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Uvod

Tématem mé bakalaiské prace je ,,Rozvoj kognitivnich funkci u zak na prvnim stupni
zakladni Skoly®. Inspiraci K pravé tomuto tématu mi byl pfedmét, ktery jsem absolvovala na
nasi univerzité, ve kterém jsem se seznamila s pedagogikou Reuvena Feuersteina. Zpisob
prace, ktery pravé pan Feuerstein nastifiuje, mne zaujal natolik, ze bych si rada v blizké dobé¢
udé€lala kurz Instrmentdlniho obohaceni. Dalsim divodem byl také prevazujici styl prace
V dnesnich Skolach, kdy jsou déti zahlceny mnozstvim informaci, piikaz a Skolni latky,
kterou musi zpracovat. Podle mé zkuSenosti vétSina pedagogl pouze prednese potiebné
informace a pak pouze testuje, zda je zaci ovladaji podle jejich piedstav. Malo pedagogu se
vSak U déti snazi rozvijet jejich schopnosti a dovednosti myslet. Myslim, Ze je na Case to
zménit. Program Ruevena Feuersteina, ktery ve své praci predstavuji je ve zplsobu prace
odlisny.

Kdyz jsem si kladla otazku, jaké si ve své praci stanovim cile, narazila jsem na problém,
7e jsem neabsolvovala kurz Instrumentalniho obohaceni arozhodla jsem se z toho ud¢lat
ptednost. Jednim z cila tedy bylo, jak se miize rozvijet pedagog pti tomto zplisobu prace. Zde
jsem si mohla vyzkouset jaké je pracovat zptisobem zprosttedkovaného uceni i bez odborného
proskoleni a mohla jsem tak zpracovat klady a zapory.

Hlavni cilem mé prace bylo zjisténi pfitomnosti kognitivni funkce u déti druhého ro¢niku
zakladni Skoly. Cely program pedagogiky Reuvena Feursteina je zaméfen pravé na rozvoj,
poptipad¢ vytvotfeni anapravu kognitivnich funkci auvedenou vékovou kategorii jsem
poznala béhem své pedagogické praxe a mam s ni tedy jisté osobni zkuSenosti.

Empirickd ¢ast mé prace se zamétuje jednak na zjisténi pfitomnosti kognitivni funkce
vybéru dilezitych informaci u déti prvniho stupné zékladni Skoly a jeji zmény po praktikovani
metody zprostfedkovaného uceni podle Reuvena Feursteina, druhd ¢ast je zamétena na osobu
pedagoga, na jeho mozny rozvoj pii praci timto zpusobem. Vyzkum, ktery jsem provedla pro
tuto praci, je podlozen kvalitativni studii. Ta byla provedena prostfednictvim zucastnéného
pozorovani ve druhém ro¢niku. DalSim zdrojem vyzkumu je videozaznam potizovany béhem
celého vyzkumu. Béhem zacastnéného pozorovani jsem se dostala jak do role pozorovatele,
tak i pedagoga.

Celou empirickou ¢ast jsem se snazila podlozit ¢asti teoretickou. V prvni kapitole

teoretické casti se vénuji kognitivnimu vyvoji lidského jedince. Postupné se zabyvam



vyvojem kognitivnich funkci, zékladnimi teoriemi kognitivniho vyvoje podle Piageta
a Vygotského, protoze oba byli dulezitym zdrojem ipro Reuvena Feuersteina. Jedna
z podkapitol je vénovéna jednotlivym obdobim vyvoje jedince, zde popisuji konkrétni zmény,
které se Vtéchto obdobich probihaji. Posledni podkapitola je zaméfena na specifikaci
mladSiho Skolniho véku, protoze pravé tato vékova kategorie je pfedmétem zkoumani mé
empirické Casti.

Druha kapitola je zaméfena na pedagogiku Reuvena Feuersteina., postupné predstavuji
cely systém jeho prace. Prvni podkapitolu vénuji programu Instrumentalniho obohaceni, kde
Vv jednotlivych podkapitolach postupné definuji zakladni predpoklady tohoto programu jako
napravné¢ho programu a jako programu pro zvyseni kognitivnich funkci, dale zakladni cile
a strukturu tohoto programu a také cile a dil¢i cile zamétené na urcity typ populace. Dalsi
podkapitolou je téma strukturalné¢ kognitivni modifikovatelnosti. Dalsi podkapitolou je
ZkuSenost zprosttedkovaného uceni, kde tuto metodu definuji auvaddim zde potiebné
parametry Kk praktikovani tohoto zplsobu prace. Posledni kapitolou teoretické casti je
praktické uplatnéni metod pro rozvoj kognitivnich funkci. Zde se nejprve V prvnich tiech
podkapitolach vénuji praktické aplikaci metod Reuvena Feuersteina Vv béZzné pedagogické
praci, podkapitoly se zabyvaji hodnocenim ucebniho potencidlu, praktickému uplatnéni
programu Instrumentalniho obohaceni a praktické aplikaci ZkuSenosti zprostiedkovaného
uCeni. Ale protoZze program Reuvena Feuersteina neni jedinou moznosti jak rozvijet
kognitivni funkce, v posledni podkapitole jsem vytvofila seznam a uvedla kratké definice

dalsich zpusobl rozvijeni kognitivni funkce.



TEORETICKA CAST




1. Kognitivni vyvoj

V prvni kapitole mé prace bych se rada vénovala kognitivnimu vyvoji. Nejprve zminim
obecné principy a zakonitosti, poté projdu jednotlivé faze vyvoje jedince z hlediska
kognitivnich funkci a zaméfim se na mladsi Skolni vek, protoze na déti tohoto véku je
sméfovana empirickd ¢ast mé prace. Nakonec bych rdda uvedla zékladni teorie vyvoje

kognitivnich funkci.

1.1. Vyvoj kognitivnich funkci

Nejprve bych rada definovala slovo vyvoj. Pavel Ri¢an ve své knize pise:
,»Vyvoj je zména, pii které organismus nebo jiny vyvijejici se objekt:
B ziskava nové vlastnosti, pfi¢emz si ponechava dosavadni (ale n€které z dosavadnich
vlastnosti zpravidla ztraci)
B se stava slozit€jSim vnitiné (vztahy mezi jeho ¢astmi) i navenek (vztahy mezi nim
a jeho okolim)
B se stdvd méné zavislym na svém okoli, tedy autonomné;si
Do pojmu vyvoje je mozno zahrnout — a pro filozofa je to vlastné povinnosti — i odpovidajici
zmény probihajici opanym smérem: organismus nebo jiny objekt zakonité sp&je k zaniku,
upadél.“1

Z hlediska vyvojové psychologie mizZeme rozlisit tfi okruhy psychického vyvoje, jimi
jsou biosocialni vyvoj, kognitivni vyvoj a psychosocialni vyvoj. Pro mou préci je podstatna
oblast kognitivniho vyvoje. Tu definuje Marie Vagnerova takto:

»Kognitivni vyvoj — zahrnuje vSechny psychické procesy, které se n¢jak spolupodileji na
lidském pozndvani. Jde oty kompetence, které clovék vyuziva pifi mysSleni, rozhodovani
auceni (i ztoho vyplyvajici adaptaci). V této oblasti jde predev§im 0 proménu zpisobu
uvazovani Vv pribéhu Zivota. | tuto slozku lidské psychiky ovliviuji rizné faktory, velmi
vyznamny je napf. zptisob vzd&lavani, ale i medialni vlivy.?

Do kognitivniho vyvoje je potieba zahrnout zmény kvalitativni, tak i kvantitativni.
Béhem Zivota dochazi ke zméndm zplsobu mysleni a rozhodovani, ale dulezitou slozkou je

i narust schopnosti, dovednosti a znalosti. Interakcemi mezi procesy ,nature” a,nurture®

L RICAN, P. Cesta Zivotem, s. 20
2VAGNEROVA, M. Vyvojova psychologie, s. 15



(tedy dédi¢nost, ptirozenost versus prostiedi, vychova) dochazi K vyvojovym zménam
u jedince. Je to tedy setkavani mezi procesy zrani — to jsou biologické vrozené vlivy a mezi
procesem uceni — vlivy prostiedi a vychovy. Nékteti autofi kladou vétsi diiraz na proces zrani,
jini naopak zase na procesy uceni. Pfi procesu zrani uvadi, ze K vyvoji mysleni dochazi
pouhym procesem starnuti, aniz by byl kladem dlraz na vyznam konkrétnich zkuSenosti
jedince. Naopak uprocesu uceni je zména mysSleni disledkem zkuSenosti. Mezi vlivy
kognitivniho vyvoje tedy miZeme zafadit vlivy genetické, tak ivliv prostiedi. ® V teorii
Reuvena Feuersteina se objevuji oba tyto jevy. Feuerstein ve své praci uvadi, ze genetické
vlivy jsou jednim z Ciniteld vyvoje, ale nejsou Ciniteli jedinymi. Na né navazuji vlivy
prostiedi, jez jsou dal§i dulezitou slozkou pii kognitivnim rozvoji.* Z hlediska
psychologickych studii se zkoumaji kognitivni funkce mezi lidmi riizného véku. Snahou je

Zjistit, jak a pro¢ se chovaji jedinci v jednotlivych stadiich svého Zivota.”

1.2. Zakladni teorie vyvoje kognitivnich funkci
V moji praci bych rdada zminila dvé z nejvyznamnéjSich teorii 0 kognitivnhim vyvoji

jedince, jimiz jsou teorie Jeana Piageta a teorie Lva Semjonovice Vygotského. Obéma teoriim

se budu podrobnéji vénovat v nasledujicich podkapitolach.

1.2.1. Teorie Jeana Piageta

Dtlezitost teorie kognitivniho vyvoje vytvofené Jeanem Piagetem je nezpochybnitelna.
nékteré jeji aspekty byly zpochybnovany, a v n€kterych piipadech dokonce vyvraceny, je stale
nesmirné vlivna.« Piaget svym zkoumanim dosel k zavéru, ze zakladem détského mysleni
jsou koherentni logické systémy, které se vSak 1i§i od systému, jez vyuzivaji dospéli jedinci.
Je potieba tedy nejprve definovat tyto systémy. Abychom se mohli seznamit s Piagetovym
studiem vyvoje kognitivnich funkci, bude potieba nejprve nahlédnout do jeho obecnych
principil. Piaget definoval inteligenci jako snahu adaptovat se co nejlépe prostiedi. K tomuto
procesu prispivaji rizné prosttedky, at’ uz jsou neinteligentni (jako napiiklad reflexy), ¢i
relativné inteligentni jako vhled do situace a myslenkova manipulace se symboly. Z hlediska
pohledu na inteligenci vidél Piaget kognitivni vyvoj jako stale se zdokonalujici odpovéd’ na
okolni prostfedi. Se stoupajicim zrdnim aucenim se projevy inteligence stavaji

odstupfiovanymi a specializovanéjSimi. Vyvoj ditéte se uskuteCiiuje pres ekvilibraci. To

® srov. STERNBERG, R. 2002, s. 468
* FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 45
% srov. STERNBERG, R. 2002, s. 468
® STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 469
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znamena, ze dit¢ hleda rovnovahu mezi tim, jak na né¢ pusobi prostiedi, tim co do tohoto
setkani pfinasi jejich poznavaci struktury a mezi kognitivnimi schopnostmi samotnymi. Piaget
tedy bere vyvoj jedince jako proces, ve kterém dochazi k interakci jedince a prostiedi. Dité se
snazi pomoci dvou zakladnich komplementarnich aktivit adaptovat na prostfedi. Témito
aktivitami, které se vzajemné doplnuji, jsou asimilace a akomodace. Asimilaci Ize definovat
jako zpracovani novych informaci do svych jiz existujicich schémat. Asimilace by se teda
také dala oznalit jako pulsobeni jedince na okolni prostfedi. Dit¢ se okoli pasivné
nepfizplisobi, ale ptsobi na n¢j aodrazi vném svou vytvofenou myslenkovou strukturu.
Akomodaci bychom pak mohli definovat jako aktivitu opac¢nou, kdy piisobi okolni prostredi
na jedince, ktery diky tomuto pisobeni pozménuje své existujici struktury, tak aby
vyhovovaly informacim prichazejicim z prostfedi.” ,,Podle Piageta rovnovéhu nastolujici
proces asimilace a akomodace vysvétluje vSechny zmény spojené s kognitivnim vyvojem.
Stavy nerovnovahy se U vyssi pravdépodobnosti vyskytnou pii zméné stadif.«®

Piaget ve své teorii 0 kognitivnim vyvoji rozdéluje vyvoj ditéte do Ctyr stadii. Tato stadia
mizeme oznacit jako: senzomotorické, ptedoperacni, stadium konkrétnich operaci a nakonec
stadium formalnich operaci.
Senzomotorické stadium

»Prvni faze vyvoje, senzomotorické stadium, zahrnuje zvySeni poctu a slozitosti
senzorickych (vstup) a motorickych (vystup) schopnosti béhem kojeneckého a pocatku

batoleciho v€ku — pfiblizn€ od narozeni do dvou let.* ’

V tomto stadiu je pozornost ditéte
zaméfena pouze smérem K podnétu, ktery je mozné vnimat svymi smysly. V kojeneckém
obdobi jesté nema dit¢ védomi stalosti objektu. To znamend, ze pokud ditéti schovame podnét
Zjeho zorného pole, nebude jej jiz vyhledavat. Dité¢ zaméfuje své mySleni pouze na
senzorické vnimani a motorické chovani. Az postupné ke konci senzomotorického obdobi
nastupuje tvofeni mentalnich reprezentaci. Diky tomu dité zacina byt schopné premysleni i
0 podnétech, které nemtze vV daném okamziku pfimo vnimat. Pii postupném vyvoji se dité
postupné odprostuje od egocentrického smysleni. To mizeme vysvétlit tak, ze se dité prestava
tolik orientovat pouze na sebe a pfesouva zajem i na okolni lidi.
Piedoperacni stadium

,»V predoperacnim stadiu, asi od 2 do pfiblizn¢ 6 — 7 let, zac¢ind dit¢ aktivné rozvijet

mentalni reprezentace zapocaté na konci senzomotorické faze. Podle Piageta nastup

” Srov. STERNBERG, R. 2002, s. 470 - 742
8 STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 472
® Tamtéz, s. 472
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reprezentatniho mysleni béhem predoperacni faze piipravuje cestu pro nasledujici rozvoj
logického mysleni béhem stadia konkrétnich operaci.“!® Pro toto obdobi je typicky prichod
komunikace. Dalsi schopnosti, ktera se vyviji v této fazi je schopnost manipulace s pojmy, ale
stale je velmi znané¢ omezena. Dité se pii problému zaméiuje pouze na jeden nejvice
napadny aspekt a ostatni jiz nebere V potaz. Béhem této faze dochazi k mnoha zménam,
zejména V jazykové oblasti. Tyto zmény jsou stavebni ptidou pro nastupujici fazi konkrétnich
operaci11
Stadium konkrétnich operaci

Stadium konkrétnich operaci trva ve véku cca mezi sedmi nebo osmi lety a jedenactym
nebo dvanactym rokem Zzivota ditéte. Pro toto obdobi jedince je typicky vyvoj manipulace
S vnitfnimi reprezentacemi. To znamend, ze dité jiz nema Vv mysli jen vzpominky na objekty,
ale s témito vzpominkami muze vytvafet mentalni operace. Tato schopnost se zatim tyka
pouze konkrétnich objektl. Dité béhem tohoto obdobi ziskdva schopnost pfedstavy zachovani
mnozstvi. Béhem této faze také rozsifuje svou schopnost postichnout, pfi feSeni problému
vice nez pouze jeden aspekt, jak tomu bylo Vv pfedchozim ptedopera¢nim stadiu. Dulezitym
aspektem tohoto obdobi je také schopnost reverzibilniho mysleni. To mizeme vysvétlit, jako
schopnost ditéte uvédomit si moznosti navraceni probihajiciho procesu do ptivodniho stavu.
Vsechny tyto schopnosti jsou v§ak mozné pouze na konkrétni Grovni. Dité jesté neni schopné
abstraktniho mysleni, to se rozviji az v posledni fazi vyvoj e. 2
Stadium formalnich operaci

Stadium formalnich operaci probiha ve véku 11 - 12 let a dal. V této fazi se jiz rozviji
operace s abstraktnimi pojmy. V tomto stadiu jiz nemusi byt pojmy a symboly v konkrétni
fyzické podobé. Dité jiz zvladne nazirat na problém i z hlediska druhého ¢lovéka, ne pouze
Z vlastniho. DalSi schopnosti této faze je schopnost ditéte cilené vytvaret systematickou

reprezentaci situace, v niz se ocitne.*®

O STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 472
% srov. STERNBERG, R. 2002, s. 473

12 STERNBERG, R. 2002, s. 474 - 475

¥ srov. STERNBERG, R. 2002, s. 475

12



»dtruéné feceno, Piagetova teorie kognitivniho vyvoje predpoklada existenci fazi (stadii).

Podle Piageta se u riznych déti objevuji faze v pfiblizné stejném véku a kazda faze vyrusta

Z faze predchozi. Jednotlivé faze se objevuji vV pevném potadi a jsou nevratné: jakmile dité

vstoupi do nové faze, premysli zptisobem charakteristickym pro danou fazi bez ohledu na

oblast, ze které uloha je, jeji specifika, a dokonce i bez ohledu na kontext, v némz je uloha

zadavéana. Jiz nikdy nepfemysli zptisobem typickym pro piedchozi stadium kognitivniho

V}'/Voje.“14

Vyvojové stadium Vék Typické znaky

1. senzomotorické 0 az 2 roky Dulezitymi procesy jsou: motorickd aktivita, vnimani
a experimentovani. Dit¢ odliSuje sebe sama od ostatnich
objektl. Buduje se Unég pojem stdlosti objektu, coz
svédc¢i 0 mentalni reprezentaci nepiitomného objektu.

2. predoperacni 2 az 6-7 let Dulezitymi procesy jsou:: fe¢, tvofeni predstav

a jednodussi mysleni. Déti se uci uzivat jazyka. Mysleni
ditéte je egocentrické, vidi vSe jen ze svého hlediska,
nedokdze se na problém podivat z pozice druhého
operace. Dokaze tfidit objekty, ale pirevazné podle jedné
charakteristiky. Chape sice n¢které vztahy a problémy, ale
tesi je v pfiliSné zavislosti na tom, co pravé vnima.

3. konkrétnich operaci

7-8 az 11-12 let

Dulezitymi procesy jsou: logické mysleni a operovani
u abstraktnimi pojmy. Dité je schopno pochopit identitu.
Chape stalost poc¢tu objektt (6 let), stdlost hmotnosti
objektl (9 let). Dokdze tfidit objekty podle nékolika
charakteristik. Experimentuje u objekty, ale
nesystematicky

4. formalnich operaci

11-12 a dale

Dtlezitymi procesy jsou: abstraktni, formaln€ logické
operace. Dit¢ uz se nemusi opirat 0 smyslovou
skutecnost, je schopno usuzovat 'jestlize, pak". Pti
experimentovani systematicky obmeénuje proménné,
hledd pravidla. DokéZze se vyrovnavat se situacemi,
Unimiz se dosud nesetkalo. Operace se spojuji ve

vvvvvv

sméry (ptimo i vratng).

1.2.2. Teorie Lva Semjonovice Vygotského
Tento vyznamny teoretik je obecné fazen na druhé misto za Piageta, pfesto dilezitost

tohoto psychologa v poslednich letech narostl. Piagetova teorie dominovala v Sedesatych

a sedmdesatych letech dvacatého stoleti, prace Vygotského byla vyznamna ke konci let

4 STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 478
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sedmdesatych a v letech osmdesatych a je velice povazovana dodnes.

Jak jsme se dozvédéli v predchozi kapitole, tak Piaget ve své teorii vidi vyvoj predevsim
prostfednictvim zrani, zdiiraziioval biologickou stranku a stranku prostiedi bral spise jako
doplikovou. VWgotskij svou teorii stavi na predpokladu, Ze rozhodujici je vliv prostiedi, které
pusobi na rozvoj jedince. Podle né&j jsou pro vyvoj podstatné socialni vlivy vice nez
biologické, protoze jedinec se rozviji pomoci vstiebavani informaci z okoli. To znamen4, ze
uceni u ditéte je z velké ¢asti podminovano tim, jak na né&j pusobi prostiedi. Jeho vyvoj je tedy

velice ovlivnén jeho interakcemi s prostfedim.15

Piagetovym velkym piinosem pro kognitivni vyvoj byl jeho konstrukt zony nejblizsiho
vyvoje. ,,ZNV je rozpéti potencidlu mezi pozorovatelnou urovni realizovanych schopnosti
(vykon — performance) ditéte a zékladni latentni kapacitou (moznosti — kompetence, ktera
neni pfimo jasné viditelnd.* 1°Jinak feceno, zona nejbliz§iho vyvoje vyjadiuje vzdalenost
mezi potencialni vyvojovou urovni ditéte a aktualni schopnosti ditéte fesit urcity ukol. Tato
vzdalenost je pro dité 1épe piekonatelnd s pomoci dospélého, naptiklad ucitele nebo rodice.
Diky spravnému a efektivnimu uzpiisobeni vyucovani se dité rychleji alépe intelektualné
rozviji. Zoéna nejbliz§iho vyvoje ma tedy Vv ramci intelektudlniho vyvoje vétsi vyznam, nez
aktualni Groven vyvoje ditéte. Pro dité je pottebny takovy zplsob uceni, ktery predbiha jeho
Vyvoj.

Dalsi dalezitou mySlenkou tohoto psychologa byl také zpiisob, jak bychom méli méfit
kognitivni schopnosti déti. Typickym testovanim je zpiisob ve statickém hodnoticim prostiedi.
Ten je typicky kladenim otdzek dospélého ditéti, které na né odpovida. At uz dit€¢ odpovi
jakkoliv, testujici ptfechazi k dal$i naplanované otazce. Je dulezité zabyvat se nejen
spravnymi, ale i Spatnymi odpovéd'mi. Vygotskij ale uptedniostiioval piechod od tohoto typu
k dynamickému hodnoticimu prostfedi. Pii tomto zplisobu nejde jen o interakci Vv ramci
otazek a odpovédi, ale dit¢ dostava i ur¢ity vyklad. To znamena, ze pokud jedinec odpovi na
testovou otdzku nespravné, tak se testujici osoba stava ucitelem, ktery ditéti zprostiedkuje
urcité rady, jak dany tkol spravné vyftesit. ,,Schopnost vyuzit rad je zdkladem pro méteni
ZNV, protoze tato schopnost ukazuje rozsah, jak se dit¢ mize v dobé€ testovani rozvinout nad

« 17

ramec svych pozorovatelnych schopnosti.“ ** V rdmci tohoto testovani vzniklo n¢kolik druhti

test, jednim z nich je Learning Potential Assessment Device profesora Feuersteina, 0 némz

5 srov. STERNBERG, R. 2002, s. 481
' STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 482
" STERNBERG, R. Kognitivni psychologie, s. 483
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pojednéva moje prace.

Jak uz jsem zminila, Vygotskij povazuje za velmi vyznamny aspekt kognitivniho vyvoje
jedince socialni vztahy. Tvrdil, Ze psychické funkce se pomoci socialnich interakci pretvareji
a zpevinuji V psychice ditéte. Dale tvrdi, Ze socidlni prostfedi nevytvaii nic nového, pouze
formuje to, co je dano biologicky. Vyvoj podle néj probiha ve dvou fazich a to tak, Ze nejprve
se vytvaii kategorie interpsychické aaz pozdéji intrapsychickd kategorie. To by se dalo
vysvétlit tak, ze u ditéte se nejprve funkce vyskytuje jako interakce mezi jedinci, tedy
Vv podobé socidlni. Pozdé&ji se tato funkce presouva do psychiky ditéte, tedy VvV podobé
psychické. To je ta kategorie intrapsychicka. Ve zkratce bychom mohli fici, Ze se jednotlivé
kognitivni funkce vytvareji v ramci interakci ve spolecnosti a az pozd¢€ji se upeviuji jako
vnitini psychické funkce jednotlivce. Proces piechodu funkci z kategorie interpsychické do
intrapsychické, Vygotskij nazyva terminem vristani. Tento proces je podle né&j rozdélen na tfi
typy, jimiz jsou: vrlstani pies tzv. Sev, celkové vristani a poslednim typem je proces, pii
kterém si dit€¢ osvojuje urcitad pravidla, podle nichz uziva vnéj$i znaky. Oba psychologové,
kteti jsou popsani V piedchozich podkapitolach, se shoduji Vv jejich potiebé zkoumat pod
povrchem a ve snaze pochopit chovani déti. Podle obou psychologt je dulezité nespokojovat

se s pouhym zdznamem odpovédi ditéte, ale zkoumat proc¢ dité¢ odpovida, tak jak odpovidél.18

1.3. Kognitivni vyvoj jednotlivych obdobi lidského Zivota
V ramci této kapitoly postupné popisi jednotlivd obdobi vyvoje jedince. V jednotlivych

podkapitolach struéné uvedu, jakym zptsobem se rozviji jedinec z hlediska kognitivnich

zmen.

1.3.1. Kojenecké obdobi
Kojenecké obdobi je vymezeno od jednoho mésice do jednoho roku Zivota ditéte. Pti

rozvoji kognitivnich struktur je v kojeneckém obdobi dulezité zrakové vnimani. Béhem
prvniho roku zivota dité¢ déla dité velky pokrok v ramci kognitivniho vyvoje. Jeho inteligence
je v této fazi senzomotorickd, to znamena, ze veSkeré myslenkové procesy jsou vazany na
skutecné¢ provadénou cinnost, pfimé vnimdni a motorické akty. Jiz vramci dédicnych
mechanismit  je znatelné, Ze dit¢ objevuje reprodukéni asimilaci funkéniho fadu coz,
znamena, ze dité ziskava cvik. Dale rozSifuje reflexni schémata na nové predméty a rozliSuje
situace. Béhem prvniho az ¢tvrtého mésice dochazi k dalsimu pokroku, jimz je koordinace
vrozenych reflexti a nacvi¢enych odpovédi. v obdobi ctvrtého az osmého meésice dit€¢ déla

dalsi velky krok atim je predvidani nasledkti své Cinnosti. Dochazi tedy k tomu, ze dité

8 srov. STERNBERG, R. 2002, s. 483
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zamérn¢ opakuje své jedndni, které poprvé vyvolalo nadSeni. Ve fazi zhruba od osmého
mésice jiz dité postupné rozliSuje mezi prostiedkem a cilem. To znamend, Ze vyuziva chovani
z predeslé doby Kk dosazeni stanoveného cile. vV tomto obdobi také zacind chapat trvalost
piredmétii v Case. Takze se snazi dosdhnou predmétu, které zmizely (naptiklad hracka, ktera je
zakryta plenou).19
1.3.2. Batoleci obdobi

Batoleci obdobi miizeme vymezit V rozpéti od dvou do tii let véku. Po ukonceni vyvoje
senzomotorické inteligence, ktera je opravdu ukoncena az piiblizn€ Vv roce a pul nebo dvou
letech. Zacina novéa faze atou je vyvoj pfedpojmového asymbolického mysleni, které je
typické od dvou pfiblizn¢ do Sesti az sedmi let véku.. Dit€¢ v tomto véku zac¢ind ménit své
pokusy. Zajima se 0 vSechno nové ve svém okoli a projevuje zvySenou zvidavost. Novym
rysem je tedy diferencovana a aktivni akomodace, tedy akomodace zamérna. Dité postupné
zatina objevovat nové prostiedky k dosazeni cile, misto starych znamych prostiedku. v tomto
obdobi dit¢ ziskava jakysi vhled do situace, to znamena, ze dité¢ ma predstavu, ktera se 1isi od
toho, co dité zrovna déla. Do této doby byly vSechny ¢innosti provadéné u redlnymi predméty
a na tuto ¢innost bylo vdzané mysleni. Nyni se ¢innosti provadéné U redlnymi vécmi méni na
¢innosti provadéné jen vV mysli. ,,V této fazi symbolického mysleni (asi od 2 do 4 let) uziva
dit¢ slov zatim jenom jako ,,pfedpojmi* spiSe nez skute¢nych pojmii. Pfedpojmy jsou vsak
pomijivé, nejisté, zalozené na vedlejSich nepodstatnych vlastnostech. Dité zlstava stale jesté
na pili cesty mezi individudlnimi konkrétnimi vécmi (prvky) a obecnosti tfidy — nerozlisuje

mezi jeden, néktefi a viichni.«%

1.3.3. Predskolni obdobi

Od ctyf do Sesti let véku probiha ptedskolni obdobi, které ma sva specifika v oblasti
kognitivniho vyvoje. Ptiblizn€ ve Ctyfech letech nastava u ditéte zlom. Tento zlom je zména
Z pfedpojmové Urovni inteligence na stupenl vyssi, kterym je inteligence ndzorového mysleni.
V ramci predpojmového mysleni dité zatim uzivalo pojmi vdzanych na individudlni pfedméty,
i kdyz z Casti jiz sméfovalo K obecnosti. Na vys$S§im stupni nazorového mysleni jiz dité
uvazuje V celostnich pojmech, které jsou odvozeny od podstatnych podobnosti. Mysleni je
vSak stale vazano na to, co dit€ vnima nebo vidi. Dité zatim tedy nedokdze myslet skute¢né
logicky, nedokaze myslet po krocich, které by se v mysli opakovaly a porovnavaly. Jeho
mysleni je tedy prelogické, predoperacni. Toto myslené je stale velmi vdzano na Cinnost

ditéte. MiiZeme jej oznacit jako egocentrické, antropomorfické, magické a artificialistické.

¥ srov. LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. 2006, s. 57
% LANGMEIER, J., KREJICIROVA, D. Vyvojové psychologie, s. 78 - 80
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Pokud mysleni ditéte nazveme egocentrickym, znamena to, ze dité vidi vSe jen a pouze ze své
pozice. Antropomorfické mySleni mizeme vysvétlit jako mysleni, pfi kterém dochazi
Kk polidstovani nezivych véci. V ptipadé magického mysleni je dité¢ presvédéeno, ze dochazi
ke zméné faktickych jevl podle jeho ptani. A mysleni artificialistické mtizeme definovat jako
mysleni, kdy je dit¢ piesvédceno, ze vSe kolem n¢ho je vytvoiené nebo stvorené (,,vSe se

delas). 2

1.3.4. Vstup ditéte do Skoly
Kolem Sesti let véku ditéte prichazi zmény Vv poznavacich ¢innostech. Dit¢ za¢ina chapat

svét realisticky a zacina opravdu logicky myslet. Jeho mysleni jiz neni tolik zavislé na jeho
ptanich, dité 1épe posuzuje stalost i zmény jak ve velikosti, tak i v mnozstvi. Dité, které
nastupuje do Skoly, by mélo mit schopnost rozlisit celek na ¢asti, coz mu diive ptipadalo jako
nedélitelny obrazec.“ Dité je nyni schopno Cinnosti analyticko — syntetické v tom smyslu, ze
umi vyjmout ¢asti z predlozeného celku a opét je podle urcitého hlediska slozit. To mu nyni
dovoluje diferencovat také zvukovou i vizualni podobu slov a analyzovat ¢asti uréitych
mnozin prvkil, coz je zfejmé nezbytny piedpoklad uspésného postupu pii uceni ¢teni, psani
i pocitani.« % Aby dit¢ mohlo vstoupit do Skoly a ispé$né ji absolvovat, je potieba jesté
dalSich schopnosti jako napiiklad feci, paméti a urcitych znalosti ziskanych Vv predskolnim

veku.

1.3.5. Mladsi $kolni vék
Dité si jiz osvojilo chapani vztahi mezi d&ji, ale stile je chape pouze Vroviné zcela

nazorové. Dité v predskolnim véku dokaze sice jiz fesit problémy jen v mysli, ale jen za
podminky, Ze si je mize piedstavit. ,,AvSak teprve na pocatku $kolniho véku — podle Piageta
kolem sedmi let — je dit€¢ schopno skuteénych logickych operaci, pravych usudki
odpovidajicich zakonim logiky, bez diivéjsi zavislosti na vidéné podobé. Stile se ovSem
i toto logické usuzovani tyka jen konkrétnich véci ajevl, obsahl, které si lze nazorné
predstavit.* 2 Az teprve kolem jedenactého véku ditéte je vytvoiena schopnost vyvozovat
soudy formalné, bez konkrétni piedstavy obsahu. Na zacatku tohoto obdobi prechazi dité do
stadia konkrétnich operaci. Mysleni v podobé konkrétnich operaci je definovano tim, Ze dité

je schopno chapat identitu, zvratnost nebo naptiklad spojeni riiznych myslenkovych procest.

1.3.6. Obdobi dospivani
V tomto obdobi zivota se jedinec pfiblizuje K maximalnimu vykonu svych intelektovych

1 srov. LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. 2006, s. 90
22 Tamtéz, s. 113
# LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. Vyvojové psychologie, s. 124 - 125
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schopnosti. Ve véku dospivani se naprosto proménuje cely systém mysleni. Ve véku
pubescence se U jedince vyviji novy zpisob mysleni, jimzZ je systém formalnich operaci. Ten
muizeme vysvétlit jako systém druhého fadu, coz znamend, Ze konkrétni operace jsou brany
jako objekt dalSich operaci. Jednoduseji je jedinec schopen myslet 0 mysleni a vyvozovat
soudy o soudech. Dospivajici jedinec je jiz schopen pracovat S abstraktnéjS$imi a obecnymi
pojmy, nespokojuje se sjedinym feSenim problému, ale hleda rtizné alternativni moznosti
feSeni, dokdze tvorit domnénky bez redlného podkladu a také je schopen myslet 0 mysleni. Je
vytvofen novy systém mysleni a jim je formalné-abstraktni mysleni. To znamena, Ze jedinec
je schopen kritického pftistupu ke svému mysleni, nespokojuje se jen S tim, co vidi a slysi,

a dokéaze rozlisit mezi pouhou domnénkou a prokazatelnymi fakty.?*

1.3.7. Casna a stiedni dospé&lost
Intelektudlni schopnosti dosahuji svého vrcholu v dobé dospivani arané dospélosti

zhruba do tficeti let véku jedince. Po tficatém roku Zivota vSak nemuseji kognitivni
schopnosti zakonité klesat. Pokud je jedinec stale intelektualné aktivni a ¢inny, mtize si udrzet
velmi dobré kognitivni funkce az do pomérné vysokého véku. Podle nékterych autort na fazi
formalnich operaci navazuje dal$i obdobi, kterym je etapa hledani problému. Tato etapa by se
dala vymezit tim, ze dospély jedinec odhaluje nové otazky spiSe, nez by odpovidal na ty jiz
polozené. Podle jinych autorti se obdobi po fazi formalnich operaci mize nazyvat etapa
postformélniho mysleni. V tomto obdobi jedinec stavi nejen na formalni a racionalni logice,
ale v potaz bere emocni prozitky a tyto zpusoby dokaze kombinovat. ,,Starsi lidé jsou tak vice
nez mladi zaméfeni na uplatnéni svych znalosti a na feSeni zcela konkrétnich praktickych
ukoll. Zralé mysleni tedy jiZ netrvd na Cist¢ formalni logice, ale je schopné akceptovat
kontradice, nedokonalost a kompromisy, akceptuje subjektivitu nazoru a je ochotno piijmout
I intuitivni zaveéry. Tento styl mysleni je G€inn&jsi pii zvladani realnych situaci praktického

yivota.«?

1.3.8. Pozdni dospélost

V dobé pozdni dospélosti jsou zatim znamky starnuti jen nepatrné. Jedince ma spoustu
zkuSenosti a znalosti, které¢ hojné vyuziva, problémem vSak miize byt ueni se novym vécem.
Jedinec v tomto veku je vice rozvazny, neni zbrkly a tim padem lépe zuzitkuje své schopnosti.
Jednou z prednosti tohoto veéku je i dovednost zasazeni konkrétnich detaild do celkového
kontextu problému. V obdobi pozdni dospélosti se proménuje struktura kognitivnich

dovednosti, ale k poklesu inteligence v této etapé Zivota jedince jes$té nijak markantné

% srov. LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. 2006, s. 149
% LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. Vyvojové psychologie, s. 174
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nedochazi. U jedince se rozviji socialni inteligence, ktera je vV mladi Casto nemyslitelna.
Socialni inteligenci se rozumi schopnost ¢lovéka vidét realitu z riznych uhlt pohledu a brat
V potaz riizné nazory na tentyz problém. Tato slozka inteligence mtze urcitym zpisobem

vykompenzovat mozny ubytek percepcnich schopnosti a dalsich kognitivnich funkei®

1.3.9. Stari
V obdobi stafi dochazi k negativnim kognitivnim zménam. Jednou ze zmén je zhorSovani

smyslové percepce. Po Sedesatém roce zivota dochazi kK vyraznému zhorSeni zraku a sluchu.
To vede k hor§im vykonim pfi praci, K omezeni rekrea¢ni ¢innosti a omezeni komunikace.
Dal§im typickym piikladem je zhorSujici se pamét. U starych lidi dochazi k vyraznému
omezeni paméti pro nové, ale zazitky z minulosti zastavaji v paméti uchovany dobie. Dalsi
velky pokles je zaznamenan U inteligence. Pokles je vSak ukazdého jedince individualni
a predevSim je rozdilny u rGznych schopnosti. ,,Ve velmi vysokém véku dochazi ovsem
nesporné K zavéreénému celkovému upadku sil aschopnosti — ale opét zna¢né odlisné

u riiznych jedincd.“%’

1.4. Specifika mladsiho Skolniho véku z hlediska kognitivniho vyvoje

V této kapitole bych se rada vé€novala podrobnéji mlad$imu Skolnimu véku a jeho
specifikim z hlediska kognitivniho vyvoje. Sva urcita specifika ma jisté¢ kazdé obdobi
v zZivoté ¢loveka, ale prave na tento veék se zamétuji v praktické ¢asti mé prace, a proto bych
jej rada podrobnéji definovala.

,Dité pfichazi do Skoly zpravidla mezi 6. a 7. rokem. Doba nastupu do Skoly nebyla
zvolena nahodné, v tomto véku dochazi k postupné kvalitativni proméné détského uvazovani.
Toto obdobi, které trva az do 11-12 let, Piaget (1996,1999) nazyva fazi konkrétnich logickych
operaci. Ze $kolského hlediska je takovy zpiisob mysleni typicky pro prvni stupeii.« 2% Dité
v tomto veéku je vV mysleni stile vazané na realitu. To znamena, Ze dit¢ je schopno myslet na
zéklad¢ konkrétnich zkuSenosti a skutecnosti. Velkym krokem vpied je schopnost ditéte
myslet logicky arespektovat objektivni skuteCnost. Poznavani ditéte je jiz piresnéjsi
i objektivnéjsi nez V predchozim stadiu. Tento pokrok ma své kofeny jak ve zrani, tak

Cor qrex. | 29
V procesu uceni ditcte.

% srov. LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. 2006, s. 191

2T Tamtéz, s. 205

%8y AGNEROVA, M. Kognitivni a socialni psychologie Zaka zakladni $koly, s. 48
2 grov. VAGNEROVA, M. 2000, s. 149
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Faze konkrétniho logického mysleni u déti Skolniho véku bychom mohli charakterizovat
nékolika schopnostmi, mezi které mizeme zafadit decentraci, konzervaci a reverzabilitu.
V nasledujicich tadcich jednotlivé terminy vysvétlim. Decentrace je schopnost ditéte
posuzovat realitu z vice hledisek, pfijimat rizné souvislosti a vztahy mezi nimi. Dulezitym
prvkem decentrace je kvalifikace neboli tifidéni podle né¢kolika hledisek. Dité se jiz
nezaméiuje pouze na jeden aspekt, coz je podstatnym piredpokladem ke kvalitngjSimu
a komplexngjsimu poznavani. Dal$i podstatnou schopnosti je inkluze nebo zahrnuti prvku do
n¢jaké tiidy. Dité si tak postupné osvojuje schopnost rozliSovat nadiazené tiidy, do kterych
muze zatadit vice podiazenych. Vede ho to k vymezovani ur¢itych obecnych principd. Dité je
také v tomto véku schopné setadit objekty podle néjakého kritéria. To znamend objevit
pravidlo, podle jehoz principu je fazeni uskuteénéno a timto pravidlem se fidit. V tomto veku
také dit€ zac¢ind vyuzivat dedukce, tedy kombinovat své tivahy. Mysleni na zédklad€é dedukce je
zpusob, ktery zavisi na pochopeni zékladni informace, a z té se pak vyvozuji spravné zavery.
Pti dedukei je dulezité, aby dité pochopilo souvislosti mezi dvéma tvrzenimi. Dalsi schopnosti
je konzervace. Schopnost konzervace muzeme vysvétlit jako schopnost ditéte pochopit
stalost objektu i pfes to, ze se jeho vzhled muze zménit. Chape, Ze objekty se za uréitych
podminek méni, ale stale jsou to tytéz pivodni objekty.30 Dité¢ Skolniho véku se nauci si
uveédomit, ze zména znakli neznamena zménu podstaty. V tomto obdobi dité jiz chape trvalost
vlastnosti ur¢itého objektu a dokaze logicky zdivodnit, pro¢ tomu tak je. K vysvétleni
vétSinou pouziva tfech zpusobll, jimiZ jsou reverzibilita (tj. moZnost vratnosti), stejnost
a kompenzace. V mladsim Skolnim véku dité sice chape trvalost vlastnosti objektt, ale jeste
nedokdze prenaSet zkuSenosti do jinych oblasti azobecniovat je. Poslednim vyznamnym
znakem logického mysleni je reverzibilita. Vyraz reverzibilita by se dal vylozit také jako
vratnost n&jakych promén. ,,Skolni dité uz vi, ze kdyz néeho ubereme, situace se zméni. Ale
vi 1to, ze pokud totéz vratime, bude zase stejna jako predtim. Zména neni chapana jako
definitivni @ neménna, dit¢ vi, Ze by opacnd operace znamenala navrat do ptivodniho stavu.*
% Do reverzibility mizeme zatfadit schopnost jedince mit dva rizné pohledy na urcitou
skutecnost, coz nazyvame reciprocitou. Dité stejné tak chape i princip kompenzace a inverze.
Vv piipadé netspéchu vratit na zacatek a aplikovat jiny zpisob. Beéhem vyvoje Vv obdobi
Skolniho véku dité prochazi zménou zpusobu prace se znaky a symboly a stejné tak i s ¢isly.

Dité¢ ve Skolnim véku postupné opousti chapani zcela egocentrické a zacind vnimat to, Ze

% srov. VAGNEROVA, M. , 5. 55
1 VAGNEROVA, M. Vyvojova psychologie, s. 151
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vSechno déni se nemusi tykat pouze jeho, to znamena, ze se meni jeho tvahy 0 kauzalité. Pro
déti tohoto veku je velmi typické, ze veSkeré udalosti vysvétluji tim, ze maji néjakou, pokud
mozno jednoznacnou pfi¢inu. Snazi se tak porozumét svétu kolem sebe. Pokud ma udalost
n¢jakou podstatu, mohou ji spravné vysvétlit. Déti se snazi najit vysvétleni, diky kterému by
eliminovaly nahodilost, kterd je pro né zdrojem nejistoty, protoze podle nich znehodnocuje
vyznam uréenych pravidel. ,,Mysleni mladsiho Skoléka je konkrétni a realistické. Dité dovede
uvazovat 0 tom, co znd, ale Gvaha 0 jinych alternativich by mu ptipadala nesmyslna, kdyz
néco neexistuje, tak nema cenu 0 tom premyslet. Takovy postoj Skolaka do urcité miry chrani,
pfedstava mnoha rGznych moznosti zvySuje nejistotu. Realismus mladSiho Skoldka vede
k tomu, ze pfijima skute¢nost takovou, jaka je a ani nepiedpoklada, ze by mohla byt zasadné
jina.“* Logické operace, které si dité osvojuje, se rozvijeji pomoci udeni, ato predeviim
béhem vyuky. Ve Skole by dit¢ mélo pod vedenim ucitele ziskavat nové zpliisoby uvazovani.
Skolni vyuka se tedy zaméfuje nékolika sméry. Jednim z nich je zaméfeni na chapani
souvislosti a vztahd. Dale se v ur¢ité mife zaméfuje na schopnost pouzivat pravidla a volit
zpusob feseni ur¢itého problému. Tuto schopnost mizeme vysvétlit jako uceni urcité strategie
uvazovani. Dit¢ mladsiho Skolniho véku se dokaze zaméfit na detaily a hledat vztahy mezi
nimi, ztoho vyplyva, ze dit¢ je schopné najit informace potiebné K vyfeSeni urcitého
problému. Dalsi dovednosti, kterou Skolni dit¢ ovlada, je opakovani si potfebnych informaci.
Z pocatku tak Cini nahlas, ale s ptibyvajicim vékem si opakuje ,,pro sebe* potichu. Dité zvlada
vyuzit mySlenkovych operaci pifi feSeni problému a hled4d zdkladni princip Ukolu. Jedinec
vtomto véku postupné piijima rizné strategie feSeni problému, tomuto procesu velmi
napomaha uceni a zkuSenosti, které dité ziskava diky efektivni préaci ulitele. Mezi zakladni
strategie tohoto v&ku patii: pokus a omyl, usuzovani na zaklad¢ predchozi zkuSenosti a uceni
napodobou. Uceni zplisobem pokusu a omylu je vlastné spontannim projevem jednani ditéte,
které probiha ibez vedeni druhé osoby. Logické odvozeni, usuzovani spravného feseni na
zéklad¢ predchozi zkuSenosti je zpiisob mysleni, kdy je dit€¢ schopné aplikovat zpiisob feSeni,
ktery méa podobny zéklad, jaky jiz dit€ zna. Poslednim typem je u€eni napodobou, kdy dité
pouziva zpisob feSeni, ktery se jiz V minulosti osvéd¢il nékomu jinému. Dité jej od néj
pfejima na zaklad¢ pozitivniho vysledku, kterého bylo timto zplisobem dosazeno. U ditéte
skolniho véku je mozné rozliSovat dva kognitivni styly, jimiz jsou reflektivni styl a styl
impulzivni. Reflektivnim stylem se rozumi schopnost ditéte jednat pomaleji a presnéji, kdezto

styl impulzivni je charakteristicky uritou zbrklosti atim padem imensi piesnosti.

%2 VAGNEROVA, M. Kognitivni a socialni psychologie zaka zakladni $koly, s. 57 - 58
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Impulzivnost a zbrklost by se daly pfifadit ur¢ité nevyzralosti ditéte. Dité si zhruba do deseti
let véku osvoji jednani pomalejSiho a pfesnéj$iho razu. Na tomto kognitivnim stylu se da
v urcitych mezich pracovat jak ve Skole, tak jej mohou ovlivnit i rodice. Kognitivni styl je
ovSem velmi zavisly i na temperamentu kazdého ditéte a na jeho osobnostnich rysech, které se
pomoci zkuSenosti piili§ ovlivnit nedaji. Dulezitou schopnosti vV tomto obdobi, kterd by
neméla byt v kognitivnim vyvoji opomijena, je rozvoj metakognice. To je schopnost ditéte
pfemyslet 0 vlastnim uvazovani a mysleni. V mladsim veku dité jesté neni zcela schopné
odhadnout své schopnosti adovednosti, to se ale b&éhem skolniho vyvoje zlepSuje

a zkvalitiuje.
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2. Pedagogika Reuvena Feuersteina

V této kapitole se budu vénovat teorii Reuvena Feuersteina, jak rozvijet u jedince
kognitivni funkce a procesy. Jedna se 0 velmi zajimavou metodu, kterd se postupné dostava
do povédomosti i V nasi republice. Mne tato metoda velmi zaujala, a proto jsem ji vyuzila i ve
své empirické Casti prace.

2.1. Program instrumentalniho obohaceni

Program Instrumentalniho obohaceni (dale jen FIE) podle Reuvena Feuersteina je urcen
k rozvoji kognitivnich struktur jedince prochazejiciho procesem uceni. Byl vytvaien po dobu
Ctyficeti let a je zaméfen na mentalni procesy. Ty mohou byt né¢jakym zpiisobem porusené ¢i
mohou Upln¢ chybét, coz zplisobuje nedostate¢né intelektualni vykony a to v situacich, kdy se
jedinec dostava do neznamé situace, nebo je vystaven ndro¢nému ukolu. ,,Program FIE ma
dva zakladni cile, slouzici dvéma hlavnim skupindm populace: 1. Obohaceni a rozsifeni
souboru kognitivnich strategii jedinct, které vede k efektivnéj§imu uceni a feSeni problémd.
2. Napravu deficitnich kognitivnich funkeci arozvoj strategii U jedincti S opozdénymi nebo

narusenymi vykony.* 3

Z téchto dvou cill je patrné, Ze program FIE miiZze byt pouZzivan jako
napravny program, ale i jako proces obohacujici jedince, jejichz vykony jsou V normé¢.
Program FIE se nezamétuje na jednotlivé dovednosti nebo funkce, ale jeho zaméfeni je
komplexni. To znamend, Ze se zaméiuje na proces uceni jako takovy. Pro tento ucel je
vytvotfena skupina cviénych sesitil, které Feuerstein nazyva instrumenty. Tato sada obsahuje
14 instrumentd a kazdy z nich se zaméfuje na rozvoj a zdokonaleni zékladnich ptedpokladi
potfebnych k u¢eni. Celou skupinu vsech 14 instrumentd nazyvame programem Feuersteinova
Instrumentélniho obohaceni.®* Program byl po mnoho let rozvijen a jeho zamétfeni se ménilo
a rozSifovalo. Jeho plvodnim ukolem bylo zamétfeni na jedince S nizkymi vykony, jejichZ
zdrojem byla kulturni odlignost a deprivace. Ukolem programu tedy byla systematicka
intervence, kterd by pomohla rozvoji kognitivnich funkci a zatazeni jedince do spolecnosti.
Jeho pouzivani v riznych prostfedich i v Sirokém spektru populace vSak zpusobilo rozsifeni
jeho ptivodnich napravnych cilti. Tento program byl tedy ptizptisoben tak, aby ovliviioval
potieby v oblastech obohaceni jedince, jeho vyvoji i V oblasti prevence. ,,Program FIE se tak
stava dllezitou strategickou intervenci pro posileni ucebni kapacity jedince, ktery ma byt

schopen se Uspésné a ucelné konfrontovat s kliCovymi problémy moderniho Zivota: S potiebou

¥ FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéni kognitivni modifikovatelnosti, s.25
* srov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 26
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piizptsobit se rychlym zménam V nasem prostiedi vSeobecné a vyrovnat se se zvlastnimi

v ) ’ . r1or cr1r Iy, v oy ;5o 35
pozadavky Vv kognitivni, emociondlni a socialni sféte, v zaméstnani a chovani viibec.*

2.1.1. Zakladni predpoklady instrumentalniho obohaceni jako napravného programu
Program FIE piinasi aktivni modifikujici pfistup, ktery je opakem pasivniho pfijeti

rozvijejiciho se jedince. To znamena, Ze je potieba véfit, ze Clovek je schopen rozvoje a je
potieba S nim timto zplGsobem pracovat anesmifit se S aktudlnim stavem jedince. Pokud
porovname hlavni cile téchto dvou pfistupt, vidime zésadni rozdil. U pasivniho pfijeti je
typickd zmeéna prostfedi, tak aby odpovidalo nizkym vykoniim jedinci se zvlaStnimi
potfebami. Kdezto aktivni modifikujici pfistup ma za cil zmeénit jedince prostfednictvim
prostiedkti uspésnou adaptaci, atak jej zatradit do bézného prostredi. Aktivn¢ modifikujici
ptistup zavrhuje psychometrické (IQ) predpoklady. ,,Misto toho a v souladu s pojetim
otevieného spiSe nez uzavien¢ho systému je inteligence povazovdna za dynamicky
seberegulaéni proces, stav, ktery odpovida intervencim ptichazejicim jak z vnitiniho, tak i
z vn¢jsiho prostredi. Jako otevieny systém je lidsky organismus pfistupny aktivitdm
zaméfenym na zménu a modifikovatelnost. *® Pokud pfijmeme piedpoklad otevieného
organismu, ktery je schopen zmény avyvoje, je potieba piijmout i specifické metody
testovani. Timto zptsobem testovani je mozné odhalit schopnosti jedince a zaroven zjistit
deficitni funkce, které by mohly zabranovat ve spravném rozvoji jedince. Nasledna préace
s jedincem je pak zaméfena na odstranovani deficitl S cilem zménit vyvoj jedince. Cilem
programu je tedy nepiizptisobovat prostiedi jedinci, ale modifikovat jedince samotného, tedy

snazit se zafadit jedince do prostiedi.

2.1.2. Zakladni predpoklady instrumentilniho obohaceni jako programu pro zvySeni
kognitivnich funkci
»Neni nutné, aby to byla osoba se zvlaStnimi potfebami, kterd projevi nepiiméiené

vykony Vnovych anaronych situacich. Kazdy znéas potiebuje zvySovat svoji
modifikovatelnost®’, aby zvladl naroéné a rychle se ménici situace. Nejvétsim poslanim FIE
jako obohacujiciho programu je zvysit plasticitu jedince v novych situacich.* 3 Mali bychom
si uvédomit, Ze V piipadé kognitivni modifikovatelnosti se nezamétujeme na jednotlivé tkony
a védomosti, ¢i dokonalost ve zvladnuti Skolni latky nebo pracovnich povinnosti, ale musime
brat v tvahu komplex schopnosti ménit se pomoci u€ebniho procesu. Vysledky pfiméfenych

kognitivnich schopnosti nemiizeme zjistovat pouze v ramci Skolniho procesu, nebot” zvladnuti

% FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s.26
% Tamtéz, s. 27

%7 Pojem modifikovatelnost bude vysvétlen dale

% Tamtéz, s. 28
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téchto kognitivnich schopnosti dalece piesahuje Skolni dovednosti. Je velice dilezité, aby
jedinec byl schopen piesahu a aplikace ziskanych informaci K tvorbé vlastnich zavéra
pouzivanych pifi rozhodovani a planovéani své budoucnosti. Bez funkénich kognitivnich

schopnosti neni jedinec schopen se uplatnit ve spolecnosti.

2.1.3. Cile a struktura instrumentalniho obohaceni
»Hlavnim cilem Instrumentalniho obohaceni je zvysit schopnost lidského organismu, aby

se stal modifikovatelnym, pomoci piimého vystaveni podnétim a zkuSenostem, ziskavanym
odhalovanim zivotnich udalosti, formalnimi a neformalnimi pfilezitostmi K uéeni. Aby bylo
dosazeno hlavniho cile, slouzi dodate¢né cile jako voditko pro vyklad a interpretaci programu
Instrmentalniho obohaceni ajeho vyuziti.“ *° Jako prvni dil&i cil bychom mohli urit cil
napravy deficitnich kognitivnich funkci. Ty mohou byt divodem omezenych vykoni
jedince. Deficitni kognitivni funkce se mohou projevovat ve vSech fazich mentalni ¢innosti a
Vv pfipad¢ néjakého naruSeni vyzaduji napravu. Vytvareni nebo posilovani kognitivnich funkci
muze pro jedince znamenat zvySovani urovné jeho vykond. Dal§im dil¢im cilem je ziskani
zakladnich pojmii, oznaceni, slovniku, operaci a vztahti. Mnoho jedinci nechape
anezvladd zdkladni pojmy a vztahy, které¢ jsou nutné ke zvladnuti utkold, které jsou jim
predkladany. Ukolem neni nauéit tyto pojmy & vztahy jako latku ve 8kole, ale jde spise
0 osvojeni strategie nebo zpusobu mysleni. Nauceni téchto operacionélnich terminti nebere
FIE jako cil sdm 0 sob¢, ale jako potfebné predpoklady pro mySleni na urovni vztahi,
pfedstav a operaci, které jsou pii programu potiebné. Tteti dil¢i cil miZeme oznacit jako
vyvolani vnitini motivace prostfednictvim vytvoreného navyku. Zasadnim problémem pfi
zmén¢ kognitivni struktury mize byt, ze ackoliv si jedinec zmény osvoji, nedojde K takovému
zpevnéni, aby Kk nim dochazelo i v béZzném prostredi. Proto vse, co se jedinec nauci v ramci
obohacujiciho programu, ziistava stejné stale v béZzném zivoté nevyuzito, protoze V bézném
prostredi je pfili§ malo podnétl, které by jedince podnécovaly své dovednosti vyuzit. Aby
doslo k upevnéni toho, co je vyucovano, je potieba, aby se to stalo potfebou jedince, ktera je
spontann¢ vyuzivdna. Sam jedinec si musi byt védom zvnitinéni této potfeby.40 Dalsim, a to
ctvrtym dil¢im cilem je vyvolani reflektivniho a pronikavého procesu mysleni. Tento cil
muze byt vysledkem jedincova vyrovnani se S chybou nebo uspéchem. U tohoto cile je velka
spojitost hlavné u programem FIE, kdy velice dulezity je jeho piesah. Pro dosaZeni tohoto cile
je zapotiebi intervence zprostiedkovatele, pficemzZ se jesté vice zvySuje pii praci ve skupiné

nebo Skolni tfidé. Pronikavé a hloubavé mysleni je spojeno S jedincovou schopnosti odlozit

% FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéni kognitivni modifikovatelnosti, s. 187 - 188
“srov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 189

25



odpovéd’, aby byl schopen uspotadat, rozlisit a vyjadiit odpovédi berouci V potaz vétsi
mnozstvi vzajemné propojenych faktorti. Patym dil¢im cilem je vytvoreni vnitini motivace
ke splnéni ukolu. Instrumenty v programu FIE jsou sestaveny tak, aby byly pro jedince, ktery
S nimi pracuje zajimavé, ale také tak, aby nezamétovaly jedinctiv pohled na ukoly jen jako na
prostiedek dosazeni cile, ale také jako na zdroj radosti z intelektualniho nasazeni. Cinnosti
jsou propojeny s potiebou jedince se neustale zdokonalovat prostfednictvim novych druht
ukont. Jedinec diky tomu ma pocit zrucnosti a dovednosti, ktera ho vede k tomu dale a dale
pokraovat a zdokonalovat se diky novym a obtiznym ukolim. Castym jevem kognitivni
nedostatecnosti je kladeni odporu pifi novém, apro jedince obtizném ukolu. MiZeme
pozorovat neochotu pustit se do ukoll, které jedinci nepiinaseji bezprostiedni potéSeni nebo
materidlni odménu. Velice dalezitym aspektem pii napravé a obohaceni chovani jedinca
trpicich kognitivnim nedostatkem, je vyuziti ¢innosti, které nevedou pouze k vn&jsimu cili.**
Sestym a zaroved poslednim dil¢im cilem je pfeména Zika z toho, ktery pasivné piijima
a reprodukuje informace, v toho, ktery aktivné informace vytvaii. Toto je zakladni slozka
programu FIE, protoze se zaméfuje na aktivni princip, ktery je podstatny pro samostatné
kognitivni chovéni. Dillezité je zaméfeni na vnimani sebe sama. Je dllezité, aby se prestal zak
vidét jako pasivni pfijima¢ informaci, ale aby sam informace vytvarel a sebe sama tak také

vnimal.

2.1.4. Cile a dil¢i cile zaméfené na potreby urcité populace

Program FIE je schopen uzptisobit se podle specifickych potteb jedinci S uréitym druhem
poteb. Jednotlivé cile i cile dil¢i mohou byt tedy zformulovany z hlediska populace, na
kterou jsou zaméteny. To vede K jejich specifikaci a konkrétnéjsimu zaméfeni na ur€ity

problém. V nésledujici kapitole se zamé&fim na poruchy pozornosti (ADHA), na jedince

S poruchou nebo poskozenim mozku a na star$i populaci.

2.1.4.1. Poruchy pozornosti
,U jedinct s obtiZznou koncentraci pozornosti oslovi instrumenty tento urc¢ity nedostatek

pomoci ukolt, které vyzaduji soustfedéné usili a dlouhotrvajici nasazeni, aby byl ukol splnén

42p ver v v . v v v .
“ "Presngji feCeno je potieba naudit se Cinnosti

dokonale a zpracovan v mentalni proces.
takovym zplsobem, Ze budou spontanni, Ze nebude vyuzivano jen povrchniho abézné
pouzivaného vnimani, které se nezamétuje na podstatu tikolu. DileZitym cilem programu FIE
pro tento typ populace tedy je, aby se jedinec naucil pracovat pomalu a S rozmyslem, na tkol

byl zaméten vytrvale a aby jeho vnimani nebylo povrchni a bez zohledilovani kontextu.

“Lsrov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 190
“2 FEUERSTEIN, R. et al.Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 191
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2.1.4.2. Poranéni a poskozeni mozku
,Jedinci S poskozenim mozku se projevuji velmi rozdilnymi obtizemi, zejména Vv oblasti

vnimani, ve vizualné-motorické oblasti apaméti. Naprava téchto obtizi vyvolanych
postizenim mozku vyzaduje intenzivni a opakované predkladani ukola s cilem restrukturace

T3
1

t&chto postizenych oblasti.“ **U tohoto druhu populace je velice vyhodny zpiisob pomoci
prace ZkuSenosti zprostiedkovaného uceni. Tento program skytd moznost vyhledavat
specifické oblasti, které jsou nejvice postizeny. Mize dojit K jejich napravé pomoci
systematické intervence S jedincem, ten se postupné zlepSuje a obnovuji se funkce, které jsou

poskozeny.

2.1.4.3. Starsi lidé
U starsi populace ¢asto dochazi k mentalnimu upadku v disledku toho, Ze nepotiebuji

fesit tvofivé problémy. Jejich kognitivni procesy prestdvaji byt potieba alidé se stavaji
pasivnimi, reaguji neurcité¢ a nemaji potiebu se angazovat. Cile v ramci této populace jsou
zaméfeny tfemi sméry. Prvnim bodem je zabranit zhorSovani mentalni Cinnosti pomoci
aktivace mozku. D¢je se tak pti uceni a feSeni problémi. Dal§im cilem je zpomalit jiz zacaté
zhor$eni mentalni ¢innosti. Toho je docileno pomoci ukolt, které vyzaduji K feSeni opomijené

mentalni funkce a v neposledni fad¢ je potieba obnovit jiz ztracené funkce.

2.2. Strukturalné kognitivni modifikovatelnost
,Feuersteinova teorie strukturdlné kognitivni modifikovatelnosti stavi na ryze

optimistickém ptesvédceni 0 piirozené lidské tendenci ke zméné a schopnosti pfizplisobovat

o 1rcc 44
se prostredi®.

Tato teorie je vybudovana na zékladnich tfech pfedpokladech. Jimi jsou troji
ontogeneze Clovéka, zpusob chovani, ktery neni neménnym rysem, ale spiSe aktudlnim
stavem a poslednim pfedpokladem je, Ze mozek je plasticky a modifikovatelny organ. Podle
této teorie je Clovek systém, ktery se béhem Zivota méni a vyviji. ,,Feuersteinovu teorii lze —
stejné jako teorii Vygotského, Brunera a Bronfenbrennera — pokladat za ekologicky a kulturni
model inteligence zdiraziujici socialni a kulturni zaklad kognitivniho vyvoje.« **Kultura je
dilezitym prosttedim, ve kterém déti rozviji svoji osobnost, osvojuji si zadkladni
psychologické dovednosti arozviji kognitivni pfedpoklady. Tuto mysSlenku Vygotského
modifikovatelnost kognici, tak zdaraznuje ihledisko emocné¢ — motivacni a socialni. Pfi

propojeni téchto dvou hledisek se Feuerstein inspiroval Piagetovym vyrokem, ktery vidi

* Tamtéz, s. 191
“ LEBEER, J. ed. Programy pro rozvoj mysleni déti u odchylkami vyvoje, s. 51
* Tamtéz, s. 51
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kognice a emoce jako dv¢ strany jedné mince. Emoce jsou spojené S poznavanim a poznavani
je naopak vzdy spojeno S emocemi. ,Inteligence, nové definovana jako nestabilni stav, je
znaén¢ zavisla na zvlastnich situacich, podminkéch, preferencich a zkusenostech, do kterych
je jedinec postaven. Jako takova je inteligence dynamickym vyrazem slozité interakce
biologicko-genetickych, kulturnich, zkuSenostnich aemocionalnich faktort. Podle této
definice je inteligentni jednani a fakticky cely rozsah moznosti kognitivni modifikovatelnosti
vidén jako piistupny slozité interakci podminek.“*® Teorie strukturalng kognitivni
modifikovatelnosti tedy charakterizuje lidskou inteligenci touhou a moznosti se nechat zménit
arozvinout pomoci zkuSenosti. Tato zména probihd tak, Ze se vytvaii nové struktury
v chovani jedince. Nové vytvorené struktury diive bud’to viibec neexistovaly, nebo nebyly
pfitomny dostate¢né, aby se projevily Vv repertoaru chovani jedince. Zména struktur u jedince
je doprovazena budovanim novych kognitivnich struktur diky, kterym jedinec ziskava nové
moznosti a zplisoby feSeni problémil a novych, neznamych situaci, do nichZ se dostava.*’
Zmény ve struktufe U jednotlivych osob bychom mohli charakterizovat ¢tyfmi parametry:
konstantnost, odolnost, pfizplsobivost a generalizace. Prvni parametr - konstantnost -
bychom mohli definovat jako rozsah uchovani zmén v ¢ase. Druhym parametrem je odolnost,
kterou mizeme chéapat jako pevnost zmény vici jinym podminkam. Dal$im parametrem je
prizpusobivost, tou nazyvame schopnost reagovat novym zpusobem, odliSnym od
dosavadniho. A poslednim parametrem je generalizace, jiz bychom mohli definovat jako
schopnost zobecnit nové naucené aaplikovat je ina jiné situace. | vramci strukturalné
kognitivni modifikovatelnosti mohou nastat bariéry, které tomuto procesu mohou branit. Mezi
tyto prekazky mizeme zaradit riizné dysfunkce ¢i deficity, at’ uz jsou vrozené nebo ziskané.
Dalsi moZnou pficinou je kritické obdobi, to znamena riizné bariéry, které souvisi s vékem.
Mizeme sem zafadit ale i stav jedince, ktery muze branit modifikaci. Tyto ptrekazky vsak

mohou byt piekonany a modifikace mtize byt dosaZeno.

2.3. ZkuSenost zprostiedkovaného uceni
Zkusenost zprostitedkovaného uceni je specificky zpiisob plisobeni na jedince, ktery se

fidi uréitymi kritérii. Pomoci tohoto zpusobu prace se jedinec rozviji a zlepSuji se ijeho
schopnosti.

»ZkuSenost zprostiedkovaného uceni se vztahuje ke zptsobu, ve kterém jsou podnéty,
vyskytujici se Vv prostfedi, proménény nositelem zprostiedkovani, obvykle rodicem, ucitelem,

sourozencem, nebo jinou osobou Vv zivot¢ Zzaka. Tento nositel zprostfedkovani, veden

“ FEUERSTEIN, R. et al.Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 46-47
*" Srov. LEBEER, J. ed. s. 52
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zamérem, kulturou a emocionalnim nasazenim, vybira, zvySuje pozornost a zamétfuje ji na

uréitou vlastnost a dal§imi zplisoby organizuje svét podnétii zéka, podle jasného ucelu a cilu,
«48

aby zvysil a zefektivnil schopnosti zéka.

Mezi podnét (S — stimulus) a organismus (O) a mezi organismus (O) a odpoveéd’ (R —
response) je vsunut lidsky zprostiedkovatel (H — human).

Pismeno H ve schématu oznacuje lidského cCinitele. Toto oznaceni je zvoleno z divodu,
aby bylo zdlraznéno, ze interakce je vyhradné lidskd. Nemuze byt zddnym zplsobem
nahrazena a to ani strojem, po¢itatem nebo knihou.

Zprostfedkované uceni je forma komplexniho plisobeni na zdka. Ne kazdé plsobeni se
vSak dé& povazovat za zprosttedkované uceni. Pokud chceme, aby bylo dosaZeno zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni, je potieba dodrzet tfi parametry, diky kterym muze byt obycejné
udeni pozménéno V interakci pomoci Zkusenosti zprostfedkovaného ugeni”® Tyto tii
parametry jsou zaméfenost a vzajemnost, piesnost (transcendence) a zprostiedkovani
vyznamu. V nésledujicich fadcich bych se rada vénovala jednotlivym parametrim hloubéji.

1. Zamérenost a vzajemnost

Pedagog by mél byt schopen sdélovat zakiim své cile a zadmeéry, tak, aby pochopili, jaky je
cil jejich prace, aby jim bylo jasné, jak apro¢ maji pracovat a aby byli schopni pochopit
propojeni jejich prace S jinymi cinnostmi. Podle Lebeera muze pedagog pouzit téchto
nasledujicich technik: vyjadfovat se jasné a srozumitelné, ptizptisobovat podnéty, motivovat
zéky, pracovat U pozornosti zakli, pouzivat paradoxy, pomahat zakiim hledat feSeni, opakovat,
slovné pojmenovavat, obménovat postupy prace se zaky, navazovat kontakt, dopfat zakiim

dostatek ¢asu.

“8 FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 80
*“ srov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 69
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2. Prrenos (transcendence)

Pedagog by mél zakim zprostfedkovavat informace ptesahujici béznou vyuku. M¢l by
jim davat prilezitost, aby informace a poznatky, jez jsou jim predkladany pii vyuce, meli
moznost aplikovat i Vv jinych situacich (tedy mimo pifedmét ve Skolni vyuce). ,,Piesah je
takova stranka zkuSenosti, ktera jde za bezprostiedni cil nebo dovednost a vztahuje se ke
zpiisobu, V némz to, co je prozivano piimo a bezprostiedné, miize byt promitnuto v prostoru
a case.“*? V piipad¢ transcendence se Lebeer zmifuje o praktikach jako: vytvafeni vztah,
zevseobecnovani, upozoriiovani na vyznam predméti ajevl, rozSifovani potfeb zaki,
analyzovat a vysvétlovat, navrhovat a vytvafet rizné hypotézy.

3. Zprostiedkovani vyznamu

Pedagog by mél nabidnout zaklim takové prilezitosti, které jim umoziuji rozpoznavat
vyznam a hodnotu informaci a situaci. Je potieba odkryvat vyznam situaci, které jsou jim
predkladany, ato nejen v perspektivé aktualni $kolni Cinnosti, ale také v béznych zivotnich
situacich. U zprostiedkovani vyznamu by Lebeer doporucoval, aby pedagog zakovi vysvétlil,
pro¢ si mysli, ze je dand interakce dulezita, vysvétlit rzny vyznam slov Vv zavislosti na
kontextu, upozornil na emocionalni vyznamy predmétd, které darujeme nebo naopak
dostaneme, zamé&fit se na vyznam svatku, narozenin ¢i jinych kulturnich slavnosti, porovnavat
rizné kultury, vysvétlovat rizné vyznamy symbolt a jejich ptivod, atd...
mnohem vice. Lebeer jich uvadi hned dvanact. Mezi dalsi tedy patfi:

1) Zprostiedkovani pocitu kompetence
Pedagog by mél byt ndpomocen pii rozvijeni pozitivniho sebehodnoceni. M¢l by vytvaret
podminky vhodné pro rozvoj schopnosti, zru¢nosti a dalsich dovednosti. Dtlezitou soucasti je
slovné chvalit, ale vysvétlit pro¢ byl vykon dobry. Je potieba poskytovat zpétnou vazbu, aby
zaci veédeli, pro¢ ukol dobie vyiesili.

2) Zprostiedkovani kontroly chovani
Je zapotiebi vést zaka K navykim, diky nimz dosahnou spravného tempa pii plnéni tkola.
Pomoci zékim, aby sami zvladli kontrolovat své chovani ptfi plnéni tkold, aby nejednali
impluzivné a zaroveil nepostupovali ptili§ pomalu.

3) Zprostiredkovani sdileni
Pedagog by mél usnadnit sdileni zkuSenosti S diirazem na emoce, mé¢l by vybizet zaky k i¢asti

na procesu, aby se zak posunul na vyssi stupen.

%0 FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 84
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4) Zprostiredkovani individualnich rozdila
Je dulezité¢ zaktim predat fakt, ze kazdy jedinec je jiny a od ostatnich se odliSuje predevsSim
tim, v jakém vyriista prostiedi.

5) Zprostiedkovani stanoveni, planovani a zpisobu dosaZeni cile
Je potfeba uvédomeéni, Ze nejedname nadhodné, ale vzdy S uritym cilem a zamérem. Pedagog
by mél zprostiedkovat védomi cile, kterého zak potiebuje nebo chce dosdhnout. Dale by mél
zprostiedkovat zptisob jak nejefektivnéji definovat cile a plan, jak jich dosdhnout.

6) Zprostiedkovani naro¢nosti
Je potieba nebranit se novym a neobvyklym nebo naro¢nym situacim a podnétim. Je dilezité
zaky pfijimat, jaci jsou @ pomahat jim prekondvat odpor viic¢i novym zplisobum feseni.

7) Zprostiedkovani védomi lidského byti jako ménici se skutecnosti
Diulezité je uvédomeéni, ze lidé se meéni a pedagog by mél zaky naucdit si uvédomit vlastni
schopnosti se ménit a vyvijet. M¢li by si uvédomit, co se jiz naucili a v ¢em se zlepsili a co
tento proces obnasel.

8) Zprostiredkovani cesty za optimistickymi alternativami
Véfit Vv pozitivni variantu feSeni problému. Jestlize Zaci vEfi V pozitivni vyvoj, vétSinou pak
lépe vyhledavaji rizné alternativy, pfinasi to vice energie k rozvoji a dalsi praci.

9) Zprostiedkovani pocitu sounaleZitosti
Je potieba zprosttedkovat pocit, Ze jedinec je zafazen, mél by vnimat sdm sebe ve vztahu
k ostatnim. Dilezité je vytvafet smysl kontinuity generaci. Pedagog by mél podporovat
tolerantni pfistup K ostatnim socialnim skupinam.

Vsechny tyto parametry by mély byt uplatiovany pedagogem béhem jedné vyucovaci

situace soucasné. Potom mizeme hovoftit 0 zkuSenosti zprosttedkovaného uceni.

2.3.1. NarusSeni procesu zprostiedkovani
»Existuji dvé hlavni pfi¢iny nedostatku MLE: a) jeji nedosazitelnost Vv Zivoté jedince,

jako kulturni a rodinna zkuSenost, a b) disledek urcitych psychosocialnich a emociondlnich
podminek jedince, které zplsobi, Ze je nepfistupny mnozstvi nebo zplisobu poskytovaného
zprostiedkovani (které by bylo dostate¢né, pokud by tyto podminky neexis‘[ovaly).“51

Pokud se zamétfime na bod a), tak mezi urcujici Cinitele miZeme zaradit napiiklad
kulturni pFenos. Pfirozenym jevem je pfenos kulturnich vzorcti z generace na generaci.

Tento proces vSak muze byt naruSen. Mezi prvky, které proces prenosu narusuji, mizeme

zaradit socialné-ekonomicky status rodiny, chudoba, valky, rozvody ¢i odluka Vv roding,

L FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 109
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naruseni socialnich vztahli nebo naptiklad migrace. VSechny tyto faktory mohou ovliviiovat
proces zprostiedkovani ze strany rodi¢l. Dochazi tedy K pfimému a bezprostfednimu
vystaveni okoli jedinci a zkusenosti mu nejsou zprostfedkovany a interpretovany. Néasledkem
muze byt chovani jedince, které je zaméifeno vyhradné na piitomnost S minimalnim
zam&fenim na minulost a budoucnost. V tomto piipadé nedochazi ke kulturnimu pienosu
s nasledkem nedostate¢né zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Dal§im Cinitelem miZze byt
ideologie. Divodem ke vzniku kulturni deprivace mize byt ideologicka podstata, ktera muze
zpusobit rozpad mezigeneraéni komunikace. Muze dojit k odmitani davéry ve zkuSenosti
star$i generace a naslednému odprosténi od odpovédnosti za budoucnost svych déti. Mezi tyto
Cinitele mizeme zaradit také vztah rodicu K ditéti. Muze se stat, ze vztahy mezi rodicem
a dité¢tem jsou n&jakym zplUsobem deficitni. V tomto piipadé mize dochazet také
k nedostatecné zkusenosti zprostiedkovaného uceni. Pokud rodi¢e napiiklad nahrazuji svoji
interakci hrackami, televizi ajinymi rdznymi prostiedky, protoze je vztah k ditéti né&jak
narusen, nedochazi k dostate¢nému zprostfedkovani. Jako posledni piiklad uvedu schopnost
rodi¢i byt dobrym zprostiredkovatelem. V nékterych piipadech chybi rodicim schopnost
pfedavat détem zkuSenost zprostiedkovaného uceni. Tato patologie miize byt ovlivnéna
n&jakymi vyznamnymi udalostmi v roding, jako je naptiklad narozeni sourozence, nastup
adolescence, postupna nezavislost ditéte na rodi¢ich nebo odchod z domova. V jinych
pfipadech miiZe tento problém ovlivnit traumatické udalost.

V piipadé bodu b) mizeme uvést tyto Cinitele. Prvnim piikladem mutze byt autismus
aSkala autistickych poruch. Autismus muze byt piikladem, kdy dochazi k extrémné
nedostate¢nému vniméani ZkuSenosti zprosttedkované¢ho uceni. Pfi¢iny autismu a syndromt
spojenych s autistickym chovanim jsou nejasné. Ale at’ uz jsou pfi¢iny tohoto problému
jakékoliv, je pro né& typické odolavani na MLE.®> Ale i vtomto piipadé mize
zprostiedkovatel dosahnout ur¢itych zmeén, pokud se mu podafi pfekonat odpor ditéte. DalSim
Cinitelem mohou byt konstitu¢ni faktory. Tyto faktory mohou vyvolavat rizné vzorové
reakce, riznou citlivost na podnéty. Vysledkem je bud’to apatické, tiché dité, nebo naopak dité
velmi neklidné. Pro oba typy jedinch je velmi naro¢né umoznovat zkuSenost
zprostiedkovaného uceni. Na jedné stran¢ mame dité, které ma omezenou schopnost
vyhledavat a ziskdvat podnéty z okoli, ato ma za nasledek jeho ochuzeni kognitivniho
rozvoje. U tohoto typu jedinct je potieba vétsi frekvence a intenzita stimulace. Na strané

druhé mame dite, které je neklidné a mé velkou potiebu vyhleddvat stale nové podnéty. Ty

52 srov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 119
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jsou vsak zpracovavany neorganizovan¢ a prchavé. Jedinec nedokaze oddalit reakce na
podnéty a vnimat dosazeni budoucich cilii. Dale bychom mohli uvést Dawniiv syndrom. Dité
s Dawnovym syndrom ma problémy S vyhleddvanim podnéti a naslednou odpovédi na né.
Jejich pomalé chovani a vyvoj zpusobuji bariéry Vv plisobeni zkuSenosti zprostfedkovaného
uceni. Stimulace je ¢asto vnimana jen ¢asteéné, byva malého rozsahu, frekvence a intenzity,
takze nepronika az k ditéti. V tomto piipadé plati, ze dité, které vyzaduje vic, vlastné dostava
méné. Pfi  sprdvném vytvofeni anastaveni zkuSenosti zprostfedkovaného uceni
a modifikujiciho prostiedi je mozné dosdhnout pozitivnich zmén. Poslednim piikladem je
emocni postiZeni. U ditéte S emocnim postizenim ¢asto dochazi k vytvofeni bariéry mezi nim
a prostiedim. Tato bariéra pak brani dostate¢nému piisobeni MLE.”®  Mezi divody, které
zpusobuji nedosazitelnost nebo nemoznost pienosu zkusenosti zprostitedkovaného uceni patii
napiiklad traumatické zazitky, podminky Vv rodin€¢ nebo konstituéni dispozice. Je potieba
vytvofit specialni nastaveni MLE a pokusit se odbourat bariéry K pfijeti podnétu.

Pokud vezmeme v tivahu vSechny ¢initele, které se podileji na kognitivnim vyvoji, tak
Feuerstein rozliSuje dva typy faktort. ,,D€li je na distdlni faktory rozdild ve vyvoji
kognitivnich funkci (distalni, protoze se nachazeji ,,daleko®, takze byva obtizné, a nckdy
i nemoZné, je ménit) a proximalni, zménu vytvatejici faktory.«>*
Mezi distalni faktory patfi:

e podnéty prostredi

e kulturni odlisnost

e socioekonomicky status

e emocni stabilita ditéte/rodict

e uroven zralosti ditéte

e dédicnost a genetické faktory
Mezi proximalni faktory patii:

e zkuSenost zprostiedkovaného

e nedostatek zkusSenosti zprosttedkovaného uceni

% srov. FEUERSTEIN, R. et. al. 2014, s. 124
* LEBEER, J. ed. Programy pro rozvoj mysleni déti u odchylkami vyvoje, s. 57
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3. Praktické uplatnéni metod pro rozvoj kognitivnich funkci

V ramci kognitivniho rozvoje jsem ve své praci uvedla metodu Reuvena Feursteina, jejiz
koncept je dilezity pravé ve své aplikaci do praktické ¢innosti. V této kapitole bych se tedy
rada vénovala tématu, jak Ize vyuZzivat metod pro rozvoj kognitivnich funkci v praktické
pedagogické Cinnosti. Feuersteinova teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti neni
jedinou moznosti vedouci K rozvoji kognitivnich funkci, a tak bych na konci této kapitoly
uvedla struény prehled dal$ich moznych metod, se kterymi se V sou¢asnosti mizeme v Ceské
republice setkat.

Reuven Feuerstein vytvofil teoretické zaklady metodé kognitivniho rozvoje. Jeho prace
ovSem neziistala pouze V teoretické roviné, svou praci se pokusil aplikovat do bézné praxe.
Hledal zplsob vyuziti svého principu kognitivni modifikovatelnosti pii dosahovani
pozitivnich zmén U jedince. Ve svém hledani doSel ke dvéma zptsobuim aplikace, jimiz jsou
hodnoceni uc¢ebniho potencialu (Learning Propensity Assessment Device — LPAD) a metoda
instrumentalniho obohacovani (Feuerstein’s Instrumental Enrichment — FIE). V nasledujicich

fadcich postupné vysvétlim obé metody.

3.1. Hodnoceni ucebniho potencialu (LPAD)

Feuerstein vytvortil tuto koncepci na konci Sedesatych let a jejim plivodnim uplatnénim
bylo testovani uc¢ebniho potencialu déti izraelskych imigrantd. LPAD je mozné uplatiiovat po
absolvovani odborného S$koleni, které poskytuji akreditovana pracovisté. Ale stejné jako
u instrumentalniho obohacovani neni nutné pouZzivat origindlni podklady ani pfi dynamickém
hodnoceni. Vtomto pfipadé je ale nutné znat hlavni principy a postupy, které pii jejich
dodrZeni délaji testovani dynamickym. Feuersteiniiv zplisob testovani se li§i od tradi¢niho
zpusobu psychometrickych testi. Autor po dlouhd 1éta své badatelské ¢innosti pii praci
s détmi idospélymi hledal zptusob jak hodnotit ujedince schopnost uéit se a ziskavat
zkuSenosti ze Skolni prace. “Na zakladé svych zkuSenosti se domniva, a také nescetnékrat ve
svém dile ukézal, Ze pro pedagogickou praxi je dilezit¢é nejen znat Uroven vykonu
a schopnosti ditéte, jak je popisuji tradicni psychometrické testy intelektu (napt. 1Q), ale také
dozvidat se vice 0 pfedpokladech déti ucit se ve spolupraci s u€iteli nebo s lidmi, ktefi usiluji
0 jejich dalsi rozvoj.* **Jeho piistup vyuziva pii testovani principil zprostiedkovaného uceni
a tim padem se odliSuje od tradi¢ni formy hodnoceni. Dynamické hodnoceni ve Feuersteinové

podani je protikladem statické formy testovani. Sdm Reuven Feuerstein uvadi, ze tyto dva

¥ MALKOVA, G. Zprostredkované udeni, s. 93
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typy hodnoceni se odlisuji ve ¢tyfech bodech. Jimi jsou:

a) odli$né nastroje a ukoly pouzivané k hodnoceni
Zatimco pii statickém zplsobu testovani nam vykon jedince poukazuje pouze na jeho
schopnosti a dovednosti, tak pfi hodnoceni dynamickém se ukazuje proménlivost intelektu
jedince ajeho otevienost pro zménu. Je zde prostor pro pribézné uceni aje zde moznost
zjistit zmény pfi intervenci jedince pedagogem.

b) odlisny prub¢h a charakter procesu hodnoceni
Pii dynamickém testovani je prostor jak pro hodnoceni jedince, tak ipro jeho uceni
aintervenci s pedagogem. Jedinec neni posuzovan aporovnavan vzhledem K vétSinové
populaci, ale je zkouman on samotny. Co se naucil a osvojil si, a jak pfemysli. Examinator je
Vv ptipadé dynamického testovani zprostiedkovatelem, je aktivni, hledd deficitni kognitivni
funkce a hleda zpusoby pro jejich rozvoj. Naopak ve statickém testovani je testova situace
pouze diagnostika a jejim cilem je pouze aktualni uroven vykonu jedince ata je neménna
a dana. Examinator je pii klasickém hodnoceni pasivni a spiSe zdrzenlivy.

c) odlisnost dalezitosti pribéhu a vysledkt
V dynamickém testovani je vétsi diraz kladen na proces prace S jedincem vice nez na jeho
vykon. Dilezita je kvalita procesu mysleni. Pokud se u jednice vyskytuji deficitni funkce, tak
jsou podrobnéji prozkoumany a identifikovany.

d) odlisny vyklad dosazenych vysledka
Dynamicky zpiisob pracuje S velkou mirou subjektivity. Vysledky nejsou tak jako ve
statickém zplsobu porovnavany S danymi normami, ale je zde bran V potaz examindtoriiv

usudek 0 zmén€ schopnosti jedince po intervenci.

Pokud pedagog pracuje zpusobem LPAD, prochdzi jeho zplsob testovani nékolika
fazemi. ,,V prvni fazi procesu jde zpravidla o0 diagnostiku, kterou zjistujeme aktudlni Groven
schopnosti a dovednosti zaka.* *® Tato faze by se dala pojmenovat také jako pretestova, kdy
examinator zkouma soucasnou uroven jedince pii jeho fungovani. ,,Druhd faze ma vzdy

. r v 7 57
podobu asistované¢ho uceni.*

V této etap¢ se examinator snazi pomoci zprostfedkovaného
uceni poskytnout jedinci zp&tnou vazbu. Pedagog pomaha jedinci vypotadat se s jednotlivymi
ukoly, porozumét chybam vyskytujicich se pii prvni fdzi testovani, u¢i ho vyhledat

a zpracovat potiebna data a vede ho k pochopeni principti a operaci vedoucich K feSeni tkolu.

 MALKOVA, G. Zprostiedkované ugeni, s. 86
* Tamtéz, s. 86
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,ITeti faze hodnoceni sleduje efekt ucebni faze.* %8 Tuto fazi bychom mohli pojmenovat také
jako fazi retestu. To znamend, Ze examinator piedklada jedinci podobny tkol jako Vv prvni
netestové fazi asleduje zmény jedince po intervenci. Analyzuje, zda doslo K osvojeni si
principil @ poznatku z faze asistovaného uceni a do jaké miry je jedinec schopen je aplikovat.
»dmyslem dynamického vysetfovani podle Feuersteina je porozumét problémim zéka,
rozpoznat jeho silné stranky, odhalit zpusoby, jakymi kooperuje Vv ucebnich situacich

s dospélymi, a podle téchto informaci pak navrhnout nejvhodné;jsi vyukové strategie.“59

3.2. Metoda instrumentalniho obohacovani (FIE)
V ptedchozi podkapitole jsem uvedla Feuersteiniiv koncept hodnoceni ucebniho

potencialu (LPAD). Na tento princip prace je mozné plynule navazovat dal$i metodou prace,
jez Feuerstein definoval aji je metoda instrumentalniho obohacovani. Tento program byl
vytvofen pro systematickou praci S jedinci pomoci principli zprostfedkovaného uceni
Vv pedagogické praxi. Tento program se sklada z pracovnich sesitli a materiali, diky kterym si
jedinec rozviji uebni strategie, efektivni zplisoby uceni a schopnosti myslet. ,,N¢kdy se
0 instrumentalnim obohacovani hovoti jako 0 komplexnim a strukturovaném repertoaru
mySlenkovych postupli, operaci, dovednosti a strategii preferovanych sttedoevropskou
a zapadni spoletnosti.« ®° Instrumenty maji své kofeny az v roce 1957. V ucelen&j§i podobé
nalezneme materialy k tomuto programu v zahraniéni literatufe v roce 1975. Od tohoto roku
se stale vyviji a proSel jiz mnoha revizemi. V roce 1995 byly vydany zatim nejnovéjsi upravy,
na jeho zdokonalovani v8ak autofi pracuji dodnes. Cely systém programu byl jiz pielozen do
mnoha jazyk, z toho je zfejmé, Ze je vyuZzivan a praktikovan po celém svéte.

Program instrumentalniho obohacovani (FIE) je rozd€len na dvé fady instrumentd, jimiz jsou

Instrumentalni obohaceni — standartni fada a Instrumentalni obohaceni zakladni.

3.2.1. Instrumentalni obohaceni — standartni Fada
Tento celek se skladd ze 14 instrumentl obsaZenych zhruba na 300 strankéach. Sklada se

Z cviCeni provadénych pomoci papiru a tuzky. Existuje i specialné upravena fada instrumentd
pro nevidomé, kterd je vytvorena V Braillové pismé, anckteré instrumenty jsou specificky
pfipravené zejména pro dospé€lé. Tyto instrumenty jsou pfipraveny pro pravidelné pouzivani
programu ve Skole. Jedna lekce FIE je pfipravena na cca hodinu prace a cely program je
rozvrzen na tii az pét lekci tydn€ po dobu dvou az tii let. Vyuzivani programu vSak nemusi

byt omezeno jen na Skolu, ale lze jej vyuzit naptiklad K individualni ¢i skupinové terapii.

* MALKOVA, G. Zprostiedkované ueni, s. 86
¥ MALKOVA, G. Zprostredkované uéeni, s. 93
® Tamtéz, s. 20
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Vv tomto piipad¢ pak pedagog (popiipadé psycholog, logoped nebo specidlni pedagog) mohou
vybirat instrumenty a tkoly vhodné pro rozvoj ¢i napravu kognitivnich funkci jednotlivee ¢i
terapeutické skupiny a praci S nimi upravuji podle specifickych potieb klientt. Jednotlivé
instrumenty jsou zaméfeny na ur¢ité kognitivni funkce, ale dochazi diky nim i K rozvijeni
dalSich dulezitych piedpokladi K uéeni. Instrumentalni obohaceni — standartni fada obsahuje
tyto instrumenty: uspofadani bodu, orientace Vv prostoru l. a Il., porovnavani, kategorizace,
analytické vnimani, rodinné vztahy, vztahy Vv Case, pocetni fady, instrukce, ilustrace, vzory ze
Sablon, tranzitivni relace a sylogismy. Pofadi jednotlivych instrumentd neni jasné dané, je
potieba zohlednéni potieb konkrétnich jedinct, ale je zde potieba také brat v uvahu i potieby
jednotlivych instrumentii. Nékteré instrumenty maji urc¢ené potadi, jako napiiklad orientace
v prostoru II. musi pfijit az po instrumentu orientace V prostoru I. nebo naptiklad porovnani je
potieba pro kategorizace. ,,Obvykle neverbalni instrumenty predchazeji tém, které vyZzaduji
vysokou uroven Cteni a psani, pokud se pracuje se zaky, kteti nedovedou ¢ist, a nachéazeji se

tedy Vv piedliterarnim obdobi.«®*

Mezi instrumenty neverbdlni jsou fazeny instrumenty:
uspofadani bodd, analytické vnimani ailustrace. Dale muzeme piedkladat instrumenty
vyzadujici pomoc pedagoga pii ¢teni zadani, protoze obsahuji omezeny slovnik a jimi jsou:
orientace v prostoru I. aIl., porovnavani, rodinné vztahy, pocéetni fady a sylogismy. A jako
posledni jsou instrumenty, pro které je potieba kvalitné plynule Cist S porozuménim a mezi ty
fadime: kategorizace, instrukce, Casové vztahy, tranzitivni vztahy a vzory ze $ablon. Vyhradni
postaveni ma Vv poradi instrumentil instrument uspofadani bodu, ktery se predklada jako prvni.
Tento instrument je vyuzivan K samotnému seznameni jedince S touto metodou. ,,Program
Instrumentalniho obohaceni byl ptivodné rozvijen pro starsi déti a adolescenty, projevujici se
na nizké urovni zéasluhou riznych obtizi uceni a socialniho vyvoje. Byl vSak roz$ifen na
Sirokou S8kalu véku apopulace, opustil rovinu dysfunkci apokryvad béZny proces uceni
a umoziuje jedincim odpovidat na stupnujici se naroky Skolnich situaci a méniciho se

technologického prostfredi.“62

81 FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéni kognitivni modifikovatelnosti, s. 202 - 203
82 FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 204
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3.2.2. Instrumentalni obohaceni — zakladni
Program instrumentalni ohodnoceni — zakladni je urcen ipro zaky mladsi, ktefi jesté

nemaji osvojeny zadné zakladni ptedpoklady pro feSeni problému, a nebo naopak pro jedince
dospélé a starsi. Jeho zaméfeni se tyka tii skupin populace. ,,Zaky, kteti vyzaduji rozvinout
nebo rychle se seznamit se zakladnim obsahem a pojmy, aby zvladli u¢ebni naroky prostiedi,
déti, pro které takova systematicka vyuka nabizi prevenci dysfunkci nebo opozdéni ve vyvoji
(prekona , rizikové® faktory), a pro ty, ktefi vyzaduji obnovit nebo upravit potiebné funkce,
jez ztratili nebo jich nedostatecné nabyli ve vhodnou nebo odpovidajici dobu (naprava).* 63
FIE — zékladni ma za cil ovlivnit vyvoj jedince ve smyslu prohloubeni potencidlu jedince.
V piipadé¢ rizik zasahujicich do rozvoje funkci je ukolem FIE zasdhnout a ptedejit Spatnému
vyvoji. Pokud jiz doslo K negativnim zménam V kognitivnim vyvoji jedince, ma pak FIE
funkci napravnou. U jedinct, jejichz vyvoj probihd v potadku, miize byt dosazeno lepsi
stimulaci kvalitnéjSich vykont a vétsi tirovné schopnosti, nez kdyby se U jedincem timto
zpisobem nepracovalo. Hlavnim zaméfenim programu FIE — zékladni jsou deficitni
kognitivni funkce. Zpusob, jakym se S deficitnimi kognitivnimi funkcemi pracuje, se lisi

u déti a dospélych ¢i starSich osob. ,, Instrumenty programu FIE — z4kladni jsou sestaveny tak,
«64

vvvvvv

aby dosahly tifi nejdilezitéjSich cilti: akcelerace, prevence a ndpravy. Jednotlivé
instrumenty a jejich obsah je pfizpisoben a upraven specialnim pozadavkium populace, pro
kterou jsou urCeny. Jsou vypracovany tak, Ze se zamé&fuji spiSe na komplexnéjsi a obecné;si
kognitivni schopnosti jedince. Cile programu FIE — zakladni bychom mohli definovat jako
pomoc V rozvoji jedince v jeho vseobecnych dovednostech. Tato pomoc spociva v tom, ze je
jedinci umoznén ptistup k znalostem, které se nevyskytuji v jeho ptirozeném prostiedi, nebo
mu byl kontakt s nimi néjakym zplsobem odeptfen. S tim ndm pomahd deset instrumentii
tohoto programu, kterymi jsou: Od jednotky ke skupiné, Usporadani bodi — zakladni,
Zameéteni pozornosti na tfi zdroje uceni, Orientace v prostoru — zékladni, Rozpoznejte emoce,
Porovnejte a odhalte absurdity Aa B, Pfemyslejte, abyste uméli zabranit nasili, Naucte se
klast otazky, porozumite tomu, co ¢tete. Obsah jednotlivych instrumentt ,,je vybran z riznych
oblasti (zdkladni pojmy, adaptivni funkce a dovednosti), jez musi byt dokonale zvladnuty, aby
byl ustaven zéklad pro kognitivni schopnosti, poskytujici pfileZitosti zprostfedkovat
a zpracovat mentalni operace, aby se mohly rozvijet jak kognitivni procesy, tak I efektivné

emocionalni uceni.“®® Instrumenty by mély byt jedinci napomocny K rozpoznani pocitt

® Tamtéz, s. 331 - 332
® FEUERSTEIN, R. et al. Vytvéafeni a zvy$ovani kognitivni modifikovatelnosti, s. 337
8 FEUERSTEIN, R. et al. Vytvafeni a zvySovéani kognitivni modifikovatelnosti, s. 351
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ajejich ruznych forem ataké K jejich ureni Vv konkrétnich situacich. Struktura a zpisob
zprosttedkovani pomoci instrumentd v programu FIE — zakladni umoznuje jedinci pottebnou
intervenci arozvoj ucebnich schopnosti. Veskeré operace obsazené v instrumentech vedou
k integraci vSestranného rozvoje jedince, ktery je potiebny pro jeho piechod k formalnimu
zpusobu uceni a k jeho dovednosti socialniho chovani. ,,Kognitivni funkce jsou (1) zpevnény
tam, kde vyzaduji rozvoj nebo akceleraci, (2) ustaveny, aby se pfedchazelo dysfunkcim nebo
opozdéni, nebo (3) obnoveny, pokud se ztraceji, nebo byly nedostatecné osvojeny z rizného

davodu v odpovidajici dobg.«®

3.3. Pouziti zprostiedkovaného uceni ve Skolach
Reuven Feuerstein ve své praci uvadi, Ze program FIE by se mél praktikovat ve Skolach.

V naSich podminkach vSak neni jeho vyuziti ve Skolnim prostiedi ¢asté. Pfi naSem nastaveni
Skolniho systému je tento zptisob prace velmi ¢asové naro¢ny, proto pro néj neni zatim jeste
tolik mista. ,,Ve tfidé by se mél program ucit nejméné tfi hodiny tydné, pokud mozno
pravidelné v urcité dny, pfinejmensim 45 minut jako dopln¢k pravidelného rozvrhu hodin.
Pokud vSak neni soucasti osnov, ale vyucuje se pouze V rdmci Skolniho pfedmétu, doporucuje
se, aby hodina vyuky, je-li to mozné, byla kazdy den jind a nezabyvala se stale stejnym

ol < . T 7
obsahem urcit¢ho vyucovaciho predmétu.* ®

Kazdou hodinu, kterou chce ucitel praktikovat
je potieba detailné piipravit, aby beze zbytku vyuzil ¢as, ktery na své pisobeni ma a aby toto
pusobeni bylo efektivni. Ke své hodiné by mél ptizptsobit i prostiedi tfidy, kde by mély byt
lavice sestaveny do pulkruhu ¢i kruhu, aby se tak usnadnila komunikace mezi ucitelem
a zaky. Dal§im krokem pft1 tvorbé hodiny je napldnovat a dodrZet strukturu hodiny. ,,Typicka

struktura lekce z instrumentalniho obohacovani ma zpravidla sedm &asti.«®®

Jednotlivymi
kroky jsou: (1) pfedstavit téma hodiny, (2) pfedstaveni ukolu a definovani problému Vv tikolu
feSeném, (3) samostatné vypracovani ukolu zaky, (4) diskuze nad ukolem a problémy
spojenymi S jeho vypracovavanim zéaky, (5) zobecnéni postupt vhodnych Kk feseni problému,
(6) ptfemosteéni principit Z hodiny do béznych situaci vSedniho dne, (7) shrnuti celé hodiny
a pfipomenuti, co jsme se béhem lekce naucili. V nasi republice je zatim maélo Skol,
praktikujicich tuto techniku prace s détmi, ale nové program FIE objevili a zacali vyuzivat
naptiklad na Zakladni a Matefské Skole v Kr¢in€. Vice se tento zpusob prace objevuje

Vv zahrani¢i. Postupné se vSak zacind osvédCovat. Jeho praktikovani také probihd v nékterych

pedagogicko-psychologickych poradnach. Dalsim z divodt, pro¢ neni tento zpisob prace

% Tamtéz, s. 351
*" Tamtéz, s. 365
%8 MALKOVA, G. Zprostiedkované u&eni, s. 22
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zatim Casty, mtze byt i finan¢ni naro¢nost proskoleni odborniki, které by nasledné program
ve Skole vedli. Moznym alternativnim feSenim mutze byt prace ucitele, kterd je na metode
zkusenosti zprostfedkovaného uceni a programu FIE pouze zalozena, ale neni to pfimo prace
pomoci jednotlivych instrumentd. Tento zpusob prace, ktery by respektoval mySlenku, Ze
lidsky organismus je modifikovatelny, asjedincem by bylo podle toho pracovano, by
naprosto zmeénil dosavadni fungovani skol. | pro tento zplisob by vSak bylo nutné proSkoleni
odborniki v ramci Feuersteinova programu. Ti by pak mohli aplikovat své zkuSenosti
a vyvaret alternativni zpiisob prace, ktery by byl pouze inspirovan konkrétnimi instrumenty
v programu FIE. Dal§i moZnosti je, Zze by praci zpiisobem zprostiedkovaného uceni
praktikovali 1 pedagogové, ktefi nejsou odborné proskoleni pro praci metodou FIE. Tato
alternativa se objevuje i v empirické ¢asti mé prace, kdy jsem metodu vyuzila pii svém
vyzkumu. V piipadé, ze pedagog neabsolvoval akreditovany kurz, je tento zpiisob préce
s détmi pro n¢j velmi naro¢ny. Z dosavadnich zkuSenosti a vyzkumu je ziejmé, Ze je pro

pedagoga potiebné, aby byl odborné proskolen a mél kompletni vybavu instrumenti FIE.

3.4. DalSi zpusoby rozvoje kognitivnich funkei
V ptedchozich kapitolach prace jsem se vénovala zptisobu rozvoje kognitivnich funkei

pomoci Feuersteinovi teorie instrumentalniho obohacovani. Tento zpiisob prace S détmi neni
ale zdaleka jedinym moznym. V Ceské republice je n&kolik dalsich moznosti, jak kognitivni
funkce rozvijet a pracovat s nimi. V této kapitole proto pfinasim piehled ajejich kratkou
charakteristiku.

B KUPOZ - Program pro rozvoj pozornosti

Tento program je urcen pro déti mladsiho Skolniho véku, tzn. déti do osmi let. Je zaméfen
zejména na déti SADHAD, déti s poruchami uceni, pro jedince trpici pomalejSim
psychomotorickym vyvojem, nebo déti S neurotickymi potiZzemi. Program je postaven na
domaci praci ditéte S rodic¢em. Je rozlozen do patnacti tydnti, kdy se pracuje kazdy den cca 15
— 20 minut ajednou za étrnact dni absolvuje rodi¢ s ditétem instruktaz. Ukoly, které jsou
provadény, jsou zaméfeny na zrakové a sluchové vnimani, komunikacéni schopnosti, pojmové

mySleni a velmi dulezitou slozkou je pozornost. (www.kuprog.cz)

B Ji na to mam! - Program pro rozvoj uéebnich strategii pro studenty SS
J&4 na to mam je program, ktery je urcen dospivajicim jedinciim, stfedoSkolakiim. Tento
program je zaméfen na posileni kognitivnich funkci, praci sinformacemi a socialni

dovednosti. Dulezitou slozkou je strategie zpracovani ¢tenych informaci. Program je rozvrzen
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do dvanacti lekci, jedinec zde pracuje S vySkolenymi odborniky. Soucasti programu je ale také
zadavana domaci préce, na které pracuji sami.

B HYPO - Program pro posileni zrakové a sluchové paméti, koncentrace pozornosti

Tento program je svou koncepci podobny programu KUPOZ, ktery jsem uvedla jako
prvni. Je uren pro déti ve véku od péti do deseti let. Tento program se zaméiuje na déti
s poruchou pozornosti spojené S hyperaktivitou. Program probihd ve dvanécti lekcich
a domaéci praci s rodi¢em. Jednou tydné probihd instruktaz a nasledné pracuje rodi¢ s ditétem
kazdy den 15 — 20 minut. Cilem programu je rozvoj sluchové a zrakové paméti, schopnost
koncentrace pozornosti a z ¢asti také rozvoj percepéné — kognitivnich funkei.

B Maxik - Stimulacni program pro ptedskolaky a déti s odlozenou Skolni dochazkou

Program Maxik je uréen pro piedskolni déti, ale je vhodny i pro déti prvniho a druhého
ro¢niku, které trpi potizemi v uceni. Programu se ucastni nejen dité, ale irodi¢e a uditelé.
Program je sestaven z patnacti lekci, vV nichZ si jedinec rozviji a procvicuje komunikacni
dovednosti, funkce zrakové a sluchové, nové pohybové stereotypy, koncentraci pozornosti
nebo grafomotorické dovednosti. | tento program je zalozen na domadci praci ditéte U rodicem

a naslednych konzultacich.
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4. Metodologie

Pro svou empirickou c¢ast bakalaiské prace jsem zvolila kvalitativni studii rozvoje
kognitivnich funkci u zakl druhého ro¢niku zakladni Skoly. Hlavnim cilem bylo zjistit, zda je
u déti ve vybraném vzorku rozvinuta vybrana funkce a jak se jeji kvalita méni po intervenci
pomoci zprostfedkovaného ucfeni Reuvena Feuersteina. Jako dalsi cil jsem si zvolila
pozorovani mozného vyvoje pedagoga pii tomto zplisobu prace. Vyzkumna c¢ast byla
uskuteénéna na Zakladni §kole ve Strazi nad Nezarkou ve druhém roéniku. Setfeni probihalo

Vv lednu roku 2014 béhem dvou vyucovacich hodin.

4.1. Cile vyzkumného projektu

V mé praci jsem se zamcétila na rozvoj kognitivnich funkei u zakti druhého roc¢niku
zékladni Skoly. Pro vyzkum jsem si stanovila konkrétni funkci ato vybér dilezitych
informaci. Zakladnim cilem bylo diagnostikovat, zda je ve vybraném vzorku tato funkce
rozvinuta ajak se tato funkce zménila po intervenci pedagoga pomoci zprosttedkovaného
uceni. Dal$im cilem bylo zamé&fit se na osobu pedagoga. Konkrétné zjistit jakym zptisobem se
mize rozvijet pedagog pfi praci pomoci zprostitedkovaného uceni a jaké nové zkuSenosti mu
tento zplsob prace pfinasi. Pro svilj vyzkum jsem si tedy stanovila dva zékladni cile.

Cil ¢.1:

Diagnostikovat, zda je ve vybraném vzorku rozvinuta funkce vybéru dulezitych informaci
a jak se zménila po intervenci.

Cil ¢.2:

Zam¢éfit se na rozvoj pedagoga pfi praci pomoci zprostfedkovaného uceni.

4.2. Vyzkumny design

Vyzkum, ktery byl proveden pro mou praci mél kvalitativni povahu. V ramci vyzkumu
byly testovany déti druhého roéniku. Ukol a testy pro vyzkum byly uréovany a sestaveny na
zéklad€ metody dynamického hodnoceni. Pro milj projekt mi poskytla prostor Zékladni Skola
ve Strazi nad Nezarkou, kde mi bylo umoznéno ve druhém ro¢niku sviij vyzkum uskutecnit.
Po celou dobu byla pfitomna tfidni ucitelka, kterd vSak do pribéhu vyzkumu nezasahovala,
poskytla mi pouze potiebné informace. Toto opatieni bylo diilezit¢ z hlediska druhého cile
mého vyzkumu. O celém projektu byli informovani vsichni rodice zacastnénych zaki. Rodice
podepsali informovany souhlas s ucasti svych déti na vyzkumu.

Cely vyzkum byl metodologicky ukotven na principu zucastnéného pozorovani.

»Zucastnéné pozorovani miizeme definovat jako dlouhodobé, systematické a reflexivni
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sledovéani probihajicich aktivit pfimo ve zkoumaném terénu S cilem objevit a reprezentovat
socidlni Zivot aproces. Ulelem tedy neni jen samo pozorovani, ale také nalezené
zprostiedkovat &tenafi“®® U zprostfedkovaného pozorovani miizeme jesté rozlisit riizné typy.
V mém pfiipad¢ je zprostiedkované pozorovani piimé a strukturované. Pfimé zprostiedkované
pozorovani je typ pozorovani, ve kterém se badatel osobné ucastni zkoumaného jevu Vv terénu.
Strukturované zprostfedkované pozorovani mizeme vysvétlit tak, ze badatel hleda odpovédi
na pfedem vymezené otazky a cile. Vyzkumu jsem se ucastnila v roli pedagoga a testujici

osoby, coz bylo velmi vhodné vzhledem k druhému stanovenému cili.

4.3. Popis vyzkumného vzorku
Jako cilovéd skupina pro muj vyzkum poslouzili z4ci druhého roc¢niku ve Strazi nad

Nezarkou. Protoze jsem chtéla zjistit rozvinuti kognitivni funkce v bézné populaci déti,
nebyly pfedem vybirdny déti podle specifickych hledisek. Pro vyzkum byla vybrana jedna
tiida zakd z divodu vyzkumné prace s celou skupinou soubézné, coz ma své opodstatnéni
Vv ¢asovém limitu. Pfi samostatné praci s jednotlivci by byl vyzkum velmi ¢asové naroény
a tolik casu by nebylo mozné ze strany Skoly poskytnout. Dal§im divodem pro skupinovou
praci byl i pivodni koncept FIE Reuvena Feuersteina, ktery uvadi, Ze jeho program je uréen

pfedevsim pro praci ve skolni tfide.

Pocet Zaku ve tfid¢ v plném stavu je 16 déti. v dobé, kdy vyzkum probihal, bohuzel byla
vysoka absence z diivodu chiipkové epidemie. Vyzkumu se tedy tcastnilo z celkového poctu
16 jen 11 déti. | tak je pocet zaku pro vyzkum dostacujici. Z 11 déti bylo 8 dév¢at a 3 chlapci.

K vyzkumu jsem vybrala déti druhého ro¢niku zakladni skoly, tedy déti ve véku 7 — 8 let.
Pravé tuto v€kovou kategorii jsem zvolila z diivodu aplikace zprosttedkovaného uceni.
Program FIE a zprostiedkované u¢eni by se mél na jedince aplikovat co nejdiive. Zaroven
jsem ale zvazovala zptlisob testovani, kdy bylo potieba, aby déti jiz uméli psat a Cist, coz ve
druhém rocniku jiz celkem obstojné zvladaji.

Vyzkum probihal ve tfidé zakladni Skoly, tedy V pfirozeném prostredi déti. Déti byly
seznameny se v§im, co se celého vyzkumu tykalo. Tedy s jeho priabéhem i s tim, Ze u celého

procesu budou nahravany.

% SVARICEK, R., SEDOVA, K. a kol. Kvalitativni vyzkum v pedagogickych v&dach, s.
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4.4. Pouzité metody k ziskavani dat a jejich zpracovani
Ziskavani dat probehlo v lednu 2014, béhem dvou vyucovacich hodin. Jeho zpracovani

vSak byl mnohem naro¢néjsi a zdlouhavéjsi proces. Pro ziskani a nasledné zpracovani dat
jsem pouzila nekolik metod. Zakladni a vychozi metodou prace bylo zucastnéné pozorovani,
které bylo v pfipadé mého vyzkumu strukturované a piimé. Dal§im prostiedkem k ziskani dat
pro nasledné zpracovani byly testy, které byly pfedlozeny vyzkumnému souboru. Tyto testy
jsem sestavila na zdkladé¢ dynamického hodnoceni. Posledni metodou pouzitou pii mém
vyzkumu bylo pofizeni videozaznamu a jeho nasledné analyza. Videozdznam byl pofizovan
béhem celé prace ve skolni tfid€, nasledné jsem ho piepsala a analyzovala. Vysledky analyzy
byly pouzity pfi celkovém zpracovani vysledkl vyzkumu.
4.4.1. Metoda zucastnéného pozorovani

Jako hlavni metoda vyzkumu bylo zvoleno pozorovani. Pozorovani je nejcastéjsi
metodou kvalitativniho vyzkumu, je to zarovein také metoda celkem rozsahla, kterd ma vice
typli. Pozorovani mulze byt zGcastnéné nebo nezicasténé, miize byt strukturované nebo
nestrukturované, dale se také muze délit na pfimé a neptimé. Pro mij vyzkum jsem zvolila
zucastnéné pozorovani, které miizeme definovat asi takto. ,, Zucastnéné pozorovani je formou
pozorovani, kdy se pozorovatel pfimo pohybuje V prostoru, kde se vyskytuji jevy, které
pozoruje. Stava se tak soucasti téchto jevl, je jednim z aktérd. v pribéhu pozorovéani tak
dochazi mezi pozorovatelem apozorovanym jevem K interakei.“"® Jak je jiz uvedeno,
zucastnéné pozorovani se muze dale délit. V mém piipadé bylo pozorovani strukturované
a pfimé. Pfimé nebo také oteviené pozorovani bychom mohli definovat takto: ,,Oteviené
zucastnéné pozorovani je takové pozorovani, pii kterém se pohybujeme V terénu, jsme
piimymi ucastniky situaci ajevil, které pozorujeme, asoucasné UcCastnici vyzkumu veédi
0 tom, ze provadime vyzkum a Ze za timto ucelem provadime sva pozorovani, zdznamy a Ze
se ziskanymi daty bude dale nakladano v souladu s cili a planem studie. ™ Strukturované
zucastnéné pozorovani se vymezuje tim, Ze je U néj predem piesné stanoveno, na jaké otazky
a jevy hledame odpovéd’. V ramci zicastnéného pozorovani byla provedena interakce pomoci
zprosttedkovaného uceni. U této interakce jsem se V ndsledné analyze zamétila zejména na tii
parametry, které musi byt pfi tomto zplsobu prace nezbytné pfitomny. Jimi jsou zaméefenost
a vzajemnost, piesnost (transcendence) a zprostiedkovani vyznamu. To, zda ajak se pfi
provedené interakci objevily, jsem mohla zkontrolovat a analyzovat diky pofizovanému

videozaznamu.

" MIOVSKY, M. Kvalitativni pfistup a metody v psychologickém vyzkumu, s. 152
" MIOVSKY, M. Kvalitativni p¥istup a metody v psychologickém vyzkumu, s. 153-154
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4.4.2. Metoda testovani
Pro mij vyzkum jsem zvolila jednu z metod test. Tato metoda byla zvolena predevs§im

z divodu prvniho cile, ktery jsem si pro vyzkum stanovila (viz. kapitola 1.1.). Test byl
vytvofen specidlné pro vyzkum apii jeho sestaveni jsem se fidila principy dynamického
hodnoceni.

Pti vybéru tkolu pro testovani je potieba se zaméfit na n€kolik kategorii, které jsou
potieba zvazit. Nez zacneme ukol vybirat, méli bychom védét, co presné je naSim cilem, co
chceme zjistit. Kdyz mame stanoveny cil, promyslime podobu tkolu podle péti kritérii:

vhodny obsah, jazyk a forma, myslenkové operace, mira narocnosti & mira novosti.

1. Vhodny obsah
»Zvazujeme, zda obsah naseho ukolu bude vazan na urcity piedmét, na jeho ucivo a poznatky,
nebo zda zvolime obsahy obecného charakteru, které nemaji pfimou vazbu na konkrétni
skolni pfedmét nebo obsah ugebnice.* "
V ptipadé mého testu jsem volila obsah, ktery nesouvisel se Skolni latkou. Pro testovani jsem
vybrala dva ptibehy (viz. ptilohy), které byly pro déti nové a zddnym zplisobem nenavazovaly
na prave probirané ucivo.

2. Jazyk a forma
Je potfeba zvazit jakym zplisobem bude ukol prezentovan. Zda pro nas ukol pouZijeme
obrazky, schémata, zda pouZijeme disla, symboly ¢i néjaké slovni ilustrace. Jednotlivé
zpisoby mizeme kombinovat.
V mém piipadé jsem vypracovala test, kde byly tfi otdzky. Détem jsem slovné vysvétlila, co
maji S testem délat. Pro testovani byly pouZity pfib&hy, Slo tedy 0 verbalni formu.

3. Myslenkové operace
Musime si stanovit myslenkové operace, které budou pro feSeni zvoleného problému potieba.
,Hodnotime, zda jde 0 porovndvani, analogické mysleni, vyvozovani vztaht, kategorizace,
vytvareni logickych fad apod. Myslenkové postupy a kognitivni operace vétSinou zaviseji na
predpokladech zakladnich kognitivnich funkci, kterymi zak disponuje.“73
V ptipad¢ mého testovani byla pro feSeni ukolu potieba funkce vybéru diilezitych informaci.
Déle musely déti rozlisit mezi tim, zda je informace V textu potiebna, ¢i nikoli.

4. Mira naroc¢nosti

Je potieba si zvolit miru naro€nosti daného tikolu. Tato mira by samoziejmé méla byt vhodna

"2 MALKOVA, G Zprosttedkované uceni, S. 94
" MALKOVA, G. Zprostiedkované u&ent, s. 94
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vzhledem Kk vyvojovému stupni zaka. Pfili§ slozité tikoly mohou zdky odrazovat od feSeni
a vyzaduji vétsi zapojeni pedagoga.

Mira naroc¢nosti testu odpovidala vékové kategorii déti a jejich schopnostem. Pfi tvofeni testu
hned v Gvodu tkolu, ale naopak je prvni lehéi otazka motivovala K jeho zdarnému dokonceni.

5. Mira novosti

Me¢li bychom zvazit typ zadani tkolu, zda pouzijeme zcela novy zpusob, nebo provéreny
a zakiim znamy typ zadani. Ob¢ verze maji své nedostatky. Pokud je typ zadani znamy a Casto
opakovany, mize se stat, ze V zdkovi neprobudi dostatecné nadSeni po jeho vyfeSeni.
Vv opacném piipadé, kdy je zadani uplné nové, mize vyvolat obavy a Vv tomto ptipadé je
potieba vyssi mira zapojeni pedagoga.
V ptipadé testu se jiz zaci ve své Skolni praci s timto zplisobem setkaly. V tomto pfipadé mohl
nastat problém, kdy Zaci jsou z,,pisemek* ve Skole nervézni atento zplsob testovani jim
obavané pisemné prace piipomnél. Spole¢né jsme si vSak otazky vysvétlili islovné a déti
jsem ubezpecila, ze test neni na znamky a Ze nemusi mit obavy. Je vSak mozné, Ze i to mohlo
ovlivnit vysledky testu.

Pfi vybéru tkolu vhodného pro testovani, bychom tedy méli zohlednit vSech téchto pét
kritérii. Tento test obsahoval tf1 otazky, které vyzkumny soubor musel vypracovat. Cely test je
pfiloZen v ptiloze.

4.4.3. Porizeni a analyza viedeozaznamu

Posledni metodou, kterou jsem ve své praci na vyzkumném projektu vyuzila, bylo
pofizeni anaslednd analyza viedozdznamu. Pro snizeni rozptyleni déti, atim padem také
naruseni celého vyzkumu na minimum, jsem se rozhodla, Ze pofizovani videozaznamu
nebude provadét dal§i neznamé osoba. Proto jsem pii nahravani vyuzila stativu. Kameru jsem
ve tfid¢ umistila tak, aby obsahla co nejvétsi Cast mistnosti a tim padem i vétsinu vyzkumného
vzorku. Myslim, Ze tento zptisob nahravani byl vhodny, na nahrévce sice nejsou vSechny déti,
ale zase jejich pozornost nebyla odvadéna. Déti byly se skuteCnosti, ze budou nahrévany
srozumény, ale tim, Ze nebyl pfitomen dalsi ¢lovék po chvili na pfitomnost kamery tplné
zapomnély a vénovaly se pouze praci. Nahravani bylo dulezité z diivodii provedené interakce
pomoci zprostfedkovaného uceni. Pomoci videozaznamu mohlo dojit k analyze, zda bylo
dosazeno vSech slozek potfebnych Kk tomuto zptisobu prace. Videozaznam byl potiebny také
k zodpovézeni druhé vyzkumné otazky (viz. kapitola 1.1.) Diky videozaznamu mohlo dojit

k analyze prace pedagoga.
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5. Realizace vvzkumného projektu

Vyzkumny projekt byl zrealizovan ve Skolnim roce 2014/2015, konkrétné byl realizovan
v lednu 2014 a to ve stiedu 28. 1. 2014. Cely vyzkum byl proveden béhem dvou vyucovacich
hodin, kdy probéhlo prvni testovani, nasledna intervence Vv podob¢ zprostiedkovaného uceni
apo ni nasledovalo druhé testovani. Podrobnéjsi popis pribéhu, ktery skute¢né¢ probéhl

uvadim Vv nésledujicich dvou podkapitolach.

5.1. Pribéh vyzkumu
Do tfidy jsem pfisla jiz 0 piestavce a domluvila se s pani uéitelkou na detailech, dale jsem

ptipravila kameru avSechny potfebné materialy. Po zazvonéni jsem se samoziejmé
ptedstavila a vysvétlila détem, pro¢ jsem pfisla. Potom nésledovalo podrobnéjsi vysvétleni
toho, co bude nasledovat. Po kratkém tvodu jsem piecetla détem ptibch, ze kterého pozdéji
vybiraly dilezité informace. Po tomto pfecteni jim byl piedlozen pracovni list, ve kterém byly
informace, co maji délat. Ty jsme si spolecné ptecetli aony pracovni list samostatné
vypracovaly. Byl zde samoziejmé prostor pro ptipadné dotazy, které jsem v piipadé potieby
zodpovédéla. Tato samostatna prace prob€hla béhem prvni vyucovaci hodiny. Protoze byly
déti hotové se samostatnou praci diive a do konce hodiny zbyvalo spoustu Cas, zacala jsem
s intervenci jiz béhem prvni hodiny apo prestdvce jsme na ni navazali. Vramci této
intervence jsem détem zprostiedkovala jak postupovat pii vybéru dilezitych informaci, aby
bylo dosazeno co nejlepsiho vysledku. Popis postupu intervence uvedu pro lepsi piehlednost

V bodech. VSechny nasledujici body byly béhem intervence dodrzeny.

B Rekapitulace pravé provedené prace
V ramci pribehu jsme nejprve spolené probrali, co déti pfi testu délaly.
Détem jsem pokladala otazky:,,Co jsme ted’ praveé udélali? Dokaze mi to nékdo vysvétlit, co
jste delali ted’ U tim textem? PopiSte mi, co jste prave udélali?* DéEti se snazily najit odpoved”:
,,Z pribehu ty ukoly. Napsat hlavni postavu 7 pribehu. *
,, lakze jste museli najit néco V textu, néjakou informaci, jo?

B Presné predstaveni cile nasi prace, motivace
Pfi pribéhu jsem détem vysvétlila, pro¢ je dulezité umét vybrat z textu dilezité informace.
K vysvétleni jsem pouzila ptiklad z bézného Zivota, aby doslo Kk vétsi nazornosti a zaroven

k motivaci.
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B Navozeni pocitu kompetence, povzbuzeni
V ramci intervence jsem se détem snazila ukézat, Ze to, co spole¢né délame neni nic, co by
pro n¢ bylo nezvladatelné: ,,Ja jsem ted koukala na ty testy a Spoustu z vdas to zvlada, spoustu
Z vas vi jak na to. Jo? Takze to vitbec neni Zadnej problém si ted’ 0 tom popovidat. “

B Diskuze o strategiich
V této fazi jsme béhem intervence s détmi spolecné fesily, jak postupovali pfi vypracovani
testu. Détem jsem pokladala otazky: ,, TakzZe...zkusi mi nékdo popsat presné ty kroky, jak jste
postupovali, kdyz jste si precetli tu otazku kdo, je hlavni postava Vv pribehu? Co vas napadlo
Jjako prvni? a co treba pro vas bylo tézky V tady téch testech, co jsem vam dala ja? Aha, a jak
si to vyresila? Jesté nekdo ma néjaky postup? “

B Zobecnéni
Béhem pribehu jsme si spolecné sestavili postup prace pfi plnéni testu, ktery jsem napsala na
tabuli.

B Piemosténi
V ramci prubéhu jsme se snazili vymyslet piiklady z béznych situaci, kdy vyuzijeme funkci
vybéru dilezitych informaci.

., Zkuste najit nejaky priklad 7 bézného Zivota nebo Z jinyho predmétu ve skole nebo to, kdy to
taky praktikujete, kdy to délate, Ze hledate diilezity informace, nebo Ze musite vybrat diilezity
informace.

., Hledam to v knizce. Néjaky véci co treba potrebuju do skoly

., My zrovna hledame chatu, takze ja to mamé ctu a vyhledavame to. *

., ITeba kdyz si chceme koupit néjaky zvire, tak si musime 0 ném vSechno zjistit, jestli nekouse,
jestli neni zly

B Shrnuti
Pfi pribéhu jsem postupné déti pomoci otazek privedla k tomu, Zze samy zformulovaly, co se
béhem nasi prace naucili.

Po této spole¢né praci probéhlo opét testovani. Zase jsem zakam piecetla piibéh, ktery
byl podobny tomu prvnimu, ale nebyl totozny, a déti mély stejny tkol. Potom jsem jim
podekovala za jejich spolupraci, rozloucila jsem se a odesla. V ramci celého vyzkumu jsem si
pofizovala videozaznam, ktery byl poté jednim z materialti k analyze. Dale jsem analyzovala
prvni testy, které Zzaci vypracovali bez ptedchozi intervence, testy Cislo dva, které déti
vypracovaly po spolecné intervenci pomoci zprostiedkovaného uceni. A protoze druhym
cilem bylo zaméfit se na rozvoj pedagoga pii praci pomoci zprosttedkovaného uceni, tak

dulezitym materidlem byl i ,denikovy zapis“ pociti azkuSenosti pedagoga. Jelikoz

49



pedagogem jsem byla ja, ¢erpala jsem z toho, jak jsem si pribéh pfedstavovala a nasledné
jsem sepsala, jak vyzkum probihal z mého pohledu. Jaké jsem méla pocity pii praci, na kterou
nejsem zvykla, a kterou jsem nikdy ned¢lala timto zptsobem. A porovnala jsem, jaké jsem

méla predstavy a jak to opravdu dopadlo.
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6. Vysledky

V této kapitole se budu vénovat zodpovézeni stanovenych cili prace. Pro miij vyzkum jsem si
stanovila dva zékladni cile (viz kapitola 1.1). Kazd4 z nasledujicich podkapitol se vénuje

prezentaci vysledkl jednoho vyzkumného cile.

6.1. Diagnostika rozvoje funkce vybéru dilezitych informaci a jeji zména

po intervenci.
Pro prvni testovani byl vybran piibéh o Pirkovi (viz. pfiloha) a byl sestaven test o tfech

otazkach. 1. Kdo je hlavni postava v piibéhu? 2. Jaky problém vV pfibéhu nastal? 3. Jaka
informace by v ptibéhu nemusela byt? Pro zpracovani vysledkt jsem si vytvofila tii kategorie,
jimiz byly 1. spravna odpovéd’ 2. Spatna odpovéd’ 3. netiplna odpoveéd’

Prvni otazkou bylo: ,,Kdo je hlavni postava v ptibéhu?*. Spravnd odpoveéd’ na tuto otazku
byla Pirko, holub Pirko nebo alespon holub. Na tuto otazku odpovédé€lo spravné devét déti
Z jedenacti. Dvé déti odpovedély Spatné a zadné dit€¢ neodpovédelo netplné. Mezi Spatnymi
odpovéd'mi se vyskytla odpoveéd’ tatinek a druhou Spatnou odpovédi byla odpovéd’ maminka.
Tyto postavy Vv ptibehu nehraly hlavni roli, ale byly pouze vedlej$imi postavami. Tato otazka
byla nejuspésnéjsi Casti celého testu. Tuto UspeSnost bych priklddala konkrétnosti otazky.
V této otazce byla i velmi mald mira naro¢nosti a novosti. Déti tuto otazku jiz musely fesit
v pfedchozi Skolni praci a védély jak postupovat pii hledani odpovédi. Také se Vv této otazce
neobjevily zadné vyrazy, které by déti neznaly, dobie ji tedy porozumély a védély tedy, co
maji délat.

Druhou otazkou testu bylo: ,,Jaky problém Vv piibéhu nastal?*‘. Na tuto otazku odpovédélo
spravné devét déti z jedendcti. Jedno dité odpovédélo Spatné a jedna odpovéd’ byla nelplna.
Jako spravnou odpovéd’ jsem V tomto piipad€ brala vice moznosti. Mohla to byt odpovéd’, Ze
si maminka zlomila ktidlo (ta byla tou nejcasté;si), dal§i moznost byla, ze se Pirko bal 1état,
ale mozna byla i odpovéd’, Ze Pirko onemocnél. Jako netplnou jsem oznacila odpovéd’, kdy
dit¢ napsalo do testu pouze zlomeni nohy, ale neuvedlo, kdo si nohu zlomil. A jako Spatnou
jsem oznacila odpovéd Pirko, v tomto ptipadé ziejme doslo K prehozeni otazek a dit€¢ uvedlo
odpoveéd’ na otazku prvni. Tato otdzka také détem nedélala vétsi potize. V piibéhu se objevilo
problémt vice, ale déti alespoii jeden z problémt nalezly a pojmenovaly. VétSina z nich nasSla
problém stejny. Tato otdzka jiz nebyla tak konkrétni, ale stale zde byla nizka mira naro¢nosti.
Pokud bych méla zhodnotit miru novosti, tak U této otazky byla vétsi. S takto poloZzenou

otazkou se déti ve své Skolni praci nesetkdvaji. Vyskytlo se tu také slovo problém, které
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nékteré déti neumély piesné definovat. Z toho divodu otazce presné neporozumély a nemohly
Jji ptesné zodpoveédet.

Tteti otdzka V testu byla: ,,Jakd informace by V pfibéhu nemusela byt?* U této otazky
nastal zasadni problém celého testu. Na tuto otazku odpovédé€lo spravné pouze jedno dité.
Spatna odpovéd se vyskytla u deviti déti ajedno ditd odpovéd viibec nenalezlo. Zde bylo
mnoho moznosti jak na otazku odpovédét. Déti mohly odpovédét napiiklad: ze domecek stal
na dvorku, ze byl domecek difevény, ze se U domecku schizela zvitatka a shanéla Pirka, Ze se
tatinek vSem chlubil, jak Pirko um¢l 1état. VSechny tyto odpovédi byly spravnymi moznostmi.
Jedinou spravnou odpovédi bylo: ,,Koho tatinek potkal, tomu vSechno vypravél.“ V tomto
ptipadé bych netspéch ptikladala nepochopeni otazky. V dalsi fazi testovani, kterou byla
intervence, jsme dospéli Kk zjisténi, ze déti neznaji vyznam slova informace. Tento termin jsme
si tedy vramci intervence vysvétlili. Dalsim divodem netGspéchu by mohla byt imira
naro¢nosti a novosti. V tomto piipadé¢ byla pro déti otazka tipIné nova.

Po prvnim testovani bych tedy mohla odpovédét na prvni ¢ast mého prvniho vyzkumného
cile. Z testu vyplyva, ze déti disponuji funkci vybéru dilezitych informaci, ale jen do urcité
miry. Najit informace V textu zvladnou V piipad€é konkrétn¢ polozené otazky. Problém jiz
détem déla rozliSit mezi dulezitymi a nedtlezitymi informacemi, coZ by se dalo dokazat
nezvladnutim posledni otazky, kdy déti mély vybirat pravé nedilezité informace.

Druhé¢ testovani probihalo podobné jako to prvni stim rozdilem, ze ptfed nim doSlo
K intervenci pomoci zprostiedkovaného uceni. Pti analyze videozaznamu jsem se zaméfila na
to, zda byly dodrzeny vSechny nalezitosti nutné K zprosttedkovanému uceni. Jak ma tato
metoda probihat jsem popsala Vv teoretické ¢asti (viz. kapitola 2.3.) ataké jsem se zminila
Vv empirické ¢asti 0 mém planovaném pribehu intervence (viz. kapitola 4.1.). Pfi praci pomoci
zprostfedkovaného uceni byl dodrZen naplanovany postup prace. Pokud se zaméfim na
(transcendence) a zprostiedkovani vyznamu, tak mizu fici, ze vSechny tyto nalezitosti se
v pribéhu prace objevily. B&hem intervence se déti aktivné zapojovaly, odpovidaly,
pfemyslely a udrzovaly kontakt po celou dobu préce.

Po intervenci probéhlo ¢teni druhého ptibéhu a druhé testovani. Test byl totozny S prvni
verzi testu, ale vazal se na odliSny pifib¢h, jimZ byl piibéh O vevrce (viz. pfiloha). | pfi tomto
testovani jsem si vytvofila tii kategorie, jimiZ jsou spravne, Spatné a neuplng.

Prvni otazkou testu byla opét: ,,Kdo je hlavni postavou piibéhu?. Na tuto otazku
odpovédélo spravné osm déti, tfi déti odpovédely Spatné anevyskytla se zadnd netplna

odpovéd’. Spravnou odpovedi byla odpovéd veverka. Mezi Spatnymi odpovéd'mi se objevily
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odpovédi sova, sojka a liska, to ovSem byly postavy pouze vedlejsi. V tomto piibé¢hu vsak
nebyla hlavni postava tak dobfe Citelnd jako v tom prvnim. Mohla jsem asi 1épe zvolit piib&h.
V této otazce nastalo piekvapivé zhorSeni oproti prvnimu testovani. Tato situace meé
piekvapila, protoze jsem piedpokladala po intervenci naopak zlepSeni. Tato piekvapiva
Druha otdzka testu byla: ,,Jaky problém Vv pfibéhu nastal?* U této otazky byl vysledek
naprosto totozny S prvni fazi testovani. Na otdzku odpovédélo spravné devét déti, jedna
odpovéd’ byla Spatnd ajedno dit€¢ odpovéde€lo neuplné. V textu se opét objevilo vice
problémil, které¢ déti mohly odhalit a pojmenovat. Tyto mozZnosti byly napiiklad, ze veverka
byla palicata, py$na a zla, Ze se zvitatka bala, ze jim kaceji les, nebo napftiklad i ze se zvitatka
musela odstéhovat. Po intervenci tedy nedoslo k zadné zméné oproti ptivodnimu testovani.
Tteti otdzkou testu byla: ,,Jakd informace by Vv piibéhu nemusela byt? V této otazce doslo
k opravdu nepatrnému zlepSeni oproti prvnimu testovani. Spravna odpovéd se objevila
u dvou déti, sedm déti odpoveédélo Spatn€, jedno neuplné ajedno odpovéd nemélo vibec.
U této otazky je spravnych odpoveédi opét spousta napt. ze les byl ve vysokych horach, ze byl
daleko od lidi, Ze paloucek byl zeleny, zZe d€lnici méli sekery. Jako spravné odpovéedi déti
uvedly: Ze to bylo ve vysokych horéch, ze les byl krasny a city. Jako neuplnou odpoveéd’ jsem
oznacila odpovéd’ o0 délnicich, protoze dit¢ neuvedlo, co 0 d€lnicich nebylo podstatné. Tato
otazka byla velmi diskutovana béhem intervence, kdy jsme si vysvétlili pojem informace
ajest¢ jednou jsme si otazku probrali. Béhem intervence vétSina déti nalezla spravnou
odpoveéd a dokazaly hledat odpovéd’ i v prikladech z bézného Zivota. Pfedpokladala jsem tedy
pii druhém testovani vétsi zlepSeni, nez K jakému nakonec doslo.
Odpovéd na druhou ¢ast mého prvniho cile, tedy jak se funkce vybéru dulezitych informaci
zmeénila po spole¢né praci pomoci metody zprosttedkovaného uceni je, Ze V ptipadé mého
vyzkumu nedoslo K zadné vyrazné zméné po intervenci. Ke zméné doslo pfi samostatné praci
déti. Zatimco U prvniho testovani zacaly déti pomérné impulzivné vypliovat testy bez
predchoziho rozmyslu a okamzité psaly odpovédi, které pak rtuzné piepisovaly, gumovaly
a skrtaly, tak pfi druhém testovani nastala zména. Pii druhém testovani si vétSina déti
s rozmyslem pteCetla otazky a prvné se nad odpovédi zamyslely apak az ji vyplihovaly.
Zménou také byla doba, po kterou déti testy vypliovaly. Pfi prvnim testovani détem cely test
trval zhruba 12 minut, coz bylo znatelné déle, nez pii druhém testovani. Mezi détmi také byly
velké Casové rozdily dokonceni testu. Pii druhém testovani se doba vypliiovani pomérmn¢ dost
zkratila na cca 5 minut a déti mély zhruba stejny Cas dokonceni testu. A jako posun bych

vidéla i formulaci odpovédi. Pti druhém testovani vétSina déti odpovidala celou vétou. Napf.
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V prvnim testovani: ,,zlomeni nohy“ a v druhém testovani ,, Veverka byla palicata*, v prvnim
testovani ,, Pirko* a v druhém testovani ,, Hlavni postavou je veverka®. Kdezto V prvnim
testovani byly nejcastéjsi formulaci odpovédi jen hesla. Divodul, pro¢ nedoslo ke zlepSeni
funkce vybéru dilezitych informaci po intervenci, mize byt nékolik. Jednim z nich muze byt
to, ze by byla potieba dlouhodob¢jsi prace sdétmi pomoci metody ZkuSenosti
zprosttedkovaného uceni. V pfipadé mého vyzkumu probéhla intervence jen V ramci jedné
hodiny mezi prvnim a druhym testovanim. Pro vétsi vysledky a zlepSeni by bylo potieba, aby
prace probihala systematicky a pravideln¢ béhem delSiho ¢asového useku. DalSim divodem
muze byt nekvalifikovanost osoby, kterd byla zprostfedkovatelem pfti intervenci. Celou praci
jsem si vedla sama, ale dosud jsem neabsolvovala zadny rekvalifika¢ni kurz pro praci touto
metodou. Je mozné, Ze pokud by praci vedla odborné proskolena osoba, byly by vysledky
lepsi. Vliv na celkovy vysledek by mohlo mit i uspofadani tfidy a zasedaciho poiadku béhem
intervence. Pro tento zplsob prace by bylo lepsi, kdyby déti sed€ly v kruhu nebo do pismene
U. V mém ptipad¢ byl ponechan zasedaci poradek jako pii bézném zpisobu vyuky. Déti

tedy sedé€ly v lavicich, tim se snizil kontakt mezi nimi samotnymi.

1. testovani Spravna odpovéd’ Spatna odpovéd’ Netplna nebo chybégjici
(pied intervenci) odpovéd

1. otazka 9 déti 2 deéti 0 déti

2. otazka 9 déti 1 dite 1 dité

3. otazka 1 dite 9 déti 1 dité

2. testovanim Spravna odpovéd’ Spatna odpovéd’ Netplna nebo chybégjici
(po intervenci) odpoveéd’

1. otazka 8 déti 3 déti 0 déti

2. otazka 9 déti 1 dite 1 dité
3.otazka 2 deéti 7 déti 2 déti
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6.2. Rozvoj pedagoga pri praci pomoci zprostiredkovaného uceni
Pro tento cil jsem vyuzila analyzy videozaznamu a dilezitou sloZzkou byla osobni

zkuSenost a zazitek.

Z diavoda tohoto cile jsem cely vyzkum koncipovala tak, Ze jsem byla zaroven v roli

vvvvvv

vvvvvv

jak by méla vypadat hodina zprostfedkovaného, co by méla obsahovat, aby se jednalo 0 formu
zprosttedkovaného uceni a vSechny nalezitosti, které by mély byt pfitomny pfi této metodé.
Vytvotila jsem si plan, jak bych si pfedstavovala cely pribéh vyzkumu. Dale jsem si
ptipravila pomicku na konkrétni hodinu zprostfedkovani, které jsem se béhem prace s détmi
drZela a o kterou jsem se mohla v piipadé potieby opfit. Celkove je tento zptsob prace velice
zajimavou zkuSenosti nejen pro déti, ale i pro pedagoga, ktery jej vede.

Ma osobni zkuSenost je takova, ze je dobré si udélat konkrétni pldn prace, ale nema
smysl, aby byl pfili§ podrobny ¢i ptili§ pevné dany, protoze se v§e mlze vyvijet jinak podle
odpovédi déti, jejich aktivité, zpisobu mysleni a chyb a problému, které béhem intervence
nastanou. Je ale dobré vytvofit si pomiicku, aby bylo dosazeno vsech dulezitych kritérii, které
bylo davat détem Cas se zamyslet a promyslet si odpovéd’. Po analyze videozaznamu jsem si
uveédomila, ze jsem na déti spéchala pii odpovidani na mé otazky, ¢asto jsem dokoncila jejich
odpovédi za né. Bylo by potieba dat détem vétsi prostor acas ato pro mne bylo velmi
obtizné.

Napt:
“ HOLCICKA: Ta upiné dole ta...
JA: Ta posledni otizka?

Slozité a narocné pro mne bylo reagovat na Spatné odpovédi déti. Pokud dité odpovedélo
spravné, tak nebyl problém reagovat anavéazat a dile téma zprostiedkovavat, ale pokud
odpoveéd’ ditéte byla Spatna, tak jsem nevédé€la, jak ptesné S jeho chybou pracovat. Obcas se
mi to podafilo, ale v nékterych situacich jsem to nezvladla.

Napt:

JA: No mdm precteny text a mam K tomu otdzky, ktery musim vyplnit. Tak jsme si celej ten
text precetli a ted udelam co? Abych vedéla co budu psat?

HOLCICKA: Budu premyslet

JA: No zkuste, kdyz mam ty otdzky..

CHLAPEC: Budu premyslet co by tam mohlo byt.
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JA: Kdyz si prectu text, tak nemiizu premyslet nad tim co tam bude, kdyz nevim jakd je ta
otazka, prvné si musim...
DETI: Precist tu otdzku...
JA: Precist tu otdzku. Vyborné. Tak precetli jsme si text, precetli jsme si otdzku na kterou
musim odpovédet a co udeélam ted?

Kdybych naopak méla vyzdvihnout situace, které mé obohatily a Vv danou chvili

piekvapily pifijemnym zpisobem, tak mezi n¢ by patiila ta, kdyz jsme Vramci
zprostiedkovani hledali ptiklady z béznych zivotnich situaci. Piekvapilo mé, jak pestré byly
odpovédi déti a jak velké mnozstvi piikladl nasly.

Napt:

L HOLCICKA: My zrovna hledame chatu, takze ja to mamé ctu a vyhleddavame to. *

L HOLCICKA: Kdyz si hledame na pocitaci treba si vybirame auto, tak si tam musime vybrat
Jjaky chceme a pak si ho koupit.

,CHLAPEC: Treba kdyz si chceme koupit néjaky zvire, tak si musime 0 ném vsechno zjistit,
Jjestli nekouse, jestli nent zIy.

Po mé osobni zkuSenosti bych pro dalsi praci pomoci této metody jist¢ volila odborny
kurz, ktery by mi dal potiebnou kvalifikaci a potfebné vzdélani. Pokud se pro zptsob této
prace rozhodne pedagog, ktery neabsolvoval odborny kurz, miize se stat, ze nedosahne
takovych vysledkt jako by mohl dosdhnout po odborném vzdé€lani. Pfi rozhodnuti pracovat
timto zpiisobem, je urcité¢ potiebné precizné si udé€lat ptipravu, jak bude po cely rok prace
probihat. Je potfeba postupovat systematicky a vhodné si praci rozvrhnout. Také je potieba
fada materialti vhodnych K této praci. | z tohoto diivodu by bylo vhodné odborné proskoleni.
Pokud pedagog pracuje metodou zprostiedkovaného uceni, navrhla bych ze své zkusenosti,
aby mél mozZnost zpétné vazby. Tato zpétnd vazba by mohla byt poskytovana naptiklad
Skolnim psychologem, ktery by navstévoval hodiny, pfi kterych ucitel této metody vyuziva,
nebo alternativou by byla analyza videozdznamii pofizovanych béhem jednotlivych hodin.
Tak by mohl pedagog ziskat uzitecné pfipominky, napady anavrhy na zlepSeni. Velice
pfinosné pro pedagoga by bylo také sledovat pii praci jiného (mozna i zkuSengjsiho)
pedagoga pracujiciho touto metodou, navstévovat jeho hodiny a sledovat, jakym zplisobem
pracuje sdétmi on. Alternativou by bylo isetkavani pedagogi pracujicich pomoci
zprostiedkovaného uceni. Na téchto setkdnich by si mohli vzijemné vymeénovat své
zkuSenosti a zazitky z jejich hodin. Velice dilezité pro rozvoj pedagoga pracujiciho touto
metodou je stale si rozSifovat své vzdélani. Na misté by zde bylo urcité doporuceni zucastnit
se nejen zakladniho kurzu Instrumentalniho obohaceni, ale ijeho rozsifujicich alternativ.

Velice vhodné by jisté bylo i seznamit S tim, Ze je S détmi pracovano touto metodou i rodice.
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Vysvétlit jim, jakym zplisobem se pii této metodé pracuje a co obnasi. BEéhem celého roku by
tak mohl pedagog s rodic¢i hloubgji a systematicky spolupracovat a vysledky by pak mohly byt
mnohem vét§iho rozsahu.

Protoze studuji obor pedagogika volného Casu, kladla jsem si otazku, jak by bylo mozné
zapracovat teorii Reuvena Feuersteina ajeho metodu do moznosti mého pracovniho
uplatnéni. Protoze pedagog volného Casu naléza své uplatnéni predevSim ve stediscich
volného ¢asu, bylo by mozné vytvofit vV tomto druhu zafizeni napiiklad zajmovy krouzek, ve
kterém by bylo metodou zprostfedkovaného uceni pracovano. Pedagog, ktery by tento
krouzek vedl, by absolvoval kurz Instrumentalniho obohaceni a déle by se vV tomto sméru mél
vzdélavat.

V ramci vyzkumu moznosti rozvoje pedagoga pii praci pomoci zprostfedkovaného uceni
jsem dosla k n€kolika cennym zjisténim. Prace pomoci této metody je velmi narocna, a jesté
naro¢néjsi je bez odborného vycviku pedagoga. Dosla jsem tedy k n€kolika moznostem, jak
tuto metodu vyuzit, aby doslo k pozadovanému rozvoji, jak u déti, tak u pedagoga. V ramci
prace by mél mit pedagog moznost zpétné vazby naptiklad od psychologa, ktery by
navstévoval jeho hodiny. Pedagog by mél mit mozZznost absolvovat odborny kurz a vzdélani si
i dale rozsifovat. Dale by bylo pro pedagoga velmi ptinosné, kdyby mél moznost vidét pii
praci jiné, jiz zkuSené kolegy pracujici timto zpisobem. Samoziejmosti by méla byt tizka
spoluprace s rodi¢i déti pracujicich metodou zprosttedkovaného uceni, ktera by jeho praci

usnadnila i zkvalitnila.
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7. Diskuze

Teoretickou ¢ast mé prace jsem se snazila co nejvice propojit S ¢asti empirickou, popsala
jsem tedy kognitivni funkce, kde jsem uvedla i specifikaci mlad$iho Skolniho véku a vénovala
jsem se tématu pedagogiky Reuvena Feursteina, kde je propojeni popsanim metody
zkusenosti zprostfedkovaného uceni. Urcita spojitost S empirickou ¢asti je i1 v kapitole tieti,
kde se vénuji aplikaci metod pro rozvoj kognitivnich funkce ve Skolach. Pfi psani jsem
zjistila, ze velké mnozZstvi literatury je bohuzel cizojazycné, coz byl pro mé problém. Snazila
jsem se ji ale nahradit kvalitnimi zdroji pfeloZzenymi i do ¢eského jazyka.

Jsem si védoma toho, ze informace, které piinasim V teoretické Casti prace nejsou zcela
vycerpavajici, ale myslim, Ze jsem pfinesla souhrn hlavnich a dulezitych témat, které jsou
potiebné pro navazujici empirickou ¢ast.

V empirické ¢asti jsem si stanovila dva hlavni cile. Jimi byly: diagnostikovat zda je ve
vybraném vzorku rozvinuta kognitivni funkce vybér dulezitych informaci a jak se zménila po
intervenci a zaméfit se na rozvoj pedagoga pii praci pomoci zprostiedkovaného uceni.
Nejprve jsem se tedy zameéftila na testovani vybrané kognitivni funkce, nasledovala intervence
pomoci zprostfedkovaného uceni a po ni druhé testovani na zjiSténi zmény vybrané kognitivni
funkce. V ramci celého pribéhu vyzkumu jsem se zaméfovala na ¢innost pedagoga timto
zpuisobem a na jeho mozny rozvoj.

Vysledky, které piinaSim, jisté maji své limity anedostatky. Nékteré z nich jsem jiz
uvedla pfi jejich prezentaci (viz. kapitola 5.) Hlavni a nejvétsi omezeni pfi vyzkumu vidim
Vv rozsahu intervence. Pro zajisténi jejiho plisobeni by bylo potteba delsi systematické prace
napiiklad béhem celého Skolniho roku a ne jako v mém piipadé pouze jedné narazové hodiny.
MoZnym problémem pii hledani odpovédi na stanovené cile mohly byt testy, které jsem
sestavila pfimo pro mij vyzkum. Otazky Vv testu mohly byt polozeny jinym zplisobem. Dal§im
moznym nedostatkem vyzkumu mohlo byt to, Ze nebyl proveden nejprve predvyzkum, jeho
nasledné doladéni a pietvofeni a az poté vyzkum samotny. Pro vyzkum byl také pouzit dost
maly vyzkumny vzorek. Myslim si, Ze Vv mém piipad¢ neni tento problém az tak zasadni.
Dalsim moznym omezenim by mohlo byt slouceni role pozorovatele apedagoga. Toto
omezeni jsem se pokusila snizit nahrdvanim videozdznamu.

Vsechna data, ktera byla ve vyzkumu pouZita, byla sebrana a také vyhodnocena autorkou

prace, coz mohlo vést K ur¢itému zkresleni vysledku. Z celkového pohledu na praci si ale
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myslim, ze bylo dosazeno stanovenych cili prace. Na mé cile jsem nalezla odpovédi

a myslim, ze vyzkum pfinesl i zajimavé poznatky.
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Z.aveér

Ma bakalaiska prace byla zamétena na rozvoj kognitivnich funkci a na to jak je mozné je
rozvijet pomoci metody Reuvena Feuersteina. V teoretické Casti prace jsem se pokusila
shromazdit dulezité informace 0 kognitivnim vyvoji, zaméfila jsem se na mladsi Skolni vek,
ktery je zasadni pro empirickou ¢ast prace. Dalsim tématem teoretické ¢asti byla pedagogika
Reuvena Feuersteina, kterou jsem se v praci pokusila stru¢né piedstavit. A dale jsem se
Vv teoretické Casti zaméfila na aplikaci metod rozvoje kognitivnich funkci V bézné
pedagogické praxi.

V empirické Casti jsem Cerpala z dat, kterda jsem ziskala pii kvalitativnim vyzkumu.
Pouzila jsem tfi metod, jimiz byly zG¢astnéné pozorovani, testovani a analyza videozaznamu.
Nejprve jsem se pokusila odpoveédét na prvni cil, jimZ bylo diagnostikovani kognitivni funkce
vybéru dulezitych informaci ve vybraném vzorku. Pfi tomto ukolu jsem vyuZzila metody
testovani. Protoze dals$i cil bylo posouzeni zmény po intervenci pomoci zprostiedkovaného
uceni, zaméfila jsem se na tento proces, kdy jsem vyuzila videozaznamu. Nasledovalo dalsi
testovani. Pfi odpovédi na druhy mnou stanoveny cil, ktery se tykal moZzného rozvoje
pedagoga, jsem pouzila rozbor videozaznamu a vlastni zkusSenosti pfi praci s détmi béhem
vyzkumu.

Vysledky, ke kterym jsem se dopracovala, tedy obsahuji popis toho, nakolik se ve
vybraném vzorku vyskytuje mnou stanovend funkce, jak probé&hla intervence a jakym
zpisobem se proménila tato funkce po intervenci. Vysledky druhého cile obsahuji moZnosti,
jak se muiZe pedagog rozvijet pifi praci pomoci zprosttedkovaného uceni aje doplnén
0 moznosti, jak miize tuto metodu do své ¢innosti zapracovat.

V ramci vysledkit mé empirické casti jsem dospéla k nékolika zajimavym zjisténim.
V ramci prvni otdzky jsem zjistila, Ze mnou vybrana funkce se u déti vyskytuje, ale ma své
limity. Aby byla funkce kvalitné rozvijena, bylo by potieba dlouhodobé&jsi prace pomoci
zpusobu zprostiedkovaného uceni. V ramci druhé otdzky byly vysledky bohatsi. Zjistila jsem,
ze prace touto metodou je pro pedagoga velmi ndrocna, ale zaroven piinosna. Béhem prace se
vyskytlo n¢kolik obtiznych situaci, se kterymi bylo potieba se vypotfadat. Pro moznost
kvalitng&jsi prace pedagoga touto metodou jsem uvedla nékolik navrhi. Pro pedagoga by bylo
piinosné absolvovat potfebné vzdélani a mit moznost si jej dale rozSifovat. Velkym pifinosem
by pro n¢j byla moznost sledovat pti praci jiného zkuSeného kolegu pracujiciho touto

metodou. Pro pedagoga by bylo dobré mit zpétnou vazbu od jiné kvalifikované osoby. Velmi
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vyznamné by bylo informovat rodice déti, Ze je s nimi pracovano touto metodou. Metodu jim
predstavit a vysvétlit jim, jak by se mélo s détmi pracovat. To by mu jeho praci nejen

usnadnilo, ale doslo by i ke zkvalitnéni celkového plsobeni na zéka.

61



SEZNAM POUZITYCH ZDROJU

FEUERSTEIN, R. et al.Wytvdreni azvysovani kognitivni modifikovatelnosti:Feuersteiniiv
program

instrumentalho obohaceni. 1. ¢eské vyd. Praha: Karolinum 2014. ISBN 978 — 80 — 246 —
2400 -6

LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. Vyvojovd psychologie. 2. aktualiz. vyd. Praha 7: Grada
Publishing a.s., 2006. ISBN 80 — 247 — 1284 -9

LEBEER, J. ed. Programy pro rozvoj mysleni déti U odchylkami vyvoje: podpora zaclenovani
znevyhodnénych déti do bézného vzdélavani. 1.vyd. Praha: Portal, 2006. ISBN 80 — 7367 —
103 -4

MALKOVA, G. Zprostiedkované uceni. 1. vyd. Praha: Portal, 2009.
ISBN 978 — 80 — 7367 — 585 — 1

MIOVSKY, M. Kvalitativni pristup a metody v psychologickém vyzkumu. 1. vyd. Praha 7:
Grada
Publishing a.s., 2006. ISBN 80 — 247 — 1362 — 4

RICAN, P. Cesta Zivotem: vyvojovd psychologie. 2. vyd. Praha: Portal, 2006.
ISBN 80 — 7367 — 124 — 7

STERNBERG, Robert J. Kognitivni psychologie. 1. vyd. Praha: Portal, 2002.
ISBN 80— 7178 - 376 — 5

SVARICEK, R., SEDOVA, K. akol. Kvalitativni vyzkum Vv pedagogickych védach. 1. vyd.
Praha:
Portal, 2007. ISBN 978 — 80 — 7367 — 313 -0

VAGNEROVA, M. Kognitivni a socidlni psychologie Zdka zdkladni skoly. 1. vyd. Praha:
Karolinum, 2001. ISBN 80 — 246 — 0181 — 8

62



VAGNEROVA, M. Vyvojovd psychologie: détstvi, dospélost, stari. 1. vyd. Praha: Portal,
2000.
ISBN 80— 7178 — 308 — 0

63



SEZNAM PRILOH

Ptiloha ¢.1 Ukézka testt déti

Ptiloha ¢.2 Ukazka prvniho ptibéhu (O pirkovi)
Ptiloha ¢.3 Ukazka druhého ptibéhu (O veverce)
Ptiloha ¢.4 Ukazka testu

64



PRILOHY

Piiloha ¢.1: Ukazka testu déti

List 1 il /
ma/ X uﬂ// AV
Jméno a piijmeni:

7} 1
{/ /n & ;ix L
/TZ fﬂmau(%’f i
Kdo je hlavni postavou v p¥ibéhu? A

n

/ - / . /
Jaky problém v ptibéhu nastat? /'L /114 ) ﬁ”yjuﬁ/?v 4/

Jaka informace by v pFibéhu nemusela byt?
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List 2

~
Jméno a prijmeni: W M

Kdo je hlavni postavou v pfibéhu?

Jaky problém v p¥ibé¢hu nas% /ngaj e #N Z W

Jaka informace by v pFibéhu nemusela byt?
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Ptiloha ¢.2: Ukazka prvniho ptibehu (O pirkovi)

Uprostied dvorku nedaleko seniku stal kiil a na samém vrcholku byl dfevény domecek, ktery
m¢él na kazdé strané malé okénko. z jednoho se pravé dival tatinek holub.“Myslim, maminko,”
fekl, “Ze je uz na Case naucit naSe déti 1état.”“Ja nevim, tatinku,” odpoveédéla mu maminka,
“neni jesté brzy?”“Kdepak. Hned zitra za¢neme,” rozhodl tatinek. a tak u prvnim kohoutim
kokrhanim probudil své déti a oznamil jim, Ze dnes za¢nou U 1étdnim. Ale tatinku,” ekl ten
nejmensi, “jsme preci jesté¢ mali. ”*Pirko,” oslovil nejmladsiho synka, “jste mali, ale vase
ktidla jsou jiz dost silnd.”*“Ale tatinku,” zacal zase Pirko, “nebylo by lepsi nechat to na
jindy?”*“Co mutzes ud¢lat hned, neodkladej na zitfek,” fekl mu tatinek a zacal své déti stavet
do tady.“Ty pijdes jako prvni,” ur¢il nejmladsiho Pirka.,,Kdepak,” zalekl se Pirko, “ja
pockam”. Stoupl si az na konec fady.Prvni holoub¢ doslo az k okraji, roztahlo sva kiidélka

a skocilo. Mavalo a méavalo, ale stejn¢ bylo jeho pfistani trochu tvrdé.“Au,” feklo, kdyz
zuchlo do travy.“No, vidis, synku, jak ti to pekné §lo,” pochvalil ho otec holub. “Jen vic
mavejte kiidly,” obratil se na ostatni v fadé. Uplné na konci se kréil Pirko.“Tteba si m&
nevsimne,” fikal si potichu. “Tieba na mé zapomene,” utésoval se, ale nebylo mu to nic
platné. VSichni pted nim uz letéli a ted’ byl na fadé on.“J¢je,” fekl, kdyZ se podival dolt. “To
je ale vyska.”Jsi ptak,” pfipomnél mu tatinek, “tak t€ nemuze né¢jaka vyska odradit.” Ale
mohla. Pirkovi se z toho zatocila hlava. “Nedokazu to,” zacal natahovat moldanky.“Neboj se,”
chlacholil ho tatinek. “Nahoru nepoletis a dole t€ najdem.” Zasmal se vlastnimu vtipu, ale
Pirkovi to legra¢ni nepfipadalo. Bal se, az mu z toho nozicky zdifevénély. Nemohl se pohnout
z mista.“No nic,” fekl tatinek. “Zitra je taky den.” Poplacal Pirka po zaddech.Pirkovi v tu chvili
spadl kdmen ze srdce. Dnes se uz 1état nebude. Ale co zitra? Az do vecera venku poletovali
mali holoubci, jen ten nejmensi zistaval doma. Premyslel, jak se zitfejSimu 1étani
vyhnout.“Ouvej, ouvej,” zacal hned rano natikat. “Copak ti je, Pirko?” zeptala se ho
maminka.“Boli mé& btisko... a taky hlavicka,” fekl. Samoziejmé ho nic nebolelo, ale
nenapadlo ho nic jiného. Hlavné, aby nemusel 1état. Maminka ho uloZila do postylky. “Tak
kdepak je nas maly Pirko?” zeptal se tatinek. “Je ¢as.”Ale kdyz vidél, jak moc je Pirko
nemocny, nenutil ho. Pirko si oddychl. Pirko proleZel v posteli par dni. Mezi tim se vSichni
jeho sourozenci naucili 1état a tak travili spoustu ¢asu venku.“Kdepak je Pirko?” ptala se
ostatni zvifatka ze dvorku.“Je, chudacek, nemocny,” fikali holoubci. a tak se zvitatka schézela
u ktilu, volala na Pirka a pfala mu brzké uzdraveni.“Vidis, jak t€ maji v§ichni radi?” fikala mu
maminka.Pirkovi zacalo byt smutno. Byl stale sam a pfitom bylo venku tolik
kamaradt.Jednoho dne, kdyz byl doma jen u maminkou, stalo se néco hrozného. Maminka
upadla a zlomila si kiidlo.“Ach,” povzdechla si bolesti. “Co ted’ budu délat? Tatinek je

u détmi nékde venku a ja létat nemohu.” Podivala se na svého nejmlads$iho.“Ja?” zeptal se
nevéticné Pirko. “Ja prece neumim 1état.” Ale kdyz vidél, jak maminka trpi, vstal z postylky

a rozhodl se, ze alespon zavola n€koho na pomoc. Vysel z domecku a rozhlédl se. Nikde
nikdo.“Pomoc!” zavolal. Ale kupodivu nebyl nikdo, kdo by ho slySel. Zvitatka byvala vSude
kolem, ale dnes tu nebylo Zadné.“Musim letét, musim letét,” opakoval si pro sebe. Ale stale
nic.“Ouvej, ouvej,” zanafikala maminka.Jak ji Pirko zaslechl, roztahl kiidélka a skocil.
Nejprve letél doli, ale jak tak myslel na maminku, zacal mavat kiidly rychleji a tim se vznasel
vys a vys. Nemohl véfit, Ze opravdu leti. Ale letél. Letél nad dvorkem, letél nad chalupou,
vylétl az nad stromy. Nahle spatfil tatinka i ostatni. Rychle jim povédél, co se stalo.Doma,
kdyz se tatinek 0 maminku postaral, piisel Kk Pirkovi.“Jsi state¢ny kluk,” fekl mu. “Dobie vim,
ze ses létani bal. Také vim, ze jen proto jsi byl nemocny. Ale kdyz ses bal 0 maminku,
zapomnél jsi na vlastni strach a objevil si v sob¢ skrytou odvahu.” Tatinek byl na Pirka tak
pysny, ze koho potkal, tomu to vSechno vypravél.
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Ptiloha ¢.3: Ukazka druhého piib¢hu (O veverce)

Ve vysokych horéach daleko od lidi uprostied krasného a Cistého lesa byl nadherny paloucek se
studankou u pramenitou vodou. u té studanky na zeleném paloucku se setkavala zvitatka

z celého lesa, nebot’ zde u studanky bylo vzdy bezpeéné. Zvitatka sem piibihala nejen pro
vodu, ale také, aby vid¢la své lesni kamarady, nebo kdyz potiebovala pomoc. Tady také
zasedala zvifeci lesni rada a ta fesila dulezité véci ze zviteciho zivota.

Jednou tak sedi okolo studanky a fesi problémy lesa, kdyz zajic zastiiha usima a vSichni se
otoci k vysoké jedli, kde prave piisedla sojka. Cela vydéSena, jak to sojky umi, pistéla na
ostatni: "To si piSte, to si piSte, Ze budou zI¢ Casy! Ja jsem vidé€la délniky se sekerami a mifili
k lesu. To si piste, to si piste, bude zle!" VSechna zvitatka zpozornéla. Zaje€ice klidné

a rozvazné tekla: "Nemusi byt tak zle. Mozn4 se pfisli do lesa jen podivat. To lidé délaji." "To
si piste, budou kacet, ja uz to vidé€la, ptijdeme 0 domov, to si piste, to si piste," kiicela sojka.
To uz ale zneklidnéla i stara moudra sova a fekla: "Ja uz to jednou zazila a je to mozné. Bude
lepsi, kdyz se na chvili nast¢hujeme do vedlejsiho lesa, uvidime.

"Moudra sova pozadala zviratka, aby dala vS§em kamaradiim na védomi, co se déje, a hlavné
at’ nezapomenou na nikoho, aby pomohla starym opustit les a ukryt se do bezpe¢i. Druhy den
se vSechna zvitatka zacala st€¢hovat a volala po celém lese, Ze se st¢huji. VSichni si pomahali
aZ na jednu pysnou a pali¢atou veverku. Veverka totiz nikdy nikoho nebrala vazné, nikdy
nikomu nechtéla pomahat, starala se jen o sebe, stale se nad nékoho povysovala, a tak neméla
zadné kamarady. Ani tentokrat nechtéla zviratkim véfit a neméla chut’ nékomu pomahat.
Zalezla do svého

domecku a vénovala se své paradé. Odpoledne, kdyz vylezla ze svého ukrytu zavolala na
vSechny strany "jezku, jezecku", ale nikdo se ji neozval. Byla sama.

Ubihal den a najednou se odn¢kud, a to bylo docela blizko, ozval straslivy hluk motort, pil,
muzskych hlast, lesem se nesl strach. To lidé pfisli ¢istit les od nemocnych stromi. Veverka
to ovSem nemohla v&dét a méla veliky strach.

"Kdybych poslechla ostatni zvifatka, neziistala bych tady sama a zachrénila bych si zivot."
Sova ve vedlejsim lese si zacala délat 0 veverku starosti, a tak se za ni vydala.

"Veverko, veverusko." Nikdo se ji neozyval. AZ po chvili uvid€la vystraSenou veverku pod
listim. "Je ti néco?" zeptala se ustarana sova. "Ne, ale prosim t&, odved’ mé¢ za ostatnimi do
vedlejsiho lesa" prosila veverka. Sova se na ni usmala a fekla: "Pod podminkou, ze uz
nebudes pys$na a palicatd." VeveruSka souhlasila. Za par tydni lidé les opustili a zviratka se
mohla vratit zpatky do svych domeckd, které musela opustit. Veverka kone¢né pochopila, Ze
sama neni nic, Ze kamaradi a ptatelé jsou spolehlivi a U pychou se navzdy rozloucila, protoze

ta ji malem stala Zivot. Od té¢ doby veverka je mila a hodna na vSechna zviratka.
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Pfiloha ¢.4: Ukazka testu

List 1

Jméno a prijmeni:

Kdo je hlavni postavou v piibéhu?

Jaky problém v pribéhu nastal?

Jaka informace by v pfibéhu nemusela byt?
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ABSTRAKT

SVECOVA, K. Rozvoj kognitivnich funkci U Zdkii na prvnim stupni zdkladni $koly. Ceské
Bud&jovice 2015. Bakalafska prace. JihoGeska univetrzita v Ceskych Budg&jovicich.
Teologicka fakulta. Katedra etiky, psychologie a charitativni prace.

Vedouci prace Ps.Lic Jan Vyhnalek

Klic¢ova slova: kognitivni vyvoj, kognitivni funkce, moznost kognitivni modifikovatelnost,

program instrumentédlniho obohaceni, zkusenost zprostfedkovaného uceni, Reuven Feuerstein

Bakalaiska prace se vénuje rozvoji kognitivnich funkei u déti mladsiho skolniho véku.
Prace je rozdélena na teoretickou a empirickou ¢ast. V teoretické €ésti je popsan kognitivni
vyvoj jedince, jsou zde pfedstaveny rizné teorie kognitivniho vyvoje a blizsi charakteristika
mlads$iho Skolniho véku. Déle je predstavena teorie Reuvena Feuersteina, jeho program
instrumentalniho obohaceni, kognitivni modifikovatelnost a zkuSenost zprostiedkovaného
uceni. Posledni kapitola teoretické casti ukazuje praktickou aplikaci metod pro rozvoj
kognitivnich funkci a v zavéru této kapitoly jsou predstaveny dal§i moznosti rozvoje
kognitivnich funkei.

Empirickd cast prace si klade za cil diagnostikovat rozvoj kognitivni funkce vybéru
dilezitych informaci u déti druhého roéniku ZS a druhym cilem je zaméfit se na moZnosti
rozvoje pedagoga pii praci metodou zprosttedkovaného uceni. Téchto cilti bylo dosaZeno

pomoci kvalitativni studie metodou zi¢astnéného pozorovani.
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ABSTRACT

Title: Cognitive development of children from first to fifth grafe of primary school.

Keywords: cognitive development, cognitive function, possibility of cognitive modifiability,

program of instrumental enrichment, experience by mediated learning, Reuven Feuerstein

Bachelor thesis is focused on development of schoolchildren’s cognitive functions. Thesis is
divided into theoretical and practical part. Theoretical part is describing individual cognitive
development. Various theories of cognitive development are described here along with
detailed charcteristic of schoolchildren period. After that is introduced Reuven Feuerstein
theory and his program of instrumental enrichment, possibility of cognitive modifiability and
experience by mediated learning. Final chapter in theoretical part describes methods of
practical application in cognitive function development. At the end of this chapter are
introduced another posibilities of cognitive function development

Aim of practical part is to diagnose cognitive function development of information
selection by children in second grade of primary school. Second aim is focused on
posibilities of pedagogue development during mediated learning method. These goals were

achieved by qualitative research using participant observation.
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