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Tato kniha by bez drahocenné pomoci Anny Bischové nikdy nevznikla.

Podařilo se mi ji dokončit jen díky našim každodenním diskusím a jejím redakčním zásahům.

 


 

Vytvořme školu,

která se řídí přírodními zákony…

 

 

Má vlastní životní zkušenost žákyně a adolescentky z chudinské čtvrti Argenteuil mě hluboce pobuřovala. Každoročně jsem byla svědkem toho, jak škola dusí jedinečný talent i nadšení mých spolužáků. Mnozí se dostávali do velkých problémů. Už tehdy jsem tušila nepřijatelně vysoký počet dětí, které zažívaly totéž, ale přesto jsem si neuměla představit číslo, které se v roce 2007 objevilo ve zprávě Nejvyšší rady pro vzdělávání: „Každý rok čtyři školáci z deseti, tedy kolem 300 tisíc žáků, vycházejí z páté třídy se závažnými nedostatky: asi 200 tisíc jich má jen kusé a nedostatečné znalosti ze čtení, psaní a počtů; více než 100 tisíc nezvládlo základní kompetence v těchto oblastech vůbec. […] Zmíněné nedostatky způsobují, že žáci nebudou moci pokračovat v normálním vzdělávání na druhém stupni.“1 „Tyto údaje byly potvrzeny také ve zprávě z roku 2012.2 A tak každý rok 40 procent našich dětí vstupuje na druhý stupeň základní školy s opravdu povrchními znalostmi.

Uvedené číslo především prozrazuje fakt, že náš vzdělávací systém nebere v úvahu přirozené mechanismy lidského učení. Náš školský systém se opírá především o tradice, intuici nebo hodnocení, nikoli však – anebo velice málo – o znalost přírodních zákonitostí učení. Navíc ignoruje důležité principy rozvoje. Je to zcela pochopitelné, protože kognitivní psychologie a neurovědy, které studují způsob, jak se učí a rozvíjejí lidské bytosti, jsou relativně mladé. A vzhledem k nedostatku informací jsme udělali bezpočet chyb: ani školní prostředí ani to, co od dětí vyžadujeme, neodpovídá jejich způsobu fungování, a místo toho, aby se bez velkého úsilí učily, trápí se při vyučování a ztrácejí sebedůvěru. Jejich učitelé, přestože je jejich posláním dětem pomáhat, se vyčerpávají rovněž.

Jakmile vnutíme našim dětem učební systém, který nerespektuje přirozené mechanismy jejich psychiky, stavíme je do situace, která vyvolává utrpení. Také učitelé pracují v mimořádně těžkých podmínkách: bez ustání musejí vyvíjet úsilí, aby motivovali a do práce zapojili děti, které se o to nezajímají, takže jsou (učitelé) vždy večer naprosto vyčerpaní. Představte si sebe, jak řídíte auto pátou rychlostí se zataženou ruční brzdou. Automobil nejede a vydává podivné zvuky, vy se zbytečně snažíte o opravu v různých servisech. Stačí si ale uvědomit, že stroj je dysfunkční a evidentně mu chybí síla. Uvolněte ruční brzdu a budete překvapeni silou motoru a kvalitou jízdy. Stejným způsobem my sami neustále brzdíme mocnou sílu učení našich dětí metodami, jež k tomu nejsou uzpůsobeny. A tak se učí obtížně; nás napadne, že potřebují pomoc zvenčí, a vodíme je po specialistech, kteří jsou přetíženi vzrůstajícím počtem dětí, o něž se musejí postarat.

Nabídněte jim upravené školní prostředí a velká většina dětí vás překvapí rychlostí, lehkostí a radostí, s nimiž budou zčistajasna schopné se učit.

Koncepce výukového systému postaveného na pevných základech učení a vývoje by byla blahodárná nejen pro těch 40 procent dětí se závažnými problémy. Mysleme také na oněch 60 procent těch, co zbyly: prošly sítem nezdaru, ale postoupily opravdu ve svém vývoji? Jsou šťastné? Byla pro ně škola místem radosti a emancipace? Nechala v nich vytrysknout sebedůvěru, samostatnost, podnikavého ducha, pocit svobody, stejně jako pocit sounáležitosti? Protože pokud nespolupracujeme s přirozenými zákony výuky a vývoje, které vyžadují, aby dítě získalo zkušenosti, jež ho budou motivovat a umožní mu bohatý společenský život, pak ony krásné hodnoty – svoboda, rovnost, bratrství – na kterých byl vybudován náš výukový systém, jen obtížně proniknou do vědomí našich dětí.

Chceme, aby porozuměly myšlence svobody. Ale už od mateřské školy jim vnucujeme svou vlastní vůli a hodnotíme jejich schopnost jí vyhovět. Děláme z nich poslušné a poddajné jedince – a chtěli bychom, aby se cítily svobodné? Chceme, aby přijaly myšlenku rovnosti, ale neustále jim vnucujeme jeden z nejnespravedlivějších výukových systémů na světě, kde se mezi dětmi velice brzy zakořeňují rozdíly různého typu: mezinárodní studie Pisa, která každé tři roky hodnotí účinnost různých výukových systémů OCDE (L’Organisation de coopération et de développement économiques – Organizace pro ekonomickou spolupráci a rozvoj), v roce 2012 došla k závěru, že „Francie, pokud jde o bezpráví, láme rekordy, a její školství, údajně určené všem, především slouží elitě, ovšem je evidentně neschopné umožnit úspěch i těm méně privilegovaným. Co více – je toho schopné stále méně“, čteme v deníku Le Monde z 3. prosince 2013.3

A konečně, jak můžeme s čistým svědomím tvrdit, že zaséváme do dětských srdcí pocit bratrství, když se ve skutečnosti opájíme přáním oddělovat jedny od druhých? Už od mateřské školy je již tradičně rozdělujeme podle roku narození, jako bychom třídili předměty podle roku výroby, a tím je zbavujeme možnosti přístupu k různorodému společenskému životu, v němž by každý mohl těžit z pozitivní kooperativní soutěže generované přítomností mladších i starších dětí. Má bratrství vůbec místo tam, kde děti tříděné podle věku mnohem snadněji upouštějí od vzájemného porovnávání a soutěže? Nabízíme jim podmínky, jež jsou vlastně podhoubím pro neporozumění a individualismus, a chtěli bychom, aby byly plny bratrské lásky.

Velmi brzy mi intuice napověděla, že mé pedagogické postupy založené na znalostech lidského vývoje umožňují nejen redukovat do značné míry, a také rychle, procento vzdělávacích neúspěchů, ale jsou rovněž impulzem k přirozenému a nenásilnému znovuobjevení oněch základních hodnot. Nebudeme moci účinně řešit obtíže ve škole – i když disponuje novými programy nebo novými tablety – když přímo nezaútočíme na kořeny jejich vzniku: náš systém vnucuje dětem svá vlastní pravidla a jejich pošlapává. A škola, která postupuje takto brutálně, sama vytváří překážky, které se pak snaží korigovat svými reformami.

V roce 2009 jsem se rozhodla prověřit svou intuici. Může prostředí přizpůsobené přirozeným mechanismům výuky redukovat obtíže jak dětí, tak i učitelů? Abych mohla odpovědět na tuto otázku, potřebovala jsem třídu. Výzkumy jasně ukazovaly na to, že vnímání nerovnosti je budováno a prohlubováno již od nejnižšího věku, chtěla jsem proto svou studii provést v mateřské škole. Abych mohla čelit zcela logickému a pochopitelnému argumentu, který by mi mohl stát v cestě, pokud bych zvolila provádění experimentu v nějaké soukromé instituci: „tohle funguje jen proto, že děti byly vybrány anebo přicházejí z favorizovaného prostředí; podmínky tudíž neodpovídají podmínkám veřejných škol“, rozhodla jsem se výzkum uskutečnit ve veřejné škole patřící do prioritní výukové oblasti, ZEP (Zone d’éducation prioritaire – síť veřejných škol finančně podporovaných státem, které měly za cíl poskytovat stejné šance na vzdělání také žákům z nižších sociálních vrstev v daných oblastech). A konečně, k získání naprosté objektivity výsledků jsem si vyžádala roční průběžný vědecký dohled: děti budou každý rok podstupovat „kalibrované“ testy, budou tedy i hodnoceny, což umožní porovnat jejich pokrok s normami. Pokud budou výsledky takové, jak jsem očekávala, pak ti, kdo nechtěli vidět očividné, už nebudou mít proč se vymlouvat.

Tento nápad se ukázal jako velmi užitečný: výsledky byly od začátku tak neuvěřitelné, že by bez objektivního měření bylo opravdu těžké jim uvěřit – především pro ty, kdo se dětmi příliš nezabývali. Za těchto okolností jsme byli svědky takového nárůstu kognitivní a sociální inteligence dětí, která se uvolnila s takovou silou a do takové hloubky, že jsme o tom téměř ztratili představu. Jde vlastně o následující: protože neznáme mechanismy učení, ignorujeme a také ničíme sílu a velikost lidské inteligence. Vývoj našich možností neustále brzdí nevyhovující prostředí; děti tedy rozvíjejí své schopnosti jen minimálně a my nakonec nabýváme dojmu, že toto „minimum“ je normou. Zkušenost z Gennevilliers ukazuje, že schopnosti našich dětí jsou mnohem větší, než si myslíme a než si vůbec dokážeme představit.

Abych mohla získat tuto zkušenost, musela jsem vstoupit do systému, a tedy projít konkurzem pro učitele. V roce 2009 jsem pro tuto funkci získala aprobaci. Lidé se mě často ptají, jakým způsobem jsem tak rychle získala souhlas ministerstva, dále souhlas s prováděním pedagogického experimentu včetně nákladného výukového materiálu a také roční průběžný vědecký dohled nad dětmi. Moje odpověď je jednoduchá: protože nic, absolutně nic mě nemohlo odvrátit od cesty k cíli. Rozhořčení a smutek vyvolané pohledem na takové plýtvání lidským potenciálem byly příliš hluboké. Charakter překážek, které se přede mě stavěly, mě nezajímal, bylo jasné, že je musím zdolat jednu po druhé, ať už byly finanční, lidské, administrativní anebo se týkaly odpovědnosti. řešení bylo jen jedno. Překvapivé náhody života mi také přinesly drahocennou pomoc: mnohokrát jsem se ocitla na správných místech ve správnou chvíli. V takové situaci jsem se bez váhání chopila své šance. Vlastně jsem neměla co ztratit, byla jsem tu, abych se o něco pokusila, nechránila jsem si žádnou kariéru, neohrožovaly mě důsledky toho, že jsem obcházela zaběhnutou hierarchii a obracela se přímo na nejvyšší instance.

 

 

Volné ruce v Gennevilliers

 

Dva roky poté, co jsem byla přijata v konkurzu pro učitele, jsem získala podporu ministerstva školství, které mi na tři roky umožnilo provádět pedagogický experiment v oblasti prioritní výuky, kde navíc platil zvláštní plán boje proti násilí, a to od září 2011 na půdě mateřské školy v Gennevilliers. Ministerstvo mi povolilo nejen děti testovat, ale také s pomocí vědeckých spolupracovníků vyhodnocovat jejich pokroky.

Experiment startoval s pětadvaceti dětmi ve věku tři a čtyři roky (malé a střední sekce mateřské školy). Měli jsme k dispozici velké množství didaktického materiálu, který vyvinul doktor Séguin a doktorka Montessori, a tak jsem mohla vybavit třídu tak, aby dětem umožňovala naprostou autonomii: materiál jsme umístili do průměrné výšky dětí, aby jej mohly snadno používat a rovnat; většinu stolů jsme odstranili, a tak jsme získali prostor na podlaze pro aktivity na koberečcích. Děti byly nezávislé, mohly pracovat samy nebo v malých skupinách a s materiálem, který jsme jim předkládali; mohly se během dne mezi sebou volně vyměňovat a opakovat tak činnost, která je zajímala. Výuka probíhala od 8.20 do 16 hodin, pochopitelně s přestávkou na oběd a dalšími pauzami při každodenním kolektivním „sezení“. Měli jsme také další přestávky, ale ne pravidelné: chodili jsme ven pouze tehdy, když to děti potřebovaly, a jen na tak dlouho, aby jim to bylo příjemné.4 v rámci tohoto experimentu mi akademie ve Versailles, které jsem opravdu hluboce vděčná, povolila vybrat si osobu, která mi ve třídě bude pomáhat. Role ATSEM (Agent territorial spécialisé des écoles maternelles – oblastní pomocník specializovaný na mateřské školy) se ujala Anna Bischová, která mi pomohla upravit fungování třídy tak, aby umožňovalo nezávislost dětí. Jejím úkolem bylo modelovat širší funkce spíše pedagogického než hygienického rázu. Přestože jsem dosáhla všech těchto podmínek, potřebovala jsem ještě získat „svatý grál“, aby experiment proběhl v klidu: oficiální dokument, který by uznal tuto třídu jako „experimentální“, vymezil podmínky experimentu a ještě navíc na tři školní roky angažoval ministerstvo bez ohledu na možnou změnu úřadujícího ministra; bylo totiž možné, že nový ministr nepodpoří projekt požehnaný jeho předchůdcem. Měl pro mě zásadní význam, a i přes mou vytrvalost dalo opravdu velkou námahu jej získat. V září 2011 – třebaže experiment už začal – žádný dokument ještě podepsán nebyl.

 

 

Pedagogické dědictví

 

Musím ale upřesnit, že ač se můj projekt, který se opíral o znalost přirozených mechanismů učení, mohl zdát novátorský, ve skutečnosti byl jako plamen zažehnut již v 18. století lékařem Jeanem Itardem,5 jehož práci převzal a pokračoval v ní jeho žák Édouard Séguin. Jeho dílo pak dále rozvíjela Maria Montessori, která často připomínala ve svých přednáškách, že vychází z didaktického Séguinova materiálu, který navíc obohatila o přínos německé experimentální psychologie. Tito tři lékaři patřící k různým generacím, každý svým způsobem, obohatili práci svého předchůdce o vlastní zkušenosti a vědecké poznatky své doby. Maria Montessori založila v roce 1907 několik institucí, které nazývala „dětské domovy“, poskytující péči asi čtyřiceti dětem ve věku od tří do šesti let: základním pedagogickým principem těchto center pro výuku a bydlení byla doprovodná strukturovaná autonomie. Práce doktorky Marie Montessori, které představují velký přínos, jsou dnes v oblasti vědeckého výzkumu vysoce hodnoceny.

My jsme ovšem k dílu doktorky Montessori nepřistupovali pouze jako k uzavřenému systému, nýbrž jsme je doplňovali nebo modifikovali v souladu s tím, jak pokročily znalosti o vývoji člověka, stejným způsobem, jakým i ona rozšiřovala poznatky svých předchůdců. Ona sama byla toho názoru, že její práce je vědeckým přispěním pro plný rozvoj lidského potenciálu a že tento přínos, jak byl definován, musíme využívat i rozvíjet. Již první řádky její poslední knihy, publikované dva roky před její smrtí, nemohly být jasnější: „Obracím se dnes k vám jako ke své rodině, která musí jít svou vlastní cestou.“ Toto přání však její zanícení obdivovatelé bohužel nepochopili: ještě za života se její práce staly předmětem zbožnění, staly se zkostnatělou pedagogikou s nedotknutelnými dogmatickými principy; tedy právě tím, čemu se ona chtěla vyhnout. Vnučka Marie Montessori Renilda vyprávěla, že její babička v posledních letech života, když si myslela, že je sama, opakovala italsky: „Propio non hanno capito niente. Propio non hanno capito niente.“ („Oni opravdu nic nepochopili. Oni opravdu nic nepochopili.“)

Když jsem objevila spisy doktorky Montessori, ihned mě zaujaly právě pro tento vědecký – nikoli dogmatický ani evoluční – přístup. Měly pro mě kromě jiného určitou ohromující pravdu. Byly vizionářské a hluboce lidské. A tak jsem dennodenně po více než sedm let studovala její práce, které jsem rozšířila o množství nových vědeckých poznatků z oblasti vývoje člověka a francouzské lingvistiky.

Právě to byl základ mého výzkumu. Soustředila jsem se na rozvoj klíčových kompetencí, který je u dětí v tomto věku velmi intenzivní – k tomuto bodu se ještě vrátíme obšírněji – na jazykové aktivity, které jsem přizpůsobila zvláštnostem francouzštiny, právě tak jako na problematiku tvorby skupin, nezbytnou pro konsolidaci základních podmínek práce. A konečně, především jsem vymezila počet aktivit, které si děti vybíraly. Cílem bylo posílit sociální vazby: setkání při představování aktivit byla vždy živá a srdečná, daleko od rigidních didaktických prezentací. Udělali jsme všechno pro to, aby se děti mohly skutečně zapojit, smát se, vyměňovat si názory, vyjádřit své postoje, navzájem si pomáhat, zkrátka společně žít a pracovat. Tato „sociální souvztažnost“ byla pravým katalyzátorem rozvoje a učebních procesů.

 

 

První výsledky

 

V prvním roce i přesto, že jsme neměli oficiální institucionální vymezení, kabinet ministra i akademie povolily testy, které měly změřit u dětí pokrok. Realizoval je CNRS v Grenoblu (Centre national de la recherche scientifique – Národní centrum pro vědecký výzkum). Výsledky byly opravdu překvapující. Odborníci mě předtím upozornili, že je nemožné hned v prvním roce získat pozitivní výsledky, že je třeba mnohem více času. Přesto v červnu téhož školního roku zpráva o testování vyjadřovala opak: „všichni žáci – kromě jednoho – postupovali rychleji, než určovala norma, mnozí z nich zaznamenali dokonce výjimečný pokrok. Žák, který byl výjimkou a nerozvíjel své schopnosti v porovnání s normami, měl během roku nejvíce absencí.“6 Některé z dětí, které byly na začátku roku opožděny v řádu několika měsíců, nebo i let, v porovnání s normami, nejenže dosáhly výsledků určených normami, ale dokonce je v určitých oblastech překročily. šlo především o základní kognitivní kompetence.

To byl případ jednoho dítěte, které bylo na začátku roku o osm měsíců opožděno v oblasti krátkodobé paměti. Později uvidíme, že tato kompetence je vždy pro úspěch ve škole určující. Testy ukázaly, že na konci roku toto dítě dohnalo zpoždění, a v počtech se ocitlo v předstihu o dvacet osm měsíců. Testy rovněž ukázaly kromě jiného, že většina čtyřletých dětí začala číst, překročily tedy „signální úroveň“ CP (Cours préparatoire – první třída základní školy). Tato „signální úroveň“ podle názoru odborníků na prevenci dyslexie koresponduje s neschopností přečíst nejjednodušší text. Děti v první třídě jej musí zvládnout v lednu, aby později nedošlo k celkovému neúspěchu. V červnu 57 procent dětí střední sekce naší skupiny překonalo toto signální skóre. Nejzajímavější na tom však bylo, že většina těchto akvizic se uskutečnila ve veselé atmosféře, rychle a velice snadno.

Rodiče rovněž konstatovali veliké změny: děti byly doma klidnější a samostatnější; projevovala se u nich vyšší úroveň sebeovládání a spontánní přátelské chování k jiným dětem: byly připraveny v případě potřeby pomoci. Jejich vztahy k ostatním se překvapivě uklidnily. Natočili jsme velmi výmluvná svědectví;7 rodiče na nich vysvětlují svou počáteční rezervovanost a pak i vývoj svého postoje, tak jak se měnilo chování jejich dětí. Všichni však došli ke stejnému konstatování: klid, rychlost učení, nadšení ze školní docházky, pořádek, samostatnost, jazyková připravenost, a především bouřlivý rozvoj velkorysosti a empatie. Některé rodiče to prostě vyvádělo z míry: jejich děti méně sledovaly televizi, chtěly se učit, pomáhat sourozencům nebo dětem z příbuzenstva, a především číst. Přímo hltaly nové poznatky získané učením, což někdy vyvolávalo neočekávané problémy: bylo nutno například na ulici zastavovat před každým poutačem a dešifrovat jeho význam anebo chodit mnohem častěji do městské knihovny, protože dítě se po večerech vášnivě dožadovalo četby stále nových knih.

To vše jsem velice silně prožívala. Nemýlila jsem se: tím, že jsme podmínky výuky přizpůsobili základním přirozeným mechanismům dítěte, čtení, psaní a počty děti zvládaly rychle a s chutí; navíc to, co nazýváme nekognitivními kompetencemi – vzájemná pomoc, spolupráce, empatie – vzkvétaly, aniž bylo třeba je nějak stimulovat. Lidská bytost v sobě ukrývá netušený potenciál, který jen čeká na to, aby se mohl projevit.

 

 

Druhý rok

 

V následujícím školním roce 2012–2013 jsme pokračovali se stejnou skupinou dětí: všichni ti, kdo byli zpočátku v malé a střední sekci mateřské školy, postoupili do vyšší sekce. Třída se tedy v tomto druhém roce skládala z dětí střední a velké sekce mateřské školy, ke které jsme ještě přijali nové děti do takzvané malé sekce. Třída obsahovala tři věkové skupiny. Pozitivní výsledky se však dostavovaly v překvapivě strmé křivce: ti nejpokročilejší trénovali ostatní, svou roli plnila také rivalita mezi věkovými skupinami.

Protože ministerstvo dosud nevystavilo dokument o institucionálním zařazení, přestože jsem je neustále bombardovala, akademie se tentokrát rozhodla, že odborné testování neprovede, pokud nebude vyřešena administrativní situace. Doufala jsem, že zablokování bude pro nás výhodou a tento stav pokud možno posune kupředu. Bohužel, konec druhého roku se blížil a problém stále ještě nebyl vyřešen. Ocitli jsme se v situaci, kdy hrozilo, že nedojde k objektivnímu změření dosažených výsledků u dětí.

Takovýto scénář jsem rozhodně nemohla připustit. Bylo třeba, aby ty malé zázraky, které jsem mohla každodenně sledovat, byly objektivizovány. Proto jsem se rozhodla – a později jsem na to také draze doplatila – i přesto provést testy v čase, kdy škola měla volno, a to s tichým souhlasem rodičů i nezávislého psychologa. Měli jsme jen velmi málo času, takže jsme pro testování vybrali přednostně děti ze střední a velké sekce, které v experimentální třídě měly ukončit druhý rok. šlo asi o patnáct dětí, které tak mohly být testovány po dvou letech experimentální výuky.

Výsledky byly opět velmi slibné, vykazovaly velice pozitivní tendenci. Zpráva psychologa obsahovala také potvrzení, že děti ze třetí sekce „prokazují porozumění textu, který si právě přečetly, přinejmenším stejně dobré, jako průměrný žák třídy CE1 (Cours élémentaire 1 – druhá třída ZŠ, 7–8 let)“. V komplexním unifikovaném znázorňování matematických funkcí „pouze dvě děti nedosáhly maximálního skóre ve dvou testech. Ústní zkouškou numerického rozhodování prošly úspěšně všechny děti velké sekce mateřské školy a jedno dítě ze střední sekce. Ovšem tato zkouška je kalibrována pro děti z CE2 (Cours élémentaire 2 – třetí třída ZŠ, 8–9 let). Děti, které v této zkoušce získaly skóre 12/12, měly nejen nejlepší výsledky v sekci svého věku, ale také byly nejlepší ve třídách CE2“. Pokud jde o porovnávání čísel, „musíme ještě jednou konstatovat, že všechny děti tyto dvě zkoušky zvládly brilantně. Prokázaly na svůj věk obdivuhodné zvládnutí numerických veličin“.

Z obecných závěrů vyplývalo, že „se zdá, že ve dvou povinných oblastech školní výuky, tedy ve čtení a aritmetice, děti z této třídy projevují dovednost, která přesahuje vždy školní úroveň. Tento poznatek je obzvlášť patrný v oblasti čtenářských kompetencí. Oproti tomu, co se běžně očekává ve věku šesti let, všechny děti z naší skupiny mohou být považovány za čtenáře. Ve druhé sekci jen jediné dítě neporozumělo textu, pouze identifikovalo písmena. Kompetence dětí v aritmetice jsou rovněž překvapivé. I v této oblasti děti překročily očekávání, při kterém jsme vycházeli z dřívějších výsledků. Je třeba si uvědomit, že všechny děti jsou nejméně o jeden rok napřed v porovnání s očekáváním.“

Ve druhém roce experimentu nás navštívil značný počet vědeckých pracovníků. Světově proslulý kognitivní psycholog Stanislas Dehaene, šéf katedry experimentální kognitivní psychologie v Collège de France, nás navštívil v doprovodu své kolegyně a významné vědecké pracovnice Manuely Piazzové. Po návštěvě, z níž jsem měla výborný pocit, poslal Stanislas Dehaene ministerstvu školství elektronickou zprávu, ve které jej seznamuje s dojmy získanými při návštěvě naší experimentální třídy: „Moje kolegyně Manuela Piazzová i já jsme celé dopoledne pozorovali v této experimentální třídě opravdu výrazný posun. Jsou zde zastoupeny všechny tři věkové kategorie (malá, střední a velká sekce mateřské školy). Děti mají neuvěřitelně dobrou náladu, jsou soustředěné, věnují se s nadšením své práci, neformálně se učí jedni od druhých. Stimulem je pedagogický materiál, který mají na dosah. Je pozoruhodné, že již polovina z nich umí číst, třebaže do CP (Cours préparatoire – první třída ZŠ, 6–7 let) jim zbývají jeden nebo dva roky. Chápou desítkovou soustavu, význam pozice čísel, čtyřciferné sčítání. Často jsem opakoval, že tradiční škola podceňuje dětský potenciál – po návštěvě této třídy již o tom nemám nejmenší pochybnost.“

Ředitel výzkumného centra Inserm a Centra interdisciplinárního výzkumu v Paříži François Taddéi ihned po své návštěvě poslal e-mail na ministerstvo; stejně tak i Joëlle Proustová, ředitelka výzkumu v Institutu Jean-Nicod.

„Také já jsem s radostí navštívil tuto třídu a byl jsem stejně jako Stanislas a jeho kolegyně ohromen výsledky, protože je to třída s velkým počtem dětí (27), které evidentně nepocházejí z prostředí soukromého sektoru. Děti jsou klidné, nadšené, zvědavé, spontánně spolupracují, umějí číst samy anebo ve skupině dětskou literaturu. Pokud chceme obnovit školu a dát tak všem naději na úspěch, jak si to přeje vláda, zde je výzva! Jen je třeba umožnit všeobecné rozšíření toho, co je možné pozorovat v této třídě. François Taddéi.“

„Moje zpráva má za cíl seznámit vás s mou dnešní návštěvou třídy paní Céline Alvarezové. Tato návštěva mi umožnila seznámit se se skupinou asi třiceti dětí, jež jsou klidné, šťastné, že mohou být ve škole, hluboce ponořené do kognitivních úkolů, jež si samy vybraly, snaží se ze všech sil je vyřešit, ať už samy anebo ve skupině dvou nebo tří dětí. Práce paní Alvarezové inspirovaná přístupem Marie Montessori je založena na prostředí dostatečně bohatém na různé úkoly, strukturované a motivující děti tak, aby na nich pracovaly a získávaly tak nejen základní vědomosti, jako je čtení, psaní a ovládání aritmetických operací, ale také kompetence pozornosti i metakognitivní, jež jsou základem pro pokračování jejich vzdělávání, jako je schopnost se soustředit na kognitivní cíl, hodnotit autonomním způsobem své chyby a formulovat následně alternativní řešení. Děti zde zároveň získávají obzvlášť drahocenné sociální vzdělání: při plnění určitých úkolů se učí respektovat autonomii svých kamarádů a spolupracovat s ostatními. Děti velké sekce pomáhají těm nejmladším například tím, že jim předávají své znalosti. Pozorování třídy mateřské školy v Gennevilliers mi potvrdilo důležitost této pedagogické revoluce již od mateřské školy. Podle mého názoru je více než naléhavé vzít v úvahu tento základní princip, který umožní škole hrát zásadní roli při výchově budoucích občanů, vzdělaných a zodpovědných. Joëlle Proustová.“

Lingvistka a ředitelka emeritního výzkumu v rámci CNRS (Centre national de la recherche scientifique – Národní centrum vědeckého výzkumu), Liliane Sprenger-Charollesová, mi několik dní po své návštěvě napsala: „Využívám tento víkend, abych vás po své návštěvě vaší třídy minulé pondělí znovu kontaktovala. Musím vám zopakovat, jak jsem byla dojata tím, co jsem u vás viděla, především studijní a vřelou atmosférou ve třídě, která tam vládla celé dopoledne, bez přestávky, se skupinou 27 dětí předškolního věku, pocházejících ze čtvrti, která nemá příliš příznivou pověst! Zároveň na mě zapůsobila také kvalita komunikace mezi vámi a dětmi, právě tak jako výměna zkušeností mezi dětmi, kdy ti starší (nebo v daném případě zkušenější) fungovali jako školitelé těch mladších (anebo méně zkušených či méně šikovných). Jsem už v důchodu a pracovala jsem v problematických čtvrtích, ale nikdy bych si nepomyslela, že je tohle možné. Bravo.“

 

 

Poslední rok

 

Velkou část třetího roku jsem strávila pokusy řešit administrativní situaci experimentální třídy. Snažila jsem se získat onen slavný dokument o institucionálním zařazení. Mé úsilí už bylo téměř odměněno úspěchem, protože experiment získal podporu paní George Pau-Langevinové, jež byla v té době pověřena vedením oddělení pro úspěšnost vzdělávání. Byla naplánována oficiální návštěva třídy, aby mohla podepsat onen dokument. Byl únor 2014. Ovšem krátce před plánovaným termínem byla návštěva odvolána. Jmenovali ji ministryní pro zámořské oblasti a paní Pau-Langevinová velmi brzy opustila své dosavadní místo. Moji kontaktní partneři se změnili, bylo třeba začít od začátku.

Kvůli administrativní chybě akademie stále ještě nepovolila odborné testy. Stanislas Dehaene mi navrhl, abych asi deseti dětem ze třídy nechala udělat magnetickou rezonanci v jeho laboratoři, kde spolu s úžasným týmem spolupracovníků sledoval vývoj nervových spojů u dětí v závislosti na tom, jak se učily číst. Tento typ testování u dětí z experimentální třídy, které již uměly číst, umožňoval zjistit, zda spontánní přístup k četbě ve třech nebo čtyřech letech věku nezpůsobil deformaci stavby neuronů a takzvaných mozkových čtenářských okruhů v porovnání s dětmi, které se naučily číst až později v CP (1. třída ZŠ).

Výsledky se stále ještě analyzují, ale naznačují s určitou jistotou, že neurony i nervové spoje jsou ve čtenářských okruzích8 zcela normální – jen poněkud vyvinutější. To nenaznačuje, že se děti musí naučit číst před vstupem do první třídy, ale pokud spontánně dávají najevo, že si to přejí, není třeba jim v tom bránit.

 

 

Co bylo pak

 

Ani po třech letech nebyla administrativní situace experimentu v odpovídajících institucích vyřešena. V červenci 2014 se ministr rozhodl projekt ukončit. Oznámili mi, že mi materiál bude odebrán stejně jako i všechny děti. Bylo jasné, že jsem nemohla pokračovat ve výzkumu pod záštitou ministerstva školství, a tak jsem se rozhodla pokračovat prostě i bez něj. V polovině července jsem dala výpověď. Mé rozhodnutí bylo správné: poté, co jsme získali tak výjimečné a slibné výsledky, jsem cítila, že je absolutně nutné obšírně, svobodně a rychle se o teoretický obsah i pedagogické nástroje, které měly tak pozitivní dopad, podělit. Ministerstvo mi takové podmínky nemohlo nabídnout. Byla jsem přesvědčena, že učitelé, kteří si to budou přát, porozumí, jakým způsobem experiment krok za krokem probíhal. Chtěla jsem, aby pokus realizovaný v jedné třídě mateřské školy v Gennevilliers byl přístupný všem, aby jej bylo možné snadno napodobit či opakovat.

 


[image: ]

Mapa uveřejněná na blogu má za cíl propojit vyučující mateřských a základních škol, ale také škol druhého stupně a gymnázií, které se angažují v pedagogickém přístupu respektujícím přírodní zákony ve vzdělávání dětí a usnadňujícím tak jejich autonomii, benevolenci a toleranci mezi různými věkovými kategoriemi, a které se inspirují především výsledky experimentu v Gennevilliers.

 


 

Postupně jsem tedy na svůj blog9 umístila videa určitých aktivit ve třídě spolu se základními teoretickými texty, o které jsem se opírala. Naléhavost, jakou jsem cítila, když jsem tyto materiály sdílela, si našla cestu k mnoha učitelům mateřských škol, kteří se ve své práci snažili o určitý vývoj. Výsledky tohoto setkání byly překvapivé: během dvou let se těmito materiály inspirovaly stovky vyučujících a desítky veřejných mateřských škol. Dostávám stále mnoho svědectví učitelů, jejichž profesionální život se radikálně a pozitivně změnil: i oni zaznamenávají neuvěřitelné výsledky, pokud jde o nadšení dětí a lehkost, s jakou se učí. Také učitelé se cítí jako znovuzrození.

Kniha, kterou držíte v rukou, je součástí snahy sdílet výsledky tohoto experimentu. Osvětluje základní biologické principy učení, které výzkum objevil (ty, o něž jsem se opírala), právě tak jako pedagogické zásady, které vytyčuje. Nejprve se budeme zabývat významem neustálé stimulace extrémně tvárné inteligence dítěte právě v prvních letech jeho života tím, že mu nabídneme kvalitní, bohaté, dynamické a komplexní prostředí a umožníme mu být aktivní a zabývat se činnostmi, které ho motivují. Ve druhé části vyhodnotíme důležitost pomoci dítěti osvojit si a systematizovat všechny informace, které získává z vnějšího světa, a to především s pomocí didaktického materiálu, který mu představuje velmi konkrétním způsobem základy zeměpisu, hudby, mateřského jazyka nebo matematiky. Ve třetí části uvidíme, jak důležité je umožnit dítěti rozvíjet svůj embryonální potenciál v okamžiku, kdy si to samo přeje – ani dříve, ani později. A konečně ve čtvrté části této knihy se budeme zabývat klíčovými podmínkami prostředí: důležitostí lidských vztahů. Nejrůznější sociální interakce, srdečné, empatické a laskavé jsou ve skutečnosti jedním z nejdůležitějších stimulů komplexního rozvoje lidské inteligence.

Zmíněné body představují pedagogické konstanty. Jak napovídá pojem, nemění se, jsou konstantní a také společné pro všechny lidské bytosti, a stojí tedy nad principem metody. Měly by se stát univerzálním společným jmenovatelem každého pedagogického přístupu zaměřeného na rozvíjení a respektování všech lidských potenciálů. Tyto všeobecně platné principy naše přirozené fungování nepotlačují, nýbrž je respektují. Opusťme starý svět, v němž je zvykem podřizovat zákony života své vlastní vůli, idejím a přesvědčení. Vykročme na novou cestu poznatků a součinnosti s přírodními zákony, zvolme pokoru, měňme své zvyky a budujme svět zítřka. Čekají nás tam netušené zázraky.

 

 



1 Zpráva Nejvyšší rady pro vzdělávání z r. 2007.

2 25 % dětí má chabé znalosti čtení, psaní a matematiky, 15 % nedosáhlo ani základních znalostí v těchto oblastech.

3 Mattea Battagliová a Aurélie Collasová: Hodnocení PISA: Francie je na prvním místě, pokud jde o nerovnost ve školách. Le Monde, 3. prosince 2013.

4 více praktických informací na stránkách www.celinealvarez.org

5 Jean Itard je znám jako autor práce Vzpomínky na Victora, divokého chlapce z Aveyronu.

6 Sledování dětí v prvním roce organizovala asociace Pracovat pro školu. Testy vybrala psycholožka, smluvní pracovnice laboratoře psychologie a rekognice spolupracující s CNRS. Testování provedli nezávislí psychologové. Analýzu výsledků provedla asociace Pracovat pro školu. Pro více informací: www.celinealvarez.org/les-résultats.

7 Můžete si je prohlédnout na www.celinealvarez.org nebo na kanálu youTube.

8 Testy druhého ročníku se soustředily především na matematiku a čtení. Testy z jazykové oblasti vybrala výzkumná pracovnice Karla Monzalvová, která v té době pracovala v laboratoři UNICOG (Unité Inserm de neuro-imagerie cognitive – Jednotka Inserm pro neurokognitivní snímkování) pod vedením Stanislase Dehaenea. Tyto testy aplikovala a analyzovala Karla Monzalvová ve spolupráci s Benoitem Charlieuxem, doktorem kognitivní psychologie. Testy z matematiky vybrala vědkyně Manuela Piazzová, která v té době rovněž pracovala v laboratoři UNICOG. Testy z matematiky aplikoval a analyzoval Benoit Charlieux. Pro více informací: www.celinealvarez.org/les-résul-tats. Stanislas Dehaene připomíná tyto první výsledky ve své přednášce na Collège de France, která je k dispozici on-line, „výuka čtení: přínos kognitivních věd“.

9 www.lamaternelledesenfants.wordpress.com

 

 


 

Poděkování vědeckým pracovníkům

 

 

Při odhalování základních principů učení jsem se opírala o práce a závěry významných vědců a mezinárodních výzkumných center. Chci vyjádřit svou hlubokou vděčnost všem na celém světě, kdo se snaží pochopit a ozřejmit zákonitosti lidského vývoje. Patří jim můj nekonečný dík a jsem jim neskonale vděčná. Vždyť právě díky jejich závažným informacím, které jsou každým rokem přesnější, konečně umožníme lidskému jedinci rozvíjet se v prostředí, které veškeré jeho úsilí podpoří.

Zvláště děkuji Stanislasi Dehaeneovi za jeho pozoruhodně jasné přednášky na Collège de France, Matthieu Ricardovi a Jacquesi Lecomteovi za jejich práce pojednávající o altruismu, empatii a štěstí, doktorce Catherine Gueguenové za její sdělení o nejnovějších poznatcích z oblasti afektivní a sociální neurovědy. Děkuji také Centru pro rozvoj dítěte na Harvardově univerzitě za vzrušující teoretická pojednání; díky jim všem, neboť mi umožnili přístup k velkému množství drahocenných informací.

 


 

I.

Tvárná inteligence člověka

 


 

Dlouho jsme byli přesvědčeni, že to, co determinuje naše zdraví, intelektuální schopnosti anebo sociální chování, jsou geny, které dědíme. Není tomu tak. Genetika hraje ve filmu našeho života jen malou roli: to, jací jsme, je především určováno prostředím, jež nás obklopuje. V zásadě asimilujeme fyzickou i psychickou potravu – lidi, které potkáváme, slova, která slyšíme, slova, která vyslovujeme, způsob, jakým zvládáme stres, zkušenosti, které zažíváme, kvalitu jídla, které pojídáme, fyzické aktivity, které si dopřáváme – to vše nás činí takovými, jací jsme.

Určitě znáte onen známý příklad z epigenetiky,1 nicméně se o něj s vámi musím podělit, natolik se mi zdá významný jako dokonalá ilustrace důležitosti vlivu prostředí na rozvoj mladého člověka: včelí larvy mají dokonalou predispozici stát se dělnicemi; všechny se narodí se stejným genetickým kódem. Ovšem, pokud je jedné z nich podávána mateří kašička (gel royal), stane se královnou. Aby se mladý člověk stal „lepším“, potřebuje sám sebe, milující, živé, bohaté, spořádané prostředí, podpůrné spontánní aktivity a zvídavost, setkávání s jinými lidmi, laskavé, klidné interakce, vzájemnou pomoc, empatii a vstřícnost. Věnovat pozornost těmto faktorům prostředí by nemělo být volbou. Tyto prvky jsou pro dítě tím, čím je mateří kašička pro včelí larvu: dávají přímo a pozitivním způsobem našim dětem to, co je pro ně nejlepší.

Vizionářka Maria Montessori jako první objevila tento klíč zvaný prostředí. Věděla, že je to základní prvek, na který dospělý musí soustředit veškerou svou pozornost, aby podpořil správný vývoj dítěte. Odhalila důležitost uvědomělého a promyšleného vytváření láskyplného prostředí. Odvážně jej budovala i přes častá nepochopení svých věrných obdivovatelů, kteří se soustředili především na pedagogický materiál a zapomínali na to podstatné. A protože italsky označovala prostory určené dětem slovem „ambiente“,2 ujal se ve francouzštině obecně výraz „ambience“ (který jsme do češtiny přeložili jako „prostředí“). Podle mého názoru, to nejdůležitější, co je třeba si z jejích prací zapamatovat, je nezastupitelná úloha dospělého, který musí své úsilí soustředit především na vytvoření takového prostředí, jež by všemožně stimulovalo a podporovalo vývoj dítěte. Doktorka Maria Montessori tak víceméně předvídala vliv epigenetiky na oblast vzdělávání: prostředí, v němž dítě žije, musí být zamýšleno jako ekosystém umožňující rozvoj jeho inteligence. A to je téma této knihy: odhalit pedagogické a environmentální konstanty, jež budou pro dítě přínosem.

 


 

1.

Tvárnost mozku

 

 

Člověk se nenarodí bez dané struktury nervových vláken v mozku. Naopak, přichází na svět s opravdu bohatou výbavou různě velkých neuronových okruhů, které zatím známe u dospělých. Vždy jsem v hloubi duše cítila, že se dítě rodí s lidským embryonálním potenciálem a čeká pouze na zkušenost prostředí, aby se mohlo dál rozvíjet… Ovšem moci sledovat přesnost fungování tohoto lidského „rozvodného“ systému od narození díky mozkové tomografii pro mne bylo zdrojem obrovské radosti: byla to pravda, lidské bytosti jsou předem vybaveny k tomu, aby rozvíjely své hluboce lidské vlastnosti. Rodíme se s vrozenou predispozicí komunikovat, budovat přesný a strukturovaný jazykový systém, paměť, systematicky a logicky přemýšlet, tvořit, vymýšlet, rozvíjet představy a celou širokou škálu emocí a v případě potřeby je regulovat. Rodíme se dokonce se schopností empatie, morální intuice a hlubokým smyslem pro spravedlnost. Takovým způsobem se člověk vybavený obrovským potenciálem inteligence a lidskosti otvírá světu. Není to úžasné?

A právě zde vstupuje na scénu rozhodující důležitost prostředí. Je jasné, že je onen systém neuronů příliš nezralý. Přestože je človíček vybaven schopností mluvit nebo přemýšlet, při narození nemá přístup ani ke slovům, ani k poznání. Rodí se v určitém smyslu předčasně, ocitá se na tomto světě, přestože jeho mozkové struktury zdaleka nejsou dokončené. Rozvoj jeho vrozených schopností je tedy podmíněn – bez možnosti filtrování – kvalitou jeho okolí. Tato mozková nehotovost se může zdát překvapivá. V chudém, násilnickém a toxickém prostředí totiž činí člověka extrémně zranitelným. Proč tedy nepokračovat v utváření mozku v příjemném, ochraňujícím a intimním prostředí lůna matky, jako to dělají ostatní savci, kteří disponují mnohem dokonalejším předprogramováním, jež jim umožňuje komunikovat, pohybovat se nebo se orientovat již několik hodin po narození? Snad příroda, která je jinak dokonale uspořádaná, v našem případě „neztratila hlavu“?

Rozhodně tomu tak není. Tato cerebrální nezralost je velmi potřebná, protože člověk – více než kterýkoli jiný savec – je vybaven schopností přemýšlet, abstrahovat, tvořit, a bez ustání inovuje. Kdyby člověčí mládě přišlo na svět se zralou inteligencí, jeho vývoj v tomto ohledu by byl ukončený a jeho inteligence by postrádala dostatek tvárnosti a schopnosti absorbovat vývojové fáze předcházejících generací. Narodilo by se s determinací, jeho život by byl klidný a bezpečný, ale zcela bez možnosti pokroku. Příroda tedy uvedla do světa tohoto novorozeného člověka-vynálezce poněkud předčasně, nutí jej, aby to lidské soustrojí uvedl do chodu, a dává mu možnost, aby v prvních letech svého života bez velkého úsilí probudil ve svých dosud nehotových nervových vláknech kulturu svých rodičů. Protože se zrodil předčasně, vrozené predispozice se formují přímo spolu s inovacemi v oblasti jazyka, kultury a chování, jež se uskutečnily již před jeho narozením. Vlastně by se nemusel učit ničemu, protože jeho inteligence se vyvíjí souběžně s ním!

Toto předčasné narození je tedy opravdovým mistrovským dílem. Zajišťuje vývojové kontinuum: malý člověk již má ve svých nervových vláknech dědictví po svých rodičích. Proto se může bez námahy a beze spěchu zapojit do dlouhého evolučního řetězce lidstva. Je evidentní, že pro matku přírodu nebezpečí, kterým je tato člověčí mozková nezralost vystavena, neznamenají vůbec nic v porovnání s obrovskými adaptačními možnostmi, které mu nabízí.

 

 

Cerebrální nezralost dítěte

 

Dnes již rozumíme, proč prostředí, v němž dítě žije, ovlivňuje vývoj jeho embryonálních potenciálů mnohem více než jeho geny. Jeho mozek je v podstatě napojen na prostředí, které tak ovlivní – pozitivně či negativně – rozvoj jeho inteligenčních a lidských potenciálů. Jde tedy o báječnou, a zároveň velmi špatnou zprávu. Dobrá zpráva je, že neexistuje genetická osudovost: všichni jsou schopni rozvíjet své extrémně sofistikované a pozitivní intelektuální a sociální schopnosti, ať už jsou naše zděděné geny jakékoli. špatná zpráva je, že původní prostředí, uvnitř kterého človíček roste, se vtiskne velkou silou do jeho nervových vláken, což je dobré, ale také špatné. Jinak řečeno, příroda nasměruje novorozence tím, že mu dá skryté lidské schopnosti, ale bude to především prostředí, kdo určí kvalitu vývoje těchto vrozených potenciálů: projeví se, či nikoli podle možností poskytnutých prostředím. Jde tu o jedno z tvrzení, široce diskutovaných univerzitními centry, která provádějí výzkumy vývoje dítěte. Mám na mysli především velmi angažované pedagogické Centrum pro rozvoj dítěte Harvardovy univerzity.

Lidské bytosti tedy nejsou predeterminovány k rozvíjení jazyka, myšlení, empatických schopností, stejně jako všech vrozených skrytých potenciálů; již k nim mají dispozice. Rozdíl je obrovský. Nic nezaručuje, že člověk bude rozvíjet lidskou inteligenci, kterou má již v embryonálním stadiu… Rodí se s možností ji rozvíjet. A bude to muset udělat s pomocí toho, co mu nabídne jeho prostředí.

Vezměme například řeč. Jak jsme již řekli, lidská bytost už od narození má predispozici k vybudování vytříbeného a sofistikovaného vyjadřování. Má k tomu připravenu neuronovou síť. Ale může se stát, že se mu to nikdy nepodaří, protože prostředí mu nenabídne podmínky umožňující vytvořit si takový jazykový potenciál. Aby se tato možnost konkretizovala, jeho vrozená jazyková predispozice musí být saturována na základě bohatého a různorodého jazykového režimu v citlivém období jazykové (řečové) formace – od narození do tří let věku. Toť vše. Žádná potřeba zahraničních pedagogických metod. Mladý člověk má jen prostou potřebu být živým a dynamickým způsobem vystaven jazyku, aby se formovaly jeho nezralé cerebrální okruhy. Pokud ovšem během prvních tří let věku dítěte tuto řečovou predispozici vystavíme chudé a nesprávné jazykové stravě, nerozvine se tak, jak by mohla.

Působivá studie pojmenovaná doslova „The Early catastrophe“3 (Předčasná katastrofa) sílu tohoto fenoménu ilustruje. Stovky hodin interakcí mezi dětmi a dospělými byly zaznamenány ve dvaačtyřiceti rodinách celého socioekonomického spektra. Byly sledovány děti ve věku od sedmi měsíců do tří let. Vědci konstatovali, že 86 až 98 procent slov, která používaly tříleté děti, pocházelo přímo ze slovníku jejich rodičů. To však není všechno: délka a styl konverzace byly rovněž podobné komunikaci rodičů. Rodiče z nejchudších rodin měli tendenci se vyjadřovat krátkými větami jako: „Přestaň!“ nebo „Uhni!“, zatímco v lépe situovaných rodinách se vyjadřovali lépe vystavěnými a delšími větami a se svými dětmi vedli opravdový rozhovor na množství nejrůznějších témat. Výzkumníci si také povšimli, že děti pocházející z vyšších společenských vrstev ve čtyřech letech slyšely asi o třicet milionů slov více než děti ze znevýhodněných rodin. Inteligence těchto dětí jednoduše nebyla dostatečně podněcována právě ve chvílích, kdy se vyvíjela. Tyto děti byly vystaveny určitému druhu mentální podvýživy, která je uváděla do situací, kdy se ocitaly v do očí bijící nevýhodě: je pak totiž třeba velkého úsilí a hodně tvrdosti, aby bylo obohaceno to, co bylo tak nedostatečně vybudováno v úderném vývojovém období.

Tento rozdíl mezi prostředími vyvolává kromě jiného také velmi rozdílný rozvoj globální inteligence: děti z této studie, jež pocházely z dobře situovaných rodin a byly navíc vystaveny kultivovanému jazyku, měly inteligenční kvocient mnohem vyšší než ostatní děti ve věku tří let. Ve věku devět a deset let byly jejich školní výsledky rovněž lepší. Dnes již víme, že úroveň ústního projevu ve třech letech ukazuje na čtenářskou úroveň v pěti letech a porozumění textům v osmi letech.4

V prvních letech života jsou budovány základy inteligence a kvalita těchto základů je podmíněna prostředím. To platí pro všechny, ať jde o dítě z rodiny dobře situované, či znevýhodněné. Jestliže by novorozenec z velmi vysoce postavené rodiny a s rodiči, kteří pocházejí z několika generací osob s obzvláště kultivovaným jazykem, byl umístěn na několik měsíců svého života do prostředí jazykově chudého, hrubého a s nesprávnou syntaxí, pak by bez ohledu na celou řadu svých předků – brilantních řečníků – jeho jazyk zůstal chudý: jeho jazyková inteligence může vytvářet řečové schopnosti pouze v rozmezí toho, co mu nabídne prostředí. Inteligence sama prostě nemůže vytvořit něco, co jí prostředí nenabídne. Jestliže by novorozenec, který pochází z extrémně znevýhodněného prostředí, byl od prvních měsíců svého života umístěn do stimulativního lidského prostředí, rozvine své řečové schopnosti i další kompetence, jaké by mu jeho biologičtí rodiče neměli možnost předat. Ať už máme jakékoli nervové spoje a okruhy a jakékoli predispozice, vytváření naší inteligence je zcela podmíněno naším prostředím. Tato pravda platí bez výjimky pro všechny. Nikdo nemůže uniknout tvůrčí síle prostředí. Je to jednoduché, dramatické i vzrušující: člověk, který se právě narodil, má v rukou všechny možnosti – jak ty nejlepší, tak ty nejhorší. Cerebrální nezralost tedy představuje jak výjimečné možnosti, tak i výjimečnou zranitelnost.

Pro oblast vzdělávání je to významná informace: pro formování lidské inteligence nemá osudovost genů žádný význam. To, co vytváří nerovnost mezi lidmi, nejsou geny, nýbrž prostředí. Pokud tedy chceme zredukovat vzdělávací nerovnost, musíme věnovat celou svou pozornost podmínkám prostředí. Můžeme tak změnit osud mnoha dětí nejen tím, že zrevidujeme způsob výuky, ale také musíme velmi pozitivně ovlivňovat prostředí, v němž se vyvíjejí – a to jak prostředí doma, tak i ve škole. Vzali jsme na sebe obrovskou zodpovědnost. Připravili jsme pro naše děti inspirativní prostředí hodné velkých potenciálů. Protože zatímco dítě narozené v Neuilly-sur-Seine se a priori učí vybraně a bohatě se vyjadřovat, což mu umožní úspěch ve škole, většina dětí narozených v Gennevilliers si a priori osvojuje chudý familiární jazyk, který silně omezí jejich možnosti se vyjadřovat a své schopnosti rozvíjet.

 

 

Každodenní život určuje strukturu mozku dítěte

 

Základní potřebou v tomto období nezralosti je saturovat co nejvíce a nejpozitivněji inteligenci dítěte – všechno, co vedle nás prožije, bude zakódováno v neuronových spojích. Od narození do pěti let věku se vytvoří každou vteřinu 700 až 1000 nových spojů.5 Každý obrázek, každá interakce, každá – i ta nejbanálnější – událost se fixuje v mozkových vláknech dítěte a vytváří neuronové spoje. Zkušenosti z okolního světa tedy přímo ovlivňují formování mozku. V tomto období maximální cerebrální vnímavosti dítě shromažďuje extrémně velký počet informací, a pokládá tak první základní kameny chrámu své inteligence. Lidský mozek začíná vytvářet tisíce spojů své budoucí struktury, stejně jako stavitel začíná budovat základy, na kterých vystaví dům.

A jak už je zvykem, příroda má všechno dobře zařízeno: ve chvíli, kdy mozek potřebuje tento bouřlivý nárůst neuronových spojů k přípravě své budoucí struktury, dítě prožívá vzrušující okamžiky objevování. Proto se často všeho dotýká, bere do rukou, volá nás, studuje nás, intenzivně zkoumá svět. Jeho mozek se formuje. Je tedy velice důležité, abychom my dospělí nebránili systematicky těmto budovatelským potřebám tím, že je budeme brzdit kvůli svému pohodlí a bezpečnosti dítěte („nesahej na to“, „zůstaň tady“, „sedni si“, „počkej na mě“, „mlč“ atd.). Pokud to činíme, neomezujeme dítě, nýbrž jeho rozvíjející se inteligenci. Umožněme mu zkoumat svět a navázat vztahy s jinými lidskými bytostmi, a budovat tak miliardy dalších neuronových spojů.

Ano, miliardy. Počet neuronových spojů v mozku malého dítěte směřuje rychle k maximu. Abychom si dokázali takovou síť představit, můžeme srovnat, stejně jako to udělala Tiffany Shlainová,6 počet spojů mezi dvěma neurony v mozku dítěte s počtem vazeb mezi dvěma webovými stránkami uvnitř světové internetové sítě. Spoj mezi dvěma neurony se nazývá synapse. Pokud se propojí dvě webové stránky, hovoříme o hyperlinku. A priori bychom si všichni mysleli, že světová internetová síť má mnohem více spojů než mozek dítěte nebo dospělého, jenže… Internet obsahuje kolem 100 tisíc miliard hyperlinků. Mozek dospělého obsahuje třikrát tolik synapsí, tedy 300 tisíc miliard. Mozek dítěte jich obsahuje desetkrát více než světová internetová síť: milion miliard neuronových synapsí! To dokresluje představu o síle synaptického systému v dětství: všechno, co dítě zaznamená ve svém okolí – absolutně všechno – vytváří synapsi. V tomto období velké cerebrální tvárnosti dítěti stačí žít a svobodně propátrávat svět kolem sebe, přesto se učí nevídanou rychlostí. Malé dítě se tedy nemůže neučit. Učení je pro něj stejně přirozené jako dýchání. Učí se, aniž si to uvědomuje, tím, že vytváří 700 až 1000 nových synapsí za vteřinu. V tomto tvůrčím období by nedostatečně podnětné prostředí mohlo mít na tvorbu mozkové struktury dítěte fatální následky. Jeho mozek se rozvíjí podle toho, co dostává. Pokud dostává málo, vyvíjí se špatně. Je tedy jasné, že tento nedostatek těžce poškodí jeho potenciály; protože stejným způsobem, jako slabé základy ohrožují stabilitu domu, slabé neuronové okruhy, jež si dítě vytvořilo, zhorší stav struktury jeho mozku v dospělosti.

Ostatně to výmluvně ilustruje drama bukurešťských sirotků: po pádu rumunského diktátora Nicolae Ceausesca bylo objeveno několik státních sirotčinců a kruté podmínky, v nichž děti žily. Kojenci byli po několika natěsnáni v postýlkách se zvednutými postranicemi a ponecháni napospas sami sobě, často bez přístupu denního světla. Jejich kontakt s dospělými byl redukován na minimum: ošetřovatelka, která měla na starost dvacet dětí, zajišťovala výživu a hygienu bez dalších interakcí s dětmi. Ty tedy byly zbaveny možnosti jak vztahových kontaktů s dospělými, tak stimulace prostředím. Otřesné podmínky vyvolaly nedostatečný vývin mozkových center a velmi omezenou mozkovou aktivitu: děti měly menší mozek, než bylo běžné, a byly výrazně apatické.7 Lidský mozek zbavený možnosti kontaktů se světem, které by jej měly saturovat, se nevyvíjí správně; dokonce nedosahuje ani běžné velikosti. Tyto děti, třebaže měly z hlediska základních podmínek vyhovující výživu, trpěly opravdovým psychickým hladem.

Mozek dítěte uskuteční ohromující počet nervových spojů. Vytváří tak základy své inteligence. Všechny synaptické vazby si však neponechává: ty, které využívá nejméně, ty, které obsahují nejméně opakované zkušenosti, postupně slábnou a mizí. A naopak sílí nejčastěji používané synapse, které obsahují pravidelně se opakující zkušenosti dítěte. Nazýváme to synaptický průklest. Toto neustálé třídění nám dává silnou schopnost adaptace a specializace na prostředí, v němž se vyvíjíme.

Je to nepřetržitý tvůrčí dynamický proces posilování a odstraňování synaptických spojů v důsledku frekvence zkušeností. Nazýváme to cerebrální tvárnost: zmenšuje se postupně až do pěti let věku dítěte, pokračuje však intenzivně v pubertě a snižuje se v dospělosti. Mozek však nepřetržitě vytváří nové okruhy, některé eliminuje a další posiluje podle toho, jak často se zkušenost opakuje. Stavbu našeho mozku tedy neustále ovlivňují naše opakované zkušenosti; ovšem u dítěte nejenže působí na jeho mozkovou strukturu, nýbrž ji přímo vytváří. Zapamatujme si tedy následující: mozek ve svých synaptických pohárcích nebere ohled na kvalitu toho, co potlačuje anebo si ponechává, spokojí se s tím, že posiluje ty nejčastěji opakované zkušenosti a jiné odstraňuje. Měli bychom také pochopit další věc: cerebrální tvárnost dítěte není schopna kritického posuzování. Přijímá své prostředí takové, jaké je, aniž je hodnotí.

 

 

Žít s dítětem znamená sdílet s ním vývoj jeho mozku

 

V tomto nepřetržitém procesu synaptického průklestu, který funguje na základě opakování zkušenosti, pokud dítě bylo nejčastěji vystaveno hovorovému jazyku, a dokonce i tehdy, když občas mohlo slyšet dospělé, kteří se vyjadřovali kultivovaně, jeho mozek posílí stopu hovorového jazyka. Ať už jsme rodič, učitel, vychovatel, pedagogický asistent, bratr, sestra, strýček nebo bratranec, život vedle malého dítěte znamená přímou účast na selektivních procesech jeho mozku: to, jací jsme v každodenním životě, náš způsob mluvy, naše reakce, to, co děláme spolu s ním nebo za jeho přítomnosti, to vše se doslova otiskne do synaptických okruhů jeho mozku.

Naše zodpovědnost je tedy obrovská. Můžeme se smát, když vidíme své děti dělat věci stejně jako my, mluvit jako my, pohybovat se nebo reagovat jako my: někdy jde o zvláštní, překvapivé, to znamená i nepříjemné okamžiky, protože nám dítě nastavuje zrcadlo gesty a postoji, které jsme jej nevědomky naučili jednoduše tím, že vedle něj žijeme. Máme dojem, že nás napodobuje, ale přesnější by bylo říci, že manifestuje navenek to, co si zakódovalo uvnitř. Chtě nechtě musíme pochopit: právě tyto drobnosti, kterým nepřisuzujeme žádnou důležitost, modelují přímo a bez jakéhokoli filtru schopnosti a chování našich dětí. Naše postoje formují ty jejich. To je třeba si říct a znovu a znovu to opakovat a pochopit.

Je tedy třeba konat důsledně, a to jak doma, tak i ve škole.

Jaké je naše chování, naše každodenní mechanismy? Shodují se s chováním a postoji, jaké chceme, aby se rozvíjely u našich dětí? Začněme tedy zde: ať už jsme rodič nebo učitel, to, že jsme součástí života dítěte, vyžaduje sebekontrolu, vědomé sledování našich vlastních gest a postojů. Pokud chceme, aby se naše dítě hezky a obratně vyjadřovalo, mělo jemné a harmonické pohyby anebo se chovalo empaticky, máme jen jedinou možnost: začneme totéž dělat my sami.

velké požadavky na dítě implikují tedy především velké požadavky k sobě samému. To bylo první zlaté pravidlo, které jsme používali ve třídě v Gennevilliers, a upřímně řečeno se také nejobtížněji dodržovalo v živé atmosféře třídy, která měla více než pětadvacet žáčků. Pokud jsme si ovšem byli vědomi, že dítě vlastní silně absorbující mozkový mechanismus, jenž se vyvíjí na základě každého stimulu, který se ho dotkne, a vzhledem k tomu, že jsme s ním trávili ve třídě průměrně šest hodin denně, toto úsilí nebylo volbou, nýbrž zodpovědností. Naše chování, naše vyjadřování i naše reakce musely být příkladné!

Během výuky ve třídě školky v Gennevilliers jsme nejprve pocítili velké nároky, pokud šlo o vyjadřovací úroveň dětí. Jak jsme viděli již dříve, dobrá úroveň jazyka jde ruku v ruce s pozitivním vývinem inteligence. Ale dříve, než jsme se, Anna a já, začaly vůbec zabývat rozvíjením jazyka u dětí, věnovaly jsme zvláštní pozornost kvalitě svého vlastního jazyka: dbaly jsme na to, abychom hovořily správně a se správnými argumenty, s přesným slovníkem přizpůsobeným dětem. Například při tvorbě záporných vět jsme vždy používaly negaci správně a snažily jsme se tvořit logické a ucelené věty. Takže pokud se nějaké dítě například zeptalo: „Bude sněžit?“, nikdy jsme se neuchylovaly k odpovědi typu: „Copak vím?“ s přechodem na další téma, nýbrž spíše: „To si nemyslím. Poslouchala jsem dnes ráno v rádiu předpověď počasí a hlasatel říkal, že nebude sněžit, ale přesto bude zima. Podívej se na nebe, není tolik zataženo, aby sněžilo.“ Nikdy jsme nepoužívaly věty neadresné „se“, nýbrž vždy „my“. Neříkaly jsme: „Děti, dnes odpoledne po obědě se jde do bazénu!“, ale „Děti, dnes odpoledne, až se naobědváte v jídelně, půjdeme do bazénu!“ Snažily jsme se používat přesné výrazy namísto jen povrchního „věc“, „něco“ nebo „to“. Třebaže to vyžadovalo ještě dodatečné úsilí, vždy jsme se snažily dát si na čas s odpovědí, pokud bylo třeba ji promyslet. Tak jsme to také vysvětlovaly dětem: „Počkej chvilku, hledám to správné slovo, abych ti mohla říct přesně, co si myslím.“ vždy jsme všichni používali přesné výrazy, třebaže se dětem mohly zdát komplikované.

Ve skutečnosti děti zbožňovaly odborné a sofistikované výrazy: planisféra, Jižní Amerika, Evropa, krychle, konus, válec, lopatkovec, sukulenty, kaučuk, gardénie (a používaly je spíš než společný termín „zelené rostliny“), disk (spíš než „kolo“), mokasíny, sandály, střevíčky nebo balerínky (spíš než „boty“), klisna (namísto „kobyla“), hříbě (namísto „malý kůň“) a podobně. Hledali jsme vždy ty nejpřesnější výrazy. Tento náš slovník budil nadšení a stimuloval inteligenci dětí k intenzivnímu vývoji, osvojovaly si ho s nadšením a chutí.

Měli jsme puzzle planisféry se všemi kontinenty, které děti mohly skládat i rozkládat. Každý světadíl měl jinou barvu. Například Asie byla žlutá. Proto děti někdy vyprávěly těm velkým: „Já žiju na červeném světadílu.“ Ti je ihned pokárali, protože jim vadil nedostatek přesnosti: „Červený světadíl se jmenuje Evropa, to není ,červený světadíl‘, to je Evropa! Žiješ v Evropě.“

Naše požadavky, pokud jde o jazyk, byly velké a nekompromisní. Očekávali jsme od dětí, že se časem naučí přesně vyjadřovat, a to v každou denní dobu. Věnovali jsme veškerý svůj čas, abychom jim v tom pomohli, ať už se jednalo o žádost o dovolení jít na toaletu anebo prosbu ke kamarádovi o vysvětlení desítkové soustavy. Lehkost a kvalita ústního projevu byly v této třídě opravdovou prioritou a děti to věděly; snažily se pomáhat kamarádům, kteří měli potíže s vyjadřováním, a poskytovaly jim veškerou chybějící slovní zásobu, aby nakonec formulovali to, co chtěli sdělit.

Tento lingvistický dozor byl opravdu důležitý, protože globální jazyková úroveň dětí byla velmi chudá. Moje zkušenost z předcházejícího roku, který jsem strávila v jedné mateřské škole ve městě s dobře situovaným obyvatelstvem (Neuilly-sur-Seine), mi umožnila si uvědomit, jak obrovská propast existuje mezi bohatou jazykovou výbavou dětí z Neuilly a chudou slovní zásobou dětí z Gennevilliers. V Neuilly už většina pětiletých měla extrémně kultivovanou mluvu: většina z nich nikdy nezapomínala na správně tvořenou negaci ve větě, někteří občas použili dobře pochopené slovo v angličtině, někteří zase namísto věšák na kabáty říkali „předsíňová stěna“. Bylo to působivé. Jejich slovník byl velmi přesný. O to víc mě příští rok zasáhla zcela opačná situace: děti špikovaly svá sdělení výrazy jako „to“, „věc“ a dalšími familiárními slovy. Některé mi zcela běžně začaly říkat: „Jdu se vychcat, Céline.“ ve třech letech neviděly absolutně žádný problém v tom komunikovat se zadrháváním i s agresivitou: „Céline… yassin mě nasral!“, „Co bude dneska k žrádlu?“, „Můj táta doma furt řve,“ nebo „Můj brácha celou noc blil,“ atd. Když jsem dala najevo šok nad jejich květnatým slovníkem, nechápaly, proč jsem tak překvapená. Pro ně byl tento způsob vyjadřování normální. Nebylo tedy opravdu jednoduché smazat to, co bylo zaznamenáno (a co některé z nich i nadále slyšely doma denně opakovat). Protože jsme po celou dobu mluvili výrazně kultivovaně, podařilo se nám to; vyzvali jsme je přátelsky, ale rázně a bez obviňování, aby při výuce užívaly vhodnější tón i výrazy. Pokud je neznaly, snažili jsme se jim je napovědět. V případě těch největších protivů jsem se nerozpakovala tvrdě zakročit: „Ne, nesouhlasím. Nepřijímám možnost, že bys tímhle způsobem mluvil ve škole. Uměl bys to říci jinak?“ Pokud dítě odpovědělo záporně, navrhli jsme mu jiný způsob, jak se vyjádřit, který potom zopakovalo. O několik měsíců později už bylo u většiny dětí vyjadřování v pořádku. Neviděly skryté vítězství v tom, když mě příští rok jedno dítě požádalo: „Céline, Victor mě ruší v práci, už několikrát jsem mu to řekl, ale neposlouchá mě a pokračuje v tom. Můžeš mu prosím říct, aby přestal?“



	
	


	
		Vážení čtenáři, právě jste dočetli ukázku z knihy  Dítě a přírodní zákony.
 
		Pokud se Vám líbila, celou knihu si můžete zakoupit v našem e-shopu.
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