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Abstrakt

Práce se zabývá rozvojem verbálního myšlení u žáků 1. stupně Univerzitní základní školy Lvíčata. Teoretickým východiskem je Feuersteinova metoda instrumentálního obohacování, do níž je integrován nehodnoticí prvek metody instrumentálního uvědomování PaedDr. Evy Váňové. Vlastní metodiku autorka dále rozvinula do cílené práce se slovy, slovní zásobou. Výklad gramatické struktury českého jazyka koresponduje s rozvojem metakognitivních funkcí. Na základě pedagogické zkušenosti se ukazuje, že cílená práce se slovní zásobou, rozvojem metakognitivních strategií a sebepřesahujícími podněty podporuje nejen čtenářskou gramotnost, ale i sebepoznání a odolnost vůči stresu. Výsledkem je posílení pocitu vlastní kompetence žáků. Práce akcentuje roli empatického přijetí jako klíčového prvku vzdělávacího procesu směřujícího k harmonickému rozvoji osobnosti dítěte.
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Abstract

This paper focuses on the development of verbal thinking in pupils of the primary level at the University Primary School Lvíčata. Its theoretical foundation is Feuerstein's Instrumental Enrichment, into which a non-evaluative element of the method of instrumental awareness by PaedDr. Eva Váňová is integrated. The author further develops her own methodology into targeted work with words and vocabulary. The explanation of the grammatical structure of the Czech language corresponds with the development 
of metacognitive functions. Based on pedagogical experience, it is shown that targeted work with vocabulary, the development of metacognitive strategies, and transcendent stimuli support not only reading literacy, but also self-awareness and resilience to stress. The result is a strengthening of pupils’ sense of competence. The thesis emphasizes the role 
of empathetic acceptance as a key element of the educational process aimed at the harmonious development of a child’s personality.
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Úvod
Slovní zásoba je tvořena vším, co utváří naši identitu a zkušenost. Identita i zkušenost jsou formovány prostředím, v němž žijeme, vztahy, lidmi a zájmy, s nimiž jsme v interakci. Dovednost porozumění je komplexní a prozatím málo probádanou oblastí. Zahrnuje neurobiologii, lingvistiku, sociologii a další. První vědecké výstupy poznání tohoto tématu představují např. multioborový výzkum čtenářské gramotnosti Kuzmičové (UkForum.cz, n. d.) či výzkum Boroditsky (2017), který představila v krátkém vystoupení na konferenci TED „How language shapes the way we think“, článek Jindrové a Kucharské (2024) Metakognitivní strategie a jejich role ve výuce a v podpoře rozvoje porozumění čtenému.

Český jazyk nabízí četné příležitosti k posilování metakognice, která se propisuje do našeho každodenního kognitivního fungování napříč životními oblastmi. Kategorizace, porovnávání a analytické myšlení jsou přítomny v mnoha gramatických jevech. Proč třídíme (slova) a podle jakých kritérií? Proč porovnáváme (významy slov)? Cílem článku je prezentovat metodické postupy výuky českého jazyka, v níž jsou začleněny principy metody instrumentálního uvědomování (MIU), a to v konkrétním kontextu Univerzitní základní školy Lvíčata.

UZŠ Lvíčata je soukromá základní škola při ČVUT. Tato škola se profiluje jako základní škola 1. stupně se specifickým zaměřením na podporu a rozvoj intelektového nadání žáků. Třídy tvoří heterogenní kolektiv, v každé třídě je v průměru polovina žáků s nadáním nebo mimořádným nadáním. 

Kognitivní funkce, metakognitivní strategie a strukturní kognitivní modifikovatelnost

Vymezení pojmů kognice a metakognice v tomto článku vychází ze skript PaedDr. Evy Váňové (ATC 01-2026), z knihy Vytváření a zvyšování kognitivní modifikovatelnosti Reuevena Feuersteina (Feuerstein et al., 2010) a z článku Metakognitivní strategie a jejich role ve výuce a v podpoře rozvoje porozumění čtenému Anny Kucharské a Barbory Jindrové (2024). Pojem strukturní kognitivní modifikovatelnost je přejat z publikace Málkové (2008) Umění zprostředkovaného učení.

Kognitivní funkce můžeme chápat jako soubor procesů, které umožňují zpracování informací a porozumění problému či úkolu a nalézání jeho řešení. Jsou nezbytné pro existenci a projevování mentálních operací a pro jakoukoli další behaviorální funkci. Kognitivní funkce mají biologický základ, jejich úroveň a efektivita se však rozvíjí v průběhu života na základě zkušeností a učení. Výčet kognitivních funkcí je podle Feuersteina rozdělen do tří skupin (mezi kterými neexistují ostré hranice) podle fází mentální činnosti: vstup-input (přijímání informace, co je úkolem, shromažďování informací), zpracování-elaborace (vlastní zpracování úkolu, užití informací), výstup-output (prezentace výsledků úkolu). Za deficitní kognitivní funkce jsou považovány nedostatečně rozvinuté nebo neefektivně fungující kognitivní procesy, které se projevují v obtížích při řešení učebních situací a úkolů (Váňová, 2026). Zde autorka doplňuje, že člověk je učebním situacím vystavován neustále a každá interakce člověka s libovolnou činností či druhým člověkem v sobě nese učební potenciál. Tento potenciál je však využit pouze do té míry, do jaké má člověk rozvinutou schopnost introspekce a sebereflexe, ty jsou významně posilovány a prohlubovány cíleným rozvojem metakognice.

Metakognice je v pojetí různých výzkumníků pojímána mírně odlišně. Rozdíly spočívají zejména v jednotlivých dovednostech, které autoři pod metakognici řadí. Zde využíváme dělení podle Flavella (1976), který pojem metakognice jako první použil. Metakognice se podle něj dělí na metakognitivní znalosti a metakognitivní řízení. Metakognitivní znalosti jsou tvořeny třemi skupinami znalostí – deklarativní (co), procedurální (jak), kontextuální znalosti (proč/kdy). Tyto tři druhy metakognitivních znalostí umožňují využívat různé strategie, určovat jejich vhodnost a popsat jejich výhody a nevýhody. Metakognitivní řízení tvoří plánování, monitorování a hodnocení. Zde platí stejně jako 
u kognitivních funkcí, že ani tyto skupiny v rámci metakognice od sebe nelze oddělovat a je třeba je vnímat jako vzájemně na sebe působící (Jindrová & Kucharská, 2024).

Na výše popsané kognitivní a metakognitivní procesy navazuje koncept strukturální kognitivní modifikovatelnosti, formulovaný Reuvenem Feuersteinem. Tento koncept vychází z předpokladu, že kognitivní struktury nejsou neměnné, ale jsou modifikovatelné na základě zkušenosti a zprostředkovaného učení. Jak uvádí Málková, strukturní kognitivní modifikovatelnost představuje výraznou změnu v tradičním chápání handicapu – ať už jakkoliv definovaného. Je na místě zdůraznit, že Feuersteinova strukturní kognitivní modifikovatelnost nehovoří o řešení určitých specifických obtíží, ale spíše zdůrazňuje univerzální mechanismy adaptace, tj. schopnosti člověka přizpůsobit se charakteru nebo změnám jeho životních podmínek a životního prostředí (Málková, 2008). Zobrazovací metody mozku potvrzují, že „kognitivní restrukturalizace – změna způsobu myšlení – totiž způsobí i neuronální restrukturalizaci. Jak se říká v angloamerickém kontextu: ‚Change your mind and change the brain‘“. (Rüegg, 2020, str. 201) 



Společné a rozdílné determinanty metod instrumentálního uvědomování (MIU) a instrumentálního obohacování (FIE)

Rozvoj kognitivních funkcí metodou MIU představuje v českém prostředí transformaci Feuersteinova instrumentálního obohacování, kterou zpracovala PaedDr. Eva Váňová a Mgr. Ondřej Věnek Vysopal. Ti se shodují, že vycházejí z Feuersteinova instrumentálního obohacování, které obohatili o prvek nehodnoticího přístupu ke studentovi/klientovi a jeho vedení k uvědomování si vlastních myšlenkových strategií a vzorců, v nichž fungujeme, a možnostech změnit je.

Zkušenost zprostředkovaného učení jako princip metody shodný pro FIE i MIU má dialogický charakter ve významu „dialogu“, nikoli diskuze. 

„Podstatou dialogu je vzájemné učení se a v tomto smyslu jde o přístup ke spolupráci, který oceňuje odlišné myšlenky a přesvědčení. Čím více perspektiv zapojíme do dialogu, tím větší příležitost k učení získáme. Z vícero perspektiv může vzniknout obsáhlejší, společně sdílená moudrost. Dialog se liší od pouhé výměny názorů, a to tím, že jsme ochotni změnit svůj pohled na věc a opravdu se dozvědět něco nového. Dialog nenastává vždy, když si s někým povídám o svých názorech, ale jen tehdy, jsem-li pro dialog nastaven/a a rozhodnut/a.“ (Endrštová et al., 2015)

Vzájemnost a transcendence patří k dalším principům zprostředkovaného učení 
a opět jsou shodně přítomny v obou metodách. Společně tvoří základ, který lze popsat jako vzájemné vědomé zaujetí sdíleným obsahem. Na tomto základu je následně společný proces výuky vystavován. Zprostředkovatel není „víc“ než dítě, žák nebo kdokoli na „druhé“ straně. Vyučovací proces tvoří společně, protože jak bylo zmíněno výše, každý je jedinečný a ke vzájemnému obohacení dochází díky sdílené odlišnosti. Transcendence, jak píše Gabriela Málková v Umění zprostředkovaného učení, je „parametr odvozený od kolektivně sdílených mechanismů a technik, budovaných každou společností z potřeby transmise vlastní kultury budoucím generacím“. (Málková, 2008, str. 35)

Stane-li se kdokoli průvodcem na cestě nápravy mnohdy nefunkčních pracovních návyků těch, s nimiž pracuje, bývá obvyklé, že koriguje i své vlastní učební strategie. Jakýkoli proces učení probíhá ve vztahu a čím je tento vztah otevřenější a důvěrnější, tím léčivější může být pro všechny zúčastněné. Johan Caspar Rüegg (2020, str. 198) uvádí, že „empatické přijetí je předpokladem pro důvěrný a léčivý mezilidský vztah v dialogu mezi lékařem a pacientem“. Autorka rozšiřuje tuto myšlenku o vlastní prožitek zkušenosti vedení dialogu z obou stran: dialog bez přítomnosti empatického přijetí není skutečným dialogem, a jestliže má moc léčit, pak je to platné ve všech mezilidských interakcích, bez omezení na vztah lékař–pacient.

Ze zkušeností autorky vyplývá, že i tato metoda má své limity, a MIU tak v tomto ohledu nepředstavuje výjimku. Jelikož jde o nástroj postavený na člověku, přesněji na klíčových lidských hodnotách v podobě pochopení a přijetí – „vzájemnosti“ nebo „naladění“, projevuje se tento limit na obou stranách vedení dialogu. Na straně zprostředkovatele, pokud se mu např. v rámci práce vynoří jeho vlastní nevědomý obsah, na straně žáka/klienta to může být únava, nepozornost. Metoda je náročná svým požadavkem „plného zaměření pozornosti“ a dovedností zprostředkovat význam. Někdy pozornost odbíhá, někdy odkrýt význam a za ním schovaný princip může být náročnější. Práce s metodou vyžaduje značnou (meta)kognitivní flexibilitu a emocionální otevřenost.

Dovednost vidět za učebními situacemi obecně platné principy je předpokladem pro rozvoj sebepoznání. Schopnost abstraktního myšlení a intuitivní introspekce, kterou nadané děti mají, pro ně předurčuje práci s instrumentálním uvědomováním jako velmi podnětnou. MIU může být vhodným nástrojem obohacování pro děti s dvojí výjimečností v kombinaci nadprůměrné verbální myšlení a dyslexie či dysgrafie. „Naposlouchají“ a zapamatují si tak mnoho. Vstup na úrovni čteného textu je pro ně komplikovaný ze dvou důvodů. Pomalost 
a neefektivita jsou prvním z nich. Druhým pak i oslabené zapamatování v důsledku stresu, které při čtení tyto děti zažívají. Negativní vliv stresových hormonů na paměť biochemicky detailně popisuje Rüegg (2020) v knize Mozek, duše a tělo.  

Výuka českého jazyka formou cíleného rozvoje metakognitivních funkcí

Český jazyk a rozvoj verbálního myšlení, čtenářské gramotnosti, samy o sobě představují významný nástroj intrapersonální reflexe. Následující část předkládá kazuistiku. První z metod je založena na vytvoření společného třídního slovníku na začátku či v průběhu vyučování. To posiluje vědomí společně sdílené vzájemnosti, což je jeden z principů zprostředkovaného učení. Pokud jsou následně tato slova použita jako základ pro výklad gramatických jevů, dochází k naplnění dalšího z principů metody zprostředkovaného učení. Tím je chápat proces učení jako nadstavbu reálných životních zkušeností, který vede k upevnění a dalšímu rozvětvení těchto zkušeností.

K vytvoření slovní zásoby, která následně tvoří základ pro gramatický výklad, lze zvolit různé způsoby. Mohou to být techniky: skládání slov z předem vylosovaných písmen, analýza libovolného obrázku a následné hledání slovních druhů, které s ním mohou souviset, „slovní fotbal“ hraný individuálně i společně. K práci lze použít také slovníky (spisovné češtiny, cizích slov) a encyklopedie, knihy specializované – o zahradách, kuchařky, přírodovědné. Děti jsou k výběru slov intuitivně vedeny, rejstříky plní funkci pouhé nápovědy.



Při práci s konkrétními slovy se ukazuje vysoká variabilita asociací žáků. Díky tomu poznáváme, že nejen každá kniha má svůj „slovník“, že každý jsme „slovník“ tvořený vším, 
s čím se v životě setkáme a reflektujeme, do jak velké míry svým slovníkem tvoříme svou subjektivní realitu (žák žijící na vesnici má odlišnou slovní zásobu než žák žijící ve městě).

Následné zprostředkování významu může probíhat formou řízeného dotazování, a to následovně: Mohou spolu mít slova, která jsou napsána, nějaký vztah? Mohou tvořit skupiny? Je možné najít k nim synonyma? Je možné tvořit z nich další slova příbuzná? A dal by se ze všech slov vymyslet příběh? Nebo dokonce jen dlouhé souvětí? Podobné otázky přirozeně posilují metakognitivní funkce, kdy žák sám reflektuje svůj výběr slov a jejich následné významové propojování. Monitoruje jejich vzájemné vztahy a jazykovou správnost. Učivo, jakým je stavba slova, může být nástrojem pro analýzu a syntézu, určování slovních druhů pro kategorizaci, hledání synonym pro porovnávání.

Z vylosovaných písmen: M, E, N, Y, Í, T, Š, V žáci 3. ročníku postupně vytvořili slova: my, mít, šít, vít, ven, šev, ty, vy, veš, vše, myš, víte, mne, menší, v, ne, vyšít, ten, všít, neví, mytí, nevím, štve, tím, vím, vším, vytí, vem. Díky této slovní zásobě si upevňovali pravidla vyjmenovaných slov. Na dotaz: do jakých skupin můžeme slova roztřídit, přišly odpovědi: podle počtu písmen, podle toho, zda se jedná o vyjmenované, nebo příbuzné slovo, podle slovních druhů. Děti ze 4. ročníku jsou již schopné tvořit skupiny podle rodu podstatného jména, podle druhu slovesného tvaru. Slova „všít“ a „vyšít“ nabízejí k obsazení výrazu „předpona“ a vytváření dalších slov. Zajímavá diskuze proběhla u slova „štve“ ve smyslu, štvát se za něčím, o něco usilovat, a štvát ve smyslu negativní emoce.

Tvůrčím psaním k upevnění učiva a rozvoji psychosociální stránky osobnosti žáka

Druhou z metod představuje tvůrčí psaní, které autorka v rámci své pedagogické praxe využívá nejen k upevnění učiva, ale často v samotném začátku výuky nové látky. V hodinách českého jazyka je tvůrčí psaní preferováno před doplňováním jednotlivých písmen ve slovních spojeních. Důvodem je, že žák píše slovo jako celek a psaním vět nebo příběhu je včas monitorováno správné použití slova v příslušném kontextu. Jako forma osvojování učiva je tvůrčí psaní diferencované podle preferencí žáků. Základem je schopnost použít slovo ve větě jednoduché, u náročnějších úkolů jde o propojení více slov v rámci krátkého příběhu.

Následující text je tvořen ukázkou tvůrčího psaní v hodině českého jazyka na téma „Něco o něčem“. Na něj navazuje ukázka posloupnosti kladení otázek, které nabízejí zprostředkování významu. Výstup v podobě textu je použit jako vstup pro hlubší reflexi témat, která se v něm přirozeně vyskytují. Otázky mají přesah do předmětu osobnostně-sociální výchova.

„Byl jednou jeden hoch, který se jmenoval Martin. Martin měl manželku a dvě děti, holku akluka. Martin měl málo peněz a tak nemohl uživit svoji rodinu. Byl truhlářem a kovářem a jeho sen byl uživit svoji rodinu. Každý den vstával v 5 hodin, v 8 hodin měl pauzu půl hodiny, v 8.30 šel zase pracovat, v 12 hodin měl pauzu na oběd 1 hod, potom šel zase pracovat atd. a to byl jeho celý den. Vždy unavený přišel a hned spadl na postel. Jednou takhle Martin kráčel do města, protože má ještě chvíli času než se setmí. Martin hledal zájemce o podkovy a v tom potkal jednoho chlapíka, který mu říkal: Martine, ty jsi hodný a poctivý a muž, daruji ti peníze. Martin si je vzal a poděkoval. A tak žil Martin až na věky věků a bylo mu dobře.“ (Václav S., UZŠ Lvíčata).

Žák se v tomto případě rozhodl pro pohádkový žánr („Byl jednou jeden hoch“), přestože nadpis „Něco o něčem“ svádí k popisu. Text nejprve představuje hlavní postavu a její životní situaci. Hlavním motivem příběhu je finanční nouze a snaha zajistit obživu rodiny. 
Za pozoruhodnou lze považovat pasáž s detailním popisem každodenního pracovního režimu, která naznačuje snahu o konkretizaci a realistické ukotvení příběhu. Děj je zakončen jednoduchým, hodnotově orientovaným rozuzlením, v němž je poctivost a pracovitost symbolicky odměněna. V jazykové rovině se text vyznačuje převahou jednoduchých vět 
a opakováním jména hlavní postavy. Ukázka zároveň dokládá, jak žáci při volném psaní spontánně využívají známé narativní a hodnotové vzorce, se kterými se setkávají v rámci své vlastní literární a kulturní zkušenosti.

Nabízí se zde četná práce ke zprostředkování významu. Používání zkratek – co je to zkratka, kde všude se s ní můžeme setkat jinde v životě, na cestě, jsou zkratky k užitku, nebo spíše ke škodě, k čemu mohou vést, v jakých kontextech. Martin si dává přestávky při práci 
– proč je důležité odpočívat a co to odpočinek je? Je pro každého odpočinek to samé? Rozlišujeme aktivní a pasivní odpočinek? A jak mohl trávit čas odpočinku Martin, který byl truhlářem a kovářem? Co všechno znamená „uživit“ rodinu? Jak si to představuješ právě ty? Tyto otázky rozvíjejí uvědomění si vztahů v rodině, orientaci v čase, plánování.

Texty využívané pro rozvoj čtení s porozuměním

Intelektově nadané děti mají velmi dobré abstraktní myšlení. To umožňuje, aby jako texty určené ke čtení s porozuměním byly využity náročnější literární zdroje s přesahem do spirituality. Knihy typu Etika pro děti Michaela Parkera (2017) nebo dějiny filozofie pro děti Sofiin svět Josteina Gaarder (Gaarder, 2002), úvod do religionistiky Proč je na světě tolik bohů Petra Kostky (Kostka, 2017) nabízí velké množství materiálu, díky kterému se dá citlivě kultivovat společný duchovní a morální růst. 



Na základě čteného textu děti byly konfrontovány se slovem „beznaděj“, jak slovo vnímají, jak jej mají významově obsazené. V reakci na to přišla následující odpověď: „Nejdříve je potřeba si ujasnit, co je to naděje. To je to, když k něčemu směřujete a vidíte otevřené dveře, za nimiž ‚to‘ je. Beznaděj je pak to, když se ty jedny dveře zavřou a člověk nevidí tu spoustu jiných otevřených dveří, které zůstaly kromě těch jedněch zavřených.“

Z pohledu metakognice výrok ukazuje na schopnost žáka řídit vlastní proces porozumění. Nejprve je vyřčena potřeba vyjasnit základní pojem („naděje“) jako výchozí krok, čímž se projevuje metakognitivní plánování. Při vymezení „beznaděje“ pak dochází k posunu od doslovného chápání k reflektivní interpretaci – žák si uvědomuje, že nejde o absenci možností, ale o jejich nevnímání. Tento moment svědčí o metakognitivním monitorování 
a kognitivní flexibilitě. Tato ukázka je příkladem spontánního zapojení metakognitivních procesů, které zahrnují plánování a reflexi porozumění.

Závěr

Ačkoli je téma představené v tomto článku natolik komplexní, že jej lze jen obtížně shrnout do několika stran, z dosavadní zkušenosti a pozorování jasně vyplývá, že výuka gramatické struktury českého jazyka, zasazená do širšího kognitivně-didaktického rámce, představuje významný nástroj podpory rozvoje metakognitivních funkcí žáků. Spojením cílené práce se slovní zásobou, rozvojem metakognitivních strategií metodou MIU a podnětů přesahujících bezprostřední učební obsah vzniká efektivní nástroj nejen pro rozvoj čtenářské gramotnosti, ale rovněž pro podporu sebepoznání a zvyšování psychické odolnosti dětí. Za každým naučeným gramatickým jevem nebo napsaným příběhem se skrývá obrovský potenciál pro zprostředkování významu.

Významným faktorem tohoto procesu je kvalita pedagogické interakce, zejména míra empatického přijetí ze strany učitele. Rüegg (2020, str. 198) ve své knize uvádí: „Nemocný člověk ale není jen objektem léčby. Může být také schopen sám (jako konající subjekt) své zdraví ovlivnit – rozumným životním stylem, psychosomatickou inteligencí, ale také mentálním tréninkem (meditací) pomocí osobnostních charakteristik, jakými jsou ‚resilience‘ a  ‚sebeúčinnost‘ – tedy přesvědčení, že si lze pomoci sám.“ V přímé analogii k tomuto výroku je možné doplnit, že žák není jen objektem vzdělávání, ale může a měl by být schopen své vzdělávání aktivně ovlivňovat. Rolí pedagoga je pak vytvořit pro toto sebeovlivňování prostor s adekvátním obsahem. Jde o prostor, který naplňuje tři základní principy zprostředkovaného učení – vzájemnost, transcendenci, zprostředkování významu, jehož obsah spoluutvářejí žáci na základě své vlastní zkušenosti. V tomto prostoru se žáci učí nejen přemýšlet a komunikovat, ale zde se učí i úspěšně čelit stresu, budovat svou odolnost a nacházet vlastní identitu.

Na základě těchto zjištění lze konstatovat, že jazykové vzdělávání, které systematicky propojuje lingvistickou, kognitivní a osobnostně-rozvojovou rovinu, zásadně přispívá 
k vyrovnanému rozvoji osobnosti žáka. Tento přístup otevírá široký prostor pro další ověřování a aplikaci napříč vzdělávacími oblastmi.
Začátek formuláře
Konec formuláře
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[bookmark: _GoBack]Kateřina Hošková Židů je třídní učitelka 5. třídy na Univerzitní základní škole Lvíčata, kde se věnuje podpoře a rozvoji intelektově nadaných dětí. Ve své práci propojuje rozvoj verbálního myšlení, kognitivních funkcí a čtenářské gramotnosti s duchovním a etickým rozměrem vzdělávání. Absolvovala magisterské studium Judaistika–Husitská teologie na HTF UK a kurzy FIE/MIU, které jí umožňují uplatňovat principy zprostředkovaného učení 
a dialogického přístupu. Její pedagogická filozofie vychází z přesvědčení, že každý žák má jedinečný potenciál a schopnosti, které je třeba respektovat, podporovat a objevovat 
v prostředí důvěry, otevřenosti a empatie. K problematice mimořádně nadaného dítěte na 
1. stupni základní školy ji před devíti lety přivedla její dcera Thea. 
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