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Abstrakt

Diplomova prace tesi otdzku rozvojetvornych moznosti v procesu Skolniho uceni. Tato
otazka je zasazena do kontextu vzdélavani socidlné¢ znevyhodnénych zakl. Protoze pfi
formovani ucebnich kompetenci neni tato oblast dostatecné propracovana a konkrétni
vyucovaci metody jsou ponékud rigidni, bude pfedstavena jedna z moznosti, jak 1ze ucebni
dovednosti a schopnosti téchto zakt rozvijet, a které se v ramci uéebnich kompetenci povazuji
za kliové. V této souvislosti bude predstaven stimulaéni a intervenéni program
Instrumentdlniho obohaceni jako konkrétni forma realizace zprostfedkovaného uceni
asoucasné jako snaha o perspektivni inovaci uebnich osnov. Se zamérem poukazat na
neomezené moznosti rozvoje zakova ucebniho potencialu je text zaméfen na teoreticka
a koncepcni vychodiska, kterd tvoii podstatu celého programu. Program je instrumentalni
sada nastroju, které vedou Kk aktivaci kognitivnich struktur a k jejich naslednému obohaceni.
Proto budou krom¢ teoretickych vychodisek piedstaveny také kognitivni strategie
metakognitivniho nécviku, které usnadiiuji kognitivni modifikovatelnost a které vedou

k rozvoji zakova u¢ebniho potencialu.

This Master thesis aims to solve the question of developmentally-creative possibilities
in the schooling process. This question is contextualized education of socially disadvantaged
pupils. Because in shaping the learning competencies, this area is not developed enough and
specific methods are somewhat rigid, it will be introduced one of the option how to to develop
learning skills and abilities of the pupils , and which are in the teaching competencies deemed
as essential. In this context will be introduced stimulatory and intervention program of
Instrumental Enrichment as a concrete form of execution of Mediated learning and also as an
effort of perspective innovation of curriculum. With the intention to point out the limitless
possibilities of developing pupil's learning potential, the text focuses on the theoretical and
conceptual bases, which constitute the entire program. The program is the instrumental set of
tools that lead to the activation of cognitive structures and their subsequent enrichment.
Therefore, except the theoretical foundations are also presented cognitive strategies
metacognitive training that simplify cognitive modifiability, and that lead to the development

of pupils’ learning potential.
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1 Uvod

Diplomova prace s nazvem Zprostiedkované uceni - vyznamny faktor pomoci socialné
znevyhodnénym zaktum je primarné zaméfena na intervenci v procesu uceni zakim, ktefi
vyrustaji v socialné nepodnétném prostfedi. V této souvislosti bude predstaven program
Instrumentalniho obohaceni (tzv. FIE) Reuvena Feuersteina jako jedna z moznosti pomoci
Vv procesu uceni. Aby byla utvofena ucelena piedstava o intervencnich principech programu,
predstavim konkrétni teoretickd vychodiska véetné klicovych mechanismii, z nichz program

vychazi. Na tomto zaklad¢ budu nasledné klicové principy programu ovétovat empiricky.

Celému programu dominuje myslenka zprostiedkovaného uceni a podnétem pro jeho
vypracovani se stala otazka ,Jak naucit deti myslet a ucit se”. Jde 0 pfistup navozujici
pozitivni zmény v oblasti kognitivnich funkci, kognitivniho vyvoje, kognitivnich deficiti,
socidlnich interakci aV procesu uceni vubec. JelikoZ je program zaloZzen na zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni, musi byt v jeho priib¢hu tato situace navozena, aby vyuka plnila

svij ucel ve smyslu opravdového obohaceni.

Zprostiedkované uceni povazuji za rozvojetvorny proces, jenz vede ke zvySovani
kognitivni svébytnosti a k utvafeni zdravého sebepojeti jedince, coz je jeden z duvoda, pro¢
jsem se rozhodla svou praci vénovat tomuto tématu. Prostfednictvim tohoto uceni dochazi
nejen k navozeni pozitivnich zmén v oblasti mysleni, ale je také jednou z moznosti
osobnostniho rozvoje zaka. Diky zdiuraznéni vyznamu socialniho zprostiedkovani, coby

upiimného lidského pfistupu, navic cely ucebni proces nabira jisty eticky rozmér.

O efektivité teorie zprostfedkovaného uceni jsem pojednavala jiz ve své bakalarské
préci s nazvem Zprostfedkované uceni jako jedna z moZnosti osobnostniho rozvoje Zéka. Zde
jsem prokazala, ze takové ucCeni obsahuje prvky, komponenty, které garantuji efektivni
vysledky vucebnim procesu. Jednim zvyznamnych prvka je praveé zprostiedkovana
intervence a socialni aspekt v procesu uceni, které zarucuji, ze lze dosahnout potencialni
vyvojové urovné ditéte za zkuSenosti socidlniho zprostiedkovani mnohem rychleji, nez je
tomu v piipadé samostatného vyvoje ditéte. A¢ se to mozna zda zcela logické a prirozené,
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faktem je, Ze se to z riznych divodu ve Skolach nedéje. Alespon ne v takové mife, v jaké by
meélo. Aby byli zaci vybaveni u¢ebnimi kompetencemi — naucit se efektivné ucit — je nejprve
nutné tyto schopnosti ucit rozvijet. To je cil, ke kterému zprostiedkované uceni smétuje

a ktery je podle mého nazoru ve skolstvi zna¢né podcenén.

Proto je cilem mé diplomové prace upozornit na intervencni principy
zprostiedkovaného uceni a ovéfit, zda jsou jednou z moznosti, jak Ize u socialné
znevyhodnénych zakli navodit pozitivni zmény v procesu uceni. Hlavni diivody, pro¢ jsem si
pro svou diplomovou praci vybrala pravé Feuersteiniv program Instrumentalniho obohaceni,
jsou hned tfi. Potencidl programu vidim pfedev§im Vv mySlence viry v kognitivni
modifikovatelnost jedince, na niz je cely program postaven. Diky Siroké nabidce instrumentd
cilené¢ zaméfenych na rozvoj a napravu kognitivnich funkci, dovednosti myslet a strategii
uceni, se program stal vhodnym intervenénim nastrojem pro rozvoj a stimulaci poznavacich
funkci. Dale potencial programu vidim V jeho Siroké a praktické uplatnitelnosti. Program je
totiz bez vyjimky zacilen na pomoc V procesu uceni vSem détem. V této souvislosti jsem se
rozhodla zamétit svou pozornost specificky, a to na okruh zakt se socidlnim znevyhodnénim,
nebot’ se domnivam, Ze u této skupiny jsou nedostatky v procesu uceni evidované nejcastéji,
a zprostfedkované uceni realizované principy programu Instrumentalniho obohaceni se mi
jevi jako u¢innd moZnost pomoci, jeZz dokaZze deficity v oblasti uceni dobfe zmapovat,
podchytit a navodit pozitivni zmény. Tietim divodem, pro¢ jsem si program vybrala, je
Feuersteinova vira v lepsi budoucnost, s jakou k zakiim pfistupuje a ktera tvoii filozofii

celého uceni, coz se mi jevi velice sympaticky.

Program Instrumentélni obohaceni se na izemi Ceské republiky vyuziva ptes deset let.
Pfesto, Ze je tato metodav soucasnosti jednou z nejpopularngjsich pedagogicko—
psychologickych nastroji, existuje velmi malo vyzkumi, které by mapovaly efektivitu
a poznatky z jejiho vyuziti v praxi. Proto bych i ja rada svou diplomovou praci pfispéla
arozsifila povédomi o konceptu zprostiedkovaného uceni, nebot’ se domnivam, ze
Feuersteiniv odkaz s sebou nese pro pedagogicko — psychologickou oblast obrovsky ptinos

a je potieba na néj upozornit nejen teoreticky, ale také empiricky.



2 TEORETICKA CAST

2.1 Reuven Feuerstein a jeho odkaz do sou¢asnosti - vyznam pri
praci s détmi ze socialné nepodnétného prostiedi

Na uvod prvni kapitoly uvedu vyznamné momenty Feuersteinovy pedagogické prace,
nebot’ bych chtéla ukazat, ze veskeré jeho uceni bylo evidentné jiz od samého zacatku
orientovano na pomoc socialné znevyhodnénym jedincim. Respektive se jedna o aktivity,
které byly od zacatku cilené zaméfeny na intervenci v oblasti vychovy a vzdélavani. Proto
bych rada vénovala par slov osobnosti, kterd patii k jedné z nejvyznamnéjSich predstavitelt

pedagogické psychologie dvacatého stoleti.

2.1.1 Reuven Feuerstein a jeho pocatky prace

Prvni zminky o pocatcich Feuersteinovy prace jsou zaznamenany jiz z obdobi druhé
svétové valky. Feuerstein byl v pribéhu valky véznén v rumunském transitnim tabofe, ktery
m¢l slouzit jako ptedstupen pro transporty do koncentrac¢nich tabord v Némecku. Zde sestavil
vlastni vyukovy plan a ujal s tam role ucitele, coZ povazuji za nevidané a obdivuhodné gesto,
protoZze navzdory veskerym nelidskym podminkdm chtél dat détem nadéji na lepsi

budoucnost. V duchu tohoto hesla se v podstaté nese celé jeho pozdé&jsi uceni.

V prub¢hu druhé svétové valky a v povalecném Izraeli, kde pracoval pro agenturu
Youth Aliyah, byly jeho aktivity primarné zaméfeny na pomoc détem ohrozenym
holocaustem a jeho pfimymi dusledky. Reuven Feuerstein se ve své praxi vénoval napf.
jedinctim, ktefi trpéli posttraumatickym Sokem z vélky, coz mélo za nésledek celkové
pozastaveni vyvoje a zacali se ucit Cist a psat teprve ve véku 16 let. V prubéhu své Cinnosti
ziskal jedinecné poznatky o moznostech a ptedpokladech rozvoje poznavacich funkci
a intelektu Clovéka. Tyto poznatky pozdé€ji vyuzil jako podklady pro vznik rozvojetvorného

programu.

Reuven Feuerstein pusobil nejprve jako ucitel a specidlni pedagog v izraelskych
osadach pro jedince postizené dusledky holocaustu. Tato zkuSenost ho postupné dovedla
ke studiu kognitivni psychologie, navazal spolupraci se skupinou francouzskych psychologt,
véetn¢ Jeana Piageta, a zaCal se tak intenzivné vénovat studiu teorie vyvoje intelektu

a poznavacich procesii u déti. Jak se pozd¢ji ukazalo, studium kognitivni psychologie fatalné



ovlivnilo jeho dalsi pedagogicko-psychologickou ¢innost. Navic i propojil s jeho
dosavadnimi zkusenostmi z transitniho tabora a zkusenostmi z agentury Youth Aliyah, kde
pracoval s détmi, které riznymi adapta¢nimi zpuisoby reagovaly na radikaln¢ drsné podminky

druhé svétové valky.

Youth Aliyah v prubéhu valky organizovala ¢innosti pro zachranu zidovskych déti
a po jejim skoncéeni pak agentura pomahala fesit obtize pti integraci téchto déti do spole¢nosti
a predevsim do Skolniho systému. Po skonéeni valky se tedy Feuersteinovou prioritou stala
vzdélavaci péce o deéti, které prezily holocaust. Hledal cesty, jak je co nejSetrnéji
a nejefektivnéji integrovat do spolecnosti a do Skolniho systému. Soucasné tak usiloval
0 vytvofeni efektivniho zpusobu vzdélavacich postupti a vypracoval soubor vzd€lavacich
materiald, jejichz promyslenou koncepcei se naprosto 1isi od béznych forem uceni. U€inil tak

prilom v pedagogické psychologii a §lo o edukaéni obrat viibec.

2.1.2 Pocdatky vzniku programu Instrumentalniho obohaceni

Souhlasim s nazory fady autort, jako napf. s Vagnerovou (1996), Malkovou (2008),
Svarovou (2008), Pokornou (2001), Hadj-moussovou (1996), Majovou (2008), Burdenen
(1987), Burgessem (2000) nebo Kozulinem (2000), Vonkomer a kol. (1997), ktefi jsou
piesvédéeni, Ze se jedna o jeden znejvyznamnéjSich a nejpropracovanéjSich pocint
pedagogické psychologie. V ramci své diplomové prace bych chtéla obhgjit, zZe
zprostfedkované uceni reprezentované formou programu Instrumentalniho obohaceni,
pfedstavuje vyznamny faktor pomoci Vprocesu uceni vSem zakiim, vcetné socialné
znevyhodnénym. Domnivam se, Ze je to pravé nastin spolecenskohistorickych souvislosti
a Feuersteinova prace s détmi postizenymi dusledky holocaustu, které ho dovedly k otazce po
volbé¢ vhodnych pedagogickych a diagnostickych nastroji coby ucinné pomoci
znevyhodnénym détem. Tato zkuSenost fataln€ ovlivnila jeho dalsi profesni vyvoj, proto bych
rada kratce uvedla pocatek vzniku Feuersteinova programu orientovaného na rozvoj

a stimulaci poznévacich funkeci.

Podle slov Malkové (2008, s. 11) stalo u zrodu programu piesvédéeni o tom, ze ¢loveék
disponuje potencialitou k nitern¢ iniciované zméné¢ struktury poznavacich funkci, kterou maji
silu probouzet angaZzovani druzi lidé. Az postupné dostaval program konkrétni podobu
ve formé teoretického systému popisujiciho mechanismy klicové pro rozvoj kognitivnich

funkci ¢lovéka.
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Zaznamenana je jedna z Feuersteinovych vzpominek na dobu stravenou v rumunskych
sbérnych taborech. Autor v rozhovoru pfizndva, Ze to byla skute¢né zoufald doba plna
nejistoty. Pripisuje ji ale nesporny vliv na pozd¢jsi formulaci teorie strukturni kognitivni
modifikovatelnosti coby teoretického zazemi teorie zprostfedkovaného uceni: ,, Nejistota
a nepredvidatelnost veci nuti ¢loveka planovat, predvidat a vytvaret podminky pro zivot, které
mu pomohou V situacich utrap obstat.*“ (Feuerstein, in Burgess, 2000, s. 5). Jinymi slovy je
¢lovek vzdy schopen se jakymkoliv zpisobem adaptovat na jakoukoliv radikalni zménu, coz
¢loveka nuti zmobilizovat veSkeré své sily pro to, aby tspésné obstal ¢i dokonce prezil. Tato
zkuSenost autorovi pomohla uvédomit si, jak obrovskou plasticitou a modifikovatelnosti je
kazdy cloveék vybaven. Vztdhnu-li to na podminky pieziti, mize se jednat také o jednu

z forem pudu sebezachovy.

Jak bylo jiz naznaceno, Reuven Feuerstein se pedagogické ¢innosti zacal vénovat jako
vézen v transitnich tdborech v Rumunsku, kde sestavil sviij prvni vyukovy plan. Po druhé
svétové valce se vyznamnym momentem pro vznik intervencniho programu stala piima
spoluprace s André Reyem. V Maroku pod jeho vedenim realizoval vyzkum, ktery mél
mapovat kognitivni dovednosti marockych adolescenti (Feuestein a kol., 1980). V priub¢hu
let 1950 — 1954 se Feuersteinovi a jeho kolegiim podafilo administrovat velké mnozstvi
mladych lidi a nasbirat bohaty materidl pomoci inteligencnich testl, testii percep&nich
dovednosti, Piagetovych kognitivnich zkousek, vyvojovych testii kognitivnich schopnosti atp.
VétSina marockych adolescentit vykazovala IQ mezi hodnotami 50 — 70 a vykony
odpovidajici praiméru o 3 az 6 let niZ§imu mentalnimu véku (Feuerstein a kol. 1980, s. 59 -
60).  Podle Feuersteinovych vyzkumu byla vétSina mladych lidi ze zkoumaného vzorku
znacné¢ negramotna. Autor sdm uvedl, Ze vétSina z nich neméla prakticky zadny piistup
k formam mySleni potfebnych ktomu, aby vyfeSila i1 ten nejjednodussi ukol
(Feuerstein, in Burgess 2000, s. 8.). Souhrnn¢ feceno shledal fadu deficitl, co se kognitivnich
schopnosti tyce, a obecné chybél logicky systematicky zplsob uvazovani a porozuméni.
V tuto chvili Feuerstein disponoval s fadou podkladi pro formulaci vlastni teorie kognitivniho
vyvoje, tj. teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti, zniz cely program

Instrumentélniho obohaceni vychazi.

Program byl ptvodné tedy sestaven jako kognitivni program pro uskute¢néni
strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti (Feuerstein a kol., 2014, s. 454). Konkrétné se ji

budu vénovat v druh¢ kapitole.
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Stal se intervenénim materialem mnoha uciteliim, psychologiim i rodi¢iim po celém
svété. V Ceské republice je vyuzivan pedagogy jiz pres deset let. Z mého pohledu ma
Feuersteinliv odkaz nadCasové rozméry, nebot’ se jedna o model, jehoz prvotni mysSlenka se
zrodila kratce po druhé svétové valce a dodnes je pfedmétem vyzkumného a pedagogicko —

psychologického zajmu.

Specifiky programu se dodnes zabyva fada autort v Ceské republice i na svétové
urovni. Krykorkova (2003), Malkova (2008), Kozulin (2000), Pokorna (2001, s. 4 - 15),
Hadjmousserova (1996), Burden (1987, s. 3-16) nebo Hobbs (1980, s. 566 - 568) rozsiiuji
Feuersteinovo dédictvi, chtéji tak vyjadrit svou kritiku tradiénich forem testovani inteligence
a stavi se do opozice tradi¢nich forem s$kolniho uceni. Oproti tradi¢nim formam je
Feuersteintiv stimulaéni program zaméfen na napravu kognitivnich funkci, na rozvoj

dovednosti myslet a na rozvoj specifickych strategii uceni.

V Ceské republice se Instrumentdlni obohacovani objevilo poprvé na zalatku
devadesatych let dvacatého stoleti. Na katedie pedagogické a Skolni psychologie PedF UK
Vv Praze jej predstavil prof. Alex Kozulin, blizky spolupracovnik Reuvena Feuersteina.
VétSina prvnich ceskych publikaci vénovanych Feuersteinové programu se zaméfovala na
popis jednotlivych ¢asti tohoto programu a jeho struktury. K prvnim iniciatorim na Ceské
scéné patii pilotni studie Hadjmousserové, Vagnerové a Pokorné. Malkova (2008, s. 17)
spatfuje hlavni vyznam této pilotni studie pfedev§im v probuzeni z4jmu o pteklad a adaptaci

tohoto programu v ¢eském prostiedi.

Feuersteintiv program mne osobn¢ inspiruje tim, Ze nabizi moZnost pomoci détem,
které nevyrtstaly v dostatecné stimulujicich podminkach, uroven rozumového a psychického
vyvoje neodpovidd mentalnimu véku ditéte a v disledku ptitomnosti deficitii kognitivnich
funkci se potykaji s vaznymi vyukovymi obtizemi. Program obsahuje fadu takovych
instrumentd, které za pomoci socidlniho zprostfedkovani vedou k relativné rychlé a efektivni
naprave ruznych deficiti v oblasti mysleni. Instrumentalni obohaceni nabizi moznost feSeni
Vv podobé zprostiedkovaného uceni, jenz pomaha pirekonéavat vyukové obtize a napravovat
deficitni kognitivni funkce. Otevird obzory kognitivni modifikovatelnosti jedinciim, kterym
jejich zivotni podminky nebo fyzicka vybava komplikuji Skolni vzdélavani nebo uplatnéni
a integraci ve spole¢nosti. Do svého programu zahrnul kromé vzdélavacich materialti navic

oblast diagnostiky.
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Program tedy ptedstavuje konkrétni formu realizace zprostiedkovaného uéeni coby
rozvojetvorného procesu zarucujici UCinnost v procesu uceni a vzdéldvani vibec.
Instrumentalni obohacovéani podrobnéji jeste¢ predstavim v kapitole vénované programiim

zaméiené na rozvoj kognitivnich kompetenci.

Feuersteinova metoda sklizi Gispéch v procesu uceni u déti socialné znevyhodnénych,
tj. u rizikovych déti, u déti se snizenymi kognitivnimi schopnostmi, tzn. u déti, jejichz
rozumovy vyvoj je na nizké Grovni, u imigrujicich zakl trpici napt. sociokulturnim Sokem,
poskytuje pomocnou ruku jedincim se senzomotorickym nebo zdravotnim postizenim.
Aplikovat ji lze soucasné¢ unadanych zakt a dokonce u seniord. Autor uvadi, Ze
zprostiedkované uceni utvarelo lidskou zkuSenost dlouho pfedtim, nez byla tato teorie
formulovéana. Vzapéti proto také uvadi, ze koncept zprosttedkovaného uceni rozhodné neni
vytvofen pouze pro handicapované - je pro vSechny, nebot’ déla lidi lidskymi bytostmi.
(Feuerstein, Falik, 2010, s. 37)

Pivodné program vnikl pro potteby vzdélavaci integrace kulturné odlisnych déti
a imigrantd v Izraeli po druhé svétové valce (Feuerstein, Rand, 1974). Ackoliv Instrumentalni
obohaceni bylo plvodné sestaveno jako kognitivni program pro uskute¢néni strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti u rizikovych déti a adolescentli a bylo touto populaci Siroce
pouzivano, ukazalo se, ze program FIE je dostatené bohaty a flexibilni, aby odpovidal na
potieby rtizné populace rozdilného veéku a reagoval na potieby Zzaki a prostiedi, ve kterém se
pohybuji (Feuerstein, 2014, s. 455). Mazeme tedy fici, ze Feuersteiniv program lze vyuzit ve

vsech edukacnich kontextech - je zde opravdu Siroké spektrum uplatnéni.

Ja osobn¢ jsem se pro ucely své diplomové prace zaméfila na pomoc zakim se
socialnim znevyhodnénim v podminkéch Skolniho uceni. Proto je nutné jiz na zacatku popsat
samotna kritéria socidlniho znevyhodnéni. Za socidlni znevyhodnéni je povazovan stav ditéte,

jez je charakteristicky:
a) Nizkym socioekonomickym statusem
b) Silnou pfitomnosti vlivi rizikovych pro jeho vyvoj
c) Prvky sociokulturni odlisnosti

d) Kombinaci téchto jevi
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Tento stav je disledkem dlouhodobého Zivota za pritomnosti takovych nestimulujicich
nebo rizikovych podminek prostiedi, které blokuji rozvijet a adekvatné naplnovat potencial
ditéte vramci jeho kognitivniho a socialniho vyvoje, coz mad za nasledek neostatecné
rozvinuti kognitivnich schopnosti a socidlnich dovednosti. Rizikovymi podminkami pro vyvoj
ditéte mize byt v tomto smyslu napi. zdravotni, té€lesny ¢i kulturni handicap, dlouhodobé
a soustavné zanedbavani zakladnich biologickych a psychickych potieb ditéte, ale také
akceptovani zanedbavani Skolni dochazky ze strany rodi¢ii, nemravny nebo zahalCivy styl

Zivota, ohrozeni zavislostmi, zneuzivani ¢i tyrani ditéte atd.

2.1.3 Zprostiredkované uceni a jeho vyznam

Piedstavila jsem pocatky vzniku Feuersteinovy prace véetné vzniku samotného
programu FIO, jemuz dominuje myslenka zprostiedkovaného uceni. Na zavér kapitoly bych
se rada piesunula k vyznamu zprostfedkovaného uceni a zaroven obhgjila, v ¢em vidim jeho

vyznamnou roli a potencial.

Feuersteintiv program preferuji predevS§im proto, ze svou promySlenou koncepci
a variaci instrumentli mize byt pouzit jak pfi praci s béZnymi Zaky ve Skole, tak i pfi praci
s détmi s riznymi typy znevyhodnéni, coZ je pro mou diplomovou praci v tuto chvili stéZejni.
Svou rozsahlou a promyslenou koncepci soustfed’'uje pozornost na rozvoj v oblasti mysleni -
resp. v oblasti kognitivnich funkci a kognitivnich deficiti. Ale také hraje vyznamnou roli
V rozvoji osobnostnim - Konkrétné rozviji motivaci, sebereflexi, seberegulaci. Podporuje

védomi lidské jedine¢nosti, originality a odlisnosti jako kulturné pfirozeného jevu.

Hodnotu zprostfedkovaného uceni osobné vidim navic v opravdové zaméfenosti
smérem k zakovi, ve vzajemnosti a ve zprostiedkovani vyznamu, které pfisuzujeme situacim,

objektiim, operacim a jeviim kolem nés. To s sebou nese totiz jisty transfer do budoucna.

Co bych chtéla opravdu vyzdvihnout je, ze zprostiedkované uceni piistupuje k jedinci
jako k proménlivé entité, jez je neustale rozvijena, formovana a modifikovana. Myslenka
strukturni kognitivni modifikovatelnosti tvofi vyznamnou podstatu celé Feuersteinovy teorie.
Feuerstein (2005) zastava nazor, ze kromé kvantitativnich zmén, tj. nabyvani védomosti
a dovednosti, je jedinec schopen dosahovat také zmén ve struktufe mysleni vcetné utvaieni
zcela novych kognitivnich struktur. Konkrétné se této teorii budu veénovat Vv nasledujici

kapitole, nebot’ se domnivam, Ze si zasluhuje znacné pozornosti.
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Vyznam zprostiedkovaného uceni vidim dale vtom, ze zprostfedkovava jedinci
moznost zazit pocit kompetentnosti jako dalezité podstaty pro utvareni vlastniho sebepojeti.
Tuto zkuSenost pomaha fadné zafixovat a interiorizovat. V celkovém souhrnu jde
tzv. 0 utvafeni kognitivni svébytnosti. V ramci rozvoje mysleni je podporovan nejen pocit
kompetentnosti, ale soucasn¢ je zprostiedkovan a napliiovan pocit sdileni, vzajemnosti
a sounalezitosti - to vSe ruku v ruce s rozvojem kognitivnich strategii za ucelem nacviku
metakognitivniho zptisobu uvazovani. Dle Krykorkové se metakognitivnim nacvikem ucime
porozumeét tomu, pro¢ se ucime, jaky to ma pro nas vyznam, jak tento vyznam vyuZzivat

V jinych situacich a sou¢asn¢ uci tomu, jak se ucit (Krykorkova, 2001).

Feuersteiniiv model se stal napf. zdkladem pro vymezeni tzv. ,.koncepce kognitivni
svébytnosti“. Model totiz zcela vystihuje kognitivné a osobnostné socidlni souc¢innost, tedy to,
jak je kognitivni svébytnost budovana a naplnovana. Krykorkova (2008 s. 3) v pojmu
., kognitivni svébytnost* spatiuje nejen kategorii vyjadiujici schopnost poznavat, ucit se
a zpracovavat informace, ale 1 kategorii, kterd piekracuje oblast pouze kognitivni a vyznacuje
se u jedince pozitivnimi osobnostnimi postoji K ucebni situaci (zak je naptiklad schopen
piekonavat prekazky, dokaze a chce pracovat s chybami, dokaze a chce je odhalit v¢as, je
schopen pozadat o pomoc nebo ji vyhledat, je schopen fidit své emoce a chovani, je schopen
zvladat netspéchy atp.). Rozpracovanim kategorie kognitivni svébytnosti se autorka snazi
0 pribliZeni problematiky rozvoje u¢ebnich kompetenci a 0 projev snahy po kultivaci $kolniho

prostiedi vibec.

Koncept kognitivni svébytnosti vyjadiuje kognitivni a osobnostni hodnotu ve vztahu
K poznani a uceni a je vyrazem kognitivni kultivace. Obsahuje v sob& kognitivné vyvojovou
dvoutrovitovou dimenzi procesu utvaieni, danou zavislosti na stupni kognitivniho vyvoje a na
Skolnim kontextu, ktery je pojiman jako Cinitel silné ovlivnény danou situaci. Pojem
kognitivni svébytnost je povazovan za uzite¢ny s ohledem na kategorii u¢ebnich kompetenci,

jejichZ nedilnou soucasti je praveé kognitivni svébytnost (Krykorkova, 2008).

Zprostitedkované uceni tedy vytvaii takové situace, zkusenosti a interakce, které z nas
¢ini opravdové lidské bytosti. Klade si za cil naplnovat takova kritéria kvality uceni, ktera
v celkovém souhrnu pfispivaji k rozvoji kompetentni, zdravé sebevédomé a jedineéné
osobnosti schopné opravdovych lidskych interakci a vztahd. Proto Feuerstein vyzdvihuje

zejména socialni aspekt v procesu uceni, nebot’ mediator/ucitel mize za pfitomnosti vyse
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uvedenych zkusenosti zprostitedkovaného uceni radikalné ovlivnit cely vychovné - vzdélavaci
proces. Socidlni aspekt v procesu uceni tedy pomahd jedinci rozvijet jeho ucebni i lidské
dispozice, kterymi je vybaven kazdy z nés. Ne ovSem kazdy je schopen je spravné zuzitkovat

— k tomu ma zprostifedkované uceni pomoci.

Proto bych chtéla vyzdvihnout, Ze Feuersteinovo uc¢eni zahrnuje jisty eticky rozmér. Je
otazkou, nakolik sehrala roli jeho spletitd Zivotni cesta, konfrontace s druhou svétovou valkou
a jejimi obétmi (Malkova, 2006). K ¢innosti a osobnosti profesora Feuersteina ale v kazdém
ptipad¢ neodmyslitelné patii pojem vira. Dle Feuersteina (2002) je to pravé vira
v modifikovatelnost ¢lovéka, v jeho schopnost ménit se podle svych piani a své vile, kterd
zene jedince kupfedu. A co vic — zprostfedkované uceni je koncept, ktery nas déla lidskymi

bytostmi.

Jde o koncept rozvoje osobnosti, o jehoz absolutni prosazeni probihd v Ceské
republice dlouhodoba snaha. Feuersteinovy mysSlenky se staly zakladem dalSich teorii
a konceptu pfijimanych v ¢eském pojeti vzdélavani. Dikazem je napt. Helusova koncepce
rozvoje osobnosti a koncepce edukacniho obratu. Tento trend obraci pozornost k ¢lovéku
a jeho osobnostnimu rozvoji. Respektive usiluje 0 prolnuti oblasti znalostni a dovednostni na
jedné stran¢ a moralnich postoju na stran¢ druhé. Krom¢ zietele etické¢ho klade diraz také na
zietele tzv. piesahové, transcendujici — klade otazky po vyznamu a smyslu. Piesah autor vidi
V poznani véci, které jsou zachovany v pfirozenych souvislostech. Edukaci vidi v jisté
laskyplnosti a ma podle n&j také laskyplna byti, coz je piesné to, k Cemu teorie
zprostfedkovaného uceni smétuje. Podle néj ma edukace byt inspirativni, obohacujici a ma
otevirat neomezené moznosti. Dle koncepce edukacniho obratu mé ¢lovék Sanci, Ze pfesdhne
sam sebe, a sice dobrodinim, kterym je pro svét, v némz zije (Helus, in Krykorkova a kol,

2010, s. 29-30).
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2.2 Teoretické zazemi Instrumentalniho obohaceni vztahujici se
k pomoci v procesu uceni

Protoze jsem jiz nastinila teorii strukturni kognitivni modifikovatelnosti coby zakladni
teoretické podstaty Feuersteinova programu, rada bych Vv nasledujici Kkapitole ptesunula
pozornost od pocatkti Feuersteinovy prace a historie vzniku programu k jeho samotnym
zakladnim  pfedpokladim. Konkrétné piedstavim  teorii  strukturni  kognitivni
modifikovatelnosti, tzv. SCM (Theory of Struktural Cognitive Modifiability), jez pfedstavuje
stéZejni zazemi zprostiedkovaného uceni. Dale kognitivni mapu a teorii zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni, tzv. MLE (Mediated Learning Experience). Tyto pojmy tvoii
Vv celkovém souhrnu dilezitd zékladni vychodiska programu a zaroven ptredstavuji dilezité
prvky, komponenty, které¢ garantuji, ze zprosttedkované uceni je rozvojetvornym procesem.
Predstavim je velmi konkrétné, nebot’ se domnivam, ze odhaluji celou problematiku

zprostiedkovaného uéeni, a proto zasluhuji zna¢né pozornosti.

Dle mého nazoru by tyto pfedpoklady mély byt vychozim aspektem kaZzdého
vzdélavaciho procesu. Zejména pokud se jednd o spolupraci s Zéky, ktefi v dasledku
nedostatecné stimulujicich vychovnych podminek nemaji dostatecné rozvinuté ucebni
kompetence. V této souvislosti bych chtéla vyzdvihnout piistup k jedinci z pohledu strukturni
kognitivni modifikovatelnosti, ktery v sob€ nese myslenku, ze jedinec je proménliva bytost

pfistupna zmeéné.

2.2.1 Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti (SCM)

Reuven Feuerstein jiz na zacatku své prace pfistupoval k inteligenci jedince jako
k otevienému systému, pficemz inteligenci povazoval za dynamicky, seberegulaéni
a modifikacni proces. Jeho myslenka kognitivni modifikovatelnosti vychazi z presvédceni, ze
lidsky organismus je otevieny systém, ktery je pfistupny aktivitdm zaméfenym na zménu.
Proto bude v nasledujicim textu uvedena tzv. strukturni kognitivni modifikace, jez
predstavuje zakladni teoretické vychodisko Feuersteinova programu Insturmentalniho
obohaceni a zprostfedkovaného uceni vitbec. Teorie strukturni kognitivni modifikace fika, ze
¢lovek je schopen dokézat vice, nez bychom predpokladali. Nejen, ze se autor zabyva otazkou

strukturni kognitivni modifikace, ale také si klade otazku, pro¢ viibec je kognice dilezita.
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Kognice je podle n¢j mentalni schopnost, ktera umoznuje tspéch a je zasadnim
vychodiskem uspésné adaptace (Pokorna, 2001, s. 4-15). Je povazovana za hlavni
arozhodujici Cinitel chovani (Feuerstein, Falik, 2002). Vyuziva zkuSenosti, emocnich
prozitkil a souvisi s mobilitou ¢lovéka. Rozvoj kognice neni jen lepsi cestou k uceni, souvisi
I S potiebou Cloveéka vytvaret vztahy (Feuerstein, in Pokorna, 2001, 5 -7). Odpoveéd’, jak moc
je kognice modifikovatelna, nabizi formou stimulaéniho programu Instrumentalniho
obohaceni. Aktivace kognitivnich funkci je tedy klicova a dtlezita pro vyvoj celé osobnosti
aintelektu. Je dulezita i pro motivaci, jez podnécuje jedince k dosahovani novych cilu,
k zodpovédnosti, odvaze, spolupraci nebo zvidavosti. S Kognici je spojena jak motivace, tak

| strategie uceni.

Modifikovatelnost tedy autor povazuje za zakladni podminku lidského organismu
auroven vykonl, kterou jedinec projevuje na urcitém Stupni Vvyvoje, nemiize
dle Feuersteina (2002) byt povazovana za pevnou, neménnou, nebo dokonce za finalni. Tim
méné za spolehlivy ukazatel vykont v budoucnosti. Feuerstein tim chce fici, ze kazdy je
schopen dokazat mnohem vice, nez se v dany okamzik a v ur€itém stupni vyvoje zda byt
maximem vykonu. Kazdy znas potiebuje zvySovat svoji modifikovatelnost, aby zvladl

naro¢né a rychle se ménici situace.

Jiz jako vézen pfi praci s détmi ohrozenymi holocaustem nabyl dojmu, ze lidsky
organismus je otevieny systém piistupny zméné, nebot’, jak uz jsem zminila vyse, na pocatku
veSkeré jeho prace vytvarel vyukové programy pro déti v transitnich tadborech, které byly

schopny adaptovat se i v radikalné odlisnych zivotnich podminkach.

Pokud je inteligence povazovana za pevny a ve své podstaté neménny vysledek
schopnosti nebo za ur€ity rys osobnosti, ktery je staly a neménny po cely Zivot jedince, pak
pfirozenou reakci je pasivné piijimaci pristup. Feuerstein, Falik (2005) navic sam tvrdi, ze
Vv piipad¢ takového piistupu pokusy modifikovat tok vyvoje jedince jsou pak pokladany za

marné. Cilem zprostfedkovaného uceni je dospét k aktivné modifikujicimu pfistupu jedince.

Také Fisher (1997, s. 9) tika, ze je dulezité poskytnout urcity vzdélavaci ramec,
umoznujici uplatiiovat strategie aktivniho uceni. Tento rAmec nabyva na své kvalité o to vice,
pokud ho lze uplatnit v kterémkoliv spoleCenstvi, skole, tfidé¢ a je kulturné ¢i jazykove
nezavisly. Zdokonalovani vyucovani a uceni se, vytvareni vyukového programu a hodnoceni
pokroku déti je procesem neustalého hledani cest, jak dosdhnout vice, nez je v dany okamzik

zjevné. Pokud tedy pfistupujeme k zakové inteligenci a uéebnim schopnostem z pohledu
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kognitivni modifikovatelnosti, jsou Zaci vedeni K aktivnimu piemysleni vice, nez je tomu
v pfipadé, kdy k inteligenci a schopnostem piistupujeme jako ke stdlym a neménnym rystim

osobnosti.

Malkova ve své publikaci (2008, s. 21 — 24) uvadi 3 zékladni oblasti, z nichz teorie

kognitivni modifikovatelnosti vychazi:

1. Oblast osobnich presvédceni o potencialité cloveka neustale se rozvijet
2. Oblast operacionalizaci myslenkového procesu a deficitli poznavacich funkci
3. Oblast vyznamu kulturni transmise pro rozvoj poznavacich funkci

(pojem zkuSenosti zprostfedkovaného uceni)

Tyto tfi oblasti tvofi nejen hlavni pilife teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti,
ale jsou =zaroven povazovany za zakladni predpoklady a teoretickd vychodiska
Instrumentalniho obohaceni. Pro definovani oblasti osobniho presvédcéeni o viastni
potencialité nNeustdle se rozvijet autorovi pomohly poznatky a zkuSenosti zminovanych
vyzkumt marockych déti a adolescenti zlet 1950 — 1954, které Feuerstein realizoval
ve spolupraci s André Reyem. Pravé tyto experimenty byly pocatkem jeho oteviené kritiky
tradi¢nich forem testovani intelektu. Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti pracuje

s pojmy jako modifikovatelnost, autoplasticita, potencialita nebo tendence ucit se.

Zakladni ptedpoklad naplnéni modifikovatelnosti vidi autor v osobnim presvédceni
a vife jedince. Jinymi slovy pod pojmem modifikovatelnost si Ize pfedstavit motivaci jedince,
ze lidska bytost dokaze sama sebe modifikovat, sama sebe ménit, véfime, Ze je ¢lovek a jeho
kognice ménitelna (Feuerstein, in Pokorna, 2006, s. 12 - 13). Autor zasadné rozliSuje mezi
manifestovanou Urovni vykonnoSti a potencialni urovni vykonnosti. Upozoriiuje, ze pro
smysluplnou diagnostiku a volbu funk¢nich postupti pro rozvoj intelektu ditéte, je spise nez

vvvvvv

rozvijet.

Pristupujeme-li ve vyuce kinteligenci jedince z pohledu strukturni kognitivni
modifikace, jedna se dle Pettyho (1996) o konstruktivisticky pojaty ptistup ve vyuce, nebot’
takovy pristup vyzaduje uritou tvarnost a vynalézavost uclitele k tomu, aby vytvoiil
originalni vyu€ovaci hodinu, v niZ Zaci v samostatnych ¢innostech objevuji fakta a pochopi

souvislosti, které jim klasicky pojata uc¢ebnice piedklada naopak v hotové podobg.
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Feuerstein, Rand (1974) chapou zprostiedkované uceni jako proces vlastniho uceni,
pti¢emz konstrukce poznatkiti probihd v podstaté samostatné. Rozdil od tradi¢niho uceni
podavaném V hotové podobé vsak spociva v tom, ze ucitel zde pusobi jako mediator, radce,
poskytuje navodné otazky a pomoc pii hledani novych informaci a souvislosti takovou cestou,
ktera zaka vede Ktomu, aby na feSeni pfiSel aktivnim pfemySlenim sam. Tento pfistup
ke vzdélavani zaku je zaloZen na metodach, zptisobech a postupech, které stimuluji zéka, aby
znalosti ziskal aktivni Cinnosti. V Zadném ptipad¢ nejde o to, aby informace pfijimal pouze
pasivné bez jakékoliv vlastni aktivizace. Jen takto lze podporovat schopnost aktivné se
vzdélavat, coz ma pozd¢jsi uplatnéni i nad rdmec Skolniho uceni, tzn. v situacich mimo vyuku

(transfer).

Strukturdlni kognitivni modifikovatelnost je tedy podporovana a rozvijena
tzv. zkusenostmi zprostfedkovaného uceni (MLE). Jedna se o zkuSenosti, diky nimz dochazi

ke zmén¢ kognitivnich struktur, k proméné pasivniho mysleni na aktivni. Jedna se zejména o:

- Zémgérnost a vzajemnost
- Transfer (ptesah/piesah) - zamér, ktery pfesahuje cile aktudlni ucebni situace

- Zprosttedkovani vyznamu

Tyto zakladni parametry MLE pozd¢ji ptedstavim podrobnéji.

Feuersteinova teorie strukturni kognitivni modifikace ma své kofeny jiz v mySlence
ruského psychologa L. S. Vygotského, ktery stoji za definovanim tzv. zony nejbliz§iho vyvoje
ditéte. Ta se pozdéji stala vychodiskem urcitych psychodidaktickych vyzkumi

a diagnostickych instrumentt, véetné Feuersteinovych.

Vygotskij (1978) charakterizoval v né€kolika pracich zonu nejbliz§iho vyvoje ditéte
jako vzdalenost mezi aktualni rovni vykonu (tj. soucasnou realizujici se irovni schopnosti
ditéte tesit urcity ukol) a potencialni vyvojovou trovni. Tato vzdalenost mize byt piekonana

ve spolupraci s ucitelem ¢i jinym dospélym nebo 1 zkusenéjSim ditétem.

Nésledné autor vetejné prohlésil, Zze dobré je jen takové uceni, které jde pred vyvojem.
Timto se postavil do opozice Piagetovi, ktery chdpal mentalni vyvoj jako ptedpoklad k tomu,
aby se jedinec mohl ucit. Jinymi slovy Piaget (1999) piisuzoval procesim uceni mensi vahu
nez procesum zrani, které uceni umoziuji. Vygotskij pfistupoval k tomuto problému opacné,

nebot’ z jeho koncepce je patrné, ze je to naopak uceni, které utvaii psychicky vyvoj a je
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hybnou silou vyvoje. Navic bez socidlniho zprostiedkovani by nemohlo byt rozvijeno poznani
jedince na vyssi mySlenkové trovni. L. S. Vygotskij timto vlastné odmitl nazor, Ze inteligence
je neménna a vSichni mame to, co nazval zonou nejblizs§iho vyvoje (Vygotskij, 2004, s. 71 —

73).

Vygotského koncepce vzbuzovala pozornost u tady pedagogickych psychologi,
vcetné Reuvena Feuersteina. Na tomto zaklad¢ vytvari Feuerstein model strukturni kognitivni
modifikace, jez je =zakladnim piedpokladem programu Instrumentalniho obohaceni
a zprostredkovaného uceni vibec. Feuerstein se ztotoznil s nazorem Vygotského a zacal
prosazovat, ze stav vyvoje nelze nikdy urcovat pouze jiz vytvorenymi a dozralymi funkcemi.
K tomuto zavéru dospél navic z vysledkt vyzkumu testovani inteligence marockych déti a na
zaklad¢ zkusenosti pii praci s détmi v transitnich tdborech. Konkrétné dospé€l k nazoru, ze pii
hodnoceni vykonu ditéte je tfeba tedy rozpoznavat nejen jiz vyspélé funkce a dovednosti,
nybrz i takové funkce aprocesy, které jsou teprve v ¢ase dozravani. Vyvoj téchto
dozravajicich funkci zavisi vzdy na kooperativni interakei ditéte a dosp€lého, coz je presné to,

co teorii zprostiedkovaného uéeni pozdéji autor prosazuje.

Jak uz jsem naznacila vyse, Feuersteinova mySlenka strukturni kognitivni modifikace

vvvvvv

plasticita a flexibilita. Kognitivni modifikace znamena proces, kdy se jedinec stava kognitivné
plasti¢téjsim a flexibilngjsim (Feuerstein, in Pokorna, 2006, s. 10). Tato modifikace u ¢lovéka
znamena schopnost pfemény a rozmanitosti jeho kognitivnich struktur. Jde o zptisob, jakym
dochazi k ovliviiovani jedincovy kapacity ucit se a pfedev§im adaptovat se na neznamé nebo

radikalni situace (Feuersteinova a kol., 1999, s. 12).

Pro pfesnéjsi predstavu strukturni kognitivni modifikace ji Feuerstein (1999) jiz
nékolikrat pfirovnal tzv. k efektu snéhové koule, pficemz stejnym zptisobem jako se nabaluje
snih na kouli, se nabaluji i nové znalosti, védomosti a dovednosti. Takto si lze plasticitu
a flexibilitu kognice lehce predstavit. Zprostiedkované uceni je tedy zpisob, jak lze
modifikovat sam sebe a své kognitivni struktury. Jinymi slovy utvaiime a ménime strukturu

vlastnich poznavacich funkci a intelektu smérem k vyssi kvalité.

Zavérem bych chtéla dodat, ze vira v modifikovatelnost jedince a v jeho potencialitu
neustale se rozvijet otevird jeho neomezené moznosti. Myslenka modifikovatelnosti proto
V sobé¢ zahrnuje dle mého nazoru obrovsky potencial, protoze hranice, které si pomysiné

budujeme, ve své podstaté neexistuji. Zalezi pouze na na$i vife, vili a presvédceni.
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Resp. zalezi jen na nas, jak si vlastni hranice nastavime. V kazdém piipad¢ modifikovatelnost
je dispozice lidského organismu vytvaret a ménit kognitivni struktury, kterou disponuje kazdy
Z nas. Predpoklad kognitivni modifikovatelnosti je soucasné predpokladem turovné lepsiho

vykonu.

2.2.2 Kognitivni mapa

Druhym teoretickym vychodiskem Instrumentalniho obohaceni je
tzv. kognitivni mapa, kterd je dilezitym klicovym pojmem pro oblast operacionalizact
myslenkového procesu a deficitit pozndavacich funkci (Malkova, 2008, s. 22). ProtoZze jsem
kognitivni mapu zahrnula do vyzkumného Setfeni v empirické ¢asti své diplomové prace, je
nutné ji nejprve teoreticky zakotvit. Divod, pro¢ jsem se rozhodla téma kognitivni mapy do
diplomové prace zahrnout je, Ze ji povazuji za vyznamny diagnosticky ndstroj
pro identifikaci, systematizaci a zhodnoceni urovné poznavacich funkci jedince. VétSinou
byva soucasti ukolovych situaci specificky zaméfenych na diagnostiku urovné poznavacich
funkei a jejich deficitl. Jeji pfednost vidim v okamzité identifikaci téchto deficiti a soucasné
pomahd zakovi zpétné reflektovat a zvazovat vlastni ucebni strategie, operace, ucebni

postupy. To naopak poméha uciteli zvazit dalsi kroky uc¢ebniho procesu.

Nejprve je tifeba pokusit se poznavaci procesy c¢lovéka systematicky popsat,
strukturovat a zhodnotit. To pak otevira moznosti pro konkrétni pedagogickou praci —
diagnostiku trovné poznévacich funkei ¢i deficiti poznévacich funkci (Mélkova, 2008, s. 22).
Piesnéji feCeno to znamend, ze na zacatku vzdélavaciho procesu musime nejprve odhalit ty
oblasti, ve kterych je struktura intelektu oslabena nebo dokonce zcela pasivni. Klicem je pro
to tzv. kognitivni mapa, ktera pomaha kategorizovat a definovat prvky mentalni Cinnosti

a odhaluje zpiisoby uvazovani jedince.

Kognitivni mapu muzeme chapat jako model, ktery zakovi pomaha tfidit vlastni
informace, kategorizovat je, odhalovat vlastni deficity a analyzovat vlastni proces mysleni.
Pomoci této mapy dochazi k sumarizaci a popisu veSkerych obsahil a operacnich procest,
které vyuziva lidské mySleni. Lze fici, Ze se jednd o vychozi model, ktery napoméha
strukturaci didaktickych materidlii v programu Instrumentalniho obohaceni a je zakladem pro

zvySovani dalsi urovn¢ slozitosti a naro¢nosti jeho obsahu (Kozulin 2000).

Kognitivni mapa je odrazem Feuersteinovy snahy o schématické zachyceni mySleni

Cloveéka tak, abychom Iépe dokazali porozumét jeho zplisobim mySleni a uvazovani.
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Odhalime tak obtize, se kterymi se jedinec potyka i deficity v oblasti uvazovani. Kognitivni
mapu miizeme vyuzit také jako vychozi bod k definovani dil¢ich i obecnych cilti v uéebnim

procesu.

Dle Feuersteina (2014, s. 177) kognitivni mapa analyzuje podstatu ukolu, Cerpa
z ruiznych mentalnich operaci jedince béhem plnéni tkolu, mapuje schopnost logického
usudku a dedukci z diive stanovenych informaci a pfispiva k lepSimu porozuméni cilim

programu Instrumentalniho obohaceni.

2.2.2.1 Parametry kognitivni mapy

Feuestein a kol. (1980, s. 105 — 112) kategorizuje 7 parametrt, které kognitivni mapa
sleduje. Kazdy parametr specificky zastupuje jednotlivé kognitivni ukony nebo myslenkové
procesy. Jednd se o model, podle n¢hoz maji byt ukoly a s nimi spojené¢ mentalni ¢innosti

analyzovany podle:

Obsahu

Modality

Operace

Urovné sloZitosti

Faze mentalni ¢innosti

Urovné abstrakce

N o g~ w D E

Urovné vykonnosti (dovednosti)

Add 1 Obsah: Parametr obsah urcuje, co mize byt naplni konkrétnich mentalnich
¢innosti, pfipadné k jakému oboru lidské c¢innosti nebo Skolnimu predmétu se tento obsah
vztahuje. V pracovnich sesitech, které uzivaji Instrumentalni obohaceni, se naptiklad uréuje,
co je obsahem konkrétni stranky v instrumentu nebo celého instrumentu. Instrumentalni
obohaceni bere také Vv potaz, Ze ur€ité obsahy mohou byt nékterym lidem velmi cizi.
Ovladnuti ukolu s takto nezndmym obsahem pak bude vyzadovat velké usili. Vyhodou vsak
podle Malkové (2008, s. 49 - 50) je, ze velmi znamé obsahy nevyvolavaji dostateCny zajem
a nemobilizuji aktivitu ve prospéch feSeni ukolu. Feuerstein (1980) se domniva, ze programy
pro rozvoj nebo napravu kognitivnich funkei by mély pracovat s obsahy, které svou novosti
a neobvyklosti mohou probouzet zajem. Velmi Casto se tyto programy uzivaji pii praci
s détmi ovlivnénymi negativni Skolni zkuSenosti. Uzivaji se také u déti pochéazejicich ze

socialné nepodnétného prostiedi.
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Zde se mnoho pfiznived Feuersteinova programu (Malkové 2008, s. 50), Pokorna
(2001), (Svarova, 2008), Vagnerova (1996) shoduje, Ze je vyhodou, kdyZ obsahy pracovnich
seSith téchto programii nepiipominaji svym charakterem tradi¢ni Skolni ukoly. Tyto tkoly
mohou byt totiz na rozdil od tradi¢nich ukold v jiném jazyce neZ verbalnim. Ukoly jsou napi-.
figuralniho, symbolického nebo obrazkového charakteru. Zaky pak netizi pocit netGispéchu,
kdyz se jim tkol nedaii, napiiklad v porovnani s béznymi cvi¢ebnimi tlohami z matematiky

nebo Ceského jazyka, kde explicitné védi, ze jsou proveétovani z oborovych znalosti.

Add 2 Modalita: Druhym parametrem Feuerstein (2014, s. 179) uvadi zpusob
komunikace - tzv. modalitu. Mentalni ¢innost mize byt vyjadfena rliznym jazykem —
modalita mize byt napt. figuralni, obrazkova, symbolicka, verbalni nebo kombinace vsech
predchozich. Pomoci variace rtiznych modalit jsou odhalovany a pfijimany informace
ponckud kreativnéj$im zptsobem. ZvIastni modality nebo jejich kombinace predstavuji kody,
které musi byt pochopeny, vstiebany a zpracovany. Existuje velké mnoZzstvi kodl, v rozmezi
od mimiky a metalingvistickych zpisobii komunikace po konvencéni znaky, jez jsou zcela
nezavislé na obsahu. Vtom podle mého nazoru spocivd kouzlo celého stimulaéniho
programu, nebot’ to zakovi nepfipomina béZnou ucéebni nebo testovou situaci. Modalita je
navic spojena S fadou senzorickych nebo motorickych systémd, které musi dit¢ do celého
procesu zapojit. V tomto dusledku lIze fici, Ze se jedna 0 slozity systém zapojeni riznych
mentalnich procest, ktery zahrnuje jak zapojeni motoriky, tak senzoriky. Komunikace mutize
byt u ruznych socialn¢ — ekonomickych a kulturnich skupin zcela rozdilna. Feuersteiniiv
program je proto dostatecné flexibilni, aby se co nejlépe ptizpusobil nejriznéjsim potiebam
zakl. Kazdy z nas disponuje jinou kognitivni urovni a pfitomnost deficiti v kognitivni oblasti

pochopitelné ovliviiuje zplisob komunikace.

Pro ilustraci uvadim 2 konkrétni piiklady Malkové (2008, s. 50), v jehoz zadani zada
zéka, aby vybral z nabizenych moZznosti vpravo tu polozku, ktera bude nejlépe dopliovat

otaznik v analogickém ukolu vlevo za Sipkou:

Varianta 1;
2—4 4—? a) 2 b) 8 c)4

Pokud pouzijeme pro zadani tohoto ukolu odliSnou modalitu, tfeba geometrické

obrazce, muze byt feSeni tohoto ukolu pro nékteré déti snazsi (viz varianta 2):
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Varianta 2:

IH. Y W a) A b)A c) A

Ptikladem se snazi autorka naznacit, ze pokud dité je netspéSné v matematickych
ukolech, kde se pracuje s modalitou ¢iselnou, neznamena to vsak, ze by nedokézalo vyfesit

analogické ptiklady za pomoci jiné modality.
Add 3 Operace:

Operace predstavuji podle Feuersteina (2014, s. 181-182) zvnitinéné, organizované
a koordinované soubory mentalnich ¢innosti, diky nimz jedinec zpracovava informace
vyvozené z vnitinich a vnéjsich zdroji. Umozinuje analyzovat mentalni ukony ¢lovéka podle
pravidel, pomoci nichz lidé organizuji informace, méni je, manipuluji s nimi nebo jim usiluji
porozumét, aby mohli vytvafet informace nové. Skala operaci se miize prométovat dle Girovné
naro¢nosti. Pfi navrhovani cvieni nebo uciva, které¢ zahrnuje naro¢né ucebni operace, musi
byt tato operace definovdna, aby se odhalily vSechny soucésti, které jsou nutné pro jeji
osvojeni a aplikaci. Déti, které maji vytvaret analogii, musi vyvodit vztah, existujici mezi
dvéma soubory dat. Aby ale byly schopné vyvodit tento vztah, musi porovnat soucasti
analogie. Znalost operace bude cilem, ktery vyZaduje planovani fady kroka jako napfi. znalost
obsahu, porozuméni modality prezentace, schopnost zabyvat se mnoha zdroji informaci,

schopnost nepfehlédnout informace a porozumét jim.

vvvvvv

od jednoduchého porovnavani jevii az po slozité analogické mysleni (Malkova, 2006).
Ptikladem mohou byt napf. téméf totozné obrazky na porovnani podle obrazku vzorového, co
maji spole¢ného a co rozdilného. Operace porovnani se miize zkomplikovat a zvySit na
naroc¢nosti zafazenim vétsitho poctu obrazkil, které musi zdk zhodnotit a setfadit podle miry

jejich podobnosti a nasledné porovnat s obrazkem vzorovym.
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Add 4 Uroveri sloZitosti:

Ctvrtym parametrem, ktery podle Feuersteina (2014, s. 182) tvoii kognitivni mapu, je
uroven slozitosti. Vyjadfuje kvantitu a kvalitu jednotek informaci, nezbytnych pro
uskuteénéni dané mentalni &innosti. Uroveri sloZitosti je nezbytné nutnd pro to, aby se
mentalni aktivita neustale stimulovala a rozvijela. Cim znaméjsi jsou jednotky, tim je ¢innost
mén¢ slozitd. Dokonce v ptipadé, Ze je jednotek mnoho. Naopak — ¢im méné je mentalni

zvySujici se naro¢nost od jednoduchych tkold, kde se pracuje jen se Ctverci nebo

s trojuhelniky a pfechazi se napt. do prace s hvézdicemi.
Add 5Faze mentalni cinnosti:

Parametr faze mentalni Cinnosti je rozdélena na tfi konkrétni faze mentalniho tkonu

(Feuerstein, 1980):

1. Pocate¢ni fize myslenkového procesu (input)
2. Elaborace (fize zpracovani) — faze zodpovédna za realizaci tkolu

3. Vykonova faze (output)

Faze inputu v ucebnim procesu odpovida napft. tiidéni nebo shromazd’ovani informaci.
Faze zpracovani pfedstavuje samotnou realizaci feSeni problému, kam zahrnujeme planovani
krokt, hledani cest k feSeni a nalezeni postupu. Fazi outputu si miZeme jednoduse piedstavit
jako sd¢leni feSeni zadan¢ho ukolu sobé samému nebo druhé osobé. Jednotlivé faze nejsou
striktné oddéleny, ale tvofi vzajemné propojeny proces uceni. OvSem kazda z téchto fazi ma
Vv celém procesu mysleni, dle Feuersteina (2014, s. 183-185), svou specifickou tlohu. Podle
n&j kazda fize s sebou nese konkrétni projevy v chovani a v procesu mysleni. Clenéni fazi
ma velky vyznam také pro identifikaci obtizi v procesu mysleni a hledani pfi¢in netspéchu
v feSeni tkolu. Dulezitd je pfirozené identifikace té faze, kterq pii feSeni tkolu Cini ditéti
obtize. Tato identifikace umoziuje porozumét typu a plvodu obtizi, kterd by mohla
eventualné stat za pripadnym netspéchem ditéte. Feuerstein jde ovsem jeste dal — rozliSuje
navic kognitivni deficity na Grovni vstupu, zpracovani a vystupu. Pokazdé se totiz dit€ potyka

S jinym typem problému.

Pokud se obtize projevuji hlavné ve fazi inputu, miize se jednat o neschopnost soustiedit
se nebo dité nevi, jak vyhledat informace potfebné pro feseni problému a jak s nimi pracovat.
Dale se muze jednat o chaotické, impulsivni nebo nesystematické chovani pii zvladani ukolu
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nebo o povrchni vnimani informaci (Malkové, 2008, s. 53-54). Autorka také zminuje, Ze
mize jit napf. o neschopnost vnimat objekty jako konstantni, navzdory zménam v jejich
orientaci nebo poloze. Nékterym détem miize napiiklad Cinit obtiZze vnimat tvar ¢tverec jako
konstantni, jestlize se zméni jeho vyobrazeni. Pokud ¢tverec pfeneseme napi. do pozice méné
obvyklé, kdy ctverec stoji na jednom ze svych Ctyf hrotl, mize nastat situace, ze si dité
nedokéze s tkolem poradit, protoze si v této pozici nedokdze jednoduse Ctverec predstavit.
V tomto piipad¢ je potieba problematickou fazi ihned odhalit, abychom mohli uspésné

zvladnout nasledujici faze elaborace a outputu.

ObtiZe na Urovni elaborace jsou takové, které brani jedinci efektivné uZzivat informace,
které ma k dispozici nebo nezvlada uplatiiovat pozadované strategie postupu. Jedinci mize
ale také délat problém planovani jednotlivych krokt, které postup vyzaduje, nebo fesi ukol

pokusem a omylem. Vysledkem pak je, Ze prace je nesystematicka a tim padem netcelna.

Obtize na trovni outputu mohou byt spojeny s problémy ve vyjadfovacich schopnostech,

tzn. s verbalizaci.
Add 6 Urover: abstrakce:

VSechny dosud uvedené Feuersteinovy parametry kognitivni mapy pracuji
s pfedstavami, které operuji s konkrétnimi objekty nebo udalostmi. Uroved abstrakce viak
prekro¢i konkrétni roveti, konkrétni operace a dostavame se do tirovné hypotetické. Uroveti
abstrakce uz je vzdalena od piivodné vnimaného objektu nebo udélosti. Stejné jako uroven
slozitosti, mizeme 1 zde zvySovat slozitost a narocnost od jednoduchych operaci, kde
pracujeme piimo s objekty nebo uddlostmi, pfes operace na vys§i Urovni abstrakce
a myslenkovych procesti. Zde se budeme pohybovat Cisté na abstraktni roving, aniZ bychom

se vazali na skutecné konkrétni objekty, jevy ¢i udalosti.
Add 7 Uroveri vykonnosti (dovednosti):

Mentalni ¢innost mliZze byt popsana a analyzovana i podle stupné a urovné vykonnosti,
V niz je provadéna (Feuerstein, 2014, s. 183). Muze byt ovlivnén kazdym z vySe uvedenych
parametr nebo jejich kombinaci. Pojem vykonnost ve Feuersteinové pojeti vyjadiuje diraz
na trénink nebo dostatek prilezitosti k seznameni se s urCitymi obsahy, operacemi, modalitami
atp. (Malkova, 2008, s. 56). Obeznamenost s nimi ovliviiuje jak motivaci, tak samotnou

vykonnost. Autor vykonnost spatfuje jako otevienou kvalitu, kterou nase kognice disponuje.
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Lidskd mysl a vykonnost ¢lovéka se podle néj vyznacuje obrovskou plasticitou a otevienosti

zméng, proto autor povazuje tento parametr za vyjimecny.

Jiz jsem naznacila, ze autor rozliSuje mezi aktudlni vykonnosti ¢lovéka a jeho
kapacitou dosahovat urcitych vykond - tzn. rozliSuje mezi manifestovanou trovni vykonu
Vv daném okamziku a mezi potencialni urovni jedince. Pokud nevidime rozdil mezi témito
pojmy, dopoustime se nejcastéjsich chyb v pedagogicko-psychologické diagnostice. Autor to
svym zpusobem povazuje dokonce za profesni selhani. Prognézy dalsiho vyvoje jedince
odvozené pouze na zaklad¢ pozorovani jeho aktudlni vykonnosti maji pro jedince fatalni
dasledky. Timto se dopoustime diagnostickych nalepek, které jedinec pfijme za své€, ztotozni

se se skutecnosti, Ze dokazat vice neni v jeho silach i kapacité a nelze tudiz ocekavat ani lepsi

vykony.

Uspéch pii feSeni uréitého tkolu je vzdy podminén riznymi vnitinimi a vnéjsimi
faktory, proto aktualni vysledek nelze jednoznatné povazovat za finalni
(Feuerstein, 1985, s.110). S timto nazorem naprosto souhlasim, protoze v jiné situaci a za

jinych podminek, mtize jedinec podat zcela jiny vykon, na zcela jiné trovni.

KdyZz Feuerstein uvaZzuje o Grovni vykonnosti, pohrava si 1 s vyznamem urovné
motivace. Ta sehrava obrovskou roli co se vysledkti a vykonu obecné ty¢e. Obeznamime-li
zaka s vyznamem c¢innosti, nebo s operacemi, které bude provadét, a vysvétlime jejich
skuteény vyznam, pro¢ to bude délat, ovlivni to i jeho vykonnost. Minimalni obeznamenost
s operacemi, které feseni ukolu ptedpoklada, vyzaduje pii feSeni vynalozeni vétsiho usili, nez

je tomu v pripadé dobré obeznamenosti (Feuerstein, in Malkova, 2008, s. 56).

Nékteré ukoly vyzaduji vysokou uroven dovednosti. Pracovné vyjadieno, vykonnost
ma tii vzajemné se ovliviuyjici kvality, které jsou propojeny s vyvazenosti rychlosti
a presnosti (Feuerstein, 2014, s. 183 — 184). Jedinec, ktery je vysoce vykonny, musi byt
pfiméfené rychly a musi délat véci v€as. Navic také presné, peclivé a dusledné. Pracovat
rychle, ale nepfesné, neni totiz ucelné. Tietim kritériem pro vykonnost je mnozstvi usili
vynalozeného jedincem v prubéhu ur¢ité cinnosti. Parametr urovné vykonnosti je tedy
celkovym odrazem jak rychlosti, tak pfesnosti, dokonce i irovné obtiznosti nebo snadnosti,

které ukol vyzaduje.

Autor uvadi nasledujici piiklad cetby. Pokud jedinec musi pfemyslet nad
dekodovanim pismen, ¢te slova a véty velmi pomalu a pfesto nerozumi textu uplné, nebo

pokud jedinec ¢te rychle, neni pii Cetbé presny a déla mnoho chyb, vysledkem je pro néj
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chaos a jeho vykon tak nespada do kritéria vysoké urovné dovednosti. Jestlize je kladen diraz
na rychlost ¢teni a podle rychlosti zdkovy Cetby se odviji posuzovani jeho vykonosti, vysledek
bude takovy, ze se jedinec bude vyhybat ¢teni, nebo bude Cist jen tehdy, kdyz to bude zcela
nutné, s malou radosti a lehkosti (Feuerstein, 2014, s. 183 — 184).

Nejprve je potieba zaméfit se na presnost a peclivost, coz vyzaduje vynalozeni
velkého mnozstvi usili, odtud se pak lze teprve zaméfit na rychlost. Postupné se tak
dopracujeme k dokonalému vykonu. Nelze ale ihned posuzovat vykon z hlediska rychlosti.
V tomto smyslu je potieba o procesu Cteni uvazovat. Typické jsou pro to cviceni typu
»petiminutovek* v matematice nebo v Ceském jazyce znamkovani rychlosti ¢teni. Pro zaka,
ktery ma problém s piesnosti a potiebuje si vysledek peclivé uvazit, nejsou rychlostni typy
provétovani znalosti k nicemu napomocné a uziteéné. Nesplituje to ucel, jaky by spravné

m¢elo. Odtud pak dochazi k nepiesné diagnostice.

Analyza ukolu nam mutize napovédeét, jaka uroven a jaky druh vykonnosti se vyzaduje
pro na§ pozadovany vykon. Zda se zaméfit na rychlost, nebo na ptesnost. Naptiklad nizka
uroven slozitosti souvisejici s dobrou znalosti daného obsahu v tkolu nebo se znamymi
kognitivnimi operacemi, muze podpofit vykonnost provadéné mentalni ¢innosti pii feSeni

jednotlivych ukolt.

Nedostatek vykonnosti, jako je pomalé pracovni tempo nebo nedokonald peclivost
a neschopnost vyfesit problém, mohou byt naprosto nepodstatné vzhledem ke schopnosti
jedince uchopit a zpracovat jednotlivy tkol. Nedostate¢né rozliSeni mezi vykonnosti
a schopnosti je ¢astym zdrojem chyb v diagnostice. Nejasnost mezi vykonem a skute¢nymi
schopnostmi muze mit za nasledek chybné oznaceni a chybnou prognézu, zaloZzenou na
nespravném predpokladu nizkych schopnosti. To jen proto, Ze vykon posuzujeme na
zaklade€ pozorovani aktudlni urovné vykonnosti. To, jak uz jsem naznacila, mize vést
k celkoveé chybné diagnostice a fatalnim dasledkiim pro zaka. Napi. Fisher (1997, s. 13)
vyslovuje piesvédceni, Ze at’ jsou déti jakkoliv nadané, Celi neustale nebezpeci, Ze ustrnou na

niz$i kognitivni Grovni. Pravé toto chybné oznaceni mize byt jednim z nebezpeci.
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2.2.2.2 Vyuziti kognitivni mapy pri analyze mentalnich ¢innosti

Predstavila jsem 7 parametri kognitivni mapy, kterymi Ize analyzovat mentalni
¢innost a kognitivni funkce c¢lovéka. Feuerstein (2014, s. 185 - 186) ilustruje vyuziti
kognitivni mapy deduktivni analyzou na nésledujicim ptikladu. Uvadim zde piiklad

tranzitivniho uspotradani souboru:

Varianta 1 AB, B>C, CD
Varianta 2 A> Dy BD

Vzorec A>D a B»D predstavuje informaci, kterd neni ziskdna pfimou cestou, pomoci
pozorovani nebo vyrokem, ale je dostupna nepiimo z ostatnich pozorovani. Tato informace je
vysledkem logického uvazovani a dedukce z diive stanovené informace. To jedinci umoziiuje

analyzovat riizné parametry zahrnuté v tomto procesu.

Prvni krok obsahuje symbolické znazornéni danych prvka A, B, C a D. Obsah téchto
prvki. muizeme pfizptisobovat uebni situaci. Mohou to byt zemé, rostliny,
zvifata...v podstaté¢ cokoliv pro ucely vzdélavani. Podle operaci A>B>C>D jsou odvozeny

nové informace.

A>B, B>C a C»D piedstavuje fazi inputu mentalni ¢innosti. Od zaka se vyzaduje, aby Si
uvédomil velké mnoZstvi vztahli vyjadfenych ,,vét$i nez“. To umoziuje stanovit nové

vytvofené vztahy mezi AaDaBaD.

Druha faze zpracovani (elaborace) za¢ina tehdy, kdyz jsou vyhledany nové informace

z diive danych vztahd. To umoziuje stanovit nové vytvofené vztahy mezi Aa D a B aD.

Cely Feuersteintv piiklad vypada takto: A>B, B>C, C>D, A>D, B>D. Prvni tii jednotky
(AB, B>C, CD) obsahuji informace, které jsou ve fazi inputu, zbylé dvé informace
(A>D, B>D) uz jsou odvozeny ve fazi elaborace. Cely ptiklad mtze nabrat o to vétsi slozitosti,
budeme — li pfidavat dalsi jednotky. Pii kazdém zvySeni poctu jednotek se muize zvysit
I iroven slozitosti, zavedou — li se nové vztahy. OvSem zvysuje se nejen uroven slozitosti, ale

stejné tak uroven abstrakce, kterd je jednim ze zmifiovanych parametrti kognitivni mapy.
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2.2.3 Teorie zkuSenosti zprostiredkovaného u¢eni (MLE)

Posledni cast této kapitoly bude vénovana podrobné analyze teorie zkuSenosti
zprostfedkovaného uceni, tzv. MLE (Mediated Learning Experience). Uvedu ji pomérné
konkrétn€¢, protoze piredstavuje obzvlasté vyznamny faktor pomoci v procesu uceni.
Feuerstein (1985, s. 46) vyvoj kognitivnich funkci jedince chape jako proces formovany
dvéma klicovymi modalitami. Prvni z nich oznacuje jako modalitu pfimého kontaktu
s okolnim prostfedim a druhou je zkusenost zprostfedkovaného uc¢eni. Ob¢ tyto modality maji
svoji  specifickou tlohu ve vyvoji poznavacich funkci amySleni c¢lovéka. Kontakt
s jakymkoliv novym podnétem, jevem ¢i informaci ma dle Feuersteina (1985) vyznam pro
zmény kognitivnich struktur jedince. To podle mého nazoru vyznamné ovliviiuje jedincovu

zkusenost (Skopkova, 2013). Proto také nazev zkusenost zprostiedkovaného uéeni.

Pro zprostfedkované uceni Feuerstein a kol. (2014, s. 81) uvadi nasledujici rovnici:
S-u-0—1-R

Pismeno ,,H* (Human=Clovék) reprezentuje jakousi esenci lidstvi, nesenou osobami,
které dit€ obklopuji. Tim je rodi¢, ucitel, pfibuzni, pratelé atp. ,,H* predstavuje tedy lidsky
zprostiedkovatel, prvek, ktery je vsunut mezi podnét ,,S* (stimulus) a ,,O“ (organismus)

a odpovéd’ ,,R“ (response).

Pismeno ,,S* reprezentuje podnéty okolniho prostredi.

Pismeno ,,0* oznacuje organismus zpracovavajici tyto podnéty.
Pismeno ,,R“ znamenaji reakce na tyto podnéty.

Pro modalitu pfimého vystaveni podnétim by takové schéma vyjadioval vzorec S-O-R
(stimul - organismus - podnét), ale v modalité¢ zkuSenosti zprostiedkovaného uceni tento
vzorec obohacuje navic pismeno ,,H®, ktery znaci zprosttedkujici vlivy druhych osob a vlivy
okoli ptisobici na dité vibec. Sipka u pismene ,,H* znazortiuje smér piisobeni. Leva strana
schématu zna¢i proces vkladani druhého clovéka do proudu celé percepce ditéte

(Malkova, 2008, s. 27).
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Muzeme se setkat s riznymi variantami vzorce zkuSenosti zprosttedkovaného ucenti.
Podobny  vzorec  vyjadiujici  zkuSenost  zprostiedkovaného uceni  znazoriuje

napi. Pokorna (2001, s. 6 — 7), a to nasledovné:
P=L=S~1=R

Stejné jako u predchozi rovnice, 1 zde se piedpoklada, ze podnét P pusobi na jedince,
tj. na subjekt S a vyvolava reakci R (P-S-R). Teorie zprostiedkovaného uceni tuto interakci
obohacuje o podnét ,,L.*, pficemz pismeno ,,L* v rovnici mezi P — S a S — R vyjadiuje lidsky
faktor plsobeni, ktery vyvolavd reakci. Informaci podnétu na jedné strané¢ védomé
zprostiedkuje, na druhé strané¢ poméha ditéti s optimélni odpovédi na podnét, pomahd mu
optimaln¢ reagovat. Opét podotykam, ze Feuerstein (1980) se snazil vyjadienim této rovnice
upozornit, ze kazda interakce musi mit zprostfedkujici charakter, jinak se nejedna

0 zprostfedkované uc¢eni v pravém slova smyslu.

Dospély podnéty pro dité vybira, kategorizuje, tiidi, ukotvuje artiznymi zplsoby
interpretuje. V podstaté vklada sebe samého, své snahy mezi podnéty okolniho prostiedi
a dite, ¢imz radikalné méni podminky a podobu interakce s okolnim svétem. Zprostfedkujici
osoba je tedy odpovédnd za Uspéch méné zkuSeného jedince, je ,.klicem* k jeho uspéchu.
Napt. Kozulin (2000) si zprostfedkované uceni vysvétluje jako specificky lidsky stav byti.
Podle néj jsou to pravé situace a zkuSenosti zprosttedkovaného uceni, které €ini z ¢loveka

opravdovou lidskou bytost.

ZkuSenost  zprostfedkovaného udeni je Casto oznaCovana za modalitu
(Feuersteinova a kol. 1999, s. 11). Je v podstaté oznacenim specifické podoby interakce mezi
dité¢tem adruhou osobou. Pojem zkuSenost zprostfedkovaného uceni oznacuje tedy
zprostiedkujici interakci ditéte s osobou, kterd je zkuSenéjsi. V pocatcich ontogenetického
vyvoje je to s matefskou osobou, ale pozdéji i S jinymi ¢leny rodiny, s ucitelem, nebo starSim

a zkusen¢jSim kamaradem.

Z pohledu Feuersteina a kol. (1980, s. 20) je zkuSenost zprostifedkovaného uceni
skupinové podporovany a budovany mechanismus, na jehoz utvaieni se podili nejen rodina,

ale i dalsi instituce spole¢nosti a vede k uchovani si vlastni kulturni kontinuity.

32



2.2.3.1 Parametry zkuSenosti zprostiedkovaného uceni

Situace zprostfedkovaného uceni predpokladd, ze si dit€ osvojuje takové vzorce
chovani a navyky, at’ uz ucebni nebo mimo vyuku, které se pak stanou diilezitou soucasti jeho
mysleni a chovani. Ve Feuersteinoveé pojeti se tyto vzorce chovani stavaji dilezitou soucasti
jedincovy kognice. Zkusenosti zprostfedkovaného uc¢eni mohou navic z bézné situace ulinit
mnohem efektivngjsi situaci, béhem niz lze nakladat se ziskanymi dovednostmi mnohem
smysluplngji. Situace zprostiedkované¢ho uceni maji pro proces uceni daleko vétsi vyznam
oproti béZznému transferu. RozSifuje se kapacita lidského organismu a dochazi

k modifikovatelnosti jedince.

Zpohledu zprostiedkovaného wuceni ne kazda interakce je automaticky
zprostiedkovanim. ZkuSenost zprostiedkovaného uceni ma sva kritéria, podle nichz se da
posoudit, zda je interakce zprostfedkovanim v pravém = Feuersteinové smyslu.
Majova (2008, s. 134 — 135), Malkova (2008) a Pokorna (2001) se zabyvaji otazkou, jak
rozlisit béznou interakci od interakce, kterou lze oznadit za zprostiedkujici. Za jakych
podminek v mezilidské komunikaci probiha proces mediace a pro¢ nelze vSechny situace
vyuky povazovat za situace navozujici u zakl zkusenost zprosttedkovaného uéeni? Odpovédi
nalézaji ve Feuersteinové (1999) nabidce dvanacti kritérii, jimiz se zkuSenost
zprostfedkovaného uceni vyznacuje.  Autor odvodil tato kritéria od systematického
pozorovani kulturné odlisnych a kulturné¢ handicapovanych jedinct, kteti pochazeji prevazné
z velmi socialn¢ nepodnétného prostiedi. Z vlastni praxe tedy Feuerstein (1999, s. 15)
vymezuje hned nékolik interakénich charakteristik, které jsou typické pro situaci
zprostfedkovaného uceni. Tim odpovida na otazku, pro¢ ne uplné kazda situace v u¢ebnim
procesu ma charakter zprostfedkovani. Teprve takové interakce, které napliuji urcita kritéria

kvality, lze povazovat za zkuSenosti zprostfedkovaného uceni.

Pro vymezeni, jak opravdova situace zprostiedkovaného uceni vypada, uvadim vsech
dvanact Feuersteinovych parametrl, pfiCemz prvni tfi z nich jsou povazovany za zasadni a
nesm&ji  vinterakci  chybét.  Autor tedy identifikoval nasledujici  kritéria

(Feuerstein, in Malkova, 2008, s. 34):

1. Zamgétenost a vzajemnost
2. Transcendence (piesah)
3. Zprostiedkovani vyznamu

4. Zprostiedkovani pocitu kompetence a motivace
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Zprostredkovani regulace a kontroly chovani
Zprosttedkovani pocitu sdileni
Zprostfedkovani individualnich rozdili a psychologické odlisnosti

Zprosttedkovani chovani, které vede k vyhledavani, identifikaci a k dosazeni cile

© © N o O

Zprosttedkovani vyzvy — vyhleddvani novych a slozitéjsich jevi, situaci atp.
10. Zprosttedkovani védomi lidské bytosti jako proménlivé entity
11. Zprosttedkovani cesty za optimistickymi alternativami

12. Zprostredkovani pocitu sounalezitosti

Jak uZ jsem naznacila, prvni tfi uvedené parametry nesmi v situaci zprostiedkovaného
uceni zasadné chybét. Lze fici, ze tyto charakteristiky vytvaieji opérny pilif celé situace
zprostiedkovaného uceni a maji vliv na vyvoj kognitivnich procest. Jednd se tedy
0 zamérenost a vzdjemnost, transcendenci a zprostiredkovani vyznamu ¢innosti nebo operace,
Kterou jedinec provadi. Zaroven maji tyto charakteristiky tzv. univerzalni charakter a nejsou
zavislé na kulturnim prostfedi. Ostatni parametry jsou velmi vyznamné pro situaci
zprostiedkovaného uceni, ale nemusime béhem interakce jejich vycet zcela vycCerpat.
Dle Malkové (2007) odlisna sestava ,,dopliikovych® deviti parametri muze slouzit jako

diferencujici prvek v konkrétnich kulturné specifickych podob zprostfedkovani.

Sestava dvanacti parametri ve své podstaté piedstavuje univerzalni model
zprostfedkovaného uceni. Univerzalitu parametri zkuSenosti zprostifedkovaného uceni
Feuerstein vidi také v tom, ze kvalita interakce neni explicitné zavisla na jazyce/modalité,
Vv jakém se zprostfedkujici interakce realizuje. Slovni formy zprostiedkovani autor vyzdvihuje
jako jedny z nejmocnéjsich, ale také opakované zdiraziuje, Ze neni tieba se na né upinat.
Feuerstein a kol. (1999, s. 16) se domnivaji, ze nejen interakce vyjadfované formou slovni,
ale také pouze gesty nebo pohyby, napodobou, zkusenosti s riznymi typy ¢innosti a operaci,
mohou vést kvalitu zkuSenosti zprostiedkovaného uceni. Pouze ale za predpokladu, ze
parametry zamérenost a vzdjemnost, transcendence a zprostredkovani vyznamu jSou
Vv interakci pfitomné. Pokud nejsou pfitomné, nelze fici, Ze se jedna o zprostfedkované uceni
Vv pravém slova smyslu. Ostatnich devét parametri tedy mize, ale nemusi byt soucasti
interakce. Prvni tfi parametry MLE tvofi ovSem stéZejni podminky pro zajisténi strukturalni

kognitivni modifikovatelnosti.

Ja osobné¢ vidim potencial zprostiedkovaného uceni navic v parametrech
zprostfedkovani pocitu soundlezitosti, V parametru zprostiedkovani pocitu sdileni, pocitu

kompetence a motivace. Z mého pohledu by ve zprostiedkujicich interakcich nemélo chybét
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ani toto, protoze tak sdilime spolecné pocit, ze jsme ,na jedné lodi“, na spolecné ceste
a sméfujeme ke spolecnému cili. Jde nam o totéz — o Uspéch v ucebnim procesu. Zak tak
nema pocit, ze je v ucivu ztracen a Zze dosazeni urcitého vysledku je nad jeho sily. Tim se

zvysuje jeho motivovanost a citi se byt kompetentni problém piekonat.

V nésledujici casti textu se budu vénovat blizsi charakteristice jednotlivych parametr
zkuSenosti  zprostiedkovaného uceni. Nektefi autofi, jako napf. Malkova (2007),
Blagg (1991), Vagnerova a kol. (1996), Romney (2001), Hobbs (1980), Hadj-moussova

(1996, s. 39 — 48) oznacuji tyto parametry za kli¢ové prvky zprostfedkovaného uceni.

V prvni fadé¢ vymezuji Feuerstein a kol. (1999, s. 3 — 52) prvek
zamérenosti a vzajemnosti. Autoti tim chtéji fici, Ze vSe, co ucitel déla, by méelo byt fizené
potiebami jeho zakd, nikoliv pro potieby vyufovaci hodiny nebo S$kolnich osnov.
Zprostfedkované uceni musi manifestovat zamétfeni této interakce. Béhem situace
zprostiedkovaného uceni by méli Zaci vnimat skutecnost, Ze to, co jim ucitel nabizi, je
pfipravené jen pro né a jejich pozitivni rozvoj. Je dulezité, aby se medidtor snazil se svym

protéjSkem ucebni situaci opravdu sdilet. Takova situace mize vypadat naptiklad:

Ptiklad situace zprosttedkovaného uceni: ,, Chci, abys ted’ dobre poslouchal, co Fikam,

proto to budu rikat hlasitéji nez obvykle... ** (Malkova, 2008).

Nebo: ,, Chci, aby sis nejprve dobre prohlédla vsechny konce dilii kosticek, které ti

napovi, jak postavit stavebnici krok za krokem *,

Feuersteinova (1999, s. 17-20) fadi k mistrovstvi zprostfedkovaného uceni oteviené
seznamovani zakd s vyukovymi zaméry, postupy a operacemi, které jsou srozumitelné
sdélovany. Vyucovani pak nabird zcela jiny rozmér s mnohem u¢inngjSimi vysledky.
Zaméfenost, primarné iniciovand mediatorem, transformuje cely vztahovy a ucebni ramec
,mediator - dit€¢ - podnét”. Zamérem mediatora je, aby mohl dité¢ do konkrétniho uc¢ebniho
kontextu vtahnout. Sdilet vlastni zdmér s ditétem a dokézat sdé€lit smysluplnost tohoto zdméru
nebo jeho cil znamena otevirat prostor pro vnitini motivaci ditéte, pro jeho rozhodnuti néco se
naucit nebo pochopit. Piikladem tohoto parametru je chovani ucitele, ktery, aby zdtraznil
urcité informace nebo pasaze svého projevu, gestikuluje v pomalejsim tempu. Podle mne
mizeme zvolit az piehnan¢ pomalé tempo, pokud to plni efektivné svlij ucel. Timto ttkonem
ucitel/mediator méni charakter vychoziho podnétu, coz produkuje jisté zmény ve stavu mysli

ditéte. Naptiklad je tak aktivovana jeho pozornost a tim se zvySuje reciprocita, Kterou lze
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sledovat na urovni verbalnich (dotazy), ale i neverbalnich projevl ditéte (gesta signalizujici

souhlas nebo pfemysleni atp.) (Malkova, 2008, s. 35).

Podle Feuersteina je tento parametr MLE povaZovan za obecnou vlastnost, bez niz by
interakce nedosahla kvalit pozadovanych pro zprosttedkovani a nebyly by vytvoreny stézejni
podminky pro zajisténi strukturalni kognitivni modifikovatelnosti. S ditétem se muzeme
ovlivilovat, aniz bychom respektovali zamérnost, ale nebylo by to zprostfedkovani. Abychom
jednali podle cilt MLE, musime explicitn€ a implicitné pienaset tuto kvalitu do vzajemného
setkani. Obsah a interakce jsou utvafeny zamérem zprostfedkovani a nejsou omezeny jen na
ur€ity podnét, se kterym se zak setkava (na obsah), ale jde i o explicitni pfedavani zaméru,
coz je podle Feuersteina proces zprosttedkovani (,,Rdd/a bych, abyste se podivali na
toto....Chtél/a bych, abyste poslouchali, co vam reknu... Povim vam to nahlas, aby... “atd.).
Smyslem takového jasného a diirazného predavani zaméru je navazat vzajemnost, vyvolat
Vv jedinci potiebu a chut’ reagovat jak na obsah, tak i na proces interakce (Feuerstein, 2014, s.
83).

Feuerstein (2014), Romney (2001), Kozulin (2000) dale upozornuji, Ze vSechny
interakce do jedné, od jednoduché (napt. nécviku Cistoty) az po slozité (pfi vyuce Skolnich
dovednosti, porozuméni poezii apod.), mohou byt zaramovany zkuSenostmi MLE a tyto
interakce musi provézet pfinejmensim opravdovy hluboky kulturni pfenos. Mediator vybira
rizné podnéty tim, Ze méni jejich velikost, rozsah, zvu¢nost, charakteristiky, rychlost nebo
cetnost. Méni také svou fe€ nebo fyzické Cinnosti, aby zvétsil €1 ménil podnéty. Lze tedy fici,
ze vzéajemnost ukazuje, Ze interakce probihd, dochéazi k reakcim a ze promeéna, integralni
soucast MLE, bude u¢innéjsi. Tim je dan prvotni zaklad pro vytvofeni tzv. interak¢niho stylu,
ktery podporuje proces mysSleni a kognitivni rozvoj. Tato pfeména je spojena s usilim
zprostiedkovatele zménit mentdlni, emocionalni a motivani postoj pfijemce, aby se stal
piistupnéjSim pfimym podnétim a rozsitila se jeho vnimavost a povédomi o okolnim svété
a vnitinich stavech. To je dle Feuersteina mozné, pokud piijemce zprostiedkovani bude

pozorny a uvédomi si, co se stalo, jaké potfeby se naplnily, jak a pro¢ se néco stalo nebo

stane.

Druhym  déleZzitym  univerzdlnim  parametrem,  ktery  tvofi situaci
zprostfedkovaného uceni, je zprostiedkovani presahu, tzv. transcendence. Podle mne se
dobry ucitel vyznacuje tim, ze umi vytvaret takovou ucebni situaci, ktera vzbudi v zécich
snahu novou informaci nebo operaci pouzivat i v jinych souvislostech a situacich, nez je

aktualni vyuka. Jde tedy o to uvédomit si jejich uplatnitelnost v SirSim spektru. V idealnim
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ptipadé¢ by podle mne méli sami zaci chtit aktivné tyto situace vyhledavat a vyuzivat ve
prospéch svého rozvoje. Proces uceni vede nejen k osvojeni znalosti a dovednosti, ale ma také
pfesahovat aktualni cile a osvojené znalosti ¢i dovednosti by mély najit své misto

Vv praktickém zivoté.

Podle Feuersteina (2014, s. 84) a Kozulina (2007) jde o smér interakce, ktera ptijemci
sd€luje, ze co znd ze zkuSenosti, ma §irSi dosah a dal§i vyznam. Pfesah je takova stranka
zkuSenosti, ktera jde az za bezprostiedni cil a vztahuje se ke zptsobu, v némz to, co je
prozivano piimo a bezprosttedné, miize byt promitnuto v ¢ase a prostoru. Tato kvalita ,,jit za*
je jednim Zz nejdulezitéjSich hledisek zkuSenosti zprostfedkovaného uceni. Slouzi

k prohloubeni a rozsifeni repertoaru zkusenosti a odpovédi v zivoté ditéte. Timto piesahem

ptekra¢ujeme aktualni a primarni cile a dochazi k vétsimu celkovému obohaceni.

Malkova (2009, s. 49) uvadi nékolik ptikladt, jak miaze transfer v ramci

zprostiedkovaného uceni vypadat:

., Vzpomen si, jak jsme sazeli tahle seminka. Je to uz vice nez dva tydny a ted jsou
Z tech seminek rostlinky. Jsou jesté malé a krehké, ale kdyz je budeme zalévat, vyrostou z nich
kedlubny, které mas tak rad... "

Nebo

., Kdyz ted vypnuli proud, nemiizeme se divat na vecernicek, protoZe televize potrebuje

elektricky proud, jinak nehraje a ma cernou obrazovku. Budeme si muset pohadku precist.

Aby bylo dosaZzeno transferu ve smyslu zprostfedkovaného uceni, je dulezité
povzbuzovat ke spontannimu porovnavani jevl, predmétli, operaci, vést ke zjistovani, v cem
jsou shodné nebo odlisné. Je tieba osvétlovat pred dit€tem/zdkem vztahy mezi predméty
a jevy, vést dité k deduktivnimu zptisobu uvazovani a hypotézam, shrnovat informace, které
mame na zaklad¢ predchozi zkusenosti a klast oteviené otazky typu ,,Jak se to stalo? Jak je to
mozné? “.

Ttetim parametrem, ktery patfi do hlavni triddy MLE, je zprostredkovani vyznamu
a smyslu. Tento parametr se vztahuje k afektivnimu, energetickému rozméru zprostiedkovani,
ktery ve své podstaté odpovida na otazky , proc¢ a nac* (Feuersteina 2014, s. 84).
Zprostfedkovani tohoto parametru vychazi ze dvou souvisejicich smérti. Prvni smér vychazi

z vné¢jku a jde smérem k zékovi. To spociva ve sdé€leni pocitového vyznamu a smyslu, ktery
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pfisuzuje mediator ¢innostem, operacim nebo udalostem. Resp. sd€luje zdmér a smysl
¢innosti nebo operace, pro¢ ji délame a k cemu nam mutze v budoucnu pomoci. Druhy smér
je od zaka smérem ven. Zde jde o osobni zvnitinéni vyznamu a smyslu. Vyznam ¢innosti
nebo operace se jiz stal soucasti naSi kognice, pfijali jsme ho. Jakmile je smysl jednou

zvnitinén, vyvolava dalsi uplatnéni.

Feuerstein (2014, s. 85) navic zdlraznuje, ze zprostfedkovani smyslu se objevuje na
samém pocatku interakce mezi matkou a ditétem a je predavano s porozuménim na Urovni
fyzické a verbalni komunikace. Miize to byt prostfednictvim feCi téla, vyrazu obliceje,

intonace hlasu atd.

Je tfeba si ovSem uvédomit, ze zprostfedkovani smyslu je nezbytné spojeno
S optimismem, ktery v ¢innosti vidime. Vidina smyslu aktivuje nasi energii a chut’ do prace
nebo do uceni. Pokud necitime smysl ¢innosti nebo operace, kterou délame, dostavi se pocity
zablokovani. Operaci pak jednoduSe z paméti vytésnime. U€eni pak neplni takovy ucel, jaky
by plnit m¢lo. Feuersteinova a kol. (1999, s. 24) proto charakterizuje tento parametr jako

tzv. energetizujici dimenzi interakce.

Feuerstein (1985) také upozoriuje, ze zprostiedkovani vyznamu byva Casto velmi
podceniovano. Pedagogické zaméry si Casto rodi¢e nebo ucitelé ponechéavaji jen pro sebe,
ditéti je nesdé€luji, protoze maji pocit, ze neni schopno porozumét smyslu a vyznamu, proc
akvuli ¢emu uréitou ¢innost déla. Podle nich neni natolik zkusené, aby tomu nyni mohlo
porozumét. Casto délaji chybu v tom, Ze piistupuji k zdkovi jako k malému ditéti, které je
méné zkuSené nez oni, a proto tdajné nemize porozumét podstaté a vyznamu véci nebo
¢innosti. Tim podcenuji inteligenci ditéte/zaka. Podle mne tento pfistup zaroven ubiji
v jedinci pocit ,,byt kompetentni*. Proto Feuerstein pti formulaci teorie zprostfedkovaného
uceni a tvorbé programu Instrumentalniho obohacovani poZaduje za klicové, aby byli Zaci
doslova vtahovani do zaméru ucitele. Ucitel by mél byt partnerem, ktery se s nimi bude
podilet na objasnéni smyslu a vyznamu aktivity v jednotlivych  tkolech

(instrumentech) programu Instrumentalniho obohacovani.
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Predstavila jsem tfi zdsadni parametry zkuSenosti zprosttedkovaného uceni, kterym
Feuerstein ve své teorii prisuzuje nejveétsi vahu. Nyni bych rada kratce vénovala pozornost
zbylym deviti parametram, které jsou sice povazovany za doplikové, jejich pfitomnost neni
bezpodminecnym kritériem kvality zprosttedkovaného uceni, ale 1 tak maji ve

zprostfedkovaném uceni své misto.

Jak uz jsem zminila, z mého pohledu k diilezité triddé parametrt patii také parametr
zprostiedkovani pocitu kompetence, nebot’ vede k podpote rozvoje pozitivniho sebehodnoceni
a sebepojeti ditéte. Rozviji se tak jeho metakognitivni dovednosti. Aby byl u ditéte
vybudovan pocit kompetence, je dilezité, aby ucitel/rodi¢ vytvofril takové podminky, v nichz
dit¢ bude schopné za pomoci dospélé osoby piedlozené ukoly zvladnout, a to i S nardstajici
urovni slozitosti. Pokud dité tzv. ,hodime do vody, at’ plave®, v ptipad¢ netspéchu bude
nasledek takovy, ze si vybuduje pfirozené kognitivni blok nebo bude mit z podobnych situaci

strach, ktery zablokuje jeho produktivni mysleni.

Malkova (2008, s. 38) na zakladé¢ Feuersteinovy studie uvadi, jak mize byt

zprostfedkovani pocitu kompetence realizovano:

a) Musime vybavovat dité predpoklady ke kompetentnosti, které reflektuji konkrétni fazi
mysleni nebo kognitivniho tkonu. Napfiiklad ucit dit¢ shromaZd’ovat informace
relevantni pro feSeni daného ukolu, vést dit¢ k dovednosti pohotové zaméfovat
pozornost na kol nebo pomahat ditéti dosahovat urcité irovné pfesnosti a preciznosti
pfi feSeni.

b) Je tfeba nabizet ditéti prilezitost situaci, které je schopno zvladnout samo. To podle
autorky nemusi vzdy znamenat pracovat jen s ukoly, které dit€¢ zna a kde jsme si jisti
uspéchem. Na Grovni narocnosti tkolil, které neni dit€ schopno samostatné zvladnout,
se totiz nejvice zuroCuje vyznam zprostiedkujicich vstupli medidtora. V téchto
situacich usilujeme zprostiedkovat piilezitosti ke zvladnuti ukold, tj. podavat tyto
ukoly v takové podobé, ktera ditéti jejich zvladnuti umozni. To se dle autorky miize
dit naptiklad zprosttedkovanim obecnych predpokladid pro feSeni narocnych ukolt.
Témito obecnymi predpoklady ma autorka na mysli strategie nezbytné ¢i uzitecné pro
zvladnuti témét kazdého tkolu. Tim je v prvé fad€ dovednost porozumét zadani tikolu,
dovednost rozliSovat pro dany ukol podstatné a nepodstatné informace, dokézat
rozvrhnout, co bude mezi prvnimi kroky a co bude nasledovat, nebo naucit se spravné

identifikovat problém, ktery je potieba pro zpracovani dané¢ho tkolu vyfiesit.
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Zvyse uvedeného vyplyva, Ze nezbytnym ptedpokladem pro vytvoreni pocitu
kompetence, je dovednost mediatora zprostiedkovat situace, v nichz si dit€ osvojuje efektivni
strategic postupu pro feSeni naro¢ného ¢i neznamého ukolu. To vede nejen K prozitku

uspéchu, ale utvari se také pocit kompetentnosti.

Zejména u zakl se socialnim znevyhodnénim je potieba vytvoiit takové situace,
vV nichz maji Sanci prozit uspéch, naulit je vytvaret takové strategie a postupy, které¢ jim
pomohou zvladnout obtizné ucebni i zivotni situace a budou se v nich citit sebejisté. Je to
prave nizka sebejistota a s tim spojem pocit nekompetentnosti, ktera jim ¢asto chybi. Je tieba
ale dodat, ze byt kompetentni neznamend nutné citit se kompetentni. Mnohdy si to explicitné
neuvédomujeme, a presto je pocit ,,byt kompetentni soucasti naseho sebepojeti. Aby jedinec
citil svou kompetenci, musi byt zprostiedkovany situace a zkuSenosti, které¢ lidé prozivaji
uspéSné. Resp. je nutné vytvorit takové podminky a situace, kdy se citime dostate¢né
sebejisté, porozumime dostateéné tomu, co dé€lame, pro¢ to délame ajsme schopni
reflektovat, jaky to pro nas nese vyznam. Tim dochazi ke zpracovani pocitu kompetence jak

na védomé, tak na nevédomé urovni.

Vyznam zprostiedkovaného uceni je podle mého ndzoru pravé v moznosti prozitku
uspéchu. Helus, Hrabal kol. (1979, s. 7) hovoii o tzv. subjektivni strance uspés$nosti. To
znamend, aby se cloveék dobte citil ve svych mezilidskych vztazich, aby byla jeho pracovni
nebo ucebni aktivita udrzena na kvalitni Grovni, aby trvale a spolehlivé dosahoval dobrych
vykonti, je v neposledni fadé nutné, aby se jeho cCinnosti spojovaly se zazitky tspéchu

a pocitem kompetence.

Je znadmo, ze opakované prozitky uspéchu nebo neuspéchu si dit€ nese Vv sobé
zakotvené uz po cely zivot. Jen ve zdravé sebevédomé osobnosti byva upevnéna pomyslna
vnitini sila, kterou c¢loveék potirebuje k tomu, aby odolaval i dlouhodobému netspéchu
a neptestaval sledovat vytyCeny cil. To i navzdory slozitym okolnostem a nepfizni situace

(Skopkova, 2013).

Dalsim parametrem MLE je Zprostredkovaini regulace a kontroly chovani. Jde o to
naucit se usmérnovat a kontrolovat vlastni chovani a jednani. Podle Feuersteina (2014, s. 87)
ma tento parametr dvé stranky. Jednak zabranit nezvyklému, dysfunkénimu chovani, které
odvadi pozornost a misto toho vyvolat takové chovéni, které ma sebeusmériujici povahu.
Z mého pohledu je nesmirné diilezité, aby zédk porozumél, co se po ném vlastné chce a co

usmérnovani a regulace dysfunk¢éniho chovani v praxi skutecné znamend. Podle autora
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zprostfedkované usmérnéni chovani vytvaii uritou plasticitu a flexibilitu, kterd usnadiiuje
modifikovatelnost zaka, urychluje zadouci zptsoby chovani a soucasné¢ jiné kontroluje.
Zasadnim cilem tohoto rozméru zprostiedkovani je vyvolat védomy seberegulacni proces tak,
aby zak porozumél svému chovani a pievzal tuto odpovédnost za svou. Uvédomil si jeho

nutnost a tuto dovednost dovedl az k dokonalosti.

Mn¢ osobné se na zprostfedkovaném uceni libi, Ze jsou Zaci od zacatku do konce
vedeni ke kontrole svého jednani. Jsou vedeni k neustdlému reflektovani a sebekontrole
kazdého dil¢iho kroku postupu feseni. Tim se snizuje riziko impulsivniho a zbrklého jednani.
Celé uceni se nese dle Feuersteina v duchu slov ,,Nejprve si to v klidu promysli, pak reaguj!*
V tom vidim ja osobné obrovsky potencial. Casto jsou to pravé déti ze socialné nepodnétného
prostiedi, které v sob&é nemaji interiorizovanou schopnost regulace vlastniho chovani a

zprostiedkované uceni je Sance, jak tento deficit 1ze efektivné napravit.

73k by podle mého nizoru nemél byt stresovan Glohami, které jsou primarné
zamétené na rychlost. MEl by mit na paméti, ze neni dalezité mit rychle hotovy né&jaky
vysledek, ale je dilezité mit ten spravny vysledek. Teprve ve chvili, kdy je vypilovana
preciznost, ptesnost a diisledna sebekontrola, se mizeme zacit vénovat ilohdm zaméfenym na

rychlost. Ale diive, neZ se predchozi strategie dovedou k dokonalosti, to vSak nelze.

Kromé¢ zprosttedkovani regulace a kontroly chovani, je dal§im dilezitym kritériem
zprostredkovani sdileni. Sdilenim potfeb a hodnot jedince davame doty¢nému najevo, Ze mu
rozumime a pfijimame ho. Pokud mu naslouchéme, respektujeme a pfijimédme jeho potieby,
dochazi k upevnéni zdravého ega a sebepojeti. Jsou to Casto pravé Zaci se zvlaStnimi
vzdélavacimi potfebami nebo jedinci s omezenymi rozumovymi schopnostmi, kteti potiebuji
aktivni sdileni pro to, aby bylo upevnéno jejich sebepojeti a pocit kompetence. Jestlize je dle
Feuersteina (2014, s. 88-89) zak povzbuzovan ke sdileni s druhymi (zprostfedkovatelem,
vrstevniky, ¢leny rodiny), pak se buduji a vytvareji vnitini zkuSenosti, ty se posiluji, ziskavaji
svou hodnotu a navazuji na zdmérné cile zkuSenosti zprostfedkovaného uceni s moznosti
presahu. Sdileni je zékladni potteba jedince a je to moznd 1 v lidském organismu odpoveéd’ na

pottebu jedince oscilovat mezi sebou a druhymi.

Tato potieba se objevuje jiz v raném détském véku, kdy dit€ na véci ukazuje a chce
aktivn¢ sdilet podnéty s druhymi. Dit¢ dava najevo prani, aby se matka nebo jind osoba
ucastnila jeho zazitku a stala se tak jeho partnerem. Pokud tuto zpétnou vazbu matka

neopétuje, nesdili ji s ditétem, dochazi tak k vnitinimu uzavieni nebo zablokovéni, coz miize
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mit az autistickou podobu. Podle Feuersteina (2014, s. 89) je potieba sdileni projevem
jedince se senzorickym, percepénim ¢i jinym funkénim omezenim. V mnoha piipadech je
sdileni redukovano na urcité zékazy, které jsou zavedené Vrodinach. Cilem zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni, mimo jiné, je oteviit existujici potifebu, které bylo zabranéno, aby

se projevila, podpofit ji a nabidnout jedinci dosud nerozvinuté néstroje ke sdileni.

Sedmym parametrem je zprostredkovani individualnich rozdilii a psychologickeé
odlisnosti. Tento parametr je v opozici, opakem sdileni, protoze predstavuje potiebu jedince
vyjadiit vlastni specifiénost. Ukolem mediétora je, aby védoms a citlivé pfipravoval a nabizel
situace, v nichz ma jedinec moznost projevit své opravdové ja, svou odlisnost od druhych lidi.
Tim je podporovéana autenticita a originalita osobnosti. Zprostfedkované uc¢eni ma jedinci dat
prilezitost zazit tuto odliSnost a zprostfedkovatel to ma maximalné podpofit. Situace, které
podporuji individualni odli$nost, mohou mit rizné podoby. Muze se jednat o diskuze, v nichz
dité projevi odliSnost svych nazort od nézorit druhych, o projev riznych kognitivnich styld,

podavani ndvrhl na feSeni, nebo 0 moznost projevit souhlas ¢i nesouhlas.

Osmym parametrem je zprostredkovani chovani, které vedek vyhledadvani,
identifikaci a dosazeni cile. Zamétenost na urcity cil a predstava konkrétniho cile jako
soucasti mentalniho vybaveni ditéte je dle Feuersteina vyznamnym ukazatelem zrodu
reprezentacni modality mysSleni ditéte (Feuerstein, 1999, s. 44). Usilovani o ur¢ity cil
areflektovani Usili spojeného sjeho dosazenim otevira ditéti svét prekracujici hranice
momentalné vnimané reality. Zprostiedkovani vyhledavani a vybéru cile obohacuje a urcuje
zivot Clov€ka jako wucici se bytosti. Predstavuje také vyrazny motivacni princip

(Feuerstein, in Malkova, 2008, s. 42).

vvvvvv

jevu, situaci. Tento parametr znamend zprostfedkovat takovou naroc¢nost, aby dité
vyhledavalo nové a slozité vztahy a tim se neustdle modifikovala dimenze jeho mysleni.
Jestlize dité pfivedeme do kontaktu s novymi, obtiZnymi nebo zcela nezndamymi zkuSenostmi,
aktivuji se tak nové oblasti kognitivnich procest, jedinec se uci reagovat jinak nez obvykle,
ato kreativnim a inovativnim zpiisobem uvazovani. Ukolem mediatora je ukazat mu cestu,
jak se s problémem vypotadat. Mlze to byt navodna véta, upozornéni na dilezity krok pro

zacatek feSeni apod.
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Jednim z poslednich kritérii MLE je zprostiedkovani veédomi lidské bytosti jako
promenlivé entity. Toto kritérium tzce souvisi s mySlenkou strukturni kognitivni
modifikovatelnosti. Jak uz jsem nékolikrat naznacila, lidem ¢asto chybi piesvédceni, ze lidsky
intelekt je modifikujici se kvalita, jez muze sahat daleko za hranice vlastnich piedstav. Je tedy
tteba mit neustdle na paméti, ze nase kvality mohou nabrat ohromnych rozmért, ze jsme
modifikovatelni a miizeme dostahnout jakékoliv kognitivni urovné. Je dalezité, aby se védomi

vlastni schopnosti ménit se stalo soucasti naseho kazdodenniho uvazovani.

Ptedposlednim parametrem je zprostredkovani cesty za optimistickymi alternativami.
Realizace miize zacinat jiz v ranych fazich vyvoje ditéte v ndvaznosti na schopnost rodicii
vést své dité k predvidani pozitivnich vysledkti jeho cinnosti. Takto zapocaty vlastni
predpoklad se pak muze realizovat i v pozd¢jSich fazich vyvoje ditéte. Preference
optimistickych alternativ je klic¢ové vychodisko nezbytné pro budouci pozitivni kognitivni
vyvoj. Feuerstein zduraznuje, ze védét, resp. byt piesvéden, Ze je néco mozné, vtahuje
jedince do aktivit, jejichZz tkolem je nalézt zplsoby, jak ,,néco mozné* proménit v realné

(Feuerstein, in Malkova, s. 2008. 43).

V podstaté jde o kognitivni zménu v pristupu ditéte, které reaguje na naro¢nost ukold
slovy ,,To nemiizu nikdy zviadnout! “ nebo ,, To nejde! “. Misto toho jeho reakce vypada napft.
,, Pokusim se to zvladnout, néjak to musi jit....!” Nebo ,, To preci dokazu!*“. Jde 0 kognitivni
zménu, kterd je soucasti jeho zdravého sebepojeti. Zdravé sebepojeti se formuje jiz v ranych

fazich détstvi a je nesmirné dilezité, aby se tento optimisticky ptistup neubijel.

Poslednim kritériem zkuSenosti zprostiedkovaného uceni je zprostredkovani pocitu
soundaleZitosti. Pocit sounaleZitosti - vyznamny aspekt MLE - se buduje sndze v socialnim
uspofadani, které preferuje bohaté a riiznorodé vztahy mezi jednotlivymi jeho cleny
(Feuerstein, in Malkova, 2007). Podle mne ma kazdy z nas potiebu nékam patfit a byt
soucasti spolecenstvi, ktera nas respektuje a pfijima. Zprosttedkované uceni vytvari takové
podminky, které jsou bohaté na divérné a vzdjemné vztahy, vztahy vytvafejici pomysiné
spojeni mezi ditétem a druhymi. Jde 0 naplnéni potieby patfit do socialni skupiny, ktera mne
pfijima se v8§im vSudy a umi jak davat, tak i pfijimat.

Feuerstein (2014, s. 93) po case pridava k uvedenym dvanacti parametriim jesté jeden
parametr MLE, a to zprostredkovani uvedomeni. Tento parametr odrézi skutecnost, ze pro

jedince je dulezité uvédomit si svou potiebu mit zisk ze zprostiedkovani. Je to metakognitivni

angazovanost v procesu zprostiedkovani, kdy zprostfedkovatel 1 pfijemce zprostfedkovani
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pocituji jeho vyznam a jsou piipraveni Gcastnit se tohoto procesu aktivné a se zaujetim. Jde

tedy o aktivni pochopeni a piijeti vyznamu zprostfedkovani obecné.
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2. 3. Konkrétni programy zamérené na rozvoj kognitivnich
kompetenci

Vyse jsem uvedla veskera teoreticka vychodiska, o ktera se Feuersteiniv program
Instrumentalniho obohaceni opird a ktera jsou klicova pro pochopeni podstaty programu.
Nyni bych chtéla teoretickou ¢ast uzaviit nabidkou konkrétnich programi, které jsou na
rozvoj mysleni zaméfeny. Pro ucely mé diplomové prace je program Instrumentalniho
obohaceni stézejni, proto bude predstaven jako hlavni a konkrétnéji. Protoze ale existuje fada
komplexn¢ zpracovanych programu, u kterych se také prokazala ti¢innost v rozvoji zéka po

strance kognitivni i osobnostni, zasluhuji i ty svou pozornost.

2.3.1 Feuersteinova metoda Instrumentalniho obohacovani

Feuerstein se svymi kolegy vytvofil tii systémy, které Ize vnimat jako aplikaci teorie

zkusenosti zprostiedkovaného uceni (Lebeer, 2006, s. 62):

1. Vzdé&lavaci intervenéni program nazyvany Instrumentalni obohacovani (FIO)

2. Dynamicky a interaktivni ndstroj pro analyzu ucebnich procest nazyvany
Dynamicka metoda vySetieni uebniho stylu (LPAD)

3. Systém utvafeni modifikujictho prostiedi pro vybudovéani interaktivniho
systému spolupracujicich osob, jejichz cilem je maximalizovat ucéebni

potencial ditéte

Instrumentalniho obohacovéni rozviji nasledujici kognitivni kompetence:

- Obohaceni slovni zasoby, rozsifovani pojmoslovi, schopnost verbalizace

- Néprava deficitnich kognitivnich funkci

- Rozvijeni vnitini motivace formou rozvijeni navykua

- Zmeéna role pasivniho pfijemce reprodukujiciho informace v aktivniho piavodce
novych informaci

- Probouzeni vhledu a hloubavého mysleni

- Schopnost sebekontroly vlastniho u¢eni
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Program FIO tvoii dve¢ hlavni casti:

a) Soubor Ctrnacti pracovnich seSiti zaméfenych na rtzné kognitivni dovednosti.
Tyto sesity byvaji oznaCovany jako ,,instrumenty*.

b) Instruktazni materidly s propracovanym ucebnim systémem, ktery vychazi
Z principti Feuersteinovy teorie a stavi zejména na aplikaci tzv. zprostiedkovaného
ucenti.

Kazdy z instrumentli se zaméfuje na jednu nebo vice kognitivnich funkei, pficemz je
dle Feuersteina mozné, aby se dva nebo tii nastroje vyucovaly stfidavé béhem jednoho
asového obdobi, ¢imz se posiluje celkovy efekt (Svarova, 2010, s. 33). Kazdy z instrumentii
tohoto programu obsahuje sérii cviceni typu ,tuzka-papir®. Oznaceni pracovnich seSitil za
instrumenty/nastroje ma svlj vyznam — tyto pracovni materialy slouzi pouze jako nastroje
poznani, ale zkuSenosti, které si z jejich aplikace zak odnasi, maji Siroké spektrum uplatnéni
jak v dalsich oblastech vyuky, tak v zivoté. Instrumentalni obohacovani se pouziva pro praci
sdétmi ve véku od 8 let a neni omezeno, co se tyCe urovné kognitivniho vyvoje zaka.
Zpravidla jsou cviCeni v programu rozdélena na typy uloh, které jsou pfistupné méné
gramotnym jedincim a na ulohy, které vyzaduji urcity stupen gramotnosti a verbalni
dovednosti. Cviceni jsou zaroven sestavena tak, aby se postupné zvySovala obtiznost
a slozitost — miZzeme tedy zacit u zdkladnich instrumentli a postupné naroc¢nost zvySovat dle
potieby a uspeSnosti zaka (existuji varianty I, I, III). Kazd4a uloha pfinasi zna¢né obohaceni —

at’ uz je zékladni, ¢i pokrocila.

Dle mého néazoru kouzlo téchto materidlti spociva v tom, Ze prace s instrumenty se
nemusi oddalovat do doby, az Zaci s niz8imi schopnostmi pifekonaji své obtize ve Cteni
apsani. Feuerstein (2014, s. 202) upozornuje, ze nékteré ¢asti programu, mohou byt
pouzivany iu jedinct v predliterdrnim obdobi, protoZze materidl klade na cteni omezené
pozadavky. Soubor obsahuje dokonce fadu neverbalnich instrumentd, které jsou nazvany:
Usporadani bodl, Analytické vnimani nebo Ilustrace. To je jeden z divodi, pro¢ vidim tento

program jako nadéjnou moznost intervence zaklim s riznymi typy znevyhodnéni.

Existuji v§eobecna voditka pro planovani a uskute¢néni hodin FIO. Ve tfid¢ by se mél
program ucit nejméné tii hodiny tydné, pokud moZzno pravideln€ v urcité dny, pfinejmensim
45 minut jako dopln¢k pravidelného rozvrhu hodin. Pokud vSak neni soucasti osnov, ale
vyucuje se pouze vramci Skolniho pfedmétu, doporucuje se, aby hodina vyuky, je-li to

mozné, byla kazdy den jina a nezabyvala se stale stejnym obsahem (Feuerstein, 2014).
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Podminkou vsak je, zZe s programem mize pracovat pouze specialné skoleny lektor,
ktery prosel vycvikem. Vyhodou programu je jeho mozna realizace jak ve skuping, tak
Vv individualni lekci. Pokud je lekce realizovana ve skupinovém uspoiradani, doporucuje se
pocet od deseti do tiiceti zaka. Dle Malkové (2006), Feuersteina, Falika a kol. (2002) se pfi
skupinovém uspotadani navic dostavi pozitivni vliv skupiny ve smyslu podpory rozvoje

komunikace, kooperace, kreativniho mysleni.

V materidlech zak pracuje s riznymi graficko-symbolickymi znaky. Jde naptiklad
0 schematické reprezentace, mapky, grafy ¢i tabulky. Zak se snazi ukol rozlustit riznymi
zpusoby jako napf. Sifrovanim a deSifrovanim, porovnavanim a analyzovanim jevd,

zobecnovanim, kategorizaci, znazorniovanim nebo také pomoci vzorct a rovnic.

Obsah programu tvoii nasledujici typy ukola®:

- Uspotadani bodl

- Orientace v prostoru

- Analytické vnimani

- Porovnéavani

- Kategorizace (tfidéni)

- [lustrace (znazoriovani)
- Rodinné vztahy

- Casové vztahy

- Ciselné fady

- Sylogismy

- Pfechodné vztahy

Reuven Feuerstein zakomponoval také do svého programu diagnostiku — vySetfovani
schopnosti ucit se, tzv. LPAD (Learning Potential Assessment Device). Jedna se
0 nejpropracovanéjSi a nejvice uzivanou metodiku dynamického hodnoceni. Podle
Feuersteina (1979) je smyslem této testové baterie porozumét problémim zaka, rozpoznat
jeho silné a slabé stranky, odhalit zplisoby, jak fesi rizné problémy v ucebnich situacich —

resp. odhalit nej¢astéji uzivané funkéni ¢i nefunkéni strategie a pracovni postupy.

! Ukazku vybranych Feuersteinovych instrumentd z pracovniho sesitu uvadim pftiloze ¢. 8
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Autor se snazil najit spolehlivy zpiisob, jak poznat a zaroven hodnotit u déti jejich
schopnost ucit se, jak identifikovat nepfitomnost ucebnich navykt a na zakladé ziskanych
poznatki navrhnout vhodny vyukovy plan (Skopkova, 2013, s. 36).

Féaze diagnostického procesu je zde rozdélena do tii Casti:

1. faze testova (na Grovni vstupu) = zadani neznamého ukolu (zjisténi aktualni

urovné kognitivnich schopnosti a dovednosti zaka)

2. faze tréninkova (na urovni zpracovani) = podoba asistovaného uceni (ucitel uci

zprostifedkovanou formou)

3. faze hodnoceni (na trovni vystupu) = zadani podobného tkolu (ucitel sleduje

efekt ucebni/tréninkové faze)

Vysetiovanim schopnosti ugit se Feuerstein vystihl to, o co v Ceské republice probiha
dlouhodoba snaha — diagnostika se nesoustiedi jen na oblast psychometriky, ale je soucasti

ucitelova mysleni.

2.3.2 Projekt CASE — Cognitive Acceleration trought Science Education

Projektu dominuje myslenka, Ze obecny rozumovy vyvoj ditéte miize byt rozvijen
takovym pfistupem ve vyuce, jenz je zalozen na védeckych vyzkumech ptirodnich véd.
Zamérem projektu je pomoc zakim ve véku 11-14 let dokazat vyvodit urcité¢ zakladni
védecké zavéry, zasady, zakony pravdépodobnosti a klasifikace formou diskuze béhem
realizace védeckych pokust (Fisher, 1997, s. 13). Vyvozovani védeckych usudku je klicové
pro racionalni uvazovani a pomaha zaktm ptenést tyto zasady i do dalSich oblasti vyuky nebo
zivota. Jedna o specificky program, ktery pomaha zakim uplatiiovat poznatky z asistovaného
uceni v dalSich oblastech Zivota a je zaméfen na rozvoj kognitivnich dovednosti. Jedna se také

o jistou formu realizace zprostfedkovaného ucenti.
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2.3.3 Model konceptualniho vyucovani

Nyborg, autor modelu, hledal odpovéd na otazku, jak by mohly byt zkvalitnény
metody vyuky, aby ucitelé mohli posilovat obecnou schopnost zakl ucit se. Zabyval se
metodami, které mohou s vysokou pravdépodobnosti plisobit pozitivné na uéeni podporujici
zddouci mysleni. Model konceptudlniho vyucovani predstavuje zplsob planovani
konceptudlniho vyucovani a vytvareni konceptudlnich systémil (propojeného s jazykovymi
afecovymi dovednostmi) na tUrovni zobecnovani a aplikace osvojenych dovednosti
osvojenych dovednosti a védomosti v dalSim procesu uceni je tvorba pojmi a pojmovych
systému. Velky vyznam ma tehdy, pokud je zaclenéna do pravidel, poucek, vysvétleni nebo
definic.

Autor také zjistil, ze aplikaci osvojenych dovednosti a védomosti v dal§im procesu
uceni vyznamné podporuji zdkladni konceptualni systémy (barva, tvar, postaveni, velikost,

pocet) zaclenéné do symbolu a verbalizaci (Lebeer,2006, s. 137 — 141).

Model konceptualniho vyucovani je rozdélen do tii fazi, pficemz vSemi fazemi
prostupuje tzv. proces analytického kodovéni. Toto analyzovani ma vzbudit v zdkovi zdjem
dozvédét se vice. Jde o faze:

- vybérové (selektivni) asociace
- vybérového rozliSovani (sledovani rozdili)

- Vvybérového zobectovani (sledovani podobnosti)

2.3.4 Program Inkluzivni S§kola

Program je zaloZen na Feuersteinové teorii zprostfedkovaného uceni a je zaméten na
romské 1 neromské déti a jejich ucitele. Usiluje o aktivaci kognitivnich funkci déti Zijicich
vV nepodnétném prostiedi. Snazi se oslovit Cinitele podilejici se na Skolnim uspéchu, klade
diraz na pozitivni ocenéni, zvyraziovani silnych stranek osobnosti a nabizi détem i ucitelim
po vzoru Feuersteinovy teorie vhodné nastroje pro spole¢nou praci. Tento intervencni
program dokéaze G¢inné¢ pozménit nevyhovujici vzorce mysleni déti a pfekonat nedostatecné

ucebni dovednosti tak, ze klade diiraz na ptednosti a nadani zaka (Fraser, 1997).
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2.3.5 Program COGNET - ,,Kognitivni bloky“

Greenbergiiv model COGNET byl také sestaveny na zakladé¢ Feuersteinovy teorie
0 zkusenostech zprostfedkovaného uceni. Vyuziva tridnich aktivit jako zakladu pro specifické
vyukové postupy a ucebni metody zalozené na Feuersteinové popisu. Také vyuziva
Feuersteinovy kognitivni nastroje pro navozeni zmény. Ucitel pomaha méné zdatnému
zékovi, aby naucil sebekontrole, usuzovani, srovnavani, kategorizaci, verbalizaci, formulaci
problému, porozuméni problému a zdkladnim pojmim. Aby se naucil vytvafet vztahy,
vytvaret kladny postoj kieSeni problému a dokézal porozumét vyznamu mysSleni
(Lebeer, 2006, s. 245).
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3 EMPIRICKA CAST
3.1 Vyzkum

Predmétem vyzkumného Setfeni je vyuziti principti zprostfedkovaného uc¢eni Reuvena
Feuersteina v podminkach Skolniho uceni. Konkrétné se jedna o principy, které Feuerstein
zakomponoval do svého interven¢niho programu Instrumentalniho obohaceni a které jsou
nedilnou soucasti zprostfedkovaného uceni vibec. Program je jednim z komplexné
zpracovanych intervencnich programi, ktery rozviji kognitivni vybavu zédka, jeho kognitivni

strukturu a napravuje kognitivni deficity. Pomaha zaktim naucit se, jak se efektivné ucit

a vytézek z vlastniho uceni uplatitovat v dalSich Zivotnich situacich.

Instrumentalni obohaceni lze vyuzit prakticky ve vSech edukaénich kontextech. Je
ticba zduraznit, ze pole plisobnosti je zde Siroké — lze vyuzit u zdravé populace, u déti
I dospélych, u déti s poruchami uceni, u déti se zdravotnim postizenim a U jedincl s riznymi

druhy handicapt v¢etné handicapu kulturniho ¢i socidlniho.

Pro své vyzkumné Setifeni jsem se konkrétné zaméfila na pomoc zakiim se socialnim
znevyhodnénim Vv podminkach skolniho uceni. Zkoumanym vzorkem jsou pievazné Zaci
romské komunity, kterym vliv rodinného socialné¢ nepodnétného (mnohdy aZ rizikového)
prostiedi vyrazné blokuje jejich kognitivni potencial, motivovanost k u¢eni, vztah ke skolnim
povinnostem a vztah k uceni se viibec. Rozhodné¢ si ale nemyslim, ze kazdy jedinec, ktery je
Clenem romské komunity, by mél automaticky spadat do skupiny socialniho znevyhodnéni.
Aby vyzkum sledoval stanoveny cil, vybrala jsem takovy vyzkumny vzorek, jenz splituje
kritéria socidlniho znevyhodnéni. Vyzkumny vzorek tedy tvoii skupina zakt s nizkym
socioekonomickym statusem, sociokulturni odliSnosti a v mnoha ptipadech jsou v rodinném
prosttedi ohroZeni silnou pfitomnosti rizikovych vlivli, coZz mé nasledny vliv na jejich
osobnostni vyvoj a §kolni uéeni. Zaci dlouhodobé Ziji zahal¢ivym zptisobem Zivota, vyriistaji
Vv takovych rodinnych podminkach, kde je zcela akceptovano, mnohdy az podporovano,
zanedbavani Skolni dochazky a je obecné negovano plnéni veSkerych Skolnich povinnosti.
Neéktefi rodi€e Zakli maji za sebou bohatou krimindlni historii, nebo alesponn opakované
a soustavné pachaji prestupky, do nichZ jsou zainteresovany i vlastni déti. Zaci jsou také
ohrozeni zavislostmi, které jsou v jejich rodindch ve zna¢né mife zcela akceptovany nebo
podporovany — maji bohatou zkusenost s alkoholem, lehkymi drogami a S koufenim, které bez

ostychu realizuji 1 na padé Skoly. Navic je u zadkl evidentni dlouhodobé zanedbévani
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zakladnich psychickych potieb ze strany rodic¢ii. Tato citova deprivace se projevuje piimou

I nepiimou agresi, ¢imz vazné porusuji Skolni fad a veskeré etické zasady na ptudé skoly.

To vSe je dusledek dlouhodobého Zivota v nestimulujicich az rizikovych podminkéch
prostiedi, coz ma vliv jak na ucebni klima ve Skole, tak na vztah ke skolnim povinnostem a na
vztah Kk uceni se vibec. Socialni znevyhodnéni ma tedy v tomto sméru zna¢ny dopad na
veskery ucebni proces zaki a jejich ucebni moralku. Dle mého nazoru je u téchto zaku
nanejvys dualezité, aby kromé prvotadého vzoru ucitelské autority méli moznost vidét také
vzor obycCejné lidskosti. Marné snahy, jak vzbudit motivaci k uéeni, pak mohou nabrat jiny
rozmér. Je tfeba zacit u pfistupu, ktery evidentné tito zaci neznaji — a tim je lidskost véetné
snahy pomoci. To je pravé to, co Feuerstein ve svém konceptu zprosttedkovaného uceni
prosazuje a na co se zaroven ve Skolach ¢asto zapomina. Ke zprosttedkovanému uceni patii
neodmyslitelné pojem vira. Je to praveé vira v modifikovatelnost ¢lovéka, vira v pozitivni

zmeénu, kterd v ucitelich na Skolach vyhasla.

Zprostifedkované uceni je dle mého nazoru jedna z moznosti, jak lze efektivné zakim
V ucebnim procesu pomoci. Respektive je to pravé zprosttedkovana intervence, kterd u zaka
muze navodit vyrazné zmény. Pravdou je, ze U romské populace neni vzdélani na prvnim
misté, aproto deficity kognitivnich funkci jsou znatelné. Vzhledem k odlisnym Zzivotnim
prioritdm je navozeni motivace k uceni u té€chto socidlné znevyhodnénych Zaka velmi obtizné.
Piesto jsem si jista, Ze lze nalézt cestu, jak Ktéto specifické skupiné zaku piistupovat
a probudit v nich jisty zajem uclit se, porozumét, pro¢ je dulezité se ucit a zaroven v nich

probudit jisty eticky rozmeér.

Efekt zprostredkovaného uceni je podle mého ndzoru zatim v ¢eském Skolstvi znacné
nedocenén. Miuze se zdat zcela logické, Ze intervence ruku vruce se socidlnim
zprostiedkovanim musi prinaset v u¢ebnim procesu pozitivni vysledky, ale bohuzel jsem byla
ve Skolach svédkem mnoha ucebnich situaci, které mne pifesvédCily, Ze se to z riznych
divodu nedéje, popf. jen minimalné. Proto jsem se rozhodla na tento fakt upozornit a ovéfit,
zda kli€ové principy, na kterych je zprostfedkované uceni zaloZeno, jsou efektivni cestou, jak
rozvijet kognitivni schopnosti a dovednosti myslet. Tyto dovednosti rozvojetvorného uéeni

zaroven tvoii soucast uc¢ebnich kompetenci zakt zékladnich skol.

V ramci tohoto vyzkumu vychazim ze zavéru své bakalarské prace, v némz vyplynulo,
ze zprosttedkované uceni obsahuje klicové prvky, diky nimzZ je toto uceni rozvojetvornym

procesem zarucujicim ucinnost v procesu uceni a ve vzdélavani vibec. Byl zde potvrzen
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obrovsky vyznam socialniho zprostiedkovani coby vyznamné komponenty intervence. Ta je
vramci zprostfedkovaného uceni klicem k prozitku uspéchu. Jde o vybudovani
interaktivniho systému spolupracujicich osob, jejichz cilem je maximalizovat u¢ebni potencial
ditéte. Teorie zprostfedkovaného uceni je tedy jedna z moznosti, jak lze uspéSnosti zdka
dosahnout, a to diky pomoci, kterou zakovi zprostiedkovava dospéla ¢i jakakoliv jina
zkusen¢jsi osoba. Pod intervenci si lze predstavit nékolik klicovych prvkd, které Feuerstein
ve své teorii nazval také zkuSenostmi zprostfedkovaného uceni. Medidtor/ucitel tedy nabizi
a zprostredkovava podminky pro osvojeni takovych zkuSenosti, které ve vysledném efektu
pomahaji jedinci porozumét, pro¢ se uci, jaky to ma vlastné vyznam a uplatnit tento vyznam

v dalSich Zivotnich situacich.

Protoze jsem se zatim tomuto tématu vénovala pouze na teoretické roviné, rozhodla
jsem se ve své diplomové praci ovétit vyznam téchto kliGovych prvka empiricky, nebot’ se
domnivam, Ze se jednd o moznost, jak Zaklim socialn¢ znevyhodnénym v procesu uceni

pomoci.
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3.1.1 VyzKkumny problém

Na zéklad¢ teoretické ¢asti mé diplomové prace jsem pro potieby kvalitativni analyzy

vymezila nésledujici vyzkumny problém, jimz jsem se zabyvala:

,,Je zprostredkované uceni, resp. nékteré jeho klicovée mechanismy, jednou z moznosti,

Jjak pomoci socialné znevyhodnénym zZakiim v procesu uceni? *
Vyzkum sledoval hned dva cile:

1) Ove¢tit, zda vyukova lekce zalozena na intervencnich  principech
zprosttedkovaného uceni vzbudi u vybrané skupiny socidln¢ znevyhodnénych zakl
o vybranou ucebni latku vétsi zajem oproti ucebni situaci, v niz neni pfitomna

intervence.

2) Ove¢tit, zda principy zprostfedkovaného uceni pfindsi zakim se socialnim

znevyhodnénim obohaceni v oblasti sebereflexe u¢ebnich dovednosti.

Vyzkumny problém jsem feSila pomoci experimentalni metody vyzkumu S pouZitim
vyzkumné techniky, jez jsem piebrala z publikace Hany Krykorkové a kol. (2008, s. 54-67).
Vyzkumnou technikou je tkolova situace, pficemz puvodnim autorem je Petr Volf. Pomoci
zvolené techniky jsem se rozhodla efekt zprostfedkovaného uéeni ovéfit v praxi. Ukolovou
situaci s ptivodnim s nazvem ,,Dalekohled* jsem upravila pro podminky $kolni osnovy, abych

zamérné navazala na ucebni latku, kterou Zaci probiraji.

Tuto vyzkumnou techniku, zaloZzenou primarné na zprostiedkované intervenci, jsem
poté rozsifila 0 dotaznikovou metodu, ktera méla v zavéru doplnit vysledky prvni vyzkumné

techniky o reflexi u¢enich dovednosti zakii.
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Vrozené dispozice

Ne/stimulujici
podminky prostiedi

Inteligence
Osobnostni typ
Charakter
Volni vlastnosti
Emoce

Vztah k udeni

3.1.2 Vymezeni vyzkumného pole

~ o7

ZAK

Vyukova lekce
véetné intervence
(FI10)

Zkusenosti zprostiedkovaného
uceni ziskané béhem
intervence ZU

Rozvoje-
tvorny »
proces
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Zamétenost

Vzajemnost
Transcendence
Zprostiedkovani vyznamu

Zprostiedkovani pocitu
kompetence

Motivace
Zprostiedkovani
autoregulace a kontroly
chovani
Sebereflexe

Sebehodnoceni

Zprostiedkovani pocitu
sdileni

Zprostifedkovani védomi
individualnich rozdila

Zprostiedkovani vyzvy

vyhledavani novych jevii

Zprostifedkovani védomi
lidské bytosti jako

proménlivé entity

Rozlisovani podstatného od
nepodstatného

Omezeni impulzivity
Tvorba resumé

Kognitivni mapovani

Rozvoj metakognice




3.1.3 Vyzkumné hypotézy

Za ucelem kvantitativni analyzy jsem vymezila nasledujici hypotézy:
Hypotézy

H 1: ,, Experimentalni skupina vykazuje pri ukolové situaci za pritomnosti intervence,
zalozené na principech zprostredkovaného uceni, lepsi vysledky ve srovnadni se skupinou

«

kontrolni.

H 2. ,, Experimentalni skupina vykazuje na zdklade intervence, zalozené na principech
zprostiedkovaného uceni, V dotaznikovém Setieni lepsi vysledky pri sebereflexi ucebnich

dovednosti ve srovnani se skupinou kontrolni. *

3.1.4 Popis vzorki respondentii

Respondenty mého vyzkumu se stali Zaci 6. tiid ZS Sokolov. Jednalo se o zaky, ktefi
spadaji do kategorie socialniho znevyhodnéni. Pievazna vétSina z nich byla z romské
komunity. Ve Skole se jevi jako téZce zvladatelni, neuznavaji autoritu dospélého, jejich
pristup ke vzdélavani je pfevazné negativni a demotivujici, protoze nejsou rodici k peéstovani
vzdélani nijak vedeni. To mé celkovy vliv jak na jejich Skolni prospéch, tak na jejich

kognitivni Groven a uroven kognitivni svébytnosti viibec.

Respondenti  byli rozdéleni na dvéskupiny - experimentalni a kontrolni.
V experimentalni skupiné byla stéZejni zprostfedkovana intervence av kontrolni skupiné
nebyla zahrnuta intervence zadna. Vybéru predchazelo zjisténi pribézného Skolniho
prospéchu, aby bylo zajisténo, Ze obé skupiny respondentl jsou prospéchové vyvazené. Na

tomto zaklade jsem porovnavala, jak intervenéni principy ovliviiuji vysledky ve skuping.
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3.1.5 Diagnostické nastroje

Ptedpokladala jsem, ze efekt zprostfedkovaného uceni je mozné sledovat s uzitim
takové ukolové situace, ktera jednak umoznuje vyuzit tvorby kognitivni mapy coby
teoretického piedpokladu zprostiedkovaného uéeni, a zaroven pii ni dochazi k nacviku

kognitivnich, metakognitivnich a pracovnich strategii pii feseni neznamého tkolu.

Prvni diagnosticky néstroj jsem zvolila tzv. pojmovou mapu na téma
,.starovéké Recko®. Jak bylo jiz fe¢eno, &ast jsem piebrala z publikace Hany Krykorkové
a kol. (2008), resp. z pracovniho seSitu nazvaného ,,Dalekohled®, jehoz autorem je Petr Volf
(2008, s. 54-67). Ukolovou situaci jsem piepracovala na téma ,starovéké Recko®. Tuto

kresebnou ¢ast testu jsem pouzila jako prvni.

Ukolova situace obsahovala kromé tvorby pojmové mapy také jednotlivé dil&i tikoly
Vv podob¢ navodnych otazek vztahujici se k tématu a zavéreénou tvorbu resumé, ktera byla

stézejni.

Inspirujici je tato metoda v tom, ze nabizi n€kolik zakladnich strategii pro rozvoj

mysleni a pro rozvoj kognitivni svébytnosti (Volf, 2008):

e Zhmotnéni vlastnich myslenkovych struktur formou kognitivni mapy
(myslenkové procesy, jejich aktivace, elementarni kategorizace, pojmenovani
atd.)

e Techniku metakognitivniho dotazovani (hledani vztahti a souvislosti,
predstavivost, induktivni a deduktivni mysleni, abstrakce, vhled)

e RozliSovani podstatného od nepodstatného (srovnani)

e Techniku tvorby resumé (definovani problému/jevu, verbalizace)

ProtoZze komplementarni metodu pracovniho seSitu/ikolové situace tvoii sebereflexe
a sebehodnoceni, zvolila jsem nasledné pro Gplnost druhy diagnosticky nastroj, a to dotaznik
na téma ,,JJak si myslim, ze umim myslet”“. Ten ma zdkovi pomoci reflektovat vlastni ucebni
dovednosti po splnéni piedchozi tikolové situace. Inspirovala jsem se dotaznikem z publikace
Hany Krykorkové a kol. (2008, s. 89).
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3.1.6 Metody vyhodnoceni dat

Ukolova situace

V tomto vyzkumu jsem porovnavala vykony dvou skupin respondentil —

experimentalni a kontrolni skupiny — kvalitativn¢ i kvantitativné.

Experimentalni skupina:

Pro experimentéalni skupinu zaka socidln€é znevyhodnénych jsem pfipravila ukolovou

situaci v&etn& zprostiedkované intervence?. Pro hodnoceni vykonti respondenti v této skuping

jsem pro vyhodnocovani zvolila tzv. zaznamovy arch®. Aby bylo mozno diagnosticky vyuzit

vystupy z pracovniho se$itu, byl vypracovan systém na hodnoceni vypracovanych ukold.

Pivodnim autorem metody vyhodnocovani tohoto typu tkolu je Petr Volf (2008, s. 67).

Do vyhodnocovaciho archu se vyplni mnozstvi nasledujicich charakteristik:

© N o o &

Mnozstvi vypsanych charakteristik pfi prvnim tikolu (charakteristiky 1. fadu)
Mnozstvi vypsanych charakteristik po precteni navodnych otdzek v druhém ukolu
(charakteristiky 2. fadu)

Pro pfijeti, ¢i nepfijeti ukolu zpracovat legendu bylo pouzito binarnich hodnot 0 a 1
(O=nepfijeti, 1= ptijeti)

Mnozstvi ,,adekvatnich® vét pii tvorbé zavérecného resumé

MnozZstvi formalnich charakteristik vV pojmové mapé

Mnozstvi materialnich charakteristik v pojmové mapé

Mnozstvi procesualnich charakteristik v pojmové mapé

Pro pftijeti nebo nepiijeti ukolu sémantického vykladu byly zvoleny opét binarni
veli¢iny 0 a 1 (O=nepfijeti, 1= pfijeti)

Celkova suma

Kazdy respondent pak sumarizaci vSech hodnot ziské urcity pocet bodii. Idedlni skore

neni vSak urCeno. Respondent tak ziskd zpétnou vazbu o tom, jak UspéSny pfi pouziti

metakognitivnich intervenci byl. Obecné plati, Ze ¢im vyssiho skore zak celkové dosahl, tim

? Ukéazku pracovniho seSitu pro experimentalni skupinu uvadim v pfiloze — viz. Varianta A — pfiloha ¢. 1
* Ukéazku zaznamového archu pro experimentalni skupinu uvadim v pfiloze — viz. Zaznamovy arch — ptiloha ¢. 5
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vazba.
Kontrolni skupina:

Pro kontrolni skupinu zaki socialné znevyhodnénych jsem pftipravila ikolovou situaci
bez zprostiedkované intervence®. Resp. ukolova situace neobsahovala mnoZstvi navodnych
otazek k tématu, dalsi pomocné ukoly, ani mou osobni angaZovanost, ve srovnani
s experimentalni skupinou. Pro vyhodnoceni vykont respondentt v této skupiné jsem zvolila
také zaznamovy arch®, ktery oviem nebyl z4m&mé zcela kompletni oproti prvnimu

zaznamovému archu. Zde jsem sledovala pouze nasledujici charakteristiky:

1. Mnozstvi vypsanych charakteristik pii prvnim ukolu (charakteristiky 1. fadu)
2. Mnozstvi ,,adekvatnich® vét pii tvorbé resumé
3. Pro pfijeti nebo neptijeti tkolu sémantického vykladu byly zvoleny opét binarni

veli¢iny 0 a 1 (O=nepfijeti, 1= pfijeti)

Ve vyzkumném meéfeni jsem porovnavala vykony obou skupin, pficemz jsem
pfedpokladala, Zze za pfitomnosti zprostiedkované intervence budou respondenti
experimentalni skupiny vykazovat lepsi vysledky Vv tkolové situaci ve srovnani s kontrolni

skupinou. Praci na tomto tikolu jsem nasledné hodnotila kvantitativné i kvalitativng.
Dotaznik

Druhym diagnostickym néstrojem, pfedev§im pro Ucely kvantitativni analyzy, jsem
pouzila dotaznik na téma ,Jak si myslim, Ze umim myslet“, jenz ma Zakovi pomoci
reflektovat vlastni ucebni dovednosti. Tento dotaznik pomaha zakovi popsat, co si mysli
0 tom, jak dokaze fteSit ulohy na pfemysleni. Zde jsem porovnavala opét vysledky obou
skupin, pficemz jsem predpokladala, Ze respondenti z experimentalni skupiny budou po
zprostiedkované intervenci vykazovat lepsi vysledky v sebehodnoceni ucebnich dovednosti

oproti kontrolni skupiné.

* Ukazku pracovniho seSitu pro kontrolni skupinu uvadim v pfiloze — viz. Varianta B — pfiloha ¢. 2
> Ukéazku zdznamového archu pro kontrolni skupinu uvadim v ptiloze — viz. Zaznamovy arch — pfiloha ¢. 5
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3.1.7 Pribéh vyzkumu

Vyzkum probihal tzv. v redlném svété respondentd, v jejich obvyklém prostiedi Skolni
t¥idy. Jak bylo jiz feteno, respondenty byli Zaci 6. tiid ZS Sokolov, ktefi spadaji do kategorie
socidlniho znevyhodnéni, piicemz pievazna Cast je zromské komunity. Celkovy pocet
respondentt byl 28. V experimentalni skupiné¢ bylo 16 respondentli, v kontrolni skupin¢ 12
respondentii. Casové moznosti nebyly ze strany $koly nijak omezené a zaci méli k dispozici
tolik ¢asu, kolik sami potiebovali. V kazdé skupin¢ nakonec probéhla vyukova lekce ve tfech

vyucovacich hodinéch.

Pti vyzkumu bylo mym cilem ovéfit, zda vyukova lekce zaloZzend na intervencénich
principech zprostiedkovaného uceni vzbudi u vybrané skupiny socidlné znevyhodnénych
zakl o vybranou ucebni latku vétSi zajem oproti ucebni situaci, v niZ neni pfitomna
intervence. Jelikoz mi §lo o vyuziti principti zprostiedkovaného uceni jakozto intervenujici
proménné a o posouzeni, zda tato proménnd pozitivné ovlivni celkovy postoj k uceni
respondentli, zvolila jsem experimentdlni metodu vyzkumu. Konkrétné byl vyzkum
realizovan ve dvou tfidach, a to tak, Ze jedna skupina/tfida byla zvolena za experimentalni
a druha skupina/tiida respondentd byla kontrolni. Pro kazdého respondenta v experimentalni
skuping byl pripraven pracovni sesit s tkoly varianty A® s absolvovanim intervence a pro
respondenty v kontrolni skuping byl p¥ipraven pracovni sesit varianty B, tj. bez intervence.
Na takto sestaveném vyzkumu jsem stavéla své porovnavani vykonl respondentl

experimentalni a kontrolni skupiny.

® Ukéazku pracovniho seSitu pro experimentalni skupinu uvadim v piiloze — viz. Varianta A — piiloha ¢. 1
7 Ukéazku pracovniho seSitu pro kontrolni skupinu uvadim v pfiloze — viz. Varianta B — pfiloha ¢. 2
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3.1.7.1Vyzkumné Seti'eni v experimentalni skupiné

Vyzkumné Setfeni v experimentélni skupiné bylo rozdéleno do nasledujicich fazi:

Ukol - tvorba pojmové/kognitivni mapy

Ukol - podnétné otazky

Ukol na rozlieni podstatného od nepodstatného + tvorba legend
Sumarizace - tvorba resumé

Rozsifujici text a sémanticky vyklad

o g~ w e

Dotaznik

Kazdy respondent mél k dispozici jeden pracovni se$it varianty A, tuzku, 3 barvy
pastelek a mnozstvi Casu, kolik sam potieboval. Zarovenn jsem na tabuli napsala téma
,starovéké Recko®, které nas provadélo celym pracovnim sesitem. Na tabuli jsem vzdy
piedvedla postup, ktery je ¢ekal, aby zaci dobte chapali, co se od nich vyzaduje. Také proto,

abychom si ukazali, jak systematicky pfi uceni postupovat.

Abych ihned na zacatku vnesla do hodiny prvky zprostredkujici vyuky, zédky jsem
ubezpecila, Ze nemusi mit Zadné obavy, nejednd se o zddnou pisemnou praci z déjepisnych
znalosti, ale o pracovni seSit na téma ,,starovéké Recko®, ktery ndm pomitize uvédomit si, cO
uz vSechno o tématu vime a ¢emu muzeme jesté vice porozumét. Ubezpecila jsem je, Ze budu
pracovat spolu s nimi krok po kroku, spoleéné si ukazeme, jak spravné pii uceni postupovat,
abychom ned¢lali chyby. Ukazeme si ucebni postup, ktery nds nauci pracovat v ucebnich

situacich ucelné a systematicky a ktery nas zaroven bude bavit.
Intervence

Intervence byla uréena pro experimentalni skupinu. Probéhla formou nacviku

metakognitivnich strategii a navodnych otazek. Jeji obsah byl nasledujici.
Kognitivni cile intervence

- Zdokonaleni u€ebnich dovednosti formou metakognitivniho nacviku

- Naucit se volit efektivni kognitivni strategie v procesu feseni neznamého problému

- Dokazat identifikovat, popsat a zhodnotit vlastni uéebni strategie

- Dokazat verbalizovat vlastni kognitivni ¢innosti

- Rozvijet obecné myslenkové strategie a postupy, které lze uplatnit ve vSech ucebnich

oblastech, i v b&zném zivoté
61



b)

Vychodiska intervence

Realizace intervence vychazi z podstaty zprostiedkovaného uceni reprezentované
programem Instrumentalniho obohacoveni Reuvena Feuersteina. Autor tohoto
rozvojetvorného  programu se opira o klicové mechanismy, a sice 0 zkuSenosti
zprostfedkovaného  uceni, které vedou k obohaceni kognitivnich  struktur

a k osobnostnimu rozvoji viibec.

Vychézim z nasledujicich principti zprostfedkovaného uceni:

Schopnost planovat a regulovat své jednani
Prace s chybou

Sebekontrola

Sebehodnoceni

Védomi vlastni kompetentnosti

Védomi jedinec¢nosti vlastnich napada
Rozvoj u¢ebnich/myslenkovych strategii
Formovani navyki

Schopnost prezentace vlastniho nazoru

Realizace metakognitivni intervence

Kognitivni strategie metakognitivniho nacviku:

Tvorba kognitivni mapy
Vhled do ¢innosti
Pojmenovani problému
Ptifazovani vyznami
Porozuméni vyznamim
Nécvik abstrakce

Kreativita

Nacvik kategorizace
Nécvik orientace v textu
Hledéni vztahti a souvislosti

RozliSovani podstatného od nepodstatného
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- Tvorba resumé

- Naécvik verbalizace

- Posouzeni kvality svych vykont

- Nacvik postupu rozvoje ucebnich/myslenkovych strategii
- Doporuceni novych zptisobt prace

- Nacvik kontextualizace

- Rozvoj induktivniho a deduktivniho mysleni

Doporuceni efektivnich u¢ebnich strategii obsazenych v intervenci

Osvojenti strategického uc¢ebniho postupu probihalo ve fazich:

1. rozmyslet — 2. planovat — 3. uskute¢nit — 4. zkontrolovat a zhodnotit.

Premysleni: ,,Je mi opravdu jasné zadani ukolu?*“ ,Rozumim tomu, co mam délat?*
»Rozumim podstaté daného ukolu? ,,Umim problém pojmenovat?*“ , Nebojim se zeptat,

kdyz nevim, jak ukol zacit fesit?* ,,Chapu dobie souvislosti?*

Planovani: ,,Vim, ¢im za¢nu jako prvni?*‘ ,,Orientuji se v ukolech?* ,,Vim, jak mohu problém
resit?* ,,Vim, co potiebuji udélat proto, abych problém/ukol vyiesil?* ,,Dosahnu tak svého

cile?*

Uskute¢néni: ,,Pracuji spravné podle pozadovaného postupu?* ,,Jak si poradim, kdyz zjistim,

ze nevim jak dale postupovat? ,,Nebojim si fict o pomoc?*

Zkontrolovani: ,,Pracoval jsem systematicky podle postupu? ,Povedlo se mi dojit
k vysledku?* ,,Udé&lal jsem nékde chybu?* ,,Vim, pro¢ jsem ji ud¢lal?* ,,Vim, jak chybu

napravit?«

Zhodnoceni: ,,JJsem se svym vykonem spokojeny? ,,Co bych mohl udé¢lat jinak?* ,,Co bych
mohl vylepsit?* ,,Vim, k ¢emu mi tento ucebni postup byl uziteCny?*“ ,,Mohu to vyuzit

i v jinych situacich?*

Tvorba resumé: Abychom dokazali informace logicky sumarizovat, je dulezité je

identifikovat, uvédomit si je a rozhodnout o jejich vybéru. Rozhodnout, které informace jsou
dilezité, a které ne. Informacim je tak dana jista logika a vnitini struktura. K pivodnim

informacim pfipojujeme informace nové, a tim je mezi nimi vytvaren logicky vztah. U¢ime se
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tedy vytvafet logicky sled informaci, pfi¢emz rozliSujeme podstatné informace od

nepodstatnych.

Kli¢ové navodné otazky béhem intervence

1. ,Nez zatneme psat, je tfeba si dobie promyslet, co vSechno o daném tématu vime.*

»INez zaéneme psat, je dllezité promyslet, jaké informace s danym tématem souvisi.*

2. ,Je tieba, abychom si uvédomili, ze i kdyz si myslime, Ze jsme o daném tématu
napsali vSechno a uz nds nemtize nic napadnout, neni to tak docela pravda. Proto
bychom si jest¢ mohli spolecné polozit par otazek, které ndm pomohou objevit jeste
vice charakteristik. To mizeme udélat v jakékoliv ucebni situaci, kdyz si myslime, ze

uz nemuzeme na nic prijit.*

3. ,,Sami vidite, Ze toho muzete napsat jeSté vice, nez byste si mysleli. Ne vSechny
informace v pojmové map¢ jsou vsak stejné dilezité. Proto je nyni potieba dukladné

promyslet, které informace jsou skutecné v pojmové mapé€ podstatné a které ne.*

4. ,Ted se dobfe zamyslete, co vSechno uz o tématu vite. Na zdklad¢ svého uvazeni
byste meli byt schopni napsat kratky text, ktery by mél byt ¢tenafi srozumitelny. Text
bude obsahovat hlavné podstatné informace, ale muzete také zahrnout nékteré

zZ informaci nepodstatnych.*

Tvorba pojmové mapy - 1. faze vyzkumu:

Na Uplném zacatku byli Zaci sezndmeni s tématem, kterému byl pracovni seSit
vénovan. Pro ilustraci bylo dobré hned na prvni strance pracovniho seSitu uvést obrazek, ktery
s tématem Uzce souvisi (V nasem piipadé obrazek na téma ,starovéké Recko®). To podpofi
pfedstavivost, fantazii a pomlze zakim navodit uritou vinu asociaci, které s tématem spojuji

(ucebni latka, krasné mote, dobré jidlo).

V tomto kroku jsem se zaméfila na zjisténi kognitivni urovné I, tj. mapovala jsem
mysleni niz§iho fadu. Slo o mapovani znalostni kategorie, co vSechno respondenti védi
0 tématu. Zaroven je zde pfitomna také kategorie porozuméni ve smyslu, jak téma

chape/vnima zak. Tento 1. krok je Cist¢ diagnosticky, dava zpétnou vazbu o tom, kolik toho
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respondent vi, na jaké urovni jsou jeho prekoncepty kdanému tématu. Vypsané
charakteristiky v této fazi ukolu mohou malokdy vyznaCovat né&jakou systemati¢nost nebo
kontextovost. Na této urovni jde predevsim o shromazd’ovani volnych asociaci a konstruktti
na dané téma. I tak lze vSak rozsifit kategorie, které jsou pozdé¢ji soucasti vyhodnoceni

V zdznamovém archu.

V ptipadé, ze respondent v pojmové mapé¢ uvadi konkrétni predméty, pojmy nebo
véci, jde tzv. o charakteristiky formdlniho rdadu - znalosti (jakou podobu mohou mit),
materidlniho radu (z ¢eho mohou byt) a procesudlniho radu - aplikace (k ¢emu mohou

slouzit).

Slo mi také o to, abych ukézala zakiim zptisob, jak mohou zdokonalovat své uéebni
dovednosti formou metakognitivni strategie kognitivniho mapovani. Tato ucebni strategie uci
rozpoznavat klicové pojmy, pomahd porozumét vlastnim mySlenkovym procesiim, jejich
usporddani, je ucinnou oporou Pro zapamatovani a uceni se vubec. Zaroven je pro
respondenta zpétnou vazbou o tom, co vi o daném tématu. Grafické zndzornéni myslenek
zaroven zahrnuje jistou uroven zapojeni kreativniho mysleni. To je ukazdého jedince zcela
origindlni a jedine¢né. Proto je zde zaroven zprostfedkovano tzv. védomi individualnich
rozdili a psychologické odlisSnosti, coz Feuerstein povazuje za soucast zkuSenosti

zprostfedkovaného uceni.

Vytvoreni kognitivni mapy (mapy napadi) byl vychozi, hlavni a stéZejni kol v celém
pracovnim seSité. Mapa tvoifi pomyslné pojitko mezi vSemi tkoly. Proto bylo nutné, abych
zaky vedla tak, aby opravdu postupovali krok po kroku, nepteskakovali ukoly a feSili vSe
systematicky. Bylo nutné kazdého zaka pribézné kontrolovat, jak pracuje a individualné
navést, aby postupoval spravné. Bylo nutné pomoci jim v tskali, na které narazili - napft.
stacilo povzbudit drobnymi navodnymi otazkami, kdyz si nemohli na nic vzpomenout.

| to pro n€ znamenalo velkou pomoc, protoZe se necitili v ikolu bezmocné.

V prvnim ukolu pracovniho seSitu jsme si vSak pojmovou mapu pouze ,,ptipravili® -
utvotili jsme jednoduchou mapu napadu a asociaci k danému tématu. V dalSich tkolech byla
tato mapa rozsifovana o dalsi napady pomoci navodnych otazek a dil¢ich tkoli. Mapa byla
postupné upravovana tak, aby zaci pochopili systém mentalniho mapovéani véetné vyznamu
pro Skolni u€eni. Tvorba mentalni mapy podnécuje aktivni mysleni, rozviji kognitivni

dovednosti vyssiho fadu, tj. analyzy a syntézy.
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Podnétné otazky - 2. faze vyzkumu:

KdyzZ byli Zaci piesvédceni, Ze splnili 1. ukol a nemohlo je k tématu uz nic dalSiho
napadnout, nebo se domnivali, Ze vyCerpaly veSkeré své napady, postoupili do druhé faze
ukolu. Ve druhé fazi byli vybidnuti k aktivnimu pfemysleni. Respondentim byly nabidnuty
podnétné otazky vztahujici se k tématu. Tyto podnétné otazky® vedou k rozsifeni jejich uhlu

pohledu. Ve druhé fazi byli navic respondenti vV ramci intervence podpoieni otazkami typu:

- ,,Podafilo se vam napsat o starovékém Recku v§echno?*

- ,, Uz vas skute¢né nic nenapada?“

- Je tfeba, abychom si uvédomili, Ze i kdyz si myslime, Ze jsme o daném tématu napsali
vSechno a uz nds nemuize nic napadnout, neni to tak docela pravda.*

- ,,Polozime si ted’ spolecné par otazek, které ndm pomohou pfijit na dal$i nové napady.*

- ,.Je dobré si uvédomit, ze takto miZeme postupovat kdykoliv a v jakékoliv ucebni situaci,

kdyz si myslime, ze uz nemiizeme na nic dal$iho pfijit.*

Jiz v této fazi byli Zaci sami aktivni, zvidavi a dopliiovali mne tim, Ze samostatné
zacali klast otazky, zda mohou do pojmové mapy napsat ndpad, ktery je okamzité napadl.
Zaroven bylo dulezité, aby byli zaci stale usmériovani ve svych aktivitach, aby pracovali

systematicky, popofadé a nejprve si vSechny otazky diikladné precetli a promysleli.

Jedna se o techniku dotazovani, ktera vede ke stimulaci a vhledu do vlastnich
mentalnich procest (,,Rozumim dobte podstaté problému?*‘ ,, Rozumim dobie tomu, co mam

deélat?* ,,Postupuji spravné?“ ,,Je to, co si myslim, také to, co se ode mne poZaduje?*).

Tato faze uz byla pro zaky naro¢né&jsi v tom, Ze na zakladé otevienych podnétnych
otazek pfichazeli na fadu novych napadii a své odpoveédi nesméli psat do pojmové mapy
tikolu, kde reagovali pouze na pojem ,starovéké Recko“. Ne viem se to také povedlo.
V nekterych pripadech misto pojmu vpisovali véty, protoze svou mySlenku nedokazali
pojmem vyjadfit. Jde jiz o mySleni vyssiho fadu, protoze podnétné otazky vedou zaky

k pfemysleni, nikoliv jen k testovani znalosti a k produkci volnych asociaci.

® Nabidku podnétnych otazek uvadim v pfiloze ¢. 1 - Gikolova situace - varianta A
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Ve vyhodnocovacim archu je oznaCen pocet téchto piidanych pojmt jako

,charakteristiky 2. fadu®.

Dulezitym ukolem v této fazi bylo, rozlisit ptidané informace od puvodnich.
To jsem vyiesila pomoci volby libovolné barvy pastelky. Po nabidnuti a dostate¢ném
promysleni navodnych otazek, m¢l zak za ukol vepsat nové informace do pojmové mapy
libovolnou barvou pastelky. Aby zaci védéli, pro¢ to délaji, bylo potieba jim vysvétlit, ze

rozliSenim barev na prvni pohled uvidi, o co se diky podnétnym otazkam zlepsili.

Strategie mentalniho mapovani je tedy podstatnou soucasti nejen prvniho ukolu, ale
také druhého. V tomto ukolu jsem vychézela z Feuersteinovych principt zprostfedkovaného
uceni, protoze takovéto mySleni druhého faddu zamétfuje zdkovu pozornost, podnécuje
K tvofivému mysleni, coz vzbuzuje zjem o uceni a nese s sebou jisty pfesah. Soucasné je zde
zapojeno divergentni (tvofivé) mysleni. Jde o nacvik metakognitivni strategie, pfiCemz
uvazujeme o vécech znového uhlu pohledu. Nacvikem této strategie se respondentim
oteviraji nové moznosti uvazovani, které lze uplatnit ve vSech ucebnich situacich a v Zivoté
vubec. Proto je tato ¢ast prohlubovani metakognitivni dovednosti nezbytnou soucésti celé

ukolové situace.

Podnétné otazky musi byt vzdy tzv. oteviené, aby splhovaly atribut rozvoje

metakognitivnich dovednosti:

1) Otazky musi nabizet alternativy odpovédi

2) Jde o konstruktivni otazky

3) Podnétné otazky evokuji otazky nové
RozliSeni podstatného od nepodstatného, tvorba legend - 3. faze vyzkumu:
Tteti faze tkolu byla rozdélena na dvé ¢asti:

a) Vytvoreni systému rozliSeni podstatnych a nepodstatnych informaci

b) Vytvoieni barevnych legend

| tato treti faze striktné navazuje na fazi predchozi a nesmi se nijak mezi ukoly
preskakovat. Pokud si zak nevéd¢l sukolem rady, nesmél ho vynechat. Proto bylo nutné

dohlizet u kazdého Zaka, aby dodrzel dokonceni dil¢ich ukoli. V piipadé, ze se objevily

° Uvadim v pfiloze - viz zaznamovy arch — Varianta A — pfiloha ¢. 5
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jakékoliv nesnaze a obtize, bylo nutné Zakovi pomoci - navést ho tak, aby ukol vyfesil.
V tkolové situaci tohoto typu neplati, ze pokud si zék nevi rady, tkol vynechd, pracuje na

dalSim a poptipadé se k nému zpétné vrati.

Tteti faze v pracovnim sesité je zaméten predevsim na rozvoj divergentniho mysleni.
Cilem této faze bylo, aby Zaci dokazali riznymi barvami rozliSit v pestré pojmové mapé

dulezité charakteristiky od mén¢ dilezitych.

Druhym cilem tohoto ukolu bylo vytvofit nasledné barevné legendy (popisky
pouzitych barev), které nazorn¢ zpiehlednuji vytvofenou pojmovou mapu. Diky legend¢ se
pak mize sdm autor ve své pojmové mapé dobie orientovat. Dle Volfa (2008) je vytvoteni
legend nazorna (vizualni) pomucka nejen pro orientaci v pojmové mapé, nybrz i pro

zvnitinéni zformovaného mentalniho schématu reprezentujici dané téma.

Témito kroky jsem sledovala, jak se Zaci dokazi orientovat v informacich, jak jsou
schopni identifikovat hlavni, zakladni i nedalezité informace, a zda jsou schopni v nich
utvofit jisty systém. Byla potieba upozornit, ze nikdy nemohou byt v§echny informace stejné

dulezité.
| v této fazi byli respondenti podpofeni otazkami/instrukcemi typu:

1. ,,Urcité jsi vytvofil pestrou pojmovou mapu S nejriznéjSimi charakteristikami. Je dobré si
ale uvédomit, Ze ne vSechny charakteristiky jsou stejn¢ dulezité.

2. ,Je dobré si uvédomit, Ze vlastnosti/informace/charakteristiky jsou zakladni, hlavni
a podstatné, ale také zcela nepodstatné.*
informace T¢ tolik nezajimaly.*

4. ,Ukéazeme si ted’ spolecné postup, ktery T¢ nauci, jak podstatné a nepodstatné informace

od sebe rozliSovat.*

Instrukce 3 a 4 nabizi vhled do cile tohoto tkolu, nebot’ obsahuje odkaz na aktivni
premysleni. Jsou odpovédi na otazku, pro¢ je dobré si uvédomit, Ze jsou informace podstatné
a nepodstatné — tedy, pro¢ tento ukol spole¢né délame. Tyto instrukce v sobé zahrnuji dimenzi

tzv. transferu, kterou Feuerstein fadi mezi hlavni klicové prvky zprostiedkovaného uceni.

5. ,,0 tom, jak moc jsou informace v pojmové mapé dulezité, mizes rozhodnout jen Ty sam,
protoze nikdo nema pojmovou mapu stejnou. Jen mé¢j vzdy na paméti otazku, proc je

zrovna tato informace dulezita, nebo naopak dulezita neni.*
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Uziti metakognitivni strategie mentalniho mapovani prostupuje celym pracovnim
seSitem, pricemz se s kazdym tkolem pojmova mapa vice rozSifuje a utvari se uceleny
systém. RozliSovani podstatného od nepodstatného vede respondenta Kk zaméfeni své
pozornosti specifickym smérem a volba téchto priorit tak tvoii dilezitou komponentu pro
rozvoj tvotivého mysleni. Pfi posuzovani charakteristik vSak nejde jen o ,,objektivni* urceni
priorit, ale také o individualni uvazeni kazdého respondenta. To, co jeden respondent vnima
jako podstatné a dulezité, nemusi vSak vnimat stejné dilezité¢ jiny respondent. Tento fakt je
potfeba brat vuvahu. Jde o proces volby a rozhodovéani. Volba priorit je Casto véci
individualniho a zcela subjektivniho posouzeni. Proto jsem se pii vyhodnoceni tfetiho tkolu
drzela striktné doporuc¢ené hodnoty 0 a 1 - zda byli respondenti schopni pfijmout zpracovani

legendy, ¢i nikoliv.

Rozhodovani o prioritdch informaci jsem do celé tkolové situace zatadila predev§im
proto, ze je nosnou pomuckou ve vSech vyukovych situacich. Vyzaduji ovSem analyzu,

planovani a hodnoceni, bez nichZ neni tato metakognitivni strategie tiplna.

Sumarizace (tvorba resumé) - 4. faze vyzkumu:

Ve ctvrté fazi rozvoje a nacviku metakognitivnich startegii bylo stézejnim ukolem
definovani kli¢ového pojmu, v naSem piipadé tématu ,starovékého Recka®, kterému byl
vénovan cely pracovni seSit. Respondenti si méli predstavit, Ze jsou autofi encyklopedie a na
zéklad€ své pestré pojmové mapy meli za kol napsat na dané¢ téma kratky a srozumitelny
¢lanek. Instrukce k vytvofeni shrnuti obsahuje motivacni prvek a tim je pravé piedstava role
autora, ktery je povéten napsat ¢lanek. Diky této predstavé pocituje zak jistou zodpovédnost
a pocit kompetentnosti, protoze je mu svéfen tkol, v némz mize vyuzit vlastni kreativitu
a zaroven se citi byt v roli samotného autora ¢lanku. Tim, ze nijak nezpochybniujeme zakovu
kreativitu a schopnost vytvorit encyklopedicky ¢lanek, posilujeme jeho sebedtvéru. Zaroven

je touto kreativni a metakognitivni formou nazorné vysvétleno, co resumé znamena.

Stézejni bylo, aby respondenti v textu vychazeli z toho, co jiz zjistili béhem prace na
pfedchozich ukolech. Proto byli instruovani, aby vtextu vychazeli hlavné z téch
charakteristik, které sami oznalili v pfedchozi fazi za dulezit¢é a podstatné. Ty, které
respondenti oznacili za nepodstatné, mohli samozifejmé& do svého ¢lanku zahrnout také, ale
spise jako doplitkové informace, které jsou vhodné pro ilustraci a navozeni spravné piedstavy.

Resumé mélo obsahovat charakteristiky formalni, materialni a procesudlni, které¢ byly pozdéji
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dilezité pro vyhodnoceni. Zaroven Vv textu mélo byt pfitomno uréité subjektivni a postojové

hledisko respondenta.

V této fazi tkolu jsem sledovala zakovu schopnost definovani a verbalizace.
Slo 0 verbalizovani struktury, kterou si zak v pribéhu piedchozi price o daném tématu

vytvoril. Tvorba resumé vede respondenta k rekonstrukci ptivodniho pojeti tématu.

Vytvoreni shrnuti patii mezi kliCové metakognitivni strategie, protoze v sobé zahrnuje
odkaz na vSechny kategorie mysleni vysSiho fadu. Nejde tedy jen o obycejné shrnuti tématu,

ale sledujeme vSechny piedchozi cile metakognitivnich startegii:

- Nécvik verbalizace

- Pojmenovani problému

- Vhled

- Schopnost definovani

- Orientace v informacich

- Kreativni mysleni

- Pfifazovéani vyznami

- Porozuméni vyznamiim

- Nacvik abstrakce

- Nacvik kategorizace

- Hledéni vztaht a souvislosti

- Rozvoj induktivniho a deduktivniho mysleni

- RozliSovani podstatného od nepodstatného

- Posouzeni kvality svych vykonii (na zakladé predchozich ukoli)
- Naécvik postupu rozvoje u¢ebnich/myslenkovych strategii

- Nacvik kontextualizace

Rozsifujici text a sémanticky vyklad - 5. faze vyzkumu:

Posledni faze ukolové situace byla rozdélena na dvé €asti:

1) Poskytnuti rozsifujiciho informativniho textu (dobrovolné)

2) Pokus o sémanticky vyklad
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Po tvorb& resumé navazoval rozsifujici informativni text™, jehoz &etba byla &isté
dobrovolna. V tomto piipadé se nejednalo o aktivitu, kterou by museli respondenti
bezpodminecné splnit. Naopak - text jsem do pracovniho seSitu zakomponovala se zamérem
zjistit jistou zainteresovanost zaki, a zda byl vzbuzen zajem dozvédét se o daném tématu vic,
nebo nikoliv. Predpokladala jsem, ze zaci, ktefi se aktivné ase zajmem podileli na
vypracovani dil¢ich ukolt, budou dale pokraovat v doplikové ¢innosti. Ty, ktefi se zdjmem
procitali navazny text, jsem V pribéhu ¢teni preruSila kontaktni otazkou na rychlou zpétnou

vazbu, zda je text zaujal a jestli cht&ji ve ¢teni pokracovat dale.
Kontaktni otdzkou jsem sledovala nésledujici cile:

1) Dava zpétnou vazbu o efektivité realizované intervence
2) Dava zpétnou vazbu o kognitivnim a afektivnim naladéni zaka

3) Dava zpétnou vazbu 0 udrzeni kognitivniho zajmu zaka

V zavéru pracovniho sesitu byli zaci vyzvani, aby se pokusili o tzv. sémanticky vyklad
pojmu, jenz provazel cely pracovni seSit. Respondenti méli vyjadfit vlastnimi slovy
(nejlépe zpaméti), k ¢emu na zakladé tvorby pojmové mapy, resumé a rozsifujiciho

informativniho textu dospéli.

I tato cast se pozd&ji zapisovala do vyhodnocovaci tabulky. Zde jsem se opét pii
hodnoceni drzela doporucené hodnoty O a 1 - zda na mou vyzvu respondenti

reagovali pfijetim, ¢i nepfijetim.

Dotaznik - 6. faze vyzkumu:

Sesta faze vyzkumu je vénovana tzv. kategoriim mysleni vyssiho fadu - hodnoceni,

sebehodnoceni, sebeposuzovani.

Uroveti vlastnich kognitivnich dovednosti a strategii by méla byt podrobena fadnému
zhodnoceni a posouzeni. Dovednost zhodnotit, posoudit a reflektovat vlastni proces uceni
posiluje urovenn metakognitivniho uvazovani o vlastnim uceni. Je kli¢em k porozuméni
vlastnim kognitivnim procesim a klicem k efektivnimu uceni se vlbec. Jde totiz
0 porozuméni sobé samému, vlastnim kognitivnim procesiim, a tim padem pfikladame uceni

se veétsi vyznam. Reflektovanim se otevira piilezitost uvédomit si vlastni kognitivni zmény,

10 wen er s . r r . v r r 1 s v v
Rozsifujici informativni text na téma ,,Antika vSude kolem nas* uvadim v pfiloze ¢. 1 a ¢. 2
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popt. dosazené ispéchy Vv uc¢ebnim procesu. To nasledné vytvaii pozitivnéjsi postoj k uceni
se, protoze si uvédomuji a rozumim, cO jsem délal a hlavné pro¢. Toto uvédomovani ma
velkou odezvu nejen v individualnim ucebnim stylu, ale také v rozvoji zakova sebepojeti

vubec.

Protoze bylo mym druhym cilem ovéfit, zda principy zprosttedkovaného uceni piinasi
zakim se socidlnim znevyhodnénim obohaceni v oblasti reflexe vlastnich ucebnich
dovednosti, zakomponovala jsem na zavéer tikolové situace dotaznik, jenz méa zakovi pomoci
reflektovat vlastni ucebni dovednosti. Metodu dotazniku jsem zvolila zcela zamérné pro
piehledngjsi uchopitelnost vysledki. Dotaznik'' na téma ,,Jak si myslim, Ze umim myslet*
jsem zamérn¢ zaradila na konec celé tkolové situace, protoze jsem predpokladala, ze
posouzeni ucebnich dovednosti respondenti bude do znacné miry ovlivnéno praveé

zprostiedkovanou intervenci zastoupenou V celém vyucovacim procesu.

Vyroky, které jsou zahrnuty v dotazniku, se pohybuji na metakognitivni urovni

uvazovani a sleduji néasledujici cile:

- ldentifikovat, uvédomit si, zhodnotit vlastni nedostatky Vv u¢ebnim/pracovnim procesu
(Co se mi nedafii?)

- Identifikovat, uvédomit si, zhodnotit vlastni aspéchy (Co se mi dati?)

- Umét popsat vlastni kognitivni procesy

- Uvédomit si vlastni kognitivni procesy

3.1.7.2 Vyzkumné Setieni v kontrolni skupiné

Protoze mi §lo o posouzeni, zda vyuka formou zprostiedkované intervence piinasi
pozitivnéjsi vysledky v ucebnim procesu zaka, vyzkumné Setieni v kontrolni skupiné nebylo

oproti predchozi skupiné zamérné vedeno formou zprostiedkované vyuky.
Vyzkum v kontrolni skupiné€ byl proto uskutecnén pouze v nasledujicich fazich:

1. Tvorba pojmové mapy

2. Tvorba resumé

3. Sémanticky vyklad a rozsifujici informativni text (dobrovolné)
4

Dotaznik

! Ukézku dotazniku na téma ,,Jak si myslim, Ze umim myslet* uvadim v ptiloze ¢. 6
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Jednotlivé fdze nezahrnovaly zddné podnétné otdzky ani doporuceni efektivnich

ucebnich strategii v ramci intervence.

3.2 Vysledky vyzkumu

3.2.1 Kvantitativni analyza tikolové situace

V nésledujici tabulce uvadim piehled primérnych vykonii obou skupin®?,

Primérné vysledky Primérné vysledky
Experiment. Kontrolni
skupina skupina
(obsaZena intervence) (bez intervence)
Ukolova
Situace: o o 13 oy
Starovéké Recko Primér 52, 4 (22,4) Priimér 16, 8 (7,9)

Pti vyhodnoceni tukolové situace ,,Starovéké Recko®, mizeme porovnat primeérné
vykony obou skupin, které uvadim v tabulce. Jiz na tomto porovnani je evidentni, Ze mezi
obéma skupinami jsou vyrazné rozdily ve vykonech. Na zéklad¢ téchto vysledkii se mizeme
domnivat, Ze intervenujici proménna ma urcity pozitivni vliv na u¢ebni proces Zaka. Sveédci
0 tom vyssi podet hodnot vyplnénych v zéznamovém archu'® respondentii v experimentalni

skupiné. Jednalo se o hodnoty:

1. Mnozstvi vypsanych charakteristik pti prvnim ukolu (charakteristiky 1. fadu)

2. Mnozstvi vypsanych charakteristik po pfecteni navodnych otdzek v druhém tkolu
(charakteristiky 2. fadu)

3. Pro pfijeti, ¢i nepfijeti ukolu zpracovat legendu bylo pouzito binarnich hodnot

0a 1 (0=nepfijeti, 1= pfijeti)

v Ukazky prace respondentti uvadim v ptiloze €. 3 a priloze ¢. 4

 Smérodatna odchylka

1 Ukazky zaznamovych archii pro ob& skupiny uvadim v piiloze &. 5
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Mnozstvi ,,adekvatnich vét pii tvorbé zavérecného resumé
Mnozstvi formalnich charakteristik v pojmové mapé
Mnozstvi materialnich charakteristik v pojmové mapé

Mnozstvi procesualnich charakteristik v pojmové mapé

L N o g B

Pro hodnoceni pfijeti nebo nepiijeti sémantického vykladu byly zvoleny opét
binarni veli¢iny 0 a 1 (O=nepfijeti, 1= pfijeti)

Kazdy respondent pak sumarizaci v§ech hodnot ziskal ur¢ity pocet bodd. Plati, ze ¢im

vvvvvv

také celkovy prameér ve skuping.

Také na zaklad¢ statistické analyzy dat pomoci dvouvybérového T — testu jsem
dospéla k zavéru, ze pifi hladiné vyznamnosti 0, 05 (5% hladiné vyznamnosti) existuji
statisticky vyznamné rozdily mezi skupinou kontrolni a experimentalni. Na zaklad¢ této
statistické analyzy mohu platnost prvni hypotézy v 95% potvrdit, protoze vysledky odpovidaji

hypotéze vyzkumu.

3.2.2 Kvalitativni analyza ukolové situace

Na nasledujicich strankdch uvadim kompletni rozbor prace respondenti obou skupin.
Nejprve se jedna o rozbor prace respondentli v experimentalni skupiné za piitomnosti
intervence, poté uvadim rozbor prace respondentl v kontrolni skupiné, pfi¢emz hodina nebyla

vedena v duchu zprostiedkovaného uceni, tj. bez intervence.

Experimentalni skupina

1. Tvorba pojmové mapy — charakteristiky 1. fadu

Respondenti v prvni fazi pfi tvorbé pojmové mapy zaznamenavali ptedev§im vse, co si
pamatovali z déjepisné vyuky. Na zakladé analyzy lze fici, Ze se v této fazi zaméfili spiSe na
reprodukci déjepisnych znalosti, nez o vyjadfeni jakykoliv volnych asociaci. 11 respondentt
z 16 jiz v této fazi vytvorilo velmi pestrou pojmovou mapu. Vepsané charakteristiky 1. fadu
se pohybovaly mezi 10 — 20. Pouze 1 respondent utvofil charakteristiky 4. I kdyz byli
respondenti ubezpeceni, ze se nejedna o zadné testovani znalosti, presto se sousttedili na to,

aby jejich zapsané odpovédi byly spravné, jako by se o testovou situaci jednalo.
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2. Tvorba pojmové mapy — charakteristiky 2. fadu (podnétné otazky)

Jiz v této fazi respondenti na zakladé¢ podnétnych otdzek dobie pochopili, ze se
nejednd o testovani znalosti, ale o zplsob, jak kreativné téma uchopit a také o zpusob, jak
0 tématu uvazovat z jiného uhlu pohledu. Z rozboru bylo evidentni, ze pochopili, Ze se
nejedna o tradi¢ni testovou tlohu, ale mohou popustit uzdu své fantazii. Neomezovali se uz
jen na Skolni znalosti, ale uvazovali o tématu vice do hloubky. Proto také se jiz zacali
objevovat kromé formalnich charakteristik navic charakteristiky materialni a procesualni. Ve
vetsing piipada se skutecné pojmova mapa na zakladé podnétnych otazek znacné rozsitila.
Pouze u 4 respondentl nebyl zaznamenan vyrazny nartist charakteristik. Ve dvou ptfipadech

misto pojmu vpisovali respondenti véty, protoze svou myslenku nedokazali pojmem vyjadrit.

3. Tvorba legend

Musim konstatovat, ze S vyjimkou 3 respondentti nemél nikdo ve skupiné s tvorbou
legend zadny problém. VSichni dobfe a prehledné utvofili systém rozliSeni podstatného od
nepodstatného. Pouze tfem respondentim jsem musela krok za krokem pomahat, jak systém
rozliSeni informaci vytvofit. Nicméné vSichni tento kol pfijali a legendu utvofili. Dokonce

sami navrhovali ucebni situace, v nichZ tento postup by mohl byt vyuZit.

4. Tvorba resumé

Tato faze tkolu respondenty evidentné bavila nejvice. Svéd¢i o tom fada zajimavych
informaci, které do textu zahrnuli i samotna jejich prace v hodiné. Ve vétsing piipada utvotili
charakteristiku starovékého Recka na zékladé podstatnych charakteristik, které dopliiovali
vedlejSimi informacemi jak z pojmové mapy, tak zcela novymi. Ve tfech ptipadech byl
encyklopedicky ¢lanek pojat navic humornou formou. Nékteti respondenti dokonce do textu
zahrnuli vlastni zainteresovanost - napf. doporuéeni, pro¢ by mél esky turista Recko urgité
navstivit. 'V resumé bylo také znatelné, ze se zaci dobfe zorientovali mezi podstatnymi
a vedlejsimi informacemi. To povazuji za urcitou pozitivni zpétnou vazbu, protoze toto
rozliSeni bylo duilezitou metakognitivni ¢asti ukolu. VétSina respondentl napsala 5-10 vét.

Pouze 2 respondenti napsali ¢lanek ve 3 vétach.

5. Formdlni charakteristiky

Pocet formalnich charakteristik byl v pojmové mapé zastoupen nejcetnéji. Pievazné se
jednalo o zdznam nejriznéjSich déjepisnych znalosti nebo obecnych jevi, o kterych vi, Ze se

v Recku nachazi — napt. krasné mote, ryby atd.
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6. Materidlni charakteristiky

Tyto charakteristiky se vztahovaly hlavné k otazce, z jakého materialu byly postaveny
stavby ve starovékém Recku, nebo z jakého materialu by mohly byt postaveny. P¥i rozboru
jsem nezjistila zadné zajimavé typy charakteristik. Spise se jednalo o zakladni charakteristiky
jako kamen nebo dfevo. Témto charakteristikdm respondenti nevénovali pfrilis velkou

pozornost.

7. Procesudlni charakteristiky

Naopak vyssi pocet byl zastoupen procesudlnimi charakteristikami, jimiz respondenti
hojné vyjadiovali, k emu mohly napf. stavby ve starovékém Recku slouZit a pro koho byly

uréeny. Zde se nechali inspirovat vlastni fantazii, ale také vychazeli z vlastnich znalosti.

8. Sémanticky vvklad a roz$ifujici text

Zajem o vylozeni tématu byl v této skupiné veliky. Krom¢ 2 respondentti, kteti se
stydéli, s radosti a zdjmem vSichni precetli, CO o tématu napsali. Se sémantickym vykladem
pojmu neméli sebemensi problém, protoze uz dobie védéli, ze kazda odpoveéd je individualni
a neexistuje jedna spravna odpovéd. Proto respondenti neméli pii této zdveérecné fazi
sebemensi zabrany. Navic zahrnuli do vykladu také poznatky, které se docetli v rozsifujicim

informativnim textu, ktery byl Cisté¢ dobrovolny.

Kontrolni skupina

1. Tvorba pojmové mapy — charakteristiky 1. fadu

Stejné jako u predchozi skupiny i zde pifi tvorbé pojmové mapy zaznamenavali
respondenti piredevsim vSe, co si pamatovali z d&jepisné vyuky. I zde se zamé&fili spiSe na
vycet déjepisnych pojmil, nez o vyjadieni jakykoliv volnych asociaci spojenych s tématem.
10 respondentt z 12 vytvoftilo pestrou pojmovou mapu. Vétsinou se vepsané charakteristiky
pohybovaly mezi 6 - 10. Ztoho v jednom pftipad¢ byla pojmova mapa utvofena hodné
prehledné. Exceloval zde jeden respondent, ktery vepsal sam 34 charakteristik. Naopak
nejhor$i vysledek méli 2 respondenti, ktefi vepsali do pojmové mapy pouze 4 a 6
charakteristik. | v kontrolni skupiné byli jedinci ubezpeceni, ze se nejedna 0 zadné testovani
znalosti, pfesto celou ukolovou situaci vnimali jako testovou a soustfedili se, aby kol splnili

spravné. V jednom piipad¢ jsem se setkala s nepfesnostmi v plnéni ukolu, kdy respondent
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psal v celych vétach, ale protoze v kontrolni skupiné nebyla intervence pro vyzkum prioritni,

nijak jsem do prace respondenta nezasahovala.

2. Tvorba resumé

V této fazi se vykony obou skupin znacné lisily. V kontrolni skupiné nebyla tolik
evidentni zainteresovanost respondentli, ve srovnani se skupinou experimentalni. Po pfecteni
vSech textl bylo patrné, Ze ukol respondenti splnili spiSe jako nutnost. Pfesnéji feCeno, oproti
piedchozi skupiné si na tvorb¢ textu nedali tolik zalezet. SpiSe se jednalo o poznamky, nez
0 logicky strukturovany text. Navic se znaéné lisil i pocet vét, ktery se v priméru pohyboval
mezi 5 - 6 vétami. Vyjimku tvofil jeden respondent, ktery napsal na zakladé
10 charakteristik také 10 logicky strukturovanych vét. Zajimavé bylo, ze respondent, ktery
vepsal v prvnim ukolu 34 charakteristik, pfi tvorbé resumé napsal pouze 4 véty. Nejmensi

pocet vét utvoftil respondent, ktery napsal na zékladé 11 charakteristik pouze 3 véty.

3. Formalni charakteristiky

| zde byl pocet formalnich charakteristik v pojmové mapé zastoupen nejéetnéji. Stejné
jako u predchozi skupiny, i zde se pfevazné jednalo o zdznam nejriznéjSich dé&jepisnych

znalosti nebo jevt s tématem spojenych.

4. Materialni charakteristiky

Materialni charakteristiky se v pojmové mapé u této skupiny pfili§ neobjevovaly. Bylo

to dano predevsim tim, Ze respondenti neméli k dispozici navodné otazky.

5. Procesudlni charakteristiky

Procesudlni charakteristiky se v pojmové mapé také neobjevovaly. Lze fici, Ze byly
spise soucasti zavérecného resumé, v némz respondenti popisovali napt., jakou funkci plnily

Athény.

6. Sémanticky vyklad a rozSifujici text

V tomto ukolu pouze 3 respondenti z 12 projevili zajem svij text precist a sdélit
vyklad pojmu. Tito Zaci méli ze svého textu evidentné radost. Zbytek respondentii vibec
zajem neprojevil. Ani rozSifujici text u této skupiny pfiliS zajem nevzbudil. Respondenti
pouze text zbézné prolistovali. Vyjimkou tvofil 1 respondent, ktery na zékladé rozsitujiciho

informativniho textu polozil jesté par otazek.
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Muzeme si vSimnout, ze vysledky prace obou skupin se vyrazné liSily. Kontrolni
skupina ve svych vykonech pfi tvorbé zavéreéného resumé pomérné zaostava. Je to znatelné
nejen na vysledném poctu vét, které nemély logickou strukturu, ale také na vysledném efektu
pro uceni. U kontrolni skupiny nebylo totiz znatelné Zzadné obohaceni, které by
prostfednictvim tkolové situace respondenti ziskali a které by vnimali jako uzitecné. Dalo by
se Tici, ze respondenti ukoly pouze splnili, protoze museli, ale nijak vic je takto sestavena
ukolova situace bez zprostiedkované intervence neobohatila. Nasledny kognitivni zajem byl
tedy témét nulovy. Kontrolni skupina sice v prvnim ukolu dokazala utvofit pomérné pestrou
pojmovou mapu, ale mnohem efektivnéji s témito vysledky dale pracovala skupina
experimentalni, kterd dokéazala nésledn¢ do textu zakomponovat podstatné informace, na
nichz vystavéli smysluplngjsi a nékdy také zabavnéjsi text. V textech respondentl
experimentalni skupiny byla také znatelna jista osobni zainteresovanost. Navic bylo evidentni,
ze takto postavenou vyuku vnimaji s vét§im kognitivnim zdjmem a neboji se sémantického
vykladu. O udrzeni kognitivniho zdjmu svédcil také projev zadjmu o nasledny dobrovolny

informativni text.
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3.2.3 Dotaznik

Nasledujici tabulka zptehlediiuje primérnou volbu odpovédi obou skupin
Vv jednotlivych otdzkach. Zde se jednalo pouze o kvantitativni analyzu vysledkt. Pfi

kvantitativni analyze jsem kazdé odpovédi v dotazniku piidélila ¢iselnou hodnotu a sice:

MozZnost odpovédi:

Nikdy = 1 Casto =3
Neékdy =2 Vzdy =4

Dotaznik na téma:
»Jak si myslim, Ze umim myslet*
Experimentalni Kontrolni sk.
OtazKky v dotazniku sk. ‘
Priimérné odpovédi | Primérné odpovedi
1. Dokazu problém vyfesit 3(0,9)" 2 (0,6)
2. Jsem liny myslet 2 (0,5) 3(0,8)
3. Dobie uvazuji o mnoha 3(0,7) 2 (0,3)
problémech
4. Mivam dobré napady 3(0,7) 2(0,4)
5. Rad premyslim o obtiznych 3(0,9) 2 (0,5)
problémech
6. Te&zko se soustteduji 2 (0,6) 3(0,8)
7. Obycejné vim, jak problém 3(0,7) 2 (0,3)
vyftesit

1> Smérodatna odchylka
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8. Kdyz néco nevim, umim se 3(0,7) 2 (0,6)
dobfe zeptat

9. Nezaénu pracovat diiv, dokud 3(0,7) 2(0,4)
neporozumim instrukci a
nejsem si jisty, co se po mne
chce.

10. Umim si véci rozmyslet 3(0,7) 2(0,3)

Priamérna odpovéd’: Celkem 316 2

Z vysledki je patrné, ze mezi obéma skupinami se objevily jen mirné rozdily pfi
hodnoceni u¢ebnich dovednosti. Na zakladé dat z tabulky mizeme vyvozovat jen nepatrné
lepsi vysledky pti sebereflexi u experimentalni skupiny oproti skupiné kontrolni. Vzhledem
K tomu, Ze nejsou rozdily ve vysledcich nijak markantni, nelze na tomto vysledku
jednoznaéné posoudit, zda hodnoceni bylo ovlivnéno intervenci ve skupiné nebo ne. Ani na
zéklad¢ statistické analyzy pomoci dvouvybérového T — testu jsem nezjistila Zadné statisticky
vyznamné rozdily pfi hladin€ vyznamnosti 0,05, a proto jsem musela pfijmout nulovou

hypotézu, tedy Ze mezi skupinami neexistuji statisticky vyznamné rozdily. Pro piehlednost

a podrobnéjsi vhled uvadim analyzu odpovédi jednotlivych otazek v piiloze €. 7.

16 primér
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3.3 Interpretace vysledkii vyzkumného Setreni

V tvodu jsem si polozila otazku, zda jsou intervencni principy zprostfedkovaného
uceni jednou z moznosti, jak 1ze u socidlné¢ znevyhodnénych zaki navodit pozitivni zmény

V procesu uceni.

Protoze jsem vychazela ze samotné podstaty programu Instrumentalniho obohacovani,
jehoz cilem je piedev§im pienos zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, snaha o rozvoj
kognitivnich funkci a deficitti prostiednictvim nacviku efektivnich uc¢ebnich postupt a snaha
o0 rozvoj potenciality ucit se, rozhodla jsem se tyto klicové principy uplatnit i ve své vyukové
,minilekci®. Slo mi o to dat zakam piileZitost zaZit uspéch v uéebnim procesu, zaZit pocit byt
kompetentni a jedineény. Zaroven jsem jim chtéla poskytnout pfilezitost naucit se, jak se
spravné ucit, jak si uvédomovat vlastni kognitivni procesy a dovednosti, jak fidit vlastni
ucebni proces a také jak tyto zkuSenosti dokazat zuzitkovat i V jinych situacich. Je to pravé
transfer a opravdové porozuméni vyznamu cinnosti/strategii, které Feuerstein povazuje za

velky uspéch v ucebnim procesu.

O jisty transfer jsem se pokusila v tom smyslu, Ze Zaci méli své poznatky utfidit dle
dilezitosti, vytvofit si v informacich jisty systém a poté je prenést do podoby vét v odborném
¢lanku. Jde o nacvik metakognitivni strategie, jez vyzaduje kreativni mysleni a lze ji uplatnit

Vv riznych oblastech zivota.

Jsem rada, ze se toto premosténi v tikolové situaci v experimentalni skupiné podafilo,

vvvvv

uceni, ktera mize byt predana. Je ukazatelem obohaceni kognitivnich struktur.

Za ucelem kvantitativni analyzy jsem stanovila hypotézy, ze experimentalni skupina
vykazuje pfi ukolové situaci a v dotaznikovém Setfeni za piitomnosti intervence lepsi

vysledky ve srovnani se skupinou kontrolni.

Pti kvantitativnim vyhodnoceni wukolové situace se ukézaly statisticky vyznamné
rozdily ve vykonech mezi skupinami, coz svéd¢i o pozitivnim vlivu intervencnich principt
zprostiedkovaného uceni. Experimentalni skupina tedy vykazovala za ptitomnosti intervence
jednoznacné lepsi vysledky ve vykonech ve srovnani se skupinou kontrolni. Na zaklade

kvantitativni analyzy dat mohu tedy bezpecné platnost prvni hypotézy potvrdit.
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Naopak nepiili§ statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami se ukazaly pfi
sebereflexi ucebnich dovednosti zakl, ktera probihala formou dotaznikového Setreni. Na
zakladé kvantitativni analyzy dat mohu konstatovat, ze zde byly vykony relativné vyvazené.
O néco lepsi vysledky, 1 kdyz ne prilis statisticky vyznamné, vykazovala také experimentalni
skupina. I kdyz nejsou rozdily ve vysledcich nijak markantni a nelze na tomto vysledku
jednoznaéné posoudit, zda hodnoceni bylo skute¢né ovlivnéno intervenci nebo ne, piesto si
myslim, ze 1 tyto lepsi vysledky, byt nepatrné, ovlivnény intervenci do urc¢ité¢ miry byly.
Skupiny byly totiz pro vyzkum vybrany na zakladé srovnatelnych Skolnich vysledkd, aby byla
zajiSténa validita méfeni, proto si myslim, Ze i tyto vysledky ovlivnény intervenci nepatrné

byly.

V mém vyzkumu $lo také o kvalitativni posouzeni vysledkli, a proto nemohu
vyvozovat zavéry o efektivité intervence pouze kvantitativné. Za ucelem kvalitativni analyzy
jsem stanovila vyzkumnou otazku, zda je zprostfedkované uceni, resp. nékteré jeho klicové
mechanismy, jednou z moznosti, jak pomoci socialné¢ znevyhodnénym zakim v procesu
uceni. Proto je velka ¢ast v mém vyzkumu vénovana kvalitativni analyze iikolové situace, kdy
jsem se snazila co nejpodrobnéji zachytit a analyzovat postupy prace respondentli obou
skupin. I na zaklad¢ kvalitativni analyzy byly evidentni lepsi vysledky u experimentalni
skupiny, ktera vykazovala jak velké mnozstvi vepsanych charakteristik v pojmové mapg, tak
i logické a adekvatné formulované véty v zavéreéném resumé. Navic zde byl vzbuzen vétsi
kognitivni zdjem ve srovnani se skupinou kontrolni. I zde proto mohu svou vyzkumnou

otazku potvrdit.

I pres jisté rezervy vyzkumu, jako je maly vzorek respondentti a maly ¢asovy rozsah,
povazuji tyto vysledky za povzbudivé. Respondenti byli vybrani na zdklad¢ srovnatelnych
Skolnich vysledki, aby byla zajisténa srovnatelna kognitivni vybava obou skupin, a uz na této

,minilekci® jsou vidé€t pozitivni vysledky.

Na zakladé¢ vyhodnoceni Ukolové situace, kterd byla pro vyzkum stéZejni, jsem
dospéla k zavéru, Ze lepsi vysledky v experimentalni skupiné byly ovlivnény intervenci
ve vyuce. Proto mohu fici, Ze intervencni principy zprostfedkovaného uceni predstavuji
vyznamny faktor pomoci socialn¢ znevyhodnénym zakiim a maji pozitivni vliv na jejich
$kolni uéeni. Skolni Gisp&snost Zaki je tedy do zna¢éné miry ovlivnéna piitomnosti intervence
behem uceni. Znovu vSak musim upozornit na skutecnost, Ze intervence se z rtiiznych divodi

ve Skolach ned€je. To je divod, pro¢ jsem si téma zprostifedkovaného uéeni vybrala — abych
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empiricky upozornila na efektivni moznost pomoci, na kterou se v dnes$ni uspéchané dobé

bohuzel zapomina.
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4 7.avér

Text této prace vznikl v souladu stim, o co v Ceském Skolstvi probihd dlouholeta
snaha — ,, jak naucit deti myslet a ucit se”. Tuto otazku jsem zamérn¢ zasadila do kontextu
vzdélavani socialné znevyhodnénych zakt, protoze se domnivam, ze pii formulaci ucebnich
kompetenci nejsou metody vedouci k jejich dosazeni propracovany natolik flexibilng, aby
skutetn¢ reagovaly na individualni potifeby zakii. Ve snaze ptekonat tradicni, rigidni
a stereotypni vyukové piistupy orientované na vykon, jsem se pokusila poukézat na pfistup
orientovany na zaka. Slo o piistup, ktery navozuje pozitivni zmény nejen v oblasti kognitivni,
ale stdva se navic soucasti zdkova mysleni a uvazovani, je odrazem vlastni autenticity
a posiluje jeho sebepojeti. Snazila jsem se poukazat na vyukovy ptistup z hlediska obycejné
lidskosti, v némz je pomoc kli¢ova, testovani znalosti se prestdva soustfedit na vykonnost

a kvantitu a rozhodujici je kvalita — tedy zakovo skute¢né obohaceni.

Na zéklad¢ interpretace vysledkii vyzkumu, kde vysledky experimentalni skupiny jsou
povzbudivé, mohu konstatovat, Ze z4aci reaguji na podnétné prostfedi aktivaci svého
kognitivniho potencidlu. Proto mohu spotéSenim fici, ze kliCové mechanismy
zprostiedkovaného uceni jsou efektivni cestou k modifikovatelnosti - cloveék se stava
ptistupny zméndm navzdory dlouhodobému plsobeni nepodnétnych vlivl prostiedi, v nichz

vyrusta.

I ptes jisté nedostatky vyzkumu, jako je maly vzorek respondenti a maly Casovy
rozsah, bych chtéla v navaznosti na povzbudivé vysledky svym textem upozornit na umeéni
zprostiedkovaného uceni, v némz predavané zkuSenosti jsou klicové pro budouci
sebekultivaci a seberozvoj Zaka. Proto si myslim, Ze by tento ptistup mé¢l byt soucasti jak role
ucitele, tak kazdodennich zkuSenosti viibec. Svou diplomovou praci bych proto uzaviela
slovy: ,, Vedeni ma smysl pouze v pripadé, zZe se odrazi v kazdodennim Zivoté....".

(Fulghum, 2007)
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Prilohy

Priloha ¢. 1

Ukazka ukolové situace

VARIANTA A — experimentalni skupina

STAROVEKE RECKO

., Tématem dnesni hodiny je starovéké Recko. Na tématu si ukdzeme ucebni postup,
ktery nds nauci ucelné a systematicky pracovat V riiznych ucebnich situacich a ktery nds
zaroveri bude bavit. Nemusis mit zZadné obavy, budu pracovat spolu s tebou krok za krokem
a ukazu Ti, jak pracovat a na co si dat pozor, abys nedélal chyby.



Kiestni jméno: ...

1. krok

Zkus namalovat tzv. pojmovou mapu (mapu napadi) a napi$ vse, co T¢ v souvislosti s tématem
+STAROVEKE RECKO* napadne.

STAROVEKE RECKO

Tak. Podatilo se Ti napsat o starovékém Recku viechno? Uz Té nic nenapada? Viem napadiim,
které jsi ve své pojmové mapé uvedl, mizeme Fikat charakteristiky starovékého Recka.



2. krok

V druhém kroku Té& chci o né¢em presvédéit. I kdyz si mysli§, Ze jsi o starovékém Recku
napsal vSechno a uz T¢ nemlize nic napadnout, neni to tak docela pravda. Nasledujici otazky Ti
pomohou vymyslet k tématu jesté vice charakteristik.

ZKus mit stile na paméti STAROVEKE RECKO a pi¥emyslej nad nasledujicimi otdzkami:

Kdyby ses mohl podivat na starovéké Recko z vysky, jakou by mélo barvu v noci?
A jakou by mélo barvu ve dne?

S jakymi lidmi by ses mohl ve starovékém Recku setkat?

Bez &eho se lidé ve starovékém Recku obesli a bez &eho nikoliv?

Jak podle Tebe asi vypadal b&Zny Zivot obana ve starovékém Recku?
Jak podle Tebe vypadal bézny Zivot panovnika ve starovékém Recku?
Jak vypadaji stavby starovékého Recka?

K ¢emu slouzily chramy ve starovékém Recku?

. Z jakého byly materialu?

10. Z jakého by mohly byt materialu?

11. Ziji tam rozné druhy zvifat — napadaji T& jaké?

©oNOR~wWwDdRE

Vrat’ se ted’ ke své pojmové mapé. Vezmi si jakoukoliv pastelku (tfieba Eervenou nebo
modrou) a doplii tam ty charakteristiky starovékého Recka, na které jsi piisel po piedteni
nabidnutych otdzek. Tak na prvni pohled uvidis, o co ses diky otazkam zlepsil.



3. krok

Urcité jsi vytvoril pestrou pojmovou mapu s nejruznéj$imi charakteristikami starovékého
Recka. Ne viechny tyto charakteristiky jsou viak stejné dileZité.

Je dobré si uvédomit, ze informace jsou zakladni, hlavni, podstatné, ale také nepodstatné
améné dulezité. Urcité si vzpomenes, jak Ti pani ulitelka fikala, Ze chce od Tebe slyset jen
podstatné a dulezité informace.

a) Ted’ si vyber barvu pastelky, kterou jsi zatim nepouzil. Podtrhni ve své pojmové map¢ ty
charakteristiky starovékého Recka, které osobné povazujes za podstatné a duleZité.

b) Vezmi si pastelku, ktera Ti zbyva, a podtrhni vSe, co povazujes za méné dileZité.
€) V barvach je dobré mit ptehled — k tomu slouzi tzv. legendy, které Tobé i dalSimu ¢tenafi

tikaji, jaky ma ta ¢i ona barva vyznam. Zkus si takovou legendu udélat a umisti ji kdekoliv
na papifte ke své pojmové mapé.



4. krok

Ted’ ptijde dllezita a zavérecna cast celého tkolu. Predstav si, Ze jsi autor encyklopedie a Tvym
tikolem je napsat ¢lanek na téma ,,STAROVEKE RECKO*.

Clanek by mél byt jasny, srozumitelny, ne piili§ dlouhy. Mé&l by obsahovat hlavné dilezité
a podstatné charakteristiky starovékého Recka, které jsi oznagil libovolnou barvou. Také ale do ¢lanku

zafad’ nekteré¢ z charakteristik méné podstatnych, protoze dokresluji Tvoji pfedstavu o starovékém
Recku.

Pokus se 0 to - jde o zavér tkolu, kdy provadis shrnuti neboli tzv. resumé:

STAROVEKE RECKO

Pokud se chces o starovékém Recku dozveédet jeste vic, otoc list a na nasledujicich strankach

najdes hodné zajimavych informaci.



Antika vSude kolem nas

Kofeny antické kultury musime hledat piedevsim v Recku. Obdobi antiky je v jisté
formé vyvrcholenim starovéku. Samotny pojem antika pochazi z latinského slova antiquitas,
coz znamena stary vék. Casové toto obdobi spada zhruba do 1000 let pied Kristem — 500 let
po Kristu. Pojmem antika chapeme nejen d&jiny starovékého Recka a Rima, ale také d&jiny
zemi, které byly pod jejich vlivem. Je tfeba si uvédomit, Ze nebyt antického svéta,
neexistovala by ani dnes$ni civilizace, jak ji zname. Z feCtiny a z latiny mame pievzato mnoho
slov. Také tfada architektonickych slohu, které vznikly po zaniku antickych statd, na né
navazuje. Antika méla zna¢ny vliv na kulturu, mysleni a dalsi oblasti zivota i po svém zaniku.
Homér, Sofoklés, Euripidés, Sapfé, Platon, Hérodotos, Pythagoras, Aristotelés, Seneca,
Cicero - to jsou jen néktera jména feckych a fimskych spisovateld, jejichz dila ovliviuji

generace az do dnesni doby. A tak bychom mohli pokracovat déle a déle.

Chceme-li tedy porozumét béhu svétovych déjin, je nezbytné znat d&jiny antického

svéta. Alesponi o zékladni poznani se v téchto skromnych ¢lancich pokusime.

Nazvy planet

Merkur, Venuse, Mars, Jupiter, Saturn, Uran, Neptun, Pluto — to jsou nazvy

vesmirnych objektd, které jsou zachovany z doby antiky.

Réeni

., Byt poliben miizou " — vytvotit néco krasného (napf. umélecké dilo). S tim souvisi
slovni spojeni ,,osedlat Pegasa“ - 1état na Pegasovi neboli basnit. Také réeni ,, nosit sovy do
Athén* - dé€lat néco zbyte¢ného (sova byla atributem bohyné Athény). To jsou réeni, ktera

odkazuji na antickou kulturu a dodnes jsou bézné pouzivana.



Divadlo
Komedie (ze slova KOMOS — vesely privod oslavujici Boha) a tragédie (ze slova

TRAGOS — kozel, ktery byl ob&tovan) maji sviij ptivod ve starovékém Recku.

Homér

Homér je znamy ptedevsim jako autor dvou eposu - llias a Odyssea. Na zakladé
kritickych badani se usuzuje, Ze eposy vznikly spojenim kratSich epickych basni o trojské
valce a byly Sifeny tustné. Prvni dolozeny pisemny zaznam pochazi az
Z 6. stoleti pt. n. . Homérovy eposy byly u Reki velice oslavovany, piednasely se
napft. 0 velkych slavnostech. Jejich témata byla Casto ve spolecnosti diskutovana a ¢teme je

dodnes.

ODYSSEIA |




Platon

Recky filozof, ktery je jeden z nejvyznamnéjsich mysliteld v d&jinach filozofie. Byl
nesmirné vnimavy a citlivé reagoval na nejriznéj$i problémy fecké spolecnosti. Nejvice ho
ovlivnil Sokrates, filosof, ktery zdsadnim zpisobem zménil fecké pfedstavy o mravnosti
a 0 podstaté dobra. Jejich myslenkami se dodnes inspiruje fada lidi, jsou povazovany za
nadcasové, stale aktudlni a uplatnitelné 1 v moderni dob¢. Pozd¢ji se Platon seznamil s u€enim

Pythagorejct o matematické podstaté svéta.

PLATON

Ustava

Pythagorova véta

Pythagoras — zakladatel fecké védy, zvlasté matematiky. V matematice je Pythagorovo
jméno spojeno piedev§im s Pythagorovou vétou, kterou bézn€¢ zname a kterd je snad
nejslavnéjsi matematickou vétou na svété: ,,Obsah ctverce nad preponou pravouhlého
trojuhelniku je roven souctu obsahii ctvercii nad obéma odvésnami (C2= a2+ b2). Rovnéz

matematicky poznatek, ze soucet thll trojihelniku se rovna 180 %, pochazi od n¢;.




Architektura po vzoru antiky

Na anticky architektonicky sloh navazovala fada pozdé&jSich slohli. Napt. obdobi
renesance razilo heslo ,,znovuobnoveni antiky“. Toto znovuobnoveni se projevovalo i stylem
zivota lidi a modou. Projevovalo se i v oblasti architektury a v kultufe vibec. Dodnes se
miZzeme unds i ve svétd setkat sifadou zajimavych staveb, kterése antickym Reckem

inspirovaly. Mozna kolem nich chodis kazdy den, ani o tom netusis.

Pivodni antika Zamek Kacina u Kutné Hory




Priloha ¢. 2

Ukazka ukolové situace

VARIANTA B - kontrolni skupina

STAROVEKE RECKO




Kiestni jméno: ..............................

1. krok

Zkus namalovat tzv. pojmovou mapu (mapu napadi) a napi$ vse, co T¢ v souvislosti s tématem
+STAROVEKE RECKO*“ napadne.

STAROVEKE RECKO




2. krok

Predstav si, Ze jsi autor encyklopediec a Tvym ukolem je napsat ¢lanek na téma
~STAROVEKE RECKO*.

Clanek by mél byt jasny, srozumitelny, ne piili§ dlouhy. Mé&l by obsahovat hlavné dilezité
a podstatné charakteristiky starovékého Recka. Do ¢lanku ale zatad’ i nékteré z charakteristik méng
podstatnych, protoze dokresluji Tvoji pfedstavu o starovékém Recku.

Pokus se 0 to - jde o tikol, kdy provadis shrnuti neboli tzv. resumé:

STAROVEKE RECKO

Pokud se chces o starovékém Recku dozveédét jesté vic, oto€ list a na nasledujicich strankach

najde$ hodné zajimavych informaci.



Antika vSude kolem nas

Kofeny antické kultury musime hledat piedevsim v Recku. Obdobi antiky je v jisté
formé vyvrcholenim starovéku. Samotny pojem antika pochazi z latinského slova antiquitas,
coz znamena stary vék. Casové toto obdobi spada zhruba do 1000 let pied Kristem — 500 let
po Kristu. Pojmem antika chapeme nejen d&jiny starovékého Recka a Rima, ale také d&jiny
zemi, které byly pod jejich vlivem. Je tfeba si uvédomit, Ze nebyt antického svéta,
neexistovala by ani dnes$ni civilizace, jak ji zname. Z feCtiny a z latiny mame pievzato mnoho
slov. Také tfada architektonickych slohl, které vznikly po zaniku antickych statii, na né
navazuje. Antika méla zna¢ny vliv na kulturu, mysleni a dalsi oblasti zivota i po svém zaniku.
Homér, Sofoklés, Euripidés, Sapf6, Platén, Hérodotos, Pythagoras, Aristotelés, Seneca,
Cicero - to jsou jen néktera jména feckych a fimskych spisovateld, jejichz dila ovliviuji

generace az do dnesni doby. A tak bychom mohli pokracovat déle a déle.

Chceme-li tedy porozumét béhu svétovych déjin, je nezbytné znat dé&jiny antického

svéta. Alesponi o zékladni poznani se v téchto skromnych ¢lancich pokusime.

Nazvy planet

Merkur, Venuse, Mars, Jupiter, Saturn, Uran, Neptun, Pluto — to jsou nazvy

vesmirnych objektd, které jsou zachovany z doby antiky.

Réeni

., Byt poliben muzou‘ — vytvotit néco krasného (napt. umélecké dilo). S tim souvisi
slovni spojeni ,,osedlat Pegasa“ - 1état na Pegasovi neboli basnit. Také réeni ,, nosit sovy do
Athén* - dé€lat néco zbyte¢ného (sova byla atributem bohyné Athény). To jsou réeni, ktera

odkazuji na antickou kulturu a dodnes jsou bézn¢ pouzivéna.



Divadlo
Komedie (ze slova KOMOS — vesely privod oslavujici Boha) a tragédie (ze slova

TRAGOS — kozel, ktery byl ob&tovan) maji sviij ptivod ve starovékém Recku.

Homér

Homér je znamy ptedevsim jako autor dvou eposu - llias a Odyssea. Na zakladé
kritickych badani se usuzuje, Ze eposy vznikly spojenim kratSich epickych basni o trojské
valce a byly Sifeny tustné. Prvni dolozeny pisemny zdznam pochdzi az
Z 6. stoleti pt. n. . Homérovy eposy byly u Rekd velice oslavovany, piednasely se
napft. 0 velkych slavnostech. Jejich témata byla Casto ve spolecnosti diskutovana a ¢teme je

dodnes.

ODYSSEIA |




Platon

Recky filozof, ktery je jeden z nejvyznamnéjsich mysliteld v d&jinach filozofie. Byl
nesmirné vnimavy a citlivé reagoval na nejriznéj$i problémy fecké spolecnosti. Nejvice ho
ovlivnil Sokrates, filosof, ktery zdsadnim zpisobem zménil fecké pfedstavy o mravnosti
a 0 podstaté dobra. Jejich myslenkami se dodnes inspiruje fada lidi, jsou povazovany za
nadcasové, stale aktudlni a uplatnitelné 1 v moderni dob¢. Pozd¢ji se Platon seznamil s u€enim

Pythagorejct o matematické podstaté svéta.

PLATON

Ustava

Pythagorova véta

Pythagoras — zakladatel fecké védy, zvlasté matematiky. V matematice je Pythagorovo
jméno spojeno piedev§im s Pythagorovou vétou, kterou bézn€¢ zname a kterd je snad
nejslavnéjsi matematickou vétou na svété: ,,Obsah ctverce nad preponou pravouhlého
trojuhelniku je roven souctu obsahii ctvercii nad obéma odvésnami (C2= a2+ b2). Rovnéz

matematicky poznatek, ze soucet thll trojihelniku se rovna 180 %, pochéazi od n¢;.




Architektura po vzoru antiky

Na anticky architektonicky sloh navazovala fada pozdé&jSich slohli. Napt. obdobi
renesance razilo heslo ,,znovuobnoveni antiky“. Toto znovuobnoveni se projevovalo i stylem
Zivota lidi a modou. Projevovalo se i v oblasti architektury a v kultufe viibec. Dodnes se
miZzeme unds i ve svétd setkat sfadou zajimavych staveb, kterése antickym Reckem

inspirovaly. Mozna kolem nich chodis kazdy den, ani o tom netusis.

Pivodni antika Zamek Kacina u Kutné Hory




Priloha ¢. 3

Ukolovi situace: Vybrané ukazky prace respondentii - experimentalni skupina

Ukol: Tvorba pojmové mapy




Tvorba resumé

Id

Ukol




Ukol: Tvorba pojmové mapy




Tvorba resumé

4

Ukol




Priloha ¢. 4

Ukolovi situace: UkazKy prace respondentii - kontrolni skupina

Ukol: Tvorba pojmové mapy




Ukol: Tvorba resumé




Ukol: Tvorba pojmové mapy




Ukol: Tvorba resumé

y, srozumitelny, ne piilit diouhy. Ml by obsshovat
y starovkého Recka, ale do Slinku zafad' i nékters z ch




Piiloha ¢. 5

Zaznamové archy pro vyhodnoceni vysledku ukolové situace

Zaznamovy arch varianta A - experimentalni skupina

Skola CHARAK- | CHARAK- POLARITA | RgSUME | FORMALNI | MATERIALL | 0 SEMAN-
TERISTIKY | TERISTIKY | LEGEND e CHARAK- CHARAK- O TICKY
B A . Pocet vét SUALN] ;
1. RADU 2. RADU TERISTIKY | TERISTIKY | -0k VYKLAD
0-Nepiijeti TERISTIKY (1)-2150 SUMA
Podnétné 1 - Piijeti =
otazky

ID1

ID 2

ID 16

Zaznamovy arch — varianta B — kontrolni skupina

Skola CHARAK- | RESUME | SEMAN-
TERISTIKY | poget vét | TICKY MA
1. RADU VYKLAD SU
0-NE
1-ANO
ID1
ID 2

ID 12




Piiloha €. 6

Dotaznik

Jak si myslim, Ze umim myslet
Dale jsou uvedeny vyroky, které Ti mohou pomoci popsat, co si mysli§ o tom, jak
dokazes tesit ulohy na premysleni. Mzes si vybrat ze ¢tyi odpovédi. Vyznac vzdy tu, kterd

nejlépe vystihuje, co si mysliS. Prosim, odpovéz na vSechny otazky.

1. Dokazu problém vyfesit NIKDY NEKDY CASTO VZDY
2. Jsem liny myslet NIKDY NEKDY CASTO VZDY
3. Dobie uvazuji o mnoha problémech NIKDY NEKDY CASTO VZDY
4. Mivam dobré napady NIKDY NEKDY CASTO VZDY
5. Rad pfemyslim o obtiznych problémech NIKDY NEKDY CASTO VZDY
6. Tézko se soustied’uji NIKDY NEKDY CASTO VZDY
7. Obygejné vim, jak problém vytesit NIKDY NEKDY CASTO VZDY
8. Kdyz néco nevim, umim se dobie zeptat NIKDY NEKDY CASTO VZDY

9. Nezacnu pracovat diiv, dokud neporozumim instrukci
a nejsem si jisty, co se po mne chce. NIKDY NEKDY CASTO VZDY

10. Umim si véci rozmyslet NIKDY NEKDY CASTO VZDY



Priloha ¢. 7

Vysledky dotaznikového Setieni - reflexe ué¢ebnich dovednosti

Pro piehlednost uvadim kumulativni vysledky jednotlivych odpovédi obou skupin.

1. Otazka: Dokazu problém vyfreSit

Experimentalni skupina

Kontrolni skupina

MozZnosti Cetnost | Relativni MozZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost odpovédi Cetnost
Nikdy 1 1 2% Nikdy 1 1 4%
Nékdy 2 6 12% Nekdy 2 14 52%
Casto 3 18 37% Casto 3 12 44%
Vzdy 4 24 49% Vizdy 4 0 0%
Celkem| 49 100% Celkem| 27 100%

Z vysledkil je patrné, ze respondenti v experimentalni skupin€ jsou si vice jisti v feSeni
ukolovych situaci ve srovnani se skupinou kontrolni. Svéd¢i o tom vysledky odpovédi, v nichZ na
otazku respondenti reagovali v 49% odpovédi typu ,,vzdy dokdzu na problém pfijit“. Naopak

respondenti v kontrolni skupiné se ptiklonili spiSe k odpovédi typu ,, nékdy* nebo ,,¢asto” dokazu na

problém piijit®.




2. Otazka: Jsem liny myslet

Experimentalni skupina

Kontrolni skupina

MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost
Nikdy 1 5 19%
Nekdy 2 22 81%
Casto 3 0 0%
Vzdy 4 0 0%
Celkem| 27 100%

MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 0 0%
Nekdy 2 10 30%
Casto 3 15 45%
Vzdy 4 8 24%
Celkem| 33 100%

Na otazku, jestli si respondenti o sob& mysli, Ze jsou lini myslet, reagovali o néco 1épe opét
respondenti v experimentalni skuping, a to v 81 % neutralni odpovédi typu ,,nékdy“. O trochu hiie se
vV této otdzce hodnotili respondenti z kontrolni skupiny, ktefi pfevazné reagovali odpovédi typu

»casto®. Tyto odpovedi nepovazuji vSak za zadny signifikantni znak, protoze rozhodujicim faktorem

muze byt aktualni rozpolozeni zéka.




3. Otazka: Dobfe uvazuji o mnoha problémech

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MozZnosti Cetnost | Relativni MozZnosti Cetnost | Relativni

odpovédi Cetnost odpovédi ¢etnost

Nikdy 1 0 0% Nikdy 1 1 4%

Nékdy 2 10 22% Nékdy 2 22 96%

Casto 3 24 52% Casto 3 0 0%

Vzdy 4 12 26% Vzdy 4 0 0%
Celkem| 46 100% Celkem| 23 100%

Zde je zvysledkt patrné, ze sebevédoméji reflektuji schopnost vlastni tvahy
0 problémech spiSe respondenti z experimentalni skupiny, ktefi na tuto otazku reagovali
v 52% odpovédi typu ,,éasto”. Néktefi dokonce sebevédomé reagovali v 26% odpovédi typu

,vZdy*“. Naopak skupina kontrolni opét zvolila v 96% neutralni odpovéd’ typu ,,nékdy*.



4. Otazka: Mivam dobré napady

Experimentalni skupina

Kontrolni skupina

MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 0 0%
Nekdy 2 6 12%
Casto 3 24 48%
Vzdy 4 20 40%
Celkem| 50 100%

Na otazku, zda si o sobé respondenti mysli, ze maji dobré napady, zvolila opét v 77%
kontrolni skupina pfevazné neutrdlni odpovéd’ typu ,,nékdy*“. Oproti tomu v experimentalni
skupin¢ se 48% respondentil piiklonilo spiSe k odpovédi typu ,,casto.

skupiny byla navic v 40% zastoupena odpovéd ,vzdy“. Takto kladnou odpovédi se

Vv kontrolni skupiné nikdo neohodnotil.

MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost
Nikdy 1 0 0%
Nekdy 2 20 77%
Casto 3 6 23%
Vzdy 4 0 0%
Celkem| 33 100%

U experimentalni




5. Otazka: Rad pifemyslim o obtiZnych problémech

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MozZnosti Cetnost | Relativni MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi detnost odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 0 0% Nikdy 1 6 33%
Nékdy 2 16 36% Nekdy 2 12 67%
Casto 3 12 27% Casto 3 0 0%
Vzdy 4 16 36% Vzdy 4 0 0%
Celkem| 44 100% Celkem| 18 100%

Z vysledktu je patrné, ze na otazku, jestli respondenti radi pfemysli o obtiznych
problémech, reagovali riiznorodé. V experimentalni skupiné byly odpovédi typu ,,Casto*
a,,vzdy* zcela vyvazené. Oproti tomu v kontrolni skupiné ani jeden z respondentii nezvolil
odpovéd’ ,,vzdy®, ale spiSe se ptiklonili opé€t k neutrdlni odpovédi typu ,,nékdy* nebo dokonce

k odpovédi typu ,,nikdy*.



6. Tézko se soustied’uji

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MoZnosti Cetnost | Relativni MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 4 13% Nikdy 1 0 0%
Neékdy 2 20 67% Nekdy 2 8 23%
Casto 3 6 20% Casto 3 15 43%
Vzdy 4 0 0% Vzdy 4 12 34%
Celkem| 30 100% Celkem| 35 100%

Problémy se soustfedénosti zcela respondenti nevyloucili. Pouze 13% respondentt
Vv experimentalni skupiné se domniva, Ze se u nich problémy se soustfedénosti neobjevuji.

Zbytek respondentll si problémy se soustfedénosti evidentné uvédomuje.



7. Obycejné vim, jak problém vyftesit

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MoZnosti Cetnost | Relativni MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 0 0% Nikdy 1 1 0%
Nékdy 2 10 22% Nékdy 2 22 4%
Casto 3 24 52% Casto 3 0 96%
Vzdy 4 12 26% Vzdy 4 0 0%
Celkem| 46 100% Celkem| 23 100%

V této otdzce se respondenti obou skupin pfevazné hodnotili odpovédi typu ,,éasto™
nebo odpoveédi ,,vzdy“. Tyto odpovédi svéd¢i o jejich zdravé sebevédomém pfistupu

k vlastnimu uceni.



8. Otazka: KdyZ néco nevim, umim se dobre zeptat

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MoZnosti Cetnost | Relativni MoZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi ¢etnost odpovédi ¢etnost

Nikdy 1 1 2% Nikdy 1 1 4%
Nekdy 2 4 7% Nekdy 2 16 62%
Casto 3 21 39% Casto 3 9 35%
Vzdy 4 28 52% Vzdy 4 0 0%

Celkem| 54 100% Celkem| 26 100%

Zde

se pii volbé odpovédi projevily markantni rozdily. 52% respondentil

v experimentalni skupiné se ohodnotilo odpovédi ,,vzdy*“. Oproti tomu v kontrolni skupin¢ se

k tomuto typu odpovédi neptiklonil nikdo a pouze tii respondenti z dvanacti zvolili odpoveéd’

typu ,,casto“. V piipad¢ kontrolni skupiny byla dokonce v mnoha ptipadech zvolena odpovéd’

,»nekdy*, a to v 62%.



9. Otazka: Neza¢nu pracovat driv, dokud neporozumim instrukci a nejsem si jisty,

O se po mne chce.

Experimentalni skupina Kontrolni skupina
MoZnosti Cetnost | Relativni MozZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi Cetnost odpovédi ¢etnost
Nikdy 1 1 3% Nikdy 1 0 0%
Néekdy 2 12 32% Neékdy 2 20 77%
Casto 3 24 63% Casto 3 6 23%
Vzdy 4 1 3% Vzdy 4 0 0%
Celkem| 38 100% Celkem| 26 100%

Na otazku, zda respondenti nejprve potiebuji porozumét instrukci, nez se rozhodnou,
co je spravné, ob¢ skupiny reagovaly pievazné stejné. Respondenti témét vyloucili odpoveéd
typu ,,vZzdy* a spiSe se ptiklonili k odpovédi typu “nékdy* nebo ,,Casto®. Z vysledki je patrné,
ze si respondenti evidentné uvédomuji, Ze ne zcela vzdy si skute¢né svij krok fadné promysli,

protoze pouze jeden respondent se ohodnotil odpoveédi ,,vzdy*.



10. Otazka: Umim si véci rozmyslet

Kontrolni skupina Kontrolni skupina
MozZnosti Cetnost | Relativni MozZnosti Cetnost | Relativni
odpovédi ¢etnost odpovédi ¢etnost

Nikdy 1 0 0% Nikdy 1 0 0%
Nékdy 2 8 17% Neékdy 2 22 96%

Casto 3 27 57% Casto 3 1 4%

Vzdy 4 12 26% Vzdy 4 0 0%
Celkem | 47 100% Celkem| 23 100%

Na otazku, zda si respondenti umi véci rozmyslet, reaguji pozitivnéji opét respondenti
z experimentalni skupiny. Ti se ptrevazné ptiklonili k odpovédi typu ,,Casto* nebo k odpovédi
typu ,,vzdy*“. Oproti tomu respondenti v kontrolni skupiné zvolili v 96% opét spiSe neutralni

odpoveéd typu ,,nékdy*.



Priloha ¢. 8

Ukazka instrumentii v programu Instrumentalniho obohacovani
Instrument: Analytické vnimani

Zadani ukolu: Kazdy dilek, ktery je umistén pod obrazem, je sestaven z nékolika ¢asti. Na

linku napis Cisla téch ¢asti, ze kterych se dilek sklada.

Vybarvi kazdou &ast riznou barvou. V8echny &4sti odisluj.

Na kolik &asti je celek rozdélen?
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Na kolik &asti je celek rozdélen? ...




Instrument: Usporadani bodu (sefazeno podle zvySujici se naro¢nosti)

Zadani tikolu: Ve shluku bodt spoj (podle pfedlohy) body tak, aby vznikly obrazky, které

jsou znazornény V levé Casti.

SIA:




Ukazka instrumentu v testové baterii LPAD

Zadani ukolu: Z nabidky oznacené ¢isly vyber vhodny obrazec, ktery by navazoval na logiku
uspotadani obrazu.
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