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ANOTACE

FEUERSTEINUV PROGRAM INSTRUMENTALNIHO OBOHACOVANI
OCIMA U CITEL U PRVNIHO STUPNE ZS

Prezentovand prace, zabyvajici se programem keghitimulace Reuvena
Feuersteina, se snazi popsat efekty, jenz tenggraarovyvolava u &itela. V prvnicasti
piedstavuje Instrumentalni obohacovani v kontextéheelFeuersteinova dila. Detailn
piiblizuje jeho teoreticka vychodiska, dava je do \gslosti s SirSimi pedagogicko
psychologickymi otdzkami tykajicimi se vyuky dovedti myslet. Feuersteinovu teorii
zkuSenosti zprogtdkovaného ¢eni konfrontuje s mediativni teorii L. S. Vygotskéh
Na mnoha mistech odkazuje téz k dilu J.Piageta.

Vyzkumna ¢ast prace vychazi zrozhowora malého dotaznikového Sati
s witelkami zékladnich Skol. Vyzkumny vzorek tilo 9 respondentek ve skugin
experimentalni a 6 ve skugikontrolni. Hlavnim cilem projektu bylo zmapovatkymi
vlivy Instrumentalni obohacovaniigobi na ditele. Krom toho jsme se zabyvali
nazory na vyuzitelnost tohoto programu &zié zakladni Skole. Experimentalni
a kontrolni skupinu jsme porovnavali v pohledu naiku mySleni a cileny rozvoj
kognitivnich schopnosticti ve Skole.

Zawrecna cast prace seobraci kzahkamm  evaluanim  studiim
Instrumentalniho obohacovani, aby vysledky vlastniklyzkumu prezentovala
v souvislostech s nimi. Otevira tézddvé otazky, ke kterym ziskané vysledky autorku
vedly. Jde pedevSim o Uvahy, &ho vychazetifp snaze zéenit Feuersteifiv program
do kurikula &Znych Skol a nakolik Izefpvyucovani tematizovat myslenkové operace

a procesy jako samostatnkedntt uceni.



ABSTRACT

FEUERSTEIN'S INSTRUMENTAL ENRICHMENT PROGRAM
FROM THE POINT OF VIEW OF PRIMARY SCHOOL TEACHERS

The presented doctoral work covers the programmeoghitive stimulation
created by Reuven Feuerstein. It aims to deschieeffects that the teachers are
triggered with by this programme. The work preseRtuerstein’s Instrumental
Enrichment (FIE) in context of all the Feuersteimerk. It explains its theoretical
grounds in detail, and connects them with broadaestions from educational
psychology field, that are related to the teaclohghinking skills. There is compared
the Feuerstein’s theory of Mediated Learning Exgrere (MLE) with L. S. Vygotsky’'s
theory of mediation in the work. It also referghe work of J. Piaget in many passages.

The research part of the work is based on interwiawd two small semantic-
differential scales. The research group containeadg®rimental and 6 control teachers
from primary schools. The main aim of the carriesearch was to map what form gain
the influences that FIE has on the teachers. We vatsked on the teachers’ opinions
regarding the implementation of this programme ainstream schools. Besides
the description of effects, we were also describamgl comparing opinions of both
groups on teaching thinking.

The closing part of the work is devoted to the iigmeFIE evaluation projects,
in order to present the own research results imection with those. It also opens key
guestions that the author was led to when consigéhie obtained main findings. These
are mainly the considerations what to work on wratempting to embed FIE
to the school curriculum and, to what extent passible to teach the mental operations

and processes as an independent learning subject.
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UvoD

V ¢ceskych Skolach jsou od 90. let 20. stoleti patreédy usilujici o pronu
vyucovani. Jde o zBmy souvisejici s ietvdenim celkové filozofie Skoly. Jsou
vyzdvihovany pozZzadavky vSestranné kultivaéeskié osobnosti, do pegdi se dostavaji
mysSlenkové proudy Zataziujici ve vycho¥ a vzdilavani kognitivni slozku. Silnym
rysem je odklon od didaktickych otazek a tendeneezdiraziovani praktickych
kompetencki dovednosti spojenych s myslenim a jejichfaadvani nad prosty obsah
uciva. Prameni z toho obohacovani vyuky o r®i inovativni programy a projekty
podporujici rozvoj samostatnéhé&tského mysleni.

Obecrk muzeme za spotmou charakteristiku postna zneén naSich Skol
v poslednich dvaceti letech ozitaopoustni tradeniho transmisivnino modelu, ktery
stoji na pedavani informaci v hotové podola naopak zilaziovani samostatnych
poznavacich aktivit Zdk vyzdvihovani vyznamu objevovani a konstruovaniyct
poznatki, praktické zkuSenosti, prozitka spoluprace s ostatnimi. Novéispupy
pronikajici do naSich Skol jsou rozmanitékieré vice, jiné ménteoreticky ukotvené.
Jejich spolénym cilem je vSak podaovat vySe popsané tendence v kazdodenni Skolni
praxi.

Priblizn¢ pred patnacti lety se u nas k inspman zdroiim pronen vywovani
pritadil i kognitivre stimula&ni program nazvany Instrumentalni obohacovani. Jeho
postupné rozgbvani meziéeskou odbornou i laickou ¥&nosti zaznamenalo zvIast
v poslednich dvou letech velky iét. Instrumentélni obohacovani a jméno jeho autora
Reuvena Feuersteina, se u nas stavaji znamymi poyfayspecials-pedagogické
a psychologické praxi je Feuersteinova metoda yih@®nerné rozStena a vyuzivana.

Svou formou iobsahem je Instrumentalni obohacovamisahly, velmi
propracovany intervemi program, jehoz hlavnim cilem je rozvoj a posiiov
rozlicnych kognitivnich funkciclovéka. Diky sebezkuSenostnim vycvikovym kiurg,
kterymi zajemci o tuto metodu musi projit, se u Imssrumentalni obohacovani dostava
do stale ¥tSiho pd@tu odbornych zdzeni, nejastji pedagogicko psychologickych
poraden a specialrpedagogickych center aiaa pronikat také do Skol.

Zejména posledni uvedena skutest se stala jednim z inspirdch podgta
pro tuto praci. Rvodni zdjem o Instrumentalni obohacovani byl podewh studia

riznych vyzkumnych pramén zangétenych na zjiovani jeho efektivity, nasénovan



k otazce, co tento program¢itelim pinasi, ¢im jim mohou byt prosgné jeho
teoretické principy a jaké jsou moznosti jehoélegovani do vydovani v EZné Skole.

Z literarnich zdraj nas k tomuto tématuiipedla FedevSim vyzkumna studie
Nigela Blagga (1991) z anglického S$kolniho pfedi. Tato evalumi studie
nehodnotila Instrumentélni obohacovani pouze zistadjeho efekt pro zaky, kté
timto programem prosli, ale jako jedna z mala gezégbyvala zrnami, které znalost
tohoto programu, vyvolala uciteli. Po vzoru Blaggoy byl naS vyzkum cilen
na zachyceni nazira zkuSenosti malé skupinyiteli, resp. ditelek z jedné prazské
zakladni 3koly, ktera je prvni SkolouCeské republice, kde se rozhodli Feuerstein
program @init pevnou sodasti vywovani.

Krom¢ britské studie Blaggovyerpa tento text igdevSim z anglicky psanych
praci, nebt prestoZe je Instrumentalni obohacovani pouzivanaitéra celém sité,
vétSina zasadnich teoretickych a vyzkumnych praciém byla vydana v angifiné.
Stejre tak i v otdzkach tykajicich se kognitivniho ¥pwani, rozvoje myslendi vyuky
tzv. dovednosti myslet, vychazime&egdevsim z praci americkych nebo anglickych
autort.

V prvni kapitole se budeme snazit o vymezeni tekgth hranic, do kterych
je prezentovana prace zasazen@jd® nam o fblizeni tématu kognitivni vyuky.
Prostednictvim konkretizace uzivaného pojmovéeho apargdu pokusime nastinit
zakladni otazky, které stouto problematikou sduviBotkneme se historickych
souvislosti jejiho vzniku i soudobé situace, kt&mem obohacovani Skolni praxe
0 pristupy sméfujici k vyuce a rozvoji mysleni, aktuélpanuje.

Ve druhé kapitole se souwstlime na dilo Reuvena Feuersteina. Jeho rozsahly
systém pedstavime v teorii i aplikai podolg. Otazky stojici v centru Feuersteinova
védeckého zamu budeme davat do souvislosti s ndzZlmgna Piageta a Lva
S. Vygotského, nelvor dilech &chto autoii nachazime spataa témata.

Treti kapitola je ¥novana Instrumentalnimu obohacovani z pohledu wyzidho.
Zminujeme v ni Bkteré vyznamné studie zahrami, ve strgnosti fedstavujeme dva
malé deské projekty a prezentujeme zde vlastni vyzkumahyvnad jeho vysledky
a jejich konfrontaci s dalSimi pracentimasi diskuse v kapitol&vrté.

V z&wru hodnotime Instrumentalni obohacovani ve vztaleu dkolnimu
vyucéovani a upozdiujeme na jeho kibvé charakteristiky, které jeho zavad do Skol

mohou znesnambvat.



1. KOGNITIVNI VYUKA

....nefore the century is out, no curriculum will bgaeded as acceptable unless

it can be shown to make a contribution to the teaglof thinking® (Nisbet 1993)

Kognitivni vyuka €ognitive education je téma na pomezi pedagogiky
a psychologie. Na nejobeggi rovine mizeme za jeji napl ozn&it zajem o mysleni
a jeho vyuku. Jde v ni o efektivni rozvoj lidskégkae, vymezovani drahmysleni,
identifikaci dikich dovednosti myslet, vyuzivani kognitévistimulainich program
a hledani konkrétnich cest, jakinit vyuku mysSleni systematickou sgsti Skolnich
osnov. Pedstavuje fistup, kde mySleni a dovednosti s nim spjaté figujako
samostatny fgdmét vyucovani. Timto explicitd formulovanym zajmem o systematicky
rozvoj lidské kognice vymezujeme kognitivni vyukucéi ,bézné* Skolni vyuce, kde
je rozvoj rozumovych dovednosti jsiaké nepochybnpiitomen, avSak spiSe v podob
jakéhosi skrytéhodiva ¢i vedlejSiho produktu vytovacich pedmeti, se kterym titelé
sice pracuji, ale malokdy jej cilepojmenovavaji.

V nasi praci se budeme zabyvat programem pro rodeegednosti myslet -
Instrumentalnim obohacovanim Reuvena Feuersteinaotazkami kolem jeho
z&llenovani  do vydovani. Abychom Feuerstdéim program zasadili do SirSich
teoretickych souvislosti, obratime se v nadchadjidkapitolach prav k tématim
kognitivni vyuky, jichZ je tento intervéni nastroj pimou sodasti. Budeme seimovat
definovani dovednosti myslet, zminime vyznamné emj&vé zdroje zrodu kognitivni
vyuky a popiSeme uené cesty jejiho praktického uskétevani. V intencich
prezentované prace se vzdy budeme snazit vztahpralbirana témata k dilu
Feuersteinovu.

Myslenka rozvijeni rozumovych dovednostéifudéti myslet, &it se a vyuzivat
nawené v fiznych kontextovych situacich) neni v pedagogicepagchologii néim
novym. Blagg (1991) v Uvodu své evainastudie Instrumentalniho obohacovani tvrdi,
Ze jeji kaeny lze spabvat jiz u Sokrata a Platona. Nicméépozadavek, aby Skolni
vyuka byla krong zdroje poznatk explicitré také zdrojem kognitivniho rozvoje &,
se z&al ve Skolskych systémech zemi zapadni Evropy ajeBpch stai vice
prosazovat a do oficialnich Skolskych dokuniedbstavat fiblizné az od 2. poloviny

20. stoleti. Slo o pomaly, postupny proces, jehstedkem bylo, Ze vyuka rozumovych
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dovednosti se stala nedilnou &asti Skolnich osnov (n&p Brady 1989; McGuinness
1999; Burden, Williams 1998).

Také v podminkach naSeho Skolstvi a jeho fmigh prongn, probihajicich
v kontextu spoléensko-politickych zrn  poslednich dvaceti let, jsou posuny
v celkovém pojeti vytovani vyrazné (zemy v pristupu Kk digti, v metodach
a strategiich vyuky, ve agobech hodnoceni Zalatd.). | v kitovych principech naSich
oficialnich Skolskych dokumeiniNarodni program rozvoje vévani vCR, Ramcovy
vzklavaci program) riveme nachazetifklon k mysSlenkam kognitivniho trendu.
Je patrny ve Zadaziovani vyznamu dovednosti a kompetenci oproti faitic
védomostem. Jak uvadi Spilkovaéechto dokumentech je deklarovano, Ze ve Skole ma
jit predevSim o yvadni ditte do svta poznania vybavovani nastroji pro dalSi
poznavani — rozvijeni kritického mysleni, dovedngstacovat s informacemi,
dovednosti it se wit, spolupracovat apod{2003, s. 3).

Patet Skol zavagicich do celkové koncepce vyuky inovativiiigtupy v duchu
mysSlenek kognitivniho vzdlavani postup® roste. Z ucelefSich, u nas jiz vcelku
znamych, moddl jmenujme nap program Zait spold, programCtenim a psanim
ke kritickému myslerif projektové vydovanf nebo kooperativnident'.

Instrumentalni obohacovani si deskych Skol teprve cestu hleda. HojozStené
je vsak jiz mezi psychology a specialnimi pedagafgy.skol je nam v s@asné dob
znama jen jednac¢hind zakladni Skola v Praze, kde se Feuersteinovadmestala
souwasti vyuky ve Skolnim roce 2009/2010. \ujici prvniho stupé z této Skoly jsou
respondentkami naseho vyzkumného vzorku.

V uvedeném w§tu kognici rozvijejicich fistupi ¢ programi ma vsSak
Instrumentalni obohacovani odliSné postaveni. 6 jghipact nejde o vyukovou
metodu, jakou je ndfklad projektové vytovani nebo kooperativniceni. Je to
specialni program postaveny na specifickych mdeatié primarg uréenych pro rozvoj
kognitivnich funkci. Tyto materidly gwodné nebyly vyvinuty pro BZzné Skolni
prostedi, ale pro reedukni praci s handicapovanymi jedinci. Vazbu na Skea$ak
bezesporu maji, nebdyto jedince mily vybavovat patbnymi kognitivnimi nastroji
atim jim usnatiovat Skolni adaptaci. Vymezeni &dh cili Instrumentalniho
obohacovani proto vyznivd obd@bfako u shora uvedenych vyukovych madel
tj. nawit déti ucit se, vzbudit u nich zajem o Ggmy vykon, dit je vyuZivat poznatky
v riznych kontextovych situacich, poznavat vlastnitetji@ mysleni a poznavani apod.,

(viz kapitolu 2.2.3 Cile Instrumentélniho obohaauya
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Cestou k dosazenidahto cili vSak v gipadt Instrumentalniho obohacovani nejsou
pouhé pracovni materialy, které jej tioale fedevSimzpasob praces nimi. Tento
zpiusob prace nebo obegnspiSe kvalita interakci mezi dadpm a di€tem naopak
zase neni vazana jen k danym maténala k této meta] ale miZe se objevovat
v jakékoli webni situaci. Proto si dovolujeme Feuersteinovu oohet kognitivni
stimulace uvagt v souvislosti s vyukovymiifistupy. U¥domujeme si vSak, Ze se jedna
o dw v principu odlisSné skupiny prasidka, které ale ve svém poslani, v presii
Skolni vyuky, ol smefuji k obdobnému cili — krealizaci kognitivni vyuky jeji
zakladni myslence, tj. k rozvojiétského mysleni a vybavovani &é nastroji pro dalsi

poznavani.

1.1 Zakladni otazky a pojmy

V nadchazejici kapitole namijde o objas#éini nekterych pojnii uzivanych
v souvislosti s kognitivni vyukou a o zakladni @z které kolem nich vyvstavaji.
Neklademe si vSak za cil podrobny systematicky aiykkorii¢i vykladovych schémat,
do kterych jsou tyto pojmy zasazeny. Omezujeme asastihnuti jejich zakladnich
vyznami a na nastiéni otazek, které ssebou vyuka mysSleni nese. @Aligy
si za timto delem profjcujeme akceptované definiceteBtozZze je nasledujici kapitola
zantiena hlavl terminologicky, dotkneme se v ni i¢kierych zjiSéni z naSeho

vyzkumu.

1.1.1 Lze &it mySleni?

Kladnd odpovd” nashora polozenou otazku je vychozintedpokladem
kognitivniho vywovani obec#& Zastanci vyuky mysleni jej povaZzuji za kvalittedou
ucit lze, a kterou lze prosdnictvim w@eni zdokonalovat. Kladli jsme tuto otazku
ucitelkam ze dvou &nych zakladnich Skol. #eme pedeslat, Ze jejich odpédi
se friklangji jednoznéné ke kladnému poélu. Souhréinbychom odpo#di naSich
respondentek mohli formulovat jakano, ale..". Témito podstatnymi ,ale" se budeme
zabyvat ve vyzkumnécasti prace. Nyni &nujme jeSt pozornost poznaitin
teoretickym.

Co rozumime pod pojmem kognitivni vyuka, jsme jigigdesSIé kapitole nastinili.
Doplime jeS¢, Ze ji chapeme v Sirokém smyslu, jako jakykoli ggagicky mistup

usilujici wdome oto, aby si Zaci a studenti citerosvojovali specifické strategie
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¢i techniky vedouci k poznavani svého vlastniho emniSla tim ik moznosti jeho
rozvoje a efektiviSiho vyuzivani.

V literature nalezneme samiegmeé 1 kritické hlasy ozyvajici se proti vyuce
mysSleni. Stavi seifpdevSim proti moznosti vyukigv. obecnych dovednosti myslet
které nejsou fednttové vazané. Argumentace aitpi vyuky mysleni je neépstji
oprena o tvrzeni, Ze mysleni musi byt vZdy mySleninté@m. Musi byt tedy obsah&v
vazano na fedntt, kterym se zabyva, a musi vyuzZivat adekvatni,cifipké
a ne obecné kognitivni dovednosti. Poukazuji nagismst odtrhnout myslenkove
procesy a operace od kontextu, ve kterém probihaiji.

Stoupenci obecnych kognitivnich dovednosti je nkomdhajuji s odkazy
na mechanismus transferu, ktery umnge jejich naslednyienos do jakékoli konkrétni
problémové situacé ukolu. Jde o kognitivni princip, n&mz stoji pra¢ Feuersteitiv
program. Odfrci vyuky obecnych dovednosti myslet vSak zpodtyh zda Ize uréle
trénovat ®jaké meta-dovednosti, kdyZz nevime, nakolik je plak¢k dokaZe aplikovat
v riznych konkrétnich situacich. Naopak je stefegké posoudit, zdéovek, ktery
v uréitém kontextu ovlada jistou dovednost, bude scham®sre ji pouzit i za jinych
podminek.

Pro &ely naSi prace vSak ponechame diskusinkd otdzkam stranou, nebo
je velmi spletita a sama vyda na rozsahlé tém&telého vstupuji nazory filozof
psycholog i pedagog (viz nag.. Andrews 1990; Quinn 1994; Higgins, Baumfield
1998, Mc Peck 1990 a dalsi).

K pieklenuti teoretickych spbro vyuku obecnych dovednosti mySleni déitér
miry slouzi obraceni pozornosti mdedani ué¢ebnich postupi vedoucich k rozvoji
konkrétnich dovednosti Jde o orientaci ha myslenkové procesy sahajicaldubit
velmi specifickych (nag. dovednost pouZzit strategie pti@Seni slovnich Gloh-
od precteni si zadani a jeho znazeémn ciselrt nebo graficky, vypéitani ulohy,
provedeni kontroly az po zapsani vysledku a odgdyaz k druhému krajnimu pélu,
k dovednostenobecnym které pedstavuje nap generalizace, klasifikace, induktivni
a deduktivni usuzovani, dovednost ifvanySlenkové analogie atd. Kompletni¢ey
téchto dovednosti je sami@m¢ nemozny, proto se Vv litera®l setkAvame spiSe
s odkazy na oblasti, n&hse vyuka mysleni obvykle sotefuje.

Priblizit se €mto oblastem nam pomohla studie tymidsi ze dvou britskych

univerzit, kt&¢i se zabyvali Sirokym spektrem kognitévrstimula&nich program
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a kognitivre  orientovanych fistupr k vyuce. Shrnuji, Ze tyto fistupy se obvykle
zametuji na (Ashman a Conway in Moseley a kol. 2004 )s.7

— metakognici

kritické mysSleni

kreativni mySleni

kognitivni procesy souvisejici $eSenim probléni a rozhodovanim
— kli¢ové dovednosti myslet

— pochopeni specifické ulohy poznatk vazanych na ukity obor

| vtomto kratkém seznamu se &ppohybujeme na pomysiné ose mezi
dovednostmi obecnymi (metakognice) a konkrétninhidf@ni vyznamu ipdnetoveé
vazanych poznath. Zaroven se zde setkavame i itymi typy ¢i druhy mysSleni
(kritické, kreativni). Bohuzel autb seznamu nijak blize nespecifikuji ddve
dovednosti myslet. Navic z naSeho pohledu je didkliti, zda sedkteré body
vzajemré negekryvaji. Zda naplklad metakognitivni dovednosti, jakéeba transfer,
nespadaji zarowedo klicovych dovednosti myslet. Stejnyghryv citime i s procesy
feSeni probléiin a rozhodovani. Uvedenych Sest oKrydmoto povaZzujeme za roddni
Cisté orienta&ni.

Abychom uvedli alespo nékteré dovednosti myslet, o kterych se domnivame,
Ze jsou klkove, vyuzZijeme Feuersteinova Instrumentalniho obovéni. Podle naSeho
nazoru jsou tyto dovednosti zahrnuty do né@awkterych jeho pracovnich segit
Napiklad: porovnavani, orientace v prostoru, analyzsyrdaéza, kategorizace nebo
orientace Wase. Z dalSich kognitivnich progéesteré jiz nejsou samostatnymi nazvy,
ale v Instrumentalnim obohacovani jsou tematizovamgymenujme nafiklad
generalizaci, planovani avolbu strategii nebo bodni vlastnich myslenkovych
postupd.

Z uvedeného seznamu v publikaci Moseleyho vybiratogednosti myslet
metakognici akritické mysSlenijako témata podstatna pro feiy nasi prace. Souviseji
s Instrumentalnim obohacovanimigbpZuji kognitivni vyuku z fiznych Ghti pohledu.
Budeme se jim protoénovat kazdému jednotkéw nasledujicich kapitolach.

U zbyvajicich polozek seznamu bychom souvislost sstrimentalnim
obohacovanim zajisté také nadtieseni problénii a rozhodovanije v nsm piitomno
ve WtSiné ukola, kreativni mySleni bychom mohli spétvat v objevovéani novych
zpasohi a postufi pri téchto reSenich. Samotné programové pracovni materialy jsou

svym obsahem leckdy velmi netr&di, vyZzadujici kreativni fistup k praci s nimi.
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Zretelrt to dokladaji nap seSityllustrace nebo Absurdity (blize v kapitole 2.2.1.1),
v nichz jsou Zaci konfrontovani s kreslenymi scénkaoro které hledajiiib¢h ¢i jiné
vyusgni zobrazené situace. Jsou nuceni porovnavat atragp&em tkvi neloginost
situace, ktera pravidla, na&anjsme zvykli, jsou porusovana, domysleteku nize
podobna situace vést, navrhovat logick&ipy a nasledky apod. Proto akiieativni
mysSleni, procesy rozhodovania reSeni probléni ¢i posledni bod seznamahapani
vyznamu oborové vazanych poznatki, neopomijime, budeme se jich dotykat

na mnohych mistech textu, ne vSak v samostatnygitokéch.

1.1.2 Dovednosti myslet

Samotny pojem dovednosti mysletefjmame z anglické odborné literatury,
kde se hovid othinking skills prip. othinking and learning skillS U nés tytopojmy
zatim gilis zavedené nejsoucleoli s jejich obsahem sefipvyuce EzZzr¢ pracuje.
Jak ukazaly rozhovory s absolventkami Kutnstrumentalniho obohacovani, ani ony
tento pojem nepouzivaly.

V ¢estire podava detailni popis teoretickych vychodisek adar dovednosti
myslet ve své doktorské praci Malkova (2007; si&ji téz: Malkova, Majova 2007).
Pro (tely naSi prace se tento pojem budeme snazit pdogaho¥¢ vymezit. Budeme
pii tom vychazet z jiz zmimé studie kolektivu britskych auto(Moseley a kol. 2004),
kteri se pokusili sotasné poznani této problematiky shrnout. Véz&iné zpra¥ sveho
vyzkumu podavaji rozsahlyiehled pedagogickych, psychologickych i filozofickyc
praci z let 1950 — 2004, které mySlenky kognitiwyiuky vyznamg obohatily.
Vymezuji také zakladni pojmy.

Pri definovani dovednosti mysletse autéi citované publikace nepokouSeji
0 vyjmenovavani konkrétnich dith myslenkovych funkdii operaci, ale charakterizuji
je pomoci zdrazreni parametrudokonalosti a pomoci kriteriaznalosti kontextu.
Ten hraje roli pro posouzeni toho, zdésjusné mysleni nalezitou dokonalost vykazuje
¢i nikoli. Podle nich dovednosti mysletrgstavuji: ,..expertness, practical ability
or facility in the process or processes of think{pgocesses that occur spontaneously
or naturally, or which are acquired through leargirand practice). Whether or not
a particular thinking is skilled cannot be judged lthers without a great deal
of contextual knowledge, including knowledge ofgghier experiences of the individual
or group” (Moseley a kol. 2004, s. 6)
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Z této definice také vyplyva, Ze dovednosti myskemusi byt nuthvnimany jako
kvalita ziskana vyhradnna zaklad uceni ¢i praxe, kéemuz by mohla vést jejich
vazanost na hledani &gob, jak je tit. Mohou se stega dolkie rozvinout i pirozere,
bez zanirného @eni Gpontaneously or naturally jen na zaklagl zkuSenosti, jimiz
¢loveék v Zivo prochézi. Resto jsou ale dovednosti myslet v &asné setové
literature prezentovany hlaén jako téma feSici otazky nabyvani a rozvoje
rozumovych dovednosti prostednictvim systematické vyuky ve Skole

Z tohoto divodu volime také pro anglicky termin ,skillstgklad ,dovednosti*
a ne ,schopnosti“, nelo v psychologické terminologii dovednosti odkazujices
na determinaci sociokulturni, v tomteipadt na skuténost, Ze jsou ziskané a gané
v kontextu Skolniho vadavani, zatimco schopnosti odkazuji iy podil determinace
biologicke.

Nekteré giklady dovednosti myslet jiz vtextu za&n Tuto kapitolu nyni
uzavirdme tim, Zeipmeme-li fakt, Ze mysleni je kvalita, kterou lzgwtovat, vede nés
to k orientaci na dvzakladni skupiny dovednosti:

— na dovednosti specifické, vazané na jednotlivé édni obory (nag.

matematické nebo fyzikalni postufgseni @iznych uloh);

— naobecné kognitivni dovednosti uplatujici se v procesu teni v celé jeho

SiFi (napr. porovnavani, zobéovani, tidéni, analyza, syntéza).

1.1.3 Metakognice

Metakognici se dostavame k ,mysleni o mysleni“, gka tento pojem dkdy
zjednoduSe#t vyswtlovan a také k otdzce, zda Iz&enim zdokonalovat mysleni
odtrzené od kontextu, ve kterém se upl@. Jiz v ivodu jsme se tohoto tématu dotkili,
kdyz jsme hoviili 0 ndzorech zastafa odpirci vyuky obecnych dovednosti myslet.

Pro nas text je metakognice zvladilezita, neb6 zahrnuje dovednosti, o¢h
se opira prace s Instrumentélnim obohacovanimo 3tided do vlastnich kognitivnich
procesi a jejich transfer. Tyto dw dovednosti, byvaji u metakognice ozoeany
za bazalni. Feuerstein v nich vidi zaklad rozvajgritivnich funkci.

Blagg (1991) uvadi, ?e tento Flavelf pojem vyvolal v dob svého vzniku
enormni naist vyzkumi zamérenych na ,mysleni o mysleni“, dodnes je vSak témate
dosti nejednotnym, s nedstvymezenymi a iekryvajicimi se obsahy i definicemi.

Nektefi autdi (napr. Annett, Sparrow 1985) jej ztotwd]ji s pojmem transfer, jini
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transfer chapou jen jako dilmetakognitivni dovednost. V literdti najdeme pokusy
o sestavenitiznych gehledi téchto dovednosti (n&pSwartz, Parks 1994) a existuji téz
raizné Klasifikace d#ici metakognici nap na dovednosti vysSiho a nizSikkadu,
nicméré Zadna obechplatna a fijimana taxonomie pro tuto oblast neni. Shoda panuj
mezi kognitivnimi psychology v séasné dob v tom, Ze metakognice v sbkahrnuje
dvé z&kladni dimenze (Boekaerts, Simons 1993 in Mgs20©4):

— uvédomovani si vlastnich kognitivnich funkci a proces (metacognitive

knowledgei metacognitivewarnesy

— planovani, monitorovani a hodnoceni procasvlastniho mysSleni a deni.

Ve sho@& stim i Feuerstein hovb o metakognici jako o vhleduinigh?
do vlastnich kognitivnich procesPodle ®j jde o zakladni mentalni dovednost. Rozvoj
lidské kognice v jeho pojeti stoji prwna rozvijeni vniniho kognitivniho nahledu
a na budovani dovednostitgmosu mySlenkovych operadii poznatki z webnich
kontexti do jinych situaci. Instrumentalni obohacovani & pastrojem, ktery by &h
tyto dovednosti v kognitivnim systému jedince pogit a upeirovat.

Feuerstein zavedl pro transferové aktivity v Instemtalnim obohacovani
specifické ozné&ni premog’ovani (bridging), které je chapano jakargnos poznatk
z formalni Ukolové situace do praktickych oblasivofa. Zangrné volime pojem
transferové aktivity a ne transfer, néhgremogovani a transfer nejsou jedno a totéz.
Ve Feuersteinovych zasadnich dilech (1980, 1993)¥genosovani popisovano jako
»Shift from the principles learned in the excercisesother areas of the experiefice
(Feuerstein a kol. 1980, s. 143). Na zakladobni zkuSenosti autorky z vycviku v praci
s Instrumentalnim obohacovanimizemefici, Ze gemogovani Fedstavuje oproti
transferu jednodussSi formu propojovani osvojenyolnatki a dovednosti s dalSimi
oblastmi.

Pro konkrétni pedstavu uvadimefiiklad z prvniho pracovniho seSitu, kterym
je Usporadani bod. Hned v Gvodnich listech se zdegditi rozpoznavat ve spletidek
razré orientovanyctverec a rovnostranny trojuhelnik a vyvozovat aopoévat vztahy
mezi jejich stranami (obr. 4, 5, 6, s. 68). Na dadk téchto Ukofi je pak vyzyvano
k premogovani, tj. k propojovani osvojovanych poznato jinych kontexi, negastji
do situaci Bzného Zivota.

Transferem by v tomto pipact bylo, Ze di¢ v jiném, pro & novém ukolu, ktery
bud’ vychazi z praktické pt#by nebo jde o ukolovou situaci ve Skole, dokaZikiad

vypocitat délku Uhlopicky ¢tverce nazaklad znalosti o dhlech a stranach
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v rovnostranném trojuhelniku. Jinymi slovy, é&demi si, co se dozdélo o vztazich
mezi stranami rovnoramenného trojuhelniku ¢everce v lekci Instrumentalniho
obohacovani a tyto vztahy aplikuje na ukol, ktezyjiny, ale kde mu tyto poznatky
pomohou dobrat s@Seni.

Oproti tomu zgremostni, miZze byt povazovan i pouhy ¥§t situaci, ktery je
odpowdi na otazky typuKde jinde se setkAvame s pravym UhleKdy je dileZité,
aby strany na sebe byly kolmé a kdy naopak na hdéhalezi? Rotace geometrickych
tvami maze byt gemosg’ovana otazkouwv jakych situacich vidime’e z jiné polohy nebo
jiného dhlu pohledu a /esto ji rozpoznanke Prakticky pesah zde tedy nestoji
na abstrahovani poznatlod Ukoh v instrumentu, jejich zobe&ni a novém vyuziti,
jak je tomu u transferu, aletde jit i o pouhé rozpoznani podobnosti mezi abstrak
tkolovou situaci (pravy uhel v trojuhelniku) a pyvkkezného Zivota ($echa domu).

Premogovani v této podab pak chapeme jako &itou cestu, kterd& napomaha
dovednost transferu v kognitivnim systému budoVain totiZ stoji na pozadi celého
programu a fedstavuje jeho poslani, nebojak piSeme ve druhé kapitole,
Instrumentalni obohacovani bylo vytemo jako pomocny pragidek ktomu,
aby se jedinec dokazal Iépaiéit a nauéené pouzivat v situacich Skolniho
a mimoskolniho Zivota.

Obra’me pozornost ke druhé zasadni dovednosti metakagric vhledu
do kognitivnich proces Ten je v Instrumentalnim obohacovani rozvijenmzgja
pomoci verbalizace strategiéSeni Ukal a zmsohi kontrol, pomoci nichZz jedinec
tlohu feSil. Dovolime si jiZ na tomto mispredeslat posehy z naSich vyzkumnych
zZjisténi. Frestoze trénink v dovednosti vhledu do vlastnichcego mysleni a geni
se tomu, jaktento vhled vytk&t u dti, je dominantni napini vycvikového kurzu
ve Feuersteinav metod, pii analyze vypowdi Witelek dotazovanych na vyuzivani
poznatki z kurzu ve vydovacich hodindch, jsme nezaznamenali, Ze by budovan
kognitivniho vhledu vyraz¥ji tematizovaly. MoZnymi fcinami se zabyvame
Vv interpret&ni ¢asti textu.

Téma metakognice uzavirame konstatovanim, Ze pgielponasi prace zuzujeme
tento Siroky pojem v intencich dila Feuersteinoeajeho d¢ stZejni komponenty:
na vhled do vlastnich kognitivnich proGea dovednost jejich transferu meaznymi

obsahy a situacemi.
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1.1.4 Kritické mysleni

Prestoze kritické mySleni nebyva ve vztahu k Feusrste programu zniiovano
a neobjevuje se ani v teoretickych vychodiscicho jela, rozhodli jsme seémovat
tomuto tématu samostatnou kapitolu, protoZze se daanmre, Ze v Instrumentalnim
obohacovani obsazeno je a ddgspktefi stimto programem pracuji, jej museji
reflektovat. Pokusime se to dolozit bliz§im pohtadea obsah #&kterych pracovnich
seSifi. Nejprve vSak musime kritické mysleni alesgtruiné vymezit, aby bylo patrné,
které jeho prvky lze v Instrumentalnim obohacovdadat.

VétSina  definic  kritického mySleni bohuzel nezacha#ilis do hloubky.
| v souwtasné dob uznavana a v anglicky psané litetetunegastji citovana, definice
Ennisova (1987, s. 10), ktera jej vymezuje jakeflective and reasonable thinking that
is focused on deciding what to believe of,dgizniva podle naSeho nazoru gind
vagre. Moseley (2004) proto dopatuje obratit se k psychologickym operacionalnim
popisim, které se za#iuji na kognitivni dovednosti nebo mentélni procekteré
se utéto kvality mysleni upiatji. Jde v podstat o vyet dikich cili, k nimz
ma kritické uvaZzovani vést. Ngjstji byva zmiiovano (Moseley tamtéz, s. 8):

— chapani vztahi mezi poznatky souvisejici se schopnosti jejamalyzy

asyntézy,
— uplatnéni informaci nebo poznaikv novych konkrétnich situacich (transfer);

— schopnoshodnoceniinformaci na zaklatlexplicitnich a soudrznych kritérii.

Moseley také upozéauje, Ze pi blizSim pohledu zjitujeme, Ze se v zasagedna
o vySSi kategorie z Bloomovy kognitivni taxonomiiicvyucovani. Bloomovo dilo
(1956), potazmo jeho revizi provedenou Andersonefmatwohlem (2001), ozriaje
za prvni a nejvlivySi teorii, na niz snahy o uchopeni systematickékyymysleni
dodnes stavi.

Vratme se vSak jedt k terminologickému vymezovani kritického mysleni.
Pro Uplnost musime uvést, Ze tento pojem je jinakpén v americké pedagogicko
psychologické literatie, jinak jej pojimaji angiti autdi, jinak je zaveden u nas. Rozdil
mezi americkym a anglickym pojetim tkvi wiSjeho chapani. V americké odborné
literature jde v podstéto synonymum pro dovednosti mysl&hinking skillsa critical
thinking je zde totéZz. V evropské anglické litet@use kritické mysleni vZilo jako
oznaeni pro uéity druh mysleni, ktery je jen jednou dildovednosti myslet. Tomu

19



odpovida i pojeti zavedené u nas, kde je kritick&lemi znamo hlavhv souvislosti
s programeng€tenim a psanim ke kritickému my3leni.

Jak uz jsme uvedli, Feuerstein kritické mySleni sx@&m dile netematizuje.
Moznym divodem je to, Ze jednotlivé cile Instrumentalnihoolmdcovani jsou
formulovany ve vztahu k napradeficita kognitivnich funkci a ne k rozvojiiznych
druhi ¢i kvalit mySleni. BliZSi pohled cile tohoto progrartkapitola 2.2.3) vSak vede
k poznani, Ze mentalni dovednosti a procesy, sgrktelnstrumentalni obohacovani
pracuje, akjejichz upe¥ni ma sndfovat, jsou v podstatshodné stim, co jsme
oznaili za kognitivni dovednosti, k nimz mé vést krké&e mysSleni. Podivejme se n& n
postupm.

O uplatiovani poznatka v jinych kontextovych situacich (tj. o transferu
a premogovani) jsme jiz howidli v kapitole o metakognici. #mosovani prochazi
nagi¢ celym programem, neboprakticky v kazdém udkolu je ditvedeno k tomu,
aby z abstraktni roviny ipdkladanych uloh nachazelo vazby do dalSich situaci
a uwdomovalo si souvislosti mezi uv&dymi piiklady.

DalSi rys kritického mysleni -€hapani vztahi, miZzeme opt demonstrovat
na ukolech sétvercem a trojuhelnikem. Pomocichto jednoduchych geometrickych
tvari se di¢ u¢i samo formulovat pravidla pro vztahy mezi jejithaeami i mezi nimi
vzajemr¢ (nag. kolik bodi je poteba proctverec, kolik pro trojuhelnik; za jakych
podminek tvéi trojuhelnik polovinuctverce atd.). Chapani vztahmezi poznatky
a informacemi tak také prostupuje celym programem.

Instrumentalni obohacovani se téz explicitrtnuje i myslenkovym operacim
analyzy a syntézy Je jim ¥novan jeden samostatny pracovni sesSit. Jsodnv n
obsazeny ukoly, které stavi jednak na rozpoznavamych tvat ve slozitjSich
obrazcich a jednak na skladani a propojovaniuttak, aby vznikly obrazce nové
(obr. 11 a 12, s. 75). Zopakujme vSak znovu, zernilarinos &chto Uloh nespiiva
Vv jejich pouhém vypléni, ale opt v pfemosovani vyuzivanych kognitivnich
dovednosti do dalSich situaci.

Dovednost hodnoceni miZzeme v Instrumentalnim obohacovani také najit
prakticky v kazdém ukolu. Ditje totiz vZzdy vedeno k posouzeni informaci, maikath
které informace jsou pro dany ukol podstatné, aékfeou irelevantni, na zé&v
pracovniho listu by #lo vzdy hodnotit, co nového se r&do, co mu Slo nebo naopak

neslo s pipadnym odvodnénim.
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Vedle transferu, hodnoceni a analyticko-syntetibkgooced ma kritické mysleni
samozejm¢ fadu dalSich vyznamnych komponent, které jsme neliv&buviseji nap
sieSenim probléi nebo rozhodovanim. | s nimi se v Instrumentalninoh@acovani
pracuje. Di¢ musi zvazovatizné postupy, rozhodovat se, jakymigpbem provest
kontrolu svéhoteSeni, je konfrontovano se situacemi, ke kterym na&zt rkolik
variant spravnéhieseni apod.

Zakladni pojmy nasi prace kritickym mySlenim opoust RestoZe tato kvalita
mysSleni souvisi s Instrumentalnim obohacovanimiimep vyuzili jsme ji spolu
s dovednostmi myslet a metakognici k tomu, abycHeenersteifiv program zéali
predkézr¢ predstavovat &asténé rozkryvat jeho vnini charakteristiky. Krom
nastini nekterych rysi Feuersteinova programu nam vsak Slo hdawneho zasazeni
do SirSich teoretickych souvislosti. Za timt@kém jsme zvolili kognitivni vyuku jako
téma, progednictvim ®jz jsme pedesteli zakladni otazky s vyukou arozvojem
dovednosti myslet souvisejici.

V nasledujicich kapitolach se budemeénavat myslenkovym zdrdm, které
kognitivni pristupy k vyuce formovaly. Budeme se zabyvat zejmédkazy dvou
vyznamnych autdr, jejichZ dilo gedstavuje pro kognitivni vyuku vyznamné inspiria
zdroje. Jde o Jeana Piageta a Lva Semjdrovlygotského. K Piagetovu dilu nas
piivadi zajem o zkoumani kognitivnich strategii, nglanky Vygotského nas odkazuje
zajem o upefovani kognitivnich dovednosti a psychologickychtrid$ v poznavacim

systémuiloveka.

1.2 Vyznamné mysSlenkoveé zdroje zrodu kognitivni wky

Na paatku minulé kapitoly jsme uvedli, Ze idea vyuky heyd za&ala byt
v pedagogické psychologii intenzijn tematizovana od 2. poloviny 20. stoleti.
Z historického hlediska tizeme vyznamné podty pro jeji zrod vysledovat vékolika
mysSlenkovych proudech (Malkova, Majova 2007; Makk@007):

— v proudu kognitivni psychologie ktera se zrodila na patku 60. let minulého
stoleti, jako kritickd reakce na do té doby v psyobgii uznavané,
behavioristické a psychoanalytické vyklady lidsk&hovani;

— v kritice tradi ¢énich forem chapani a testovani inteligencénag. Feuerstein
a kol. 1980; Sternberg 1987; Gardner 1983) usilujicto, aby inteligence
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piestala byt povaZzovana za namou kognitivni kvalitu, ktera trvaler@dikuje
Skolni Usgsnost ditte;

— v Piageto¥ dile o struktide a vyvoji dtskych kognitivnich funkci (Piaget
1972; vc¢estirg: Piaget 1999), a nasletitéz v navazujicich neopiagetovskych
piistupech (nap Fisher 1980; Halford 1982; Case 1985);

— v tradici ruské kultur&instrumentalni ainnostni psychologie, nejvice vSak
v navaznosti na prace Vygotského o vyvoji poznavacich funkci

v sociokulturnim kontextu (¥estirg: Vygotskij 1970; 1976).

Zrod kognitivni psychologie znamenal vznik oborterlg se orientoval vyhradn
na problematiku lidského mysleni. Prvni kognitigistento obor definovali jako
»Studium toho, jak se lidéciy jak strukturuji, uchovavaji a vyuZzivajedomosti
(Sternberg 2002, s. 30). Kognitivni psychologieelsai pinesla nové poznatky
0 poznavacich procesech ajejich funkcich, o vztatydleni aregi, o vztahureSeni
problémi a tvaivosti, o inteligenci, pagti, metakognici.

Pedagogickou psychologii zasahlo toto hnutédevsim radikalnimi zsmami
v pristupu k chapani procesiceni (nap. prace Brunerovy) a vyvojeétské kognice.
Pro vyvojovou ¥tev kognitivni psychologie byvaji jako kbvé inspirg&ni postavy
uvadini Piaget a Vygotskij. Ani jeden z nich v8ak kogmim psychologem nebyl,
jejich prace se obraceji k zakladnim probiémdtského vyvoje a &eni. Tradéné
byvaji jejich nazory z mnohatdodu prezentovany jako opdéni, nicmér Piagetova
i Vygotského teorie ma tézékolik spole&nych jmenovatdl. Podle Kozulina (1998)
jsou jimi predevsim:

—centralni zajem o di€ a jeho vyvoj,

—zaméreni na mentalni ¢innost a procesy probihajici vlivem formovani

¢i promén mysleni

—snaha o systematické poznani kognitivnich funkci

Rozdily v jejich teoretickych vychodiscich zde pom&me stranou. Bude nas

zajimat pedevsim ginos obou pro podporu kognitivni vyuky.

1.2.1 Vliv Piagetovy teorie na Skolni vyuku

Jeanu Piagetovi byvaripisovano prvenstvi, pokud jde o zcela novy pohted
vyvoj kognitivnich funkci. Odmitl, do té doby v glogii platné, nazirani natskou
mysl jako na soubor Utrzkovitych informaci a fragm@nich mentalnich dovednosti
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a vyslovil nazor (shodn s Vygotskym), Ze &ské mysleni ma vlastni strukturalni
charakteristiky, kde kazda informatiementalni dovednost je zasazena do vzajemnych
souvislosti SirSiho celku. Vyvoj kognitivnich furike détskem ¥ku se pak dle &
odehrava jako jejich celkova strukturalni prora, jejiz podoby popsal v ramocikem
vymezenych vyvojovych stadii.

Piagetovy prace, spivajici v disledné, experimentainverifikovatelné analyze
poznavacich struktur a nastrajiétského mysleni, ovlivnily zasaimejen vyvojovou
psychologii, ale i pedagogické vyzkumy zabyvajieippdminkami efektivnihoceni.
Podnitily interdisciplinarni spolupraci mezi kogwitimi psychology a ¢&iteli a na poli
pedagogiky ve svémidledku pispely ke vzniku konstruktivistickych teorii vathvani.

Badatelé viiznych zemich se z piagetovské teorie dedsiji predevsim na dva
aspekty: (1) na interakce, jimiz subjekt konstrusyé pozvani a rozviji se v celkovém
procesu autoregulace a adaptace na své okoli,a(®yvojova stadia dite (Bertrand
1998). Bertrand dale uvadi, Ze Piagetovy myslenigazrt ovlivnily pedagogické
piistupy zejména ve Spojenych statech a Kankdm byly gineseny Bhem 60. let
20. stoleti. Zmiuje napiklad vyzkumy z QuébectieSici problematiku jednotlivych
vyvojovych stadii (naip zda studentiifirodnich ¥d ve wku 17-20 let zvladaji formalni
operace nutné pro pochopenfegnasek). O podobnych pracich se al€itdme
i z britského prosedi. Vyzkum Shayera a Adeyho (1981) sledoval scbsppouZzivat
formalre logické operace ttrnactiletych zak. Tyto a dalSi obdobné studie vSak vedly
ke zpochybani Piagetova f@dpokladu o fedrazenosti biologického zrani organismu
vyvoji kognice. Napiklad vyzkum Shayév ukazal, Ze naprost&tgina Zak (v jeho
vysledcich Slo o 75%) vesku ¢trnact let setrvava na urovni operaci konkrétnéekoli
podle Piagetovy teorie by se vtomtéku n¥li nachazet jiz ve stadiu kvalitatign
vyssim.

Kromé polemiky stvrzenim o fedchazeni biologického vyvoje vyvoji
kognitivnimu, byva Piagetovy také vytykdno, Ze ofjorsociokulturni souvislosti,
ve kterych se procesteni odehrava a téz vliv dalSich osob, které do ttlpoocesu
zasahuji jako zprosdkujici¢initelé. Kritiku Piagetova dila v naSi praci aldondeme
detailrgji rozebirat. Obratime pozornost k jeho mySlenkanpimosim pro oblast
vzalavani.

Piaget se ve svém badani snazil proniknout k copremgjSi predstav
o mechanismech a nastrojichitského mysleni. Zkoumal, jak si &giha zaklad sve

zkuSenosti utvid vlastni vys¥étleni pro porozurni uritému problému nebo situaci.
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Ve své evolani koncepci poznavacich proéepoukézal na spojeni mezi strukturami
mySleni a organismem jedince.u#é Urove mySleni vidl jako vyplyvajici
Z biologické urova organismu. Vyvoj (nejen poznavacich prageale i fyziologicky,
organicky) chapal jako prainu struktur z kvalitativé ,nizSich* drovni na urové
,VYySSi“. Jeho vyvojovy model je ozdavany jako geneticko-strukturélni, neba
predpoklada, Ze struktura vysSich Urovni ma vzdylkiény v Urovnich pedeslych.
U poznavacich procéspatoval Piaget princip jejich proény v ,opravovani* digtem
bézr¢ uzivanych schémat pod vlivem novych, kazdodenplci$enosti.

Na poli pedagogiky ®ly tyto Piagetovy mysSlenky silny vliv naixlad
na konstruktivistické teorie pracujici s pojmemkarecepf. Konstruktivistické pistupy
obecrt mizeme charakterizovat jako odkazujici se na Piagetiiho, neb@ vychazeji
Z jeho tvrzeni, Zeoznani neni ziskavano pasif) ale Zak jej utvari vlastni mentalni
aktivitou. Pupala a Osuska (2000) ve své stati o odkazechrkétigismu oznauji
podporovani samostatné kognitivni aktivity Zaka kHcovy, v pedagogickém
konstruktivismu jediny obe@nakceptovany princip.

Na prikladu didaktik zabyvajicich se prekoncepty se gike dopad Piagetovych
myslenek do oblasti vZthvani ukazat konkrétji. Ustrednim zajmeméthto gristupi
je totiz pronména spontdnniho chpéni skirtesti Zaka (poznatk prekonceptualnich)
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na poznatky experimentalni ¢gecké®), prezentované a vyzadované kulturou Skoly.
Vzhledem ktomu, Ze Piaget se snazil pronikat katagm mechanisim
konceptualizace a popsal procesy, pomoci nichzkézmi kognitivnich strukturach
ditéte poznani, vnimadme zdé&imou souvislost jeho dila s otdzkami nabyvani Skbln
poznatk.

Pristupy pracujici s prekoncepty respektuji faktzak si nové poznani neosvojuje
samo o sofy ale musi je integrovat do svych jiz existujickdgnitivnich schémat, které
ma k dispozici. Tato schémata mudast&ne rozbourat, reorganizovat, nové informace

VVVVVV

zpracovat v zavislosti na fig¢jSich poznatcich a dovolit, aby do stavajicich
kognitivnich struktur vstoupily nové poznatky&$iho s¥ta. Piagetovou terminologii
bychom zde howdi o vyvaZzovani mechanisinasimilace a akomodace, které jsou
za prongnovani mentalnich struktur zodpminé. Citime zde iodraz geneticko-
strukturalniho vyvojového modelu. Z hlediska teaadbyvajicich se prekoncepty totiz
noveé poznani reprezentujici strukturu ,vySsi* argvnmenmize vzniknout jinak, nez ze

e

vyrasta z urova ,nizsi* (prekonceptualni).

24



K tomuto &inme jeS¢ jednu poznamku. Vznik novych poznatkkognitivnich
nastrop ¢i struktur v mysli digte si ale nelze fiedstavovat jako jejich automatické
vynoreni v hotové podab Nové urové poznani vznikaji v kognitivnim systému
jedince postup¥) na zaklad zpracovavani, poz&éovanici ,opravovani* vychoziho
poznani a zkuSenosti. Pro konstruktivistické didgkpracujici s prekoncepty z toho
plyne, Ze nejde jenom o vysledek v po&lglozbourani“ empirickych fedstav ditte
a jejich nahrazeni pojetimésdeckym, ale jde o procesy, ve kterych se tato pnam
odehrava.

Konstruktivistické didaktické ifstupy jsou vSak jen jednou vybranou oblasti,
kde muizeme vliv Piagetovych mySlenek na Skolni vyuku ditloObec muzeme
o praktickém dopadu jeho teorie na #adanitici, Ze obohatila tradni formy Skolni
vyuky o prvek vlastni Zakovské aktivity a podnitdtdzky kolem miry vyvazenosti

pasivnich a aktivnich figohi predavani poznatk

1.2.2 Vliv Vygotského teorie na skolni vyuku

V dile Vygotského nachazime docité miry odpo¥di na otazky souvisejici
s nedostatky, které jsou vytykdny teorii Piagétoak jsme to jiz nazdi,
jde o sociokulturni aspekty kognitivniho vyvoje. Wetahu k teoriim &eni ginesla
Vygotskéeho prace radikalni posun od individuallgtito zandteni na diciho se Zaka
k perspektivam sociokulturnim. Vygotského teoridengsla centrum pozornosti
ke zprostedkujicim ¢initelam, ktai proces Skolniho daeni (a kognitivniho vyvoje
obecr) ovliviuji. Klicovym pojmem takto orientovaného rigtupu k deni
je psychologicky nastroj Jsou jim rozugmy rozlicné mentalni dovednosti v ramci
fungovani kognitivniho systému jedince, které vajiikzvnitnénim kulturré danych
nastrofi symbolickych. P&t sem vSechny zdroje gramotnosti — ihggismo¢i jiné
grafické znaky, matematické vzorce...atd., alaéjis literarni gramotnosti nesouvisejici
symboly, uzivané ndp v komunik&nim procesu. Psychologické nastroje, stanou-li
se sodasti kognitivniho systému, umiogi c¢lovéku jinak nakladat (ve smyslu
zvladnout, ovladat; v anglickém vyj@hi — to maste) s vlastnimi psychickymi
funkcemi jako je vnimani, pam, pozornost apod. Adekvatni formy a momenty,
kdy a jak jsou tyto nastroje pouzivany, jsou kultypodmirgné.

Praw tato skuténost vnasi do vytovani nutnost zamyslet se nad Skolddu
jako skupinou, kde se setkavaji nositelé systémychologickych nastrdj odliSné

arovre. V tomto smyslu nemusi jit pouze o odliSnosti daastnic¢i etnicke, ale jde
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o individualni rozdily mezi Zzaky, které vyplyvajikalturniho progstedi rodiny. Taktéz
Skola prezentuje uwity typ kultury, ktery Zaky nuti ffiimout pro ré novy systém
psychologickych nastrdj ObtiZze s tivem v gipad® mnohych zak z tohoto pohledu
pak ¢casto nesouviseji s obsahovou asti dané latky, ale s nedostatkemigmych
kognitivnich strategii a metakognitivnich dovedh@kbzulin 1998). Dostavame se tim
opét k problematice obecnych agunmétové specifickych kognitivnich dovednosti
a k z&lenovani vyuky mysleni do Skolniho kurikula. Z vygajgkského ahlu pohledu
totiz tkvi podstata vytovani vevybavovani zaki novymi psychologickymi nastroji,
které u nich kulturé Zadoucim zfisobem petvéeji dosavadni, ,naturalni“ podoby
jejich kognitivnich funkci.

Vygotskij ozn&oval formalni, Skolni vz&lavani za nejalezitéjSi sociokulturni
zdroj kognitivniho vyvoje, neliov ramci ) dochazi k intenzivnimu, systematickému
seznamovani se symbolickymi nastroji. Ty vnimabjalésadni zprostdkujicicinitele
vyvoje vyssich psychickych funkci{Kozulin, tamtéZ?). Vlivem dila Vygotského se
teoretické vyukové modely, u nichz byly az doposlavnim centrem zamu otazky
osvojovani si poznatk zaky, z#aly orientovat na problematikuiznych forem
zprostedkovani dgiva.

Ptimy odkaz na tyto Vygotského myslenky nalezneme.napracich Rogoffové
(1990), v jejimz pojeti je kognitivni vyvoj davam douvislosti s pojmgapprenticeship
a guided participatiol nebo Wooda (1999), ktery ha¥oo useni prostednictvim
scaffoldingu (budovani leSeni, systému kognitivnich opor geabtictvim ditelova
vedeni). S Vygotského teoretizacemi o mediaci bgaaano do souvislosti téz dilo
Feuersteinovo. Feuersteinova teorie zpeatovaného ¢eni vSak vznikla zcela
nezavisle. Resto ale s Vygotského sociokulturni teorii kogmiho vyvoje obsahav
souvisi a v jejim kontextu nabyva téz nové vyznggzulin a kol. 2003). Budeme
se jimi zabyvat v dalSich kapitolach, kde se pakesi nastinit vztah mezi
Feuersteinovym pojetim zpréstikovaného &eni, programem instrumentalniho
obohacovani a Vygotského konceptem psychologickéistroje.

Dopad Vygotskeho mySlenek do pedagogicko-psychokeégi praxe vSak
nemizeme uzakit, aniz bychom alespo strikné nezminili jes&t koncept zény
nejblizSiho vyvoje Souvisi Uzce s kritikou klasickéhasrani inteligedniho potencialu
a predikce budoucich moznosti Zakova vykonu veeSkGbzulin (2003) zde upoziauje
na zajimavy paradox.aRodnim cilem testovani inteligence byltegpovidat budouci

Skolni UspSnost Zak. Instituce Skoly, jako vyznamny inicidtor zjgvani
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inteligertniho potencialu se vSak postupeéasu zarovi stala objevitelem nestalosti
koeficientu 1Q a tedy i moznosti rozvijeni Zakous&éwebniho potenciélu, ktery
se vlivem vygovani nize prongnovat. Toto zji&ni vedlo k vytvdéeni alternativnich,
tzv. dynamickych systéni testovani kognitivnich kvalit Né&které z nich vznikly,
podobré jako tomu bylo v fpak konceptu mediace, Wimé navaznosti
na Vygotského zénu nejblizSiho vyvoje (ha@Brown &Ferrara 1985), jiné byly
vytvoieny na Vygotského nazorech zcela nezavislet(rfaguerstein, Rand, Hoffman,
Miller 1979). VSem systéfim dynamického testovani je vSak sgoke, Ze do ukolové
testové situace vnaseji moment &yvani a deni. Nezabyvaji se jen aktualnim
vykonem dikte, ale mapuji rozdil mezi pateni kvalitou vykonu a jeho urovni
po skorteni asistované vyukové faze.

Zawrem teto kapitoly uvadime grafické schéma znazioei vztah mezi
z&kladnimi pojmy Vygotského teorie a gasnymi aktualnimi tématy pedagogické
psychologie, do kterych maji myslenky tohoto autesgnamovy pesah. Témata

pro nasi praci podstatna jsownd zvyrazrena:

Kognitivni vyuka a vzdélavani

Studium gramotnosti

Psychologické nastroje

Teorie L. S. Vygotského

Zbna nejblizsiho vyvoje Mediace
Kritika IQ tesfi ZkuSenost zprostedkovaného &eni
Dynamické testovani Apprenticeship
Scaffolding

Obr. 1: Vygotského teorie ve vztahu k sasnym témdim pedagogiky a psychologie
(prejato z: Kozulin 2003, s. 18)
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1.3 Soudobé pistupy k vyuce mysleni

Bohaté teoretické zazemi, které problematika doestiinmyslet v zahraémi
literature v sodasné dob ma, obvykle dli moznosti systematické vyuky mysleni
ve Skolach dort skupin:

— Pristupy piredmeétové/oborové zakotvené (content basechebo takédomain

¢i subject specific approachgskteré jsou vazany na konkrétni metody

a postupy myslenkového badani uptataného v utitém wdnim oboru.

— P¥istupy vazané na obecné kognitivni dovednostyéneral approachgskteré
se snazi vykovat mysleni jako samostatnyiepdntt formou konkrétniho
kognitivné stimulaniho programu.

— P¥istupy propojujici vyuku mysleni s celym Skolnim kwikulem (infusion
approachey které obvykle vyuZivaji teoretickd vychodiskaogmami pro
rozvoj dovednosti myslet a snazi se jimi prostougitku vSech Skolnich

prednta.

Z hlediska implementace do Skolniho predf ma samdejm¢ kazdy
z uvedenych fistupi své klady i zapory. Kritici fednetove zakotvené vyuky mysleni
nagiklad poukazuji na to, ZeétSina £chto pistupi stavi pouze na #gobech
uvazovani upla@ovanych v pirodnich ¥dach, zvlad pak v matematice. Limitythto
piistup vidi ve faktu, Ze experti ovladajici mySlenkoveastgie jednoho oboru nemusi
nutné vykazovat vysokou kvalitu dovednosti myslet i vonbjiném.

Do skupiny druhé spadaji vSechny, toeontent-freeprogramy, kde se pracuje
se specialnimi materialy nevyzadujicimi konkrétndrmvé znalosti. Obvykle byva jako
hlavni reprezentant této skupiny u¥¢ad Feuersteinovo Instrumentalni obohacovani.
Hovori se o g#m totiZ jako o s¥toveé nejrozsfergjSim a nejvyuzivagSim programu pro
rozvoj intelektového potencialu (Blagg 1991; Stemgp2002; Romney, Samuels 2001).
Na dalSich mistech byvaji @eptji jmenovany: CoORT SystentEdwarda de Bona
(1985), Filozofie pro @ti Mathew Lipmana (Lipman, Sharp, Oscanyan 1980),
Sternber@v programintelligence Applied(1986); ve Velké Britanii je dale pammé
popularni programlop Ten Thinking TacticLake&Needham 1993) nebo Blagg
Sommerset Thinking Skil$988).

V Ceské republice je v porovnani se zahtimive vztahu kdmto progranim

situace odliSn4, nebojak jsme jiz uvedli vpedchozim textu, samotny pojem
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dovednosti myslet se v naSi odborné liteeatteprve ustanovuje. K otazkam jejich
vyuky existuje westire pouze malé mnozstvi odborné literatury (vizin&psher 2004;
Paizek 2000; Malkova 2008, 2009) a samotné prograroyrq@zvoj dovednosti myslet
zde zatim mnoho roz&ny nejsou. Vyjimku do dité miry tvai, jak jsme jiz pedeslali
v Gvodu, pra¥ Instrumentalni obohacovani a té7 Filozofie p¥o'd kterd ma u nas své
akademické zazemi na Jieské univerzit v Ceskych Budjovicich. Tento program,
ktery jeho autor Mathew Lipman koncipoval jakte@nét prochazejici nagpe vsemi
stupni Skolniho vz#lavaciho systému, stavi na rozvoji intelektualnabbvednosti
prostednictvim filozoficky vedeného rozhovoru. ZvySe edeného seznamu
je v cestire téZ mozné seznamit se s teorii Edwarda de Bor@/ (11998). Zda se vsak,
Ze U nas nemaristup tohoto autora do oblasti Skolni vychovy adladani prakticky
Zadny dopad.

Treti uvedena skupinafiptupi, kterou po vzoru jejiho anglického nazvu
ozna&ujeme za skupinu ,infuzni“,fpdstavuje mezi Zfoby, jak zavagt vyuku mysleni
do Skolni praxe, stdni cestu. Vznikla na zakkachutnosti plynouci ze zkuSenosti
ucitela, ktei zatali s ideou vyuky mySleni prastnictvim kontexto¥ nezavislych
materiah, polemizovat (viz nafp: Burden, Williams 1998; Swartz, Parks 1994). Bmo
pokusy o systematické danovani mysleni do vyuky byly totiz vdzany na nézory
tvarci shora jmenovanych progrémkteti byli propagatory vyuky mysleni v podob
samostatnéhorpdnttu. Nejen praktické zkuSenostiteli, ale i fizné evaluéni studie
realizované v pgibéhu 80. a 90. let ukdzaly (naBlagg 1991), Ze prace s kognitévn
stimula&nimi programy ve Skolnim prasdi ma mnoho limit, v neposlednifrack
téZ organizéniho a finakdniho charakteru.

Infuzni @istup snaZzici se propojovat strategie vyuky obdtmgyvednosti myslet
s wivem vSech BZznych gedmeti, je cesta pro Skolni prdsti velmi podatna,
je to vSak cesta n&fpa a ve své podstaznamena zemy celého Skolniho kurikula.
Volba pistupu k vyuce dovednosti myslet by se protélamodvijet od zvazeni
podminek prosedi a moznosti osob (pedagogzaki), kterych se tato vyuka bude
tykat (Burden, Williams 1998; Burden, Nichols 20008)a Witele jsou v tomto skru
kladeny naroky nejtSi. Dokladaji to mnohé vyzkumné studie ze zemig kdaji
dovednosti myslet i jejich vyuka ve Skolach jiz p&vné misto (z britského a irského
prostedi nap. Baumfield, Oberski 1998; McGuinness 1999). Uveédestudie

v

myslet \&tSinou dobe obeznameni, patiji velké obtize, maji-li si vyt viastni
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systematicky rdmec vyuky mysSlenisyétematic teaching framewdrka s€Zuji
si na absenci pravidelného pdadpého metodologického vedeni co@ching
methodology.

Podobné problemy @Zeme potvrdit i my, na zakladanalyz rozhovar
s respondentkami z nasi experimentalni skupinyichlgituace byla odliSn4 v tom,
Ze s vyukou mysleni pomoci Instrumentalniho obowacdteprve mily zatit. V dokz,
kdy poskytly rozhovory pro tuto préaci, &y s Instrumentalnim obohacovanim
zkuSenosti pouze z uvodniho vycvikového kurzu, Fsa@ova metoda &a byt
v jejich Skole zavedena od nasledujiciho Skolnibkur Poteba metodologického
vedeni a obavy ztoho, jak vlastnpracovat systematicky stimto programem
ve vywovani, byly v rozhovorech vyjéeny pongrné silné. Probléniim, které ditelé,
jsou-li postaveni fed ukol aplikovat program rozvoje mySleni do &ywani, museji

resit, se budemesmovat ve vyzkumnéasti prace.

1.4 Vyuka mysSleni v pedagogicko-psychologickém viamu

Vyzkumy, které se zabyvaji vyukou myslef@si nefastji efektivitu raznych cest
jejiho uskuteénovani ve skolni praxi. Srovnavaci studie, hodndtkaini vysledky Zak,
ktefi byli zapojeni do rozéinych program vyuky mysSleni a zak kterym se této vyuky
nedostavalo, obvykle prokazuji, Ze vyuka rozumowokiednosti je pro Skolni vykony
zaki piinosna a efektivni. Zaci, Ketakovouto vyukou prochazeji, vykazuji oproti
kontrolnim skupindm ve vyzkumnych studiichét8i  pohotovost ¢i ,zru¢nost*
(proficiency aplikovat kognitivni dovednosti wiznych Ukolech a situacich
(nag. Lipman 1985; Sternberg, Davidson 1989, Nickers®89 a mnoho dalSich). Tyto
studie svymi vysledky také dokladaji, Ze kvalitnéfektivni mysleni neni vysledkem
pouhého vyvojového dozravani organismu, ale zgfsilevSim na vyukovém vedeni
(Case 1992). Davaji tak kladné odpdivna dotaz, prd o vyuku mysleni ve Skolach
usilovat.

Také evaluani studie Instrumentalniho obohacovani mluvi obeyld jeho
acinnosti a pozitivnim vlivu na Skolni praci 24kMetaanalyza provedena Romneym
a Samuelsovou (2002), hodnotici vSechny vyzkumnadiest Instrumentalniho
obohacovani od poloviny 70. let do roku 2001 (celkélo o 41 praci) ukazala,
Ze z kognitivnich vykolh se nejvyrazgjSi efektivita tohoto programu projevuje

ve verbalnich  schopnostech, vusuzovani a ve sdstgech percamich
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a prostorovych. Bkteré studie téZ shodrprokazuji i znény webniho stylu a zlepSeni
Skolnich vysledi (Link 1991; Burden 1997; Romney & Samuels 2002). Ziinku
také stoji, Ze i titelé wtSinou hovei o Instrumentalnim obohacovani jako o programu
pro re osobr prinosném (Weller, Craft 1983; Blagg 1991). Pozitiveakce uiteli
muzeme doloZit i naSimi vyzkumnymi zj&timi.

Detaily z evaluagnich studii Instrumentalniho obohacovéani viak mgriechame
stranou, nelse jim budeme &novat v pozdjSich kapitolach. Zde poznatky o vyuce
mysleni ve Skole shrneme pouze v obecné tovBudeme i tom vychazet zefri
z&kladnich otazek, jimiz se kognitivni vyuku snagiwmymezit. V textu jiz zazo,
Ze pokud akceptujemeigipoklad, Zze mysSleni je mozné vguat a dit se, pak
vyvstavaji otazkyproé, jak a které dovednosti spojené s mysSlenimdit ?

Poslednim z&chto dota# jsme se zabyvali v kapitole o dovednostech mykbi,
jsme rgkteré giklady predmetove vazanych i obecnych dovednosti myslet jiz wiad
Nezmiiovali jsme vSak, Ze za néj@zitejSi pro vyuku mysSleni byvaji diteli
oznaovany dovednosti metakognitivni — popisovani viastrmyslenkovych postuip
davani poznatk do souvislosti a uplabvani poznatk ¢i dovednosti myslet
v rozlicnych kontextech (Baumfield, Oberski 1998).

Na dotaz,jak vyuéovat tyto dovednosti, jsou odpédi tii cesty, které jsme
popisovali v kapitole fedchozi. Bd'to jde o oboro¥ vazané postupy myslenkového
badani nebo o vyuzivani specialnich prograrabo o zavashi principi prace sdmito
programy do vyuky Skolnichiedneti. Z konkrétnich postup jak vyuwiovat mysleni
je v zahraninich studiich, ze kterycberpame, titeli nejéasgji uvadno podporovani
diskuse vetid¢ s cilem it zaky vnimat #zné uhly pohledu a logicky argumentovat
a kladeni takovych otazek, které u @ddodreécu;ji vlastni poznavaci aktivity.

Zjisténi z naseho vyzkumu vyznivaji ve svych vysledcidasad obdobi. Nami
dotazované titelky také vyzdvihovaly kladeni otdzek a diskuse Wide jako
prostedky, které pro rozvoj mySleni vyuzivaji. Zaznanliejsane vSak, Ze na nas dotaz
na konkrétni, v praxi pouzivané tgmby vyuky mysSleni, odpovidaly sditymi
obtizemi. Tematizovat mysleni jakégolntt pro ré nebylo Uplé bézné.

Na otazku pro¢ vyucovat mySleni odpovidame pomoci shrnuti z rozsahlého
piehledového dila o vyuce dovednosti myslet, z krillgwoloping Minds kde jsou
zawry vyznamnych praci vyjadjicich se k tomuto tématu, formulované wech
bodech (Costa 2001, s. 275):
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— U¢eni je proces, ktery ze své podstaty vyZadujeremysleni (nag. McPeck
1981; Glaser 1984 a dalsi).
— Vyzkumrg se potvrzuje, z&éZzna predmétova vyuka c¢asto ve svém vysledku

dovednosti myslet nepinasi (nag. Glaser 1941; Newmann 1990 a dalSi).

— VétSina zaki a studenti nevykazuje sama od sebe dobrou schopnost
vyuZivat efektivni strategie dovednosti mysleta to jak v oblastech
formalizovanych Skolnich Okd) tak v oblastech mimoskolnich (rfagPerkins
1985; Nickerson 1989; Siegler 1998 a dalsi).

Pro kladnou odpasd na dotaz prd vyuku mysSleni ve Skolach zav#id hovai
i fakt, Ze uiteli a wtSinou iZ4ky je jeho systematické rozvijeni hodmaxr jako
pozitivni fenomén. Costa to v citované publikacikidda fadou vyroki, z nichz
vybirame: , ..teaching thinking skills is worth doing, then, nmly because it is
necessary but also because it can be done efflycavel it produces valued results”
(2001, s. 276). titelé také reflektuji ékteré kladw prozivané zmny, které u nich
orientace na kognitivni ifstup k vyuce vyvolala. Mezi nejvyragBi z nich radi
pieneseni pozornosti k jinym aspékt vyuky a procesudeni, nez éive (Baumfield
2005). Jde o posuny veigbbech kladeni otazek a &t$i soustdni se na obsah
Zzakovskych odpasdi. Tato témata se ukazala vyraznymiii masi analyze ditelskych

reflexi zachycujicich vlivy vyvolané zkuSenostieBrsteinovym programem.

SHRNUTI

Predchozimi kapitolami jsme se snazili ukazat, Zenkogqi vyuka je komplexni
fenoméntesici jak teoretickou, tak praktickou stranku vyukysSleni ve Skole. Vedle
proudu kognitivni psychologie, ktera podnitila jggnik, jsme ¥novali prostor dilu
J. Piageta a L. S. Vygotskeho, jejichz nazory naoyyktskeho mysSleni vyznamin
prispély  k formovani  kognitivé  orientovanych  pedagogickych figtupi.
Z Feuersteinova dila, kterym se budeme v dalSighitddach zabyvat podrolsji, jsme
doposud zmiovali jen Instrumentalni obohacovani. To jsme &tupredstavili jako
nastroj pro rozvoj dovednosti myslet. Abychom temimgram zasadili do SirSich
teoretickych souvislosti, zabyvali jsme se defimiw@ddovednosti myslet a vymezenim
nékterych, pro Instrumentélni obohacovéani podstatngoyslenkovych opera¢adicich
se k metakognici (vhled a transfer) a kritickémustagi (usuzovani, analyza/syntéza,

hodnoceni). Dovednosti myslet jsme vymezili jak&otsou kvalitu mysleni, ktera
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se v kontextu, vémz se odehrava, vyzéiie svou dokonalosti a pohotovosti. Uvedli
jsme také #které giklady obecnych i fedmétové vazanych kognitivnich dovednosti.
Zawrem jsme shrnuli vyzkumné poznatky odpovidajiciatazky pr@, jak a které
dovednosti myslet vyiovat. Z nich vyzdvihujeme zejména reflexé&itela hodnotici
zmeény, které u nich prace s myslenim jako se samaostatprednttem vywovani
vyvolala. Nez v3ak jistoupime k detailm nasSeho vyzkumu, ktery se timto tématem
zabyval, je iteba podrobgi popsat propracovany teoreticky systém Reuvena

Feuersteina.
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2. FEUERSTEINOVO DIiLO A JEHO DOPAD DO PEDAGOGICKE
PSYCHOLOGIE

V nadchazejici kapitole se pokusiniépZzit teorii izraelského profesora Reuvena
Feuersteina s ohledem na jeji dopad na soudobéarchdgpoces uceni, vywovani
a nahlizeni na moznosti rozvoje kognitivniho poi&c ¢lovéka. Pro posledni
jmenované témaipdstavuje Feuersteinovo dilo vyznamny mySlenkowjrps velkym
teoretickym vlivem i praktickym dopadem. Nanijge predevSim o to¢im maze byt
jeho teorie prosfsna witelum pro jejich vydovani.

V kapitole o vlivu Piagetova teoretického systénaypnocesy skolniho vyovani,
jsme vyzdvihovali samostatnou poznévaci aktivitkez&dyz jsme hovili o ptinosech
Vygotského, soustdili jsme se na sociokulturni aspektyeni, na osvojovani
si kulturng danych symbolickych néastfoj U Feuersteina se dotkneme obdghto
témat, nas hlavni zdjem vSak bude &&mn na ulohu osob, které vstupuji jako
zprostredkujici €initelé do proces interakce mezi ditem a jeho prostdim. Nejprve
se budeme Feuersteinovymimmsim wenovat po strance teoretické a vykladové,
abychom dale mohli navazat konkrétni problematilaplikace jeho dila do praxe,
cilerg ve vztahu k sitelaim. Na samy Gvod se vSak pokusime nastinit Feueostei
rozsahlé dilo v SirSich pedagogicko-psychologicksotvislostech.

Jeho teoreticka prace nachazi své pevné mistckugih ovzajemném vztahu
vyvoje a Weni. Toto téma mZzeme oznét za jadro Feuersteinovaideckého zajmu.
Pti blizSim zkoumani zde nachazimékalik sty¢nych bodi, u nichz nelze ijighlédnout
souvislost s mysSlenkami Vygotského. Nechceme zdeenS&eina prezentovat jako
Vygotského Zaka nebo nasledovnika, kterym zajiggi,ntim spiS, Ze ditelského
vedeni a wdecké pilipravy se Feuersteinovi v mladi dostalo od J. PéageA. Reye.
Chceme ale ukotvit jeho nazory v kontextu psychickogeh diskusi, tykajicich
se vzajemneého ovlivovani &eni a vyvojoveho dozravani kognitivnich struktur.

Budeme-li vychazet z teoretizaci Vygotskéhopzeme vztah vyvoje aceni
roz&lit do tfi skupin (in Kozulin 1999; 2003). Prvni skupintiteg@stavuje model,
kdy vyvoj uéeni predchazi Je to pozice trati¢ reprezentovana dilem Piagetovym,
ktery weni i vyvoj vnima jako procesy na sob zasad nezavislé. Jeni zde nize
z vyvojovych pokrok téZit, ale ne je podmbvat nebo jinak ovliiovat.

Druhou skupinu fedstavuiji teorie, kdec¢ani i vyvoj jsou chapany jakprocesy

se vzajemnou koincidenci Jsou nazirany jako igkryvajici se, vzajemn
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koresponduijici, probihajici simult&hnVyvojové dozravani kognice se zde, jako
v predeSlé skupi) aletidi svymi biologickymi zakonitostmi, které nemohduyt
prostednictvim @eni néneny.

Treti skupina je charakteristicka tim, Ze vyvoj deni povaZuje za procesy
nezavislé sowkasré ale oboustranné se podmiiujici. U¢eni zde stimuluje vyvoj a ten
naopak jsobi jako facilitdtor &eni. V ramci tohoto pojeti je role¢eni pro vyvoj
kognitivni  struktury ditte chapana jako velmi podstatnaceni zde nelze
od vyvojovych proces odctlovat. Kazdé nové osvojeni sifeba i specifickych
dovednosti, je zde podngimo obecnym vyvojovym pokrokem.

Vygotskij vyclenuje tyto ¥ skupiny se zadrem kritického vymezeni saiwi nim
a formulovani vlastniho¢tvrtého Uhlu pohledu, kdaéeni vyvoj piedchazi Dle rgj
je weni od prvniho dne Zivota kazdékmveka zasadni aktivizujicéinitel proces
vyvojovych.

Prvni gekryv Feuersteinovaifstupu s pistupem Vygotského tkeme spabvat
jiz vtom, co bylo pra¥ fe¢eno — v nazorech naktivizaci vyvojovych procedi
prostiednictvim u¢eni. V pojeti obou autdrse @eni (nejen formalizované, Skolni, ale
iuceni od nejragSiho wku) odehrava vzdy v zavislosti na dvou faktorech:
1) na aktuélnivyvojové Udrovni ditéte; 2) na potencialité ucit se a vyvijet se
Dostavame se tak ke ¢ma Urovnim vykonu dite. Prvni pedstavuje jeho samostatna,
dosavadnim vyvojem podmima, aktivita, druhd vychazi z aravnpotencialniho
vykonu, kterého je dit schopno dosahnout s asistenci diEdmp (jde o oblast
Vygotskym definovanou jako zéna nejblizSiho vyvoj®)lygotského tezi, Ze ceni
Vvyvoji piedchazici jej aktivizuje, je proto nutné chapat (podébjako v gipact
piistupu Feuersteinova) vzdy v tomto kontextu. Jerbxes, ktery navozuje zmy, jez
podporuji mentalni vyvoj.

Vygotskij ale zarove upozotiuje, Ze kognitivni vyvojové posuny nelze povazovat
za automaticky produkt jakéhokoliceni. Souvislost meziémito dwma procesy
popisuje jako dynamicky vztah, kdeciié formy weni maji potencialitu fispivat
k mentalnim vyvojovym pokrakm vice nez jiné. Toto je dalSi ndzorovy moment,
v némz se oba probirani adgitoshoduji. | Feuerstein jei@gswdcéen, Ze ne vSechny
procesy deni maji obecny, nespecificky vyvojovy efekt. Festigin jde v tomto simu
o krok dale nez Vygotskij vtom smyslu, Ze kronteoretického pspeni nabizi

i aplikovany soubor kognici stimulujiciclRebnich materidl
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Treti vyraznd souvislost Feuersteinova dila s my&lenkVygotského spiva
ve zmirgné formulacipotencialniho mentélniho prostory chapaného ve smysluwité
kapacity kazdého jedince dosahovat vysSich vgkorez jaké by odpovidaly jeho
aktualni vyvojové urovni. Je to téma, &honz se zrodily dynamickéristupy k néreni
kognitivnich schopnosti.

Pro vykladovou strukturu této prace a piely popisu rozélime Feuersteinovo
dilo do @ti oblasti:

— prvni znich je tveena teorii strukturni kognitivni modifikovatelnosti
(Structural Cognitive Modifiability, SCH konceptem hlubokého osobniho
pieswdéeni a viry, zetlovék ma, bez ohledu naizné grekazky, potencialitu
rozvijet a nénit (modifikovat) swj kognitivni systém;

— druhou oblasti je teoriezkuSenosti zprostedkovaného weni (Mediated
Learning Experience, MDEteorie vyplyvajici z rozliSeni¢eni gimého @irect
learning v piagetovském smyslu) &eni zprostdkovaného vlivem jinych osob
(mediated learning

— tieti je témakognitivni mapy (Cognitive Map, coZ je teoreticky koncept
umoziujici analyzovat veSkeré mentalni procesy s cileadcpytit ttizné
kognitivni deficity;

— ¢tvrta oblast se tykapedagogicko-psychologické diagnostiky konkrétré
dynamickych pristupi ktestovému mapovani kognitivniho potencialu
a schopnosti dit se. Ve Feuersteingvdile ziskala svou aplikovanou formu
v testové bateriThe Learning Propensity Assessment DeWWBAD (Feuerstein
a kol. 1979);

— patym ginosem je kognitiveh stimula&ni program Instrumentalni
obohacovani(lnstrumental Enrichment Progrankeuerstein a kol. 1980), ktery

vedle LPAD giedstavuje druhy nastroj aplikace vySe uvedenyctii téo praxe.

Na tomto mist je nutné pedeslat, Ze jednim z @ihaseho vyzkumu bylo zjistit,
nakolik witelé obeznameni s Instrumentalnim obohacovanimasejn wdomg
teoretické principy tohoto programu do svych &ywacich hodin, nakolik je vnimaji
jako pro svou préci uziteé a uplatnitelné. Tyto otazky jsme se snazZili rgizk
analyzami rozhovdr. V nasledujicim textu se proto budeme prifoip prace
s Instrumentalnim obohacovanindnevat detailgji i v teoretické rovig. Dotkneme

se vSech shora uvedenych témat, s vyjimkou dynahickestovani.
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2.1 Teoretické pilire Feuersteinova dila a okolnosti jejich utvéeni —
historie i sowasnost

Avizovali jsme jiz, Z2e Feuersteinovo dilo je velmizséhlé. Pro ighlednost
naseho vykladu jsme jej rdenili do piti tematickych celk. Musime vSak uvést,
Ze se jednda o roZkkni Ciste Ucelové. VSechny jednotlivéasti tohoto Sirokého systému
jsou totiz vzajemé provazané. Feuersteinovy teoretické nazory i fopayigh praktické
aplikace pedstavuji dkladre propracovany a vité silné koherentni systém, kde neni
mozné porozuit diléim subsystérm bez znalosti a chapani celkového kontesésti
ostatnich. Ve gedu této teorie jgajem oclovéka a jeho schopnosti rozvoje aiistu.
Je to koncept, ktery se filozoficky obraci k otdmkéiry v moznosti fekraiovat ttizné
limity, prekadZzky a nedostatky na cg&sbsobniho rozvoje kazdéhdoveéka. Na poli
védeckém pak vstupuje do diskuse o vztahu vrozerestlivu prostedi. Promita
sedo & nejen ¥decké uvazovani, ale izivotni zkuSenosti, kulturmhzemi
a v neposlednitac® i osobity osobnostni portrét jeho autora. Blizkduérsteinova
spolupracovnice Ruth Burgess jeho dilo popisuj®@:jak.synthesis of Judaic though,
social psychology, developmental psychology andsalal tenets first proposed
by other seminal thinkers, such as Socrat{2e00, s. 3).

Pokusime se nynitlizit vyznamné souvislosti a okolnosti mnohaletgsty,
na které se Feuerstéin védecky gistup formoval. Redesilame je8t Ze nas vyklad
se bude pohybovatedevsim po dvou zakladnich liniich:

— po linii viry v potencialiti¢lovéka probouzet v sabvnitini tendenci ke z&mam
a prongénovat tak struktury svych poznavacich funkdéofie strukturni
kognitivni modifikovatelnosti);
— po linii zajmu o ulohu druhych lidi, ktedo tohoto procesu z¥$ku vstupuji
(teorie zkuSenosti zprostedkovaného weni).
Dale zminime samagjm¢ i obaaplikované systemyvysSe uvedenych teorii do oblasti
pedagogiky a psychologie. Nastinime nejen histérickivy a okolnosti tvorby
Feuersteinova dila, ale dotkneme sékiterych aktualnich souvislosti.

Z historického hlediska sahaji i#emy zrodu teoretickych vychodisek
Feuersteinova dila do obdobi druhétevé valky. On sam ve svych vzpomink&obidi
pavodni vlivy na swj filozoficky pfistup k Zivotu a na formulaci teorie strukturni
kognitivni modifikovatelnosti v ortodoxnim Zidovskérodinném z&zemi a v zazZitcich
z pracovniho tabora v Transylvanii, kde byl za yajkko rumunsky Zid &zrén.

Doznava, Ze tyto strastiplné zazitky jefivedly k dvaham o schopnostioveka
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adaptovat se, hledat a vyteé si podminky pro Zivot.ncertainty or disequilibrium
leads one to plan, anticipate, and to create cood# of life which are adaptable
in states of oppressidifFeuerstein in Burgess 2000, s. 5).

DalSim vyznamnym zdrojem zkuSenosti, kteryl nvliv na Feuersteinovu
védeckou myslenkovou drahu, se stala jeho péwdlespoluprace s organizaci Youth
Aliyah, jejimz poslanim v dabvélky byla ¢innost zamsfend na pomoc Zidovskym
détem. Po valce se pak tato organizace podilela davduni nového Zidovského statu,
kde se zawrtovala fedevsSim na podporu v oblasti Skolstvi. Feuerstgirdiky Youth
Aliyah poslan do Jeruzaléma, kdeilnstudovat na prvni zdejSi pedagogické fakult
(Teachers’ Training College - Seminarldiz vtéto dob se oste sta¥l proti
behavioristickému paradigmatu nazirajicimu procgenujako pouhou odped’ jedince
na pisobici podaty. ,Already | was too sophisticated and had too margcessfull
experiences as a mediator to accept such thingenew humans were not simply
registers of things:..(tamtéz, s. 6). V téZe deélse z&al také intenzivé vénovat praci
s détmi a adolescenty, kieprezili holocaust. VSimal si, Ze pedagogicka praoers
piinasi pozitivni vysledky, pokud jeémto dttem a mladym lidem fgdavan systém
tradic, viry a pocitu kulturni sounalezitosti. Tytdinické poznatky u & vedly
k ivaham odileZitosti procesu transmise hodnot a nastr@ kultury ve vztahu
k vyvoji poznavacich funkci Zatal také uvazovat o limitech klasického testovani
inteligertnich schopnosti. Bylo to v déma gelomu 40. a 50. let, kdy se ale Feuerstein
jeS€ psychologické praci intenzigmewnoval. Sdm doznava, Zze se myslenkstale
pohyboval mezi filozofii, psychologii a religionigbu, nez uposlechl vritti potebu
zanefit se vyhradi na jednu oblast.

Zivotni okolnosti jej dale vedly do Svycarska, kdasngroval jeho pozornost
ke studiu psychologie Carl Gustav Jung. Nakondeeseerstein rozhodl pro psychologii
kognitivni a odjel do Zenevy, kde se stal ZakermdeRiageta. Mzemetici, Ze timto
momentem z&na jeho skuténd wdecka psychologicka draha, neébo Piageta
se mu dostalo odborného vedeni, gerém si osvojil metodologické postupy tvorby
vyzkumnych projekt, seznamil se s klinickymi metodami ¢sb dat zamsienymi
na kognitivni procesy awsbaval i akademicky Z#gob prace se ziskanymi
informacemi. Z Piagetova vlivufipisuje nej¢tsi grinos seznameni s jeh@deckym
modelem systematického badani a sésapy dotazovaniip opera&nich zkouskach

béhem zkoumani kognitivnich funkci.
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Feuersteinovy né&zory na otewost poznavaciho systému ke éndm
a preswdcéeni o vlivu sociélnich interakci na kognitivni vjwsak byly s Piagetovou
pozici, obhajujici fixe dana vyvojova stadia, nesitelné. Definitivni rozchod Piageta—
ucitele a Feuersteina—Zzaka nastal uglddku navazani Feuersteinovy vyzkumné
spoluprace s André Reyem, jehoz nahled na renfd kognitivnich struktur
s Feuersteinovym v mnohém korespondoval. Tato ppéate byla iniciovana &p
vlivem aktivit organizace Youth Aliayh, kterd se R&uersteina obratila s Zadosti
o participaci pi slozitétm procesu integrace zidovskycttidz Maroka do kulturniho
prostedi Izraele. Pro Feuersteina znamenala tato prieckri odpovdi na otazku,
zdatyto dti, vykazujici v inteligetnich zkouSk&ch enorminnizky kognitivni
potencial, mohou své poznavaci schopnostiérdtn rozvinout. V tomto momeiit
se zg&ala poprvé rodit sadeckou systematnosti teorie strukturni kognitivni
modifikovatelnosti. O Feuersteindva Reyo¥ vyzkumné praci s marockymiéumni,
ktera probihala v letech 1950-1954, seéitfome ve studii nazvan&hildren of Mellah
(1957, 1958, in Feuerstein a kol. 1980).

V 50. letech 20. stol. Feuerstein atem® vystoupil s kritikou nanienou proti
klasickym inteligegnim tesiém. Bylo to nejen vlivem prace s marockyngimi, ale téz
s jingmi narodnostnimi mensinami v Izraeli (hag jemenskymici ruskymi Zidy).
Postup® dospival ke zjigni, Ze lidé, kterym se dostalo zph@stkovani kulturnich
hodnot své skupiny, se na nové ptedi adaptuji |épe a v neznamych situacich
se orientuji rychleji nez ti, kie pocit kulturni pinalezitosti nemaji. Na z&klad
klinickych zkuSenosti s&imi, adolescenty a jejich rodinami &znych minorit zaal
koncipovat suj pojemkulturni deprivace, ktery vymezil jako stav ztraty tradic, zvyk
a pocitu pinalezitosti ke kultée, do nizxlovék svym pivodem pati. Ve svych tvahach
doSel Feuerstein knazoru o zasadnim vyznamuiep&hi“ kulturnich hodnot
pro dobrou schopnost adaptace a vyuzivani kogfiitivpotencialu virznych situacich
a kulturnich kontextech. Poznatky z prace s kuéturandicapovanymi jedinci jej také
utvrzovaly v geswdéeni o vyznamnosti druhych osob, které dané kulthidnoty
a nastroje aktivé predavaji. Z&chto zdrofi se z&ala formovat prvni podoba teorie
zkuSenosti zprogtdkovaného ¢eni.

Pavodni behavioristické schéma proceseni (S-R) Feuerstein odmital jiz davno.
Nyni transformoval i Piagét vzorec S-O-R. Ten sice jiZz bere v potaz vyvojovou
arover a celkovou nastavenost jedince na dany podareagovat, ale stale jest

piedpoklada, Ze&lovék se @i na zéklad piimého kontaktu s prastdim. Feuerstein
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tento vzorec fevedl do podoby 34+O-H-R, kde pismeno H oz&taje cloveéka
(human, ktery zde fpsobi jako zprosedkovatel podéta z okoli i pomocnik
v nasledném nakladani s nimi. Jde o vychozi sch&wmi@e zprosedkovaného teni.
(podrobre v kapitole 2.1.3)

Casow umig’uje Feuerstein postupné utedi své mediativni teorie do obdobi let
1954 — 1970. Ve stejnéasovém horizontu ziskavala svou podobu a vysledg\n
i teorie strukturni kognitivni modifikovatelnostiZa zlomovou udalost povaZzuje
Feuerstein kormé definovani dimenzi kognitivni mapy (viz kapitolu 2.1.2)
a dotvdeni souboru kognitivh stimula&nich materidl pod nazvem program
Instrumentalniho obohacovani (v obou pipadech jde o rok 1970). Stéjn
vyslednou podobu na samém sklonku 60. let.

MuZzeme tedy shrnout, Ze pfwdni mysSlenkové inspirace Feuersteinovy
védecké prace spaieé vyristaji z kdeni sahajicich do obdobi jeho Zenevskych studii
u Piageta. Nasledn se jeho nazory formovaly pod vlivem intenzivni qea
s minoritnimi skupinami vykazujicimi silné kognitiv handicapy a adagta potize
v prostedi nové kultury. Slo o klinickou i vyzkumnou prégansienou na sir dat
o kognitivnich vykonechéthto lidi, s cilem nésledmaijit cesty, jak kognitivni deficity
piekonavat a usnadnit tim kult@rmtegrani procesy. Vyznamny podil v nazorovych
podrétech gipisuje Feuerstein  Zenevskému profesorovi A. Reyovednak
na formulovani teorie strukturni kognitivni modiikatelnosti, ale zejména na praci
na dynamickych fistupech k testovani kognitivnich schopnosti.

Diky Feuersteinay kontaktu s tkolika profesory z americkych univerzit
(nag. New York University, Columbia Teachers’ Collggktei byli také zapojeni
do aktivit Youth Aliyah, se v gibéhu 60. let 20. stol. podido otewit cestu jeho
mySlenkdam do Spojenych siat-euerstein zde spolu s americkymi kolegy (jmetovi
A. Tannenbaumem, M. Hamburgerem, M. Hoffmanovou, Randem) realizoval
rozsahly vyzkum dokladajici efektivitu Instrumeni&lo obohacovani s kultufn
a socioekonomicky handicapovanymi adolescenty (fSéeia, Rand, Tannenbaum
1979). Tato vyzkumna spoluprace se zasluhou orgeairadassah-WIZO-Canada
Research InstituttHWCRI) posléze rozEla i do Kanady.

Prvni evropskou zemi, kde byla Feuersteinova praezentovana odborné
verejnosti, byla v 70. letech 20. stoleti Velkad BrigdnZaslouzil se o to zrovany

kanadsky institut, v jehoZz 0kolech byldedstavit Feuersteiiv nazorovy systém
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pedagogm a psychologm v zemich tehdejSi Zapadni Evropy. Tato organizace
se vyraz® zasadila o vyukovou a Skoliginnost a o publikéeni Sieni klinickych
I vyzkumnych poznaik z aplikace Instrumentalniho obohacovani i diagoké&tbaterie
LPAD.

Vroce 1993 wvznikla v Jeruzalém organizace International Centre
for Enhancement of Learning PotentidiCELP), kterd v sotasné dob zasteSuje
veSkeré hlavni aktivity tykajici sei€ni nebo vyzkumu Feuersteinova dila. Centrum

ICELP se zabyvaipdevsim (vizwww.icelp.org:

— tvorbou metod a nastroji pro podporu rozvoje mysleni &anti;

— vyzkumnym hodnocenim efektivitytéchto nastraj a metod;

— publikaéni a lektorskou ¢innosti zantfenou na Instrumentalni obohacovani

a postupy dynamického testovagehniho potencialu.

— podporou a superviziautorizovanych vycvikovych cent&r

Pfi pohledu na vyvoj Feuersteinovy teorie a jejihédackého i praktického
piinosu, nizeme konstatovat, Zze od 70. let 20. stoleti priaktiaz do dnesSni doby
ma jeho prace své pevné, neamé koncepni jadro. Vyvoj zaznamenava ve smyslu
definicniho zgesiovani, vyzkumného @vovani a rozpracovavanickterych di€ich
¢asti. V 80. letech najklad Feuerstein vytwil a oficialné prezentoval seznam
deficitnich kognitivnich funkci sestaveny na zaklapgarameti kognitivni mapy.
Vyznamné téz bylo vroce 1980 vydani a mezinaradisfribuce prvni publikace
detailre predstavujici program Instrumentalni obohacovani éFsain, Rand, Hoffman,
Miller (1980) Instrumental Enrichment: An Intervention Programr f@€ognitive
Modifiability). Tato kniha velmi ovlivnila diskusi a vyzkum vlabti dovednosti myslet,
které se v té dabve Spojenych statech americkych pomalu formovakpo jvychozi
teoreticky ramec pro otazky kolem vyuky mysleni, omkani metakognice,
kognitivnich dovednosti, transferu atd.

V historii vyuky mysSleni se stala velmi vyznamnowlélosti mezinarodni
konference v Pittsburghu famana v roce 1984. Také Feuerstein zde prezensotjal
program a jeho vychodiska. Pro dalSi ¢sowani pedagogicko psychologického
uvazovani znamenala tato konference oficialni meastotématu vyuky dovednosti
myslet jako vyzkumné problematiky, otewi mohutnych terminologickych diskusi,
(ve své podstattrvajicich dodnes), alergdevsim tato konference zdvihla masivni vinu
zajmu o vyzkumy zagtené na evaluaci praktickych efékkognitivné stimulanich

programi. Poznamenejme j&5t Ze krong Instrumentalniho obohacovani zde byly
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piedstaveny i dalSi, v té délve Spojenych statech prosazujici se modely, Ktnée
zminovali v Uvodnic¢ésti naSi prace — Lipmanova Filozofie peti & de Boriv koncept
lateralniho mysSleni nachazejici svou aplikiaformu v programu CoRT.

Pro Feuersteinovo Instrumentalni obohacovani znalaemato konference dalSi
narist zajmu o jeho implementaci diznych oblasti. Sledujeme-Ili proces jeho iva
a prongén pivodni podoby, je patrné, Ze stéjiako je tomu v fipad jeho koncepnich
vychodisek, obsah i forma tohoto programu se od gbio vzniku, az na dkolik
vyjimek, @ilis neprongnily. Od roku 1960 proslo Instrumentalni obohacavdwvema
revizemi, vroce 1980 a 1994. Jadro programu vSaitarza stale stejné, zmy
se tykaji roz&bvani a obrén standardni skupiny instruméft (Feuersteinem zavedeny
nazev pro jednotlivé pracovni sesity) pro vyuzitiienych ekovych skupin. Posledni
nej\etsi inovaci v tomto simu bylo sestaveni souboru mateti@ro cti predskolniho
véku, uvedeného pod nazvem ,Instrumentalni obohadovanzakladni soubor”
(Instrumental Enrichment — Ba$ic Vefejnosti byl Basi¢’ piredstaven prvnim
zacvienym kurzem v roce 2005 (Pokorna 2009)Ceské republice je mozné seznamit
se s touto verzi prastdnictvim kurz od roku 2007.

O evaluace programu Instrumentalni obohacovani jpastaly zajem. Jeho
acinnost byva owiovana v roziinych oblastech (viz n#p Kozulin 2009), nehd
z pavodniho uplatani pro praci s kulturh handicapovanymi jedinci se jeho uziti
rozStilo na cti i dospilé bez ohledu na¢k a intelektovy potencial. Instrumentalni
obohacovani je dnes vyuzivano figlad u osob s Downovym syndromem, gtid
s poruchami &eni, u lidi po Urazech nebo organickém poSkozenzkmou dkti
s autismem, u mladych lidi trpicich psychotickymemocrgnim, u Kklientt Gstavi
socialni pée, ale téz nagklad u dti vyrazre nadanych a v neposlediaic i u intaktni
populace. U nas mame informace o za&wmhdtohoto programu do zakladnich
a matéskych Skol (BZnych i specialnich) a mame téz zpravy o jeho warfi ¥ praci
s managery nebociteli (Ustni sdleni rekterych absolverit kurzi ve Feuersteinayv
metod).

Feuersteinova ,ideologie” se od doby zavrSeni swéroku a zrani tj. od 70. let
20. stoleti, postupgnrozstila témei celoswtové. Dokladéa to existence vysokéhocho
autorizovanych vycvikovych center opréwmych k lektorské ¢innosti zangtené
na Sfeni jeho kognitiva stimulani metody i Dynamického vySaivani webniho

potencialu(cesky nazev pro baterii LPAD).
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V Ceské republice bylo feuersteinovské vycvikové aentrpivodns zaloZeno
pii Pedagogické fakuitUniverzity Karlovy v Praze v roce 2000. Od rokwd2za&alo
fungovat jako samostatny pravni subjekt pod naz@DGITO — Centrum kognitivni

edukace, o.swww.centrum-cogito.cz Jehocinnost u nas je zatim vyhraglispojena

s realizacemi sebezkuSenostnich kurx metoéd Instrumentalniho obohacovani.
Dynamické vySeéeni kognitivnich schopnosti je v naSi psychologipkaxi zatim spise
vyjimkou.

S Instrumentalnim obohacovanim vSak diky vyukovyktivddm prazskéeho
centra pracuji u nas i na Slovensku psychologgwgialni pedagogovégitelé, rodite
déti s obtizemi roztiného charakteru, proSkolena byfada socialnich pracovnic
i nékolik lékara. Pojem zkuSenosti zpraéstlkovaného ¢eni a strukturni kognitivni
modifikace, jako vychozi teoretické baze pro pradnstrumentalnim obohacovanim,
tak postups pronikd i do powdomi nasi odborné ¥gjnosti. Hluboka teoreticka
ukotvenost tohoto programu jej, dle naSeho nazeymgvihuje ve srovnani s jinymi,
obdobnymi programy nebo i kognitignadénymi vyukovymi gistupy, o kterych jsme
hovaili v predeslié kapitole, do kvalitatigniné pozice.

V souvislosti s tim si vS8ak dovolime upozornit rkutsinost, kterou Burden
(2000), kdyz charakterizuje vliv Feuersteinova dila pedagogickou psychologii
ve Velké Britanii, pirovnava k fenomeénu ledovce skrytého pod hladii@emnivame
se, Ze tato metafora nachazi svou platnost i chagodminkach a praggdodobré
i v mnoha jinych zemich.

Inspirovani Burdenovym firovnanim Kk ledovci mzeme jednotlivé ¢asti

Feuersteinova dila graficky zobrazit nasledovn

Dynamické vysetieni
ucebniho potencidlu (LPAD)

Kognitivni mapa
Zkusenost zprostiedkovaného uceni
Strukturni kognitivni modifikovatelnost

Vira v potencialitu ¢lovéka ménit se
Vyznam kulturni transmise

Obr. 2 Feuersteinova teoreticka vychodiska a nastrojehjgpraktické aplikace znéazamé
pomoci metafory skrytého ledovceidmto z: Burden 2000, s. 47;cestire viz:
Mélkova 2008, s. 23).
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NejmohutrjSi a nejhlubsi zéklad pro znamésti Feuersteinova dilaqdstavuje
vira v potencialititlovéka rozvijet se a vnimani nesmirnédeitosti kulturni transmise.
Z téchto dvou zdraj pak vychazeji teorie strukturni kognitivni moddikatelnosti,
teorie zkuSenosti zprasdkovaného d&eni a teorie kognitivni mapy, které jsou
na obrazku zobrazeny jako stale ¢eSkryta ¢ast ledovce, plujiciésné pod hladinou.
Do vSeobecného peésomi, nad vodu, pak ¥wivaji pouze aplikované systémy —
program Instrumentalni obohacovani a diagnostickérte LPAD.

Burden pomoci firovnani k ledovci vyslovuje nazor, Ze piadu odbornii
z praxe, ktd s Instrumentalnim obohacovanim pracuji &Swu Feuersteinovych
kritikG, zOstavaji podstatn&asti ledovce skryté pod hladinou. Zvkastritici dle
Burdena pistupuji k hodnoceni jeho dila bez porozuinhlubokym princigm této
teorie a jejich vzajemnym interaktivnim vazbam. ovht Ize také prawgpodobri
spatovat jednu zfi¢cin nejasnosti narfédnych na otadzky kolem efektivity
Instrumentalniho obohacovani (Romney&Samuels 200destirg: Malkova 2007,
2008; Malkova, Majova 2007). Seznameni se s timbgrmamem na lektorském kurzu
totiz jeSt nezarduje skuténé osvojeni si interaktivnich prindip z nichz jeho
efektivita vyplyva. Stzejni je vtomto fipadk dobra obeznamenost s parametry
zkuSenosti zprostdkovaného &eni (podrob® o nich budeme hovi v kapitole
2.1.3.2) atakeé fjeti vychozi teze o moznostilovéka prekonavat své nedostatky
vnitiné motivovanou prornou struktury svych poznavacich funkci.

Nyni proto ¥nujme prostorteorii strukturni kognitivni modifikovatelnosti ,
kognitivni mapé azkuSenosti zprostedkovaného weni, ttem piliam Feuersteinova

dila, které vSak spade¢ tvori jeden myslenkayprovazany celek.

2.1.1 Strukturni kognitivni modifikovatelnost

Tento termin, ktery vigdesSlém textu jiz ¢kolikrat zazrl, se ve svém jadru
dotyka tématuwyvoje kognitivnich funkci a moznosti jejich rozvigni a podpory
(ze stzejnich literarnich zdréj jmenujme nap: Feuerstein a kol. 1980, 1985, 2006).
Strukturni kognitivni modifikovatelnost v3ak rfeptavuje vyvojovou teorii v klasickém
smyslu, ktera by pracovala 8kovou periodizaci nebo se snazila o popis intelekto
struktury typické pro wity vyvojovy stupé. Jde v ni pedevSim o hledani a popis
mechanism, které utvéeji strukturu kognitivnich funkci, nasletitéZ o hledani a popis
moznych cest vedoucich k jejich rozvoji afipgadt deficitniho vyvoje k jejich funéni

napraw.
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Vychozi princip kognitivni modifikovatelnosti stavha tom, Ze rozdily
ve fungovani a strukta lidského mysleni, resp. intelektové kapacitywéka, mohou
byt zachyceny prostdnictvim funkni Urovre schopnosti jedince &nit se, rozvijet se.
Praw pojem modifikovatelnostnas zde odkazuje k chapani struktury poznavacich
funkci jako k prominlivé kvalité, jako k procesu s mozZnosti rozvoje &éstu,

v negativnim pipact pak s tendenci k regresi a Upadku, ale roztodnjako k fixré
danému stavu.

Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti fqustavuje velmi Siroky,
propracovany a terminologicky dosti né&ng aparat. Vnitni, kvalitativni prongnlivost
poznavacich struktur, prezentuje Feuerstein jalaradtteristiku, ktera je lidem dana
jako jejich jedinéna vlastnost. Vnima ji jako potencialitu kazdétovéka osvojovat
si a budovat si nové schopnosti a dovednosti siffagziSE€m prawv v oblasti kognice.

Adjektivum strukturninas odkazuje k profnam poznavacich struktur ve smyslu
navozeni jinych funknich modalit. Jde o kvalitativniigtvareni poznavaciho systému
jedince, jez se &e v disledku rozvijeni kognitivnich funkci. Ve schopnosti
kognitivniho Gstu a promin vidi Feuerstein hlavrzddroj vyvoje i zdroj u éeni.

Do urité miry se tim dotykame problematikyepestené jiz Piagetem, podle
kterého jadro kognitivniho vyvoje sgiwé v procesu neustalych prém zajifovanych
funkénimi mechanismy vyvazovani kognitivnich nesouladintegrace novych prik
do poznavaciho systému jedince. Pro Feuersteingyvagbiho se strukturni
modifikovatelnostije ale vyznamné, Ze zmy, které tato potencialita organismu
zaji¥uje, nespeéivaji pouze v dovednosti operovat v mysli s novyatisahy nebo
uchopovat staré obsahy novymugpbem, jak je tomu u Piageta, ale Feuerstein
zdiraziuje zejména dovednostvyuzivat mentalni nastroje (instrumenty
jez manipulaci s danymi obsahy umaj. Tyto nastroje svou povahou utef
kognitivni struktury. Ve Feuerstein®wsmyslu se tedy navozeni #mnetykad pouze
vySSi Uroveé podaného mentélniho vykonu, aléegevSim ziskani &itych novych,
obecnych schopnosti, jejichZ podstata tkvi v kagnitdimenzi.

Bylo by ovSem mylné domnivat se, Ze teorie strukturkognitivni
modifikovatelnosti se zabywovékem pouze skrze kognici. Poznavaci funkce jsou sice
jejim ustednim zajmem, ale Feuerstein &ilndiraziuje, Ze faktory kognitivni nelze
odclovat od faktoé emocionalnich. Cognitive modifiability is just an aspect
of a fundamental human modifiability in which aff@onstitutes the driving force
(Feuerstein 1990 in Hadji 2000, s. 25) Proto takédfstein, kdyZz howb o cilech
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Instrumentalniho obohacovani, tzdziuje kron€ kognitivni stimulace téz z&m
probouzet emoce a citlivost k okolnim pétim, které ve svém igledku vedou
ke kontinualnimu procesu modifikace, v Z&gedince se projevujicim schopnosizit
Z raiznych zkuSenosti.

V naSem textu se budeme dale teorii strukturni kivgin modifikovatelnosti
zabyvat vramci dvou &tejnich vychodisek, na jejichz zaktadyla vytvdena.
Zminovali jsme je jiz v souvislosti s metaforou ledovédde o:

— hluboké pireswédéeni a viru v potencialituélovéka rozvijet se

— vnimani vyznamu kulturni transmise a proceé mediace

Mame-li hovdit o viie v potencialitu¢lovéka rozvijet se, musime se zdeébp
dotknout Feuersteinovych osobnich pastpyamenicich z jeho zkuSenostmi daného
pieswdéeni o smyslu a realizovatelnosti mysSlenek p¥oyn poznavacich struktur.
Ve svych textech, v rozhovorechi prednaskach natuto svou vitasto odkazuje.
Dokladdme to jeho slovy, ktera za@n pred pti lety v Praze na mezinarodni
konferenci ¥novaneé inkluzivni a kognitivni edukaci:

.V erime, zeclovek je nenitelny. Svobodh jsme pipustili, Ze geswedceni

[ 74

neni wdecky pojem. &lci nejsou radi konfrontovani s pojmeméim®.
Pokud rkdo ri nebo newr, je to jeho pani, ale nevychazi to z dat
a dikazi ostatnich wci, které ¥dci uznavaji. Pré jsme pouZili postulatu,
kteremu vrime? Nas fivod je velmi dlezity: pres\wdceni je zevSeobeémo
potebou, byla tu drtivA poeba. (...) Mj systém patb mi pikazoval,
abych nevyhledaval omezeni, al@rily Zeclovek mize byt zrnén.

A dokazat to, bylo aktemgswdceni. (...) U¥rili jsme v réco, co nebylo
vSemi akceptovano (a dodnes o tom mnozi pochybigiylovek mize byt
modifikovan bez ohledu na v vek. (...) Miluvime o lidské
modifikovatelnosti jako oddem, co samo o selmize mit vliv v kazdém
veku. Neexistuji kritickd obdobi, jak si minuli i gasni dci mysleli
a mysli. (...) Vyhledavani empirickyclikdz: pro lidskoucinnost se stalo
zasadnim zdrojem naSi prace pro vyard budoucich hypotéz,
pro sledovani toho, co nam umiaje popsat prvky kognitivnich funkci (...)
a jaky zmgisob modifikovatelnosti je p@bny, aby podpd a rozvinul vyssi
arovre dovednosti.” (Feuerstein 2006, s. 12-13)

(Uvadime peklad V. Pokorné, anglicky original néta autorka k dispozid).
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Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti grge s pojmy jako je tendence
¢i potencialita ucit se, autoplasticita, adaptace Feuerstein je jeswdéen, ze bez
ohledu na ¥k nebo genetické faktory lIze strukturni kognitivoinény navozovat.
»EXcept in the most severe instances of geneticaagdnic impairment, the human
organism is open to modifiability at all ages artdges of developméniFeuerstein a
kol. 1980, s. 9).

Ktomuto nazoru jej fivedla nejen povalma prace simigranty, ale take
mnohaleté klinické zkuSenosti s jedinci s mentahgitardaci a prace <thi
s Downovym syndromem (zde odkazujeme na publikéeuerstein, Rand, Rynders
(1988): Don't accept me as | ama jeji 2. pgepracované vydani zroku 2006).
Nastavenost kognitivniho systémumit se podle Feuersteina vychazi z kvality préces
mediace, jaké # ¢lovék moznost v dtstvi zazivat. Dostavame se tim ke druhému
st€Zejnimu vychodisku teorie strukturni kognitivni nifddvatelnosti — ktransmisi
hodnot a nastroju kultury jako hlavnich determinaintutvaeni intelektové struktury.
V kulturnim penosu vidi Feuerstein é&ejni zdroj formovani lidské kognice. Za
klicovy mechanismus kulturni transmise pak &mpa takove zprogedkujici formy
interakci mezi dosjlymi a d&tmi, které u difte vedou k z&zZitkm zkuSenosti
zprostiredkovaného weni. Pfitomnostc¢i absenceéchto zazitk ve vyvoji zasadnim
zpisobem utvB poznavaci struktury a zaklada nebo naopak omeznuggnost
modifikace kognitivniho systému.

Pomoci procas mediace a kulturni transmise Feuerstein definupedit
mezi pojmy kulturni odliSnost a kulturni deprivace/handicap (cultural difference
vs. cultural deprivation Nechape je vSak v tradiim social@ psychologickém
¢i kulturné antropologickém smyslu jako procesy fggti“ odliSnych spok&enstvi,
ale bere je jako ity stav struktury poznavacich funkci Kriterium pro odliSeni
téchto dvou pojmi spaivd v mie otewenosti poznavaciho systému ke ém@m
(modifikovatelnosti). BE¢iny vzniku kulturni odliSnosti nebo deprivace Festein
negipisuje ani individualnim fedpokladim jedince ani spotenskym faktoklm jeho
Zivotniho prostedi, ale kvali& zprostedkujicich interakci, které dft poskytuji jeho
vyznamni druzi.

Kulturni odliSnosti jsme se jiz letmo dotkli v kapitole o vlivu Vygétsho
na Skolni vyuku. Z jeho Ghlu pohledu je vSak tgodgem spojovan s utv@nim fznych
systént psychologickych nastrdjv mysli jedince, které vedou ke specifickému vyvoj

kulturné podmirgnych psychologickych funkci (odkazuje zde fiklad na rozdily
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v poznavacich funkcichiippametovém zpracovani informaci v kulturach, kde je tcadi
piedavana pouze Ustra ve spolénostech s tradici literarni; Vygotskij a Lurija 1399
in Kozulin 1998).

Ve Feuersteinay pojeti je kulturn & odliSny jedinec osoba, ktera se ocita
v prostedi nové kultury (kulturu zde musime chapat v n&j$i slova smyslu), fize
zde vramci svého fungovani vykazovatité deficity v oblasti kognitivnich funkci,
ale pedpoklada se, Ze je zvladne pon¢ rychle gekonat a na nové prosti
se adaptovat, nebaimi €zit ze zkuSenosti i z¢eni. Je to jedinec, kterydnve svém
pavodnim kulturnim zazemi dostatek zagitkprostedkovaného teni (Feuerstein
akol. 1999). Dostalo se mu tak adekvéatniho zpedkbvani systému hodnot
souvisejicich s kulturni identitou, zaziva pocittiktni piinalezitosti, ma znalost tradic,
forem weni a zfisohi predavani poznani v jeho kuittu

Kulturn ¢ handicapovany jedinec je oproti tomu ten, komu se zkuSenosti
zprostedkovaného ¢eni v dostaténé mfe nikdy nedostalo. Feuerstdika, Ze tito lidé
jsou konfrontovani se gtem v modu ,tady a t&’, bez schopnosti pouzivat mentalni
nastroje penosu zkuSenosti zjednoho pfedi ¢i situace do jinych podminek
(in Kozulin 1998). B¢inu vidi v naruseni procesu mediace, kdy ¢ediebo jini blizci,
mu vySe popsané zprostikujici zazitky souvisejici s kulturni identitodekvatnim
zpasobem neposkytovali. Viildledku toho jeho kognitivni systém postrada kapacit
tézit jak z kazdodennich, tak iz formalizovanycheior W&eni ¢i zkuSenosti a neni
nastaveny k adaptaci wianych kontextech.

Zde ale musime jaStpodotknout, Ze pojem kulturni deprivace se nemusit
vztahovat naclovéka v pozici imigranta nebo fgluSnika narodnostni mensiny.
Ve Feuersteinay pojeti mize byt kulturd handicapovanou osobou kterykoli jedinec,
jenz z jakéhokoli @vodu nemdl moznost zazit zkuSenosti zprestkovaného teni
a v disledku toho trpi roztnymi kognitivnimi deficity . MiZe se tedy jednat niklad
o mnohé ¢ti vykazujici ve Skole problémy,t'gjiz v uéeni nebo chovani. V teorii
strukturni kognitivni modifikovatelnosti vSak nejdehledani diagnoz, Feuerstein sam
diagnézy jako takové ifliS neuznava. Jde mu o podchyceni aktualni stryktu
poznavacich funkci a o snahu probouzet potenciabtidéhocloveka tyto struktury
optimalnim zgisobem ninit.

Pro nasSi praci je teorie strukturni kognitivni mfddivatelnosti vyznamna tim,
Ze gedstavuje bazalni Udroire pro Instrumentalni obohacovani ipro zkuSenost

zprostedkovaného ¢&eni. Instrumentalni obohacovani, jako nastroj rgevo
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kognitivnich funkci a zkuSenost zpriedkovaného d&eni, jako cesta kjeho
uskut&néni, nas mimo jiné zajimaly i proto, Ze jsmedthzjistit, jaké je geswdéeni
ucitelt o moznostech a limitech kognitivni modifikovatedtioxi jejich praci ve Skole.
Dovolime si na tomto mist opét predkEhnout k naSemu vyzkumu a sahnout
do materidl ziskanych v rozhovorech, abychom problematiku asia kulturniho
handicapu dokreslili slovy jedné respondentky ztkani skupiny, narazejici
na vyznam rodinné kultury pro zpréstikovani vztahu k poznanjfohle hodre zalezi
na tom, jak to ty ¢&ti maji dano z domova, jak jsou od ré&idivedeny. Samgejmy ten
kantor to mize ovlivnit, ale peci jen jste s nimadb hodin deng, kdezto ty rodie jsou
s nima daleko vic (...). To hrazmavisi na tom nastaveni od malinka, z domovaj pak
Skolky (...), ale to asidtel az zas tak moc neovlivni. Trochu se teitdrda, ale ne
v tom zakladu, shora taméep sypu, ale zespoda je torpd stejny” (KI/14, priloha I,
s. 231).

2.1.2 Kognitivni mapa a deficity kognitivnich funkci

V textu jiz zazelo, Ze naS vyzkumny z&m byl soustedn na otadzku vyuZziti
principi prace s Instrumentalnim obohacovanim v situadn#ko vywovani. Zatimco
prvni pilit Feuersteinova ifstupu, strukturni kognitivni modifikovatelnost, ot/
ve vztahu k Instrumentalnimu obohacovani nazordsémi tykajici se viry promitnuté
do osobnich postdj k druhym lidem, u druhych dvou teoretickych ifgilitohoto
programu, u kognitivni mapy i zkuSenosti zpfredkovaného ¢eni, se jiz vice blizime
roviné praktické. V pipadt zprostedkovaného ¢eni jde o ,prakiénost* behavioralni,

v pripact kognitivni mapy jde o vyuZziti didaktické nebo dmagticke.

Svou podstatou je totiz kognitivni mapa nazev mordticky model, ktery byl
vytvoren z divoda implementace myslenek strukturni kognitivni mddifiatelnosti
do pedagogické a psychologické praxe. Je to nadttejy je vyuZitelny @ praci
s jakymkoli vyukovym materialem, nebona obecné drovni pomaha strukturovat
mentalni procesy i vykony a pomaha analyzovatke ji@zi procesu mysleni dochazi
k selhdvani nebo chybovani. Snazi se systematiokgat a hodnotit Groviemysleni
a kognitivnich vykon ¢lovéka. Uselem této mapy je diagnostické podchyceni Ggovn
poznavacich funkci s cilem odhalediipadnych kognitivnich defidit Pro rozpoznané
deficitni funkce pak slouzi jako nastroj nasledndtedani konkrétnich cest jejich

rozvoje a napravy.

49



U Instrumentalniho obohacovani ma kognitivni mapesp. jeji parametry
(viz dale) dvoji uplaténi: jednak je zakladem pro obsahovou strukturulviggvanych
pracovnich sedit (promenujici se modality, Urove narstajici slozitosti, Uroue
abstrakce...atd.); za druhé tvdéz vychozi strukturu didaktickych matetialkteré
Gcastnici kura v této metod k pracovnim se§itm obdrzi.

»Zmapovat® procesy mysleni pomoci kognitivni mappamena analyzovat
mentalni vykony jedince prdsidnictvimsedmi stanovenyctparametra (detailré viz:
Feuerstein a kol. 1980, s. 105-113; zde vychazitegtn: Feuerstein 2000, s. 155-156):

— obsah mentélni¢innosti

— modalita, vjaké se proces mysSleni odehrava (sloutigelna, obrazkova,
symbolicka atd.)

— fazementalniho procesu(jde o teoretické ratenéni procesu mysleni na vstup-
input, zpracovanklaboraci vystupeutpu)

— kognitivni operaceuplatiované pi mentalnic¢innosti

— Uroven slozitosti, ktera je dana kvantitou a kvalitou jednotlivyatvka v Ukolu,
a do které se téz promita, nakolik jsou tyto prigginci jiz zname&ii zda jsou
zcela nové

— Uroven abstrakce

— uroven U¢€innosti (level ofeffectivenegss jakou jedinec mentalni ukol realizuje.
Tento posledni parametr je otedeslych kvalitativaé odlisny. Jednak je vSemi
vySe jmenovanymi parametry ouliovan, zarove u né hraje velkou roli
narocnost jakou dany ukol pro jedincagdstavuje, anotivace s jakou k Bmu
pristupuje. Feuerstein zde upo#oe na nebez@é zantnovani Urove

vykonnosti¢lovéka s jehdkapacitoupodavat a dosahovatité vykony.

Nas vyklad stZejnich pojni Feuersteinovy teorie by zde nebyl Uplny, kdybychom
se nyni, v souvislosti s kognitivni mapou, &ewali téz deficitnim kognitivnim
funkcim. Vzhledem k tomu, Ze nejde o téma pro naSi préocrimni, predstavime tento
koncept pouze stim¢é. Ve skuténosti se ale jedna o velmi rozsahlou oblast,
Feuersteinem i jeho spolupracovniky stale rozpracawou. Zcelajvodni myslenkové
zdroje pro formulaci systému kognitivnich defiginaterpaval Feuerstein z prvnich
zkuSenosti s dynamickym vysatanim kognitivniho potencialu v délsvé spolupréace

s A. Reyem. Prvni oficialni publikace se tomuto téyai dostalo vroce 1980
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(Feuerstein a kol. 1980), posledni nejdetgdin popis této problematiky nalezneme
ve Feuersteinavmonografii k Instrumentalnimu obohacovéani z roR0&

V naSem pedeSlém textu jsme tento pojem jiz zminili v solog8 s kulturni
odliSnosti a kulturni deprivaci. Podle Feuerstejaatotiz stav kulturni deprivace
manifestovan navenek, v orientagovéka v jeho Zivotnim prosedi, pra¢ raznymi
deficity v kognitivnich funkcich. Ty vznikaji v tdledku nedostateych zazitk
zprostedkovaného &eni. S kognitivni mapou pak souvisi toto téma j&dpa strance
diagnosticko-interveini a jednak z @ivodi formalniho rozleréni téchto deficiti, které
Feuerstein ol o teti parametr kognitivni mapy, tzn. o fazovani mkvith proces
na etapu vstupu, elaborace a vystupu. V duchu ¢otleteéni pak popisuje deficitni
kognitivni funkce jako vztahujici se k&em pomysinym fazim mysSleni. K tomu
je nutné podotknout, Ze dana kategorizace dqs& formalni charakter, vytweny
Z divodu teoretické fehlednosti. V redlu se jednotlivé kategorie sajoz vzajemm
prolinaji ve slozitych vazbach.

Feuerstein tedy hovb o oslabenych deficien) nebo porusSenychinfpaired
kognitivnich funkcich na arovni vstupni faze menialinnosti, na drovni zpracovani
mentalnich obsaha na Urovni faze vystupu. @pse zde vSak neomezuje pouze
na kognici, jakjsme otom hokib iz vkapitole o strukturni kognitivni
modifikovatelnosti. Seznam deficitnich kognitivnidbnkci dophuje i o kategorii
tykajici se emocionatamotivatnich vlivi, jenZz mentalni vykony jedince v mnohém
podmiiuji. Na ukazku vybirameitpriklady z kazdé kategorie (Feuerstein a kol. 1980,
S. 75n.; naSe ukazka vyuzisesky feklad z publikace Malkové 2008, s. 60n.):

1) Oslabené kognitivni funkce na Urovni vstupni faze mntalni ¢innosti
— nezZetelné a povrchni vnimani informaci

— impulzivita, neplanované a nesystematické chovasitwacich vyZzadujicich
usudek a zkoumani okolni reality

— nedostaténé nebo deficitni pouzivani dvou nebo vice admoformaci zarovee

2) Oslabené kognitivni funkce na Urovni faze zpracovan
— neschopnost vybirat relevantni oproti irelevantnkticam k definovani

problému
— nedostaténé nebo deficitni spontanni srovnavaci chovani
— nedostatky ve vnimani fijpomnosti aktudlniho problému a néaslédn

i ve schopnosti problém definovat
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3) Oslabené kognitivni funkce na urovni faze vystupu
— impulzivita ve fazi odpodi (scElovani feSeni problému), kter4 oviiuje

charakter komunikace s okolim
— konstrukce odpasdi na bazi pokus-omyl
— egocentrické komunikai modality
4) Emocionalni a motivaini faktory ovliv fiujici kognitivni procesy
— negativni postoje k situacingeni
— odmitanireSit ukité ukoly z divodi obav, protoZe jsou mu neznameé

— nizka urové sebehodnoceni

| ztohoto kratkého seznamu je patrné, Ze Feuawstei pojeti deficitnich
kognitivnich funkci neni wW§tem mentélnich procésa operaci, se kterymi obvykle
pracuje klasicka psychologicka diagnostika, a kigoné s touto oblastiginé spojovany
(nag. induktivni a deduktivni vyvozovani zén, vytvéeni analogii, generalizace,
sumarizace, klasifikace a dalSi postupy logickéhgSlemi). Feuersteinova snaha
o analyzu mentélnich prodegde o stup#® niZze. Podle & kazdou mentalni operaci
podmiiuje fada ditich kognitivnich ukof. Nagiklad u klasifikace jde o systematickeé
vyhledavani informaci, schopnost pracovat s@vdv nebo vice zdroji informaci
souwasre, o dovednost dané objekty nebo situace porovraidat

Deficity, kterymi se Feuerstein zabyva, se vztaku@lementarnim kognitivnim
ukonmim. O funkcich, které obsahuje jeho seznam, protmifigako o ,prerekvizitach
myslen( (1980, s. 71). Mini tim, Ze tyto funkce #waskut&ny zaklad pro kognitivni
vykony jedince. Chyby v mentéalnich operacich podjenemusi byt dany neschopnosti
aplikovat potebna logicka pravidla, ale v mnohéigadech prameni spiSe z oslabeni
téchto elementarnich, podkladovych funkcingerlying functions které podkresluji
vesSkeré mentalni procesy.

Pohlizime-li na probiranou teorii z hlediskéinesi pro Skolni praxi, je patrné,
Ze tento pistup umo#uje Wwitelam i psychologm detailréjSi vhled do obtizi &i
vykazujicich rozkiné specifické i nespecifické poruchyemi nebo chovani. Prace
s kognitivnimi deficity, zpisobem, jaky navrhuje Feuersteiniza byt uZiténym
podkladem pro tvorbu intervénich postup pii hledani cest pro fpkovavani
konkrétnich obtizi konkrétniho die. Zabyvame-li se tim, jaké kognitivni funkce
ma dit oslabené, iizeme odhlédnout od diagnostickych nalepek typu etye)
dysortografie apod. &itelaim mize tento pistup pomoci sousdit se na zdroje
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Skolnich problém jejich Zaki, misto pouhéhdeSeni symptoin jejich kognitivnich
handicaji. Jde o uhel pohledu, o kterém se vSak domnivamez zneni na poli
pedagogiky nebo psychologie novinkou, neni pro sd@gnostickou a interveéni

nara:nost v nasi pedagogicko-psychologické praiifpzakaensny.

2.1.3 ZkuSenost zprogtedkovaného &eni

Touto kapitolou se dostavame keckhiému teoretickému principu Feuersteinova
dila. ZkuSenost zprastdkovaného &eni je totiz hlavni vykladovy koncept jeho
nazirani na kognitivni vyvoj a procesy kulturningenise (z nejstarSich nebo naopak
nejaktualgjSich praci uvadime jakoriglad: Feuerstein, Rand, Hoffman, Miller 1979;
Feuerstein, Klein, Tannenbaum 1999; Feuersteinefs&in, Falik, Rand 2006).
Postupné utu&ni teorie zkuSenosti zpréstikovaného ¢&eni bylo vazéno
na Feuersteinovu klinickou i vyzkumnou praci s pmstSkalou klientely, jejiz ne§Si
cast tvdili, jak jiz zazrelo diive, @islusnici kulturnich minorit snazicich se adaptovat
na prostedi majoritni izraelské spaleosti. ZkuSenost zprastdkovaného &eni
ozna&ujeme za centralni vykladovy princip, neébse dotykd vSech ostatnich gasti
Feuersteinova dila. Zh#$k muzeme jeji kléovost shrnout do nasledujicich liod
ZkuSenost zprosiedkovaneho weni...

— je hlavni mechanismus zakladajici kognitivni struktury a emowmnalni
charakteristiky kazdého ¢lovéka (viz kapitolu o strukturni kognitivni
modifikovatelnosti);

podmiiuje schopnost adaptability a miru modifikovatelnosti kognitivniho

systému (viz téma kognitivniho vyvoje a téma kuitbo handicapu);

je zakladninmechanismem procesu kulturni transmisg

definuje rozdil mezi stavekulturni deprivace a kulturni odliSnosti;

predstavuje stéZejni teoretické principy pro praci s Instrumentalnim

obohacovanim i s testovou baterii LPAD.

ZkuSenost zprogtdkovaného &eni se tyka forem a kvalit mediace. Feuerstein
se primars zajima o jeji kulturé a socialg dané podoby v readlném Zi¥o jeji vazby
k procesam kulturni transmise. Jeho dilo se tim fagadi k proudu tzv.kulturni
psychologie ¢erpajici z odkazu Vygotskeho, Ledwa, Luriji a pozdji téZ Brunera,

Colea, Laveové, Sharpa a dalSich.

53



V obecné rovia lze fici, Ze zkuSenost zprdstlkovaného &eni postihuje
sociokulturni faktory ovliviujici kognitivni vyvoj a procesy &eni. Lidskou kognici
a proces jejiho vyvoje prezentuje jakolturn & ukotveny a specifickymi socialnimi
interakcemi podminény fenomén Mediace je zde, ve shéds jinymi kulturrg
orientovanymi pistupy (nap. Cole 1995; Lave 1988; Wertsch 1997), vnimana jako
mechanismus vypljici pomysiny prostor mezi jedincem a piesiim. Je povaZzovana
za ,pohon* psychického vyvojovéhouistu, za zasadni determinant charakteru
psychickych procdsi lidského jednani a také zagktjni mechanismus umidjici

Feuersteina zajima triaatté — podnét — mediator. V tomto bod Ize spatovat
znanou blizkost s odkazem Vygotského. Pro oba je tréddda elementéarni vztahovou
jednotkou v procesu tgobeni kultury na psychiku jedince. Jedn@manej\wtSi
zodpo¥dnost za jeji fungovani fipisuji shod@ Feuerstein i Vygotskij oseéb
zprostredkovatele Zde je ale nutné #daznit, Ze u Vygotského je téma mediace
prostednictvim druhych osob Uzce spjato s tématem vywggSich psychickych,
zejména symbolickych funkcihigher-order symbolic functiops Jedinec v roli
zprostedkovatele jej primégh zajimé jakonositel vyznami znaki a symbolickych
systénii dané kultury. Oproti tomu u Feuersteina je hlaajém sousedn najednéni
a ¢innost mediatorskych osob P¥i zkoumani kulturd transmisivnich procésjej
zajimaji strategie, techniky, postupy a dovednostikteré osoby v pozici mediatora,
mohou vyuzZivat. Jak uvadi ve své doktorské pradkMé (2007, s. 53):Tento draz
je zcela pochopitelny, dgdomime-li si, Ze Feuersteinovo pojeti zkuSenosti
zprostedkovaného d¢eni a vyvoje poznavacich funkci se rodil@devsim z peeby
hledat zgsoby, jak tuto triadu ovlitovat a jak co mozna nejrychlejiemt vychozi
nastaventi obsah @kterych jejichvasti”

Pravd&podobg  ztohoto  dvodu zaznamenava teorie  zkuSenosti
zprostedkovaného ¢eni vyrazny prakticky i vyzkumny dopad do oblastdpgogicko-
psychologického zkoumani ra@dvsko-ditskych vztali (viz cetné prace Tzurielovy,
nag. 1996, 1997 nebo Kleinové 1991, 1996xetny zajem o aplikace do oblasti
zkoumani interakci ditel-zak (nap. Feuerstein 2000; van der Aalsvoort 1997; Skuy,
Mentis and Mentis 1996). | pro nas byla aplikacehgdisek zprogedkovaného ¢eni
motivatnim prvkem, pro ktery jsme nac&ku této prace uvedli, Ze nas zajimalo, jak
ucitelé reflektuji moznosti i@nosu zasad praktické implementace Instrumentalniho

obohacovani do vywvacich hodin. Jinymi slovy, Slonam o zachycenvkfr
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zkuSenosti zprostdkovaného &eni, jako ¥domé soutasti pedagogickéhoiistupu
uciteld.

Bylo by ovSem zavégici, kdyby nas text vyan tak, Ze zkuSenost
zprostedkovaného &eni povazujeme za pedagogickyispup. Tim zajisté neni,
Feuerstein jej chape jak@inou sodast vyvoje, jako kvalitu, s niz se v rAméiznych
vztahi v praibéhu Zivota stéle setkhvame. Domnivame se ale, Zefggionalnim
vztahu u@itel-zak nebo psycholog—klient nabyva zpredkované &eni jiné intenzity
ave svém iukledku i efektivity, je-li realizovano ¢édont a systematicky. Teprve
to z rgj v pedagogickém kontextdini skute&n¢ efektivni néstroj rozvoje diského
mysleni.

Obra’me vSak znovu pozornost k interaktivhimu trojuhlaininediator — obsah
mediace (material) — objekt mediace (mediate¢ Pokud jej vztahneme na prissdi
Skoly, koresponduje s didaktickou triddaéitel — u¢ivo — zak. Tento tistranny vztah
je podle Feuersteina vychozi podminkou pro to, atmhly byt navozovany zazitky
zkuSenosti zprogdkovaneho ¢eni. Musi jit o pevny celek, kde hlavni odpdrost
za uskuténovani mediativnich mechanismpiinalezi jedinci v pozici mediatora.
Ten by n&l byt schopen vytvét takové podminky pragdi, kde di¢ miaze zkuSenost
zprostedkovaného ¢eni intenzive zazivat.

Jde o velké téma Feuersteinova dila, které jsmeosimp explicitd
nepojmenovali. Hovid o rem jako o utvaieni modifikujiciho prostiedi (creating
modifying enviromentFeuerstein a kol. 2006). Snahu budovat podmirdyonujici
zkuSenost zprostdkovaného ¢eni, povazuje za hlavni Ukol v3ech odboiniktei
s d&tmi pracuji profesionath Neprofesionalnich, d&nych mezilidskych vztah
se utvéeni mediativnich podminek saniepn¢ tyka také, tam se ale iqravani
zkuSenosti zprogtdkovaného ¢eni obvykle odehrava neédomovas.

Jsou-li mediativni mechanismy navozovanyinaé, pak objekt mediace
(dite/z4k) nenize byt podle Feuersteina nikdy pouze pasivnfifeqmcem informaci.
Tvrdi, Ze tyto mechanismy probouzeji vzdy pozornasaktivitu ditte zam¢tenou
na dosplého a obsah, ktery mu zpréedkujicim zgsobem pedava (viz kapitolu
2.1.3.2, parametr zatfenost a vzajemnost). Popisovana tridda se tim rézgako

mediativré funkeni celek.
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2.1.3.1 Zakladni vychodiska zkuSenosti zprogtdkovaného &eni

ZkuSenost zprostdkovaného d&eni jsme zatim prezentovali jako fenomén
zakladajici  kognitivni  struktury a podinijici otewenost ¢lovéeka Kk rozvoiji
intelektového potencidlu, tak jak je to formulovamgchozimi premisami strukturni
kognitivni modifikovatelnosti. Také jsme jigkli, Ze zprosedkované &eni fedstavuje
mediativni typ interakce mezi dadpmi (ptip. starSimi sourozenci nebo kamarady)
a dittem vyzndujici se utitymi charakteristickymi rysy.

Obra’me vSak pozornost k dstni otazce, na kterou se tato teorie snazi
odpowdét, neba’ chapani vyznamu zkuSenosti zptedkovaného teni se odviji prav
od ni. Tato otdzka zn€Co je zdrojem individudlnich rozdila v procesu kognitivniho
vyvoje? (Kozulin 1995, s. 69). Feuerstein odmitl pod wulivesvych praktickych
zkuSenosti tradni tvrzeni, Ze utu&ni kognice je dano genetickymi vliwy pouze
vlivem prostedi. Z toho, co jiz v textu za&o, jasré vyplyva, Ze hlavni vliv fipisuje
charakteru interakci, které &itvve svém prosédi od narozeni zazivd. Pokud tyto
interakce nesou tité specifické kvality, zakladajzkuSenost zprostedkovaného
uceni. Ve slozitém procesu ontogenetického vyvoje a trami kognitivnich struktur
je to dle Feuersteina faktor zasadniho vyznamuo Jdisence ve vyvoji e vést
k deficitim ¢i porucham rozmanitého kognitivniho i emocionalnsipektra.

V Sirokém slova smyslu je zkuSenost zpfedkovaného t¢eni definovana jako
»...an interaction of he organism with its enviromeiat & human mediatér(Feuerstein
a kol. 1999, s. 3). Neznamena to ovSem a na tutnesiost Feuerstein tdazre
upozonuje, ze by kazdy kontakt dadpho s diktem, zahrnujici organizaci pogti
z prostedi, mohl byt povazovan za zdroj zkuSenosti zped&ovaného ¢eni. Z tohoto
pohledu by nafiklad, peneseno do situace Skoly, mohla byt jako zped&bvané
uceni vnimana kazda situace vyuky. To ale Feuerstempipousti: ,Teacher should
never function only as a mediator but should alsb @ the source of information
and skills (1999, s.50). Jeho rozliSovani mediativnich anediativnich interakci
s druhymi lidmi, je ve srovnani sjinymi autory ¥abjicimi se mediaci, svym
zpiusobem specificke.

Pripomaime vtéto souvislosti nép prace G. H. Meada o utni
sebeu¢domovani a vlastniho Ja pod vlivem interakci s ¥mih osobami
¢i spol&enskymi institucemi nebo prace H. Wallona, kterkétehovdi o vztahu

mezi dittem a okolnim sétem jako o zprogedkovaném druhou osobou. Nejvyr&en
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se v8ak Feuersteinova odlisnost jevi v konfrontadilem Vygotského, pro kterého
je nemediativni interakce s druhymi lidmi praktickgrealizovateln&. Zprasidkovani,
chapané jako pohon kognitivniho vyvoje, je u Vygéts obsazeno v kazdém kontaktu
mezi dittem a dosglym. Mediativni Ulohu druhych osob Vygotskij chape dvou
rovinach. Prvni z nich je vyjdedna zndmym vyrokem o kulturni vyvojové zakonitosti,
ktery iikd, Ze kazda psychicka funkce se ve vyvoji objevdyakrat, na arovni socialni
(interpsychické) a psychologické (intrapsychick@alSi rovina se tyka ulohy druhych
osob jako nositél (zprostedkovatel) vyznami vSech prvk okolniho s¥ta povahy
materialni i nemateriélni (n&pmimické vyrazy, gesta apod.).

Pro Vygotského je navic zprostikovani druhou osobou pouze jedninekotika
zdroji mediace. DalSi dva zdroje cugici a usmndriujici chovani ¢loveéka vidi
v materialnich nastrojich naterial tool3 a v symbolickych systémechsystem
of symbols Vztah k nim v8ak nevnima jakdimy, ale vzdy zprosédkovany, obvykle
druhou osobou.ifmé pisobeni materialniho &ta na zkuSenostovéka sice pipousti,
avSak informace, které tato kvalita interakcfin@Si, nejsou pro Vygotského
informacemi kulturnimi v pravém slova smyslu.

K tomuto tématu nachazime u Feuersteingtauw paralelu v rozliSovani ceni
piimého a zprogeédkovaného. Zatimco ale Feuersteitim@gmu @eni piznava
specificky vliv na formovani kognitivnich struktufviz dale v textu), Vygotkij,
kdyZ hovdi o kognitivnim vyvoji (tj. vyvoji vysSich psychigih funkci), bere v potaz
vzdy jen takové fisobeni podéti, které je zprogedkované. Feuerstein se materialnim
a symbolickym s#tem, jako zdroji zprogedkovani nezabyvda, progjnjsou nositeli
mediace pouze druhé osoby a toggsh za uitych podminek.

Jak tedy ve Feuersteinbveorii rozliSit mediativni a nemediativni typ indce
s druhymi lidmi? Jak v prosdi Skoly odliSovat vyuku zprdstkujici od jiné, fieba
velmi kvalitni vyuky, ktera ale zkuSenost zpiesikkovaného &¢eni Zzakm neginasi?
Kli¢ ktomu tkvi dle Feuersteina v kvalitativnich cHdeaistikach, které musi byt
dosglym, pro situaci poskytujici zazitek zkuSenosti agtiedkovaného &eni,
navozeny.

Diive nez seémito charakteristikami budeme zabyvat detgijrvratime se jest
k vychozimu dotazu, tedy k hledani zdroje individigh rozditi v procesu
kognitivniho vyvoje. ZkuSenost zprostikovaného ¢eni zde totiz hraje vychozi roli
pro vyswtleni skuténosti, pr&@ dw zcela shodné kombinace podminekejsiho

prostedi mohou u tznych lidi vést ke dsma naprosto odliSnym kvalitam
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ve funkénosti a modifikovatelnosti jejich kognitivnich sktur. Abychom toto objasnili,
musime nastinit Feuersteinov@élehi determinarit kognitivniho vyvoje nafaktory
proximalni a distalni (obr. 3). ZkuSenost zprdstlkovaného &eni je ve vztahu
ke kognitivnimu vyvoji vnimana jako faktor proximm&l vSechny ostatni vlivy
(genetické faktory, socioekonomicky status, konkirgiodréty z prostedi atd.) jsou
povaZzovany za determinanty distalni. Na obrazkdigky znazonujeme sodinnost
téchto faktofi ve vyvoji a ukazujeme, Ze distalni faktory fepbi na utvéeni
kognitivnich funkci pimo, ale jejich vliv se lomi #es kvalitu zkuSenosti

zprostedkovaného ¢eni, které se jedinci dostavaliodostava.

E [ dédicnost, . - & emocdni enviromentalni > e e
<] il | ki kult
£5 genetios || orooniy || wspsioss || arovmancst | sedor, pocnety || SCESEEREY ) casncs
£ z ZKUSENOST NEDOSTATEK ZKUSENOSTI
.g; ZPROSTREDKOVANEHO ZPROSTREDKOVANEHO

24! UCENI UCENI

£3 Koé‘ﬁﬁmmm DEFICITNI

£ 2 i e KOGNITIVNi VYVOJ

E’ - difli)k ov‘;t alncat] -omezeni modifikovatelnosti

Obr. 3 Distélni a proximalni vlivy zgsobujici odliSnosti kognitivniho vyvojeifgjato z:
Feuerstein, Klein, Tannenbaum 1999, s. &&tirt Malkova 2008, s. 30)

Vlivy pusobici v procesu utv@ni lidské kognice, nas stasre privadeji ke zcela
nejzakladgjSimu a nejdlezitéjSimu  principu, z &z teorie  zkuSenosti
zprostedkovaného &eni  vzeSla. Jde o rozliSeni modality p¥imého
a zprostredkovaného kontaktu s okolnim prostedim (direct vs. mediated exposure
to enviromentFeuerstein a kol. 1999). Jsou taaakladni formy interakci, dva zdroje
vyvojového utvéeni kognitivnich funkci, které oba maji ve Feuemste teorii
pro formovani kognitivniho systémuig\nezastupitelny vyznam.

Tohoto tématu jsme se dotkli jizZ zminkou o Feuémst& polemice s Piagetovym
vzorcem S-O-R (podit-organismus-reakce). Pro Feuersteina toto paraigice
konstatuje iiznou kapacitu kazdéheélovéka pronginovat své poznavaci struktury,

ale neni schopné déat odgdvna zakladni otazku, &em u kazdého jedince tkvi zdroj
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odlisné drovd modifikovatelnosti &chto struktur. Odpasd’ Feuerstein vidi ve vlivu
jingch osob a progedi kultury. Ten je u Piageta, st&jrjako uvyznamnych
psychologickych sira, zabyvajicich se kognici a&enim (behaviorismus, kognitivni
psychologie), zcela opomijen nebigngjmensim velmi podé@van.

Modalitu p ¥imého kontaktu s prostedim, odpovidajici S-R nebo S-O-R modelu,
charakterizuje Feuerstein (1999, s. 7n.) jako zdtepi, ktery je v podstatndhodny,
vysoce pravépodobnostni grobabilistio a navic tzv. ,dvoji nahodily* @double
randomizefl Jeden zdroj této nahodilosti sfugé v pisobicich podétech, jejichz vliv
na ¢lovéka postrada systematickyd, druhou fi¢inu pak vidi v pohotovosti a ochiot
jedince na dané pogty reagovat a nechat jimi oviievat swij poznavaci systém.
Typickym rysem psobeni modality fmeho kontaktu s prastdim je, Ze ke zémam
kognitivnich struktur vede pouze jako vysledek geaoizovanych, nesystematickych
proces situaniho weni. Nakolik, a jak trvale se vlivemiimého kontaktu s podty
kognitivni systém progmi, zavisi na&etnosti, intenzit a celkové soute konkrétnich
vngjSich i vnitnich vliva.

Modalitu zprostiedkovaného kontaktu s okolnim progedim, schematicky
znazotiovanou jako S-H-O-H-R, oproti tomu Feuerstein pojaisako takovy zdroj
uceni, kde mezi déta objekty vijSiho s¥ta vstupuje jind osobaHthumar), ktera
pro di€¢ podreéty vybira, pojmenovava, popisuje, vyiuje, tidi apod. Jde o kvalitu
interakce, kde hlavni Ulohu zaujima zptedkovatel. V psateinich fazich ZzZivota
zaziva di¢ zprostedkujici zkuSenosti vyhradnv kontaktu s matkou (nebo jinou
mateéskou osobou), poz{l vSak i s dalSimi rodinnymileny, posléze sditeli ¢i jinymi
dosglymi nebo zkuSegSimi kamarady. Ve svém udledku maji zazitky
zprostedkovaného &eni dopad na struktury kognitivnich funkci i na emaalni
charakteristiky.

Jednoznén¢ nejsilrgjSi  zdroj zkuSenosti zprasidkovaného &eni spatuje
Feuerstein v progdi rodiny. Vyznamny vliv ale fjpisuje i vSem ostatnim
spole&enskym institucim. ZkuSenost zprastkovaného &eni vnima totiz jako
interakci, kterd je sikh determinovana p##bou kazdého kulturniho spoémstvi
piedavat novym generacim vzorce obsahujici dimenzhulmsti, @Fitomnosti
i budoucnosti jejich kultury. Zdaziuje, Ze zprosedkujici interakce jsou
mechanismem kulturni transmise, ktet&di se ve spolénosti odehrava v rozmanité
Skale fiznych modalit, Gsti vzdy do procesutegavani interaktivnich vzaicmezi

generacemi.
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Prejdkme tedy nyni k charakteristikam zpi@stkujicich interakci, o kterych
Feuerstein hovd jako oparametrech zkuSenosti zprodtedkovaného éeni.

2.1.3.2 Parametry zkuSenosti zprogedkovaného éeni

Seznam dchto parametfr je sestaven z dvanacti interaktivnich kvalit. Feten
k nim dosgl na z&klad prace s kultur& handicapovanymi jedinci, z jeh@ld/Sak neni
piilis jasné, jaké hlavni vlivygsobily na utvéeni tohoto seznamu#imblizSim pohledu
vidime, Ze v zasadjde o kvality souvisejici fiedevSim se socializaimi procesy
a s podporou vyvoje a utieni sebereflexe a seberegulace. Nelze se ovSemivhimn
Ze uvedeny seznam je pro zkuSenost zfedkbvaného &eni zcela v§erpavajici.
Feuerstein samipousti i dalSi situ&né ¢i kulturné podmirgné parametry.

Celou skupinu roztluje na d¥ c¢asti. Na parametrgdilené nagfi¢ kulturami,
jejichz p@itomnost dava v kognitivnim systému jedince zaklapgo strukturalni
kognitivni modifikovatelnost a ngarametry kulturn ¢ podminéné. Zatimco prvni
skupina je pro zkuSenost zprastkovaného ¢eni zasadni, parametry skupiny druhé
mohou a nemuseji byt ve zprestkujici interakci fitomny.

Pokud Feuerstein hokiozkuSenosti zproggdkovaného ¢eni, ma na mysli pouze
takové interakce, ve kterych Ize nalézt parame@sadni, univerzalni. Podl&jrisou
tii. Jejich univerzalnost je navic podpoa i tim, Ze nejsou vazané pouzeata Ackoli
mediativni kvality odehravat i v podélgest, mimiky a dalSich neverbalnich predi.
Tyto parametry fedstavuje (1999, s. 15):

1. zaméfenost a vzajemnost

2. transcendence

3. zprostiredkovani vyznamu
Zbylych dewt parameti popisuje Feuerstein jako zavisejici na kidfundividualnich
potrebach a fistupu k poznani. PFatsem (tamtéz):

4. zprostiredkovani pocitu kompetence

5. zprostiredkovani kontroly vlastniho chovani

6. zprostredkovani chovani navozujici pocit sdileni

7. zprostredkovani vnimani individuality a psychologickych odSnosti

8. zprostiredkovani schopnosti vyhledavatéi rozpoznavat cile (i reSeni

ukola a schopnosti vyty¢ené cile dosahovat
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s

9. zprostiredkovani schopnosti pijimat vyzvy, ¢elit novym a sloZigjSim
otdzkam

10. zprostiredkovani uvdomeéni si ¢lovéka jako bytosti schopné pronény

11.zprostiedkovani preswdéeni o dostupnosti pozitivnich alternativireSeni
problémi

12.zprostiredkovani pocitu grinélezitosti ke kulture a spoléenstvi

Predpokladame, Ze z narvednotlivych paramelr je Zejmé, ¢eho se tykaji.
BlizSi pozornost proto budemecénovat pouze prvnim ieém, které zkuSenost
zprostedkovaného ¢eni svou gitomnosti podmiu;ji.

Zamérenosti a vzajemnostise mini probouzeni zajmu &#& o podsty, které
mu dosgly nabizi, zprosedkovava. Primagh je zamgtenost vzdy iniciovana
mediatorem. Jako jeden Zilkladi uvadi Feuerstein situaci ze Skolniho piex,
kdy witel, ktery chce zakm zdiraznit ukité informace, vyuzije ndp hlasové
prostedky nebo gesta, aby upoutal jejich pozornost. &mapst, ktera fize mit ot
slovni nebo mimoslovni formu, pak popisuje jako yjadi projev ochoty diite
naslouchat a spolupracovat.

Druhy parametrtranscendencj Feuerstein vnimé jako mechanismus odvozeny
od kulturrgé transmisivnich procés Jeho podstata sgioa v gresahu zagra ¢i cila
za hranice aktualni interakce. Na rozdil od&@mosti a vzajemnosti jde ale
o parametr, ktery jéasto neuvdomovany. Vezmeme-li @p priklad z prace ¢itel,
kde obsah tohoto parametru nagé gredevSim propojovani dovednosti a pozfatk
z momentalnich ¢ebnich situaci do situaci jinych,u#eme jeho newdomovanost
potvrdit i na zaklad zjiStni z naSeho vyzkumu. Ukézalo se totiz, Zeele snahu
o zprostedkovani pesahu tiva povaZzuji za natolik samfgmou aktivitu, Zze s ni
pracuji zcela prozerg, ne vsak cileha wdone.

Posledni kulturé univerzalni parametrzprostiredkovani vyznamy mazeme
zjednoduSe# popsat, jako parametr davajici odpdiwvna otazku ,pro a kvili cemu?“.
Projevuje se ve vSech komunikdch aktivitach, kde se dodp snazi digti priblizit
hodnoty a vyznantinnosti a pomahaji mu tak uted si osobni vyznamy danych
aktivit.
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2.1.4 Shrnuti hlavnich tezi Feuersteinova teorek€ho pristupu

Snazili jsme se ffiblizit hlavni tematické linie Feuersteinovy praee jejich
vzajemnou propojenost. Pokusili jsme se zasaditupog utvéeni teorie strukturni
kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenosti zpiestkovaného ¢eni do kontextu
historickych souvislosti i profesni zZivotni cestyijo autora. Pro Feuerstéinustedni
zdjem o kognitivni vyvoj a deni ve vztahu k procésy kulturni transmise, jsme
si dovolili jeho dilo piradit k proudu kulturni psychologie. ¢které aspekty
Feuersteinova ifstupu jsme konfrontovali s odkazy Vygotského, nebmezi €mito
dvéma autory lze naléztadu nazorovych paralel (napv nazirani vzajemného
ovliviiovani vyvoje a &enici v nazorech na zénu nejblizSiho vyvoje), ale istathych
rozdilh v odliSném uchopovani spoleych témat. Zde je pravdodobr
nejvyrazigjSim piikladem odlisny fistup k mediaci. Znfiovali jsme vSak nap také
vyznamovy rozdil v chapani pojmu kulturni odliSnoBtasSim hlavnim cilem bylo
vymezit Feuersteinovy nosné mysSlenkove igjliabychom se o tento vyklad mohli
opirat v nadchazejici diskusi o Instrumentalnim halmovani a v prezentaci vlastniho
vyzkumného Séeni.

Muzeme shrnout, Ze Feuersteinovy nazory jsou¢ steoreticky ukotvenym
systémem, jehoz keny tvai hluboké peswdceni o vyznamu budovani pocikulturni
identity pro formovani intelektové struktury, roprii kognitivniho potenciélu,
dovednost &it se, zakladani emocionalnich charakteristik i polopnost adaptovat
se natizné podminky Zivotniho prasdi. K gijeti této teorie je svym Zisobem nutna
nazorova shoda s virou jejiho autora v potencidéadéhoclovéka prekonavat iizna
vnitini ¢i vngjSi omezeni a tim rozvijet aémt stavajici Urové svého poznavaciho
systému.

Ustredni motiv svého &deckého zajmu, vztah vyvoje aani, feSi Feuerstein
skrze mediativni interakci dit— podrét — zprositedkujici osoba. Jde o triadu, ktera,
je za utitych podminek zdrojem zkuSenosti zpreskovaného ¢eni. Ri nahliZzeni
kognitivniho vyvoje jako kultur& ukotveného fenoménu, je vSak nezbytné ¢jest
zdaraznit, Ze vliv mechanisinzkuSenosti zprosgdkovaného ¢eni se neomezuje pouze
na vztahovou situaci tady adtek ¢emuz by sousgédni se na zkoumani shora uvedené
triady, mohlo zavagt. ZkuSenost zprostdkovaného teni gekrauje situaci jednoho
konkrétniho ditte a jednoho dosfgho. Risobeni jejich mechanismjde svou

podstatou za aktualni moment veésm k minulosti (pedavani kulturnich hodnot
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atradic) ik budoucnosti (snaha o zachovani kaiturkontinuity). Centrem
Feuersteinova zajmu vSak neni patrani po padstahto mediativnich mechanism
Zajimaji ho charakteristiky, jaké zkuSenost zpexitovaného &eni v interakcich
mezi dittem a dosglym s sebou nese a formy, jakych v reafilvota miZze nabyvat.
Uvedli jsme, Ze zkuSenost zpriestkovaného ¢eni redstavuje pro Feuersteinovu
teorii klicovy vykladovy princip. U tohoto pojmu protaigtaneme, abychom mohli
dosavadni teoreticky vyklad jeéshekolika dodaténymi poznamkami zavrsit a tim jej
uzawit. Chceme vyzdvihnout podstatné momenty Feuerstaimazirani kognitivniho
vyvoje, mediace, jejich akitiri jejiho obsahu. V textu byla tato témata rianych
mistech probirdna, nyni je uvadime soulirnmnasledujicich fech bodech. Jejich
spole&énym jmenovatelem je vzdy &ity vztah ke zkuSenosti zpréstikovaného &eni
(voIné podle Feuerstein a kol. 1999, s. 50):
1) V kognitivnim vyvoji jedince hraje &kejni roli zkuSenost zprasidkovaného &eni.
Nikdy vSak nemiZze byt povaZzovana za jediny vyznamny zdroj vlivukognitivni
a emocionalni vyvoj. Utd@ni funkénich prerekvizit mysleni i flexibilita ptébna
k adapténim mechanistiim je vzdy podmiéna sodinnosti dvou modalit kontaktu
s okolnim progedim— uéenim pFimym a u€enim zpros¥edkovanym
2) ZkuSenost zprogtdkovaného teni se miZze odehravat jen v inter&kim cyklu
spojujicim podnét, mediatora a objekt mediace Neni-li tento trojdimenzionalni
vztah uzaven, nemohou pozadované zpredkujici mechanismy reariungovat.
3) VnaSeni zprosgedkujicich z&zitk do realného Zivota s sebou nesefadu
osobnostnich narak Toto téma v textu explicithnezazslo. Vyplyva ale z faktu,
Ze zkuSenost zprdasidkovaného ¢eni [Fedstavuje uitou kvalitu interakce, a jako
takova nemize byt nikdy popséana jako obecny navod, ktery byjo byozné
aplikovat stejnym zfsobem ve vSech situacich a pro vSechnyagiigné.
Jeji uskutenovani zavisi na celkové konfiguraci vSech aspedituace, ve které
se odehrava. Jinymi slovy, igob jak se zkuSenost zprdstlkovaného &eni
realizuje, zavisi vzdy na torkdo je v roli zprostedkovatele,co je konkrétnim
obsahem mediativni situacekamu je tento obsahipdavan. Z uvedenychidodi
Feuerstein ziitaziuje vysoké naroky na porozeémi teoretickym vychodiskn jeho
prace a také naroky na osobnostni flexibilitu aalwétu pfi védomé snaze

uskutenovat zkuSenost zprasdkovaného ¢eni v praxi.

63



Vratime-li se k otdzce stojici na pozadi prezemiévarace, tj. jak fize byt
Feuersteinovo diloffnosné ditelim, miZzeme jiZ na tomto mistrici, Ze hlavni zdroj
podréta  vidime pra¢ v porozumdni a osvojeni si princip zkuSenosti
zprostedkovaného ¢eni. V EZném, neprofesnim zZivgtse tato mediativni interakce
odehrava #tSinou neugdomovar, jako sowdast rodéovskych nebo jinych osobnich
vztahi. V profesionalnim kontaktucitele a Zzaka nebo psychologa a klienta by vSak
melo jit o cileny, ¥domé a systematicky podporovany proces. Jédiak Ize
z mySlenek této teorie pro pedagogickou praxéXiytco nej¢tsSi grinos. Nemusi pak jit
nutré o vyuzivani aplikeni formy tohoto teoretického systémugZstini potencidl
vnimame spiSe ve édomém obohacovani pedagogickych interakci o pargmet

zkuSenosti zprogtdkovaného ¢eni.

2.2 Aplikace Feuersteinovy teorie v podabprogramu

Instrumentalniho obohacovani

Instrumentalni obohacovéani, program pro rozvojimwaci kognitivnich funkci,
predstavuje nepochybnvelmi zajimavy a dkladre propracovany pedagogicko-
psychologicky peéin 2. poloviny 20. stoleti (Malkova 2008). Od cleyilkdy Reuven
Feuerstein z@l sestavovat sy soubor intervetnich materidl pro rozvoj webniho
potencialu, uplynulo do dnesni doby &n60 let. Vznik &chto materidl byl vyvolan
praktickymi divody. Hlavnim impulzem byla aktualni povété poteba hledat cestu
(nastroj), jak usnadnit SkaimeusgSnym ditem a adolesceinin z tiznych etnickych
minorit adaptaci na Skolni prastli, pro 8 nove, majoritni (v tomtofjpad izraelske)
spole&nosti. Feuerstein se domnival, Ze Skolni obt#zbto dti a mladych lidi i jejich
silné podpameérné kognitivni vykony viiznych testech, prameni z neschopnosti
vyuZzivat adekvatnim Zgobem kognitivni funkce slouzici jako prerekvizgktivniho
mySleni a deni. Zdroj manifestovanych kognitivnich deficitvidél v nekvalitni
nebo nedostateé mfe mediativnich zazitk které popsal jako zkuSenost
zprostedkovaného ¢eni. Program Instrumentalniho obohacovani byl pkottcipovan
jako napravny a podpny (remedial and enrichmeniprostedek, ktery mal kulturné
handicapovanym Za&k a studeriim dodaténé poskytovat zazitky zkuSenosti
zprostedkovaného &eni, rozvijet jejich slabé kognitivni funkce, paosiat schopnost
reflexe i sebereflexe afippivat u nich k rozvinuti aktivnich foremé¢eni, namisto

pasivniho pijimani (Kozulin 1998). Teoretickym zakladem predieni této kognitiva
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stimulani metody i vychodisky pro jeji praktickou aplikase staly principy zkuSenosti
zprostedkovaného &eni.

Instrumentalni obohacovani je zé&m sestaveno z maten@al které ntizeme
ozna&it za relativié content-free Zaner, aby nebyly vazany na specifickyeontt nebo
obor lidské cinnosti je pedpokladem pro to, aby napomd&haly osvojitobecné
mentéalni dovednostj jez umouji védoms uchopovat a tim i efektivrvyuzivat fizné
kognitivni  funkce. Prvky, které Instrumentalni obobvani obsahuje, festavuiji
rozlicné grafické symbolické nastroje jako jsou schémataylky, symbolické zriky,
piehledy, grafy, diagramy atd. Od toho se odvijefiivitly, na nichz Instrumentalni
obohacovani stavi. Jde zejména o kdédovani/dekodovabeaovani, tideni, praci
se schématyi vzorci, reprezentaci jednoho Ukolu pomoizmych modalit apod. Cely
soubor pracovnich ligt je vysoce systematicky us@mlan. Aktivity zanifené
na posileni wznych kognitivnich funkci jsou #Zknény opakovad v obnEnach
na réekolika mistech jednoho pracovniho seSitu a&as se v odliSnych modalitach
objevuji i v jinych instrumentech.

Kozulin (1998) Instrumentalni obohacovani popigaje prostedek poskytujici
umgle vytvoreny systém kognitivniho vyvoje, prim&nzamysSleny pro situace,
kdy piirozend vyvojova cesta bylaiaznymi okolnostmi naruSena. Vidi vtomto
programu syntézu zkuSenosti zprosedkovaného weni a Vygotského konceptu
psychologického nastroje Ten, &koli Feuersteinem nebyl do teoretické béaze
programu zahrnut, je wm svou podstatoufffomny. Osvojovani si symbolickych
systénii a jejich mentalni zvnitovani, coz je zakladni prastlek utvéeni
psychologickych nastrdj v mysli jedince, je totiz hlavnim principem, naeié¢m
Instrumentalni obohacovani stoji. Vygotského teotugii mizemeftici, Ze hlavnim
intervertnim zangrem tohoto programu jei@devsSimrozvoj vysSich psychickych
funkci. Konkrét# se zde wusiluje o rozvinuti mentélnich dovednostkoj
je nag. mySlenkova analyza a syntéza, procesy indukceedukte, generalizace,
klasifikace, systematické porovnavani, kontrolaatsgii mysleni, transfer a dalSi
metakognitivni dovednosti.

Abychom demonstrovali, jakym #pobem jsou psychologické nastroje
v Instrumentalnim obohacovani obsazeny, @@me si giklad z Kozulinovy
monografiePsychological Tool§1998) a v kapitole 2.2.2 sénito nastrajm budeme
vénovat na konkrétni ukazce jednoho pracovniho liSes¢ predtim ale pracovni

materialy Instrumentalniho obohacovani ve&tosti gredstavime jako celek.
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2.2.1 Popis a satésti Instrumentalniho obohacovani

Soubor pracovnich ses8itinstrumentalniho obohacovani je rétsh do dvou
hlavnich sad podle&ku, pro ktery jsou tyto materialy ¢gny. Rivodni, standardni
sada je koncipovana pro praci stchi Skolniho ¥ku. Za dolni hranici jeji vyuZitelnosti
ozna&uji autai 8 let. Pro kulturs handicapovanééti jej doporwuji az od 11 let. Pro
déti predskolniho ¥ku existuje od roku 2005 verZastrumentalni obohacovani—
zakladni, pro niz se u nas vziva ozeai ,Basi¢. Tu je mozné pouzivat od 3 letku
ditéte. Horni ¥kova hranice neni vifpad® standardni sady ani uguSkolnich
materiat nijak limitovana.

V nasledujicim textu bude centrum naSi pozornamtiézeno na verzi pro di
Skolniho wku, nebd ta je zakladem celého programu a pro nas byla ogich
i z hlediska ziskanych vyzkumnych datitglky, se kterymi jsme provéti rozhovory,
byly totiz sezndmeny s prvninityimi instrumenty standardni série (viz tab. 2, 9, 71
jen rekteré z nich proSly i vycvikem v praci s instrumemasicu Materiah pro ckti
piedSkolni se v naSem popisu budeme dotykat versisti, jen pro uplnost vykladu.
Musime také fedeslat, Ze v dalSim textu, kdyZz héiwoe o cilové skupih
Instrumentalniho obohacovani, pouzivdme oenadeti neboZzaci Podotykame ale,
Ze uvedené informace plati ve stejn&emi pro dosplé, nebd jak jiz bylo feteno,
Instrumentalni obohacovani lze vyuzivat pro kliemg mladSiho Skolniho ¢ku
az po vysokeé sta

Cely program je sestaven12 pracovnich seSit pro predSkolaky (sada
zakladni) a21 pracovnich seSit urcenych pro Skolni vk (sada standardni). Jejich
piehled uvadime vtabulkach 1 — 4. Jadrem programuctijeact instrumerit
ze standardni sady. Jsou pouzivany v zakladnimykédwvouletém nacviku. Zbylych
sedm instrumeiit k nim lze vyuZivat jako materidly dapljici. Kazdy instrument
je zanéten na pekonavani konkrétniho kognitivniho deficitu, hapna rozvoj
prostorové orientace, chapafdsovych vztah, porovnavani, chapawiiselnychtad,
utvaeni pedstavy mnoZzstvi apod. Kra@mtoho rozviji i jiné pedpoklady mysleni
a &eni (podporuje kladné emocionalni postoje k kgl wi planovani postup
nahlizeni na problém zZiznych Ghti pohledu, rozviji slovni zasobu atd.). VSechny
instrumenty je mozné vyuZzivat pro individualni iupknovou praci. Naprostaétdina
z nich obsahuje c¥eni typu tuzka-papir. Instrumenty maiji jak verbatak neverbalni

charakter. Lze je proto vyuZivat fippraci s lidmi negramotnymi nebo s omezenymi
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verbalnimi schopnostmi. Jedind dovednost, kterakbenti pro zahajeni prace s timto
programem pdebna, je ufita mira vizuomotorické koordinace.

Cvi¢eni obsaZzena v instrumentech sama o¢seBak ispivaji k rozvoji
konkrétnich kognitivnich funkci jen v omezené&eniFeuerstein velmi siérzdiraziuje,

Ze tyto materialy nejsou nositeli procesu poznale,slouzi mu pouze jako preestiky.
Pro systematickou z&nu Urovré poznavacich struktur a pro rozvoj dovednosti ntysle
zde pouhé vypracovani jednotlivych lishest&i. Zasadni je zjpsob, jak dosgy

v pozici lektora s informacemi a ukoly jednotlivyaviceni naklada. Jinymi slovy,
hlavni je podoba interakce ditte a dosglého. Ta by n&la nést takové parametry,
aby dit pfi praci s instrumenty zaZivalo zkuSenost zgamkovaného teni.

Autori doporéuji pracovat s Instrumentalnim obohacovanim 3-sixtyProbrani
zakladnich 14 instrumentstandardni sady pak trvdilgizné 2-3 roky. V podminkach
naSich pedagogicko psychologickych poraden, spdchal center i Skol se vSak
pozadavek takto vysoké dotace lekci za tyden ukaplfo nerealizovatelny. U nas
proskoleni absolventi kuiiz vedou lekce Instrumentalniho obohacovani obvykle
1x tydre, jen rektefi vyjimecné i 2x tydre.

Paadi probiranych instrument neni aZz na vyjimky zava#n stanoveno.
Jednozn&né je ale doporteno z&inat instrumentensporadani bod, protoZze v am
je di€ vedeno osvojit si obecné principycami, které prochazeji nép celym
programem. Na Ukolech s geometrickymi tvary (viz.ob, 5, 6) se vedle rozvoje
z&kladnich kognitivnich funkci (vifpact tohoto instrumentu jdefpdevsim o funkce
vizualniho vnimani —iesné sledovani tvaridentifikace vztah mezi body, vnimani
stalosti tvafi, schopnost jejich rotace wqustavach apod.) pracuje na tom, aby i dit
osvojilo obecné &ebni postupy jako je porozwmi zadani ukolu, rozliSovani informaci
podstatnych a nepodstatnych pro jeho vypracov&anoseni si postupnych krak
feSeni, kontrola postupu, vyuzivani chyby, jako rimiace napomahajici nalézt spravné
feSeni, verbalizace myslenkovych postughrnuti poznatkz uwebni situace atd.

Usporadani bod predstavuje pro Instrumentalni obohacovani prinaipizéklad.
Budeme se mu protoémovat blize, neltd na jeho uUkolech Ize débd dolozit
systematicky charakter programu a vazby na ostastrumenty. Typické ukoly,
s jakymi se setkavamelispo-adani bod, predstavuji nasledujici ukazky:
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Obr. 4 Pracovni list ZJsporadani bod (zakladni geometrické tvary)

NAJDI CHYBU

Popi$ druh chyby, ktera se objevuje v jednotlivych rameccich, podle nasledujiciho klige:
N = nadbyte¢na tecka CH = chybégjici tetka M = mensi obrazec V = vétsi obrazec

i

A
. ',-" .

* | cH-
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Obr. 5 Pracovni list 1Jsporadani bod, kde je vyZadovana prace s chybou

HQA R ::....

Obr. 6 Pracovni list 2Jspoadanibodi (atypické geometrické tvary)

Na kazdé strance tohoto instrumentu se pracujezemwymi obrazci a shluky

bodi. Dit¢ ma rozpoznat vztahy &ujici strukturu vzorového obrazce, promitnout

ji do neuspéadanych teek a spojit jecarami tak, aby poZzadované vzory vznikly

v kazdém rdmku. Tyto Ukoly jsou pro budouci préci s ostatninstrumenty zakladem

pro osvojeni si obecnych kognitivnich stratetgSeni probléry pro analyzovani

informaci, systematické porovnavani, zailma@ni, transfer. VSechny pracovni listy
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v tomto instrumentu obsahuji Ukoly, které jsou wers jadru shodné — tj. nalézt
vzorové obrazce v chaoswék. Kazda strana vSak obsahuje jiné vzory a kakdy U
(rametek) naprosto odliSnou konstelaci lodlednotlivd zadani jsou tak specifickou
variantou obecného principu, n&m¢ je instrument vystawn. Jde o pravidlo, které plati
pro cely materidlovy soubor Feuersteinova prograospsdné zvladnuti Ukél zavisi
na schopnosti dite nalézat obecné postupkeSeni a zarowe vidét souvislost
s konkrétnimieSenimi ukal predchozich.

V Uspo-adani bod jsou vyzivany nejen zakladni geometrické tvativedrec,
trojuhelnik), ale také neobvyklé obrazce nebo jrarérnd €lesa. Zmsob prace
s €mito tvary je ale zcela odliSny, neZz s jakym sei &Zmtkavaji ve Skolnim pojeti
geometrie a matematiky. Hlavni rozdil tkvi v tone, Z Instrumentalnim obohacovani
neni cilem ukoly bezchyknvyteSit a vSechna peka, rameéky nebo tabulky sprawn
vyplnit. Fi praci s Feuersteinovymi instrumenty jde na prvnfifs€ o to, aby Z&ci
objevili a osvojili siobecné kognitivni principy, na kterych jsou jednotlivé ukoly
postaveny, aby je dovedWerbalizovat aprevadét do jinych uéebnich situaci
Systematicky se zde pracuje na kognitivnich dovstioh, jako je analyzovadii popis
dat a informaci, porovnavani, hledani vzdjemnyctahiz planovani postup fesSeni
problémi, owftovani hypotéz atd. VSechny tyto aktivity jsou nayoostoupeny
piremosgovanim.

Muzeme to dolozit standardnimi otazkami, které nammgiwmou piblizit,
jak se pi praci s Instrumentalnim obohacovanim s Ukoly ad&l Typickym dotazem
pro zahajeni prace s novym listem byvdak se tato strana a jeji ukoly liSi od strany
predeslié?Jsou zde prvky, které maji dbtrany spoléné?, V ¢cem se ukoly nové stany
znenily v porovnani se stranouw@dchozi?; Véem budeme postupovat jinak (a jak),
co budemeresit stejid jako na gedeslych stranacli?V zasad jde o to, aby lektor
neustale vedl dit k reflektovani kognitivnich princip operaci a funkci, které
pii vypracovavani ukal pouziva a k hledani jejichigsalii do dalSich situaci.

Projde-li di¢ Uspoadanim bod a osvoji-li si dovednosti ptebné k deni,
je tvorba nasledného intervarino programu #azeni jednotlivych instrumeint rukou
dosglého, ktery s nim nebo se skupinoétidbude pracovat. Wujici jsou v tomto
ohledu pedevsim cile, ke kterym ma intervence pxictvim Instrumentalniho
obohacovani vést. Plati zde obecné pedagogickédpyaaazovani naréngjSich sesii
za instrumenty s lefimi Ukoly ataké postup od neverbalnich matéridd ttm,

kde je nutna dovednosist a psat. Zmimé vyjimky, kde je ptadi stanoveno zavagn
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se tykaji seSit Orientace v prostoru | a Jltam jefazeni dan@iselnou posloupnosti;
dale seSitlPorovnavani ktery musi pedchazet instrumeinrh KategorizacePrechodné
vztahya Sylogismy a naposledy je zde podminka, eory ze Sablomusi byt vzdy
zarazeny az zaJsporadani bod, Analytickévnimanj Orientaci v prostory Casové
vztahy Porovnavania Kategorizaci Neni nutné jednotlivé instrumenty projit vzdy
az do konce. Je mozné, atitprogramu to i doportuji, pracovni listy ziznych
instrumend podle poteby kombinovat.

Povazujeme za nutné vratit se v ¢g&idnou znovu do obdobi, kdy Instrumentalni
obohacovani vznikalo a upozornit nacity odklon od mivodniho Feuersteinova
zameru. Uz jsme nazridi, Ze Feuersteinovo dilo obsahujékolik tematickych oblasti,
které dohromady utwéji silné provazany celek. Materidly Instrumentalniho
obohacovani byly sestavovany sasré s tvorbou postup dynamického testovani.
Byly cileny na napravovani kognitivnich defigitkteré Ize uZzitim dynamického
testovani identifikovat. Feuersteinovévpdni prace z roku 1980 proto vyzniva tak,
Ze by Instrumentéalni obohacovanélmbyt pouzivano spote¢ s diagnostickou baterii
LPAD. To se v3ak v&né praxi (alespov Ceské republice) nege. Od mivodniho
zangru napravovani kognitivnich defigitse dnes tento program vSeobegouziva
spiSe jako nastroj rozvoje dovednosti myslegd8vo tom i posuny v jeho vyuzivani
u intaktni, zadnymi handicapy netrpici, populacenindvali jsme jiz @ti béZznych
zakladnich Skol, titele, managery. Ze skkni absolverit u nas pegadanych kurk
mame zpravy i oifpadech, kdy timto programemcadi na vlastni Zadost prochazet
rodice ¢i jini piislusnici z rodin &i, které byly do programu zapojeny.

V nasledujicich tabulkdchuvadime pehled vSech instrumeint standardni
i zakladni sady. Pracovni sesity pro kolni ¥k zde prezentujeme jednak podle
naroki na gramotnost kliefit (tab. 1) a dale podle sledu, vjakém jsou jedwétli
instrumenty probiranyipvyuce na kurzech Geské republic® (tab. 2). U nas je zatim
mozné ziskat Zjsobilost pro praci s osmi instrumenty proegskolaky atrnacti
instrumenty standardni sady. Sedm instrurinektereé jsme nazvali dofljicimi, acétyfi
zbyvajici instrumenty i@dSkolni sady (tzvBasic Il) prozatim do nabidky vycvikovych
kurzi v CR zahrnuty nejsowPracovni materialy pro piedskolni Wk jsou v tabulce 3
(s. 71) uktidény pouze podle kriteria vyukovéhoiaoli v ramci u nas padanych kurd.
U téchto instrumerni pochopiteld@ na schopnostist a psat zadné naroky kladeny

nejsou. Mizeme vylenit pouze dva seSity, které vyzaduji jisté grabtonické
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schopnosti — jsou jimUspoadani bod a Od jednotky ke skupih Ostatni materialy
jsou v modali obrazki nebo grafickych tvdr Za tabulkami 1-4 néasleduje stné

piedstaveni hlavnich 14 instruméntU instrumeni, se kterymi byly seznameny
vSechny respondentky nasi experimentalni skupigyig$IE 1), uvadime ivybrané

ukazky z pracovnich ligt

Instrumenty
bez narokii
na gramotnost

Instrumenty
S nizkymi naroky
na gramotnost

Instrumenty vyZadujici
dobrou Uroveii
gramotnosti

Uspaadéani bod

Porovnavani

Kategorizace

Analytické vnimani

Orientace v prostoru |, I1,'fll

Instrukce

llustrace

Sylogismy

Casové vztahy

Ciselnérady

Tranzitivni vztahy

Rodinné vztahy

Vzory ze Sablon

Tab. 1. Prehled pracovnich sedistandardni sady Instrumentalniho obohacovani

podle miry narok na gramotnost a verbalni poroztmh (piejato z: Feuerstein a kol.

1980, s. 126).

Instrumenty 1. série

Instrumenty 2. série

Instrumenty 3. série

(FIET) (FIE 1) (FIE 1)
Uspaadani bod Instrukce Vztahy ¥ase
Porovnavani Kategorizace Ciselnérady
Orientace v prostoru | Rodinné vztahy Sylogismy

Analytické vnimani

Orientace v prostoru Il

Tranaiti vztahy

llustrace

Vzory ze Sablon

Tab. 2 Prehled pracovnich se8istandardni sady Instrumentalniho obohacovani
podle z#azeni do navazujicich kurx CR (Www.centrum-cogito.cz

vycviku

Instrumenty nepat¥ici do zakladniho

Absurdity

Analogie

Konvergentni a divergentni mysleni

lluze

Jazykové a symbolické porozem

Mapy

Auditivni a hapticka diskriminace

Tab. 3: Prehled dopiujicich pracovnich sesit
Instrumentélniho obohacovéani (Feuerstein a kol0;198126)
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Instrumenty 1. série Instrumenty 2. série

(FIE z&kladni I) (FIE z&kladni II)
Nauw me klast otdzky pro porozuni
Uspaadani bod ¢tenému
Orientace v prostoru iPmyslej a natise gedchazet nasili
Rozpoznavani emoci Porovnavej a vyhledej absurdity
Od empatie Kinnosti Poznej a dr

Od jednotky ke skupin

Porovnej a odhal absurdity A
Porovnej a odhal absurdity B

Zamgteni pozornosti naitzdroje weni
(taktilni-vizualni-grafické)

Tab. 4 Prehled pracovnich sesizakladni (pedSkolni) sady Instrumentalniho obohacovani
podle z#azeni do navazujicich kurx CR (Www.centrum-cogito.cz

2.2.1.1 Charakteristika 14 zakladnich instrumeni

Uspaoraddani bodi (Organization of Dot je instrument, pro jehoZz vznik byla
inspiraci prace André Reye (Rey, Dupont 1953) &ma na tvorbu testovych ukol
zachycujicich specifické technické dovednosti. danstrument byl v textu jiz vcelku
piedstavovan, proto zde pouze shrneme, zénv jde o rozvoj zakladnich funkci
vizualniho vniméni (rotace pedn®ta v prostoru, vizualni zachovani formy a velikosti
tvani, vnimani struktury tvdr atd.) aobecnych strategii @eni. VSechny jeho ukoly
stoji na principu vizualnihofpnosu utitych vzorovych tvak do shluk tecek, jejichz
pospojovanim se dané obrazce znovu objevi v jimalohach a siznymi prekryvy
(obr. 4, 5, 6).

Porovnavani (Comparisony ma za cil probouzet u die zdem o spontanni

hledani podobnosti a rozdlilTento kognitivni proces povaZzuje Feuerstein Xdardi

s s

s

dopadu hraje vyznamnou roli ve v3ech procesech amintJkoly tohoto instrumentu
jsou obrazkoveho i slovniho charakteru (obr. 7,J8 v nich fedevSim o osvojeni si
strategii prosystematicképorovnavani. Dit¢ se @i zvazovat fizné kategorie, podle
kterych lze objekty srovnavat,ciuse generalizovat i hledat jednotlivosti a buduje
si slovni zasobu pro ozé@vani podobnosti a rozdil
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Zakrouzkuj slovo nebo slova, ktera oznaéuiji, co je rozdilné od vzorového
obréazku vievo a kazdého obrazku ve stejné fadé.

vzorovy obrazek

S

smér pocet barva velikost tvar

i

2

smér pocet barva velikost tvar

smér podet velikost

:

4

smér pocet velikost

Obr. 7 Ukazka ukal z pracovniho listu instrumenRorovnavani

Jmenuj dvé véci, které maji uvedenou spole€nou viastnost a lisi se
uvedenym zplsobem. Ujisti se, Ze jsi vybiral spravné.
Spolecné Rozdilné Slova
Zidle
Priklad nabytek jeho pouziti
skrif
@ Saty ro¢ni obdobi
©) nastroje jejich uziti

Obr. 8 Ukazka ukal z pracovniho listu instrumenRoprovnavani

Orientace v prostoru | a Il (Orientation in Space |, )Ipfedstavuji dva stugn
naranosti ve vztahu Kk reprezentacitegstav o prostoru. V prvnim instrumentu
se pracuje se zakladnimi pojmy: néde dole; vlevo - vpravo. Za vychozi bod, dmuz
se prostor vztahuje, je nejprve pojimano vlasto, tpozdji musi dit prenést svou
piedstavu na obrazek postavy (obr. 9) a posléze ¢seonientovat se na zaklad
schématu (obr. 10). Druhy dil tohoto instrumentevipp schopnost vnimat a popisovat

jeden objekt z odliSnych vychozich Bpd niznych prostorovych vztazich. Zakladem je
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zde prace se stovymi stranami a geografickymi pojmy (sever/jihyctod/zapad,;
severovychod; jihozapad atd.). PoZzadovana je sloamigace popisujicitzné cesty
(smery), v Gkolech je vyuzivana mapa.

=G

postaveni postaveni postaveni postaveni
 — \ A B c D
'/ V-';H/L L ~, \!‘
(St
I. Na které strané od chlapce je pfedmét?
Postaveni Piedmét Strana osoby
1. B dim
2. C kvétiny
3. A kvétiny
4. D strom

Obr. 9 Ukazka Ukal z pracovniho listu instrumen@rientace v prostoru |

Nakresli teCku tak, aby ozna€ovala stranu Sipky.
vzadu vpiedu nalevo napravo
nalevo vpiedu vzadu napravo
napravo napravo nalevo nalevo

Obr. 10 Ukézka ukai z pracovniho listu instrumen@rientace v prostoru |

Analytické vnimani (Analytic Perceptiop je instrument zagteny naclenéni
viemového pole. $£ejni kognitivni procesy (analyza a syntéza), &aja sousedn,
jsou zde aplikovany naroztié grafické obrazce. Ukoly v instrumentu jsouréry

tkfemi typy cvteni odstupovanymi podle narmnosti. Nejprve se dituci ¢lenit celky
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nacasti a pdaitat jednotlivé dily (obr. 11). Slo#8i variantou je pak vyhledavani

soubofi obrazé podle vzoru. NejnakméjSi ukoly pedstavuje vytvideni novych tvar

pomoci skladaniaznychcasti vzorového obrazce (obr. 12).

Na kazdou linku napi$ pocet, kolikrat se objevuje v obrazci dilek, ktery je znazornény
vedle linky.

T~ |_C A

Obr. 11 Ukézka ukai z pracovniho listu instrumenfnalytické vnimani

Do kaZdého z nasledujicich obryst zakresli &ast, ktera sestava z dilk, jejichz &isla jsou napséna pod obrysem.
Dej pozor. Nedélej Eary mezi dilky, které zakreslujes.

Obr. 12 Ukazka ukal z pracovniho listu instrumenAnalytické vnimani

Instrukce (Instructiong jsou instrumentem, ktery je jako jeden z maleelém
programu, postaven vyhrafima slovnim zadani Ukinl VyZaduje pesné jazykové
porozungni. Jednotlivé Ukoly jsou zde épstumovany podle narmosti — za&ina
se prostym kdédovanim a dekodovanim informaci olmgake v instrukci, dale
se gechdzi na dopbvani instrukci ve she@d s grafickymi nakresy, v zé&w
instrumentu se vyZaduje zakreslovani geometrickyghAri v riznych polohach
a vzajemnych postavenich podle slovniho navodu.

Kategorizace (Categorizatiof ma za cil tit dit¢ vnaSet systém do prik
okolniho s¥ta. Nejde jiZz o rodenovani celk, jako tomu bylo VAnalytickém vnimani
ale o vytvdieni skupin podle obecnych prin@ipDit¢ se @i, Ze tyto principy jsou
stanovovany na zaklagodobnosti nebo rozdilmezi prvky. Proto je také podminkou,
aby tento instrument vzdy nasledoval azP@rovnavanim Svym obsahem naopak
piipravuje na praci s instrumenteylogismy Jednotlivé ukoly zde vyuZivaji modalitu
obrazki, schémat i verbalnich zadani. Vychozim principentigéni predntta podle

raznych kriterii. O instrumentuKategorizace budeme jest hovdit v nasledujici

75



kapitole, kde vyuZivame ukézku jeho pracovnihouligbbr. 13) pro demonstrovani
prace se symbolickymi nastroji v Instrumentélninotodcovani.

Rodinné vztahy (Family Relationy jsou zaloZeny naipvodu gibuzenskych
vazeb, které zna ditze své kazdodenni zkuSenosti, do abstraktnihoérayst
genealogického zapisu. Pracuje se zde jednak raraeani slovni zasoby tykajici
se rodinnych roli a déle na sezndmeni s grafickgmisymbolickymi prosedky
zavedenymi pro oziavani hierarchického systému rodinnych vatagstromove
diagramy).

llustrace (lllustrations) se od ostatnich instrumé&ngvym provedenim i vriibim
uspdadanim liSi. Jednak vyuzivaji pouze modalitu obiidzite FedevsSim jednotlivé
strany tohoto instrumentu na sebe nenavazuji. Kattdada je samostatnym pracovnim
materialem, ktery iive byt z#azovan do prbéhu lekci s jinymi instrumenty. Svym
obsahem fipominajillustracekreslené vtipy. Prezentuji vZzdygjakou absurdni situaci,
na které se ma ditwit identifikovat problémy a hledat jejickeSeni. @i se situaci
popisovat, pouZivat pojmyiidina a nasledek, chapat vztahy mezi jednotlivygi d
na obrazcich a z detaikreseb rozpoznavat zdroje absurdnosti zn&nyeh situaci.

Vztahy v ¢ase (Temporal Relationsjsou zamteny na dovednost registrovat,
chapat a usgadavatéasové souvislosti. Hovbse zde o objektivni &fitelnosti casu
i 0 jeho subjektivnim prozivaniCasova orientace je rozvijena z hlediskangch
aspekii: nejprve prosednictvim vztahwasu a vzdalenosti, pogdse @ipojuji ukoly
zahrnujici i aspekt rychlosti. Na jedné strase di¢ uci cas, vzdalenost a rychlost
rozliSovat jako samostatné uetiy, na strad druhé se & chapat jejich vzajemnou
provazanost.

Ciselné fady (Numerical Progressionsobsahuji tGkoly fipominajici piklady
z klasickych neverbalnich inteligémich test — tj. dophovani prviKi do systému,
kde je dany pravidelny algoritmus. Tento instrumeaitna v modali obrazki, pozdji
se ffechazi na vztahy mezisly. Ditt se musi natit nalézat pravidla, podle kterych
je fada usptadana a v duchu logiky objevenych pravidel ji ddpPreneset se zde téz
uci vnimat existenci kauzalnich vztah

Sylogismy (Syllogism$ jsou jednim z nejnatoéjSich pracovnich sesitcelého
programu. Zabyvaji se formalni logikou. Pracujede se soubory (mnoZzinami), jejich
jednotkami (prvky), srozpoznavanim pravidel, ktegdo soubory charakterizuji,
s vytv&enim podsoubdr (podmnozin), s jejich fniky apod. V tomto instrumentu,

ktery stavi na dobrém zvladnuti kognitivnich dowesth vyZadovanych rpdevsim

76



v Porovnavania Kategorizacj se di¢ uei pouZzivat slozité myslenkové operace jako
nag. indukce a dedukce.

Tranzitivni vztahy (Transitive Relationsse svym charakterem bli@ylogisnim,
neba se také ¥nuji formalre logickym postupm. Podporuji rozvoj abstraktniho
mysSleni, inferednich proces a verbalg—logického odvodiovani. Di€ se v nich i
principam pro vyvozovani zairi, hledani vztalh mezi objekty, kddovani a zapisovani
téchto vztali pomoci matematickych grafickych zek. Zangérné se zde objevu;ji
i priklady, které z dvodi nedostaténych vychozich informaci, nemagseni.

Vzory ze Sablon (Representational Stencil Des)gnjsou z&¥re¢nou
a jednozn&n¢é nejnar@néjSi casti celého programového souboru. Obsahuji Ukoly
vyZadujici dobrou vizuélnifpdstavivost, analytické vnimani, induktivni logikuprbu
strategii a mnoho dalSich kognitivnich dovednostbbfranych v pedchozich
instrumentech. Pomoci kombinovani a vrstveni barevnSablon zde dit vytvéri
obrazce podle zadanych vaomMejde vSak o prostou manipulaci a manualni pokusy
na sebe Sablony ve spravnémigab naskladat. Ditmusi zadané vzory konstruovat
nejprve na mentalni Urovni. Musi vylted, popisovat a atvodinovat sekvence krak
kterymi se snazi dobrat k pozadovanému vzoru. Ukolyto instrumentu jsou proto

velmi nar@né na souggdni a systematickou, promysSlendinnost.

2.2.2 Psychologické nastroje v Instrumentalnim oldlwmcovani

Az doposud jsme popisovali Feuerstainprogram spiSe obe&nKonkrétrgjsi
jsme byli pouze viipadt Uspoadani bod, prostednictvim ®jZz jsme se pokusili
nastinit z@isob prace, ktery ipdstavovana metoda vyZzaduje. Ve stavajici kapitole
se budeme snaZit prezentovat, vjaké peédde v Instrumentalnim obohacovani
setkavame se symbolickymi a psychologickymi nastidyolena ukazka je vybrana
z instrumentuKategorizace Bude nam zarowve slouzit i pro dokresleni kapitoly
vénované kurzu, na kterém serespondentky naSi ewpetalni skupiny
s Feuersteinovym programem seznamovaly. llustrejgZ topt z jiného pohledu
charakter Ukadl, se kterymi jsou lekidi Zaci, pracujici s touto metodou, konfrontovani.

Vybranym gikladem jsme zde omezeni na téntaéni, nebd v instrumentu
Kategorizacese di¢ na kazdé strance&iupredevsim klasifikovat objekty podléznych
kritérii a zapisovat vysledkyitiéni v odliSnych grafickych formach (nejprve konkiétn
predntty, dale geometrické tvary a posléze i abstraktakyjako jsou udalosti, &e,

emoce).
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Ukoly obsazené na vybrané strance (obr. 13, sbh8@¢me ve stavajici kapitole
probirat pouze z hlediska symbolickych a psychalogih nastraj. Nebudeme se tedy
shazit o popis moznych aktivit s danym listem. Byviec mohou byt velmi rozmanité,
neba’ pri praci s digtem mize lektor vést hodinu jakymkoli sttem, ktery je relevantni
ke stanovenému intervémimu cili. Nam zde ijde pedevSim o diskusi
nad kognitivnimi nastroji, které jsou v ukolechuig@zce zahrnuty.

Téma psychologickych nastfoj vSak neni tématem Feuersteinovym.
Na teoretickou souvislost kognitign stimula&nich  Ukoli  z Instrumentalniho
obohacovani s tezemi Vygotského o igréd psychologickych nastifioy mysli jedince,
upozonuje Kozulin (1998). V naSi praci tuto spojitost heeme nechat bez povSimnuti,
neba’ v ni vidime odkaz ke Znaziovanému soudobému pedagogickému trendu klast
ve vyuce hlavni tkraz na vybavovani zaki nastroji pro dalSi poznavani
Psychologické nastroje chapané ve Vygotského snjgktu,cultural artifacts that are
acquired in the course of special learning actesti (Kozulin 1998, s. 85), zajisté
takovymi prostedky dalSiho poznavani jsou.

Mentalni zvnitnovani kulturou danych symbolickych nasirdpiredevsim znalost
pisma, ale i vSech ostatnich systégrafickych znak, symboti, vzorai) ma totiz
své zakonitosti, kterymi se li5i od pouhého paniho nabyvani tznych informaci
a weni se pedmétové ukotvenym poznatkm. Pro ilustraci vezeéme nap. zen€pisné
znalosti: pouhy fakt typu ,Praha je hlavniméstemCeské republiky”, se ditvétSinou
dozvida spontarn od rodtt nebo jinych dosflych, pipadré si tento poznatek
zapamatuje jako informaci ze Skolnihdiva. Oproti tomu dovednost pouZivat mapu
ajeji legendu, je mozné ziskat jen pomoci speciatrebni aktivity. Pochopeni
vyznami geografickych zngek zaklada v poznavacim systémutditpsychologicky
nastroj, ktery mu pak pomaha najit na ggkekoli hlavni ndsto i v gipact zemi,

o kterych nikdy neslySelo, a které nezna.

Aby si di€ psychologické nastroje, které seciupouzivat, z¥domilo,
je v Instrumentalnim obohacovani intenziwedeno kfazovani a verbalizaci svych
mentalnich postip Na pa&atku (instrument Uspoadani bod) je vramci
symbolickych nastrdj stZzejni prace s geometrickymi tvary, jejich systegigim
porovnavanim a vizualnimignosem. V dalSich instrumentech se setkavamenymi
typy schematickych nakrés na rekterych listech se pracuje s mapoQrieéntace
v prostoru I), podstatnou saasti mnoha ukdl je ozn&ovani pomoci kodl (nag. obr.

5 — ozn&ovani fiznych tym chyb pomoci pismen; a obr. 13 — kddovéisdpEta za
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Gcelem ftideéni). Vyuzivany jsou idzné formy grafického zépisu (tabulka, stromovy
diagram). VSechny tyto aktivity se v instrumentectzr¢ prolinaji a opakuji vzdy
ve forme odliSnych modalit (obrazky, symboly, pismo).

Kozulin (1998) shrnuje zakonitosti osvojovani sygwlogickych nastrdj do i
bodi. Jsou to satasré i podminky, bez nichz by jejich mentélni budovéaemohlo
probihat:

1) Proces mentalniho zvhibvani psychologickych nastéomusi byt vzdy provazen
zameérnou pozornosti wiciho se

2) Psychologické nastroje se vyzof svym systematickym usp#adanim, proto
i jejich nabyvani musi probihat systematicky, padtéého logickéhaadu.

3) Tyto nastroje nejsou specifickyigamétové vazané, majiobecné uplatréni

aobecny vyznam

Pohlédneme-li na uvedend kriteria skrze Feuerstaintorii, nenize nam
u prvniho aietiho bodu uniknout iekryv s kultur@ univerzalnimi parametry
(intencionalita transcendence zprostedkovani vyznamj, kterymi je vymezena
zkuSenost zprostdkovaného ¢eni. Pra¢ z tohoto dvodu Kozulin vyjaduje nazor,

Ze na Instrumentalni obohacovani lze nahlizet jal@ castény prinik teorie
Feuersteinovy a Vygotského.

Korespondujici  rysy Instrumentalniho  obohacovani charakteristikami
zahrnutymi v bod druhém, vidi ve vysoké i@ systematického usfadani, kterou
se Feuersteitv program vyzn&uje. Hovdili jsme o ni jiz v gedchozi kapitole
v souvislosti s charakterem Ukolv Uspoadani bod a jejich vazbami na dalSi
instrumenty. Princip, kdy kazdy jednotlivy uUkol gewasti SirSiho systému
promitajiciho se do celého programového souboru,lfstrumentalnino obohacovani
vyraznym typickym rysem.

DalSi shodu s vlastnostmi psychologickych néstig podle Kozulina mozné
vidét také ve skutEnosti, Zze cwieni v Instrumentalnim obohacovani, se snazi rdzvije
kognitivni funkce v jejicktisté (pure’) podoke. Snazi se vybavovat jedince obecnymi
vzorci myslenkovych operaci a posiygkteré jsou aplikovatelné na pestré mnozstvi
obsali a situaci. Mly by tedy mit, stej& jako psychologické nastroje, obecné upiatn
a vyznam.

Narazili jsme na toto téma i ve vyrocich responeknhaseho vyzkumného

vzorku. Dotazované ditelky pochopitel® nepouzivaly pojmy jako symbolické nebo
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psychologické nastroje, ale&kieré jejich vypo¥di se tohoto tématuifmo dotykaly.
Pravdpodobré nejvystizrgji to vyjadiuje citat z prvniho rozhovoru: irojclenka,
procenta, Ze jo, to jsou Uzasngck kdyz se natim trojclenku, tak lehce projdu celej
Zivot a celou chemii a ja nevim, co vSechno, takdyy si zénou u¥domovat, jakej
to ma dosah obrovskej, kde vSudéZou, tak uz neni cgesSit, ostatd, kdyZz se tohle
nawej, tak fakt s tim vydrzej celej zivot. Ale da taap je k tomuhle dovést(Ell/1,
piiloha I, s. 190).

Nami vybrana ukazka symbolickych néastroj Instrumentalnim obohacovani

se tyké&kddi, tabulky a stromového diagramu(Kozulin 1998, s. 89n.).

3. Zapi$ spravné pismeno do kazdého prazdného okénka.

A B c D
VELIKOST
MALA VELKA

ZELENA

BARVA

CERNA

4. Roztiid kostky podle velikosti a barvy. Doplii odpovédi na fadky a do obdélnicki
a zapi$ spravné pismena do ¢tverecku.

Predmét tiidéni (klasifikace):

Zasada tridéni: : ™
2
(1)
@

—
o= o8
E]thljit!lrt]J

Obr. 13 Ukazka pracovniho listu z instrumer€ategorizace

-

Koédovani
Ozna&ovéani objekt pismennymi nebaiiselnymi kédy pedstavuje ve vztahu
k symbolickym nastrgim jednu z nejzakladijsich operaci. Progdnictvim kodovani

se ¢lovek muaze oprostit od konkrétnich objékt se kterymi pracuje v mysli.
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Na prezentovaném listpredstavuji pismena A, B, C, Gizné krychle. Dit je v3ak
vedeno k poznani, Ze tyto kddy nejsou spjaty skipjekteré zastupuiji, ale Ze mohou
piedstavovat i zcela odliSné€ai. V piipact Kategorizacese na jinych stranach pracuje
se stejnym pismennym oZimim i pro dalSi geometrické tvary nebo pro konkrét
piedntty. Cilem (i praci s ukazkovym listem je ggomeni si, Ze kédovanifpdstavuje
jednu ze zé&kladnich forem reprezentace, umjp¢i mental& manipulovat najednou
se vSemi vlastnostmi daného objektu, aniz by bylmé je jednotli¢ vyjmenovavat.
Ve vztahu k psychologickym nastéop se tim buduje dovednost, ktera zaklada gszd
moznost uchopovani matematickych nebo fyzikalnizbrai, geometrickych zapis
a mnoha dalSich systénsymbolického zngeni (nap. algebraické nebo geografické
znaky).

Tabulka

V Instrumentalnim obohacovani vel@asto plati, Ze i@dchozi znalost ditych
tvani, nastrofi nebo cvteni neni pedpokladem usgnéhoreSeni Gkal v instrumentu.
Aplikovano na nami prezentovany list a ukol vyplaibulku, to znamena, Zélkali déti
tabulku obvykle znaji ze Skoly &ba ji dokazou i spra¥nvyplnit, unika jimcéasto el
této formy zapisu a jeji roZmé moznosti vyuzivani. Ukolem lektora je véstédit
k uvédomeni si, Ze tento graficky symbolicky nstroj umaje zasadit fednet tiidéni
do pehledného systému vziahV pripact naSi tabulky jde o umisti krychli
do jednoduchého vztahového systému definovanéhdmalv parametry (barvou
a velikosti). Pochopeni principu tabulkového zapisu s sebou pro ditmélo nést
poznani, Ze informace, které se na prvni pohledomgévit jako nepehledné, se daji
uspdadat na zaklad urcitych pravidel, ze kterych Ize poslézecist mnohem vice,
nez z pouhého porovnavani vedle s&renych prvis.

Kognitivnim zvnitnénim tabulky se zaklada vyznamny psychologicky mmgstr
umoiujici mentalg uspdadavat data do systematickych forem. Jedinec pakem
mentalk operovat siznymi soustavami paramatiiidéni, porovnavat je, zvazovat
rozlicné moznosti jejich seskupovani, vyt nové kombinace polozek obsazenych
v tabulce a imaginativn pracovat s hypotetickymi moznostmi dalSihéidani
a uspgadavani.

Stromovy diagram
Druhou formou symbolického zapisu, k jejimuz memtalu uchopeni jeippraci

s prezentovanym listem divedeno, je stromovy diagram. Na zakigeho porovnani
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s tabulkou je patrny fakt, Ze formatviciho se zapisu umaije sledovat postupné
kroky procesuifdéni. Zak niiZze nap. zasit tiidénim nejprve podle barvy a aZ nasl&dn
podle velikosti. Jiné ditmize postupovat oga¢, nicmér vysledné vyplani diagramu

je vobou pipadech spravné. Tato forma zapisu napomaha regastfaze a postup
kategoriz&niho procesu. Kozulin (1998) uvadi, Ze ziminhi tohoto symbolického
nastroje pispiva k chapani adeckych pistupi k proceém vyvojové diferenciace
(nag. evolkeni biologické pistupy, lingvistické fistupy k givodu a dleni jazyki

apod.) a umaiuje nahlizet vzdalené i blizké vztahy mezmymi fenomeény.

Zawerem této kapitoly povaZzujeme zélezité gipomenout, Ze vychozi linii, které
se lektor pi praci s Instrumentalnim obohacovanim musi nemisthfet, a od niz
se museji veSkeré aktivity na tento program vazaodyijet, je téma &elu
symbolickych nastroja a smysluplného vyuzivani mentalnich aktivit ke kterym
ukoly v pracovnich listech podouji. V zasad jde o wdomou realizaci fetiho
parametru zkuSenosti zpromikovaného ¢eni — zprostedkovani vyznamuDité
by mélo vzdy wdét, prod danoucinnost @&la, k jakému Gelu jeho aktivita mze vést.
Na (telnost zadanych aktivit by pod vedenim lektoralarmpiichazet pokud mozno
co nejvice samo. Jde o daldézgljni zdsadu praktického vyuZzivani Instrumentalniho
obohacovani. Z prace se symbolickymi nastroji,&jeou v tomto programu v rozsahlé
mife obsazeny, lze totiz W#it pfinos v podob jejich pronény v nastroje
psychologické pouze tehdy, je-li spinpozadavek za#gmneho nasgrovani pozornosti

ditéte (parametimtencionalityareciprocity) a jeho vlastni mentalni aktivity.

2.2.3 Cile Instrumentalniho obohacovani

NaSe dosavadni snah&egstavit Instrumentélni obohacovani v jeho tedkétit
zazemi i praktické podetzajisté jiz dala vzniknoutipdsta¥, k cemu ma préce s timto
programem veést. Jeho atitdormuluji hlavni cil programu takto:The major goal
of Instrumental Enrichment is to increase the cdiyaof the human organism
to become modified through direct exposure to ditimnd experiences provided
by the encounters with life events and with forarad informal learning opportunitiés
(Feuerstein a kol. 1980, s. 115). Instrumentalmhalcovani by tedy ve svém zakladnim
poslani ndlo zvySovat potencialitu pro&ovat a rozvijet kognitivni systém jedince tak,
aby dokazal&it (Wit se a natené pouzivat) zifmého vystaveni poditim a zazitkm
z okolniho progedi. V zasa#l mizemetrici, Ze poskytuje zkuSenost zpr@stkovaného

82



uceni, aby rozvinulo schopnostani gimého. Takto Siroce formulovany cil je dale
specifikovan v Sesti cilech konkrétnich (tamté4,15-118):
— Naprava deficita kognitivnich funkci
Zde se odrazi skuteost, Ze pvodre byl Feuersteitiv program uten jedin@m
kulturré handicapovanym se zé&mm napravovat jejich deficitni kognitivni
funkce, zjistné pomoci dynamickych diagnostickych postupnes se vSak
Instrumentalni obohacovani vyuziva i @zbé populace, navic bez vyuziti
dynamické diagnostiky. V tomto fipad® je proto pesrgjSi hovdit spiSe
o vSestranném rozvojgdhto funkci nez imo o jejich naprav.
— Tvorba mentalnich reprezentaci pojmi, rozSiFovani slovni zasoby,
vybavovani strategiemi a objasovani vztahi nezbytnych pro FeSeni Gkoil
V programu
Tento cil reflektuje obsahovou dimenzi instrunienkteré jsou zagrné
vystawny jako content-free tj. nejsou vazané na konkrétni obor lidského
poznani. K jejichieSeni vSak dit potebuje ovladat wity pojmovy aparat,
myslenkové postupy atd. Feuerstein zd&esgpje, Ze cilem nenidit dité pojmy
a strategie samy o sgtale gedavat pomoci nich prerekvizity mySleni@eni.
— Prostiednictvim formovani u¢ebnich navyki podnécovat vniténi motivaci
k poznavani, subjektivré prozivanou jako potrebu poznavat a éit se
Motivace je bezesporu jednou z prvnich podminekichap @i praci s jakymkoli
programem. Teoreticky by Instrumentalni obohacovanélo napomahat
k formovani adekvéatnich¢abnich navyk a prostednictvim nich i podécovani
vnitini poteby poznani. Feuersteiika, Ze patba uit se, ktera je vodné dana
vnéjSimi okolnostmi, by se #ha pronenit ve vnitni touhu po poznani, aby dit
negistupovalo k deni, protoZze musi, ale protoze chce a vidi, Ze jpro jeho
Zivot ve Skole i mimo ni, uzitmé (1980, s. 116). Je nesporné, Ze tento cil vice
nez jiné zavisi na osobnosti lektora. Instrumemtatbohacovani je sice
charakterem svych Ukl pro dcti obvykle velmi poutavé, dosahnout shora
formulovaného cile, je vSak pedagogickym idealempaaxi ukolem nesmign
obtiznym.
— Prostiednictvim konfrontace s usgchy a neusgchy pii FeSeni Ukot
v programu podnécovat schopnost sebereflexe a vhledu do vlastnich
mysSlenkovych postupi
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U tohoto cile Feuerstein upozoije nejen nailezitou roli Witele, ale také na roli
skupiny. Diky vrstevnigm ve ftidé se di¢ uci konfrontovat své postupy
a zmisoby uvazovani sjinymi. Ulohou ¢itele je vést dti k introspekci,
k zamysleni se nad otdzkami typDq? Proc?, Jak?.

— Podnécovat zajem o dalSi ukoly v Instrumentalnim obohacgani

Pri aktivitach s Instrumentalnim obohacovanim hroebeepéi, Ze dit bude
povaZovat plani jednotlivych Uloh za hru. Feuersteifeg timto varuje. Hovd
otom, Ze i pes zdbavny charakterékterych Ukoli (nag. kreslené scénky
v instrumentullustrace ale i mnohé dalsi), neni tento program koncipojzio
nastroj pro hru. Napbvat uvedeny cil znamena motivovat édik tomu,
aby s Instrumentalnim obohacovanim pracovalo rée, aby si vzdy bylo
védomo, Ze fi praci s timto programem jde o cilen&eni a poznavani vlastniho
mysleni.

— Pretvéret pasivni gristup k ziskavani poznatka na pristup aktivni

Usilovat o tento cil znamena bojovat s pasivitonat®u je, aby dit dokazalo
informace, kterych se mu dostava vyuzivat, propaij¢e, n€nit, tvorit informace
nové atd. Prakticky se jedna o probouzeni motikaegestrannym individualnim
mentélnim aktivitAm (rozvoj kritického myslenijitei ¢innosti, metakognitivnich

dovednosti apod.).

Feuersteinovi slouzi uvedené cile zatoyako zasady aplikace Instrumentalniho
obohacovani do praxe. Oznge je za ,pfivodce” pro tvorbu intervemiho gistupu.
V néasledujicich kapitolach naé rbudeme na mnohych mistech odkazovat. V naSem

vykladu nyni pechazime k vyuzivani Instrumentalniho obohacovamaxi.

2.3 Instrumentalni obohacovani v praxi

Shrneme-li, co jsme o Instrumentalnim obohacovardaposud napsali, iieme
tento program charakterizovat jako material cileognitivni stimulace, ktery zaroie
prispiva k celkovému osobnostnimu rozvoji, keémnpostofi a chovani, k motivaci
k poznavani adeni a k formovani zadoucickiebnich navyk. Kapitolami o zkuSenosti
zprostedkovaného &eni jsme také naztii, Ze vytZeni tchto potencialit zavisi
na osobnosti lektora, na jehdijeti teorie strukturni kognitivni modifikovatelnins

na porozundni vychodiskm zprostedkovaného &eni a samadejm¢ na praktickém
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ovladnuti instrumerit jako takovych. Zd&chto divodi je prvni podminkou pro ziskani
kompetenci v praci s touto metodou absolvovani ikgsého kurzu.

2.3.1 Kurzy kognitivni stimulace

Feuerstein pklada vycviku zajemi, ktei chiji s jeho programem pracovat,
lektori (trenéi), ¢lenové Mezinarodni asociace trenév meto@d Instrumentalniho
obohacovani Ifternational Association of Instrumental EnrichrherTrainers.
Seznameni se 14 zakladnimi instrumenty musicbgo¥ dotovano minimalé 200
hodinami (vCeské republice je hodinovy rozsah 240 hodin), psarestrumenty musi
byt podloZzena vykladem zakladnich vychodisek Fdeirsvy teorie. Zajemci, kie
chtgji s Instrumentalnim obohacovanim pracovat, bsli dobie porozunat zvIiase
Uloze zkuSenosti zprasdkovaného ¢eni ve vyvoji kognitivnich funkci. Frekventanti
kurzi se @&i pracovat tak, aby &ome do praxe vnaSeli parametry zkuSenosti
zprostedkovaného &eni, aby dovedli odhalovat poznavaci strategit d rozvijet
jejich zpisoby mysleni. Wi se, jak vést &i k efektivnimu w@eni, k strategiinfeSeni
problémi, planovani prace, kladeni otazek a promysleni w&tfipjak vyuzivat chyby
pro dalSi poznavani apod.

Feuersteinovské vycviky jsou vedeny jako sebezliasteh Rima prace
s instrumenty, kterou na nich frekventanti zazj\jajobdobou lekci, jaké budou p&id
realizovat se svymi Zaky. Hlavniikhz je kladeny navycvik v dovednosti vhledu
do vlastnich poznéavacich proGea piemog’ovani kognitivnich dovednosti mezi
raznymi ukoly a situacemi.

Podminky, kdo rmize kurz v metoé Instrumentalniho obohacovani absolvovat,
stanoveny nejsou. N&jsgjSimi Wastniky jsou specialni pedagogové a psychologové.
Prihlasit se vSak rize kdokoli, Zadné profesni zarenic¢i dosazenéigdchozi vzdani
zde neni pozadovano. Po absolvovani kurzu obdrkiéntanti diplom, jenz opréuje
Kk préci s instrumenty. Institutem ICELP jsou odudk010 stanovena nova supervizni
pravidla, podle nichZz by si &h kazdy praktikujici lektor naslednvést portfolio
zachycujici jeho praci. Obsah portfolia informujici paitu i prabéhu intervenci,
probranych pracovnich listech, pokrocich klieapod., je pak do ICELP zasilan jako
material pro zptnou vazbu.

Zopakujme jedt Ze vCeské republice je v séasné dob mozné projit vycvikem

ve vSech 14 instrumentech standardni sady prog(&haul, FIE Il aFIE Ill) a v osmi

85



instrumentech wenych pedskolakm (FIE — zakladni }*’. Absolvovani kurz(FIE I,
ktery seznamuje s instrumeritysporddéni bod, Porovnavanj Orientace v prostoru |
aAnalytické vnimanj je podminkou pro vstup do vSech ostatnich &ku2odoba
piipravy, kterou pitadaji Feuersteinova autorizovana centra, jéizmych zemich
odliSna. V podstétzavisi na rozhodnuti lektiorjakou organizéni formu kurziim daji.
U nés je mozné absolvovat vstupni vycvik v pratissrumentalnim obohacovanim
(FIE 1) jako intenzivni desetidenni kurz obnasSejici 80kowych hodin. Obvykle
probihd od pondi do patku vzdy od 8 do 16 hodin. Prétele, u kterych
je organiz&n¢ nara@né, aby byli na dva tydny vyvazani z vyuky, se kuobvykle
konaji v dok prazdnin. Kazdy den je prvni @wyucovaci hodiny probirana teorie,
zbylych Sest hodin je &ovano praci s instrumenty. ¢ejnimu instrumentu —
Usporadani bod, je wnovano 24 vyukovych hodin (4 dny vycviku), ostatnii@m

instrumenim nélezi vzdy 12 hodin.

2.3.2 Uvedeni do obsahové napirkurzu FIE | v Ceské republice

Teoretické zazemi, kterého se frekveniant Gvodniho kurzu pro praci
s Feuersteinovymi instrumenty dostava, zahrnujehrie témata prezentovana zkraje
nasi druhé kapitoly. Jsou probirany hlavni Feuersty mysSlenky v jejich zakladnich
tezich. Jako hlavni studijni material Feuersteindila maji frekventanti k dispozici
lektorkou vytvdeny sylabus. \éestire vSak existuji i dalSi, detadjsi prace, k nimz
se zdjemci o Feuersteinovu teorii mohou obrati. ddi nas prvnilanky o této metosl
Had] Moussové (1996) a Vagnerove (1996), datoMadsi ¢lanek Pokorné (2001)
ac¢lanky a monografie Malkové (2005, 2006, 2008, 2009)

Vycvikovy kurz je vSak veden tak, aby neSlo o poubéretické seznameni
s Feuersteinovym dilem a jeho pojetim mediaceahlejeho dastnici ngli prilezitost
zazivat zprosedkované vytovani v praxi. Zazitky zprostdkovaného &eni jsou
»pated, ktera probiha celym kurzem. Jsoivddem, pro kurzy probihaji, pré neni
mozné z4jemien 0 metodu jen rozdatiiglusné cviné sesSity bez dalSich kometita
(Pokorna 2009).

Na kurzech instrumentalniho obohacovani navic nejdeuhé ziskani dovednosti
pracovat s instrumenty. Maji hlub&iegah a vyzaduiji i osobnostni narokyastnikim
jsou na nich fedavany i postoje a hodnoty zrcadlici Feuersteinfivotni filozofii
zamétenou na hledani ipezitosti k rozvoji kognitivhich schopnosti étd

NejpodstatyjSi je ziskaninehodnoticiho gFistupu k vykonim zaki, neba vykony
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jsou pro Feuersteina nepodstatnéldité jsou zpisoby prace, sledovani, jak sidit
umi poradit v Wwtité situaci, jaké pouziva strategie, zda je dovedénit, zda

si ukdomuje souvislosti mezi jevy, zda se umi verbalgjadrovat, jaké emocionalni
postoje k ukalm zaujima apod. Ze zkuSenosti s vedenimikeezukazuje, Zetpkonat

vykonovy pohled na &i (Z&ky) je @ praci s intervetnim programem nesmign
obtiZnou zalezitosti (Ustni &dni lektorky a skterych absolveritkurzi).

V duchu Feuersteinova pedagogickéhtistppu je také vyzdvihovardialog
s ditttem, naslouchani druhym a vzajemna spoluprace kterou Feuerstein preferuje
oproti vyuzivani kompetitivnich prik Instrumentélni obohacovani je podkladem,
na rtmz se dastnici kurd uci pracovat tak, aby vySe uvedené pozadavikyspé
pedagogick&innosti zohledovali. Stejré tak se di, aby si ve svémifstupu k dtem
byli védomi dilezitosti prvnich ii parametli zkuSenosti zprostdkovaného ¢eni —
zaméirenosti  dittte na ¢innost (intencionalita a reciprocita) zprostredkovani
vyznamu c¢innosti a jehopiesahu za hranice uUkoluvypracovavaného tady adte
Zvlasg parametitm vyznamu a fesahu je v kurzech dan velky prostor. U kazdého
pracovniho listu jsoudastnici vybizeni k diskusi nad:gmosénimi, vyznamem Ukal
a postupy reSeni. Zmiovany jsou ale samégme iostatni parametry
zprostedkovaného &eni.

Pro toho, kdo usiluje o zpragstlkované &eni, byl lektorkou kurZ pro greklad
anglickéhoteacher mediatorzaveden termirangazovany uditel, neba, jak uvadi
Pokorna (2001, s. 6), angaZzovanost wWsodthrnuje aktivitu i vztahovost. Feuersteinem
je takovy witel charakterizovan jako osoba, ktera:guided by his intentions, culture,
and emotional investment, selecs and organizesvehkel of stimuli for the child.
The mediator selects stimuli that are most appmtpriand then frames, filters, and
schedules them. He determines the appearance apmkarance of certain stimuli and
ignores others. Through this process of mediattbe, cognitive structure of the child
is affected.”.(1980a, s. 16).

DalSimi dilezitymi rysy Feuersteinovatigtupu, které jsouipvyuce budoucich
lektora vyzdvihovany, je odmitani sougzivosti a zdaraziovani vzajemne
spoluprace s tim souvisejicpodporovani dialogy diskuse anaslouchani nazom
druhych. Dale pak zdiraziiovani preciznosti pii vypracovavani Ukdl, zangieni
se naozvoj Fe¢i a respektovani osobniho tempakazdého dite. PoZadavek
individualniho gistupu je zahrnut v samotném figsinim sloganu celého programu:

»~Nechte m chvilku! Ja si to rozmyslim'.. Déti by ktomu ngly byt vybizeny
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u kazdého ukolu, aby se zé&npromyslet ¥ci predem, stal saiésti jejich kognitivnich
strategii. Pekondvani impulzivityi hyperaktivity je jedno zZastych témat, ke kterym
Instrumentalni obohacovani poskytuje prostor k whsk Nabizi ale nepberné
mnozstvi dalSich n&kti. S€zejni z nich v podstat reflektuji cile Instrumentalni
obohacovani, jak jsme je popsali v minulé kapitole:

— motivovani déti prostednictvim ukol, které jsou po nich vyZadovany

dulezitostzazivani usgchu pii plnéni €chto ukoti

vedeni dti k odpovédnosti za Wweni

duraz nasamostatné mysleni

uéeni se z chyb

rozvijeni jazykové bohatosti a ffesnosti

Pro samotnou préaci s instrumenty obdrzi frekventdnpracovnim seSim
i didakticky manual, ve kterém jsou uvedena koginépvychodiska a obecné cile
kazdého instrumentu aighled kognitivnich funkci, které by &ncilené rozvijet.
Jednotlivé instrumenty jsou stiygici se obtiznosti svych UKolrozcleny vzdy
na rekolik dila. V lektorskych manualech je kazdy dil instrumengopsan podle
vybranych parameirkognitivni mapy. VZdy je uveden obsah listu a nibalave které
se pracuje. Nasleduje vymezeni fazi mentalnihogsto@ kognitivnich operaci, které
jsou v daném dile instrumentu vyzadovany. Déale mdkezneme celkovy iphled
instrumentu, v &MZ jsou pro kazdy pracovni list uvedeny jeho gilezadovana slovni
zasoba a prvky zprasidkovani, na které by se lektoglaanmefit.

Pfi vyuce na kurzech jéinnost s pracovnim listem obvykle zahajenacfgnim
piislusnych didaktickych informaci. Nasleduje diskuse vymezenim Ukofi a s tim
spojenych pozadawvk problémi, cili, postuf prace, stanoveni hypotéz atd. DalSim
krokem jevyplnéni ukola probirané strany. To ie byt bd’ individualni, skupinové,
samostatné nebo vedené s pomoci lektora. Poté&i§sstnici vyzivani kesdileni svych
postehi, zkuSenosti a zaziikz tétocinnosti. Jsou porovnavany strateggseni ukal,
postupy kontroly prace,i@ody pro volbu witych strategii apod.

Neopominutelnou a velmi podstatnou &asti kazdého dilho Ukolu
v instrumentu jeprace s pgremog’ovanim. Ugastnici jsou tést negetrzitt vybizeni
k vymysleni fiznych moZznosti praktickéhagnosu kognitivnich dovednosti a aktivit,
které instrument vyZzaduje. Z&ecnou fazi prace s listemigdstavuje shrnutitdezitych

moment z této ¢innosti. Jedna sezhodnoceni dosazeni di|l které byly na tuvod
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stanoveny, reflexi novych poznétici dovednosti, zhodnoceni a tadrEni toho,
co bylo @i praci snadné, obtiznéigkvapivé, nové atd.

Teoreticky by prace s jednim pracovnim listemlanpredstavovat jednu lekci
Instrumentalniho obohacovani. V praxi se ale tgmbdadavek ukazuj€asto jako
nerealizovatelny. Zavisi na klientech, se kterymipsacuje. Lektor by vSak énvzdy
vramci jedné lekce dodrzet vySe popsany postupalahgi vymezeni ukél
a stanoveni postip vypracovani cvieni; diskusi s cilem budovani metakognitivnich

dovednosti a na zéwvreflexi poznatk a jejich shrnuti.

SHRNUTI

Uvedenym nastimim charakteru prace s Instrumentalnim obohacovanim
a popisem podminek jeho implementace do praxe ttekoe cast naSeho textu
uzavirame. ¥novali jsme se v ni Feuersteirfovteorii, sodastem Instrumentalniho
obohacovani a praktickym z&sadadm jeho vyuzZivaniincipy Feuersteinova
pedagogického ffstupu jsme se v poslednich kapitolach zabyvali goéndetailrg,
neba nam Slo o to ukazat, jakou zkuSenosti musi zgjentaio metodu projit, a jaké
zésady by si lekio Instrumentalniho obohacovanglinosvojit. Snazili jsme se vyt
obraz, ktery otevira i pohled do praxe. V nadcHéid) kapitolach, kde se budeme
Instrumentalnimu obohacovandnovat jiz jen vyzkum#&, nam totiz pormize dokreslit

n¢které poznatky, tykajici se vlivu tohoto progranaupmaci @itela ve Skolach.

89



3. INSTRUMENTALNI OBOHACOVANI V PEDAGOGICKO-
PSYCHOLOGICKEM VYZKUMU

V predmluv  nejrozséhlejSi  britské evakird studie Instrumentalniho
obohacovani, kterou v letech 1982 — 1987 realizdiigel Blagg, se nachazi vystizna
metafora popisujici @tovani &innosti program pro rozvoj mysleni. Jeji autor Robert
Sternberg, feneses piirovnava vyzkum efektivity kognitivh stimula&nich program
ke zkoumani €&nka nového, ,zazreného" 1éku. PiSe: fiedstavte si, Ze na konferenci
o modernich vyzkumech zabyvajicich se podporovandmavi, prezentuje zastupce
farmaceutické firmy novy lék, o émz tvrdi, Ze vyraznym Zsobem posiluje
organismus a udrzuje zdravi.ieBtoze zni nesmién pieswdéivé, rozhodnete
se uskuténit malé patrani po vyzkumnych studiich, ve kterigty (cinky tohoto léku,
ktery je navic porrn¢ financné nakladny a utreny k dlouhodobému uzivani¢gdecky
ovérovany.

Ziskana zji&tni jsou poskud zarazejici. Zjistite, Ze existuji studie reaiané
samotnymi vyrobci léku, dokazujici jehdepdpokladané dinky. Publikace o &hto
studiich, které jsou dostupné v odbornyéhsopisech, jsou ale pouze stymi
reportazemi o vysledcich evaluace. Dale narazitenckalik mensSich studii
zvaejrénych vcasopisech, jimz chybi statut odborného periodikgsl&ky gchto
vyzkumi vyznivaji zajimaw, vétSina z nich vSak nema srovnatelné kontrolni skypin
u rekterych kontrolni skupiny chybi docela. Z vyzkiynkteré byly |Iépe metodologicky
vedené, vychazejitpkvapujici vysledky. Jste z nich skefti uzasli zarovie. Ukazuje
se totiz, Ze tento léek ma praygbdobré vSechny proklamované pozitivniciaky,
nicmére je velmi €2ké najit pro to ¥decké dkazy (Sternberg in Blagg 1991iywdns
Sternberg, Bhana 1986).

Tuto metaforu bychom neuvdld kdyby nebyla naprosto if¢hava k situaci
kolem vyzkumii Instrumentalniho obohacovani. Pro svou ceitmswou rozsienost
a uzivani v praxi se tento programrsit také velkému akademickému zajmu. Jeho
evalu&nich studii existuje mnoho (vighledu je uvadi ndp Burden 1987; Savell,
Twohig, Rachford 1986; Romney&Samuels 2001 nebouKnz22009). \ktSina zprav
o vyzkumech efektivity Instrumentalniho obohacovgmivSak obtizé dosazitelna,
neba’ rada ¥chto studii je sotasti nepublikovanych disettdich praci nebo byla
zvaejréna pouze formou Ustnich prezentaci na konferend{cliznimu zpracovani

se dostalo jen nemnohym z nich. Vediezqdni Feuersteinovy studie, dokladajici efekt
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programu u kulturéh handicapovanych adolescent lzraeli (pivodni publikace:

Feuerstein, Rand, Tannenbaum, 1979; o rok §oze tento vyzkumny projekt stal
souwasti detailni monografie o Instrumentalnim obohaodvFeuerstein a kol. 1980),
je v anglickém jazyce dostupna kniha Howie (2003jublikace Blaggova (1991),
na niz jsme se v textu jizékolikrat odkazovali, a z niz jsmeerpali inspiraci také

pro vlastni vyzkum.

Prav@&podobrg nejrozsahlejSi evaldai projekty efeki Instrumentalniho
obohacovani byly, pomineme-li vyzkum v Izraeli, lisavany ve Spojenych statech
americkych a posléze ve Velké Britanii (Savell d. Kk®§86; Burden 1987). Kozulin
(2009) uvadi téz velké vyzkumy z Venezuely (Rui@83) a Porto Rica (Alvarez a kol.
1994). Naprosta &Sina studii vznikla z pééby uplaténi Feuersteinova programu
v béznych zakladnich aigtdnich Skolach. &sin¢ studii je spoléné, Ze kopiruji design
puvodniho izraelského projektu (tj. pre-test a pest-tu experimentalni a kontrolni
skupiny), aby s nim mohly srovnavat vlastni vysiediProblémem ovSem je,
Ze pro testovani (n&p kognitivnich schopnosti, verbalnich schopnostioviz
pozornosti, pawti atd.) pouzivaji casto jiné diagnostické nastroje. Takéctyo
responderit se velmi liSi. V jivodni studii sledoval Feuerstéin tym priblizné 180
adolescerit po dobu dvou let. které americké studie se zabyvaly vzorkem stém
1000 ctmi. (podle Burdena 1987) Oproti tomu jedna z rdetogicky velmi
propracovanych britskych studii (Shayer, Beasle§7)9uvadi pouze 6 padéti, které
proSly kompletni pre- i post-testovou procedurolagg (1991) pracoval s 250 Zaky
a 12 uiteli.

Neni tedy divu, Ze prezentované vysledky jsdanorodé acasto zarazejici.
Cotedy niizeme na zaklad dostupnych badatelskych pranieno efektech
Instrumentalniho obohacovantici? Feuersteinova izraelskd studie prokazala
u respondeiit experimentélni skupinyyrazny posun v kognitivnich schopnostech
azménu ucebniho stylu Jeji autéi sledovali téairoven znalosti Skolnich gredméti
asebepojetiresponderit, v tchto oblastech vSak Zzadné statisticky vyznamnéngm
zaznamenany nebyly.

Vyrazné posuny ve pro&gh experimentélni skupiny v testech fluidni intehige
(autdi pouzivali Ravenovy progresivni matice) dokladadst z anglického prosdi
Shayera a Beasleyové (1987). Nezaznamenali vSakyzagrazny efekt v testech
inteligence krystalické ani ve Skolnich vykoneckaldhodnotili i miru, s niz je jedinec

schopen penaSet osvojené poznatky do jinych situaci (natyyial odhadem
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modifikovatelnosti -modifiability estimate Mezi kontrolni a experimentélni skupinou
v této dovednosti prakticky Zadny rozdil nenastal.experimentalni skupiny vsak
zaznamenali vyrazny rozdil v pre- a post-testowykblech, které sledovaly kognitivni
funkce, které byly fed z&atkem vyzkumu u dite diagnostikované jako deficitni.
U kontrolni skupiny vtomto s#énu vyznamné posuny nebyly. Jde o vysledek
podporujici teoretické cile Instrumentalniho obaivémni. Na zakla#l tohoto zjiSéni

by se dalaici, Ze Instrumentalni obohacovani skutevede k tomu, co postuluji jeho
autdi.

Jinak o #m ovSem hovid studie Blaggova (1991) sledujici po dobu dvou let
piiblizné 250 studerit stednich Skol. Ve svych vysledcich vyfage tento autor
nad efekty Instrumentalniho obohacovanicitér zklamani. Mezi experimentalni
a kontrolni skupinou nenastal v post-testovych é&ol hodnoticich kognitivni
dovednosti Zadny signifikantni rozdil. Blaggopraci, ktera byla inspitaim zdrojem
pro nas vlastni vyzkum, se budemedag&novat v samostatné kapitole podreéjon

Zminované rozsahlé americké studie sledovaly mnolmnych promdnnych.
Slo ofadu vyzkuni realizovanych na vice mistech Spojenychistdvedme nagpiklad
vysledky tzv. studie newyorské, jejiz atitose zandtili na hodnoceni vlivu
Instrumentalniho obohacovani na vykony v matemadioge ¢teni a na postoje zak
a Witeli k samotnému programu. Vysledky, jak se o nicliitdme v textu Linkové
(1991), vyznivaji vSak sith povrchrg. MuZzeme z nich vypichnout, Ze auior
se pod#lo u Zaka, kteri prosli Instrumentalnim obohacovanim, prokazatatematice
i ve ¢teni vyrazné zlepSeni oproti skupikontrolni, kde probihala intervence pomoci
béZného programu napravyeni a matematickych dovednosti. Zaznamenali itpoi
vztah Zak a witela k programu.

Ve vyctu evalug&nich studii efektivity Instrumentalniho obohacovanmijejich
riznych vysledk bychom mohli dlouze pokéavat. Domnivame se vSak,
Ze pro nastiéni situace, kterd na tomto poli panuje, je na&sfryrehled dostéujici.
Pro dokresleni jej doplnime jéStshrnujicimi informacemi z dila Romneyho
a Samuelsové (2001). Tito atitopodrobili evaluani studie Instrumentalniho
obohacovani statistické metod tzv. metaanalyzy, ktera umiafe shrnout
a interpretovat vysledkyétsiho p@tu odliSnych projekt sledujicich stejny cil. Uvég,

Ze metaanalyza je vhodna zviasehdy, kdyz vyzkumy stejného problémiindseji
nesourodé vysledky. Tito adtdodnotili celkem 41 studii metodologicky postayeim

na komparaci experimentalni a kontrolni skupinyre+{gstu a post-testu. Jejich cilem
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bylo zjistit, véem se u Feuersteinova programu ukazuje jeho negwymfjSi efektivita.
Jejich statistick& zpracovani poskytla nasledwjysiedky:
Evaluaé¢ni studie Instrumentalniho obohacovani...

— maji vyzkumny vzorek obvykle mensi nez 50 respotigen

— zabyvaji se népstji respondenty z majoritni sp@leosti, piimeérné inteligence
ve Wku 12 — 18 let, u nichZz nebyla diagnostikovana aagorucha (Zaci
a studenti Bznych Skol). Déale sleduji zaky, u nichZ byla diagpeky potvrzena
specificka poruchadgni, @ip. jina vyvojova porucha nebo se zZ&nji na osoby
po Urazech mozku;

— pracuji s délkou intervence vice nez 100 hodin;

— sleduji nejasgji: 1) posuny ve Skolnich vykonech v matematice, ¢teni
a jazykovych pednetech; 2) kognitivni schopnosti (verbalni a neverbalni
intelektové  schopnosti, prostorovou orientaci, ¢gini  schopnosti,
metakognitivni dovednostieSeni problémovych situaci, planovani)cBpvani
ve tidé (schopnost aizné formy adaptivniho chovani, sebepojeti).

— obvykle prokazuji signifikantni posuny ve vSetich vysSe uvedenych oblastech
zkoumani, nejvyraznéjSi posuny jsou vSak u respondéntzaznamenavany
ve schopnostectverbalnich, percegnich a prostorovych a ve schopnosti
usuzovani

Podivame-li se na tyto vysledky prizmatemadihstrumentalniho obohacovani
(viz kapitolu 2.2.3), mizeme konstatovat, Ze nejvice htivoro naphovani cile prvniho
(naprava kognitivnich defi¢i} a druhého (rozvoj verbalnich schopnosti a schsgpno
usuzovani, s niz souvisi i volba strategii). Metdyra Romneyho a Samuelsove
nepotvrdila, zda Instrumentélni obohacovani vedmikantre i k cilim ostatnim.
Pravdpodobrg ano, ale na zakladvyzkumnych vystup to nenizeme jednozriané
fici.

Vyvstava tedy otazka, jak vést evaluace programo rozvoj dovednosti myslet,
jaké diagnostické nastroje k tomu vyuzivat a jalkgtadologicky design projektu volit.
Savell (1986) navrhuje Sestnact okiuh jejichz respektovani #ie obtize
s interpretacemi evaluaciéchto programi usnadnit. Za nejpodsta&jsi z nich
povazujeme tyto body:

— jasné formulovat cile vyzkumu a otazky na které ma odp@uct;

— vybirat takové zavislé praimneé, které umoznreflektovat cile programu

i jeho teoretick& vychodiska
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V ¢estire mizeme v otadzkach evaluace kognithstimulainich program odkazat
na disertdani praci Malkové (2007), fpadré najeji monografii Umeni
zprostedkovaného deni (2008), kde jeji teze =z doktorské prace nalezneme
Vv prepracované podéb F¥i hodnoceni efekit Feuersteinova programu se tato autorka
totiz zamyslela pra&/nad vhodnou formou vedeni evalo&ch projektt pro programy
rozvijejici dovednosti myslet.

Jeji prace zagttena na vyuzivani Instrumentalniho obohacovanitiuzaémskeho
etnika, edstavuje \Ceské republice druhy vyzkumny projekt zabyvajici
se Feuersteinovou metodou. Navazovala na o desedtdeSi, prvni¢eskou studii,
hodnotici vliv Instrumentalni obohacovani na rozkopnitivnich schopnosti uét
se specifickymi poruchami¢ani. Slo o pilotni vyzkum, ktery, jak pise Malko{@D08,

s. 100), yznikl z izolovaného zajmu o Instrumentalni obokiand jako o techniku,
kterd mize ovliviovat kognitivni schopnosti zaka ne¥noval jiz tolik pozornosti jeho
teoretickym vychodigkn. Design této studie ani jeji vystupy nijak vyeazn
nereflektovaly v té deljiz existujici vysledky vlivnych evatirch studii U Zaka tato
studie prokazala posuny ve schopnostech verbainichblasti usuzovani. Pouze &tid

z druhého stupnZS se potvrdily i posuny v sebehodnoceni. Zpravsistedcich tohoto
prvnihoceského projektu vSak nebyla nikdy publikovana (\&gmua, Hadj Moussova,
Pokorna 1997).

Malkova (2007, 2008) v komertéh vysledk svého vyzkumu, ktery vyuzival
obdobnou diagnostickou baterii jako pilotni vyzkumoku 1997 (Thorndeiks test
kognitivnich schopnosti, Ravenovy barevné maticegy-sterriethovu figuru,
Matejckovy testycteni a pditani, dotaznik sebepojeti Skolni &Sposti SPAS), odklani
pozornost od samotnych posuwe vykonech &i a s mnohem &Sim dirazem otvira
diskusi, zda klasické psychometrické testgdstavuji vhodné nastroje pro hodnoceni
efektivity kognitivre stimula&nich program. Tyto testy totiZz sleduji pouze izolované
vykony a ne strategie a postufgseni, které ditpouziva, a o které v Instrumentalnim
obohacovani iedevSim jde. Navic také nemohou zohtmdt kvalitu zkuSenosti
zprostedkovaného teni, kterou je lektor schopen ditposkytnout, a na niz efektivita
tohoto programu sithzavisi.

Kdyz zawry zvyzkumi Instrumentalnihno obohacovani shrnemejpzeme
konstatovat, Ze podstatné podminky jehoéssp implementace do praxée@stavuiji
nasledujici pozadavky (¥ehledu viz Kozulin 2009):

— intervence s programem byéla trvat nejméa dva roky,
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— za tuto dobu by #a byt probrana Siroka Skala instrument

— lektofi Instrumentalniho obohacovani by ¢lin pracovat pod superviznim
vedenim, zarkrenym zvla& na dovednost realizovat zkuSenost
zprostedkovaného ¢eni.

Pro UspSnost evalugnich studi z toho vyplyvaaroénost organiza&ni (¢asova
afinartni), dale naroénost pripravy lektori a naroénost peilivé volby
diagnostickych nastroji, které by mily efekty Instrumentalniho obohacovani
zachycovat. Kozulin (tamtéz) upozoije, Ze kvalita mediace je hlavni faktor, ktery
vystupy intervence s Instrumentalnim obohacovanitivituje. Doklada to vysledky
latinskoamerickych vyzkutn(Alvarez a kol. 1994), kde se v post-testech kibgmich
vykoni statisticky vyznama&liSila nejen experimentalni a kontrolni skupinkgaelek,
ale signifikantni rozdily byly shledany i mezi stéundy, kté¢i prochéazeli lekcemi
Instrumentalniho obohacovani pod vedenimnych lektofi. Analyzou pozorovacich
Skal zamdtenych na zkuSenost zprimikovaného ¢eni (MLE rating scaley byly
zjisttny vyznamné rozdily v kvalit mediace, jaké se studént v niznych
experimentalnich skupinach dostavalo.

Od vlivu Instrumentélniho obohacovani na zZaky se tiostavame k otazkam
pusobeni tohoto programu na samotgéele. Prace s nim prampiinasifadu narol,
nagiklad na reflexi vlastniho fstupu k vydovani, vlastniho stylu aeni, zmisohi
komunikace s Zaky,ffstupu k jejich schopnostem apod. BohuzZel zdetieme podat
souvislejSi pehled evaluégnich projeki zan®iujicich se na vliv Feuersteinova
programu na ¢itele, nebd v nam dostupnych literarnich pramenech se filoda
dohledat pouze minimum informaci. Naprosté&Sina vyzkuni je totiz zamdtena
na zmény zaznamenané «ch, kté¢i programovou intervenci prochéazeli, ale ne&aht
ktefi tyto intervence vedli. Tam, kde se nam pgddanajit odkazy na progmy
v postojich a préci ditela, jsme narazili na velmi sttné a vagni informace o tom,
Ze Witelé tento program ijimaji pozitivreé (nag. Link 1991, Craft a Weller 1983).
Jedinou nam dostupnou publikaci, ktera v tomtérarntvori vyjimku, predstavuje kniha
Blaggova (1991)Cerpali jsme z ni podity pro na$ vlastni vyzkum, jehoz prvotnim
motivem bylo peneseni pozornosti Kitelim-lektortim Instrumentalniho obohacovani
a zaznamenani jejich reflexi, jaké prm u nich seznameni s Feuersteinovou teorii
a Instrumentalnim obohacovanim vyvolalo. Nez ktvlissu vyzkumu pstoupime,

piedstavime proto jeSv hlavnich rysechdktera zjiStni Blaggova.
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3.1 Somersetska evalumi studie

O studii Nigella Blagga se v literdti hovdi jako o somersetské, podle regionu
v Anglii, kde probihala. Slo o seést vladou iniciovaného projektu, jehoZ cilem bylo
hledani prosedka, jak zlepSovat Skolni vysledky Skolsky ne&f&pych adolesceint
(low-achieving student} vékové skupiny 14-16 let. Tento projekt se dzmych
anglickych Skolach odehraval v odliSnych podob&eta Blaggovu studii za#ienou
na Instrumentalni obohacovani, byly vybrariyyii stredni Skoly. Z nich bylo
do vyzkumu zapojeno asi 250 studemt 12 diteli. Tyto pa@ty nejsou zcela figsné,
neba’ v prabéhu ¢ty let, kdy vyzkum probihal, dktefi respondenti odchazeli, jini
pribyvali.

Informace tykajici se Zékponechdme nyni stranou, budeme se zabyvat pouze
uciteli. Blagg uvadi, Ze v prvnim roce se do projekapojilo osm titeld, zatatkem
druhého roku pbylo dalSich sedm a ke konci téhoz roku gedlSichétrnact. Z €chto
¢trnacti ale wkteri nahradili ty, kt& projekt opustili (poéet autor neuvadi). Kazdé
skupirg witela se dostalo pro praci s Instrumentéalnim obohacovaliSné plipravy.
NejkvalitngjSi pripravou prosla skupina prvni, z ni také vSichéitalé s vyzkumniky
spolupracovali po celou dobu projektu. Vycvik skupidruhé popisuje Blagg jako
mnohem mé# intenzivni, o pipraw posledni skupiny se neziwije. Souhrné uvadi,
Ze ve vysledku bylo sledovangéegevsim dvanactitelu.

Atmosféra ve Skolach, kde &o byt Instrumentalni obohacovani ¢eneéno
do vyuky, nebyla Feuersteinovu programiili® nakloréena. Prakticky se jednalo
o povinnost, kterd4 byla Skoldm ifeena. Blagg fiznava, Zze aZz do samého zahajeni
projektu nebyla jasndada organizéich detail, jak bude vyuka Instrumentalniho
obohacovani na Skolach vlastprobihat. Witelé meli k celé &ci skepticky posto.
Netusili, o jaky program se jedna, co budou musitky dlat. K dobrovolnikim, ktei
se nakonec do projektdtiplasili, byla vybrana kontrolni skupina z podolskély.

Jednim z fedpoklad Blaggova projektu bylo, Ze Instrumentalni obohacdv
podrecuje znény tradiénich metod a stylu vyuky aime veést i k jistym osobnostnim
proménam. Proto testova baterie, ktera byla pouzitalosiala osobnostni rysyitela,
jejich postoje k zakm, postoj k soé samému jako kditeli a ndzory na Instrumentalni
obohacovani. Pro zaznamenani pdstojly pouzity ti speciali sestavené skaly, dale
byly s Wwiteli vedeny poldizené rozhovory. VSechny testové procedury bylywedeny

pied zahajenim a po uk&eni projektu. Nafi¢ celym vyzkumem bylo navic vedeno
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pravidelné pozorovani lekci Instrumentdlniho obokéai. Za timto &elem byly

vytvoreny Skaly snaZzici se zachycovat kvalitu mediacdepgtinotlivych parameir

zkuSenosti zprogedkovaného ¢eni. Slouzily nejen pro pozorovani, ale také sagmtn
ucitelam, kteri byli vybizeni, aby podlesthto Skal svou lekci zpné¢ hodnotili.

Vysledky hodnotici &itele Ize rozdlit do n¢kolika témat:

1) Reakce na vycvik v praci s Instrumentalnim obohacddnim, kterou Blagg
hodnoti jako v pevazné nie velmi pozitivni. Péateni skeptické postojecitel
pramenici z toho, Ze zapojeni do projektu byldizemim ,shora“, se vigledku
sezndmeni s Feuersteinovym programem pnilsn  Ucitelé tuto zkuSenost
hodnotili jednozn&né jako p@inos pro svou praci i pro 8yosobni Zivot. Blagg
jejich pocity shrnuje jako , feeling stimulated and optimistic about their pdi®in

role as teachefs(s. 95).

2) Hodnoceni materidli Instrumentalniho obohacovani Dotaznik, kterym Blagg
zjistoval nazory uiteli na charakter programovych mateiidjsme s drobnymi
Upravami pejali i pro nas vyzkum. Anditi witelé vykazovali ve $tSin¢ polozek
neutralni postoj, statisticky vyznamné posuny vgssmpozitivnino hodnoceni byly
vV post-testu zaznamenany v polozkach tykajicichpristupu k vydovani a
pusobeni programu na zakyditele:

— Program FIE u rg vyvolal vyrazné zemy v pojeti vyuky méhorgdnetu

(polozka 5)

Program FIE niZe byt velkymifinosem ve vSech \davacich pedn¥tech

(polozka 9)

Na sveé vydtovaci hodiny se vlivem FlEipravuji dikladreji (polozka 12)

FIE pomaha Zakm vytvaet si vlastni nazor{polozka 13)

FIE obsahuje zasady azgoby prace, které jsou vhodné pro vSechfitele
(polozka 17)

Z dalSich vysledk, které Blagg prezentuje, vyzniva al€itelské hodnoceni

material Instrumentalniho obohacovani spiSe negatidvadifinanéni naroénost
a nizkou kvalitu materiala (anglicka verze instrumehntobsahuje mnoho chyb
a nepesnosti), filiSnou abstraktnost, velmi ¢asté opakovani charakteru Ukai,
které vedlo k tomu, Ze Zaky prace nebavilku#turn é inadekvatni prvky, které

neodpovidaji anglickému praésti.
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3) Praktické problémy s vyuZivanim Instrumentalniho olbhacovani ve ¥idé

Zde witelé zmiovali v prvnitadé problémy vyplyvajici z podminek, za jakych byl
Feuersteifiv program na jejich Skole zaveden. Mluvili o obtizti najit si vlastni
smysl jeho vyuky a f@dani vyznamui smyslu prace s nim i Zak. Déle Blagg
uvadi obtize vyvolat ve ¥idé diskusi, obtize pracovat stimto programem
s talento® nehomogenni skupinoy vymysletpriklady piemoseéni a zaflenovat
program do vyuky béznych predméti. Na Skolach, kde vyzkum probihal, byly
lekce Instrumentalniho obohacovantazzeny do rozvrhu jako hodina navickali

se witelé snazili vést zaky k propojovani poznatk lekci s dgivem, poctovali,
Ze hodiny Instrumentalniho obohacovani jsou vnimgako réco oddleného
od k¥Zného dni ve Skole a od Skolnichigdneta. Blagg navic fiznava,
Ze problémem bylo, Ze s Feuersteinovou metodouskyinameni jendkteri ucitelé
na Skole. Pedagogicky sbor tim byl réeth na dva tdbory, kde pratginu ¢lena

byla nové zavedena metod&im neznamym a nebylo pro nitginové pochopeni.

4) Vztah k profesi, ktery byl zji¥ovan pomoci dotaznikda jako witel. | tuto Skalu
jsme gejali pro nas vyzkum. Na zatku Blaggova projektu byla experimentalni i
kontrolni skupina hodnocena jako podobna, nevykeizujhodnocenych polozkach
Zzadné signifikantni rozdily. V zéxecném testovani se u experimentalni skupiny
projevilo sedm pozitivnich postinz nichz dva nejvyrazqsi byly snérem k tvrzeni
,O svych ditelskych dovednostech nepochybypolozka 2) a Myslim si, Ze
osobr hodre prispivdm ke kvalit vyuky (polozka 14). Vzhledem ktomu,
Ze v kontrolni skupi& Zadny pozitivni trend nenastal a navic byl zazme&ne
negativni piklon v poloZzce 8 (Své uitelstvi neberu jako zavazgkpticita Blagg
toto zjiS€ni priznivému vlivu Instrumentalniho obohacovani migipani witelské

role.

Ackoli jsme vychazeli z naprosto odliSnych podmingiaZili jsme se nas vlastni
vyzkum veést tak, abychom mohli vysledna zjists Blaggovymi alesgiodo ukité miry
davat do souvislosti. Shora uvedenyityiem témaim jsme se zde protoé¢movali
podrobrji, neba’ se k nim budeme v kontextu naseho vyzkumu v dalkapitolach
vracet. DalSiif Blaggem interpretovana témata jsme v podmink&deho vyzkumu
nereflektovali, uvadime je proto pouzeielpledu. Jednalo se o:
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5) Osobnostni charakteristiky Witela testované pomoci Cattellova dotazniku 16PF.

6) Vztah ke Skolsky neuspsnym zakam, v rdmci &jZ byl u experimentalni skupiny
zaznamenan posun k optimistickému nahledu na scistiggchto ckti.

7) Zmény v pristupu uéitela k vyucovani zjistované pomoci pozorovacich Skal.
Behavioraini prorny, o kterych se Ize domnivat, Ze souviseji vice
s Instrumentalnim obohacovanim, nez s dalSimi ylikgeré v pébehu let,
kdy projekt probihal, naditele pisobily, shrnuje Blagg jako&tSi orientaci diteli
na myslenkové postupy 2akvétSi snahu o aktivni zapojovani 4o vywovani,
kladeni dirazu na dovednosti a strategie fipbhé pro uchopeniciva, WwtSi
opatrnost &inéni zawra ohledrg nadani a schopnosti Zak

Obeck mizeme fici, ze evaluace Instrumentalniho  obohacovani
na somersetskych Skolachiinesla ve svych vysledcich uspokajsi vysledky
ze sledovani titela, nez zak. Jak uz jsme uvedli, u zakzadné ¢éekavané posuny
v kognitivnich vykonech zaznamenany nebyly. Oprotinu sledovani ditelé, pestoze
vznaseli w¢i Instrumentalnimu obohacovatadu kritickych poznamek, vsichni shadn
hodnotili jeho znalost jako velky fmos pro svou praxi. Na zakkadproblémi,
se kterymi se i praci s Instrumentalnim obohacovanim potykaliitizwje Blagg
v zawru své knihy zvlast predmétoveé nespecificky charakter instruméné piklani
se k infuznimu modelu, kdy systematicka vyuka mmiSlerochazi naix vsemi

predntty.

3.2 Design vlastniho vyzkumného projektu

Rozhodnuti zabyvat se vlivem Feuersteinova programuitele bylo dano nejen
zawry Blaggovy studie, ale i osobnimi zazitky z kiudnstrumentalnino obohacovani.
Lze fici, Ze pro eni této metody u nas panuje &m@ nadSeni. Autorka se mezi
absolventy kuré setkavala s velmi pozitivnintipetim (z naSich rozhovérjsou typické
vyroky jako: ,...a ja si myslim, Ze toto je jedna z dobryeieiyco tady se objevuje
u nas...ja kde izu, tak to chvalim.{El/3, @iloha I, s. 194);A jeSte jedna ¥c, e ten
kurz nastartoval ktomu, Ze ja mam takovou touthy se ten Feuerstein objevil
ve Skolach®, (Ell/1, priloha I, s. 188). Rozhodli jsme se proto z#ise na ditele
a zmapovat jejich nazory na Instrumentalni obohaabv nasich podminkach.

Zahy jsme vSak narazili na obtize, nébodok®, kdy jsme poprvé pozadali

lektorku ¢eskych kura, Véru Pokornou (podzim 2008), o zprieikovani kontaktu
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na witele z Eznych zakladnich Skol, ktiejejim vycvikem prosli, ukazalo se, Ze jsou
mezi nimi pouzeit osoby. Givody byly organizéni, kurzy u néds v té débprobihaly
pouze Bhem Skolniho roku, coz prceitele, ktgi obvykle nemohou byt na celé dva
tydny vyvazani z vyuky, iedstavovalo zavaznourgkazku. Posléze vSak projevila
o Feuersteinovu metodu zajem jedna prazska zakiand, pro kterou byl uspadan
kurz v dok& jarnich prdzdnin. Absolvovaly jej vSechny pedagozlprvniho stup&této
Skoly. Ony se posléze staly hlavnimi respondentkaasi experimentalni skupiny.
Kurzem Instrumentalniho obohacovani prosly v ur®Q9, od nasledujiciho Skolniho
roku pak ndly s Feuersteinovym programem systematicky pracegatyuce. Kontakt
na ré jsme vSak bohuzel ziskali az poté, co prosly kurze

Tyto okolnosti vyznam& ovliviiovaly design naSeho vyzkumného projektu.
Nemohli jsme pracovat s pre-testovou a post-test@rocedurou, rozhodli jsme se tedy
s odstupem ¢&kolika mésial od vycvikového kurzu zachytit pomoci ptilenych
rozhovofi nazory &chto Witelek na Instrumentalni obohacovani a jejich fast, jaky
vliv. na ¢ m¢lo seznameni s nim. Volili jsme takovou struktuazhovoru, ktera
by umoziovala naSe zjighi konfrontovat s vysledky Blaggovymi. Ten bohuatizky,
které Ehem vyzkumu gitelam kladl, neuvadi, ale z citovanych vyfoksou Zejmé
okruhy, kterymi se zabyval. NaSe otazky v zégaakryvaly ti témata:

— A) Seznameni s Instrumentalnim obohacovanim reakce na kurz a metodu

— B) Instrumentalni obohacovani ve vydovani — reflexe zmin podmignych

sezndmenim s metodou a vyuZiti pozaahkurzu ve vydovani

— C) Rozvoj mysleni ve Skole

Rozhovory jsme nasledndoplnili dwma dotaznikovymi Skalami nazvanymi
Nazory na program FlE&Ja jako uitel (v plném zgni je uvadime vfilohach IV a V).
Jejich vysledky jsme také se zahtaniimi zjiS€nimi mohli srovnavat. Polozkythto
Skal jsme seskupili doéhkolika tematickych okruln jejichz pehled poskytuji o
nasledujici tabulky:

e Cisla poloZek
Tematicke okruhy (Nazory na program FIE)
a| Vliv FIE na u ¢itele a jeho vyuku 1,4,5,11,12, 14,15
b | Vliv FIE na Zaky 7,8,13
c | Zprostiredkované @&eni 6, 10
FIE a jeho (ne)vhodnost pro
d | vyuku/ucitele 2,3,9, 16,17
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Tab. 5. Tematické okruhy dotaznikdazory na program FIE

Tématické okruhy (féisj?kgodgig:;
a| Otevirenost ke znénam 6,12, 13
b | Vztah k profesi / k sok& jako k uditeli 1,2,12,14
c | Pristup k vyuce 4,6,7
d | Pristup k Zakim 3,5,9, 10, 11, 13

Tab. 6. Tematické okruhy dotaznikla jako witel

K respondentkdm experimentélni skupiny se nam pesl@odélo najit
srovnatelnou skupinu kontrolni. Slo aitelky z prvniho stup& z obdobné 3koly,
s podobnou délkou pedagogické praxe. S nimi jsnwdokli rozhovory zangiené
obecr na vyuku mysSleni ve Skole. Dotazy jim kladené bgeasti tématického
okruhu C — rozvoj mysleni ve Skole. | tato skupiyéa pozadana o vypini dotazniku
Ja jako uitel. Slo ndm oto zachytit, zda znalost Feuersteingiéstupu
a Instrumentalniho obohacovani vede k vyzngé&im zménam ve vnimani ditelské
role, v @istupu k zalim, v pojeti vyw@ovani apod. Ziskana data jsme hodnotili
kvalitativne i kvantitativre.

NaSe vyzkumna snaha o evaluaés@beni Feuersteinova programu nidtale
byla vSak zn&é limitovana podminkaméeského prosedi. V zadném ifjpadt jsme
nemohli napodobit rozsahly vyzkum Blagg Nas pdin miZzeme oznét spiSe
za ministudii, jejiz vyzkumné postupy bylygualevsim prosedkem k tomu, abychom
Instrumentalni obohacovanfilplizili o¢ima witela. Cile naSeho vyzkumu pak staly
na téchto otazkach

— Jak «itelé hodnotipromény vyuéovani, ke kterym znalost tohoto programu
a pipadna prace s nim u nich vedla?

— Jak uitelé kEZznych zékladnich Skol vnimajiyuZitelnost Instrumentélniho
obohacovani pro svou praci? Krogn propojovani programovych matefial
s riznymi predméty nas zajimalo f@devsSim vyuZivani pedagogickych zasad
vyplyvajicich z teorie zkuSenosti zprimikovaného &eni pro didakticke,
motivatni ¢i jiné postupy.

— Jak uitelé pohlizeji navyuku mySleni ve Skolea na mozZnosti rozvoje
kognitivniho potencialu zaki? Zde nam Slo o porovnani skupiny kontrolni

a experimentalni. Zkoumali jsme, zda se vlivem &emni s Feuersteinovou
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teorii a vlivem vlastnich prozitkzkuSenosti zprostdkovaného ¢eni z kurzu,
budou respondentky experimentalni skupiny médzorech na rozvijeni
kognitivniho potencialu a v gristupu k Zakiam od skupiny kontrolni odliSovat

a véem se tatoijpadna odliSnost bude projevovat.

3.2.1 Skr dat

Rozhovory probhly ve fech etapach, ¥asovém rozmezi jednoho roku.
Na podzim 2008 byly zrealizovany prvnii tz nich. Slo oii ugitelky z bsZnych
z&kladnich Skol, na které se ndm jako na jedin&@ifodziskat kontakt. Podle 8kbni
lektorky kurzi vté dokk mezi absolventy nikdo jiny, koho bychom mohlifagit
do vyzkumu, nebyl. Kazda #zdhto wWitelek pisobila v jiném nist. Dwve z nich
pracovaly na druhém stupni, jedna na prvnim.

Druhé faze skru dat probhla véervnu 2009. Jastnilo se ji Sestditelek, kolegy
z prvniho stupdé jedné zakladni Skoly v Praze. Posledni etapa rawhose tykala
kontrolni skupiny. Tyto rozhovory byly zaznamen&w&i 2009 ot na jedné prazské
zakladni Skole. Své nazory nam zde poskytlo Seégelek z prvniho stuph Jedna
z nich v8ak odmitla nahravani rozhovoru na diktafiih15), takze do obsahovych
analyz jsou zahrnuty pouze informace z jejiho dutaz

Vlivem okolnosti, které jsme uvedli, je experiménidskupina vnitné rozctlena
na dw casti. Na skupinu Sesti elementaristek, které preplyi€ns kurzem, a které
pracovaly ve stejnych podminkach jedné Skoly akupisku #i dalSich ditelek, které
prosly kurzem vizné dols a pracovaly kazda na jiné skole, v Prazepti a Ceskych
Budgjovicich. Rozhovory sémito prvnimi temi byly navic vedeny jinym Zigobem.
Lze je oznait za ukity predvyzkum, nebid z této zkuSenosti teprve vznikla j&gi
struktura pro rozhovory dalsi.

Této prvni ficlenné skupiny jsme se nejprve ptali ni@mos poznaik z kurzu
do vywovani a poté naiit hlavni parametry zkuSenosti zpri@stkovaného deni.
VSechny rozhovory bylypolorizené v riznych obndnach jsme vzdy pokladali
nasledujicotazky:

— Mohla byste zhodnotikurz, ktery jste absolvovala, jak na vas seznameni

s Feuersteinovou metodou Zapbilo, jaké to pravasbylo?
— Zmenil se vlivem tohoto kurzu vasistup k vyuce? Co konkreétdelate jinak?

— Co konkréta se z poznatkna kurzu snazite vyuzivat v hodinach?
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— Mohla bysterici, jak pracujete sfemogovanim a zda se vlivem kurzu ve vaSi
praci neco v tomto s@ru znenilo?

— Jakym zpsobem v hodinach pracujete s parametrem, ktery fiS&ia nazyva
intencionalitou/reciprocitou? Zaznamenala jste mto sndru u sebe #ake
zneny ped a po kurzu?

— Jakym zpsobem v hodinach pracujete s parametrem nazvanyostzxkovani
vyznamu? Zaznamenala jste vtomtoersmu sebe #aké znény ped a po

kurzu?

Prvni # rozhovory se od vSech ostatnich [iSi i tim, Zeniky v jinych
podminkach. Zatimco naslednych dvanact rozhiows® odehralo ve Skolegtginou
po vywovani nebo wasové skulid mezi vywovacimi hodinami, prvni rozhovory
se uskutenily v prostedi bytu. Autorka si s pozadanymi respondentkamdyvz
domluvila giblizné hodinové setkani a navstivila je u nich doma. Atféu gchto
rozhovof Ize proto charakterizovat jako mnohem kéigh, uvolrengjSi a ve srovnani
s rekterymi rozhovory s dalSimi respondentkami expentami skupiny i jako
mnohem vsgicrgjsi.

Ostatnich Sest rozhowors witelkami, které proSly Feuersteinovym kurzem,
muzeme oproti tomu charakterizovat jako probihajickasovém tlaku (které
respondentky pospichaly na dalSi #ywani, jiné kwli rozhovoru Zistavaly
po vywovani déle ve Skole) a také podkreslenéitom nedivérou, pr@& maji byt
dotazovany na metodu, se kterou maji zatim mininakosenosti. Svou roli jisthralo
i to, Zze bylc¢erven, blizil se konec Skolniho roku, coz je dokdy ve Skole naista
Gnava a stres. S kontrolni skupinou probihaly reahp také po vydovani ve Skole,
muzeme je ale popsat jako ¥isné a neovlivéné casovou tisni.

Respondentky experimentalni skupiny byly informovantom, Ze se snazime
postihnout jejich nazory na Feuersteinovu metodujep uplatréni ve Skole.
Respondentkdm kontrolni skupiny bylodksho, Ze jde o préci zabyvajici se rozvojem
kognitivnich schopnosti, myslenim a jeho vyukou.

Struktura otazek vypadala nasledon
A) Seznameni s Instrumentalnim obohacovanim reakce na kurz a metodu

— Mohla byste zhodnotit absolvovany kurziei véem vniméte pro sebe jeho
nejwtsi pinos?

— Co pro vas bylo nové? Co pro vas bylo znardéné?

103



— Jak hodnotite charakter materialkteré tato metoda poskytuje, pro vyuzitelnost
v bezné Skole?
— V ¢em vnimate nefiSi potencial této metody pro praci ve Skole?
— V ¢em vnimate jeji problematicka mista pro praci vaek
— Owvlivnilo vas Instrumentélni obohacovani ve vaseprofesnim Zive?
B) Instrumentalni obohacovani ve vydovani — reflexe zmén podmirnych
sezndmenim s metodou a vyuZiti pozhathkurzu v hodinach
— Mate pocit, Ze absolvovani kurzu Instrumentalnilbbohacovani u vas vedlo
k nejakym zrédnam ve vasi praci?
— K jakym konkrét#f? V éem se vaSe vyavani zrgnilo?
— VnéSite vdon¥ nekteré poznatky z kurzu do hodin?
C) Rozvoj mysleni ve Skole
— Jakyje vas nazor na to, Ze pedagogickou praci IZeithcharakter kognitivnich
schopnosti, Ze inteligéni potenciél Ize @nit, zvySovat?
— Myslite si, Zze mysleni Ize Vipwvat a Wit jako samostatnou kvalitu?
— Mohla byste uvéstehteré konkrétni fiklady rozvijeni mysleniFppraci se zaky?
— Mohla byste se zamyslet nad svou vyukgigianakolik vwdomny a jak intenzive
pracujete v hodinach s'enosem poznatkdo mimoskolnich oblasti? Konkrétni
priklady?
— Pro experimentalni skupinu otazkaéln Mohla bysterici, jak pracujete
s p'emogovanim a zda se vlivem kurzu ve vaSi pragonv tomto s@ru
zmenilo? Konkrétni piklady?
— Jaka je vaSe zkuSenost sreakcemiuizala pistup vyzadujici aktivni

transfer/p'enos poznatkdo jinych situaci?

Oddily A a B se tykaly pouze experimentalni skupiogdil C jsme pouzivali
i u skupiny kontrolni. Misto terminurgmog’ovani jsme zde v3ak hotib o prenaseni
poznatki do dalSich situaci. Otazky nebyly vzdy kladenyokegi, v jakém je uvadime.
Snazili jsme se uvedené struktury drzet, pokud lsenagiklad u experimentalni
skupiny rozhovor na g@tku st@il k nékterym otazkam z oddilu B, zabyvali jsme
se nejprve jimi a pak jsme &ppiesli k dotagm z Gvodu.

Pri analyzach rozhovdr se vSak néaslednukézalo, Ze sled oddilA, B a C
(u experimentalni skupiny jsme vzdy ¢a@ali zhodnocenim kurzu, jehofiposy

a nazory na metodu) byl do jisté miry nevyhodnyotlizek oddilu C pak totiz¢které
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respondentky neodpovidaly obécrinag. zda lze mnit charakter kognitivnich
schopnosti?), ale své odgovvztahovaly k Instrumentalnimu obohacovani @yvdiily

o tom, zda Ize gnit charakter schopnosti pomoci tohoto programiRolaotazka byla
formulovana v obecné rownTato skuténost vSak vyplynula aZipzpracovavani dat.
Domnivame se, Ze kdybychom u experimentalni skupaijnali rozhovor oddilem C
a nasleda presli k otazkam tykajicich se kurzu a Feuersteingvagramu, byly
by mozna vypo¥di witelek kvalitativre jiné (blize k tomu v kapitole o vysledcich
vyzkumu).

Dotazniky, o jejichz vypléni jsme vydujici pozadali, vychazely zedloh
Blaggovych. Oba byly ve fortnsémantického diferencialu. Na sedmibodové Skale
v nich respondentky &y vyjadiit svij priklon k negativnimuéi pozitivnimu polu
uréitého tvrzeni. Skalda jako uitel jsme ejali celou, ze $kalNazory na metodu FIE
jsme museli vypustit ¢ poloZzek, nebb se tykaly situaci, které naSe experimentalni
skupina nemohla dost&® posuzovat. Osloven&itelky totiz s instrumenty veride
jeS& nepracovaly, #ly za sebou pouze zkuSenost kurfiasovy odstup od jeho
absolvovani a naSehoésb dat bylctyii meésice. Prvnimiem respondentkam, jejichz
rozhovory jsme ozridi za predvyzkumné, byly dotazniky dany dodat& U nich byl

¢asovy odstup od absolvovaného kurzudnmiru jeden rok.

3.2.2 Vyzkumny vzorek
Celkem tvdilo naS vyzkumny vzorek 15¢itelek z BZnych zakladnich Skol.
Skupina experimentélni je v gto 9, skupina kontrolni v @tu 6 respondentek. Jejich

piehled poskytuje tabulka 7:

Identifika ¢ni Pocet let
kod Aprobace pedagogické praxe
Ell/1 matematika, chemie| 23
Ell/2 némcina, francouzsting 6
El/3 prvni stupg ZS 5
El/4 prvni stupg ZS 26
El/5 prvni stupg ZS 12
Ell6 prvni stupg ZS 38
El/7 prvni stupg ZS 23
El/8 prvni stupg ZS 17
EI/9 prvni stupg ZS 17
K1/10 prvni stupé ZS 40
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KI/11 prvni stupé ZS 35
Kl/12 prvni stupé ZS 2
K1/13 prvni stupé ZS 35
Kl/14 prvni stupé ZS 27
KI/15 prvni stupé ZS 16

Tab. 7: Prehled respondentek z obou skupin vyzkumného vzorku
* |dentifikagni kod je slozen z pismena ozaficiho za&azeni do experimentalni nebo kontrolni

skupiny (E, K), zimskégislice, oznaujici prvni nebo druhy stupeZS (1, I1) a z psadového
¢isla rozhovoru.

Jiz bylo feceno, Ze experimentalni skupina byla mit rozdtlena. Prvni i
respondentky vSak neodliSovalo pouze to, Ze jsmens vedli rozhovor, ktery byl
podminky, za nichZz byly tyto vyuwijici s Feuersteinovym programem seznameny.
VSechny ti absolvovaly kurz z vlastniho zajmu a rozhodnmditimco zbyvajicich Sest
piihlasilo do kurzu vedeni Skoly, aniz by jéedem dkladrgji informovalo, o jakou
metodu se jednd. Tento fakt se vyznarpnomitl do kvalitativnich analyz rozhowvior
Ucitelky zarazené do kurzu v déharnich prazdnin, s informaci, Ze jde o metodert
se od dalsiho S$kolniho roku bude na jejich Skolevads, pristupovaly
k Instrumentalnimu obohacovani Zatku s velkou nedérou (viz dale v textu
a v piloze 111, vyroky z kategori&keakce na kurj.

Z uvedené tabulky je patrné, Ze jsmeglinmoZnost zachytit fedevSim nazory
vyucéujicich z prvniho stupns pongrné dlouhou délkou praxe. Poze respondentka
z druhého rozhovoru (EII/2), jako jedina nevystualav pedagogickou fakultu,
ale vysokoskolské vathni mela z fakulty filozofické. Skutgnost, Ze nebylagvodnim
vzklanim witelka, se v analyzach dat projevila.

Skoly, ze kterych pochéazely respondentky itvio jadro nasi experimentalni
skupiny a cela skupina kontrolni, byly velmi podéb®kE se nachazeji v okrajovych
lokalitach Prahy, abmaiji cely prvni stupesituovany do samostatné budovy, v obou
piipadech zaji&je vyuku na prvnim stupni Sest osob & cle také shodnhlasi
ke vzcétlavacimu programu Twiva Skola. Jde o program, ktery vnasi dodouani
myslenky tzv.¢innostniho deni. Jeho hlavnim principem je wayvat prostednictvim
vlastni aktivity Zak, podporovat tviivost a samostatné mysleniii Pyuce witelé
hojré vyuZivaji fizné nazorné poticky a materialy smyslové povahy. i@ Skola
klade velky diraz na vyuzZivani mezpdnetovych vztali a aplikaci teoretickych

poznatki v praktickém Zzivat (viz www.tvorivaskola.cy. Podle slov jedné z naSich
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respondentek jde o program, ktery intenZiwerpa z myslenek Komenského a stavi
na pozitivni filozofii: ,....ta Twirci Skola se snazi vytit takovou tu filozofii, Ato dit
chodi rado do Skoly. Ne proto, Ze ma je#pj ale proto, Ze se tady citi debze je tady
urcitd pohoda“ (KI/10, priloha II, s. 221). Autorka textu e z vlastni zkuSenosti

potvrdit, Ze svym progtdim a atmosférou ¢kEkoly skuteéné pasobily velmi giveétive.

3.3 Vysledky vyzkumu

Obsahovou analyzou a kategorizaci zaznamenanyawégpjsme dosgi k péti
tématim, ktera, pestoze je budeme prezentovat &ddé, na sob v mnohém zavisi
¢i na sebe imo navazuji. Nazvali jsme je:

A) Reakce na kurz

B) Promény vyuéovani

C) Propojovani Instrumentalniho obohacovani a vyuky

D) Vyuka mysleni ve Skole

E) BéZna praxe
Sestou skupinu oztianou pismenenf jsme nazvalilrelevantni, protoze obsahuje
vyroky pro hlavni téma nepodstatné. Ke kazdému ténse poji #izny paet
piibuznych kategorii sycenych konkrétnimi vyroky. irtti témata A, B, C) se tykaji
pouze experimentalni skupiny, tém&taE aF jsou spoléna pro ok skupiny.
Vzhledem k porérné velkému mnoZzstvi kategorii a podkategorii dogajeme obracet
se Vv nadchazejici popisné kapitole fklgedu v tabulkach 9 a 10 (s. 123, 124),
kde nadzvy vSech témat, kategorii a podkategoriieprieijeme v hierarchické strukéu
Pro kompletni pehled vSech vyrak odkazujeme na ifiohu lll. V textu budeme

kategorie reprezentovat pouze jednim, nanejvygndvtypickymi vyroky.

3.3.1 Popis témat a kategorii

A) REAKCE NA KURZ

Ktomuto tématu se v naSsem vyzkumu pojyii kategorie. Kazda z nich
predstavuje kurz Instrumentélniho obohacovani jattmj urcitych pociti, mySlenek
¢i motivace. Prvni kategori€urz jako zdroj negativnich emoci (A1) reflektuje fakt,
Ze respondentky, které byly na kuréihtaSeny vedenim Skoly, dagjnnesly z vlastni

vile a nemdly dostaténé informace o tom, o jakou metodu se jednd. &tanich
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negativnich pocitech a négte hovdily prakticky jen d¥ z nich Ala-Nedivéra,
Alb-Neinformovanost Alc-Povinnosf). Mluvily vSak ok v mnoznémcisle, nebé
na kurz Sly jako skupina a z jejich vypolt se domnivame, Ze i pocity vSech ostatnich
byly podobné.

...7kalo se, Ze je to pryejaka izraelska metoda a myibec netusily, d@'eho
jdeme* (EI/5, piloha I, s. 203).

.NO, tak kdyZ nas pareditel pihlasil do tohohle kurzu, tak jsme viastmeedely
ani jedna z nas, o co jde (...) no a viastra ten kurz jsme Sly s tim, Ze to tam odsedime,
Ze prost¢ nam nic jinyho nezbejv&EI/9, priloha I, s. 215).

Oproti tomu druhd kategorie v sbinese pozitivni naboj. Nazvali jsmeKiurz
jako prinos (A2) Pres prvotni nefivéru totiz ve vysledku vSechny dotazované
ozna&ovaly seznameni s Feuersteinovym programem jakdtiyuz zazitek, ktery
je obohatil (viz podkategoriiA2a-Obohacujici zaZitek obec#). Finosy byly
respondentkami vnimany hlavrve dvou smrech. Prvnim bylo ziskani &itého
poznani a druhym posileni pedagogické jistoty. &ai zde néikame ziskani
poznatki, protoze ve #Sin¢ pripadi Slo spiSe o wdoneni si Wci v praxi @Eznych
a o jejich jiné uchopeni.

.,Pro me to byl Gzasny zazitek a Uzasny na tom bylo toyladsre na takové
nejjednodussi bazi, na bazi toho vseho, ca@loxek davno zna, si dokazal poskladat
neco uplre nového*(EIN/1, priloha |, s. 188).

Toto jiné uchopeni se tyk&gaevsim zfisobu prace, ktery reflektuje parametry
zkuSenosti zprogtdkovaného &eni (podkategorieA2b-Obohaceni ze zfisobu
prace). Vedle toho tematizovaly respondentky, kdyz hdyoo prinosech kurzu,
podporu a jistotu, kterou ze seznameni s Feueost@im pristupem néerpaly.
Zde hojre reflektovaly vnitni utvrzeni ve spravnosti pedagogickych po&tup
se kterymi do té doby pracovalg¢tginou jen intuitive. Tyto vyroky, které vypovidaji
o poctovanych pinosech kurzu, jsou vSak rqulevSim vysoce sebereflektivni
(viz ukazku), a proto jsou taeeny jiz do dalSi kategorie nazvakérz jako zdroj
reflexe (A3). Jsou jim ¥novany d¥¢ podkategorie: A3d-Teoretické uchopeni
intuitivnich postupi a A3e-Potvrzeni vlastni cesty

»--protoZze jsem sesgswdcila o tom, Ze spoustwei, ktery ¢ldm s @¢tma nebo
jsem je dlala s dttma tak, Ze jsem to citila, Ze je to ppFinosem, tak vlasthmi to

Feuerstein svym #Zpobem potvrdil, Ze tak ano, tak to ma bfil/4, @iloha I, s. 198).
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Do kategorieKurz jako zdroje reflexe (A3) jsou krong toho z@azeny vyroky,
zachycuji posehy prongn, zaznamenané zejména v postupech viastniho nyalga-
Sebereflexe a zny myslen) a k nim se vazici reflektované prémy vlastniho
vyucéovani, obvykle provazené tendencilad neékteré \ci jinak (A3c-Reflexe
vyuéovani). Tyto vyroky svym obsahem jizi@desilaji zmsiny vyvolané znalosti
Instrumentalniho obohacovani.

Pouze uifi respondentek byly zény v mysleni drazre popreny A3b-MysSleni
nezmeénéno), ostatni ¥tSinou vyzdvihovaly ,hlubSiifgmysleni*.

»A Vv podstat to zm¥nilo i moje mySleni, neni to jen o tom, Ze bychalkbby
jenom v tom vyovani, ale i celka¥v tom Zivat, ¢lovek se vic hlid4, vic se kontroluje,
vic si to planuje, to Zze se vtom kurzli arganizovatcas a planovati#zné strategie,
tak to se potomsenasi i do toho Zivota.(El/3, piloha I, s.194).

... ale ngjak jako vic pen¥jslim nad tim ,Jak?". (EI/9, priloha |, s. 217)

Ctvrta kategorie, nazvanurz jako zdroj pochyb (A4) v sol¥ nese vyroky
vyvolané nesouhlasem setkterymi informacemi prezentovanymi lektorkou kurzu.
VétSinou Slo o nesoulad mezigakladanymi teoretickymi informacemi a praktickou
zkuSenosti titelek. Jednalo se o odliSné nazory na didaktick&typy i u¢eni
nasobilky (pamdtni weni vs. vyvozovani), o pochyby ohleédpouzivani narné
terminologie Instrumentalniho obohacovaniét anladsSiho Skolniho&ku, o nejistotu,
jak vyuzivat instrumenty vékterych gednttech a o neivéru v efekty této metody

pii praci s celouiidou.

B) PROMENY VYU COVANI

Promeény vywovani jsou tématem, které na shora uvedené kategavazuje
a dale je rozviji. Redstavuje v podstattaké jistou formu reakce na kurz. AvSak
struktura rozhovoru, kterou jsme si naaku zvolili, nas vedla k tomu, Ze jsme toto
téma v¥lenili jako samostatné.

Na pimou otazku, zda se vlivem absolvovani kurzu Imsgntalniho
obohacovani z#mil pristup k vyuce, odpovidaly dotazované respondentkginou
zaporr. Tyto vyroky shrnuje kategorig€yuéovani neznénéno (B1, konkrétré Bla
Zmeény nepoctovany). Dvé z vywujicich uvedly, Ze kurz je inspiroval vyzkouSet
si nekteré poznatky v praxi. Naiklad pracovat se c¥#enim z debnice stejnym
zpasobem, jako by to byl instrumenB1b-Inspirace). Slo v3ak o jednordzovou
zélezitost v dob tésnd po kurzu. Vyraz§Si promenu sveého fistupu k vydovani
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respondentky, aZz na jednu vyjimku (EIl/2), zamital¥ dalSich vypo¥di vSak
vyplynulo, Ze &koli se vyuka nasSich respondentek jako celek nepnia poctuji
posuny Vv celéiadk raznych jednotlivosti. Prezentuje je kategorie naavaalé
promény vyuéovani (B2)

Jeji prvni fi podkategorie se tykaji zvySeni intenzity zvédomeni nekterych
prvki vyucovani, o kterych dotazované vypovidaly, Ze s niddwkEZzn¢ pracovaly,
nekladly vSak na & takovy diraz. Hovdily zde pedevSim qropojovani uéiva
s praktickym Zivotem (B2a), o WtSim dirazu nastrukturaci, p Fesnost a vyvozovani
poznatki (B2b) a o poskytovanvétSiho mnozstviéasu pro samostatné aktivity zék
(B20).

»--.a to mi pipadalo vlastd, jako Ze tady ito navedlo, Ze #ina ditma to musi
clovek podd dal a dal probirat, dal femosgovat, protoze oni si musej ddomit,
Ze vlastd si propojujou ten Zivot praktickej s tim Zivotekol&im* (EI/7, piloha I,
s. 209).

.V kazdém pipad¢ jsem mnohem vic Zaa s dtma z mnoha stran se divat na ten
danej problém, zase...strukturovat, odvozovat, Jic, jest vic. Urité jsem tohle
delala i drive, ale t@ na toclovek mysli vic, to v kazdynripad” (Ell/1, priloha I,

s. 188).

,Myslim, Ze jsem mnohem vice na #i dekala, (...) tady to gnauwilo to hlavni
motto: Nechte éhchvilku, & si to rozmyslim!(EIl/3, priloha |, s. 194).

Dalsi ¢tyti podkategorieMalych promén vyuéovani zaznamenavaji igledky
postojovych zmdn ve vztahu k &iem. Nazvali jsme jB2d-Pristup k Zakim, B2e
Schopnosti dti, B2f-Zptasob komunikace a B2g-Samostatnost v poznavacich
aktivitach. Vyroky do nich z#azené spolu Uzce souvisi. NaSe respondentky
reflektovaly, Ze vlivem znalosti prace s Instrund&mim obohacovanim, maji jiny
pohled na schopnosti zakZataly je vnimat jako mnohem schaggi, za&aly jim
poskytovat ¥tSi prostor pro uplatmi jejich potencialit. Vyroky k tomu se vztahujici
(B2e, B2g) vyjadiuji diraz na poznavaci aktivitu a samostatné mysleniivdasylo
zminovano pedevSim vyvozovani souvislosti mezi jevy, dale ps&mostatné
objevovani novych poznatk rozhodovani o postupech, u starSicti dormulovani
vlastnich nézdr, utvaeni za¢ra apod. V dsledku toho titelky také zmhovaly WtSi
naroky na praci Zak

,Ze to dit¢, pokud ja mu davam ty pogtg a davam mu tu moznost, tak k tomu

dojde dit s jakymkoli intelektem. Sanfepre, Ze kdyZ je ditnadprimerné inteligentni,
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tak na to pijde za @t minut, druhy na to fijjde za dva dny, ale/fjde na to“ (El/3,
piiloha I, s. 196).

,Odbouralo n¥ to to, Ze jsou to jenom malyetd kterym vSechno musim
naservirovat, oni si s tim musi porad{E€l/4, giloha I, s. 198).

K tomu se vaze iigdposledni jmenovana podkategorie, zabyvajici exrami
komunikace s &mi (B2f). Komunika&ni zmeény se na prvnim mistykaji formulovani
otazek.

»-..nned jak jsme ukafili ten kurz, hned paeth jarnich prazdninach, tak uzeba
pri prvouce jsem se samaigtihla, Ze teda se ptanéch diti Uplre jinak, nez jsem
se ptavala“(El/4, piloha |, s. 199).

»~Ja jsem to vzdyckydia tak, Ze jsme si sétina o ¢em povidaly a & jsem ja
byla Uplre zticha, jenom jsem nahodilagjaky téma a byly to UZzasnyoy, na co na
vSechno ty &i prisly, ja jsem jim do tohoipec nezasahoval&El/9, giloha |, s. 216).

Ucitelky zataly volit takové otazky, aby podporovaly samostaimézovani éti,
uvactly zejména draz na dotaz’roc?. Dale jsme zaznamenali poskytovarisiho
prostoru pro diskusi se za&ienim se na odp@di Zzaki a nasledné vyuzivani jejich
zkuSenosti pro dalSi vyklad.

Treti kategorie, kterou uvadime vramci tohoto tématakresluje kategorii
piedchazejici B2-Malé promény), neba piinasi konkrétni fiklady pienosu
poznatki z kurzu do hodin (B3). Malé prongény vyuiovani, které jsme ipdeSlymi
vyroky dokladali zatim jen v obecné rowjnjsou zde ilustrovany pomocitigladi
z praxe. Jde o vyuzivani mediativniho stylu prégtery je typicky pro Instrumentélni
obohacovani. Za dominantni prvky, na které bylastedna nejétSi pozornost
ucitelek, mizeme ozné&t vyvozovani porovnavani a premog’ovani (B3a-Vyuziti
stylu prace).

»T 7eba v matematice jsme brélsla do dvacetifikali jsme si u toho, kde je vSude
pouzivame, kde se s nimizeme setkat. & mi za‘aly rikat, Zecisla tramvaji, donj,

a tak dale...jinak, five, na to bych asidec nenarazila“(El/4, piloha I, s. 200).

U této kategorie Hirenos z kurzu do hodin-konkrétni Fiklady, B3) musime
jes€ zminit vazbu na podkategofti2e nazvanouObtize s piklady premog’ovani.
Protoze pemogovaci aktivity gedstavuji ve Feuersteinbvprogramu stZejni
kognitivni dovednost, gnovali jsme se f@mogovani zvlag a vyroky o gm jsme
uspdadali do samostatnych kategorii (ViE2-Premog’ovani). Bylo zarazejici,

Ze &koli vSechny naSe respondentkyti pdotazu na progny vyuiovani hojr
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tematizovaly propojovanidiva s praktickym ZivotemB2a), bylo pro ¥tSinu z nich
velmi obtizné vzpomenout si hya jeden konkrétnitfklad z hodin.

Posledni podkategoriBrenosu z kurzu do hodin Je nazvan®83b-ZkuSenost
s détmi a zahrnuje vyroky tykajici se reakci Adka vyZadovani &tSi samostatnosti
v poznavacickinnostech, penaseni ¢iva do jinych situaci, naroky na&téi pesnost
Vv jejich praci atd., jak jsme o tom hauovysSe. Shrneme-li tyto vyroky, fizemefici,

Ze v nich pevazuje zkuSenost pozitivni.

C) PROPOJOVANI INSTRUMENTALNIHO OBOHACOVANI A VYUKY

V tomto tématu se v naSem vyzkumu &mazrcadli situace, ve které se aktualn
nachazely naSe respondentky. Byly postaveed poZzadavek 2& od dalSiho Skolniho
roku systematicky vyuzivat Feuerstigmprogram pi vyucovani. V jejich Skole nebyla
vSak v doB, kdy jsme provagi rozhovory, jasna koncepce, jakymigopbem se toto
bude realizovat. Vyroky prvni kategorie témdaiujsme proto seskupili pod ndzev
Situace ve skolgC1). Vypowedi ucitelek zde odrazeji pocity népravenosti, nejistoty
a obav. Utidili jsme je do ti podkategorii reflektujicich praktickou stanku m&ané
inovace Skolniho kurikula.

Prvni podkategoriecCla-Forma a zpisob za&lenéni? poukazuje na nazorove
kolisani meziiznymi zpisoby implementace progranpro rozvoj dovednosti myslet.
Ucitelky si kladly otazky, jak budou s Instrumentaindbohacovanim pracovat, bude-li
pro rgj v rozvrhu vylenéna samostatné hodina, a jakipact, kdyZ tuto hodinu navic
k dispozici mit nebudou. Druhou variantu vnimalkgavelmi obtiznou. Nejasnosti
panovaly i v tom, zda budotidy clenéci nikoli a jaky je optimalni péet cti ve #ide
pro praci s takovymto programem.

Vyjasreni situace prokhlo az €sne pred koncem Skolniho roku, coz vyplynulo
z rozhovoru EI/9, ktery byl jako jediny provedengzggji. Vypovédi této respondentky
jsou proto v podkategorila ozn&eny zvlag a nazvanyClaaVyjasnéni situace

Ve vysledku ndlo tedy z&lenéni Instrumentalniho obohacovani do vyuky na této
Skole vychazet z filozofie infuznichiptup, tj. mélo prochazet nap: vsemi s¢Zzejnimi
piedntty. Naplanovano téz bylo, Ze setma v prvnichitidach, budou se probiratzné
instrumenty z pedSkolni série a od pololeti druhychiidt se postuph zane
sUspoadanim bod ze série pro Skolni ék. Konkrétni zaleneéni instrumeni
do jednotlivych témat diva objasgné nebylo, prakticky bylo ponechano naihgh
Skolniho roku.
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,10 bude takovy experiment. Jakoby viiphu vyuovani... (...) My se budeme
s kolegyni vzdycky domlouvat, co z toho budemeekaabysme je pak odevzdaly tak
nejak nastejno“(EI/5, giloha |, s. 204).

Z uvedenych dlvodia vyucujici silné poctovaly potiebu vedeni a supervize
(C1b), ktera by jim pomohla na&tnost prace s Instrumentalnim obohacovanim
pieklenout. Tematizovaly hla¥nrozdil prace s instrumenty na kurzuiawyucovaci
hodins. Nékteré vyuujici se pak obavaly i problé@mplynoucich zZasového odstupu
od kurzu.

»-.my bysme patbovali rkoho, kdo ndm ukaze, jak toclemit i do jinych
predneti, vtom bychom petbovali jes# nejakym zgsobem pomoc, konzultace.
Samozejne clovek mize mit napad, ale asi by to nedokazal tak rozwufstiil/7,
piiloha I, s. 210).

,P0 tom kurzu si toclovek nejak vic uedomoval a asi vic se o to snaZzil, jenze
bohuZel pak jserbsem uz zase spadla dgakyho takovyho stereotypyEl/8, @riloha
l, s. 213).

Zatimco prvni kategori€Situace ve Skole, Cllse zabyva praktickymi otazkami,
jak pracovat s Feuersteinovym programem v podmmk&ené zakladni Skoly, dalsii t
ieSi spiSe obsahovou strdnku. Nazvali jsme Igstrumentalni obohacovani
a predméty (C2), Potencial (C3) aNevyhody (C4).

U Instrumentalniho obohacovani kedmétech C2) jsme vylenili dvé
podkategorie. Prvni z nichCRa-VyuZiti instrumentid) se tyka uvah, jaky prostor
pro za&lenovani instrumerit poskytuji jednotlivé fedmsty prvniho stupt ZS. Vedla
prvouka pro st ,povidaci“ charakter, dale pak, zvlastlivem Uspoadani bod,
vnimaly Witelky velkou vazanost na matematiku. Matematicekaajow i cizim
jazykim je wnovana druha podkategori€2b-Vyuziti vyvozovani. Vyroky sem
zarazend&esi konflikt mezi logickym odvozovanim poznatk jejich panitnim wenim.

Posledni dv kategorie diskutovaného tématu shrnuji odplovna otazky
na potencial a nevyhody Feuersteinova programwkgke SK pozitivam (C3) ucitelky
fadily rozvoj mysleni obeen rozvoj slovni zasoby, moti¢ai potencial netradnich
materiati, rozvijeni kompetenci pracbny Zivot.

~Jde o to, nadit ty deti, aby pemejSlely, pra¥ tady je ten Feuerstein na tohle
skwlej* (EI/9, wiloha I, s. 218).

Z nevyhod Instrumentalniho obohacovani ve Skot&4) vystoupily do pogedi

problémy spoétem déti ve #idé (C4b) a nar@énou terminologii (C4a). Jazykova

113



narainost byla vztahovana pouze k mladSimu Skolnigkwyna druhém stupni jiz tato
vlastnost programu za problém povazovana nebylaaWsle na sab vSak vSechny
respondentky zmibvaly nevhodnost Instrumentalniho obohacovani pécips celou
téidou, kter&gitd obvykle okolo 25 &i. Jako vynikajici jej hodnotily pro individuélni
piistup nebo praci s malou skupinkou. Z tohofivatlu vyjadovaly také znénou
nedivéru v jeho efekty ve Skole, coz jsme 2iovali jiz v popisech reakci na kurz.
Vycet dalSich nevyhod jsme souhénmaznamenali v podkategofid4c-Ostatni.
Obsahuje vyroky reflektujici abstraktnost matériaharanost ¢asové pipravy,

nara:nost finagni a dle naseho néazoru i velmi zavaznou &émst osobnostni.

D) VYUKA MYSLENI VE SKOLE

Timto tématem se jiz dostdvame k vypdim respondentek obou skupin
vyzkumného vzorku, nelsoprechdzime k analyzam posledni¢asti rozhovai, ve
kterych jsme se ptali narozvoj kognitivnich schogth a vyuku mysleni v obecné
roviné. Vyroky sem zeéazené, jsme tidili do peti kategorii D1-D5). Pouzijeme-li
Feuersteinovu terminologii, zajimaly nas néazogitalek na strukturni kognitivni
modifikovatelnost a tematizaci mysleni jako samst&vality vywovani.

Oznaeni prvnich dvou kategorii DL-Optimismus; D2-Pesimismu$ jsou
formulovany jako krajni poly pohledu na rozvoj kdgmich schopnosti.
Ve skut€nosti vSak Zadny z vyragk nemizeme oznét za cist¢ optimisticky nebo
pesimisticky. Vypowdi witelek se obvykle nachazelykde mezi krajnimi polohami.
Vyroky kategorie klonici se k optimismDZ1) proto ¥tSinou obsahuji i zminky @&zko
piekonavatelnych podminkaché4mé Skoly ¢i omezenych vrozenych dispozicich
(viz dv& nize citované ukazky). Kriteriem profaaeni do kategorie nam bylo to, jaky
Uhel pohledu ve vyrokuipvazuje. Do kategori®ptimismus (D1) jsmetadili vyroky
typu:

,NO, rozhodrg komu neni siry dano...v apatyce nekoupi, ale rozhéghko witel
nemizu skodit tak, Ze sifeknu, Ze nema smysl s tisckem @co clat” (Kl/14, priloha
I, s. 230).

.Myslim si, Ze utité jo, ale /ikam, Ze z myho hlediska zélezi na‘tpov ty
skupir“ (El/4, piloha 1, s. 200).

Kategorie Pesimismus (D2) obsahuje pouze vyroky respondentek
z experimentalni skupiny. Své nazory na rozvoj kibgrich schopnosti vyjadvaly ve

vztahu k praci s Instrumentalnim obohacovanim veleSk Tato kategorie Uzce
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koresponduje s kategorNlevyhody (C4). Dotazované ¢itelky moZznost pekonavani
kognitivnich limith v podstat nepopiraly, jen se klonily k pesimistickému uhkhfedu
Z divodu pa@tu déti ve #idé a nemoznosti intenzivniho individualnihtigtupu.

,On je problém ten, Zecth kti nemate vertde dwe nebo £, Ze jo. (...)rikam,
Ze v ramci ty vyuky, Ze to je problénEl/5, giloha I, s. 204).

DalSi kategorie seénuje otazce, zdaze wit mysSleni? (D3). U tohoto dotazu
jsme v kontaktu s mnohymi respondentkami zaznameisbu zarazenost, ktera
se je&k vice prohloubila, pokud jsme se ptali na konkréwsty. Pro ob skupiny byla
charakteristickd kladna odp&l s dodatkem, Ze mysSleni séepi nevyduje. Rehled
vyrokt poskytuje podkategorie3a-Mysleni netematizovano

.,NO vzdy Fikdm, jde to, ono to samo o saouvisi s vyukou, ja bych to zas az tak
neod@lovala, vzdycky se jich v hodinach ptam dteremejslej arekni mi.* (El/7,
piiloha I, s. 211).

,NO, J& moc té otdzce nerozumim, protoze kd§land jakoukoli gipravu nebo
pracuji s dttmi, tak to vlastd je vSechno o tom myslen{KI/10, priloha Il, s. 221).

Pokud mysleni jako fednet tematizovano bylo ¥3b-Mysleni tematizovang,
pak jako vyuka logiky a algoritmickych postupro feSeni matematickych a logickych
problémi.

,Ur cité logické mysleni lze vyavat. My jsme @i dokonce projekt logika.”
(KI/10, priloha Il, s. 220)

Ackoli naSe vychozi otazka, pouzita jako nazev kaiedo3, se tdze na vyuku
mysleni, piklonime se v dalSim textu k vyp&dim nasich respondentek a budeme déle
pouzivat pojemrozvoj mySleni. Ten byl «itelkdm samoiejmosti, zatimcovyuku
tematizaci.

Nazev nasledujici kategorie je proto formulovarojRlodminky rozvoje mysleni
ve Skole (D4). Vymezili jsme zde @ podkategorii. Na prvnim mistuvadime,
dle naSeho nazoru podminku zasadb#a-Osobnost wWitele. Vzhledem k tomu,
Ze vyzkumny vzorek byl sestavetepazrié z elementaristek, projevil se zde 8ilvetah
wcitele k predmétu. Reflektovana byla skuteost, Ze na prvnim stupni Wuwje jeden
ucitel vSechny pednety, z nichz rkteré jsou mu blizSi a jiné vzdalgsi a tedy
v n¢kterych gedmétech pro & neni rozvoj mysSleni problémem, zatimco jinde sesim
vice snazit. Respondentky shrnovaly, Ze podminlamyvaje mysSleni neni fpdnet,

ale fistup a osobnostitele.
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.Miuzu byt s ditem pil hodiny a ddm mu vic, nez kdyZ s nim budu celej de
TakZe v tomhle smyslu ja to myslirtK1/10, priloha Il, s. 222).

»~Ja bych rekla, Ze to asi hodnzavisi na tom diteli, peci jen co je mi blizSi
a neco je mi vzdale#Si (...) ale kdyz tendcitel se snazi...(Kl/13, priloha Il, s. 229).

Druha podkategorie koresponduje s jednim z Feeiamstych parametr
zkuSenosti zprogtdkovaného &eni, s intencionalitou a reciprocitou. Nazvali jsme
ji D4b-Motivace a vlastni aktivita.

»~Ja jim mohu sice donést obrazek, ale to jbec nemusi zajimat. (...)zldzity je
zblbnout to dit k tomu, aby @o pocit, Ze se ho to tykd, Ze ho to baykl/3, giloha |,
s. 197).

.Podle m¢ hlavre ty deti musi chtit, pak s nimi pracovat jde(El/9, @iloha I,
s. 217).

Nekteré vyroky, tykajici se vlastni aktivityéd, v sol® nesou i odkaz na
prostedky, jakymi se &itelé snazi aktivni poznavani padovat a postupy, v nichz
vidi konkrétni cesty rozvoje mysleni. V naSem vymkurespondentky jednozera
nejvic zdiraziovaly vlastni vyvozovani poznaikaky.

»...Vest ty @i, aby na to piSly samy, aby se dobraly viagtpodstaty.” (KI/13,
piiloha Il, s. 228).

.-.-a hodre vyvozovat, vyvozovat, vyvozov@El/5, piloha I, s. 203).

PodkategorieD4c nazvanandividudlni p Fistup opit piinasi gedevsim vyroky
wcitelek  z experimentalni  skupiny. Zaznamenava nazomp efekty prace
s Instrumentalnim obohacovanim veld. Respondentky, které proSly Feuersteinovym
kurzem, vyraz# ¢astji a vice nez jejich kolegynz kontrolni skupiny, tematizovaly
nara:nost rozvijeni kognitivnich schopnosti wédé. Pokud o individualnim istupu
hovaily vyucujici ze skupiny kontrolni, pak spiSe jako o jedreest, kterou vyuZivaji.
Ne v3ak jako o vyrazn&gkazce, na které rozvoj mysleni ve Skole vazne.

.Kdyby seclovek tem slabSim mohlénovat vyloZe# individuelrg, tak by je asi
vytah, podle @by je troStku rozvijel, ty jejich kognitivni funkce, ale newmamci ty
tFidy, do jaky miry tohle jde.(EIl/5, piloha I, s. 204).

Posledni d¥ podkategoriePodminek rozvoje mysSleni ve Skol€D4) tematizuiji
zavislost této snahy na vychow rodirg, pripadré i na vlivu matéské Skoly D4d-
Predchozi vychova a dale n&asovych moznostech, kteréitel pii vyucovaci hodig
ma Q4eCas a osnovy. V prvnim pgipad se witelky shodovaly v tom, Ze kultura

rodiny, ze které détvychazi je zakladem, ktery se ve Skole ovlivnigeéi.
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,Vite, tohle straS@ zalezi na tom, jak je to divedeno v rodi#y jaka je oblast
toho, co to dé& poznava v rodi#y protoZze sama to pak &h hodinach vidite, Zze na
neco prost pichnete a to détuz ,my jsme tam byli, tohle ja znam*. (KI/10, priloha
Il, s. 222).

Ve vztahu kfasu hovéily o tom, ze pracovat sétini intenzivré na rozvoji jejich
kognitivnich schopnosti je ve Skoledals nemozné zidoda plnéni poZadavik osnov
(D4€). Do této kategorie vSakippely pouze d¥ respondentky.

»--a kdyZ bysme si takhle efits detma vypraet...my musimedht v pracovnim
sesit, my musime diat do Skolniho seSitu, takze musime za tu hodiho stihnout
straSr¥ moc a na to vybavovani je strasmalo casu, tim¢asem jsme stragrtlaceny”
(El/4, priloha |, s. 201).

Posledni kategorie prezentovaného tématu, nazvamaoj mysleni a zkuSenost
s détmi (D5), je casté&né sloZena z vyrok se kterymi jsme se jiz setkali u podkategorie
B3b-ZkuSenost s dtmi. Ta byla ¥novana popiam, jak Zaci respondentek
z experimentalni skupiny reaguji na vyzadovagtSiv samostatnosti v poznavacich
aktivitach. Tyto respondentky vSak nemluvily powzeyuzivanicist¢ novych prvk
z Instrumentalniho obohacovani v hodinach, ale kilyvo o svych zkuSenostech
s rozvijenim mysleni uéti bez vazby na Feuerstéin program. Nkdy bylo v jejich
vypowedich obtizné tyto dvroviny oddlit, proto jsme vyroky experimentalni skupiny,
tykajici se zkuSenosti srozvijenim mySleni @ti,d zaadili nejen do B3b,
ale i do kategorie D5. Stavime je zde vedle tematicky obdobnych vypov
respondentek ze skupiny kontrolni. Jak jsme jizdliy@revazuji zkuSenosti pozitivni,
u kontrolni skupiny se navic objevily vyp@li o tom, Ze snahy o rozvijeni mysleni
u citi ve Skole zavisi také hodima konkrétniiide.

,10 se clovek rekdy dozvida upkhkouzelny &ci, na co ty dti nekdy nepijdou.
(...) a zase i zélezi na tom, jak se #i & té tidé sejdou, jaka ta/fda je." (KI/10,
piiloha Il, s. 222).

E) BEZNA PRAXE

Prvni kategorie tohoto tématu je nazvéB#&Zna sowast vyuwovani (E1).
V rozhovorech jsme se totiz velmiasto setkavali stim, Ze respondentky popisovaly
vlastni gistup k vywovani, \&ci které alaji bézre, které jsou pro jejich praci s zaky
nebo a pro jejich fistup k vykovani charakteristické. U experimentélni skupinjyby
tyto vypowdi ¢asto konfrontovany s informacemi z kurzu.
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»...prave ze ve vyuce to davnéldme a nenazyva se to...nebo spis jsmedalyy
Ze je to dco jako tato metoda(El/4, piloha I, s. 198).

V nékterych gchto vypowdich zaznivalo i podiveni se nad otazkou, kterdage
ptd na tak samégjmou \&c jako je propojovani diva s praktickym Zzivotem nebo
naopak na takéZko uchopitelné zisoby vyuky mysleni.

.NO, to vetSinou nebo vzdycky, kdyZ pInimgaky Gkol, tak jim vZdycky se snazim
Fict, Ze si to musejejakym zgsobem rozmyslet a musej si v tom najjaky systém.”
(EI/8, piloha I, s. 213).

,Tak néjak obecd se snaZime o to, Ze to, co séme, je pro Bco. Ze to neni
jenom proto, Ze se to takime...“ (KI/11, ptiloha Il, s. 224).

V podkategorii Ela-Vlastni pristup-prvky je proto z#azeno porrné velké
mnoZstvi tematickytznorodych vyrok. Jde o reflexe osobnihdigtupu k vydovani
tykajici se nap didaktickych postujp zpisohi kladeni otézek, cileného rozvoje
nékterych kognitivnich operaci (nagoorovnavani, hodnoceni)igtupu k dtem apod.
VSechny vSak maji jednoho spéhe€ho jmenovatele. Je v nich vyféda samazjmost
a k¥zna gitomnost ve vytovacich hodinach.

Snazili jsme se Wwthto vyrocich vysledovat parametry zkuSenosti
zprostedkovaného &eni. Zaznamenali jsme odkazy Herostiredkovani vyznamy
k parametrutranscendence zaméirenosti a vzajemnosti a zprostiredkovani pocitu
kompetence Ke kazdému parametru uvadime jeden dokladajicikvy

.-..kdyZz &di kcemu to je, a kdyZ tyetl se vedou tak, Zze pr@staby samy
si uwdomovaly, tak natime se tohle, protozZe...tak Ze to doopravdy fungge ty eti
potom uz samyeba domejslej, Ze tohle jsme se dilgy protoze... . Aby to ditvedelo,
proc¢ se to i, za jakym telem se to &i. To bychrekla, Ze je to hlavni(KI/13, priloha
Il, s. 229).

.ZVIaSt kdyZz se pohybujete v takovyelcht oblastech, na ktery sihsto sahaj
v Zivoe, ktery pouzivaj &re¢ v Zivoe, a ktery vidj, kde vSude je&tmiZzou pouzit, typu
trojclenka, procenta, Ze jo, to jsou Uzas@giv., kdyZ se naim trojclenku, tak lehce
projdu celej Zivot a celou chemii a ja nevim, cechho, tak to kdyZz si @sou
uvedomovat, jakej to ma dosah obrovskej(E1l/1, ptiloha | s. 190).

»~Ja totiz povazuju to ¢eni za takové setkani a pragne to hroz@ silny a ja
pokud bych ne#ta odezvu, ja bych taibec nemohla dat. (...) Ja jsem to vzdycky na

svych hodinach d#ha strasre silny tenhleten okamzikEIl/1, priloha | s. 189).

118



,Ze ¢im vic posiluju takové to sel@omi toho dite, tak tim vic si myslim,
Ze posiluju timhletim i tu stranku toho mysSlenipoie se snazi mnohem vic, kdyZ ma
moznost si vybrat(KI/10, priloha Il, s. 220).

KategorieEl v sol dale zahrnuje jesttii podkategorie. Prvni @vz nich Elb-
Podobnosti Ukoli v instrumentech a ebnicich a ElcPamétni uceni
VS. Vyvozovanj jsou zastoupeny jenékolika malo vyroky. Festo jsme se rozhodli
vyélenit je samostath Uzce souviseji se skupinou shora charakterizasangroki
0 béZnych sodastech vydovani, zarove ale tvdi celek, tematicky odlwiji.

V prvnim gipact (E1b) jde o vyroky respondentek experimentélni skupktgré
opét z jiného dhlu reflektuji, Ze Feuerst&nprogram pro & nebyl o zcela novych
poznatcich, ale spiSe jim poskytl jiny pohled nalyla cvieni z @ebnic, které s&mi
bézne delaji.

.V pracovnich seSitech nebo i v¥abnicich, tam je spousta&oi, ktery obsahujou
tydlety, ty instrumenty a my jsme vilasémi nevdely, Ze to je tohleto, co ten Feuerstein
teda vyuziva. (...) Porovnavani...prvouka, matematikastpve vSech fednetech.
Konkrétni giklad, teba spojovani bag to ctti maji v matematice uz od prvmidy”
(El/4, priloha |, s. 199).

Ve druhém pipadt (E1c) jde o vypoedi tykajici se partniho weni v kontrastu
S vyvozovanim poznaik Tyto vyroky jsou zgazeny do kategorie azbnych sodastech
vyucovani, nebt hledani hranice, kdy nelze poznatky vyvozovat augmé je po étech
vyZzadovat natenim se zpatti, se ukazuji jako &na otazka pedagogické praxe.
Za zaklad, u &Z nelze panitni weni obejit, povazuji elementaristky nasobilku
a vyjmenovana slova. U experimentalni skupiny jsiie¢eré vyroky o deni nasobilky
a vyvozovani zahrnuli jiz do kategor@b-Vyuziti vyvozovani a také do kategorie
Kurz jako zdroj pochyb (A4), kde rekteré z respondentek polemizovaly s nazory
lektorky o tom, Ze &i by se nély nasobilku «it pouze vyvozovanim. ZkuSenosti
ucitelek totiz obvykle mluvi jinak.

»ASI je to tim, véem ja byla odchovana. (...) Ale myslim, Ze vty pavdiuhy
tFide je stZejni ta nasobilka a tam si myslim, Ze to mugiFgs tu parx™ (EI/5, piiloha
[, s. 205).

Posledni podkategori&1d-Co rozviji mysleni, je vy¢tem konkrétnich fpkladi
z hodin, kterymi respondentky obvykle dokladaly sw@owdi o kZnych postupech

V praxi.
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»Tak v matematice hodhvyuzivam takovy ty ukoly daeptislo dorady, dopk
obrazek daady, pros¢ tady ty logicky zalezitosti. T@ldme teda hod#) jako pondrné
casto” (KI/14, priloha ll, s. 230).

Dostavame se nyni ke druhé a zatopesledni kategorii tématt - BéZna praxe
Nese nazeWiemog’ovani (E2). ProtoZze se jedna o téma pro préci s Instrumaimal
obohacovanim &kejni, ¥novali jsme mu v rozhovorech cilené otazky. V obrdaery
jsme na zaklatl vyrokia ziskali, ma pemosovani ve Skole dv oddilené roviny:
mezigredmétove vztahy a praktické vyuziti wbném Zivok.

Prvni dv¥ podkategorie v rAmdE2 stoji ve vzajemné opozici. Vyjadi reflexi
piitomnosti nebo absence této transferové aktivity wgicovacich hodinéch.
Podkategori€&2a-Bézna sokast vyuwtovani by mohla nést podtitulipmogovani je mi
blizké. Je opakem podkategoib-Piremog’ovani nevyuzivano V ni se nachazeji
vyroky pouze od dvou vywijicich (Ell/2, KI/12). VSechny ostatni dotazovamsppak
ozna&ovaly prenosové aktivity za pevnou s@st svého fistupu. Nkteré z ditelek,
které proSly Feuersteinovym kurzem zdectopeflektovaly, Ze tive s enosem
poznatki pracovaly mé# casto jen intuitivd. MuZzeme zde proto vnimat tematicky
piekryv s podkategoriB2a-Propojovani uéiva s praktickym Zivotem, o které jsme jiz
hovdili v souvislosti s prorinami vywovani. Snazili jsme se vSak vyl roztidit
tak, aby vyroky \B2a vyjadiovaly predevsSim zrny ve vztahu k femogovani ged
kurzem a po kurzu, zatimco podkateg@Rb piinasi popis femogovani jako aktivity,
S niZ se ve vytovani @Zn¢ pracuje.

.NoO tak clovek tomu asi nékal p‘emogovani, Ze jo, ale dité v téch hodinach
vznikaly situace, kdy jsme to rozebiralEl/9, giloha |, s. 216)

, Cili mezipedn¥tové vztahy uiité, to zcela ¥dome, navazuju ve svéripraveé
vzdycky na to, co uz jsmeflima do toho praktického Zivota se snazim dpio nejvic.
Opravdu, jako do toho praktického Zivota se snagimnejvic.” (KI/10, priloha lI,
S. 221).

DalSi podkategorie hodnotfgmogovani ve vztahu kiznym gedmeétam prvniho
stupré ZS ([E2c-Premog’ovani a predméty). Mazeme shrnout, Ze nejigi prostor
pro transferové aktivity vidi ditelky v ,povidacich* gedmétech, zejména v prvouce.
U ostatnich fednmeéta se nazoryiznily, nékolikrat vSak bylo zmi#no, Ze zalezi hlawn
na oblasti poznani, na konkrétni latce, ktera jgbjpana, bez ohledu na to, o jaky

piedntt jde.
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»~Ja bych ani néekla v prednetech jako spiS v oblasti poznavani. Jo, tam jde, o t
co wite" (El/6, pilohal, s. 207).

Nasledujici podkategorie pak podaviehded konkrétnich situaci z hodin, které
nase respondentky uvdig jako piklady premoséni (E2d-Konkrétni priklady
piremog’ovani).

Posledni podkategorie tohoto témalPe-Obtize s priklady piemog’ovani
shrnuje vyroky respondentek, ktergkali uvacly, Ze v jejich vywiovani prvek penosu
vzdycky je (jde o i respondentky z experimentalni skupiny), nepibolase jim

v prab¢hu rozhovoru vzpomenout si na Zadny reprezentpijikiad.

F) VYROKY IRELEVANTNI

Pod tento ndzev jsme seskupili vyroky, o kterychdeenivame, Ze pro hlavni
téma této pradce nejsou podstatné. Jsaidamy do ti kategorii. V prvni z nich
je zminovanasituace ve Skolstvi(F1), druha pinasi otazky respondentek poloZzené
autorce prace zacélem upesréni dotazu v rozhovoruFQ) a fteti (F3), nazvana
Osobni nebo nepiléhavé k tématuy obsahuje vyroky zabyvajici se Zivotni situaci,
z&zitky nebo nazory respondentek, které vSak nelmgané vadit k Zadnému z vySe

popsanych témat a netykaji se ani vyuky mysSlenirestitumentalniho obohacovani.
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3.3.2Cetnost vyroki a frekvence témat a kategorii

Vypovedi, které jsme od respondentek ziskali, jsmeslesuli ptiblizné do 800
vyroki. V naprosté $tSin¢ pripadi predstavuje jeden vyrok jedna&te nebo soulti,
piipadre jejich ¢ast. Tam, kde zidvodi kontextu nebylo mozné ¥lenit jednotlivé ¥ty
samostaté, je vyrok tvden i delSi ¢asti vypo¥di (neiastji u popisu piklada
z vywovani). V rgkterych gipadech je také jeden vyrokiaaen do vice kategorii.
Tykd se to &ch kategorii, u nich j&ast&€ny vyznamovy pekryv, které ale nebylo
mozné slotit vjeden celek. Nap Nevyhody FIE pro Skolu (C4) aPodminky
rozvoje mysleni (D4) nebo Propojovani ugiva s béZnym Zivotem (B2a) a
Premog’ovani jako soutast vyuwtovani (D2a).

V zawretném kvantitativnim porovnani se ukazalo, Ze jedvépttémata, vyjma

F s vyroky irelevantnimi, jsou sycengiljizné stejnym pdétem vyroki.

. Zastoupeni

Téma Fjoceto v celkovém mnozstvi
vyroki vyroki (Gdaje v %)
A | Reakce na kurz 159 19
B | Promény vyuéovani 164 20
C | Propojovani FIE a vyuky 144 18
D | Mysleni ve 3kole 148 18
E | B&zna praxe 166 20
F | Irelevantni 35 4

Tab. 8 Prehled pdtu vyroki v jednotlivych tématech a jejich procentualni
podil
Pro kvantitativni zpracovani témat A, B, C, kter4 postihuji nazory

na Feuersteilv program a tykaji se proto jen experimentalni gkygsme zvolili cestu
vyjadreni procentualniho podilu jednotlivych kategorppadkategorii v daném tématu.
Dale jsme sledovali, jakym ptem vyroki prispéla do jednotlivych kategorii kazda
respondentka zvl&SV oddilechD a E jsme i ffes nizky podet osob ve vyzkumném
vzorku, vyuzili téz statistického zpracovani datok¢ procentualniho zastoupenidgho
vyroku v jednotlivych kategoriich jsme experimentalniantolni skupinu porovnavali
pomoci testu chi-kvadrat. Sledovali jsme jim, zedyso skupiny statisticky vyznaran
liSi v pattu vyroka vramci kategorie a v gtu osob, které vyrokem do kategorie
prispely. Piehled s vyslednymi hodnotami procentualnich pgodilvysledk chi-testu
piinasSeji tabulky 9-12:
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Potet vyroki

Tema Kategorie a podkategorie Empiricka | udaj PO%?LS)SOb
cetnost v %*
A Reakce na kurz 159
Al Zdroj negativnich emoci 19 12
Ala Nedivéra 7 37 1
Alb Neinformovanost 8 42 2
Alc Povinnost 4 21 2
A2 P¥inos 46 29
A2a Obohacujici zazitek 28 61 9
A2b Obohacujici zisob prace 18 39 7
A3 Zdroj reflexe 85 53
A3a Sebereflexe, zmy mysleni 32 38 7
A3b Mysleni nezrénéno 3 4 3
A3c Reflexe vytdovani 19 22 5
A3d Teoretické ukotveni intuice 16 19 6
A3e Podpora 15 18 5
Ad Zdroj pochybnosti 9 6 3
B Promény vyuéovani 164
B1 Vyuéovani neznénéno 20 12
Bla Znény nepodfovany 12 60 6
Blb Inspirace 7 35 2
Blc Inspirace nepotvrzena 1 5 1
B2 Malé promény 94 57
B2a Propojenitiva s praktickym Zivotem 23 24 8
B2b Strukturace, vyvozovaniigsnost 10 11 5
B2c Vicecasu 9 10 3
B2d Vztah k dtem obecy 4 4 3
B2e Schopnostiti 11 12 6
B2f Zpasob komunikace 16 17 4
B2g Samostatnost v poznavacich aktivitach 21 2 4
B3 P¥enos do hodin - konkrétni fFiklady 50 30
B3a Vyuziti stylu prace z FIE 31 62 7
B3b ZkuSenost séthi 19 38 6
C Propojovani FIE a vyuky 144
C1 Situace ve Skole 66 46
Cla Forma a #sob z&lensni? 43 65 6
Clb Pateba vedeni a supervize 8 12 4
Clc Odtrzenost kurzu od Skolni praxe 15 2 5
c2 FIE a predméty 29 20
C2a Vyuziti instrumerit 16 55 7
C2b VyuZziti vyvozovani 13 45 3
C3 Potencial FIE pro Skolu 14 10 6
C4 Nevyhody FIE pro Skolu 35 24
Cda Terminologie 12 34 2
C4b Pdet dsti 15 43 6
C4c Ostatni 8 23 4

Tab. 9: Prehled p@étu vyroki a osob v jednotlivych kategoriich témat A, B, C

* Udaje v procentech se vztahujitknym celkim:
- fadky s nazvytémat (A, B, C) vyjadiuji, jaky podil dané téma zaujima vzhledem k cedkou
poctu vyrokii. Souhrni je prehled ¥chto Udaj téz v tabulce 8.
- u kategorii (Al, A2...atd.) je uveden procentudlni podil, jaky dantedarie zaujima v rdmci
tématu, jehoz je s@asti
- u podkategorii (Ala, Alb...atd.) je uveden procentualni podil, jaky dandkategorie zaujima
v ramci kategorie, jejiz je soasti
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Potet Vyroku

Pocet

Téma Kategorie a podkategorie — _ 0sob
Empiricka | udaj | Exp. | Ko.
fetnost | v %* | sk. | sk.
D Vyuka mysleni ve Skole 148
D1 Optimismus 20 14 5 5
D2 Pesimismus 7 5| 6 0
D3 Lze Wit mysSleni? 33 22
D3a Mysleni netematizovano 28 8 6
D3b Mysleni tematizovano 5 15 0
D4 Podminky rozvoje mySleni ve Skole 57 39
D4a Osobnostditele a vztah k fedntu 8 14 2 3
D4b Motivace a vlastni aktivitastd 16 28 4 4
D4c Individualni pistup 19 33 5 1
D4d Redchozi vychova 9 16 3 2
D4e Cas a osnovy 5 9 2 q
D5 Rozvoj mySleni a zkuSenost séthi 31 21 6 4
E BéZna praxe 166
El Bézné sowasti vyucovani 79 48
Ela Vlastni fistup - prvky 40 51 8 5
Elb Podobnost instruméira webnic 4 5 2 0
Elc Panétni weni vs. vyvozovani 7 9 1 y.
Eld Co rozviji mysleni - konkrétnfiglady 28 35 4 5
E2 Pfremog’ovani 87 52
E2a BZné sodast vywtovani 38 44 7 4
E2b Remogovani nevyuzivano 6 7 1 1
E2c Remog’ovani a pedmnty 16 18 6 4
E2d Konkrétni fiklady z vy&ovani 22 25 5 5
E2e Obtize uvéstiklad p'emos’ovani 5 6 4 0
F Vyroky irelevantni 35
F1 Situace ve Skolstvi 6 171 2 3
F2 Dotaz na otazku 8 23| 3 3
F3 Osobni nebo nepiléhavé k tématu 21 60| 4 4

Tab. 10 Prehled p&tu vyroki a osob v jednotlivych kategoriich témat D, E, F
* Udaje v procentech se vztahujitknym celkim:

- fadky s ndzvytémat (D, E, F) vyjadiuji, jaky podil dané téma zaujiméa vzhledem k ceditou

poctu vyrokii. Souhrni je prehled ¥chto Udaj téZ v tabulce 8.
- u kategorii (D1, D2...atd.) je uveden procentudlni podil, jaky dané&d@rie zaujima v ramci
tématu, jehoz je sa@asti
- upodkategorii (D3a, D3b...atd.) je uveden procentualni podil, jaky dandkategorie zaujima
v rdmci kategorie, jejiz je soasti

K adajim z tohoto celkovéhoiphledu se budeme v dalSim textu vracet, abychom

analyzou vypowdi. Zde nam vSak tyto tabulky napomahaji aléspqredkEzném

e

pohledu zjistit drazy, dan&lenitosti kategorii a mnoZzstvim vynikkteré na jednotliva

témata naSe respondentky v rozhovorech kladly. adgrh k tomu, Ze tématA-E
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(ttmaF ponechavame stranou) jsou zastoupena obdobnyty pgroki (viz tab. 8),
muzeme porovnat procentudlni podily jednotlivych Raté vSemi tématy ndfx.

Z hlediskacetnosti do pofedi vystupuji:Malé promény vyucéovani (B2, 57%),
Kurz jako zdroj reflexe (A3, 53%), Pfremog’ovani (E2, 52%), BéZné souasti
vyucovani (E1, 48%) a Situace ve Skole (C1, 46%). Ke 40% hranici se blizi
i Podminky rozvoje mysleni ve Skol¢D4, 39%).

Jsme si wdomi toho, Ze na vysoky pet vyroki u kategorii z prvnichit mist 82,
A3, E2) mely vliv cilené otazky. Odrazi se v nich v podstaématické okruhy ze
struktury vedeného rozhovoru. DalSi uvedené katege$ak vyplynuly az &hem
obsahovych analyz. Zejména kategokl zabyvajici se konkrétnimi problémy
z&lereéni Instrumentalniho obohacovani do Skolniho kuekibrganizani forma,
supervize atd.) se ve vSech rozhovorech objevit@jrém pdétu vypowdi, prestoze
k ttmto témalm dotazy kladeny nebyly. Domnivame se, Ze v tétedaii se zr&
naléhavost situace, ve které se naSe respondeatkyrely a otazky, které ve spojitosti

s Instrumentalnim obohacovanim prozivaly jako dktuaejpodstatéysi.

Srovnani kategorii podle pi vyroki proto uvadime pouze pro prvotni orientaci.

Za mnohem podstalj$i voditko vypovidajici o vyznamnosti témat povaie vnitni
¢lenitost kategorii a obsah konkrétnich vyrokia. Podle mnozZstvi podkategorii
vystupuji nejvice do pdpdi ot Malé promény vyuéovani (B2). Jen o Bco ménr
pocetné vnitni déleni ale nachazime i u vSech ostatniét ategorii, které jsme zatim
vyzdvihli. Podrobgji se jim budeme zabyvat v kapitolefim@Sejici interpretaci
ziskanych vysledk

Nyni obrame pozornost je§tk dalSim udajm, které zjistné obsahové tstazy
dokresluji zase z jiného dhlu pohledu. Jde o zastou kategorii ve vypadich

jednotlivych respondentek.

Poket vyroka v kategorii

Kéd Al A2 A3 Ad B1 B2 B3 C1 Cc2 C3 C4

% % % % % % % % % % %
Ell/1 0 0 5:11]11 13]|0: 0 |1 5 |10 10| 2 4 0 0|1 3 |0 0 |4 11
Ell/2 0 0|13 28]15:18|0: 0 |0 O |11 11| 3 6 1 212 710 0|0 O
EI/3 0:0 6 13121 26|0: 0 |0 O |22 22|12 24| O 0J]0 0 (0 OO0
El/4 0 0 2 4 111:13]|0 0 |5 25|16 16|13 26| 4 6 |21 7 |2 149! 26
El/5 14 74 | 3 7 4 514 44 |3 15|10 10| 4 8 9 1418: 282 14 (7 20
El/6 0:0 1 2 9 1110 0 |1 5 2 2 2 4 3 5 11: 3 |14 292! 6
El/7 0 0 6 13| 2 2 |11 11(|7:35] 7 7 2 4 121 32|14 142 14 (5! 14
EI/8 0 0 6 13| 2 2 |4 44 |3 15| 2 2 0 0|18 273/ 10|1 7 |2 6
EI/9 5 26| 4 9 7 910, 0|0 0|18 18|12 24|10 15|8; 28 |3, 21|6 17
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Tab. 11 Paity vyroka v tématech A, B, C od jednotlivych respondentegiezimentalni
skupiny

Pocet vyroki v kategorii

Kéd D1 D2 D3 D4 D5 El E2 F1 F2 F3

% % % % % % % % % %
Ell/1 0. 00O 0O, O |1 2 |3 104 5 5 6 [2, 33|10 0 |1 5
Ell/2 0O 0|0 0 ]JO0O, 0|2 4|0 0|1 1 6 7 |0, 0 |O O |4 19
EI/3 0O 0|0 0O OJ|2 212 6 |6 8 4 510 0 [2: 251 5
El/4 3 15|1 14 (1 3 |9 16 |6 198 10| 4 510 0 [0 O[O O
EI/5 1 5 (22911 3 |5 9 (1i 3 |4 5 2 2 10 0 [2:25]|0: O
El/6 2 10|1 14 (1 3 |5 9 ]2 6 (3: 4 4 5 |1 17 ({0: 0 [6: 29
El/7 1 5 (1 14|11 3 |4 7 [0i O |3 4 7 8 |10 0 [0: O[O O
EI/8 0O 0|1 143 9|2 4]0 0 (3: 4 3 310 0 (1:13|0: O
EI/9 1 5 |1 1414 12 |5 9 (7 23|14 5 6 7 10 0 [0O: O[O O
Kiyao (2: 10|/0: o |6: 18 (6 11 |3 10|11 14 |14 16 |1 17 (1: 13 |3 14
KI/11 |2: 10 (0. 0 |5 152! 4 [0 O |7 9 8 9 /10 0 [0O: O |O: O
KI/122 {2: 10(0: 0 |0 O |7 13 |4: 13 |8 10| 7 8 |0 0 [0: O [2: 10
KI/AZ3 |3: 150 0 |7: 21|14 7 (12 3 |7 9 9 101 17 |1: 13 |2: 10
Ki/ag (3: 15 |0: 0 |4 12 |3: 5 |2: 6 |10 13| 8 9 [1: 17 |1 13 |2 10

Tab. 12 Paity vyroka v tématech D, E, F od jednotlivych respondentd&hoe
vyzkumného vzorku

Tyto tabulky ukazuiji, jak byly jednotlivé respondenv ramci konkrétnich témat
sdilné. Vzhledem ktomu, Ze prvnfi tz nich proSly jinym rozhovorem a nase
experimentalni skupina proto neni zcela koheremtzhodli jsme se prezentovat tato
data takto rozloZzen s pohledem ,dovnit na jednotlivé respondentky a jednotlivé
kategorie. Souhrnnéisla by zde byla zkreslujici i Zidodu Sfe vytyenych témat.
Nap. Reakce na kurz(A) zahrnuje Skalu vypadi od kladnéhofijeti po pochybnosti,
vyroky vProménach vywovéani (B) se pohybuji od odmitnuti jakychkoli posun
az po reflexi konkrétnich z&n v hodinach atd. Neni tedy moZné posuzovat tyto
tematické skupiny jako celky. Vice nam¢kgi procentudlni podily v jednotlivych

kategoriich zvla$(Cisla zvyrazgna twne).

OBSAHOVA ANALYZA KVANTITATIVNICH UDAJ U

V naSem vykladu budeme postupovat podle zvolenBroatnihdazeni. Nejprve
proto obratime pozornostdkselnym ddajm u tématA a B. MiaZzeme z nich Wist
nésledujici informace:

Pocity ginosnosti kurzu shrnuté v kategoriiét?2 a A3 jednoznan¢ prevazuji
nad kategoriemi Al a A4 obsahujicimi prvky pochybnosti. Negativni emoce

a pochybnosti zminilgtyti respondentky. D¥ z nich, které se jako jediné rozhdwp
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o prvotni nechuti absolvovat kurz z povinnostiimané vedenim Skoly (EI/5, EI/9),
vSak vzapti potvrdily, Ze u nich, jako i u ostatnich ve skup jednoznané prevazily
prozitky kladné a hodnoceni kurzu jako os®lalmi giinosného.

»~Ja myslim, Ze postupedasu tSina z nas fichazela na to, Ze to do ty svy praxe
budeme mocidjak zaradit* (EI/5, griloha |, s. 203).

,NO ale postupenrasu jsem zjiovala, Ze je to Uzasny, ze je togkv.” (EI/9,
piiloha I, s. 215).

Tyto a dalSi podobné odp&i nas vedly k zajmu zji®vat, co je tedy proditele
na této metod to ,0Zzasné a ski¥é“. Z obsahové analyzy zde ideme pedeslat,
Ze hlavni pinosy Instrumentalniho obohacovani tkvi prpatlobrg piedevsim
v sebereflektivnich procesech, které u nasSich medgatek navodilo.

Negativni reakce a pochybnosti, které jsme zaznaldoyly oproti ginosim
zminovany v naprosté mensinDotkly se jich #i respondentky — EI/5, EI/7 a EI/8. Tyto
osoby niiZzeme v naSem vyzkumném vzorku ofihaa pedstavitelky skeptického
pohledu. Nejenze tematizovaly pochyby a nesouhf@ktsrymi informacemi, kterych
se jim nakurzu dostalo (viA4-Kurz jako zdroj pochyb), zarove i jako jediné
poprely, Ze by je Instrumentalni obohacovani jakkoliivailo (viz A3b-Mysleni
nezmeénéno). V hojném pdtu vyroki také gispély do kategorie Nevyhody FIE
pro Skolu (C4). Tato kategorie je sice s velk@etnosti zastoupena i u jejich dalSich
kolegyn, nicmérk zatimco ¥tSina vywdujicich zmhovala nevyhody jen u é&kterych
aspekli prace s Feuersteinovym programem {nagloZitd terminologie), tyto
respondentky, zejména EI/7 a EI/8, vyjfahly v ndzorech na jeho uplétn ve Skole
skepsi obech Z jejich vypovdi o tom s¥dci vyroky:

,Vite, ja si dost dobe nedoveduedstavit vyuZzitelnost Feuersteina tady ve Skole®
(EI/8, piloha |, s. 212).

.-..J& to takova metoda, kterargdevSim pro ty specidlni pedagogy nebo
psychology nebo kde se to vyuziva, tak tam to premilém, protoZze se tam pracuje
budto s velmi malou skupinkou nebo s jednotlivci. (ny¥lim si, Ze desettd je hodr®
pro takovouhle préaci, tak to vidim jako problém goaat s touhle metodou ve Skole®
(El/7, peiloha 1, s. 210).

Respondentka EI/8 také jako jedina vyrazmitla, Ze by vlivem kurzu &ha
tendenci uplatovat rekteré nové poznatky v praxi (viBlc-Inspirace nepotvrzeng
a bylo pro ni velmi obtizné najit jakékoli prény ve svém fistupu k vydovani nebo

k Zalkim. Uvedla prakticky jena&domgjSi uchopeni femogovacich aktivit:
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,NO tak asi se snazim vic takjak zdiraziovat uplat@ni toho, co se to dituci,
jako teba to pemogovani, no asi t@lovek dela vedonyji“ (EI/8, piloha I, s. 213).

Jako jedina také neposkytla zadny konkrétiiklpd prenosu poznatk z kurzu
do hodin B3). Od vSech ostatnich respondentek experimentakdntrolni skupiny
se lisi i tim, Ze zjejich vyp&di nebylo mozné zadit Zadny vyrok do kategorie
Optimismus (D1).

Podivame-li se do tabulky 11 znovu na kategorienaamenavajici iinosy kurzu
(A2, A3), vidime, Ze nejtsi procentualni podily v gtech vyroki se nachazeji
u respondentek EIl/2 a EI/3. Stejrak respondentka Ell/1rigpéla do €chto kategorii
spiSe vysSim ptem vypowdi. V porovnani s ostatnimi z experimentalni skygim
vystupuji tyto i osoby do pofedi. Usuzujeme, Ze vySSi @ vyroki reflektujicich
piinosy, je u &chto i witelek dan pra¥ okolnostmi a motivaci, se kterou se do kurzu
hlasily. Sly totiz do kurzu kaZzda za sebe, z visirrozhodnuti a s viitim zajmem
pracovat s touto metodou dale. Byly pr&pddobr mnohem pozitivsji nastavené vice
cerpat z informaci na kurzu obohacuijici prozitkyz fegich kolegys, které Sly na kurz
z rozhodnuti tfeditele Skoly. | ony vSak nakonec nachazely na ehkosti
s Feuersteinovou metodoizné Fnosy.

Respondentky EIl/2 a EI/3 se odliSuji i tim, Zetjsypedagogicky fstup
charakterizovaly jako vyraZremenény vlivem seznameni s Feuersteinovym dilem.

.---CO bylo nejvic nové, byl ten izgob prace, jak se stou metodou pracuje,
protoze ja sama jsem se setkala asi vzdyckitalema, ktéi nds nebo @vedli stylem,
tady mas seznam, tohle se siaakovéto Sprtani a/fznam se, Ze jsem byla i takovy typ
Zaka...a i ditele, Ze jsem secila timhle stylem, Ze prastady mas konkrétniei, ty se
naw. Me to straS@ oslovilo a tak gjak penenilo, ten zgsob prace...“(Ell/2, ptiloha
l, s. 191).

,Pro me to byla v podstatnova cesta ktn dstem, protoze fedtim...v podstat
jsem to deni zndnila...” (EI/3, piloha I, s. 194).

Podobr se vyjadila jeS€ respondentka EI/9, od niz také nemame v kategorii
Vyudovani neznénéno (B1) ani jeden vyrok, nicméntato witelka hovdila spis
o jiném zmsobu reflexe svych hodin, nez Ze by goevala gimo znEny sveého
vyukového stylu:

.--. ViC jsem z@ala tak jako...ja nevim, jak téct, premejSlet nad tou hodinou je
blby slovo, to zni, jak kdyzr/ig jsem nad tim nepn¥jSlela, ale @jak jako vic

premgjslim nad tim Jak?*“(El/9, priloha |, s. 217).
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VSechny ostatni dotazované pely, Zze by vlivem seznameni s Instrumentalnim
obohacovanim sy pristup k vy@ovani rjak vyrazré zmenily (viz B1l-Vyudovani
nezmeénéno:

.Nemyslim si, Ze bych po tom kurzu hnedata rn¢jak jinak, to teda asi ne,
to jsem teda asi nezala" (EI/5, giloha I, s. 204).

Od wtSiny vywiujicich jsme ale ziskaly celdadu jednotlivosti, ve kterych u sebe
pocituji posuny (kategorig2, B3).

.-..mnohem vic jsem dbala na strukturovani toho vSetm jim pinasim
a pozadovala jsem mnohem vic strukturovani i ehgpréci, to je hod&ivyrazny rys asi
nejvyraz@jsi“ (EIl/1, priloha I, s. 188).

Vybocéuje zde pouze respondentka EI/8, o které jsmeqiiiili a také respondentka
El/6, ktera zniny ve svém fistupu k vydovani nebo k zakm také iliS nepocfovala.
V tomto gripac vSak nejde o osobu, kterou by Feuersteinova matedalovila, jako
tomu bylo v pipad EI/8. Naopak, tato pedagozka v rozhovoru velniiragiovala, jak
je ji Feuersteitiv pristup blizky. Jde oditelku s téngt ctyricetiletou délkou praxe, ktera
uvackla, Ze ji mediativni styl prace zazivany na kurpige jen utvrdil v tom, kemu
na zaklad svych zkuSenosti také daétg Nepocfovala potebu swj pristup nénit.

.NoO, jak 7ikam, takové to utvrzeni v tom, dovek leta &la a pohled na to z jiné
strany. (...) TakzZe ja tenhlgiptup mam tak &jak v sold. Jinak torict neumim*“(EI/6,
piiloha I, s. 207).

Az doposud jsme posuzovali pouze prvné démata A, B). Na experimentalni
skupinu jsme fitom mohli pohlizet jako na jeden celek, nébmtazky kreakcim
na kurz (A) a proménam vyucovani (B) jsme pokladali vSem jejim respondentkam.
Od tématuC vSak musime odliSovat mezi prvnirnemi Wwitelkami, které prosly jinym,
kratSim rozhovorem a zbytkem skupiny. Nizk&tgovyroka v tématechC, D, a E
u respondentek EII/1, EIll/2 a EI/3 jsou zde ztohafivodu (viz. tab. 11, 12).
Vezmeme-li toto v potaz, pak ve zbyvajicich katdgbr (tj. Propojovani
Instrumentalniho obohacovani a vyuky(C1-C4), Vyuka mysleni ve Skole(D1-D5)
aBézna praxe (E1-E2) se v mnoZstvi vyrak respondentky experimentalni skupiny
prilis nelisi.

Pohlédneme-li zvlaS na skupinu kontrolni, zjfi§ijeme, Ze situace je i zde
podobna. Jeji jednotlivé respondentky vykazujinaatechD a E také podobné piby

vyroki. Vyjimku tvori do ukité miry snad jen rozhovor s respondentkou Kl/Igrk
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byl casow¥ podstatg kratSi, nebt tato witelka byla ve svych odp@dich velmi stroha

a bylo pro ni obtizné své stmé odpo¥di rozvést.

SROVNANI EXPERIMENTALNI A KONTROLNI SKUPINY
Pokud porovname experimentalni a kontrolni skuppak, vyrazny rozdil v piu

vyroki spatujeme na prvni pohled v kategofi2-Pesimismus Duavody, pr& doslo

k tomu, Ze u experimentalni skupiny se v nazorexzhazvoj kognitivhich schopnosti

objevilafada pesimistickych vyp@di, jsme jiz naznali v kapitole o skru dat. Uvedli

jsme, Ze u této otazkycitelky spontans reflektovaly spiSe efekty Feuersteinova

programu v progedi Skoly. Detail§jSi rozdily mezi obma skupinami nam vsSak

pomohlo podchytit statistické zpracovani dat pontestu chi-kvadrat. Jeho vysledky

poskytuje nasledujici tabulka:

Téma Kategorie a podkategorie (poéetx\fyrokﬁ) (poégtzosob)
D Vyuka mysleni ve Skole
D1 Optimismus 0,023 0,346
D2 Pesimismus
D3 Lze Wit mysSleni?
D3a _ Mysleni netematizovano | | 0006 | 0777
D3b Mysleni tematizovano
D4 Podminky rozvoje mySleni ve Skole
D4a Osobnostditele a vztah k fedmtu
Db Motivace avlastni aktivited | 0,086 | 0399
Dac __Individualni pistup | 0070 | 0,330
D4d Redchozi vychova
D4e  Cas a osnovy
D5 Rozvoj mySleni a zkuSenost séthi 0,690 0,777
E BéZna praxe
El Bézné sowasti vyucovani
Ela __ Viastnifstup-prvky ] 0107 . ... 0,836
Elb Podobnost instruméir webnic
Elc Panétni weni vs. vyvozovani
Eld Co rozviji mySleni - konkrétnfiglady 0,012 0,214
E2 Premog’ovani
E2a _ Bznasosastvywovani | 0066 | | 0,964
E2b Remogovani nevyuzivano
E2c _ Remosovaniapedmty | | 0233 | 0777
E2d _ Konkrétni pklady z vywovani | | 0001 | 0346
E2e Obtize uvéstiklad pemosovani

Tab. 13 Vysledné hodnoty statistického zpracovani dat@artestu chi-kvadrat

Kriteriem, u které kategorie se budeme e 5> zabyvat, ndm byl pi@t osob

v kategorii a mnoZstvi jejich vyrdk Statistické zpracovani jsme neprodladam,

kde sodet respondentek z obou skupin byl menSi n&f g sodet vyroki mensi
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nez deset. Tan¢ jsou v tabulce zvyrazny hodnoty, kde na 5% hladirvyznamnosti
muzeme mezi kontrolni a experimentalni skupinou mbtwozdil. Spadaji senityii
kategorie:D1-Optimismus, D3a-MysSleni netematizovanq E1d-Co rozviji mysleni,
konkrétni piiklady aE2d-Konkrétni priklady piemog’ovani. Mezi sledovanymi
skupinami zde shledavame odliSnosti pouze v mno¥stoka. V poitech osob, které
svymi vypowdmi do kategorii fispely, se statisticky vyznamné rozdily u Zadné
kategorie neprokazaly. Pro vSechny zvygmn hodnoty plati, Zskupina kontrolni

v poctu vyrok a skupinu experimentalni prevysuje

Usuzujeme, Ze tato skudteost je zaficinéna d¥ma vlivy: jednak okolnostmi
sbéru dat, ktery byl u experimentélni skupiny (u respentek EI/4-EI/9) podkresleny
casovou tisni a zaneprazmosti rEkterych @itelek (nekolik z nich pospichalo na dalsi
vyucovani, ¥tSina nebyla k poskytnuti rozhovortil@ vsticnd) a jednak zde &p
vidime @ic¢iny v fazeni otdzek. Postup, kdy dotazy zabyvajici se osigm kognitivni
modifikace a rozvojem mySleni ve Skole byly polaZenaZz po otazkach
k Instrumentalnimu obohacovani, se nam nyni jek® jaevyhodny. Tento fakt spolu
scasovym tlakem mohl mit vliv na to, zZékteré vywujici byly u zaérecnych otazek

Domnivdme se, Ze ztohotoiwbdu se statisticky vyznamny rozdil promitl
nagiklad do mnozZstvi vyrak v kategorii MySleni netematizovano(D3a), kde jsou
shrnuty odpo¥di na otazku, zda Ize mysSlentiu U kontrolni skupiny jsme timto
dotazem rozhovor z&nali, zatimco u experimentélni skupiny jsme jejklpdali
az ke konci a respondentky odpovidaly &tua v rekterych gipadech vztahly své
odpowdi opt k Feuersteinovi. Kvalitativhse vSak skupiny od sebe v nazorech nelisi.
Zaznamenané vyroky vyjadi samozejmost gitomnosti rozvoje mysleni ve Skolni
vyuce a zarowve ale i neobvyklost pohledu na mysleni jako na saatog Fedmet
vyucovani.

,VZdycky po nich chci, aby u toho, celal, premejsSlely. No, ale ze bychrskla,
ted’ budu wit mysleni, tak to teda nédm” (EI/8, @iloha I, s. 213).

Neprokazalo se, Ze by seznameni s Instrumentalnbohazovanim naSe
respondentky &ak vyrazré ovlivnilo ve smyslu ¥tSi zamdienosti na procesy
poznavani. Usuzujeme tak z nizkéhaitpovyroki v kategorii B2b, ktera se podle
procentualniho podilu (11%jyadi az nactvrté misto. Ukazalo se naopak, Ze prace

s timto programem ucitelek vedla pedevSim k vyrazf)Si orientaci na praktickou
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stranku vyuZivani Skolnich poznatkvVyroky tykajici se wdomgjSi nebo intenzivéjSi
prace s femogovanim pedstavuji nejpéetngji zastoupenou kategoriBRa, 24%).

V kontextu s vyroky o obtizné tematizaci mysSlei yyucovani 03a) se pak
ukazuje, Zetitelé nemaji pdebu dovednosti myslet vlenovat, tematizovat
je a zabyvat se jimi jako samostatnyniegnetem. Jsou pro & jednak nejash
uchopitelné a jednak je povazuji za nesiielnou sowdast vyuky. VSechny naSe
respondentky hodnotily rozvijeni kognitivnich dowmedti jako dleZitou,
vSudygitomnou, ale satasré skrytou sodast jejich prace.

.-.-Vite, ona ta vyuka mysleni vlastprolina Uplre vSim, j& to neumim dost deb
konkretizovat“(K1/10, piiloha Il, s. 221).

Na dotazy ohledh vyuky mysleni jsme navazovali otazkami zabyvajicim
se zvySovanim kognitivniho potencialu. V kategdriige kterych jsou nazory na toto
téma shrnuty@1 aD?2), se také vyskytl statisticky vyznamny rozdil mskupinami.

Motivem pro zji¥ovani nazar na rozvoj kognitivnich schopnosti nam byla
domrénka, Ze seznameni s Feuersteinovou teorii  strukturkognitivni
modifikovatelnosti a tak propracovanym nastrojemvige kognitivnich funkci, jaky
piedstavuje Instrumentalni obohacovani, povede Kersdieuersteinovareswdceni
o prekonavani kognitivnich limit Ocekavali jsme, Ze ve vypédich experimentalni
skupiny se bude odrazet pozitivnfigiup a pijeti myslenek kognitivni modifikace.
Odpowdi na dotazy na moznosti rozvijeni kognitivnihogmatialu ve Skole vSak hotio
jinak.

V kategoriiOptimismus (D1) nachazime odditelek znalych Feuersteinovy teorie
spiSe jen dodatky kjejich prima&n vahavym reakcim. Prakticky vSechny
experimentalni respondentky, kterym jsme tuto aigaélozili, reagovaly spis zaparn
se zdiraziovanim podminek diné Skoly (viz pilohu Ill, kategorii D2). Z jejich
odpowdi vybirame jednu, o které se domnivAme, Ze je petou skupinu
charakteristicka. #vazuje v ni pesimistické la&di, akoli moznosti rozvoje
kognitivniho potencialu nezamitéa:

,NoO tak, asi to @jak jde, ale tady ve Skole...n¢EI/7, giloha I, s. 211).

U respondentek ze skupiny kontrolni jsme zaznamégied bipolarni odpaidi, avSak
s rozdilem, Ze zde u vSech respondentekaroval spiSe ton optimisticky:

»~Ja si myslim, Ze ufité¢ se to rozvijet da, ale Ze teda do jaky miry a lwokado je
individualni, ale v kazdymsfpade se to rozvijet da, je dnnazor.” (KI/13, priloha Il,

S. 228).
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Kvantitativni rozdily mezi skupinami v ptech vyroki u kategoriiOptimismus
aPesimismus vSak nechceme interpretovat tvrzenim, Ze by znakestersteinova
programu vedla v otazce rozvoje kognitivnich sclogpink jednoznén¢ skeptickému
pohledu. Kdyby tomu tak bylo, pak bychom v analyzagpowdi nemohli zaznamenat
velky patet vyroki syticich kategorieSchopnosti dti (B2¢) a Samostatnost
v poznavacich aktivitdch (B2g), swd¢icich o tom, Zze seznameni s Feuersteinovym
piistupem vede naopak kwkie v kognitivni potencial &i.

»~Ja je vlivem toho kurzufestala podcgovat.” (EI/9, piloha I, s. 215).

...ty deéti to nekde tady maji, a zth cti to vhodnejma otazkama lze pbst
dostat. (...) tajdlecten kurz, ten¢nvlastre preswdcil o tom, Ze je straghdobry,
aby vSechny tyeti si vyvozovaly samy(El/4, @giloha |, s. 198).

Pricinu, pra® jsme od stejnych respondentek ziskali k tomutoaténm skeptickeé
odpowdi spatujeme v domdénce, Ze znalost Feuersteinova programu u nickiasotl
vedla k nahlédnuti nd¥aosti navozovani kognitivnstimulanich proces a udonmeni
si obtiznosti dosahnout ve Skole podminek, na nieygledky €chto proces silné
zavisi. Tyto podminky, zejména moznost individudnfxistupu, ale také dost&teé
mnozstvi¢asu, nemiZze EZna Skola vzdy umadibvat. Navic naSe respondentkylyn
pied sebou povinnost & v hodinach pracovat s Feuersteinovymi instruyemtza
sebou pouze zkuSenost kurzu, kde se instrumenbjirpjpjinym zpisobem, nez jak to
umoziuje Skolni realita (viz flohu Ill, C1lc-Odtrzenost kurzu od Skolni praxe.
Predpokladame, Zestsi priklon k pesimismu se do jejich nasorpromitl prav
Z divodia obav, jak cileny rozvoj kognitivnich funkci budgejich hodinach probihat
a jaké vysledky budouippraci s celoufidou mit. U kontrolni skupiny, kde podobné
vngjSi vlivy nepisobily, se v nadzorechcitelek pochybnosti o0 moznostech ovlovat
ve Skole rozvoj mySleni Zékneobjevily.

DalSi d¥ kategorie, ve kterych se projevily statisticky mgmné rozdily,
piedstavuji v podstatjednu velkou skupinu. Jde diklady z vyw&ovani. K rozdleni
na d¥ casti jsme gstoupili, abychom wv§lenili priklady tykajici se pemosovani
(E2d), neba jemu jsme se vrozhovorech specilménovali a vybizeli jsme
respondentky, abyifklady z praxe uvéafly. V kategorii E1d jsou vSechny ostatni
piiklady z hodin, kterymi &itelky své ndzory a sy pedagogicky fistup dokreslovaly.
Vysvétleni, pr@& skupina kontrolni v piu uvedenych fikladi skupinu experimentalni

pievysuje, vidime afi v atmosfée pitibéhu rozhovoi.
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U experimentalni skupiny jsme se zde navic setkalkitym paradoxem. Bkoli
ucitelky vypovidaly o drazu na pemosovani B2a-Propojeni Wiva s praktickym
Zivotem), které u nich zazitek s Instrumentalnim obohanéwavyvolal, bylo pro &
obtizné uvést alespgeden konkrétniipklad, kdy se s&mi premogovanim zabyvaly.
Ctyfi z nich na tento dotaz prakticky neodpdsly (viz E2€). U respondentky EIlI/2
je prav@épodobnym vysstlenim, Zze v do& rozhovoru jiz delSi dobu négobila v praxi
a byl u ni také vice nez doi ¢asovy odstup od absolvovani kurzu. U zbylye¢h t
respondentek (EI/7, EI/8, EI/9) nas vSak tato skdst ekvapila, nebt vSechny it
mluvily o vlivu Instrumentalniho obohacovani nslemgjSi uchopeni femosovacich
aktivit a na jejich intenziwjsi vyuzivani v hodinach (viB2a).

Zjisteny paradox nas vede k ivaham, zda reflexe pnoryuwovani, jak jsou
zaznamenany Vv kategoriB2, neni viad pripadi pouze reflexi ,teoretickou®,
bez skuténého dopadu do fbchu hodin. Jinymi slovy prosmy, které naSe
respondentky uvatly jako vyvolané zazitkem kurzu Instrumentalnihocobacovani,
pro nas v kontextu neschopnosti uvést konkrétikigd z vywovani, gedstavuji pouze
tendence, v nichZz pawvaly potebu vybd@it ze zakhnuté rutiny. Nejsou vSak
dokladem skut@ych prongn vyuwovani. Tuto nasi donsnku z jiného Uhlu pohledu
potvrzuji i vyroky v kategoriClc-Odtrzenost kurzu od Skolni praxe které ukazuji
na problém vyhasinani zazitk kurzu vlivemcasoveho odstupu.

.---ihned nasleds po tom Skoleni pro #to nebylo takdZky to s nima vyvozovat.
Cim je tocasow dal po tom 3koleni, tim je to prasmii snadny, protoze to opakovan
nectlam takovymhle zjsobem cile#, tak jsem si to akoréat zkusilgEl/7, giloha I,
s. 209).

Je tedy pravgpodobné, Ze pokud se&iitelim nedostane uité formy navazujiciho
metodického vedeni, Zienovani prvki cilené kognitivni stimulace do vyovani
postupentasu sili slabne (vizZC1lb-Potfeba vedeni a supervide

.Proto si myslim, kdyby my jsme to tadylimrealizovat, Ze #jaky metodicky
vedeni v tomhle smyslu by asi bylopbta“ (EI/7, giloha lll, s. 209).

Pozorovani, které by zj&ty rozpor v naSich datech pomohlo étiv, jsme vSak

bohuZel do naSeho vyzkumu zahrnout nemohili.
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SHRNUTI

Podivame-li se na analyzovana data znovu jako danjecelek a shrneme-li

zawrem této kapitoly doposud popsané vysledky do htwvnbodi, miazeme

konstatovat, Ze:

Témata a kategorie, ke kterym jsme obsahovou amalygosgli, poskytuji

v zasad tti obrazy:1) obraz vlivii a zmén vyvolanych znalosti Feuersteinova
programu a teorie2) obraz kladnych a zapornych stranek Instrumentalniho
obohacovani fFi jeho zafleiovani do Skolni vyuky;3) obrazbéznych sowasti
vyuéovani a podminek které v @ich witelek podporuji rozvoj mysleni zaki.
Kvantitativni rozdily , které jsme mezi experimentalni a kontrolni skapin
zaznamenali, se tykajpoétu vyroku. Statisticky byl u ¢ty kategorii
(z celkového p&tu devatenact u temd@ a E, kde jsme skupiny porovnavali)

v v s

potvrzenvysSi pdet vyroka u skupiny kontrolni.

Z hlediska kvalitativniho jsme nejtetelrgjSi  rozdil mezi skupinami
zaznamenali v nazorech na moznosti rozvoje kognitivniho potenéiu

ve Skole Respondentky skupiny experimentalntiadiovaly vice limity gchto

snah, nazory skupiny kontrolni se klonily vice kipgogickému optimismu.

U ostatnich analyzovanych kategorii jsme vyraznéor@vé rozdily mezi
skupinami neshledali.Experimentalni i kontrolni skupinu povazujeme

v tématech, ve kterych je bylo mozné srovnazatyelmi podobnée
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3.3.3 Interpretace témat a kategorii

Podivejme se nyni pohledem interpteian, co niizeme o Instrumentalnim
obohacovani a vyuce mysleni ze ziskanych vyzkumrdah jes vycist. Zabyvat
se budemeémi hlavnimi tematickymi oblastmi, kteréfipesla obsahova analyza
rozhovofi. Budeme prezentovat podoby vlivu Instrumentalnbt@zovani na ditele,

obraz tohoto programuieci uciteli a ndzory na vyuku mysleni.

3.3.3.1 Nespecifické efekty Instrumentalniho obohawani

Ukazalo se, Ze vSech d&v nami dotazanych respondentek hodnotilo
Instrumentalni obohacovani pro sebe jako velkings, a to i fes vSechny naroky
a obtize, které s sebou jeho implementace do Skgimky nese a if@s pochybnosti,
které u gkterych z nich vyvolalo. Dokladaji to i pozitivniynoky téch, které jsme
oznaili za predstavitelky skeptického pohledu.

.-..takZe n& to spis obohatilo (...) No, dite to byly novy poznatky, se kteryma
jsem se setkavala asi minimélns rejakym takovym tim Zigobem prace.“(El/7,
piiloha I, s. 209)

,NO, bylo to reco nového, velmi zajimavého.(El/8, giloha I, s. 212).

Vyroky vyjadiujici se o kurzu jako offnosném A2, A3), predstavuji 82%eakci
na kurz, zatimco negativni emoce a pochybdy, (A4) pouze 18%. Na zakladeéchto
adapi vSak nedokdZzeme posoudit, nakolik u naSich respup# doslo kfjeti
pieswdéeni, na nichz Instrumentalni obohacovani stojiteadk jsou pro zkuSenost
zprostedkovaného &eni velmi dilezitd. Z vyroki typu: ,Jinak vzhledem k tomu,
Ze i kdyz podle Feuersteinaiim...” (Ell/1, priloha |, s. 189); nebo;Myslim si,
Ze kdyby ty &i me mely az po tom kurzu, tak by si ode odnesly vic...{EIl/3, priloha
I, s. 194), se iveme domnivat, Ze wkterych Witelek toto ijeti a p'enos do praxe
skute&né nastaly. Sokasré jsme ale zaznamenali i vyroky jakykoli viiv popica

,NO, sice, mozna d#to z toho tamstalo, ale nemyslim si, Zze bych tégak
vyuzivala“(El/7, giloha |, s. 210).

Kladné hodnoceni proto neéieme interpretovat tak, Ze by vSechny naSe
respondentky tento program vyrézoslovil. Z pozitivnich vyrolk v naSich datech
se ale dozvidame, Ze vliv Instrumentélniho obohécbra ditele se projevujeiznymi
nespecifickymi efekty Usuzujeme naizejména z vyrok v kategoriichA3-Zdroj
reflexe, A2b-Obohacujici zpisob prace a B2-Malé promény vyucovani. Nazvy

kategorii samy napovidaji, o jaké vlivyajge. Krome toho miZzeme pevahou
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pozitivnich vyroki dolozZit gekonani negativni motivace, kteté@st experimentélni
skupiny provazela ip zahajeni kurzu. Tyto okolnosti (neinformovanoptvinnost,
viz Al) jiz ale rozebirat nebudeme. feR¥me k podstat¥jSim, avizovanym
nespecifickym efekim. Rozdalili jsme je do fti skupin, které jsme nazvali:

1) sebereflexe a reflexe Wavani, 2) zprogedkované &eni, 3) znény vywovani.

SEBEREFLEXE A REFLEXE VYWOVANI

Vyroky tykajici se sebereflektivnich pésii (A3a-A3e) predstavuji nejwetsi
podil zachycenych ifnosi. Ukazuje se v nich, Zze Instrumentalni obohacowéte
k zamysleni se nad vlastnim myslenina Wwitele nuti kreflexi vlastnich zpisobi
vyucovani. Podricovani hlubsi reflexe proto povazujeme pani ze shledanych
nespecifickych efeké, kterymi tento program n&itele pisobi.

....Snazim se i udci, ktery se mifeba zdaji jasny, tak si klast otazky, jestli by to
tFeba mohlo byt jinak. Kdyz to shrnu, myslim ze vamgjslet.” (Ell/2, priloha I,
s.191)

.-..J& mam poznavani tichy, kdeztec je nastroj mysSleni, coz je zasadni bod
Feuersteina, tak ja jsem todlevic zaala davat do tyreci a to jsem div nendla.
Protoze ja jsem spoustu pochopewlarichyho, nevim pr& (Ell/1, piiloha I, s. 190).

Nemusi a ve &Sin¢é pripadi pravdpodobr ani nevede Kk vyraznym
behaviordlnim zrnmam (viz vyroky v Bla-Zmény nepoct’ovany), vyvolava
ale tendenci zabyvat s&znymi variantami vykladu a jinymi uhly pohledu.

,Ur cité o tech hodinach vic t€ premejslim“ (EI/9, piloha I, s. 217).

.-.-.nebo vlastd ted’ porad se tak di, Zze digti predkladam gjakou informaci,
se kterou se potom pracuje. A my vldstied’ si myslim, Ze bude dobry, kdyz teda
nap'ed ty @ti se samy fivedou k tomu, aby na tu informaciifly, takze je to vliastn
obracenej zfisob“ (El/4, @iloha |, s. 198).

Druhy vyrazny vliv jsme shledali v teoretickém ukotveni postugebo prvk
vyucéovani, které jsou pedagim natolik kEZné, Ze s nimi nepracuji ¢done.
Tim, Ze Instrumentalni obohacovani pojmenovavagapateni a mysSleniupeviuje
u Witela nékteré jejich intuitivni postupy a zpuasoby vykladu. Svym systematickym
uspdadanim podécuje takeé k wtSistrukturaci €innosti.

,ONo to vlastre uciteli dava takovou Uzasnou strukturu pevnou@om to na to
nabaluje spoustu dalSiho. Bere to zazitky, emog@ reevim co vSechno a na takové
pevné sitko to dav&Ell/1, priloha I, s. 188).
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Z aktivit, u nichZz naSe respondentky reflektovatyspn od intuice k&domému
zameteni jsme zaznamenalpropojovani uciva s kEZznym Zivotem (pemosgovani),
stanovovanstrategii reSeniukoli, strukturaci ukoli, praci s chyboua s kontrolou,
duraz naverbalizaci, nahlizeni raznych Uhli pohledu, vyvozovani poznatk,
poskytovanivétSiho mnozstviéasu a wdomé zansteni naformulaci otazek Ve dvou
rozhovorech se také vyskytl@tgi zangreni naemoce kterymi jsou poznavaci procesy
podkreslené. Pro ilustraci vybirame:

»ANO, to souvisi i sdma otazkama, jak jsem mluvila na‘atku, Ze div jsem si to
premogovani vibec neuvdomovala. Blala jsem to, ale ne tak intenzi/n (El/4,
piiloha I, s. 200).

.---2€ Se na ty &li nesgcha, Ze se pka, coz ja jsem intuitivhdelala, ale tady
serikd, pra’ se to dla“ (EI/3, @iloha I, s. 194).

Treti velmi podstatny efekt programu je vyjéd v reflexich pedagogické
podpory, kterou \¥tSina naSich respondentek na kurzu pocitila. Vyrald/ Sesti
ucitelek, zachycujici vnithi utvrzeni ve smysluplnosti vlastnich posiuge nalézaji
v kategoriiA3e.

»Ale ten kurz ng preswdcil a upevnilo to ve mhpocit, Ze to dlam dolre, akorat
o tom vic pemyslim“(El/3, giloha I, s. 196).

,NO, ja bychrekla, Ze Upléinové ne, Ze #nto jakoby jest vic jako prohloubilo,

Ze to, co dam, snad dlam sprave” (EI/5, gilohal, s. 203).

ZPROSTREDKOVANE UCEN|

Od sebereflektivnichifnosi se dostavame k eféknh, které ve shads nazvem
programu nizeme oznét za instrumentalné obohacujici Jde o nahlédnuti novych
postumi a zpisohi pedagogické prace. V kategowi2b, ktera je tomuto tématu
vénovana, se afp nachazi vyroky od &sSiny experimentalni skupiny,fippélo sem
sedm respondentek. Znovu se zde dotykdme tohdtiétyg které jsou ve Skolediné,
nasSe respondentky diky Instrumentalnimu obohacowahiédly novym zfisobem,
skrze zazitky zprostdkovaného &eni. Obohaceni, kterécitelkdm Feuersteiiv
program poskytl, ozriajeme za instrumentalni na zalkdadypowdi tematizujicich
psychologické nastroje, o kterych jsme hidvose druhé kapitole. NejvystiSim
piikladem je pravébodobr nasledujici vyrok:

,Pro me t/eba bylo fascinujici mluvitéba octyrahelnicich a trojuhelnicich ade

vlastre si je rozebrat v tabulce podle vlastnosti, coZ pege prkotina a vibec bych to
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tam vtom mist nehledala, pak se bavit o knizkach, kter&Zzum #idit podle
vydavatelstvi, podle autora, podle Zanru...najedrialyZz mi tohleto pani docentka
predestela, to jen ale jen jednace, jinak jich tam byly stovky, tak to proerbylo
takovy HA!" (EIl/1, priloha |, s. 190).

Jinymi slovy aktivita, kterou ditelé s zaky Bzn¢ délaji, (vezmeme-li situaci
z citovaného vyroku, pak vyZaduji rfaporovnani geometrickych tWgrje obohacena
o praci s tabulkou jako s nastrojem umningizcim pochopit principyitdéni. Tj. nejde zde
0 pouhé vyplani tabulky, coz je ukol ve Skok&asty, ale o nahlizenfiznych kriterii,
podle nichZ Ize &ci utiidit. Tento Ukol je navicignesen za své hranice tim, Ze Zaci jsou
vybizeni k hledani dalSich oblasti, kde lze kategai uplatnit. PoZadavekigsahu
¢innosti, ktery pedstavuje jeden ze zakladnich parathekusenosti zprostdkovaneho
uceni, nachazime ve stmgjSi podolg i v dalSich vyrocichA2b):

.-..10, Ze jakym nastrojem se hledalo spojeni s toaxip to teda pro @ bylo
docela novy a zajimavy(EI/8, piiloha |, s. 212).

.My treba, kdyZz bereme prostorovou orientaci, tak mameonabrazky, co je
pred, co je za...takze tam to bylo spiS takovy naugeko co vSecko jiny pomoci toho
jest mizu z ch diti dostat, Ze to vlasémeni jen o ty pravy a levy stréam o srndrech”
(EI/9, piloha I, s. 215).

DalSim gikladem odklonu od z&hnutych postup a jiného uchopeniciva, ktery
jsme nalezli v rozhovorech, j&eni malé nasobilky. &nym didaktickym postupem je,
Ze nasobilku sed&i u¢i nazpanit. Tento praxi potvrzeny nazor jsme zaznamenali
i u kontrolni skupiny.

,ONi si sice mizou vyvodit tu nasobilku jako postupr§t&ni nebo jako tabulku
nasobk, Ze jo, dit se to tizre, néco k tomu kreslit a tak, ale ve finale se to masii.

S tim nema smyskjak moc experimentovaiKIl/13, piiloha I, s. 228).

Mezi absolventkami Feuersteinova kurzu ale objejjtly pohled. Dokladame jej
slovy respondentky EI/9:

....ale vlastre diky Feuersteinovi jsem pochopila, Ze oni se jhumeji natit
nazpands, Zze kdyZz budou rozéintomu, ocem ta nasobilka je a proto je, tak
Ze vlastd nemusej setl doma a drilovat jeden nasobek za druhym. Onioseaie]
doctyr a pak uz si to fitou odvozovat, protoZe to pak fakt fungujg?/9, priloha I,

s. 218).
Shmme tedy, Ze jeden z vyraznych nespecifickych éfeiierymi Instrumentalni

obohacovani naditele pisobi, se tyk&yboéeni ze zahnutych stylid prace. Postupy,
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které se v Instrumentdlnim obohacovani vyuzZivagiustelam mohou stat nastrojem
pro jiné uchopeni Wiva a zpisoby jeho predavani Tato jinakost spfiva v cilerjsi
orientaci na kognitivni procesy dilplizeni se zasadam zkusSenosti zpedtovaného

uceni.

ZMENY VE VYUCOVANI

Zménami vywovani jsme se vipdeslém textu jiz dkolikrat zabyvali.Rekli jsme
ale, Ze vychazime z toho, Ze popisované posunypsode subjektivnimi vypadmi
nasich respondentek. Na zalklagrovedeného vyzkumu je néweme dolozit
v behaviordlni rovia. Na kategoriiMalé promény vyuéovani (B2) proto mizeme
pohliZzet jako na dalSi oblast reflexe.

Pronmeny zachycené veci ucitelek mizeme rozdlit na dw skupiny. Prvni
se vztahuje ke zvySeni miry intenzity, se kteroaujsicité ¢innosti @ vyucovani
provadny, druha se tyka ifstupu k z&km. U prvni skupiny nachazimeigkryv
s aktivitami, které jsme jmenovali kdomého uchopenitwodnré intuitivnich sowdésti
vyucéovani (kategorieA3d). Jsou zde vyroky tykajici s@remog’ovani (B2a),
strukturace avyvozovani poznatk (B2b), poskytovani dostataého mnoZzstvitasu
(B2¢), dotazovani (B2f) a dirazu nasamostatnostmysleni (B2g). Rozdil ve vyrocich
zarazenych do kategorie prém (B2) je ale vtom, Ze zde chybi vyja@hi posunu
od neu¢domovaného k&domému. Zdraziovana je zde pouzeétdi intenzita nebo
jiny zpasob préace.

.Pracovala jsem stim, ufite, ale malo. Utit¢ se t@’ vic snazim to tam
zapojovat“(EIl/5, priloha I, s. 205).

.1 reba jsem jimrekla: ,Co si myslite, Ze je ukZity na jae?", nebo:
,Co vSechno se dle na jae? Co dlaji stromy, co lidi...?* nebo: ,Pr@ si myslite,
Ze jsou dlezita ra’ni obdobi?”. Dfive jsem jim to spiS jaikala. Co @&lame na jate,
co se dje v piirode, a taky jsem se jich zeptala, ale spiS jednu otdakpak jsem zas
pokracovala dal ja“ (EI/9, piloha |, s. 216).

KdyZz pohlédneme do tabulky 9 (s. 123) na procenfugstoupeni podkategorii
v oddilu B2, vidime, Ze podlecetnosti vyrok se hlavni zrny tykaji dirazu
na propojovani &iva s oblastmi mimoSkolnimiBRa, 24%) a drazu na samostatné
mysSleni @ti v pozndvacickinnostech B2g, 22%). Atkoli je mnoZstvi vyrok v téchto
kategoriich podobné, je mezi uvedenymi procentkywebzdil. Zatimcointenzivni

piemog’ovani popisovaly svyjimkou EIl/2 vSechny respondentkyjuraz
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nasamostatné poznavanuvedla jako zrnu necela polovina skupiny (4), zato vSak
obsahlym poétem vyroki. NemiZeme jej proto povazovat zarys charakteristicky
pro celou skupinu. Toto plati i pro vSechny ostatitddi kategorie B2b-B2f), u nichz

se také setkavame s nizkyntfmm osob (3-5).

Dostdvame se tak k Udap, které v kontextu toho, Ze prény vyuiovani
oznaujeme zadalSi nespecificky efektjez Instrumentalni obohacovéni &itali ma,
mohou msobit rozpors. Na jednu stranu naprost&t$ina naSich respondentek
promény vyuwovani na pimy dotaz pogela (vizB1-Vyucovani neznénéno), na stranu
mnozstvim vyrol, zarové ale od mensinového i osob.

Tento paradox si vystlujeme sloZzenim skupiny. Ze zazitku z rozhdvotizeme
experimentalni skupinu rofit na ¢ast, kterou Feuersteinovo dilo nadchlo (EIl/1, Ell/
El/3, El/4, EI/9). Od dchto vywujicich jsme také ziskalitadu postehi, v éem z&aly
svij pedagogicky fistup pozmdnovat. Z jejich vyrok, vyjadiujicich gijeti metody,
vybirame:

,Pro me to byl Uzasny zazitek.../&e. Urcite se zranilo, mnohem vic jsem dbala
na strukturovani toho vseho, co jimimasim...“ (Ell/1, piiloha |, s. 188).

»Tak me¢ to jako nadchlo. Mam pocit, Ze ten kurz mi éééwveco nového“(ElI/2,
piiloha |, s. 192).

.---2€ Prost¢ m¢ to strasw zaujalo, hroze m¢ to chytlo... /VSude/mosuju,
kde to jde, tam se na to ptarfEl/9, piiloha |, s. 215).

Druh&cast experimentalni skupiny je tema ¢mi, kterym Instrumentélni obohacovani
prilis blizké nebylo (EI/5, EI/7, EI/8). Jsou to tgspondentky, které jsme jiZide
oznaili za predstavitelky skeptického pohledu. V rozhovoru poesientkou EI/5 jsme
sice nalezli skteré posthy zn€én, které u sebe zaznamenala (tykaly se poskytovani
vétSiho mnozstvicasu a drazu na vyvozovani poznditkviz B2b, B2c), nicmér

z jejich reakci na dotazy d@iposech kurzu usuzujeme, Ze ji Feuersteiprogram moc
neoslovil.

»Ja nevim, no finos... No, to nevim.. (EI/5, piiloha I, s. 203).

Respondentky EI/7 a EI/8 zavrhly, Ze by sev jejistyucovani cokoli
z Instrumentalniho obohacovéani¢jak vyrazré odrazilo. EI/8 pipustiia moznéa

,NO tak asi se snazim vic takjak zdiraziovat uplateni toho, co se to dituci,

jako teba to pemogovani, no asi t@lovek dela vedonyji“ (EI/8, piiloha I, s. 213).
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Respondentka EI/7 hotita podobr, avSak stim rozdilem, Ze navicuraiziovala
vyhasinani tendence vyuZivat poznatky z Instrunheitik obohacovani v praxi.

.10 samozejme, po tom kurzu selovek snazil vic gjaké to gemogovani
vyuZivat... (...) Viceménjak jsme si daly poznamky, tak jsem si uz hned pro sebe
vypichla, cdbych si hned chita zkusit nadch cttech a to jsem si vyzkouSela, atéaém
toho n¥sice jsem vlasthzase ustoupila a vratila se...(...) nemyslim si,yoh o rjak
vyuzivala®“(El/7, priloha I, s. 210).

Zbyvajici respondentku (EI/6) neni mozné na zaklggich vyroki prifadit
ani k jedné strah Instrumentalni obohacovani ji bylo prapddobr velmi blizké
(,TakZe ja tenhle fistup mam tak djak v solg.”; priloha I, s. 207), ale jak jsme o ni
uz také napsaliidve, jeho vliv v podob néjakych zneén svého pistupu k vydovani
u sebe nepotovala.

Kdyz tyto informace shrneme,ttbemetici, Ze vliv Instrumentélniho obohacovani
na Wwitele je silné podminény osobnosti. Proto jsme také v kapitole o obsahové
napini feuersteinovskych kurzzdiraziovali, Ze v nich nejde pouze o dovednost
ovladnout postupy pro acini v instrumentech. U Feuersteinova programuijezié
prijeti urcitych postoji. Vystizns se k tomu vyjatila respondentka z prvniho rozhovoru:

~Jenze navrch zdaleka ne vsSichni kaftonohou pracovat s Feuersteinem.
Protoze, ja si myslim, Ze ne u vSech je takofaka nadstavba, kam se peaten
Feuerstein nize vejit. Ja si myslim, Ze &teryma se stragtezko hne. Ja jsem stra&sn
moc o tom pemyslela, kdyz jsem bytaditelkou a vidla jsem vlastdé desitky hodin..."
(Ell/1, priloha 1, s. 189).

Z tohoto Uhlu pohledu povazujeme &my zaznamenané pristupu k Zakam
a jejich schopnostem za mnohem podsjain nez zintenzivéni premosovani,
strukturace, strategii atd. Pozitivni préim pohledu na schopnostiétd jsme
zaznamenali u Sesti naSich respondef{iekB2d, B2¢).

,BYylo to pro m¢ o uplre jinym pohledu na dti. Ja je vlivem toho kurzurpstala
podceiovat® (EI/9, piloha |, s. 215).

.,Pro me¢ to byla v podstat nova cesta ket dtem.../...takZze ja jsem je pak
nechavala dlat vSechno samotny, (...) protoze gailu \&ci vedi, jen my jim nedavame
ten prostor” (El/3, giloha I, s. 195).

....ale Ze mizu na @ klast mnohem &Si naroky, nez jsem si myslela, ze jsou

schopni zvladnout(El/4, piloha 1, s. 198).
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Pisobeni Feuersteinova programu nataele €mito vyroky opustime. Zjighi
popsana Vv této kapitole shrnujeme nasledujicim tRbmsnim: vliv Instrumentalniho
obohacovani nacitele zachyceny veci nasich respondentek, nabyvékalika podob,
které si dovolujeme ozdd za nespecifické efekty tohoto programu. Jedna
se 0 1) podniceni reflexe vlastniho mySleni aisepi vyucovani; 2) zédomeni
nékterych intuitivnich pedagogickych postyp3) odklon od BZné pracovni rutiny.

V praktické rovig maji tyto efekty dopad na jiné uchoperiva, znmeény v pristupu
k zdkim a na kladeni &Siho dirazu na wkteré kognici rozvijejici postupy.
V neposledniad piinasi Feuersteinovo dilctitelim pocit podpory v jejich ipstupu.
Dulezité je ovSem ztaznit, Ze ¥tSina tchto efekli neni univerzalni, ale zavisi sin

na konkrétninélovéku.

3.3.3.2 Obraz Instrumentélniho obohacovani veti uéitelek

K Uplnosti obrazu Instrumentalniho obohacovani &ate vyzkumnych dat
se musime je&tzaneiit na vyroky v kategoriictC1-C4 (Propojovani FIE a vyuky).
Co se z nich o Feuersteiroprogramu dozvidame?

Podle mnozstvi vyrak (tab. 9, s. 123) fievaZzuji v hodnoceni Instrumentalniho
obohacovani ve vztahu ke Skolni vyumyhody nad vyhodami KategoriePotencial
FIE pro Skolu (C3) predstavuje pouze 10% v ramci tém@&tuzatimcoNevyhody (C4)
jsou zastoupeny 24%. | viit ¢lenéni na podkategorie je viipact nevyhod ¥tSi.
Duvody, pr& naSe respondentky obsahleji hiilyo o limitech zavadni
Instrumentalniho obohacovani do Skoly vSak nevyggiywz kritického hodnoceni
programu jako takového (naopak, vnimaly jej jakimlye motivani vec/rozviji cti
do normalniho, okiejnyho Zivota (EI/7, s. 211) puti je to k pemyslerii (El/4, s. 201)
a fozviji velmi dobe jejich vyrazivo a vyjawvaci schopnosti (EI/8, s. 212),
ale z kritického nahledu na podminky, na kterychisdigjeho efektivita, a které jsou
ve Skole obtiz&dosazitelné.

Je to patrné z konfrontace vyfok kategorii C4b-Pocet déti a Cla, kde jsou
avahy o forr¢ a zmsobu zahrnovéani instruméntdo vyuky. Na rozdil od dalSich
nevyhod (nap slozita terminologie, abstraktnost), uvedly¢go diti, jako velkou
piekazku pro praci stimto programem v&ld, vSechny dotazané. &8ina witelek
spatovala nejvhodsi cestu pro vyuzivani Instrumentalniho obohacowsn Skole
vV moZznosti samostatné hodiny &@ehi tidy na polovinu.
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LA jesSté jedna c, ty materialy jako takovy, jako danit je do vyuky, si myslim,
Ze je hrozny problém, vyuzit téelba pi vyuce pirodowdy, vlastiedy, a Ze pokud
nejakym zgsobem jinak tuhletu metodu vyuZzivat, pak bydy oyt samostatny hodiny.
A v &ch pak vyuZivatdto, ale naopak ze vSechegdneti” (EI/7, gilohal, s. 211).

....ale pripada mi to velice neprakticky, tak jak to chcemg pracovat prost
s celou touidou” (EI/9, miloha |, s. 215).

K optimalnim podminkam fZeme pifadit jeS¢ supervizni vedeni v poddb
metodickych konzultaci sthym, kdo jiz zkuSenosti s Feuersteinovou metodou
ve vywovani ma C1b). Ctyii z Sesti ditelek, kterych se implementace instruntent
tykala, tuto patebu zminily.

.-..tak ta pani XX by se podivala na nagbni plan, co bysme ji vypracovaly
aona by s nami konzultovala, kde si mysli ondyyzéo Slo vyuzit a vtom je moje
predstava toho metodickyho vede(&1/7, piloha |, s. 210).

Vzhledem ktomu, Zetasova dotace rozvrhu ale moznost samostatné hodiny
a pileni tid neumo#ovaly, reSily vywujici otazku, které igdmety poskytuji prostor
pro vyuzivani instrumeft Protoze ale ne#ly s praci s instrumentyfipvyucovani
zatim Zadnou zkusenost, ziskali jsme pouze obegmégdi (viz C24).

Shoda panovala v ndzoru, Ze instrumenty jsou gpoabbré nejsnaze zaditelné
do matematiky a prvouky. Z pohleducitelek je u matematiky nasnadvyuZziti
Uspoadani bod pro vyvozovani vlastnosti zakladnich geometrickydtan.

U prvouky byl vyzdvihovan ,povidaci“ charakter.

.Vyvozovali jsme si jaké gasi je v teplejSich krajich a tim paddem uZz se zase
dostanete dal.s#ba k tématu ovoce, jo. Jaké je tam, jaké sklizim&s...mluvili jsme
tFeba o mandarinkach, Ze u nas nerostou, jsou jenobicho@d a opt jsem se ptala
proc, no protoze u nas je jiné gasi“ (EI/4, piiloha 1, s. 200).

U matematiky jsme vSak zaznamenalizmici se nazory na patni uéeni. V této
praci jiz rekolikrat zazrlo, Ze jeden z rys Instrumentalniho obohacovani, ktery nasi
experimentalni skupinu hodroslovil, byl diraz na vyvozovani poznatksamotnymi
Zzaky. U matematiky jsme v tomto 8ra vlivem absolvovaného kurzu nalezli ve dvou
rozhovorech protididné nazory (viZ22b). Tykaly se vyuZiti vyvozovaciho stylu prace,
ktery je pro Instrumentalni obohacovéani charakiekyg. Dvé respondentky (EI/5
a El/9) se zamysSlely nad vyvozovanim ve vztahu dobdce. Kazda se klonila
k opa&nému postoji. Prvni vyjadvala velké pochyby o nep&mim zpisobu éeni

nasobilky, druhaifipoustla, Ze kurz ji v tomto siru obohatil o novy Uhel pohledu.
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....0na sice pani docentkéka, Zze ne fes to pardtni pasitani, ale ja si myslim,
Ze tam ...no, nevim. / J4 teda jsem zastancem ¥eho, malou nasobilku se musi ¢iau
nazpandt, ze kdyz se praskdykoli zeptam dite, kolik je 3x6, tak mi prasbdpovi 18
a nebude o tom dakpmyslet“(EI/5, @riloha I, s. 205).

LAle pri matice, (...) tak tam mam ¢&ds pocit, Ze tady to teda absolétjit
nemize, Ze tohlecto se musfitupanetne. | kdyz pakieba pijdu na to, Ze to neni tak
uplne pravda, Ze to jde i jinak, no ale tohleto & /...ale vlasté diky Feuersteinovi

jsem pochopila, Ze oni se ji nemusejiditanazpandgr...” (EI/9, giloha I, s. 218).

Uspo-adani bod bylo dale davano do souvislosti s grafomotoricketppavou.
Zminily ji opét dwé respondentky (EI/8 a EI/9X esky jazyk a dalsi prvosthpvé
prednity, pokud byly zmiovany, byly hodnoceny s nejistotou &italky si kladly
otazky, které instrumenty vlastnvyuzivat a kde. Vice nez narguinttu vnimaly
zavislost na konkrétniméivu.

.-..nemizete ke kazdymu jidlu dat, j& nevim, mliko nebaksla limonadu,
tak neniZete vzdycky za vSech okolnosti pouzivat kazdadmaéatite, ono se to...jak se
to hodi, jak to kde pétbujete, jak vam to zrovna poee” (EI/6, priloha I, s. 206).

Pokud informace z kategorii 0 propojovani Instrutdkriho obohacovani a vyuky
shrneme, ziskavame nazor, Ze tento program jarsiteacné velmi zajimavy, vybor&é
se hodi pro poditovani @tskeho mysSleni a rozvijerfeci, nicméré pro vyuzivani
ve Skole m&adu zasadnich nevyhodcitélé si neédi pxilis rady se zapojovanim ukol
zinstrumeni do témat osnov, pimbovali by ktomu supervizni vedeni a navic

efektivita prace s instrumenty vyrazslabne, pokud neni snizenypodti ve fide.

3.3.3.3 MySleni se nevytuje

V prvni kapitole (1.3) jsme se zabyvatmi miznymi gristupy k vyuce dovednosti
myslet. Nyni, v kontextu vyzkumnych zg$ii, nam tyto popsané cesty vyznivaji velmi
teoreticky. Ukazuje se totiz a vtéto praci to pylo nekolika vyroky dokladano,
Ze mysleni se vlasin nevywtuje. Otazka, jiz jsme teoretickotast tohoto textu
zahajovali, zda je mozné myslenditu vyvolala u nasSich respondentek v nejednom
piipadt nejasnosti a podiveni.

,NO, ted’ nevim, jak bych vam t&ekla, na co se jako ptate...?/J4 myslim, Ze to
samo o sod prolina tim wenim. VZdyu uweni se musizemyslet, sco s tou latkou
delat, kombinovat“(Kl/11, priloha Il, s. 223).
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Z obsahovych analyz rozhowomuazemeftici, Ze kontrolni a experimentalni
skupina se v fFistupu k rozvoji mysleni ve Skole nelis§iZ model uvedenych v prvni
kapitole by se na zakladziskanych vypotdi vyuka mysleni nejvice blizila pojeti
infuznimu, kdy rozvoj dovednosti myslet prolinayoelkurikulem. Je tu ovSem jeden
zasadni rozdil. V praxi, jejiz podobu naSe datating$ se uitelé nezabyvaji
poznavacimi procesy cilén

V kvantitativnim zpracovani @tu vyroki je poner kategorii D3a-MysSleni
netematizovano a D3b-Mysleni tematizovano 85%:15%. Z celého vyzkumného
vzorku zminily praci s mySlenim jako ggoimétem vywovani pouze dvrespondentky.
Ity se o ®m ale primara vyjadily jako o zaleZitosti, kterou neni zvykem
pii vyucovani vylenovat. Z jejich vypoedi vyplyva, Ze pokud ma byt mysleni
ve vyuce ,zviditelgno®, pak nejastji nabyva podobu logiky. Respondentka Kl/10
jako jedina zminila také kritické mysleni.

~Samozejm¢ mam vybranej soubor her, ktery fakt jako rozviggjicky mysleni
a strategicky mysleni a taKKl1/14, priloha Il, s. 230).

,vedu je k tomu, aby udly kriticky myslet, porovnavatdaba prace jednotlivych
deti, vedu je k tomu, aby whg hodnotit* (KI/10, priloha Il, s. 221).

Postavime-li k sablogiku a dovednosti myslet, stoji tu proti ot jasnych
postui a pravidel a obtizn viditelné procesy mysSleni. | z Instrumentélniho
obohacovani si naSe respondentky do praxe nejvitéSely pemosovani, které
je z kognitivnich procas v ném rozvijenych dominantni a tim praygbdobré
i nejuchopitelwjsi.

Na druhou stranu je aleégmeé, Ze tvrzeni, Zze mysSleni se newje, je pravdivé
jen z poloviny. Ve vyrocich Zazenych do kategorie1l-Bézné sowéasti vyuéovani
nachazime od obou skupin popisy kognitivetimulanich aktivit, které titelé
pii vyucovani &zre, nekdy zanern¢ jindy intuitivné vyuZivaji. Z vyroki na ukazku
vybirame:

.-.-néjak to vyeSej, a pak se bavime o tom, jak jsi ktomu dgse je tvoje
reSeni, vysitli nam to a jak to, Ze matéei tstejnej vysledek, ale jiny postupy@l1/14,
piiloha Il, s. 231).

.1 eba tuhle jsem dila zrovna ¢eStinu, no tak nebuduciti vzory podstatnych
jmen tak, Ze jen jim dam ty vzory, ale Ze teda buystemejsSlet, jak vlasthvznikly ty
deklinace, takZze na ton¥igladu oni potom samy vywjdze teda musi existovatjaka
struktura® (KI/13, piiloha 11, s. 228).
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.Hlavné¢ je vedu k tomu, aby, kdyz vatou reco, tak aby fsly na to, Ze tam je
neco nezndmyho, a Ze si to musej wifg\nebo si to v tom textu najit(El/3, piloha I,
s. 197).

Potvrzeni toho, Ze vyuka mysleni ve Skoldétgmna je, nachazime sisre
i ve vyrocich, kde respondentky experimentélni skypeflektovaly zvySeni intenzity
kognici rozvijejicich¢innosti, nap. B2g-Samostatnost v mySleniB2b-Strukturace,
pifesnost, vyvozovani

.---Strukturovat, odvozovat, vic, vic jestic. Urite jsem tohle dala i drive,
ale te/’ na toclovek mysli vic, to v kazdynkipade® (EIl/1, priloha |, s. 188).

.TakZze pimét je ktomu, aby femyslely.../Ale nezaffuju se jen na to p
ale ptam se, kdyzetl uvadtji priklady ,co jes¢ a co jest..." a vétSinou je les rukou.
Nuti je to k pemysleni, protoZze jinak, kdyZ jim to naservirujetd, oni sedj jako
pecky” (El/4, piloha |, s. 201).

Mezi timto vSudypitomnym rozvojem mysSleni a vyukou dovednosti myslet
je vSak zasadni rozdil. ¢koli Zaci jsoucasto vybizeni k samostatnému vyvozovani
poznatki, strukturaci apod., tyto procesy nebyvaji pyuc¢ovani pojmenovavany.
Vezmeme napiklad vyuku vzod podstatnych jmen z citovaného vyrokuie$toze Zaci
hledaji strukturu skkovani a podle ni vyvozuji obecna pravidla pro vzowi
neverbalizuji prvni, druhyféti krok postupu atd. Procesy mysleni taktavaji skryté
za W&ivem.

Z jiného uhlu pohledu se tato skéest odrazi i v ndzorech n&&emogsovani.
Na zaklad ziskanych vyrok jsme gemosovani také zadili do sowasti @&zné
pedagogické praxd=@a), neba dvanact respondentek sei@mposu poznatkza hranice
formalniho Ukolu vyjatllo jako o samoiejmé aktivit, ktera & jiz v podok
mezigedmetovych vztali nebo pesahu do praxe, je normalni gasti vyuky.

.-..a takovej ten nadznak tohogmogovani, kde se s tim tytduz mohly setkat,
tak jako vzdycky v tom wavani je* (EI/7, giloha |, s. 209).

Vyjimkou byly pouze respondentky EIl/2 a Kl/12, idese jediné o fgnosu
a propojovani tiva vyjadily jako o aktivi&, kterou pi vyucovani iliS nepouzivaji.
Protoze ob byly v podstat zatinajicimi witelkami a respondentka EIll/2 navic nebyla
puvodnim vzalanim witelka, domnivame se, Zeigina miZze byt v jejich malych

pedagogickych zkuSenostech.
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Pri obsahové analyze fiflada, které nam ¢&itelky uvedly jako situace
piremosovani, jsme zjistili, Ze &Sina €chto situaci se netykargnosu poznévacich
procesi (nag.: Kde jinde musime porovnavat edweci podle tvaru a velikost)?
ale vyuziti poznatk v praxi. Riklady, které jsme ziskali jsou az nacdvyjimky
(vyroky Ell/1 a Ell/2, viz piloha lll, kategorieE2d) v podstat odpowdi na otazku,
kde se stim, co se nyntime, jinde setkhme ademu je probirané &ivo v Zivot
dobré.

,K tem pismenkam jeStpak si teba @ti uvedomi, jako Ze M a to je mama a to
mame feba doma napsano na mouce. Takze pismenko, kteigbaeuwime, tak oni si
vzpomenou, Ze to maji doma §edtkde napsané. A v podsige pemoséni i to, kdyz
jim /eknu pismenko a oni jsou schopnyriui, ve kterym slavje a kde” (El/3, giloha
l, . 196).

»~Ja se snazim, aby to uplaini vidly, tFeba v matematice hodi@asto p@itame
s reklamnima prospektama, aby dynspasitat, Ze tyctysi jogurty stoji tolik a tolik,
kolik uSetime a tak“(Kl/14, piloha ll, s. 231).

Prichazime tak z jiné strany &pk tomu, Ze titelé s procesy mysleni sice aktévn
pracuji, ale jen v jejich latentni podotPrimarni je pro & konkrétni @ivo a pipadre
jeho praktické uplatmi. Ostaté plnénim poZadavk osnov jsou k tomuto cili vazani
acasové moznosti vyuky jimifliS prostoru pro tematizaci procdesiceni a mysleni
neposkytuji. Proto se také nazory na propojovarstrimentalniho obohacovani
a vyuky klonily nejvice k forra samostatné hodiny.

,KdyZ pracujete takhle, to povidani zabere hdmoc ¢asu, protoze my jsme
tlaceny ma tématama, co musime probrat za Skolni rok, @ kggme si takhle chit
s cktma vypréavt...my musimeedtht v pracovnim se&t my musime dht do Skolniho
sesitu, takze musime za tu hodinu toho stihnowiSgtrmoc a na to vybavovani
je strad#¥ malocasu, timcasem jsme stragrlaceny” (El/4, piloha I, s. 201).

Podivame-li se, jak se obraz mySleni ve Skole,ykieme popsali na zaklad
informaci v rozhovorech, setkava s rozvijenim dowsti myslet progednictvim
Instrumentalniho obohacovani, vidiméestdvou odliSnych kultur. Kultury laboratarn
psychologické, kterd mapuje poznavaci procesy, ikegh potencial a hleda u#ié
prostedky jeho rozvoje a kultury formalizovaného Skotmizdilavani, ktera i fes
vSechny snahy obracet se vice k praoegpoznani, stoji v prvnfadé na gedavani

védomosti.
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Instrumentalni obohacovani vzniklo sice zipbt praxe, v naSich rozhovorech
se ale ukazuje, Ze systematick& prace s poznavaobeesy neni to, co by k v§ovani
na zakladnich Skolach plynule nasedalo. NaSe resmbky oslovoval Feuerstdin
program pedevsim stylem prace (dak je poskytovan dostatey prostor k promysleni
ukold, diraz na samostatné mysSleniyraz na rozvoj slovni zasobyfihiz na hledani
propojeni Skolniho tiva s EZznym Zivotem. Nerizeme vSak doloZit cilenou préaci
S poznavacimi procesy.ibody této skuténosti vidime vtom, co jsme jiz uvedli:
v zanmerenosti witelt na explicitni poznatky vychazejici z povinnostniplosnovy

a v limitujicich¢asovych moznostech v§ovacich hodin.

3.3.4 Analyzy dotaznikovych Skal

Informace z rozhovdr jsme je& dopliovali daty ze dvou kratkych dotaziik
v podolE sémantického diferencialuripomaime znovu, Ze oba jsmegjali z anglické
studie Blaggovy.

Prvni z nich, ktery sledoval nazory na Instrumaritalbohacovani a jeho vliv
na Wwitele, jsme zadavali pouze experimentalni sk&éipin=9). Respondentky EII/1,
Ell/2 a EI/3 byly o jeho vypléni pozadany fiblizn¢ za Sest rsial po uskuténéni
rozhovoru. Doba mezi absolvovanim kurzu a vypim dotazniku byla wthto osob
priblizné jeden rok. Zbytek experimentalni skupiny dotaznilgplioval ve stejny den,
kdy prokEhl rozhovor. V tomto fipadt byl ¢asovy odstup od kurzttyii mésice.

Druhy dotaznik mapoval postoje kitelské profesi, vztah k Zékn a reflexi sebe
v roli weitele. Byl zadavan celému vyzkumnému vzorku. Jakejgiz uvedli v kapitole
o designu projektu, zatimco u analyz rozhdvggme v kontrolni skupih pracovali
s nazory pti respondentek, u analyz dotaziije paet osob v této skupino jednu
vyS8Si (n=6). Zahrnuli jsme sem totiZz irespondentkll5, jejiz rozhovor jsme
neanalyzovali, protoze nedala svoleni k jeho ndhran

Skaly, na kterych dotazované vyfadaly swij piiklon ke kladnému nebo
zapornému tvrzeni, &y sedm stupt. Pozicim klonicim se spiSe k zapornym tvrzenim
(napr.: Ma prace mi pocit uspokojeni n@pdsi) nélezely hodnoty 1, 2 a 3, pridni
stupé odpovidajici hodnét4 znamenal neutrdini postofikdon ke kladnym tvrzenim
jsme hodnotili 5, 6 a 7 body. Z&&lem posouzeni vyslednychipmérnych hodnot jsme
si orient&n¢ vytycili nasledujici hranice: gmeéry mezi 1,0 — 3,9jsme povazovali
zavelmi nizké (tj. kladné tvrzeni bylo &Sinow spiS nefijimano); 4,0 jsme brali jako
pozici neutralni; 4,1 — 5,0jsme povaZzovali za hodnotyizkého souhlasus kladnym
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tvrzenim; 5,1 — 5,9za hodnotystredni a 6,0 — 7,0za hodnoty vyjatljici vysoky
souhlass kladnym tvrzenim.

Oba dotazniky jsme nejprve podrobili zakladni diggikmi statistice informujici
o pramérech, smdrodatnych odchylkach a frekvenci oZpsanych pozic na Skale
(viz ptilohy VI, VII). U prvniho dotaznikuNazory na program FlEjsme tyto zakladni
Gdaje doplnili je&t Friedmanovym testem posuzujicim statistickou vimmast rozdii
mezi pamérnymi hodnotami jednotlivych polozek. U druhého aiotiku (& jako
ucitel) jsme seifes nizky poet respondeidt pokusili sledované skupiny porovnat
prostednictvim neparametrického statistického testu Mafitney (giloha VII,
tabulka XXVI) a pomoci vypitu roznerového efekttf.

Uplnou verzi dotaznik uvadime v filohach IV a V. Tvrzeni jsou v nich
strukturovana tak, aby na levé sttdomyly vSechny kladné vyroky a vpravo zaporné.
Pri shéru dat jsme ale zadavali verzi, kde uraistkladnych a zapornych tvrzeni bylo

nepravidelg zprehazené.

3.3.4.1 Nazory na program FIE

Vyroky, které u tohoto dotazniku ozhgeme za kladné, vyjddji pfinosnost
Instrumentalniho obohacovani pro ¥guani a prezentuji jej jako program majici
pozitivni vliv na &itele i zaky.

Podle ptmérného hodnoceni experimentalni skupinyzemetrici, Ze gevazoval
piiklon ke kladnéiasti Skaly, nebd praméry jednotlivych poloZek fevySuji ve vSech
piipadech hodnotu 4 (4,33 - 6,0tepled ptimérnych hodnot poskytuje tabulka 15
(s. 151) a tabulky I a lla-lic vifloze VI). Na zaklad téchto adaj bychom mohli tvrdit,
Ze experimentalni skupina jako celek hodnoti Feeiesy program spiSe kladn
Pri pohledu na souhrnné Udaje u jednotlivych respotadevSak vidime, Ze mezi jejich
nazory je porérné velky rozptyl (tabulka 14). Rozmezi hodnot, vyobjgd z pozic
ozna&ovanych na Skéle, se u experimentéalni skupiny pajeybd 65 do 115. V tabulce
14 predstavujeme padi respondentek podle jejich tendenciéklgnét se spiSe

k zapornynti kladnym tvrzenim.

Poradi Identifjka éni HS
kod

1 Ell/1 115

5 Ell/2 107

El/3 107

3 El/6 95

4 El/9 94
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5 EI/5 83

6 El/4 77

7 EI/8 71

8 El/7 65
Celkovy pramér 90,666
Smérodatna odchylka| 17,306

Tab. 14: Paadi respondentek vychazejici ze &ahodnotoveé valence pozic na Skéle
(Nazory na program FIE
K témto Udaiim se v textu jestvratime. Nyni pejdeme k dalsi tabulce ukazujici
poradi polozek podle zji§hého ptimérného hodnoceni. Posledni sloupec informuje

o velikosti smérodatné odchylky.

Poradi Cisvlo Tvrzeni Priimérna SD
poloZky hodnota
8 Pracovni materialy FIE maji velky potencial provogmysleni zak
1 a rozvoj schopnostesit zadané ukoly. 6,00 1,118
13 | FIE pomaha zakm vytvéet si vlastni nazory. 6,00 |0,707
7 Pracovni materidly FIE obsahuiji velky potencial ppvoj motivace Zak 5,78 1,202
2 16 || pfescasovou narénost se titeli investovattas do této metody vyplati. 5,78 11,093
17 | FIE obsahuje zasady atmwb prace, které jsou vhodné pro vSechtitele. 578 [1,093
3 2 Jako u¢itele mg program FIE velmi uspokojuje. 5,56 | 1,236
4 M1j pohled na schopnosti Zéke vlivem FIE zrnil. 5,56 0,726
6 FIE vyZzaduje pedagogickyistup, ktery je mi velmi blizky. 533 [1,225
4 9 Program FIE miZe byt velkym pinosem ve vSech vy¢ovacich pednetech. 533 [1,732
11 Vy,cvik v programu FIE rﬁ za nésledek’zlep§enék1erych
mych slabSich kognitivnich schopnosti. 5,33 1,803
5 10 | Interaktivni vyukovy styl pro sneni €zké @i vyucovani realizovat. 5,22 |[1,481
12 Na vyuwovaci hodiny se vlivem FIEfpravuji dikladngsji. 5,22 0,972
6 5 Program FIE u mvyvolal vyrazné zrény v pojeti vyuky méhoigdnetu. 5,11 1,269
7 3 FIE qmgﬁujq osvojit si terminologii, ktera je pra&inou vyuku
velmi uZitena. 5,00 1,658
8 1 Je to program, ktery zvySuje moditelskou sebeiivéru. 4,78 1,093
9 14 | Program FIE zlepsSil efektivitu mé vyuky. 4,56 1,424
10 15 | FIE mi pomaha veSeni situaci v kaZzdodennim Ziot 4,33 |2,236

Tab. 15: Pa'adi polozek podle pmérnych hodno{Nazory na program FIE

Paadi polozek podle pmeéra a hodnoty sirodatnych odchylek byly zakladnim
vychodiskem pro interpretai Uvahy. Ziskana data jsme vSak podrobili gest
Friedmanovu testy ktery umo#uje posoudit, jsou-li mezi hodnocenim poloZek
rozdily. Jde o neparametricky test, ktery provadiohonasobna porovnavani. Jeho
vysledek na 5% hladénprokazal, Ze rozdily mezi polozkami jsatatisticky velmi
vyznamné(piiloha VI, tabulka XXII).

Na zéklad vyslednych hodnot v tomto testufifpha VI, tabulka XXI) jsme
polozky mohli no¢ se&adit (tab. 16). Zatimco v tabulce 15 je #gtech gipadech
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z daivoda shodnych pimérnych hodnot na jedné pozici s@sré neékolik poloZek,
Friedmariv test diferencuje mezi vSemi poloZzkami. Porovndinth< ziskana piadi
(pro wtSi prehlednost v tabulce 16 uvadime znovu ifigold vychazejici z pmeéra
hrubych skai), vidime, Ze rozdily v umisti poloZzek nejsouifis velké. Podivejme

se ale na oba seznamy podrghbn

Friedmaniv test
Poradi Cisvlo ,(V?isla poloZek
polozky v poradi podle priméri z HS
1 8 8
2 13 13
3 16 7
4 7 16
5 17 17
6 2 2
7 4 4
8 11 6
9 6 9
10 9 11
11 3 10
12 10 12
13 12 5
14 5 3
15 1 1
16 15 14
17 14 15

Tab. 16: Paadi polozek podle pmérnych hodnot ve Friedmanévestu

Prvni odliSnost se tyka rtezeni polozek, které jsou v tabulce 15ugabii
shodnych pimérnych hodnot prezentovany na stejnych pozicich. adsolozky
na 2., 3., 4. a 5. mistFriedmairiv test nAm umoznil $adit je tak, aby v rdmci kazdé
pozice bylo vidt, kterd z poloZzek byla hodnocena vySe, a kteraémgestoze jejich
praméry z hrubych skdr se nelisi. Jde o polozky 16 a17 (pramér 5,78),2 a4 (5,56),
6,9a11(5,33) al0al2(5,22).

Druh& odliSnost se tyk& rozdlily umiséni polozek, které stejné{pnéry nemaji.
Jedna se o dvafipady: o umisini polozky 3 a o polozky14 a 15, které se
ve Friedmano¥ testu oproti pvodnimurazeni prosidaly na poslednich dvou pozicich.

Nyni se podivame na ziskané udaje pohledem inteépien. MiZzeme pedeslat,
Ze vysledky zaznamenané échito pgehledech na jednu stranu vdems Uzce
koresponduji se zji&himi z rozhovoii, na stranu druhou jsou vSak &ierymi dive

prezentovanymi zavy spiSe v rozporu.
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Nejprve se zagfime na Udaje, které podle naSeho nazoru vyslediyatyz
rozhovofi spiSe potvrzuji. Vnimame je v tvrzenich, ktera abydelou skupinou
hodnocena nejvySe (tab. 16). Zabyvat se budemerprysti polozkami s pimery
stojicimi nejblize kladnému konci Skaly. Podiereni, které jsme si stanovili,
odpovidaji stdnim a vysokym @gmérnym hodnotdm vyjagvaného souhlasu
s kladnymi tvrzenimi. Jde o polozBy7, 13, 16, 17.

Polozky 8 a 13 (pramér 6,0) vypovidaji o tom, Ze Instrumentélni obohacovani
je wétsinou nasich respondentek vnimano jako maten&lksym potencialem rozvijet
a pozitivné ovliviiovat mysleni Zaki. Koresponduji s vyroky v katego/@3-Potencial
FIE pro Skolu. O dalSim ¥tSinow prisuzovanénpotencialu, tentokratmotivaénim,
swdci vysoké umisini polozky 7 (5,78). Jsme si vSak édomi toho, Ze jde
o dotaznikové vysledky, které jsou zolgéci a nemohou zohlédvat @gipadna ,ale”,
jimiz byl nagtiklad pohled na potencial programuregiovan v rozhovorech. Madmede
na mysli skuténost, Ze i pes vnimani velkych moznosti pozit&/ovliviovat mysleni
Zaka, vrozhovorech fevazil vyet nevyhod, prd nelze tento potencial ve Skole
vyuzivat. Navic jedna zrespondentek (El/9)tady polozek fpsala vys¥tlujici
dodatky. U tvrzeni 7, 8 a 13 (a také 9 a 10) doddM@m neustale ped sebou ,své"
déti | sebe a divo arikam si jak komu, ,jak kdy* a ,jak véem®“..." .

Tyto skuténosti zmiujeme proto, abychom #adaznili, Ze z vysledk
dotaznikového Si&tni nechcemeinit jednozn&né za¥ry. Neumozuje nam to ostatn
ani nizky pdet osob ve vyzkumném vzorku, ktery nespé podminku
reprezentativnino vyou. Dotaznikové vysledky jsou pro nas jen dokrésiniji
informacemi k provedenym rozhovon, viadk pripadi spiSe odkazujicimi na dalSi
otazky.

Na ftetim mist se z hlediska vyjadvaného souhlasu nachazi polozké
vypovidajici o tom, Ze ditelé Feuersteiiv program rozhodh nepovaZzuji za ztratu
¢asu. Domnivame se, Ze tato poloZka nas odkazjatkgoriimA2-Kurz jako p ¥inos
a A3-Kurz jako zdroj reflexe (z ni pedevSim A3c-Reflexe vywovani, A3d-
Teoretické ukotveni intuitivnich postupi, A3e-Potvrzeni vlastni cesty, ktera také
vypovida ofac prinodi. S tim v podstét koresponduje i posledni polozka z nejvyse
hodnocené ¢ice, FIE obsahuje zasady aizpb prace, které jsou vhodné pro vSechny
ucitele (17). | k této poloZzce vSak mame dodatek, kteryobgvil hned v gkolika
dotaznicich. Slovy respondentky El/Syraz ,vSechny” witele asi neni ten pravy”

Pripomeaime, Ze otazku vhodnosti Instrumentélniho obohadopém,vSechny” ditele
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jsme jiz zminili, kdyZ jsme popisovali reflexi prém vyuwovani a uvedli jsme vyrok
respondentky EII/1,...ne uvSech je takovaéjaka nadstavba, kam se peaven
Feuerstein nize vejit." . Instrumentalni obohacovani se timto velmi liSijiogich
intervertnich program, u kterych jejich pouzivani zavisi na prostém duldti postup
prace. Zde je podstatné tijpti postoji a hodnot stojicich na pozadi tohoto dila a celé
Feuersteinovy teorie. Na tuto charakteristiku paogu jsme upozdovali v kapitole

0 obsahové naplni vycvikovych kurz

Pét nejvySe hodnocenych poloZzek zde v kontextu smémemi z rozhovdr
shrnujemezavérem, Ze styl prace, vychazejici z teorie zkuSenostogfedkovaného
uceni a pipadné nespecifické efekty, které matento progtanmdenci vyvolavat,
oslovuji Witele natolik, Ze i kdyz vnimaji velkou obtiznogthp vyuzivani v &né
Skole, hodnoti jej jako pedagogickiiposnou investici pro sebe a kognitévprinosnou
investici pro Zaky.

K potencialnim pinosim pro Zaky dinme jeS¢ pozndmku o terminologii
Instrumentalniho obohacovani. V dotazniku se jalgkpolozka3. Z vysledk: vidime,
Ze statistické zpracovani pomoci Friedmanova tgsiyneslo o rikolik pozic vyse,
nez bylo jeji umisini podle piiméru z hrubych skdr, i presto ale spad4 az do druhé
poloviny seznamu. Jeji vysledek vypovida o tompa@esrné odborna terminologie, se
kterou Instrumentalni obohacovani pracuje, naSiegpondentkami mezi vyrazny
potencial programu rozhodfazena nebyla. Soudime ale, Ze do tohoto vysledku se
hodrs promité fakt, Ze vigvaze Slo o vytujici z prvniho stuphZS (viz téZ vyroky v
kategoriiC4a-Nevyhody/terminologié).

Prejdeme nyni k ogmému konci seznamu a vezmemegtopetici polozek.
Budeme se zabyvat tvrzenimi poisly 1, 5, 12, 14 a 15 Znovu ale z@raziujeme,
Ze grestoze odchto polozkach mluvime jako o tvrzenich, ktera bydanocena nejnize,
stale se pohybujeme v kladné polavikaly. Podle orientmiho dleni, které jsme si
stanovili, odpovidaji jejich fiméry mirnému souhlasu s kladnymi vyroky.

O tvrzenichNa vywovaci hodiny se vlivem FIE7fpravuji dikladreji (12)
aProgram FIE u rd vyvolal vyrazné zemy v pojeti vyuky méhagdnetu (5) miazeme
fici, Ze ot v podstat potvrzuji za¥ry, Ze \tSina respondentek zasadni &y
ve svém pistupu k vydovani nezaznamenala (kategoig-Vyuéovani neznénéno).
Proto jsme také, kdyz jsme popisovadkteré posuny vipstupu k vydovani, zvolili
nazev kategoridalé promeény (B2). S nepiliS vyraznymi znénami souvisi i umighi

polozky 14 tykajici se zvySeni efektivity vyuky. Podle naSem@zoru se do jejiho
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nizkého hodnoceni promitd fakt, Zz#3Smna respondentek s Instrumentalnim
obohacovanim v d@bskéru dat je& nepracovala a jeho pouhou znalost neproZivala
jako vyrazr ovliviujici vlastni vy@ovani.

Poslednimi déma polozkami z konce prezentovanéhdapid jsoul a 15. Jsou to
poloZky, u nichZz vnimame v kontextu s rozhovoasté&ény nesoulad U tvrzeniJe to
program, ktery zvySuje moditelskou sebeaileru (1) jej vidime v konfrontaci s vyroky
Z kategorieA3e-Potvrzeni vlastni cestypodpora. Za‘azovali jsme sem vyroky typu:
... 2€ Spoustu &ci, ktery dlam s @étma nebo jsem jecdthla s dttma tak, Ze jsem
to citila, Ze je to pro &ipFinosem, tak vlastnmi to Feuerstein svym &gobem potvrdil,
Ze tak ano, tak to ma ByEl/4) a interpretovali jsme je pocitem pedagdgigodpory
nebo jistoty, kterou &Sin¢ nasich respondentek seznameni s Feuersteinovadouet
piineslo. V dotazniku alegtSina skupiny oznigla neutralni pozici.

Podobri u polozky 15 (FIE mi pomaha weSeni situaci v kazdodennim zipt
nachazime u dkterych respondentek fijpny nesoulad mezi ozt@nou pozici
v dotazniku a informacemi z rozhowoMNap. Witelka EI/9, ktera hovidla o vyuZzivani
strategii v kazdodennictinnostech, v dotazniku ozl pozici neutrélni. ,Zacala
jsem volit strategie. (...) A ono to jde a dokond®tadlam mnohem vic, i kdyz mam
pocit, Ze toho mnohem vic teda stihnout di@mtak jsem se/ps\wdcila, Ze toho teda
stihnu mnohem vic, kdyz teda nelitm jak zmatefeda vod jednoho k druhymu,
pak zapomenu, kterou kytku mam zalitou, protoza jgga zamichat tu cibuli, Ze jo*
El/9, piloha |, s.217).

PoloZzkal1l5 svym vysledkem $liS nepotvrzuje ani vyroky o z&nach mysleni
(A3a-Sebereflexe a zrény mysleni), u kterych by se dalofedpokladat, Ze majifpsah
do kEZného Zivota. Jako celek se naSe skupina v dotazkikyrazijSimu vlivu
Instrumentalniho obohacovani na séb&vij Zivot negiklanéla a to i fges to, Ze tvrzeni
Vycvik v programu FIE eh za nasledek zlepSenékterych mych slabSich kognitivnich
schopnosti (11), se umistilo fblizné v poloving pafadi (ve Friedmanay testu
jena 8. mist;, pramér 5,33).

Do jisté miry nmiZze vys¥tleni ®€chto rozpok poskytnout zjidtni, Ze jednotlivé
respondentky se v ndzorech na polo2Rya 15 velmi lisi. Vypovidaji o tom vysoké
smerodatné odchylky. Z celého souboru jsouéahto dvou poloZzek nejvyssSi: 1,803
a 2,236. Jiz p analyze rozhovdr jsme uvedli, Ze &které respondentky (zejména EI/7
a El/8) nely na Instrumentalni obohacovani vyrazskeptttéjSi pohled nez ostatni.

Kdyz pohlédneme do tabulky 14, vidime, Ze tyt@ dvitelky se také népstji z celé

155



skupiny klonily k zapornym tvrzenim, nebe celkovém sottu hodnoceni dotazniku
dosahly nejnizsi skéry. Usuzujeme, Ze rozpory, étehleddvame mezi vysledky
diskutovanych polozek a rozhovory mohou bytigapeny tim, Ze vzhledem k malé
velikosti vyzkumného vzorku se do vyslednych hodatazniku porrné silng
promitaji individualni rozdily dané sloZenim skupin

Shiime ale doposud popsané Udaje a #ime z nich zagry. Pdadi polozek,
které jsme ziskali statistickym zpracovanim ukazagetvrzeni, jez se dostala do horni
casti seznamu, se jako celek tykaji udiesti ¢i prinosnosti programu pro zaky
a witele, polozky z dolnicasti reflektuji zngny, které program vyvolal. V nasich
vysledcich se ukazuje, Ze zatimco u polozek z bbrmist se nazory experimentalni
skupiny @iliS neffizni (snérodatna odchylka je vrozmezi 0,707-1,202), u peitoz
na konci seznamu se nazory jednotlivych respondlentdiSuji vyrazg (smerodatna
odchylka je v rozmezi 0,972-2,236; posuzujeme yaoyi a posledni diici polozek).
Celkow tyto U(daje shrnujeme zé&em, Ze uditelé vnimaji Instrumentalni
obohacovani pro sebe i zaky klad¥ s wdomim velkych potencialit programu,
ve vztahu k profesnimii osobnim zminam vsak ¥tSinow vyraznéjSi posuny vlivem
znalosti Instrumentalniho obohacovangereflektuji. Upozohujeme vSak znovu,
Ze sledovana experimentalni skupin&lanza sebou pouze vycvik v této metod
Je otazkou, nakolik byifpadné zrany byly reflektovany, pokud by Slo @itele, ktei

s timto programem pracuji systematicky.

3.3.4.2 Ja jako ditel

Autor anglické verze tohoto dotazniku N. Blagg (Ipavadi, Zze kladné polozky
jsou formulovany tak, aby vyznivaly co nejvice wisalu s filozofii Instrumentalniho
obohacovani. V kapitole o designu vyzkumného ptajggme témata, jichz se dotykaji,
rozclili do ¢tyi okruhi: a) otewenost ke zrénam;b) vztah k gitelské profesi a k s@b
v roli witele; ¢) piistup k vyuce;d) vztah k zakm. Ucelem tohoto dotazniku bylo
zjistit, zda @itelé pracujici s Instrumentalnim obohacovanimyise nez jini pklangji
ke kladnym tvrzenim.

Pro porovnani naSich dvou skupin jsme vyuZili napaatrického testiMann-
Whitney, ktery umoduje posoudit statisticky vyznamné rozdily meziémha
nezavislymi soubory. Postupovali jsmetha cestami:

a) sledovali jsmeozdily mezi skupinami v hodnoceni dotazniku jako elku;

b) sledovali jsmeozdily mezi skupinami pro kazdy tematicky okruh zvast
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(tematické okruhy, které jsme si stanovili, ukazajeulka 6, s. 101).

Ani v jednom pipact vSakstatisticky vyznamné rozdily zaznamenany nebyly.
Vysledky testu Mann-Whitney uvadime filpze VII, v tabulkach XXVII a XXXV.

Neprikazné signifikantni rozdily se vSak do Zné miry daly ¢ekavat vzhledem

k malé p@etnosti vyzkumného vzorku.

Od hodnoceni dotazniku jako celku jsme se protoatdbrk jednotlivym

polozkam, abychom rozdily mezi skupinami porovipaldle nich. Pouzili jsme k tomu

vypocet rozmérového efektu ktery hodnoti statistickou vyznamnost odliSnabktou

pramérnych hodnot. V tabulce 17 uvadime vyslednénmrné hodnoty a semodatné

odchylky pro kontrolni a experimentalni skupinua& v tabulce 18 jsou pak vysledky

rozmsrového efektu. Udaje, kde rozdily mezi skupinaniizeme podle rozgmového

efektu oznait za stedni nebo vysoké, jsme zvyrazniltig.

Cislo ) o EXP. SKUP. | KO. SKUP.
polozky Tvrzeni (dotaznik Ja jako witel) n=9 n=6
pramér | SD | pramér | SD
1 M@ prace mi pinasi silny pocit uspokojeni. 55 1,7406,00 | 1,75]
2 O svych titelskych dovednostech nepochybuiji. 4,67 106,00 | 1,602
3 Jsem zastancem neformalnilitsfupu k zakm. 511 | 1,054 5,50 | 1,602
4 Na své vytovaci hodiny se musinfipravovat velmi p&livé. 533 | 1,114 5,33 | 1,679
5 Domnivam se, Ze mam vliv na své 2aky i mimo Skolu 4,78 | 1,394 3,67 | 0,894
6 Davam pednost wité volnosti ve vyuce. 4,67 1,3%235,33 | 1,673
7 Myslim si, Ze interakcetitel-Zzak je to nejdlezitsjsi. 5,78 | 0,838 5,67 | 0,983
8 Své ditelstvi povazuji za velky zavazek. 6,11 0,928,33 | 1,324
9 Snazim se o navazani osobnich vz svymi 24ky. 5,22 1,043 4,67 | 1,75]
10 K Zakim mam nedirektivni fistup. 456 | 0,88p 5,33 | 1,374
11 V hodinach vyzaduji kaze 4,56 | 0,527 4,67 | 1,049
12 Jako titel/ka se mam stale mnohémgitu 6,00 | 1,228 6,17 | 0,983
13 Neni pro i t&zké zaky zaujmout. 522| 1,3(026,00 | 0,409
14 Myslim si, Ze osobnostprispivam ke kvalit vyuky. 544 | 1,23% 5,33 | 0,516
Tab. 17: Piehled ptiméra a standardnich odchylek u experimentalni a kamitrol
skupiny
Cislo polozky | EFFECT SIZE
1 0,3
2 0,2
3 0,3
4 0
5 0,9
6 0,5
7 0,1
8 0,7
9 0,4
10 0,7
11 0,2
12 0,2
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13 0,7
14 0,1
Tab. 18: Hodnotyroznmerovych efekiti u vSech polozek dotaznikid jako witel

Z posledni uvedené tabulky vidime, Ze vyznamordilné ndzory mezi skupinami
jsme zaznamenali uép polozek, coz pedstavuje fblizn¢ jednu tetinu celého
dotazniku. Jde o tato tvrzeni:

(5) Domnivam se, Zze mam vliv na své Zaky i mimo .Skolu

(6) Davam prednost utité volnosti ve vyuce

(8) Své duitelstvi povaZzuji za velky zavazek

(10) K Zakim mam nedirektivnifstup

(13) Neni pro ma tezké zaky zaujmout

Vysledky rozngrového efektu nas informuji, Ze u polozByjsou rozdily mezi
skupinami hodnoceny jakstfedni, u vSech ostatnich polozek jderaedily vysoké
(kriteria pro posouzeni velikosti roznoveho efektu uvadime v poznamce 18, s.176).
U poloZzek 5 a 8 se kladné polovih Skaly vice pklani skupina experimentalni,
u polozek6, 10 a 13 se vyraza vysSi souhlas s kladnymi tvrzenimi tyka skupiny
kontrolni. Co se na zakladéchto udaj o nasem vyzkumném vzorku dozvidame?

V hrubych rysech ziskavame obraedirektivnéjSiho profilu (polozky 6, 10)
a mozna i vysssebeadivéry (13) u skupiny kontrolni a obraz silného prozifhaslani
ucitelské profeseu skupiny experimentalni (8). U skupiny experindmit se sotasré
dozvidame o vyraznoptimistitéjSim pohledu na otazkdivu na zaky (5). Polozkab
piedstavuje tvrzeni, u& nastal mezi skupinami nejvyragsi rozdil. Zarove jde
o jediny g@ipad z celého dotazniku, kdy se (u kontrolni skypinachazi pimérna
hodnota v zapornéasti Skaly (3,67; tab. 17). Vzhledem k #&m z rozhovoii, které
poukazuji na intenziwijsi zangreni Witelek znalych Feuersteinovaigtupu na préci
se situacemi &Zného Zivota (kategoriB2a), je mozné, Ze tento signifikantni rozdil
se odviji od vlivu Instrumentalniho obohacovaniuZé také souviset i se samotnym
prozitkem u¢itelského poslani majicimi@sah na Zivoty za@k které jak se ukazuje,
experimentalni skupina jako celek proZiva ve sravis& skupinou kontrolni mnohem
intenzivreji. Zjiného Uhlu pohledu dokresluji tento nazordalSi tvrzeni, ktera
se u experimentalni skupiny dostala ve@dmi mista.

Prezentaci jednotlivych poloZzek ungisych podle pimérnych hodnoceni obou
skupin, podavame v tabulce 19%ie ale, nez fistoupime k samotnym tvrzenim ¢p

jsme se zabyvali zejméndyimi aZ @ti prvnimi a poslednimi misty), musime jest
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uvést, Ze piadi od experimentélni a kontrolni skupiny jsme poed pomoci
Pearsonova korel&niho koeficientu. Jeho vysledekr (= 0,543 prokazal mezi ohma
poradimi linearni vztah. Podivejme se vSak do tabulky 19, jaké polozky kazdé

skupiny dostaly mezi prvni a posledni pozice.

KO. SKUP. EXP. SKUP.
Poradi| ., . .. .

Cislo polozky | Pmimér || Cislo polozky | Primér

1 12 6,17 8 6,11
2 1 6,00 12 6,00
3 13 6,00 7 5,78
4 7 5,67 1 5,56
5 3 5,50 14 5,44
6 4 5,33 4 5,33
7 6 5,33 13 5,22
8 8 5,33 9 5,22
9 10 5,33 3 5,11
10 14 5,33 5 4,78
11 2 5,00 2 4,67
12 9 4,67 6 4,67
13 11 4,67 10 4,56
14 5 3,67 11 4,56

Tab. 19: Pa'adi polozek podle pmérnych hodnot hrubych skii(Ja jako witel)

NejvySehodnocenédolozky uskupinyexperimentalni

(8) Své uitelstvi povaZzuji za velky zavazek.

(12) Jako uitel/ka se mam stédle mnohémtitu

(1) M& prace mi pinasi silny pocit uspokojeni.

(14) Myslim si, Ze osobnostprispivam ke kvalitvyuky.
NejvySehodnocengolozky uskupinykontrolni:

(12) Jakoucitel/ka se mam stédle mnohémtitu

(1) M& prace mi pinasi silny pocit uspokojeni.

(13) Neni pro nd tezké zaky zaujmout.

TR Y4

(3) Jsem zastancem neformalnihispupu k Zakm.

Nejnizehodnocengolozky uskupinyexperimentalni
(2) O svych ditelskych dovednostech nepochybuiji.
(6) Davam pgrednost utité volnosti ve vyuce.
(10) K Zakim mam nedirektivnifstup.
(11) V hodinéch vyZaduji kéie
Nejnizehodnocengolozky uskupinykontrolni:
(2) O svych ditelskych dovednostech nepochybuiji.
(9) Snazim se o navazani osobnich vzshsvymi zaky.
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(11) V hodinach vyzaduji kaiie

(5) Domnivam se, Zze mam vliv na své zaky i mimo Skolu.

Vyjdeme nejprve z poloZzek na prvnich mistech. Padidh, které nachéazime
shodré u obou skupin (1, 7, 12), iheme respondentky celého vyzkumného vzorku
charakterizovat jako osobgroZivajici své Witelstvi pozitivné (1), otewené snaze
seve své profesi zdokonalova12) a zdraziujici jako prvdgady swij vztah k Zakam
oproti obsahu &iva (7). Z gednich polozek u obou skupin rozdilnych (3, 8, 148)
se ndm jako hlavni odliSujici prvek jeeharakter pristupu k zakim a osobni
vyznamnost prozitku uitelskeé role jako zavazku. Podivejme se vSak ¢a$ha polozky
Z pozic na konci p@adi.

KdyZ pomineme, Ze @bskupiny relativé shodri vyjadeily urcité pochybnosti
o svych ditelskych dovednostech (2), nachazime wpadwbou seznathpouze tvrzeni
tykajici se pistupu k zakm. Vidime, Ze v otazce vyzadovani kézse okt skupiny
ukazuji jako nefilis striktni (11), vexperimentélnichrespondentek nas vSak polozky 6
a 10 odkazuji kvicedirektivnimu a formalnéSimu pristupu. V této skupis
ale zarové nachazime &tSi pireswdéeni o dilezitosti osobniho vlivuna Zivoty zak
(5, 9; polozka 9 se podle roZmvého efektu navic také blizi hranidtestnich rozdi;

d = 0,4). Ukontrolnich respondentek se naopak zd4, jako byespswj, v porovnani
s experimentalni skupinou, vice neformalkisfup, neprozivaly tolik gy osobni vliv
na zaky (5, 9) a sv&itelstvi vnimaly jako mnoheméné zavazuijici(8).

Vzhledem k tomu, Ze jsme nemohli nas vyzkum véshéu pre-testu a post-testu,
nemizeme dinit zawr, zda rozdily mezi skupinami jsou zZ&@neéné i vlivem
Instrumentalniho obohacovani. Klonime se ktomurikbgul u interpretace nazor
na prozivani dlezitosti osobniho vlivu na zZaky a usuzujeme takpiipact silného
prozitku zavazujiciho vztahu Kitelskému povolani. V oboutipadech jde o témata,
jichz se teoretické zazemi Instrumentalniho obovéatogimo dotyka. Jednozwaé
to vSak z naSich vysledkpotvrdit nenizeme. Vysledky sebereflektivhiho hodnoceni
nasich respondentek v jejickitelskych rolich proto uzavirame pouze konstatovani
Ze mezi experimentalni a kontrolni skupinou jsmenamenaliodliSnosti ve dvou
aspektech v mite direktivnosti pFistupu k zakim a v mfe prozivani u¢itelské role

jako velkého osobniho zavazku
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3.4 Shrnuti vysledki vyzkumu

Odpowdi na polozené vyzkumné otazky, které jsme ziskalaSich dat, se nyni
pokusime formulovat do hlavnich tezi.
1) Vlivy, kterymi Instrumentalni obohacovani n&itale pisobi, ntizeme
na zaklad reflexi naSich respondentek popsat ve dvou rofinac
— v roviné efektia specifickych projevujicich se ffimym pisobenim programu
na zlepSenidkterych kognitivnich funkci a prozitkem pocitu ola@eni novymi
znalostmi;
— vroving efekti nespecifickych projevujicich se ve vztahu k spbk Zakim
a vywovani.Ve vztahu k sol# jde o navozeni intenzi¢jsich sebereflektivnich
procesi, tykajicich se vlastniho mysleni a o utvrzeni p&gnosti kkterych
intuitivnich postug vyucovani.V pristupu k zakim jde o pozitivigjSi nahled
na jejich schopnostlJ vyu¢ovani jde o vyb@eni ze zakhnuté rutiny, o snahu
jinak uchopovat a jinymi Zjsoby edavat divo. Souviseji s tim drobné posuny
projevujici se zejména v komuniékdch postupech a veétdim dirazu
na rekteré kognitivni aktivity, jez byvaji dZnou sodasti vywovani. Vysledky
dotaznikového S#&ni vSak vyraznost osobnich @ma promdn vywovani,
popsanych na z&kladrozhovoti, zrelativizovaly, resp. ukézaly, Ze jejich
intenzita je velmi mala. V dotazniku totiz expermt@ni skupina jako celek
vyrazné ovliveni Instrumentalnim obohacovanim na urovni osobnpeofesni

nevykazuje.

2) K otazce vyuzitelnosti Instrumentalniho obohacdyako sogdasti vywovani
v b¢zné zakladni Skole jsme od naSich respondenteklziskzory, v nichZ fevazovala
fada limiti. PrestoZe byl tento prograngétgéinow hodnocen jako material s velkym
potencialem rozvijet mySleni Zila sodasre byl vniman i jako pedagogickyiposna
investice pro titele, k praktické strance jeho vyuZitelnosti jseeznamenali zriaou
skepsi. Z nazdr experimentalni skupiny vyplynulo, p@dminky bézné zakladni
Skoly neumoziuji pracovat stimto programem tak, aby jeho poteni@l rozvijet
mysSleni Zaki byl zuZitkovan. K optimalnim podminkdam byl&azena samostatna
hodinova dotace, snizeny q®d ti ve ftide a moznost metodického vedeni.
Propojovani pracovnich listz jednotlivych instrumeiits tématy osnov bylo vnimano,

az na vyjimkuUspaoradani bod ve vztahu k matematice, jako velmi obtizny ukol.
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3) Srovnavani experimentalni a kontrolni skupiny &zoe cilené vyuky mysleni
ve Skole ukazalo a@bskupiny jako nazoravvelmi blizké. Z analyz rozhovbmazeme
fici, Ze cilena prace s kognitivnimi procesy, bydtym vyzkumnym vzorkem vnimana
jako pozadavek ve Skole dosti netypickigitelé mysleni nedi, ale rozvijeji. VSechny
nami dotazané respondentky povazovaly usili o pomrani Zakovského mysleni
za pevnou satast svého pedagogickéhdigiupu, o rozvoji (vyuce) mysleni havly
jako o aktivié provazejici neodtliteln¢ veskeré Skolnideni.

Mezi skupinami jsme ale zaznamenali i rozdily. Pngse tykal pohledu
namoznosti zvySovani kognitivniho potencialuprostednictvim prace ve Skole.
Zatimco kontrolni skupinu fZeme v této otazce ozti za velmi optimistickou,
ve skupig experimentalni byla patrna nedra a pochybnosti. Vzhledem k tomu,
Ze vypo¥di zde byly hodia vztahovany k Instrumentalnimu obohacovani, domméva
se, Ze znalost Feuersteinova programu vedlagitelek k uvdomeni si narg@nosti
docilit efektivnich prordn fungovéani kognitivniho systému. Tento poznatek pehl
veést i k intenzivigjSimu vnimani hranic Skolnih@eni.

Druhy rozdil mezi skupinami jsme zaznamenali v akearupiistupu k Zakam.
Experimentélni skupina se zdéla byt vice direktisfendenci k formaépsimu
piistupu. Tyto respondentky se ale &aré ukazaly jako mnohem vicergswdcené
o vlivu svého ditelského fisobeni na Zivoty Zd@k Pochybnosti se vtomto €
naopak projevily u skupiny kontrolniréstoZze se kontrolni respondentky jevily jako
sebejistjSi v uneni zaky zaujmout, byly mnohem mémieswdéené, Ze je svym
pedagogickym fisobenim ovliviuji i mimo Skolu.

Posledni zji&ny rozdil nas odkazuje keztahu k ucitelské profesi Obraz, ktery
nam ginesly vysledky dotaznikového &emi, prezentuje skupinu experimentalni
ve srovnani se skupinou kontrolni jako mnohemeégilprozivajici své titelstvi jako
dulezité osobni poslani. Statisticky vysoka odliSrmggiténa mezi skupinami v otazce
prijeti zavazku ditelské role nam davar@dpoklad formulovat hypotézu, Ze se zde
odrazi vliv Instrumentalniho obohacovani. Jednoz®ao vSak na zaklad naSeho

vyzkumu potvrdit nerizeme.
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4. DISKUSE

Fakta prezentovana wgueSlé kapitole se nyni pokusime dat do souvislosti
s jinymi studiemi zabyvajicimi se Instrumentalninbobacovanim nebo obecn
dovednostmi myslet. Jiz jsme avizovali, Ze nej\baeeme vysledky naSeho vyzkumu
vztahovat k projektu N. Blagga, Zji jsme cerpali inspiraci. Neni to ovSem jedina
prace, ke které se budeme obracet. Vysledky, kté& vyzkum finesl, nas vedly
zejména k avaham ocharakteru Instrumentalniho obohacovani ve vztahu
ke Skolnimu Wwivu a k hledanpodminek jeho implementace do Skolniho progedi.
Krom¢ téchto klicovych témat se budeme zabyvatptisobenim Feuersteinova
programu na uditele aprovazanosti vyuky mysleni s obsahemgiva.

Uvahy o Instrumentélnim obohacovani ve vztahu kaeleSkahajime reakcemi
uciteli na seznameni s programem.uddme fici, Ze vysledky naSeho vyzkumu
koresponduji se zahramimi prameny. Uitelé obvykle zkuSenost s Feuersteinovym
programemhodnoti pro sebe jako velky @inos O podobnych vysledcich sediidme
nag. v prvni anglické evaluai studii Instrumentalniho obohacovéani, ktera byla
realizovana autorkami Wellerovou a Craftovou (198adji, Zze d tietiny Wwitela
Z jejich vyzkumného vzorku Feuersténprogram vnimali dokonce jako vicéiposny
pro sebe, nez pro své zaky (cit.d., s. 35). Podshnéuti nachazime i u Blagga (1991),
s jehoz nalezy se vysledky naSeho vyzkumu shodejénnv pozitivnich reakcich
na kurz, aleive vychozich podminkach, za nichdi hitelé s Instrumentalnim
obohacovanim seznameni (v obdippdech Slo o rtizeni vedenim Skoly, coz vyvolalo
primarreé negativni postoje). Stejnjako u nasich respondentek i&t8iny anglickych
uciteli doslo posléze k pozitivhimu obratu.

Nekteré z vyrok, kterymi Blagg své vysledky doklada, bychom mabifimo
prifadit k ndmi stanovenym kategoriim (#agKurz jako zdroj reflexe myslenit has
changed my views dhinking — made me more aware of the mental lan@scAThis
was the first time | had been provoked into thigkiow pupils think..; 1991, s. 93).
Podobnost vSak nenachazime jen v pozitivnich vgtotykajicich se reakci na kurz.
Blagg prezentuje ikritické postiehy, které v naSem vyzkumu souzni s nazory
na odtrzenost kurzu od kazdodenni pedagogické @maxeyroky vyjadujicimi tapani,
jak vlast s programovymi materialy ve Skole pracovathé materials and
the teaching approaches are overprescriptive. Tgkiparts of the program

and adapting them to your children in your situatizas discouraged Do teacher

163



experiences with FIE mean that it can be so goadth wie pupils? Not necessarily;
the range, breadth, and level of sophisticateduson may not be so easy with pupils
tamtéz, s. 94).

Zvlase posledni uvedeny vyrok rezonuje s mysSlenkami, é&kteam vyvstavaji
pii zamysSleni se nad vysledky naSi pracefii posuzovani zniovanych projekt
zahranénich. Upozorani Wellerové a Craftové (1983), Zeitwelé ntkdy povaZzuji
Instrumentalni obohacovani za vicéinpsné pro sebe nez pro zaky, se iimep
objevuje i ve studii Blaggav MuZzeme je vidt v konstatovani, ze zatimccitelé
v pievazné nie hodnotili program pro sebe jakdinmos, v rozhovorech se studenty
(8lo o vyzkum na #tdnich Skolach) s&asto objevovaly negativni postoje (nudné,
opakujici se), studenti nereflektovali, Ze by lastentalni obohacovani zlepsSilo jejich
schopnost ¢&it se a navic v kognitivnich testech se u nich okfizaly zadné znatelné
posuny.

My jsme v naSem vyzkumu sice Z4ky sledovat nematitmért z vyroki
respondentek jsme vnimali skéest v utitych smérech podobnou. Na jednu stranu
v Instrumentalnim obohacovani ¥ig velky potencial podécovat samostatné mysleni
Z&ki, jeho znalost popisovaly jako osobiiinws, dotaznikové polozky piresc¢asovou
narocnost se titeli vyplati investovatas do této metody16) a ,FIE obsahuje zasady
a zpisoby prace, které jsou vhodné pro vSechdielg® (17), hodnotily pordrné
vysoko (jde o polozky umi&té mezi prvni @ici; pramér obou dosahl hodnoty 5,78),
na stranu druhou vyjédvaly velkou nejistotu nad efekty prace s timtogpamem
ve Skole a o0 moznostech rozvoje kognitivniho patdnéki hovaily spiSe skepticky.
Tato skuténost nas vede k otazcelaka je povaha vztahu Instrumentalniho
obohacovani ke Skole a jaké podminky z & uéini instrumentalné obohacujici
sowast vyutovani pro witele i zaky?

Budeme-li vychazet z nazobr respondentek naSeho vyzkumného vzorku,
pak Feuersteilv program nize byt pro Skolpiinosem za &chto podminek 1) prace
s malou skupinkou Z&k poskytujici moznost individualniho fiptupu; 2) forma
samostatnych lekci, jejichz hlavni n&gprace s instrumentem) by byla podleipby
propojovana s konkrétnim Usekem 3Skolnihéiva; 3) podpora titeli v podol&
metodickych konzultaci s kolegy, ki¢sou jiz v praci s Instrumentalnim obohacovanim
zbehli.

Na tchto pozadavcich neni prakticky nic ojedého, kdyZz vezmeme v potaz,

Ze pra¢ pro takovouto situaci byl Feuerst&inprogram vytveéen. Pro jeho zdarné
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pouzivani doporuji autdi kazdému zé&inajicimu lektorovi pravidelné metodické
konzultace minimaka po dobu prvnich dvou let. Co do formy implementaie¢
zdaraziuji, Ze Instrumentalni obohacovamusi byt vyuovano oddlené od kEznych
predneta  a kognitivni dovednosti a strategie & nnasledd pienaseny pomoci
pifemosovani do oblasti Skolniho ¢iwva nebo praktického, mimoskolniho Zivota
(Feuerstein a kol. 1980, s. 302-304). Proto byl &aé obsah programu sestaven
Z Ukoli co nejvice vzdalenych od obsahu konkrétni Skaltkiyl

K tomu vSak dginme jednu, podle nas velmil@zitou poznamku. Tzwontent-
free charakter Feuersteinovych mateiiaktery je instrumeriim pfipisovan, chapeme
jako platny pouze ve smyslu Skolnihaiiva. Z psychologického hlediska jsou
instrumenty naopak zceleontent-full. Jejich obsahendi prednmétem jsoupsychické
funkce. Ztohoto dhlu pohledu pak vyroky typu: Nedovedu sifedstavit
zakomponovaniéth nastroji do jednotlivych témat osnoyEI/8, priiloha I, s. 212),
nejsou podle nas az tolik zarazejici. Jer¢sieflektuji skuténost, Ze propojeniéthto
materiab s predmetové specifickym obsahemciva neni wibec snadny ukol. Zagn
aby witelé pracovali s instrumenty formou infuzniheigtupu (coz byl plan Skoly,
odkud vzeslo jadro naSeho vyzkumného vzorku), alastré klade narok analyzovat
ucivo i instrumenty z hlediska psychickych funkci dedat cesty transformace
psychickych funkci obsazenych v instrumentechérem k w&ivu. Je to Ukol nesmien
slozity a troufame diici, Ze jen stZi jej Ize vyZadovat poditelich.

Jak jsme jiziekli, Instrumentélni obohacovéani jeceno pro samostatné lekce
a podstatou jeho propojeni se Skolnimédgnety (a nejen s nimi) jpremog’ovani.
Blagg upozoatiuje, Ze ditelé z jeho vyzkumu generalizaci poznatk instrumentech
a jejich genos do Skolni latky ozwavali za jeden z nejobtigj$ich pozadawvk
jez tento program vyzaduje. Ve svych &&ch proto hodnotifednetove nespecificky
charakter programovych matefi&@nainé kriticky.

My na zaklad naSeho vyzkumu ®Zeme fici, Ze ceské respondentky
piemosg’ovani naopak velmi oslovilo. Je ale pravdou, Ze¢m movdaily vice jako
0 zazitku z kurzu, ktery si odnasely do svychdoxacich hodin, nez Ze by posuzovaly
generalizaci Ukdl z instrument a jejich genos do &iva. To ani pl& nemohly, protoze
s Instrumentalnim obohacovanim se teprve chystal§it zve Skole pracovat.
Predmétové nespecificky charakter instrumént vS8ak v rozporu s Blaggem
nepovazujeme jednozéi@ za nevyhodu programu. Vzglyde o vlastnost, ktera je jeho

podstatou. Dodejme a wdzreme ale, Ze zaleZi, z jakého uhlu pohledu program
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hodnotime. Pokud nebudou respektovana teoretickhodiska prace s nim, tbe

se ,confent-free* povaha Ukal pro Skolu nevyhodou skutes stat. Jinak
ale pednetové nespecifické materidly mohou diky své nepodobnagstiadénimi
obsahy dgiva (nejde v nich o znalosti a o0 top se @&la, alejak se to dla) slouzit

u rekterych dti nagiklad k pekondvani negativnich emoci spjatych se Skolnim
ucenim.

Pro zavadni Feuersteinova programu doéeskych Skolz toho podle nasSeho
nazoru plyne, Ze bez dodrzeni formy implementageodg¢ované autory aipdem
promysSleného planu, jak s instrumenty pracovate sicohou byt tyto materialy
zajimavym zpesgenim hodiny pro Z4ky iditele, ale budou se praggodobrg mijet
Ucinkem jako sowasti programu s potencialem zbohacovat mysSleni.ndazde hrozi
I podobna situace, ktera nastala ve Velké Britdaie v 80. letech vyvolal Feuerstéin
program obrovskou vinu nadSeniiada zakladnich i sdnich Skol jej pojala jako
soudst sveho kurikula. &em pordrné kratké doby tento entusiasmus vyprchal,
nastalo zklamani z mizivych viditelnych eféld Instrumentalni obohacovani postéipn
ze Skol zcela zmizelo (Burden 1998).

Jak Burden uvadi dale, bylo by vSak zkratkovitédsennivat, Ze ficiny tkvi
v programu jako takovém, nebw jinych zemich sita (nap. ve Spojenych statech,
na Novém Zélang ve Venezuele) se kterych Skolach jeho zavedeni nittaa prace
s nim se zde i vyzkundrukazuje jako efektivni (ndpHowie 2003). Neusjech ve Velké
Britanii Burden vidi spiSe v naivnichfgg@em nepromyslenych cestach jeho vyuzivani.
V uvedené publikaci se bohuZel &ito naivnim cestam nijak blize nevyfage.
Vezmeme-li vSak v Uvahu ¢pinformace z prace Blaggovy (1991), v niz se vdwo
o rekterych okolnostech v podstatnedobrovolného, vliadou tiaeného zavedeni
Instrumentalniho obohacovani do britskych Skol¢itdone, nizeme se domnivat,
Ze zmigné neudsgchy pramenily zejména 2dhto @icin: 1) ze skuténé naivni
piedstavy, Ze tento nastroj, &mz jeho autti vyzkumre deklaruji pozitivni vliv
na kognitivni schopnosti Zak pomize efektivié vyieSit rekteré problémy Skolniho
neusgchu; 2)z podcenni skuté€nosti, Ze Instrumentalni obohacovani vyZaduje
dukladnou, v praxi pedevSimcaso¥ narainou, gipravu Witela (Blagg ve své praci
kriticky priznava, Ze vycvik ¢&iteli, s nimiz spolupracoval, kvalitu \Ekterych smérech
postradal)3) z nerespektovanfiznorodych podminek kazdé konkrétni skoly.

Kdyz se Blagg v diskusi nad vysledky somersetskalugini studie obraci

k podminkam Skolni prace s programy pro rozvoj doesti myslet, vyzdvihuje,
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Ze Uspch Instrumentalniho obohacovajinych podobnych prograim spa&iva mozna
vice nez v programu jako takovém.systémovych podminkach Skolynag. zda je

s programem seznamen cely pedagogicky sbor nebazkertik uciteld; kolikrat tydns
se s programem pracuje; jaky jec¢pb zaki ve tid¢, zda jsou lekce s programem
souasti rozvrhu nebo jde o zdjmovou aktivitu po &ywani apod.), otivaci uéiteli,
jejich vyukovém stylu, kvalité vycviku v dané metofl a v porozuméni jejim
teoretickym vychodiskim (1991, s. 140).

K tomuto zav¥ru se fiklanime i my na zaklagdnasich vysledk, v nichz se také
ukazalo, Ze podminky Skoly (moznost samostatné niyodi rozvrhu, dleni fid
na polovinu atd.), vycvik ditelt a jejich vnitni motivace s programem pracovat, hraji
pro startovniaru Instrumentalniho obohacovani ve SkdikeZitou roli.

U naSich zji&ni nam vSak vtomto stru vyvstava je#t jedna otazka. Tyka
se [@ic¢in negativniho nahledu, o kterém jsme psalékotika respondentek.éEko totiz
v analyzach rozhovérrozlisit, zda jejich skeptické postoje k zagadinstrumentalniho
obohacovani na jejich Skole, byly primérmlany osobnostnim nastavenim anebo
prostou reakci na nedobrovolné okolnosti absolvbveycviku a situaci kolem
nejasnych plah chystaného zderéni programu, u kterého tytctitelky citily, Ze jde
v zakladu proti s#Zejni podmince praktické aplikace tohoto dila, et@ro planované
inovaci pochybovaly. Kdyz situace Skoly neunige \Clenit Instrumentalni
obohacovani do rozvrhu hodin v podobamostatnych lekci, je otazkou, nakolik
mé& smysl| pracovat sznymi listy z instrumerit v podstat nahodile, jen podle toho,
jak je Ize aktualé vztdhnout k probiranémucivu (,...jak se to hodi, jak to kde
potebujete, jak vam to zrovna poee“ EI/6, piloha I, s.206).

Soudime, Ze pro ditele je pak mozna efekti¢fsi investici &zit pro sebe
z mySlenek Feuersteinova pedagogickétistyppu a jeho program vyuZivat ve smyslu
inspirace pro hledani cest, jak u #akilit pozornost na strategieceni a mysleni.
Charakter programu totiz dovoluje (samotné naSeporedentky to reflektovaly)
pii vyu¢ovani pouzivat postupy prace s nim i bez nutnogtkrdispozici Feuersteinovy
materialy (,..clovek chel zkusit, jak budoudli reagovat na ektery \eci, prestoze jsem
nendla v ruce ty instrumenty, tak se to dalo vyuzistiai nasled@” ; EI/7, priloha I,

s. 209).

Z dtvodi, Ze podminky pro zavadi kognitivre stimulanich program v praxi

casto pilis optimalni nejsou, tyto programy byvaji navibvgkle zatizeny znaou

organiz&ni nar@nosti (Instrumentélni obohacovani se mezi niiaii k obzvlas
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¢aso¥ afinarkné narainym), zrodily se fistupy, které jsme v souladu s jejich
ozna&enim v anglitin¢ (infusion approachgs nazvali infuznimi (tj. cilend préace
s dovednostmi myslet prostupuje #Hép vSemi gedméty). Stavi na principech
kognitivné stimulanich program, avSak pi praci s materialy a pofickami vazanymi
na Bzné gedméty (nag. Glaser 1984; Burden, Williams 1998). Ygad® Feuersteina
jde ovyuzivani principa zprostiredkovaného &eniv béZnych hodinach.

O konkrétnich cestach praktické aplikace Feuerstginteorie bez vazanosti
na programove instrumenty sec@tame i véestire v publikaci Malkové (2009), ktera
ucitelam doporduje vychazet fedevsSim zjednotlivych parameétr zkuSenosti
zprostedkovaného teni. NaSe vyzkumnd data vtomto &wm ukazuji na d¥
skute&nosti: za prvé, Ze dtelé seEmito parametry pracuji dne, i kdyz
neudomovar; za druhé, Ze vlivem absolvovani feuersteinovskéhaviku
u rekterych z nich skutaé¢ dochazi ke zxdonmeni intuitivnich postup a zan¢rnému
priblizovani se zprog¢dkovanému ¢&eni. Tato tendence, jak jsme ji zachytili
v rozhovorech, ale nabyva vice podopuaktického zaméieni na iizné postupy
vykladu a aktivity v hodinach (snahajmé uchopovani Wwiva, védomépodnécovani
samostatnych kognitivnich a verbalnich aktivit Zaki, posileni schopnospienaset
Skolni poznatky do jinych situac), nez Ze by ¢&itelé ciler® uvazovali o parametrech
zkuSenosti zprogdkovaného &eni jako teoretickych voditcich svych postup
Z hlediska narok kladenych na titele je vSak tato prakticka orientace v podstat
pochopitelna.

Zastavme se nyni j@&St znen zachycenych v sebereflexich naSich respondentek
ve srovnani s vyzkumnym vzorkem Blaggovym. Zatimgsk porovnani vysledknasi
a jeho evaluéni studieiekli pouze to, Ze v hodnoceni Instrumentalniho alsokani
u Witela prevazovaly pocity finosnosti. Pro srovnani dotaznikovéhoreygt jsme
se museli omezit na pouhé porovnaninmira z hrubych skar u jednotlivych polozZek.
Blagg ve své publikaci totiz bohuzel neuvadi daldaje, na jejichz zakl&dbychom
mohli proveést statistické srovnani jeho a nasSicklagii. Porovnani podle pméra
proto povazujeme jen za orietwd, vyrazné rozdily mezi skupinami jsme &m
nezaznamenali (uvadime je v tabulkach | a XXXIpiitoze VI a VII). V této diskusi
jsme se proto rozhodli adaznit pouze jeden zasadni moment, ktery ve ¥&zbasi
praci vnimame jako podstatny. Jde o interpretasledki u polozky (8)Své uitelstvi
povazuji za velky zavazeWezi experimentalni a kontrolni skupinou anglichyitela

u ni nastal v post-testu statisticky vyznamny rbzddlagg jej micitd vlivu
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Instrumentalniho obohacovani. ProtoZze i naSe dikazé@ vysledky ukazaly v této
poloZzce mezi skupinami signifikantni odliSnost, podije to pedpoklad, Ze naSe
hypotetické Gvahy o vlivu Instrumentalniho obohamtvna prozivani ditelské role
jako osobniho poslani, mohou byt platné.

V Blaggow shrnuti behaviorélnich a postojovych&nraznamenanych witeld,
se déle dozvidame trech hlavnich efektech Jsou pedstavovany:l) védomgjSim
zamérenim na vyuku kognitivnich dovednostia strategii feSeni ukal vyuzivanych
v konkrétnim vydovacim pedn®tu; 2) veétSi opatrnosticinit jednozn&né zawry
o schopnostech zak, 3) zvySenou snahou zapojovat aktivhaky do @ni v hodirg
za W&elem zjis¢ni jejich zpisobi mySleni a gripadnych pekéazek v porozugmi wivu
(1991, s. 118). Z vyrakanglickych gitela na ukazku uvadimel think I listen more
to the children now. / In my English lessons, Imoch more aware of structure...even
to talking about the structure of the story. / ledsto rely on explicit instructions.
Now | make much stronger use of implicite instatsi as a way of setting them
thinking more / Nowadays | try not to lead the dreh to the answer | have in my mind.
I make less use of closed questioning (tamtéz, s. 119, 120).

Efekty Blaggem formulované v bodech 2 a 3 a tytmoky v podstat odpovidaji
nasim zjis%nim o diavéie ve schopnosti Zak (vyroky v kategorii B2e),
o intenzivigjSim probouzeni jejich vlastnich mySlenkovych postug (B2g),
ozameérné formulaci otadzek podporujicich samostatné Zzakovské mysSleBR2f)
a o wdomgjSim vyuzivani strukturace ¢i strategii (B2b). Podobg jako v naSich
i v Blaggovych z&¥rech se také dadtame o limitujicich podminkdch bézného
vyucovani, které ne vzdy umaitiji caso¥ nara@né kognitivié stimula&ni postupy
vyuZivat (,Most teachers indicated that teaching style chesmgwere nevertheless
limited by insufficient time created by competingnagement and curriculum content
demands; tamtéz, s. 121). Nachazime zde i reflexe podithupdzory z nasSeho
vyzkumu na obtiZznost az téimnemoznost dostate¢ rozvijet ve Skole kognitivni
potencial slabSich z&ék (vyroky z kategorie D2-Pesimismus a C4-Nevyhody
Instrumentalniho obohacovani pro SkolMany teachers became despondent about
plight of low achievers, being aware of their pdighfor development, but unable
to facilitate significant changes because of ligitene and resourcestamtéz, s. 122).

Mezi vysledkyceskymi a anglickymi vSak shledavame i jeden podgtabzdil.
Tkvi ve skuténosti formulované Blaggem v bé&dl o vyrazné orientaci anglickych

pedagog na vyuku kognitivnich dovednosti. Jak jsme o tdin gsali v fedesSlé
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kapitole, u naSeho vyzkumného vzorku se neprokaZaldy dovednosti myslet byly
néjak vyrazrji tematizovany, ani Ze by vlivem Instrumentalnibbohacovani i
ucitelé tendenci vy&lovat mysleni jako samostatnyigolmeét vyucovani. Vlivem
znalosti Feuersteinova programu se potvrdil pourazina metakognitivni dovednost
piemosovani (kategorid2a).

Tento rozdil picithme okolnostem rozZ&ini pojmu dovednosti myslet. Zatimco
v Anglii je v pedagogicko-psychologické literétudiskuse o vyuce dovednosti myslet
a it se velmi bohatd, ma realny dopad do praxe @i¢$vo ni publikace shrnujici
zkuSenosti a vyzkumy z této oblasti (haplisbet 1993; McGuiness 1999; Moseley
a kol. 2004), u nas, jak jsme zminili v prvni kajgt programy pro rozvoj dovednosti
myslet @iliS rozStené nejsou. Nasi c¢uelé, soud zrozhovoi s experimentalni
i kontrolni skupinou, o dovednostech spojenych Slenim neuvazuji zvlé& od diva
je neoddluji. Proto jsme také v textu pojmévozliSili mezirozvojem mysSleni a jeho
vyukou.

Uvahy nad &mito vysledky nas zde vedou ke druhé zasadni otttoediskuse:
Do jaké miry Ize ve Skole oddlovat vyuku kognitivnich dovednosti od samotného
piredmétu vyucéovani? Nedtlame si naroky na tento dotaz, ktery je v podsttnou
otazkou metakognitivnich dovednosti, llodpowdét. Pokusime se v3ak kKmu
vyjadiit prostednictvim zjiséni z naSeho vyzkumu.

Ve vypowdich, které jsme ziskali, vidime, Ze toto &eédi je v praxi velmi
obtizné hned zd&kolika divodi. KdyZ pomineme organiZai nar@nost, vyplyvajici
z¢asové omezenosti wyavacich hodin, stdle namustdvaji obtiZze, fekneme
pedagogicko-psychologického charakteru. Vidime je@rowvazanosti kognitivnich
operaci s &ivem. RestoZe tyto operacé postupy jsou esencialni st@sti kazdého
Skolniho poznéavani¢itelum jde primarg o vywovanou latku.

Muzeme to dolozit iuvahami respondentek o propojovamstrumend
s vywovacimi gedméty. Viadk prtipadi je vztahovaly ne k podpe kognitivnich
operaci, ale k posileniiva, které z narak osnov museji Zzakn predat (viz kategorii
C2a; ve vyrocich, které na ukazku uvadime jde fnap grafomotorickou gipravu
a o slovni zasobu k tématu rodina: nejvic asi v ty prvouce, protoZze tam se probira,
Ze jo rodina, tam jsou ty Vztahy rodinfnAzev instrumentu ze sady FIE ll-pozn. M)
takZze tam bycliekla, Ze je to upthtomu nastavenyEl/5, @iloha I, s. 205 Spojovani
bod: to je zase matematika i ten nacvik toho psani,garto da vyuzitel/9, giloha I,

S. 216). V podstdt pouze tam, kde se obsaltiva s kognitivnimi postupy tééh
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piekryva, tj. v matematice, vty naSe respondentky saiingjSi cestu k uplani kol

z instrumeni v piimé kombinaci s&ivem. Vyzdvihovaly zejménd&Jspo-adani bod,
kde je blizkost s divem matematiky dana zatenim instrumentu na zakladni
geometrické tvaryTreba vyvozeni tohétverce, no ten zatek, rco z ech Bod: (...)
to by snad jestSlo. EI/5, @iloha I, s. 204) KdyZ budu mluvit o tom Spojovani kiod
(...) vzhledem k tomu, Ze se mluvilo o obrazcigdevSim, tak si myslim, Zze do té
matematiky to jde asi zapojit nejlip, no ale tyatist, no ja nevimEIl/8, piloha I,
s. 214). Vezmeme-li tyto vypedi z pohledu profesni odp&dnosti, pak pedstavuji
pedagogicky naprosto korektni postoj, nelwo Witele musi byt figurou“ obsah,
ktery je vazany narpdmét poznavanidomain-specifica ,pozadint' psychické funkce
a kognitivni dovednosti. Tento fakt se promita i wasich vyzkumnych vysledk
Hovaori pro rgj zjisténi, Ze Instrumentalni obohacovani nedsitali ptiliS oceiovano
jako material umaiujici praci s kognitivnimi operacemi v jejiciisté” podokt nebo
jako nastroj piblizeni se kognitivnim funkcim Zék ale gedevSim ,pouze“ jako
program, jez pozitivbovliviiuje rekteré sodasti jejich profesnihoifstupu.

Ke shora poloZzené otazce nas ztohoto pohledu Aapael &koli je vysoce
pravéEpodobné, Ze kognitivni dovednosti wavat Ize a lze je ido ztaé miry
odctlovat od obsahu vazaného na konkrétni poznatkigd(ptové nespecifické
materialy Instrumentalniho obohacovani jsou tohklattem), je to cesta blizici se spis
praci psycholo nez uitelt. Kdyz navic pohlédneme na popis podminek,
jez respondentky naSeho vyzkumu &Wd jako pro praci s Instrumentélnim
obohacovanim nutné (samostatna lekce s malou skwpitii), ziskAvame afi obraz
piipominajici vice psychologické sezeni, nez pradiele v kEZzné Skole. Ostatn
Instrumentalni obohacovani bylo koncipovano jakgchologicky intervertni nastroj
pro zminovani kognitivnich deficit.

Pro zawéry naSeho vyzkumu z ni ovSem vyplyva, Ze Feuerstiamprogram
se z pohledu diteli nejevi jako pimy nastroj obohaceni jejich prace, ale spiSe jako
nastroj nefimeého vlivu, @isobici zejména nackteré jejich pedagogické dovednosti,
didaktické postupy, pozitivn ovlivaujici jejich pohled na schopnosti Zak

a prohlubuijici reflexi vlastniho mysleni.
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ZAVER

Pavodnim zamirem vyzkumného projektuipdstavovaného v této praci bylo
popsat efekty, jez uciteli vyvolava kognitive stimulani program Instrumentalni
obohacovani Reuvena Feuersteina. Podminky vyzkumnteiénu nés ip planovani
designu projektu fimély k fade kompromisi, presto se vSak domnivame, Ze se nam
poddilo pavodni cil naplnit a efekin Instrumentalniho obohacovani (itala
se friblizit.

Abychom tento program mohli posuzovat ve vztahu $®le a Skolnimu
vyucovani, snazili jsme se v teoretickésti pongérné detailré oz‘ejmit jeho obsahovou
podstatu a &novali jsme se podrolnFeuersteinovu teoretickému systému.reldi
téma Feuersteinovaideckého zajmu, vztah vyvoje &ani, jsme probirali v komparaci
s nazory dalSich dvou vyznamnych atiter]). Piageta a zejména L. S. Vygotského.

Prostednictvim analyz rozhovér s witelkami, v gevadzné wsSin¢ z prvniho
stupré béznych zakladnich Skol, ze kterych jsme sestavpieexnentalni skupinu (n=9),
se ndm poddo odhalit rekolik rovin, v nichz tyto respondentky reflektovaly
Ze je zkuSenost s Feuersteinovym programem owiivibychom tyto vlivy odlisili
od specifickych efekt programu, projevujicich setagobenim na kognitivni funkce,
nazvali jsme je efekty nespecifickymi. V naSichSgjich se ukazalo, Ze nabyvaji
piedevsim podobu sebereflexe na Urovni osobni i pndfe

Z nazofi na Instrumentalni obohacovani ve vztahu ke Slentejdosgi k obrazu
znané limitovaného prostoru, kde se tento psychologigkgrverEni nastroj rozvoje
kognitivnich funkci nize s BZnym vywovanim na zakladni Skole setkavat. Obtiznost
nebo pPesrEji netypicnost pojimat mysSleni jako samostatnyeqimeét vyucovani
(cozZ Instrumentélni obohacovani vyZaduje) dokladakomparace rozhovar mezi
experimentalni a kontrolni skupinou (n=6). V hrubygsech jsme z nich ziskali pohled
na praci s myslenim ve v§ovani jako na aktivitu vSudyftomnou, avSak didakticky
netematizovanou.

Vysledky uskuténéného vyzkumu nas tak dovedly kawéram hodnoticim
Instrumentalni obohacovani ze dvoutijpbhledu:

1) z hlediska jeho vlivu na ditele;
2) z hlediska jeho vztahu ke Skolnimu vy&ovani.
V prvnim gipad jde o zavr, ktery jsme formulovali jiz v rdmci diskuse:

z pohledu ditelt se Instrumentélni obohacovani nejevi jakomy nastroj obohaceni
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jejich prace, ale spiSe jej aagi jako nastroj nepfimého vlivu. ZkuSenost s nim
hodnoti klads, vnimaji ji jako z&zitek podiujici reflexi vlastniho mysleni
a vyuéovani a ginasejici jimprozitek pozitivniho vlivu na reékteré jejich pedagogické
dovednosti, didaktické postupy a pohled na schdpnaki.

Druhy zawr se tyka implementace Instrumentalniho obohacodan&kolniho
kurikula. V naSich zji&nich se totiz ukazuje, Zento program ve vztahu ke Skole
v sok¥ nese rkteré systéemow¥ problematické prvky. Spaivaji ve dvou rovinach:
1) v roviné organizatni, 2) v roviné obsahové

Prekonani organizmich narok (samostatné lekce, snizenyc¢po diti ve tide,
nakup pracovnich materiglsupervizni konzultace atd.) povazujeme za mno$iedze
piekonatelné, nez obtiZze plynouci ze samotné obsabaveéhy programu. Upozornili
jsme na & v diskusi, kdyZ jsme hovdi o povaze instrumeiit kterd je sotasré
content-free (ve smyslu Skolniho diva) icontent-full (ve smyslu psychologickém,
z hlediska prace s kognitivnimi funkcemi). Instrurt@ni obohacovani se svou
obsahovou naplni, az nackteré vyjimky, miji s profesnim zatfenim itel.
Spatujeme v tom ficiny, praé se v jejich reflexich ukazuje tento program veahmt
k vyu¢ovani v mnoha s#mech problematicky.

Nechceme ale, aby tato prace wlantak, Ze neni vhodné Instrumentalni
obohacovanifinaset do skol. Jsme naopalep&dceni, Ze znalost Feuersteinovy teorie
a jejich aplikénich podob mze byt pro dgitele dilezitym, cennym finosem. O jeho
uzitetnosti pro ditele nakonec hovdi nasSe vyzkumna zji&hi. Chceme jen opakovan
upozornit, Ze jde aastroj primarn & psychologicky zc¢ehoz pro jeho implementaci
do vywovani v BZnych Skolach plynefada problematickych aspékt Je dobré
si je uwdomit a fedem je ve vztahu ke konkrétnim podminkam Skatitehi i Zaki,
zvazit. Jednou z cest kgkonani shora popsanych obtizfiza byt giprava gitela
zaneiena nejen na praci s metodou jako takovou, aleeddhiici i vazbu instrumeiit
ke Skolnimu dgivu. Souwasr, v zamu efektivity prace s Instrumentalnim
obohacovanim, vidime jako velmi ibdnény poZzadavek brat v potaz orgardiza

zasady jeho praktické aplikace dop@uané autory.
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POZNAMKY

Kapitola 1

Y Programza¢it spolu (ZaS, mezinarodnim néazveStep by Stépe vCeské republice
znam od roku 1994. Jde o #évaci program uplatjici se v praxi matskych Skol
a na 1. stupni zakladnich Skol. Ve svych vychodlsaiavazuje na myslenky pedagogického
konstruktivismu, z@raziuje individualni pistup k diti, partnerstvi Skoly a rodiny, prosazuje
inkluzi déti se specialnimi ptgbami, klade @raz na aktivni a samostatnéeni, vyuziva prvky

kooperativniho a projektového wavani. (vww.sbscr.cy

2 Ctenim a psanim ke kritickému mysleiReading and Writing for Critical Thinking
RWCT): tento program je u nas znam od roku 199doBrE jako ZaS reprezentuje pedagogiku
orientovanou na dita snaZi se v praxi realizovat pedagogicky konstrgknus, avSak
se zvlaStnim #azem na psani jako néastroj mySleni &ni. Jadrem tohoto programu
je ttifazovy model procesucani, pro &jz je vypracovan uceleny a provazany systém stiiateg
a metod vyuky. Program je dan pro vSechny stuprskol, wetré vysokych. Bstuje zejména
tyto kvality Zakova teni a osobnosti: aktivizaci z2&kcelozivotni deni, schopnost vyjé&dvani,
utvaeni nazoru a argumentace preéj, nrozvoj ¢tendstvi, kritickou praci s informacemi.
(www.kritickemysleni.cy

¥ Projektové vyutovani je pedagogicky ifstup, ktery ditelam nabizi velmi pestrou
Skalu néstrdj i variant jeho realizace. Jde digiup, kdy Zaci #Sinou skupino¥ pracuji
na zadaném komplexnim tématu (projektu), kterpjerdisciplinarni, vede k tomu, aby jej Zaci
zkoumali z fiznych Uhli pohledu, nachazeli jehofgsah do praktického Zivota, osvojovali
si prostednictvim ©j nové teoretické poznatky a v neposledaét se téz ili vzajemné
spolupréci. (blize viz na&p Valenta a kol. 1993)

) Kooperativni u&eni stoji na myslence symbiézy sociélnich dovednogtoznavacich
proces. Jeho podstata sgiga vtom, Ze progednictvim kooperace s druhymi mohou byt
podporovany a rozvijeny i kognitivni dovednosti.ofednictvim spoluprace a rozvijeni
socialniho kontaktu se tak ditc¢i nag. strukturovagji premyslet, utidit si své ¥domosti
¢i osvojit si nové znalosti. U nas je implementacgSienek kooperativnihoc¢eni do vyuky
spojeno zejména se jménem a pracemi Kasikové (2991,).

® Jako zasgeSujici ozn&eni pro celou problematiku provazanosti mysleniceni
je alecastji pouzivana verze kratSi, tj. pouzthinking skills. Dovednosti myslet jsou
ale chapany Siroce a zabyvaji secenim, ve smyslu, jak prdednictvim rozvoje mysleni
ZlepSovat schopnostiti wit se efektiviji.

® James Flavell kterému byva fipisovano autorstvi pojmumetakognice

ji do odborného sita uved! &Emito slovy: Metacognition refers to one’s knowledge concerning
one’s own cognitive processes and products or amythelated to them...For example, | am

engaging in metacognition (metamemory, metalearnimgetaattention, metalanguage,

or whatever) if | notice that | am having more tbdei learning A than B; if it strikes me that

| should double-check C before accepting it asc; faf | sense that | had better make a note
of D because | may forget it; ...Metacognition refeamong other things, to the active

monitoring and consequent regulation and orchegirat of these processes...usually
in the service of some concrete goal or objectiffdavell 1976, s. 232)

" Prekoncepty, nekdy také spontanni, mylné nebo naivni koncepty,ommaeni
pro komplexni pedstavy a pojetitiznych jew, jeZz si Zak utviil na zaklad svych zku3enosti,
zazitka ¢i informaci, kterych se mu v zZivotostalo.

8 vy8&imi psychickymi funkcemijsou ve Vygotského pojeti takové kognitivni funkce
které se utvideji pasobenim sociokulturnich medigich proces. OdliSuji se tim ocdizSich
psychickych funkci, které v psychicélovéka maji naturélni, kultughneopracovanou podobu.
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% Apprenticeshipa guided participation— je obtiZzné najit pro tyto pojmy vhodxigsky
ekvivalent, proto je vtextu uvadime v anglickénigimale. V gipac pojmu apprenticeship
miZzeme hovtit 0 uéeni se prosednictvim praktického dhovstvi. Rogoffova (1990)
jej popisuje jako zdroj kognitivniho vyvoje. Jde socialé zakotvenou aktivitu, ktera
se odehrava prasdnictvimiizené participaceg(ided participatiol, tj. vedené aktivni ¢asti
na Zivot v riznych socialdkulturnich komunitach.

19 Filozofie pro déti (Philosophy for childrenP4C) je program pro rozvoj dovednosti
myslet, ktery ditelam ivychovatehm dava mozZnost rozvijet myslenitd specifickym,
filozofickym zpisobem. Mla by ckti ptipravovat zejména na to, aby pégdiovedly vyuZivat
kritické mysleni v ramcitznych oboii (M4jova 2005). Lipman vidi ve filozofii nejvhodsi
cestu pro rozvoj kritického a nezavislého myslewba’ klast otazky a za#stnavat mysl je
praw tradiéni tlohou filozofie.

Kapitola 2

M Odkazujeme se zde néyii rozhovory Reuvena Feuersteinas Ruth Burgess
provedené v pibéhu roku 1994 a dale na &pisemna interview z téhoz roku (v3e publikovano
v ramci stat Burgess 2000).

12 v sowsasné dob prezentuji internetové strankyww.icelp.orgsi’ 79 mezinarodnich
vycvikovych centerve 24 zemich sia.

¥ Termin instrument vystihuje skuténost, 7e pracovni seSity samy o &afejsou
nositeli procesu poznani, ale slouzi mu pouze pestroje Prameni odtud i ndzev programu.

) pyeklady anglickych néazvi pro jednotlivé instrumenty igjimame z webovych
stranek ¢eského autorizovaného vycvikového centra COGITWVW.centrum-cogito.ce
Autorkou €chto pekladi je V. Pokorna. Jejim dilem je téZ émh ceské verze celého
Instrumentalniho obohacovani.

% Kurzy vycvikovych center se viznych zemich svou formou i obsahovou strukturou
lisi. Organizaci ICELP jsou dana obecnd pravidlgajizi se nap doporieni pro psadi
probiranych instrumefitnebo minimalniho ptiu hodinové dotace, kterou musi vyuka vSech 14
instrument standardni sady smlvat. Konkrétni podoba kurzu +azeni jednotlivych
instrument, patet hodin jim ¥novanych, kombinace teoretické a praktické vyuly,aje
vzasad na rozhodnuti lektora. eské republice je zatim jedinou lektorkou, ktera
ma opravini seznamovat ¥ejnost s Instrumentalnim obohacovanim formou kuiZéra
Pokorna. Jeji kurzy jsou rodeény do i bloki oznaovanychFIE |, FIE Il aFIE Il (viz tab. 2)

a probihaji az na vyjimky, jako dvoutydenni intemzikoleniCasova dotace jednoho bloku je
80 vywovacich hodin. Pro srovnani, rfapv Anglii probihaji tyto kurzy #tSinou jako
vikendova setkani. Probirané instrumenty jsou zdekleny pouze do dvou bldk z nichz
obé¢ma je ¥novano 8-10 dni. Anglicky bloKIE | zahrnuje sezndmeni se sedmi instrumenty
(Usporadani bod, Orientacev prostorul all, PorovnavaniKategorizaceAnalytickévnimanj
llustracg. V blokuFIE Il se pak probira zbylych sedm instruniefibstrukce Rodinnévztahy
Vztahy vcase Ciselné rady, Sylogismy Tranzitivni vztahy Vzory ze $ablon
(www.feuersteintraining.co.uk)

18 v/ pavodni publikaci o Instrumentalnim obohacovani ardl©@80 uvadi Feuerstein
u Orientace v prostorutii po solé nasledujici, natmosti odstupované pracovni seSity.
V sowasné dob ale existuje pouz©rientace v prostoru | a lIDruhy seSit obsahuje Ukoly,

e

staly sodastiOrientace v prostorypro gedSkolaky.

) Pryni kurzFIE — z&kladni llje u nas dle informaci na webovych strankach C@GIT
planovan na podzim 2011.
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Kapitola 3

'8 Vyposet rozmérového efektu (effect sizp se vyuziva pro hodnoceni rozdinezi
sttednimi hodnotami. Vyjadje nakolik se pméry (nag. mefeni ed intervenci
a po intervenci) od sebe odliSuji. Jeho velikostygadtuje statistikowd. Pro rozdil mezi dsma
praméry se roznirovy efekt p@ita podle vzorce:

X%

Sp

d=

X a X jsou porovnavané fmery a Ss, je spoléna sngrodatna odchylka pro oba
porovhavané soubory. Rozdily mezi soubory se pafidth malé pro hodnotgl okolo 0,2,
za stedni pro hodnotyijiblizn¢ 0,5a vysokeé pro d zhruli®8. (Cohen, 1988)
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