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Uvod

Jako ucCitelka na zakladni Skole pro déti s poruchami uceni se kazdy den
dostavam do raznych ucebnich situaci. A prave v téchto situacich si uvédomuiji, jak je
nesmirné dulezité naucit déti spravné se ucit. Naucit je tedy, v Siroce pojatém
vymezeni, dovednostem myslet a ucit se (thinking and learning skills). V tomto
pfipadé to znamena odprostit se od tradicniho pojeti inteligence, tj., Ze je neménna, a
naopak pfijmout myslenku, Zze poznavaci funkce ¢lovéka a jeho dovednosti myslet,
jsou modifikovatelné. Tuto myslenku, pfesnéji mySlenku strukturni kognitivni
modifikace, prosazuje Reuven Feuerstein, ktery je zaroven autorem stimulacniho
programu pro rozvoj kognitivnich funkci, kterym se hodlam v této praci zabyvat.
Tento program se v Ceské literatufe nazyva Instrumentalni obohacovani a je to
soucasné jediny program pro rozvoj dovednosti myslet, ktery se v Ceské republice
pouziva.

Na uvod je nutné fici, Zze téma dovednosti myslet v Ceské literatufe prakticky
neexistuje, dalo by se fici, ze dosud se pfili§ v Ceskeé literatufe neobjevuje ani otazka
definice a vyzkumu dovednosti myslet. V mé praci tedy vychazim predevSim z
anglicky psané odborné literatury a z nékolika prukopnickych Ceskych praci
zamérenych na specifickou oblast vyzkumu dovednosti myslet, tj. na popis, explanaci
teoretickych vychodisek a  sledovani efektivity programu Instrumentalniho
obohacovani. Navic oblast dovednosti myslet zahrnuje velké mnozstvi riznych teorii
a programu. Ja se ve své bakalarské praci zamérfuji pouze na Instrumentalni
obohacovani, pfedevsim proto, Ze je to jediny program pro rozvoj dovednosti myslet,
se kterym se v Cechach pracuje. Poslednim diivodem pro volbu pravé tohoto
programu je skuteCnost, Ze Instrumentalni obohacovani se pouziva jako jedna z
forem napravy kognitivnich nedostatkt zaka druhého stupné na zakladni Skole, kde
pracuiji.

V této bakalarské praci nastoluji otazku volby vhodného diagnostického
nastroje pro evaluaci programu Instrumentalniho obohaceni, konkrétné pro evaluaci
jednoho z hlavnich instrumentl tohoto programu, a to instrumentu Uspofadani boda.
Prakticky mi jde o hledani vhodného diagnostického nastroje, ktery by potvrdil to,

jaké dovednosti Feuerstein fika, Ze by tento instrument mél u déti zpisobovat Ci



probouzet. Vychozim materialem pro zpracovani vlastni studie byla publikace Dr.
Malkové. Konkrétné jsem se pokusila realizovat jeden z navrhu ze zaveér( této studie
v oblasti hodnoceni efektivity Instrumentalniho obohacovani, a to rozSifit metodu a
postupy hodnoceni jednoho z obvykle uzivanych diagnostickych nastroji o
kvalitativni analyzu

Struktura této prace bude proto nasledujici: v prvni kapitole se zaméfim na
evaluacni studie Instrumentalniho obohacovani, které se dosud realizovaly v
zahraniCi a zaroven predstavim prvni ¢eskou evaluaci efektivity tohoto programu v
praxi, abych tak ukazala, z ¢eho vlastné moje bakalarska prace vychazi. V druhé
kapitole se budu vénovat diagnostickym nastrojuam, jak je navrhli zahraniéni autofi,
na zakladé Cehoz stanovim, jak bude sestaven diagnosticky nastroj, jehoz otazku
vhodnosti se pokusim ve svém vyzkumu ovéfit. V nasledujici, tfeti, kapitole
pfedstavim program Instrumentalniho obohacovani, abych nastinila teoretické
souvislosti pro moji vyzkumnou otazku. Ve Ctvrté kapitole se zaméfim na instrument
Usporadani bodd, jelikoz na tomto instrumentu a jeho cilech budu zakladat svuj
vlastni vyzkum. Konec¢né, ve svém vlastnim vyzkumu budu na praci déti se
stanovenym diagnostickym nastrojem, rozSifenym o kvalitativni analyzu, sledovat,
jaké pouzivaji myslenkové postupy a strategie, aby tento ukol vyreSili. Na zakladé
svého vyzkumu pak stanovim, zda je tento diagnosticky nastroj vhodnym nastrojem
pro sledovani efektivity Instrumentalniho obohacovani, tedy zda se na ném daji
pozorovat dovednosti myslet, které by déti vlivem Instrumentalniho obohacovani

meély mit.



1. Prehled dosud realizovanych evaluaénich studii efektu

Instrumentalniho obohacovani

Jelikoz je tématem mé prace otazka volby vhodnych diagnostickych nastroja
pro sledovani efektivity Instrumentalniho obohacovani, nemohu zacit jinak nez
seznamenim c&tenafl s dosud provedenymi evaluaénimi studiemi, které zkoumaly
efekt Instrumentalniho obohacovani. Jednou z takovychto studii je i publikace Dr.
Malkové, jez poukazala na zavaznost otazky konkrétnich podob evaluaénich projektu
pro oveéfeni efektivity programi pro rozvoj dovednosti myslet v konkrétnim
edukativnim kontextu.

Da se fici, ze texty k tématu evaluace programu pro rozvoj dovednosti myslet
dnes predstavuji velmi rozsahlou oblast. Pfehled dosud realizovanych vyzkumnych
studii zaméfenych na evaluaci efektu Instrumentéalniho obohacovani v riznych
prostfedich uvadi nejpfehlednéji Kozulin (2007), komparativné pak Burden (1987),
Savell, Twohig, Rachford (1986) nebo Romey, Samuelsova (2001).! Z dosud
realizovanych studii mohu jako pfiklad uvést plUvodni izraelskou studii (Rand,
Tannenbaum, Feuerstein 1980) a dale studii uvadénou jako metodologicky
nejpropracovanéjsi evaluaci efektu Instrumentalniho obohacovani viabec (Shayer,
Beasley 1987). Obé tyto studie prokazaly vyznamny efekt Instrumentalniho
obohacovani. OvSem studie provadéné v USA (tzv. Nashvillské studie Haywoodové
a Arbitmana-Smitha) a studie realizované ve velké Britanii (Wellerova, Craftova
1983) sice také prokazaly efekt Instrumentalniho obohacovani, ale byly kritizovany
jako metodologicky nepfesné, co se tyCe napf. volby diagnostickych nastroju, a také
vysledky jejich jednotlivych Casti se liSily. Pravdépodobné nejrozsahlejSi evaluaci
efektu Instrumentalniho obohacovani provedl Nigel Blagg (1982-1987), ktery
predstavil otdzku vyuky dovednosti myslet a v jejich souvislostech pak Feuersteinovu
teorii vyvoje poznavacich funkci. Predstavil historii evaluace Instrumentalniho
obohacovani, oteviel otazky problematickych aspektll jeho implementace a
prezentoval detailné pribéh i metodologii vlastni studie (Blagg 1991). Blagg kritizoval
pfedevSim predmétové nespecificky charakter Instrumentalniho obohacovani a
financni obtize spojené s jeho implementaci do Skolniho kurikula. Predlozil
argumenty pro pfedmétové zakotveny pfistup pro vyuku dovednosti myslet a na

jejich podkladé pak prezentoval teoreticka vychodiska vlastniho programu pro rozvoj

1 Malkova, G. (2007):Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina, str.
89
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dovednosti myslet, ktery v knize také stru¢né predstavil - tzv. Somerset Thinking
Skills Course (publikovano samostatné jako Blagg, Ballinger,Gardner 1988). V
literatufe se dale mizeme setkat s publikaci Romneyho a Samuelsové (2001), jez se
zameéfila na analyzu vSech publikovanych i nepublikovanych studii evaluace efektu
Instrumentalniho obohacovani v praxi. Provedli metaanalyzu, diky nizZ mohli shrnout
a interpretovat vysledky vSech téchto studii. Dle jejich vysledku, typicka evaluacéni
studie Instrumentalniho obohacovani pracuje: ,se vzorkem mensSim nez padesat
respondentU; s tzv. normalnimi respondenty ve véku 12-18 let primérné inteligence;
s délkou intervence vice nez 100 hodin a se Skolenymi lektory Instrumentalniho
obohacovani.”* Dulezité je, ze vSechny tyto studie upozornily na pozitivni vliv
Instrumentalniho obohacovani.

Stejné jako je mnozstvi riznych evaluaénich studii, muzeme se setkat i s
riznymi variantami testovych baterii, na nichZz se zkoumal efekt Instrumentalniho
obohacovani. Napf. |zraelska studie kombinovala:

1) testy kognitivnich dovednosti (PMA: Thurston Primary Mental Abilities

Test);

2) testy Skolnich znalosti a dovednosti (Project Achievement Battery)-test

obecnych znalosti, zemépisu, Cteni, geometrie;

3) neintelektové testy zaméfené na chovani respondentd v hodinach

(Classroom Participation Scale) a sebepojeti (Levidal Self-Concept Scale).?

Baterie pilotni Ceské srovnavaci studie vykonu déti ve vybranych diagnostickych
testech, jez byla provedena Vagnerovou a kol. (1996), a jez prokazala signifikantni
posuny déti v oblasti verbalniho uvazovani, obsahovala:

1) dotaznik sebehodnoceni Skolni uspésnosti ditéte, hodnoceni vztahu rodiny

a Skoly a hodnoceni atmosféry ve tfidé;

2) ffi subtesty z Ravenovych progresivnich matic;

3) subtest Podobnosti z PDW testu inteligence pro déti ;

4) dotazniky pro ucitele pro posouzeni Skolni prace ditéte, vztahu rodiny a

Skoly, a atmosféry ve tfidé.*

Neni mozné zde popsat vSechny vySe zminéné studie, proto se detailnégji

zaméfim pouze na studii Malkové (2007), jakozto na prvni Ceskou studii vénované

2 Malkova, G. (2007):Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina, str.
102

3 Tamtéz, str. 91

4 Tamtéz, str. 105



evaluaci Instrumentalniho obohacovani v intervenci zaméfené na kulturné a socialné
handicapované déti, jako vyzkumny projekt Centra pro vyzkum vyvoje osobnosti a
etnicity pfi FHS UK v Praze. Tato studie se navic stala podnétem pro muj vlastni
vyzkum, proto povazuji za nutné, blize s ni ¢tenare seznamit a prakticky tak ukazat, v
¢em mi byla tato studie inspiraci.

Cilem studie Malkové bylo ,ovéfit Instrumentalni obohacovani jako doplrikovy
nastroj kurikula pro zaky zakladni Skoly a nabidnout Instrumentalni obohacovani jako
intervenci pro Zaky, ktefi trpi vyukovymi obtiZzemi z dlivodud pfislusnosti ke kulturné i
socialné definované skuping, konkrétné détem romské narodnosti a détem ze
socialné slabsich rodin prazského Zizkova.”” Vysledkem bylo, Ze tato studie
upozornila na problemati¢nost studii efektivity Instrumentalniho obohacovani
opirajice se o ftrvzeni, Zze se zavéry jednotlivych vyzkum(O a pFfedevS§im pak
interpretace jejich vysledku typicky liSi a proménuji se na celé Skale od vyrazné
kritiky programu a skepse ohledné jeho pfinosu ve Skolnim prostfedi (napf. Blagg
1991, Hadj Moussova, 1996), pres slibné a pozitivni studie (Wellerova; Craftova
1983) az po studie s pozici vyrazné preferujici Instrumentalni obohacovani (Burden
1997, 2000). V zavéru své studie navic autorka vyslovuje domnénku, Ze vlastné
prava evaluace Instrumentalniho obohacovani jeSté nebyla provedena, protoze:
,Zadna studie, bohuzel ani nami provedena, se totiz ve svych pogatcich systematicky
neobraci k cildm Instrumentélniho obohacovani, jak je predesilaji jeho autofi
(Feuerstein a kol. 1980) a neusiluje s nimi pracovat pro formulaci vyzkumnych
otazek nebo pfi volbé metodologickych postupl.® Malkova také poukazuje na obtize
s diagnostickou baterii, které dle ni odrazi fakt, ze ,evaluujeme Instrumentalni
obohacovani uzitim testd, dotaznik(, 8kal a metod administrace, které nemaji
Zzadnou nebo maji jen minimalni vazbu na teoretické premisy Instrumentalniho
obohacovani. Z tohoto divodu nemohou evaluovat, zda Instrumentalni obohacovani
déla to, co jeho autofi slibuji. Efekty, které se dafi prokazovat, podle naSeho nazoru
dokladaji spiSe efekty zasahu do kurikula kulturné, socialné nebo jinak
znevyhodnénych jedincl.” Jako pfiklad hlavni obtize diagnostickych baterii uvadi
Malkova pouzivani klasickych psychometrickych postupl a testld, coz se
neztotozniuje s teoretickymi vychodisky programu Instrumentalniho obohacovani.
Proto jsem ve svém vyzkumu zvoleny diagnosticky nastroj hodnotila primarné ve
vztahu k cilim instrumentu Uspofadani bodu. Jinymi slovy jsem ovéfovala vhodnost

pouziti tohoto nastroje podle toho, zda se na ném daji sledovat takové vykony déti,

5 Malkova,G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina, str. 107
6 tamtéz, str. 119



jaké by dle Feuersteina mély byt vidét.
DalSim dulezitym bodem, na ktery tato studie upozornila, jsou tfi zakladni
problematické aspekty evaluace Instrumentalniho obohacovani. Jimi jsou:
1) charakter diagnostickych nastroja a zplsob prace s nimi
2) dovednost lektorl Instrumentalniho obohacovani naplfovat vSechny
predpoklady pro rozvoj potenciality ucit se, zejména realizovat zkuSenost
zprostfedkovaného uceni

3) obtize s implementaci programu (pfedevsim finanéni a casova naro¢nost)’

Pro ucely mé bakalarské prace a vlastniho vyzkumu mé zajimal predevsim
prvni aspekt, a to otazka volby vhodnych diagnostickych nastroji a zpusob, jak s
nimi pracovat. Vychazela jsem opét z vySe jmenované studie, kde vysledky vyzkumu
dolozily Cetné pozitivni efekty Instrumentalniho obohacovani, nejvyraznéji pak v
oblasti verbalnich schopnosti, kognitivhich dovednosti, na urovni zmény strategii
feSeni problémovych situaci a promény ucebniho stylu déti. Jako testova baterie zde
byla zvolena kombinace tfi oblasti ukolu:

1) Kognitivni schopnosti (Test kognitivnich schopnosti, Rey-Osterriethova

figura, Ravenovy progresivni matice)

2) Sebepojeti (dotaznik SPAS)

3) Skolni vykony (Maté&jekuv test &teni a poditani, volné vypravéni na zadané

téma)

Primarné se autorka vyzkumu zaméfila na evaluaci jednoho z instrumentu-
Usporadani bodu. Design vyzkumu byl sestaven ve struktuife pretest- intervence-
posttest, pfiemz se porovnavala experimentalni (skupina s Instrumentalnim
obohacovanim) a kontrolni skupina. NejvyraznéjSich zmén se podafilo dosahnout v
testech kognitivnich schopnosti a v testech s durazem na percepci a analytické
mysleni (Rey Osterriethova figura a Ravenovy barevné matice), coz Ize interpretovat
jako pfimy efekt intervence Instrumentalniho obohacovani. Pfi tomto vyzkumu se
statisticky vyznamny rozdil ve vykonech experimentalni skupiny podafilo prokazat
jen v testu ¢teni a kopie Rey —Osterriethovy figury. Co se tyCe Rey-Osterriethovy
figury (detailné se na jeji vysledky zaméruji proto, ze je soucasti mého vlastniho
vyzkumu), dospéla autorka k zavéru, Ze pozitivni efekt programu v pfipadé testu
kopie Rey-Osterriethovy figury zcela koresponduje s cili programu, konkrétné napf. s

cilem podporovat u déti schopnost samostatné promyslet efektivni strategie feSeni

7 Malkova,G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina,str.110
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ukolu na zakladé predchoziho vyhodnoceni informaci, které jsou pro feSeni k
dispozici. Dle Malkové mohlo ke zlepSeni vysledku v tomto testu pfispét i zaméreni
instrumentu Usporfadani bodu na korekci obtizi v percep&ni oblasti ditéte.

Co je ovS8em rozhodujici pro tuto predkladanou bakalafskou praci, je
skute¢nost, Zze Malkova ve své studii zvolila jako jeden z diagnostickych nastroju
Rey-Osterriethovu figuru, pficemz zmifiuje, Ze na tomto diagnostickém nastroji se dal
skuteCny efekt ddrazu na rozvoj dovednosti myslet sledovat spiSe nepfimo.
Divodem bylo, Ze tato varianta testovani sledovala pouze izolované vykony a ne
strategie nebo postupy feseni, které déti pfi praci pouzivaly. Autorka proto v zavéru
své prace navrhuje, Ze by diagnostické procedury a baterie pro hodnoceni efektu
Instrumentalniho obohacovani mély ukazovat a ovérovat vice nez jen zmény na
urovni skoérd ve standardnich inteligenénich Skalach. Své poznatky ohledné Rey-
Osterriethovy figury proto shrnuje do teze, Ze ,pro potfeby kvalitativnich analyz, které
by pfinasely data vhodna pro evaluaci schopnosti déti uplatiovat dovednosti myslet
podporované intervenci Instrumentalniho obohacovani, by bylo za potfebi mit
moznost administraci tohoto testu rozS$ifit i o doplfiujici otazky pro dité zamérfené na
feSeni ukolu, postupu pfi tomto feSeni a jeho zdlvodnéni. Bylo by urcité velmi
zajimavé pracovat s figurou tak, aby bylo mozné sledovat vliv mediativnich vstupl
administratora.”®

Na zakladé zavéra, které vyplyvaji ze studie Malkové, jsem se pokusila
rozSifit zminény diagnosticky nastroj, Rey-Osterriethovu figuru, o kvalitativni analyzu,
to znamena, Ze jsem se pomoci dopliujicich otazek zaméfila na mysSlenkove
postupy, které déti pfi praci s neznamym ukolem pouzivaji, a které by mély byt u déti
vytrénovany pravé Usporadanim bodud. Proto jsem navic tuto diagnostickou metodu
rozSifila o pouziti videonahravky, pfiemz jsem se snaZila zjistit, zda pouziti
videokamery a tudiz zaznamenani procesu prace déti s Rey-Osterriethovou figurou,
je néjakym zpusobem napomocné pfi hodnoceni dovednosti myslet a zda je tedy
Rey-Osterriethova figura ve spojeni s videokamerou vhodnym diagnostickym
nastrojem. ProtozZe, jak zdlUraznila Malkova, je tfeba v ramci evaluacnich projektd
Instrumentalniho obohacovani systematicky hledat data, ktera by ,sledovala
schopnost déti aplikovat a pouzivat v testovych (ale i u€ebnich) situacich s
materialem odliSnym od Instrumentalniho obohacovani strategie, které
Instrumentalni obohacovani u€i nebo na jejichz rozvoj ma vliv (napfiklad umét

stanovovat kritéria pro porovnavani, systematicky sbirat data pro vypracovani

8 Malkova,G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina, str. 121
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ur€itého ukolu a vybirat jen data relevantni, vytvaret hypotézy a formulovat strategie
pro jejich uchopeni, pfi feSeni Ukolu pracovat precizné a presné.... atp.)* * A pravé
videokamera mulze tuto schopnost déti zachytit mnohem I|épe nez pouhé oko
pozorovatele. Svlj vyzkum jsem tedy zaloZila na pfedpokladu, Ze Usporadani bodu
rozviji u déti svych osm stanovenych cill (viz kapitola o instrumentu Uspofadani
bodl), a pokusila jsem se zjistit, jaké konkrétni cile se daji u skupinky mych
respondentll (a zda se vlbec daji) hodnotit pravé uzitim rozSifené verze Rey-
Osterriethovy figury, tedy kvalitativni analyzou s pouzitim videokamery.

Dale jsem se pokusila ¢tenafim v nasledujici kapitole nabidnout i jiné
publikované moznosti hodnoceni dovednosti myslet, jelikoz i nékteré z nich byly

inspiraci pro muj vyzkum.

9 tamtéz
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2. Diagnostické nastroje pro hodnoceni dovednosti myslet

Cilem mé prace je tedy ovéfit, zda je rozSifena forma Rey-Osterriethovy figury
vhodnym diagnostickym nastrojem, na kterém Ize pozorovat pozitivni efekt
Instrumentalniho obohacovani. Jak jsem ale uvedla vySe, existuje cela Skala
nabizenych nastroju, na kterych se podle jejich autorl daji dovednosti myslet
hodnotit. V této kapitole se tedy budu zabyvat metodami, kterymi mizeme méfit Ci
hodnotit rist jedinct v dovednostech myslet. Budu zde vychazet pfedevSim z knihy
Developing Minds (2001), coz je nejrozsahlejSi a nejpropracovanégjsi predhledova
studie k tématu dovednosti myslet. Uvedu zde nazory péti autord na hodnoceni
dovednosti myslet a na to, jak by podle nich mély vypadat formy testl, kterymi by se
dalo hodnotit mysleni studentd. Diagnostické nastroje, které zde predstavim byly
navrzeny Ci pouzity v americkém prostfedi. Pokusila jsem se proto zjistit, ktery z
danych nastroja by mohl byt vhodny ke sledovani dovednosti myslet v Ceském
prostfedi, konkrétné, kterym jejich navrZzenym nastrojem bych mohla doplnit
kvalitativni analyzu Rey-Osterriethovy figuru, jez jsem prevzala z publikace Malkové,
a jejiz rozSifeni Malkova nastolila.

Analyzu testd, které se snazi méfit to, co se déje v myslich studentd v pribéhu
provadéni testu, proved! Elliott Asp. Reagoval tak na situaci v americkém Skolstvi v
90. letech, kdy stat zaved| standardy, kterych by studenti ve svém vzdélavani méli
dosahnout, a souCasné s tim byly zavedeny i statni testy. Asp si polozil dvé zakladni
otazky: ,What does this mean for the teaching and learning of thinking? Can state
and national tests measure thinking in a meaningful way? Do they?“® Asp se snazi
tuto otazku statnich forem testl analyzovat a zarover uvadi své vlastni navrhy testa,
na kterych by se daly dovednosti myslet hodnotit. Sam Asp povaZuje za nejlepSi
formu testu tu, ktera po studentech vyzaduje, aby pouzili své znalosti a dovednosti v
novych situacich. Tato forma se ale, jak on sam ukazuje, ve statnich testech
neobjevuje.

Jako jeden z druh( statniho testovani uvadi formu ,multiple-choice item*, coz
se da prelozit jako forma testové otazky, kdy se vybira z vice moznosti (pfiklad
takového druhu testu je na obr. 1 v pfiloze). Student v tomto typu otazky musi urcit
vlastnosti dvou skupin pfedmétl, pficemz jsou zde nabidnuty odpovédi, ze kterych

ma student podle zadani otazky vybrat tu spravnou. DalSi formou testové otazky

10 Asp,E.; To think or not to think, in Costa, A. (2001): Developing minds, str. 497
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muze byt ,alternative item* -u tohoto testu nejsou dané moznosti, jak odpovédét, ale
naopak odpovéd musi zformulovat samotny student (jak je to pfedstaveno na
obrazku 2). Jesté vice otevieny konec ma testova otazka, kde je student postaven
pred ukol, kdy musi sam analyzovat vlastnosti vSech pfedmétl v ukolu a na zakladé
analyzy rozhodnout, jak tyto pfedméty roztfidi do skupin. Tato forma testovych
otazek se nazyva jako ,open-ended item*“. NejvétSi nahled do schopnosti studenta
tridit predméty nabizi dle Aspa posledni varianta tohoto testu, tzv. ,performance
task® zde musi studenti zkoumat pfedméty skute€ného Zivota a rozhodnout, jak je
roztfidi. Existuje zde mnoho riznych spravnych odpovédi; zalezi na studentovi, jaké
vlastnosti danym pfedmétim pfipiSe tak, aby je dle nich mohl snadnéji roztfidit. Sam
si tedy musi najit kli¢ k feSeni.

Celkové se podle Aspa da fici, ze ,state and national tests have some
inherent characteristics that limit their utility in measuring thinking simply because
they are large-scale tests”'' Zaroven ale Asp upozornuje, ze od 70., 80. let 20.
stoleti, kdy testy nepodporovaly a tudiz ani nehodnotily mysleni studentd, doslo k
fadé zmén. Napfiklad se prestal pouzivat styl otazek, kde se vybiralo z danych
moznosti, ale zacaly se k testovani pouzivat i ukoly, kde musi studenti pfedvést
néjaky myslenkovy vykon a formulovat viastni odpovéd. PFikladem spojeni téchto
dvou typu testovych otazek je test s nazvem Terra Nova. ,Terra Nova je
marketingovy nazev pro posledni verzi komplexniho testu zakladnich dovednosti
(Comprehensive Test of Basic Skills). ,Test Terra Nova je zaloZzen na Sesti
kognitivnich procesech- jedna se o ziskavani informaci, organizovani informaci,
analyzu informaci, vytvareni myslenek, syntézu prvka a evaluaci vysledk(“. ' Kazdy
z téchto Sesti procesu je definovan fadou subdovednosti. Obrazek €.3 v pfiloze je
pfikladem polozky vybirani z vice moznosti, ktera je urCena k proniknuti do
schopnosti studentd evaluovat vysledky ve &teni. Celkem existuji tfi verze testu
Terra Nova, a to kompletni baterie (complete battery), prizkumna baterie (survey
battery) a viceCetné hodnoceni (multiple assessments). ,Kompletni baterie je tradi¢ni
test skladajici se z relativné velkého mnozstvi testovych otazek (vSechny jsou typu
multiple items). Prlzkumna baterie je verzi kompletni baterie, ale s mensim
mnozstvim testovych otazek. Je zaméfena na poskytnuti rychlého prehledu vykona
studentd.””. Ale protoZe obé pouzivaji vyhradné polozky vybéru z mnoha moznosti,

neadresuji dovednosti myslet vysSiho fadu ke stejnému stupni jako verze

11 Asp, E. think or not to think in Costa . (2001): Developing minds, str. 498
12 tamtéz, str. 502
13 tamtéz, str. 503
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viceCetného hodnoceni (viz obrazek 4).

DalSim prikladem statnich testl je Coloradsky program hodnoceni studentu
(Colorado student assessment program) oznaCeny jako CSAP. Tento program
pouzivd smés ukoll vybéru z mnoha mozZnosti, kratkych odpovédi a vytvareni
vlastnich odpovédi. V oddilu, kde se hodnoti ¢teni, ¢tou studenti napf. basen a pak
zatrhavaji odpovédi z nabidky nebo vytvafi kratké odpovédi. V matematickém oddilu
se nachazi polozky zakladniho pocitani, které vyzaduji pouziti matematickych
znalosti a dovednosti feSit problém, a polozky, které vyzaduji, aby studenti ukazali,
jakym postupem feSili problém, nebo aby zduvodnili své uvazovani. V oddilu
hodnoticim psani se kombinuje rozSifeny ukol psani s mnoha kratSimi ukoly,
Upravami textu a polozkami vybéru z mnoha moznosti.

Da se tedy shrnout, Ze podle Aspa by nejvhodnéjsi typ testu mél zahrnovat
takové testové otazky, ve kterych jsou studenti nuceni vytvorit vlastni odpovéd,
protoze jediné tak jsou nuceni pouzivat dovednosti myslet, tedy analyzu, syntézu,
tfidéni, zobecnovani apod. Vyhodu navic dle Aspa pfinasi rozvijejici se technologie.
,Nové se objevujici technologie poskytne pouziti riznych testd a struktur odpovédi,
které dnes nejsou Siroce dostupné. Testové polozky by mohly byt zasazeny do
kontextu velmi autentickymi zpUsoby pomoci zvukovych a vizualnich schopnosti
pocCitaCl.* Tim padem, ,kdyz studenti nebudou svazani tim, co si mohou
zapamatovat nebo sevfit v ruce, potom se jejich schopnost nalézt a evaluovat
informaci a pouzit ji pro zvlastni ucel stava kriticky dalezitou.”

Monty Neill, ktery se zabyva obsahem statnich forem testovani, uvadi, ze
existuje tvrzeni, podle kterého test-based learning (u€eni zalozené na testu, tedy ze
se studenti u€i takové informace, které bude potom pozadovat test), odmény,
vyhruzky a dohled vedou ke zlepSeni u€eni. Zaroven tuto tezi vyvraci s tim, Ze ,staty,
kde se nerealizovaly maturitni testy, pravdépodobnéji prokazovaly zlepSeni v
Narodnim hodnoceni pokroku vzdélani (NAEP-National assessment of educational
progress) nez staty, které takové zkousky maji. Vyu€ovani zaméfené na zvladnuti
zavérecnych testd témér vzdy znamenaji zaméreni na testové vzorky nez na cely
predmét.”’> Dale Neill uvadi hlavni davody, diky kterym se statni testy nedaji
povazovat za adekvatni formu testovani ristu student v dovednostech myslet. Jako
hlavni namitku uvadi pouzivani testovych otazek, kde se vybira z danych odpovédi.
.,Nevyhoda testovych otazek pouzivajicich vybér z mnoha moznosti je v tom, Ze

respondent je muze spravné zodpovédeét, kdyz zna nazev pojmu nebo procesu, ale

14 Asp, E. think or not to think in Costa . (2001): Developing minds, str. 507, 508
15 tamtéz, str. 511
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neni zde dukaz, Zze tomu rozumi nebo Ze je schopny znalost aplikovat“® Nevyhodu
podle Neilla pfinasi i dalSi typ testovych otazek, ktery se v téchto testech vyskytuje, a
to otazky s otevienymi kratkymi odpovédmi (short open-ended items). Tyto otazky
zfidkakdy vyzaduji kritické, komplexni a kreativni mysleni, syntézu, evaluaci nebo
aplikaci znalosti. Nejsou vlastné ni€im jinym nez otazkami pouzivajicimi vybér z
mnoha moznosti, jen se jim odstranily moznosti odpovédi. Kone¢né €ast psani, kde
by mohli studenti dovednosti myslet pouzit, je vétSinou redukovana na par odstavci
a navic se nehodnoti tvorba jako takova, ale zda se napsané odstavce shoduji s
bodovacimi standardy. Z Neillovi kritiky se da tedy shrnout, Ze ,otazky typu kde se
vybira z mnoha moznosti nedokazi hodnotit mysleni vysSi urovné, kratké odpovédi
nedavaji prostor pro skuteCné mysleni a SirSi odpovédi ztélesnuji omezené kulturni
zkuSenosti, trivialitu, nebo jsou nesmysiné- i kdyby byly tyto otazky vhodné, zadny
stat nikdy neutrati penize, aby vytvofil testy slozené z otazek se SirSimi odpovédmi,
aby ziskal individualni skore.”” JednodusSe feceno tyto statni testy vyzaduiji
memorovani (na coz Skolstvi odpovida tak, Ze memorovani podporuje, aby studenti
potom tyto testy zvladli), a ne opravdové mysleni.

Hodnocenim dovednosti myslet se zabyva i Arthur L. Costa a Bena Kallick,
ktefi se pokusili vytvofit systém pro hodnoceni mysleni studentd. Vychazeli pfi tom z
prfedpokladu, Ze mysleni je tvofeno tfemi na sobé vzajemné zavislymi ¢astmi- a to
kognitivnimi operacemi (cognitive operations), ukoly mysleni (thinking tasks) a
navyky mysli (habits of mind).

U kognitivnich operaci se autofi systému pro hodnoceni dovednosti myslet
zmifuji, ze ,,uspésnost ve Skole, v praci, v zZivoté zavisi na pfijeti a vykonavani jistych
zakladnich dovednosti myslet- jako je porovnavani, tfidéni, dedukce, zobecnovani,
evaluace, experimentovani, analyza®“. Témto dovednostem se dle nich musime ucit
pfimo. Ukoly mysleni definuji jako kreativni feSeni problémd, zpracovavani
informaci, rozhodovani.“'®. Tyto Ukoly vyzZaduji uziti skupiny individualnich
kognitivnich operaci. ACkoliv nékteré kognitivni operace, jako je usuzovani a feSeni
problémU, mohou byt hodnoceny uzitim testu, kognitivni operace obecné vyzaduji
pfedvedeni a provedeni v ukolech, kde se feSi problémy skuteCného Zivota a
rozhoduje se ve skutecném Zivoté. Navyky mysli znamenaji, Zze si vytvafime své
navyklé vzorce intelektualniho chovani.

Pfi hodnoceni dovednosti myslet tedy pouzivame podle Costy a Kallickové

16 Neill,M.: State exams flunk test of quality thinking in Costa A. (2001): Developing minds, str. 512
17 Neill,M.: State exams flunk test of quality thinking in Costa A. (2001): Developing minds, str. 513
18 Costa, A.L., Kallick, B.: Building a system for assessing thinking iCosta A. (2001): Developing minds, str. 517
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tzv. triangulaci, coz znamena, Ze udaje o mysleni studentl ziskavame pravé z vysSe
jmenovanych tfi zdroju mysleni (viz obr. 5). Tito dva autofi dale navrhuji systémy
hodnoceni pravé navykd mysli. Prvnim typem hodnoceni mohou byt kontrolni
seznamy. ,Kontrolni seznam je uziteCny zplsob, jak pomoci studentim ohodnotit
sama sebe a skupiny, ve kterych pracuji. Kontrolni seznamy se vytvafi skrze
konverzace ve tfidé- ucitel se napf. studentl pta: ,Jak by to vypadalo, kdyby byla
néjaka osoba dobrym posluchatem?“ ,Jak by to znélo, kdyby byla osoba dobrym
posluchacem?*” Pfiklad kontrolniho seznamu je na obrazku 6 v pfiloze. Poté ucitel
Zzada studenty, aby ohodnotili sami sebe i ostatni ve skupiné- studenti pak tato
hodnoceni porovnavaji a vidi, jaké jejich predstavy sama sebe jsou spravné.
Nakonec ucitel ohodnoti studenty a konkrétné jim pfedvede, jak prokazali, Ze jsou
dobrymi posluchaci. V kontrolnich seznamech studenti sbiraji udaje o svém chovani
a mohou si udélat graf svého pokroku (nebo nedostatku)-k tomu jim pomahaji zpétné
vazby od spoluzakl, uciteld a jejich vlastni sebehodnoceni. Dalsim druhem
hodnoceni mohou byt rubriky- ,kdyz se studenti seznami s kontrolnim seznamem,
ucitelé jim Casto chtéji pomoci rozeznat kvalitativni odliSnosti v jejich chovani.”
Rubriky mohou byt vytvofeny proto, aby poskytli odliSny bodovaci systém, ktery
obrazek 7). Uzite€nou formou zaznamenavani navykd mysli jsou dle vySe zminénych
autorl i neoficialni zaznamy, kterymi ucitelé systematicky dokumentuji praci
studentd. Neoficialni zaznamy mohou délat i rodi€e. Mnoho uciteld posila kopii
navykd mysli déti domu a zada rodice, aby si v8imli, kdyz dité uziva urcité chovani.
Dale by ucitelé méli byt ostraziti ke komentarim studentt pred, b&éhem a po Cinnosti
uceni a postuplim mysleni.

Dale uvadi Costa s Kallickovou jako typ hodnoceni dovednosti myslet
rozhovor. ,Rozhovor muze byt efektivni zplsob, jak sdilet uvazovani o navycich
mysli a jejich dosahnuti u student(.“ ,Rozhovory poskytuji uc€itelim moznosti, jak
modelovat jejich vlastni uzivani spravného jazyka, jejich poslouchani s porozuménim
a empatii, jejich vlastni uzivani strategii pokladani otazek.“*

Uvédoméni navyku mysli €asto za€ina dennimi zaznamy vytvofenymi proto,
aby pomahaly studentim zaméfit se na to, jak se vyvijeji. Je to zplsob, jak propojit
obsah, proces, osobni pocity a navyky mysli. Proto mohou ucitelé po studentech

chtit, aby si vytvareli deniky. UcCitelé jim mohou vytvofit pomocné otazky, aby studenti

19 Costa, A. L., Kallick, B.: Building a system for assessing thinking iCosta A. (2001): Developing minds, str. 518
20 tamtéz, str. 519
21 tamtéz, str. 522
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védéli, na co se maji pfi psani deniku zaméfit.

Stejné jako Elliot Asp, i Arthur L. Costa a Bena Kallickova pfikladaji v
hodnoceni dovednosti myslet vyznam technologii.

| Kay Burke souhlasi s pfedchozim nazorem, Ze jestlize chceme hodnotit
vykon studentd, zlepSeni jejich kognitivnich funkci, musime vytvofit takovy typ testu,
kde budou studenti nuceni pouzit své znalosti a dovednosti myslet. Proto také
podporuje hodnoceni mysleni studentl skrze pozorovani, kontrolni seznamy, rubriky,
portfolia a zrcadleni. Dale se ovSem zabyva tim, jak si vytvofit bodovaci systém,
kterym chceme studenty hodnotit. Dulezité je dle Burkeho stanovit si jesté pred
hodnocenim kvality vykonu studentd mnohocetna kritéria (viz obr. 8).

Dle Barryho K. Beyera ,jestlize chceme zjistit, jak dobfe umi studenti pouzivat
specifické dovednosti myslet, pozadame je, aby vykonali, vysvétlili nebo ukazali, jak
a pro¢ danou véc provedli tak, jak ji provedli.“** Zaroven navrhuje strukturu testu pro
hodnoceni dovednosti myslet, jez se sklada ze 6 zakladnich ukolu, jez vSechny
pracuji se stejnou dovednosti myslet. Téchto Sest ukoll hodnoti znalosti a vykon na
tfech odliSnych urovnich: prvni dva ukoly hodnoti zakladni znalost dané dovednosti,
dalsi tfi ukoly hodnoti vykon studenta v dané dovednosti a posledni ukol hodnoti
studentovo metakognitivni porozumeéni dovednosti. Vyznamné jsou dle Beyera samy
ukoly a jejich struktury, otazky a pfikazy, a také poradi, ve kterém jsou tyto ukoly
usporadany, ne specificka dovednost.

Ukoly mohou byt studentim predloZeny jako ptikazy nebo jako otazky. V
ukolu 1 se studenti seznami s dovednosti, ktera se hodnoti. V Ukolu 2 maji tuto
dovednost oznacit u jinych lidi. V ukolu 3,4,5 maji studenti tuto dovednost trikrat
pouzit (napf. roztfidit slova v nabidce do skupin). Co se tyCe struktury pro zaky
prvniho stupné, informace musi byt podle Beyera pfirozené a studentim znamé,
nejlépe by se mély tykat predmétu, ve kterém se tuto dovednost naucili pouzivat. U
studentd druhého stupné by mél byt obsah testu vztazen k tématu, kterym se
studenti zabyvali, kdyZz se danou dovednost ucili. U struktury testu pro prvni stupen
maiji studenti jednodusSe pouzivat dovednost (v ukolu 3,4,5)- je zde dulezité, ze
administrator nesmi poskytovat Zzadnou asistenci. Hodnoceni pro druhy stupen je
komplexnégjsi. V ukolech 4,5 studenti nemaji pouze pouzit dovednost, ale také ukazat
svou praci, protoze nam jde o to zjistit, jak danou dovednost uskuteCriuji. Pravé toto
neni pfiméfené pozadovat po studentech prvniho stupné, protoze by to zasahovalo

do jejich snahy provést tuto dovednost. Bylo by to pro né nemozné i z toho divodu,

22 Beyer, B. K.: A format for assessing thinking skills in Costa A. (2001): Developing minds, str. 533
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Ze tito Zaci jeSté nemaji dostatek slovni zasoby a neumi abstraktné sdélit ostatnim,
jak provedli specifickou mysSlenkovou operaci. Beyer dale navrhuje, Ze je vhodné
nechat trochu mista pod kazdym ukolem, aby si tam studenti mohli psat poznamky a
my na zakladé toho muzeme vidét, jak dovednost pouzivaji, ukazuji nam tim svou
praci. Jesté je dllezité poznamenat, Ze ukoly 3,4,5 na druhém stupni vazou pouziti
dovednosti k realnému ukolu uc€eni- studenti jsou smérovani, aby zjistili nebo se néco
naudili tim, ze pouziji dovednost na dané udaje nebo informace.

V Sestém ukolu studenti pouze jednoduSe nevykonavaji dovednost a poté
nefikaji, co se tim naucili. Naopak pfedvadi, vysvétluji nebo davaji pfikazy nékomu
dalSimu, jak ma tuto dovednost provést. Tato otadzka dovoluje studentim
verbalizovat nebo predveést jejich metakognitivni znalosti procedury dané dovednosti,
kterou uzivali.

ProtoZe studenti na prvnim stupni maji jen malou slovni zasobu na to, aby
popsali provedeni urcité kognitivni operace, vyzaduje u nich Sesty ukol pouze to, aby
administratorovi ukazali, jak dovednost provadi, nemuseji ji verbalizovat.

Tato Sesti ukolova struktura testu je podle Beyera uziteCna nejméné ze tfi
ddvodu:

1) jasné ukazuje vyznam dovednosti myslet;

2) poskytuje informace o urovni pokrocilosti v urcité dovednosti, pfiCemz dle

autora studenti, ktefi prokazuji pfijatelné odpovédi na ukol 1,2, ale ne na ukol

3-6, jevi nizkou uroven znalosti dovednosti;

3) poskytuje uzite€né informace pro planovani vyu€ovani- kdyz ur€ime, kde

maji studenti problémy, uzplsobime tomu vyucovani.”

Dle Beyera se da tato struktura ménit a rozSifovat, podle toho, jak velké
mnozstvi informaci o dovednostech myslet chceme Zzjistit a hodnotit.

Alec Fisher k pfedchozim metodam hodnoceni dovednosti myslet pfidava
ddlezitou poznamku, ,ze klicem k hodnoceni kvality mysSleni studentu je to, Ze ucitelé
musi védét, co hledaji v terminech zahrnujicich mysleni (chtéji-li napf. hodnotit
kritické mysleni, musi védét co to je).””* Alec Fisher zdlrazriuje, Ze spravné
hodnoceni dovednosti myslet musi za¢inat nejenom védénim uciteld, co hledaji, ale i
spravné polozenou otazkou. | Fisher se vyjadfuje k vyhodé €i nevyhodé riznych typu
testovych otazek. Jeho nazor koresponduje s témi pfedchozimi. Navic ale dodava,
Ze jednou z nejlepsSich moznosti pro hodnoceni dovednosti myslet je testova otazka

oznaCena jako ,multiple-rating item* otazka viceCetného hodnoceni, protoze

23 Beyer, B. K.: A format for assessing thinking skills in Costa A. (2001): Developing minds, str. 538
24 Fisher, A.: Assessing thinking skills in Costa A. (2001): Developing minds, str. 541
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kombinuje typ otazky, kde se vybira z danych moznosti a typ otazky, kde se vytvafi
vlastni odpovédi, a kombinuje vyhody obou. Dle Fischera je jednoduché ji vytvofit-
ucCitel vybira otazku, ktera je vytvorfena proto, aby vyvolala kritické mysleni vysSi
urovné&. Studenti maji odpovédét napf. na otazku: ,Rekni ne vice nez dvaceti slovy,
jaka dalsi informace by nejvice podpofila nebo oslabila argument v daném ¢lanku.“-
ucCitel jejich odpovédi vybere a oznamkuje- tim si vytvofi material pro vytvofeni
otazky viceCetného hodnoceni pro jinou tfidu nebo pro dalSi rok. Tyto otazky pak
totiz ucitel pouzije jako nabidku moznych odpovédi k vybéru v dalSim kole testovani.
Typ otazky vice€etného hodnoceni nabizi mnoho vyhod- studenti maji v této otazce
rozeznat dobré a Spatné odpovédi (to je hodnotici ukol, ktery je charakteristicky pro
kritické mysleni)- tim ucitel dostava mnohem vice informaci z jejich odpovédi, nez z
otazek, kde se vybira z mnoha moznosti, protoze studenti musi zhodnotit kazdou
vypovéd. Celkové se daji metody hodnoceni dle A. Fishera shrnout takto?®:

-musi byt rozumné stanoveno, co by mélo byt povazovano za dobré a slabé
mysleni

-studentim by mély byt poskytnuty spravné druhy podnétd, aby mohli
provadét spravny druh mysleni, které chceme poté hodnotit

-je nutné polozit studentum spravny druh otazky- ne s cilem vyvolat néco, co
se uz naucili, ale vyZzadovat, aby provedli druh mysleni, které chce ucitel hodnotit

-kvalita hodnoceni je zaru€ena ucitelovou kvalifikaci v dané oblasti

-odpovédi jedné skupiny studentd mohou byt pouzity k vytvofeni otazky

vice€etného hodnoceni pro hodnoceni dalSich student

Nabidla jsem zde rGzné formy toho, jak by se daly hodnotit vykony studentd v
dovednostech myslet. Stale ovSem visi ve vzduchu otazka, zda se vibec néco
takového, jako jsou dovednosti myslet, da hodnotit. A pokud ano, tak jak. VySe
zminéné testovaci metody sice nabidly mnozstvi hodnoticich technik, zaméfrovaly se
na konkrétni dovednosti, ale domnivam se, Ze z hlediska toho, ze se zde zabyvam
instrumentem Usporadani bodu, ktery je zalozen na predmétové nespecifickém
charakteru materialu, bude lepSi zvolit test, ktery bude tomuto charakteru vice
odpovidat. Pokud tedy chci hodnotit dovednosti myslet, které by mélo u déti rozvijet
Upofadani bodl, musim si zvolit vhodnéjsi prostfedek testovani. Kdyz chci tedy
hodnotit, zda se u déti rozviji vySe jmenovanych osm kognitivnich funkci, a jak

konkrétné se projevuji, musim si zvolit takovy testovy ukol, na kterém by vSechny

25 Fisher, A.: Assessing thinking skills in Costa A. (2001): Developing minds, str.542
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tyto funkce mély déti potencialné pouzit. Vychazim z navrhovanych metod studie
Malkové, proto si jako primarni nastroj volim Rey-Osterriethovu figuru, v niz se jedna
o kresbu figury podle pfedlohy, coz velmi pfipomina napln instrumentu Uspofadani
bodu. Jde tedy také o ukol typu ,papir-tuzka“, pfi¢emz déti maji pfed sebou nezvykle
formovanou a geometricky strukturovanou figuru, ktera nema zadny smysl a
nepfipomina zadny skuteCny predmét. VSechny jeji prvky je mozné snadno
reprodukovat izolované, problém spocCiva v jejich uspofadani do celku. Jako
nejadekvatnéjSi se mi poté zdalo spojit Rey-Osterriethovu figuru s typem
kvalitativniho hodnoceni, ve kterém budu po studentech pozadovat jednak
predvedeni vykonu dovednosti, které je mélo Uspofadani bodd naucit- tedy sledovat
jak pracuji s figurou, a zarovenn po nich pozadovat verbalizaci jejich vlastnich
myslenkovych postupul. Prakticky jsem tedy pouZzila vySe navrhovanou metodu
rozhovoru, pfiemz jsem se snazila respondenty pfimét ke komunikaci vhodné
poloZzenymi otazkami. Rozhodla jsem se i proto, Ze skupinu mych respondentt tvofi
Zaci druhého stupné, tudiz by pro né verbalizace neméla byt, jak uvedl Beyer, tolik
naroCna. Zaroven jsem se inspirovala poznamkami vySe uvedenych autortd ohledné
vyhody technologie v hodnoceni dovednosti myslet a rozhodla jsem se ve svém
vyzkumu vyuzit videokameru, abych zachytila autenti€nost vykonlU respondentd.
Budu tedy hodnotit adekvatnost pouziti Rey-Osterriethovy figury ve spojeni s
rozhovorem a videozaznamem, jako diagnostického nastroje pro hodnoceni
dovednosti myslet, konkrétné pro hodnoceni dovednosti, které by podle autora
programu, Reuvena Feuersteina, mélo rozvijet Uspofadani bodu jakoZto jeden z
hlavnich instrumentd tohoto programu. Proto bych méla v nasledujici ¢asti, jesté nez
pfistoupim k analyze vlastniho vyzkumu, definovat pojem dovednosti myslet, ktery
zde od pocatku pouzivam, a také seznamit Ctenarfe této prace s povahou a cili

Instrumentalniho obohaceni a taktéz s obsahem instrumentu Uspofadani bodu.
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3. Instrumentalni obohacovani

3.1 Dovednosti myslet

Instrumentalni obohacovani je jeden z programu pro rozvoj dovednosti
myslet. Proto se na zaCatek nemohu vyhnout alespon stru¢nému predstaveni tohoto
pojmoveho ramce.

V dnesni dobé se neustale setkavame s tim, Ze pedagogoveé Ci psychologové
doslova volaji po dovednostech myslet namisto po memorovani holych faktd a jejich
automatické aplikaci. Co si ale pod témito dovednostmi pfedstavit? Inspirujme se v
tuto chvili definici Moseleyho a kol.:

,Pojem dovednosti myslet odkazuje na expertivitu, praktické schopnosti Ci

obratnost v procesu nebo procesech mysleni (procesech, které se objevuiji
spontanné Ci pfirozené, nebo v procesech, ktereé si osvojujeme ucenim a v
praktickych Cinnostech). Zda je nebo neni urcité mysleni obratné (skilled)
nelze posuzovat bez znalosti kontextu, ve kterém se toto mysleni utvafri, bez
nebo urcité skupiny lidi.”

Pod témito dvéma slovy se tedy skryva nepfeberné mnozstvi €innosti mysleni,
pficemz se nejvice zduraznuje dovednost analyzy, syntézy, zobecriovani, tfidéni
informaci, zdavodnovani, evaluace apod. Da se vlastné Fici, Zze ,dnes se studenti uCi
pfistupovat k informacim kriticky anebo dokazuji své vykony ve svém skutecném
sveté. Studenti musi byt schopni pouzit znalosti v novych a odliSnych situacich,
nejenom v situacich uceni“?.

Kdybychom ale méli jit az k uplnému zacatku, dalo by se fFici, Ze mysleni
zacCali poprvé rozvijet anticti filosofové. Pozdéji, zejména ve druhé poloviné 20.
stoleti, toto téma v USA pfevzali psychologové a pedagogove, aby rozvinuli rizné
teorie kognitivniho vyvoje. Reagovali tak na situaci, ktera byla oznaCovana jako krize
Skolstvi. Zrod pojmového ramce dovednosti myslet Ize tudiZz do znacné miry
povazovat za vyusténi déletrvajicich celospoleCenskych zmén a dusledkl téchto
zmén v oblasti vzdélavani. Celkové se v této dobé kritizoval tradiéni pfistup frontalni

vyuky, kdy byl uditel povazovan za toho, kdo vi a Zzak naopak za toho, kdo nevi.

26 Moseley in Malkova, G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R.
Feuersteina, str. 11
27 Stone,R.: Developing minds, str. 525
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Neustala kritika vzdélavaciho procesu vedla k proméné Skolniho kurikula. Zacal se
prosazovat pfistup, ktery zdarazrfioval zaméreni edukativnich praktik na samostatné
mysSleni studentd, na jejich planovani, formovani pojmu, predstavovani,
porovnavani, kritické mysSleni. Timto se ale zacal rozvijet pfistup, ktery odmital
tradicni pojeti inteligence a nemoznost jejiho rozvijeji. Tradiéni psychologové, jako
byl Eysenck, Jensen atd. zddrazrovali inteligenci jako neménnou, do znacné miry
dédi¢nou zalezitost, kterou méfili pomoci 1Q testu. Problém téchto testl ale spociva v
tom, Ze méfi aktualni stav jedince, ktery vyjadfuji Cislem a nefikaji vibec nic o
potencialité Clovéka ucit se. Timto se radikalné liSi od kliCového postoje dovednosti
myslet, které naopak zdlrazhuji, Zze by nas v testovani méla zajimat pravé
potencialita ¢lovéka ucit se, coz je schopnost ménit se pod vlivem vzdélavani, a ze
inteligence neni fixni a jednou provzdy danou zalezitosti, ale naopak je
modifikovatelna, da se rozvijet. Napfiklad pravé Reuven Feuerstein je jednim ze
zastanct tohoto dovednostniho pfistupu, kdyZz prosazuje svou teorii strukturni
kognitivni modifikace, tedy Ze se poznavaci funkce Clovéka daji rozvijet. Tim se také
preslo od klasickych 1Q testl k tzv. dynamickému vySetfovani, ve kterém se sleduje
jednak aktualni vykon a aktualni droven kognitivnich funkci, ale zaroven i ona
potencialita. Toto dynamické vySetfovani, soubor materiali oznaceny Feuersteinem
jako Learning Potential Assesment Device (LPAD), pocita s vlivem administratora a
povazuje u€eni za soucCast administrace 1Q testl. To znamena, Ze se zde sleduje
vykon pred fazi u€eni, pak nasleduje faze uceni, a nasledné se hodnoti vykon po této
intervenéni fazi. Jedna se vlastné o to, ze se ditéti pfedlozi neznamy ukol, ktery s
pomoci administratora feSi. To znamena, ze dité pomoci navodnych otazek,
povzbuzovani a zpétné vazby vyfeSi i ukol, ktery zrovna neodpovida jeho véku.
.Pravé schopnost ditéte profitovat z interakce s examinatorem a pozdéji s nové
naucenym pracovat, je klicovy ukazatel pro hodnoceni vy$etieni.?®

V souvislosti s t€mito rozvijejicimi se poznatky v oblasti kognitivni psychologie,
v navaznosti na Vygotského tradici Ci neo-piagetovské pfistupy, zaCina odborna
literatura (Susan Chipman, Judith Segal a Robert Glasser) tematizovat dovednosti
myslet jako samostatné vystupujici kvalitu, ,jako dovednosti doplnujici a zakladajici
moznost rozvoje a budovani znalosti vazanych na konkrétni predmét Ci obor lidske

éinnosti“.?°

28 Malkova,G. Jak ugit déti Iépe se ucit. In Psychologie Dnes,leden 2004, &islo 1, ro¢nik 10, Portal

29 Malkova G., Majova L. Problematické aspekty evaluace instrumentalniho obohacovani Reuvena Feuersteina,
In Pedagogika. Ro€.57, 2007
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Témto dovednostem se musi studenti uCit, proto existuje velké mnoZstvi
raznych teorii a programu pro jejich podporu. Moseley a kol. (2004) navrhli uspofadat
vSechny tyto teoretické pfistupy ke studiu dovednosti myslet do 55
zssamcu“ (frameworks), pfiCemz je rozdéluji do Ctyf hlavnich kategorii modell a teorii.
V Ceském prekladu muzeme tyto Ctyfi kategorie oznacit jako: 1) vSeumélové
(,allembrancingfamily”), kam by se fadila Marzanova taxonomie ucebnich cill; 2)
designéfi (,designerfamily”), kam patfi Biggsova a Collisova SOLO taxonomie; 3)
strukturalisté (,higher-orderfamily”),kam se fadi Ennisova taxonomie dovednosti
kritického mysleni; 4) kognitivisté (,intellectfamily”), jejimz ¢&lenem je napfiklad
Reuven Feuerstein.*

Toto velké mnozstvi teoretickych pfistupu spojuje jedna kliCova otazka, a to,
jak dovednosti myslet vyu€ovat. V ramci této otazky muzeme miluvit o tfech hlavnich
skupinach, které se pokouseji tuto otazku feSit. Zastanci tzv. infuzivniho pfistupu
(,infusion approach®), kam se fadi napf. Fischer, Burden, Williams, prosazuji ,infuzi
mysSleni do béznych pfedmétd kurikula, pficemz ,vyuka kazdého pfedmétu by méla
zahrnovat konstrukci myslenek v socialnim kontextu na podkladé pojmu, dovednosti
a znalosti vazanych k danému predmétu™'. Dal$i skupinu tvofi zastanci tzv.
pfedmétové zakotveného pfistupu (,domain-based approach®), ktefi prosazuji, aby
se vyuka dovednosti myslet podobala konkrétnim predmétim-strukturu ma tedy
uréovat struktura skolniho kurikula. Poslednim pfistupem je tzv. dovednostni pfistup
(,Skills approach®), ktery zastava myslenku, Ze by se dovednosti myslet mély
vyuCovat jako samostatny prfedmét-nemély by tedy odpovidat Skolnimu kurikulu.
Predstaviteli dovednostniho pfistupu jsou Maclure, Davies, Sharon a v prvé fadé
predevS§im Reuven Feuerstein, ktery svUj program Instrumentalniho obohacovani
stavi pravé na predmétové nespecifickém charakteru materialu.

Je nutné si uvédomit, ze téma dovednosti myslet je velice Siroké a tudiz v celé
své Sifi téZzko uchopitelné jako celek. A jelikoZz je mym tématem Instrumentalni
obohacovani, a ne téma dovednosti myslet jako takové, uvedla jsem zde jen
nejdulezitéjSi informace, abych ¢tenafe uvedla pfedevSim do spravného kontextu a
popfipadé je inspirovala, ¢im vSim se da v této oblasti zabyvat.

Nyni bych rada presSla k samotnému programu Instrumentalniho obohacovani,

k jeho autorovi, teoretickym vychodiskim a strukture.

30 Tyto informace Cerpam z pfednasek Dr. Malkové
31 tamtéz
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3.2 Instrumentalni obohacovani Reuvena Feuersteina

V odborné literatufre je Reuven Feuerstein znam jako autor teorie strukturni
kognitivni modifikace, autor programu Instrumentalniho obohacovani a autor
diagnostického nastroje oznacovaného jako Learning Potential Assessment Device
(LPAD), ktery pracuje s dynamickym vySetfovanim.

Svym puavodem je Reuven Feuerstein z Rumunska, ale od roku 1945 Zije v
|zraeli. Za druhé svétové valky byl véznén v koncentraCnim tabofe, kde nepropadl
zoufalstvi, ale naopak se ujal role uCitele a ve svém vyukovém programu neustale
usiloval dodavat svym Zakim nadé&ji na lepSi budoucnost Zidovské komunity. Po
druhé svétové valce pracoval v lzraeli pro agenturu Youth Aliyah, ktera se
zameérfovala na pomahani kulturné a socialné odliSnym détem z tranzitnich taboru
adaptovat se na pozadavky vzdélavacich instituci lzraele. Na téchto détech vidél
schopnost Clovéka pfizplsobit se proménlivym podminkam. A pravé diky této
zkuSenosti opustil Feuerstein teorie a postupy tradiéni psychometrie (jeho ucitelem
byl Jean Piaget), jez uvadi, ze naCasovani kognitivnhiho vyvoje je fizeno vnitfnim,
biologicky danym mechanismem zrani, a naopak zacal prosazovat mySlenku
kognitivni modifikovatelnosti, kterou zakladal predevsim na teorii zprostfedkovaného
uceni, jelikoz se domnival, Zze to, co posouva vyvoj ditéte, jsou druzi lidé. Tato
mySlenka strukturni  kognitivni modifikace obsahuje tvrzeni, ze ,edna =z
flexibilita, ktera u ¢lovéka vytvafi schopnost pfemény a rozmanitosti jeho kognitivnich
struktur radikalnim zplsobem, ktery bude ovliviiovat jeho kapacitu ucit se, adaptovat
se na vice komplexni a neznamé situace.“** Kognitivn modifikace se poté pokousi
oslovit ty prvky Clovéka, které nejsou schopny pfizpisobeni velkym zménam, a které

Po zkuSenostech v lIzraeli zacal spolupracovat s prof. André Reyem, pod
jehoz vedenim realizoval vyzkum, ktery mél mapovat kognitivni dovednosti
marockych adolescentd. Pravé spoluprace s Andre Reyem nejvice ovlivnila
Feuersteinovu pozdéjSi odbornou drahu. Pfimy vliv Andre Reye Feuerstein pfiznava
pfi vzniku souboru diagnostickych materialt pro vySetfeni potenciality ucit se, dnes
znamému jako LPAD (Learning Potential Assessment Device; Feuerstein 1980).

LPAD vzniklo z potfeby vytvofit diagnosticky nastroj, ktery by umoznoval rozliSovat

32 R. Feuerstein; Mediated learning experience. Theoretical overview; str. 12
33 R. Feuerstein-Podpora inkluzivniho a kognitivniho vyu€ovani ve Skolach. In Sbornik inkluzivni a kognitivni

edukace, str. 10
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mezi nizkou aktualni funkéni urovni kognitivnich funkci a potencialni kapacitou pro
modifikovatelnost takto omezenych kognitivnich funkci. Na zakladé této spoluprace
pak Feuerstein zacCina vytvaret svou vlastni teorii kognitivniho vyvoje, ktera vede az k

vytvoreni programu Instrumentalniho obohacovani.

3.2.1 Strukturni kognitivni modifikace

KlicCovym pojmem celé Feuersteinovy prace je tedy mySlenka strukturni
kognitivni modifikace, jez prosazuje, Ze inteligence se da ménit, da se vhodnou
intervenci rozvijet. Tato myslenka koreluje s Feuersteinovou pfedstavou inteligence,
jako schopnosti adaptovat se na nové podminky.

Feuerstein rozliSuje dvé modality strukturni kognitivni modifikace- modalitu
pfimého kontaktu jedince s podnéty z okolniho prostfedi (,direct exposure®) a
zkuSenost zprostfedkovaného uceni (,mediated learning experience®).

Pfi modalité pfimého kontaktu dochazi k tomu, Ze ,podnét, ktery se vnucuje
organismu, vstupuje do jeho systému nahodnym, pfimym a nezprostfedkovanym
zpusobem. Podnéty se tedy objevuji a ztraci naprosto nesystematickym
zplsobem.”*  Presto ale pfimé vystaveni podnétim zasobuje jedince velkym
mnozstvim podnétl, udalosti a zkuSenosti, které maji percepcni, kognitivni a
emocionalni povahu.Tento zplUsob kontaktu s podnéty je tedy sice neocenitelnym
zdrojem zkuSenosti, ale dité se musi samo naucit, jak tyto podnéty vyuzivat ke
svemu vlastnimu kognitivnimu vyvoji.

Opakem této modality je zkuSenost zprostfedkovaného uceni. Jedna se o
specifickou interakci mezi ditétem a druhou dospélou osobou, ktera ,vstupuje do
proudu percepce ditéte, ve kterém pro dité podnéty tfidi, ukotvuje, vybira a
interpretuje; planovanim, rozdélovanim a sdruzovanim je organizuje, reguluje jejich
intenzitu a ovliviiuje jejich podobu.”** Diky této mediaci se mohou ucebni situace
stavat smysluplnéjSimi. Da se tedy fici, ze pravé zkusenost zprostifedkovaného uceni
vytvafi v jedinci sklony uCit se z téchto zkuSenosti a nechat se jimi ménit.

Obé modality povazuje Feuerstein za dulezité, protoze obé se podili na
vytvareni prepokladd mysSleni. Zaroven také plati, zkuSenost zprostfedkovaného
uceni, ackoli je to stéZejni pojem celé teorie vyvoje poznavacich funkci, nutné

potfebuje modalitu pfimého vystaveni, aby méla svij vyznam. Vztah mezi pfimym

34 Feuerstein, R.: Mediated learning experience. Theoretical overview; str. 7
35 Malkova,G.: Pojeti kulturniho handicapu v dile R. Feuersteina
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vystavenim podnétim, zkuSenosti zprostfedkovaného wuceni a kognitivni
modifikovatelnosti vysvétluje Feuerstein takto: ,The more MLE interactions an
individual has received, the greater is his or her capacity to benefit from direct
exposure to stimuli, to make efficient use of experience, and to be cognitively
modified“** Prakticky to znamend, Zze ¢im vic jedinec zazije a pfijme zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, tim  vic bude schopny tézit z pfimého vystaveni
podnétlim, bude vice schopny pouzivat zkuSenosti a byt modifikovatelny. ZkuSenost
zprostfedkovaného uceni tedy ve Feuersteinové teoretickém systému ovlivhuje
uroven a individualni strukturu poznavacich funkci (umoZzhuje jedinci stavat se
pruznéjSim a potencialné neustale se vyvijejicim) a také zaklada realizaci kulturni
transmise (zajistuje pfenos specifickych hodnot dané kultury, pocitu pfinalezitosti a
kulturnich  nastrojd  dané  kultury). Tzuriel (1997) ohledné zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni vyjadfuje presvédCeni, Ze déti, které pfijimaji vice
zkuSenosti zprostfedkovaného ucCeni skrze interakci se svymi rodiCi, se stavaji
lepsimi zaky."’

Muzeme tedy vidét, Zze predevSim pfitomnost &i nepfitomnost zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni v zivoté ditéte sehrava dulezitou roli v jeho dalSim vyvaoiji.
Pficemz pravé nedostatek zkusenosti zprostfedkovaného uceni vede dle Feuersteina
k situaci kulturniho handicapu ditéte. Sam Feuerstein se k tomu vyjadfuje takto:
.Nedostatek zkuSenosti zprostfedkovaného uceni proménuje organismus na
nepruzny systém, ktery ma maly prospéch z toho, ze je vystaven podnétam.
Dokonce prostfedi, které je na podnéty nejbohatsi, selhava v rozSifovani schopnosti
jedince, aby se stal schopnéjSim v jednani se stejnymi podnéty, kterym je vystaven,
nebo selhava ve zvysSovani pfipravenosti jedince ucit se a odvozovat ze zkuSenosti ty
prvky, které mohou byt presunuty do zkuSenosti, které jsou podobné nebo dokonce
identické s témi, které jiz jedinec zazil.** Nedostatek nebo dokonce absence
zkuSenosti  zprostfedkovaného  ufeni tedy  produkuje stav = omezené
modifikovatelnosti jedinct v okamziku, kdyz se stfetnou s novym podnétem. Tato
situace se oznacuje jako stav kulturniho handicapu a muze ji zazivat jakékoliv dité&,
kterému druhé osoby v jeho okoli z riznych divodl neumoznili zazivat dostate¢né
mnozstvi specifickych interakci.

Tim se dostavame k rozdilu mezi kulturné handicapovanym ditétem a ditétem

kulturné odliSnym. Kulturné odlisné dité je vlastné menSinou v ramci majoritni

36 Feuerstein, ., Hoffman, M.B., Jensen, M.R., Rand, Y.(1985): Instrumental enrichment, An intervention program
for structural cognitive modifiability: Theory and practice, str. 51

37 Kozulin et al. (2003): Vygotsky’s Educational Theory in Cultural Context, str. 23
38 Feuerstein, R.: Mediated learning experience: theoretical overview, str. 15
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spoleCnosti, coz ale neznamena, Ze nezije v kognitivné a emocné bohatém prostredi
,SVé kultury“. Mize byt tedy kulturné odliSné, ale ne kulturné handicapované, pokud
zaziva ve svém okoli dostateCné mnozstvi zkuSenosti zprostfedkovaného uceni.
Situace kulturniho handicapu muzZe naopak nastat pravé u ditéte majoritni
spole€nosti, které nebude téZit z novych situaci a nebude si novymi kontexty
zbohacovat a rozSifovat svoje myslenkova schémata.

Mediacné deprivovani jedinci jsou charakterizovani sérii deficitnich
kognitivnich funkci, které jsou pfimymi determinanty jejich nizké urovné fungovani
intelektu a jejich Spatné fungujiciho uzivani moznosti u€eni. Problémy budou mit tito
jedinci hlavné v oblasti percepce, v reprezentaci problému, v hledani vhodnych
feSeni, v evaluaci vysledkl a v komunikaci. Prakticky se situace kulturniho
handicapu ditéte bude projevovat tak, Zze dité bude adekvatné reagovat jen v
situacich, které jiz zn4a, které se opakuji, ale v novych situacich, kdy se dité setka s
novymi podnéty, nebude na né umét adekvatné reagovat, nebude z tohoto kontaktu
umeét tézit samo pro sebe ve smyslu toho, Zze se nenauci nic nového. ,Kontakt s
novym prostfedim, novymi podnéty a ucebnimi kontexty produkuje u téchto déti
znamky dysfunkéniho chovani a neschopnosti se v téchto situacich adaptovat.“*’

Feuerstein popisuje typické deficitni kognitivni funkce, se kterymi se

setkavame u kulturné handicapovanych jedincu. Jedna se o*:

¢ Nezietelné a povrchni vnimani informaci

. Impulsivita

¢ NedostateCné verbalni schopnosti

¢ Nedostate¢na nebo deficitni schopnost prostorové a ¢asové orientace
¢ Nedostatecna nebo deficitni schopnost zachovani konstantnich jev

¢ Nedostate¢na nebo deficitni potfeba preciznosti a peclivosti

¢ Nedostate¢né nebo deficitni pouzivani dvou nebo vice zdroju informaci

¢ Neadekvatni prozivani/ vnimani pfitomnosti aktualniho problému a

nasledné i jeho neadekvatni definovani

¢ Neschopnost vybirat relevantni oproti irelevantnim kli¢im k definovani

39 Malkova,G.: Pojeti kulturniho handicapu v dile R. Feuersteina
40 Malkova, G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentainiho obohacovani R. Feuersteina ,str. 70
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problému

¢ NedostateCné nebo deficitni spontanni srovnavaci chovani

¢ Omezena kapacita mentalniho pole (pfedstavuje omezeny pocet jednotek,
které mohou byt simultanné zpracovavany a nebo se kterymi muze jedince

simultanné manipulovat)

* Nedostate¢né nebo deficitni sumativni chovani
¢  Deficity v projekci virtualnich vztahu

¢ Nedostate¢na nebo deficitni potfeba vyhledavat nebo vytvaret presvédcive,

logické dukazy

* Nedostate¢na nebo deficitni interiorizace
¢ Nedostate¢né nebo deficitni planovaci chovani

. Egocentrické komunikacni modality (egocentricka komunikace neumozniuje

ditéti vnimat partnera v komunikaci jako odliSného od ného samého)

¢  Konstrukce odpovédi na bazi pokus-omyl (trial —and - error behavior)
& , Zablokovani “, bloky v komunikaci (typicky nar§iadpomoci,- omyl“postupl)
¢  Deficity ve vizualnim pfenosu

. Epizodické uchopeni reality

Nicméné Feuerstein byl na zakladé svych predeslych vyzkumu presvédcen,
Zze snizenou modifikovatelnost |ze napravit. Pravé pro tyto situace poté vytvoril
program Instrumentalniho obohacovani, ktery vychazi z teorie strukturni kognitivni
modifikace a ma podobu zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Cilem tohoto
programu je ,vytvofit u jedince kognitivni struktury, které usnadriuji ugeni.“*' Ci jinak
feCeno, instrumentalni obohacovani je intervencni program vytvofeny proto, aby

pomahal zakim udit se, jak se ucit, a aby tak dosahovali mysleni vyssi Urovné.“*

41 Feuerstein, R. (2006): Podpora inkluzivniho a kognitivniho vyu¢ovani ve $kolach. In. Pokorna, V. (Ed.),
Inkluzivni a kognitivni edukace, str.18

42 Feuerstein,R. Hoffman, M.B., Jensen, M.R., Rand, Y. (1985): Instrumental enrichment, an Intervention
program for Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice, str. 43
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3.3 Povaha a cile Instrumentalniho obohacovani

Program Instrumentalniho obohacovani vznikl jako program pro napravu
kognitivnich deficitd u kulturné handicapovanych déti, jez byly zplUsobeny
nedostatkem zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Témto détem s nizkou urovni
fungovani intelektu se tedy pokousi dodavat nahradni zku$enosti zprostfedkovaného
uceni, jez adekvatné fungujici déti pfijimaji normalné béhem svého détstvi.
Instrumentalni obohacovani dava ditéti pfilezitosti a u¢i ho uvédomovat si viastni
kognitivni procesy a dovednosti, zobecnovat zkuSenosti z u€ebni situace a uzivat je v
situacich bézného Zivota. Hlavnim cilem Instrumentalniho obohacovani je tedy dle
Feuersteina zvySeni kapacity adolescentl s nizkou urovni fungovani intelektu, aby
se stali modifikovatelnymi, kdyz se stfetnou s novym podnétem. To znamena, Ze
cilem je rozvijet potencialitu ucit se u sociokulturné znevyhodnénych adolescenta.
Tento hlavni cil je rozloZzen do Sesti podcil:

1) naprava deficitnich funkci, které jsou pozorovany v kognitivnim chovani

handicapovanych jedincu; Instrumentalni obohacovani se pokousi zménit kognitivni
strukturu, postoje a motivaci téchto jedincu

2) zjistit, jaké predpoklady mySleni chybi a poté jim je prostfednictvim

Instrumentalniho obohacovani poskytnout

3) vytvéfeni vnitfni motivace skrze vytvafeni navykl, coZz znamena, Ze se

Instrumentalni obohacovani snazi pomoci zakam ustalit a zvnitfnit nové operace,
principy a dovednosti, a to pomoci opakovani a organizovani aktivit

4) vytvareni reflektivnich procesul; studenti se uli porozumét vztahu mezi

uritym chovanim a jednotlivymi vysledky, porozumét podstaté svych kognitivnich
funkci

5) wvytvareni .task-intrinsic* motivace, motivace zaméfené na ukol-coz

znamena, ze se pokusili vytvofit sadu vzdélavacich cviCeni tak, aby studenty bauvily,
aby je vyhledavali

6) zménit hluboce zakofenénou sebe-percepci opozdénych jedincl, zménit je

z pasivnich pfijemcu informaci na aktivni vyrobce novych informaci

Jak tyto podcile shrnuje Kozulin (2000), ,Instrumentalni obohacovani bylo
navrzeno jako pomocny a napravny program, ktery by studentim zajistil zkuSenost
zprostfedkovaného uceni; opravil jejich nedostateCné kognitivni funkce; naudil je
nezbytnym zakladnim pojmdm, slovni zasobé a vykonum; péstoval reflektivni

oduvodriovani; a presunul tyto studenty od pasivniho pfijimani informaci k aktivité.“*

43Kozulin et al. (2003): Vygotsky's Educational Theory in Cultural Context, str. 30
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Jak uz jsem zminila v podkapitole vénované tématu dovednostem myslet,
Reuven Feuerstein je pfedstavitelem tzv. dovednostniho pfistupu, coz znamena, ze v
otazce, jak vyuCovat dovednosti myslet, prosazuje to, ze by se mély vyuCovat jako
samostatny pfedmét, bez navaznosti na Skolni kurikulum. Z toho tedy vyplyva, ze i
Instrumentalni obohacovani je navrzeno jako program, ktery pouziva materialy, které
maji pfedmétoveé nespecificky charakter. Volbu této podoby Feuerstein vysvétluje
tak, ze jde o rozvinuti kognitivnich funkci, o rozvijeji potenciality ucit se, o hledani
vhodnych postuplu a strategii, a na to neni nutné pouzivat materialy, které by
odpovidaly obsahu béznych Skolnich pfedmétl. ,Nespecificka podstata materiald
Instrumentalniho obohacovani pomaha studentim ovladat tyto materialy jako
nastroje, které jsou zamérené v prvé fadé na vlastni kognitivni procesy student(.“** A
jelikoz jde o proces uceni se, jak se ucCit, nevyzaduje tento program specifické
obsahové materialy, protoze struktura kazdého predmétu a jeho pozadavky by mohly
uciteli komplikovat nebo dokonce znemozfiovat aplikaci postupl a konstrukci
pravidel, které tento program vyZzaduje. Na druhou stranu ale ukoly pouZivané v
tomto programu pozaduji nékteré =zakladni znalosti, jako napf. znalosti o
geometrickych figurach. Jestlize i tyto znalosti détem chybi, ziskaji je az béhem
hodin Instrumentalniho obohacovani.

JelikoZz je program Instrumentalniho obohacovani zalozen na zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, musi byt v jeho pribéhu tato situace navozena. Jako
druha zkuSena osoba zde vystupuje lektor, ktery ditéti zprostfedkovava potiebné
dovednosti skrze instrumenty, se kterymi dité pracuje. V Instrumentalnim
obohacovani ma lektor €i ucitel aktivni roli- musi Zakim pomoci ziskat pojmy, slovni
zasobu a operace, které jsou nezbytné pro zvladnuti kol v daném instrumentu.
»Through knowledge and creativity, the teacher must produce reflective, insightful
processes in the learner and encourage divergent thinking from the content-free
material to other situations and areas of interest.“”® Prakticky se zde vychazi z
dynamického vyS$etfovani (LPAD), coz je situace, kdy dité za pomoci druhé osoby
feSi neznamé ukoly. Dle Feuersteina by pravé LPAD mélo urCovat vybér instrumentu
z celého programu, tak aby to odpovidalo potfebam ditéte. Jak ale podotyka studie
Malkové, v Ceské republice se s LPAD nepracuje, proto je vybér poradi instrument(
v rukou lektora, ktery na zakladé potfeb celé skupiny rozhodne, jak se bude s

programem pracovat.

44 Kozulin et al. (2003): Vygotsky's Educational Theory in Cultural Context, str 31
45 Feuerstein, R., , M.B., Jensen, M.R., Rand, Y. (1985): Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice, str. 63
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Jak uvadi Ben-Hur (1994), ,kdyZ je program Instrumentalniho obohacovani
spravné pouzit, zda se byt efektivni metodou pro remediaci kognitivnich funkci u
kulturné odliSnych, vychovné deprivovanych studentll a studentd, ktefi nejsou
schopni uceni.”® Je nutné ale podotknout, Ze to, zda bude mit program
Instrumentalniho obohacovani uspéch, zalezi na roli lektora, ktery ma cely program

ve svych rukou a zalezi jen na ném, jak tyto materialy zprostfedkuje studentam.

3.4 Struktura Instrumentalniho obohacovani

Program instrumentalniho obohacovani je tvofen 15 hlavnimi instrumenty, a
jak jejich autor uvadi, jsou pouzivany ve dvou az tfiletém programu. Kazdy z
instrumentd se zaméfuje na jednu nebo vice kognitivnich funkci, pficemz je dle
Feuersteina mozné, aby se dva nebo tfi nastroje vyuCovaly stfidavé uvnitf jednoho
Casového obdobi. Tyto seSity jsou oznaceny jako ,instrumenty“, ,nastroje” z duvodu
toho, Ze ,pracovni materialy nejsou samy o sobé nositeli procesu poznani, ale slouzi
mu pouze jako nastroje.”’ Prakticky se jedna o cviceni typu ,papir-tuzka“, pficemz
nezbytnou soucasti vybavy je i guma, aby mohli studenti vymazavat nedokonalosti
své prace. Cviceni jsou sestavena tak, aby se postupné zvySovala jejich obtiznost a
slozitost.

Materialy Instrumentalniho obohacovani zahrnuji velky pocCet graficko-
symbolickych znaku, jako napf. schématické reprezentace, tabulky, mapky a grafy.
Cinnosti zahrnuté v tomto programu obsahuiji $ifrovani a desifrovani, uzivaji vzorce a
rovnice, reprezentaci jednoho a téhoz problému v riznych formach, zobecrnovani a
klasifikaci. Da se Fici, ze vSechny tyto €innosti jsou ve své podstaté zaméfeny na
osvojovani a zvnitfnovani psychologickych nastroj0 a na vyvoj vySSich
psychologickych funkci, které jsou na téchto nastrojich zavislé.

Instrumenty toho programu jsou sestaveny zplUsobem, ktery ovliviiuje
opakovanou integraci kognitivnich funkci, které jsou vytvofené pomoci Uukoll
umisténych na riznych mistech uvnitf jednoho nastroje i uvnitf nastroji dalSich. To
znamend, ze stejné kognitivni principy se znovu objevuji v rlznych nastrojich v
riznych podobach.

Kazdy instrument mulze byt charakterizovan molekularnimi a molarnimi

slozkami- ,molekularni slozky nastroje jsou nedostateCné kognitivni funkce

46 Kozulin et al. (2003): Vygotsky's Educational Theory in Cultural Context, str. 31
47 Malkova, G., Majova, L. (2007): Problematické aspekty evaluace programu pro rozvoj dovednosti myslet, str.
230
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adresované instrumentem; molarni slozky instrumentu jsou druhy ukoll, které jsou
pouzité jako prostfedky pro posileni téchto nedostate¢nych funkci®.*®

Samotny program muze vést jediné specialné Skoleny lektor, jehoz ukolem je
definovat détem podstatu ukolu, se kterym budou pracovat, a poté jim pomoci v
pfijeti pro ukol nezbytnych pojmu, slovicek a operaci; pomoci jim identifikovat a
osvojit spravnou strategii; nasledné pak studenti zaCnou sami pracovat na ukolu- a
zatimco pracuji svym vlastnim tempem, ucitel s nimi zUstava v kontaktu, diskutuje s
Zaky o strategiich a interpretuje Zakim vyznam toho, jakym zpusobem pfistupuji k
ukolu a jaky to ma efekt. Pfi pfipravé i provadéni hodin Instrumentalniho
obohacovani musi ucitel/lektor vénovat pozornost parametrim kognitivni mapy. Tim
se dostavame k druhému teoretickému vychodisku Instrumentalniho obohacovani
(prvnim je zkuSenost zprostfedkovaného uceni). Dle Feuersteina je kognitivni mapa
model, ktery slouzi k analyze, kategorizaci a uspofadavani myslenkovych procesu.

Kognitivni mapa je systémem pro tfidéni mentalnich akti do sedmi parametra-

tyto parametry nabizi uciteliim ramec pro analyzu specifickych obtizi studentu:

1) obsah- tedy co je naplni €innosti v instrumentech, na jakych ukolech se
bude pracovat

2) modalita- jak je mentalni akt vyjadfen-modalita muze byt verbalni,
obrazkova, numericka, symbolicka-muze ovlivnit schopnosti jedince (napf. student
vypocita priklad, kdyZz ho vydi napsany Cislicemi, ale nespocita ho, kdyz to slySi jen
ustné)

3) operace- Feuerstein je chape jako zvnitfnéné a koordinované soubory
¢innosti; jsou zahrnuté v provadéni mentalniho aktu

4) faze- vychazi se zde z pfedstavy, Ze kazdy mentalni akt je mozné rozdélit
tfi fazi: input (napf. shromazdovani informaci), elaborace (napf.planovani, nalezeni
postupu pro feSeni), output (napf. komunikace feSeni sobé samému nebo druhym

5) uroven sloZitosti mentalniho aktu-je ur€ena poctem jednotek informaci, se

kterymi zak musi pracovat a stupném obeznamenosti s nimi

6) uroven abstrakce mentalniho aktu-vyjadfuje miru, s niZ jsou elementy, na

kterych konkrétni operce stavi, vzdalené od plvodné vnimaného objektu nebo
udalosti

7) uroven vykonnosti- je to uroven, se kterou je mentalni akt konan; vykonnost

je hodnocena skrze sledovani rychlosti, pfesnosti a usili zahrnutych v konani

48 Feuerstein, R., M.B., Jensen, M.R., Rand, Y. (1985): Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice, str. 65
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néjakého mentalniho aktu

Podle kognitivni mapy Ize analyzovat jakykoliv mentalni akt. Vyznam
kognitivni mapy pro Instrumentalni obohacovani spocliva v tom, Ze ucitel mize
obratné manipulovat s parametry kognitivni mapy, aby analyzoval a interpretoval
vykony Zaka, a aby naplanoval nejefektivnéjSi a nejpfijatelngjSi strategie pro
opravovani nedostateCnosti ve vykonech, pokud jsou objeveny. Vlastné si na
zakladé kognitivni mapy kulturné handicapovanych jedincd muze lektor sestavit

poradi jednotlivych instrumentd programu.
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4. Usporadani bodu

Da se fici, ze celkové mohou byt cvieni v programu Instrumentalniho
obohacovani rozdélena na dvé kategorie: 1) cvieni, ktera jsou pfistupna i vice Ci
méné negramotnym jedincum; a 2) cvi€eni, ktera vyzaduji urcity stupen gramotnosti
a verbalniho chapani.

Jednotlivymi instrumenty, pouzivanymi v Ceské republice, jsou: Usporadani
bodu, Analyticka percepce, llustrace, Orientace v prostoru LIl a lll; Porovnavani,
Rodinné vztahy, Sylogismy, Kategorizace, Instrukce a Casové vztahy. Pofadi, ve
kterém jsou instrumenty vyuCovany zavisi na potfebach tfidy a na vlastnostech
instrumentu; i kdyZz pro nékteré instrumenty plati pevné dané poradi- napf. Ze
neverbalni instrumenty prfedchazi tém instrumentim, které vyzaduji vysokou uroven
schopnosti ¢teni a psani. Pravé Uspofadani bodu, kiterym se chci na tomto misté
zabyvat, je neverbalnim instrumentem, ktery byva zpravidla vzdy zafazen hned na
poCatku celého programu, jelikoz rozviji kognitivni procesy, které se pak objevuji v

Usporadani bodul je instrument zalozeny na ukolu, ktery plvodné vypracoval
spolupracovnik R. Feuersteina, prof. André Rey. Molarnim aspektem celého ukolu je
identifikovat a nacrtnout, uvniti shluku bodl, série geometrickych figur (jako napf.
Ctverce, trojuhelniky, kosoctverce). Jde o to, Ze uvnitf stejnych cviCeni a urovni
slozitosti, skrze odliSnosti rlznych prostorli, musi zak objevit geometrické figury,
které se postupné vice misi a prekryvaji a vyzaduji vySSi urovné rozliSovani,
pfesnosti a oddélovani. Jinymi slovy, v kazdém ukolu, at jednodusSim nebo
promitnout tuto strukturu smérem k pocatecni neuspofadané skupiné bodl, a spoijit
body dohromady ve shodé s objevenymi pravidly a vztahy (viz obrazek v priloze).

Z hlediska svého pouziti ma tento instrument podporovat osm hlavnich funkci:

1) virtualni vztahy - coz znamena usporadani bodl do struktury podle daného

vzoru. Projekce virtualnich vztahu (které se v détech objevuji pfi tomto Ukolu)
vyzaduji ze strany jedince jeho pfipravenost hledat propojeni a vyznamy, které
nezbytné& nevystupuji z podnétl jako Zivotni vlastnosti (vital attributes). Proto
zde nema platnost nazor Gestaltistd, ktery hovofi o vynoreni struktury jako o
vysledku isomorfni podstaty naseho vnimani dobrého tvaru. Dle Feuersteina
(1985) je projekce virtualnich vztaht zakladni slozkou kognitivnich procest a

vede k mentalnim operacim vysSiho rfadu.
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2)

3)

4)

9)

6)

7)

8)

zachovani stalosti - tyka se schopnosti hledat stalost vnimanych predmétd,

kdyz se méni jejich vlastnosti. To znamena, Ze se po jedinci vyzaduje, aby
identifikoval vlastnosti pfedmétu i pfes jeho zmény. Ve vzoru je napf. Ctverec
zakreslen horizontalné, ale pak ho dité musi ve zméti bodl identifikovat v jiné
poloze.

vizualni pfenos - vyzaduje to spravny proces prohlizeni, pficemz se dité musi

zaméfit na vzorovou figuru, pfenést vizualné jeji obraz na pole, kde musi byt
prekryt, srovnan a posouzen z hlediska stupné jeho pfiméfenosti k danému
vzoru. VyZaduje se zde velka stabilita procesu percepce.

pfesnost a preciznost - jedinec musi spravné identifikovat dimenze, jako je

velikost, vzdalenost &i rovnobéznost &ar.

sumativni chovani - je velmi omezeno u kulturné deprivovanych déti. Jedinec,

aby vyfeSil dany problém spravné, musi, jeSté nez se pusti do €innosti,
definovat strukturu pomoci scitani poc¢tu bodu, které tvofi vzorovou figuru-
napf. trojuhelnik ma stejné jako Ctverec tfi stejné body, nema uz ale jako
Ctverec bod Ctvrty.

planovani a omezeni impulsivity - kazdy nenaplanovany krok spousti

nebezpeci selhani.

diskriminace (rozliSovani) - je to popisovano jako ,schopnost odolavat a

vzdorovat pokusSeni elementu, ktery se zpoc€atku zda, Zze tésné odpovida
stanovenym kritériim“. Znamena to, Ze dva body v tésné blizkosti nebo dvé
odliSné sady bodu se stejnymi vlastnostmi napf. vzdalenosti, potfebu;ji
dodatecCna kritéria, ktera pomohou v jejich rozliSeni.

oddélovani nejblizSich elementl- je to potfeba oddélit protkané, prekryvajici

se elementy, které jsou velmi blizkou vedle sebe, ale nalezi k jiné sadé nebo
skupiné figur (hlavné je to nutné u trojrozmérnych figur). Tato funkce se da
aplikovat i v socialni a pracovni sféfe- jedinec musi byt schopny identifikovat
vzorce, které charakterizuji odliSné skupiny a uvést je do vztahu ke

specifickym vzorcam.*°

Toto byl vyc€et hlavnich funkci, které by mélo Usporadani bodd rozvijet u

kulturné handicapovanych jedincl. Zda je tomu tak, a co konkrétné u skupiny mych
respondentl Uspofadani bodu rozviji, jsem se pokusila zjistit ve svém vyzkumu.

Priklady toho, co s détmi tento instrument déla dle Feuersteina, jsou zafazeny na

49 Feuerstein, R. Rand, Y., Hoffman, M B., Miller, R. (1980): Instrumental Enrichment. An Intervention Program

for Cognitive Modifiability, str. 134
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konci této kapitoly.

Dulezitou €asti tohoto i dalSich instrumentld jsou strany se cvi€enimi, které
obsahuji umysiné chyby, aby v Zakovi vyvolali védomy kriticky pfistup spojeny s
verbalnim popisem zdroje chyb v daném ukolu. Vyznam téchto stran spocCiva v tom,
Ze ,po dostate€ném procviCeni se v identifikaci zdroje chyb, disponuje student
pripravenosti a schopnosti pouzit stejny kriticky pfistup i na jeho vlastni praci.“®
DalSim specifikem je, Ze studenti, ktefi si jiz zvnitfnili cile tohoto instrumentu,
pomahaji ucitelim v praci se spoluzaky, ktefi na nékteré hodiné chybéli, nebo ktefi
jesté sami nezvadli nékteré ukoly.

Stejné jako cely program Instrumentalniho obohacovani, ma i Uspofadani
bodl nespecificky charakter materialu, coz znamena, Zze se svym obsahem
nepodoba zadnému predmétu Skolniho kurikula. Feuerstein to odlvodiuje tim, ze
,protoZe jsou ukoly Uspofadani bodl velmi vzdalené od téch, se kterymi se setkavaji
ve Skolnich predmétech, nejsou doprovazené negativnim afekty spojenymi s
predchozimi zkusenostmi selhani.“*! Navic, diky tomu, Ze se neshoduji s obsahem
predmétl, mohou na téchto Ukolech pracovat i negramotni jedinci, a taktéz i jedinci,

ktefi trpi vizualnimi a motorickymi deficity.

Z hlediska kognitivni mapy se da Usporadani bodl analyzovat takto:

1) obsah : body, jez maji byt uspofadany v geometrické figury

2) zpusob : obrazny

3) faze : zpracovani a vystup s projekci virtualnich vztaht; vSechny tfi faze
(vstup, zpracovani, vystup) s pouzitim témér vSech funkci

4) operace : Clenéni, oddélovani, rozliSovani a odliSovani, kategorizace,
predvidani, pfedstavovani, usuzovani, indukce a zobecnovani

5) uroven abstrakce : nizka v aktualnim feSeni problému; velmi vysoka, kdyz

jsou principy a pravidla zobecnéna a pouzita

6) uroven slozitosti : nizka, kdyz vzor obsahuje znamé geometrické figury a maly

pocCet bodl; velmi vysoka, kdyz jsou zde neznamé, asymetrické figury a
obsahuji velky pocet bodu, které jsou velmi blizko u sebe

7) uroven schopnosti: ukazuje vliv cvi€eni; snizeni v po¢tu chyb a zvySeni v

rychlosti feSeni, s omezenim impulsivity a s pouzitim adekvatnich strategii

50 Feuerstein, R. Rand, Y., Hoffman, M B., Miller, R. (1980): Instrumental Enrichment. An Intervention Program
for Cognitive Modifiability,str .135
51 Tamtéz, str. 137
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PFi vypracovavani ukoll se mohou vyskytnout urcité typy chyb, které jsou

vétSinou zpusobeny nedostatkem presnosti, Spatnymi strategiemi, nedostateCnostmi

ve vizualnim pfenosu €i Spatnym zvnitfnénim vzoru.

Co by tedy dle Feuersteina mélo Usporfadani bodu u déti podporovat, nabizi tento

prehled:

Usporadani bodu z hlediska podcill Instrumentalniho obohacovani :

1)

2)

3)

4)

5)

naprava nedostate€nych kognitivnich funkci- kromé osmi kognitivnich funkci

zminénych vyse, je zde pokus zahrnout sem vSechny dalSi funkce, které
mohou byt kdy identifikovany. Naprava kognitivnich funkci je ilustrovana
jednim z mnoha pfikladl: asi po tfech mésicich prace s Instrumentalnim
obohacovanim méla jedna Skola souteZ o nejlépe vyzdobenou tfidu-zaci to
méli chystat bez pomoci ucitell-porota usnesla, Ze pouze studenti z programu
Instrumentalniho obohacovani nacrtli plany, zméfili okna a zdi a roztfidili a
shrnuli materialy, které potfebovali; rozdélili si navzajem ukoly a udélali si
seznam, jak budou postupné plnit ukoly. Da se tedy Fici, ze Uspofadani bodu
zlepSuje techniky v feSeni problému a zlepSuje socialni interakce.

osvojeni zakladnich pojmu, slovni zasoby., oznadeni, operaci a vztahu-

studenti se u€i pojmenovat nejenom figury, ale také operace a strategie, které
pouzivaji.

vytvareni vnitfni _motivace skrze vytvafeni zvyku - opakovani v zasadé

stejnych ukolU skrze instrument vytvafi krystalizaci procesu feSeni problému v
Uspofadani bodu-kdyz uvidi zadani ukolu, definuji si problém, podivaji se
pozorné na vzor, oznaci si ho, jestlize je slozity, rozdéli si ho na €asti; spocitaji
si body, které potiebuji na kazdou figuru; urc€i si, jakou figuru za¢nou hledat
jako prvni a definuji si jeji vlastnosti; naplanuji si praci, hledaji systematicky;
uzivaji hypotézy a logiku, porovnavaji vzor s tim, co nasli ve zméti bodl; kdyz
udélaji chybu, hledaji jeji zdroj a uz ji neudélaji podruhé. Tento postup pak déti
aplikuji i v jinych pfedmétech.

vytvareni reflektivnich procest - vhled od vyznamu &innosti je rozvinut mimo

ukol spojovani bodl do geometrické figury podle vzoru. Je to realizace toho,
jak jsou principy a strategie obecné aplikovatelné.

vytvareni task-intrinsic* motivace- motivace je posilena ukoly, které jsou ryze

vyzyvajici a obtizné. ZpocCatku se stava, Ze ackoliv jsou studenti zaujati

strankami Usporadani bodu, pfistupuji k lekcim spiSe opatrné, s nechuti
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ucastnit se konverzace; po par tydnech prace ale vyzaduji dalSi a dalSi
stranky.

6) zmeény v postoji opozdénych Ucéastnikl od vnimani sama sebe jako pasivniho

pfilemce a reproduktora informaci k percepci sama sebe jako aktivniho tvirce

novych informaci - studenti jsou aktivnimi partnery ve vyhledavani strategii a v

pfemostovani principd naucenych ve cviCenich do dalSich oblasti jejich
zkuSenosti. Podle Feuersteina je evidentni posun mista kontroly (locus of
control) a pfipravenosti pfijmout zodpovédnost- coz doklada pfikladem, ze
kdyz studenti pfisli po nemoci do Skoly, sami si Zadali o zameskané stranky;
pfinesli svoje vlastni tuzky a gumy do tfidy; zacCali si organizovat svoje slozky

podle pfedmétu a Cisel stranek.

Na zaveér této kapitoly o Usporadani bodu bych rada uvedla, co si dle Feuersteina
samy déti mysli o tomto instrumentu, co si mysli, Ze se naudily z prace s nim®:
1) vyuzivat vyhody pokynu
2) usporadavat podle urcitych principl
3) definovat problémy a rozpoznat pravidla a vlastnosti
4) nachazet vztahy mezi danymi udaiji
5) vyuzivat vyhody chyb jako zdroji uceni
6) zacit fesit problém a dokondit ho
7) pouzivat dané linky (&ary) jako pomoc
8) rozpoznavat figury, symetrické i asymetrické
9) kritizovat sami sebe
10) planovat
11) pfekonavat obtize
12) davat pozor na mnoho faktor( v jednom okamziku
13) nachazet strategie a jejich vyznam
14) dllezitost poradi a jeho vyznam
15) davat pozor na velikost a tvar
16) nebezpedi v pouzivani bodu, které na strance vy€nivaji

Tento seznam je dukazem, Ze samy déti vidi Uspofadani bodu jako zdroj uceni.

52 Feuerstein, R., , M.B., Jensen, M.R., Rand, Y. (1985): Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice
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5. Vlastni vyzkum

K mému vlastnimu vyzkumu mé inspirovala jiz nékolikrat zmifovana prvni
Ceska studie evaluace Instrumentalniho obohacovani. Malkova ve své studii zvolila
jako jeden z diagnostickych nastroji Rey-Osterriethovu figuru, pfi€emz zminuje, ze
,pro potreby kvalitativnich analyz, které by pfinasely data vhodna pro evaluaci
schopnosti  déti uplatiiovat dovednosti myslet podporované intervenci
Instrumentalniho obohacovani, by ovéem bylo za potfebi mit moznost administraci
tohoto testu rozsifit i o doplfujici otazky pro dité zamérené na feSeni ukolu, postupu
pfi tomto feSeni a jeho zddvodnéni. Bylo by urdité velmi zajimavé pracovat s figurou
tak, aby bylo mozné sledovat vliv mediativnich vstupt administratora. “*°

Cilem mého vyzkumu tedy byla evaluace toho, zda Rey-Osterriethova figura
rozSifena o kvalitativni analyzu mlze slouzit jako vhodny diagnosticky nastroj pro
sledovani efektivity Instrumentalniho obohacovani. Vychazela jsem pfitom z
predpokladu, Ze diky videonahravce budu moci sledovat vykony déti pfimo a budu
moci i zpétné kvalitativné posoudit jejich praci a tak zjistit, jakych konkrétnich cill

dosahlo Uspofadani bodu u respondentl mého vyzkumu.

5.1 Design vyzkumu

Vyzkum mél podobu vyzkumu v realném svété, tj. s uzitim respondentl v
jejich obvyklém prostfedi. Sbér a predevsim vyhodnoceni dat z tohoto vyzkumu se
fidilo procedurami obvyklymi v kvantitativnich metodach vyzkumu. Konkrétné: tento
vyzkum byl pfipraven ve struktufe pretest - posttest. V takto navrhovaném designu
vyzkumu jsem stavéla na porovnavani vykonl respondentl kontrolni a
experimentalni (intervence Instrumentalniho obohacovani) skupiny. Pfedpokladala
jsem, a to na zakladé predchoziho vyzkumu (Malkova 2007), Ze efekt programu
Instrumentalniho obohacovani je mozné sledovat pfedevsim s uzitim diagnostickych
nastrojl, které umozniuji citlivé zachytit promény ucebnich a pracovnich strategii déti
pfi feSeni neznamého ukolu — proto jsem si zvolila test Rey-Osterriethovy figury.
Tento test jsem pro svUj vyzkum rozSifila o kvalitativni analyzu a pouZiti
videokamery, a uzila ho jako nastroj diskriminujici vykony déti experimentalni a
kontrolni skupiny, konkrétné, Ze déti experimentalni skupiny budou vykazovat

signifikantné lepSi vyledky v realizaci tohoto diagnostického testu. Predpokladala

53 Malkova, G. (2007): Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentalniho obohacovani R. Feuersteina, str.121
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jsem, Ze déti experimentalni skupiny budou mit v posttestu vlivem prace s
programem Instrumentalniho obohacovani signifikantné lepsi vykony v kresbé Rey-
Osterriethovy figury nez déti kontrolni skupiny.

Cely vyzkum byl zastitén hypotézou, Ze Instrumentalni obohacovani stimuluje
rozvoj kognitivnich funkci, ma vliv na rozvoj dovednosti myslet a na pfekonavani
Skolniho neuspéchu. Tento pozitivni vliv se mél projevit pravé v postupech a
strategiich, které respondenti z experimentalni skupiny pouzivali pro vyfeSeni
neznamého ukolu (v naSem pripadé Rey-Osterriethovy figury). V tomto pfipadé bylo
(i na zakladé doporuceni studie Malkové) vhodné nezustavat pouze u kvantitativni
metody, ale zapojit i kvalitativni analyzu- tzn. sledovat, jak dité pfi kresleni figury
postupuje, jaké uziva strategie pro feSeni ukolu a predevsSim jak je samo verbalné
zduvodnuje. Abych vSe mohla citlivé zachytit, nahravala jsem praci déti na

videokameru.

5.2 Metoda

5.2.1 Popis vzorku respondentt

Respondenti mého vyzkumu byli Zaci stejné Skoly a stejného ro¢niku (7. tfida).
Jednalo se o zaky s poruchami uceni, proto nebylo jednoduché najit vhodny vzorek
respondentl, tak aby si respondenti z experimentalni skupiny odpovidali s
respondenty z kontrolni skupiny vékem, pohlavim a diagnozou. U kazdého ditéte se
totiz vyskytovalo vice poruch uCeni souCasné a nékteré déti byly navic starSi nez
jejich spoluzaci kvili odlozené skolni dochazce. Proto se mi diky témto skuteCnostem
podafilo z pocateCni skupiny 16 déti ziskat vyzkumny vzorek pouze o poctu 4
respondentl. Respondenti z experimentalni skupiny dochazeli pravidelné jednou
tydné na hodiny Instrumentalniho obohacovani, které probihaji na jejich Skole jako
jedna z nabizenych forem napravy a vede je mistni pedagog.

Charakteristiku respondent(i vyzkumu shrnuje nasledujici tabulka®:

diagnoza veék

Krystof (exp.) ADHD,DL,DOG,DG 14,3
Marek (kontr.) ADD,DL,DOG,DG 141
Jan (exp.) DL,DOG,DG 13,8
Jirka (kontr.) DL,DOG,DG 14,1

54 DL-dyslexie, DG-dysgrafie, DOG-dysortografie
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5.2.2 Technika sbéru dat

Vlastni vyzkum vypadal tak, Ze v pretestu i v posttestu byla vSem
respondentim pFedlozena Rey-Osterriethova figura (viz obrazek v pfiloze). Jejich
prvnim ukolem bylo tuto figuru pfekreslit s pomoci pfedlohy na Cisty papir tak, aby se
co nejvice podobala originalu. Zde je jesté nutné upozornit, Ze z hlediska malého
poctu respondentu, jsem mohla figuru pfedkladat respondentim individualné, coz mi
umoznilo Iépe provést kvalitativni analyzu, ktera by pfi velkém poctu respondentu
nesla individualné zvladnout. Respondent mél k dispozici pouze tuzku a libovolné
mnozstvi Casu. S predlohou nemohl otaet a nemohl ani pouzit gumu (namisto toho
si mohl pozadat o novy papir). Po zvladnutém ukolu nasledovala zhruba tfi minutova
pauza. Poté byli respondenti vyzvani, aby tuto figuru nakreslili jesté jednou, tentokrat
zpaméti bez predlohy. Platila pfitom opét stejna pravidla jako pfi prvni kresbé. Na
zavér se respondentim ukazala puavodni figura a sledovala se jejich reakce. V tuto
chvili jsem také zacCala respondentiim pokladat dodate¢né otazky, aby mi popsali
svou strategii feSeni ukolu. Pro tyto ucely jsem se souhlasem rodi€u respondentt i
Skoly vSe natacela na videokameru, aby se zachytili dulezité slovni i emocionalni
projevy.

V ramci kvalitativni analyzy jsem respondentiim pokladala pomocné otazky
typu: ,Rekni mi, jak jsi postupoval? Cim jsi pfi kresbé zadinal a proé? Pro¢ jsi kreslil
detaily figury v daném pofadi? Jak jsi na to pfisel? Pfipominalo ti to néco? Co pro

Bé&hem kresby jsem respondentim nijak nenapovidala, nevnucovala jsem jim
sva feSeni, pouze jsem podle potfeby vytvarela povzbuzujici prostfedi a pozitivni
zpétnou vazbu. Bylo dllezité ditéti naznacit, Zze vlastné kazdy postup je spravny, ze
neexistuje jediné mozné spravné feseni.

Posttest jsem provadéla stejnym zplsobem, Sest mésicl po pretestu. Na
tomto misté bych rada zduraznila, Ze experimentalni respondenti dochazeli na
Instrumentalni obohacovani jiz druhym rokem, proto jejich vykony jiz v dobé pretestu
mohly byt Instrumentalnim obohacovanim ovlivnény. Nicméne, vzhledem k tomu, ze
jsem posuzovala adekvatnost diagnostického nastroje, neméla tato skuteCnost na

muj vyzkum negativni vliv.
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5.2.3. Metody vyhodnoceni a intepretace dat

5.2.3.1 Kvantitativni analyza

V této ¢asti vyzkumu mi $lo o porovnani vykona dvou skupin respondentu, ale
jelikoz Rey-Osterriethova figura nema platné ceské normy a také s ohledem na
zpusob mého vyuziti tohoto diagnostického materialu, jsem vyuzila hodnotici Skalu
vytvofenou Malkovou. Tato hodnotici Skala pouziva stupnici od 0 do 2 bodu a
umoznuje reflektovat adekvatnost a spravnost provedeni jednotlivych elementd
figury. Skala je nasledujici:

0- detail chybi

0,5- element je rozeznatelny, ale je neadekvatné umistény nebo provedeny

1- element je chybné umistény nebo je neuplny

2- element je spravné umistény a ma spravny pocet detailt

Celkové se tak da podle této $kaly dosahnout 36 bodu. Cim vy$si hrubé skére,
tim lepSi vykon v testu Rey-Osterriethovy figury. Sledovala jsem vykony v pretestu
(Slo o to, aby experimentalni skupina nebyla signifikantné odliSna od kontrolni). V
posttestu jsem sledovala, zda jsou vykony experimentalni skupiny signifikantné lepSi
nez vykony déti z kontrolni skupiny, zda tentokrat pouzivali vyhodnéjSi Ci
promyslené;jSi strategie feSeni ukolu. Podle pfedem stanovenych pfedpokladu jsme

méli dojit k signifikantné lepSim vykonim experimentalni skupiny.

5.2.3.2. Kvalitativni analyza

U kvalitativni analyzy, jakozto ustfedni c&asti vyzkumu, jsem predevSim
sledovala, jak se meéni verbalni popis postupu feSeni uloh a strategii feSeni
neznamého ukolu. Zajimalo mé, jak déti dokazi popsat a zduvodnit svlj postup-
zaméfila jsem se tedy hlavné na kvalitu postupu a na kvalitu verbalniho projevu. Ta
by v posttestu méla byt u déti dochazejicich na hodiny Instrumentalniho obohacovani
vyrazné lepsi. Jejich slovni projev by mél obsahovat pfesna oznaceni pro jednotlivé
tvary figury, mél by obsahovat spravna uréeni mista a polohy element dané figury.

K analyze téchto dat mi slouZilo nahravani vykonl respondentd na videokameru.
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5.3. Vysledky vyzkumu

5.3.1. Kvantitativni analyza

K jakym kvantitativnim vysledkim jsem dospéla v dobé pretestu a posttestu
shrnuje tabulka 1 a 2.:
Tabulka 1 (pretest):

Kopie Reprodukce
Krystof (exp.) 33 22,5
Marek (kontr.) 19,5 14
Jan (exp.) 28,5 15,5
Jirka (kontr.) 30,5 25,5
Tabulka 2 (posttest):
Kopie Reprodukce
Krystof 32 26
Marek 21,5 9,5
Jan 30 22,5
Jirka 26 27

Podbrobnéjsi popis prace déti na kresbé figury pfikladam v pfiloze. Z téchto
dat, které jsem diky pouziti videokamery mohla nékolikrat sledovat a posuzovat, se

da fici, Zze v dobé pretestu (tab.1) se az na jednoho chlapce respondenti tolik nelisili v

kresbé kopie podle pFedlohy. HorSi vykony se daly sledovat ve chvili, kdy méli
respondenti kreslit figuru zpaméti. Da se fici, ze postupovali vzdy stejnym zplsobem,
jaky si zvolili pfi pfedchozi kresbé, ale jen dvéma chlapcim se povedlo svou strategii
dovést aZz dokonce. Chyby ale nemusely souviset jen se spravnou strategii,
nejvétsim problémem mohlo byt samotné vybaveni si obrazku z paméti.

Nejvice problémd meél pfi obou druzich kresby chlapec Marek, ktery oba
obrazky kreslil od po¢atku skoro jednim tahem, z ehoz vyplynula fada nepfesnosti.
Dale bych, i pfes vysoké skore v kopii figury, upozornila na kresbu chlapce Jana. Na
Janovi jsem si mohla vSimnout, Ze si celou figuru rozclenil na jednotlivé elementy,
které pak pfi kresleni ,lepil“ na sebe. Da se fici, Ze pracoval celkem rychle, bez
velkého promysleni. Pfi reprodukci zpaméti postupoval stejné (tedy ze ,lepil® Casti

figury), ale brzy si uz nevédél rady a kresba se mu pfiliS nepovedla.
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Pokud jde o deficitni funkce, ve smyslu v jakém je prezentuje Feuerstein,
mohla jsem u téchto déti pozorovat: impulsivitu, nedostatecCné verbalni schopnosti,
nedostatecnou potifebu preciznosti a peclivosti, deficity v projekci virtualnich vztahu,
nedostatecné planovaci chovani, deficity ve vizualnim pFfenosu a epizodické
uchopovani reality.

V dobé posttestu (tab. 2) jsem mohla pozorovat zlepSeni pfedevsim pravé u

chlapce Jana, ktery se od predchoziho testovani velmi zlepsil v postupu kresby kopie
figury. Tentokrat uz ,nelepil” jednotlivé elementy k sobé, ale zaCal celym obrysem a
zbylymi okrajovymi Castmi figury a poté se vénoval detailim. Pfi reprodukci figury
zpaméti sice opét dodrzel tento novy postup a dosahl také zlepSeni oproti pretestu,
ale do vysledné podoby figury mu jesté hodné zbyvalo. Naopak mirné zhor$eni jsem
v kresbé zpozorovala u chlapce Krystofa, ktery sice oproti pfedchozimu testovani
zpomalil svou kresbu, vice rozmyslel, ale neustale mél potfebu s pfedlohou figury
otaCet do podoby ptacka. To, jak mu pfedstava ptaCka vyznamné pomahala, bylo
vidét hlavné v casti reprodukce figury zpaméti, kterou zakresloval pfimo v této
poloze. Na druhou stranu ale musim fici, Ze i pfes tento zakazsny postup otaceni
papiru, dokazal docilit téméf uplné figury. U chlapce Jirky jsem mohla pozorovat
stejny, velmi dobry, vykon jako v pretestu. Stejné tak se nezménil sni niz8i vykon
chlapce Marka, ktery tentokrat nekreslil témér celou figuru jednim tahem jako v
pretestu, ale tento styl se u néj objevoval stfidavé, z €ehoz opét plynuly stejné chyby
jako minule.

To, ze se podle tabulek vykony experimentalni skupiny vyrazné pozitivné
nelisi ani v oCekavaném posttestu bych vysvétlovala tim, Ze se zde pravé ukazuje, ze
chlapci jiz méli zkuSenost s Instrumentalnim obohacovanim z pfedchoziho roku.
Mozna by tedy bylo lepSi posuzovat vykony déti v provedeni figury v ramci
reprodukce figury zpaméti, na které se naopak ukazalo, Ze vykony experimentalni
skupiny byly lepS§i nez vykony kontrolni skupiny. To mohlo byt zptsobeno tim, ze déti
z experimentalni skupiny si dokazaly |épe udrzet v mysli obrazek figury a pak ho diky
lepSi strategii dokazaly Iépe pfevést na Cisty papir. Nicméné vétsi vyznam pfikladam

kvalitativni analyze, na které jsou vykony respondentu zfetelngjsi.

5.3.2 Kvalitativni analyza

Jak uz jsem zminila vySe, experimentalni jedinci dochazeli na Instrumentalni

obohacovani jiz pfedchozi rok, proto kvalita jejich slovniho projevu i postupu FeSeni
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neznamého ukolu mohla byt lepsi, nez u kontrolnich jedincu, jiz v dobé pretestu.
Celkové ale musim poznamenat, Ze u vSech respondentu bylo velmi tézké pfimét je
ke konverzaci.

Co se tyCe spravného oznacovani elementd dané figury, mohu fici, ze v dobé
prvniho testovani vsichni &tyfi chlapci ve svych promluvach pouzivali slova typu
.Lohleto”, ,tamhle”, ,to“, apod. To znamena, Ze se vyjadfovali velmi nepfesné, i kdyz
mi pfitom rukou ukazovali, co konkrétné mysli. Nejvice spravnych oznaceni
geometrickych figur pouzival chlapec Jirka. | u chlapct experimentalni skupiny jsem
také prece jenom mohla zaznamenat alespon par slovi¢ek pfesného oznaceni
elementd- napf. se jednalo o ,obdélnik“ &i ,trojuhelnik. Naopak se u Zadného
chlapce se ani v jednom kole testovani neobijevilo slovni vyjadieni polohy obrazct
typu ,vlevo®, ,vpravo®, ,nahore”, ,dole“ apod.

Co se tyCe verbalizace jejich vlastniho postupu, diky zadznamu na
videokamere mohu konstatovat, Ze se jejich slovni popis vlastniho postupu opravdu
shoduje s tim, jak ve skuteCnosti postupovali a jak je kamera nahrala. Mohlo by se
tedy fici, ze si opravdu stanovili urCity postup, ktery si v mysli ukotvili, pak ho
realizovali a nakonec slovné popsali a zdlvodnili. Respondenti popisovali, Ze jim
vétsinou figura pfipominala domecek, ¢ehoz se néktefi drzeli i jako voditka pfi vlastni
kresbé.

V dobé posttestu jsem zaznamenala zlepSeni opét u chlapce Jana, ktery se po
verbalni strance celkové zlepsil a oproti pretestu pouzil slovi¢ka spravného oznaceni
geometrickych figur. ZlepSenim myslim hlavné to, Ze mluvil vice nez v dobé pretestu,
tzn. Ze svou odpovéd vice rozvinul. Navic jsem ze zabér( videokamery mohla
vysledovat, Ze i kvalita jeho postupu kresby se velmi zlepSila, dokazal vylepsit svUj
postup-tedy stanovit si hlavni a detailni elementy. Stejné tak druhy chlapec z
experimentalni skupiny, Krystof, zlepsil kvalitu slovniho vyjadfovani ve smyslu toho,
ze mluvil ucelenéji, smysluplnéji a opét pouzil par vyrazu pro geometrické figury. Jak
sam ve svém postupu zminil, fidil se pfi kresbé predstavou ptacka, coz bylo jasné
vidét pfi obou jeho kresbach, vyraznéji vdak pfi kresbé zpaméti. Mohu z toho tedy
usuzovat, ze se s ukolem vyporadal tak, Ze si vytvofil strategii postupu, ve kterém se
snazil fidit pfedstavou ptacka, a jediné tak cely ukol zvladl. Faktem ale je, Ze pfi
prvnim testovani takovou straegii nepouZil, coz jako jeho ucitelka mohu okomentovat
tim, Zze KryStof byl v den testovani velmi uzavieny, v hodinach se moc nezapojoval,
takze se domnivam, ze jeho aktualni rozpolozeni nebylo moc pozitivni, coz se mohlo

projevit v testu.

46



5.3.3 Analyza vyzkumu z hlediska jednotlivych cili Uspoiradani bodt

Na zakladé obou typu analyz jsem zjiStovala, jestli Uspofadani bodu opravdu
rozviji osm kognitivnich funkci (zminénych v kapitole 2) a zda plni jednotlivé podcile
Instrumentalniho obohacovani. S pouzitim Rey-Osterriethovy figury jsem se snazila
zZjistit, co konkrétniho rozvinulo Uspofadani bodu u respondentll mého vyzkumu.

Kdybych tedy méla okomentovat nejprve cile instrumentu Uspofadani bodd,
mohla bych tvrdit, Ze u chlapci experimentalni skupiny doslo k jisttmu posunu od
doby pretestu k posttestu, pfiCemz ale musim pfiznat, Ze v dobé pretestu na né jiz
méla vliv prace s Uspofadanim bodud, coz mohlo celou situaci zkreslit. Proto mohu

konstatovat, ze u nich, z cild Usporadani bodul, doslo k podpore vizualnich vztaha,

coz se projevovalo zlepSenim postupu, jakym usporadavali jednotlivé elementy figury

podle daného vzoru (viz zlepSeni Jana). Dale zachovavali konstatnost tvaru, to

znamena, Ze i kdyz se jim napfiklad nepodafilo udélat uplné pfesné rovnou caru,
pfesto udélali rovhoramenny trojuhelnik rovnoramennym a osy obdélniku protnuli

uprostfed. Co se tyCe vizualniho pfenosu, problémy méli hlavné v ¢asti, kdy méli

reprodukovat figuru zpaméti, pfesto ale kvantitativné dopadli Iépe nez chlapci z
kontrolni skupiny. Navic v dobé posttestu jsem mohla pozorovat vyrazné zlepSeni v
této Casti u chlapce Jana. U obou chlapci také bylo mozné sledovat omezeni
impulsivity, vyraznéji u chlapce Krystofa, ktery v posttestu kreslil pomaleji, vice

premyslel a taktizoval. Diky omezeni impulsivity jsem u obou chlapcu mohla v dobé

posttestu pozorovat vétSi diraz na prfesnost a preciznost, oproti Jirkovi z kontrolni
skupiny, ktery bud’ nedotahoval ¢ary nebo naopak pfetahoval, a oproti Markovi, ktery
diky své nepresnosti délal spoustu chyb a timpadem ani nezachoval konstantnost
tvaru nékterych elementl dané figury. Konkrétné Jan i KryStof se detaily snazili
udélat presné, to znamena napf. stejné rozestupy mezi rovnobéznymi Carami. K
tomu jim dopomohl pomalejsi styl prace. Dale byl na respondentech experimentalni

skupiny vidét posun v planovani postupu, coz se projevilo v tom, Ze Jan prestal lepit

.Kkousky“ figury a naopak si stanovil, co je hlavni ¢ast a pak se zaméfil na detaily
figury a stejné tak Krystof, ktery si zvolil takovou strategii, ktera mu nejlépe pomohla

vyresit ukol. Co se tyCe sumativniho chovani, na dané figufe ho mohli vyuzit v ramci

zakreslovani geometrickych figur a predevsim pfi zakreslovani detaild, kdy museli
spravné spocitat jednotlivé Cary a teCky stejny pocCet pak také zakreslit.

Mohu tedy shrnout, Ze na zakladé svého vyzkumu, jsem vyhodnotila
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instrument Usporadani bodl jako efektivni ve smyslu toho, Ze u déti rozviji percepéni
dovednosti, uci je zjevné i strategiim, které jim maji pomoci uspésnée vyreSit dany
ukol. Navic mohu na zakladé kvalitativni analyzy, kterou jsem provedla diky
videozdznamu, konstatovat, Ze Instrumentalni obohacovani splnilo u téchto déti svuj
cil, co se ty€e napravy nedostateCnych kognitivnich funkci, a co se tyCe osvojeni
pfesnych pojmu a zvnitfnéni operaci. | kdyz napfiklad osvojeni pfesnych pojmua a
slovni zasoby nebylo natolik vyrazné, jak by nejspiS mélo podle Feuersteina byt,
pfece jen doslo k ur€itému nahrazeni velmi obecnych a nepfesnych oznaceni
elementd konkrétnimi a pfesnymi formami oznaceni.

Na zakladé tohoto zavéru mohu také konstatovat, Ze je Rey-Osterriethova
figura, rozSifena o kvalitativni analyzu, a zvlasté pak videonahravka jako varianta
testovani, vhodnym diagnostickym nastrojem pro hodnoceni dovednosti myslet, které
ma podporovat Instrumentalni obohacovani.

Diky kvalitativni analyze jsem mohla zkoumat, jaké déti pouzivaji postupy, aby
zvladli zadany ukol, mohla jsem sledovat, jak tyto strategie méni a predevSim, jak
tyto strategie samy vyvétluji. Tézko bych tuto analyzu provadéla bez pomoci kamery,
diky niZ jsem si mohla €innost déti nahrat, a pak ji prozkoumat kousek po kousku,
mohla jsem si zpétné ovérovat, zda se jejich slovni vypovédi shoduji s provadénymi
vykony, a hlavné bylo velmi dulezité, ze se diky kamefe zachytil veSkery slovni
projev déti, ktery bych si pfi testovani téZko zapisovala €i zapamatovala pro pozdéjsi
analyzu. Vyhodu kamery pfi testovani tedy vidim hlavné v tom, Ze se €innost i projev
déti zachytily v autentické podobé, tudiz nezkreslené a kdykoliv se k takovymto

materialim mohu vracet, protoze nejsem omezena na situaci ,tady a ted“. Navic,
vzhledem k tomu, Ze jsem provadéla pretest i posttest, bylo snadné vratit se k datim

z doby pretestu a porovnat s daty z posttestu.
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6. Zaver

V Uvodu jsem si polozila otazku volby vhodnych diagnostickych nastroji pro
hodnoceni efektivity Instrumentalniho obohacovani. S cilem ovéfit konkrétni nastroj,
jsem se inspirovala publikaci Malkové, ktera ve své studii navrhovala rozSifit
diagnosticky nastroj- Rey-Osterriethovu figuru- o kvalitativni analyzu, aby se tak daly
sledovat strategie a postupy, které déti pouzivaji k tomu, aby vyreSily urCity ukol. Na
zakladé tohoto doporuceni jsem rozsifila Rey-Osterriethovu figuru o dopliujici
otazky, které jsem pokladala respondentim svého vyzkumu s cilem ziskat od nich
verbalni vyjadfeni jejich postupu pfi kresbé této figury. Podle pfedem stanovenych
predpokladu, které vyplyvaly ze studii evaluujicich Instrumentalni obohacovani, méli
respondenti z experimentalni skupiny, tedy ze skupiny navstévujici program
Instrumentalniho obohacovani, dosahnout v dobé posttestu signifikantné lepSich
vysledku nez respondenti z kontrolni skupiny. Takovychto vyraznych vysledkud jsem u
dvou chlapcu experimentalni skupiny mého vyzkumu nezaznamenala, pfesto mohu
tvrdit, Ze jejich vykony byly lepSi, nez vykony chlapct z kontrolni skupiny. Diky
videozdznamu jsem na chlapcich experimentalni skupiny mohla vidét jejich pfistup k
vypracovani ukolu, konkrétné pracovali hloubavéji, plynuleji, na jejich vyrazu bylo
vidét, ze vice promysleji svlj postup nez néco zacnou kreslit. | kdyz ani kvalita jejich
slovniho vyjadfeni nebyla nijak signifikantni, pfesto jsem u nich mohla pozorovat
zkvalitnéni verbalniho projevu.

Vliv na nepfilis vyrazné vysledky mého vyzkumu méla i skuteCnost, ze jsem
meéla moznost posuzovat dohromady pouze Ctyfi chlapce, a také, ze v dobé pretestu
méli chlapci experimentalni skupiny jiz zkuSenost s Instrumentalnim obohacenim,
coZ na jejich vykonech jiz bylo vidét, tudiz vykony v posttestu nemohly byt oproti
pretestu tolik vyrazné. Pfesto jsem podle dosazenych dat mohla konstatovat, ze
kvalitativni analyza pfipojena k Rey-Osterriethové figufe a videozaznam jako
prostfednik k hodnoceni dovednosti myslet, jsou vhodnymi diagnostickymi nastroji ke
sledovani efektivity Instrumentalniho obohacovani. Zvlasté moznost nahrat praci a
verbalni projevy déti na videokameru hodnotim jako vyznamny zdroj dat mého
vyzkumu. Jelikoz se v kvalitativni analyze jednalo o zachyceni postupl a strategii,
které déti pouzivaji, bylo velmi vyhodné vS8e natacet a zpétné moci sledovat i to, ¢eho
jsem si jako administrator testu pfi zadavani nevSimla. Navic jsem mohla autenticky

zachytit, jak dité reaguje na moje otazky, jak verbalné zduvodriuje svuj postup kresby
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a také sledovat, jak se proménuje jeho tempo, presnost, nakolikrat kreslil néjaky
element, coz bych pouze z predlozeného nakresleného obrazku vyhodnotit nemohla.

Na zakladé svého vyzkumu bych jesté rada navrhla dalSi rozSifeni tohoto
diagnostického postupu. Jako administrator testu hodnotim pouziti videozaznamu pfi
praci s Rey-Osterriethovou figurou jako dllezity prvek celého vyzkumu. Na zakladé
toho soudim, Zze by bylo pfinosné vyuzit tuto pofizenou nahravku v prabéhu
vySetfovani jesté dalSim zpusobem, a to tak, ze by se mohla po skoncéeni prace
pfehrat i danym respondentim. Jelikoz, jak jsem zminila vySe, bylo velmi tézké
pfimét déti samostatné mluvit a popisovat svlj postup nad jiz nakreslenym
obrazkem, myslim, Ze by bylo vyhodné polozit jim otazku a nechat je pfitom
popisovat svUj videozaznam. Jisté by to byl podnét, ktery by je vice ,rozmluvil®.

V zavéru mohu jeSté navrhnout, jak jsem méla moznost inspirovat se
pfehledem diagnostickych nastroji, Ze kromé mnou zvoleného rozhovoru a
zaznamenavani prace déti na videokameru, by bylo vhodnym nastrojem sledovani
mysSlenkovych postupt vedeni deniku, do kterého by déti zapisovaly své poznatky a

postupy a také kontrolni seznamy, tak jak je navrhli Costa s Kallickovou.
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