Véra Pokorna

Intervenéni program instrumentalniho obohaceni (Instrumental Enrichment) Reuvena Feuersteina

0Od sedmdesatych let dvacatého stoleti bylo vytvofeno vice programd, které podporuji a rozvijeji kognitivni dovednosti déti.
Napfiklad LipmanQv program s nazvem Filozofie pro déti (Lipman, Sharp, Oscanyon, 1980) nebo Chicagsky program rutinnich
dovednosti (Chicago Board of Education, 1980). V poslednich dvaceti letech téchto program( stale pribyva. Jejich zékladni ideou
je presvédCeni, ze kvalita mentalnich procesl zavisi na stupni rozvoje kognitivnich funkci, ktery probihd spontanné, je vsak
ovliviiovan endogennimi a exogennimi vlivy.

Viychodiskem  kognitivnich podplrnych program(i je pfedpoklad, Ze €lovék neni podminén jen biologicky, ale i svym
spole¢enskym a kulturnim prostfedim.

Soucinnosti vSech vlivi se vytvafi individualita jedince. Proto se podplrné programy zaméfuji na modifikaci emocionalnich a
kognitivnich podminek uceni. Dale se budeme zabyvat pouze metodou Reuvena Feuersteina.

Nékolik poznamek o autorovi

R. Feuerstein se narodil v Botosan, v Rumunsku v roce 1921, v pocetné rodiné (devét déti) profesora judaistiky. V Bukuresti
vystudoval ucitelstvi a psychologii. V roce 1944 emigroval do Palestiny, dnesniho Izraele, kde pokracoval ve studiu psychologie.
Vletech 1946-49 odjel do Svycarska, kde navstévoval prednasky K. Jasperse, C. G. Junga a L. Szondyho. Pak presel do
Zenevy, kde studoval u Jeana Piageta a Andrého Reye. Doktorat z vyvojové psychologie ziskal na Sorbonnské univerzité v roce
1970. Od tohoto roku aZ do soucasnosti plisobi jako profesor pedagogické psychologie v Izraeli, Ramat Gan, na pedagogické
fakulté Univerzity Bar llan. Od roku 1978 pUsobi i na univerzité v Nashvillu, Tennesse, v USA. Stfedem jeho odborného zajmu je
oblast vyvojové, klinické a kognitivni psychologie v pohledu, ktery respektuje kulturni odlidnosti.

Behem svého studia v Bukuresti, pracoval Feuerstein jako ucitel ve Skole pro handicapované déti, v roce 1945 - 48, jiz v Izraeli,
jako specidlni pedagog s mladistvymi, ktefi pfeZili holocaust. Za svého studijniho pobytu ve Svycarsku pUsobil ve funkci feditele
Psychological Services of Youth Aliah (psychologické sluzby pro mladez, ktera se rozhodla pro emigraci do Izraele) v Evropé. Byl
zodpovédny za vybér budoucich pracovniku, ktefi se vénovali zidovskym emigrantim z Maroka, Tuniska, AlZiru, Egypta a Evropy
v Izraeli. Podilel se na vyzkumu ,Zenevské koly* (André Rey, Marc Richelle, Maurice Jeannet), ktery se zabyval marockymi,
izraelskymi a berberskymi détmi. Jiz tehdy ziskal Feuerstein mnoho psychologickych dat, které prispély k rozvoji teorie o
kulturnich rozdilech, a mohl tak objektivnéji nahlédnout do problému kulturni deprivace. To byl také prvni krok k jeho pracovni
hypotéze, Ze je nutné se soustfedit na potencionaini moznosti zmén u déti, které podavaji nizsi vykony.

Vroce 1965 zalozil spolu se svymi spolupracovniky (Davidem Krasilowskym, Yaacovem Randem a Shimonem Tuchmanem)
Vyzkumny institut Hadassah-WIZO v Kanadé (Hadassah-WIZO-Canada Research Institute), ktery se stal v roce 1993 soucasti
Mezinarodniho stfediska pro zvySeni ucebni kapacity (International Center for the Enhancement of Learning Potential — ICELP) v
Jeruzalémé.

l. Teoretické predpoklady intervenéniho programu

Nejprve se musime zabyvat teoretickymi vychodisky, které Feuerstein rozpracoval dfive, nez vytvofil sv{j intervencni
program Instrumentélniho obohaceni. Nejdfive si musel poloZit nékolik otdzek. Pro¢ jsou déti ve Skole neuspésné a jaké jsou
pficiny tohoto netspéchu? Je mozné zménit jejich pfistup k praci, zménit jejich postoje? Jak je mozné tuto zménu zachytit a
diagnostikovat? Z &eho musi intervenéni program vychazet?

PfiCiny Skolniho netispéchu

V padesatych letech zacal Feuerstein pracovat v Izraeli s détmi, které nepodavaly ve Skole dostatecné vykony. V&imal si, Ze
nékteré z nich selhavaji ve Skole, protoze nejsou schopny se vyrovnat s formalni situaci uceni, ale v mimoSkolnim prostfedi, ve
hie, pfi praci, ktera zahmuje komplexni dovednosti, se nijak od svych vrstevnikli neodliSuji. Jiné déti se nauci novym
dovednostem, ale druhy den nebo i za nékolik hodin tyto dovednosti ztraceji. Nékdy tak dalece, Ze se zd4, jako by se nikdy s
témito informacemi a dovednostmi nesetkaly. Jsou déti, které se néCemu nauci, ale nedovedou nauceny poznatek aplikovat v
nové situaci. Déti, které nepodavaji ve Skole dostate¢né vykony, mohou se doma pfi praci nebo ve hfe projevovat zcela v
norme.

Déti, které nejsou schopny se ucit ze zkuSenosti nebo pfi Skolni vyuce, trpi, podle Feuersteina, deficitem v kognitivni oblasti.
Nenaudily se myslet v souvislostech.

Nejsou schopny poznatky strukturovat, organizovat. Jejich zakladni charakteristikou je impulzivnost v jednani a mySleni a to, ze
pfijimaji jen jednotlivé informace. Nejsou schopny se poucit ze svych chyb. Tyto déti jsou tedy nelspésné ne proto, Ze by



nebyly dostatecné inteligentni, ale proto, protoZze nékteré jejich poznavaci funkce nejsou dostateéné rozvinuty. Takové déti si
nedovedou svou praci naplanovat, nedovedou pfedem promyslit strategii, kterou kol vyZaduje, nedovedou strategii zménit,
pokud se zméni podminky Ukolu apod.

VSechny tyto otazky vedly Feuersteina k tomu, aby se zpoCatku zabyval zasadnim problémem, co to jsou kognitivni schopnosti
a zda je mozné je rozvijet. Toto své badani shrnul v teorii strukturalni kognitivni modifikovatelnosti, ktera je pozitivni odpovédi
na dané otazky.

Srukturalni kognitivni modifikovatelnost

Feuerstein si klade tfi zakladni teoretické otazky: Pro¢ je kognice tak dllezita? Pokud je dileZita, je modifikovatelna?
Pokud je dilezita a modifikovatelna, pak jakou optimalni cestou?

a) Kognice je dllezita, protoze to je intaktni (celostna) mentélni schopnost, kterda umoziuje Uspéch. Vyuziva zkuSenosti,
emocnich proZitkd, souvisi s mobilitou ¢lovéka. Rozvoj kognice neni jen lepsi cesta k uceni, ale souvisi i s potfebou ¢lovéka
vytvaret vztahy. Proto neni myslitelna bez emoénich proZitkd.

b) Na druhou otazku, zda mizeme poznavaci struktury ménit, Feuerstein odpovida jednoznadné ano. Zijeme v urgitych
podminkach, kdyz se zméni podminky, rozviji se nové funkce. Pokud bychom byli determinovani, nejsme svobodni. Pro
Feuersteina je to otazka viry jako Zivotniho postoje. ,Jsme stvofeni k obrazu Bozimu, to vylu¢uje neménnost. Jsme odpovédni
za svUj zivot, za své skutky.” Proto odmitad mluvit o dyslexii i o learning disability (poruchach uceni, nejbéznéjsi vyraz pro
dyslexii v americké literature). Dyslexie a learning disability jsou pouze terminy, které charakterizuji urcity stav, popisuji ho, aniz
by pfedpokladaly, Ze uceni je proces. Tento stav produkuji urcité podminky, kterym musime porozumét a odpovidajicim
zpUsobem je zménit.

c) Na tfeti otazku, otazku po optimélni cesté, ktera vede ke zméné, odpovida Feuerstein svym intervencnim programem
Instrumental Enrichment (obohacovani prostfednictvim instrumentd, v tomto pfipadé cvicnych sesitd, které obsahuji specialni
ukoly), ktery se déje v duchu zprostiedkovaného vyugovani. O zprostfedkovaném uceni budeme mluvit az v druhé ¢asti tohoto
prispévku.

Kritika vysetieni inteligence standardnimi testy inteligence
DalSim problémem, pied kterym Feuerstein v té dobé stoji, jsou otazky po tom, co vlastné testy inteligence méfi a jaky je jejich
prakticky dosah a vyuziti.

Jiz v padesatych letech vystupuje R. Feuerstein proti tvrzeni tehdy vétsiny psychologd, Ze inteligence, ktera je zjisténa
pomoci testl inteligence, je neménna a je dana jednou pro vzdy. Jeho kritika se zaméfuje na dvé oblasti. Pfedné na pojeti
intelektu a jeho méreni. Feuerstein tvrdi, Ze inteligence je fluidni fenomén, neni tedy stabilni, a déti s deficitnim 1Q je mozné
socialnim a ekonomickym statusem a piisludnosti k etnickym skupinam, tedy k jinému kulturnimu kontextu. Obé tyto okolnosti
soucasné testy inteligence nereflektuji. Feuerstein proto relativizuje hodnotu vySetfené inteligence, vyjadfenou inteligenénim
kvocientem (IQ) jako jednou pro vzdy danou charakteristiku.

Druhou oblasti kritiky jsou vlastni testové baterie, tedy jak jsou jednotlivé testy postaveny a jak se s nimi zachazi i jak se
vyhodnocuji. Feurstein je pfesvédcen, Ze stanoveni intelektovych schopnosti pomoci testu inteligence je hypoteticka
konstrukce. Testy méfi jen aktualni vykony v umélé situaci. Neur¢i schopnost ditéte se ucit. Proto aktuélni intelektualni vykony
zjisténé na zakladé testové baterie nepredikuji budouci Uspésnost ve Skole a v zivoté.

Testy inteligence pfedpokladaji positivisticky pfistup. Celek, vyjadieny inteligenénim kvocientem je suma jednotlivosti, ktera
nevyjadiuje strukturu intelektovych funkci. Kromé toho si testy narokuji platnost bez vztahu k uréitému ¢asu a mistu.
Nerespektuji tedy kontext, v kterém se dité pohybuje, a které ho ovliviiuje. Znama je zkuSenost, ze kazda Skola ma jinou
atmosféru, jinou koncepci prace a priorit, jiny pfistup k vykonu. V kazdé tfidé se vytvareji jiné psychodynamické vztahy. A to
nemluvime o rodinném prostfedi a jeho oekavani, kterymi je dité jesté vice ovlivnéno (vice Sharron 1987). V Sedesatych a
sedmdesatych letech se jiz objevuje vice hlas(, které relativizuji vysledky vySetfeni intelektu. Mluvi o ,nerealizované inteligenci
(Lory 1966). Upozorfiuji, podobné jako Feuerstein, na to, Ze vykony pfi FeSeni jednotlivych Ukoll testd inteligence nemusi byt
objektivni, pokud jsou nedostatecné rozvinuty kognitivni schopnosti ditéte, které ovliviiuji i jeho Skolni vysledky (Mdller 1974). |
Sindelarova se domniva, Ze: ,zprostfedkovani inteligenéniho kvocientu u déti s deficitem dilCich funkci ma podradny vyznam.
Deficity v bazalnich funkcich, které zpracovavaji informace, zkresluji profil inteligence a zplsobuii, Ze je disharmonicky. Tim
celkovy inteligenéni kvocient, ktery sestava z primérnych hodnot jednotlivych subtestd testu inteligence, ztraci na sile vypovédi
0 intelektové kapacité ditéte* (1994, str. 84). Déle pak, ze: ,Védecky vyzkum dokazal, Ze inteligence neni vhodnym
indikatorem pro prognézu Skolniho Uspéchu. Napadnosti v chovani a poruchy uceni vysoce koreluji s deficity dilCich funkci
(bazalnimi kognitivnimi funkcemi), mnohem méné vSak s inteligenci (tamtéz, str. 100). Rada bych tuto Uvahu koncila



Feuersteinovym citatem: “ZpUsob konvenéni psychometrie se jevil naprosto nedostacujicim vétsiné autor(i na konci étyficatych
a zaCatkem padesatych let, ktefi se zabyvali d&tmi, které prezily holocaust. Témi, které vySly z popele krematorii a staly se
svédky nejvétsi krutosti, kterou si lovék viibec muze predstavit a pozdéji i témi, které prisly z kulturné odli$ného prostiedi, kde
mely velmi malo moznosti se pfipravit na konfrontaci s novou kulturou, na kterou se musely adaptovat, kdyz emigrovaly do
Izraele.” (1995)

Feuerstein proto nejprve rozviji metodu vy3etfeni ditéte, ve které by zachytil schopnost ditéte se ucit. Jde mu tedy o
dynamické hodnoceni intelektovych moZnosti déti i dospélych.

Zpusob hodnoceni ucebni kapacity — schopnosti se ucit (Systematické hodnoceni potencialu uéeni) (Learning Potential
Assessment Device — LPAD)

LPAD predstavuje zlom v teorii a praxi psychometrie. Stava se novym paradigmatem v urCovani intelektualni drovné.

Viyvoj dynamického hodnoceni a pfistupu byl zpo&atku provazen mnoha prekazkami. Prvnim pokusem bylo vyuZiti testl, které
byly nezavislé na dané kultufe. Pfedpokladalo se tehdy, Ze takovymi testy jsou Catellovy testy bazalni inteligence a Ravenovy
matice, které reflektuji kapacitu jedince nezavisle na jeho vzdélani a kulturnim zazemi. Pozdgji byl Feuerstein inspirovan testy
Andrého Reye, s kterym spolupracoval. Stale se v§ak nedafilo vyjadfit pomoci testli schopnost adaptace jedince na bézny
Zivot. Jednim z poslednich pokust vyfesit tento problém bylo, Ze se détem pfedkladaly Ukoly z Piagetovych vyzkum(i, které
mély vystihnout jednotlivé vyvojové etapy. Seznam téchto Ukold, které mély hodnotit kulturni deprivaci déti byl v§ak velmi
dlouhy. Kromé toho se Feuerstein stale pta: Reflektuji Ukoly vrozenou nebo ziskanou intelektovou kapacitu ditéte? Pfedstavuji
vysledky hodnoceni neménné a pevné charakteristiky, nebo je mozné je rozvijet? Tyto otazky vedly k rozvinuti novych
experimentalnich a metodologickych zpdsobU. Studium vyvojové psychologie a systematické sledovani nékolika tisic déti vedlo
k formulaci teorie strukturalni kognitivni modifikace. Na jejim zakladé pak Feurestein rozviji svou diagnostiku, ktera nema byt
statickym, ale dynamickym hodnocenim schopnosti ditéte (LPAD).
Cilem tohoto hodnoceni je odkryt skryté potencionalni moznosti jedince, které odrazeji vrozené schopnosti adekvatngji, nezli
psychometrické konvenéni testy. VSeobecné fe¢eno, potencionélni schopnosti se lii a jsou vy38i nez aktualni droven, kterou
se jedinec manifestuje. Souvisi to se zplisobem vychovy a vzdélavani na jedné strané a s kognitivnimi deficity jedince na
strané druhé.

LPAD se odliSuje od konvenénich testl ve &tyfech oblastech: 1. Ve vlastnim testovém materialu. 2. V situaci, ve které se
testy predkladaji. 3. Nesleduje se vykon, ale proces zmény. 4.V interpretaci vysledkd.

Testovy material. LPAD pouziva urcité techniky, které byly vytvofeny a jsou pouzivany jako konvencni standardizované
metody. Napfiklad Ravenovy matice. Jsou v8ak pouzivany jinym zptsobem. Nejsou pokusem o méfeni inteligence, ale jsou
posouzenim a hodnocenim procesu zmény. To vyZaduje zcela jiny pfistup pfi pozorovani ditéte.

Dalsi charakteristikou testového materialu je vybér takovych tkol(, které jsou schopny odhalit zmény. LPAD se zajima o
schopnost adaptace jedince. Proto se zaméfuje na Ukoly, které citlivé reaguji na emocionélni intervenci a jejich spinéni je
vyrazné ovliviiovano zprostfedkujici interakci.

Treti charakteristikou testového materidlu je skuteénost, Ze je konstruovan na zakladé modelu, ktery dovoluje vytvaret
pofadi. To znamena, Ze se nesleduje jen chovani a jednani jedince, ale ten, kdo provadi vySetfeni, vstupuje svymi
intervencemi do procesu vySetfovani, aby zjistil, jakym zplsobem Ize navodit zménu.

Testovy materidl LPAD je strukturovan tak, aby dovolil zjistit jiz nepatrné zmény v mentélni aktivité jedince, které pak
naznaduji, jakym zputsobem se méa ubirat jeho kognitivni rozvoj. Testovy materidl ma napomoci zjisténi, jakym zpUsobem
jedinec zpracovava informace z vnéjSiho svéta.

Situace, ve které se testy predkladaji. Tato skuteCnost je zcela odliSna od konvencniho testovani. Neni pokusem hodnotit
jedince ve vztahu k jeho vrstevnikiim. Takové vySetfeni pfedpoklada standardizovany pfistup pfi pouzivani testll. Klasicka
testova situace ur€uje i pfesné instrukce a interakci examinatora s klientem, aby tak byly dodrzeny i souhlasné parametry
prostiedi, ve kterém se vySetfeni kona. LPAD nejen Ze nevyzaduje standardizaci situace, ale je zcela zavisla na examinatorovi,
ktery ma posoudit jedinecné potfeby ditéte a nejlepsi zplsob, jak tyto potfeby naplnit, aby dité dosahlo co nejvyssiho Urovné
kognitivnich schopnosti. Cilem je tedy flexibilni testova situace, ktera by vyvolala zménu v chovani jedince a tato zména musi
byt interpretovana.

Posun od vykonu k procesu zmény. LPAD neni pouzivana jako zplsob hodnoceni jedince, abychom ho mohli oznacit, ale
sleduje, jak daleko a jakym zplisobem mUze byt rozvijen v procesu zmény a jaky zptisob by byl pro ného nejvhodnéjsi. Proto je
dulezité védét, ktera z mnoha mentalnich funkci je odpovédna za jeho nezdar. Pokud zname divod nelspéchu, mizeme lépe
promyslet a zaméfit intervenci. Pfedpoklada to ale rozumét chovani ¢lovéka predevsim ve vztahu k jeho zplsobim adaptace.
Je nutné se ptat po funkcich, které uréuji neschopnost jedince pfizpusobit se jednotlivym situacim, vyfesit urcité Ukoly apod.
Jak je napfiklad mozné, Ze se nékdo umi poucit ze svych zkuSenosti a jiny nikoli? Porozuméni procesu je nejduleZit&jSim cilem
hodnoceni, nejen z praktickych dvodd, ale pro pochopeni mentalni &innosti lovéka vibec. Opira se o dva teoretické zdroje:
seznam deficitnich kognitivnich funkci a kognitivni mapu. Obéma tématy se budeme zabyvat v samostatnych kapitolach.



Interpretace vysledku. Interpretace vysledkld vy3etfeni se odliSuje od konvenéniho hodnoceni nékolika sméry. Pfedné se
interpretuje proces a ne vysledek. Popisuje se tedy zména v mentalnich schopnostech. Napfiklad se analyzuje chybna
odpovéd ditéte. Tu je nutné popsat, zdlivodnit jeji vznik a smysl. Posoudit proces, kterym dité pro$lo od chybné odpovédi ke
spravnému feSeni. Stala se chyba z nepozornosti nebo z nedostateného porozuméni? V které oblasti je dité uspésn? Jakych
zpUsobl komunikace je schopno pouzivat (verbélni, grafickou, umi ¢ist tabulky, co vyéte z obrazka, jak rozumi obrazcim)?
Nejdllezitgjsi informaci celého vySetfeni jsou zmény, které béhem celého procesu nastaly na vSech drovnich poznani. Tedy
jak se dité zménilo v percepénim vniméni, pozornosti, jaké aplikace bylo schopno provadét, jak kontroluje vystup, tedy své
reakce, a zda pochopilo smysl kontroly viastni prace. Celé vySetfeni proto probiha v nékolika dnech a obsahuje zhruba 15
hodin pfimé prace examinatora s ditétem. Vysledkem interpretace je stanoveni Individualniho profilu moZnych zmén
(modifikovatelnosti). Jde o hodnoceni procesu zmény a jeho vysledku ze tfi aspektd. Prvnim je pokus stanovit funkéni zmény
v jejich kvantitativni podobé. ZjiStuje se, jakym zpisobem ma byt zaméfeno zprostfedkované uceni. Co se vyzaduje od
terapeuta. Hodnoti se, jakymi prostiedky se ma s ditétem pracovat. Zda se maji rozvijet verbalni prostfedky, prostorova
orientace, Casové prvky, zplsoby mentalnich operaci, vztahy, nebo abstraktni mysleni. Zmény se hodnoti U€innosti a
individualnimi tendencemi pouzit nové cesty a prostiedky k dosazeni cile pfi feSeni Ukolu. Stfedem zajmu pfi stanoveni
individualniho profilu moznosti zmény jsou i poznatky 0 zménach v emoénim nasazeni ditéte, v jeho postojich, které se béhem
vySetfeni objevily. Jde o pocity, které byly vyprovokovany.

Druhym aspektem zmény je jeji kvalita a povaha, kterd se projevuje v urCité oblasti. Zda je dité schopné vytvaret aplikace,
generalizovat ziskané informace, poradit si i se slozitéjSimi Ukoly. Zjistuje se kvalita zmény, jeji intenzita a trvalost.

Tietim aspektem je kvantita a kvalita zprostiedkovani, které je zapotfebi jak v testové situaci, tak pfi provokovani zmény. Je
velmi blizky pojeti dynamickému hodnoceni, jak je stanovil Vygotsky (1960, str. 50.).

Jedinec, ktery se u€i né¢emu za pomoci dospélého, mé prokazat v pozdéjSi zkouskové situaci, ze je schopen vyfesit ukol
nezavisle, samostatné.

Nedostatecné kognitivni funkce

Na zakladé vySetfeni LPAD, o kterém jsme mluvili v minulé kapitole, vytvofil Feuerstein inventaf kognitivnich funkci, které
mohou byt v urcitém véku zcela nerozvinuty nebo rozvinuty nedostate¢né, popfipadé byl jejich vyvoj zastaven, ¢i v jejich vyvoji
doslo k regresi. ZjiStuje se kvantita i kvalita téchto nedostatk(.

Tyto deficity jsou kategorizovany podle Luriova modelu, ve kterém se mluvi o tfech Urovnich kognitivniho zpracovani informaci.
Feuerstein LuriGv model velmi zjednoduSuje. Uvédomuje si propojenost jednotlivych Grovni ale zasadné je stavi vedle sebe a
uroven zpracovani charakterizuje pouze jako schopnost védomé pracovat s mySlenkovymi operacemi.

Urovné kognitivniho zpracovani nazyva Feuerstein inputem, neboli vstupem, elaboraci (zpracovanim) a outputem (vystupem).

II. Intervenéni program, zplsob rozvoje kognitivnich funkci

Intervenéni program predpoklada zcela specifické postoje uditele i terapeuta ke svéfenym jedinciim. O téchto postojich
budeme hovofit v kapitolce ZkuSenosti zprostfedkovaného vyu€ovéani. Budeme se taky zabyvat kognitivni mapou, prostfedkem,
ktery umoZiuje terapeutovi zjistit pfiCiny neuspéchu v terapii, pokud se dostavi. Kognitivni mapa v8ak umoznuje sledovat i
kvalitu a miru pozitivniho plsobeni terapie.

(Umyslng, jiz v predchozi kapitole, nepisi o détech ale o jedincich, protoze intervenéni program je mozné aplikovat nejen u
jakymkoli zpisobem handikepovanych déti, ale i u déti vyrazné nadanych, dokonce i u dospélych osob.)

Program Instrumentalniho zbohacovani (Instrumental Enrichment)

Program IE sestava z vice nez 500 stranek cvieni ,papir a tuzka“, rozdélenych do dvaceti instrumentd. Kazdy
instrument je zaméfen na specificky kognitivni deficit, sam je viak uréen k ziskavani mnoha dalSich predpokladii ugeni. Ctrnact
z téchto instrumentd jsou pravidelné pouzivany ve tfidach pfi hodinovych lekcich, jejichZ frekvence by méla byt 3-5 hodin tydné
po dobu dvou let. To je optimalni situace, kterou navrhuje Feuerstein. V praxi se setkdvame s méné naroénou aplikaci. Je
mozné pracovat s jednotlivci i s celymi skupinami. Skupinové pouZiti metody méa velkou vyhodu ve sdileni postupl prace,
nazorQ na feSeni ukolli i vytvareni aplikaci v bézném zivoté (viz dale).

Cviceni IE mohou byt rozdélena do tfi kategorii podle Urovné gramotnosti. Uspofadani bod(, Analyticka percepce a
llustrace jsou dostupné vice méné zcela nebo funkéné negramotnym jedincim. Orienace v prostoru |, Il, Porovnavani,
Rodinné vztahy, Instrukce, PoCetni postupy a Vzory ze Sablon pouzivaji omezené slovnik a vyZaduji asistenci ucitele pfi Cteni
instrukci. Kategorizace, Casové vztahy, Pfechodné vztahy a Sylogismy vyzaduji relativné dobrou Urovefi gramotnosti a
verbalniho porozuméni.



Instrumenty, které nejsou obsazeny ve dvouletém nacviku, které vak jsou vhodné pouzit na rlizné Urovni vyvoje jsou:
Absurdity, Analogie, Konvergentni a divergentni mysleni, lluze, Jazykové a symbolické porozuméni, Mapy a Auditivni a
hapticka diskriminace.

S instrumenty je mozné pracovat s détmi od 8 let. Horni hranice neni uvedena, protoze z metody mohou mit uzitek i
nadané déti i dospéli jedinci. V letoSnim roce (2003) byla Feuersteinem a jeho spolupracovniky dokoncena cela verze i pro déti
pfedSkolniho véku a pro ty, ktefi jsou ve svych kognitivnich funkcich vice limitovani. V pfistim roce pfedpokladame, ze se
s touto metodou bude moci pracovat i u nés.

V/Sechna cviceni instrument( jsou konstruovana tak, Ze je stupfiovana jejich obtiznost a sloZitost.

Cilem cviceni je rozvinuti uebniho potencialu ditéte, ktery je chapan v Sirokych souvislostech. Pfedné jde o korekci deficitnich
kognitivnich funkci ve tfech rovinach charakterizovanych A. R. Luruou Jak jsme o nich mluvili v minulé kapitole.

PH praci s Feuersteinovou metodou je kladen diraz na rozvijeni fedi. Re¢ je nastrojem kazdé intelektualni ginnosti. Re¢ je
duleZita na vSech tfech drovnich mentaini ¢innosti. Jedinec fei kontroluje a upfesfiuje informace, které dostava. Musi umét
vyjadiit fe¢i kazdy myslenkovy pochod, kazdou strategii, kterou pouziva. Pomoci fe€i ur€itou informaci ale i strategii zvnitini, to
znamena, Ze si ji osvoji natolik, ze ji pouziva i za jinych okolnosti. Kone¢né musi umét adekvatné a pfesné odpovédét na
danou otazku nebo vyfesit dany dkol. Systematicky se proto péstuje nejen slovni zasoba, ale i obsahové i formalné pfesné
vyjadfovani.

U déti se podporuje vnitfni motivace k u€eni prostfednictvim slovni formulace rozmysli si to. V logu celého programu stoji:
,Nechte mé, ja si to rozmyslim...* Jedinci jsou k tomu vybizeni u kazdého Ukolu, takze se to postupné stava soudasti jejich
strategie. Tim je také kontrolovana a omezovana jejich hyperaktivita. Jedinec kromé toho pfijima podil odpovédnosti z uceni.
Ugitel ma pUsobit proti pasivité Zak(, ma demonstrovat, Ze jsou schopni a mohou podat vykon. Nehodnoti se znamkami, déti
se nedéli na dobré a Spatné. Maji byt motivovany zplsobem prace. Kazdému ditéti se ma umoznit, aby bylo Gspésné. Jsou
stimulovany otazkami. Nepouziva se soutézeni, protoze se respektuje osobnostni tempo kazdého ditéte. Je to vyjadieno i tremi
teckami na konci loga. Klade se dliraz na spolupraci a naslouchani. Feuerstein mluvi o vzajemném sdileni myslenek, pFistupd
k Ukolu. Obsahem sdileni je i strategie feSeni Ukoll. Predpoklada se dokonce, Ze kazdé dité mlze vidét urcity problém ze
svého Uhlu pohledu, ktery je dan jeho zkuSenosti, ktery je ovlivnén kulturou a socialnim prostfedim, v kterém vyrostlo. Tak se
maji déti ucit vécné a intelektualné opodstatnéné toleranci k druhym. Takové vedeni ma pfimy dosah na orientaci v osobnim i
politickém, spole¢enském Zivoté.

Jedinci se maji naucit reflektovat své my$leni a vhled. Maji se naucit hodnotit své poznavaci dovednosti. Zobecnit zplsoby
uvazovani. UCi se tak metakognici, nebo metamysleni.

ZkusSenosti zprostredkovaného vyucovani

Zakladnim pilifem zprostfedkovaného uceni je angazovany ucitel. Ten ma za kol
tridit informace, vybirat podnéty, ménit situaci, zjednodusovat ji a interpretovat. Ugastni se i rozvoje zakovy odpovédi. Odpovéd
musi reagovat na danou otazku a ma byt co nejpresnéjsi. To se opét déje v procesu oboustranného promysleni. Dilezité je
ucitelovo hodnoceni informaci v procesu uéeni. VSichni jsme stale bombardovani neutrainimi podnéty. Neutralita podnétu
znamena, Ze neobsahuji emocionaini vyznam. Teprve tehdy, kdyz chapeme vyznam podnétl, které na nas plisobi, mizeme je
hodnotit a tfidit na pfijemné, nepfijemné, dllezité, méné dllezité, spravné, Spatné, smutné, veselé. Takové podnéty pusobi
emocionalné, a proto vyvolavaji i nas zajem. Z toho divodu nezaujaty ucitel, ktery ma sam neutralni postoj k informacim, které
7ak(im predava, nemize mit u déti odezvu. Informace neutrainé predavané jsou taky neutralné piijimany. Zaci nepocituji
duleZitost t&chto informaci. Zprostfedkovat hodnoceni znamena predavat hodnoty samé. Predavat moralni postoje bez
moralizovani. Proto i jednotlivé seSity Feuersteinova programu jsou nazyvany instrumenty, nastroje. Nejsou sestaveny proto,
aby je Zéci vypIniIi ale aby daly uéiteli pﬁleiitost aby S jejich pomoci rozvijel kognitivni schopnosti ditéte a nauéil je strategiim
praci s intervenénim programem je pfedat tento postoj uciteldim i rodi¢im. Jsou zvykli hodnotit vykon Zaka, ne jeho zpusob
prace, jak si umi poradit v urcité situaci, jaké pouziva strategie, zda strategie méni, kdyz pGvodni uz nevyhovuje, jak si
uvédomuje souvislosti mezi jevy apod.
Feuerstein klade na terapeuta velké naroky. Zddraziuje vyznam fedi, ktera je zakladnim néstrojem uceni. Nesmi jit v3ak jen o
monolog, ale dialog. Podle jeho pfesvédCeni jen dialog umoziuje, aby se dité naucilo myslet vSeobecné. Monolog znamena
koncentrovat se na vlastni problémy, dialog uci koncentrovat se pfirozenym zplsobem na druhé a jejich obtize. Proto
Feuerstein preferuje spolupraci a ne zavodéni pfi terapii. Spoluprace a dialog pomahaji déti, aby umély druhym naslouchat.
Kazda interakce mé byt zprostfedkujici. Jaké jsou podminky zprostfedkujici interakce? Prvni podminkou je zaméfenost
interakce. Dité musi citit, Ze material je pfipraven pro né, ne pro vyuCovaci hodinu. Klasicka nezprostfedkovana vyuka vypada
tak, ze ucitel pfijde do tfidy a fekne: otevfete si uCebnici na strané XY. Dité vSak musi védét co je cilem prace, pro¢ ji ma délat,
k ¢emu slouzi, pro¢ ji ma délat pravé timto zplisobem a v neposledni fadé jak souvisi s jinymi aktivitami a skute¢nostmi.



Dalsi podminkou je vzajemnost, reciprocita v interakci. Dité ma byt stimulovano, povzbuzovano ke komentarim. Dité
nema davat jen spravnou odpovéd. Ma se naudit klast samo otazky. Ma se podilet na vykladu tim, ze samo vymysili pfiklady, je
vedeno k dalSim asociacim a jejich hodnoceni podle danych pravidel.

Zprostredkuijici vyudovani umozfiuje transcendenci poznatku. Dité nefedi urity problém jen zde a nyni. Zak musi umét
poznatek pouzit. UCitel musi zprostiedkovat situace, ve kterych se urcita znalost nebo dovednost osvéd¢i. Postupné se zak uci
sam takové situace v pfedstavé vyhledavat. Pokud pouzivd asociativni mySleni, porozumél latce. Vytvafeni adekvatnich
asociaci zakem je soucasné pro ucitele znamenim, Ze obsah uciva, jeho nejdllezitéjsi informace byly zvnitfnény. Feuerstein
tuto skute¢nost nazyva pfemosténi do bézného Zivota.

Zprostfedkované vyugovani znamena i zprostfedkovani vyznamu. Zak musi védét, prog urgitou &innost déla. Prod se
probira latka v daném pofadi. Jak je latka stavéna, co m0ze byt pouZzito z minulych informaci. Pro¢ je pouzivana urcita metoda
apod.

Pii kazdeé prilezitosti je ditéti zprostfedkovavan pocit kompetence. V procesu u€eni se zak Casto dostava do novych
situaci, které vzbuzuji nejistotu. Nejistota vede k tomu, ze si opravnéné nevéfi. Proto je dileZité, aby byl pozitivné hodnocen.
Feuerstein zdlraziuje, jak je duleZité hodnotit pozitivné vysledek prace Zaka. Nema dostavat jen vSeobecnou pochvalu. Ma byt
upozornén na kazdy pokrok, kterého dosahl. Hodnoceni méa byt samoziejmé zdivodnéno, aby mu Zak rozumél.

Zprostfedkované vyucovani je patefi, kterd probiha celym kurzem Instrumentalniho obohaceni. Je viastné divodem,
pro¢ kurzy probihaji, a pro¢ neni mozné zajemcim o metodu jen rozdat pfislusné cvi¢né sesity bez dalSich komentard.

Ocekavané vysledky intervence.

Tedy nejen ve $kole, ale naucit se strategiim a postojum k uceni, které pak pomahaji orientovat se ve vlastnim Zivoté i ve
svété. Jakym zplsobem mame svou praci s Zaky orientovat, jak je vést a jak posuzovat tyto postupy, k tomu slouzi kognitivni
mapa.

Kognitivni mapa je koncepéni ramec, ktery umoziuje analyzovat Ukoly i odpovédi Zakd. Pomoci jejich parametrd
(smérnic pro posuzovani, méfitek) je mozné analyzovat a urcit pfedpokladané zdroje nezdard, které souvisi s podstatou a
vlastnostmi jednotlivého Ukolu. S touto informaci m0Ze ucitel navrhovat strategie a techniky, kterymi pfekona nebo obejde
obtize ur¢itého jedince. Kognitivni mapa, na rozdil od seznamu deficitnich kognitivnich funkci, nepopisuje jedince. Popisuje
Ukoly a jejich pozadavky. Analyzy ukoll podle kognitivni mapy pfispivaji podstatné pfi vyuce vSech u¢ebnich sesitli. Nejen ze
umoZniuje diferencialni diagnostiku moznych nastrah, ale také orientuje ucitele smérem k jednotlivym prvkim, které si zaci musi
osvojit, aby mohli spinit pozadavky Ukolu. Stava se také u€innym privodcem pii rozhodovani, které se soustfedi na vybér
jednoho nebo druhého typu Ukolu nebo zplisobu prezentace, jenz jsou vhodné pro dosazeni cil(i kazdé ¢asti programu.

Kazdy kognitivni tkol, kazda mentalni ¢innost mliZe byt analyzovana podle nasledujicich sedmi dimenzi:

vieobecnost obsahu

jazyk prezentace — modalita, neboli zptisob komunikace

faze mentalni Cinnosti

druh myslenkové operace

uroven abstrakce

uroven slozitosti

. stupeni u€innosti

VSeobecnost obsahu. Kognitivni funkce mizeme rozvijet pfi pouziti jakychkoli vSeobecnych informaci. Proto se zakonité
ukazuje, ze ucitelé, ktefi pracuji s Feuersteinovym intervenénim programem, aplikuji jeho pravidla zprostiedkovaného
vyuéovani i do hodin bézné vyuky. Pfesto na obsahu zavisi, ale z jiného hlediska. Je dllezité vybirat takovy obsah, ktery je
Zakim srozumitelny. V kterém se dovedou pohybovat, jeho prvky analyzovat a uvédomovat si vztahy mezi nimi. Jen tehdy
dokazi i naucené aplikovat do jinych situaci. Je nutné ale obsah rozSifovat, popfipadé ménit, aby Zaci na néj nebyli pfilis
vazani, protoze tehdy bychom nové nau¢eny myslenkovy princip i jeho pouziti pfili§ zuzili.

To znamena, Ze vybirame obsah, ktery nejlépe umoziuje predavat dané principy nebo zplsoby mysleni spiSe, neZ obracené
vybirat principy a pfizplsobovat je danému obsahu. Pfi hodnoceni vykonld musime byt mimofadné opatrni, abychom
neposuzovali jedince na zakladé obsahu, ktery z rGznych divodu mu nemusi byt blizky a dobfe znamy. Ze stejné pficiny muze
dojit k obtizim i tehdy, kdyz je Ukol pfili§ lehky. Pokud ucime myslet pomoci obsahu, ktery je pfili§ znamy, mize to byt tak
nudné, Ze to brani ueni, protoZe neni vytvafena nutna zaméfenost na proces a zvidavost.

Druhym parametrem kognitivni mapy je jazyk prezentace. Je to taky relativné okrajovéa slozka ve srovnani s kognitivnim

NooswN

Existuje v8ak mnoho zplisobi, pomoci niz mohou byt prezentovany problémy a pojmy tak, aby byly pfedmétem uceni a
myslenkového zpracovani. Symbolicky jazyk (symboly a znaky v algebfe a matematickém mysleni) nebo obrazce, prostorové
nakresy mohou byt svou nazornosti a prehlednosti méné slozité nez verbalni vyjadfeni, které pouzivame jako nejcastéjsi



zplsob prezentace a komunikace. Informace, které ziskdvame zgrafli nebo tabulek jsou podstatné pfehlednéjsi, nez
kdybychom museli vSechny vztahy, vyjadrené graficky, popisovat slovy. Nelspéch v jedné modalité, zplsobu vyjadfovani,

Pii pfipravé programu pro jedince nebo skupinu s urcitymi deficity, je tfeba mluvit tak, aby naSe fe€, alespori na zacatku,
nebudila mezi posluchadi odpor, zplsobeny jejich specifickymi poruchami. Takze prvni instrument z FIE vyzaduje velmi malou,
pokud vibec néjakou schopnost &teni. Verbalni slozky se objevuiji az po diikladné pfipravé v neverbalnich cvienich. Podobné
maze byt dileZité rozhodovani, kdyz vedeme rozhovor s lidmi, ktefi velmi obtizné Ctou, nechapou obsah cteného a nejsou
schopni text dekodovat. Cekat, dokud se nenaudi Cist a psat a potom jim teprve zprostfedkovat pfedpoklady mySleni a uceni,
znamena ztratu cenného &asu, ktera negativné ovlivni jejich schopnost ucit se a zvySovat jejich vykony.

Mnoho intervennich program0 a méfeni inteligence i vykonU uziva verbalniho nebo pisemného vyjadiovani jako
jediného kritéria Uspéchu a zcela potlacuje ostatni modality komunikace, interakce, chapani a feSeni problém0. To neznamena
podcenit slovni prvek a jeho roli pfi vyuce. Slovni vyjadiovani vSak mame chapat jako cil, ktery ma byt dosazen prostrednictvim
intervence, spise neZli jako jeji prostiedek.

Tietim parametrem kognitivni mapy je faze mentalni ¢innosti. Uz dfive jsme mluvili o modelu zpracovani informaci na
arovni inputu, elaborace a outputu, jako hlavnich fazich mentalni ¢innosti.

Faze elaborace je zodpovédna za transformaci dat, jejich kategorizaci, klasifikaci, oznaceni a ostatni operace, jimiz jsou

nové informace zevSeobecnény, coz je nejvlastnéjSim cilem programu, jehoZ smyslem je rozvoj myslenkovych procesd. Pro
zvySeni kapacity jedince ucit se prostfednictvim programu dovednosti nauéit se ucit, muze byt vSak zasadné dileZité i
zprostredkovani ve fazi inputu (fj. zvySeni G¢innosti, kterou jedinec shromazduje data, vyuZiva percepéni schopnosti a
zaznamenava informace) a, na pozdgjSim stupni, Uroven outputu (tj. definovat vysledky elaborace, aby je mohl jedinec sam
sobé nebo druhym
zprostfedkovat).
FIE zduraziuje napravu deficitd na Grovni inputu a outputu a cviCeni jsou sestavovana tak, aby konfrontovala zaky s potfebou
systematicky shromazdovat data, pracovat pfesné a zpracovat udélosti vhodnou orientaci v Case a v prostoru. Prostfednictvim
povahy Ukoll a zkuSenostmi zprostfedkovaného uéeni, které je pfevaznym zplsobem interakce, vyhledavaji Zaci zplsoby
prezentace, které nejlépe odpovidaji potfebé logického zdivodnéni, stejné jako zplsob pfedani odpovédi, ktera je pfijatelna
pro druhé. Jestlize faze zpracovani (elaborace) je jadrem myslenkového procesu, okrajové faze inputu a outputu jsou
vyznamné v tom, Ze v prvnim pfipadé umozriuji zpracovani a ve druhém pfipadé umoziuji akceptovatelnou odpoved.

Analyza mentaini ¢innosti podle fazi dovoluje popsat pfipadné pficiny neuspéchu Ci Uspéchu, kterého zaci dosahli. Je
mozné i hodnotit jejich posun pfi vnimani, zpracovani a prezentaci ukolu.

Druh mySlenkové operace je Ctvrtym parametrem, ktery pfichazi v uvahu, kdyZz sestavujeme ukoly intervenéniho
programu. Operace mohou byt velmi rizné, od jednoduchého vnimani a opakovani, jako je proces znovupoznavani, nebo
mohou dosahovat vysSich drovni formélniho a abstraktniho mysleni, jako je vztahovani se k néemu, &i induktivni a deduktivni
zdlvodnovani. Urcity pocet zakladnich operaci, sledovanych a hodnocenych podle urcité stupnice vykonu, které jsou potfebné
pro dal$i uceni, musi byt pfedany zakim ve vSech kurzech programu FIE.

Ve FIE je znaCné mnozstvi takovych operaci pouzivano v ramci celého programu. Tyto operace zahrnuji Ukoly, které
mohou byt pouze dosazenim toho, Ze Zaci vytvareji urcité pfedstavy. Jsou zde Ukoly, které vyzaduji pochopit nositele vztahu a
hypotetické mySleni, fazeni udalosti podle pravidel, pfechodné vztahy, logické nasobeni, analogické mysleni, porozuméni
pravidlim, deduktivni a induktivni procesy atd.

Feuerstein tuto skutecnost vyjadfuje velmi jednoznacné: “Koexistence dvou podminek nam napfiklad dovoluje vyvodit
existenci jedné podminky z pfitomnosti druhé. To plati stejné pro induktivni a deduktivni zplsoby my3leni a tranzitivni vztahy.
Je velmi zajimavé sledovat, jak mohou byt operace z hierarchicky vysoké Urovné mysleni uskutechiovany v programu, ktery je
jinak uréen jedincdm, ktefi jsou na nizké mentaini drovni. Je to umoznéno vybérem odpovidajiciho obsahu, jazyka a faze, aniz
bychom se nutné zfikali operace samotné.” (1991, str. 171).

P4ty parametr, o kterém musime uvazovat pi vyb&ru nebo sestavovani programu, je jeho Uroveri abstrakce. Urovest
abstrakce je velmi dvojznacny pojem, zejména pokud je vyucujicimi pouzivan k definovani urcitych Gkoll a netspéchl, které
se objevi pfi jejich plnéni. Tak schopnost po€itat je povazovana za vy$Si Uroven abstrakce, ackoli vime, ze uceni poétim mlize
byt zaloZzeno na prosté reprodukci, technickém memorovani a nauceni fady a neni potfeba se spoléhat na abstraktni mysleni.
Podobné urcité verbalni interakce jsou povazovany za abstrakini, i kdyZ je zapotfebi bé&hem této Cinnosti pouZit velice malo
abstraktniho mysleni  Proto Feuerstein uruje stupefi abstrakce operacionalné. Odpovida to velmi mnoho Piagetové
pfistupu, ktery abstrakci definuje jako vzdalenost mezi mentalni innosti a konkrétni situaci. Piaget, ktery rozumi mentalnimu
chovani jako vzajemnému se vztahovani, popisuje sensorickou konkrétni interakci jako nulovou vzdalenost mezi mentalni
¢innosti nebo chovanim a realitou, o kterou se jedna. Dotknout se stolu pfedstavuje interakci nulové vzdalenosti mezi
organismem a objektem. Nulové vzdalenost tedy urCuje interakci mezi hvézdou a okem, které na ni hledi. Neni ve skuteCnosti



podstatné, zda svétlo hvézdy dosahne oka nebo zda se prst dotkne stolu. V obou pfikladech je interakce omezena na
sensorickou zkuSenost a vzdalenost je nulova.

Jestlize mluvime o pfedmétu, ktery si jen pfedstavujeme, napfiklad o ,stolu®, udavame bezprostiedné velkou vzdalenost
mezi objektem samym a mentalni &innosti, ktera je dusledkem tohoto oznaceni. Pfemyslime o uvazovanych rozdilech ve
velikosti, barvé, materidlu, funkci a tak dale, o véem, co mize byt zahmuto pod pojmem stul. Z jaké vzdalenosti bude vnimat
ten, ktery objekty oznaCuje, vSeobecné rysy vSech téchto objektl a bude schopen ignorovat mnozstvi rozdili mezi nimi?
Vzdalenost se zvySuje dokonce vice tehdy, kdyz dva objekty, které existuji samostatné, jsou prostfednictvim mentalni innosti
sneseny dohromady a seskupeny do slov ,dva stoly“. Pokud pouzivame slova ,nabytek” dostavame se o nékolik krokd vySe a
vzdalenost mezi pojmem a jednotlivymi objekty, ke kterym se pojem vztahuje opét vzrista. Pojem vzdalenost je velmi
uzite€nym méfitkem modalit, jehoZ prostfednictvim miize byt abstraktni mysleni uvedeno a hodnoceno.

Urovers slozitosti je taky parametrem, o kterém musime uvazovat, abychom dosahli spravné urCeného cile vytvareni
zadouciho mysleni. Uroven sloZitosti definuje Feuerstein jako pocet jednotek informaci, které vyzaduje zpracovani daného
Ukolu. Absolutni pocet mize byt opraven nebo dokonce vyznamné snizen prostfednictvim urgitych kognitivnich procest. Pokud
kategorizujeme seznam jednotek nebo prvkd informaci, mizeme snizit jejich poget jednoduse tim, Ze pouZijeme kategorie na
misto jednotek. To se Zaci uci jiz pfi praci s prvnim instrumentem, kdy uréuji druhy chyb. Maji vyhledat a popsat chybu, ktera
nastala nedostateénym poctem bodu, nadbyte€nym poétem bodd, nebo tim Ze je obrazec mensi, &i vétsi. Pokud si vytvofi dvé
kategorie, totiz pocet a velikost, kol si znatné zjednodussi. Analogicky, pro jedince divérné znamé informace mohou snizit
uroven slozitosti uréitych ukoll. Viybér a rozhodnuti o vhodné drovni sloZitosti v daném bodé ve vyvoji jedince nebo viastniho
programu m{ze mit vliv na G¢innost intervence.

Je zfejmé, Ze znevyhodnéni Z&ci jsou zvykli se pohybovat na velmi omezeném stupni slozitosti. V ur€itych pfipadech,
vzhledem ke svému epizodickému uchopeni reality, prehlizeji cokoli, co je za jejich prahem, mimo jejich dosah. Proto je
dulezité je podpofit odpovidajicimi kognitivnimi strategiemi, které rozSifi jejich kapacitu, aby byli schopni pracovat se
slozitéjSimi ukoly. Naucit je, jak maji informace seskupovat, kategorizovat, generalizovat a pouzivat ostatni kognitivni pfistupy.

Sedmy parametr je troven Gcinnosti nebo zdatnosti. Je to parametr, ktery je obtizné uchopit. Tento pojem se odvolava
na stupen Ci Uroven zdatnosti, ktera vyzaduje, aby dany ukol byl zvladnut bezpecné dobfe. Cilem analyzy neni ani jedinec, ani
jeho vykon. Je to jeho zpisob prace. Ukoly se li$i v mnoZstvi a stupni Gginnosti, ktera je vyzadovana pro jejich dokonalé
spinéni.

Zdatnost je urena dvéma méfitelnymi rozméry. Jednomu Feuerstein fika komplex rychlosti a pfesnosti. Rychlost se da
méfit Easem uréenym pro spinéni Ukolu. Pfesnost miiZze byt posuzovana jednodu$e souctem chyb. Druhy rozmér je méné
méfitelny ale stejné vyznamny. Je to to, co subjektivné prozivame jako Usili pfi pInéni urcitého dkolu.

Usili se da hodnotit jen nepfimo podie toho, co jednotlivy subjekt vypovida o svych pocitech, o své ochoté pokradovat, o své
(navé anebo podle jinych znamek. Ukoly, které vyZzaduii toto zaujeti, aby mohly byt spinény, vyzaduji od Zaka mnoho Usili, mé-
li byt vysledek dokonaly.

Zdatnost mize byt nejlépe ziskana zautomatizovanim a vytvofenim navyka, které jsou na druhé strané vyvolany stalym
opakovanim, mechanicky, uenim se nazpamét. Jakakoli neochota pouzivat uceni nazpamét stalym opakovanim negativné
ovliviiuje dokonalé spinéni dkoll, které jsou vyrazné zavislé na vysokém stupni zdatnosti. Pro ilustraci, &teni je jednou
z innosti, jejiz dokonalé zvladnuti velmi zavisi na Ucinnosti. Ten, kdo ¢&te pfiliS pomalu, porozumi jen velmi mélo tomu, co
pfeCetl, protoze nema vhled do déje a jeho pamétové funkce jsou pfetizeny, protoze se mu jednotliva data stale rozplyvaji.
Ten, kdo potfebuje cely rok, aby pfecetl jednu knihu, miZe porozumét jen velmi malo zakladnimu rozuzleni pfibéhu, protoze
kdyZ do3el na konec, nepamatuje si zacatek. To samé se mlZe stat s vétami. Déti, které obtizné dekdduji text, zapomenou
zaCatek véty, kdyz se dostanou na jeji konec. Tedy bez odpovidajici Urovné pfesnosti a rychlosti ¢teni, je omezené
porozuméni. Rychlost, ktera je dosahovana na Ukor pfesnosti, nebo presnost ke $kodé rychlosti mohou zpusobit, Ze ¢teni je
vyrazné neucinné. Analogicky, jestlize je Cteni doprovazeno subjektivnim pocitem Usili, bude velmi omezeno, dokonce i tehdy,
kdyZ je rychlé a pfesné. Zdatnost je proto rozmérem, ktery musi byt ucelng, systematicky rozvijen, zvIasté v ukolech, které
vyZaduji U¢innost jako predpoklad.

Kognitivni mapa nas tak ve svych sedmi parametrech upozorfuje na to, jakym zplisobem ma byt vedena vyuka, jak maji
byt hodnoceny vykony Zak( a kone¢né pomaha i k analyze jeho obtizi a chyb. Feuerstein upozorfiuje na to, Ze vyuka se musi
ucelné vztahovat jak na potieby zaka, tak i na potieby Ukolu. (Volné podle Feuerstein 1991.)

lll. ZkuSenosti s Feuersteinovym intervenénim programem v éeském prostiedi.

Feuersteinova metoda instrumentalniho obohacovani (FIE) vznikla v roce 1975. Od té doby pro$la nékolika revizemi,
posledni z nich v roce 1995. Dnes se s timto programem pracuje v sedmdesati zemich vSech kontinentl a byla pfelozena do
18 jazykl. Po celém svété jsou zakladana autorizovana vycvikova centra, kterych je jen v Evropé fficet. Jednim z nich je i
prazské centrum, které vzniklo v roce 2001. V roce 2000, kdy se zaCalo jednat o licenCni prava, souhlasil R. Feuerstein s tim,




aby se zaCaly pofadat prvni kurzy v zacviku v intervenénim programu. Od té doby probihaji tyto kurzy dvakrat i vicekrat roéné
pro vSechny zajemce, ktefi chtéji s metodou pracovat. Pofada je Univerzita Karlova v Praze na Pedagogické fakulté, jako kurzy
celoZivotniho vzdélavani. Frekventanti kurzu FIE |. zisk&vaji opravnéni pracovat s détmi nebo dospélymi s prvnimi Ctyfmi
instrumenty. V zafi 2003 probéhl prvni kurs FIE Il., kde se probiralo dalSich pét instrumentd. V budoucnosti, pokud bude mezi
Ceskou vefejnosti zajem, bude pfipraven i zavérecny kurs FIE Ill. Kurzu se mohou uUCastnit pedagogove, psychologové,
vychovatelé, specialni pedagogové, ale i rodiCe, ktefi nemaji zadnou vysokoSkolskou pripravu. Zajimavé je, ze pravé oni jsou
Casto v0ci zprostfedkovanému vyu€ovani nejotevienéjsi, protoze nemuseji pfekonavat riizné naucené zplsoby chovani, které
jsou v rozporu s Feuersteinovym pojetim zprostfedkované interakce. Zajem o metodiku se $ifi nejen v Praze, ale i po Ceskych
zemich a dokonce i na Slovensku. Prvni soukromé gymnazium v Bratislavé zadina jako prvni zafazovat Feuersteiniv
intervenéni program do vyuky jako samostatny pfedmét, pod nazvem U¢&im sa ucit sa. Je to projekt, nad kterym dohliZi odborni
pracovnici Slovenského ministerstva Skolstvi.

Od roku 1979 bylo publikovano mnoho studii potvrzujicich efektivitu programu. Pfesto ma Feuersteinova metoda i své kritiky.
véech aspektech, da se odekavat i zlepSeni intelektového vykonu jedincli. Pfedavat pouze informace, které instrumenty
nabizeji je proti intenci autora. Proces zprostfedkovani klade velké néroky na ucitele a vSechny, kdo s programem pracuji.
Pfedpoklada otevieny Zivotni postoj.
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