PSYCHOLOGIE PRO PRAXI 1-2/2013, XLVIII 21-31

INSTRUMENTALNI OBOHACENI
A ROZVOJ KOGNITIVNICH FUNKCI -
KVALITATIVNI STUDIE SESTI PRAZSKYCH SKOLAKU

TEREZA MIKOVA

Kvalitativni studie rozvoje kognitivnich funkei u déti se specialnimi vzdélavacimi potie-
bami probihala v ramci diplomového projektu na katedie psychologie FF UK od zaii
2010 do ¢ervna 2011. Vedouci prace byla doktorka Lenka Krejcova a cely projekt zasti-
tila organizace DY S-centrum Praha. V ramci studie bylo systematicky sledovano Sest
deéti skolniho véku vedenych metodou Instrumentalniho obohaceni Reuvena Feuersteina.
Pozornost byla zamétena na zmény, ke kterym dochézi v projevech kognitivnich funkei,
v oblasti vyjadfovani, kvalité samostatné ¢innosti a dovednosti u¢inné pracovat s informa-
cemi. Vysledky studie ukazuji, Ze ackoli soucasné podminky praxe neumoziuji metodu
vyuzivat v takové intenzité, jako doporucuji autofi, i jeji omezena aplikace pfindsi zmény
ve vSech sledovanych oblastech.

Klicova slova: Kognitivni modifikovatelnost, Reuven Feuerstein, Instrumentalni oboha-
ceni, rozvoj kognitivnich funkei, Ceska republika.

Instrumentalni obohaceni a jeho teoretické zazemi

Instrumentélni obohaceni je metoda rozvoje kognitivnich funkci, kterd se v nasi zemi
vyuziva vice nez deset let. Pfesto zde existuje velmi malo vyzkumd, které by prohlubova-
ly poznatky z jejiho vyuziti v praxi. Nasim cilem bylo tyto poznatky rozsifit a zmapovat,
k jakym zménam v projevech kognitivnich funkci béhem prace uvedenou metodou docha-
zi. Vyuzitim kvalitativni metodologie bylo zkoumano Sest déti Skolniho véku. Soucasné
s vyzkumem probihala také intervence, na jejiz vysledky byl kladen stejny duraz jako
na dodrzovani vyzkumného designu.

Metoda izraelského psychologa Reuvena Feuersteina je praktickym nastrojem
vychazejicim z propracovanych teoretickych konceptt. Stézejni je teorie strukturalni
kognitivni modifikovatelnosti (Theory of Structural Cognitive Modifiability — SCM),
klicovy vyznam ma také oblast deficiti kognitivnich funkci, koncept zkusSenosti zpro-
stfedkovaného uceni a kognitivni mapa (ICELP, 2011). Dle autora stoji za vytvorenim
teorie dvé vyznamné zkuSenosti — prace s détmi, které prezily holocaust, a studium
u Jeana Piageta (Feuerstein, 2010). U tohoto Zenevského psychologa nachazi Feuers-
tein odborné zazemi. Do jisté miry také piebira jeho terminologii; pfichazi ale s dalSim
aspektem — ve svém konstruktivistickém modelu zdtraziuje socialni a kulturni ptivod
inteligence (Kozulin, 2010). Stejn¢ jako dalsi velikan ontogenetické psychologie — Lev
Semjonovi¢ Vygotskij, Feuerstein hovofii o faktoru zprostiedkovani, ktery ma pro vyvoj
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jedince klicovou roli (Tzuriel, 2000). Feuersteinova prace ma také svij eticky rozmer.
Je otazkou, nakolik zde sehrala roli jeho spletita zivotni cesta, konfrontace s druhou své-
tovou valkou a jejimi obétmi. K ¢innosti a osobnosti profesora Feuersteina ale v kaz-
dém pripadé neodmyslitelné patii pojem vira. Vira v modifikovatelnost ¢loveka, v jeho
schopnost ménit se podle svych prani a své vile (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010).
Bytost, ktera ma ve svém vyvoji aktivni roli (Falik, 2000), je vybavena dispozici ucit se
(Hadji, 2000) a mize se také ucit tomu, jak se ucit (Rotterdam, 2000). Feuerstein zasta-
va nazor, ze kromé kvantitativnich zmén (nabyvani védomosti ¢i schopnosti) je jedinec
schopen dosahovat také zmén ve struktuie mysleni véetné utvaieni zcela novych kogni-
tivnich struktur. Jako argument podava zavéry soucasnych vyzkumi v oblasti neuroveéd
potvrzujici jeho stary predpoklad, ze se zmény v chovani a v mentalnich procesech
odrazeji ve struktufe nervové soustavy (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Struk-
turalni zmény jsou podle Feuersteina trvalého charakteru, ovliviiuji samotnou podstatu
ktery ji vyvolal, neni pfitomen (tzv. kognitivni distance). Jsou vymezeny skrze Ctyfti
parametry: konstantnost (v jakém rozsahu se zména v pribéhu casu uchova), odolnost
(jak je zména odolnd vici jinym podminkam a prostfedim), pfizpisobivost (nakolik
se dafi reagovat jinym nez dosavadnim zptisobem, vyzaduje-li to situace), generaliza-
ce (dokaze-li jedinec z konkrétni situace extrahovat obecnéjsi princip a aplikovat ho
v dalsich situacich — nezadoucim stavem ale mtize byt naopak prilisna generalizace).
Schopnost modifikace a s ni souvisejici ziskavani novych schopnosti, je moznosti plat-
nou pro vSechny lidské bytosti, ne vzdy je ale tato moznost aktualizovana. Vyznamné
ovSem je, ze 1 pfekazky, které procesu brani, mohou byt vhodnou intervenci prekonany
(Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010; Feuerstein, 1997).

Zvlastnosti lidského druhu je podle Feuersteina spojeni jedince s okolnim svétem pro-
stiednictvim zprostfedkujicich osob. Pfenaseni kultury, socialnich zvyklosti, zkuSenosti
nebo strategii povazuje za zakladni ¢initel lidského vyvoje a vytvaii koncept zkusenosti
zprostiedkovaného uceni (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). V procesu zprostiedko-
vani ma klicové misto zprosttedkujici osoba (mediator). Tou mohou byt rodice, prarodice,
sourozenci, vychovatelé nebo ucitelé. Jejich tkolem by méla byt pomoc s usporadavanim
svéta, ktery jedinec vnima (Burgess, 2000). V interakci zprostfedkovaného uceni se zpro-
stiedkujici osoba vklada mezi podnéty a ucici se osobu a prichazejici stimuly modifikuje
(Tzuriel, 2000). Usmérnuje jejich reakce tak, aby byly co nejvice pfizptisobivé a ticelné
(Feuerstein, 1997). Zprosttedkujici osoba na jedince nepisobi kontinualné ani neobsahne
veskeré déni kolem néj, proto jedinci zstava velky prostor pro piimé vystaveni podnétim
(Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Feuerstein ovSem zdlraziuje, ze ptimé vystave-
ni podnétu sice jedince ovliviiuje, existuje ale fada osob, které jsou takovym podnétim
vystavovany kontinualné, piesto pro né ale nejsou nikterak ptinosné (Feuerstein, 1997).
Diky zprostfedkovani by mél byt jedinec vybaven nastroji k efektivnimu vnimani souvis-
losti, principt ¢i uzivanych pravidel.

Autor konceptu uvadi, ze zprostfedkované uceni utvarelo lidskou zkusenost dlouho
predtim, nez byla tato teorie formulovana. ,,Koncept zprostiedkovaného uceni rozhodné
neni vytvofen pouze pro handicapované, je pro nas pro vsechny, protoze nas déla lid-
mi“ (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010, s. 37). Aby mohla byt interakce povazovana
za zprostiedkovanou, musi spliovat tfi zakladni kritéria — zdmérnost a vzajemnost (inten-
cionalita a reciprocita), pfesah (transcendence) a zprostiedkovani vyznamu (Feuerstein,
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Feuerstein, & Falik, 2010). Kromé¢ téchto zakladnich charakteristik Feuerstein rozlisu-
je dalSich devét parametrt, které zprostiedkovanou interakei diferencuji v souvislos-
ti s kulturnimi i individualnimi rozdily, a dal§ich padesat rozsitujicich kategorii. Podle
pritomnosti zkuSenosti zprostiedkovaného uceni nebo naopak jeji absence pak dochazi
k adekvatnimu kognitivnimu vyvoji (pfi kterém dochézi ke zvySovani modifikace) nebo
k syndromu neadekvatniho kognitivniho vyvoje zpisobeného kulturni deprivaci (pfi kte-
rém je modifikace snizend). Kvalitni zkuSenost zprostiedkovaného uceni, kdy zprostied-
kujici osoba dokaze adekvatné transformovat stimuly (Feuerstein, 1997), dokaze ovlivnit
i takové bariéry, jako jsou dédicnost a genetické faktory, organicita, kulturni odliSnos-
ti nebo napf. nizky socioekonomicky status a troven vzdélani (Feuerstein, Feuerstein,
& Falik, 2010).

Nastrojem navozujicim specifické podminky (Feuerstein, 1997), ktery ma zprostred-
kovat navySeni kognitivnich funkei (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010), je praveé
metoda instrumentalniho obohaceni. V ucelené podobé existuje metoda od roku 1975.
Prosla nékolika revizemi (Pokornd, 2011), byla ptelozena do mnoha jazyki a je vyuzi-
véana po celém svété (Kozulin, 2011). Program Instrumentalniho obohaceni (v originale
Feuerstein Instrumental Enrichment — dale jiz jen FIE) tvoii dva celky: FIE standardni
a FIE zakladni. FIE standardni je ur¢eno détem, které jiz zahdjily Skolni dochdzku, horni
hranice neni nikterak omezena. Cilovou skupinou FIE zakladni jsou déti od tii nebo ctyt
do sedmi let, stejn¢ tak jako starsi jedinci s vétSimi limity v oblasti kognitivnich funkci.
Standardni fada FIE je spiSe orientovana na fluidni inteligenci, zékladni fada FIE na inteli-
genci krystalickou (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Autor metody preferuje model
skupinové prace FIE ve skolni tfidé oproti individualnimu uceni. Za idealni frekvenci
praktikovani povazuje tii az pét hodin tydné po dobu dvou az tfi let. Skrze plnéni ukold,
provedenych v jednoduché formé tuzka-papir, zak zaméiuje pozornost na své myslenkové
procesy. Cilem je vyvolat u zakt vlastni potfebu planovat, hledat vztahy mezi rizné vzda-
lenymi objekty a potlacovat impulzivitu (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Lektor
se nesnazi ucit znalostem (Hamakar, Jordan, & Backwell, 2009), cilem je naopak uzivani
strategii mysleni bez ohledu na obsah. Zaci si odnaseji obecné pravidla, kterd musi sami
flexibiln¢ aplikovat (Rand, Tannenbaum, & Feuerstein, 1979). Pies vySe uvedené je sou-
Casné dulezité nepfistupovat k programu izolovang, ale pracovat s Sir§im kontextem. Proto
je mozné praci obohacovat také o konkrétni informace, zejména souviseji-li s kulturnim
zazemim (Hadji, 2000).

Zakladni i standardni fada sestava z nékolika instrumentd. V naSem vyzkumném pro-
jektu pracujeme s instrumentem Uspotadani bodd, ktery je povazovan za zékladni instru-
tikolem identifikovat pfedem uréené obrazce ve zméti bodti. Ulohy jsou ale natolik obtiz-
né, ze pro jejich zvladnuti nestaci ,,pouze® spravné vnimani — je nutné vytvofit presnou
reprezentaci obrazce a naucit se s ni ve své mysli manipulovat. Pfi praci se také Zzaci uci,
kde a jakym zptsobem shromazd’ovat data, jak si stanovit cil a jak k nému dojit (Feuers-
tein, Feuerstein, & Falik, 2010). Rozviji se dovednost planovat, systematizovat, diiraz se
klade mimo jiné také na kontrolu a praci s chybou. Prostfednictvim vyhledavani obrazce
tedy dochazi k osvojovani zakladnich principt a postupii pro jakoukoliv praci.
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Vyzkumy v oblasti Instrumentalniho obohaceni

Pred zahajenim vyzkumné studie jsme se snazili zmapovat vyzkumy, které v oblasti
aplikace FIE probé&hly. Jak jsme jiz uvedli, v Ceské republice jich nalezneme pouze velmi
omezené mnozstvi, za hranicemi nasi zemé je ale situace pestiejsi. V obdobi 2001 az 2007
u nas probihala prazska studie osmnacti déti (pét ¢eskych a Ctyii romské déti v kontrolni
i experimentalni skuping). Déti z experimentalni skupiny absolvovaly tfi lekce FIE tyd-
n¢ po dobu jednoho roku; obé skupiny byly na zacatku i na konci intervence pomérné
zevrubng diagnostikovany. Vysledky prokazuji vyrazné zlepseni v Matéjckove testu ¢teni
a Rey-Osterriethové figute (kopie) u experimentalni skupiny. Kvalitativni analyza pak
popisuje zkvalitnéni vyjadiovacich schopnosti, potlaéeni impulsivniho chovani a pokles
potizi v oblasti percepce (Malkova, 2008).

Rozsahly vyzkum provedl sdm autor metody se svymi spolupracovniky hned v pocat-
cich jejiho praktikovani. Vyzkumnym souborem byly dvé skupiny zakt s kognitivnim
deficitem ve veéku 12 az 14 let, kteti v priabéhu dvou let podstoupili dvé sté¢ hodin FIE.
S jednou skupinou lektofi pracovali ve skole, déti z druhé skupiny dochazely do centra
pro mladistvé. Déti ze dvou kontrolnich skupin absolvovaly po stejnou dobu a za stejnych
podminek dv¢ st€ hodin ¢teni, psani a matematiky (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010).
Hlavnim cilem byla akcelerace psychosocialniho vyvoje pietrvavajici i po ukonceni inter-
vence (Rand, Tannenbaum, & Feuerstein, 1979). Srovnani déti po dvou letech pfineslo
signifikantni rozdil — déti vedené FIE byly zdatngjsi ve zptisobech mysleni, schopnéjsi
v uCeni a efektivnéji se vyporadavaly s obtiznym tkolem. Je zajimavé, Ze déti, které
byly klasicky doucovany, v probiranych tématech lepsi vysledky nevykazovaly. Nasledny
vyzkum potvrdil trvani vlivu programu i tfi roky po jeho ukonéeni (Feuerstein, Feuerstein,
& Falik, 2010), nejevilo se ale jako vyznamné, zda intervence probihala ptimo ve Skole ¢i
v centru pro mladistvé (Feuerstein, 2000).

Z oblasti kvalitativni metodologie uved’'me studii Sesti dospivajicich ze skotské stiedni
skoly se socialnimi a emocionalnimi obtizemi nebo s problematickym chovanim, které
absolvovaly s frekvenci jedné hodiny tydné dvacet lekei. Vyuzito bylo pozorovani déti,
dotazniky pro ucitele a spole¢na diskuze personalu skoly. Zavéry studie ov§em zpochyb-
nuji moznost zvySovat intervenci FIE u déti s emocionalnimi obtizemi jejich spokoje-
nost a vyroky, ze by planovani a seberegulace mohlo pozitivné ovliviiovat jejich zivoty,
oznacuji za 1zivé. Program hodnoti jako velmi naro¢ny jak pro zZaky, tak pro samotné
lektory (Head, & O’Neill, 1999). O prokazatelném potencialu zkvalitiovat kognitivni
funkce hovorti napiiklad starsi studie, ktera probéhla na vyssi odborné skole v Chicagu
(Messerer et al., 1984). K obdobnému zavéru smétuji vysledky studie zamétujici se
na efektivitu zékladni fady FIE, jejiz vyzkumny soubor Cital sto ¢tyfi déti s poruchami
uceni, autistického spektra ¢i ADHD. Vysledky déti po intervenci FIE se ve srovnani
s kontrolni skupinou signifikantné 1isi v n€kolika subtestech WISC-R i v Ravenovych
barevnych maticich (Kozulin et al., 2010). Chilska studie naopak ptinos metody zda-
raznuje v aktivnim zprostfedkovani kulturniho prostiedi bez ohledu na socialni zazemi
jedincu (Salas et al., 2010).
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Vyzkumny projekt

Cilem kvalitativni studie bylo sledovat rozvoj kognitivnich funkci a zmapovat, k jakym
zménam v jejich projevech béhem intervence metodou FIE dochazi. Vyzkum probihal
v obdobi zati 2010 az ¢erven 2011; po celou dobu probihal v autentickém prostiedi sle-
dovaného jevu. Prace s détmi nebyla projektu nijak pfizpisobovana, sledovali jsme situ-
aci v praxi i s jejimi limity. Metodologické ukotveni studie tedy odpovida principim
akéniho vyzkumu (Miovsky, 2006). VSechny déti pracovaly s instrumentem Uspofadani
bodi (vétsina z nich pracovala s instrumentem ze série FIE I, pro jednoho chlapce jsme
zvolili instrument ze zakladni fady FIE, u jedné divky jsme podle potieby obé tyto fady
kombinovali).

Pfi vybéru sledovanych oblasti jsme se snazili zohlednit teoreticka vychodiska metody
a formulovali nasledujici vyzkumné otazky:

1. Jaké zmény v projevech kognitivnich funkci nastavaji u déti vedenych metodou FIE?

2. Jak se méni kvalita vyjadfovani u déti vedenych metodou FIE?

3. Jak se proménuje kvalita samostatné ¢innosti u déti vedenych metodou FIE?

4. Jakymi zménami prochazi dovednost u¢inné pracovat s informacemi u déti vedenych
metodou FIE?

Predpokladame, ze ke zmén¢ samostatné ¢innosti, dovednosti G¢inné pracovat s infor-
macemi a promeéné kvality vyjadiovani nemtze dojit bez kognitivnich zmén, kterym je
vyhrazena prvni vyzkumna otazka. Jedna se pouze o umélé rozliseni, diky kterému muze-
me podat obecnéjsi pohled na rozvoj vybranych kognitivnich funkci u nasich probandu
a naslednou ,,aplikaci® zmén v prakti¢téjsich situacich.

Vyzkumnym souborem bylo Sest déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami, se ktery-
mi lektofi pracovali metodou FIE. Vzhledem k navazanosti na organizaci DY S-centrum
Praha jsme zvolili metodu vybéru probandi — zamérny vybér, a oslovili jsme vSechny
rodice déti, ktefi méli o metodu FIE zajem (na zacatku skolniho roku 2010/2011 to byly
Ctyti déti). Pozdéji se do vyzkumu zapojily dalsi dvé déti, jejichZ rodice projevili prani,
aby intervence prostiednictvim FIE probihala v jejich domovech. Heterogenni vyzkumny
soubor tvorfi déti ve véku od 9 do 12 let dochazejici do béznych vzdélavacich zatizeni (viz
Tab. 1). Ctyii déti navitévuji zdkladni $kolu, tii za podminek integrace ve $kole v souladu
s vyhlagkou MSMT &. 73/2005. Dvé déti chodi do $kol specialnich (ZS logopedicka, ZS
prakticka). Duvody jejich zajmu o intervenci jsou rozmanité, spoleénym znakem je pre-
devsim zvySend naro¢nost tykajici se $kolni ptipravy a zvladani samostatné prace. Ctyii
z téchto déti jiz maji zkusenost s jinymi programy rozvoje kognitivnich funkci (HYPO,
KUPOZ, Percep¢ni a motoricka oslabeni ve skolni praxi). Jedna z divek byla v DY S-cen-
tru nékolikrat vySetiena a obdrzela specificka doporu¢eni na domaci piipravu a kompen-
zacni pomticky. Jeden chlapec ptivodné dosel do DY S-centra pro jednorazovou konzultaci
ohledné skolni pfipravy. Od zaii (pfipadné fijna) 2010 do cervna 2011 pak vSechny tyto
déti absolvovaly metodu FIE.
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Tab. 1 Popis déti tvoricich nas vyzkumny soubor (pro zachovani anonymity byla jejich jména zmeénena

Jméno, frekvence o . iy

realizaci lekci FIE vek Skola obtize

Radek, 9 let 7S Logopedicka | atypicky détsky autismus, lehka mentalni

jednou tydné a prakticka, retardace, vyvojova porucha motorickych
2. tfida funkci

Jitka, 9 let 7S Logopedicka | hypoaktivita, nevyrovnany vyvoj kognitivnich

jednou tydné, 8 tydnil a prakticka, funkci, rysy dyskalkulie, dysfazie

prerusent 3. tiida

Martin, 10 let Z8, 4. tfida dysgrafie, dyslexie, dyskalkulie, rysy

jednou za 2 tydny hypoaktivity

Samuel, 12 let 78, 6. tiida vykyvy pozornosti, obtize s u¢enim

jednou tydné

Karel, 11 let 78, 5. trida dyslexie, dysortografie

jednou za 2 tydny

Sandra, 11 let 78, 5. tiida dyslexie, dysortografie, ADD

jednou tydné

Ve snaze o komplexni pohled na problematiku jsme vyuzili nékolik zdrojt dat, nékolik
metod sbéru dat i jejich zpracovani. Technikou triangulace dat jsme soucasné prispéli
ke zvyseni validity (Miovsky, 2006). Sbér dat probihal formou pozorovani a polostruk-
turovanych rozhovort. Jako zdroje dat jsme vyuzili videozaznamy jednotlivych lekci,
polostrukturované rozhovory s rodici déti a zaznamové archy (Pokorna, 2009), pravidelné
vyplnované lektorem po kazdé lekci FIE. Zaznamenavaji pribéznou praci béhem lekci,
sleduji mj. impulzivitu, oblast vyjadfovani nebo myslenkové procesy ditéte a napomaha;ji
zachycovat postupny rozvoj v procesu intervence. Pro fadné vyplnéni zaznamového archu
bylo nutné, aby lektor béhem své prace s ditétem soucasné sledoval probihajici proces
a v podstaté provad¢l participacni pozorovani. Dvojita role lektora-vyzkumnika s sebou
sice piinasela riziko snizeni kvality jedné ¢i druhé ¢innosti, na druhou stranu ale takovato
situace zaruCovala expertnost vyzkumnika na danou problematiku. S jinym zaznamovym
archem jsme pracovali pti analyze videa, pofizovaném v Sestitydennim az dvoumeési¢nim
intervalu. Pfi tvorbé archii jsme se inspirovali pracovnimi listy vytvoienymi Mentis k roz-
poznani kognitivnich deficiti (Mentis, 2008). Zaméfili jsme se na zachytitelné projevy
ditéte v oblasti vyjadfovani, samostatné prace, rozvoje pozornosti, prace s informacemi
a rozvoje mysleni. Kromé samotného vyskytu jsme rozliSovali také intenzitu ¢i frekvenci
daného jevu. Tietim a poslednim zdrojem dat byly semistrukturované rozhovory s rodici
déti snimané v obdobnych intervalech jako zminované videozaznamy. Prvni rozhovory
probehly jesté pred zahajenim intervence, aby bylo mozné posoudit pocatecni stav déti.
Také pti dalsim dotazovani jsme mapovali aktudlni stav, spiSe nez abychom se ptimo
dotazovali na zménu. Prevedeme-li prub¢h celé prace na Cisla, ziskali a zpracovali jsme
109 zaznamovych archi, 23 videonahravek a 27 rozhovort, intervence ¢itala 109 hodi-
novych lekcei s détmi.
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Vysledky

Pfi zpracovavani dat jsme veskera data roz¢lenili do ¢tyt skupin: FIE a zmény v pro-
jevech kognitivnich funkci; FIE a zmény v kvalité vyjadfovani; FIE a zmény v kvalité
samostatné ¢innosti; FIE a zmény v dovednosti i¢inn¢€ pracovat s informacemi.

V oblasti FIE a zmény v projevech kognitivnich funkei jsme z obecnéjsiho hlediska
sledovali jevy souvisejici s pozornosti, paméti a myslenim. V oblasti pozornosti byl u jed-
notlivych déti pribéh intervence pomérné rozdilny, u poloviny z nich ale miizeme hovofit
o vyznamné zmé&né. Zmeény se projevily také ve Skolnim prostiedi a byly zaznamenany
i uciteli. Ze zpracovanych dat je patrné prodlouzeni koncentrace pozornosti, kvalitnéj-
§i soustfedénost a vétsi odolnost vici rusivym podnétim. Napiiklad u chlapce Samuela
doslo k vyraznému zlepSeni koncentrace pii domaci ptipravé do skoly, snizila se potieba
stimulace a kontroly matkou, prodlouzila se doba udrzeni intenzivni koncentrace. Chlapec
také prestal domu nosit poznamky, které diive souvisely s nepozornosti, rozptylovanim
sebe 1 spoluzaki a uciteli byl za své zlepSeni dokonce chvalen. Divenka Jitka byla chva-
lena uéitelkou v keramickém krouzku, nebot’ se v pribéhu intervence postupné dokazala
vice zabyvat detailem a dokazala svtij vyrobek disledné dokoncit. Ackoliv byla schopnost
intenzivné se soustiedit zaznamenana v prub¢&hu intervence u vSech déti a stejné tak byly
u kazdého z nich patrné naznaky zlepseni, tato zjisténi zcela nekorespondovala s vyjad-
fenim rodica.

V oblasti paméti jsme u vSech déti po celou dobu zaznamenavali schopnost zapamato-
vat si nové vyrazy a aktivné je pouzivat. U vSech déti jsme také zaregistrovali fadu speci-
fickych postupti mysleni. Déti si pribézné zvnitinovaly predkladané obrazce a dokazaly si
je predstavit. Jednotlivé obrazce mezi sebou zvladaly velmi dobie porovnavat, schopnost
porovnavat vyuzivaly i v jinych oblastech. Z obecného pravidla odvozovaly konkrétni
ptiklady, v omezengjsi mife potom dokazaly konkrétni piiklady zobecnovat.

V oblasti FIE a kvalita vyjadFovani jsme se zamé&fili na formu vyjadfovani, slovni
zasobu a G¢inné verbalni projevy (tj. schopnost vypravét piibéh, srozumitelnost projevu,
zdivodnéni odpovédi). Ackoliv byla po¢ate¢ni Groven vyjadiovacich schopnosti u déti
rozdilna, souhrnné se détem postupné dafilo vyjadiovat plynuleji, hovofit v celych vétach
a rozvijet je také do souvéti. Naptiklad chlapec Samuel se na proménu svého vyjadio-
vani velmi soustiedil a snazil se ji pfenést také do Skolniho prostiedi. Zmény zachytila
i jeho matka; u jiného chlapce, Radka, autistického chlapce s mentalni retardaci, zase pro-
ménu zaznamenala logopedka. Divka Jitka (s dysfazii) omezila zadrhavani a opakovani
slov, divka Sandra hovofila méné prekotné. U vSech déti jsme pozorovali rozsiteni slovni
zasoby o pojmy pouzivané béhem lekei FIE. U nékterych déti pak rodi¢e v rozhovorech
popisovali snazsi vybavovani slov, lepsi srozumitelnost nebo schopnost vypravét pribeh,
zaznamenali také logictéjsi strukturu a promyslené;jsi stavbu vypovédi.

Oblast FIE a kvalita samostatné prace jsme rozpracovali do nasledujicich podoblasti:
impulzivita, kontrola a odhaleni chyby, pfesnost a systemati¢nost, planovani a strukturace
¢innosti. Béhem lekci byly déti schopny potlacovat impulzivitu, odpovidat az po vyslech-
nuti otazky a promyslet své odpovédi. Zavéry z nasich pozorovani ale zcela nekore-
spondovaly s postiehy rodi¢t, jejichz pohled byl kriti¢téjsi. Béhem intervenci jsme také
u vSech déti zaznamenali naznaky kontroly i schopnost odhalit chybu. Mimo lekce byly
posuny u jednotlivych déti rozdilné, situaci pravdépodobné ovliviiovaly i postoje rodi-
¢u. Napiiklad divka Jitka se naucila kontrolovat véci pfed odchodem, chlapec Samuel
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si diisledné kontroloval pisemky pred jejich odevzdanim. U vétSiny déti 1ze také mluvit
o zvétsujici se snaze pracovat presné a systematicky. K praci pristupovaly s vétsi pecli-
vosti, vypracovavaly postupy prace a omezovaly postup pokus —omyl. K vyrazné zméné
doslo také ve schopnosti postupy prace verbalizovat. U nékterych déti rodi¢e zaznamenali
proménu u samostatného vypracovavani tkoltl nebo pii piipravé do Skoly — déti vyza-
dovaly mensi kontrolu a stimulaci rodict, ukoly plnily peclivéji, byly schopné si praci
samostatné rozvrhnout a zdarn¢ ji dokonc¢it.

V oblasti FIE a kvalita dovednosti u¢inné pracovat s informacemi jsme rozliSovali
podoblasti vyhledavani informaci, piijimani informaci, vztahovani informaci (souvislos-
ti, kauzalita, anticipace), pfenaSeni vztahti a vyuzivani informaci. Nase zavéry sveédci
o zajmu o informace, ktery byl v§emi détmi projevovan po celou dobu intervence (ptred-
pokladame zde vyznam motivace zprostiedkovanym uc¢enim). Proménovala se dovednost,
resp. potieba dohledavat potiebné informace, coz nékteré déti ¢inilo samostatnéj$imi pti
plnéni tkolt. U nékterych déti doslo ke zlepSeni schopnosti porozuméni textu i ustnimu
sdéleni. VSechny déti béhem intervence vytvarely napadité analogie, nékterym z nich se
také dafilo samostatné pienaset zkusenost z konkrétniho tkolu do obecnéjsi roviny.

K vyznamnym pokrokiim doslo u nékterych déti pii praci s napovédou. Napiiklad
divka Jitka se ucila hledat orienta¢ni body a navody i mimo lekce, chlapec Samuel si
zcela preformuloval vyznam napovédy a uvédomil si moznost vlastni aktivity pfi jejim
utvareni, resp. vyhledavani. VSechny déti béhem lekci FIE vyuzivaly zkuSenosti s pied-
chozimi tkoly.

Diskuze

Shrneme-li tedy nase zavéry, ve vSech sledovanych oblastech jsme zaznamenali fadu
zmén, pozorovali jsme zkvalitiovani nékterych schopnosti i projevy novych dovednosti.
Jsme si ale védomi, Ze k probihajici intervenci nelze pfistupovat jako k nezavislé promén-
né a souhlasime s nazorem, Ze zcela objektivni posouzeni miry efektu neni mozné (Had-
Jji, 2000). Ve sledovaném obdobi na déti plisobilo znaéné mnozstvi dalSich proménnych
a neni mozné sledovat izolované vliv metody — proto jsme také zvolili formu mapujici
kvalitativni studie. Je tfeba zduraznit, Ze jsme sledovali projevy déti a hovoiime o zmé-
nach projevi, nikoli o zménach kognitivnich struktur, ke kterym neméame pfimy piistup.
Messerer, Hunt, Meyers a Lerner (1984) hovoii o prokazatelném potencialu FIE zlepSovat
kognitivni funkce. Nase zavéry potvrzuji zkvalithovani projevt jednotlivych kognitivnich
funkei. Na zaklad¢ vysledki studie se miizeme ptipojit k ndzoru Lurie a Kozulina (2011),
ze je metoda dostatecné flexibilni k aplikaci u rozdilnych skupin klientd.

Rozchazime se naopak s postiehem Kozulina (2000), dle kterého nebyvaji zmény,
které béhem intervence nastaly, ve Skolach pfili§ zaznamenany, natoz aby za né byly déti
ocenovany. My jsme se setkali jak s pov§imnutim, tak i se zjevnym ocenénim. U dvou
chlapct ucitelé zaregistrovali zmény v oblasti pozornosti, u jedné divky tyto zmény
komentovala ucitelka ve vytvarném krouzku. Mimo vzdélavaci zafizeni jsme se béhem
intervence setkali s ocenénim rostouci kvality vyjadfovani jednoho chlapce u logopeda.
Head a O’Neill (1999) zdtraziuji zna¢nou naroc¢nost programu jak pro zaky, tak pro lek-
tory. S vysokymi naroky na obou stranach ¢astecné souhlasime, domnivame se, zZe jsou
ale odivodnitelné.
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Kozulin (2000) ptipomina nutnost specifickych cilti s ohledem na jednotlivé klienty.
Tento piistup sice klade na lektora velké naroky, koresponduje ale s konceptem zkuse-
nosti zprostiedkovaného uceni a adekvatni stimulaci kazdého ditéte (veetné zazitku tispé-
chu). Nase vysledky koresponduji s nékterymi z cili metody, které¢ Feuerstein vymezuje
— dovednost generalizovat a pfenasSet naucené, zmény v projevech dovednosti potlacit
impulzivitu. Hovofi také pro potvrzeni tietiho cile — vnitfni motivace ke kvalitni praci
béhem lekei i v jinych situacich (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010). Déti se béhem
lekei samy od sebe snazily o piesnou a systematickou praci, nékteré z nich se také soustie-
dily na plynulost svého vyjadiovani a snazily se o to i v situacich mimo lekce.

Je tfeba poznamenat, ze fadu zmén jsme zaznamenali diky pozorovani déti na lek-
cich, rodice o nich nikterak nehovofili. Neni mozné zhodnotit, zda jsou rodi¢e schopni
zaznamenavat drobné zmény a adekvatné je posoudit pti kazdodennim styku s ditétem.
Nelze vyloucit urcité stereotypni nahlizeni na dité ¢i chovani, které projevu zmén brani
(napft. prebirani zodpovédnosti za dité a kontrola). Pfesto bychom si méli polozit otazku,
do jaké miry je intervence v oblastech, jejichz zmény jsme zachytili pouze pozorovanim
béhem lekci, smysluplna a pfinosna pro kvalitnéjsi fungovani déti. Troufame si mys-
let, ze zkuSenost z lekci mtize déti nasledné ovliviiovat i v jejich pfirozeném prostiedi
a dovolime si zavrhnout nazor, ze zmény zaznamenané pouze béhem lekei se nemohou
nikterak projevit v jinych podobach ¢i situacich, ptipadné s jistym odlozenim. V kazdém
ptipadé se nam osvédcilo, kdyz rodice projevovali zajem o déni na lekcich ¢i pInéni ukoli.
Zaznamenavali jsme, Ze se nékterym z nich datilo napojovat na specificky zpsob mysleni
(v souladu s konceptem zkusenosti zprostfedkovaného uceni), ktery pak v interakci s dét-
mi uzivali a vnaseli tak podle naseho nazoru do intervence dalsi rozmer.

Zavér

Shrneme-li vysledky nasi studie, v kazdé ze ctyt sledovanych oblasti jsme v projevech
kognitivnich funkei zaznamenali fadu zajimavych zmén. V oblasti projevt kognitivnich
funkei jsme vysledovali zménu v prodlouzeni koncentrace pozornosti, zkvalitnéni sou-
stfedénosti, omezeni fluktuace pozornosti a podlehnuti rusivym podnétim. U vSech déti
pozorujeme schopnost zapamatovat si nové vyrazy a aktivné je pouzivat, u vsech déti jsme
béhem intervence registrovali fadu postupti mysleni. V oblasti kvality vyjadiovani vnimame
zménu ve verbalni fluenci, zaznamenali jsme ¢astéjsi vyjadfovani v celych vétach, pri-
padné i v rozvitych souvétich. Vysledovali jsme obohaceni slovni zasoby v oblasti pojmi
specifickych pro metodu FIE i zmény kvality dorozumivani s okolim (napf. promysleni
stavby vypovédi, vypravéni piibehu a srozumitelnost sdéleni). Co se tyce oblasti kvality
samostatné ¢innosti, béhem lekei jsme u déti pozorovali zmény v projevech dovednosti
potlacit impulzivitu, zaznamenali jsme ndznaky kontroly a odhaleni chyby (v rtizné inten-
zité), obdobné& tomu bylo v p¥ipadé dovednosti pfesné a systematické prace. Rada déti
byla také postupné zdatnéjsi v samostatné pripravé do Skoly, kterou si do urc¢ité miry doka-
zala 1 sama planovat. V posledni z oblasti — kvalité dovednosti i€inné pracovat s infor-
macemi, déti prokazovaly schopnost vyuzivat minulych zkuSenosti, projevy zmény jsme
zaregistrovali v oblasti porozuméni sdéleni, v jednom pripadé¢ bylo patrné zlepSeni orien-
tace v psaném textu. Jisté zmény jsme zaregistrovali v projevech schopnosti postihnout
obecnéjsi podstatu a princip, odpoutat se od konkrétni zkuSenosti.
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Na zavér bychom radi zdtiraznili, Zze ackoli sledovana intervence zdaleka neodpovidala
doporuceni autora v oblasti frekvence a celkové délky, vysledky jednoznacné podporuji
nasi viru v jeji smysluplnost a motivuji nas tak do dalsi prace metodou Instrumentalniho
obohaceni i v omezengj$ich podminkach ¢eské praxe.
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INSTRUMENTAL ENRICHMENT AND COGNITIVE FUNCTIONS DEVELOPMENT -
A QUALITATIVE STUDY OF SIX PRAGUE PUPILS

T. MIKOVA

ABSTRACT

The qualitative study of cognitive functioning of children with special education needs was carried out
as a diploma thesis at the department of psychology (FF UK) between September 2010 and June 2011. The
supervisor of the thesis was Lenka Krejcova, Ph.D. and the project was supported by DY S-centrum Praha.
We systematically observed six children of school age who were treated via Reuven Feuerstein’s Instrumental
Enrichment programme. The attention was paid to changes in cognitive functioning, particularly speech and
language, independent work, and the ability to process information efficiently. Despite the fact that current
counselling and educational system does not allow us to use the programme up to the extent suggested by its
authors, even limited application of the programme showed positive changes in all observed areas.

Key words: Cognitive modifiability, Reuven Feuerstein, Instrumental Enrichment, cognitive functions
development, The Czech Republic.

DAS INSTRUMENTAL ENRICHMENT PROGRAMM NACH REUVEN FEUERSTEIN
UND ENTWICKLUNG KOGNITIVER FUNKTIONEN -
QUALITATIVE STUDIE AN SECHS PRAGER SCHULERN

T. MIKOVA

ABSTRAKT

Die présentierte qualitative Studie der kognitiven Entwicklung von Kindern mit sonderpiddagogischem For-
derbedarf fand im Rahmen der Diplomarbeit an der Fakultit fiir Psychologie an der Karls-Universitit von
September 2010 bis Juni 2011 statt. Leiterin der Arbeit war Dr. Lenka Krejcova und das Projekt wurde von der
Organisation DY S-Centrum in Prag unterstiitzt. Im Rahmen der Studie wurden systematisch sechs Kinder im
schulpflichtigen Alter mit Hilfe des Instrumental Enrichment Program nach Reuven Feuerstein begleitet. Die
Aufmerksamkeit wurde auf die Verdnderungen im Ausdruck der kognitiven Funktionen, im Bereich der Spra-
che, Qualitit der selbstdndigen Tatigkeit und Fahigkeit effektiv mit Informationen zu arbeiten, orientiert. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass, obwohl die derzeitigen Bedingungen der Praxis nicht erlauben, das Verfahren
in einer solchen Intensitét zu verwenden, wie die Autoren empfehlen, auch ihre begrenzte Anwendung Verénde-
rungen in allen verfolgten Bereichen liefert.

Schliisselworter: Kognitive Modifizierbarkeit, Reuven Feuerstein, Instrumental Enrichment, kognitive Entwick-
lung, Tschechische Republik.
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