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Abstrakt

Diplomovéa prace si klade za cil predstavit nové navrzené metody dynamické
diagnostiky exekutivnich funkci a zhodnotit jejich pfinos prostfednictvim pilotni studie.
Literarné-piehledova cast je vénovana uvedeni do dynamického ptistupu k psychodiagnostice
a jejim metodam a popisuje rovnéz oblast exekutivnich funkci. Ve vyzkumné casti jsou
predstaveny navrzené testy, zaméfujici se na posouzeni schopnosti planovani, kognitivni
flexibility, logického usuzovani, pracovni paméti a sebemonitorovani. Jejich principem je
metoda gradovanych pobidek. Vyzkumny vzorek realizované studie byl tvofen tficeti probandy
ve véku od osmi do patndcti let. Tito respondenti byli rozdéleni do dvou stejné pocetnych
skupin. Prvni skupina zahrnovala déti se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami, druha
respondenty intaktni. Vysledky studie byly vyhodnoceny kvantitativné i kvalitativné. V rdmci
kvantitativni ¢asti byly skupiny porovndvany v poctu potfebnych pobidek a dokoncenych
polozek. Kvalitativni ¢ast se zaméfovala na podrobnou analyzu diagnosticky relevantnich
informaci ziskanych z pouzitych metod. Vysledky kvantitativni ¢asti vyzkumu ukazaly, ze se
mezi sebou skupiny nelisi v poctu pottebnych gradovanych pobidek, ani v po¢tu dokoncenych
polozek. Z kvalitativni analyzy vyplynuly diagnosticky cenné informace o probandech, na

jejichz zéklad¢€ byly navrzeny intervence pro jejich rozvoj v posuzovanych oblastech.
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Abstract

The diploma thesis aims to present newly proposed methods of dynamic assessment of
executive functions and evaluate their benefits through a pilot study. The theoretical section
introduces dynamic approach to assessment and its methods and also describes the area of
executive functions. The research part presents the proposed tests, focusing on the assessment
of planning skills, cognitive flexibility, logical reasoning, working memory and self-
monitoring. Their principle is the method of graduated prompts. The research sample used for
the study consisted of thirty respondents aged from eight to fifteen years. The respondents were
divided into two groups with the same number of participants. The first group included children
with special educational needs, the second group involved intact respondents. The results of the
study were evaluated quantitatively and qualitatively. Within the quantitative part, the number
of necessary prompts and completed items was compared in both groups. The qualitative part
focused on a detailed analysis of diagnostically relevant information obtained using the
aforementioned methods. The results of the quantitative part of the research showed that the
groups differ from each other neither in the number of graduated prompts required, nor in the
number of completed items. The qualitative analysis yielded diagnostically valuable findings
on respondents, on the basis of which interventions for their development in the assessed areas

were proposed.
Keywords

Dynamic assessment, executive functions, graduated prompts, special educational needs
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Uvod

K tématu této diplomové prace mé motivoval piedevSim zijem o dynamickou
diagnostiku, konkrétné moznost hloubéji porozumét jejim principtim a metoddm a vyzkouset
si administraci dynamickych testli v praxi. Oslovil mé také plan budouci elektronické
varianty vybranych metod a prilezitost alespon castecné prispét k jeji realizaci. Na
dynamické diagnostice mé lakalo pfedevsim jeji zaméfeni na proces uceni a rozvoj jedince,
tedy hledani jeho ucebniho potencialu, nikoli pouhé zjistovani jeho aktualnich znalosti,

dovednosti a schopnosti.

ZkuSenost s administraci tradi¢nich vykonovych psychodiagnostickych metod détem
m¢ privedla k otazce, zda tento piistup nepostradd hlubsi porozuméni ziskanym vysledkim.
Rovnéz jsem méla dojem, Ze tyto testy mohou nékteré skupiny déti znevyhodnovat. Miize
se jednat o formulaci nékterych poloZzek, kterd bude, naptiklad pro déti z kulturné odliSného
prostfedi, méné¢ srozumitelnd. Dale mohou byt vysledky téchto metod zkresleny
nekognitivni faktory ovliviiujicimi vykon ditéte (napt. tizkost €i nervozita) (Feuerstein et al.,
2014). Na zacatku prace jsem si tak polozila otazku, zda mohou vybrané nové navrzené
dynamické metody posuzujici exekutivni funkce podat komplexnéj$i informace
o vysetiovanych détech. Konkrétné mé zajimalo, jestli bude na zaklad¢ téchto testi mozné
porozumét silnym a rozvojovym strankam respondentl v oblasti exekutivnich funkci, véetné
neintelektovych faktorii, které se na kognitivnich procesech podileji. Porozuméni témto
aspektiim by pak jisté vytvoftilo kvalitni zdklad pro nalezeni intervenci umoziujicich dalsi

rozvoj posuzovanych déti.

V prvni kapitole literarné-piehledové ¢asti prace jsou popsdna vychodiska a principy
dynamické diagnostiky, vcetné jejich cili. Je zde podrobnéji predstaven rozdil mezi
tradi¢nimi tzv. statickymi testy a testy dynamickymi. V ramci druhé kapitoly jsou popsany
vybrané metody dynamické diagnostiky, s cilem nastinit rozmanitost tohoto pfistupu.
Podrobnéji je pak predstavena metoda gradovanych pobidek, na jejimz zakladé byly
vytvofeny testy vyuzité v realizovaném pilotnim vyzkumu. Tteti kapitola se zabyva
doménou exekutivnich funkci, s pfesahem do psychodiagnostickych metod uZivanych

k jejich posouzeni.

Zakladem vyzkumné Casti prace je pfedstaveni nové navrZzenych metod dynamické
diagnostiky a jejich pilotni studie. Realizovany vyzkum vychazi z teoretickych predpokladi

dynamického pfistupu a zameétuje se na porovnani dvou skupin déti z prvniho a druhého



stupné zékladni Skoly. Prvni skupina zahrnuje déti se specialnimi vzdélavacimi potiebami,
druha respondenty intaktni. Cilem kvantitativni ¢asti vyzkumu je porovnat vysledky téchto
skupin na zéklad¢ kritérii méfenych danymi testy. Kvalitativni ¢ast cili na podrobné
posouzeni hodnoty diagnostickych informaci, které bylo mozné z uskutecnénych vysetteni
ziskat. Obecnym cilem této ¢asti prace je, v souladu se zdmérem pilotni studie, zhodnoceni
navrzenych metod, zahrnujici i pfipadné navrhy na jejich upravy a budouci sméfovani

vyzkumu v této oblasti.

V praci je citovano dle normy APA (2020).
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Literarné prehledova cast

1. Vychodiska a zakladni principy dynamické diagnostiky

Dynamické diagnostika je paradigmatem v psychologii a vzdélavani, jehoz prvni
aplikace sahaji do poloviny minulého stoleti (viz napt. Feuerstein et al., 1953). Tento
piistup posuzuje skrze aktivni proces uceni kognitivni funkce jedince, s cilem jejich
piipadné modifikace a pozorovani naslednych zmén ve vzorcich uceni a feseni problému
(Tzuriel, 2001). Termin dynamickd diagnostika byl zaveden Lurijou (1961)
a zpopularizovan izraelskym vyzkumnikem a psychologem Feuersteinem (1979). Vznik
tohoto pfistupu byl podminén vnimanymi nedostatky dosavadnich standardizovanych
metod diagnostiky, které Feuerstein oznacil jako statické (Poehner, 2007). Za rezervy
tradi¢nich metod diagnostiky je povazovano napiiklad znevyhodnéni minoritnich skupin
a déti se specidlnimi potfebami ¢i nedostate¢né zohlednéni motivaénich, emocnich
a osobnostnich faktorti testovanych. Za klicovy nedostatek statickych testl je pokladana
absence informaci o ucebnich a metakognitivnich procesech hrajicich klicovou roli ve
zpétné vazbé pedagogickym pracovnikiim, kterd je zakladem pro navrzeni adekvatnich

intervenci (Tzuriel, 2015).

V nasledujici kapitole budou stru¢né popsana vychodiska a zékladni principy tohoto

pristupu a vysvétlen rozdil mezi statickym a dynamickym vySetienim.

1.1 Vychodiska dynamické diagnostiky
Dynamické diagnostika, jiZ se budu v této praci zabyvat, vychdzi primarn¢ z konceptu
zony nejbliz§iho vyvoje obsazeného v sociokulturni teorii Vygotského (1978)

a Feuersteinovy teorie zkuSenosti zprostiredkovaného uceni (Feuerstein et al., 1979).

1.1.1 Vygotského Zona proximalniho vyvoje

Vygotskij (1978) ve své sociokulturni teorii (dale SKT) zdiraziuje roli socialnich
interakci v procesu kognitivniho vyvoje. Kognitivni vyvoj jedince dle Vygotského probiha
skrz proces internalizace — vstiebavani znalosti z kontextu. Okolni prostfedi tak do zna¢né
miry urcuje, co si jedinec zvnitini (Sternberg, 2002). Détsky vyvoj neni linearnim procesem,
ale da se na n¢j nahlizet skrze vyvojové urovné. Vygotskij popisuje aktualni droven vyvoje,
ve které je dit¢ schopno vybrany ukol zpracovat samostatné¢, a potencialni uroven vyvoje,

kterou lze zjistit na zdklad¢ tkold, které dit€¢ mlZze splnit ve spolupréci s ucitelem nebo

10



kompetentnéjSim vrstevnikem. Vzdélenost mezi témito dvéma trovnémi se nazyva zéna

proximalniho vyvoje (dile ZPV) (Daneshfar & Moharami, 2018). Obecné koncept ZPV

spociva ve spolupraci zkusenéjsiho a méné¢ zkuseného jedince na tkolu, ktery vyusti v rozvoj

méné zkuSeného jedince (Chaiklin, 2003). Tento koncept tedy stoji na zprostiedkovani

v kontextu uceni, kdy ucitel ¢i kompetentnéjsi vrstevnik umozinuje piechod Zéka z aktudlni

urovné na potencidlni troven vyvoje (Daneshfar & Moharami, 2018). Podle Vygotského

sociokulturni teorie se jakakoli funkce ve vyvoji objevuje dvakrat — nejprve v socidlni roviné

jako interpsychicka funkce, poté na tirovni jednotlivce jako intrapsychicka funkce. Pfechod

od inter- k intrapsychickému fungovani pak probihd pravé v ZPV (Frawley & Lantolf, 1985).

Dynamicka diagnostika vychéazi zejména z nasledujicich ptredpokladt SKT:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Kognitivni, jazykové a socidlni fungovani ve vzdélavacim prostedi neni vrozenou
schopnosti ¢i postizenim, ale mé sociokulturni zaklad, zaloZzeny na interakci ditéte
s kulturou (Lidz & Gindis, 2003).

Vysetieni jedince neni izolovanou aktivitou, ktera je spojena pouze s intervenci.
Vysetieni, instrukce a naprava se opiraji o stejnou objasiiujici konceptualizaci
vyvoje ditéte, a proto jsou neodd¢litelnou soucasti tohoto modelu (Lidz & Gindis,
2003).

»Velikost“ ZPD neni pevnou vlastnosti ditéte, ktera zlstava konstantni napfic
riznymi vékovymi obdobimi. Dynamick4 diagnostika si klade za cil popsat
neustale se ménici schopnost ditéte ucit se s pomoci nebo vedenim a zhodnotit jeho
individuélni ,,délku‘ ZPV (Chaiklin, 2003).

Vygotskij trval na tom, Ze posouzeni schopnosti ditéte ucit se pomoci metody
spolupréace je lepSim prediktorem jeho budouciho kognitivniho fungovani nez
méfeni samostatného vykonu prostfednictvim takovych nastrojl, jako jsou testy
inteligence (van der Veer & Valsiner, 1991).

ZPV by méla byt méfena pouze v kontextu spole¢né aktivity. Podstatnou vlastnosti
uceni je dle Vygotského to, Ze vytvaii zonu proximalniho vyvoje. Uceni tedy
probouzi fadu vyvojovych procesu, které mohou fungovat pouze tehdy, kdyz dité
kooperuje s lidmi ve svém prostiedi a se svymi vrstevniky (Vygotsky, 1978).
Kolaborativni nebo asistovany vykon je povazovan za indikdtor stavu
dozréavajicich psychologickych funkci. Dité pfi danych intervencich s pomoci
n¢jaké formy spolupréce fesi problémy, které piesahuji jeho mentalni vék (mefeny

individualnim vykonem). Na zaklad¢ této intervence je stanoveno, do jaké miry
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1ze potencial intelektualni spoluprace rozsifit a jak daleko piesahuje mentalni vék
daného ditéte (Vygotsky, 1998).

7) Vygotskij zdlraziiuje psychologicky koncept imitace jakozto zplisobu
identifikace dozravajicich psychologickych funkci, které nejsou stale dostatecné
vyvinuté k samostatnému vykonu. Tyto funkce nejsou sice nalezité rozvinuty
k tomu, aby podpofily samostatnou praci, ale jejich trovenn umoznuje cerpat

z kolaborativnich ¢innosti (Chaiklin, 2003).

1.1.2 Feuersteinova teorie zkuSenosti zprostiedkovaného uceni

Ptestoze byl Feuersteiniiv pfistup k dynamické diagnostice vyvinut nezavisle na
Vygotského praci, objevuji se zde vyznamné podobnosti. Jeho koncepce si klade za cil
integrovat diagnostiku a vyuku tak, aby neexistovaly oddé¢lené (Poehner, 2008). Cilem
strategie ZkuSenosti zprosttedkovaného uceni (dale ZZU) je ptispet k ustaveni, obnoveni
nebo napraveni kognitivnich funkci. Tento pfistup neni zaméfen pouze na napravu urcité¢ho
chovani nebo dovednosti, ale cili na zmény ve strukturdlni podstaté. Strukturalni zmény
nejsou spojeny pouze s konkrétnimi udélostmi, ale vztahuji se ke zplsobim interakce

organismu a ovliviiuji tak budouci smér a prib¢h vyvoje jedince (Feuerstein et al., 2014).

Feuersteinova teorie byla vyvinuta v ndvaznosti na masovou imigraci stovek tisicl
zidli z mnoha zemi svéta, zejména ze zemi severni Afriky a Stfedniho vychodu do Izraele.
Mnoho pfistéhovalcli muselo projit zrychlenym procesem integrace, ktery vyzZadoval vyuZiti
novych metod diagnostiky, které by byly s to zohlednit rozmanitost kultur ptist¢hovalct

a umozZnit naplnéni jejich ucebniho potencialu (Tzuriel, 2001).

77U odkazuje na interakéni proces, ve kterém mezi dit€ a soubor podnétli zasahuje
zprostfedkovatel. Ten vybira, organizuje a planuje podnéty, méni jejich rozsah, frekvenci
a napadnost. Podnéty, jejichz vyskyt, zaznamenani a u¢inky mohou byt ndhodné, jsou diky
zprostfedkovani proménény v silné determinanty chovani (Feuerstein et al., 1981). Cilem
zprostiedkovatele je diagnostikovat potencial ditéte ke kognitivni zméné. Toho je dosazeno
podporou osvojeni novych zptisobtl feseni problémi béhem samotné diagnostiky. Mira, do
jakeé se dit€ méni, a zprostfedkovani nutné k dosazeni této zmeény jsou zdsadnimi slozZkami

diagnézy (Poehner, 2008).

Dité, jemuz je podnétovy material zprostfedkovan, je vybuzeno na vys$i Uroven
zvédavosti, vigility a vnimavosti. Dit¢ 1 dospély interaguji za ucelem zlepSeni a/nebo

vytvofeni kognitivnich funkci potfebnych pro pochopeni casovych, prostorovych
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a pricinnych vztahl. Procesy jsou pak ditétem internalizovany a postupné se stavaji jeho
vlastnim integrovanym mechanismem zmeén. Cim vice dit¢ zazivad interakce ZZU, tim

vV

a to bez ohledu na bohatost podnétii, které poskytuji (Tzuriel, 2001).

Ve zkoumané interakci se objevuji tii Cinitelé — dospély, dit€¢ a podnét. Ne kazdy
zpisob vzajemného plsobeni téchto Ciniteld vsak vede k ZZU. K rozliSeni ZZU od dalSich
typt interakci je tfeba naplnit urcitd kritéria/parametry (Feuerstein, 1990). Feuerstein et al.
(2014) popisuje tii zakladni parametry nezbytné pro interakci nesouci oznaceni ZZU —
zamérnost a vzajemnost, piesah a zprosttedkovani vyznamu. Bez téchto obecnych vlastnosti
by interakce nedosahla kvalit potfebnych pro zprostfedkovani a nemohlo by tak dojit
k zajisténi podminek SKM. Zbyvajicich devét parametrtt ZZU je ovlivnéno udélostmi nebo
situacemi, v nichZ se dit¢ nachazi. Jsou pouzivany tehdy, kdy je nutné rozpoznat urcité
vlastnosti chovani, které jsou povazovany za vhodné cile zprostiedkovani. Déle budou

detailngji rozebrany pouze parametry zékladni.

Prvnim a zéroven nejzakladngj$im parametrem ZZU je zamérnost a vzajemnost.
Hlavnim pfinosem dospélého je pfeména interaktivni situace z ndhodné na zamérnou. ZZU
se zamé&fuje na kognitivni vyvoj ditéte skrze jeho vedeni pfi Gcasti na riznych aktivitach,
které by pravdépodobné nebylo s to samo uspesné dokoncit (Poehner, 2008). Zdmérnost
zahrnuje riizné typy zprostiedkovatelova chovani, jako je naptiklad zahajeni, udrZeni nebo
ukonceni interakce, ale také regulace a opétovné zaméteni pozornosti a ucasti ditéte beéhem
77U (Lidz, 1991). Zprosttedkovatel zdiraznuje vyznamné rysy podnéti, gestikuluje, klade
otazky nebo pfichazi s riznymi navrhy. Zamér zprostiedkovat transformuje nejen podnéty,
ale také dit¢ a zprostfedkovatele. Podnéty se stavaji vyraznéjSimi a atraktivnéjSimi, détska
zvidavost je vybuzena a vedena a jeho pozornost zaméiena. Zprostredkovatel déla vse, co je
vjeho silach, aby udrzel bdélost a zapojeni ditéte. Termin reciprocita, vyjadiujici
oboustrannost této interakce, zdlraziuje roli ditéte jakoZto aktivniho spoluautora procesu,

nikoli pouze pasivniho piijemce znalosti (Feuerstein et al., 1988).

Druhym popisovanym parametrem je presah. U nezprosttedkovaného uceni Ize jen

doufat, ze bude jedincova kognice ovlivnéna nad rdmec aktudlniho ukolu. Jednim

vvvvvv

konkrétni podnét zahrnuje tato interakce identifikaci zdkladniho principu a jeho piesah do

celé tfady dalSich situaci a ukolli (Kozulin & Presseisen, 1995). Dospély tedy proménuje

13



podnét tak, aby ditéti umoznil uvédomovat si jeho vyskyt v riznych situacich. Z toho
divodu postupuje ZZU od pocatecni tréninkové faze, zahrnujici pochopeni konkrétniho
problému, k feseni fady tkolt predstavujicich, jeho ¢im dal slozitéjsi apravy. Struktura ZZU
obsahujici tkoly, jejichZ obtiznost a komplexita se proménuje, vyzaduje od studenta stejné
druhy adaptaci, jaké se od n¢j ocekavaji v kazdodennim zivoté. Nejedna se tedy o trénink
zaméteny na konkrétni obsah, ale o fadu postupti ur¢enych pro vytvoreni zakladu pro vyssi

kognitivni fungovani (Feuerstein, 1979).

Tietim zakladnim parametrem umoznujici ZZU je zprostiedkovani vyznamu.
Tento parametr odkazuje na afektivni energeticky rozmér zprostiedkovani, ktery odpovida
na otazky: proc¢ a k ¢emu (Feuerstein et al., 2014). Vyznam nékterych predmétt a akci
nemuze dité¢ pochopit intuitivné a musi mu byt zprostfedkovan tak, aby porozumeélo jejich
vztahlim. Bez pochopeni vyznamu vnimé dité realitu epizodicky a neni schopno propojit
soucasné uddlosti s minulymi nebo promitat své zkuSenosti do budoucnosti (Poehner, 2008).
Zprosttedkovani vyznamu stoji na pokusech zprostfedkovatele piimét dit€ vSimnout si
urcitych ryst podnétu, rozvinout jejich vyznam, a zapojit tak vnimani pfic¢innych vztaht
a inferen¢ni mysleni. Zprostfedkovani vyznamu umozni ditéti porovnavat a kategorizovat

na zéklad€ vnimani a vysvétlit souvislosti mezi udalostmi a podnéty (Lidz, 1991).

Zatimco zamérnost popisuje piistup zprostiedkovatele a ptesah odkazuje na cil ZZU
(. kognitivni vyvoj ditéte), zprostiedkovani vyznamu Ize chépat jako jakési lepidlo, které
drzi oba parametry pohromad¢. Vyznam vysvétluje jak Feuersteinovo vnimani vyvoje (tj.
koncepéni porozuméni predmétim a ¢innostem), tak to, co je tieba ditéti zprostredkovat (.
vztahy a souvislosti). Vyznam je tim, co musi brat zprosttedkovatel v potaz, aby pomohl
ditéti k rozvoji, ale také tim, co umoziuje ditéti pfejit od konkrétni ZZU k SirSimu svétu

socialnich vztaha (Poehner, 2008).

1.2 Cile dynamické diagnostiky

Dynamicka diagnostika je zaloZena na vazb¢ mezi testovanim a intervenci a zkouma
procesy uceni stejné jako jeho produkty. Cilem dynamického vySetteni je tedy v podstaté
vyhodnoceni, intervence a zména (Sternberg & Grigorenko, 2002). Podrobnéji popisuje cile
dynamického vySetteni Tzuriel (2015), dle kterého je adekvatni vyuziti metod dynamické

diagnostiky podminéno dikladnym porozuménim jejim cilim. Mezi hlavni cile fadi:

1) Posouzeni schopnosti ditéte samostatné urcit podstatu problému a vyftesit ho, tedy

urcit aktualni ZPV.
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2) Posouzeni deficitl kognitivnich funkci, které se podileji na selhavani ditéte, ale také
pojmenovani specifické kognitivni funkce, ptispivajici k jeho tispéchtim.

3) Posouzeni kvantity a kvality usili ditéte, které vede k osvojeni si ur¢itého principu
nebo pozménéni deficitni kognitivni funkce.

4) Posouzeni rozsahu, ve kterém lze nové osvojeny princip aplikovat pii feSeni
problémi s postupné se zvySujici obtiznosti.

5) Posouzeni modality informaci (napf. formou cisel, slov, obrazku), kterou dité pti
feSeni problémt preferuje.

6) Porovnani G€inkl riznych strategii nacviku zamétujicich se na zlepSeni vykonil
ditéte ve vztahu k danému tukolu. Uginnost je zjisfovana na zékladé kritérii
zaméfujicich se na novost a komplexnost tkolu, na jazyk a druhy operaci (napf.

analogie ¢i prostorova orientace).

1.3 Rozdil mezi statickym a dynamickym vySetfenim

Jak jiz bylo zminéno, dynamicky pfistup vznikl jako reakce na vnimané rezervy
tradi¢nich standardizovanych testti. Dynamicka diagnostika se tak vii¢i takzvanym statickym
testim vymezila zdlraznénim urcitych principt, které jsou pro ni klicové. Pfi porovnavani

statického a dynamického paradigmatu byva popisovano nékolik zakladnich rozdila.

Prvni rozdil mizeme nalézt v oblasti cili. Hlavnim cilem standardizovaného
testovani je posoudit aktudlni kognitivni mozZnosti jedince za ucCelem jeho srovnani
s vrstevniky a predikce jeho budouci uspeésnosti. Dynamické vySetieni si naopak klade za cil
posouzeni ucebniho potencidlu a zplsobu optimalniho zprostfedkovani podnétd. Pro
dynamickou diagnostiku jsou diileZité jak kognitivni funkce, tak neintelektové faktory, které

souvisi s jejich fungovanim (Tzuriel, 2015).

Dalsi rozdil spociva v orientaci na proces oproti dirazu na vysledek ve statické
diagnostice. Dynamicka diagnostika klade diiraz na kvantifikaci psychologickych procest,
podilejicich se na u€eni a podporujicich zmény deficitnich kognitivnich funkci, zatimco
statické testovani se zamétuje primarné na produkty vytvofené na zaklade jiz existujicich
dovednosti (Sternberg & Grigorenko, 2002). Dynamicka diagnostika se dale zamétuje spise
na jednotlivé slozky poznavani a u¢eni — zdirazinuje kognitivni procesy determinujici zmény
ve specifickych funkcich, které nejsou dostate¢né rozvinuty (napi. impulzivita). Zaroven se

soustfedi 1 na neintelektové faktory ovliviiujici fungovani jedince (napf. sebevédomi,
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potieba dosdhnout vysokého vykonu a vnitini motivace). Standardizované testovani se

naopak zamétuje na vysledny produkt mentalniho aktu (Tzuriel, 2015).

Paradigmata se dale 1isi v pFistupu ke zpétné vazbé. V ramci statického vySetfeni
predklada administrator probandovi problémy v postupném sledu a proband reaguje na
kazdy z nich. Pfi dynamickém vySetieni je probandovi poskytovana zpétna vazba, dokud
zadany ukol nevytesi nebo nevzda (Sternberg & Grigorenko, 2002). Cilem této zpétné vazby

spojené s vyukou kognitivnich operaci a strategii je osvojeni postupu u jednodussiho ukolu,

vvvvvv

Dalsi rozdil mezi popisovanymi pfistupy lze nalézt v kvalité vztahu mezi
administratorem a probandem. Vzhledem k tomu, Ze statické testy cili na porovnani jedince
s jeho vrstevniky, je vyzadovano, aby administrator piisné dodrzoval zavedené postupy
(Tzuriel, 2015). Standardnimi podminkami statického testovani vychazejiciho z nastaveni
psychometrického pfistupu jsou neutralita a minimalni zapojeni administratora. V ramci
dynamického vySetfeni je tradicn€ jednosmérny vztah administratora a probanda nahrazen
vztahem interaktivnim zaloZenym na atmosfére uceni a pomahani (Sternberg & Grigorenko,

2002).

Posledni rozdil spociva v interpretaci vysledki. Pii standardizovaném testovani
vychézi predevsim z kvantitativnich aspekti. Dynamicky pfistup zajimaji spisSe kvalitativni
faktory, které se podileji na vykonu probanda, analyza deficitnich kognitivnich funkci
a zpusob dopomoci ¢i vedeni, ktery u n€j podmiiiuje zmeénu. Schopnosti jedince, resp.
potencial jeho rozvoje, jsou pak v ramci dynamického pfistupu posuzovany zejména na
zaklad¢ nejvyssiho vykonu (tj. individudlniho vykonu po intervenci/fazi uceni), ne podle

priméru vSech reakci nebo odpovédi (Tzuriel, 2015).
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2. Metody dynamické diagnostiky

Spolecnym aspektem definic dynamického piistupu je aktivni intervence
administratora a posouzeni reakce vySetfovaného (Haywood & Lidz, 2007). Dynamicka
diagnostika by m¢la ze své podstaty umoznit zhodnoceni jedincova ucebniho potencialu, ne
pouze jeho aktudlni znalosti a dovednosti (Karpov & Tzuriel, 2009). Definice uc¢ebniho
potencialu, respektive metody jeho hodnoceni, se vsak rozchazeji (Haywood & Lidz, 2007).
Situaci komplikuje rozmanitost definic tykajicich se cili a zplsobli jejich méfeni.
Kategorizaci ptistupti dynamické diagnostiky je cela fada. Cilem této kapitoly je predstaveni
moznych kritérii a zplisobu jejich déleni a struény popis vybranych metod s dirazem na

metodu gradovanych pobidek.

2.1 Kategorizace metod

Pro nékteré zastance dynamické diagnostiky ptedstavuje tento piistup komplexni
holisticky systém. Krom¢ ucebniho potencidlu se zamétuji na posouzeni konkrétnich
deficitnich funkci, efektivnich strategii zprostfedkovani a mnozstvi tzv. neintelektovych
faktord, jako je prozivani ¢i motivace k uceni (Tzuriel, 2001). Jini autofi a pfedstavitelé
dynamické diagnostiky se zaméiuji na uzsi cile souvisejici s méfenim zmeén tykajicich se
domény kognitivnich funkci (Guthke, 1992). Pokud jde o techniky méfeni, nékteti si osvojuji
klinicky postup ve snaze vyhnout se kvantifikaci u¢ebniho potencidlu (Feuerstein et al.,
2002), jini vyuzivaji spiSe psychometrické techniky ve snaze naplnit poZzadavky

standardizovanych testti (Wiedl, 2003).

Haywood (1997) kategorizoval pfistupy dynamické diagnostiky na zakladé stupné,

kvality, ucelu a intenzity intervence do tti skupin:

1) Restrukturalizace testové situace (napi. Budoffuv test)

2) Uceni vramci testu (napi. Guthkeho Lerntest, metoda gradovanych pobidek
Campiona a Brownové)

3) Metakognitivni intervence — vyuka zobecnitelnych kognitivnich operaci (napf.

Feuersteinova diagnosticka baterie LPAD)

Sternberg a Grigorenko (2002) pfipojuji k Haywoodové kategorizaci jesté¢ jednu

skupinu pfistupt k dynamickému testovani:

4) Trénink jediné kognitivni funkce (naptf. Swansonova baterie pracovni pameéti)
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Poehner (2008) demonstruje variabilitu pfistupti dynamické diagnostiky na ptikladu
hodiny konverzace v cizim jazyce. Ucitel, ktery si pro studenty doptedu vymyslel soubor
pobidek a rad, aby umoznil kvalitni zprostfedkovani uciva, narazi na studenta, ktery
potfebuje jinou pomoc, nez piedpokladal. Co ma v tomto piipadé ud¢lat? Ma opustit
pfipravené zpusoby zprostiedkovani a pomoci svému studentovi, nebo by mél tuto cennou
ptilezitost nechat byt, protoze chce studentim nabidnout jen specificky druh podpory?
Nemiize pomoci pouze nekterym studentiim a diskriminovat ostatni, a m¢l by se ji proto
zdrzet Upln€? Zastanci dynamické diagnostiky by pravdépodobné vsichni doporucili
poskytnuti n¢jaké formy zprosttedkovani. Ziejme by se ale lisili v odpovédi na otazku, zda
se drzet ptivodniho planu, nebo pruzné komunikovat se studenty. Problém lze podle autora
shrnout otdzkou, zda je postup zaméfen vyhradné€ na porozumeéni a podporu rozvoje, nebo
ma 1 dalsi ucely. Mezi tyto ucely mize patfit naptiklad vyzkum ucinnosti metod dynamické
diagnostiky s vyuzitim tradicnich metod vyzkumu, ktery vyzaduje velké vzorky
a kvantifikovatelné vysledky. Dle zminéné uvahy déli autor ptistupy dynamické diagnostiky

do dvou proudt na:

1) Intervencionalisty, pro které je dilezitd moznost standardizace.

2) Interakcionalisty, ktefi zdUraziuji pfedevsim podporu rozvoje jedinct.

Dynamické diagnostika je rozmanitym piistupem zahrnujicim celou fadu metod
a snimi spojenych kategorizaci dle rGznych kritérii. Kategorizovat lze naptiklad podle
zpisobu vyuziti metod v praxi nebo dle konkrétnich zptisobli zprosttedkovani. Cilem této
kapitoly neni predstavit vSechny vyuZivané kategorie a metody, ale spiSe umoznit Ctenari
udélat si zakladni pfedstavu o jejich variabilité a uchopit principy dynamického ptistupu
prostiednictvim konkrétnich metod a piikladti. Empirickd cast bude posléze stavét na

jednom z postupli — metod€ gradovanych pobidek, jez bude podrobnéji popsana nize.

2.2 Vybrané metody
Cilem této podkapitoly je predstavit nékolik vybranych metod dynamické
diagnostiky reprezentujicich vySe zminéné kategorie. Podrobnéji zde bude popsana metoda

gradovanych pobidek, kterd bude zakladem realizovaného pilotniho vyzkumu.

2.2.1 Feuersteinova metoda Learning Propensity Assessment Device
Z popisu atributi  Feuersteinovy ZZU v pfedchozi kapitole je zfejmé, ze
zprostiedkovatel neni vazan na urCity scénar ¢i soubor pravidel. Reaguje naopak podle

potieb studenta, které se vyskytnou v pribéhu dynamického vysetieni. To je do zna¢né miry
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strukturovano na zdkladé¢ konkrétnich tkoli nebo ,testi“, na nichz zprostfedkovatel
s testovanym spolupracuje. Tyto testy jsou znamé jako Learning Potential Assessment
Device (dale LPAD) (Poehner, 2008). LPAD je pfistupem navrzenym tak, aby vyhodnotil
dispozice jedince ke strukturdlni zméné formalnimi i neformélnimi ptilezitostmi k uceni
(Feuerstein et al.,1988). Jedna se o baterii patnacti instrumentl, které jsou probandovi
dynamickym zptisobem administrovany. Nekteré ztestl jsou standardizovanymi testy
upravenymi pro dynamické pouziti, jiné jsou vytvoreny pfimo Feuersteinem a jeho kolegy

(Poehner, 2008).

Metoda LPAD je zaloZzena na tfech fazich, které jsou prolozeny pozorovanim
s intervencemi a adaptaci. Pretestova faze hodnoti soucasnou uroven fungovani probanda
v riznych vybranych modalitach. Jeho odpovédi jsou sledovany a analyzovany za tcelem
stanoveni zdkladnich Grovni vykonu a typu a rozsahu zprosttedkovani, které by mélo byt
nabidnuto. Ve fazi zprostfedkovani je cilem zprostiedkovatele vybavit studenta postupy
mysleni potfebnymi k adekvatni reakci na pozadavky ukolu. Klicova je schopnost pfenosu
nauc¢eného i do novych tkold. V posledni fazi retestu nasleduje opétovné predlozeni ukolu
podobné povahy se systematicky zahrnutymi variacemi. Zde se opakuje proces pozorovani
a analyzy probandovych odpovédi. Diagnostik se soustfedi zejména na reakce studenta na
uceni, ke kterému doslo ve fazi zprosttedkovani, a sleduje miru a vhodnost jeho vyuziti

(Feuerstein et al., 2015).

Namisto vytvofeni skoru nebo hodnoceni, které by shrnovalo vykon

diagnostikovaného, se vysledky metody LPAD pouzivaji k vytvoteni profilu, ktery:

1) Hodnoti soucasné kognitivni funkce jednotlivce, jako je vnimani, logické usuzovanti,
pozornost a obecné schopnosti feSeni problémil prostfednictvim analyzy
samostatného vykonu nebo vykonu s miniméalnim zdsahem zprostfedkovatele.

2) Hodnoti schopnost probanda reagovat na konkrétni formy zprostfedkovani podle
toho, jak velké zprostfedkovani a jaké jeho druhy jsou pro n¢j pottebné k dokonceni
zadanych ukolt.

3) Poskytuje ,,vzorek* modifikovatelnosti jednotlivce, ktery je chapan jako schopnost
jednotlivce se zlepsSit, a to jak bc¢hem dynamické administrace testli, tak pfi

naslednych posttestech.

Tento profil slouzi jako zaklad pro individualizovany kognitivni vzdélavaci program

uréeny k podpote rozvoje specifickych kognitivnich funkci, identifikovanych jako zdroj
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obtizi. Tento vzdélavaci program je oznacovan jako Instrumentalni obohacovani (Poehner,

2008).

2.2.2 Budoffiv pristup k méfeni ucebniho potencialu

Budoffova prace vyplynula z obavy tykajici se validity skori ziskanych pomoci
standardizovanych testl inteligence. Zdlrazioval zejména znevyhodnéni déti pochazejicich
zrodin s niz§im socioekonomickym statusem, u kterych mize byt interpretace vysledkl
vySetieni ohrozena nesouladem mezi kulturou Skoly a tou, ktera je détem vlastni (Budoff,
1987). Vlivy prostredi ditéte by podle néj mohly byt do urc¢ité miry zmirnény, pokud by bylo
dité seznameno s testem a naucilo se strategie feSeni problém, které jsou v ném obsazeny
(Sternberg & Grigorenko, 2002). Pokud by déti zlepsily své testové skory v dusledku
tréninku, méla by byt z Budoffova pohledu tato zména vnimana jako ukazatel jejich

ucebniho potencialu (Poehner, 2008).

Budoff vyuzival pouze testové nastroje splitujici pozadavky na psychometrické
vlastnosti a jeho interpretace schopnosti studentii byla zaloZzena vyhradné na jejich skéru
vtestu (Poehner, 2008). Skolegy vyvinuli dynamické verze nékolika znamych
standardizovanych testll, mezi kterymi jsou napiiklad Kohsova tiloha u¢ebniho potencialu
(Kohs Learning Potential Task) ¢i Raveniiv test ucebniho potencidlu (Raven Learning
Potential Test) (Sternberg & Grigorenko, 2002). Tyto néastroje mohou byt administrovany
samostatné nebo v kombinaci a jsou oznacovany jako Budoffovy nastroje ucebniho
potencidlu (Budoff 's Measures of Learning Potential) (Budoff, 1987). Budoff propagoval
tzv. sendvicovy format dynamické diagnostiky, ktery byl prevzat z klasického designu
vyzkumu v experimentdlni psychologii: pretest — léCba — posttest. Jeho piistup ke
zprostfedkovani se podoba fazi ,,1é€by* v ohledu pfedem daného standardizovaného postupu

administratora (Poehner, 2008).

2.2.3 Guthkeho Lerntest

Guthke a jeho kolegové navazali na praci Budoffa a vyvinuli fadu vlastnich postupii,
které¢ oznacuji jako Lerntest. Guthke vychazi z Vygotského chapani kognitivniho vyvoje
a tvrdi, ze jedinci nemaji jen jednu ZPV pro obecnou inteligenci nebo schopnost uceni, ale
nekolik ZPV specifickych pro danou doménu (Guthke, 1993). Guthke se snazil byt vérny
jak psychometrickym pozadavkiim na objektivitu, tak méfeni individualni schopnosti ucit se

(Tzuriel, 2001). Jeho prace se snazila posunout postupy dynamické diagnostiky mimo oblast
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testovani inteligence tak, aby zahrnovala oblasti, jako je napfiklad jazykova zdatnost

(Poehner, 2008).

Na rozdil od Budoffa, ktery preferoval odd€leni faze zprostfedkovani od faze
administrace testu, zaClenuje Guthke zprostiedkovani do samotného testovani (Poehner,
2008). Lerntest je aplikovan na zaklad¢ paradigmatu pretest-trénink-posttest. Intervence
v ramci testovaci faze je zalozena na Gal'perinové teorii systematického formovani
mentalnich akci a konceptii. Podle Gal'perina je vyuka vnimana jako psychologicky
experiment, jehoz cilem je pfivést studenta na novou, vys$i uroveinn rozvoje. Guthke
rozliSoval n€kolik typti Lerntesti na zakladé délky tréninkové faze a vyvinul postupy

reprezentujici kazdy z nich (Tzuriel, 2001).

Ptikladem dlouhodobé diagnostiky muze byt Lerntest zahrnujici pretest, tréninkovou
fazi trvajici 7 dni a posttest. Ukol je sloZen z problémi spojenych s usuzovanim ve tech
zakladnich doménach: verbalni, numerické a figuralni, s paralelnimi polozkami pro pretest
a posttest. V tréninkové fazi se studenti u¢i kognitivni a metakognitivni strategie potfebné
pro feSeni problémui. Guthke navrhnul zptsob dvojitého fazeni déti do oddélenych norem
pro pretest a posttest. Pretestovy skor indikuje zatazeni studentl v ramci jejich vrstevnické
skupiny s ohledem na jejich intelektovy status a testovanou doménu (standardizovany
ptistup). Posttestovy skor na druhou stranu charakterizuje jejich potencial pro rozvoj

(dynamicky ptistup) po kontrolované edukacni intervenci (Tzuriel, 2001).

Kratkodoba baterie Lerntestil je navrZzena tak, Ze je tréninkova faze zabudovana
ptimo do testovych postupti. Tento typ testli nezahrnuje intervenci per se, ale je zalozen na
manipulaci s podnéty a instrukcemi v rdmci testové situace. Existuji dva typy kratkodobych
baterii. Prvnim typem jsou testy poskytujici systematickou, ale limitovanou zpétnou vazbu.
Druhym typem jsou testy poskytujici kromé jednoduché zpétné vazby také rozSitenou
asistenci ve standardizované formé¢. Né&které ztéchto testli jsou zaloZzeny na
standardizovanych testech inteligence, zatimco jiné vyuzivaji nové typy polozek (Sternberg
& Grigorenko, 2002). Guthke a Stein (1996) navrhli také Diagnosticky program, ktery je
variantou kratkodobého Lerntestu. Cilem tohoto komplexniho programu je kvantifikovat jak

zisky z u€eni, tak jeho samotny proces.

2.2.4 Swansoniiv test kognitivnich procesi
Swansonlv pfistup k dynamickému testovani je metodologicky i terminologicky

spojen s praci jeho pfedchidcii, a to zejména Feuersteina a Brownové s Campionem.
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Swansoniv test kognitivnich procest (ddle S-CPT) je zaloZen na informacné-procesnim
teoretickém modelu, v némz hraje hlavni roli pracovni pamét’ (Sternberg & Grigorenko,
2002). Potize sucenim déti jsou pricitany deficithm pracovni paméti, zatimco Skolni

uspéchy jsou spojeny s jeji vysokou trovni (Swanson, 1995a).

S-CPT byl ptivodné¢ vyvinut v prostiedi specialniho vzd€lavani za ucelem feSeni
dvou hlavnich problémt. Prvnim z téchto problému byla otdzka, zda déti se specifickymi
poruchami uceni (zejména poruchami cteni a matematickych dovednosti) vykazuji
v porovnani s intaktni populaci obecné nebo specifické deficity pracovni paméti. Dulezité
bylo i porovnani déti s deficity pracovni paméti s témi, které maji jiné problémy s u¢enim
(naptiklad pomalé u€eni). Druhé oblast zdjmu se tykala miry modifikovatelnosti vykonu

souvisejiciho s pracovni paméti u déti s poruchami uceni (Sternberg & Grigorenko, 2002).

S-CPT se sklada z jedenacti subtestli, které mohou byt administrovany bud’ jako
baterie, nebo samostatn¢. Tento test je nastrojem méficim rizné aspekty pracovni paméti
aprocesni potencial. Na pracovni pamét’ je v tomto testu nahliZzeno jako na soub&ézné procesy
zpracovani a skladovéani informaci. Ukoly, které méii pracovni pamét, jsou ty, pii kterych
si jedinec musi na kratkou dobu zapamatovat malé mnozstvi materialu a soucasné provadét
dalsi operace (Swanson, 1995a). Koncept procesniho potencialu je definovan jako (a) zména
probandova vykonu ve srovnani s pocatecnim vykonem za poskytnuti pomoci, (b) zména
vykonu nezévisle na pomoci (tj. jeho vykonem tak, jak se méfi ve standardizovanych testech
(Swanson, 1995b). Administrace S-CPT tsti do sedmi skorii, mezi které patii naptiklad
pocatecni skor oznacujici nejvyssi troven vykonu bez asistence, ziskany skor indikujici
pocet pobidek nebo rad nutnych k dokonceni ukolu nebo skér udrzeni oznacujici stabilitu

nové dosazené nejvyssi urovné vykonu bez asistence (Swanson, 1995a).

2.2.5 Metoda gradovanych pobidek Campiona a Brownové

Pristup gradovanych pobidek byl vytvofen primarné Brownovou a Campionem
(Campione & Brown, 1987). Jeho hlavnim uc¢elem bylo vytvoteni podptrného ramce, ktery
by testovanym détem postupné pomahal k tspéSnému vyteSeni zadaného ukolu. Autofi
navazuji na Vygotského koncept ZPV a teoreticky zéklad jejich metody tvofi, podobné jako
u Swansona, informac¢né-procesni teorie inteligence (Sternberg & Grigorenko, 2002).
Jednim zjejich hlavnich z4jmi bylo prozkoumat vztah mezi dynamickou diagnostikou

a standardnimi IQ testy.

22



Mezi typy ukoll, které se v rdmci metody gradovanych pobidek vyuzivaly, patii
ukoly spojené s induktivhim mySlenim (napf. progresivni matrice), matematicky
orientované ukoly a porozuméni ¢tenému textu a poslechu (Tzuriel, 2001). Tento pfistup je
¢asto komponovan v designu pretest — trénink/intervence — posttest, ktery administratorovi
umoziiuje zkoumat pokrok déti po tréninku a mnozstvi zprostiedkovani potiebného
k jeho dosazeni (Elliott et al., 2018). Na rozdil od nestandardizovaného klinického piistupu
k dynamickému vySetieni, ktery prosazuje Feuerstein a jeho nasledovnici, nabizi metoda
gradovanych pobidek formu adaptivni podptirné asistence, ktera je vytvoiena a ptizplisobena

tak, aby vySetfeni spliiovalo pozadavky védeckého piistupu (Resing et al., 2017).

Klicovym konceptem tohoto pfistupu je pienos (transfer) neboli schopnost jedince
vyuzivat naucené informace flexibiln¢ a v riznych kontextech (Campione et al., 1985).
Probandovi jsou tedy kromé ptivodniho tikolu piedkladany i dalsi typy ukold, které propojuji
stejné principy jako piivodni ukol, ale v novych kombinacich (Campione et al., 1984). Na
pomér uceni (jak moc je potfebnd instrukce) a transferu (jak daleko od ptvodniho tkolu
muze jedinec aplikovat osvojené znalosti) je zde pohliZzeno jako na ukazatel individualnich

rozdili (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Stejn¢ jako u jinych interven¢nich pristupti dynamické diagnostiky se metoda
gradovanych pobidek spoléhd na fixni nabidku standardizovanych napovéd a usmérniujicich
otazek. Toto zprosttedkovani je sefazeno od implicitnéjStho po explicitnéj§i a vrcholi
spravnou odpovédi (Poehner, 2008). Kazda nova napovéda je probandovi nabidnuta jako
reakce na jeho obtiZze s teSenim ukolu, selhdni nebo chybu. Poskytovani napovéd se
zastavuje, kdyZz proband dosdhne urovné samostatného feSeni urené pro dany ukol.
Vysledné proménné jsou povazovany za miru efektivity uceni probanda (Sternberg
& Grigorenko, 2002). Jinymi slovy, podle po¢tu napovéd potiebnych k dokonceni ukolu je
urcena probandova ZPV (Tzuriel, 2001).

Postup zacina uvedenim pocatecniho problému. Jakmile je tento problém vyfesen, je
uvedena jeho novéa verze. Za ukazatel transferu u€eni je povaZzovan pocet vyzev k vytesSeni
nového problému. Efektivita uceni je tedy operacionalizovana poctem vyzev a §ifi prenosu.
Ta je zkoumana zhlediska miry udrZeni, kterda se ukazuje na tukolech paralelnich
k piivodnim. Transfer mtize byt bud’ blizky (schopnost ditéte feSit problémy, které jsou

kontextove 1 formalné podobné tréninkovym tkoliim) nebo vzdaleny (schopnost ditéte fesit
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problémy, které jsou tréninkovym podobné kontextove, ale obsahuji novy vztah) (Tzuriel,

2001).

Pro lepsi ptredstavu toho, jak vypada metoda stupniovanych pobidek v praxi, uvadi
Campione (1989) piiklad jedné z pouzivanych tloh. V prvni pretestové fazi postupu je
posuzovana schopnost studenta fesit jednoduché dvouciferné ulohy s¢itani (napi. 3 +2 =7?).
Béhem druhé faze uceni pracuji proband s administratorem spole¢né a matematické tlohy
jsou prezentovany napiiklad takto: ,,SuSenkové ptiSera ma ve sklenici tfi susenky a ja do ni
pridam dalsi dvé. Kolik je ve sklenici suSenek ted’?*. Pokud se proband dostane do potizi,
administrator poskytne fadu napovéd a navrhi postupu. Ve fazi uceni je méreno mnozstvi
pomoci (napoveéd), které proband potiebuje k osvojeni specifického postupu. Po této fazi je
probandovi v ramci faze transferu ve stejném interaktivnim asistovaném formatu predlozena
fada ukolll vyzadujicich uplatnéni pfenosu. Nové ukoly jsou navrzeny tak, aby podnitily
vyuziti pivodné naucenych postupii na: (1) podobné problémy neboli blizky prenos, tedy
problémy zahrnujici nové kombinace zndmych veli€in s vyuzitim riznych kontext hracek
a postav (napt. 3 + 1 = ?); (2) ponc¢kud odlisné ukoly neboli vzdaleny pienos (napt. 4 + 3
+2 =7); (3) velmi vzdaleny prenos (napt. 4 + ? = 6). Stejné jako ve fazi uceni je i ve fazi
transferu vysledny skor zalozen na mnozstvi pomoci, kterou diagnostikovani potiebuji
k vlastnimu vyfeSeni zadanych ukoll. Posledni fazi testovani je posttest, v némz proband
dostane soubor ukolii vyzadujicich vyuziti osvojenych postupti (Sternberg & Grigorenko,

2002).

Zatimco prenosové ulohy mohou pfipominat vyuzivani posttestti v experimentalnim
vyzkumu, kde je jejich ucelem zjisténi Gi€inku intervence, transfer v metodé gradovanych
pobidek Ize odlisit nekoncicim poskytovanim zprostfedkovani. Jinymi slovy intervence
v zadné fazi vySetfeni nekonci tak, aby byli probandi nuceni pracovat samostatné.
Zprostiedkovani se jim nedostane pouze v piipad€, nenarazi-li na zaddny problém (Poehner,

2008).

V soucasné dob¢ je piistup gradovanych pobidek nadale vyuzivan a rozvijen v celé
fadé¢ studii. Vyzkumnici se zabyvaji kuptikladu pouZzitim této metody k predikcim budouci
Skolni uspésnosti (Stad et al., 2018), zlepSeni schopnosti induktivniho mySleni (Resing
& Elliott, 2011; Resing et al., 2015) ¢i jejim vyuzitim pfi testovani exekutivnich funkci
(Vogelaar et al., 2020). Nové dynamické metody, zaloZené na piistupu gradovanych

pobidek, vyuzivaji moderni technologie pro zachyceni velkého souboru dat o ¢asovych
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a strategickych reakcich ditéte v kazdé fazi procesu. Metody jsou casto vytvaieny
v elektronické verzi, umoziujici systematické potizeni objemnych a slozitych dat, ktera byla
doposud pro odborniky z velké ¢asti nepfistupnd. Nabyvaji tak mnohem sofistikovanégjSich
rozmért nez jejich ptivodni verze, a mohou slouzit k mnoha vyzkumnym 1 praktickym

ucelim v riznych oblastech souvisejicich s u¢enim (Resing, 2017).

Ptikladem elektronické verze vyuzivajici principu gradovanych pobidek je Wangtv
systém dynamického posouzeni Graduated Prompting Assessment Module of the WATA
system (GPAM-WATA), jehoz cilem je pomoci ucitelim zaclenit do vyuky dulezité
koncepty uceni. Studenti si je mohou osvojit prostiednictvim online zodpovidani polozek
s pfipadnym ziskdnim pobidky na zaklad¢ Spatné odpoveédi. Wang tento néstroj integroval
do e-learningového prostiedi kurzu prirodovédného piredmétu na zékladni Skole (Wang,
2010). Dale jej vyuzil i pfi ndpravné vyuce pro matematické kurzy na stfedni skole (Wang,
2011). Vysledky obou téchto studii naznacuji zlepSeni efektivity u€eni pfi pouziti dan¢ho
nastroje. Konkrétné se zde projevil vliv dynamického tréninku na zkvalitnéni a zvySeni
variability strategii vyuzivanych probandy pii feseni analogickych problémt (Wang, 2010;
Wang, 2011).
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3. Exekutivni funkce

Cilem nasledujici kapitoly je pfedstavit exekutivni funkce a vybrané metody jejich
psychologického posuzovani. Nejprve bude nastinén vyvoj terminu a zakladni procesy, které
pod n&j byvaji nejcastéji fazeny. Posléze budou tyto funkce blize popsany s presahem do
psychodiagnostickych metod, prostiednictvim kterych byvaji posuzovany. V empirické ¢asti
budou poté predstaveny nové metody dynamické diagnostiky, zaméiujici se pravé na

exekutivni funkce.

Pted tim, nez se v neuropsychologické literature objevil termin ,,exekutivni funkce*
(Lezak, 1982), propojovali vyzkumnici termin ,,exekutivni* s fungovanim frontalniho laloku
(Pribram, 1973) a kontrolou nad niz§imi kognitivnimi funkcemi (Baddley & Hitch, 1974).
Prvni modely exekutivnich funkei popisovaly ,,centralniho vykonavatele®, ktery idi nizsi
kognitivni procesy v kontextu pracovni paméti (Baddley & Hitch, 1974) nebo rozsitily tento
koncept na systém védomé kontroly pozornosti (Norman & Shallice, 1986). A¢ rani
vyzkumnici nepouzivali pfimo dany termin, popisovali pomémé jednotny koncept
fungovani frontadlniho laloku a exekutivnich funkci, ve kterém je lokalizovany neurdlni
substrat zakladem jedné kontrolni funkce. Postupné vSak definice exekutivnich funkci
roz§itovaly Skalu schopnosti, které pod tento termin spadaji (Baggetta & Alexander, 2016),
a vyzkumy zacaly zahrnovat vice oblasti mozku interagujicich s frontalnimi laloky za
ucelem realizace exekutivnich funkei (napf. parientalni laloky ¢i mozecek) (Collette et al.,

2006; Keren-Happuch et al., 2014).

Exekutivni funkce 1ze povazovat za soubor mentalnich tzv. top-down procest, které
byvaji spojovany se soustfedénim pozornosti v pfipadé, ze by vyuziti automatického
procesu, instinktivniho ¢i intuitivniho rozhodnuti bylo v dané situaci Spatné, nedostatecné ¢i
nemozné (Diamond, 2013; Espy et al, 2004; Miller & Cohen, 2001).
V neuropsychologickém vyzkumu byvaji nejcastéji popisovany tii zdkladni kognitivni
procesy, které se pod exekutivni funkce fadi: (1) inhibiéni kontrola, zahrnujici sebekontrolu
(inhibici chovani) a kontrolu inference (selektivni pozornost a kognitivni inhibici); (2)
pracovni pamét’ a (3) kognitivni flexibilita (neboli set-shifting, tedy flexibilita mentalnich
setll) (Karr, 2018). Tyto funkce umoziuji mentalni zachazeni s myslenkami, schopnost
zamyslet se pted jednanim, setkat se s novymi, neocekdvanymi vyzvami, odolani pokuSeni

nebo schopnost zlistat soustiedény (Diamond, 2013).

26



Nekteti autofi rozliSuji i exekutivni funkce vyssiho fadu, které vyzaduji soucasné
vyuziti n€kolika zakladnich exekutivnich funkci, zahrnujici planovani a fluidni inteligenci

(naptiklad usuzovani a feSeni problémii) (Collins & Koechlin, 2012; Lunt et al., 2012).

Studie zabyvajici se exekutivnimi funkcemi v mnoha piipadech ukazaly, ze jsou tyto
funkce modifikovatelné a Casné intervence urcené k jejich zlepseni mohou mit trvalé dopady

na fadu vyvojovych domén (Diamond & Lee, 2011; Pandey et al., 2017; Raver et al., 2011).

3.1 Inhibi¢ni kontrola

Inhibi¢ni kontrola zajistuje schopnost kontrolovat svou pozornost, chovani,
mySlenky a/nebo emoce tak, aby jedinec potlacil silnou vnitini predispozici nebo vnéjsi
by lidé podléhali impulsim, nauc¢enym reakcim v myslenkach nebo ¢inech (podminéné
reakce) a/nebo podnétim v prostiedi, které pritahuji jejich pozornost. Inhibi¢ni kontrola tedy

umoznuje zmeénu zavedenych zvyki a volbu toho, jakym zpsobem bude jedinec reagovat

(Diamond, 2013).

Inhibi¢ni kontrola pozornosti (kontrola interference na urovni vniméni) umoziuje
selekci, tedy zaméfit se na to, co si dand osoba vybere a potlacit pozornost vénovanou
ostatnim podnétim. Tato selektivni pozornost se mize projevit naptiklad na vecirku, chce-
li se jedinec zaméftit pouze na jeden hlas. Vyrazny stimul, jako je pohyb nebo hlasity zvuk,
vSak jeho pozornost i v tomto piipadné pravdépodobné pfitahne. Tento proces je nazyvan
exogennim, bottom-up ¢i automatickym procesem, ktery je fizen vlastnostmi samotnych
stimuld. Jedinec se na druhou stranu miiZe rozhodnout dobrovolné ignorovat konkrétni
podnét ¢i inhibovat pozornost, kterou mu vénuje, a zamérné si vybrat jiné podnéty. Tento
proces lze nazvat selektivni ¢i soustfedénou pozornosti nebo také kontrolou €i inhibici
pozornosti, endogennim, top-down ¢i aktivnim procesem, ktery je fizen cilem (Posner

& DiGirolamo, 1998; Theeuwes, 1991).

Dal$im aspektem inhibi¢ni kontroly je potlaceni silnych mentalnich reprezentaci
neboli kognitivni inhibice. Tento proces zahrnuje odolani irelevantnim nebo nechténym
mySlenkdm ¢i vzpominkdm, prostfednictvim jejich umyslného zapomenuti (Anderson
& Levy 2009), odolani proaktivni interferenci vychézejici z informaci ziskanych diive
a retroaktivni interferenci zptisobené polozkami prezentovanymi pozdéji (Postle et al. 2004).
Kognitivni inhibice je obvykle néastrojem pracovni paméti, jeji fungovani tak ma tendenci

korelovat spiSe s méfenim této funkce nez s métenim jinych typi inhibice (Diamond, 2013).
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DalSim aspektem inhibi¢ni kontroly je sebekontrola, kterd zahrnuje kontrolu nad
chovanim jedince a fizeni jeho emoci, které s chovanim souvisi. Jinymi slovy sebekontrola
zavisi na odolavani pokuseni a impulzivnimu jedndni, a to zejména v souvislosti
s dodrzovanim spolecenskych norem ¢i zvyklosti (Diamond, 2013). Sebekontrola zahrnuje
také schopnost prace na ukolu navzdory rozptyleni a jeho dokonceni i pies rizna pokuseni,
kterd mohou provedeni tikolu provézet. To souvisi i s poslednim aspektem sebekontroly —
oddalenim okamzitého uspokojeni s védomim vétsi odmény, ktera piijde pozdéji, napiiklad

po dokonceni ukolu (Louie & Glimcher, 2010; Rachlin et al.. 1991).

3.1.1 Vybrané psychologické metody k posouzeni inhibi¢ni kontroly

Mezi piiklady psychologickych metod posuzujicich inhibi¢ni kontrolu byva tazen
napiiklad Strooptv test, Eriksentiv Flanker test, Go/No-Go ukol nebo Stop-signal test
(Diamond, 2013).

Lidé se uci ¢ist smysl slov a do velké miry ignorovat jejich ostatni vlastnosti, jako je
napfiklad barva nebo styl pisma. Ukoly ve Stroopové testu zahrnujici barevna slova, napsana
jinou barvou, nez je jejich vyznam (napiiklad ,,zelend” napsand Cervenou barvou),
nepiedstavuji pro probanda takovou vyzvu jako ukoly vyzadujici inhibici vyznamu slova.
Je-1i tieba potlacit naucenou reakci (souvisejici s naucenym c¢tenim vyhradné vyznamu
slova) a misto toho vénovat pozornost barvé inkoustu, jsou reakce probandi pomalejsi

a obsahuji vétsi mnozstvi chyb (MacLeod, 1991).

Erikseniiv Flanker Test vyZaduje vyuZziti selektivni pozornosti. Proband se ma
soustiedit pouze na centrdln¢ prezentovany podnét a ignorovat ostatni podnéty, které jej
obklopuji. Smétuji-li okolni podnéty na opacnou stranu od centralniho, reakce probandi

byvaji pomalejsi (Eriksen & Eriksen, 1974).

U ukolt Go/No-Go a Stop-signal nemaji probandi za tikol inhibovat jednu reakci za
ucelem vytvoreni nové. Jejich tkolem je potlacit tendenci k reakci, tedy neudélat nic. U testu
Go/No-Go se objevuji dva druhy podnétli. Pti zobrazeni takzvaného Go podnétu je ukolem
probanda stisknout tla¢itko, objevi-li se takzvany No-Go podnét, jejich ukolem je tuto reakci
potlacit (Cragg & Nation, 2008). U testu Stop-signal se podnét signalizujici reakci zobrazuje
u vSech tkoli, u n€kterych z nich se vSak tésné po ném objevi tzv. Stop-signal (obvykle
zvuk nebo vizudlni podnét), ktery znaci, Ze ma proband reakci inhibovat (Verbruggen

& Logan, 2008).
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3.2 Pracovni pamét’

Pracovni pamét’ je systémem slouzicim jako docCasné ulozisté senzorickych podnéti.
Umoznuje manipulaci s informacemi potiebnymi k feSenim komplexnich kognitivnich tloh,
jako je naptiklad porozuméni jazyku, uceni a usuzovani (Baddley, 1992). Podle Baddleyho

a Hitche (2007) zahrnuje pracovni pamét’ ¢tyfi komponenty, které nazyvaji:

1. Fonologicka smycka (Phonological loop) neboli verbalni pracovni pamét’.

2. Vizuo-prostorovy nacrtnik (Visuospatial sketchpad) neboli vizuo-prostorova
pracovni pamét’.

3. Centralni vykonavatel (Central executive), ktery je vykonnou slozkou pracovni
pam¢éti, zajisStuje zameteni pozornosti na relevantni informace a koordinuje ¢innost
kognitivnich procesi.

4. Epizodicky buffer (Episodic Buffer), ktery je doasnym ulozistém modulujicim

a integrujicim rizné senzorické informace.

Pracovni pamét’ je zasadni pro porozuméni vSemu, co se odviji v pribchu casu,
protoze umoziuje udrzet v mysli, co se stalo diive a spojit to s udalostmi, které ptijdou.
Proto je tato funkce nezbytna k porozuméni psanému nebo mluvenému jazyku, at’ uz jde
o vétu, odstavec ¢i delsi text. Pracovni pamét’ je také potfebnd u jakychkoli vypocti,
mentalniho preskupovani polozek (napiiklad reorganizace seznamu tukold), prevedeni
instrukci do akénich plant ¢i zaclenéni novych informaci (aktualizace). Jedinec tento proces
vyuZzije také pf1 zvaZovani alternativ a souvisejicich informaci za ucelem odvozeni obecného
principu nebo pochopeni vztahu mezi polozkami ¢i myS$lenkami. Pracovni pamét’ podmitiuje
také usuzovani. Je zasadni pro schopnost vidét spojeni mezi zdanlivé nesouvisejicimi vécmi
a oddélit casti od celku. Umoziiuje tedy kreativitu, kterd zahrnuje rozlozeni a opétovnou
kombinaci prvklli novymi zplsoby. Pracovni pamét napoméha také koncepénimu
porozuméni, tedy brani v Gvahu zkuSenosti z minulosti a pfedstav o budoucnosti pii

vytvateni plant ¢i rozhodovani (Diamond, 2013).

Pracovni pamé&t (uchovavani informaci v paméti a manipulace s nimi) se lisi od
kratkodobé paméti (pouhé uchovavani informaci v mysli). Ve faktorovych analyzach se
uvedené druhy paméti seskupuji do samostatnych faktor (Alloway et al., 2004; Gathercole
et al., 2004). Tyto funkce jsou vSak také spojeny s riznymi neurdlnimi subsystémy. Zatimco

pracovni pamét vyuzivd zejména dorsolaterdlni prefrontdlni klru, udrzeni menSiho
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mnozstvi polozek ukazuje frontdlni aktivaci pouze u ventrolaterdlni prefrontalni klry

(D'Esposito et al., 1999; Eldreth et al., 2006; Smith & Jonides, 1999).

Pracovni pamét’ funguje v uzkém propojeni s inhibi¢ni kontrolou. Prikladem miize
byt situace, kdy jedinec potiebuje jednat proti své ptivodni tendenci na zakladé informaci,
které drzi v mysli. Pracovni pamét’ a inhibicni kontrola se navzajem podporuji a jen ziidka

je potieba pouze jedna z nich bez ti¢asti druhé (Diamond, 2013).

3.2.1 Vybrané psychologické metody k posouzeni pracovni paméti

Siroce vyuzivanym nastrojem k posuzovani vizuo-prostorové pracovni paméti je
Corsiho test (Corsi-block-tapping test) (Lezak, 1982). Ukolem respondenta je sledovat, jak
se administrator dotyké fady blokt a posléze postup zopakovat ve stejném potradi. Tento test
byl pteveden i do elektronické verze a objevuje se naptiklad v baterii Automated Working

Memory Assessment (Alloway et al. 2009) nebo CANTAB (Luciana & Nelson 2002).

Mezi dalsi ptiklady metod k méfeni pracovni paméti patii Test Self-Ordered
Pointing, jehoz autorem je Petrides (Petrides & Milner 1982). Test ma podobu sady obrazki
znamych pfedméti a abstraktnich tvart uspotadanych do mtizky. Ty jsou u kazdé polozky
prezentovany v jiném prostorovém uspoiadani a ikolem probanda je pokazdé ukazat na jiny
obrazek dle instrukci. Test vyzaduje schopnost probanda zorganizovat a uskutecnit
posloupnost odpovédi, stejné jako udrzet a monitorovat jiz provedené odpovédi (Petrides

et al. 1993).

Ke studiu pracovni paméti byvaji vyzkumniky casto vyuzivany ulohy typu
komplexnich fad (Compex span tasks) (Barrouillet et al. 2009; Conway et al. 2005). Tyto
ukoly vsak €asto vyzaduji vyuZiti vice dil¢ich komponent exekutivnich funkci, neZ je pouze
udrzeni informaci v mysli a manipulace s nimi (Diamond, 2013). K posouzeni pracovni
paméti se pouzivaji 1 ulohy N-back (Owen et al. 2005; Verhaeghen & Basak 2005), které
taktéZ vyzaduji zapojeni dalSich exekutivnich funkei, konkrétné vysokou troven selektivni

a zamé&fené pozornosti (Diamond, 2013).

3.3 Kognitivni flexibilita

Kognitivni flexibilita navazuje na ptedchozi dvé funkce a ve vyvoji se objevuje
mnohem pozdéji (Davidson et al. 2006; Garon et al. 2008). Jednim z aspektii kognitivni
flexibility je schopnost ménit prostorové perspektivy (napfi. jak by urCity predmét vypadal

z jiného uthlu pohledu) nebo interpersonalni perspektivy (napi. vidét néco z pohledu jiného

30



¢lovéka). Chce-li je jedinec zménit, musi nejdiive inhibovat (nebo deaktivovat) svou
ptedchozi perspektivu a poté zacClenit (nebo aktivovat) do pracovni paméti perspektivu
novou. V tomto smyslu vyzaduje kognitivni flexibilita vyuziti inhibi¢ni kontroly a pracovni
paméti. DalSim aspektem kognitivni flexibility je zména zplisobu uvazovani (tzv. mysleni
»outside the box*). Tato funkce umoziuje jedinci flexibilitu ke zmén¢ pozadavk ¢i priorit,

zaroven se podili i na schopnosti pfipustit chybu ¢i vyuZzit nédhlé ptilezitosti (Diamond, 2013).

3.3.1 Vybrané psychologické metody k posouzeni kognitivni flexibility

Skupina ukolt, které vyuzivaji kognitivni flexibilitu, zahrnuje figurdlni, verbalni
a kategorickou (sémantickou) fluenci. Proband mtize byt dotazan naptiklad na to, jaké rizné
zpusoby vyuziti miize mit stil, jaka slova zacinajici pismenem F ho napadnou ¢i mize byt
pozadan o sttidavé vyjmenovavani nazva zvitat a jidel, ktera zna (Baldo et al. 2001; Baldo
& Shimamura 1998; Chi et al. 2012; Van der Elst et al. 2011). Kognitivni flexibilita byva
Casto posuzovana skrze fadu ukold zahrnujicich pfepinani a pifesouvani (tzv. task-
switching/set-shifting tasks). NejstarSim z nich je pravdépodobné Wisconsinsky test tfidéni
karet posuzujici funkce prefrontalniho kortexu. Kazda karta v tomto testu miize byt tfidéna
podle barvy, tvaru nebo &isla. Ukolem probanda je odvodit spravné kritérium tiidéni na
zaklad¢ zpétné vazby a flexibilnég je prepinat na zédklad€ zpétné vazby administratora o jeho

zméné (Milner 1964; Stuss et al. 2000).

3.4 Exekutivni funkce vyssiho radu

Podle Diamondové (2013) patii mezi exekutivni funkce vy$siho fadu usuzovani,
FeSeni problémii a planovani. Pro induktivni a deduktivni usuzovani (zahrnujici usuzovani
a feSeni problémul) byva pouzivan termin logické usuzovani. Tento pojem vyjadiuje
schopnost pochopit abstraktni vztahy, které jsou zakladem analogii (Diamond, 2013).
Deduktivni usuzovani je procesem, pii némz jedinec odvozuje z jednoho ¢i vice obecnych
tvrzeni (premis). Jsou-li premisy pravdivé, dochdzi, za pfedpokladu vyuZiti logickych
postuptl, k pravdivému zavéru. Z jednoho obecného tvrzeni pak byva casto vyvozovano na
jeho specifické vyuZiti. Induktivni usuzovani je naopak procesem, pii kterém uvazovani
zavisi na specifickych skutecnostech nebo pozorovani a tsti k pravdépodobnostnimu zavéru.
Na zaklad€ tohoto procesu je mozné posléze vytvaret predikce budoucich specifickych
ptikladli (Sternberg, 2002). Pojmem synonymnim k logickému usuzovani je fluidni
inteligence, kterd je definovana jako schopnost usuzovani, feSeni problémil a nalezeni

vzorct €1 vzajemnych vztahli mezi jednotlivymi polozkami (Ferrer et al., 2009).
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Schopnost planovani umoziiuje integraci, sefazeni a rozvoj fady krokl potiebnych
k dosazeni cile (Fernandez, 2016). Vzhledem ke stupni jeho komplexity je popisovéano jako
funkce uzce propojena s pracovni paméti (Tirapu-Ustarroz et al., 2008). Aby bylo planovani
uspesné, je tieba, aby jedinec umél pracovat s Casovym sledem a byl schopny organizace
Casu, stejné jako aby mél prehled o celku a jeho podstatnych castech (Moraine, 2014).
Ugelem této sady dovednosti je schopnost predvidat disledky moznych reakci na urdité
situace, na jejimz zaklad¢ lze urcit co nejlepsi akéni plan (Papazian & Luzondo, 2006).
Planovani umoznuje identifikaci, samostatnou reflexi a feSeni nastoleného problému.
Zahrnuje vytvoteni relevantnich cilii potiebnych k vyfeseni problému, stanoveni priorit mezi
hlavnimi cili a podcili a vytvofeni jednotlivych krok, které je tfeba podniknout. Umoznuje
ptedvidat chyby a obtize, které je tfeba vzit v tivahu a anticipovat zmény plédnu na zdkladé
toho, co se aktualné dé&je (Navarro et al., 2014). Grafické shrnuti popsanych exekutivnich

funkei ilustruje obrazek 1.

Obrazek 1
Exekutivni funkce
Exekutivni funkce
Pracovni pamét Inhibi¢ni kontrola
UdrZeni si cile v pracovni paméti je zdsadni pro
Zahrnuje mentaini wpotty, urteni toho, co inhibovat Kontrola interference Inhibice
sefazovani poloiek nebo odpovédi
propojovani jedné myslenky ~| Inhibice Inhibice na o
nebo pojmu s jinou. "| myslenek arovni Inhibice na
a pozornosti urovnt
L - Inhibice vnéjsich a vnitfnich distraktord je vzpominek | (selektivnia chovani
verbalni | neverbalni kli¢ova pro udrzeni soustfedéni na vybrané (kognitivni | zaméfens | (sebekontrola
obsahy pracovni paméti inhibice) pozornost) a disciplina)
\ J

|

Kognitivni flexibilita

Zahrnuje mysleni ,outside of the box®, vidét véci z rdznych Ghld pohledu, rychle piepinat mezi
tkoly nebo flexibiln& zmé&nit smér v piipadé potieby

Podporuje kreativitu a Teorii mysli

!

Exekutivni funkce vysiiho Fadu
Usuzovani ‘ ‘ Reseni probléma

Planovani

Synonymem téchto funkci je pojem Logické usuzovéni nebo Fluidni pamét

Poznémka: obrazek je inspirovan schématem v ¢lanku Diamondové (2013).
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3.5 DalSi souvisejici terminy

Mezi dalsi terminy uzivané v souvislosti s exekutivnimi funkcemi patii napiiklad
sebemonitorovani. Tato funkce odkazuje na kontrolu a regulaci samotného procesu uceni
a chovani jedince. Spadaji sem akce, jako je naptiklad identifikace chyb a nesrovnalosti
v textu, uvédomeéni si, Ze je néco nesrozumitelné nebo uplatiiovani strategii urenych
k feSeni nebo kompenzaci moznych chyb. Efektivni uplatnéni téchto dovednosti tizce souvisi
s vyuzitim strategického soustiedéni pozornosti béhem procesu uceni. Sebemonitorovani
umoziiuje udrZzeni pozornosti béhem aktivity, provadéni cinnosti v souladu s cilem
a piekonani prekazek, které se naskytnou. Je dulezité pro flexibilitu v pouzivani plant
a strategii, jejich spravné sefazeni a kontrolu impulzivnich reakci. Umoznuje také pozitivni
ptijeti chyb a rychly navrat k praci v ptipad€ pieruseni ¢i rozptyleni (Mora & Aguilera,
2000).

Seberegulace je terminem vztahujicim se k procesu, ktery jedinci poméha udrzet
optimalni uroven emoc¢ni, motivacni a kognitivni excitace (arousalu) (Eisenberg et al. 2007;
Liew 2011). Tento proces umoziuje predevsim kontrolu a regulaci emoci (Eisenberg et al.
2010, Mischel & Ayduk 2002) a v mnohém se prekryva s inhibi¢ni kontrolou. Vyzkumnici
v oblasti exekutivnich funkci se v minulosti zaméfovali spiSe na myslenky, pozornost
a ¢innosti (tedy na lateralni prefrontalni ktiru) (Petrides, 2005). Vyzkum seberegulace se
naopak vice zaméfoval na emoce (tedy na medialni prefrontdlni ktru) (Heidbreder
& Groenewegen, 2003) a na parasympaticky nervovy systém (Diamond, 2013). Vyzkumnici
exekutivnich funkci diive nahliZeli na emoce primarné jako na problém, ktery je tfeba
potlacit, zatimco védci v oblasti seberegulace povazovali emociondlni reakce spojené
s motivaci a zdjmem za uZziteCny nastroj k dosazeni vytyCenych cilii (Blair & Diamond,

2008).

Cilena sebekontrola (effortful control) (Rothbart & Bates 2006) odkazuje na aspekt
temperamentu. Jedna se o vrozenou predispozici ke snadné autoregulaci (naptiklad snadné
zpomaleni nebo ztlumeni hlasu). V nékterych pfipadech muize byt chovani az pftili§
regulované (bez spontaneity), nebo muze naopak dochdzet k obtizné nebo mén¢ ptirozené
seberegulaci. U déti byva tato schopnost hodnocena obvykle na zdklad¢ rodiCovskych

vypovéedi (Rothbart et al. 2001).
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Pojem exekutivni pozornost (Posner & DiGirolamo 1998) odkazuje na regulaci
pozornosti fizenou shora. Obvykle je posuzovana prostiednictvim metod méficich selektivni

pozornost, jako je napiiklad Eriksentiv Flanker test (Fan et al., 2002; Rueda et al., 2005).
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4. Shrnuti literarné-prehledové casti

Mezi vychodiska dynamické diagnostiky patii zejména Vygotského sociokulturni
teorie, konkrétn¢ koncept zény nejbliZzS§iho vyvoje, a Feuersteinova teorie zkuSenosti
zprostiedkovaného uceni. Ob¢ tyto teorie stavi na spolupraci kompetentnéjsiho jedince
s mén¢ zkuSenym, respektive na cileném zprostiedkovani v kontextu uceni za ucelem
naplnéni ucebniho potencidlu ditéte (Chaiklin, 2003; Daneshfar & Moharami, 2018;
Feuerstein et al., 1981). Dynamicka diagnostika propojuje testovani s intervenci a zabyva se
jak procesy uceni, tak jeho produkty (Tzuriel, 2015). Jinymi slovy, jejim cilem je posouzeni
ucebniho potencidlu a zptisobu optimalniho zprostiedkovani podnéti (Tzuriel, 2015).
Zprostfedkujici jedinec (administrator) dava probandovi zpétnou vazbu i v pribéhu

vySetieni, dokud dany kol nevyfesi (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Metody dynamické diagnostiky 1ze rozdélit do nékolika kategorii, naptiklad podle
zkoumanych domén (uzsi ¢i $ir§i zabér), zpisobu intervence ¢i jejich ucelu (vyzkumné
kvantifikovatelné vysledky, nebo porozuméni a podpora rozvoje jedince) (Haywood, 1997;
Poehner, 2008). Pro ucely této prace je klicova zejména metoda gradovanych pobidek
Campiona a Brownové (Campione & Brown, 1987), jejimz hlavnim Gc¢elem je vytvofeni
podptirného ramce, ktery by testovanym détem pomédhal k dosazeni spravného fesSeni
zadaného ukolu. Tato metoda nabizi adaptivni podplrnou asistenci, ptizptisobenou tak, aby
vyhovovala pozadavkim védeckého piistupu, tedy umoznila jeji standardizaci. Nabizi fixni
nabidku standardizovanych nédpovéd (pobidek), které jsou sefazeny od implicitngj$i po
explicitnéjsi a vrcholi spravnou odpovédi. Kazd4 nova napovéda je nabidnuta v reakci na
obtiZe probanda pfi feSeni ukolu. Klicovym konceptem tohoto ptistupu je transfer (pienos)
neboli schopnost jedince vyuzivat nauc¢ené informace flexibiln€ a v riznych kontextech

(Sternberg & Grigorenko, 2002).

Posledni kapitola literarné-piehledové casti predstavuje exekutivni funkce, tedy
soubor mentalnich procest tzv. shora-dolii, které umoznuji fesit problémy v piipadech, kdy
neni vhodné jednat automaticky (instinktivn€) (Diamond, 2013). Pro ucely prezentované

pilotni studie jsou kli¢ové zejména tyto funkce:

1. Pracovni pamét, kterd slouzi jako docasné ulozist¢ senzorickych podnéta
a umoziuje manipulaci s informacemi, potiebnymi kfeSeni komplexnich

kognitivnich ukoll (Baddley, 1992).
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Kognitivni flexibilita, kterd umoZziiuje ménit prostorové nebo interpersondlni
perspektivy (Diamond, 2013).

Planovani, které¢ slouzi k sefazeni, zallenéni a rozvinuti krokii potiebnych
k dosazeni cile a je uzce propojené s pracovni paméti (Fernandez, 2016).

Logické usuzovani umoziujici pochopit abstraktni vztahy, které jsou zakladem
analogii (Diamond, 2013)

Sebemonitorovani slouzici ke kontrole a regulaci procesu uceni a chovani jedince

(Mora & Aguilera, 2000).
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Vyzkumna ¢ast

5. Vyzkumny projekt a jeho cile

Vyzkumna ¢ast diplomové prace se bude zaméfovat na vyuziti novych metod
dynamické diagnostiky exekutivnich funkeci, vyuzivajicich metody gradovanych pobidek.
Bude zde podrobné predstaveno pét metod, posuzujicich rizné exekutivni funkce. Mezi

hlavni cile prezentovaného vyzkumu patii:

1. Pilotni studie navrzenych metod, tedy ovétfeni jejich proveditelnosti, Casové
narocnosti a vytvoreni navrhi na jejich ptipadna vylepseni.

2. Porovnani skupiny déti se specialnimi vzdélavacimi potfebami (dale SVP) s détmi
intaktnimi v poctu ziskanych pobidek a v poctu dokoncenych polozek v jednotlivych
testech.

3. Posouzeni, zda navrzené¢ vyzkumné metody poskytuji o probandech diagnosticky

cenné informace.

5.1 Vyzkumné otazky
Z vySe uvedenych cilli vyplyvaji dvé hlavni vyzkumné otazky prezentované¢ho

pilotniho vyzkumu:

1. Jsou-li u probandii se SVP pouzity gradované pobidky, dokaZou pokracovat v praci
na ukolech srovnatelné s détmi intaktnimi?

2. Poskytuji navrZzené metody o probandech diagnosticky cenné informace?

5.2 Vyzkumné predpoklady

Kvantitativni ¢ast vyzkumu vychéazi z nékolika provazanych ptedpokladt. Prvni
z pfedpokladit vznikl na zdklad€ vyzkumnych zjiSténi, ktera poukazuji na to, Ze déti se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami maji, oproti détem intaktnim, oslabené&jsi exekutivni
funkce (viz napt. Watson et al., 2016; Johnson & Reid, 2011; Meltzer & Krishnan, 2007).
Intaktni déti tak maji vétsi Sanci dokoncit v tzv. statickych testech exekutivnich funkeci (tj.
bez pomoci/zprostiedkovani) vétsi mnozstvi polozek nez déti se SVP (Meltzer & Krishnan,
2007). V navaznosti na cile a principy metod dynamické diagnostiky, pfedstavené
v literarné-piehledoveé ¢asti, lze ocekavat, Ze zprosttedkovéni, respektive gradované
pobidky, umozni probandim se SVP dosahnout v oblasti dokon¢enych polozek stejnych

vysledkl jako dosahuji déti intaktni. Jinymi slovy dynamickéd diagnostika odhali jejich
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potencidl dal$iho rozvoje. Rozdil mezi obéma skupinami lze piedpokladat v mnoZstvi

potiebnych gradovanych pobidek (Campione et al., 1985; Ferrara et al., 1986).
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6. Metodologicky ramec

Pro prezentovany pilotni vyzkum byl zvolen kvantitativné-kvalitativni design,

umoziujici naplnéni stanovenych vyzkumnych cili. Statistické zpracovani dat bylo

uskute¢néno v programu Jamovi.

6.1 Vyuzité metody dynamické diagnostiky

Pro ucely testovani byly vybrany metody vyuzivajici pfistupu gradovanych pobidek,

tedy adaptivni podpurné asistence skrze fixni nabidku népovéd (Sternberg & Grigorenko.

2002). Nize bude stru¢né prezentovan projekt, v jehoz ramci metody vznikly a nésledné

budou tyto testy podrobnéji predstaveny.

Vsechny metody vyuzité v daném vyzkumu byly vytvofeny v ramci mezinarodniho

projektu ,,Erasmus +“ s nazvem ,,C-DAOEF — Development of computerized adaptive

applications for the dynamic assessment and enhancement of executive functions in students

with neurodevelopmental and learning disorders* neboli ,,Vyvoj pocitacové aplikace pro

dynamické testovani exekutivnich funkci zakt s neurovyvojovymi poruchami a poruchami

uceni®. Na tomto projektu spolupracuje nékolik evropskych instituci (univerzit, $kol,

neziskovych organizaci), vcetné Ceské neziskové organizace DYS-centrum Praha, z. 0.

Projekt si klade né€kolik cilt:

1.

vytvofeni nastroji dynamického testovani exekutivnich funkei zaki se specidlnimi

vzdé¢lavacimi potiebami — ve formatu ,,papir — tuzka®;

tvorba volné dostupného webového portalu, na némz budou k dispozici online

diagnostické nastroje;
adaptace diagnostickych nastroji do elektronické podoby;
vybudovani databaze diagnostickych vystupii;

zpracovani manualu pro uZivatele diagnostiky — navod na administraci metod
a interpretaci vysledkd. Dostupné z webovych stranek organizace DY S-centrum

Praha, z. 0.: https://www.dyscentrum.org/dynamicka-diagnostika

Vyuzit¢é metody dynamické diagnostiky jsou vytvofeny rlznymi organizacemi

spolupracujicimi na projektu. V predstavovaném vyzkumu bude vyuzity metody ve forme

tuzka-papir, kterou Ize povazovat za jakysi mezikrok na cesté k jejich elektronické adaptaci.

Nastroje jsou urcené détem ve veku od Ctyt do Sestnacti let s rtiznorodymi specidlnimi
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vzdéelavacimi potfebami (dale SVP). Administrovany by mohly byt jak psychology, tak
specialnimi pedagogy ¢i uciteli. 1. Dostupné z webovych stranek organizace DY S-centrum

Praha, z. 0.: https://www.dyscentrum.org/dynamicka-diagnostika

Pro ucel piedstavovaného pilotniho vyzkumu byly vybrano pét metod posuzujicich
kognitivni  flexibilitu, planovani, logické usuzovani, pracovni pamét
a sebemonitorovani. V naslednych podkapitolach budou jednotlivé metody blize

pfedstaveny.

6.1.1 Planovani

Test planovani byl vytvoien Spanélskou univerzitou v Zaragoze. V kazdém ukolu je
zobrazena tabulka, ktera je rozdélena do né€kolika poli. Objevuji se zde prazdna bila pole,
Seda pole a pole, na kterych jsou vyobrazeny figurky (v podob¢ trojihelnikii). Déle je zde
pomoci Sipek oznagen start a cil. Ukolem probanda je najit nejkratsi cestu ze startu do cile.
Zaroven vsak musi po cesté sebrat presné dveé figurky, miize se pohybovat pouze svisle ¢i
vodorovné po bilych polich, nesmi vkroc€it na Sedé pole nebo se vracet, tedy vkrocit na jedno

pole dvakrat.

Na zacatku testu je probandovi sdélen tivodni pokyn: ,,Cilem této hry je, abys doSel
ze startu do cile co nejkratsi cestou. Zaroven musis projit dvéma policky s figurkami. Muzes
se pohybovat bud’ nahoru a dold nebo do stran. Neni mozné projit skrze Sedé pole a neni
mozné Slapnout na jedno pole dvakrat.“ V piipadé, ze proband v ukolu selZe, je mu
nabidnuta gradovana pobidka. V nasledujici tabulce je popsano znéni konkrétnich

gradovanych pobidek a uveden pocet bodu, ktery proband v kazdé situaci ziska.
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Tabulka 1
Gradované pobidky v Testu Planovani

Uroveii gradovanych pobidek Body

0 Bez pomoci 5

~Pamatuj si, Ze je potieba dojit do cile co nejkratsi cestou. Nezapomen, ze
musi$ projit policky se dvéma figurkami a ze se mizeS pohybovat jen
nahoru, doll a do stran. Pamatuj si taky, Zze neni mozné projit Sedymi

policky a neni mozné znovu §lapnout na pole, kterym uz jsi prosel.*

,Podivej se na to, kde je zac¢atek a kde konec. Podivej se také na to, na
o) kterych polickéch jsou figurky. Nez zacnes, peclive si promysli cestu, po 3

které se vydas.«

,,Musis si cestu nejprve projit v hlave. Muizes si predstavovat, jako bys na
3 kazdé policko, kterym jsi prosel, ud¢€lal kiizek, nebo si zkus ukazovat 2

prstem. Nezapomen projit ptes dvé figurky a jit nejkratsi cestou.*

Pracujeme krok po kroku s ditétem, my ho verbaln¢ provazime, mizeme
vyuzit i ukazovani prstem.

»Zkusime to spolecné. Je dulezité, abys udrzel v hlavé cil svého ukolu. Ted’
4 | se zamysli nad prvnim krokem, ktery ud€las. MiZe tu byt nékolik moznosti. |
Pojd’'me se zamyslet nad tim, jak se pohnout doptedu, abychom neziistali
zablokovani a mohli projit prvnim polickem s figurkou. (...) Ted kdyZ jsme

postoupili o jeden krok, pojd'me premyslet nad dal§im.*

Selze-1i proband v péti po sob& jdoucich polozkach pii vyuziti vSech pobidek, je test
ukonéen. Do veku deviti let Ize administrovat jen prvnich 24 polozek. Pouze v ptipad¢, ze

by proband nem¢l s témito polozkami zadny problém, je mozné pokracovat déle.

V testu miiZze proband za své odpovédi a administratorem poskytnuté pobidky ziskat

dva typy skorii oznacujicich:

1. uroven gradovanych pobidek, které jsou probandovi poskytnuty;

2. pocet chyb, které proband v tkolu udé€la.
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6.1.2 Kognitivni flexibilita

Test kognitivni flexibility byl vytvofen organizaci DYS-centrum Praha z. .
Predstavuje soubor raznych predméti v nékolika raznych prostiedich. V jeho pribéhu se
méni pfedméty i prostiedi. Ukolem probanda je reagovat na nové pokyny a zmény prostiedi,
coz vyzaduje flexibilitu. Test obsahuje 32 polozek na nékolika drovnich obtiZnosti, které

jsou dany:

1. zménami predmétil, které je tfeba sbirat;
2. zménami prostiedi (rizné druhy lest/poli);
3. rychlosti zmén (dva pfedméty, které je tfeba sbirat ve stejném c¢asovém limitu jako

jeden).
Na kazdé¢ z téchto urovni jsou ¢tyii tkoly:

1. Les sriznymi pfedméty (napt. houby, §iSky, klaciky), pokazdé¢ musi byt sebran
pouze jeden pfedmét. Proband ma za ukol preskrtnout stanovené predméty. Kazdy

z tkoli je administrovan samostatné a limit na jeho splnéni je 10 sekund.

2. Stejné zadani jako u 1. tkolu, pocet predmeéta se vSak zvysuje a prostiedi obsahuje

vice distraktoru.

3. Objevuji se dvé prostiedi. Proband ma sebrat v kazdém prostiedi jiny pfedmét (napf.

les — plechovka; louka — kvétina).

4. Stejny postup jako u 3. tkolu, ale sebrany maji byt dva pfedméty (napt. motyl

a kvétina; SiSka a zalud).

5. Objevuji se dvé prostiedi (les a louka), proband mé za tikol sbirat stejné predméty
jako ve 3. a 4. ukolu, ale instrukce k tomu, co je tieba sbirat, je podédna pouze jednou
(na zacatku), pak si zaddni musi vybavit a flexibilné¢ ménit postup podle

piedloZeného prostiedi.

6. Objevuji se dve prostiedi — v kazdém prostiedi je tieba shromazdit dva predméty
(napft. les — houby, Sisky; louka — motyli, kvétiny). Pokyn je opét zadan pouze jednou

(na zacatku).

7. Objevuje se vice prostfedi a vice predmétd (napf. les — plechovky, houby; louka —

dva druhy kvétin; rybnik — vazky a kachny; mote — ryby a hvézdice).
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8. Postupuje se stejné jako v 7. ukolu, ale pokyn jiz neni podan.

Na zacatku testu je probandovi dan pokyn: ,,Sleduj ¢tverec v levém hornim rohu,
ktery ti ukaze, co bys mél sbirat. Predméty se Casto méni a ty musi$ byt pfipraven
okamzité zmeénit to, co mas sbirat — sbira§ zakfizkovanim nebo Skrtnutim daného
predmétu na papife.“ Proband je také informovan o tom, ze mu bude méfen cas. Pred
¢tvrtym ukolem je proband instruovan: ,,Nékdy uvidi§ najednou vice predméta, které
mas sebrat, a ty je nesmi$ prehlédnout — musis je sebrat vSechny. Kdyz zjistis, co mas za
ukol sbirat, ctverec uz se neobjevi — bude§S muset piijit na to, co mas sbirat, podle
prostiedi.“ Je-li proband bezmocny a nevi, co ma sbirat (tj. na zacatku tkolu) nebo po
deseti sekundach prace, v ptipadé Ze udé¢lal vice nez Ctyfi chyby ¢i opomnél vice nez
Ctyfi predméty, je mu dana gradovana pobidka. V nasledujici tabulce je popsano znéni
konkrétnich gradovanych pobidek a uveden pocet bodi, ktery proband v kazdé situaci

ziska.

Tabulka 2
Gradované pobidky u Testu kognitivni flexibility

Uroveii gradovanych pobidek Body
0 Bez pomoci. 5
1 Zopakovani instruket. 4
) Administrator rukou ukazujg smér zleva doprava / shora doli pro 3
systematické vyhledavani.
3 Pobidka €. 2 + zaznamenani nasbiranych predméti (obtazena verze). 2
4 Pobidka €. 3 + sniZeni stimult — administrator zakryva ¢ast papiru a 1

zkoumany prohledava jen pfedméty ve ¢tvrtiné pracovniho listu.

Pro dany test byl také vytvoren skor €asu, ktery je bodovan stejné€ jako pobidky, tedy
s maximem péti bodi. Tento skor spociva v navySeni Casu o 5 s v ptipadé, ze dité instrukce
pochopi, ale bude pracovat pomalu. Probandovi je pak odecitan bod za kazdych 5 s prace

navic.
V daném testu je rozliSovano nékolik druhu chyb:

I) Vynechani — proband nenajde predméty uvedené v pokynu.
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IT) Oznaceni nespravnych predméti (tj. chyba) — proband vyskrtne predmét, ktery
neni v instrukcich.

III)  Extrémné pomalé tempo prace — proband vi, co sbirat, ale jeho tempo prace je
extrémné pomalé. Vynechava predméty kvili extrémné nizké rychlosti prace, tj.

v daném cCasovém limitu jsou oznaceny dva nebo méné predméti.

Oznaci-li proband pouze polovinu podnéti (nebo mén¢) ve tfech po sob¢ jdoucich

ukolech, ptestoze mu byly poskytnuty vSechny pobidky, je test ukoncen.
V testu mize proband za své odpovédi a administratorem poskytnuté pobidky ziskat
Ctyfi typy skori oznacujicich:

1. uroven gradovanych pobidek;
¢as potiebny ke splnéni kazdého ukolu;

pocet chyb (nespravné oznacenych predméti);

> » b

pocet opomenuti.

6.1.3 Logické usuzovani

Tento test je vytvofen organizaci DY S-centrum Praha z. 0. Kazdy kol zobrazuje dvé
skupiny pfedmétii (A a B), které jsou sefazeny podle urcitého pravidla, a nabidku ¢tyt dalSich
predméttl v samostatném obdélniku. Ukolem probanda je odhalit pravidlo kategorizace
prezentovanych pfedméti a na jeho zaklad¢ rozdélit predméty v nabidce do jedné ze dvou

skupin. Test mé n€kolik dirovni obtiZnosti:

1. konkrétni pfedméty (zvitata, jidlo, dopravni prostiedky);

2. konkrétni pfedméty spolu s jednim obecnym konceptem (barva, velikost, smér, tvar,
mnozstvi);

3. abstraktni pfedméty (geometrické tvary) spolu s jednim obecnym konceptem;

4. abstraktni pfedméty spolu s kombinaci dvou a vice obecnych koncepti.

Na zacatku testu je proband instruovan: ,,Podivej se na tyhle dvé skupiny predmét
— A B. Jsou uspofadany na zéklad€ urcitého pravidla. Zkus se nad tim pravidlem zamyslet
a pouzit ho k rozdéleni ostatnich ¢tyt predmétii. Kazdy pfedmét nebo skupina predméti vzdy
patii pouze jedné skupin€ — bud’ A, nebo B. Musi$ se rozhodnout, ke které skupiné patfi,
a prifadit je k ni.* Udé€la-li proband chybu, je mu dana gradovana pobidka. V nasledujici
tabulce je popsano znéni konkrétnich gradovanych pobidek a uveden pocet bodl, ktery

proband v kazdé situaci ziska.
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Tabulka 3

Gradované pobidky v Testu logického usuzovani

Uroveii gradovanych pobidek Body

0 Bez pomoci 5

Parafrazovani pokynt — ,,Podivej se na kazdou skupinu predmétt zv1ast’.
1 Poptemyslej o pravidle, podle kterého jsou seskupeny. Pak sefad’ ostatni 4

predméty — kazdy patii pouze do jedné skupiny, bud’ A, nebo B.*
,Podivej se jen na skupinu A. Porovnej kazdy pfedmét z t€ skupiny. Zamysli
se nad tim, co maji spole¢ného. Rikej, co t& napada. Ted’ se podivej na

5 skupinu B. Zamysli se nad tim, co maji predméty spole¢ného. Ted’ kdyz ses 3

podival/a na kazdou skupinu zvlast,, zkus je porovnat. Jaky je mezi nimi

rozdil?*

3 Slovni zdliraznéni spole¢nych charakteristik (napf. v§imni si barvy) 2
4 Pobidka €. 3 + postupné rozebrani konkrétni nabidky odpovédi 1

V piipadé, ze proband nezvladne splnit tfi po sob¢ nasledujici ukoly, prestoze byly
vyuzity stupniované pobidky, test je ukonéen. Do deviti let 1ze administrovat jen prvnich 11
poloZzek. Pouze v pfipad€, Ze snimi nebude mit proband Zadny problém, je moZné

pokracovat dale.

6.1.4 Pracovni pamét’

Test pracovni paméti byl vytvoren Univerzitou v Zaragoze. V tomto testu je nutné
identifikovat shodu mezi sledem Ccisel a pozici, kterou zaujimaji v tabulce. Nejdiive se
probandovi zobrazi uvodni tabulka, ktera obsahuje sefazena Cisla, poté se zobrazi rizné
kvadranty, ve kterych se misto Cisel objevi body. Tyto body musi byt spojeny Carami.
Proband musi identifikovat ¢isla na zakladé€ pozice obsazené body v tabulce. Nasledné musi

mentalné secist hodnoty a urcit feSeni. Test ma nékolik irovni obtiZnosti, které¢ jsou dany:

1. rozmérem tabulky (2x2) a (3x3);
2. poctem propojenych bodu (2, 3, 4, 5).
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Na zacatku testu je probandovi déna instrukce: ,,Cilem této hry je vyfesit v hlavé
nékolik prikladl. Podivej se pozorné na tyhle dvé tabulky. Je dulezité, aby sis zapamatoval
Cisla, ktera zastupuji jednotlivé body na obrazcich. U kazdé ulohy pak budou propojeny jiné
body a tvym tkolem bude ¢isla, kterd ptipadaji spojenym bodiim, v hlavé secist.* Selze-li
proband v operaci, je mu dana gradovana pobidka. V nasledujici tabulce je popsano znéni

konkrétnich gradovanych pobidek a uveden pocet bodu, ktery proband v kazdé situaci ziska.

Tabulka 4

Gradované pobidky v Testu pracovni pameéti

Uroveii gradovanych pobidek Body
0 Bez pomoci 5
1 Parafrazovani instrukci: ,,Pamatuj na to, Ze musis v hlavé vytesit priklad. 4
Musi$ v hlave secist Cisla, ktera pripadaji spojenym bodim.*
2 »Zkus si fict nahlas Cisla, kterd jsou za body.* 3
3 ,.Rekni si ta &isla nahlas a vytvor si z nich piiklad.” 2
Budeme pocitat spole¢n¢ nahlas.
4 (Napriklad) ,,Pokud mame vytesit piiklad...mohli bychom nejprve secist 1
prvni dvé ¢isla. To je ... + ... a na chvili si zapamatovat vysledek, coz je ....
Pak miizeme tento vysledek secist s Cislem, které nam zbyva. Takze ... + ...

V piipad€, Ze proband selZe v péti po sobé jdoucich polozkach za vyuZiti vSech
pobidek, je test ukoncen. Do véku deviti let 1ze administrovat pouze prvnich 8 poloZek.

Pouze v ptipadé, Ze by s nimi proband nemél Zadny problém, 1ze pokracovat dale.

6.1.5 Sebemonitorovani

Test sebemonitorovani byl vytvofen organizaci DY S-centrum Praha z. .. Obsahuje
soubor tukold, ve kterych ma proband za ukol urcit specifickou skupinu predmétt
(v zavislosti na konkrétnim tkolu). Pfredméty mimo danou specifikou skupinu, které se
v percepénim poli nachazeji, jsou distraktory. Proband je musi ignorovat a zlstat

soustiedény na ukol. Test ma ne¢kolik drovni obtiZnosti:
1. pocet pfedmétl se méni; rozdily jsou mensi;

2. velikost pfedmétt je stale podobnéjsi;
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dva tkoly vyzaduji matematické operace).

Na zacatku dostane proband instrukci: ,,Tvym ukolem je ukazat na urcity predmét
nebo skupinu predmétt podle pokynt u ukolu. Je dulezité, abys vzdy pozorné poslouchal,
co mas délat. Bud’ opatrny, abys sledoval pouze pfedméty uvedené v pokynech.“ Pro kazdy

ukol a Groven obtiznosti je dale instruovan pied konkrétnim tikolem nasledovné:

1. ,,Vyber skupinu s nejvyssim poctem predmét.” Proband vybira ze tfi odliSnych
skupin. Pozadi zahrnuje stiny podobnych pfedmétii. Pocet predmétti ve skupinéch je

v dal$ich tkolech podobny.

2. ,,Vyber skupinu s nejmensim poctem predmétii*“. Stejny kol jako v prvnim bodg, ale
proband musi vybrat jednu skupinu s nejmensim poctem predméti, tj. musi pracovat

s jinymi pokyny, zatimco podnéty zlstavaji podobné.

3. ,, Vyber nejvétsi predmét™. Podnét se stava abstraktnéjsi, tj. geometrické tvary.

Princip ,,figur a pozadi* zlistava stejny.

4. ,Vyber nejmensi predmét®. Stejné jako v bodé 3, ale tkolem je ur€it nejmensi

predmét.

5. ,,Tady muzes vidét pét riznych predmétt. Kazdému predmétu chybi mala ¢ast. Tvym
ukolem je doplnit ji, to znamena vybrat z nékolika mozZnosti tu, ktera udéla predmeét
uplnym*. Chybéjici ¢asti jsou zobrazeny v fadé€ v dolni ¢asti kazdého ukolu, ale rotuji
(. vySetfovany musi mentalné rotovat chybéjici ¢asti, aby mohl urcit, kterd z nich je
spravna) a jejich velikost se odliSuje od velikosti podnétovych zvitat (tj. vySetfovany
si musi predstavit skute¢nou velikost chybé&jicich c¢asti predmétt). Pozadi

(interference) zahrnuje stiny pfedméti podobnych podnétim.
6. Stejné jako v bod¢ 5, ale predméty jsou vice abstraktni, véetné 3D tvari.

7. Aritmetické problémy (posledni dva ukoly jsou urené pouze t€ém, kdo maji tuto
znalost matematiky) — ,,Tvym utkolem je vyfeSit téchto 6 matematickych ukolt
a zapsat odpovédi“. Interference je verbalni — administrator potichu pocita od 1 do
n dokud neni ukol vyfeSen. Kdyz proband zacne s novym piikladem, pocitani zacne

znovu od 1.
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8. Stejné jako v bod¢ 7, akorat jsou tkoly komplikovanéjsi. Interference je podobna,
nicmén¢ pocitani zacind od 1, kdyz vySetiovany za¢ne se svym ukolem a konci ve
stejny moment jako proband (tj. nezacne od 1 pokazdé, kdy vySetiovany zacne

s novym aritmetickym problémem, ale pokracuje po celou dobu pocitani ukolt).

Selze-1i proband v ukolu, je mu dana gradovana pobidka. V nasledujici tabulce je
popsano znéni konkrétnich gradovanych pobidek a uveden pocet bodi, ktery proband

v kazdé situaci ziska.

Tabulka 5

Gradované pobidky v Testu sebemonitorovani

Uroveii gradovanych pobidek Body
0 Bez pomoci 5
1 Zopakovani instrukci 4
) Zakryti podnétt tak, ze je proband vidi oddélené (siln€ji se soustiedi na kazdy 3
podnét).
Stejné jako u pobidky 2 + proband je povzbuzen k verbalizaci toho, na co se
3 v dané chvili soustiedi (na ¢em pracuje). Nebo administrator verbalizuje )
proces, jakym se proband pohybuje od jednoho podnétu k druhému. Je mozné
spojovat podnéty tuzkou.
4 Interference (pozadi) zmizi. Je mozné spojovat tuzkou. 1
V daném testu je rozliSovano nékolik druhi chyb:
I) Spatnd odpoveéd’;
1) proband pracuje s hodnotou na pozadi pfesto, Ze je mu feCeno, Ze je irelevantni

(. zdé se, ze je pro n¢j narocné ignorovat interferenci);

IIT)  extrémné& pomalé tempo prace.
6.2 Prib¢éh sbéru dat
Diive nezZ byl zahdjen sbér dat, bylo tfeba pielozit metody z anglictiny a upravit je

pro potieby testovani. Nekteré byly pouze ptelozeny, u jinych bylo tieba graficky upravit

N4

polozek vyzadujicich piedchozi znalost uciva. Poté probéhlo zaskoleni a nacvik zadavéani

testll se Skolitelkou. Sezndmeni s administraci metod a jeji nacvik byl uskute¢nén se tremi
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zaky 1. stupné zakladni Skoly a v névaznosti na to byla provedena posledni uprava

navrzenych gradovanych pobidek.

V prvni fazi vyzkumu byla za uclelem sbéru dat oslovena Skol, doporucend
Skolitelkou doc. PhDr. Lenkou Moravkovou Krejcovou, Ph.D. Jednalo se o Zékladni Skolu
Cimburkova v Praze. Skola byla nejprve kontaktovana skolitelkou, a poté jim byl zaslan

email s podrobnéj$imi informacemi o prib&hu vyzkumu.

V Zakladni skole Cimburkova byl s tamni specialni pedagozkou domluven sbér dat
u zakt se SVP i zakl intaktnich. Intaktni zaci byli vybirani ze stejné tiidy tak, aby byli co
nejvice podobni skupiné zakd se SVP v kritériich véku a pohlavi. Zaky na sbér dat vybirala
specialni pedagozka na zéklad¢ svého kvalifikovaného odhadu a ptitomnosti zaku ve Skole.
Informovany souhlas rodicii s testovanim byl zajiStén obecnym souhlasem s testovanim,
poskytnutym $kole. Skole byla také nabidnuta moznost zaslani zpravy z testovani po jeho

vyhodnoceni.

Pro zatazeni zakli do vyzkumu bylo nastaveno kritérium véku, respektive
navstévované tfidy. Zaclenéni byli zaci od 3. do 9. tfidy zakladni Skoly. Pivodné bylo
zamysleno zatadit 1 Zaky druhych tfid, z divodu nasledkt dlouhé distan¢ni vyuky vSak bylo

z tohoto pozadavku na zadost skoly ustoupeno.

Vzhledem k naro¢nosti administrace souvisejici s mnozstvim zaznamendvanych
skort, potfeby adekvatniho vyuzivani pobidek a pozadavku Skoly na doprovéazeni zaki po
testovani do tfid, byly do vyzkumu ptizvany dvé studentky vysoké Skoly se zaméfenim na
pomahajici profese. Ty byly pifedem zaSkoleny k zaznamendvani skorit do skorovacich

archd, a to vcetn¢ pozorovani chovani probanda.

Sbér dat probihal pfimo ve Skole, konkrétné v prostoru DY S-centra, které zde ma
pobocku. Testovani probihalo v dob¢ vyuky, tedy nej€astéji dopoledne. Kazdého Zaka jsem
testovala individudlng, v mistnosti byla také vzdy pfitomna jedna ze studentek,
zaznamenavajici prib&h vysetieni. Délka testovani se pohybovala v rozmezi Ctyficeti péti
minut az jedné hodiny. Byla zavisld zejména na rychlosti prace Zdka a potiebé vyuziti

gradovanych pobidek.
Probandiim byly zadavany ulohy dle vySe popsaného postupu v potadi:

1. Planovani;
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Kognitivni flexibilita;
Logické usuzovani;

Pracovni pamét’;

w»ok »wN

Sebemonitorovani.

6.3 Popis vyzkumného vzorku

Vyzkumny vzorek byl tvofen celkem tficeti probandy — patnacti détmi se SVP
a patnacti détmi intaktnimi. Ve skupiné probandi se SVP bylo zahrnuto 10 déti se zavaznymi
poruchami uéeni, dvé se stiedné zavaznymi, jedno s lehkym mentalnim postizenim. Ctyfi
probandi m¢li zavazné, stfedn¢ tézké ¢i mirné vady feci. 12 déti pochazelo z odlisSného
kulturniho prosttedi, vétSina z nich ¢elila uvedenym obtizim v kombinaci s dopadem jinych
zivotnich podminek do vzdélavani. Vyzkumny vzorek obsahoval 36,7 % divek a 63,3 %
chlapct. Ve skupiné déti se SVP bylo pét divek a deset chlapct, ve skuping intaktnich bylo
devét chlapct a Sest divek (viz graf 1). VEk probandl se pohyboval od osmi do patnacti let
(viz graf 2). Primérny vék celého souboru byl 11,7, median 12. Oba tyto ukazatele byly
stejné 1 pro ob¢ skupiny zvIast. V nasledujici tabulce je uvedeno zastoupeni probandi

z hlediska tfid.

Tabulka 6

Pocetni zastoupeni probandii v jednotlivych tridach

Trida SVp Intaktni
2. 2 2
3. 2 2
4. 2 1
5. 1 2
6. 2 2
7. 2 2
8. 2 2
9. 2 2
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Vekové zastoupeni probandii v jednotlivych skupinach

6.4 Etické aspekty vyzkumu

Vyzkum probihal po svoleni feditelky Zakladni Skoly Cimburkova, ktera byla
obeznamena s jeho cili, pribéhem a pouzitymi metodami. S vyzkumem byla podrobné
seznamena také tamni specialni pedagozka, ktera se starala o vybér vyzkumného vzorku
a ¢asovy harmonogram testovani. Po posouzeni vSech informaci o vyzkumu skola rozhodla,
7e testovani spadd pod obecny informovany souhlas, ktery zédkonni zéastupci déti Skole
poskytli na za¢atku $kolniho roku. Uéast na testovani byla zcela dobrovolna, o ¢emz byli
probandi informovani jak specidlni pedagozkou, tak administratorkou na zacatku vysetieni.
Ve vyzkumu byla pouzivdna pouze kiestni jména ucastnikl, ktera jsou v kazuistikach

zmeéneéna.
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Skole byl nabidnut vystup z vysetieni kazdého zaka ve formé zpravy obsahujici popis
prubéhu vySetfeni a doporuceni ve formé intervenci, které by umoznily rozvoj doty¢nych
déti ve zjisténych deficitnich oblastech. Vedeni Skoly vSak upfednostnilo souhrnnou zpravu

z testovani.
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7. Vysledky vyzkumu
Tato kapitola bude rozd€lena do dvou ¢asti. V prvni poloviné bude prezentovana
kvantitativni ¢ast vyzkumu, v druhé ¢ast kvalitativni. Rdmec kazdé Casti je tvofen jednou

z vyzkumnych otazek predstavenych na zacatku vyzkumné ¢asti prace.

r wr

7.1 Kvantitativni ¢ast

V ramci kvantitativni ¢asti byl zkoumén rozdil mezi skupinou probandi se SVP
a skupinou probandu intaktnich. Pro ucely tohoto vyzkumu se, s ohledem na maly vzorek
a na cil projektu, pracovalo pouze s hrubym skérem (ziskanym na zékladé poctu vyuzitych
pobidek) a poctem splnénych polozek v testu. U Testu kognitivni flexibility byl zaclenén
také hruby skor vyjadiujici dobu trvani plnéni ukolu. Kvantitativni ¢ast prace se zabyva
prvni z vyzkumnych otazek, tedy: jsou-li u probandu se SVP pouzity gradované pobidKky,

dokaZou pokracovat v praci na ukolech srovnatelné s détmi intaktnimi?

V pocatecni fazi statistického zpracovani dat bylo tfeba ovéfit normalitu dat za
ucelem vybéru vhodného statistického testu. Pro ovéfeni normality dat byl pouzit Shapiro-
Wilktv test. Vysledky ukézaly normalni rozdéleni u casového hrubého skéru Testu
kognitivni flexibility, u hrubého skoru Testu logického usuzovani a hrubého skoru Testu
sebemonitorovani. U zbylych skorti podminka normality splnéna nebyla (viz tabulka 7). Pro
posouzeni rozdilu skort mezi skupinami s normalnim rozdélenim jsem vyuzila parametrické
testy (konkrétné Studentiiv dvouvybérovy t-test), zatimco pro porovnani zbylych skorti byly
pouzity testy neparametrické (konkrétné Mann-Whitneylv test).

Tabulka 7

Analyza normality dat

Proménna| W p-hodnota Vysledek
PL-skor 0,69 < 0,001 Neni normalni rozd¢€leni
PL-pocet | 0,452 < 0,001 Neni normalni rozdéleni
KF-skor 0,85 < 0,001 Neni normalni rozd¢€leni

KF-¢as 0,918 0,024 Je normalni rozd€leni
KF-pocet 0,18 < 0,001 Neni normalni rozd€éleni
LU-skor | 0,917 0,022 Je normalni rozdéleni

LU-pocet | 0,526 < 0,001 Neni normalni rozd€leni
PP-skor 0,776 <0,001 Neni normalni rozd€leni
PP-pocet | 0,551 < 0,001 Neni normélni rozdéleni
SM-skor | 0,903 0,01 Je normalni rozdéleni
SM-pocet | 0,651 < 0,001 Neni normélni rozdéleni
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7.1.1 Planovani
V Testu planovani nebyla data u posuzovanych skorti normalné rozlozena (viz graf

3 a 4), bylo tedy tfeba vyuzit neparametricky t-test.
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Porovnéavany byly vysledné hrubé skory posuzovanych skupin a pocet dokoncenych
polozek. Z vyslednych hodnot provedeného testu vyplyva, ze se posuzované skupiny
v ziskaném hrubém skoru vyznamné nelisily. Skupiny se neodliSovaly ani v poc¢tu polozek,

da se tedy predpokladat, Ze probandi z obou skupin splnili srovnatelné mnozstvi ukoli (viz

tabulka 8).

Tabulka 8

Vysledné hodnoty t-testu v Testu planovani

ndependent Samples T-Test

Statistic P
PL - skor Mann-Whitney U 94.0 0.454
PL- poet Mann-Whitney U 105.0 0.653

7.1.2 Kognitivni flexibilita

Data u Testu kognitivni flexibility splinovala podminku normalniho rozlozeni pouze
u hrubého skoru casu (viz grafy 5, 6 a 7). Pfi posouzeni tohoto skoru byl tedy pouzit test

parametricky, zatimco u zbylych skért testy neparametrickeé.
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Posuzovany byly hrubé skory, pocet dokoncenych polozek a ¢asovy skor obou
skupin. Z vyslednych hodnot provedenych testii vyplyva, ze v ziskaném hrubém skoru se
skupiny neliSily (viz tabulka 9 a 10). Vyznamny rozdil nebyl nalezen ani v poctu
dokoncenych polozek, da se tedy predpokladat, ze obé skupiny splnily srovnatelné mnozstvi

ukolu (viz tabulka 10).
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Tabulka 9
Vysledné hodnoty neparametrickych t-testii v Testu kognitivni flexibility

Independent Samples T-Test

Statistic p
KF - podet  Mann-Whitney U 105.0 0.351
KF - skar Mann-Whitney U 955 0.491

Tabulka 10

Vysledné hodnoty parametrického t-testu v Testu kognitivni flexibility

Independent Samples T-Test

Statistic df P

KF - cas Student’s t -1.33 28.0 0.193

7.1.3 Logické usuzovani
U Testu logického usuzovani byla u hrubého skoru data rozlozena normalné, u poctu
polozek nebyla podminka norméalniho rozlozeni splnéna (viz graf 8 a 9). Pouzit byl tedy jak

test parametricky, tak neparametricky.
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U posuzovanych skupin byly porovnavany hrubé skory a pocet dokoncenych polozek
v testu. V ptipadé hrubych skoérth nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi skupinami (viz
tabulka 11). Nebyl vSak nalezen ani rozdil v poctu polozek, z cehoz vyplyva Ze obé skupiny

splnily srovnatelné mnozstvi tikoli (viz tabulka 12).

Tabulka 11

Vysledné hodnoty parametrického t-testu v Testu logického usuzovani

Independent Samples T-Test

Statistic df o

LU - skér  Student'st -0.905 280 0.373

Tabulka 12

Vysledné hodnoty neparametrického t-testu v Testu logického usuzovani

Independent Samples T-Test

Statistic 8]

LU - pocet  Mann-Whitney U 91.0 0.237
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7.1.4 Pracovni pamét’
Hruby skor ziskany probandy stejné¢ jako pocet dokoncenych polozek v Testu
pracovni paméti nesplinovaly podminku normélniho rozlozeni (viz graf 9 a 10), k posouzeni

toho, zda se skupiny lisi, byl tedy vyuzit neparametricky test.
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Porovnani skupin se zakladalo na hrubych skorech a poctu dokoncenych polozek.
V piipad€ hrubych skort nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi skupinami. Rozdil nebyl
nalezen ani v poctu polozek, da se tedy predpokladat, ze obé skupiny splnily srovnatelné

mnozstvi ukoll (viz tabulka 13).

Tabulka 13

Vysledné hodnoty t-testu v Testu pracovni pameéti

ndependent Samples T-Test

Statistic P

PP - skor Mann-Whitney U 825 0.

PP - potet Mann-Whitney U 93.0 0.

7.1.5 Sebemonitorovani

V Testu sebemonitorovani byl hruby skér probandt rozlozen normalné (viz graf 12),
zatimco rozlozeni poc¢tu dokoncenych polozek tuto podminku nespliiovalo (viz graf 13).
K posouzeni rozdilu mezi skupinami byl tedy opét vyuzit jak parametricky, tak

neparametricky t-test.
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Rozlozeni poctu polozek v Testu sebemonitorovani

Skupiny byly porovnavany v hrubém skoéru a poctu dokoncenych polozek. Na

zaklad¢ porovnani hrubych skor nebyl nalezen signifikantni rozdil mezi skupinami (viz

tabulka 14). Statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami se vSak neobjevil ani v poctu

polozek, da se tedy predpokladat, ze ob¢ skupiny splnily srovnatelné mnozstvi ukoll (viz

tabulka 15).

Tabulka 14

Vysledné hodnoty neparametrického t-testu v Testu sebemonitorovani

Independent Samples T-Test

Statistic P

SM - skdr  Mann-Whitney U 83.0 0.226

Tabulka 15

Vysledné hodnoty parametrického t-testu v Testu sebemonitorovani

Independent Samples T-Test

Statistic df 8]

SM - podet  Student'st -1.03 28.0 0.313
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7.2 Kvalitativni ¢ast

Pro tucely kvalitativniho zhodnoceni sebranych dat byly sepsény tfi kazuistiky
zamétfujici se predevSim na podrobnéjSi popis diagnosticky relevantnich informaci
ziskanych béhem vySetfeni za pouziti danych metod. Vzhledem k tomu, ze se jedna
o metody uréené primdrné pro déti se SVP, byli probandi, jejichz kazuistiky byly sepsany,
vybrani z této skupiny. Ramec kvalitativni ¢asti tvofi vyzkumna otdzka: poskytuji navrzené

metody o probandech diagnosticky cenné informace?

Kazuistika 1 - Adam

Adamovi bylo v dobé vysSetfeni 15 let a navstévoval 7. tfidu zakladni Skoly
Cimburkova v Praze. Diagnostikovany mu byly stfedné zavazné poruchy uceni, spojené
s dopadem jinych zivotnich podminek do vzdélavani. Beéhem celého vysetteni byl aktivni,

motivovany, feseni ukol ho, dle jeho slov, bavilo, a to zejména Test planovani.

V Testu planovani plnil Adam ukoly rychle, soustiedén¢ a témét bez chyb.
Pocatec¢ni instrukce ithned pochopil. Ve dvou ptipadech udélal chybu — jednou sebral po ceste
ze startu do cile vice nez dvé figurky, podruhé si nepromyslel pfedem cestu, tudiz musel
postup opakovat. V obou piipadech si v§ak chyby v§imnul sdm. V prvnim ptipadé, kdy se
dopustil dvou neptesnosti bezprostiedné po sob¢, mu byla dana pobidka prvniho stupné, tedy

parafrazovani instrukei.

V Testu kognitivni flexibility porozumé&l Adam instrukci opét ihned. Ukoly plnil
rychle, s minimalnim mnoZstvim chyb (3patné zaskrtnutych predméti). Casto se mu viak
stalo, ze n&jaky predmét opomnél. Nejvice problematické pro néj byly tllohy, kde mé¢l sbirat
dvé podobné predméty (naptiklad ukol 6a). Z toho divodu bylo vyuZito nékolik Grovni
pobidek, véetné zakryvani ¢asti pracovniho listu papirem. U probanda byl v tomto sméru
zaznamenan vyvoj, v naslednych polozkach se stejnymi podnéty vykazoval mensi mnoZstvi
opomenuti. Pobidky byly dvakrat vyuzity v ptipadech, kdy byl pokyn zadan pouze jednou
a Adam si nevzpomnél, jaké predméty sbiral naposledy. Co se tyce ¢asového skoru, nizsi
hodnoty se objevovaly zejména u uloh, kdy poprvé doslo ke zvySeni poctu predméti (t;.
u ukolu 4c¢) a u jiz zminénych ukold, ve kterych mél identifikovat dva podobné podnéty.
I u ¢asového skoru se vSak objevil u Adama vyvoj v naslednych polozkach, ve kterych se
mnozstvi Casu potiebného na vyteseni ukolu postupné snizovalo, a to 1 pfes navyseni poctu
predmétii. Vysledky naznacuji, ze pro Adama mohou byt narocné ukoly, které jsou méné

prehledné a soucasné v nich musi pracovat s vice zdroji informaci. Soucasné diagnosticky
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proces ovSem ukdzal, Ze tempo i presnost prace se zkvalitiiuji po dostate¢ném nacviku, po
opakovaném zopakovani zadani a podpofe se zaméfenim pozornosti na vybrané podnéty.
Kdyz se Adam v praci zorientoval, uvédomil si, co se od n¢j o¢ekava a jak si ma podnétové

pole usporadat, dokazal pracovat vyrazné efektivnéji.

V ramci Testu logického usuzovani nemél Adam, stejné jako u piedchozich metod,
problém s pochopenim instrukci. U nékterych uloh si vSak nemohl vzpomenout na nazev
kategorie, do které predméty zatazoval (naptf. dopravni prostiedky). Jeho vykon
v jednotlivych polozkach byl kolisavy — nékteré predméty zatradil do spravné skupiny ihned,
jindy bylo tfeba vyuzit pobidky. Nejvétsi problém mél s nékterymi ukoly z prvni poloviny
testu, které zobrazovaly konkrétni pfedméty a vyzadovaly stanoveni jedné obecné kategorie
(jednoho konceptu). U téchto ukoll potfeboval k vyteseni dvé ¢i tfi pobidky, tedy spolecné
téchto ukoll v druhé poloviné vsak jiz zvladnul bez pomoci. Vzhledem k tomu, Ze si Adam
u naslednych tkolt zpétné prochazel diivéjsi kritéria, dle kterych pfedméty do skupin
zatazoval, da se predpokladat, ze mu ke zlepSeni pomohl zacvik (pobidky). Z toho lze
usuzovat, ze se v jeho piipadé osvédcuje intenzivnéjs$i nacvik konkrétniho zadéani, coz pak
vede k transferu zkuSenosti i do dal$ich obdobnych situaci, a¢ jde o prace komplikované;si

a abstraktng;jsi.

Na zacatku Testu pracovni paméti bylo tfeba Adamovi zopakovat instrukce, poté
uz vsak pochopil, co je jeho tkolem a pracoval bez pomoci. Od devatého ukolu, kdy zacaly
byla déna jedna ¢i vice gradovanych pobidek, a to zejména kvili mnozZstvi pocetnich chyb.
Schopnost bez potizi lokalizovat ¢isla a vytvafet z nich pfiklady naznacuje deficit spiSe

v oblasti matematickych znalosti a dovednosti neZ v pracovni paméti.

Poslednim testem, ktery byl Adamovi administrovan, byl Test sebemonitorovani.
Vétsinu polozek v testu splnil Adam bez problému, interference v podobé rusivého pozadi
mu nebranila ve splnéni ukold, potize se naskytly pouze ve dvou ptipadech. Prvni
ukoly vsak jiz Adam splnil bez pomoci. To opét naznacuje, Ze mozZnost detailnéjsi orientace
v zadani a upfesnéni zadani Adamovi napomohly, aby v praci dokazal nasledné¢ samostatné
pokracovat. Druhd komplikace nastala u posledniho ukolu, zahrnujiciho s¢itani a od¢itani

slozit&jsich piikladi, kde Adam udé€lal nekolik chyb, vzdy se vSak sdm opravil.
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Vysledky naznacuji, ze Adamovymi silnymi strankami jsou zejména schopnost
planovani a sebemonitorovani. Zvladal tedy integraci, fazeni a rozvoj krokd pottebnych
k dosazeni cile a byl schopny seberegulace v prubéhu procesu uceni. Sam si uvédomil chyby
¢1 nevhodné strategie k feSeni, byl schopen s nimi flexibiln¢ pracovat a dokazal se soustiedit
na plnéni dané¢ho tkolu. Mezi oblasti, které by u Adama bylo tieba dale rozvijet, patii
zejména presnost vnimani, matematické dovednosti a slovni zasoba, které¢ by bylo v jeho
piipadé idedlni procvicovat formou hry. V prubéhu vysetieni se opakované¢ ukézalo, jak je
pro Adama dulezité se v ukolu zorientovat a provést disledny nacvik pozadované Cinnosti,
pak zvladal samostatné plnit i komplikované lohy a umél nabyté zkuSenosti velmi efektivné

vyuzit.

Kazuistika 2 — Eliska

EliSce bylo vdobé vySetteni 11 let a navStévovala 5. tfidu zékladni Skoly
Cimburkova v Praze. Diagnostikovano ji bylo lehké mentalni postizeni v kombinaci
s odlisnym kulturnim prostfedim a dopadem jinych Zivotnich podminek do vzdélavani.
Béhem testovani nad ukoly €asto dlouze pfemyslela a mnohdy potiebovala pomoc s jejich

feSenim.

V Testu planovani plnila Eliska tkoly velmi pomalu, a to zejména na jeho zacatku.
Pocatecni instrukce ji bylo tfeba zopakovat, poté si je jesté pii jednom z naslednych ukoli
znovu ovétovala. V jednom z prvnich ukolll svou chybu (sebrani vice nez dvou figurek)
sama opravila. U dvou naslednych uloh si s feSenim nevédéla rady, dostala tak pobidku 2.
urovné, ktera ji pomohla se v kolu zorientovat. V poslednich zhruba deseti tkolech bylo
vidét zlepSeni, EliSka jiz pracovala rychleji a lehké potize méla pouze ve dvou tlohach
(nenasla nejkratsi cestu), po upozornéni na chybu vsak dokazala postup bez dals$i pomoci
opravit. Test naznacil, ze EliSka potiebuje dostatek ¢asu a informaci, aby se v zadani ukolu

zorientovala. Pribézny nacvik i neomezeny Cas na praci vSak ukézaly, Ze se postupné

piesnéji nez pocatecni tkoly, které na probandy zpravidla kladou mensi naroky.

V Testu kognitivni flexibility neméla EliSka s pochopenim pocatec¢nich instrukci
problém. Ukoly plnila pomaleji, aviak s minimalnim poétem chyb. Velmi Gasto se stavalo,
ze néjaky predmeét opomnéla. Nejveétsi potize ji délaly ukoly s vétsim mnozstvim podnétd,
zejména ty, ve kterych méla sbirat dva podobné predméty. Na gradované pobidky Eliska

vyrazn¢ nereagovala, i pies vyuziti pobidky druhé urovné (ukézani sméru zleva doprava pro
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systematické vyhledavani) sbirala ptedméty spiSe nesystematicky. Jednou ji také byla dana
pobidka 4. stupné, tedy zakryvani ¢asti pracovniho listu papirem, vyrazny vyvoj v plnéni
naslednych tkolt vSak nebyl zaznamenan. Tim, co EliSce nejvice pomahalo, bylo navyseni
¢asu na praci. V piipadé, ze méla vice Casu, dafilo se ji mnohdy sesbirat vSechny predméty
bez chyb a opomenuti. Vysledky naznacuji, ze pro Elisku mlze byt narocné plnit méné
ptehledné ukoly spojené s vétSim mnozstvim podnéti. Diagnosticky proces vSak také
ukazal, ze 1 pfes pomalejsi tempo prace je Eliska schopna pracovat samostatné€, zorientovat

se v ukolu a plnit zadané instrukce.

Vramci Testu logického usuzovani neméla EliSka problém s porozuménim
instrukcim. Ukoly prvni trovné obtiznosti (konkrétni predméty) ji nedélaly potize. Ve chvili,
kdy se vSak obtiznost zvysila, bylo tieba vyuzit pobidky. Ve vétsiné ptipadi Elisce pomohla
pobidka 3. urovnég, tedy slovni zdlraznéni spole¢nych charakteristik podnéti. Ve dvou
ptipadech vSak bylo tfeba vyuzit 4. pobidku, tedy postupné rozebrani konkrétni nabidky
odpovédi. Vzhledem k tomu, ze nékteré slozitéjsi ukoly s kritérii, ktera se jiz v ptedchozich
ulohach objevila, vyfesila bez pomoci ¢i s vyuzitim mensiho mnozstvi pobidek, dé se
predpokladat, ze zacvik ptispél ke zlepSeni v néslednych ukolech. Vysledky tedy naznacuji,

vwe

ktery vede k transferu zkuSenosti do podobnych, komplikovangj$ich situaci.

Na pocatku Testu pracovni paméti byla EliSce, vzhledem ke dvéma chybam, které
udélala, déna jedna gradovana pobidka, tedy parafrdzovani instrukci. Dalsi ptiklady
v tabulce 3x3 poté zvladla spocitat bez pomoci. Béhem celého testu si EliSka verbalizovala
Cisla reprezentujici spojené body. V devatém ukolu, kdy se pocet poli v tabulce rozsitil, bylo
EliSce tieba dat tfi gradované pobidky, poté v§ak nekolik uloh zvladla splnit bez pomoci. Od
14. tkolu se zacalo tempo jejiho pocitani jesté vice zpomalovat a vysledky byly kolisavé.
Eliska se velmi snadno nechala rozptylit, nakonec zminila, Ze uZ je unavena. Test vSak za
vyuziti gradovanych pobidek dokoncila. Vysledky naznacuji, Ze EliS¢in deficit spociva,
vzhledem ke schopnosti bez potizi lokalizovat ¢isla, spiSe v matematickych znalostech
a dovednostech a nedostate¢né vytrvalosti a snadné unavitelnosti nez v pracovni paméti. Na
zaklad¢ vysledki 1ze také predpokladat, ze se jeji prace zkvalitiiuje po dostatecném tréninku
konkrétniho zadani. Soucasné diagnosticky proces ukazal, Ze EliSka pottebuje delsi dobu na
vyfeseni tkolli a moZnost premyslet nahlas. Naznacil také, ze Eliska pii feSeni vice

matematickych uloh za sebou ztradci pozornost a je snadnéji unavitelna, proto by v této
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oblasti bylo vhodné zvazit rozdéleni prace na tukolech do krat§ich tsekl s vyuZzitim

prestavek.

V Testu sebemonitorovani neméla Eliska témét zadné potize. Zadéani pochopila
thned a vétSinu ukoli zvladla splnit bez pomoci. Drobné komplikace se objevily v tikolech
6a-c, ve kterych ud¢lala jednu chybu. Po upozornéni se vSak zvladla sama opravit. VEtsi
operacich zahrnujicich s¢itani a od¢itani dvoucifernych ¢isel. Eliska jiz byla unavena a tikol

nechtéla splnit.

Vysledky pouzitych metod naznacuji, ze Elis¢inymi silnymi strankami jsou
schopnost zorientovat se v zadani a soustfedit se na praci. S vyjimkou matematickych tloh
pak byla schopnd dokoncit tkoly 1 pfi vétsi ndmaze potiebné k jejich vytfeSeni. Béhem
vySetfeni bylo také mozné pozorovat Elis¢inu schopnost seberegulace. Zvladala si sama
uvédomit chyby a flexibilné je opravit, stejné tak reagovala pruzné i v ptipadech, kdy byla
na chybu upozornéna administratorkou. Mezi oblasti, které¢ by u Elisky bylo tfeba dale
rozvijet, patfi primdrné¢ matematické znalosti a dovednosti, které by bylo v jejim ptipadé
idealni procviCovat v kratSich usecich se zatazenim ptestavek. Deficity se objevily také
v nacviku systematické prace, nékolikrat vSak bylo mozné pozorovat postupné zlepSeni
v néslednych tlohach vlivem disledného nacviku ¢innosti v kombinaci s dostatkem ¢asu na

feSeni uloh.

Kazuistika 3 —Jana

Jan¢ bylo v dobé¢ vysetieni 9 let a nav§tévovala 3. tfidu Zakladni Skoly Cimburkova
v Praze. Diagnostikovany ji byly zdvazné poruchy u¢eni v kombinaci s odliSnym kulturnim
prostitedim a dopadem jinych Zivotnich podminek do vzd€lavani. Na zacatku vySetfeni
pusobila vystrasené a nervozné, pred zapocetim testovani ji tak bylo tfeba vénovat delsi dobu

seznameni s administratorem a vytvoieni bezpecného prostredi pro praci.

V Testu planovani si Jana nevedla pfili§ konzistentné a jeji motivace se zdala byt
kolisava. Zadani pochopila bez problému a prvni tfi tlohy vyfeSila samostatné, poté vSak
bylo tfeba vyuzit ve dvou ptikladech za sebou téméf vSechny pobidky. Po nékolika
samostatné vyfeSenych polozkach se situace opakovala a Janina motivace dokoncCit test se
postupné zdala ¢im dal nizsi. U poslednich ptikladt se Jana nechala snadno vyrusit, udélala

nékolik chyb a v jenom z nich potfebovala ke splnéni ulohy opét vSechny pobidky, tedy
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spole¢nou préci na tkolu. Test byl, s ohledem na vé€k, ukoncen 20. polozkou. Vysledky
naznacuji, Ze Janina prace muze byt vyznamné ovlivnéna motivaci k ¢innosti a obavami

z nezdaru. Pti spolecné praci, a tedy intenzivnéjsi podpote, se Jana 1épe vyrovnava s naroky

vvvvvv

Na zacatku Testu kognitivni flexibility bylo Jan¢ tfeba jednou zopakovat instrukce.
Jiz v prvnich polozkach potfebovala na splnéni uloh vice ¢asu, zarovenl se u ni vSak
objevovalo minimalni mnozstvi opomenuti a zddné chyby. Ke zhorSeni doslo u polozky 4a,
ve které se pocet predmét zvysil a zaroven bylo tieba sbirat dva rizné predméty najednou.
Od tohoto ukolu bylo tfeba piidat jesté vice ¢asu a od ulohy 6a byly davany tfi az Ctyti Casové
pobidky. Pocet opomenuti rostl zejména v ndvaznosti na zvyseni poctu predméta, které bylo
tieba sebrat. Objevovala se zde vSak také zlepSeni, konkrétné u uloh 5a-d, ve kterych byly
dva riizné podnéty snizeny na jeden. V poslednich tlohach pak ziistaval pocet opomenuti
stejny 1 pfes zvySeni poctu predmétii. Jiz od ukolu 3b potiebovala Jana také nékolik
gradovanych pobidek, zdéalo se vSak, ze si s plnénim tkoll vi rady a samostatna prace ji
vyhovuje, potiebuje pouze vice Casu. Vysledky testu naznacuji, Ze pro Janu mohou byt
problematické méné uspotradané tilohy, zejména pokud musi pracovat s vice zdroji informaci
soucasn¢. V praci se vSak, v navaznosti na procviceni principu ukolll a s vét§Sim mnozstvim

¢asu na samostatnou ¢innost bez vyruseni, objevoval mirny pokrok.

V Testu logického usuzovani neméla Jana problémy s porozuménim instrukcim
a prvnich sedm uloh zvladla bez pomoci. PotiZe se objevily od 8. tlohy déle, kdy ji bylo
tteba dat tfi nebo Ctyfi pobidky. V posledni uloze, ktera ji byla administrovana, jiz
potfebovala pouze dvé pobidky. S ohledem na v€k bylo Jan¢ administrovano pouze 11
polozZek. Vysledky testu naznacuji, Ze Jana nema potiZe se zafazenim konkrétni pfedmétt do
spravnych kategorii, tedy dokazala informace vzadjemné porovnavat, tfidit, uvédomovala si

nadtfazené pojmy.

V Testu pracovni paméti Jana opét neméla problém s pochopenim zadani.
Vzhledem k jejimu vé&ku ji bylo administrovano pouze 8 poloZek, z nichZ chybovala pouze
ve dvou. Posledni ¢tyfi tkoly zvladla bez pomoci. Lokalizace ¢isel ji nedélala vyrazny
problém, stejn¢ jako vytvareni piikladl a jejich feSeni. Vzhledem k mensimu mnozstvi

polozek je v tomto testu t€zké posoudit vyvoj navazujici na nacvik.

Nakonec byl Jané administrovan Test sebemonitorovani. V prvnich tfech ukolech

pro ni bylo téZké ignorovat pozadi a v kazdém z nich ji bylo tfeba zopakovat instrukce, tedy
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vyuzit prvni z pobidek. V tkolu 1c poté pfedméty pocitala nahlas. V néaslednych ulohach jiz
Jana neméla s interferenci potize, az v ikolu 5b udélala jednu chybu, kterou vSak sama
opravila. Obtizné pro ni byly ulohy 6a-c, po upozornéni v§ak byla schopna chyby samostatné

opravit. Posledni dva tkoly ji, s ohledem na v¢k, administrovany nebyly.

Vysledky naznacuji, ze Janinou silnou strankou je zejména sebemonitorovani, tedy
schopnost pracovat samostatné, uvédomit si vlastni chybu a flexibiln€ ji opravit. Jana také
nem¢la potize s kategorizaci konkrétnich predmétd, matematickymi znalostmi
a dovednostmi adekvatnimi jejimu véku. Vyrazné obtiZze se nevyskytovaly ani v oblasti
pracovni paméti. Mezi schopnosti, které by u Jany bylo vhodné rozvijet, patii predevsim
planovani, u n¢hoz by m¢l nacvik v idedlnim piipadé probihat v kratSich intervalech formou
hry, za vyuziti riznych forem odmény pro podporu jeji motivace. Potencial pro Janin rozvoj
se jevil 1 v pfesnosti vnimani. Zde by nacvik mohl probihat opét ve formé hry v kratSich
intervalech, idedln¢€ s pomalu se roz$ifujicim poctem predmétii a vétsim mnozstvi opakovani

a Casu na praci.
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8. Diskuse

Cilem prezentovaného vyzkumu byla pilotni studie nové navrZzenych metod
dynamické diagnostiky, zahrnujici porovnani vysledki jednotlivych testti déti se specidlnimi
vzdélavacimi potfebami s vysledky probandd intaktnich. Zaroven bylo kvalitativné
posuzovano, zda navrzené vyzkumné metody poskytuji o respondentech diagnosticky cenné
informace.

Tato kapitola se bude zamétovat na kritické zhodnoceni vysledktli prezentovaného
pilotniho vyzkumu. Zaroven zde budou uvedeny jeho limity, praktické ptinosy a doporuceni

pro budouci studie v této oblasti, véetn¢ nadvrhi na upravy pouzitych metod.

8.1 Diskuse vysledki
Tato podkapitola bude rozdé€lena do dvou ¢asti — kvantitativni a kvalitativni, z nichz

se kazda zabyva jednou z predstavenych vyzkumnych otazek.

8.1.1 Kvantitativni éast

Kvantitativni ¢ast vyzkumu vychazela z prvni z vyzkumnych otazek, tedy:

Jsou-li u probandi se SVP pouzity gradované pobidky, dokaZou pokracovat v praci na

ukolech srovnatelné s détmi intaktnimi?

Prvnim z testd, ktery byl probandiim administrovan, byl Test planovani. Vysledky
provedené statistické analyzy naznacuji, Ze v hrubych skérech ziskanych v testu se obé
skupiny nelisily. Vyznamny rozdil se neobjevil ani v poctu dokon€enych poloZek. Podobna
zjisténi bylo moZné zaznamenat také u analyzy vysledkli Testu kognitivni flexibility,
vyznamny rozdil mezi skupinami nebyl nalezen ani v ¢asovém skoru. U ostatnich testii (Test
logického usuzovani, Test pracovni paméti a Test sebemonitorovani) byly vysledky analyzy
totozné — rozdil mezi skupinami tedy nebyl nalezen ani v ptipadé hrubych skort, ani v poctu

dokoncenych polozek.

Tato zjisténi podporuji pouze jeden ze dvou vyzkumnych predpokladii obsazenych
ve vyzkumné otdzce, tedy tvrzeni o srovnatelnosti po¢tu dokoncenych polozek v obou

skupinach. Predpoklad o potiebé vysSiho poctu pobidek u déti se SVP se nepotvrdil.

Vyzkumné predpoklady prezentovaného studie vychazely z fady vyzkum (viz napf.

Day & Zajakowski, 1991; Resing, 1993). Tyto studie se zabyvaly porovnadnim vysledki déti
se specidlnimi vzdélavacimi pottebami (¢i specifictéjsi formou deficitl) s détmi intaktnimi
za vyuziti principu gradovanych pobidek. Jednou ze studii, podporujici dané predpoklady,
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byl vyzkum Resingové (1993), ktery se zabyval porovnanim ttech skupin déti ze zakladnich
Skol. Prvni skupinou byly déti zklasické zdkladni Skoly (tj. intaktni), druhou déti
s poruchami uceni a tieti déti se sttednim mentalnim postizenim. Mezi skupinami se objevil
rozdil v primérném poctu pobidek potiebnych k vyieSeni tilloh. Zatimco détem z klasické
zakladni Skoly stacily ke splnéni ukold mén¢ explicitni pobidky, déti s poruchami uceni
mentalnim postizenim pak pottebovaly pobidek ze vSech skupin nejvice (Resing, 1993). Pii
porovnani této studie s provedenym vyzkumem lze najit rozdil naptiklad ve vybéru vzorku.
Ob¢ skupiny respondentd s deficitem nebyly soucasti klasické Skolni vyuky a nabizi se tak
otazka, zda rozdil v ptistupu vyucujicich ¢i obsahu probirané latky neovlivnil jejich vysledky

v zadanych testech.

Dalsi studii, ktera podporuje dané predpoklady, je novéjsi vyzkum Resingové et al.
(2009). Ten se zamétfoval na prozkoumani rozdili ve vzorcich zmény za pouziti
gradovanych pobidek v Ukolu fazeni (Seria-Think task) a v ranych matematickych
dovednostech. Porovnavany byly déti z minoritni a majoritni skupiny obyvatelstva, které¢ se
v této charakteristice podobaly vzorku prezentované studie. Z vysledkt vyzkumu vyplynulo,
ze déti z minoritni skupiny skorovaly ve statickém pretestu niZze nez druha skupina. Tyto déti
vSak po fazi nacviku zmeénily své chovani smérem k pokrocilejsi strategii ve vEtsi mife nez
déti pochdzejici z vétSinové spolecnosti. Déti z mensinové skupiny také potiebovaly na
zacatku vice nacviku (pobidek), ale postupné dosdhly na trovent déti z majoritni skupiny
(Resing et al., 2009). Rozdil mezi prezentovanym vyzkumem a popsanou studii 1ze hledat

jak na Grovni vyzkumného vzorku a jeho slozeni, tak ve vyuzitych metodach.

Vysledky prezentované studie lze interpretovat nékolika zplsoby a pii jejich
posouzeni je dualezité brat v tvahu i fadu limitd studie, zminénych nize. Prvni mozZnosti
interpretace je nedostatecna schopnost testd diferenciovat mezi skupinou déti se SVP
a skupinou déti intaktnich. Nabizi se také moZnost, Ze rozdil v deficitech mezi skupinami
nebyl dostate¢ny, zejména pak pfichazi v ivahu néjaka forma oslabeni u déti, které byly
oznaceny za intaktni, coz by korespondovalo s typickym slozenim zakl ve Skole, v niz byl
sbér dat realizovan. Dal$i moznosti interpretace je, Ze vzhledem ke snaze skoly o podporu
déti se SVP ve formé individualnich setkani se specialni pedagozkou, mohou mit piedchozi

zkuSenost s ndcvikem podobnych typt ukolt.
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Dtlezité je vSak zminit také splnéni predpokladu srovnatelnosti poc¢tu splnénych
poloZzek u obou skupin. Nedostatecné¢ vyznamny rozdil mezi skupinami v poctu
dokoncenych polozek za predpokladu vyuziti gradovanych pobidek naznacuje jejich
piiznivy vliv na vykon probandt. Je-li srovnatelny ziskany skor, pak se spiSe nabizi varianta,
ze intaktni probandi potfebovali podobnou podporu jako respondenti se SVP, u nichz se
nutnost podpory pfi detailnich kvalitativnich analyzach ukazala. Vysledky tedy opét spise
naznacuji, Zze ob¢ skupiny se z hlediska svych vyukovych potieb nelisily natolik, aby ziskana
data diferencovala. Pivodni vyzkumny design piedpokladal vytvotfeni srovnavaci skupiny
ze zaku jiné skoly, z niz by byly vybrany déti srovnatelné vékem, genderem i dosazenym
stupném vzdélani, avSak z podnétného prostiedi a bez jakychkoli specidlnich vzdélavacich
potteb. Vzhledem k epidemiologické situace a uzavieni vétSiny ro¢niki zakladnich skol po
mnoho mésicti Skolniho roku bylo vSak nutné od tohoto zdméru upustit. Je vysoce

pravdépodobné, ze pii zachovani pivodniho zaméru by se diagnostickd data obou

.....

Zjisténi provedeného vyzkumu se shoduji naptiklad s vysledky studie Stevensové et
al. (2016), kterda porovndvala déti zetnickych mensSin s détmi zetnické majority
v dynamickém testu figurdlnich matic. Rozdil mezi skupinami se objevil ve
statickém pretestu, kde déti z etnickych minorit skorovaly hiife nez déti z etnické majority.
Mezi skupinami vSak v nasledném dynamickém testu nebyl rozdil v mnozstvi potiebnych

pobidek ani v dosazenych vysledcich dynamického testovani (poctu splnénych polozek).

Ziskané vysledky naznacuji dilezitost hlubsiho prozkouméni dané problematiky
a nabizeji mnoZstvi ndmétl na budouci vyzkum, které budou bliZze rozebrany v posledni

podkapitole.

8.1.2 Kvalitativni ¢ast
Cilem kvalitativni ¢asti vyzkumu bylo posouzeni vysledi metod z hlediska
diagnostickych informaci ziskanych o probandech. Tato Cast tedy vychazela z vyzkumné

otazky:
Poskytuji navrzené metody o probandech diagnosticky cenné informace?

Vyuzit¢ metody pomohly odhalit silné a rozvojové stranky probandii v riznych
oblastech, vcetné¢ informaci o jejich ucebnim potencidlu. K oblastem, které byly

posuzovany, patfila nejen doména exekutivnich funkeci, ale neptimo i dalsi oblasti souvisejici
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s ucebnimi procesy, zahrnujici také neintelektové faktory ovliviiujici kognitivni fungovani
jedince (Feuerstein et al., 2015). Mezi zaznamenanymi neintelektovymi faktory se objevila
zejména motivace k praci, uzkost nebo frustracni tolerance. U vSech z pouzitych metod bylo
mozn¢é sledovat, zda a jakym zptisobem probandi porozuméli poc¢atecnim instrukcim a jestli
je zvladli samostatné aplikovat na polozky v testu. Stejné tak bylo mozné zaznamenat, zda
se probandim dafilo udrzet pravidla testu v paméti, nebo je v pribéhu prace potiebovali
zopakovat. Dalsi uzite¢nou informaci byla doba, kterou respondenti potiebovali na vyfeseni
polozek v jednotlivych testech, respektive informace o tempu jejich prace v riznych typech
uloh. Dilezitym zjisténim, které metody pfinesly, byla potifeba podpory a reakce na rizné
typy zprostfedkovani v zavislosti na ukolu a jejich vyvoj v naslednych komplikovanégjsich
polozkéach. Jinymi slovy, mozZnost posoudit transfer zkuSenosti ziskanych nacvikem do
obdobnych situaci, i ptes jejich zvySujici se komplexnost. Dale budou popsany specifické,

diagnosticky cenné informace, které mohou poskytnout jednotlivé testy.

V Testu planovani bylo moZné sledovat zejména silné a deficitni stranky
respondentli ve vztahu k jejich schopnosti fazeni, integrace a rozsifeni kroki potfebnych
k dosazeni cile. Konkrétné bylo mozné sledovat, do jaké miry je dit€¢ schopno zapamatovat
si n€kolik pravidel najednou a operovat s nimi v mysli v prub¢hu feseni celé¢ho tkolu (tj.
hledéni cesty ze startu do cile). Nedilnou soucasti vySetieni timto testem bylo také sledovani
tvorby strategii prace a promysleni postupl feSeni pii postupném zvySovani obtiznosti

zadani uloh.

Test kognitivni flexibility umoZnil posouzeni schopnosti ménit prostorové
perspektivy, konkrétné pfiméfené rychle a piesné reagovat na zmény v prostfedi a zmény
podnétil pii praci pod ¢asovym tlakem. Posoudit bylo také mozné schopnost vybavit si
pod casovym tlakem bylo mozné sledovat i tendence probandii k oznaceni nespravnych

pfedméta (tj. impulsivité) nebo vynechani (opomenuti) predméti v poli.

V Testu logického usuzovani bylo mozné ziskat informace o schopnosti
respondentll pochopit abstraktni vztahy a pracovat s nimi v dalSich relevantnich situacich,
coz je zékladem analogii. Tento test konkrétné umoznil posoudit schopnost probandii
nachazet odlisné charakteristiky dvou skupin ve stale abstraktnéjSich rovinach. Zaroven
vSak bylo mozné nepiimo sledovat i1 kapacitu slovni zasoby, miru zvnitinéni zakladnich

pojmu ¢i zékladni matematické znalosti a dovednosti respondenttl.
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Test pracovni paméti cilil na schopnost probandi manipulovat s informacemi, které
jsou potiebné k feSeni komplexnich kognitivnich ukoll. Metoda umoznila posoudit
schopnost probandt lokalizovat Cisla symbolizovana body, jejichz umisténi si respondent
musel zapamatovat z prvotniho zadani. Poté bylo mozné sledovat, zda je schopen
s témito informacemi dale operovat formou sc¢itani dvou a vice ¢islic. Mimo jiné tak bylo
mozné ziskat zakladni pfedstavu o respondentovych znalostech a dovednostech tykajicich

se oblasti matematiky, konkrétné s¢itani jednocifernych a dvoucifernych cisel.

Z Testu sebemonitorovani bylo mozné ziskat pfedstavu o schopnosti probanda
kontrolovat a regulovat proces uceni a chovéani. Tato metoda umoznila posoudit
respondentovu schopnost v tlohach zaméfujicich se na séitani, od¢itani ¢i prostorovou

predstavivost za ptfitomnosti rusivych podnéti (tj. interferujiciho pozadi).

Z analyzy kvalitativni ¢asti vyzkumu, respektive jednotlivych metod, lze ziskat
mnozstvi diagnosticky cennych informaci. O probandech je mozné se na zékladé¢ téchto testt
dozvédét nejen o jejich schopnostech v oblasti exekutivnich funkci, znalostech
a dovednostech tykajicich se uciva probiraného ve Skole nebo neintelektovych faktorech,
zaznamenanych béhem vySetieni. Metody umozinuji ziskat také predstavu o ucebnim
potencidlu jedince a zptusobu zprostfedkovani informaci, ktery je pro néj optimalni. Tato
myslenka koresponduje s principy dynamické diagnostiky uvedenymi v literarné-

ptehledové ¢asti (Tzuriel, 2015; Feuerstein et al., 2015).

8.2 Navrhy uprav metod a smérovani budouciho vyzkumu

Co se ty¢e navrhi k apravam popsanych metod, pilotni vyzkum naznacil zejména
potfebu SirSiho kvantitativniho posouzeni, zahrnujiciho polozkovou analyzu jednotlivych
testll. Tato analyza by pomohla ovéfit poradi polozek dle jejich obtiznosti ¢i 1épe posoudit
posun probandli v navaznosti na gradované pobidky. Do provedeného kvantitativniho
posouzeni testli také nebyla zahrnuta néktera ziskand data, naptiklad pocet chyb c¢i
opomenuti v testech pldnovani, kognitivni flexibility, pracovni paméti nebo
sebemonitorovani. Zminénd data by mohla pfispét krozsifeni informaci ziskanych

o probandech a lepSimu porozuméni jejich reakcim.

Z pilotniho vyzkumu také vyplynuly konkrétni navrhy na Gipravu metod. Na zakladé
pozorovani reakci probandli bych zvaZzila zkraceni Testu planovani. Zejména u Testu
logického usuzovani bych doporucila ovéfit obtiznost polozek, piipadné lehce upravit

nékteré z nich (naptiklad polozku €. 8 nezvladl vytesit ani jeden z probandi samostatng).
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V Testu sebemonitorovani bych zvéazila moznost Gpravy pocatecni instrukce, konkrétné
bych zahrnula informaci o pozadi, kterého si proband nema vSimat. Napiiklad u prvnich
polozek je pozadi sice rozmazané, ale z urcité perspektivy splituje zadani o nejvyssim poctu

predméti.

Jak jiz bylo naznafeno, navrhované budouci sméfovani vyzkumu za vyuziti
posuzovanych metod, by spoc¢ivalo zejména v posouzeni informaci o metodach ziskanych
za vyuziti vétsitho vzorku probandi. Tento vzorek by bylo vhodné sestavit s ohledem na
rozmanitost skupiny déti se SVP. Zajimavym obohacenim by mohlo byt zahrnuti skupiny
déti ze zékladnich Skol pro zdky se specifickymi poruchami uceni ¢i specialnich tiid

v klasickych zakladnich Skolach.

Dalsi navrh na budouci smér vyzkumu navazuje na pivodni zdmér, se kterym byly
tyto metody vytvoreny, tedy jejich adaptace do elektronického prostiedi. Elektronicka
podoba téchto metod by mohla umoznit ziskani a vyhodnoceni vétsiho mnozstvi presnéjsich
dat, ale také ulehceni administrace testli v navaznosti na snadnéj$i vyuziti gradovanych
pobidek. Ziskané informace by tak mohly vést k lepsi predstavé o silnych strankach
respondentti a ke kvalitnéj$Simu podkladu k vytvoteni intervenci ve vztahu k jejich zjisténym

deficitum.

8.3 Limity vyzkumu

Dtlezitou soucasti této kapitoly je seznameni s limity prezentované studie, které
mohly zkreslit interpretaci ziskanych vysledi. Mezi prvni z nich patii limity tykajici se
vyzkumného vzorku. Prvnim z nich je jeho malé velikost. Vzhledem k typu studie, ale také
z divodu dlouhodobé¢ distan¢ni vyuky, respektive plosného uzavieni zakladnich skol, bylo
do vyzkumu vybrano pouze 30 probandl. Tito probandi poté byli dale rozdéleni do dvou
skupin po patnicti. V potaz je tfeba vzit také nereprezentativni vybér probandii, zaloZeny
zejména na kvalifikovaném odhadu Skolni specidlni pedagozky, ucasti zakt ve skole a jejich
motivaci participovat na testovani. Neda se tak predpokladat reprezentativni zastoupeni ani
z hlediska demografickych charakteristik, ani z hlediska Siroké oblasti deficiti spadajicich
pod specidlni vzdélavaci potieby. Nelze také vyloucit moznost urcitych deficitii u skupiny
déti oznacenych jako intaktni. Tyto potencialni deficity by mohly (a to zejména s ohledem
na velikost vzorku) vysledky studie zkreslit. Dal§im limitem vyzkumu je testovani pouze
v ramci jedné instituce. Jedna se sice o klasickou zadkladni Skolu, velkd cast zakl vSak

cey

pochézi ze socialné znevyhodnénych rodin nebo z rodin cizincii Zijicich v Ceské republice.
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Limity studie se mohou tykat také administratorky vyzkumu a asistentek, které se
staraly o zapisovani vysledkil a pozorovani béhem vysetteni. [ pies to, ze se metody zakladaji
na pfistupu gradovanych pobidek, tedy pfedem formulovanych napovédach s jasnymi
pravidly pouziti, je tieba brat v ivahu mozné zkresleni lidskym faktorem. Limitace se mohla
objevit jak pii zaddvani metod, tak pfi zaznamenani jednotlivych pobidek ¢i pozorovani. Co
se tyCe zadavani metod, i pfes pfedem dané pobidky bylo v nékterych pfipadech nutné
prizpisobeni prace s probandem aktualni situaci a stavu ditéte. Ackoliv byly ob¢ asistentky
pfed vyzkumem totozn¢ zaSkoleny, mohl se objevit rozdil v zaznamenani pozorovani
chovani ditéte béhem vysetieni. U administratorky 1 asistentek se, i ptes veskerou snahu
o soustiedéni, mohly objevit také faktory unavy, projevujici se drobnou chybou c¢i

opomenutim.

K limitim, kterym se lze jen téZko vyhnout, patii aktualni fyzicky i psychicky stav
ditéte. Vzhledem k tomu, Ze testovani probihalo v dobé vyuky, bylo témét nemozné zajistit
idealni podminky v oblasti viech fyziologickych potieb respondentii. Casovy harmonogram
testovani nemohla administratorka ptili§ ovlivnit, nékteré déti tak byly vysetfovany v dobé
prvnich vyucovacich hodin, jiné naopak i po n¢kolika hodinach vyuky. Vysledky tedy
mohou byt ovlivnény naptiklad Gnavou respondentii. Dal§$im moznym limitem, ktery
vychazi zejména z celospolecenské situace, je povinné noSeni respiratorit ve Skole.
V pribéhu vyzkumu doslo ke zruseni této povinnosti, ¢ast respondentii tak béhem vySetfeni
respirator mit nemusela, coz se mohlo na vysledcich taktéz projevit. Zasadnim limitem ve
vztahu k pandemické situaci je také n€kolikamési¢ni obdobi distanéni vyuky, ukoncené
nedlouho pfed zacatkem vyzkumu. Tento zasah do zpiisobu a formy vyuky mohl ovlivnit

jak znalosti a dovednosti déti v oblasti probraného uciva, tak jejich psychicky stav.

Vzhledem ke zminénym limitim je nutné vzit v uvahu nedostatecnou
reprezentativnost ziskanych dat. Vysledky neni mozné zobecnit na celou normalni populaci
¢i populaci déti se SVP v zékladnich Skolach. Je na né tfeba nahliZet kriticky a pfistupovat
k nim spiSe jako k vychozimu bodu pro dal§i vyzkum a moZnosti ziskat naméty k Gprave

pfedstavenych metod.
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Zavér

Diplomova prace se zabyvala predstavenim nové vyvinutych metod dynamické
diagnostiky exekutivnich funkci a jejich pilotnim provéfenim. Literarné-piehledova cast
byla vénovana uvodu do dynamické diagnostiky. Byla zde popsana jeji vychodiska, principy
a cile. Rovnéz zde byly piedstaveny vybrané metody dynamické diagnostiky, vcéetné
pristupu gradovanych pobidek, ktery byl kliCovou soucasti metod prezentovanych ve
vyzkumné ¢asti. Nakonec byla také popsana doména, na kterou se testy zamétovaly, tedy

exekutivni funkce.

Vyzkumna ¢ast se zabyvala pilotni studii péti novych metod dynamické diagnostiky
vybranych exekutivnich funkci, které byly v této ¢asti podrobné piedstaveny. Studie se
ucastnilo tficet respondentil ve véku od osmi do patndcti let. Probandi byli rozdéleni do dvou
skupin, zahrnujicich déti se specidlnimi vzdélavacimi potiebami a déti intaktni. Témto
respondentim byly administrovany vSechny pfedstavené metody. Hlavnim cilem
kvantitativni ¢asti vyzkumu bylo porovnat tyto dvé skupiny v poctu ziskanych gradovanych
pobidek a poctu polozek, které v jednotlivych testech dokoncily. Kvalitativni ¢ast byla
zaméfena na posouzeni diagnosticky relevantnich dat, kterd byla prostfednictvim metod

ziskana.

Vysledky realizované studie nepotvrdily predpokladany rozdil mezi obéma
skupinami v poctu potfebnych pobidek. Rozdil mezi skupinami se nicméné neukazal ani
v poctu dokoncenych polozek. Druhy z vyzkumnych ptredpokladi tak zjisténé vysledky
podpofily. Svou roli na podobnosti vysledkli obou skupin mohla sehrat opakované uzavieni
Skol z diivodu epidemiologické situace, kterd byla provazena dlouhym obdobim distancni
vyuky. Kvalitativni ¢ast vyzkumu ukdzala potencidl administrovanych metod v oblasti
diagnostickych informaci o respondentech. V popsanych kazuistikdch z vySetfeni bylo
podrobné piedstaveno, jaka data lze o probandech ziskat a jakym zpusobem je lze
interpretovat. V zavislosti na vystupech z provedenych vySetteni pak byly navrZzeny mozné

upravy metod, zacilené na zefektivnéni jejich administrace.

Realizovany vyzkum naznacil moZnosti vyuziti pfedstavenych metod dynamické
diagnostiky. Ctenai mohl zaznamenat kvantitu i kvalitu informaci, které bylo mozné
prostiednictvim dynamického vySetfeni ziskat. Na zdklad¢ zjisténych poznatkld lze
konstatovat, Ze diagnostické informace o probandech ziskané vyuzitim navrzenych metod

poskytuji kvalitni zdklad pro vypracovani strategii, kterymi Ize dale rozvijet jejich deficitni
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funkce. Rovnéz zde byly nastinény dalsi cesty, kterymi se lze v budoucim vyzkumu této
problematiky vydat i dal§i postupy, jak zdokonalit a aktualizovat provéfované metody

dynamické diagnostiky.
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