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Resumé

Tato prace se zabyva vyuzitim Feuersteinovy teorie zprostfedkovaného uceni ve Skolni
vyuce prvni tiidy zakladni Skoly. Shrnuje zakladni informace o Feuersteinové dile a teoriich
zkuSenosti zprostfedkovaného uceni a strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti. Dale se
vénuje uplatnéni teorie zkuSenosti zprostfedkovaného uceni ve vyuce prvni tfidy zdkladni
Skoly. V této souvislosti charakterizuje obdobi mladsiho Skolniho véku a roli ucitele.

Ustiedni téma préce, teorie zkusenosti zprostiedkovaného uéeni, predstavuje piistup
zaméteny na proces a strukturu mysleni. Aplikace této teorie je zacilend na celkovy kognitivni
rozvoj jedince, predevsim na rozvoj mysleni.

Hlavnim cilem této prace je predstavit moznosti vyuziti teorie zprostiedkovaného
uceni ve Skolni vyuce a pfispét tak k Sifeni této u nas nové vznikajici metodiky, kterou
pokladam z hlediska pedagogické psychologie za obohacujici a smysluplné rozsifeni zptsobu

vyuky vyznamné podporujici kognitivni vyvoj déti.

Abstract

The thesis is concerned with the application of Feuerstein’s theory of mediated
learning experience to teaching in the first year of primary school. It summarises basic
information about Feuerstein’s work, the theories of mediated learning experience and
structural cognitive modifiability. It also deals with the application of mediated learning
experience to teaching in the first year of primary school. In this respect, it characterises the
period of early school age and the role of the teacher.

The central theme of the work, the theory of mediated learning experience, is an
approach targeted at the process and structure of thought. The application of this theory is
aimed at the individual’s general cognitive development, especially the development of the
thinking process.

The principal goal of the thesis is to introduce the possibilities of applying the theory
of mediated learning to teaching in school and thus contribute to the spread of this
methodology only recently introduced to the Czech Republic, which can be considered
a helpful and meaningful way to enrich teaching and support the children’s cognitive

development.



Klicova slova
Reuven Feuerstein, zkuSenost zprostiedkovaného uceni, rozvoj kognitivnich funkci,
strukturdlni kognitivni modifikovatelnost, Feuersteinovo Instrumentalni obohaceni, mladsi

Skolni veék, zékladni Skola, metody vyuky, role ucitele

Key words
Reuven Feuerstein, mediated learning experience, development of cognitive functions,
structural cognitive modifiability, The Feuerstein Instrumental Enrichment, younger school

age, elementary school, teaching methods, role of teacher



UVOD .t b bRt b bR R R R R R R R R bRt Rt b b n e n e 8
I TEORETICKA CAST ...ttt 10
1. Charakteristika mladsiho skolniho véku s diirazem na vyvoj kognitivnich funkci............ccccenee. 10
| B <1 1S 1) T T TP U PP PP PP PRR PR 11
1.2 KOGNIEIVII VYVO]1tttitieitiiieeiiesie ettt r et em e s n e e nenn e nne s 12
1.3 VVO0] TECT ..ttt 14
1.4 Emocni VYVOj @ VYVO] QULOTEZULACE .....ecvvevveriiiiieiesieeiiesie ettt 16
1.5 SOCIANZACE ..o 17

2. Prehled dila Reuvena FEUTSteINa .........cocveiviiiiiiiiiic s 21
2.1 Zivot REUVENA FEUETSIEING .........cvecvecveceeeeceeseeseesese ettt s e s st 21
2.2 Dilo Reuvena FeUIStEING .......ccccueiiiiiiiiiiis i 22
2.3 Feuersteinovi PredChlidCi.......viveiiieiiise e 24
3. Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti Reuvena Feuersteina ...........ccccovevevieiiicnnennne. 27
3.1 Feursteinova definiCe INEIIgENCE ........c.oviiiiiicir s 28
3.2 PresvédCeni o modifikovatelnosti JEdINCe ..........uvvvriiiiiieiic i 28
3.3 Charakteristika Strukturalng ZIMENY.........ccccveririeiiiieeiese e 29
3.4 Nové vyzkumy zaméiené na funkce nervoveého Systemu........ccoocvvveriiiieenienieniesie e 30

4. ZkuSenost zprostiedkovaného uceni Reuvena Feuersteina ...........ccoceviiiiiniiiinnicnicccce e 32
4.1 Model zkuSenosti zprostiedkovan€ho UCENI...........oovviieiiiiiiiiieie e 33
4.2 Parametry zkuSenosti zprostfedkovan€ho UCeni............cooeviiiiiiiiiiiiie e 35
4.3 Intervenéni program instrumentalniho obohaceni Reuvena Feuersteina..........c.coccvevvereenene 38

5. UCitel ZproStIedKOVALEL........oiviiiiiiiiii e 43
S 1L UCTEEL et bbbttt bbb bbbttt bbb 43
IL EMPIRICKA CAST ..ottt 46
1. Vyzkumny projekt @ Jeho CIle........cooiiiiiiiiiiiec e e 47
2. VYZKUIMNEG OtAZKY ...ttt et bbbttt bt e bt bt n et neeeees 48
3. POPIS VYZKUMNENO VZOTKU ... 49
3.1 Zakladni $koly zapojené do VYZKUIMU .........coviieiiiiieiiiii et s 49
3.2 VYzKumneé SKUPINY @ 0SODY ......eeiviieeiirineiiinienesesee s e sne e sre e nnenneas 49

4. POPIS POUZILYCH TNELOM ...ttt ettt b b e eees 52
4.1 Z0OCAStNENE POZOTOVANT ....c.eviiiiiiiiiiiieiee sttt r e 52

L N1 {0 )77 10 ¥ AP 54



4.3 Polostrukturovany T0ZNOVOT ..........cuiviriiiiieenee e 55

5. Realizace vYZKumNEhO ProjeKill.......c.oiiiiiiiiiiie ittt s 56
5.1 ZUCAStNENE POZOTOVAN ......eiuviiriiriiitii ittt 56

5.2 TESTOVANL ..viivieiiiitiii i e 57

5.3 PoloStruKturoVany TOZNOVOT .........cccueriiieeiiirieses s et 58

0. VYSIEAKY ...t 59

T DIHSKUSE ... 77
ZAVER ...t 79
IIL. POUZITA LITERATURA .....oottriitirierieeeeeesssissess sttt 80
Seznam obrazkd, tabulek a grafll.........cooviiiiiiiieiie e 84
IV, PRILOHY ..ottt 85
SEZNAM PIION ...t e r e n e ne e 85
Ptiloha €. 1: Zapis rozhovort s tfidni ucitelkou experimentalni prvni tHidy .......cccccevvvviiniiiiieeneene 86
Ptiloha €. 2: Vysledky 1. a 2. testovani pro jednotlivé Zaky ........ccccovvvieeiiiinieiniene e 96
Ptiloha ¢. 3: Ptiklady sledovanych kategorii u analyzovanych videozdznamtl ..............ccocvveeneenene 97

Ptiloha ¢. 4: CD — nahravky rozhovor( s tfidni ucitelkou experimentalni 1. tHdy ........cccoevriirrennne. 97



UvVOD

., Samostatné zpracovani dat takovym zpusobem, aby davala smysl, vyzaduje u mnoha
studentii  systematickou intervenci. Tuto intervenci definujeme jako zkuSenost
zprostiedkovaného uceni. Jestlize vezmeme v uvahu, jakym mnozstvim kognitivnich funkci
jedinec disponuje (...), domnivame se, ze je diilezité zprostredkovat specializovanou a
explicitni intervenci zamerenou na strukturu mysleni. Tak se zZdci neuci pouze obsahu, ale
ziskavaji kognitivni dovednosti, které jim umozni prenést to, co se naucili, do jinych oblasti

Jjejich pusobeni‘* (Feuerstein, Falik, 2010, s. 6).

V soucasné dob¢ se rychlost a ¢etnost informaci, se kterymi se denné dostaneme do
kontaktu, neustale zvySuji. Navic obsah pfedmétu, ktery je ve Skole vyucovan, je také neustéle
podrobovan badani a z ného vyplyvajicim zménam. Nejen z téchto diivoda jsou na edukaci
studentil kladeny nesmirné naroky, které vyzaduji, aby se Skola neustdle ptizpisobovala
zméndm ve spolecnosti a byla schopna studenty co nejlépe vybavit do jejich stavajiciho i
budouciho zivota.

Ve vyseuvedené citaci poukazuje Feuerstein a jeho kolega Falik na nutnost
systematické intervence zamécfené na strukturu mysleni, charakterizované jako zkuSenost
zprostifedkovaného uceni. I kdyz tato teorie a jeji aplikace nejsou primarné konstruovany jako
soucast Skolni vyuky, domnivame se, ze prav€ jejich zaclenéni by mohlo byt podnétnym
piinosem pro ucitele a predevSim pro studenty.

Téma diplomové prace jsem si vybrala na zdkladé absolvovani kurzu v zacviku
Feuersteinova intervenéniho programu Instrumentalni obohaceni, ktery vedla zakladatelka
sdruzeni COGITO Doc. PhDr. Pokorna. Tato Feuersteinova metoda spolu s jejim
propracovanym teoretickym zakladem mé diky uvedenému kurzu hluboce oslovila a rada
bych takto ptispéla k jejimu Siteni.

ProtoZe snaha uplatiiovat Feuersteinovy teorie a jejich aplikované metody se U nds
v Ceské republice objevuje nové (Ize ji povazovat za zaleZitost zhruba poslednich 10 let),
rozhodli jsme se zmapovat potencial, ktery mize Feuersteinovo dilo nabidnout pro vyuku v
1. tfidé bézné zakladni Skoly. Radi bychom tak navézali na ptedchozi diplomové prace
Chuchutové (2007) a Strnadkové (2005), které se vénuji veku predSkolnimu a zddraziuji

pfedevsim Feuersteinlv pfinos pro diagnostiku kognitivnich funkeci.



Jak uz znazvu prace vyplyva, my se budeme zabyvat piedev§im teorii zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, kterd je pilitem celé teoretické Casti této prace. Cilem teoretické
Casti prace je zasadit tuto teorii do kontextu Feuersteinova dila a nabidnout stru¢ny, avsak
uceleny souhrn informaci, ktery se vzhledem k obsahu empirické ¢asti prace vztahuje k nami
zvolenému tématu.

Nejprve se zaméiime na charakteristiku mladsiho Skolniho véku, dale pak na stru¢né
predstaveni Feuersteinova dila jakozto celku. Detailngji se budeme zabyvat teoriemi
strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenosti zprostfedkovaného uceni spolu
s deskripci intervencniho programu Instrumentalni obohaceni, ktery ptredstavuje jednu z
aplikaci téchto teorii. Posledni kapitola teoretické ¢asti bude vénovéna uciteli a jeho roli pfi
zprostfedkovaném uceni.

Hlavnim cilem empirické casti je piedstavit moznosti vyuziti teorie zkuSenosti
zprosttedkovaného uceni a intervenéniho programu Instrumentdlni obohaceni ve vyuce
1. tfidy zakladni Skoly a poukdzat na rozdilnost a pfinos této metodiky ve srovnani s
béznou vyukou.

Empirickd ¢ast této prace realizovand ve Skolnim roce 2010/2011 pojedndva o
konkrétnich moznostech uplatnéni teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a interven¢niho
programu Instrumentdlni obohaceni ve vyuce 1. tfidy zékladni Skoly. Dale se zabyva
porovnanim této podoby vyuky s vyukou na bézné¢ zakladni Skole. Zavérem empirické Casti
pfedstavujeme navrhy zptsob, kterymi lze tuto nové vznikajici metodiku podpofit.

Prostfednictvim naplnéni cili teoretické a empirické ¢asti bychom radi ptispéli
k rozsifovani a rozvoji této metodiky v prostiedi ¢eskych skol.

Celé tada citovanych zdroji pochazi ze zahranici, a proto uvadime u vsech klicovych
termind také jejich pivodni anglicky ndzev pro piipadnou snadnéjSi orientaci Ctenafe
v odborné zahrani¢ni literatufe. VSechny citované ¢asti cizojazy¢nych zdrojl jsou piekladem

autorky prace.



. TEORETICKA CAST

1. Charakteristika mladSiho Skolniho véku s diirazem na vyvoj
kognitivnich funkeci

Jak uz vyplyva z ndzvu préace, nase téma je vymezeno nejen z hlediska pedagogické
ale i vyvojové psychologie — zabyvame se pusobenim zprostfedkovaného uceni na déti
mlads$iho Skolniho véku. Proto se v této uvodni kapitole teoretické casti zaméfime na
charakteristiku tohoto obdobi. DalSim specifikem tématu prace je diraz kladeny na vyvoj a
rozvoj kognitivnich funkci u déti mladSiho Skolniho véku. Z tohoto divodu bude v této
kapitole vénovano vice prostoru popisu kognitivnich funkei v rdmei stanoveného vyvojového
obdobi.
zakladni Skoly po jeji ukonceni. VEkoveé se jedna o rozpéti ptiblizné od 6-7 let do 15 let.
Skolni vék miizeme dale rozdélit na t¥i obdobi: mladsi $kolni vek, stfedni $kolni vek a starsi
Skolni vék (Vagnerova, 2005).

Ve vymezeni mladsiho Skolniho véku existuji mezi riznymi autory rozdily. Langmeier
a Krej¢itova (2006, s. 117) popisuji mladsi Skolni v€k jako obdobi ,,0d 6-7 let, kdy dite
vstupuje do Skoly, do 11-12 let, kdy zacinaji prvni znamky pohlavniho dospivani i
S privodnimi psychickymi projevy . Z uvedeného vyplyva, Ze V jejich déleni Skolniho véku
zcela chybi stfedni Skolni vék. Oproti tomu napiiklad Vagnerova (2005, s. 237) definuje
mladsi skolni ve&k takto: ,,trva od ndstupu do Skoly, tj. priblizné od 6-7 let, az do 8-9 let. Je
pro néj charakteristicka zmeéna socialniho postaveni i ruzné vyvojové promeny, které se
projevuji predevsim ve vztahu ke skole. “ Vzhledem k zaméfeni nasi prace je pro nas podstatné
rozdéleni podle Vagnerové vymezujici mladsi Skolni obdobi, nebot’ pravé na déti v této
vyvojové etap€ je zaméefena empirickd Cast této prace. Podobné jako Vagnerova vymezuje
mladsi Skolni vék Matgjcek (1994, s. 57): ,,Mladsi skolni vék je obdobi relativne kratke,
prechodné, kdy se s ditétem mnoho déje a kdy nasledkem toho jsou mezi détmi pomérné velké
rozdily. Zabira dobu od Sesti ¢i sedmi let priblizné do osmi ci deviti, coz by méelo odpovidat

3

dvéma prvnim Skolnim tridam.
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Zahajeni Skolni dochazky je pokladano za dulezity vyvojovy meznik v Zivoté ditéte.
Rizné vyvojové teorie vSak zdlraznuji odliSné aspekty tohoto vyvojového obdobi.
Psychoanalyza oznacuje tento v€k jako obdobi latence, , kdy je ukoncena jedna Ccast
psychického vyvoje a zakladni pudova a emocni slozka osobnosti diima nyni az do zacatku
pubescence” (Langmeier, Krej¢itova, 2006, s. 118). Psychologicky Ize mladsi Skolni veék
popsat jako ve€k sttizlivého realismu. I kdyz je Skolak nejprve zavisly na tom, co mu povi
nebo nafidi autority (realismus ,,naivni®), vstupuje do $koly s touhou pochopit okolni svét a
véci v ném ,,doopravdy* (Langmeier, Krejc¢ifova, 2006). Tato Zivotni etapa muze byt také
definovana jako faze pile a snaZivosti, s cilem uspét a prosadit se svym vykonem (Erikson,
2002). Nekteré pristupy zdiraznuji predev§im socializa¢ni hledisko mladsiho Skolniho véku,
kdy musi $kolak neustale rozvijet a potvrzovat své kvality v riznych socialnich skupinach, a
to nejenom ve vztahu k pozadavkiim dospélych, ale i vrstevnikd (Vagnerova, 2005).

Kazdy z pfistupt klade diraz na jinou oblast mladsiho $kolniho véku a poklada ji za
klicovou. I kdyz takto prispivaji k charakterizovani této vyvojové etapy, nemohou byt
jednotlivé vyvojové teorie povazovany za vycerpavajici. Cilem této kapitoly je piehledné
popsat a propojit poznatky jednotlivych pfistupii a teorii, ¢emuz slouzi i strukturovani
kapitoly do jednotlivych podkapitol: télesny vyvoj, vyvoj verbalnich schopnosti a
komunikace, kognitivni vyvoj, emo¢ni vyvoj a socializace. Uvedené oblasti vyvoje jsme

vybrali s ohledem na navazujici empirickou ¢ast prace.

1.1 Télesny vyvoj

Jako prvni jsme se rozhodli zatfadit podkapitolu o té€lesném vyvoji, protoZe ,,Vyvoj
pohybovych i ostatnich schopnosti je ovsem do znacné miry zavisly na télesném ristu*
(Langmeier, Krejc¢itova, 2006, s. 120). Béhem mladSiho Skolniho véku je obvykle rist
rovnomérné plynuly, zatimco pfed i na jeho konci dochédzi vétSinou k mensimu nebo vétSimu
rastovému zrychleni. Zndmym fenoménem je, ze dnes$ni Skolni déti jsou v priméru vétsi a
a predSkolnim veéku nez akceleraci ve véku Skolnim (Langmeier, Krej¢ifova, 2006, s. 120).

Télesny vyvoj ditéte v obdobi mladsiho §kolniho véku ma podle Ri¢ana (2006, s. 146)
nasledujici charakteristiky: ,, Dité dostava druhy chrup, pritom se méni postaveni celisti a tvar
spodni casti obliceje. Pozméni se i tvar rtii. Celo ztraci typicky détskou klenutost, rysy obliceje
Jjasné vystoupi a priblizi se své dospélé podobé. “

S t€lesnym vyvojem uzce souvisi hruba a jemna motorika, které se béhem mladsiho

Skolniho v€ku vyznamné rozviji a zlepSuje. Podle Langmeiera a Krej¢itové (2006) jsou
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pohyby ditéte rychlejsi, svalova sila vzristd a napadné se zlepSuje koordinace pohybii celého
téla, s ¢imz je izce spojen rostouci zdjem o sportovni hry, které¢ vyzaduji obratnost a silu.
Uvedeni autofi dale také odkazuji na sociometrické studie, které poukazaly na to, Ze o
postaveni ditéte ve Skolnim kolektivu ¢asto rozhoduje prave télesna sila a obratnost.

Na rozvoji hrubé motoriky zavisi vyvoj motoriky jemné. Jeji zlepSeni se projevuje hlavné
pii uceni psani a kresleni. ,, Zprvu jsou pohyby pri praktickych vykonech soustredovany do
ramenniho a loketniho kloubu, teprve delsi cviceni vede k potiebné jemnéjsi koordinaci
pohybii zapesti a prsti “ (Langmeier, Krej¢itova, 2006, s. 120).

V oblasti smyslového vnimani dosahuje Skolak obrovskych pokrokt. Naptiklad pétileté
dit¢ je schopno odlisit potézkavanim péetigramové zavazi od patndctigramového, zatimco
devitileté dité uz rozpozna rozdil mezi zavazimi lisicimi se o jediny gram (Ri¢an, 2006).
Problematice percepce se budeme podrobné&ji vénovat v nasledujici podkapitole zaméfujici se

na kognitivni vyvoj.

1.2 Kognitivni vyvoj

Jak uz jsme uvedli v uvodu celé této kapitoly, zamétime Se na kognitivni vyvoj ditéte

detailnéji, a to vzhledem k zaméteni empirické ¢asti prace. Nasledujici problematiku jsme pro

ptehlednost rozdélili do podkapitol zabyvajicich se percepci, myslenim, paméti a pozornosti.

Percepce

V mlad$im Skolnim veku hraje klicovou tlohu ve vyvoji ditéte také smyslové vnimani a
jeho rozvoj. Zmeény, které u ditéte zpravidla mezi 5.-7. rokem v oblasti percepce nastavaji,
jsou pokladany za jednu ze slozek Skolni zralosti (Langmeier, Krej¢itova, 2006). Predevsim
rozvoj zrakové a sluchoveé percepce tvoti zaklad pro zvladnuti naroka vyuky v 1. t¥ide.

Pro rozvoj zrakového vnimani je v mlad$im Skolnim véku zasadni percepéni stalost
(konstantnost vnimani). Pojem oznacuje skutecnost, ze vnimani objektu ditétem je identické
bez ohledu na to, zda se ¢iti vzdaleného predmétu méni (Sternberg, 2002). Muze se ménit
naptiklad poloha predmétu, pozadi ¢i prekryti. Pro Skolni préci je podstatny také rozvoj vidéni
na blizko a z toho vyplyvajici snadné€j$i vnimani detailti (Langmeier, Krej¢ifova, 2006).

Podle Véagnerové (2005) kvalitu Skolni prace zasadné ovliviiuje také tUroven
senzomotorické koordinace, hlavné koordinace pohybt ruky a oka. Ta je Casto diskutovanou

problematikou pfi obtizich, které se u Skolaki vyskytnou v rdmci uceni se Cteni a psani.
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V oblasti vyvoje sluchové percepce, ktera rovnéz dozrava v obdobi mezi 5. a 7. rokem je
klicovy rozvoj fonemického veédomi, tedy pochopeni skutecnosti, ze slova se skladaji
z odlisné znéjicich hlasek a ze je 1ze dale rozdélit na mensi jednotky (Vagnerova, 2005).

Vagnerova (2005) dale tvrdi, ze nezbytny je rovnéz vyvoj percepcni strategie, kterad
umozni ditéti 1épe rozeznat rtizné pismena a Cislice. V této souvislosti upozornuje na to, ze
schopnost 1épe rozeznat rizné znaky je odvisla od celkové strategie vnimani ditéte. Ve
Skolnim véku nabyva stoupajiciho vyznamu koordinace a integrace riiznych zptisobti vnimani,

piedevsim praveé zrakového a sluchového, coz Skolak vyuziva pii ¢teni a psani.

MysSleni

Jak jiz bylo feceno v ivodu této kapitoly, je dité¢ ve Skolnim v€ku Zivotnim realistou.
Mysleni ditéte mladsiho Skolniho véku je tedy velmi vazano na realitu a dité€ je zaméfeno na
poznavani skutecného svéta, zajima se o jeho pravidla fungovani nebo naptiklad o to, jak jej
ovladat. Dulezité¢ dale je, ze Skoldk pfi svém uvazovani vychazi nejradéji ze své vlastni
zkuSenosti a také dovede 1épe vyuzivat dostupné informace (Vagnerova, 2005).

Na zacatku predskolniho véku se dité ocita v pfechodovém obdobi, kdy se posouva od
nazorného (intuitivniho) mysleni do stadia konkrétnich operaci, pficemz dokonceni tohoto
procesu ovéioval Piaget tzv. kordlkovym experimentem zaméfenym na zachovani mnozstvi
(Sternberg, 2002). Spravné vyieSeni koralkového experimentu se u ditéte podle Piageta
objevuje zhruba v obdobi mezi 6 lety a 6 mésici a 7 lety a 8 mésici, proména détského
uvazovani je tedy postupna. Tato faze mySleni trva u ditéte do 11 az 12 let (Piaget,
Inhelderova, 2001). Stadium konkrétnich logickych operaci je v podstaté¢ zalozeno na nové
vyvinuté schopnosti ditéte zvladat rizné mySlenkové operace soucasné. Konkrétni logické
mysleni se projevuje predev§im rozvojem schopnosti chdpani riznych souvislosti a vztah
(Langmeier, Krejcifova, 2006).

Za nejvyznamnéjSi charakteristiky konkrétniho logického mySleni mladSich Skolaka
povazuje Vagnerova (2005) schopnost decentrace, konzervace a reverzibility. Decentraci lze
popsat jako schopnost posuzovat skutecnost podle vice hledisek a brat pfi tom v ivahu praveé
ruzné vztahy a souvislosti. Napfiklad u ditéte dochazi k uvoliiovani vazanosti na napadné
znaky, které nebyvaji pro pochopeni situace podstatné. Déle se objevuje schopnost ptekonat
vazanost na jeden aspekt poznavané reality. Zadruhé je dit€¢ mladsiho Skolniho véku schopno
pochopit trvalost podstaty urcitého objektu, i kdyz se zméni jeho vzhled. Tuto schopnost
oznacujeme jako konzervaci. Zatfeti Skolaci zacinaji chapat reverzibilitu, neboli vratnost

ruznych promén, respektive myslenkovych operaci (Vagnerova, 2005).
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Rozvoj mysleni se projevi také ve zplsobu uvazovani a pouzivani raznych
myslenkovych operaci. Dité mladsiho Skolniho véku je podle Vagnerové (2005) postupné

schopno klasifikace a tfidéni, fazeni a kauzalniho uvazovani.

Pamét’ a pozornost

., Také proto, Ze ted’ dité udrzi v mysli vice fakt najednou, miize tedy uvazovat slozitéji“
(Ri¢an, 2006). Piedchozi podkapitolu o mysleni mizeme takto propojit s charakteristikou
rozvoje pameéti a pozornosti, protoze dostate¢na Groven pameéti a pozornosti je nezbytna pro
vySe uvedené pokroky v oblasti mySleni a je nezbytnym piedpokladem pro zvladnuti naroka
1. tfidy zékladni Skoly.

Nejprve se kratce zaméfme na pozornost, jejiz kapacita a kvalita se v prib&éhu Skolniho
roku méni a vyviji. Matéjcek (2005) povazuje mladsi Skolni v€k za pirechodné obdobi mezi
hravym predskolnim vékem a vyspélejSim chovanim Skoldka. DéEti v mladSim Skolnim véku
jsou podle néj jeste hravé a dovedou se soustiedit na jednu véc pomérné kratkou dobu, asi 10
minut.

Pamétové funkce se intenzivné rozviji pravé mezi 6 a 12 lety, tedy v obdobi mladsiho a
sttedniho Skolniho v€ku. Vyznamny podil na tom kromé zrani centralni nervové soustavy
nese také Skola, ktera ditéti poskytuje specifickou stimulaci. U Skoldka se zvySuje kapacita
paméti a rychlost zpracovani informaci, rozviji se metapamét’ (tj. obecné znalosti o fungovani
paméti a vlastnich pamétovych schopnostech) a dité€ si osvojuje nové pamétové strategie a
uci se je efektivnéji a flexibilnéji vyuZivat (Vagnerova, 2005).

Do kognitivniho vyvoje ditéte spadd kromé rozvoje percepce, mySleni, paméti a
pozornost také fecovy vyvoj, jehoz popisu se budeme detailnéji vénovat v nasledujici

podkapitole.

1.3 Vyvoj reci

V mlad$im Skolnim obdobi se nezdokonaluje pouze motorika, smyslové vnimani a
celkovy kognitivni profil ditéte, ale vyrazné se vyviji také tec. ,, Dité, které nastupuje do
Skoly, ma obvykle dostatecnou slovni zasobu, potiebné jazykové dovednosti a umi je pouZivat.
Je schopné vyjadrit se o béznych vécech a rozumi verbalnimu sdéleni jiné osoby. Takova
uroven je nezbytnym predpokladem Skolni uspesnosti“ (Langmeier, Krej¢itova, 2006, s. 122).
Re¢ je tedy predpokladem usp&sného $kolniho udeni, dale napomaha procesim paméti a

zZlepsuje tak pochopeni a ovladnuti svéta.
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Mezi 6. a 11. rokem se jazykové kompetence ditéte dale zdokonaluji, pfestoze jejich
rozvoj neni jiz tak napadny, jako byl v pfedskolnim obdobi (Vagnerova, 2005, s. 260). Na
druhou stranu ,,se ie¢ zdokonaluje rychleji, nez kdyz se dospély uci cizimu jazyku* (RiGan,
2006, s. 149).

Ve skolnim véku se vyznamné rozsituje slovni zasoba, délka a slozitost vét a souvéti a
celd stavba vét i uziti gramatickych pravidel kontinualné dosahuji stale vys$si urovné, jisté také
vlivem formalniho uceni ve Skole (Langmeier, Krejéitova, 2006).

V ramci rozvoje feci je dulezitym hlediskem sémanticka troven, zahrnujici rozsah a
kvalitu slovni zasoby (Vagnerova, 2005). Slovnik ditéte se rozviji pod vlivem rodiny, Skoly,
médii a vrstevnickych skupin, ve kterych se pohybuje. Zajimavym avsak logickym zjisténim
pii pozorovani zptisobu obohacovani slovni zdsoby podle Véagnerové (2005) je, ze dit€¢ ma
tendenci zapamatovat si takové slovni vyrazy, které mu jsou k néemu uzite¢né, a to
napiiklad proto, ze pomoci nich mize vyjadfovat svoje nazory a pocity, anebo diky této
znalosti rozumi sdéleni ostatnich, pro né&j dulezitych lidi. Dilezité je pfitom zminit, ze
predstava o uzite¢nosti ur¢itého okruhu slovnich vyrazii vyplyva ze zkuSenosti ditéte.

Langmeier a Krejéifova (2006) poukazuji na fakt, ze dit¢ kromé& osvojovani novych
slov poznava i nové vyznamy tychz slov a uziva je s vét§im porozuménim a v adekvatnich
souvislostech. Podle téchto autori je také v mlad$im Skolnim veéku vyznamny pokrok
v oblasti artikulace. Patlavost (porucha feci, v ramci které vyslovuje dité chybné jednu nebo
zpravidla mizi v prib¢hu prvniho Skolniho roku nebo brzy potom, bez nutnosti cilené
logopedické péce.

Rozvoj syntaktické slozky se projevuje tak, Ze v aktivni fe€ové produkei ditéte si lze
v§imnout schopnosti pouZivat gramatickd pravidla. Tato schopnost je povaZovéna za jeden
z pfedpokladit  ptfesného vyjadfovani a prispiva tak ke vzdjemnému porozuméni
komunikaénich partnerd. Vagnerova (2005, s. 261) tvrdi, ze ,, schopnost porozumeét rozdiliim
gramatické vazby se podstatné zlepsi v prubéhu prvnich dvou let Skolni dochazky. Pochopeni
pravidel jsou schopny teprve deti na konci stredniho skolniho veku, tj. 11lete. Mladsi deti
mluvi obvykle spravné, ale jejich znalosti gramatiky jsou prevazné implicitni, tj.
neuvedomelé.

Z uvedeného vyplyva, Ze v mlad$im Skolnim véku nezaznamenavadme z vyvojového
hlediska takovy boom rozvoje fe€i ve smyslu obohacovéani slovni zasoby jako je tomu ve

veéku predskolnim. Mladsi Skolni v€k je pro rozvoj feci zdsadni hlavné v téchto oblastech: déti
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se uci chapat rozdilnost, podobnost a totoznost vyznamu jednotlivych slov, uci se
diferencovat zaklad slova, dale se méni zptsob, jakym o slovech uvazuji a v neposledni fadé

se rozviji syntakticka slozka jazyka (Vagnerova, 2005).

1.4 Emoc¢ni vyvoj a vyvoj autoregulace

Obdobi mladsiho skolniho véku se od piedSkolniho obdobi znaéné lisi, a to také
V oblasti emoc¢niho vyvoje. Zatimco v predskolnim véku je prozivani ditéte velmi intenzivni,
avsak proménlivé a nestalé, pro skolaka je podle Vagnerové (2005) charakteristicka zvySena
emocni stabilita. ,, Déti Skolniho veku byvaji optimistické, maji tendenci interpretovat veskeré
deni pozitivnim zpusobem, jejich prevazujici emocni ladéni byva vyrovnané, a pokud dojde
K néjakému vykyvu, obvykle miva jasnou pricinu“ (Vagnerova, 2005, s. 261-262).

Dulezitou roli hraje podle Langmeiera a Krej¢ifové (2006) také vyvoj emocniho
porozuméni ditéte, ktery je nezbytnou podminkou pro rozvoj celkové emocni inteligence.
Oproti ptfedSkolnimu ditéti, jez vnimd vyraz emoci jako pfimy projev prozitku, si dité
vV mladS$im Skolnim vé&ku zacind uvédomovat, Ze pocity, pfani ¢i motivy mohou byt skryty
pted socidlnim okolim.

I kdyz se vmlad$im Skolnim v€ku rozviji integrovanost emoc¢niho hodnoceni a
racionalniho uvazovani, dit¢ v tomto obdobi je$t¢ neni schopno chéipat vyznam emocni
ambivalence. Az déti kolem 10 let véku si zacinaji uvédomovat, ze ,, clovék miize mit smisené,
¢i dokonce protikladné pocity a Ze se pozitivni i negativni emoce mohou vzdjemné ovliviiovat *
(Vagnerova, 2005, s. 262).

Mnohé emoce ditéte mladsiho $kolniho véku lze obecné popsat jako socialné
indukované, tedy vyplyvajici ze vztaht s riznymi lidmi (Vagnerova, 2005). Na druhou stranu
emoce tyto vztahy ovliviiuji. Vztahy s lidmi mohou ditéti poskytovat nejen emocni oporu, ale
zaroven nabizi prostor pro sdileni emoci, které je jednim z hlavnich aspekti emocni
komunikace. V mlad$im $kolnim véku se dale rozviji sebehodnotici emoce (jako jsou pocity
hrdosti, zahanbeni nebo viny), dochézi k jejich jemnéjsi diferenciaci a $koldk je schopen jim
vice porozumét (Vagnerova, 2005).

Piaget a Inhelderova (2001) v souvislosti s emo¢nim vyvojem ditéte poukazuji na fakt,
ze V senzomotorickém obdobi je pfedmétem citu jen takovy objekt, s nimz je dité¢ v piimém
kontaktu. ,, Dité jej (predmet) miize rozpoznat, kdyz objekt na chvili zmizi z jeho zorného pole,
ale neumi si ho vybavit v dobé, kdy neni pritomen. V obrazné predstave, ve vzpomince,
VvV symbolické hie a v jazyku je naopak predmet vidycky pritomny “ (Piaget, Inhelderova, 2001,

S. 103). To pak ditéti umoziuje vytvareni novych citi ve form¢ trvalych sympatii nebo
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antipatii vici druhému a v trvalém sebevédomi a sebehodnoceni vici sobé, S ¢imz se nove
setkdvame praveé u déti mladsiho skolniho véku (Piaget, Inhelderova, 2001).

V souvislosti srozvojem emoci je nezbytné zminit také vyvoj autoregulacnich
mechanismi. Kromé emoci je rozvoj autoregulace uzce propojen s vyvojem poznavacich
procesu, predev§im s decentraci. ,, Vyvoj autoregulacnich kompetenci zavisi na zrdni i na
uceni a sméruje od emocionalni regulace k vyssi formé, ktera je zalozena na viili a je spojena
S védomim nutnosti, tj. obecnéji platného cile nadrazeného aktudlnim pocitim“ (Vagnerova,
2005, s. 264).

Podle Langmeiera a Krejcitové (2006) je nartistajici sebeovladani ditéte vysledkem
dvou vzijemné se ovliviiyjicich faktord: emocni reaktivity a volniho ovladdani emocnich
reakci. Emoc¢ni reaktivitu autofi popisuji jako do znacné miry biologicky, temperamentovée
zalozenou. Tato slozka je ovlivilovana celkovym dozravdnim mechanismu, protoZze s vékem
se emoce stavaji modulovanégjSimi a stabilnéjSimi a jejich ovladani nevyzaduje takové Usili.
Volni ovladani emoc¢nich reakci je vysvétlovano prostfednictvim uvedeni rozdilu mezi
predskolnim a Skolnim ditétem. ,, Expresivni emocni reakce malého ditéte maji v podstate
automaticky charakter a predskolni dité je dokaze korigovat jen v omezené mire, ale ve
Skolnim véku je jiz dité schopno podle potieby primdrni automatickou emocni reakci nebo
impulz k akci vili lépe potlacit a jednat zamérné a planovité** (Langmeier, Krej¢ifova, 2006,
s. 131).

Schopnost seberegulace ditéte je poklddana za vyznamnou soucast celkové socidlni
obratnosti ditéte a ovliviiuje jeho pfijeti skupinou. Emo¢ni vyvoj obecné zavisi na konkrétnich
socialnich zkuSenostech ditéte a opakované se prokazuje, Ze opozdéni vyvoje emocniho
porozuméni se vyskytuje naptiklad u déti zanedbavanych, anebo naopak u déti
hyperprotektivnich rodici, ktefi také nejsou schopni poskytovat ditéti v dostate¢né mife
adekvatni zpétnou vazbu (Langmeier, Krejéifova, 2006). A pravé socializaci, ktera je
dulezitou slozkou rozvoje ditéte v mladsim Skolnim véku nejen z hlediska emocniho vyvoje,

se budeme zabyvat v nasledujici podkapitole.

1.5 Socializace

Erikson (2002) vnima dité¢ v obdobi skolniho veku jakozto lapené uvniti konfliktu
pricinlivost versus inferiorita (snazivost versus pocity ménécennosti). Zdlrazituje pfitom, ze
tato Zivotni etapa je ze socidlniho hlediska zcela rozhodujici, nebot’ ,, pricinlivost znamena

delat véci vedle ostatnich a s nimi“ (Erikson, 2002, s. 237).
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Jak uz jsme se zminili v ivodu charakteristiky ditéte mladsiho Skolniho véku, pro
zaclenéni ditéte do spole¢nosti je nastup do skoly zdsadnim meznikem v jeho Zivoté. Kromé
rodiny, ktera doposud zastavala nejpodstatnéjsi tlohu v jeho socializaci, se pro dité mladsiho
Skolniho véku stava klicova skola. Vagnerova (2005) v této souvislosti vyzdvihuje piedev§im
nové role ditéte, a to roli zaka a spoluzaka, dale pak dulezitost respektovani urcitych norem a
pfijeti autority ucitele. Dité se také Castéji pohybuje i v jinych socidlnich skupinach nez pouze
v roding€, a to predevSim ve Skolni tfidé a dalSich vrstevnickych skupinach podle zajmua a
aktivit ditéte.

Skola zajistuje postupnou integraci ditéte do spole¢nosti. Ovliviiuje vyvoj $kolaka
nabidkou urcité perspektivy, ktera je v souladu se smérem pozadovanym vétSinou spolecnosti,
pri¢emz nabizi ditéti cile a podporuje rozvoj schopnosti, dovednosti a osobnostnich vlastnosti,
které dit¢ potfebuje k dosazeni téchto cilti (Vagnerova, 2005). Nezbytné je poukazat na fakt,
ze vyznam Skoly nelezi pouze v osvojovani konkrétnich znalosti a dovednosti, protoze ty
Casto slouzi jako ,, trénink intelektovych funkci, nejsou jen cilem, ale predevsim prostiedkem
kK dosazeni zZadouci urovné uvazovani a reseni probléemu** (Matéjcek, 2004, s. 160).

Langmeier a Krej¢ifova (2006) vymezuji tii hlavni oblasti socializa¢niho procesu u
déti mladsiho Skolniho véku: zplsoby socidlni reaktivity, vyvoj socialnich kontrol a
hodnotové orientace a osvojovani socidlnich roli. Prvni uvedené, zplisoby socialni reaktivity,
uzce souvisi s emocni reaktivitou a autoregulaci ditéte, o které jsme pojednali v predchozi
kapitole. Obecné lze konstatovat, Ze vrstevnicka skupina dava ditéti moZnost k CastéjSim a
diferencovanéjSim interakcim, protoZe reakce ditéte na druhé dit¢ ma jiny charakter nez
reakce na dospélé. Dité se diky tomu, Ze si je s vrstevniky bliz§i svymi vlastnostmi a z4jmy,
svym zplusobem uvazovani a postavenim mezi lidmi, miize ve vrstevnické skupiné ucit
riznym socialnim reakcim jako je spoluprace, pomoc slabsim, anebo také soutézivost a
soupetivost.

Také postupujici vyvoj v oblasti socialnich kontrol a hodnotové orientace je podstatny
pro uspéSnou adaptaci ditéte na Skolni dochazku. Obé tyto roviny socialniho vyvoje maji u
ditéte polozené zaklady uz v obdobi ptedskolnim. Napiiklad , vétsina Sestiletych vi, jaké
Jjednani je spravné nebo nesprdavné‘ (Véagnerova, 2005, s. 299), to samé plati pro zakladni
hodnoty. Dit¢ ma normy a hodnoty zvnitinéné ve form¢ svédomi uz pied vstupem do skoly.
Na druhou stranu je nutné zminit, Ze ,, jak socidlni kontroly, tak i hodnotové orientace jsou
zatim velmi labilni a jsou zavislé na situaci, okamzitych potrebach ditéte a na postojich

dospelych autorit” (Langmeier, Krej¢itova, 20006, s. 132).
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Rozvoj chapani mravnich norem a hodnot a jednani v souladu s nimi je zna¢né zavisly
na celkovém, pfedevsim kognitivnim vyvoji ditéte. Na zékladé této premisy vytvofil Piaget tfi
faze vyvoje moralniho citéni a usuzovani. Prvni, heteronomni stadium je charakteristické pro
déti do sedmi az osmi let. V této etap€ je moralka uréovana piikazy a zakazy druhych,
zejména rodic¢u a pozdéji ucitelt. Heteronomie pak vede k systematické struktufe moralniho
usuzovani a dit¢ se tak dostava do stadia ,,moralniho realismu®, kdy jsou zdvazné povinnosti a
hodnoty urcovany zédkonem a piikazem, ale jeSté bez souvislosti se zaméry nebo vztahy
jedince. Nasledkem vyvoje socialni spoluprace mezi détmi a pokrokd v kognitivnim vyvoji
dit¢ zacind rozumét novym moralnim vztahiim, jejichZz podstatou je vzajemna tUcta a
autonomie. Brzy po zacatku Skolniho véku se tak moralka ditéte stava autonomni. Znamena
to, ze dité poklada urcité hodnoty a jednani za spravné nebo nespravné bez ohledu na nazor ¢i
ptikaz dospélého. Piechodné obdobi vyvoje smérem k autonomii je definovano zhruba jako
vék od 7-8 do 10 let véku ditéte (Piaget, Inhelderova, 2001).

Podle dalsiho rozpracovani teorie vyvoje moralniho usuzovani se dit¢ mladsiho
Skolniho véku ocité ve fazi definované Kohlbergem jako pfedkonvencéni uroven. Dité je v této
etap€ zaméteno na konkrétni nésledky svého jednani a na jejich zdkladé hodnoti urcité jednani
(Langmeier, Krej¢itova, 2006). Podle Vagnerové (2005) je ptitom zasadni tendence vyhnout
se trestu, coz znamena upiednostiiovat takové chovani, za které dité nebude potrestano. Ve
véku od 7-8 do 10 let se déti dostavaji do faze konvencni moralky, kdy je dulezité splnéni
socidlniho ocekavani a pravidla a normy jsou dale nazirdna jakoZzto platna a nezpochybnitelna
autorita.

Tteti oblasti socializaéniho procesu je osvojovani socialnich roli. | v mlad$im Skolnim
veéku predstavuje rodina ditéte bazalni socidlni a emocni zdzemi ditéte, ale zaroven nove
vyrazné ovliviiuje 1 uplatnéni dit€te mimo rodinu, naptiklad naroky rodic¢i na Skolni vykon
ditéte (Vagnerova, 2005). Kromé rodiny piisobi jako vyznamny cinitel v ramci socializace
ditéte mladsiho Skolniho vé€ku instituce Skoly. Jak uz jsme uvedli vySe, dit€¢ se ve Skole
seznamuje a internalizuje si roli zaka a spoluzéka, také se seznamuje s komplementarni roli
ucitele (Langmeier, Krejéitova, 2006).

Vyznamné pro pozd€jsi vyvoj Vv obdobi dospivani je upeviovani sexualnich roli.
.,V mladsim a strednim skolnim veéku dochazi k genderové diferenciaci, ktera détem riizného
pohlavi umoznuje, aby se rozvijely odlisnym, pro né typickym zpiisobem *“ (Vagnerova, 2005,
s. 311). Zaroven se v této vyvojové etapé objevuje rodi¢ovské chovani vici malému ditéti

(Matgjéek, 2005).
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Déti tohoto veku preferuji skupiny stejného pohlavi, které jim vyrazné napomahaji
potvrdit si svou genderovou identitu prostfednictvim ztotoznéni se skupinou vrstevniki téhoz
pohlavi. Vagnerova (2005) odlisuje div¢i a chlapecké skupiny z hlediska typu pievazujicich
vztahtl, z hlediska velikosti skupiny, ve zptisobech chovani, nahlizenych jako typicky div¢i ¢i
chlapecké a v komunikaci a kladeni dlrazu na ur¢itou normu projevu. Nejtypictejsi atributy
chlapecké skupiny jsou jeji vétsi velikost (ve srovnani s divéi skupinou) a jeji hierarchické
uspofadani. Pro chlapeckou skupinu byva rovnéz typické tvofeni extenzivni sité, ktera je
oteviena i dal$im jedincim, ktefi k ni pfimo nenalezi. Kontakty jejich ¢lent nebyvaji tak
osobni a intenzivni. Oproti tomu div¢i skupina je vice koncentrovana na vzajemné vztahy, u
divek se vyskytuje ziejma preference duvérnéjSich pratelstvi v mensich skupindch a také
vytvaieni koalic. O¢ekavani genderové specifického stereotypu se projevuje i ve skole, kde je
Casto diskutovanym tématem to, Ze pozadavky Skoly vice vyhovuji divkam nez chlapcim.
Nadale pietrvava také vliv rodiny na rozvoj genderové identity ditéte. Vzhledem k nastupu
dité¢te do Skoly a jeho zafazeni do rGznych vrstevnickych skupin jiz vSak neni tak
dominantnim a vyluénym faktorem socializace jako Vv pfedskolnim obdobi (Vagnerova,
2005).
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2. Prehled dila Reuvena Feuersteina

V této kapitole se budeme zabyvat popisem Zivota a dila Reuvena Feuersteina. Reuven
Feuerstein je mimo jiné autorem teorie zprostfedkovaného uéeni, kterou jsme uvedli p¥imo

A%

kratce zamétime na osobnosti psychologie, kterymi byl Feuerstein vyznamné ovlivnén.

2.1 Zivot Reuvena Feuersteina

Reuven Feuerstein se narodil roku 1921 v Rumunsku, v severovychodnim Moldavsku,
coz je oblast se siln€ zakotfenénou Zidovskou tradici. Tam piisobil jako ucitel, avSak za druhé
svétové valky byl zatéen gestapem a stravil jeden rok v pracovnim koncentraénim taboie
V Transylvanii. V roce 1944 se mu podafilo utéci do tehdejsi Palestiny. Nékolik nésledujicich
let tam pracoval s osifelymi détmi z celého svéta. Jednalo se piedevsim o déti, které se staly
obétmi holocaustu, o sovétské dospivajici a kulturné deprivované déti z Persie a Maroka.
Mnoho z téchto déti vykazovalo podpramérné vysledky v testech inteligence a vyskytovala se
u nich zfetelna vyvojova opozdéni povazovana za nevratna. (Goldberg, 1991; Leeber, 2006)

., Feuerstein vsak odmitl prijmout toto zjednodusujici pojeti mentalni retardace.
Postupem casu zjistil, Ze jeho svérenci maji mnohem silnéjsi ucebni potencidl, nez vykazovaly
tradicni testy inteligence. Deficity v kognitivnim vyvoji téchto deti pripisoval nedostatku
adekvatni zkuSenosti zprostredkovaného uceni. Zakladnim problémem podle néj byl
nedostatek kulturni zakorenénosti, k niz doslo v diisledku valecnych rozvratu. Proto
Feuerstein vyslovil hypotézu o kulturni deprivaci coby priciné nevyhovujiciho vyvoje
kognitivnich funkci* (Leeber, 2006, s. 50).

Goldberg (1991) dale uvadi, ze v roce 1940 se Feuerstein z divodu 1é¢by tuberkuldzy
ocitl ve Svycarském sanatoriu. Zde byl prohlaSen za nevylécitelného. Feuerstein se vSak
rozhodl, Ze se vzepie svym doktorim i jejich soudim a zacal studovat u Piageta a
Inhelderové. Aktivné spolupracoval také s André Reyem, seznamil se také s Carlem
Gustavem Jungem. KdyZ se z nemoci uzdravil, zalozil v Izraeli v roce 1955 celosvétové
prosluly institut ,,Hadassah Research Institute®.

Pii své praci po nékolik desetileti postupné vytvarel teorii strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti a teorii zprosttedkovaného uceni, o kterych bude nasledné detailngji
pojednédno. Feuerstein se stal vyraznym kritikem pfecenovani vysledki testli inteligence a
aktivné vystupoval proti deterministické roli inteligencniho kvocientu pii ur€ovani potieb a

druhu vzdélani ditéte. Jeho teorie i jejich praktické aplikace zacali postupné vyuzivat dalsi
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odbornici ve zcela novych oblastech. NaSly tak uplatnéni naptiklad u déti s Downovym
syndromem, pfi praci s nadanymi détmi, ale také v personalistice. V roce 1993 pak Feuerstein
zalozil v Izraeli Mezinarodni stiedisko pro zvySovani ucebni kapacity (Intenational Centre for

Enhancement of Learning Potential — ICELP) (Leeber, 2006).

2.2 Dilo Reuvena Feursteina

Popis zakladnich ¢asti Feuersteinova dila

Pro popséani ptinosu dila Reuevena Feuersteina vyuzijeme nasledujici obrazek, ktery

pomoci metafory ledovce ilustruje jeho zékladni pilite.

Obrazek ¢. 1: Feuersteinovy teorie a jejich praktické aplikace zndzornéné jako ledovec

Instrumentalni obohaceni

(Burden, 2000, s. 47)

Dynamické vySetreni

Kognitivni mapa

Zkusenost zprostredkovaného uceni

Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti

4

Systém presvédceni o lidském potencialu

Dulezitost kulturniho prenosu

Na tomto obrazku mizeme vidét, Ze Feuersteinovo dilo je ucelenym komplexem teorii
a jejich praktickych aplikaci. Pravdépodobné nejznaméjSimi pojmy z tohoto piehledu jsou po
svété 1 u nds instrumentalni obohaceni a dynamické vySetieni. R4di bychom vSak pomoci
této metafory ledovce poukdzali na fakt, ze reprezentuji jeho pouhou Spicku a je proto nutné

zasadit je do celého kontextu Feuersteinova dila.
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podkapitola 3.2 Presvédceni o modifikovatelnosti jedince) a dilezitost kulturniho pienosu.
Feuerstein a jeho kolegové totiz predpokladaji, ze ,, kulturni dédictvi a kolektivni potreby jsou
jedinci predavany prostirednictvim zprostredkované interakce zamérené na presah
(Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 65). Navic se domnivaji, ze kulturni pfenos
(respektive kvalita interakce, kterou je realizovan) vytvari podstatny rozdil ve schopnosti
adaptace mezi takovymi jedinci, kterym byla kultura zprostfedkovéana, a témi, ktefi tuto
moznost neméli (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenost zprostifedkovaného
ufeni jsou predméty nasledujicich samostatnych kapitol této prace. Nyni pouze zdiiraznéme,
ze teorie strukturadlni kognitivni modifikovatelnosti ma své kofeny pravé v systému
piresvédceni o lidském potencidlu a ve Feuersteinové koncepci 0 dulezitosti kulturniho
pfenosu. ZkuSenost zprostiedkovaného uceni je pak aplikaci vSech tfi polozek, které se
v obrazku ledovce vyskytuji pod ni, predev§im aplikaci teorie strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti.

Jesté pod hladinou vidime v ledovci zakresleny termin kognitivni mapa. Pokorna
(2003) uvadi, Ze kognitivni mapa neni mapou v topografickém smyslu slova, ale nastrojem,
ktery umoznuje urcit konkrétni problémové oblasti a napomoci tak zménam v odpovidajicich
dimenzich. Pouziva se k popisu mentalni ¢innosti prostfednictvim sedmi parametrti a diky ni
je takto mozné analyzovat a interpretovat vykon jedince. Své uplatnéni nachazi predev§im
béhem dynamického vySetteni.

Nad hladinou se nachézi posledni dva pojmy: dynamické vySetieni a instrumentalni
obohaceni. Jak uz jsme uvedli vyse, tyto terminy se dostaly nejvice do povédomi vetejnosti i
odbornikli. Goldberg (1991) poukazuje na to, Ze dynamické vySetfeni realizované
prostiednictvim tzv. nastroje pro diagnostiku uéebniho potencialu (Learning potential
assessment device — LPAD) vytvoril Feuerstein jakozto alternativu k testim inteligence
méficich inteligen¢ni kvocient. Administrace tohoto vysetfeni mize trvat nékolik dni az 25
hodin ¢istého ¢asu. Ptiblizné po 10 az 15 hodinach examinator poznd, jakymi zpisoby se dité
uc¢i, jaké jsou jeho deficity a jaké techniky mohou byt uzitecné v jejich modifikaci.
Instrumentalni obohaceni bude definovano detailnéji dale (viz podkapitola 4.3 Intervencni

program instrumentdlniho obohaceni Reuvena Feuersteina).
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Deficity kognitivnich funkci

Kromé¢ bodu zakreslenych v piedchozim obrazku ledovce bychom jesté radi poukézali
na koncepci tzv. deficiti kognitivnich funkci, ktera navazuje na dynamické vySetieni LPAD.
Na zéklad¢ tohoto vySetieni ,, vytvoril Feuerstein inventar kognitivnich funkci, které mohou
byt v urcitéem veku zcela nerozvinuty nebo rozvinuty nedostatecné, popripadeé byl jejich vyvoj
zastaven, Ci v jejich vyvoji doslo k regresi (Pokorna, 2003). Nebudeme se dale zabyvat
celym vyctem kognitivnich funkci, ale popiSeme urovné kognitivniho zpracovani, které
Feuerstein rozlisuje, a v ramci nich uvedeme jejich jednotlivé ptiklady.

Feuerstein rozliSuje podle Luriova modelu tfi Grovné kognitivniho zpracovani
informaci, pficemz vSak Luriliv model znaéné zjednodusuje (Pokorna, 2003). Feuerstein
charakterizuje tyto tii faze kognitivniho zpracovani informaci: input neboli vstup, elaboraci
neboli zpracovani a output neboli vystup. Input lze definovat jako proces shromazd'ujici
informace pro to, aby jedinec piijal ukol nebo vytesil problém, elaboraci jako fazi, kdy jsou
informace zpracovany a output zodpovida za Cinnost, ktera je vysledkem zpracovani
informace (Mentis, Dunn-Bernstein, Mentis, 2008).

Podle Pokorné (2003) Feuerstein uvadi ve fazi vstupu informaci naptiklad tyto
deficitni kognitivni funkce: nezietelné nebo povrchni vniméni; neplanované, impulsivni a
nesystematicky zaméfené chovani pii zvladani tkolu; nedostatek nebo omezeni receptivnich
verbalnich prostiedki, které umoziuji diskriminaci. Ve fazi zpracovani informaci to pak
muze byt napiiklad nepfimétfenost v percepci podnétli a urcovani soucasnych problémd,
neschopnost vybirat vyznamné znaky oproti znakiim nevyznamnym nebo nedostate¢na
schopnost spontanniho porovnavani. A kone¢né v posledni fazi kognitivniho zpracovani
informaci, u vystupu, se miZzeme setkat naptiklad s t€émito deficity kognitivnich funkci: obtize
ve vyjadfovani mysSlenkovych vztahli, odpovédi na Urovni pokus a omyl ¢i impulzivni

chovani pti jakékoli ¢innosti.

2.3 Feuersteinovi predchudci

Feuerstein byl béhem svého Zivota ovlivnén a inspirovan celou fadou psychologt.
Kromé Luriova dila, které se sklada ze slozitého modelu mentalnich ¢innosti a z néhoz si
Feuerstein pro sebe vybral pravé jednotlivé vyse uvedené faze zpracovani informaci, byl
inspirovan pfedevsim dily Piageta a Vygotského. Zamétime se tedy stru¢né na to, jakymi
dil¢imi aspekty teorii a poznatkl téchto autorti je Feuersteinovo dilo ovlivnéno. Nasledujici
poznatky jsme vybrali s ohledem na jejich propojenost s nasledujicimi kapitolami této prace, a

proto nemohou byt povazovany za vycerpavajici.
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Lev Semjonovi¢ Vygotskij

Pii vytvareni teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti i dalSich ¢asti svého dila
se Feuerstein opiral také o poznatky L. S. Vygotského (1896-1934). Obecné mizeme piinos
Vygotského pro Feuersteina nahlizet ve zdiraznéni dulezitosti socialni interakce pro rozsiteni
a rozvoj potencialu jedince (Falik, 2000). Jinymi slovy mizeme fici, ze Vygotskij (jakozto
jeden z prvnich kritikii Piageta) se zabyval otazkou sociokulturniho zprostiedkovani
u¢ebnich procest (Kozulin, Presseisen, 1995). Dulezitost kulturniho pienosu, ktera je
zakreslena v piedchozim obrazku ledovce, ma tedy kofeny pravé v teorii Vygotského.

Vygotskij pfisuzoval pro psychicky vyvoj mensi vahu procesim zrani a naopak
pokladal za podstatné uéeni. ,,Vygotskij (2004, s. 71) poukazoval na to, ,,Ze cinnosti ditéte a
interakce s dospélymi jsou doprovizeny ucenim, které podporuje dozrdavani intelektovych
schopnosti.” S timto teoretickym tvrzenim tzce souvisi Vygotského vyznamny koncept
nazvany zéna nejbliZ§iho (proximalniho) vyvoje.

Vygotskij (2004, s. 72) definoval zoénu nejblizsiho vyvoje ditéte jako ,, vzddlenost mezi
aktudlni urovni vykonu (1j. soucasnou, realizujici se urovni schopnosti ditéte resit urcity uikol)
a potenciondlni vyvojovou urovni. Tato vzdalenost miize byt prekondna ve spoluprdci
S ucitelem ci jinym dospélym nebo i vyspélejsim clovékem.

Podle Lidz (1991) muzeme zénu nejblizsiho vyvoje definovat jako rozdil mezi Grovni
vykonu ditéte, jestlize jej podava samo, nezavisle na druhych, a takovym vykonem, kdy
spolupracuje s védoucim partnerem. Takto mize byt popsan potencial ditéte.

Koncept zony nejblizsiho vyvoje se tudiz nesnazi o objeveni toho, jakym zplisobem se
dité stalo takovym, jakym je ted’, ale jak se miiZe stat takovym, jakym jesté neni (Leontjev,
1977 podle Sternberg, Grigorenko, 2002). Jak bylo uvedeno vySe, systém piesvédéeni o
lidském potencidlu je jednim ze zakladnich piliit Feuersteinova dila a uzce tak koresponduje
s timto konceptem Vygotského. Zaroven predstavuje zéna proximalniho vyvoje jeden ze
zakladnich pilifth dynamického vySetfeni a teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti.

Velmi zajimavy pohled na propojeni teorii Vygotského a Feuersteina piindsi také
odborny ¢lanek Kozulina a Presseisenové (1995). Poukazuje totiz na souvislost Feuersteinovy
teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a Vygotského teorie zprostiedkované Cinnosti.
Vygotskij (1978 podle Kozulin, Presseisen, 1995) rozliSuje tfi hlavni skupiny
zprostiedkovatelli: materialni nastroje, psychologické nastroje a ostatni lidské bytosti. Autofi
¢lanku dale poukazuji na dva hlavni pfistupy Vygotského k zprostfedkovani jinymi jedinci
(tfeti uvedena skupina zprosttedkovatelll). Prvni pojeti korespondujici s teorii zony

proximalniho vyvoje vyjadiil Vygotskij (1978 podle Kozulin, Presseisen, 1995, s. 69)

25



znamym vyrokem: , kazda funkce se v kulturnim vyvoji ditéte objevi dvakrat: poprvé na
socialni urovni a podruhé na individuadlni urovni; nejprve mezi lidmi a pozdéji uvnitr ditéte.
V druhém pojeti se Vygotskij zaméfuje na roli ostatnich jedincl jakozto zprostiedkovatelt
vyznamu. Lidského zprostfedkovatele vnimé jako nositele znakli, symboli a vyznami,
piicemz ale nerozvadi, jak tento proces zprostiedkovani probiha. Tuto mezeru vyplnil prave

Feuerstein a jeho kolegové svoji teorii zprostfedkovaného uceni (Kozulin, Presseisen, 1995).

Jean Piaget

J. Piaget (1896-1980) je stejn¢ jako Vygotskij vyznamnou osobnosti, ktera méla
obrovsky ptinos pro rozvoj poznatkii vyvojové psychologie. Opét se i zde zaméfime pouze na
jeho nékteré dilci teorie €1 koncepty, kterymi byl Feuerstein ovlivnén.

Od Piageta se Feuerstein inspiroval pedev§im jeho dirazem kladenym na pozorovani
vyvojovych fazi ufeni a mysleni a jejich vlivu na chovani, coz Feuersteina pozdéji vedlo
k definovani kognitivnich funkci (Falik, 2000). Piaget na zakladé ¢etnych vyzkumu prohlasil,
ze vznik mentélnich operaci je moZzny diky neurologické zralosti ditéte a pfitomnosti podnétu
dosazitelného organismem ve vhodné dobé, kdy je organismus dostate¢né zraly (Piaget,
Inhelder, 2001). Na zaklad¢ tohoto pak stanovil jednotlivé faze mentalnich procest.

Piaget byl tedy presvédcen o podstatné roli biologického zrani ve vyvoji ditéte, a
v tomto se s Vygotskym ani Feuersteinem neshoduje. Feuerstein (2006, s. 13) takto odmita
Piagetovu koncepci kritickych obdobi, ve kterych ma dit¢ moZnost dostat se na dalsi
vyvojovy stupeini: ,, Neexistuji kriticka obdobi, jak si minuli a soucasni védci mysleli a mysli.
Dokonce jsme tak daleko, Ze jsme presvédceni, Ze obtizné podminky nebyly nutnymi
bariérami, které by jedinci nedovolovaly presahnout jeho uroven. “

Dal$im podstatnym piinosem Piageta, tentokrat pro utvateni teorie zprostfedkovaného
uceni, je jeho zména tradi¢niho schématu uceni behavioristi S-R (podnét — odpovéd’) na
S-O-R (kdy O znamena organismus) (Mentis, Dunn-Bernstein, Mentis, 2008). Tento koncept

bude detailng&ji popsan v kapitole 4.1 Model zkuSenosti zprostredkovaného uceni.

26



3. Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti Reuvena
Feuersteina

., V minulosti panovalo presveédceni, ze inteligence je pevné dana a my tak ziistaneme
navzdy na urovni, kterou jsme méli pri narozeni. Dnes vSak mnohé vyzkumy inteligence,
pravdeépodobné jejich vétsina, poukazuji na to, Ze inteligence je tvarna a Ze miize byt
formovadna a dokonce i zvySovana pomoci ruznych druhii intervence “ (Sternberg, 2000, s. 70).

Teorii strukturalni kognitivni modifikovatelnosti (structural cognitive modifiability —
SCM) vytvofil Feuerstein v 60. letech 20. stoleti (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik,
2010). Jako jeji hlavni aplikaci ptedstavil tzv. zkuSenost zprosttedkovaného uceni (mediated
learning experince — MLE), které se budeme vénovat v nasledujici kapitole.

Nyni uvadime zékladni definici teorie strukturadlni modifikovatelnosti, které budeme
dale vice popisovat v ramci celé této kapitoly: ,,Feuersteinova teorie strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti nahlizi na lidsky organizmus jako na otevieny, prizpiisobivy a zméndm
pristupny. Cilem pristupu je modifikovat jedince, pricemz duraz je kladen na autonomni
zménu vedouci k seberegulaci. Inteligence je poklidana za tendenci organizmu sam sebe
meénit V pripadé, Ze je konfrontovan s potiebou to udelat. Zahrnuje dale kapacitu
modifikovatelnosti jedince prostiednictvim uceni a schopnost vyuzit jakoukoliv zménu, ktera
se odehrdla, pro budouci prizpusobeni se jedince” (ICELP, 2010). Na zaklad¢ téchto
charakteristik muzeme fici, Ze Feuersteintv piistup klade velky duraz nejen na moznost
zmény a modifikovatelnosti lidského organizmu, ale spiSe na jejich nutnost a neodvratnost pro
schopnost adaptace jedince a jeho celkovy vyvoj. Z uvedeného dale vyplyva, Ze pro teorii
strukturalni kognitivni modifikovatelnosti je zasadni Feuersteinovo pojeti inteligence.

V nasledujicich podkapitolach se zaméfime na jednotliva témata spadajici pod koncept
teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti: na Feuersteinovu definici inteligence, na
dillezitost presvédCeni o modifikovatelnosti jedince, dale pak na klicové charakteristiky
strukturalni zmény a v zavéru kapitoly uvedeme nové poznatky z oblasti fungovani nervového

systému korespondujici prave s touto teorii.
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3.1 Feursteinova definice inteligence

Feuerstein (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010) nepoklada inteligenci za
neménnou charakteristiku jedince, jejiz kvalita a kvantita je urCena a lze ji pouze minimalné
ovlivnit. Odmita tak pro jeji popis jakykoliv faktor, ktery se snazi zachytit statut inteligence
(v€etné¢ 1Q). Ztohoto divodu zastava tzv. funkéni definici inteligence, ktera zahrnuje
adaptacni potencidl jedince. Definuje tak inteligenci jakoZzto silu, kterd popohéni a nuti
jedince ke zméné sama sebe, ke zméné struktury mysleni a reakci. Inteligence tak neni
pojimana jako objekt nebo stabilni charakteristika jedince, ale spiSe jakozto dynamicky a
aktivni zprostfedkovatel nebo stav, ktery je nestabilni a zodpovédny za potiebu jedince se
meénit tak, aby se prizpusobil situacim a Gspés$né se s nimi vyrovnal.

Podle Leebera (2006) lze Feuersteinovu teorii inteligence zatfadit do ekologického a
kulturniho piistupu, kam spadaji i teorie Vygotského, Brunera a Brofenbrennera. Kultura je
tedy vsouladu s Vygotskym pojimana jako primarni prostfedi, kde si jedinec osvojuje
nezbytné psychologické nastroje, s jejichz pomoci se vytvareji kognitivni predpoklady a vyssi
kognitivni procesy potiebné pro adaptaci.

Dulezité je také dodat, ze i kdyz ,, Feuerstein klade nejvétsi diraz na kognitivni
hledisko modifikovatelnosti, neopomiji ani hlediska emocné-motivacni a socialni* (Leeber,
2006, s. 52). Mezi komponenty inteligence fadi tedy jak schopnost mysleni, tak emoce.

S takovymto redefinovanim inteligence tizce souvisi problematika jeji diagnostiky. Jak
uz jsme uvedli, Feuerstein nahlizi na inteligenci jako na dynamickou a modifikovatelnou a
nikoliv jako na statickou a neménnou (ICELP, 2010). Proto jeho teoretickému konceptu
nevyhovovaly diagnostické nastroje méfici inteligen¢ni kvocient, ktery je statickym faktorem.
Vytvoril tedy vlastni alternativu ke stavajici statické diagnostice inteligence: nami jiz diive
zminény tzv. nastroj pro diagnostiku ucebniho potencialu (Learning potential assessment
device — LPAD). Ten umoziiuje ohodnotit proces uéeni a identifikovat individualni kognitivni

funkce, operace a strategie feSeni problémti.

3.2 Presvédceni o modifikovatelnosti jedince

Jestlize se zde snazime pfedstavit zakladni charakteristiky teorie strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti, nemizeme opomenout dilezitou ulohu, kterou zde hraje vira,
pfesvédCeni ¢i davéra v modifikovatelnost jedince (anglicky pojem ,belief* nema
jednoznacny ekvivalent v ceském jazyce, proto jsme zde uvedli nékolik moznosti piekladu). |

kdyz tato Feuersteinova charakteristika teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti mize
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byt nahlizena jako ,,nevédecky* koncept, rozhodli jsme se ji do této prace zatadit, protoze ji
sam autor povazuje za velmi dulezitou. Feuerstein (2010) je pfesvédCen o nezbytnosti viry
V to, ze konkrétni jedinec je modifikovatelnd bytost, ktera je schopna se ménit podle své vile
a rozhodnuti. Feuerstein (2006, s. 13) popisuje svij postoj takto: ,, Verili jsme, Ze clovek miize
byt modifikovatelny bez ohledu na etiologii, ktera ho prinutila, aby se choval, jak se choval.
Uverili jsme v néco, co nebylo vsemi akceptovano (a dodnes o tom néekteri pochybuji) — Ze
clovek miize byt modifikovan bez ohledu na svij vék: nezalezi na tom, zZe nemluvi ve veku 6
nebo 7 let (nékteri odbornici v oboru reci a jazyka oznacuji tuto dobu jako kritické obdobi pro
rozvoj reci), mohou se naucit mluvit v pozdejsim obdobi svého Zivota.

Tato koncepce zaroven zduraziuje, Ze na zaatku musime my sami mit ,,potiebu*
(,,need), kterd vytvoti nasi viru v lidskou modifikovatelnost. Je tedy nutné, abychom m¢li
vlastni studenty nebo néjaké lidi (napt. déti), se kterymi chceme dosahnout vysSich moznosti
fungovani. Tato potieba nas potom mize aktivizovat k jednani a motivovat nasi viru v to, ze
existuji pozitivni, efektivni a smysluplné alternativy, a Ze stoji za to bojovat a pfinést tuto
viru ve skutecnost (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

Proto Feuersteinovu teorii strukturalni kognitivni modifikovatelnosti poklada Leeber
(2006) za teorii radikaln¢ optimistickou, postavenou na ryze optimistickém piesvédceni o
prirozené lidské tendenci ke zméné a schopnosti pfizplisobovat se prostiedi.

., Feurstein rika, Ze limity uceni nemohou byt presné znamé ani dané. Vsichni lidé se
mohou menit, predstavuji oteviené systémy, které dokdzou docilit smysluplné strukturalni
zmeny. Modifikovatelnost je moznd bez ohledu na vek, priciny aktudlniho stavu ¢i zavaznost

genetickych, télesnych ¢i dusevnich postizeni* (Leeber, 2006, s. 52).

3.3 Charakteristika strukturalni zmény

., Strukturalni zmeéna je kazda zména, ktera se odehraje v casti a zméni tak celek, ke
kterému dana cast spada“ (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 13). Jedna se tedy
o zménu kognitivni struktury jakoZto celku, pfi¢emz tato zmé&na by méla byt ukotvena ve
stavajicich kognitivnich schématech jedince a predstavovat odolny a dlouhotrvajici dasledek
uceni (Leeber, 2006).

Zaméfme se nyni struéné na cCtyii dimenze charakterizujici strukturalni zménu
definované Feuersteinem a jeho kolegy (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 13).
Prvni dimenzi je stalost, pficemz jejim parametrem je doba, po jakou je zména zachovana.
Druhou charakteristiku pfedstavuje odolnost, tedy jak odolna je zména vzhledem ke zméné

podminek nebo prostiedi. Tietim atributem je flexibilita spolu s adaptabilitou. Rozumi se
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jimi rozsah pfitomnosti zmény v jinych situacich nez v ptivodni ucebni. A kone¢né Ctvrtou
dimenzi pfedstavuje obecna aplikovatelnost ¢i schopnost transformace, coz souvisi s tim,

zda a jak se jedinec modifikuje a vytvaii svou vlastni snahou nové strukturalni zmény.

3.4 Nové vyzkumy zamérené na funkce nervového systému

V dobé vytvoreni teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti mohl Feurstein a
jeho tym pouze ptredpokladat neurofyzilogicky zaklad tohoto konceptu, zatimco poukazoval
predevsim na dopady teorie v oblasti mysleni a chovani (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F.,
Falik, 2010). Technické pfistroje tehdy nebyly natolik vyvinuté, aby Feursteinovu teorii
potvrdily ¢i naopak vyvratily. Dnes ale jiz existuje celd fada vyzkumi, jejichz zjisténi teorii
strukturalni modifikovatelnosti podporuji prostfednictvim objeveni zmén pozorovanych piimo
na biologické Grovni, v ramci nervové soustavy.

Rada odbornik tvrdi (napf. Herrnstein a Murray, 1994 podle Feuerstein, R.,
Feuerstein, R.F., Falik, 2010), Ze pii mé&feni inteligence zalezi z 85% vysledku na dédi¢nych
faktorech a pouze 15% je dano faktory prostifedi. Z tohoto konceptu vyplyva, ze existuje
pouze limitovany potencidl pro zménu zahrnujici ptesné velikost jedné standardni odchylky,
pfi¢emz zbytek funkéniho potencidlu zlstava konstantni. Publikace ,,The Bell Curve* autort
Herrnsteina a Murrayho je povaZzovdna za jednu z klicovych Vramci utvafeni odborné
definice inteligence. Podle Feursteina a Kozulina (1995) se zde vSak autofi dopustili
zasadnich mylnych tvrzeni. Kritizuji pfedevS§im redukovani inteligence na IQ skor, ktery je
povazovan za neménny, stabilni a odolny vi¢i zméng, at’ uz se jedna zménu v disledku
edukace, vyvoje ¢i rehabilitace.

V soucasnosti vSak vyzkumy poskytuji dikazy nejen pro modifikovatelnost
mentalnich funkci a chovani jedince, ale také poukazuji na zmény probihajici v nervové
soustaveé. K obecné zastadvanému nézoru, Ze chovani je determinovano nervovym systémem,
tak miZeme pfidat i revolu¢ni tvrzeni, Ze nervovy systém je modifikovan chovanim (jedna se
0 tzv. neroplasticitu) (Feuerstein, 2006).

Souhrnné tak lze tvrdit, Ze mozek piedstavuje neustale se vyvijejici organ, v némz se
formuji nové spoje a vytvareji nové struktury. Tuto vlastnost mozku tedy oznacujeme jako
plasticitu (Leeber, 2006).

Pro pochopeni neurofyziologickych reakci mozku hraji zdsadni Ulohu nedavno
objevené procesy tzv. zrcadlovych neuront (,,mirror neurons®). Zrcadlové neurony podle
cetnych vyzkumt (napt. Fuhs, 2007) pfedstavuji mechanismus, pomoci kterého jsme schopni

porozumét chovani ostatnich lidi. Kromé toho také podporuji u¢eni napodobou. Tento druh
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neuront vykazuje aktivitu vzdy, kdyZ jedinec vykonava Cinnost, nebo kdyz jedinec pozoruje
takovou cinnost, kterou pred tim vykonaval nékdo jiny, anebo kdyz si tuto stejnou ¢innost
predstavuje. Takto neurony zrcadli chovani jinych a mohou nam pomoci v u¢eni se novym
strategiim, dovednostem a empatii, stejné jako ke zlepSeni naSeho porozuméni ¢innosti nebo
emoci ostatnich lidi (Fuhs, 2007).

Nejnovejsi vyzkumy upozoriuji také na zanedbavani vyzkumu role zrcadlovych
neuronti ve vztahu jedince sama k sobé. Tak napiiklad Bonaiuto a Arbib (2010) ve svém
vyzkumu vycvicili systém zrcadlovych neuront u opice tak, ze byla schopna rozpoznat vnéjsi
podobu ¢innosti, které vykonavala ona sama, u jinych zvifat. Tento vyzkum tedy poukazuje
také na fakt, Zze zrcadlové neurony mohou jedinci napomahat napiiklad také ve sledovani
uspécht ¢innosti, které sam jedinec vykonava.

V soucasnosti se vyzkum zrcadlovych neuronii ubird mnoha riznymi sméry a
zamétuje se na dal$i funkéni oblasti téchto neuronil, naptiklad na komunikaci prostfednictvim
gest, feCovy vyvoj a dalsi (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010). Mezi odbornou
vetejnosti se na druhou stranu vyskytuje také nazor, ze vyznam zrcadlovych neuronu je
V soucasnosti piecefiovan (napt. Shetty, 2009).

Nicméné soucasné védecké poznatky o zrcadlovych neuronech pomahaji porozumét
procesu restrukturalizace neurond, které Feuerstein mohl pii vytvareni teorii strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenosti zprostfedkovaného uceni pouze piedpokladat.
Védci jsou ale nyni pfesvédcéeni, ze pokazdé, kdyz jedinec vidi ¢innost vykonavanou jinym
jedincem, neurony reprezentujici ¢innosti jsou aktivovany v mozkové kiife pozorujiciho
jedince, a takto systém zrcadlovych neuronti pfetvari vizualni informaci do védomosti ¢i
znalosti (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010). Lze tudiz konstatovat, ze nové védecké

objevy Feuersteinovy teorie piimo podporuji a vysvétluji je na Grovni nervové soustavy.
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4. ZkuSenost zprostiedkovaného uceni Reuvena Feuersteina

I kdyz teorie zkuSenosti zprosttedkovaného ucéeni predstavuje zakladni pilit teorie
strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti a tzce s ni souvisi, rozhodli jsme se ji vénovat
¢asti této prace. V uvodu této kapitoly se nejprve zaméiime na stru¢né definovani této teorie.

Radi bychom na tomto mist¢ zopakovali rozsifenou tivodni citaci Feuersteina a Falika
(2010, s. 6), kterda podle naseho nazoru dobfe ilustruje potiebnost a zakladni ulohu
zprosttedkovaného uceni: ,,U mnoha studentit vyzaduje nezavislé zpracovani dat tak, aby
davala smysl, systematickou intervenci. Tu definujeme jako zkusenost zprostredkovaného
uceni (mediated learning experience — MLE). Jestlize vezmeme v uvahu, jakym mnozZstvim
kognitivnich funkci jedinec disponuje, a to jak v ramci vyssich tak nizsich urovni vykonu,
domnivame se, ze je duleZité zprostredkovat specializovanou a explicitni intervenci
zamérenou na strukturu mysleni. Tak se Zaci neuci pouze obsahu, ale ziskdavaji kognitivni
dovednosti, které jim umozni prenést to, co se naucili, do jinych oblasti jejich piisobeni. *

Kozulin a Presseisenova (1995) upozoriiuji na to, ze teorie zprostiedkovaného uceni
byla obrazné¢ fe¢eno vytvorena jako destilat, ktery vzesSel z n€kolika desitek let trvajici
klinické a edukacni prace jejiho autora. Je proto polozena na Sirokém zéklad€ jeho pozorovani
a prace s kulturné odlisSnymi skupinami, kulturn€ deprivovanymi jedinci, détmi a adolescenty
S mentalnim postizenim a jedinci s poruchami ucent.

Nyni bychom chtéli ve stru¢nosti piedstavit také Feuersteintiv pohled na faktory
hrajici tlohu ve vyvoji jedince. Feuerstein a jeho kolegové se domnivaji (Feuerstein, R.,
Feuerstein, R.F., Falik, 2010), Zze lidské bytosti nejsou determinovany pouze jejich
biologickou pfirozenosti, jejich chromozomalni vybavou, nebo pouze jejich historickou
zkuSenosti v ramci jejich kultury, deprivaci ¢i vylepSenim jejich stavu. Ke zndmému sporu
pfiroda versus vychova a vlivy prostedi ptfidavaji novy pohled na ontogenezi ¢loveka. Jako
zasadni a nezbytnou determinantu vyvoje jedince definuje Feuerstein pravé zkuSenost
zprostiedkovaného uceni, kterd je potfebnd pro uplnou manifestaci a realizaci lidského
vyvojového potencidlu. Podstatné piitom je, Ze zkuSenost zprostiedkovaného uceni je zésadni
nejen pii deprivaci, dysfunkénosti nebo hendikepu jedince, ale pfedevSim pro jeho normalni
VyVOj.

V ramci zprosttedkovaného uceni rozliSujeme tfi jeho oblasti: prvni je tzv.
zprostiedkovatel (napf. rodi¢ nebo ucitel), tedy osoba, ktera zprostfedkovani poskytuje a

zajistuje. Za druhé zde vzdy musi existovat osoba, které je zprostifedkovavano.
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(V anglickém jazyce se nazyva ,,mediatee”, v ¢eském jazyce pro toto slovo neni ekvivalent.
Proto budeme dale pro piehlednost pouzivat pfevazn¢ pojmi dit€ a student, i kdyz jsme si
védomi, Ze osoba, které je zprostiedkovavano, mize byt i dospély cloveék.) A za tieti je
soucasti procesu zprostiedkovaného uceni samoziejmeé také to, co ma byt nauceno
(Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

Déle se v této kapitole zamétime na popis modelu zprostiedkovaného uceni a jeho
odlisenosti od uceni se pfimym vystavenim podnétu, na parametry zprosttedkované¢ho uceni a

také na charakteristiku Feuersteinovy metody instrumentalniho obohaceni.

4.1 Model zkuSenosti zprostiredkovaného uceni

Feuerstein rozlisuje dva zakladni druhy zkuSenosti uceni, pficemz oba jsou pro vyvoj
Clovéka nezbytné. Prvni je wucleni skrze piimé vystaveni podnétu, které mulzeme
charakterizovat prostiednictvim modelu behavioralnich psychologi: S-R (S piedstavuje
,stimulus® — podnét, R znazornuje ,,response — odpovéd) (Falik, 2000). Podle této koncepce
vystaveni jedince podnétu zplsobi zménu a ta vyvola reakci jedince na podnét. Piaget
k tomuto modelu vlozil ,,O% ptedstavujici organismus a jeho vlastnosti, v€k, vyvojova stadia
vyznamné v procesu zrani. Pomoci modelu S-O-R nevysvétlil pouze zplsob odpovédi
organismu, ale také které exponované podnéty jsou dulezité a které nikoliv, ¢imz se poprvé
v historii  psychologie objevila v modelu uceni kognitivni strukturalni komponenta
(Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

OvsSem uceni prostiednictvim pifimého kontaktu neni pro vyvoj ¢lovéka samo o sobé
dostacujici. Poukazuje na to Leeber (2006, s. 54): ,, Ovsem primé uceni dité neodpoutava od
konkrétnich situaci. Nevede k vyssim formam kognitivnich dovednosti, které jsou diilezité pro
samostatné uceni.

Zastanci prvnich dvou uvedenych modelt (S-R a S-O-R) také opomijeji roli lidského
faktoru v procesu vyvoje. Clovék je totiz nejen nositelem lidské kultury, ktera se nahromadila
za tisice generaci, ale také je zaroven jejim zprostiedkovatelem. Prvni dva pfistupy tak
neptikladaji lidskému zprostiedkovateli v procesu vyvoje dulezitost a nenahlizi ho jako
iniciatora zmény. Toto pojeti je ovSem pro teorii zprostredkovaného uceni klicové
(Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

Jako druhy zptsob wuceni nezbytny pro vyvoj clovéka prezentuje v souladu
s Feuersteinovou teorii Falik (2000) zkusenost zprostfedkovaného uceni. Feuerstein rozsifil
Piagetovo schéma na S-H-O-H-R, kde H ptedstavuje lidského zprostfedkovatele (,,human

mediator’), kterého timto postavil mezi podnét a organismus a mezi organismus a odpovéd’
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(Mentis, Dunn-Bernstein, Mentis, 2008). Nyni se zam&fime na vysvétleni tohoto konceptu

pomoci nasledujiciho obrazku:

Obrazek ¢. 2: Model zkusenosti zprostredkovaného uceni (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F.,
Falik, 2010, s. 28)

., Lidsky zprostiredkovatel nepusobi na svét a osobu, které néco zprostiedkovaiva,
kontinudlné a konstantné. Nepokryva celé teritorium mezi nimi, ale nechdava osobé velky
prostor pro primou expozici podnétu. Avsak v oblastech, kde je hybnou silou zprostredkovani,
Jje zprostiredkovatel aktivni mnoha zpusoby “ (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s.
27).

Na obrazku si tedy mizeme vS§imnout toho, ze zprostiedkovatel je pro zkuSenost
zprostiedkovaného uceni zdsadni Vv podstaté proto, Ze se stavi jak mezi podnét a jedince,
kterému néco zprosttedkovava, tak mezi tohoto jedince a odpovéd’. Zaroven vSak schéma
prostiednictvim podstatné mensi velikosti pismena ,,H* vyborné ilustruje vySe zminénou
skutecnost, totiz ze zprosttedkovatel nevypliiuje cely tento prostor, a tak ponechava také
moznost pro pifimé uceni.

V praxi pak uplatnéni tohoto modelu vypada blize tak, ze zprostfedkovatel poskytne
studentovi tkol, sméfuje jeho aktivity k vyfeseni ukolu a vytvafi takové podminky, které
dovoluji studentovi dospét samostatné ke spravnému feseni (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F.,
Falik, 2010).
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4.2 Parametry zkuSenosti zprostiedkovaného uceni

Feuerstein a jeho tym identifikovali a popsali 12 parametri zkuSenosti
zprostifedkovaného uceni. Prvni tfi: zprosttedkovani zaméru a vzajemnosti, zprostiedkovani
pfesahu (tzv. ,,pfemosténi) a zprostiedkovani vyznamu jsou podle Falika (2000)
univerzalnimi charakteristikami, které by méla obsahovat kazda zprostiedkovana ¢i jinak
fec¢eno zprostredkujici interakce.

., Dohromady tyto i kvality vytvari ve studentovi potencial pro strukturdlni
modifikovatelnost jakozZto mozZnost béznou pro vsechny lidské bytosti, bez ohledu na to, zda
maji odlisnou chromozomalni organickou strukturu, bez ohledu na rasové, etnické, kulturni a
Socioekonomické rozdily “ (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 41).

Zamé&ime se nyni na detailngjsi popis téchto tii parametri, nebot’ jej nasledné

vyuzijeme 1 v empirické ¢asti této préce.

Zprostiedkovani zaméru a vzajemnost

Souhrnné je mozné popsat cile této charakteristiky jako nasledujici: vysvétlit zaméry a
divody, vybirat a pozménovat podnéty tak, aby je osoba, které zprostiedkovavame,
pochopila; zajistit, aby se tato osoba angazovala v situaci uceni, kterou ji zprostfedkovatel
nabizi (Leeber, 2006).

Zprostiedkovatel napiiklad sdé€luje ditéti, pro¢ chce, aby se néco naucilo. Zamérne

v

také méni podnéty tak, aby byly vyznamné;jsi, plisobivéjsi a tim padem také srozumitelngjsi a
neni dostacujici. ZkuSeny zprostfedkovatel musi dokazat rozpoznat a zménit stav svych
studentl (napt. zaktivizovat je, kdyz jsou ospali). A v neposledni fadé¢ musi byt také schopen
meénit sdm sebe a metody zprosttedkovani. Zprosttedkovani zaméru tak modifikuje vSechny
tii slozky interakce: zprostfedkovatele, svét podnéti i studenta. Zavérem bychom chtéli
zduraznit fakt, Ze jestlize zprosttedkovavame ditéti zadmér, poskytujeme mu tim prostredky
k zprostfedkovani. Dité pak mize tyto prosttedky samo vyuzit, kdyZ uz neni zprostfedkovatel
pritomny (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010).

Struéné bychom mohli parametr zprosttedkovani zaméru tedy shrnout tak, Ze se tyka
schopnosti zprostiedkovatele zaméfit se na potieby studenta a zaroven ptizpusobit ukol t€émto
potiebam (ICELP, 2010).

Podle Kozulina a Presseisenové (1995) by si na zdkladé naplnéni tohoto parametru

zprostfedkovaného uceni mélo dit€ v ucebni situaci dokonce samo uvédomovat, Ze
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opravdovym ucelem ucebni aktivity neni konkrétni ukol ¢i jeho soucast, ale vlastni mysleni
ditéte.

Kromé zprostfedkovani vyznamu spadd pod tento parametr také vzdjemnost.
., ...vzdjemnost nastane, jestlize student sdili zamer zprostiedkovatele a transformuje interakci
do explicitniho, dobrovolného a védomého cinu. Abychom dosdhli vzdjemnosti,
zprostiedkujeme studentovi své zamery, a tak mu umoznime se rozhodnout o tom, jakymi
zpuisoby a zda-li bude mit odezvu skutecnost, kterou zazil, jestlize zprostredkovatel nebude
pritomny. “ (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 43).

Abychom si nazorn¢ dokézali cely proces zprostiedkovaného uceni piedstavit,

predkladame nasledujici obrazek:

Obrazek ¢. 3: Kolobeh zprostiedkovani (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 42)

STIMULI

Na tomto obrazku pod ¢islem 1 rizné geometrické tvary piedstavuji podnéty, které se
studentovi nabizi. Cislo 2 znazoriuje zprostiedkovatele, ktery vybere jeden z podnétii. Tento
podnét zprostfedkovatel nejprve upravi (napf. zméni jeho tvar, barvu, zvétsi ho) se zamérem
ucinit tento podnét pro studenta smysluplny a zietelnéjsi (obrazek ¢islo 3). Nasledné je tento
upraveny podnét studentovi zprostiedkovan. Cely proces zprostfedkovani vyznamu je pak
uzavien tehdy, kdyz vede u studenta ke generalizaci, konzervaci objektu a nakonec

k abstraktnimu mysleni (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 42).
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Zprostiedkovani presahu (,,pfemosténi*)

Zprostiedkovani pifesahu ¢i jinak feCeno tzv. premosténi (v anglickém jazyce
,,bridging®) zajistuje propojeni soucasné situace s minulou ¢i pfitomnou zkuSenosti ditéte.
Diskutované pfedméty nejsou vnimatelné v aktualni situaci, a proto vyzaduji mentalni
imaginaci ditéte. Na nejvyssi Grovni tento parametr zprostfedkovaného uceni piedstavuje
podporu a povzbuzovani hypotetického (,,co by se stalo, kdyby*) a kauzélniho (,,pfi¢ina-
nasledek®) mysleni ditéte, které mu pomaha dostat se za percepéni charakteristiky objektu
(Lidz, 2000).

Jinymi slovy lze fici, Ze ,, dité neresi urcity problém jen zde a nyni. Zak musi umét
poznatek pouzit. UCcitel musi zprostredkovat situace, ve kterych se urcita znalost nebo
dovednost osvedci* (Pokorna, 2003).

Velmi zajimavy je také disledek piitomnosti tohoto parametru v interakci:
., Zprostredkovani presahu je zodpovédné za neustalé rozsirovani systému lidskych potreb od
zdkladnich biologickych potieb po dosazeni specidlnich potieb spiritudlnich, moralnich a
estetickych “ (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 48). Dilezitost zprostfedkovani
pfesahu neumoziiuje jedinci pouze dostat se za hranice stdvajici situace, ale také podporuje
jeho rozvoj v oblasti potieb. Jedinec mize transcendovat ty vyvojove nejstarsi, tzn. primarni,

a dostat se tak k potfebam vyvojové vyssim.

Zprostiedkovani vyznamu

Podle Leebera (2006) muzeme tuto charakteristiku struéné¢ definovat jakozto
piifazovani citového vyznamu sloviim, udalostem a pfedmétim spolu s vysvétlovanim
hodnot. ,, Zprostredkovani vyznamu se objevi, jestlize zprostredkovatel sdéluje vyznamnost
aktivity spolu s ucelem* (Mentis, Dunn-Bernstein, Mentis, 2008, s. 21).
Nyni bychom vSak tento posledni parametr radi popsali detailnéji, protoZze se stejné jako
ostatni dva ptedchozi mél vyskytovat pii kazdé interakci vymezené jako zkuSenost
zprosttedkovaného uceni.

Feuerstein a kol. (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 46) tvrdi, Ze
., zprostredkovani vyznamu je tim, co vytvari motivacni a emocionalni sily, které pak ridi a
pohani nase cinnosti a chovani. “ Poukazuji dale na to, Ze zprostredkovani vyznamu ovliviluje
interakci dvéma hlavnimi zplsoby. Za prvé tim, ze vyznam c¢ini zpravu zprostiedkovatele
srozumitelnou a odiivodnénou a pomaha také pii pouziti ziskaného poznatku mimo soucasnou
situaci. Za druhé v jedinci, kterému je vyznam zprostiedkovan, vyvolava a podnécuje potiebu

hledat dalsi a vice osobni vyznamu pro né¢j samotného. Zde autofi nemini pouze hledani
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specifického vyznamu, ktery se zprosttedkovatel snazi zménit ¢i upravit, ale také potiebu
patrat po asociacich, po propojeni mezi udalostmi a fenomény. Podstatné pfitom je, ze
zatimco konkrétni vyznamy zprostiedkované jedinci mohou byt zapomenuty nebo
modifikovany, potfeba najit smysl a vyznam (vStipenad zprostiedkovatelem) se stava stalou

existencialni potfebou.

Ostatni parametry zkuSenosti zprostfredkovaného uceni

Dftive nez se budeme vénovat zbyvajicim 9 parametrim zkusenosti zprostiedkovaného
uceni, chtéli bychom na tomto misté zdUraznit, ze ,, zprostredkovani je dynamicky a otevieny
proces a nemél by byt rigidné vztahovan ¢i omezovan pouze na téchto celkem 12 kritérii*
(Mentis, Dunn-Bernstein, Mentis, 2008, s. 11). Tato kritéria jsou jen jakousi pomickou, jak
zkusenost zprostiedkovaného uceni popsat a uchopit, ale nelze je na n¢ omezovat.

Zaméifme se ale nyni jeSté ve strucnosti na 9 zbyvajicich charakteristik, které mohou
potencial zkuSenost zprosttedkovaného uéeni obohatit. Feuerstein (Feuerstein, R., Feuerstein,
R.F., Falik, 2010) tyto charakteristiky tedy na rozdil od prvnich 3 nepoklada za nezbytné, ale
jsou velmi podle n¢j dulezité, nebot’ pravé ony zajist'uji rozdilnost mezi kulturami a lidskymi
bytostmi. ,, Nemiizeme vysvétlit piivod diversifikace kultur jinak nezli poukdazanim na proces
zprostredkovani, ktery je zodpovédny za preddavani hodnot, stylii, oblasti zajmu a zpusobi
chovani (Feuerstein, R., Feuerstein, R.F., Falik, 2010, s. 49).

Popis vSech téchto parametrti je ovSem nad ramec této prace, a proto nasleduje pouze
jejich vycet. Pro ptehlednost uvadime u jednotlivych charakteristik v zavorce ¢isla, pricemz
prvni tfi parametry jsme jiz popsali vySe. Jednd se dale o zprostfedkovani pocitu kompetence
(4), zprostiedkovani kontroly chovani (5), zprosttedkovani sdileni (6), dale o zprostfedkovani
individualnich rozdila (7), zprostfedkovani stanoveni cile, planovani a zpisobu dosazeni cile
(8), zprostiedkovani hledani vyzvy, originality a slozitosti (9), zprostfedkovani védomi
lidského byti jako ménici se skutecnosti (10), zprostiedkovani cesty za optimistickymi

alternativami (11) a zprostfedkovani pocitu sounalezitosti (12). (Leeber, 2006)

4.3 Interven¢ni program instrumentalniho obohaceni Reuvena Feuersteina
V ramci této prace jsme jiz struéné predstavili nastroj pro diagnostiku ucebniho

potencialu (Learning potential assessment device — LPAD), ktery piedstavuje prvni uvedenou

aplikaci Feuersteinovych teorii. Na teorii zkuSenosti zprostfedkovaného uceni pak piimo

navazuje dalsi, v pofadi druhd aplikace: tzv. instrumentalni obohaceni (v anglickém jazyce
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The Feuerstein Instrumental Enrichment — FIE). Jedna se o interven¢ni program, jehoz
charakteristiky budeme popisovat v nasledujicich podkapitolach.

Reuven Feuerstein (2006, s. 18) popisuje program instrumentalniho obohaceni jako
., zpusob, kterym se jedinci stavaji vykonnéjsimi v ucebnim procesu, ve zkusenostech denniho
Zivota i ve skolnich vykonech a moznostech. Vyskolili jsme ucitele, medidtory a tak ovlivnili
siroké kurikulum skol, ve kterych se program nabizi. Tak se program stavd zdrojem zmény u
zaki, jejich ucitelit a skol a spolecenstvi, ve kterych jsou zapojeni. *

V uvodu této kapitoly bychom chtéli dale zdtraznit, ze instrumentalni obohaceni je
postaveno nejen na teorii zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, ale je také provazano i
sdalsimi casti Feuersteinova dila, pfedev§im pak steorii strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti (Burden, 2000). Feuerstein (2010, s. 99) klade velky diraz na propojeni
teorie s praxi, pficemz doslova uvadi: ,, Zdrojem sily programu instrumentdlniho obohacovani

je jeho teoretickda zakladna: jednd se o aplikaci teorie strukturalni kognitivni

modifikovatelnosti a zkusSenosti zprostiedkovaného uceni. *

Instrumentalni obohaceni - standardni (FIE standard)

Podle Reuvena Feuersteina (2004) je program instrumentalniho obohaceni urcen
k tomu, aby napomahal kompenzovat nedostatek zkusenosti zprostfedkovaného uceni. Sklada
se ze série ukoll, které jsou navrZeny tak, aby modifikovaly kognitivni funkce. Program
neklade diiraz na uceni se specifickym informacim. Naopak se snaZi studentim poskytnout
nezbytné pifedpoklady k mySleni, jenZ jim umoZni vytézit maximdlni uZitek ¢i pfinos
Vv situacich vystaveni pfimému podnétu, dale naptiklad pii Skolni vyuce nebo V jinych
situacich, které mohou napomahat jejich adaptaci.

FIE standard (Feuerstein Instrumental Enrichment standard) je pak nazev pro plivodni
metodiku, na kterou postupné navazaly dalSi rozsifeni tohoto programu (viz nasledujici
podkapitola 4.3.2 Instrumentalni obohaceni zdkladni (FIE basic)). Nyni se tedy zaméfime na
prvotni verzi tohoto intervenéniho programu, ktery je vyuzivan u déti od osmi let véku.

Metoda instrumentdlniho obohaceni se skladd z dvaceti instrumentli, coz zahrnuje
vice nez 500 stranek cvideni ,,papir a tuzka“. Ctrnact z téchto instrumentd je pravidelnd
pouzivano ve tiidach pti hodinovych lekcich, jejichz frekvence by podle Reuvena Feuersteina
méla byt 3-5 hodin tydné po dobu dvou let, pfiCemz v praxi se Casto setkavame s méné
naro¢nou aplikaci (Pokorna, 2003).

Pojem ,,instrumentalni* poukazuje v ndzvu tohoto programu na to, Ze se jedni o

proces, ktery se vztahuje k specialné navrzenym nastrojum (instrumentim) (Feuerstein, R.,
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Feuerstein, R. S., Falik, 2010). Tyto instrumenty (v praxi se jedna o jednotlivé sesity s ukoly)
jsou zaméfeny na jednotlivé specifické kognitivni deficity, avSak jsou také uréeny k ziskavani
mnoha dal$ich ptedpokladi k uceni (Pokornd, 2003). Pokorna (2003, s.7) poukazuje na to, ze
., nejsou sestaveny proto, aby je zdci vyplnili, ale aby daly ucitelovi prilezitost, aby s jejich
pomoci rozvijel kognitivni schopnosti ditéte a naucil je strategiim, které potrebuji k trideni a

Feurstein a jeho kolegové (2010, s. 98) popisuji okolnosti vzniku tohoto intervenéniho
programu takto: ,,Zacali jsme systém instrumentii vytvdaret priblizné v roce 1957. Nasim
zamerem bylo zprostredkovat jedinci procesy, které jsou zdkladnim predpokladem pro
zlepSeni schopnosti se ucit a také predpokladem pro ziskani maximalniho uZitku z vystaveni
jedince riznym ukoliim, €z vyZaduji pouziti mentdalnich operaci. S pomoci instrumenti
usilujeme o vytvoreni struktury mysleni a emocionalni motivace jedince. Tyto pak umozni, aby
se jedinec sam modifikoval kdykoliv se dostane do kontaktu s informacemi, podnéty ci
zkusenostmi.“ Hlavnim cilem programu je tudiz zvySovani modifikovatelnosti jedince tak,
aby byl schopen z kazdé ptilezitosti vytézit co nejvice.

Obecné mizeme fici, Ze ,,Cilem metody je zvysit kritické mysleni déti i dospélych,
rozvinout jejich schopnost se ucit. Preddvat jim strategie a zpiisoby duSevni prdce tak, aby se
dobre orientovali ve viastnim zivoté i ve svété* (ICELP, 2010).

Feuerstein spolu se svymi spolupracovniky (2010) navrhl také pét dilcich cilt, kterymi
se fidilo vytvafeni jednotlivych instrumentd: ndprava deficitnich kognitivnich funkci (1),
zprostifedkovani sytému zékladnich konceptil a zékladnich mySlenkovych operaci nebo jejich
zlepSeni (2), rozvijeni schopnosti generalizace a pfesahu naucen¢ho (3), rozvoj vnitini
motivace (4), vytvofeni vnitini motivace formou upevnéni myslenkovych navyka (5).
Feuerstein postupem cCasu stdle rozvijel nejen instrumenty samotné, ale také definoval dalsi
dil¢i cile této metodiky. Jejich vycet ¢i deskripce jsou vSak nad rdmec této prace.

Feuesteiniv program instrumentalni obohaceni je vyuzivan pies 50 let v 80 zemich
svéta a byla pieloZena do 28 jazyku, vCetné Cestiny a slovenstiny (ICELP, 2010). Klade velky
diiraz naptiklad na rozvijeni fe€i, pfinas$i nové moznosti prace s chybou. Podstatné je, Ze
nenabizi spravné feSeni ukoll, ale poskytuje studentovi zprostiedkovani mysSlenkovych
procest, které feseni ukold umoziuji (Leeber, 2006; Pokorna, 2003).

Schopnost ucit se je podminkou vyvoje kazdého z nas, bez ohledu na nasi inteligenci
¢1 predchozi troven naseho vykonu. Jak jsme poukézali v kapitole o strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti, schopnost ucit se neni vrozena. Z téchto divodli vyplyva, ze cilova

skupina interven¢niho programu instrumentdlniho obohaceni neni nijak omezena. Neni tedy
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uréena pouze pro jedince s hendikepem, ale nachazi své uplatnéni i u studentd mimotadné
nadanych ¢i u dospélych (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik, 2010). Kozulin (2000) uvadi
moznost FIE vyuzit u studentd s poruchami uceni, u déti se specialnimi uéebnimi hendikepy
(napf. problémy se ¢tenim), u studentd, ktefi maji normalni vykony stejné jako u nadanych
zékl, u studentl z jiného kulturniho ¢i minoritniho prostfedi a dokonce také u studentli se
zrakovym ¢i sluchovym postizenim.

Jak uz jsme poukazali ivodem této kapitoly, instrumentalni obohaceni neni zaméteno
na piredavani konkrétnich informaci. Misto toho se vénuje jednotlivym kognitivnim funkcim,
jejichz seznam Feuerstein vytvoiil. Program FIE standard tvoii 14 téchto instrumentt:
Uspotadani bodii (1), Orientace Vv prostoru (2), Porovnavani (3), Kategorizace (4), Ilustrace
(5), Analytické vnimani (6), Rodinné vztahy (7), Casové vztahy (8), Instrukce (9), Orientace
v prostoru II (10), Ciselné fady (11), Sylogismy (12), Pfechodné vztahy (13), Sestavovani
obrazovych $ablon (14) (Leeber, 2006).

Instrumentalni obohaceni - zakladni (FIE basic)

Stejné jako prvotni program instrumentalniho obohaceni, vzniklo i ,,instrumentalni
obohaceni — zakladni“ (Feuerstein instrumental enrichment basic) z potieb praxe. Je ur¢eno
predevsim détem mlad$im osmi let a hendikepovanym jedincim, pro které se standardni verze
instrumenti ukdzala jako pfili§ ndro¢nd. Priméarnim cilem programu FIE basic je vybavit dité
takovymi ucebnimi a myslenkovymi dovednostmi, které jsou zasadni pro jeho budouci u€eni
(Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik, 2010).

Instrumenty Reuven Feuerstein a kolektiv (2010) rozdé¢lili do n¢kolika kategorii podle
toho, v jaké oblasti pfispivaji ke kognitivnimu vyvoji. Jednd se o téchto pét kategorii:
instrumenty zameétené na percepéni a motoricky vyvoj (1), prostorovou orientaci a orientaci
prostiednictvim slovniho pojmenovani (2), sociadlni a emoc¢ni uvédoméni (3), abstraktni a
integrujici mySleni (4) a znalost obsahu (5). Cely soubor instrumentl, spadajicich do
intervencniho programu Instrumentalni obohaceni — zakladni dokoncil Feuerstein se svymi
spolupracovniky v roce 2003 (Pokorna, 2003).

Zavérem této kapitoly uvadime odlisnosti programu FIE basic od FIE standard podle
Reuvena Feuersteina a jeho tymu (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik, 2010). Cht¢li
bychom po vzoru autora metody upozornit na to, ze i kdyz je intervenéni program FIE basic
ur¢en mlad$im détem ¢i hendikepovanym détem a dospélym, Groven abstrakce, komplexity a
percepce, kterou program vyzaduje, je stale relativné vysoka. Také tento program by tak mél

pro cilovou skupinu byt vyzvou. Vratme se nyni k popisu dvou zakladnich odlisnosti téchto
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programi. Za prvé, instrumenty ve FIE basic vice vyzaduji pochopeni obsahu. Jinymi slovy
autofi poukazuji na to, ze se zameétuji na komponenty krystalické inteligence (napt. konkrétni
obsah zkuSenosti) vice nez na jeji fluidni strdnku (napt. generalizované a abstraktni principy
mysleni). Je tomu tak pro to, ze cilova skupina FIE basic vyzaduje specificky obsah
instrumentt, protoZze dovoluje snadnéjsi pfenos nauceného do reality. Za druhé, oproti FIE
standard nabizi FIE basic navic zaméfeni na emocéné-behavioralni dimenze prostfednictvim 3
instrumentd, které se zabyvaji socidlnimi a emocionalnimi u¢ebnimi situacemi.

Intervencni programy instrumentalniho obohaceni jsou studentiim pfedavany ucitelem
¢i jinym zprostfedkovatelem. A pravé charakteristikdm ucitele jakozto zprostiedkovatele se

budeme vénovat v nésledujici kapitole.
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5. Uditel zprostredkovatel

Vzhledem k obsahu vyzkumné c¢asti, ktera je realizovana ve Skolnim prostiedi, jsme se
jako posledni kapitolu teoretické ¢asti této prace rozhodli zatradit kapitolu zabyvajici se roli

ucitele, jeho klicovymi dovednostmi a specifiky jeho zprostiedkovatelské role.

5.1. Uditel

Ucitel je zékladnim pilifem fizené edukace, pfi¢emz profese ucitele je povazovana za
jednu z nejstarSich v déjinach lidstva. Jakozto samostatna profese byla vyc¢lenéna v obdobi
antiky a je proto zarazejici, Ze se vyzkum a analyzy ucitelské role objevily az v nedavné dob¢
(Pricha, 2005). Vzhledem Kk zaméfeni této prace se vSak nebudeme zabyvat vymezenim
ucitelské profese z hlediska sociologie (véetné témat jako napiiklad socioprofesni struktura
uciteld, feminizace ¢i prestiz ucitelské profese), protoze deskripce tohoto hlediska je nad
ramec této prace. Nyni se budeme stru¢né vénovat osobnostnim charakteristikam ucitele, dale
pak jeho dovednostem, které pokladame pro potieby nasi prace za klicové.

Osobnostni charakteristiky uéitelti jsou zkoumany piedev§im proto, aby byl urcen
jejich vliv na efektivitu vyuky konkrétniho ucitele. Vyzkumy se proto zamétuji napiiklad na
takovéto charakteristiky osobnosti ucitele: stupeit ucitelovi kvalifikace, rozsah vycviku,
specializace v oborech a predmétech, vék, profesni zkusenost, etnicka ptislusnost, verbalni
schopnost, postoje (Windham, 1988 podle Prucha, 2005). Zajimavy je naptiklad vyzkum
Pelikana (1991 podle Priicha, 2005), ktery poukézal na to, Ze Groven pedagogické prace zavisi
na téchto osobnostnich charakteristikdch ucitele: na stupni a mife sociability ucitele, typu
vzdélani, oblibé€ ve sboru, interakci se zaky a jeji trovni, odbornosti, pfimétenosti klasifikace,
organiza¢nich schopnostech a mife tvofivosti.

Otazka vlivu osobnosti ucitele na efektivitu vyuky je stale v popiedi zajmu odborniku.
Pricha (2005, s.194) se ptesto domniva, Ze ,, celkove by se mohlo konstatovat, Ze osobnostni
charakteristiky ucitelii (alespon ty prave sledované) nemaji silny vliv jakozto vstupni
determinanty edukacnich procesi.* Jestlize tedy osobnost ucitele nebudeme povazovat za
klicovou vzhledem k efektivité edukace studentl, meli bychom se vice zabyvat
pedagogickymi dovednostmi, kterymi by mél uclitel disponovat a rozvijet je. I kdyz
samoziejmé existuje celd fada dalSich faktort, které ovliviuji ucitelovu efektivitu, rozhodli
jsme se vice zaméfit na pedagogické dovednosti, protoze nasledujici deskripce

zprosttedkovatelské role ucitele S nimi uzce souvisi.
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Zakladni dovednosti ucitele

Podle Kyriacou (1996, s. 20) muzeme pedagogické dovednosti definovat ,,jako

rec

Jjednotlivé logicky souvisejici Cinnosti ucitele, které podporuji Zdkovo uceni” a muzeme

rozlisit tfi zdkladni prvky téchto dovednosti:

1) Védomosti: zahrnuji poznatky uditele, které se tykaji daného oboru, zaku, kurikula,

vyuc€ovacich metod, riiznych faktord, které mohou mit vliv na vyucovani a uceni, a jeho

védomosti o vlastnich pedagogickych dovednostech

2) Rozhodovani: zahrnuje uvazovani a rozhodovani v pribéhu piipravy na vyucovaci

hodinu, béhem ni i po ni, zaméfené na co nejlepsi dosazeni vzdélavacich cili

3) Cinnost: piedstavuje navenek se projevujici chovani pedagoga, jehoZ cilem je napoméhat

uceni zaku.

V nejuzsim smyslu slova se odbornici zaméiuji na pedagogické neboli uc¢ebni dovednosti

ucitele. Do této skupiny patii takové Cinnosti, které ucitel uplatiiuje pfi uceni. Zahrnuji

ptipravu pedagoga na efektivni uceni, uceni samotné a hodnoceni jeho vysledkd, pficemz do

této skupiny podle Svece (1998) patii napiiklad tyto dovednosti:

planovani vlastniho uceni, stanovovani jeho cilt

vyuzivani riiznych zdrojt informaci pfi uceni a feseni tloh a problému

identifikace a feSeni uc¢ebnich uloh a problému

strukturovani poznatkl, samostatné Ustni i1 pisemné vyjadfovani vysledki analyzy,
hodnoceni a strukturovani poznatkl, vytvareni obrazkd, grafii, schémat, tabulek,
prehledt uciva apod.

uplatiiovani ucebnich stylt, vyplyvajicich z cili vyuky a charaktert uciva

kontrola a hodnoceni vlastni ucebni ¢innosti a jejich vysledki

Ponckud odlisny seznam zakladnich pedagogickych dovednosti uvadi Kyriacou (1996),

kdy ucebni dovednosti fadi do téchto kategorii: planovani a pfiprava, realizace vyucovaci

hodiny, fizeni vyucovaci hodiny, klima tfidy kdzen, hodnoceni prospéchu zaki, reflexe vlastni

prace a sebehodnoceni.

Tématika dovednosti u¢itele je vsak mnohem &ir§i. Svec (1998) kromé pedagogickych

o w7

dovednosti dale vymezuje dale dovednosti myslenkové, tviirci, socidlni, a psychomotorické.

Detailngj$i popis téchto jednotlivych skupin dovednosti je vSak nad ramec této prace.
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Ucitel zprostiredkovatel

Posledni podkapitolu bychom radi vénovali zdraznéni jiz uvedenych ¢i z kontextu
vyplyvajicich charakteristik ucitele jakozto zprostiedkovatele. Tento uhel pohledu uzce
souvisi s Feuersteinovymi teoriemi a jejich aplikacemi. Nasim cilem je nyni shrnout, jaké
atributy zprostfedkovatele jsou pro zprostfedkované uceni podstatné.

Ucitel jakozto zprosttedkovatel hraje pii zprostiedkovaném uceni klicovou ulohu. M¢l
by nejenom absolvovat kvalitni trénink v aplikaci programu instrumentalniho obohaceni, ale
také veérit v modifikovatelnost studentt a citit potfebu jim v jejim dosahovani pomoci, dale
pak rozumét centralni iloze mysleni ve vyvoji modifikovatelnosti (Feuerstein, R., Feuerstein,
R. S., Falik, 2010). Zde bychom chtéli upozornit znovu na to, ze Feuersteinovo instrumentalni
obohaceni by nemélo byt aplikovano pouze jako technika mysSleni. Vysledny efekt tohoto
intervenéniho programu zavisi totiz na tom, zda ucitel dokdze byt kvalitnim
zprostiedkovatelem (Leeber, 2006).

Podle Hadjiho (2000) by zprostiedkovatel mél mit ,aktivni modifikujici postoj,*
vyvijet tlak smérem ke zmén¢. Nem¢l by se spokojovat se sou¢asnym stavem svého studenta.
Mg¢l by byt narocny, efektivni a emociondlni.

Zaméfme se nyni vice na emocionalitu ucitele. ,, VSichni jsme stile bombardovaini
neutrdlnimi podnéty. Neutralita podnétii znamend, ze neobsahuji emociondlni vyznam. Teprve
tehdy, kdyz chapeme vyznam podnétu, které na nas piisobi, miZeme je hodnotit a tridit...
Takové podnéty piisobi emociondlné, a proto vyvolavaji i nas zdajem. Z toho divodu nezaujaty
ucitel, ktery ma sam neutralni postoj k informacim, které Zakiim preddva, nemiize mit u deti
odezvu““ (Pokorna, 2003). Jak uz jsme uvedli vySe u charakteristik zprosttedkovaného uceni,
jestlize ucitel zprostiedkovava hodnoceni, zprostiedkovava tim 1 hodnoty samotné a tim
poskytuje studentim nastroj k orientaci v nich samotnych i ve svété.

Zavérem této kapitoly miiZeme roli zprostfedkovatele komplexnéji definovat podle
Leebera (2006, s. 54) takto: ,, Zprostredkovatel s ohledem na zamer a kulturni zazemi tiidi a
cleni specifické podnéty pro zprostredkovani, organizuje a zaclenuje vybrané podnéty do
specifickych souvislosti, reguluje jejich intenzitu, frekvenci a poradi vyskytu, ustavuje mezi
nimi vztahy, reguluje reakci ditéte; podnéty interpretuje, dava jim vyznam a usiluje o to, aby
v ditéti probouzel motivaci a zdjem — to vSe cini proto, aby zvysil efektivitu ucebniho
procesu. ““ Roli ucitele jakozto zprostfedkovatele tak miizeme popsat vzhledem k jeho uloze
V teorii zkuSenosti zprostiedkovaného ucéeni. Lidz (1991) navic dodava, Ze jeho roli muZzeme

pfiléhave charakterizovat pravé vyse zminénymi atributy zprosttedkovaného uceni.
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1. EMPIRICKA CAST

,Jestlize jsou ucitelé vystaveni teoriim strukturalni kognitivni modifikovatelnosti a
zkuSenosti zprostredkovaného uceni spolu s intervencnim programem instrumentdlniho
obohaceni, vyucuji odlisné a maji k zZakum odlisny vztah. A to i bez ohledu na skutecnost, zda
aktivné Instrumentalni obohaceni vyucuji ¢i nikoliv* (Feuerstein, R., Feuerstein, R. S., Falik,
2010, s. 99).

V uvedené citaci poukazuje Reuven Feuerstein spolu se svymi kolegy na duleZitost
osvojeni teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti a zprosttedkovaného uceni, protoze
je povazuje za nezbytnou teoretickou zakladnu, kterd uz sama o sobé mize zapfiCini
vyraznou zménu ve vyuce a v celkovém pfistupu ucitelll k u€ivu a studentlim.

V tivodu bychom nyni také poukazali na ndhled Feuersteina a jeho spolupracovnikii
(2010, s. 141) na vzdélani: ,, Pro nds je edukace vice nez pouhé predavani znalosti nebo
produkovani dovednosti jedince. Vzdeélani by mélo byt navdzano na nazor, ze lidské bytosti
mohou byt modifikovany, méli by byt modifikovany a méli by byt nauceni tomu, aby byli
schopné byt vnimavejsi a efektivnéjsi v jejich prostredi.” Na institucionalni vzdé&lavani
miizeme tak nahlizet jako na prostiedi, ve kterém je mozné Feuersteinovi teorie a metody
uplatnit. A v souladu s jeho postojem je to dokonce zcela Zadouci.

V empirické Casti této prace se budeme vénovat popisu vyzkumného projektu a jeho
cilt, vyzkumnych otdzek a vyzkumného vzorku. Dédle se zaméfime na realizaci samotného

vyzkumného projektu a analyzu vysledku spolu s jejich interpretaci.
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1. Vyzkumny projekt a jeho cile

Empirickou ¢ast této prace tvori kvalitativné zamétena studie zabyvajici se vyuzitim
Feuersteinovy teorie zprostiedkovaného uceni a interven¢niho programu Instrumentalni
obohaceni vV rdmci vyuky zaki 1. tfidy zakladni skoly.

V Ceské republice vzniklo vroce 2001 centrum COGITO (Centrum Kognitivni
edukace, 0.s.), které si piimo s Reuvenem Feuersteinem vyjednalo licen¢ni prava a poiada tak
nyni jiz deset let kurzy v zacviku interven¢niho programu Instrumentalni obohaceni. Soucasti
kurzu neni pouze vycvik v metod¢ samotné, ale také teoreticky vyklad zahrnujici pfedstaveni
a zdlvodnéni teorii strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti a zkuSenosti zprostfedkovaného
uceni.

Nékolika kurzii centra COGITO se ro¢né ucastni psychologové, pedagogové,
vychovatelé, specialni pedagogové, ale i rodi¢e. Ucastnici kurzii pochazeji nejen z Ceské
republiky, ale také ze Slovenska. Diky kurzim bylo Instrumentalni obohaceni pfeneseno také
do prostiedi Skol. Jako prvni zafadilo Feuersteiniv intervenéni program do vyuky Prvni
soukromé gymnazium v Bratislavé, a to jakozto samostatny piedmét (Pokorna, 2003).
V Ceské republice se v oblasti §kolniho vzd&lavani stala timto priikopnikem zakladni $kola
Nedvédovo namésti v Praze, v které jsme méeli moznost nd§ vyzkum realizovat.

Hlavnim cilem empirické ¢asti této prace je poukazat na mozZnosti vyuZiti teorie
zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a intervencniho programu Instrumentélni obohaceni ve
vyuce 1. tfidy zakladni Skoly. Zaroven bychom takto chtéli pfispét k rozSitovani a rozvoji této
metodiky Vv prostiedi ¢eskych skol.

Dale se v nésledujicim vyzkumu budeme vénovat srovnani vyuky na zakladni Skole
Nedvédovo namésti s vyukou na bézné zakladni Skole. Zavérem empirické Casti jsme se
pokusili navrhnout rtizné zptisoby podpory rozvoje této metodiky v prostiedi zakladni $koly
Nedvédovo namesti.

Domnivame se, ze pieneseni principl zprostfedkovaného uceni a prace s instrumenty
Z intervencniho programu mohou Skolni vyuku podstatnym zptsobem obohatit, nebot’ tyto
metody mohou vyznamné pfispét k rozvoji kognitivnich funkci zéka, jak bylo prokazano

v Cetnych vyzkumech (napt. Tzuriel, Shamil, 2007 podle Feuerstein, Falik, 2010).
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2. Vyzkumné otazky

1. Jak jsou teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a metoda Instrumentalniho
obohaceni Reuvena Feuersteina vyuzivany ve vyuce 1. tfidy zakladni Skoly Nedvédovo

nameésti?

2. Porovnani vyuky 1. tfidy na zakladni Skole Nedvédovo namésti s vyukou Vv 1. tiidé na

bézné zakladni $kole:

a) Jaky je priinos vyuky v 1. tiidé zakladni $koly Nedvédovo namésti v porovnani s

vyukou 1. tfidy na bézné zakladni Skole?
b) Jaka je i¢innost této metodiky ve srovnani s béZnou vyukou v 1. tfidé zakladni $koly?

c) Jak casto se ve srovnani s béZnou vyukou zikladni Skoly vyskytuji zakladni prvky
zprostiedkovaného uceni ve vyucovaci hodiné 1. tfidy zakladni Skoly Nedvédovo

nameésti?

3. Jakymi zpiisoby miize byt podpoien rozvoj aplikace zprostiedkovaného uceni a

Instrumentalniho obohaceni ve vyuce 1. tfidy zakladni Skoly Nedvédovo namésti?
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3. Popis vyzkumného vzorku

Na zakladé pouziti jednotlivych vyzkumnych metod u riznych skupin probandt dale
popisujeme kazdy vzorek ve zvlastni podkapitole. Nejprve se budeme vénovat popisu
zékladnich Skol, které se zucastnily vyzkumu realizované¢ho v ramci této diplomové prace.
Dale uvadime deskripci vyzkumnych skupin a 0sob, které jsou opét rozliSené z hlediska

uplatnéni riznych vyzkumnych metod.

3.1 Zakladni Skoly zapojené do vyzkumu

Na prazské zakladni Skole Nedvédovo namésti se vedeni rozhodlo, ze vsichni ucitelé
prvniho stupné absolvuji kurz ,,Feursteinovo Instrumentalni obohaceni 1. Pro uéitele prvnich
tii tiid dale zajistilo G¢ast na kurzu ,,Feursteinovo instrumentalni obohaceni — zakladni.“ Ve
Skolnim roce 2010/2011 tak bylo na této zakladni Skole mozné zahajit implementaci této
metody do vyuky zakd 1. tiidy. Proto jsme si vybrali 1. tfidu zékladni $koly Nedvédovo
namésti jako experimentdlni skupinu. Spolupraci se Skolou piedjednala Pedagogicko-
psychologicka poradna Modtany.

Jako kontrolni zékladni $kolu jsme zvolili takovou, ktera je svymi zakladnimi
charakteristikami co nejvice podobna experimentalni. Jednalo se o lokaci $koly ve stejné ¢asti
Prahy a ptedevs§im pak o podobny pocet zakd 1. téidy a pfitomnost pouze jedné 1. tridy
v ramci celé zakladni $koly. Vzhledem k cili naseho vyzkumu bylo klicové kritérium vybéru
kontrolni $koly absence nestandardni vyukové metodiky (napt. vyukova metoda Montessori,
¢innostni uceni apod.), a proto jsme vySe v ramci popisu vyzkumnych otazek ptedstavili
vyuku na této Skole jako ,,béZnou®. Vedeni kontrolni zdkladni Skoly si ptalo, aby vyzkum
probihal bez zvetfejnéni jejiho jména, a proto ji budeme dale uvadet pouze jako ,.kontrolni

Skola.* Ze stejného diivodu nemame k dispozici dalsi udaje, napt. pocet pracovniki a tiid.
3.2 Vyzkumné skupiny a osoby

Prvni tfidy

Zakladni charakteristiky 1. tfid zakladnich skol zapojenych do vyzkumu jsou uvedeny
Vv nasledujici tabulce, kterd zobrazuje stav zjistény na zacatku Skolniho roku. Tyto vyzkumné
objekty vymezujeme vzhledem Kk pouziti vyzkumné metody zacastnéného pozorovani, kdy

byla pfi vyuce natdcena celd tfida.
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Tabulka ¢. 1: Zakladni charakteristiky 1. t/id zapojenych do vyzkumu (zacatek Skolniho roku)

ZAKkladni charakteristiky ZS Nedvédovo nam. (exper.) Kontrolni ZS
Pocet zakt 26 29
Pohlavi (chlapci : divky) 16:10 14:15

V pribehu skolniho roku se k sob¢ obé tiidy jesté vice priblizily svym poctem zakd.
Na konci $kolniho roku bylo v experimentalni tfidé 27 zaki, v kontrolni 28 zakd. Lisi se

vV poméru chlapct a divek, pfi¢emz v experimentélni tfid¢ chlapci ptevazuji.

Vybrani Zaci

Z kazdé¢ z 1. tfid zapojenych do vyzkumu bylo vybrano 10 zaka (5 chlapct a 5
divek), kteti byli na zacatku a ke konci Skolniho roku testovani Wechslerovou inteligenéni
Skalou pro déti (WISC-III). Rozhodli jsme se pro vybér nendhodny, protoze nase pilotni
studie je kvalitativniho charakteru a protoze néktefi rodi¢e neposkytli souhlas s testovanim
pozadali obé¢ tiidni ucitelky, aby samy zvolily 5 déti, u kterych shledavaji urcité¢ druhy obtizi
V rdmci vyuky, a dale aby vybraly 5 déti, které se jim v soucasnosti (na zacatku Skolniho
roku) jevi bez vyrazngjsich problémi. Nyni uvadime tabulku poukazujici na pocet probandi

Vv jednotlivych fazich vyzkumu.

Tabulka ¢. 2: Pocet testovanych probandii V jednotlivych fazich vyzkumu

Poéet testovanych probandii | ZS Nedvédovo nam. (exper.) Kontrolni ZS
Na zacdatku Skolniho roku 10 10

Na konci $kolniho roku 9 8
Pouzitych pro analyzu dat 9 (5 divek : 4 chlapci) 8 (5 divek : 3 chlapci)

Béhem naSeho vyzkumu doslo k tomu, Zze nékteré z déti, které jsme testovali na
zacatku Skolniho roku, ze $koly odesly, a proto vyzkumny vzorek neni na konci skolniho roku
Uplny. Pro analyzu dat jsme pouZili v experimentalni skupiné 9 déti a v kontrolni 8, protoZe se
domnivadme, Ze v takto malém poctu je vhodné vyuzit vSechna ziskand data. Dale jsme
pro analyzu vysledkl testi naméfenych na zaatku Skolniho roku ze stejného divodu
zpracovali v kazdé ze skupin vSechna ziskana data 10 probandi. Uvédomujeme si, ze ob&
skupiny nejsou V poc¢tu probandii srovnatelné, a proto jsme to zohlednili pfi analyze a

interpretaci ziskanych dat.
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V nasledujici tabulce uvadime vékové rozpéti probandi pouzitych pro analyzu dat.

Tabulka ¢. 3: Vekové rozlozeni probandu pouzitych pro analyzu dat (stav na zacatku skolniho

roku v dobé prvniho testovani)

Z8 Nedvédovo nam. (exper.) Kontrolni ZS
Aritmeticky primér 6,8 6,8
Median 6,8 6,8
Smérodatna odchylka 0,3 0,5
Minimum 6,3 6,2
Maximum 7,3 7,6

Pii analyze vysledkd a jejich interpretaci bychom chtéli zduraznit, ze vysledky mize
znaéné zkreslit proces zrani. Disman (2002, s. 43) ilustruje toto riziko, které se casto
vyskytuje u dlouhodobych vyzkumt, nasledujicim ptikladem: ,, Kdybychom kupr. testovali
novou metodu vyuky cteni v priibehu Skolniho roku ve Skole, zjistime urcité néjaké zlepSeni, i
kdyby tato metoda byla velice Spatnad. Sedmileté dité je mnohem zralejsi nez Sestileté. *“ Nejen
kvuli tomuto typu zkresleni vysledkil je pro na§ vyzkum vyhodné pfitomnost experimentalni
skupiny, u které je vékové rozlozeni téméf totozné jako ve skupiné experimentalni (viz

uvedena tabulka €. 3).

Tridni ucitel

Vzhledem ke zvolenym vyzkumnym otazkam (pfedevsim pak proto, abychom mohli
pfesnéji popsat uplatiiovani zprostfedkovaného uceni a praci s intervenénim programem
Instrumentalniho vyucovani ve vyuce), jsme se rozhodli jako posledni vyzkumnou metodu
vyuzit polostrukturovany rozhovor. Protoze se ndm jednalo o porozuméni tlloze a potiebam
ucitele realizujiciho tento pilotni projekt, zaméfili jsme se v tomto piipadé pouze na tiidni

ucitelku experimentalni tfidy.
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4. Popis pouzitych metod

Jak jsme jiz uvedli v pfedchazejici kapitole, celkem jsme v ramci této kvalitativni
vyzkumné studie pouzili tii metody sbéru dat: zacastnéné pozorovani, testovani a
polostrukturovany rozhovor. V nasledujicich podkapitolach jednotlivé metody detailngji

popiSeme.

4.1 Zucastnéné pozorovani

Zucastnéné pozorovani vyuky 1. tfid na experimentdlni a kontrolni zékladni Skole
jsme zvolili vzhledem ke vSem tfem vyzkumnym otazkam, pfedevsim pak k druhé vyzkumné
otazce zaméfujici se na porovnani vyuky Vobou sledovanych tfidach. S ohledem na cile
vyzkumu pokladdme tuto pozici vyzkumnika (v nasem piipad¢ pritomnost pfimo v prostiedi
zékladnich skol) za nezbytnou.

Tato metoda spocivala z divodl pfesnéj$i analyzy dat v natdCeni vyuky béZnou
digitdlni kamerou v obou vySe popsanych 1. tfidach experimentdlni a kontrolni zdkladni
Skoly. Protoze jsem pfi pozorovani pouzivala kameru, bylo nezbytné ucitelku i déti pfedem
obeznamit S identitou pozorovatele a jednalo se tak 0 otevifené zucastnéné pozorovani
(Svaticek, Sedova, 2007).

V obou 1. tfidich jsem na zacatku Skolniho roku rozdala rodi¢im informace o
planovaném vyzkumu a pozadala je 0 souhlas s natacenim, které bude vyuZzito pouze pro
studijni Gcely (z diivodu ochrany osobnich dat nemohou byt zabéry pouzity v priloze této
prace).

Nataceni bylo realizovano celkem tfikrat, a to V prvni, druhé a tfeti tfetin€ Skolniho
roku (podrobnéji viz nasledujici kapitola Realizace vyzkumného projektu). Pro nataceni jsme
vybrali hodinu ¢eského jazyka a matematiky, protoze jsou zdkladnimi pfedméty a zaroven
jsou od sebe dostate¢né odlisné pro sledovani ptipadnych rozdild. V experimentalni tfidé jsem
navic natacela vyucovaci hodiny ,Instrumentalniho obohaceni — zakladni“, které byly
naplnény praci s instrumenty. Na zakladni Skole Nedvédovo namésti jsem tedy vzdy
nahravala tii vyucovaci hodiny po sobé: hodinu ¢eského jazyka, hodinu matematiky a hodinu
prace S instrumentem. Na kontrolni zakladni $kole jsem pak natacela pouze dvé vyucovaci

hodiny: ¢esky jazyk a matematiku.
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Souhrnny seznam natac¢enych hodin uvadime v nasledujici tabulce:

Tabulka ¢. 4: Seznam natacenych vyucovacich hodin v experimentalni a kontrolni skupiné

Nat&éené vyuéovaci hodiny | ZS Nedvédovo nam. (exper.) Kontrolni ZS
Cesky jazyk 3 x 45 minut 3 x 45 minut
Matematika 3 x 45 minut 3 x 45 minut
Instrumentalni obohaceni 3 x 45 minut ---

Pro analyzu videozaznaml jsme zvolili jako kategorie prvni tfi charakteristiky
zkuSenosti zprostfedkovaného uceni: 1) zprostiedkovani zaméru, 2) zprostiedkovani piesahu
a 3) zprostredkovani vyznamu proto, ze , mdme-li aktivity ucitele V pribéhu vyucovani
kvalifikovat jako zkusenost zprostredkovaného uceni vedouciho k rozvoji kognitivnich funkci a
K autonomnimu uceni, museji byt splnéna alespon prvni tii kritéria: zamér a vzdjemnost,
vyuziti v Sirsim kontextu, vyznam* (Leeber, 2006, s. 57). Také Pokorna (2003) poukazuje na
to, ze kritici Feuersteina uvadi jako nejvétsi problém Feuersteinovy metody skute¢nost, zda se
zprosttedkovateli podafi naplnit pfedpoklady zprostfedkovaného vyucovani. Jelikoz jeding
Vv pfipad¢, ze se to podaii ve vSech tiech zakladnich aspektech, mizeme o¢ekavat i nasledné
zlepseni intelektového vykonu jedinc.

Nyni kratce definujeme vybrané tii kategorie, které jsme detailnéji popsali vyse
v kapitole Parametry zkusenosti zprostredkovaného uceni. Prvni kategorie je zprostfedkovani
zaméru a vzajemnost. Pro potfeby naSeho vyzkumu jsme ji zuZzili pouze na zprostiredkovani
zaméru, protoze analyza vzajemnosti by byla pfili§ naro¢na a presahovala by tak Casové
moznosti zpracovani dat v ramci tohoto vyzkumu. Zprostfedkovani zaméru V potizenych
videonahravkach budeme zaznamendavat v situacich, kdy ucitel sdéluje a vysvétluje zakiim
zaméry Cinnosti a zdivodiluje je. Zahrnujeme sem 1 otazky ucitele, které jsou na zamér
zacileny.

Druhou kategorii pouzitou pro analyzu videonahravek ptedstavuje zprostiedkovani
presahu neboli pfemosténi. Zde se jedna zabudovani fakth, které ucitel zaktiim ptedklada, do
SirSiho kontextu. Mlize tak navazovat na minulé poznatky a zkuSenosti déti nebo poukazat na
vyznam ucené latky pro budoucnost. Jedna se tedy pfedevsim o propojeni nauc¢eného s jinymi
poznatky, zkuSenostmi ¢i znalostmi ditéte a poukazani na oblasti, kde 1ze naucenou latku
pouzit. Jak uz jsme popsali vySe, za zprostiedkovani piesahu pokladame také hypotetické a
kauzalni mysleni. Do této kategorie fadime také otazky ucitele cilené na piesah.

Tteti kategorii je zprostfedkovani vyznamu. Zprostfedkovani vyznamu se vyskytuje

v takovych situacich, kdy ucitel k svym vyrokim pfifazuje citovy vyznam a vysvétluje détem,
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pro¢ je néco (napt. pouzivana metoda vyuky) dulezité, pro¢ se danou latku musi ucit apod.
Také do tohoto kritéria zahrnujeme otazky ucitele zaméfené na vyznam.
Do vSech kategorii jsme povazovali za podstatné zaradit i otdzky, nebot jsou

bezesporu také pokladany za formu zprostiedkovani (napt. Feuerstein, R. S., 2000).

4.2 Testovani

Pivodné jsme chtéli pro oveéfovani ucinnosti sledované metodiky vzhledem k bézné
vyuce pouzit Feuersteiniv diagnosticky nastroj, LPAD, ale bohuzel jest¢ neni ptelozen do
ceského jazyka a neni proto ani provedena standardizace na ¢eskou populaci. Zvazovali jsme
dale také vytvoteni vlastni verze dynamického vySetieni podle principli Feuersteinovy metody
LPAD, ale to by bohuzel pfesahovalo vymezeny ramec této diplomové prace a vyzadovalo
vyzkumnou praci zamétenou pouze na sestaveni a oveétreni této diagnostické pomucky.

Z téchto divodu jsme zvolili Wechslerovu inteligencni Skalou pro déti (WISC-III)
(respektive prvni ¢eské vydani z roku 2002 autord Krej¢itova, Boschek a Dan). Rozhodli jsme
se tak jejim prostfednictvim poukazat na GCinnost zafazeni teorie zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni a jeji aplikované metody Instrumentalni obohaceni do vyuky. Tuto
metodu jsme pouzili u vybranych 10 zakl z obou 1. tiid.

Za zéakladni nevyhodu pouziti Wechslerovy inteligen¢ni $kalou pro déti povazujeme
fakt, ze vychazi z definice inteligence pomoci inteligenéniho kvocientu, coZ nekoresponduje
S Feuersteinovym pojetim inteligence. Naopak za vyhodu pokladame standardizaci testu
Vv Ceském prostiedi a z ni vychdzejici normy pro ceskou populaci.

Na zacatku a na konci Skolniho roku (Casovy odstup mezi prvnim a druhym
testovanim byl sedm mésicli) jsem deseti vybranym zakim v experimentdlni a kontrolni
skupiné¢ administrovala tento test. Kazdému ditéti jsem zadala deset povinnych subtesti:
Dopliiovani obrazkid, Védomosti, Kédovani, Podobnosti, Razeni obrazka, Pocty, Kostky,
Slovnik, Sklddanky a Porozuméni. Pro analyzu dat jsme kromé& hodnoty celkového
inteligen¢niho kvocientu (ClQ) pouzili dva zakladni faktory obsazené v testovanych
subtestech: faktor slovniho porozuméni, ktery reprezentuje verbalni inteligen¢ni kvocient
(VI1Q), a faktor performacni, ktery znazoriiuje hodnota performaéniho inteligen¢niho skéru
(PIQ).

I ptes kvantitativni charakter ziskanych dat na zaklad¢ testovani jsme se jednoznacné
rozhodli pro kvalitativni podobu vyzkumu, a to pfedev§im vzhledem k malému poctu

respondenttl.
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4.3 Polostrukturovany rozhovor

Jako posledni metodu vyzkumu jsme pouzili polostrukturovany rozhovor. Jak uz jsme
uvedli vySe, vzhledem k vyzkumnym otazkam se jednalo se o rozhovory pouze s tfidni
ucitelkou experimentalni tiidy.

S tfidni ucitelkou jsem méla moznost vést rozhovor V prvni, druhé i tfeti tfetiné
skolniho roku. Kazdy zrozhovord trval v priméru 30 minut. Nahravky z rozhovorta jsou
ptilozeny na CD, které je soucasti této prace (viz pfiloha ¢. 4). Vzhledem k potiebam naseho
vyzkumu jsme se rozhodli rozhovory nezpracovat formou doslovného ptepisu a kategorizace,
ale v ptiloze ¢. 1 uvadime otazky a vlastnimi slovy shrnuté odpovédi tiidni uéitelky, pficemz
kurzivou jsou zvyraznény piimé citace.

Pro zodpovézeni nékterych vyzkumnych otdzek povazujeme za zasadni ziskat
prostfednictvim této metody stejné nebo podobné pochopeni a nazirdni celé situace pribéhu
pilotniho projektu na zakladni Skole Nedvédovo namésti, jakym disponuje tfidni ucitelka.
Diky zvoleni polostrukturovaného rozhovoru jsme pani ucitelce nabidli moznost vyjadrit se
nejen knami zvolenym tématim, ale také K dulezitym vécem tykajicich se zkoumaného
pilotniho projektu, které nas nemuseli pii sestavovani okruhii otazek napadnout, ale mohou
byt v rdmci realizace projektu zdsadni (pro tento Ucel jsem vzdy na konci rozhovoru pouzila
ukoncovaci otazku).

Otazky jsme vytvareli na zakladé pifedem zvolenych okruhti vychazejicich
z vyzkumnych otazek tohoto kvalitativniho vyzkumu. Zaméfili jsme se piedevSim na tyto
oblasti: na popis uplatiovani zkuSenosti zprostfedkovaného uceni a Instrumentalniho
obohaceni ve vyuce, na dojmy a zkuSenosti S touto novou metodikou, na jeji vyhody a
nevyhody. Dale jsem se dotazovala na moZnosti zlepSeni podminek pro tuto metodiku, na
spolupraci s rodi¢i, srovnani pouzivané metodiky s béZnou vyukou a vliv metodiky na
vyuku a Zaky samotné. Dalsi otdzky se liSily podle aktudlni situace, ve které jsem rozhovor
nahravala. PouZivala jsem otazky ndvazné, které jsou zésadni pro ziskani hloubky porozuméni
respondentovi (Svaticek, Sed’ova, 2007).

Vétsina otazek byla designovana jako oteviené. Vzdy jsem se také snazila o ndvaznost
otazek na odpovédi z rozhovoru piedchoziho a o jejich propojeni s dalsi metodou vyzkumu,
se zucastnénym pozorovanim. Takto byly otazky lépe zasazeny do kontextu a méla jsem
moznost dozvédét se vice konkrétnich ¢i detailnéjSich informaci. Otdzky pro vSechny tii

rozhovory jsou uvedené v priloze ¢. 1.
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5. Realizace vyzkumného projektu

Vyzkumny projekt jsme realizovali ve Skolnim roce 2010/2011 a jeho prabéh byl
nasledujici:
= prvni tfetina Skolniho roku: testovani a zucastnéné pozorovani (nataceni)
v obou zakladnich $kolach, rozhovor s tfidni u¢itelkou experimentalni skoly
» druhd tfetina Skolniho roku: zucastnéné pozorovani (nataceni) v obou
zakladnich Skolach, rozhovor s tiidni ucitelkou experimentalni Skoly
= tieti tfetina Skolniho roku: testovani a zhacastnéné pozorovani (nataceni)

v obou zakladnich $kolach, rozhovor s tfidni u¢itelkou experimentalni skoly

wewvr

rozdélujeme déle do jednotlivych podkapitol podle pouzitych vyzkumnych metod.

5.1 Zxicastnéné pozorovani

Jak uz jsme uvedli v popisu této vyzkumné metody, natacela jsem v prub&hu skolniho
roku tiikrat v experimentalni i kontrolni tfid€. V nasledujici tabulce je popsan piesny Casovy
prubéh jednotlivych nataCeni (jejich obsah znazornuje vySe tabulka ¢. 5). Vzhledem
K riznému programu jednotlivych $kol (napt. Skola v pfirod¢) bylo nutné, abych se jejich

rezimu prizpusobila a doba nata€eni pak byla vzdy vysledkem vzajemné dohody.

Tabulka ¢. 5: Casovy harmonogram 1.-3. natdceni

Zakladni $koly 1. nataceni 2. nataceni 3. nataeni
Z5 Nedvédovo nam. (exper.) 18.10. 2010 23.3.2011 8.6. 2011
Kontrolni 2§ 9.11. 2010 29.3. 2011 24.5. 2011

Ve snaze natocit vyucovaci hodiny v podobnych podminkach jsem v kazdé z 1. tiid
nataCela vzdy od prvni ranni vyu€ovaci hodiny (v experimentalni skupiné tfi vyucovaci
hodiny po sob¢, v kontrolni dvé vyucovaci hodiny po sob¢).

Za vyhodu cCasového planu naseho vyzkumu povazujeme, Ze natdCeni vyuky na
videokameru piedchdzelo testovani zakd. Méla jsem takto moznost s détmi navazat dobry
kontakt a ma pfitomnost na natacenych vyucovacich hodinach nepusobila tolik rusive, jako
kdybych s nimi nepfisla pied tim do kontaktu.

Ziskané videozaznamy jsem ve snaze ziskat co nejvice srovnatelné vystupy analyzy
vyhodnocovala v krat§im ¢asovém obdobi (zhruba mésic a pil). U analyzy prvniho a druhého

nataCeni jsem si vypsala vSechny vyroky, které jsem pfifadila k jednotlivym stanovanym
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kategoriim a s odstupem alespoii dva tydny jsem si vSechny vyroky a jejich zatfazeni ke
kategorii znovu zkontrolovala a u nékterych vyrokl jejich zafazeni ptehodnotila anebo
zrusila. Snazila jsem se tak nastavit a dodrzovat stejné parametry pro hodnoceni, které
vychazeji z vyse stanovenych definic prvnich tii charakteristik zkusenosti zprostfedkovaného
uceni. Posledni nataCeni jsem pak analyzovala pouze jednou, na zaklad¢ nabytych zkuSenosti
zZ ptedchozich analyz.

Vzhledem ke specificnosti ndmi zvolené tématiky jsme se nakonec rozhodli pro
analyzu videozdznamii pouze jednim hodnotitelem, protoze se nam jedna spiSe o popisnou a
ilustrativni roli takto ziskanych dat, a nikoliv primarn¢€ o jejich kvantitativni charakter. Na
druhou stranu si uvédomujeme, ze zvoleny postup lze povazovat z rtiznych divodu za

nevyhodu a je tfeba tuto skute¢nost zohlednit pfi interpretaci dat.

5.2 Testovani

Jak uz jsme uvedli pfi zakladnim popisu realizace vyzkumu, testovani déti se nam
bohuzel nepodafilo realizovat ve stejném ¢asovém obdobi pro experimentalni a kontrolni
skupinu probandl. Protoze jsem kontrolni skupinu déti testovala na zacatku Skolniho roku
s vice nez mési¢nim zpozdénim, bylo tfeba testovani na konci Skolniho roku této situaci
ptizptsobit. Stanovili jsme proto dobu mezi prvnim a druhym testovanim na ptiblizné sedm

mésict a podle ni Zaky na konci Skolniho roku otestovali, viz nasledujici tabulka:

Tabulka ¢ 6: Casovy harmonogram 1. a 2. testovini

Zékladni $koly 1. testovani 2. testovani
Z5 Nedvédovo nam. (exper.) 14.-15.9. 2010 6.-8.4. 2011
Kontrolni 2§ 20.-22.10. 2010 27.5.-3.6. 2011

Testovani vzdy probihalo 3 az 4 vyucovaci dny, pficemz jsem zdkim Wechslertv
inteligencni test pro déti administrovala individudlné. Jednoho zaka jsem testovala zhruba po
dobu 45-60 minut v dobé vyucovani.

Protoze druhé testovani bylo provedeno s dostate¢nym ¢asovym odstupem, miizeme
pfedpokladat, Ze piipadné zlepSeni vysledku nebude vétSi mirou zplsobeno opakovanim
stejné testové situace. DalSimi faktory, které mohou zkreslit vysledky testu, je tibytek zaku a
moznost subjektivniho hodnoceni pfi samotné administraci testu. Zmenseni poctu zakl je
vsak v 1. tfidé zakladni Skoly béZznym jevem, se kterym je tieba pfi realizaci vyzkumu pocitat.
Pti administraci a vyhodnoceni testi mizeme povazovat za vyhodu skute¢nost, Zze vSechny

testy byly administrovany autorkou prace a lze proto piedpokladat velmi podobny pfiistup
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k zadavani i hodnoceni odpovédi u vSech probandd. Na druhou stranu samoziejmé mohlo
dojit ke zkresleni, zptisobeného naptiklad subjektivnim hodnocenim ¢i nartistajici zkusSenosti
administratorky nebo nespradvnym hodnocenim nékteré z polozek.

Za dulezité povazuji zdiaraznit navazani kontaktu s zaky, kterym jsem test
administrovala. M¢la jsem moznosti se détem vénovat prilezitostné i o pfestavkach, a tak se
snimi blize seznamit. Vytvofeni bezpecné atmosféry pro testovani je jeho nezbytnym

predpokladem a myslim si, ze diky vstficnosti obou zékladnich skol se ji podatilo dosdhnout.

5.3 Polostrukturovany rozhovor

O tématech tzce propojenych s vyzkumnymi otdzkami jsem méla moznost vést tfi
strukturované rozhovory s tfidni ucitelkou experimentalni skoly. Rozhovory byly realizovany
ve dnech nataceni vyuky. Obsah rozhovorti povazuji za hodnotny a pfinosny pro zodpovézeni
nami vytycenych vyzkumnych otazek.

Réda bych na tomto misté vyzdvihla vybornou spolupréci s pani ucitelkou, ktera si na
rozhovory sama pfedem pfipravovala materidly a své zajimavé zkuSenosti a postiehy ziskané
pfi uplatiiovani teorie zprostfedkovaného uceni a intervenéniho programu Instrumentédlniho

obohaceni.
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6. Vysledky

V této kapitole se zaméiime na zodpovézeni stanovenych vyzkumnych otazek. Kazda
Z nasledujicich podkapitol se vénuje odpoveédi na jednu vyzkumnou otazku a tvaze nad

zjisténymi vysledky.

1. Jak jsou teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a metoda Instrumentalniho
obohaceni Reuvena Feuersteina vyuzivany ve vyuce 1. tfidy zakladni Skoly Nedvédovo

nameésti?

Nasledujici popis vyuziti zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a Instrumentalniho
obohaceni ve vyuce 1. tfidy zékladni Skoly Nedvédovo ndmésti vychazi ze zicastnéného
pozorovani a polostrukturovanych rozhovort, které byly béhem Skolniho roku s tfidni
ucitelkou pofizovany.

Protoze je snaha o zafazeni vySe uvedenych metod do vyuky pilotnim projektem,
musela si pani ucitelka na zékladé¢ svého proskoleni v metod¢ Instrumentalni obohaceni
(a stim souvisejicim teoretickym ramcem) vytvofit vlastni navrh planu, jak bude b&hem
Skolniho roku postupovat.

Prvni dva mésice se vé€novala instrumentu Uspoiadani bodu, kdy s détmi probrala
titulni a prvni stranu. Dale Se s zaky zabyvala instrumentem Orientace v prostoru, ktery na
konci $kolniho s détmi dokoncila. Oba instrumenty spadaji do sady instrumentti Feursteinovo
instrumentalni obohaceni — zakladni.

Ttidni ucitelka si nejprve sama nastudovala dany instrument, a pak se zaméfila na to,
kde a jakym zpisobem je ucivo s obsahem instrumenti propojené. VSe, co z instrumentu
vyplyva, se pak snazila détem b&hem vyuky pfiblizit. Naptiklad se v hodindch matematiky,
Ceského jazyka a prvouky soustfedila na vysvétlovani a probirani riiznych ptedlozek, které
nasledné zaci pouzivali béhem prace s instrumentem Orientace v prostoru.

., Diilezité je vystihnout ten moment, kdy ty déti maji to usporadani bodii, ty cary
zvladnuté natolik, abychom mohli zacit pracovat a zastiesit to tim instrumentem.“ V uvedené
citaci pani ucitelka popisuje diilezitost vystihnuti situace, kdy maji Zaci latku instrumentu
zvladnutou. Poté dochédzi k jejimu ukotveni prostfednictvim prace s konkrétnim listem
instrumentu. K tomu se béhem Skolniho roku dostavala pfiblizné jedenkrat za 2-3 tydny,
pred Vanoci jednou za mésic. PfHimé praci s instrumentem se s détmi vénovala vzdy jednu

vyucovaci hodinu v rdmci predmétu prvouka.
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Strukturu prace s instrumenty si ulitelka piipravuje prostfednictvim zaznamovych
archti poskytnutych na kurzu v zacviku metody Instrumentdlniho obohaceni. Tyto archy
vypliuje pied kazdou z hodin Instrumentalniho obohaceni a po ni.

Ve vsech vyucovacich hodindch vyuziva vyucujici principi zprostiedkovaného
uceni. PfedevSim se zaméfuje na otdzky ptajici se na vyznam ¢i smysl véci: ,, 4 hlavne teda
vyuzivam ty otazky. Prosté jsem prestala a rekla jsem si, Ze nebudu détem davat zadny povely.
Takze kdyz si dite ma umyt ruce, zeptam se ho, proc si je musi umyt a pak uz mu nemusim
Fikat, aby si je Slo umyt, protozZe jde samo. Pro¢ musime rovné sedét pri psani? Proc¢ se
musime hlasit? A proc¢ a pro¢ a proc. A to dite si to hned uvedomi a proste to hned udéla. “
Ttidni ucitelka poukazuje v rozhovorech opakované na to, ze déti takto nuti vice premyslet a
ony prichdzeji na véci diive a samostatné ve srovnani s diivéj$im pristupem, kdy zéky ucila
pfevazné formou vykladu. Otazky zacinajici na ,,Proc? spadaji do jednoho ze tii zékladnich
kritérii zprosttedkovaného uceni, kterym je zprostfedkovani vyznamu.

Kromé otazek zaméfujicich se na vyznam vyuziva ve vyuCovacich hodinach tfidni
ucitelka dalsi kategorii zprostfedkovaného uceni, zprostiedkovani presahu neboli
,premosténi.” Tomu se vénuje hlavné pfi praci s instrumentem (viz analyza videozaznamu ve
zpracovani vyzkumné otazky 2. c).

Snazili jsme se takto strucné popsat a piedstavit zdkladni charakteristiky pilotniho
projektu, ktery se vénuje zaclenéni zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a Instrumentalniho
obohaceni do vyuky 1. tfidy na zakladni Skole Nedvédovo ndmésti. Pro detailn&jsi predstavu o
prubéhu a podobé projektu jsou v piiloze ¢. 3 k nahlédnuti zapisy ze vSech tii rozhovord s
tfidni ucitelkou anebo je moZné poslechnout si pfilohu €. 4, CD s nahravkami téchto

rozhovora.
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2. Porovnani vyuky 1. tfidy na zakladni Skole Nedvédovo namésti s vyukou v 1. tFidé na
bézné zakladni Skole:
a) Jaky je piinos vyuky v 1. tiidé zakladni $koly Nedvédovo namésti vV porovnani s

vyukou 1. tfidy na bézné zakladni Skole?

Pro zodpovézeni této vyzkumné otazky budeme Cerpat opét z dat, které jsme ziskali
béhem zucastnéného pozorovani a rozhovort s tiidni ucitelkou experimentalni Skoly. Diky
moznosti natacet vyuku také v kontrolni skupin€é jsme méli moznost zachytit zdkladni
odli$nosti bézné vyuky a vyuky 1. tfidy na zdkladni Skole Nedvédovo namésti, a tak se
vénovat piinosu nové metodiky vzniklé vrdmci nami sledovaného pilotniho projektu
Z hlediska inkrementélni validity.

Uvédomujeme si, Ze nase zkusenost je velmi omezena a dale popsané rozdily nemusi
byt zalozeny pouze na odlisSné metodé vyuky, ale mohou byt vysledkem puasobeni dalSich
faktord (jako napiiklad dovednosti a vyukovy styl uéitele, faktory prostiedi, odlisné slozeni
tiidy apod.). Pfesto se pokusime stru¢né vymezit zakladni rozdily ve vyuce obou sledovanych
1. tfid. Zakladni porovnani obou metod vyuky a vyzdvihnuti pfinosu ve vyuce na zékladni
Skole Nedvédovo namésti povazujeme totiz za vhodné pro zardmcovani celé druhé vyzkumné
otazky.

Na uvod bychom chtéli zdlraznit, Ze rozdil ve vyuce v obou pozorovanych tfidach
povazujeme na zakladé potizenych videonahravek za velmi zietelny. Budeme se proto
vénovat hlavnim jednotlivym odliSnostem, které jsme ze sebranych dat zjistili. Poté se
zaméiime na vyhody, které zaclenéni zkusSenosti zprostiedkovaného uceni a Instrumentéalniho
obohaceni podle tiidni u¢itelky pfineslo.

Vsechna zjisténa data tykajici se této vyzkumné podotazky jsme vzhledem k rozsahu
prace nemohli kvantifikovat, a proto jsou naSe nasledujici tvrzeni kvalitativné zpracovana.
Data kvantitativniho charakteru jsou analyzovéna v druhé a tfeti ¢asti vyzkumné druhé
otazky.

Nyni se zaméfime na Ctyfi zdkladni rozdily, kterych jsme si pfi pozorovani vyuky na
obou Skolach vSimli.

Za prvni vyraznou odliSnost povazujeme zpusob predavani informaci ve
vyucovacich hodinach. V kontrolni zakladni Skole jsme se setkavali pfevazné s tim, ze latka
byla zakim podavana formou vykladu. V experimentalni zakladni Skole tfidni ucitelka
pouziva pestiejsi skalu aktivit, které déti pfimo motivovaly K tomu, aby o probirané u¢ebni

latce vice premyslely. Objevovaly tak ucivo samostatnéji ve srovnani s kontrolni 1. tfidou.
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Z4ky k premysleni podnécovaly nejenom prvky zprostiedkovaného uéeni (déle viz vyzkumna
otazka 2. c), ale také rlznorodé aktivity, které jim ucitelka predkladala. Pti rozhovoru
nckolikrat zdiraziovala, ze jeji zména pfistupu k vyuce po ni spolu s détmi vyzaduje
vymyslet neustale dalsi interaktivni zptisoby vyuky.

Druhou odlisnosti je doba vénovana interakci ucitele a Zaki a doba samostatné
prace. V ramci naSeho pozorovani jsme zjistili, ze v kontrolni skupiné byly déti Castéji
vystavovany del§im usekiim samostatné prace, kdy ucitelka konzultovala zadany tkol s zaky
Septem individualné. Oproti tomu v experimentalni skupiné jsme se Castéji setkavali s delSimi
dialogy ucitelky a zaka, které byly vedeny pied celou tfidou. Dal§im rozdilem byly s kratSimi
krat$i ¢asové useky samostatné prace vV experimentalni tiide.

Obé¢ sledované tiidy se lisi také v motivaci studenti a ucitele. V experimentalni
zékladni Skole jsou déti pfi hodiné castéji ucitelem vyzyvany k aktivit€é a proto jsou do
vyucovani vice zapojené. Ttidni ucitelka experimentdlni skupiny o tom takto vypovida:
, Myslim si, Ze ty déti to délaji s tim, Ze je to bavi. Ne, zZe ja musim do Skoly. ... Oni jsou hodné
narocny, takze mé to nuti vymyslet novy a novy véci, takovy ty metody, aby je to zaujalo. ...
Kdyz treba vidite, Ze ty deti to bavi, tak prosté udélate maximum, aby je to bavilo stale.*
Ttidni ucitelka v této souvislosti opakované zminila, ze pfed tim své zdky méla tendenci
podceiiovat a Ze je neustale piekvapovana tim, co uz vSechno dovedou pochopit a na co
pfichazi naptiklad pti otdzkach na piesah, pfemosténi. Domnivame se, Ze Feuersteinovy teorie
a jejich aplikace pomohly ucitelce objevit nové zpiisoby vyuky a pozménily jeji pfistup
Kk vyuce tak, Ze je ona sama motivovangjsi détem dopomoci k rozvoji jejich mysleni. Zaroven
disponuje $irsi Skalou metod k tomu, aby toho dosahla.

Oproti bézné vyuce v kontrolni tfidé pracuje ucitelka experimentalni tfidy pravidelné
ve vyucovacich hodinach s existenci vétsiho poctu feSeni. Opét je tak podporovana aktivita
studentt, ktefi na konci Skolniho roku jiz sami zamysli nad moZznymi variantami odpovédi na
danou otazku a uvédomuji si, Ze problém lze fesit riznymi zplsoby: ,, V matematice se deti
driv baly, treba kdyz vytvarime priklad, vytvorit ten priklad néjakym jinym zpusobem. Tedka
uz samy si na to upozornujou, Ze je vice moznosti, zpusobiu, coz vlastné maji z toho
instrumentu, ze téch moznosti, které muzou vyuzit, je vice.* Naproti tomu v kontrolni tfidé je
jsme se setkavali pfevazné s typem uloh, které maji jedno feseni.

Tyto ¢ty uvedené rozdily ve vyuce kontrolni a experimentélni 1. tfidy povazujeme na

zakladé naseho pozorovani za nejpatrnéjsi. Na druhou stranu jsme si védomi toho, Ze nejsou

vycerpavajicim vyctem odlisnosti obou sledovanych skupin.
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Domnivame se, Ze uvedené pfistupy k vyuce V experimentalni tifidé podstatné
ptispivaji k rozvoji kognitivnich funkei zéki, coz se potvrdilo pii zavérecném hodnoceni
pilotniho projektu tiidni ucitelkou 1. tfidy na zékladni Skole Nedvédovo namésti, kterému se
nyni budeme vénovat.

O hlavnim p¥inosu mluvila ucitelka takto: ,, K tomu, jaky to mélo prinos za cely Skolni
rok: deti se naucily premyslet. Premysleji, ptaji se. Dokonce se ptaji na ucivo, které uz je ze
druhé tridy. Zkratka jim to naskoci a oni chtéji védet néco dalsiho.” Ttidni ucitelka
opakovan¢ uvadi, ze déti se naucily samy o vécech pfemyslet a shledava tak rozvej mysleni
za hlavni vyhodu celého realizovaného pilotniho projektu.

Jako dalsi klad zminuje zvySenou motivaci Zaki, jejimuz popisu jsme se jiz vySe
vénovali. Ugitelka k tomu poznamenava: ,, Taky vzrostl zajem o uceni, coz se Fika malokdy. Ze
ty déti maji zdjem o uceni a prosté je to bavi. Zkratka jim clovéek nepredklada jenom fakta, Ze
jenom nesedi jako pecky a jenom neprijimaji, ale taky teda se snazi premyslet nad tou véci a
samy si na to prijit. Hledaji samy nova reseni. *

Tteti vyhodou vyuzivani zprostfedkovaného uceni a Instrumentdlniho obohaceni je
podle tiidni ucitelky lepsi porozuméni ukolu spolu se schopnosti Zaki se opravit. Popisuje
to naptiklad takto: , Déti i lépe chapou, diive i porozumi ukolu. Treba kdyz jsem méla
prviacky ted naposled, byly to Sikovny déti, ale ja jsem si uvédomila, Ze néktery ty ukoly se
Jjim zdaly strasné slozity. ... Tedka ty déti si dovedou lepsi ten ukol zanalyzovat, uvédomit a
nedeélaji tolik chyb. ... Drive se mi stalo, kdyz jsem toho Feuersteina nedélala, Ze ty déti
zbrkle, a hrrr, a hned. Nepremyslely u toho. TakzZe teda to premysleni, to je prosté ten nejvetsi
klad.“ Tento vysledek pravdépodobné souvisi také s odliSnym pristupem k chybé, ktery
Feuersteinilv pfistup nabizi. Tfidni ucitelka se béhem pozorovanych hodin Vv této souvislosti
napiiklad vénovala moznym druhiim chyb, na které déti musely nejprve samy pfijit. Timto
zpusobem si je zaci mohli jesté pred vypracovanim uvédomit, a tak mohlo dojit k celkovému
shizeni poc¢tu chyb.

Pani ucitelka béhem roku opakované upozoriiovala také na zlepSeni zZaki ve Cteni.
Soucasnou 1. tfidu porovnévala se svoji pfedchozi a jak pfi rozhovoru v bieznu, tak pfi
rozhovoru na konci Skolniho roku zdiraziiovala, Ze Zaci soucasné tfidy ¢tou plynuleji nez Zaci
minulé 1. téidy. ,, Vysledky jsou lepsi ve cteni, déti ctou plynuleji. I v matematice i v ceském
jazyce ty deti jdou dopredu a myslim si, Ze je to strasné moc vidét. A i ty deti, které by jinak
zaostavaly, tak jedou. ... Jsou tazZeny téma ostatnima détma, bere je to s sebou. Ja jim to
neserviruju a nedavam jim ty pochvaly a ty znamky zadarmo, oni to vedi. “ V uvedené citaci

tiidni ucitelka poukazuje dale na pokrok u zZaki, ktefi na za¢atku Skolniho roku zaostavali
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(Prikladem takové zlepSeni jsou vysledky testovani Wechslerovou inteligen¢ni Skéalou pro déti
Vv experimentalni skupiné u zaka ¢. 3. Celkovy inteligen¢ni kvocient se u n¢ho zvysil z 84 na
100 — viz pfiloha €. 2).

V odpovédi na tuto vyzkumnou otdzku jsme se nejprve zaméfili na hlavni odliSnosti
obou sledovanych 1. tfid. Poté jsme se vénovali popsani piednosti vyuziti zprosttedkovaného
uceni a Instrumentalniho obohaceni tak, jak je v prib¢hu i na konci Skolniho roku nahlizela
tiidni ucitelka. Nyni se budeme zabyvat G¢innosti této metodiky ve srovnani s béznou vyukou.

V ramci druhé a tieti ¢asti této vyzkumné otazky predstavime kvantitativné zpracovana data.
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2. b) Jaka je acinnost této metodiky ve srovnani s béZnou vyukou v 1. tfidé zakladni

skoly?

Pro zodpovézeni této vyzkumné otazky jsme zvolili vyse popsanou metodu testovani.
Nasledujici vysledky jsou tedy analyzou dat vzeslych zvyhodnoceni Wechslerovy
inteligen¢ni Skaly pro déti, kterou jsem administrovala vybranym probandiim experimentalni
a kontrolni skupiny na zacatku a na konci Skolniho roku. Jak uz jsme uvedli pfi popisu testu,
ktery jsme vyhodnocovali na zaklad¢ ptirucky 1. ¢eského vydani autori D. Krejcitfova,
P. Boschek, J. Dan, rozhodli jsme se pro potfeby naSeho vyzkumu vyuzit tyto tfi kategorie:
celkovy inteligen¢ni kvocient (C1Q), verbalni inteligen¢ni kvocient (V1Q) a performacni
inteligen¢ni kvocient (P1Q). Vysledky prvniho a druhého testovani pro jednotlivé zaky jsou
soucasti ptiloh této prace (viz ptiloha ¢.2).

V nasledujici tabulce uvadime naméfené hodnoty pii prvnim a druhém testovani
vztazené k experimentélni a kontrolni skuping. Nazorné zobrazené vysledky poté pfedstavime

prostfednictvim grafil.

Tabulka ¢. 7: Vysledky 1. a 2. testovani

1. TESTOVANI
ciQ_1 viQ_1 PIQ_1
SKUPINA SKUPINA SKUPINA
Exper. Kontr. Exper. Kontr. Exper. Kontr.
Pocet probandu 10 10 10 10 10 10
Pramér 99,0 91,3 101,1 90,8 97,6 93,6
Median 100,0 89,5 102,5 87,5 99,0 94,0
Smér. odchylka 9,3 18,6 8,2 22,0 12,6 13,0
Minimum 84,0 71,0 81,0 64,0 75,0 74,0
Maximum 111,0| 127,0 111,0| 132,0 115,0| 115,0
2. TESTOVANI
clQ_2 viQ_2 PIQ_2
SKUPINA SKUPINA SKUPINA
Exper. Kontr. Exper. Kontr. Exper. Kontr.
Pocet probandu 9 8 9 8 9 8
Pramér 104,0 96,6 105,7 94,0 100,9| 101,12
Median 103,0 98,0 105,0| 100,5 103,0| 102,0
Smér. odchylka 7,3 14,5 7,7 16,3 10,2 11,7
Minimum 93,0 74,0 93,0 73,0 84,0 80,0
Maximum 113,0| 117,0 118,0| 113,0 116,0| 118,0
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Vysledné hodnoty jednotlivych probandii byly zpracovany ve statistickém programu
SPSS a vramci prvni fazi analyzy dat v tabulkdch uvadime charakteristiky ziskanych dat
spadajicich do deskriptivni statistiky. Tento prvni krok jsme zvolili z davodt detailniho a
ptehledného popisu vysledki prvniho a druhého testovani v obou vyzkumnych skupinach.

Nyni vysledky predstavime ve formé grafli, ve kterych jsou zndzornény primérné

hodnoty dosazené experimentalni a kontrolni skupinou pii prvnim a druhém testovani.

Graf¢. 1: Porovnani 1. a 2. testovani pro experimentdlni skupinu
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Graf ¢. 2: Porovnani 1. a 2. testovani pro kontrolni skupinu
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Na prvni pohled je pfi srovnani obou vyzkumnych skupin zietelné, ze probandi

kontrolni skupiny dosahli v testu celkové nizsiho skoru ve vSech vyhodnocenych kategoriich.
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ProtoZe nejsou tedy z hlediska hodnot dosazenych skorti obé vyzkumné skupiny srovnatelné,
budeme se dale vénovat analyze a interpretaci srovnani primérného rozdilu mezi prvnim a
druhym testovanim u experimentalni a kontrolni skupiny. Z grafii je dale patrné, ze u obou
skupin doslo pii druhém testovani k viditelnému zlepSeni, které bude predmétem dalSiho

analyzy ziskanych dat, viz nasledujici tabulka:

Tabulka ¢. 8: Primerny rozdil mezi 1. a 2. testovanim u experimentalni a kontrolni skupiny

DIF_CIQ DIF_VIQ DIF_PIQ
SKUPINA SKUPINA SKUPINA
Exper. Kontr. Exper. Kontr. Exper. Kontr.
Pocet probandi 9 8 9 8 9 8
Priimér 5,7 7,5 5,0 6,1 4,1 8,0
Median 4,0 7,0 1,0 6,0 4,0 8,0
Smér. odchylka 6,2 6,6 9,4 8,3 7,7 7,0
Minimum -2,0 -2,0 -5,0 -5,0 -6,0 -4,0
Maximum 16,0 17,0 25,0 23,0 16,0 20,0

Tato tabulka zachycuje primérny rozdil mezi naméfenym hodnotami prvniho a
druhého testovani u obou sledovanych skupin zakl. Zvyraznénd data znazoriuji pramérny
rozdil ve vSech tfech stanovenych kategoriich (celkovy inteligencni kvocient (CIQ), verbalni
inteligen¢ni kvocient (VIQ) a performacéni inteligenni kvocient (PIQ)) a slouzila jako

podkladova pro vytvoteni nasledujiciho grafu:

Graf ¢. 3: Prumeérny rozdil mezi 1. a 2. testovanim u experimentalni a kontrolni skupiny
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I kdyz jsou vySe uvedené hodnoty pouze deskriptivniho charakteru, mizeme na

zaklad¢ zobrazenych udaji poukazat na nasledujici skute¢nosti. Nejprve se zaméfime na

67



hodnoty primérného rozdilu celkového inteligencniho kvocientu (DIF CIQ) pro
experimentalni a kontrolni skupinu. Jak je v grafu i v posledni uvedené tabulce patrné,
hodnoty 5,7 (pro experimentalni skupinu) a 7,5 (pro kontrolni skupinu) jsou si velmi blizké.
Déle si mizeme vSimnout primémych rozdili obou sledovanych skupin ve verbalnim a
performacnim inteligen¢nim kvocientu, piicemz tyto dva faktory syti celkovy inteligencni
koeficient. Abychom mohli poukazat na statistickou signifikanci ziskanych tdaji o
pramérnych rozdilech mezi obéma skupinami, podrobili jsme data dalsi statistické analyze.
Pro porovnani primérnych naméfenych rozdilt pfi prvnim a druhém testovani mezi
experimentalni a kontrolni skupinou jsme pouzili Leventv test analyzy rozptylia pro dva

nezavislé vybéry:

Tabulka ¢. 9: Levenitv test pro dva nezavislé vybery

Levene's Test for Equality of Variances
F Sig.
DIF_CIQ 0,07 0,79
DIF_VIQ 0,41 0,53
DIF_PIQ 0,26 0,62

Leventiv test ndm poskytl analyzu shodnosti rozptylli mezi experimentéalni a kontrolni
skupinou. ProtoZe vysledné hodnoty poukazuji na nesignifikantni rozdil u sledovanych
proménnych v obou skupinach, mtizeme tedy pokladat rozptyl u experimentalni a kontrolni
skupiny za shodny. Pro naslednou statistickou analyzu dat lze ztohoto divodu pouzit
klasicky T-test:

Tabulka ¢. 10: T-test

t-test for Equality of Means
95% Konf.
t | df|Sign.| Prameér. rozdil Stand.chyba primér.rozdilu Interval
Nizs$i | Vyssi
DIF_CIQ | -0,59|15]| 0,56 -1,83 3,11 -8,46 4,79
DIF_VIQ | -0,26|15]| 0,80 -1,13 4,32 -10,34 8,09
DIF_PIQ | -1,08|15]| 0,30 -3,89 3,59 -11,54 3,76

Zvyraznéné ziskané hodnoty poukazuji na nesignifikantni vysledky také v T-testu,
piicemz ,,t* znazoriiuje t-hodnotu a ,,df'* stupné volnosti. Primérny rozdil jsme vypocitali tak,
ze jsme od sebe vzdy odecetli vyslednou hodnotu primérného rozdilu prvniho a druhého testu
experimentalni a kontrolni skupiny (viz zvyraznéné hodnoty v tabulce €. 8.). 95% konfidencni

interval poukazuje na rozpéti, ve kterém lezi skute¢ny rozdil. Naptiklad v prvnim tadku pro
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rozdil v celkovém inteligencnim kvocientu obou sledovanych skupin lezi skutecny rozdil
s pravdépodobnosti 95% v intervalu -8,46 az 4,79. Z uvedeného vyplyva, ze nelze odhadnout,
zda bude zjistény rozdil kladny nebo zaporny, a proto pokladame zjiStény rozdil za
nahodny. Na stejny zavér poukazuji hodnoty v tabulce pro rozdil ve verbdlnim a
performa¢nim inteligen¢nim skoru.

Z hlediska signifikance vysledkli bychom nyni radi ptedstavili vysledky parového
T-testu, prostfednictvim kterého jsme porovnali rozdil mezi druhym a prvnim testovanim.
Protoze jsme pii dosavadni statistické analyze zjistili, ze naméfené hodnoty se mezi
experimentalni a kontrolni skupinou vyznamné nelisi, mohli jsme rozdil vysledkl testovani

porovnat pro obé skupiny najednou.

Tabulka ¢. 11: Parovy T-test

Paired Samples Test
Paired Differences ; df sig.
Mean
ClQ_2-cCiQ_1 6,53| 4,30| 16,00| 0,00
viQ_2-VvIQ_1 5,53| 2,64| 16,00| 0,02
PIQ_2-PIQ_1 5,94| 3,30| 16,00| 0,00

Vysledky parového T-testu poukazuji na signifikantni rozdil vysledki mezi prvnim
a druhym testovani u obou sledovanych skupin. V priméru tedy doslo u vSech testovanych
déti k vyznamnému zlepSeni béhem Skolniho roku. Toto zlepSeni mulze byt, jak uz bylo
uvedeno vyse, zpusobeno procesem zrani, anebo také vlivem uceni. Domnivame se, Ze
zlepSeni mohlo nastat 1 z divodu nastaveni norem Wechslerova inteligen¢niho testu pro déti,
které nemusi byt dostate¢né jemné na to, aby na Casovy odstup testovani (sedm mésict) u
probandi mladsiho $kolniho véku zachytily.

Uvedené vysledky testovani neprokazaly statisticky vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou. Faktoriim, kter¢ mohly vysledky ovlivnit, se budeme

vénovat v ramci Diskuse této prace.
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2. ¢) Jak ¢asto se ve srovnani s béZnou vyukou zikladni Skoly vyskytuji zakladni prvky
zprostiedkovaného uceni ve vyucovaci hodiné 1. tridy zakladni Skoly Nedvédovo
nameésti?

V ramci druhé vyzkumné otazky vénujici se porovnani experimentalni a kontrolni
tiidy jsme se zaméfili také na kvantifikovani charakteristik zkuSenosti zprostiedkovaného
uceni, které byly pfitomné béhem ndmi pozorovanych a natacenych hodin Skolni vyuky.

Jak uz jsme uvedli, sledovali jsme prvni tfi kategorie definované Feuersteinem jako
nezbytné pro oznaceni interakce za zprostfedkované uceni:

= 1. kategorie — zprostfedkovani zaméru
= 2. kategorie — zprostfedkovani ptesahu (,,pfemosténi‘)

= 3. kategorie — zprostifedkovani vyznamu

V nasledujici tabulce uvadime zjisténé hodnoty v experimentalni a kontrolni 1. t¥idé
V hodinach ¢eského jazyka, pricemz k popisu dat jsme vyuzili charakteristik deskriptivni

statistiky.

Tabulka ¢. 12: Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentdlni a kontrolni 1. tiidé

V hodindch ceského jazyka

CESKY JAZYK Exper. 1. trida Kontr. 1. tfida
1. kat. | 2. kat. | 3. kat. | 1. kat. | 2. kat. | 3. kat.
Priimér 8,7 25,3 | 21,3 2,3 2,3 4,7
Median 8,0 26,0 | 21,0 2,0 1,0 6,0
Smér. odchylka| 3,1 15,0 3,5 2,5 3,2 2,3
Minimum 6,0 10,0 18,0 0,0 0,0 2,0
Maximum 12,0 | 40,0 | 25,0 5,0 6,0 6,0
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Graf ¢ 4: Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentdlni a kontrolni 1. tiidé

V hodinach ceského jazyka
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Naméiené hodnoty jsou zde zobrazené prostiednictvim tohoto grafu. Na prvni pohled
je patrny znacny rozdil mezi obéma sledovanymi skupinami, ktery jsme diky vyzkumné
situaci o¢ekavali a dali jsme si za cil ho takto kvantifikovat. Vzhledem k malému poctu
sledovanych hodin nelze tato data pouzit pro naslednou statistickou analyzu dat tak, abychom
mohli poukézat na signifikanci ziskanych vyslednych hodnot. Ze stejného diivodu bychom na
tomto misté chtéli zdiiraznit, ze data maji pouze deskriptivni charakter. Pfesto vSak mizeme
z grafu vycist n¢které zajimavé poznatky.

U experimentalni 1. tfidy je patrny rozdil mezi prvni kategorii (zprostfedkovani
zdmeéru) a ostatnimi dvéma sledovanymi kategoriemi (zprostfedkovani ptesahu a vyznamu).
Zatimco u druhé a treti kategorie dosahly primérné zjisténé hodnoty 25,3 a 21,3; u prvni
kategorie je to pouze 8,7. V nasledujicich uvedenych hodnotach namétfenych v hodinach
matematiky a Instrumentalniho obohaceni se v experimentdlni skupiné ukazuje podobny
rozdil, i kdyZ uz neni tolik vyrazny jako v hodinach ¢eského jazyka. Toto zjiSt€ni mize byt
zpusobeno zuzenim prvni sledované kategorie pouze na zprosttedkovani zaméru (jak jsme
uvedli vySe, rozhodli jsme se pro analyzu videozaznamt z této kategorie vyloucit sledovani
vzajemnosti).

Dalsi zajimavym poznatkem jsou absolutni ziskané rozdily mezi experimentalni a
kontrolni 1. tfidou V jednotlivych sledovanych kategoriich. Na nasem souboru dat lze
ilustrovat, kolikrat muze wulitel béhem jedné vyucCovaci hodiny vyuzit kritérii

zprostfedkovaného uceni, pficemz zvlada dostat také narokiim, které jsou na ng a obsah
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probraného uciva skolou kladeny. Oproti kontrolni 1. tfid¢ jsou primérné naméfené hodnoty
Cetnosti vyskytu u sledovanych kategorii V experimentdlni 1. tiidé pfiblizn¢ 4krat
(1. kategorie), 11krat (2. kategorie) a Skrat (3. kategorie) vyssi.

V tabulce ¢. 12 a navazujicim grafu uvadime Cetnosti vyskytu sledovanych kategorii

V hodinach matematiky.

Tabulka ¢ 13: Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentdlni a kontrolni 1. tiidé

V hodinach matematiky

MATEMATIKA Exper. 1. tfida Kontr. 1. tfida

1. kat. |2.kat. |[3.kat. |1.kat. |2.kat. |3.kat.
Pramér 6,7 11,0 20,0 1,3 0,7 2,3
Median 6,0 15,0 22,0 1,0 0,0 1,0
Smér. odchylka| 2,1 6,9 7,2 0,6 1,2 2,3
Minimum 5,0 3,0 12,0 1,0 0,0 1,0
Maximum 9,0 15,0 26,0 2,0 2,0 5,0

Graf ¢. 5. Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentdlni a kontrolni 1. tiidé

V hodindch matematiky
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Rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou v Cetnosti vyskytu sledovanych
kategorii v hodinach matematiky je opét zna¢ny. Zaroven je ale nutné nahlizet i na tento
rozdil jako na zkresleny, protoze pocet sledovanych hodin je nizky. Vysledky proto maji opét
pouze popisny charakter. Zaméfime se na nyni néktera zjisténi vyplyvajicich z grafu.

Uvedené hodnoty pro jednotlivé kategorie u experimentdlni skupiny jsou niz§i nez

V hodiné€ ¢eského jazyka, coz je mozné vysvétlit odliSnostmi charakterti obou predméti.
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Zajimavym poznatkem také je, ze vramci sledovanych hodin matematiky u
experimentalni tfidy se nejcastéji objevovala kategorie zprostfedkovani vyznamu, zatimco
vyrazné mén¢ zprostredkovani zaméru a presahu.

Nyni bychom radi shrnuli vysledky analyzy videozaznamii z hodin ¢eského jazyka a
matematiky. Naméiené hodnoty sledovanych kategorii byly u experimentalni 1. tfidy vyrazné
vyssi nez u kontrolni. U experimentalni 1. tfidy byla nejméné zastoupena prvni Kkategorie
(zprostiedkovani zameéru). Podobnych hodnot ¢etnosti vyskytu v hodinach ¢eského jazyka a
matematiky u experimentalni 1. tfidy dosahla tieti kategorie (zprostfedkovani vyznamu). U
této tiidy byly naopak rozdilné vysledky u druhé kategorie (zprostfedkovani presahu), kdy jeji
cetnost v hodinach ceského jazyka byla oproti hodindm matematiky vice nez dvojnasobna.

Posledni tabulka s grafem znazoriuji Cetnosti vyskytu kategorii v hodinach, kdy se

tfidni ucitelka vénovala intervenénimu programu Instrumentalni obohaceni — zékladni.

Tabulka ¢ 14: Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentalni 1. t/idé v hodindch

Instrumentdalniho obohaceni — zakladni

FIE-zaKladni Exper. 1. tfida

1. kat. 2. kat. 3. kat.
Primér 8,7 43,0 27,0
Median 9,0 46,0 28,0
Smér. odchylka 3,5 9,8 10,5
Minimum 5,0 32,0 16,0
Maximum 12,0 51,0 37,0

Graf ¢ 6. Cetnost vyskytu sledovanych kategorii v experimentalni 1. tridé Vv hodindch

Instrumentalniho obohaceni — zakladni
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Uvedené hodnoty namétené v hodinach Instrumentalniho obohaceni v experimentalni
zakladni Skole poukazuji Vv porovnani s hodinami ceského jazyka a matematiky na vyssi
Cetnosti vyskytu u druhé a treti kategorie. Toto zjisténi je vzhledem k zdméru prace
S instrumenty zadouci a projevilo se nejvice u druhé kategorie. Zprostiedkovani ptesahu
(,,pfemosténi) bylo ve vyucovacich hodinach pii praci s instrumentem zastoupeno
S porovnani s hodinami ceského jazyka a matematiky nejvice (v priaméru 43krat oproti
hodinam ceského jazyka: 25,3krat a matematiky: 11krat).

Zavérem tedy muzeme konstatovat, ze nameérené Cetnosti vyskytu sledovanych
kategorii byly u experimentalni 1. tfidy vyznamné vysS$i neZz u kontrolni 1. tFidy.
Vzhledem K nizkému poétu sledovanych hodin vSak nelze poukazat na statistickou
signifikanci namétenych hodnot.

Na tomto misté bychom chtéli také upozornit na fakt, ze jsme nesledovali vSechny
kategorie zprostfedkovaného uceni. To ndm také neumoznuje povazovat zjistené vysledky za
komplexné vypovidajici o vyskytu zprostiedkovaného uceni ve vyuce. Zaznamenavali jsme
ovSem cCetnost vSech kategorii, které by mély byt v kazdé interakci definované jako
zprostiedkované uceni.

Uvedené vysledky jsme ilustrovali prostiednictvim uvedeni nékolika ptikladd u

jednotlivych kategorii (viz ptiloha €. 3).
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3. Jakymi zpisoby muZe byt podporen rozvoj aplikace zprostfedkovaného uceni a

Instrumentalniho obohaceni ve vyuce 1. tfidy zakladni Skoly Nedvédovo namésti?

Pokus o0 zaclenéni zprostiedkované uceni a Instrumentalni obohaceni do vyuky
prob¢hl na zékladni Skole Nedvédovo namésti prvnim rokem. Pro podporu metodiky
povazujeme za zasadni poskytovani pravidelné zpétné vazby tridni ucitelce. Ta miize byt
realizovana Skolnim psychologem prostiednictvim analyzy videozdznamu vyucovacich hodin
nebo jejich navitév a pozorovanim. Skolni psycholog by takto mohl uéitelce nabidnout
nejenom podporu, ale také konkrétni napady na zlepSeni. Béhem naSeho vyzkumného
projektu se zpétna vazba od Skolniho psychologa osvédcila, a proto se domnivame, ze by
méla byt pfitomna i nadéle.

V souladu s Feuersteinem a jeho kolegy (2010) pokladame za piinosné umoznit
ucitelim, aby se mohli navzajem pfi aplikovani zprostfedkovaného uceni a Instrumentalniho
obohaceni ve vyuce sledovat a poskytovat si podporu a zpétnou vazbu. Z tohoto divodu
bychom navrhovali pravidelné setkavani téch ucitelti zakladni skoly Nedvédovo namésti, kteti
se aplikaci Feuersteinova pfistupu ve vyuce vénuji. Navic povazujeme za potencionalné
prospésné a obohacujici poskytnout témto ucitelim piileZitosti k sledovani vyucovacich hodin
jinych pedagogt, ktefi také usiluji o zaclenéni zprostiedkovaného uceni a Instrumentdlniho
obohaceni do vyuky.

Dale bychom doporucovali podpofit tfidni ucitelku v tom, aby se zGcastnila dal$iho
Z kurzli Instrumentdlniho obohaceni (naptiklad Instrumentalni obohaceni Reuvena
Feuersteina - zdkladni 2). V ramci n€j by mohla ziskat dalsi napady uplatnitelné ve Skolni
vyuce a zaroven se setkat s lidmi, ktefi s touto metodou také pracuji, a sdilet s nimi své
zkuSenosti.

Zpusobem podpory rozvoje sledované metodiky mize byt také vétsi zapojeni rodici
do celého projektu. Ttidni ucitelka sezndmila rodiCe s principy zprosttedkovaného uceni a
Instrumentélniho obohaceni az v zavéru Skolniho roku. Domnivame se, Ze pro komplexné&jsi
kognitivni rozvoj zakti by mohlo byt velmi uzitecné s rodi¢i béhem Skolniho roku
spolupracovat hloubéji a pravidelné.

Také z divodu umoznéni systematické a efektivni spoluprace s rodic¢i vyzdvihuje
Feuerstein (2010) vyuziti dynamického vySetireni (LPAD). V idedlnim ptipad¢ by Skolni
psycholog nebo tfidni ucitelka zaky na zacatku Skolniho roku pomoci dynamického vySetieni
diagnostikovali a vytvoftili by pro kazdé dit¢ interven¢ni plan, na jehoz realizaci by se krom¢

ucitelky podileli také rodice ditéte. Na konci Skolniho roku by pak dynamickym vySetienim
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mohli Zaci projit znovu s tim, Ze by psycholog ve spolupraci s téidni u¢itelkou mohli stanovit
dalsi plan rozvoje pro jednotlivé zaky na nasledujici Skolni rok.

Uvédomujeme si, ze dynamicka diagnostika klade obrovské naroky na hodnotitele a je
casove velmi narocna. V soucasnosti neni k dispozici ¢eské vydani dynamického vySetfeni a
jeho zafazeni by navic vyzadovalo vytvoieni verze uplatnitelné v prostiedi zakladni skoly.
Pouzivani vhodného diagnostického nastroje zaloZzeného na principech dynamického
vySetieni by vSak mohlo do prace ucitelky vnést piehlednéjsi strukturu. Dale by mohlo
umoznit sdilet jeho vysledky s rodic¢i a takto je do procesu kognitivniho rozvoje déti vice
zapojit.

V ramci naseho posledniho navrhu na podporu sledované metodiky bychom se radi
zaméftili na zakladni kritéria zprostiedkovaného uceni. V natdCenych vyucovacich hodinach
v 1. tfidé na zékladni Skole Nedvédovo ndmésti se nejméné ze sledovanych kategorii
vyskytovalo zprostfedkovani zaméru. Pokorna (2003) k tomu poznamenava: ,, Dité musi citit,
Ze material je pripraven pro né, ne pro vyucovaci hodinu. Klasicka nezprostiredkovana vyuka
vypada tak, zZe ucitel prijde do tridy a Fekne: otevrete si ucebnici na strané XY. Dité vSak musi
vedet, co je cilem prace, proc¢ ji ma délat, k cemu ji ma délat pravé timto zpiisobem a v
neposledni radeé jak souvisi s jinymi aktivitami a skutecnostmi.“ Ttidni ucitelce bychom tedy
v této souvislosti doporucili zaméfit se na to, aby zakim castéji zprostfedkovavala zamér
¢innosti.

Zavérem muzeme shrnout, ze pro podporu a rozvoj aplikace zprosttedkovaného uceni
a Instrumentalniho obohaceni ve vyuce 1. tfidy na zdkladni Skole Nedvédovo namésti
vnimame jako klicové nasledujici:

= pfitomnost zpétné vazby pro téidni ulitelku (mtze ji poskytnout $kolni psycholog,
ostatni ucitelé nebo vedouci a ucastnici vzdélavacich kurzi)

= dal$i vzdélavani tfidni ucitelky (napfiklad ucast na dalSich kurzech v zacviku
Instrumentalniho obohaceni)

= v¢tsi zapojeni rodica

= vyuziti dynamického vySetieni

= Castéjsi zprostiedkovani zdmeéru tiidni ucitelkou zakiim beéhem vyucovacich hodin
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7. Diskuse

V ramci zpracovani teoretické casti prace jsme zjistili, ze v zahrani¢i je nami
zvolenému tématu vénovana daleko vétSi pozornost neZ u nas. Proto jsme pii popisu
Feuersteinova dila Cerpali pfevazné ze zahrani¢nich zdroji.

Dale jsme si stanovili za cil vénovat se tématim, ktera uzce souviseji s empirickou
Casti prace (charakteristice obdobi mladSiho Skolniho veéku a roli ucitele). Zde jsme naopak
citovali predevsim literaturu ceskou.

Uvédomujeme si, Ze ndmi poskytnuty souhrn informaci v teoretické cCasti neni
vyCerpavajici. Pripadné dal$i prace zabyvajici se timto tématem by tak mohly na uvedené
teoretické poznatky navazat a rozsifit je (napiiklad se lze detailn€ji zabyvat Feuersteinovou
teorii deficitl kognitivnich funkci nebo kognitivni mapou). Domnivdme se vSak, ze jsme
struéné€ popsali hlavni témata podstatna pro navazujici empirickou ¢ast.

V empirické Casti této prace jsme se na zakladé stanovenych vyzkumnych otdzek
zam¢tili nejprve na popis vyuziti zprostfedkovaného uceni a Instrumentalniho obohaceni ve
vyuce 1. tiidy zakladni Skoly Nedvédovo namésti. Dale jsme tuto metodiku porovnali
s vyukou na bézné zdkladni Skole. Nakonec jsme se vénovali zplsoblim, jakymi by bylo
mozné metodiku déle rozvijet a podpofit.

Jsme si védomi toho, ze prezentované vysledky maji mnohé limity. Na nékteré jsme
poukazali jiz v pfedchozi kapitole Vysledky. Jako hlavni omezeni shleddvame skutec¢nost, ze
sbér dat probéhl pouze vjedné experimentalni 1. tfidé (doposud se ale vyuziti
zprostiedkovaného uceni a Instrumentalniho obohaceni ve vyuce Zadna jin4 zakladni Skola u
nas nevénuje). Do vyzkumu jsme v8ak zahrnuli kontrolni 1. tfidu, Se kterou jsme metodiku
vyuky a ziskané vysledky mohli porovnat.

Dal$im nedostatkem vyzkumu je maly vyzkumny vzorek Zaka pro testovani a nizky
pocet pozorovanych (natacenych) hodin. I kdyZz jsme ziskand data z obou téchto metod
kvantifikovali, chtéli bychom znovu upozornit na to, ze vysledky maji pfedev§im popisny
charakter. S interpretaci takto ziskanych vysledk je tedy nutné zachdzet s opatrnosti a
s védomim uvedenych limitd.

Vsechna prezentovana data byla sebrana a vyhodnocena autorkou prace. Pfitomnost
pouze jednoho hodnotitele tak mohla vysledky také zkreslit. Toto zkresleni jsme se snazili
eliminovat pofizovanim videonahravek. Dale také tim, ze jsme pfedem stanovili kategorie,

které byly pii rozboru videozaznamut pouzity. Vzhledem ke kvalitativnimi designu celého
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vyzkumu se domnivame, ze vSechny vyzkumné otazky se ndm podafilo odpoveédét a prinést
fadu zajimavych zjisténi.

Statisticky vyznamny vliv zprostiedkovaného uceni a Instrumentdlniho obohaceni
nebyl prostiednictvim vysledki testovani Wechslerovou inteligenéni Skalou pro déti
prokazan. Mohlo to byt zptisobeno nevhodnosti zvolené metody testovani nebo kratkou dobou
mezi prvnim a druhym testovanim. Zjisténé vysledky mohl déle ovlivnit fakt, Ze zaclenéné
metody byly uzivany v ramci celé tfidy, a tak se tfidni ucitelka nemohla vénovat zakim tak
individualné, jak by v souladu s Feuersteinovym piistupem k aplikaci téchto metod bylo
potiebné. Naptiklad intenzita prace s instrumenty tak byla niz$i nez u vyzkumu, které
ucinnost Instrumentalniho obohaceni prokazaly (Feuerstein (2010) doporucuje pracovat ve
skupin¢ maximalné 5 déti 2-3 hodiny tydng).

Na druhou stranu ostatni vysledky u prvni a druhé vyzkumné otazky poukazaly na to,
7e existuje cela tfada vyhod pouzivani této nové utvafené metodiky. Naptiklad rozbor
rozhovori vedenych s téidni ucitelkou 1. tfidy zakladni $koly Nedvédovo namésti obsahuje
tyto klady: vyrazny rozvoj mysleni zakt, zvySena motivaci zaka i vyucujici, lep$i porozuméni
ukolu zaky, zlepSeni zakl ve Cteni, vyrazny pokrok u téch zaka, ktefi na zacatku Skolniho
roku zaostavali.

Proto se domnivame, Zze je dilezit¢é =zaClenéni zprostiedkovaného uceni a
Instrumentalniho obohaceni ve vyuce dale rozvijet a podporovat. K tomu mohou slouzit také
nami navrzené zpusoby, které jsme uvedli v odpovedi na tieti vyzkumnou otazku.

Ptipadné dal§i studie zamé&fujici se na vyzkum a rozSifeni popsané metodiky
povazujeme za smysluplné. Pfedev§im v oblasti diagnostiky by mohlo byt velkym pfinosem
vytvoteni diagnostického nastroje, ktery by splitoval zakladni kritéria dynamického vySetieni
a byl tak kompatibilni se zprostredkovanym ucenim a Instrumentalnim obohacenim.

Navzdory nedostatkim v nami uvedenych vysledcich jsme piesvédceni o tom, Ze
snaha zaclenit Feuersteinovy teorie a jejich aplikace do Skolni vyuky je hodné nasledovani.
Dalsi zkouméani ucinnosti zaclenéni zprostiedkovaného uceni a Instrumentalniho obohaceni
do vyuky proto povazujeme za zadouci. Pii realizaci néslednych vyzkumii pokladame za
klicové rozsifeni vyzkumného vzorku, analyzu ziskanych dat vétSsim poctem hodnotiteli a
zafazeni jiné vyzkumné metody, pomoci které by bylo mozné kognitivni rozvoj zaki sledovat

a kvantifikovat.
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ZAVER

Tato diplomova prace se zabyvala uplatnénim teorie zprostfedkovaného uceni a
interven¢niho programu Instrumentalni obohaceni ve vyuce 1. tfidy zakladni Skoly.

Cilem teoretické casti této prace bylo shromazdit zékladni teoretické informace o
Feuersteinové teorii zprosttedkovaného uceni a zasadit je do kontextu jeho dila. Vénovali
jsme se také charakteristice obdobi mladsiho Skolniho véku a roli ucitele, tedy tématium, ktera
uzce souvisi s realizovanym vyzkumem.

V empirické casti prace jsme cCerpali z dat ziskanych kvalitativnim vyzkumem
vyuzivajicim tfi vyzkumné metody (zucastnéné pozorovani, testovani a polostrukturovany
rozhovor). Zaméfili jsme se na popis vyuzivani teorie zprostfedkovaného uceni a
interven¢niho programu Instrumentalni obohaceni ve vyuce 1. tfidy zékladni Skoly. Dale jsme
se zabyvali srovnanim této metodiky s béznou vyukou. Zaveérem jsme predstavili navrhy na
podpofieni sledované metodiky.

Vysledky vyzkumu obsahuji popis konkrétnich moznosti a zpusobd uplatnéni
zprostredkovaného uceni a Instrumentalniho obohaceni pifimo ve vyuce 1. tfidy zékladni
Skoly. Statisticky vyznamny rozdil mezi experimentalni a kontrolni 1. tfidou nebyl
prostfednictvim testovani Wechslerovou inteligenéni $kalou pro déti prokazan. Naproti tomu
vysledky ziskané na zakladé pouziti ostatnich dvou vyzkumnych metod, z(c¢astnéného
pozorovani a rozhovoru, na pifinos a rozdilnost sledované metodiky ve srovnani s béZnou
vyukou poukazuji.

K naplnéni hlavniho cile nasi prace, kterym je vytvoteni podklada pro Sifeni popsané
metodiky, slouzi ptedevsim popis aplikace zprostiedkovaného uceni a Instrumentalniho

obohaceni ve vyuce 1. tfidy a uvedené navrhy na jeji podporu.
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Priloha €. 1: Zapis rozhovoru s tfidni ucitelkou experimentalni
prvni tridy
Rozhovor ¢€. 1

- Jakym zpusobem se snazite FIE zacletiovat do vyuky? (MuZete to prosim vice popsat.)

Jedna se o pilotni projekt a viechny pani ugitelky prvniho stupné na ZS Nedvédovo namésti

prosly kurzem FIE 1 a ucitelky 1. 3 tfid absolvovaly navic FIE zékladni.

Nechtélo se jim do toho, protoze spousta z toho, co je v instrumentech, je jiz za¢lenéno do

uciva.

Zasadni véc: Jak to zaclenit do vyuky? Rozhodli se zacit v 1. tfid¢. Pani ucitelka si musela
vytvoftit vlastni metodiku pro tfidu 26 déti, protoze FIE (podavané na vycviku) je pro malé

skupiny déti (1-4).

Zacala instrumentem Uspofaddni bodl: Gvodni strana a 1. strana (vyvozeni Car Sikmych,
vodorovnych a svislych). Tato prvni strana se prolinala 2 mésice uc¢ivem déti (pisanky a

hlavné v matematice).

Té&si ji, kdyz s détmi pracuje na premostovani. ,, Od déti se témi otazkami, které jim Kladu a
které bych jim jinak nekladla, dozvidam velmi zajimavé veéci, coz potom uvadim i vtom

zaznamovém archu tady.

,,Délame v podstaté to samy, co bysme delali v prvni trideé, ale akorat to rozsifujeme o ten

‘

instrument, ktery pak vlastné na tu prdaci navazuje. ‘

., Diilezité je vystihnout ten moment, kdy teda ty deéti maji to usporadani bodi, ty cary

zvladnuté natolik, abychom mohli zacit pracovat a zastiesit to tim instrumentem. *

Instrument Orientace v prostoru. Predlozky, které déti maji pouzivat se vyucuji v matematice,
v prvouce a Vv ¢eském jazyce. Hlavné v matematice probirali geometrické tvary, které

zakresluji do té€ch instrument.

Vytvoftila strategii vyuziti FIE ve vyuce: v 1.tfidé: Uspofddani bodh: 1.strana spolecné
s titulni (dal uz je to tézké, toto uz maji). Orientace v prostoru (¢j, m, prvouka) — v€etn€ prvni

stranky udélat béhem prvni tiidy.
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Pribézné na zklidnéni déti: zameétfeni pozornosti na tii zdroje uceni, coz jsou dreveéné
instrumenty, které si déti osahdvaji a maji je pak néjakym zptisobem zakreslit. Ale to az od

Vv 2. pololeti (n€kteti nejsou jesté zdatni v kresleni).

Pfiprava na instrument probihd v pfedmétech. ,,ZastfeSeni* je jedna hodina tydné (v ramci
V prvouky) pro praci s instrumentem. (celkem jsou dvé hodiny prvouky, jedna se takto

vyuziva, pokud dojde k tomu zastieSeni).

- Je to prvni Skolni rok, co se snazite FIE v prvni tfidé uplatiiovat, jaké z toho mate zatim

dojmy?

‘

Je to narocné a myslim si, Ze ty deti, ty to bavi.*

A hlavné teda vyuzivam ty otdzky. Prosté jsem prestala a rekla jsem si, Ze nebudu détem
davat zZadny povely. Takze kdyz si dite md umyt ruce, zeptam se ho, proc si je musi umyt a pak
uz mu nemusim rikat, aby si je Slo umyt, protoze jde samo. Pro¢ musime rovné sedét pri
psani? Proc¢ se musime hlasit? A proc a proc¢ a proc. A to dité si to hned uvédomi a prosté to

hned udéla.
Otazky ucitelka vyuZiva ve vSech hodinach.

- Co myslite, Ze tento pristup détem piinasi oproti béZznému stylu vyucovani, jaké jsou jeho

klady? (Je néco, co Vas v posledni dobé potésilo?)

Moznost vyuziti otazek ,,Pro¢?“ ve vSech hodinach a pii praci s instrumentem je to

pfemosténi.

., Kdyz jsem nezaclenila usporadani bodu, tak tem detem se to predklada hodné zjednodusené.
Ted’ si davam zdlezet na tom, Ze uz chci, aby déti pouzivaly ty pojmy (rovnd cara, vodorovnd
Cara, svisla cara, Sikma cara). A nékdy clovek ma takovou tendenci to dité podcenovat, takze
si Fekne, ja Feknu radsi rovna cara nez svisla c¢ara. Ale to by se nemélo, protoze ty déti to ted’

uz vsechny pouzivaji. *
., Ted se mi osvédcilo: deti nepodcenovat, oni toho zvladnou daleko vic nez jsme si mysleli.

- Umozniuje Vam vycevik ve FIE jiny uhel pohledu na uéeni déti? V ¢em?

Systém prace (vyuky) je zaméfeny na ten instrument. Nejprve ho pani ucitelka prostuduje.

Vse, co z n€j vyplyva, se snazi uplatnit ve vyuce.
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- V ¢em naopak vidite nevyhody FIE (v ramci zaclenéni do vvuky)? Setkavate se také

s prekazkami (jakymi)?

Akorat v té néarocnosti. Narocné pro pani ucitelku ale také na pozornost déti. Hlavni

nevyhoda: pocet, protoze nékteré deti potiebuji individualni pristup.

- Jak by se podle Vas dalo vylepsit zaclenéni FIE do vyuky? Kdo nebo co by Vam v tom

mohlo pomoci? (Co by Vam mohlo pomoci k tomu, aby FIE mélo vétsi efektivitu?)

Udélat na praci s instrumentem pulené hodiny. A kdyby bylo vic €asu (je tieba zvladnout
osnovy a do toho jesté FIE — je to velmi tézké). Pripravi si toho mnohem vic, ale nestihne se

to a to pani ucitelku deprimuje.

Co spoluprace s rodi¢i — jsou néjak o FIE informovani? Davaji najevo néjaké ohlasy?

Rodice jsou o tom informovani, vice se dozvi mozna na dalsi tfidni schlizce. (neni pro to
zatim prostor, informaci je spoustu) Rodice zajima to, Ze dité se uci Cist, psat a pocitat a zZe je
Sikovné a ptinese domi jedni¢ky. Ale nezajima je metoda, nejsou to profesionalové v oboru.
Casto mohou rodige praci uditele komplikovat (pani u¢itelka je uéi &ist slabiky, dvojité &ten,
aby to cvicili doma s ditétem stejn¢ jako ve Skole — uz zde ale citi nepochopeni nékterych

rodicl, nechce se poustét do vysvétlovani FIE).

- Vnimate zadlenéni FIE do vyuky jako projekt hodnv nasledovani nebo je tfeba je$té na

projektu vice pracovat...?

NemilZe fict, je to v zacatku. Sama nevi, zda to dé€la dobfe. Spoustu otazniki: jestli délat

n¢jaky instrument diive ¢i pozdé€ji nebo jinak.
Pottebuje podporu zvenci, zpetnou vazbu.
Ttidni ucitelka déla, co muze vzhledem k podminkam skoly a poctu déti.

- Je jesté€ néco, co vas k tomu napada?

Zasady, kter¢ tikala Doc. Pokornd mé sepsané a stale pted sebou. Zasad prace FIE je hodné,

tyto si pani ucitelka vybrala pro sebe a pro vyuku dé€ti: napt.:

A) Déti jsou schopné v tomto véku porovnavat své vykony.
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B) ., VZdycky détem rikam: Udélej to tak, jak je to pro tebe vyhodné a jak tobé to vyhovuje. A
musi umét vysvetlit proc. “ (zakladni zasada, kterd se da pekné vyuzit)

C) Misto ptikazii dava i otazky. Davat otdzky v hodinach tak, aby dit¢ nedostavalo ty
informace jen formou vykladu. Pokud to jde, tak to podat tomu ditéti tak, aby si na to prisio
Samo.

D) Dat ditéti ¢as na rozmysleni. — moc radda by to dodrzovala, ale bohuzel to moc nejde. Snazi

se dat ¢as hlavné pfi praci s instrumentem.

Neékterym kolegynim se do toho nechce, protoze se domnivaji, Ze je to zbyteénd véc.
,Nerikdam, Ze by to bylo spasitelny, pro Skolni déti, ale myslim si, Ze néco na tom je. Jestli na
tom néco je, tak to ukdze jednak vas vyzkum a jednak to, jak ty deti budou vypadat na konci
Skolniho roku.

U nového pismenka hledaji podobnosti a jiz zndmym pismenkem. Mnohem 1épe jim to jde.

Rozhovor ¢. 2

- Uz jste téméf v poloviné druhého pololeti, jak se Vam dafi FIE zaclenovat do vyuky?

Postupujete podle Vaseho pldnu (pracujete nyni stdle na Orientaci v prostoru, dostali jste se

také k dfevénym instrumentim)?

Potéad dé€laji Orientaci v prostoru — prolind vSemi pfedméty, hlavné prvouka a Cesky jazyk.
Déti jiz vyborné pouzivaji pfedlozky. Orientace prolind vSemi pfedméty a pani ucitelka si

v§ima riznych ptilezitosti béhem vyucovani, kde Ize predlozky vyuzit.
K dfevénym instrumenttim se nedostali. V planu je poté instrument zamétfeny na absurdity.

- Jak vnimate celv dosavadni prubéh $kolniho roku? (Jsou v tom, jak FIE zaélenit do vvuky,

né€jaké rozhodujici mezniky?)

Vzdy se ¢eka na moment, kdy se naucena latka zastiesi praci s instrumentem. K instrumentu

se dostanou jednou za 14 dni, jednou za 3 tydny, pfed Vanoci jednou za mésic.

- Jaké mate zatim z tohoto pilotniho projektu dojmy?

Ma z toho dobry dojmy. Ale vnima naro€nost ve velkém kolektivu a prace na pfipravu. Nelze
udrzet pozornost vSech déti ve tiide. ,, Ale ja si myslim, Ze ten efekt, Ze to zase md, protoze si

3

rikam, Ze vic hlav vic vi. ... Myslim si, Ze to je bohuzel jedina vyhoda toho velkyho poctu.
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Znovu pani ucitelka zdlraziuje, ze se déti Casto zbyte¢né podceniuji. Ze jsou hodné schopné,

ale musi se jim to vhodné podat.

- Setkala jste se od naSeho pfedchoziho rozhovoru s nééim, co Vas zaskodilo, pfekvapilo nebo

potésilo?

Nekolikrat zaskocCily déti svou odpovédi. ,, Nekdy Vias to dite kolikrat zaskoci, ale neni to
pritom hloupost. Vlastne Vas to dité prekvapi tim, jaky to dité vilastne ma treba kolikrat
prehled. A jinak kdybych se treba ani neptala témahle otizkama, tak bych to o tom ditéti ani

nevedela. “ V hodinach FIE pani ucitelka vnima, ze ma vice ¢asu na feSeni a povidani.

Vnimate, Ze uZ ted’ délaji déti n&jaké pokroky (diky, v rdmci FIE)?

., Miizu Vam Fict, Ze ted’ je brezen, a vétsinou mi ty deti nectou takhle plynule jako ctou ted’ *

Pani ucitelka nedokdaZze s jistotou fici, zda je to diky aplikaci Feuersteinovych metod, protoze

sloZeni tfidy je pro ni hodné zv1astni (jsou v ni integrované déti).

., Vioni jsem ale méla tridu, ktera byla naddanim velmi vyrovnand, a odvazuju se Fict, Ze
necetla takhle pékné v bireznu. “ Cetli taky p&kné, ale bylo tam vice déti, které mély se &tenim

problémy. V soucasné tfidy neni vyjimka.

., V matematice se deti driv baly, treba kdyz vytvarime priklad, vytvorit ten priklad néjakym
jinym zpusobem. Tedka uz samy si na to upozoriujou, Ze je vice moznosti, zpusobu, coz

‘

vlastné maji z toho instrumentu, Ze téch moznosti, které miizou vyuzit, je vice. "
,,Jsou nastartovany, Ze téch moznosti je zkratka vic a premejslej.

,Je to fantasticky, protoze mé kolikrat az prekvapéj. Priznam se, ja si to kolikrat ani
neuvédomim a to dité mé prekvapi tim, Ze na to prislo. Ze je kolikrat chytiejsi nez pani

ucitelka.

- KdyZ jsme se minule zamvslely nad tim, v em spatiujete vvhody FIE, mluvila jste hlavné o

vvuziti kladeni otazek ve vSech hodinach a také hodné o piemosténi. Déle jste zminovala, Ze

vvvvv rowr

iste prestala déti podcenovat a nebojite se pouzivat slozitéjSich pojmu (svisla ¢ara, vodorovna

Gara apod.). Plati to stale? Objevilo se pro vas jes$té néco dalsiho, co povazujete za klad ¢&i

pfinos pouzivani této metody?
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Spoustu véci nepiedkladd jako fakta, to stdle pokracuje. Pouzivd metody, které diive
pouzivala zfidka. Jsou to metody, které dopomédhaji k tomu, aby si déti pfichdzely na véci

samy. ,, Ted'ka mé to nuti primo vymejslet novy metody, ¢im by se (déti) zaujaly.

., Myslim si, ze ty déti to délaji s tim, Ze je to bavi. Ne, Ze ja musim do Skoly, ... “ Jednou se pani
ucitelce stalo, ze zapomnéla dat domaci ukol. Déti za ni o piestavce priSly a ptaly se, jestli

bude n¢jaky domaci ukol.

,Hodné porad vyuzZivam ty otazky Feuersteinovsky, ,,Proc?*, oni si to musi uvédomit

vSechno. ... Aby si uvédomily, Ze vsechno ma svuj divod, néjaky ucel. *
., Ta propojenost instrumentu s ucebni latkou je vylozené vyhoda. “

., Hlavni klad je, Ze ty déti se naucily myslet. A Ze nespoléhaji na to, Ze jim clovék predlozi

vSechno jako fakta, Ze tam nesedej jako pocivalove, ale Ze prosté myslej a ze premejslej.
U nového pismenka hledaji podobnosti a jiZ zndmym pismenkem. Mnohem Iépe jim to jde.

V ¢em naopak vidite nevvhody FIE (v ramci zaclenéni do vvuky)? Zustdva hlavnimi

nevvhodami naro¢nost na pfipravu a vysoky pocet déti, nebo jste narazila je$t€ na néco

dalSiho?

Ano, to jsou ty hlavni nevyhody.

Posledné jsme se spoleéné bavily o tom, Ze byste potfebovala zpétnou vazbu ohledné Vasi

prace s instrumenty, dostala jste ji? (V ¢em Vam byla pfinosem?)

Pani ucitelce pomohla velmi pozitivni zpétnd vazba pani psycholozky a sledovani
videozaznami, kdy si méla moznost uvédomit i jiné alternativy, jak co pfisté zlepsit nebo

udélat jinak. DVD je pro tfidni u¢itelku cenny material i z hlediska sledovani pokroku déti.

Zpétna vazba byla obecnd, pani ucitelka dostala potvrzeni, ze Feuersteinovy metody zatazuje

do vyuky vhodnym zptsobem. Ale rozbor konkrétnich videozaznamt neprob¢hl.

Domnivate se, Ze uz ted’ je néco, co by bylo dobré zmeénit pro to, aby se Vam FIE 1épe

zaclenovalo do vyuky? (mluvili jsme o rozdéleni déti na 2 poloviny, vice ¢asu)

Pani ucitelka uz si nemysli, Ze by rozdé€leni na dvé poloviny ptineslo velkou vyhodu pro praci

s FIE. U¢i na piilky takto angli¢tinu a mysli si, Ze uz by to nebyl takovy rozdil.
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., Pomiize mi to, Ze ted si tieba délam spoustu pomiicek. Uplné jinejch pomiicek, ktery si
delam sama. A ty deti mé k tomu viastné navedou, néjakym zpiisobem. “ Chodi s détmi také na

interaktivni tabuli.

Déti maji z n¢jaké nové pomtcky radost, ale za 14 dni uz je to nebude bavit. Takze to pani
ucitelku nuti vymyslet nové véci. ,, Oni (déti) jsou hodné narocny, takze mé to nuti vymyslet
novy a novy veci, takovy ty metody, aby je to zaujalo. Aby zkratka byly radi, Ze maj domaci

ukol treba.

- Co spoluprace s rodi¢i — méla jste ¢as a prostor s nimi na tiidni schuzce vice hovofit o FIE?

Jaké byly jejich ohlasy?

Jeste se k tomu nedostali. Rodice se na to neptaji, pouze o uzivani metody védi.

- Je jesté néco, co nezaznélo a co byste chtéla k tomu dodat?

Dité uz je schopné se sebehodnotit. Hraji si na pani ucitelku, déti si navzdjem opravuji

cviceni.
Vyuziti orientace ve skladaci abeced¢.
Dé&ti umi najit, Ze je n&jaké slovo obsahem jiného slova, pfemysli o tom samy.

Rozhovor ¢. 3

- Skolni rok se nachazi v samotném zavéru a tim kond¢i 1 prvni rok tohoto pilotniho projektu,

kdy jste se snazila zapoijit Feuersteinovy teorie a FIE do vyuky. Jaké z toho mate pocity? Jak

se Vam to dafi/dafilo?

,Je to (prace s FIE) prolnuty vsema téma hodinama, tedka jsme tim nasakly, primo. Vlastné
Vas to pohlti. Kdyz treba vidite, Ze ty déti to bavi, tak prosté udelate maximum, aby je to

‘

bavilo stale.

Stézejni je, aby pani ucitelka dodrzela Ramcovy vzdélavaci program, toho se musi drzet,

k tomu dodava a dopliuje to Feuersteinovou praci s instrumenty.

,,Mam z toho dobrej pocit. Necekala jsem, Ze to bude takovy, jaky to je.*

- Dokon¢ili jste Orientaci v prostoru + pracujete ted’ s Absurditami? Ci dal§i instrumenty?

(podaftilo se naplnit Vas puvodni plan?)
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Zvladli pouze prvni instrument, tedy Orientaci v prostoru, Absurdity uz ne (to budou d¢lat ve

druhé tHde).

- Hlavni vvhody? (Kdyz jsme se minule zamvslely nad tim, v ¢em spatifujete vvhody FIE,

mluvila jste hlavné o vyuziti kladeni otdzek ..Pro¢?“.0 premosténi, Ze jste prestala déti

podcetiovat a Ze V4s to nuti hledat stile nové metody, jak je zauimout. Ze déti hodné& navazuiji

na to, co jste se uz udily, Ze samy navrhuji nové moznosti feSeni. A celkové jsou zapalené a

premvslivé. A ze se o nich dozvite neCekané véci, protoze je prostor se na né ptat. A ze je FIE

propojené s tim, co probirate). Je jesté n&jaka dalsi vvhoda, kterou jste objevila?

, Vidim, Ze ty déti reaguji jinak, nez kdyby se to Instrumentdlni obohaceni nedélalo. Ze jim to

pomdaha. “
., K tomu, jaky to mélo prinos za cely Skolni rok: déti se naucily premyslet. PFemysleji, ptaji
se. Dokonce se ptaji na ucivo, které uz je ze druhé tridy. Zkrdtka jim to naskoci a oni chtéji

vedet néco dalsiho.

., Taky vzrostl zdajem o uceni, coz se iika malokdy. Ze ty déti maji zajem o uceni a prosté je to
bavi. Zkratka jim clovek nepredklada jenom fakta, ze jenom nesedi jako pecky a jenom
neprijimaji, ale taky teda se snazi premyslet nad tou véci a samy si na to prijit. Hledaji samy

nova reseni. “

,Déti i lépe chapou, diive i porozumi ukolu. Treba kdyz jsem méla prviacky ted naposled,
byly to Sikovny deti, ale ja jsem si uvedomila, ze nektery ty ukoly se jim zdaly strasné sloZity.
... Tedka ty deti si dovedou lepsi ten ukol zanalyzovat, uvédomit a nedélaji tolik chyb. ...
Drive se mi stalo, kdyz jsem toho Feuersteina nedélala, ze ty déti zbrkle, a hrrr, a hned.

Nepremyslely u toho. TakzZe teda to premysleni, to je proste ten nejvetsi klad.

Jaké jsou pro Vas rozdily v bézné hodin€ a FIE? Je pro Vas pii FIE snazSi se ptat na vyznam

premosténi apod.?

Pani ucitelka popisuje, Ze kdyz vi, Ze bude délat konkrétni instrument s détmi, tak ji to donuti
se tomu ve vyucovacich hodinach vénovat. Déti pii praci s instrumentem navazuji na to, co

S nimi pani ucitelka zdmérné probrala v rdmeci predchazejicich béznych vyucovacich hodin.

- Jaky pfinos to ma osobné pro Vas (pro uditele)? Co Vam to dalo?

Spoustu prace navic. Je to ale zajimava prace, néco nového.
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Neni to stereotyp, pani ucitelku to nuti vymyslet nové a nové véci: interaktivni tabule,
pfiprava jinych materidli pro déti — uzptsobuje je systému prace, aby se v tom promitl

Feuersteintiv ptistup.

- V ¢em naopak vidite nevvhody FIE (v rdmci zaélenéni do vvuky)? Zustdva hlavnimi

nevvhodami naro¢nost na pripravu a vysoky pocet déti, kdy nelze udrzet pozornost nebo jste

narazila je$té na néco dal§iho?

,,Je to fuska, ale stoji to za to. Ty vysledky se dostavily a to je to diilezity.

,,Neni to pro vSechny deéti, ale ¢lovek se snazi, aby to neco dalo viem. “ Podle pani ucitelky asi
tak 2-3% déti instrument nezaujme, ale jsou to déti, které je obecné velmi tézké zaujmout,

nedavaji pozor nikdy.

Hlavni problém je v poctu déti. (naptiklad trva, nez pani ucitelka vSechny obejde, zda to maji

spravng, aby se upozornilo na chybu hned)
Naro¢nost na piipravu.

- Co by mohlo pomoci, aby se Vam FIE lépe zaclenovalo do vyuky? Mluvila jste o

pomuckach a vice €asu (je to realné?). Jesté néco dalsiho? (kdybyste si mohla pfat uplné

cokoliv bez ohledu na moznosti)

Pomaha pouzivani interaktivni tabule, kde béhem celého Skolniho roku déti trénovaly naucené

predlozky.

Pomohl by dostatek jinych pomficek. Pofdd vymysli néco jiného, aby to nebylo potfad
okoukané. Déti jsou hodné néaro¢né, je tieba, aby byl v pomuckach (které si pani ucitelka

vyrabi vétSinou sama) moment piekvapeni.

- Mély jste moznost videa detailn€ji rozebrat s pani psycholoZzkou? Dostala jste konkrétné;si

zpétnou vazbu?

S psycholozkou nemluvila, budou spolu teprve video probirat. Ale video pani ucitelka vidéla

zatim sama a uz to ji dalo moznost se zamyslet nad tim, co by §lo Iépe.

- Co spoluprace s rodi¢i — mé€la jste nyni ¢as a prostor s nimi na tfidni schiizce vice hovofit o

FIE? Jaké byly jejich ohlasy?
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Pani ucitelka fekla rodi¢im o pouzivané metod¢, o jejich kladech. Prekvapilo ji, Ze ncktefti

rodice se o to vice zajimali a dokonce by se radi podivali na natoc¢ené vyucovaci hodiny.

- Lze n&jak srovnat vysledky t&chto déti s minulymi tfidami Vasi ulitelské praxe?

Srovnava déti s pfedchazejici prvni tfidou a vidi rozdil, u letoSnich je prace déti

S pfemyslenim, to je ten hlavni efekt.

Kolegyné z druhé ttidy pfisla s pouzitim metody Feuersteina ve vyuce nasobilky: ,,Predstav
si, ze to funguje. A ja fikam: ,,Ja to vidim béhem celého kolniho roku. Ze ty déti jsou
opravdu donuceny pii praci s tim instrumentem 1 v téch hodinéach, kdyz pouzivate ty navodné
otazky uplné jiné nez pied tim, tak jak se fikd v uvozovkéch, tak ztéch déti vydolujete

vSechno.*

., Vysledky jsou lepsi ve cteni, déti ctou plynuleji. I v matematice i vV ceském jazyce ty deéti jdou
dopredu a myslim si, Ze je to strasné moc vidét. A i ty deti, které by jinak zaostavaly, tak
jedou. ... Jsou tazeny téma ostatnima detma, bere je to ssebou. Jd jim to neserviruju a

neddavam jim ty pochvaly a ty znamky zadarmo, oni to védi.

- Kdybyste méla cely pilotni projekt zhodnotit, vidite ho jako Gspé$nv a nasledovani hodny?

Budete v tom dale pokradovat i v druhé tiid8? Myslite si, Ze bude mozné, aby se vice rozsifil

na celou Skolu ¢i byl v budoucnu dokonce vzorem Skoldm ostatnim? +Jak myslite, ze to bude?

V soucasnosti se na ZS Nedvédovo ndmésti vénuji metod€¢ v ramei piedskolni ptipravy
déti a v prvni a druhé tfidé. Ve druhé tfid¢ délala pani ucitelka instrument jako pfipravu na

nasobilku a osvédéilo se to.

,Ja jsem si piivodné myslela, Ze to nebude mit takovej efekt, jakej to nakonec mélo.

‘

Ocekavani jsem neméla veliké, musim Fict, Ze to predcilo ocekavani. *
Pani ucitelka se bala, zda to bude délat viibec spravné a zda to bude mit néjaky efekt.
Pani ucitelce, co bude mit ted’ prvni tfidu, to doporuci.

Ted by to mélo jit az do paté téidy (prace s instrumenty). Ve druhé tiid¢ se chysta pracovat na
instrumentu Porovnej a odhal absurdity. Prvni tfi tfidy bude s touto tfidou pracovat
s instrumenty FIE — zékladni. Mozna, ze ve ¢tvrté ¢i paté tiidé se dalsi pani ucitelka dostane k
FIE I. Druhy stupeii ucitelek neni viibec vyskolen. Pani ucitelka v ptipravce také s détmi takto

pracuje.
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Priloha ¢. 2: Vysledky 1. a 2. testovani pro jednotlivé zaky

EXPER. SK. |vék - 1.testovani | CIQ viQ | PIQ | 2.testovani | CIQ viQ | PIQ
ZAK 1 (D) 6let7m. 108 107 | 107 111 118| 101
ZAK 2 (CH) 7 let 3 m. 105 105| 105 NE

ZAK 3 (CH) 6let11m. 84 81 95 100 106 91
ZAK 4 (D) 6let3 m. 106 98| 115 111 105| 116
ZAK 5 (CH) 7letOm. 99 101 96 103 102| 103
ZAK 6 (D) 6let4m. 100 106 93 113 116| 108
ZAK 7 (CH) 6let 6 m. 85 100 75 96 101 91
ZAK 8 (D) 6let11m. 92 104 80 93 102 84
ZAK 9 (CH) 6let7 m. 111 111| 108 109 108| 107
ZAK 10 (D) 7 let2 m. 100 98| 102 100 93| 107
KONT.SK. |vék- 1.testovani | CIQ viQ | PIQ | 2.testovani | CIQ viQ | PIQ
ZAK 1 (D) 6let9 m. 93 98 88 107 105| 108
ZAK 2 (D) 6let4 m. 100 100| 100 109 108| 108
ZAK 3 (D) 6let9 m. 86 79| 100 84 79 96
ZAK 4 (CH) 7 let2 m. 80 77 87 97 100 95
ZAK 5 (CH) 6let 7 m. 94 96 93 99 101 96
ZAK 6 (D) 6let2 m. 115 118| 108 117 113| 118
ZAK 7 (CH) 7 let3 m. 71 71 74 74 73 80
ZAK 8 (CH) 7let7 m. 73 73 76 NE

ZAK 9 (CH) 6let2 m. 127 132| 115 NE

ZAK 10 (D) 6let 11 m. 74 64 95 86 73| 108

D = divka, CH = chlapec
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Priloha ¢. 3: Priklady sledovanych kategorii u analyzovanych
videozaznamu

KATEGORIE C.1 — ZPROSTREDKOVAN{ ZAMERU

- ,A protoze jsme tech jednicek psali hodné, tak si také rekneme tu rikanku, abychom si
procvicili ruce jako pri psani. “

- ,, A ted’ uz nebudeme délat dalsi radky, protoze ty si nechame zase na dalsi hodinu, abychom
toho nedeélali moc stejného najednou. “

- ,,To jsme si zopakovali, jak je potieba se orientovat a my se ted’ budeme orientovat v tom

«

nasem obrazku.

KATEGORIE C.2 — ZPROSTREDKOVAN{ PRESAHU

- ,,Nds instrument se jmenuje Orientace v prostoru. My uz jsme si vysvétlili, co to znamend
orientovat se. Podle ceho a kde se miizeme orientovat? *

- ,, A ted’ mi rekni, jaky je rozdil mezi tim bicem a tou jednickou, co uz jsme se ucili. *

-, A kdyby nékdo namaloval ten obdélnik sem, bylo by to spravne? *

KATEGORIE C.3 — ZPROSTREDKOVANI VYZNAMU

- ,,Kde mas vice mista vedle motylka? Vpravo nebo vievo? Takze je pro nas vyhodnéjsi napsat
to pismenko vpravo. “

-, Proc je diilezité, abychom se naucili psat cisla?

- ., Rikdme ta cisla pékné popordadku, abychom na zddné nezapomnéli.
Priloha €. 4: CD — nahravky rozhovori s tfidni ucitelkou

experimentalni 1. tFidy

CD je prilozeno k préci.
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