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1 Uvod

Téma svoji bakalaiské prace jsem hledala velmi kratce. Chtéla jsem podrobné
prozkoumat problematiku ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) a zaroven
metodu instrumentalni obohacovani Reuvena Feuersteina. K tomuto rozhodnuti mé vedla
moje vlastni zkuSenost, nebot’ sama jsem kvuli diagnézam SPU (dyslexie, dysortografie) m¢la
znacné problémy uz od zacatku Skolni dochazky. Rodice hledali zpiisob, jak mi pomoci se
zvladanim Skolnich narokt. Od 3. tfidy do 5. tfidy jsem kazdy den cvicila doma S rodi¢i sva
smyslova vnimani: hmat, sluch, zrak. Od 6. tfidy do 9. tfidy zakladni §koly jsem dochazela na
krouzek FIE, kde jsme pracovali s instrumenty. Feuersteinova metoda mi v mém studijnim
zivoté pomohla zasadnim zptusobem. Diky ni jsem dokazala kompenzovat svoje kognitivni
deficity, a tim padem dosahovat pii studiu lepSich vysledku pii vynaloZeni mensi namahy.
skupinovych lekci mimo $kolni prostfedi zacinaji dochazet i na zakladni Skoly. Zde mohou
pracovat bud’ se skupinami déti, které vykazuji diagnozu ADHD, specifické poruchy uceni
nebo 1 se vSemi zaky jedné konkrétni tfidy. S druhym zpisobem (tfida byla rozdélena na 2
skupiny po 15 zacich) jsem se setkala pfi svoji pedagogické praxi na Smysluplné skole
(Ly€kovo nam., Praha 8). I tato pfima zkuSenost m¢ motivovala pfi volbé tématu bakalaiské
prace. Pied tvorbou bakalaiské prace jsem také absolvovala kurz Akreditovaného
Tréninkového Centra (ATC) metod pro osobni rozvoj.

Hlavni vyzkumnou otazkou této bakalaiské prace je: Jakym zpusobem prospivaji
déti s ADHD, pokud je na né aplikovana FIE/MIU oproti vrstevnikim s ADHD, na které
aplikovana neni? Dalsi dil¢i otazky jsou: V jakych kognitivnich funkcich se déti zdokonaluji
nejvice? Existuji rozdily v Gspésnosti metody mezi jednotlivymi typy ADHD?

ADHD, specifické poruchy uceni, mlads$i Skolni veék ¢i Feuersteinovo instrumentalni
obohacovani, praktickou ¢ast, kterd vysvétluje vyzkum jeho cile a metodologii, vychodiska a
vyzkumny soubor. V posledni ¢asti je prezentovan vyzkum formou tematické analyzy a jeho

vysledky.



2 TEORETICKA CAST

Tato Cast se vénuje teoretickému ukotveni celé prace. Definuje a vysvétluje
Nejvétsi pozornost je pak vénovana Feuersteinovo instrumentalnimu obohacovani (v ¢eském

prostiedi zndmo také jako MIU), jehoz efekty se prace zabyva.

2.1 ADHD

Jelikoz je ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) stéZejnim pojemem, se
kterym vyzkum napfi¢ celym textem pracuje, je mu vénovana zvySena pozornost. V této Casti
je prezentovan vyvoj terminologie, jeji soucasna podoba, diagnostika, projevy a komorbidita.

2.1.1 Predchiidci pojmu ADHD

Prvni piesnéjsi popis ptiznaki odpovidajicich ADHD se objevuje v dile Der Philosophische
Arzt (1775) némeckého 1ékate Melchiora Adama Weikard, ktery popsal nedostatek pozornosti
jako nemoc. Podle jeho nazoru ji charakterizuje rozt€kanost, nedbalost, ale i projevy
odpovidajici impulzivité/hyperaktivité (napf. netrpélivost) a poruSe exekutivnich funkei (napf.
kolisavy vykon). V roce 1798 vysla ucebnice skotského 1ékate Alexandra Crichtona, ve které
se vénuje popisu tzv. neschopnosti souvislého soustfedéni. Podle né&j ji charakterizuje
ptedevsim vnitini neklid a t€kdni pozornosti. Chrichton na svoji dobu osvicené¢ prosazuje
nazor, ze ke vzdélavani déti s timto problémem se musi pfistupovat individualné (Danka,
2023). Britsky 1ékaf Frederic Still vroce 1902 popsal ve védeckém cCasopise Lancet
»abnormalni psychicky stav u déti* a zavedl pojem ,,deficit moralni sebekontroly*. Mezi
pfiznaky vyjmenoval neschopnost udrZet pozornost, t€kavost, agresi, poruSovani pravidel
(Munden, Arcelus a Tomkova, 2008).

Ve 2. poloving 20. stoleti se nejdiive objevil pojem ,,lehké poSkozeni mozku* (minimal brain
damage) — v CSSR ,,lehké détska encefalopatie.”. V roce 1962 na konferenci Skupiny détské
neurologie doslo k tpravé nazvu diagnézy. Nadale se mél pouzivat termin lehkd mozkova
dysfunkce, protoze deficity ve fungovani mozku nemusely byt zplisobeny jeho poskozenim.
Tento pojem se pouzival dost Siroce — nejen pro poruchy pozornosti a hyperaktivitu, ale i pro
poruchy uceni a fe¢i (Danka, 2023).

2.1.2 Soucasna terminologie

Pojmu ADHD ptedchazel pojem ADD (Attention Deficit Disorder, porucha
pozornosti), ktery se poprvé objevil v diagnostickém manualu DSM-I1I (1980). V roce 1987
doslo k revizi manualu a poprvé se objevil termin ADHD. DSM-IV (1994) poprvé definuje tfi



subtypy ADHD: s pievahou nepozornosti, pfevahou hyperaktivity/impulzivity a kombinovany
subtyp.

Pojem subtyp ale neuvazoval proménlivost projevii ADHD napii¢ vyvojem jedince. Jak jiz bylo
zminéno, u nékterych lidi s ADHD napiiklad dochazi k vymizeni ¢i zmirnéni ptiznakd hyperaktivity béhem
dospivéni, zatimco problémy s pozornosti a seberegulaci pietrvavaji iV dospélosti. Nedava tak plné smysl
hovofit o ,,typech” poruchy, ale jedna se spiSe o projevy jedné diagnézy u konkrétni osoby v daném case. Pojem
subtyp byl z téchto divodi nahrazen pojmem klinicky obraz (z anglického presentation, v ¢eské literatuie nékdy

uvedeno jako klinické manifestace ¢i doslovné pielozeno jako prezentace). (Danka, 2023)

Takto je nyni definovana diagnéza ADHD podle souéasného DSM-V. V CR oviem
existuje jesté Mezinarodni klasifikace nemoci MKN-10 (anglicky ICD-10), kde pod diagnézu
F90 spadaji hyperkinetické poruchy (F-90.0 porucha aktivity a pozornosti, F-90.1
hyperkineticka porucha chovani, F90.8 Jiné hyperkinetické poruchy). V novéjsi revizi MKN-
11, spada problematika ADHD pod kapitolu 06 — DusSevni poruchy, poruchy chovani a
podkapitolou neurovyvojové poruchy (Ptacek, Ptackova a Braten, 2020; WHO, 2019).

2.1.3 Diagnostika

Diagn6za ADHD se fadi mezi neurovyvojové poruchy. Muzeme ji charakterizovat
jako spektralni, ,proto, ze se pravdépodobné U riznych lidi vyskytuje v riiznych stupnich
zavaznosti.“ (Munden, 2008, st. 59) Pfi¢ina vzniku poruchy zistava nejasna (Ptacek,
Ptackova 2019), dédicnost je ovSem prokdzana. Vyzkumy ukdazaly, Ze pokud ma jeden
Z rodict ADHD, existuje az 57% pravdépodobnost, Ze ADHD bude diagnostikovano 1 u
ditéte. U jednovajecnych dvojcat je pravdépodobnost vyskytu u druhého dvojcete 81%, u
dvouvajec¢nych 29% (Zeigler Dendy, 2006).

ADHD je nejcastéji diagnostikovana porucha u détské populace, jeji pfiznaky vSak
V riizné mite pietrvavaji do dospélosti (U 50 — 65% jedinc) Béhem let postupné u vefejnosti
vzrusta povédomi o diagnoze, a tak s pozadavkem na diagnostiku piichazi stale vic dospélych,
ktefi u sebe rozpoznavaji jednotlivé pfiznaky. Tento fakt jeSté vic posiluje Casty mytus, Ze
diagné6zu ADHD ve skutecnosti dostavaji déti liné, nezvladatelné, z problémovych rodin
apod. a dospéli tak chtéji omluvit svoje zivotni netspéchy. (Zeigler Dendy a Zeigler, 2007,
Zeigler Dendy 2006)

Diagnosticka kritéria jsou pfitom striktni. ,, Celkové vySetieni zahrnuje peclivé
posouzeni symptomit a zdravotni, psychiatrické, psychologické, studijni, osobni i rodinné
anamnézy.“ (Munden, Arcelus a Tomkova, 2008, st.60) Diagnostiku je mozné provadét

nejdiive ve 3-4 letech. Ve velké mife byva ADHD diagnostikovano tésné po nastupu Skolni



dochazky, kdy vzristaji naroky na pozornost a sebekontrolu. V prvnim kroku diagnostiky
musi dojit k vylouceni somatického, piipadné psychického onemocnéni (napf. autismus,
emoc¢ni poruchy, poruchy osobnosti) (Pokorna 2010). Munden mezi somatické poruchy, které
mohou ADHD pfipominat, napi. poruchy zraku a sluchu, epilepsie (zachvaty mohou zptisobit
ruzné poruchy s pfiznaky podobnymi symptomim ADHD), spankovy deficit, ptsobeni
nékterych 1€kt na chronickd onemocnéni atd.) Jako dalsi krok v procesu uréeni diagnézy
nasleduje psychologické/psychiatrické vysetieni. V CR se pro diagnostiku vyuziva predevsim
MKN-10 (resp.revize MKN 11). Jak uz jsem uvedla, tato klasifikace nemoci nepracuje pifimo
spojmem ADHD, ale definuje hyperkinetické poruchy (F90) takto: ,,Skupina poruch
charakterizovana casnym ndstupem (obvykle v prvnich péti letech Zivota), nedostatecnou
vytrvalosti v cinnostech, vyzadujicich poznavaci schopnosti, a tendenci prebihat od jedné
cinnosti ke druhé, aniz by byla jedna dokoncena, spolu s dezorganizovanou, Spatné
regulovanou a nadmérnou aktivitou. Soucasné miize byt pritomna rada dalsich abnormalit.
Poznavaci schopnosti jsou bézne porusené a specifické opozdéni v motorickém a jazykovéem
vyvoji je disproporcidlné casté. Sekundarnimi komplikacemi jsou disocialni chovani a nizké
sebehodnoceni. “ (citace MKN-10) Pro ureni diagnézy je potieba splnéni 6 z 9 znakd pro
poruchu pozornosti, 3 z péti znakut pro hyperaktivitu a 1 ze 4 znak pro impulzivitu.

Podle kritérii DSM-V by k objeveni pfiznakii mélo dojit pfed sedmym rokem zivota.
Jedna se o dvé kategorie priznaki: nepozornost a hyperaktivitu a impulzivitu, pro kazdou
uvadi manual devét symptomi. Pro pfidéleni diagndézy musi jedinec spliovat 5/6 bodd.
(American Psychiatric Association, b.d.)

2.1.4 Projevy

Kazdodenni potize jedinct s diagnézou ADHD souviseji zejména s neruSenim tzv.
exekutivnich funkci (info.cz 2023). Exekutivnimi funkcemi se zabyva zejména kapitola
Mladsi Skolni v€ku. Pod exekutivni funkce spadd Mezi nej€astéjSi projevy ADHD patii
zapomnétlivost. Dité zapomind nebo rovnou ztrati ucebnice, seSity, Skolni pomtcky, klice
apod. Miva problém zapamatovat si tkoly a dilezité udélosti v domacim i Skolnim programu
(a prestoze je opakované upozornéno, nezapisuje si povinnosti do poznamkového seSitu).
Byva dezorganizované — doma nebo ve Skolni skfiice mu lezi véci ,,bez ladu a skladu®, takze
neustale néco hleda. Nepozornost se projevuje V nejriznéjSich situacich: samoziejmé ve
Skole, kdy déti propadaji dennimu snéni, takze nevnimaji pokyny ucitele, ale i ve venkovnim
prostfedi: ¢astéji nez u jinych déti u nich dochdzi k uraziim. Velmi negativni roli v této

souvislosti hraje impulzivita. Pravdépodobnost, Ze dit¢ s ADHD utrpi uraz, je 57% (Zeigler
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Dendy, 2006). Impulzivita také vyrazn¢ komplikuje Skolni praci — dité skace do feci uditeli,
nepockd, az na néj prijde fada po ostatnich spoluzacich, nadmérné mluvi, reaguje diive, nez si
véc (napf. odpovéd na uclitelovu otazku potadné promysli), zapojuje se do nebezpeénych
Cinnosti a pfitom neuvazi nasledky (napi. skace z vysky) (Riefova, 2007). Déti i dospéli
s ADHD casto nedokazou dodrzovat zdravy spankovy rezim. Ponocuji a ptes den dospavaji,
spi malo (zejména hyperaktivni typ) nebo naopak pfilis. (Zeigler Dendy, 2006). Velky
problém pro né predstavuje vnimani casu. Nejsou schopni odhadnout, kolik ¢asu jim zabere
dana cinnost, takze chodi pozdé a jsou vystresovani. Tomuto jevu se fika také ,,Casova
slepota.“ (Zeigler Dendy a Zeigler, 2007) Casto prokrastinuji a mivaji potize ¢innost dokong¢it.
Pracovni pamét je totiz kratkodoba. Nizka byva i frustracni tolerance, takze doty¢ny se Spatné
vyrovnava s dil¢éim neuspéchem, coz vede k tomu, ze hite prekonava prekazky. Déti s ADHD
mohou mit také potize s prostorovou a télesnou orientaci, hrubou i jemnou motorikou — jsou
neSikovné a neobratné. (Ptacek, Ptackova 2019). Psaci nacini sviraji kiecovite, velké
problémy maji v hodinach télocviku.

Jejich socidlni chovani neodpovida véku, ptsobi jako mladsi, nezralejsi. Nedodrzuji
zékladni spolecenské normy (napt. vykdni a dalsi pravidla formalniho styku s dospélymi),
takze jsou Castéji napominany a trestany. N¢které projevy jsou nepiijemné i pro jejich
vrstevniky, ktefi je potom mezi sebe neptijimaji (Zeigler Dendy, 2006).

Neuspéchy ve Skole, negativni reakce na chovani ditéte ze strany dospélych 1
spoluzakit mohou vést k socialni izolaci. Dité je pak dlouhodobé frustrované a miva nizké
sebevédomi. (Munden, Arcelus a Tomkova, 2008). Podle typu temperamentu se bud’ stahuje
do sebe, mlzZe byt ale 1 agresivni a n€kdy na sebe strhava alespon negativni pozornost (kdy se
stava ,,tifidnim Saskem®). Neni pfekvapivé, ze po Castém a opakovaném selhavani v prakticky
vSech oblastech Zivota se u jedinci s ADHD zacnou vyskytovat psychické (nebo 1
psychiatrické) obtiZe.

2.1.5 Komorbidita

S diagn6ézou ADHD se nejcastéji poji nasledujici psychiatrické diagnozy: iizkostné poruchy a
deprese. Téméf polovina teenageri s ADHD prozije né&jakou formu tuzkostné poruchy.
(Zeigler Dendy 2007), Munden uvadi, ze u 30% déti pozorujeme klinicky definované uzkostné
poruchy: strach a vyhybani se urcitym situacim nebo setkanim, které maji podobu uzkosti
nebo fobii, somtické symptomy jako boleni bricha, zvraceni, bolesti hlavy, dusnost. (Munden,
Arcelus a Tomkova, 2008). Podle Zeiglera Dendyho (2006) jsou K rtuzn€ intenzivnim

uzkostnym projeviim néachylnéjsi spiSe déti diagnostikované jako nepozorné (ADD -
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v moderni terminologii tedy spiSe typ I). Deprese se u déti s ADHD objevuje velmi Casto. Jeji
projevy se ale mohou lisit od projevil klinické deprese u dospélych. U déti a dospivajicich se
deprese Casto projevuje problémovym chovanim: chronickou podrazdénosti, agresivitou,
vzdorovitosti. Dal§imi moznymi komorbiditami jsou Tourettiv syndrom, dystymie, zavislosti,
porucha opozi¢niho vzdoru (Munden, Arcelus a Tomkova, 2008). S diagnézou ADHD jsou
ziejmé nejcastéji spojované specifické poruchy uceni. Laicka vefejnost tyto pojmy nekdy i
zaménuje (Munden, Arcelus a Tomkova, 2008; Pokorna, 2010). Kapitola nize se jim proto

vénuje podrobnéji.

2.2 Specifické poruchy uceni

Jak bylo popsano vysSe, problematika SPU uzce souvisi s tématem moji bakalarské prace, a
proto se ji budu vénovat v nasledujici samostatné kapitole. Ta se vénuje definici pojmu,
pfi¢indm a jednotlivym druhtim. Nejvétsi diiraz je pak kladen na vyskyt u populace s ADHD.

2.2.1 Definice pojmu

Bartofiova ve svém textu upozoriiuje na nejednotnost terminologie, ktera se projevuje i
V celosvétovém meéfitku. Pfi¢inu této nejednotnosti vysvétluje tim, ze , definovani
specifickych poruch uceni se vyvijelo v zavislosti na rozvoji poznani od prvotniho definovdni
dyslexie jakozto specifické poruchy cteni az po definovani dalsich typu. ** (2012, str. 13) Sama
cituje mj. definici Americké psychiatrické asociace: ,,Specifické poruchy uéeni jsou skupinou
neuro-vyvojovych poruch projevujicich se v détstvi coby pretrvavajici obtiZze pfi uceni se
efektivnimu c¢teni (dyslexie), psani (dysgrafie) nebo jednoduchych matematickych operaci
(dyskalkulie) a to pfi normalni inteligenci, béZnych podminkach vzdélavani, neporusenych
senzorickych funkcich, adekvatni motivaci a sociokulturnich podminkach* (Bartonova, 2012,
str.14)

Zelinkova (2015, st. 10) definuje SPU podle Perspectives on Dislexia, 17, 1991, 1.,
s.16) takto:

Poruchy uceni je termin oznacujici heterogenni skupinu obtizi, které se projevuji pfi osvojovani a
uzivani teci, Cteni, psani, naslouchani a matematiky. Ackoliv se poruchy uceni mohou objevovat soubézné
S jinymi handicapujicimi podminkami (napf. senzorickd postiZzeni, mentalni retardace, poruchy chovani), nebo
vnéjsimi vlivy (napf. kulturni odli$nosti, nedostate¢né, popt. neimérné vedeni), nejsou poruchy uceni piimym

disledkem téchto podminek nebo vlivil.
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Podle Mezinarodni klasifikace nemoci z roku 1992, patii specifické vyvojové poruchy
Skolnich dovednosti do skupin poruch psychického vyvoje pod oznacenim F80. Mezi dalsi,
mén¢ zminované poruchy, se fadi: dyspraxie — specifickd porucha motorickych funkei,
dispinxie — specificka porucha kresby, dysmuzie — porucha vnimani hudby a osvojovani
hudebnich dovednosti.

Mezi specifické poruchy se fadi zejména:

2.2.2 Dyslexie

Slovo dyslexie je odvozeno z feckého ,,lexis*, coz znamena slovni vyjadfovani, fec,
jazyk, a ptedpony ,,dys-“, kterd oznacuje néco naruseného, poruchu. Termin poprvé pouzil v
roce 1887 némecky oftalmolog dr. Rudolf Berlin. Dlouhou dobu se tento pojem pouzival jako
zastteSujici pro dal§i obtize v uceni, které nebyly zplsobeny jinymi faktory (mentalnim
postizenim, nizkou inteligenci apod.) V Ceskych zemich projevy poprvé popsal docent
neurologie a psychiatrie Antonin Heveroch v ¢lanku O jednostranné neschopnosti nauciti se
Cisti a psati, ktery publikoval v Easopise Ceska $kola (1904-1905). Hned v avodu ¢lanku fika:
,INeschopnost hovofiti, ¢isti, psati u téch, kde duse jen pfili§ nizko se vyvinula, neptekvapuje;
na takovou neschopnost nechci c¢lankem upozorniti, a proto nadepsal jsem c¢lanek o
jednostranné neschopnosti naucit se ¢isti a psati." Jde o neschopnost naucit se ¢ist béznymi
vyukovymi metodami. Dité ma problémy rozpoznat a zapamatovat si pismena, potize mu d¢la
rozliSeni tvarové podobnych pismen (b-d, s-z, t-j) a zvukové podobnych hlasek (a-e-0, b-p).
Tézko se uci spojit hlasky ve slabiky a ¢ist slova souvisle. Miva problém s rychlosti ¢teni
(pomalost nebo naopak zbrklost s vynechavanim slov), s porozuménim textu (Zelinkova,
2015; Pokorna, 2010)

2.2.3 Dysortografie

Porucha se velmi €asto vyskytuje spolecné s dyslexii. Dit€¢ ma problém s osvojovanim
tvz.specifickych dysortografickych jevi (vynechavky, zamény tvarové podobnych pismen v
pisemné podob¢, inverze, zkomoleniny, chyby z artikula¢ni neobratnosti, nespravné umisténé
nebo vynechané vyznaceni délek samohlasek, chyby v mékceni). I pfi dobrém osvojeni
gramatickych jevtu Zaci chybuji pii nedostatku Casu na splnéni tkolu (typicky v diktatech)
(Bartonova, 2012; Pokorna, 2010; Zelinkova, 2015).

2.2.4 Dysgrafie

Je porucha grafického projevu. Uz v pfedskolnim véku se projevuje mj. Spatnym

drzenim psacich pomucek. Dit¢ zaménuje vizualné¢ podobnd pismena, nedodrzuje vysku
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pismen (kazdé je jinak vysoké), nedodrzuje linku, slucuje psaci a tiskaci pismo. Veskeré
soustfedéni vénuje procesu psani a neni schopné soustiedit se na obsah nebo gramatiku. I u
této poruchy se potize zhorSuji, kdyz ma zak pracovat pod ¢asovym tlakem (Bartonova, 2012;
Pokorna, 2010; Zelinkova, 2015).

2.2.5 Dyskalkulie

Je specifickd porucha matematickych schopnosti. Porucha se tyka zvladani zakladnich
pocetnich vykont. Podle riznych potizi se mize délit na dalsi typy (Bartoniova, 2012):
2.2.5.1 Praktognosticka dyskalkulie

Znamena naruSeni matematické manipulace s predméty nebo nakreslenymi symboly
(pfidavani, ubirani mnozstvi, rozkladani, porovnavani poctu)
2.2.5.2 Verbalni dyskalkulie

Projevuje se problémy ditéte pii oznacovani mnozstvi a poctu piedmétl, operacnich
znakl, matematickych tkont.
2.2.5.3 Lexicka dyskalkulie

Projevuje se neschopnosti ¢ist ¢islice, €isla, operacni symboly.
2.2.5.4 Graficka dyskalkulie

Predstavuje neschopnost psat matematické znaky.
2.2.5.5 Operacni dyskalkulie

Projevuje se poruchou schopnosti provadét matematické operace, scitat, odcitat,
nasobit, délit.
2.2.5.6 Ideognosticka dyskalkulie

Projevuje se poruchou predevsim v chapani matematickych pojmi a vztahli mezi nimi

2.2.6 Priciny

Pticiny specifickych poruch u€eni se vyrazné prekryvaji s pfi¢inami ADHD, coZ neni
piekvapivé. Pokorna zminuje, ze souvislost mezi SPU a ADHD ,,je pochopitelnd, pokud
sledujeme symptomatologii hyperaktivni poruchy, ktera predpoklada mozné ovlivnéni
kognitivnich funkci* (Pokorna, 2010, s. 235). V soucasné dob¢ se teorie shoduji na tom, ze za
SPU stoji vice faktori. Jako podstatny vnimaji geneticky faktor — Genetické ,,pojeti
predpoklada, zZe vyskyt dyslexie ma primou souvislost s chromozomy 6 a 15 Chromozom 6
primo ovliviiuje vyvoj nervovych bunék, které maji ndsledné viliv na akustické, vizualni,
pamétové a motorické procesy potrebné ke cteni.) (Reid, 2003; Zelinkova, 2003 —

v Bartoniové, 2012, s.27). a lehkda mozkova postizeni s netypickou dominanci mozkovych
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hemisfér a odchylnou organizaci cerebralnich aktivit, dilezité jsou i neptiznivé rodinné vlivy
a podminky Skolniho prostfedi (Bartoniova, 2012 s.25). Pokorna (2010, s. 94) se podrobné
vénuje némeckému konceptu deficitii dil¢ich funkei. Pojem vnesl do literatury J. Graichen
(1973). ,Jde o bazalni funkce, které se rozvijeji s psychomotorickym zranim ditéte. Na
piikladu chlapce Jirky, ktery mé ve 2.t¥idé ZS psat diktat, popisuje tyto dil¢i funkce: sluchova
pozornost, sluchova pamét’, sluchova analyza, sluchové rozliSovani, zrakova pamét’, zrakové
rozliSovani, schopnosti intermodality (musi slySené hlasky spojit s vidénymi pismeny, tj.
spojit informace mezi smyslovymi oblastmi — a Kktomu potiebuje dil¢i schopnost
intermodality, pfi psani dale potfebuje schopnost vizuomotorické koordinace a funkci
prostorové orientace. Zatimco vSechny funkce soucasné probihaji, nesmi Jirka piehazet
posloupnost hlasek a poté pismen, ani zapomenout zadnou jednotlivost z fady Cinnosti, a
k tomu musi vyuzit dil¢i schopnost seriality. (Pokorna, 2010, s. 101, dle Sindelar, 1994) Dale
zduraziuje, ze ,, deficit dilci funkce miize nepriznive ovlivnit vice vykonii. “ (Pokorna, 2010, s.
102).

2.2.7 Vyskyt v populaci a u déti s ADHD

Z empirickych vyzkumi vyplyva, Ze specifickymi poruchami u€eni trpi asi 3-4 % déti
Skolniho véku a mladeze. (Bartonova, Specifické poruchy uceni a chovani — Distan¢ni studijni
text.) Krejova (2014) udéava dle vyzkumi z posledni doby (vydéani knihy 2015) 5%, ale ¢islo
vnimé jako podhodnocené. Podle jejiho nazoru jsou do néj zahrnuty jenom déti oficidlné
integrované. Vedle nich existuje stejné procento zZakli s mirnéjSimi obtiZzemi, kteti vzdélavaci
proces zvladaji bez individudlniho planu. Dochazi k odhadu, Zze se na Ceskych Skolach
vzdelava zhruba 10% zakt s SPU.

U déti, kterym bylo zaroven diagnostikovino ADHD, jsou procenta vyssi. Cisla
uvadéna odbornou literaturou se ¢asto v jednotlivych pramenech lisi. Munden a kol. (2008)
uvadi tyto udaje: 90% déti neni ve Skole dostatecné vykonnych, 90% nepodava vykon podle
svych schopnosti, 20% ma problém se ¢tenim, 60% ma vazné problémy s psanim, 30% déti
s ADHD v USA nedokon¢i $kolni dochazku, 5% dokon¢i ctyfleté akademické studium na
colllege nebo na univerzité v porovnani s 25% populace. Pivodni vydani knihy ale pochdzi uz
z roku 1999 a vychazela z literatury publikované v 70., 80. a 90. letech minulého stoleti, takze
udaje mohou byt neaktualni. Pokorna (2010) ¢erpa z vyzkumu v USA, ze kterého vyplyva, ze
20-40% déti s hyperkinetickym syndromem ma mimointelektové obtize uceni. ,,Richards
uvadi na zaklade vyzkumu v USA, zZe u 33% deti s ADHD byly zjisteny obtize ve cteni.* Zeigler
Dendy (2006, s. 235) piSe: ,, Pokud jsou kritéria zpusobilosti /k uceni/ definovina
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konzervativne, vyzkumy uvddi, Ze se pocet Zakii/studentit s ADHD a SPU /v anglictiné specific
learning disabilites/ pohybuje mezi 20 az 25%. V roce 2002 nicméné Centre for Disease and

vvvvv

uceni u deti s ADHD, a to 50%.
2.3 Mladsi §kolni vék

Mladsim Skolnim vékem se nazyva obdobi od 6 let (zahdjeni Skolni dochazky) a

ptiblizné do 11 let az 12 let (kdy zacina pubescence) a lze ho charakterizovat ,,jako relativnée
klidné a bez dramatickych vyvojovych zmén. *“ (Ptacek a Kuzelova, 2013, s.  37). Zmény
nejsou prevratné jako v pfedchozim obdobi, ani bouflivé jako v obdobi dospivani.
., Kdybychom chtéli celé obdobi psychologicky néjak smysluplné charakterizovat, patrné
bychom je mohli oznacit jako vék strizlivého realismu.* (Langmeier a Krejcifova, 1998, s.
115)
Dité se ocitd v nové roli, stava se Skoldkem. V nasi kultufe je vstup do Skoly vyznamnym
ptechodovym ritualem. (Pokorna, 2010, s. 23) popisuje, Ze je ,, vstup ditéte do prvni tridy vzdy
néecim vyjimecnym pro uzsi, ¢asto i pro Sirsi rodinu a dité je stredem tohoto deni*. Od této
chvile bude dité podstatnou ¢ast svého sebehodnoceni odvijet jak od (ne)uspechii ve vyuce,
tak 1 od svoji role ve Skolnim kolektivu. , Dité potiebuje byt za své vykony pozitivné
hodnoceno a ostatnimi akceptovino. “ (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 267). Usp&sny start $kolni
dochazky zalezi na Skolni pfipravenosti ditéte, Cemuz se vénuje kapitola nize.

2.3.1 Skolni p¥ipravenost

Lisa a Vagnerova (2022, s. 270) rozlisuji (dle Biermann et.al 2009) piipravenost na
uceni a pripravenost ptizptsobit se socialnimu prostiedi skoly.

Pfipravenost na uceni predpokladd dostatecné kognitivni schopnosti: v této dobé dité
uz prestava byt zavislé na vidéné podobé& véci a zacina byt schopné logického tisudku, které se
ale stale tykéa konkrétnich véci a jevi (L). Podle Piageta jsou charakteristikami konkrétniho
logického mysleni schopnost decentrace (schopnost podivat se na véc z riznych hledisek,
uvédomovat si vztahy, opoustét subjektivni hledisko, vidét svét ocfima nékoho jiného,
kategorizovat poznatky) (Lisa a Vagnerova, 2022). “Proces decentrace je postupny, odklon
od poznavaciho egocentrismu probiha nekolik let” (Lisd a Vagnerova, 2022, s. 283)
konzervace védomi trvalosti objekti a trvalosti jejich vnéjSich znakd - je uplné jedno, jestli je
voda ve dzbanku, ve sklenici nebo v umyvadle, déti védi, Ze je to stale stejnd voda (Lisa a

Vagnerova, 2022, s. 283) a reverzibility (schopnost uvédomovat si, Ze se véc nebo situace
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muze zmenit, ale je zde 1 moZnost vratit ji zpét). Tento typ vratnosti je 1ze dobfe demonstrovat
V matematice, napt. ve s¢itdni o odc¢itani. (Lisd a Vagnerova, 2022, s. 284)

Dité je schopné klasifikovat, chape pficinné vztahy, chape identitu (,,nic jsme neubrali,
nic nepiidali*), princip fazeni (ovSem podle konkrétniho pravidla, tj. napt. podle velikosti
nebo sytosti barvy), rozviji se induktivni uvazovani (posouzeni podobnosti vztahti mezi
objekty a vyuziti analogie pro feSeni dal§iho tkolu), zac¢ina kombinovat Givahy a vyuzivat i
dedukce, chape pojem Casu (pojem diive-pozdéji, stiidani ro¢nich dob, dnli v tydnu), rozliSuje
délku trvani udalosti, chape nevratnost Casu. (Langmeier a Krejcifova, 1998)

Pfipravenost na uceni dale piedpoklada dostate¢né jazykové dovednosti. dostate¢nou
uroven grafomotorickych funkci, fizeni a regulace pozornosti, emoci, paméti (Lisad a

Vagnerova, 2022, s. 271).
2.3.2 Rozvoj motoriky

Jemnd i hrubd motorika se vtomto obdobi vyrazné zlepSuje, jak demonstruji
podkapitoly nize.
2.3.2.1 Hruba motorika

,,Pohyby jsou rychlejsi, svalova sila je vetsi (...) a zejména je ndpadna zlepSend
koordinace viech pohybii celého téla.“ (Langmeier a Krejéitova, 1998, s. 117). Sestileté dité
by mélo napt. zvladnout chiizi mezi piekazkami, udrzet rovnovahu na jedné noze, skakat — do
dalky, do vysky, ptes Svihadlo, hdzet a chytat mic¢, trefit se na cil. (Ptacek a Kuzelova, 2013, s.
37) Sebeobsluha by v této dobé uz méla byt samoziejmosti. U pohybovych dovednosti hodné
zélezi na vnitini 1 vnéj$i motivaci. Povzbuzovani od okoli (rodina, ucitelé, spoluzaci) je
dilezité, bez ngj dit€¢ po neuspeSich mize ztratit zajem (Langmeier a Krejcifova, 1998, s.
118). Nesikovné, neobratné dité¢ se mize dostat na kraj Skolniho kolektivu. Obratnost a sila
rozhoduje o oblibenosti zvlast v chlapecké skupiné. (Ptacek a Kuzelova, 2013, s. 37;
Langmeier a Krej¢itova, 1998, s. 118). ,, Mali ¢i slabi chlapci byvaji castéji samotdri nebo
kompenzuji sve nedostatky jinak — ve skolni praci ¢i v jinych aktivitach, pro které maji viohy.
(Langmeier a Krejc¢ifova, 1998, s. 118).
2.3.2.2 Jemna motorika

Dostate¢né rozvinutd jemné motorika je pfedpokladem k bezproblémovému nécviku
psani. Pfi nastupu do Skoly se posuzuje grafomotorika a vizuomotorika (koordinace oko —
ruka) a jeji roven zavisi krom¢ motoriky na mnoha dalSich smyslovych funkcich (zrakového
a prostorového vnimdéni, paméti, lateralité, pozornosti). K posouzeni se pouziva mj. kresba

postavy (Ptacek a Kuzelova, 2013; Lisa a Vagnerova, 2022).
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2.3.3 Vyvoj zrakového vnimani

, Ve Skolnim veku nabyva na vyznamu koordinace a propojeni riiznych zpisobii
vnimani, predevsim zrakového a sluchového, protoze mnohé cinnosti vyzaduji ucast obou
modalit. “* (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 280).

Asi o padesat procent se zlepSuje zrakova ostrost a rozviji se vidéni nablizko Pro
Sestileté déti je nutnost ménit akomodaci ¢ocky (zaostfit na detaily) narocnd a rychleji se
unavi. RozliSovani malych tvarG se rozviji jesté mezi 7. a 8. rokem. Koordinace oc¢nich
pohybu (schopnost koordinovat pohyby oc¢i po objektu tak, aby jej co nejrychleji rozpoznalo)
dozrava kolem 6. roku zivota. Mezi 5.a 7. rokem jsou déti schopny rozpoznat rozdily
vertikalni polohy (nahote-dole), ale poznat rozdily horizontalni polohy (vpravo-vlevo) je
obtiznéjsi. Zavisi na zrani pravé mozkové hemisféry mezi 6.-7. rokem. Dilezitou soucasti
zrakového vnimani je schopnost spravné vnimat potfadi pismen a Cisel (vizualni sekvencéni

percepce) (Ptacek a Kuzelova, 2013).
2.3.4 Reé

V dobé¢ nastupu do skoly je dualezité, aby dité mélo vhodny jazykovy model v roding,
jinak se dostatecn€ nerozvine slovni zasoba a dal$i jazykové dovednosti (dité napt. nedokaze
vypravét) (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 274) Red ,,je ostatné zdkladnim piedpokladem

uspesného Skolniho uceni, napomaha pamatovani. (...) Ve Skolnim véku roste vyznamné slovni

vevr

1998, s. 119)

2.3.5 Sluchové vnimani

Sluchova ostrost se mezi 5. a 7. rokem zdvojndsobuje. Na pocatku obdobi dité
rozliSuje zvukovou podobu mluvené fte¢i (fonologickd senzitivita), pozd€ji si zacina
uvédomovat, ze se slova sklddaji z rizné zné&jicich hlasek a slabik a dok4Zou vnimat i rytmus,
coz pomaha odliit dil&i celky (fonologické povédomi) (Ptacek a Kuzelova, 2013). ,, Uroveri
fonologického poveédomi je na pocatku Skolni dochazky dulezZitym prediktorem uspésnosti ve
Cteni a psani. “ (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 279). Sesti az sedmileté déti jsou schopné rozlisit
délku samohlasek, ale jesté dobte nerozlisi meékké a tvrdé slabiky (zn€lé a neznélé souhlasky).
Tato schopnost se nazyva fonologickd diferenciace. Az béhem vyuky ceského jazyka se
rozviji fonologickd sekvencni percepce (jednotlivé podnéty jsou vnimany postupné, ne

najednou jako v ptipad¢ zrakového vnimani: hlasky jdou za sebou, tvoii slovo a ze sledu slov
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vyplyva smysl véty.) Sekvencni percepce hodné zalezi na pozornosti, protoze k verbalnim

podnétim se neda vracet (leda by je nékdo zopakoval) (Lisa a Vagnerova, 2022).

2.3.6 Exekutivni funkce

Exekutivni funkce slouzi k fizeni a regulaci Cinnosti. ,,Déti s dobrymi exekutivnimi
schopnostmi jsou ve Skole uspésnéjsi nez jejich vrstevnici, kteri je tak dobré nemaji.
Exekutivni  funkce umoznuji regulaci pozornosti (jeji udrzeni i flexibilni presouvani a
potlaceni toho, co je nepodstatné), pracovni paméti (tj. uchovani a vyuzivani aktualné
dulezitych informaci) i chovani. K jejich podstatnému zlepSeni dochdzi mezi 6.-8.rokem, poté
Jje jejich vyvoj pomalejsi. “ (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 301) ,, Dostatecné rozvinuté exekutivni
funkce umoznuji pristupovat k reSeni problémii cilené, nenechat se rusit nepodstatnymi
podnéty a zaroven flexibilné reagovat na zménu pozadavkii. *“ (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 272)
Je ztejmé, ze jejich uroven rozhoduje o Skolni uspésnosti ditcte.

2.3.7 Emoc¢ni vyvoj

Déti mladsiho Skolniho véku jiz dokdzou svym pocitim mnohem Iépe porozumét.
Propojuje se zarovenl emoc¢ni a rozumové hodnoceni — ,,védi, Ze to, o cem uvazuji, mize
ovlivnit jejich ndladu, a naopak ze emocni ladéni miize ovlivnit jejich uvazovani.” (Lisa a
Vagnerova, 2022, s. 322). Projevy svych pocitl uz reguluji podle postoji socialniho okoli —
k vyraznému zlepSeni emoc¢ni regulace dochazi mezi 8.-9.rokem. Porozuméni tomu, ze dvé
protichiidné emoce mohou existovat vedle sebe, prichazi az kolem 10. roku. Cim jsou déti
star$i, tim lépe dokédzou pocity potlacit nebo predstirat emoce, které ve skuteCnosti nemayji.
Vcit'uji se 1 do ostatnich lidi, chapou jejich motivace — rozviji se schopnost empatie. ,, Emocni
kompetence pak ma velky viiv na uspésnost ditéte nejen v socialni interakci, ale i V jinych
oblastech, napr. pri zvlddani Skolnich narokii (Skolni prospéch ostatné jen pomérné slabé
koreluje s inteligenci ditéte, ale ma vyznamny vztah kjeho socidlni obratnosti a emocni
vyrovnanosti. ) (Langmeier a Krejéifova, 1998, s. 129). Skolaci za¢inaji byt schopni
sebehodnoceni, které¢ vyplyva nejenom z hodnoceni dospélymi (rodici, uciteli), ale vyznamneé

také z hodnoceni vrstevniky (Langmeier a Krejc¢ifova, 1998; Lisa a Vagnerova, 2022)

2.3.8 Vyvoj moralky

Jean Piaget urcil tfi zdkladni etapy vyvoje moradlky u ditéte. Na zacatku Skolni
dochazky je heteronormni, dité posuzuje ,,dobré* a ,,z1¢* v souladu s hodnocenim autoritami

(rodi¢i, uditeli). Kolem 7-8 let se moralka stava autonomni, kdy je dit€¢ uz kritict&jsi a
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nezavislejsi, schopné posuzovat jednani bez ohledu na néazor autority. ,,.Je to vsak az do
pocatku obdobi dospivani velmi rigidni moradlka — stanovené zdasady plati pro vsechny a za
vSech okolnosti stejné...“ (Langmeier a Krej¢itova, 1998, s. 130). ,, Mordlni hodnoceni neni
S postupujicim vekem tak jednoznacné a kategorické* (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 360) - ve
tretim obdobi, kolem 11-12 let, dokazou déti brat ohled na situaci a vnitini motivace jednani.
., Neocekavaji tedy, ze by bylo treba za stejné jednani ulozit vidy stejny trest ¢i poskytnout
stejnou odménu. © (Langmeier a Krej¢ifova, 1998, s. 130).

2.3.9 Socializace

[ 24

| vtomto ohledu je nejdilezitéjsi zménou v socializacnim procesu nastup do skoly.
Rodina sice dal funguje jako zazemi, dodavd mu pocit bezpeci, rodice jsou vzorem chovani (v
mlad$im Skolnim véku jes$t¢ nedochdzi k vyraznému zpochybiiovani autorit, ndznaky se
objevuji az ke konci obdobi — neznamena to ale, Ze by déti nebyly k rodi¢tim kritické), ale
role Skoldka a zejména Skolni Usp€Snost mize zdsadné zmeénit postoj rodicu k ditéti. Jak
zdurazinuje Pokorna (2010): dité i rodice jsou na zac¢atku Skolni dochazky pozitivné naladéni a
ocekavaji dobré skolni vysledky. Pokud dité selhdva a nefunguji ani snahy o zlepSeni §kolniho
vykonu (intenzivni domdci pfiprava), mlize situace vést az k tomu, Ze se ditéti nedostava
bezpodmine¢ného pozitivniho ptijeti. ,, Vyrazne ubyva prileZitosti, kdy spolecné se svymi
rodici proziva spontanni radost, a pribyvaji chvile napéti, nespokojenosti a vycitek, které
prameni z bezmoci a bezradnosti rodici. ** (Pokorna, 2010, s. 24)
2.39.1 Skola

Kromé role Skoldka ziskavaji déti nastupem do Skoly jesté role zédka a spoluzdka.
Odpoutavaji se od rodiny a jsou konfrontovany s jinymi pfistupy, neZ byly ty rodicovské.
Skola rozviji socialni kompetence (napf. schopnost spoluprace, samostatnost). Vyznamnym
vztahem je vztah k uciteli. Mensi $kolaci maji k uciteli osobni vztah, protoze jim (v idealnim
piipad€) pomaha ziskat v novém prostiedi pocit bezpe€i a jistoty a také ho motivuje. Ve
sttednim Skolnim vé&ku se vztah k uciteli méni: dit¢ ho bere jako autoritu, kterou zatim
nezpochybniuje (i kdyz ho uZz kritizuje, a to hlavné kdyz uciteltiv pfistup neodpovida jejich
predstavé spravedInosti) (Lisa a Vagnerova, 2022).
2.3.9.2 Vrstevnicka skupina

Lisa a Vagnerova (2022) uvadi, ze ,, potieba kontaktu a prijeti vrstevniky je ve skolnim
veku jednou z nejvyznamnéjsich potieb a jeji uspokojeni ma znacny vliv na socializaci a
osobnostni vyvoj Skoldki. “ Déti mizou — kromé skupiny, kterou tvofi Skolni kolektiv — patiit

do nejruznéjsich skupin (napf. v zdjmovych krouzcich, sportovnich oddilech). V kontaktu
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s vrstevniky si uspokojuji si potiebu blizkosti, podpory, ziskavaji nové zkusenosti. Proméiuje
se vyznam kamaradstvi: mezi 6.- 8. rokem je ,,kamaradstvi motivovano hodné egocentricky*
(Lisa a Vagnerova, 2022, s. 349) - nejlepsi kamarad je ten, kdo si s ditétem hraje, ma podobné
z4jmy a s kym se dité vida Casto, mezi 9.-10. rokem zacina byt podstatna i vzédjemna pomoc,
loajalita, solidarita.

Pro dalsi vyvoj ditéte, zejména jeho sebehodnoceni, je podstatné, jaké postaveni ziska
ve skupiné — jak se prosadi. Oblibené déti maji dobrou schopnost navazat kontakt a udrzet
vztahy. Jsou oteviené, vstiicné, empatické, dilezita je i1 stabilita a pozitivni emocni ladéni.
(Lisa a Vagnerova, 2022) , Miuize se zdat prekvapujici, Ze agresivita neni prekdazkou pro
ziskani kamaradu, a naopak ze mnohé hodné a ohleduplné deéti nejsou tak oblibené, jak by
bylo mozné predpokladat. “ (Lisa a Vagnerova, 2022, s. 354). Neoblibené déti, které zlistavaji
na okraji vrstevnické skupiny, jsou bud’ piehlizené nebo dokonce odmitané. Nemaji
dostate¢né schopnosti (viz. vysSe) ve skupiné uspét, , prosazuji se neprijemnym a
neprimerenym zpusobem, byvaji ndladové a snadno podrazdené. (Lisa a Vagnerova, 2022,
S. 355) MiZzou byt také uzkostné, pasivni (Ptacek a Kuzelova, 2013). Pfi¢iny jsou nejrizngjsi:
nckteré pochézeji ze zanedbavajicich rodin (hodnoti nizko samy sebe, a stejné je vnimaji
ostatni), odlisné psychické nastaveni (dané uz dispozi¢n€), jiny mentalni vyvoj, psychické a

citové problémy (Lisa a Vagnerova, 2022; Langmeier a Krejéitova, 1998).

2.4 Feuersteiniv program instrumentalni obohacovani (FIE)

Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti predstavuje zakladni teoretické
vychodisko instrumentdlniho obohacovani. (Mélkova, 2008, s. 21) Reuven Feuerstein pii
tvorbé svoji metody (FIE) vySel z predpokladu, Ze Clovék je modifikovatelny, coZ znamena,
7e muze neustale rozvijet svoje kognitivni funkce — podle Malkové (2008) toto predstavuje ve
F. dile bazéalni troven. S jejich rozvojem potom pfichazi schopnost Iépe pracovat
s informacemi, nachazet nové strategie feSeni probléml i zpusoby uceni. Podminkou
intenzivniho rozvoje poznavacich funkci jsou ,,angazovani druzi lidé*. Takového jednotlivce,
ktery pfedava emotivné zabarveny obsah Feuerstein nazyva Zprostfedkovatelem.

,Jednim z Nejvyraznéjsich prvkii teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti je
zdiirazneni vyznamu mediativnich, tj. zprostiedkujicich forem interakce ditéte a dospelych

V jeho okoli pro formovani adaptabilni (tj. modifikovatelné) struktury poznavacich funkci
(Malkova, 2008, s. 22)
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2.4.1 Reuven Feuerstein — biografie

Feuerstein se narodil v roce 1921 v Rumusnku (Botosani) do chudé rumunské rodiny
profesora judaistiky (a zaroven vazeného obc¢ana zidovské obce), ke kterému si ostatni chodili
pro radu. Otciv pohled na svét (filozoficky a nabozensky) ho vyznamné ovlivnil. Na
bukurest’ské univerzité zacal v roce 1940 studovat ucitelstvi a pedagogiku, ale po nacistické
invazi musel studium pferusit a nastoupit na nucené prace. Pozd¢ji se dostal do sbérného
tabora, odkud byly vypravovany transporty do koncentracnich tabora. Tehdy zacal s vyukou
zidovskych déti, pro kterou vytvofil vlastni vyukovy plan. Sam této dob¢ pii¢ital vliv na
pozdéji  utvafenou teorii  strukturni  kognitivni modifikovatelnosti:  ,,Nejistota a
nepiedvidatelnost véci nuti ¢loveéka planovat, predvidat a vytvaret podminky pro zivot, které
mu pomohou V situacich ttrap obstat. (Interview s F.volné dle Burgess 2000:5 — v Malkova,
2008, s. 11). Potom, co se mu povedlo uprchnout do Palestiny, zacal pracovat pro organizaci
Youth Aliyah. I po skonéeni valky pomahal détem, kterém piezili holocaust a také tém, které
prichdzely do nového statu Izrael z muslimskych zemi a bylo nutné je integrovat do
izraelského skolniho systému.

V roce 1948 mu lékaii diagnostikovali tuberkulézu a nedavali mu Zadné vyhlidky na
uzdraveni, protoze mél zasazené ob¢ plice. Feuerstein se s verdiktem nesmifil. VéEril, ze se
dokéaZe uzdravit. Byla to pro néj lekce o tom, co vSechno dokéze sila lidského presvédceni.
Odesel ze $vycarského sanatoria a zadal studovat na Zenevské univerzité u André Reye a
Jeana Piageta. ,Jeho teorii kognitivniho vyvoje vSak od pocatku zpochybioval. Osobni
zkusSenosti Feuersteina nasbirané v povalecném Izraeli nemohly potvrzovat Piagetovu teorii,
ve které je uspordadani a nacasovani kognitivniho vyvoje Fizeno vnitinim, biologicky danym
mechanismem zrani.“ (Frombergerova a Pokorna, 2022, str. 73). Spoluprace s André Reyem
ho ptivedla k vyzkumu kognitivnich dovednosti marockych adolescentti. V souvislosti se
svym presvédCenim, Ze klasické testy 1Q nezkoumaji potencial k rozvoji kognitivnich
dovednosti, vyvinul odlisnou diagnostiku: Dynamické vysetieni u¢ebniho potencidlu — LPAD.

Proud imigrantl z riznych svétovych zemi do Izraele neustaval ani béhem 50. a 60.
let. Feuerstein dostal od izraelské vlady nabidku zalozit Institut podpory déti (Child Guidance
Clinic), ktery mél détem z rGznych kultur pomoci pfizpisobit se vzdélavacim pozadavkim.
V roce 1957 zalozil v tomto institutu oddéleni pro vyzkum, kde vznikal intervencni program
pro piekonavani vyukovych probléml handicapovanych déti. ,,Metoda instrumentdlniho
obohacovani tak vznikla v letech 1954 az 1970 ve vazbé na jeho pedagogické a vyzkumné

aktivity. (Malkova, 2008). Program Instrumentdlniho obohacovani. byl postaven na

22



vyukovych materidlech — instrumentech — které rozviji konkrétni kognitivni dovednosti.
Zpocatku byly urcené jen pro adolescenty handicapované ve vzdélavani odliSnym kulturnim a
problematickych socioekonomickych zazemim. Vroce 1980 vysla Feuersteinova kniha
»Instrumental Enrichment. Program for Cognitive Modifiability.” Metoda se béhem 80. a 90.
let rozsifila prakticky po celém svété. Puvodni Child Guidance Clinic se v 60. letech
transformovala do vyzkumného institutu HWCRI a v roce 1993 (po rozsifeni plsobnosti
HWCRI do zahrani¢i) vzniklo ICELP (International Center for Enhacement of Learning
Potentional — Mezinarodni stfedisko pro zvySovani ucebni kapacity). ICELP podporuje
Vycvikova stiediska ve 24 zemich svéta. V roce 1992 byla Feuersteinovi udélena Cena Izraele
za oblast socialnich véd. V roce 2012 byl nominovan na Nobelovu cenu miru. Zemftel 29.
dubna 2014 - ve v€ku 92 let — v Jeruzalémé. (Feuerstein a kol., 2017; Frombergerova a
Pokorna, 2022; Malkova, 2008)

2.4.2 Modifikovatelnost ¢lovéka

Feuerstein se vymezil proti teoriim, podle kterych jsou inteligence a kognitivni
schopnosti neménnymi rysy vychdzejicimi z biologické danosti a prostfedi. Byl naopak pevné
presvédéen o tom, ze kazdy Clovék je modifikovatelny — mize neustdle rozvijet svoje
kognitivni funkce. S jejich rozvojem potom piichazi schopnost nachazet nové strategie feSeni
problému i nové zpusoby uceni. Feuerstein tvrdi: ,, ndas pristup k modifikovatelnosti cloveka je
formulovan vice nez jen jako pozadavek. Je to krédo nebo vira, odvozena z pozorovani
experimentdlni prdce a ze stdle rostoucich dosazZitelnych klinickych a empirickych dat.*
V dobach, kdy jesté neexistovaly zobrazovaci metody jako MRI, PET apod. a nikdo se
nedomnival, Ze chovani muze ovliviiovat neurologické funkce a naopak, a tato ,,vira“ tedy
byla nezbytnd. V dne$ni dobé uz existuji dikazy o plasticit¢ mozku. Ke kognitivni
modifikovatelnosti dochazi i v extrémnich ptipadech (napf. u mozkovych traumat). Proces
modifikovatelnosti ,, neoviiviiuje jen obsah a dovednosti jedince, ale samotné struktury, které

Jjsou zodpovedné za dalsi osvojeni si védomosti a dovednosti . (Feuerstein a kol., 2014)

2.4.3 ZkuSenost zprostiedkovaného uceni

Modifikovatelnost ¢lovek je umoznéna diky zkuSenosti zprostiedkovaného uceni.
Role Zprostiedkovatele je nezastupitelnd. Pokud je dit€ ovliviiovano ptimo, jednotlivé
podnéty se ndhodn€¢ vynofuji a opét mizi a rozvoj ovliviiuji nesystematicky. Pfi
zprosttedkovaném uceni vstupuje Zprostfedkovatel (zpocatku to byva materskd osoba,

pozdéji ucitel, kamarad, vedouci krouzku apod.) mezi podnét a dité jako n¢kdo zkuSeng;si.
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Pozménuje podnét tak, aby byl pro dité atraktivnéjsi, pristupnéjsi, osobitéjsi. Ukazuje podnét
ditéti takovym zpuisobem, ktery piekracuje bezprostiedni zkusenost. Nejde pouze o to, CO
dit¢ vidélo, ale aby dokazalo odpovédet na otazky: ,,Kde jsem to vidél?* ,Jak jsem to videl*
,,Co bylo pfedtim a co potom?“ (Feuerstein a kol., 2014, s. 70) , Kazdy rodi¢ a kazdy
zprostiedkovatel zna mnoho zpiisobu, jak ziskat pozornost jedince, ditéte nebo dospélého tak,

aby se zaméril na urcitou véc a byl schopen se uspésné ucit. “ (Feuerstein a kol., 2014, s.73)

Na obrdzku je vidét, jak probiha uceni nezprostiedkované a jak se méni, kdyz do
procesu vstoupi zprostiedkovatel. Ptimé vystaveni podnétu reprezentuje vzorce S-O-R (stimul
— organismus — reakce). U zprostiedkovaného uéeni vzorec obohacuje pismeno H — ¢lovek.
Sipky u pismen H znazoriuji smér ptisobeni. Zprostiedkovatel podnéty, které smétuji k ditdti,
z neptetrzit¢ho proudu vybird, tfidi, organizuje, reguluje jejich intenzitu a potom je ptredava
ditéti. V modalité zkuSenosti zprostiedkovaného uceni uz podnéty, se kterymi dité pfichazi do
styku, nejsou nahodilé a nepiedvidané. Pismeno ,,H* (human — ¢loveék) reprezentuje také
jakousi esenci lidstvi, nesenou riznymi osobami (Malkova, 2008).
2.4.3.1 Parametry zprostiedkovaného uceni

Zprostiedkovanym ucenim neni kazda interakce. Podle Feuersteina a kol. (2014)
existuje 12 parametrd, které obycejnou interakci transformuji do podoby zprosttedkovaného
ptenos a zprostiedkovani vyznamu. Dal§imi parametry jsou: 4. zprostiedkovani pocitu
kompetence, 5. zprostiedkovani regulace a kontroly chovani, 6. zprostfedkovani chovani se
sdilenim, 7. zprostiedkovani individudlnich rozdili a psychologické odliSnosti, 8.
zprostfedkovani chovani vedouciho k vyhledavani, identifikaci a dosaZeni cile, 9.
zprostfedkovani vyzvy — vyhleddvani novych a slozitéjSich véci (situaci atp.), 10.
zprostiedkovani védomi lidské bytosti jako proménlivé entity, 11. zprostfedkovani cesty za

optimistickymi alternativami, zprosttedkovani pocitu sounalezitosti).
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Interakci nejvice urcuje a ovliviluje zamér Zprostiedkovatele. Je dilezité, aby sviij
zameér s protéjsSkem sdilel. Napt. ,, Chci, abys ted’ poslouchal, co vikam, proto to budu rikat
hlasitéji nez predchozi vety.” (Malkova, 2008, s. 35). Zamérnost Zprostiedkovatele je
propojena se vzajemnosti, kterou urCuje mnoho faktort, napiiklad v€k jedince nebo jeho
ruzné potieby. Napt. u kojence se objevuji jako odpovédi na interakce otaceni se za podnétem,
napodobovani pohybli a zvukd. ,, To nejsou pouhé cinnosti, ale pocatek odhalovani zaméru
rodicii a reakce na kontakt s nimi. “ (Feuerstein a kol., 2014, s. 73)

Prenos (transcendence): ,,Jde o smer interakce, ktera prijemci sdéluje, Ze co zna ze
zkuSenosti, ma Sirsi dosah a dalsi vyznam. ©“ (Feuerstein a kol., 2014, s. 84) Je to schopnost ,,jit
za*“ bezprostiedni zkuSenost s podnétem, tedy mj. spojovat ji s jevy, situacemi a udalostmi
z minulosti ukazovat nebo piedjimat jeji budouci stav (Malkova, 2008, s. 35). ,, Velmi castym
projevem tohoto parametru je tematizace minulosti, kdy vypravime svym détem o pribuznych,
které uz mohou poznat jen na fotografiich, nebo o uddalostech, které samy nemohly proZit.
(Malkova, 2008, s. 36)

Feuerstein tvrdi, Ze zprostfedkovani je vyznamna charakteristika lidskosti.
., Zprostiedkovatel usiluje o to, aby sam sebe predal, paralelné k biologickému preddvini

‘

DPFISti generaci... stejnd potieba je videt sebe sama pokracovat v duchovni existenci.’
(Feuerstein a kol., 2014, s. 75)

Zprostiedkovani vyznamu (smyslu): , Tento parametr se vztahuje K afektivnimu,
energetickému rozméru zprostredkovani, které odpovida na otazky: pro¢ a nac* (Feuerstein a
kol., 2014, s. 85) — oproti ptedchozim dvéma parametrum, které reprezentuji strukturu
interakce a odpovidaji na otazky kdy, kde, jak, co, kolik, s kym (Malkova, 2008). Parametr
,upozornuje na dilezitost obohacovat slova, uddlosti nebo kontakt o citové, kulturni,
ndbozenské ¢i socialni vyznamy. “ (Malkova, 2008, s. 36). Malkova (2008) jako ptiklad uvadi,
Ze si mnozi z nas z doby studii pamatuji hlavné profesory, kteti davali vykladu latky néjaky
konkrétni, prakticky a ¢asto osobni vyznam. Zprostiedkovani vyznamu povazuje za jeden

Z faktoru vnitini motivace ucit se.

2.4.4 Teorie instrumentalniho obohacovani

Na presvédceni o modifikovatelnosti ¢lovéka a zkuSenosti zprostfedkovaného uceni
stoji cela Feuersteinova Teorie instrumentdlniho obohacovéni. Jde o metodu, kterd rozviji
kognitivni funkce. Program sam tvofi soubor 14 pracovnich seSitl, ve kterych se ukoly
zamé&fuji na rozvoj riznych kognitivnich dovednosti jedince. Piivodné byl program vyuZzivan

pouze pro déti s riznymi druhy handicapt, které jim ztézovaly nebo dokonce znemoziiovaly
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ucebni proces. Postupné se ale ukazalo, ze je 1ze vyuzit k dalSimu rozvoji nadanych zaki, u

dospélych nebo seniorti (Frombergova a Pokorna, 2022).

2.4.5 Kognitivni mapa

Kromé zkusSenosti zprostfedkovaného uceni je druhym teoretickym vychodiskem
instrumentalniho obohacovani pojem kognitivni mapa. Jedna se o hypoteticky model, ktery
ma nckolik dulezitych funkci tykajicich se lidského mysleni: 1. umoziiuje analyzu,
kategorizaci a popis procesu mysleni, 2. umoznuje odlisit faze, obsahy a operace procest,
které uziva lidské mysleni, 3. tvofi vychozi model pro strukturaci didaktickych materialt
K instrumentalnimu obohacovani, 4. tvofi zaklad pro strukturaci obsahu instrumentalniho
obohacovani, tj. pro tvorbu riznych Grovni sloZitosti a naro¢nosti (Malkova, 2008).

Feuerstein se pomoci kognitivni mapy pokousel 1épe rozumét procesu mysleni ¢lovéka
i potizim, které se pii procesu objevuji. Kognitivni mapu urcuje 7 parametru. Kazdy z nich
charakterizuje a popisuje jednotlivé kognitivni ukony nebo myslenkové procesy (Malkova,
2008).

Obsah: pracovni sesity pouzivané k instrumentalnimu obohacovani, by mély pracovat
s obsahy, které svou novosti a neobvyklosti probouzeji zajem (Malkova, 2008).

Modalita: ,, Mentdlni cinnost miize byt vyjadrena riznym jazykem. Jeho modalita
miize byt figuralni, obrazkova, matematicka, symbolicka, verbdlni nebo kombinace téch ci
onech. (Feuerstein a kol., 2014, s. 179). Vykon ditéte muze ovlivnit skutecnost, v jaké
modalité¢ ukol zpracovava, a proto musi ulitel dobfe vybirat materidl, se kterym bude
pracovat. ,, Méli bychom znat odpoveédi na nasledujici otazky: Jaky zpusob bude zkousenému
nebo Zakovi nejspise dostupny, co mu bude vyhovovat? “ (Feuerstein a kol., 2014 s.180). Ditg,
které ma problém pracovat s analogiemi, uspé&je, pokud bude zpisob prezentace figuralni
nebo verbalni (Feuerstein a kol., 2014, Malkova, 2008).

Faze mentalni ¢innosti: kazdou mentalni ¢innost je mozné rozdélit do 3 fazi: vstupu
(napt. shromazd’ovani informaci), zpracovani (napi. hledani feseni tikolu), vystupu (sdé€leni
feSeni ukolu). Diky modelu fazi se da 1épe zjistit charakter potizi pfi feSeni tikold. Feuerstein
hovofi o deficitu kognitivnich funkci — rozliSuje kognitivni deficity na trovni vstupu,
zpracovani a vystupu (Malkova, 2008).

Operace: mohou byt definovany jako zvnitinéné, organizované, koordinované
soubory ¢innosti, podle nichZ jedinec zpracovava informace vyvozované z vnitinich i vnéjSich
zdroju (Feuerstein a kol., 2014 s. 181). Existuji na S$kale od nejjednodussich (napf.

identifikace jevu nebo porovnavani) ke slozitym (napf. analogické mysleni) (Malkova, 2008).
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Uroveii abstrakce: mira abstrakce se pohybuje od myslenkovych procest, kdy
pracujeme piimo s objekty a udalostmi az k procesim, kdy pracujeme Cisté¢ hypoteticky bez
vazby na objekty/udalosti (Malkova, 2008).

Uroveii naro¢nosti a vykonnosti: Vykonnost ma tii vzajemns se ovliviiujici kvality —
rychlost, pfesnost, a mnozstvi Usili subjektivné 1 objektivné vynalozené¢ho jedince béhem
¢innosti. (Feuerstein a kol., 2014 s. 183). Stirani rozdili mezi témito dvéma pojmy, resp. tim,
co predstavuji, oznacuje Feuerstein za jeden z nejCastéjSich zdroji chyb v psychologické
diagnostice. Prognézy dalSiho vyvoje Clovéka stanovené jen na zdkladé¢ pozorovani jeho
vykonnosti, a nikoliv na zdklad¢ prace s kapacitou jedince produkuji podle Feuersteina
diagnostické nalepky a fatalni diagnézy (Malkova, 2008, s. 55). Feuerstein chape vykonnost
jedince jako velmi pohyblivou a riznym vnéjSim i vnitinim vlivim otevienou kvalitu
(Malkova, 2008, s. 56). Pravé z tohoto diivodu Feuerstein vyvinul dynamickou vySetiovaci
metodu LAPD, kterd nepracuje s instantni hodnotou IQ, ale posuzuje potenciil jedince
(ditéte) se ucit (Malkova, 2008, s. 24).

Uroveii sloZitosti: , je kvantitou i kvalitou jednotek informaci, nezbytnych pro
uskutecneni dané mentdlni cinnosti.*“ (Feuerstein a kol., 2014, s. 182). Kvalita jednotek je
vyjadfovéana tirovni jejich novosti a znamosti (Malkova, 2008, s. 55). ,, Cim budou jednotky
znaméjsi, tim bude cinnost méné slozita, dokonce i tehdy, kdyz je jednotek mnoho.*
(Feuerstein a kol., 2014, s.182). Prace s kvantitou zavisi ,,na schopnostech jedince pouZivat
kategorie a strucné vyjadrit ruzné dilci prvky apod. A tak nadrazeny pojem miize snizit pocet
Jjednotek obsazenych v uikolu. Napriklad, kdyz piSeme seznam véci, které mdme zakoupit
V supermarketu, pokud vytvorime kategorie napoje, ovoce, cistici prostiedky atd., mnoZstvi
zvdstnich informaci je sniZeno a rozhodnuti, jak nakoupit, se stava flexibilnéjsi a ucelnéjsi.
(Feuerstein a kol., 2014, s. 182).

2.4.6 FIE/MIU v Ceské republice

Metoda FIE byla poprvé predstavena na zacatku 90. let na Pedagogické fakulté Univerzity
Karlovy blizkym spolupracovnikem Reuvena Feuersteina, profesorem Alexem Kozulinem.
Workshop a ptrednasky vyustily v ¢eskou studii o efektivité instrumentalniho obohacovani pfi
napravé vyukovych obtizi zakt ZS, za kterou stal ¢esky tym Zuzana Moussova, Marie
Végnerova a Véra Pokorna. O rozsifeni metody Ceské republice i na Slovensku se zaslouzila
pravé doc. PhDr. Véra Pokornd (1939-2016), kterd se veénovala pedagogické psychologie
(zejména specifickym porucham uceni). Pokorna slozila lektorské zkousky v ICELP, ptelozila

materidly FIE, a zalozila na katedie pedagogické a Skolni psychologie PedF UK autorizované
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tréninkové centrum opravnéné ke Skoleni lektort (Malkova, 2008). V soucasné dobé existuje
pod ndzvem COGITO — centrum kognitivni edukace. Na dilo doc. PhDr. Véry Pokorné v
Cogitu navazaly Mgr. et Mgr. Vendula Jaskova, PhD, Mgr. Irena MaruSincova a Mgr. Eva
Corkery, které absolvovaly trenérské kurzy organizované izraelskym Feuersteinovym
institutem a ziskaly tak opravnéni skolit v metodé dalsi lektory. Mgr. et Mgr. Vendula Jaskova,
PhD jedind mezinarodni trenérka metody v CR, §koli odborniky z celého svéta. Kromé toho
v CR existuje Akreditované tréninkové centrum metod pro osobni rozvoj, které vzniklo v
listopadu 2015 jako projev snahy skupiny odbornikli nabizet a $ifit metody profesora Reuvena
Feuersteina, pozdé¢ji metody instrumentalniho uvédomovani, v ceském a slovenském
prostfedi. Reditelkou centra je Paedr. Eva Véiova, trenér kurzi Mgr. Ondfej Vének Vysopal.
ATC na svych webovych strankach uvadi: ,, Vzdélavame v , Metodé instrumentalniho
uvedomovani, ktera akceleruje nase mysleni, zvysSuje efektivitu uceni, nauci pracovat s
chybou, prinese radost a klid do nasi prace. Vychdazime z Feuersteinova instrumentalniho
obohacovani, které jsme obohatili o prvek nehodnoticiho pristupu ke studentovi/klientovi a
Jjeho vedeni k uvedomovani si vzorcii, ve kterych fungujeme, a moznostech zménit je. Ndazev
metody je odvozen ze slov: M — méreni, I — dilezitost, intenzita, U — uvédomovadni “

ATC oproti COGITO castecné pozménilo instrumenty. Navic vytvofilo vlastni logo a motto.
Logo znazornuje most — piemost'ovani/propojovani (informaci, obort atd.). Mottem je: ,.Dejte
mi chvilku, vnimam... Jsem ted’ a tady.” (ATC, b.d.; Cogito, b.d.; Dvotakova, 2016; Malkova,
2008)
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3 PRAKTICKA CAST

Tato kapitola uvadi do problematiky vyzkumu, prezentuje vyzkumné cile,
harmonogram, metodologii a metody sbéru a vyhodnocovani dat. Na zavér jsou vyhodnoceny

vysledky vyzkumu.
3.1 Uvod do problematiky

Bakalarské prace je zaméfena na cilovou skupinu déti s ADHD v mlad$im $kolnim
véku. S détmi s diagndézou ADHD pracuji psychologové, specialni pedagogové, psychiatii, ale
je zapojena i jejich rodina. Cilem bylo u vybrané skupiny déti zjistit, jak je ovliviiuje metoda
MIU ve studijni GspéSnosti. Byli vyhledani lektofi, ktefi pomoci metody FIE pracuji s détmi
ve Skolach i v soukromé sféte. Bylo srovnavano, jak déti prospivaji, pokud je a neni metoda
aplikovéna. Déle byl kladen diraz na to, v jakych kognitivnich funkci se jednotlivé typy
nejvice ADHD zdokonaluji.

3.2 Cile bakalarské prace

Hlavni vyzkumnou otazkou je: Jakym zptusobem prospivaji déti s ADHD, pokud je
na né aplikovana MIU oproti vrstevnikim s ADHD, na které aplikovana neni? Dalsi
dil¢i otazky jsou: V jakych kognitivnich funkcich se déti zdokonaluji nejvice? Existuji
rozdily v uspéSnosti metody mezi jednotlivymi typy ADHD? Tyto otazky budou zkoumany
kvalitativnim vyzkumem pomoci rozhovorua s lektory MIU a studiem literatury. Teoreticka a
vyzkumna ¢ast byla zpracovana ve spolupraci s ATC metod pro osobni rozvoj. Vystupem
prace je vypracovany vyzkum, kde jsou zpracovana data tematickou analyzou a ovéteny
vyzkumné otazky.
3.3 Harmonogram

Prvnim krokem bylo dikladné studium literatury, kterd je reflektovana v teoretické
Casti. Nasledné byla sestavena koncepce rozhovoru a struktura rozhovord. V inoru a bieznu
byli osloveni lektofi ohledné¢ vyzkumu. V bfeznu byla analyticky zpracovana data a

dopracovéana celé prace.

3.4 Metodologie

Tato bakalaiska prace je zpracovana formou kvalitativniho vyzkumu. S ohledem na
cile, moznosti a podobu bakalarské prace se jevilo jako nejvhodnéjsi uplatnéni tematické
analyzy. Pro sbér dat byly uplatnény polostrukturované rozhovory s lektory MIU a studium jiz
existujictho vyzkumu a literatury. Nasledujici podkapitoly vysvétluji tematickou analyzu,

popisuji metody sbéru dat a charakteristiku vyzkumného souboru
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3.4.1 Tematicka analyza

Tematickd analyza je metoda, za pomoci které se v kvalitativnich datech daji odhalit
analyzovat vzorce, neboli opakujici se témata. Jejim ucelem je hloubkovy popis a porozuméni
datim, kterd lze nasledné¢ komplexné interpretovat. Tuto metodu bézn€ vyuzivaji
psychologické, sociologické, antropologické a pedagogické obory. (Braun a Clarke, 2006;
Zaveri, 2023 ; Delve b.d.). Podle Braun a Clarke (b.d.) se zaroven nejedna o jednu piesné
vymezenou metodu, spiSe je tematickd analyza zastfeSujicim pojmem pro riznorodé piistupy
pii zaméfeni se na rozpoznani vzorcli vyznamt.

Tematicka analyza je rozdélena na jednotlivé faze:

e Seznamovani se s daty — transkripce, opakované ¢teni, pozndmkovani
e Generovani kodl — systematicky napfi¢ celym datasetem
e Rozpoznavani témat — zakddovanéd data se shlukuji do SirSich témat, tfidéni

vSech relevantnich dat pro dané téma

Revize témat — kontrola a tvorba tematickych map

Definovani a pojmenovani témat — upfesiiovani detaild jednotlivych témat,
,,51r$1 pohled®, jasné pojmenovani jednotlivych témat a definic
e Zpracovani vysledkii — findlni analyza ve vztahu k vyzkumnym otdzkam a
existujici literatute
(Braun a Clarke, 2006)

Vyhodami tematické analyzy je flexibilita tvofeni hypotéz, porozuméni datam, ¢i
relativni  vstficnost k védcim, ktefi Svyzkumem zacinaji. Nevyhody metody jsou:
Subjektivita poznani (vice moznych interpretaci i samotného kodovani dat), narocnost
Z hlediska vybéru spravnych kodi, zdiraznéni spravnych dat apod. Navic se vyzkumnik
neopira o jiz existujici teoreticky ramec, coz miize interpretaci zkomplikovat (Zaveri, 2023;
Delve b.d.).

V této praci byla vyuzita smiSend tematicka analyza, pfevazné vSak byla uplatnén
induktivni zptsob vyzkumu — studium existujici literatury bylo inspiraci pro hledani jiz
existujicich vzorcil a témat, nicméné pii samotném kodovani byl kladen diraz na odproSténi
se od jiz existujicich zavera. Ty byly zakomponovany az pti dal$i fazi — revizi témat.

3.4.2 Metody sbéru dat

Tematicka analyza, jak jiz bylo zminéno vySe byla pouzita na provedené rozhovory a

na jiz existujici relevantni literaturu ostatnich autord. Praci zaméfenych na uzivani MIU ve
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vztahu k ADHD ¢i SPU obecné, je v ¢eském, ale bohuzel i v mezinarodnim prostiedi malo.
Nejdiive jsem nacitala teorii, na zaklad¢ které jsem tvorila otazky. Po zpracovani rozhovort
jsem se vratila kliteratufe a hledala vzorce, které se objevovaly v rozhovorech a
identifikovala spojitosti i odlisnosti.

3.4.2.1 Literatura

Prvni faze byla vé€novana revizi literatury, ktera se vénovali Cist¢ ADHD a nasledné
literatury, ktera se vénovala FIE/MIU. Duraz byl kladen na zdroje, které propojovaly
informace o ADHD a MIU, ovSem takovych publikaci bylo velmi malo. Komplikaci bylo, Ze
Vv ¢eském jazyce ma MIU riizné nazvy, jelikoz se terminologie ndzvy metody vyviji. Nize jsou
vypsané Ctyfi prace, které se alespon do urcité miry vénuji stejnému tématu, kterym se zabyva
1 tato prace, tedy vliv MIU na déti s ADHD.

Jedina dohledatelna mezinarodni studie, ktera se timto zabyva je experimentalni studie
Ricci a kol. (2020). V ni vyzkumnici zkoumali skrze kvazi-experiment (vzorek nebyl Cisté
nahodny) vliv uplatnéni FIE na déti s neurovyvojovymi poruchami, a bud ADHD anebo
dyslexie. Do experimentu bylo zapojeno 22 déti, Piipadné zmény ve schopnostech byly
méfeny na vstupnich a vystupnich neuropsychologickych testech. Vysledkem experimentu
byl, Ze se experimentalni skupina v nékterych oblastech zlepsila vice nez ta kontrolni.

V Ceském prostiedi se zadna vylozené¢ védecka prace tomuto tématu ani ¢astecné
nevénovala. Existuji vSak dvé diplomové a jedna bakalafska prace, které ano. Proto jsou zde
predstaveny a zahrnuty do analyzy. Diplomova prace Tihelkové (2016) zpracovana formou
ptipadové studie (s vyuZzitim dvou déti mladSiho Skolniho véku s ADHD) se zabyvala vlivem
MIU na déti s ADHD. Zavérem je pozorované zlepsSeni ve Ctyfech oblastech — komunikace,
koncentrace na praci, zdrZenlivost odpovédi a vétsi samostatnost pii praci

Druha diplomova prace (Janouskova, 2011) zkouma formou kvazi-experimentu vliv
MIU na rozvoj kognitivnich funkei u déti mladSiho Skolniho véku. Za pomoci pozorovani,
rozhovortl a testovani dospéla k tomu, ze ma tato metoda oproti bézné vyuce piinos, byt
,hebyl prostiednictvim testovani Wechslerovou inteligencni skalou pro déti prokazan®.

Bakalatska prace Pokorné (2022) se vénuje piinosim FIE u zakl se specifickymi
poruchami uceni. Za pomoci tematické analyzy rozhovorti se sedmi lektorkami popisuje
wmetodou rozvijené dovednosti, vliv metody na zZdakovo sebepojeti a vyhody implementace

metody do Skolniho vzdélavaciho programu “.

31



3.4.2.2 Rozhovory

Vyzkum byl provadén za podpory organizace ATC, kteti poskytli kontakty na lektory.
I ptes doporuceni od ATC, nebylo sjednani schiizky jednoduché. Cilovy pocet byl pét lektort.
S lektory probéhly tikrat online — jednou pies aplikaci MS Teams a dvakrat pies Google
Meets. VSechny rozhovory byly jak automaticky nahravané do systému, tak i na diktafon
mobilniho zatizeni. Rozhovory pies MS Teams se i zaroven automaticky piepisovaly.

S ohledem na rozsah této prace a kapacitni divody byly rozhovory provadény pouze
s lektory MIU. Samotné déti mladSiho Skolniho vé€ku by nejspise nemély dostate¢ny nadhled a
sebereflexi.

S lektory MIU byl veden polostrukturovany rozhovor, ktery zabral pfiblizné tficet
minut. Dopfedu bylo stanoveno sedm otazek (okruhti), které se tykaly vlivu MIU na déti
mladsiho véku s ADHD. Otazky byly uzptisobeny tak, aby na n¢ bylo mozné odpovédét Siteji,
tedy oteviené otazky. B€hem rozhovoru jsem se doptavala na dopliujici otazky, pokud mne

Vv tu chvili néco zaujalo.

3.4.3 Charakteristika vyzkumného souboru

Vyzkumny soubor tvofilo 5 lektort MIU, ktefi se podrobili polostrukturovanému
rozhovor. Lektoti MIU museli mit zkusenost s cilovou skupinou déti v mladSim Skolnim véku
S ADHD. Lektoti méli zkuSenost se vSemi typy ADHD: nepozorny, hyperaktivné impulzivni a
kombinovany. Diky tomu mohli porovnavat rizné typy ADHD a v ¢em jim lekce MIU
pomohly. Lektoti uvadéli piesné kazuistiky déti, které méli nebo maji v péc¢i. VSichni lektofi
ve vyzkumném vzorku maji certifikat z kurzu Basic a Standard. Kazdy lektor byl nebo potad
je zaméstnany jako extérni lektor MIU, specialni pedagog, nebo ucitel 1.stupné. Ve vyzkumu

jsou lektofi, kteti maji riizn€ dlouhé praxe od 2 let do 16 let.

Graf s jednotlivymi lektory, které odpovidaly na hlavnimi rozdily typd ADHD

Lektofti Jana (specialni | Stépanka Katefina Ondrej Alena
pedagozka, (lektorka MIU, | (ucitelka (lektor MIU) | (specialni
ucitelka) specialni 1.stupné, pedagog,

pedagozka) lektorka MIU) ucitelka)

Doba praxe | 2 roky 3 roky 6 let 16 let 2 roky

ADHD — H-1 | Zklidnéni se, ZKklidnéni Poslouchani Zameéfeni, Strategii
prace s chybou | pozornosti instruket, vnimani prace,

zklidnéni okoli, zpomaleni
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doptavani
ADHD — N Zaméfen na cil, | Zformulovani | Vyhledévani Slovni Soustiedéni
vnimani projevu informaci, zasoba, na dany cil
zrakové (zrakové vraceni se | chapani prace
diferenciace vnimani) k zadani, abstrakce
piesnost
ADHD - K Slovni zasoba | Kombinace Rozlozeni Kombinace | Organizace
vseho casu, vseho prace
pracovniho
tempa
3.4.4 Tvorba otazek pro rozhovor

Jak bylo uvedeno vySe, otazky byly tvofeny po studiu existujici literatury. Prvni zasadni

otazkou, kterd dava kontext informacim, jez lektor pfedava je jeho ¢i jeji ptisobeni. Bylo tedy

nutné, zeptat se, jak dlouho maji lektofi praxi. Na to navazuji otdzky ohledné zkusenosti

lektoru

s typy ADHD - zda se s nimi lektofi setkali na hodinach MIU a jak se projevovali,

tedy zda maji zkuSenosti se vSemi typy ADHD. Dale byly otdzky sméfované na vliv MIU na

tyto déti a zda existuji rozdily. Zavérem rozhovoru byla rozvijena debata ohledné toho, zda je

MIU vhodna pro vSechny déti a méla by se pripadné implementovat ve vétsim meétitku napf.

na Skolach.

Jak dlouho pracujete s metodou MIU? Kazuistika typického zaka s jednotlivymi typy
ADHD.

Jaké instrumenty jste prosli s Zdkem ADHD?

Jaké zkusenosti mate s klientelou ADHD a MIU?

Vnimate rozdily, kde se kognitivni mysleni zrychluje mezi typy ADHD? (ADHD je
stypem H-I (hyperaktivné-impulzivni), ADHD typu N (nepozorny) a typu K
(kombinovany)?

Vnimate, v jakych ohledech se déti zdokonaluji?

Myslite si, Ze pro kazdého s diagnézou ADHD je cesta MIU? Myslite si, ze MIU by

pomohla ve strategii ve Skole?
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3.4.5 Eticky kodex rozhovoru

Lektoti byli pouceni o nasledujicich skute¢nostech — vzdy bylo i mozné poslat dotazy
dopiedu, rozhovor byl nahravan formou zvukového zdznamu pomoci mobilni telefonu
nebo pomoci MS Teams. Piistup k zdznamu mam pouze ja jako autor. Rozhovory slouzi
pouze k vyzkumu. VSichni respondenti byli anonymizovani.

Béhem rozhovoru lektoti mohli neopovédét na jakoukoliv otazku. VSem zicastnénym

byla zaslana hotova prakticka ¢ast, kdy souhlasili s citaci z rozhovoru.
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4 Tematicka analyza

Tato kapitola se vénuje zpracovani dat a vystupti, které byly popsany v kapitole vyse.
Na zaklad¢ provedené tematické analyzy, byly identifikovany tii aspekty, ve kterych se déti
s ADHD nejvice zdokonaluji diky MIU. Jak bylo uvedeno vyse, data vychéazela z rozhovora
od lektori a existujici literatury kde byly identifikovany podobnosti a rozdily. Détem ADHD
v mlad$im Skolnim véku MIU pomaha se: zklidnénim, rozvijenim slovni zasoby a zazit
uspéch. Déti v klidném nehodnoticim prostiedi postupné kvetou do védomosti. Z hlediska

kognitivnich funkci se vlivem metody MIU cilova skupina déti zlepsuje v: pozornosti,

4.1.1 ZKklidnéni pozornosti

paméti, slovni zasobé a rozhodovani.
Hledani a

Zklidnéni
pozornosti
Jsem tady a
ted
zuzovani

pozornosti Samostatna
/ Pochopeni prace
/ Zaméfeni zadani

na chybu

/

Prace s
chybou

Diky MIU metodé se zaci s ADHD postupné zklidiiovali. Zdaci s ADHD-H-I se

postupem 5/6 lekci se naucili zklidnit a soustiedit se na zadani. (Sarka) V rozhovorech od
respondentll zaznivalo, ze déti musely nejdiive pochopit k cemu MIU je a jak lekce funguji.
Postupem Casu pochopily, ze musi vytvofit strategii ikolu, jinak se zaseknou a nebudou védét,
co a jak. Dité¢ se nauci soustfedit na jeden ukol, tudiz zuzuje svoji pozornost na jeden tkol.

Jak zacal délat i pokroky v hodindach MIU bylo to diky tomu, Ze se naucil ¢ist dané instrukce.

35



Déti prosté jak jsou zrychleny, tak si neprectou vibec instrukce a zacnou delat hned ukol.
(Katerina)

Také autorka Tihelova (2016) v diplomové praci piSe o kazuistikach, kde vidéla
zklidnéni a potlaceni impulzivity. Prvni zacka vyktikovala po tiid¢ a nedokéazala se sousttedit.
Diky MIU odpovidala na otazky lektorG s rozvahou a posunulo ji o krok dal k uspéchu.
Vyktikovani z hodin upIn¢ vymizelo a pracovala i s velkymi tikoly sama bez pomoci. Dalsi
zak nereagoval a nedokazal sedét celou dobu v hodinach. V pribéhu se vyvijel a zacal
reagovat na otazky a zacal komunikovat ve vétach. Dokézal i samostatn¢ pracovat kratké
ukoly.

Kdyz se dité soustfedi mize pochopit zadani ukolu. Nékteré stranky instrumentu jsou
zamétené na chyby. Dle lektorky Katefiny se déti naudili taky vyhledavat piesn¢ informace.
Vraceli se ke své vypracované praci a nasly si chyby. Zaci si i pomahali, kdyz hledali
podobnost pracovnich listi, které jiz méli vypracované a se kterymi zacéinaly. Klienti se také
uci, jak pracovat s chybou.

Veronika Pokorna (2022) se v bakalaiské praci zaméfila nejen na praci s chybou, ale i
ptijeti pomoci. Lektoti mluvili o pfijeti pomoci pomucky. V détech je ne€kdy pocit, ze vse
chtéji dokazat samostatné a nedokazou si pfiznat, ze kazdy potiebuje pomoct s nééim jinym.

MIU dava zklidnéni, jelikoz si uvédomujeme postupné chvili tady a ted’. Zklidnuji pro
vlastni pracovni tempo, kdy neni cilem, aby vSe na papife vSechny tkoly splnil, ale aby se
nevzdaval, aby se snazil, aby si propojoval informace, aby se postupné ucil pracovat sam, aby
st fekl ¢lovek, ze chee prodlouzit ¢as na tkol.

Diky sousttedénosti se efektivita prace zrychli a zpracovavaji informace efektivnéji.
Dle Ricci a kol. (2020) déti s ADHD a dyslexii 1épe zapojovali exekutivni a kognitivni
funkce, mj. diky lepsi kognitivni flexibilite.

MIU nehodnoti zéky a neoznacuje ,,spravné nebo $patné myslenky*. Lektor koriguje
diskusi, aby neodbocila Upln¢€ jinam, ale snazi se davat bezpecny prostor. Diky tomu se zaci
oteviou a duvétuji lektorovi 1 popiipadé dalsim spoluzakiim ze skupinky.

Toto vypravéla i lektorka Katefina o jednom zakovi: ZKklidnil se i viastné mu delalo
dobre, ze cviceni mda vzor a mize pracovat podle toho. (Katerina) O zklidhovani mluvi i
lektor Ondtej ,, Na zacatku MIU dité nebylo soustredeny, vitbec mu neslo o to, co tam je.
Nechtel se bavit, furt sahal po mych vécech, hazeli po kanceldri a mél néjaky hracky, s

kteryma se hral. Tvrdil, Ze ho to uklidnuje, ale ve vysledku mu to odvadélo pozornost. Takze
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na dalsi hodiny jsem musel vsechny véci dat pry¢ ze stolu, aby tam nebylo viibec nic.*

(Ondrej)

4.1.2 Rozvoj slovni zasoby

Rozvoj slovni zasoby
Doptavani
se

Tridéni
novych Mit
informaci

sebevédomi

Pochopeni / NE/dlezitost /
abstrakce

Déti mladSiho Skolniho véku se dozvi nové informace, pojmy a ty miiZou vyuZzivat ve
Skole i1 ve volném ¢ase. Diky novym pojmim musi téidit své informace, aby se v tom sami
vyznaly. Rozs$ifuji si nejen slovni zasobu, ale pochopeni, co je dilezité a co ne. Mohou diky
metodé MIU rozvinout abstraktni mysleni viz rozhovor s Ondiejem — chlapec se po jedné
lekci se zeptal tatinka v auté — co je to dopravni kolona? Proc¢ tatinek nadava? Chlapec zacal
vnimat okoli kolem sebe a snazil se ho pochopit. Postupem casu zaci zacaly vaimat a chdpat
abstraktni véeci kolem sebe. (Ondrej)

Diplomova prace od Tihelkové (2016) piSe o nepochopeni geometrickych tvard a
asociaci. Divka na zacatku nechéapala, kde v mistnosti najit abstraktni tvar. Postupem casu si
zacCala osvojovat pojmy a chapat je.

Metoda MIU pomaha najit odvahu a koneéné se ptat okoli, kdyz terminu zak
nerozumi. MIU déava zaktim zvidavost a kurdZ se znovu ptat dospé€lych. S typem ADHD H-I

je naro¢né udrzet konverzaci v diskusi o strategii ukolu, a poté se s nim vratit k instrumentu.
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A vilastné z toho nic nevzeslo a musel jsem je zastavit a upozornit a pomalinku jsme tam

budovali néjakou strategii. “ (Ondrej)
4.1.3 Zazit uspéch

o Role uditele
Zazit uspéch a kolektivu

Zvoleni
pracovniho / Nehodnoceni /

temoa
Duvérné
Prodlouzn S prostiedi
c¢as na ukol

Lektorka Jana ma nejvice zkuSenosti s ADHD-N, kdy pocituje, Ze Zak se zlepSuje
Vv hodinach MIU a zaziva uspéchy. Na hodiny MIU se t&si a jeho pozornost se zlepSuje (pouze
ale na MIU). Zak postupné zaziva uspéch vypliiovanim instrumentii. Lektorka Sarka objevila
s zakem nadani na matematické citéni. Zakam se zdokonaluje slovni zasoba, schopnost
vyjadfovani, zrakova diferenciace a pozornost.

Veronika Pokorna se také v bakalaiské pii vénuje deficitnim funkcim u déti.
Z rozhovort v jeji praci vyplyva, ze lektofi vidi posun hlavné v zrakové a sluchové syntéze a
analyze.

Dva lektoti méli kazdy jedno dit¢ s ADHD, kdy se zak vyrazné zlepsil v matematice a
po roce a pil vyhrali matematického klokana. Oba Zaci byli U jinych lektord.

Jedna holcicka ve 3. tridé méla Spatné znamky z matematiky. Dochdzela na MIU a
postupné se zlepSovala v predmétech ve Skole. Po roce a piil (priblizné), Co chodila ke mné, zZe
byla 3 nebo 4 nejlepsi studentka na Skole. Dokonce i vyhrala i matematického klokana.
Pochopila matematicky operace, abstrakci hodnot cisla a naucila se promyslet strategii
kroku. (Ondrej)

Ondfej hledal s chlapcem nastaveni tempa v hodinach: ,,S Filipem jsme museli zacinat

hledat nastavovat cas lekce. 60 minut bylo strasné moc. Dohodnul jsem se s tatinkem, Ze lekce
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bude fungovat na 20 minut.“ Uspéchem po prvni lekci MIU bylo, e syn vnima Iépe svoje
okoli. Filip se zacal doptavat na to, ¢emu nerozumél.

MIU dava zakium spoustu véci, v individualnich lekci miize vice dat. Pokud MIU délam
ve skupine mély by byt podobné dovednosti deti. MIU dava détem prospéch a da se vic vyuzit.
Dle lektorky Aleny pomohlo détem MIU byt vice samostatné a organizovat si praci.
Organizaci prace méla na mysli napf. pfipravu ucebnic na danou hodinu, nejdiive si precist
instrukce, nasledné zacit vyplnovat ukol, kontrolovat a odevzdat. MIU také pomaha klienttim,
ktefi bojuji se sebekontrolou. Lektorka pracuje s chlapcem, kterému metoda pomaha davat
nadhled, jak zvladat svij stres, Dalsi chlapec ma vybuchy vzteku a MIU mu pomaha. MIU
muize byt doplitkem psychoterapie. Tihelova (2016) také uvadi vetsi seberegulaci chovani déti
diky MIU.

Lektorka Sarky popisovala svého klienta, kterého zalaly lekce MIU bavit a zacal
fungovat a spolupracovat. Dle Janouskové (2011) lektofi a studenti spolupracovali a méli
vnitini motivaci. Z vyzkumu vyplivalo, ze uclitelé vyuzivajici MIU maji vice ruznorodé
aktivity v hodinach vyuky. Janouskova také uvadi, ze prestali podcenovat déti. Pokorna
(2022) zminovala, ze ucitelem je vzorem ditéte a diky MIU jsi jsou blizsi.

Béhem rozhovoru lektorka Stépanka narazila na téma negativniho postoje ke $kole.
Diky MIU se podatila aktivizace zaka, piicemz bylo kli¢ové, ze byl schopny si fict co
potiebuje vysvétlit napt. na douovani. MIU vede k pfijmani zodpovédnosti. Je ziejmé, Ze
klient mize mit rizné osobni postoje, coz praci s MIU ovliviiuyje. Pokud klient nechce
pochopit, nechce se posouvat zlistane, kde je.

Z experimentu Ricci a kol. (2020) je zfejmé, ze intaktni dité a dité se specifickymi
potiebami jsou na riznych trovni. Dité intaktni stale stoupa na rozdil od ditéte s SPU, kdy
mize zaostavat za vrstevniky. Ricci a kol. (2020) uvadi, Zze détem s SPU miliZze pomoct tuto
propast piekonavat, nebo alespon redukovat pravé MIU. Z experimentu bylo jasné, Ze tyto
déti potiebuji intervenci a reedukaci.

Problémy nastavaji s ochotou klientd délat instrumenty, které neodpovidaji jejich
zajmu ¢i nadani. Kdo je nadany na matematiku, tak nechce procvicovat a délat instrumenty na

verbalni slozky. Sami védi, ze jsou v téchto oblastech slabi a je to pro né vétsi zatéz.

4.1.4 Shrnuti vysledka

Vyse popsana tematicka analyza odhalila mozné mechanismy, kterymi mize MIU/FIE
ptispét ke zlepSovani vysledkll a zmirflovani symptomid ADHD u déti mladSiho Skolniho

veéku. Nejzasadnéjsi tfi témata, ktera se u cilové skupiny klientu v riznych variacich
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objevovala nejvice byla: zklidnéni pozornosti, rozvoj slovni zasoby a zaziti uspéchu. Kazdy
dit¢ ma svij balicek individualnosti a odliSnosti. Jak respondenti vyzkumu, tak i v literatute
popisovali pfinos MIU/FIE zlepseni pozornost. Dité se 1épe orientuje a vi, co ma délat a co ne.
V instrumentech se dité uéi, jak pracovat samo i napiiklad s chybami.

MIU prospiva détem i v rozvoji slovni zasoby, kdy se uci zvidavosti a doptavani se
dospélych. Postupem c¢asu muize détem MIU pomahat v seberozvoji napt. sohledem
na sebevédomi — o to vice se pak se ptaji a u¢i. Metoda rozviji déti ke zvidavosti. Kdyz se déti
dozvi nové informace musi se téidit a pochopit i napf, abstraktni pojmy. Dité se postupem
casu také uci dalezitost a nedtlezitost informaci.

Velkou roli ziejmé také hraje vztah lektora klienta. Lektor poklada otazky a nehodnoti
déti. Diky tomu je zde duveérné prostiedi a déti jsou otevienégjsi k lektorim/ucitelim. Naopak
ucitelé a lektofi jsou vice motivovani a nuceni hodiny délat zajimavéjsi a interaktivnéjsi.
V neposledni fadé¢ metoda MIU pozitivné pomahd rozvijet kognitivni funkce. Dosavadni
vyzkum a jednotlivé rozhovory se ovSem lisi v tom, které funkce se rozvijeji nejvice a jaky
vliv mé na toto zlepSovani pravé FIE/MIU.

Graf s vyjmenovanim kognitivnich funkci

Pamét Vnimani Pozornost | Uceni Mysleni Rozhodovani | Jazyk

40




5 Limity vyzkumu

V této praci lze identifikovat tfi potencidlni aspekty, které limituji objektivitu a
obecnéji validitu prace. Prvnim aspektem je vybér vyzkumného vzorku, druhym vyuzité
metody a tfetim jsou nedostatky z mé strany jakozto vyzkumnice.

Prvni aspekt, tedy vybér vyzkumného vzorku je problematicky, nebot’ do vyzkumného
Setfeni této studie byly zapojeny pouze respondenti, ktefi s metodou pracuji a mohou byt tudiz
zaujati. Navic tento uzce vymezeny typ respondentt limituje ptfipadnd zjisténi a souvislosti,
které by pestiejsi vzorek mohl odhalit. Samotna spoluprace s ATC centrem muze byt do jisté
miry problematickd. Pro dalsi vyzkum by tedy mohlo byt vhodné zapojit lektorky,
z riznorodé&jsiho prostiedi, jinych programi, jiné specializace apod. Diky tomu by mohli
lektofi porovnavat rizné metody a objasiiovat v jakych pfipadé mame pouzit tuto metodu. Pro
reprezentativnéjsi vzorek je ale potieba zapojit i rodice, ucitele mimo lektorské prostredi,
specialni pedagogy (napf. z poraden) atd.

Druhym limitem vyzkumu je fakt, Ze je to muj prvni vyzkum. Navic pii tematické
analyze mohla hrat roli ma zaujatost — sama jsem kurz MIU vystudovala v ATC centru a
podstupovala jsem lekce FIE v détstvi.

Posledni potencidlni limit mlze spocivat ve vybéru vyuzité metody. Vyzkumnou
otazku by bylo ziejmé nejvhodnéjsi zkoumat pravym experimentem. S ohledem na kapacity,
které byly rozepsany to vSak nebylo mozné. VySe uvedené limity pak mohly zasahovat do

objektivity tematické analyzy, které je vysoce interpretacni.
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6 Diskuse

Zavéry této prace jsou v zasadé v souladu s dosavadni literaturou na toto téma. Jeji
mnozstvi je ovSem velmi omezené a je proto potfeba zdlraznit nutnost dal§iho dikladného
vyzkumu. Nejvhodnéji se jevi metoda experimentu, kterd nikdy nebyla ve své pravé podobé
na zkoumani vlivu této metody na ADHD nikdy uplatnéna, obzvlasté pak v CR.

S ohledem na obecnégjsi slibna zjisténi se zdd byt tato metoda vhodna pro Sirsi
uplatnéni napt. na zakladnich Skolach. Podle vysledki provedeného vyzkumu se metoda MIU
ukazuje jako vhodna pro zaky nejen s ADHD. Pro hlubsi posouzeni této otazky by byl
potencialné vhodny vyzkum v podobé piipadovych studii mezi specialnimi pedagogy, ktefi
tuto metodu vyuzivaji k intervenci a reedukaci. Dulezitym faktorem, ktery pak mize hrat

stézejni roli (jak mj. uvedla lektorka Jana) je pocet hodin vyhrazenych této metode¢.
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[ Zavér

Tato bakalaiské prace je vénovana vlivu FIE/MIU na déti s ADHD na prvnim stupni
zékladni skoly. Cilem bakalatrské prace bylo ovéfit, zda existuji pfinosy této metody a v cem
pfipadné nejvice pomaha této cilové skupiné. Prvni ¢ast byla vénovana ADHD, mladsimu
Skolnimu véku, specifickym porucham uceni, a metodé MIU/FIE Reuvena Feuersteina. Druha
polovina bakalaiské prace se vénuje vyzkumu. Vyzkum byl provadén tematickou analyzu.
Byla provedena revize literatury polostrukturované rozhovory s lektory MIU, ktefi pracuji
s témito détmi. Tato data byly zpracovana a zakdédovana.

Nasledn¢ provedena analyza identifikovala zejména tii hlavni piinosy této metody pro
déti s ADHD: zklidnéni pozornosti, rozvoj slovni zasoby a mozZnost zazit spéch. OvSem je
otazkou na kolik je vyzkum validni, jak je uvedeno v kapitole limity vyzkumu. V kontextu jiz
existujici literatury a vyzkumu je na zavér zdiraznit ze je dalsi vyzkum zadouci.

Mné samotné MIU pomohlo v détstvi, kdy mi metoda zlepSila propojovéani informact,
posilila sebevédomi a umoznila mi zazit Gspéch. Nyni kdyZ jsem délala kurz v ATC centru,
m¢é instrumenty vratily zpét do détstvi a vzpominala jsem na hodiny krouzku. Mohla jsem
porovndvat staré a nové instrumenty. Nové instrumenty od ATC mi pfijdou vic graficky
zvidavéjsi, nemaji takové skoky mezi obtizemi mezi navazujicimi listy. Kdyz jsem méla
moznost si udélat kurz uvédomovala jsem si, Ze m¢ metoda MIU jinak osobné rozviji nez
poprvé. Vice jsem analyzovala Zivot kolem sebe a postupné si uspotradavala myslenky i

V sob€.
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