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1. Uvod

Na zacatku 20. stoleti doslo k zdsadnimu pfevratu v pohledu na ontogeneticky vyvoj jedince.
Do té doby ptevazovalo piesvédceni, Ze za vyvojem stoji pudova energie. Pak ovSem pfiSel
Piaget s ideou zaméfit se pii vyvoji na mysleni, a tim zapocal obdobi zkouméni kognitivniho
vyvoje jedince. Prvni z cill této bakalaiské prace je tedy podat prehled teorii, které formovaly

soucasny pohled na kognitivni rozvoj u déti.

Tato prace je z hlediska svého vékového rozpéti zamétena na predskolni déti a déti v mladSim
Skolnim véku. Proto ve druhé ¢asti predstavime shrnuti charakteristik jednotlivych vékovych

obdobi s diirazem na proménu mysleni.

Ve tieti ¢asti se budeme vénovat pojmovému uceni a jeho aplikaci. Déle predstavime vybrané
pfistupy, kterymi je moZné podpofit rozvoj kognitivnich funkci u ditéte. Uvedeme jak

piistupy etablované, tak i pfistupy zcela nové, véetné jejich praktického uplatnéni.

Z jednoho takového pfistupu - uméni mnemotechnik, konkrétné¢ pak z metody loci, nékdy
znamé jako pamétovy paldc, vychazi také prakticka cast této bakalairské prace. Cilem
navrzen¢ho vyzkumu je zjiStovani dopadu tréninku v metodé¢ loci na zlepSeni kognitivnich
funkei u déti na prvnim stupni zékladni Skoly (6 az 12 let). Tento navrh a pouzité metody
vychdzi z osobnich zkuSenosti autora této bakalaiské prace ale predevSim z ptedchozich

vyzkumt v oblasti kognitivnich funkei a vizualni pfedstavivosti, na které metoda loci stavi.
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2. Teorie vyvoje kognitivnich funkci
Tato prace se zabyva podporou kognitivniho vyvoje u déti v obdobi ptedSkolniho a mladSiho
Skolniho véku. Proto si dovolim nejprve struéné vymezit casové rozpéeti uvedenych obdobi,

ktera jsou rozvedena z hlediska kognitivniho vyvoje v podkapitolach 3.5 a 3.6.

Za obdobi piedskolniho véku se nékdy uvadi doba od narozeni az po nastup do $koly. Cesti
autofi uvadi jako za¢atek tohoto obdobi vék i let (Mat&jéek, 2011; Sulova, 2010; Vagnerova,
2005). S nastupem do Skoly pak piedskolni obdobi piechazi v mladsi Skolni vek, ktery konci
pfechodem na druhy stupen zakladni Skoly, tedy kolem 11. az 12. roku (Matéjcek, 2011).

Za autora jedné z nejvlivnéjsich a nejrozsahlejSich vyvojovych teorii kognitivniho vyvoje je
povazovan Jean Piaget. Proto bude v této kapitole uvedena stru¢né charakteristika jeho teorie
s odkazem na jeho nasledovniky ¢i1 kritiky a dals$i vyzkumniky z oblasti kognitivniho vyvoje,
ktefi na Piagetovy poznatky navazali, nebo pfinesli zjisténi, jez jsou s nimi v rozporu. Mezi n¢

patii naptiklad rusky psycholog Lev Semjonovi¢ Vygotskij a dosud Zijici americky psycholog

Jerome Seymour Bruner.

Ovsem at’ uz se divame na kteroukoliv z téchto ¢i dal§ich kognitivné vyvojovych teorii, podle

Sternberga (2002, p. 469) maji vSechny teorie Ctyfi spoleéné znaky:

1) lide v pribéhu svého vyvoje ziskavaji stale dokonalejsi kontrolu nad svym myslenim

a uceni

2) s pribyvajicim vékem se venuji diitkladnéjsimu zpracovavani informaci

vvvvvv

4) lidé si buduji veétsi pruznost (nezavislost na jednom kontextu) v pouzivani strategii nebo

Jjinych informaci “.

2.1 Pristup Jeana Piageta k rozvoji kognice déti

I v soucasné dob¢ plati souhrnné poznatky o kognitivnim vyvoji u déti, se kterymi piisel Jean
Piaget, za zékladni stavebni kameny zkoumani této oblasti. Ackoliv n€ktera z Piagetovych
tvrzeni byla vyvracena, je jeho teorie cennd prave diky vlivu na nasledujici vyzkumnou praci.
Ptinesl do této oblasti jak nové pojmy, tak novy pohled. Naptiklad, ze bychom si u vyzkumu

mysleni neméli v§imat pouze spravnych odpovédi, ale soustiedit se také na ty chybné (Piaget,
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1952). Ke svym zavérim o vyvoji détské inteligence dosel piedevSim pozorovanim déti,
véetné svych vlastnich. Jiz tenkrat pfiSel s myslenkou, Ze logické systémy, které popsal u déti,
jsou jiné nez u dospélych (Piaget, 1999).

., Piaget véril, Ze funkci inteligence je pomoci pri adaptaci na prostredi* (Sternberg, 2002,

1 k diferenciaci inteligence v riznych oblastech. S tim koresponduji také nékteré teorie

inteligence, naptiklad mnohacetna teorie inteligence Howarda Gardnera (1983).

K vyvoji dochézi podle Piageta skrze hledani rovnovahy (ekvilibria) mezi zndmymi
schématy a tim, s ¢im se jedince novée setkd. K vychyleni rovnovahy dojde tehdy, kdyz nové
informace nezapadaji do jiz existujicich schémat. Jedinec se pak snazi o opétovné nalezeni
rovnovahy, a to pomoci asimilace — snaha adaptovat se na novou zkuSenost interpretaci
dosavadnich schémat. V né¢kterych piipadech dosavadni schéma nestaci a je potieba jej
modifikovat tak, aby vyhovovalo dilezitym informacim z prostiedi, a to nazval akomodace

(Piaget, 1999).

Diky procesu asimilace a akomodace, které vedou opét k rovnovaznému stavu, tak dosahuje
dit¢ vyssi trovné adaptability a zaroven se zvySuje Urovenl mysleni. Piaget doSel k zavéru, Ze
ke znovu nalézani rovnovéhy dochdzi po celé détstvi, ovSem ze kognitivni vyvoj obsahuje

nespojité oddélena stadia (Piaget, 1999):
* Senzomotorické stddium (0 — 2 roky)
* Pfedoperacni stadium (2 — 6/7 let)
* Stadium konkrétnich operaci (7/8 — 11/12 let)
* Stadium formalnich operaci (11/12 let a dale).
Pro prib¢h téchto Etyt stadii je spolecnych n€kolik kritérii (Piaget & Inhelderova, 1997):

1. jejich pofadi je neménné, ovSem v zavislosti na stupni inteligence a charakteru

socidlniho prostiedi se mtze liSit primérny vék
2. stadia jsou urovana celostni strukturou, podle niz se odvijeji hlavni specifické reakce

3. celostni struktury maji integracni povahu, tj. vychéazeji z ptedchozi, zahrnuji ji do sebe

a soucasn¢ pripravuji nadchazejici, do niz bude opét integrovana.

Piaget a Inhelderova (1997) také vymezili ¢tyfi faktory ovlivitujici dusevni vyvoj:
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1. organicky riist, zahrnujici zrani nervové soustavy a endokrinnich systému
2. uloha uceni a zkuSenosti ziskané v ¢innosti s predméty
3. sociélni interakce a pfenos

4. proces vytvafeni rovnovahy autoregulaci (tj. vytvéafeni struktur). Jedna se o faktor,

sjednocujici faktory predchozi.

Jak uz bylo uvedeno na zacatku kapitoly 3.1, ne¢které z myslenek, se kterymi Piaget pfiSel,
nebyly potvrzeny ¢i byly vyvraceny. Nejcastéji jsou vytky sméfovany ke Ctyfem tématim
jeho piistupu (Kipp & Shaffer, 2007; Sternberg, 2002), vSechny Ctyfi témata uvadime pro

piehlednost nize.

Kognitivni vyvoj probiha v nespojitych fazich. To ncktefi teoretici odmitaji.
Naptiklad podle Brainerda (1978) se jednd spiSe o kontinualni vyvoj. Soucasné bylo
experimentalné prokdzdno, ze dEti nepouzivaji pouze ty zpusoby feSeni, jez piislusi
konkrétnimu stadiu (Bidell & Fischer, 1992; Case, 1992). Naopak, vliv prostfedi, pfedchozi
zkuSenost 1 zadani ulohy miize vést ke zjevnym nerovnostem v kognitivnim vyvoji

(Sternberg, 2002).

Déti nejsou schopny vyreSit zadané Piagetovy ulohy, protoZe nejsou schopny
vyvozovat spravné zavéry. OvSem vyzkumnici zjistili, Ze se na vykonu v jednotlivych
ulohach mohou podilet i dal$i omezeni, jako koordinace motorickych schopnosti (Mandler,
1990), strategie zapamatovani (Siegler, 1991), kapacita pracovni paméti (Kail & Park,
1994) a porozuméni zadéani (Sternberg, 1985).

Déti zvladnou vyfresSit ulohy teprve az ve véku, ktery uvadi Piaget. Nikoliv, bylo
zjiSté€no, Ze déti zvladnou vyftesit tyto Ulohy diive nez tvrdil Piaget (Baillargeon, 1987). Piaget
tedy spiSe popisoval kompetence, tedy to, co je jedinec schopen idedln¢ zvladnout, zatimco
pohledem na samotny vykon dochazime k odliSnému vysledku, ktery je odrazem toho, co lidé
vétsinou délaji (Davidson & Sternberg, 1985). Jelikoz jak tvrdi Sloman (1996), lidé uvazuji

spiSe asociativné nez logicky.

Posloupnost vyvojovych fazi, a tedy i urovné détského mySleni, je podminéna
zranim spiSe neZ vlivem prostfedi a zkuSenosti. V nckolika experimentech vSak bylo
dokazano, ze pravé urcité vlivy prostredi (Gauvain, 2001) a zkuSenosti, jako je naptiklad

trénink, mohou ovlivnit vykon jedince (Fischer & Bidell, 1991). Vyzdvizeni vlivu prostiedi
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na kognitivni vyvoj déti patii k zakladiim sociokulturni teorie kognitivniho vyvoje, se kterou

prisel Piagetiiv soucasnik, Lev Semjonovi¢ Vygotskij (viz kapitola 3.2).

Za zminku stoji také tzv. neopiagetovci (napiiklad R. Case, J. Pascual-Leone, M. Commons,
A. Demetriou a dalsi), ktefi navazali na dilo Jeana Piageta pfedevSim ve tfech bodech

(Sternberg, 2002, p. 480):

,»1) prijimaji Piagetovu teorii vyvojovych stadii pri kognitivnim vyvoje

2) soustredi se na védecké nebo logicke stranky kognitivniho vyvoje

3) drzi si urcité vazby na teorii, Ze kognitivni vyvoj se odehrava prostrednictvim ekvilibrace *.

Nékteré teorie, naptiklad Patricie Arlin (1975), pfichazi dokonce s patym vyvojovym stadiem,

tzv. tazi nalézani problému (angl. problem-finding stage).

2.2 Pristup Lva S. Vygotského k rozvoji kognice déti

Pro vyvojového psychologa Lva Semjonovice Vygotského bylo setkani s dilem Jeana Piageta
velmi inspiryjici, ale jak piSe Jan Pricha v pfedmluvé ke knize Psychologie mysleni a feci
(Vygotskij, 2004), vedlo ho =zaroven ke kritice, zejména pak v oblasti zkoumani

tzv. egocentrické feci u déti.

Na rozdil od Piageta, ktery argumentoval, Ze egocentrickd fe¢ u déti hraje minimalni roli
pritvodce, kterymi reguluje dité své aktivity pii feSeni problémi. Pozdéji pak dochazi k jeji
internalizaci a stava se tichymi verbalizovanymi myS$lenkami. Nedavné vyzkumy, naptiklad
udéti s poruchou intelektu (van der Schuit, Segers, van Balkom, & Verhoeven, 2011),

intelektu.
V mnohych materidlech jsou pfistupy Vygotského a Piageta ddvany do opozice. To dokazuje

ivelky vyskyt digitdlnich materidld s nazvy jako Vygotsky vs. Piaget. Jednim z nich je

napiiklad i stejnojmenné video od Jordana Owense (2011).

Pro ptehlednéjsi orientaci uvadime srovnani téchto dvou autort v tabulce nize.
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Vygotského sociokulturni teorie Piagetova teorie kognitivniho vyvoje

Kognitivni vyvoj se napfic kulturami rizni. | Kognitivni vyvoj je napfi¢ kulturami vétSinou
univerzalni.

Kognitivni vyvoj prameni ze socialnich inter- | Kognitivni vyvoj prameni pievazné z ne-
akci (z provazeného uceni v rdmci zony nej- | zavislych prozkoumavani, pfi kterych si déti
bliz§iho vyvoje, kdy si déti a jejich rodice konstruuji znalosti samostatné.

spoluutvaii znalosti).

Socialni procesy se stavaji individualné-psy- | Individuélni (egocentrické) procesy se stavaji
chologickymi procesy (napft. socidlni fe¢ se | socidlnimi procesy (napi. egocentricka fec je
stava osobni feci a eventudlné vnitini fec¢i). | adaptovana zpisobem, ktery umoziiuje efek-
tivnéj$i komunikaci).

Dospéli jsou obzvlasteé dileziti jako Cinitelé | Vrstevnici jsou obzvlasté dileziti Cinitelé vy-
vyvoje (pfenasenim svych kulturnich néstroji | voje (protoze kontakty s vrstevniky podporuji
intelektualni adaptace, které déti prejimani socialni perspektivy).

internalizuji).

Tabulka 1: Srovnani teorii kognitivniho vyvoje Vygotského a Piageta (Kipp & Shaffer, 2007,
p- 291).

Jini autofi (Bertrand, 1998; Tryphon & Voneche, 2013) tento rozpor popisuji spiSe jako
genezi mysSleni a vidi v tom prostor pro integraci, kdy se tato syntéza odrazi v soucasnych

sociokognitivnich teoriich.

Vygotského sociokulturni teorie zdiraziiuje socidlni a kulturni vliv na zvySovani intelektu
u déti. Z ¢ehoz vyplyva, ze poznavaci schopnosti se u déti v rtiznych kulturach vyviji odlisné
a pritomnost dalSich lidi je pro jejich rozvoj zcela zasadni. Kazda kultura a jedinci, ktefi jsou
jeji soucasti, totiz pfenaSi na nasledujici generace urCité hodnoty a specifické metody
uvazovani €i feSeni problému, tedy vlastni nastroje, které slouzi k intelektudlni adaptaci. Tim

tedy kultura u¢i déti jak myslet (Vygotsky, 1978).

Podle Vygotského bychom méli kognitivni vyvoj hodnotit z pohledu Cctyf vzajemné
provéazanych urovni v interakci s prostiedim déti. Jednd se o perspektivu mikrogenetickou,
ontogenetickou, fylogenetickou a spolecensko historickou. Mikrogeneticky vyvoj odkazuje

ke zméndm u mysleni déti, které se objevuji béhem kratké doby (Coyle & Bjorklund, 1997;
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Siegler & Jenkins, 2014). Ontogeneticky vyvoj odkazuje k vyvoji jedince béhem celého jeho
zivota. Spolecensko historicky vyvoj se zaméfuje na zmény objevujici se v proméné hodnot,
norem a technologii. Zahrnutim fylogenetického vyvoje, tedy vyvoje druhu, pfedznamenal

Vygotskij vyznam poznatkl z evoluéni psychologie na pochopeni kognitivniho vyvoje u déti.

Z hlediska Vygotského poznatkli uplatnitelnych v pedagogice je pak nejzasadné€jsi ziejme
pojem zéna nejblizSiho vyvoje — , rozdil mezi intelektudalnim vékem, urovni aktudlniho
vyvoje, ktery se urcuje na zdakladé samostatne resenych ukoli, a mezi urovni, které dite
dosahuje nesamostatné, ve spolupraci‘“ (Vygotskij, 2004, p. 102). Dé&ti si osvojuji hodnoty,
normy a strategie feSeni problémii béhem dialogu se zkuSenéjSim partnerem. Postupné si
zvnitiiiuji instrukce od tutora, aby zvladly vyfesit ukol v rdmci své zony nejbliz§iho vyvoje.
Nejvice dochazi k uceni, kdyz zkuSengj$i partner vhodné vystavi (angl. scaffold) svou

intervenci.

Mnoho z toho, co déti ziskaji od zkuSené&jSich partnerti, se objevuje skrze provdzenou ucast
(guided participation), tedy proces, ktery miize byt nezavisly na kontextu, nebo se mize

objevovat v kontextu kazdodennich aktivit.

2.3 Pristup Jeroma S. Brunera k rozvoji kognice déti

Jerome Seymour Bruner pfiSel s tim, Ze uvédomovéni si (angl. sensation) a vnimani
(angl. perception) jsou spise aktivni nez pasivni procesy. To doklada naptiklad v experimentu
(Bruner & Goodman, 1947), ve kterém desetileté déti porovnavaly velikost mince a stejné
velkého Sedého disku z lepenky, pfi¢emz mince hodnotily jako vétsi. Druha Cast experimentu
spocivala v porovnani odhadu velikosti mince u chudych a bohatych déti. V tomto ptipadé
chudé déti uvadély vyrazné¢ veétsi velikost minci nez bohaté déti. Spolecné s dalSimi
experimenty (Carter, Snyder, Fung, & Rubin, 2014) se tak Brunerovi podafilo poukazat na to,
7e organismus nereaguje pouze na stimul, ale ze je také dilezitd zkuSenost a interpretace
subjektu. Knihou ,,A study of thinking* (Bruner, Goodnow, & George, 1956) zapocal vyzkum

v oblasti kognitivni psychologie.

Jednim z klicovych konceptll, se kterym Bruner pfisel, je konstruktivisticka teorie uceni. Tato
teorie stavi na tom, Ze uceni je aktivni proces, ve kterém si Zdk vytvari nové mySlenky
a koncepty na zakladé soucasnych ¢i minulych znalosti (Bruner, 1966). Proces vytvareni

znalosti se tedy nedéje v izolaci, jak tvrdil Piaget, nybrz v socidlnim kontextu.
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Dité je socialni bytost a skrze spoleCensky Zivot si tak osvojuje rdmec pro vyklad zkuSenosti
(Bruner & Haste, 2010). Bruner (1966) také poznamenal, Ze ,, neexistuje jeden shodny postup
pro vSechny zZdky a Ze optimum v kazdém konkrétnim pripade zaleZi na riiznych faktorech,
které zahrnuji napriklad minulé uceni, vyvojovou uroven, typ latky a individualni rozdily
(Bruner, 1966, p. 49). Jedin¢ v souladu s vySe zminénym bychom kurikulum mohli oznacit

za efektivni, s dostatkem pfilezitosti a moznosti pro vSechny déti (Anderson & Pavan, 1993).

V souvislosti se Skolnim kurikulem pfiSel Bruner s pojmem ,spirdlovit¢ kurikulum®, jez
spo¢ivd v opakovaném pfistupu zaka k jedné latce ovSem pokazdé na pokrocilej§i Grovni.
., Myslenky jsou nejprve prezentovany ve formé a jazyce ... které muze dité uchopit, myslenky,
ke kterym se miize vratit pozdéji s vetsi preciznosti a silou, az konecne dosdahne student
odmeény v podobé mistrovstvi“ (Bruner, 1979, p. 107). Usporadani vzdélavaciho programu
ve form¢ ,,spiraly” odpovidd napiiklad 1 vyuka pfirodovédnych predméti na cCeskych

zakladnich a stfednich Skolach.

V tomto opakovaném vraceni ke konkrétni latce ¢i znalostem odpovidé také Brunertiv model
kognitivniho vyvoje. Tato stadia jsou: enaktivni, ikonické a symbolické (Bruner, 1966).
Kazdé z téchto stadii se rozviji v jiném obdobi. Enaktivni v obdobi rané¢ho détstvi, ikonické
v obdobi stfedniho détstvi a symbolické béhem adolescence. Jak se déti vyviji, tthnou vice
k symbolickému uvazovani, to ovSem nenahrazuje mysleni nizSich urovni a nadale zlstava
jedinci dostupné. Zde je tedy patrny rozdil mezi Piagetovym pojetim, protoze ten
predpokladal, ze jakmile dité¢ dosdhne vyssi urovné, piestane pouzivat mysleni typické pro
niz§i Grovn¢. Bruner také poukazuje na to, Ze kazdy problém ¢i myslenka miize byt
piedstavena v dostatecné jednoduché podobé, takze ji bude moci porozumét clovek

na kterékoliv urovni.
Pro tuto praci jsou dulezita zejména nasledujici obdobi:

* ikonické (1 az 6 let), ve kterém je typické, ze si déti ukladaji informace ve formé

mentalnich obrazu

* symbolické (od 7 let), ve kterém je zdsadni pro ukladani novych informaci jazyk,
do kterého jsou nové informace kédovany v podobé symbold. Na rozdil od obrazi je

se symboly mozné manipulovat, tiidit je, kategorizovat atd.

Na schopnosti lidi kategorizovat predméty, udalosti ¢i osoby je postaven pfistup oznaceny

jako osvojovani kategorii (angl. category learning) nebo také pojmové uceni (angl. concept
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learning), viz kapitola 4.2.1. , Kategorizovat znamena uvadet odlisujici ekvivalenty riznych
veci, seskupovat objekty, udalosti a lidi kolem nds do trid, a pristupovat k nim na zaklade

jejich tridni podobnosti, spise nez jejich unikdtnosti“ (Bruner et al., 1956, p. 1).

2.4 Charakteristika piedSkolniho obdobi s diirazem na kognitivni vyvoj

V¢ek hry, tak nazyva Vagnerova (2005) obdobi pfed nastupem ditéte do Skoly. Aktivita ditéte
je realizovana ponejvice praveé herni ¢innosti. S tim jak dité neustale roste, pfibyva na vaze
a dochazi ke kvalitativnimu zlepSeni koordinace pohybti, ptibyva také napodoba sportovnich
aktivit. Dit¢ béhem tohoto obdobi zvladne postupné také sebeobsluhu — oblékani, uklid svych

véci a pééi o hygienu (Sulova, 2010).

, Vnimani je globalni, dite vnima celek jako souhrn jednotlivosti, kde zatim neni schopno
rozlisovat ani zédkladni vztahy* (Sulova, 2010, p. 68). Teprve postupné se rozviji zrakova
a sluchovéa diferenciace, kterd je ,,nezbytna pro pozdejsi proces analyzy a syntézy pri cteni

a psani* (Sulova, 2010, p. 68).

Rozvoj paméti zavisi, kromé zkuSenosti a kognitivnich schopnosti, také na zrani mozkovych
struktur (Vagnerova, 2005). Informace si dit¢ uklada predevSim za vyuziti bezdécné paméti
a teprve kolem patého roku véku se zacind rozvijet pamét zameérna. Spolecné s prevazujici
mechanickou paméti a zvidavosti tak muize dit¢ snadno pfijimat nové informace. Kolem
patého az Sestého roku se také rozviji dlouhodoba pamét’. ,.I v predchozich letech je dité
schopno si dlouhodobé zapamatovat predeviim citové zabarvené situace™ (Sulova, 2010,

p. 68).

Podle Piagetovych kognitivné vyvojovych stadii spadd piedskolni obdobi do stadia
predoperacniho a zasahuje mirn€ i do v€ku pocatku Skolni dochazky (7-8 let). Toto stadium
se rozliSuje na dvé substddia: faze symbolického mysleni a faze nazorného intuitivniho
mysleni.

s nim 1 ziskavani vhledu do vyznamu znaku. ,, V predskolnim obdobi jiz dite dobie vi, Ze vse
kolem ného ma néjaké oznaceni, a z otazky ,,Co to je? “ preslo na otazku ,, Proc¢?“* (Sulové,

2010, p. 68). V tomto obdobi jsou pro dit¢ velmi duleziti blizci dospéli (rodice i prarodice),

kteti trpelivé odpovidaji na otazky, a tim rozsifuji jeho znalosti o okolnim svéte.
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Druhé faze, nazorné intuitivni mysleni, je typicka myslenim, které je vdzano na to, co dité
vidi, nebo vidélo. Rozeznava vyrazné rozdily, na jejichz zéklad¢ pak ptechazi od vnimani
individualnich predméti k postupnému zobectiovani. V mySleni nedodrzuje logickou
posloupnost. Toto oznacujeme za prelogické neboli predoperacni mysleni, které je nezvratné,
tj. dit¢ se neni schopno v mysleni ,,vratit o krok zpét“. Vnimani svéta v tomto obdobi je

egocentrické a dité tak velmi obtizné zvlada zaujmout hledisko nékoho jiného.

Mezi dali znaky mysleni piedskolaki (Sulova, 2010; Vagnerova, 2005) patii prezentismus —
o vSem premysli ve vztahu k pfitomnosti; centrace — ulpiva na jednom percepéné napadném
znaku a ignoruje dal$i, méné ndpadné, kter¢é mohou byt objektivné vyznamnéjsi;
fenomenismus — dava diraz na zjevnou podobu svéta; absolutismus — je pfesvédceno,
ze poznani je definitivni a neménné; antropomorfismus — ptifazuje lidské vlastnosti nezivym
objektim ¢i jeviim; artificialismus — domniva se, Zze vSechno bylo zdmérné vytvoieno;
synkretismus — sptahuje nelogické znaky; fantazijni pristup — prevlada u néj predstavivost
nad realitou. Pfedstavivost v tomto véku je dosti bohatd a nékdy dit€ nerozliSuje mezi fantazii
a skuteCnosti a dochazi tim k détské konfabulaci, tj. smySlenkdm, kterymi dit¢ dopliuje
detaily ve vypravéni a které povazuje za pravdivé. Podle Sulové (2010) je vyznam fantazie

dualezity zejména pii zpracovani obtizn¢ pfijatelné nebo tézko pochopitelné reality.

V predskolnim véku si déti osvojuji matefsky jazyk, coz souvisi také s rozsifovanim slovni
zasoby a osvojovanim zékladnich gramatickych pravidel. Pfevladd komunikativni slozka feci,
postupné se pak pridavaji také kognitivni slozka a expresivni slozka tfeCi. Dochazi také
k rozvoji teci jako regulacniho mechanismu, kdy si dit¢ pievadi instrukce do tzv. vnitini feci.
Pro toto obdobi je typicka tzv. egocentricka fe¢. Dité¢, bez nutnosti ptizplisobovat
se komunika¢nimu partnerovi, vyjadfuje nahlas svoje pocity a myslenkové pochody, to se
podle Steinberga a Belského méni u star§ich déti na Sepot a mluveni si sdm pro sebe (podle

Végnerova, 2005).

2.5 Charakteristika mladSiho $kolniho véku s diirazem na kognitivni vyvoj

Jak uz napovidd pojmenovani tohoto obdobi i pfedchoziho obdobi, je nastup do zakladni
Skoly povazovan v celé spolecnosti za vyznamny moment v zivot¢ ditéte. Jedna se o ,, duleZity
socialni meznik (Vagnerova, 2005, p. 236). Velkou vahu zapoceti Skolni dochazky reflektuji
autofi ve svych vyvojovych teoriich, naptiklad Freud, Erikson ¢i Piaget. Vék kolem Sestého

roku je zvolen také s ohledem na dosaZzenou vyvojovou uroven potiebnou pro zvladnuti Skolni
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dochazky. Mezi dilezité oblasti rozvoje patii zrakovad a sluchovd percepce, pamét c¢i

pozornost , motorické schopnosti, rozvoj mysleni a dalsi.

V oblasti zrakového vnimani dochdzi ke zlepSeni ovladani oc¢ni CoCky, ¢imz je ovlivnéna
schopnost ostfit zrak také na kratkou vzdalenost, kterou vyuziji Skolni déti v mnoha
aktivitach. Narocnéjsi sledovani drobného textu ¢i obrazki je spojeno s vysSimi naroky
na pozornost. Dité je schopno v tomto véku také vizualni analyzy a syntézy, dokdze na rozdil

od predskoldka rozlisit v celku jednotlivé €asti. S tim také rozviji sekvencni percepci, kterd

umoziiuje vnimani ve spravném potadi.

Mezi patym az sedmym rokem umi dité rozliSovat vertikdlni polohu pfedmétu — nahote-dole.
Teprve potom, kolem Sest¢ho a sedmého roku, se nauci rozliSovat horizontdln¢ -

vpravo-vlevo. To je spojeno se zranim pravé a levé mozkové hemisféry (Vagnerova, 2005).

O trochu vyssi naroky, zejména na pozornost, méa rozvoj sluchové percepce, kterd na rozdil
od vizudlnich podnéth ma casové omezené trvani a dit¢ tak nema libovolnou dobu
na zpracovani zvukového podnétu. Sluchové vniméni feci ma tedy nejprve tzv. implicitni
charakter, kdy dit¢ v predSkolnim veéku neni schopno rozliSovat hlasky a teprve s rozvojem
fonemického védomi, muizeme kolem Sest¢ho az sedmého roku sledovat schopnost
fonologické diferenciace a sekvenéni percepce (Vagnerova, 2005). Skolni prostiedi vyzaduje
a zaroven podporuje u zakl zapojeni vice riznych zptisobli vnimani, jenz teprve dohromady

tvoti zaklad nejen pro spravné ¢teni a psani.

Déti v tomto obdobi také ptechdzeji od ndhodného pozndvani k systematickému. To jim
umoziuje ziskat vice informaci a na nic nezapomenout. Strukturovanost se vSak nejprve

projevuje ve vnimani, uplatnéni strategii v mysleni pfijde na fadu pozdéji (Vagnerova, 2005).

Mysleni Skolnich déti jiz opustilo stddium prelogické a tidi se jednoduchymi logickymi
usudky vazanymi na poznanou realitu, at’ uz aktudlné vnimanou, nebo jiz minulou. Piaget fadi
mysleni Skoldka ve v€éku zhruba od sedmého do jedenactého roku véku do faze konkrétnich
logickych operaci. V tomto véku dité jest¢ nedokaze piili§ zobecnovat své poznani a pouziva
spi§ konkrétnich ptikladdi, protoze vychazi predevSim z vlastni zkuSenosti. Tato uroven
se v8ak jiz vyznacuje schopnosti klasifikovat a chapat vztahy a souvislosti. Ackoliv dochézi
v mysleni ke kvalitativnimu posunu, zavisi pouzity zptisob uvazovani na aktualnim kontextu,

piicemz vyss$i obtiznost a stres vede k pouziti intuitivnich zplisobii feSeni.
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Podle Piageta (1999) se mysleni ve fazi konkrétnich logickych operaci vyznacuje tfemi
charakteristikami: decentrace — odklon od rozliSovani pouze na zdkladé napadnych znakd;
konzervace — védomi trvalosti objekti ¢i jejich znakli pii zméné vné&jSiho vzhledu;
reverzibilita — uvédoméni moznosti vratit se ,,0 krok zpét“ v myslenkovych operacich ¢i

uvedeni do pivodniho stavu.

Ustupuje egocentrické vnimani a dit€ je schopno kolem Sestého az osmého roku piijmout,
ze dalsi 1lidé mohou mit jiny nazor a rizné interpretovat stejnou situaci. Ve véku osmi az

deseti let pak dokaze odhadnout, jak budou druzi posuzovat jeho nézory ¢i chovéani.

Dokaze popsat spolecné znaky i rozdily podle vice kritérii nez jen jednoho nejnépadnéjsiho.
Umi tiidit objekty a zaroven je umistovat do tiid riznych urovni a dale s nimi manipulovat.

Rozumi tomu, Ze niZsi tfida nemtze byt vEtsi nez nadifazend kategorie.

Mezi zékladni logické operace, které dité v zacatku Skolni dochazky ovlada, patii induktivni
ptistup, diky némuz se pomalu uc¢i zobecniovani. Jednim ze zptisobti, kterym k tomu dochazi,
je analogické mysleni umoziujici urceni podobnych a rozdilnych znakti. Opakem
induktivniho pfistupu je deduktivni pfistup, a ten si Skoldk kolem sedmého az osmého roku
osvojuje také. Dokaze tedy z premisy odvodit spravny zavér, coZ mu umoziuje integraci
informaci pochdzejicich z rliznych zdroji a z rizného Casového obdobi. Pievlada vsak stale

povrchni zpracovani informaci s obasnym zanedbanim dtlezitych detailti.

Dalsi logickou obratnosti se stava spravné uréeni kauzality mezi dvéma udalostmi. Skolak se
nenechd jiz zmast ¢asovou shodou ¢i prostorovou blizkosti jevll a je schopen rozlisit jejich
nezavislost. U mladSich Skolnich déti vSak pretrvava presvédceni, ze ,, vSechno ma néjakou,
pokud mozno jednu jednoznacnou pricinu‘ (Vagnerova, 2005, p. 249). Cht&ji mit tedy
né¢jakou jasnou a srozumitelnou pficinu, jinak hledaji alespon takové vysvétleni, které by se
tomu piiblizovalo. Skolni déti se jestd stale obtizné vyrovnavaji s nahodilosti, ktera boii jejich
piedstavu o platnych pravidlech a tim i vlastni jistoté. Nahodilost za¢inaji déti chapat, az kdyz

zacinaji rozumét pravdépodobnosti.

Zatimco vnimani Casu u predskolakl bylo vdzano na prozivanou realitu, déti ve Skole se uci
rozliSovat délku trvani jednotlivych udélosti a jejich fazeni z hlediska casového sledu.
S poznéavanim casu je také spojena dovednost zachazet s Cisly. Pokud ¢isla nedosahuji vyssich
hodnot, nejlépe pokud si je dokédze dité znazornit, ovlada jiz z pfedskolniho obdobi zaklady
s¢itani. Pfechazi také od mechanického prefikdvani ¢iselné fady k porozuméni vztahlim mezi
Cisly.
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Vyse uvedené charakteristiky se také projevuji v feSeni problémd, které je dit€¢ v mladSim
Skolnim véku schopno zvladnout. Dokédze brat v potaz vice informaci z riznych zdroj,
rozliSovat mezi nimi a eliminovat ty nedtlezité. Jak uvadi Vagnerova (2005), je zvolena
strategie pii volbé a zpracovani informaci ukazatelem dosazené Urovné mysleni. Dité se

soustiedi predev§im na ty informace, kterym rozumi a které povazuje za vyznamné.

S rostouci kognitivni Grovni se zvySuje schopnost ignorovat nedtilezité informace, coz vede
k efektivnéjSimu feSeni daného problému. Na rozvoji strategii feSeni problému se vyznamné
podili také Skolni prostiedi, které ¢asto vyzaduje konvergentni mysleni, tedy postup vedouci
k jednomu spravnému feSeni (Vagnerova, 2005). Postupné se také zlepSuje metakognice
ditéte, tedy schopnost posoudit vlastni schopnosti a tim 1 naro¢nost feSeni problémt ¢i vhodné

zvolenou strategii.

Pro zvladnuti pozadavki, které klade Skola na dité, je nezbytny rozvoj pozornosti a paméti.
Pozornost potiebuje dité k tomu, aby bylo schopné pfijimat informace béhem vyuky, a pamét
pro zapamatovani a vybaveni probirané latky. S ptibyvajicim vékem roste schopnost
koncentrace pozornosti. Kolem sedmého roku je to sedm az deset minut, kolem desatého roku
az patnact minut (Fontana, 2010). Tato schopnost je jednou ze slozek Skolni zralosti. Postupné
se také vyviji selektivita pozornosti, kdy je dit€¢ schopné soustiedit se na zadouci jevy

a nenechat se rozptylovat okolnimi podnéty.

Nejen, Ze je pamét dilezitd pro zvladnuti Skolnich narokd, nybrZ je Skola také vyznamnym
faktorem jejiho rozvoje. A pravé v obdobi Sestého az dvanactého roku dochazi k jejimu
intenzivnimu rozvoji (Vagnerova, 2005). Podle Sieglera (Siegler, DeLoache, & Eisenberg,
2003) se vyvoj détské paméti projevuje ve tfech oblastech: a) zvySeni kapacity paméti
arychlosti zpracovani informaci, b) osvojeni pamétovych strategii, jejich efektivné;si

a flexibilngj$i vyuziti, c) rozvoj metapameéti.

Skola hraje daleZitou roli i v poznavani a rozsifovani jazykovych znalosti u déti. Diky vyuce
matef'ského jazyka se méni implicitni znalost gramatickych pravidel v explicitni, diky cemuz
i zkvalitiuje. Skoldk se u¢i pochopit rozdilnost, podobnost a totoZnost vyznamu slov
(Vagnerova, 2005). Déti pii nastupu do Skoly uvazuji o slovech ve vztahu k aktualnimu
kontextu a viditelnym znakim, postupné se uci fadit slova do kategorii a pfedevs§im zacinaji

pouzivat jazyk bez omezeni aktudlniho prozivaného kontextu (Abbeduto & Elliott, 1997).
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3. Podpora kognitivniho vyvoje z hlediska rozvoje mysleni

3.1 Pojmové uceni

Tomuto zpiisobu uceni, nékdy téZ nazyvanému concept attainment, polozil zaklad Jerome
Bruner v dile ,,A study of Thinking* (Bruner et al., 1956). N¢kdy ovSem byva chybné
zaménovan s ,,formovanim pojmu“ (angl. concept formation), jako naptiklad na Wikipedii
u hesla ,,pojmové uceni*. Bruner definuje pojmové uceni jako ,, hledani a testovani viastnosti,
které mohou slouzit k rozliseni vzoru a ne-vzorii riznych kategorii, hledani vhodnych
a platnych predbeéznych voditek* (Bruner et al., 1956, p. 233). Pojmy jsou tedy mentalni
kategorie, které pomahaji jedinci kategorizovat objekty, mySlenky a déje pomoci uréovani

spole¢nych a rozdilnych znak.

Schopnost kategorizace umoziuje jedinci (Bruner et al., 1956):

1) omezovat slozitost okolniho prostiedi

2) pouzivat jej jako prostiedek, pomoci kterého urcujeme objekty kolem sebe
3) redukovat nezbytnost neustalého uceni

4) urcit smér pro instrumentalni uceni

5) umoziluje usporddani a vztahovani tfid udalosti.

Bruner uvazuje o vyvojovych stadiich podobné jako Piaget, tedy Ze jimi dit¢ prochézi
postupné, ovSem s tim rozdilem, ze po dosazeni vysSiho stupné obcas pouziva i postupy
osvojené béhem nizsiho stadia a ze pocita s vétSim vlivem prostiedi. Totéz uvadi i Brainerd
(1977, p. 936) ,,podle kognitivné vyvojového pohledu na pojmové uceni, schopnosti deti

naucit se pojmum jsou omezené jejich stadiem kognitivniho vyvoje“.

Brainerd dokazuje, ze tento piedpoklad nemusi platit. Podle jeho zjiSténi se na mnoZstvi
nauceného neprojevilo pfifazené dosazené kognitivné vyvojové stadium. Prezkoumané
vyzkumy, respektive jejich autofi, predpokladali, Ze se wucleni fidi pravidly (angl.
rule-governed learning), které musi jedinec znat, aby mohl tézit z tréninku (C. Brainerd,
1977). To by v uvedenych vyzkumech znamenalo zjisténi korelace mezi vysledky
naméfenymi pred tréninkem a po ném. Po pfezkouméni vSak Brainerd takové zjisténi

nepotvrdil.
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Jak ukazaly vysledky z dvandctileté longitudinalni studie (Novak & Musonda, 1991), déti si
mohou osvojit abstraktni pojmy diive nez ve vyssich ro¢nicich prvniho stupné zakladni skoly
(angl. upper elementary grades), coz nékteii vyzkumnici popirali (Lawson, Karplus, & Adi,
1978; Shayer & Adey, 1981). Jak studie uvadi, bylo toho docileno pouzitim instruktaznich
audionahravek, které provadély zaky praktickymi védeckymi experimenty, na kterych byly

ilustrovany zakladni védecké pojmy.

Dobrym néstrojem pro sledovani zmén kognitivniho vyvoje se ve dvanactileté longitudinalni
studii o pojmovém uceni ve védeckych predmétech (Novak & Musonda, 1991) ukazaly byt
pojmové mapy (angl. concept maps). Pojmové mapy vyvinul Novak jako vyyzkumny
prosttedek pro praci s détmi (Novak & Canas, 2006). Mapa slouzi k hierarchickému
uspofadavani a grafickému zobrazeni vztahii mezi jednotlivymi pojmy, které jsou fazeny

od obecngjSich ke konkrétné€j§im od shora smérem dolt.
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Obrazek 1: Pojmova mapa znazoriyjici klicové myslenky studijniho vyuziti pojmovych map

(Novak & Musonda, 1991, p. 125).
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3.2 Feuersteiniiv program Instrumentalniho obohacovani

Jak jiz nazev kapitoly napovidd, autorem programu instrumentalniho obohacovani je izraelsky
psycholog Reuven Feuerstein. Piisobil piredev§im na poli vyvojové a kognitivni psychologie.
Mezi hlavni otdzky, kterymi se Feuerstein zabyval a které ho dovedly k formulaci teorie
strukturalni kognitivni modifikovatelnosti, patfil vyznam mysleni jako rozhodujiciho faktoru
lidského chovani. Zkoumal moznosti modifikace mysleni, a tedy 1 inteligence, jako projev
fungovani jedince; jestli je mozné toto fungovani modifikovat, tak jakymi zplisoby

(Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2010).

Béhem prace s détmi z uprchlickych tabori, u nichz provadel také standardni testy
inteligence, zjistil, Ze déti pochazejici ze zcela odlisnych kultur, které predtim tfeba nikdy ani
nechodily do Skoly, v téchto testech dosahovaly velmi nizkych skord, a byly tedy povazovany
za mentalné retardované. Feuerstein dosSel k zavéru, Ze v téchto pripadech nedoslo k pienosu
kulturnich prvkl na jedince. Jak uvadi na ptfikladu osvojeni chiize a tance u rocnich déti
Navaho, ,, kultura podnécuje, vaucuje a déla vse proto, aby zarucila, zZe dité bude vcas
schopné chodit a tancit. Existuje tedy silny pozZadavek kultury na biologicky systém
(Feuerstein, 1997, p. 256).

Inteligence je podle Feuersteina ,, sklon organismu zmeénit se tak, aby byl schopen odpovidat
adaptivnim zpiisobem na zmény v podminkdach podnétu a jeho konkrétni poZadavky
(Feuerstein, 1997, p. 14). Nepovazuje inteligenci za neménnou vlastnost, nybrz za stav, ktery
se muze zménit a byt zménén. PiiSel tedy s nastrojem pro dynamické posouzeni kognitivniho
a ucebniho potencialu, tzv. Learning Propensity Assessment Device (LPAD) (Feuerstein,
Falik, & Feuerstein, 2013). Podle Feuersteina existuji totiz podminky v podob¢ udalosti ¢i
intervenci, které dokdzou stav zménit, pficemz za jednu z nejvlivnéjSich povazoval zkuSenost
zprostitedkovaného uceni (Mediated Learning Experience — MLE) (Feuerstein, 1997).
Ta spolecné s LPAD tvofi centrum Feuersteinova uceni, na kterém stavi Intervenéni program

instrumentalniho obohacovani.

Interven¢ni program existuje ve dvou urovnich: FIE Standard a FIE Basic. FIE Standard je
uréen détem od osmi let bez horni vékové hranice a nové¢jsi FIE Basic je urcen pro vékovou
kategorii déti od tfi do osmi let, pfipadné pro jedince s vyraznymi deficity kognitivnich
funkci. Nastroje obou urovni jsou vhodné jak pro praci s jednim zakem (angl. learner), tak pro
praci se skupinou. FIE neni ureno pro samostatnou praci, je vzdy tifeba zprostfedkovatel

(angl. mediator).
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Celé vyuka probihd v ramci nastrojii rozdélenych do sesitl, kde je kazdy jednotlivy nastroj
sestavajici ze série aktivit a ukolti zaméfeny na zlepSeni jednoho kognitivniho deficitu. Vse se
feSi za vyuziti postupu papir-tuzka. FIE Standard obsahuje ¢trnact seSith dale rozdélenych

na tfi skupin, viz tabulka 2.

FIE 1 FIE 11 FIE 111
Uspotéadani boda Pocetni fady Orientace v prostoru II
Orientace v prostoru I Rodinné vztahy Tranzitivni relace
Porovnavani Vztahy v Case Sylogismy
Analytické vnimani Instrukce Vzory ze Sablon
[lustrace
Kategorizace

Tabulka 2: Urovné FIE Standard podle rozdéleni Autorizovaného tréninkového centra

Instrumentalniho obohacovani Reuvena Feuersteina na PedF UK (2014).

FIE Basic obsahuje jedenact sesitl, ty uz vSak dale ned¢€li. Feuerstein navrhl optimalni délku
programu na dva az tfi roky s hodinovou lekei tfikrat az pétkrat tydné, ale v praxi se rozsah
zkracuje (Pokorna, 2008). Tim ovSem neni vyuzito plného potencidlu vSech instrumentd

a efekt nenti tak intenzivni.

Feuerstein a jeho spolupracovnici uvadéji Sest dil¢ich cili intervenéniho programu
instrumentalniho obohacovéni (Feuerstein, Rand, Hoffman, Egozi, & Ben Schachar-Segev,

2013):
1. Napravit nedostatecnost kognitivnich funkeci.

2. Vybavit zadka systematicky a zdmémé nezbytnymi informacemi, slovnimi

pojmenovanimi, typy vztahl a zpisoby operaci, které potfebuji ke cvicenim.

3. Zabudovat do programu samotného sklon k zobeciiovani a pienosu jako jednoho

z rozméri vyukového procesu.
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4. Rozvinout vnitini motivacni systém.
5. Vytvofit vnitini motivaci postavenou na tkolech samotnych.

6. Vytvorit pocit, Ze zaci nejsou jen pasivnimi hlasateli jednotek informaci, které jsou
jim nabidnuty jiz predpfipravené, nybrz ze jsou lidé vyzvani, aby piindseli nové

myslenky, které by bez jejich ptimého ptispéni nikdy nevznikly.

Tyto cile vedou podle autorti zéka k hlavnimu cili, coz je ,,umoznit jedinciim naucit se lépe
to, co je jim nabidnuto v Zivoté nebo ve vzdeélani“ (Feuerstein, Rand, Hoffman, Egozi, & Ben

Schachar-Segev, 2013, p. 148).

3.3 Building Learning Power

S timto konceptem, ktery zatim nenaSel v ¢eské literatufe Zadnou odezvu a tedy ani Cesky
preklad, ptisel v 80. minulého stoleti psycholog Guy Claxton. V soucasné dob¢ témata
spojend s Learning Power rozviji také dal§i autofi (R. D. Crick, D. Perkins, A. Costa,
B. Lucas). Pokud bychom chtéli popsat, co je to Learning Power, pak autorka piirucky
pro ucitele Ruth Deakin Crick (2006, p. 5) uvadi, ze je to , forma uvédomovani
charakterizovand vlastnimi dispozicemi, hodnotami a postoji, které jsou vyjadrené skrze

pribéhy nasich Zivotu a skrze vztahy a propojeni, kterd utvarime s ostatnimi lidmi na sveéte “.

Zakladni kameny Learning Power shrnuje Claxton (2001) do tii ,,R*: odolnost (resilience),
vynalézavost (resourcefulness) a premyslivost (reflectiveness). Nékdy se uvadi také Ctvrta

cast — vzajemnost (reciprocity) (Claxton, 2006).

Odolny Vynalézavy Piemyslivy Vzijemny
zveédavy dotazujici se proziravy spolupracujici
dobrodruzny liberalni premyslivy nezavisly
odhodlany hravy znajici sam sebe otevieny zpétné vazbe
prizpiisobivy napadity metodicky pozorny
v§imavy zaclenujici se vyuzivajici prilezitosti | empaticky
soustfedény intuitivni sebehodnotici napodobujici

Tabulka 3: Dispozice pro vybudovani Learning Power (Claxton, 2006, p. 6).
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Pokud se podivame na tabulku 3, tak zjistime, Ze uvedené charakteristiky se netykaji jen
Skolniho prostiedi, ale jsou uplatnitelné i v dalSich lidskych Cinnostech, jako je zaméstnani,
navazovani vztahd, sportu atd. Lerning Power je soucasti kazdé oblasti lidského ristu

avyvoje, nejen toho Skolniho (Claxton, 2001; Crick, 2006).
Learning Power mé sedm dimenzi (Crick, 2006, p. 23):

1. ,,zména a uceni

2. vztahy pri uceni s druhymi lidmi

3. strategické povedomi

4. houzevnatost

5. tvorivost

6. smysluplnost

7. kriticka zvédavost“.

K posouzeni téchto dimenzi pouziva zak sebehodnotici Skalu: ,,trochu jako ja — docela jako ja
— hodné jako ja“ (Crick, 2006, p. 23). Crick uvadi ptiklad jednoho ucitele, ktery tyto dimenze
pievedl do vlastnosti komiksovych zvifat pro snaz$i pochopeni u déti na prvnim stupni.
Learning Power, nebo také charakteristiky a dispozice pro efektivni celoZivotni uceni, 1ze
méfit pomoci nastroje Inventat efekticniho celoZivotniho uceni (The Effective Lifelong
Learning Inventory — ELLI). Profil zdka ziskany pomoci ELLI nema slouzit k porovnavani
mezi jednotlivci, nybrZ je na ném zdsadni odezva od zaki, kterda mlzZe byt trojiho druhu:
povédomi, vlastnictvi a odpovédnost. Na zaklad¢ vysledk pak mohou byt identifikovany tfi

typy zaki:
1. Kiehci studenti — slabi ve v§ech dimenzich Learning Power.
2. Zranitelni studenti — slabi v nékterych a silni v ostatnich dimenzich.
3. Silni studenti — dobfe rozvinuti ve v§ech dimenzich.

., Iyto poznatky je pak mozné uplatnit v kontextu redlného Zivota ci prostredi skolni tridy

(Crick, 2006, p. 25).

Zajimavé uplatnéni sedmi dimenzi Learning Power muze byt, diky doméacim tukolim,

roz§iteno také do doméciho prostiedi. ,,Déti maji za ukol vzit kazdou dimenzi a vybrat
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znamou osobnost, kterd pro né nejlépe ilustruje silnou stranku této dimenze a uvest diivod pro

jeji vybér* (Crick, 2006, p. 76).

Ucitelé, ktefi se ve svych tfidach snazi o budovani Learning Power, povazuji za hlavni

aplikaci nasledujicich témat:
* zamgéfeni uciteld na vize a hodnoty student
» vztahy charakterizované diivérou, potvrzenim a vyzvou
* rozvoj jazyka pro uceni
* pouzivani metafor
* modelovani a napodobovani
* dialogy smétujici k ucent
* Cas pro reflexi
* sebehodnoceni
* studentova volba
* zmeéna poradi v obsahu kurikula.

V knize Wise Up: The Challenge of Lifelong Learning (Claxton, 2001) shrnuje autor
poznatky o Learning Power jako o nastroji celozivotniho u€eni. Misty se jedn4 jen o obecna
konstatovani a ¢tenaf miize mit pocit, ze tento koncept postrada blizsi specifikaci. Zahrnuje
témei veskeré prvky zivota jedince, pficemz nékteré z nich se na prvni pohled dotykaji uc¢eni

jen velmi vzdalené - od klimatu tfidy, pfes emoce a kulturni vlivy, aZ po inteligenci.

3.4 Mnemotechniky — metoda loci

Narozdil od vyse zminénych pfistupti, nemaji mnemotechniky jednoho autora. Avsak nékteré
zdroje (Foer, 2012; Thomas, 2014; Yates, 1966) uvadi jako objevitele prvni mnemotechniky
Simonida z Kei, ktery mél udajné pouzit techniku loci (lat. mista) k identifikaci obéti zabitych

padem stropu budovy (Cicero & Wilkins, 1902).

Mnemotechniky jsou souborem pomticek a technik, které usnadiuji zapamatovani informaci.

Seznam pamétovych technik vSak neni findlni, nebot’ n¢kteti trenéfi paméti vymysleji nové,
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stejné jako se objevuji nové mnemotechniky napiiklad v ucebnich materidlech pro lepsi

zapamatovani urcitého uciva.

Existuje seznam zékladnich mnemotechnik, které se vétSinou déle upravuji, kombinuji
a roz$ifuji, ale u vSech je zdsadni tzv. funk¢ni norma. Dobrd je tedy takova pomitcka, ktera
v praxi funguje a kterda umoznuje jedinci piesné vstipeni, dlouhodobé zapamatovani
a nasledné vybaveni. Zde bych zdlraznil slovo jedinec, protoZe nékteré techniky jsou natolik
svazany se zazitky kazdého z nds, ze jsou jinak nepienositelné. Mezi takové patii 1 jiz

zminovana technika loci.

Mezi zakladni mnemotechniky Ize fadit akronyma, akrostika, metodu piibéhu, master system,

kategorizaci, chunking, systém hacki, spojovani slov ¢i metodu loci.

Mnemotechniky se snaZzi o pfekonani nékterych limith paméti, napiiklad omezeného poctu
prvkl udrzitelnych v pracovni paméti, znamého téz jako Millerovo cislo (Miller, 1956),
rapidni zapominani v kratké dobé po vstipeni (Ebbinghaus, 1885), vyhasinani pamétovych
stop (Nader, 2003), zkresleni, nesoustfedéni, zdména a dalsi (Schacter, 2002). To Cini tfeba
redukci poctu prvki, tzv. chunking/chunks, umistovanim do prostoru ¢i navazanim informaci

na emoce (Schacter, 1996).

Vzhledem k obsaznosti a poc¢tu jednotlivych metod se budu v této praci vénovat jen metodé
loci. Ta patii mezi nejstar§$i mnemotechniky, je snadna na vysvétleni a provedeni a zaroven
jeji pouzivani aktivuje vice kognitivnich funkci. Je to také jedna z metod, kterou pouzival
jeden z nejznaméjSich mnemonisti Solomon Veniaminovich Shereshevsky. Jeho pamétove

vykony zkoumal rusky psycholog Alexander Luria (1968).

Metoda loci spociva v umistovani pojmi do jedinci znamého prostiedi, naptiklad pokoje,
domu ¢i na urcitou trasu, nikoliv vSak fyzicky, nybrz ve vlastni pfedstavivosti. Objevuji se
také vyzkumy pouZzivajici virtudlni prostfedi misto znamych mist. Jednim z nich je

i experiment, ktery provedli Legge, Madan, Enoch a Caplan (2012).

Jedna se o vytvafeni mentalniho obrazu, pficemz se popis jednotlivych pojmi mitize dale
rozsifovat o jejich vlastnosti ¢i asociace. Napiiklad zapojeni emoci v zobrazeni lidskych tvari
napomaha jejich lepSimu zapamatovani a vybaveni (Dolcos, LaBar, & Cabeza, 2005; Suberi

& McKeever, 1977).

Mentalni obraznost hraje dulezitou roli ve fungovani paméti (Yates, 1966), motivace

(McMahon, 1973), pii vizualné prostorovém uvazovani a kreativnim mysleni. Tato schopnost
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je také dulezita pro vSechny mysSlenkové procesy a je zédkladem sémantické slozky jazyka

(Thomas, 2014).
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PRAKTICKA CAST

4. Navrh vyzkumu

4.1 Uvod

V teoretické Céasti jsme se zabyvali pfistupy pro podporu kognitivniho rozvoje u déti
predskolniho a mladsiho $kolniho véku. Jeden ze zkoumanych ptistupti bylo také vyuziti
mnemotechnik, neboli pamétovych pomicek. V navrhu vyzkumu pfedstavime moznosti
vyuziti konkrétni pamétové techniky, metody loci, kterd pracuje predevSim s vizualni
predstavivosti a podporuje tak pamét’, pozornost a vizualni percepci u déti v mlads$im Skolnim

veku (6 az 12 let).

Vliv pouzivani vizualnich predstav je zkoumdn jiz dlouhou dobu. Zjisténé vysledky
opakovan¢ potvrzuji pozitivni dopad na kognitivni schopnosti (Brehmer, Li, Miiller,
von QOertzen, & Lindenberger, 2007; Legge et al., 2012). Z dostupnych zdrojii neni ziejmé, ze
se v Ceské republice metoda loci pfi praci s détmi systematicky pouziva. Vyjimku tvoii
ojedin€lé soukromé kurzy v mimoskolnim prostfedi, naptiklad Tulliova Skola hrou (Tullius,

2014).

4.2 Teoreticka vychodiska a predchozi vyzkumy

Dobfe fungujici pamét, stejné¢ jako vizudlni piedstavivost, jsou dulezitymi ptedpoklady
procesu uceni (Egan, 1989). Schopnost vytvafet mentalni obrazy se odrazi také v mife
zapamatovani urCitych pojmil, protoze ty pojmy, ke kterym si dokdzeme obraz pfifadit,

si dokdzeme 1 1épe zapamatovat (Paivio, 1990; Yates, 1966).

Pti prehravani mentalnich tras dochdzi k aktivaci mozku v zrakové prostorovych
a senzomotorickych oblastech a v oblastech, kter¢ ovliviluji dlouhodobou pamét
(Ghaem et al., 1997). Proto si slova a cisla pfevadél na vizualni obrazy také jeden
z nejznaméjSich mnemonistd, jehoz pamétové dovednosti studoval Luria (1968). Tuto

transformaci pouzivaji v riznych obménach i dalsi mnemonisté.

Neékdy se téz uvadi rozpor mezi bezesmyslnym memorovanim informaci a jejich pochopenim.
Duval (1999) povazuje kognitivni operace, kam fadime také pamét’, za nezbytnou slozku pro
osvojeni znalosti v matematice. Krome toho pfi tvorbé vizualnich predstav dochézi k interakci

mezi vybavovanim vzpominek a zaméfenim pozornosti (Sakai & Miyashita, 1994).

29/41



S metodou loci je dobré zacdit jiz u déti. Ty dokdzou po tréninku v této metod¢ dosahovat

lepsich vysledkti nez dospéli (Brehmer et al., 2007).

4.3 Vyzkumny problém

Cilem vyzkumu je prozkoumat dopad pouzivani metody loci na rozvoj kognitivnich
schopnosti, jez jsou dulezité ke zvladnuti Skolnich narokti, u déti mladsiho Skolniho véku
(6 — 12 let). V pripad¢, ze by zjisténé vysledky byly uspokojivé, nabizi se uziti této metody
pro uplatnéni jak ve Skolnim, tak i doméacim prostfedi, nebot’ je snadnd na vysvétleni

a provadéni.
Tento vyzkum zahrnuje kvantitativni a kvalitativni ¢ast.

V kvantitativni ¢asti budeme sledovat zménu kognitivnich schopnosti. Na zaklad¢ vyse

uvedenych vyzkumi byly stanoveny tyto hypotézy:

* Hy: Trénink v metod¢ loci nebude mit zadny dopad na vysledky testu kognitivnich

schopnosti u déti v experimentalni skuping.

* Ha: Trénink v metodé loci mit dopad na vysledky testu kognitivnich schopnosti u déti

v experimentalni skuping.

V kvalitativnim vyzkumu se zamétime pomoci polostrukturovaného rozhovoru na hodnoceni
vlastnich pamétovych schopnosti. Déti v experimentalni skupiné budou jesté dale dotazovany

na subjektivni pfinos a zabavnost tréninkového programu. Vyzkumné otazky tedy zni:

* O;: Hodnoti déti v experimentalni skupiné po absolvovani tréninku v metod¢ loci své

pamét'ove schopnosti jako adekvatni, nebo oslabené?

* O Hodnoti déti v kontrolni skupiné své pamét'ové schopnosti jako adekvatni, nebo

jako oslabené?
* O;: Hodnoti déti v experimentélni skupiné tréninkovy program jako zabavny?

* O Hodnoti déti v experimentélni skupiné tréninkovy program jako ptinosny?

30/41



4.4 Typy proménnych a jejich operacionalizace
V néavrhu vyzkumu pracujeme se tfemi typy proménnych (zavislé, nezavislé a intervenujici).

Tyto proménné niZe popiSeme a operacionalizujeme.

4.4.1 Zavisle proménné
Zavisle proménné jsou takové proménné, které v experimentu sledujeme. K jejich zméné

dochézi v disledku manipulace s nezavislou proménnou.

V kvantitativni ¢asti hovoiime o zlepSeni kognitivnich schopnosti, z téch nas pro tento

vyzkum zajimaji predev§im prostorova orientace, vizualni pamét’ a pozornost.
Prostorové orientace — schopnost spravné lokalizovat objekty v prostoru.
Vizudlni pamét’ — vybavovani vizualnich podnéth.

Pozornost — zamétenost a soustfedénost mentalnich ¢innosti.

Tyto zavislé proménné budou sledovany pomoci testu Rey-Osterriethovy komplexni figury

(TKF) a testu rekognice.

V kvalitativni ¢asti vyzkumu budeme sledovat hodnoceni vlastnich pamétovych schopnosti,

a to pomoci polostrukturovaného rozhovoru.

4.4.2 Nezavisle proménné
Témito proménnymi manipulujeme a ménime je. Jedna se o kontrolované proménné, pomoci

nichz zjiStujeme zmény u zavislych proménnych.

Hlavni nezavisle proménnou v tomto vyzkumu je trénink v metod¢ loci, které¢ho se

experimentalni skupina zac¢astni a kontrolni skupina nikoliv.

Veék — respektive dovrSené roky v den prvniho testovani. Tato proménna by podle

stanovenych kritérii méla nabyvat hodnot 6 az 12 let.

Pohlavi — vzhledem ke zplisobu vybéru déti by mélo byt zastoupeni chlapct a divek stejné,
ato jak v kontrolni a experimentdlni skupiné, tak co se tykd vékového sloZeni napfi¢

skupinou.
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Fyzicka a mentalni Groven ditéte — déti by mély spliovat bézné fyzické naroky ocekdvané

od déti tohoto veéku a tohoto stupné vzdélani.

Volnocasové aktivity — béhem rozhovoru s ditétem bude zjistovani, jestli se jiz v minulosti

neucastnilo jiného tréninku kognitivnich schopnosti.

4.4.3 Intervenujici proménné

Intervenujici, jinak také rusivé ¢i nezadouci proménné, jsou ty, které se snazime ve vyzkumu
eliminovat. Intervenujici proménné, se kterymi bychom se mohli béhem tohoto vyzkumu
setkat, jsou: efekt zrani a pfirozeného vyvoje, experimentdlni mortalita, neekvivalentnost
skupin, nepochopeni zadédni, Spatné provadéni metody ¢i nevhodné fyzikalni prostredi.

Uvedené intervenujici proménné budou popsany v diskuzi.

4.5 Vyzkumny soubor
Pro vyzkum bude vybrano sto Sedesat déti mladsiho Skolniho véku, tedy od Sesti do dvanacti

let, které pravidelné navstévuji zakladni Skolu.

Ucastniky experimentu se pokusime ziskat pomoci nahodného vybéru v mnoziné viech
zakladnich statnich, soukromych i cirkevnich Skol v Praze, dostupnych naptiklad v Rejstiiku
$kol a Skolskych zatizeni (MSMT, 2014). Oviem s vylouéenim $kol pro déti s fyzickym
a mentalnim hendikepem. Dostaneme seznam Sestnécti Skol, ze kterych vylosujeme z kazdého

ro¢niku (4j. 1 — 5. tfida ZS) jednu divku a jednoho chlapce.

Déle informujeme rodice o pribehu vyzkumu, o sbiranych datech a mozném piinosu pro dit¢.
Pokud bude zakonny zastupce souhlasit s participaci ditéte v experimentu, bude mu ptedloZen

k podpisu informovany souhlas.

Roztazeni do experimentdlni a kontrolni skupiny probéhne na zaklad¢ vysledku TKF a testu
rekognice, pohlavi a studijniho ro¢niku. Pfiemz cilem je maximélni moznad podobnost mezi
obéma skupinami. Experimentalni skupinu jesté¢ losem dale rozd€lime do Ctyf
dvacetiC¢lennych skupin. Tato velikost skupiny umoziuje, aby tréninkovou hodinu zvladl
jeden lektor, a zaroven i v pfipadé vyssi experimentalni mortality bude zahrnovat dostatek

déti.
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S kontrolni skupinou, mimo testovani, nebude b&hem Sestitydenniho tréninku provadéna
zadna aktivita. Po skonceni experimentu bude détem z kontrolni skupiny nabidnuta ucast

na lekci, kde jim bude metoda loci pfedstavena, ptipadné obdrzi 1 popis ukola k procvi¢ovani.

4.6 Pouzité metody
Kvantitativni ¢ast vyzkumu bude provedena formou experimentalniho vyzkumu pomoci
Rey-Osterrithova testu komplexni figury (TKF) a testu rekognice. Testy jsou zaméteny

predevsim na percep¢ni organizaci a prostorovou orientaci, vizudlni pamét’ a pozornost.

Béhem jednoho testovani zpracovava proband TKF celkem tfikrat. Poprvé ji obkresluje podle
predlohy, podruhé ji kresli 3 minuty po skryti pfedlohy a potieti 30 minut po skryti ptedlohy
(té¢z jako CID 30: copy — immediate — delayed recall). Poté¢ bude jest¢ nésledovat test
rekognice.Ten se skldda z 24 geometrickych obrazcii, z nichz 12 je soucasti komplexni figury
a 12 z nich jsou matouci polozky. Ukolem probanda je oznagit ty obrazce, které jsou sou¢asti

komplexni figury.

TKF 1 test rekognice je pokazdé zadavany individudlné, nebot pro spravné a uplné
vyhodnoceni je potteba spoluprace s administratorem testu, ktery na prabéh dohlizi a zaroven
méni ditéti pastelky riiznych barev, aby bylo patrné, jak dit€¢ v kresbé postupovalo.

Vyhodnoceni probiha podle manualu nakladatelstvi Psychodiagnostika.

Data v kvalitativni ¢asti vyzkumu budou sebrana metodou polostrukturovaného rozhovoru
zaméfen¢ho u kontrolni skupiny na hodnoceni vlastnich pamétovych schopnosti
a u experimentalni skupiny na hodnoceni vlastnich pamétovych schopnosti, subjektivni

piinos, miru zapojeni a zabavnost tréninkového programu.

Zatazeni rozhovoru do 30minutové prodlevy pied oddalenym vybavovanim TKF doporucuje
napiiklad Preiss, Rodriguez a Laing (2007). Pro rozhovor tedy nebude nutné vybirat jen
nckteré¢ deéti, ale diky ¢asovému uspotfddani TKF vznikd v jeho administraci prostor pro

rozhovor.

4.7 Sbér dat a vyhodnoceni
Sbér kvantitativnich dat od déti v ramci vyzkumu probéhne celkem dvakrat, nejprve pred

rozdélenim do kontrolni a experimentalni skupiny, a pak po Sesti tydnech, béhem kterych déti
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v experimentalni skupiné absolvuji trénink v metodé€ loci. Ty se budou konat jednou tydné.

vvvvvv

experimentl naptiklad (Brehmer et al., 2007).

Hypotézy bude testovand na hladiné vyznamnosti 0,05. Pro zpracovani dat bude pouzit
statisticky program PSPP — nekomercni program s otevienou licenci, ktery pokryva stejné

funkce jako proprietarni SPSS (Free Software Foundation, 2013).

Abychom mohli porovnat data ptfed tréninkem a po jeho absolvovani, vyuZijeme parovy
T-test, jehoz hodnotu uréime samostatné pro ob¢ skupiny. Rozdil dvou vypoctenych T-testli
bude nulovy nebo nenulovy. V piipad¢ nenulové hodnoty pouzijeme dale T-test pro nezavislé

pruméry, ¢imz zjistime, zdali je naméfeny vysledek signifikantni.

Rozdil mezi ¢tyfmi podskupinami v ramci experimentéalni skupiny zjistime pomoci analyzy

rozptylu — ANOVA.

Navrzené hypotézu mizeme piijmout pouze tehdy, projevi-li se signifikantni rozdil

u experimentalni skupiny a zaroven ve vSech ¢tyfech podskupinach.

Pro sbér kvalitativnich dat bude po skonceni tréninkového programu proveden s absolventy
polostrukturovany rozhovor zaméfeny na hodnoceni vlastnich pamétovych schopnosti,
subjektivni piinos, miru zapojeni a zdbavnost tréninkového programu. Polostrukturovany
rozhovor bude také veden s tucastniky z kontrolni skupiny, ovSem u nich bude pouze

zjiStovano hodnoceni vlastnich pamétovych schopnosti.

Nasbirand data budou vyhodnocena pomoci metody zakotvené teorie (angl. Grounded
Theory); data budou upravena pomoci oteviené¢ho, axidlniho a selektivniho kodovani.

Na zaklad¢ ziskanych informaci budou zodpovézeny vyzkumné otazky.

4.8 Diskuze
Pokud by byl vyzkum realizovéan, nasledovala by interpretace a shrnuti vysledkti a doporuceni

pro dalsi vyzkum.

Vysledky uvedeného vyzkumu bych srovnaval naptiklad s meta-analytickou studii Improving
memory performance in the aged through mnemonic training (Verhaeghen, Marcoen,

& Goossens, 1992) ¢i s praci Building a memory palace in minutes (Legge et al., 2012).
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Tento vyzkum mé za cil zjistit pisobeni tréninku metody loci na rozvoj kognitivnich
schopnosti u déti ve véku Sest az dvanact let. OvSem pii praci s touto cilovou skupinou se

nevyhneme moznym riziklim, kterd jsme se snaZili co nejvice omezit.

v

JelikoZ experiment neprobihd jako jednorazova akce, hrozi vyskyt vys$i experimentalni
mortality. Tento jev by bylo mozné eliminovat potvrzenim zavazné ucasti ze strany rodicu,
pfipadné¢ odménou za ucast v celém experimentu. OvSem to by znamenalo vyrazné&jsi zasah
do motivace a nezddouci zkresleni dat. Proto jdeme radé&ji cestou vysSiho poctu probandi

na zacatku experimentu, kde ptipadny ubytek neohrozi jeho realizaci.

S délkou trvani experimentu je spojen také efekt zrani. Kontrola této intervenujici proménné
byla provedena omezenim délky tréninku. Zaroven tim, ze pracujeme se dvéma skupinami

efekt zrani zmirnuje.

Pokud by doSlo k nespravnému rozdéleni do skupin, mohla by se projev neekvivalentnost

skupin. V ramci experimentalni skupiny je toto oSetfeno rozdélenim do ¢tyi podskupin.

Na vysledcich vyzkumu se také mulZe promitnout nepochopeni zadani a nasledné Spatné
provadéni metody loci. Toto by mélo byt oSetieno opakovanym tréninkem a ovéfovano

instruktorem béhem tréninku.

Vykon jednotliveti miize byt také ovlivnén nevhodnym fyzikalnim prosttedim v tréninkové
a testovaci mistnosti. S ohledem na vék probandi proto bude experiment probihat
ve vhodnych hygienickych podminkédch s odpovidajicim vybavenim se spravnou ergonomii,

dobrym odvétravanim a se zajiSténim napoja.

Béhem zjistovani zdkladnich udaji nesmime také zapomenou zjistit, jestli se dit¢ jiz
v minulosti neztcastnilo jiného programu tréninku kognitivnich schopnosti, a to ani v podobé

pocitacového programu.
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5. Zavér

Cilem této bakalarské prace bylo predstavit teorie, které formovaly soucasny pohled
na kognitivni rozvoj u déti predskolniho a mladsiho $kolniho vé€ku. V ramci ur¢eného rozsahu
prace byly predstaveny tii vyznamné teorie. I pfes fadu vzajemnych rozport, piedevsim
v oblasti vlivu socialniho kontextu, nachézi tyto teorie uplatnéni v soucasné védé o rozvoji

kognitivnich funkei.

V dalsi kapitole byly pfedstaveny piistupy a rozvojové programy, které mohou byt vyuzity
pro stimulaci poznéavacich funkci u déti. Tento piehled byl podan s odkazy na hodnoceni

dalsich autort ¢i vysledki novych studii.

V praktické Casti této prace byl navrzen vyzkum, jehoz cilem je zjistovani dopadu tréninku
v metodé loci na zlepSeni kognitivnich funkci u déti na prvnim stupni zékladni Skoly
(6 az 12 let). Pokud by byl tento vyzkum realizovan a prokézal by se pozitivni dopad metody
loci na kognitivni funkce, byl by to dostupny néstroj, jak podpofit u déti rozovj kognitivnich
funkci, zejména pak prostorové predstavivosti, paméti a pozornosti. Dal$i navazujici vyzkum

by se mohl soustfedit na zefektivnéni a zkraceni tréninkového programu.
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