TESTOVANI KOGNITIVNICH
SCHOPNOSTI U DETi V KULTURNE
ROZMANITE SPOLECNOSTI

Denisa Denglerova

Masarykova univerzita
Pedagogickd fakulta

Brno 2015



Tato monografie vznikla v ramci projektu Grantové agentury CR Analyza védo-
mostnich prostorti u déti ze socialné znevyhodnéného prosttedi (GPP407/11/P091).

Edice socialn& pedagogicky vyzkum

KATALOGIZACE V KNIZE - NARODNI KNIHOVNA CR
Denglerovd, Denisa

Testovani kognitivnich schopnosti déti v kulturné rozmanité spolecnosti /
Denisa Denglerovd. -- 1. vydani. -- Brno : Masarykova univerzita, Pedagogicka fa-
kulta, 2015. -- 118 stran
Ceské a anglické resumé
ISBN 978-80-210-8099-7

159.922.7 * 159.95 * 316 * 316.72/.75 * 159.956.2 * 159.9.07 * 159.956.2.072 *
159.9.072.5 * 316.344.7-053.2 * (437.3)

- psychologie ditéte

- kognitivni procesy -- sociologické aspekty
- kognitivni procesy -- kulturni aspekty

- inteligence

- psychologicky vyzkum -- Cesko

- testy inteligence

- psychodiagnostika

- déti se socidlnim znevyhodnénim

- monografie

159.95 - Vyssi dusevni procesy [17]

Recenzenti:
doc. PhDr. Vladimir Dockal, CSc.
prof. PhDr. Tomas Urbanek, Ph.D.

© 2015 Masarykova univerzita
© 2015 Denisa Denglerova

ISBN 978-80-210-8099-7



1 Inteligence ajeji interkulturni souvislosti. . . .. ... ... ...
1.1 Strucny ptehled pfistupti k inteligenci. . . ... ... ... ..
Psychometrické pojeti inteligence . .. ... ..........
Biologické pojeti inteligence. . . . . ... ... ... .....

Pojeti inteligence vychdazejici z procesu uenf. . . . . ... ..
Kontextové ¢i environmentalni pojeti inteligence . . . . . . .

Systémové pojeti inteligence. . . . . ... ... ... ... ...
1.2 Kulturni kontext inteligence. . . . . ... ............

2 Vybrané kognitivni procesy a jejich interkulturni souvislosti . . . .
21 Pozornost. . . ... ...
Charakteristika pozornosti jako kognitivntho procesu . . . .
Pozornost u déti (vyvojové hledisko pozornosti) . . . . . . ..
Kulturni kontext pozornosti. . . . . ...............

Zmeény pozornosti v prostiedi on-linesvéta. . . .. ... ...

22 Percepce. . . ..
Charakteristika percepce jako kognitivniho procesu. . . . . .
Vnimdni barev a jeho kulturni kontext. . . . . ... ... ...
Kategorizace jako cesta k uchopeni reality. . . . .. ... ...

3 Testovani kognitivnich schopnosti v kulturné

rozmanitéspoleCnosti . . . ... ...... ... ... .. L.

3.1 Od prvniho testu inteligence
ke kulturné adekvatnim testim. . . . ... ...... ... ..

3.2 Mozné cesty ke kulturné adekvatnim testim. . . . ... ...
Dynamickétestovani . . .. ......... .. ... ......
Posuzovani adaptivnich dovednostf . ... ...........
Uprava stévajicich diagnostickych ndstrojt
a interpretace jejich vysledkd v alternativnich teoriich . . . .



4 Diagnosticky nastroj Cognition . . .. ................ 51

4.1 Subtesty diagnostického nastroje. . . ... ... .. .. .. .. 51
4.2 Pouziti diagnostického nastroje pfisbérudat. . . . . ... .. 55
5 Popis zkoumanéhosouboru. . . . . ... ... ... ... .. ... 57
6 Vysledky ajejichinterpretace . . . . ... ............... 61
6.1 Vysledky tykajici se kategorizace . . . . ... .......... 61
6.2 Vysledky tykajici se pozornosti . . ... ... .. ... ... .. 66
6.3 Vysledky tykajicise percepce . . ................. 68
6.4 Porovnani vysledki raznych kognitivnich schopnosti. . . . . 73
6.5 Vysledky opakovaného testovani u stejnych déti. . . . . . .. 75
7 Teorie védomostniho prostoru a analyza vybranych
datvjejimkontextu. . . . ... ... ... . L L L. 79
7.1 Zakladni pojmy teorie védomostniho prostoru. . . .. ... .. 80
7.2 Ukazky vysledku prerekvizitnich relaci subtestu
Kategorizace a jejich rozdily mezi populacemi déti . . . . . . 83
8 Doporuceni pro pedagogickoupraxi. . . . ... ........... 85
ZAVET . . . . 89
Souhrn . . ... ... 91
Summary. . . .. ... 97
Literatura . . ... ..... ... ... .. ... ... ... 105
Seznam tabulekaobrazka . . .. ......... .. ... . ... 111
Rejstiikjmenny. . . . ... ... ... Lo 113
Rejstifkvéeny . . . .. ... . 115



UvoD

Ukolem védy je odhalovat pravdu. Jenomze v socidlnich a humanit-
nich védach zfejmé neexistuje jedna jedind ¢ista pravda. Od formulova-
ni Descartesovy prevratné racionalistické filosofie uplynulo téméf Ctyii
sta let a ukazuje se, Ze ne vsechny otazky a problémy soudobého svéta je
mozné vytesit v jejim ramci. V roce 1958 Hans-Georg Gadamer zvefej-
nil tezi, Ze humanitni védy maji jiny zpiisob poznavani nez védy prirodni.
Gadamer (1994) zdlraziuje vyznam déjinného uvédomovani, zikladem
jeho filosofie je reflektujici vztah k badani. Povazuje za privilegium moder-
niho ¢lovéka uvédoméni, Ze vse pritomné je déjinné a ze vSechny nazory
jsou relativni. V tomto textu nechceme podpofit tiplnou relativizaci v§ech
poznatki. Pravdu chipeme jako jev vloZeny pod sklicko kaleidoskopu.
Doba ¢i kultura vyrazné ovliviiuje, kterou plosku kaleidoskopu si vybere-
me ke sledovani zkoumaného jevu. Nasim tématem jsou kognitivni schop-
nosti, jejich vyvoj u déti, moznosti jejich méfeni a souvislosti se $kolnim
vzdélavanim. Ploskou kaleidoskopu, pres kterou se na tyto jevy divame, je
pak socidlni a kulturni zdzemi, z néhoz dité pochazi, nebot tento aspekt
se v nasi spolecnosti zanedbava, jak popiseme dale. Chceme tim fict, Ze
nepopirame existenci jinych aspektt ovliviiujicich kognitivni schopnosti
a jejich vyvoj, jen nejsou momentalné predmétem naseho zajmu, i vzhle-
dem k jejich vétsi tradici a rozsitenosti v povédomi védecké komunity.

V poslednich dvou dekadach se kognitivni a vyvojova psychologie sys-
tematicky zabyva otdzkou, jak socidlni a kulturni zdzemi clovéka ovliviiuje
jeho zplisoby mysleni a chapani svéta. Ve stitech, kde je vétsi mnozstvi
imigrantt a kultury se tam misi jiz delsi Cas, je tato otizka samoziejmé
aktudlnéjsi a vice feSend. Nejvice empirickych studii, jez se zabyvaji vli-
vem kultury na pozndvaci procesy, tedy pochazi z USA, Velké Britanie,
Kanady apod. V Ceském prostiedi tento trend nastupuje jen velmi poma-
lu. Ziejmé nejrozsitenéjsi Ceskd monografie - Interkulturni psychologie
(Pricha, 2010) - mapuje rozdily mezi kulturami v oblastech, jako jsou hod-
noty, moralni usuzovani, postoje ke vzdélavani, rodinna vychova, gende-
rové stereotypy, styly komunikace apod. Oblasti kognitivnich schopnosti
se vSak nezabyva. Bézné zipadni ucebnice interkulturni psychologie pro
pregradudlni studenty standardné obsahuji kapitolu tykajici se kultury
a kognitivnich procest (napf. Matsumoto & Juang, 2008). Reprezentativni
Handbook of Cultural Psychology (Kitayama & Cohen, 2010) vénuje pro-
blematice vlivu kultury na kognitivni schopnosti cca 150 stran, coZ je



pétina z celého textu. Timto stru¢nym srovnanim chceme poukazat na to,
ze environmentalni kontext kognitivnich schopnosti opravdu neni téma-
tem, jez by rezonovalo ¢eskou psychologii a pedagogikou.

Prvni Cast této monografie se tykd stru¢nych charakteristik nékterych
kognitivnich schopnosti. Zaméfujeme se predev$sim na schopnost pozor-
nosti, vizudlni percepce, kategorizace a inteligence, kterou chdpeme jako
proces, v némz se zuroCuji jednotlivé dil¢i kognitivni procesy. V ramci
popisu téchto kognitivnich schopnosti cilime predevsim na jejich socio-
kulturni kontext. Prezentujeme také riizné zahrani¢ni vyzkumy, které se
tykaji interkulturnich souvislosti kognitivnich schopnosti.

V druhé ¢asti textu se zaméfujeme na testovani kognitivnich schop-
nosti, a to predev§im inteligence, v kulturné rozmanité spolecnosti.
Po struéném historickém prehledu testovan{ inteligence se zabyvame ziej-
mé nejrozsirenéjsim komplexnim testem WISC 111, ktery se pouziva v sou-
Casné psychologické praxi k hodnoceni inteligence déti. Poukazujeme
na limity tohoto testu a jeho problematické vyuzivani pfi testovani dét
z etnickych mensin ¢i socio-kulturné odlisného prostredi. Déle popisuje-
me mozné cesty, jak klasické hodnoceni inteligence udélat pfijatelnéjsim
i pro tyto skupiny déti. Zaméfujeme se zde pfedev$im na moznosti dyna-
mického testovani ¢i seznamujeme Ctendre s tim, jaké vyhody ma inter-
pretace testovych vysledka v kontextu alternativnich psychometrickych
teorii, pfedevsim v teorii odpovidani na polozku a v teorii védomostnich
prostort.

V empirické Casti této prace predstavujeme diagnosticky ndstroj
Cognition, jenz jsme vytvofili. Tento ndstroj je urceny k testovani vizual-
ni pozornosti, percepce a kategorizace. Dale predkladdme vysledky, které
jsme ziskali testovanim témér tif stovek déti v obdobi na pocatku skolni
dochazky. Dilezitou kapitolou této monografie je také Doporuceni pro
pedagogickou praxi, v rdmci niz se snazime vSechny vysledky a jejich inter-
pretace syntetizovat a propojit s kazdodenni realitou $kolniho vyucovani
v ptipravnych tfidach. Doufime, 7e hutné shrnuti v osmi bodech bude uzi-
tecné pro ucitele v téchto tfidach ptsobici.

V Brné¢, prosinec 2015
PhDr. Denisa Denglerova, Ph.D.



INTELIGENCE A JEJi
INTERKULTURNI SOUVISLOSTI

1.1 Struény prehled pristupd k inteligenci

Teorif a ptistupt k pochopeni a vysvétleni pojmu inteligence a inteli-
gentniho chovdni je nepocitané. Pravdépodobné se jednd o nejfrekvento-
vanéjsi téma v oblasti psychologie i s ni hrani¢nich disciplin. Pfesto vsak
nepanuje mezi odborniky shoda, co v§echno vlastné inteligence zahrnuje,
coz muzeme ilustrovat i na nékolika rozdilnych definicich. Mackintosh
(2000) uvadi seznam celé fady definic. Podle rtiznych autort inteligence je:

» obecnd duSevni vykonnost (Burt, 1949);

o piirozend obecna poznavaci schopnost (Burt, 1955);

 souhrnnd nebo celkova schopnost jednotlivce jednat ti¢elné, mys-
let racionalné a ti¢inné jednat se svym okolim (Wechsler, 1944);

« svou vlastni podstatou zdsadni schopnost, ktera se nachazi na prv-
nim misté v hierarchii intelektualnich schopnosti (Butcher, 1968);

» obecnd logickd schopnost, ktera je uzitetna pfi nejrozmanitéjsich
tikolech, které zahrnuji feSeni problémi (Kline, 1991);

« dusevni schopnost vhodné se chovat v téch oblastech kontinui-
ty zkusenosti, které obsahuji reakci na novy jev nebo automati-
zaci zpracovani informaci jako funkci metakomponent, vykon-
nostnich komponent a komponent pfi osvojovani si védomosti
(Sternberg, 1985).

Historicky poprvé pouzil pojem ,intellegentia“ Cicero, kdyz ptekla-
dal do latiny Platonovo a Aristotelovo oznaceni pro rozumové poznani,
jez je samostatnou a fidici slozkou lidské duse (Plhdkova, 1999).

Pokusime se nyni o piehled nikoliv konkrétnich teorii, ale spise hlav-
nich smért, v rdmci nichz odbornici o inteligenci uvazuji. Diiraz bude
kladen spise na soucasna pojeti, k historickym kofentim jednotlivych pti-
stupll se budeme vracet pouze v pripadech, kdy se tykaji naseho hlavniho
tématu, tzn. sociokulturniho kontextu inteligence ¢i jejtho méteni.



Psychometrické pojeti inteligence

Jednd se o takové ptistupy k inteligenci, které akcentuji jeji méfi-
telnost. Zavadéji pojem inteligen¢ni kvocient (dale jen 1Q) a snazi se
o jeho stanoveni raznymi metodami. Z historického hlediska se jednd
o jeden z nejstarsich pfistuptt k chdpani inteligence, sahajici az k prv-
nimu psychologickému testu viibec, jehoz autorem byl Francouz Alfred
Binet v roce 1905 (nebereme-li do dvahy snahu po vyvozovani hodnoty
inteligence na zakladé fyziologickych méfeni na konci 19. stoleti, o nichz
pojedndvame nize). Mezi vyrazné proudy v psychometrickém pojeti patii
faktorové analytické modely?, které se snazi odhalit strukturu intelek-
tovych schopnosti a zodpovédét otazku, kolik (a jakych) faktorti vlast-
né inteligenci tvofi. Prvni faktorové analyticky model vytvofil Charles
Spearman, ktery s pomoci faktorové analyzy dospél k zavéru, Ze inteli-
genci tvori obecny faktor g a specifické faktory (Ruisel, 2001). Obecny
faktor prostupuje veskerym intelektovym vykonem clovéka, zatimco
specifické faktory jsou zavislé na konkrétnim charakteru feseného tko-
lu. Spearman se také zamyslel nad tim, ¢im je ddna drovent obecného
faktoru inteligence. Postupné zvazoval pozornost, vili, plasticitu a kom-
plexitu nervového systému, apod., az se nakonec spokojil se zavedenim
konceptu mentalni energie?, v némz zahrnuje v§e zminéné (Sternberg,
Kaufman & Grigorenko, 2008).

Faktorové analyticky pohled na pochopeni inteligence je v psy-
chologii pomérné oblibeny. Mezi nejznaméjsi predstavitele, ktefi pfi-
nasi své navrhy na strukturu intelektovych schopnosti, patii Louis
Thurstone, Raymond Cattell, Joy Paul Guilford a dalsi. Cattell nesouhla-
sil se Spearmanovym pojetim a rozdélil jeho g-faktor na dva samostatné
faktory.® Fluidni inteligenci povazoval za obecnou schopnost usuzovat
a chapat vztahy, a predpokladal, Ze je vyrazné biologicky podminéna.
Krystalizovanou inteligenci definoval jako schopnost, kterd se vyviji vli-
vem uceni a zivotni zkuSenosti, na jeji zvySovani tedy miize mit pozitivni
vliv vzdélavani, nicméné dostate¢nd troven fluidni inteligence je nezbyt-
nou podminkou pro vyvoj krystalizované inteligence (Plhdkova, 1999).

' Faktorova analyza je statistickd metoda slouzici k redukci poc¢tu proménnych. Detekuje
mensi pocet latentnich proménnych, tzv. faktor(, pokud existuji vzajemné zavislosti mezi
pavodnimi proménnymi (McDonald, 1991). V soucasnosti existuje nékolik raznych typl
faktorovych analyz dle metod hledani vztah( mezi pdvodnimi proménnymi.

2 Konceptem mentalni energie se odkazuje jiz k Aristotelovu pojeti.

3 (Cattell byl inspirovan pracemi neurologa Donalda Hebba, ktery na zakladé pozorovani zmén
intelektu pacienttd pfi poskozeni mozku rozlisil dva druhy inteligence (Plhakova, 1999).



Na Cattellovo pojeti navazal v 80. letech 20. stoleti Horn, ktery zduraz-
noval, zZe fluidni i krystalizovand inteligence jsou na sobé pomérné neza-
vislé, a obé jsou ovlivnény dédicnosti pfiblizné stejné (Plhakova, 1999).

Z modernéjsich pojeti miizeme zminit Johna Carrolla, ktery vytvofil
na zikladé metaanalyzy téméft péti set datovych soubori tfitaroviiovy hi-
erarchicky model kognitivnich schopnosti (Kone¢na, 2010). Prvni vrstva
tohoto modelu obsahuje obecnou schopnost inteligence, kterd v pod-
staté odpovidd Spearmanovu g faktoru, do druhé vrstvy autor zahrnuje
deset sirsich inteligen¢nich schopnosti zabezpecujicich predevsim uceni
a ovliviujicich jeho kvalitu (patfi sem napf. pamétni schopnosti, zrakova
a sluchova percepce, schopnost ziskavani informaci, rychlost rozhodova-
ni a také fluidn{ a krystalizovana inteligence). Ve tfeti vrstvé se pak vysky-
tuji tzké specifické schopnosti, kterych je nékolik desitek. Integraci vyse
uvedenych pfistupti ziskdvime v soucasnosti pomérné Siroce uplatiiova-
nou koncepci tzv. C-H-C teorii (Cattell-Horn-Carrollovu teorii), ktera je
vychodiskem k testovani inteligence.

Kritici faktorové analytického piistupu povazuji faktory detekované
a popisované v téchto modelech za psychologické konstrukty ¢i statis-
tické artefakty, jejichz obecna oznaceni nedostatecné informuji o tirovni
poznavacich procesti (Kone¢n4, 2010). Navic tyto teorie nijak nereflektuji
kontextové hledisko inteligence. Na druhou stranu tyto modely poskytuji
teoreticka vychodiska pro tvorbu inteligen¢nich testt standardizovanych
v nasich podminkach.

Biologické pojeti inteligence

Biologické pfistupy upfednostnuji pti studiu inteligence ptimé zkou-
mani mozku a jeho fungovani. Rané studie snazici se dokazat biologic-
ké zaklady inteligence se dopustily fady chyb a omyld, presto mély velky
dopad na utvareni vefejného minéni tykajiciho se inteligence, obzvlast
v USA (Gould, 1998). Piesvédceni o tom, Ze mira inteligence souvisi s veli-
kosti lebky a hmotnosti mozku, privedlo v druhé ptilce 19. stoleti P. Brocu
k viZeni mozka zemfelych lidi, pfeviZzné vyznamnych osobnosti své
doby. Pokud se k lebce zemtelého nedostal, hmotnost mozku odhado-
val. Dal$im priikopnikem biologického pfistupu byl Francis Galton, ktery
na konci 19. stoleti akcentoval v inteligenci smyslovou citlivost na podné-
ty a taktéz velikost lebky, tentokrat vsak nikoliv v absolutnich hodnotach,
ale v porovnani s jinymi fyziologickymi hodnotami tykajicimi se celého
téla. Zalozil antropometrickou laboratot, kde méfil dle svého presvédcent



inteligenci probandii. Dostal se do sporu s Alfredem Binetem, ktery inte-
ligenci chapal a méfil zcela rozdilné (viz kapitola Testovani kognitivnich
schopnosti v kulturné rozmanité spole¢nosti). Vysledky méfeni Brocy,
Galtona a jejich nasledovniki vSak byly zneuzity k prosazovani ideologic-
kych politickych cili dokazovani ménécennosti urcitych etnickych sku-
pin, pfevazné ¢ernosské populace v USA (Gould, 1998).

Soucasné biomedicinské vyzkumy tykajici se inteligence zkoumaji
mozek jako celek, specializaci mozkovych hemisfér, mozkové viny a vy-
uzivaji sledovani pritoku krve, pozitronovou emisni tomografii a dalsi
sofistikované metody (Ruisel, 2001). Méfeni evokovanych potencidl
piinasi zjisténi, Ze pfi pfendseni informaci v kiife mozku mohou vzni-
kat chyby, které se projevuji variabilitou evokovanych potencidlii. U osob
s vyssi inteligenci udajné probiha predivani informaci souvisle a hladce,
empirické vysledky jsou vsak rozporné (Konecna, 2010). Vyzkumy tykajici
se metabolismu mozku odhalily, Ze 1idé s rozvinutym abstraktnim mys-
lenim spotiebuji pfi feseni kognitivniho problému mensi mnozstvi ener-
gie (nizsi spotieba glukdzy) nez 1idé, u nichz prevlidaji konkrétni ope-
race (Sternberg, Kaufman & Grigorenko, 2008). U lidi s nadprimérnou
urovni poznavacich schopnosti jsou tedy mozkové procesy organizovany
efektivnéji. Jini autofi se pokouseli prokazat, ze chytfi lidé mysli a jednaji
rychleji proto, Ze se informace v jejich nervovém systému prenaseji vys-
$im tempem nez u méné inteligentnich osob. Zaméfili se na zkoumani
vztahu mezi inteligenci a reak¢énim Casem, rychlosti pohybu ruky nebo
ptimé méteni rychlosti vedeni nervovych vzruchti v mozku i v perifernich
oblastech (Kone¢nd, 2010). Vysledky vsak nejsou zcela presvédcivé, navic
je potfeba upozornit na to, Ze vétsina tradi¢nich testi inteligence v sobé
rychlostni potencial zahrnuje, tzn. polozky nejsou hodnoceny jen na za-
kladé spravného vyresenti, ale také zahrnuji bonusy za rychlejsi vytreseni.

Vztah mezi neurobiologickymi korelaty a urovni inteligence patii
v soucasné dobé k rychle se rozvijejici oblasti, nicméné se zd4, Ze nabizi
spise zjednoduseny pohled na inteligenci, ktery nezahrnuje jiné nez za-
kladni biologické faktory.

Pojeti inteligence vychazejici z procesu uceni

Tento pristup vychdzi piivodné z behaviorismu, ktery byl ovsem
ve svych presvédcéenich, zZe veskeré psychické vlastnosti a schopnosti ¢lo-
véka zavisi pouze na dostate¢ném opakovani vhodnych stimul (a eli-
minaci nevhodnych podnétl) z vnéjsiho prostiedi, ponékud extrémni.



Neobehavioristické koncepce zamétené na procesy ucenijiz berou do tiva-
hy i dalsi faktory, a tudiz mohou byt velmi prospésné. A¢ se oblast jejich
zajmu dotykd i problematiky inteligence (napf. uceni se vhodnym mys-
lenkovym strategiim, feSeni problémt apod.), obvykle se bez tohoto poj-
mu obejdou a nemaji potiebu ho néjak vymezovat (Sternberg, Kaufman
& Grigorenko, 2008). Nicméné zduraznuji flexibilitu a proménlivost inte-
ligen¢nich schopnosti v pribéhu Zivota jedince a také moznost jejich ci-
leného rozvijen{ a zvySovani. Vyzkumy v této oblasti opakované potvrdily,
ze k nejvétsimu nartstu intelektovych vykonti dochazi v détstvi v obdo-
bi zhruba mezi Sesti az dvandcti lety, coZ je spojovano se vstupem ditéte
do skoly a se zahdjenim jeho systematického vzdélavani.

Velmi propracovanym systémem je program instrumentalniho obo-
hacovani Reuvena Feuersteina. Feuerstein nepochybuje o tom, Ze in-
teligence muze byt vhodnym tréninkem rozvijena a tudiZz zvySovana
(Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010), ve svém celoZivotnim dile hled4
analéza mozné zpusoby, jak toho dosdhnout. Vytvoril ndstroj, s jehoz vy-
uzitim je mozné zlepsit schopnost pozndvat a organizovat informace, na-
ucit se pouzivat riizné myslenkové strategie, efektivné planovat a ovliviio-
vat své chovani. Feuerstein vypracoval seznam kognitivnich nedostatkd,
které je mozné s pomoci jim vytvofeného tréninku odstranit. Patii sem
zejména nepldnované, impulzivni a nesystematické jednani, nedostatek
schopnosti zvazit a integrovat informace ze dvou ¢i vice zdrojii nebo ne-
schopnost adekvatné vyhodnotit aktudlni situaci (Sternberg, Kaufman
& Grigorenko, 2008). Zpocatku Feuerstein pracoval s détmi s kognitivni-
mi deficity - primdrné byla jeho metoda uréena k rozvoji déti s mentdln{
retardaci. Posléze svijj systém upravil a je vhodny k rozvijeni kognitivnich
schopnosti celé populace. Obzvlasté je doporucovan détem, které se ne-
umi ucit, maji problém s rozvrhovanim a planovanim ¢innosti, détem se
specifickymi poruchami uceni a seniorim, kterym pomaha predchizet
snizeni jejich mentalnich funkci.

Jiny pohled na moznost ovliviiovani inteligence u¢enim pfinasi ve své
studii skupina vyzkumnikii ze Svycarska. Cilem jejich zkoumant se stala
fluidni inteligence, kterou chdpou v souladu s vétsinovym pojetim jako
komplexni intelektovou schopnost, kterd umoziuje lidem adaptaci mys-
leni pfi setkdni se s novym nezndmym kognitivnim problémem nebo si-
tuaci. Fluidn{ inteligence je velmi dtilezitd pro celou fadu kognitivnich
ukold, obvykle je spojovana spise s neverbdlni inteligenci a je povazovana
za jeden z nejdilezitéjsich faktorti v rdmci procesu uceni. Fluidn{ inte-
ligence je obecné chdpana jako silné zdvisla na genetickych faktorech



a spiSe odolnd vidi vlivim socidlniho prostedi a uceni. Pravé proto se
Jaeggi se svymi kolegy (2008) zaméfil na dokdzani, Ze i tento faktor in-
teligence Ize ovlivnit. Neslo jim o pouhé nauceni se feseni konkrétniho
typu polozek v inteligenénim testu, tifm by pouze tyto polozky vyclenili
z mnoziny novych kognitivnich situaci, ale nijak by nepfispéli k rozvo-
ji fluidni inteligence jako takové. Zaujaly je zavéry studii podepienych
i neurologickymi nélezy, které ukazuji blizky vztah mezi fluidni inteligen-
ci a kapacitou pracovni paméti. Jejich tréninkovy program se tedy zaméfil
na zvySovani kapacity pracovni paméti. Pomoci rtiznych tikola* prezen-
tovanych na pocitaci pracovali se skupinou mladych dospélych na tré-
novani pracovni paméti. Ukazalo se, Ze zhruba po deseti tréninkovych
sezenich (jedno sezen{ trvalo cca 25 minut) se u vétSiny participanti ob-
jevilo zlepSeni v oblasti pracovni paméti a také zvySeni fluidni inteligence.
Vysledky dale ukazaly, Ze Groven zvySeni fluidnich schopnosti souvisela
s po¢tem tréninkovych sezeni, i kdyz se nejednalo o linedrni vztah (Jaeggi,
Buschkuehl, Jonides & Perrig, 2008). Pfestoze se této studii daji vytknout
rtizné nedostatky (napt. pomérné malo pocetny vzorek zkoumanych osob
n=70 i chybéjici prokazani dlouhodobého tcinku tréninku opakovanym
testovanim fluidni inteligence s nékolikamési¢nim ¢i roénim odstupem),
povazujeme ji za pomérné prilomovou, nebot vnasi efekt uceni do oblas-
ti povaZované za bastu hereditaristu.

Vztah mezi inteligenci a u¢enim se je recipro¢ni. Je nutné premyslet
o inteligenci v kontextu vzdélavani a skolniho prosttedi. Pokud opusti
vyzkumnici umélé prostredi svych laboratofi a zaméfi se na skolni pro-
stredi, jednoduché a na prvni pohled presvédcivé pojeti inteligence (napft.
psychometrické) se nahle zkomplikuje a inteligence se prestane jevit jako
jasné vymezena, vnitfni, pfevazné neménna kognitivni schopnost (Mayer,
2000). Za¢nou se objevovat otdzky, pro¢ déti s nadprimérnou inteligenci
leckdy nedokazi dostat narokiim $kolniho prostfedi? A pro¢ déti, jez se
jevi v klasickém pojeti inteligence jako méné chytré, mohou byt ve skole
uspésnéjsi nez jejich bystiejsi spoluzaci?

4 Tréninkovy program se skladal z ukolG na principu tzv. n-back. U téchto Gkoll se detekuji
spravné cile mezi distraktory, kdy cil je podnét shodny s podnétem prezentovanym o n
krokl drive. Podnéty mohou byt prezentovany v jedné modalité (obvykle vizualné i
auditivné) nebo se muze jednat o jejich kombinaci (tzv. duéini n-back tkoly).



V celé této praci nezastirdme, ze jsme naklonéni argumentiim (samo-
zfejmé v ramci kritické reflexe) zdtraznujicim environmentalni aspekty
pii vyvoji kognitivnich schopnosti. Proto i pojeti inteligence v kontextu
procesti uCeni povazujeme za smysluplné a nejlépe vyuzitelné v pedago-
gicko-psychologické praxi.

Kontextové ¢i environmentalni pojeti inteligence

Tato pojeti inteligence akcentuji vliv kulturniho prostfedi pfi vyvo-
ji inteligence. Predpokladaji, Ze individuum nelze od kultury zcela od-
délit, ale naopak rtizna prosttedi stimuluji rozvoj raznych adaptivnich
schopnosti, které jsou dtlezité specificky pro pfizptisobeni se konkrétni
kultufe. Dany kontext muiZe vést k rozvoji specifickych dimenzi ¢i forem
inteligence. Rozdilné kultury maji odlisnd implicitni pojeti inteligence,
v rtiznych zemich muiZe byt za inteligentni projev povazovano néco zcela
odlisného (Konec¢na, 2010). Tato pojeti kladou velky diraz na to, jak in-
teligence souvisi s vnéj§im svétem a chovanim jedince v ném (Sternberg,
Kaufman & Grigorenko, 2008). Za problematické povazuji tizké vyme-
zeni inteligence v ramci psychometrického a biologického pojeti, ktera
si predstavuji, Ze inteligence je néco, co se odehrava predevs§im uvnitt
jedince. Potom mitize dochdzet ke zdanlivé piekvapivym situacim, kdy
vysoce inteligentni jedinec opakované selhdva ve vétsiné oblasti Zivota.
Kontextové pojeti zduraznuje, Ze inteligence nezahrnuje jen omezenou
mnozinu mentalnich dovednosti, ale také schopnost vhodné a ptimérené
je uplatiiovat v interakci s okolnim prostfedim (Serpell, 2000).

Dalsim aspektem, kterym se zabyva kontextové pojeti inteligence,
je aktudlni prostiedi, v némz mentélni procesy probihaji. Ukazuje se, Ze
stejné tikoly zadané v testové situaci a vyuzivané v redlném Zivoté nemusi
lidé fesit stejné tspésné. Naptiklad Zeny, které mély zna¢né problémy pti
provadéni zakladnich matematickych operaci v aritmetickych subtestech
inteligence, pti nakupovani na trzisti ¢i supermarketu obdobné vypocty
uspésné zvladaly (Sternberg, Kaufman & Grigorenko, 2008).

V ramci kontextového pojeti inteligence se také mnozi badatelé za-
méfuji na implicitni teorie inteligence® pfislusniki rtiznych kultur. Pri
zkoumani mezi laickou vetejnosti vyplynulo najevo, Ze rodili Americané
zahrnuji do inteligence rychlost myslen{ a tisudku, zatimco Cifiané tem-
po mysleni s inteligenci téméf nespojovali (Cline & Frederickson, 2009).

> Kazdy néjak rozumi pojmu inteligence a povazuje urcité lidi ¢i chovani za chytrejsi nez
jiné. Toto laické chapani se oznacuje terminem implicitni teorie inteligence.



Ve vychodnich kulturdch obecné se klade daleko vétsi diiraz na hloubku
zpracovani informaci nez v kultufe euroamerické, ve které je spise ocerio-
vana rychlost jejich zpracovani. Plhakova (1999) uvadi, zZe v rliznych ze-
mich miize byt za inteligentni projev povazovano néco tipIné odlisného.
Extrémni zjisténi pfindseji transkulturdlni vyzkumy domorodych afric-
kych kmenti. Jisty kmen spojuje inteligenci s opatrnosti a zdrzenlivosti
v mezilidskych vztazich, pfislusnici jiného kmene zase shodné povazuji
inteligentni jedince za vytrvalé a tvrdé (Plhakova, 1999).

Za priikopnika v kontextovém pfistupu k inteligenci miizeme pova-
zovat Vygotského, podle néhoz se mysleni jedince vyviji na zdkladé in-
terakce s druhymi lidmi (Vygotskij, 2004). Z novéjsich pojeti potom pfi-
pominame Colovu transkulturdlni studii (Kone¢nd, 2010). Dle nékterych
autortl (napt. Plhakovd, 1999) ma k tomuto pfistupu blizko i Gardner se
svou teorif rozmanitych inteligenci, jinf ho vsak fadi jiz do systémového
pojeti inteligence, kde se 0 ném vice zminime i my.

V ramci transkulturnich vyzkumt inteligence je také klicovou otdz-
kou, zda a jak mizeme rozdilné inteligence viibec méfit. Riizna pojeti
vztahu mezi kulturou a nastroji pouzitelnymi k méfeni inteligence shrnuje
Sternberg (2004) a budeme se jimi zabyvat podrobné v nasledujici kapitole.

Environmentalni pojeti inteligence Celi kritice, Ze se prili§ odklofiuje
od tradi¢niho chapani inteligence jako kognitivniho procesu a Ze pojem
inteligence znac¢né rozsituje, aniz by ho jednoznacné definoval.

Systémové pojeti inteligence

Systémové pojeti inteligence se snazi integrovat to ptinosné z faktoro-
vé analytickych pfistupti (které neberou na zietel vlivy environmentalni)
a kontextovych pfistuptl (u nichz miize naopak unikat podstata kognitiv-
niho procesu). Inteligence v systémovém pojeti je chapana jako vykonnost
v urcité oblasti, ktera je vysledkem vzijemného ptlisobeni procesu zpra-
covani informaci, kulturntho kontextu a nékterych vlastnosti osobnosti.

Podle Gardnerovy teorie rozmanitych inteligenci (1999) existuje né-
kolik nezavislych typti inteligence, které maji vlivem dédi¢nosti i prostte-
di u riznych lidi odli$nou troven. U kazdé osoby by se vsak mély v uréi-
tém rozsahu rozvinout. Jednotlivé inteligence na sebe vzajemné piisobi
ajedna na druhé stavi, ale pracuji jako poloautonomni systémy. V 80. le-
tech 20. stoleti Gardner popsal sedm typti inteligence - patfi k nim inteli-
gence lingvisticka, logicko-matematickd, prostorovd, muzikalni, télesné-
pohybovd, intrapersonalni a interpersonalni. Pozdéji jesté pridal dva dalsi



druhy - inteligenci pfirodovédnou a existencidlni. Gardner vystavél svoji
teorii na zakladé odborné literatury, nepodlozil ji v§ak Zddnymi empiric-
kymi dikazy. Gardnerova teorie je pfinosna svym rozsifenim pojeti inte-
ligence, zaroven si vSak vyslouzila mnohou kritiku. Z psychometrického
hlediska je velmi sporné tvrzeni o nezavislosti v§ech druht inteligence,
minimalné lingvistické a logicko-matematické schopnosti spolu obvykle
korelujf (Plhdkova, 1999).

Dalsim vyznamnym zdstupcem systémového pojeti je Sternbergova
triarchicka teorie tispésné inteligence (2001). Inteligentni jedinec k pro-
stiedi kolem sebe pfistupuje tfemi moznymi zpiisoby, pfipadné néjakou
jejich kombinaci. Clovék se miize sdm prostiedi piizpiisobit, nebo si na-
opak pfizpusobit prostiedi podle svého. Pokud obé predchozi moznosti
selZou, zvoli si jiné prostiedi. K dosazen{ téchto cilil pfitom jedinec vyu-
ziva tii druhy schopnosti - kreativni (vymysli strategii feSeni), analytic-
ké (analyzuje, zda je tato strategie vhodna) a praktické (aplikuje strategii
na konkrétni situaci). Existuji pfitom tfi zdkladni mentalni mechanismy
slouzici ke zpracovavani informaci, které Sternberg oznacuje jako meta-
komponenty (tidici procesy uzivané k planovani ¢innosti, monitorovani
pribéhu ¢innosti a vyhodnocovani dopadu ¢innosti), vykonnostni kom-
ponenty (procesy nizstho fadu uzivané pro realizaci pfikaztt metakompo-
nent) a komponenty ziskavan{ znalosti, které na zdkladé ziskavani zku-
Senosti ovliviiuji ¢innost zbyvajicich komponent. Podle teorie tispésné
inteligence je inteligentni ¢lovék takovy, ktery dokdze vyhodnotit, zda je
preposlany email pravda nebo hoax, dokdze rozpoznat propagandu od se-
ribzni informace, dokdze obvykle dobfe odhadnout, jak moc se v dané
problematice saim orientuje, dokaze se adaptovat v novych situacich a do-
kaze se ucit nové véci (Sternberg, Kaufman & Grigorenko, 2008).

1.2 Kulturni kontext inteligence

Jeden z prvnich, kdo zpochybnil, Ze inteligence je vrozend a na pro-
stiedi nezavisla, byl Cattell se svym pojetim fluidni a krystalizované in-
teligence. Krystalizovanou inteligenci naopak povazoval za kulturné
podminénou a vyrazné ovlivnénou vzdélavinim a Zivotni zkuSenosti (po-
drobnéji k tomuto pojeti v kapitole Psychometrické pojeti inteligence).

V 80. letech 20. stoleti pak presvédceni o tom, Ze inteligence je vro-
zena, na prostredi nezavisld charakteristika stabilni v riiznych spolec-
nostech, zasadil dder James Flynn. Zjistil, Ze hodnota inteligen¢niho



kvocientu v riznych kulturdch stoupd v Case. Odvodil, ze 1Q vzriistd
zhruba o 3 stupné za 10 let. Postupem doby ziskal data z 30 zemi z Asie,
Ameriky, Afriky i Evropy a vysledky ukazovaly pfiblizné stejné zvyseni 1Q.
Tak velké zmény v hodnotéch 1Q (v pribéhu 5 generaci zména o 30 bodu
znamend, Ze prapradéd dnesniho priimérné inteligentntho ditéte by se po-
hyboval na hranici mentalni retardace) sebou nesou otazku, co je opravdu
v pozadi toho jevu (nyni bézné nazyvaného Flynniiv efekt). Flynn zkoumal
1Q pomoci tradi¢nich Wechslerovych testii a paradoxné zjistil mnohem
vys$si rozdily v subtestech méficich fluidni inteligencni schopnosti nez
krystalizované (Flynn, 2007). Nejvétsi ptirtistky v 1Q se projevily v subtes-
tu Podobnosti, v némz se zodpovidaji otdzky typu ,Uvedte, co maji tyto
dvé véci spoletného, ¢imz se méfi schopnost kategorizace na zdkladé
riznych kritérif. Souvislost kategorizace s kulturnim zazemim bude dis-
kutovana dale. Sdm Flynn (Ruisel, 2001) navrhuje v podstaté tfi mozna
vysvétleni pozorovaného jevu:

« Strava - postupné zkvalitriovani vyzivy obyvatel v priabéhu 20. sto-
leti, tomu odpovidaji i dal$i pozorované zmény, napt. zvySovani
pramérné vysky clovéka, urychlenéjsi nastup menstruace u divek
ve stale niz§im véku apod.

o Problematické vymezeni koncepce inteligence, mozné chyby v mé-
feni 1Q.

o Kulturni vlivy vyskytujici se v jednotlivych generacich.

Je dost pravdépodobné, Ze k vysvétleni Flynnova efektu je zapotte-
bi zkombinovat v§echny tii mozné ptic¢iny. O to nam vsak v tuto chvili
nejde. Pozastavme se u tfettho bodu, ktery se zabyva kulturnimi vlivy.
Flynn to vysvétluje nartistem komplexity kazdodenniho Zivota. Roste
mnozstvi informaci, se kterymi se musi jedinec vyrovnat, a tudiz vzriista
i slozitost jeho mysleni. Zde je také vyrazna souvislost s Vygotského kon-
ceptem ovladnuti kulturnich vytvort. Gladwell (2007) dokonce ponékud
nadnesené mluvi o kognitivni revoluci 20. stoleti, ¢imZ ma na mysli nartst
a komplexitu dostupnych informaci. Podle néj 1Q testy neméfi, jak jsou
lidé chytfi, ale jak jsou moderni a tedy prizptisobeni soucasnému moder-
nimu prostredi. Tim se oklikou dostavame opét k definici a porozuméni
konstruktu inteligence. Kazdopadné pro nase dalsi tvahy je velmi diilezity
Flynniv argument akcentujici kulturni vlivy v rtiznych generacich, nebot
zduraziuje vliv kulturntho prostfedi na inteligenci. Pokud se mohla inte-
ligence ménit vlivem kultury v priibéhu historie, pro¢ by se nemohla lisit
také napfi¢ riiznymi kulturami ve stejné historické epose?



PresvédCeni o tom, Ze na inteligenci maji vliv podnéty z prostiedi,
v némz Clovék vyrista a zije, ptinasi také vyzkumy snazici se odhalit vliv
sourozenecké pozice na osobnost jedince. Vyzkumy védct z lipské uni-
verzity, v ramci nichz méli k dispozici vysledky test(i inteligence a test(i
osobnosti zhruba dvaceti tisic i¢astniki z Velké Britanie, Némecka a USA,
odhalily, Ze nejvyssich hodnot 1Q dosahuji nejstarsi sourozenci, u kazdého
dalsiho ditéte v rodiné pak 1Q klesa priimérné o dva body (Rohrer, Egloff
& Schmukle, 2015). Sami vyzkumnici tyto nélezy vysvétluji pomoci néko-
lika aspekti. Ve vyvoji inteligence hraje roli stimulace z vnéjsiho prostte-
di. Nejstarsi dité v rodiné si obvykle nékolik let uziva vyhradni pozornosti
svych rodicd, s kazdym dalsim sourozencem se pak tato pozornost o néco
zmensuje a rozdéluje se mezi vSechny déti. Dal$im dilezitym faktem je to,
ze prvorozené dité obvykle miize ucit ty mladsi a vysvétlovat jim riizné véci.
Uit nékoho néc¢emu vsak klade vysoké kognitivni ndroky, dité si musi zre-
kapitulovat, co jiz samo vi, strukturovat to a vymyslet, jak to zprostredko-
vat mladsim sourozenctim. Cely tento proces zfejmé stimuluje rozvoj inte-
ligence nejstarsich déti. Vysledky tohoto vyzkumu jsou o to presvédcivéjsi,
Ze se primarné nezaméfovaly jen na zkoumadni inteligence, ale snazily se
postihnout celou osobnost ¢lovéka a jeji odlisnosti v kontextu sourozenec-
kého poradi. Ze vsech testovanych vlastnost{ (temperament, komunika¢ni
schopnosti, kreativita apod.) se Zidné rozdily v zavislosti na poradi naroze-
ni ditéte neprokazaly s vyjimkou hodnoty 1Q (Rohrer, Egloff & Schmukle,
2015). K podobnym zavértim dospéli také norsti védci, jiz zkoumali tiroven
inteligence u téméft ¢tvrt milionu mladych norskych muzia, ktefi byli tes-
tovani v ramci branné povinnosti v 60. a 70. letech (Kristensen & Bjerkedal,
2007). Inteligence souvisela predevsim se socialnim statusem rodin, z nichz
branci pochazeli, uvniti skupin s podobnym socidlnim zdzemim se vSak
objevily podobné vysledky hodnot 1Q jako v lipském vyzkumu, tzn. starsi
bratii méli 1Q zhruba o dva body vyssi nez jejich mladsi sourozenci.

Soucasny pohled na inteligenci v kulturnim kontextu shrnuje
Sternberg (2004) ve svém znamém ¢lanku Culture and Intelligence. Definic
a pojeti inteligence je celd fada, zahrnuji vsak predpoklad, Ze se jedna
o schopnost feSeni novych problémt a adaptace na nové situace. Pro
stanoven{ inteligence, je dulezity zpusob, jakym je méfena. Vztah mezi
inteligenci a kulturou ukazuje Sternberg na ¢tyfech modelech. V nich se
zaméfuje na dvé zakladni otazky. Existuji napfi¢ kulturami vrozené roz-
dily v mentalnich procesech a schopnostech adaptace, jeZ jsou obsazeny
v inteligenci? Existuji principidlni rozdily v testech méficich inteligenci
plynouci z kulturni odli$nosti (a zahrnujici rtizné zptisoby adaptace)?



V prvnim modelu je povaha inteligence naprosto stejnd ve vSech
kulturach, a tudiz i principy jejtho hodnoceni by mély byt stejné. Podle
tohoto presvédceni by se inteligence napfi¢ kulturami méla méfit stej-
nymi inteligencnimi testy. Testy by mély byt spravné jazykové prelozené,
ale jinak by nemély mit zidné modifikace odpovidajici/vyhovujici dané
kultute. Jiz takto feceno je to ponékud problematické minimalné vzhle-
dem k Sapirové-Whorfové hypotéze, podle niz je chapani svéta ovlivnéno
jazykovou vybavenosti dané spole¢nosti (Budil, 2003). Nicméné ¢ast od-
borné obce zastivd ndzor vymezeny timto modelem. Naptiklad Jensen je
dle Sternberga (2004) piesvédcen, ze obecna inteligence ve Spearmenové
pojeti je stale stejna v rliznych kulturach i riznych epochach. Co se pod-
le Jensena rtizni, je jeji uroven. Nédzor, Ze inteligenci v riiznych kulturidch
vystihuji naprosto stejné mentalni procesy, se také objevuje v ranych
Piagetovych pracich (Nabuzoka & Empson, 2010). V druhém modelu se
setkdvdme s pojetim rozdilné povahy inteligence, ale stejnymi méticimi
nastroji. Inteligen¢ni testy nebo jejich subskaly (byt dobfe pielozené) tedy
méfi v kazdé kulture néco strukturné odlisného. Napiiklad Nisbett (2003)
za pomoci stejnych test(l ukazal, jak lidé v rtiznych kulturach premysli
o vécech riiznymi zptsoby. Tteti model predpokladd, Ze povaha a dimenze
inteligence jsou stejné ve vSech kulturach, ale je potfeba je méfit riiznymi,
dané kultufe odpovidajicimi, testy. To neznamenad, Ze by se zadné testy
inteligence nedaly vyuzit k méfeni napfi¢ rtiznymi kulturami, ale kromé
dobrého prekladu je nutné nezapominat na emicky® aspekt a presvédcit
se, Ze psychologicky vyznam testové otdzky zustal zachovan, pfipadné
modifikovat polozky tak, aby byl piivodni vyznam ptenesen do jiné kul-
tury. Tento tfeti model povazuje Sternberg (2004) za nejvhodnéjsi a tvrdi,
ze jeho jiz dtive formulovany koncept tispésné inteligence mu odpovida.
Ctvrty model predpoklddd, Ze povaha inteligence i jeji rtizné dimenze jsou
zcela zavislé na kultufe, jejiz je jedinec soucasti, a také métici nastroje musf
byt odlisné. Tento piistup je radikdlné konstruktivisticky a zdiiraznuje, Ze
inteligenci miizeme pochopit a zméfit pouze v kontextu ptivodni kultury.

Na tom, Ze existuji po rodi¢ich dédéné dispozice k urcité mite in-
teligence, se shodnou témért vsichni autofi. Zasadni nejednota panuje
v presvédcent, jak moc je inteligence dédi¢nosti determinovana. Pfevazné
star$i vyzkumy dospivaji k ¢islu kolem 80 %, novéjsi studie se kloni k niz-
$im odhadtim, spise kolem 40 % (Bartholomew, 2004). A to je pomérné

& Emicky pristup je popis reality, vychazejici z kategorii a predstav aktérd jednani, prislusnikd
daného spolecenstvi, z jejich vlastniho chapani a rozliSovani. Je tedy zavisly na kontextu
dané kultury.



zasadni rozdil. Zastanci hereditarismu (tzn. presvédcent, Ze vétSina rozdi-
1t v kognitivnich schopnostech mezi lidmi ¢i rliznymi skupinami lidi je
dana dédi¢nosti), potom argumentuji, Ze snaha o rozvoj toho mala, co je
mozné vychovou a vzdélavanim ovlivnit, je na celospolecenské tirovni ne-
efektivni a neekonomickd a zZe prosté existuji skupiny lidi (obvykle etnic-
ky ¢i socidlné vymezené) s vrozené nizsi schopnosti inteligence. Naopak
zastanci environmentalismu (tzn. presvédcent, Ze vétsina rozdilt v kogni-
tivnich schopnostech mezi lidmi ¢i riiznymi skupinami lidi je dana vlivem
prostfedi, v némz lidé vyrtstaji a ziji) dokladaji rliznymi pozorovanimi
a studiemi, jak je mozné zlepsit ¢i zvysit kognitivni schopnosti i u lidf Zi-
jicich v socidlné znevyhodnéném prosttedi (Nisbett, 2010). Nicméné roz-
hodnuti, zda se poustét do takovych intervenci systémové, je spise mimo
akademickou ptidu odborniki a stiva se spolecensko-politickym téma-
tem. Ramey a Ramey (2000) ukazuji, jak se prostfednictvim pojmenovani
(¢i nélepkovani) problémt ovliviiuje smér jejich feSeni. Opakované studie
v USA a Velké Britanii ukdzaly, Ze déti projevujici stejné ¢i podobné potize
ve Skole byly vyrazné Castéji diagnostikovany jako ,mentilné retardova-
né“, pokud pochézely z nizsich socidlnich vrstev, zatimco pokud pocha-
zely ze stfedni socidlni tfidy, byly obvykle oznaceny jako ,s problémy ¢i
poruchami uceni*’. Vétsi odborné pomoci a riznych specializovanych
intervenci se dostalo détem oznacenym jako ,,s poruchami u¢eni“ oproti
détem oznacenym jako ,mentdlné retardované®“ (Ramey & Ramey, 2000).
Da se predpokladat, Zze podobné projevy, kdy se diagnosticky proces méni
v ndlepkovdni, probihaji i v nasi republice a déti ze socidlné slabého pro-
stredi ¢i etnickych mensin jsou vyrazné Castéji klasifikované jako mental-
né retardované a jedinou intervenci se pro né stava vyfazeni z hlavniho
vzdélavaciho proudu.

7V originéle learning disabled.






VYBRANE KOGNITIVNI PROCESY
A JEJICH INTERKULTURNI
SOUVISLOSTI

2.1 Pozornost

Charakteristika pozornosti jako kognitivniho procesu

Z celého spektra kognitivnich schopnosti jsme se rozhodli podrobné
zabyvat také pozornosti. V priibéhu rozhovort s vyucujicimi z piipravnych
tfid, jez jsme vedli v ptedchozich letech v rdmci predvyzkumu, nebo kte-
ré byly realizovany nasimi blizkymi spolupracovniky v ramci vyzkumnych
sond zaméfenych na identifikaci problém déti ze socidlné znevyhodné-
ného prostredi (napt. Némec, 2005), se téma pozornosti opakované vysky-
tovalo. U¢itelky z ptipravnych tfid si v podstaté nestéZovaly na problémy
s jinymi kognitivnimi schopnostmi nez na pozornost, jez je podle nich
u jejich zaku Casto vyrazné slabsi a rozptylenéjsi nez oCekavaly a jakou by
potiebovaly k efektivni praci pti vyuce. Dodejme, Ze se jednalo Casto o zku-
$ené pedagogické pracovnice s nékolikaletou praxi, které mély moznost
srovnani s vyukou v klasickych t¥iddch a které obvykle nekladly na déti
prehnané naroky. Pozornost, jez je v psychologii chapana jako zaméfeni
mysli ¢i védom{ na jeden z nékolika zdanlivé soucasné probihajicich jevi,
se vyviji samoziejmé jiZ u novorozencti a v pribéhu celého predskolniho
véku, nicméné k vyraznému rozvoji zamérné pozornosti dochazi na po-
¢atku mladsiho skolniho véku (napt. Johnson & Proctor, 2004; Vagnerova,
2004). Rada odbornikii se také shoduje v tom, Ze schopnost zimérné po-
zornosti vyznamné souvisi se Skolnim tuspéchem ¢i netspéchem. Obzvlast
na prvnim stupni zakladni skoly je vétsina nejcastéji se vyskytujicich potizi
zaku (jako jsou poruchy uceni ¢i chovani) doprovazena také poruchami
pozornosti (napt. Pokornd, 2010; Vagnerova, 2004; Paclt et al., 2007).

Pozornost jako kognitivni schopnost sama o sobé nema zadny obsah,
ale je funk¢né propojena se vsemi dal$imi psychickymi procesy (nesouvisi
tedy jen s kognitivnimi procesy, ale samozfejmé i s emocemi a viili). Vykon
rtznych kognitivnich operaci (zejména zapamatovani a znovuvybaven,
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zpracovani informaci apod.) a jeho efektivita souvisi s kvalitou pozor-
nosti. Dokonce se ¢ast odborniku pfiklani k nazoru, Ze i inteligence je
vyrazné ovlivnéna pravé pozornosti. Jiz v roce 1927 navrhoval Spearman
poté, co prokazal existenci obecného faktoru inteligence, tzv. faktoru g
(viz kapitola Stru¢ny prehled pristupti k inteligenci), Ze schopnost pozor-
nosti muze byt zidkladnim zdrojem, kterym je sycen faktor obecné inte-
ligence (Johnson & Proctor, 2004). Jesté extrémnéjsi v tomto pohledu je
Stankov, jenz povazuje za duleZity aspekt pozornosti predevs§im schop-
nost rozdélit pozornost mezi dva ¢i vice tikoly a rychle mezi nimi pte-
pinat®. Zdlraznuje, Ze tato schopnost vyrazné souvisi s obecnou inteli-
genci a navrhuje inteligen¢ni testy zcela nahradit testy tzv. dvojich tloh’
(Johnson & Proctor, 2004).

Na tomto misté je potieba zdiraznit, Ze a¢ se predchozi text tykal
schopnosti pozornosti obecné, zaméiime se nyni pfevazné na pozornost
vizualni, kterd je (nejen) ve Skolnim prostfedi kli¢ova. Riazné odhady
z medicinské i psychologické oblasti se vzacné shoduji v tom, Ze zhruba
80 % informaci z vnéjstho okoli je pfijimano zrakem. Také diagnosticky
nastroj predstavovany v dalsich kapitolach, ktery se zamétuje na zhod-
noceni pozornosti, vnimani a kategorizace, je vystavén na vizudlnim pfi-
jimani informaci.

Vyznamnym, na prvni pohled téméf samozifejmym rysem pozornos-
ti je jeji selektivita. Jiz z evolu¢niho pohledu je jejim hlavnim smyslem
ochrana pfed ptehlcenim informacemi z okolntho svéta a vybér toho, co
je v dané situaci nejdulezitéjsi pro preziti jedince. Zasadni je vSak otdzka,
v jaké fazi zpracovani informaci dochazi k této selekci. Odpovéd na tuto
otaizku muzeme zjednodusSené ukizat na dvou extrémnich podlech.
Selektivni pozornost se muze uplatiiovat hned na poc¢atku poznavaciho
procesu, selektované informace tedy vitbec nevstupuji do dalsiho procesu
zpracovani informaci. Druhou mozZnosti je, Ze informace prochazi ¢astec-
nym sémantickym zhodnocenim (at jiz védomym ¢i nevédomym), a tepr-
ve poté je na zakladé své dilezitosti bud ignorovana, nebo postoupena
k dal$imu zpracovani. Prvni varianté spise odpovida historicky starsi cha-
pani kognitivnich procesti jako sériové fazenych jednotek s jasné vyme-
zenym zacatkem a koncem. V takovém pojeti je pozornost a jeji selektivi-
ta nutnym predstupném vnimani, nebot percep¢ni systém ma omezené

8 Otazka, zda je ¢lovék schopen opravdového multitaskingu, a tudiz dokaze paralelné resit
nékolik Ukold zaroven, ¢i zda se jedna o velmi rychlé stfidani zaméreni pozornosti vzdy jen
na jeden Ukol, neni zcela vyfesena.

° V originale dual tasks.



kapacity a je nutné vybrat, které informace mohou do vnimani vstoupit.
Konkrétnim teoretickym ptikladem takového chdpani vztahu mezi po-
zornosti a vnimanim je napf. Broadbentova teorie filtru (Nakonecny,
1997). Dalsim pojetim vztahu pozornosti a vnimani je neoddélovat tyto
dva procesy od sebe, nebot jejich spole¢nym cilem je ptivést diilezitou in-
formaci do védomi ¢lovéka. Takto chapal kognitivni procesy napt. James,
zabyvajici se vyzkumem pozornosti. Proces vnimani povazoval za jednu
z mnoha riiznych forem pozornosti (Johnson & Proctor, 2004). James za-
vadi také pojem anticipace a anticipa¢ni ¢i predbéznd priprava, kterym
vysvétluje, pro¢ urcité informace projdou a jiné neprojdou procesem se-
lekce pozornosti. Uvedme si ptiklad ze $kolniho prosttedi. Zak ma urcité
nastavené oCekavani dle toho, zda se zrovna odehrava hodina biologie ¢i
matematiky a podle toho pfisuzuje vyznam a vénuje pozornost informaci
»V 1 mm? se vyskytuje zhruba 5 milionti éervenych krvinek®, V matemati-
ce zak anticipuje dtlezitost ¢iselnych hodnot, zaméii tedy svou pozornost
na 1 mm? a na S miliénd, pfipraven na dalsi otazku, tykajici se pocetnich
operaci, nesousttedi se jiz ale na informaci, o jaky druh krvinek se jedna-
lo. V hodiné biologie zak naopak zachyti, Ze se jedna o ¢ervené krvinky
a je jich S miliénd, vyselektuje vSéak mimo pozornost informaci tykaji-
ci se mnozstvi 1 mm?. Toto Jamesovo pojeti pozornosti a anticipace jiz
posunuje proces selekce do pozdéjsich fazi zpracovani informace opro-
ti Broadbentové teorii filtru. Dvod, pro¢ dochazi k selekci informaci,
James stéle spatfuje v omezené kapacité percepcniho systému. Dalsi (his-
toricky nejmladsi) pojeti vsak tvrdi, Ze percepcni systém neni zdaleka tak
limitovén, jak se James domnival. Rovnéz neuropsychologické vyzkumy
naznacuji, Ze jeho kapacita je vyrazné vyssi, nicméné je omezena lidska
schopnost adekvatné reagovat na vice informaci zaroven. Zatimco smysly
maji kapacitu evidovat mnoho riiznych podnétii soucasné, smysluplna re-
akce organismu muiZe byt v daném Case obvykle jen jedna (napt. Johnson
& Proctor; 2004, Vermersch, 2004). Toto pojeti posunuje okamzik selekce
do jesté pozdéjsi faze zpracovani informaci a neni vylouceno, Ze aktudlné
selektované obsahy mohou pozdéji vstoupit do védomi.

At jiz se priklonime ke kterémukoliv vyse zminénému pojeti pozor-
nosti', pfedpokldda se obvykle, Ze proces zpracovani vizualnich infor-
maci za¢ind zaméfenim se na zakladni aspekty vnimaného objektu jako

0 Experimentalni psychologie predklada vysledky sofistikovanych experimentd, které svédci
pro rlizné moznosti, navic existuji proudy snazici se najit integrujici feseni, jez poukazuje
na to, ze v nékterych situacich je pozornost selektovana ve velmi brzkych fazich procesu
zpracovani informaci, v jinych naopak vyrazné pozdéji.
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je barva, tvar i orientace v prostoru (Johnson & Proctor, 2004). Nejprve
tedy dochazi k tzv. prekategoridlnimu stadiu pfijimdni informace, coz zna-
menad, Ze k podnétu jesté nebyl pfifazen zadny vyznam (napf. pozornost
je zaméfena na Cerveny, kulaty objekt se stopkou), teprve nasledné dojde
k tzv. postkategoridlnimu zpracovdni informace, v némz je jiz podnét spo-
jen se svym vyznamem. MiiZe jit o klasickou kategorizaci (jednd se o druh
ovoce), piimé pojmenovani predmétu (jde o jablko), piipadné reakci
organismu (slinéni doprovdzené intenzivni chuti na jablko). Rozdélen{
na prekategorialni a postkategorilni zpracovani informaci v procesu po-
zornosti a vnimani je pomérné zdsadni i z hlediska kulturniho kontextu
(zdroven je nutné si uvédomit, Ze tyto procesy od sebe déli ¢asové tiseky
maximdlné v fddu milisekund, takze v béZném prozivani si je neuvédo-
mujeme). Nejpozdéji v priibéhu postkategoridlniho zpracovani vstupuji
do kognitivniho procesu také interindividualni rozdily kazdého jednot-
livce, doplnéné jeho zkuSenosti ziskanou v socidlnim prosttedi, jez ho
formovalo. Tyto rozdily ve fungovani pozornosti se projevuji také naptic
riznymi kulturami.

Pozornost u déti (vyvojové hledisko pozornosti)

Mnoho studii se zabyvd vlivem véku na fungovdni pozornosti.
Vyzkumy se shoduji, Ze déti jsou vice nachylné k rusivym podnétiim, jez
k nim ptichazeji z vnéjsiho prostiedi, nez dospéli. K vyraznému zlepsen{
schopnosti pozornosti dochazi zhruba v poloviné obdobi mladsiho skol-
niho véku. Mladsi déti (déti ve véku 6-8 let) jsou vice ovlivnény nezadou-
cimi podnéty a dokazi hiife selektovat informace ze svého okoli nez déti
deviti a desetileté. Pokud jsou détem mladsiho $kolniho véku na obra-
zovku promitany dva podnéty zaroven (pismena, ¢isla ¢i jiné znaky), jsou
mladsi déti pfi zaméfeni pozornosti vice ovlivnéné vzdalenosti téchto
objektfl. V jednom experimentu byly déti pozadany, aby se zaméfily pou-
ze na jeden z dvojice prezentovanych podnétil (napf. na ten vice vpravo
nebo na ten umistény v horni ¢asti obrazovky). Ukazalo se, ze pokud byly
podnéty na obrazovce umistény ve vzajemné blizkosti, déti dokazaly htite
selektovat jen jeden z podnétfi, nez pokud byla vzdalenost mezi podnéty
vétsi. Déti starsi deviti let jiz nebyly vzdalenosti predmétii prilis ovlivné-
né. Pokud naopak déti dostaly instrukei rozpoznat oba podnéty na obra-
zovce, dafilo se to mlad$im détem Iépe a rychleji, pokud byly vyobrazeny
ve vétsi blizkosti. Pro starsi déti opét nebyla vzdalenost podnétt relevant-
nim faktorem (Johnson & Proctor, 2004).
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Také studie zkoumajici auditivni selektivni pozornost dospivaji k po-
dobnym zavérim. Longitudinalni studie Geffena a Sextona (Johnson
& Proctor, 2004), pti niz byla détem pousténa do sluchatek dvoji informa-
ce (do kazdého ucha jina), dokazuje, zZe déti se dokdzaly zaméfit na zada-
nou informaci mnohem Iépe ve véku deseti let nez jako sedmileté. Takové
experimenty potvrzuji, Zze schopnost zdzit ¢i rozsifit zamérné kapacitu
pozornosti a védomé selektovat jen pozadované podnéty z okoli se u déti
vyrazné vylepSuje primérné mezi osmym a devatym rokem véku.

Lee a Freire (2003) popisuji zajimavé experimenty zaméiené na se-
lektivni pozornost u déti. Déti si prohlizeji sadu karet, na kazdé karté
jsou nakresleny dva obrazky, kazdy z nich patfi do jiné kategorie (je di-
lezité, aby kategorie byly jednozna¢né vymezeny a tudiz nemohlo dojit
k dvouznacnosti pfi pfifazovani jednotlivych objektt do dané kategorie).
Kategoriemi zobrazovanych predmétii tedy mohou byt napiiklad zvitata
a nafadi; na konkrétni karté bude vyobrazen napt. motyl a sekera, pes
a kladivo apod. Détem je na zacatku experimentu feceno, aby se zaméfily
jen na obrazky pattici do jedné kategorie (napt. na zvifata) a ostatni ob-
razky na kartach ignorovaly. Po prohlédnuti karet jsou vSak déti pozada-
ny, aby vyjmenovaly vSechny zobrazené véci, které si pamatuji (maji tedy
jmenovat i zvitata, na néz byla zamétena jejich pozornost, i naradi, které
mély ignorovat). Ponechme nyni stranou, Ze kapacita paméti je u déti také
odvisld od véku, a zaméfme se na vzajemny pomér zapamatovanych ob-
razkil z tzv. centralni (zvifata) a intervenujici kategorie (nafadi). U déti
s vys$s$i schopnosti selektivni pozornosti budou ve vyétu zapamatovanych
véci prevladat objekty z centralni kategorie, zatimco déti s nizkou schop-
nosti selektivni pozornosti budou mit pomér zapamatovanych véci z cen-
tralni a intervenujici kategorie vyrovnanéjsi. Ukazuje se, Ze u déti starsich
deseti let ve vyCtu zapamatovanych objektil vyrazné prevazuji objekty
z centralni kategorie, zatimco u mladsich déti se objevuje vice prvki z in-
tervenujici kategorie.

O jiném zplisobu zkoumdni vyvoje selektivni pozornosti u déti
ve véku Sesti az deseti let referuji Zelazo a Miiller (2011). Détem byly
na obrazovku promitiny fidky tvofené obrazkem péti ryb a zaroven do-
staly instrukci zmacknout $ipku, kterd ukazuje smér pohledu prostfedni
ryby. Nékteré fadky byly tvofeny vSemi rybami stejnymi (véetné orientace
pohledu), v jinych fadcich byla prostfedni rybka otocena opa¢nym smé-
rem neZ vSechny ostatni. Pokud se vSechny ryby divaly stejnym smérem,
nebyly nalezeny vyznamné rozdily ve vykonu mezi détmi rizného véku.
U fadkd, kde se prostiedni ryba divala opaénym smérem nez ostatni, vSak
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déti od sedmi let mély rychlejsi reakéni Casy a nizsi pocet chyb nez déti
mladsi (Zelazo & Miiller, 2011). Také tento vyzkum tedy ukazuje vyrazny
posun ve schopnosti selektivni pozornosti u déti mladsiho skolniho véku,
respektive u déti na pocatku skolni dochdzky.

Vys$e uvadéné vyzkumy zamérené na schopnost pozornosti a jeji se-
lektivitu byly vSechny provadény u déti pochazejicich ze zapadni kultury.
To je pomérné diilezité zduraznit, nebot jak uvidime dale, to, zda zaméfu-
jeme svou pozornost spiSe na centralni figuru nebo i na jeji okoli, je také
sociokulturné podminéno.

Kulturni kontext pozornosti

Masuda a Nisbett (Nisbett, 2003, 2011) se ve svém vyzkumu zaméfi-
li na vizualni percepci a na pozornost, kterou lidé vizudlnim podnétiim
vénuji. Americkym a japonskym dospélym poustéli kratké video-sekven-
ce z podmoftského svéta, jez zahrnovaly rybu jako centralni podnét a jeji
pozadi. U¢astnikiim bylo postupné promitnuto osm barevnych animo-
vanych spotil s podmofskou tématikou (kazdy obsahoval jednu hlavni
rybu, kterd byla vétsi, jasnéjsi nebo se rychleji pohybovala nez ostatni
objekty, dile se zde vyskytovaly dalsi rybicky ¢i dalsi vodni Zivoéichové,
ruzné rostliny, skaly, bubliny apod.). Kazdy spot trval zhruba 20 vtefin
a byl zkoumané osobé promitnut dvakrat za sebou. Poté byli ti¢astnici
pozadani, aby popsali shlédnutou scénu.
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Obrazek 1. Pfiklad podvodni scény z Masudovych a Nisbettovych experimentu
(UMICH, 2003)

Vysledky jednoduchého experimentu ukazaly velky rozdil mezi zamé-
fenim pozornosti japonskych a americkych studentt. Japonci vyznamné
Castéji popisovali pozadi, pfipadné vztah mezi centralni figurou a poza-
dim, zatimco Americané se mnohem vice zamérovali na popis centralni
figury (ryby). Pii popisu zhlédnutych scén se obvykle prvni véty Japonct
tykaly vystizeni celého prostfedi, napt. ,Vidél jsem néjakou hlubinu.,
,Vypadalo to jako rybnik.“ apod., zatimco prvni véty americkych studentii
se pievazné tykaly popisu centralniho objektu, napt. ,Plavala tam velikd
ryba, mozna to byl pstruh., ,Vidél jsem rybu plavajici smérem nahoru.”
apod. (Nisbett, 2003).

V dalsim kroku experimentu pak vyzkumnici pfedkladali zkoumanym
osobdm nékolik desitek obrazku objektti z podvodniho svéta, pficemz po-
lovina objektt byla totozna s témi, které se vyskytovaly v predeslych spo-
tech, zatimco druhd polovina byla odli$na. Ugastnici méli rozhodnout,
zda danou konkrétni rybu jiz vidéli, nebo ne. Polovina podnétii byla navic
prezentovana na stejném pozadi, jako bylo v diive prohlizenych scéndch,
zatimco druhd polovina byla pfedkladdna na novych pozadich. Vysledky
ukazaly, Ze japonsti i americti studenti méli stejnou chybovost, pokud se
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tykalo rozpoznavani podnétii s ptivodnim pozadim. Americti studenti
méli stejnou chybovost i u objektt predkladanych na novém pozadi (tzn.
okoli objektu nemélo vliv na to, zda si na danou rybu vzpomnéli, ¢i ne),
zatimco u japonskych studentil se v tomto pfipadé chybovost vyrazné
zvysila (tzn. schopnost Japonctli rozpoznat, zda jiz danou rybu vidéli, ¢i
ne, byla vyrazné ovlivnéna okolim, jimz byla ryba obklopena).

Nisbett s Masudou (Nisbett, 2003, 2011) zrealizovali opakované vy-
zkumy na podobném principu, kdy japonskym a americkym tcastnikiim
predkladali ke zhlédnuti scény s riiznymi druhy zvifat obklopenymi riiz-
nymi prostfedimi. Vysledky byly vzdy podobné a ukazovaly jiz vyse zmi-
néné rozdily mezi americkou a japonskou populaci. V pozdéjsich vyzku-
mech byla také métena rychlost, s jakou zkoumané osoby byly schopny
rozhodnout, zda jiz predkladany objekt vidély nebo ne. Cas potiebny
k odpovédi se u Japoncti zvysil, pokud byly objekty prezentovany v no-
vém, neznamém prostfedi, zatimco u Ameri¢ant tento aspekt nemél
na rychlost odpovédi vliv. Znamena to, Ze u japonskych ticastnikii vyzku-
mu nové okoli vyrazné interferovalo s pfedchozi informaci, zatimco ame-
ri¢ti ticastnici tomu vitbec nevénovali pozornost.

Vysledky téchto vyzkumil naznacuji, ze mezi japonskou a americkou
kulturou je vyrazny rozdil v tom, ¢emu jedinci vénuji spontanné pozor-
nost pti vizudlnim vnimdni. Tato zjisténi jsou také v souladu s vyzkumy
o¢nich pohybii. Miyamoto a Wilken (2011) popisuji zjisténi Chua a jeho
kolegt, ktefi prezentovali Ameri¢anitim a Ciiantim sloZity obraz krajiny.
Americané se Castéji divali na centralni objekt a déle ho fixovali, zatimco
u Cifant se vyrazné vice objevovaly sakady" v pozadi obrazu. V hrubém
rozdéleni tedy muizeme usuzovat na dvé skupiny, Zapadni a Vychodni,
které se lisi nejen ucenim a odkazovanim se k rliznym vécem pfi pre-
zentaci stejného podnétu, ale lisi se také tim, na co a jak dlouho se redl-
né divaji. Neddvno zacali sbirat dikazy podporujici toto rozdéleni také
neurologové. Vysetfeni funkéni magnetickou resonanci potvrdilo, Ze
Americ¢ané vykazuji vyssi aktivaci v oblasti temporalniho kortexu pfi po-
hledu na centrdln{ objekt scény nez Asiaté (Miyamoto & Wilken, 2011).
Podobné vysledky se objevuji i v dal$ich studiich. Na jejich zakladé vy-
zkumnici pfifazuji holisticky kognitivni styl vychodnim kulturdm a pte-
vazujici analyticky kognitivni styl zdpadnim kulturam.

" Sakddy jsou velmi rychlé o¢ni pohyby, které maji za cil pfivést zdroj zajmu do zorného pole.
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Zmény pozornosti v prostiedi on-line svéta

Indicie o tom, Ze pozornost je ovlivnéna sociokulturnim prostredim,
v némz vyrustame, muzeme Cerpat také v zdanlivé nesouvisejici oblasti.
Sociologové a demografové pojmenovali posledni tfi generace jako ge-
nerace X, Y, a Z'2. Snazi se vystihnout, ¢im se pfislusnici téchto generaci
1isi, jaké maji postoje a ocekavani vzhledem k pracovnimu a rodinnému
zivotu ¢i co je pro né v zivoté nejdulezitéjsi. Zjednoduseného popisu ge-
neraci umocnéného chytlavym pojmenovanim se chopila také medialni
sféra a s vySe uvedenymi terminy se mizeme setkat i mimo odborné tex-
ty, kde vsak casto byvaji pouziviny hodné zlehcujicim zptisobem®s. Pro
nas text je vyznamné zaméfit se na generaci Z. Tyto déti se jiz narodily
do prostiedi on-line propojeného svéta, nepamatuji si zptsoby komu-
nikace a vyhledavani informaci pred vzestupem modernich technologif
jako je internet a socidlni sité. V podstaté od narozeni jsou obklopené
mobilnimi technologiemi, coz ovliviiuje zptsoby jejich chovani v socidlni
i kognitivni oblasti. Vymezeni generace Z je také v souladu s rozsifenou
metaforou Marca Prenskyho, jenz déli obyvatele na digitalni domorodce
a pristéhovalce do digitdlnfho svéta, v zavislosti na tom, zda je pro né di-
gitalni technologie v podstaté v§udypfitomna a samoziejmd a zda se v ni
uméji bez obtizi pohybovat, ¢i nikoliv (Prensky, 2001). Otazka jaky vliv ma
zména vnéjsich podminek, tzn. digitalizace prostfedi, vnémz se odehrava
stle vétsi Cast Zivota, na riizné aspekty osobnosti je atraktivni pro odbor-
niky z raznych oblasti. Nazory na toto téma jsou velmi odli$né a v pod-
staté se pohybuji na skéle od téch skeptictéjsich, jez zduraznuji povrch-
nost kognitivnich operaci i socidlnich vztahd, které se ve virtudlnim svété
odehravaji (Carr, 2010) aZ po optimistictéjsi, které se zaméfuji na prinosy
a zisky (Gere, 2008). Seridzni psychologické vyzkumy se obvykle zamétuji
na nékteré konkrétni aspekty osobnosti a také blize specifikuji ¢innosti
ve virtudlnim prostfedi provadéné, napt. hrani on-line her, intenzivni vy-
uzivani socidlnich siti, vyhleddvani nejriznéjsich informaci apod. Gunter

2 Generace X zahrnuje lidi narozené zhruba mezi lety 1965-1985, generace Y se tyka lidi
narozenych v obdobi 1980-2000 a generace Z zahrnuje v soucasnosti déti a dospivajici
narozené po roce 2000. Vymezeni generaci se lehce prekryvd v zavislosti na pojeti
konkrétniho autora. Dulezitym voditkem, kdo do které generace spada, je také jeho
obeznamenost a schopnost pracovat s modernimi vypocetnimi technologiemi. Pojmenovani
a popis uvedenych tfi generaci se vztahuje primarné k pfislusnikdm zapadni kultury.

* Obzvlasté termin generace Z, volné zaménovany také s oznacenim internetova generace
¢i mutlitask-generace, pronikl do popularni kultury a Zije si zde bez jasného defini¢niho
ukotveni.
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(2011) na zakladé meataanalyzy vyzkumu zaméfujicich se na souvislosti
mezi kognitivnimi schopnostmi a intenzivnim hranim pocitacovych her
nevzdélavaciho charakteru (tedy her, jez jsou primarné uréeny k zabavé)
povazuje za prokazané zlepSeni schopnosti v oblastech vizudlni pozor-
nosti, vizudlniho vnimani, kratkodobé paméti (predevs§im opét pro vizu-
alné prezentované podnéty) a prostorové orientace. Tato zlepseni jsou
navic pfenositelnd mimo svét poc¢itaovych her a projevuji se i ve $kolnim
prostfedi (Gunter, 2011)™. V soucasnosti se navic pozornost odbornika
presunuje do oblasti pocitacovych her se vzdélavacim potencidlem (tzv.
digital-based game learning). V téchto hrach by samoziejmé nemél byt
potlacen aspekt zabavy, zaroven jsou v§ak zaméfeny na nauceni konkrét-
ni oblasti a obvykle i na zhodnoceni dosazeného pokroku. Nékteti bada-
telé nepovazuji vzdélavaci pocitacové hry za pouhy doplnék tradi¢niho
vyucovani, ale naopak za cestu, kterou se bude skolstvi ubirat, ma-li byt
schopno nabidnout néco zajimavého pravé generaci digitalnich domo-
rodcti. Prensky (2006, 2011) detekoval deset zptisobti zpracovani infor-
maci, kterymi se digitdlni domorodci lisi od predchozich generaci a které
maji vyrazny dopad na proces uceni. Zde bychom si uvedli ty, které sou-
visi s pozornosti. Digitalni domorodci preferuji paralelni zpracovani in-
formaci, obvykle maji zaroven spusténo na pocitaci nékolik riiznych apli-
kact, fesi matematickou tlohu, pfitom poslouchaji klip z Youtube, sleduji
zmény profilu svych pratel na Facebooku apod. V rdmci vizudlni pozor-
nosti je pro né na prvnim misté grafické zpracovani informace pted jeji
textovou podobou, tzn. riizné obrazky a grafy v textu pro né nemaji jen
ilustra¢ni vyznam, ale obvykle je povazuji za primarni zdroj informace.
Také rychlost zpracovani informaci se lisf od konvenc¢ni, digitalni domo-
rodci pfi orientaci v digitalnim svété vyuzivaji tzv. twitch speed (rychlého
az trhavého klikani a pfepinani). Problematika kognitivnich schopnosti
generace Z je velmi zajimava, nicméné presahuje rdmec tohoto textu.
Celym zamyslenim jsme chtéli predevsim opét poukdzat na pro-
blemati¢nost mytu genetického predpokladu kognitivnich schopnosti.
Pokud se pozornost a dalsi kognitivni schopnosti mohou takto vyraz-
né proménit v rdmci jedné generace vlivem prostredi, v kterém jeji pti-
slusnici vyrtstaji, je pravdépodobné, Ze vyrazné rozdily v kognitivnich

™ Pfinosy intenzivniho hrani zdbavnych pocitacovych her ke zvyseni skolni UspéSnosti viak
na druhou stranu problematizuje fakt, ze déti a dospivajici takto ¢ini ¢asto na Ukor skolni
ptipravy. Také motivace k praci ve skole muaze byt nizsi, nebot vyuc¢ovani déti vnimaji jako
vyrazné nudnéjsi nez svij pobyt ve virtualnich svétech.
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schopnostech najdeme i u lidi sdilejicich paralelni casovy prostor, jez se
vsak vyskytuji v riznych kulturné a socidlné odlisnych prostfedich (navic
u vy$e zminéné zapadni a vychodni kultury se jedna o odli$nosti formo-
vané nékolik tisic let). Nastup digitalni generace vyrazné ovliviuje také
problematiku déti ze socidlné znevyhodnéného prosttedi. Tyto déti maji
mensi kontakt s modernimi digitdlnimi technologiemi (nékteré dokonce
nulovy), tudiZ je zfejmé, Ze se zde na pozadi mainstreamovych piislusnikit
generace Z formuje skupinka jejich vrstevniki, ktera vSak nemtize oply-
vat jejich schopnostmi a tudiz jim konkurovat.

2.2 Percepce

Charakteristika percepce jako kognitivniho procesu

Dalsim kognitivnim procesem, jimz se budeme zabyvat, je vnimd-
ni. Nicméné je potfeba zduraznit, Ze rozdéleni kognitivnich procest
do takto pojmenovanych a vymezenych kategorif je znac¢né iluzorni. Jiz
z predchoziho textu o pozornosti vyplyva, ze nelze vzdy ptesné vymezit,
kdy kon¢i pozornostni a zacinaji percepcni procesy. 1 detailné popisova-
né Masudovy a Nisbettovy experimenty (Nisbett, 2003, 2011) odkazuji
k zrakové pozornosti i vnimani zdroven a neni mozné a v podstaté ani
potiebné urcovat jejich predél.

Zakladni definici vinimani nabizi napft. Sternberg: ,,....Percepce je sou-
bor psychickych procest, na jejichz zdkladé rozpoznavame, ttidime, spo-
jujeme a prisuzujeme vyznam pocitkiim ziskanym od podnétti z prostredi
skrze smyslové receptory...“ (Sternberg, 2002, str. 605). Eysenck popisuje
vnimani takto: ... Termin vnimani se vztahuje k procestim, jimiz jsou in-
formace ziskané smyslovymi organy preménované na dojmy a prozitky
objektt, udalosti, zvuk, chuti...“ (Eysenck & Keane, 2008, str. 42). V obou
definicich je dulezité, Zze odkazuji nejen k fyziologické tirovni vnimani,
aleik procesu transformace a interpretace vstupujici informace. Vnimani
muzeme chapat jako vstupni branu k dal$im kognitivnim procestim.
Umoznuje nam zdkladni orientaci v prostfedi zaloZzenou na hodnoceni
okoli, rozliseni blizkych a vzdalenéjsich objektti, zhodnoceni hroziciho
nebezpeci apod. Prostfednictvim smyslovych organt dochazi k vytvare-
ni obrazu vnitin{ (proprioreceptory signalizujici napf. bolest, polohu téla
apod.) i vnéjsi skute¢nosti.
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Cely proces percepce probiha ve dvou tirovnich. Prvni trovni je pro-
ces Citi, jehoz vysledkem jsou pocitky, jedna se o registrovani jednotlivého
znaku jednotlivym smyslem (napf. Cervena barva, kulaty tvar, piijemna
viiné). Tomu odpovida tzv. senzorické stadium, jde prenos podnétli ze
smyslovych orgdnitt do mozku. Pokud se vyskytne porucha jiz v tomto sta-
diu, jedna se napt. o ztratu zraku vlivem trazu ¢i o od narozeni neslysici
z diivodu postizeni zvukovodu apod. Vzapéti nasleduje proces vlastniho
vnimani, jehoz vysledkem jsou vjemy, vede tedy vytvoreni celkovych psy-
chickych obrazti objektt (napt. rozpoznani a vnimani jablka). Tomu od-
povida tzv. stadium syntetické, v ramci néhoz jsou pocitky v mozku zpra-
covany do vétsich celkil. Pokud je porucha v této oblasti, jednd se napf.
o0 agnozie ¢i funkeni slepotu.

Vnimani je ovlivnéno individualni odli$nosti jednotlivych lidi s jejich
zkusenosti, kulturnim a socidlnim prostfedim, ve kterém se vyskytuji.
Vnimani nezobrazuje pouze pasivné (a tudiz jednoznacné, objektivné)
skute¢nost. Jedna se o tvorivy proces, obraz skute¢nosti je kazdym ¢lo-
vékem aktivné vytvaren. Tato subjektivita s sebou nese dalekosahlé filo-
sofické dusledky. Musime se ptat, zda je svét kolem nds skute¢né takovy,
jaky ho vnimdme. Mohou viibec dva lidé vidét skutecnost stejné a tudiz
spolu vitbec diskutovat?'®

Po stru¢ném vymezeni procesu vnimani se opét zaméiime na vi-
zualni percepci, k nizZ se vztahuje i diagnosticky nastroj predstavova-
ny v dalsich kapitolach, ktery se zamétuje na zhodnoceni pozornosti,
vnimani a kategorizace, a je zcela vystavén na vizualnim pfijimani in-
formaci. Zrakové vnimani ma mnoho vymezeni a je tieba ho chapat
jako konstruktivisticky proces. Nékolik zakladnich definic zrakového
vnimani uvadi Sikl (2013, str. 10):

o ,...Zrakové vinimani je dynamickym hledanim nejlepsi interpretace

dostupnych udajt...%

e ...Zrakové vnimani je procesem sestavovani pocitki do vyuzitelné

mentalni reprezentace svéta...”

o ,...Zrakové vnimdni je tvofivym procesem, v jehoz pritbéhu mozek

paralelné odpovidd na mnohé rozli¢né znaky zrakové scény a snazi
se je sloucit do smysluplnych celkd...”

> Extrémni filosoficka pojeti jako agnosticismus dokonce tvrdi, Ze neni mozné poznat vnéjsi
skutecnost. Solipsismus pak existenci vnéjsiho svéta mimo nase védomi zcela popira.
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Zrakové vjemy tedy nejsou odhalenim toho, co je tam venku, spise
maji povahu pravdépodobnosti a predikci zalozenych na dtivéjsich zku-
Senostech. Prostfednictvim zraku nejde vzdy jen o holé preziti, ale také
o zazitky prinasejici potéseni a pozitek, dochazi tedy k propojeni kogni-
tivnich procesti s emo¢nimi. V oblasti vizudlni percepce se jedna napriklad
o malitské ¢i sochatrské uméni. Malifské uméni v sobé obsahuje mnozstvi
principti zrakového vnimani, jeho zakladnim tikolem vsak je pfenést troj-
rozmérnou scénu na dvojrozmérny obraz. Neznalost principt zrakového
vnimdni intenzitu dojmu obvykle nesnizuje, ale jejich znalost umoziuje
rozpoznat rizné femeslné triky a postupy a zaméfit se na detaily (napf.
vnimdni vyuziti jiné perspektivy nez linearni pro iluzi prostoru, objevova-
ni, jakym zptisobem maliti ve svych dilech zachycuji pohyb, jak zobrazuji
proudici svétlo apod.).

Vnimani barev a jeho kulturni kontext

Fyziologickym zdkladem pro pochopeni vnimani barev je syntéza
Young-Helmholtzovy trichromatické teorie'® a Heringovy teorie oponent-
niho procesu'” (Eysenck & Keane, 2008). Tento biologicky zaklad je vsak
modifikovan osobnosti kazdého jedince a kulturnim prostiedim, v némz
se vyskytuje, coz zahrnuje koncept tzv. kulturniho relativismu. Podle néj
jiz ve stadiu Citi a samoziejmeé i vlastni percepce zdkladnich vlastnosti
predmétil (mimo jiné barev) ma velky vliv kulturni prostfedi jedince. Pii
vnimani barev je navic tfeba odlisit, které rozdily se tykaji pfimo vnimani
barev a které souvisi spiSe s jejich pojmenovanim a tudiz rozdilnym jazy-
kem. Podle Wolfeho, Kluendera a Leviho (2009) se v angli¢tiné vyskytuje
11 pojmtt pro oznaceni (rozlisenf) zakladnich barev. V nékterych jazycich
jsou pfitom bézné jen dva nebo tii zékladni pojmy - pokud se jedna o jazy-
ky s dvéma slovy, obvykle se jednd o oznaceni ,svétla“ x ,tmava“, pokud se
pridava tfeti pojem, reprezentuje nejcastéji ,Cervend”. Dal$im rozsifenim
v poradi je ,zlutd®, nasledovana ,zelenou® a ,modrou” (Wolfe, Kluender

6 Za vnimani barev jsou podle tohoto pojeti zodpovédné tfi druhy cipkd. S-Cipky jsou
maximalné senzitivni na svétlo kratsSich vinovych délek, tudiz reaguji na podnéty
oznacované jako modré. M-¢ipky jsou citlivé na svétlo stfednich vinovych délek, tudiz
reaguji na podnéty vnimané jako zelené. L-Cipky jsou velmi citlivé na svétlo delSich
vlnovych délek, tudiz reaguji na podnéty oznacované jako cervené.

7 Podle této teorie probihaji ve zrakovém systému zaroven tfi druhy oponentnich procesu.
Prvni vede ke vnimani zelené pti reakci urc¢itym zplsobem a cervené pri reakci opa¢nym
zplUsobem. Analogicky druhy a treti proces vede ke vnimani modré nebo zluté a bilé nebo
cerné.
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& Levi, 2009). Pokud ma tedy jazyk omezenéjsi vyrazové prostiedky pro
oznaceni barev, znamena to, Ze jeho rodili mluvdi rozlisuji také omezené
mnozstvi barev? K vyfeseni této otazky bylo realizovano mnozstvi vyzku-
mu s pomérné riznorodymi vysledky. Co se tyka odliSeni neproblema-
tickych barev, které jsou od sebe v barvovém spektru pomérné vzdalené
(ukazatelem je rozdil ve vinovych délkach), rozpoznavaji je jako rozdilné
stejné dobte osoby z rtiznych jazykovych oblasti. Pokud se vSak barvy sobé
vice ptiblizuji, obvykle je od sebe 1épe a rychleji rozpoznavaji mluvdi, ktefi
maji tyto barvové nuance zakddovany i ve svém mateiském jazyce. I mluv-
¢i stejného jazyka se lisi ve své reakci, pokud maji rozpoznavat barvy na tzv.
barvové hranici. Wolfe, Kluender a Levi (2009) popisuji nasledujici expe-
riment. Zkoumanym osobam je predloZena jedna barva, napiiklad modr3,
ajsou pozadany, aby si ji zapamatovaly. Poté je jim ukdzana dvojice barev,
z nich? jedna je shodnd s dfive vidénou, a tu maji zkoumané osoby iden-
tifikovat. Opakované se prokdzalo, ze lidé reaguji rychleji a méné chybuyji,
pokud druhd pridand barva je jiz jazykové jednozna¢né oznacovana jinym
slovem (napf. zelend), nez pokud se jedna o barvu hrani¢ni (napf. jiny a¢
viditelné vyrazny odstin modré), prestoze rozdil ve vinové délce od piivod-
ni barvy je u obou pfidanych barev stejny (posun doleva ¢i doprava v bar-
vovém spektru).

Blahova (2009) uvadi, Ze v romském jazyce se vyskytuje pouze pét
ptvodnich vyrazli pro barvy: parno (bild), lolo (Cervend), kalo (Cerna),
somnakuno (zlatd), rupuno (stffbrnd). Oznaceni dal$ich barev je pfi-
padné prevzato v pozdéjsich letech z jazykd vétSinovych spolecnosti,
v nichz Romové 7iji. Bldhovd dale zkouma4, zda onéch pét barev, pro néz
si Romové uchovali plivodni terminy, je stile v romské populaci nato-
lik vyznamnych, Ze by se to projevilo i ve zjisténych preferencich barev
¢i asociacich s nimi spojenych. Horvathova (1999) uvadi, Ze vytvarny cit
a preference barvovych odstint se pfirozené rozvijely u Romu pravé diky
jejich tésnému sepéti s ptirodou, napt. dfevény srub ¢i domek z nepéle-
nych cihel byl po vymazani hlinou zvenku i zevnitf natfen jasné barevnou
hlinkou, obvykle Zlutou, ¢ervenou, riiZzovou, piipadné obilen vipnem.
Blahova také rozebira barevnost odivani Romu z historického hlediska
i soucasnosti: ,,...] v modernim romském obleceni, které je uz mnohem
vice prejaté od okolntho neromského obyvatelstva, se zachovava tradi¢ni
vyraznd barevnost (Cervend, zluta, tyrkysova, syté riizovd, Cernd), neob-
vykla smélost ve vybéru barev a materialt na kosili, vestu a jiné dopliky
¢i ozdoby. Signifikantni je i lesklost materidld, a to i na vSéednim oble-
Ceni, typické jsou zlaté tetézy, fetizky a velké prsteny, které jsou Casto
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z masivniho zlata, prsteny s velkymi kameny... Tato fakta potvrzuji obec-
ny dojem, ktery o romské barevnosti mame: jde o pestrost, mnohoba-
revnost, korunovanou leskem kovu...“ (Bldhova, 2009, str. 16). D4 se tedy
predpokladat, Ze i pozndvani barev, jejich preference, ptipadné to, jakou
budou barvy hrét roli v jinych kognitivnich procesech (napt. kategoriza-
ci), se muze odliSovat.

Kategorizace jako cesta k uchopeni reality

Kategorizace patfi mezi zdkladni myslenkové operace, které nam
pomdhaji uspotfadat a pochopit mnozstvi informaci dostupnych o své-
té. Jedna se o zatazovani objektt a jevli do mentdlnich kategorii podle
ruznych pravidel (nejcastéji dle shody, podobnosti, riznych vztahti mezi
objekty apod.). Zkoumanim kategorizace jako myslenkové operace se za-
byvali riizni badatelé z oblasti kognitivni ¢i vyvojové psychologie. Britské
autorky Markman a Hutchinson (1984) vymezily dva zdkladni druhy
kategorizace. Taxonomickd kategorizace vyuziva toho, ze dané objekty
jsou si podobné néjakou svou vlastnosti, kterd je pro né typicka, zatim-
co kontextovd kategorizace (nékdy nazyvana také tematicka ¢i vztahovd)
seskupuje objekty na zakladé pfirozenych vztahi, které mezi sebou ob-
jekty maji. Napiiklad v trojici slov ¢epice-rukavice-ruka muzeme taxono-
micky kategorizovat Cepici a rukavici, nebot se jedna o obleceni (Casto
navic ze stejného materidlu, napt. pletené), zatimco na zakladé kontextu
miizeme pfifadit do stejné kategorie rukavici a ruku, nebot rukavice se
obvykle oblékd na ruku. Markman a Hutchinson (1984) predlozily ob-
dobné trojice slov predskolnim détem (ve véku 2 az 6 let) a pozadaly je,
aby z trojic vybraly vidy dvé slova, kterd k sobé podle déti patii. Zjistily,
ze s rostoucim vékem déti se zvySuje jejich tendence seskupovat k sobé
slova na zdkladé taxonomické kategorizace. To potvrdilo jejich o¢ekavani,
ze taxonomicka klasifikace je obecné platny zpiisob, jak si déti vytvéare-
ji pocit smyslu v nepfehledném svété. S podobnymi zavéry ptisla Ellen
M. Markman opétovné i v dalsi studii (1990), ktera se kromé klasifikace
zaméfila i na zplisob osvojovani si novych slov. Obé rozsihlé studie pro-
bihaly ve Velké Britanii (Ellen M. Markman ptisobila v dobé jejich vzniku
na Stanfordu) a nijak se nezabyvaly kulturnim a socidlnim zdzemim, z né-
hoz déti pochazely, da se tedy predpokladat, Ze se jednalo o déti ze stre-
dostavovskych rodin. Chybéjici aspekt socidlniho prosttedi, z néhoz déti
pochazeji, kritizuji Riedel a Guo (2011) z kanadské univerzity v Alberté.
Odkazuji se na Nisbetta a dalsi autory, ktefi formulovali a mnoha
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vyzkumy ovérili existenci dvou odlisnych kognitivnich styla prislusniki
zapadni a vychodni kultury, jak jiz bylo zminéno vyse. Riedel a Guo (2011)
ve svém Clanku upozornuji na dilezitou véc a totiz, Ze vétsina vyzkumi
srovnavajicich vysledky kategorizace (trojic obdobného typu jako ve stu-
diich Markmanové) rtznych kulturnich ¢ etnickych skupin prezentuje
predevsim primérné vysledky v poctu kontextové a taxonomicky katego-
rizovanych polozek. Obvykle v§ak nejsou uvedeny vysledky pro jednotlivé
polozky, které samy o sobé mohou byt kulturné podminéné. Napriklad
klasicka a v zdpadnich vyzkumech hojné pouzivana polozka zahrnuje
trojici opice-bandn-medvéd, predpokladany kontextovy vztah mezi opici
a bandnem je v$ak jednozna¢né kulturnim vytvorem zapadni civilizace,
kterd Casto zpodobriuje opice s banidnem v ruce. Ve skute¢nosti se v§ak
vétsina opic banany viibec nezivi, takze prislusnici kultur, které Ziji s opi-
cemi v Castéj$im kontaktu, by takové t¥idéni nezvolili. Riedel a Guo (2011)
tedy uzaviraji, Ze je potfebnd podrobna polozkova analyza vSech trojic
z hlediska mozného ovlivnéni kulturnimi stereotypy. Sami se ve svém vy-
zkumu zaobirali rozdily v kategorizaci mezi dospélymi Kanadany evrop-
ského a ¢inského ptvodu.

Jeden z prvnich, kdo se zacal zabyvat riiznymi strategiemi kategori-
zace u déti, byl Lian-Hwang Chiu. Ve své rozsahlé studii z roku 1972 tes-
toval témér 600 déti ve véku Sesti az deseti let, pticemz polovina pocha-
zela z americké kultury (nejen déti, ale i jejich rodice byli narozeni v USA
a nepobyvali dlouhodobé mimo né), druhd skupina déti byly Citiané
z Taiwanu. Chiu (1972) predkladal détem trojice obrazkii (na rozdil vyse
zminénym vyzkumuim, v nichz byly prezentovany verbalni stimuly), které
zahrnovaly détem zndmé objekty, predevsim rtizné lidské vyrobky, do-
pravni prostfedky, rostliny a zvifata. Kromé vybéru dvojic, které k sobé
patfi, se pak Chiu ptal déti na ditvod, pro¢ k sobé dané obrazky ptiradily.
Teprve na zakladé odpovédi déti rozhodoval, zda se jednalo spise o kon-
textové ¢i taxonomicky podminénou odpovéd. Toto posuzovani vede
k nejspolehlivéjsim vysledkiim, nebot umoziiuje proniknout hloubéji
do procesu détského mysleni a postihnout i takové situace, kdy si dité
nebylo jisto, co zndzornuje dany obrazek, nebo ho interpretovalo mylné.
Chiu sdam kategorizoval odpovédi déti nejprve do Ctyf moznych skupin
(deskriptivné analytické odpovédi, deduktivni odpovédi, odpovédi tyka-
jici se deskripce celku a vztahové kontextové odpovédi). Chiu zjistil, Ze
¢inské déti odpovidaly vyrazné Castéji na zdkladé vztahové kontextové
kategorizace a americké déti na zakladé deskriptivni a deduktivni katego-
rizace (tzn. taxonomické slovy tohoto textu).
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Chitv pionyrsky vyzkum tykajici se kulturnich rozdilii pfi kategorizaci
inspiroval Unsworthovou, Searse a Pexmanovou (2005), ktefi se rozhodli
ovéfit, zda jeho zjisténi plati i v dospélé populaci. Ugastniky vyzkumu byli
studenti University v Calgary. Pfi tiidéni obrazkil a zdtvodiiovani, pro¢
ptifadili z dané trojice k sobé zrovna tyto dva obrazky, se potvrdila vyraz-
na prevaha taxonomickych odpovédi u kanadské populace (70 % odpovédi
bylo taxonomické povahy), zatimco ptevaha kontextovych odpovédi u ¢in-
ské populace se nepotvrdila (52 % odpovédi bylo taxonomické povahy). Tzn.
ptislusnici kanadské a ¢inské kultury se stéle lisili, nicméné vysledky ¢lent
¢inské populace se oproti Chiové vyzkumu vice pfiblizily. Pravdépodobné
vysvétleni tohoto posunu je v tom, Ze ¢insti Gcastnici vyzkumu minimal-
né nékolik let pobyvali v Kanadé a a¢ jejich matefskym jazykem byla man-
darinstina nebo kantonstina a sami sebe prezentovali jako silné praktikujic
kulturni vzorce své piivodni zemé, jejich mnohalety pobyt v Kanadé ovliv-
nil i zptisob jejich mysleni. Tato zjisténi jsou v souladu s opakovanymi stu-
diemi Nisbettovymi (2003), ktery zjistil, Ze pfislusnici vychodnich kultur
zijici v zapadni kultute se svymi vysledky v kategorizaci odlisuji od prislus-
nikd vychodnich kultur Zijicich v zemi svého ptivodu (nicméné nedosahuji
shody s vysledky domorodych piislusnikt zdpadni kultury).

Jiny typ kategorizace zkoumali Imai a Gentner (1997). Predkladali
domorodym Ameri¢aniim a domorodym Japonctim trojice objektt, kde
pravé dva z objektt byly shodné tvarem a jiné dva materidlem (napf. pyra-
mida z korku, pyramida z bilého plastu, koule z bilého plastu). Zjistili, Ze
americké déti cca od 4 let, stejné jako dospéli preferovali vyrazné tridéni
nazakladé tvart (v zavislosti na véku byl pocet tvarovych kategorizaci mezi
68 291 %), zatimco japonsti dospéli vyrazné preferovali tfidéni na zakladé
material(i (pouze 36 % kategorizaci bylo tvarovych). Zajimavym zjisténim
bylo porovnani skupin malych déti mezi druhym a ¢tvrtym rokem, kde
nebyly zjistény zdsadni rozdily mezi americkymi a japonskymi détmi (obé
skupiny kategorizovaly zhruba pul a pul na zdkladé tvaru a materidlu).
Tim se potvrzuje vyrazny vliv kultury na utvareni kategoriza¢nich prefe-
renci. Imai a Gentner (1997) se ve své studii také zamérovali na utvareni
jazyka a jeho souvislosti s kategorizatnimi procesy.

Vyzkumnici také rozsifili poznatky plynouci z odlisnych pfistupt
ke kategorizovani o dalsi zptisoby uvazovani, zaméfili se hlavné na de-
duktivni uvazovani. Podle Miyamoto a Wilkena (2013) potvrdili tendenci
vychodnich kultur spoléhat se pii deduktivnim usuzovani spise na intu-
itivni vérohodnost, zatimco pfislusnici zdpadni kultury se pfi dedukcich
opirali o formaln{ logicka pravidla.
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TESTOVANI KOGNITIVNICH
SCHOPNOSTI V KULTURNE
ROZMANITE SPOLECNOSTI

3.1 Od prvniho testu inteligence
ke kulturné adekvdtnim testdm

Pocatky historie psychologického testovani jsou spjaty s vyvojem in-
teligencnich testll. AC neni termin inteligence dodnes definovan natolik
uspokojivé, aby se na ném shodla vétsina odborniki (viz kapitola Stru¢ny
prehled pfistupt k inteligenci), presto je inteligence bezpochyby testova-
na Castéji nez jakékoliv jiné dusevni vlastnosti. Pomineme-li méfeni sen-
zorickych schopnosti a fyziologickych vlastnosti v antropologické labora-
tofi Francise Galtona koncem 19. stoleti (ktera sice mohou byt zajimava
sama o sobé, nicméné jejich spojovani s inteligenci je z dnesniho pohledu
hodnoceno jako mylné), miizeme za zakladatele testovani inteligence po-
vazovat francouzského psychologa Alfreda Bineta. Na pocatku 20. sto-
leti Binet ve spoluprici se Simonem zkonstruoval prvni test inteligence.
Cilem tohoto testu bylo predikovat rozdily v mentalnim vykonu u déti
na pocatku skolni dochazky (Coaley, 2010). Binet pracoval na zakazku
francouzské vlady, jejiz snahou bylo rozpoznat mentalné retardované
déti v patizskych skolach. Testy byly nejprve zaméreny na déti na pocatku
povinné skolni dochazky a mély identifikovat déti, které nebudou z inte-
lektovych duvodti schopny zvladat vyuku v bézné skole a mély by byt pre-
fazeny do jiného typu vzdélavani (Kline, 2005). Tento test prosel v pri-
béhu stoleti nékolika tipravami, jeho princip se vSak v podstaté nezménil
a dodnes se pouziva k urceni inteligence u déti*® (Svoboda, 2010). Dalsim
milnikem ve vyvoji testil inteligence se stal rok 1939, kdy David Wechsler
publikoval prvni ze svych inteligen¢nich testii. Od té doby prosly mnoha
revizemi a modifikacemi jak verze pro dospélé, tak byly vyvinuty a rozvi-

8 Test u nas vySel pod nazvem Terman-Merrill v $edesatych letech, pozdéjsi verze pouzivaji
nazev Stanford-Binet a ¢islo revize.
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jeny varianty pro déti. Wechsler chapal inteligenci jako sloZitou a globdl-
ni schopnost (¢i kapacitu) jedince ucelné jednat, rozumné myslet, uspés-
né se vyrovnavat se svym prostfedim, chipat svét a efektivné zachazet
s jeho vyzvami (Svoboda, 2010). Na této definici je fascinujici, jak moder-
ni ve své podstaté je a jak zduraznuje aspekt prosttedi, ve kterém clovék
zije. Nicméné musime konstatovat, Ze pfenést tuto ideu do testovani se
minimalné ze soucasného pohledu nezdafilo. Wechslerovy testy inteli-
gence pii zjiStovani urovné (a piipadnych poruch) inteligence nevyjad-
fuji vysledky pouze jednou ¢iselnou hodnotou. Zobrazuji strukturu in-
teligence daného jedince a postihuji vzajemné vztahy mezi jednotlivymi
intelektudlnimi procesy.’ Wechsler poukazoval na to, Ze Binetovy testy
a jejich varianty jsou pfili§ zaméreny na testovani verbalnich slozek inte-
ligence. Sdm do svych testt zahrnuje dvé rozsahem zhruba rovnocenné
Casti zahrnujici jak verbalni, tak nazorovou (neverbalni) slozku inteligen-
ce. Psychologové se v zdsadé shodnou, Ze verbdlni testy inteligence odrazi
urcité kulturni stereotypy a poznatky a Ze je nevhodné testovat déti (i do-
spélé) v jiném nez jejich matefském jazyce.* Nicméné Cast z nich pova-
zuje neverbalni testy za objektivni ukazatel intelektové kapacity déti bez
ohledu na socidlné-kulturni prostiedi, z néhoz pochazeji. Toto presvéd-
¢eni povazujeme v souladu s kontextovymi ¢i systematickymi piistupy
k inteligenci za mylné.

V soucasné dobé je v Ceské republice v oblasti testovani inteligen-
ce u déti ve véku 6-16 let ziejmé nejrozsifenéjsim komplexnim testem
WISC I11. Poprvé byl u nds publikovan v roce 1996, podruhé jiz s Cesky-
mi normami v roce 2002. Jednd se tedy o tento test, na jehoz zakladé
jsou déti ze socidlné znevyhodnéného prostredi nékdy diagnostikovany
jako mentalné retardované a vylu¢ované z hlavniho vzdélavaciho proudu.
Pted nim byla pouZivand varianta PDW, ve svété se momentalné pouziva
verze WISC IV. VSechny uvedené testy, a¢ obsahuji rtizné pocty subtes-
ta, vychazeji z podobnych princip. Pomifime nyni verbalni ¢ast testd,
u niz je kulturni podminénost vysledki zfejmd. Zamétime se na nékteré
polozky testujici neverbalni inteligenci. V jednom ze subtesti ma napfi-
klad dité tadit karticky s obrazky, které ve spravném poradi davaji do-
hromady ur¢ity minipfibéh. Karticek je dle obtiznosti tikolu 3-5. Jedna

' Presto se v praxi muZeme setkat s tim, ze poradensti ¢i klinicti psychologové tento potencial
ne vzdy vyuzivaji a omezuji se na zjednodusenou interpretaci s vypoctem verbalniho
a neverbalniho skéru inteligence.

2 \lyzkumy u bilingvnich jedincG dokonce ukazuji, ze stejny inteligencni test zadany v rliznych
jazykovych variantach u vétsiny z nich generuje odlisné (nikoliv diametralné) vysledky.
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z jednodussich polozek v tomto testu obsahuje tyto tfi obrazky (vyjme-
nované ve spravném poradi) - dité leze po zZebiiku na skluzavku, dité sedi
nahote na skluzavce, dité sjizdi dolii po skluzavce. Pokud testované dité
zna princip skluzavky, sefadi obrazky bez velkého vihani. Nicméné po-
lozka v tomto piipadé rozhodné netestuje nic, co by souviselo se schop-
nosti ucit se novym vécem ¢i chapat svét a jeho vyzvy. Testuje znalost
ditéte, respektive jeho Zivotni zkusenost zaloZenou na tom, Ze ve svém
zZivoté jiz tisickrat vylézalo a sjizdélo po raznych skluzavkich (nebo tento
vyjev na hfisti sledovalo u jinych déti). Na druhou stranu pro dité, kte-
ré nikdy nebylo na zddném détském hfisti a nejelo po skluzavce, mohou
byt tyto obrazky opravdu podnétem k pfemysleni a pochopeni podstaty
obrazku. Chytré dité i bez znalosti skluzavky muize vymyslet spravné po-
fadi obrazku (polozka tak paradoxné mtize byt validnéj$i pro déti, které
se skluzavkami nemaji pfimou zkusenost), nicméné mu to zabere urcity
¢as. Razeni obrazkd ve Wechslerové testu neni hodnoceno pouze jako
uspéch ¢i netspéch, zaroven jsou davany bodové bonusy za dostate¢né
rychlé poskladani fady obrazkii. Takovéto hodnoceni pak jiz evidentné
diskriminuje déti bez zkuSenosti, kterou obrazky ilustruji, a tudiz je silné
zavislé na sociokulturnim prostiedi, v kterém déti ziji.

Na obrazku 2 vidime dalsi ptiklad testové polozky, kterd nezohled-
nuje kulturni zazemi, z néhoz dité pochazi. Dité bez vlastni zkuSenosti
s lednickou a védomosti o tom, Ze se do ni ukladaji potraviny, tézko bude
replikovat stejny vztah ve spodnim fadku.
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Obrazek 2. Obrdzek polozky testu WISC IV (WISC 1V, 2003)
Na obréazku 3 jsou vyobrazeny dvé fady pfedmétu. Dité ma vybrat je-

den obrazek z horni a druhy z dolnf fady tak, aby k sobé obrazky patfily.
Spravnou volbou je vybér chiestu a brambor, nebot se jednd o zeleninu.
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Tato polozka netestuje inteligenci ditéte, ale jeho védomosti ¢i Zivotni
zkusenosti. Ani v nasi vétSinové spole¢nosti neni chfest pravé nejrozsi-
fenéjsi kuchatskou surovinou a ne vsechny déti s nim bézné ptichazeji
do styku.

4 5 8

Obrazek 3. Obrdzek polozky testu WISC IV (WISC 1V, 2003)

Na obrazku 4 maji déti za ukol urit, co na ilustraci chybi. Polozka
je navic urcena predskolnim détem. Je jasné, Ze dité musi obrazek nejpr-
ve spravné identifikovat (a vyrazné vétsi $anci poznat pistalku bude mit
napt. dité fotbalového trenéra) a potom si vzpomenout (nebo odhalit, coz
ale povazujeme v této vékové skupiné za velmi nepravdépodobné), zZe pis-
talka, aby fungovala, musi disponovat otvorem, kterym proudi vzduch.
Vsechny tii zobrazené polozky tedy ve skute¢nosti testuji znalosti, které
déti maji se svétem. Problém je v tom, Ze nevime, jestli vybrané obrazky
opravdu reprezentuji ten svét, ktery testované dité obklopuje, s kterym se
bézné setkdvd a z kterého m4 tedy ptileZitost se udit.
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Obrazek 4. Obrdzek polozky testu WISC IV (WISC 1V, 2003)

V poslednich nékolika desetiletich bylo vyvinuto zejména v USA a za-
padni Evropé znacné usili pfi vytvareni testil, u kterych by vykon ¢lovéka
nebyl ovlivnén jeho kulturnim a socidlnim zdzemim nebo $kolnim vzdéla-
nim. Tyto testy se nazyvaji tzv. culture-free, tzn. na kultufe nezdvislé. Prvni
na kultufe nezavisly test se pokusil vytvofit Cattell jiz ve 40. letech 20. sto-
leti. Vychdzel z presvédcent, ze fluidni inteligence neni kulturou ovliviio-
vana, coz v8ak jiz bylo zpochybnéno (i v rimci tohoto textu). Ukazuje se, Ze
je téméf nemozné na kultufe nezavislé testy vytvorit, nebot kazdy ¢lovék je
svoji kulturou vyrazné formovan a je jeji, v podstaté neoddélitelnou, sou-
Casti. Jako culture-free test si dokazeme predstavit neverbalni polozky tes-
tujici vysoce abstraktni schopnosti mysleni (nebot u nich bychom mohli
alespon ¢aste¢né abstrahovat od kulturnich determinant). Takové polozky
by navic musely byt testovanym osobam ptedkladany po dikladném za-
cviku a objasnén{ principu polozek, tzn. pfiblizovaly by se principiim dy-
namické diagnostiky. Navic test s polozkami zaméfenymi pouze na tiroven
abstraktniho mysleni by zase nebyl relevantni pro vétSinové chipani inte-
ligence jako schopnosti orientovat se efektivné v realném svété a hodnotil
by jen maly kousek ze schopnosti zahrnutych pod pojmem inteligence.

Dalsim krokem ve vyvoji nediskriminujicich testi inteligence byly
tzv. kulturné spravedlivé (culture fair) testy s verbalnimi polozkami, kte-
ré se tykaji pouze takovych objektt a uddlosti, které by mély byt znamé
véem lidem nezdvisle na jejich socidlnim zdzemi. Pfedstava o takovych-
to testech vychdzi predevsim z kontextového ptistupu k inteligenci (viz
kapitola Strucny prehled pristupt k inteligenci). Ovsem i zde dosli mnozi
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autofi k zavéru, Ze sestrojit kulturné spravedlivy test nenf mozné vzhle-
demk tomu, Ze vykon je téméf vzdy ovlivnén kulturnimi faktory (Kone¢na,
2010). V poslednich letech se objevuje termin kulturné relevantni (culture-
relevant) testy inteligence (Sternberg, 2001), které berou v tivahu socidln{
zdzemi zkoumané osoby. Synonymem pro kulturné relevantni se stava
pojem kulturné adekvdtni (culture apropriate), ktery byl zfejmé poprvé
pouzit v DSM-5% (Diagnosticky a statisticky manudl dusevnich poruch,
2015), kde se v ¢4sti o diagnostice riiznych dusevnich nemoci véetné ko-
gnitivnich deficiti zdtiraziiuje, Ze pro stanoveni vysledné diagn6zy musi
byt vzidy pouzivany testy a metody, které jsou adekvatni sociokulturnimu
prostfedi, z néhoz diagnostikovany jedinec pochdzi.

3.2 Mozné cesty ke kulturné adekvdtnim testom

Dynamické testovani

Dynamické testovani zdiiraziuje proces ucenti se (kognitivnim schop-
nostem) a snazi se jej zhodnotit. Klasické testy, které se pouzivaji mno-
hem castéji a jejichz prikladem muze byt naptiklad zminovany WISC, jsou
v tomto pojeti chapané jako statické. Po zadani urcitého poctu polozek
(pfedem daného u tradi¢nich testu ¢i zavisejictho na schopnostech kon-
krétniho jedince u adaptivnich testti) je vyhodnocen vysledek a testovany
je s nim sezndmen formou ¢iselného skoru i prifazeni do néjaké kate-
gorie. Poskytovani jiné zpétné vazby nez informace o docileném vysled-
ku, napf. analyza chyb, je v kontextu statického testovdni povazovana
za zdroj chyby méfeni (efekt nacviku) a tudiz se neprovozuje. V ramci dy-
namického testovani nevyvozujeme celkovy vysledek na zikladé jednoho
testovani, ale snazime se zachytit a zhodnotit proces uceni, ktery u di-
téte v prubéhu testovani probéhl. Naptiklad Sternberg s Grigorenkovou
(2002) popisuji dva rtizné postupy dynamického testovani. Pfi tzv. send-
vicové formé dynamickych testii dochazi mezi prvnim a druhym testova-
nim (nazyvanymi pretest a posttest) k intervenci, kterd muze mit rtizné
podoby. Zkousejici se snazi pomoci testovanému zlepsit jeho vysledek.
To znamend, Ze mu v priibéhu intervence poskytne zpétnou vazbu k jeho
vykonu, pomtiZze mu objasnit princip polozek, vysvétli mu chyby, jichz

2" DSM-5 je diagnosticky a statisticky manual Americké psychiatrické spolecnosti ve své
paté revizi. Jedna se o klasifikacni systém, ktery diky své kvalité a komplexnosti dosahl
mezinarodniho vyznamu, i kdyz v Evropé je astéji pouzivan diagnosticky systém MKN.
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se dopustil apod. Teprve posttest ukize, zda a jak je testovany schopen
svlij vykon zlepsit. Vysledny skor se miize urCovat pouze z posttestu nebo
miize zohlediiovat rozdil mezi posttestem a pretestem, a tudiz odrazet
zlepSeni, k némuz doslo v priibéhu intervence (Sternberg & Grigorenko,
2002). V ptipadé tzv. koldcové formy dynamickych testi je proband sice
testovan jen jednorazové, nicméné v priibéhu testovani jsou mu poda-
vany dodate¢né odstupriované pomocné instrukce, které napomadhaji
k odhaleni principu. Opét je mozné sledovat, jak se testovany na zakla-
dé novych informaci uéi a zlepsuje. Dynamicka diagnostika je primarné
zaméfena na rozsah a charakter zmény, ktera probéhne u testovaného
jedince po aplikaci urcité intervencni strategie, jedna se tedy o testovani
schopnosti uceni v nej$ir$im vyznamu tohoto pojmu (Chuchutovd, 2008).
Tento princip ma velmi blizko k Vygotskému pojeti zony nejblizsiho vy-
voje, ktera je chapana jako prostor mezi aktudlni a potencidlni trovni
vyvoje ditéte (pfedevsim v kognitivni oblasti). Zatimco na aktudlni dro-
ven dité obvykle dosahuje samostatné, k dosazeni potencidlni drovné mu
vhodnymi otazkami ¢i podnéty napomdahd uditel. Dynamické testovani
neni u nas piili§ rozsitené, dokonce i v ostatnich zdpadnich zemich se
za¢ind vice rozvijet az na prelomu tisicileti, pfestoze myslenkové principy,
na nichz stoji, jsou staré témér sto let?2. Dokonce jiz zminovany Alfred
Binet, ktery vstoupil do historie testovani spise jako zakladatel a propa-
gator statického testovani inteligence a kognitivnich schopnosti, tvrdil uz
vroce 1909, Ze je u déti potfeba hodnotit cely pribéh procesu uceni a ne
jen jeho vysledek (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Jednim z propracovanych diagnostickych systémi v ramci diagnos-
tického testovani je LPAD (Learning Potential Assessment Device) Reuvena
Feuersteina. Jedna se o zptisob zhodnoceni u¢ebni kapacity. Feuerstein jiz
v padesatych letech polemizoval s vétSinovym presvédcenim psychologt,
ze inteligence je vrozena a neménn4, jak jsme zminovali jiz v pfedcho-
zich kapitolach. Tvrdji, ze inteligence neni nécim, co je ndm dano jednou
provzdy, ba naopak je dynamickou vlastnosti clovéka, kterou je mozné
v kterémkoli obdobi Zivota rozvijet (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010).
Z toho vychdziijeho testova baterie. Jde vlastné o sadu testii vyvoje schop-
nosti ucit se. Nékteré polozky jsou pfimo prevzaty z Ravenovych matic
¢i Rey-Osterriethovy figury, jiné jsou jimi volné inspirovany. Testovani

7Y

vSak zahrnuje interven¢ni Cast, kterd je zamétfena na predstaveni a vysvét-

22 QOstatné i Lev Semjonovi¢ Vygotskij zil v letech 1896-1934.
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leni urc¢itého myslenkového principu, teprve poté se hodnoti postupné
zvladani dalsich polozek zaloZenych na obdobném principu v riiznych
obméndch a stupnich obtiznosti.

Jiz ze stru¢ného predstaveni principtt dynamického testovani tedy vy-
plyva, Ze je vhodné pro méreni kognitivnich schopnosti déti ze socidlné
znevyhodnéného prostredi, nebot neklade diiraz na moment ptekvapeni
a zjistovani toho, s ¢im se dité ve svém kulturnim prostfedi nesetkalo, ale
v ramci intervence dava moznost tyto nedostatky odstranit a v pritbéhu
procesu uceni odhalit potencial ditéte. Intervence miiZze mit samozfejmé
mnoho podob a byt riizné casové odlisna (od nékolika minut po nékolik
hodin). Grigorenko uvadi pfiklady ze svych terénnich vyzkumd, v nichz
zkoumala rtizné kognitivni schopnosti u déti z venkovského prostredi
v Tanzanii. Jednim z test{ bylo vyvozovani zavérti z linedrnich sylogismil
(déti pracovaly s polozkami typu: Adam je vyssi nez Bert. Cyril je vyssi nez
Adam. Kdo je nejvyssi?). Ukdzalo se, ze aby dité vyrazné a trvale zlepsilo
sviij vykon v podobnych tilohich, stacila obvykle péti az desetiminutova
intervence, kdy byl détem objasnén princip tloh verbalni a grafickou for-
mou. Déti se pied prvnim testovanim ziejmé s podobnym zpiisobem po-
rovnavani a premysleni nikdy nesetkaly, takze v pretestu chybovaly a ne-
byly si odpovédmi jisté. Po kratkém vysvétleni pochopily princip a jejich
vysledky se vyrazné zlepsily (Sternberg & Grigorenko, 2002). Odbornici
se obvykle shoduji, Ze ve srovnani s metodami tradi¢ni diagnostiky zajis-
tuje dynamické testovani nizsi droven diskriminace, a proto je obzvlasté
vhodné pro etnické mensiny, socidlné znevyhodnéné osoby, déti trpici
poruchami uceni ¢i afektivnimi poruchami apod. (Chuchutova, 2008).
Dynamickd diagnostika je vhodnou alternativou v podstaté pro veskerou
populaci, obzvlasté profitovat z ni v§ak budou jedinci, ktefi se z riiznych
diivoda vymykaji z pasma $irstho priiméru, tzn. osoby, které v tradi¢nich
testech inteligence dosahuji spiSe podprimérnych vysledkd, ale zaroven
i jedinci z opacné strany spektra, ktefi ve statickych testech dosahuji vy-
razné nadpramérnych vysledki.

Posuzovani adaptivnich dovednosti

Jinou moznosti, jak se vyhnout vyuzivani tradi¢nich testii inteligence,
je méfeni tzv. adaptivnich schopnosti jedince. Adaptivni schopnosti vysti-
huji, jak je jedinec schopen fungovat (pfimétené svému véku) ve svém so-
ciokulturnim prostfedi a zvladat naroky kazdodenniho Zivota. Adaptivni
schopnosti jsou hodnoceny v pfirozeném prostfedi daného jedince
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vzhledem ke v§em aspektiim jeho zivota. Testy adaptivnich schopnosti
byly ptivodné vyvinuty pro potieby diagnostiky mentalniho postizeni.
Nemohou se tedy stit plnohodnotnou nahradou testovani inteligen-
ce, ale je vhodné je pouzit u déti, které v testech inteligence selhavaji, ¢i
u déti, u nichz je vyraznd diskrepance mezi vysledkem méreni inteligence
a jejich béznym chovanim. Pokud déti v testech inteligence dosahuji vy-
sledku naznacujictho mentalni postizZeni, zaroven vsak z pohledu adap-
tivnich schopnosti nevykazuji zdvazné problémy (coz mtize byt typicky
obraz déti ze socidlné znevyhodnéného prosttedi), je potfeba mit na mys-
li vySe zmifiované nedostatky testt inteligence a neuzavirat diagnostiku
ditéte.

Zhodnoceni adaptivnich schopnosti se tykd pomérné znacného
okruhu oblasti (které se mohou mirné lisit dle pojeti riznych autort).
Nejcastéji zahrnuji ndsledujici oblasti:

o oblast sebeobsluhy;

e komunika¢ni dovednosti;

 schopnost sebefizeni (zahrnuje planovani kazdodennich aktivit);

« socidlni dovednosti;

« schopnosti spojené s travenim volného Casu a relaxaci;

« schopnosti souvisejici s udrzovanim domdacnosti a samostatného
bydlenf;

o uplatnéni trivia v kazdodennich situacich, tzn. schopnost Ctenf,
psani a pocitani pro porozuméni okolnimu svétu;

« schopnosti souvisejici s zivotem v $ir$i komunité - zahrnuje cesto-
vani, orientaci v misté bydlisté, vyuzivani vetejné dopravy, naku-
povani apod.;

« pracovni schopnosti - souvisi s nalezenim a udrzenim zaméstnani,

« schopnosti souvisejici s vlastnim zdravim a bezpecnosti.

(National Dissemination Center for
Children with Disabilities, 2012)

Pokud hodnoceny ¢lovék selhdva vyrazné ve dvou ¢i vice oblastech, je
namisté uvazovat o mentalnim postizeni. Mezi nejcastéji pouzivané dia-
gnostické nastroje adaptivnich schopnosti patii Vinelandskd skdla adap-
tivniho chovdni ¢i Adaptive Behavior Assessment System (ABAS) v nékolika
modifikacich. Z vyse uvedeného vyctu je patrné, Ze hodnoceni adaptiv-
nich funkei se netykd kognitivnich funkei tak, jak je obvykle chapeme,
ale spise jejich vyuzivani v kazdodennim Zivoté v kombinaci s uplatiiova-
nim i jinych schopnosti (socidlnich, motorickych apod.). Navic k zddnym
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néstrojim zabyvajicim se hodnocenim adaptivnich schopnosti neexistu-
je v soucasnosti jejich plna lokalizace v¢etné norem pro Ceskou populaci
(Cernd, 2008). Inspirativni viak pro naSe zaméry miize byt dtraz, ktery
je kladen na zhodnoceni sociokulturniho prostiedi, v némz se testovan{
jedinci pfirozené pohybuji.

Uprava stdvaijicich diagnostickych ndstroji
a interpretace jejich vysledku v alternativnich teoriich

Pfestoze povazujeme ideu dynamického testovani za velmi vhodnou
k diagnostice jedincti mimo mainstreamovou populaci, nemtZzeme ne-
zminit také jeji zjevnd negativa. Dynamické testovani je vyrazné naroc-
néjsi na Casové provedeni, a tudiz financné nakladnéjsi, a také vyzaduje
kvalitativné jiné premysleni o diagnostice nez vyuzivani klasickych inteli-
gencnich testt. I pokud by se nevyskytoval problém s nalezenim dostatku
financi, nenf u nds v soucasnosti dostatek odborniki, kteti by byli schop-
ni dynamické testovani v praxi realizovat, at jiz v oblasti klinické, pora-
denské ¢i pedagogické psychologie. Z tohoto divodu je dobré uvazovat
také nad tim, zda a jak by se stavajici testy kognitivnich schopnosti daly
vyuzivat i pfes svd omezeni k testovani déti z etnickych mensin, socidlné
znevyhodnéného prostiedi apod.

Vytipované testy by mély projit novym procesem standardizace, kte-
ry by se zaméroval na specifické populace, primarné na déti z romskych
rodin. Dtlezité by bylo zaméfit se na podrobnou analyzu polozek a zhod-
notit, které z nich jsou v této populaci validni vzhledem k zamyslené
testované vlastnosti. Nékteré polozky by stacilo lehce pozménit, jiné by
musely byt z testu vyfazeny. Vysledkem by vsak byly poznatky postavené
na empirickém zjisténi, nikoliv pouze odhadu (byt erudovaném), které
polozky jsou pro tyto déti diskriminujici. Poté by bylo mozné stanovit
normy specifické pro populaci, pfipadné je u neupravovanych polozek
porovnat se stavajicimi ¢eskymi normami.

Pti vyhodnocovani testovych vysledki u déti ze specifickych popu-
laci by také pomohlo vyuziti jinych interpreta¢nich ramct nez klasicka
testova teorie. Mdme na mysli predev$im teorii odpovédi na polozku (Item
Response Theory, ddle jen IRT). IRT je alternativni piistup ke konstrukci
testll a k interpretaci vysledku testovani. Jeji pocatky spadaji do kon-
ce Sedesatych let dvacatého stoleti, u nas vsak k jejimu rozsifeni mezi
odbornou vetejnost dochazi teprve v poslednim desetileti. V rdmci IRT
existuji rizné druhy matematickych modeld, které popisuji vztah mezi
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schopnostmi testovaného jedince a jeho vykonem na konkrétni poloz-
ce. Témito modely se nebudeme nyni podrobné zabyvat, zdkladni z nich
jsou popsany napiiklad v knize Psychometrika (Urbanek, Denglerova
& Sirticek, 2011) nebo Testovdni v psychologii (Jelinek, Kvéton & Voboil,
2011). Chceme vsak zdiraznit jejich prospésnost pfi interpretaci testt
u jedinct ze specifickych populaci, zejména u porovnavani naméfenych
skorti osob, kterym byl administrovan stejny test. V ramci klasické testové
teorie ma prvofrady vyznam normativni skupina, pro niz byl test standar-
dizovan. Pouze v jejim kontextu mtizeme porovnavat skéry riznych re-
spondentti. Za predpokladu normdlniho rozlozeni sledovaného atributu
je mozné prevadét hrubé skory na jiné, ilustrativnéjsi skory. Prikladem
miize byt tzv. devia¢ni inteligen¢ni kvocient. Celkovy odvozeny skor 1Q
jiz nékolikrat zminovaného testu WISC-1II md priimér 100 a smérodat-
nou odchylku 15, ¢imz je dana skala pro porovnavani vykonu riznych
respondentt. Miizeme odhadnout, zda ma konkrétni osoba ve srovnan{
s Cleny celé skupiny podprimérné, primérné ¢i nadprimeérné intelek-
tové schopnosti. Jak jiz ale vime, normy nejen tohoto testu jsou nevyho-
vujici pro déti z odlisnych etnik ¢i socidlné znevyhodnéného prostredi,
a tudiz je tento zplisob porovnavani nevhodny.

Pii pouzivani modelt IRT mohou byt odhadnuté drovné schopnos-
ti riznych probanda porovnavany s parametry polozek, protoze osoby
a polozky miizeme umistit na spole¢nou skalu (Embretson & Reise, 2000).
Obtiznost polozek se omezi néjakym intervalem, obvykle hodnotami
od - 3 do +3. Na tuto skalu umistime polozky setazené podle obtiZnosti,
tzn. v ¢asti s nizkymi hodnotami budou polozky jednodussi a v ¢asti s vy-
sokymi hodnotami polozky obtiznéjsi. Na stejnou skalu umistime také re-
spondenty podle odhadnuté tirovné mérené schopnosti. Vzdalenost mezi
urovni schopnosti konkrétni osoby a obtiznosti uréité polozky souvisi
ptimo s vyznamem odpovédi. Jestlize se dosazeny skor métené schopnos-
ti rovna obtiznosti polozky, testovany ma stejnou pravdépodobnost, ze
na tuto polozku odpovi spravné nebo $patné. Pravdépodobnost spravné
odpovédi na takovou polozku je tedy 0,5. U polozek, které jsou lokali-
zovany vpravo od trovné schopnosti respondenta, je pravdépodobnost
spravné nebo diagnostické odpovédi mensi nez 0,5, protoZe obtiznost
téchto polozek je vyssi nez tirovert méteného rysu respondenta, a tato
pravdépodobnost se snizuje s rostoucim rozdilem mezi obtiZnosti poloz-
ky a hodnotou atributu respondenta. Jedinym pohledem tak ziskame pte-
hled o moznostech daného clovéka, a to navic bez ohledu na schopnosti
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ostatnich respondentii. Myslime si, Ze se jednd o vhodny pfistup naklada-
ni s testovymi daty, ktery v sobé snoubi kvantitativni a kvalitativni inter-
pretace vysledku testu.

Dalsi vyraznou prednosti, kterou IRT poskytuje, je relativné snadné
umoznéni tvorby adaptivnich test(i. Adaptivn{ testy generuji pro kazdého
testovaného vlastni mnozinu polozek, ktera nejlépe odpovida jeho schop-
nostem. Tradi¢ni testy byvaji naopak tvoteny tak, aby vyhovovaly co nej-
vétsimu procentu populace, tedy osobdm s primérnou urovni méfené
vlastnosti, tzn. sklddaji se z velké ¢asti z polozek primérné obtiZnosti. Pro
osoby s jinou nez pritmérnou trovni (s velmi nizkou, nebo naopak velmi
vysokou urovni méfené vlastnosti) bude mit vétsina polozek neadekvatni
obtiZnost a informa¢ni ptinos administrace takového testu bude relativné
maly. Navic takovy test také snizuje motivaci respondentti ke spolupraci
(napf. opakované budou testovani otdzkami, na které davaji nespravné
odpovédi). Adaptivni testy tyto problémy piekonavaji, jsou tedy obzvlasté
vhodné pro testované mimo mainstreamovou populaci, pro respondenty
z etnickych mensin ¢i socidlné znevyhodnéného prostiedi.

IRT také nabizi elegantni moznost, jak najit v testech polozky, kte-
ré jsou diskriminujici pro uritou populaci. Vyzkumy zabyvajici se tes-
tovym zkreslenim v neprospéch jakychkoliv mensin shromazduji mnoz-
stvi empirickych dikazti, které se tykaji vyrazné odliného vykonu ¢lent
majoritn{ a minoritni skupiny pfi odpovidani na stejné testové polozky.
Empiricky dikaz rozdilného vykonu je sice nezbytnou, ale nikoliv dosta-
Cujici podminkou k zavéru, Ze je takové zkresleni pfitomno. V psychome-
trické teorii se proto pouziva termin odlisné piisobeni polozky (differential
item functioning, ddle jen DIF) pro oznaceni prokazaného testového zkres-
leni v neprospéch néjaké skupiny. Termin DIF je pouzivany v piipadech,
kdy jsou nedostatky vedouci ke zkresleni vysledku testu zjistény na tirovni
odpovédi na testové polozky (Standardy pro pedagogické a psychologické
testovani, 2001). Odbornymi kruhy akceptovana definice fika, Ze polozka
vykazuje DIF, jestlize osoby se stejnou schopnosti, jez jsou ptislusniky od-
lisnych skupin, nedosahuji stejné pravdépodobnosti, Ze spravné zodpovi
danou polozku (Hambleton, Swaminathan & Rogers, 1991).

Dal$im novym psychometrickym smérem, v jehoz ramci je vhodné
interpretovat testové vysledky i mensinovych populaci je teorie védomost-
ntho prostoru. Popisu této teorie vénujeme samostatnou kapitolu (kapito-
la Teorie védomostniho prostoru a analyza vybranych dat v jejim kontextu),
nebot jejich principli jsme vyuzili i pfi analyzach vysledkti empirického
Setfeni, které bude v této knize predstaveno.
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DIAGNOSTICKY NASTROJ
COGNITION

Védomi si stavajicich problémi pii diagnostikovani kognitivniho
vyvoje déti z riznych kultur, pokusili jsme se vyvinout diagnosticky na-
stroj, ktery by k tomuto tikolu mohl pfispét. V ndsledujicich kapitolach
informujeme o tomto néstroji a prvnich vysledcich, které jsme jeho po-
moci ziskali. Cilem celého vyzkumného Setfeni bylo zkoumat rozdily
v kognitivnich schopnostech mezi détmi majoritni a romské populace ze
socidlné znevyhodnéného prostiedi v obdobi nastupu povinné skolni do-
chazky. Déti ze socidlné znevyhodnéného prostiedi v tomto véku obvykle
nastupovaly do pfipravnych ro¢nik, zatimco déti z majoritni populace
do prvnich t¥id ZS. Na zakladé zjisténych rozdilti mezi obéma skupina-
mi déti jsme potom formulovali ur¢ita doporuceni pro ucitele, vyuzitel-
na obecné, avsak obzvlast vhodna k uplatniovani v piipravnych tidach.
Dal$im cilem pfedkladaného vyzkumu bylo také ukazat moznosti teorie
védomostniho prostoru pii interpretaci testovych vysledkii probandi
z (nejen) minoritnich skupin. Sestavili jsme védomostni prostory nad di-
menzi Kategorizace a detekovali prerekvizitni relace (mezi jednotlivymi
polozkami) charakteristické pro obé skupiny déti.

4.1 Subtesty diagnostického néstroje

Subtesty diagnostického nastroje byly détem predkladany na note-
booku s dotykovou obrazovkou. Cely test se sklada ze Ctyf subtestf, které
budou detailné popsany. Prvni subtest tykajici se kategorizace vychazel
z ptivodniho vyzkumu Chia (1972). Détem bylo postupné prezentovano
¢trnact® polozek (trojic obrazki). Na obrazcich byly zachyceny predméty
bézné se vyskytujici v domacnostech (nidobi, oblecent, jidlo apod.), zvita-
ta, rostliny a dopravni prostfedky. V rdmci pfedvyzkumu bylo u souboru
30 déti ovétovano, zda jsou pro né obrazky srozumitelné a zda dokdzi
spravné popsat, co se na nich vyskytuje. Nékteré obrazky pak byly uprave-

2 Plvodni pocet polozek v tomto subtestu byl vyssi, nicméné nékolik polozek jsme na zakladé
polozkové analyzy vyloucili jako nefunkéni.
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ny nebo zcela vylouceny. V ramci vlastniho vyzkumu byly déti pozadany,
aby umistovaly obrazky do dvojic tak, jak k sobé patfi (coz bylo naznace-
no i rozmisténim prazdnych mist na obrazovce). U zacvi¢nych polozek se
jednalo o jednoduché geometrické figury, kde byly vidy dvé stejné a jedna
odlisnd. Déti si v pribéhu zacvi¢nych polozek osvojily praci s dotykovou
obrazovkou.

Obrazek 6. Ukdzka dalsich poloZek

52



Druhy subtest byl volné inspirovin vyzkumem Imaiové a Gentnerové
(1997) tykajicim se kategorizace na zdkladé tvaru ¢i materidlu, z néhoz
byl predmét vyroben. Do pocita¢ové podoby jsme tento tkol zjednodusili
pouze na tvar dvourozmérného obrazce a jeho barvu. Tento tikol obsa-
hoval $estnict jednoduchych obrazki, prezentovanych spole¢né na jedné
obrazovce. Ukolem déti bylo rozttidit obrazky do &tvefic. Obrazky zahr-
novaly Ctyfi rlizné geometrické tvary (¢tverec, kruh, trojahelnik, hvézda)
ve Ctyfech riiznych barvach (modrd, zelend, zlutd, Cervena).

Obrazek 7. Printscreen obrazovky se zaddnim druhého subtestu

Tteti subtest se zaméfuje na zkoumani vizualni pozornosti. Po zacvic-
ném tikolu bylo détem postupné prezentovano Sest obrazovek se symboly
kyticek a hvézdicek. Kazda tloha prezentovana na samostatné obrazovce
sestavala z 6 fadkd, v kazdém bylo 18-20 symboli. Symboly mély bilou
barvu na ¢erném pozadi. Ukolem ditéte bylo oznacit vechny vzorové ky-
ticky (vzorovy symbol byl stejny pro kazdou obrazovku). Po dotyku na ky-
ticku se symbol piebarvil z bilé na Zlutou, po opakovaném dotyku zase
zpét, déti tedy mély moznost opravit si své pifpadné chyby. Ulohy 1 a 4,
2 a5, 3 a6 byly shodné. Prvni obrazovka obsahovala 23 hledanych znakd
rovnomérné rozprosttenych po celé obrazovce (je uvedena na obrazku 8).
Druhd obrazovka obsahovala stejny pocet hledanych znaki, které se vsak
vyskytovaly spiSe v okrajovych ¢astech (fadcich i sloupcich, ¢asto v rozich)
a nékteré byly zimérné uspotfadany do dvojic (dva hledané znaky spolu
tésné sousedily), tfeti obrazovka obsahovala tficet hledanych znakd, pfi-
blizné rovnomérné rozmisténych véetné sousedicich dvojic.
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Obrazek 8. Printscreen obrazovky se zaddnim jednoho z tikolii tietiho subtestu

Ctvrty subtest byl zaméfen na vizulni percepci. Tento subtest se
skladal z 60 polozek (dvojic obrazku), u kterych dité posuzuje, zda se jed-
na o stejné i razné obrazky. Aby byl minimalizovan vliv mysleni (napro-
sto vyloudit jej samoziejmé nelze), jsou podnéty prezentoviny tachysto-
skopicky. Polozka se ditéti zobrazi na 300 ms, takze ji vnima spise jako
bliknuti obrazku, poté se na monitoru objevi vyhodnocujici okno, kde
se ma dité rozhodnout pro stejnost ¢i riiznost prezentovanych obrazki.
Pfed vlastnim testovanim bylo ovéfeno, zda dité rozumi pojmiim stejné
artzné (vyhledavanim stejnych a rtiznych ¢ésti stavebnice). Dale probéhl
zacvicny test, v ramci néhoz si dité osvojilo princip zaddvani spravnych
odpovédi. Poté probéhl ostry test, ktery sestaval ze Sedesiti polozek roz-
délenych do nékolika oblasti - jednalo se o polozky tvarové, vypliiové,
mnozstevni, oto¢ené a kombinované.
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Ptiklad mnozstevni polozky Priklad kombinované polozky

Priklad vyplfiové polozky Ptiklad polozky s otocenim

Obrazek 9. Pfiklady polozZek ctvrtého subtestu

4.2 Pouziti diagnostického ndstroje pfi sbéru dat

Vsem détem bylo po pocatecnim seznameni a navazani kontaktu sdé-
leno, Ze si zahraji jednoduchou pocitatovou hru, v ramci niz budou pl-
nit riizné tkoly. Ve stejném portadi jim pak byly prezentovany Ctyfi riizné
subtesty zamérujici se na zkoumdni vizualni percepce, pozornosti a ka-
tegorizace. Kazdému subtestu piedchazela verbalni instrukce, ovéfeni
zda dité instrukci pochopilo a poté nékolik zacvi¢nych polozek. Teprve
az bylo zfejmé, ze dité chape princip zadivanych tkold, preslo se k os-
trym polozkdm. VSechny tkoly déti fesily na noteboocich s dotykovou
obrazovku (typ Acer Aspire 1825 PT), ktera byla zaroven oto¢nd. Po za-
dani sociodemografickych dajii vyzkumnikem byla obrazovka noteboo-
ku otocena tak, Ze déti vidély pouze na ni a nemély moznost zasahovat
do klavesnice notebooku. Situace se tak v podstaté podobala prezentaci
tkoltl na tabletech. Zadani a splnéni vSech Ctyf tkolu trvalo détem pri-
mérné 20 minut. Sbér dat probihal v letech 2012 az 2014, pfevazné v mé-
sicich fijen, listopad, prosinec (aby se jednalo o pocatek skolni dochazky,
ptitom vsak jiz déti byly aklimatizované v novém t¥idnim kolektivu).
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POPIS ZKOUMANEHO
SOUBORU

Jednim z cilét vyzkumného Setfeni bylo zkoumat rozdily v kognitiv-
nich schopnostech mezi détmi majoritni a romské populace ze socidlné
znevyhodnéného prostfedi v obdobi nastupu povinné skolni dochazky.
Predpokladali jsme, Ze déti z rozdilnych sociokulturnich prostedi budou
dosahovat riznych vysledkii. Predpokldddme, Ze Romové Zijici v nasf re-
publice maji oproti vétsinové spole¢nosti blize k holistickému kognitiv-
nimu stylu, ¢emuz nasvédcuje i jejich indicky ptivod (Sekyt, 1998a). Také
dalsi charakteristiky, jimiz mtizeme popsat romskou spole¢nost, jako napf.
socidln{ usporddani rozvétvenych rodin, nabozenské presvédceni a socioe-
konomicky statut, jsou typické pro prislusniky kultur s holistickym kogni-
tivnim stylem (Denglerova, 2012a). Proto jsme oc¢ekavali, ze romské déti
budou vice nez déti z majoritni spole¢nosti kategorizovat obrazky v prv-
nim tikolu na zakladé kontextovych kritérif a v druhém tikolu budou pii
ttidéni vice ovlivnény kritériem barvy.

Vyzkumu se ztcastnily tfi skupiny déti: romské déti ze socidlné zne-
vyhodnéného prostredi, srovnavaci skupina neromskych déti z majoritni
spolecnosti a doplnujici skupina déti ze socidlné znevyhodnéného pro-
stiedi, jejichz matefskym jazykem nenf CesStina. Skupina romskych déti ze
socialné znevyhodnéného prostredi zahrnovala 82 déti, z toho 34 chlapcti
(42 % z celkového poctu) a 48 divek (58 % z celkového poctu) v primérném
véku 85 mésicti (7 rokil a 1 mésic) se smérodatnou odchylkou 11 mésica.
Déti navstévovaly v pritbéhu testovani pripravné rocniky nebo prvni tiidy
v tzv. romské $kole (témét v§echny déti ve tiidé byly romského etnika) v lo-
kalité, kde Zije mnoho romskych rodin. P¥islusnost k romskému etniku vy-
zkumnikim potvrzovali ucitelé v danych t¥iddch. Rodice testovanych déti
byli navic o probihajicim vyzkumu informovéani a podepisovali souhlas,
da se tedy predpokladat, ze by se ohradili, pokud by nepovazovali své déti
zaromské. Vsechny déti dobfe rozumély a komunikovaly v ¢eském jazyce.

Skupina déti cizinci zahrnovala 20 déti, z toho 8 chlapcti (40 % z cel-
kového poctu) a 12 divek (60 % z celkového poltu) v primérném véku
83 mésici (6 rokii a 11 mésicti) se smérodatnou odchylkou 5,5 mésice. Déti
navstévovaly v pribéhu testovani dvé prvni tiidy v zdkladni skole zabyvaji-
ci se vzdélavanim cizinct (spolecné s ostatnimi détmi). Kazdou z prvnich
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tfid navstévuje zhruba 25 déti, pfic¢emz déti cizincli tvoti 40 %. 60 % déti
v téchto tiidach jsou déti s ¢eskou ndrodnosti Zijici v blizkém okoli skoly
a tato Skola je pro né spadovou. Skupina déti cizinct byla velmi rtiznoro-
da z hlediska Zivotnich osudu déti, spojovalo je vsak to, Ze vSechny poby-
valy v Ceské republice dlouhodobé a ¢esky jazyk nebyl jejich matefskym
jazykem. Nékteré se zde jiz pfimo narodily, jiné zde prozily nékolik let 7i-
vota, nejkratsi doba pobytu déti byla ptes dva roky. Rodiny déti pochazeji
z riznych evropskych i mimoevropskych zemi. Nékteré rodiny déti zde
ziskaly azyl, jiné zde byly pfechodné kviili zaméstnani rodi¢t (jak v sou-
kromém sektoru, tak ve statni spravé). Nékteré déti pochazely z narod-
nostné smidenych manzelstvi. C4st déti byla vychovévéna bilingvné, jiné
déti se Cestinu zacaly udit az v priibéhu svého Zivota, vSechny vsak s Cesti-
nou pfisly do kontaktu nejpozdéji kolem ¢ty let véku. Skola, kterou déti
navstévuji, md s vyukou cizinctt mnohaleté zkusenosti. VSechny predmé-
ty jsou vyucovany v Ceském jazyce, déti maji dile moznost navstévovat
ptidané hodiny Ceského jazyka, jiz od prvni tiidy je také nékolik hodin
anglického jazyka. VSechny déti rozumély dobte instrukcim pfi zadavani
testu, na coz byla kladena velka pozornost jiz v pribéhu plnéni zacvic¢-
nych uloh. Ruznorodost této skupiny déti (at jiz z hlediska zemé ptivodu
& délky pobytu v CR) samoziejmé piinasi metodologické problémy a je
sporné, zda miizeme tuto skupinu brat jako celek, ¢ehoz jsme si dobte vé-
domi. Nicméné vychazime z toho, Ze pro déti je ¢estina druhym jazykem
(kterym jsou schopni komunikovat na srozumitelné tirovni) a jsou vzdé-
lavany v Ceské skole. Podle novelizace vyhlasky 73/2005 Sb., o vzdélavan{
déti, zaku a studentt se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a déti, zdka
a studenttt mimoradné nadanych (147/2011 Sb.), doslo k tpravé definic
zaka se socidlnim znevyhodnénim, za néjz je nové povazovan i zak, ktery
je vyucovan v jiném nez matefském jazyce (Titérovd a kol., 2014). Proto
jsme tuto skupinu déti do vyzkumu tykajiciho se socidlniho znevyhodné-
ni zatadili s védomim toho, Ze pfi interpretaci vysledkil této skupiny déti
musime brat v potaz omezeni dand jeji heterogenitou. Z nékterych analyz
a srovnavani byla tato skupina vyfazena.

Srovnavaci skupina déti z bézného prostfedi zahrnovala 175 déti,
z toho 87 chlapcti (50 % z celkového poctu) a 88 divek (50 % z celkového
poctu) v pramérném véku 87 mésicii (7 rokd a 3 mésice) se smérodatnou
odchylkou 8 mésicti. Tyto déti navstévovaly v pribéhu testovani prvni tiidy
velké sidlistni skoly v Brné ¢i prvni nebo druhou ttidu (12 % déti z celkové-
ho poctu chodilo do druhé tfidy, ostatni byly prviiaci) malé skoly v mensim
mésté. Déti ze socidlné znevyhodnéného prostredi i ze srovnavaci skupiny
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se daji povazovat za srovnatelné v charakteristikach pohlavi a véku. U déti
ze socialné znevyhodnéného prostredi lehce prevazuje zastoupeni divek
oproti chlapctum, déti ze srovnavaci skupiny jsou pramérné o dva mésice
star$i. Na tyto drobné rozdily byl bran zfetel v priibéhu analyzy a interpre-
tace dat a byl ovéfovan jejich pripadny intervenujici vliv.
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VYSLEDKY A JEJICH
INTERPRETACE

6.1 Vysledky tykajici se kategorizace

Vysledky prvniho kategoriza¢niho subtestu ukazuji, Ze déti z odlis-
nych socidlnich prostfedi dosahuji riiznych hodnot v poctu kontextovych
odpovédi. Tyto odlisnosti (viz tabulka 1) jsou vSak opacné, nez jsme oce-
kavali. Romské déti ddvaji primérné méné kontextovych odpovédi nez
déti z bézného prostredi, u taxonomickych odpovédi se tyto dvé skupiny
déti nelisi. Romské déti také v porovnani s détmi z majoritniho prostte-
di Castéji odpovidaji jinym nez kontextovym ¢i taxonomickym zptiso-
bem (naptiklad v trojici kocka-pes—kost by volili spojeni kocky a kosti).
Takovéto odpovédi povazujeme za chybné, nebot jsme s détmi nevedli
dodate¢ny rozhovor, v némz by mohly svoji volbu vysvétlit.

Tabulka 1
Porovnani praimérného poctu kontextovych a taxonomickych odpovédi u jednot-
livych skupin déti (jednorozmérnd ANOVA)

Prameérny pocet SD  Primérny poCet SD  Prlmérny pocet SD

kontextovych taxonomickych jinych odpovédi
odpovédi odpovédi
Romské déti 7 0,5 6 0,5 2 0,2
Déti cizincd 6 1,0 7 1,1 2 04
Déti z béZného 8 0,3 6 0.4 1 0,1

prostredi

p=0,001, F(10,536)=4,490

Pokud porovnidme primérné pocty odpovédi riizného druhu mezi
détmi z odlisnych prostiedi, ziskime malé, ale presto statisticky vyznam-
né rozdily. Déti z bézného prostiedi (které miizeme povazovat za nejvice
kulturné asimilované) davaji vétsi pocet kontextovych odpovédi, romské
déti (které tu Ziji od narozeni, a tudiz je miizeme povazovat za kulturou
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vice ovlivnéné nez déti cizinct) jsou v poctu kontextovych odpovédi
na druhém misté a déti cizinct davaji nejnizsi pocet tohoto typu odpo-
védi. Kontextové polozky v tomto vyzkumu zfejmé zaroven slouzily jako
ukazatel sptiznénosti ¢i obezndmenosti s kulturou. Vyssi smérodatna
odchylka u déti cizincti potvrzuje celkovou diverzifikaci tohoto souboru.

Tabulka 2
Korela¢ni koeficienty véku v mésicich a dosazeného skdre v jednotlivych typech
kategorizace pro cely zkoumany soubor (n=277)

ek Pocet Pocet Pocet jinych

kontextovych odp. taxonomickych odp. odp.
Vék 1,00 0,03 0,00 -0,18
Pocet kontextovych 0,03 1,00 -0,96 0,10
odp.
Pocet 0,03 -0,96 1,00 -0,38
taxonomickych odp.
Pocet jinych odp. -0,18 0,10 -0,38 1,00

Tucné vyznacené korelace jsou statisticky vyznamné p<0,05

Korela¢ni analyza véku déti v mésicich potvrdila pouze pomérné niz-
kou zdpornou korelaci po¢tu odpovédi jiného typu nez kontextovych ¢
taxonomickych, tzn. odpovédi, které mizeme povazovat za chybné, s vé-
kem. Vypovida tedy o slabé tendenci mladsich déti odpovidat nesprav-
nym zpusobem. Nicméné ve sledovaném vékovém obdobi se neprokdzala
7adnd souvislost mezi vékem a preferenci kontextovych ¢i taxonomic-
kych odpovédi. Také jsme neprokazali zadné rozdily pfi analyze (t-tes-
tem) pohlavi a jeho pfipadného vlivu na preferenci kontextovych ¢i taxo-
nomickych odpovédi.

Jiz pti sbéru dat bylo patrné, ze nékteré déti fesi vSechny polozky ob-
dobnym zptisobem, tzn., pfevazuje u nich jeden princip tfidéni obrazki
(bud kontextovy, nebo taxonomicky). Jiné déti v pribéhu feseni polozek
oba pfistupy kombinuji. Analyza ptevazujictho zptisobu kategorizace
muze dat zajimavéjsi vysledky nez prosté porovnani praméra.

Déti byly rozdéleny do tfech skupin. Za vyhranéné byly povazovany,
pokud vice nez dvé tretiny polozek zodpovédély stejnym zptisobem (tzn.
11 a vice polozek z 15). V souboru vsech déti se vyskytovalo 40 % kontex-
tové vyhranénych déti, 28 % taxonomicky vyhranénych déti a 32 % déti,
které ve svém odpovidani kombinovaly oba zptisoby. V tabulce 3 vidime,
jakabylavyhranénosturcitého zptisobukategorizace vriznych skupinach
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déti. Nejzajimavéjsim zjisténim je, Ze nejvice nevyhranénych déti se vy-
skytuje mezi romskymi détmi, nicméné vysledky této kontingené¢ni ta-
bulky nedosahuji spolehlivé irovné p-hodnoty.

Tabulka 3

Kontingen¢ni tabulka vztahu mezi riznymi skupinami déti a prevazujicim zptiso-
bem kategorizovani pro cely zkoumany soubor (n=277)

Kontextové vyhranéni  Taxonomicky vyhranéni  Mix (nevyhranéni)

Romské déti 28 (34 %) 22 (27 %) 32 (39 %)
Déti cizincG 8 (40 %) 7 (35 %) 5(25 %)
Déti z bézného

prostredi 75 (43 %) 49 (28 %) 51 (29 %)

chi=5,485, p=0,241

V souladu s pfipominkou Riedela a Guo (2011) jsme provedli také po-
lozkovou analyzu vsech trojic. S vyjimkou prvni polozky, na niz déti vli-
vem efektu novosti odpovidali vyrazné déle (primérné 23 s), byly vSechny
polozky zodpovidany s rychlosti mezi 11 a 14 s. Velkou skupinu polozek,
u nichz byly vysledky romskych déti i déti z bézného prostiedi v podstaté
stejné, tvorily trojice se zvifeci tematikou. U polozek opice-medvéd-ba-
ndn, kralik-mrkev-okurka, kocka-pes-kost, kapr-rybnik-kocka se pocet
kontextovych odpovédi pohyboval mezi 60 a 70 % u vSech skupin déti
bez rozdilu. Z téchto zjisténi se vSak vymykala trojice jeZek—jablko-svest-
ky, kde se pouze 43 % déti z bézného prostredi ptiklonilo ke kontextové
volbé a u romskych déti bylo toto procento jesté vyznamné nizsi (27 %).
Da se tedy predpokladat, ze vztah mezi jezkem a jablkem nepatfi k bézné
détské informovanosti a déti se v tomto ptipadé uchyluji k pro né pocho-
pitelnéjsi taxonomické volbé.** Domnivame se, ze obdobné polozky stiraji
ptvodni zimér vyzkumu, nebot déti nemohou uplatnit své ptirozené pre-
ference ke kontextovému ¢i taxonomickému kategorizovani, pokud pro
né kontextovy vztah neni dostatecné jasny.

% Celou polozku jeZek—jablko—Svestky povazujeme za problematickou. Vztah mezi jezkem
ajablkem je kontextovy pouze v kontextu détskych obrazkovych knizek. Jezek je hmyzozravec
a jablka nesbira. Mnoho déti to vi, proto tuto odpovéd nevoli. Nékteré neromské déti ji viak
vybraly pravé v asociaci s obrazky z knizek. Romské déti bez pfistupu k takovym obrazkovym
knizkam vsak takové asociace nemaji, a proto se od nich kontextova odpovéd'v této polozce
neda prilis ocekavat. V dalsich verzich diagnostického nastroje Cognition tuto polozku
nebudeme zafazovat.
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Ptikladem polozky, jejiz vysledky odpovidaly nasemu ocekavani, byla
napf. trojice [Zicka-vidlicka-hrnek. Polozka byla zjevné srozumitelnd pro
vSechny déti, nebot byla zodpovézena v nejkratsim case (11 s) a zdroven se
nevyskytovala zddna jind odpovéd nez kontextova ¢i taxonomicka (zad-
né z déti ve vyzkumu k sobé nepfifadilo hrnek a vidlicku). Tuto polozku
kategorizovalo 60 % romskych déti kontextové (a 40 % taxonomicky), za-
timco v populaci déti z béZného prostiedi byl tento pomér presné opacny.
Da se predpokladat, Ze vSechny déti jsou schopné kategorizace na zékla-
dé taxonomickych i kontextovych pravidel (pokud maji dostatek znalos-
ti a informaci tykajicich se obsahu konkrétni polozky). Déti se vsak lisi
v tom, jaky druh kategorizace preferuji. Vysledky ukazaly, Zze romské déti
volily ¢astéji kategorizaci kontextovou u takovych polozek, kde byl pro né
kontext zifejmy. Pokud jim vSak kontextova kategorizace nedavala smysl,
uchylily se bez problému ke kategorizaci taxonomické.

V druhém subtestu, zabyvajicim se kategorizaci, bylo sledovano, zda
déti pti kategorizaci preferuji hledisko tvaru ¢i barvy. Rozdily mezi skupi-
nami vidime v tabulce 4.

Tabulka 4
Kontingen¢ni tabulka kategorizace na zdkladé tvaru ¢i barvy pro cely zkoumany
soubor (n=277)

Tridéni dle tvarG  Tridéni dle barev  Jiné (chybné) tfidéni

Romské déti 58 (71 %) 10(12 %) 1417 %)
Déti cizincl 15 (75 %) 420 %) 1(5 %)
Déti z bézného prostredi 119 (68 %) 42 (24 %) 14 (8 %)

chi=9,116, p=0,057, df=4

Z téchto vysledku je vyznamné zjisténi, Ze pro romské déti nebylo
ptilis dalezité kritérium barvy, vyuzivala ho pouze desetina déti, zatim-
co u déti z bézného prostiedi se jednalo témér o Ctvrtinu déti. Romské
déti také vyrazné Castéji (dvakrat Castéji oproti détem z bézného prostie-
di) nevyuzily zadny z uvadénych principu tiidéni a obrazky poskladaly
nesystematicky. Déti, které nevyuzily zadné z kritérif, obvykle postupo-
valy rliznymi zpusoby, nékteré rozfazovaly obrdzky zcela ndhodné (efekt
unavy, nezajmu, nepozornosti), jiné vyuzivaly prostorové blizkosti (tzn.,
umistovaly k sobé obrazky tak, jak si byly pobliz), ¢ast déti méla v roz-
fazenf obrdzku jen jednu chybu ¢i dvé chyby (vzijemné prohozeni dvou
obrazk) apod.

64



Pokud se podivime na rychlost, s kterou déti tikoly plnily, dostaneme
nésledujici vysledky (tabulka 5).

Tabulka 5
Porovnani prumérného ¢asu potfebného k vyfeSeni polozek prvniho a druhého
subtestu (jednorozmérnid ANOVA)

Etnikum Prdmérny cas tfidéni polozek  SD  Prdmérny cas spinéni  SD

v prvnim subtestu (s) druhého subtestu (s)
Romské déti 15,0 4,3 117,0 60
Déti cizincl 11,5 3,7 84,0 33
Déti z béZného 13,0 3,8 87,0 34
prostredi

p=0,001, F(10,536)=4,490

V obou tikolech zaméfenych na kategorizaci byly romské déti vyrazné
pomalejsi nez ostatni déti. Rozptyl vykonu romskych déti je vsak pomérné
vysoky, v souboru se vyskytovaly déti vyrazné rychlé i pomalé. Rychlosti,
s jakou déti odpovidaly v prvnim i druhém tkolu, spolu vyrazné koreluji.
Tento vysoky, le¢ nepiekvapivy korela¢ni koeficient r=0,65 (p<0,05) vypo-
vid4 o existenci uréitého osobniho tempa, které je pro dané dité charak-
teristické. Jistou roli mohla hrat i obratnost (¢i zkuSenost), s jakou déti
zvladaly pohyby obrazkii na dotykové obrazovce.

Tabulka 6
Kontingen¢ni tabulka vztahu mezi feSenim prvniho a druhého subtestu pro cely
zkoumany soubor (n=277)

Kontextové vyhranéni  Taxonomicky vyhranéni  Mix (nevyhranéni)

Preference tvar( 78 (41 %) 49 (26 %) 63 (33 %)
Preference barev 26 (47 %) 1527 %) 14 (26 %)
Neusporadano 6 (20 %) 11 (40 %) 11 (40 %)

chi=9,845, p=0,049, df=4

Pokud se pokusime o kombinaci vysledkil z obou subtestll zaméte-
nych na kategorizaci bez ohledu na socialni prostiedi, z néhoz déti po-
chazeji, ziskdvime zajimavé vysledky zejména ve skupiné déti, které se
v druhém subtestu nedrzely ani jednoho kategoriza¢niho principu (tzn.
ve skupiné déti, které neseskupovaly geometrické obrazce ani na zi-
kladé tvarti, ani zakladé barev). Tyto déti patfily jen v mensiné pfipadt
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ke kontextové vyhranénym, rovnym dilem sefadily k taxonomicky vyhra-
nénym i nevyhranénym. Podporuje to nase predchozi interpretace tykaji-
ci se toho, ze déti, které nevidély (neznaly) kontextovy vztah mezi obraz-
ky, se Castéji uchylovaly k taxonomické klasifikaci. Tyto déti také zfejmé
Castéji chybovaly pfi tfidéni v druhém tkolu. Je vSak potfeba mit na pa-
méti, Ze téchto déti bylo obecné malo (jednalo se 0 10 % ze vSech déti).

6.2 Vysledky tykajici se pozornosti
Souhrnné vysledky tkolu zaméreného na vizudlni pozornost prinasi
tabulka 7.

Tabulka 7
Porovnani vysledki romskych déti a déti z kontrolni skupiny v subtestu Pozornost

Romské SD  Déti z kontrolni  SD p t

déti skupiny

Obrazovka 1 prlmérny pocet 3,3 3,1 3,3 3,1 086 0,17
chybéjicich prvkl
primérny pocet 0,9 3,1 0,4 1,0 0,08 -1,73
navic oznacenych
prvkd
pramérny 86,8 37,5 62,6 23,4 0,00 -6,10
potiebny cas (s)

Obrazovka 2 prdmérny pocet 1,3 1,3 1,2 1,3 0,93 -0,10
chybéjicich prvkd
primérny pocet 1,0 3,6 0,4 1,3 0,05 -1,95
navic oznacenych
prvkd
pramérny 72,7 37,5 52,8 24,6 0,00 -4,94
potiebny cas (s)

Obrazovka 3 primérny pocet 6,4 47 6,0 46 0,57 -0,59
chybéjicich prvkd
primérny pocet 3,2 52 2.2 6,2 0,23 -1,20
navic oznacenych
prvkl
pramérny 97,8 46,1 71,3 359 0,00 -4,91

potiebny cas (s)
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Romské SD  Déti z kontrolni  SD p t

déti skupiny
Obrazovka 4  prdmérny pocet 3,9 3,6 3,9 3,9 0,98 0,03
(stejnd s ob-  chybéjicich prvka
razovkou 1) pramérny pocet 08 23 0,5 3,1 0,52 -0,64
navic oznacenych
prvkl
pramérny 80,1 424 61,0 23,1 0,00 -4,64
potiebny ¢as (s)
Obrazovka 5  primérny pocet 0,7 1.2 1.4 1,6 0,00 2,90
(stejnd s obra-  chybéjicich
zovkou 2) prvka
primérny pocet 0,5 2,0 04 2,2 0,84 -0,21
navic oznacenych
prvkl
pramérny 62,1 26,7 52,3 30,8 0,05 -2,96
potiebny cas (s)
Obrazovka 6  primérny pocet 4,9 4,1 4,7 4,3 0,71 -0,37
(stejnd s obra-  chybéjicich prvkd
zZovkou3)  prgmeémny pocet 2,8 7,1 1.9 57 035 -0,94
navic oznacenych
prvkl
pramérny 752 32,7 60,6 23,4 0,00 -3,42

potiebny cas (s)

Tucné vytisténé hodnoty jsou statisticky vyznamné na hladiné p <=0,05

Déti z obou skupin povazovaly shodné tento tikol za nejméné zabav-
ny (uvadély, Ze je nebavil, Ze ostatni tikoly se jim libily vice apod.). Z vypo-
¢itanych dat jednoznacné vyplyva, ze obé skupiny déti se v zasadé nelisily
chybovosti pfi oznacovani hledaného prvku. Jediny statisticky vyznamny
rozdil nalézdme u paté obrazovky, kde romské déti prehlédly pramérné
0,7 prvku, zatimco déti z kontrolni skupiny dokonce 1,4 prvku. Tento
rozdil vSak z hlediska ¢iselné hodnoty nepovazujeme za pfilis relevantni,
navic u obrazovky Cislo dvé, kterd je obsahové shodnd s patou, se zad-
ny rozdil neobjevil. Rozhodné jsme tak nepotvrdili predpoklad, ktery se
objevoval v ndzorech ucitelt prevazné romskych déti z ptipravnych tfid,
ktefi zdaraznovali niz§i schopnosti pozornosti téchto déti a problémy
s dotazenim na pozornost naro¢nych ukolt az dokonce.
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Vyrazny rozdil se vSak projevil v potfebném case. Instrukce u tohoto
ukolu znéla (po vysvétleni principu a zdcvi¢nych polozkach): ,,...pracujte
tak rychle, jak dokdzete.... Romské déti potiebovaly k prohlednuti celé
obrazovky a oznaceni hledanych symbol{i v priméru o tfetinu del$i dobu
nez déti z kontrolni skupiny. Pokud se podivime na ¢as pottebny k pro-
jiti jednotlivych obrazovek, je jeho vyvoj velmi podobny u obou skupin
déti. Prvni obrazovku fesily v uréitém Case, druhou obrazovku (se zhruba
stejnou obtiznosti) rychleji, coz si vysvétlujeme efektem adaptace na dany
ukol. Tteti obrazovku déti fesily ve vyrazné del$im Case, coz je v souladu
s vétsim poctem hledanych symbold, které byly na této obrazovce ukryty.
Druhé opakovani obrazovek fesily témét vSechny déti rychleji, nez kdyz
se s danou obrazovkou setkaly poprvé (déti si pfitom neuvédomovaly, zZe
je jim predkladana stejna obrazovka). Ztejmé se zde projevil efekt ndcvi-
ku a obeznamenosti s tikolem, ktery prevazil nad moznym efektem tinavy
a oslabeni koncentrace pozornosti (také chybovost na opakovanych obra-
zovkach byla stejna nebo nizsi nez pfi prvnim priichodu). Efekt nacviku
odrazejici se v rychlejsim tempu byl obzvlasté patrny u romskych déti, kte-
ré se zrychlovaly v fadu desitek sekund, zatimco déti z kontrolni skupiny
se zrychlovaly primérné v fddu jednotek sekund. Pfesto vsak v absolut-
nim Case i tyto obrazovky mély rychleji vyfesené déti z kontrolni skupiny.

V prabéhu oznacovani hledaného symbolu bylo zfejmé, Ze déti voli
rizné strategie k prohledavani obrazovky. Nejcastéji jsme pozorovali po-
stupné prochazeni ,fadek po fadku® (u nékterych déti ve sméru Cetby,
u jinych st¥idavé), rozdéleni obrazovky zhruba na kvadranty, které pak
byly prohledavany kruhovym ¢i spirdlovym zptisobem, ¢i na prvni pohled
ndhodné nepfilis systematické vyhleddvani. Tyto strategie nemame do-
sud dobte podpofeny daty natolik, abychom s nimi mohli nadéle praco-
vat. Je to vsak jeden z diilezitych pohledil k prozkoumani, jak se déti lisi
v spontanni volbé téchto prohledavacich strategii a jak jsou tyto strategie
uspésné, tedy jaky je jejich vztah k celkové chybovosti a potfebnému Casu.

6.3 Vysledky tykajici se percepce

Subtest Percepce zahrnoval Sedesat polozek (dvojic obrazki) pre-
zentovanych tachystoskopicky. Predklddané polozky mizeme dle jejich
obsahu rozfadit do sedmi kategorii, jejichZz popisné statistiky jsou za-
chyceny v tabulce 8. Pfi vyhodnocovani jsme zamérné oddélili kategorii
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Stejné, kterd obsahovala polozky sestavajici pouze z jednoho geometric-
kého tvaru, a kategorii Totozné, jez obsahovala sice shodné, ale slozitéjsi
figury skladajici se z vétstho mnozstvi prvkda, jak vidime na obrazku 10.
Nicméné analyza dat ukazuje, Ze obé tyto kategorie maji témér stejné sta-
tistické parametry, dokonce komplikovanéjsi polozky z kategorie Totozné
maji o 0,4 sekundy rychlejsi primérnou reakéni dobu, coz si vysvétluje-
me tim, Ze byly v testu fazeny v druhé ptilce, zatimco polozky z kategorie
Stejné byly spiSe na pocatku testu (a prvni tii polozky fesily déti vyrazné

pomaleji, zfejmé nez si zvykly na princip testu).

Obrazek 10. Ukdzka polozky z kategorie TotoZné

Tabulka 8

Popis kategorii polozek v subtestu Percepce

Kategorie  Pocet poloZzek  Index obtiznosti oblasti Prameérny cas potfebny
k feseni polozky (s)
Stejné 6 0,88 2,65
Tvar 15 0,57 2,36
Otoceni 7 0,57 2,41
Vypli 0,35 2,33
Totozné 0,83 2,24
Mnozstvi 13 0,56 2,26
Detalil 7 0,41 2,19

Index obtiznosti polozky se miize pohybovat v rozmezi 0 az 1. Cim
je jeho hodnota vyssi, tim je polozka (respektive cela kategorie polozek)

jednodussi a tim vyssi podil déti ji vyfesilo spravné. Jako nejjednodussi
se tedy ukazuje rozpoznani polozek, jez jsou shodné (kategorie Stejné
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a Totozné). Dalsi v poradi dle obtiznosti jsou shodné polozky z kategorif
Tvar, Otoceni a MnoZstvi. Jako nejobtiZnéjsi na rozpoznani se jevi obrazky,
které se lisi jen v drobném detailu nebo vzorku vyplné (viz obrazek 11).

Obrazek 11. Ukdzka polozZky z kategorie Detail

Koeficienty korela¢ni analyzy mezi obtiznosti polozek a rychlosti,
s jakou déti polozky zodpovidaji, byly statisticky vyznamné u kategorif
Stejné, Otoceni a Vyplii, nabyvaly vsak relativné nizkych hodnot v rozme-
zi r=-0,2 az -0,3. Znamena to, Ze jednodussi polozky fesily déti rychleji,
nicméné tento vztah neni v celém souboru p#ilis silny.

Nyni se podivime na rozdily v feSeni percepénich polozek u romskych
déti ze socidlné znevyhodnéného prostiedi a u déti z kontrolni skupiny.
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Nejvétsi rozdil mezi obéma skupinami déti nachizime u kategorie
Otoceni. Romské déti maji vétsi tendenci nevnimat pootoceni geomet-
rickych tvarti a povazuji takovéto polozky castéji za shodné. Analyza Casu
ukazala nejvétsi rozdil mezi skupinami u nejjednodussich polozek, tzn.
kategorie Stejné. Prumérny rozdil mezi reakci romskych déti a déti z kont-
rolni skupiny dosahuje 0,5 sekundy. Je také zajimavé, Ze u obou skupin déti
se jednd o nejpomaleji zodpovidané polozky. Domnivime se tedy, Ze tento
prodlouzeny ¢as reflektuje adaptaci déti na novy dkol v testu, nebot poloz-
ky z kategorie Stejné byly v testu fazeny prevazné na zacatku. Rozdily v case
pak naznacuji, Ze romskym détem trvala adaptace o néco déle. Dal§im za-
jimavym zjisténim je, Ze u kategorie Detail (kterd patfi k obtiznéjsim cas-
tem subtestu) odpovidaly romské déti o néco rychleji nez déti z kontrolni
skupiny, aniz by byl statisticky vyznamny rozdil v aspésnosti obou skupin.
Tento vysledek naznacuje souvislost, kterou jsme v testu percepce objevili
jiz v predchozi studii (Denglerova, 2012b), a totiz, Ze na slozité polozky
romské déti odpovidaji rychleji. Tento fakt Ize interpretovat dvéma zpu-
soby - budto déti viibec nezaregistruji dulezity aspekt polozky (napf. chy-
béjici malou ¢ast obrazku apod.) a obrazky rychle, le¢ chybné hodnoti jako
shodné. V tom ptipadé by vsak méli mit vyrazné nizsi dspésnost nez déti
z kontrolni skupiny, coz nase data nenaznacuji. Druhou moznosti, ktera
se jevi pravdépodobnéjsi, je, ze romské déti pti vnimani slozitéjsich figur
rezignuji na jejich zhodnoceni a v testu pak davaji rychle ndhodné odpo-
védi. Déti z kontrolni skupiny, které slozitéjsi figury také nejsou schopny
zachytit a zhodnotit, jsou vSak timto zjisténim aste¢né paralyzovany ¢i
se mozna snazi vice si obrazky predstavit, kazdopadné zadavaji odpovédi
s delsi ¢asovou prodlevou (a pfitom stejnou chybovosti).

Tento poznatek je zdsadni, nebot ukazuje smér, jakym déti s infor-
macemi nakladaji, a umoznuje zaméfit se na strategie feseni problém.
Pokud se romské déti pii setkani s tikoly, které si samy pro sebe vyhodno-
ti jako obtizné, rychle vzdavaji, je obzvlast ve Skolnim prostiedi potfeba
klast vétsi diiraz na motivaci déti.

U tohoto subtestu je také zajimavé uvést vysledky tykajici se zacvi¢nych
polozek. Pred vlastnim tachystoskopickym testovanim bylo détem predlo-
zeno pét jednoduchych polozek. Kazdou si prohlizely 10 sekund a pak byly
pozadany o zadani odpovédi (prostfednictvim obrazovky) na otazku, zda
jsou polozky stejné ¢i rozdilné. Primarné §lo o to, aby si déti nacvicily zpu-
sob zadavani odpovédi. Pfesto zhruba ¢tvrtina romskych déti odpovidala
na otazku nespravné (jednalo se predevsim o mladsi déti z ptipravnych
tfid), zatimco v kontrolni skupiné pii zdcvi¢nych polozkach odpovidalo
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chybné jen 5 % déti. Zjistili jsme, Ze nékteré romské déti chapou jinak poj-
my ,stejné” a ,rizné"“. Systematicky povazovaly polozky za stejné, i pokud
se shodovaly jen v nékterém atributu. Oznacovaly tedy napt. dvojici mod-
rého kruhu a modrého Ctverce za stejnou, taktéz Cerveny a zeleny Ctverec,
zartizné oznacovaly polozky jako napf. Cerveny Ctverec a modry kruh. Déti
jsme na tento omyl upozornili a vysvétlili jim, Ze obrazky jsou stejné pouze
tehdy, pokud jsou stejné ve vsech vlastnostech (tedy v barvé i tvaru), ten-
to princip jsme s chybujicimi détmi také jesté ovéfili na riiznobarevnych
a ruznotvarych drevénych kostkach. Celé vysvétleni trvalo nékolik minut,
déti ho bez obtizi pfijaly a nadéle v tomto principu nechybovaly. Touto
drobnou, ptivodné neplanovanou vsuvkou v pribéhu sbéru dat chceme
ilustrovat princip dynamického testovani. Pokud bychom po nespravné
zodpovézenych zicviénych polozkich neprovedli drobnou intervenci,
v ostrém testu by romské déti také chybovaly (¢imzZ by se vyrazné zvysila
jejich celkovd chybovost), nicméné bychom netestovali schopnost vizudl-

I

niho vniman{ a postiehu, ale porozuméni pojmiim ,stejné“ a ,riizné"

6.4 Porovndni vysledkd réznych kognitivnich
schopnosti

Pokud se podivime na celkové souvislosti mezi vykony v jednotlivych
Ctyfech subtestech, nasli jsme nejsilngjsi vztahy mezi celkovymi Casy,
v nichz déti plnily jednotlivé tikoly (viz tabulka 10).

Tabulka 10

Korela¢ni koeficienty zobrazujici souvislosti mezi ¢asy potfebnymi k feseni jednot-
livych subtestt

Cas prvniho kate-  Cas druhého kate- Cas Cas
goriza¢niho Ukolu  goriza¢niho Ukolu  pozornosti  percepce
Cas prvniho 1 0,65 0,33 0,23
kategoriza¢niho
Ukolu
Cas druhého 0,65 1 0,25 0,23
kategoriza¢niho
Ukolu
Cas pozornosti 0,33 0,23 1 0,18
Cas percepce 0,23 0,23 0,18 1

Vsechny hodnoty korela¢nich koeficientd jsou statisticky vyznamné na hladiné p<=0,05.
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Mezi prvnim a druhym kategorizacnim tkolem je nejsilnéjsi kore-
lace, s nimi koreluje, i kdyz slabéji, také cas pottebny k feseni polozek
zamérenych na pozornost. Nejslabsi vztah ma s pfedchozimi tikoly cas
potiebny k percepénimu subtestu. Co se tyka vzajemnych korelaci mezi
chybovosti u vsech ¢tyf dkold, zadna nebyla statisticky vyznamnd. Lze
tedy predpoklddat, ze dikoly jsou na sobé pomérné nezavislé a jediné, co
je propojuje, je osobni tempo testovaného ditéte. Toto tempo se proje-
vi pfedevsim pfi tkolech, v nichz dité védomé néco hleda, presunuje,
s né¢im manipuluje apod. Posledni tikol, ktery byl zalozen na tachysko-
pické prezentaci podnétd, se z tohoto schématu vymykd. To potvrzuji
i vysledky srovnani mezi romskymi détmi a détmi z kontrolni skupiny.
U prvnich tfech tkolit byly romské déti vyrazné pomalejsi, v percepc-
nim subtestu se vSak jiz pfili$ nelisily od déti z kontrolni skupiny.

Dal$im zajimavym faktem zjisténym v pribéhu testovani, kte-
ry jsme na pocatku vyzkumu ani nepfedpokladali, byl vyrazny rozdil
ve zvidavosti déti ohledné vlastnich vysledki. Z romskych déti, a¢ byly
obdobné, mozna i vice komunikativni, se téméf nikdo neptal vyzkum-
nika na to, zda odpovédél spravné, zda jsou jeho vysledky dobré, apod.
U déti z bézného prostfedi bylo toto zaznamenano zhruba u poloviny
déti. Déti spontdnné zjiStovaly, jak dopadly, zda byly uspésné, vypta-
valy se tfeba i na to, zda dopadly lépe nez spoluzdk, ktery byl testovan
pted nimi, vyjime¢né se dokonce ptaly, jakou obdrzi znimku. V popu-
laci béznych déti se tedy vyskytuje ve zvySené mite potieba zhodnoceni
vlastniho vykonu ze strany dospélych osob. Nutno jesté poznamenat,
ze data byla sbirdna ve Skolnim prostfedi, které takové srovnavani vy-
sledkii déti umocnuje.

U déti z bézného prostredi tedy funguje védomi vlastniho vykonu
(respektive jeho srovnani s ostatnimi) jako motivacni prvek, ktery se
vSak neobjevuje u romskych déti ze socidlné znevyhodnéného prostte-
di. Tuto interpretaci podporuji i zavéry z analyzy dat subtestu pozor-
nuji na jejich zhodnoceni a v testu pak davaji rychle ndhodné odpovédi.
Tyto déti se tedy pti setkani s tikoly, které samy pro sebe vyhodnoti jako
obtizné, rychle vzdavaji, snaha tikol vyfesit ¢i podat dobry vykon pro
né neni dostate¢nou motivaci. Otazka dilezitosti motivace ve vzdéla-
vacim procesu bude podrobnéji diskutovana v kapitole Doporuceni pro
pedagogickou praxi.
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6.5 Vysledky opakovaného testovdni
u stejnych déti

V ramci sbéru dat se nam podaftilo 34 romskych déti otestovat opa-
kované. Pivodni plan byl otestovat déti po roce, redlné byly testovany
s odstupem 13 az 17 mésict. VSechny déti (s vyjimkou jednoho chlapce,
ktery navstévoval v pribéhu druhého testovani opakované pfipravnou
tfidu) se posunuly o rok skolni dochazky (tzn. déti v prvnim kole tes-
tovani navstévujici piipravné tfidy se pti druhém testovani nachazely
v prvnich ro¢nicich). Vysledky porovnani déti v prvnim a druhém kole
sbéru dat vidime v nasledujicich tabulkach.

Tabulka 11
Porovnani vysledkil subtestu Kategorizace v prvnim a druhém sbéru dat (t-test)

KATEGORIZACE
Pocet Pocet Potet ~ Pramérny Pramérny cas
kontextovych taxonomickych  jinych ¢as odpo-  odpovédi (s)

odpovédi odpovédi odpovédi  védi(s)  Tvary x Barvy
Prvni 6,6 6,6 1,8 15,3 107.,8
testovani
SD 4,8 4,8 2,1 4,6 27,6
Druhé 6,7 7,2 1,0 10,3 80,3
testovani
SD 49 54 1,3 2,5 37,5
p-hodnota 0,89 0,60 0,07 0,001 0,001
t -0,13 -0,53 1,86 5,48 3,24

Tucné vytisténé hodnoty jsou statisticky vyznamné na hladiné p=0,001

V obou kategoriza¢nich tikolech se déti vyrazné zlepsily v rychlosti
plnéni ukold. Ptiklon k pfevazujici tendenci davat spise kontextové ¢i
taxonomické odpovédi ziistal nezménén, coz je v souladu s poznatky
Markmanové a Hutchinsonové (1984) i ostatnich autort, kdy se prefe-
rence (i v zavislosti na kulturnim prosttedi) méni spise u mladsich déti
(mezi druhym a Ctvrtym rokem pfevazuje i u déti ze zapadni kultury
tendence davat vice kontextovych odpovédi) a poté se spise stabilizuje.
Pti opakovaném testovani se vSak u déti vyrazné snizil pocet jinych
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odpovédi (tzn. odpovédi, které nesvédci primarné ani pro kontexto-
vy, ani pro taxonomicky vztah, napt. seskupeni obrazku kocky a kosti
v trojici kocka-pes—kost), které je mozno povazovat za chybné.

Tabulka 12
Porovnani vysledkil subtestu Pozornost v prvnim a druhém sbéru dat (t-test)

POZORNOST
Primérny pocet ne-  Prlimérny pocet navic ~ Primérny ¢as
nalezenych symbolii  oznacenych symbolG odpovédi (s)

Prvni testovani 4,5 1.7 78,5
SD 33 4,7 40,3
Druhé testovani 2,2 0,9 62,3
SD 1.6 2,1 20,2
p-hodnota 0,001 0,38 0,04
t 3,62 0,88 2,07

Tucné vytisténé hodnoty jsou statisticky vyznamné na hladiné p<=0,05

V subtestu pozornosti se pii opakovaném testovani vyznamné sni-
zil pocet chyb (pfehlédnutych symboli) a zvysilo se tempo, s jakym déti
pracovaly.

Tabulka 13
Porovnani vysledkil subtestu Percepce v prvnim a druhém sbéru dat (t-test)

PERCEPCE
Primérna chybovost Primérny ¢as odpovédi (s)
Prvni testovani 0,51 26,3
SD 0,08 8,0
Druhé testovani 0,61 21,8
SD 0,09 5,0
p-hodnota 0,001 0,01
t -6,44 3,29

Tucné vytisténé hodnoty jsou statisticky vyznamné na hladiné p<=0,01

V subtestu percepce se pfi druhém testovani zvysilo tempo prace
déti a zaroven se zménil i index chybovosti. Starsi déti pii opakovaném
testovani byly aspésnéjsi nez v prvnim kole.
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Vysledky zachycené v predchozich tfech tabulkich samozfejmé
nefikaji nic o pfic¢inach zlepseni a zrychleni tempa déti. Miizeme pred-
pokladat, Ze neslo o efekt zapamatovani si testového obsahu vzhledem
k povaze jednotlivych tikolt i k dostatecnému ¢asovému odstupu pie-
kracujicimu jeden rok. Nicméné neni mozné pti aktudlnim designu vy-
zkumu rozhodnout, zda $lo u déti pouze o zrani, ¢i zda byl posun pod-
pofen i vzdélavacim systémem. Ponékud zjednodusené a nedostatecné
vSak miizeme shrnout, Ze détem pobyt v pfipravnych tfidach neuskodil.
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TEORIE VEDOMOSTNIHO
PROSTORU A ANALYZA
VYBRANYCH DAT V JEJIM
KONTEXTU

Teorie védomostnitho prostoru (anglicky Knowledge Space Theory,
némecky die Wissensraumtheorie, obvykle uzivana zkratka KST) je psy-
chometricka teorie, kterd umoznuje ziskat predstavu o védomostech,
znalostech, dovednostech ¢i schopnostech jedince v urcité oblasti.
Dovoluje nam tyto jeho védomosti strukturovat, zhodnotit a posoudit
je, piipadné zméfit. Navic poskytuje moznost sledovat, jak konkrétni
¢lovék k danym védomostem dospél, co naptiklad potieboval védét
predtim, nez pochopil ¢i spravné vyftesil néjaky problém.

Zaklady teorie védomostniho prostoru formulovali Doignon
a Falmagne v roce 1985 (Doignon & Falmagne, 2010), od té doby se vy-
viji a byla aplikovana v nékolika oblastech pfevazné v pedagogice a psy-
chologii. Spolu s rozmachem vypocetni techniky jsou jeji nejrozsitené;si
aplikace v oblasti pocitacového adaptivniho testovani a v e-learningo-
vych adaptivnich systémech. Dobfe fungujici e-learningové adaptivni
systémy v sobé musi obsahovat i modul zhodnoceni védomosti, aby
mohly rozhodnout, cemu daného jedince nadale ucit. Obsahuji tedy
zpusob testovani, v nékterych systémech je zcela zjevny, v jinych vice
maskovany, napiiklad ve vyukovych pocitacovych hrach.

Teorie védomostniho prostoru umoziuje uspofadat védomos-
ti jedince do pfehledné struktury, z niz vyplyva, kterd védomost je
nutna pro vybudovani védomosti dalsich. Zaroven nabizi nastroj pro
detekovani toho, které védomosti jsou na sobé zcela nezavislé a které
spolu naopak urcitym zptsobem souvisi. Proto je vhodna jak pro in-
dividualni diagnostiku a sledovani napf. pokroku pfi vyuce a studiu
konkrétniho jedince, tak pro porovnani védomostnich struktur vice
lidi ¢i rtznych populaci.
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7.1 Zékladni pojmy teorie védomostniho prostoru

Védomostni struktura v ramci KST je precizné formulovana a jedno-
znacné definovana. Abychom snadnéji pochopili, co zahrnuje, je potie-
ba objasnit nékolik zakladnich pojmii. V tomto textu se zimérné zameé-
fujeme na co nejjednodussi vysvétleni a ptiblizeni zakladnich principt
KST, vSechny pojmy jsou proto ilustroviny mnoha ptiklady z pedago-
gické oblasti. Zdmérné vynechdvime matematické definice predsta-
vovanych pojm, které jsme podrobné popsali v knize Psychometrika
(Urbanek, Denglerov4 & Sirti¢ek, 2011) a déle je mozné je nalézt napf.
v pracech Alberta a Lukase (1999) ¢i Doignona a Falmagne (1998).

Védomostni doména je konecnd mnozina problémi mapujici né-
jakou védomostni oblast. Predstavme si tfeba oblast fyziky kapalin
a plynt nebo jednoduchou oblast s¢itani a od¢itani pfirozenych ¢i-
sel. Védomostni doména je potom mnozina polozek (otdzek, dil¢ich
problém), kterymi zjistujeme, jak konkrétni jedinec do dané oblasti
pronikl, jak ji porozumél, ptipadné jak ji dokaze aplikovat. Za oblast
muzeme také povazovat néjakou psychologickou kategorii, tieba kon-
cept extroverze, a védomostni doména potom bude tvofena polozkami
néjakého testu, jez extroverzi méfi.

Pfi konstruovani védomostnich struktur je nutné si nejprve jasné
vymezit oblast, k niZ se bude dana struktura vztahovat. Nelze pouze
vagné formulovat - naptiklad schopnost konverzace v anglickém jazyce
- ale musi byt pfesné definovano, co do této schopnosti spada tieba vy-
mezenim konkrétni drovné ze Spolecného evropského ramce pro jazyky.
V nékterych situacich je oblast dana nikoliv popisem, ale ptimo vyctem
jednotlivych polozek, potom je oblast totozna s doménou. K tomu vsak
dochazi spise vyjimeéné u malo obsahlych, tizce vymezenych oblasti.
Prikladem mtize byt zvladnuti malé nasobilky, kdy cela oblast i jeji do-
ména obsahuje vyctové vsechny piiklady od 1x1 po 10x10.

Dal$im parametrem védomostni domény, kterou si musime urcit,
je uroven obecnosti, do niz se budeme vzhledem k logice dané oblasti
poustét. Napt. védomostni struktura k vyfeseni komplexni slovni tlohy
bude mit ve své doméné schopnost ¢teni, schopnost porozuméni psa-
nému textu, schopnosti nasobeni a schopnost prevodu jednotek, ale ne-
bude jiz obsahovat detailni znalost jednotlivych pismenek. Pokud vsak
za oblast prohlasime schopnost Cteni, potom bude doména obsahovat
znalosti jednotlivych pismen, schopnost spojovani do slabik apod.
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Védomostni stav je podmnozina vsech problémt z védomostni do-
mény, které je urcity jedinec schopen tspésné vyresit. Predstavme si,
ze stejnou mnozinu tkold (nebo test) predlozime tiem lidem, prvni
z nich zodpovi spravné 20 polozek, druhy jich vyfesi 30 a tieti jen S.
Postupné téchto 20, 30 a 5 polozek tvofi tfi rizné védomostni stavy,
které se obvykle oznacuji jako K, K, a K..

Védomostni struktura je mnozina vSech védomostnich stavi, které
se vyskytuji pro danou doménu v néjaké populaci. Pokud by byla po-
pulace tvofena jen pfedchozimi tfemi lidmi nebo pokud by tito lidé
reprezentovali néjakou skupinu (tvofenou naptiklad prvidky, tretaky
a Sestaky), potom by védomostni struktura byla tvofena stavy K, K,
a KS.

Pokud je mnozina téchto védomostnich stavii uzaviena na sjedno-
ceni, to znamend, Ze sjednocent libovolnych dvou védomostnich stavii
je opét existujicim védomostnim stavem, potom se jednd o védomost-
ni prostor (knowledge space). Pokud je navic tato mnozina uzaviena
i na prinik, tedy plati, Ze pranik libovolnych dvou védomostnich sta-
vl je opét existujicim védomostnim stavem, potom se tato struktura
nazyva usporddany védomostni prostor (quasi-ordinal knowledge space).

Bdze védomostniho prostoru je nejmensi mozna podmnozina stavi
z védomostni struktury, ze které mtize byt kazdy védomostni stav zno-
vu obnoven vytvofenim uzavéru sjednoceni nad touto podmnozinou.
Pokud védomostni stav nalezi do baze, neni mozné ho vygenerovat
sjednocenim jakychkoli jinych védomostnich stavi v bazi obsaze-
nych, nebot by byl nadbytecny a mnozina by v takovém pripadé nebyla
nejmensi moznou. To znamend, Ze baze je moznosti, jak ekonomicky
skladovat vsechny védomostni stavy. Zduraznéme, Ze bazi mizeme
vytvorit pouze tehdy, je-li védomostni struktura védomostnim pro-
storem (tzn. spliiuje vlastnost uzavienosti na sjednoceni). Konstruovat
bazi je vyhodné v piipadé, ze pivodni védomostni prostor je tvofen
velkym poctem védomostnich stavil. Vlastnosti baze vyuziva prevazné
software, ktery s védomostnimi prostory pracuje, napiiklad e-learnin-
gové adaptivni systémy.

Zakladnim stavebnim kamenem teorie védomostniho prostoru je
vztah mezi dvéma konkrétnimi polozkami, pfesnéji fe¢eno existence
¢i neexistence takového vztahu. Tento vztah budeme nazyvat prere-
kvizitni relaci. Jedna se o binarni relaci, kterd udava, ze ze spravného
vyteseni polozky Y miizeme usuzovat na spravné vyteseni polozky X.
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Jinymi slovy, pokud respondent spravné zodpovi polozku Y a z toho
mizeme usuzovat na spravné zodpovézeni polozky X, potom dvojice
(X,Y) je v prerekvizitni relaci.

V anglicky psané literatufe se mizeme setkat se tfemi terminy
pro prerekvizitni relaci - surmise relation, prerequisite relation a prece-
dence relation. Prvni dva terminy se volné zaménuji a oba znamenaji,
ze vztah mezi polozkami je logicky. Napiiklad testujeme schopnost
s¢itani u $kolnich déti, polozka Y bude s¢itani dvojcifernych ¢isel, po-
lozka X jednocifernych cisel. Ze spravného vyfeseni polozky Y mtize-
me usuzovat na to, ze dité spravné secte i jednociferna cisla (surmise
relation) neboli schopnost spravné vyfesit polozku X je prerekvizitou
pro sc¢itani dvoucifernych Cisel (prerequisite relation). Pokud zak selze
opakované na s¢itani jednocifernych ¢isel, nemd smysl nadéle testovat
s¢itani dvoucifernych. Doignon a Falmagne (1998) zavadéji treti vyse
zminény pojem. Jako precedence relation oznacuji takové vztahy mezi
polozkami, které nejsou logicky podminéné, maji v dané populaci spi-
$e néjakou historickou ¢i kulturni podminénost. Naptiklad pfi znalosti
historie v nasi zemi se da oCekavat, Ze vétsina lidi si vzpomene a dokaze
zafadit obdobi vlady Karla IV., mnohem mensi pocet lidi vSak bude znat
podobné informace o Vaclavu 11. Hranice mezi tim, ktery vztah lze po-
vazovat za plné logicky a ktery jiz ne, neni vzdy jasnd, a proto v tomto
textu budeme nadale pouzivat termin prerekvizitni relace a na hledisko
logi¢nosti daného vztahu nebudeme brat zfetel.
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7.2 Ukdzky vysledks prerekvizitnich relaci
subtestu Kategorizace a jejich rozdily mezi
populacemi dét

vooflffofs
Eoofiefos

romské déti déti z kontrolni skupiny

Obrazek 12. Porovndni prerekvizitnich relaci subtestu Kategorizace mezi dvéma
skupinami déti. Cisla v obrdzku oznacuji jednotlivé poloZky subtestu Kategorizace.
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Na obrazku 12 vidime dvé struktury prerekvizitnich relaci subtestu
Kategorizace. Tyto struktury byly vygenerovany za pomoci statistického
softwaru R s vyuzitim rozsitujiciho balicku procedur DAKS. Tento bali-
ek obsahuje tfi rlizné algoritmy k vytvofeni uspotadaného védomost-
niho prostoru (ptvodni, korigovany a minimalné korigovany). Unlii
a Sargin (2010) uvadéji, ze nejspolehlivéjsi vysledky obvykle zajistuje
minimdlné korigovany algoritmus vypoctu, a proto jsme k vytvoreni
prerekvizitnich relaci vyuzili pravé jej.

Kolecka (repektive elipsy) na obrazku znaci konkrétni polozku (re-
spektive polozky). Pokud jsou polozky v jedné elipse, maji mezi sebou
vzajemny prerekvizitni vztah a jedna se tudiz o tzv. identické polozky.
Z hlediska efektivity testovani neni zadouci, aby se v testech identické
polozky vyskytovaly. Na zdkladé vygenerovanych struktur tedy vidime,
ze bychom ze subtestu mohli vypustit polozky ¢islo 3, 10 a 14, a presto
bychom obdrzeli stejné spolehlivé vysledky. Polozky jsou usporadany
vzhledem ke kritériu taxonomicnosti, tzn. polozka s nejvétsim poten-
cidlem byti uspofddana taxonomickym zptsobem je v grafu umisténa
dole. U obou skupin déti se jedna o polozku ¢islo 5 ruce-nohy-prstynek.
Naopak polozka s nejmensim potencidlem k taxonomickému uspofa-
dani, a tedy s nejvétsim potencidlem ke kontextovému usporadani se
nachazi na vrcholu grafu. Opét je tato polozka shodna pro obé skupi-
ny déti a obsahuje trojici sirky-svicka-baterka. Vygenerované struktu-
ry maji podobny tvar, zdsadni rozdily nachazime zejména v umisténi
polozky 13 IZicka-vidlicka-hrnek, ktera ma vyrazné vyssi taxonomicky
potencial pro déti z vétsinové populace, zatimco pro romské déti ma
vétsi kontextovy potencidl. Naopak jsou na tom polozky 10 kuri-krd-
va- podkova a 14 letadlo-lod-rybnik, které maji vyssi taxonomicky po-
tencidl u romskych déti, zatimco u déti z kontrolni skupiny maji spise
kontextovy potencidl. Védomostni struktury, zobrazené pomoci prere-
kvizitnich relaci, ndim pomahaji odhalit vzdjemné vztahy mezi poloz-
kami tak, jak je vnima a chape samotny jedinec nebo skupina. V nasem
ptipadé ndm umoznuji vizualizovat rozdily mezi romskymi détmi ze
socidlné znevyhodnéného prostiedi a détmi z vétsinové spolecnosti.
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DOPORUCENI
PRO PEDAGOGICKOU PRAXI

Na zakladé vysledka vyzkumu bychom radi uvedli nékolik konkrét-
nich doporuceni ke vzdélavani romskych déti ze socidlné znevyhodné-
ného prostfedi. Vyrazny rozdil mezi skupinou romskych déti ze social-
né znevyhodnéného prostiedi a déti z bézného prostiedi byl v rychlosti,
s kterou plnily vétsinu tkold z diagnostického nastroje. Romské déti
byly vyrazné pomalejsi v tikolech zaméfenych na kategorizaci i pozor-
nost. V predchozich vyzkumech jsme podobné rozdily vysvétlovali pre-
devsim nezkuSenosti romskych déti s praci na pocitaci, nebot pro né
bylo ndro¢néjsi zadavat spravné odpovédi pomoci touchpadu pocitace
¢i mysi (Denglerova, 2012b). V aktudlnim vyzkumu jsme se tomu snazili
predejit pouzivanim notebooku s dotykovou obrazovkou, a a¢ nemuze-
me efekt neznalosti prace s touto obrazovkou zcela vyloucit, v priabéhu
sbéru dat se vSechny déti naucily pomérné rychle na zacvi¢nych poloz-
kach s dotykovou obrazovkou pracovat a nemély s tim viditelné problé-
my. Rozdily v rychlosti, s kterou déti pracovaly, pfi¢itime spiSe efektu
novosti. Predpokladidme, ze romské déti ze socidlné znevyhodnéného
prosttedi se v mensi mife setkavaji s obdobnym druhem tloh, zatimco
déti z bézného prosttedi jsou jiz v priubéhu predskolniho véku Castéji
konfrontovany s podobnymi tikoly (tfidéni riznych obrazkd, hledani
rozdil, podobnosti, porovnavani apod.) prostfednictvim détskych ca-
sopist typu Slunicko, riiznych pracovnich sesiti zaméfenych na rozvoj
kognitivnich schopnosti pfedskoldki apod. Naprosto zdsadni je proto
pti vyuce respektovat individudlni tempo déti a poskytnout dostate¢ny
Casovy prostor k vyfeseni v§ech zadanych tikold. V souvislosti s pracov-
nim tempem déti musime uvést i druhy poznatek, ktery je ve své pod-
staté pro vzdélavaci proces velmi pozitivni. Ukazuje se, Ze efekt nacviku
ma pro déti ze socidlné znevyhodnéného prostfedi minimalné v oblasti
zvy$ujiciho se tempa vyrazny dopad. V rdmci pozornostniho tkolu déti
pracovaly s predkladanym tikolem opakované. VSechny déti jiz pti dru-
hém opakovani dosahovaly kratstho ¢asu, nicméné u déti ze socialné
znevyhodnéného prostfedi byl tento narust tempa vyssi. Ukazuje se
tedy, Ze tyto déti mohou z opakovaného nacviku vyrazné profitovat a je
vhodné jim dostate¢ny pocet procvi¢eni probiraného uciva umoznit.
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V ramci pozornostniho tkolu jsme neodhalili vyrazny rozdil mezi
pozornostnimi schopnostmi romskych déti ze socidlné znevyhod-
néného prostredi a déti z kontrolni skupiny. Rozhodné jsme tak ne-
potvrdili pfredpoklad, ktery se objevoval v ndzorech uciteli pfevazné
romskych déti z pfipravnych tfid, v némz zdaraznovali nizsi schop-
nosti pozornosti téchto déti a problémy s dotazenim na pozornost
naro¢nych dkolt az dokonce. Dokazeme si predstavit, Ze tento dojem
pozornostni nedostacivosti romskych déti miize vznikat tfeba pfi si-
tuaci spolecné vyuky, hromadného vysvétlovani uciva apod., kdy déti
zacnou vyruSovat. Na zdkladé individudlni prace s détmi se vsak do-
mnivame, Ze se jedna spiSe o problém s motivaci a zaujetim déti, niko-
liv o deficit v jejich kognitivnich schopnostech.

Pfi tikolu zaméfeném na vizudlni percepci jsme jako zdsadni roz-
dily odhalili vyssi chybovost romskych déti u polozek zaméfenych
na rotaci objektu. Déti vyrazné Castéji prehlédly rozdily ve dvojicich
obrazki, pokud se tyto obrazky lisily jen otocenim (at jiz pootocenim
ve sméru hodinovych rucicek, stranovym pievracenim ¢i otoCenim
podle vodorovné osy). V ostatnich percep¢nich polozkiach mély tyto
déti obdobné vysledky jako déti z kontrolni skupiny. Domnivame se,
ze toto nedostatecné reflektovani rozdili u otocenych obrazki u déti
v obdobi pocatku skolni dochazky je pomérné zasadni pro schopnost
Cteni. Déti, pro které je slozité vidét rozdily mezi otocenymi objekty,
budou mit pravdépodobné vétsi tendenci k zaménovani podobnych
pismenek jako je napt. b, d, p. Proto bychom doporucovali do vyuky
v piipravnych t¥idach zatadit akoly zaméfené na porovnavani otoce-
nych a pfevracenych objektd.

Dals$im zajimavym aspektem v ramci kognitivnich procest je vliv
barvy pfi tkolech zaméfenych na pozornost, vnimani, kategorizaci
apod. Ukazuje se, Ze déti z rliznych socidlné-kulturnich prosttedi pfi-
suzuji barvam rozdilné vyznamy. V nasem vyzkumu nebyla pro rom-
ské déti barva relevantnim kritériem pfi kategorizaci. Toto zjisténi je
pomérné prekvapivé a vyzaduje si dalsi prozkoumadni. Kazdopadné
bychom vsak doporucovali pfi vyuce vsech déti umirnénéjsi uzivani
barev a jejich propojovani s konkrétnim vyznamem. Tim myslime, Ze
je samozfejmé vhodné nakreslit détem pomeran¢ oranzovou barvou,
bandn Zlutou apod., ale jiz neni tGplné dobré napsat tfeba text krat-
ké basnicky nékolika barvami kazdy fadek odlisné jen proto, aby to
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vypadalo zajimavéji, aby to déti vice zaujalo apod. Ukazuje se, Ze pro
nékteré déti miize mit barevnost vétsi vyznam nez vlastni text, pro jiné
naopak bude barva irelevantni a matouci.

Pro vSechny déti, a obzvlast pro déti z jinych socidlné-kulturnich
prostiedi, je zdsadni dostate¢né objasnéni tikolu ¢i principu, ktery je
pravé probiran. V nasem vyzkumu jsme zjistili, Ze ¢ast romskych déti ji-
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nak chapala pojem ,stejné“ nez déti z kontrolni skupiny. Romské déti si
pod pojem ,stejné“ Casto zafazovaly i véci, které byly stejné jen vjednom
atributu a v jiném se lisily. Po kratkém vysvétleni vsak dokazaly praco-
vat s pojmem ,stejné“ ve vétSinovém vyznamu tohoto slova. Proto je
pii vyuce dilezité Casté ovérovani toho, jak déti chapou klicové pojmy,
s kterymi pracujeme. S tim je propojeny i dalsi aspekt vyuky déti z odlis-
nych kulturnich prostfedi, kterym je analyza chyb, jichz se dité dopous-
ti. Je tieba se snazit vzdy odhalit, pro¢ dité tikol zodpovédélo chybné, jak
k dané tivaze dospélo a kde v ni vlastné odbocilo od o¢ekavaného rese-
ni. Z takovéto prace s nespravnymi odpovédmi se dité dozvi mnohem
vice nez jen z konstatovani, ze néco vyiesilo ¢i zodpovédélo nespravné.
Zaroven muze byt i u¢itel obohacen riiznorodosti uvazovani svych zaka.

Z analyzy odpovédovych vzorcti pfi percepénim tikolu i z rozhovo-
ri s détmi vyplynulo, ze romské déti maji odlisny pfistup k motivaci
nez déti z kontrolni skupiny. U déti z bézného prosttedi totiz funguje
védomi vlastniho vykonu, respektive jeho srovnani s ostatnimi, jako
motivacni prvek, ktery se vSak neobjevuje u romskych déti ze socidlné
znevyhodnéného prosttedi. Proto je v pfipravnych tfidach velmi dile-
Zité zamérit se na motivaci déti a vénovat ¢as tomu, aby déti konkrétni
ukol chtély fesit. Ackoliv je vnitini motivace mnohymi odborniky po-
vaZovana za ucinnéjsi, zdk motivovany vnitiné obvykle vykazuje lepsi
$kolni vysledky a ma pozitivnéjsi pohled na skolni dochazku (Loksova
& Loksa, 1999), domnivame se, ze obzvlasté pii vyuce mladsich déti
v piipravnych tiidach se bude muset ucitel z pocatku uchylit k promys-
lenému vyuzivani vnéjsi motivace a teprve v pribéhu skolni dochazky
se zaméfit vice na podporu vnitini motivace déti.

Tuto kapitolu povazujeme za stéZejni, nebot propojuje teoretické
poznatky a vysledky empirického Setfeni, které by se nékterym prak-
tikim mohlo zdat zbytecné akademickym, do smysluplného celku
a na jeho zdkladé nabizi pomérné jasna doporuceni pro praci s détmi
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v pfipravnych t¥idach. Na zavér tedy jesté jednou strucné sumarizuje-
me dilezitd doporuceni pro praci s détmi ze socidlné znevyhodnénych
prostredi:

88

Respektovani individualniho tempa déti a poskytnuti dostatec-
ného casového prostoru k vyfeseni vSech zadanych tkoli.

Vyrazny profit z opakovaného nacviku - umoznit dostatecny
pocet procviceni probiraného uciva (i opakovanym fesenim stej-
nych ¢i velmi podobnych tikolu).

Zarazeni kol zaméfenych na porovnavani otocenych a prevra-
cenych objekti.

Umirnénéjsi uzivani barev a jejich propojovani s konkrétnim
vyznamem.

Casté a opakované ovéfovani toho, jak déti chapou klicové poj-
my, s kterymi pii vyuce pracujeme. Nepiedpokladat, Ze jejich vy-
znam vSichni chapou podobnym zptisobem.

Analyza chyb, jichz se dité dopousti. Je tfeba se snazit vidy odha-
lit, pro¢ dité kol zodpovédélo chybné, jak k dané uvaze dospélo
a kde v ni vlastné odbocilo od oc¢ekavaného feseni.

Problémy s pozornosti - nepiedpokladat primarné deficit v ob-
lasti kognitivnich schopnosti, spiSe se zaméfit na vhodnou mo-
tivaci a zaujeti déti.

Motivace - naprosto klicovy aspekt, tvorivy a individualni p¥i-
stup k motivovani déti, z pocatku se uchylit k promyslenému
vyuzivani vnéjsi motivace a teprve v pribéhu skolni dochazky se
zamérit vice na podporu vnitfni motivace déti.



Ve v

ZAVER

Motto:

....BoZe, dej mi odvahu, abych se snazil ovliviiovat véci, které ovlivnit mohu.
Boze, dej mi pokoru, abych se nesnazil ovliviiovat véci, které ovlivnit nemohu.
BoZe, dej mi moudrost, abych dokdzal rozlisit mezi prvnim a druhym...”

V celé této praci jsme se snazili osvétlit aspekt kulturni podminé-
nosti kognitivnich schopnosti v détstvi i dospélosti. Nepopirdme samo-
zfejmé existenci jinych aspektt ovliviiujicich tyto schopnosti a jejich
vyvoj, jen nejsou piedmétem tohoto textu, i vzhledem k jejich vétsi tra-
dici a rozsifenosti v povédomi védecké komunity

V této praci jsme se zabyvali socidlnim a kulturnim kontextem ko-
gnitivnich schopnosti u déti na po¢atku skolni dochazky, tzn. v obdob,
kdy navstévovali prevazné piipravné nebo prvni t¥idy ZS. Snazili jsme
se upozornit odbornou obec na fakt, Ze déti ze socidlné znevyhodné-
ného prosttedi nejsou vidy posuzovany ohledné tirovné svych mental-
nich schopnosti spravnym a tudiz spravedlivym zptsobem. K ilustra-
ci tohoto faktu jsme vyuzili mnozstvi zahrani¢nich studii a srovnand.
Nasledné jsme prezentovali vlastni vyzkum, ktery se zaméfoval na po-
rovnani vizualni pozornosti, percepce a schopnosti kategorizace u déti
ze socialné znevyhodnéného prostedi a u déti z bézného prostiedi.
Tento vyzkum ma také vyznamnéjsi presah do metodologickych zakla-
di psychologie a pedagogiky, nebot seznamuje s teorii védomostnich
prostord, v rdmci niz konstruujeme a porovnavame rozdilné védo-
mostni struktury u obou skupin déti.

Prvni ¢ast této monografie se tykala stru¢nych charakteristik né-
kterych kognitivnich schopnosti. Zaméfili jsme se pfedevsim na schop-
nost pozornosti, vizudlni percepce, kategorizace a inteligence, kterou
chdpeme jako proces, v némz se zdrocuji jednotlivé dil¢i kognitivni
procesy. V ramci popisu téchto kognitivnich schopnosti cilime pre-
devsim na jejich sociokulturni kontext. Prezentovali jsme také rtizné
zahrani¢ni vyzkumy, které se tykaji interkulturnich souvislosti kogni-
tivnich schopnosti.

V druhé casti textu jsme se zaméfili na testovani kognitivnich
schopnosti, a to pfedevsim inteligence, v kulturné rozmanité spolec-
nosti. Po stru¢ném historickém prehledu testovani inteligence jsme se
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zabyvali zfejmé nejrozsifenéjsim komplexnim testem WISC 111, ktery se
pouziva v soucasné psychologické praxi k hodnoceni inteligence déti.
Ukazali jsme limity a omezeni tohoto testu a jeho problematické vyuzi-
vani pfi testovani déti z etnickych mensin ¢i socio-kulturné odlisného
prostfedi. Dédle jsme navrhli mozné cesty, jak klasické hodnoceni inte-
ligence udélat piijatelnéjsim i pro tyto skupiny déti. Upozornili jsme
predevs§im na moznosti dynamického testovani a seznamili jsme Cte-
ndfe s tim, jaké vyhody ma interpretace testovych vysledka v kontextu
alternativnich psychometrickych teorii, pfedevsim v teorii odpovidani
na polozku a v teorii védomostnich prostort.

V empirické Casti této prace jsme predstavili diagnosticky nastroj
Cognition, jenz jsme vytvofili. Tento nastroj je urCeny k testovani vizu-
alni pozornosti, percepce a kategorizace. Predlozili jsme vysledky, které
jsme ziskali testovanim témér tif stovek déti v obdobi na pocatku skol-
ni dochazky. Dtlezitou kapitolou této monografie je také Doporucent
pro pedagogickou praxi, v ramci niz se snazime vSechny vysledky a jejich
interpretace syntetizovat a propojit s kazdodenni realitou skolniho vy-
ucovani v pripravnych tfidach.

K tématu této knihy jsme zfidili webové stranky na adrese http://
www.ped.muni.cz/cognition. Na téchto strankdch je také k dispozici
diagnosticky nastroj Cognition. Dale zde budou pfibyvat pfipadna
dalsi zrealizovana vyzkumna Setfenti a jejich vysledky.

V souladu s vyse uvedenou modlitbou ¢i cititem, ktery byva pfipi-
sovan riznym osobnostem a spolkiim pocinaje americkym teologem
Niebuhrem, pies dramatika Arthura Millera ¢i zpévdka Johna Lennona
az po Anonymni alkoholiky, pfejeme vSem détem, aby se na své vzdé-
lavaci pouti potkavaly hlavné s moudrymi pedagogy, jez budou schop-
ni rozpoznat, které détské schopnosti maji ptijmout takové, jaké jsou,
a které se naopak maji snazit ze vsech sil rozvijet.
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SOUHRN

V poslednich dvou dekadach se kognitivni a vyvojova psychologie
v zahranidi systematicky zabyva otdzkou, jak socidlni a kulturni zize-
mi ¢lovéka ovliviiuje jeho zptisoby mysleni a chipani svéta. V ¢eském
prosttedi tento trend nastupuje jen velmi pomalu. Pozornost interkul-
turni psychologie v nasi republice je zaméfena na témata jako hodnoty,
moralni usuzovdani, postoje ke vzdélavani, rodinnd vychova, genderové
stereotypy, styly komunikace apod., ovSem oblast kognitivnich schop-
nosti je opomijena, zfejmé i vzhledem k mainstreamovému presvédce-
ni odborné obce o vyrazné vrozené podminénosti téchto schopnosti.

Prvni ¢ast této monografie se tykala stru¢né charakteristiky nékte-
rych kognitivnich schopnosti, zaméfili jsme se predevsim na schop-
nost pozornosti, vizudlni percepce, kategorizace a inteligence, kterou
chdpeme jako proces, v némz se ztiroCuji jednotlivé dil¢i kognitivni
procesy. V ramci popisu téchto kognitivnich schopnosti jsme cilili pre-
devsim na jejich sociokulturni kontext. Prezentovali jsme také rizné
zahrani¢ni vyzkumy, které se tykaji interkulturnich souvislosti kogni-
tivnich schopnosti.

Nejprve jsme se zaméfili na inteligenci. Teorii a ptistupti k pocho-
peni a vysvétleni pojmu inteligence a inteligentniho chovani je nepo-
¢itané. Pravdépodobné se jedna o nejfrekventovanéjsi téma v oblasti
psychologie i s ni hrani¢nich disciplin. Pfesto vsak nepanuje mezi od-
borniky shoda, co vSechno vlastné inteligence zahrnuje. V tomto tex-
tu jsme se pokusili o ptehled nikoliv konkrétnich teorii, ale hlavnich
smérd, v ramci nichz odbornici o inteligenci uvazuji. Vénovali jsme
se psychometrickému i biologickému pojeti inteligence, dile jsme se
zaméfili na pojeti inteligence vychazejici z procesu uceni a kontextové
¢i environmentalni pojeti inteligence. Nakonec jsme prezentovali sys-
témové pojeti inteligence, které se snazi integrovat to ptinosné z fak-
torové analytickych pfistupti (jeZ neberou na zfetel vlivy environmen-
talni) a kontextovych pfistuptt (u nichz mtize naopak unikat podstata
kognitivniho procesu). Inteligence v systémovém pojeti je chdpiana
jako vykonnost v urcité oblasti, kterd je vysledkem vzdjemného ptiso-
beni procesti zpracovani informaci, kulturniho kontextu a nékterych
vlastnosti osobnosti.
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Daile jsme se zabyvali rozporem mezi hereditaristy a environmen-
talisty. Na tom, Ze existuji po rodi¢ich dédéné dispozice k urcité mire
inteligence se shodnou téméft vsichni autofi. Zasadni nejednota pa-
nuje v presvédceni, jak moc je inteligence dédi¢nosti determinovéna.
Prevazné starsi vyzkumy dospivaji k ¢islu kolem 80 %, novéjsi studie se
kloni k niz§im odhadtiim, spise kolem 40 % (Bartholomew, 2004). A to
je pomérné zasadni rozdil. Zastanci hereditarismu (tzn. pfesvédcent,
ze vétSina rozdila v kognitivnich schopnostech mezi lidmi ¢i riznymi
skupinami lidi je dana dédicnosti), potom argumentuji, Ze snaha o roz-
voj toho mala, co je mozné vychovou a vzdélavanim ovlivnit je na ce-
lospolecenské trovni neefektivni a neekonomicka a Ze prosté existu-
ji skupiny lidi (obvykle etnicky ¢i socidlné vymezené) s vrozené nizsi
schopnosti inteligence. Naopak zastanci environmentalismu (tzn. pre-
svédceni, Ze vétsina rozdilt v kognitivnich schopnostech mezi lidmi ¢i
ruznymi skupinami lidi je dina vlivem prostfedi, v némz lidé vyrastaji
a ziji) dokladaji riznymi pozorovanimi a studiemi, jak je mozné zlepsit
¢i zvysit kognitivni schopnosti i u lidi Zijicich v socidlné znevyhodné-
ném prostiedi (Nisbett, 2010).

Inteligence jako kognitivni proces v sobé zastiesuje vysledky dil-
¢ich kognitivnich procesti. Proto jsme se v dalsi ¢asti textu zamérili také
na porozumeéni procesiim pozornosti a percepce. Vyznamnym, na prv-
ni pohled téméf samozfejmym, rysem pozornosti je jeji selektivita. Jiz
z evolu¢niho pohledu je jejim hlavnim smyslem ochrana pfed prehl-
cenim informacemi z okolniho svéta a vybér toho, co je v dané situa-
ci nejdulezitéjsi pro preziti jedince. Zasadni je vSak otdzka, v jaké fazi
zpracovani informaci dochazi k této selekci? Odpovéd na tuto otiazku
muzeme zjednodusené ukdzat na dvou extrémnich pdlech. Selektivni
pozornost se muze uplatriovat hned na pocatku poznavaciho proce-
su, neselektované informace tedy viibec nevstupuji do dalsiho procesu
zpracovani informaci. Druhou mozZnosti je, Ze informace prochdzi ¢as-
tecnym sémantickym zhodnocenim (at jiz védomym ¢i nevédomym),
ateprve poté je na zdkladé své dulezitosti bud ignorovana, nebo postou-
pena k dalsimu zpracovani. Vysledky riiznych vyzkumu (napf. Nisbett,
2011, Miyamoto, Wilken, 2011) ukazuji, Ze i proces selekce je ovlivnén
kulturnim kontextem. V hrubém rozdéleni mizeme usuzovat na dvé
skupiny, Zapadni a Vychodni, které se pfi prezentaci stejného podnétu
lisi tim, na co spontanné zamétuji svou pozornost. Pfislusnici vychod-
nich kultur obvykle Castéji zaméfuji pozornost na pozadi vizualnich
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scén, pfipadné na vztah mezi centrdlni figurou a pozadim, zatimco
ptislusnici zdpadnich kultur se mnohem vice zaméfuji na centrdlni fi-
gury véetné jejich detailt. Diikazy podporujici toto rozdéleni pfinaseji
v poslednich letech také neurologové. Vysetteni funkéni magnetickou
resonanci potvrdilo, Ze Americané vykazuji vyssi aktivaci v oblasti tem-
poralniho kortexu pfi pohledu na centralni objekt scény nez Asiaté
(Miyamoto, Wilken, 2011).

Vyrazné rozdily mezi pfislusniky vychodni a zdpadni kultury se
ukazuji také pfi procesu kategorizace. Kategorizace patii mezi zakladni
myslenkové operace, které nam pomahaji usporadat a pochopit mnoz-
stvi informaci dostupnych o svété. Jedna se o zafazovani objektil a jevil
do mentalnich kategorii podle riiznych pravidel (nejcastéji dle shody,
podobnosti, riznych vztahii mezi objekty apod.). Zkoumanim katego-
rizace jako myslenkové operace se zabyvali riizni badatelé z oblasti ko-
gnitivni ¢i vyvojové psychologie. Markmanova a Hutchinsonova (1984)
vymezily dva zdkladni druhy kategorizace. Taxonomicka kategorizace
vyuziva toho, Ze dané objekty jsou si podobné néjakou svou vlastnos-
ti, kterd je pro né typicka, zatimco kontextova kategorizace seskupuje
objekty na zakladé prirozenych vztaht, které mezi sebou objekty maji.
Rlzné studie () opakované potvrdily, ze pfislusnici vychodnich kultur
preferuji pii kategorizaci kontextové vztahy, zatimco pfislusnici za-
padnich kultur Castéji kategorizuji na zakladé taxonomickych kritérii.
V souladu s témito zavéry jsou také Nisbettovy studie (Nisbett, 2003),
které ukazuji, Ze pfislusnici vychodnich kultur Zijici v zapadni kultute
(imigranti ¢i déti imigrantd) se svymi vysledky v kategorizaci odlisuji
od pfislusnikfi vychodnich kultur Zijicich v zemi svého piivodu, a vice
se priblizuji vysledkiim domorodych pfislusnikii zdpadni kultury, nic-
méné nedosahuji s nimi dplné shody.

Na zakladé vyse uvedenych poznatki tykajicich se rozdila v pfiji-
mani i zpracovani informaci vyzkumnici pfifazuji holisticky kognitivni
styl vychodnim kulturdm a pfevazujici analyticky kognitivni styl zdpad-
nim kulturdm.

Pokud pfijmeme tezi o kulturni podminénosti kognitivnich schop-
nosti, nabizi se otdzka jak je spravedlivé testovat. Obzvlast dilezita
je tato otdzka u testovani inteligence. Nejde jen o to, Ze jiz pocatky
psychologického testovani jsou spjaty s vyvojem inteligencnich test,
v soucasnosti (i presto, Ze neni termin inteligence definovan natolik
uspokojivé, aby se na ném shodla vétsina odborniki) je inteligence
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bezpochyby testovdna Castéji nez jakékoliv jiné duSevni vlastnosti.
Z historie védy jsou znamé omyly, kdy na zakladé vysledkii $patnych
¢i nevhodné pouzitych testil inteligence byly systematicky diskrimi-
novany urcité skupiny obyvatel, pfevazné chudi, socidlné znevyhod-
néni, imigranti apod. (Gould, 1998). Ve tfeti kapitole této monografie
se proto zabyvime moznostmi spravedlivého testovani inteligence.
Navrhujeme a analyzujeme rtizné cesty ke kulturné adekvatnim tes-
tam. Jednou z moznosti je dynamické testovani, které zduraznuje pro-
ces uceni se kognitivnim schopnostem a snazi se o jeho zhodnocend.
Dynamicka diagnostika je primarné zaméfena na rozsah a charakter
zmény, kterd probéhne u testovaného jedince po aplikaci urcité inter-
ven¢ni strategie, jednd se tedy o testovani schopnosti uceni v nejsirsim
vyznamu tohoto pojmu (Chuchutovd, 2008). Jednim z propracovanych
diagnostickych systémia v ramci diagnostického testovani je napf.
LPAD (Learning Potential Assessment Device) Reuvena Feuersteina.

Jinou moznosti, jak se vyhnout vyuzivani klasickych testii inte-
ligence (a tedy jejich pfipadné kulturni podminénosti) je méteni tzv.
adaptivnich schopnosti jedince. Adaptivni schopnosti vystihuji, jak
je jedinec schopen fungovat (pfiméfené svému véku) ve svém socio-
kulturnim prostfedi a zvlddat naroky kazdodenniho Zivota. Adaptivni
schopnosti jsou hodnoceny v pfirozeném prostiedi daného jedince
vzhledem ke v§em aspektiim jeho Zivota.

Pfi vyhodnocovani testovych vysledkd u osob z kulturné odlis-
nych populaci by také pomohlo vyuziti jinych interpretacnich ramct
nez klasicka testova teorie. Mdme na mysli pfedevsim teorii odpovédi
na polozku (Item Response Theory) a teorii védomostniho prostoru
(Knowledge Space Theory).

V druhé casti této knizky pfindsime vysledky vlastniho vyzkumu,
ktery porovnava schopnosti vizudlni percepce, pozornosti a kategori-
zace u déti na pocatku skolni dochdzky v kontextu riznych sociokul-
turnich prostfedi. Porovnavame predevsim romské déti pochdzejici ze
socidlné znevyhodnéného prostfedi navstévujici tzv. ptipravné tfidy
se stejné starymi détmi z vétSinové populace. V ramci vyzkumu jsme
predpokladali, zZe déti z rozdilnych sociokulturnich prostfedi budou
dosahovat riznych vysledkii. Pfedpokladame, ze Romové Zijici v nasi
republice maji blize k holistickému kognitivnimu stylu oproti vétsino-
vé spolecnosti, cemuz nasvédcuje i jejich indicky ptivod (Sekyt, 1998).
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Také dalsi charakteristiky, jimiz mtizeme popsat romskou spole¢nost
jako napf. socidlni usporadani rozvétvenych rodin, ndbozenské pte-
svédceni a socioekonomicky statut, jsou typické pro ptislusniky kultur
s holistickym kognitivnim stylem (Denglerova, 2012a).

Vsem testovanym détem (n=277) bylo po polate¢nim seznimeni
a navazani kontaktu sdéleno, Ze si zahraji jednoduchou pocitacovou
hru, v rdmci niZ budou plnit rtizné tkoly. Ve stejném potadi jim pak
byly prezentovany Ctyfi riizné tkoly zaméfujici se na zkoumani vizu-
alni percepce, pozornosti a kategorizace. Kazdému tkolu predchazela
verbalni instrukce, ovéfeni zda dité instrukci pochopilo a poté nékolik
zacvicnych polozek. Teprve az bylo ziejmé, Ze dité chape princip zada-
vanych ukold, pfeslo se k ostrym polozkam. Vsechny tikoly déti fesily
na noteboocich s dotykovou obrazovku.

Na zdkladé vysledkt vyzkumu jsme popsali nékolik konkrétnich
doporuceni ke vzdélavani romskych déti ze socidlné znevyhodnéné-
ho prostiedi. Vyrazny rozdil mezi skupinou romskych déti ze socidlné
znevyhodnéného prostiedi a déti z bézného prostiedi byl v rychlosti,
s kterou plnily vétsinu tkolt z diagnostického nastroje. Romské déti
byly vyrazné pomalejsi v tkolech zaméfenych na kategorizaci i po-
zornost. Naprosto zasadni je proto pii vyuce respektovat individualni
tempo déti a poskytnout dostatecny Casovy prostoru k vyfeseni vech
zadanych tikolt. V souvislosti s pracovnim tempem déti musime uvést
i druhy poznatek, ktery je ve své podstaté pro vzdélavaci proces velmi
pozitivni. Ukazuje se, ze efekt nacviku ma pro déti ze socialné znevy-
hodnéného prostfedi minimalné v oblasti zvysujictho se tempa vyraz-
ny dopad. V ramci pozornostniho tikolu déti pracovaly s predkladanym
tkolem opakované. Vechny déti jiz pfi druhém opakovani dosahovaly
kratstho casu, nicméné u déti ze socidlné znevyhodnéného prostredi
byl tento nartst tempa vyssi. Ukazuje se tedy, Ze tyto déti mohou z opa-
kovaného nacviku vyrazné profitovat a je vhodné jim dostate¢ny pocet
procviceni probiraného uciva umoznit.

Pii tikolu zaméteném na vizudlni percepci jsme jako zasadni rozdi-
ly odhalili vyssi chybovost romskych déti na polozky zaméteném rotaci
objektu. Déti vyrazné Castéji prehlédli rozdily ve dvojicich obrazk, po-
kud se tyto obrazky lisily jen otocenim (at jiz pootoc¢enim ve sméru ho-
dinovych rucicek, stranovym prevracenim ¢i oto¢enim podle vodorovné
osy). V ostatnich percep¢nich polozkach mély tyto déti obdobné vysled-
ky jako déti z kontrolni skupiny. Domnivame se, Ze toto nedostate¢né
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reflektovani rozdild u otocenych obrazka u déti v obdobi pocatku skolni
dochazky je pomérné zasadni pro schopnost ¢teni. Déti, pro které je slo-
zité vidét rozdily mezi otolenymi objekty, budou mit pravdépodobné
vétsi tendenci k zaménovani podobnych pismenek jako je napt. b, d,
p. Proto bychom doporucovali do vyuky v ptipravnych tfidich zaradit
ukoly zaméfené na porovnavani otocenych a prevracenych objekt.

Dals$im zajimavym aspektem v ramci kognitivnich procest je vliv
barvy pfi tikolech zaméfenych na pozornost, vnimani, kategorizaci
apod. Ukazuje se, ze déti z rliznych socidlné kulturnich prosttedi pfi-
suzuji barvam rozdilné vyznamy. V nasem vyzkumu nebyla pro rom-
ské déti barva relevantnim kritériem pfi kategorizaci, zatimco pro déti
z vétsinové populace méla pti kategorizaci vétsi vyznam. Toto zjisténi
je pomérné prekvapivé, a vyzaduje si dalsi prozkoumani. Kazdopadné
bychom vsak doporucovali pti vyuce vsech déti pouzivat umirnénéji
barvy a klast dtiraz na jejich propojovani s konkrétnim vyznamem.

Z analyzy odpovédovych vzorcii pti percepénim tikolu i z rozhovo-
ri s détmi vyplynulo, Ze romské déti maji odlisny pfistup k motivaci
nez déti z kontrolni skupiny. U déti z bézného prosttedi totiz funguje
védomi vlastniho vykonu, respektive jeho srovnani s ostatnimi, jako
motivacni prvek, ktery se vSak neobjevuje u romskych déti ze socidlné
znevyhodnéného prosttedi. Proto je v pfipravnych tfidach velmi dile-
zité zaméfit se na motivaci déti a vénovat ¢as tomu, aby déti konkrétni
kol chtély fesit. Ackoliv je vnitini motivace mnohymi odborniky po-
vaZovana za ucinnéjsi, zdk motivovany vnitiné obvykle vykazuje lepsi
skolni vysledky a md pozitivnéjsi pohled na skolni dochazku (Loksov4,
Loksa, 1999), domnivdme se, Ze obzvlasté pii vyuce mladsich déti v pii-
pravnych tfidach se bude muset ucitel zpocatku uchylit k promyslené-
mu vyuzivani vnéjsi motivace a teprve v pribéhu skolni dochdzky se
zaméfit vice na podporu vnitini motivace déti.

V celé této praci jsme se snazili osvétlit aspekt kulturni podminé-
nosti kognitivnich schopnosti v détstvi i dospélosti. Nepopirdme sa-
moziejmé existenci jinych aspektt ovliviiujicich kognitivni schopnosti
a jejich vyvoj, jen nejsou pfedmétem tohoto textu, i vzhledem k jejich

vy

vétsi tradici a rozsifenosti v povédomi védecké komunity.
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SUMMARY

In the last two decades, cognitive and developmental psychology
abroad systematically examines how a person‘s social and cultural back-
ground affects his ways of thinking and understanding of the world.
The onset of this trend in the Czech environment has been rather slow.
Intercultural psychology in our country focuses on topics such as val-
ues, moral reasoning, attitudes to education, family education, gender
stereotypes, communication styles, etc. The area of cognitive skills is,
however, neglected, probably because of the professional community
mainstream beliefs about the significant congenital conditionality of
these capabilities.

The first part of this monograph concerns brief characteristics of
some cognitive abilities, focusing primarily on the ability of attention,
visual perception, categorization and intelligence, which we under-
stand as a process where particular cognitive processes are capitalized.
In describing these cognitive abilities, we focused chiefly on their so-
cio-cultural context. We have also presented various foreign researches
concerning intercultural context of cognitive abilities.

First we paid attention to intelligence. There are numerous theo-
ries and approaches to understanding and explaining the term of in-
telligence and intelligent behaviour. The topic is probably the most
frequent in both psychology and its bordering disciplines. Still there is
no understanding among experts in what does intelligence actually in-
clude. In this work we attempted to summarize not particular theories,
but main directions in which experts contemplate intelligence. We
have worked on psychometric and biological concept of intelligence;
then we focused on the concept of intelligence based on the process
of learning; and contextual (environmental) concept of intelligence.
Finally, we presented a systemic concept of intelligence that seeks to
integrate benefits of factor-analytical approaches (which do not take
into account the environmental impacts) and contextual approaches
(which may, on the contrary, miss the principle of the cognitive proc-
ess). In the systematic approach, intelligence is seen as a perform-
ance in a certain area, which results from the interaction processes
of information processing, cultural context and certain personality
characteristics.
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Next, we examined the discrepancy between advocates of heredi-
tarism and environmentalism. Almost all authors agree that there are
dispositions towards certain degree of intelligence that are inherited
from parents. There is a fundamental inconsistency in beliefs of how
much is intelligence determined by heredity. Mostly older studies ar-
rive at a figure of about 80 %, more recent studies have led to lower
estimates around 40 % (Bartholomew, 2004). That is a major differ-
ence. Proponents of hereditarism (ie. the belief that most differences
in cognitive abilities between people or different groups of people are
determined by heredity) then argue that the effort to develop what
little is possible to influence by upbringing and education is, on a so-
cial level, ineffective and uneconomical, and that there are simply
groups of people (usually ethnically or socially defined) with geneti-
cally lower ability of intelligence. On the contrary, advocates of envi-
ronmentalism (ie. the belief that most of the differences in cognitive
abilities between people and different groups of people is determined
by the environment in which people grow up and live) illustrate vari-
ous observations and studies on how to improve or enhance the cog-
nitive abilities of humans living in socially disadvantaged environ-
ment (Nisbett, 2010).

Intelligence as a cognitive process covers the results of particu-
lar cognitive processes. That is why in the next section we also fo-
cused on understanding the processes of attention and perception.
Important, at first glance almost self-evident feature of attention is
its selectivity. From an evolutionary point of view, its main purpose
is protection against the flood of information from the outside world
and selection of what is, in a given situation, the most important for
the survival of the individual. A fundamental question, however, is: At
what stage of information processing does this selection occur? The
answer might be simply represented on two extreme poles. Selective
attention can be applied early in the cognitive process, unselected in-
formation therefore do not enter the further information processing
at all. Another possibility is that the information undergo partial se-
mantic evaluation (whether conscious or unconscious), and only then,
on the basis of their importance, are either ignored or forwarded for
further processing. The results of various surveys (eg. Nisbett, 2011,
Miyamoto, Wilken, 2011) show that even the process of selection is
influenced by the cultural context. Roughly speaking, we can imagine
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two groups, Western and Eastern, which differ in what they sponta-
neously focus their attention on when presenting a same impulse.
Members of Eastern cultures generally more often focus their atten-
tion on the background of visual scenes, or the relationship between
the central figure and the background, while members of Western cul-
tures are much more focused on central figures and their details. In
recent years, neurologist brought evidence supporting this division.
Functional magnetic resonance imaging confirmed that at the sight
of the central object of a scene, Americans show a higher activation in
the temporal cortex than Asians (Miyamoto, Wilken, 2011).

Significant differences between members of Western and
Eastern cultures are also evident in the process of categorization.
Categorization is one of the basic mental operations that help us to
organize and understand the amount of available information about
the world. It is classification of objects and phenomena into mental
categories according to various rules (most often according to cor-
respondence, similarity, various relationships between objects etc.).
Various researchers from the field of cognitive or developmental
psychology examined categorization as an intellectual. Markmanova
and Hutchinsonova (1984) defined two basic types of categorization.
Taxonomic categorization utilizes the fact that given objects are simi-
lar in one their properties, which is typical for them, while contextual
categorization groups the objects based on natural relationships be-
tween them. Various studies () have repeatedly confirmed that mem-
bers of Eastern cultures prefer contextual relationships in categori-
zation, while members of Western cultures more often categorize
based on taxonomic criteria. In accordance with these conclusions are
also studies of Nisbett (Nisbett, 2003), showing that members of the
Eastern cultures living in a Western culture (immigrants or children
of immigrants) differ in their categorization results from members of
the Eastern cultures living in their country of origin; they are closer
to the results of indigenous members of Western culture, albeit not
achieving full compliance with them.

Based on the above findings regarding the differences in the infor-
mation reception and processing, researchers assign holistic cognitive
style to the Eastern cultures and prevailing analytical cognitive style to
the Western cultures.
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If we accept the thesis of the cultural determination of cognitive
abilities, the question is how to test fairly. This question is particularly
important when it regards testing of intelligence. It is not just that the
early psychological testing is associated with the development of intelli-
gence tests, currently (even though the term ,intelligence® does not have
a sufficiently definition that would be accepted by majority of experts)
intelligence is undoubtedly tested more often than any other intellectual
properties. The history of science knows errors, when certain groups of
population, mostly poor, socially disadvantaged, immigrants, etc., were
systematically discriminated based on the results of wrong or inappro-
priately used intelligence tests (Gould, 1998). The third chapter of this
monograph is therefore dedicated to options of the fair intelligence test-
ing. We suggest and analyse various ways to create culturally adequate
tests. One of the options represents the dynamic testing, which stresses
the process of learning the cognitive abilities and attempts to evaluate
it. Dynamic diagnostics is primarily focused on the extent and nature
of change that will take place in the test subject after the application of
a certain intervention strategy, so it is a test of learning ability, in the
broadest sense of the term (Chuchutova, 2008). One of the most sophis-
ticated diagnostic systems as a part of diagnostic testing is for example
LPAD (Learning Potential Assessment Device) by Reuven Feuerstein.

Another way to avoid the use of conventional tests of intelligence
(and thus their potential cultural conditioning) is a measuring so called
adaptive abilities of an individual. Adaptive abilities describe how an
individual is able to function (adequately to his/her age) in their socio-
cultural environment and to cope with the demands of everyday life.
Adaptive skills are assessed in the natural environment of the individ-
ual with respect to all aspects of his/her life.

When evaluating the test results for people from culturally diverse
populations, it would be also helpful to use interpretative frameworks
other than classical test theory. We mean especially the Item Response
Theory and Knowledge Space Theory.

In the second part of this book we bring the results of our own
research comparing the ability of visual perception, attention and cat-
egorization of children to start of the school attendance in the context
of different socio-cultural backgrounds. We compare mostly Romanian
children from socially disadvantaged background attending so called
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preparatory classes with children of the same age from the general pop-
ulation. In the research, we hypothesized that children from different
socio-cultural backgrounds will achieve different results. We assume
that Romanise living in the Czech Republic are closer to the holistic
cognitive style compared to majority society, as also indicated by their
Indian origin (Sekyt, 1998). Other characteristics which can be used
to the Romanise society, such as social organization of the extended
family, religious beliefs and socio-economic status, are also typical for
cultures with a holistic cognitive style (Denglerova, 2012a).

After an initial familiarization and establishing of the contact, all
tested children (n = 277) were told that they will play a simple compu-
ter game, within which they will perform different tasks. Consequently
they were, in the same order, introduced to four different tasks focus-
ing on the exploration of visual perception, attention and categoriza-
tion. Each task was preceded with verbal instruction, verification that
the child understood the instruction and afterwards with several train-
ing items. Only after the child clearly understood the principle of the
given tasks, we proceeded with the actual test items. All tasks were per-
formed on touch-screen laptops.

Based on the research results we describe several specific recom-
mendations for education of Romanise children from socially disad-
vantaged backgrounds. There was a significant difference in speed with
which the group of Romanise children from socially disadvantaged
backgrounds performed most tasks from the diagnostic tool compared
to children from the common environment. Romanise children were
significantly slower in tasks focused on categorization or attention. It
is therefore crucial to respect individual pace of children during lessons
and to provide them with sufficient time space to solve the given tasks.
We must mention also another finding related to the pace of children's
work, one that is basically very positive for the education process. It
turns out that training has a very significant effect for children from so-
cially disadvantaged background, at least regarding the speed of work.
In the attention testing task, children worked with the presented task
repeatedly. All the children reached shorter time in the second run, but
this increase of the pace of work was higher for children from socially
disadvantaged background. 1t appears, therefore, that these children
may greatly benefit from repeated training, and should be allowed suf-
ficient number of exercises of the studied curriculum.
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In the task focused on visual perception, we revealed as a funda-
mental difference the higher error rate of Romanise children in items
focused on the object rotation. Children much more often overlooked
differences in pairs of images, if these images differed only by rotation
(whether it was clockwise rotation, lateral inversion or rotating the hor-
izontal axis). In other perception items, Romanise children scored simi-
lar results to children from the control group. We believe that the insuf-
ficient reflection of differences in rotated images is quite an important
factor for reading ability in children starting their school attendance.
Children who find it difficult to see the difference between rotated ob-
jects are likely to have a greater tendency to confuse similar letters such
as b, d, p. Therefore, we recommend that preparatory classes should
include tasks focused on comparing rotated and overturned objects.

Another interesting aspect in the context of cognitive processes
is the impact of colour in tasks focused on attention, perception, cat-
egorization, etc. It turns out that children from different socio-cultural
backgrounds attribute different meanings to colours. In our research,
colour was not a relevant criterion in categorization for Romanise chil-
dren, while it played a more important role in categorisation for chil-
dren from the majority population. This finding is rather surprising
and requires further examination. Anyway we recommend to reduce
usage of colours and to utilize their connection with a particular mean-
ing during education of all children.

The analysis of the answers patterns in the perceptual task, as well
as the interviews with children showed that Romanise children have
a different approach to motivation than children in the control group.
In children from the common environment, awareness of their own
performance, or its comparison with others, works as a motivational
element that does not occur among Romanise children from socially
disadvantaged backgrounds. In preparatory classes, it is therefore very
important to motivate the children and make sure they want to solve
the task. Although many experts consider intrinsic motivation to be
more effective, a pupil motivated internally usually shows better school
results and has a more positive view of school attendance (Loksova,
Loksa, 1999), we believe that especially in teaching younger children in
preparatory classes, the teacher will have to initially resort to sophis-
ticated usage of external motivation, and to focus more on supporting
children’s intrinsic motivation only during the school attendance.
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Throughout this work we tried to shed a light on the aspect of cul-
tural determination of cognitive abilities in childhood and adulthood.
Of course we do not deny the existence of other aspects influencing
cognitive abilities and their development, but these are not the subject
of this text, also because they have a greater tradition and have a better
awareness in the scientific community.
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