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Abstrakt:

Bakalaiska prace se zabyva zplisoby zjisStovani kognitivnich deficiti u ptedskolnich déti.
Teoreticka Cast bakalatské prace je nejprve zamétena poznatky ohledné kognitivni Grovné u
déti v predSkolnim véku. Nasledné jsou popsany kognitivni deficity, jez se v tomto véku
mohou projevovat. Nejvétsi pozornost je veénovana diagnostickym ndastrojim, které se
v Ceské republice vyuZivaji k vySetfeni pfedskolnich déti. V préaci jsou zminény jak klasické
standardizované metody, tak metody dynamického vysetifeni. Na zavér teoretické Casti jsou
tyto dvé metody srovnany. Empiricka c¢ast obsahuje navrh vyzkumu, jehoz cilem je ovéfit

pfinos nove standardizovaného testu dynamického vysetfeni ACFS z dlouhodobého hlediska.
Klic¢ova slova:

diagnostické metody, kognitivni deficity, predSkolni déti, dynamické vySetfeni



Abstrakt:

The bachelor thesis deals with methods for detecting cognitive deficits in preschool children.
The theoretical part aims on cognitive level of preschool children and cognitive deficits,
which can occure at this age. There are described diagnostic methods, which are used in the
Czech Republic in order to detect cognitive deficits in preschool children. Furthermore, the
thesis focuses on dynamic testing and its comparsion with classical intelligence tests. The
empirical part contains design of an experimental study. The purpose of the study is to verify

the effectivity of ACFS, a new method of dynamic testing, in long-term perspective.
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Uvod

V Ceské republice ptichazi kazdy rok k zapisu do prvni tiidy priméré 130 tisic déti. Z toho
17 tisic déti, tedy vice nez 20%, s zaddosti o odklad Skolni dochézky (Ministerstvo Skolstvi,
mladeze a te€lovychovy, 2014). Dvody pro tuto zddost mohou mit rodice rizné, nicméné témi
nejcastéjSimi je obava z toho, zda je dité na Skolu pfipraveno. A to zejména po strance
kognitivni, nebot’ dit¢ musi ve Skole udrzet pozornost, zapamatovat si nové véci a zapojit
logické mysleni. Pokud je jejich zadost schvélena ¢i je jim dokonce odklad doporucen,
Castokrat navstivi pedagogicko-psychologickou poradnu, aby ditéti pomohli v rozvoji.

V tomto momentg je diilezité, aby dostali spravné informace.

Problematika kognitivni zralosti a kognitivnich deficitti u déti je aktudlnim tématem,
kterému by méla psychologie vénovat plnou pozornost, a to nejen kvili odkladu Skolni
dochazky. VEasna diagnostika umozni ditéti lepSi rozvoj a poskytne voditko rodi¢lim 1
pedagogum, jak s nim maji dale pracovat. Pfi diagnostice a nasledné aplikaci vzdélavacich

metod by neméla byt opomijena individualita jedince a jeho potieb.

Ve své bakalarské praci nejprve kratce zminim teorie kognitivniho vyvoje. Domnivam
se, ze pro plné pochopeni kognitivnich deficitl a jejich diagnostiky je tfeba zminit vyvoj a
optimalni troven inteligence, mysleni a vniméni, proto se zamétim na charakteristiku ditéte
v predskolnim véku. Nasledné se budu zabyvat kognitivnimi deficity, které se mohou u déti
v pfedSkolnim ve€ku objevit. Stézejni ¢ast mé bakaldiské prace bude vénovéana zplsobim
zjistovani kognitivnich deficitl, a to jak néstrojim ,,tradiénim‘ (napf. testy inteligence), tak
novodobym (dynamické testovani). Tyto zptisoby zmapuji a nasledné se je pokusim Kriticky
zhodnotit. Zaveéreéna ¢ast bakalatské prace bude obsahovat ndvrh vyzkumu, jehoz cilem bude

posoudit piinos dynamického vySetieni, konkrétné metody ACFS.



Teoreticka ¢ast

1. Teorie kognitivniho vyvoje

Kognice a jeji vyvoj jsou pfedmétem studia kognitivni psychologie. Ta se ,,zabyva otdzkou,
Jjak lidé vnimaji informace, uci se jim, pamatuji si je a premysli o nich“ (Sternberg, 2002, s.
20). Klicovym pojmem je kognitivni proces, ktery je v Psychologickém slovniku (Hartl &
Hartlova, 2000, s. 453) vymezen jako proces poznavaci a ,,zahrnuje ty psychické procesy,
Jejichz prostrednictvim ¢lovek poznava okolni svét i sebe sama, prip. meni skutecnost. * Mezi
procesy kognitivni se fadi vniméani, pozornost, pfedstavivost, pamét’, mysleni, fe¢, fantazie,
uceni. Da se tedy fici, ze vSechny vyse uvedené procesy se podileji na pozndvani svéta a maji

vliv na celkovy vyvoj ¢lovéka.

Pro diagnostiku a naslednou praci s kognitivnimi deficity je dilezité pochopit vyvoj
kognitivnich procest, ktery je vysvétlovan pomoci nékolika teorii. Ve své bakalaiské praci v
kratkosti zminim ty nejvlivnéjsi, tedy teorii Jeana Piageta a Lva Semjonovice Vygotského,

z nichz vychazi mnoho diagnostickych nastroj.

1.1 Teorie kognitivniho vyvoje Jeana Piageta

Jean Piaget vytvofil v 60. letech minulého stoleti teorii kognitivniho vyvoje, kterd ma Ctyfi
stadia (Piaget, 2010). Ve stadiu senzomotorickém (0 — 2 roky) nema kojeneC 0Svojenou
symbolickou funkci, nemiize si tedy predstavit osoby za jejich nepfitomnosti. Uplatiiuje se
zejména inteligence prakticka, ve které nejde o pravdu, ale o prakticky cil ¢innosti (naptiklad
dosazeni ur¢itého predmétu). Jedinec si podle Piageta v tomto stadiu ,, vypracovava soubor
poznavacich podstruktur, které se stanou vychodiskem pozdéjsich viemovych a intelektudlnich
konstrukci“ (Piaget, 2010, s. 11). Dilezitym meznikem se pak stava pochopeni trvalosti
pfedmétu v Case, které se objevuje okolo 2. roku Zivota. Na konec senzomotorického obdobi
se zalind vyskytovat funkce pro vyvoj pozd¢j$iho jedndni, a sice piredstava néCeho
prostiednictvim jiného objektu. Do této ,,sémiotické funkce* patii predevsim fe€, predstavy,

symbolické hry a kresba (Piaget, 2010).

Druhé obdobi, které Piaget nazval ptfedoperacnim stadiem, pocina ve 2 letech véku a
pokracuje do 7 let véku. Zakladnim stavebnim kamenem pro vyvoj mysleni a vnimani je
pravé sémiotickéd funkce, nebot’ dité jiz dokdze premyslet o vécech, které aktualn€ nevnima.
Dochazi rovnéz k osvojovani jazyka, tim padem i logiky. Velky vyznam ma v tomto obdobi

hra a kresba, pomoci kterych se dité 1épe adaptuje na vnéjsi svét (Piaget, 2010).
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Tteti obdobi (7 — 8 let), stadium konkrétnich operaci, se jiz zcela fidi principem logiky
a reality. Dochazi k pochopeni vzniku operaci ¢i zachovani véhy. Ve stadiu formalnich

operaci (11 — 15 let) je schopen jedinec uvazovat o vyrocich, hypotézach (Piaget, 2010).

Piaget (1999) se zabyval i1 teorii inteligence. Dle n¢j je inteligence ,, obecnym
oznacenim pro vysSi formy organizace nebo rovnovihy pozndvacich strukturaci (Piaget,
1999, s. 19). Inteligence se objevuje ke konci senzomotorického stadia, kdy jsou mezi
subjektem a objektem ,,pestiejsi“ drahy. Dulezitym pojmem je rovnéz ekvilibrace, neustalé
vyvazovani mezi vnéjSimi podnéty a vnitinimi mentalnimi procesy. Rovnovahu Ize obnovit
asimilaci, zahrnutim nové informace do jiz existujicich struktur anebo akomodaci, tedy
ptizptisobenim schématu vnéj$im okolnostem. Dle Piageta (1999) diky tomuto procesu

probihd vyvoj.

Piaget ve své teorii kladl diraz zejména na dité a jeho interakce s okolim. ,, Domnival
se, ze vyvoj intelektu a procesy uceni jsou rizené biologickymi procesy zrani a Ze vliv
socidlnich vazeb druhych osob nemiize tyto vyvojové procesy vyznamné ovliviiovat*
(Mélkova, 2009, s. 15). Na Piageta navazuji zastanci pfimé formy uceni, rovnéz je na jeho
teoriich postaveno mnoho diagnostickych nastrojii (napft. inteligencni testy), které se opiraji o

aktualni kognitivni uroven ditéte a srovnavaji jej s normou.

1.2 Teorie vyvoje psychickych funkei Lva Semjonovice Vygotského

Druhym teoretikem, ktery zasvétil znacnou ¢ast své akademické drahy studiu kognitivniho
vyvoje, byl Lev Semjonovi¢ Vygotskij. Ten tvrdil, Ze ,, kazda vyssi psychickd funkce nutné
prochazi ve svém vyvoji vnéjSim stadiem, protoze je piivodné socidlni funkci* (Vygotskij,
1976, s. 120). Ve vyvoji jedince tedy zdarazioval prfedev§im socidlni prostfedi, pii¢emz
samotny vyvoj chapal jako pfeménu spolecenskych vztahti na psychické funkce. Jinymi slovy
feceno, kazda psychicka funkce (pamét’ ¢i vnimani) se dle Vygotského vyskytuje ve vyvoji
dvakrat, nejprve v interakci ditéte s dospélym a poté jako zvnitinéna forma této funkce

(Vygotskij, 1976).

Vyvoj osobnosti rovnéz délil do né€kolika stadii. Prvni nazyval ,,primitivni stadium
vyvoje reakci® a oznacoval jej rovnéz jako ,,naivni“. A to zejména z toho diivodu, Ze chovani
ditéte je spontanni, zaloZzené na opakovani piikazl. Pokud si dité¢ zkuSenosti osvoji urcité
poznatky, vyuziva je pak v souvislostech a samo nové souvislosti vytvafi. To je druhé
stadium, tedy stadium pouZzivani znakll. Proces je dovrSen tehdy, kdyZ jedinec vnéjsi reakce

pfevadi na vnitini. Tuto teorii aplikoval na vyvoj feci, kdy se dité nejprve nachazi ve stadiu
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primitivnim (k¥i¢i, vydava zvuky), poté se uci poslechem a opakovanim slabik, slov a
nasledné si osvojuje gramatiku. Rovnéz zdaraziioval vyznam egocentrické feci (Vygotskij,

1976).

Pfinosem pro vychovu a praci s détmi je Vygotského pojem ,,zoéna nejblizsiho
vyvoje®, coz je vzdalenost mezi aktudlni urovni vykonu a potencialni trovni vykonu. Za
pomoci dospélych mlize tuto vzdalenost dit¢ prekonat rychleji a urychlit tak svlij kognitivni
vyvoj (Vygotskij, 2004). Na Vygotského navazuje dynamicka diagnostika, ktera klade diraz

na blizké osoby, jez dit¢ v jeho vyvoji ovliviluji a diky nimz je vyvoj uskute¢iiovan.

2. Charakteristika kognitivni Girovné déti v piredSkolnim véku

Vétsina autord (Sulova 2004; Vagnerova, 2012) se shoduje na tom, Ze obdobi predskolniho
véku trva od 3 let, kdy konci v€k batoleci, a kon¢i nastupem do $koly (6 nebo 7 let). Za tuto
dobu projde dit¢ velkou vyvojovou fazi. A to nejen na Urovni tclesné, ale i na Urovni
emocionalni a socidlni. Velkym vyvojem projdou i kognitivni procesy, se kterymi budu ve
své bakalaiské praci dale pracovat. V nasledujici kapitole shrnu poznatky o kognitivni arovni
ptedskolnich déti, které ndm poskytuji mnoho informaci o tom, jak ptedskolni dit¢ pfemysli,
vnima, fesi problémy. Tyto informace mohou byt voditkem, jak s ditétem pracovat pii

diagnostickém procesu.

2.1 Kognitivni vyvoj

Rozvoj kognitivnich schopnosti souvisi jednak s dozravanim mozkovych struktur a také s tim,
zacina chodit do riiznych krouzki. Jeho poznévani je zaméfeno na nejblizsi svét a pochopeni
jeho pravidel, podle kterych okoli ditéte funguje. Nejedna se vSak o poznani logickych vazeb
a souvislosti (Vagnerova, 2012). Jak jiz bylo zminéno difive, Piaget toho obdobi oznacuje jako
fazi ptredoperaéni, a to konkrétné¢ fazi nadzorného, intuitivniho mysleni (4-7 let). Hlavnim
znakem poznavani ditéte je, ze klade velky diraz na to, co je zjevné (fenomenismus). Kromé

fenomenismu Ize u ptedskolaka pozorovat nékolik typickych znakl (Vagnerova, 2012):

e centrace — subjektivni selekce informaci, tendence ulpivat na jednom vyrazném znaku
e prezentismus — chapani vseho ve vztahu k pfitomnosti

e magicnost — fantazie ma vétsi vliv nez logické skute¢nosti

e antropomorfismus — pfisuzovani vlastnosti zivych nezivym objektim

e arteficialismus — vznik svéta i jinych véci je piisuzovan ¢lovéku
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e absolutismus — piesvédceni, ze kazdé poznani musi mit definitivni a jednoznaénou

platnost

Tyto znaky se promitaji nejen do mysleni, ale do vSech kognitivnich procest. Naptiklad dité
muze vnimat nezivy objekt a pfisuzovat mu lidskou vlastnost a zarovei si zapamatovat pouze

jeden hlavni rys toho objektu.

2.1.1 MysSleni

Kromé¢ vyse uvedenych znakii je jednim z charakteristickych rysti neschopnost uchopit
trvalost podstaty objektu. Ackoliv dité pochopilo trvalost pfedmétu v Case, jesté nepochopilo
to, ze pokud se zméni jeho podoba, nemusi se nutné¢ zménit jeho vlastnosti. To dokladaji
Piagetovy experimenty se zachovanim kapaliny. Pokud mame rizné¢ vysoké nadoby s riznym
objemem a pielivame do nich stejné mnozstvi vody, piedskolni déti nespravné uréuji vysku
vodniho sloupce u riiznych nadob. Pfedpokladaji, Ze voda bude dosahovat vSude stejné vysky.
Tento jev nam naznacuje, ze vyvoj mysleni ditéte neni zcela dokoncen. Zachovani podstaty

objektu se rozviji az kolem 5. roku zivota (Piaget, 1996).

Predskolni déti sice chapou nékteré vztahy, ale pro jejich vysvétleni hledaji
jednoznacné pfic¢iny. Nejsou schopny systematického poznavani a informace, kterymi se
budou zabyvat, si subjektivné vybiraji. RovnéZ nerozumi rozdilu mezi indukci a dedukci

(Vagnerova, 2012).

Na druhou stranu déti ve v€ku 3 — 4 let uZ GspéSné vyhodnocuji tzv. ,,false-belief*
testy (Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985), a rozumi tomu, ze sny ¢i myS$lenky nejsou realné
se d¢jici veci. Zacinaji chapat podstatu 171 a podvodu, a rovnéz to, Ze chovani navenek nemusi

nutné reflektovat vnitini prozivani (Wellman, 2011).

Velmi dilezitou roli hraje v kognitivnim vyvoji proces kategorizace, tedy vytvareni
tfid a zafazovani novych objekti do tfid. Tento proces usnadiiuje orientaci ve svété a rovnéz
urychluje vybavovani si ur€itych pojmi z paméti. Z vyzkumil je dokazéano, Ze pocatky
kategorizace se objevuji uz u batolat. Ve v€ku piedskolnim by méli déti chapat, Ze oznaceni
,Zvite* je nadfazené slovu ,,pes‘, rovnéz Ze ,,pes* se mize jmenovat Baryk, ale stile je psem

(Quinn, 2011).

2.1.2 Vnimani
Vnimani predskoldka je celistvé, globalni, zaméfené prevazné¢ na piitomnost. Je pro n¢j

jednodussi chapat nékteré jevy jako celek, zatim ale neni pfili§ schopny z celku abstrahovat
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nékteré ¢asti. Pfi jeho vnimani svéta kolem se velmi Casto uplatituje centrace, tedy ulpivani na
vyrazném prvku. Na druhou stranu se vice rozviji zrakova a sluchové diferenciace, coz

umoziuje lepsi orientaci v déni kolem (Sulova, 2004).

Vnimani je celkové jesté nedokonalé. To mizeme pozorovat napiiklad pii vnimani
Casu, kdy maji déti tendence precenovat Cas, ktery travi nezajimavym zpusobem. Pii orientaci
vV ném vyuzivaji pfedev§im konkrétni ¢innosti, v pozd€jsim véku jiz pouzivaji dny v tydnu
(Sulova, 2004). Dle Vagnerové (2012, s. 193) ,, predskolni déti chdpou obé casové dimenze,
délku trvani i poradi udalosti, a na konci tohoto obdobi zacinaji rozumeét i jejim vztahum. “

Schopnost uvazovat o minulosti a budoucnosti se rozviji kolem 5. roku zivota.

Rovnéz vniméni prostoru je nepfesné, déti si Casto pletou pravou a levou stranu.
Prostorové vztahy posuzuji podle toho, jak se jim jevi, pficemz Castokrat preceniuji velikost
nejblizSich objektd (egocentricka perspektiva). Bez problémt vSak rozlisi horizontalni

perspektivu, tedy ,,nahoie* a dole* (Vagnerova, 2012).

Predskolak jiz znd nazvy cisel, okolo 5. roku dokaze jiz vyjmenovat ¢iselnou tadu.
Nicméné neni jeSt€ schopen pln€ pochopit vyznam Ccisel a jejich hodnoty. Orientuje se
predev§im v souvislostech ,hodn¢“, ,malo*, ale i toto vnimdni muize byt nepiesné
(Vagnerova, 2012). Dokazuje to Piagetiv experiment s fadou minci nebo s koralky. Kdyz
mame stejné mnozstvi koralki v tadé, avSak s odliSnymi mezerami, dit€ automaticky

predpoklada, ze delsi fada rovna se vice koralki (Piaget, 1996).

2.1.3 Pamét’ a pozornost

Riizné slozky paméti a jejich rozvoj jsou vazany na dozravani riznych mozkovych struktur a
rovnéZz na rozvoj dalSich kognitivnich procestt (napf. mySleni, pozornost). ,,Zrani
prefrontalniho kortexu mad vyznamny vliv predevsim na ukladani poznatkii o ruznych
udalostech (informace typu ,,kde“ a ,,kdy*, ... ). Vyvojové podminéné zmeny v temporalni
medidlni oblasti ovliviuji rozvoj sémantické paméti (j. ukladani typu ,,co*)* (Vagnerova, s.

202).

Obdobi 3. — 6. roku je charakteristické zejména zvySenim kapacity explicitni a
sémantické paméti a nartstem rychlosti zpracovani informaci. Co se epizodické paméti tyce,
jsou déti schopny vzpomenout si na to, co se stalo mezi 4. — 6. rokem. Nicméné jejich
vzpominky nejsou pfili§ pfesné a jsou doplnény o velké mnozstvi smysleného obsahu
(konfabulace) (Bauer, Larcina & Deocampo, 2011). Z vyzkumu rovnéz vyplyva, ze

predskolni déti na rozdil od Skolnich déti nepouZzivaji pro zapamatovavani véci strategie a
12



v disledku toho si zapamatuji méné polozek (Flavell, Beach & Chinsky, 1966). Pievazuje
pamét’ mechanicka, konkrétni a kratkodoba (Sulova, 2004; Vagnerova, 2012).

Pozornost je uzce spjata s vuli a s regulaci vlastniho chovani. To u predskoldka neni
jeste dostatecné vyvinuto, a tak pfevazuje pozornost bezdécna. Zamérna pozornost se rozviji
postupné, ale piedskolni déti jsou jiz schopné se soustiedit na jednu Cinnost, pokud jsou
Kk tomu vyzvany (napiiklad tvofeni a vyroba riznych véci, vyuka angliétiny v matetské

skolce, apod.).

2.1.4 Predstavivost

Predstavivost hraje u predskoladka velmi dulezitou roli. Diky ni je schopen I€pe se zorientovat

rrrrr

ey e

Dle Piageta (2010) se v tomto véku vyskytuji pfedevsim statické obrazné piedstavy.
Déti maji obtize pti reprodukci pohybti nebo transformaci. Pfikladem je Piagetiv experiment
s ptelévanim vody, pfi kterém déti ve véku 5 — 6 let nesprdvné odhaduji mnozstvi kapaliny

Vv riizné Sirokych nadobéch.

Ptedstavy piredskoldka jsou velmi bohaté a zivé. Proto se pravé u predSkoldka
setkdvame s pojmem eidetickd ptedstava, ktery je definovan jako: , Zivd a jasna predstava,
ktera se jevi jako skutecna a je béznd u malych déti, dusevné chorych a nékterych vizionari “
(Hartl, Hartlova, 2000, s. 463). Déti svym predstavam véEii a Casto je promitaji do své hry ¢i

kresby.

2.1.5 Reé¢

Na pocatku fecového vyvoje si dit€ osvojuje jazyk pfedevsim tim, Ze sly$i nova slova. Zhruba
od ti let si v8ak zafina vice osvojovat gramaticka pravidla a uci se je spravné pouzivat.
Nékdy se objevuje 1 priliSna generalizace pravidel, v CeStiné naptiklad ,,tatovi, kockovi‘
(Tomasello, 2011). Ve &tytech letech uz je predskolak schopen spravné pouzivat slovesa a
minuly i budouci ¢as. Rovnéz je velmi zvidavy a chce se dozvédét co nejvice o svéteé kolem

sebe, zejména o vztazich a pficinach mezi jevy. Casto se tedy dotazuje svych rodicu, ,,pro¢

tomu tak je“ nebo ,,jak se to stalo® (Vagnerova, 2012).
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Diky socializaci, poznani novych lidi a osvojeni novych roli, se zkvalitiiuji fecové
schopnosti. PfedSkolék se uci, jakym zplisobem reagovat na rizné osoby ve svém okoli a jak

formulovat véty, aby okoli pochopilo, co chce.

Vagnerova (2012, s. 216) mluvi o tom, ze zhlediska poznavacich procesi je
vyznamnou slozkou egocentrickd tecC, ,, kterd neni primdrné urcena pro jinou osobu a byva
spojena s promenou myslenti. “ Egocentricka fe¢ se objevuje v téch situacich, kdy si dité mluvi
nahlas samo pro sebe. Dle Vagnerové mize mit rizny vyznam. Tim prvnim je vyznam
expresivni, kdy déti slovné vyjadiuji své pocity. Dale mizeme mluvit o regulacni funkci, a
sice o tom, ze dit¢ timto zptisobem usmérnuje svoje chovani. Napiiklad si samo pro sebe fika,
co mize a co nesmi délat. Posledni vyznam egocentrické feci je kognitivni, dité si popise

situaci a diky tomu se v ni Iépe orientuje.

2.1.6. Kresba a hra

Do této Casti jsem zafadila i poznatky o kresbé a hte, nebot’ z nich mizeme mnohé vycist
nejen o kognitivnim vyvoji predskolaka. Jak pise Davido (2001, s. 15) ,,kresba neni jenom
pouhou hrou nebo snénim, zahrnuje Vsobé jak hru a snéni, tak realitu, takze ji nelze
opomijet.“ Na pocatku predSkolniho obdobi, tedy kolem 3. roku, ziskava kresba ditcte
podobu. Nejcastéji kresli déti ,,hlavonozce. Kolem 5. az 6. roku se jiz za¢ina objevovat trup.
Presto v malbach stale chybi perspektiva, se kterou déti zainaji pracovat az po nastupu do
Skoly (Davido, 2001). Pii kresleni se dité¢ uci zachazet s tuzkou, ¢imz se utvaii zéklad pro
pocatek psani v 1. tfidé. Pfed vstupem do Skoly by dit€¢ mélo byt schopno s tuzkou provadét

igelné tahy (Sulova, 2004).

Do kresby se promita to, jak dit€ vnima vnéjsi svét a jak o ném premysli. Kresba tak
muze byt signdlem, Ze néco ve vyvoji ditéte neni v poraddku. Piikladem miZze byt naprosty

nezajem ditéte o kresleni Ci pretrvavajici kresba ,,hlavonozce* do Sestého roku (Uzdil, 2002).

Obdobi ptedskolni byva obéas nazyvano obdobim hry. ,, Hra velmi souvisi s rozvojem
motoriky, ale téZ s rozvojem kognitivnich struktur (Sulova, 2004, s. 76). Jak zdtraziioval
Piaget, dit¢ se prostfednictvim hry vyrovnava se svétem dospélych a rovnéz se uc¢i novym

vécem. V piedskolnim obdobi se objevuje mnoho riznych druht hry (Ptihoda 1977):

e hry nepodminéné instinktivni (napf. pobihani, skakéni, Skadleni, dvoteni)
e hry senzomotorické (napf. chumlani, trhani, bubnovani, hra s krasohledem)

e hry intelektualni (napf. pfelévani vody, hra na lékate, vystiihovani)
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e hry kolektivni (napt. mi¢ové, hry na $kolu, hra na domov, loto, ping-pong).

3. Kognitivni deficity u déti predSkolniho véku

V této Casti bakalairské prace se zaméfim na kognitivni deficity, které se mohou u déti
v predSkolnim roce objevit. Nekteré z téchto kognitivnich deficiti pak mohou vést ke
specifickym porucham uceni (napf. dyslexie), ¢i specifickym porucham chovéani (napf.
ADHD). U déti predskolniho v€ku je vSak velmi predéasné o takovych diagndzach hovofit,
nebot’ vyvoj kognice je stale jest¢ velmi dynamicky. Nicméné jiz v tomto véku muizeme

Vv kognitivnich procesech pozorovat odchylky ¢i zvlastnosti.

3.1 Vymezeni pojmu ,,kognitivni deficit*

Kohoutek (2006, s. 76) chape kognitivni deficit ,jako situacni, prechodné ¢i trvalé postizeni
poznavacich funkci, kterymi jsou napriklad vypadky paméti, pozornosti, ¢i neadekvatni
zpracovavani novych informaci. Pojem ,kognitivni deficit“ tedy popisuje urcity stav
organismu, ktery mize byt vysledkem vyvojové odchylky, urazu ¢i nemoci. Kognitivni
deficity mtizeme spatfovat napiiklad u pacientd se schizofrenii nebo roztrousenou skler6zou,

ale 1 pacientd s diagndzou deprese ¢i diabetes mellitus.

Pro mou bakalatrskou praci jsou podstatné ty poznatky o kognitivnich deficitech, které
souvisi s vyvojem ditéte a jsou jakousi odchylkou od normy. Touto oblasti se zabyva
Feuerstein (2014), ktery hovoii o tzv. ,,deficitnich kognitivnich funkcich®, a rovnéz némecti
odbornici (Graichen, 1973, Sindelarova, 1996), kteti pfichazeji s pojmem ,,deficity dil¢ich
funkci®.

3.2 Deficitni kognitivni funkce podle Feuersteina

Pro pochopeni pojeti deficitnich kognitivnich funkci dle Feuersteina je nejprve nutné ve
struénosti zminit jeho teoretickd vychodiska, ktera vzesla ptfedevSim z pozorovani déti a jejich
vykonl. Na zakladé téchto pozorovani Feuerstein (2014) pfichdzi s pojmem strukturalni
kognitivni modifikovatelnost, jehoz hlavnim vyznamem je, Ze poznavaci struktury mizeme
menit. Pokud provedeme dynamické vysetfeni (,,Systematické hodnoceni potencialu uceni* -
Learning Potential Assessment Device), muzeme stanovit, kde ma dité v oblasti kognice
nedostatky a jak je mizeme odstranit. Pomoci LPAD sestavil Feuerstein inventai kognitivnich
funkci, které se mohou Vv urcitém veéku vyvijet nestandardné a zptsobit ditéti obtize v u€eni a

rozvoji.
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Feuerstein (2014) je pfesvédcen o tom, Ze se kognitivni procesy utvaieji na zaklade tii
pilift - kulturnich a biologickych vlivi a tzv. zkusenosti zprostfedkovaného uceni (Mediated
Learning Experience - MLE). Tu pro jedince zajist'uji osoby v jeho nejbliz§im okoli.
Jedinci, kteri se nesetkali s MLE, nemohou mit uZitek dokonce ani z bohatého prostredi,
které je obklopuje, jak to muzeme videt u mnoha déti, které jsou zahrnuty hrackami a
predméty, ale zda se, ze nevedi, jaky vztah si k nim maji vytvorit a samoziejmé je nezaradi do

Zadné kognitivni struktury “ (. 46).

Feuerstein (2014) vyuziva pro popis a systematiku deficiti v kognitivni oblasti pojem
ndeficitni kognitivni funkce®. Pficemz kognitivni funkce chépe ,,jako mentdlni podminky
nezbytné pro existenci mentdalnich operaci a jakékoli funkce chovani* (S. 134). Téchto
podminek musi byt dosazeno védomé, aby mohly byt v pfipadé nutnosti vyhledany. Zaroven
jsou univerzalni, dilezité pro jakoukoliv operaci. Proces zmény deficitni kognitivni funkce

muze byt védomy a fizeny.

3.2.1 Systematika kognitivnich deficitnich funkci

Feuerstein (2014) ve své systematice kognitivnich deficitnich funkci vychazi z Lurijova
modelu kognitivnich funkeci, aviak jej pro svou teorii zjednodusuje. Rik4, Ze nejlépe mohou
byt deficitni kognitivni funkce popsany, kdyz nasledujeme faze mentalni ¢innosti. Tu tvori
nejprve input (vstup), pii kterém ziskdvame data s maximalni pfesnosti. Nasleduje faze
elaborace (zpracovani), jadro kognitivniho procesu a pfeména informaci ve znalosti. Tteti a
posledni fazi je output (vystup), jehoz vysledkem je urcita Cinnost, napiiklad v podobé
komunikace. Feuerstein dale déli kognitivni funkce na periferni (tykajici se vstupu a vystupu)
a centralni (tykajici se zpracovani). Ve svém inventafi kognitivnich funkei zdlraznuje hlavni
charakteristiky procesu zprostiedkovani a nedostatecného zprostiedkovani. Nutno

podotknout, Ze jednotlivé funkce se navzajem ovliviluji a jsou propojeny.
Faze inputu

Nejasné a povrchni vnimani

., Nejasné a povrchni vnimani je definovano jako nedostatecné ovladana pozornost, potiebna
ke shromadzdéni dostatecného mnozstvi a kvality dat nutnych pro reseni ukolu* (Feuerstein,
2014, s. 141). Pficemz bud’ dochazi k ptehlédnuti nezbytnych informaci, nebo ke zkresleni
dat, kterd byla integrovana. U této deficitni funkce neexistuje dostatecnd komunikace mezi

fazi vstupu a procesu zpracovani.
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Orientace v Case a prostoru

Feuerstein (2014, s. 141) definuje tento kognitivni nedostatek dvéma zpusoby: ,,Je to zaprvé
nedostatecnd schopnost nebo nedostatecna tendence organizovat ocekavanou skutecnost
(predmeéty, udalosti) jako systém strukturovanych casovych a prostorovych vztahii a zadruhé

obtizné zarazeni predmétit a uddlosti v case a prostoru jako systému vzajemnych vztahi. *

Orientace v ¢ase a prostoru je velmi vyznamnda, protoze nam umoziuje pochopit
kauzalitu a zaroven umoziuje planovat ¢innosti do budoucnosti. Na této funkci se podili i
pamét’, diky niz si vybavujeme minulé udalosti a zafazujeme je do kontextu s tim, co se dé&je
ted a co se pravdépodobné bude dit v budoucnosti. Je dilezité si uvédomit, ze orientace
Vv ¢ase a prostoru vyzaduje velkou miru abstrakce. Dité se v pribéhu vyvoje musi naucit, jak
pouzivat pojmy ,,v¢era®, ,,dnes“, ,,doprava“, ,,doleva“, které se v kontextu situace neustale
meéni. Pasobi na né&j pfitom i1 jeho kultura, ve které vyrGstd, kterda mu zprostiedkovava

uchopeni ¢asovych a prostorovych rozméri (Feuerstein, 2014).

Pokud dojde k nedostatecnému zprosttedkovani, mtize u ditéte dojit k t€émto projevim:
Spatnd orientace, zavislost na pohybech vlastniho téla, neschopnost popsat cestu ¢i piehlizeni

pofadi predméta a udalosti (Feuerstein, 2014).

Uchovani stalosti, neménnosti

Tato funkce je predpokladem pro rozliSeni podstatnych a nepodstatnych jevi. Ve fazi inputu
muzeme diky ni pfenédSet informace zjedné zkuSenosti na druhou, coz je dulezité pii
vytvatreni poymu. Zprostiedkovani funguje tak, ze rodiCe ditéti vysvétluji, pro¢ davaji jména
objektim a jak je nazyvaji, pokud se s objektem néco stane (napt. auto po autohavarii je stale
auto, ackoliv to tak nemusi vypadat). Pokud dojde k nedostatecnému zprostfedkovani, dit€ ma

obtize pfi vytvareni abstraktnich kategorii a mé neflexibilni pohled na véci (Feuerstein, 2014).

Piesné a vystizné vyhledani dat

Piesné a vystizné vyhledavani dat je dileZité proto, abychom neptehlédli podstatnou
informaci, coz by nasledné¢ ovlivnilo proces elaborace a ptesny vysledek. Hlavni
charakteristikou zprosttfedkovani je podnécovat dité k vyhledavani dalSich informaci a vzbudit
potiebu piesnosti. Nedostate¢né zprostfedkovani se 1isi kulturné, avSak vede k tendenci

vyhledéavat data nesouvisle a neptesn¢ (Feuerstein, 2014).
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Soucasné vyuziti dvou nebo vice zdroju informaci

., Tato kognitivni funkce je definovana jako jedinciiv nedostatek pripravenosti a snazeni
vztahovat se ke vSem zdrojum diileZitych informaci soucasné‘ (Feuerstein, 2014, s. 149). U
informaci pokazdé vnimame jeji odlisné casti. Abychom byli schopni vytvaiet vztahy mezi
poznatky a danou situaci tak vnimat jako celek, je dilezity proces porovnavani. U této funkce
je dalezité ,, budovat uvédomeni potreby zkoumat vsechny prvky informaci® (S. 151).
Nedostatecné zprostiedkovani ma mnoho diasledkt, v socialnich vztazich se jedna naptiklad o

neschopnost pochopit hledisko druhého ¢loveéka (Feuerestein, 2014).
Faze elaborace

Neschopnost pochopit existenci problému

Tato deficitni funkce vychazi z nazvu, tedy jedinec neni schopen problém urcit a nevi, ze ma
danou situaci jako problém zpracovat. Feuerstein (2014) to chape jako ,,diskontinuitu mezi
vaimanim urcité udalosti a tim, co se musi udelat, aby se situace vyresila“ (s. 151). Pfitom
rozpoznat problém je prvotni fazi elaborace, obtize v§ak mohou nastat pfi nespravné percepci
a Spatném vyhodnoceni informaci. Zprostfedkovani by mélo byt zaméfeno na zdiraznéni
pfi¢in a podstaty zndmych jevl. Coz pak v ditéti vzbudi touhu porovnavat mezi tim, co je
znamé, co se ocekdvd a co je momentdlné vnimano. Nasledkem nedostatecného
zprostiedkovani je neschopnost déti urcit problém (napt. ve Skole, pokud maji fesit ulohu)

(Feuerstein, 2014).

Neschopnost rozliSovat dulezita a nedalezita data

V prubéhu kognitivniho vyvoje by se mélo dité naucit, Ze néktera data jsou dilezita pro urcity
problém, ale pro jiny ne. Tato schopnost funguje jako filtr, ktery nam pak usnadiiuje
nasledujici operace. V tomto procesu je dulezité stanovit si cil operace. Charakteristikou
zprostifedkovani je zdlraznovat dilleZitost a nediileZitost dat a usmériiovat ¢innost ditéte ve
smyslu planovani. Systém a organizace dat velmi usnadnuje orientaci v problémovych

situacich (Feuerstein, 2014).

Spontanni porovnavani

Feuerstein (2014) tikd, ze od mali¢ka porovndvame rizné objekty mezi sebou, diky ¢emuz

jsme mezi nimi pak schopni vytvéfet vztahy. Pokud tato funkce neni dostatecné vyvinuta,
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dochdzi pak k zuzovani mentdlniho pole a zavislosti na vnimaném. Zprostfedkovani

Vv pritbéhu vyvoje ma podobu otdzek typu ,,Kterd barva je tmavsi?.*

Uzké mentalni pole

Uzké mentalni pole chape Feuerstein (2014) jako ,omezeni kombinace a koordinace
informaci potrebnych pro akceschopné mysleni* (s. 157). Objekty a udalosti jsou vnimany
jako nezavislé jevy, bez jakychkoliv vztahd. Pfitom pokud mame vytvofeny systém
zafazovani novych informaci do kategorii, usnadiiuje nam to pozd¢jsi vybavovani z paméti.
Mentalni pole se rozviji v podnétném prosttedi s dobrymi podminkami. Pokud tomu tak neni,

zpracovava dit¢ informace ndhodné a pasivné a ma obtize fesit problém s vice proménnymi.

Oslabena nebo deficitni potfeba seskupovat podnéty

Tato deficitni funkce je dilezita pro epizodické vnimani reality i pro vytvareni vnitinich
ptedstav. Dle Feuersteina (2014) mame tendence nejen spontanné objekty porovnavat, ale je i
seskupovat do urcitych skupin. Na zakladé¢ toho pak snadnéji vytvatime vztahy mezi
skupinami, coz vede k lep$i orientaci ve svété. RodiCe by meéli jiz od détstvi své déti
podporovat v pocitani oblackut ¢i pojmenovavani ¢lent rodiny. Nedostatec¢né zprostiedkovani

vede K rozporu mezi faktickou znalosti ditéte a schematickymi vztahy (Feuerstein, 2014).

Dalsi deficitni funkce

V procesu zpracovani se dle Feuersteina (2014) objevuji 1 dalsi deficitni funkce. Pokud neni

dostatecné vyvinuta potieba vytvaret virtudlni vztahy, nejsou déti schopny propojit informace

souvisejici se jmény a vztahy v rodin¢. Nedostate¢nd potieba logického zdivodnéni ma za

nasledek to, Ze je pro dit€¢ svét ndhodny a nevyzpytatelny. Deficitni funkce pfi zvnitinéném
chovani vede k neochoté vyuzivat systém pii vnimani dat a omezenému vyuzivani symbold.

Odchylky se mohou objevit i v planovani, hlavnim nedostatkem muze byt obtizna piedstava

cili a jejich dosazeni. Epizodické vnimani reality pak ,.popisuje vanimani, které nepropojuje
predmeéty a uddlosti vlastnich zkusenosti naprosto zZdadnym vzdjemnym vztahem v case a

prostoru** (Feuerstein, 2014, s. 169).
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Faze outputu

Egocentrické zpusoby komunikace

., Egocentricka komunikace se projevuje nedostatecnou schopnosti odlisit sebe od druhych*
(Feuerstein, 2014, s. 171). Pii této deficitni funkci neni ¢loveék schopen ve fazi outputu
piizpusobit své sdéleni poslucha¢tim a reagovat na jejich pozadavky. Aby dité pochopilo sebe
ve vztahu k druhym, je nutné vést jej k porozuméni vlastnostem a poticbam druhych a
vysvétlit mu disledky jeho chovani. Rovnéz by mélo dostat uplné odpovédi na otazky typu

,,pro¢ mi ostatni nerozumi, pro¢ jsou jini nez ja* (Feuerstein, 2014).

Zablokovani (zahrazeni)

Tato deficitni funkce se ¢asto projevuje v podminkach stresu, kdy se dany jedinec zablokuje a
nechce pokracovat v realizaci ukolu. ,,Toto emocionalné ovlivnéné chovani prameni
Z kognitivniho selhani, které miize podkopat ochotu jedince opakovat pokus, protoze miize byt
pFicinou dalsiho selhdni* (Feuerstein, 2014, s. 172). Castokrat vychazi z impulzivity a
nesystematické prace. V procesu zprosttedkovani je nutné zameéfit se na prevenci a napravu

tohoto chovani, zejména na to, jak obnovit kontrolu chovani planovanim (Feuerstein, 2014).

Odpovéd’ pokusem a omylem

Takto odpovidaji na feSeni problému déti, které nebyly schopné si osvojit strategie
predchozich feSeni. Dle Feuersteina se tak jedna spiSe o selhani neZ o deficitni proces.
Z pocatku vyvoje déti situace fesi pokusem a omylem, nicméné poté by méli byt schopné
porovnat efektivnost Cinnosti, které povedou ¢i nepovedou k dosazeni vysledku. Détem,
kterym se nedostalo zprosttedkovani, brani tento deficit k odhaleni podstatnych jevi

(Feuerstein, 2014).

Vizualni pienos

Tyto obtize se projevuji ,,nedostatecnym uchovanim a zapamatovanim danych obrazcii,
jestlize dochazi k vizualnim pohybum z jednoho mista na druhé, nebo obtiznym vyberem
chybéjici casti, ...~ (Feuerstein, 2014, s. 175). Vizudlni pfenos muze byt genetického ¢i
neurologicko-muskularniho piivodu. Proces zprostiedkovani mize zvysit uchovani ¢asovych
a prostorovych vztahli a pomoci rozliSovat mezi podstatnymi a rusivymi podnéty (Feuerstein,

2014).
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3.3 Deficity dil¢ich funkci

Pojem deficity dilcich funkci pochazi od némeckych odbornikt (Graichen, 1973), ktefi s nim
prisli na konci Sedesatych let dvacatého stoleti. Reagovali tak na tehdejsi pojeti ,,vyvojovych
poruch®, které¢ bylo zamétené hlavné na symptomy a ne na priciny. ,, Pojem ,,vyvojové
poruchy — podobné jako pojem ,,poruchy chovini“ — nema podle némeckych autoru
V psychologii deéti a mladistvych zcela presny a jednoznacny dosah, a proto jej lze téZko
definovat “ (Pokorna, 2001, s. 94). Tito odbornici rovnéz kritizuji tehdejsi diagnostiku, ktera

se soustfedi pouze na vycet poruch, , diferencovanych jen podle heterogennich variant*

(Pokorna, 2001, s. 95).

Z tohoto duivodu na zacatku sedmdesatych let 20. stoleti Graichen (1973) navrhl, aby
byly poruchy v kognitivnim vyvoji zpracovany v ramci jednoho konceptu, ktery nazval
wdeficity dilcich funkci* (némecky Teilleistungsschwiéchen). Definuje je ,,jako snizeni vwkonu
Jjednotlivych faktorii nebo prvkii v ramci vétsiho funkcniho systému, ktery je nezbytny ke
zvladnuti urcitych komplexnich procesit adaptace ** (Graichen, 1973, in Pokorna, 2001, s. 95).
Ve své teorii vychazi z praci Vygotského a Luriji, ktery zdarazioval, ze psychické procesy

nejsou izolované a navzajem se ovliviuji (Lurija, 1973).

Deficity dilcich funkci jsou vysledkem neuropsychologického a neurofyziologického
vyzkumu. Graichen (1973) se se svymi spolupracovniky soustiedil na jednotlivé percepéni
oblasti, prib¢h uceni a na proces socializace. Zajimala je zejména intenzita poSkozeni mozku,
ktera mize byt od masivniho cerebralniho vyvojového poskozeni az po drobné vyvojové

poskozeni. Tato drobna poskozeni se poté projevuji ve formé deficitu dilcich funkci.

3.3.1 Pojeti deficiti dil¢ich funkci dle Sindelarové

Sindelarova (2007) navazuje na praci némeckych autorli a rozpracovava systematiku deficiti
dil¢ich funkei. Vychdzi pfitom z poznatkli kognitivni psychologie. Za tii zékladni pilife
kognice povaZzuje pozornost, vnimani, pamét. ,,Kognitivni systém pracuje digitdalné, to
znamend, ze zdkladni proceSy jsou permanentné propojeny‘ (Sindelarova, 2007, s. 47).
Kazdy z téchto piliih se sklada z dalSich procest, které mohou probihat soucasné. Naptiklad
jsme schopni vnimat vice podnéti najednou, pamatovat si riizné vjemy, vénovat pozornost

vice objektim. Pokud dojde k naruseni jedné dil¢i slozky, ovlivni to cely systém.

Druhou oblasti, na které stavi Sindelarova (2007) svou systematiku, je oblast vyvojové
psychologie. Konkrétné se opira vyvoj vnimani dle Affolterové (1991), ktery je rozdélen do
ti stupnti:
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e specificky modalni stupen: zpracovani informaci uvnitt smyslové oblasti
e stupen intermodélniho vztahu: propojeni informaci z rtiznych smyslovych oblasti

e serialni integrace: vnimani a zachovani pofadi informaci

Sindelarova (2007, s. 57) kombinuje tento model s pojetim kognice a rozdélenim smysli a

vytvaii tfirozmérny model pro systematiku kognitivnich deficitt:

pamét. Na stejné roviné najdete specifické modalni déleni podle jednotlivych smyslovych
oblasti. Vizualni, auditivni a taktilne-kinestetické oblasti vnimani. Nasledujici vyvojovy stupen
znazornuje schopnost intermodalniho kodovani, tedy spojovani vnimanych obsahii z riiznych
smyslovych oblasti. Treti stupen vykonu odpovida seridlni integraci, vnimani casového sledu,
tedy schopmosti vnimané obsahy prijimat, zpracovat, uchovat a znovu vyvolat v urcitém
poradi. Tim je dana systematika deficitu dilcich funkci. Kazda kvadratickda vysec¢ odpovida

«

Jedné funkci.

Sindelarova (2007) rovnéz zduraziuje, ze deficity dil¢ich funkci mohou zptisobit obtize
v CeStiné C¢i matematice, avSak rizné deficity mohou vést ke stejnym chybam. Pokud
neprovedeme diagnostiku, nemtzeme tedy s jistotou fici, ze dit€¢ zaménilo pismenka proto, ze
je neni schopno vizualn¢ odlisit. Je dost mozné, Ze je neni schopno odlisit auditivné, piipadné
ma obtize s propojenim informaci mezi dvéma smyslovymi oblastmi. Specifické poruchy
uceni ¢i chovani tedy samy o sobé¢ nejsou deficitem dil¢i funkce, mohou jim vSak byt

zpusobeny (Sindelarova, 2007).

3.3.2 Pojeti deficita dil¢ich funkci dle Scharingerové
Systematikou deficitt dil¢ich funkci se zabyvala i Scharingerova (1999), ktera uvadi 5 oblasti,

ve kterych mliZze dojit k oslabeni vykonu:

1. optické oslabeni
o diferenciace zakladnich optickych figur
e opticka diferenciace
e optickd pamét
2. akustické oslabeni
e diferenciace zékladnich akustickych figur
e akusticka diferenciace

e akustickd pamét
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3. prostorova orientace

e hmatovy smysl

e télesné schéma

e prostorova orientace
4. intermodalita

5. serialita

3.4 Pri¢iny vzniku kognitivnich deficiti

Predchozi kapitoly se zabyvaly systematikou kognitivnich deficitd, nyni bych se chtéla kratce
vénovat pfi¢indm vzniku téchto obtizi. PfiCin rozvoje kognitivnich deficiti, které se objevuji
Vv pribéhu vyvoje jedince, je velmi mnoho. Dle Pokorné (2001) je muZzeme rozd¢lit do dvou
velkych oblasti. Prvni velkou oblasti jsou dispozi¢ni (konstitu¢ni pficiny), kam patii zejména
genetické vlivy, lehkd mozkova postizeni ¢i odchylna organizace mozkovych hemisfér.
Druhou skupinu tvofi vlivy socialni, tedy neptiznivé podminky rodinného prostiedi (styl

vychovy, mala komunikace mezi ¢leny rodiny).

Co se dispozi¢nich vlivi ty€e, vyzkumy poukazuji na riznorodé pii¢iny. Odchylky ve
vyvoji vykazuji déti narozené predcasné (Baron, Erickson, Ahronovich, Baker & Litman,
2011). Rovnéz déti alkoholikl vykazuji statisticky vyznamné odchylky v kognitivnim vyvoji
(Pihl & Bruce, 1995). Model ukazuje, jak mize byt nasledkem kognitivniho deficitu to, Ze
déti alkoholikd sami za¢nou pit alkohol. Na pocatku jsou deficity v klasifikaci informaci ¢i
deficity v planovani. To vede k neadekvatnimu zpracovani informaci ¢i k ulpivani na urcité
myslence. Nasledkem toho byva impulzivita ¢i agrese vuci okoli, kterd vede pies frustraci az

K piti alkoholu.

Socialni vliv na kognitivni vyvoj byl zkouman jiz v roce 1984 (Hoffman-Plotkin &
Twentyman). Zanedbavané a zneuzivané déti mély v tomto vyzkumu vyrazné nizsi skory
Vv testech kognitivnich funkei. Pfi¢emZ zanedbavané déti mély méné socidlnich interakci a
zneuzivané déti vykazovaly vice agrese. Vyzkumy z posledni doby poukazuji na to, Ze
socialni vliv na predskolni dit¢ ma i ucitelka v matetské Skolce. Autoti studie (Commodari,
Kouimtzi & Psalti, 2013) hovoii o tom, zZe attachement k ucitelce mtize ovlivnit jeho nasledny
kognitivni rozvoj. Déti, které maji jistou vazbu k ucitelce, vykazuji lepsi urovenl jazyka a
psychomotorickych dovednosti vedoucich ke Skolni piipravenosti. Naopak déti s vazbou

nejistou maji vyssi pravdépodobnost, ze se budou potykat s obtizemi v uceni.
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Feuerstein (2014) rozdéluje pficiny nedostatecné zkuSenosti se zprostfedkovanym
ucenim (jejimZ nasledkem jsou kognitivni deficity) na dvé oblasti. Prvni oblasti jsou faktory
exogenni, vnéjsi, kam patifi zejména kulturni deprivace, chudoba ¢i Spatny vztah rodict
k ditéti. Druhou oblasti jsou faktory endogenni, tedy vnitini podminky ditéte. Feuerstein

(2014) sem tadi autismus, Downtiv syndrom ¢i emo¢ni postizeni.

4, Zpusoby zjiStovani kognitivnich deficitii u déti v predSkolnim véku

V této casti bakalaiské prace se pokusim o shrnuti nastroji, pomoci nichz miizeme
diagnostikovat déti v pfedskolnim v&ku. Kognitivni deficity Casto zachyti rodi¢e pozorovanim
svych potomki, mnoho informaci mizeme zjistit rovnéz z rozhovoru ¢i z analyzy vysledki
¢innosti (napfiklad kresba). Ja se zaméfim zejména na testové metody, které se vyuZivaji

v Ceské republice.

Kognitivni deficity u déti v pfedSkolnim véku dnes mizeme zjistovat pomoci mnoha
testovych metod (Svoboda, Krejcifova & Vagnerova, 2009). Prvni metodou jsou rtzné
standardizované testy inteligence, klasické psychometrické nastroje, které mohou napoveédét,
Ze na intelektové urovni neprobihd vyvoj zcela normalné. Pokud chceme zkoumat jednotlivé
kognitivni procesy, muzeme vyuzit celou Skalu festii specialnich schopnosti a dovednosti
(napriklad Rey-Osterricthova komplexni figura). Testy inteligence a testy specialnich
schopnosti a dovednosti ve své bakalaiské praci vnimam jako ,,vykonové testy*, které jsou

tradiénim psychometrickym hodnocenim.

V posledni dobé se stale vice zalind vyuzivat dynamicka diagnostika, jejimz
., ustrednim rysem je orientace na myslenkovy proces, kterym dité k vysledku dospélo, a to
V reakci na urcitou pomoc dospélého“ (Mertin, Krejova a kol., 2012). V ramci dynamické
diagnostiky se zacinaji vyuzivat rizné testové metody (napt. LPAD, ACFS, CATM), jimz
budu vénovat pozornost dale. Specialni kategorii je metoda Sindelarové (1996), ktera nespada
pod kategorii vykonovych testll, nebot’ dité¢ neni srovnavano s jinymi détmi. Neni pojiméana
ani jako dynamicka diagnostika, protoze zde chybi ¢ast intervence, ktera je klicovym

procesem Vv dynamické diagnostice.

4.1 Vykonové testy
Vykonové testy se fadi k nejstarSim diagnostickym metoddm psychometrického hodnoceni,
ve kterém je ,,vyvoj intelektu ditéte nejcastéji chapan jako postupny proces dozrdvani a

osvojovani si novych poznatkii v interakci s okolnim prostredim* (Malkova, 2009, s. 83).
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Jejich hlavni charakteristikou je, ze jsou zaméfeny na momentalni vykon ditéte v konkrétni
oblasti a na porovnani vysledki jedince s jeho vrstevniky. K tomu se nejcastéji vyuzivaji
standardizované ukoly (Malkova, 2009). To, jak dité¢ odpovida na uréité polozky, 1ze hodnotit
Vv polaritach ano-ne, dobie-Spatné (Mertin, Krejc¢ova a kol., 2012).

4.1.1 Inteligencni testy

Me¢fteni inteligence ma v psychologii velmi dlouhou tradici. Nicméné dosud neexistuje
jednoznacna definice inteligence, a proto se mohou jednotlivé inteligen¢ni testy od sebe lisit.
Mnoho znich je rozdéleno na subtesty, které meéf urCité schopnosti (napf. pamét ¢i

pozornost).

Jednim z nejvice uzivanych a nejznaméjsich testl inteligence je Standford — Binetiav
test, ktery prosel od roku 1905 jiz &tyfmi revizemi. Skéla je zaloZena na vyvojovém principu
a vykon ditéte porovnava s vyvojovym standardem. Test se sklada z patnacti subtestd, které
pokryvaji Ctyfi oblasti (verbalni mysleni, abstraktné — vizualni mysleni, kvantitativni mysleni,
kratkodobd pamét). Na zakladé hrubého skore a chronologického veku ditéte je jednotlivych
subtestech stanovena bazalni Groven ditéte. Nevyhodou ovSem je, Ze je velmi obtizné méfit
timto testem inteligenci u déti se smyslovymi vadami. Rovnéz déti uzkostnéjsi mohou byt pii

testovani malomluvnéjsi (Svoboda, Krejéifova & Vagnerova, 2009).

Dalsim c¢asto uzivanym testem je Wechsleruv inteligen¢ni test pro predskolni déti
(WPPSI-R, 1989), ktery je uréen pro déti od 3 do 7 let. Obsahuje celkem 12 subtestd, z nichz
6 tvoii verbalni ¢ast (Informace, Slovnik, Porozuméni, Aritmetika, Podobnosti, Pamét’ pro
véty) a 6 ¢ast neverbalni (Kodovani, Kostky, Bludisté, Skladanky, Dopliovani, Geometrie).
Dle Viagnerové (2009) ma tento test hned nékolik nevyhod. U mladSich déti v pasmu
podpriméru piili§ nediferencuje a ma velké naroky na motivaci a pozornost ditéte pfi

testovani.

Mezi novéjsi testy vyuzivané v Ceské republice patii napiiklad SON-R 2Y, -7, ktery
vydalo Testcentrum v roce 2008 (Tellegen, Laros & Heider). Test je ureny pro méfeni
kognitivnich schopnosti déti ve véku 2,5 — 7 let. Je rozdélen do 6 subtestd (Mozaiky,
Kategorie, Skladanky, Analogie, Situace, Vzory), pfiCemz jeho administrace muze
prob&hnout neverbalné. Proto je mozné jej pouzit u déti, které maji problémy s feci a rovnéz u

imigrantd, ktefi nerozumi Cesky.

Od roku 2006 je mozné vyuzit pro testovani inteligence Woodcock-Johnson test (\WJ

IE COGQG), jenz je urcen pro individualni testovani jedincti ve v€ku od 5 — 65 let (Koznarova,
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2009). Sklada se ze 7 subtestd, které lze sloucit a vzniknou tak tfi oblasti (verbalni
schopnosti, schopnosti mysleni, kognitivni efektivnost), na zékladé kterych pak posuzujeme

inteligenci.

Mezi dalsi testy inteligence, které muzeme vyuzit pro predskolni vék, (Svoboda,
Krejéifova & Vagnerova, 2009; Mertin & Krejéova, 2012) patii:

e Kaufmaniv test ABC (1983)

e Skéla McCarthyové (1972)

e Greece-Arthurové vykonovy test (1947)
e Test diferenciace schopnosti (1990)

e Leiterova mezinarodni performac¢ni Skala (1997)

4.1.2 Testy specialnich schopnosti a dovednosti

Testy specidlnich schopnosti ,,jsou zamerené na hodnoceni ruznych dilcich schopnosti, které
mohou ovliviiovat celkovy vykon v urcité oblasti, napr. ve skolni praci* (Svoboda, Krej¢ifova
& Vagnerova, 2009, s. 137). Kazdy jedinec je individualni, a proto urcita oblast kognice mize
normy prevySovat, zatimco vyvoj jiné oblasti mlze zaostavat. Vagnerova (2009) rovnéz
zduraziiuje, ze ackoliv jsou testové metody urcené K hodnoceni dil¢i kompetence, na vykonu
se podileji 1 jiné faktory. Z tohoto divodu je Uplné oddéleni funkci nemozné. Rovnéz je
dalezité brat v uvahu, ze razné kognitivni slozky dozravaji postupné (napiiklad sluchové

vnimani mezi 5. az 7. rokem) (Svoboda, Krej¢ifova & Vagnerova, 2009).

Testy specidlnich schopnosti miizeme tfidit podle toho, na jakou oblast kognice se
zamé&fuji. Do percepénich testii napiiklad fadime Edfeldtiv reverzni test, jehoz cilem je
., zZjistit uroven zralosti zrakového vnimani diteéte, jeho schopnost diferencovat obrdacené a
otocené tvary, ...“ (Svoboda, Krejéifova & Vagnerova, 2009). Vysetiované dité ma oznacit ty
dvojice obrazku, které se od sebe 1isi. Pro predSkolni déti tento test upravili Eisler a Mertin
vroce 1980. Pro posouzeni schopnosti sluchové percepce a diferenciace zvuki se vyuziva
Zkouska sluchové percepce, kterou vytvofil v roce 1960 Wepman (pro ¢eskou populaci byla
upravena Maté&jckem v roce 1993). Ukolem ditéte je rozligovat, zda je dvojice bezesmyslnych
slabik stejna ¢i nikoliv. Test je vhodny pro déti od 5 let (Svoboda, Krej¢ifova & Vagnerova,
2009).

Pro hodnoceni paméti v predskolnim véku mulzeme vyuzit Rey-Osterriethovu

komplexni figuru, pfi niz ma dit¢ za ukol piekreslit obrazek nejprve podle ptedlohy a poté
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podle paméti. Test je administrovan pro déti od 5 let a zamétuje se piredev§im na neverbalni
paméet. Komplexnim pamétovym testem je Test zrakové-sluchového uceni od Monreové,
ktery byl v roce 1980 Eislerem a Mertinem adaptovan na predskolni déti v Ceské republice.
Ukolem déti je zapamatovat si nazvy bezesmyslnych obrazki. Tato metoda miZe zachytit

obtize v asocia¢nim ¢i zrakoveé-sluchovém uceni (Svoboda, Krej¢ifova & Vagnerova, 2009).

V predskolnim véku mizeme rovnéz pozorovat rozvoj Fe€i a odchylky jejiho vyvoje.
Pro tyto ucely se vyuzivd Obrazkoveé-slovnikova zkouska od Kondase, pti které maji déti
popisovat ruzné obrazky. Test je urCeny pro déti ve véku 5-7 let. Pro komplexnéjsi
diagnostiku urovné feci je mozné pouzit Heidelbersky test feCového vyvoje (od 4 let), ktery
obsahuje nékolik rizné¢ zaméfenych subtestii (Svoboda, Krej¢ifova & Vagnerova, 2009).

V Ceskeé republice zatim neni standardizovan, nicméné v praxi se vyuziva.

4.2 Metoda ke zjiSténi deficitii v diléich funkcich od Sindelarové

V navaznosti na teorii deficit dil¢ich funkci, o které jsem mluvila diive, vypracovala
Sindelarova (1996) metodu ke zjistovani deficitl u déti v pfedSkolnim véku. Tuto metodu
sestavila poté, co vroce 1977 provedla vyzkum, do kterého bylo zahrnuto 200 déti. Nutno
podotknout, ze se jedna o metodu, pomoci které mizeme u konkrétniho ditéte zjistit, ktery
kognitivni proces se rozviji pomaleji. Tento diagnosticky nastroj vSak neni standardizovén a
nema vytvorené normy. Na diagnostickou Cast navazuje 1 Cast intervence, jejimz cilem je

rozvijet ty oblasti, ve kterych dité zaostava (Sindelar, 1996).

Diagnosticka cast se sestdva z 19 odliSnych ukoll, které jsou zaméfeny na riizné
deficitni funkce (viz tfirozmérny model deficitnich funkci). Naptiklad v ukolu ,,Rozdily
V parovych obrazcich® examinator zkouma4, jak je rozvinuta schopnost zrakové diferenciace.
»Pamét’ na fadu slov* mlze poukédzat na obtize ve verbdlné-akustické paméti. U kazdého
ukolu si examindtor, pfipadné rodi¢, zapiSe pocet chyb, poté je porovna s vysledky z ostatnich
uloh a zjisti, které oblasti je tfeba rozvijet. Pro tyto ucely byl vypracovan Program nacviku,
ktery je zaméfen na konkrétni oblasti, napiiklad na optické vnimani (Sindelar, 1996). V Ceské
republice vznikla v roce 2008 podobna metoda ke zjisténi deficitt u déti v pfedskolnim véku,
ktera rovn€z obsahuje 1 ndméty na aktivity pro rozvoj schopnosti a dovednosti (Bednarova &

Smardova, 2008).

4.2 Dynamicka diagnostika
Dtivodem vzniku dynamické diagnostiky byla ptedevsim ,, nedostacivost tradicnich statickych
testii poskytnout presné informace o ucebnich mozZnostech jedince, deficitech specifickych
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funkci, procesech zmeén a o strategiich zprostredkovani zodpovidajicich za kognitivni
flexibilitu* (Tzuriel, 2015). Vychazi zejména ze sociokulturni teorie Vygotského, klicovym
pojmem je zona nejblizsiho vyvoje (Vygotskij, 1976). Dalsim pilifem je Feuersteinova teorie
zkusenosti zprostiedkovaného uceni (Feuerstein, 2014), o které jsem se kratce zminila
v pfedchozich kapitolach. V nésledujicich fadcich se zaméfim na hlavni cile dynamického

vySetfeni a na metody.

Dynamickd diagnostika se zaméfuje predevSim na proces uceni a zpracovani
informaci, na zakladé kterého pak posuzuje mysleni ditéte, jeho vnimani a feSeni problému
(Tzuriel, 2001). Vychazi z Feuersteinovy teorie kognitivni modifikovatelnosti, jejimZ hlavnim
pilitem je plasticita mozku. Feuerstein (2014) tika, Ze mySlenkové procesy muizeme i
V pozdgjsim véku jedince ménit a zasahovat do jejich struktury. Dynamicka diagnostika je
orientovdna na proces zmény, pficemz se zaméfuje na individualitu ditéte a jeho konkrétni
moznosti (Mertin, Krejcova a kol., 2012). Testovani se tedy sestava ze tii fazi, pretestu,
intervence a posttestu, pficemz v intervenci ué¢ime dité novym postuplim a sledujeme, zda jej
pak umélo uplatnit. Tzuriel (2015) shrnuje zékladni cile dynamické diagnostiky do nékolika
bodu:

1. posoudit schopnosti ditéte definovat podstatu problému a spravné jej vyresit

2. posoudit deficity specifickych kognitivnich funkci podilejicich se na selhavani ditéte;
pojmenovat adekvatni kognitivni funkce podilejici se na uspésich ditéte

3. posoudit kvalitu a kvantitu vynalozeného usili, jehoz prostfednictvim si dité osvoji
konkrétni princip nebo pozméni deficitni kognitivni funkci

4. posoudit rozsah, v némz je mozné nové osvojeny princip uspé$né aplikovat pfi feSeni
problém, jejichZ naro¢nost se oproti prvnimu kol zvySuje

5. posoudit preference ditéte pro urcity format (modalitu) informaci pti feSeni problému

6. posoudit ucinky riiznych strategii nacviku s cilem zlepseni vykonu dité

V testové situaci ma examinator aktivni roli, je soucasti procesti a nasledn¢ provadi se
zékem intervenci (Malkova, 2009). Nyni se zaméfim na popis jednotlivych metod

dynamického vySetieni.

4.2.1 Learning Potential Assesment Device (LPAD)
Tato metoda byla vyvinuta Feuersteinem v 70. letech 20. stoleti a jedna se o prvni nastroj

dynamické diagnostiky (Malkova, 2009). V Ceské republice se pro vySetfovani déti
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v predskolnim véku nepouzivd, nicméné z LPAD vychédzi dalsi metody dynamického

vySetieni, a proto bych jej chtéla kratce predstavit.

LPAD je vysoce propracovany materidl, ktery je uzce spjat s dalsimi koncepty
Feuersteina (ZkuSenost zprostiedkovaného uceni a Teorie kognitivni modifikovatelnosti).
Autor pii tvorbé diagnostiky a nasledné i intervencnich postupti vychazel zejména ze svych
zkuSenosti s izraelskymi détmi. ,,Hledal zpusob, jak poznavat a hodnotit u déti jejich
schopnost ucit se, tedy jejich predpoklady krozvoji a profitovani ze skolniho uceni*
(Malkova, 2009, s. 93). Velmi vyrazné se vymezoval proti klasickym testim inteligence,
které¢ se zamétuji pouze na vysledek a nejsou schopny postihnout strategie ¢i myslenkové
postupy pii uceni. Pravé ty hodnoti jako kli¢ové, nebot’ cilem dynamického vySetfeni je
porozumét problémim zaka a rozpoznat jeho silné ¢i slabé stranky. Néasledné pak na zékladé

téchto informaci individualné pracovat s ditétem (Malkova, 2009).

LPAD probiha formou tikold, které jsou ditdti zadavany. Ustiedni Gasti je problém,
ktery ma dité vyftesit, zarovenn by mél mit examinator jasno, co je jeho cilem. Podle toho pak
musi zvolit vhodny obsah, jazyk a formu, ve které bude ukol prezentovan. Rovnéz by se m¢l
zam¢éfit na to, jakou myslenkovou operaci bude tento problém vyzadovat. Vhodné by méla

byt zvolena mira naro¢nosti i mira novosti v obsahu ukolu. (Malkova, 2009).
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Obrazek 1 - Ukazka ukolu z LPAD (Malkova, 2009)

4.2.2 Application of Functions Cognitive Scale (ACFS)
Tato dynamicka diagnostika kognitivnich funkci u déti (dale jen ACFS) je novy nastroj

dynamické diagnostiky, ktery je v Ceské republice dostupny od roku 2014 a je zaméien
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zejména na predskolni déti (3 — 7 let). Test vytvotila Lidz v roce 2006. V podstaté vysetieni
vychazi z teoretického ramce Feuersteina, nicméné Lidz zdlraziuje, ze pro pedagogické
pracovniky je velmi tézké ptedstavit si konkrétni dopady deficiti kognitivnich funkci do
vzdélavaciho procesu. Proto vytvaii ,,na kurikulu zalozenou dynamickou diagnostiku
(Currliculum-based dynamic assesment), jehoz cilem je propojit diagnostiku s procesem
vyuky. Vsouladu stimto konceptem vytvofila Lidz ACFS na =zakladé zkuSenosti
s predskolnim vzdélavanim. ACFS sleduje kognitivni procesy, které jsou klicové pro osvojeni

Cteni, psani, pocitani (Lidz, 2014).

Jelikoz je metoda ACFS dynamickym vySetfenim, velky diraz je kladen na intervenci.
V tomto testu se vyuziva tzv. metody sendvice, kdy ve fazi pretestu dité¢ plni ukoly samo a
administrator pouze pozoruje jeho chovani. Nasleduje faze intervence, pricemz zavisi na jeji
intenzité a form&. Mira intervence by méla byt pfizpiisobovana aktualné podle potieby ditéte.
V procesu vySetfovani administrator sleduje i1 mimointelektové charakteristiky (napf.

seberegulaci, motivaci, apod.), které nasledné hodnoti na $kale (Lidz, 2014).

Samotné vySeteni se sestavd z nc¢kolika §kal. Prvni ma nazev , Tiidéni* a cilem je
zjistit schopnost kategorizace. Vyuziva se rizné€ barevnych kosticek a dité ma za ukol je tiidit
podle velikosti, tvaru ¢i barev. Dale je zkoumana ,,Sekvencni sluchova pamét™, kdy je ditéti
odvypravén piibéh, ktery si ma zapamatovat a pievypravét jej. U ,Kratkodobé vizualni
paméti sledujeme pomoci fotografii, jak dit€ informace ukladé, zpracovava a znovu si je
vybavuje. ,,.Dopliiovani sekvenénich vzorci* je zaméfeno tvofeni hypotéz, systematické
prozkouméavani a vniméni dualezitych charakteristik. Soucasti ACFS jsou dvé doplikové

Skaly, a sice ,,Pfejimani perspektivy* a ,,Verbalni planovani* (Lidz, 2014).

Po provedeni diagnostiky nasleduje vyhodnoceni examinatorem, ktery poda zpravu
rodi¢iim a navrhne dal$i postup rozvoje ditéte. Pro vyhodnoceni jsou k dispozici normy, které
byly vytvoteny na zakladé¢ souboru 365 déti. Pokud mé dité obtize se zapamatovanim
informaci (pfevypravéni piibéhu), je dilezité se zaméfit na serialitu, naptiklad tim zpisobem,

ze dité prevypravi, co cely den dé€lalo (Lidz, 2014).
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Obrazek 2 Ukazka ukolu z ACFS (Lidz, 2014)

4.2.3 Children’s Analogical Thinking Modifiability (CATM)

Dals$im odbornikem, ktery vytvofil nastroje dynamického testovani, které se mohou vyuzitiu
déti v predskolnim vé&ku, byl Tzuriel (2001). Tyto testy piedstavil vroce 2014 v Ceské
republice, a proto se jiz daji vyuzivat (Tzuriel, 2015). Detailngji se budu zabyvat testy CATM

a CITM.

Tento test je do CeStiny prekladan jako Modifikovatelnost analogického mysleni déti.
Détem jsou zadavany ve tfech féazich (pretest, intervence, posttest) ukoly s barevnymi
kostkami, u kterych se uplatiiuje analogické mysleni, pficemz naro€nost ukoll stoupa. Déti

maji naptiklad porovnat vztahy mezi barvami a tvary a tyto vztahy pak uplatnit u nasledujici

dvojice (Tzuriel, 2015).
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Obrazek 3 Ukazka ukolu z CATM (Tzuriel 2015)

Examinator vede dit¢ k tomu, aby ,,a) hledalo relevantni viastnosti dilkit vhodné pro
reSeni analogie, b) pochopilo pravidla promén a zakonitosti analogii, c) systematicky hledalo

spravné dilky, d) zdokonalilo efektivitu vykonu* (Tzuriel, 2015, s. 9).

ol
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Tento test byl zaddvan détem se specidlnimi potfebami v matetské Skolce, pficemz
byly porovnavany slysici a neslySici déti z hlediska dynamického a statického testovani
(Tzuriel & Caspi, 1992). Déti byly testovany CATM a Ravenovymi maticemi (v zahranic¢i se
pouzivaji pro testovani déti od 5 let, v Ceské republice jsou vyuzivany od pozdgjsiho véku).
Ve fazi posttestu, tedy v poucebni fazi, dosahovaly slySici i neslysici déti okolo 70% vysledku
(v percentilu), zatimco v Ravenové testu dosahovaly déti pouze 40%. Z tohoto vyzkumu tedy
vyplyva dulezity poznatek, a sice Ze dynamicka a staticka diagnostika se lisi v predikci

ucebniho potencialu.

4.2.3 Children’s Interferential Thinking Modifiability test (CI'TM)

Kromé& CATM vytvoril Tzuriel (2015) i Test modifikovatelnosti deduktivniho mysleni, ktery
muze rovnéz poskytnout mnoho informaci o kognitivnich procesech ptredskolnich déti. Dité
pracuje s obrazkovym a slovnim materialem a pii tkolu vyuziva né€kolik kognitivnich funkeci
(napf. srovnavani, systematické prozkoumévani, apod.). Ditéti se pfedlozi soubor 24 obrazki,
které dobfe zna (napf. zvifata, oble¢eni). Ukolem je pak tyto obrazky spravné zafadit do
domecki s riznymi barevnymi stfechami, a to na zaklad¢ informaci z ptedchozich tad. ,, Dité
md porovnat informace uvedené v raddach, vyvodit presné umisteni objektii a nasledné je ma

umistit do spravnych domeckii* (Tzuriel, 2015, s. 11).

S timto testem D. Tzuriel provedl vyzkum (1989), ve kterém srovnaval izraelské déti
s détmi etiopskych imigranti, které pochazeji z kulturné velmi odlisného prostredi. Détem byl
zadan kromé CITM 1 test Barevnych progresivnich matic. Vysledkem bylo, Ze izraelskeé déti
dosahly vyssich vysledkli v testu Barevnych progresivnich matic, ale etiopské déti dosahly
mnohem vétsiho pokroku v testu CITM ve féazi pretestu a posttestu. Tyto vysledky podporuji
nejen teorii strukturdlni modifikovatelnosti a zoénu nejblizsiho vyvoje, ale poukazuji na obtiZe

statickych testli v mezikulturnim srovnavani.
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Obrazek 4 Ukazka tikolu z CITM (Tzuriel, 2014)

Kromé testt CATM a CITM vytvoftil Tzuriel dal$i néstroje pro dynamické vySetieni
déti, a to Children’s Conceptual and Perceptual Analogical Modifiability Test (CCPAM),
Cognitive Modifiability Battery (CMB), The Seria-Think Instrument, The Children’s
Seriational Thinking Modifiability Test (CSTM) a The Windows Mental Rotation Test
(WMR).(Tzuriel, 2001).

4.3 Srovnani dynamické diagnostiky a vykonovych testu

Rozdily mezi dynamickou diagnostikou se daji vymezit v nékolika oblastech (Tzuriel, 2015;
Malkova, 2009). Prvni oblasti je cil testovani, kdy hlavnim cilem dynamické diagnostiky je
posoudit potencidl a zmény v podavaném vykonu, zatimco standardizované testy se zamétuji
na vysledek vykonu. Déle muizeme pozorovat odliSnosti v povaze ukoli. Polozky ve
standardizovanych testech musi byt reliabilni, s normalni distribuci, a postupné se zvySuje
jejich naro¢nost. U polozek dynamického testovani se rovnéz stupniuje naro¢nost, nicméné
cilem toho je, aby si dité¢ osvojilo urcité kognitivni strategie a rozvijelo své schopnosti. Treti
oblasti je role examindtora neboli testova situace. Psychometricky ptistup je charakteristicky
neutralni roli examinatora, pfi¢emz je kladen dlraz na dodrzovani postupil. Role examinatora
v dynamickém piistupu je aktivni, pfi¢emZ examinator reaguje na chovéni ditéte. Castokrat
jsou do procesu zahrnuti i rodi¢e.  Pfi standardizovaném testovani se examinator zamétuje
na vysledny produkt mentalniho aktu (,,co* a ,,kolik*), zatimco dynamicka diagnostika tesi
kognitivni proces ditéte (,,jak* a ,,proc*). Posledni oblasti je interpretace vysledku.
Psychometrické testy se snazi piredevSim o co nejvétsi objektivitu, dynamické hodnoceni je

subjektivni.
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Jak jiz bylo zminéno v pfedchozi kapitole, dynamicka diagnostika vznikla v reakci na
klasické vykonové testy, které v mnoha smérech Kritizuje. Hlavnim rozdilem oproti
klasickym psychometrickym testim je orientace na proces zmény, odtud tedy i nazev
»dynamické vysetieni“. Statistické testy nezohlednuji prostiedi jedince, které mélo zasadni
vliv na jeho vyvoj. Déti zrodin snizkym socioekonomickym statusem nemaji optimalni
ptilezitost pro uceni a rodice jim ¢asto nemohou efektivné pifedavat zkusenosti. Tyto déti pak
Vv testech inteligence skoruji velmi nizko, avSak divodem neni nizkd inteligence, nybrz
nedostateéné rozvinuté schopnosti (Feuerstein, Rand & Hoffman, 1979). Nasledkem toho pak
mohou byt nepravem zatazeny do skupiny ,,slabsich zakti“. Dalsi nevyhodou statickych test
je podle Tzuriela (2015) to, Ze nepodavaji informaci o uc¢ebnim stylu ditéte. Pficemz pravé
zaméteni se na proces uc¢eni ndm poskytne informace, jakym zplisobem mame s ditétem dale

pracovat, abychom rozvijeli ty oblasti, které jsou jeho slabsi strankou.

Malkova (2009) piSe, Ze vyuziti normovanych testli 1ze doporucit v téch situacich, kdy
chceme zjistit vykony déti a porovnat je v uréitém Casovém obdobi. Napiiklad kdyz uditel
zada zaktm urcity test na zacatku Skolniho roku a na konci roku, a porovna jejich vysledky.
Zda se tedy, ze klasické diagnostické nastroje jsou vhodné tehdy, pokud chceme analyzovat
vykon ditéte a porovnavat jej s ostatnimi, kdezto nevyhovujici jsou v téch situacich, kdy se

zamétujeme na kognitivni Groven ditéte s cilem odhalit urcité odchylky.

5. Skolni zralost a §kolni p¥ipravenost

Jednim z dtivodt, pro¢ je dilezité se zabyvat kognitivnim vyvojem piedSkolnich déti, je
prechod z matetskeé Skolky do prvni tfidy, coz znamena v Zivoté ditéte velkou zménu. Ukazuje
se, ze ne vSechny déti jsou v 6 letech na Skolni dochazku ptipraveny (Langmeier &
Krejcitova, 2006). Voditkem pro posouzeni, zda by dit¢ mélo mit odklad nebo ne, je $kolni
zralost &i $kolni pipravenost. Skolni zralosti se rozumi ,,zralost centrdlni nervové soustavy
(CNS), ktera se projevuje odolnosti vuci zatézi, schopnosti soustredit se a emocni stabilitou
(Zelinkova, 2001, s. 110). Spoleénym znakem nezralych déti je pfedev§im nesamostatnost,
hravost a nesoustfedénost. Skolni pfipravenosti se naopak rozumi , uroveri predskolni
pripravy z hlediska schopnosti, viivu prostredi a vychovy* (Zelinkova, 2001, s. 111). Déti
nedostatecné piipravené na Skolu jeSté nezvladaji to, co by pred Skolou zvladat mély

(naptiklad nenakresli tuzkou souvislou ¢aru).

Pro posouzeni, zda je dit€¢ na Skolu pfipraveno, se vyuzivd mnoho diagnostickych
nastrojii. NejznaméjSimi jsou Orientacni test Skolni zralosti ¢i Vyvojovy test zrakového
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vnimani. Rovnéz miZeme u déti tésné pied nastupem do Skoly vyuzit Test rizika poruch cteni
a psani pro rané Skoladky, ktery vznikl vroce 2001 a jsou pro né& vytvofeny normy

(Svancarova & Kucharska, 2001).
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Prakticka cast

6. Navrh vyzkumného projektu

V teoretické Casti jsem se zaméfila na zmapovani diagnostickych nastrojt, které vyuzivaji pii
zjistovani kognitivnich deficitti u predskolnich déti. Diagnostické néstroje miizeme rozdélit
na dv¢ kategorie, kdy na jedné stran¢ mame tradicni testy, jejimz cilem je porovnat vysledky
ditéte s normou a odvodit tak kognitivni odchylky. Na druhé stran€ je dynamické vySetteni,
které se v Ceské republice zadina stile vice vyuzivat a které je orientovano na ucebni
potencial ditéte a proces zpracovani informaci. Ve svém vyzkumném projektu bych chtéla
navéazat na vyzkumy z let minulych, provedenych v Ceské republice, které byly zaméfeny na

srovnani téchto dvou odlisnych piistupil pti zjistovani kognitivnich deficiti.

6.1 Pfedchozi vyzkumy

V roce 2008 byl v navaznosti na diplomovou praci uskuteénén kvalitativni vyzkum, jehoz
cilem bylo ovéfit U¢innost metodiky zalozené na principech dynamického pfistupu
(Chuchutova, 2008). Konkrétné se jednalo o Portfolio predskolaka, v ramci kterého je
sledovana ¢innost ditdte a nasledné snim ucitelka v MS pracuje podle doporucenych
pracovnich listd. V tomto vyzkumu byly srovnavany déti ze dvou matetskych skolek, z nichz
jedna pracuje s Portfoliem ptedskolaka a ve druhé se provadi bézna piedSkolni piiprava. Pfi
srovnavani vysledkli déti u dil¢ich schopnosti se ukdzalo, ze Portfolio statisticky vyznamné
rozviji sluchovou analyzu. Autorka zaroven provedla kvalitativni srovnani prace s détmi
v obou matetskych Skolach. Zasadni odlisnosti byl zplisob prace se zpétnou vazbou, kdy
Vv experimentalni skupiné ucitelky déti podnécovaly k opravé chyb a nasledné pomoci
individudlniho programu rozvijely ty oblasti, ve kterych déti zaostavaly. Zpétnou vazbu
dostavali 1 rodice. V kontrolni skupiné ucitelky pouze upozornily déti na jejich chyby. Dle
autor¢inych ,,pozorovani déti z experimentalni skupiny ve srovnani se skupinou kontrolni
Vykazovaly méné obtizi s porozuménim zadani, castéji profitovaly z upresnujicich instrukci,
projevovaly se jako vyrazné samostatnéjsi a také jistéjsi ve zpusobu prace* (Chuchutova,

2008, s. 8).

V minulém roce byl proveden vyzkum (Drapalova, 2014) zaméfeny na metodu ACFS,
kterou jsem popsala v piedchozich kapitolach. Cilem bylo zmapovat, jak se u déti, se kterymi
je pracovano pomoci metody ACFS, rozvinou kognitivni schopnosti oproti détem, které
intervenci neprojdou. Vyzkum byl provadén na ptedskolnich détech v osmi matefskych
Skolach. Déti byly nejprve otestovany Kaufmannovym testem ABC, aby byla zjisténa jejich
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kognitivni troven. Nasledn€ s nimi bylo pracovéno s pomoci metody ACFS s tim rozdilem,
ze u experimentalni skupiny probihala intervence a u kontrolni skupiny ne. Vysledky
vyzkumu potvrzuji hypotézu, ze po fazi intervence U testu ACFS nasleduje statisticky

vyznamné zlepsSeni kognitivnich schopnosti (Drapalova, 2014).

6.2 Cil vyzkumu

Z ptedchozich vyzkumi vyplyva, ze dynamické diagnostika u déti v pfedSkolnim véku vede
ke zlepSovéani kognitivnich schopnosti. Ve svém vyzkumu bych chtéla na tyto poznatky
navazat a zaméfit se konkrétné na nedavno standardizovanou metodu ACFS, kde byla zatim
prokazana efektivita u kratkodobé intervence. Hlavnim cilem je ovérit prinos vysledki
vySetieni metody ACFS v del§Sim ¢asovém obdobi. Tedy to, zda individualni doporuceni,
ktera z diagnostiky vzejdou, rozviji kognitivni uroven déti vice nez standardni postupy na

rozvoj kognitivnich schopnosti.

6.3 Vyzkumny design

Ptinos vysledkli vySetfeni bude ovéfovan v experimentalni studii, pficemz bude vyuzit
standardizovany test inteligence, konkrétné se Stanford-Binetiv test (momentalné
nejuzivanéjsi je IV. revize). Vyzkumné studie bude zahrnovat dvé skupiny, kontrolni a
experimentalni. Nejprve budou vSichni probandi diagnostikovani Stanford-Binetovym testem,
diky ¢emuz srovname probandy mezi sebou a budeme znat jejich vysledky na poc¢atku studie.
Experimentalni skupina, tedy polovina déti, poté projde dynamickym vySetfenim pomoci
metody ACFS. Nasledné¢ budou doporuceni, ktera z dynamické diagnostiky vzejdou, predana
rodicim. Ti pak budou mit za kol pracovat s ditétem na zéklad¢ téchto doporuceni 2 krat
tydné po dobu 1,5 hodiny Vv ¢asovém obdobi tfech mésicti. Obdobné budou mit za tkol
pracovat rodice s détmi z kontrolni skupiny, S tim rozdilem, Ze jim budou pfesné¢ zadany
ukoly na rozvoj kognitivnich deficitli (ty budou u vSech déti z kontrolni skupiny stejné). Tyto
ukoly budou sestaveny z ukold, jez se v soucasné dobé vyuZivaji pro praci S predskolnimi

détmi v matefskych Skolach.

Nutno zdlraznit, Ze probandi budou vybrani tak, aby byl kazdy z jiné matetské Skolky.
Timto se zamezi tomu, aby se rodi¢e jednotlivych probandii nemohli béhem studie
ovliviiovat. V pribéhu vyzkumu budou rodice rovnéz dvakrat vyzvani k praci s détmi formou

e-mailu. Kontrolni a experimentalni skupina bude mit v tomto ohledu stejné podminky.

U vSech déti, které se budou vyzkumu ucastnit, se bude na pocatku projevovat

kognitivni deficit. Proto budou do vyzkumu primarn¢ zahrnuty ty déti, které maji odklad
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Skolni dochazky, a kde je tedy jiz urcitd pravdépodobnost, ze jejich kognitivni vyvoj
neprobihd zcela standardné. Nicméné nékteré déti mohou mit odklad Skolni dochazky ze zcela

jinych divodi (napft. st€hovani), a proto bude zamétena pozornost na vyber vhodného vzorku.

Nutno podotknout, ze z diivodu velké psychické narocnosti téchto metod budou déti
z experimentalni skupiny V jeden den diagnostikovany Stanford-Binetovym testem a o tyden

pozdéji ACFS. Tento krok je ucinén i na zéklad¢ toho, ze déti maji odchylku v kognitivnim

[ 24

Jako doplInéni experimentalni studie bude rodi¢iim obou skupin distribuovan dotaznik,
ktery bude obsahovat né¢kolik otazek zjistujicich subjektivni dojem z vysledku vysetieni.
Tedy ptedev§im to, na kolik byly dané informace uzite¢né a jak se rodicim s détmi na
zaklad¢ téchto informaci pracovalo. Rodi¢e budou metody hodnotit na Skale ,,souhlasim -

spiSe souhlasim - spiSe nesouhlasim - nesouhlasim®.

6.4 Hypotézy a vyzkumna otazka

Tento vyzkum stavi na poznatcich, které prokazuji, ze dynamicka diagnostika je efektivnim
nastrojem, jenZ umoziuje zjistit kognitivni odchylky v raném véku ditéte. Cilem vyzkumu je
zjistit pfinos naslednych doporuceni, které z metody ACFS vzejdou. Vyzkumné hypotézy

jsou stanoveny nasledovné:

1. Kontrolni a experimentalni skupina jsou z hlediska kognitivni Grovné na pocatku
testovani srovnatelné

2. U obou skupin dojde ke zlepseni vysledkt ve Stanford-Binetové testu po intervenci

3. U experimentalni skupiny dojde ke statisticky vyrazné vétSimu zlepSeni v testu

Stanford-Binetové nez u kontrolni skupiny

Jako doplnéni hypotéz experimentalni studie jsem si formulovala rovnéz vyzkumnou
otazku, a sice ,,jak rodi¢e hodnoti pfinos informaci, které obdrzZeli na zakladé vySetieni*.
Tyto dotazniky budou distribuovany rodi¢im déti z experimentalni skupiny, jejich odpovédi

budou nasledné kvalitativné zpracovany.

6.5 Popis vzorku

Vzorek zkoumanych déti se bude sestavat ze dvou skupin déti, kterym byl doporucen odklad
Skolni dochazky z divodu obtizi v oblasti kognice. V kazdé skupiné bude 50 déti, jejichz vék
se na zacatku testovani pohybuje od 5 do 6 let. Aby mély déti co nejvice stejné podminky,

nutnosti pro vstup do vyzkumu je, Ze po dobu studie budou navstévovat matetskou skolku.
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Pro vybér déti budou primarné osloveny Pedagogicko-psychologické poradny, které
doporucuji rodicim odklad $kolni dochazky, ptipadn¢ mateiské Skoly. Idealni variantou je, ze

vzorek bude sestaven z riiznych mist v Ceské republice.

Po nabrani dostate¢ného vzorku déti (tedy minimaln¢ 100 déti s odkladem Skolni
dochazky) budou déti ndhodnym zpusobem roziazeny bud’ do experimentalni ¢i kontrolni

skupiny.

6.6 Metody

Pfi experimentalni studii bude vyuzita metoda ACFS, jez je detailnéji popsana V teoretické
¢asti. Nutnosti je, aby byl dany experimentator proskolen v této dynamické diagnostice. Dale
bude vyuzit Stanford-Binetav test, kterému jsem se rovnéZ kratce vénovala Vv predchozich

kapitolach.

Pro doplnéni informaci 0 jednotlivych metodach bude rodi¢im piedloZzen dotaznik,

ktery jsem k tc¢eltim této studie vytvoftila a jenz se nachazi v ptiloze.

6.7 Statistické zpracovani dat

Po ukonceni vyzkumu dojde k vyhodnoceni dat. Pro potvrzeni hypotézy &. 1, tedy ze
»kognitivni a experimentdlni skupina jsou z hlediska kognitivni urovné na pocatku testovani
srovnatelné “, bude vyuzit Mann-Whitneyho test. Tento test je vyuzivan v ptipade¢, Ze vzorek
ma nenormdlni rozloZeni, coZ v navaznosti na piedchozi vyzkumy (Drapalova, 2014)

predpokladdm. Potvrzeni této hypotézy je predpokladem pro testovani hypotézy €. 3.

Pro potvrzeni hypotézy €. 2, tedy ze ,, U obou skupin dojde ke zlepseni vysledkii ve Stanford-
Binetové testu po intervenci®, bude vyuzit Wilcoxonlv test pro nenormalni rozlozeni, ktery
méti jeden soubor ve dvou odliSnych situacich (fdze na zacatku vyzkumu a na konci

vyzkumu).

Pro potvrzeni hypotézy ¢l. 3, tedy Ze ,,u experimentalni skupiny dojde ke statisticky
vyrazné vétsimu zlepSeni v testu Stanford-Binetové nez u kontrolni skupiny *, bude opét vyuzit
Mann-Whitneyho test. Pokud bude potvrzena tato hypotéza, znamena to, ze doporuceni, ktera
vzejdou z dynamické diagnostiky, lépe rozviji kognitivni procesy u déti s odkladem skolni
dochazky. Zaroven by to poukazovalo na fakt, Ze dynamicka diagnostika spravné urcuje
oblasti, ve kterych dité podava slabsi vykon a spravné navrhuje intervenci na rozvoj téchto

oblasti.
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7. Diskuse

Nyni bych se chtéla zaméfit na nezadouci proménné, které mohou do vyzkumu vstupovat a
ovlivitovat tak jeho vysledky. Prvni oblasti, kterou je nutné zminit, jsou aspekty na strané
rodic¢d. Zejména tedy jejich ochota na vyzkumu spolupracovat a zodpovédnost, s jakou budou
s ditétem na zaklad¢ vysledka pracovat. Zodpovédni rodice, kteti budou brat vyzkum vaznée,
mohou pracovat s ditétem i dvakrat ¢i ¢tyfikrat tydné, zatimco pracovné vytizeni rodice, které
vyzkum tolik nezajima, s ditétem budou pracovat méné. Frekvence, s jakou budou s ditétem
pracovat, do jisté miry odrazi ptinos vySetieni a efektivitu jednotlivych ukold, nicméné toto
neni zohlednéno ve statistickém zpracovani dat. Na druhou stranu, kontrolni i experimentélni
skupina ¢itad 50 déti, tudiz by se mohly tyto aspekty castecné vyrovnat. Rovnéz je nutné
zamyslet se nad tim, zda by nebylo lepsi, kdyby intervenci provadély s détmi ucitelky
v mateiské Skolce. V tomto vyzkumu byli vybrani pro tento kol rodice, a to z toho divodu,
ze mohou pracovat individudlné s ditétem a vénovat mu tak maximalni pozornost. Nicméné
jisté by bylo v praxi vhodné, aby se zprava z vySetfeni dostala i k ucitelkam v matetské

Skolce, které by rovnéz mohly dité rozvijet.

Druhou velkou oblasti nezadoucich proménnych, které mohou ovlivnit vysledky
vyzkumu, jsou osobnostni predispozice na stran¢ ditéte. Jak jsem uvadéla na zacatku
teoretické Casti, kognitivni vyvoj ditéte v prfedSkolnim véku je velmi dynamicky a nékdy
nepredvidatelny. Zmény probihaji v fddu mésicl, dokonce v fadu tydnl. Co se kognitivnich
odchylek ve vyvoji tyce, mize dojit k jejich vyraznému zlepSeni, a to bez pfi¢inéni dalsi
osoby, tedy rodie ¢i ucitelky v matefské Skolce. U nekterych déti z vyzkumného vzorku by
tedy mohlo dojit ke zlepSeni kognitivnich funkci samovolné, tedy bez systematického usili
rodict. Nicméné vyzkumny vzorek je sestaven z déti, které jiz maji odklad Skolni dochazky.
Tento fakt tedy naznacuje, Ze je zde jen velmi malé pravdépodobnost, Ze by doslo k ndhlému

zvratu v kognitivnim vyvoji, a to jak k lepsimu, tak k horSimu.

Zaroven je nutno zohlednit 1 aktualni naladéni ditéte v moment testovani. PfedSkolni
déti jsou velmi aktivni, a proto by bylo vhodné, aby testovani probihalo dopoledne a déti
nebyly pfili§ unavené Ci ,,rozlitané*. Pfed samostatnym testovanim by meély déti vykonévat

klidnou aktivitu, ktera je vSak po kognitivni strance pfili§ neunavi.

Tretim a neméné podstatnym jevem, nad kterym je nutné se zamyslet, je samotna role
experimentatora, ktery sdétmi bude provadét diagnostiku. Videdlnim piipadé by

experimentatoii neméli znat cile vyzkumu, aby nemohli podvédomé ovliviiovat vysledky.
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Toto se tyka zejména dynamické diagnostiky, kterd trva delsi dobu a kde je vliv
experimentatora podstatné vysoky. Rovnéz zalezi na tom, jak bude ve chvili diagnostického
procesu experimentator i piredskoldk naladén, na jaké urovni bude jejich pozornost ¢i unava.
Rovnéz je nutno brat v potaz sympatie i antipatie experimentitora a ditéte. Nemizeme

S jistotou fici, Ze se experimentator bude pristupovat ke kazdému ditéti stejné.

V teoretické &asti bakalaiské prace bylo zjisténo, Ze se v Ceské republice vyuziva
pomérné hodné diagnostickych néstrojii pro ucely zjistovani kognitivnich deficitd u déti
Vv predskolnim véku. Nicméné je velmi obtizné fici, ktery nastroj je efektivni a ktery ne. Proto
by bylo vhodné provést nékolik vyzkum, které by porovnavaly diagnostické nastroje mezi
sebou a zejména ovétily piinos testd, které vznikly jiz pfed mnoha lety (napiiklad Greece-

Arthurové vykonovy test).
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Zavér

Bakalatska prace se zabyvala zpiisoby zjistovani kognitivnich deficitti u déti v predskolnim
veéku. Na zacatku prace byly zminény hlavni vyvojové teorie, na néz navazovaly poznatky o
kognitivni trovni predskolnich déti. Nasledné byly popsény kognitivni deficity, pficemz
klicovym zdrojem byla systematika kognitivnich deficiti od Feuersteina (2014). Nejvetsi
pozornost byla vénovdna zmapovani diagnostickych metod, které se v soucasnosti pro

vysetieni predskolnich déti vyuzivaji.

Bylo zjisténo, Ze se v Ceské republice za¢inaji vyuZzivat nové metody dynamického
vySetieni, jejimz cilem je odhalit odchylky v kognitivnim vyvoji (ACFS). Efektivita téchto
metod zatim nebyla z dlouhodobého hlediska posouzena, a proto byl navrzen vyzkum, ktery
by ovétil piinos dynamického vysetteni (ACFS) v dlouhodobém horizontu. Pokud by byla
potvrzena tfeti hypotéza, méla by se zvysit pozornost pedagogicko-psychologickych poraden
o dynamické vySetfeni. Dynamické vySetfeni by se ukazalo jako efektivni metoda, ktera

spravné urcuje kognitivni deficity a na zéklad¢ které miazeme predskolni dité 1épe rozvijet.
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Prilohy:

Dotaznik — hodnoceni vysledki vySetieni
Jméno:

Jméno dcery/syna:

1. Vysledky vySetfeni hodnotim jako pfinosné

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim — nesouhlasim

2. Vysledky vySetfeni mi pfiSly srozumitelné

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim — nesouhlasim

3. Vysledky vySetfeni hodnotim jako praktické

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim - nesouhlasim

4. Na zéklade vysledki vySetfeni se mi se synem/dcerou dobte pracovalo

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim - nesouhlasim

5. Syn/dcera udélal/a za uplynulé tii mésice velky pokrok v alesponi jedné z téchto
oblasti — vnimani, pozornost, ptedstavivost, pamét’, mysleni, fe¢, fantazie, u¢eni

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim - nesouhlasim
6. Syn/dcera udélal velky pokrok v oblasti (vnimani, pozornost, piedstavivost, pamét’,

mysleni, fe¢, fantazie, u€eni), ve které mel/a obtize

souhlasim — spiSe souhlasim — spiSe nesouhlasim - nesouhlasim
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