala problematice vyzkumu ucebnich cilti jako ptedpokladanych vysledka vyuky.
Dospél k zavéru, Ze v kognitivni oblasti 1ze pocitat se Sesti zdkladnimi cilovymi kategoriemi
k jednoduchym myslenkovym ¢innostem a dalsi — analyza, syntéza a hodnoceni piedstavuji
mysleni vysSiho fadu).

Jednotlivym Grovnim cilit musi pfi vyucovani odpovidat mySlenkové ¢innosti déti pii
vyucovani, a ty navozuje ucitel prostfednictvim otdzek a u¢ebnich zadéani (aloh):

Cilova uroveii:

1. Zapamatovani: faktické (znalost, doslovnost) otdzky, ukolem je reprodukovat
konkrétni informace.

2. Pochopeni: Interpretacni (vysvétlovaci) otazky obvykle zacinaji slovem Pro¢?, pfip.
vyjasiiujici otazky (,,Chcete fict...*, ,Jestli jsem dobie rozuméla, tak...“, Mozna se
mylim, ale fikal jste...*)

3. Aplikace: Praktické (aplikacni) otazky se zamétuji na zaloZeni vztahli mezi teorii a
praxi. ,,Kde v kazdodennim zivoté¢ muzeme pozorovat difuzi?*, ,,Co byste dé¢lal/a,
kdybyste byl/a na misté hlavni postavy?*

4. Analyza: Otazky zamétené na rozbor, hlavni myslenky, klicové problémy (Jaké jsou
hlavni znaky...?)

5. Syntéza: Otazky syntetické, tviiréi - takové otazky, které obsahuji slova ,.kdyby,
potom,, a jiné vyrazy vyjadiujici podminku, domnénku nebo ptedpoklad. ,,Co by se ve
svété zmenilo, kdyby lidé méli na rukou tfi prsty?,,, ,,Jak by se mohla od této chvile
zapletka filmu dale rozvijet?*, Jak bychom mohli zménit, vyfesit,...?*

6. Hodnoceni: Otazky evaluaéni se zaméeiuji na hodnoceni a stanoveni kritérii pro
hodnoceni uréitych udalosti, jevi a skute¢nosti. ,,Pro¢ je toto dobré a tamto Spatné?*,
»Jak se lekce X 1isi od lekce Y?“, Co si myslite o...?7

Psycholog V. Snétkov popisuje sdéleny vyznam otazky jako ,,sumu vSech moznych odpovédi
implikovanych otazkou,, (Snétkov 1999, s. 92). Z toho plyne, Ze ,,dobra otazka,, je takova
otazka, ktera vytvari Siroky prostor pro mozné alternativy. Tentyz autor udava n¢kolik
funkci, jez otdzky mohou plnit. Mezi n¢€ patii

e ziskani novych informaci,

osvétleni jiz znamého faktu,

zmeéna tématu hovoru,

inspirace ke spravné odpoveédi,

projeveni vlastniho nazoru nebo

hodnoceni néjaké situace a

zména dusSevniho a citového stavu tazatele (Snétkov 1999, s. 93).

Technika kladeni otazek

Dobria otazka spousti, ,,odstartuje* kognitivni ¢cinnost zaméfenou na feSeni problémi a
objasnéni konkrétnich neurcitosti. Otazka vSak také pomaha problém definovat a
formulovat.



Neni ndhodou, Ze anglicky termin pro otazku — ,,question,, - obsahuje vyraz ,,quest,,, tj. ,,hledani spojené s
nejistotou, které mize byt i riskantni,,. Ptivod slova ,,question,,, pfinejmensim v angli¢ting, tedy naznacuje
hledani, jehoz vysledek je nejisty. Nejistota je nedilnou soucasti moderniho, rychle se méniciho svéta. Je tedy
nesmirné dilezité, Ze my, kdo v ném Zijeme, se nau¢ime dobie ptat (Snétkov).

Priklady otazek s otevienym koncem, které vedou déti k prfemysleni:
Co si mysli§?

Jak to vis?

Proc si to myslis?

Mas k tomu diivod? Jak si mitizes byt jisty?

Je to vzdy tak?

Existuji jeste jiné moznosti?

Co myslis, ze se stane jed’? apod. (Fischer 1997, s. 31)

Nejlepsi otazky jsou naro¢né i zajimave.

Vzdy jsou lepsi 3 promyslené otazky nez 10 nepromyslenych (lepsi je kvalita nez mnozstvi).
Zaméime se na dynamic¢nost a variabilitu - klast otdzky provokujici rizné kognitivni aktivity
(vyhnout se kvalitativné stejnym otazkdm) — Co? — Kde? — Kdy? - Pro¢? vede ke
stereotypnimu uvazovani, nuda.

ZAdejme lepsi odpovédi, nespokojit se s nedokonalosti.

Nespéchat s hodnocenim — nechat hodnotit déti, nebo hodnoceni typu: Dik za odpovéd’,
Petro...To je zajimava odpovéd’, Honzo! (osobni)

Proces kladeni otazek:
1. Otazka (dobra).
2. Cas na premysleni (aspoti 3 sekundy) — nepredbihat, vyhnout se dal§imu
opakovani nebo preformulovani — rusi to pti mysleni
3. Vybizeni a sondovani, hledani alternativ v ndzorech, osloveni déti
4. Povzbuzovani, chvéleni (osobni reakce)
Nechat zaky ptat se sebe navzajem, diskutovat se spoluzdkem, odpovidat po
dohodgé.
6. ,,Mysleni nahlas* — dobré technika U, ktera k tomu provokuje 1 déti

e

Podminky nezbytné pro rozvoj schopnosti klast otazky

Rosemary Smithova pti zkoumani technik kladeni otazek zamitila do Skolnich tfid. Zjistila, ze déti ve Skolach
jsou vedeny k tomu, aby se domnivaly, ze na jakoukoli danou otdzku existuje pouze jedna spravna odpovéd’,
kterou budou vzdy schopny najit, pokud budou dostatecné chytré a budou se doma ucit (Smithova 1999, s. 149).
Student, ktery nedokaze zodpovédét otazku, dokonce i1 kdyz ji sam polozil, se potom citi neptijemné a jakoby
zahnany do kouta. Neméli bychom téZ zapominat, jak obtizné je pfekonat omezujici pfedstavy a o¢ekavani.
Proto navrhujeme, aby Skoly vytvarely podminky podporujici rozvoj schopnosti studentti klast dobie otazky.
Pokud student neni schopen odpovédét na danou otazku nebo se zjevné trapi, ucitel by to mél povazovat
za normalni. S vyjimkou testl nebo jinych individualnich forem provéfovani znalosti, by pouhy fakt, Ze student
zodpovida danou otazku jen s obtizemi, mél byt chapan jako pozitivum. Kazdy z nas pfi snaze porozumét vécem
narazi na piekazky. Studujeme proto, abychom se témto prekazkam uméli postavit.

Ucitel by se mél snazit pouzivat oteviené, kreativni otazky, na néz muze existovat nékolik odpovédi a které
neznemoziuji nasledny dialog.

Smithova doporucuje co nejcasteji pouzivat tzv. colombovské otazky (tj. takové, které obvykle klade slavny
televizni detektiv). Tyto otdzky zacinaji slovy: ,,Mimochodem...,,, ,,Zajimalo by mé...,,, ,,Tak mé& napadlo...,, atd.
Jsou zdanlivé neadresné (Smithova 1999, s. 149). Takto ucitel dava najevo, Ze ma se studenty spolecny zajem, ze
je stejné jako oni zvédavy na odpoveéd’ a ze hledani odpovédi neni véc snadna. Tato technika ma jedinou



podminku: ze totiz ucitel svou zvédavost nepfedstira. Divadelni pfedstaveni tohoto typu malokdy pfinesou
kyZzené ovoce.

Zpusob, jakym se ufitel taZe, by nemél déti ,,zahanét do kouta,,. Nepratelsky ton mize obyéejné ,,Proc?,,
promeénit ve zbran, kterou ucitel na studenta utoci.

V idealnim pripadé by studenti méli mit na vybér. Ve zcela nejidealnéjsim piipadé by studenti méli
moznosti vytvaret otazky sami. Ucitel organizuje praci tak, aby studenti byli schopni sestavit seznam otazek,
ktery pozdéji vymezuje zénu jiz zminéného ,,hledani,, a smér, kterym se ve studiu ubirat.

Dobré otazky a efektivni strategie ucitele pii dotazovani mé za nasledek
specifickou kvalitu t¥idy:

ZVIDAVA TRIDA = udeni je zajimavé, bavi nas a chceme se dovédét co
nejvic — a tak se neustale ptime: sami sebe, navzajem, ucitele, dospélych,
hledame odpovédi v knihach.

Dalsi mozZnosti rozvoje schopnosti détského premySleni a porozuméni
vztahtim a souvislostem ve vyuce (Fisher):

= planovani

= diskuse

= divergentni mysleni

= kooperativni uceni

= individualni vedeni

= sebehodnoceni

= wytvareni uciciho se spolecenstvi ve tride (viz Fisher)
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