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Uvod:

Jako asistentka pedagoga na zikladni Skole Marjanka v Praze jsem byla svédkem
mnoha ucebnich situaci, kde mne nemile prekvapil velmi nizky vyskyt spravnych ucebnich
navykd taméjSich zakd. Béhem uéebniho procesu si zaci 3. tiidy mnohdy nevédéli s pokyny
ucitele rady, postupovali nerozvazné az zbrkle, o cCastych pocitech neuspéchu zaki ani
nemluvné. Za mé piitomnosti se zaci potykali s mnoha zapeklitymi ucebnimi situacemi,
ve kterych si vedli ¢asto velmi neuspesné. Na zakladé toho jsem pochopila, jak moc je pro

vSechny zéky dovednost naucit se spravné ucit a konstruktivné premyslet klicové vychodisko.

V prubéhu svého studia oboru pedagogiky jsem se v odbornych publikacich
a prednaskéch jiz mnohokrat setkala s moznosti intervence ve formé stimula¢niho programu
instrumentélniho obohacovani Reuvena Feuersteina. Uginnost programu se budu snazit ve své
bakalaiské praci obhajit, nebot’ jej povazuji za vskutku nejpfinosnéjsi intervencni program
dob. Skutecnost, ze déti ve skole neprospivaji, mne nutilo stale k zamysleni, pro¢ tomu tak
jea jakou wginnou pomoc lze poskytnout. Skolni netispéch je u mmnohych déti zjevny
a absolutni. Odpovéd’ na tuto otdzku jsem nalezla pravé v podobé& programu instrumentéalniho

obohacovani.

Mnohdy se ovSem spolec¢nost nesnazi problém Skolniho netspéchu odkryt a ¢asto jej
nechava lezet stranou. Dle mého nédzoru Skolstvi postrada pedagogy, jeZ by vyznamnym
zpusobem Uuroven ceského Skolstvi posilili. Domnivam se, Ze pedagogové Casto spise
pokladaji otazky, pro¢ tomu tak je détem, neZ aby tuto otdzku postavili pfed sebe samé.
Diivodem, pro¢ zaci v mnohych piipadech neprospivaji je, Ze jsou v uebnich situacich
zmateni, nudi se nebo maji obavy, ze nejsou dostatecné¢ kompetentni. O téchto problémech
Casto ucitelé veédi, ovSem jejich feSeni nespociva v hledani vhodné intervence, nybrz v ttoku

na zaka/studenta, coz se projevuje snahou o jeho potrestani.

Rozhodné neni mym Uimyslem opfit se zde do fad pedagogl. Rada bych na alarmujici
stav zakladniho vzdélavani upozornila a prokazala jind mozna feSeni, jak by mohl pedagog
v kooperaci s zakem spoleénymi silami k uspokojivym Skolnim vysledkim dospét
a dosahnout tak zaroveii napravy deficitnich kognitivnich funkci. Reseni jsem nasla v podobé
pomoci zprostfedkovanym ucenim, které je reprezentovano jiz zminovanym programem
instrumentalniho obohacovani. Ve své praci se snazim prokdzat, ze takové uceni obsahuje
prvky, komponenty, které nam garantuji, zZe je procesem rozvojetvornosti. Mym cilem je

upozornit na tyto prvky z hlediska psychologické ucinnosti a dolozit jejich funkcnost
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konkrétnimi programy a vystupy. Koncept zprostiedkovaného uceni diky své otevienosti
nabizi tvorbu celé fady variant instrumentl a nastrojl, a to s ohledem na specifické okolnosti
dané ukolové situace. Déle bych chtéla také prokazat, ze teorie zprostfedkovaného uceni ma
skutecné obrovsky piinos a zajistuje Ucinnost, coz je jeden z hlavnich diavodi pro¢ jsem
se rozhodla svou praci vénovat tématu zprostiedkovaného uceni jako jedné z moznosti

osobnostniho rozvoje zéka.

Teorie tohoto uceni je postavena na kvalitnich teoretickych zakladech, jakymi jsou
kognitivni psychologie, Piagetova teorie rozumového vyvoje a myslenky L. S. Vygotského,
jenz piekonal nazor, ze inteligence neni jiz neménna. Na tomto zakladé zacal Feuerstein
prosazovat mySlenku kognitivni modifikovatelnosti, kterou postavil predev§im na teorii
zprostiedkovaného uceni, jelikoz se domnival, Ze to, co posouva vyvoj ditéte, je zkuSenost
prostfednictvim interakce s druhymi lidmi. Dovolim si tedy upozornit na velmi kvalitni zdroj
argumentt, pro¢ prave teorie zprostiedkovaného uceni nese tak obrovsky vyznam. V mé praci
vychazim z odborné literatury, Ceské 1 zahrani¢ni, zaméfené na rozvoj kognitivnich

dovednosti zaka.



1. Co je zprostiedkované uceni

Jelikoz je tématem mé prace zprostiedkované uceni jako jedna z moznosti osobnostniho
rozvoje zaka, nemohu zacit jinak nez sezndmenim ¢tenafii s vysvétlenim podstaty této teorie.
Zaroven bych chtéla také poukazat, zdroven i obhdjit, pro¢ prave zprostiedkované uceni hraje

V uc¢ebnim procesu tak vyznamnou roli a z jakého divodu jej preferuji.

Po studiu odbornych publikaci (Burden, 1987), (Feuerstein a kol. 1985),
(Vagnerova, 1996), (Blagg, 1991) mohu s pfesvédc¢enim fici, Ze oblast uceni se v soucasné
dob¢ stale vice a vice soustied’uje na osobnost zaka jako takové a v této oblasti by se méla
rozvijet. Jednou z moznosti jak takového rozvoje dosahnout a zaroven respektovat prvky
individualnich pfistupti béhem vzajemné spoluprace dospélého s ditétem, je Feuersteintiv
program instrumentilniho obohacovani. Ugastnila jsem se mnoha piednasek, které mne
utvrdily vtom, Zze se jedna o program, jez vede K rozvoji kognitivnich funkci ditéte.
Feuersteiniiv program muze byt pouzit pii praci s détmi s riznymi typy postizeni i s béznymi
zaky. Celému programu dominuje myslenka zprostifedkovaného uceni, které je zaloZzeno na
principu, Ze do uceni vstupuje n&jaky instrument. Takovy instrument miiZze mit nejrizné;si
podoby a jeho ucelem je, Ze si chceme néco zapamatovat, zkratka se néco prostiednictvim
n¢ho naucit. Prikladem takového instrumentu si piedstavme tieba jen prosty uzel na
kapesniku. Pro malé dit€ jeho rozuzleni znamenéa vynaloZeni velkého uGsili a mySlenkovych
operaci. Konkrétné se budu o tomto typu programu zmiilovat ve ¢tvrté kapitole. Po sezndmeni
se zprostfedkovanym ucenim mohu konstatovat, Ze toto uceni zavisi do znacné miry na
zprostiedkujici osob¢ a jeho vhodné interpretaci jevi, které se v okoli ditéte vyskytuji. Na to
si dovolim apelovat, protoze pokud ma byt zprosttedkované uceni jednou z moznosti
osobnostniho rozvoje zdka, musime si byt védomi jedné podstatné véci- inteligence je
modifikovatelnd a mize tak vyznamné ovlivnit rozvoj osobnosti Zaka. Bohuzel pravé toto

tvrzeni si mnoho pedagogii neuvédomuje, coz povazuji za veliké profesni pochybeni.

V pribéhu svych dosavadnich praxi, jsem si vSimla, Ze mnoho pedagogli opomijeji
dilezity fakt - kazdy jedinec se nemusi rozvijet zcela rovnomérné ve vSech oblastech. Pokud
je pedagog dostateCné pozorny, jisté si vSimne mnohych situaci, zejména pfi praci s zaky
ve Skole, kdy je mozné zpozorovat, Ze mnozi Zaci si nedovedou svoji praci spravné
zorganizovat, jsou zavisli na autorité a nedokazi pracovat bez pomoci zkusené dospé€lé osoby
nebo bez spoluprace se svym spoluzdkem. Jsou cCasto zbrkli ve svém rozhodovani

a nepiipousti si dalsi mozné alternativy, jak lze kol vyfesit. To, co zde zmifuji, jsou vazné



obtize, které maji vliv nejen na jejich vykon, ale odrazi se i v situacich bézného zivota déti.
Praveé témito otazkami (a nejen) se Feuerstein (1999) ve své praxi zabyval. Jeho teorie se od
jinych forem uceni liSi urCitymi prvky (C¢i znaky), které charakterizuji interakci ditéte
a zprostredkujici osoby (napf. uclitele), a také jejich specifickou kombinaci. Proto musim
zdlraznit, ze ne kazda interakce zadka a ucitele je zprostiedkovanim. V souvislosti
se zprostfedkovanym ucenim ve 3. kapitole vymezim klicovymi prvky, které jsou pro toto

uceni bezpochyby dulezité a smérodatné.

Déale bych chtéla podotknout, ze situace zprostfedkovaného uceni vyzaduje 4 cinitele:

ucitele (zprostfedkujiciho), zaka, obsah, a u¢ebni kontext (Malkova, 2009).

Pro situaci zprostfedkovaného uceni je dilezity nejen charakter kol a vybér materiali,
které mame v umyslu ve spolupraci s zaky vyuzit, ale stejné tak je i dulezité, jakou formou
ucebni materialy zakovi predkladame. Cilem je, aby si jedinec dostate¢né osvojil oblasti
ur¢itého uciva, proto musime brat na toto dostatecCny zietel. Mezi takové formy tadime
napt. obrazky, schématické¢ vyjadfeni za pomoci tzv. piktogrami, symboly, texty aj.
Podotykam, Ze abychom mohli efektivné rozvijet mySleni a poznéavaci funkce naSich déti,
pouzivejme obsahy mnohdy i velmi proménlivé, jelikoz by se méli fidit jak potfebami
konkrétnich zakt, tak i zaméry mediatora. M¢li bychom si tedy klast neustale otazku, jaké
obsahy vyuZijeme proto, aby byly co nejefektivnéji rozvijeny kognitivni funkce a mysleni
zakl, aby byl jedinec schopen samostatné feSit a analyzovat tkolové situace spravnym
zpusobem za pomoci vlastnich mysSlenkovych procesi. Takové obsahy by mély byt
promysleny a nasledn¢ stanoveny tak, aby odpovidaly potfebam konkrétnich zakt. Diiraz na
individualni pfistup je zde proto podminkou. Dale povazuji za dllezité zminit, ze podobu
zprostfedkovaného uéeni pochopitelné vyznamné ovliviiuje prostiedi a kontext, v némz se

proces zprosttedkovaného uceni odehrava.

Velmi mne zaujala myslenka Kozulina (2000), ktery definuje toto uceni s jakousi
laskavosti. Zprosttedkované uceni chéape totiz jako specificky lidsky stav byti. Jsou to pravé

zkuSenosti zprostiedkovaného uceni, které z nas ¢ini lidské bytosti.

Zamétim-li pozornost na specifické prvky interakce zaka a ucitele, jde nam vlastné
0 sledovani kvality této interakce, o hledani odpovédi na otazku ,,Jak se chové ucitel, ktery
zprostiedkuje? V ¢em by méla byt jeho prace jind nez je obvykly zpusob ptredavani
informaci?“ Abychom vytvoftili situaci zprosttedkovaného uceni, je dilezité vybirat situace,

objekty, jevy ¢i procesy, které se v Zivotnim prostoru ditéte objevuji a ty vhodné
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interpretovat. Rada bych uvedla velmi pékny priklad typické situace zprostfedkovaného
ucent: ,,...ja ti to tady hezky poskladam, aby si dobie vidél, které kosticky si mizes vybirat™,
»ale v§imni si, ze dilky, které patfi na konec skladanky, maji alespon dva rovné okraje...*,
nebo ,,...ten pan jde pomalu, protoze ma asi nemocnou nozicku...“ (Malkova, 2009, s. 16.).
Vsimnéme si, ze kli¢ové slovo zde piredstavuje ,,protoze”. Ditéti totiz musime umét sdélit

nejen ,,co®, ale hlavné ,,proc*.

Mnoho autorti zabyvajici se problematikou Skolniho uceni se snazi ve svych
odbornych publikacich stdle vice a vice upozornovat na smutny stav Skolnich vysledkii,
kladou si otdzku pro¢ tomu tak je a argumentuji rGznymi ndvrhy feSeni. Napiiklad
Helus (1984, s. 192) ve své publikaci upozornuje na fakt, ze fada autort, zabyvajici se
specidlnimi otdzkami UCinného wuceni dokazuje, ze jednou z Castych pficin selhani
a neuspéchu 74kt je, Ze jim jednak chybi pevné ucebni ndvyky a nemaji do svych vlastnich
ucebnich postupli dostate¢né¢ piesny a hluboky vhled. Zde se dostavdm k vyznamu
zprostiedkovaného uceni, nebot’ obé — pevné ucebni navyky i presny a hluboky vhled do
problematiky - bezpe¢né zajistuje. Zaroven se dostavam k problému zprostiedkujici osoby,
ktera je klicem k tspésnému zvladani ucebniho procesu. Jak pise Malkova (2009, s. 15) ve
své publikaci, teorii zprostfedkované¢ho uceni piisuzuje Feuerstein V ucebnich situacich
mnohem vé&t§i vyznam druhym osobam v okoli ditéte, tj. tém, ktefi zprostiedkovavaji.
Dospély totiz doslova ,,vklada™ sebe samého ,,mezi* podnéty okolniho prostredi a dit€. Tim
radikalné¢ méni podminky a podobu interakce ditéte s okolnim svétem. Sama jsem se v praxi
presvédcila otom, jak dileZity je zplsob, jakym ditéti situace, které se v jeho okolnim
prostfedi odehravaji, predkladame. Pokud totiZ nesdélime smysl, zamér ¢i cil toho, jak dité
ma urCité véci delat a pro¢, uceni samotné tak degradujeme a stdva se pro néj
nesrozumitelnym. Degradujeme tim nejen samotny smysl uciva, ale také Zaky na droven
cvicenych opic. Holt (1994, s. 127) naptiklad dokonce prohlasuje, Ze Skoly pouze chtéji, aby
zaci uméli skladat zkouSky, a nic jiného je zdaleka nezajima. Musim z vlastni zkuSenosti
bohuzel potvrdit, Ze jsem se s timto pocitem jiz vicekrat diive v roli Zacky setkala a proto
mohu souhlasit, Ze se takovy piistup v mnohych vychovné — vzdélavacich institucich opravdu
déje.

Uvédomélé ucebni cCinnosti zaroven vyzaduji, aby jedinec mél co nejptesnéjsi
predstavu o ucebnich cilech — o zaméru, ktery je sledovan, o smyslu a vyznamu toho, ¢emu

se ma ucit. Hovofim tak o tzv. klicovych prvcich zprostfedkovaného uceni, které predstavuji

uréitou formu realizace zprostiedkovaného uceni. S jejich detailnim pohledem CcCtenéie
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sezndmim ve tfeti kapitole. U Zzakd nejnizsich tfid se zdd, Ze otdzka cile uceni neni nijak
dilezita. To ovSem neni tak Gplné¢ pravda. Jak Helus (1984, s. 194) uvedl, prviiackovi cini
radost uz jen to, ze umi, Ze se muze hlésit, ze spravné odpovida, ze dostava slusnou znamku
a ze je s nim ucitel spokojen. I zde se vSak vztah ditéte k uceni jesté zlepsi, kdyz mu ukazeme
spravny zpusob jak se naucit ucit se a myslet; kdyZ se mu nazorné¢ ukazuje, jaké moznosti
se oteviou, poté, co zvladne urcité ucivo a kdyz se mu realizace téchto moznosti postavi jasné

pied oci jako lakavy cil.

Fischer (1997, s. 13) mne ptfesveédcCil o tom, ze vSechny déti, at’ jsou jakkoliv nadané,
Jsou V nebezpeci, Ze zistanou ,.tréet” na niz$i trovni mySleni a v donekoneéna se opakujicich
stejnych zazitcich; ze nezahlédnou nové cesty; ze nepoznaji, jak postupovat uvazlive; a ze
promeskaji piilezitost prozkoumat nové moznosti poznani a zkuSenosti. Jiz mnohokrat jsem
méla moznost UcCastnit se diskuzi béhem prednasek na téma Skolni (ne)aspéSnosti zaka
a musim fici, Ze kazda snaha o analyzu soucasné situace byla zakoncena apelem na stavajici
studenty — tedy budouci pedagogy, aby své pedagogické praci dali zcela jiny rozmér. Ja vidim
pokrok pravé vteorii zprostiedkovaného uceni v podobé intervenéniho programu
instrumentalniho obohacovani. Proto bych chtéla touto praci ¢tenate presvédCit, ze je tieba
déti doprovazet na cesté zprostredkovanym ucenim, které je nauci jak postupovat uvazlive,
bez obav, ze by i ty nejméné nadané déti nemohly nejvyse rozvijet své kognitivni schopnosti,

které se v nich skryvaji.
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1.1 Reuven Feuerstein

V prvni ¢asti kapitoly své bakalaiské prace jsem se pokusila ¢tenafi piiblizit vyznam
zprostfedkovaného uceni. Druhou c¢ast kapitoly bych rada vénovala piedstaviteli
zprostifedkovaného uceni - bezpochyby nejvyznamnéjsi osobnosti pedagogické psychologie
druhé poloviny dvacatého stoleti, a tim je Reuven Feuerstein. Pravé on stoji za vyznamnym
stimulacnim programem uceni, jakym je instrumentalni obohacovani, polozil teoretické
| praktick¢é zaklady zprostfedkovaného uceni a tim se zapsal do dé&jin pedagogické
Vv takové mife. Jeho dilo ovlivnilo a stale inspiruje pedagogy a psychology na celém svéte,
I mne. Studium odbornych literarnich zdroju autorky Malkové (2009, 11 — 12) a publikace
Feuersteina (1980) mi pomohly sezndmit se historii vzniku tohoto u€eni, které souvisi s tim,
ze Reuven Feuerstein pracoval v prib&hu druhé svétové valky a pak v povaleéném Izraeli pro
agenturu Youth Aliyah. Poslanim této organizace byla prace s détmi ohrozenych
holocaustem, resp. jeho dusledky. V pribéhu valky organizovala Youth Aliyah kroky pro
zachranu zidovskych déti a mladych lidi. Po skonceni valky plisobila agentura v Izraeli a jeji
prioritou se stala vzdélavaci péce o déti, které piezily holocaust; feSeni obtizi pii integraci
téchto déti do spolecnosti a Skolniho systému nového statu Izrael a hledani optimalnich cest
pro jejich vzdélavani. Feuersteinovy aktivity byly cilené¢ zaméfeny do oblasti Skolstvi
a vzdélani. Pisobil nejprve jako ucitel a specidlni pedagog v Izraelskych osadach pro jedince
postizené dusledky holocaustu, postupné se zamyslel nad studiem kognitivni psychologie.
Stal se studentem znamého psychologa Jeana Piageta a pod jeho vedenim studoval teorie
vyvoje intelektu a poznéavacich funkci u déti a metody vyzkumu v psychologii. Navazal
spolupréci se skupinou francouzskych psychologtl, kteti se vénovali vyzkumu poznavacich
schopnosti a vlivu kulturnich a socidlnich odliSnosti na jejich vyvoj. V prib¢hu své ¢innosti
ziskal jedinecné poznatky o moznostech a ptredpokladech rozvoje poznavacich funkci
a intelektu Clovéka 10 schopnostech Clovéka adaptovat se v radikalné odliSnych Zivotnich
podminkach. Pracoval napt. s mladymi lidmi, ktefi se zacali ucit ¢ist a psat teprve ve véku
16 let. Jeho zajem vzbuzovaly piedevSim otdzky podpory a pomoci vSem imigrantim
i hledani optimalnich a funk¢nich cest jejich vyuky. Dale vypracoval soubor diagnostickych
testl, které bylo mozné vyuzivat i pii praci s détmi z kulturné odlisSnych podminek. Ty
umoznovaly zjiStovat nejen aktualni Uroven intelektovych schopnosti ditéte, ale i jeho

predpoklady k uceni.
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2. Teoreticka vychodiska zprostiredkovaného uceni

Cilem mé prace je prokazat, ze zprostfedkované uceni je ulinnym procesem
rozvojetvornosti. Jako kazda teorie, i tato teorie u¢eni ma svou genezi. Tuto praci pisi proto,
abych prokazala, ze zprostfedkované uceni ma zajistit ptinos a Uc¢innost. Nelze to ovSem
beztoho, aniz bych obhgjila, z jakych zdroji teorie zprostfedkované uceni vychazi. Proto
se v nasledujici kapitole zaméfim kognitivni psychologii, Vygotského myslenku zony
nejbliz§itho vyvoje, Piagetovu teorii rozumového vyvoje nebo konstruktivismus. Témito
psychologickymi koncepcemi bych chtéla dokéazat, ze teorie zprostiedkovaného uceni je
postavena na kvalitnich teoretickych zakladech. Zaroven bych tim chtéla upozornit na jakysi
dialekticky vztah psychologickych koncepci a zprostfedkovaného uceni, nybrz toto uceni

neexistuje pouze samo o sob¢ bez dalsi uzké teoretické souvislosti.
2. 1 Kognitivné psychologicka koncepce

Jak bylo jiz ftecCeno, rozhodné¢ nelze opomenout navaznost na kognitivné
psychologickou koncepci, kterou fadim mezi hlavni pilife uceni. Tato teorie se de facto vénuje
procesim pfijimédni a pfesnému zpracovani informaci, ukladani a jejich vyuZzivani.
Pokornd (2000, s. 1) zaroven dodava, Ze nemuizeme spravné pfijimat a zpracovavat informace,
pokud se nedokazeme dostate¢né soustiedit a nemizeme dobte vyuzit informace, které jsme
piijali, pokud si je dobfe neulozime do paméti. Zprosttedkované uc¢eni vnimam zaroven jako
uceni kognitivni, nebot’ je pravé na rozvoj schopnosti zpracovani informaci (a nejen)

zameéreno.

Kognitivni psychologie ovlivnila pojeti procesti poznani. Pojd’'me si nejprve definovat,
co vlastné ona kognice piedstavuje. Mné osobné k jejimu pochopeni pomohly piednésky
PhDr. Hany Krykorkové, CSc. Kognice mlze ptfedstavovat souhrn vSech struktur a procest
lidského  v&déni. Lidské poznavani je jakysi systtm  mentalnich  aktivit
(vnimani, u€eni, pamét atp.), ty je tieba chépat v komplexnich souvislostech a nelze je
redukovat na izolované nestrukturované komponenty. Fenoménem kognice je
tzv. metakognice. JiZ vvodu jsem uvedla, Ze zprostfedkované uceni obsahuje prvky,
komponenty, které ndm garantuji, Ze toto uceni je procesem rozvojetvornosti. Jednim
z takovych prvkid je pravé metakognice, ktera je svymi atributy zakotvena v paradigmatu
kognitivni psychologie (Krykorkova, Chval, 2001, s. 185 — 196).
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Kognitivni psychologové Sternberg (1988), Gardner (1999) nabyli piesvédceni,
ze metakognice je velmi dilezitou slozkou inteligentniho chovéani a rozsifili tak definici
inteligence o metakognici. Mazeme ji chapat jako porozuméni vlastnim mySlenkovym
procesim a schopnost Tfidit je. V literatufe se setkdme 1 s oznacenim jako
,»poznani na druhou®. Ja osobné ji vnimam jako tzv. mysleni o naS§em mysleni. V metakognici
je spatfovan aspekt rozvijejici predevsim reflexi, porozuméni a svébytnost poznani, stava se
tak klicovym tématem Skolniho uceni, poznani a moznosti jejich rozvoje. Doklada to fada
vyzkumu, vcetné rozvijejicich nacvikovych programi, mezi které fadim 1 intervencni program

instrumentéalniho obohacovani (Krykorkova, H., Chval 2001).

Dal$im prvkem, kterym chci prokdzat garanci zprosttedkovaného uceni jako
rozvojetvorného procesu, je reflexe vlastniho uceni. Reflexe predstavuje podstatu
metakognitivniho zpracovani kognitivnich ¢innosti. Tato informace mi byla poskytnuta pfi
prednasce PhDr. Hany Krykorkové, CSc. V podstavé jde o uvédomovani si téchto postupti
a ocenéni jejich vyznamu. K tomu toto uceni mé dozajista smétovat. Mizeme tedy fici, Ze

metakognice a reflexe vlastniho uceni a poznani spolu bezvyhradné souvisi.

Predstavitel stimulaéniho programu instrumentalniho obohacovani Reuven Feuerstein
ovsem pojeti metakognice rozsifil kromé oblasti kognitivni i na dimenzi osobnostni a socidlni.
Kognice neni jen mentalni schopnost zajiStujici Uspéch, neni jen lepSi cestou k uceni,
ale souvisi i s potiebou ¢lovéka vytvaret vztahy (Feuerstein in: Pokorna, 2001, s 6). Kognice
vyuziva zkuSenosti a emocnich prozitkli, proto je zprostfedkované uceni vystaveno na
vz4jemné interakci uciciho se a dospélé osoby a tzv. MLE (zkuSenosti zprostiedkovaného
uceni). Pivodni pojeti, Ze metakognice je pouze mySleni o naSem mysleni, uz neni zcela

uplné pravda.

Otazky, které se snaZi kognitivni psychologie vyfesit, jsou, jakym zplsobem lidé
vnimaji informace, u¢i se jim, pamatuji si je a v neposledni fadé¢ o téchto poznatcich
premysleji. Zprosttedkované uceni proto ve své koncepci vychdzi pravé z otazek kognitivni
psychologie, nebot’ podle mne fesi presnd, co zprosttedkované udeni vyzaduje. Ukolem
kognitivniho psychologa je zkoumat, jakym zptisobem lidé vnimaji riizné tvary, co se Vv jejich
mysli odehrava za kognitivni struktury, pro¢ si nékteré informace pamatujeme bez problémi,
zatimco jiné zapomeneme. Ukolem zprostiedkujici osoby je zkoumat jaké kognitivni
struktury zaci vyuzivaji béhem feSeni obtiZznych ucebnich situaci, jaké ucebni strategie
a navyky u nich ptevladaji a jak mohu ja, jakoZto zprosttedkujici osoba pomoci.
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Je dulezité fici, ze uceni je proces tvorby strategii, kodovani informaci, organizace
uceni. V literatufe se muzeme setkat s publikaci Roberta Sternberga (2002), ktery uvadi,
ze vychodiskem uceni je zjisténi poznatkové béze, nalezeni kotvicich bodd, na néz se
mentalné napoji dalsi informace. Proto bych podotkla, Ze pokud chceme, aby bylo uceni
skutecn¢ efektivni a dosahovali jsme kvalitnich Skolnich vysledkli, musime jiz v utlém
Skolnim ve€ku naucit se ,ucit se“. Zde bych zvlast¢ vyzdvihla metakognitivni vyznam.
Mluvim tak o schopnosti umét zpracovavat informace, které naim pomiize naucit se skutecné
ucit se. K tomu miize zprosttedkované uceni i angazovand osoba, at’ uz se jednd o ucitele

¢i rodice, dozajista pomoci.
2. 2 Konstruktivismus

Na kognitivné psychologickou koncepci zdmérn€ navazuji konstruktivistickou teorii
uceni, kterd vychazi z $irSiho proudu kognitivni psychologie. Rozhodla jsem se ji zaradit také
proto, Ze ji pokladam za dalsi teoretické vychodisko, jako jeden ze zakladd, z n¢hoz teorie
zprostfedkovaného uceni vzesla. Je znamo, ze v prubéhu vzdélavaciho procesu si zaci
osvojuji informace a jevy ruzného druhu, vytvareji si o nich predstavy, uvédomuji si vztahy
mezi nimi a uci se pracovat s pojmy. I kdyZ je pojem vétSinou nenazorny, byt odrazi
skute¢nost, je velmi dulezité pochopit podstatu pojmotvorného procesu. Osvojeni pojmi patii
mimo jiné¢ také mezi cile Skoly (Petty, 1996). Program instrumentidlniho obohacovani
obsahuje cviceni, kterd vyZaduji procvi¢ovani takového opera¢niho mysleni, aby k osvojeni
pojmi (a nejen) doSlo. Aby zak pochopil problém, musi provadét rtizné Ccinnosti
a myslenkové operace. Zkratka bez toho aniZz by pochopil vztahy a souvislosti mezi
operacemi, nemuze nalezit€¢ problém vyfeSit. Snazim se fici, Ze pozndni je zaloZeno
na slozitém konstrukénim procesu, ve kterém vybér a interpretace podnétli zavisi na piedchozi
zakov€ zkuSenosti. Vytvafeni obsahu poznéni je tedy individudlni proces, kdy si Zaci na
zéklad¢ svych vnitinich individualnich psychickych podminek konstruuji své vlastni pojeti

uciva (Pasch, 1998).

Cilem konstruk¢niho procesu je pifebudovani a reorganizace zkuSenosti zaka. Stejné
jako u instrumentalniho obohacovani Reuvena Feuersteina dochazi k rekonstrukci
dosavadniho poznani na novou kvalitu. Z toho je ziejmé, Ze jedineCnost individudlnich
zkuSenosti zéka ovliviiuje jeho aktivitu ve vyuce. Zakovy zkusenosti se bezprostfedné podileji

na jeho vnitinim zpracovani podnétd (Cerpano z prednasek).
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Co se tycCe pripravy na konstruktivisticky pojatou vyuku ucitele, vyzaduje urcitou
tvarnost a vynalézavost, aby vytvofil originalni vyucovaci hodinu, v niz zaci v samostatnych
¢innostech objevuji fakta a pochopi souvislosti, které jim klasicky pojata uéebnice predklada
naopak v hotové podobé. Co nesmi uéitel zanedbat, je zjisténi aktudlni Grovné poznani zaki
v daném tématu. Proces vlastniho uceni a konstrukce poznatkii probiha viceméné samostatné,
ale ucitel pusobi jako radce, poskytuje pomoc pii hledani novych informaci a souvislosti

(Petty, 1996).

Pokud si to tedy shrneme, Konstruktivisticky pfistup ke vzdélavani zaka je zalozen na
metodach, které stimuluji zdka, aby znalosti ziskal aktivni ¢innosti. V zadném ptipad¢ nejde
o to, aby informace pfijimal pouze pasivné bez jakékoliv vlastni aktivizace. Jen takto lze
podporovat schopnost aktivné se vzdélavat a to i mimo Skolni prostiedi, coz predstavuje jeden
z klicovych prvkl zprostiedkovaného uceni, kterym je zamer presahujici cile aktualni ucebni
situace — tzv. transfer (Feuerstein, Feuersteinova, 1999). Ucitel ma tento prvek aplikovat

védomé, podrobnéji se klicovym prvkiim vénuji ve tieti kapitole.
2. 3 Zo6na nejblizsiho vyvoje L. S. Vygotského

Nyni bych rada vénovala pozornost ruskému psychologovi L. S. Vygotskému, ktery
ve své teorii zduraziuje predev§im socialni aspekt v procesu uceni. V publikaci Vygotskij
(1978) dokazal, ze bez socialniho zprosttedkovani by nemohlo byt rozvijeno poznani na vyssi
myslenkové urovni. Dovolim si tvrdit, Ze tim oteviel cestu pravé teorii zprostiedkovaného
uceni. Vygotskij se zabyva otazkou vztahu vyvoje a Skolniho uceni. Konkrétnéji lze fici, Ze
¢innosti ditéte a jeho interakce s dospélymi jsou doprovazeny ucenim, které podporuje
dozravani intelektovych schopnosti ditéte. V jeho pojeti zonu nejbliz§iho vyvoje muzeme
chépat jako vzdalenost mezi aktudlni Grovni vykonu ditéte a potencialni vyvojovou trovni,
pricemz zduraznuje vyznam socialniho zprostfedkovani. Socidlni aspekt v procesu uceni tedy
znamend, ze lze dosahnout potencidlni vyvojové trovné za pomoci dospélého
(napf. za pomoci ucitele), ktery se napt. navodnymi otazkami, ptiklady a demonstracemi snazi
posouvat dit€¢ na vy$si vyvojovou Uroven. Dokazal, ze za pomoci poskytnuté dospélou
osobou, jenz zdka vede kuptedu, mize dité¢ dosahnout vyssi vyvojové trovné daleko dfive,
nez by tomu bylo pii spontannim vyvoji ditéte. Tim prokazal, ze uceni je hybnou silou vyvoje

(Vygotskij, 2004).
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Podle n&j je totiz zfejmé, Ze stav vyvoje nelze nikdy ur€ovat pouze jiz vytvofenymi
a dozralymi funkcemi. Pfi hodnoceni vykonu ditéte je tfeba tedy rozpoznavat nejen jiz
vyspélé funkce a dovednosti, nybrz i takové funkce a procesy, které teprve dozravaji v Case
testovani. Vyvoj téchto dozravajicich funkci zavisi vzdy na kooperativni interakci ditéte
a dospélého, coz je presné to, co teorie zprosttedkovaného uceni prosazuje. L. S. Vygotskij
timto vlastné odmitl nazor, Ze inteligence je neménnd a vSichni mame to, co nazval

zona nejblizsiho vyvoje (Cerpano z prednasSek PhDr. Hany Krykorkové, CSc.)

Tato teorie ovlivnila fadu autorl, ktefi se Vygotského mysSlenkami zacali hloubéji
zabyvat — napi. Kozulin (2003) ve své publikaci zdlraziuje jeji vyznam. Dale bezesporu
Malkova (2008) hovoii o teorii zény nejbliz§tho vyvoje v souvislosti s teorii
zprostiedkovaného uceni a Fischer (1997, s. 23) vychazi také z tvrzeni, ze klic¢em k uspéchu
Vuceni je socidlni interakce. Ve spolupraci s druhymi — Srodi¢i, ostatnimi détmi
a s dospélymi se nau¢ime vice nez o samoté. Zoéna nejbliz§iho vyvoje - timto pojmem
odkazuje k naSemu potencialu dosahnout vice, nez bychom v daném okamziku dokazali sami.
Nikdy nevime s jistotou, jak daleko az toto pasmo dosahuje. Proto je ukolem ucitele pokusit

se tento potencial v Zacich naplnit.

Na zékladé odborné literatury mizeme tedy fici, ze v procesu uceni jde predevsim
0 zprostfedkovani uceni a novych obsahil tak, aby odpovidaly Grovni mentélnich struktur
ditéte. A pokud dité fesi takové ucebni obsahy, které jsou urceny pro v€koveé vyssi kategorii,
je schopno jej ve spolupraci s dospélou osobou vyiesit a dosahnout tak stejné intelektualni

urovné jako star$i dite.
2. 4 Piagetova teorie rozumového vyvoje

Posledni psychologickou koncepci, kterou bych chtéla ¢tenaifim dokdzat, Ze teorie
zprostiedkovaného uceni méa skuteén¢ kvalitni teoreticka vychodiska, je Piagetova teorie
rozumového vyvoje. Jak jsem jiz zminila, po druhé svétové valce Feuerstein pracoval
V Izraeli pro agenturu Youth Aliyah, kterd byla zaméfena na pomoc kulturné a sociilné
odliSnym détem z tranzitnich taborti adaptovat se na pozadavky taméjSich vzdélavacich
instituci Izraele. Zde si Feuerstein vsiml schopnosti ¢loveéka ptizpisobit se proménlivym
podminkam. Takova zkuSenost ho dovedla k tomu, Ze nadobro opustil teorie a myslenky
tradi¢ni psychometrie - tedy nazor, Ze inteligence je neménnd a kognitivni vyvoj je zavisly na
vnitinim zréni jedince. Jelikoz jeho ucitelem byl pravé Jean Piaget, zacCal prosazovat

mySlenku kognitivni modifikovatelnosti, kterou podlozil teorii zprostfedkovaného uceni.
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Piaget (1999) je pfesvédcen, ze dité se rodi s urcitou strukturou reflext. Ta se vyviji a kvalitné
meéni. Uceni je pak aplikaci téchto struktur na nové obsahy. Podle strukturalistii jsou
zakladnimi procesy interakce s prostiedim asimilace a akomodace. Asimilace muzeme chapat
jako zaclenovani, prizpiisobovani novych poznatkii do stavajicich myslenkovych struktur, do
jiz existujicich schémat jedince, ktera tvofi jeho dosavadni zkuSenost (proto je nutné, aby
nové poznatky témto strukturam odpovidaly). Proces akomodace modifikuje a stimuluje nové
myslenkové kvality, dojde k tzv. rekonstrukci, akomodaci schémat v dlouhodobé paméti.
Feuerstein stejné jako Piaget véfi, Ze déti se uci interakci s okolnim prostfedim, zaroven ale
podobn¢ jako Vygotskij zdlraznuje v procesu uceni zprosttedkovani angazovanym
vychovatelem. Proces zprostiedkovani vyznamnou mérou ovliviiuje strukturu intelektu ditéte,
protoze umoziiuje osvojovani vzorcl chovéani a uCebnich strategii, diky nimz dit¢ pozdé&ji
dokaze efektivné samostatné pracovat sinformacemi, Snimiz ptichazi do styku
(Mélkova, 2006, s. 545). Proto, abych tedy dokézala, ze zprostfedkované uceni je skutec¢né
zpusob jak naucit zaky ucit se a myslet, nesmim Piagetovu teorii nechat bez povSimnuti.
Vysvétluje totiz myslenkové procesy, které se behem uceni déji, coz je pro nauceni ucit se

a konstruktivné premyslet smérodatné.

Po vySe uvedenych teoretickych vychodiscich, které poukazuji na uzkou souvislost
a vyvoj zprostfedkovaného uceni, jsem se v nasledujici kapitole zamétila na konkrétné;si

pohled zminované teorie uceni - na klicové prvky, které zajist'uji G€innost procesu uceni.
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3. Detailni pohled na zprostredkované uceni -

klicové prvky zprostiredkovaného uceni

Aby zprostfedkované uceni plnilo svilij vyznam, zformuloval Feuerstein tzv. klicové
prvky zprostiedkovaného uceni. Tim stanovil jakousi vnitini strukturu vyucovani, kterou musi
pedagog pii praci s zdkem respektovat. Feuerstein v podstaté usporadal jednotlivé prvky
ucebniho procesu, které garantuji uceni svou ucCinnost. Pro zprostiedkované uceni je
podstatny soubéh nize uvedenych znaki, které by pedagog mél uplatiiovat vSechny spole¢né.
Feuerstein a kol. (1985) v n¢kolika charakteristikach zkuSenosti zprostfedkovaného uceni
formuluje, jak by se mél takovy ucitel chovat, co by mél umét u zaki navodit. Jeho predstavy
o jednotlivych charakteristikdch prosazuji také autorky jako je Majova (2008, s. 133),
Malkova (2004, 2009, s. 37-57). Zprosttedkované uceni se svou promyslenou koncepci
naprosto 1i$i od béznych, dovolim si tvrdit n€kdy az zastaralych, forem u€eni. Tato odliSnost
a inovace spociva v prvcich (znacich), které jsou pro interakci ditéte a zprostiedkujici osoby

(ucitel, rodi¢) charakteristické.

Feuerstein, Feuersteinova (1999, s. 3 — 52) vymezuji prvek zaméienosti
avzdjemnosti. Uz znazvu muzeme pochopit, ze vSe co ucitel déla, by mélo byt fizené
potiebami jeho zakid. Nikoli pro potfeby vyu€ovaci hodiny nebo Skolnich osnov jak tomu
mnohdy v praxi byva. Autofi se tim snazi fici, Ze zaci museji Sami pocitovat, ze to, co jim
ucitel nabizi, je pfipravené jen pro né a jejich pozitivni rozvoj. Domnivam se, Ze pokud
se zaklim poskytne tato mozZnost, vyu€ovani nabird zcela jiny rozmér s mnohem ucinnéjSimi
vysledky. Feuerstein fadi k mistrovskym dilim ucitele, aby oteviené své zaky seznamovali se
svymi vyukovymi zdmeéry i1 postupy a srozumitelné je sd€lovali. Navozeni takové situace
muze vypadat napt. takto ,, Chci, abyste dobre porozuméli tomu, co je to nasobeni, proto

Si nejprve ukazeme tento priklad..., na ném uvidite, Ze ndasobeni je vlastné takové rychlé

scitani * (Malkova, 2009, s. 38).

Ja bych chtéla dodat, ze by pedagog mél kromé vyse uvedenych skutecnosti dokdzat
zaka dostatecné podporit. Nemél by ani opomenout vzajemné sdileni jak tézkosti, tak i radosti
beéhem ucebniho procesu. Takto navozend situace muze vypadat napt. tak, ze ucitel sd€li
svym zaklim skuteCnost, ze 1 on sam patfil kdysi k t€ém, ktefi méli problémy s osvojenim té
aoné latky apod. Podle mne by mél zkratka dat Zzdkovi dostate¢né najevo, ze 1 ucitel
je obycejnou lidskou bytosti, ktera méla kdysi stejné problémy béhem ucebniho procesu, jako

samotni zaci. Tim da zékovi pocit, Zze 1 on je dostatecné¢ kompetentni onen ucebni proces
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zvladnout a pokud bude na sobé usilovné pracovat, dosdhne taktéz uspésnych vykont jako
pan /i ulitel / ka. Pro pfedstavu navrhuji, jak mtze takova situace vypadat: ,,Déti, kdyz jsem
byl/a ve veku, jako jste zhruba ted vy, také jsem mél/a problémy s urcovanim Castic...., ale

3

potom jsem vse pochopil/a tak, Ze... "

Dobry ucitel musi umét vytvaret prilezitosti pro to, aby se jeho zZaci snazili hovou
informaci pouzivat i v jinych souvislostech a situacich, nez je aktualni vyuka. Sami by méli
chtit aktivné tyto situace vyhledavat, at’ uz presahuje ramec mimo dany predmét a je provazan
s predmétem jinym nebo dokonce skolni prostfedi. Feuerstein (in Pokorna 2006, 10-21)
V souvislosti se zprostfedkovanym ucenim hovoii o dalsim zklicovych prvki, ktery
pojmenoval pienos nebo-li transfer - tedy zamér, ktery piesahuje cile aktudlni ucebni
situace. Zmého pohledu zprostiedkované uceni zahrnuje tedy nejen proces ziskavani
dovednosti a znalosti, ale ma také piesahovat své piivodni aktudlni cile do jiné ucebni situace.
Takové situace podle mne vyzaduje propojeni teoretickych poznatki ziskanych béhem uceni

s aplikaci v piimé praxi.

Ptedposlednim prvkem, ktery Cini zprostiedkované uceni skute¢né zprostiedkovanym,
je zprostiedkovani vyznamu, hodnoty, smyslu ucebni ¢innosti. Majova (2008, s. 135) ve své
publikaci velmi presvédcivé klade na ucitele pozadavek, aby podavali svym zakiim obsah
vyuky tak, aby chapali zaroven vyznam a cel dané¢ho ukolu ¢i aktivity, aby rozuméli, pro¢
danou ¢innost délaji a pro€ ji délaji pravé timto zplisobem. Ja bych toto tvrzeni doplnila tim,
ze jakakoliv u€ebni aktivita musi mit pro zaky néjaky osobni vyznam. I toto podle mne spada
do mistrovského uméni pedagoga, protoze predkladat informace ¢i obsahy a situace takovym
zpiisobem, aby znamenaly pro zaka lakavy cil, pfedstavuje nelehky tkol. Jak jsem vySe fekla,
jakakoliv ucebni aktivita musi mit pro zaky né&jaky osobni vyznam, ale ne kazdému se totiz
ten a onen vyznam mize zdat zrovna perspektivni. Proto dle mého nazoru zprosttedkovani

vyznamu vyZaduje znacnou tvofivost ucitele.

Poslednim klicovym prvkem je zprostiedkovani pocitu kompetence. Zde musim
souhlasit s tvrzenim Pokorné (2001, s. 7), ktera uvedla, ze v procesu uceni se dité Casto
dostava do novych situaci, které svou novosti vzbuzuji nejistotu. Dité si ¢asto opravnéné
neveti. Proto je dilezité pozitivni hodnoceni ditéte. Chtéla bych, aby si ¢tendii uvédomili,
ma byt upozornéno na kazdy pokrok, kterého dosahlo, nebot’ se mu tak dostava zpctné vazby
0 jeho dosavadnim snazeni. Pokud dit¢ hodnotime, hodnoceni musime zdivodnovat. Autorka
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vystizné uvedla, ze pro dité je dalezitéjsi informace, ze se naucilo urcitou, byt jednoduchou,
dovednost nez obecné dobie minéné sdéleni, ze je Sikovné. Zduraziuji, ze sdéleni o tom, jak
je dité Sikovné mnohdy jen nestaci. Dit¢ musi védét, co piesné udélalo spravné a co naopak
Spatn¢, aby v pfisti ucebni situaci chybu neopakovalo. Jen takto mizeme podporovat pocit

kompetence jakozto jeden z hlavnich kli¢ovych prvkil zminované teorie uceni.

Meéla jsem moznost seznamit se s vyzkumem Majové (2008, s. 136), ktery se snazil
zmapovat, jakym zplisobem ucitelé napliiuji pii své praci jednotlivé klicové prvky
zprostiedkovaného uceni. Shrneme-li jejich pedagogickou zkusenost, pak za hlavni podminku
a nutnost pro uspésnou mediaci ve tiidé¢ povazuji znalost déti, se kterymi pracuji. Od toho
se pak odviji i volba riiznych strategii. Za jeden z nejobtiznéjSich momentd a zaroveil
momentll zdsadnich pro uspéSnost vyuky povazuji navozeni podminky zamétenosti
pozornosti zaka a zprostiedkovani vyznamu. Ucitelé uvadéli, ze vyznam zaci Casto nevnimaji
1 pfesto, ze ucitel pfipravi téma se zaméfenim na né. Zakladni strategie k piekonani téchto
obtizi a naplnéni principu intencionality-reciprocity a vyznamu vidi v dialogu a podporovani
diskuze ve tfid¢é. Dotazovani pedagogové se také shodovali na tom, Ze UspéSnost realizace
ruznych podminek zprostiedkovaného uceni zavisi predev§im na osobnosti ucitele a na jeho

vztahu k détem v konkrétni tfidé.

Nez se presuneme k posledni, tedy ctvrté kapitole, kterd pojedndva konkrétné
0 formach realizace zprostfedkovaného uceni, chtéla bych na zavér zdivodnit, pro¢ vyznam
zprosttedkovaného  uceni  spofivd mimo jiné v patiicném  prozitku  Uspéchu.
Helus, Hrabal kol. (1979, s. 7) kupiikladu hovoti o tzv. subjektivni strance Gspésnosti. To
znamend, aby se cloveék dobie citil ve svych mezilidskych vztazich, aby byla jeho pracovni
nebo ucebni aktivita udrZena na patficné Urovni, aby trvale a spolehlivé dosahoval dobrych
vykoni, je v neposledni fad€ nutné, aby se alespont do urcité miry s jeho €innosti spojovaly
zazitky GspéSnosti. Pfipomindm, Ze to plati pfedev§im pro dité, nebot’ si pocity kompetence
a uspéchu ¢i naopak netspéchu s sebou nese az do dospélosti, nékdy az dokonce cely Zivot.
Vzapéti hned vysvétlim, pro¢ je dulezité, aby se spojovaly zazitky uspésnosti s konkrétni
¢innosti ditéte. Jen ve zralé, mravné silné a charakterové pevné osobnosti byvd upevnéna
pomyslnd vnitini sila, kterou clov€ék potiebuje k tomu, aby odolaval 1 dlouhodobému
neuspéchu a nepiestaval sledovat vytyceny cil. To i navzdory slozitym okolnostem a neptizni

situace.
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Nyni bych se rada jiz pfesunula k posledni kapitole, kde bude mym cilem prokazat
ucinnost zprostfedkovaného uceni na zaklad¢ jeho konkrétnich realizac¢nich forem. Checi
prokazat, ze tato teorie uceni je skute¢né rozvojetvornym procesem. Proto se budu nasledné
zabyvat programy, které jsou na rozvoj dovednosti mysleni zaméieny, piedstavim intervencni
program instrumentalniho obohacovani vcetné teoretickych predpokladii jeho metody

I jednotlivé ¢asti programu.
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4. Formy realizace zprostiedkovaného uceni

Béhem studia jsem meéla moZnost seznamit se s riznymi smérodatnymi vyzkumy,
které vénovaly zna¢nou pozornost Skolni uspéSnosti i neuspésnosti. Proto se v nasledujici
kapitole budu zabyvat programy, které jsou zaméiené na rozvoj dovednosti mysleni
a pomahaji Skolni neuspeésnost do urcité miry odstranit. Oslovily mne pfednasky, jez svij
obsah soustiedily pravé na programy, které jsou na rozvoj dovednosti mySleni zaméfeny
a mohou zakiim pomoci tyto piekazky v uceni i negativni reakce prekonat. Ma to pouze jednu
podminku — zakiim musi byt dana pfilezitost zkoumat nové cesty béhem ucebniho procesu,
a to prostrednictvim zkuSenosti. Nez se za¢nu hloubé¢ji zabyvat jiz zmiflovanym programem
instrumentalniho obohacovani vypracované Reuvenem Feuersteinem, pro pichled predstavim
nékteré¢ védecké projekty, které mi jsou jednak znamé ze studijnich prednasek a zaroven
je znam z odborné literatury. Nasledujici programy se podilely na vyzkumné ¢innosti se

zamétenim na rozvoj kognitivnich funkei zaka (Fischer, 1997, s. 13):

a) Projekt urychleni rozumového vyvoje prostiednictvim vyuky piirodnich véd

(CASE - Cognitive Acceleration through Science Education)

Védecky vyzkum je zékladem velké c¢asti soudobého pokroku a soucasny vyzkum
naznacuje, Ze obecny rozumovy vyvoj ditéte mize byt zlepSen uréitym piistupem k vyuce
zéklada piirodnich véd. Jeho zamérem je pomoci zakiim ve véku 11-14 let vyvodit si urcité
zékladni védecké zasady, jako objektivni oveéfovani, zadkony pravdépodobnosti a klasifikace,
tim, Ze se na tyto principy soustfedi diskuze pii probirani védeckych pokusii. Toto
vyvozovani zasad, které jsou zakladem védeckého usuzovani - klicovych pojmi racionalniho
badani — pomaha zaktim prenést tyto zdsady i do dalSich oblasti vyuky. Vyzkum prokazuje,
Ze obecnd uspeéSnost mize byt zvySena prostfednictvim specifickych programii zamétenych

na rozvoj dovednosti mysleni a u¢eni u déti (Fischer, 1997, s. 13).

b) Kursy tvorivého mysleni (CoRT Edwarda de Bono)
c) Programy filozofického mySleni, nap¥. kursy vypracované Matthewem Lipmanem
d) Program instrumentialniho obohacovani vypracované Reuvenem Feuersteinem

(viz niZe)
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4. 1 Program instrumentalniho obohacovani Reuvena

Feuersteina

Jak jsem se jiz vySe zminila, Reuven Feuerstein pracoval v 50. letech dvacatého stoleti
Vv Izraeli pro agenturu Youth Aliyah, jejimz tkolem bylo pomahat détem z transitnich tabort
adaptovat se na pozadavky vzdé¢lavacich instituci Izraele. PfedevS§im zkuSenosti z Youth
Aliyah, ale i1 zkuSenosti z klinické prace s kognitivné handicapovanymi klienty, vedly
Feuersteina k odklonu od klasickych psychometrickych pfistupti v diagnostice kognitivnich
schopnosti a k formulaci teorie kognitivniho vyvoje, jejimz konceptem je tzv. ,,zkuSenost
zprostiedkovaného uceni (Malkova, 2006, s. 545). Velmi mne oslovilo jeho hluboké
pfesvédceni, ze lidsky intelekt se vyznacuje nesmirnou plasticitou a otevienosti zménég. Celé
Feuersteinov€é praci dominuje myslenka strukturni kognitivni modifikace. Pravé touto
myslenkou piekonal tradi¢ni teorie psychometrie a drzel se ndzoru, ze inteligence neni jiz
neménna a da se vhodnou intervenci rozvijet. Z téchto myslenek Feuerstein spolu s kolegy,
ktefi se na tvorbé instrumentalniho obohacovani podileli, vymezil cil instrumentalniho
obohacovdni. Tento program ma rozSifovat kapacitu lidského organismu stdvat
se modifikovatelnym prostfednictvim piimého vystaveni podnétim a zazitkim z okolniho
prostiedi, které ¢loveéku poskytuji zivotni udalosti, formalni i neformalni uéebni ptilezitosti
(Feuerstein a kol., 1980, s. 15). Pfedn¢ bych chtéla zdlraznit, ze tento program usiluje
o napraveni deficit v oblasti kognitivnich funkci. SnaZi se podnécovat zakovu wvnitini
motivaci K uceni a podporovat osvojovani zakladnich pojmut, nazvi, slovnikd, operaci
a vztahti nezbytnych pro praci s instrumentadlnim obohacovanim. Dale nesmim opomenout,
ze pomoci konfrontace s uspéchem a netspéchem se snazi v ucebnich situacich probouzet
v lidech bystrosti a hloubavosti charakteristické myslenkové procesy a vhled do feSenych
ukolu a jeho souvislosti, podporovat v lidech schopnost stavat se nezavislymi tvlirci informaci

(Malkova, 2008, s. 64).

Feuerstein kol. (1985) wvyslovuje piesvédCeni, ze obohacovani kognitivnich
dovednosti ditéte tzv. ,,zkuSenosti zprostfedkovaného uceni”, mize mit ,efekt sné¢hové
koule*“. Specifickd interakce, jakou je zkuSenost zprosttedkovaného u€eni, umoznuje podle
si vlastni kognitivni procesy a dovednosti a také zobeciiovat zkuSenosti z ufebni situace

a uzivat je v situacich béZzného Zivota. Takto Feuerstein chape transfer.

24



Dovolim si fici, ze program instrumentalniho obohacovani patii k jednomu
z nejznaméjsich a v kazdém pripadé nejpropracovanéjsich pocinii pedagogické psychologie,
které¢ byly od druhé poloviny dvacatého stoleti vypracovany. Tento program zaméieny
na rozvoj a stimulaci poznavacich funkci je neustale predmétem vyzkumného zdjmu — sveédci
otom fada =zahrani¢nich publikaci jako naptf. Kozulin (2000, s. 257 - 273),
Kozulin et al. (2003), Mcguinness (1990), Fisher (2001), Chipman et al. (1985) i ¢eskych
publikaci reprezentované autorkami Malkova, Mdajova (2007, s. 19 - 29), dale napf.
Feuerstein (in Pokorna, 2006, s. 10 — 21). Tento stimula¢ni program nabizi pomoc v oblasti
pojeti zdkova uciva. Pravé pomoc povazuji za dalsi prvek, kterym se snazim prokazat,

ze zprostiedkované uceni je procesem rozvojetvornosti.

Mnoho odbornikli, v¢etné pedagogli se zabyva otdzkou, jakou vhodnou pomoc
pii vzdélavacim procesu svym zakim poskytnout. Intervence ve form¢ zminovaného
stimulacniho programu je obrovskym voditkem vSem uditeliim, psychologim, dokonce
i rodi¢im, jak spravnou pomoc poskytnout. Dulezité je, aby zak byl veden tak, aby
na problém pfisel v ptthodnou chvili sdm. Jedna se o tzv. postup ,,zevniti ven”. Nicméné
problémem je, Ze k pochopeni problému nedochazi u vSech zaki soucasné. Z vlastni
zkuSenosti vim, ze nékterym zakim trva pochopit problém rychleji, jinym pomaleji.
U nékterych zakl je pojeti u€iva bohuzel natolik chybné, ze se cely vzdélavaci proces

bez intenzivni vn&jsi pomoci neobejde vibec.

Nabizi se 1 zpisob pomoci v ponc¢kud radikalnéjsi podob€. Mam tim na mysli pfistup
»zvenci dovniti. V tomto pfipadé zména nastdva od ucitele k zadkovi, kdy je na miste
radikalné restrukturovat jeho poznatky. Zde se vSak nebere ohled jiz na osobnost Zzaka,
na individualni  pfistup, ani na to, jak celou wucebni situaci  proziva
(ptednasky PhDr. Hany Krykorkové, CSc.). Proto se mi jevi jako idealni pomoc, o které byla
fe¢ ve druhé kapitole v souvislosti s myslenkou zony nejblizsiho vyvoje L. S. Vygotského, na
jejimz zéklad¢ je teorie zprostfedkovaného uceni postavena. ,,Mnozi zici sice nedokaZou
zménit sami netplnou ¢i ¢aste¢né chybnou strukturu svych poznatkli, pokud se vSak snazi
a priblizuji se etapé, kdy je jejich struktura pfipravenéj$i na zménu a né€kdo jim citlivé
pomuze, pak dospé&ji k restrukturaci diive a restrukturace bude hlubsi, nez kdyby byli
ponechani sami sob&“ (Cap, Mares, 2007, s. 437). Zastavam néazor, Ze vnéjsi pomoc musi byt
v prvé fadé kvalitni, nesmi byt zanedban citlivy zpusob vedeni zaka s ohledem na jeho
individualni pfedpoklady a samoziejmé také na osobnost jedince, aby nedoslo ke snizeni
zékova sebepojeti (Cap, Mares, 2007).
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Intervence v podobé¢ instrumentélniho obohacovani je rozsifena na celém svéte, byt
jeho obsah vyuziva doposud malé procento populace. Vyjimku tvoii odbornici védnich obora
psychologie a pedagogiky, ktefi této tématice vénuji znacnou pozornost. V soucasné dob¢ jej
pouzivaji pievazné psychologové i pedagogové, presto ale mezi fady rodict bézné populace

je ovsem tato koncepce do povédomi vryta stale nedostateéné, coz vnimam jako chybu.

Podle Feuersteina a kol. (1980), ktefi se na tvorbé instrumentalniho obohacovani
podileli, ma tento program ,rozSifovat kapacitu lidského organismu stivat
se modifikovatelnym prostiednictvim piimého vystaveni podnétim a zazitkim z okolniho
prostiedi, které ¢lovéku poskytuji zivotni udalosti, formalni 1 neformalni ucebni ptilezitosti®.
Dovolte mi proto pro predstavu zminit tfi zakladni charakteristiky, které se v souc¢asné podobé

instrumentalniho obohacovani objevuji Malkova (2008, s. 70):

a) strukturni charakter, tj. jejich uspotadani ma urcitou vnitini logiku;

b) instrumentalni charakter, materialy vystupuji jen jako nastroje rozvoje kognitivnich
funkci;

€) materialy jsou z hlediska svého obsahu tzv. nespecifické; nemaji vazbu na jeden

konkrétni predmét ¢i oblast lidské Cinnosti.

4.1.1 Teoretické predpoklady metody instrumentalniho

obohacovani

Vyse jsem uvedla konkrétni cile tohoto stimula¢niho programu, ktery vychazi ze
strukturni kognitivni modifikace. Proto nesmim zapomenout vénovat v nasledujicich
odstavcich pozornost také teoretickym predpokladiim metody instrumentalniho obohacovani,
nebot’ pravé strukturni kognitivni modifikace tvoii jeden z teoretickych predpokladi. V uvodu
bych rada nejprve jednotlivé ptredpoklady pro pichled uvedla, poté k jednotlivym z nich
postupné piejdu. Metoda je tedy teoreticky postavena na tfech zdkladech — na jiz zminéné
strukturdlni kognitivni modifikaci; na relativizaci inteligence jako jednou pro vzdy dané

charakteristiky a na zprostfedkovaném vyucovani. Nyni kazdy z nich piedstavim.

Myslenka strukturni  kognitivni modifikace obsahuje tvrzeni, Ze jedna
z nejdilezitéjSich charakteristik jedinecnych pro lidskost, je jeji znacna plasticita a flexibilita,
ktera u clovéka vytvaii schopnost pfemény a rozmanitosti jeho kognitivnich struktur
radikalnim zplsobem, ktery bude ovliviiovat jeho kapacitu ucit se, adaptovat se na vice
komplexni a neznamé situace (Feuerstein, Feuersteinova, 1999, s. 12). Kognitivni modifikace
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se pokousi oslovit ty prvky cloveka, které nejsou schopny pfizplisobeni velkym zménam,
akteré vyzaduji, aby se jedinec stal kognitivn¢ plastictéjSim a flexibiln€j$im
(Feuerstein, in: Pokorna, 2006, s. 10). Feuerstein hovoii o kapacité kazdého ¢lovéka
modifikovat sdm sebe, utvafet a ménit strukturu vlastnich poznéavacich funkci (intelektu).
Vyvoj kognitivnich funkci jedince pak chape jako proces formovany dvéma klicovymi
modalitami. Prvni z nich oznacuje jako modalitu pfimého kontaktu s okolnim prostfedim,
druhou jako zkuSenost zprostiedkovaného uceni, kterou oznacil jako mediated learning
experience (Feuerstein a kol. 1985, s. 46). Ob¢ tyto modality maji svoji specifickou tlohu
Ve vyvoji poznavacich funkci a mysleni ¢lovéka. Kontakt s néjakym novym podnétem, jevem
¢i informaci, nese vyznam pro zmény mentalnich jevii jedince. To vyznamné ovliviiuje

jedincovu zkuSenost.

Déle se zabyva otdzkou, pro¢ je kognice dulezita. Kognice je mentdlni schopnost,
kterd umoznuje Gspéch. Vyuziva zkusenosti, emocnich prozitki, souvisi s mobilitou ¢loveka.
Rozvoj kognice neni jen lepsi cestou k uceni, souvisi i s potfebou clovéka vytvaret vztahy.
Proto neni myslitelnd bez emoc¢nich prozitkl. Feuerstein (1999) také otevira otdzku, pokud
je kognice dulezita, je modifikovatelnd? Zijeme v uréitych podminkach, kdyz se zméni
podminky, rozvijeji se nové funkce. Naptiklad dyslexie je termin, ktery charakterizuje urcity
stav. Tento stav vSak produkuje urcité podminky. Proto je zapotiebi se na né orientovat.
Pokud je dulezita a modifikovatelnd, pak jakou optimalni cestou? Na tfeti otazku, tedy jaka
je optimalni cesta rozvoje kognitivnich funkci, odpovida Feuerstein svym interven¢nim

programem instrumentalniho obohacovani (Pokorna, 2001, 5 -7).

JiZz jsem naznacila, ze Feuerstein vystoupil proti tvrzeni, Ze inteligence je neménna
a je dana jednou provzdy. Timto stanoviskem se postavil na stranu Vygotského teorie zony
nejbliz§itho vyvoje a polozil tim dalsi teoreticky predpoklad metody. Nasledné popiel,
Ze aktualni intelektualni vykony zjisténé na zakladé testové baterie predikuji budouci
uspésnost ve Skole a v zivoté. Feuerstein (1980) tvrdi, Ze inteligence je fluidni fenomén a déti
s deficitnim IQ je mozné ucit a rozvijet tak, aby dosahly vyssich vykonu v inteligen¢nich
testech. Stanoveni intelektovych schopnosti pomoci testil inteligence je podle n¢j hypoteticka
konstrukce. Testy méii jen aktualni vykony v umélé situaci. Neurci tak schopnost ditéte ucit
se. Proto za dalsi teoreticky piedpoklad povazuje tedy relativizaci inteligence jako jednou pro

vzdy dané charakteristiky a kritika vysledkt hodnoceni prostfednictvim inteligen¢nich testi.
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Za posledni teoreticky piedpoklad metody povazuje zkuSenost zprostiedkovaného
vyucovani. Feuerstein (in Pokorna, 2001, s. 6 - 7) pfi tom vychazi z definice uceni, kterd
predpokladd, ze podnét P plisobi na jedince, tj. na subjekt S a vyvolava reakci R. Nize jsem
pod €. 1 znazornila rovnici definice uceni, kterou nasledné Feuerstein modifikoval na rovnici

¢. 2:
1.P >SS —> R
2.PxL=S=L=R

L mezi P — Sa S — R vyjadiuje lidsky faktor, ktery vedle spontanné pusobiciho
podnétu, ktery vyvolava reakci, coz je vyjadieno Sipkou, informaci podnétu na jedné strané
védome zprosttedkuje, na druhé strané pomaha ditéti s optimalni odpovédi na podnét, pomaha
mu optimalné reagovat. Podotykdm, ze Feuerstein se snazil vyjadienim této definice
znazornit, ze kazdéa interakce ma byt zprostfedkujici. Podminkami zprosttedkujici interakce
jsem se jiz zabyvala ve tieti kapitole. Radime mezi né podminku zamérenosti interakce;
vzdjemnost a reciprocita; transcendence poznatkii;, zprostredkovani vyznamu. Zaroven ma byt

pii kazdé prilezitosti zprostiedkovan pocit kompetence.

Majova si klade otazku, jak rozlisit ,,béznou” interakci od interakce, kterou lze oznacit
za ,,zprostiedkujici®. Kdy v mezilidské komunikaci probiha podle Feuersteina proces mediace
a kdy ne? Vztahneme-li tyto otazky na Skolni oblast, otdzka zni: ,, Proc¢ nelze vSechny situace
vuky, a zvlaste i vyuky, ktera je kvalitni, povaZovat za situaci navozujici u Zakii zkuSenost
zprostredkovaného uceni? (Majova, 2008, s. 134 - 135). Feuerstein nabizi odpovéd’
Vv podobé 12 kritérii, kterymi se zkuSenost zprostiedkovaného uceni vyznacuje. Jsou to
interak¢ni charakteristiky, které¢ jsou navozovany vSemi komunika¢nimi kanaly, tedy nejen
verbalng. Nize jsem uvedla prvni tfi znich, které jsou dle Feuersteina (1999, s. 15)
povazovany za zasadni, nesméji v interakci chybét, aby mohla byt brana za situaci

zprostfedkovaného ucent:

1. intencionalita a reciprocita,
2. transcendence,

3. zprosttedkovani vyznamu,

Mohu fici, ze tyto tii kritéria nesou podle Feuersteina zasadni odpoveédnost za utvaieni
kognitivnich struktur. Charakterizuje je jako ,,univerzalni, interkulturné sdilené, uplatiujici

seu vSech lidskych  ras, etnickych  skupin a  socioekonomickych  vrstev
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Feuerstein (1999, s. 15). Stru¢n¢ popisuje intencionalitu jako vzbuzeni zajmu zaka a zaméteni
jeho pozornosti na téma, kterym se ma zabyvat. Reciprocitu chape jako odpovéd na tuto
snahu. Nastupuje ve chvili, kdy pozornost zaka je ucitelem zaméfena pozadovanym smérem
a zak urc¢itym zpiisobem projevuje sviij zajem. Transcendenci chape ve smyslu transferu. Jde
pfi ni o to, aby zéci vyuzivali naucené strategie, postupy a principy i v jinych souvislostech,
nez v jakych si je osvojili, aby u nich nastal védomy piesah, ktery jde za hranice konkrétniho
ukolu, ktery plni. Nasledné¢ uvadim dal$i interakéni charakteristiky, které podle

Feuersteina (1999) utvareji situaci zprostiedkovaného uceni:

zprostiedkovani pocitu kompetence,

rozvijeji sebekontroly a kontroly vlastni prace,

4
5
6. zprostiedkovani pocitu sdileni,
7. zprostiedkovani individuality a odliSnosti,
8. zprostiedkovani schopnosti stanovit si vlastni cile a naplanovat jejich dosaZeni,
9. zprostiedkovani motivace,

10. navozeni osobnich zmén,

11. navozeni tendence k hledani optimistickych alternativ,

12. zprostfedkovani pocitu sounalezitosti ke spole¢nosti, v niz jedinec Zije.

Domnivam se, Ze neni pochyb o tom, aby angaZovany ucitel uplatnil vSechna tato
kritéria, musi byt opravdu dokonale proskoleny vycvikem zaméfenym na praci
s Feuersteinovym stimulaénim programem. Uspéch Z4ki v oblasti rozvoje kognitivnich
funkci znamena ovSem uplatnéni vSech téchto kritérii soucasné, coz predstavuje opravdu
nelehky ukol pro onu zprostfedkujici osobu. Soucasné¢ to vyzaduje schopnost navozeni
motivace zakl, kterd miZze u mnohych jedinci béhem ucebniho procesu selhavat. Vysledek

je zato uspéchem k nezaplaceni.
4.1.2 Casti programu instrumentialniho obohacovani

Jiz jsme si ukdazali teoretické piedpoklady metody instrumentalniho obohacovani
I jeho konkrétni cile véetné¢ pozadavku, Zze ma rozsifovat kapacitu lidského organismu stavat
se modifikovatelnym. Jak jsem jiZz v pfedchozim textu naznacila, Feuerstein je hluboce
presvédcen, ze Clovek, resp. jeho kognitivni struktury se vyznacuji obrovskou plasticitou
a flexibilitou. Nelze tedy popfit, Ze by Clovék nebyl otevien zméndm. Nyni bych se rada

zamg¢fila na program samotny a ukazala ¢tenaiim, jakym zplisobem lze kognitivniho rozvoje

dosahnout.
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Program ptedstavuje soubor pracovnich seSitd a instruktaznich materialti, které jsou
zaméfeny na rozvoj ruznych kognitivnich dovednosti. MiZeme se s nimi setkat pod
oznacenim instrumenty. Musim ¢tenafe upozornit, Ze takové pojmenovani neni ndhodné a ma
své opodstatnéni, nebot’ ukoly Vv jednotlivych pracovnich sesSitech maji byt pouze prostredkem
pro tvorbu vhodnych ucebnich situaci a soucasné¢ maji byt prostiedkem pro dosahovani
adekvatnich kognitivnich struktur. Ukoly v jednotlivych pracovnich seSitech jsou tedy
zameérn¢ zvoleny tak, aby vice nez ,co se d¢la* zdaraznovali ,jak se to déla“
(Feuerstein a kol., 1980). U&elem téchto materialtl je vytvaiet dostate¢né piileZitosti pro
rozvoj ucebnich strategii, dovednosti myslet a efektivnich ucebnich navyki, proto tento
program povazuji za proces rozvojetvornosti. Pomaha piekonavat vyukové obtize nejen
Skoln¢ netspéSnym zakim, ale také zaktm, ktefi pochéazeji z kulturné odlisného prostiedi.

Nové ucebni strategie, mize jedinec uplatnit i v bézném zivoté.

Program instrumentalni obohacovani mizeme pouzivat pro praci s détmi jiz ve véku
osmi let. Program doporucuji vyuzivat zejména ve skupinovém uspofadéani
V poctu piiblizné 10-30 déti.  Pochopiteln¢  muzeme s programem  pracovat ale
I v individualnich lekcich. Pokud zvolime individualni podobu spoluprace, musime ovSem
rezignovat na pozitivni vliv skupiny ve smyslu podpory rozvoje novych forem mysleni,
motivace, komunikace, kreativnitho mysleni a novych forem uceni (Mélkova, 2008, s. 9).
Program je slozen ze cviceni typu ,,tuzka a papir®, které mizeme rozd¢lit do 20 instrumentt.
Pracovni seSity jsou rozdélené podle narocnosti do casti I, II, III. Celkem méame tedy
k dispozici 500 stran ukolt s postupné zvySujici se naro¢nosti a slozitosti. Pfitom 14 z téchto

instrumenti miiZeme pravidelné pouZivat ve tfidach pii vyucovacich lekcich.

Mohu fici, Ze se jedna o promyslenou koncepci, nebot’ kazdy instrument je zaméfen na
specificky kognitivni deficit. Jeho promyslenost vidim také v tom, Ze je soucasné¢ urcen
k ziskdavani mnoha dalsich uéebnich piedpokladi. Ukoly v jednotlivych instrumentech
umoziuji ditéti nejen rozvijet si slovni zasobu a ziskat znalosti z ur¢itého oboru nebo oblasti
lidské Cinnosti (geometrie, rodinné vztahy aj.) a upeviiovat si je, v zasadé ale predmétove
nespecificky charakter kol ma vytvaret ptilezitosti pro rozvoj obecnych dovednosti myslet

a ucebnich strategii.

Co povazuji za zajimavé je, Ze ukoly nejsou doplnény spravnym feSenim a mohou byt
specialni lekci mimo rdmec béZné vyuky. Instrumentdlni obohacovéani piedstavuje jakysi
specificky zdroj uceni, ktery mad byt doplikem k ostatnim c¢astem kurikula a soucasné

nastrojem pro zhodnoceni poznatkl ziskanych v tradi¢nich pfedmétech Skolni vyuky. Zalezi
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tedy pouze na vyucujici osob¢, zda tyto pracovni sesity mezi jednotlivé ukolové situace skolni
vyuky zaradi nebo ne. Pokud se rozhodneme je do vyucovacich lekci zaradit, zpravidla byva

idedlni rozsah procvicovani 3x-5 tydné po dobu 2 let.

Cviceni instrumentalniho obohacovani mohou byt rozdélend do nasledujicich kategorii
podle urovné gramotnosti. Rozdélila jsem je do ¢asti Organizace bodl, Analytické percepce
a llustrace, které jsou dostupné vice méné i zcela funkéné negramotnym jedinctim.
Instrumenty jako Orientace v prostoru I, II, III, Porovnavani, Rodinné vztahy, Pocetni
Casové vztahy, Pfechodné vztahy a Sylogismy vyzaduji ovSem relativné dobrou uroven
gramotnosti a verbalni porozumeéni, 1ze povazovat tedy za instrumenty vyzadujici pokrocilou

uroven. Pojd'me si tedy ptredstavit jeden instrument po druhém:

Uspoiadani bodii:

Cilem je naucit zaky vytvaret vztahy pomoci ukold, ve kterych maji vytvaret obrazce
Zz mnozstvi bodl. Rozvijeji kognitivni funkce, jako je piesnost vnimani, uspotadani prostoru,
uchovéni, stalost tvari a velikosti obrazcli navzdory zméné jejich polohy a vztahiim mezi
nimi. Nacvi¢uje se vizualni pfenos obrazcii, presnost a peclivost pifi jejich vnimani
(Pokorna, 2001, s. 10). Typickym tkolem je nalézt ve shluku bodl obrazce, které se shoduji
s predlozenym vzorem (viz piilohy). Zak se tak postupné uéi rozpoznat vztahy a pravidla,
které urcuji strukturu vzorového obrazce. Dale pak musi dokazat tuto pfedstavu promitnout

a propojit tecky/body tak, aby vznikl pozadovany obrazec, ktery se nam jevi na piedloze.

Pfednosti tohoto instrumentu vidim v tom, Ze omezuje tendence k impulzivité ditéte
a pomaha odstranit feSeni ukolu cestou pokusu a omylu. JelikoZ program instrumentalniho
obohacovani poklad4d za cil napravu deficitnich kognitivnich funkci, povazuji instrument
Usporadani bodii pro tuto cilovou oblast jako klicovy, jelikoz se korekci deficitnich
kognitivnich funkci vénuje nejvice, coZ je také jeden z diivodl, pro¢ je tento instrument
zékladnim a vzdy nejprve aplikovanym materialem z celého programu. Resi velmi efektivng
deficitni problémy na urovni vstupu, které v mnohych ptipadech souvisi s poruchami
pozornosti Zzdka — kupfikladu povrchni a nezfetelné vnimanim. Typickym projevem
je impulsivita na stran¢ zaka, v situacich feseni urcitych kol pak rychlé a zbrklé odpovédi,
snaha fesit zadané Ukoly metodou pokus — omyl a obecné nesystematicky pfistup k feSeni

problémovych tkold.
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Pomoci tohoto instrumentu dochézi k vytvareni tzv. ,task-intrinsic®, kdy je motivace
posilena ukoly, které jsou vyzivajici a obtizné. Zpocatku se stava, ackoliv jsou zaci zaujati
ukoly Uspotadani bodua a pfistupuji k lekcim spiSe opatrné, mnohdy az s nechuti Gcastnit se,

po kratkém &ase paradoxné vyzaduji dalsi a dal§i ukoly (Svéarova, 2008, s. 38).

Na zavér textu vénovany Uspofadani bodd bych rada uvedla, co si déti mysli o tomto
instrumentu. Nasledné uvedu jednotlivé body, které obsahuji vypoveédi déti, co se pii praci
S instrumentem naucily. Tento vyCet lze povazovat za dikaz, ze déti skute¢né vidi program
instrumentalniho obohacovani jako proces rozvojetvornosti a diikaz Gc¢innosti procesu uceni

(Feuersteina,1985):

1) vyuzivat vyhody pokynd,

2) uspotadavat podle urcitych principt,

3) definovat problémy a rozpoznat pravidla a vlastnosti,
4) nachazet vztahy mezi danymi udaji,

5) wvyuzivat vyhody chyb jako zdrojt uéeni,

6) zacit fesit problémy a dokondit je,

7) pouzivat dané linky jako pomoc,

8) rozpoznavat symetrické i asymetrické figury,

9) ptijmout kritiku sam sebe,

10) planovat,

11) piekonavat obtize,

12) soustiedit se na vice faktorti v jednom okamziku,
13) nachazet strategie a jejich vyznam,

14) davat pozor na velikost a tvar.

Analytické vnimani:

Dalsi instrument, ktery je obsazen v 500 strdnkovém programu, je Analytické vnimani.
Tento instrument je zaméfen na rozvoj schopnosti analyzy a syntézy, obsahuje procesy
diferenciace a integrace. UCi totiz zaky strategiim potiebnych pro ¢lenéni jednoduchych
I slozitych celktl na ¢asti nebo doplnéni chybéjici ¢asti celku, coz pfispiva k rozvoji logického
mysSleni. Jinymi slovy se déti musi naucit rozliSovat podifazené a nadiazené soubory,

kategorizovat pojmy. Mimo jiné je také dulezité mit odstup od vlastnich piedstav, protoze
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cast nckterého celku se ndm mize jevit z jiné perspektivy, v jiném kontextu nez vyzaduje

spravné feseni ukolu (viz ptilohy).

Porovnavani:

Je instrument tvotfeny pievdzné obrazkovym materidlem, obsahuje ale také schémata
a slovni instrukce. Jeho cilem je rozvijet spontanni srovnavaci chovani zakt a ucit je hledat
atvorit strategie pro systematické porovnavani (Malkova, 2009, s. 26). Dé&ti nejprve
porovnavaji obrazky, dale pak i schémata, postupné¢ geometrické tvary a pojmy. Pfi feSeni
ukold v tomto instrumentu se ucéi zvazovat a volit rozli¢né kategorie jako napf. barvu, tvar,

velikost, pocet a pomoci téchto kategorii mohou déti pak objekty okolniho svéta porovnavat.

llustrace:

Zde se ptesouvame k pokro€ilej$i naro¢nosti. Feuerstein vytvofil prezentaci
absurdnich situaci pfipominajici kreslené vtipy. Déti maji za tikol jednotlivé situace popsat,
zmapovat zmény, ke kterym mezi jednotlivymi situacemi doslo a odhalit, v ¢em jsou
absurdni, legra¢ni apod. Ilustrace maji pfedev§im ucit rozpoznavat, identifikovat problémy
a hledat jejich feSeni. Pro popis vztahli mezi jednotlivymi situacemi se pouziva pojmi jako

pricina, nasledek, prostredky nebo ucel (Feuerstein a kol, 1999) — viz piilohy.
Rodinné vzitahy:

Je instrument, ktery uci déti vytvaret abstraktni Systémy s uZitim vztahl. Zde
se Feuerstein zaméfil na kazdodenni zkuSenost ditéte. Celkem ve 36 lekcich se zde nabizi
prilezitosti analyzovat a popisovat rodinné¢ vztahy na objektivni tUrovni, vést zaky
K porozuméni povaze rodinnych vazeb a tyto vztahy ptrevadét do hierarchickych systému

(Mélkova, 2009, s. 30).

Orientace v prostoru:

ey ee

pfi &teni instrukci, nebot’ piedstavuje zménu v naro¢nosti prikladii. Zaci maji pied sebou
znazornen prostor s riznymi objekty (dim, lavicka, strom apod.). Nejprve si buduji pfedstavu
o prostoru na zéklad¢ vztahu vlastniho téla k ur¢enému objektu. Posléze maji za ukol prostor
schematicky znazornit. Maji k tomu na vybér z moZnosti a, b, c, d — ty pfedstavuji rizné
polohy postavicky k jednotlivym objektim. Otdzka napt. tedy zni: ,,Na které strané od

chlapce je lavice? “.
33



Feuerstein se timto snazi, aby si zak utvofil prezentaci pfedstav o prostoru, jez vnima.
Tedy popis a prezentaci ptredstav o prostoru ,,vlevo — vpravo, nahote - dole* apod. T¢lo zde
podle Feuersteina piedstavuje tzv. referencni bod, knémuz se prostor vztahuje
(Kozulin, 2000). Tento druh instrumentu obsahuje obrazky, schémata, symboly a rovnéz také
slovni instrukce. Narocnost i slozitost kol se zvySuje Feuerstein (1999) postupnym
vzdalovanim od obrazkové opory a od pohybt vlastniho téla zdka ke schématickym

a symbolickym formam reprezentace prostoru (viz piilohy).
Ciselné Fady:

Tento instrument ukazuje existenci kauzalnich vztahti mezi udalostmi v Zivoté. Zaci
se nauci, ze nalézéani pravidla, podle kterého se urcité udalosti dé€ji, ndm umoznuje predvidat
nékteré udalosti v budoucnu nebo 1épe rozumét tomu, co se jiz stalo (Malkova, 2009, s. 32).
Ukoly v tomto instrumentu nam piipominaji klasické ptiklady na vytvaieni nebo dopliiovéani

¢iselnych fad, proto poméhaji rozvijet logické mysleni jedince.
Sylogismy:

Piedstavuji nejrozsahlejsi instrument celého Feuersteinova programu — tvoii ho
60 lekci. Podobné jako instrument Prechodné vztahy (viz nize) obsahuji mnoho slovnich nebo
naro¢nych grafickych instrukci (Malkova, 2009, 32 — 33). Vytvafenim souborll, podsoubort
a hleddnim obecnych principli rozviji tento instrument logické struktury a sloZzitéjsi

myslenkové operace jedince, induktivni a deduktivni mysleni.
Instrument naptiklad reprezentuje ukol s timto zaddnim (Feuerstein, 1980):
Trpaslici nejsou obfi.
Palecek je trpaslik

Zaveér: neni

Piechodné vztahy:

Poslednim instrumentem, ktery jsem se rozhodla zatadit, jsou tzv. Prechodné vztahy.

Tento instrument zaméfeny na rozvoj dovednosti mysleni, uci zédka principim a postuptim

dalezitych pro vyvozovani zavérti a novych vztahii z jiz existujicich vztahli ¢i informaci.

Na piikladu bych chtéla ukdzat, ze se jedna o ukoly typu ,,vétSi nez “, ,,stejny jako*, ,,méné
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nez* apod. Dilezité je, aby zaci hledali strategie pro kédovani informaci a hledali mezi nimi
vztahy. Ale pozor, v instrumentu se mizeme setkat i s ikoly, které nemohou mit fedeni. Ukol
je totiz sestaven zamérn¢ tak, ze postradd dostatecné informace k jeho vyieSeni.
Feuersteinovym zamérem tedy je, aby si diky tomu Zaci uvédomili, ze mohou nastat dokonce

I situace, v nichz nikdo nezna spravnou odpovéd'.

Pro lepsi piedstavu tohoto instrumentu uvedu nasledujici ukdzku: ,,Adam mad rad
matematiku vice nez déjepis a déjepis méné nez zemepis. Miizeme ¥ici, co ma Adam radeji?

Zda matematiku, nebo zemépis?* (Feuerstein a kol., 1980, s. 251).

Sami muzeme vidét, ze charakter tkold obsazenych v instrumentalnim obohacovani,
neni vibec jednoduché zélezitost. Ja osobné, kdyz jsem nékteré z nich vyzkousela, jsem méla
problém s jejich vyfeSenim. Je evidentni, Ze bez intenzivni spoluprice lektorti se zpé&tnou
vazbou se tento program neobejde. Meditativni charakter interakce lektora a zdka muze
vypadat napft. tak, ze lektor zdkovi pomaha formulovat a ,tvarovat® jeho odpovédi, aby
skute¢né reflektovaly vysledky pfedchozich fazi myslenkového procesu, tj. na urovni vstupu

a zpracovani. To znamena, Ze musime stale pracovat s chybou.

M¢la jsem moznost seznamit se s vysledky vyzkumné studie, jejiz informace
zvetejnila Majova (2008, s. 135). Jsou jednoznacnym diikazem toho, jak velkou ulohu
vyznam zprostiedkované u€eni zastdva. Tyto vysledky byly pro mne obrovskym piinosem.
Madjova predklada vyzkumné studie, zabyvajici se praktickym dopadem Feuersteinova dila
v pedagogické oblasti. Ve vysledcich se badatelé shoduji na zjisténi, Ze ucitelé, ktefi byli
obeznameni s Feuersteinovou teorii (jde o ucitele, kteti absolvovali vycvik zaméfeny na praci
s Feuersteinovym stimula¢nim programem), sami hovofi o tom, Ze pod vlivem této zkusSenosti
se jejich vyukovy ptistup v predmeétech, které uci, zmeénil a prozivaji tuto zménu jako zménu

K lepsimu. Z jejich vypovédi vyplyva, Ze rozdily, které pocit'uji, se tykaji pfedevsim:

- védomého zaméfeni na verbalizaci postupu a stanoveni strategii feSeni ukold,

vvvvvv

- vétsi podpory diskuze v hodinach,

- mnohem vétsi zamefeni na zpisoby mysleni zak.
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4.2 LPAD jako predpoklad fungovani zprostiredkovaného uceni

Protoze Reuven Feuerstein do svého programu zakomponoval také diagnostiku, tedy
vysetfovani schopnosti ugit se (LPAD), vystihl tim to, o co Cesku probiha dlouhodoba snaha,
aby se diagnostika nesoustfedila jen na psychometriku, ale ovlivnila a byla soucasti uéitelova
mysleni. Pro vSechny typy piikladi LPAD plati, Ze se zde vychazi z principti Feuersteinova
zprostfedkovaného uceni, proto jsem se rozhodla tento typ testové baterie do své prace
zatradit. Odbornici jako Malkova (2009), Hadj — Mousserova, Z. (1996), Pokorna (2000) nebo
Kozulin (2000) jsou piesvédceni, ze Feuersteinovo LPAD nebo-li Learning Potential
Assessment Device je nejpropracovangjsi a vV soucasné dobé¢ také nejvice uzivanou metodikou
dynamického hodnoceni. Jedna se o typ testové baterie, o které mohu fici, ze je podobné jako
instrumentalni obohacovéani velice propracovany a systematicky konstruovany material.
V tvodu je tieba fici, Ze LPAD vzniklo pivodné jako soubor diagnostickych materialii
a pomticek k hodnoceni ucebnich predpokladi déti izraelskych imigrantti (Malkova, 2009).
Smyslem dynamického vySetfovani je podle Feuersteina (1979) porozumét problémim zaka,
rozpoznat jeho silné stranky, odhalit zplsoby, jakymi kooperuje v ucebnich situacich
s dospélym. Na zaklad¢ téchto ziskanych informaci pak navrhnout nejvhodnéjsi vyukovy plan
nebo dal$i vyukové strategie. LPAD je postaveno na vyuce strategii, postupti nebo
dovednosti, které lze povazovat za obecné piedpoklady myslet a ucit se (Malkova, 2009).
Autor se snazil najit zplisob, jak pozndvat a zaroven také hodnotit u déti jejich schopnost ucit
se, jinymi slovy jejich ptedpoklady k rozvoji a profitovani ze Skolniho uceni. Snazil se najit
spolehlivy zpiisob, jak rozpoznéavat (ne)ptfitomnost ucebnich navykul, strategii a pracovni
postupy, jaké deti vyuzivaji béhem feSeni ukolové situace. Dale se také snazil zkoumat
postoje a myslenkové pfistupy, které ndm umoziuji ucit se. A protoze se zabyvam tématikou
zprostfedkovaného uceni jako jedné z moznosti osobnostniho rozvoje Zéka, je na tomto misté
nezbytné fici, ze pii sestaveni autor vychazi pravé z principi zprostiedkovaného uceni.
Feuersteinovo LPAD bych rada predstavila proto, ze zde mizeme vidét radikalni odklon od

tradi¢nich forem testovani nebo hodnoceni.

Nyni bych se rdda na diagnosticky proces zamétila konkrétnéji. Mizeme jej rozdélit
do tii fazi, které uvadim nize. Dochazi zde k naplnéni myslenky - ma-li proces uceni byt
ucinny, je zapotiebi znat zakovy pohnutky, pochybeni a dispozice k uceni. Proto je soucasti
diagnostiky vzdy vyukova nebo uebni faze, jejimz ucelem je sledovat predpoklady zaki ucit
se; jak dokéazi vyuzivat znalosti ziskanych v uclebnich situacich; jak se dokazi ucit
prostfednictvim spoluprace s dospélymi - tedy jakym zplsobem dokazi tézit ze situaci
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zprostfedkovaného uceni. Tuto myslenku Feuerstein svym LPAD dozajista napliuje. Tento

typ testové baterie je zaloZen na problému, tikolu nebo situaci, které ma zak fesit.

Prvni faze diagnostického procesu (na urovni vstupu — tzv. testovd) je predné
zam&fena na zjisténi aktudlni Grovné schopnosti a dovednosti zdka. Mnohdy
Feuerstein (1999) tuto fazi viibec neprovadi a za¢ina fazi druhou, tréninkovou. To plati pro ty
zaky, kteti byvaji ve Skole Casto netispésni. Prvni faze zpravidla probiha tak, ze ucitel vybira
ukoly podle urcitych charakteristik a predkladaji se zdkim hromadné. O takovych
charakteristikach bude jest¢ fe¢ nize. Pro prvni fazi mize ucitel vyuzit nékterych
standardizovanych test, jako napiiklad Ravenovych, nebo jinych testd kognitivnich
schopnosti (Thorndiketv Test kognitivnich schopnosti, in: Vonkomer, Jilek, 1997). Podle
mne je ovSem zafazeni prvni faze pro ucitele velmi smérodatné, nebot mu poskytne

informace o aktudlnim stavu vykonnosti Zaka, o u¢ebnich dovednostech a piedpokladech.

Druha faze (na urovni zpracovani - tzv. tréninkova) ma podobu asistovaného uceni.
Ucitel uci zprostfedkovanou formou, vede Zaka k tomu, aby identifikoval problém, ktery je
tteba vyftesit. UCitel se snazi vést svého zdka k porozuméni zdrojim chyb, nabizi ndvodné
otazky pro rozpoznani omyll, nabizi strategie feSeni, pomaha vybirat dilezité informace,
vede zaka k peclivému vyhledavani vztahli mezi jevy, nebo napiiklad upozoriiuje na klicové
¢asti zadani ukolu. Cilem zprostfedkujici osoby je tedy vést Zadka ke spradvnému feSeni,
K pochopeni principt, postupl a operaci, které spravné feSeni obnasi. Velmi mne inspiroval
priklad, ktery pfesné vystihuje, jak by mohla situace zprostiedkovaného uceni vypadat:
., Rad bych ted’ s tebou zkusil néco velice diileZitého. Naucime se spolecné, jak postupovat,
kdyz mdame resit néjaky narocny ukol. Ukdzeme si jak premyslet a jak postupovat, abychom
nedélali chyby. Zkusime si spolecné vyresit ukol, ktery bude pro tebe novy. Nemusis ale mit
zadné obavy, ja budu pracovat spolu s tebou, budu ti pomdahat a ucit té, jak postupovat.*
Malkova (2009, s. 99). Zde muzeme vidét uditeliv zajem o ¢innost zaka. Takto pojata vyuka

dodava celé situaci opravdovy vyznam.

Tteti faze hodnoceni (na urovni vystupu) sleduje efekt ucebni faze. Presnéji to tedy
vypada tak, ze ucitel zadd podobny ukol jako v prvni fazi hodnoceni, ¢imz sleduje, zda zak

dokaze pouzit principy, poznatky nebo operace, které si osvojil ¢i upevnil.
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Zamérmn¢é pro prehled uvadim nésledujici kritéria, kterd miiZzeme pii diagnostickém

procesu posuzovat: Malkova (2009, s. 85):

> w0

Uroven kognitivnich funkci Zaka,
Zpisob, jakym se jedinec uci,
Mysleni a myslenkové postupy, které zak pouziva,

Zpusoby, jakymi fesi problémové situace.

Jak jsem jiz zminila, prvni faze diagnostického procesu zpravidla probiha tak, ze ucitel

vybira ukoly podle urcitych charakteristik. Nyni se pokusim vymezit, co takovymi

charakteristikami Feuerstein mini. Jako pedagogové musime védét co je pfi hodnoceni nasSim

cilem. Pfesnéji feceno — co chceme zjistit. Na tomto zadklad¢ je nutno zvazit, jakou bude mit

ukol podobu. Pii vyhledavani nebo tvorb¢ kol vhodnych pro dynamické hodnoceni je podle

Feuersteina (Feuerstein, Rand, Hoffman, 1979, s. 93 — 95) tfeba pracovat systematicky, aby

se nam podafilo vytvofit vzdjemné propojené, na sebe navazujici ukoly, které se zamétuji

na dovednosti nebo myslenkové operace, jejichz hodnoceni je pro nas klicové. Pii volbé

ukolové situace jsou proto pro nas rozhodujici nasledujici kritéria (Malkova, 2009, s. 94):

1.

Vhodny obsah, ktery bude nas ukol napliovat. Zvazujeme, zda obsah naseho tkolu
bude vazan na urcity pfedmét, na jeho u€ivo a poznatky, nebo zda zvolime obsahy
obecného charakteru, které nemaji pfimou vazbu na konkrétni Skolni pfedmét nebo

obsah ucebnice.

Jazyk a forma, v jakém budeme kol zakim prezentovat. Rozhodujeme, zda bude
vhodné pouzit jen obrazky, obrazky a schémata, symboly, ¢isla nebo zda tkoly
doplnime o slovni instrukce. Samoziejmé¢ miZzeme dle potieby jednotlivé formy

kombinovat.

Myslenkové operace, které feeni zvoleného ukolu bude vyzadovat. Ukolova situace
muze byt zaméfena na porovnavani, vyvozovani vztahl, analogické mysSleni,
vytvareni logickych fad ¢i kategorizaci atp. MySlenkové postupy a kognitivni operace,
na které je tkolova situace zamétena, vétSinou zaviseji na predpokladech zakladnich

poznavacich funkei, kterymi zék disponuje.
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4. Mira narocnosti, jakou pro ukol zvolime. Pfi sestavovani ukolli nesmime
zapomenout respektovat vyvojovou uroven zaki, proto toto Kkritérium povazuji
za velmi dualezité. Prilis slozité ukoly jedince odrazuji, vyvolavaji v ném neptijemné
pocity a obavy. To je duavod, procteorie zprosticdkovaného uceni klade na
dostatecnou asistence pedagoga tak obrovsky duraz. Cilem je zakovi pomoci, ne jej
zvolime, tim je tfeba intenzivnéjs$i podpory ze strany ucitele, kterou bude zak pii

tréninkové fazi potiebovat.

5. Mira novosti Vv obsahu ukolt. Feuerstein doporucuje zvolit takovy typ zadani,
o kterém vime, ze se snim zak jeSt¢ nesetkal. Jde o to, zvolit ukol s takovou
kognitivni operaci, kterou nemél zatim moznost poznat. Chceme pieci v zédkovi
probudit zdjem a udrzet jeho mysl aktivni. Pokud ovSem zvolime pfili§ zndmé obsahy,
nebo je budeme pfili§ Casto opakovat, zaci se budou nudit a nebudou se vénovat tomu,

¢emu opravdu v dané situaci maji.

Feuerstein (1985) se domniva, ze posun k dynamickym formdm hodnoceni pfedstavuje
hned nékolik prvki. Jedna se o zménu charakteru ukol, které pfi hodnoceni uzivame; odlisny
prubéh diagnostického procesu, ktery spojuje proces hodnoceni zéka a jeho vykonu; zaméteni
na prab¢h prace s zdkem vice nez na jeji vysledek (vykon zaka); odliSny zpisob vykladu

vysledkl hodnoceni.

Pii hodnoceni vykonu lze taktéz vychazet z Vygotského (2004) myslenky zony
nejbliz§iho vyvoje, o které pojedndvam ve druhé kapitole. Pro diagnosticky proces tedy plati,
Ze je tfeba brat v uvahu nejen jiz vyspélé funkce a dovednosti, kterymi dany jedinec
disponuje, ale 1 ty funkce a procesy, které jsou teprve v Case dozravani. Tedy ke kterym zak
dospéje za pomoci dospélé osoby daleko rychleji, nez o by tomu bylo o samot¢. Jak jsem jiz
uvedla, vyvoj téchto dozravajicich funkci zavisi na kooperativni interakci ditéte a dosp€lého,

coz plati i v ptipad¢ diagnostického procesu.

Chtéla bych upozornit, ze postoj ulitele nesmi byt v zddném piipadé pasivni, nybrz
vyzaduje aktivni angaZovanost na celém procesu. Feuerstein je presvéden, Ze testova situace
se neobejde bez angazovaného postoje ulitele a s odkazem na klicové charakteristiky
zprostfedkovaného uceni, zejména na zaméfenost a vzajemnost, je vyrazné aktivni postoj
ucitele zdkladnim piedpokladem prace s zdkem. Ucitel musi svym chovadnim vzbuzovat
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Vv zékovi zdjem o Cinnost. Stejn¢ tak ale musi prokazovat zadjem o Cinnost zéka ucitel. Musi
mit zdjem o jeho rozvoj a posun k lepsimu. Mizeme tedy fici, Ze se jedna o jakysi dialekticky
vztah. Pokud pedagogové chtéji vyuzivat tohoto typu Feuersteinovy testové baterie, nemusi se
drzet striktn¢ Feuersteinovych originalid. OvSem musi dobfe znat a rovnéz také ovladat
postupy, principy a techniky, které ¢ini hodnoceni dynamickym. V pfiloze proto uvadim
ukazky z LPAD, které mohou slouzit pro lepsi ptedstavu. Principy prace uplatiiované v této
testové baterii mohou najit dozajista své uplatnéni nejen piimo v bézné vyuce, ale
i Vv kazdodennim zivoté ditéte. Pokud by se zafalo bézné v pedagogické praxi této testové
baterie, jakozto soucésti programu instrumentdlniho obohacovéni, vyuzivat, zcela urcité by
se Giroven vzdélani zaka posunula o krok dopfedu. Zaci by tak byli vybaveni kognitivnimi
dovednostmi, které by je vedly ke $kolni uspé$nosti. Domnivam se tak na zakladé vysledku
analyzy kresby kopie Rey — Osterriethovy figury provadéné pied a po intervenci
instrumentalniho obohacovani. Timto bych chtéla navdzat na nasledujici text, kde vénuji

vysledkiim analyz zna¢nou pozornost.
4. 3 Analyza kresby kopie Rey - Osterriethovy figury

Na zavér své bakalatské prace bych chtéla uvést vysledky analyzy kresby kopie Rey-
Osterriethovy figury pted a po intervenci instrumentalniho obohacovani. Jedna se o typicky
ptiklad typu ,.tuzka papir®. Jelikoz je cilem mé prace prokazat, ze zprosttedkované uceni
obsahuje takové komponenty, které nam garantuji, Ze toto uceni je procesem rozvojetvornosti,
rozhodla jsem se nasledujici vysledky vyzkumu do své prace zatadit. V textu jsem se jiz
zaméfila na komponenty jako metakognice, sebereflexe a pomoc (intervence). Nyni se
V zavéru zaméfim na dalSi komponent, kterym je diagnostika. Pravé pomoci programu
instrumentalniho obohacovani Ize totiz diagnostikovat celou fadu problému v procesu uceni.

Ditikazem toho jsou nasledujici analyzy.

Prvni analyza, ktera vyzaduje znacnou pozornost, se tyka vysledkl kvalitativniho
vyzkumu pod vedenim Malkové (2006, 551 — 552). Zjeji analyzy je patrné, ze zména
strategie pro kresbu figury se zde projevuje zméenou sledu kresby jednotlivych elementt
a zejména snahou hledat mezi jednotlivymi elementy vztahy a tyto vztahy vyuzivat pii kresbé
obrazce. Kresby, které jsem méla moznost vidét, jsou kopiemi kreseb figury stejného ditéte
Vv dobé vstupniho a vystupniho vySetfeni. Mzeme na nich vidét rozdil mezi vysledkem prace
ditéte, pfi niZ svij postup a strategie feSeni promyslelo, tedy aktivné pouzivalo ucebni styl

pfedavany programem instrumentdlniho obohacovani a vysledkem prace pied intervenci
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instrumentalniho obohacovéni, kde uvidime, ze zde napf. tfadi nesystematicky jednotlivé
detaily figury vedle sebe. Naopak po intervenci zacind systematicky kresbou obrysového
obdélniku, ktery pomoci pfisluSnych car rozd€luje a postupné vypliuje detaily. Jednotlivé

ukazky kreseb uvadim v piiloze (viz ukazka vyzkumu €. 2).

Malkova (2008, s. 108) uvedla jesté dalsi vyzkum kresby kopie Rey — Osterriethovy
figury. Obrazek, ktery taktéz ptikladam v ptiloze na konci textu (viz ukazka vyzkumu ¢. 1),
zachycuje kresbu divky, v dobé pretestu, tedy také pied intervenci instrumentdlniho
obohacovani. Je o typickou demonstraci jevu, ktery Feuerstein (1999) oznacuje jako
episodické uchopeni reality. Divka doslova ,,lepi* jednotlivé elementy figury k sobé. 1 kdyz
kresbu kopie i reprodukce v dob¢ pretestu realizovala nejprve v poloze zcela neodpovidajici
piedloze, naopak kresbu kopie a reprodukce v post-testu (tedy po intervenci
S instrumentalnim obohacovanim) divka realizuje jiz v adekvatni poloze obrazce. Malkova
ukazuje, jak navic dité pracuje jiz s novou strategii, kde pro ukotveni elementli celého obrazce
vychazi z kresby centralnich uhlopfticek, resp. os obrazce. Je zde viditeln4 snaha pracovat se
vzajemnymi vztahy elementll obrazce a tyto vztahy pii kresbé vyuzivat ucelné. Kresby
v kopii reprodukce v post-testu jsou vysledkem prace, pii niz dité¢ svij postup a strategie
feSeni promyslelo, tedy aktivné vyuzivalo dovednosti, kterych nabylo programem

instrumentalniho obohacovani.

Dalsi vyzkum, jehoz pfedmétem je volba diagnostickych néstroji pro sledovani
efektivity instrumentalniho obohacovani, zvefejnila Svarova (2008). Vyzkum vypadal tak, Ze
v pretestu i v post-testu byla respondentiim piedlozena Rey — Osterriethova figura. Obrazky
analyz figury uvadim taktéz v piiloze (viz ukazka vyzkumu ¢&. 3). Ukolem respondentii bylo
prekreslit tuto figuru na Cisty papir nejprve podle piedlohy a poté zpaméti. Ulelem
samoziejmeé bylo, aby se co nejevice shodovaly s originalem. Zde je jesté nutné upozornit, Ze
74k nemohl svou kresbu gumovat, namisto toho mohl pozadat o novy papir. Ukoly
Z pracovnich sesitl instrumentalniho obohacovani nejsou nijak ¢asové ohraniceny. I zde méli
zaci tedy k dispozici libovolné mnozstvi ¢asu. Vyzkum zahrnoval stejné jako u Malkové dobu
pretestu a post-testu, tedy dobu pied a po intervenci s instrumentalnim obohacovanim. Casovy
usek mezi nimi Cinil celych Sest mésicii a béhem té doby se jeden z respondentli ucastnil
programu instrumentalniho obohacovéni vice, druhy méné. Prvni respondent dochéazel na
tento stimulacni program jiz druhym rokem. U chlapce KryStofa z experimentalni skupiny
byla pfed ¢asem diagnostikovana porucha pozornosti s hyperaktivitou, dyslexie, dysgrafie

a dysortografie. Proto jiz druhym rokem absolvuje program instrumentdlniho obohacovani.
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V dobé pretestu pii kresbé kopie Rey — Osterriethovy figury nejprve zacal celym hlavnim
obdélnikem figury. Poté tento obdélnik rozptlil a ptikreslil hlopticky. Dale pak ptidal pravy
boc¢ni a horni trojuhelnik. Az poté zacal ptikreslovat jednotlivé detaily uvnitt trojuhelniku. Pii
reprodukci figury zpaméti postupoval stejnym zplisobem, po kratkém case praci ukoncil, ale
po ndlezitém povzbuzovani v kresbé opét pokracoval. Jednou jsem méla moznost si kresbu
figury osobné¢ vyzkouset a musim konstatovat, ze reprodukce zpaméti neni viibec lehky tkol.
Proto si myslim, Ze pomoc zprostfedkujici osoby je nade vSe dulezité. Podle mého nazoru je
také dulezité provést s doty¢nym respondentem reflexi ¢innosti. Reflexe dodava totiz celému
uéebnimu procesu uréity vyznam. Zak si tim uvédomi své pracovni postupy pro¢ to, &i ono
délal pravé timto zptisobem, pro¢ zvolil strategie, které zvolil a co ho k tomu vedlo. Jinymi
slovy se u¢i porozumét vlastnim myslenkovym postupiim a vyvozuje ptipadné disledky. Po
skonceni prace byl Zak pozadan, zda by mohl sviij postup kresby popsat. Tento krok povazuji
za velmi dulezity, protoze se tak ucéi pracovat s chybou. Krystof popsal svij postup
nasledovné: ,.Nejdiiv jsem kreslil obdélnik*™, protoze je to kostra, poté detaily (cary).
A nakonec jsem pokracoval témi znaky ... (Svarova, 2008). Krystof v post-testu kreslil velmi
pomalu arozvazné, jednotlivé kroky nalezit¢ promyslel. Pii kresbé kopie figury podle
predlohy zac¢ina hlavnim obdélnikem, pak ho rozd€lil vodorovnou a svislou Carou na ctyfi
malé obdélniky. Pak pokracoval kresbou malého obdélniku vlevo dole. Nésledné se vénuje
vnittku hlavniho obdélniku a postupné zakresluje tthlopticky. Oproti kresbé v dobé pretestu
zakreslil misto dvou velkych postupné ¢tyfi malé ahlopficky. AZ potom se KryStof zamé&fil na
detaily. Déle zakreslil zbylé obrazové casti hlavniho obdélniku a posledni detaily figury.
Uplné nakonec znazornil oba kiize. Kdyz Krystof kreslil figuru zpaméti, zvolil stejny zptisob
postupu. OvSem pfi kresbé thlopticky spletl smér. Chybu si ale vzapéti uvédomil a zacal
s reprodukci znovu. Autorka uvedla, Ze si stanovil strategii kresby, které se drzel. I tato
analyza kresby Rey — Osterriethovy figury mne usvéd¢ila v tom, Ze program instrumentalniho
obohacovani piisobi pozitivné na oblast kognitivnich funkci, zlepSuje schopnost pozornosti

i u déti s diagnostikovanou poruchou pozornosti s hyperaktivitou, coz je velmi dobra zprava.

M¢la jsem moznost nahlédnout k dal$i analyze kresby kopie Rey — Osterriethovy
figury provadéné Svarovou. U respondenta Marka byly také diagnostikovany totozné poruchy
uceni jako u Krystofa, ale stimulacni program neabsolvoval zdaleka tak dlouho jako Krystof.
Pti kresbé figury podle pfedlohy v dobé pretestu zacal velmi nejisté a od zacatku prekresloval
figuru jednim tahem. Postupoval od levého horniho kfiZze smérem doprava, pifes oba
trojihelniky, az opét u pocateéniho kfize spoji hlavni obdélnik (Svarova, 2008). Potom, co

Marek nakreslil obrys, zacal se vénovat detailim figury. Markav pracovni postup postradal
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strategicnost. Vibec celd kresba byla velmi nesystematicky rozvrzena — jednotlivé Cary
nenavazovaly na sebe. Pfipominam, ze zamérn¢ byla béhem analyzy guma zakazana, proto
nakres ptisobil zmaten¢. Béhem tkolové situace pozadal Marek dvakrat o novy papir a zacinal
s kresbou kopie znovu. Co mi piipada velmi zajimavé je, Ze respondent vzdy postupoval
stejnym zpusobem také u druhého a tietiho pokusu. Autorka uvedla, ze vysledna kopie figury
se prili§ nepodobala ptedloze, stejné tak i pii reprodukce figury zpaméti. Marek zachoval jen
spravny tvar hlavniho obdélniku a pravého trojuhelniku. Opét kreslil jednim tahem. Béhem
reflexe této Cinnosti si zak uvédomil jen jednu chybu, a to umisténi kiize, jinak by pry sviij

postup nezménil.

Marek mél problémy pfi kresbé v dob€ pretestu i post-testu. V dobé post-testu zacina
pii kresbé obrysem hlavniho obdélniku, na néj pfilepuje maly spodni obdélnik. Déle pak
pokracuje spodnim kiizem, ten jednim tahem protdhne az nahoru do horniho trojuhelniku
a dotud jednim tahem az do pravého trojuhelniku i s detaily. Pfi reprodukci se jeho postup
prace pry prili§ neméni. Autorka navic zaznamenala, ze Spatn¢ zakresluje vnitini detaily

(Svérova, 2008).

Na rozdil od ostatnich respondenttl, at’ uz v analyze provadéné Malkovou &i Svarovou,
Marek neprojevil nijak vyrazné pozitivni zmény v pracovnim postupu. Mohu konstatovat,
ze jako jediny, postupoval vzdy (v dobé pretestu i post-testu) podobnym zplsobem, jeho
strategie se vyrazné¢ nemeénila - obrazky kreslil témét vZdy jednim tahem. Evidentné mu
nejvetsi problém délalo vybavit si obrazek z paméti. Na piikladech téchto dvou chlapci
muzeme vidét tedy vyrazny rozdil ve strategii pracovnich postupti mezi tim, kdo dostate¢né

absolvoval program instrumentalniho obohacovani, a kdo ne.

Vyzkumy jsem se rozhodla do své prace zaradit proto, Ze piehledné zachycuji
vysledky promény kognitivnich strategii vyuzivané détmi pro feSeni nadro¢nych tkold. Autofi,
jako napi. Malkova (2006, 551 — 552), Svéarova (2008) ¢ Burden (1987), kteii se zabyvaji
tématikou zprostfedkovaného uceni a provadéji na jeho intervenci vyzkumy, se shoduji
na tom, ze metoda instrumentalniho obohacovani reguluje impulzivni chovani Zakl; zmirfiuje
poruchy uceni jako napf. poruchy pozornosti; vybavuje je navody, jak 1épe tvofit a rozvijet
kognitivni dovednosti; jak postupovat systematicky; vytvaret strategie pii feSeni tkolové

situace. To v§e ma vyznam nejen pro Skolni uceni, ale i1 do Zivota ditéte.
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Zavér:

V tvodu jsem si polozila za cil, pfesvédcit ¢tenafe této bakalaiské prace o G¢innosti
zprostiedkovaného uéeni coby rozvojetvorného procesu. Uginnost se snazim prokazat
klicovymi prvky zprostifedkovaného uceni, které ji maji ve vzdélavacim procesu zarucit.
A protoze zprostfedkované uceni obsahuje komponenty jako moZznost pomoci, reflexe
vlastniho uceni nebo diagnostiky, i1 vnich vidim onu garanci rozvojetvornosti.
Pro argumentaci, ze zprostifedkované uceni nevzniklo jen tak, jsem zaméfila svou pozornost
na teoreticka vychodiska jako diikaz, ze tato teorie ma svou opodstatnénou genezi. Osobné
preferuji, aby soucasti vzdélavaciho procesu byly rozvojetvorné programy. Proto do své prace
zahrnuji pravé program instrumentalniho obohacovani Reuvena Feuersteina, jelikoZ se jedna
o konkrétni formu realizace zprosttedkované¢ho uceni. A Protoze autor do svého programu
zakomponoval také diagnostiku (LPAD), v niz vychazi z principt zprostiedkovaného ucent,
dal tak diagnostickému procesu zcela novy ndboj. Dominuje zde totiz mySlenka, aby
se diagnostika nesoustfedéna jen na psychometriku, ale byla ziroven soucasti ucitelova
mysleni. Scilem prokazat efektivitu programu, jsem se inspirovala vysledky vyzkumit
Malkové a Svarové, které jiz diive ovéfovaly nastroj Rey - Osterriethovy figury, zda se jedna
o vhodnou volbu diagnostického nastroje pro sledovani efektivity instrumentdlniho
obohacovani v praxi. Efektivitu programu jednotlivé analyzy dostate¢né potvrzuji, proto
se staly soucasti mé argumentace, Ze teorie zprostiedkovaného uceni je rozvojetvornym

procesem zarucujici u€innost v procesu uceni a vzdélavacim procesu viibec.

Pokud se zamyslime nad vyznamem zprosttedkovaného uceni, nabizi se hned n¢kolik
odpovédi. Zprosttedkované uceni je totiz jednou z moznosti, jak lze uspéSnosti zaki
dosdhnout. Svou promyslenou koncepci se naprosto 1isi od béZznych, dovolim si tvrdit n€kdy
az zastaralych, forem uceni. Tato odliSnost a inovace spociva v jednotlivych klicovych
prvcich, které jsou pro interakci ditéte a zprostfedkujici osoby (ucitel, rodi¢) charakteristické.
Obzvlast’ se snazim vyzdvihnout, Ze teorie zprostfedkovaného uceni pfipisuje v ucebnich
situacich mnohem vétsi vyznam druhym osobdm v okoli ditéte. Pfesnéji feceno tedy tém,
ktefi zprostiedkovavaji. Skolni isp&snost zaki tedy zavisi do znaéné miry na zprostiedkujici
osobé¢, ktera ma cely tento proces prenosu znalosti a dovednosti pevné v rukou. Zameérné
proto vychazim z odborné literatury, jejiz autofi jsou stejné jako ja, takového tvrzeni

zastancem.
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Vyznam zprostfedkovaného uceni osobné vidim také v moznosti prozitku tspéchu.
To plati ptedevsim pro dité, jehoz Cinnosti maji byt spojovany prave se zazitky uspéchu. Totiz
jen v charakterové pevné osobnosti je upevnéna vnitini sila, ktera ditéti pomaha odolavat
zivotnim pokleskiim. Proto se snazim ¢tenafi piedstavit zprostfedkované uéeni jako jednu
Z moznosti osobnostniho rozvoje ditéte. Navic krajné dulezité je, aby se ¢lovek citit dobie
v mezilidskych vztazich. A pokud tedy teorie zprostiedkovaného uceni zduraziiuje vyznam
socialniho aspektu v procesu uceni, je tato teorie spravnou cestou, jak v zacich dobré
mezilidské vztahy péstovat. Socidlni aspekt v procesu uceni zarucuje, Ze Ize dosahnout
potencidlni vyvojové tirovné ditéte za pomoci dospélého mnohem rychleji, nez by tomu bylo
pfi spontannim vyvoji ditéte. A pravé proto, ze teorie zprostiedkovaného uceni zdiiraziuje
vyznam socidlniho zprostfedkovani, vidim ji jako moZnost pomoci, ktera pfindsi efektivni

vysledky.
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Prilohy

Na tomto misté bych si nyni dovolila prezentovat vysledky analyz kresby kopie Rey —
Osterriethovy figury pfed a po intervenci instrumentalniho obohacovani. Vysledky vyzkumu
piehledné zachycuji promény kognitivnich strategii vyuzivané détmi pro feSeni narocnych

ukola.
Ukazka vyzkumu €. 1:

Kresba kopie (dle ptedlohy) a reprodukce (zleva) Rey — Osterriethovy figury pied
intervenci s instrumentalnim obohacovanim.

Analyza provadénd Gabrielou Malkovou (2008): Zde muzeme vidét, Ze respondentka
doslova ,lepi“ jednotlivé elementy figury k sobé a kresbu realizovala v poloze zcela
neodpovidajici predloze. Tato kresba je typickou demonstraci jevu, ktery Reuven Feuerstein
oznacuje jako epizodické uchopeni reality.

Pretest:




Post-test:

Ukazka kresby kopie (zprava) a reprodukce (zleva) Rey — Osterriethovy figury po
intervenci s instrumentalnim obohacovanim (kresba stejného ditéte).




Ukazka vyzkumu €. 2:

Analyza kresby kopie Rey — Osterriethovy figury pied a po intervenci
instrumentalniho obohacovani. Vyzkum Gabriely Malkové (2006).

Pretest: Post-test:




Ukazka vyzkumu ¢. 3:

Vyzkum, jehoz predmétem je volba diagnostickych néstrojii pro sledovani
efektivity instrumentalniho obohacovani (Svarova, 2008). Analyza kresby kopie Rey -

Osterriethovy figury pied a po intervenci s instrumentalnim obohacovanim.

Pretest:

Krystof - kopie podle predlohy

Krystof - reprodukce zpaméti




Post — test:

Krystof - kopie podle predlohy

Krystof - reprodukce zpaméti




Ukazka piedlohy Rey - Osterriethovy figury:




Ukézka ukolii z pracovniho seSitu programu instrumentalniho obohacovani

Ukéazka tikolu v instrumentu Usporadani bodi (sefazeno dle zvySujici se narocnosti).

Instrukce k tkolu uvadim v textu na strang 31-32:
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Ukazka zadani ikolu v instrumentu Analytické vnimani:

Zadani ukolu: Kazdy dilek, ktery je pod obrazem, je sestaven z nc¢kolika ¢asti. Na linku

napis Cisla ¢asti, ze kterych se dilek sklada (viz str. 32-33).

Vybarvi kaZdou &ast riiznou barvou. V&echny &asti o&isluj. 1

l
N

Na kolik &asti je celek rozdélen?

Na kolik &asti je celek rozdélen?

N




Ukazka zadani ukolu v instrumentu llustrace:

Instrukce k tkolu uvadim v textu na strané 33.




Ukazka zadani ukolu v instrumentu Orientace v prostoru I:

Instrukce k ukolu uvedeny v textu na strané 33.

L X

]

aveni postaveni postaveni postaveni
A B C D

Na které strané& od chlapce je pfedmét?

1 B dim
2 C kvétiny
3 A kvétiny
4 D strom
5 C lavice
6 (& strom
7 A diim
8 D lavice

Na které strané 3ipky je tecka?
l ° °
. / /
L]

/




Ukazka ukolu z testové baterie LPAD:

wewvr .

Naroéngjsi varianta ukolu z testové baterie LPAD. Ukolem je vybrat odpovidajici obrazec
z nabidky ozna¢ené &isly. Zak hledd vhodny obrazec, ktery by navazoval na logiku
uspotadani obrazct v obdélniku.

ey
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