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ANOTACE

Diplomova prace je zamérena na vyuZiti neuropedagogickych poznatkl ve vychovné
a vzdéldvaci praxi. Shrnuje dosavadni poznatky o této problematice a porovnava je
s tradicnimi metodami vychovy a vzdélavani. Dale pfindsi neuropedagogicky nahled na

vybrané alternativni pedagogické sméry.
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TITLE

The use of neuropedagogy in educational practice

ANNOTATION

Masters thesis is focused on use of neuropedagogical findings in educational and educative
practice. Thesis summarizes current knowledge about this ismue, and compares them with
traditional methods of education and educative. It also brings neuropedagogical preview of

the selected alternative pedagogical directions.
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Uvod

O dulezitosti vychovy a vzdélavani déti snad nikdo nepochybuje. Pfesto na nasich
Skolach stale pretrvavaji zastaralé metody prace a pristup uditeldl k vyuce se neméni.
V poslednich desetiletich doSlo k obrovskému vyvoji neurovéd. Jsme schopni zobrazovat
a popisovat mozek do podrobnosti. Vime o lidském organismu vice nez kdy dfive. Na poli
vychovy a vzdélavani se objevila nova disciplina, neuropedagogika. Ta pfi formovani
vychovnych a vyukovych metod vychazi pravé z poznatkll neurovéd a jeji metody jsou tak
idedlnimi nastroji k vychové a vzdélavani ¢lovéka.

Diplomova prdace je roz€lenéna na tfi hlavni kapitoly. Prvni kapitola nabizi Gvod do
problematiky a zabyvdm se zde definovanim neuropedagogiky jako védy, predstavenim
mozku z hlediska jeho struktury, kognitivnich funkci a také uvadim nazirdni na mozek, jako
na organ poznani, z pohledu historického vyvoje spolecnosti. Souédsti prvni kapitoly je také
vyvoj alternativni pedagogiky a pfedstaveni vybranych alternativnich vychovnych sméru.

Ve druhé kapitole se vénuji metoddm zobrazovani mozku jakoZto nastrojiim poznani
tohoto organu. Nasledné jsou strucné pripomenuty zakladni stavebni kameny vzdélavani,
které jsou Uvodem k nasledujicim podkapitoldm, v nichZ jsou pfedstaveny principy vyuky
z hlediska mozkové kompatibilniho uceni a Integrované tematické vyuky. Ty slouzi predevsim
k lepSimu pochopeni samotnych neuropedagogickych metod vyuky. Na zavér kapitoly se
zminuji o nejc¢astéjsich mytech kolujicich spolec¢nosti, a to z hlediska vzdélavani a neurovédy.

Ve treti kapitole se zabyvam predevsSim komparaci vyukovych metod na tradicnich
Skolach ve srovnani s metodami vyuky dle neuropedagogiky. Konkrétné o vyuku predmétu
neuropedagogika na Univerzité Pardubice. Na konec pfidavam také srovnani dfive
uvedenych alternativnich smérd vychovy s neuropedagogickym pohledem na véc. Kapitola

neplni pouze teoretickou funkci, ale z ¢asti také vyzkumnou.



1 Uvedeni do problematiky

Hlavnim cilem této kapitoly je objasnéni zadkladnich termind, kterymi se budu v praci
dale podrobnéji zabyvat. Nejprve povazuji za dllezité a predem ocekdvané determinovat, co
predstavuje védni disciplina neuropedagogika, dale se zaméfim na popsani mozku, jakoZto
nastroje uceni, jeho stavby, funkci a historicky vyvoj nazor( na déje, které v ném probihaiji.
Nakonec budou pfiblizeny alternativni sméry ve vychové a vyucovani, které pojimaji nové
poznatky o mozku a uceni Iépe neZ klasické vyucovani v béZnych skoldch. Od posledniho
desetileti 20. stoleti doslo v ¢eském Skolstvi k zasadnim zménam, ale i pres to je stale
nezbytné hledat nové a ucinnéjsi vyukové strategie, které se budou odliSovat od tradi¢niho
pojeti vyucovani. Jsem toho nazoru, Ze neuropedagogika je tou spravnou cestou k objeveni

téchto novych metod vyuky.

1.1 Neuropedagogika jako véda

NeZ se zaméfim na samotné vymezeni predmétu neuropedagogiky, nabizi se vyloZeni
samotného pojmu neuropedagogika. Jedna se o spojeni nazvli dvou samostatnych disciplin,
neurovédy a pedagogiky. Etymologie pojmu pedagogika pochazi z antického Recka, kde byl
otrok, ktery doprovazel dité svého pana do Skoly, oznacovan slovem ,paidagogds”. V antické
latiné slovem ,paedagogus” nazyvali ulitele ¢&i vychovatele. VSeobecné dnes pojem
pedagogika predstavuje védu o vychové a vzdélavani ¢lovéka. Psychologicky slovnik definuje
pedagogiku jako védu, ktera ,zkoumd podstatu a zdkonitosti vychovy jako spolecenského
jevu a jako usmérnéné utvdreni psychickych procest, schopnosti a vlastnosti clovéka;
zkoumd, objasriuje cile, obsah, podminky, metody a prostfedky vychovy, stanovi zdsady
a smérnice pro organizaci a fizeni vychovné cCinnosti“ [Hartl, Hartlova 2009: 402].

Pojem neurovéda vychazi z feckych slov neuron — ,nervy” a logie — ,véda.” Jedna se
o mezioborovou védu, kterd studuje nervovou soustavu. Mezioborova proto, Ze propojuje
obory jako je lékarstvi, psychologie, chemie, filosofie, ale také matematiku, informatiku,
inzenyrstvi Ci fyziku. Dle kognitivniho serveru Univerzity Hradec Kralové je neurovéda ,véda

studujici nervovou soustavu z mnoha hledisek, zabyva se jeji strukturou, vyvojem, funkci,
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poruchami, chemii a farmakologii. Jejimi soucdstmi jsou biopsychologie, neuroanatomie,
neurochemie,  vyvojovd  neurobiologie,  neuroendokrinologie,  neurofarmakologie,
neuroetologie, neurofyziologie, neuropsychologie, neurobiologie. Vysledky neurovédy jsou
zdsadnim podkladem pro konstrukci modeli lidského mysleni” [Univerzita Hradec Kralové].

Ndazev prace obsahuje také pojem vychova pfimo souvisici s neuropedagogikou.
Ucebnice Neuropedagogika [Adamek, 2014] definuje vychovu jako proces adaptace potomka
na jeho preziti v budoucnosti, rozumi se v dospélém Zivoté. Kvalitu a UspésSnost vychovného
procesu, do kterého spada jako podskupina i Skolni vyuka, méfi Uspésnosti pfreziti,
uspésnosti reprodukce (plozeni déti dalSi generace a jejich adaptace), kvalitou jejich Zivota
a kvalitou socialniho celku, do kterého zapadaji a jehoZ jsou nositeli a spolutvlrci, tedy
dlouhodobou udrzitelnosti druhu a rodu.

Samotna neuropedagogika je pak interdisciplindrnim oborem 21. stoleti skryvajici
v sobé nauku o mozku, mysleni, u¢eni a vychové. Tato disciplina spojuje poznatky z oblasti
neurovéd, pedagogiky, didaktiky a také psychologie. Presnéji ptindsi nové poznatky
z vyzkuml mozku a pomoci nich hledd nové cesty k zefektivnéni poznavacich a ucebnich
oznaceni neuropsychopedagogika, které by presnéji vyjadiovalo fakt, Ze obor zahrnuje také
psychologické poznani, pfedevsim z oblasti kognitivni psychologie. OvSem na druhou stranu
je skutecnosti, Ze psychické procesy jsou implicitné zahrnuty v neurovédnim uhlu pohledu
ajsou vnéjsSim projevem vnitrnich fyziologickych a biokybernetick{/ch1 déja v organismu.
K pfesnéjsSimu popisu neuropedagogiky a jejiho predmétu vyuzZiji definice z odborné
literatury.

M. Taraszkiewicz [2005:21] uvadi nasledujici. ,Neuropedagogika je pedagogika 21.
Stoleti vychdzejici z védomosti o stavbé, funkcich a integrité mozku, napf. védomosti
o senzorickych preferencich, rozdilech ve funkcich mozkovych hemisfér, v dominanci mozkové
hemisféry ve spojeni s dominanci oka, ucha, ruky, nohy a z toho plynoucich konsekvenci pro
styly uleni se, jako i spravného reagovadni v stresové situaci. Zabyva se také vlivem stresu na
rizné typy paméti, efektivnosti uceni se a také na vytvdreni vlastnich psychosocidlnich

postoji, které optimalizuji priibéh uceni se.” Toto pojeti lze vSak povaZovat za zastaralé,

! Biokybernetika se zabyva vyuzitim poznatki teoretické a technické kybernetiky ke zkoumani

biologickych systémd.
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jelikoZz moderni neurovédy poslednich zhruba 10 let mapuji mozek jako jeden funkéni celek
a to, co Taraszkiewicz specifikuje jako lateralizaci, je véci neurologie jako zdrojové discipliny
neuropedagogiky.

Marsak, Janouskova [2014: 102] se zminuji o pfedmétu neuropedagogiky a uvadi
k tomu nasleduijici: ,V pfipadé neuropedagogiky Ize tudiz za jeji objekt zkoumdni povaZovat
nervové systémy lidi, lidi jako jedince (psychosystémy) a socidlni systémy, v nichZ probihd
vzdéldvani lidi neboli pedagogické, resp. edukacni systémy.” Ani tento pohled nelze brat za
bernou minci, jelikoz misi neuropedagogiku s neurovédou a neurologii, které se uvedenym
predmétem zabyvaji jakozto jddrovym objektem svého zkoumani, zatimco neuropedagogika
jakozto jejich uZivatelska disciplina hledd integrovany pohled na emocni, kognitivni
a behaviordlni odpovédi tohoto systému jako celku v rozsahu celoZivotni periody jedince
s transgeneracnim presahem v podstaté na intervalu celé znamé evoluce.

Nejnovéjsi vyzkumy mozku potvrzuji predpoklad, Ze existuji podminky, za kterych se
u¢ime lépe a takové, které uceni naopak komplikuji. DluZzno upozornit, Ze neurovédy dnes
vyluCuji pohled na mozek jako oddélitelnou soucdst biologického systému organismu
a chapou ho jako jeden z orgdni téla, ostatnim svym vyznamem pro preziti rovnocenny.
Koukolik poukazuje na to a dokazuje, Ze mozek bez téla nemlze fungovat a predstava, Ze
mozek by mohl, napfiklad napojeny na umélé zdroje kysliku a Zivin, kognitivné a exekutivné
zpracovavat informace, neodvratné patfi minulosti. Pamétovou a tudiz i ucici funkci ma
kazda burika v téle a proto musime nové chdpat uceni jako formovani pamétovych zaznam
v celém psychosomatickém komplexu. V disledku toho a proto efektivita uceni také
ovliviuje i nase prozivani pfi procesu uéeni.

Neuropedagogika prindsi nové poznatky predevSim o zakonitostech a moZnostech
lidského rozvoje, poznani opravdovych moznosti lidského mozku, presnéji mentdlni soustavy
a jeho (jejich) preferenci v uceni se. Jedinec by mél poznat svlij mozek (mentdlni soustavu)
a mél by ho (ji) umét spravné pouzivat.

Pro¢ uzivame staronového pojmu mentalni soustava a neidentifikujeme jej s mozkem
jako sorganem? ProtoZe biologicky systém, Zivy tvor, zpracovava dvé tridy vstupl —
(a) ziviny, kyslik, (b) informace. Po zpracovani vydavd - emituje (c) zplodiny, energii
(pohybovou, tepelnou), (d) informace. Zpracovani informaci v mozku je jen soucasti
celkového informacniho systému a nelze ani fici, zda je co do datového objemu majoritni.
SpiSe funguje jako podpulrny, byt evoluéné nesmirné dynamicky se rozvijejici prvek. Pfi
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srovnani s krevnim ob&hem je to tak, Ze srdce je sice klicovou pumpou, ale naprostd vétsina
prace krevniho obéhu je vykonana mimo néj v krevnim tecisti, kapilarach a na bunécnych
membrandch. Télo slouzi dokonce jako rezervodr a vyrovnavaci buffer krve, coz v analogii
s informacnim systémem je néco podobného, jako ucici a pamétova funkce télovych bunék.

V literature se setkdme také sdalSimi, podobnymi, pojmy. Jednim znich je
neurodidaktika. Osobné mezi neurodidaktikou a neuropedagogikou nespatfuji obsahové
vyznamny rozdil. Také v odborné literatufe se tyto pojmy vzajemné prolinaji a co jeden autor
nazyva neuropedagogikou, druhy autor nazyva neurodidaktikou. Jejich definice jsou pfi tom
témér totoiné. Erich Petldk a Jana Trnikovd [2010: 6] ve své publikaci Neurodidaktika
a vyucovanie spatfuji nepatrny rozdil vtéchto disciplinach a uvadéji nasleduijici:
,Neurodidaktika a neuropedagogika sa zaoberaju vplyvom neurovedeckych poznatkov na
pedagogiku a didaktiku a tym jako moézZe byt ucenie a vyucCovanie tymto poznatkom
prispésobené. Pod neuropedagogikou mozno rozumiet komplexnejsie vychovno-vzdeldvacie
pristupy, v sucasnosti oznacované ako edukacné, pod neurodidaktikou zasa procesy tykajtce
sa predovsetkym vyucovania a ucenia sa Ziakov.”

Pojem neurodidaktika byl poprvé pouzit profesorem G. Preissem v roce 1992, hovoti
o ni, jako o védé, ktera hleda nejlepsi podminky pro nejefektivnéjsi uceni a fidi se pfi tom
vzdéldvacimi a ucéebnimi schopnostmi lidi. Timto terminem chtél zavést novy pfistup
k procesu uceni, jez bude v harmonii s vyvojovymi fazemi mozku. Svou praci tak vybudoval
zaklady pro poznani rozvoje mozku a uceni. Pfedmét neurodidaktiky muze byt chapan rGzné.

,Neurodidaktika oznacuje funkciondlni souvislosti mezi vSeobecné neurobiologickymi
podminkami uceni se a schopnosti ¢lovéka ucit se vibec” [Friedrich 2006: 223]. Friedrich
uvadi jesté dalSi vymezeni predmétu neurodidaktiky. ,Neurodidaktika v sebe zahrria
implicitne dvojdimenziondlny raster analyzy a hodnotenia (analyticky a hodnotiaci raster),
ktory sa upina v diskusich na nasledovné:

- pedagogicku, presnéjsie didakticku dimenziu;

- prirodovedecku, presnéjsie mozgovoteoreticku dimenziu” [Téthovad 2010: 10].

Zde se patfi uvést, Ze didaktika je vlastné technologickou disciplinou, ktera resi
otazku, jak prenést informace z ucitelova pamétového systému do Zakova. Dosavadni
pedagogicko-psychologickd didaktika studovala tuto otazku jen povrchové, protoze neméla
jiné prostfedky k dispozici. Neuropedagogika oproti tomu zahrnuje i vnitfni pamétové
mechanismy obou ucastnik(, jelikoz prostfedky na jejich poznani uz ma.
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Dalsim z pojmU je mozkové kompatibilni uéeni. Tento pojem se objevuje predevsim
v publikaci Integrovand tematickd vyuka - model Susan Kovalikové a Karen Olsenové
zabyvajici se tedy Integrovanou tematickou vyukou, jejimz zdkladem je pravé mozkové
kompatibilni ucéeni. 1. Turek [2004: 174] uvadi, Ze “mozgovokompatibilné ucenie je
v poslednych rokoch moédou v pedagogike najmd v USA, je akymsi vSelikom, od ktorého sa
ocakdva vyriesenie takmer vsetkych problémov suvisiacich s u¢enim a vyucbou.” Petlak
a Trnikova [2010: 6] uvadéji, ze ,mozgovokompatibilné ucenie je zaloZzené na tom, jako su
transformované poznatky tykajuce sa struktury a funkcii mozgu do vychovno-vzdeldvaciho
procesu. Zaoberd sa, napr. tym jako pracuje nds mozog v edukacnom procese, aké principy
a stratégie zamerne vyberu ucitelia na dosahnutie vychovno-vzdeldvacieho ciela a pod.”

V Ceské republice existuje také obcanské sdruzeni Spole¢nost pro mozkové
kompatibilni uceni (SMKV), které vzniklo v roce 2005 a vychazi z Integrované tematické
vyuky Susan Kovalikové. Zamértuje se predevsim na poradani kurzd pro dospélé, a to jak pro
vefejnost, tak i pro ucitele. Zakladni myslenkou sdruzeni je ,presvédceni, Ze z postoje
respektu a ucty se odviji vse ostatni — v rodiné, ve Skole, v mezilidskych vztazich vibec”
[Spole¢nost pro mozkové kompatibilni vzdélavani].

Integrovand tematicka vyuka je didakticky systém zaloZeny, stejné jako vySe uvedené
védy, na poznatcich o mozku a respektuje individualitu kazdého Zaka. ITV by méla probihat
v mozkové kompatibilnim prostredi, jez Kovalikova [1995] definuje osmi slozkami. Jsou jimi:

- nepfitomnost ohroZeni,
- smysluplny obsah,

- moznost vybéru,

- priméreny cas,

- obohacené prostredi,

- okamzita zpétna vazba,

- dokonalé zvladnuti.

Tyto zdsady jsou nové i staré, znal je uz Komensky a pred nim Hus, Sokrates,
Aristoteles i Platdn, po nich Freud, Horneyova, Jung, Rogers a dalsi, a tvofi soubor zdsadnich
podminek Uspésného transgeneraéniho prenosu informaci. V podstaté jsou to i zasady
psychoterapeutické. Nesmime vSak ztracet ze zfetele, Ze samy o sobé nevypovidaji nic

o vlastni metodice, tedy jak technologii prenosu redlné provést.
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V souvislosti s neuropedagogikou se také casto objevuje pojem kognitivni neurovéda.
Kognitivni neurovéda obecné ,vznikla zneurobiologie, psychologie, informatiky,
antropologie, lingvistiky a filosofie. Zkoumd, jak mozek pozndvd. Kognitivni funkce mozku
jsou napriklad smyslové pozndvdni, pamét, rec a jazyk” [Koukolik 2003: 330]. Kognitivni véda
se pfi svém zkoumani zaméruje konkrétné na neurofyziologické procesy, které probihaji
u zkoumanych osob pfi vykonavani uréenych ukold. Zajima ji lokalizace jednotlivych funkci
v mozku a jeho aktivita. Vyuziva pfi tom modernich zobrazovacich technik, mezi které patti
napriklad pozitronova emisni tomografie (PET) a magnetickd rezonance (MRI). Témito
metodami se budu blize zabyvat ve druhé kapitole.

Musim upozornit, Ze kognitivni neurovéda je mezistupném mezi povrchovou
kognitivni psychologii a kone¢nym funkénim modelem mozku. Jejim problémem totiz je, Ze
nevi, pfipadné nezkouma, co se po strance zpracovani informaci (informacni processing)
odehrava v oblasti, jeZ se na zobrazovaci technice ukdZe jako aktivovana. Proto jsou
moznosti jejiho poznani limitované.

Tyto otdzky resi az biokybernetika a vyzkum umélych neurondlnich siti v podstaté od
90. let minulého stoleti. Problém, pro¢ se obé discipliny zatim hloubé&ji neintegrovaly, patrné
spociva vtom, Ze kognitivnimi neurovédami se prevainé zabyvaji |ékafi a fyziologové,
zatimco biokybernetikou funkéni neuroanatomové, neuropsychiatfi, pfipadné neurologové
a elektrotechnicti inZenyfti. Problém integrace zda se je natolik komplexni a vyZaduje takovou
miru rekvalifikace v obou tdborech, Ze hlubsi propojeni nelze v dohledné dobé oéekavat. Véc
komplikuje skute€nost, Ze zatim neni dostatecné presné definovana vlastni Uloha prace

mozku v organismu, jak ilustruje na pfipadu teorie relativity a kosmologie [Addmek 2014].

1.2 Mozek, jeho struktura a kognitivni funkce

Lidsky mozek je zfejmé nejslozitéjSim pfirozenym systémem ve vesmiru a Ustfednim
Cinitelem vySe uvedenych véd. Dosahuje vykonnosti az 3584 terabajtl operacni paméti,
38 000 trilion( operaci za sekundu a v bdélém stavu vyprodukuje 10 — 25 wattd, coz staci na

rozsviceni zarovky. Cilem této kapitoly neni podat vyCerpavajici anatomicky popis mozku, ale
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predstaveni jeho zakladni struktury2 a funkci, z postaveni hlavniho C¢initele v ucebni
a poznavaci ¢innosti ¢lovéka. Také se zamérim na to, jak se vyvijeli nazory na déje probihajici
v mozku. Jak se na to divali védci v minulosti a jak je tomu nyni.

Z jakych casti je tedy mozek tvorfen a jaké funkce jim byly pfisouzeny? , Biologickd
podstata jedince Cili jeho télo, to je stroj s vice neZ 30 miliardami bunék tvofenych kombinaci
vodiku, uhliku, kysliku a dusiku, ktery md také nervovy apardt Cili mozek, ktery umoZiuje
clovéku myslet, mluvit, navazovat styky, psat, Cist, atd.” [Fernandes 2004: 7].

Nervovy systém clovéka se déli na periferni a centralni. Periferni nervovy systém
predstavuji nervy a neurony, které se nalézaji mimo centralni nervovou soustavu (dale CNS).
CNS je tvofena mozkem a prodlouZzenou michou. Zakladni stavebni jednotkou mozku jsou
nervové buriky?. ,0d jinych bunék se nervové buriky neboli ,,neurony” odlisuji svymi vybézky.
Dendrity jsou vybéZzky, jimiZ neuron prijimd informace. Pripominaji rozvétvené koruny stromd.
Odhaduje se, Ze v lidském mozku je 100 miliard nervovych bunék. Kdyby to byly hvézdy,
pocetné vydaji na docela slusnou galaxii“ [Koukolik 2005: 20].

Jednotlivé neurony jsou mezi sebou spojeny synapsemi, coZ jsou mista, kde jsou
nervové bunky v kontaktu a vyménuji si informace. K prenosu informaci dochazi skrze
neurotransmitery, ale to uz se poustim do podrobnosti. Pro potieby prace je vsak dulezita
informace, Ze jiz na bazi neuroni mGzeme spatfit vyznamné kognitivni procesy. Dokladaji to
vyzkumy A. M. Turnera a W. T. Greenougha, kteri pokladaji synapse dllezité pro poznavaci
funkce. Jejich vyzkum na krysach pfinesl dikaz o tom, Ze pti uceni krys doslo k nar(stu
velikosti mozkovych synapsi [Sternberg 2002].

Mozek jako takovy Ize zkoumat a popisovat z rliznych pohled(l. Zde se zaméfim pouze
na jeho jednoduché ¢lenéni a funkéni systémy. V knize Mozek a jeho duse uvadi Koukolik
[2005: 36] nejjednodussi ¢lenéni mozku viditelné pouhym okem. ,,Mozek tvori:

- prodlouzend micha neboli (medulla) oblongata;

- most (Varoliv) neboli pons (Varoli);

- mozecek;

- tectum stredniho mozku Cili mezencefala (to je ,horni” ¢dst stfedniho mozku

se Ctverohrbolim);

2 Viz. ptiloha A.
® Viz. ptiloha B.
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- tegmentum stfedniho mozku (to je ,,dolni” ¢dst stfedniho mozku);
- thalamus;

- hypotalamus;

- bazdlni ganglia;

- mozkovd kara.”

Toto clenéni ddle trochu rozvedu a u kazdé casti popisi jeji daleZitou funkci. Zakladem
je déleni mozku na levou a pravou mozkovou hemisféru, jejichz povrch je zvrasnén do
mnoha zavitd oddélenych ryhami, jez zvétiuji povrch hemisfér®. Tyto hemisféry se &leni na
frontdIni (Celni), parietalni (temenni), okcipitalni (tylni) a temporalni (spankovy) lalok
a inzulu. Nazvy lalok( jsou oznaceny dle lebecnich kosti, na které naléhaji. Frontalni lalok
slouzi k planovani budoucich aktivit a kontrole pohyb, parietalni lalok zpracovava télesné
pocitky, okcipitdlni lalok zodpovidd za zrakové funkce a temporalni lalok je zaméfen na
sluchové funkce a nékteré slozky emoci, paméti a uceni.

Mozek se dale rozdéluje na predni (koncovy), stfedni a zadni. Kazda z téchto casti se
dale ¢leni na mensi s urcitou funkci. Koncovy mozek se sklada z mozkové klry, bazdlnich
ganglii, hypofyzy, limbického systému, thalamu a hypothalamu.

Mozkova kura je, z kognitivniho hlediska, nejdllezitéjsi ¢asti koncového mozku a je
také vyvojové nejmladsi ¢asti mozku. Kazdou vtefinou zpracovava tisice informaci. Mysli, fesi
problémy, analyzuje, syntetizuje a je zdrojem uceni, je tedy klicova pro pamét. Dle
Sterneberga [2002: 74] “mozkovad kira umoZriuje myslet — pldnovat, koordinovat myslenky
a ¢iny, zrakové a sluchové vnimat, uzivat jazyk atd. Bez mozkové kiiry bychom nebyli lidmi.”
Mozkova kira je umisténa na povrchu mozkovych hemisfér. Pfi vyzkumech mozkové kiry se
zamérovalo prfedevsim na lokalizaci jednotlivych funkci v mozku a lze ji rozdélit, vzhledem
k funkénosti, na tfi oblasti — motorickou, senzorickou a asocia¢ni neboli multimodalni.

Z motorické oblasti jsou iniciovany a kontrolovany pohyby. Volni pohyby na opacné
strané téla kontroluje primdarni motoricka oblast, ddle existuje premotoricka a doplikova
motorickd oblast a vSechny spolupracuji s bazalnimi ganglii a mozeckem. Tato spoluprace

nam umoznuje provadét slozZité, postupné a presné kontrolované pohyby. Somatosenzoricka

* Jelikoz mozek pied narozenim rychle roste, dochézi ke zprohybani mozkové kiiry na jeho povrchu.
Svym vzhledem proto pfipomina vlassky ofech. Ryhy se zacinaji objevovat okolo 3. nebo 4. mésice vyvoje

plodu. Do té doby je mozek hladky, napt. jako mozek plazi.
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oblast slouzi k pfijimani a integraci informaci z receptord opacné poloviny téla a dale
oinformace o postaveni kloubl a o napéti svali (propriocepce). Integraci dilcich
informacnich vstupl obstaravaji asociacni oblasti a predozadni zpétnovazebny komplex
fronto-temporo-parietalni, které jsou vzajemné tésné propojeny zpétnymi projekcemi, takze
vUbec nelze hovofit o néjaké jejich funkeni hierarchii.

Thalamus je struktura skladajici se mnoha jader. Specifikace jejich funkce zcela
presahuje ramec této prace. , Ve vyvojové starych mozcich, které jesté nemély kiru, bylo
ukolem talamu pfijimat a zpracovdvat informace ze zevniho svéta.” [Goldberg 2004: 46].
V Uzkém vztahu s thalamem je hypothalamus, ktery fidi hormondlni a zasahuje téZz zCasti
autonomni funkce. Limbicky systém je vyznamny pro regulaci emotivity, motivace
a orientace v prostoru®.

Mozkovy kmen, jakozto evoluéné nejstarsi ¢ast CNS obsahuje retikuldrni formaci,
kterd je zodpovédna za regulaci stavu védomi a zdkladnich Zivotnich funkci jako dychani

a srdecni akce. Dale se podili na koordinaci o¢nich pohybu.

Funkcni systémy mozku a jejich vlastnosti

Funkéni systém mozku je tvorfen souborem funkénich map. Koukolik [2003]
vysvétluje, co jsou to funkéni mapy, za pomoci pfirovnani ke skute¢nym mapam. Nervové
buniky pracuji v souborech, které vytvareji trojrozmérné komplexy. Jsou komentovany jako
mapy (topickd prezentace), které jsou navzdjem propojeny nervovymi vldkny — axony
neuronl. Dejme tomu, Ze napfiklad primarni zrakovy systém je tvoren 40 mapami. Tyto
mapy mezi sebou navzajem komunikuji, a to nejen ve svém systému, v tomto pfipadé
zrakovém, ale také mezi systémy. Zrakové mapy interaguji napfiklad s mapami sluchovymi
a hmatovymi®.

,Prikladem funkcniho systému je tedy vidéni a zrakové pozndvdni (vidim a pozndm, co
vidim, jsou dva sice souvisejici, ale funkcné odlisné jevy), jinym prikladem je slyseni a sluchové

pozndvdni, rtizné podoby paméti, re¢ a jazyk, praxie neboli sloZité naucené pohyby, napfr.

® Do limbického systému je Casto zahrnovan také ichovy systém, jelikoz nas ich je t&sné spjaty
S pocity nebo vzpominkami. Napf. u Zeny mizZe, viin¢ novorozenéte, vyvolat matefské pocity.
6 . . . C 1Mo . ’ % s o .
To je zdrojem hmatového vidéni nevidomych s neposkozenou primarni zrakovou kirou a je

naptiklad nezbytné pro ¢teni Braillova pisma.
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brusleni, hra na hudebni ndstroj nebo schopnost pfisit knoflik, ddle emotivita, pldnovdni
a rozhodovdni a mnoho dalsSich” [Koukolik 2003: 19]. Kolik ma mozek celkem funkcnich
systém{, neni zatim znamo.

Zde pouzivany pojem funkcni systémy je v kognitivni neurovédé oznacovan jako
neurokognitivni sité velkého rozsahu. Neurolog Marek Marsel Mesulam rozlisil v lidském

mozku pét anatomicky rdznych neurokognitivnich siti velkého rozsahu, a to:

systém prostorového védomi,

- levostranny systém jazyka a fedi,

- systém explicitni paméti a explicitni emotivity,
- systém rozliSujici tvare,

- systém fidicich neboli exekutivnich funkci a pracovni paméti [Koukolik 2012].

1.3 Vyvoj nazorl na déje v mozku a jejich pficiny

Vyse uvedend anatomie mozku a jeho funkce popisuje mozek tak, jak je, diky
vyzkumlm rlznych neurovéd, znam dnes. Otdzkou vsak je, jak se na mozek divali lidé
napriklad pred sto lety, ve stftedovéku nebo jesté drive? Jak probihalo jeho zkoumani a byl
vlbec povaZzovan, za organ dllezity pro Zivot? Nasledujici kapitola se pokusi na tyto otazky
odpovédét. Zaroven ilustruje, jak prehnana ambice vysvétlit urcity diléi poznatek bez
adekvatniho penza komplexni znalosti, striktné definovaného pojmového aparatu
a disledného experimentalniho ovérovani muze vést k absurdnim zavérlim a predstavam
i U nejuznavané;jsich myslitel( lidské civilizace.

Prvni historicky doloZzend zminka o vztahu clovéka k lidskému mozku pochazi jiz
z doby neolitu. Jednd se o tvz. trepanaci lebky, kdy se vyvrtaly do lebky otvory, aby se
zabranilo zvySenému intrakranidlnimu tlaku. Lécila se tak bolest hlavy, epilepsie a dokonce
i duSevni poruchy. Trepanace mozku se objevovala, nezavisle na sobé, po celém svété. Ve
starovékém Egypté nachazime jiz tendence o mapovdani nervového systému, avsak za
centrum mysli bylo povazovano srdce. Mozek dle nich slouZil pouze jako vypln lebky. S timto
nazorem se neztotozroval Hippokrates, ktery véfil, Zze je mozek spojeny s pocity, jelikoz

viemové organy jako odi, usi a jazyk jsou v jeho blizkosti, a také s inteligenci.
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PFiblizné 500 let pf. n. I. fecky filozof Alkmeon vynal z hlavy zvifete oko. VSiml si, ze
z néj vedou vldkna smérem do lebky, ale nevédél o existenci zrakového nervu. Vldkna nazval
kandlkem, ktery ndasledné objevil i pfi zkoumani ucha a nosu. Objev si vysvétlil tak, Ze lidské
télo obsahuje sit kanalkd, kterymi proudi vzdusni duchové (pneumata). Odtud nebylo daleko
k ndzoru, Ze centrem vnimani neni srdce, ale mozek [Orel, Facova 2009].

V dobéach antického Recka jiz premysleji o mozku, jako o centru dusevnich proces.
Platon ve 4. stoleti pf. n. I. vymezil tfi ¢asti duse, které predstavuji rozum sidlici v hlavé, cit
a vuli sidlici vsrdci a plicich a Zadostivost, jejimz centrem jsou stfeva a jatra. ,Aristoteles
(384-322 po n. I.) sam pitval celou skdlu zvifat — od morskych jezk( aZ po slony. Na kufecim
embryu si vsiml, Ze prvnim orgdnem, ktery jevi zndmky aktivity je srdce. PovaZoval ho tedy za
hybatele Zivota a zdroj télesného tepla. Pravé télesné teplo spojoval s inteligenci. Z Zivych
bytosti nejvice tepla vytvofi Clovék a ten také potrebuje nejvykonnéjsi chladici systém —
v podobé mozkové tkané“ [Orel, Facova 2009: 9].

Ve starém Recku byla zakdzadna pitva lidskych tél. Nasli se v3ak ti, ktefi zakaz

nedodrZovali. Herofilos a Erasistratos prokazatelné pitvali lidska téla. ,Herofilos jako prvni
popsal bledd vidkna vychdzejici z mozku — nervy — a odlisil velky mozek a mozecek.
Erasistratos povaZoval objevené nervy za trubice vedouci vzdusnd pneumata z mozku do
svald. A aby toho nebylo mdlo, dokonce se odvdZil tvrdit, Ze prdvé mozek je sidlem inteligence
¢lovéka” [Orel, Facova 2009: 10].
l., ktery provadél pitvy na zvifatech a byl také lékarem gladidtord. Pfi léceni zranénych
gladiadtor(i pozoroval rizné jevy, napfiklad, Ze po pretrhnuti nervu dojde k ochrnuti svalu,
ktery k nému nalezi a Ze v zildach namisto vzduchu proudi krev. Dospél tak k nazoru, Ze
mozek, prostfednictvim hlavovych nerv(, ovlada pohyby svall a periferni nervové soustavy.
Také vypozoroval, Ze pfi zranénich mozku dochazi ke ztrdtam urcitych psychickych
schopnosti. Provedl také mnoho operaci mozku a oci, coz bylo, vzhledem k dobég, velice
odvaziné.

Velkého rozvoje dosahlo studium nervové soustavy v arabském svété kolem roku

1000 n. |, a to predevsim v oblasti Al-Andalus. Hlavnim predstavitelem zde byl slavny

" Proslavil se také svou teorii o tom, Ze lidské zdravi zavisi na rovnovéze ¢ty tekutin v téle: hlenu,

krvi, Zluci a Cerné Zluci a také, jiz méné popularnim pousténim zilou.
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stfredovéky chirurg Abulcasis, celym jménem Abu al-Quasim al-Zahrawi. Vynalezl nékolik
chirurgickych, dodnes pouzivanych, nastroju, vcetné skalpelu a s jejich pomoci zkoumal
vnitfek lebky a polozil tak zaklady neurochirurgie. Dal$im, velmi vyraznym, predstavitelem je
persky filozof, pfirodovédec, politik, basnik, ale predevsim Iékaf Avicenna, celym jménem
Abu Ali al-Husajn ibn Abdullah ibn Sind. Jeho pfinos spocivad predevsim v psaném dile. Jeho
nejznaméjsi knihou je Al-Kdnun fi ttibb neboli Kdnon mediciny, ktery se stal ucebnici
lékarstvi. Obsahuje pét knih a je vyjimecny svou systemati¢nosti a usporadanim faktl. Za
zminku stoji také arabsky védec Alhazen, ktery se zabyval astronomii a optikou a ve svém
dile Velkd optika se snazil vysvétlit pri¢iny vnimani okolniho svéta, kde popsal princip, na
jehoz zakladé jsme schopni vidét.

Renesance pfinesla jména jako Leonardo da Vinci, ktery dusi lokalizoval do
mozkovych komor, Vesalia a predevsim René Descarta a jeho teorii dualismu. ,V roce 1537 si
Andreas Vesalius (1514 — 1564), tfiadvacetilety anatom z univerzity v Padové, uvédomil, Ze
Galenos nikdy nepitval ¢lovéka a Ze vse, co popsal v lidské anatomii, si vypujcil od zvirat.
Vesaliovy predndsky a kresby se sifily jako blesk po celé Evropé. Narazily na mrazivy chlad
nesouhlasného miceni dobovych kapacit akademické obce. Kniha O usporddadni lidského téla
(De humani corporis fabrica), kterou vydal v roce 1543, je dnes povaZovdna za literdrni klenot
renesance” [Orel, Facova 2009: 11]. Francouzsky matematik, fyzik a filozof Descartes®
formuloval teorii dualismu, jez spocivala v predstavé, Ze télo a duSe jsou dvé od sebe
oddélené odlisné entity. Interakci duse a téla lokalizoval do SiSinky, ktera je neparovym
organem. Dnes jiz vime, Ze SiSinka je Zlaza produkujici melatonin a je daleZita pro fizeni cyklu
spanku a bdéni.

Pocatek 17. stoleti v protestantské Anglii, pfedevsim v Oxfordu, znamenal ziejmé
nejdulezitéjSi etapu objevovani lidského mozku. Vznikla tzv. Oxfordskd skupina, ktera se
zamérovala na zkoumdni mozku a zjistila, Ze substratem dusevnich ¢innosti nejsou mozkové
komory, ale mozek. Tento efektni tym tvofili tfi muzi: Thomas Wills, Christopher Wren

a Richard Lower.

8 s 7o e v o e ve A ’ ’
,Dopadajici castice horka z ohné na kizi nohy vyvolaji pocitek, ktery zatihne za nervoveé

provazce, vedouci ke sténam mozkovych komor. Opacny konec provazce uvolni por ve sténé mozkové
komory, animalni duch sestoupi nervovym provazcem do nohy a rozepne sval — noha uhne popadleni. A prvni

popis reflexniho oblouku byl na svété “[Orel, Facova 2009: 11].
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Thomas Willis plivodné studoval ndbozenstvi, ale pozdéji presel ke studiu lékarstvi.
V praxi se zaméfil pfedevSim na neurologické a psychické poruchy. Willis pfi svych pitvach
objevil na spodiné mozku zvlastni cévni okruh tvoreny vétvemi krénich tepen. ,Hypotézu, Ze
mozek je zdsobovdn krvi ze systému cév na jeho bdzi, ihned potvrdil pokusem na psovi,
kterému na krku podvdzali vSechny privodné tepny mimo jedné. Chovdni psa se nikterak
nezmeénilo. Vsechny ucebnice anatomie dnes popisuji Willisiv cévni okruh (circulus arteriosus
Willisi)“ [Orel, Facova 2009: 12]. Pfi svych castych pitvach, také vypozoroval, Ze stavba
mozku lidi a zvifat je podobn3, ale v porovnani se zvifaty je lidsky mozek vétsi a na povrchu
zvrasnény ryhami. Dospél tak k presvédceni, Ze se pravé v mozkové kire vytvareji myslenky
a predstavy. A byl to pravé on, kdo pfisel na odliSnost mezi mozkovymi hemisférami.

Christopher Wren byl vyznamnym architektem a fenomendlnim kreslifem. Vynalezl
ovsem také prvni injekéni stfikacku a je autorem knihy Anatomie mozku a nervu. Richard
Lower byl mistrem skalpelu a proved! prvni transfuzi krve na Elovéku®. Spolu dohromady
tvofrili tito tfi muzi skvély vyzkumny tym. ,Willis doddval mozky svych pacientd, Lower
obratné pitval a Wren pilné kreslil. Postup preparace doznal zmén, mozek vyriali z lebky
vcelku a fixovali jej v alkoholu, ¢imzZ byla struktura orgdnu zpevnéna a védce prestal tlacit
problém rychlého rozkladu tkané“ [Orel, Facova 2009: 12].

Na prelomu 18. a 19. stoleti se objevila nova véda zvana Frenologie, ktera zkoumala
souvislosti mezi tvarem lebky a dusevnimi schopnostmi a charakterovymi rysy. Prikopnikem
této védy byl Franz Joseph Gall, jenZz predpokladal existenci 27 mozkovych orgdn(, z nichz
kazdy ma rozdilnou funkci a jejichz vyvoj ovliviiuje tvar lebky, ktery je na povrchu méfitelny.
Lze tak napfiklad zméfit predpoklad jedince k religiozité ¢i nasili. Italsky kriminolog Caesar
Lombroso véfil, Zze je kriminalita vrozena a kriminalni Zivly lze rozpoznat podle télesnych
defektl. Frenologie byla postupem ¢asu zavrhnuta jakoZzto nevédecka.

Nové technologie zpracovani tkani nam pfineslo 19. stoleti. Theodor Schwann
a Mathias Schleiden vroce 1838 formulovali bunéfnou teorii a Carl Zeiss zdokonalil
mikroskop. To vedlo krozproudéni debat o mikrostruktufe mozku. Praisky profesor
fyziologie Jan Evangelista Purkyné byl prvnim c¢lovékem, ktery systematicky zkoumal

mozkovou tkan pod mikroskopem. Ital Camillo Golgi, barvil preparaty mozkové tkané

% Podivnému studentovi (Arthur Coga, vpravil do Zily krev beranka. Piedpokladal, Ze takto zklidni

jeho dusevni stav. Coga tento zakrok ptezil, a to dokonce dvakrat.
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slou¢eninou chromu a stfibra, a ziskal tak tmavé obrazy nervovych bunék. Za zakladni
strukturu nervového systému povazoval neurony vzajemné propojené do sité.

Spanél Ramédn y Cajal’® déle zdokonalil Golgiho techniky a neuron vymezil jako
samostatnou jednotku. , Tok informace byl uréen jednim smérem — od dendritu cestou téla
neuronu do axonu, ktery sméfuje kdendritu dalsiho neuronu. Kontakt probihd
v mikroskopickych nervovych zakoncenich, kterd sir Charles Sherington (1857-1952) nazval
v roce 1897 synapsemi. Neuronovd teorie zahdjila vitézné taZeni” [Orel, Facova 2009: 13].

V tomto stoleti také francouzsky fyziolog Maria Jean-Pierre Floures pozoroval ztratu
funkce ve vztahu k mozkové lézi. Pretinal nervové svazky v mozcich holubl a pozoroval
dasledky, zhor$eni nervovych funkci''. Na fadu také pomalu pfichdzela elektrofyziologie
a poznavani elektrické aktivity mozku. Berlinsky vojensky chirurg Eduard Hitzig zavadél
vojaklm s otevienym poranénim lebky elektrody, které sahaly az k povrchu mozkové kiry
a stimuloval tak jeji ¢asti elektrickym proudem. Spolu s |ékafem Gustavem Theodorem
Fritschem provadéli pokusy také na psech. Nakonec dosli k ndzoru, Ze podrazdénim urcitych
oblasti mozkové klry dojde ke svalové odpovédi na opacné strané téla. Dale také objevili
a popsali motorickou reakci [Orel, Facova 2009].

»Richard Caton (1842-1926) z Liverpoolu cely postup obrdtil. Elektrodami umisténymi
pfimo na povrchu mozki krdliki a opic zaznamendval elektrickou aktivitu po zevnich
stimulech, krmeni nebo pfi pohybu mi¢kem. PFi osvitu zornic ostrym svétlem zaznamenal
salvu impulsi v tylni oblasti mozkové kiry. Po propracovdni postupu zacal snimat impulsy
z povrchu lebky zvifat, coZ se dd povaZovat za prvni krok k nové vySetfovaci metodé, zvané
elektroencefalografie — EEG” [Orel, Facova 2009: 14]. Abraham Adolf Beck prokazal, za
pomoci EEG, nepretrzitou aktivitu mozku, tedy i ve spanku. DalSim, z velké fady jmen tohoto
stoleti, je Pierre Paul Broca, francouzsky anatom, ktery se zabyval vztahem feci, vnimanim
mluveného slova a jeho zaznamenanim v prislusné oblasti mozkové klry. Pozoroval, Ze
u pravakll se casto vyskytovala porucha teci (afdzie) spojend s poranénim nebo

onemocnénim levé mozkové hemisféry.

1% Golgi a Cajal jsou povazovani za zakladatele moderni neuroanatomie a také drzitelé Nobelovi
ceny.

Y Po odebrani obou mozkovych polokouli holub oslepnul zcela. PFi odstranéni pouze jedné
oslepnul jen na druhostranné oko. Odstranénim mozecku sice holub neprisel o zrak ani o sluch, le¢ ztratil

rovnovahu “[Orel, Facova 2009: 13].
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Rozvoj neurovéd v prvni poloviné 20. stoleti akcelerovaly svétové valky. Rus Alexandr
Romanovi¢ Lurija, ktery je povazovdn za genidlniho neurologa a jednoho ze zakladatell
neuropsychologie, byl za 2. svétové valky povéren pomoci vojakiim Rudé armady, ktefi méli
zranéni hlavy a poskozeni mozku. Pozoroval u nich ztratu funkci v zavislosti na lokaci
mozkové |éze.

Druhda polovina 20. stoleti pfinesla moderni elektronové mikroskopy
s nékolikasettisicovym zvétSenim, které umoznily nahlédnout do déju v neuronovych
synapsich. , Biologové odhalili biologicky podklad pamétové stopy. Neuroendokrinologové
spojili pocit stésti s vylu¢ovdnim dopaminu a endogennich opidtl z mozkovych neuronu atd.”
[Orel, Facovd 2009: 15]. Objev zobrazovacich metod (CT, MR, PET aj.) oteviel moznosti
zkoumat mozek doslova zaZiva a studovat jeho cinnost. Lze zkoumaného pozadat, aby
vykondval konkrétni ukoly nebo myslel na konkrétni véci a pozorovat, které oblasti mozku
jsou funkéné aktivni.

V soucasnosti jsme schopni chdpat chovani jednotlivych neuront, ale to, jak
neuronova sit vytvari sloZité procesy jako poznani nebo chovani je ndm prozatim skryto.
Neurovéda je propojena s mnoha spoleéenskymi a behaviordlnimi védami jako

. .z , v , v , - , v 12
neuroekonomie, socidlni neurovéda nebo vypocetni kognitivni neurovéda™.

1.4 Alternativni vychovné sméry

Skolské instituce maiji velky vliv na Zivot jednotlivce. Stale ¢asté&ji, je proto kritizovana
vychovna a vzdéldvaci praxe na tradi¢nich Skolach, kterd neodpovida technologickému
a kulturnimu rdstu spolecnosti. Inovace a zmény jsou patrné napfi¢c vyvojem celé

spolecnosti. Logicky by tedy mélo dochazet také k vyvoji a pokroku v pedagogické praxi, ale

12/ Institutu pro pocitatové védy v Kobe v Japonsku sestrojili superpoéita¢ pro pokus simulovat
lidskou mozkovou kiiru. Superpocitac se sklada ze 705 000 vypocetnich jader, z kterych bylo pouzito 82 944
a 1,4 miliébnu Gigabytdt RAM a simuloval 1% lidské mozkové klry. Simulace jedné sekundy mozkové

aktivity mu zabrala 40 minut. To tedy znamena, ze lidsky mozek ma 240 000 nasobny naskok pfed pocitaci.
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presto jsou na vétsiné $kol v Ceské republice déti vzdélavany podle starych, zavedenych
norem.

Nebylo by pravdivé tvrdit, Ze nenastaly vibec zadné zmény. Patrny je napftiklad
pokrok v technickém vybaveni skol a zavedeni rdmcového vzdélavaciho programu. Ramcovy
vzdéldvaci program (dale RVP) by mél vychazet z novych strategii vzdéldvani, kde je kladen
dlraz predevSim na tzv. klicové kompetence, které predstavuji soubor védomosti,
dovednosti, schopnosti, hodnot a postojl, jez jsou nezbytné pro osobni rozvoj jedince a jeho
uplatnéni ve spolecnosti. UCivo vramci RVP by mélo slouZit jako prostfedek k osvojeni
Cinnosti, které povedou k vytvoreni takovych schopnosti, jejz umoZzni komplexni vyuzivani
téchto schopnosti a dovednosti v dalSim Zivoté jedince. Funguje to tak i v realu?

Jisté, zménil se obsah uciva, vznikly nové pfedméty nebo se jiz existujici predméty
integrovaly do jednoho, zménila se jejich osnova nebo vznikla osnova nova. To podstatné,
metody vychovy a vyucovani, viak zlstalo zachovano. Ucitelé stale neumi nebo nechtéji
pfipravovat vyuku tak, aby odpovidala narokiim kladenym RVP. Na Skolach stdle prevlada
klasicky vyukovy model, kde je ucitel nositelem informaci a ty predava skrze ustni vyklad.
Déti jsou tak v pasivni roli posluchacl a pisemné si zaznamenavaji Ustni projev svého
mentora.

Nejnovéjsi vyzkumy mozku ndam odhaluji, za kterych podminek a jak by mél byt
idedlné jedinec vzdélavan. To si vSak ¢asto se zabéhnutym vyukovym modelem odporuje.
Alternativni modely vyuky a vzdélavani vznikly z potfeby zménit praxi vyuky a vyuéovani
a z potfeby odlisit se od standardniho proudu ve vzdélavani. Alternativni Skoly se vyznacuji
predevsim pedagogickou specifiénosti a odliSnosti — odliSny obsah, organizace a metody
vyucovani, jiné vztahy mezi uciteli a Zaky, atd.

»Pojem ,alternativni skola“ nebo ,alternativni vzdéldvani” je mnohovyznamovy
a uziva se casto jako synonymicky ekvivalent k jinym pojmim jako netradicni Skola, volnd
skola, svobodnd skola, oteviend sSkola, nezdvisld skola aj.” [PrGcha 2012: 21]. Britsky
pedagogicky slovnik definuje alternativni vzdélavani jako , obecny termin oznacujici takové
skolni vzdélavani, které je odlisné od vzdéldvani nabizeného statem nebo jinymi tradicnimi
institucemi; alternativni Skoly jsou obvykle (nikoli nezbytné) spojeny s radikdlnimi koncepcemi
vzdéldvani, jako je napf. odmitani formdlniho kurikula ¢&i formdlnich metod vyuky”

[Lawton, Gordon 1993: 42].
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Povazuji za dllezité v této souvislosti upozornit, Ze co je alternativni, jeSté nemusi byt
optimalni. Odklon k alternativé vedeny vzdorem proti hlavnimu proudu (mainstreamu)
anebo pocitem bezmoci vic¢i nému, casto sklouzava k prekombinovanym fabulacim bez
naleZité zpétnovazebné kontroly. Otdzkou k zodpovézeni v pfistich letech je, co by mélo byt
onou chybéjici zpétnou vazbou. Jako jeji zdroj se nabizi prdvé poznani funkci mozku, resp.
pamétovych vlastnosti organismu, tedy neuropedagogika.

Alternativni Skoly vznikaly zejména pod vlivem reformnich pedagogickych hnuti.
Pocatky reformni pedagogiky zaznamendvdme na pocatku 20. stoleti a jeji rozmach nastal ve
20. a 30. letech téhoZ stoleti. ,Reformni pedagogika predstavuje ziejmé pedagogicky
nejplodnéjsi obdobi déjin vychovy a vzdéldni. Co se uddlo vletech 1880 - 1940
v pedagogickém déni na evropském kontinenté a ve Spojenych stdtech americkych, nemd
v déjindch vychovy vzhledem k pestrosti ndvrhiu reseni, mnoZstvi zainteresovanych postav
a pronikavému dopadu na skolni praxi vyucovdani obdoby” [Rydl 1994: 16].

Reformni pedagogika byla mezinarodnim hnutim, které se rozrlistalo pres hranice
jednotlivych statl a zamérovalo se nejen na zmény Zivotniho stylu, ale predevsim na zménu
$koly. Prosazovalo pedocentricky®® zpdisob vychovy a vyutovéni, jak ve $kole, tak i mimo ni.
Zastanci reformni pedagogiky kritizovali formalisticky zpUsob vzdélavani jiz od pocatku
20. stoleti. Jejich nazory lze povaZzovat za historicka vychodiska pro rozvoj alternativnich skol,
a proto povazuji za dllezité, predstavit alespon nékteré vyznamné osobnosti z jejich rad.

Belgican Ovide Decroly byl zakladatelem reformni linie, ktera je dodnes uplatfiovana
na Skolach v Belgii a Francii. Prosazoval principy pracovni vychovy a respektovani zajmu
ditéte a za timto Ulelem zaloZil roku 1907 v Bruselu reformni ,Skolu Zivotem pro Zivot“.
Kritiku tradi¢ni Skoly sméroval predevsim na:

- malou souvislost mezi ¢cinnostmi ditéte ve skole a mimo skolu;

- nepatrny vztah vyucovacich predmétut a zajmu ditéte;

- soubor vyucovacich predmét(, jez je vytvaren bez ohledu na pfirozeny vyvoj
ditéte;

- mnoiZstvi uciva vmnoha predmétech, které presahuji schopnost ditéte,

porozumeét jim a trvale si je osvojit;

13 pedocentrismus= vie v zdjmu a pro blaho ditéte.
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- ucebni plany, které zvyhodnuji pfedevsim takové pfedméty, kde se vyucovani
realizuje verbalné;

- maly prostor pro ¢innosti, které by si Zaci mohli vybrat sami [Pricha 2012].

Tyto vyhrady jsou aktudlni i pfi dnesni kritice tradi¢niho Skolstvi, kde je kladen diraz
na humanizaci Skoly. Velky vliv na hnuti reformni pedagogiky mély také myslenky
Svycarského pedagoga Adolpha Ferriera, jez byl jednim ze zakladatell Spole¢nosti pro novou
vychovu'®. , Z Ferriérovych pedagogickych zdsad stoji za uvedeni zvldsté ndsledujici:

- Vychovatel se musi vZit do schopnosti ditéte, aby mohl rozvinout vsechny jeho
schopnosti.

- KaZda vychova ve skole nového typu by méla probihat podle zdjmu ditéte.
Plati to prdvé tak pro vychovu charakteru a rozvoj citového Zivota, jako pro
osvojovdni védomosti.

- Skola by méla byt ,samosprdvnou obci“, tvofenou a spravovanou soucasné
détmi a dospélymi” [Pricha 2012: 36].

Z Ceskych zastupcl reformni pedagogiky uvedeme pedagoga a psychologa Vaclava
Pfihodu, ktery absolvoval studijni pobyty, predevsim v USA a prindsel odtud teoretické
i praktické poznatky z oblasti novych trendil vyvoje $kolstvi. V Ceskoslovensku dochézelo ve
20. a 30. letech minulého stoleti k velkému rozvoji alternativniho Skolstvi a v porovnani
s ostatnimi bylo, vtomto ohledu, jednou z nejprogresivnéjsich zemi. Vysoka uroven ceské
reformni pedagogiky spocivala predevsim v domacim vyzkumu a praxi, ale také se inspirovala
zahrani¢nimi pedagogickymi teoriemi. Vznikalo zde mnoho teoretickych a vyzkumnych praci
a dokonce byla zalozena Skola vysokych studii pedagogickych, jeZ byla alternativni vysokou
Skolou pro dalsi vzdélavani uciteld.

Ve své knize Alternativni skoly popisuji Jiva a Svobodova [1996: 3] dlvod vzniku
alternativnich sSkol v ¢eské pedagogice nasledovné: ,Devadesdtad léta prinesla zvyseny zdjem
Ceské pedagogické verejnosti o alternativni skoly, o jejich vychodiska, vyvoj i perspektivy, a to
jak v zahranici, tak také v nasich domdcich podminkdch. Neni to ndhodné. Transformace

Ceského skolstvi ve shodé s ideovym, ekonomickym i politickym pluralismem nasi spolecnosti,

4 Spoletnost pro novou vychovu byla zalozena vroce 1921 v Calais na prvnim kongresu
pedocentricky orientovanych uciteltl a teoretikti, jehoz hlavnim tématem bylo ,,Kreativni sebevyjadreni

ditéte*.
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hledani optimdlnich modeli skoly adekvdtnich pocdtku tretiho tisicileti, usili mnohostranné
stimulovat rozvoj osobnosti kaZdého jedince - to vse nds vede ke kritickému posouzeni
dosavadniho vyvoje a ke hledadni urcitych zdroja, které by napomohly pri feSeni mnoha otdzek
koncepcnich i metodickych, které neni vZdy snadné a bez problému.”

Alternativni Skoly vznikaly vSude po svété a zahrnovaly rozlicné druhy a formy
vzdéldvacich instituci. Neni snadné urcit definici alternativnich skol jako celku, jelikoZ kazda
forma, kazdy druh takovéto Skoly, mda své charakteristické rysy. | pres to se o to pokusili
némecti autofi Klassen a Skiera, ktefi uvadéji pét zakladnich rysa alternativnich skol.

Prvnim rysem je jiz vySe zminény pedocentrismus, kdy je bran ohled predevsim na
individualitu ditéte. Dale je to aktivita Skoly, ktera povazuje kreativni uméleckou cinnost
a télesny rozvoj za zasadni pfi vychovném procesu. DalSim podstatnym rysem je usilovani
o komplexni vychovu ditéte, kterd spociva nejen v intelektudlnim rozvoji, ale také emocnim
a socidlnim rozvoji. Utvareni forem a postupl vychovy spole¢né s zaky, uciteli i rodiéi je
dalSim charakteristickym bodem alternativnich Skol. Poslednim je chapani Skoly dle principu
»Par la vie“, coZz znamena ,uceni Zivotem pro Zivot“. Jinymi slovy by cilem Skolniho
vzdélavani mélo byt zapojeni zak( do svéta prace a Usili o rozsifeni edukacniho prostredi nad
ramec Skolni tridy [Pricha 2012].

Ddle se budeme vénovat zadkladni charakteristice konkrétnich alternativnich skol,
které jsou zastoupeny v Ceské republice a ke kterym se budeme vracet v nasledujicich
kapitolach. Celkem je u nas zastoupeno devét druh( alternativniho vzdélavani. Pro
prehlednost si je zde uvedeme. Jedna se o:

- Montessori

- Waldorfska Skola

- Daltonska Skola

- Integrovana tematicka vyuka
- Zacit spolu

- Lesni/ ptirodni Skola

- Dobra skola

- Zdrava skola

- Domaéci vzdélavani
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Pedagogika Marie Montessori

Dale se budu blize zabyvat prvnimi tfemi typy, tedy Skolou Motessori, Waldorfskou
a Daltonskou. Skola Montessori nese ndazev podle své zakladatelky, italské lékaiky
a pedagozky Marie Montessori, kterd byla bojovnici za prava déti a Zen. Z pocatku se
vénovala mentalné postizenym détem. ,,Proniknuti do problematiky a pozndni neutlumené
potreby hry u postiZenych déti vedlo M. Montessoriovou k myslence vychovatelnosti téchto
déti. Dospéla k ndzoru, Ze je nutné zahdjit pedagogickou pomoc postizenym détem” [RydI
1994: 82]. Postupem casu dospéla k nazoru, Ze jeji metody by mély lepsi ucinek pfi praci
s normalnimi détmi. V roce 1907 zaloZila v Rimé& prvni Gtulky, které byly nazvény , Détskymi
domovy“ v nichZ vytvofila origindlni edukacni prostfedi v duchu vyrazného pedocentrismu
a dlvéry ve spontanni seberozvijeni ditéte. Tuto jeji myslenku lze dnes, po sto letech, beze
zbytku prokazat jako spravnou neuropedagogickymi prostfedky.

Zakladnimi prvky Montessoriovské pedagogiky jsou vnitfni potfeby, vnéjsi predméty
jako odpovidajici ,vyZiva“ a respektovani svobody vyvoje. Vzhledem k prvnimu prvku, jimz
jsou vnéjsi potreby, je nutné vytvaret takové edukacni prostiedi, které umoznuje normalni,
pfirozeny vyvoj déti. , Vnitini potfeba ,nécemu se ucit” se vyviji v tzv. senzitivnich fdzich. Jde
o urcitd obdobi, v nichZ je dité zvldst citlivé pro vnimdni a chdpdni urcitych jevi vnéjsi reality.
Jsou to napr. senzitivni fdze pro rozvoj pohybovych cinnosti, feci, mordlniho citéni atd.”
[Pracha 2012: 51].

Vnéjsi potreby jako odpovidajici vyZiva predstavuje predem pfipravené prostredi, ve
kterém se nachazeji specidlni pomucky, jez jsou nastroji poznani svéta. Kazdé dité by se mélo
co nejdfive podilet na Zivoté vlastni socidalné kulturni skupiny, musi mit moznost tvofivé
rozvijet své smysly. ,KaZdé dité je podle Montessoriové sice svym vlastnim stavitelem, ale bez
materidlu z okoli nelze stavét” [Rydl 1994: 88].

Princip respektovani svobody vyvoje nejlépe vystihuje heslo ,,Pomoz mi, abych to
mohl dokazat sam®, které je pozadavkem ditéti v(ici uciteli ¢i vychovateli. V procesu uceni
ustupuje ucitel do pozadi a nastdva prostor pro tvofivost ditéte. Montessori hovorila
o ,polarizaci osobnosti“, coz znamend, Ze se dité dokaie mimoradné silné a dlouze
soustiedit na urcitou ¢innost, a tak se vnitiné ménit a rozvijet.

Pedagogika Marie Montessori samozfejmé nestavi jen na téchto tfech principech. Jeji
didakticka koncepce zahrnuje naptiklad také praci ve vékové smisenych skupinach, které

davaji prostor pro spolupraci a vzajemnou pomoc mezi jednotlivci nebo tzv. kosmickou
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vychovu, jejimz smyslem je preddvat détem informace o propojeni ¢lovéka s prirodou
a utvaret tak v détech pocit zodpovédnosti za disledky modernich vymoZenosti civilizace.

V Ceské republice byl vzdélavaci program Montessori schvalen v kvétnu roku 1998
aod té doby vzniklo asi 18 zdakladnich Skol Montessori a v zafi roku 2010 bylo v Praze

otevieno prvni Montessori lyceum.

Waldorfska skola

Zakladatelem Waldorfské Skoly byl rakousky filozof a pedagog Rudolf Steiner, jehoz
koncepce antroposofie je zakladnim stavebnim kamenem Waldorfské pedagogiky. Jedna se
o filozoficko-pedagogickou soustavu o vychové ¢lovéka. Steiner dospél k nazoru, ,Ze lidstvo
a ¢lovék nejsou jen produktem prirodnich sil télesného a dusevniho charakteru, ale Ze zde
plsobi jesté vyssi sila, kterd formuje télo clovéka hned po narozeni, poskytuje mu orientaci
v prostoru, mysleni a feci a provddi ¢lovéka pri utvdreni novych duchovnich hodnot. Tato
iraciondlni sila/objektivni duch/, kterou si ¢lovek miZe uvédomovat na zdkladé
systematickych cviceni vlastnich vnitfnich schopnosti, koncentraci a meditacemi, poskytuje
také jediné spravnou metodu pro vychovné plsobeni” [Rydl 1994: 126].

Waldorfské skoly jsou nejspise nejrozsifrenéjsim typem skol alternativniho typu, které
vznikaly na zédkladé reformné-pedagogického hnuti. Z pedagogického a didaktického hlediska
je lze charakterizovat nasledovné: Jedna se o alternativni nestatni Skoly, které jsou zfizovany
soukromym subjektem, a tudiz se vnich plati Skolné. Komplexni Waldorfska Skola je
integrovaného typu a zfizovana je na dvanact let. Zakladni stupen se sklada z 1. - 8. roéniku
a vyssi stupen z 9. — 12. ro€niku, soucasti byvaji také materské skolky. Vychova a vzdélavani
probiha tak, aby byla rozvijena aktivita ditéte, jeho zajmy a potreby a uzplsobena je tomu
také didakticka organizace vyuky.

Vyuka je rozdélena do blokd neboli epoch, v nichZ se Zaci soustavné zabyvaji po
urcitou dobu tymiz predméty. Pfedméty jsou zaméreny teoreticky a esteticko-vychovné, ale
soustfeduji se i na pracovni vyuku a vyuku cizich jazykd. Vykony 7Zak{ jsou hodnoceny
prostfednictvim slovnich charakteristik, které zahrnuji také doporuceni pro dalsi rozvoj
a nikoli znamkami.

Steinerovo uceni vychazelo z jeho teorie o ,socidlni trojélennosti®, dle niz se Zivot
lidské spole¢nosti realizuje ve tfech samostatnych oblastech s vlastnimi zakonitostmi. Jedna

se 0 oblast pravné politického Zivota, kterda predstavuje vztah lidi mezi sebou a usiluje
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o rovnost lidi pred zakonem, ddale oblast hospodarského Zivota, jejimz ukolem je zajistit
materialni potreby ¢lovéka a usilovat o kooperaci a vzdjemnou pomoc. Posledni je oblast
duchovné kulturniho Zivota, ktera predstavuje svobodu jakozto eticky motiv a jejiz
charakteristickou instituci je Skola. Ta pomahd v ¢lovéku rozvijet jeho individualitu
a pfirozenou tvofivost. Prostfednictvim vychovy a vzdélavani by méla zasahovat do rGznych
sfér socialniho Zivota. Zakladem vseho je zcela svobodna $kola, ktera neni zavisla na statni
moci, ekonomickych vlivech a je zcela odborné i pedagogicky samospravna.

Steiner vymeazil vyvoj ¢lovéka do tfi priblizné sedmiletych cykld. Prvni cyklus trvd od
narozeni ditéte po vyménu jeho zubu, coz je asi do sedmého roku a vyviji se zde tzv. étherné
télo, jez Steiner nazyva télem tvorivych sil. Télu se dotvafi jeho proporce, méni se tvar hlavy
a obliceje, coz prispiva k vyvoji mysleni a je to znamka Skolni zralosti. Spravny vyvoj organa
zajistuji duchovni sily a nesmi byt pouZity k nicemu jinému, jinak se dité fyzicky oslabi. Proto
by se déti neméli ucit psat a Cist pred sedmym rokem Zivota. Toto obdobi slouZi pouze
k uéeni se napodobovani a tzv. ,,samy sebou” se maji rozvijet predstavy, pamét, navyky atd.

Druhé obdobi je ohrani¢ené vyménou zub(l a pohlavni zralosti, ke které dochazi
zhruba ve ¢trnactém roce Zivota a nastava zde zvnitfnéni éterného téla, které je jiz vyvinuté
a schopné skolni dochazky. Dité se mlze zacit ucit a souvisle sledovat vyucovani. Plisobit by
se na né mélo skrze umélecké a ndboZenské zazitky bez pouzivani abstraktnich pojma.
Z toho dlivodu se ve waldorfskych skoldch klade diraz na umélecké aktivity a oslavu
nabozenskych svéatkd. Ukolem tohoto obdobi je vytvofeni harmonie mezi dychanim
a rytmem krevniho obéhu k ¢emuz napomaha hudebni ¢innost. Pokud je dité pretéZzovano
intelektudlni ¢innosti, tak dochazi k vnitfnimu naruseni této rovnovahy a nasledné se mohou
objevit astmatické potize nebo napfriklad deprese. Dité by mélo poznatky ziskavat skrze
vlastni Zivé zkuSenosti a ne jednostrannym ucenim, které vede k odtrzeni poznatk( od Zivota
a vlastni celistvosti ¢lovéka. Ucitel by mél byt pro zZaky pfirozenou autoritou, jez rozviji jejich
pamét. Z tohoto divodu vyucuje, na waldorfské skole, jeden ucitel vétsinu predmétd az do
osmého rocniku. Takovato autorita je pro zaky vzorem v ovladani temperamentu, utvareni
zvykl, vnimani okolniho svéta a sebe sama.

Treti cyklus je ukoncen ranou dospélosti, kterd nastava zhruba v jednadvacdtém roce
Zivota a dochazi zde k osamostatnéni astralniho neboli dusevniho téla. Jedinec hleda novy
vztah ke svétu, k sobé samému a proziva konflikty s doposud respektovanym okolim. Rozviji

se také jeho schopnost abstraktniho mysleni, jez je nastrojem rozumové vychovy
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a samostatného uUsudku zaloZzeného na zdjmu o urcitou véc ¢&i odbornost. Waldorfska skola
na toto reaguje svym formalnim usporadanim, kdy tfidu jiZ nevede pouze jeden ucitel, ale

jednotlivé predméty prebiraji specialisté.

Daltonska Skola

Zakladatelkou experimentalni sSkoly, jez svij nazev dostala dle mésta Dalton ve staté
Massachusetts, je americka ucitelka Helen Parkhurstova. Daltonskou skolu zalozZila roku 1919
na zakladé poznatkl ziskanych ze spoluprace s Marii Montessori. Daltonska reformni Skola se
opira o nékolik ustfednich principQ, jimiz jsou:

- Zdlraznéni spoluprdce a vytvdreni socidlniho a demokratického védomi
u déti.

- Osobni zkusenost na zakladé samostatné cCinnosti Zdka.

- VyvdZené striddni mezi vyukou v ramci celé tridy a skupinovou a individudini
praci na ukolech, jejich poradi vypracovdni si Zdk uréuje sam.

- Svoboda Zdka a jeho vlastni odpovédnost” [Priicha 2012: 54].

Princip svobody zdka a jeho odpovédnosti spociva ve vlastnim programu prace, ktery
si kazdy Zak tvori sdm, a to na jeden mésic. Program se tvori pro kazdy predmét zvlast a jsou
vném vymezeny cile, kterych by mél 74k ve studiu dosdhnout. Zdk zodpovida za Uspéch
svého studia sam a postupuje pfi jeho dosazeni vlastnim tempem.

Tento princip Daltonskych Skol byva velmi ¢asto kritizovan, jelikoZ praktickd realizace
sebou nese vyrazné potize, jako napriklad nedostate¢né opakovani latky, které je nezbytné
pro jeji zapamatovani, nesystematic¢nost ziskavani poznatkd, ale predevsim spoléhani se na
aktivitu Zadka a jeho vdli. Jedinci, ktefi maji slabou vili nebo jsou netecni, pak pracuji méné
a pomaleji nez by mohly [Svobodova, Java 1996].

Daltonsky plan se dale vyznacduje ulohou uditele a metodami jeho prace. Ucitel zde
vyucuje pouze jeden pfedmét, v némz je odbornikem a mlze mu vénovat i své dalsi vzdélani
[Svobodova, JGva 1996]. Pokud hovorime o Daltonské Skole, je nezbytné objasnit pojem
»pensum®, ktery souvisi s programem prace. Zahrnuje to, co by mél zak za urcité obdobi
zvladnout, jaké ulohy vypracovat a jaké ucivo zpracovat a orientovat se v ném. , Nejcastéjsi
formou organizace daltonského vyucovani je, Ze pensum je vyvéseno na specidlni ndsténce,

kterd mizZe mit fadu grafickych podob. Daltonsky pldn nemusi radikdlné odstranovat tradi¢ni
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tridné hodinové vyucovadni jednotlivych postupnych rocniki. V rfadé Skol existuji pevné
vymezené hodiny nebo predméty, které jsou vyucovdny podle daltonského pldnu, ale
vétsinou zavisi forma vyuky na dohodé ucitel(, Zaki a rodica” [Rydl 1998: 12].

Metody vyuky Daltonského planu jsou Uzce spjaty s organizacnimi formami, jeZ jsou
charakteristické  pro své individudlni, pfipadné individualizované vyucéovani
[ValiSova, Kasikova 2007]. Individudlni vyu€ovani spociva v praci ulitele s jednotlivcem nebo
malou skupinou Zaka, zatimco v individualizovaném vyucovani tesi zaci zadané ukoly
samostatné, pracuji podle svého tempa a postup uceni tak odpovida jejich individualnim
mozZnostem.

Uvedené tfi typy alternativnich Skol, respektive jejich metody wvyuky, si blize
predstavime ve tfeti kapitole, kde budou tyto alternativni metody porovnany s béznymi
metodami vyuky na Skoldch a také s poznatky oblasti neurovéd a mozkové kompatibilniho

vzdélavani.
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2 Neurovédni kontext vzdélavani

Moderni spolecnost postupné zjistuje, Ze tradi¢ni vyucCovani pouZivajici postupy
z minulych stoleti, jiz nejsou tou nejlepsi cestou pfi soucasné vychové a vzdélavani. Je to
reakce na vyvijejici se a ménici se spolecnost, kterd ovliviiuje zakladni schémata obsahu
vzdélavani, ale predevsim jde o reakci na obrovsky rozmach v technologickych oblastech
a informacnich systémech, jez sméruji k novym pfistuplim k uceni se a vyucovani. Hovofim
o myslenkdch mozkové kompatibilniho uceni, jehoz vychodiskem jsou vysledky neurovédnich
vyzkum( a jejich vyuZiti v pedagogické praxi. ,Je to komplexny pristup k vyucovacimu
procesu, ktery vychddza z najavsich poznatkov o ludskom mozgu, jeho Strukture, fungovani
a prirodzenych spdsoboch ucenia sa jednotlivcov. Uéenie je umoznené vtedy ak vsetky
procesy v mozgu prebiehaju prirodzene a beinym, normdlnym sp6sobom”
[Petlak, Groféikova, Zatkova 2007: 55].

V soucasné dobé je moZno odpovidat na staré otdzky, jak funguje poznavani, jak
zpracovavame informace, jak feSime problémy nebo jak se ucime, pomoci novych,
revolu¢nich metod. Mdme k dispozici testovani pomoci pocitatovych modell, které
predstavuji analogii pro mentdlni operace, jez Ize propojit s psychologickymi experimenty
a predevsim nové technologie zobrazovani mozku, konkrétné magneticka rezonance nebo
pozitronovd emisni topografie. Pomoci téchto metod Ize zaznamenavat cinnost rlznych ¢asti
mozku pti feSeni mentdlnich Uloh nebo zkoumat mentalni procesy u jedincl s lokalnim
poskozenim mozku. Nasledujici podkapitola predstavi nejuZivanéjsi metody zobrazovani

mozku.

2.1 Metody zobrazovani mozku

Lékafi maji v dnesni dobé k dispozici Siroké spektrum metod, které jim umoZnuji
podrobné zkoumani mozku, ale dfive vychazeli poznatky o lidském mozku ze zkoumani
mozk( zvirat ¢i pozorovanim chorobnych procesd a poranéni mozku pfi operacich nebo
pitvach. Nyni mame moznost studovat rozlicné vlastnosti Zivého lidského mozku a procesy

v ném probihajici v dobé, kdy je jedinec podroben uréitym podminkam, Ukoldm nebo trpi
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behavioralnimi ¢ mentalnimi poruchami. ,Lze tak pomoci nich studovat souvislosti mezi
riznymi procesy v mozku jedince a jeho chovdnim i dalsimi psychologickymi
charakteristikami (psychologickymi fakty), vliv edukacniho prostfedi na rozlicné procesy
v mozku apod.” [Marsdak, Janouskova 2014: 109].

Zobrazovaci techniky slouzi predevsim k odhaleni a rozpoznani mozkovych chorob,
pficemZ kazdd metoda je zamérena na jiné problémy. Tyto metody vSak neslouzi pouze
Iékarim neurologim, ale Ize je vyuZzit napftiklad v psychiatrii, kde pomoci nich lze zkoumat
zmény nemocného mozku. Souhrnné se soubor technik a metod na zobrazovani mozku
oznacuje jako neurozobrazovdani (z anglického neuroimaging). Praxi neurozobrazovani lze
rozdélit na dvé kategorie dle zkoumanych problémd. Prvni kategorii je strukturalni
zobrazovani, jez se zaméfuje na mozkovou strukturu a slouZi pti diagnostice nitrolebnich
onemocnéni, nejcastéji nador(. Druhd je kategorie funkéniho zobrazovani, kterd je
detailnéjsi a soustfedi se na zobrazovani aktivity mozkovych ¢asti v navaznosti na kognitivni
podnéty. Nejcastéji se uziva pfi odhalovani metabolickych onemocnéni, ale také pro védecké
ucely v oblasti kognitivnich véd a neurovéd.

Veskeré nize uvedené metody méfi fyzikalné-chemické veliciny, které doprovazeji
nebo odraZeji neurobiologické déje v mozku nebo skrze fyzikdlné-chemické intervence tyto
déje ovliviuji. Dulezitou vlastnosti metod je jejich citlivost vzhledem k ocekdvanému efektu
experimentu a to jak v asové doméné, tak v prostorové. Pokud hovofime o védeckém
a experimentdlnim zkoumani, mély by byt voleny takové metody, které jsou neinvazivni,
tedy nedochazi pfi nich k poskozeni kilize Ci sliznice, avsak i neinvazivni metody sebou nesou
zatéz, napfriklad v podobé radiaéniho zareni.

Dale budou predstaveny nejcastéji pouzivané neinvazivni metody, které se vyuzivaji
po zobrazovani mozku. O invazivnich metoddach se tato prace nebude zminovat, a to z toho
dlivodu, Ze z etickych divod( nejsou pripustné pfi zkoumani lidského mozku a je jich uzivano
pouze na pokusnych zvifatech. Jen pro zajimavost jesté uvedu, Ze v sou¢asné dobé probiha
projekt ,, The Human Connectome of Health”, ktery mda za cil pravé pomoci modernich

neurozobrazovacich technologii zmapovat veskeré neuralni propojeni a okruhy mozku na

35



raznych organizacnich drovnich. Tak bude mozné detailnéji popsat jeho sloZeni, strukturu

i funkéni mechanismy™.

Funkéni magneticka rezonance (fMRI)

Tato neinvazivni metoda je vsoucCasné dobé ziejmé nejrozSifenéjsi pfi vySetreni
zivého mozku s minimalni zatézi. Funkéni magnetickd rezonance (fMRI) je ,,moderni
zobrazovaci metoda, pomoci niZ se snaZime zobrazit (mapovat) funkini oblasti mozku
aktivované pri provadeéni urcitého ukolu ¢i stimulace. Mapovdni se provddi bud’ na zdkladé
zmény prokrveni dané oblasti (perfuze) nebo na zdkladé zmény oxygenace krve (tzv. BOLD
efektu)” [fMRI Brno]. Na zakladé této metody je mozino nepfimo detekovat ¢asti mozkové
klry, jez se podileji na provadéni motorickych a kognitivnich uloh. ,fMRI disponuje dobrym
prostorovym rozlisenim, které umoZniuje lokalizovat ve specidlnich pfipadech i aktivitu
jednotlivych kortikdlnich sloupct okuldrni dominance o velikosti 0,5 mm, nebo podkorovych
oblasti jako jsou bazdlni ganglia” [Kremlaéek 2011: 3]. Tato metoda neni vhodnd pro
sledovani rychlych neutrdlnich déju a nejcastéji se vyuziva pfi skupinovych studiich.

Profesor Harvardovy univerzity Daniel Schacter uvadi ve své knize Sedm hrichi
paméti pokus, v némz pomoci fMRI zkoumali tuto otazku: ,Jestlize zmérim cinnost vaseho
mozku, kdyZz se ucite néjakd slova, dokdZu z této aktivity rozlisit, ktera naucend slova si
zapamatujete a kterd zapomenete?” [Schacter 2003: 19]. Zkoumané osoby umistili do
pristroje fMRI a prostfednictvim specidlné umisténych zrcadel jim promitali stovky slov. Pro
udrzeni pozornosti osob se jich v pribéhu promitani dotazovali, zda je zobrazované slovo
abstraktni ¢i konkrétni. Dvacet minut po promitani slov jim ukazali ta sama slova promichana
se stejnym poctem slov, jeZ jim zobrazovdna nebyla. Ndsledné byli schopni rozlisit,
z vlastnosti signalu fMRI, ktera slova si U€astnici pokusu zapamatuji a ktera zapomenou.

Zkoumanym osobam se pfi promitani abstraktnich a konkrétnich pojmu, které jiz
znali, aktivovaly dvé casti mozku: parahipokampalni zavit levé hemisféry, vnitini casti
spankového laloku a oblast umisténa v levé dolni ¢asti celnich lalok( predpovidajici nasledny

pamétovy zaznam. ,Predchozi funkéni zobrazovaci metody zjistily, Ze se levd dolni &dst

1 Podrobngjsi informace o tomto projektu jsou k dispozici na webovych strankach

http://www.humanconnectomeproject.org/about/. Za zhlédnuti stoji galerie obrazk mozku.
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Celnich lalokt zvldst téZce namdadhd, kdyzZ se snaZime zpracovat vstupujici informace tak, aby

se propojily s tim, co uZ vime“ [Schacter 2003: 19].

Elektroencefalografie (EEG)

Dalsi z neinvazivnich metod je elektroencefalografie (EEG). Tento pfistup je zaloZen
na registraci elektrické aktivity z povrchu hlavy pomoci pfilozenych elektrod. Registrovany
potencidl se nazyva elektroencefalogram a muizieme v ném rozlisit rGzné stavy védomi
(pozornost, uvolnéni, bdélost, spanek i Unavu), ale obtizné je zjistitelnd reakce nervového
systému na zevni podnéty, jelikoz tato aktivita je i 10x mensi neZ spontanni aktivita
[Kremlaéek 2011]. ,Vyhodou EEG/EP/ERP je pfimd korelace mérené veliciny
s neurdlni ¢innosti, vysokd ¢asovd prfesnost a nizkd cena. Vlastnosti EP nebo ERP nejlépe vyuZi
jeme pri sledovani velmi rychlych neurdlnich déji (napriklad pri zpracovdni senzorickych
podnéti — od jejich detekce po reseni kognitivni ulohy). Nevyhodou této techniky je  horsi
lokalizace (prostorové rozliseni) aktivnich neurdlnich oblasti, zejména podkorovych”
[Kremlacek 2011: 4]. EEG byva nejcastéji pouzivano pfi diagnostice epileptickych zachvatl

nebo pfi klasifikaci spankovych stadii.

Pozitronova emisni tomografie (PET)

Pozitronovd emisni tomografie (PET) je dal$i ze skupiny neinvazivnich metod, ale
presto jiz vystavuje pacienta radioaktivni zatézi. Pri PET jsou pouzity kontrastni latky, jez jsou
specifické pro metabolické déje v organismu. ,Pro PET nej¢astéji pouZivany radionuklid je
analogem glukdzy (18- fluorodeoxy-glukdza) a dovoluje lokalizovat mista, kterd ve zvysené
mife metabolizuji glukdzu” [Kremldcek 2011: 5]. Toto vySetfeni se nejéastéji pouziva
v onkologické diagnostice, jelikoZz vétSina malignich nador( a jejich metastaz vykazuje
zvyseny metabolismus glukdzy. PET metoda je vhodna pfi zkoumani a méreni dlouhodobych

d&jo.
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2.2 Pripominka zakladnich principt vzdélavani

Technologie zobrazovani ¢innosti mozku podpofili zajem o vzdélavani zaloZené na
empirickych dlikazech. Nyni tedy zbyva zodpovédét otazku Co je nejlepsi pro mozek? Pro
zaCatek pfipomenu zakladni aspekty vyucovani, kterymi jsou pozornost, emoce a motivace
a strucné je charakterizuiji.

Pozornost patfi mezi klicové aspekty procesu uceni a soustfedi se na ni
i neuropedagogika. Ucitelé casto rfesi problém nepozornosti svych zakd a hlavni pficinou
byvaji uzivané metody prace, které demotivuji studenty. V soucasné dobé prevlada ve skolni
praci pasivita, receptivni a reproduktivni Ulohy a pfitom vime, Ze uceni je nejefektivnéjsi
tehdy, je-li ¢lovék aktivni. Pro neuropedagogiku je zajimavy fakt, Ze mozek mnohem lépe
zvlada ulohy, jejichz charakter je Cinnostni a nikoli teoreticky jelikoz uceni se je vlastné
zména sily synaptickych spojeni a ¢im vic jsme aktivni, tim vice jsou aktivni i synapse
[Petldk, Valdbik, Zajacova 2009]. Na aktivni ¢innost mozku maiji vliv dva protipdly vlastnosti
poznatkl, a to zda jsou poznatky nové Ci staré a zda jsou dulezité ¢i nepodstatné. Pokud je
informace pro mozek nedulezita, jednoduse ji nebude akceptovat a svou pozornost pfesune
jinam. Tento proces je podvédomy a nemusime jej tedy vibec pozorovat.

Pro udrzeni pozornosti je dle Petlaka [2010: 15] dulezité:

- ,pozornost a proces zapamdtania je efektivny vtedy ak sa do ucenia zapdjaju
aj emdcie Ziaka ked'sa Ziaci identifikuju s u¢ivom a ulohami,

- Ak Ziak méze ,slobodne pozndvat”, teda volit si moznost vlastnej metddy
ucenia, povedané aj Ziaci sa musia stat sebatvorcovia procesu ucenia

- Ucivo a ucenie musi byt smysluplné.”

Velmi dllezity vyznam pti u€eni se a vyucovani maji také emoce. Neuropedagogika
pokladad emoce za vyznamny faktor pfi uceni se. Jejich vliv na zapamatovani lze posoudit
napfiklad vybavenim si néjaké nebezpeéné situace z naseho Zivota. Pokud bylo emocéni
proziti silné, jisté si podrobné vybavime pribéh celé situace. Jiz od détstvi si vytvarime
vztahy mezi jednotlivymi situacemi, emocnimi stavy a tim, jaké zmény je doprovazi uvnitt
organismu. To vSechno se ndm uklada do dlouhodobé paméti a naslednd reprezentace
téchto faktd se déje jiz nevédomé. Koukolik [2005: 161] to vysvétluje takto: ,Jestlize nds

4

maminka, pozdéji ,spolecnost” od nejranéjsiho détstvi uci ,to se nedéla”, ,tohle se déld”,
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zapamatujeme si to s prislusnym doprovodem jak emocnim, tak pocitovym, a to véetné zmén
Cinnosti nasich vnitrnich orgdnu — tfeba buseni srdce. Vysledky uceni jsou odmériovdny nebo
trestdny. TakZze do emocni paméti uloZime emoce i pocity doprovdzejici fesSeni dané sloZitéjsi
situace, vcetné pripadného buseni srdce, slastného pocitu, pocitu uzkosti nebo viny, aniZ
bychom si v plném rozsahu a vZdy pamatovali kdy, kde a jak u¢eni probéhlo.”

Neuropedagogika se v souvislosti semocemi zaobird také strachem?®®, jakoZto
faktorem brzdicim tvofivé procesy. Za nékterych podminek mze strach mit vliv na nauceni
se, ale z dlouhodobého hlediska neplsobi na spravné poznani a osvojeni. Pfedchazet strachu
Ize spojenim starych védomosti s novymi poznatky. Dnes lze toto pojeti, pochazejici
prevaziné z mezivale¢ného obdobi Skinnerova behaviorismu, oznacit za zastaralé. Sam strach
mUze byt a je silnym motivacnim Cinitelem, ktery nuti organismus k pohybu neboli feSeni
situace. Pokud nevede k paralyzovani mentdlnich a motorickych funkci, tzv. freezing,
katatonni stav, a negativni emocni vina je ukoncéena pozitivnim pocitem z prekonani
problému jeho vyresenim, vysledkem takové ucici epizody je nesmirné silny, nesmazatelny
pamétovy zdznam. Krom toho se velmi rychle vytvari, aniz by zanechal stopu traumatu.
V soucasnosti je tato stranka rozpracovavana optikou tzv. systému odmény.

Jako posledni zde uvedu aspekt motivace, jez je mnohymi neurovédci povazovan
za prvorady, jelikoZz pravé na spravné motivaci zavisi vysledky uéebni ¢innosti jedince a jeho
Uspéchu viUbec. Skrze spravnou ¢i Spatnou motivaci se také utvari sebed(véra
a sebehodnoceni jedince. Ucitelé by méli k motivaci pfistupovat jako k nastroji uspésného
uceni a jejich ukolem by mélo byt motivovat své zaky tak, aby se chtéli ucit. Pokud ¢lovék
dosahne vétsiho Uspéchu, nez pfedem ocekdval, bude na to reagovat také jeho mozek.
Pfedpokladat, Ze se student dokaze motivovat sam, je mylny. Dokldadd to i Adamek
[2011: 166]: “K tématu motivace existuje mnoho teorii. Neexistuje vSak nic, co by c¢lovéka
motivovalo samo od sebe, bez ucasti vudc¢i autority, jeji ndmahy a urcité davky sebezapreni.
Neexistuje motivacni perpétuum mobile. Ti, kdo hledaji motivacni automat, hledaji marné.
Svym marnym usilim odsuzuji sebe i své déti k vzdjemnému napéti, neporozuméni
a neuspéchu.”

Problém demotivace dnesnich zakl vyplyva také ze Spatného zpUsobu uzivani

pochval. Ucitelé chvali nejcastéji nejlepsi zaky a ty ostatni prechazeji. Tito slabsi studenti se

18 Jadro strachu se nachazi v amygdale.
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pak neciti dobre. Je nutné si uvédomit, Ze pochvaly, diky jejich vysokému motivacnimu
Ucinku, jsou urceny vsem. DalSim aspektem motivace je i samotny zdjem ucitele o sv(j
predmét a jeho vyucovani. Celkovy motivacni model a atributy ptirozené vadci autority
rozpracoval Adamek ve svém dile Budovdni osobnosti.

Uceni se je doprovazeno mentdlnimi i télesnymi funkcemi, které jsou vzdjemné
propojené, hovofime tedy o psychofyziologickém procesu. Je tedy nutné, aby byly Zakim
poskytnuty takové studijni podminky, jez budou podporovat jejich vzdéldvaci cinnost
a vyuzivat takové metody a strategie, jez studentovi ulehéi proces pozndvani. Pro lepsi
pochopeni problematiky povazuji za dualezité wuvést zdkladni principy mozkové

kompatibilniho uceni.

2.3  Principy mozkové kompatibilniho uceni

V odborné ¢i popularné naucné literatufe Ize nalézt velké mnoiZstvi autord, ktefi
sepsali principy vychazejici z mozkové kompatibilniho uceni a doporucuji jejich uplatnéni
v praxi. Predesilam vsak, Ze udcici, pamétovda a exekutivni funkce CNS nebyla dosud
dostatecné popsana a vesmés se tedy jednd o hypotetické predstavy, v horSim pfripadé
o vykonstruované spekulace. V této kapitole budu dale vychazet z teorie autorl Geoffreyho
a Renate Caine, ktefi vymezili celkem dvanact principf]17 uplatiujicich neurovédni poznatky
o funkcich mozku ve vzdéldvacim procesu a jednotlivé body doplnim o informace z dalsi
literatury, predevsim z divodu jejich aktualizace. Autofi poprvé popsali tyto principy ve své
knize Making Connections: Teaching and the Human Brain vroce 1991. Dle nich jsou
zakladnimi principy mozkové kompatibilniho uéeni tyto:

1. Veskeré uceni je fyziologické

V soucasnosti prevazuje na skolach trend, kdy ma kazdy student své pridélené misto.
Vychazi to z presvédceni, Ze mozek je oddéleny od téla a to se do procesu uceni nezapojuje.
Opak je pravdou. Veskeré uceni je fyziologicky podminéné a vyZzaduje zapojeni celého

organismu, jedna se o pfirozeny proces. Z toho lze vyvodit, Ze jedinec potiebuje ke studiu

YViz. ptiloha C.
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takové prostredi, jez bude oprosténo od negativnich aspektl ovliviiujicich ¢innost mozku,
naptiklad stres.

2. Mozek/mysl je socidlni

Kazdy clovék je na svét priveden s tim, co se da nazvat ,potfeba kontaktu”. Vyzkumy
etologie zvifat a evoluéni psychiatrie z poslednich zhruba 50 let'® dochézeji k zavéram, ze
socialni povaha lidi je zakotvena v biologii. Studenti se uci snadnéji, pokud jsou naplfiovany
jejich potteby psychosocialni interakce. To se samoziejmé nevztahuje pouze na skolu, ale na
cely Zivot jedince. Spravny vyvoj Clovéka by mél probihat ve vnitfni harmonii. Adamek
[2014: 168] k tomuto uvadi: ,Harmonii nemuZe udrZovat jen sdm svymi prostredky, je
nezbytné, aby ji na strané pfijemce budovat i ten, moznd hlavné ten (formujici autorita), kdo
vychovavd. K tomu je zapotiebi ucinné autoregulace na strané formujici autority a jeji
podminkou je vnitini harmonie. Jakmile formujici autorita pozbyvd vnitini harmonie,
autoregulace upadd, funguje-li viibec.”

3. Hledani smyslu je vrozené

Zvidavost je pro lidsky mozek pfirozena, jeho aktivitu nelze zastavit, ale pouze
usmeérnit. Potfebu smyslu véci mame jiz od détstvi, reagujeme tim na novost véci a poznatku
kolem. Nejvice patrame po smyslu téch véci, které nas zajimaji, mdme k nim emocni vztah
nebo se nas osobné dotykaji. Geoffrey a Renate Caine uvadéji pfiklad devitileté holcicky,
ktera védéla, jaké jsou pfriciny rakoviny a jeji |écba. Jeji zadjem o tuto problematiku byl dan
tim, Ze tato nemoc byla diagnostikovana jeji matce. To ji pobizelo ke studiu a vyhledavani si
informaci na toto téma. Z toho vyplyva, Ze se studenti uci Iépe, pokud jsou brany v Uvahu
jejich zajmy, cile a myslenky.

V pfipadé absence zvédavosti, kdy jedinec nebude ochoten vyjit vstfic neznamému,
bude ho konfrontace snezndmym ucivem stimulovat. Latku jsme pak schopni si
zapamatovat, aniz bychom ji porozuméli. Frederic Vester [1997: 140] k tomuto uvadi: ,, Pouze
tehdy je student dostatecné motivovdn, jeho organismus je “naladén na pfijem” a sdélené
spolehlivé zakddovdno.” V podstaté se jedna o podminku, aby organismus ditéte nebyl
natolik zaplaven stresem, pocitem ohrozZeni, ktery by ho nutil k panickému uniku ze situace

nebo pasivni rezistenci.

8 |orenz: Takzvané zlo; Briine: Evolucnd psychiatria
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4. Hledani smyslu se uskutecnuje pres vzorovani

Autofi uvadéji, Ze pro mozek neni snadné zakddovat ucebni latku, pokud neni jeji
praktické uZiti zfejmé. A to jak ve vztahu ke skutecnosti, tak k predchozi latce, kterd
v obecném smyslu predstavuje kumulovanou zkusSenost jedince. Pokud se i pres to
informace v mozku ulozi, je ¢asto bezcenna, jelikoz byla zapsdna izolované a neni pouzitelna
pro myslenkové kombinace. V podstaté paralyzuje ¢innost pfedozadniho fronto-parietalniho
komplexu, jehoz praci védomé vnimdme jako predstavivost a predstavy. Protoze tato
soustava je Zivotné zavisla na funkci primarniho vizualniho kortexu okcipitalniho laloku jako
zdroje interné generovanych vizudlnich vjem(, a ten neni schopen vygenerovat
strukturovanou modulaéni reprezentaci. Proto jedinec neni schopen si zpaméti vybavit ani
banalni fotografickou predstavu.

,Poradi a ¢clenéni tématu nebo obsahu by se tedy mélo ridit: a) redlinymi cili, ke kterym
md ucivo smérfovat, b) stupném obtiZnosti. V Zadném pripadé bychom se neméli ridit
historickymi nebo pro obor specifickymi problémy a perspektivami & dokonce tradicemi
poddni“ [Vester 1997: 140]. Z toho vyplyva, Ze je velmi dllezité, aby studenti vyuzivali své
kapacity vnimani a davali si nové poznatky do souvislosti s témi, které jiz maji. Musi mit
pocit, Ze uceni se, ma smysl. UCitel by mél vytvaret pro Zaky smysluplna vzorova schémata
a orientovat vyucovani zadoucim smérem.

5. Emoce jsou rozhoduijici pro vzorovani

Emoce jsou klicové v mentdlnich funkcich organismu a v procesu vyucovani zdka by
mély byt mnohem vice docerfiovany nez doposud. Neurovédni vyzkumy potvrzuji, co bylo
patrné jiz davno, a to, Ze emoce jsou zapojeny do veSkerého mysleni a rozhodovani. To
doklada i kolektiv autorl Holec¢ek, Mirthova a Prunner [2007: 100], ktefi uvadéji, ze “proces
zapamatovdni je silné ovlivnén aktudlnim stavem jedince, tj. jeho stupném koncentrace
pozornosti (ovlivnénym také napr. télesnym stavem), proZivanymi emocemi, citovym
vztahem k uchovavanému materidlu. Citové kladné ladéné podnéty (napr. prijemné zdazZitky)
mdme tendenci si pamatovat lIépe neZ napf. materidl citové neutrdlni.”

Pro lepsi zapamatovani by méla byt latka v uréitém casovém rozmezi opakovana.
»Pokud urcitd informace opakované absolvuje UKP™ (ne ale opakované béhem trvdani UKP),

miZe byt asociovdna s jiZz stavajicim obsahem paméti. Vyvoldme tak predstavy a obrazy,

19 Ultra kratkodoba pamét
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které na nékolika kandlech dokonce cdstecné nahradi redlné zaZitky (dobrym prikladem jsou
zde sexudlni predstavy). Informace, které jsme dostali prostfednictvim jednoho kandlu, se tak

v vy

alespon ,,vnitiné” stavd informaci zpracovanou nékolika smysly” [Vester 1997: 142].

7

6. Mozek/mysl zpracovava casti i celky soucasné

Toto tvrzeni lze nalézt také v ucleni gestalt psychologie, kterd pojima mentalni
procesy jako komplexni celky?® a prestoze je stara 100 let, na jejim konceptu dosud neni
tfeba nic ménit. Nékteré nejnovéjsi vyzkumy mozku zkoumaji integrujici roli prefrontalni
kary zodpovidajici za poznévaci, socialni i emocionalni funkce?. ,Sirsi souvislost md ji sama
0 sobé vztah krealité, protoZe moZnost porovndvat se zndmym ¢i duavérnym je
pravdépodobnéjsi. Tato informace je v porovndni s detailem méné cizi.” [Vester 1997: 141].
S ohledem na tyto skutecnosti je nepochopitelné, Ze jsou déti uciteli nuceni zapamatovat si
naptiklad vSechny gramatické vyjimky aniZz by ovladali pravidelné tvary. Tuto vyhradu
podporuji 15 let staré vyzkumy umeélych neuronalnich dvojvrstev, které ukazaly, Zze mozek
tvori napt. minulé Casy sloves jinak, nez jsme si dosud naivné predstavovali [Spitzer 1999].

s s

7. Uceni zahrnuje soustfedénou pozornost i periferni vnimani

Jinymi slovy, v uéeni je obsazeno Umysiné i neimysiné vnimani. Clovék neustéle
zpracovava ruzné podnéty a jeho mozek vnima nejen ty podnéty, na néz se primo
soustrfeduje jeho orientovand pozornost, ale i ty, jez se déji v dosahu jeho senzord. Ucitelé

Ve

by si méli uvédomit, Ze na zaky nepusobi jen jejich pfima cCinnost, ale také vse, ¢im jsou
obklopeni. Zde bych také rada uvedla, Ze organismus neustdle Celi obrovskému poctu
podnétd, na néZz nem(iZe reagovat. Proti mentalnimu a fyzickému vyCerpdni se chrani tim, ze
si vybird pouze Zivotné dulezité informace. Mozek zde ma pak ulohu filtru, jez si vybira
podnéty pro néj (nds) zajimavé. Adamek [2014: 129] to vysvétluje na prikladu: ,kdyz
pozorujeme ndvstévniky prochdzejici kolem obraz(i napriklad v madridské galerii Prado,

vétsina z nich pohlédne na obraz a béhem asi 10 sekund pokracuje ddl. Nékteri se v chizi ani

nezastavi. Jejich mozky filtruji nespocetné mnoZstvi viemu a vybiraji pouze ty, které vyhodnoti

2 74sada celistvosti se opira o myslenku, e psychické celky nejsou utvafeny spojovanim
jednotlivych elementt, ale jsou strukturné uspofadany jiz od pocatku. Vjem tedy neni syntézou jednotlivych
pocitkd, ale specificky kognitivni celek. Celek je tedy vice nez suma jeho ¢asti.

2! Dorzolateralni nefrontalni kiira je zapojena do poznavacich procesti, vniméani, zpracovani pojmi,
pracovni paméti, selektivni pozornosti nebo plynulosti vyjadiovani a orbitomedialni nefrontalni kira

zodpovida za socialni a emocionalni funkce.

43



jako vyznamné. Jednd se o identifikaci korelace — rule exaction machine. V daném pfipadé,
kdy se nezastavili nevyhodnotili Zdadnou vyznamnou korelaci, kterd by zaujala jejich
pozornost.” Pokud shledame néktery z podnétd zajimavym, trvd ndm asi vtefinu zamérit na
néj svou pozornost a dalSich priblizné 10 vtefin k ziskani vhledu do objektu. Tato orientovana
pozornost udava, jakd oblast mozku se ma aktivovat, a tato zvySend aktivita je podminkou
pro posilovani spojli na synapsich tedy uc¢eni [Adamek 2014].

8. Uceni je jak védomé, tak nevédomé

Uceni zahrnuje védomi a znacna ¢dst se odehrava pod jeho prahem. Jinak feceno,
u¢ime se mnohem vice, nez si sami uvédomujeme. Nékteré uceni vyzaduje pfimou ucast
osoby na analyze a feSeni problému a jindy se poznatky lihnou v nevédomi a na povrch
vypluji tehdy, kdyZz védomé zpracovavame souvisejici poznatky. Jako priklad mizeme uvést
tradujici se pribéh Isaaca Newtona, jehozZ pfivedlo k objevu gravita¢niho zdkona jablko, které
mu spadlo na hlavu. Jinym ptikladem je chemik Kebule, ktery si ve snu uvédomil cyklickou
strukturu benzenového jadra. Studenti mohou lépe zpracovavat a pochopit informace pokud
na to jejich organismus ma dostatek ¢asu.

9. Existuji nejméné dva pristupy do paméti

Védci identifikovali mnoho rdznych pamétovych systémd a usporadali je do dvou
zakladnich kategorii, explicitni a implicitni. Dale hovofime o paméti mechanické, ktera
spociva v osvojeni uciva jeho opakovdnim bez pochopeni nebo logického zpracovani
a prostorové neboli dynamické paméti, jez je nevycerpatelnd a umozniuje okamzité vybaveni
pojmu, véci ¢i mista. Toto déleni je vSak dnes jiz neudrzitelné, a proto se jim nebudu dale
zabyvat.

Pro vyucovani je dulezité pochopit rozdil mezi mechanickym memorovanim, jez je
charakteristickym znakem tradi¢niho vyucovani a dynamickou paméti zabyvajici se
kazdodenni zkuSenosti. Mechanicky, scholasticky styl vyucovani za bohatého uzivani rakosek
a dalSich télesnych trest(, totiz nevédél ani nemohl védét, Zze i zdanlivé mechanické
pamatovani je ve skuteénosti z principu také emocné prozitkovym procesem kumulovani
zkuSenosti Upravou prenosovych funkci neuronalnich dvojvrstev. OvSem vysoce
patologickym, protoZe jeho emoéné prozitkové komponenty jsou patogenni.

Je tedy nutné zapojovat co nejméné mechanického uceni a umoznit zakovi vyuzivat

jeho inteligenci a vlastni styl uceni se. Toto Ize ovéfit na tvrzeni Turka [2008: 435], ktery
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uvadi, Ze ,ucenie moZno definovat jako tvorbu synapsii,... alebo zmenu spésobu spojenia
neurdnov.” Pficemi vime, Ze kvytvareni neurdlnich siti nepfispivd pasivni pozndavani,
mechanické uceni nebo memorovani, ale aktivni Cinnost vzdélavajiciho se subjektu.
Vhodnymi ndstroji vyuky jsou napfiklad problémové ¢i skupinové uceni nebo rlizné tvorivé
metody.

10. Uceni je vyvojové

»Veskeré lidské bytosti vznikly predvidatelnym, i kdyZ zridkakdy stejnym zplsobem
nebo presné stejnou rychlosti. Tim jsou mysleny vyvojové etapy mozku a formovadni identity.
Krom toho, veskeré uceni vychdzi z predchdzejiciho uceni. Dnes vime, Ze doplrikovd
latka/kumulativni proces je doprovdzen zménami ve fyziologii mozku“ [Caine, Caine 2010: 6].
Neexistuji tedy dva stejni lidé ani studenti, a proto je nelogické a neefektivni vzdéldvat
vSechny naprosto stejnym zplisobem. Pro spravnou ¢innost mozku (organismu) Zaka je nutné
volit optimalni pfistup, respektovat jeho styly uceni a vychazet z jeho zajma a zkuSenosti
(kumulované zkusenosti osobni i prenesené od predchozich generaci).

11. Komplexni uceni je posiliované vyzvou a potlacuje jej hrozba spojend s pocitem

bezmoci nebo Unava

Vyzkumy z oblasti neurovédy ukazuiji, Ze efektivni dusevni a emociondlni fungovani
mUzZe byt sabotovdno obavami spojenymi z bezmocnosti. ,Bezmoc Ize prirovnat k bujeni
nddoru. MuZe byt vyprovokovdna nekoherentnimi podnéty nebo podnétovym zahlcenim,
kdyz je prijemce nedokdZze absorbovat nebo odbourat” [Adamek 2014: 153]. Musim
zdlraznit, Ze deprese jako emocni porucha a Zivot ohrozujici patologicky stav je dnes
psychiatry povaZzovana za nauc¢enou bezmoc. To je divodem, proc€ je za optimalni stav mysli
povazovana uvolnéna bdélost, jez zahrnuje nizké ohroZeni a vysokou, nicméné dosazitelnou
vyzvu. ,Pre vyucCovanie ztoho vyplyva — vytvdrat také prostredie... (relaxed alertness),
v ktorej sa Ziaci citia bezpecne, nie st ohrozovani a teda su motivovani“ [Petldk 2010: 19].
Ohrozeni mlze také vyplyvat ze socialnich vztaht, kdy mGzeme mit pocit, Ze pokud selzeme,
prestane nas mit nékdo, pro nas dulezity, rad nebo Ze budeme vylouceni z nasi vrstevnické
skupiny.

12. Kazdy mozek je jedinecné organizovan

Lidské bytosti jsou tak podobné a zaroven tak rlzné. To doklada i fakt, Ze kazdy

Clovék je vyjadfenim DNA, ale jeho geneticky plan je jedineCny. Kazdy ma Zivotni zkuSenosti
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aty jsou u kazdého CElovéka také jedine¢né. To vSe je umocnéno Sirokou skalou socidlnich,
etnickych, genderovych ¢i hospodarskych rozdil(. Studenti se mohou snaze vzdélavat, pokud

budeme respektovat jejich individualni talent a jedine¢né schopnostmi.

2.4  Principy integrované tematické vyuky

V predchozi ¢asti jsem se zabyvala principy mozkové kompatibilniho uceni. To lzce
souvisi také sIntegrovanou tematickou vyukou (ITV), jelikoZz ta je také zaloZena na
poznatcich z oblasti neurovéd, a proto povazuji za dullezité, uvést zde zakladni principy
tohoto vychovného sméru. Pro lepSi pochopeni ITV uvedu nejprve pohledy na tento
vychovny smér z odborné literatury.

V knize Integrovanda vyuka na zakladni Skole v teorii a praxi uvadi Podrouzek
[2002: 11] nésleduijici: ,Integrovand vyuka je chdpdna ve smyslu spojeni (syntézy) uciva
jednotlivych ucebnich predmétu nebo kognitivné blizkych vzdéldvacich oblasti v jeden celek
s dlrazem na komplexnost a globdlnost pozndvani, kde se uplatriuje Fada mezipredmétovych

o

vztahd.” Toto tvrzeni Ize doplnit definici Kratochvilové [2006: 56]: “Integrovand vyuka usiluje
o syntézu uciva, vytvdreni tésnych vazeb mezi jednotlivymi vyucovacimi predméty. V tomto
pfipadé mluvime o integraci horizontdlni, ale rovnéZ akcentuje propojeni teoretickych
poznatkl s praktickymi cinnostmi Zdku, propojovdni uciva ve skole s redlnym svétem,
praktickymi problémy a situacemi (vertikdlni integrace).”

Zakladem je respekt kindividualité jednotlivych zdk(. Je bran ohled na jejich
moznosti a schopnosti, nadani Zaci tak maji moznost ziskat rozsifujici védomosti a nikdo neni
nelspésny. Prvnim krokem je naucdit Zaky urcit si cil, rozvrhnout praci a rozdélit si ukoly
navzajem, to posiliuje vzajemnou komunikaci a u¢i argumentovat. Soucasti studia je také to,
aby se naucili vyhledavat a pouzivat rzné materidly jako knihy, noviny, ¢asopisy nebo
internetové zdroje. Podstatou je spolecné rfeseni problému a vzajemna vyména nazoru Ci
zkuSenosti. Z toho vyplyva, Ze podstatou vyuky je aktivni zapojeni studenta do osvojovani
informaci a nikoli pasivni prebirani od ucitele.

Autorka ITV Susan Kovalikova vymezila tzv. Zivotni dovednosti, jez obsahuji

dovednosti a pracovni ndvyky ziskané ve skupinach. Jsou jimi:
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- ,Ohleduplnost - pomoci druhym, kdyzZ je toho zapotrebi

- dokoncovdni — byt si védom, Ze zbytek skupiny je na vds zavisly

- Ucta — byt schopny konat takovym zplisobem, ktery umozni druhym, aby si
duverovali, Ze budou pracovat podle svych nejlepsich schopnosti

- tvorivost — vidét nové zplsoby, jak resit problém a vylepsit projekty

- pldnovadni — ucit se, jak usporddat ¢innosti do casového rdmce

- Fzeni i podfizeni se — ucit se, kdy a jak vést a kdy a jak ndsledovat vedeni

jinych” [Kovalikova 1995: 91].

Prace ve skupinach, je zde velice dulezita, ale neméné dllezitd, je také volba
spravného tématu, jez se prolind vSemi vyucovacimi predméty. Tak mohou Zaci lépe
porozumét tomu, jak spolu véci navzajem souvisi, jsou soucdsti jinych véci a maji své misto
ve svété. Zakladni pozadavky na efektivni vyuku, tedy vytvoreni mozkové kompatibilniho
prostiedi, Ize shrnout do osmi sloZzek: Nepfitomnost ohrozeni, smysluplny obsah, moznost
vybéru, pfiméreny ¢as, obohacené prostiedi, spoluprdce, okamzitd zpétnd vazba a dokonalé
zvladnuti. Vidy, kdyZz se né¢emu naucime, zahrnuje ta situace tfi a vice z téchto slozek.

Na prvnim misté je nepfitomnost ohrozeni, tedy pocit bezpeci neboli neohrozujici
klima. N4$ mozek neustdle, pomoci smysll, sleduje okoli a vyhodnocuje, zda je pro nas
ohrozujici ¢i nikoli. Pocit nejistoty ¢i ohroZeni m(ize pochazet také zevnitf, z nas a jako
takové, jsou obtiZzné ovlivnitelné. Snaze si dokazeme poradit s podnéty zvendi, jez narusuji
nasi pozornost. ,V mozku jsou cdsti (Sedd kira), které mohou pozndvat, porovndvat, spojovat
a zapamatovadvat si, kdyZ se do nich dostanou podnéty zvenci a kdyZ se zdaroven ¢lovék citi
bezpecné. Jednoduse receno: v situaci, kdy se citime ohroZeni, se zamérujeme na zpisoby, jak
ono ohroZeni eliminovat, takZze nemizZeme prijimat a zpracovdvat nové poznatky (ucit se)”
[Smékalova: 7].

Zdanlivé se mlzZe zdat, Ze déti jsou ve Skole v bezpedi. Jisté. Z hlediska jejich zdravi
a zachovani Zzivota urcité, ale co zhlediska zachovéni jeho dUlstojnosti i sebelcty?
Nebezpecné mohou byt i takové situace, kdy déti prozivaji strach (ze zkouseni, posméchu,
odmitnuti), a proto je nezbytné nutné eliminovat je a soustiedit se na to, aby se tfida stala
bezpecnym prostifedim prostym ponizovani a s jasnymi pravidly pro vSechny. Méla by byt
mistem vzdjemného naslouchani, porozuméni a davéry.

V odborné literatufe se v této souvislosti setkdme s pojmem klima tfidy. Dle MaresSe
[2001] je klima tfidy socidalné-psychologickou proménnou, jez je tvofena ustalenymi postupy
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vnimanim, prozivanim, hodnocenim a reagovanim vsech aktér(i na to, co se ve tfidé stalo,
stdva nebo stane. K témto aktéridm patti tfida jako celek, skupiny Zaka, zak jako jednotlivec,
ucitel a skupina ucitell, jez danou tfidu vyucuji. Z ¢asového hlediska je klima dlouhodobym,
pro tfidu typickym, jevem.

Smysluplny obsah je druhym poZadavkem a dle Susan Kovalikové, také tou
nejmocnéjsi mozkové kompatibilni slozkou. Jako krdsa zdavisi na pohledu toho, kdo se diva,
tak smysluplnost uceni zavisi na tom ¢lovéku, ktery se uci [Smékalova]. Smysluplny obsah je
souborem nékolika faktor(, jimiz jsou:

je ze skutec¢ného, prirozeného svéta kolem nds,

- zavisi podstatné na dosavadnich zkusenostech uciciho se,

- je srozumitelny diky tomu, Ze bereme v uvahu individudIni vyvoj toho, kdo se
uci,

- mdZe byt vyuZit v Zivoté Zdka,

- neni nijak propojen s vnéjsim systémem hodnoceni (uceni je samo odménou)”

[Smékalova: 8].

Hlavni roli této slozky je poskytovat détem pfimou interakci se skute¢nym svétem,
pfizplsobit kurikulum véku a nabizet obsah, ktery je tvofivy, uZite¢ny a podnécuje zdjem
zakl [Kovalikova 1995]. Lidska mysl se udi z pfirozenych komplexnich situaci svéta kolem
a Skola, v dobré vife ucivo co nejvice zjednodusit, toto nabourava tim, Ze ho rozélenuje
a usporadava, ¢imZ mu v podstaté zabranuje davat smysl. Pomicky pomahajici nam vyznat
se vucivu oznacuje Kovalikova pojmem ,vzorova schémata“?, jez predstavuji urcity
predmét, akci, vztah Ci systém, ktery mozek rozeznava dle zachytnych bodu.

Mozek se uéi rozpoznavat vSechna schémata dana evoluénim vyvojem a také vseho,
s ¢im prichazime denné do styku. Dulezitou roli zde hraji naSe minulé zkusenosti a zpUlsoby
zpracovani vstupnich informaci, na nichz zalezi, zda budeme onen podnét vnimat jako
vzorové schéma ¢i nikoli. Pokud je vstupni informace smysluplnd, ulozi se na urcité misto do
mozku a pro zpétné vybaveni je nejlepsi, pokud je téchto uloZznych mist vice. Ktomu lze
pomoci propojovanim jednotlivych informaci s rdznymi vyznamy, predevsim osobnimi.

Nasledné se v situaci, kdy nas mozek dospéje k novému porozuméni, vytvori nové vzorové

22 7de je velka podobnost se vzorovanim v kapitole ,,Principy mozkové kompatibilniho ugeni,

konkrétn€ bod 4. Hledani smyslu se uskuteciiuje ptes vzorovani.
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schéma, aktivuji se chemické procesy a vylouci se latky, které v nas vyvolaji prijemny pocit.
Kovalikova [1995] tento proces oznacuje jako ,,mozek sam sobé gratulantem®.

VITV by méla, oproti béiné skole, platit nabidka rozmanité moznosti volby, cozZ je
také treti slozkou mozkové kompatibilniho prostfedi. Schopnost volby je podstatnym rysem
celozivotniho vzdélavani, s nimz také Uzce souvisi mozZnost dat néemu prednost, jez
potvrzuje, Ze kazdy mozek je jiny a z toho dlivodu si jedinec voli takovy zplisob uceni, ktery je
pro néj nejucinnéjsi. Ve tridach, kde je aplikovdna ITV si déti vybiraji, jak se budou ucit
a které aplikac¢ni Ulohy by rady délaly. Souéasny systém na Skolach je zalozen na presvédceni,
Ze se vSechny déti uci stejnym zplsobem. Zplsob uceni se ovSsem odviji od zplsobu
poznavani a souvisi s osobnostnimi vlastnostmi ditéte [Smékalova].

Ve vzdélavacich situacich je moznost vybéru dulezita, protoze:

- zvySuje pravdépodobnost, Ze student objevi vztah mezi novou informaci a jiz
existujicimi vzorovymi schématy, coZz mu usnadni uceni,

- umoziuje zdkovi postupovat s ohledem na jeho schopnosti a zajmy,

- umoziuje jedinci tfidit, organizovat a proZivat véci zpUsobem, jemuz dava
sam prednost, rozhodovat se na zakladé rozumu ¢i citll a vyjadfit sv(j vztah
k ostatnim,

- student si mGze volit takové nastroje k uceni, které mu pomohou vyuZivat své
zpUsoby mysleni a budou pro jeho feseni problému nejucinnéjsi,

- zvySuje zdjem ditéte a tim ho aktivizuje (zvysi se tak hladina adrenalinu, jez
prevede informaci z krdtkodobé paméti do dlouhodobé),

- umoZni rozmanitost pfijimanych informaci a tim i vzorovych schémat, na které
se mozek zaméruje,

- napomadha k budovani nezavislosti a sebedlvéry,

- rozviji pocit vlastni zodpovédnosti za studium

Pro poskytnuti optimalnich podminek pro uceni zakim, musime pochopit, co vse je
k tomu potreba a porozumét tomu, proc se pri uceni chovaji uréitym zptsobem. Kovalikova
[1995] uvadi, Ze ucitelé by se neméli obavat toho, aby hodina ,Zila svym vlastnim Zivotem”,
jelikoz jejich ukolem neni naucit zaky co nejvice, ale ucit je do hloubky a nutit je poznatky
pouzivat. V této souvislosti zavadi pojem ,mentalni program® predstavujici dany fetézec
postupt, jez byl vytvoren pro dosazeni cilli. ,Mentdlni programy navazuji na vzorovd
schémata, kterd jsme jiz pri reseni ukolu vyhledali, a znamenaji jejich praktickou ndvaznost.
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K dovednostem clovéka patfi i zkombinovdni vice mentdlnich programd, takZe se mohou
tvorivé rozsirovat. Uspésnd realizace mentdiniho programu pfindsi pfijemny pocit, naopak
neuspéch pfindsi pocit zklamdni a znepokojeni” [Smékalova: 9].

V praxi to znamend ponechat studentlm tolik ¢asu na uceni, jez potrebuji
k pochopeni a osvojeni tématu. Kazdy z nich bude jinak chapat souvislosti u¢iva a bude je
zvlddat pomoci rGznych zplsobl. Pokud studentim jejich snaZeni prerusime, dojde
k frustraci a k ovlivnéni vysledkd uéebniho procesu.

Obohacené prostfedi aktivuje cely nervovy systém a podnécuje a uspokojuje
zvédavost. Skolni tfida mdze byt hold nebo naopak plnd podnétl. Skodlivou strankou je
chudost podnétl a jejich umélost pro nervovy systém. Styk s obohacenym prostredim
poskytuje mozku spoustu materidlu a podporuje ho tak v ¢innosti. Nasledkem toho dochazi
k rGstu dendritd a nardstu synapsi, ¢im houstne také sit informaci ulozenych v mozku. Pfi
utvareni takového prostredi je nutné brat v Uvahu zkuSenosti, jez si pfinaseji Zaci ze
skute¢ného Zivota a jako takové je vyrovndvat, nikoli kopirovat.

Dle Kovalikové [1995] jsou zakladnimi slozkami obohaceného prostredi zkuSenosti,
kterymi jsou: , byt pfi tom“, coz znamen3, Ze zkuSenost sam prozivdm, déje se pfimo mé;
»inscenace”, jez ma navodit skutecnou atmosféru a prinést tak moznost proziti si dané
situace v bezpecdi Skolni tfidy; ,dotykani se“, pfi které maji déti moznost prohlédnout si
a osahat skutec¢né predmeéty souvisejici s tématem. Napfriklad maji moznost prohlédnout si
horolezeckou vyzbroj a led nebo vyrobi trojrozmérné makety ledovce; ,zprostfedkované
poznatky” zahrnuji sledovani filmud, videi, prohlizeni obrazku ¢i knih; “symboly”, jez zahrnuji
uceni se terminlim a pojmU{m.

,Co je spoluprdce? Spoluprdce znamend pracovat spolecné pro spolecny cil.
Spolecnym cilem ve tfidé sITV je dosdhnout dokonalého zvlddnuti a kompetenci
v dovednostech a védomostech, které maji pouZiti ve skutecném svété, coZ je néco zcela
jiného neZ spinit zadand cviceni” [Kovalikova 1995: 86]. Takto se o spoluprdci, jako o Sesté
slozce mozkové kompatibilniho prostfedi, vyjadfuje Kovalikova. Dale doddavd, Ze spoluprace
je i to, kdyZ se Zaci uci navzdjem, stava se tak zakladnim prostifedkem pro dosazeni cile
vychovné vzdélavaciho procesu.

Jak ndm tedy spolupriace pomaha zefektivnit uceni? Vyse jsem jiz zminovala potiebu
mozku po velkém mnozstvi a druhu podnétl, mimo to jde také o poskytovani pfileZitosti

k praci s poznatky. To ndam umozZiuje pravé skupinova prace, jez je efektivnim zplsobem, jak
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s poznatky pracovat. UcCitel ma ve tfidé zhruba pétadvacet mozk( pracujicich kazdy jinym
tempem a ucicich se jinym zpGsobem a on sdm jim nem(Ze postacovat. Re$enim je tedy
vytvoreni takového prostredi, kde Zaci diskutuji navzdjem mezi sebou, ale pokud je ve tfidé
student, ktery radéji resi problémy sam, méli bychom to respektovat.

V této souvislosti se casto hovofi o kooperativnim ucdeni, jehoZz podstatou je, ze
osoby, které se spole¢né uci, musi feSit slozitéjsi ulohy. Rozdéli si ukoly, pomahaji si,
kontroluji jeden druhého a spojuji jednotlivé prvky do velkého celku. Soucasti je také
hodnoceni jednotlivych ¢lend a jejich pfinos. Kooperativni uceni zdroven podporuje
i individudlIni ¢innost zakd, jelikoz kazdy pIni pfidéleny dil¢i Ukol a nese zodpovédnost za jeho
splnéni. Tento zplsob vyuky je vsak velice naro¢ny na realizaci, jelikoZ se této formé neuci
jen profesor, ale jeji zvladnuti je vyZzadovdno i od Zaka.

Pfedposledni slozkou je okamzita zpétnd vazba, a to v souvislosti se smysluplnym
obsahem i s pfimérenym ¢asem. Zde bych se vratila k jiZ popsanému momentu ,,mozek sdm
sobé gratulantem®, jez odkazuje na to, Ze uceni je odménou samo o sobé a nepotrebuje tedy
dale odménovat. To lze pouzit, pokud je uéeni Uspésné, ale co kdyz tomu tak neni? Kazdy se
jisté nékdy ocitl v situaci, kdy se néco naucil a vzapéti zjistil, Ze je to Spatné. Mozek vsak jiz
tuto informaci zpracoval a je pro néj tézké to zapomenout. Na viné mlzZe byt zpétna vazba,
jez byla bud matouci, prisla pozdé nebo neodpovidala tomu, cemu jsme se pravé ucili.

,DuleZitost okamzité zpétné vazby pro Zdka je tedy zrejmd. Zpétnd vazba, presnd
a okamZitd, je potfebnd v dobé, kdy si Zdk vytvadri svij mentdini program, aby se zajistilo, Ze
ten program je sprdavny” [Kovalikova 1995: 94]. Doporuceni pro spravnost zpétné vazby
uvadéji potfebu skupinové prace, pfi které by mél kazdy dostat zpétnou vazbu bud od
ucitele, nebo od spoluzaka. Dale je potifeba vymezit ¢as a prostor pro zpétnou vazbu
v hodiné, aby se zakim pfi praci doma mohl upevnit spravny mentalni program, pomoci jim
pochopit dlleZitost této vazby a naucit je, jak v dialogu se sebou samym analyzovat vlastni
praci. Také by si Zaci méli uvédomit hodnotu zpétné vazby od vrstevnika, ktera je stejné
dllezitad (pokud je konstruktivni), jako ta od ucitele.

Adamek [2014: 170] k tomuto uvadi: ,Reakce vnéjsiho svéta na impulzy jedince jsou
zpétnovazebnimi reakcemi. Zpétnovazebni reakce jsou duleZité pro adaptaci fyzickou
a socidlni, ale téZ pro porozuméni sobé samému, sebepojeti a sebeuvédomovdni (védomi).
Jakmile jedinec zpétné informaci neporozumi a zanechd to v ném napéti, znamend to, Ze

situaci nezpracuje a neobnovi homeodynamickou rovnovdhu.”
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Osmou a posledni slozkou je dle Kovalikové [1995] dokonalé zvladnuti, jez vymezuje
tfemi kritérii: splnéni, spravnost a souhrnnost. Splnéni znamen3, Ze prace zadana aplika¢nim
ukolem, vyhovuje vSem jeho pozadavkim vcéetné Casu. Spravnost vyjadifuje obsah presnych
védomosti, novost pouZitych poznatkl a jejich ziskani z vice zdrojd. Rikad ndm, Ze prace byla
realizovana v souladu s normou predepsanou pro tuto ¢innost. A nakonec souhrnnost, kterd
vyjadfuje, Ze na praci je zfetelna peclivost v mysleni a hledani feseni, Ze se nejednd o

jednostrannou odpovéd berouci v ivahu pouze jedno hledisko.

2.5 Vzdélavaci a neuro myty

Kazda lidska ¢innost je spojena s fadou mytl a kazdy z nas déla néco zplsobem, ktery
povaZzuje za spravny, ackoli soucasné existuji dlkazy hovofici proti. Napfiklad v soucasné
dobé tolik oZzehavé téma povinného ockovani déti. Néktefi rodice jsou silné presvédceni
o tom, Ze ockovani jejich détem Skodi a budou lépe prospivat bez néj, a to i pres to, Ze je
védecky ovéren jejich pfinos a pro ockovani je i valna vétsina pediatri. Samozrejmé jsou
zndmy nemilé ptipady vedlejSich ucinkG ¢i alergii na ockovani, jez skonCily tézkymi
zdravotnimi nasledky i smrti ditéte, ale jedna se o nepatrny zlomek vSech ockovanych déti
a statistika je tak na strané zastancd ockovani.

Abych neodbihala od tématu, timto se snazim fici, Ze myty, nepravdy ¢i predsudky
jsou vSude kolem nas. Vidy se najde nékdo, kdo bude stim ¢i onim nesouhlasit
a samozfejmé taci, jez budou zastanci. Nevyhneme se tomu ani v pfipadé vzdélavani ¢i
védeckych vyzkum0. Na nasledujicich radcich uvedu nejéastéjsi myty o vychové a vzdélavani
ve Skolnim prostredi a nasledné také z oblasti neurovédy.

Prvnim a casto slychanym mytem je vyrok, Ze bez donuceni by se déti neudily. Jiz
dfive jsem uvedla, Ze touha po poznatcich, védéni je v nas geneticky zakddovdana, respektive
je ktomu geneticky preduréen nas mozek a ten nedéld nic radéji, nez se uci nécemu
novému. Vzpomenme si na malé déti, kdo je nuti, aby se ucily chodit, mluvit? Kdo je nuti,
aby se ptaly na vse, co se déje kolem? Kazdy si jisté vybavi neodbytné ,A pro¢?“. Odpovédi je

nikdo, nikdo je k tomu nenuti. Délaji to, protoze chtéji, protoze to je jejich pfirozenosti.
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U predskolnich déti jsou podstatou jejich uceni smysluplné informace, které se uci
pfirozenym zplsobem respektujicim jejich rozumovou udroven. ,Predskolnimu ditéti
pfizndvdme plné prdvo na to, Ze je néco jesSté nebavi. Respektujeme u néj jak individudini
odlisnosti, tak pfirozené zrdni. Vime, Ze nutit dité, aby se ucilo plavat, kdyZ mu jeho viastni
zralost a zdjem zatim veli jen se ve vodé cachtat, vétsinou vede k odporu a strachu z vody.
Pro¢ si tedy myslime, Ze zdkonitosti a procesy uceni jsou po vstupu do Skoly jiné?“
[Novackova 2006: 5].

Tradi¢ni Skola neumi respektovat vrozené zakonitosti uceni a pro vétsi efektivitu
pouzivaji mnozstvi donucovacich prostfedkd, jako odmény ¢i tresty a v prvni fadé hodnotici
systém. Otdzkou vsak zUstava. Pokud by byla skola jinak organizovana a méla jiné metody
vyuky, naucila by déti to co dnes? O tomto Ize vést dlouhé debaty, na jejichZz konci by byly
dal$i myty a ,protindzory”.

Dalsim, velmi diskutovanym, mytem je hodnoceni Zak( prostfednictvim znamek.
Nékteri odplrci dokonce uvadéji, ze ,, znamky predstavuji pro déti to, co plat pro dospélého”.
Jana Novackova [2008] ze spolecnosti pro mozkové kompatibilni vzdélavani stimto
pfirovnanim nesouhlasi, jelikoZ prace a uceni nejsou totozné procesy. Prace by méla prinaset
urcité materialni ¢i nemateridlni hodnoty, za néz je ¢lovék odménén platem. Studium vsak
samo o sobé hodnoty nepfinasi, a proto neni co sménovat.

Pro studium i praci je nezbytna zpétnd vazba, kterd nam rikd, zda je nas postup
spravny, zda se ubirdme spravnym smérem nebo v éem se konkrétné mylime. Je zamérena
na prabéh cinnosti a jeji vysledek, ale nehodnoti kvalitu osoby provadéjici tu cinnost.
,Zndmka vsak tuto ddleZitou funkci neplini: posuzuje vykon ditéte priliS pozdé, aZ po
probéhlém uceni (nemluvé pfitom o subjektivnosti ucitelova hodnoceni). Zpétnd vazba nds
nezahanbuje, netrestd ani neodméniuje, zndmka ano. Pro kvalitu uceni nemd zndmka
v podstaté vyznam, je pouzivana jako donucovaci prostiedek, aby za podminek uceni velmi
nepriznivych néjaké uceni vubec nastalo” [Novackova 2008: 10].

Dalsimi argumenty proti hodnoceni zndmkami jsou napfiklad tvrzeni, Ze znamkovani
podporuje v détech soutézivost namisto spoluprace ¢i Ze berou uceni jeho smysl a degraduiji

ho na prostfedek k ziskani zndmek. Ucitelé a rodic¢e by si méli uvédomit, Ze hodnoceni je
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nejrizikovéjsi a nejcastéjsi interakci mezi dospélym a ditétem a plati zde pravidlo, Ze ¢lovék
svym hodnoceni nevypovida jen o hodnoceném jedinci, ale také sam o sob&?.

Zde musim ovSem poznamenat, Ze na samotném pojmovém vyjadreni Cislem nebo
slovy nezalezi. Klicové je, aby dité porozumélo postoji dospélého k sobé, jenz je hodnocenim
vyjadren, dokdzalo ho zpracovat a védélo, co udélat, aby si pfipadné méné pfiznivé
hodnoceni zlepSilo. Cilem neni, aby dité dosahlo absolutni hodnoty bezchybnosti, tedy
nékym subjektivné stanoveného idedlu, ale aby sniZovalo sva rizika chyby a aby neustale
vytéZzovalo své rozvojové rezervy, bez neurotizujiciho pozadi. | pres to v souc¢asné dobé stale
prevladaji kladné pohledy na znamkovani, avsak v alternativnich Skoldch se setkame jiz
s hodnocenim slovnim.

Maji se vSechny déti stejného véku ucit totéz? | tato otdzka muize rozpoutat vasnivou
debatu. Nesouhlas stim ma svd logickd opodstatnéni. Novackovad [2008: 11] se k tomu
vyjadfuje takto: ,Déti jsou nuceny zvlddnout stejné mnoZstvi uciva stejnym zplsobem za
stejny Cas. A to i pres to, Ze nékteré nejsou schopné tolik Idtky obsdhnout, jiné se naopak nudi
a kazdé se uci jinym zplisobem.” Zde je vyzdvihovana potieba individuainiho p¥istupu. Skola
by méla détem ukdazat, jak spolupracovat a komunikovat s lidmi, ktefi se néjak odlisuji
a nikoli povzbuzovat jejich soupereni mezi sebou o to, kdo danou latku zvladne rychleji Ci
[épe. Stimto také jiz pracuji alternativni Skoly, ve kterych si dité urci jakysi plan prace
(napfriklad na tyden) v némz si stanovi, ¢emu se nauci a samo si voli, kdy bude jakou ¢innost
vykonavat.

Mytd o vzdélavani existuje celd rada. Zde jsem uvedla ty, které povaZzuji za
nejaktualnéjsi a nejdiskutovanéjsi. Dale predstavim nejcastéjSi myty z oblasti neurovéd,
samoziejmé ve vztahu ke vzdélavani pri¢emz tato tvrzeni jsou nepresna ¢i dokonce mylna.
Jejich vznik umozZniuje predevsim fakt, Ze vyzkum mozku neni ani zdaleka u konce a stdle se
objevuji nové a nové poznatky.

Za mytus je povazovana teorie o ucebnich stylech, zejména o vizualnim, auditivnim
a kinestetickém. ,Neni sice sporu o individudlnich ucebnich preferencich, ale néktefi
vyzkumnici tvrdi, Ze napf. typologie zaloZzend pravé na uvedené trojici neni spolehlivé

doloZena. Resp. Ze je misinterpretaci platného vyzkumu, ktery potvrzuje existenci rtznych

2 Hodnocenim déti se podrobn&ji zabyva Adamek [2014] ve své knize Neuropedagogika na
stranach 213 - 222.
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smyslovych modalit, ale soucasné upozorriuje na to, Ze pfi zpracovdni informace nefunguje
Zddnda vylucné, nybrz naopak: vSechny soucasné” [Valenta 2014].

Mytem také je, Ze vyuzivdme nas mozek jen z 10 %. Jak jiz vime, mozek pracuje
nepretrzité, i kdyZz spime a stale zpracovava podnéty. Je tedy mozné, aby byl z90 %
nefunkéni? Nikoli. Tento mytus je zfejmeé zaloZzen na presvédceni, Ze jsme schopni naucit se
mnohem vice, nez umime. | toto je dle mne individualni zaleZitosti. Pokud se jedinec chce
ucit a zdokonalovat, bude svlij mozek vyuzivat naplno a naopak.

Jako posledni zde uvedu velice populdrni genderovy mytus, Zze Zensky a muzsky
mozek se od sebe radikdlné lisi. Je sice védecky dokdzané, Ze muzsky a Zensky mozek maji
strukturdlni rozdily, jez jsou zodpovédné za rozdily v chovani, vyvoji ¢i kognici, avSak je nutné
si uvédomit, Ze mnohé zjisténé rozdily (chemickém anatomické ¢i strukturalni) nelze davat
do ptimého vztahu s rozdily v chovani. Téthova [2010] uvadi, Ze lze oznadit nékteré mozky za
typicky muzské Ci Zenské, ale i pres to dochazi k jejich prekryvani. Néktefi muzi maji vice
Zenské mozky a Zeny zase muiské. Jedna se vSak pouze o rozdily v primérech. ,Napr. to
znamend, Ze muzi mdvaju vyssie priemerné skore v matematickych testoch, avsak niektori
muZzi maju skore nizsie jako Zeny a niektoré Zeny maju skore vyssie jako muZi“ [Téthova 2010:

72].
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3 Tradicni Skola a alternativni pristupy v porovnani

s neuropedagogikou

Mym hlavnim cilem vtéto kapitole bude komparace metod vyuky dle
neuropedagogiky a tradi¢ni Skoly. Pro zajimavost ddle stru¢né porovnam neuropedagogické
myslenky také s alternativnimi pfistupy, predstavenymi v prvni kapitole. Na Uvod si polozme
otazku: ProC vzdélavani v soucCasnosti tolik zaostava za vétSinou ostatnich odvétvi? Myslim,
Ze je to predevsim z toho dlvodu, Ze mame zvyk stale se vracet do minulosti namisto toho,
abychom hledéli do budoucnosti. Dikazem muze byt to, Ze se u¢ime o déjinach literatury,
ale nikoli o budoucnosti psani textl, u¢ime se metodam vychovy a vyucovani starych nékolik
desetileti, ale nikoli tomu, jak bychom méli vychovavat a vzdéldvat soucasné déti, déti 21.
stoleti.

Chtéla bych zde také zdlraznit, Ze ne vSe minulé je Spatné. Naopak. Z minulosti
bychom méli vychazet, poucit se z ni, ale prfenést jeji zkuSenost, pfizpusobit ji soucasnosti,
nynéjSim potfebdm déti a spolecnosti. Nutno upozornit, Ze také neuropedagogika se
ve svém principu vraci k raciu Komenského, Aristotela, Sokrata, Montessori, Bati a dalSich
a k védeckému odUvodnéni vyuzivd nejnovéjSich poznatkd o funkci uceni a paméti
organismu. Neuropedagogika také vyuZiva svych poznatkd k analyze pedagogickych postupl

v o

uzivanych napftiklad pfi fizeni jakosti v primyslu a vychové ucnit i vyrobnich délnikd a vyssiho
vychovné a $kolni praxe. V zapadnich zemich, USA, Japonsku a dnes u? i Indii a Ciné katedry
vysokych Skol fesi pro pramysl konkrétni vyzkumné a vyvojové ukoly, na ktery se podileji
nejen vyucujici, ale stejnou mérou i studenti. Tato zpétna vazba ma neocenitelné dlsledky,
jimiz jsou:
- Katedry si vydélavaji na pristrojové vybaveni a na platy, jeZ jsou proti statnim
tarifGm nékolikanasobné vyssi, véetné honorarli pro studenty.
- Studenti si nemuseji privydélavat na studium v nesouvisejicich oborech,
vétSinou nekvalifikovanou pomocnou praci, ale vydélavaji si vlastnim studiem.
- Studenti nerozptyluji a nemati svij fyzicky a intelektualni potencial.

- Studenti takto ziskavaji konkrétni a vysoce cenénou praxi do svého CV.
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- Studenti vétSinou na konci studia jiz publikuji skute¢né hodnotné védecké
prace v prestiznich ¢asopisech.

- Katedry jsou pod prisnou kontrolou spotrebitele, kterym jsou studenti a
pramyslové firmy, aby se neodtrhly od praxe a nesklouzly ke zniCujicimu
teoretismu.

- Katedry, vyucujici i studenti nejsou co do vyzkumnych témat i platl prakticky
ni¢im omezeni a v nejednom pripadé promuji uz jako podnikatelé a milionafi.

- Vysoka Skola tak je sama z principu a bez vyssi statni nebo programové
inherence, ktera byva zdrojem korupce a financnich tunell, védecko-

podnikatelskym inkubdtorem [Adamek 2015].

U nas byl nositelem tohoto pojeti Bata, a to jiz ve 20. letech minulého stoleti.
Problém aplikace osvéd¢enych modelll do prostiedi ceského Skolstvi spociva predevsim
v tom, Ze zadny model neni prenositelny mechanicky, bez znalosti jeho principl a etiologie
v jeho plvodnich podminkach. Dalsim problémem je, Ze tyto modely nejsou aplikovatelné
okamzité, tedy v kratkodobém vyhledu, ale vyZaduji dlouhodobé Usili, opatrné postupné
kroky vpred spocivajici predevSim ve vychové novych generaci nositelll a aplikatord
myslenky neuropedagogiky, ktefi sami posunou , pomysinou karu“ dal a svym détem predaji
bohatsi poznani véci, nez jejich ucitelé.

Toto vyZzaduje zcela novy pristup ke kvalifikaci pedagogickych pracovnik(, ktery by
mél spocivat ve vzdélavani budoucich pedagogl v oborech neurovédy, neurologie,
psychiatrie, funkéni anatomie, a dalSich. Toho Ize dosahnout propojenim pedagogickych
fakult s Iékarskymi. Nelze si vSak myslet, Ze by se tato spoluprace formalizovala tak, Zze by par
lékarl prislo bez prapravy odpfednaset studentlim pedagogiky ,néco” z mediciny. Takovy
pristup nefunguje ani na lékarskych fakultach samotnych.

Dlouhodobost takového snazeni je, dle mého nazoru, hlavni prekazkou. V Ceské
republice je zvykem vyhleddvat rychld feSeni a postupy s témér okamzitym efektem. Politicti
predstavitelé této zemé potiebuji prokazat svij ,pfinos”“ a naklonit si tak svou stranu
potenciondlni voli¢e. Dikazem toho je i Ceskd reforma Skolstvi, kterd jiz stdla kreslo
nejednoho ministra sSkolstvi. Jak jsem jiz uvedla dfive, ne vSechny reformni navrhy jsou

Spatné, ale jejich provedeni v praxi povazuji za nestastné.
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3.2 Tradi¢ni metody vyuky versus neuropedagogika

PFi tomto srovnani se budu opirat predevsim o neuropedagogické principy uvedené
v pfedchozi kapitole a také o metodiku vyuky Ing. Milana Adamka. Konkrétné se jednd
o metodiku vyuky pfedmétu Neuropedagogika na Univerzité Pardubice. Tyto poznatky poté
konfrontuji s tradi¢nimi metodami vyuky a také s osobni zkusenosti. Klasické metody budu
porovndvat stémi neuropedagogickymi na zadkladé nékolika kritérii, jimiz jsou: Pfenos
kumulované zkuSenosti, prenos postoje, prenos motivace, neformdlni vidd¢i autorita,

narativni vyucovani a formovani komplexni predstavy.

Pfenos kumulované zkusenosti

Z podstaty ucici a pamétové funkce organismu vychazi, Ze cilem vychovného
a pedagogického procesu je prenos kumulované zkusenosti z ucitele na Zaka. Jednd se
o evolu¢né vyvinuty mechanismus, jehoz smyslem je maximalizovat pravdépodobnost preZiti
jedince a zachovani druhu. ,KaZdy pfipad nehody, poskozeni, neuspéchu lze zachytit,
vyhodnotit jeho pficiny a pristé se chovat tak, aby nenastal. To je zdkladem evoluce
a kognitivniho vyvoje, ktery nazyvdme kumulovand zkusenost a ktery je nejprirozenéjsim
zpusobem uceni” [Adamek 2014: 38].

Nové a nové uceni stylem pokus — omyl od zacatku vede ke ztraté vétSiny
narozenych. U lidi jde predevSim o etickd méfitka nedovolujici nechat zahynout dité jen
proto, Ze mu nebylo poskytnuto uceni v predskolnim véku a Skolni vzdélani. Za timto ucelem
se vinformacni soustavé organismu evolu¢né vyvinuly dva principy pfenosu: zrcadlové
neurony a emocné prozitkova korelace. Vysledkem cinnosti zrcadlovych neuron( je to, zZe
pozorujici jedinec (dité) dokaze napodobit pohyb, c¢innost a chovani, které pozoruje
u druhého jedince (rodic, ucitel). Pojem emocné prozitkova korelace znamena, ze pamétova
funkce organismu zaznamendva vse, co se v pribéhu uceni odehrdlo a tyto informace
zapisuje do vSech bunék organismu. Jedna se tedy jiz o zminovanou filtraci informaci, kdy si
jedinec dokaze z procesu uceni oddélit podnéty, na které ma reagovat od téch, na které
reagovat nemusi nebo nema.

Tento efekt je pozorovatelny i objektivné meéfitelny po kazdé predndsce i na

zkouskach z neuropedagogiky. Vyucujici, nikoli prednasejici, pracuje cilené verbalné
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i neverbalné, behavioralné i dramaturgicky tak, aby daval studentim komplexni viditelny,
odpozorovatelny, zapamatovatelny a reprodukovatelny vzor chovani a postojli k danému
souboru podnétli. Procento zapamatovani jddrového sdéleni (key message) sice zatim
nebylo méfeno, ale odhadujeme je spolehlivé nad 50 %. Vytvareni nahledu a autoregulace
u talentovanych, motivovanych a pozornych studentl presahuje cca 75 %. V nékterych
pfipadech dochazi k rozhodujicimu obratu vidéni véci a postoje k ni. Posuzovano podle
chovani studentl bezprostifedné po skonceni prendsek a o cem diskutuji. Emocné proZitkovy
zasah, alespon kratkodoby, je prakticky 100% [Adamek 2015].

Tradi¢ni metody vyuky, bohuzel, stdle obsahuji z vétSi miry metody informacné
receptivni spocivajici v predavani hotovych informaci zaklim prostfednictvim vykladu,
popisu, ilustraci ¢i uebnic a osvojeni poznatkl pak nechdvaji na samotnych Zdacich. Pfevaha
slovnich metod je dale vice nez patrnd. Pokud z tohoto vyjmu prvni stupen zakladnich skol,
kde jsou pfi vyuce stale vyuzivany kreativnéjsi metody vyuky, tak celé ndsledujici studium
pro studenty znamena prevaziné pasivni naslouchani uciteli, ktery prednasi jiz 1éta dokola ty
samé informace a jejich poznamendavani si do sesitu. Ten, pak spolu s uéebnici, slouzi jako
vychozi material ke studiu.

Z vlastni zkusenosti mazu fici, Ze takovato hodina ve mne vyvola jen malou odezvu,
jestli viibec néjakou. Nezdazivné prednesy ucitell a psani pozndmek jsem nikdy, stejné jako
vétsina mych spoluzak(l, nevydrzela poslouchat dlouho a svou pozornost jsem zamérovala na
jiné podnéty. Vétsinou jsem si ¢etla. VZdy jsem nosila do Skoly knihu, protoZe jsem s jistotou
védéla, Ze se budu nudit. Za ty léta jsem se setkala pouze se dvéma kantory, ktefi stim
nahlas nesouhlasili. Ostatni si toho bud nevsimli, nebo to zkratka ignorovali.

Pokud tedy hovofim o filtraci podnétQ, je myslim zcela zfejmé, které podnéty byly
mnou vyhodnoceny jako nepotfebné. Samoziejmé ucitel a jeho vyklad. Poznamky jsem si
pak vétsinou opisovala pred testem ¢i zkouskou od spoluzakt, ktefi vydrzeli ddvat pozor.
Nutno dodat, Ze opisovani probihalo povétsinou béhem vyuky ostatnich predmétd.
Opisovala jsem si je proto, Ze vést si pozndmkovy sesit bylo nasi povinnosti a néktefi ucitelé
je kontrolovali a nasledné za né udélovali zndmky, a to dokonce i na vyssim stupni gymnazia.

Samoziejmé jsem méla také ucitele, ktefi dokdzali zaujmout mou pozornost a jejichz
hodiny jsem navstévovala rdda a se zajmem. Jejich vyuka probihala za aktivniho zapojovani
studentd do diskuzi nebo napftiklad hrani her (s informacnim vystupem, ktery dany pfedmét

vyzadoval). Nékteré si pamatuji dodnes.
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Pfenos postoje

Pod postojem zde rozumime to, ¢emu se fika percepcni atribut nebo téz Ghel vidéni,
optika. Zakladni ¢lenéni na kladny a zaporny postoj je nedostatecné. Postoj ma strukturu a to
emocni a kognitivni, je rozhodujicim faktorem pro emocni a kognitivni vyhodnoceni vnimané
skutecnosti a pro adekvatni rozhodnuti o odpovédi (response). Velmi nepresné lze do
postojli zahrnout i pozitivni a negativni mysleni ¢i optimismus a pesimismus. Postoj se utvari
emocné prozitkovou zkuSenosti a vzorem, neni prenositelny geneticky. Soucasti tohoto
pfenosu je i empatie — emocni modelovani [Adamek 2014].

Na postoj Ize nahlizet ze tfi uhll, a to z hlediska vztahu k problému, k druhym
a k sobé samému [Addmek 2015]. Postoj k problému vyjadfuje situaci, kdy jedinec narazi na
novy problém, s nimzZ se dosud nesetkal a stylem pokus — omyl nebo skrze podporu ucitele
(vzoru) si vytvofi pozitivni zkuSenost a tim tedy pozitivni postoj k problému. Pozitivni postoj
Ize charakterizovat jakoZzto vidéni problému jako reSitelného, prekonatelného, nefatdlniho.
Takovy jedinec je v Zivoté aktivni, duSevné zdravy a Zivotaschopny.

Postoj k druhym: ostatni jedinci, s nimiz jedinec ptichdzi do kontaktu v ramci své
socialni formace nebo mimo ni (sousedé, pratelé, nepratelé) je specifickym druhem postoje
k problému. Prvni setkdni s druhym ¢&lovékem je totiz pro dité problémem, jak reagovat, jak
se snim pripadné vyrovnat. Na rozdil od vécného problému ma navic psychosocidlni
dimenzi. Jedinec, ktery je emocné prozitkovou zkusSenosti vybaven pozitivnim,
konstruktivnim postojem k druhym, je proaktivni, nekonfliktni, spolupracujici a je schopen
plnit integrujici funkci socialni formace. Jedinec opaéného postoje je sdm sobé i spole¢nosti
destruktivnim patogenem.

Postoj k sobé lze vymezit nékolika dualitami: mam se rad — nemam se rad, pfijimam
se — nepfijimam se, véfim si — nevérim si, rozumim sam sobé — nerozumim sdm sobé, jsem
pro druhé akceptovatelny — jsem pro druhé neakceptovatelny (jsem/nejsem akceptovan).
Tyto tfi slozky postoje rozhoduji o primarni emocni reakci na podnét, dalsi vyvoj emocniho
stavu organismu a jeho behavioralni odpovédi, jak vyplyva z vySe uvedeného.

Vyucujici neuropedagogiky predvadi studentim své postoje k tématiim a problémim
ve vyuce a vychazi z neurovédy i zkuSenosti zdlivodnitelného predpokladu, Ze se prenese
z ného na né. Kazdé zavdhani ve svém postoji se okamzité prendsi do publika a mlze vést az
k jeho dezorientaci v probirané latce. Postoj nelze prenést verbalné, vykladem nebo
naléhanim, vyhroZovanim, zastrasovanim. Kazdy takovy pokus je predem odsouzen k zaniku.
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Nanejvys zastrasi prijemce tak, Ze tento pfizplsobi své behaviordlni projevy, aby nebyl
ohroZen, ale za cenu potlacovani emocnich odezev [Adamek 2015].

Zvlastnim typem postoje pfi vychové je postoj k ditéti (zakovi, studentovi) jako rovny
k rovnému. Nejde o rovnost z hlediska znalosti a zkuSenosti. To by tam vyucujici nemusel byt.
Jde o pfiklad rovnosti neboli autonomie, na kterou mda vychovatel a uditel studenta
adaptovat. Nelze si myslet, Ze kdyZ dité bude soustavné degradovano do submisivni,
podradné, zavislé pozice, Zze se znéj pozdéji, néjakym zdzrakem, stane autonomni,
sebevédomd a autoregulativni osobnost. To je zhlediska pamétovych mechanismi
organismu, ale i zdravého rozumu, vylouceno. Napftiklad finské kriminologické vyzkumy
[Koukolik 2006] prokazuji, Ze u krimindlnikd dochazi k soubéhu urcité geneticky kédované
nebo vyvojové ziskané organické dispozice s vychovnymi, environmentdlnimi vlivy. Pficemz
v environmentalnich, rodinnych vlivech dominuji nasilni, nevyrovnani, emocné nestabilni
rodice, sami ¢asto s kriminalni minulosti.

Otazkou tedy je, jak dochazi v tradicni Skole k pfenosu postoji a zda k nim vibec
dochazi? Co se tyce postoje k problému, vybavuiji si, jak mi byl poprvé zaddn ukol napsat
seminarni praci. Jednalo se o téma Sikany a bylo to na druhém stupni zakladni skoly. Jelikoz
jsem nikdy pred tim Zadnou semindrni praci nepsala, Sla jsem k uciteli pro radu. Bylo mi
sdéleno, Ze si musim poradit sama, to je také soucasti prace. Mé prvni kroky smérovaly do
audiotéky, coz byl volnocasovy klub (druzina) ve skole, kde byly pocitace s ptipojenim na
internet. Zadala jsem do vyhledavace slovo Sikana a z nékolika internetovych zdrojl jsem
nakopirovala text své prace, pfiznavam, bez citaci. Takto jsem to odevzdala uciteli a ten to
ohodnotil na vybornou. Neni mi zndmo, zda to cetl nebo ne. Jaky byl m{j vysledny postoj?
Kladny. Nasla jsem feSeni a problém prekonala. Bylo to tak ovSsem spravné? Samoziejmé ze
ne.

Rovnocenny vztah ucitele a zdka budeme v bézné Skole hledat taky jen stézi. Zde je
vztah postaven na nadrazenosti ucitele nad zdkem. Ucitel je zde nositelem vsech informaci
a pravd. V tom vSak nespociva jeho nejvétsi moc, ta je obsazena predevsim v pravu udélovat
odmény a tresty, hodnotit zaky, tedy chvdlit je, ¢i trestat prostfednictvim znamek. Pokud
maji déti ucitele, ktery jim dava najevo svou moc, osocuje je ¢i dokonce poniZuje, nelze
ocekavat, Ze postoj k nému vyhodnoti jako kladny. Samoziejmé to vétSinou neplati u vSech

zak( ve tridé. Je znamo, Ze ucitelé maji své oblibence a k nim se, at uz védomé ¢i nevédomé,
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chovaji jinak, tzv. ,jim nadrzuji“. To ovSem nepfispiva ke zlepSeni postoje vic¢i nému
u ostatnich.

Takové chovani kantord m(iZe vést ke stresové zatézi student(, jez spusti v organismu
pfislusné reakce. Cortisol reguluje imunitni reakci tak, aby zlstala pod kontrolou a nedoslo
k excesi, jez by vedla k poskozeni bunék. Kdyz ale napfiklad dojde k soubéhu, Ze dité je
infikovdno a soucasné exponovano stresem, napfiklad psychosocidlnim - ve Skole, cortisol
potlaci imunitni reakci a infekce se rozvine do akutniho onemocnéni. Pokud neni stresova
zatéZ nasledné kompenzovana relaxaci, dochazi k prohlubovani nerovnovahy, ktera muze
vést nasledné az k bunécné smrti. Pokud se tak stane, organismus to vychyli z rovnovahy
a pfi dlouhodobém trvani lze hovofit o nevratném stavu. Takovy jedinec se pak
s nerovnovahou potyka cely Zivot.

Problém soubéhu imunosupresivnich procesu a infekci je dnes povazovan za zakladni
rizikovy faktor, ne-li pfimo spousté¢ autoimunitnich poruch, mezi které patfi roztrousena
skleréza postihujici hlavné mladé lidi, cukrovka, artritis, ¢astec¢né i alergie a tim ¢i onim
zpUsobem pfispiva k vyraznému zvyseni rizika propuknuti rakoviny (zejména tlustého streva,
prostaty, prsu, ledvin a plic). Zatim nezndmou nicméné moznou souvislost s uvedenym ma
Alzheimerova, pfipadné obecnd demence, selhani ledvin a jater v¢. napf. Reyeova

syndromu24.

Pfenos motivace

Kladna motivace je rozhodujicim predpokladem Uspésnosti vyuky, jelikoz je zdrojem
poznavaci apetence®. Bez ni neni myslitelné, aby se z utitele na zaka preneslo v nezkreslené
podobé cokoliv ztoho, jez chce ze své kumulované zkusSenosti prenést. Mluvim-li
o nezkreslené podobé, mam tim na mysli minimalni dosazitelné zkresleni, protoze kazdé
sdéleni zapada do predchozi zkusenostni baze jedince a je zafazovano do jeho kontextu.

o7

Tento déj je sice zcasti kontrolovatelny vali, ale kontrola vyZaduje obrovskou namahu,

? Reytv syndrom zavazné onemocnéni, které typicky postihuje d&ti. Mize konéit smrti nebo
dozivotnimi nasledky. Plsobi ¢etna poSkozeni organu, zvlasté mozku a jater. Pfiznaky jsou nejviditelnéjsi
u poskozeni mozku, Ize pozorovat poruchy védomi, sniZenou svalovou silu nebo naopak kfece, spavost
a poruchu reflexu.

% Motivaci vymyslet si sdm novou zkuSenost a necekat, co prijde samo, nazyvame poznadvaci

apetence“ [Adamek 2014: 150].
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soustredéni a v zatéZové situaci vzdy selze. Proto je lepsi, zna-li pedagog zkuSenostni bazi
ditéte a spokoji se s tim, Ze dojde, k té i oné mife transpozice. Tim vysvétlujeme, pro¢ ma

G
|

»zabijejici” ucinky napfiklad nuceni déti, ale hlavné student(l stfednich a zejména vysokych
Skol k memorovani pfi zkouseni.

Poznavaci apetence je na organické bazi zajisténa nestabilitou mentdlniho systému
mladéte. OC se jedna, je tradi¢né pozorovatelné napriklad na Sténéti. Je to evolu¢né vyvinuta
strategie, ktera doslova obsesivné nuti mladé k prozkoumavani vnéjsiho svéta vlastnimi
podnéty a ziskavani zkusenosti s jeho odpovédmi. Obsese se postupné zklidriuje a z jedince
se voptimalnim pripadé vyvine rozvdina osobnost, reagujici s pfehledem a rozvahou.
Soubézné s tim probihd hormonalni vyvoj. Brani-li se mladéti v jeho pfirozenych aktivitach,
naptiklad jsou-li prohlasovany za nekazen ¢&i dokonce hyperaktivitu, potlacuji se jeho
pfirozené neurondlni a hormonalni procesy. To vytvari nekompenzovatelny a nesnesitelny
intrapsychicky tlak, ktery ma v pubescenci a adolescenci destruktivni nasledky, zpravidla
dozivotni. Sama tzv. hyperaktivita ditéte byva vétSinou jiz projevem této dekompenzace,
nikoli poruchou hodnou Ié¢ebné intervence. Terapie zabira na strané rodi¢d a dospélych ve
formé environmentalni socidlni psychoterapie a v nasem pfipadé neuropedagogiky
[Adamek 2015].

Motivace neboli poznavaci apetence se prendsi stejnym mechanismem emocné
prozitkové zkuSenosti. Pokud je dospély vzor kvalitni sam vede k usmérnéni a zklidnéni
poznavaciho neklidu. Tuto zdkonitost nelze obejit, napfiklad ve verejnosti rozsifenym
bludem o cileném upoutdvani nebo odvadéni pozornosti ditéte. Je to emocné prozitkova
vazba ditéte na svij vzor. Je absurdni si myslet, Ze unaveny, demotivovany ¢i frustrovany
ucitel zaujme Zaky nebo je donuti tlakem k motivaci. Zde bych rada poznamenala, Ze pojem
emoce sam o sobé nic neznamena. Jednd se pouze o jakysi mistek mezi percepci a emoénim
stavem organismu. Co je tedy béiné oznacovdno za emoce, jsou ve skutecnosti pocity
a agitované chovani.

V pripadé vyuky neuropedagogiky lze pozorovat v pribéhu semestru narlst motivace
a poznavaci apetence z urcité neutralni polohy a nejistoty k maximu, které minimalné v 95 %
pfipadl vrcholi pfi zkouskach [Addamek 2015]. V pripadé vyuky predmétli na béznych Skolach
tomu tak vidy nebyva. Z ¢3sti proto, Ze jsou uclitelé sami demotivovani a frustrovani a z ¢asti

proto, Ze nevédi jak toho docilit. Neuméji své zaky motivovat. Velmi ¢asto byva jedinou
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motivaci ke studiu ziskani dobré znamky, a nikoli touha se nééemu naucit. Tak se vétsSinou
z 2aka vytraci béhem prvniho stupné zakladni skoly.

Cim to? Dle mého nazoru je to zplsobeno upousténim od kreativnich metod vyuky ke
slovnimu prenosu informaci. Je zfejmé, Ze €im jsou déti starsi, tim je téZsi zaujmout je
metodami vhodnymi pro nejmensi zZacky. Po ucitelich ovSem nikdo nechce, aby pouzivali
stdle tytéZ metody. V soucasné dobé existuje fada kreativnich metod a nastroju vyuky a pro
jejich objeveni stadi zapatrat v literatufe nebo na internetu. Jedna se napfiklad o aktivizujici
metody (heuristické, situacni, didaktické hry), komplexni vyukové metody (skupinova

a kooperativni vyuka, kritické mysleni, brainstorming), projektovou vyuku a dalsi.

Neformalni vadci autorita

Autorita je obecné definovana jako schopnost jedince fidit, smérovat, ovladat
chovani jiného jedince ¢i skupiny bez vynaloZeni vlastniho Usili [Hartl, Hartlova 2009]. Nékdy
je tato sila osobnosti oznacovana za charisma. Neformdlni vidéi autoritu definujeme
v neuropedagogice jako kotvu a vzor ve vySe uvedeném smyslu. Miru neformalni autority
mérime efektivitou pfenosu kumulované zkusenosti.

Neformalni autorita neni vnimdana pfijemcem — ditétem, automaticky, ale v jeho ocich
vznikd na zakladé sdilené emocéné prozitkové zkusenosti jako produkt dlouhodobéjsi
zkuSenosti pfijemce se zdrojem. MuUZe se na néj spolehnout, na to Ze jeho postojové
a motivaéni vzorce vedou k preziti, uspéchu, spolehlivému obnovovani homeodynamické
rovnovahy. Zjednodusené muzeme fici duchovniho klidu. Kdyz se to podafi, neformalni
autorita muZe pUsobit na vétsi sociadlni formaci i jen zprostfedkované, z doslechu
[Addmek 2011].

ProtoZe neformalni autorita stoji na zakladech davéry, tézko se buduje, ale snadno
hrouti. V pfipadé rodinné a skolni vychovy stadi nékolik, nékdy i jen jeden prehmat,
pedagogicka ¢i vychovna chyba, jedno zklamani a dité prestane pfijimat dospélého jako
autoritu. To ovSem neni pro dité Zadna vyhra. Dité, které se teprve orientuje v okolnim svété
a uci se filtrovat nesmirny pfiliv podnét(, je zbaveno vzoru a opérného bodu. To v ném
vybudi pocit ohroZeni, Uzkosti a panické reakce postupné zhorsujici jeho chovani. Emo¢ni
a pocitové prozivani takové situace je velice tryznivé. Neni proto divu, Ze dité se snaZi najit

co nejrychleji nahradni vzory a kotvy. Logicky sdahne po tom nejblizSim a nejdostupné;jsim, co
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se namane v jeho dosahu. Vybér je zcela nahodny a neni tedy pfekvapenim, Zze se mnohé
déti dostavaji do ,party” a pod vliv socidlné patologickych jedincl (drogy, extremismus,
apod.).

Pokud toto srovndm s autoritami na béZnych Skolach, vychazi mi jediné. Opravdovych
neformalnich autorit je zde mdlo. Autorita je zde postavena na vztahu, ve kterém je ucitel
nadfazen studentim a jde ruku v ruce s jeho moci odménovat a trestat Zzaky. Autorita je zde
spiSe vynucena. Je détem predkladana jako néco samoziejmého, a ty jiz v predskolnim véku
rodi¢i, a ne jako néco, co si musi ucitel u zaka vyslouzit. Déti tak vstupuji do Skoly s tim, ze
ucitel jejich autoritou byt musi, protoZe je to dané, je to tak preci ,normalni“.

Osobné jsem méla nékolik malo kantor(, ktefi pro mne byli opravdovou neformalni
autoritou. VSichni méli jedno spolecné: prosazovali rovnocenny vztah mezi uditelem
a studenty a neutvrzovali svou moc a postaveni prostiednictvim trestani ¢i odmén. Neméli to
zapotrebi. K Zakim se chovali jako k sobé rovnym, o tématu hovofili zapdlené a aktivné
zapojovali studenty do hodin, pochvalu méli pro kazdého studenta a jejich pfipadna kritika
byla vidy opravnénd. Také v hodnoceni byli velice spravedlivi. Pro mne, a myslim, Ze nejen

pro mne, jsou toto znaky neformalni autority ucitele.

Narativni vyucovani

Ma-li prijemce, v tomto pripadé student, byt schopen prijmout, mentdlné zpracovat,
zapamatovat si a reprodukovat (prakticky pouzit) prijaté informace (pojmy, definice, vztahy,
zadkonitosti, apod.), musi mit pro to pfipraven percepcni terén neboli vychozi predstavu. Bez
ni se to neobejde. Student se dokaze s vypétim sil naucit vymemorovat zkousenou latku, ale
kratce po zkousce a rad ji zapomind. Takova vyuka je plytvanim drahocenného ¢asu a sil, jez
postrada smysl. Néktefi vyucujici plytvaji asem studentl bezobsaznymi, formalnimi a leckdy
nesrozumitelnymi informacemi. Zdmérné uzivdm spojeni ,,plytvaji casem studentl”, protoze
je to jejich cas, jez maji vymezen k adaptaci na dospély Zivot. Jsou to oni, kdo ponesou
nasledky chybné adaptace. A jsou to oni, kdo maji z podstaty véci pravo dostat od predchozi
generace to nejlepsi.

Pokud tedy ucitel jednoduse odrika latku, napfiklad o poruchach chovani, zabere
nasledné zpracovani informace z faktografického vykladu studentovi mnohem vice ¢asu, nez

pokud by stejnou latku prednesl ve formé kazuistik, ze kterych si student vytvori vychozi
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predstavu mnohem rychleji. Pouzije-li se k vytvoreni vychozi predstavy promitani vhodné
zpracovaného videa, napfiklad sestfihaného hraného filmu ¢i dokumentu, je tento pomér
vyvrcholeni do pointy, slovni komentai a hudebni podkres, ktery ve studentech navozuje
potfebné emocdni stavy. Po promitnuti je student vSestranné, i emocné, a pfitom naprosto
nenasilné pripraven na rozbor pfipadové studie. To vSe usnadnuje vhled do véci, porozuméni
vyucujicimu, o¢ mu jde, co chce sdélit a je silnym motorem poznavaci apetence. Ma-li
student v(i¢i tématu néjaky blok, uvedena metodika mu usnadnuje jeho prekonani.

V dalsim kroku lze, pfi rozboru ptipadové studie, do pfipraveného mentalniho terénu
zasazovat potfebnou faktografii, napriklad klicové pojmy a jejich obsah (definice), aniz by si
studenti museli néco pisemné poznamendvat. ProtoZe si nemohou pamatovat vSechno, maji
k dispozici potfebné materidly v elektronické podobé.

Vysledkem tohoto stylu vyuky je to, Ze u zkousSek studenti, prakticky ve vsech
pfipadech dokaZou prednést a rozebrat svou komplexni pfipadovou studii v adekvatni
strukture, v souladu s odbornou klinickou terminologii, predestfit koherentni, obhajitelny
logicky konstrukt a vyvodit z néj kvalitni zavéry. Zkouska se odehrdva v poloze podnétné
konzultace, ze které studenti odchdzeji obohaceni a posileni ve svém zdjmu o véc. Zakladni
kritérium pro pfiznani zkousky, odpovédnost, byva bohaté splnéno [Adamek 2015].

Narativni vyu€ovani neni Zadnym vydobytkem posledni doby. Narativné vyucovali jiz
v antice pfi reSeni matematickych, geometrickych, ekonomickych a logickych uloh. Na
stfednich a vysokych skolach technického zaméreni je bézné od nepaméti. Pfibéhem se tam
rozumi feSeni technické ulohy, projektu. Na lékarskych fakultach je pribéhem kazuistika, na
pravnickych fakultdch kauza. Znalostni bdzi vySe uvedenych profesi je dlouhodobé
kumulovana zkuSenost, zachycend v predpisech, normdach a bezpecnostnich opatfenich.
Teprve nad touto zakladnou, ktera musi byt bezpodminecné pod kontrolou, se odehrava
pfipadné badani, experimenty a tvorba hypotéz.

| Nejvétsi objevy vznikaly na této bazi, kdy si disciplinovany, ukaznény badatel
povsiml nové souvislosti nebo jevu. Stalo se mu to tfeba jedenkrat za Zivot, ale pak to stalo
za to. Nejedna se tedy o svéraci kazajku tvofivosti, ale naopak o rozepjatd kfidla, az na
kterych muzZe kreativni duch bezpecné vzlétnout, aniz by ohrozil sebe nebo druhé

[Addamek 2015].
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Zde bych také rada pripomnéla, Ze veskeré uceni je fyziologické. Princip transmise
pfenosovymi molekulami a jejich zachytavani burfikami prostfednictvim receptorl je
univerzalni pro vSechny buriky v téle a absolutné se neomezuje jen na neurony a na
senzorické informace. JelikoZz se struktura receptori na bunéénych membrdnach neustale
méni a vyviji v zavislosti na predchozim pribéhu funkce organismu, predstavuje aktualni
receptorova struktura pamétovy zaznam. Pamét se neomezuje jen na neurony, a uz vlibec
ne jen vmozku, ztoho tedy vyplyva, Ze pamét ma cely organismus a tato pamét je
neoddélitelné provazana [Addmek 2015]. Fyziologie student(l je tedy vyddna na milost
a nemilost ¢emukoli nezadoucimu, co se v jejich systému odehraje, tedy i na milost
a nemilost kantor(, jez maji moznost s timto systémem pohnout.

V soucasné dobé lze povaZovat za krok spravnym smérem RVP, ktery jiz ucitele
nesvazuje tradi¢nimi osnovami, kterych se musi drzet, ale spiSe udavd, jaké znalosti
a dovednosti by méli Zaci ziskat. ,Rdmcové vzdéldvaci programy vychdzeji z nové strategie
vzdélavani, kterd zddrazriuje klicové kompetence, jejich provdzanost se vzdélavacim obsahem
a uplatnéni ziskanych védomosti a dovednosti v praktickém Zivoté; vychdzeji z koncepce
celoZivotniho uceni; formuluji oclekdvanou uroveri vzdéldni stanovenou pro vsechny
absolventy jednotlivych etap vzdéldvdni; podporuji pedagogickou autonomii Skol a profesni
odpovédnost uciteli za vysledky vzdéldvdni“ [Jefdbek, Tupy 2013: 6]. Nutno lze také
poznamenat, Ze portal www.rvp.cz je plny metodickych pokynl pro zlepseni, obohaceni
a oziveni vyuky v souladu s vySe uvedenym. Nelze také ovsem prehlédnout fakt, Ze jen hrstka
uciteld se jimi fidi a do své vyuky je opravdu zafazuje. To, dle mého nazoru, Ize pripsat faktu,
Ze ucitelé nebyli dostate¢né s RVP srozuméni. Chapdno tak, Ze jim nebylo dostatecné, zda
vibec, ndzorné ukazano, jak RVP pouzivat, jak ho zaclenit do vyuky, jak pomoci jeho metod
vyuku ozivit. Jisté, zménily se osnovy, ale zplsob vyuky téchto osnov zlstava z velké ¢asti

stéle stejny.

Formovani komplexni predstavy
Pod komplexni predstavou rozumime problémovy ramec, ktery se studentovi vybavi
v souvislosti s uréitym tématem, problémem nebo Udkolem. Schopnost vymezeni

problémového ramce je hlavnim méritkem Uspésnosti pedagogického procesu. Pfi spravném
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vymezeni problémového ramce jedinec dokaze zvazovat pfi feSeni svého problému vsechny
dostupné moznosti, ale vi, kam uz nemuze, kde to nezna.

Vymezeni problémového ramce se buduje cely Zivot a nikdy nekon¢i. Jeho obsahova
bohatost, rozmér a ostrost hranice se profiluje Zivotni zkuSenosti. Uvedenymi parametry
problémového radmce se rozpozna profesional od zacatecnika. V roviné kognitivnich schémat
u Clovéka se jedna o vys$si mentdlni Uroven analogie se zmapovanim napftiklad bludisté
hlodavcem, ktery postupné nalezne nejefektivnéjsi cestu k potravé pfi minimu rizik.

Ve vyuce aplikujeme tento princip tak, Ze studenti jsou na zacatku semestru
seznameni s pravidly zkousky. Jejich ukolem je vybrat si napfiklad pfipadovou studii, do které
v pribéhu semestru zasazuji podle své Uvahy a potreby probirané pribéhy, znalosti a zavéry.
Tak se sice vytvofri problémovy ramec jednoho problému, coz by se mohlo zdat omezujici, ale
obsah vyuky je volen tak, aby i tato jedna propracovana pfipadova studie méla obecnéjsi
platnost a byla pfi dosazeni obecnych proménnych na misto konkrétnich udaja univerzalné
pouzitelnd v ramci daného problémového ramce. Timto rdmcem je Uspésné vedeni adaptace
ditéte na dospély Zivot, zamezeni rizikového chovani dospélych vuici ditéti, vcéasna
identifikace patologickych priznak( a vcasna korektivni, pfipadné terapeuticka intervence.
Tak je chapano zobecnovani konkrétniho a vyuZivani abstraktni predstavivosti student(
[Adéamek 2015]. Na tomto pozadi se potom odehrava pfenos vzorl od vyucujiciho na
studenty, jak vyklada, jak vysvétluje, jaké ma k tomu postoje, co ho motivuje, jaké jsou jeho
znalostni, hodnotové a mravni limity.

V souvislosti s timto Ize zminit tzv. problémovou vyuku, jeZz predstavuje ,vyucovaci
metodu, respektive typ vyuky, ktery zacleriuje reseni problémi samotnymi posluchaci jako
prostredek jejich intelektového rozvoje” [Infogram]. Ta je vyuZivdna jako metoda vyuky
predevsim v alternativnich sSkolach, ale zadind se prosazovat také v béznych Skolach jako
soucast metod vyuky RVP. Nejrozsirenéjsi je pak tato metoda nejspise v USA, kde jsou takto

Zaci vyuéovani jiz na zakladnich skolach.
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3.3 Metody Montessori z pohledu neuropedagogiky

V prvni kapitole jsem se struéné zminila o zakladnich principech Montessori
pedagogiky. Tyto dale rozvedu, strucénéji charakterizuji a porovndm s poznatky
neuropedagogiky. Zde musim také poznamenat, Ze ackoli je tento alternativni systém stary
vice nez 100 let, jeho myslenky jsou velmi nadc¢asové.

Prvnim principem je partnersky pfistup zaloZzeny na vzajemném respektu a ucté. Rydl|
[1994: 108] uvadi, ze “oproti roli v tradi¢ni skole musi byt ucitel v montessoriovském systému
navic partnerem a poradcem v ucebnim procesu mlddeZe, musi svoji ucasti a svym vciténim
se do probléemi déti stavét individudlni mosty ksamostatné se vzdélavajicim
a vychovdvajicim se détem. Z hlediska znalce materidli a moznosti vykont a schopnosti
mlddeZe se stdvd informdtorem a miZe motivovat pro pestrd ucebni pole a jednotlivé ulohy.”

Z neuropedagogického hlediska Ize fici, Ze toto je adekvatni pristup k vytvoreni jiz
zminéné neformalni autority, jejiz zaklad je postaven na davére. V Montessori pedagogice je
tento vztah zalozen také na spoleéném vytvareni pravidel pro souziti ve tfidé a potazmo
i Skole. Tyto pravidla pak ochotné respektuji a hlidaji si jejich dodrzovani. U¢itel se zde stava
vzorem, jehoz mlzou a chtéji respektovat, miZou se na néj spolehnout a osvojuji si jeho
postoje a vzorce chovani.

Druhym principem je svobodnd volba prace spocivajici v tom, Ze se dité mize samo
rozhodnout: ,co — jaky materidl/ uc¢ebni oblast si vybere, co se chce naucit a o ¢em chce
ziskat dalsi informace; kde — misto, kde bude ve tfidé pracovat; kdy — kazdé dité je na urcitou
véc ,naladéno” v jinou dobu; skym — miZe pracovat samo, ve dvojici, ve skupiné”
[Montessori, 0. s.]. Nepredpokladejme vsak, Ze tato svoboda znamen3, Ze si dité mize délat,
co chce. Néjakou aktivitu si musi vybrat a ucitel je zde od toho, aby s touto volbou pomohl,
nasméroval Zaka k té spravné cinnosti. Pokud si zZak jednou vybere néjakou ¢innost, musi ji
také dokondit. Nelze tedy odbihat od jednoho k druhému. Hlavnim cilem této metody je
predevsim vnitini uspokojeni ditéte z ¢innosti. Vystizné to charakterizuje heslo ,, pomoz mi,
abych to mohl dokazat sdam”.

Z neuropedagogického hlediska dnes vime, Ze poznavaci apetence ditéte je
vyvolavana prirozenym neklidem pramenicim z ndhodnych procest jeho nevyprofilované
neuronalni a somatické informacni sité. Je to prirozeny, evoluci vyvinuty mechanismus, ktery

nuti mladé k aktivni exploraci prostfedi a adaptaci na preziti. Pristup ,,Pomoz mi, abych to
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mohl dokazat sam“ neni ni¢im jinym, nez vnéjsi inherenci, pfenosem kumulované zkusenosti
od predchozi generace (rodicd, rodiny, socidlni formace), ktera tento proces usmériuje do
maximalni efektivity. Stejné jako v somatické mediciné, ani pfi vychové a vzdélavani nelze
organismu nic vnutit, Ize mu jen pomoci vétsi nebo mensi mérou. Dité tedy neni vystaveno
nezndmému nedobrovolné. Jeho organismus pak neni zaplaven stresem natolik, aby bylo
nuceno k panickému uniku ze situace.

V primé souvislosti jsou zde také emoce. JelikozZ si dité samo voli typ Cinnosti, bude
jeho koncentrace pozornosti na ¢innost nejspise vysoka. Toto ve spojeni se zvladnutim ukolu
pfinese kladné emoce, a jak jsem jiz uvedla dfive, tak citové kladné ladéné zazitky si
pamatujeme lépe. Uceni bude tedy efektivnéjsi.

S timto Uzce souvisi také treti princip, kterym je respektovani senzitivnich obdobi
ditéte, jez vychdzeji z vyvojovych potieb ditéte a vyznacuji se jeho vyraznym zajmem
o urcitou cinnost. Dité je tak vtomto obdobi nejlépe pfipraveno na zvladani urcitych
probléma ¢i ucebnich postupl [Montessori, o. s.]. Také z neuropedagogického hlediska je
dllezité, respektovat ptirozeny vyvoj ditéte, jeho prozivani. Ta varuje prfed zaménou touhy
ditéte po novych podnétech a poznatcich za obycejné zlobeni. Zde si dovolim podotknout, zZe
toto je problémem tradi¢nich skol. Ucitel nedokdze zaujmout Zdka svym vykladem, ten
odvraci svou pozornost a hledd si, pro néj zajimavé, podnéty jinde, coZz je nakonec
vyhodnoceno, jako nepozornost ¢i vyruSovani. V Montessori Skoldch se tomuto snazi
vyhnout a dat ditéti prostor pro realizaci.

Dalsi metodou je kooperativni vyuka, tedy spolupriace spojend s vékovou
heterogenitou skupin. ,Pojem vékovd heterogenita oznacuje spojovdni vékové smisenych
rocnikli. Smyslem vékové heterogennich trid je vytvorit détem ve tridé vétsi prostor pro
kooperaci... Takové usporadadni usnadriuje praci uciteli, protoZe déti casto upfednostnuji radu
od starsiho spoluZzdka neZ od ucitele, ktery miZe obcas radit vice, neZ dité vyZaduje”
[Montessori, o. s.]. | tato metoda je v souladu s neuropedagogickym ucenim. Jiz dfive jsem
odkazovala na vyzkumy, které potvrzuji, Ze se studenti uci Iépe, pokud jsou naplhovany jejich
potreby socialni interakce. Rydl [1994] k tomu dodav3, Ze tento jev dllezZity z také z hlediska
propojenosti Skolniho a mimoskolniho plsobeni na déti a mladez.

Polarizace pozornosti a pfipravené prostfedi jsou dalSimi principy Montessori
pedagogiky. V souvislosti s polarizaci pozornosti hovofila Maria Montessori o fenoménu,

,ktery objevila, kdyZ pozorovala déti pri prdci — hre. Jednd se o mimoradné silné a dlouhé
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soustfedéni na urcitou ¢innost, jehoZ je schopné i malé dité. Pfi tomto zaujeti se dité vnitiné
rozviji @ méni“ [Prlcha 2012: 51]. Aby mohlo k této polarizaci dojit, je nutné vytvofit pro dité
podnétné prostiedi, které zintenzivni jeho pozornost, motivuje jej, nabada a |aka k uceni. Za
pfipravené prostredi pak Ize povaZovat takové, kde je prostor pro svobodny pohyb a realizaci
déti. Soucasti je také Cetny didakticky material, skrze néjz déti pozndvaji svét a postupnymi
kroky trvale osvojuji latku. Kazdd takova pomlcka pak vyjadiuje urcitou vlastnost a jeji
soucasti je také kontrola, ktera slouzi k tomu, aby si dité mohlo odhalit pfipadnou chybu
i bez potieby dospélého [Montessori, 0. s.].

Z neuropedagogického pohledu je toto vhodné zejména proto, Ze na zaky pfi procesu
uceni pusobi vse, ¢im jsou obklopeni. Také jsem jiz uvedla, Ze pro lidsky mozek je prirozena
zvidavost a toto prostiredi v kombinaci se spravnym didaktickym materialem muze byt idealni
pro nalézani podnétl, jez budou zaky motivovat ke studiu. Na druhou stranu je moziné, ze
pravé pritomnost tolika vhodnych podnétl bude divodem k odvedeni pozornosti od
¢innosti. Od toho je tam zkuseny dospély, aby nadbytecné podnéty primarné odfiltroval.

Jako posledni bych zde zminila metodu hodnoceni v Montessori Skoldch, jez se také
liSi od bézné praxe. V souladu s neuropedagogikou, je kladen diiraz na zpétnou vazbu, nikoli
vsak v podobé znamky. O dlleZitosti a spravnosti zpétné vazby jsem se vice zminovala ve
druhé kapitole, konkrétné u principl ITV. Zde bych jen pfipomenula, Ze zpétna vazba je
dllezitd pro adaptaci fyzickou a socialni, ale také pro porozuméni sobé samému
[Adamek 2014]. Toto pojeti, Ize dnes beze zbytku povaZovat za platnou koncepci, jejiz
pedagogické pojeti ma nejen vzdélavaci, ale téZz psychoterapeutické ucéinky, mj. téz proti

podnétové deprivaci.

3.4 Waldorfska skola ve svétle neuropedagogiky

V nasledujici podkapitole struc¢né priblizim metody vyuky na waldorfskych Skolach
ana zavér je zhodnotim z pohledu neuropedagogiky. Metody prace waldorfskych ucitel(
vychazeji zvyvojovych zakonitosti Clovéka a vyuka jako takova se uskuteénuje
v tzv. epochdch. ,Pod tzv. epochou chdpal Steiner pevné vymezenou vyucovaci jednotku

s urcitym obsahem, v niZ zlistane dospivajici ¢lovék tak dlouho soustfedén na jednu véc, jak
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to odpovidd potfebé v daném stddiu vyvoje” [Rydl 1994: 140]. Tato epocha predstavuje
dvouhodinovy vyucovaci blok, ktery je dale strukturovan na rytmickou, vypravéci a vyucovaci
¢ast a vnémz ucitel vzdy rozviji urcité téma po dobu nékolik tydnl. V tomto duchu jsou
vyucovany hlavni predméty, jako matematika, cesky jazyk, fyzika, pfirodopis, atd.) a ostatni
predméty jsou vyucovany v klasickych hodinach, ale i zde je zachovdno rozdéleni do vyse
zminénych ¢asti.

Dalsim charakteristickym rysem waldorfskych skol, je absence uéebnic, jejichz misto
je nahrazeno materidly, které si zpracovava sam ucitel nebo ve spolupraci s kolegy. Knihy
jsou vyuzivany jako dopliikové pomdlcky, napfiklad atlasy. ,KaZdy uciteliv krok v prdci
s ucebni latkou tedy odpovidd détskym vyvojovym potrebam. Ucitel se tak stavd do znacné
miry architektem ucebniho pldnu, jeho kompetence jsou v tomto ohledu mimorddné Siroké”
[Asociace waldorfskych $kol CR].

Hlavnim cilem je zde vychova svobodnych lidi, ktefi se v dospélosti budou umét
orientovat, samostatné a odpovédné jednat a jejichz chovani bude pozitivné socidlné
zamérené. ,Jde tedy o to: ,vychovdvat lidi, ktefi jsou schopni vnimat vsechno, co se déje ve
svéteé, ktefi mohou kazdého dne, vidi-li néco nového, své pocity, své usudky vyvijet podle této
novosti. Nesmime vychovdvat lidi spokojené se sebou, uzaviené do svého nitra, nybrz musime
vychovavat lidi, ktefi mohou svobodné a otevrené predstupovat pred svét a ktefi mohou
svobodné a oteviené jednat ve smyslu toho, co je prospésné svétu.” (R. Steiner)”
[Asociace waldorfskych $kol CR].

Z neuropedagogického hlediska miZeme popsat toto pojeti jako vytvareni kontaktu
mentalni struktury, resp. informacni soustavy ditéte s vlastnim télem a nasledné na této bazi
také s vnéjsim svétem. Kontakt zajistuje optimalni mysleni, stabilitu predstav, autoregulaci
a priléhavost emoci neboli dusevni zdravi v obecném smyslu a to zejména prostfednictvim
systematickych cvi¢eni vlastnich vnitfnich schopnosti, koncentraci a mediacemi. Podstatu
vyjadfuje zejména pojem ,mediace”, ktery je jako duchovni praxe ovéren nékolik tisic let
starou tradici vychodni kultury a dnes je neodmyslitelnou soucasti kognitivné behavioralni

terapie.
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3.5 Daltonské skoly v pojeti neuropedagogiky

O principech a metodach daltonského planu jsem se zminlovala jiz v prvni kapitole.
Pro pfipominku je zde struéné uvedu a pfipojim také neuropedagogicky nahled na tento
vychovny smér. Daltonskda pedagogika se opira o nékolik princip(, kterymi jsou svoboda Zaka
a jeho vlastni odpovédnost, jez spoCiva zejména v utvareni vyukovych pland samotnymi
studenty, dale pak diraz na spoluprdci, jez v détech utvati socidlni a demokratické védomi
a nakonec vyvéazenost individudlni prace na ukolech a skupinové vyuky [Pricha 2012].
Metody prace pak zahrnuji odbornost pedagoga, ktery vyu€uje pouze ten predmét, v némz
je odbornikem a jiz dtive objasnéné individudlni a individualizované vyucovani.

Samotna vyuka pak probiha v tzv. blocich, jez na 1. stupni zakladni $koly, trvaji 2 — 3
hodiny. Na zacatek bloku se vede diskuze o tom, jakd témata jsou pro Zaky zajimava,
probiraji se zadané ukoly, pravidla samostatné prace i zplisob hodnoceni. Vétsinou se na
1. stupni pracuje na ukolech, jejichz vypracovani by mélo trvat pfiblizné tyden. Na vysSim
stupni se nasledné ¢asova narocnost téchto ukoll zvysuje a voli se projekty dlouhodobé;jsi,
na jejichz zacatku se voli zavérecny vystup. Tim muze byt napftiklad prezentace, plakadt nebo
¢asopis.

Na nékterych Skolach se jiz mizZeme setkat s tim, Ze je do bézné vyuky zafazeno pravé
zpracovani ,daltonského udkolu“. Ten se vypracovavd vramci jednoho predmétu
a nezasahuje tak do ostatnich hodin, nenarusuje tedy rozvrh. Zaci jsou samozfejmé za
vypracovani daného ukolu hodnoceni. To se mlze na daltonskych Skolach mirné lisit, jelikoz
si vétSinou hodnoceni pfizplsobuje Skola svym potfebam. Neni zde uplné upusténo od
znamkovani klasickym systémem, ten je vétSinou doplnén o pisemné a slovni hodnoceni.
Také se Ize setkat s metodou tzv. daltonského metru, na némz si Zaci vyznacuji svlij postup
vzhiru (zvlddnuti dkolu, dobré chovéani apod.). Casto se také vyuZivd bodovani, jehoz
pravidla jsou stanovena spolu se zaky. Ti pak presné védi co je potieba k ziskani plného
poctu bodd a naopak.

Pokud porovname uvedené typy alternativnich smérq, zjistime, Ze jsou si v lecCems
podobné. Nerada bych se zde stdle dokola opakovala, a proto ndasledujici neuropedagogické
nazirdni na tuto metodu vyuky v kratkosti shrnu. Svoboda rozhodovani, podileni se na
utvareni planl i vnéjsi motivace ucitele poskytuje Zakim idealni podminky pro vytvoreni
kladné zkusSenosti, jeZz si organismus sndze zapamatuje. Daltonskd vyuka také podporuje
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vytvoreni si kladného postoje k problému, druhym lidem i k sobé samému. Déle Ize mizeme
nalézt dobry pfiklad pfenosu poznavaci apetence (motivace) a pokud se vzor (ucditel) ukaze
jako dobrym prikladem, od kterého lze prejimat postoje, ndzory ¢i vzorce chovani, sndze ho

Zaci pfijmou také jako neformalni autoritu.
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4 Zaveér

Nase spole¢nost prochazi neuveéfitelnym technologickym a informaénim vyvojem. Do
vyzkumU a vytvdareni novych technologii jsou vynaloZeny obrovské finan¢ni zdroje. Tento
pokrok je zaznamendavan i ve vzdélavani. Skoly jsou vybavovany novymi technickymi
pomUickami, jsou pouzivany interaktivni tabule, pocitace, déti maji pfi vyuce k dispozici
tablety. | pres to se vSak metoda vzdélavani déti vyvinula jen velmi malo. Stale velmi malo
rozumime tomu, jak mohou tyto technologie ovlivnit to, jak se déti uc¢i. Na Skolach jsou
pouzivany stdle ty stejné staré postupy akorat s novymi nastroji.

Odpovédi na otdzky jak déti vzdélavat |épe prinasi nova disciplina, Neuropedagogika.
Ve své praci jsem se zabyvala predstavenim neuropedagogiky jako védy 21. stoleti. Popsala
jsem také jeji principy a metody vychovy a vzdélavani déti. Neopomnéla jsem zminit ani
alternativni pedagogické sméry, které ackoli vznikly v minulosti, nabizi aktudlni tfeSeni
vzdélavani zakad.

Posledni kapitolu Ize povaZzovat z ¢asti také za vyzkumnou, jelikoz jejim obsahem je
komparace klasickych vyukovych a neuropedagogickych metod. Pfi zpracovani této kapitoly
jsem vychazel predevsim zvlastni zkusSenosti, jiz jsem porovnala s vyukou Ing. Milana
Adamka. Ten prednasi studentim predmét Neuropedagogika a pii vzdélavani svych
studentll vychazi zjejich zakonitosti. Ing. Adamek byl velice laskav a poskytl mi svou
metodiku vyuky k prostudovani. Rozdily mezi obéma vychodisky jsou doplnény o poznatky
z neurovédnich vyzkumu, jez davaji za pravdu metodam neuropedagogickym. Do srovnani
jsem dale zaradila také vybrané alternativni metody. Nutno dodat, Ze z komparace vysly
neporovnatelné lépe neZ tradi¢ni pedagogika. Zde bych rada dodala, Ze by bylo mylné,
povaZovat neuropedagogiku za alternativni smér vzdéldvani. Naopak. Méla by nahradit
tradi¢ni metody vyuky a stat se tak béZnou sSkolni praxi.

Nezbyvad mi, nez na zavér shrnout poznatky, které jsem ziskala pfi psani této prace.
K problémm ceského Skolstvi, jsem jiZz vyjadrovala dfive. Rada bych vsak uvedla jesté jeden
poznatek. Problém soucasnosti v Ceské republice, ale i fadé daldich zemi spociva také
v neustalém experimentovani na détech podle prevazujicich komercnich zajmQ (napf. statni
maturity). To vede k rozkolisdvani a destrukci osvédcenych postupl, mezi které lze zaradit

Spickové ucebnice vydavané nékdejsim Statnim pedagogickym nakladatelstvim. Soucasna
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neujasnénost nejen koncepce, ale vibec cili pedagogického vyzkumu mezi akademickou
sférou situaci ddle zhorsuje.

Zakonitym prlvodnim jevem je to, Ze ucitelé a dnes uZ i Z4ci, resp. studenti si
vytvareji u¢ebnice sami. Vychodisko z této neutésené situace bude nalezeno az tehdy, kdy se
pedagogické osobnosti s nejvétSim vlivem a ministerstvo Skolstvi dokazou shodnout na
jednoticich a dlouhodobé obhajitelnych vychozich principech. Mezi né spada i pojmoslovi,
které prochazi vykladovou krizi.

Dle mého nazoru je vychodiskem z této krize pravé neuropedagogika. Dava ndam
prilezitost, vzdélavat déti na jejich pfirozeném psychofyziologickém zdkladé. Ddva nam
prilezitost k odbourdni nevhodnych metod a jejich nahrazenim metodami novymi, které jsou

usité na miru potifebam déti. Dava nam pfilezitost k tomu byt lepSimi. LepSimi rodici a uciteli.
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6 Prilohy

Priloha A — Stavba mozku
Priloha B — Stavba neuronu

Ptiloha C — Principy mozkové kompatibilniho uceni
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Priloha A — Stavba mozku

temenni lalok

limbicky systém temenni lalok-zadni

Celni lalok tylni lalok

epifyza

mozecek

stfedni mozek I\V. mozkova komora

prodiouZena micha

Zdroj: http://www.fsps.muni.cz/~tvodicka/data/reader/book-3/05.html.
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Priloha B — Stavba neuronu
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Zdroj: http://www.fsps.muni.cz/~tvodicka/data/reader/book-3/05.html.
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Pfiloha C — Principy mozkové kompatibilniho uceni

11

gomplex
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arning s
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10

Learning is
developmental.

There are at least two
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memory:
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and whole';a
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6
7
@ Caine and Caine, 2000

Zdroj: http://www.cainelearning.com/brain-mind-principles/.
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