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Anotace

Piedkladand diplomova prace feSi otazku rozvojetvornych moznosti v procesu
Skolniho uceni. Tato otdzka je zasazena do kontextu zmén, jeZ v dneSni dobé& probihaji
§kolniho uceni a poznani jako nejenom kognitivniho, ale i osobnostné socialniho rozvoje. Ve
vlastnim procesu vzdé€lani a vychovy se tak zacind klast diiraz nejen na intelektudlni aktivity
zakl, ale 1 na osvojeni praktickych znalosti a dovednosti. Programy $kol se tak distancuji od
jednostranného pamétniho uceni a naopak zduraziuji uzivani takovych zpisobl vyu€ovani,
které zakdim umoZni, aby se stali aktivnimi Uc€astniky svého vzdélani. V oficidlnich $kolnich

dokumentech je tento postoj vyjadien ve varieté u¢ebnich kompetenci.

Vzhledem ale k tomu, Ze pfi formovani uebnich kompetenci nejsou konkrétni metody
vzdy k dispozici, snazi se tato diplomova prace piedstavit jednu z moznosti, kterymi je mozné

stimulovat Zaky a rozvijet jejich dovednosti a schopnosti, které se dnes povazuji za klicové.

This thesis presents the question of development options in the process of school
learning. This question is solved in the context of changes that are related to the
transformation of school curriculum. The most important aspect of those changes is the
conception of the school learning as a pupil’s cognitive as well as personal and social
development. The process of education starts to insist on pupils’s intellectual activities as well
as on achievement of practical knowledge and skills. The school programs distance from
memory learning and emphasize using those ways of instruction where pupils become active
participants of instruction. Oficial school documents express these thoughts as a concept of

learning competency.

However, concrete methods to form learning competency are not available in these
documents. That’s why this thesis tries to present one option how to stimulate pupils and how

to develop their skills and abilities that are considered to be crucial.
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Uvod

e v . v . e v, el
., Uspésni Zdci toho nejen hodné znaji, ale také védi, jak se ucit.

Podnétem pro vypracovani této diplomové prace se stala otdzka, ,.jak naucit déti, jak se
ucir“. Tato otazka je v souCasnosti diskutovana 1 v souvislosti se zménou skolského zakona,
jez zdtraziiuje systém kliCovych kompetenci neboli systém jistych kognitivnich cild -
znalosti, dovednosti, postoji a hodnot - které ¢lovéku umozZiuji G€inné jednat v riznych
situacich. Soucasti tohoto souboru jsou i tzv. kompetence k uc€eni, jejichZ ¢ast je vRVP ZV
formulovana nasledovné: ,,zak vybira a vyuziva pro efektivni uceni vhodné zplisoby, metody
a strategie, planuje, organizuje a ridi vlastni u€eni, projevuje ochotu vénovat se dal§imu studiu

a celozivotnimu udeni*.?

Jestlize tedy chceme vybavit Zaky ucebnimi kompetencemi - naucit je efektivné se ucit -
je nutné tyto schopnosti ucit a rozvijet. MoZnostmi tohoto rozvoje se jiz ale Skolsky zakon

nezabyva, a ucitelé si tak museji poradit sami.

Jak tedy naucit zdky naudit se planovat, pouzivat vhodné strategie ¢i organizovat vlastni
uceni? Jak u zaki aktivovat metakognitivni postupy, které by je vedly k porozuméni jejich
vlastnim mySlenkovym procesim a ke schopnosti je #idit? Jako jedna z moZnosti rozvoje
smyslupIného a hodnotného uceni se nabizi program Instrumentalniho obohacovani Reuvena
Feuersteina, jenz se snaZi rozvijet kognitivni vybavu ditéte a stava se tak stdle vice populdrni
metodikou pro systematicky rozvoj mysleni déti. Pfednosti tohoto programu jsou piedev§im

jeho silna teoreticka vychodiska a také jeho Siroka praktickd uplatnitelnost.
Struktura této prace je nasledujici:
I. Teoreticka Cast:

V teoretické Casti mé diplomové prace se budu zabyvat psychologickymi zaklady
Skolniho u€eni. Piedevsim se zamé&fim na zmény, ke kterym v souc¢asné dob€ dochazi, a jak se
tyto zmeény projevuji v kontextu $kolntho uceni. Na zakladg toho se budu déle vénovat otdzce
rozvojetvornych moznosti v procesu uceni, a predstavim zde program Instrumentalniho

rowr

obohacovani, jenZ je postaven na myslence media¢niho uceni. Zavér teoretické Casti vénuji

L FISHER, R. U¢ime déti myslet a ucit se. Praha: }’ortél, 1997,s.7
2 Klicové kompetence v zdkladnim vzdélavani. VUP 2007, 5. 9
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otazce toho, jak je mozné hodnotit schopnosti a dovednosti, jenZ souéasna $kola povaZuje za

klicové.
II. Empirick4 €ast

V empirické ¢asti predstavim vlastni vyzkum, jenZ vychazi z problematiky nastolené v
teoretické Casti této diplomové prace. Pfedmétem vyzkumného Setfeni bude vyuziti jistych
klicovych principit programu Instrumentdlniho obohacovéani v podminkach $kolniho udeni.
Neboli budu zjistovat, zda jsou klicové mechanismy tohoto programu jednou z mozZnosti, jak

rozvijet ucebni kompetence zaki.




I. Teoreticka ¢ast

1. Psychologické zaklady Skolniho uceni

StéZejni otazka této diplomové prace, ,,jak naucit déti, jak se ucit“, je jedna z mnoha
otazek, které se v dneSni dobé& objevuji v pedagogické a psychologické literatuie. Tyto otdzky
tykajici se problematiky Skolntho uceni se objevuji piedevSim v souvislosti s
probihajici transformaci Ceského skolstvi, jeZ je vyjaddiena zdsadni proménou pojeti vyuky a
jeji piipravy, a také proménou pojeti Zdka a uclitele ve vychovné vzdé&ldvacim procesu.
K t&mto zménam v procesu $kolniho udeni a poznani nedochazi ad hoc, ale dochéazi k nim na
zakladé souvislosti s celospoleCenskym rozvojem, jez zdsadné ovliviiuje potfeby a obsah

vvvvvv

kvalitu vzd&lavaciho a vychovného procesu, patfi’:

e spoleCenské zmény vyjadiené piedev§im zménou Zivotniho stylu a
hodnotovych orientaci

¢ technologicky pokrok a rozvoj védy spojeny s profesnimi zménami a nutnosti
trvalého vzdélavani

e ckonomicky rozvoj a postaveni riiznych skupin v ném spjaté s potfebami trhu
prace

e zmény politického systému vcetné zmén uloh statu v oblasti vzdélavani,
pozadavky evropského spoleCenstvi na ucebni zpisobilosti

e vyvoj socidlni struktury, kultury a masmédii

Pokud tedy mluvime o transformaci Skolniho kurikula, je nutné piihlizet k novym
podminkdm vytvafenym soucasnym spoleCenskym vyvojem, od zmén Zivotniho prostiedi
¢lovéka a jeho ekonomické Cinnosti, aZ po zmény ve zpusobu Zivota, v ndzorech a postojich

riznych socialnich skupin.

Pro vzdélavaci a vychovnou ¢innost tyto zmény ve spole€nosti znamenaji nutnost vybavit

74ka nejenom znalostmi a dovednostmi, ale naucit ho i dobfe a uceln€ se orientovat v rychle

3HAVLIK, R.; KOTA, J. Sociologie vychovy a §koly. Praha: Portdl, 2007. ISBN 978-80-7367-327-7




se mé&nicim sveété a v piisunu novych informaci a poznatkii. Neboli je potfeba nejenom védét

,,c0%, ale také v&dét ,,jak™ nabyt a vyuzit faktické znalosti, praktické zkusSenosti a dovednosti.

Na zéklad¢€ toho se cilem kurikuldrni politiky stavd komplexni rozvoj osobnosti Zéka, jez
je formulovan v tzv. klicovych kompetencich, tj. souboru znalosti, dovednosti, navyki a

postoji, jez jsou vyuZitelné v riiznych ucebnich 1 praktickych ¢innostech a situacich.

Niésledujici kapitoly ptinaseji pohled na to, co tyto zmény piinasi do Skolni praxe a jaké

nov¢ naroky kladou na roli Zaka i ucitele.

1.1 Uceni a poznani jako dominantni ¢innost ve Skole

Proces transformace kurikula v Ceském Skolstvi se projevuje odklonem od tradiéniho
modelu vzdélavani, ktery preferuje piedevSim hotové sumy poznatkii. Misto toho se
zdiraziiuje dovednost samostatné a pohotové orientace v mnozstvi védeckych informaci
z riiznych oblasti spoletenského, kulturniho a vdeckého Zivota. Uloha poznatkd se tak méni,
prestavaji byt cilem a zacinaji byt naopak prostfedkem k tomu, aby se ¢lov€k rozvinul ve

vSech slozkach své osobnosti a uspél tak v fad€ rozmanitych Zivotnich situaci.

Da se fici, Ze existuji dva zdkladni pohledy na Skolni uceni a poznadvani, jakozto dvé
dominantni &innosti ve $kole. F. Tonucci (1991) uvadi, Ze zatimco ,,transmisivni vyucovdni
vychazi ze zékladniho pfedpokladu, Ze Zak nevi - ucitel vi, a vidi poznavani jako predavani
souboru poznatkll od ucitele k zdkovi, konstruktivni vyucovani oproti tomu vidi poznani jako

aktivni proces, konstrukei, jako vystavbu vlastniho poznani*.

Pravé konstruktivni pfistup si ziskdva stdle veétsi pozornost a je spojen s tzv. obratem
k ditéti, k jakoZto svébytné osobnosti, kdy dochazi k orientaci na rozvojové potenciality ditéte
a na jeho aktivity, kterymi tyto své potenciality realizuje. Jak zmifiuje Helus (2004), ,,ve
vzdélavacim procesu je nutno pracovat nejen s tim, co se mé zak naucit, ale také s tim, jaké
vychozi danosti (zkuSenostni, postojové, motivacni, informacni, atd.) mu dovoluji &i
nedovoluji, usnadiiuji ¢i zt€Zuji autentické (tzn. presné, spolehlivé), anebo naopak narusené

konstruovani nového poznatku.*’

* KASIKOVA, H. Vyugovéni a jeho podoby. In VALISOVA, A.; KASIKOVA, H. Pedagogika pro uéitele. Praha: Grada,
2007, s. 122
S HELUS, Z. Dité v osobnostnim pojeti. Praha: Portal, 2004, s. 56
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Vychéazi se zde z pfesvédceni, Zze zdk ma jiZ jisté zkuSenosti a v€domosti, ma tzv.

W

prekoncepty, s nimiz ucitel pracuje a snazi se Zakovi pomoci dosdhnout co nejvyss

r o

i arovné
rozvoje. Zak se jiz tedy nepovazuje za nékoho, kdo do $koly pfichdzi jako tzv. tabula rasa,
kterou uditel teprve popiSe svym snaZenim, ale naopak se bere na védomi, Ze si Zak do Skoly
piinasi své détské predstavy a détské interpretace pojmi a vztahi. Mare§ a Ouhrabka (1992)
charakterizuji tento stav jako tzv. zakovo pojeti uciva, jeZ vyjadiuje ,,souhrn Zikovych
subjektivnich poznatkii, pfedstav, pfesvédCeni, emoci a ocfekdvani tykajici se Skolniho
utiva“®. Mizeme se také v této souvislosti setkat s pojmem tzv. osobni historie ditdte, je% ma
shrnovat skute¢nost, Ze dité pfechazi z jedné §kolni a Zivotni situace do druhé, a do kazdé
nové situace si pfinasi zku$enosti z onéch ptedchozich, veetné zkuSenosti s vlastnimi uspéchy

a neuspéchy. Tyto pfedchozi znalosti a zkuSenosti si poté rekonstruuje na zaklad¢ stietu

s informacemi novymi, prezentovanymi ucitelem.

Z4ci se tak stavaji aktivnimi tvo¥ivymi &initeli procesu udeni, pfigems jejich pokrok
nezévisi pouze na jejich kognitivnich dovednostech, ale i na osobnostnich charakteristikach.
Dostavame se tim ke skutecnosti, na kterou je dnes poukazovéno, a to, Ze poznani a uceni je
mnohem vyrazngji provazeno a determinovano celou fadou osobnostnich a mimokognitivnich
faktorti (afektivnich komponent, presvédeni, postoji, emoci), a také prostitedim vné&jSiho
svéta. ProZitek uCeni tak dostava komplexni charakter, a tomuto komplexnimu charakteru by
mélo odpovidat i sledovani, a nasledn€ i1 rozvoj jevil ve vychov€ a vzdélani. Jinymi slovy se
na proces vzdélavani musi pohlizet jako na proces komplexniho rozvoje Zika, kdy mélo by jit

o naplnéni pfedstavy, ktera je zaloZena na kognitivng, osobnostné socialni soucinnosti.

Velmi aktudlni se v této souvislosti jevi pojem ,kognitivni svébytnosti®, jez ma
vystihovat pravé komplexitu procesu poznani, o kterou by v rdmci Skolniho uceni mélo jit.
Dle Krykorkové (2008) tento pojem totiz vyjadiuje jednak ,,schopnost poznivat, ucit se a
zpracovavat informace, a jednak také pfedpokladd urCitou osobnostni a socidlni zpiisobilost
ve vztahu k ukolové situaci (napf. Zak je schopen pfekondvat prekdzky, zachazet s chybnym
vykonem, je schopen pozadat o pomoc nebo ji vyhledat, je schopen fidit své emoce, zvladat

netsp&chy, atp.)*’. Pojem kognitivni svébytnosti je tak pfedstavovan jako pojem, ktery

*MARES, J.; OUHRABKA, M. Détské interpretace svéta a #akovo pojeti utiva. In CAP, I.; MARES, J. Psychologie pro
ucitele. Praha: Portal, 2007, s. 419

7 KRYKORKOVA, H. Kognitivni svébytnost, teoretické vychodiska a okolnosti jejiho rozvijeni. Praha: Univerzita Karlova,

Filozoficka fakulta
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neobsahuje pouze rozvoj kognitivnich dispozic, ale také osobnostni dimenzi procesu uceni

jako jeho nedilnou soucast a predpoklad dalsiho rozvoje.

Soucasna Skola se tedy snazi o to, aby vyucCovéani neslouZilo pouze k ,nalévani
védomosti a dovednosti, ale jednim z nejdileZit€jSich aspektli Skolniho uceni se stava
kognitivni a osobnostni rozvoj. Za¢ina se tak zkoumat nejenom to, jak je zdk vyucovan, ale
také jak se sdm zak uci. Neboli jak to vystihuje Valenta (2007), zaCina se zkoumat ,,z ¢eho se
sklada, a jak funguje zak“® V souvislosti s tim pak vznik4 fada inovaénich teorii a koncepci,
které se zaméfuji jednak k metodické kompetenci vyucujiciho, a jednak na aktivni spolutiast
zakl, ktefi nemaji byt pouze objektem wvn&jSiho pilsobeni, ale i subjektem vlastni

seberealizace. O tom, jak se toto nové pojeti vzdéldvaciho a vychovného procesu

implementuje ve Skolnim prostiedi, pojednava néasledujici kapitola.

1.2 Skolni uéeni

Jak jsem zminila vySe, v souvislosti s probihajicimi zménami v oblasti $kolniho
kurikula, miizeme pozorovat snahu $kol o to, ,,aby uceni vice souviselo se situacemi b&Zného
zivota a zaméfilo se vice na porozuméni a mySleni neZ na zapamatovini a rutinni
procvidovani.*’ Cilem $kolniho vyugovéni se stava komplexni rozvoj osobnosti Z4ka, jak po
strance kognitivni, tak i po strdnce osobnostni a socialni. Smyslem vyuky by melo byt
predevsim to, aby zdk byl samostatné ¢inny v mySlenkovych aktivitich, aktivn€ zpracovaval-
konstruoval- nové poznatky, rozhodoval o svém uceni a stanovoval si vlastni cile u¢eni. Od
zaka se ocekava, ze si osvoji takové ndstroje, které mu zprostiedkuji poznani efektivnim
zplsobem, a od Skoly se ocekava, Ze zdka takto piipravi. V praxi se vSak tato mySlenka nedati

z riznych divodt plné realizovat.

Mrwe

Jednou z pti¢in vyukovych selhani je v mnoha ptipadech fakt, Ze ve Skolnim prostiedi
nebyly vytvofeny podminky pro to, aby se Zaci naucili, jak se ulit. Ucitelé se obvykle pii
planovani vyuky soustfedi spiSe na obsah, ktery chtji probrat, aniZ by pfemysleli o cilech
vyuCovani ¢i strategiich, jez by rozvijeli takové uéebni dovednosti, které by mohli zaci vyuZzit

nejen pii dal$im uceni, ale také i mimo ucebni situace v béZném Zivote. Paklize ale zaky

SYVALENTA, J. Komplexni rozvoj osobnosti #4ka ve vyudovani. In VALISOVA, A.; KASIKOVA, H. Pedagogika pro
uditele. Ifraha: Grada, 2007, s. 264
° STARY, K. Efektivni uceni ve Skole. Praha: Portal, 2005, s. 39
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nikdo témto dovednostem cilené neuci, dospivaji k nim Zaci sami metodou pokusu a omylu, a
dochéazi tak k tomu, Ze si vytvaieji struktury neuplné ¢i chybné. Vychazet by se tedy mélo
z toho, ze jestlize po zacich vyZadujeme jisté dovednosti a schopnosti, nejprve jim je musime
pomoci rozvinout. A proto pravé v souvislosti se zménou Skolského zdkona se jevi otazka

rozvoje hodnotného uceni jako vice nez aktudlni.
1.2.1 Pojeti ufitele jako zprostiedkovatele poznani

S ohledem na rozvoj kli¢ovych kompetenci, na piipravu SVP, ma byt ugitel schopen
tvorby, pfipravy projektd a tkolovych situaci s cilem aktivovat ty ucebni ¢innosti jedince,
které prisp&ji k uskutecnéni planovaného zaméru. Od ucitele se ocekava, Ze bude zaky
vzdélavat - tedy zprostfedkovavat jim v€domosti, dovednosti, zplisoby mysleni - a zarovei je
1 ucit kdy, kde a pro¢ ziskané znalosti a dovednosti pouzit, jak je pienést do obCanského i
osobniho Zivota ¢i do svéta prace. Nejde tedy jenom o rozvoj deklarativnich znalosti
(faktickych udajt), ale 1 o rozvoj proceduralnich znalosti (potupy, jak dosdhnout potfebného
cile) a kontextualnich znalosti (pro¢ to ud¢lat, kdy, kde a za jakych podminek).

Dostavame se tim k pozici ucitele jakoZto zprostfedkovatele porozuméni pfedmétim,
jeviim, udalostem, vztahlim a souvislostem mezi nimi, jakoZzto zprostfedkovatele vhodnych
ucebnich postupt ¢i strategii, které zakiim pomahaji porozumét, usuzovat, zapamatovat si a
nalézat feSeni. K osvojeni téchto strategii je ovSem tieba, aby Zici dostali ,,moZnost a
piilezitost nahlédnout do svého mysleni, do svych poznavacich postupl a zachazeni

. el
s informacemi“'?,

Profesor madridské univerzity L. Tébar se pokusil sestavit profil ucitele jako
zprostiedkovatele poznani. ,,U¢itel - zprostfedkovatel je dle n€j nejen expert na znalosti, ale i
dobry organizator, umi zdky stimulovat k ¢innosti, rozvijet u nich riizné mentalni operace,

vést je ke schopnosti transferu Skolniho poznani 1 vhledu do rtiznych tikold a poznatkd.“!!

Z Trébarova vyzkumu (2003) také vyplyva, jaké nejcast&jsi piistupy, které odpovidaji
charakteristice ucitele jako zprostfedkovatele, l1ze v praci ucitell zachytit. Jedna se o

nasledujici pfistupy:

Y KRYKORKOVA, H. Psychodidaktickd aplikace metakognitivni teorie. Praha: Univerzita Karlova, Filozofick4 fakulta,
2008
" MAJOVA, L. Utitel jako zprostiedkovatel poznani. Pedagogika, 2008, ro€. 58, s. 136
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e pravidelné plénovani a pfiprava vychovnych/vyukovych cili pro kazdou
hodinu

e vyhledavani informaci, které jsou poteba k porozuméni skolnim obtiZzim déti,
jejich pfi€inam a nasledkim

e uvaZovani o tom, na jaké urovni a jak pfizplisobit obsah uciva, aby odpovidalo
mozZnostem chapani déti

¢ snaha obmé&novat a inovovat zpisoby piedkladani obsahu hodiny

e yjiSténi, Ze Zaci presné porozuméli vSem danym informacim, je§t& pred
zapocnutim samotné prace zaki

e povzbuzovani déti podle jejich riznych schopnosti k tomu, aby byly vii¢i sob&
narocné, aby sledovaly detaily a pracovaly pfesné, aby vysledky jejich prace
byly velmi dobré

e podpora kreativity a rozmanitosti pii plnéni tkolu, aby kaZzdy jedinec dostal
moZnost ukazat své schopnosti

e sledovani a proména zpiisobu prace a ohledem na hodnoceni vysledki a

vykoni v pfedchazejicich tématech

Ucitel jako zprostiedkovatel ma tedy komplexné rozvijet zakovu osobnost, tj.
stimulovat jej po strance kognitivniho a u¢ebniho potencialu, socidlni zdatnosti, emocionalni
vyzréalosti, rozvijet jeho vnitfni motivaci k pozndni a podporovat utvaieni jeho zivotnich
hodnot. Je tedy nutné, aby se ucitel na tuto roli pfipravil a déle se vzd€laval, aby si byl védom
metod, kterymi lze pomoci détem zvladnout zpisoby zkoumdni a hodnoceni pfedkladané

latky, kterymi 1ze pomoci rozvijet takove strategie mysleni, které se jevi jako nejvyhodnéjsi.

1.2.2 Pripravenost Zaka k uceni

Pod vedenim ucitele by se Zaci ucit me€li porozumét vlastnim zpisobim mysleni a
tfidéni informaci. Ucitel by tedy mé&l v rdmci vyuky sméfovat ke splnéni kognitivniho cile
uCeni - pfedani znalosti a dovednosti, a pfitom poskytovat rdmec, ve kterém lze ménit
prostredky uceni tak, aby byly kladeny naroky na rozumové schopnosti zaki, a aby byli Zaci

podnécovani sami si véci promyslet a pracovat tak na vys§i Grovni mySleni. Za pomoci ulitele
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by se Zaci méli naudit pouZivat uGebni strategie samostatné, a postupné tak piebirat vétsi

odpovédnost za svoje uceni.

Kdy je ale u ditéte vhodna doba pro rozvoj téchto schopnosti a dovednosti? Uvadi se,
7e to zavisi na tfech podminkach: inteligenci, zkuSenosti s pozndvacimi aktivitami, a na

motivaci.

Negkteti autofi uvadi, Ze vmlad§im Skolnim vé&ku je uvédoméni si vlastnich
myslenkovych procesti jeSté nepfesné a generalizované, jelikoZ poznavaci procesy jsou je§té
nezralé. ,,Zak nedovede odhadnout vlastni schopnosti a pfim&fend ocenit vlastni vykony, neni
schopen odhadnout obtiZznost ikolu ani adekvatnost urcité strategie. Z toho divodu pracuje
Casto neefektivné, vynaklada stejné usili at’ je ukol lehky nebo téZky, a Cast&ji ulpiva na
jednom zpiisobu feSeni a opakuje jej, i kdyZ se ukadZe netdelny.“'? J. Piaget toto obdobi
oznacil jako fazi konkrétnich logickych operaci, které je vazané na realitu a vlastni zkuSenost,
a kde vsituacich, které mohou byt pro Skoldka zatézové, stale pietrvavaji prvky
egocentrického zpiisobu mysleni. Pokud bychom se zaméfili na kognitivni styl mlad$ich zaku,

pfevaZuje u nich tzv. impulzivni typ, ktery je rychly a méné pfesny.

A7z 7zaci druhého stupné zakladni Skoly jsou dle nékterych autori schopni dosidhnout
jisté irovné metakognice, coz souvisi s rozvojem formalnich logickych operaci. V této dob&
totiz dle J. Piageta zacinaji byt schopni uvaZovat abstraktné a hypoteticky a piestavaji tak byt
zavisli na konkrétni realits. Dle D. Keatinga (1991)" se u dospivajicich objevuji tyto znaky
uvazovani: diraz na variabilitu rliznych mozZnosti; systemati¢nost uvaZovani; dovednost
experimentovat s vlastnimi uvahami; rozvoj deduktivniho mySleni (schopnost aplikovat
obecné pravidlo) 1 induktivniho mysleni; rozvoj kritického mysleni. Diky tomu, ¢im vice ma
zak zkuSenosti s poznavacimi aktivitami, tim lépe je dokdze pouZivat a uvaZovat o nich. Jeho

kognitivni styl se tak promériuje na tzv. reflektivni styl, ktery je pomale;jsi, ale presnéjsi.

Na druhou stranu existuji vyzkumy, které tuto myslenku nesdili. Naptiklad Helus
(1992) se domniva, Ze ,,metakognitivni zajmy a zpisobilosti se u déti zacinaji vyvijet jiz
kolem 5-7 roku. B&€hem 8kolni dochazky, je-1i jim vénovana patficnd péce, mohou dosahovat
znané Grovnd rozvinutosti, s vyrazng pozitivnimi vlivy na 8kolni usp&$nost.“' Dalsi

vyzkumy, provadéné v ramci diplomovych praci, také dokazuji, Ze se jisté formy metakognice

12 VAGNEROVA, M. Kognitivni a socidlni psychologie Zdka zdkladni Skoly. Praha: Karolinum, 2002, s. 68
3 VAGNEROVA, M. Kognitivni a socidini psychologie Zdka zdkladni Skoly. Praha: Karolinum, 2002, s. 62
" KRYKORKOVA, H. Kognitivni svébytnost, teoretickd vychodiska a okolnosti jejiho rozvijeni. Praha: Univerzita Karlova,
Filozoficka fakulta
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objevuji jiz u déti prvniho stupné, a dokonce i u déti predskolniho v&ku, coZ se projevuje tim,

déti maji snahu sd€lovat vysledky, postupy své prace a hovofit o nich s druhymi.

Je tedy vidét, ze vyvoj kognitivnich schopnosti neni zavisly pouze na zrani, ale i na
uleni, pfesnéji na kvalité a zaméfenosti stimulace. Je dokazéno, Ze rozumové schopnosti 1ze
rozvijet 1 specifickou stimulaci, Ze dit€ je schopné s podporou pracovat na vys§i trovni
mySleni. Nejde tedy pouze o dosaZeni urcité Grovné poznavacich procesit samotnym zdkem,
ale i o rozvoj t&chto schopnosti prostiednictvim uceni ve Skolnim prostedi, kdy se dité uéi
pod vedenim ucitele uritym zptisobem myslet. Na této teorii je zaloZen program

Instrumentalniho obohacovani, jehoZ kliCové mechanismy se staly zékladem mého vyzkumu.

1.3 Kompetence

Téma rozvoje détského mysleni a uceni se je dnes aktudlni pfedevS§im v souvislosti
s pfeménou Skolniho kurikula. V ramci $kolnich vzdé€lavacich programi maji ucitelé vést své
zaky k dosazeni tzv. kliovych kompetenci. Pojem kompetence obecné vyjadiuje celistvé
zvladnuti a rozvijeni védomosti, dovednosti, postojti. ,,Mit kompetenci znamena, Ze ¢lovék
(z4k) je vybaven celym sloZitym souborem védomosti, dovednosti a postojii, ve kterém je vSe
propojeno tak vyhodné, Ze diky tomu clovék muze Gspésné zvladnout ukoly a situace, do
kterych se dostava ve studiu, v praci, v osobnim Zivot€. Mit ur€itou kompetenci znamena, Ze
se dokdzeme v urCité pfirozené situaci pfiméfené orientovat, provadét vhodné &innosti,
zaujmout pfinosny postoj“."> Kompetence by se méli rozvijet v rimci konkrétnich aktivit,
ucitelé by tedy méli védét, kterymi Cinnostmi, Gkoly je moZné zika v urcité kliCové
kompetenci rozvijet. Jak je to tedy s kompetencemi v oblasti uceni? Ramcovy vzdélavaci

program piimo operuje s pojmem ucebnich kompetenci, jeZ jsou charakterizovény takto'®:

Na konci zékladniho vzdélavani zak:

e vybirad a vyuziva pro efektivni uCeni vhodné zplsoby, metody a strategie, planuje,
organizuje a fidi vlastni uceni, projevuje ochotu vénovat se dalSimu studiu a

celozivotnimu udeni

15 Klicové kompetence v zdkladnim vzdélavani. VUP 2007,s.7
16 Klicové kompetence v zdkladnim vzdéldvéni. VUP 2007, s. 14
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e vyhledava a tiidi informace a na zaklad€ jejich pochopeni, propojeni a systematizace
je efektivné vyuZziva v procesu uceni, tvir¢ich ¢innostech a praktickém Zivoté

e operuje s obecné uzivanymi terminy, znaky a symboly, uvadi v&ci do souvislosti,
propojuje do SirSich celk poznatky z rliznych vzdé&lavacich oblasti a na zakladé
toho si vytvafi komplexn&j$i pohled na matematické, pfirodni, spoletenské a
kulturni jevy

e samostatné pozoruje a experimentuje, ziskané vysledky porovnava, kriticky

posuzuje a vyvozuje z nich zavéry pro vyuziti v budoucnosti

e poznava smysl a cil uéeni, mé pozitivni vztah k ueni, posoudi vlastni pokrok a urci
piekazky ¢i problémy branici uceni, napldnuje si, jakym zpisobem by mohl své

uceni zdokonalit, kriticky zhodnoti vysledky svého uceni a diskutuje o nich

Piedpokladd se, Ze ucitelé budou u Zaki tyto kompetence postupné rozvijet, spolecné
s pfedavanim védomosti. Ucitelé maji zpracovavat témata RVP a pfipravovat tak jejich
didaktickou aplikaci, a to s ohledem na cile stanovené jednotlivymi kompetencemi. Maji tedy
rozhodovat o tom co, a predevs§im jak budou své zaky ucit. K tomu musi ovSem volit vhodné
vychovné a vzdé€lavaci strategie. Jak ale plyne ze samotné praxe, kliCové kompetence jsou
kategorii, kterd ovladla $kolu nepiili§ §t'astn€ a ucitelé si s ni nevédi rady. Proto se ukazuje
jako aktudlni a dilezité, dat ucitelim do rukou ndvody pro tvorbu postuptt vedoucich

k rozvoji mySleni, u€eni a poznani v procesu uceni.

Vime tedy, co si pfedstavit pod pojmem uéebni kompetence, jez ndm podévaji prehled
toho, co by dit€¢ mélo samo zvladnout. Vime také z ptedchazejiciho textu, Ze abychom tyto
kompetence k u€eni u déti rozvinuli, je nutné naudit je, jak se ucit. Toto uceni se jak se ucit
vSak vyZaduje aktivaci kognitivnich i osobnostnich dovednosti, diky nimZ dit¢ miiZe poznat,
porozumét, kontrolovat a regulovat svoje poznavaci aktivity. Piiklady moZnych zptsobi, jak
rozvijet tyto dovednosti a jak umoznit détem osvojeni uCebnich strategii, a tim tak rozvijet

kli%ovou kompetenci k uéeni'’, predklada nasledujici text.

7 Pozn. v RVP ZV je stanoveno est samostatnych klidovych kompetenci, ale neznamena to, %e by se méla u 7akd vytvéafet a
rozvijet kazda zv1ast- uditel pfi konkrétnich Einnostech ve vyuce rozviji u Zaki vice sloZek kompetenci najednou, protoZe to
odpovidé piirozenému a sponténnimu udeni 2ki. USelem této prace je navrhnout zplisob rozvoje schopnosti a dovednosti
zakd, jeZ jsou vyjadieny v kli¢ové kompetenci k udeni, coZ ale rozhodng neznamend, Ze bude rozvijena izolované od
ostatnich kompetenci.
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1.4 Rozvoj u¢ebnich kompetenci

K rozvoji ucebnich kompetenci piistupujeme jako k uceni, jehoZ hlavnim smyslem je
posilit zptisobovou poznavaci stranku udeni, spiSe neZ obsah toho, co déti naugit. Z4ci by se
méli naudit, jak ,,pfistupovat k ucebnim tukollim, jak si usporadavat informaci, jak hodnotit
vlastni vykon, jak pozidat o pomoc a jak z poskytnuté informace vytvafet nové poznani«'s,

paklize maji byt aktivnimi u€astniky vzdélavaciho procesu.

Jak tedy rozvijet zptisobovou poznavaci stranku uéeni? V sou€asné dobé se muZeme
setkat se vzrlstajicim zajmem o to, jak rozvijet mySleni a uéeni. Jednak miizeme vychazet
z poznatkdl pedagogické psychologie, jez nashromdzdila celou fadu vysledktii rdznych
vyzkumi, pfedev§im co se tyCe vyzkumt metakognice a autoregulace. A jednak miiZeme

vychazet z ucelenych programil zaméfenych na rozvoj kognitivnich funkci.
1.4.1 Metakognice a autoregulace

Ackoliv jiz od poloviny 80. let 20. stoleti kognitivni psychologové (Sternberg,
Gardner, Perkins) predstavuji metakognici jako velmi dilezitou slozku inteligentniho
chovéni, v podminkach ¢eského Skolstvi zdjem o tuto problematiku zatim nebyl pfili§ velky.
Pticemz piinosnost této teorie v oblasti rozvoje mysleni, uceni a poznavani zakd, doklada
fada teoretickych praci 1 vyzkumi. Napiiklad R. Fisher (2004) uvadi, Ze ,,jednim ze znakt
dobrého mysleni a ueni je metakognitivni fizeni“. Dle jeho slov to znamend, Ze Zaci védi o
strategiich, které jim mohou v mySleni pomoci a o svém mysleni pfemysleji. Podle vyzkumi
jsou jedinci, ktefi jsou touto dispozici obdafeni, ve svych ¢innostech usp&€$ngjsi nez ti, kteti

touto schopnosti nedisponuji.

Metakognice je definovana jako ,zpisobilost Clovéka pldnovat, monitorovat,
vyhodnocovat postupy, jichZ sam pouZiva, kdyZ se uc¢i a poznava. Jedna se o to, Ze jedinec se
soustfed’uje, zaméfuje, planuje, postupné monitoruje a nakonec hodnoti své ulebni a
poznavaci aktivity. Jde o Cinnost védomou, ktera vede ¢loveka k poznéni ,,jak sam postupuyji,
kdyZ poznavam svét“.' Jinymi slovy jde o ,,schopnost posoudit ukol a jeho obtiZnost,
vhodnost pouZiti urité strategie a volbu varianty, kterou 1ze povaZovat vzhledem k situaci za

adekvatni.“%

' FONTANA, D. Psychologie ve Skolni praxi. Praha: Portal, 2003, s. 164

19 KRYKORKOVA, H. Psychodidakticka aplikace metakognitivni teorie. Praha: Univerzita Karlova, Filozoficka fakulta,
2008

2 VAGNEROVA, M. Kognitivai a socidlni psychologie #dka zdkladni §koly. Praha: Karolinum, 2002, s. 67
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Jak je vidét, pfi metakognici dochazi k porozumeéni vlastnim mySlenkovym procestim,
které je jedinec schopen fidit. Nejedna se pouze o dimenzi Cisté kognitivni, ale o dimenzi,
ktera je zaloZena na soucinnosti s dimenzemi osobnostnimi a socialnimi - dilezitou slozkou je
pravé autoregulace. Podstatou metakognitivniho zpracovani kognitivnich ¢innosti je reflexe,
tedy uvédoméni si postupd, ocenéni jejich vyznamu a smyslu apod. Znamena to, Ze by zék
mél dokazat identifikovat svoje strategie, zhodnotit jejich kvalitu a v neposledni fadé dokézat
zapojit ziskané znalosti pfi feSeni problémi. Na zaklad€ této reflexe nad vlastnim uéenim a
poznanim jsou tyto €innosti kédovany v piisluSnych mentalnich reprezentacich vyssiho fadu a

pouZivany pii dal§ich postupech v procesu ugeni.*’

Jak bylo uvedeno vyse, dulezitou slozkou realizujici se na tvorbé metakognitivnich
strategii je autoregulace. Co pojem ,autoregulace” znamena? PfedevSim je to osobnostni
charakteristika, jeZ je spojovana s autonomii a svébytnosti, kdy jedinec pfestava byt pod
vlivem vnéj$iho fizeni, napiiklad ulitele nebo rodice. Jednd se o fizeni vlastniho uleni
samotnym Zakem, pfesngji feCeno se jedna o ,uroven ueni, kdy se Zak stavd aktivnim
aktérem svého vlastniho procesu ufeni jak po strance Cinnosti a motivacni, tak

I rec22
metakognitivni*“™.

Dle odbornikii mé autoregulace tfi zadkladni faze, a to fizi uvaZovani, provadéni a
volni kontroly, a fazi sebereflexe. Za samotné jadro autoregulace se povazuje sebemotivace
zaka, jez sméfuje ke splnéni osobnich ucebnich cilii a k sebezdokonaleni.”® Na zakladg
autoregulace by pak mél zZak dospét k takovému stylu uceni, jeZ je pro néj nejvhodnéjsi. Tento
styl spoCiva ve skuteCnosti, Ze Zak si vybirad svoje ucebni cile a k tomu voli odpovidajici
ucebni strategie, umi si naplanovat a poté priibézné€ kontrolovat svoje uceni, a nejen poznat
pripadné chyby, ale i védet, jak je opravit. To ale opét nutné klade pozadavek na praci uciteld,
aby zakim nabidli takové ikolové situace, ve kterych by se s ucebnimi strategiemi seznamili
a naudili se je aktivné pouzivat, a ve kterych by mé€li moZnost rozvijet autoregulaci a

metakognici a stali se tak usp&§nymi zéky.

2L KRYKORKOVA, H. Psychodidaktickd aplikace metakognitivni teorie. Praha: Univerzita Karlova, Filozofickd fakulta,
2008
2 MARES, J. Autoregulované uteni. In CAP, J.; MARES, J. Psychologie pro ucitele. Praha: Portdl, 2007, s. 506
B MANAK, J.; SVEC, V. Vfukové metody. Brno: Paido, 2003, s. 43
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1.4.2 Rozvojetvorné moznosti v procesu uceni a poznani

Snahy rozvoje uceni, osobnostniho rozvoje, ucebni zpisobilosti vytstily v celou fadu
novych metod, postupd, dilé¢ich i ucelenych programii, jeZ se vyznacuji riznym stupném

teoretického zakladu a urcitou strukturovanosti.
Ptikladem jednotlivych metod a postupii, u kterych se prokézala u€innost, jsou:

e kladeni otazek

e planovani

o diskutovani

e mentalni mapovani
e kooperativni uceni
e individualni vedeni
e scbehodnoceni

e divergentni myS$leni

Mezi v ceském prostfedi nejzndméjsi ucelené stimulaéni programy pro rozvoj

kognitivnich funkci patii napt.:

e Program &tenim a psanim ke kritickému mysleni

e program Zacit spolu

e projekt Zdrava skola

e Osobnostné socialni vychova

e program CoRT Edwarda de Bona

e Filosofie pro déti vypracovand Matthewem Lipmanem

e program Instrumentalniho obohacovani Reuvena Feuersteina.

I kdyz kazdy s jinou terminologii, pracuji vSechny programy na shodném cili: usiluji
rozvijet mySleni déti nebo dospélych pomoci konkrétniho metodického nastroje, ktery

navrhuji nabizet jako dopln€k naplné stavajiciho kurikula ve skolach.

Je na misté zde poznamenat, Ze existuje nepieberné mnoZstvi pfistupll, jeZ se snaZzi

rozvijet mySleni. Tyto pfistupy spojuje jedna kliCova otazka, a to, jak vyuku mysleni
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uskuteCiiovat. V ramci této otdzky miiZeme mluvit o tfech hlavnich skupinach, které se
pokouseji tuto otdzku fesit.

Zastanci tzv. infuzivniho pfistupu (,, infusion approach®), kam se tadi napf. Fischer,
Burden, Williams, prosazuji ,,infuzi* mysleni do béZnych predméti kurikula, pti¢em# vyuka
kazdého pfedmétu by méla zahrnovat konstrukei mySlenek v socidlnim kontextu na podkladé
pojmii, dovednosti a znalosti vazanych k danému pedmétu.

Dalsi skupinu tvofi zastanci tzv. pfedmétové zakotveného piistupu (,, domain-based
approach”), kteti prosazuji, aby se vyuka mySleni podobala konkrétnim pfedmétim -
strukturu ma tedy uréovat struktura Skolniho kurikula.

Poslednim pfistupem je tzv. dovednostni piistup (;,skills approach®), ktery zastava
mySlenku, Ze vyuka mySleni by méla probihat jako samostatny pfedmét. Piedstaviteli
dovednostniho piistupu jsou Maclure, Davies, Sharon a pfedev§im Reuven Feuerstein, ktery
svij program Instrumentilniho obohacovani stavi prav€é na pfedmétové nespecifickém
charakteru materialu. V kapitole o struktufe Instrumentidlniho obohacovani uvedu

Feuersteinovy ditvody pro zastavani tohoto ptistupu.

Ucitelim se tedy nabizi velké mnoZstvi moZnosti, které mohou uplatfiovat pfi vyuce
smefujici k nabyti ucebnich kompetenci. V této praci se dale zamé&iim pouze na jeden pfistup
zabyvajici se tim, jak koncipovat vyuku mysSleni, a to na pfistup mediadni (zprostfedkujici),
jenz predstavim na programu Instrumentdlniho obohacovani. Vzhledem k tomu, Ze pfed
uciteli nyni stoji ukol rozvijet takové kompetence, diky kterym zaci obstoji ve $kole i
v Zivoté, a narokuji se tak prevedSim nové kvality ucitele, jakoZto zprostiedkovatele poznani,
ukazuje se, Ze v sobé tento pedagogicky pfistup skryva velky potencidl pro realizaci zmé&n

navozenych transformaci kurikula.
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2. Media¢ni uceni jako zaklad Instrumentalniho obohacovani

Myslenkou jak udit déti 1épe se ucit se zabyvali jiz antiCti filozofové typu Platona a
Sokrata. Pozd&ji, zejména ve druhé polovin€ 20. stoleti, pfevzali toto téma pedagogové a
psychologové. Na zakladé posunt v oblasti kognitivni psychologie, se kliCovym momentem
stalo zpochybnéni inteligence jako nem&nné kvality. Prévé R. Feuerstein zacal hledat nastroje,
jak inteligenci trénovat a tim rozvijet schopnost ditéte ucit se a dale se rozvijet. Dikladné
piitom rozpracoval teorii mediaéniho (zprostfedkovaného) uceni, jakoZto piistupu, ve kterém
nejde o pfeddvani poznatkli, ale o rozvoj osobnosti zakl, zejména jejich ucebnich a

kognitivnich dovednosti.

Specificka interakce meditativniho charakteru, Feuersteinem oznafend jako zkusenost
zprostiedkovaného uceni, je kliCovym mechanismem prochazejicim napfic¢ celym jeho dilem,
a vyustuje vpodobé specidlniho programu nazvaného jako Instrumentdlni obohacovani.
Podstatou této media¢ni interakce je, Ze dospély (uditel, vychovatel, rodi¢) v roli
zprostfedkovatele podnéti z okoli, formuje v ditéti jeho kognitivni 1 ucebni strategie a vzorce
chovani. Dle Feuersteina ,.efektivni zkuSenost zprostfedkovaného ufeni umoziiuje ditéti
orientovat se v jeho kultufe a samostatné nakladat s informacemi, nahlédnout vlastni zpisoby
mySleni, fesit rozlicné kognitivni operace a rozvijet schopnost transferu nabytych zkusenosti i

v jiném kontextu a souvislostech*.**

Tato mySlenka media¢niho uceni, resp. role druhych osob jakoZto zprostfedkovateld -
mediatort, se objevila jiz v dile L. S. Vygotského, kde byla definovana skrze mySlenku, Ze
kazda psychicka funkce se objevuje ve vyvoji dvakrat. Jednou ve formé¢ aktudlni interakce
mezi lidmi, podruhé jako zvnitinéna forma této funkce. Vygotsky také dale zddrazioval
rozvoj kognitivnich potencialit ditéte, jeZ rozpracoval do zndmé teorie zony nejbliz§iho
vyvoje. Témito hlavnimi mySlenkami se Feuerstein ve svém pojeti mediaéniho uceni

inspiroval, byt o Vygotském sam ve svych pracich nehovofi.

Tim, ¢im se od mySlenek Vygotského Feuerstein zisadné odliSuje, je forma
zprostiedkujici interakce. Zatimco Vygotsky mluvil o kulturni specifinosti forem
zprostiedkovani, Feuerstein se pfiklani k univerzalni podstat€¢ forem zprostfedkovani. Tuto
univerzalnost zkuSenosti zprostfedkovaného uceni vyzdvihuje i konstatovanim, Ze zkuSenost
zprostfedkovaného uceni jako kvalita interakce neni zavisld na jazyce, ve kterém se

zprostiedkujici interakce realizuje.

2 MAJOVA, L. Utitel jako zprosttedkovatel poznani. Pedagogika, 2008, ro&. 58, s. 132
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Tuto mySlenku déale Feuerstein rozvinul do formulace tzv. parametri
zprostiedkovaného uceni, jakychsi kritérii kvality zprostfedkovéni, pfiCemz zdlraziiuje, Ze
situace zprostfedkovaného uceni je navozena jediné tehdy, pokud jsou v interakci splnény tii
zasadni parametry. Tyto parametry povazuje za ,,univerzalni, interkulturné sdilené, uplatiiujici

se u viech lidskych ras, etnickych skupin a socioekonomickych vrstev>. Jedn4 se o:

e zaméfenost a vzijemnost
e transcendence

e zprostiedkovani vyznamu

Déle formuluje dal$i devét parametrd, které dle n€j mohou, ale nemusi byt v interakci
piitomny. Tyto ,,dopliikové™ parametry jsou zavislé na tkolech a siln€ vztaZené ke kultufe, ke

které naleZi, a odrazi proces rozmanitosti lidskosti v kognitivnich stylech, systémech potieb,

motivaci, typech ovladnutych dovednosti a ve struktufe znalosti. Jejich vycet je nasledujici:

e zprostfedkovani pocitu kompetence

e zprostfedkovani regulace a kontroly chovani

e zprostfedkovani chovani se sdilenim

o zprostfedkovani individudlnich rozdilt a psychologické odliSnosti

o zprostfedkovani chovani vedouciho k vyhledavani, identifikaci a dosaZeni cile
e zprostfedkovani vyzvy: vyhledavani novych a slozit&jSich véci (situaci atp.)

e zprostiedkovani védomi lidské bytosti jako proménlivé entity

e zprostfedkovani cesty za optimistickymi alternativami

e zprostiedkovani pocitu soundlezitosti

Abychom tedy mohli mluvit o tom, Ze ma urcitd interakce charakter mediace, musi byt
nutn€ splnény prvni tfi parametry zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Podivejme se tedy

stru¢né na charakteristiku té€chto parametri.

Zamérenost a vzdjemnost

Jedna se o vzbuzeni zajmu Zzdka a zaméfeni pozornosti na téma, kterym se ma zabyvat.

Vzijemnost je poté odpovédi na tuto snahu, a nastupuje ve chvili, kdy pozornost Zaka je

% FEUERSTEIN, R. Mediated learning experience. Theoretical overview, s. 9
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ulitelem zaméfena poZadovanym smérem a zak urlitym zplsobem projevuje svilj zajem.
Znamena to, Ze je zpocatku interakce vzdy zamérem mediatora - ucitele, ktery uzphsobuje
podnéty situace tak, aby mohl Zzika vtahnout do konkrétniho ucebniho kontextu. Zarovei
tento zamér sdili s ditétem, ukazuje mu jeho smysluplnost, a otevira tak moznost pro vnitini
motivaci ditéte, pro jeho rozhodnuti se néco naucdit nebo pochopit. Piiklad nabizi Malkova
(2008)*® v podobé utitele, ktery aby zdiraznil urdité informace, gestikuluje p¥ehnang, tim
méni charakter vychoziho podnétu, coZ produkuje zmény stavu mysli ditéte (napf. aktivuje
jeho pozornost) a tim umoziiuje reciprocitu, kterou lze sledovat na tirovni verbalnich (dotazy)

i neverbalnich projevi ditéte (gesta signalizujici souhlas, pfemysleni, atp.).

Transcendence

Transcendenci pojima Feuerstein ve smyslu transferu. Jde o to, aby Zaci vyuZivali
naucené strategie, postupy a principy i v jinych souvislostech, neZ v jakych si je osvojili, aby
u nich nastal védomy pfesah, ktery jde za hranice ukolu, ktery plni. Transcendence ptisobi

jako tendence k neustalému obohacovani kognitivniho a afektivniho repertodru ditéte.

Zprostredkovani vyznamu

Jde o to, Zze ulitel ma podat Zakiim obsah vyuky tak, aby chapali vyznam a ucel
daného tkolu &i aktivity, aby rozuméli, pro¢ danou ¢innost délaji a pro¢ ji délaji praveé danym
zptsobem. Tento parametr upozorfiuje na dileZitost obohacovat slova, udalosti nebo kontakt
s pfedméty o citové, kulturni, nabozenské a socialni vyznamy. Nejsou-li podnéty a informace
v interakci jasné oznacené uréitym vyznamem, zistdvaji neutralni a nezajimavé. Ucitel by tak
mél zdky ,vtahovat“ do svych zamérd, aby se stavali jeho partnery a podileli se na

objastiovani smysluplnosti, vyznamu ¢1 prospéSnosti toho, co délaji, co se uci.

Jak uvadi Majova (2008) vyzkumné studie, zabyvajici se praktickym dopadem
Feuersteinova dila v pedagogické oblasti (napf. Blagg 1991, Romney; Samuels 2001, Majova
2005), se ve svych vysledcich shoduji ve zjisténi, ze ucitelé, ktefi byli obeznameni

s Feuersteinovou teorii, sami hovofi o tom, Ze pod vlivem této zkuSenosti se jejich vyukovy

®MALKOVA, G. Uméni zprostiedkovaného uceni. Praha: Togga, 2008, 5.34
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piistup v pfedmétech, které uci, zménil a prozivaji tuto zménu jako zménu k lep$imu. Tyto

zmény se dle vypovedi uditelii tykaji*’:

e védomého zaméfeni na verbalizaci postupu a stanovovani strategii feSeni ikoli
e systemati¢téjSiho zapisu na tabuli
e v¢Etsi podpory diskuse v hodinach

o vét§itho zméfeni na zplisoby mySleni zakd

Zaroven z vyzkumu Majové (2005) vyplyva, Ze uditelé povazuji za nejobtizné€j$i moment pro
usp&Snost vyuky navozeni prvniho a tfettho parametru zprostiedkovaného uceni, tj.
zaméfenosti pozornosti zakl a zprostfedkovdni vyznamu. UCcitelé se také shoduji, Ze
uspéSnost realizace rtiznych podminek zprostiedkovaného uceni zavisi pfedev§im na

osobnosti ucitele a na jeho vztahu k détem v konkrétni t¥idé.

V predchozim textu jsem se snazila nastinit charakteristiky mediaéniho pfistupu, ktery
se ukazuje byt jednou z moznych cest proméniovani pedagogické praxe. Tento pfistup jsem
predstavila prostfednictvim Feuersteinovy teorie zprostiedkovaného uceni, jez mediaci
uchopuje jasné strukturovanym zpisobem. V nésledujicich kapitolach se hodlam vénovat
tomu, jak je tato teorie zakotvena v dile Feuersteina. V souvislosti s tim pfedstavim program
Instrumentalniho obohacovani, jehoZ jadrem je zkuSenost zprostfedkovaného uceni, a je tak

praktickym néstrojem aplikujicim tuto teorii v praxi.

T MAJOVA, L. Ugitel jako zprostiedkovatel poznani. Pedagogika, 2008, ro&. 58, s. 136
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2.1 Instrumentalni obohacovani Reuvena Feuersteina

V odborné literatufe je Reuven Feuerstein zndm jako autor teorie strukturni kognitivni
modifikace, a ddle jako autor programu Instrumentilniho obohacovani a diagnostického
nastroje oznaCovaného jako Learning Potential Assessment Device (LPAD), jez jsou
praktickym uplatnénim této teorie v praxi.

Svym puvodem je Reuven Feuerstein z Rumunska, ale od roku 1945 Zije v Izraeli. Za
druhé svétové valky byl véznén v koncentracnim tabote, kde nepropadl zoufalstvi, ale naopak
se ujal role ucitele a ve svém vyukovém programu neustdle usiloval dodavat svym Zakim
nadé&ji na lepSi budoucnost Zidovské komunity. Po druhé svétové valce pracoval v Izraeli pro
agenturu Youth Aliyah, ktera se zaméfovala na poméhani kulturné a socialné odlisnym détem
z tranzitnich tibort adaptovat se na poZadavky vzd€lavacich instituci Izraele. Na téchto
détech vidél schopnost ¢loveka ptizplsobit se proménlivym podminkdm. A pravé diky této
zkuSenosti opustil Feuerstein teorie a postupy tradi¢ni psychometrie (jeho ucitelem byl Jean
Piaget), jeZ uvadi, Ze naCasovani kognitivniho vyvoje je fizeno vnitinim, biologicky danym
mechanismem zrani, a naopak zacal prosazovat mySlenku kognitivni modifikovatelnosti,
kterou zakladal pfedevSim na teorii zprostiedkovaného uceni, jelikoZ se domnival, Ze to, co
posouva vyvoj ditéte, jsou druzi lidé. Tato mySlenka strukturni kognitivni modifikace
zna¢na plasticita a flexibilita, kterd u €loveéka vytvafi schopnost pfemény a rozmanitosti jeho
kognitivnich struktur radikdlnim zpisobem, ktery bude ovlivilovat jeho kapacitu udit se,
adaptovat se na vice komplexni a neznamé situace.“*® Kognitivni modifikace se poté pokousi
oslovit ty prvky cloveka, které nejsou schopny piizptsobeni se velkym zménam, a které
Izraeli zadal spolupracovat s prof. André Reyem, pod jehoZ vedenim realizoval vyzkum, ktery
mél mapovat kognitivni dovednosti marockych adolescentii. Pravé spoluprace s Andre Reyem
nejvice ovlivnila Feuersteinovu pozdg&j$i odbornou drahu. Ptimy vliv Andre Reye Feuerstein
pfiznava pti vzniku souboru diagnostickych materiald pro vySetieni potenciality udit se, dnes
znamému jako LPAD (Learning Potential Assessment Device; Feuerstein 1980). LPAD
vzniklo z potfeby vytvofit diagnosticky nastroj, ktery by umoziioval rozliSovat mezi nizkou
aktualni funk¢ni Grovni kognitivnich funkci a potencidlni kapacitou pro modifikovatelnost

takto omezenych kognitivnich funkci. Na zidklad€ této spoluprace pak Feuerstein zalina

28 FEUERSTEIN, R. Mediated learning experience. Theoretical overview,s. 12
* FEUERSTEIN, R. Podpora inkluzivniho a kognitivniho vyudovani ve $kolach. In POKORNA, V. Inkluzivni a kognitivni

edukace. Praha: Univerzita Karlova v Praze, Pedagogickd fakulta, 2006, s. 10
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vytvafet svou vlastni teorii kognitivntho vyvoje, kterd vede az k vytvofeni programu

Instrumentalniho obohacovani.

2.2 Teoreticka vychodiska Instrumentilniho obohacovani
Program Instrumentilniho obohacovéni je zaloZen na tfech zdkladnich teoretickych
konceptech. Jedna se o strukturni kognitivni modifikaci a z ni vyplyvajici pojem zkuSenosti

zprostfedkovaného uceni, pojeti deficitnich funkci a kognitivni mapu.

2.2.1 Strukturni kognitivni modifikace

Kli¢ovym pojmem celé Feuersteinovy prace je myslenka strukturni kognitivni modifikace,
jez prosazuje, Ze inteligence se d4 ménit, d4 se vhodnou intervenci rozvijet. Tato mySlenka
koreluje s predstavou inteligence, jako schopnosti adaptovat se na nové podminky. Feuerstein
véf v potencialitu kazdého &lovéka ménit a rozvijet sviij systém pozndvacich struktur
nezévisle na vnéjSich omezenich, jako je v€k nebo biologicka ¢i sociologickd determinace.

Feuerstein rozliSuje dv€ modality strukturni kognitivni modifikace- modalitu pfimého
kontaktu jedince s podnéty z okolniho prostfedi (,,direct exposure”) a zkuSenost

zprostiedkovaného uceni (,,mediated learning experience*).

Primy kontakt s podnéty

P#i modalité pfimého kontaktu dochazi k tomu, Ze ,,podnét, ktery se vnucuje organismu,
vstupuje do jeho systému ndhodnym, pfimym a nezprostiedkovanym zplsobem. Podnéty se
tedy objevuji a ztraci naprosto nesystematickym zpl"lsobem.“30 Piesto ale pfimé vystaveni
podnétim zasobuje jedince velkym mnoZstvim podnétli, udalosti a zkuSenosti, které maji
percepéni, kognitivni a emocionalni povahu. Tento zplisob kontaktu s podnéty je tedy sice
neocenitelnym zdrojem zkuSenosti, ale dit¢ se musi samo naucit, jak tyto podnéty vyuZivat ke

svému vlastnimu kognitivnimu vyvoji.

ZkuSenost zprostredkovaného uceni

Opakem modality pfimého kontaktu jedince spodnéty z okoli je zkuSenost
zprosttedkovaného uceni. Pravé tuto meditativni cestu povazuje Feuerstein za ptimo zasadni
pro ovliviiovani struktury intelektu ditéte. Jedna se o specifickou interakci mezi ditétem a
druhou dospélou osobou, ktera ,,vstupuje do proudu percepce ditste, ve kterém pro dité

podnéty tfidi, ukotvuje, vybira a interpretuje; planovanim, rozdélovanim a sdruZovanim je

3 FEUERSTEIN, R. Mediated learning experience. Theoretical overview, s. 7
26




31

organizuje, reguluje jejich intenzitu a ovliviiyje jejich podobu.*”” Diky této mediaci se mohou

ucebni situace stavat smysluplngj§imi. D4 se tedy fici, Ze praveé zkusenost zprostfedkovaného
uceni vytvaii v jedinci sklony udit se z t€chto zkuSenosti a nechat se jimi ménit.

Zaroven ale plati, ze zkuSenost zprostfedkovaného uceni, ackoli je to st€¢Zejni pojem celé
teorie vyvoje poznavacich funkci, nutn€ potiebuje modalitu piimého kontaktu s podnéty, aby
méla sviij vyznam. Vztah mezi pfimym kontaktem s podnéty, zkuSenosti zprostfedkovaného
uceni 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 znamena, Ze ¢im vic jedinec zaZije a piijme zkuSenosti zprostiedkovaného
uceni, tim vic bude poté schopny t&€Zit z pfimého vystaveni podnétim, bude vice schopny
pouzivat zkuSenosti a byt modifikovatelny. ZkuSenost zprostiedkovaného ucCeni tedy ve
Feuersteinove teoretickém systému ovliviiuje Grovent a individudlni strukturu poznavacich
funkci (umozZiiuje jedinci stavat se pruznéj$im a potencidln€ neustdle se vyvijejicim) a také
zaklada realizaci kulturni transmise (zajiSt'uje prenos specifickych hodnot dané kultury, pocitu
prinaleZitosti a kulturnich nastroji dané kultury). Tzuriel (1997) ohledné zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni vyjadifuje piesvédCeni, Ze dé&ti, které pfijimaji vice zkuSenosti

zprosttedkovaného udeni skrze interakci se svymi rodidi, se stavaji lepsimi zaky.>

Mizeme tedy shrnout, Ze predev§im piitomnost ¢&i nepfitomnost zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni v Zivot€ ditéte sehrava dilezitou roli v jeho dal§im vyvoji. Pficemz
pravé nedostatek zkuSenosti zprostiedkovaného uceni vede dle Feuersteina k situaci tzv.
kulturniho handicapu ditéte. Sam Feuerstein se k tomu vyjadiuje takto: ,,Nedostatek
zkuSenosti zprosttedkovaného uceni proméiluje organismus na nepruzny systém, ktery ma
maly prospéch z toho, Ze je vystaven podnétim. Dokonce prostiedi, které je na podnéty
nejbohatsi, selhdva v rozsifovani schopnosti jedince, aby se stal schopnéj$im v jednani se

stejnymi podnéty, kterym je vystaven, nebo selhava ve zvySovani piipravenosti jedince ucit se

S MALKOVA, G. Uméni zprostiedkovaného uceni. Praha: Togga, 2008, s. 26

32 FEUERSTEIN, R; HOFFMAN, M. B.; JENSEN, M. R.; RAND, Y. Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice. In: CHIPMAN, W.; GLASER, S. F.; SEGAL, R. (Eds.) Thinking
and Learning skills. Vol. 1. London: Lawrence Erlbaum Associates, 1985, s. 51

BKOZULIN, A. Psychological Tools and Mediated Learning. In. KOZULIN, A. (Eds.). Vygotsky’s Educational Theory in
Cultural Context. Cambridge: Cambridge University Press, 2003, s. 23
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a odvozovat ze zkuSenosti ty prvky, které mohou byt pfesunuty do zkuSenosti, které jsou
podobné nebo dokonce identické s t€mi, které jiZ jedinec zazil«**

Nedostatek nebo dokonce absence zkuSenosti zprostiedkovaného uceni tedy produkuje
stav omezené modifikovatelnosti jedincli v okamziku, kdyz se stfetnou s novym podnétem.
Tato situace se oznacuje jako stav kulturniho handicapu a muze ji dle Feuersteina zazivat
jakékoliv dité, kterému druhé osoby v jeho okoli z riznych diivodi neumoznili zaZzivat
dostatené mnoZstvi specifickych interakci. Tim se dostavame k rozdilu mezi kulturng
handicapovanym dité¢tem a ditétem kulturné odlisnym. Kulturn€ odlisné dit€ je vlastng
mens$inou v rdmci majoritni spolecnosti, coZ ale neznamena, Ze neZije v kognitivné a emo¢né
bohatém prostiedi ,své kultury“. MiZe byt tedy kulturn€ odlisné, ale ne kulturné
handicapované, pokud zaziva ve svém okoli dostate¢né mnozZstvi Zkusenosti
zprostiedkovaného uceni. Situace kulturniho handicapu mutize naopak nastat pravé u ditéte

majoritni spolecnosti, které nebude t€Zit z novych situaci a nebude si novymi kontexty

zbohacovat a rozsifovat svoje mySlenkova schémata.

2.2.2 Deficitni funkce

Dle Feuersteina jsou media¢né deprivovani jedinci charakterizovani sérii deficitnich
kognitivnich funkci, které jsou pfimymi determinanty jejich nizké Grovné fungovani intelektu
a jejich Spatné fungujiciho uZivani moZnosti uceni. Problémy budou mit tito jedinci hlavné v
oblasti percepce, v reprezentaci problémt, v hledani vhodnych feSeni, v evaluaci vysledkid a v
komunikaci. Prakticky se situace kulturniho handicapu ditéte bude projevovat tak, Ze dité
bude adekvatn€ reagovat jen v situacich, které jiz znd, které se opakuji, ale v novych
situacich, kdy se dit€ setka s novymi podnéty, nebude na né umeét adekvatné reagovat, nebude
z tohoto kontaktu umét t€Zit samo pro sebe ve smyslu toho, Ze se nenaudi 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 setkdvame u
kulturné handicapovanych jedincii. Jedna se 0>

e nezfetelné a povrchni vnimani informaci

e impulsivita

o nedostatené verbalni schopnosti

** FEUERSTEIN, R. Mediated learning experience: theoretical overview,s. 15

35 MALKOVA, G. Teoretickd vychodiska a evaluace Instrumentadlniho obohacovadni Reuvena Feuersteina. Diserta&ni prace,
Praha: PedF UK, 2007, s. 70
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¢ nedostatecna nebo deficitni schopnost prostorové a Casové orientace

¢ nedostate¢nd nebo deficitni schopnost zachovani konstantnich jevi

e nedostatena nebo deficitni potieba preciznosti a peclivosti

o nedostate¢né nebo deficitni pouZivani dvou nebo vice zdroji informaci

e neadekvatni prozivani/ viiméni pfitomnosti aktualniho problému a
nasledné i jeho neadekvatni definovani

e neschopnost vybirat relevantni oproti irelevantnim kli¢tim k definovéni
problému

e nedostate¢né nebo deficitni spontanni srovnavaci chovani

e omezend kapacita mentalniho pole (pfedstavuje omezeny pocet jednotek, které mohou
byt simultanné zpracovavany anebo se kterymi mize jedince simultdnné manipulovat)

e nedostate¢né nebo deficitni sumativni chovani

o deficity v projekei virtudlnich vztahi

¢ nedostateCna nebo deficitni potfeba vyhledavat nebo vytvéiet presvédcive,
logické diikazy

¢ nedostateCnd nebo deficitni interiorizace

¢ nedostateéné nebo deficitni planovaci chovani

e cgocentrické komunika¢ni modality (egocentrickd komunikace neumoziiuje ditéti
vnimat partnera v komunikaci jako odli§ného od n¢ho samého)

e konstrukce odpovédi na bazi pokus-omyl (trial —and - error behavior)

4

e ,, zablokovani “, bloky v komunikaci (typicky nafsiipomoci,,- omyl“postupi)
e deficity ve vizualnim pfenosu

o epizodické uchopeni reality

Feuerstein byl na zakladé svych pfedeslych vyzkumi presvédéen, Ze sniZenou
modifikovatelnost 1ze napravit. Pravé pro tyto situace poté vytvoril program Instrumentélniho
obohacovani, ktery vychézi z teorie strukturni kognitivni modifikace a mé podobu zku$enosti

zprostiedkovaného uceni.
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2.2.3 Kognitivni mapa

Ttetim teoretickym vychodiskem Instrumentalniho obohacovani kognitivni mapa. Dle

Feuersteina je kognitivni mapa model, ktery slouzi k analyze, kategorizaci a uspofadavani

mySlenkovych procest. Kognitivni mapa je systémem pro tfidéni mentdlnich aktd do sedmi

parametrti. Tyto parametry nabizi ucitelim rdmec pro analyzu specifickych obtiZi studenti:

obsah - tedy co je naplni ¢innosti v instrumentech, na jakych ukolech se bude pracovat
modalita - jak je mentdlni akt vyjadien - modalita miZe byt verbalni, obrizkova,
numerickd, symbolickd - mize ovlivnit schopnosti jedince (napf. student vypocita
priklad, kdyz ho vidi napsany ¢islicemi, ale nespocita ho, kdyz to slysi jen stng)
operace - Feuerstein je chape jako zvnitinéné a koordinované soubory ¢innosti; jsou
zahrnuté v provadéni mentalniho aktu

faze - vychazi se zde z predstavy, ze kazdy mentalni akt je mozné rozdélit tfi fazi:
input (napf. shromazd’ovani informaci), elaborace (napf. planovani, nalezeni postupu
pro feSeni), output (napt. komunikace feSeni sobé samému nebo druhym

uroven slozitosti mentalniho aktu - je urCena poctem jednotek informaci, se kterymi

zak musi pracovat a stupném obezndmenosti s nimi

uroven abstrakce mentélniho aktu - vyjadiuje miru, s niZ jsou elementy, na kterych

konkrétni operce stavi, vzdalené od ptivodné vnimaného objektu nebo udalosti

urovedl vykonnosti - je to urover, se kterou je mentalni akt kondn; vykonnost je

hodnocena skrze sledovani rychlosti, presnosti a usili zahrnutych v konani né&jakého

mentalniho aktu

Podle kognitivni mapy lze analyzovat jakykoliv mentélni akt. Vyznam kognitivni

mapy pro Instrumentalni obohacovani spo¢iva v tom, ze uditel miZe obratné manipulovat s

parametry kognitivni mapy, aby analyzoval a interpretoval vykony Zaka, a aby naplanoval

nejefektivnéj§i a nejpfijatelnéjsi strategie pro opravovani nedostatecnosti ve vykonech, pokud

jsou objeveny. Prakticky si na zdkladé kognitivni mapy kulturn€ handicapovanych jedincti

mize lektor sestavit potadi jednotlivych instrumentd programu.
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2.3 Povaha a cile Instrumentainiho obohacovani

Program Instrumentalniho obohacovani vznikl jako program pro napravu kognitivnich
deficitt u kulturn€ handicapovanych déti, jeZ byly zplsobeny nedostatkem zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni. Témto détem s nizkou urovni fungovani intelektu se tedy pokousi
dodavat nahradni zkuSenosti zprostiedkovaného uceni, jez adekvatng fungujici déti piijimaji
normalné béhem svého détstvi. Instrumentilni obohacovani dava ditéti prilezitosti a uéi ho
uvédomovat si vlastni kognitivni procesy a dovednosti, zobeciiovat zkuSenosti z ucebni
situace a uZivat je v situacich bézného Zivota.

Hlavnim cilem Instrumentalniho obohacovani je tedy dle Feuersteina zvySeni kapacity
adolescentli s nizkou urovni fungovéni intelektu, aby se stali modifikovatelnymi, kdyZ se
sttetnou s novym podnétem. To znamend, Ze cilem je rozvijet potencialitu ulit se u
sociokulturné znevyhodnénych adolescenti.

Tento hlavni cil je rozlozen do Sesti podcili:

e naprava deficitnich funkci, které jsou pozorovany v kognitivnim chovani
handicapovanych jedinci; Instrumentdlni obohacovani se pokousSi zménit kognitivni
strukturu, postoje a motivaci té€chto jedinci

e zjistit, jaké pfedpoklady myS$leni chybi a poté jim je prostfednictvim Instrumentalniho
obohacovani poskytnout

e vytvafeni vnitini motivace skrze vytvafeni ndvyktl, coZ znamena, Ze se Instrumentalni
obohacovani snazi pomoci Zaktim ustdlit a zvnitfnit nové operace, principy a
dovednosti, a to pomoci opakovani a organizovani aktivit

o vytvafeni reflektivnich procesti; studenti se u¢i porozumét vztahu mezi uréitym
chovanim a jednotlivymi vysledky, porozumét podstaté svych kognitivnich funkci

e vytvafeni ,.task-intrinsic motivace, motivace zaméfené na tkol- coZ znamena, Ze se
pokusili vytvofit sadu vzdé€lavacich cviCeni tak, aby studenty bavily, aby je
vyhledavali

e zménit hluboce zakotfenéné sebepojeti opoZdeénych jedincl, zmeénit je z pasivnich

pfijemci informaci na aktivni tvlirce novych informaci

Jak tyto podcile shrnuje Kozulin (2000), ,,Instrumentalni obohacovani bylo navrZzeno jako
pomocny a napravny program, ktery by studentim zajistil zkuSenost zprostfedkovaného
uceni; opravil jejich nedostate¢né kognitivni funkce; nautil je nezbytnym zakladnim pojmiim,

slovni zdsob& a vykonim; pé&stoval reflektivni odlivodiiovani; a pfesunul tyto studenty od
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pasivniho piijiméani informaci k aktivit.“*® Cilem tohoto programu je ,,vytvofit u jedince
kognitivni struktury, které usnadiiuji utent.?’ i jinak teceno, ,,Instrumentalni obohacovani
je intervenéni program vytvoieny proto, aby pomahal Zakim ucit se, jak se ucit, a aby tak
dosahovali mysleni vyssi Grovng.«*®

Reuven Feuerstein je piedstavitelem tzv. dovednostniho pfistupu, coZ znamend, Ze v
otdzce, jak rozvijet mySleni vyS§i drovné, prosazuje to, Ze by se mélo vyucovat jako
samostatny pfedmét, bez ndvaznosti na Skolni kurikulum. Z toho tedy vyplyva, Ze i
Instrumentalni obohacovani je navrZzeno jako program, ktery pouzivd materialy, které maji
pfedmétoveé nespecificky charakter. Volbu této podoby Feuerstein vysvétluje tak, Ze jde o
rozvinuti kognitivnich funkci, o rozvijeni potenciality ucit se, o hledani vhodnych postupii a
strategii, a na to neni nutné pouZivat materidly, které by odpovidaly obsahu béznych Skolnich
pfedméti. ,Nespecifickd podstata materiali Instrumentidlntho obohacovani pomaha
studentdm ovladat tyto materidly jako néstroje, které jsou zaméfené v prvé fadé na vlastni
kognitivni procesy studenti.*>® A jelikoZ jde o proces udeni se, jak se ugit, nevyzaduje tento
program specifické obsahové materidly, protoZe struktura kazdého pfedmétu a jeho
pozadavky by mohly uciteli komplikovat nebo dokonce znemoziiovat aplikaci postupt a
konstrukci pravidel, které tento program vyZaduje. Na druhou stranu ale tkoly pouzivané v
tomto programu poZaduji nckteré zakladni znalosti, jako napi. znalosti o geometrickych
figurach. JestliZe i tyto znalosti détem chybi, ziskaji je aZ béhem hodin Instrumentalniho
obohacovani.

JelikoZ je program Instrumentdlniho obohacovani zalozen na zkuSenosti
zprostfedkovaného ueni, musi byt v jeho pribehu tato situace navozena. Jako druha zkusena

osoba zde vystupuje lektor, ktery ditéti zprostiedkovava potiebné dovednosti skrze

instrumenty, se kterymi dité pracuje. V Instrumentalnim obohacovani ma lektor &i uditel

3 KOZULIN, A. Psychological Tools and Mediated Learning. In. KOZULIN, A. (Eds.). Vygotsky's Educational Theory in
Cultural Context. Cambridge: Cambridge University Press, 2003, s. 30

7 FEUERSTEIN, R. Podpora inkluzivaiho a kognitivniho vyugovani ve $kolach. In. POKORNA, V. Inkluzivai a kognitivai

edukace. Praha: Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta, 2006, s.18

3 FEUERSTEIN, R; HOFFMAN, M. B.; JENSEN, M. R.; RAND, Y. Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice. In: CHIPMAN, W.; GLASER, S. F.; SEGAL, R. (Eds.) Thinking

and Learning skills. Vol. 1. London: Lawrence Erlbaum Associates, 1985, s. 43

% KOZULIN, A. Psychological Tools and Mediated Learning. In. KOZULIN, A. (Eds.). Vygotsky's Educational Theory in
Cultural Context. Cambridge: Cambridge University Press, 2003, s. 31
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aktivni roli - musi Zakiim pomoci ziskat pojmy, slovni zadsobu a operace, které jsou nezbytné
pro zvladnuti ukolti 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.“*

Jak uvadi Ben-Hur (1994), ,.kdyZ je program Instrumentidlniho obohacovani spravné
pouzit, zda se byt efektivni metodou pro remediaci kognitivnich funkei u kulturn€ odli$nych,
vychovné deprivovanych studentd a studentd, ktefi nejsou schopni uteni.“*" Je nutné ale
podotknout, Ze to, zda bude mit program Instrumentalniho obohacovani uspéch, zalezi na roli

lektora, ktery mé cely program ve svych rukou a zaleZi jen na ném, jak tyto materialy

zprostiedkuje studentim.

2.4 Struktura Instrumentalniho obohacovani

Program instrumentalniho obohacovéni je tvofen 15 hlavnimi instrumenty, a jak jejich
autor uvadi, jsou pouzivany ve dvou aZz tfiletém programu. Kazdy z instrumentl se zaméfuje
na jednu nebo vice kognitivnich funkci, pficemz je dle Feuersteina moZné, aby se dva nebo tfi
nastroje vyucovaly stfidavé uvnitt jednoho asového obdobi. Tyto seSity jsou oznaceny jako
Linstrumenty*, ,,nastroje” z divodu toho, Ze ,,pracovni materidly nejsou samy o sobé nositeli
procesu poznani, ale slouZi mu pouze jako nastroje.“** Prakticky se jedna o cvieni 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.

Materidly Instrumentalniho obohacovani zahrnuji velky pocet graficko-symbolickych
znakii, jako napf. schematické reprezentace, tabulky, mapky a grafy. Cinnosti zahrnuté v
tomto programu obsahuji Sifrovani a deSifrovani, uzivaji vzorce a rovnice, reprezentaci
jednoho a téhoz problému v riznych forméach, zobectiovani a klasifikaci. Da se fici, ze
vSechny tyto Cinnosti jsou ve své podstate¢ zaméfeny na osvojovani a zvnitffiovani

psychologickych nastroji a na vyvoj vys§ich psychologickych funkci, které jsou na téchto

“EEUERSTEIN, R; HOFFMAN, M. B.; JENSEN, M. R.; RAND, Y. Instrumental Enrichment, an Intervention program for
Structural Cognitive Modifiability: Theory and Practice. In: CHIPMAN, W.; GLASER, S. F.; SEGAL, R. (Eds.) Thirking
and Learning skills. Vol. 1. London: Lawrence Erlbaum Associates, 1985, s. 63

“KOZULIN, A. Psychological Tools and Mediated Learning. In. KOZULIN, A. (Eds.). Vygotsky's Educational Theory in
Cultural Context. Cambridge: Cambridge University Press, 2003, s. 31

2 MALKOVA, G. Uménf zprostiedkovaného uceni. Praha: Togga, 2008, 5. 73
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nastrojich zavislé. Instrumenty toho programu jsou sestaveny zpisobem, ktery ovliviiuje
opakovanou integraci kognitivnich funkci, které jsou vytvofené pomoci ukoli umisténych na
riznych mistech uvnitf jednoho nastroje i uvnitf nastroji dalSich. To znamena, Ze stejné
kognitivni principy se znovu objevuji v rliznych nastrojich v rGznych podobach. Kazdy
instrument miZe byt charakterizovan molekularnimi a molarnimi sloZkami - ,,molekularni
slozky nastroje jsou nedostate¢né kognitivni funkce adresované instrumentem; molarni slozky
instrumentu jsou druhy udkoli, které jsou pouzité jako prostiedky pro posileni téchto
nedostate¢nych funkci“.”

Samotny program miZe vést jediné specidlné Skoleny lektor, jehoZ tkolem je
definovat détem podstatu tkolu, se kterym budou pracovat, a poté jim pomoci v pfijeti pro
ukol nezbytnych pojmi, slovicek a operaci; pomoci jim identifikovat a osvojit spravnou
strategii; nasledn€ pak studenti za¢nou sami pracovat na Ukolu - a zatimco pracuji svym
vlastnim tempem, ucitel s nimi zistava v kontaktu, diskutuje s zaky o strategiich a interpretuje

zaktim vyznam toho, jakym zpisobem pfistupuji k tikolu a jaky to ma efekt.

2.4.1 Instrumenty programu
Da se fici, Ze celkové mohou byt cviceni v programu Instrumentalniho obohacovani
rozdélena na dv€ kategorie: 1) cviceni, kterd jsou pfistupnd i vice ¢i mén€ negramotnym

jedinclim; a 2) cviceni, kterd vyZzaduji urcity stuperi gramotnosti a verbalniho chapéni.

Jednotlivymi instrumenty, pouZivanymi v Ceské republice, jsou: Uspoiadani bodd,
Analyticka percepce, Ilustrace, Orientace v prostoru LII a III; Porovnavani, Rodinné vztahy,
Sylogismy, Kategorizace, Instrukce a Casové vztahy. Pofadi, ve kterém jsou instrumenty
vyucovany, zavisi na potfebach tiidy a na vlastnostech instrumentu; i kdyZ pro nékteré
instrumenty plati pevné dané pofadi - napf. Ze neverbalni instrumenty pfedchazi tém

instrumentim, které vyzaduji vysokou uroven schopnosti &teni a psani.

Dilezitou soucasti instrumentli jsou strany se cviCenimi, které obsahuji Gmyslné
chyby, aby v Zakovi vyvolali védomy kriticky pfistup spojeny s verbalnim popisem zdroje
chyb v daném ukolu. Vyznam téchto stran spociva v tom, Ze ,,po dostate¢ném procviéeni se v

identifikaci zdroje chyb, disponuje student ptipravenosti a schopnosti pouzit stejny kriticky

“FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment. An Intervention Program for
Cognitive Modifiability. Baltimore: University Park Press, 1980, s. 65
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pristup i na jeho vlastni praci.«*

Dal8im specifikem je, Ze studenti, ktefi si jiz zvnitinili cile
tohoto instrumentu, poméhaji u€itelim v praci se spoluzaky, ktefi na n€které¢ hodiné chybéli,

nebo ktefi jesté sami nezvladli nékteré tukoly.

2.5 Prehled evaluaénich studii Instrumentalniho obohacovani

Piehled dosud realizovanych vyzkumnych studii zaméfenych na evaluaci efektu
Instrumentéalniho obohacovéni v riznych prostfedich uvadi nejpiehlednéji Kozulin (2007),
komparativn€ pak Burden (1987), Savell, Twohig, Rachford (1986) nebo Romey, Samuelsova
(2001).* Z dosud realizovanych studii mohu jako piiklad uvést ptvodni izraelskou studii
(Rand, Tannenbaum, Feuerstein 1980) a dale studii uvddénou jako metodologicky
nejpropracovanéjsi evaluaci efektu Instrumentdlniho obohacovédni viibec (Shayer, Beasley
1987). Ob¢ tyto studie prokazaly vyznamny efekt Instrumentdlniho obohacovani. Ovsem
studie provadéné v USA (tzv. Nashvillské studie Haywoodové a Arbitmana-Smitha) a studie
realizované ve velké Britanii (Wellerovd, Craftova 1983) sice také prokazaly efekt
Instrumentalniho obohacovéni, ale byly kritizovany jako metodologicky nepiesné, co se tyce
napf. volby diagnostickych nastroji, a také vysledky jejich jednotlivych ¢asti 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 poznévacich funkci. Pfedstavil historii evaluace
Instrumentalniho obohacovani, oteviel otdzky problematickych aspektli jeho implementace a
prezentoval detailné pribéh i1 metodologii vlastni studie (Blagg 1991). Blagg kritizoval
piedevs§im predmétove nespecificky charakter Instrumentalniho obohacovani a finanéni obtize
spojené s jeho implementaci do Skolniho kurikula. Predlozil argumenty pro predmétové
zakotveny pfistup a na jejich podkladé pak prezentoval teoretickd vychodiska vlastniho

programu pro rozvoj mysleni vy$§iho fadu, ktery v knize také struéné predstavil - tzv.

4 FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; HOFFMAN, M. B.; MILLER, R. Instrumental Enrichment. An Intervention Program for
Cognitive Modifiability. Baltimore: University Park Press, 1980, s. 135

S MALKOVA, G. Teoretickd vychodiska a evaluace Instrumentdlniho obohacovdni Reuvena Feuersteina. Disertadni préace,

Praha: PedF UK, 2007, s. 89
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Somerset Thinking Skills Course (publikovano samostatné jako Blagg, Ballinger,Gardner
1988).

V literatufe se dale miizeme setkat s publikaci Romneyho a Samuelsové (2001), jeZ se
zaméfila na analyzu vSech publikovanych i nepublikovanych studii evaluace efektu
Instrumentalniho obohacovani v praxi. Provedli metaanalyzu, diky niZ mohli shrnout a
interpretovat vysledky vSech té€chto studii. Dle jejich vysledkd, typickd evaluaéni studie
Instrumentalniho obohacovani pracuje: ,,se vzorkem men§im neZ padesat respondentd; s tzv.
normalnimi respondenty ve véku 12-18 let primérné inteligence; s délkou intervence vice nez
100 hodin a se §kolenymi lektory Instrumentalniho obohacovani.“*°

Ditlezité je, ze vSechny tyto studie upozornily na pozitivni vliv Instrumentalniho
obohacovani. Stejné jako je mnoZstvi riznych evaluacnich studii, miiZzeme se setkat i s
riznymi variantami testovych baterii, na nichz se zkoumal efekt Instrumentalniho
obohacovani. Napf. Izraelska 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, ¢teni, geometrie;

3) neintelektové testy zaméfené na chovani respondenti v hodinach (Classroom

Participation Scale) a sebepojeti (Levidal Self-Concept Scale).”’

Baterie pilotni Ceské srovnavaci studie vykonli 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 $kolni Gspésnosti ditéte, hodnoceni vztahu rodiny a $koly a

hodnoceni atmosféry ve tiidé;

2) tfi subtesty z Ravenovych progresivnich matic;

3) subtest Podobnosti z PDW testu inteligence pro déti;

4) dotazniky pro uditele pro posouzeni Skolni prace ditéte, vztahu rodiny a $koly, a

atmosféry ve tride.

4 MALKOVA, G. Teoreticka vychodiska a evaluace Instrumentdlniho obohacovani Reuvena Feuersteina. Disertadni prace,

Praha: PedF UK, 2007, s. 102

“TMALKOVA, G. Teoretickd vychodiska a evaluace Instrumentdlniho obohacovani Reuvena Feuersteina. Disertaéni prace,

Praha: PedF UK, 2007, s. 91
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Neni mozné zde popsat vSechny vySe zminéné studie, proto se detailnéji zam&Him
pouze na studii Malkové (2007), jakozto na prvni Ceskou studii vénované evaluaci
Instrumentalniho obohacovani v intervenci zaméfené na kulturné a socidln€ handicapované
déti, jako vyzkumny projekt Centra pro vyzkum vyvoje osobnosti a etnicity pfi FHS UK v
Praze.

Cilem studie Malkové bylo ,,ovéfit Instrumentdlni obohacovani jako doplikovy
nastroj kurikula pro Zdky zakladni Skoly a nabidnout Instrumentilni obohacovani jako
intervenci pro Zaky, ktefi trpi vyukovymi obtiZzemi z divodi piisluSnosti ke kulturné &i
socidlné definované skuping, konkrétné détem romské narodnosti a détem ze socialné slabsich
rodin prazského Zizkova.“*® Vysledkem bylo, Ze tato studie upozornila na problematinost
studii efektivity Instrumentdlniho obohacovani opirajice se o tvrzeni, Ze se zavéry
jednotlivych vyzkumt a pfedevsim pak interpretace jejich vysledkt typicky li§i a promé&nuji
se na celé Skale od vyrazné kritiky programu a skepse ohledné jeho piinosi ve Skolnim
prostiedi (napf. Blagg 1991, Hadj Moussové, 1996), pfes slibné a pozitivni studie (Wellerova;
Craftova 1983) azZ po studie s pozici vyrazné preferujici Instrumentalni obohacovani (Burden
1997, 2000). V zavéru své studie navic autorka vyslovuje domnénku, Ze vlastn€ prava
evaluace Instrumentélniho obohacovani je$té nebyla provedena, protoZe: ,,Zadna studie,
bohuZel ani nami provedena, se totiZ ve svych polatcich systematicky neobraci k cilim
Instrumentalniho obohacovéni, jak je pfedesilaji jeho autofi (Feuerstein a kol. 1980) a
neusiluje s nimi pracovat pro formulaci vyzkumnych otdzek nebo pii volbé metodologickych
postupti.*

Malkova také poukazuje na obtiZe s diagnostickou baterii, které dle ni odrazi fakt, Ze
»evaluujeme Instrumentdlni obohacovani uzitim testl, dotaznikd, Skal a metod administrace,
které nemaji zadnou nebo maji jen miniméalni 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 kulturng, socidlng nebo jinak znevyhodnénych jedinci.“* Jako
pfiklad hlavni obtize diagnostickych baterii uvadi Malkova pouzivani Kklasickych

psychometrickych postupti a testil, coZ se neztotoziiuje s teoretickymi vychodisky programu

®MALKOVA, G. Teoretickd vychodiska a evaluace Instrumentdiniho obohacovdni Reuvena Feuersteina. Disertatni price,

Praha: PedF UK, 2007, s. 107
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Instrumentalniho obohacovani. Dal§im diilleZitym bodem, na ktery tato studie upozornila, jsou
tfi zakladni problematické aspekty evaluace Instrumentalniho obohacovéni. Jimi jsou:
1) charakter diagnostickych nastrojli a zptisob prace s nimi
2) dovednost lektord Instrumentilniho obohacovéani napliiovat vSechny pfedpoklady
pro rozvoj potenciality udit se, zejména realizovat zkuSenost zprostfedkovaného uceni

3) obtiZe s implementaci programu (pfedevsim finan¢ni a ¢asova narocnost)

Jako testova baterie zde byla zvolena kombinace tii oblasti ukold:
1) Kognitivni schopnosti (Test kognitivnich schopnosti, Rey-Osterriethova figura,
Ravenovy progresivni matice)
2) Sebepojeti (dotaznik SPAS)

3) Skolni vykony (Mat&jekiv test Steni a poéitani, volné vypravéni na zadané téma)

Primarn¢ se autorka vyzkumu zaméfila na evaluaci jednoho z instrumentd -
Usporadani bodd. Design vyzkumu byl sestaven ve struktufe vstupni méfeni — intervence -
vystupni méfeni, pfiCemZ se porovnavala experimentalni (skupina s Instrumentilnim
obohacovanim) a kontrolni skupina. Nejvyraznéj$ich zmén se podatilo dosdhnout v testech
kognitivnich schopnosti a v testech s dirazem na percepci a analytické mysleni (Rey
Osterriethova figura a Ravenovy barevné matice), coZ lze interpretovat jako piimy efekt
intervence Instrumentélniho obohacovani. Pfi tomto vyzkumu se statisticky vyznamny rozdil
ve vykonech experimentdlni skupiny podafilo prokdzat jen v testu Cteni a kopie Rey—
Osterriethovy figury. Co se tyée Rey-Osterriethovy figury (detailn€ se na jeji vysledky
zaméfuji proto, Ze je soucasti mého vlastniho vyzkumu), dospéla autorka k zavéru, ze
pozitivni efekt programu v piipadé testu kopie Rey-Osterriethovy figury zcela koresponduje s
cili programu, konkrétné napf. s cilem podporovat u déti schopnost samostatné promyslet
efektivni strategie feSeni ukolu na zakladé pfedchoziho vyhodnoceni informaci, které jsou pro

feSent k dispozici.
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3. Moznosti hodnoceni dovednosti a schopnosti, které jsou
v soucasné §kole povazovany za kli¢ové

Jak jsem uvedla v kapitole o rozvojetvornych moZznostech v procesu uceni a poznani,
existuje spousta dil¢ich i ucelenych postupti, u kterych se prokazala u€innost v rozvoji Zaka
po strance kognitivni i osobnostni. Jako logicky krok se pak jevi, Ze se musi nové kvalité

vyuky pfizpisobit 1 proces hodnoceni vykont Zakd.

Jestlize chceme u Zakid rozvijet ucebni kompetence, jestlize chceme klast diraz na
zpusobovou stranku udéeni, musi tomu také odpovidat i formy zjiStovani pokrokd Zzaki
v téchto dovednostech. V této kapitole se tedy budu zabyvat metodami, kterymi miizeme
méfit ¢i hodnotit rist jedincii v mySlenkovych dovednostech. Budu zde vychazet predev§im z
knihy Developing Minds (2001), coZ je nejrozsahlejsi a nejpropracovanéjsi piehledova studie
k tomuto tématu. Uvedu zde nazory péti autord na to, jak by podle nich mély vypadat formy
testd, kterymi by se daly hodnotit pokroky zakd v mysleni. Hodnotici nastroje, které zde
pfedstavim, byly navrzeny &i pouZity v americkém prostfedi. Nabizim je zde proto pouze jako

inspiraci pro feSeni této otazky v ¢eském prostiedi.

Analyzu testi, které se snaZi hodnotit nejen obsah znalosti, ale i kognitivni procesy
nutné pro zvladnuti tikolu, provedl Elliott Asp. Reagoval tak na situaci v americkém Skolstvi
v 90. letech, kdy stat zavedl standardy, kterych by Zaci ve svém vzdélavani méli dosdhnout, a

soucasné s tim byly zavedeny i statni formy testii. Asp si polozil dve€ zakladni otdzky:

.» 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 testti analyzovat a zaroven uvadi své vlastni
navrhy testil, na kterych by se daly uéebni dovednosti hodnotit. Sdm 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 fika, ve statnich formach testi neobjevuje.

Jako jeden z druhi statniho testovani uvadi formu ,,multiple - choice item*“, coz se da
pielozit jako forma testové otazky, kdy se vybira z vice moznosti. Zak v tomto typu otazky
musi urcit vlastnosti dvou skupin pfedméti, piiemz jsou zde nabidnuty odpovédi, ze kterych

ma zak podle zaddni otdzky vybrat tu spravnou. Dal§i formou testové otdzky mize byt

>% ASP, E. To think or not to think. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s. 497
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»alternative item - u tohoto testu nejsou dané moznosti, jak odpovédet, ale naopak odpoveéd
musi zformulovat samotny zak. Jesté vice otevieny konec md testovd otdzka, kde je zak
postaven pred tkol, kdy musi sam analyzovat vlastnosti vech pfedmétii v tikolu a na zakladé
analyzy rozhodnout, jak tyto pfedméty roztfidi do skupin. Tato forma testovych otazek se
nazyva jako ,,open - ended item*. Nejvetsi ndhled do schopnosti Zdka tfidit pfedméty nabizi
dle Aspa posledni varianta tohoto testu, tzv. , performance task“- zde musi Zaci zkoumat
predméty skutecného Zzivota a rozhodnout, jak je rozttidi. Existuje zde mnoho riznych
spravnych odpovédi; zalezi na Zzakovi, jaké vlastnosti danym pfedmétim pfipiSe tak, aby je

dle nich mohl snadngji roztfidit. Sam si tedy v tomto pfipadé 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“’' Zéaroveti ale Asp uvadi, e od 70., 80. let 20. stoleti se ve gkolach
nepodporovalo a tudiz ani nehodnotilo mySleni studentd, tudiz tomu nebyly uzptisobeny ani

vy$e uvedené varianty testd.

Od té doby ale doslo dle n¢j k fad€ pozitivnich zmén. Napiiklad se prestal pouZivat
styl otazek, kde se vybiralo z danych moznosti, ale zacaly se k testovani pouZivat i tikoly, kde
musi Zaci predvést néjaky myslenkovy vykon a formulovat vlastni odpovéd’. P¥ikladem
spojeni té€chto dvou typtl testovych otazek je test s nazvem ,,Terra Nova“. ,Terra Nova je
marketingovy nazev pro posledni verzi komplexniho testu zdkladnich dovednosti

(Comprehensive Test of Basic Skills).*

»lest Terra Nova je zaloZen na Sesti kognitivnich procesech - jedna se o ziskdvani
informaci, organizovani informaci, analyzu informaci, vytvafeni myslenek, syntézu prvkd a
evaluaci vysledki“. >* Kazdy z t&chto Sesti procesii je definovan fadou subdovednosti.
Celkem existuji tfi verze testu Terra Nova, a to kompletni baterie (complete battery),
pruzkumna baterie (survey battery) a vice€etné hodnoceni (multiple assessments). ,,Kompletni
baterie je tradiCni test skladajici se z relativn€ velkého mnozstvi testovych otazek (vSechny
jsou typu multiple items). Prizkumna baterie je verzi kompletni baterie, ale s menSim
mnozstvim testovych otazek. Je zaméfend na poskytnuti rychlého piehledu vykont

«53

studentd.“””. Ale protoze ob& pouzivaji vyhradné polozky vybéru z mnoha moZnosti,

>1ASP, E. To think or not to think. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, 5. 498
2tamtéz, s. 502
Stamtéy, s. 503
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neadresuji dovednosti myslet vy$§iho faddu ke stejnému stupni jako verze vicecetného

hodnoceni.

Dalgim piikladem statnich forem testi je Coloradsky program hodnoceni Zakt
(Colorado student assessment program) oznaceny jako CSAP. Tento program pouziva smés
ukold vybéru z mnoha moZnosti, kratkych odpovédi a vytvareni vlastnich odpovédi. V oddilu,
kde se hodnoti Cteni, Ctou Zaci napf. basenl a pak zatrhavaji odpoveédi z nabidky nebo vytvaii
kratké odpovédi. V matematickém oddilu se nachazi polozky zékladniho pocitani, které
vyZaduji pouZiti matematickych znalosti a dovednosti feSit problém, a polozky, které
vyZaduji, aby Zaci ukézali, jakym postupem feSili problém, nebo aby zdGvodnili své

uvazovani. V oddilu hodnoticim psani se kombinuje roz§ifeny kol psani s mnoha krat$imi

ukoly, Gipravami textu a poloZzkami vybéru z mnoha moZnosti.

D4 se tedy shmout, Ze podle Aspa by nejvhodngjsi typ testu mél zahrnovat takové
testové otazky, ve kterych jsou zaci nuceni vytvofit vlastni odpovéd’, protoZe jeding tak jsou
nuceni pouzivat myslenkové dovednosti, tedy analyzu, syntézu, tfidéni, zobectiovani apod.
Vyhodu navic dle Aspa pfinasi rozvijejici se technologie. ,,Nove se objevujici technologie
pbskytne pouziti riznych testd a struktur odpovédi, které dnes nejsou Siroce dbstupné.
Testové polozky by mohly byt zasazeny do kontextu velmi autentickymi zplsoby pomoci
zvukovych a vizudlnich schopnosti pocitaci.” Tim padem, ,,kdyz Zaci nebudou svazani tim,
co si mohou zapamatovat nebo seviit v ruce, potom se jejich schopnost nalézt a evaluovat

. . g oes Iy 1oy roox st 01w 4
informaci a pouZit ji pro zvl4stni ugel stava kriticky dileZitou.*

Monty Neill, ktery se zabyva obsahem stitnich forem testovani, uvédi, Ze existuje
tvrzeni, podle kterého test - based learning (uCeni zaloZené na obsahu testu, tedy Ze se Zaci
uci takové informace, které bude potom poZadovat test), odmeny, tresty a dohled vedou ke
zlepSeni udeni. Zaroven tuto tezi vyvraci s tim, Ze ,,vyuCovdni zaméfené na zvladnuti
zavéreénych testll téméf vZdy znamend zaméfeni na testové vzorky neZ na zvladnuti celého

“>> Déle Neill uvadi hlavni diivody, diky kterym se statni testy nedaji povaZovat za

predmétu.
adekvatni formu testovani pokrokl Zakdi v mySlenkovych dovednostech. Jako hlavni namitku
uvadi pouzivani testovych otazek, kde se vybirda z danych moZnosti. ,,Nevyhoda testovych
otazek pouzivajicich vybér z mnoha moZnosti je v tom, Ze respondent je muze spravné

zodpovédét, kdyz zna nazev pojmu nebo procesu, ale neni zde diikaz, Ze tomu rozumi nebo Ze

54ASP, E. To think or not to think. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s. 507, 508
55 -
tamtéz, s. 511
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je schopny znalost aplikovat“>® Nevyhodu podle Neilla pfinasi i dal3i typ testovych otazek,
ktery se v t&chto testech vyskytuje, a to otdzky s otevienymi kratkymi odpovédmi (short
open-ended items). Tyto otdzky ziidkakdy vyzaduji kritické, komplexni a kreativni mysleni,
syntézu, evaluaci nebo aplikaci znalosti. Nejsou vlastné ni¢im jinym neZ otazkami
pouZivajicimi vyb&r z mnoha moZnosti, jen se jim odstranily moznosti odpovédi. Koneéné
Cast psani, kde by mohli studenti dovednosti myslet pouzit, je vétSinou redukovéna na par
odstavcd a navic se nehodnoti tvorba jako takova, ale zda se napsané odstavce shoduji s

bodovacimi standardy.

Z Neillovi kritiky se da tedy shrnout, Ze ,,otdzky typu vybéru z mnoha moZnosti
nemohou hodnotit mysleni vys$§i Grovnég, kratké odpovédi nedévaji prostor pro skuteéné
mySleni a $urSi odpovédi ztélestiuji omezené kulturni zkuSenosti, trivialitu, nebo jsou
nesmysné. 7 Jednoduse feGeno tyto statni formy testi vyZaduji memorovani (na coz Skolstvi
odpovida tak, Ze memorovani podporuje, aby Zaci potom tyto testy zvladli), a ne opravdové

mysleni.

Hodnocenim mysleni vys$si urovné se zabyva i Arthur L. Costa a Bena Kallickova,
kteti se pokusili vytvofit systém pro hodnoceni myS$leni zakli. Vychazeli p¥i tom z
piedpokladu, Ze mySleni je tvofeno tfemi na sob€ vzijemn€ zavislymi Castmi - a to
kognitivnimi operacemi (cognitive operations), ukoly mySleni (thinking tasks) a navyky mysli

(habits of mind).

U kognitivnich operaci se autofi systému pro hodnoceni mysleni vy$$i irovné zmifuji,
Ze Luspés$nost ve Skole, v praci, v Zivoté zavisi na pfijeti a vykonavani jistych zakladnich
dovednosti - jako je porovnavani, tfidéni, dedukce, zobectiovani, evaluace, experimentovani,
analyza“. Témto dovednostem se dle nich musime uéit ptimo. Ukoly mysleni definuji jako
.kreativni feSeni problémt, zpracovavani informaci, rozhodovani.“*, Tyto ukoly vyzaduji
uziti skupiny individudlnich kognitivnich operaci. Ac¢koliv n€které kognitivni operace, jako je
usuzovani a feSeni problémi, mohou byt hodnoceny uZitim testl, kognitivni operace obecné
vyZaduji pfedvedeni a provedeni v ukolech, kde se fe§i problémy skute¢ného Zivota a
rozhoduje se ve skuteCném Zivoté. Navyky mysli znamenaji, Ze si vytvafime své navyklé

vzorce intelektudlniho chovani.

S*NEILL, M.State exams flunk test of quality thinking. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s.
512
S Tamtéz, s. 513
8COSTA, A.L.,KALLICK, B. Building a system for assessing thinking. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds.
Alexandria: ASCD, 2001, s. 517
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Pfi hodnoceni dovednosti myslet tedy pouZivame podle Costy a Kallickové tzv.
triangulaci, coZ znamena, Ze Uidaje o mysleni studentli ziskdvame praveé z vySe jmenovanych

tfi zdroji mysleni.

Tito dva autofi dale navrhuji systémy hodnoceni pravé nadvykd mysli. Prvnim typem
hodnoceni mohou byt kontrolni seznamy. ,,Kontrolni seznam je uZitecny zptsob, jak pomoci
zaklim ohodnotit sama sebe a skupiny, ve kterych pracuji. Kontrolni seznamy se vytvaii skrze
konverzace ve tfidé - ucitel se napt. zaki pta: ,,Jak by to vypadalo, kdyby byla néjaka osoba
dobrym posluchatem?* ,.Jak by to zn&lo, kdyby byla osoba dobrym posluchaem?“> Poté
ucitel zada zaky, aby ohodnotili sami sebe i ostatni ve skupin€ - Zaci pak tato hodnoceni
porovnavaji a vidi, jaké jejich piedstavy sama sebe jsou spravné. Nakonec ucitel ohodnoti
zaky a konkrétn¢ jim ptedvede, jak prokazali, Ze jsou dobrymi posluchadi. V kontrolnich
seznamech Zaky sbiraji idaje o svém chovéni a mohou si udélat graf svého pokroku (nebo
nedostatku) - k tomu jim pomdhaji zpétné vazby od spoluzdkd, uditeli a jejich vlastni

sebehodnoceni.

Dalsim druhem hodnoceni mohou byt rubriky - ,kdyz se Zaci seznami s kontrolnim
seznamem, ucitelé jim Gasto cht&ji pomoci rozeznat kvalitativni odli¥nosti v jejich chovani.«®
Rubriky mohou byt vytvofeny proto, aby poskytli odlisny bodovaci systém, ktery popisuje

vykon v pfibyvani tirovné ovladnuti ur¢itych dovednosti.

UZiteCnou formou zaznamenavani navykid mysli jsou dle vySe zminénych autort i
neoficialni zaznamy, kterymi ucitelé systematicky dokumentuji praci zakt. Neoficialni
zdznamy mohou dé€lat i1 rodi€e. Mnoho uciteld posila kopii ndvykd mysli déti domi a Zada
rodice, aby si vS§imli, kdyz dité uziva urCité chovani. Déle by uditelé méli byt ostraziti ke

komentarim zaki pied, b&hem a po ¢innosti uceni a postupiim mysleni.

Dale uvadi Costa s Kallickovou jako typ hodnoceni mysleni vyssiho fadu rozhovor.
»Rozhovor miZe byt efektivni zplsob, jak sdilet uvazovani o navycich mysli a jejich
dosdhnuti u zakt.“ ,,Rozhovory poskytuji ucitelim moZnosti, jak modelovat jejich vlastni
uZivani spravného jazyka, jejich poslouchani s porozuménim a empatii, jejich vlastni uzivani

strategii pokladani otazek .«

SQCOSTA, A. L., KALLICK, B. Building a system for assessing thinking. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds.
Alexandria: ASCD, 2001, s. 518

Ctamtéz, s. 519

'tamté?, s. 522
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Uveédoméni navykll mysli Casto zaCind dennimi zéznamy vytvofenymi proto, aby
pomahaly zakim zaméfit se na to, jak se vyviji. Je to zplisob, jak propojit obsah, proces,
osobni pocity a navyky mysli. Proto mohou ucitelé po Zacich chtit, aby si vytvareli deniky.
Ucitelé jim mohou vytvofit pomocné otazky, aby Zaci véd¢li, na co se maji pii psani deniku

zamérit.

I Kay Burke souhlasi s pfedchozim nazorem, Ze jestlize chceme hodnotit vykon zakd,
zlepSeni jejich kognitivnich funkci, musime vytvofit takovy typ testu, kde budou Zaci nuceni
pouzit své znalosti a my$leni vys§iho fadu. Proto také podporuje hodnoceni mysleni Zakd
skrze pozorovéni, kontrolni seznamy, rubriky, portfolia a zrcadleni. Déle se ov§em zabyva i
vytvoienim bodovaciho systému, kterym je moZné zdky hodnotit. DiileZité je dle Burkeho

stanovit si jesté pfed samotnym hodnocenim kvality vykonu zakti mnohocetna kritéria.

Dle Barryho K. Beyera ,,jestlize chceme zjistit, jak dobife umi Zaci pouzivat specifické
mySlenkové dovednosti, poZzadame je, aby vykonali, vysvétlili nebo ukézali, jak a pro¢ danou

2 r ¥ . z
«62 Zaroven navrhuje strukturu testu pro hodnoceni

véc provedli tak, jak ji provedli.
myslenkovych dovednosti, jez se sklada ze 6 zakladnich ukold, jez vSechny pracuji se stejnou
dovednosti. Téchto Sest ukolli hodnoti znalosti a vykon na tfech odlinych trovnich: prvni dva
ukoly hodnoti zékladni znalost dané dovednosti, dal$i tfi ukoly hodnoti vykon zdka v dané
dovednosti a posledni kol hodnoti Zikovo metakognitivni porozuméni dovednosti.
Vyznamné jsou dle Beyera samy tikoly a jejich struktury, otazky a piikazy, a také potadi, ve

kterém jsou tyto tkoly uspofadany, ne specifickd dovednost.

Ukoly mohou byt Zikiim predloZeny jako piikazy nebo jako otizky. V tkolu 1 se Zéci
seznami s dovednosti, ktera se hodnoti. V ukolu 2 maji tuto dovednost oznacit u jinych lidi. V
ukolu 3, 4, 5 maji Zaci tuto dovednost tfikrat pouzit (napf. roztfidit slova v nabidce do

skupin).

Co se tyCe struktury pro zdky prvniho stupné, informace musi byt podle Beyera
pfirozené a zaklim znamé, nejlépe by se mély tykat pfedmétu, ve kterém se tuto dovednost
naudili pouZivat. Zaci zde maji jednoduSe pouzivat dovednost (v ukolu 3, 4, 5) - je zde

dilezité, ze administrator nesmi poskytovat Zadnou asistenci.

U zakli druhého stupné by mél byt obsah testu vztazen k tématu, kterym se Z4ci
zabyvali, kdyZ se danou dovednost ucili. Hodnoceni pro druhy stuperi je komplexné&jsi. V

62BEYER, B. K. A format for assessing thinking skills. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s.
533
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ukolech 4, 5 Zaci nemaji pouze pouzit dovednost, ale také ukézat svou praci, protoZe nam jde
o to zjistit, jak danou dovednost uskutec¢iiuji. Prave toto neni pfimétené poZzadovat po zacich
prvniho stupné, protoze by to zasahovalo do jejich snahy provést tuto dovednost. Bylo by to
pro né nemozné i z toho divodu, Ze tito Zaci jest¢ nemaji dostatek slovni zdsoby a neumi
abstraktné sdélit ostatnim, jak provedli specifickou mySlenkovou operaci. Jest€ je dileZité
poznamenat, Ze Gkoly 3, 4, 5 na druhém stupni spojuji pouziti dovednosti k redlnému tkolu
uceni - Zaci jsou sméfovani, aby zjistili nebo se néco naucili tim, Ze pouZiji dovednost na dané

udaje nebo informace.

V tkolu 6 zici pouze jednoduSe nevykondvaji dovednost a poté nefikaji, co se tim
naucili. Naopak predvadi, vysvétluji nebo davaji piikazy né¢komu dal§imu, jak ma tuto
dovednost provést. Tento ukol dovoluje Zakim verbalizovat nebo pfedvést jejich

metakognitivni znalosti procedury dané dovednosti, kterou uzivali.

ProtoZe Zaci na prvnim stupni maji jen malou slovni zdsobu na to, aby popsali
provedeni urCité kognitivni operace, vyZaduje u nich Sesty ukol pouze to, aby

administratorovi ukézali, jak dovednost provadi, nemuseji ji verbalizovat.
Tato Sesti tikolova struktura testu je podle Beyera uzite¢na nejméné ze tii divodi:
1) jasn€ ukazuje vyznam mysleni vyssiho fadu;

2) poskytuje informace o trovni pokroilosti v uréité dovednosti, pficemz dle autora
74ci, ktefi prokazuji piijatelné odpovédi na ukol 1, 2, ale ne na kol 3 - 6, jevi nizkou

urovei znalosti dovednosti;

3) poskytuje uZite¢né informace pro planovani vyucovani - kdyz uré¢ime, kde maji Zaci

problémy, uzpiisobime tomu vyuéovani.”

Dle Beyera se da tato struktura ménit a rozSifovat, podle toho, jak velké mnozstvi informaci o

dovednostech myslet chceme zjistit a hodnotit.

Alec Fisher k pfedchozim metodam hodnoceni mySlenkovych dovednosti pfidava

dilezitou poznamku, ,.7e klicem k hodnoceni kvality mysleni Z4kd je to, Ze ucitelé musi

63 BEYER, B. K. A format for assessing thinking skills. In COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s.
538
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védét, co hledaji v terminech zahrnujicich mysleni (cht&ji-li napf. hodnotit kritické mysleni,

musi v&dét co kritické myglent je).«**

Alec Fisher zdiraziiyje, Ze spravné hodnoceni mySlenkovych dovednosti musi zadinat
nejenom v&dénim uditelii, co hledaji, ale i spravné poloZenou otdzkou. I Fisher se vyjadiuje k
vyhodé ¢&i nevyhod€ riznych typd testovych otazek. Jeho nédzor koresponduje s t&mi
pfedchozimi. Navic ale dodava, ze jednou z nejlepSich moZnosti pro hodnoceni
myslenkovych dovednosti je testova otdzka oznalend jako ,multiple-rating item“- otdzka
viceCetného hodnoceni, protoZe kombinuje typ otdzky, kde se vybird z danych moZnosti a typ

otazky, kde se vytvaii vlastni odpovédi, a kombinuje vyhody obou.

Dle Fischera je jednoduché ji vytvofit - u€itel vybira otazku, kterd je vytvoiena proto, aby
vyvolala kritické my8leni vy$$i trovng. Z4ci maji odpov&dét napf. na otazku: ,,Rekni ne vice
neZ dvaceti slovy, jaka dalsi informace by co nejvic podpofila nebo naopak oslabila argument
v daném ¢lanku.- ucitel jejich odpoveédi vybere a oboduje - tim si vytvofi material pro
vytvofeni otazky viceetného hodnoceni pro jinou tfidu nebo pro dalsi rok. Tyto otazky pak

totiZ ucitel pouZije jako nabidku mozZnych odpovédi k vybéru v dals§im kole testovani.

Typ otazky viceCetného hodnoceni nabizi mnoho vyhod - Zaci maji v této otazce rozeznat
dobré a $patné odpovédi (to je hodnotici ukol, ktery je charakteristicky pro kritické mysleni) -
tim ucitel dostava mnohem vice informaci z jejich odpovédi, nez z otdzek, kde se vybird z

mnoha moZnosti, protoZe Zaci musi zhodnotit kazdou vypovéd.
Celkové se daji metody hodnoceni dle A. Fishera shrnout takto®:

e musi byt rozumné stanoveno, co by mélo byt povaZovano za dobré a slabé
mys$leni

e Zzdkim by mély byt poskytnuty spravné druhy podnétli, aby mohli provadét
spravny druh mysleni, které chceme poté hodnotit

e je nutné polozit Zakiim spravny druh otdzky - ne s cilem vyvolat néco, co se uz
naucili, ale vyZadovat, aby provedli druh mysleni, které chce ucitel hodnotit

e kvalita hodnoceni je zaru¢ena ucitelovou kvalifikaci v dané oblasti

e odpovédi jedné skupiny zdkti mohou byt pouZity k vytvofeni otazky

viceCetného hodnoceni pro hodnoceni dalsich zaka

SFISHER, A. Assessing thinking skills. In. COSTA, A. (Ed.) Developing Minds. Alexandria: ASCD, 2001, s. 541
STamtéz, s. 542
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Nabidla jsem zde riizné formy toho, jak by se daly hodnotit takové schopnosti a
dovednosti Zaku, které jsou v soucasné Skole zdlraziiovany pod pojmem ucéebnich
kompetenci. VySe zminéné testovaci metody nabidly pohled do hodnoticich technik
pouZivanych v americkém prostfedi, a které reagovaly na stejnou otazku, kterd se dnes

objevuje u nas v souvislosti zatazovani rozvojetvornych programt do $kolniho kurikula.
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I1. Empiricka cast
4. Vyzkum

Pfedmétem vyzkumného Setieni je vyuZiti principti programu Instrumentilniho
obohacovani v podminkach Skolniho u€eni. Program Instrumentalniho obohacovani je jednim
z komplexn¢ zpracovanych programi, ktery se snazi rozvijet kognitivni vybavu ditéte, a ktery
byl vytvofen proto, aby pomahal zdkim ucit se, jak se ucit. Vzhledem k tomu, Ze Skolsky
zakon zddraziuje systém jistych kli¢ovych kompetenci, ukazuje se ve Skolni praxi, jak je
téma rozvoje kompetentniho a smysluplného uceni Zaka dtilezité. Neni vSak zcela jasné, jak
tyto kompetence rozvijet. Proto jsem se rozhodla ovéfit, zda kli€ové principy, na kterych je
program Instrumentdlniho obohacovani zaloZen, mohou byt vyuzity krozvoji t&ch
kognitivnich schopnosti a dovednosti, které jsou podminkou smyslupIného uceni, a které jsou

obsaZeny ve formé& ucebnich kompetenci.

V rdmci tohoto vyzkumu vychazim také ze své bakalarské prace, ve které jsem se
zabyvala evaluaci modifikovaného testu Rey-Osterriethovy figury, jakoZto vhodného
diagnostického ndstroje pro sledovani efektivity prdgramu Instrumentalniho obohacovani.
Jelikoz ze zavéri mé prace vyplynulo, Ze je tento test vhodnym néstrojem pro hodnoceni
kognitivnich dovednosti, které ma rozvijet Instrumentalni obohacovani, rozhodla jsem se

tento diagnosticky nastroj pouzit i pro uéely své diplomové prace.

4.1 Vyzkumny problém

Na zaklad¢ teoretické ¢asti mé diplomové prace jsem vymezila nasledujici problém, jimz
jsem se zabyvala: ,Je program Instrumentilniho obohacovani, resp. nékteré jeho kli¢ové
mechanismy, jednou z moZnosti, jak rozvijet u¢ebni kompetence zaka?*

Cilem vyzkumu tedy bylo ovérit, zda vyukova lekce, zalozend na principech
Instrumentalnibo obohacovani, zptisobi u skupiny respondentt jisté obohaceni v kognitivnich

dovednostech dilezitych pro praci nejenom ve $kolnim prostiedi.

Tento problém jsem feSila prostiednictvim experimentalni metody vyzkumu, s pouZitim
vyzkumné techniky, jeZ jsem piebrala z jiz realizovaného vyzkumu G. Mélkové (2007), a
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jejiz pouziti jsem ovéfovala v bakalafské praci. Tuto vyzkumnou techniku, zaloZenou na
pozorovani kresebné prace respondenti, jsem poté rozsifila o ukolovou situaci, jez méla pfi
vystupnim Setfeni podpofit vysledky pouzité vyzkumné techniky, a to pfedevSim ve smyslu
piemosténi ziskanych dovednosti do této ikolové situace.
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4.2 Vymezeni vyzkumného pole

Kognitivni dovednosti obsazené
v ucebnich kompetencich

S ndcvikem Bez ndcviku

Intervence {(vyukova
iekce s prvky 10)

/

Zprostiedkované
(mediacni) uceni
Uvédomeéni si
vlastnich Gspéchd i
obtizi pii feSeni
problému
Schopnost dokdzat
identifikovat a
zhodnotit své

strategie-vhled do
¢innosti

Trénink
sebehodnoceni

Formovani navyku

Prezentace vlastniho
nazoru

Sebekontrola
Prace s chybou
Pfemosténi

Analyza utebnich
strategii

Vrozené dispozice
Inteligence
Osobnostni typ
Charakter

Volni vlastnosti
Emoce

Vztah k uceni
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Planovani
Sebekontrola
Sebehodnoceni
Kognitivni mapovani
RozliSovani
podstatného od
nepodstatného
Omezeni impulzivity
Reflexe

Tvorba resumé
Analogie
Verbalizace reflexe

Abstrakce,

Metakognice




4.3 Vyzkumné hypotézy

Hypotéza hlavni

H 1 ,Intervence zaloZend na principech Instrumentalniho obohacovani vede k rozvoji

kognitivnich dovednosti, které usnadiiuji uceni.

Hypotézy dilci
h 1 ,, Pri vstupnim méreni dosahuje experimentdlni i kontrolni skupina podobnych vysledki.

h 2 ,, PFi vystupnim méreni vykazuje experimentalni skupina lepsi vysledky, ve srovnani se

¢

skupinou kontrolni. *

h 3 , Lepsi vysledky jsou ovlivnény intervenci vyuZivajici principy Instrumentdlniho

obohacovani. “

4.4 Popis vzorku respondentii
Respondenty mého vyzkumu se stali Zaci 7. tfidy zakladni Skoly. Z celkového poétu 20
zakl se obou &asti vyzkumu zucastnilo pouze 16 zakli. Tento vzorek byl rozd€len na dvé

skupiny, experimentalni a kontrolni, a to pomoci ndhodného vybéru.

4.5 Baterie diagnostickych nastroju

Pfedpokladala jsem — a to na zéklad€ piedchoziho vyzkumu (Maélkova 2007) - Ze efekt
programu je mozné sledovat piedev§im s uzitim diagnostickych nastrojii, které umoziiuji
citlivé zachytit promé&ny ucebnich a pracovnich strategii déti pii feSeni neznamého tkolu -
napiiklad kresebné cdsti testu Rey-Osterriethovy figury®®. Tuto kresebnou &4st testu, ktery se

jinak pouziva k zjiStovani struktury mentdlnich schopnosti, jsem proto pouZila jako prvni

88 Ukazky diagnostickych nastroji uvadim v piiloze &. 1
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diagnosticky nastroj diskriminujici vykony respondentii experimentdlni a kontrolni skupiny.

Praci na tomto ukolu jsem poté hodnotila kvantitativné 1 kvalitativng.

Druhym diagnostickym nastrojem, pfedev§im pro ucely kvalitativni analyzy, byla sada
otazek k reprodukci figury, jez méli respondenti zodpovédét pisemné po ukondeni testu
s kresbou figury. Tyto otazky byly zaméfeny na popis postupu prace, na zhodnoceni strategif,

které respondenti pouZili pro splnéni kresebného ukolu.

Tretim diagnostickym néstrojem, uZitym pouze pfi vystupnim meéfeni, a hodnocenym
kvantitativné, byla #kolova situace, jejiz ¢ast jsem piebrala z pracovniho se§itu nazvaného
»Dalekohled”. Autorem tohoto pracovniho seSitu, zaméfeného na rozvijeni kognitivni
svébytnosti Zdka, je Petr Volf (2008). TaktéZ jsem od né&j pievzala relevantni ¢ast hodnoceni

vytvofeného prave pro tcely tohoto pracovniho sesitu.

4.6 Metody vyhodnoceni dat

4.6.1 Kvantitativni analyza

V tomto vyzkumu mi §lo o porovnavani vykonli dvou skupin respondenti, ale jelikoZ
Rey-Osterriethova figura nema platné ¢eské normy a také s ohledem na zpisob mého vyuZiti
tohoto diagnostického materidlu (pouze kresebné Casti testu), prevzala jsem specidlné
vytvotenou hodnotici 8kalu z vyzkumu G. Malkové (2007) pro sledovani vykont respondenti
experimentalni a kontrolni skupiny: Pro hodnoceni vykonti v testu Rey—Osterriethovy figury
jsem pouzila stupnici od 0 do 2 bodi, kterd umoziiuje reflektovat adekvatnost a spravnost

provedeni jednotlivych 18 elementil ﬁgury67:

0 - element v daném provedeni chybi
1 - element je patrny, ale chybné zakreslen nebo je netiplny
2 - element je spravné zakreslen, je na spravném misté a ma spravny pocet

detaild

87 Ukézku figury a jeji rozélendni na 18 elementii uvadim v piiloze &. 2
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Celkové se tak da dosahnout 36 bodia®. Cim vyssi skore, tim lepsi vykon v testu Rey-
Osterriethovy figury. Sledujeme vykony ve vstupnim méfeni (jde o to, aby experimentalni
skupina nebyla piili§ odli$na od kontrolni). Ve vystupnim méfeni sledujeme, zda jsou vykony

experimentdlni skupiny lepsi nez vykony respondentii z kontrolni skupiny, a zda tentokrat

vvvvv

Na zéklad€ toho, Ze tento vyzkum pfebird specidlni hodnotici $kalu kresby Rey-
Osterriethovy figury z jiZ realizovaného vyzkumu Malkové, piebira z tohoto vyzkumu taktéZ i
metodu zpracovani takto ziskanych dat, a to neparametrickou statistickou metodu - U-test
Manna a Whitneyho. Touto metodou jsem porovnavala vykony obou skupin pifi vstupnim a
poté pii vystupnim méfeni, a to pomoci stanoveni nulové hypotézy (mezi obéma skupinami
neexistuji statisticky vyznamné rozdily) a alternativni hypotézy (mezi obéma skupinami

existuji statisticky vyznamné rozdily).

Kvantitativni analyzou se vyhodnocuje 1 tikolové situace z vystupniho méfeni. Autor
metody vyhodnocovani tohoto ukolu vytvofil systém na hodnoceni vypracovanych tukolid.
Hodnoti se dva typy kol - mnoZstvi vypsanych charakteristik pfi prvnim ukolu, a mnoZstvi
»adekvatnich® vét pfi tvorbé resumé. Kazdy respondent pak sumarizaci vSech hodnot ziska
urcity pocet bodu, pfiCemz idealni skore neni urCeno. Obecné plati, Ze ¢im vySsi dosaZeny

MW Wrw

podet bodi, tim uspé$néjsi jedinec byl.

4.6.2 Kvalitativni analyza

P1i kvalitativni analyze je nutné pfedevsim sledovat, jak se méni strategie obou skupin

respondentti pfi feSeni neznamého ukolu, a jak se méni popis postupu feseni tloh.

Pfi vstupnim i vystupnim hodnoceni byly zaznamenany postupy, které jednotlivi
respondenti pouZili ke splnéni ikolu Rey-Osterriethovy figury. Na zaklad€ tohoto zaznamu se
poté dalo vyhodnotit, zda doSlo k posuntim ve strategiich respondent(i, a pokud ano, tak
k jakym konkrétné.

6 Ukéazky zéznamovych archil pro kvantitativni i kvalitativn{ analyzu uvadim v ptiloze .2 a 3
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Dale mé zajimalo, jak respondenti dokézou popsat a zdiivodnit sviij postup. Proto jsem
sledovala, jak respondenti odpovidaji na otazky, které nasledovaly po kresbé figury. Pfi
vstupnim testovani by mély byt vysledky u obou skupin podobné. Po intervenci by projev
respondentii experimentdlni skupiny meél obsahovat pfesna oznaeni pro jednotlivé tvary
figury, mé&l by obsahovat spravnd urCeni mista a polohy elementti dané figury. Neboli
respondent experimentalni skupiny by mél dokdzat identifikovat svoje strategie a také

zhodnotit kvalitu svych strategii.
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4.7 Pribéh vyzkumu

Vyzkum mél podobu vyzkumu v redlném svété, tj. s uZitim respondentd v jejich
obvyklém prostiedi. Jelikoz mi §lo o vyuZiti principti Instrumentalntho obohacovani jakoZto
urcité intervenujici proménné, a o posouzeni, zda tato proménna ma néjaky vliv na kognitivni
funkce respondentdl, zvolila jsem pro tento vyzkum experimentdlni metodu. Konkrétné:
vyzkum byl piipraven ve struktufe: vstupni méfeni — intervence - vystupni méfeni. V takto
sestaveném vyzkumu jsem stavéla na porovnavani vykonl respondentd kontrolni a

experimentalni skupiny (absolvujici intervenci).

4.7.1 Vstupni méfeni

Cilem bylo zjistit, Ze mezi experimentalni a kontrolni skupinou neni Zadny vyznamny

rozdil v charakteristikdch, které nas zajimaji.

Prvnim tkolem respondenti bylo Rey-Osterriethovu figuru piekreslit s pomoci
predlohy na Cisty papir tak, aby se co nejvice podobala originalu. Respondenti mé&li k
dispozici pouze tuzku a libovolné mnoZstvi ¢asu. S pfedlohou nemohli otdet a nemohli
pouZit gumu (namisto toho si mohli poZadat o novy papir). Po zvladnutém ukolu nésledovala
zhruba tfi minutova pauza. Poté byli respondenti vyzvani, aby tuto figuru nakreslili jests
jednou, tentokrat zpaméti bez predlohy. Platila opét stejna pravidla jako pfi prvni kresbé.

Dilezité bylo béhem kresby respondentim nijak nenapovidat, nevnucovat jim sva
feSeni, pouze podle potieby vytvaret povzbuzujici prostiedi a pozitivni zp&tnou vazbu. Bylo
dilezité ditéti naznalit, Ze vlastné kazdy postup je spravny, Ze neexistuje jediné mozZné

spravné feSeni.

Dal§im ukolem vstupniho méfeni bylo pisemné zpracovani odpovédi na soubor

otazek. Respondenti méli opét libovolné mnozstvi ¢asu.
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4.7.2 Intervence

Intervence byla uréena pro experimentalni skupinu, probéhla formou diskuze a jeji

znéni bylo nasledujici.

Kognitivni cile intervence

schopnost uvédomit si vlastni kognitivni funkce v procesu feSeni problému - dokazat
identifikovat a zhodnotit vlastni strategie

schopnost metakognitivniho uvédoméni vedouci k promén€ ucebniho stylu
schopnost verbalizovat kognitivni ¢innosti

rozvoj obecnych myslenkovych strategii a postuptl, které 1ze uplatnit ve Sskolnim i

mimoskolnim Zivoté

Vychodiska intervence

realizace vychdazi ze samé podstaty Instrumentalniho obohacovani, a tim je zkuSenost
zprosttedkovaného uceni, jeZ je povazovana za kliCovy mechanismus vedouci ke
kognitivnimu a osobnostnimu rozvoji.

vyuziti n€kolika dal§ich principt Instrumentalniho obohacovani jako je: prace

s chybou, planovani, sebekontrola, sebehodnoceni, formovani navykll, prezentace

vlastniho nazoru, pfemosténi

Realizace intervence

uvédomeni si vlastnich Gspéchi i obtizi pii feSeni problémui

uvédomeni si svych myslenkovych procesti-vhled do ¢innosti, analyza strategii
trénink verbalizace pracovniho postupu

hodnoceni, posouzeni kvality svych vykont

nabidka postupu rozvoje ucebnich strategii, doporuceni novych zpisobil prace
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1. faze: pfemysleni o strategiich a postupech pouzivanych pri FeSeni iikolii, problémii

Otéazky:
"Zkuste se zamyslet- pfemyslite n€kdy o tom, co délate, co si myslite, ¢i co citite?
Co vas napadne, kdyZ dostanete ukol, na kterém mate pracovat?
Premyslite nékdy nahlas?
Promyslite si véci predem?
Uvédomujete si sviij postup, kdyz néco fesite?
KdyZ se vam podaii kol splnit, pouZijete stejny postup i pti§t€ na podobném tikolu?
Co kdyz se vam tkol nepodafi splnit?

Mate jiz néjaky sviij osvédceny postup, ktery pouzivate, kdyz se setkate s (iplné novym

ukolem, nebo s ukolem, kterému moc nerozumite? Dokazali byste mi tento postup Fici?
Pracujete rad€ji samostatn€ nebo s né¢i pomoci? Pro¢?

Co délate, kdyZ nejste v néCem tispe$ni?*

,»Nyni si vzpomeiite na tkol, ktery jste nedavno plnili.

Rozuméli jste zadani?

Byl pro vés obtizny?

Jaky byl cil tohoto tkolu?

Co vas pii plnéni tohoto ukolu napadlo?

Domnivate se, Ze jste byli Gisp&Sni?

Jak jste postupovali, abyste ukol splnili?

ME¢li byste nyni n&jaky jiny navrh pro efektivnéj$i splnéni tohoto ukolu?

Vyuzivéte tyto postupy 1 pii jinych ¢innostech-napiiklad kdyZ se ucite nebo pisete domadci
ukol?*
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2. fiaze: pojmenovdni konkrétnich nedostatku, které se u Zdki objevily (i mohly objevit)

v prubéhu prdce na Rey-Osterriethové figuie:

e impulzivita,

¢ nedostateCné verbalni schopnosti,

e nedostatend preciznost a peclivost,

e deficity v projekci virtualnich vztahd,
¢ nedostate¢né planovaci chovani,

e deficity ve vizualnim pfenosu

Debata nad témito pojmy- co znamenaji, co si pod nimi pfedstavit, ¢im mohly byt zpisobeny,

jak je mozné se jim vyhnout
Napt.:

Impulzivita:

,»Vsimla jsem si, Ze jste se snazili nakreslit figuru co nejrychleji, bez velkého rozmysleni, i
kdyz jste nebyli ¢asové omezeni. Nekteti kreslili zbrkle a chaoticky. Myslite si, Ze je to
nejlepsi zpisob, jak si poradit s ikolem? Jaky to mélo vliv na vasi praci? Co by se dalo udélat

jinak?“

»Rozptylovalo vas pfi praci néco? Dalo by se tomu pfisté vyhnout? Dokazete fici dalsi
piiklady toho, co mélo vliv na vas$i praci? Zkuste se zamyslet, zda vés tyto stejné okolnosti

negativné neovliviiuji i pfi jinych ¢innostech.*

,,Pii kresb& zpaméti jste néktefi zapomnéli na jisté Casti figury. Mate néjaky népad, ¢im to
mohlo byt zptisobeno? Co by vam mohlo pomoci piiste? Mate n&jaké svoje vlastni triky, které

pouzivate, kdyz si chcete néco zapamatovat nebo vybavit z paméti?“

Nedostateéné verbalni schopnosti:

,.Neéktefi z vas mé€li problém popsat sviij postup prace pii kresbé. Dokazete fici pro¢? Nékteti
pouZzivali nepfesnd oznaceni - kdyZ by vam nékdo néco vysvétloval a nepouZival pfesné

pojmy, porozuméli byste mu, co vam chce vysvétlit?“
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»K ¢emu vam pomohlo toto uvédoméni si pii€in neuspéchu? Myslite, Ze je vyhodné udit se ze

svych chyb?*

3. faze: doporucent efektivnich strategii

,»Na zaCatku naSeho setkani jsme si povidali o tom, zda a jak si véci promyslite, jak
fesite problémy a tkoly. Déale jsme mluvili o tom, jakych chyb jste se dopustili pfi kresbé
figury. Tento tkol svym obsahem nijak neodpovidal typickym Skolnim ukoltim, pfesto se pfi
préaci na tomto ,,neSkolnim* tkolu daji vyuZit strategie, které vdm mohou pomoci i pii feSeni
Skolnich ukold. Nezalezi tedy na typu ukolu, zda je to kresba figury, slovni tiloha
v matematice, ¢i vypracovani referatu do hodiny dé&jepisu, zalezi vZdy na tom, jaké efektivni
postupy prace zvolite. Nékteii z vas jisté vyuzivaji schopnosti, o kterych se nyni budeme
bavit, ale mon4 si to ani neuvédomuji. Casto se totiZ soustfedite pouze na vysledek, ktery se
od véas ofekava, nez na postup, ktery vés k vysledku dovede. My si nyni ukdZzeme, Ze je dobré
pfemyslet o tom, jak pracujete, a Ze je dobré uvédomovat si svoje myslenkové procesy. Diky
tomu si miZete vytvofit zasobu strategii a postupti, které mohou zlep$it vasi praci pfi dals§im

feSeni tkold. Uvadi se, Ze dobie se uici Zaci se:

e soustfedi se na ty ukoly, které maji v danou chvili vykonévat

e kladou si otdzky ¢emu, jak, a pro¢ se uci

o zjistuji a fesi problémy tak, jak vyvstavaji

e umgéji to, Cemu se uci, vyjadrit slovy nebo si v duchu predstavit

e vytrvaji, 1 kdyZ v n&jaké ¢ésti ukolu neuspéji

Doporudeni:

e Osvojeni postupu ve fazich: pfemyslet — planovat — uskute¢nit — zkontrolovat
PiemySleni: je mi jasné zadani tkolu? Zkusim si zadani pretikat vlastnimi slovy
Planovani: vim, ¢eho chci dosahnout? Co potiebuji védét, abych problém vytesil? Jak
muzu problém fesit? Jak ho fe§im? Dosahl jsem svého cile?

Uskutecnit: pracuji dle stanoveného postupu nebo jsem se setkal s néjakou piekazkou?
Mohu ji sdm odstranit?

Zkontrolovat: dospél jsem k vysledku dle zadani? Co se da udélat jinak-kde jsem
chyboval? Co se da zlepsit?
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Naucit se soustiedit - typy, jak zamé&fovat svou pozornost, jak rozliSovat podstatné od
nepodstatného, jak se drzet ustfedni myslenky; (nekteré piekazky jsou v nas
samotnych, jiné v prostfedi a dalsi v ucebni latce ¢i tikolu)
Otazky:

»Myslite, Ze si umite véci dobfe zorganizovat? Jak podle vas vypada dobfe

zorganizovand prace? Vite co vas pfi praci rozptyluje? Vite jak vyuZit Cas?“

Naucit se pldnovat - vymezim si problém, shromazdim informace, vytvofim strategie,
pouZiji strategie, sleduji vysledek (pfemyslet — planovat — uskuteénit - zkontrolovat);
naucit se planovat je zdkladem isp&$né prace - Skolni i mimoskolni;
Otazky:

»MiZete mi fici, kdo se domniva, Ze si umi praci dobie napldnovat? Jak to
vypadd? Jak poznam, Ze se plan zdafil? Vzpomenete si na Cinnost, kterou jste

provadéli podle jasného planu? Jaké mize mit planovani vyhody?“

Naucit se sledovat pribéh - ,,Co byste poradili spoluzdkovi, ktery v prib&hu prace

zjisti, Ze nckde udélal chybu? Jak postupovat kdyZ se véci nedati?“

Hodnoceni - umét zhodnotit Gisp&$nost svych strategii a pokrok pii dosahovani cild;

Yy oW

pribézné€ hodnotit chyby a omyly

Tvorba resumé (shrnuti) — je dilezité umét vybrat spravné informace - rozhodnout,

které jsou dilezité, a které ne; je dilezité umét vyjadrit kliCové myslenky a vynechat
informace, které nejsou nezbytné; umét se naucit tvofit nové véty, které shrnuji
dilezité body
Otazky:
»-Kdy si myslite, Ze takové shrnuti informaci, resumé, v bé&Zném Zivoté
pouZijeme? Jak budeme postupovat? (Vezmeme si tieba slovo zidle, sklenice)“
e nejprve si musime stanovit, jaké informace chceme viibec o dané véci
napsat
e zaprvé je tfeba, abychom se zamysleli, co uZ o dané véci vime
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e za druhé je tfeba, abychom se zamysleli nad tim, Ze urcit€ o dané véci
nevime Uplné viechno, proto bychom si mohli polozit pomocné otizky
- napt. jaké fyzické vlastnosti pfedmét mad, jak je stary, jak se vyrabi,
jakého je puvodu, k ¢emu slouzi, kde se pouZivd, co se snim da
vSechno délat, z jakého materidlu je pfedmét vyroben
- tyto otazky vlastné predstavuji kategorie, do kterych si
muzZeme roziadit informace
e jak vidime, miZeme toho napsat celkem hodné, ale ne vSechny
informace jsou stejné dilezité - zkuste diikladn€ premyslet, které
informace byste oznacili jako hlavni, a které jako vedlejsi
e nyni byste na zadklad€ svého uvazeni o diileZitosti informaci, méli byt

schopni napsat kratky, srozumitelny, jasny text

Zaver:
Otazky:

»Jak nasi diskuzi hodnotite? Co jste si zapamatovali? Odnesete si néjakou zkuSenost?

Myslite, ze néco z toho vyuzijete? Jak jste se citili?*

4.7.3 Vystupni méfeni

Bylo provadéno stejnym zpiisobem jako vstupni méfeni. Jedinou zmeénou oproti
vstupnimu méfeni bylo pfipojeni tfetiho pracovniho tkolu, a to ikolu s ndzvem Dalekohled,

jehoz cilem bylo zpracovéni informaci a tvorba resumé.
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5. Vysledky vyzkumu

5.1 Kvantitativni analyza

Naésledujici tabulka pfedstavuje prehled primérnych vykonti obou skupin v testu kresby Rey-
Osterriethovy figury a v tikolové situaci v dob¢€ vstupniho a vystupniho méfeni.

Vstupni méfeni (primer) Vystupni (primér)
méreni
Experimentalni | Kontrolni Experimentalni | Kontrolni
skupina skupina skupina skupina
R-O figura
29 (5,04)% 27 (4,03) 30 (4,23) 26 (4,49)
Kopie
R-O figura
24 (6,42) 23 (6,8) 25 (5,24) 23 (6,28)
Reprodukce
Ukolovi situace
- - 10 (6,92) 5(3,14)
Dalekohled

Jak je z tabulky patrné, v dob¢€ vstupniho méreni se ob& skupiny od sebe v primémych

vykonech vyrazn€ nelisily.

I na zakladég statistické analyzy dat pomoci Mann-Whitneyova U-testu jsem nezjistila
zadné statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami, pfi hladin€ vyznamnosti 0,05. Tyto

vysledky tak odpovidaji prvni dil¢i hypotéze vyzkumu.

Pii vystupnim testovdni’® se mezi obéma skupinami dle druhé diléi hypotézy vyzkumu
objevily rozdily ve vykonech v testu Rey-Osterriethovy figury a v tkolové situaci. Dle dat
z tabulky, kterd nebyla vyhodnocovana statisticky, miiZeme vyvozovat mirmné zlepSeni
experimentalni skupiny v kopii 1 reprodukci figury. Naopak mirné zhorSeni mizeme
pozorovat u kontrolni skupiny pii kresbé kopie figury, a stejny stav pfi reprodukci figury

zpaméti. V porovnani obou skupin mtizeme fici, Ze experimentalni skupina dosahla lepsich

% Smérodatna odchylka
7 Ukézky prace respondenta experimentalni a kontrolni skupiny uvadim v piiloze &. 4
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vysledkid, i kdyZ ne statisticky vyznamnych. Na zéklad¢ Mann-Whitneyova U-testu jsem
nezjistila statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami pii hlading vyznamnosti 0,05. Musela
jsem tedy pfijmout nulovou hypotézu, tedy Ze mezi skupinami neexistuji statisticky vyznamné

rozdily.

Pfi vyhodnoceni tkolové situace Dalekohled, mtizeme porovnat primémé vykony
obou skupin uvadéné v tabulce. JiZ na jejich zaklad¢ se miizeme domnivat, Ze mezi obéma
skupinami jsou rozdily ve vykonech. Pfi statistickém zpracovéni dat jsem dospéla k zavéru,

Ze pti hladin€ vyznamnosti 0,05 existuji statisticky vyznamné rozdily mezi obéma skupinami.

5.2 Kvalitativni analyza

Na nésledujicich strankdch uvadim kompletni rozbor prace respondentii obou skupin pfi
vstupnim a vystupnim méfeni. Nejprve se jednd o rozbor price na kresbé figury, poté

nasleduje rozbor odpovédi na otdzky.

5.2.1 Kresba figury

a) vstupni méieni

Experimentdlni skupina:

1. zachovéni stalosti

U respondentil se objevovaly pfedev§im geometrické nepfesnosti jiz pti kopii figury,
kdy méli figuru pfed sebou jako vzor. Jednalo se o kresbu hlavniho obdélnika jako
¢tverce, déle o nerovnob&znost Car, dotykadni elementl, které se nemaji dotykat,
neprotindni vSech os uprostfed, nedotahovani os aZz do vrcholi. Dva respondenti také

kreslili vnitini uhlopticky po €astech - tedy ctyfmi jednotlivymi tahy.

2. vizualni pfenos

Pti kopii 1 reprodukci figury dochazelo k nepfesnostem v proporcich celé figury i

jednotlivych elementd. Vysledny obrazek byl zvétSeny ¢i zmenSeny. Dale se objevily
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chyby v pfesném umisténi elementd figury, 1 v pfesném umisténi figury jako celku -
figuru jeden respondent umistil piili§ vlevo. Ve dvou piipadech respondenti nezakreslili
urCité elementy figury jiz pii kresb€ kopie, v jednom ptipad¢€ respondent ptikreslil detail,
ktery do figury nepatfil. Pfi reprodukci zpaméti chyb€ly nékteré elementy figury, které pfi
kopii zakresleny byly. V jednom piipad€ nebyl element respondentem zakreslen pii kopii
figury, ale pfi reprodukci figury jiz zakreslen byl. Jeden respondent kreslil obrazek
v pietocené poloze figury o 45°.

3. pfesnost a preciznost

U vSech respondentl se objevily chyby v neptesnosti kresby typu nedotahovani ¢ar ¢i
naopak jejich pretahovani. Néktefi respondenti kreslili dvojité ¢i se snazili prekreslit to, co
se jim nepovedlo. U jednoho respondenta bylo ziejmé, Ze cht€l mit kresbu rychle za sebou
a nemél zdjem o kvalitu provedeni, kdy pfetahoval Céary, neprotinal osy, pfidéval detaily,
neumistoval elementy do spravné pozice. U jednoho respondenta se objevily vySe

uvedené chyby pouze pii kopii figury, pti reprodukci byla kresba velmi pecliva.

4. sumativni chovani

Objevily se pfedev§im chyby v poctu rovnob&Znych ¢ar v elementu 8 a 12. Néktefi
respondenti pfi reprodukci nakreslili Car vice, n€ktefi méné€, ncktefi na tyto elementy

zapomnéli uplné.

5. planovani a omezeni impulzivity

Vzhledem k ur€itym chybam a nepiesnostem vySe uvedenym lze povazovat postup
respondentt za nepfili§ promysleny, a rychly. N&ktefi respondenti chybovali jiZ pii kresbé
kopie, tudiz se da fici, Ze se pfili§ nekoncentrovali. Pti reprodukci figury pak dochazelo
k podobnym chybam. Neé&kteii kreslili rychle a zbrkle - coz ukazuji preskrtané $patné

zakreslené detaily, umazavani, a chybé&jici elementy.

64




Kontrolni skupina:

1. zachovéni stalosti

Stejné typy chyb a nepiesnosti v kopii 1 reprodukci jako experimentalni skupina. Tedy
kresba hlavniho obdélnika jako Ctverce, dile o nerovnob&Znost Car, dotykdni elementt,
které se nemaji dotykat, neprotinani vSech os uprostfed, nedotahovéni os az do vrcholi.
Jeden respondent kreslil také vnitini thlopficky po €astech- tedy ctyimi jednotlivymi tahy,

»slepenymi“ uprostied.

2. vizualni pfenos

V kopii i reprodukci néktefi respondenti zakreslili figuru zvétSené ¢&i naopak
zmen$ené. Dalsi nepfesnosti byly Spatné proporce n€kterych elementd vzhledem k piedloze.
Pfi reprodukci poté vSem respondentim chybél néktery z elementt figury ¢&i jejich detaild.
Jeden respondent pfi kopii i1 reprodukci ,lepil“ jednotlivé detaily do celku, a dokonce
prikreslil nékteré detaily. U respondentii se také objevilo $patné umisténi elementti. V jednom
pripad¢ byla kresba figury provedena pies témé&f cely format papiru A5, a v jednom piipadé
byla kresba v kopii i1 reprodukci provedena v horni ¢asti papiru, tudiZ jeden z elementt se do

kresby z¢asti nevesel.

3. pfesnost a preciznost

Stejné jako u experimentalni skupiny mezi nejéast€jsi chyby patfilo nedotahovani car
¢i naopak pietahovani, kresba dvojitou ¢i tlustou ¢arou, snaha o umazani Spatn€ zakreslenych

¢asti figury, ve tfech piipadech byla kresba znacné , kostrbata“.

4. sumativni chovani

Objevily se opét predev§im chyby v poctu rovnob&znych car v elementu 8 a 12.
Nékteii respondenti pii reprodukci nakreslili ¢ar vice, néktefi méné, nektefi na tyto

elementy upln€ zapomnéli.
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5. planovani a omezeni impulzivity

Z hlediska nepiesnosti zminénych vyse 1ze pokladat styl prace respondentti na ne pfilis
promysleny. Pfedevsim respondenti, kteti lepili detaily na sebe, ¢i kreslili obrys figury jednim

tahem, méli v kresb& hodn€ nepfesnosti a nelze tedy jejich postup oznacit za promysleny.

Zvyse uvedeného vyplyva, Ze pii vstupnim mefeni vykazovaly ob& skupiny
respondentd podobné vysledky, resp. nepiesnosti. Ob& skupiny se tedy nijak vyrazn&
navzéajem neliSily ani v jedné z péti oblasti hodnoceni kvality vykonu. Tyto vysledky tedy
odpovidaji prvni dil¢i hypotéze vyzkumu.

b) vystupni méreni

Experimentdlni skupina:

1. zachovdani stalosti

Pouze u dvou respondentii se objevuji veétsi geometrické nepfesnosti pfi kopii i
reprodukci figury. U ostatnich respondentti se objevuji jen velmi drobné nepfesnosti nebo

zadné.

2. vizualni pfenos

Respondenti se dopustili stejnych chyb jako p#i vstupnim testovani. Jednalo se
predevsim o zvétSeni ¢i zmenseni obrazku pii kopii 1 reprodukci. ZlepSeni naopak nastalo,
co se tyce umistovani elementd. Zatimco pifi vstupnim testovani respondenti chybné
umist'ovali €i uplné zapomnéli na nékteré elementy jiz pfi kresbé& kopie dle pfedlohy, nyni
dolo k témto chybam pouze pii kresb& figury zpaméti. Zadny respondent si nyni jiZ

nepomahal tim, Ze by figuru kreslil v pfetoené poloze.
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3. pfesnost a preciznost

Dva respondenti kreslili kopii figury na dva pokusy, jeden respondent nejprve kreslil
obrazek slab€ tuzkou a poté ho obtahl fixem. Pfi vstupnim testovani svoje chyby zagkrtali
piimo v obrazku, nyni si vyzadali novy papir ¢i kreslili na druhou stranu tak, aby vysledny
obrazek vypadal peclivé. U poloviny respondentii stale pfetrvavali nepfesnosti, pfedev§im

pretahovani Car.

4. sumativni chovani

Pouze dva respondenti mé€li nespravny pocet detailii v elementech 8 a 12, a to pouze

pii reprodukcei zpaméti.

5. planovani a omezeni impulzivity

Vzhledem k omezeni uréitych chyb a nepfesnosti, a vétsi peclivosti pii kresb¢ figury,
usuzuji na veét§i snahu o koncentraci pozornosti na provedeni tkolu, a na vétsi

promyslenost celého postupu prace

Kontrolni skupina:

1. zachovani stalosti

Pouze jeden respondent se nedopustil geometrickych nepfesnosti, a jeden respondent
se dopustil geometrickych nepfesnosti jen pfi kresbé kopie dle predlohy. V kresbé kopie i v
reprodukci ostatnich respondentil se objevovali stejné nepfesnosti a chyby jako pfi vstupnim

testovani.

2. vizualni pfenos

Ptetrvavajici chybou bylo zvétseni ¢i zmenSeni obrazku, stejné jako v experimentalni

skupin€. Zaroveni, kromé jednoho respondenta, doSlo k chybdm v umisténi elementi do
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spravné pozice a k jejich nepfesnému provedeni, a to v kopii i pfi reprodukci figury. Dvéma

respondenttim nékteré elementy chybéli Uplné, a to jiz pii kopii.

3. pfesnost a preciznost

Pét respondentli kreslilo dvojitou carou pii kopii i reprodukci. Stejng jako
v pfedchozim testovani patiilo k nejc¢astéjSim nepresnostem nedotahovani ¢i pretahovani ar
pii kopii i reprodukci figury. Dva respondenti zaSkrtdvali nepovedené Casti kresby piimo
v obrazku, aniZ by si vymeénili papir ¢i zacali kreslit znova na druhou stranu papiru. Jeden

respondent jiZ pii kopii nakreslil figuru celou naSikmo.

4., sumativni chovani

Pouze dva respondenti méli chyby ve spravném poctu detailtl v elementech 8 a 12 pii

kopii i reprodukci, jeden respondent chyboval ve spravném poétu az pii reprodukci zpaméti.

5. pldnovani a omezeni impulzivity

Vzhledem ke stejnym chybam a nepeclivosti prace na tikolu u n€kterych respondenti
jako pfi prvnim testovani, které se objevili pfi kopii i reprodukcei figury, mohu soudit, Ze u
téchto respondentl stadle pievazovala nepozomost a jejich prace nebyla promyslena, byt

nebyli ¢asoveé omezeni.

Mizeme si vSimnout, Ze¢ vysledky prace obou skupin se vyrazn&ji li§i oproti
vstupnimu méfeni. Kontrolni skupina lehce ve svych vykonech zaostavd, co se tyce
zachovavani stalosti figury. Co se ty¢e vizualniho pfenosu, experimentalni skupina chybuje
pouze pii kresb& zpaméti, v kontrolni skupin€ se tyto chyby objevuji 1 pii kopii figury. Slabsi
vykony kontrolni skupiny jsou vidét i v pfesnosti a preciznosti kresby. Celkove se da fici, Ze
experimentalni skupina také vykazovala podobné chyby jako pfi vstupnim meéfeni, ale nyni se
chyby tykaly pouze reprodukce z paméti, ne jiz kopie figury. Kdezto u kontrolni skupiny se
objevovaly stejné chyby jako na zacatku, a to jak pii kopii figury, tak i pfi reprodukci. Da se
tedy fici, Ze experimentaini skupina prokazovala lepsi vysledky neZ skupina kontrolni.
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5.2.2 Odpovédi na otazky

a) ystupni méFeni

Experimentdlni skupina:

Tti respondenti své odpovédi zvazili a snaZili se aktivné vysvétlit sviij postup. K tomu
pouzivali geometrické vyrazy (jako trojihelnik, ¢tverec, nahote, vlevo) a odpovidali v celych
vétach. Z odpovédi je patrné, Ze vzdy se snazili zalit hlavnimi elementy jako celkem, a poté

dopliiovali detaily. Jeden respondent uvazoval v odpovédich sam nad svou praci a hodnotil se.

Pé&t respondentii odpovidalo velmi stru¢né€ a jednoduse, vétSinou jednim slovem, tudiz
nelze usuzovat, zda né&jaky postup pouzili, a pakliZe ano, nejspis$ si ho nedokazali uvédomit a

popsat.

Kontrolni skupina:

Pouze dva respondenti se snazili o podrobnéjsi popis svého postupu, ktery byl veden
od hlavnich elementii k detailim figury. Ostatni respondenti odpovidali velmi jednoduse
struéné, aniZ by se snaZili sviij postup vysvétlit. Kromé jednoho respondenta v odpovédich
zaznély geometrické vyrazy. Dva respondenti se také snazili ulehCit si praci tim, Ze jim
obrazek pfipominal zvife. Dva respondenti zminili, Ze jim pfi praci pomohl jejich vlastni

postup, ale nepopsali ho.

Pfi vstupnim méfeni se u obou skupin projevovala neochota odpovidat na otazky,
vét§inou odpovidali velmi struéné a nesnazili se opravdu se nad otdzkami zamyslet a

zodpovedéet je.

69




b) vystupni méreni

Experimentdlni skupina:

Pouze dva respondenti odpovidali stejné jako ve vstupnim testovani, tedy jednoslovng,
s nezajmem, nepfemysleli o svém postupu a ani ho nezodpovédeli. Zbyli respondenti svoje
odpovédi oproti pfedchozimu testovani vice rozvinuli, pouzili geometrické vyrazy, odpovédi
méli ,hlavu a patu®. PfevaZzn€ svilij postup popisovali jako postup od nejleh¢iho (hlavni
elementy figury) k nejtéz$imu (detaily). Jeden respondent si opét pii reprodukci pomahal
predstavou zvifete. Dva respondenti méli odpovédi obzvlast’ promyslené a detailni, dokonce
s obrazky toho, co popisovali. Bylo tedy vidét, Ze nad otazkami opravdu vdzn& uvaZovali,

snaZili se uvédomit si sviij postup a pak ho smysluplné€ popsat

Kontrolni skupina:

Tti respondenti odpovédéli pouze jednoslovné, bez pouziti geometrickych vyrazi, bez
popisu svého postupu. Jeden z té€chto respondentii dokonce odpovidal na otazky pouze slovem
,»hic. Zbyli respondenti odpovidali také velmi stru¢ng, ale alesponi celou vétou, pfi¢emz dva

respondenti se snaZili aktivn€ popsat a zdiivodnit sviij postup.
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6. Zavér vyzkumu

V Givodu jsem si polozila otazku, zda kliCové principy programu Instrumentalniho
obohacovani mohou byt pouZity k rozvoji téch dileZitych kognitivnich a osobnostnich
charakteristik, které se v souCasném systému Skolniho uceni jevi jako dulezité. A zda je tedy

mozZné naucit déti, jak se ucit.

Jelikoz cilem Instrumentdlniho obohacovani je zajistit zakdm piredevS§im zkuSenost
zprostfedkovaného uceni, rozvijet kognitivni funkce, rozvijet potencialitu ucit se, hledat
vhodné postupy a strategie, rozhodla jsem se tyto kli¢ové principy pouZit pro sestaveni vlastni
vyukové minilekce. Cilem této lekce bylo dat détem pfileZitost a naudit je, jak si uvédomovat
vlastni kognitivni procesy a dovednosti, a také jak tyto zkuSenosti poté pienést do udebni

situace a také do situace béZzného Zivota.

vvvvvv

kognitivnich funkci, a uvadi se, Ze se mize nejlépe realizovat v bezprostfedni navaznosti na
jev, operaci nebo Cinnost, kterou chceme piemost'ovat - tedy ukazovat v jinych souvislostech.
O jisté premosténi jsem se pokusila vtom smyslu, Ze minilekce obsahovala nécvik
dovednosti, které se poté mély realizovat ve vykonech respondentil experimentalni skupiny ve
vystupnim méfeni. PfedevS§im tkolova situace ,,Dalekohled” byla do vystupniho mé&feni
piidana pro tiCely spojeni obsahu minilekce s tkolem, ktery zici b&ézné plni ve Skole, ale i
mimo ni-tvorbou resumé. Vzdyt schopnost uvédomit si svoje prekoncepty a pfipojit k nim
nové poznatky, utfidit je dle dileZitosti, a podstatné informace poté vyjadrit novou vétou, je

¢innost $kolniho i mimoskolniho charakteru.

I ptesto, Ze jsem ve vykonech v kresbé figury v ramci kvantitativni analyzy nenalezla
statisticky vyznamné rozdily, mohu mluvit o pozitivnim vlivu prvka Instrumentilniho
obohacovani na praci experimentdlni skupiny. Dilezitym poznatkem je, Ze ve vykonech
experimentalni skupiny je vidét jistd tendence, potencialita projevujici se zlepSenim jejich
vykonti oproti skupin€ kontrolni. Abychom totiz u takto sestavenych programiti mohli vidét
signifikantni posuny ve vykonech, tedy efekt programti, musi byt splnéna ptedevs§im
podminka ur¢ité frekvence stimulace a velikosti vyzkumného vzorku. Tuto podminku oviem

v ramci mého vyzkumu nebylo mozné spinit.

Statisticky vyznamné rozdily byly naopak prokazany v wkolové situaci- v tvorbé

resumé. Domnivam se tak, Ze se zde projevil pozitivni vliv intervence.
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Jelikoz v mém vyzkumu $lo o rozvoj jistych myslenkovych strategii a postupd, o
pfemy$leni nad vlastnim pfemysleni, apod., nejde vyvozovat zavéry o rozvoji téchto
schopnosti a dovednosti pouze kvantitativng. Ustfedni misto v mém vyzkumu proto méla
kvalitativni analyza, kdy jsem se snazila zachytit a rozebrat postupy prace jednotlivych
respondentii. Na zaklad¢ téchto vysledki jsem dospéla k zaveru, Ze pozitivni vliv intervence
se projevil pravé v postupech, jaké respondenti experimentalni skupiny pouzili pii kresbé
figury a v kvalit€ odpovédi na otazky, které byly zaméfené na popisu postupu prace

samotnym respondentem.

Na zakladé kvantitativni i kvalitativni analyzy jsem dospéla k zavéru, Ze na vykonech
experimentalni skupiny se pozitivné podilel vliv intervence zaloZené na Instrumentilnim
obohacovani. Tento pozitivni vliv se projevil ptedev§im v potencialité respondentii ucit se
z prozité zkuSenosti (minilekce) a profitovat z ni pfi nasledném vystupnim meéfeni, coz jisté

neni zanedbatelny jev.

Tento vyzkum se snazil ovéfit jednu z mozZnosti, jak feSit otdzky smysluplnosti a
kvality Skolnfho uceni. Pouzité kli¢ové mechanismy Instrumentalniho obohacovéni se jevi
jako efektivni principy, kterymi je mozné ovliviiovat ucebni navyky Zaku. Jelikoz se jedna o
principy, které jsou svym zpisobem univerzalni (zkuSenost zprostfedkovaného uceni, prace
s chybou, pldnovani, sebekontrola, formovani navykd), nejsou tedy vdzané pfimo na samotny
program ve své autentické podobé, a daji se tak vyuZzit pro sestaveni jakékoliv vyukové lekce
zamé&fené na rozvoj kognitivni svébytnosti. Zda se tedy byt vyhodné pracovat s té€mito

principy i nadéle, na cesté k rozvoji uebnich kompetenci.
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Zavér

Text této diplomové prace se snaZil proniknout do problematiky Skolniho udeni, a to
v souvislosti s prosazovanim aktudlnich zmeén, jez jsou vyjadieny pozadavkem rozvoje tzv.
ucebnich kompetenci. Pro ucitele to dnes znamend hledat zplsoby, jak rozvijet predpoklady
zakd pro uceni tak, aby se stali aktivnimi usp&Snymi zaky, ktefi chapou nejenom obsah toho,

co se uci, ale 1 smysl toho proc a jak se uci.

Snazila jsem se tedy nabidnout jednu z moZnosti, jak feSit otdzky smysluplnosti a kvality
Skolniho ufeni, a to prostfednictvim programu Instrumentalniho obohacovani. Kli¢ovym
mechanismem uspéchu tohoto programu je zkusenost zprostfedkovaného uceni, jakoZto cesta
vedouci ke kognitivnimu a osobnostnimu rozvoji. Na této mySlence a na dalSich dilezitych
principech programu Instrumentédlniho obohacovani jsem zaloZila sviij vlastni vyzkum,
s cilem posoudit zda intervence zaloZend na principech tohoto programu miZe ovlivnit ty

dovednosti a schopnosti Zakil, jez jsou vyjadfeny ve varieté uebnich kompetenci.

Na zaklad€¢ vySe uvedeného zavéru vyzkumu, kde jsem, 1 pies jisté rezervy jako je
velikost vzorku respondentl a nizka frekvence stimulace, dospéla ke konstatovani, Ze kliGové
mechanismy programu Instrumentdlniho obohacovani vedou k efektu v praci této skupiny
respondentti, mohu tuto diplomovou préci uzaviit slovy pouzitymi ve studii Malkové (2004):
»Feuersteinovo Instrumentalni obohacovani dava pedagogtim do ruky ndstroj, ktery miiZe ucit

déti premyslet a orientovat se v mnozstvi informaci, které je obklopuji.«
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Prilohy

Ptiloha €. 1: Baterie diagnostickych testi

Rey-Osterriethova figura
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Otazky k reprodukei figury

1) Napis, prosim, ¢im jsi pii kresbé zacinal/a a proc?

2)

3)

4)

5)

6)

Co jsi délal/a potom? A pro¢?

Cim jsi se pii kresbé #idil/a? Co ti pomahalo?

A1

Co ti naopak pfipadalo nejleh¢i?

Jak bys postupoval/a, kdybys mohl/a kreslit figuru jesté jednou? Zménil/a bys néco na
svém postupu?
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Ukolov4 situace
1. KROK

Zkus si namalovat tzv. pojmovou mapu (mapu napadl), a napsat co nejvice t& v souvislosti
se slovem DALEKOHLED napadne.

DALEKOHLED

2. KROK

Pedstav si, Ze jsi autor encyklopedie a Tvym ukolem bude ke slovu DALEKOHLED
napsat text.

Text by mé&l byt jasny, srozumitelny, ne p#ili§ dlouhy, mél by obsahovat dilezité a
podstatné charakteristiky, ale také n€které ztéch méné podstatnych-vhodnych pro tzv.
ilustraci neboli navozeni spravné piedstavy.

Pokus se o to, jde o ukol, kdy provadi§ shrnuti neboli tzv. resumé:
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Pfiloha ¢. 2

Kvantitativni analvza:

Dkresba figury:

Oznadeni elementd figury:

Zaznamovy arch pro kvantitativni analvzu:

Kopie figury:

Elementy [ 1 12 131415856 |7
R-O

figury

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Body

Reprodukce figury:

Elementy | 1 |2 | 3 14|56 | 7
R-O

figury

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Body
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2)ukolova situace (Dalekohled):

Zaznamovy arch

Charakte-
ristiky 1.Fadu

Resumé

Pocet vét

Suma
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Ptiloha ¢. 3

Kwvalitativni analyza

Kresba figury-zaznamovy arch:

Oblast pozorovani

Vykon respondenta

Zachovani stalosti

Vizualni pienos

Pfesnost a preciznost

Sumativni chovani

Planovani a omezeni impulzivity
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Piiloha ¢. 4

Ukazky prace respondenta experimentalni skupiny v dob& vvstupniho méfeni:

a) kopie figury:

b) reprodukce figury:
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¢) odpovédi na otazky:

Otazky k reprodukei figury:

ZAK & i .

{

. l.f Napis, prosim, &im jsi pii kresbé zadinal/a a pro&?

¥ s/

C . . - PR 4
Lo s ohcke b btan DOMECEEHN
Lodinadbe A awm w phdelnckem DOHEC

PR B 5 o 3 < « i AR ~/§: ,: AR ’n
Dokete vl elomaed ka Sl daded iy A Mresttios J

& VE}"L‘ % e 'Zi"%/ 5 é{) :’;yv;?: Fopbags |
T i .
“ {é}* Co jsi délal/a potom? A pro¢?

1.

¢ “ .
L L ndeee vees Seu o
Jotom Aazun olodk Lol vade detn iﬁ’i; é% pa P GeRy KR IEY (Puiy,
N %

Ji " « " & X 3 £
pm lofe mal dedlo ok do wWechuws do adbe  aowoassods
3
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-y ; . g sy Y o b F 1 dn esere .
‘l\é{“‘;‘?md hool o ot GRaary | LA D= DoMECEE Oel I

AT

NSz f

e bl dw ‘}wj"ifm« ,/@zg/{x &zﬁ:f’it P

;\{6 ' Co ti pfipadalo na obrdzku nejiezsi?
. 3
¥

Y e e I S B i
Lot bo car “ (e WAL i I

I ] i . N
T, o8 s e !
é/vi./ EV Bets

[5) Co ti naopak pFipadalo nejlehii?
S p i

S ¢ fooe } P
:x:g (R AT ) oy £
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{6)\ Jak bys postupoval/a, kdybys mohl/a kreslit figuru jedté jednou? Zménil/a bys néco pa
svém postupu?

i ¢ 1 i N F
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d) ukol dalekohled:

1. KROK

Zkus si namalovat tzv. pejmovou mapu (mapu napadt), a napsat co nejvice € v souvislosti
se slovem DALEKCGHLED napadne.

Yase
}?
e - P Uy
& [
*‘\A,, 4
ClT R R S
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2. KROK

Pfedstav si, ¥e jsi autor encyklopedie a Tvym Ukolem bude ke slovu DALEKOHLED
napsat text.

Text by m&l byt jasny, srozumitelny, ne pHli§ dlouhy, mél by obsahovat dillezité a
podstatné charakteristiky, ale také nékteré ztéch méné podstatnych-vhodnych pro tzv.
ilustraci neboli navozent spravné pfedstavy.

Pokus se o to, jde o ukol, kdy provadis shrnuti neboli tzv. resumé:

= Doldicicied. e, pod
Rl |

- Vols
ﬁ;ﬁ.

- %“‘i i?iizi} ANty

A v
MRt Ny

-
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W

Ukézky price respondenta kontrolni skupiny v dobé vystupniho méfeni:

a) kopie figury:

T

b) reprodukce obrazku
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¢) odpovédi na otizky

Otézky k reprodukci figury:

4y Co ti pfipadalo na obrézku nejt€zs{?

5) Co ti naopak ptipadalo nejlehéi?

PEN AN

6) Jak bys postupoval/a, kdybys mohl/a kreslit figuru jest& jednou? Zménil/a bys néco na
svém postupu?
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d) kol dalekohled

1. KROK - T

uvislosti
7kus si namalovat {zv. pojmovou mapi }@ﬁapzr napad,aj”g napsat co nejvice t€ v so

P
se slovem DALEKOHLED napadne.
kY ; 7 5' <

2. KROK

Predstav si, Ze isi autor encyklopedie a Tvym tkolem bude ke slova DALEKOHLED
napsat text.

Text by mél byt jasny, srozumitelny, ne prili§ dlouhy, mél by obsahovat dilleZité a
podstatné charakteristiky, ale také nékteré zt&ch méné podstatnyeh-vhodnych pro tzv.
ilustraci neboli navozeni spravné piedstavy.

Pokus se o to, jde o Ukol, kdy provadi§ shrouti neboli tzv. resumé:
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