Univerzita Karlova

Pedagogicka fakulta

Katedra psychologie

DIPLOMOVA PRACE

Porovnani standardizovaného testovani a dynamické diagnostiky u Zaku se
specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou komplexni

figurou

The comparison of standardized testing and dynamic diagnostics of pupils
with specific learning disabilities while using the Rey-Osterrieth complex

figure

Bc. Aneta Baborova

Vedouci prace: PhDr. Hana Sotdkova, Ph.D.

Studijni program:  Psychologie

Studijni obor: Psychologie

2021



Odevzdanim této diplomové prace na téma Porovnani standardizovaného testovani a
dynamické diagnostiky u zakli se specifickymi poruchami uceni pii testovani Rey-
Osterriethovou komplexni figurou potvrzuji, ze jsem ji vypracovala pod vedenim vedouciho
prace samostatné za pouziti v praci uvedenych prament a literatury. Dale potvrzuji, Ze tato

préace nebyla vyuzita k ziskani jiného nebo stejného titulu.

V Probostové dne 5. 12. 2021



Primarné bych chtéla podékovat vedouci diplomové prace PhDr. Han€ Sotdkové, Ph.D. za
velice vstiicny piistup a cenné rady. Rovnéz bych chtéla pod€kovat celému pracovnimu
tymu PPP Teplice, diky némuz bylo vilbec mozné vyzkum zrealizovat. Velké diky patii 1
celé rodin¢, kterd mi byla oporou po celou dobu studia. Jmenovité¢ Margité Saksunové,
Romanovi Saksunovi a Veronice Saksunové. Dalsi velké diky patii mému manzelovi Ing.
Martinovi Baborovi, Ph.D., ktery mi kromé& opory poskytoval i cenné védecké rady. A zminit
bych chtéla 1 zviteci ¢leny rodiny, ktefi mé udrzovali v psychické pohodé po celou dobu

studia.



ABSTRAKT

Diplomova prace se zabyva porovnanim standardizovaného testovani a dynamické
diagnostiky u zakt se specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou
komplexni figurou. Jejim cilem je zjistit vyhody a nevyhody dynamické diagnostiky u zaki
se specifickymi poruchami u€eni pii testovani vySe zminénym diagnostickym nastrojem.
Podkladem pro realizaci vyzkumu je teoreticka ¢ast, kterou tvori dvé velké oblasti. Témito
oblastmi jsou standardizované testovani/dynamickd diagnostika a specifické poruchy
uceni/chovani. Z nich jsou pak vyzdvizeny aspekty, které nejvice koreluji s empirickou ¢4sti.
V ptipad¢ prvni oblasti, tedy standardizovaného testovani/dynamické diagnostiky, jde
konkrétn¢ o kritiku standardizovaného testovani, dynamickou diagnostiku, teoreticky ramec
dynamické diagnostiky, dynamicky pfistup v poradenské praxi a o kritiku dynamické
diagnostiky. V druhé sledované oblasti jde o druhy specifickych poruch uceni, o jejich

socialni kontext a o specifické poruchy chovani.

Vyzkumnd data byla ziskdna pomoci Rey-Osterriethovy komplexni figury a inteligencni
Skaly WISC-III. Inteligen¢ni skala WISC-III byla podstatnd pro stanoveni vyzkumného
souboru, pro interpretaci dat z pohledu kognitivniho profilu a pro negativni interferenci
v ramci testovani pomoci Rey-Osterriethovy komplexni figury. Vrcholem empirické Casti
jsou vysledky vyzkumu. Vysledky naznacuji, ze dynamickou diagnostikou ziskdme vétsi
mnozstvi riznorodych dat oproti standardizovanému testovani. Zajimavou informaci
konkrétnéjSiho razu je, Ze pokud proband podal v kopii nizky vykon, tak se mu figura jiz
mohla $patn¢ ulozit do paméti, coz vysvétluje nasledné nizké vykony v reprodukcich. AvSak
specifické poruchy uceni a maji tedy fadu oslabenych schopnosti. Svou U¢innost mé uz i
zprostiedkované uéeni trvajici pouhych 30 minut. Zaci se specifickymi poruchami udeni
tedy dosahuji v ramci dynamické diagnostiky lepSich vysledki nez pfi standardizovaném

testovani.

KLiCOVA SLOVA
standardizované testovani, dynamické diagnostika, specifické poruchy uceni, Rey-

Osterriethova komplexni figura



ABSTRACT

The thesis deals with the comparison of standardized testing, and dynamic diagnostics of
pupils with specific learning disabilities while using the Rey-Osterrieth complex figure. The
thesis aimed to find out the advantages and disadvantages of dynamic diagnostics of pupils
with specific learning disabilities while using the above-mentioned diagnostic tool. The
implementation of research is based on the theoretical part, which consists of two large areas.
These areas are standardized testing/dynamic diagnostics and specific learning/behavioral
disabilities. The aspects that most correlate with the empirical part are highlighted. From the
first area it is specifically the critique of standardized testing, dynamic diagnostics, the
theoretical framework of dynamic diagnostics, the dynamic approach in consulting practice,
and the critique of dynamic diagnostics. The second area concerns the types of specific

learning disabilities, their social context, and specific behavioral disabilities.

Research data were obtained using the Rey-Osterrieth complex figure and the WISC-III
intelligence scale. The WISC-III intelligence scale was essential for determination of the
research set, for the interpretation of the data based on cognitive profile, and for the negative
interference in the testing using the Rey-Osterrieth complex figure. The peak of the empirical
part are the results of the research. The results suggest that dynamic diagnostics help to
gather more data compared to standardized testing. An interesting piece of information is
that if the proband gave a low performance in the copy then the figure may had been wrongly
stored in his memory, which explains the subsequent low scores in reproductions. However,
the most important outcome is that mediated learning is also valuable for pupils with specific
learning disabilities. Although, they have many disabled abilities. Even mediated learning
lasting just 30 minutes has significant effect. Thus, pupils with specific learning disabilities

perform better in dynamic diagnosis than in standardized testing.

KEYWORDS
standardized testing, dynamic diagnostics, specific learning disabilities, Rey-Osterrieth

complex figure
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Uvod

Piedstavme si, Ze jsme zakem se specifickymi poruchami uéeni. Skola je pro nas trapenim,
jelikoz zdkladni dovednosti ¢teni, psani a pocitani neovladame tak dobte jako nasi spoluzaci.
Bakalafi (softwarovy systém na klasifikaci) se plni Spatnymi zndmkami i pfesto, Zze doma
s maminkou sedime tii hodiny denn¢ u domaci piipravy. Na zajmové aktivity uz nezbyva
¢as. Vyjmenovana slova zname popiedu i pozpatku, ale z diktatu neméame jinou znamku nez
petku. Tak pro¢ se vlastné viibec snazime? Zaciname byt demotivovani, doméci ptiprava
automaticky znamena pla¢ z frustrace a pfed odchodem do Skoly nés boli btisko. Nastane
den D, kdy n4s maminka neveze do Skoly, ale do pedagogicko-psychologické poradny. No
co, Skolu uz stejné¢ nesnasime, tak alespoil madme zménu. V pedagogicko-psychologické
poradné nas uvita moc mila pani specialni pedagozka. Ale co Cert necht¢l, d4 nam testy na
¢teni, psani a pocitani. Jako vzdy selzeme, co jiného se také dalo ¢ekat. Sice se pani specialni
pedagozka snaZzi a je na nas moc mild, nicméné pachut’ selhani z nas jen tak nesejme. Dobte,
mame to za sebou, co dal. Na fadu ptichdzi psychologické vySetfeni. Dal$i moc mil4 pani
psycholozka, ktera nam zada inteligencni test. Samoziejmé k tomu je tieba, abychom na
urcité urovni naro¢nosti ukolu selhali, coz si ovS§em neuvédomujeme. Selhdvame doma, ve
Skole, na specidlné-pedagogickém vySetfeni, tak pro¢ si nedat jesté jedno selhdni na

psychologickém vySetfeni? Uf, mame to za sebou.

Tento piibéh je extrémni podobou toho, co mize Zak se specifickymi poruchami uceni
prozivat. Samoziejmé problematika specifickych poruch uceni jiz neni tpln€ nezndma, takze
vétSina pedagogl jiz vi, jak by méla zareagovat. Rovnéz v pedagogicko-psychologické
poradné jsou odborni pracovnici velmi empaticti a selhavéani ditéte ve standardizovanych
testech se snazi co nejvice oSetfit. Na druhou stranu pachut’ selhani, stejné jako skolsky apel
na zakladni dovednosti jako je ¢teni, psani a po€itani, jen tak nezmizi. Mozna se mize zdat,
ze jsme v tuto chvili velmi vzdéleni tématu diplomové prace, avSak opak je pravdou. Tato
diplomova préace si totiz klade za cil predstavit moznost, jak zaclenit do diagnostiky
v pedagogicko-psychologické poradné i ¢ast, kterd pocit selhavani naprosto postrada. Touto
variantou je dynamicka diagnostika. Zamérné neni zminéna ndhrada, ale zaclenéni do
diagnostiky. Dynamick4 diagnostika totiZz nemiiZe nahradit veSkeré standardizované

testovani. Kromé vyhod s sebou totiz pfinasi i znacné nevyhody.



Je tieba dostat se hloubéji k jadru problému a nefesit pouze jak diagnostikovat, ale spiSe co
je Gi¢elem diagnostiky. Prvni asi kazdého napadne diagnostika za u¢elem diagnozy. Casto je
tomu tak, ze diagndza byva zakladem pro dalsi ucely diagnostiky. Dalsimi ucely diagnostiky
byva plan podpory, moznosti intervence, profil obtizi a zdroje obtizi. OvSem existuje
hraniéni ptipad stanoveni diagnézy bez daliich ucelt diagnostiky. Cili dité ma pouze
diagnozu, ale nevime nic blize k planu podpory, k moznostem intervence, k profilu obtizi
ani ke zdrojim obtizi. Takova diagnostika by meéla byt ,,zruSena* (Vellutino, Fletcher,
Snowling et al., 2004). A k ¢emu ndm tato informace vzhledem k tématu diplomové prace
je? Je dtlezité nahlédnout do podstaty standardizovaného testovani i dynamické diagnostiky
a zvolit v konkrétnim ptipadé pravé vhodnou metodu. Avsak urcité je tieba vyhnout se

diagnostice pro diagndézu, ke které ma blize standardizované testovani.

Jiz tento tivod naznacuje koexistenci standardizovaného testovani a dynamické diagnostiky
a jejich volbu dle ucelu diagnostiky. Tato diplomova prace jde o néco dale — navrhuje
moznost zaclenéni dynamické diagnostiky, kterd je Setrnéjsi k emocim ditéte, do procesu
standardizovaného testovani. Konkrétné€ 1ze vyuzit dynamickou diagnostiku pfi administraci
Rey-Osterriethovy komplexni figury, ktera byva v poradnach ¢astou komponentou vySetieni

klienta.

Teoretickou Cast lze rozdélit na dvé velké oblasti, kterymi jsou standardizované
testovani/dynamicka diagnostika a specifické poruchy uceni/chovani. Z nich jsou pak
testovani/dynamické diagnostiky, jde konkrétné o kritiku standardizovaného testovani,
dynamickou diagnostiku, teoreticky ramec dynamické diagnostiky, dynamicky pfistup
v poradenskeé praxi a o kritiku dynamické diagnostiky. V druhé sledované oblasti jde o druhy

specifickych poruch uceni, o jejich socialni kontext a o specifické poruchy chovani.

Hlavnim cilem empirické ¢asti je porovnat standardizované testovani a dynamickou
diagnostiku u 7akh se specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou
komplexni figurou. Konkrétnéji, jaké jsou vyhody a nevyhody dynamické diagnostiky u
zakll se specifickymi poruchami uceni pii testovani vySe zminénym diagnostickym

nastrojem. A s ohledem na hlavni cil jsou stanoveny vyzkumné otazky.



Teoreticka ¢ast

1 Standardizované testovani a dynamicka diagnostika'

Vzhledem k hlavnimu zaméfeni diplomové prace na srovndni standardizovaného a
dynamického pfistupu k diagnostice bude prvni cast teoretické casti vénovana tomuto
tématu. Na uvod budou predstaveny zékladni rozdily mezi standardizovanym testovanim a

dynamickou diagnostikou. Tzuriel (2015) spatfuje hlavni rozdily v nasledujicich oblastech:
1. Cile testovani

Hlavnim cilem standardizovaného testovani je posoudit aktudlni kognitivni vykon
jedince. Oproti tomu dynamicka diagnostika si klade za cil posoudit zmény

v kognitivnim vykonu pii adekvatni intervenci. Cilem je zjistit u¢ebni potencial jedince.
2. Povaha ukolu

Pti standardizovaném testovani jsou zadavany polozky se zvySujici se obtiznosti a pii
ur¢itém poctu chyb je administrace ukoncena. Povaha ukoll pti dynamické diagnostice
vychédzi z postupného osvojovani si kognitivnich strategii vyuzitelnych u tézsich

polozek.
3. Testova situace

Standardizované testovani tla¢i examinatora do pasivniho zaznamenavani reakci jedince.
Naopak pti dynamické diagnostice ma examinator aktivni roli, kdy jeho hlavnim tkolem

je zprostiedkovani vhodnych kognitivnich strategii jedinci.

4. Zaméfeni

Zaméfeni standardizovaného testovani je zcela jednozna¢né na kone¢ny produkt. U
dynamické diagnostiky se pozornost ubira jiz k jednotlivym slozkdm procesu.

5. Interpretace vysledk

U standardizovaného testovani stoji posouzeni schopnosti na primérném vykonu
jedince, u dynamické diagnostiky na nejvy$$im podaném vykonu. Respektive pfi
standardizovaném testovani se interpretace vysledkl opird o kvantitativni faktory, pii

dynamické diagnostice o kvalitativni aspekty (Tzuriel, 2015).

'V diplomové préci je uzivano synonymnich vyrazii: ,,dynamicky pristup®, ,,dynamicka diagnostika“, ,,dynamické hodnoceni* a
,-dynamické vysetfovani®.
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1.1 Kiritika standardizovaného testovani

Dle Tzuriela (2015) prvni kritika vyplyva z namitky, ze standardizované testovani nepodava
adekvatni informace o schopnostech déti z rizikovych skupin. Negativni vliv mize hrat
napiiklad nepodnétné rodinné prostiedi, které pln€ nerozvine potencial ditéte. Vykon v ramci
standardizovaného testovani pak neni redlnym obrazem jeho schopnosti. Navazujici kritikou
jsou piisn€jsi podminky pii standardizovaném testovani téchto déti. A to jak pii administraci,
tak pfi interpretaci vysledkd. Naptiklad examinator podvédomé poskytuje voditka typicky
se vyvijejicim détem, nicméné détem z rizikovych skupin nikoliv. Dalsi kritikou je
nedostatecné vénovani pozornosti motivacnim, emocnim a osobnostnim faktoriim pii
standardizovaném testovani. Ackoliv tyto neintelektové faktory jsou stejné dilezité jako
Cisty kognitivni potencial (Tzuriel, Samuels a Feuerstein, 1988). Kli¢ovou kritikou je
absence udaji o ucebnich procesech déti vramci standardizovaného testovani. Tyto
informace mohou vést k efektivni intervenci, kterd zahrnuje konkrétni doporuceni (Tzuriel,
2015). Z ¢lanku vyplyva, ze do oznaceni ,,déti z rizikovych skupin® jsou fazeny i ,,d¢ti se
specidlnimi vzdélavacimi pottebami®. Jedna se o déti, které k naplnéni svého vzdélavaciho
potencialu pottebuji poskytnuti podpirnych opatieni. Podpiirnd opatfeni predstavuji nutné
upravy ve vzdélavani. Do této skupiny fadime i zaky se specifickymi poruchami uceni, ktefi

figuruji v empirické ¢asti diplomové prace (Narodni ustav pro vzdélavani [online], 2011).

Cilem dynamické diagnostiky vSak neni standardizované testovani nahradit. V nékterych
ptipadech je dokonce vhodné standardizované testovani uptednostnit. Naptiklad pokud je
nasim cilem posoudit aktudlni Groven vSeobecnych rozumovych schopnosti ditéte a vykon
porovnat s ostatnimi. Také nam v nékterych piipadech dynamické diagnostika neposkytuje
kvalitn€j$i informace v porovndni se standardizovanym testovanim. Tato skutecnost se
projevila u typicky se vyvijejicich déti. Na druhou stranu v ptipade déti s obtizemi pii uceni
dynamicka diagnostika vykazuje vyssi prediktivni validitu budoucich Skolnich vykont, nez
standardizované testovani (Guthke & Stein, 1996). Dynamicka diagnostika se rovnéz

prokdzala vhodnéjsi pro nadané zaky (Tzuriel, 2011).

Dynamicka diagnostika se tedy jevi t¢elné;si u déti s obtizemi pii uceni (potazmo u zaka se
specifickymi poruchami uceni). Touto skuteCnosti mize byt ovlivnéna empiricka cast

diplomové préce.
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1.2 Dynamicka diagnostika
,, Dynamickeé hodnoceni oznacuje zpiisob diagnostiky, ktera se uskutecnuje prostiednictvim
aktivniho uceni, sleduje premysleni ditete, jeho vnimani, uceni a reseni problému. ** (Tzuriel,

2001, str. 6)

Aktivni uceni (potazmo zprostiedkovani) miize figurovat v rdmci dynamické diagnostiky
dvéma zpiisoby. Prvnim zplisobem je vlozeni zprostfedkovani mezi pretest a posttest.
Druhou verzi je situace, kdy je zprosttedkovani navazano na kazdou polozku, jez je feSena
(Sternberg & Grigorenko, 2002). V ramci diplomové prace je vyuzivan prvni zpusob

zprostfedkovani.
Za hlavni rysy vySetfeni pomoci dynamické diagnostiky mizeme povaZovat:

- inteligence je pojimana jako ménitelny faktor;

- vramci dynamické diagnostiky probihd hodnoceni, nikoliv métent;

- vykony jedince jsou porovnavany mezi sebou, nikoliv s vykony nékoho jiného;

- v zabéru hodnoceni je, jakou ma jedinec kapacitu uceni se, nikoliv Groven znalosti;

- dynamickd diagnostika nemda striktné danou strukturu, je pfizpiisobovéana
individualnim potiebam jedince;

- v zabéru hodnoceni je proces mysleni a jeho aplikace v riiznych kontextech (Lucka

& Chadimova, 2019).
Za hlavni cile dynamické diagnostiky miizeme povazovat:

- posouzeni soucasné urovné schopnosti jedince v ramci zony nejbliz§iho vyvoje (viz
kapitola 1.3.2);

- posouzeni jednak deficitnich kognitivnich funkci, jeZ se podileji na selhdvani
jedince, ale 1 adekvatnich kognitivnich funkci, jeZ se podileji na uspésich jedince;

- posouzeni jakd podoba zprostiedkovani je vhodnd ke zlepSeni kognitivniho
fungovani jedince;

- posouzeni, jak je jedinec schopen novou kognitivni strategii vyuzit u t€zSich polozek;

- posouzeni preferované modality pii feSeni problému;

- posouzeni, jaka podoba zprostfedkovani je vhodna vzhledem k typu ukolu (Tzuriel,

2015).
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1.3 Teoreticky ramec dynamické diagnostiky

Ptedstaveny budou dva zakladni ramce, ze kterych vychdzi vétSina dynamickych piistupt.
Jednd se o zonu nejbliz§iho vyvoje od Vygotského (1978, 2017) a o teorii Reuvena
Feuersteina (2010, 2014). Ptistup Vygotského se odrazi od teorie kognitivniho vyvoje
Piageta (2014). Tato teorie bude rovnéz strucné predstavena (Luckd & Chadimova, 2019).

1.3.1 Teorie kognitivniho vyvoje (J. Piaget)

Dle Piageta a Inhlederové lze kognitivni vyvoj ditéte charakterizovat jako sled struktur. Na
kazdém dalSim stupni vyvoje dochazi k rekonstrukci pivodni struktury a k jejimu stale
vétSimu prekracovani. Sled struktur je staly, ovSem rozdilny muaze byt vék, ve kterém diteé
dané struktury dosahne. VIiv miize hrat naptiklad podnétnost socialniho prostiedi (Piaget &
Inhelder, 2014). Primarné je ale pfechod zjedné struktury do druhé fizen vnitinim

biologickym mechanismem zrani (Malkova, 2008).

1.3.2 Zoéna nejblizsiho vyvoje (L. S. Vygotskij)

Podstatu ptistupu od Vygotského vystihuje naopak teze: ,, Dobré je jen takové uceni, které
jde pred vyvojem. *“ (Vygotskij, 2017, str. 66), coz v podstaté¢ znamena, Ze uceni ,,razi cestu
vyvoji (Cili zrani). Praktickym disledkem této mysSlenky je koncept nazyvany jako zdéna
nejbliz§iho vyvoje (Vygotskij, 2017). Neboli: ,, Vzddlenost mezi aktualni urovni vykonu
(urcenou nezavislym resenim problému) a potencialni vyvojovou urovni (urcenou resenim
problému pod vedenim vyspélejsiho jedince).“ (Vygotsky, 1978, str. 86). Vedeni
vyspélejsiho jedince mize mit naptiklad podobu nadvodnych otazek, demonstraci ¢i ptiklada.
Trefnym ptikladem, jeZ nazorné¢ demonstruje zonu nejbliz§iho vyvoje, je sad s ovocnymi
stromy. Sadaf nikdy nezjisti stav svého sadu pouze na zaklad¢ dozralych plodu, ale musi
pocitat 1 stémi, které teprve dozraji. Pravé tak by mél psycholog pocitat s teprve
dozravajicimi psychickymi funkcemi. Odbornymi vyrazy pojmenovéno, psycholog by mél
pocitat s aktualni arovni vykonu i se zénou nejbliz§iho vyvoje. Zdéna nejbliz§iho vyvoje je
lepSim prediktorem UspéSnosti a dynamiky intelektualniho vyvoje, nez aktudlni Groven

vykonu (Vygotskij, 2017).

V empirické casti diplomové prace lze zonu nejblizSiho vyvoje spatfit v rozdilu mezi

samostatnym vykonem ditéte a mezi vykonem ditéte po zprosttedkovani.
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1.3.3 Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti (R. Feuerstein)

Strukturalni — Organizace a integrace soucasti tvoficich naSe mysleni (Mentis, Dunn-
Bernstein & Mentis, 2008). Témito souc¢astmi mohou byt naptiklad zlozvyky, navyky ¢i
komunikacni strategie (Luckd & Chadimova, 2019).

Kognitivni — Schopnost myslet, uvazovat a ucit se.

Modifikovatelnost — Schopnost ptizplisobit se, ménit se a regulovat (Mentis, Dunn-Bernstein

& Mentis, 2008).

Teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti (Structural Cognitive Modifiability —
SCM) je zakladem pro vyuziti dynamického ptistupu v poradenské praxi (Luckd &
Chadimovéa, 2019). Teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti vychazi ze dvou
zakladnich pfesvédceni. Jedna se o ,,systém piesvédceni o potencialité cloveka rozvijet se*
a 0 ,,vyznam kulturni transmise*. Prvni pfesvéd¢eni zahrnuje jednak viru, ze kazdy ¢lovek
je ménitelny, ale i nastaveni k neustalému rozvoji. Druhé ptesvédéeni odkazuje na vyznam
druhého pro rozvoj ¢loveéka. Na téchto presvédCenich stoji zkuSenost zprosttedkovaného

uceni a kognitivni mapa. Dalsi vrstvu pak tvoii dynamické vySetfovani a instrumentalni

obohacovani (Malkova, 2008).

Obrazek ¢. 1: Schéma usporadani jednotlivych casti Feuersteinova dila ve vzdjemnych
vztazich (Malkova, 2008, str. 23)

instrumentalni
obohacovani

dynamické vySetrovani
(LPAD)

kognitivni mapa

zkudenosti zprostiedkovaného uéeni

teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti

systém presvédceni o potencialité ¢lovéka rozvijet se

vyznam kulturni transmise

Obrazek 1 - Schéma usporadanijednotlivych éasti Feuersteinova dila ve vzajemnych vztazich.
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Prakticky 1lze teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti nejlépe piedstavit
v porovnani s ptistupem pasivniho pfijeti. Oproti jednomu ze dvou zékladnich presvédceni
teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti, Ze clovék je ménitelny (viz vyse), piistup
pasivniho pfijeti vychazi z ptedpokladu, ze 1idé jsou v podstat¢ nemodifikovatelni a
neménni. Dale teorie strukturdlni kognitivni modifikovatelnosti véfi, ze jednotlivci jsou
oteviené systémy, které¢ maji potencial ke zméné. Naproti tomu piistup pasivniho ptijeti veri,
ze budoucnost jednotlivct 1ze predpovidat na zédklad€ souc¢asné a minulé urovné fungovani.
Rozdil je pfitomny i v prohlaSenich. Teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti rada
uziva pojem ,,navzdory®, napt. ,,Navzdory svym genetickym predispozicim je motivovan ke
zmeéné.“. Pristup pasivniho pfijeti radéji pouziva pojem ,kvuli“, napt. ,Kvili svym
genetickym predispozicim nebude schopen...“. Obecné feceno teorie strukturalni kognitivni
modifikovatelnosti zastupuje optimistickou variantu pohledu na véc a pfistup pasivniho

ptijeti pesimistickou variantu (Mentis, Dunn-Bernstein & Mentis, 2008).

,, Teorie strukturni kognitivni modifikovatelnosti predstavuje vyraznou zmenu v tradicnim
chapani  handicapu. Je na misté zdiraznit, Ze Feuersteinova strukturni kognitivni
modifikovatelnost nehovori o reseni urcitych, specifickych obtizi (napv. o poruchdach uceni),

ale spise zdiiraznuje univerzalni mechanismy adaptace.* (Malkova, 2008, str. 28)

Zkusenost zprostiedkovaného uceni

Dle Feuersteinovy teorie existuji dva druhy zkuSenosti u€eni, jez jsou nezbytné pro vyvoj
¢lovéka. Prvni je primé uceni, které lze nejjednoduseji charakterizovat behavioristickym
modelem podnét (S) — reakce (R). Jedinec je vystaven podnétu, ktery u n€j vyvolava zménu
v chovani, coz se néasledné projevi v jeho reakci na podnét. Piaget tento zakladni model
obohatil o organismus, na ktery podnéty ptsobi a ktery na n€ nasledné reaguje: podnét (S) —
organismus (O) — reakce (R). Jednoduchym ptikladem muze byt, kdyz se ¢lovek dotkne
horkych kamen. Podnétem jsou v tomto piipadé¢ kamna, organismem clovék a reakcei bude
nejspiSe ucuknuti. ZkuSenost pifimého uceni je natolik silnd, Ze mlZe zpusobit trvalé
strukturalni zmény u jedince, ktery si na tato kamna jiZ nesdhne (Falik, 2000). Nicmén¢ jeji
sily jiz nedosahuji na odpoutani jedince od konkrétni situace. CimZ padem se u ¢lovéka
nerozvinou vyssi formy kognitivnich dovednosti, jez jsou dilezitou soucasti adaptace na

novou situaci a samostatného uceni (Leeber, 2006).
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Druhé je zprostredkované uceni (Mediated Learning Experience — MLE). ZkuSenost
zprostfedkovaného uceni piinasi ukazku mozné aplikace dynamického pfistupu v praxi
(Lucka & Chadimova, 2019). Dle Feuersteina se jedna o piirozeny a nezbytny aspekt lidské
existence, bez n¢hoz nelze plné vyjadfit, co to je byt ¢lovékem. Zakladem pro to, aby se
interpersonalni interakce stala zkuSenosti zprostiedkovaného uceni je dynamicky proces
mezi organismem/piijemcem (v poradenstvi klientem) a zprostfedkovatelem. Nicméné
kazda efektivni interakce zahrnuje alespon nékteré prvky zkuSenosti zprostiedkovaného
uceni (Falik, 2000). Pfijemcem muze byt dité, Zak ¢i rozvijejici se jedinec jakéhokoliv véku.
Zprostiedkovatelem mutize byt napiiklad rodi¢, ucitel ¢i sourozenec. Hlavnim ukolem
zprostiedkovatele je vybrat vhodné podnéty pro dany zadmér a prizplsobit je pfijemci.
Ulelem je zefektivnit schopnosti pfijemce. K tomu dochazi tim, Ze v prib&hu
zprostiedkovani si pfijemce osvojuje obecné strategie, které lze v budoucnu vyuzit jako
reakci na jiny podndt. Cim méné jedinec prochdzi zprostiedkovanym ulenim, tim
bezprostfednéjsi a omezenéjsi zkusenosti se svétem potiebuje, aby se néco naucil. Ackoliv
zkuSenost ptimého uceni zplisobuje strukturalni zmény, pouze zkusenost zprosttedkovaného
uceni zajist'uje strukturdlni kognitivni modifikovatelnost (Feuerstein, Feuerstein, Falik et al.,
2014). V odkaze na ptiklad z odstavce o pfimém uceni by Zdk nesahl na kamna doma, ale

ani na kamna u prarodicii, na panev ¢i na cokoliv jiného horkého (Leeber, 2006).

ZkuSenost zprostiedkovaného uceni je zaméerna, planovana a pecliveé organizovana. Dochazi
pfi ni ke smysluplné zméné chovani nebo emocit, ktera je poté integrovana do kognitivniho
schématu jedince. Zmény mohou byt interntho 1 externtho razu. ZkuSenost
zprostfedkovaného uceni umoznuje zprostiedkovateli organizovat a zvazovat reakce z fady
perspektiv (Falik, 2000). Feuerstein zkuSenost zprostfedkovaného uceni definoval jako:
., Kvalitu interakce, pro niz rodice, ucitelé, vychovatelé a take vrstevnici ,vkladaji ‘ sebe mezi
podnét a jedince (dité), aby zajistili, ze dite podnét vnima, chape a integruje smysluplnym

zpusobem. *“ (Leeber, 20006, str. 54).

Schematicky se tedy zprostiedkovatel (H) muze nachazet mezi podnétem (S) a
organismem/piijemcem (O), ale i mezi organismem/piijemcem (O) a reakci (R). Kde se
v danou chvili bude nachdzet, zavisi na individualnich pottebach piijemce (Feuerstein,

Feuerstein, Falik et al., 2014).
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Obrazek ¢. 2: Model zkusenosti zprostredkovaného uceni (Feuerstein, Feuerstein & Falik,
2010, str. 28)

Na tomto obrazku si lze povSimnout ilustrativni velikosti pismen H (zprostfedkovatele).
Dutivodem je, aby pfijemce (organismus) m¢l velké mnozstvi prostoru pro pfimé vystaveni
se podnétu neboli pro piimé uceni. Obrazek €. 2 odpovida redlnému Zivotu, kdy ne v kazdé
situaci je zprostiedkovani tieba. Napiiklad, pokud jiz zprosttedkované uceni probehlo a
prijemce si osvojil potfebné strategie, které mize vyuzit v rdmci zkuSenosti ptimého uceni

(Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).

Tuto situaci ilustruje experiment s hladinou vody v lahvi. Pointou experimentu je, Ze hladina

vody nezlstava stale na stejné pozici, ale méni se vic¢i naklonéni lahve.
Experiment vypadal nasledovné:

1. Pfijemci byla ukdzana ¢aste¢né naplnéna lahev s modrou vodou.

2. V dalsim kroku byla lahev zakryta (€ili hladina vody nebyla vidét) a examinator
menil pozici lahve podle nakresu (viz obrazek €. 3). Tento nékres byl k dispozici i
ptijemci. Ukolem piijemce bylo predpovédét, jaka bude pozice hladiny vody v lahvi
a zakreslit ji.

3. Nyni byla lahev odkryta a postup zastal stejny jako v predchozim bodé. Ukolem
pfijemce tentokrat bylo zakreslit hladinu vody tak, jak to vidél pfed sebou. Tato faze
reprezentuje piimé uceni.

4. V poslednim kroku byla lahev opét zakryta. Pribeh byl stale stejny. Nyni se zkouma,

jaka byla ucinnost pifimého uceni.
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U jedné skupiny déti probéhlo pied experimentem zprosttedkované uceni (neboli dynamicky
proces mezi zprostiedkovatelem a piijemcem), u druhé nikoliv. Déti z obou skupin
chybovaly v prvnim zakreslovani vody v lahvich. Nej¢astéjsi chybou byla stale stejna pozice
hladiny vody nezavisle na gravitaci. Rozdil nastal ve ctvrté fazi. Déti z prvni skupiny pfi
pfimém uceni zjistily, ze jejich odhady nebyly spravné a ve Ctvrté fazi se opravily. Déti
z druhé skupiny v této fazi chybovaly stejné jako na pocatku. Z toho vyplyva, ze pouze
piimé uceni neni dostaCujici — pouze to, ze dit¢ vidi, jak examinator to¢i s lahvi, mu
nepomuze ke spravnému feSeni. Naproti tomu zprostfedkované uceni v ramci, kterého se
s piijemcem aktivné pracuje, ndm mimo jiné dovoluje ucelnéji profitovat z
nasledného ptimého uceni (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010). Slovy Feuersteina: ,, Vztah
mezi zkuSenosti zprostredkovaného uceni a primym ucenim Ize formulovat nasledovné: ¢im
vice byla ditéti poskytnuta zkuSenost zprostredkovaného uceni a c¢im optimalnéjsi tato
zkuSenost byla, tim lepsSi je schopnost ditéte tézZit z nasledné situace primého uceni. "

(Feuerstein, 1980, str. 16).

Obrazek ¢. 3: Experiment naklonénych lahvi (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010, str.

“ﬂ ARy, @@”/

Na zéavér této kapitoly bude uveden ptiklad, ktery podtrhne rozdil mezi pfimym ucenim a

zkuSenosti zprosttedkovaného uceni. Piikladem je dité, které se prochazi zahradou.
V ptipad¢ pfimého uceni se dité prochazi a pfimo interaguje s kvétinami a jinymi podnéty.
V ptipad¢ zkuSenosti zprostfedkovaného uceni je s ditétem v zahrad€ i maminka, kterd ma
funkci zprostredkovatele. Zaméti pozornost ditéte naptiklad na barvy a textury jednotlivych
podnétd, &imz ditdti zprostiedkuje dovednost porovnavani. Uvodem i zavérem, pro

optimalni vyvoj jsou nezbytné oba druhy uceni (Mentis, Dunn-Bernstein & Mentis, 2008).
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1.3.3.1.1 Parametry zkuSenosti zprostredkovaného uceni

Nyni budou uvedeny parametry zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, jelikoz ne kazdou
interakci lze automaticky oznacit za zkuSenost zprostfedkovaného uceni. Z toho divodu
Feuerstein, Feuerstein & Falik (2010) definovali dvé skupiny parametrti, které jsou urcujici.
Prvni skupinu Ize oznacit jako univerzalni a obsahuje tii hlavni parametry: zamérnost a
vzéajemnost, zprostitedkovani pfesahu (transcendence) a zprostiedkovani smyslu, vyznamu.
Tyto tii parametry vytvaii vpfijemci potencidl pro strukturdlni kognitivni
modifikovatelnost, bez ohledu na odliSnou chromozomalni organickou strukturu, na rasové,
etnické, kulturni a socioekonomické rozdily, a tim paddem se z interakce stavd zkuSenost
zprostiedkovaného uceni. Druhou skupinu lze oznalit jako situacni a zahrnuje devét
parametri, které jsou zavislé na kultufe a mezilidskych rozdilech. Situacni parametry tedy
nejsou pfitomny v kazdé zkuSenosti zprosttedkovaného uceni, nybrz jsou vazany na
specifickou situaci. Diky témto parametrim je zkuSenost zprostifedkovaného uceni odlisna,

1 kdyz jde naptiklad o dvojc¢ata z jedné rodiny (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).

Ptedstaveny budou vSechny parametry zkuSenosti zprostfedkované¢ho uceni, jelikoz tvoii

zaklad empirické ¢asti diplomové prace.
1. Zamérnost a vzdjemnost

Obecné feceno, zamernost nastane ve chvili, kdy zprosttedkovatel (napt. rodi€ ¢i ucitel) vede
zamérné interakci poZadovanym smérem. K tomu dochazi pomoci vybirani, formulovani a
interpretovani konkrétnich podnét. Nésledné na to se miiZze objevit vzajemnost, pokud
ptfijemce akceptuje signaly od zprostfedkovatele a projevuje spolupraci (Mentis, Dunn-

Bernstein & Mentis, 2008).

Kdybychom chtéli jit vice do hloubky, tak zprostiedkovatel usiluje o to, aby se pfijemce
naucil konkrétni poznatek na konkrétnim misté¢ a v konkrétnim Case. Aby toho doséhl,

v

zamérné meéni podnéty tim zplsobem, aby byly vyznamnéjsi, pisobivéjsi, srozumitelnéjsi a
mél byt schopen provadét zmeny 1 na strané ptijemce, napt. pokud je ospaly, mél by ho umét
zaktivizovat. V neposledni tfadé¢ by mél dokazat ovladat i své reakce a metody
zprostiedkovani. To znamend, Ze zprostiedkovani zaméru ovliviiuje vSechny tfi partnery

interakce: zprostfedkovatele, svét podnétt 1 pfijemce (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).

18



Cely kolobéh zprosttedkovani hezky dokresluje nasledujici obrazek:

Obrdzek ¢ 4: Kolobéh zprostiedkovani (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010, str. 42)

3 .

A, S 1A

MEDIATOR

A

MEDIATEE

STIMULI

Obrazek cislo 1 predstavuje vEétsi mnoZstvi podnétid v podobé geometrickych tvard, které
jsou k dispozici piijemci. Obrazek ¢islo 2 znazoriiuje volbu jednoho z podnétit ucinénou
zprostiedkovatelem a zaroven jeho Upravu (zvétSeni, zménu tvaru a barvy), aby byl pro
prijemce vice pfitazlivy. Nasleduje obrazek cislo 3, na kterém je jiz pozménény podnét
zprostfedkovan pfijemci. A nakonec obrazek c¢islo 4 uzavird kolob¢h ve chvili, kdy u
ptfijemce dojde ke generalizaci a k abstraktnimu mySleni (Feuerstein, Feuerstein & Falik,
2010). Feuerstein, Feuerstein a Falik (2010) dale dodavaji, Ze pokud je pfijemci
zprostiedkovan zamér, zaroven jsou mu tim nabizeny prosttedky k zprostfedkovani. Tim
padem piijjemce mlze sdm tyto prostfedky vyuzit bez toho, aniz by byl pfitomny
zprostfedkovatel (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).

Pointou tohoto parametru je, aby zprostfedkovatel, pomoci promény mentéalniho,
emociondlniho a motivaéniho postoje pfijemce, rozsifil jeho vnimavost k okolnimu svétu 1
vnitinimu stavu. K tomu je nutné, aby byl pfijemce pozorny a uvédomil si jak a pro€ se néco

stalo, nebo se stane (Feuerstein, Feuerstein, Falik et al., 2014).
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2. Zprostredkovani ptfesahu (transcendence)

Zprostiedkovani presahu rozsSifuje zamérnost o nezavislost na pfimém a bezprostfednim
kontaktu s pfedméty a udalostmi. JednodusSe feCeno umoziuje ,,jit za*. Piijemce zjisti, ze
jeho zkuSenost ma Sir$i dosah a dal$i vyznam. OvSem pfiinos piesahu je komplexnéjsi, jde o
jeden z faktord, ktery déla cloveka ¢lovékem (Feuerstein, Feuerstein, Falik et al., 2014).

Zprostiedkovani presahu probiha nejcastéji dvéma zplsoby:

e Pomoci zprosttedkovatele jsou aktualni jevy, informace, udalosti nebo dovednosti
spojovany s jevy, informacemi, udalostmi nebo dovednostmi z minulosti.
e Nebo jsou pomoci zprostiedkovatele aktudlni jevy, informace, uddlosti nebo

dovednosti ukazovany ¢i je ptedjiman jejich budouci vyvoj (Malkova, 2008).

K tspé$nému cili je nezbytné, aby byl piijemce schopen mentéalni imaginace ¢i dokonce
hypotetického/kauzalniho mysleni. Jedin€¢ tak se bude schopen pienést za percepéni
vlastnosti obsahu (Lidz, 2000). Malkova (2008) dale dodava, Ze na rozdil od zdmé&rnosti
nemusi zprostiedkovani pfesahu probihat na védomé urovni. Jedna se o dusledek
odvozenosti transcendence od transmise kultury budoucim generacim (Maélkova, 2008).
Transmise kultury je ,, socializacni proces, kterym jsou preddavany normy a hodnoty skupiny

Jjedincum, kteri je nasledné internalizuji“ (Jandourek, 2001, str. 260).
3. Zprostfedkovani smyslu, vyznamu

., Zprostredkovani vyznamu je dodani citové nabitého, kulturniho, ndboZenského a
(Lebeer, 2006, str. 91) Lebeer (2006) dale dodava, Ze jeho hlavnim t¢elem je upozornit na
vyznam a hodnotu interakce. Jednoduse feceno zprostiedkovani vyznamu je odpovédi na

otazku: ,,Proc se to musime ucit?* (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).

Feuerstein, Feuerstein a Falik (2010) tvrdi, Ze zprosttedkovani vyznamu je tim, co vytvaii
motivacni a emocni sily, které ovliviiuji nase chovani. Vyznam pftispiva ke zvySeni kvality
interakce dvéma zplsoby. Za prvé déla zpravu zprostiedkovatele srozumitelnou a
odiivodnénou. A za druhé vzbuzuje pottebu piijemce hledat dalsi a vice osobni vyznamy pro
n¢j samotného. V interakci bez zprostiedkovani vyznamu chybi emoce (Feuerstein,

Feuerstein & Falik, 2010).
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Zbylych devét parametri zkusenosti zprostiedkovaného uceni bude uvedeno struénéji,

jelikoz nejsou ptitomny v kazdé zkuSenosti zprostfedkovaného uceni.
4. Zprostredkovani pocitu kompetence

Cilem zprostiedkovani pocitu kompetence piekvapivé neni dosdhnout tuspéchu
v objektivnim slova smyslu, ale spiSe se zaméfit na jeho subjektivni vniméani. Snahou
zprostifedkovatele je, prostiednictvim rozvoje sebevédomi, vyvolat pocit uspéchu u piijemce
(Mentis, Dunn-Bernstein & Mentis, 2008). Pocit tspéchu nédpadné odkazuje k Banduroveé
(1997) pojmu self-efficacy, ktery je ptekladan jako pocit vlastni G€innosti. Hlavnim
predpokladem je, Ze pocit vlastni ucinnosti predikuje motivaci jedincti (Bandura, 1997).
Bandura (1977) ptedpokladal, ze vira ve vlastni u¢innost ovliviiuje troven usili, vytrvalost
a vybér z &innosti. Cili jedinci se silnym pocitem vlastni Gi¢innosti se snadnéji vrhnou do
ukolu, budou pracovat usilovnéji a pokud narazi na obtize, tak vytrvaji déle nez ti, ktefi

pochybuji o svych schopnostech (Bandura, 1977).
5. Zprosttedkovani kontroly chovani

Pointa zprostfedkovani kontroly chovéani tkvi v prvni fadé¢ v omezovéani nezvyklého,
dysfunkéniho chovéni, které pfijemci znemoziuje udrzet pozornost. A v druhé fadé
v podpoie chovani, které neni v dostatecné mife obsaZeno v souboru chovani piijemce.
Cilem je, aby pfijemce chapal své chovani a byl schopen sebeusmérnéni (Feuerstein,

Feuerstein, Falik et al., 2014).
6. Zprostfedkovani sdileni

Zprostredkovani sdileni stoji na tfech zakladnich mysSlenkach, kterymi jsou: podrobné;si
vhled do procesu mysSleni pomoci verbalizace, sdileni emoci a sdileni zkuSenosti pomoci

davani a pfijimani (Lebeer, 2006).
7. Zprosttedkovani individudlni a psychologické odliSnosti

Zprostiedkovani individualni a psychologické odliSnosti vystupuje v opozici ke
zprostfedkovani sdileni. Primarni potfebou piijemce je budovat si diferencované ja, které je
odli$né od ostatnich lidi. K jeho tvorb¢ je potfeba notné davky emocni angazovanosti. AZ

teprve ono ja lze sdilet s druhymi lidmi (Malkova, 2008).
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8. Zprostiedkovani vyhledani, stanoveni, dosaZeni cile a sledovani chovani, které k cili

vede

Zprostiedkovani vyhledani, stanoveni, dosazeni cile a sledovani chovani, které k cili vede,
probihé skrze explicitni rozpracovavani procesu a lze jej pfirovnat k lukostielbé. Stejn¢ jako
v lukostrelbé zvolime vhodnou strategii, zaméfime a trefime ter¢ (Mentis, Dunn-Bernstein

& Mentis, 2008).
9. Zprosttedkovani narocnosti — vyhledévat nové a slozité

Podstatou zprostfedkovani néarocnosti je umoznit piijemci setkat se snezndmymi
zkuSenostmi, které mohou byt zna¢né obtizné. Cilem je vyvolat v pfijemci touhu po novych
zkuSenostech a tim padem mit nepfimo pozitivni vliv na prizptisobeni se ¢lovéka ve svéte

(Feuerstein, Feuerstein, Falik et al., 2014).
10. Zprostfedkovani védomi, Ze ¢lovek je ménici se entita

Hlavnim ucelem zprosttedkovani védomi, ze ¢loveék je meénici se entita je, aby byl ¢lovek
piesvédceny o moznosti zmény. Tim padem ma motivaci ke zméné a bude vyhledavat

pottebné podminky (Lebeer, 2006).
11. Zprosttfedkovani vyhledavani optimistickych alternativ

Zprostfedkovani vyhledavani optimistickych alternativ podporuje piijemce v preferenci
optimistické alternativy, kterd je doprovazena nalézanim dikazt posilujicich jeji vhodnost.
Parametr vychédzi z mySlenky, Ze presvédceni je zdkladnim pfedpokladem pro preménu

,»mozného* na redlné (Malkova, 2008).
12. Zprosttedkovani pocitu sounalezitosti

Cilem zprostiedkovani pocitu sounalezitosti je védomi piijemce o svém misté v roding,
skuping€, komunit€ a kultufe a o riznych zpiisobech fungovani v kazdém z nich. Z negativni
verze v podobé kulturni deprivace lze usuzovat na dlleZitost pocitu soundlezitosti pro

kognitivni a socioafektivni rozvoj (Mentis, Dunn-Bernstein & Mentis, 2008).

Na zavér této podkapitoly je jist€ nutné poznamenat, Ze zprostiedkovani je dynamicky a
otevieny proces, ktery by nemél byt rigidn€ fixovan na pouhych 12 kritérii (Mentis, Dunn-

Bernstein & Mentis, 2008).
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1.4 Dynamicky pristup v poradenské praxi

Dynamicka diagnostika by neméla byt chapéana jako nahrada standardizovaného testovani.
Idealni situaci je jejich koexistence a vzajemné dopliiovani se. Dynamicky pfistup mizeme
zaClenit ke standardizovanému testovani bud’ v podobé myslenkového ramce ¢i praktické
realizace. Co se tyCe myslenkového ramce, tak napiiklad jiz jen situace, kdy se ditéte
zeptame, jak k danému feSeni doslo, je naznakem dynamického ptistupu. Do dynamického
myslenkového ramce rovnéz fadime detailni porozuméni kognitivnim funkcim, jez jsou
dalezité pro uspesné vyieseni polozek v testu ¢i kvalitativni analyzu odpovédi ditéte. Dale
také védomé zaclenéni prvka zkuSenosti zprostfedkovaného uceni do vySetfeni. A
v neposledni fadé mizeme mit na paméti dynamicky pfistup pfi psani zpravy. Tim je
mysleno naptiklad zdtraznovani silnych stranek ditéte. Praktickou realizaci je pak mySlena
situace, kdy piimo vyuzivame dynamickou diagnostiku v ramci vySetieni. Stale se nemusi
jednat o nédhradu standardizovaného testovani. Vyuzit ji muizeme napiiklad v situaci
kontrolniho vySetfeni ¢i pokud standardizované testovani nepiind$i dostatecné validni
vysledky pro nastaveni podptrnych opatfeni. Rovnéz pro uréité typy klientli je dynamicka

diagnostika vhodné&jsi (viz kapitola 1.1) (Luckd & Chadimova, 2019).

1.5 Kritika dynamické diagnostiky

V ramci teoretické ¢asti jiz bylo zkritizovano standardizované testovani, na jehoZ zékladé€ se
teoreticka ¢ast dale ubirala smérem k dynamické diagnostice. Nyni bude pfedstavena kritika
dynamické diagnostiky. Zakladem pro prvni kritiku je vyS$§i naro¢nost dynamické
diagnostiky. A to nejen Casovou dotaci, ale i v narocich na administratora, na jeho
dovednosti, vzdélani, zkuSenosti 1 na jeho vynaloZené Usili (Frisby & Braden, 1992). N&kdy
se stava, zZe je prinos metody zaroven i podnétem pro kritiku. V tomto piipadé se jedna o
informace o rozsahu kognitivni modifikovatelnosti jedince. Problém spociva v mnozstvi
informaci, kdy v ptfipad¢ standardizovaného testovani je jich nedostatek a v ptipade
dynamické diagnostiky nadbytek. Obtize pak Cini ptevod tak velkého mnozstvi detailnich
informaci do podoby konkrétnich doporuceni. Dalsi kritika poukazuje na nedostate¢nou
reliabilitu a validitu dynamické diagnostiky (Tzuriel, 2015). Posledni kritika vychazi
z informaci z literatury o silné korelaci mezi 1Q a Skolni Uspésnosti. Lze tedy uvazovat o

nezbytnosti dynamické diagnostiky (Frisby & Braden, 1992).
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2 Specifické poruchy uceni

Terminologické situace v ¢eské odborné literatuie neni zcela jednozna¢na. Kromé vyrazu
specifické poruchy uceni se miizeme setkat i s vyrazy jako vyvojové poruchy uceni ¢i
specifické vyvojové poruchy. VSechna tato oznaceni tvoii nadfazenou kategorii pro dyslexii,
dysgrafii, dysortografii a dyskalkulii (Pokorna, 2010). Pro ucely této prace bude uzivano

vyrazu specifické poruchy uceni.

., Specifické poruchy uceni predstavuji heterogenni skupinu obtizi, vztahujicich se
k nabyvani gramotnostnich dovednosti v ramci formalniho vzdélavani i neformalniho uceni.
Jejich spolecnym znakem je to, zZe se objevuji u déti, u kterych bychom to necekali — netrpi
mentalnim, smyslovym nebo télesnym postizenim. Specifické poruchy uceni nejsou ani
nasledkem nepodnétného socialniho prostiedi — jak domaciho, tak Skolniho. Vznikaji na
podklade vyvojovych deficitii v oblasti pozndvacich funkci, nutnych pro rozvoj céteni, psani,

pocitani. *“ (Kucharska, 2014, str. 45)

Nejprehlednéjsi klasifikace specifickych poruch uceni pfinasi oblast mediciny. Proto jsou
zde dale uvedeny informace z 10. revize Mezinarodni klasifikace nemoci (dale jen MKN 10)
a z 5. revize Diagnostického a statistického manualu mentalnich poruch (déale jen DSM-V).
V ramci MKN 10 se specifické poruchy uceni fadi do kapitoly Poruchy psychického vyvoje,
konkrétné do kapitoly Specifické vyvojové poruchy Skolnich dovednosti (F81). Kapitola se
dale déli na: Specifickou poruchu ¢teni (F81.0), Specifickou poruchu psani a vyslovnosti
(F81.1), Specifickou poruchu pocitani (F81.2), SmiSenou poruchu Skolnich dovednosti
(F81.3), Jinou vyvojovou poruchu Skolnich dovednosti (F81.8) a Vyvojovou poruchu
$kolnich dovednosti NS (F81.9) (Ustav zdravotnickych informaci a statistiky CR [online],
2020). V ramci DSM-V jsou specifické poruchy uceni fazeny pod oddil neuropsychicky
vyvoj spolecné s dalsimi vyvojovymi vadami. DSM-V se distancuje od diagnoz
k jednotlivym oblastem gramotnosti a k jejich tzv. doménam (Raboch, Hrdlicka, Mohr et al.,

2015).

v

Déle budou uvedeny podrobnéjsi informace k tém forméam specifickych poruch uceni, jimiz
probandi disponuji. Nazvy specifickych poruch uceni jsou tvofeny piedponou dys- (v
piekladu obtiz) a slovem latinského ¢i feckého ptivodu, které odkazuje na dovednost, jez je

oslabena (Noél, 1976).
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2.1 Druhy specifickych poruch uceni

2.1.1 Dyslexie

V ramci specifickych poruch uceni zaujima dyslexie pfedni misto. Ve vétSin¢ piipadi se
vSak vyskytuje v kombinaci s dal§imi druhy specifickych poruch uceni (Kucharska, 2014).
Z toho divodu neni neobvyklé, pokud je pojem dyslexie pouzivan pro oznaceni celého

komplexu specifickych poruch uceni. UZSi pojeti pak chape dyslexii jako poruchu cteni

(Michalova, 2016).

Definice dyslexie prosla stadii medicinského pojeti, rozdilového pfistupu a kognitivniho
pojeti. V ramci medicinského pojeti byla dyslexie pojiména za vrozenou slovni slepotu
(Snowling, 2001). Svétova neurologickd federace zroku 1968 definovala dyslexii
nasledovné: ,, Specificka vyvojova dyslexie je porucha projevujici se neschopnosti naucit se
Cist, prestoze se ditéti dostava bézného vyukového vedeni, ma primérenou inteligenci a
sociokulturni prileZitost. Je podminéna poruchami v zakladnich pozndvacich schopnostech,

pricemz jsou tyto poruchy casto konstitucniho puvodu. “ (Sovak, 1978, str. 266).

O néco dale byl rozdilovy pfistup, ktery vnimal rozdil mezi ,,specific reading retardation*
(specificky slabymi Ctenéfi) a ,,general reading backwardness® (obecné slabymi Ctenaii).
Z tehdejsiho vyzkumu vyplynulo, Ze skupina obecné slabych ¢tenaiti méla vice obtizi, oproti

specificky slabym ¢tenaifim (Rutter & Yule, 1975).

V poslednich padesati letech prevlada kognitivni pojeti, jehoZ hlavni mysSlenka je
rozpracovana v praci od Vellutina a kolegli (2004). Pointou je, Ze problém s pismeny u
dyslektikii neni na roviné vizudlni percepce, nybrZz na rovin€¢ vizualnich dovednosti
vyzadujicich verbalni kodovani. JednoduSe feCeno dyslektici obtizné pftifazuji foném
ke grafému, z ¢ehoz vyplyva, Ze oslabeny jsou fonologické dovednosti (Vellutino, Fletcher,
Snowling et al., 2004). Definice dyslexie vychdzejici z kognitivniho pojeti zni: ,, Dyslexie je
specificka porucha uceni neurobiologického puvodu, ktera je charakterizovana obtizemi
v presnosti a/nebo plynulosti rozpoznani slov, slabém psani a dekodovacich schopnostech,
které jsou zapricineény deficitem fonologické slozky jazyka. Sekundarni dopady mohou
zahrnovat problémy s porozuménim a omezenymi ctendrskymi zazitky, které mohou ovlivnit

vyvoj slovniku a zakladnich znalosti. “ (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003, str. 2).
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2.1.2 Dysgrafie

Dysgrafie je specificka porucha psani, pfi niz je oslaben graficky projev jako takovy. Psani
je pro zaka s dysgrafii natolik vyCerpavajici ¢innosti, Ze jiz neni schopen soustiedit se na
gramatiku ¢i obsah projevu. Hlavni roli hraje snizend uroven jemné motoriky (Michalova,
2016). Typické projevy dysgrafie zminuje ve své knize jiz Matéjcek (1995). Jako hlavni
uvadi obtize pfi napodobovani tvart pismen, pii ukladani pismen do paméti, zameénovani
pismen ¢i zrcadlové obraceni pismen. Dale dodava, ze pismo takovych déti ma zvlastni raz,
jelikoZ pisi toporné a kiecovité (Matéjcek, 1995). Zvlastni raz pisma si lze predstavit tak, ze
pismo je kostrbaté, Spatné¢ Citelné a neni neobvyklé, pokud jsou nékteré hlasky vynechany
upln€. V dnes$ni technologicky vyspélé dob¢ je psani rukou jiz relativné¢ podiadnou
zalezitosti. Tato teze vSak plati pouze pro dospélé. V détstvi, zejména v prostiedi Skoly, je
na psani kladen velmi silny apel. Zak, ktery ma s osvojovanim pisma obtize, mize o $kolu

GipIné ztratit zajem (Krej¢ova, Hladikova, Semberova et al., 2018).

2.1.3 Dysortografie

Dysortografie je specifickd porucha pravopisu. Pravopis se u Zaki s dysortografii vyznacuje
nesmyslnymi chybami, které Casto byvaji velmi ndpadné. Pfi¢ina chyb primarné netkvi
v nedostate¢né osvojenych pravopisnych pravidlech, nybrZz v neschopnosti jejich aplikace.
Jednoduse feceno zaklim s dysortografii chybi cit pro jazyk. Nutno dodat, ze Casovée
limitované ukoly dysortografické chyby jen stupnuji (Michalova, 2016). Matéjcek (1995)
rozdéluje typické projevy dysortografie do néckolika rovin. Prvni skupina projevl je
v kompetenci levé mozkové hemisféry. Sem fadime chyby pramenici ze sluchového
rozliSovani artikulacné podobnych hlasek, z vnimani rozdilu mezi mékkymi a tvrdymi
slabikami a chyby pramenici ze specifickych artikula¢nich neobratnosti. Druha skupina
rovnéz zahrnuje zaménovani pismen, ovsem jiz ne na zéklad¢ zvuku, nybrz tvaru (napf. ,,b*
—,,d). Jedna se o kompetenci pravé mozkové hemisféry. Tteti skupina projevi souvisi
s diiveéjsi lehkou mozkovou dysfunkci, at’ uz ve formé hypoaktivity ¢i hyperaktivity.
Hypoaktivni forma mé podobu zdlouhavého vyhledavani spravnych gramatickych tvara.
Naopak hyperaktivni forma se projevuje tim, ze rychlost Zdka mu nedovoluje spravnost
gramatickych tvar promyslet. A posledni skupina projevl vyplyva z dysgrafie a naro¢nosti

samotného pisma pro Zdka (Matéjcek, 1995).
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2.1.4 Dyskalkulie

Dyskalkulie je specifickd porucha matematickych schopnosti. Zakovi s dyskalkulii dél4
obtiZe pochopit symbolickou povahu ¢isla, tim padem je zavisly na nazornych predstavach.
(Michalova, 2016). Dle Matéjcka (1995) je dyskalkulie v podstaté obdobou dyslexie
v oblasti poctii. Rozdilem ovSem je, ze dyslexie zasahuje zakladnéjsi a dyskalkulie vyssi
funkce. Vys8i funkci je abstraktni mysleni, které tvoii zaklad matematiky. Urovefi
abstraktniho mysleni pak odkazuje na intelektovou vyspélost zdka (Matéjcek, 1995).
Existuje Sest druht dyskalkulie, které se 1i$i symptomy: verbalni, praktognosticka, lexicka,
graficka, ideografickd a operacionalni. Verbalni dyskalkulie se vyznacuje oslabenou
schopnosti slovné oznacit napt. mnozstvi predméti. Pii praktognostické dyskalkulii je
snizena schopnost matematické manipulace (napft. fazeni predméti podle velikosti). Lexicka
dyskalkulie odkazuje k omezené schopnosti €ist matematické znaky (napf. pojmenovani
napsanych ¢islic). Dyskalkulie graficka je typickd zhorSenou schopnosti psat matematické
symboly (napt. napsani jednotlivych ¢isel). Pfedposledni je dyskalkulie ideograficka, pfi niz
ma zak oslabenou schopnost chépat vztahy mezi matematickymi pojmy (napt. 9 je vlastné
10 — 1). A nakonec dyskalkulie operacionélni, ktera se projevuje sniZenou schopnosti

provadét matematické operace (napf. s¢itani) (Kos¢, Marko & Pozar, 1975).

2.2 Socialni kontext specifickych poruch uceni

Specifické poruchy uceni predstavuji rizikovy faktor selhavani ve Skole. Sebepojeti zakt se
specifickymi poruchami uceni je snizené. Rodina mize byt zdrojem podpory, ovSem i stresu.
Podporou se stava ve chvili, kdy vyuziva proaktivniho pfistupu, ktery jako jediny mliZze vést
k feSeni. Pro samotné¢ho Zaka jsou dilezit¢ zejména dva faktory, které vytvaii zdroje
resilience. Resilience je v zasad¢ pozitivni adaptace nebo schopnost udrzet si nebo znovu
ziskat duSevni zdravi, navzdory neptizni osudu (Herrman, Stewart, Diaz-Granados et al.,
2011). Prvnim faktorem je byt aktivnim Ccinitelem, aby zdk mél kontrolu nad svymi
specifickymi poruchami u€eni. A druhym faktorem je pferamovani specifickych poruch
poruchami uceni v co nejveétsi mozné mite celostné. UZ jen to, Ze nemluvime o dyslekticich,
ale o Zacich s dyslexii dokazuje, Ze vinimame primarné Zéka a az poté jeho deficit (Krejcova,

2019).
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3 Specifické poruchy chovani

Dalsi kapitola teoretické ¢asti diplomové prace je vénovana specifickym porucham chovani.
Dutivodem je, Ze jimi nekteii probandi z empirické ¢asti disponuji. Vyraz specifické poruchy
chovani tvofi sbérny ko§ pro hyperkinetické poruchy, hyperkineticky syndrom, poruchy
aktivity a pozornosti, ADHD (poruchu pozornosti s hyperaktivitou, kterd ma tfi subtypy) a
LMD (lehkou mozkovou dysfunkci). LMD je zastaraly termin, pod ktery se diive fadily
specifické poruchy uceni i chovani, které se Casto vyskytuji spoleéné (Michalova, 2016).
Problémem tohoto terminu byl fakt, ze vSechny specifické poruchy uceni i chovani jsou
lehkymi mozkovymi dysfunkcemi, ale vSechny lehké mozkové dysfunkce nemusi byt
specifickymi poruchami uceni (Matéjcek, 1995). A rovnéz stigmatizoval déti odkazem na
postizeni mozku, potazmo intelektu, a proto je v soucasné dobé nahrazovan terminem

ADHD (Michalova, 2011).

ADHD (porucha aktivity a pozornosti) je , vyvojova porucha charakteristicka
neprimérenym stupném pozornosti, hyperaktivity a impulzivity. Casto se projevuje v raném
detstvi. Potize jsou chronické a nelze je vysvétlit na zakladné neurologickych, senzorickych
nebo motorickych poskozeni, mentalni retardace, nebo zavaznych emocnich problémii. Tyto
obtize jsou casto spojené s neschopnosti dodrzovat pravidla chovani a provadet opakované

po delsi dobu urcité pracovni vykony.* (Barkeley, 1990, str.47).

Dle DSM-V existuji ti1 subtypy ADHD. Prvni typ je nepozorny, nicmén¢ neni u néj ptitomna
impulzivita ¢1 hyperaktivita (diive ADD). Druhy typ je hyperaktivni a impulzivni, nicméné
neni u n&j pfitomna nepozornost. A tfeti typ je kombinovany, u néhoz dochazi v rizné mife
k naruSeni pozornosti 1 k hyperaktivit¢ a impulzivité. Nejcastéji se setkdvame

s kombinovanym typem (Michalova, 2016).

NejcastéjSimi ptiznaky ADHD jsou impulzivita, slaba ,,pracovni* pamét’, dys-organizace,
hyperaktivita, nepozornost a obtiZe pfi zpracovani verbalnich informaci. Impulzivitou se
mysli rychlé reakce bez ptredchoziho zamysleni. Slaba pracovni pamét se miZe negativné
projevit v zapamatovani aktivit dne. V disledku dys-organizace si jedinec neni schopen
zorganizovat praci. Hyperaktivita zna¢i komplexné rozt€kané chovani. Nepozornost pak
sniZenou schopnost koncentrace pozornosti. A obtiZe pii zpracovani verbalnich informaci se

projevuji ve forme komplexnich verbalnich obtizi (Bartoniova, 2012).
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Empiricka ¢ast
4 Metodologie vyzkumu

4.1 Uvod do vyzkumného problému

Teoreticka Cast je tvofena dvéma velkymi oblastmi — standardizovanym
testovanim/dynamickou diagnostikou a specifickymi poruchami uéeni/chovani. V zébéru
empirické ¢asti je pak tyto dvé oblasti propojit. Jednoduse feceno proband, ktery disponuje
specifickymi poruchami u€eni, bude podroben standardizovanému testovani ¢i dynamické
diagnostice. PficemzZ metodou testovani bude Rey-Osterriethova komplexni figura. Vyzkum
se bude zaméfovat na podobu ziskanych dat a na rozdilnost vysledki mezi

standardizovanym testovanim a dynamickou diagnostikou.

4.2 Formulace cili a vyzkumnych otazek
,, Cile vyzkumu spolecné s vyzkumnymi otdzkami predstavuji pomysiny kompas, podle néjz
bychom se méli v priitbehu celého vyzkumného procesu orientovat, neustdle sledujeme, zda

se blizime jejich naplitovani, ¢i nikoliv.* (Svaricek & Sedova, 2014, str. 64)

Cilem této diplomové prace je porovnat standardizované testovani a dynamickou
diagnostiku u zakl se specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou
komplexni figurou. Cilovou vyzkumnou otdzkou je, jaké jsou vyhody a nevyhody
dynamické diagnostiky u zakll se specifickymi poruchami uceni pii testovani Rey-
Osterriethovou komplexni figurou. Tato vyzkumnéd otdzka pod sebe CasteCné shrnuje

poznatky vyzkumnych otazek ptedeslych.
Cili v zavislosti na cili diplomové prace byly zvoleny nasledujici vyzkumné otazky:

1. Jak se li$i data ziskan4 dynamickou diagnostikou od dat ziskanych standardizovanym
testovanim u zaka se specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou
komplexni figurou?

2. Jaky je vztah mezi vysledkem testu Rey-Osterriethovy komplexni figury u zakt se
specifickymi poruchami uceni a ptistupem pfii testovani?

3. Jaké jsou vyhody a nevyhody dynamické diagnostiky u zaka se specifickymi

poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou komplexni figurou?
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4.3 Vyzkumny soubor

Uelem vyzkumného souboru je zastupovat zakladni soubor (potaZmo populaci) ve
vyzkumu. Pokud je vyzkum reprezentativni neboli je zajiSténa jeho vnéjsi validita, vysledky
se daji zobecnit napti¢ populaci. OvSem reprezentativnost kvalitativnich vyzkumii, kterym
je 1 tento, je omezena. Pricina tkvi jednak ve velikosti vyzkumného souboru, ktery nebyva
prilis velky. A dale v nepravdépodobnostnich metodach vybéru, které jsou Casto pii uréovani
vyzkumného souboru v kvalitativnim vyzkumu vyuzivany. V rdmci nepravdépodobnostnich
metod vybéru nema kazdy jedinec zdkladniho souboru stejnou pravdépodobnost, ze se stane
soucasti vyzkumného souboru (Reichel, 2009). V tomto ptipadé se konkrétné jedna o
nepravdépodobnostni, zamerny (ucelovy) vyber pies instituce. Jelikoz probandy méli tvofit
zaci se specifickymi poruchami ucéeni, byla pro vybér vyuzita pedagogicko-psychologicka
poradna. Nicmén¢ v kvalitativnich vyzkumech se prakticky nikdy nepouziva pouze jedna
metoda vybéru. Proto byla pro upfesnéni vyzkumného souboru uplatnéna metoda prostého
zamérného (Gcelového) vyberu, kterd se pouziva v piipadé malého vyzkumného souboru a
snadné dostupnosti osob zakladniho souboru. Vyzkumnik vybere probandy na zakladé
vhodnosti a souhlasu. Ugelové metody vybéru byly zvoleny z diivodu pokryti podstatnych
charakteristik cilové skupiny (Miovsky, 2006).

Kromé pfitomnosti specifickych poruch uceni byla vyznamna dalsi dvé kritéria. Jednalo se
o ro¢nik zdkladni Skoly (tfeti rocnik) a o aktudlni urovenn vSeobecnych rozumovych
schopnosti (primérna troven). Mertin a Kucharska (2007) ve své knize uvadéji, ze v ptipade
vyskytu vzdélavacich obtiZi je prvni a druha tfida vhodna doba vEasné pedagogické péce.
Pokud vSak obtiZze ptetrvavaji, mélo by nasledovat komplexni vySetfeni ve Skolském
poradenském zafizeni (Mertin & Kucharskd, 2007). Z toho lze vyvodit tfeti tfidu jako
vhodnou dobu pro prvotni diagnostiku vzdélavacich obtizi. Zaroven praxe v Pedagogicko-
psychologické poradné Usteckého kraje, Teplice rovnéz potvrzuje tieti tiidu jako nejéastjsi
obdobi prvotni diagnostiky specifickych poruch u¢eni. Co se tyce rozumovych schopnosti,
pro diagnostiku specifickych poruch uc€eni jiz neni podminkou jejich primérd az
nadprimérna uroven (Mertin & Kucharska, 2007). Nicméné praxe v Pedagogicko-
psychologické poradné Usteckého kraje, Teplice ukazuje, Ze se nejéastéji stale jedna o déti

s prumérnou urovni rozumovych schopnosti a z toho ditvodu byla zvolena prave ta.
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Primarnim krokem ve vybéru vyzkumného souboru bylo oslovit pedagogicko-
psychologickou poradnu. Vstup do terénu byl usnadnén osobnim pracovnim tUvazkem
v Pedagogicko-psychologické poradné Usteckého kraje, Teplice. RovnéZ zisk souhlasu
s realizaci vyzkumu byl, diky osobnimu kontaktu s vedouci pracovnici, bezproblémovy.
Dalsim krokem bylo zajistit si na vySetieni dostatek déti, které se nachazi ve tfetim ro¢niku
zakladni Skoly a jejichz diivodem vysetfeni jsou suspektné specifické poruchy uceni.
Nekteré deéti byly vyfazeny na zakladé nesplnéni kritéria o primérné trovni vSeobecnych
rozumovych schopnosti, pfi priméru 85-115 (Wechsler, 2002). Nasledovalo specialng-
pedagogické vysetieni vedené specidlni pedagozkou, kterého jsem nebyla soucasti. Po ném
probéhla konzultace mezi mnou a specialni pedagozkou, jejimz zavérem byla informace, zda
se u dan¢ho ditéte jedna o specifické poruchy uceni ¢i nikoliv. Déti, u kterych se nejednalo
o specifické poruchy uceni, byly opét vytazeny. Ptitomnost specifickych poruch chovéni
byla pouze okrajova zalezitost. Déti, které spliovaly kritérium urovné vseobecnych

rozumovych schopnosti a pfitomnost specifickych poruch uéeni, byly nasledné vyparovany.

Péarovani znamend zatazeni v urcitych vnéjSich proménnych podobnych jedincii do obou
skupin. DGvodem pro uplatnéni parovani bylo sniZeni negativniho vlivu nejvyznamnéjsi
vngj§i proménné — interindividudlni variability (mezi dé&tmi, u nichz probéhlo
standardizované testovani a détmi, u nichZ probéhla dynamickd diagnostika). Vnégjsi
promé&nnou pro vytvoreni parti byl pfiblizné stejny kognitivni profil stanoveny inteligen¢ni
Skalou WISC-III a zavér vysetteni. Obé tyto proménné byly zvoleny z diivodu, Ze by mohly
alternativné vysvétlit vysledky testu Rey-Osterriethovy komplexni figury nezavisle na formé
testovani. Napf. dité s oslabenou vizuomotorikou bude v kopii v testu Rey-Osterriethovy
komplexni figury podavat horsi vykony nez dité bez oslabené vizuomotoriky, ackoliv ob¢
maji primérnou uroven vseobecnych rozumovych schopnosti. Kdyby se déti s oslabenou
vizuomotorikou seSlo ve skupiné standardizovaného testovani vice, tak by mohla byt
neopravnéné vytvorena hypotéza, ze standardizované testovani je Spatné. Dale hrélo roli,
zda se jednalo o chlapce ¢i divku a vk, u kterého byla stanovena maximalni hranice rozdilu
Sesti mésicl. Zda u ditéte probehne standardizované testovani ¢i dynamické diagnostika bylo
zvoleno nahodné. Struéné fe€eno, pro sniZeni negativniho vlivu interindividudlnich rozdili
bylo vyuzito metody vyrovnavani (parovani) a zndhodiiovani. Vyrovnavani zahrnovalo

proménnou kognitivniho profilu, zavéru vySetieni, genderu a véku (Ferjencik, 2000).
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Tabulka ¢. 1: Predstaveni vyzkumného souboru

Poiadi Chlapec/Divka Vék” Zavér z vySetieni ST DD

1. Chlapec B 9:4 ADHD, dyslalie, dysgrafické obtize™ X
(OSD)

2. Chlapec N 9:5 ADHD, dyslalie, dysortografie X
(OSD)

3. Chlapec C 8:4 Dyslexie X

4. Chlapec L 8:6 Dyslexie, dysortografie, dysgrafické X

obtize, dyskalkulické obtize

5. Divka L 8:4 Dyslexie X

6. Divka M 8:6 Dyslexie X

7. Divka C 8:1 Dyslexie, dysortografie X

8. Divka K 8:7 Dyslexie, dysgrafie, dysortografie X

" Piesny v&k v rocich a mésicich v dobé& zadavani testu Rey-Osterriethovy komplexni figury.

™ Oznadeni dyslektické/dysgrafické/dysortografické/dyskalkulické obtize se v Pedagogicko-psychologické
poradné Usteckého kraje, Teplice pouziva v piipadé nizkého véku déti pro stanoveni SPU, v piipadé hraniénich
vysledktl SPU ¢i v piipadé podprimérné trovné vSeobecnych rozumovych schopnosti.

OSD = odklad $kolni dochazky (vzhledem k odiivodnéni vybéru tietiho roéniku zakladni $koly, nebyl odklad
Skolni dochazky prekazkou)

ST = standardizované testovani

DD = dynamicka diagnostika

Kone¢ny vyzkumny soubor zahrnoval osm déti ze tfetiho ro¢niku zakladni Skoly, které
disponovaly ur¢itym druhem specifickych poruch uceni (viz tabulka €. 1). Vyparované déti
se shoduji minimalné jednim zavérem zvySetieni. Ctyfi znich byly podrobeny
standardizovanému testovani (dva chlapci a dvé divky) a u ctyf probehla dynamicka
diagnostika (dva chlapci a dvé divky). Metodou testovani byla Rey-Osterriethova komplexni

figura.

4.4 Pribéh a metody vyzkumu

Vyzkumny design diplomové prace nese oznaceni kvalitativni vyzkum. Kvalitativni vyzkum
predstavuje efektivni cestu zisku pozadovanych informaci a zvladnuti nastrah empirické
situace (Glaser & Strauss, 2008). V psychologii se kvalitativni vyzkum zaméfuje na
kognitivni procesy, jez jsou piedpokladem pro plnéni urcitych ukold. Tento konkrétni
kvalitativni vyzkum byl obohacen 1 o kvantitativni prvky, napt. diikladnéj$Sim sledovanim
validity, sledovanim nezavislé/zavislé proménné ¢i eliminaci vnéjSich proménnych (Hendl,

2012).
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Vnitini validita znamend, zda skute¢n¢ zkoumdme to, co jsme chtéli zkoumat. Zakladni
znaky vniting€ validniho vyzkumu jsou: manipulovat s nezavislou proménnou, métit zavislou
proménnou a kontrolovat vnéjsi proménné. Nezavislou proménnou byla v tomto ptipade
forma testovani, konkrétné¢ standardizované testovani ¢i dynamicka diagnostika. Zavislou
proménnou byly vysledky v testu Rey-Osterriethovy komplexni figury. Vnéjsi proménné
byly kontrolovany skrze stabilizaci podminek — stejny examinator, stejny ¢as, stejnad mistnost

(Ferjencik, 2000).

Vzhledem k riziku zkresleni vyzkumu byl zvolen mezisubjektovy plan vyzkumu. Pfi tomto
druhu vyzkumu je kazdy proband podroben pouze jednomu typu nezavislé proménné. Pokud
by byl proband podroben obéma typim nezavislé proménné (Cili by u néj probehlo
standardizované testovani i dynamickd diagnostika za pouZiti testu Rey-Osterriethovy
komplexni figury), doslo by ke zkresleni vysledkli vzhledem k procesu uceni. Na druhou
stranu pii vyzkumech zalozenych na mezisubjektovém planu je validita vyzkumu ohrozena
interindividualnimi rozdily. V tomto pfipadé byly interindividudlni rozdily kontrolovany

skrze vyrovnavani a zndhodnovani (viz kapitola 4.3) (Ferjencik, 2000).

Sbér dat probihal pomoci testu Rey-Osterriethovy komplexni figury. Zavisla proménna byla
méfena ihned po plsobeni nezdvislé proménné, aby byl eliminovdn vliv vnéjSich
proménnych. Cili test Rey-Osterriethovy komplexni figury byl zadavan ihned v ramci
standardizovaného testovani ¢i ihned po zprostiedkovaném uceni v piipadé¢ dynamické

diagnostiky (Ferjencik, 2000).

4.4.1 Predvyzkum

Vyslednd podoba vyzkumu vznikla na zakladé zkuSenosti z pfedvyzkumu. Predvyzkum
slouzi jednak ke zmapovani prostiedi, ve kterém se bude pozd¢jsi vyzkum odehravat, ale 1
k ovéfeni, zda zvolené metody piinaseji dostatecné kvalitni informace (Miovsky, 2006).
Probandi pfedvyzkumu byli zvoleni nepravdépodobnostnim, ptileZitostnym vybérem. Tento
druh vybéru funguje na principu dostupnosti, kdy jsou do souboru zafazeni nejdostupné;jsi
jedinci ve fyzickém ¢i iniciativnim smyslu. Prilezitostny vybér je velmi nespolehlivou
metodou pii tvorbé reprezentativnich vzorkd. Své =zastoupeni ma vSak praveé

v ptfedvyzkumech, kdy nam jde pouze o prvotni sondu do problematiky (Ferjencik, 2000).
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Konkrétné se ptfedvyzkumu ucastnilo pét déti, které¢ splitovaly potiebné charakteristiky —
dochazeni do tfetiho ro¢niku zakladni Skoly, primérnou uroven aktualnich vSeobecnych
rozumovych schopnosti a pfitomnost specifickych poruch uceni. Tyto déti pfiSly na
vySetfeni do pedagogicko-psychologické poradny ve chvili, kdy byla potfeba nalézt
probandy do predvyzkumu. Cili byly fyzicky dostupné, a navic projevily iniciativu tim, Ze
si po vySetieni chtély kreslit. Samoziejmosti byl informovany souhlas zdkonnych zastupcii

a ustni souhlas déti.

Na zaklad¢ vysledkd predvyzkumu byl upraven zejména celkovy vyzkumny design.
Piivodni vyzkumny design mél byt kvantitativniho razu, kdy soucésti vyzkumného souboru
mely byt i déti mimo klientelu pedagogicko-psychologické poradny. Tyto déti mély
pfedstavovat kontrolni skupinu — probandy bez diagnostikovanych specifickych poruch
uceni. Nicméné ackoliv se velmi uG¢inné dafilo shdnét probandy v podobé klientil
pedagogicko-psychologické poradny, s détmi mimo pedagogicko-psychologickou poradnu
to jiz tak jednoduché nebylo. Planem bylo, ze zakonni zdstupci déti z pedagogicko-
psychologické poradny poskytnou kontakt na zdkonného zastupce spoluzéka ¢i spoluzacky
jejich ditéte. O spoluzaky mélo jit z diivodu omezeni interindividualnich rozdila. VétSina
zakonnych zastupci kontakty poskytla, ovS§em odezva byla minimalni. Konkrétné se ozval
zakonny zastupce jednoho ditéte od péti poradenskych déti. Proto byl nakonec upfednostnén

kvalitativni vyzkum s probandy pouze z pedagogicko-psychologické poradny.

Dale byl pfedvyzkum ndpomocny pro automatizaci standardizované administrace testu Rey-
Osterriethovy komplexni figury. A rovnéz na doladéni predpfipravené pomicky
k dynamické diagnostice (viz ptiloha €. 1). Pfinos pfedvyzkumu byl i na praktické roving,
kdy bylo zjisténo, ze pocet pastelek, které jsou stiidany béhem kresleni Rey-Osterriethovy
komplexni figury, neni dostate¢ny a je tieba pfidat dalsi barvy. Svou roli mél prfedvyzkum i

v odhadnuti spravného momentu na zménu pastelky.

4.4.2 Metody sbéru dat

Ptedstavena bude nejen hlavni metoda — test Rey-Osterriethovy komplexni figury, ale i
inteligenéni Skala WISC-III, ktera byla podstatnd i pro stanoveni vyzkumného souboru.
Podkapitola o inteligencni Skale WISC-III nebude vycerpavajici, zminény budou pouze

informace podstatné pro empirickou ¢ast diplomové prace.
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Rey-Osterriethova komplexni figura (dale TKF)

Test Rey-Osterriethovy komplexni figury je fazen mezi kresebné, percepéni (vizuo-
motorické) testy. Zaméerem autort bylo vyuziti testu pro zjiStovani: ,,a, urovné strukturace
percepcni aktivity, b, vizudlné-motorické kontroly a pozornosti (vizuomotoriky), c,
mnesticke kapacity, konkrétni bezprostredni vizualni paméti (kratkodobé paméti)“
(Osterrieth, 1945, str. 329). A nasledné vyvozeni zavéru o irovni mentalnich piedpokladi
(Osterrieth, 1945). Nicmén¢ piirucka koriguje tento prehnan¢ optimisticky cil na zjistovani

specifickych funkci zminénych vyse (Rey & Osterrieth, 1997).

Test byl poprvé publikovan autorem André Reyem v roce 1941 v Archives de Psychologie.
Mél slouzit k rozlisSovani vrozeného a ziskaného deficitu mentalnich schopnosti. O jeho
popularitu se zaslouzil psycholog Paul A. Osterrieth rozsdhlou praci. V disledku jeho badani
byl vytvofen manudl, ktery vySel v roce 1959 pod nazvem ,,Test de copie d‘une figure
complexe®. V 80. a 90. letech se test Rey-Osterriethovy komplexni figury t&sil velké oblibé
(Rey & Osterrieth, 1997).

K administraci je potfeba pouze jeden piedlohovy komponent. Jednd se o figuru
zkonstruovanou z geometrickych tvard, kterd nepfipomina Zadny realny predmét. Jednotlivé
elementy figury nejsou narocné na grafomotorické dovednosti. OvSem uskupeni elementt

do celku jiz naro¢né je (Rey & Osterrieth, 1997).

Obrazek ¢. 5: Predloha testu Rey-Osterriethovy komplexni figury (Rey & Osterrieth, 1997,
str. 6)

O¢islovani segmenti
(prvka) figury

n
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Podle manuélu administrace testu Rey-Osterriethovy komplexni figury zapoc€ina tim, ze pred
probanda polozime ptfedlohu figury a zdznamovy arch ve stejné velikosti. Pfedloha by méla
mit stejnou orientaci jako na obrazku ¢. 5 (Rey & Osterrieth, 1997). A zaddme probandovi
instrukci: ,, Pred sebou mdte tuto kresbu. Dobre si ji prohlédnéte. Obkreslete ji od ruky tak,
aby se co nejvice podobala té, kterou mdte pred sebou. Na nic nezapomeiite.” (Rey &
Osterrieth, 1997, str. 8). V ramci vyzkumu k této diplomové praci byla instrukce pievedena
z vykani do tykani, jelikoz probandy byly pouze déti. A byla doplnéna véta: ,,V prabehu
kresleni ti budu ménit barvy pastelek, zkus si toho nev§imat.“. Ménéni barev pastelek se
osveédcilo pro pozdéjsi kvalitativni analyzu. Upozornéni na ménéni barev bylo doplnéno, aby
z toho déti nebyly zmatené. V tuto chvili nasleduje ujisténi, zda proband rozumi zadani.
Pokud je odpovéd’ kladnd, proband zacina obkreslovat a administrator spousti stopky. Ve
chvili, kdy je obkreslovani ukonceno, administrator schovad piedlohu testu Rey-
Osterriethovy komplexni figury i zdznamovy arch. Tato prvni faze se nazyva kopie. Dal§im
krokem je tfiminutova pauza vyplnéna negativni interferenci (Rey & Osterrieth, 1997).
V tomto piipadé¢ se konkrétné jednalo o subtest Opakovani ¢isel z inteligen¢ni Skaly WISC-
III. Na pauzu naseda piedloZeni nového zaznamového archu s instrukci: ,, Pred chvili jste
obkresloval jeden obrazek. Zkuste si ted vzpomenout, co vSechno na ném bylo, a nakreslete
ho jesté jednou, zpameti. (Rey & Osterrieth, 1997, str. 8). Opét byla instrukce pfevedena
do tykani a opét byl méfen Cas. Ani v jednom piipadé neni Casové trvani nijak limitovano.

Tato faze se nazyvéa okamzitd reprodukce (Rey & Osterrieth, 1997).

Nyni nastal rozdil mezi probandy, u kterych probéhlo standardizované testovani a mezi
probandy, u kterych probéhla dynamicka diagnostika. V ptipad€ standardizovaného
testovani byla tato administrace podle manualu doplnéna o oddélenou reprodukci po 30
minutidch, o které mluvi mnozi autofi (napt. Mitrushina, Boone, Razani et al., 2005).
Negativni interferenci pfedstavoval subtest Podobnosti a Kostky z inteligen¢ni skaly WISC-
III. Dynamickd diagnostika se drzela fazi od Feuersteina, Falika a Feuersteina (1998). Cili
po administraci podle manualu nésledovala faze zprosttedkovaného uceni, kterd trvala 30
minut. Poté opét probéhla administrace podle manualu, ktera jiz byla doplnéna o oddalenou
reprodukci (Feuerstein, Falik & Feuerstein, 1998). Vzhledem k tomu, Ze pifi dynamické
diagnostice byly dvé okamzité reprodukce a s nimi i dvé negativni interference, byl subtest

Opakovani ¢isel rozdélen na fazi poptedu a pozpatku.
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Vzhledem ke komplikovanému potadi jednotlivych fazi bude nyni uveden ptehledny souhrn:

- Standardizované testovani
o Kopie
o 3 minuty pauza (subtest Opakovani Cisel)
o Okamzita reprodukce
o 30 minut pauza (subtest Podobnosti a Kostky)
o Oddaélena reprodukce (Rey & Osterrieth, 1997).
- Dynamicka diagnostika
o Kopie
o 3 minuty pauza (¢ast subtestu Opakovani Cisel)
o Okamzitd reprodukce
o 30 minut zkuSenost zprostfedkovaného uceni
o Kopie
o 3 minuty pauza (¢ast subtestu Opakovani cisel)
o Okam?zita reprodukce
o 30 minut pauza (subtest Podobnosti a Kostky)
o Oddalena reprodukce (Feuerstein, Falik & Feuerstein, 1998).

Osterrieth stanovuje pro hodnoceni kopii 1 reprodukei tii hlavni charakteristiky. Jedna se o
znamku (z pohledu kvantitativni analyzy), o ¢asové trvani a o typ reprodukce (z pohledu

kvalitativni analyzy) (Rey & Osterrieth, 1997).

Kvantitativni analyza vychézi ze skorovani 18 elementt (viz obrazek €. 5), pficemz vSechny
maji stejnou védhu. Za kazdy element lze ziskat nulu, ptl, jeden ¢i nejvyse dva body.
Maximalni suma tedy €ini 36 bodi. Kritéria pro skorovani jsou jednak obecnd a jednak

specificka (Rey & Osterrieth, 1997).
,, Obecna kritéria skorovani:

1. Narocnost kritérii je stejna bez ohledu na vék v kopii ¢i reprodukci zpaméti.
2. Kazdy element posuzujeme izolovane, nezavisle na jiném.

3. Chyby, deformace se na elementu vzdajemné nescitaji.
4

Kritériem neni prusecik elementii ¢. 3, 4, 5. (Rey & Osterrieth, 1997, str. 16)
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Obrdazek ¢. 6: Specifickad kritéria skérovani Rey-Osterriethovy komplexni figury’

tabulka 1
Skorovaci kritéria RCFT Kreseb

Kritéria skorovani

Skor Presnost Umisténi
2 |pifesn¢€ nakresleno spravné umisténo
1 |pfesné€ nakresleno nespravné umisténo
1 |nepfesné nakresleno spravné umisténo
0.5 |nepfesné nakresleno, nespravné umisténo

ale jeSté rozpoznatelné

0 |nepiesné€ nakresleno, ale jiz nespravné umisténo

nerozeznatelne €1 upln€ vynechané

V manualu je ddle zminka o grafomotorickych nedostatcich. V piipadé¢ dvoubodového
hodnoceni by element mé¢l byt bez vyraznych grafomotorickych nedostatkl. V ptipadé
jednobodového hodnoceni element jiz muize obsahovat vyrazngjsi grafomotorické
nedostatky ve vedeni ¢ar. A v ptipadé pulbodového hodnoceni by element mél byt pies

grafomotorické nedostatky identifikovatelny (Rey & Osterrieth, 1997).

Body probandi se podle norem od Kos¢e (1981) pfevedou na zndmku. V manuélu jsou

uvedeny normy pro veék 5,6 — 17,5 rokti a dale pro dospélé (Rey & Osterrieth, 1997).
., Znamky: 5... defekt, vyrazny podpriimer

4... podprumér

3... prumér (norma)

2... nadprumer

1... vyrazny nadprumer‘ (Rey & Osterrieth, 1997, str. 10)

Hodnoceni casového trvani kopie i reprodukce se tidi podle ¢asového priméru dle veku

ditéte. Casovy pramér ma s vékem klesajici tendenci (Rey & Osterrieth, 1997).

Kvalitativni analyza se opira o sedm druht kresebnych postupi, jejichZ potadi je sestupné

smérem k nejjednodussim formam.

2 Specifick kritéria skorovani Rey-Osterriethovy komplexni figury vychdzi z manualu z Pedagogicko-psychologické poradny

Usteckého kraje, Teplice (viz ptiloha ¢&. 3). 33



L. Konstrukce vychézi z kostry (armatury) ptedlohy

Vychodiskem tohoto postupu je velky obdélnik, na néjz se nasledné pfipojuji ostatni

elementy.
I1. Detaily jsou zahrnovany do kostry (armatury)

Tento druh je podobny prvnimu typu, ovSem neni zde apel na nakresleni velkého obdélniku
jako prvniho. Prvni maze byt nakreslen napi. kiiz na levé strané ¢i dvé diagonaly. Nicméné

velky obdélnik stale ziistava hlavni armaturou, ke které se pfipojuji ostatni elementy.
III.  VSeobecny obrys (kontura)

Velky obdélnik neni identifikovan, vychodiskem kresby je celkovy obvod figury. Do néj a

vedle n¢j jsou pak nakresleny ostatni elementy.
IV.  Ukladani detaild vedle sebe (juxtapozice)

Tento druh kresebného postupu se jiz neopird o urcity hlavni element. Elementy jsou kladeny
jeden vedle druhého, jako by se jednalo o skladanku. Vysledny produkt mize byt i velmi

dobry. Vyvojove se juxtapozice vyskytuje nejcastéji kolem osmého roku veéku ditéte.
V. Uplna konfuze detailt

Figura je v kresb¢ jiz obtizn¢ identifikovatelnd, nicméné stale zlstavaji patrné nékteré jeji

elementy.
VI.  Reprodukce na zndmé schéma

Kone¢nym vysledkem je obrazek zdanlivé podobny ptedloze, napt. dim.
VII.  Cmaranina (gribouillage)

JiZ zadny element neni rozpoznatelny a celkové se ani nejednd o obrazek zdanlivé podobny

pfedloze (Rey & Osterrieth, 1997).

Na zavér této podkapitoly budou zminény ,,geneticky primitivni zvlastnosti, které vidi
Osterrieth (1945) jako typické zvlastnosti figury u déti ve véku 7-8 let. Pozdéji by se jiz
nemély vyskytovat. Jednd se o: deformace v interpretaci, deformace pro neptitomnost
struktury, deformace opakovanim, deformace z nepozornosti, deformace zjednodusenim,

deformace pro grafickou ,,nepozornost* a deformace ze snahy po symetrii (Osterrieth, 1945).
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WISC-III (Wechslerova inteligenc¢ni Skala pro déti)

Wechslerova inteligen¢ni skala pro déti je individualné administrovanym nastrojem pro
posouzeni rozumovych schopnosti u déti ve véku od 6 let do 16 let a 11 mésica. WISC-III
se skladd znckolika subtestii, znichz kazdy je zaméfen na jiny aspekt rozumovych
schopnosti. Sumarizaci vykonl z jednotlivych subtestl lze ziskat verbalni, performacni a
celkovy skor 1Q. Wechsler pojima inteligenci jako ,,schopnost jedince cilené jednat,
racionalné myslet a efektivné se vyporadavat se svym okolim* (Wechsler, 1944, str. 3).
Z tohoto pojeti vychazi zamétfeni subtesti na rliznorodé duSevni schopnosti. OvSem
WISC-III si neklade za cil pojmout vSechny aspekty inteligence. Pfipousténa je existence
neintelektovych faktori (viz kapitola 1.1), které rovnéz pod inteligenci spadaji a které nelze
pfimo zjistit standardizovanymi metodami jako je WISC-III. Jedna se napiiklad o vytrvalost,

impulzivitu ¢i uzkostnost (Wechsler, 2002).

Kromé pouziti inteligen¢ni Skaly WISC-III pro stanoveni vyzkumného souboru byly jeji
subtesty dale vyuzity pro interpretaci dat z pohledu kognitivniho profilu a pro negativni
interferenci v ramci testovani pomoci TKF. V pfipadé negativni interference se konkrétné
jednalo o subtest Podobnosti, Kostky a Opakovani ¢isel. Subtest Podobnosti byl zvolen na
zaklad¢ konzultace s vedouci prace. A subtest Kostky a Opakovani ¢isel byl zvolen z diivodu
souhlasného zaméfeni s TKF na vizuomotoriku a kratkodobou pamét. Tyto subtesty budou
nyni konkrétné¢ji predstaveny. Subtest Podobnosti stoji na hledani podobnosti mezi dvéma
ustné predklddanymi pojmy (Wechsler, 2002). Tento subtest zjiStuje abstraktni usuzovani,
slovni zasobu ¢i logické mysSleni (Nicholson & Alcorn, 2008). Subtest Kostky stoji na
sestavovani dvourozmérnych geometrickych modelti pomoci barevnych kostek (Wechsler,
2002). Tento subtest zjiSt'uje neverbalni usuzovani, vizualni percepci ¢i vizuomotoriku. Na
vizuomotoriku je dale zaméten subtest Kodovani a Skladanky (Nicholson & Alcorn, 2008).
Subtest Opakovani Cisel stoji na opakovani ustné predkladanych cisel, pficemz mnozstvi
gisel se zvétsuje. Cisla jsou v prvni &asti opakovana poptedu a v druhé &asti pozpatku
(Wechsler, 2002). Tento subtest zjistuje kratkodobou pamét’, schopnost soustfedit se ¢i
odolnost vii¢i rusivym podnétim (Nicholson & Alcorn, 2008). Na kratkodobou pamét’ je
dale zaméfen subtest Pocty (Nicholson & Alcorn, 2008). Pro jednotlivé subtesty je
v Pedagogicko-psychologické poradn€, Teplice stanoveno primérné rozmezi vazenych

skort 812, aby odpovidalo primérné trovni vS§eobecnych rozumovych schopnosti.
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4.5 Zpracovani dat
Sbér dat je ukoncen ve chvili, kdy dojde k teoretické saturaci Cili dalsi materidly jiz
nepiinaseji nové informace (Reichel, 2009). V tomto piipadé dalsi aplikace dynamické

diagnostiky jiz pouze potvrzovaly vysledky ptfedeslé. Na sbér dat nasedd zpracovani dat.

Cilem zpracovani dat kvalitativniho vyzkumu je systematicky nenumericky zorganizovat
data tak, abychom odhalili urcité pravidelnosti a vztahy. Prvnim krokem pii zpracovani dat
kvalitativniho vyzkumu je transkripce dat neboli jejich piepis do praktické podoby. V tomto
konkrétnim pftipad¢ transkripce dat probihala pouze u dynamické diagnostiky, kdy byly
pfepisovany ndzvy objektl, které probandi ve figufe nalezli a pojmenovali. Jednalo se o
transkripci v podobé selektivniho protokolu, pro ktery je pfiznacny vybér podstatnych
informaci s vypusténim vSech ostatnich (Hendl, 2012). Dale byly k dispozici data
z kvantitativni/kvalitativni analyzy TKF, z kognitivniho profilu deti a z casového trvani TKF.
Ptiprava dat probéhla pifevdzné pomoci postupli zaloZenych na Sablonég, kdy jsou vytvoreny
kody a kdédovaci predpisy, dle kterych jsou data strukturovana (Robson, 2011). Pfitomen byl

1 parametr zavéru z vySetfeni.

Skutecné zpracovani dat pak stalo na technice prostého vyctu a na technice hledani vzorct.
Tyto techniky se opiraji o sledovani pravidelnosti a vztahii ve vyskytu ur¢itého jevu. V tomto
ptfipad¢ jsou pravidelnosti a vztahy hledany u vSech vySe zminénych parametri. Pro

prehlednost jsou data uspofadana do sumarizujicich tabulek (Reichel, 2009).

4.6 Etika a integrita ve vyzkumu

Aby mohl vyzkum probihat, byl zdkonnym zastupcim piedlozen k podpisu platny
informovany souhlas (viz pfiloha €. 2). Jeho platnost byla oSetfena dodrZzovanim tfi hlavnich
zasad, kterymi jsou: odpovidajici informace, dobrovolnost a kompetence (Hughes, Hunter,
Sheehan et al., 2010). ZvySené riziko se vyskytovalo u dobrovolnosti, konkrétné u natlaku,
jelikoZ probandi byli zaroveti klienty Pedagogicko-psychologické poradny Usteckého kraje,
Teplice. Toto riziko bylo oSetfeno manifestnim prohlasenim o nulovém vlivu odmitnuti
ucasti ve vyzkumu na vySetieni a na dal$i spolupréci. Informovany souhlas byl podepisovan
zakonnymi zastupci, jelikoZz détem chybi kompetence pottebné k poskytnuti platného
informovaného souhlasu. Déti byly tstné informovany o Ucasti ve vyzkumu a o moznosti

odmitnuti v jakékoliv fazi (Powell, Taylor, Fitzgerald et al., 2013).
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5 Vysledky vyzkumu

5.1 Prezentace dat (WISC-III a TKF)

Nyni budou prezentovana data jednotlivych probandii. Kazdy proband bude uveden
struénymi informacemi z tabulky €. 1 o vyzkumném souboru. Dale budou prezentovana data
z inteligen¢ni Skaly WISC-III a detailnéji budou prezentovany vysledky TKF. Poradi
pastelek pro kvalitativni analyzu TKF bylo nasledujici: oranzova, tmavé Cervena, svétle
rizova, tmave ruzova, fialova, svétle modra, tmavé modra, svétle zelena, mentolova, tmave

zelena, zlata, hnéda, ¢erna, dale obycejna tuzka, zluta, svétle Cervena a kralovsky modra.

5.1.1 Chlapec B

Poradi  Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
1. Chlapec B 9:4 ADHD, dyslalie, X
(odklad PSD) dysgrafické obtize

WISC 1II: Aktualni trovenn vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachazi
v pdsmu priméru. Rozdil mezi verbédlni a performacéni Casti neni statisticky vyznamny.
Podprimérny vykon se objevuje v subtestu Opakovani ¢isel (OC). Nizky vykon v subtestu
OC miize byt zplsoben nepozornosti chlapce. Naopak nadprimémy vykon se objevuje
v subtestu Podobnosti (POD) a Kostky (KOS) a svédc¢i o vyborném verbalnim/neverbalnim

usuzovani chlapce. Ostatni vykony se vyskytuji v pasmu priméru.

Tabulka ¢. 2: Skory a 1Q chlapce B + Obrazek ¢. 7: Profil vazenych skorii chlapce B

Verbalni Performacni
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Verbalni 54 105 [Hnerei el x e ieliel s '_-@ A %
Performacéni 52 102 12 ontmo o s et e it b sy
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TKF — kopie (1.):

Kvantitativni analyza: 4 — podpriamér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skor 1 2 1 1 1 10 1 05 2 1 2 1 2 2 2 1 2 235 4

Casové trvani: 8:58 pii praméru 8:35

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)

o

2

TKF — okamzita reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 3 — pramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skor 1 2 2 2 2 2 01 2 O 2 O 1 2 O O 1 O 20 3

Casové trvani: 5:07 pfi priméru 6:50

Kvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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TKF — kopie (3.):

Kvantitativni analyza: 1 — vyrazny nadprimeér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skor 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 34 1

Casové trvani: 4:16 pii praméru 8:35

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

TKF — okamzité reprodukce (4.):

Kvantitativni analyza: 1 — vyrazny nadprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Sk¢r 1 2 2 2 2 2 111 0 2 1 2 2 2 2 2 1 28 1

Casové trvani: 4:20 pii priméru 6:50

Kyvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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TKF — oddalena reprodukce (5.):

Kvantitativni analyza: 1 — vyrazny nadprimeér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Typ

Skor 1 2 2 2 2 2 1.2 1 0 1 1 2 1 2 1 2 1 26

1

Casové trvani: 3:30 pii praméru 6:50

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

5.1.2 Chlapec N

Poradi  Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
2. Chlapec N 9:5 5 ADHD, dyslalie, X
(odklad PSD) dysortografie

WISC 1II: Aktualni troven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachézi

v pasmu priameéru. Rozdil mezi verbdlni a performacni casti neni statisticky vyznamny.

Podprimérmy vykon se objevuje v subtestu Poéty (POC), Opakovani ¢isel (OC) a Skladanky

(SKL). Subtesty POC a OC mohou naznadovat oslabenou kratkodobou verbalni pamét a

subtest SKL oslabenou vizualni pamét. Naopak nadprimérny vykon se objevuje v subtestu

Kostky (KOS) a svéd¢i o vyborném neverbalnim usuzovani chlapce. Ostatni vykony se

vyskytuji v padsmu priméru.
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Tabulka ¢. 3: Skory a IQ chlapce N + Obrazek ¢. 8: Profil vazenych skoru chlapce N

Verbalni Performacni
| [vep[poppoc|stopor | o¢ | oo [kep| ko [kos[ski] Hs | st
G e e #ree texiite | [fe R e
18 . @ T e | Y R TR e e
7 PR R R o G N A s
fele. o w w % wls % e owl e e
Bilal s v 5 & o lies ww 8 e e
Skor IQ 14 ¢ o o o s o|e o Q e o e
Verbalni 46 94 BN R R L L g
Performaéni 53 103 : T B T R ;
Cela Skala 99 99 i —— - _
9| d . o % gy
8l e - Voo & T TR
7@ @ el W e :'.. e e e o § o o
6| & e/ ® . CA T S T
| SR (R v | erae T A
4| e A B T e e e
3| e . & e o .
2| e v ® .
TKF — kopie (L.): - Lok 5 el b

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

17 18 HS Typ

Skor 1 1 1 2 1 1 105 05 0 1 1 05 2 2 1

1 2 195 5

Casové trvani: 2:25 pii praméru 8:35

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — okamzité reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podpramér

Prvek 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skor 1 0 0 2 1 05 0O0O0O5 o0 1 1 1 O O 1 O5 1 105 S

Casové trvani: 1:29 pii praméru 6:50

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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TKF — oddalena reprodukce (3.):

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skgr 1 0 05 1 10002 0 1 1 05 0 O O 05 1 95 5

Casové trvani: 1:42 pfi priméru 6:50

Kvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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5.1.3 Chlapec C

Poradi  Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetreni ST DD
3. Chlapec C 8:4 Dyslexie X

WISC 1II: Aktudlni troven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachézi
v pasmu praméru. Rozdil mezi verbdlni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.
Podprimémy vykon se objevuje v subtestu Védomosti (VED), Podobnosti (POD) a
Opakovani ¢&isel (OC). Tyto nizsi vykony mohou nazna¢ovat klesajici pozornost a zhorsené

abstraktni usuzovani. Ostatni vykony se vyskytuji v pAsmu praméru.

Tabulka ¢. 4: Skory a 1Q chlapce C + Obrazek ¢. 9: Profil vazenych skorii chlapce C

Verbalni Performacni
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o P RS T T O e r TR O

e T W T

T e e e e R e WD e ey e e

e

5l e e e e @ e ek e

Skér IQ 14)le o e @& @ ‘als @ e o © o »

Verbalni 40 86 *3:::::':::':::
Performacni 45 91 : : R T R
Cela $kala 85 87 ol Al B S e ke

9| e . B e e (@ o ° e @ ° °

gl el e e g e e g e e e e

71 ® ® ° . ° . ° ° ® ® ®

Ele % o o o B B, Ry W

Blia, o @ e e [ w w

Al e w o» T L R

3 el e e A ety e el e TRl e

Yok e Rt T (8 e, [iee S TR e . =

1 . s o ° e & e &

TKF — kopie (1.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadpramér

Prvek 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Sk¢r 0 2 2 1 2 05 212 2 2 1 2 2 2 2 1 2 285 2
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Casové trvani: 6:20 pii praméru 9:00

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailti vedle sebe (juxtapozice)

T S —

Y

TKF — okamzita reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podprimér

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Prvek 1 2 3 4 5 6
0o 7

o 1 0 0 1 O 0 1

Skér 0 1 05 0 0 05 0 1 1

Casové trvani: 3:37 pii priméru 6:20

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — kopie (3.):

Kvantitativni analyza: 3 — pramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

17 18 HS Typ

Skor 1 2 05 1 2 1 0 2 2 1 2 2 2 2 2 2

0,5 1 26 3

Casové trvani: 4:23 pii praméru 9:00

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — okamzité reprodukce (4.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadprimér

Prvek 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

17 18 HS Typ

Skér 1 2 2 0 2 05 0 2 2 0 05 2 1 1 1 2

05 1 205 2

Casové trvani: 2:50 pii praméru 6:20

Kyvalitativni analyza: I'V. typ — Ukladani detailt vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — oddalena reprodukce (5.):

Kvantitativni analyza: 3 — pramér

Prvek 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Typ

Skor 1 1 0 1 1 05 0 05 2 0 1 1 1 2 2 1 05 1 16,5

Casové trvani: 2:58 pfi priméru 6:20

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)
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E}'Jé'z}&){f 7 é i T TR
5.1.4 Chlapec L
Poradi  Chlapec/Divka Vék Zavér z vysetieni ST DD
4. Chlapec L 8:6 Dyslexie, dysortografie, X
dysgrafické obtize

WISC III: Aktuéalni Groven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachazi
v pasmu primeéru. Rozdil mezi verbalni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.
Podprimérny vykon se objevuje v subtestu Poéty (POC), Opakovani ¢isel (OC) a Kodovani
(KOD). Tyto nizsi vykony mohou svéd¢it o piitomnosti specifickych poruch udeni —
¢asteCny profil PKVO: Pocty, Kdédovani, Védomosti a Opakovani ¢isel (Wechsler, 2002).

Subtesty POC a OC mohou naznatovat nepozornost. A nizsi vykon v subtestu KOD mize

byt zplisoben zhorSenou vizuomotorikou. Ostatni vykony se vyskytuji v paAsmu priméru.
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Tabulka ¢. 5: Skory a IQ chlapce L + Obrazek ¢. 10: Profil vazenych skorii chlapce L

Verbalni Performacni
vén [pop[poc|sto [ror | oc [ po [kop| ko |kos] sk ks | et
19| o ° ° [} ° ° ] ° ° L] ° e L]
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‘;5: e e ® L] ® ® ® ® ° ® ° °
14 ° ° e ° @ ® ° @ L] °
L, 13| o ° ° ° ° ° ° ° L] ° °
Skor IQ 12 L ° L] ° e ° ® °
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Performacni 45 91 T FE—. p— ’ -
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TKF — kopie (1.):
Kvantitativni analyza: 4 — podprimér
Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Skgr 1 05 1 2 2 2 0 1 1 2 1 2 1 2 2 2 2 2 205 4

Casové trvani: 5:26 pii praiméru 8:35

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — okamzité reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podpramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skor

1 0

1

0

1

0 0

1

1

1

0,5

0

0

1

0

0

2

2

11,5

5

Casové trvani: 2:02 pii praméru 6:50

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)

o
{ 1
N

TKF — oddalena reprodukce (3.):

Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podprameér 6:50

Prvek 1

23 456 78 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skgr 05 0 1 0 1 0 01 1 1 1 O 1 1 O O

1

2

11,5

5

Casové trvani: 1:35 pii priméru 6:50

Kvalitativni analyza: I'V. typ — Ukladani detailt vedle sebe (juxtapozice)
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5.1.5 Divka L

Poradi Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
5. Divka L 8:4 Dyslexie X

WISC 1II: Aktudlni troven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachézi
v pasmu praméru. Rozdil mezi verbdlni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.
Podprimémy vykon se objevuje v subtestu Opakovani ¢&isel (OC) a miZe naznalovat
oslabenou schopnost koncentrace pozornosti (vliv mohlo hrat poradi subtestu jako
posledniho). Naopak nadprimérny vykon se objevuje v subtestu Podobnosti (POD) a svéd¢i

o vyborném abstraktnim usuzovani divky. Ostatni vykony se vyskytuji v pasmu priméru.

Tabulka ¢. 6. Skory a IQ divky L + Obrazek ¢. 11: Profil vazenych skori divky L

Verbdlni Performacni

vp|pop[pocsto [por | oc | po [kop | ko [kos| ke[ ks Bt

Ohe e w w @ @ | e w W e w @ e

18| o ® ° . ° . ° ° ® ® ° O °

17 ° ® . e . °® ° ° ® ] ° ° .

16 ® ° * ® ° * ° ° ° o e [ .

15 o ® @ @ #ie & e ‘& erw e

14 e o TSI (S o e e .

1Bilie da e i e e et e e e cemeier e

Skor IQ L e B T

Verbalni 53 104 A A R TR T
Performacni 53 103 10 iR s TR e
Cela $kala 106 103 :"
Fli et e e el [ e et febdel e <o T8

6l e PR ¢« * e+ s ° e

5| e ° ° ° ° ° ] °

4| e . 8T . B Senide

3| e . s e e @

2l &« » & & wl®e w & ®w = w @

1 ° ° . ° ) ] ° ° ® ®

TKF — kopie (1.):

Kvantitativni analyza: 3 — primér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Typ

Skgr 1 2 1 05 1 1 1 1 1 2 2 1 1 2 2 1 2 2 245
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Casové trvani: 3:24 pii praméru 9:00

Kvalitativni analyza: III. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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i
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TKF — okamzité reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 4 — podprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

17 18 HS Typ

0o o0o05405 0 2 0 1 1 0 0

Skor 1 2 05 1 1

2 0 125 4

Casové trvani: 5:33 pfi priméru 6:20

Kvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)

g e
\‘\\\ fi j . ‘\‘\"x
N i N f
Y o m——— § w
> LR i /
O | P A1 /
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TKF — kopie (3.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadpramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Sk¢r 1 2 1 2 1 1 2 2 1 1 2 2 2 2 2 1 2 2 29 2
Casové trvani: 2:58 pii praméru 9:00

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

N

S
N 5.
TKF — okamZita reprodukce (4.):
Kvantitativni analyza: 3 — pramér
Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Skor 1 2 05 0 1 1 0 1 05 0 2 1 05 1 2 1 1 1 16,5 3
Casové trvani: 3:45 pfi priméru 6:20
Kwvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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TKF — oddalena reprodukce (5.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadpramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Skor 2 2 05 01 1 1105 O 2 1 O5 1 2 1 2 2 205 2
Casové trvani: 2:26 pfi priméru 6:20
Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)
:-‘\4) = - i
S pa— i -
s S g i
4
[ ‘%-f’ff \ 7 ;
x| 1 LA
,,"f "'-_\‘ [ |! ”J i N N
¢ | 1 N N,
e 8 I <
- A '(
5.1.6 Divka M
Poradi Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
6. Divka M 8:7 Dyslexie, dysgrafie, X
dysortografie

WISC III: Aktuéalni Uroven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachazi

v pasmu pruméru. Rozdil mezi verbalni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.

Podprimérny vykon se neobjevuje v zadném subtestu. Na hranici praméru se vyskytuji

vykony v subtestech Poéty (POC) a Opakovani ¢isel (OC). Tyto hraniéni vykony podporuji

hypotézu o obtizich se soustfedénim. Naopak nadprimérné vykony jsou piitomné

v subtestech Podobnosti (POD) a Porozuméni (POR) a svéd¢i o vyborném abstraktnim

uvazovani divky, spolu s rozvinutymi socialnimi znalostmi. Ostatni vykony se vyskytuji

v pdsmu prameéru.

57



Tabulka ¢. 7: Skory a 1Q divky M + Obrazek ¢. 12: Profil vazenych skoru divky M

Verbalni

Performacni

vepon[poc[sto[Por] o¢ [ po [ko| ko [kos[ske] ks | sL

Skor 1Q - ; : !
Verbalni 58 110 3 4 i i
Performacni 50 100 i & T — .
Cela Skala 108 105 9 . ; A
8 . L] L L]

7 [ ] L] L

6|l & ® e = . .
5[ e ° . . . . . . L] ]
4 . L] . ° L] (]
3| e . . . . - . o

2 . . L] . .
TKF — kopie (1.): S —

Kvantitativni analyza: 2 — nadprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Skér 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 32 2

Casové trvani: 2:52 pii praméru 8:35

Kvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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Kvantitativni analyza: 3 — primér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skgr 2 2 0 21 2 0005 0 1 0 1 2 O 2 1 2 185 3

Casové trvani: 1:56 pii priméru 6:50

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

TKF — oddalena reprodukce (3.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadprimér

Prvek 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Sk¢r 2 2 05 2 1 2 1 2 05 O O5 O 1 2 O 2 1 1 205 2

Casové trvani: 1:50 pii priméru 6:50

Kvalitativni analyza: IIl. typ — VSeobecny obrys (kontura)
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5.1.7 Divka C

Poradi Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
7. Divka C 8:1 Dyslexie, dysortografie X

WISC 1II: Aktudlni troven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachézi
v pasmu praméru. Rozdil mezi verbdlni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.
Podprimérny vykon se neobjevuje v zadném subtestu. Naopak nadprimérny vykon je
pritomen v subtestu Kodovani a svéd¢i o vyborné neverbalni paméti divky. Ostatni vykony

se vyskytuji v pasmu priméru.

Tabulka ¢. 8: Skory a 1Q divky C + Obrazek ¢. 13: Profil vazenych skoru divky C

Verbalni Performacni

7VED\POD|POC}SL0\P0R!06lDo lkon | o [kos[skL] Hs | BL

19| o ° L] ® L ° e ® ° L] L ° L]

| e I T R T SRR

17 | = ° s ® L] ° . ° ° L] L] L] L]

Skér  IQ

12| @ ° ° ° ° ° ° - ° ° .
Verbalni 47 96 T e
Performacni 55 107 Y T T——————
Cela Skala 102 101 BBk v e Be w . a6 N e e

- N W B U O N 0O
L]
L]
.
.
°
°
L]
°
°
e
°

TKF — kopie (1.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadpramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Sk¢r 1 2 2 1 1 2 2 2 2 1 2 1 2 2 2 1 2 1 29 2
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Casové trvani: 7:02 pii praméru 9:00

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailti vedle sebe (juxtapozice)

o ;.,:;{=1=<_;._.“ﬁ-r\
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e i o /
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{
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i !
TKF — okamZitd reprodukce (2.):
Kvantitativni analyza: 2 — nadprimeér
Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Sk¢r 1 2 1 2 1 2 2 05 2 0 05 0 2 1 0 2 2 1 22

Casové trvani: 7:29 pfi priméru 6:20

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)
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TKF — kopie (3.):

Kvantitativni analyza: 3 — pramér

Prvek 1 2 3

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Skor 1 2 05 1 1 1 1 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 1

27,5

Casové trvani: 6:35 pii praméru 9:00

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)

T

TKF — okamzité reprodukce (4.):

Kvantitativni analyza: 1 — vyrazny nadprimér

Prvek 1 2 3

4 56 78 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Sk¢r 1 2 05 1 1 1222 0 1 2 2 2 2 2 2 1

26,5

Casové trvani: 3:08 pii priméru 6:20

Kyvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

/

!
f\ |
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TKF — oddalena reprodukce (5.):

Kvantitativni analyza: 2 — nadpramér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS

Typ

Skor 1 2 1 1 1 1 111 0 2 1 2 2 2 2 1 1 23

2

Casové trvani: 2:23 pfi praméru 6:20

Kvalitativni analyza: II1. typ — VSeobecny obrys (kontura)

f
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5.1.8 Divka K
Poradi Chlapec/Divka Vék Zavér z vySetieni ST DD
8. Divka K 8:7 Dyslexie, dysgrafie, X

dysortografie

WISC III: Aktuéalni Groven vSeobecnych rozumovych schopnosti se celkové nachazi

v pasmu priameéru. Rozdil mezi verbalni a performacni Casti neni statisticky vyznamny.

Podprimérny vykon se objevuje pouze v subtestu Opakovani ¢isel a mize naznaovat mirné

oslabeni v oblasti kratkodobé verbalni paméti. Naopak nadprimérny vykon je ptitomen

v subtestu Razeni obrazkd a svédéi o vybornych sekvenénich schopnostech divky. Ostatni

vykony se vyskytuji v pdsmu prumeéru.
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Tabulka ¢. 9: Skory a IQ divky K +Obrazek ¢. 14: Profil vazenych skorit divky K

Verbélni Performacni
vED[op poc [sLo [por | oc | o Jkap] ro [kosski] ks ]
9le ® ¥ = % Sle & % % & B &
Ble & » & & sl % = & a2 w 4
17 o o o o o ]|e = e e
16/ o o o o s|leo ® = . s
15 © S e g e e e .
Skéor  1IQ CIEEE IR R | e
Verbélni 46 94 Ao B R S R
Performaéni 56 108 | e b e e GO
Cela skila 102 101 LM Y R o ol
10 | o 10 ot ol e billvseone ke i
9| e !/'-‘ ¢ Lo fak e | e e q & e w
Y A A—— - o —
7l e o o e | & e o
6| o o o o W|e o e o
Blw o @ W 8 w|wtw o ow w e .
4] e ° ° ° ° * L] ] ° ° .
Bl wii e W e @ [ A e e
2 o L e el morm R e e e
TKF — kopie (1.): it e e als = 5w 0% W
Kvantitativni analyza: 5 — vyrazny podpramér
Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ
Sk¢r 1 1 2 2 2 1 1 1 1 05 2 2 1 05 2 1 1 1 23 5§

Casové trvani: 6:24 pii praiméru 8:35

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)




TKF — okamzité reprodukce (2.):

Kvantitativni analyza: 4 — podpriamér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skger 1 0 05 1 1 1 105 1 O O5 O 2 2 O 1 05 2 15 4

Casové trvani: 3:39 pii praméru 6:50

Kwvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)

TKF — oddalena reprodukce (3.):

Kvantitativni analyza: 4 — podprimér

Prvek 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 HS Typ

Skér 1 O O 2 05 05 05 05 0 0 1 O 2 1 O 05 05 2 12 4

Casové trvani: 1:00 pii priméru 6:50

Kvalitativni analyza: IV. typ — Ukladani detaili vedle sebe (juxtapozice)

ROZBOR:
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5.2 Intepretace dat (WISC-III a TKF)

V této podkapitole budou interpretovana prezentovana data z kapitoly 5.1. Prezentace a
interpretace dat jsou Cinnosti, které¢ se navzajem prolinaji. Interpretaci dat je myslen jejich
vyklad v podob¢ nazort ¢i domnének. V této diplomové praci je prezentace a interpretace
dat pro piehlednost z vétsi ¢asti oddé€lena, avSak hranice mezi t€émito podkapitolami
rozhodné neni striktni. Nyni jiz pfimo k interpretaci. Kazdd zkoumana problematika
socialniho svéta je proménlivd a mnohovrstevna. My zkoumame pouze ur€ité proménné u
vybranych probandi. Z toho vyplyva, ze se velmi snadno mizeme dopustit chyby, a proto
bychom méli byt s interpretaci velmi opatrni. Jednim druhem interpretacni chyby, ktera
muze byt potencialné pfitomna i v tomto vyzkumu, je dvoji pfic¢ina. Jedna se o situaci, kdy
zdanlivé A zpiisobuje B, ovsem skryté ptsobi faktor C, ktery rovnéz zptisobuje B. Konkrétné
lze ucinit zavér, ze zprostiedkované uceni ma na svédomi lepsi vysledky v TKF v ramci
dynamické diagnostiky. OvSem faktorem C je v tomto piipad€ prosté uceni z opakovani
ukolu, které neni do vyzkumu zahrnuto a které rovnéz muze zpisobit zlepSeni vysledkd.
JednodusSe teceno tim, Ze se kresleni figury opakuje, se dité zlepSuje. Rovnéz bychom méli
mit na paméti, Ze interpretace muize byt piitomna leckde, tfeba jiz pii vytvareni vyzkumnych

otazek. A rovnéz bychom méli brat v tivahu relevantnost interpretaci (Reichel, 2009).

5.2.1 Interpretace dat z pohledu kvantitativni analyzy TKF
Tabulka ¢. 10: Interpretace dat — kvantitativni analyza TKF

Poiadi Chlapec/Divka Zavér z vySetieni Kvantitativni analyza TKF

1. 2. 3. 4. 5.
1. Chlapec B ADHD, dyslalie, dysgrafické obtize 4™ 3 1 1 1
2. Chlapec N ADHD, dyslalie, dysortografie 5 5 - - 5
3. Chlapec C Dyslexie 2 5 3 2 3
4. Chlapec L Dyslexie, dysortografie, dysgrafické 4 5 - - 5

obtize, dyskalkulické obtize

5. Divka L Dyslexie 3 4 2 3 2
6. Divka M Dyslexie 2 3 - 2
7. Divka C Dyslexie, dysortografie 2 2 3 1 2
8. Divka K Dyslexie, dysgrafie, dysortografie 5 4 - - 4

*1. — prvni kopie, 2. — prvni okamzita reprodukce, 3. — druhé kopie (jen u dynamické diagnostiky), 4. — druha
okamzita reprodukce (jen u dynamické diagnostiky), 5. — oddalena reprodukce

™1 — vyrazny nadprimér, 2 — nadprimér, 3 — pramér, 4 — podprimér, 5 — vyrazny podprimér

Dynamicka diagnostika probehla u déti: chlapec B, chlapec C, divka L a divka C.

66



Chlapec B: V prvni kopii podal chlapec B podprimérny vykon a v prvni okamzité
reprodukci byl jeho vykon primérny. Po zprostfedkovaném uceni (v ramci dynamické
diagnostiky) se jeho vykon ve druhé kopii 1 ve druhé okamzité reprodukci zlepsil na vyrazné

nadprimérny. Rovnéz oddalena reprodukce vykazuje vyrazné nadprimérny vykon.

Chlapec N: V kopii, v okamzité reprodukci i v oddalené reprodukci podal chlapec N vyrazné
podpramérny vykon. Kdyz podal chlapec N v kopii vyrazné podprimérny vykon, tak se mu

figura jiz mohla Spatné ulozit do pameéti, coz vysvétluje Spatné vykony v reprodukcich.

Chlapec C: V prvni kopii podal chlapec C nadprimérny vykon a v prvni okamzité
reprodukei byl jeho vykon vyrazné podprimérny. Po zprostfedkovaném uceni se jeho vykon
ve druh¢ kopii zhorSil na primérny a ve druhé okamzité reprodukei se jeho vykon zlepsil na

nadprimérny. Oddélena reprodukce pak vykazuje primérny vykon.

Chlapec L: V kopii podal chlapec L podprimérny vykon. V okamzité reprodukci i
v oddélené reprodukci byl jeho vykon vyrazné podprimérny. Kdyz podal chlapec L v kopii
podpriimérny vykon, tak se mu figura jiz mohla Spatné ulozit do paméti, coz vysvétluje

Spatné vykony v reprodukcich.

Divka L: V prvni kopii podala divka L primérny vykon a v prvni okamzité reprodukci byl
jeji vykon podprimérny. Po zprosttedkovaném uceni se jeji vykon ve druhé kopii zlepsil na
nadprimérny a ve druhé okamzité reprodukci na primérny. Oddalena reprodukce pak

vykazuje nadprimérny vykon.

Divka M: V kopii podala divka M nadprimérny vykon. V okamzité reprodukci byl jeji

vykon prumérny a v oddalené reprodukci nadprimérny.

Divka C: V prvni kopii i v prvni okamzité reprodukci podala divka C nadprimérny vykon.
Po zprostfedkovaném uceni se jeji vykon ve druhé kopii zhor$il na primérny a ve
druhé okamzité reprodukci se jeji vykon zlepSil na vyrazné nadprimérny. Oddalend
reprodukce pak vykazuje nadprimérny vykon.

Divka K: V kopii podala divka K vyrazné¢ podprimérny vykon. V okamzité reprodukci 1
v oddélené reprodukei byl jeji vykon podprimémy. Kdyz podala divka K v kopii vyrazné
podprimérny vykon, tak se ji figura jiz mohla Spatné¢ ulozit do paméti, coz vysvétluje Spatné

vykony v reprodukcich.
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Vychozi uroven kopie (1.) i okamzité reprodukce (2.) TKF byla nejlépe nadprimérma a
nejhiife vyrazné podpriméma (2-5). Uroven oddalené reprodukce (5.) TKF variuje mezi
vyrazn¢ nadprimérnou az vyrazné podprumeérnou (1-5). Nicméné tento tidaj nelze srovnavat
napfi¢ probandy, jelikoz pouze polovina z nich prosla dynamickou diagnostikou. Nyni bude

pozornost zaméiena pouze na probandy, u kterych probéhla dynamicka diagnostika.

Chlapec B: V ptipad¢ kopie (1. a 3.) se chlapec B zlepsil z podpriméru (4) na vyrazny
nadprimér (1). V ptipad¢é okamzité reprodukce (2. a 4.) se chlapec B zlepsil z pruméru (3)

na vyrazny nadprimér (1).

Chlapec C: V ptipad¢ kopie (1. a 3.) se chlapec C zhorsil z nadpriiméru (2) na pramér (3).
V ptipad¢ okamzité reprodukce (2. a 4.) se chlapec C zlepsil z vyrazného podpriméru (5) na

nadpramer (2).

Divka L: V piipad¢ kopie (1. a 3.) se divka L zlepSila z priméru (3) na nadpramér (2).

V ptipad¢ okamzité reprodukce (2. a 4.) se divka L zlepsila z podpriiméru (4) na pramér (3).

Divka C: V ptipadé kopie (1. a 3.) se divka C zhorSila z nadpriméru (2) na pramér (3).
V ptipad¢ okamzité reprodukce (2. a 4.) se divka C zlepSila z nadprimeéru (2) na vyrazny

nadprimér (1).

Z vysledkt lze vycist, ze vzdy po zprostredkovaném uceni (v ramci dynamické diagnostiky)
doslo alespon k c¢astecnému zlepseni. MEli bychom mit na paméti dvoji pti¢inu neboli, Ze
vliv mohlo hrat i prosté uceni z opakovani ikolu. Nicméné at’ to bylo zplisobeno ¢imkoliv,
zhorSeni nastalo pouze v ptipad¢ chlapce C a divky C pfi kopii. Oba tito probandi jiZ pfi
prvni kopii vykazovali nadprimérny vykon cili zhorSeni mohlo byt jen dasledkem odbyti
opakujiciho se tkolu. Obecné dochdzelo kvyraznéjsimu zlepsovani v oblasti okamzité
reprodukce. Konkrétnimi ¢isly vyjadieno, prvni kopie (1.) mé zprimérovanou znamku od
vSech Ctyt probandil, u kterych probehla dynamicka diagnostika, 2,75 (napfi¢ vSemi osmi
probandy 3,38) a prvni okamzita reprodukce (2.) 3,5 (napti¢ vSemi osmi probandy 3,88).
Nicméné druhda kopie (3.) a druhd okamzita reprodukce (4.) vykazuji opacnou tendenci.
Druha kopie mé zprimérovanou znamku 2,25 a druha okamzita reprodukce 1,75. Cili u
kopie doslo ke zlepSeni z 2,75 na 2,25 a u okamzité reprodukce z 3,5 na 1,75. Divodem

vyrazné€j$iho zlepSeni u okamzité reprodukce mtize byt i prosté uceni.
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Kone¢na turoven kopie (3.) 1 okamzité reprodukce (4.) TKF byla nejlépe vyrazné

nadprimérna a nejhiife primérna (1-3).

Nyni budou zminény informace k oddalené reprodukci, kterd byla do ted’ mirn¢ opomijena.
Oddalena reprodukce se u vSech déti lisi od okamzité reprodukce maximalné o jeden stupen
(u déti, u kterych prob&hla dynamicka diagnostika, byl tento rozdil sledovan az mezi druhou
okamzitou reprodukci (4.) a oddéalenou reprodukci (5.), kvali c¢astecné eliminaci
ruznorodych podminek). U chlapce C a u divky C doslo od okamzité k oddalené reprodukci
ke zhorSeni. U divky L a u divky M doSlo ke zlepSeni. MiiZe se jednat o duisledek lepsi funkce
dlouhodobé pameéti v porovnani s kratkodobou. U ostatnich probandt byly vykony stejné.
Chlapec C a divka C tedy opét vykazuji zhorSeni vykonu pti opakujicim se ukolu. Ovsem
vykon od prvni okamzité reprodukce (2.) ke druhé okamzité reprodukeci (4.) vykazuje
zlepseni. Cili zprostfedkované udeni (v ramci dynamické diagnostiky) ovlivnilo tyto dva
probandy pouze v okamzité reprodukci, jelikoz jejich kopie, potazmo vizuomotorika, byla
od pocatku na dobré trovni. Tuto domnénku potvrzuje i primérny skor v subtestech
zaméfenych na vizuomotoriku v inteligenéni Skale WISC-III (Kddovani, Kostky a
Skladanky). Prezentovana situace by se tedy dala interpretovat tak, zZe pokud chlapci C a

divce C néjaky ukol jde, tak jeho opakovani vede ke zhorseni vykonu.

Do tabulky €. 10 byly rovnéz vloZeny zavery z vySetteni probandii, nicméné nebylo nalezeno
pfili§ zadkonitosti mezi zavery a kvantitativni analyzou TKF. MozZna jen pokud mél proband
tii a vice zavérl, tak byl jeho vysledek v prvni kopii hor$i (podpriméry az vyrazné
podpriimérny), nez pokud mél zavéri méng¢, to byl jeho vykon primérny az nadprimérny.

U reprodukci tento efekt nebyl pozorovan.
Na zavér této podkapitoly budou pro piehlednost zopakovana nejpodstatnéjsi zjisténi:

e Pokud proband podal nizky vykon v kopii, tak se mu figura jiZ mohla Spatné ulozit
do paméti, coz vysvétluje nasledné nizké vykony v reprodukcich.

e Vzdy po zprostiedkovaném uceni doslo alespon k ¢astecnému zlepsSeni.

e K vyrazngj$imu zlepSovani dochazelo v oblasti okamZité reprodukce.

e Divka L a divka M mohou mit lepsi dlouhodobou pamét’, oproti kratkodobé.

e Pokud chlapci C a divce C néjaky ukol jde, tak jeho opakovani miize vést ke zhorSeni

vykonu.
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5.2.2 Interpretace dat z pohledu kvalitativni analyzy TKF
Tabulka ¢. 11: Interpretace dat — kvalitativni analyza TKF

Pofadi Chlapec/Divka  VEk* Zavér z vySetieni Kvalitativni analyza TKF
. 2. 3. 4. 5.
1. Chlapec B 9:4 ADHD, dyslalie, v, M. 1L 1L IIL
(OSD) dysgrafické obtize
2. Chlapec N 9:5 ADHD, dyslalie, Iv. 1. - - 1L
(OSD) dysortografie
3. Chlapec C 8:4 Dyslexie IV. IV. IV. 1IV. IV.
4. Chlapec L 8:6 Dyslexie, dysortografie, IV. IV. - - IV,
dysgrafické obtize,
dyskalkulické obtize
5. Divka L 8:4 Dyslexie . I, 101 101 1L
6. Divka M 8:6 Dyslexie m. I - - L
7. Divka C 8:1 Dyslexie, dysortografie  IV. IV. 1IV. III. IIL
8. Divka K 8:7 Dyslexie, dysgrafie, Iv. 1Iv. - - 1Iv.
dysortografie

" Piesny v&k v rocich a mésicich v dobé& zadavani testu Rey-Osterriethovy komplexni figury.
™ 1. — prvni kopie, 2. — prvni okamZit4 reprodukce, 3. — druha kopie (jen u dynamické diagnostiky), 4. — druha

okamzita reprodukce (jen u dynamické diagnostiky), 5. — oddalena reprodukce

sk

III. typ — VSeobecny obrys (kontura), IV. typ — Ukladani detailii vedle sebe (juxtapozice)
Dynamicka diagnostika probéhla u déti: chlapec B, chlapec C, divka L a divka C.

Chlapec B: Pouze u prvni kopie postupoval chlapce B IV. (= jednodu§sim) typem kresby, u
vSech ostatnich pokusi III. typem kresby.

Chlapec N: Pouze u prvni kopie postupoval chlapce N IV. typem kresby, u ostatnich pokusi
III. typem kresby.

Chlapec C: U vSech pokust postupoval chlapec C IV. typem kresby.
Chlapec L: U vsech pokusii postupoval chlapec L IV. typem kresby.
Divka L: U vSech pokust postupovala divka L III. typem kresby.
Divka M: U vSech pokusti postupovala divka M III. typem kresby.

Divka C: U obou kopii a u prvni okamzité reprodukce postupovala divka C IV. typem
kresby. U druhé okamzité reprodukce a u oddalené reprodukce postupovala divka C III.

typem kresby.

Divka K: U vSech pokusii postupovala divka K IV. typem kresby.
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Cili u vyzkumného souboru se neobjevil jiny typ kresby nez III. nebo IV. Vyvojové se IV.
typ kresby vyskytuje nejcastéji kolem osmého roku véku ditéte. Vzhledem k véku déti jsou
tyto typy kreseb naprosto opravnéné. Nicméné mozna by stalo za to zminit ,,geneticky
primitivni zvlastnosti* (viz kapitola 4.4.2), které by se jiz po osmém roce veéku ditéte nemély
vyskytovat. Jednou znich je i deformace pro nepfitomnost struktury. Pouze prvni dva
probandi nejsou chranéni vékem ¢ili u nich by se jiz dle Osterrietha (1945) nemél vyskytovat
IV. typ kresby, jelikoz v ném chybi struktura. Oba tito probandi (chlapec B a chlapec N)
vyuzili IV. (= vyvojové jednodussiho) typu kresby pri prvni kopii. Mohlo se jednat o disledek
odkladu skolni dochazky, ktery byl pritomen u obou chlapct. Jiz samotny odklad $kolni

dochazky svéd¢i o jejich pomalej$im vyvoji.

Zajimavosti je, Ze vypdrovani probandi vykazuji stejné vysledky TKF z pohledu kvalitativni
analyzy v pokusech pfitomnych u vSech probandli (prvni kopie, okamzitd a oddéalena
reprodukce). Vyparovani probandi jsou si blizci kognitivnim profilem a zaverem vysetreni.
Cili n&jaky z téchto parametrti miize mit vliv na typ kresby. Pouze divka C a divka K se lisi
u oddalené reprodukce, kdy divka C vyuziva racionalngjsiho typu kresby. V tomto piipadé
vSak mohlo mit pozitivni vliv zprostfedkované uceni (v ramci dynamické diagnostiky). Vliv
zprostiedkovaného uceni muze byt pricitan 1 druhé okamzité reprodukci, kdy divka C
vykazuje zlepSeni oproti prvni okamzité reprodukci. Cili u divky C je mozné, Ze mélo

zprostiedkované uceni pozitivni vliv na typ kresby.

Dale stoji za zminku chlapec B a chlapec N, ktefi jako jedini vyuzili raciondlnéjSiho typu
kresby u reprodukci. Chlapec B pak i u druhé kopie. Tato situace by se dala interpretovat
tak, Ze tito probandi (chlapec B a chlapec N) mohou mit oslabenou vizuomotoriku a to
konkrétné v situaci prekreslovani. Nicméné chlapec B se v této schopnosti moznym vlivem
zprostiedkovaného uceni zlepsil. Jinak receno u chlapce B je mozné, Ze mélo
zprostredkované uceni pozitivni viiv na typ kresby. Ostatni probandi vyuzivali stejného typu

kresby pied 1 po zprostfedkovaném uceni.

Do tabulky €. 11 byly rovnéz vlozeny zavéry z vySetfeni probandi, nicméné nebylo nalezeno
ptiliS zdkonitosti mezi zaveéry a kvalitativni analyzou TKF. Mozn4 jen typ kresby prvni kopie
byl u vétSiny probandt s jednim zavérem racionalné;si (I11.), nez pokud mél proband zavéra

vice. Vyjimku tvoti chlapec C. U reprodukci tento efekt nebyl pozorovan.
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Na zavér této podkapitoly budou pro piehlednost zopakovana nejpodstatnéjsi zjisténi:

Vyvojove jednodussi typ kresby vyuzili chlapec B a chlapec N, a to konkrétné
v pripad¢ prvni kopie — mozny vliv odkladu skolni dochazky.

Vyparovani probandi vykazuji stejné vysledky TKF z pohledu kvalitativni analyzy —
mozny vliv kognitivniho profilu ¢i zaveru vySetfeni.

U divky C a u chlapce B je mozné, ze mélo zprostfedkované uceni pozitivni vliv na
typ kresby. U divky C doslo ke zlepSeni v druhé okamZité reprodukci a v oddalené
reprodukci. A u chlapce B v druhé kopii.

Chlapec B a chlapec N mohou mit dle kvalitativni analyzy TKF oslabenou

vizuomotoriku a to konkrétné¢ v situaci piekreslovani.

5.2.3 Interpretace dat z pohledu kognitivniho profilu
Tabulka ¢. 12: Interpretace dat — vazené skory vybranych subtestu z inteligencni skaly
WISC-I11
Poradi  Chlapec/Divka Zavér z vySetieni Vazené skory vybranych subtesti
POD POC KOS OC
1. Chlapec B ADHD, dyslalie, dysgrafické 13 11 13 6
obtize
2. Chlapec N ADHD, dyslalie, dysortografie 12 5 14 6
3. Chlapec C Dyslexie 6 10 11 6
4. Chlapec L Dyslexie, dysortografie, 9 6 11 6
dysgrafické obtize,
dyskalkulické obtize
5. Divka L Dyslexie 14 10 10 7
6. Divka M Dyslexie 14 8 10 8
7. Divka C Dyslexie, dysortografie 9 9 11 9
8. Divka K Dyslexie, dysgrafie, 10 8 9 6
dysortografie

* POD = Podobnosti, POC = Poéty, KOS = Kostky, OC = Opakovani &isel
Dynamicka diagnostika probehla u déti: chlapec B, chlapec C, divka L a divka C.

Véazeny skor v subtestu Podobnosti variuje mezi 6 a 14, v subtestu PoCty mezi 5 a 11,

v subtestu Kostky mezi 9 a 14 a v subtestu Opakovani ¢isel mezi 6 a 9. Tyto subtesty byly

zvoleny z diivodu jejich uZiti v rdmci negativni interference pfi vyzkumu a subtest Pocty byl

zvolen, jelikoZ je podstatny pro zjiSténi urcitych oslabenych schopnosti dle manualu TKF.

72



POD: Kromé chlapce C maji vSichni probandi z vyzkumného souboru primerny az
nadpriumeérny vazeny skor v subtestu Podobnosti, ktery je zaméren na abstrakini usuzovani,
slovni zdasobu ¢i logické mysleni (Nicholson & Alcorn, 2008). Chlapec C tedy mlze mit

néjakou z téchto slozek oslabenou.

POC: Chlapec N a chlapec L selhavaji v subtestu Poéty a v kopii v TKF podali podpramérmy
az vyrazné podprumérny vykon. Dle manudlu mohou mit oslabené percepcné prostorové

schopnosti (Rey & Osterrieth, 1997).

KOS: VSichni probandi maji primérny aZ nadprimérny vazeny skor v subtestu Kostky, ktery
je zaméfen na vizuomotoriku (Nicholson & Alcorn, 2008). Nicméné tyto vykony
neodpovidaji mnohym vykontim v kopii v TKF, ktera je rovnéz zamétena na vizuomotoriku.
Z této situace vyplyva, ze vizuomotorika v manudlni roviné (subtest Kostky) je odlisna od
vizuomotoriky pri prekreslovani (kopie TKF). Probandi s dysgrafii ci s dysgrafickymi
obtizemi boduji v subtestu Kostky, avsak selhavaji v kopii v TKF. Vyjimku tvori chlapec N,
ktery spliiuje parametry, ale v zaveru dysgrafii ¢i dysgrafické obtize nema. Je mozné, ze se
teprve ¢asem dysgrafie naplno projevi. Ti, co dysgrafii ¢i dysgrafické obtize nemaji, tak

boduji v subtestu Kostky i v kopii v TKF a maji tedy celkové dobre rozvinutou vizuomotoriku.

OC: Chlapec B, chlapec N, chlapec C, chlapec L, divka L a divka K selhavaji v subtestu
Opakovani cisel. A kromé chlapce C a divky L podali v kopii v TKF podprimérny az
vyrazné podprimérny vykon. Chlapec B, chlapec N, chlapec L a divka K tedy mohou mit
dle manualu oslabeny prostorovy faktor (Rey & Osterrieth, 1997). Zaroveri je u téchto deti
zvySend pravdepodobnost vyskytu dysgrafie. U chlapce B, chlapce L a divky K tedy zavér
z vySetieni dysgrafie ¢i1 dysgrafické obtize odpovida. Vyjimku tvori chlapec N, ktery spliuje
parametry, ale v zaveru dysgrafii ¢i dysgrafické obtize nemd. Je mozné, zZe se teprve casem
dysgrafie naplno projevi. Kromé divky M a divky C maji vsichni probandi z vyzkumného
souboru podprumérny vazeny skor v subtestu Opakovani cCisel, ktery je zaméfen na
kratkodobou pamét’ (Nicholson & Alcorn, 2008). Tito probandi zéroven maji podprimérné
az vyrazn€ podprimérné vysledky v prvni okamzité reprodukci v TKF, kterd je rovnéz
zamétena na kratkodobou pamét. Vyjimku tvori chlapec B, ktery ma primerny vysledek
prvni okamzité reprodukce v TKF, ale podpriimérny vazeny skor v subtestu Opakovani Cisel.

U vSech ostatnich se potvrdila tiroven kratkodobé paméti.
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Pokud jsou vykony v kopii v TKF velmi nizké, tak je zvysené riziko soubéhu vice druhi

specifickych poruch uceni — viz ptipad chlapce L a divky K (Rey & Osterrieth, 1997).

Pokud jsou vykony v prvni kopii 1 v prvni okamzité reprodukci v TKF nizké, tak je zvysené

riziko oslabenych matematickych schopnosti (Rey & Osterrieth, 1997). Je tomu tak v piipade

chlapce L, ktery ma v zavéru uvedené dyskalkulické obtize. Chlapec N sice nic takového

v zaveéru nema, nicméng¢ stejné jako chlapec L mé nizké vykony v TKF a stejné€ jako chlapec

L zaroven poddva nizké vykony i v subtestu Polty, ktery je zaméfen na matematické

schopnosti (Nicholson & Alcorn, 2008).

Nyni budou uvedeny hlavni myslenky zjisténych poznatk:

VSichni probandi, krom¢ chlapce C, maji dobie rozvinuté abstraktni usuzovani,
slovni zasobu a logické mysleni.

Chlapec N a chlapec L mohou mit oslabené percepéné prostorové schopnosti.
Probandi s dysgrafii ¢i s dysgrafickymi obtizemi (chlapec B, chlapec L a divka K)
boduji v subtestu Kostky, av$ak selhavaji v kopii v TKF. Cili maji dobie rozvinutou
vizuomotoriku v manudlni roviné, ale oslabenou vizuomotoriku pfi piekreslovani.
Vyjimku tvoii chlapec N, ktery spliiuje parametry, ale v zavéru dysgrafii ¢i
dysgrafické obtize nemd. Ostatni probandi (chlapec C, divka L, divka M a divka C)
boduji v subtestu Kostky 1 v kopii v TKF a maji tedy celkové dobie rozvinutou
vizuomotoriku.

Chlapec B, chlapec N, chlapec L a divka K mohou mit oslabeny prostorovy faktor a
zaroven je u téchto déti zvySena pravdépodobnost vyskytu dysgrafie, kterou skutecné
maji uvedenou v zavéru. Vyjimku tvoii chlapec N, ktery spliluje parametry, ale
v z&véru dysgrafii ¢i dysgrafické obtiZze nema.

Kromé divky M a divky C maji vSichni probandi oslabenou kratkodobou pamét’.
Vyjimku tvofi chlapec B, u kterého vysledky prvni okamzité reprodukce v TKF a
subtestu Opakovani ¢isel nekoreluji.

Chlapec L a divka K maji zvySené riziko soubéhu vice druhi specifickych poruch
uceni.

Chlapec L a chlapec N maji zvySené riziko oslabenych matematickych schopnosti.

Nicméné pouze chlapec L ma v zavéru uvedené dyskalkulické obtize.
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Pro vétsi prehlednost budou uvedeni probandi a jejich oslabené schopnosti:

e Chlapec B: oslabena vizuomotorika pii prekreslovani, oslabeny prostorovy faktor,
dvakrat potvrzena dysgrafie

e Chlapec N: oslabené percepcné prostorové schopnosti, oslabend vizuomotorika pii
ptekreslovani, oslabeny prostorovy faktor, dvakrat spliuje parametry dysgrafie, ale
v zavéru ji nema, oslabena kratkodobd pamét’, oslabené matematické schopnosti,
splituje parametry pro dyskalkulii, ale v zdvéru ji nema

e Chlapec C: oslabené abstraktni usuzovani/slovni zdsoba/logické mysleni, oslabena
kratkodoba pamét’

e Chlapec L: oslabené percepéné prostorové schopnosti, oslabena vizuomotorika pii
prekreslovani, oslabeny prostorovy faktor, dvakrat potvrzend dysgrafie, oslabena
kratkodoba pamét, vice druhti SPU, oslabené matematické schopnosti, potvrzena
dyskalkulie

e Divka L: oslabena kratkodoba pamét’

e Divka M: zadné

e Divka C: Zadné

e Divka K: oslabend vizuomotorika pti ptekreslovani, oslabeny prostorovy faktor,

dvakrat potvrzena dysgrafie, oslabena kratkodoba pamét’, vice druht SPU

Pro uplnost subtesty POC a OC jsou v manualu TKF, vzhledem k jeho staii, vztaZeny
k PDW (Prazsky détsky Wechsler). Nicméné v této diplomové praci jsou uvedeny vysledky

subtestii z novéjsi inteligenéni $kaly WISC-III. Pfi¢emz pouze subtest POC vykazuje mezi

testy zna¢né odlisnosti, nicmén¢ podstata ztstava stejna (Wechsler, 2002).

A nyni ptfesah do dynamické diagnostiky. Ackoliv podal chlapec B v prvni kopii v TKF
podprimeérny vykon (viz tabulka ¢. 10), a ackoliv ma radu oslabenych schopnosti, tak po
zprostiedkovaném uceni se jeho vykon v kopii dostal na vyrazné nadprimeérny. Ackoliv podal
chlapec C v prvni okamZzité reprodukci v TKF vyrazné podprumérny vykon, a ackoliv ma
oslabené urcité schopnosti, tak po zprostredkovaném uceni se jeho vykon v okamzité
reprodukci zlepsil na nadpriumeérny. Ackoliv podala divka L v prvni okamzité reprodukci v
TKF podprimérny vykon, a ackoliv mad oslabenou kratkodobou pamét, tak po

zprostredkovaném uceni se jeji vykon v okamzité reprodukci zlepsil na prumerny.
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Na zavér této podkapitoly budou pro piehlednost zopakovana nejpodstatnéjsi zjisténi:

e Ackoliv podal chlapec B v prvni kopii v TKF podprimérny vykon (viz tabulka ¢.
10), a ackoliv ma tadu oslabenych schopnosti, tak po zprostiedkovaném uceni se
jeho vykon v kopii dostal na vyrazné nadprimeérny.

e Ackoliv podali chlapec C a divka L v prvni okamzité reprodukci v TKF (vyrazn¢)
podprimérny vykon, a ackoliv maji oslabené urcité schopnosti, tak po

zprostiedkovaném uceni se jejich vykon zlepsil na (nad)primérny.

5.2.4 Interpretace dat z pohledu ¢asového trvani TKF

Tabulka ¢. 13: Interpretace dat — casové trvani TKF

Poradi Chlapec/Divka Rozdil ¢asového trvani od priméru
1. 2. 3. 4. 5.
1. Chlapec B -0:23"  1:43 4:19 2:30 3:20
2. Chlapec N 6:10 - - 5:21 5:08
3. Chlapec C 2:40 2:43 4:37 3:30 3:22
4. Chlapec L 3:09 - - 4:48 5:15
5. Divka L 5:36 0:47 6:02 2:35 3:54
6. Divka M 5:43 - - 4:34 5:00
7. Divka C 1:58 -1:49 2:25 3:12 3:57
8. Divka K 1:71 - - 3:11 5:50

*1. — prvni kopie, 2. — prvni okamzit4 reprodukce, 3. — druhé kopie (jen u dynamické diagnostiky), 4. — druha
okamzitd reprodukce (jen u dynamické diagnostiky), 5. — oddalena reprodukce
** Uvedené Casy jsou rozdilem mezi primérnym Sasem pro dany vék a skute¢nym ¢asem trvéni.

Dynamicka diagnostika probéhla u déti: chlapec B, chlapec C, divka L a divka C.

Kromeé chlapce B u prvni kopie a divky C u prvni okamZité reprodukce maji vSichni probandi
casové trvani TKF kratsi, nez je pramér. Nejrychlejsi z vyzkumného souboru byl chlapec N,
ktery zvladl prvni kopii o 6:10 dfive, nez je primérny Cas pro jeho vek. S rozdilem 6:02 je
hned za nim v zavésu divka L a jeji druhd kopie. OvSem rychlejsi ¢as miize byt pozitivnim i
negativnim znakem. Chlapec N kreslil rychle, ale z pohledu kvantitativni analyzy byl jeho
vykon v TKF vyrazné podprimémy. Naopak divka L kreslila rychle a jeji vykon byl
nadprimérny. Nejpomalejsi byla divka C a jeji prvni okamzita reprodukce, ktera prekrocila
primérny ¢as o 1:49. Druhy se zdpornym ¢asem byl chlapec B a jeho prvni kopie. Rovnéz
pomaly ¢as miize byt pozitivnim 1 negativnim znakem. Vykon divky C v TKF byl z pohledu

kvantitativni analyzy nadprimérny a vykon chlapce B podpramérny.
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Jednou z moznych interpretaci by mohlo byt, Ze pokud je divka vyrazné rychlejsi ci
pomalejsi, tak se jedna o pozitivni faktor. Pokud dostane novy ukol, u kterého je potieba
doprat si ¢as na rozvzpomenuti, jako tomu bylo v pfipad¢€ prvni okamzité reprodukce u divky
C, tak vynalozi velkou snahu a za pomaly ¢as podad vyborny vykon. Pokud dany ukol jiz
ovlada, jako tomu bylo v ptipad¢ druhé kopie u divky L, tak podéd vyborny vykon za rychly
aspektech. Rychly vykon, jako tomu bylo v pfipadé prvni kopie u chlapce N, muze
nazna&ovat, Ze chlapec chce mit dany tikol rychle za sebou a odbude ho. Ci je pro n&j dany
ukol ptilis slozity, nevi si s nim rady, a tak ho rychle né&jak vypracuje. Pomaly vykon, jako
tomu bylo v pripadé prvni kopie u chlapce B, miize naznacovat slozitost tikolu za hranou
schopnosti chlapce, nicméné rovnéz velkou snahu. Snaha je patrna v dlouhém case, ktery

chlapec ukolu vénuje.

Co se tyCe probandii, u kterych probéhla dynamicka diagnostika, tak se vzdy po
zprostiedkovaném uceni Cas kopie i okamzité reprodukce zrychlil. Zprostredkované uceni
tedy muze vést krychlejsimu reseni TKF. Co se ty¢e probandli, u kterych prob&hla
dynamicka diagnostika i probandu, u ktery prob&hlo standardizované testovani, tak krome
chlapce C a chlapce N doslo ke zrychleni casu i od okamzité k oddalené reprodukci. U
probandu, u kterych probéhla dynamicka diagnostika, nastalo toto zrychleni od prvni i druhé
okamzité reprodukce k oddalené reprodukci. Muze se jednat o jednoduchy efekt zacviku, kdy
opakovani vede ke zkraceni ¢asu. Ci se rovnéz mize jednat o sniZenou motivovanost

k vénovani vice Casu opakujicimu se ukolu.

Na zavér této podkapitoly budou pro ptehlednost zopakovana nejpodstatné;si zjisteni:

e Pokud je divka vyrazné rychlejsi ¢i pomalejsi, tak se mize jednat o pozitivni faktor.

vvvvv

aspektech.

e Zprostfedkované uceni muize vést k rychlejsimu feSeni TKF.

e Kromé chlapce C a chlapce N doslo ke zrychleni ¢asu i od okamzité¢ k oddalené
reprodukci (u probandii, u kterych probéhla dynamickéd diagnostika, nastalo toto
zrychleni od prvni i druhé okamzité reprodukce k oddalené reprodukci) — mozny

efekt zacviku ¢i snizené motivace.
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5.3 Prezentace a interpretace dat (zprostiredkované uceni)
Nyni budou prezentovdna a interpretovana data ziskand béhem faze zprostredkovaného
uceni v ramci dynamické diagnostiky. Konkrétné budou uvedeny nazvy objekti, které

probandi ve figuie nalezli a pojmenovali.
Chlapec B:

e (ela figura: vrtulnik, ponorka, papousek, raketa
o  Casti figury: roztrhané kalhoty, vrtule u ponorky, drak, rozbita stiecha, okno s fleky,

vrtule u vrtulniku, krabice, stojan na pumpé¢, pusa, stfecha, nos
Chlapec C:

o C(Cela figura: ptak, socha

o Casti figury: naboje, knoflik, kulicka, drak, valec
Divka L:

o Cela figura: lod, ptacek, ryba
o (Casti figury: minus, miska se tfemi granulemi, ¢epice s bambulkou, jizva, posta,

zobak, dvé plus, krabice, kousek latky
Divka C:

o (ela figura: ptdk, panelak, obraz
o Casti figury: Cepice, zombie pusa, anténa, komin, krystal, kostka, hlava, koulicka

s teckami, ¢arecky, no¢ni kosile, minus, te¢icky uprostied, Sipka

Navic vSichni probandi nalezli mnoho rtiznych geometrickych tvari (¢tverec, obdélnik,

trojuhelnik, kruh, kfiz, hvézda) a vSichni probandi spocitali, co se na figute dalo spocitat.

Jak vyplyva zkvantitativni analyzy TKF, vzdy po zprostiedkovaném uceni (v ramci
dynamické diagnostiky) se vykon probandi alespont ¢aste¢né zlepsil (viz kapitola 5.2.1).
Dtvodem mohlo byt, Ze si probandi v ramci zprostiedkovaného uceni osvojili strategii
hledani realnych objektii €1 geometrickych tvarl ve figute a dale, ze si uvédomili moZnost
pocitani pocitatelnych elementd. S odkazem na teoretickou cCast, probandi si v rdmci
zkuSenosti zprostredkovaného uceni osvojili obecné strategie, které poté mohli vyuzit

v situaci pfimého uceni neboli pfi opétovné administraci TKF (viz kapitola 1.3.3).
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Zprostiedkované uceni (v rdmci dynamické diagnostiky) mize mit dle Vygotského podobu
navodnych otdzek, demonstraci ¢i prikladi (viz kapitola 1.3.2). V této diplomové praci méla
zkusenost zprosttedkovaného uceni podobu zejména otazek (viz ptiloha €. 1). Nejvice otazek
bylo sméfovano k pfipodobnéni celé figury ¢i jejich ¢asti k redlnym objektim. Smyslem
bylo vyzdvihnout zprostfedkovani piesahu a zprostiedkovani smyslu. Zprostredkovani
piesahu probandovi umoznilo propojit aktualn¢ vnimanou figuru s informacemi z minulosti.
Naptiklad chlapec B zminil, Ze mu figura pfipomina vrtulnik a ze na dovolené vid¢l vrtulnik
pro zranéné. Zprostiedkovani smyslu probandovi umoznilo hledat ve figute objekty, které
pro n¢j maji vétsi osobni vyznam nez emocné neutralni figura. Napftiklad chlapec B zminil,

ze mu figura ptfipomina papouska a ze doma maji papouska Rozarku (viz kapitola 1.3.3.1.1).

A k ¢emu je to dobré? Miller piiSel s myslenkou, Ze kapacita kratkodobé paméti se pohybuje
kolem 7 + 2 polozek. Tim, ze dit¢ najednou ve figufe nevidi napiiklad obdélnik, Cast
diagonaly a pét malych carek (element €. 2, 3, 5 a 12), ale naptiklad roztrhané kalhoty jako
chlapec B, tak zabere misto tii bodi kapacity kratkodobé paméti pouze jeden. Cili mu zbude
vice kapacity kratkodobé paméti pro zapamatovani ostatnich elementl figury. Z toho
ditvodu je obecné dobré davat elementy do celk. Dale vlivem epizodické paméti mame
uloZzené vzpominky, které si vlivem Sifeni aktivace aktivujeme 1 s dal§imi spoji
(zjednodusen¢). Pokud tedy novou informaci ulozime k pivodni vzpomince, tak si ji
muizeme ve spojeni spuvodni vzpominkou snaze vybavit. Z toho divodu je dobré
zprostfedkovani presahu. Déle, ¢im silngj$i je emocni doprovod vzpominky, tim snadnéji si
ji vybavime (zjednoduseng). Z toho divodu je dobré zprostfedkovani smyslu (Plhakova,
2004). Zavérem tyto diivody potvrzuji vyrazngjsi zlepSeni u okamzité reprodukce a ¢astecné

vysvétluji i zlepSeni u kopie (davéani elementd do celku). AvSak moznych vysvétleni je vice.

Na zavér trochu konkrétnéji k tomu, co probandi ve figuie vidéli. Co se tyce celé figury, tak
vSichni probandi zminili jako velky objekt ptaka nebo papouska. OvSem ne vSichni ho vidéli
ve stejnych ¢astech figury. Chlapec B vidél ptaka ve figute na Sitku. Ostatni vidé€li ptaka ve
figute na vySku. Nejvice ¢asti figury do ptaka zahrnula divka L. Jeji pfedstava ptaka méla i
jizvu, nesla poStu a méla obé€ nozky. Nejvice originalni byla odpovéd’ chlapce B — stojan na
pumpé, ktery lze spatfit v dolni ¢asti figury. Tato situace by se dala interpretovat tak, ze

figura nejvice pripomind ptaka a divka L a chlapec B maji vyborné rozvinutou predstavivost.

79



Diskuse

Ugelem této kapitoly je shrnout hlavni zjisténi pod vlivem vyzkumnych otazek a tato shrnuti
posléze podrobit komparaci s relevantni literaturou. Shrnuti i komparace bude realizovana

v ndvaznosti na teoretickou cast. Tato kapitola je zakoncena odstavcem o limitech prace.

Jak se lisi data ziskana dynamickou diagnostikou od dat ziskanych standardizovanym
testovanim u Zaki se specifickymi poruchami uceni pri testovani Rey-Osterriethovou

komplexni figurou?

Dynamickou diagnostikou ziskame, u zakt se specifickymi poruchami uceni pfi testovani
pomoci TKF, vétsi mnozstvi riznorodych dat oproti standardizovanému testovani. Bez
dynamické diagnostiky bychom neméli potvrzenou informaci o chlapci C a divce C: ,,Pokud
chlapci C a divce C né&jaky ukol jde, tak jeho opakovani vede ke zhorSeni vykonu.“. Bez
dynamické diagnostiky by tato informace stala pouze na zhorseni vykonu mezi okamzitou a
oddalenou reprodukci (€1 by mohlo dojit k jiné interpretaci). S dynamickou diagnostikou
mame potvrzeni i u kopie. Dale bychom nem¢li informace o tom, co probandi ve figute vidi
a ze figura nejvice ptfipomina ptaka. Rovnéz informace, Ze divka L a chlapec B maji vyborné
rozvinutou predstavivost by chybéla. Nutno dodat, ze v rdmci tohoto vyzkumu neni rozdil
v zisku informaci takovy, jelikoZ i u standardizovaného testovani byl bran ohled na
kvalitativni faktory. V typictéjsi situaci se pii standardizovaném testovani interpretace

vysledki opird vyhradnéji o faktory kvantitativniho razu (Tzuriel, 2015).

Nicméné ten nejvetsi benefit tkvi v posouzeni soucasné trovné schopnosti probanda v ramci
zény nejblizsiho vyvoje (Tzuriel, 2015). Cimz ziskame informace o kapacité uceni se
probanda, nikoliv pouze uroven znalosti (Lucka & Chadimovéa, 2019). Konkrétné nam jde o
to, jak se zméni vykon probanda v TKF po zprostitedkovaném uceni. Napt. chlapec B se
v ptipad¢ kopie (1. a 3.) zlepsil z podpriméru (4) na vyrazny nadpramér (1). A v ptipade
okamzité reprodukce (2. a 4.) z priméru (3) na vyrazny nadprimér (1). Kromé toho, Ze se
dozvime prvotni Urovenl znalosti, kterd odpovidala podpriméru v ptipad¢ kopie a priiméru
v pripad¢ okamzité reprodukce, ziskdme informace i o kapacité uceni se, kterd saha az na
vyrazny nadprimér. Az tam se chlapec B miize s adekvatni podporou dostat. Z pohledu
dynamické diagnostiky je zisk vyrazné nadprimérné urovné tim hlavnim, jelikoz posouzeni

schopnosti stoji na nejvyssim podaném vykonu jedince (Tzuriel, 2015).
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Jaky je vztah mezi vysledkem testu Rey-Osterriethovy komplexni figury u Zaki se

specifickymi poruchami uceni a pristupem pri testovani?

Napfti¢ v§emi osmi probandy byla vychozi troven kopie (1.) i okamzité reprodukce (2.) TKF
nejlépe nadprimérna a nejhiife vyrazné podpraméma (2—5). Uroveti oddalené reprodukce
(5.) TKF variovala mezi vyrazné nadprimérnou az vyrazné podprimérnou (1-5). Nicméné
tento udaj nebylo mozné srovnavat napii¢ probandy, jelikoz polovina z nich prosla pied
oddalenou reprodukci zprostfedkovanym ucenim a druhd polovina nikoliv. Kone¢na trroveii
kopie (3.) 1 okamzité reprodukce (4.) TKF, které byly realizovany pouze v rdmci dynamické
diagnostiky, byla nejlépe vyrazné nadprimérna a nejhiire primérna (1-3). Konkrétnimi Cisly
vyjadieno, prvni kopie (1.) ma zprimérovanou znamku od vSech Ctyt probandt, u kterych
probéhla dynamicka diagnostika, 2,75 (napfi¢ vSemi osmi probandy 3,38) a prvni okamzita
reprodukce (2.) 3,5 (napfi¢ vSemi osmi probandy 3,88). Nicméné druhd kopie (3.), ktera
probéhla pouze v ramci dynamické diagnostiky, méa zprimérovanou znamku 2,25 a druha
okamzita reprodukce (4.), ktera rovnéz probéhla pouze v ramci dynamické diagnostiky,
1,75. Ciliu kopie doslo ke zlepSeni z 2,75/3,38 na 2,25 a u okamzité reprodukce z 3,5/3,88
na 1,75. Ackoliv byly pocatecni priméry mezi ¢tyimi probandy, u kterych posléze probéhla
dynamicka diagnostika, leps$i nez mezi vSemi probandy, tak je stale znatelné citelné zlepSeni
po zprostitedkovaném uceni. S ohledem na vyzkumnou otdzku vradmci dynamické

diagnostiky dosahuji Zaci se specifickymi poruchami u€eni v TKF lepsich vysledki.

K podobnému zévéru dospéli i Tzuriel, Kaniel, Kanner et al. (1999), kteti aplikovali program
kognitivniho rozvoje Bright Star v matetské Skole. Jeho vychodiskem byly cile dynamické
diagnostiky a efekt byl posuzovan kritériem zmény. Program Bright Star je cilen na
predskolni déti a déti prvnich ro¢nikli zakladnich Skol, pficemz jejich spolecnym
jmenovatelem by mély byt poruchy uceni (pod poruchy uceni spadaji i specifické poruchy
uceni). Program Bright Star zahrnuje vyukovy styl zaloZzeny na zprostfedkovani, ktery
spociva ve zprostfedkovani zdkladnich dovednosti, v zevSeobeciiovani zkusSenosti a pracuje
s metakognitivnimi procesy. Z jejich vysledkti vyplyva, Ze déti v experimentalni skupiné
dosahly vétsiho zlepSeni, v porovnani pied intervenci a po ni, nez déti z kontrolni skupiny,
u kterych byly rozvijeny pouze zékladni dovednosti. Souc¢ésti hodnoceni byla TKF, jejiz

administrace prob¢hla pfed intervenci, po intervenci a o rok pozdéji (Tzuriel, 2015).
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Shodné s touto diplomovou praci jsou cile dynamické diagnostiky — posouzeni soucasné
urovné schopnosti probanda v ramci zony nejbliz§iho vyvoje (Tzuriel, 2015). Dale déti
s poruchami uceni jako probandi a vyuziti TKF. Rozdilnym parametrem je ¢asovy rozsah
vyzkumu. V ramci diplomové prace byl TKF administrovan pouze pted a po intervenci. A
dal$im rozdilnym parametrem je, ze hypotetickd kontrolni skupina nebyla testovana ve
shodnych fazich s experimentalni, ale probéhlo u ni korektni standardizované testovani dle
manualu TKF. Celkové lze ale mluvit o shodném zjisténi, Ze intervence (at’ uz program
Bright Star ¢i prosté zprostfedkované ucenti) pfinasi urodu i u déti, které maji poruchy uceni.
A ze tedy v ramci dynamické diagnostiky dosahuji celkové lepSich vysledka nez probandi,

u kterych intervence neprobéhla.
Timto vyzkumem byly ovéteny tyto zadveéry diplomové prace:

e Z pohledu kvantitativni analyzy TKF doslo vzdy po zprostfedkovaném uceni alespoi
k ¢astecnému zlepSeni. K vyraznéjSimu zlepSovani dochazelo v oblasti okamzité
reprodukce.

e Z pohledu kvalitativni analyzy TKF je mozné, Ze u divky C a u chlapce B mélo
zprostiedkované u€eni pozitivni vliv na typ kresby.

e Zpohledu casového trvani TKF zprostiedkované uceni muze vést k rychlejsimu
feSeni TKF. Kromé chlapce C a chlapce N doslo ke zrychleni Casu i1 od okamzité

k oddalené reprodukci, kdy mohl mit vliv efekt zacviku ¢i sniZené motivace.

Nyni bude uveden dals§i piiklad, ktery podporuje ucinnost zprostiedkovaného uceni.
Krej¢ova (2019) ve své knize uvadi priklad Terezky, kterd ma diagnostikovanou dyslexii a
obtize s kratkodobou paméti. Této konkrétni divce byla administrovana TKF, ve které
kvalitativné selhala pfi kopii, jelikoz nebrala v tivahu souvislosti mezi jednotlivymi detaily.
Neni ku podivu, Ze poté néasledovalo celkové selhani pii okamzité reprodukci. Figura se
rozttisténé ulozila do paméti, coz znemoznilo uspésnou reprodukcei. Poté probéhlo kratké
zprostiedkované uceni, pfi kterém byla figura analyzovéana, se zamétenim na geometrické
tvary, poCty a ptechod od celku k ¢astem. A na néj opét navazala administrace TKF, ve které
jiz divka podala velmi dobry vykon pfi kopii 1 okamzité reprodukci (Krejc¢ova, 2019). Tato
kazuistika je napadné podobnd chlapci C z vyzkumu, ktery mé rovnéz dyslexii, obtize

s kratkodobou paméti a jehoz vysledky v TKF kopirovaly vysledky Terezky.
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Tento ptiklad je velmi shodny se zaméfenim diplomové prace. Zejména odpovida divka
s SPU, vyuziti TKF, selhdni pii kopii a nasledné¢ pii reprodukci, administrace TKF
nasledovana kratkym zprostfedkovanym ucenim a op€tovna administrace TKF (dynamicka
diagnostika). Celkové ptiklad Terezky krasné¢ dokresluje, ze zprostfedkované uceni ma
smysl i u zaku, kteti maji specifické poruchy u€eni a Ze v rdmci dynamické diagnostiky

dosahuji lepsich vysledkil nez pii standardizovaném testovani.

Timto ptikladem byly ovéfeny zejména tyto zavéry diplomové prace a podpoifeny zavéry

predeslé:

e 7 pohledu kvantitativni analyzy TKF, pokud proband podal v kopii nizky vykon, tak
se mu figura jiz mohla $patné ulozit do paméti, coz vysvétluje nasledné nizké vykony

v reprodukcich.
e Zpohledu kognitivniho profilu probandii, ackoliv podal chlapec B v prvni kopii
v TKF podprimérny vykon, a ackoliv méa fadu oslabenych schopnosti, tak po
zprostiedkovaném uceni se jeho vykon v kopii dostal na vyrazn¢ nadprimérny. A
ackoliv podali chlapec C a divka L v prvni okamZité reprodukci v TKF podprimérny
az vyrazné podprimérny vykon, a ackoliv maji oslabené urcité schopnosti, tak po
zprostiedkovaném uceni se jejich vykon v okamzité reprodukei zlep$il na primérny

aZ nadprimérny
K podobnym zavérim dospéla Krejcova (2016) 1 v jinych ptikladech, které budou uvedeny
Jiz ve stru¢nosti. Prvni je ptiklad chlapce, kterému cinilo velké obtiZze zapamatovani
informaci. AvSak stacila jedna intervence v ramci dynamické diagnostiky, kdy si chlapec
osvojil mozné zplisoby zpracovani informaci, aby ve zkouSce sluchové paméti podal vyrazné
lepsi vykon. Druhy je piiklad chlapce se specifickymi poruchami uceni, jehoz vysledky
napfi¢ riznymi standardizovanymi metodami vykazovaly podprimérnou urovei. Z toho
diivodu mu chtéli zavér specifickych poruch uceni odebrat. AvSak dynamicka diagnostika
poukdzala na nenaplnény potencial chlapce. Chlapec pii adekvatnim vedeni vyrazné
ptevysoval uroven dosazenou standardizovanymi metodami. V ramci jeho diagnostiky byl
vyuzit i TKF. Prvni okamzitd reprodukce dopadla velmi Spatné€, figuru nebylo mozno na
obrazku identifikovat. AvSak druhd okamzita reprodukce po 20minutové intervenci jiz byla

témet bezchybna. Intervence zahrnovala i pojmenovavani ¢asti figury (Krejcova, 2016).
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Jaké jsou vyhody a nevyhody dynamické diagnostiky u zZakid se specifickymi

poruchami uceni pri testovani Rey-Osterriethovou komplexni figurou?

Vyhodou dynamické diagnostiky u zaki se specifickymi poruchami uceni pii testovani
pomoci TKF je, ze ziskdme vetSi mnozstvi riznorodych dat oproti standardizovanému
testovani. Jak jiz bylo zminéno u prvni vyzkumné otazky, v ramci tohoto vyzkumu neni
rozdil v zisku informaci mezi dynamickou diagnostikou a standardizovanym testovani tak
dramaticky, jelikoz i u standardizovaného testovani byl bran ohled na kvalitativni faktory.
V typictéjsi situaci se pfi standardizovaném testovani interpretace vysledki opird vyhradnéji
o faktory kvantitativniho razu (Tzuriel, 2015). Hranice mezi kvalitativnimi a kvantitativnimi
faktory samoziejmé neni striktni, nicméné pokud bychom $li do hrani¢nich poloh, tak jako

vyhoda dynamické diagnostiky mohou byt uvedeny kvalitativni aspekty.

Co se tyc¢e konkrétnich ptikladi, tak z pohledu kvalitativni analyzy vyvojové jednodussi typ
kresby vyuzili chlapec B a chlapec N, a to konkrétné v ptipad¢ prvni kopie, kdy mohl mit
vliv odklad Skolni dochazky. Dale vyparovani probandi vykazuji stejné vysledky TKF
z pohledu kvalitativni analyzy, kdy mohl mit vliv kognitivni profil ¢i zavér vySetfeni. A
v neposledni fad¢ chlapec B a chlapec N mohou mit dle kvalitativni analyzy oslabenou
vizuomotoriku a to konkrétné v situaci ptekreslovani. VSechny tyto informace mohly byt

utajeny, pokud by nebyl bran ohled na kvalitativni aspekty. Dale z pohledu ¢asového trvani,

-----

-----

Kvalitativni hodnoceni davéa vyzkumnikovi mnohem vice prostoru pro kombinaci ziskanych

dat s pozorovanim.

Dalsi dva benefity dynamické diagnostiky budou uvedeny strucnéji, jelikoz o nich
pojednavaji piedchozi vyzkumné otdzky. Jednim znich je posouzeni soucasné urovné
schopnosti probanda v rdmci zony nejbliz§iho vyvoje (Tzuriel, 2015). A druhym je, Ze
zprostiedkované uceni ma smysl i u z4kl, ktefi maji specifické poruchy uceni a v ramci
dynamické diagnostiky dosahuji lepSich vysledkii nez pfi standardizovaném testovani

(Krejcova, 2019).

Na zavér vyhod bude zminén vypozorovany benefit dynamické diagnostiky, kterym je lepsi

kontakt a spokojenéjsi proband v porovnani se standardizovanym testovanim.

84



Nevyhody dynamické diagnostiky u zaki se specifickymi poruchami uéeni pii testovani
pomoci TKF se budou opirat o kritiku dynamické diagnostiky z teoretické Casti (viz kapitola
1.5). Je pravdou, ze dynamicka diagnostika je narocna na casovou dotaci oproti
standardizovanému testovani (Frisby & Braden, 1992). Nicméné nejednd se o nic
extrémniho, tento vyzkum dokazal, ze uz i 30minutové zprostfedkované uceni ma svou
potencialni ucinnost. Co se tyce velkych narokl na administratora, tak zde musim s kritikou
vyslovené nesouhlasit (Frisby & Braden, 1992). Pro m¢ byla situace dynamické diagnostiky
naopak neskute¢né ulevnou. Nemusela jsem jako pii standardizovaném testovani stale davat
pozor, abych nechvélila, nemotivovala, nepomahala, moc nezabihala do podrobnosti u
osobnich zkuSenosti... I pfes usilovnou pfipravu na dynamickou diagnostiku (viz ptiloha €.
1) jsem dosla k zavéru, Ze zdkladem dynamické diagnostiky je urcita autenticita ¢lovéka.
Rovnéz je pravdou, Ze vyzkumnik ziskd velké mnozstvi dat, které mize byt ponckud
obtizné&jsi zpracovat do konkrétnich doporuceni (Tzuriel, 2015). Ale i tady se nejedna o nic
extrémniho, naopak je pozitivni, Ze se vyzkumnik ma o co opirat. A co se tyce nedostatecné
reliability a validity, tak je dilezité vybrat vhodnou situaci pro uziti dynamické diagnostiky,
kdy neni kladen silny apel na vysokou reliabilitu a validitu metody (Tzuriel, 2015). CoZz

situace kvalitativniho vyzkumu zajisté je.
Limity prace

Kazda prace ma své limity a tato neni vyjimkou. Prvnim limitem je fakt, ze se jednd o malé
mnozstvi probandil pro kvantitativni zpracovani, a tudiZ vysledky nelze validné aplikovat na
dalsi jedince. Kontrastnim limitem je, Ze se naopak jedna o pfili§ velké mnozstvi probandii
pro zpracovani dat prostfednictvim jednotlivych kazuistik. Moznym limitem je 1 realizace
vyzkumu v ramci pedagogicko-psychologické poradny a rovnéz i rliznorodost zaveéri z
vySetfeni. SpiSe bylo brano v tvahu, zda proband néjakou specifickou poruchu uceni ma ¢i
nikoliv, ale konkrétni druhy jiz nebyly pfili$ feSeny. Limity lze spatfit i ve zprosttedkovaném
uceni, které nemélo vzdy Uplné stejnou podobu. Za dalsi limit 1ze povazovat interpretacni
chybu dvoji pfi¢iny. Konkrétné 1ze ucinit zavér, ze zprostiedkované uceni ma na svédomi
lepsi vysledky v TKF. OvSem skrytym faktorem je prosté uceni z opakovani tikolu, které
neni do vyzkumu zahrnuto a které mizZe rovnéz zptsobit zlepSeni vysledkl. A posledni limit

se tyka mé osoby, kdy mohla sehrat roli omezend zkusenost s realizaci vyzkumu.
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Zavér

Hlavnim cilem této diplomové prace bylo porovnat standardizované testovani a dynamickou
diagnostiku u zakt se specifickymi poruchami uceni pfi testovani Rey-Osterriethovou
komplexni figurou. Konkrétnéji, jaké jsou vyhody a nevyhody dynamické diagnostiky u
zaku se specifickymi poruchami u€eni pii testovani Rey-Osterriethovou komplexni figurou.
A s ohledem na hlavni cil byly stanoveny vyzkumné otazky. Aby nedochazelo k ptilisSnému
vyzdvihovani dynamické diagnostiky, bylo do vyzkumu zahrnuto i standardizované
testovani. Dale z divodu stanoveni vyzkumného souboru, pro interpretaci dat z pohledu

kognitivniho profilu a pro negativni interferenci byla vyuzita inteligen¢ni Skala WISC-III.

Teoretické ¢ast se zamétovala na teoretickd vychodiska pro realizaci empirické Casti. Prvni
oblast se soustiedila na problematiku standardizovaného testovani a dynamické diagnostiky.
Prvni vétsi podkapitola se tykala kritiky standardizovaného testovani a pies informace o
dynamické diagnostice, s vyzdvizenim vychoziho teoretického ramce a aplikace v
poradenské praxi, se prace dostala az ke kritice dynamické diagnostiky. Porovnani
standardizovaného testovani a dynamické diagnostiky, avSak ve specifické situaci, je cilem
této diplomové prace. Z toho diivodu byly na Gplny tvod zminény informace k porovnani
téchto metod dostupné v literatute. Kritika standardizovaného testovani mimo jiné pfinesla
dilezitou informaci o icelnosti dynamické diagnostiky u déti s obtiZzemi pfi uceni (potazmo
u zaku se specifickymi poruchami uceni). Dalsi podkapitoly dikladné predstavily
dynamickou diagnostiku z riiznych uhli pohledu. Na dynamickou diagnostiku Ize napiiklad
nahliZzet z pohledu vychozich teoretickych ramci, které zahrnovaly Teorii kognitivniho
vyvoje od J. Piageta, Zonu nejblizs§iho vyvoje do L. S. Vygotského a Teorii strukturdlni
kognitivni modifikovatelnosti od R. Feuersteina. Tyto teoretické ramce byly zvoleny, jelikoz
znich vychdzi vétSina dynamickych pfistupii. Teorie strukturalni kognitivni
modifikovatelnosti pod sebe zahrnula zkuSenost zprostfedkovaného uceni. V ramci ni byly
dikladné rozpracovany jednotlivé parametry zkuSenosti zprostfedkovaného uceni, jelikoz
tvorily zaklad empirické ¢asti diplomové prace. Na dynamickou diagnostiku lze rovnéz
nahliZet z praktického pohledu aplikace v poradenské praxi, ktery pfedstavil rizné moZnosti
aplikace. A na zavér byla ponechdna podkapitola o kritice dynamické diagnostiky, aby

nedochézelo k jejimu pfecenovani.
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Druhd oblast se soustfedila na problematiku specifickych poruch uceni a specifickych
poruch chovani. Predstaveny byly jednotlivé druhy specifickych poruch uceni a specifické
poruchy chovani, jelikoz jimi probandi disponuji. Zminén byl i socidlni kontext specifickych

poruch uceni, ktery odkazuje na presah diplomové prace.

Empirickd C¢ast byla uvedena podrobnym vhledem do metodologie vyzkumu, ktery
zahrnoval uvod do vyzkumného problému, formulaci cili a vyzkumnych otazek, vyzkumny
soubor, prib¢h a metody vyzkumu, zpracovani dat a nebyla opomenuta ani podkapitola o
etice a integrit€¢ ve vyzkumu. V rdmci pribé¢hu a metod vyzkumu byl zpracovéan i
predvyzkum a metody sbéru dat, kterymi byla Rey-Osterriethova komplexni figura a
Inteligencni skala WISC-III. Déle pak empiricka ¢ast smétovala k jednotlivym vyzkumnym
otazkdm. Nejprve byla vesSkera data prezentovana a interpretovéna. Interpretace dat
probihala z pohledu kvantitativni analyzy TKF, kvalitativni analyzy TKF, kognitivniho
profilu a z pohledu ¢asového trvani. Nasledné bylo na data nahlizeno z pohledu rozdilu mezi
daty ziskanymi dynamickou diagnostikou a daty ziskanymi standardizovanym testovanim.
Dale z pohledu vztahu mezi vysledkem testu TKF a ptistupem pfi testovani. A rovnéz
z pohledu vyhod a nevyhod dynamické diagnostiky, ktery castecné shrnuje pohledy
predesle.

Vysledky naznacuji, Ze dynamickou diagnostikou ziskdme vétsi mnoZstvi riznorodych dat
oproti standardizovanému testovani. Nicméng ten nejvétsi benefit, v oblasti zisku informaci,
tkvi v posouzeni soucasné trovné schopnosti probanda v rdmci zony nejbliz§itho vyvoje.
Zajimavou informaci konkrétnéjsiho razu je, ze pokud proband podal v kopii nizky vykon,
tak se mu figura jiz mohla Spatné ulozit do paméti, coz vysvétluje ndsledné nizké vykony
1 u zaki, ktefi maji specifické poruchy uceni a maji tedy fadu oslabenych schopnosti. Svou
ucinnost ma uz 1 zprostiedkované uceni trvajici pouhych 30 minut. A Ze tedy zaci se
specifickymi poruchami u¢eni dosahuji v ramci dynamické diagnostiky lepSich vysledkii nez
spokojenéjsi proband v ramci dynamické diagnostiky. A hlavnég, Ze jsem nemusela jako pti
standardizovaném testovani stale davat pozor, abych nechvélila, nemotivovala, nepoméhala

¢1 moc nezabihala do podrobnosti u osobnich zkuSenosti...
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Naméty pro dalSi zpracovani tématu

Prvni limit, malé mnozstvi respondenttl, 1ze zaroven vnimat jako motiv pro dalsi vyzkum.
Na zaklad¢ tohoto vyzkumu lze stanovit hypotézy, které by bylo mozné overit

prostfednictvim vét§itho mnozstvi probandii. Mohlo by se jednat o hypotézy typu:

e Dynamickou diagnostikou ziskdme vétsi mnozstvi dat nez standardizovanym
testovanim.

o Jestlize dité poda nizky vykon v kopii, pak poda nizky vykon i v reprodukci.

o Jestlize zdk se specifickymi poruchami uceni projde 30minutovym
zprostiedkovanym ucenim, pak se jeho vykon v TKF zlepsi.

e Zaci se specifickymi poruchami uceni dosahuji v ramci dynamické diagnostiky

lepSich vysledki nez pii standardizovaném testovani.

Jak jsem jiz uvedla v uvodu, tato diplomova prace predstavila moznost, jak by bylo mozné
dynamickou diagnostiku zaclenit do vysetieni v pedagogicko-psychologické poradné u zaki
se specifickymi poruchami uceni. Dalsi studie by mohly zkusit obdobny vyzkum aplikovat
i na zaky s jinymi druhy obtizi. Ci by mohly ponechat Zzaky se specifickymi poruchami uéeni,
ale zkusit jinou metodu sbéru dat, kterou lze rovnéz administrovat dynamicky. Mohla by
vzniknout nabidka pro pedagogicko-psychologické poradny, jak by bylo mozné zatadit
dynamickou diagnostiku k obvyklému standardizovanému testovani. A zéci se specifickymi
poruchami uceni by tim padem mohli zaZit béhem vySetfeni nejen pocit selhani, ale 1 pocit
uspéchu. No a jako bonus by byla vyS$i mira uspokojeni z testovani pro psychologa ¢i

specidlniho pedagoga. A to se prosté vyplati!
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Priloha ¢. 1 — ZkuSenost zprostiedkovaného uceni
Dynamicka diagnostika

Nejprve bych ti rada fekla, jak to bude dneska probihat. Budeme pracovat s obrazcem, ktery
budeme piekreslovat a mezitim si dame jesté tfi ukoly, které jiz znaS z minule. Kdybys

chtél/a kdykoliv béhem vyzkumu pfestat, tak staci fict, jasny?
1., 2.

Ten obrazek, ktery jsi prekresloval, byl pékné slozity, co? (ndarocnost) Nez se vrthneme na
dalsi kresleni, tak ti néco povim. Vzpominas si, kdyz jsi byl/a maly/4 a ucil/a ses ve Skolce
tvary? Kdyby pani ucitelka pfisla a tfekla: ,,Tak déti, dneska se naucime tvary. a netekla
vam k tomu nic jiného, tak by to pro vas bylo slozité. V tu dobu jste nevédéli, co to vibec
tvar je, co vSechno do n¢j fadime, jak mtze takovy tvar vypadat... prosté viibec nic. Ale pani
ucitelka o tom védéla a z toho diivodu na vas §la postupné. Mozné vam nejdiive tekla, co
vSechno do tvarii fadime, mozna jste si fikali jako co jednotlivé tvary vypadaji a pak jste
moznd ptesli k jednotlivym tvarim. Nejdiiv jste se nejspis ucili kolecko, krouzili jste mozna
rukou ve vzduchu, mozna jste malovali klubicka a potom jste si fekli, Ze je to kolecko neboli
kruh. Takhle jste to nejspi$ udélali se v§emi tvary. TakZe jste nakonec védéli, co to takovy
tvar je a co do ng fadime, ackoliv to pro vés bylo ze zacatku uplné nesmyslné slovo. Ve
chvili, kdy zname jednotlivé tvary, tak se nam s nimi 1 lépe pracuje. Naptiklad Iépe se mi
z nich skladaji obrazky, protoze vim, ze ¢tverec vypada jako diim a trojuhelnik jako stiecha.

(ukazu jim to prakticky) (presah)

Tak a tenhle pfechod od velkého celku (od tvart) k malickostem (ke kolecku, ctverecku,
trojahelnic¢ku...) my ted udélame s tim slozitym obrazcem, to bude nés spolec¢ny cil.
(soundlezitost) Nejdiiv si ho spolu detailné probereme a pak ti ukoly s nim pijdou snaz.

Souhlasis s tim? (zamérnost, vzajemnost)

Co ti ten obrazec jako celek pfipomina? Zadna odpovéd neni $patna. (ndrocnost) Ptacka?
(Mate doma andulku, papouska nebo jiny zvirdatko? A jak se jmenuje? Zlobi té?),
Helikoptéru/vrtulnik? (Letel jsi nékdy helikoptérou/vrtulnikem nebo letadlem? Kam jste
leteli? Jak se ti to libilo?), Raketu? (Kam asi miize takova raketa letét? Chtél bys nekdy letét

raketou?) ... (vvznam) + geometrické tvary

99



.....

ti néco pripomina. V klidu si to rozmysli. (kontrola chovaini) Kdyz je nic nenapadne, tak jim
reknu jednu ja a kdyz ano, tak jim poté stejné jednu reknu (kiizek — matematika, nabozenstvi
(vvznamy)). A abych si lépe uvédomila, co mi dana malickost pripomina, tak si miizu zakryt

zbytek obrazku, aby mé nerozptyloval. (kontrola chovani)

Zkus najit jesté n¢jakou malickost, kterd ti néco pfipomina... Pfipomina ti jesté néco jiného?
Jde ti to skvéle (kompetence), mysliS, Ze objevis jeSté néco?... Takze jsi se zaméril/a na
malickosti a pripomnélo ti to.... Parada, jen tak dal! (kompetence)

To bych nevéfila, kolik véci se v tom jednom obrazci skryva! Jesté vidi§ néco? A jesté? A

jesté?... (budu se snazit projet co nejpodrobnéji cely obrazec) + pocitani, detaily

Nakonec to jesté jednou s pomoci prijemce celé zopakuji (,, Tak tenhle kiizek ti pripominal

babiccin nahrdelnik, tenhle... ).

Napada t¢, kde bys tohle pirechazeni od celku (od tvarti, od slozitého obrazce) k mali¢kostem
(ke kolecku, ctverecku..., ke kiizku) mohl vyuZzit? Meé treba napada, kdybyste na vytvarce

prekreslovali néjaky sloZity obrdzek nebo vec. (presah)
Tak a ted’ na to pijdeme jesté jednou...

3.,4.,5.
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Zamérnost a vzajemnost

e  Budu jim koukat do oci
e  Budu pouzivat aktivni naslouchani (prikyvovani, ,,hmm*...)

® Budu davat dost casu na odpovedi
Kompetence

® Budu je chvalit za kazdou odpoved, kterou vymysli

e Budu ocenovat i proces, napr.: ,, Ocenuji, ze sis nejdriv prohlidl/a cely obrazec a az

3

pak jsi zvolil/a tu cast, kterd pro tebe byla nécim vyznamna.
Sdileni

e Budu podcenovat sebe, aby mi vysveétlili jejich zpuisob resent, napr.: ,, Ty jo, na to
bych nikdy neprisia, jak jsi k tomu dosel? *
e Pokud nebudou znat presné pojmenovani malickosti, reknu jim ho

Individualni a psychologicka odlisnost

®  Budu jim poskytovat méné a méne pomoci
e Na jejich odpoved navazu svou odlisnou odpovédi a zakoncim to slovy, Ze je

v poradku, Ze na jednu véc mame vice ndzorii
Cil a chovani

e Budu se je snazit motivovat, aby si stanovili cile a dosahli jich, napr.: ,, Ty jo na
zacatku té k tomu vzidycky napadala tak jedna véc a ted uz dokonce dvé nebo tri,

kolik myslis, Ze bys mohl dat u dalsi malickosti? *
Meénici se entita

o Kdyz jim to nepiijde, tak je budu ujistovat, Ze kazdy clovéek se miize zlepsit, budu
uvadet priklady z détstvi (napr. ve Skolce by té ani nenapadlo, Ze zvidadnes cely den

vydrzet sedet v lavici a koukej, jak ti to jde)
Optimistické alternativy

o Kdyz nebudou vedet dalsi reseni, budu je podporovat zkusenostmi z minulosti (napr-

u malickosti predtim jsi na to nakonec prisel, myslim, ze i ted’ to zvladnes, mdas na to)
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Priloha ¢. 2 — Informovany souhlas

PEDAGOGICKA
FARULTA

I. Ili'll'l'.-’i[.l I'\.ll'|1l'|.l

V Teplicich dne X. X. 2021
Vaieni rodice,

jsem studentkou Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy a studuji obor psychologie. Obracim
se na Vas s laskavou Zadosti o spoluprici ve wyzkumu v ramci diplomové prace s nazvem
Srovnani  psychometrického o dynaomického pfistupu pfi testovdni Rey-Osterriethovou
komplexni figurou. lejim cilem je wyzdviieni dynamického pfistupu jako vhodné metody
testovani. Diplomova prace je vedena pod zdstitou Katedry psychologie Pedagogické fakulty
Univerzity Karlowy. Ziskana data by mohla byt pfinosnym podnétem pro podrobnéjii studii na
toto téma.

Jak by GEast VaZeho ditéte ve vyzkumu probihala?

Wyzkum bude realizovan jako souédst psychologického wySetifeni v ramci PPP Teplice. Pro déti
bude dfast ve wyzkumu znamenat jednu testovou metodu nawvic. Jedna se o nékolikeré
prekreslovéni obrazce spolu se zapojenim pamétové sloZky. Zkuienosti ukazuji, Ze déti
provadéji dany akol se ziajmem a nadienim.

Spoluprace ve wvyzkumu je z Vasi strany dobrovelnd, pripadna nedéast £i odstoupeni z wwzkumu

5 sebou nepfindsi jakékoliv negativni disledky, véetné nulového vliva na vwietfeni a na dalsi

spolyprici. Abych mohla s Vasim ditétem pracovat, potfebuji nutné Vas informovany souhlas
se zafazenim do vzorku. V pribéhu wyzkumu miZete kdykoliv iéast odmitnout Vy i Vage dité.

Viechny idaje budou zpracovdny anonymné — Vasemu ditéti bude pridélen kdd, pod kterym
budou dosaiené vysledky evidovany a pozdéji anonymné zpracovany. | kdyZ Vas ve vstupnim
informovaném souhlasu rodifh #adam o datum narozeni Vaseho ditéte, tento (daj nebude
nikde figurovat — je nutny pouze pro vypocet dosazeného véku (v letech a mésicich).

Poskytnuté ddaje budou zpracovany v souladu s ustanovenim €l. 13 Mafizeni Evropského
parlamentu a Rady (EU) . 2016/679 ze dne 27. dubna 2016, obecného nafizeni O ochrané
osobnich adajd (,GDPR").

Jak postupovat dile v pfipadé, e mdte o spoluprici na vyzkumu zdjem?

Dékuji Vam za laskavé posouzeni Zadosti o ucast ve vwyzkumu, tésim se na spolupraci. V pripadé
Vaieho souhlasu se zafazenim Vaieho ditéte do wyzkumu wyplite prosim dale pfiloZemy
formular.

Kontakty pro jakékoliv dotazy:

Bc. Aneta Baborova

E-mail: A.Saksunka@seznam.cz

Tel. Eislo: 776 667 432

Vedouci diplomové prace: PhDr. Hana Sotakovd, Ph.D. (hana.sotakova@pedf.cuni.cz)
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PEDAGOGICKA
FAKULTA

I. Ilihl'l -'i[.l I\.H'lil\.l

INFORMOVANY SOUHLAS rodite/zdkonného zdstupce

IJméno a pfijmeni ditéte:

Datum narozeni:

Iméno a prijmeni rodife/zakonného zastupce ditéte:

Prosim parafujte:
s [Ddvam timto souhlos se zafozenim svého ditéte do vyzkumu
Srovndni  psychometrického o dynamického pfistupu  pfi
testovani Rey-Osterriethovou komplexni figurow.

* Souhlasim s tim, aby vyzkum probihal v ramci psychologického
vsetfeni v PPP.

W dne

Podpis rodife/zakonného zastupce

Veskeré Vami poskytnuté udaje budou rpracovany v soulodu s ustanovenim él. 13 Nafizeni
Evropského parlamentu a Rady (EU) €. 2016/679 ze dne 27. dubna 2016, obecného narizeni
O ochrané osobnich udajd [, GDPR").
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