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Abstrakt 

Episodická paměť nám umožňuje si zapamatovat a později si vybavit životní 

události, které jsme v minulosti zažili. Jde o typ dlouhodobé deklarativní paměti, která 

jako kognitivní celek po narození prodělává specifický vývoj. Pro testování episodické 

paměti byl vyvinut tzv. „model episodické paměti“, který akcentuje kontext, ve kterém 

je episodická vzpomínka uložena, a který obsahuje tři základní složky, a to: „Co se 

stalo“, „Kde se to stalo“ a „Kdy se to stalo“.  

Cílem práce je zavedení nové baterie testů episodické paměti spolu 

s posouzením její vhodnosti vzhledem k věku dětí (5-6 let), na kterých byla baterie 

testována. Pro testování bylo užito několik typů testů, založených především na 

testování výše zmíněných tří složek („Co“, „Kde“, „Kdy“). Používali jsme ale také 

testy zaměřené na autobiografickou složku (zkoumání různé perspektivy – aktér/ 

pozorovatel – při zapamatování si děje jednotlivé episody), nebo časování vzpomínek 

na autobiografické ose. Jako kontrolu jsme používali zavedené testy z testové baterie 

NEPSY (test verbální paměti). 

Z nasbíraných dat jsme zjišťovali: závislost úspěšnosti v testech na věku 

testovaných dětí, vztah mezi výkonem v jednotlivývh testech, závislost počtu chyb na 

úrovni testu a na jednotlivých složkách „Co“, „Kde“ a „Pořadí“. 

Efekt věku se potvrdil v testu Opakování vět a v testu Sbírání předmětů ve 

virtuálním domě, zde nám vyšel i signifikantní efekt úrovně obtížnosti na počet chyb 

v testu. Úspěšnost v testu Opakování vět koreluje s úspěšností v testu Opakování 

příběhu, počet chyb v jednotlivých složkách („Co“, „Kde“, „Pořadí“) episodické 

paměti v testu Hry na schovávanou (pozorovatel děje) spolu také koreluje.  

 

Klíčová slova: Episodická paměť, Autobiografická paměť, Self, Hipokampus, 

Rozpoznání, Familiarita, Děti 

 

  



 
 

Abstract 

Episodic memory enables us to remember and recall life events from the past. 

Episodic memory is a specific type of long-term declarative memory, which undergoes 

changes in ontogeny. To examinate of episodic memory, „episodic-like memory 

model“, was developed. This model focuses on three basic components of episodic 

memory: „What happened“, „Where did it happen“ and „When did it happen“. 

 The aim of this diploma thesis is to develop and to validate of particular tests 

of episodic memory with consideration for their feasibility for preschool children. In 

order to study episodic memory we used an „episodic-like memory model” and 

experiments which focused on: children´s verbal ability, differentiation of two 

perspectives during remembering of events and timing memories on an 

autobiographical axis.   

We aimed to inspect the effect of age on performance in these tests, possible 

links between performance in these experiments and the effect of level and the three 

components of episodic memory on number of errors made. 

In our dataset we found a significant effect of the age of children in Sentence 

repetition test and in test of Object collection in the virtual house, in the same test we 

found a effect of the level on number of errors. We also found a significant correlation 

between correct responses in verbal tests and also a significant correlation between 

number of correct responses in the three components of episodic memory (“What”, 

“Where” and “When”). 

 

Key words: Episodic memory, Autobiographical memory, Self, Hippocampus, 

Recognition, Familiarity, Child  
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Úvod 

Dlouhodobá paměť nám umožňuje si po určitém čase zpětně vybavovat 

uložené informace různých typů ve formě vzpomínek. Podle typu zapamatovaných 

informací, anebo podle způsobu jejich zpětného vybavení dělíme dlouhodobou paměť 

na deklarativní nebo nedeklarativní (detailněji viz. kapitola Dlouhodobá paměť). 

Episodická paměť je typ deklarativní dlouhodobé paměti, při níž dochází 

k vědomému vybavování vzpomínek. V literatuře je nejčastěji charakterizována jako 

paměť pro události (v protikladu k sémantické paměti – paměti pro fakta). Episodická 

paměť je někdy popisována jako „mentální cestování časem“ (Tulving, 1985), přičemž 

vyžaduje přítomnost autonoetického vědomí (vnímání subjektivního času).  

Vzhledem k tomu, že u zvířat je obtížné takový typ paměti prokázat, používá 

se v animálních studiích model epizodické paměti („episodic-like memory“, www 

model) (Clayton a Dickinson, 1998), který akcentuje, že epizodická vzpomínka je 

zapamatována v určitém kontextu a že u vybavených informací, respektive událostí, 

můžeme zaznamenávat a hodnotit tři aspekty, a to předmětovou složku – „Co se stalo“, 

prostorovou složku – „Kde se to stalo“ a časovou složku – „Kdy se to stalo“. Jde o 

model testování episodické paměti (EMT) používaný při experimentech jak u lidí, tak 

u zvířat.  

Hlavním cílem práce je zavedení nových testů epizodické paměti pro 

předškolní děti. Dalším cílem je studovat u předškolních dětí vývoj jednotlivých 

komponent epizodické paměti v modelu www („co“, „kdy“, „kde“) a optimalizovat 

nově vyvinuté testy. 

Svým cílem tato práce volně navazuje také na práci a vývoj testů skupiny Mgr. 

et. Mgr. Ivety Fajnerové Ph.D. (Virtuální realita v neurovědách) v Národním ústavu 

duševního zdraví, kde byla pro testování použita opět virtuální realita ovšem na 

dospělých zdravých dobrovolnících spolu s vyšetřením fMRI, které umožňuje 

sledovat mozkovou aktivitu v reálném čase a na práci skupiny PhDr. RNDr. Terezy 

Nekovářové Ph.D., kde probíhá vývoj nových testů autobiografické a episodické 

paměti. 

Z důvodu exploračního charakteru práce budou v experimentální části 

představeny jak pilotní, tak i experimentální studie. V konečné diskuzi a závěru budou 
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tak zhodnoceny přínosy a negativa jednotlivých testů a uvedeny možnosti jejich 

metodického zpracování.  
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1.1 Dlouhodobá paměť 

Paměť nám umožňuje uchovávat informace různě dlouhou dobu. Pokud se 

jedná o velmi krátké úseky v řádech milisekund, hovoříme o senzorické paměti, delším 

zapamatováním disponuje paměť krátkodobá (pracovní), ve které se jedná řádově o 

minuty. Nakonec v případě dlouhodobé paměti se čas udržení dané informace 

pohybuje v rozsahu hodin, dnů, týdnů až několika let.  

Vzhledem ke znatelně dlouhým časovým úsekům, po které jsme si schopni 

vybavovat různé vzpomínky např. z dětství (první den ve škole, první vysvědčení, 

narození sourozence), a zároveň si můžeme uchovávat různé typy vzpomínek, je 

zřejmé, že mechanismus dlouhodobé paměti musí být velmi komplexní.  

Na dlouhodobou paměť a její mechanismy můžeme nahlížet z několika úhlů 

pohledu a to: 

1) Kognitivněpsychologického – jaké obsahy (deklarativní/nedeklarativní) 

  paměti máme z hlediska uvědomovaného vybavení. 

2) Neurálního – strukturní změny v neurální tkáni (např. Long-term  

  potentiation, růst synapsí a jejich propojení v hipokampu a neokortexu). 

 

Třetím úhlem pohledu může být perspektiva ontogeneze paměti, která si klade 

otázky typu: V jaké fázi života se paměť jako taková vyvíjí? S jakými dalšími 

kognitivními funkcemi by mohl být daný rozvoj spojen? Jaký vliv zde má prostředí? 

Tzn., že pracuje s oběma předchozími body a zároveň je zařazuje do kontextu vývoje 

dítěte, ale i jeho rodiny, sociálního okolí i fyzického prostředí, ve kterém vyrůstá.  

 

1.2 Rozdělení dlouhodobé paměti 

Dlouhodobou paměť rozdělujeme podle zapamatovaného obsahu a jeho 

vybavení, jde buď o vybavení nevědomé (tj. nedeklarativní/implicitní paměť) nebo o 

vybavení vědomé (tj. deklarativní/explicitní paměť – Squire, 1992). Nedeklarativní 

paměť zahrnuje formy učení (habituace, podmiňování), priming (chování ovlivněné 

podnětem z dřívějška na základě asociací), dovednosti (řízení kola, přečtení rukopisu 

rodičů), zvyky a reflexy (Obr. 1).  

To, že došlo k vybavení implicitním způsobem, poznáme z chování daného 

jedince – například zopakováním naučeného úkonu. V opačném případě, kdy jsou 

vzpomínky verbalizované a jde tedy o explicitní paměť, je relativně snadné 



 

5 
 

identifikovat vybavenou vzpomínku, přičemž i zde můžeme narážet na problémy 

(např. mladší děti, které ještě neumí mluvit nebo lidé, kteří trpí poruchou řeči) (Squire 

a Zola-Morgan, 1983).  

 

 

Někteří autoři tak poukazují na to, že vývoj deklarativní paměti je úzce spjat 

s vývojem řeči nejen z hlediska verbalizace vzpomínek, ale také díky vyvinuté řeči 

dochází ke změně ukládání informací a tvorbě nových asociací (Fivush a Nelson, 

2004). Pomocí deklarativní paměti si můžeme vědomě vybavovat data, údaje 

(sémantická paměť) nebo události, kdy je informace zapamatována a propojena 

s prostorově-časovým kontextem (episodická paměť) (Tulving, 1972).  

K výše zmíněným dvěma typům deklarativní/explicitní paměti se přidává ještě 

další typ, a to autobiografická paměť. Velká část literatury však chápe epizodickou a 

autobiografickou paměť jako synonyma (Gilboa, 2004, Tulving, 1985). Pokud 

autobiografickou a episodickou paměť chápeme jako synonyma, jsou definovány jako 

„mentální cestování časem, které je umožněno přítomností autonoetického vědomí“. 

Protože obě charakteristiky jsou v živočišné říši obtížně testovatelné, autoři Clayton a 

Dickinson (1998) vyvinuli takzvaný „www“ model testování episodické paměti, jehož 

součástí jsou tři složky a to: „Co se stalo“, „Kde se to stalo“ a „Kdy se to stalo“. 

 

Obr. 1: Rozdělení deklarativní paměti (převzato a upraveno podle E. Camina a F. Güell, 
2017)   
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U dětí není rozlišení paměti tak jednoznačné a detailní jako u dospělých, 

přičemž Schacter a Moscovitch (1984) u nich rozlišují dva paměťové systémy: 

 

1) Časný systém, korespondující s nedeklarativní pamětí, který je po 

narození u dětí nezávislý na hipokampu (Chun a Phelps, 1999; Ryan a Cohen, 2004). 

2) Pozdní systém, korespondující s deklarativní pamětí, který se u dětí 

objevuje v druhé polovině prvního roku (8-9 měsíc) je na hipokampu částečně závislý 

(Kagan a Hamburg, 1981). 

 

Nicméně přesný věk, kdy dochází u dětí k vývoji daných systémů paměti, se 

liší v různých studiích. Například Hayne (2004 a 2007) uvádí, že děti získávají 

rudimentární základ pro deklarativní paměť už kolem šestého měsíce, to je o dva 

měsíce dříve než podle Schachtera a Moscovitche. 

S tím souvisí také možnost testovat paměť u takto malých dětí, které ještě 

neumí mluvit. 

Ve studii Schachtera a Moscovitche šlo o testování vizuální párovací úlohou 

(VPC – visual-paired comparison) s užitím eye-trackingu (zařízením pro detekci 

směru a délky pohledu na obrazovku), ve které děti déle sledují nový překvapivý 

objekt oproti objektu již viděnému. Při testování zatím nemluvících dětí je ovšem 

obtížné rozpoznat, zda vědomě vnímají studovaný kontext, nebo nikoliv, protože by 

v tomto případě mohlo jít i o jednoduchou habituaci bez hlubšího zapojení pozornosti 

(Rovee-Collier, 1997; Rovee-Collier a Cuevas, 2009). Mohlo by jít také o 

jednoduchou habituaci bez hlubšího upoutání pozornosti. Schacter a Moscovitch 

navrhují, že vybavení informací deklarativním způsobem by mělo být více ovlivněno 

proměnnými jako délka intervalu mezi zapamatováním a vybavenm (po jak dlouhé 

době si děti mají danou informaci vybavit), dobou pozorování a kontextuálními 

změnami, zatímco vybavení nedeklarativním způsobem těmito proměnnými 

ovlivněno není.  

Dalším způsobem, jak testovat zatím nemluvící děti je srovnání 

s amnestickými dospělými v testu „oddálené imitace“ (deffered imitation task). Při 

něm mají účastníci za úkol naučit se kokrétní pohyb nebo akci s poskytnutými 

předměty, který jim je předveden a po delším časovém intervalu ten samý úkon 

zopakovat.  
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Amnestičtí pacienti v tomto úkolu oproti dětem selhávají (Squire a Schachter, 

2002). To by mohlo znamenat, že děti v daném věku disponují časnou schopností, 

která předchází nebo naznačuje počátek deklarativní paměti. Také bychom s malými 

dětmi mohli srovnávat zdravé dospělé, kdy nezávislé proměnné (věk, změna kontextu, 

doba udržení informace, pořadí atd…) by ukázaly rozdílný vliv na výsledky v 

deklarativním paměťovém úkolu s dospělými (Tulving, 1983). Jestliže ty samé 

proměnné budou mít vliv na výsledky testů, které jsou typicky používané u dětí, pak 

můžeme opět soudit, že děti vykazují rudimenty deklarativní paměti. 

 

1.2.1 Sémantická paměť 

Sémantická paměť (Tulving, 1972) buď referuje o světě nebo obsahuje 

znalosti, jako je chápání významu slov a vjemových termínů. Příkladem může být 

znalost barvy citrónu nebo chuti jablka, číselných dat, např. datum upálení Mistra Jana 

Husa (4.7. 1415) nebo kolik je 5x6. Do sémantické paměti také patří znalost toho, jak 

se zachovat když vstupujeme do restaurace nebo jak si zarezervovat lístky do divadla. 

Chybí zde ale návaznost na prostor a čas. Eventuálně by také mohlo jít o znalost 

neúplných částí několika episod, které postrádají kontextové zasazení. Například 

určité společenské zvyky jsme se naučili pomocí určité události (první podání pravé 

ruky při pozdravu s jinou osobou). Přestože už si na prvotní událost nevzpomínáme, 

podávat pravou ruku při pozdravu jsme nezapomněli, což naznačuje propojení 

s episodickou pamětí, kdy se osobní zkušenost mění na obecné znalosti.  

 

1.2.2 Episodická paměť  

Podle E. Tulvinga (1985) jsou episodickou pamětí vzpomínky na situace, při 

kterých dochází ke znovuprožívání aspektů originální události za pomoci tzv. 

autonoetického vědomí. „Mentální cestování časem“, jak Tulving tuto schopnost 

nazývá, nám umožňuje také plánovat budoucnost nebo se poučit z minulých chyb. Pro 

zapamatování si episodických událostí je třeba vzájemné propojení časové 

a prostorové složky, které spolu s předmětovou složkou tvoří celou událost. Součástí 

události je tedy i vědomí, kde a kdy se událost odehrála. Dále je také v různé míře 

přítomný pocitu subjektivního času, tedy vnímání, že se událost stala právě „mně“ 

(Tulving, 1985), což může být také z jiného pohledu charakteristikou autobiografické 

paměti (Newcombe, 2007).  
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Deklarativní, a primárně episodická paměť, byla také zkoumána na 

amnestických pacientech. Známým příkladem je případ pacienta H.M., který trpěl 

těžkými epileptickými záchvaty, kterých ho měla zbavit operace hipokampu a 

přilehlých neurálních struktur, jako entorhinální kůry a amygdaly (Scoville, Milner, 

1957). Po operaci došlo ke zlepšení, respektive k vymizení epileptických záchvatů, 

nicméně pacient H.M. trpěl těžkou anterográdní (ztráta schopnosti tvoření nových 

episodických vzpomínek po zákroku) a lehkou retrográdní (do dvou let před 

zákrokem) amnézií episodické paměti. Nebyl si tedy schopen vybavit, co dělal minulý 

den, ale pokud se předchozí den naučil nějakou stereotypní činnost, byl schopen ji 

znovu předvést, nedeklarativní paměť tudíž poškozena nebyla. Případ H.M., tak 

ukazuje na vzájemnou nezávislost (jak fyziologickou, tak kognitivní) paměťových 

systémů, a proto je při zkoumání paměti vnímán jako stěžejní. 

Abychom si mohli informace pamatovat, je třeba je nejdříve správně rozpoznat 

a propojit. Jde o tzv. proces kódování, který zahrnuje schopnost spojování jednotlivých 

stimulů dohromady tak, aby tvořily ucelenou jednotku, což je bráno jako jedna 

z charakteristik episodické paměti (Chalfonte a Johnson, 1996; Sluzenski a kol., 2006; 

Olson a Newcombe, 2013). 

Jak dobře si události pamatujeme, může záviset na schopnosti tvorby asociací 

mezi časem, prostorem a samotnou událostí. V návaznosti na to Ghetti a Lee, (2011) 

mluví o takzvaných spojovacích procesech (binding mechanisms), kterými spojujeme 

prostorové a časové informace dohromady spolu se subjektem, a kontrolních 

mechanismech (metamemory), pomocí nichž jsme schopni ověřit subjektivní 

správnost zapamatované informace.  

Když se snažíme vzpomenout si na nějakou událost, dochází k tomu dvěma 

způsoby. Pomocí vzpomínání (recollection), u kterého dojde k vybavení celého 

kontextuálního obsahu (př.: „Tuto osobu jsem potkal na Jakubově party.“), nebo 

pomocí tzv. blízkosti (familiarita), kde k vybavení kontextuálního obsahu zcela 

nedochází (př.: „Tuto osobu jsem dříve potkal, ale nevzpomínám si, kdy a kde.“). 

Právě familiaritu Ghetti považuje za původnější mechanismus, který dozrává ve 

středním dětství (osm až deset let), zatímco plné kvality prostého vybavení dosáhneme 

až v dospělosti. 

Episodická paměť se výrazně rozvíjí během dětství a adolescence. Reflektuje 

změny schopnosti formování, ukládání a vybavování reprezentací. Ty spojují události 

do jedinečného kontextu, ve kterém se dané reprezentace objevují. Na správném 
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propojení událostí se podílí také schopnost regulovat a zdůvodňovat paměťové 

procesy.  

Také je otázkou, do jaké míry mezi sebou episodický a sémantický systém 

interagují nebo jaká je jejich vzájemná závislost. Například E. Tulving je vidí jako dva 

oddělitelné systémy, mezi kterými dochází k interakci (Tulving, 2002). 

Z ontogenetického pohledu vývoj sémantického systému předchází vývoji 

episodického systému (Tulving, 1972). Z toho bychom tedy mohli vyvozovat, že první 

náznaky deklarativního systému u dětí jsou právě ty sémantické, spíše než episodické. 

Pokud se na oba systémy díváme perspektivou testování, složitěji testovatelná je právě 

episodická paměť, což souvisí s její definicí právě z pohledu Tulvinga (kap. 

Ontogeneze).  

Pokud nahlížíme na episodickou paměť z „Tulvingova pohledu“, jako na 

přítomnost autonoetického vědomí, mentálního cestování časem a pocitu 

subjektivního času je její testování obtížné. Zároveň je také těžké si představit 

testování bez verbalizace vzpomínek, které nám blíže říkají, co si dotyčný z události 

pamatuje a co už ne. Problém tak nastává, pokud testovaný není schopen slovně 

popisovat své vzpomínky nebo budoucí plány.  

Dobrým příkladem mohou být děti, které ještě nemluví. Testování dětí 

mladších tří let může být problematické, protože tehdy teprve dochází k rozvoji řeči 

do té míry, že dítě může souvisle vypovídat o svých prožitcích.  

Také při testování zvířat bychom naráželi na podobný problém. Proto je 

zapotřebí hledat důkazy episodické paměti nezávisle na slovním vyjádření. Právě kvůli 

testování episodické paměti bez možné verbalizace byl původně pro testování 

v živočišné říši vyvinut „www“ model episodické paměti (Clayton a Dickinson, 1998) 

(kap. Metody testování, EMT). 

 

1.2.3 Autobiografická paměť 

Tento typ deklarativní paměti má neustálenou pozici na pomezí sémantické a 

episodické paměti. V závislosti na autorovi je buď vnímána jako jejich propojení 

(Newcombe, 2007), jim nadřazená (Conway, 2009), nebo není rozlišována a je tedy 

součástí episodické paměti, případně je s ní totožná (Tulving, 2002). 
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 Ve své práci vycházím z teorie podle Martina Conwaye, který 

autobiografickou paměť vnímá v závislosti na Self (Conway, 2009). Autobiografická 

paměť se skládá z životních a obecných událostí a zároveň je sama součástí systému 

cílů, ve kterém jsou obsaženy naše osobní cíle, plány a projekty.  Episodická paměť se 

skládá z kontextuálně (prostorově a časově) zarámovaných episod a opět je sama 

Obr. 2: Schéma episodické a autobiografické paměti (převzato a 
upraveno podle Conway a Loveday, 2015) 
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základem pro autobiografickou paměť. Celý komplex pak zahrnuje pracující/pracovní 

Self, který je tvořen kombinacemi cílů a konceptuálního Self. Konceptuální Self se tak 

skládá z kombinace vlastního sebeobrazu, životních událostí a přesvědčeních a systém 

cílů. Episodická paměť je vlastně součástí autobiografické paměti, a té je nadřazeno 

vlastní sebepojetí (Self) (Obr. 2). 

 

Pro rozlišení pojetí autobiografické a episodické paměti v této práci, uvádím 

stručnou tabulku (Tab. 1): 

 

Autobiografickou paměť v této práci vnímám jako události osobní. Celá zažitá 

situace je vnímána jako velice osobní a má posléze význam pro konceptuální, 

respektive pracující self. Zde je možné přirovnání k pohledu tzv. účastníka děje, kdy 

dochází k velké integraci Self oproti episodické paměti, kde je typická perspektiva tzv. 

pozorovatele děje. 

 

1.3 Ontogeneze 

1.3.1 Období od narození do tří let 

Lidský vývoj se odehrává v rámci odlišných fází, které jsou charakteristické 

určitým stupněm vývoje v motorice, řeči a také v chování dítěte a jeho reakcích na 

dané situace. Zde jen stručně přibližuji základní pokroky zdravého dítěte v 

jednotlivých obdobích, jelikož právě tato zlepšení mají souvislost s prvotními náznaky 

deklarativní, později episodické nebo autobiografické paměti. Popsány budou také dva 

důležité fenomény, a to dětská amnézie a kritický transitorní věk. 
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Novorozenecké období (0. – 28. den) je typické adaptací jednotlivých tělních 

systémů na mimoděložní podmínky, z behaviorálního hlediska jde především o málo 

konsolidovaný spánek (rozdrobený do většího počtu časových úseků) a přítomnost 

novorozeneckých nepodmíněných reflexů. Novorozenec je schopen rozpoznat 

mateřský jazyk, hlas své matky a napodobovat jednoduché mimické výrazy. Učí se 

jednoduchým myšlenkovým pochodům, přičemž je třeba dané myšlenkové situace 

často opakovat, aby novorozenec zažíval tzv. sociální zkušenost s okolím (Langmeier 

a Krejčířová, 1998). 

 

Kojenecké období (29. den – 1. narozeniny) vede k dramatickému 

somatickému, neuropsychickému a motorickému vývoji, v devátém měsíci začíná dítě 

rozumět jednoduchým výzvám jako: „udělej pápá“ nebo „paci paci“, vývoj pak vrcholí 

prvními krůčky a prvním vysloveným slovem kolem jednoho roku života (Langmeier 

a Krejčířová, 1998). Vývoj centrální nervové soustavy zahrnuje změny v organizaci 

mozkových buněk, přibývá bílá hmota mozková a proliferují synaptická spojení, 

dochází k vývoji šedé hmoty v mozečku (Lebl, Provazník a Hejcmanová, 2007). 

 

Batolecí věk (1. – 3. rok) je obdobím postupného osamostatňování dítěte. Díky 

pohybu se seznamuje s okolním světem a díky rozvoji řeči zdokonaluje komunikaci 

s ostatními lidmi. Batole je schopno vyjít schody nebo navléct korálky na provázek, 

začíná pro předměty a činnosti používat konkrétní slova, spolu s ukazováním na ně. 

Po osmnáctém měsíci dítě začíná chápat symbolický význam slov.  

Z hlediska kognitivního vývoje podle Piageta, (1932 a 1965), jde o 

senzomotorické stádium (od narození do dvou let), kdy dítě odlišuje sebe od objektů, 

pozná se v zrcadle. Do dvou let o sobě dítě mluví většinou ve třetí osobě (nazývá se 

svým jménem) a teprve od začátku třetího roku začíná mluvit v první osobě („já“). 

Dítě se začíná vnímat jako aktivní činitel a začíná jednat záměrně. Ví, že na své okolí 

může efektivně působit, věci může uchopit nebo zahodit, dochází k silnému vymáhání 

(„já chci“) nebo odmítání („já sám“), jde tak o fázi negativismu (vzdoru).  

Postupně dítě dokáže vnímat pocity druhých a díky tomu také lépe kontroluje 

svoje emoce. Ještě, ale není připraveno na narození sourozence a následné tzv. 

„sesazení z trůnu“, proto vzpomínky tohoto typu bývají velmi výrazné (Langmeier a 

Krejčířová, 1998). Z neurobiologického pohledu dochází k postupnému ukončení 

myelinizace (Lebl, Provazník a Hejcmanová, 2007). 
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Dětská amnézie 

Zatímco narozené dítě se postupně zdokonaluje po všech stránkách, co se týče 

paměti, dalo by se říci, že v rozmezí od narození téměř až do třetího roku dítěte nastává 

tzv. doba temna. V dospělosti si totiž z tohoto období nejsme schopni vybavit téměř 

žádné vzpomínky. V období dětské amnézie, kdy se nejprve novorozenec, kojenec a 

posléze batole vyvíjí, dítě reaguje na svoje prostředí, interaguje s ním a učí se různým 

dovednostem, které si postupně ukládá do paměti. 

 

Teorijí, které se snaží objasnit příčiny dětské amnézie je více: 

 

1) Neurální faktory (Nelson, 1997)  

Nelson (1997) na základě paměťových experimentů provedených na dětech do 

dvou let hovoří o tzv. preexplicitním systému, který se objevuje a vyvíjí v rozmezí od 

osmi do patnácti měsíců života. Na funkci tohoto preexplicitního systému se podílí 

střední spánkový lalok, jehož součástí je i hipokampus. Později preexplicitní systém 

přechází na explicitní, na kterém se ještě kromě středního spánkového laloku podílí i 

limbický systém spolu s korovými oblastmi, což odpovídá okruhu explicitní paměti u 

dospělých. Přechodem z preexplicitního paměťového systému na explicitní by tak 

mohlo docházet k narušení původních, dříve uložených vzpomínek těmi novými.    

 

2) Kognitivní faktory (Perner a Ruffman, 1995; Welch-Ross, 1995)  

Z kognitivního pohledu je dětská amnézie výsledkem chybného kódování 

zažitých událostí, proto nedochází k episodickému kódování událostí. Schopnost 

kódovat události episodickým způsobem se rozvíjí mezi třemi a šesti lety, což 

odpovídá věku, kdy dochází k velkému poklesu dětské amnézie (Perner a Ruffman, 

1995).  

Další variantou je vývoj Self (později Self-konceptu). Za první náznaky Self 

můžeme zvažovat, když mezi osmnáctým a dvacátýmčtvrtým měsícem života dítě 

začíná rozlišovat mezi tzv. „Já“ a ostatními. „Já“ je dítětem vnímáno jako tzv. 

autonomní bytí a vnímá samo sebe kontinuálně v čase. Kolem třetího roku dochází ke 

komplexnímu vnímání Self, jde o tzv. Self-koncept, kdy dítě začíná samo sebe 

definovat. Předškolní děti samy sebe definují na základě specifického chování ve 
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specifickém kontextu (tady a teď), na základě dovedností (umí/neumí vylézt na strom) 

nebo osobního vlastnictví (má/nemá domácího mazlíčka), starší děti (sedm a více let) 

o sobě smýšlejí více globálně a v abstraktních termínech, popisují se z hlediska 

psychologických vlastností. To naznačuje určitý vývoj Self, přičemž kolem již 

zmíněného třetího roku života dochází ke kvalitativní změně v organizaci vzpomínek 

(Welch-Ross, 1995; Fivush, 1988) 

 

3) Sociální faktory (Nelson, 1993)  

Nelson (1993) je toho názoru, že správná reprodukce jakýchkoli vzpomínek je 

otázkou vědomí, metakognice a sebe-reference. Záleží tak na tom, jak přesně a detailně 

je testovaná osoba schopna svoje vzpomínky popsat. Svou roli tak může sehrát vývoj 

kontrolních mechanismů, metapaměť (metamemory) a úroveň introspekce, na jejichž 

základě je dotyčný schopen referovat o svých vzpomínkách.    

  

Je také možné, že dětská amnézie není paměťovým deficitem, nýbrž že jde o 

nedostatek v seberozpoznání (Howe a Courage, 1993). Vědomí sebe (Self) ještě není 

vytvořeno, a proto zatím není vytvořen tzv. osobní referenční rámec, který umožňuje 

vzpomínkám, aby se ukládaly jako autobiografické. Vznik kognitivního Self (dítě si je 

vědomo samo sebe, rozpozná se v zrcadle) po druhém roce života, je pak zásadní pro 

pozdější organizaci vzpomínek jako autobiografických.  

 

Z hlediska sociálních interakcí, které hrají roli při vzniku systému episodicko-

autobiografické paměti (Hudson, 1990; Nelson, 1993) by mohlo jít o eventuální 

nečinnost okolí nebo nedostatek podnětů. Například při povídání o minulosti s rodiči 

nebo s ostatními dospělými se děti učí formovat vzpomínky a hovořit o minulých 

událostech jako o ukončeném ději. Děti pak kolem třetího roku získávají schopnost 

příběhově sdělovat vzpomínky svému okolí. Ve velké míře záleží právě na okolí, jak 

intenzivně a jakým způsobem s dítětem rozmlouvá nebo interaguje, což je zpětně znát 

na projevu dítěte (Harley a Reese, 1999). Nedostatek reprodukce vzpomínek u dětí by 

tak mohl způsobovat dětskou amnézii. 

Dětská amnézie ustupuje mezi třetím a pátým rokem života, jelikož se začíná 

objevovat paměťový systém schopný tvorby dlouhodobých episodických vzpomínek. 

V jedné studii byli žáci střední školy požádáni, aby si vybavili dětské vzpomínky 

časných životních událostí jako je narození sourozence, smrt příbuzného nebo 
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hospitalizace v nemocnici (Usher a Neisser, 1993). I přes závažnou povahu těchto 

událostí účastníci neuváděli žádné vzpomínky před druhým rokem a jen nekompletní 

vzpomínky před čtvrtým rokem života. Nicméně fakt, že většina studií, která došla 

k podobnému závěru, byla prováděna na dospělých participantech, vzbuzuje otázku, 

zda děti také zažívají podobnou zkušenost nebo stupeň dětské amnézie jako dospělí 

participanti. Sheingold a Teeney (1982) uvádějí, že menší děti si vzpomínají na 

narození sourozence před svými 4. narozeninami jen z části. Míra vzpomínek zároveň 

nezávisí na věku dítěte v době testování, který se pohyboval od čtyř do dvanácti let 

(Sheingold a Tenney, 1982). 

Výše zmíněný nález zčásti nesouhlasí s objevem Petersona, který definoval 

dětské časné vzpomínky jako specificky zaměřené, totiž stáří nejranější vzpomínky je 

ovlivněno stávajícím věkem účastníka v době testování. Mladší děti si časné 

vzpomínky pamatují lépe než děti starší (Peterson a kol., 2005). Podobně nejčasnější 

vzpomínky uváděné dětmi, nebo mladými adolescenty byly časovány do mladších let 

než u dospělých. Mohlo by tak jít o časový úsek, kterému jsme různě blízko. Pokud je 

dítěti pět let bude si relativně snadno pamatovat významné události, které se odehrály 

před jedním rokem až dvěma lety, což by odpovídalo čtvrtému nebo třetímu roku 

života. Pokud pak testujeme adolescenta nebo dospělého, období čtvrtého a třetího 

roku si bude oproti událostem vzdáleným dva roky od svého nynějšího věku pamatovat 

hůře.   

 

Paměť v období od narození do tří let 

Paměť jako mentální schopnost prodělává v čase u každého z nás určitý vývoj. 

Některé složky paměti jsou oproti jiným vyvinuty dříve, což závisí nejen na 

genetických predispozicích, ale také na podmínkách, do kterých se rodíme a jak je 

s námi v čase zacházeno, respektive jak jsou jednotlivé kvality paměti rozvíjeny. 

Hayne (2004) hovoří o takzvaných třech hlavních principech: 

 

1) Starší děti kódují informace rychleji než mladší. 

To lze uvést na příkladu vizuální párovací úlohy (VPC), kdy tří až čtyřměsíční 

děti potřebují více času pro seznámení se se stimulem, aby ho byly později schopny 

rozlišit oproti novému stimulu, než děti čtyř až šestiměsíční (Frantz, 1964). Dokonce 
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bylo zjištěno, že šestiměsíční děti na to potřebují patnáct sekund, ale dvanáctiměsíční 

už jen deset sekund.  

 

2) Mladší děti si pamatují kratší časové úseky. 

V testu oddálené imitace se dítě naučí jednoduchý pohyb s předmětem nebo 

hračkou, který po různě dlouhém intervalu předvádí. Šestiměsíční dítě dokáže 

zopakovat danou akci nebo úkol v rámci dvacetičtyř hodin (Meltzoff, 1988), 

devítiměsíční dítě si na událost vzpomene v rámci pěti týdnů a desetiměsíční dítě 

dokáže zopakovat ty samé události o tři měsíce později (Carver a Bauer, 2001).  

Zopakování určitého úkonu nebo pohybu můžeme považovat za zapamatování, 

popřípadě vzpomenutí si, ale jestli jde o deklarativní nebo nedeklarativní paměťový 

systém nejsme schopni rozlišit, protože z testování nevyplývá, zda šlo o vědomé či 

nevědomé vzpomenutí si na činnost nebo spojitost mezi objekty. Také pokud dítě daný 

úkon správně předvede, nemůžeme hovořit ani o paměti episodické, jelikož zde chybí 

demonstrace složky „Kdy“ a také nejsme s to rozpoznat, zda si dítě při vybavení 

vzpomnělo i na událost, kde se daný úkon naučilo, či nikoli.  

Podobná situace je i u zvířat v případě studie Legranda (2007), kde měli delfíni 

(Tursiops Truncatus) plnit povely experimentátora. Jednalo se o povely zopakuj 

(„repeat“), předveď („imitate“) a vytvoř („create“). Proto, aby delfíni zvládly splnit 

jednotlivé povely bylo třeba, aby si vytvořili mentální reprezentaci pohybu, který byl 

předveden daným jedincem (sám sebou). Pro splnění podmínek testování dlouhodobé 

paměti by však pokyn musel znít například „zopakuj, co jsi udělal před hodinou“.  

 

3) Paměť u mladších dětí je zaměřena velice úzce, je tedy specifická, 

naopak starší děti používají širší okruh vybavených podnětů.  

Například u již zmiňovaného úkolu oddálené imitace je vybavení ztíženo 

změnou podnětu při kódování (Hayne, 2004). Když došlo ke změně, byť jen barvy 

předmětu (maňáska, mobilu), pozdější vybavení dvanáctiměsíčních dětí bylo méně 

narušeno, než když stejná změna proběhla u šestiměsíčních dětí. 

 

Body 1 a 2 tak naznačují rychlý rozvoj a nárůst jednoho systému v průběhu 

dětství. Na vývoj paměti může mít vliv také fyzická zralost dítěte. Děti, které jsou 
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schopny se pohybovat/plazit už v devíti měsících, disponují bohatšími mentálními 

reprezentacemi a jsou schopny s nimi flexibilněji zacházet, než je tomu u neplazících 

se dětí (Herbert a kol., 2007).  To souhlasí také s teorií Nadela a Zoly-Morgan, podle 

které můžeme episodickou paměť očekávat u živočichů, kteří jsou schopni 

allocentrické navigace neboli prostorového učení, které je hipokampální závislé. 

Prožití události ovlivňuje organismus, který má pak na daném místě pocit správnosti 

(pocit správného místa), to však ještě neznamená, že jde o „pravou“ episodickou 

paměť, se všemi složkami (Nadel a Zola-Morgan, 1984). Před tím, než se dítě začíná 

pohybovat, se paměť jeví jako neflexibilní a improvizovaná. Spolu se začátkem 

nezávislého pohybu dítěte by mohlo jít o rozvoj sofistikovanějších prostorových 

znalostí, které mohou poskytovat základ nezbytný pro podporu komplexních 

vzpomínek na minulé zkušenosti (Nadel a Zola-Morgan, 1984).  

 

Kritický transitorní věk 

Věk devět měsíců je vnímán jako kritický transitorní neboli přechodný, jelikož 

vývoj paměti okolo tohoto věku rapidně vzrůstá. Právě v tomto období je jeden 

paměťový systém (časně se rozvíjející nedeklarativní systém) nahrazen systémem 

dalším (později se rozvíjející deklarativní systém) (Schachter a Moscovitch, 1984, 

Bauer, 2006 a 2008) neboli jinak řečeno pre-explicitní systém je nahrazen explicitním 

systémem (Richmond a Nelson, 2007). Tento věk je také periodou bujného 

asociativního učení, které záhy ustává (Rovee-Collier a Giles, 2010).  

Další důkaz o důležitosti tohoto věku pochází z prací Carvera a kolegů (Carver, 

2000). Všimli si, že devět měsíců staré dítě, které úspěšně imituje dříve naučenou 

událost a její posloupnost, vykazuje vzor mozkové aktivity konsistentní 

se vzpomínáním (recollection). To zahrnuje například pozdní pozitivní pomalé vlny, 

jako složky ERP (event-related potencials) odpovědi (Paller a Kutas, 1992). Tyto vlny 

chybí u devítiměsíčních dětí, které událost nezopakují (Carver a kol., 2000) nebo u 

amnestických pacientů (Düzel a kol., 2001). 

Také byl pozorován rozdíl mezi šestiměsíčními, devítiměsíčními a 

dvanáctiměsíčními dětmi, které dříve viděly maňáska A nebo B a které pozorovaly co 

maňásek A „dělá“. Šesti a devítiměsíční děti si po dvoutýdenním rozestupu úkony 

vybavily a ukázaly je na maňáskovi B. Dvanáctiměsíční děti v předvedení ukázky 

selhávaly bez ohledu na délku intervalu.  
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Zajímavé je, že velmi malé děti podle tohoto výzkumu dokáží formovat vícero 

spontánních asociací a udržet tyto asociace po delší dobu než děti starší. Zatímco 

šestiměsíční děti si spojí dvě loutky, pokud jsou ukázány zároveň. Devítiměsíční děti 

si loutky dokáží spojit při současné ukázce, a zároveň i když podněty následují po 

sobě. Dvanáctiměsíční děti si dokážou dva podněty spojit jen pokud následují po sobě. 

 Nabízí se tedy vysvětlení, že existuje změna ve spojování podnětů/předmětů u 

dětí před a po tomto kritickém věku. To pravděpodobně souvisí s velkým rozvojem 

asociativního učení a jeho postupným zpomalením kolem devátého měsíce života 

(Rovee-Collier a Giles, 2010). 

 

1.3.2 Předškolní období (od tří do šesti let) 

V předškolním období dochází k dalšímu zlepšení a pokrokům. Příkladem 

může být pohybová koordinace – děti umí házet míčem, seběhnout ze schodů nebo stát 

déle na jedné noze. Dítě se stává více samostatným, samo jí a samo se oblékne. Kresba 

tříletého dítěte je ve formě čar, čtyřleté dítě nakreslí podle předlohy křížek nebo jiný 

jednoduchý symbol, v pěti letech napodobí čtverec a šestileté trojúhelník. Pokud jde o 

kresbu člověka, ta nejprve hrubě znázorňuje hlavu, nohy a hlavní části obličeje (ústa, 

oči), tzv. hlavonožec, u pětiletého dítěte vidíme i trup s končetinami nicméně tělesné 

proporce jsou ještě nahodilé.   

Co se týče vývoje řeči, zdokonaluje se slovní zásoba i větná stavba, ve čtyřech 

letech dítě používá věty o pěti slovech, v šesti letech už o sedmi slovech. Roste zájem 

o mluvenou řeč v podobě říkanek, pojmenování barev, tvarů a čísel. Dítě se učí užívat 

jazyk a vytvářet mentální reprezentace objektů pomocí představ a slov. Třídí předměty 

podle jednoho znaku, dává například dohromady všechny červené hračky bez ohledu 

na tvar nebo všechny kostky bez ohledu na barvu, jde o tzv. předoperační stádium 

podle Piageta, (1932 a 1965). 

Z pohledu psychosociálního vývoje sledujeme přechod inteligence z 

předpojmového (symbolického) na názorové (intuitivní) myšlení, dítě uvažuje v 

celostních pojmech. Umí vyvozovat závěry, ale ty jsou zatím závislé na vizuálním 

tvaru (čeho je více a čeho méně), nejde o logické úvahy v případě stejného množství 

vody ve dvou různých sklenicích.   

Myšlení je egocentrické (dítě si zakryje oči, aby ho ostatní neviděli), obtížně si 

tak uvědomuje hledisko ostatních (Piaget, 1932 a 1965), antropomorfické 
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(polidšťování věcí, „židlička zlobí!“, neživým předmětům přisuzuje lidské pocity), 

magické (mění fakta podle vlastního přání) a artificialistické (myslí si, že lidé ovládají 

všechny přírodní děje). Předškolák nedokáže dobře oddělit skutečnost od fantazie 

(období nočních děsů a strachu ze strašidel), nereálné myšlení vrcholí mezi třemi až 

pěti lety. Ve čtyřech letech částečně chápe smrt. Předškolní věk je obdobím hry, 

převažuje hra společná – asociativní, pak přichází hra kooperativní – organizovaná ve 

spolupráci a rozdělením rolí, založená na fantazii. Kolem tří až čtyř let se výrazně 

projevuje soupeřivost mezi dětmi (Langmeier a Krejčířová, 1998). 

 

Paměť v předškolním období 

Z výzkumů episodické paměti u dětí je známo, že: 

1) Komponenty episodické paměti se vyvíjejí postupně. Prostorová a 

  časová komponenta se objevují později (Picard a kol., 2012). 

2) Děti vykazují věkově závislé zlepšení ve schopnosti spojování odlišných 

  komponent dohromady (Lloyd a kol., 2009). 

 

Tulving (1985) je toho názoru, že děti do čtyř let nevykazují episodickou 

paměť v takové podobě, jako ji známe u dospělých (tzv. autonoetické vědomí). Víme, 

že velmi malé děti jsou schopny spontánně a trvale tvořit asociace a flexibilně je užívat 

v podobě reprezentací. Hayne a Imuta, (2011) jsou toho názoru, že časné rudimenty 

episodické paměti nebo tzv. „episodic-like“ memory se objevují kolem věku tří let. 

Právě od věku tří let episodická paměť prodělává komplexní zdlouhavý vývoj 

trvající po dobu raného (od narození do dvou a půl roku) a středního dětství (od dvou 

a půl roku do šesti až sedmi let) (Grysman a Hudson, 2011; Olson a Newcombe, 2013). 

Vyvíjí se schopnost udržet episodickou vzpomínku. Ta u mladších dětí (tři roky) 

dosahuje kratších časových úseků (patnáct min.) oproti dětem starším (čtyři roky), 

které si dokázaly informace vybavit i po týdenním rozestupu (Scarf a kol., 2013). Dále 

se zdokonaluje schopnost vzájemně pospojovat dané tři složky (co, kde, kdy) 

dohromady (Fernández-Espejo a kol., 2012). 

Otázkou je, od jakého věku se začínají objevovat asociační a propojovací 

procesy? A můžeme je považovat za důkaz episodické paměti? A také do jaké míry 

jsme schopni testovat autonoetické vědomí právě u takto malých dětí? 
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I přes rapidní vývoj episodické paměti až od tří let, někteří autoři pozorovali 

vzpomínky u testovaných dětí už daleko dříve. Například Tustin a Hayne (2010) 

testovali děti do deset let věku, přičemž jejich nejranější vzpomínky souvisely s 

událostmi, které pocházejí z období, když jim bylo méně než tři roky. Ze všech časných 

vzpomínek dětí, které se odehrály v období mezi narozením a třetím rokem života, 

bylo 17 % episodických (Tustin a Hayne, 2010). Vzpomínky byly přesné (ověřováno 

s rodiči) a původně episodické povahy.  

Tyto nálezy, i když jen z jedné studie, naznačují, že děti jsou potenciálně 

schopny kódování osobní zkušenosti z do tří let a některé ze vzpomínek mohou být 

vybaveny episodickým způsobem o osm až devět let později (Jack a kol., 2012). 

Pochybnosti do této problematiky může vnést fakt, že vzpomínky mohly děti 

eventuálně druhotně získat z vyprávění rodičů, pak by šlo o vzpomínky falešné. 

 

Proč jsou tyto vzpomínky relativně vzácné a po desátém roce života k nim 

ztrácíme přístup nebo je přímo zapomínáme, je možné vysvětlit několika způsoby: 

1) Časné vzpomínky nejsou vybavovány tak úspěšně a tak kompletně, jako 

pozdější vzpomínky, z důvodu ještě nevyvinutého autonoetického vědomí 

u dětí (Tulving, 2002). 

2) Malé děti kódují události z brzkého života episodickým způsobem, ale díky 

nedostatečné nebo narušené konsolidaci jsou tyto vzpomínky později 

nepřístupné. 

3) Během vývoje dochází k degradaci paměti buď zvýšenou vzrušivostí 

hipokampální paměťové sítě, nebo přeuspořádáním synaptických spojů 

v již dříve existujícím hipokampálním okruhu a s tím související integrací 

a tvorbou nových neuronů (Josselyn a Frankland, 2012; Frankland a kol., 

2013).  Výše zmíněná hypotéza může potenciálně vysvětlovat, proč jsou si 

mladší děti schopny vzpomenout na některé velmi časné vzpomínky, 

zatímco starší děti a dospělí to nedokáží. 

4) Vzpomínka na takto časnou událost není pravdivá, ale mohla být zpětně 

vytvořena o několik let později, například vyprávěním událostí od rodičů, 

přátel atd. 

 

Otázkou je, jak je episodická paměť, respektive episodická vzpomínka spojená 

se samotnou událostí. Pro bližší porozumění provedli Cuevas a kol. (2015) experiment 
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ve formě „schovávacího“ úkolu u tříletých dětí. Šlo původně o pozměněný 

„schovávací“ úkol od Hayne a Imuta (2011), kde experimentátor navštívil děti doma 

a ukryl tři objekty na různých místech v různých pokojích. Po krátké pauze si děti měly 

verbálně vybavit objekt, který byl schován (what), specifický pokoj a místo objektu 

(kde) a pořadí, ve kterém byl objekt schován (kdy).  

Mohli bychom namítnout, že při provádění schovávacího úkolu ve velmi 

blízkém prostředí po vzoru Hayne a Imuta (2011) může potencionálně docházet ke 

zkreslení (Newcombe a kol, 2014; Hupbach a kol., 2009), a proto Cuevas ve své verzi 

prostředí sjednotil. 

Děti docházely do jednotné laboratoře, respektive místnosti, kde doprovázely 

experimentátora při schovávání čtyř objektů. Později byly děti požádány, aby si 

verbálně vybavily www složky události. Čtyřletí skórovali ve všech episodických 

paměťových komponentách lépe než tříletí. Test na behaviorální vybavení (behavioral 

recall test) pro komponenty „kde“ a „kdy“ pak vyšel u obou věkových kategorií 

obdobně.  

 

1.4 Neurobiologický základ episodické paměti 

Z hlediska neurobiologie se na episodické paměti účastní korové oblasti, 

přesněji dorsolaterální (DL) a ventrolaterální (VL) prefrontální kůra (PFC), jež se 

podílí na episodickém vybavování a kódování. Rozvoj těchto oblastí také stojí za 

věkovým zlepšením v úkolech testujících episodickou paměť během dětství a 

adolescence (Ghetti a kol., 2010; Ofen a kol., 2007). Mimo korových oblastí jsou ve 

hře také střední spánkové laloky (MTL) spolu s hipokampem (Obr. 3), které maturují 

relativně brzy v postnatálním životě a do dospělé podoby se rozvíjí během druhé 

poloviny prvního roku života (Seress a Ribak., 1995). Výjimkou je gyrus dentatus 

(DG), který dozrává později během předškolních let (Seress, 2008). 
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Dlouhodobý výzkum pomocí magnetické rezonance (MRI) ukazuje, že vývoj 

hipokampu pokračuje během středního dětství a adolescence (Gogtay a kol., 2006), a 

přestože jeho relativní velikost zůstává stejná, mění se proporcionálně. Objem 

anteriorního hipokampu klesá a posteriorního naopak stoupá. Vliv těchto změn na 

chování, respektive paměť, zatím není jasný. 

To, jakou měrou dané regiony přispívají k episodické paměti, může záviset na 

zvyšujícím se strukturním a funkčním propojení těchto regionů (PFC a MTL). Integrita 

plochy bílé hmoty, která spojuje oba regiony, stoupá během dětství a adolescence 

(Gawronski a LeBel, 2008). Menon a kol. (2005) ukázali, že v průběhu adolescence 

dochází během episodického kódování k věkově závislému nárůstu funkčního 

propojení mezi MTL a dorzolaterálními PFC regiony. 

Pozdní vývoj na hipokampu závislého paměťového systému je primárně 

podporován anatomickými nálezy u opic. Mladé opice ještě nemají zralé struktury 

středního temporálního laloku (Bachevalier, 1992). Ve srovnání s hipokampem dítěte 

jde však o značně jednodušší strukturu, ve které nacházíme pouze 15 % granulárních 

buněk oproti 85 % v lidském hipokampu, přesněji v gyrus dentatus (Bayer, 1980; 

Rakic a Nowakowski, 1981). Zdlouhavý postnatální vývoj cytoarchitektury DG a 

zpožděné zrání hipokampálních inhibičních interneuronů (Schwegler a kol., 1993) by 

mohlo vysvětlovat, proč se paměť závislá na hipokampu objevuje až mezi třetím až 

pátým rokem života (Seress a Abraham, 2008; Seress, 2001). 

Obr. 3: Neuroanatomie hipokampu a přilehlých struktur (převzato a upraveno podle Temido-Ferreira a kol., 2019) 
A – anatomie lidského hipokampálního paměťového systému a regiónů podílejících se na učení a paměti, D – řez 
hipokampem s rozlišením jednotlivých oblastí CA1, CA2, CA3, DG 
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Vývoj a formování hipokampu bylo zkoumáno také na makacích (Macaca 

mulatta), kde byly rozlišeny tři odlišné hipokampální okruhy, které vykazují různou 

míru zrání po narození: 

1) DG a specifické dráhy v CA3 regionu, jejichž vývoj přetrvává v průběhu 

prvního desetiletí života 

2) Oblasti CA1, CA2 a subiculum, které mají přímý projekční kontakt 

s entorhinální kůrou a u nichž nastává časný postnatální vývoj. 

3) Vysoce vzájemně propojené podkorové oblasti jako subiculum, 

presubiculum, parasubiculum a CA2, u nichž nastává po narození nejrychlejší vývoj 

oproti ostatním oblastem hipokampu. 

Různé dozrávání odlišných struktur jako hipokampus, prefrontální kůra a 

dalších může způsobit odlišné projevení hipokampálně závislých paměťových procesů 

a jeho částí, což postupně v čase vede ke vzniku episodické paměti (Lavenex a Banta 

Lavenex, 2013).  

Z hlediska tvorby reprezentací události u dětí je možné, že mladší děti získávají 

asociativní reprezentace užitím mechanismů asociativního učení podobně jako 

dospělí, u kterých je episodická paměť závislá na hipokampu. Se zvyšujícím se věkem 

nastává i zlepšení paměti, což by mohlo být výsledkem vzniku dalších hipokampálních 

okruhů a zvyšující se soudržnosti hipokampálních funkcí. 

Absence plně integrovaného a funkčního hipokampu v raném dětství může 

znamenat, že komplexní asociativní procesy, které se odehrávají v raném dětství, na 

něm nejsou přímo závislé. Například učení může být podporováno mechanismem 

nazývaným jako „fast mapping“, jde o mechanismus umožňující rychlé získávání 

nových asociací, který se zároveň jeví jako hipokampálně nezávislý (Sharon a kol., 

2011). 

Další možností je, že by k formování nových asociací mohly pomáhat 

extrahipokampální regiony uvnitř MTL, jako je perirhinální kortex, který podporuje 

rychlé kódování nových položek (Haskins a kol., 2008). Tato forma asociativního 

učení pozitivně ovlivňuje rozpoznání na základě familiarity a neobsahuje bohaté 

kontextuální informace při episodickém vybavování (Quamme a kol., 2007).   
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Episodická paměť závisí na úspěšném vývoji širokého okruhu kognitivních 

funkcí: 

1) Asociativní a relační spojovací procesy 

2) Subjektivní pocit v čase 

3) Vnímání prostoru, což souvisí se složkou „Kde“ v rámci episodické  

  paměti. 

 

Prostorová kognice sama o sobě reprezentuje komplexní soubor kognitivních 

procesů, které v průběhu dětství dozrávají různou rychlostí (Sluzenski a kol., 2004, 

2006). Schopnost mentálně konstruovat scény nebo události je u dospělých závislá na 

hipokampu (Hassabis a kol., 2007; Mullally a kol., 2012), což můžeme ilustrovat na 

kognitivním fenoménu známém jako „rozšíření hranic“ (boundary extension). Jde o 

implicitní a automatický kognitivní efekt, který byl nalezený u dospělých (Intraub a 

Richardson, 1989), dětí (Seamon a kol., 2002) a už i u tří až sedm měsíců starých 

kojenců (Quinn a Intraub, 2007). Experiment je založen na prezentaci fotografiích s 

pozměněným úhlem nebo perspektivou, kdy účastníci při pohledu na pozměněné 

fotografie vidí „více“ než jim daná perspektiva umožňuje. 

Dvoutýdenní děti vykazují primitivní a nekompletní základní síť, ve které není 

zahrnut hipokampus. V prvním roce tato síť vykazuje výrazný vzestup konektivity 

mezi určitými regiony mozku, jako jsou střední prefrontální kůra, posteriorní 

cingulární a retrospleniální kortex, inferiorní parietální a laterální temporální kortex a 

hipokampus, nicméně až ve dvou letech je srovnatelná s tou u dospělých. Nedostatek 

propojení v základní síti by se tak projevil i v episodické paměti a mohl by narušit 

dlouhodobé konsolidační procesy nezbytné pro vytvoření trvalých episodických 

vzpomínek v regionech jako hipokampus a ventromediální prefrontální kortex 

(Bonnici a kol., 2012), což by mohlo vysvětlit proč velmi brzké episodické vzpomínky 

nejsou úspěšně konsolidovány a přístupny v dospělosti. 
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1.5 Metody testování episodické paměti  

1.5.1 EMT (Episodic-like memory test) 

Jak již bylo řečeno, autory Clayton a Dickinsonem (1998) byl utvořen model 

(„episodic-like memory“) pro lepší testování episodické paměti (Slawiczek a kol., 

2010), jehož původní užití bylo směřováno na živočichy, respektive na zpěvné ptáky 

ze skupiny krkavcovitých (Corvidae). Autoři zkoumali chování jedinců sojky západní 

(Aphelocoma californica) při schovávání potravy. Sojky schovávaly buď červy, což 

byla jejich preferovaná potrava, ale zároveň docházelo k jejich rychlé degradaci, nebo 

arašídy, které sice vydržely déle čerstvé, měli menší nustriční hodnotu, tedy sojkám 

„chutnaly“ méně. Pokud sojky měly možnost dostat se ke svým skrýším po intervalu 

kratším než čtyři hodiny, kdy byli červi ještě čerství, navštěvovaly skrýše právě s nimi. 

Pokud byl ovšem interval 31x delší, tedy 124 hodin, chování sojek se změnilo a 

navštěvovaly jen skrýše s oříšky. Sojky si tedy pamatovaly, co schovaly (červ nebo 

oříšek), kde (navštívení skrýše) a kdy (4 nebo 124hodinový interval). Tři základní 

složky episodické paměti byly tedy z chování sojek zcela evidentní. 

Testování episodické paměti bylo prováděno i u hlodavců (potkani, myši) 

(Kart-Teke a kol, 2006). Sledováno bylo chování potkanů vůči „novým“ a „starým“ 

předmětům v prostředí tzv. otevřeného pole („open field“). Open field je otevřená 

čtvercová aréna, kam byly umisťovány dva druhy předmětů na dané pozice a po 

stejném časovém intervalu. Tedy na příkladu: při prvním kole byly v krychli umístěny 

čtyři předměty typu A na daných pozicích, po prozkoumání hlodavcem následoval 

padesátiminutový interval před druhým kolem. V něm byly v open fieldu opět 

umístěny čtyři předměty, tentokrát typu B, a jejich pozice se ve dvou případech 

shodovaly s předchozím kolem. Po dalším padesátiminutovém intervalu následovalo 

testovací kolo, kde jeden předmět A zůstal na stejné pozici a druhý předmět A byl na 

pozici nové a zároveň jeden předmět B zůstal na stejné pozici jako v tréninkovém kole 

a druhý předmět B byl jinde. V testovacím kole bylo měřeno, jakou dobu stráví zvíře 

prozkoumáváním jednotlivých předmětů.  

Autoři Kart-Teke a kol. (2006) pak porovnávali čas strávený u jednotlivých 

předmětů v závislosti na typu předmětu a jeho umístění. Více prozkoumávány byly 

předměty A na původní pozici oproti předmětům B na původní pozici. Pokud 

porovnáme čas strávený u předmětu na původním a novém místě, věnovali se potkani 

předmětu B více v nové pozici než v pozici původní, zatímco u předmětu A tomu bylo 
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naopak, prozkoumáván byl tedy více předmět A na původní pozici než ten na pozici 

nové. Tato zjištění byla v rozporu s původním očekáváním (Kart-Teke a kol., 2006; 

Zlomuzica kol., 2007), což naznačuje, že existuje vztah mezi tzv. novostí a změnou 

pozice. Pak bychom o výše zmíněném vztahu mohli uvažovat jako o silném důkazu, 

že potkani jsou schopni tvořit integrované vzpomínky ze složek Co, Kde a Kdy po 

jediné expozici (Dere a kol., 2005), což je typické pro vznik episodických vzpomínek. 

Později začal být „episodic-like memory test“ využíván také v humánním výzkumu, 

kde testování probíhá podobně jako u sojek. Jde o různé varianty schovávacích úkolů, 

kde jsou různé předměty v daném prostředí sbírány a po časovém intervalu vraceny na 

původní pozice s tou výjimkou, že složka Kdy nemusí znamenat časový interval jako 

u sojek, ale spíše pořadí schování, respektive nalezení objektů. Jde tak o to, co bylo 

ukryto „dříve“ a co „později“. 

U dětí by test episodické paměti kromě schovávacího úkolu mohl vypadat 

takto: dítěti jsou ukazovány jednotlivé obrázky a jsou pokládány na konkrétní místa, 

ze kterých dítě postupně obrázky dává do truhličky. V druhé fázi je postup opačný a 

to, že dítě z truhličky obrázky/piktogramy pokládá na pozice, kde se v předchozím 

kole objevily. S počtem kol se zvyšuje počet objektů a pozicí. Test je možné provést 

jak naživo, tak i na PC (Vlček a kol., 2009), nebo ve 3D formě, jako například ve studii 

Fajnerové a kol., (2017), kde testování probíhalo na zdravých dobrovolnících (ve věku 

od osmnácti do čtyřiceti let) ve dvou různých virtuálních prostředích (kancelář a dům) 

(blíže v kapitole Virtuální realita).  

 

Pro zlepšení kvality testování, tj. zvýšení reliability a validity testu bylo 

definováno sedm kritérií, které by při správném dodržování výzkumníky mohly 

umožnit snazší vývoj nových paměťových diagnostických testů episodické paměti 

nejen pro zdravé dobrovolníky, ale i pro postiženou populaci (Pause a kol., 2013): 

 

1) Stálé prostředí. Tvorba episodické vzpomínky v co nejstálejších téměř 

laboratorních podmínkách, je důležitá kvůli lepší kontrole správnosti vzpomínek, 

měření času kódování a možností lépe manipulovat s proměnnými, které mohou 

rozdílně ovlivňovat formování episodické paměti. 

 

2) Správné a přesné instrukce. Je důležité nedávat účastníkům explicitní 

pokyny typu: „Zapamatujte si…“. Po této instrukci by mohla být episodická informace 
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získána a udržena pomocí sémantického paměťového systému, kdy si účastník dokola 

opakuje danou informaci.  Jde tak o proces memorování, nikoli kontextuálního 

vnímání informací s propojením dalších složek, jak je tomu u episodické paměti.  

 

3) Emoční kontext. Dlouhodobě uložené episodické vzpomínky jsou často 

spojené s důležitými životními událostmi, které mohou být doprovázeny silným 

emočním vzrušením. To může být demonstrováno v různě intenzivních odpovědích na 

fyziologický stres (při záporné události) nebo autonomní aktivací, která je asociovaná 

s příjemnými událostmi.  

 

4) Opakování testu. Při testování je třeba zajistit, aby nedocházelo 

k opakování testu. To by mohlo eventuelně vést k užití sémantického paměťového 

systému. Testování by tak mělo probíhat jednokolově. 

 

5) Charakteristika episodické vzpomínky. Episodická informace 

(kódovaná, uložená, vybavená) musí obsahovat složky: Co, Kde, Kdy. Testování by 

mělo zahrnovat také měření schopnosti zapamatovat si právě tyto 3 složky. 

 

6) Moment překvapení a první vybavení. Testování musí být neočekávané 

a jen první vybavení informace nebo vzpomínky je validní pro měření výsledku. 

Opakované měření u toho samého jedince je velmi omezené z důvodu pozměnění 

původní vzpomínky při opětovném vybavování a ukládání. Problém také nastává, 

když má testovaný jedinec možnost se na testování „lépe“ připravit tím, že dopředu 

detailně ví, o co půjde. Může tak docházet ke zkreslení výsledků. 

 

7) Stav participantů. Účastníci nesmí být pod vlivem látek ovlivňujících 

paměť nebo konsolidaci nových vzpomínek. Uložení dlouhotrvajících vzpomínek 

vyžaduje paměťovou konsolidaci, ke které dochází aktivací specifických genů a de 

novo syntézou proteinů (Abel a Lattal, 2001; Igaz a kol., 2002). Léky blokující syntézu 

proteinů (např. antibiotika), mají amnestický efekt bezprostředně po získání nové 

informace (Schafe a kol., 1999; Díaz-Trujillo a kol., 2009), ale už ne po odstupu více 

jak šedesát minut (Fulton a kol., 2005; Rossato a kol., 2007). Paměťový test 

prezentovaný po šedesátiminutovém intervalu po podání léku můžeme považovat za 

reliabilní. 
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Kromě výše zmíněných kritérií by měl test episodické paměti také zohledňovat, 

zda došlo při testování k zapojení tzv. autonoetického vědomí, k interakci Self 

(vědomí sebe sama) nebo k prožitku subjektivního času. Je jasné, že jde o velice těžko 

měřitelné aspekty episodické paměti. A proto zatím chybí test episodické paměti, který 

by testoval výše zmíněné subjektivní aspekty a zároveň dodržoval všech 7 kritérií 

vedoucích k větší validitě a reliabilitě.  

Nicméně i přesto zde pokusy o měření autonoetického vědomí byly. Yonelinas 

(2002) měřil autonoetické vědomí procedurou zvanou zapamatovat/vědět 

(remember/know) původně pocházející z teorie detekce signálu duálním zpracováním, 

která je založena na rozlišení signálu (podstatné informace) v tzv. šumu (nepodstatné 

signály/informace). V této metodě jsou jednotlivci požádáni, aby se naučili seznam 

položek. Poté jsou původní naučené položky prezentovány spolu s novými. Když 

účastník rozpozná starou položku, je dotázán, zda si „vzpomíná/je si jistý“, že položka 

byla na seznamu, nebo to jen „ví/tuší“, kvůli pocitu familiarity. Nevýhodou této 

metody je, že nedochází k zachycení bohatosti a komplexity vzpomínek z pohledu E. 

Tulvinga (Tulving, 2002). 

 

1.5.2 Autobiografický rozhovor  

K hodnocení episodické paměti je používán také dotazník autobiografických 

nebo jinak pro život důležitých událostí (Levine a kol., 2002; Piolino a kol., 2009). 

Kopelman a kol. (1989) vyvinuli semistrukturovaný dotazník, který hodnotí vybavení 

autobiografických okamžiků a „osobně sémantické“ paměti napříč třemi obdobími: 

dětství, časný dospělý život a nynější události a informace. „Osobně sémantická“ 

paměť pak znamená faktické znalosti o vlastní minulosti (př. adresa bývalého bydliště, 

jména učitelů, kamarádů, kolegů v práci a podobně).  

Jednotlivci jsou požádáni, aby si vybavili několik událostí z různých obdobích 

života (například z časného dětství), nebo aby si vybavili sérii pozitivních, negativních 

či neutrálních událostí z jejich života. Obvykle mají účastníci kompletně popsat celou 

událost, která se odehrála v určitý čas na určitém místě.  

Slovní nebo psané odpovědi jsou poté vyhodnocovány podle četnosti 

episodických a neepisodických detailů pro danou kategorii. Episodický detail je 

například čas, místo, vjem, myšlenka a emoční informace (Kopelman a kol., 1989). 
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Čím méně je zapamatovaných episodických detailů pro danou událost, tím silnější je 

poškození episodické paměti. Nicméně je zde několik problémů s tímto měřením a to: 

1) Když jsou autobiografické vzpomínky vybaveny a znovu uloženy, 

dochází k jejich pozměnění. Tedy opětovně vybavované vzpomínky nejsou kvůli 

rekonsolidaci a interferenčnímu fenoménu stabilní v čase (Schacter a kol., 1998; 

Walker a kol., 2003). 

2) Není vždy zcela jasné, o jaký typ vzpomínky, respektive paměti se jedná 

(např. episodická vs. sémantická) a který měříme. Proto jsou testy nyní navrhovány 

tak, aby došlo k odlišení mezi sémantickou a episodickou komponentou 

autobiografické paměti hodnocením prostorově-časových charakteristik události 

(Levine a kol., 2002; Piolino a kol., 2009). 

3) Episodická paměť je obvykle hodnocena podle vzpomínek, které mohou 

být vybaveny. Ale při neurodegenerativních postiženích jako např. Alzheimerova nebo 

Parkinsonova choroba, jsou osobní vzpomínky, které byly uloženy dávno před tím, 

než se onemocnění objevilo, zachované (Squire a Alvarez, 1995), ale ne v původní 

podobě. Dochází k zobecnění vzpomínek, ztrátě detailnosti a jejich živosti (Murphy a 

kol., 2008; Donix a kol., 2010). 

Jakékoli poškození episodické paměti (v závislosti na neurální struktuře) by 

mělo způsobit poškození schopnosti buď kódovat, nebo konsolidovat nové 

vzpomínky, což by se mělo projevit jako neschopnost formovat nové episodické 

vzpomínky nezávisle na změnách ve vybavování. 

Kromě výše zmíněného má na výkon při vybavování nebo vzpomínání na 

episodickou událost vliv verbální kompetence, schopnost a dispozice k vyjadřování 

citů a emocí, úroveň vzdělání a verbální inteligence. Pokud jde o návrh validního 

autobiografického dotazníku, je lepší pracovat s novějšími vzpomínkami, které lze 

ověřit než s těmi staršími, u kterých se většinou musíme spolehnout přímo na účastníka 

studie. 

 

1.5.3 Verbální paměťové testy (Verbal learning tests) 

Zdraví dobrovolníci nebo pacienti jsou požádáni, aby rozlišili dříve naučená 

slova nebo obrázky od těch nově prezentovaných. Jestliže chceme testovat paměť, pak 

je třeba mezi první fázi (fáze kódování) a druhou fázi (fáze vybavování) vložit pauzu 
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nebo meziúkol, který odvede pozornost od naučených položek a zároveň tak zabrání 

opakování již předložených položek (Lezak, 1995).  

Nevýhoda těchto testů je v tom, že explicitně neměří kontextuální prostorové 

nebo časové informace. Je však třeba říci, že zdraví dospělí jsou potenciálně schopni 

si zapamatovat, kde a kdy byly rozpoznané položky prezentovány, zatímco u 

postižených pacientů toto nemůžeme takto jasně říci. Tudíž nemohou být jednoduché 

rozpoznávací testy užity pro testování episodické paměti u postižené populace. Další 

nevýhoda se týká instrukce, kterou účastníci při testování dostanou, a to: „zapamatujte 

si následující řadu slov/obrázků atd.“, což evokuje aktivaci sémantického 

zapamatování spíše než episodického. 

 

1.5.4 Virtuální realita (Virtual reality based task) 

Testy virtuální reality umožňují z hlediska episodické paměti měřit centrální a 

perceptuální detaily: prostorově-časové kontextuální elementy a propojení těchto 

informací (Plancher a kol., 2012). Ve studii Planchera a kol. autoři testovali starší 

zdravé jedince, pacienty s mírnou kognitivní poruchou (MCI) a pacienty v rané fázi 

Alzheimerovy demence (AD). Všechny tři skupiny byly testovány v podmínkách 

aktivního i pasivního prozkoumávání a měly za úkol si zapamatovat co možná nejvíce 

informací, jako například prostorově-časové informace, které jsou asociovány 

s dalšími detaily. Podle očekávání byly výsledky testů horší u pacientů s AD než u 

těch s MCI a zdravých starších dobrovolníků. Také se prokázalo, že prostorové 

allocentrické (s perspektivou pro vztahy mezi objekty) měření paměti rozlišilo od sebe 

pacienty s MCI a zdravé kontroly. Dále, že aktivní explorace byla asociována s lepším 

výsledkem u všech třech skupin. Doplňující studie také ukázaly důležitý vliv tréninku 

a aktivního zapojení účastníků v kódující fázi (Madan a Singhal, 2012; Plancher a kol., 

2012). 

V další studii Plechaté a kol., (2019), byla virtuální realita použita pro měření 

episodické paměti v prostředí supermarketu. Studie se účastnily dvě skupiny 

dobrovolníků a to senioři (od šedesáti do devadesátijedna let) a mladí dospělí (od 

devatenácti do třicetidevíti let). Testování bylo prováděno ve dvou podmínkách, a to 

s pomocí obrazovky počítače a s virtuálními brýlemi. Účastníci si nejprve měli 

zapamatovat prezentované předměty v podobě nákupního seznamu ve fázi „získávání“ 

informací („acquisition phase“) které v další fázi vybavení („recall“) měli nalézt a 
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vybrat v prostředí supermarketu. Test měl jedno tréninkové kolo se třemi předměty a 

tři testovací kola s pěti, sedmi a devíti předměty. Výsledky studie potvrdily, jak vliv 

věku, kde mladí skórovali lépe oproti seniorům tak i vliv podmínky virtuálního 

prostředí v případě seniorů, u kterých podmínka obrazovky vycházela lépe oproti 

podmínce s virtuálními brýlemi.  

Podobně i studie Fajnerové a kol., (2017), je založena na testování episodické 

paměti pomocí virtuální reality. Test se skládal z fáze „sbírání objektů“ 

(„acquisition“), kde účastníci nejprve procházeli daným prostředím a sbírali nalezené 

předměty a z fáze bezprostředního „vybavení“ („recall“) původní pozice a pořadí 

objektů, kde měli účastníci za úkol dříve sebrané předměty vrátit na správné pozice a 

ve správném pořadí. Test měl jedno tréninkové kolo se třemi předměty a čtyři testovací 

kola s pěti, sedmi, devíti a jedenácti předměty.  

V prostředí domu výsledky ukázaly vliv věku na zapamatování si jak pozice, 

tak pořadí objektu, vliv zvyšujícího se počtu předmětů ve čtyřech úrovních na počty 

chyb v pozici a pořadí. Také se projevil rozdíl v zapamatování si jednotlivých složek, 

kde složka „Co“ zaznamenala chyb nejméně, oproti složce „Kdy“, která jich 

zaznamenala nejvíce. Efekt virtuálního prostředí se projevil ve čtvrté úrovní s jedenáci 

předměty, kde více chyb zaznamenalo prostředí kanceláře. 

Virtuální realita nám umožňuje měřit episodickou paměť méně náročným 

způsobem, z hlediska sběru dat a následující práce s nimi. Je ale důležité vyhnout se 

instrukcím požadujícím po účastnících striktní memorování prezentovaných 

informací. Instrukce by měly být přesné, tj. jaké informace si participanti mají 

zapamatovat, co je čeká atd. Při špatně zvolených instrukcích mohou účastníci 

spontánně užívat spíše sémantické učební strategie než tzv. episodické kódování. 

Ačkoli je vybavení episodických vzpomínek asociovaných s autonoetickým vědomím 

poměrně složité, ke kódování dochází automaticky a bez námahy (Zentall a kol., 2008; 

Pause a kol., 2010).   
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2 Experimentální část 
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2.1 Úvod a cíle  

 

Hlavním cílem této studie je zavést přesnou metodiku baterie nově vyvinutých 

testů zaměřených na studium paměti u dětí a prezentovat pilotní výsledky z testování 

touto testovací baterií. Výstupem celé studie by tak měla být, vedle pilotních výsledků, 

optimalizace testů na základě zjištěných výsledků, spolu s diskuzí o možných a 

běžných nástrahách a problémech při reálném testování dětí v mateřských školkách. 

Testovací baterie vychází z testů deklarativní paměti obecně popsaných v 

kapitole Metody testování (Teoretický úvod) a skládá se jak z nově vyvinutých testů, 

tak ze zavedených metod, které slouží jako kontrola. Studie obsahuje dva testy na 

verbální deklarativní paměť (Opakování vět a Opakování příběhu), které jsou součástí 

testové baterie NEPSY, a které byly přeloženy do češtiny podle originálního 

anglického znění (Korkman a kol., 2007) (viz příloha 1). Dále jde o počítačový test 

zaměřený na testování modelu paměti episodického typu (Sbírání předmětů ve 

virtuálním domě), přičemž tato metoda byla původně vyvinuta a testována týmem 

doktorky Fajnerové z Národního ústavu duševního zdraví pro dospělou populaci 

(Fajnerová a kol., 2017).  

Pro naše účely byl tento test přizpůsoben v počtu předmětů a úrovní obtížnosti 

předškolním dětem. Dále baterie obsahuje test episodické paměti v reálném prostředí 

(Hra na schovávanou) a test na schopnost časovat vzpomínky ve velké časové škále 

(Autobiografická osa). 

Pro přesnější testování episodické paměti je třeba přistupovat k problematice 

z několika úhlů pohledu, jako např. testování, do jaké míry je episodická paměť u 

různých jedinců rozvinutá pomocí různě náročných úrovní v testu nebo úzce spolu 

souvisí úspěšnost jednotlivých dětí ve verbálních testech deklarativní paměti, resp. 

episodické paměti.   

Vývoj episodické paměti může souviset i s vývojem dalších kognitivních 

kompetencí – od verbálních schopností po rozvoj sebereprezentace („Self“). Tvorba 

mentální reprezentace je úzce spojená s verbalizací vzpomínek a pojmenování obsahu 

reprezentace. Na druhé straně má vývoj sebereprezentace klíčovou roli u 

autobiografické paměti, která předpokládá přítomnost autonoetického vědomí. 

Tuto testovou baterii jsme sestavili tak, aby nám umožnila studovat různé 

aspekty episodické paměti např. autobiografickou složku, nebo schopnost ukládat 
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informaci v celkovém kontextu („Co“, „Kde“, „Kdy“) a aby nám umožnila porovnat 

efekt věku u jednotlivých testů v ní obsažených. 

 

2.2 Zavedení metodiky u dětí předškolního věku 

Testování probíhalo v předškolních třídách mateřských školek v Praze (MŠ 

Sudoměřská, MŠ Viničná, MŠ Rybička, MŠ Letohradská) a Klecanech (MŠ Klecany). 

Ani jedna ze školek nebyla specificky zaměřena (jazykově nebo jinak) nebo vyhrazena 

pro určitou populaci dětí (cizinci, „děti se speciálními potřebami“). Kromě testování v 

MŠ Sudoměřské byly všechny děti testovány dopoledne, z důvodu lepšího soustřední 

a kvůli stabilnímu počtu dětí ve třídě. Při testování byly ve třídě přítomné 

učitelky/vychovatelky, které pomáhaly s organizováním dětí. Testování jsem 

prováděla primárně já, pokud bylo více dětí, byli přítomni další experimentátoři, a to 

studentky ze skupiny PhDr. RNDr. Nekovářové Ph.D. 

Protože v každé školce byl testován různě velký vzorek dětí, byli podle počtu 

dětí přítomni buď jeden nebo dva experimentátoři, přitom jejich náplň při testování 

byla totožná (neměli tedy rozděleny role, kdo jaký test administruje apod.).  

Před zahájením samotného testování bylo provedeno krátké představení 

experimentátorů a seznámení s dětmi. Seznámení probíhalo formou hry nebo 

prostřednictvím učitelky, která měla klíčovou úlohu při postupném představování, aby 

byla zajištěna klidná atmosféra a lepší spolupráce experimentátorů s testovanými 

dětmi. 

Testování probíhalo ve dvou dnech, mezi kterými byla týdenní pauza (Tab. 2). 

Pořadí testů v obou dnech bylo pseudonáhodné, respektive uzpůsobené tak, aby 

testované dítě pokud možno neztrácelo pozornost v průběhu testování. 
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Samotné testování mělo dvě formy: skupinová nebo individuální. Skupinovou 

formou byla prováděna Hra na schovávanou v obou variantách (viz. kap. Hra na 

schovávanou z perspektivy pozorovatele děje), zatímco ostatní úkoly byly testovány 

jednotlivě, to znamená na jednoho experimentátora jedno dítě. Zároveň bylo důležité, 

aby časový harmonogram zapadal do režimu jednotlivých školek, kdy jsou stanovené 

časy dopolední svačiny, vycházek a oběda. 

Celkové testování jednoho dítěte bylo koncipováno na maximální dobu 

čtyřiceti minut, přičemž průměrný čas testování odpovídal asi třiceti minutám. Testy 

byly za sebou uspořádané tak, aby komplexně tvořily zábavný balíček testů a her, při 

kterém se dítě nenudí. Kontrolovali jsme také to, aby za sebou nenásledovaly navzájem 

podobné testy.  

V případě absence dětí na jednom z testovacích dnů bylo prováděno dodatečné 

dotestování v následujícím dni po druhém testovacím dnu nebo v jiný den pokud se 

vědělo, kdy dítě dorazí (případy dovolené atd.). Časová odmlka však nebyla delší než 

dva dny od posledního testování.  

 

2.2.1 Srovnání různých metod a jejich vztahu k typům paměti 

Díky abstraktní povaze konceptu episodické paměti můžeme k jejímu testování 

přistupovat odlišnými metodami (Hra na schovávanou, Sbírání předmětů ve virtuální 

realitě) (více v kap. Metody testování), přičemž stále zůstává stejný koncept 

vyhodnocení podle tzv. www modelu (Clayton, 1998).  

Existují různé pohledy na episodickou paměť, čemuž odpovídají i různé 

metody testování. Jednou z hlavních charakteristik episodické paměti je mentální 

cestování časem a s tím související mentální reprezentace tvořená pomocí 

autonoetického vědomí.  

Jiným pohledem na episodickou paměť je model episodické paměti, tzv. 

„paměť episodického typu“ („episodic-like memory“), který vychází z toho, že 

informace je zapamatována v určitém kontextu – „Co“, „Kde“, „Kdy“. Tento model je 

určitým zjednodušením, kde kontext – a primárně jeho časová složka – nahrazují 

přítomnost autonoetického vědomí, a je tedy možné použít tento model i v testování 

zvířat (případně preverbálních děí). Vzhledem k tomu, že v tomto testu lze dobře 

kvantifikovat počet chyb, uplatňuje se i jako cenný nástroj v testování paměti u 

zdravých dospělých i pacientů. 
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Jednotlivé testy, které jsme použili, tedy reflektují jednotlivé aspekty 

episodické paměti, a liší se jednak v množství informací, které si musí dítě 

zapamatovat, jednak v tom, které informace jsou pro zapamatování klíčové. 

V baterii jsou další kontrolní testy, které jsou jinou variantou testů 

episodické/autobiografické paměti a umožňují nám kontrolovat právě episodickou 

složku paměti. 

 

Jde o tyto testy: 

1) Verbální testy deklarativní paměti (Opakování vět a opakování příběhu) 

Informace jsou zde zprostředkovány pomocí mluveného slova, jde o auditorní 

formu sdělení episodických informací. Testem je „opakování příběhu“, který podle 

naší interpretace obsahuje episodickou složku. Tvorba mentální reprezentace se tak 

odvíjí od porozumění obsahu převyprávěného příběhu.  

Jako kontrolu používáme test „opakování vět“, který není testem episodické 

paměti a slouží jako kontrola pro výkon ve verbálních paměťových testech. 

Opakování vět, je zde zařazeno jako zdánlivě jednodušší varianta testu 

Opakování příběhu, přičemž schopnost opakování textu nebo mluveného slova je 

stejná, ale liší se množstvím zapamatovaných informací a pravděpodobně i způsobem 

zapamatování. Zde zapamatování může probíhat jak sémantickým, tak již zmíněným 

episodickým způsobem. Může tak jít o jednoduché zapamatování si informace bez 

kontextuálního propojení složek „Co“, „Kde“ a „Kdy“. 

 

2) Hra na schovávanou: 

a. Hra na schovávanou (Perspektiva aktéra děje). V této variantě se děti hry 

přímo účastní. Samotná činnost a z ní plynoucí osobní zkušenost, a tedy i větší 

zapojení Self predikuje více zapamatovaných informací v kontrastu k variantě 

hry na schovávanou z pohledu pozorovatele děje.  

b. Hra na schovávanou (Perspektiva pozorovatele děje). Při hře na 

schovávanou děti pozorují v podstatě jednoduché divadlo o tom, jak se čtyři 

plyšové hračky schovávají v prostředí jejich školky (třídy). Informace jsou zde 

dostupné jak auditorně (poslouchají, jak plyšáci mluví, kam se schovají a kde 

byli nalezeni atd…), tak i vizuálně (pozorují, co se odehrává před nimi 

v prostoru školky). 
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Dvojice těchto testů z perspektivy aktéra a pozorovatele by nám mohla 

umožnit porovnat paměť „episodického“ vs. „autobiografického typu“ 

(kap. Episodická paměť a Autobiografická paměť). Bohužel bylo při 

testování obtížné zajistit stejné podmínky pro autobiografickou variantu, 

především stejný počet hrajících dětí napříč jednotlivými školkami nebo 

třídami, proto vyhodnocujeme oba testy zvlášť. 

 

3) Sbírání předmětů ve virtuálním domě 

Děti mají za úkol projít virtuálním domem na PC, kde sbírají určité předměty 

a později je vracejí na ta samá místa v tom samém pořadí v jakém je sebraly. Jelikož 

jde o počítačový program, informace jsou zde jak auditorní (jsou slyšet zvuky chůze, 

otevírání dveří, sbírání a pokládání předmětů atd.), tak vizuální (musí se orientovat 

v prostoru, vědět v jaké místnosti sebraly určitý předmět a jak se k místnosti opět 

vrátí).  

 

4) Autobiografická osa.  

Výstupem tohoto testu jsou jednotlivé kazuistiky dětí, které mají za úkol 

v rámci nakreslené osy rozlišit minulost, přítomnost a budoucnost spolu s rozlišením 

pořadí vzpomínek v rámci jejich života.    

 

2.2.2 Efekt věku při testování 

Víme, že velký rozvoj řeči u dětí nastává kolem 3. roku života, s čímž také 

může souviset předcházející ukončení dětské amnézie kolem 2,5 roku života (viz kap. 

Předškolní období a dětská amnézie). Protože v naší studii k testování paměti 

potřebujeme děti schopné verbalizace, zvolili jsme věkovou kategorii předškolních 

dětí. 

 Důvody k testování předškolních dětí: 

1) Takto staré děti jsou schopné lepší spolupráce s experimentátory. 

2) Jsou u nich dobře vyvinuty řečové a verbální schopnosti, tedy popis jejich 

vzpomínek nebo mentálních reprezentací je přesně vyjádřen. 

3) Také jemná motorika je v tomto věku na vyšší úrovni, dokážou tak bez 

problému ovládat počítačovou klávesnici nebo nakreslit obrázek. 
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4) Zvládají se řídit jednoduchými pokyny, což souvisí se základními 

znalostmi (umí počítat do deseti, vyjmenovat měsíce v roce, dny v týdnu, 

ví, kdy se narodili, kolik mají sourozenců atd…) 

 

Na základě dříve zmíněných výzkumů (viz kap. Paměť v předškolním období) 

v rámci studie předpokládáme, že v průběhu ontogeneze dochází k postupnému 

zlepšování kognitivních funkcí s věkem, tedy očekáváme, že v rámci studie mladší děti 

budou dosahovat relativně horších výsledků v daných testech oproti dětem starším.  

Zároveň také předpokládáme, že se zvyšující se složitostí testu klesá procento 

správných odpovědí. Tento efekt bude navíc ovlivněn věkem, tedy u starších dětí bude 

docházet vlivem zvyšující se náročnosti k menšímu úbytku správných odpovědí než u 

dětí mladších.  

Přesto je u obou výše zmíněných hypotéz otázkou, v jakém věku se dané změny 

začínají projevovat a zda jsou měřitelné, resp. zdali jsme schopni jejich prvotní 

náznaky zachytit. 

 

2.1 Technické vybavení 

Pro účely experimentu byl vytvořen záznamový arch ve dvou variantách pro 

zachycení odpovědí experimentátorem (viz příloha 2). Pro průběh experimentu bylo 

také třeba půjčení mini notebooku (11,6“ displej) na katedře učitelství a didaktiky 

biologie a kamery spolu se stativem na katedře zoologie. Pro vytvoření úlohy ve 

virtuální realitě, (na PC) jsme používali platformu sloužící pro vývoj komplexních 

2D/3D počítačových her – Unity 5,0 (více na https://unity3d.com). Samotný design a 

funkčnost virtuální hry pak vytvořil a naprogramoval Mgr. Václav Sahula (vývojář 

v prostředí virtuální reality) ze skupiny Mgr. et Mgr. Ivety Fajnerové, Ph.D. (virtuální 

realita v neurovědách).   

Dále také bylo zapotřebí připravit zpracovaný překlad verbálních testů 

deklarativní paměti z angličtiny (příloha 1). 

 

https://unity3d.com/
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2.2 Testovaný soubor 

Testovaný soubor tvořilo 70 předškolních dětí testovaných ve výše zmíněných 

školkách, tedy šlo o dostupný vzorek dětí. Počty dětí ve školkách a v jednotlivých 

testech byly následující (Tab. 3 a 4). 

 

 

 

Pro experiment jsme u předškolních dětí zvolili věkové rozmezí dětí 5-6. let 

(od šedesáti do osmdesátičtyř měsíců), protože snadněji zvládají spolupráci s relativně 

neznámým člověkem (experimentátorem). Dalším důvodem bylo, že zvládnou a 

pochopí jednotlivé úkoly, především ovládání virtuální reality na počítači a pochopení 

pravidel hry na schovávanou. 

Testování probíhalo u zdravých dětí bez závažné psychiatrické diagnózy, ve 

státních školkách pro běžnou populaci bez speciálního zaměření (bilingvní školka, 
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přírodní školka a jiné). Pro zařazení dítěte do experimentu bylo třeba získat 

informovaný souhlas rodičů. Projekt byl schválen etickou komisí NUDZ (28.6.2017).   

Nicméně ne vždy všechny děti zvládly (motivace, momentální nálada) nebo 

stihly (dovolené, nemoci atd…) absolvovat celou testovací baterii. Z toho důvodu jsou 

vždy u každé metody (kapitola Metody a testy) uvedeny konkrétní počty daných 

účastníků spolu s informací o věku a pohlaví.   
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2.3 Metody a testy  

 Metody a příslušné testy byly převzaty a uzpůsobeny předškolním dětem tak, 

aby byly zábavné, reliabilní a validní. Podrobněji jsou popsané v následujících 

kapitolách.  

 

2.3.1 Verbální testy deklarativní paměti 

Testu se zúčastnilo celkem 57 dětí. Z celkového počtu bylo 26 dívek a 31 

chlapců. Děti byly testovány jednotlivě. Cílem této úlohy bylo:  

 

1) Ověření, zda je dítě schopno porozumět kontextu jednoduchého příběhu a 

poté ho zopakovat. 

2) Ověření, zda je dítě schopno si jednotlivé informace zapamatovávat 

sémantickým způsobem, tedy vybavit si informaci bez vzájemného 

propojení kontextových složek („Co“, „Kde“ a „Kdy“), které jsou typické 

pro episodickou paměť. 

 

Výzkumné hypotézy:  

A) Se zvyšujícím se věkem se snižuje počet chyb v daných testech.  

B) Úspěšnost dítěte v jednom testu souvisí s úspěšností ve druhém testu. 

     

Jednalo se o dva druhy testů převzatých a přeložených do češtiny z testovací 

sady NEPSY (viz příloha 1) (Korkman a kol., 2007). V jednom z testů Opakování 

příběhu (Narrative repetition) děti poslouchaly příběh, který jim byl přečten 

experimentátorem a následně ho měly převyprávět. Když dítě popisovalo, co se 

v příběhu odehrálo, experimentátor zaznamenával zmíněné „detaily“. Pokud si dítě 

detail zvládlo vybavit volně (bez pomoci/nápovědy), za každý detail dostalo 2 body. 

Pokud bylo nutné, aby se na daný detail experimentátor doptal, udělil dítěti za detail 1 

bod. Test byl ukončen, pokud dítě vyjmenovalo všechny detaily nebo pokud si už na 

další nemohlo vzpomenout.  

Podle počtu zapamatovaných „detailů“, které dítě zmínilo, bylo následně 

vypočítáno celkové skóre. Maximum dosažených bodů odpovídalo 40 a minimum 0, 

při neuvedení ani jednoho detailu.  
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V testu Opakování vět (Sentence repetition) měly děti za úkol opakovat po 

experimentátorovi věty, které se postupně stávaly složitějšími. Pokud dítě zvládlo větu 

zopakovat bez chyby, dostalo za každou bezchybnou větu 2 body, pokud se opravilo 

nebo prohodilo slova, dostalo 1 bod, když dítě 2x po sobě chybovalo, test byl ukončen. 

Celkové skóre bylo určeno počtem správně zopakovaných vět. V testu bylo celkem 17 

vět, tedy maximum dosažených bodů bylo 34 a minimum, při nezopakování žádné 

odpovědi 0 bodů.  

 

2.3.2 Hra na schovávanou 

Hry na schovávanou se zúčastnilo 39 dětí, z nichž bylo 22 dívek a 17 chlapců. 

Všechny děti v dané školce (nebo jednotlivé třídě) při testu Hry na schovávanou hrály 

najednou a dohromady, zatímco interview, při kterém jsme po týdnu zjišťovali, na co 

si děti ze Hry na schovávanou vzpomínají, probíhalo s každým dítětem jednotlivě.  

 

Cíle této části studie byly:  

1) Porovnat paměť pro podobné epizody z perspektivy pozorovatele a aktéra 

děje. 

2) Ověřit schopnost dlouhodobé deklarativní paměti (oddálení 1 týden) u 

předškolních dětí. 

 

Výzkumné hypotézy:   

A) Se zvyšujícím se věkem stoupá počet zapamatovaných informací.  

B) Časovou složku („Kdy“), si budou děti pamatovat nejméně, zatímco 

prostorovou složku („Kde“) lépe a podnětovou složku („Co“) nejlépe. 

 

Šlo o dvě varianty schovávané: 

 

a) Hra na schovávanou (perspektiva pozorovatele děje) 

V první variantě, která měla ilustrovat perspektivu pozorovatele děje, se 

všechny děti dívaly na to, jak experimentátor hraje na schovávanou s plyšáky (Obr. 4). 

Experimentátor s jedním plyšákem „pikal“ (opice) a zároveň s počítáním do deseti 

postupně schovával ostatní čtyři plyšáky (nosorožec, medvěd, kůň, slon) tak, aby je 

všechny děti viděly. 
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Následně vzal „pikající“ opici a začal hledat ostatní. Vždy při nalezení jednoho 

z ostatních plyšáků nahlas řekl pořadí a místo nalezení plyšáka např.: „Jako druhého 

zapikám slona pod schody.“ To provedl se všemi plyšáky a následovala jiná volná 

aktivita dětí po dobu třiceti minut.  

 

b) Hra na schovávanou (perspektiva aktéra děje) 

Ve druhé variantě, perspektiva účastníka děje, se děti hry na schovávanou 

přímo zúčastnily. Experimentátor opět počítal/pikal do deseti a pak začal chodit po 

prostoru a postupně hledal schované děti. Vždy při nalezení jednoho z dětí řekl (tak 

aby ho všechny děti slyšely) jméno dítěte, pořadí nalezení a místo, kde se dotyčný 

schovával. Druhá varianta schovávané byla zařazena do studie pro rozlišení dvou 

perspektiv aktéra a pozorovatele, abychom mohli porovnat „episodickou“ a 

„autobiografickou“ složku paměti. 

  

V obou variantách testu ve druhém testovacím dnu (tzn. po týdnu) proběhlo 

tzv. vybavení minulé události, kterou v našem případě tvořila vzpomínka na hraní 

obou variant schovávané. Při vybavování u každého dítěte byly zaznamenány tři hlavní 

složky episodické paměti (tzv. „Co/Kdo“, „Kde“ a „Pořadí“) zvlášť pro každou 

variantu schovávané (pozorovatel, účastník děje). Při rozhovoru nebyly použity žádné 

nápovědy nebo vodítka 

 

Obr. 4: Plyšové hračky a prostředí jedné ze školek 
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2.3.3 Sbírání předmětů ve virtuálním domě 

Pomocí virtuální reality bylo testováno celkem 47 dětí z toho 24 dívek a 23 

chlapců. Děti byly testovány jednotlivě. Tato metoda nám umožňuje testovat 

experimentální paměťový model „paměti episodického typu“ („Episodic-like memory 

test“) (kap. Metody testování episodické paměti). 

 

Cílem této části studie bylo: 

1) Navrhnout test episodické paměti pro děti ve virtuální realitě.  

2) Zjistit, který typ chyby („Co“, “Kde“, „Kdy“) děti dělají nejčastěji a který 

naopak nejméně často a zda lze tedy říci, že určitý typ informace chápou a 

pamatují si více, a který si nejsou schopni zapamatovat vůbec.  

3) Zjistit vhodnost virtuálního prostředí k testování EMT u dětí. 

 

Výzkumné hypotézy:  

A) Se zvyšujícím se věkem klesá počet chyb v testu. 

B) Se zvyšujícím se počtem předmětů v daných úrovních testu se zvyšuje 

počet chyb. 

 

 

Jde o jednoduchou počítačovou hru (Ovládání programu znázorněno 

v předcházející tabulce) (Tab. 5).  Dítě se pohybuje v prostoru domu a jeho zahrady, 

kde jsou rozmístěny předměty, které je nejprve třeba sebrat a v další fázi vrátit v tom 

samém pořadí na správná místa, jak byly sebrány. Test měl jedno tréninkové kolo 
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s dvěma předměty a tři úrovně (subtesty) se zvyšující se náročností, které vyžadují 

zapamatování tří, čtyř a pěti předmětů (Tab. 6). 

 

 

 

Před začátkem testování bylo třeba dítěti vysvětlit, co je jeho úkolem a jak se 

daná počítačová hra ovládá. Při problémech s ovládáním počítačové úlohy u 

jednotlivých dětí bylo třeba pomoci experimentátora, který udržoval stejný směr 

pohledu pomocí myši, zatímco se děti pohybovaly šipkami a hledaly tak cestu 

k předmětům nebo naváděly experimentátora, kam má jít.  

 

Předměty byly umístěné na různé lokace (Obr. 5 a 6) tak, aby při jejich sbírání 

nedocházelo k tvorbě spontánních asociací jako například: 

A) Asociace předmětu a lokace. Jednoduchá asociace by byla: Předmět = 

zubní kartáček, Pozice = koupelna, proto v testu byla dvojce upravena na: 

Předmět = zubní kartáček, Pozice = ložnice na posteli 
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B) Asociace kontinuální cesty. Jednodušeji se věci pamatují, když cesta za 

sbíranými předměty tvoří uzavřený kruh. Proto je vždy začátek sbírání a 

konec pokud možno v jiné místnosti/části areálu.  

C) Asociace příbuznosti předmětů. Snadněji by se zapamatovávaly předměty 

ze stejné skupiny v té samé úrovni, například kdyby se v první úrovni 

sbíraly předměty: dinosaurus, medvídek a letadlo, jde o kategorii hraček, 

která by zjednodušovala zapamatování dané úrovně, proto v první úrovni 

je třeba sebrat hranolky, barvy a dinosaura. 

D) Asociace opakování. Předměty a lokace se během celého testu 

neopakovaly, aby nedocházelo ke splývání úrovní a později vybavovaných 

vzpomínek. 

 

 

Obr. 5: Možné pozice pro předměty rozmístěné ve virtuálním domě a okolí A 
Červené značky – lokace jednotlivých předmětů, Žluté značky – označení místností 
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Každá úroveň náročnosti (každý subtest) se skládala ze tří částí představujících 

1. fázi učení, 2. rekognici předmětů a 3. vybavení pozice a pořadí předmětů. 

 

Fáze učení:  

Dítě je postupně naváděno šipkou k předmětům umístěným buď v domě, nebo 

v okolních lokacích (Obr. 7). Jakmile se dítě přiblíží k lokaci předmětu je instruováno, 

aby předmět sebralo. Tímto způsobem dojde k postupnému sebrání všech předmětů 

pro danou úroveň. 

Obr. 6: Možné pozice pro předměty rozmístěné ve virtuálním domě a okolí B 
Červené značky – lokace jednotlivých předmětů, Žluté značky – označení místností 



 

48 
 

 

Fáze zpětného rozpoznání předmětu:  

V této fázi má dítě za úkol vybrat správné předměty ze skupiny správných a 

tzv. falešných předmětů, se kterými se během učení nesetkali. Jedná se tedy o proces 

rozpoznání („recognition“) zapamatovaných objektů ze sady dalších objektů: 

 Jakmile dítě sebere všechny předměty v daném kole (fáze učení), je vráceno 

na začátek (před dveře zahrady, odkud se vydalo v prvním kole za předměty). Před 

plotem se objeví řada předmětů (Obr. 8), ze kterých dítě vybírá zapamatované 

předměty. V této řadě jsou všechny předměty, které v první části sebralo, spolu 

s dalšími předměty, které se v první části neobjevily (falešné objekty). Správných a 

tzv. falešných předmětů je tedy vždy stejný počet a jsou náhodně uspořádané. Dítě má 

za úkol vybrat ty předměty, které v první části postupně v domě a okolí posbíralo (Tab. 

7).  

Obr. 7: Fáze učení, navigace k předmětům pomocí modré čáry a pohled do interieru a 
exteriéru virtuálního domu 
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Fáze zpětného vybavení lokace a pořadí: 

V této fázi dítě vrací dříve sebrané předměty (zapamatované z fáze učení) v 

tom samém pořadí a na ta samá místa, v jakém je sebíralo během fáze učení (Tab. 6).  

 

 

 

Obr. 8: Fáze zpětného vybavení předmětů (rozlišení mezi správnými a falešnými předměty) 
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Během testu zaznamenáváme následující informace:  

Správně vybrané předměty (jejich počet i identitu) ve fázi zpětného vybavení 

(rekognice) předmětů. Pokud nedošlo ke správnému vybrání všech předmětů z první 

části, šlo o chybu v položce „Co“. 

Dále zaznamenáváme pořadí a přesnou polohu odložení každého předmětu 

během třetí fáze zpětného vybavení. Abychom však zabránili transferu chyby výběru 

identity předmětu (během druhé fáze rekognice) do výběru pořadí a lokace (položka 

Kde a Kdy) ve třetí fázi (vracení předmětů zpět), objevují se na začátku třetí fáze 

v inventáři již jen správné předměty (t.z. ty, které měly být původně vybrané) a to bez 

ohledu na předchozí výběr dítěte během rekognice. 

V rámci úkolu je tedy možné vyhodnocovat následující typy chyb ilustrující 

další základní složky paměti episodického typu:  

a. Chyba ve výběru identity předmětu – složka „Co“ 

b. Chyba v umístění předmětu (OPE – „object position errors“) – složka 

„Kde“.  

Zde ke kumulaci chyb nedocházelo, jelikož předměty bylo možné umístit 

kamkoliv v rámci virtuálního domu a zahrady, s možností i dva předměty 

na stejné místo. 

c. Chyba v pořadí umístění předmětu (OOE – „object order errors“) – složka 

„Kdy“. 

Zde ke kumulaci chyb bohužel nutně dochází. Pokud dítě umístilo jako 

první předmět, který byl původně sebrán jako druhý, vznikalo tak 

automatické posunutí pořadí minimálně ještě jednoho dalšího předmětu.  

 

 

2.3.4 Autobiografická osa 

Autobiografické osy se zúčastnilo celkem 53 dětí z toho bylo 26 dívek a 27 

chlapců. Jedná se o test základem v psychologických projektivních metodách, tzv. 

„Test čáry života“ (Tyl, 1985). 

 

Hlavním cílem tohoto testu bylo:  

1) Zjistit, jak jsou děti schopné správně časovat své vzpomínky na základě 

různých „vodítek“ (cues) – vybavení pomocí (1) důležité události (např. 
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narozeniny), (2) doby (např. doba před týdnem), (3) emoce, která událost 

provázela, a následné navrhnutí optimálního experimentu testující tyto 

otázky. Je však důležité poznamenat, že pro úplnou optimalizaci tohoto 

testu je třeba zpětná vazba ověření vzpomínek dítěte od rodičů, kterou jsme 

z důvodu pilotního testování do baterie nezařadili.    

2) Zlepšit interakci experimentátora a dítěte. Z toho důvodu byla 

autobiografická osa nejčastěji zařazována při postupné ztrátě pozornosti v 

testování. 

 

Výzkumná hypotéza:  

A) S věkem roste schopnost si vybavit a správně časově zařadit své 

vzpomínky. Tedy šestileté děti budou schopné správně seřadit vzpomínky 

a zaznamenat je na ose. 

 

Test byl koncipován jako časová osa, kterou nejprve dítě s pomocí 

experimentátora nakreslilo a poté zaznamenávalo/kreslilo odpovědi na otázky, které 

mu byly kladené. Ze začátku dítě mělo určit začátek osy (kterou nakreslilo společně s 

experimentátorem) a poté mělo samo sebe nakreslit jako 1) malé dítě a 2) takové jako 

je tady a teď… 

Instrukce zněly takto: Podívej, teď spolu nakreslíme čáru. Představ si, že je to 

Tvůj život. Podívej se na ni a řekni mi, kde je na té čáře začátek… dobře. A teď mi 

pověz, kde by ses nakreslil/a, tak jak jsi tady a teď.  

Pak následovalo časování vzpomínek, kdy se experimentátor ptal: „Tak a teď 

mi prosím řekni, co je Tvoje nejstarší vzpomínka a zkus to na tu čáru nakreslit, kde to 

asi tak bylo? Co se dělo?“ Dále pokračovalo dotazování na různě časově vzdálené 

události, jako např.: “Vzpomeneš si, co jsi dělal, včera (před týdnem, před rokem, o 

Vánocích, v létě, kdy jsi byl naposledy smutný a kdy veselý, a proč? A nakresli to zase 

na čáru prosím. 

Systém položek, na které se experimentátor při testování ptal, ilustroval různé 

kategorie, se kterými by mohly být jednotlivé vzpomínky asociovány. Položky 

„včera“, „před týdnem“ a „před rokem“, zastupují různě staré vzpomínky, jde o časové 

hledisko. Otázky na to, kdy bylo dítě naposledy „smutné“ a „veselé“, ilustruje čistě 

emoční kontext vzpomínek. Položky „Vánoce“ nebo „léto“ pak sledují provázanost 

vzpomínek s výraznou událostí.  
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Celkové nakreslené schéma (Obr. 9) při rozlišování minulosti, budoucnosti a 

časového pořadí vzpomínek by mělo zohledňovat pozice začátku (Z) a Tady a Teď (1) 

oproti ostatním vzpomínkám (2,3,4,5,6 a 7). Tedy vzpomínky, které si dítě vybavilo 

by se měly nacházet mezi dvěma hlavními body (Z a 1). Pořadí vzpomínek pak bylo 

posuzováno u každé osy jednotlivě z důvodu rozdílného stáří nejstarší vzpomínky (2), 

léta a Vánoc (z důvodu různého období testování – před nebo po Vánocích a v létě) a 

rozdílného počtu zmíněných vzpomínek. 

 

Pro vyhodnocení, zda děti své vzpomínky systematicky řadí, či ne, bylo za 

potřebí jednotlivé děti rozdělit do tří skupin podle toho, zda rozlišují následující 

aspekty: 

i. Nerozlišuje minulost od budoucnosti ani časové pořadí 

vzpomínek. 

ii. Rozlišuje minulost od budoucnosti, ale pořadí vzpomínek stále 

neodpovídá reálné souslednosti. 

iii. Rozlišuje minulost od budoucnosti i vzájemné pořadí 

vzpomínek. 

Dále jsme také zaznamenávali vybavené vzpomínky a souvislosti s otázkami, na které 

se ptal experimentátor, tzn. pokud si dítě vybavilo určitou souvislost ohledně Vánoc 

(např., co dostalo za dárky), bylo to připočteno k položce Vánoce v seznamu. Takto 

byly zohledněny všechny dotazované informace podle toho, zda je dítě zmínilo a 

rozvedlo, či ne. Z toho byla pak spočítaná četnost zmínění daných dotazovaných 

informací (Tab. 8). 

Obr. 9: Schéma autobiografické osy  
Z-začátek, 1-tady a teď, 2-nejstarší vzpomínka, 3-včera, 4-před týdnem, 5-před rokem, 6-Vánoce, 7-Léto 
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2.4 Statistická analýza  

Pro statistické zpracování dat jsem použila počítačové programy SPSS (verze 

25.0, IBM) a RStudio (open source software). Pro tvorbu grafů a jejich popisků byl 

použit program SPSS a Excel (MS Office). Nejprve jsme provedli exploraci dat, 

abychom zjistili, jaké je rozdělení dat a jaké jsou základní deskriptivní statistiky 

v rámci jednotlivých testů.  

 

2.4.1 Verbální testy deklarativní paměti 

Pro zjištění vztahu mezi jednotlivým testem a věkem byl použit zobecněný 

lineární model pro binomické rozdělení, kde kontinuálním prediktorem byl věk. Pro 

porovnání testů mezi sebou, respektive zjištění, zda úspěšnost v jednom testu souvisí 

s úspěšností ve druhém testu, byl použit Spearmanův korelační test. 

 

2.4.2 Hra na schovávanou (perspektiva pozorovatele děje) 

Pro zjištění závislosti správných odpovědí na věku byl použit zobecněný 

lineární model pro Poissonovo rozdělení, do kterého vstupoval věk jako kontinuální 

prediktor. Souvislost mezi chybováním v jednotlivých složkách „Co“, „Kde“ a „Kdy“ 

byla zjištěna Spearmanovým korelačním testem a ošetřena Bonferroniho korekcí.      

 

2.4.3 Sbírání předmětů ve virtuálním domě 

Pro zjištění závislosti chyb na věku a závislosti chyb v jednotlivých úrovních 

byl použit zobecněný lineární model pro Poissonovo rozdělení, kde byl věk jako 

kontinuální prediktor a úroveň testu (Level 1-3) jako kategoriální prediktor. Jednotlivé 

úrovně byly porovnány pomocí Tuckeho kontrastů. Chyby v jednotlivých složkách 

jsou dále popsány deskriptivní statistikou. 
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2.5 Výsledky 

2.5.1 Verbální testy deklarativní paměti 

Základní statistické údaje charakterizuje následující graf (Graf 1) a tabulka 

(Tab. 9), kde je zobrazen počet správných odpovědí v jednotlivých testech. 

 

 

 Z provedené statistické analýzy (Tab. 10) vyplývá, že mezi správnými 

odpověďmi v testech a věkem dítěte není signifikantní vztah u testu Opakování 



 

56 
 

příběhu. Nicméně u testu Opakování vět se efekt věku potvrdil. Tedy správné odpovědi 

v testu Opakování příběhu na věku nezávisí oproti testu Opakování vět. Výzkumná 

hypotéza, že pokud je dítě úspěšné v zapamatování vět bude úspěšné i v zapamatování 

příběhu, a naopak se potvrdila (r = 0,553, p = 0,0001).  

 

 

Dále jsme porovnávali procenta správných odpovědí v obou testech (úlohy 

mají rozdílný maximální počet správných odpovědí, proto je pro zobrazení úspěšnosti 

uvádíme i v procentech). Z grafu (Graf 2) a tabulky (Tab. 11) vyplývá, že děti 

v Opakování vět (SR) skórují lépe.  
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2.5.2 Hra na schovávanou (perspektiva pozorovatele děje) 

Základní statistické údaje charakterizuje následující tabulka (Tab. 12), kde 

jsou zobrazeny počty chyb v jednotlivých složkách. 

 

Statistická analýza dat neukázala vztah mezi věkem a vyšší mírou uváděných 

správných odpovědí (b = -0,015, IC = -0,043-0,012, χ21 = 1,242, p = 0,265). V grafu 

(Graf 3) můžeme vidět rozdělení správných odpovědí podle jednotlivých složek – 

„Co“, „Kde“ a „Pořadí“.  
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V případě vzájemného porovnání správných odpovědí u všech tří složek (Tab. 

13), zde vyšla P-hodnota pod 0,0001, což znamená, že v našem vzorku byly děti, které 

si zapamatovaly víc, a to v rámci všech tří složek a některé, které si zapamatovaly 

méně opět v rámci všech tří složek, data byla ošetřena Bonferroniho korekcí.  
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2.5.3 Sbírání předmětů ve virtuálním domě 

Základní deskriptivní statistické údaje vzhledem k jednotlivým úrovním testu 

Sbírání předmětů ve virtuálním domě charakterizuje následující tabulka (Tab. 14). 

 

Statistická analýza dat ukázala (Tab 15), že faktor věku souvisí s počtem chyb, 

které dítě v průběhu testu udělá. A také mezi všemi třemi úrovněmi se ukázal 

signifikantní rozdíl (mnohonásobné porovnání pomocí Tuckey kontrastů, p < 0,0001), 

což znamená, že čím těžší úroveň, tím víc chyb děti v testu dělaly (Graf 4). 
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Základní popisné statistické údaje vzhledem ke kumulativním chybám 

vznikajícícm v testu s ohledem na jednotlivé složky paměti episodického typu 

charakterizuje následující tabulka (Tab. 16). Počet chyb v jednotlivých složkách „Co“, 

„Kde“, „Kdy“ představuje součet všech chyb daného typu dosažených ve všech třech 

úrovních náročnosti. 

 

Pro zjištění chybovosti v jednotlivých složkách („Co“, „Kde“, „Kdy“), je 

použita metoda deskriptivní statistiky, z důvodu omezené srovnatelnosti jednotlivých 

složek, jelikož pravděpodobnost chyby není pro jednotlivé složky stejná. Z 

jednotlivých hodnot je ale zřejmé, že ve složce „Co“ děti chybovaly nejméně, ve složce 

„Kde“ více a nejvíce chyb zaznamenala složka „Kdy“. 
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2.5.4 Autobiografická osa 

Zde jsme vyhodnocovali dva aspekty nakreslených autobiografických os dětmi 

a to, rozlišení tzv. „časového pásma“ (minulost, přítomnost, budoucnost) a správné 

„časování“ (chronologické seřazení) vzpomínek.  

Nejpočetnější skupinou (37 dětí z 53) byla ta, ve které nedošlo k rozlišení ani 

jednoho aspektu (minulost, budoucnost a pořadí vzpomínek) (příloha 3). Tyto děti 

kreslily například bod „včera“ blíže k začátku osy (kdy se narodily), než bod „před 

rokem“. Minulost a budoucnost navzájem od sebe rozlišilo 9 dětí (příloha 4), děti 

v tomto případě respektovaly časová pásma vymezená na ose, ale pořadí vzpomínek 

nebylo z hlediska času logické. Oba dva aspekty, jak rozdíl mezi budoucností a 

minulostí, tak správné seřazení vzpomínek zvládlo sedm dětí (příloha 5). Zde pořadí 

vzpomínek odpovídalo časovému zařazení minulost, přítomnost a budoucnost a 

zároveň bylo vzájemné uspořádání vzpomínek logické. 

V případě dotazování se na jednotlivé položky si děti nejlépe vybavují 

vzpomínky spojené s Vánoci (51). Druhá nejvyšší četnost byla u položky, co se dělo 

den před testováním (včera) (32). Relativně vysokých výsledků také dosahovaly 

vzpomínky spojené s položkami Léto (29), Smutný (29) a Veselý (31). 
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2.6 Diskuze 

2.6.1 Verbální testy deklarativní paměti  

V případě verbálních testů jsme vycházeli z vybraných testů testové baterii 

NEPSY II (Korkman a kol., 2007). Pomocí verbálních testů jsme testovali schopnost 

tvorby mentální reprezentace, resp. episodické vzpomínky na základě krátkého 

příběhu přečteného experimentátorem a následného převyprávění dítětem. Podle naší 

interpretace je test Opakování příběhu testem episodické paměti, který testuje jen její 

určitý aspekt, nikoliv však autonoetické vědomí. Pro utvoření vzpomínky na to, co se 

v příběhu odehrálo bylo třeba: 

a) Vnímat řečené informace a zároveň porozumět jejich kontextu. To jsme 

z části ověřili testem Opakování vět, ve kterém bylo třeba porozumět 

jednoduchým větám a zopakovat je. Dítě tak dokázalo jak informace 

přijmout, tak je i zpětně reprodukovat, samo o sobě toto však není projevem 

episodické paměti.  

b) Propojovat různé informace, vnímat tak hlubší vztahy mezi nimi. Dítě mělo 

projevit schopnost spojovat a roztřídit různé kontextuální informace, které 

slyšelo, jde o tzv. spojovací a kontrolní mechanismy („binding 

mechanisms“ a „metamemory“) (Ghetti a Lee, 2011) (viz. kapitola 

Episodická paměť). Vzájemné propojení informací jsme pak ověřili právě 

samotným testem Opakování příběhu. 

 

Vycházeli jsme z předpokladu, že starší děti budou v těchto testech skórovat 

lépe a že úspěšnost dětí v obou testech spolu bude souviset.   

 

První předpoklad se potvrdil jen částečně (viz. kap. Výsledky), přičemž 

důvodem by mohla být relativně úzké věkové rozpětí testované kohorty dětí. Naopak 

druhý předpoklad jsme potvrdili, kdy úspěšnost v jednom testu souvisí s úspěšností ve 

druhém testu. To pravděpodobně souvisí s výše zmíněnou schopností kontextuálního 

porozumění a následné reprodukce. V obou testech tak děti používaly stejnou 

„schopnost“ verbálního deklarativního porozumění zapamatování a následné 

reprodukce. 

Děti byly schopné porozumět kontextu jednoduchého příběhu a následně ho 

zopakovat, podobně jako si byly schopné zapamatovat informace sémantickým 
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způsobem. Z výše zmíněných hypotéz a cílů se tak zdá, že použití verbálního testu 

Opakování příběhu spolu s jeho sémantickou kontrolou Opakování vět je smysluplné 

u předškolních dětí za předpokladu, že vnímáme episodickou paměť podle dříve 

zmíněných kritérií – tedy přítomnost kontextu, nikoliv autonoetického vědomí.    

Pokud srovnáme náš způsob testování episodické paměti s podobnými 

metodami (kapitola Verbální paměťové testy), tak se vzpomínání na jednotlivé detaily 

v naší studii děje jiným způsobem, a to vybavením („recall“) na rozdíl od rozpoznání 

(„recognition“), které často děti používají při odlišení správných slov anebo obrázků 

z nabídky nebo seznamu.  

Vybavení využívá například Reyův verbální test („Rey auditory learning test“) 

(Rey, 1964; Preiss, 1999), který se skládá ze seznamu vzájemně nesouvisejících 

podstatných jmen, které si má účastník zapamatovat a po pauze (např. třicet minut) je 

zpětně vyjmenovat. Tato metoda byla použita například ve studii Plechaté a kol., 

(2019), kde mezi danými věkovými skupinami (senioři a mladí dospělí participanti) 

podobně jako v naší studii nacházíme efekt věku (test Opakování vět), byť v tomto 

případě je to opačný efekt. Zatímco u testu Opakování příběhu jsme efekt věku 

nepotvrdili.     

Testy opakování vět byly původně vyvinuty pro zkoumání vývoje jazyka u dětí 

(Devescovi a Caselli, 2007), odhalení řečového postižení (Stokes a kol. 2006) nebo 

pro zkoumání jazykové zdatnosti druhého jazyka u dospělých (Gaillard a Tremblay, 

2016). S tím také souvisí fakt, že děti, kterým jsou v dětství čteny příběhy dokáží tvořit 

sofistikovanější jazykové struktury a spojení (Bower, 1976; Chomsky, 1972).   

Ve studii Theodorou a kol., (2017) probíhalo testování na dětech od pěti do 

devíti let. Děti byly rozdělené do dvou skupin: s jazykovým/verbálním postižením a 

zdravé kontroly. U každé z těchto skupin ještě proběhlo rozdělení na mladší a starší. 

Test Opakování vět měl v tomto případě dvacetčtyři položek (vět) (v naší studii 

sedmnáct). Věty pro zopakování byly nahrané, aby autoři zajistili stejné podmínky pro 

všechny participanty, stejně tak jejich odpovědi byly nahrávány, z důvodu přesnějšího 

vyhodnocení. Bodování správných odpovědí bylo následující: tři body za správně 

zopakovanou větu, dva body při jedné chybě a jeden bod při dvou a třech chybách. 

Výsledky odhalily vliv verbálního postižení na celkový počet bodů (správně 

zopakovaných vět). Byl nalezen také vliv věku, tedy starší děti skórovaly lépe než 

mladší v obou skupinách, což je v kontrastu s našimi výsledky, kde se vliv věku 
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neprokázal. Příčinou je zřejmě úzké věkové rozpětí testované kohorty v našem 

případě, menším počet opakovaných vět nebo odlišného bodování.  

Test opakování příběhu byl použit ve studii Morrow (1985), kde šlo o testování 

jazykové schopnosti u předškolních dětí (průměrný věk 5,2 let). Testováno bylo 

zhruba o 30% více dětí (82), než v našem případě (57). Děti poslouchaly nahraný 

příběh (zajištění stejných podmínek), který měly poté určitým způsobem 

reprodukovat. Pro testování byly děti ve školkách rozděleny náhodně napříč věkovými 

kategoriemi na dvě skupiny: děti v experimentální skupině měly za úkol verbálně 

převyprávět to, co slyšely, zatímco děti v kontrolní skupině měly nakreslit obrázek o 

příběhu, který slyšely. Výsledky ukázaly, že experimentální skupina skórovala lépe 

než kontrolní skupina, což by mohlo souviset s tím, že pro ně byla verbální reprodukce 

jednodušší (z hlediska zachování formátu původní informace) nebo také s tím, že byla 

lépe vyhodnotitelná oproti kreslenému obrázku. V našem případě vybavení probíhalo 

také verbálním převyprávěním, čímž jsme se vyhnuli případným problémům při 

vyhodnocování. Ale zároveň v našem případě byl příběh přečten experimentátorem, 

což by eventuelně mohlo způsobit jisté zkreslení.   

     

2.6.2 Hra na schovávanou 

Tento test a jeho dvě varianty byly do testování zařazeny pro porovnání 

vzpomínek na podobné epizody z různých perspektiv:  

A) Pozorovatel děje.  

Výhody usnadňující zapamatování této varianty jsou: ucelený a přehledný děj, 

větší míra soustředění na to, co se odehrává před dětmi a menší počet postav (5 

plyšáků). Naopak tu chybí větší interakce dětí ve hře a s tím související samotná 

zkušenost ze hry. 

B) Přímý aktér děje. 

V tomto případě zapamatování usnadňuje především vlastní zkušenost, která chybí ve 

variantě A), také větší znalost postav (ostatní děti), se kterými má testované dítě určitý 

(pozitivní/negativní) vztah. Na druhou stranu pak: velký počet účastníků a 

neuspořádanost celé akce může působit zmatek ve formování vzpomínek, vzájemné 

perspektivy dětí jsou také neporovnatelné, z důvodu odlišných podmínek sledování 

děje (záleží, kam se děti schovají), což je minimalizováno komentářem 

experimentátora po nalezení dítěte.    
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Kvůli logistickým problémům ve školkách jsme bohužel nebyli nakonec schopni 

zajistit stejné podmínky pro všechny děti napříč školkami pro variantu B (hlavním 

problémem bylo, že se pokaždé schovával různý počet dětí), proto dále pracujeme 

s daty z varianty A. 

 

V případě Hry na schovávanou z perspektivy pozorovatele děje jsme vycházeli 

z předpokladu, že s věkem budou děti uvádět více správných odpovědí a nejlépe si 

zapamatují složku „Co“, pak „Kde“ nejméně „Pořadí“ 

 

Z výsledků není vidět signifikantní efekt věku na zapamatování správných 

odpovědí. Tedy můžeme říci, že míra uváděných odpovědí není u těchto věkových 

kohort závislá na věku, prvotní předpoklad se tak nepotvrdil, což opět přičítáme 

malému věkovému rozdílu mezi dětmi. 

Při zapamatování jednotlivých složek („Co“, „Kde“ a „Kdy“), je zřejmé, že 

pokud si dítě na událost vzpomíná, tak si zjednodušeně řečeno vybaví buď všechny 

složky a ve velké míře nebo si naopak nevybaví nic. Přičemž se zde nabízí zdůvodnění, 

že na zapamatování jednotlivých složek má vliv určitá míra abstrakce, která se promítá 

do testu jako takového. Zároveň z hlediska vzájemné neporovnatelnosti složek jde o 

to, že při vzpomínání si na složku „Co/Kdo“ „vybíráme“ z pěti plyšáků, které se 

schovávané zúčastnili, při vzpomínání na složku „Kde“ je prostor omezen na konkrétní 

třídu a složka „Pořadí“, zase souvisí s počtem postav, které hrály.  

 

Dříve stanovené cíle se nám podařilo splnit jen částečně, k porovnání dvou 

variant nakonec z výše zmíněných důvodů nemohlo dojít. Nicméně ověření 

vzpomínky po týdenním oddálení jsme pomocí varianty A) provedli. Přestože vliv 

věku na zapamatování události nemůžeme testovat, je podle výsledků evidentní, že 

k určitému zapamatování události došlo.  

 

Z hlediska aplikace tohoto testu episodické paměti na předškolní děti by bylo 

velmi přínosné vzájemné porovnání obou variant při zajištění konstantních podmínek 

pro všechny děti, což se jeví organizačně a logisticky značně obtížné.  
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Podobný experiment provedli autoři Hayne a Imuta (2011) (kapitola Předškolní 

období/Paměť v předškolním období), přičemž experiment probíhal na tříletých a 

čtyřletých dětech v jejich domovech a schováváno bylo sedm plyšáků oproti našemu 

případu, kde jich bylo pět resp. čtyři a jeden pikající. Autoři, zde zaznamenáváli čtyři 

položky a to: „Co“, což byla schovávaná plyšová hračka, „Kde“ pro pozici a místnost, 

kde byl plyšák schován a položky „Kdy“, znázorňovala pořadí schování jednotlivých 

plyšáků. Zároveň autoři vybavení rozdělili na dvě fáze a to verbální, kde dítě mělo za 

úkol odpovědět na otázky experimentátora (jakou místnost navštívili jako první, kdo 

je v ní schovaný a kde) pro každou místnost a plyšovou hračku. Podobně pak probíhala 

behaviorální fáze, kde děti přímo místnost nebo hračku navštívily a objevily. 

Výsledky této studie ukázaly vliv věku (oproti té naší) pro obě fáze, tedy to, že 

čtyřletí si lépe vybavili dané položky než tříletí, i přesto, že vybavení v tomto případě 

proběhlo po kratším intervalu (pět minut) než v naší studii (sedm dní). Patrný efekt 

věku by tak mohl souviset s tím, že: 

1)  Testování probíhalo na mladších dětech, u kterých jsou markantnější 

rozdíly v kognitivních funkcích a také zde hraje větší roli rozdíl v motivaci 

a pozornosti. 

2) Byl použit větší počet plyšových hraček (sedm) než v našem případě (pět), 

což činilo úlohu obtížnější a mohlo to více zdůrazňovat kognitivní rozdíly 

mezi oběma kohortami. 

 

Ve studii Hayneho a Imuty (2011) se také ukázalo, že složka „Kdy“ dětem 

dělala při vybavování největší potíže. Což souhlasí jak s našimi výsledky, tak i 

s ostatními výzkumy (Clayton a kol., 2003; Tulving, 2005). 

 

Vzhledem k testování dvou původně zamýšlených perspektiv by se nabízelo 

srovnání se studií Hollanda a Smulderse (2010), kde ve dvou po sobě následujících 

dnech schovávali dospělí jedinci ve stejné místnosti mince různé hodnoty. Třetí den 

pak měli za úkol si vybavit, kde je jaká mince ukrytá. Účastníci byli nejprve na začátku 

rozděleni podle dvou podmínek (aktivní a pasivní). Aktivní podmínka znamenala, že 

bylo na začátku testování účastníkům řečeno, že pokud si budou třetí den pamatovat, 

kam jednotlivé mince schovali v předchozích dnech, mohou si nalezené mince nechat. 

Pasivní podmínka znamenala, že účastníci správně nalezené mince sbírali tzv. pro 

někoho, tedy, že je nedostali při správném zodpovězení/nalezení).  
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V aktivní podmínce skórovali účastníci lépe než v pasivní. Což pravděpodobně 

souisí s větší osobní motivací dospělých pro zapamatování si jednotlivých složek, jak 

by tomu mohlo být i v případě druhé varianty Hry na schovávanou (aktér děje), pokud 

bychom mohli navzájem data porovnat, přičemž v našem případě jde spíše o větší míru 

zapojení Self než přímo o motivaci. Zároveň se dá také předpokládat, že u dětí vliv 

motivace a pozornosti bude hrát daleko větší roli než u dospělých. 

Dále si také účastníci lépe pamatovali ty pozice a místa, kam byly schovány 

mince první den. což referuje o tzv. efektu primárnosti/novosti, kde si lépe 

pamatujeme věci/položky, se kterými jsme se setkali jako s prvními.  

 

2.6.3 Sbírání předmětů ve virtuálním domě 

V testu Sbírání předmětů, šlo už o zavedený a ověřený test. Nicméně 

systematické testování na předškolních dětech v minulosti neproběhlo, a proto bylo 

třeba ověřit jeho vhodnost testu pro tuto skupinu dětí. 

Analogicky k předchozím testovým metodám jsme předpokládali, že starší děti 

budou v testu dělat méně chyb oproti mladším. Na podkladě výsledků studie na 

dospělých dobrovolnících (Fajnerová a kol., 2017) bylo dále naším předpokladem, že 

se zvyšováním úrovně (zvyšováním počtu předmětů) budou děti více chybovat.  

První předpoklad se v testu Sbírání předmětů ve virtuálním domě potvrdil, tedy 

se zvyšujícím se věkem klesá počet chyb v testu. A také platí, že děti ve vyšších 

úrovních náročnosti (čtyři a pět předmětů) chybují relativně více než v úrovni 

s nejnižším počtem objektů. 

V souvislosti se složkami („Co“, “Kde“ a „Kdy“), u kterých jsme také 

zaznamenávali jednotlivé chyby, dochází k podobnému fenoménu jako v testu Hra na 

schovávanou (pozorovatel děje), i zde je patrné, že složky nejsou vzájemně 

srovnatelné. Zde je situace ještě výraznější. Například pro stanovení výkonu při 

vybavování informace „Co“ si děti vybíraly zapamatované předměty z dvojnásobného 

počtu předmětů (správné a falešné), než kolik jich původně sebraly. Jedná se však o 

rekognici, kde je nutné identifikovat „známé“ a „neznámé“ předměty, a ne přímo o 

vybavení předmětů.  

Do třetí fáze (vracení předmětů) děti však již vstupovaly se správnými 

předměty. Tuto manipulaci jsme provedli proto, aby nedocházelo ke vzniku 

navazujících chyb (napr. nesprávný objekt nemůže být umístěn na správné místo ve 
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správném pořadí). Přímé srovnatelnosti dalších dvou složek brání pravděpodobnost, 

s jakou mohlo dítě chybu udělat. Složka „Kde“ má totiž velmi mnoho variant lokací, 

kam může dítě daný předmět umístit. Naopak u složky „Kdy“ vznikaly kumulativní 

chyby, tedy pokud dítě chybovalo v jednom předmětu nutně udělalo chybu i jiném 

dalším. Děti nejvíce chybovaly podle následující posloupnosti „Kdy“,“Kde“,“Co“, 

nicméně to mohlo být ovlivněno výše zmíněnými důvody, takže samotný počet chyb 

nevypovídá o úrovni rozvoje episodické paměti u testovaných dětí.  

   

 Z hlediska dříve zmíněných cílů můžeme konstatovat, že prostředí virtuální 

reality je vhodné pro testování i takto malých dětí. Na rozdíl od ostatních testů se 

zvolený typ testu blíží uniformním podmínkám pro všechny děti, což značně 

zjednodušuje pozdější práci s daty. Nevýhodou by zde mohl být způsob ovládání testu 

(klávesnice a myš), které děti nemusí umět dostatečně dobře ovládat a také už zmíněná 

vzájemná nesrovnatelnost složek, která však bude vznikat do určité míry vždy. 

Při porovnání výsledků s ostatními výzkumy jako například studie Fajnerové a 

kol., (2017), kde měli dospělí participanti za úkol sbírat předměty ve dvou rozdílných 

prostředích (kancelář a dům) a poté je opět vracet na původní pozice a v původním 

pořadí, zde vyšel efekt úrovně testu podobně jako v naší studii. Podobně jako náš test 

ve virtuální realitě je věkově senzitivní i studie Plechaté a kol., (2019), kde byl také 

nalezen efekt věku v úloze Nákupu ve virtuálním supermarketu, zde byly porovnávány 

dvě věkové skupiny (senioři a mladí dospělí dobrovolníci)  

Dále byl také ve studii Fajnerové nalezen efekt jednotlivých složek („Co“, 

„Kde“ a „Kdy), což odpovídá našemu deskriptivnímu popisu chybování v jednotlivých 

složkách.  

 

2.6.4 Autobiografická osa (kazuistiky) 

V tomto testu jsme si kladli za cíl testovat schopnost časování vzpomínek u 

dětí, sekundárním cílem pak bylo i zlepšení interakce experimentátor-dítě.  

Z rozdělení jednotlivých dětí do skupin podle uspořádání jejich osy (minulost, 

přítomnost, budoucnost vs. jednotlivé pořadí vzpomínek), je patrné, že naprostá 

většina dětí (38) mezi dvěma aspekty nerozlišovala. Důvodů, proč nedošlo k rozlišení, 

mohlo být více: 
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1) Celkové nepochopení úlohy, po kterém děti test braly spíše jako „hru“ a 

nedodržovaly pokyny experimentátorů.   

2) Neschopnost časovat vzpomínky. 

3) Nelineární vnímání času. 

 

Nejvíce pravděpodobné se zdají body 1 a 3, jelikož při rozhovoru 

s experimentátorem děti používaly k vyprávění o svých vzpomínkách jednotlivá 

časová pásma. Dokonce vzpomínky i zařadily do bližšího časového určení, ale zároveň 

je nezvládly vyznačit v kontextu již vyznačených bodů (Začátek a Tady a teď).  

Osobně mi přišlo, že to, kam danou vzpomínku zakreslí, se orientuje podle 

toho, kde je například volné místo na papíře (často nekreslily dané vzpomínky na osu, 

ale volně do prostoru). Zakreslené vzpomínky často více méně odpovídaly pořadí 

položek, na které se experimentátor ptal nebo dítě vzpomínky postupně zakreslovalo 

tak, jak se mu za sebou asociovaly dohromady: „O Vánocích měli doma živého kapra 

ve vaně“ což vede ke vzpomínce „V zoo, jsou také živá zvířátka, tam byl tento rok, ale 

neví přesně kdy.“  

Četnost vybavených vzpomínek odpovídá „asociativní“ blízkosti 

k jednotlivým událostem (Vánoce – testování probíhalo v říjnu, listopadu, prosinci a 

lednu) tedy, že vzpomínky na Vánoce (i ty minulé) se dětem snadněji vybavovaly 

v podobném období, k blízkosti k testování jako takovému (včera) nebo emočně 

propojeným vzpomínkám (veselý).    

Pro „správné“ zakreslení vzpomínek na osu je třeba logicky odvozovat, co bylo 

dříve a co později, což může být pro děti předškolního věku složité. Pokud se dítě 

orientuje podle vnímané blízkosti, dokáže rozlišit včerejšek od minulého týdne, ale ne 

už vzdálenější události, např. co dělal před rokem nebo jaká je nejstarší vzpomínka. 

Zároveň děti nemusí nutně vzpomínky vnímat jako lineární, v životě jsou 

konfrontování s cyklickým pojetím: střídání ročních období, oslavy (narozeniny, 

Vánoce atd.), které se každý rok opakují.   

Speciálním případem je položka „nejstarší vzpomínka“. Zde je třeba odlišit 

falešnou vzpomínku od té skutečné. Což je velmi obtížné, jelikož může docházet 

k takzvanému zpětnému utvoření vzpomínky, jak tomu bylo v případě Jeana Piageta a 

jeho nejstarší vzpomínky z dětství. Rodiče dítěti (Jeanu) vyprávěli, že když byl malý, 

tak seděl v kočárku, zatímco se ho i s kočárkem snažil unést cizí člověk, který byl 

ovšem zastaven jeho chůvou, a právě přicházejícím policistou (Piaget, 1972). Takovou 
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vzpomínku (podobně jako celkově smyšlenou vzpomínku) samozřejmě můžeme 

považovat za falešnou, ale nejsme schopni ji ověřit, pokud nemáme zpětnou vazbu od 

rodičů. Další úskalí je v tom, jak onu nejstarší vzpomínku dítě samo časuje. To 

vyžaduje velmi dobré logické odvození nebo schopnost metakognice a dalších 

kontrolních mechanismů, které se u dětí tohoto věku teprve rozvíjí.      

 

Autobiografická osa, jako test časování vzpomínek, se tak z hlediska 

pochybností o její validitě spíše nehodí pro testování pěti a šestiletých dětí. Výhoda 

autobiografické osy je v tom, že při polevení pozornosti dítěte může být libovolně 

zařazena, jelikož se díky kreslení děti snáze uvolní a odreagují pro další pokračování 

testování.    

Design autobiografické osy je podobný projektivnímu Tylovu testu Čára života 

(Svoboda a kol., 2013). V Tylově testu však, není zařazeno časování vzpomínek, jde 

spíše o zakreslení důležitých životních momentů než jednotlivé řazení vzpomínek 

podle toho, jak se za sebou udály. Zároveň někteří odborníci jsou toho názoru, že 

časování událostí není základní vlastností lidské paměti (Suddendorf a Corballis, 

2007), protože zde není specializovaný systém pro kódování lineární chronologie 

(časové zařazení) jednotlivých událostí (Friedman, 1993). 

Bonato a kol. (2012), zastává názor, že reprezentace prostoru a času spolu úzce 

souvisí. Vysvětluje to na příkladu, že v euroamerické kultuře minulost vnímáme 

nalevo a budoucnost napravo, což odpovídá ve většině případů rozložení minulosti a 

budoucnosti na ose u dětí.  

Je také možné, že pravolevá orientace může být způsobena kulturním 

kontextem (psaním z prava do leva), což by se mohlo zdát jako faktor, který by neměl 

mít takový vliv u předškolních dětí, které se začnou učit psát až po nástupu do první 

třídy. Nicméně odlišení pravé a levé se děti učí už v mateřské školce, stejně jako 

počítání do deseti. Také neustále pozorují dospělé, kteří se těmito „pravidly“ řídí (jízda 

autem/na kole vpravo, směr hodinových ručiček, podání ruky apod.)       
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2.7 Limitace studie 

Z hlediska různých omezení v této studii je zapotřebí zmínit samotný lidský 

faktor, a to jak na straně testovaného dítěte, tak na straně experimentátora. Obě strany 

nutně podléhají vnějším a vnitřním faktorům jako jsou pozornost, emoční rozpoložení, 

dění okolo nich atd. Dále také může dojít k ovlivnění výsledků různě vyvinutými 

schopnostmi, to především v případě ovládání počítačového programu nebo kreslení 

autobiografické osy.  

Při pomoci experimentátora s ovládáním programu bychom eventuálně mohli 

brát v úvahu podvědomé/nechtěné napovídání dítěti (např. směřováním pohledu), 

stejně tak jako u doptávání se dětí na činnosti, které prováděli v létě (o prázdninách) 

nebo jaké dostaly dárky k Vánocům. Řešením by, alespoň u některých testových 

metod, mohlo být prezentování uniformních instrukcí či úloh například na 

videonahrávce, na druhou stranu bychom tím ale snižovali míru interakce s dítětem a 

limitovali bychom flexibilitu při dotazování, nebo vysvětlování instrukcí. 

Z vnějších faktorů, které jsme nebyli schopni v naší studii ovlivnit, je třeba 

hlavně zmínit, proměnlivé prostředí školek a jejich organizaci. To se nejvíce projevilo 

při schovávané, kdy při testování druhé varianty (účastník děje) byl různý počet dětí, 

nešlo tak testovat vždy pouze konstantní počet dětí (ostatní by se dívaly, kam se jejich 

kamarádi schovávají), což nám znemožnilo srovnání s variantou „pozorovatel děje“.  

V případě autobiografické osy je obtížné vyhodnocovat výsledky bez zpětné 

vazby rodičů, jen tak jsme totiž schopni ověřit správnost jednotlivých vzpomínek dětí.  
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2.8 Závěr 
 

Ve své práci jsem testovala předškolní děti ve věku pěti a šesti let na ranný 

vývoj episodické paměti. Metodika, která byla pro testování vyvinuta v NUDZ, zcela 

jistě může být použita pro podobná testování s tím, že je třeba se vyhnout námi 

nalezeným překážkám a nedostatkům (organizace školky, jednotlivé počty dětí atd.) 

v průběhu testování.  

Testovací baterie se skládala z: standardních verbálních testů deklarativní 

paměti, které nám umožnily testovat verbální schopnosti dětí spolu s určitým aspektem 

episodické paměti (převzat z baterie NEPSY). Součástí baterie byl také test Hry na 

schovávanou ve dvou variantách, který by nám při vzájemném porovnání dat pomohl 

zjistit, jakou z variant si děti zapamatují lépe. Kvůli způsobeným komplikacím jsme 

však statistické analýze podrobili pouze data z varianty pozorovatele děje. Dále jsme 

do baterie zařadili test Sbírání predmětů ve virtuálním domě, díky němuž jsme mohli 

sledovat vliv věku na počet chyb v testu. Zároveň jsme také zjišťovali, zdali děti 

chybují více v závislosti na zvyšující se úrovni testu či nikoli. Do testovací baterie byla 

také zařazena Autobiografická osa, pomocí které jsme zjišťovali schopnost dětí 

časovat své vzpomínky.     

Výsledky nám potvrdily vliv věku na správné, resp. špatné odpovědi v případě 

testu Opakování vět a v testu Sbírání předmětů ve virtuální realitě. Také jsme zjistili, 

že úspěšnost v jednom z verbálních testů souvisí s úspěšností ve druhém, i když ve 

druhém testu se objevuje navíc episodická složka. Dále, že v případě Schovávané je 

posloupnost zapamatování jednotlivých složek (od nejvíce správných odpovědí po 

nejméně správné) takováto „Co“, „Kde“, „Pořadí“. V testu Sbírání předmětů ve 

virtuálním domě jsme zjistili vliv úrovně testu na počet chyb. V případě 

Autobiografické osy jsme prezentovali tři kazuistiky, vzhledem k seřazení 

jednotlivých vzpomínek a aspektů osy. 

Pro další testování dětí touto baterií bude třeba doplnit dotazník pro rodiče na 

správnost vzpomínek jejich potomků u testu Autobiografické osy, lépe zorganizovat 

testování druhé varianty hry na schovávanou z perspektivy přímého účastníka děje. A 

také upravit a zavést testování virtuální reality (Sbírání předmětů ve virtuálním domě) 

na tabletech z důvodu lepšího ovládání dětmi.  
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