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Uvod

Jednym z primarnych, dlhodobo zdéraznovanych cielov edukacnych
koncepcii v slovenskom kontexte je rozvoj kognitivnych procesov, ¢o je
dokladované aj v ramci priméarnych cielov v Stdtnom vzdeldvacom prog-
rame pre primarne vzdelavanie (2008). Kognitivizdcia, vnimana ako rozvoj
kognitivnych schopnosti v procese edukacie, je integrovana do strategic-
kych zamerov slovenského Skolstva a premieta sa aj do Urovni projekto-
vaného kurikula ako jedna z jeho priorit. Edukacna, ale aj pedagogicko-
psychologicka tedria i prax viak za tymito deklaraciami vyrazne zaostava.
Kognitivizacia na realizacnej Urovni ostava v rovine proklamovanych fraz
o potrebe rozvoja schopnosti mysliet a nutnosti rozvijat vyssie kognitivne
procesy. Ako rozvijat u ucitela povedomie o kognitivnych procesoch, ako
rozvijat kognitivne procesy priamo v prostredi Skolskej triedy, ako ucit Zia-
kov ucit sa—odpovede na tieto otdzky nie sU, nazddvame sa, v dostatocnej
miere sucastou pedagogického profilu sicasného uditela.

V poslednom desatroci mnohi autori prevazne v zahrani¢nych zdro-
joch (pozri napr. Tokuhama-Espinosa, 2011) upozorriuji na narastajdcu
priepast medzi vysledkami neurologickych a psychologickych vyskumov
3 ich aplikdciou do prostredia Skolskej triedy. Vyskumy casto poukazuju
na skutocnost, Ze aktualna edukacna prax vobec nereflektuje na vysled-
ky poslednych vyskumov mozgu, a tym aj vyskumov ucenia sa. Dévod je
jednoduchy: ,prerozpravat” vysledky zloZitych neurologickych a psycho-
logickych vyskumov tak, aby boli pouZitelné v realnych podmienkach skol-
skej triedy, je nesmierne doblezité, ale aj nesmierne narocné. Vyskumnici
zastavaju nazor, Ze ich Uloha konci prezentovanim vyskumnych vysledkov.
Otazka ostava, kto ma byt medidtorom, resp. transmitérom v tomto proce-
se? Vysledky neurologickych a psychologickych vyskumov sd s redlnou
edukacnou praxou spdjané limitovane. Vysledkom je, Ze narasta priepast
medzi tymi, ktori generuju vysledky (aj) pre edukaciu, a tymi, ktori by ich
mali v aplikovanej dimenzii integrovat do pedagogickych vied.

V nasledujucich kapitolach sa zameriavame na analyzu moZnosti
skdmania procesov ucenia sa z pohladu kognitivistickej paradigmy, ktora
otvorila odborny diskurz o exekutivnych funkcidch aich GCasti v procesoch
nadobudania novych a modifikacie uz existujucich mentalnych obsahov
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a foriem, teda v procesoch ucenia sa. Aké exekutivne funkcie Cinia ucenie
sa moznym a efektivnym, aké mentalne procesy kon3tituujd schopnost
ucit sa? Aké kognitivne deficity zamedzuju dietatu podavat optimalny
vylkon pri u€eni sa? Na Urovni ktorych elementarnejsich mentalnych fun-
kcii je teda nutné intervenovat, aby sme tdto schopnost u deti rozvijali?
Pokus o odpovede na tieto otazky su predmetom nasledujdceho textu.
Snahou autorov publikacie je prepojit diagnostickd a intervencnd liniu
diskurzu, ktorého predmetom je primarne proces ucenia sa. Text mono-
grafie reprezentuje pristup k porozumeniu a meraniu kognicie sposobom,
aby upozornil na trojjedind funkciu merania kognitivnych a exekutivnych
schopnosti: normativne merania, Specifikacia procesov, preskripcia re-
mediacie a intervencie. Na zaklade vysledkov vlastnych vyskumov auto-
ri vymedzuju vyssie kognitivne a exekutivne procesy, ktoré vplyvajd na
kvalitu Skolského vykonu Ziaka. Autori predstavuju proces Standardizacie
(v slovenskom prostredi) komplexnej batérie na hodnotenie vys3ich kog-
nitivnych/exekutivnych funkcif Ziaka — D-KEFS (Delis-Kaplan Executive
Functions Scale). Batéria je zaloZend na najnovsich koncepcidch kognitiv-
neho fungovania a v slovenskom prostredi predstavuje absoldtne névum.
Jej pouZzitie v experimentalnom vyskume méZze priniest nové skisenos-
ti relevantné pre oblast pedagogickej aj psychologickej diagnostiky.
Diagnostika sa stava zmysluplnou, ak je zadkladom buduicej moznej dizaj-
novanej intervencie. Prepojenim diagnostickej a intervencnej linie pristu-
pov ku kognicii Ziaka autori naznacuju stimulacny potencial matematiky
a slovenského jazyka. Predstavené su originalne pristupy k stimulacii
exekutivnych a kognitivnych funkcii Ziaka v primarnej Skole prostrednic-
tvom autorského a timom vyvinutého softvéru Matematicky semafor.

Publikacia je zostavovanad s cielom obohatit tedriu a vyskum:

A) psychodidaktiky a kognitivnej pedagogiky — skimanim konceptu exeku-
tivna funkcia ako kontrolného a aktivacného mechanizmu kognitivneho
vykonu,

B) pedagogickej psycholdgie — skimanim vztahov medzi doménami exe-
kutivneho fungovania a schopnostou ucit sa,

Q) psychologickej i pedagogickej diagnostiky — skiimanim stcinnosti medzi
diagnostikou kognitivnych schopnosti a naslednou intervenciou,



D) predskolskej a elementdrnej pedagogiky — analyzou kognitivnych pri-
stupov v primarnom stupni vzdelavania,

E) odborovych didaktik matematiky a slovenského jazyka — analyzou kuri-
kularneho potencidlu matematiky a jazyka pre systematicky rozvoj pro-
cesov ucenia sa Ziaka.

V sulade s interdisciplinarnym charakterom kognitivnych pri-
stupov v edukacii a psychodidaktike autorsky tim tejto publikacie je
tvoreny odbornikmi z oblasti pedagogiky a psycholégie. Text je vy-
sledkom timovej vedeckej prace v ramci projektu APVV-0281-11? a
vyvolaného projektu APVV-15-02732. V texte monografie si prezen-
tované predovsetkym vysledky zdkladného vyskumu. Vymedzeny je
koncept exekutivnych funkcii a exekutivneho fungovania. Opisané su
modely exekutivneho fungovania s dérazom na tie exekutivne funkcie,
kktoré su nasledne skimané v procese empirického vyskumu. Vysledky
empirického vyskumu prindsaju informacie o tom, akd Cast variancie
v schopnosti ucit sa moZzno vysvetlit faktorom exekutivneho fungo-
vania Ziaka. Z generovaného poznania st nasledne konceptualizované
pristupy k stimulacii deficitného exekutivneho fungovania v domé-
movoSpecifickych programoch. Vedecka monografia je vysledkom
3-rocnej vedeckej prace interdisciplinarneho timu. Je venovana prob-
lematike, ktord v slovenskom kontexte nebola doposial skimana ani
z teoretického, ani z empirického hladiska. Publikacia si nenarokuje
na komplexné spracovanie problematiky exekutivnych funkcii, pred-
pokladame v3ak, Ze moze byt zdkladom nasledného odborného dis-
kurzu i vyskumu v danej oblasti poznania. Text vedeckej monografie
by sa mohol stat zakladom tvorby materidlov pre 5tddium najnovsich
poznatkov z oblasti diagnostiky a stimuldcie mentalnych procesov
v rdmci napr. aplikovanych psychologickych disciplin, Specidlnej pe-
dagogiky, psychodidaktickych zakladov edukacie, pedagogickej diag-
nostiky a inych predmetov sdvisiacich s posudzovanim a stimulaciou
procesov myslenia Ziaka, a tym aj procesov ucenia sa.

1 Publikacia je ciastkovym vystupom grantového projektu APVV ¢ 0281-11 Exekutivne funkcie ako
strukturdlny komponent schopnosti ucit sa: diagnostika a stimuldcia; zodp.rieSitelka: doc. PhDr. Iveta Ko-
valcikovd, PhD. a

2 APVV-15-0273 Experimentdlne overovanie programov na stimuldciu exekutivnych funkcii slabop-
rospievajticeho Ziaka (na konci 1. stupria skolskej dochddzky) - kognitivny stimulacny potencidl
matematiky a slovenského jazyka; zodp.riesitelka: doc. PhDr. Iveta Kovalcikovd, PhD.



V mene celého autorského timu dakujeme oponentom tohto textu
prof. PhDr. Jozefovi DZukovi, PhD., prof. BoZene Muchackej, PhD., PhDr.
Lenke Krejcovej, Ph.D., za odborné podnety a rady, ktoré prispeli ku kvali-
te vystupného textu.

Citatelom ponuakame druhé, rozsirené vydanie publikacie, ktoré
je obohatené (1) o problematiku dynamického hodnotenia ucebnych
schopnosti Ziakov zo socidlne znevyhodriujiceho prostredia a (2) o kon-
ceptualne vymedzenie kognitivnej pedagogiky a kognitivnej edukacie.
V intenciach kognitivistickej edukacnej paradigmy naviac predstavujeme
programy kognitivnej stimulacie Ziaka v mladSom Skolskom, ktoré sa stali
vychodiskom tvorby autorskych stimulac¢nych programov analyzovanych
v dal3ich Castiach 3. kapitoly.
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1 Kognitivne a exekutivne funkcie
- koncept a meranie

1.1 Kognitivne procesy a kognitivne funkcie

Kognitivne procesy su popri emocnych a vélovych procesoch za-
kladné psychické procesy mediujlce interakciu jedinca s prostredim
(Thagard, 2001). V procese poznavania sa uskutocriuje spojenie medzi
poznavajlcim subjektom a pozndvanym objektom (Soka, 1994). Vykla-
dové slovniky (napr. Kratky slovnik slovenského jazyka, 2003) vieobec-
ne definuju proces ako plynuly priebeh deja alebo sériu akcii, ktoré sa
vykonavaju s cielom dosiahnutia urcitych vysledkov. Kognitivny proces
sa konkrétne definuje ako urcity dej alebo vykon, ktory je sucastou
kognitivnej aktivity a ktory ovplyviuje mentdlne obsahy. Kognitivne
procesy podla vieobecnej psycholédgie sliZia na jednej strane na zis-
kavanie informacii z vonkajSieho a vnutorného prostredia a na druhej
strane aj na spracovavanie informacii formou rozhodovania, usudzo-
vania, planovania a rie3enia problémov. TaZisko ¢innosti kognitivnych
procesov je v3ak v spracovavani informacii ziskanych pri interakcii
s prostredim. Jednotlivé kognitivne procesy je mozné vymedzit z hori-
zontalneho alebo vertikalneho hladiska.

Horizontdlna kategorizdcia kognitivnych procesov

Vo vSeobecnej psychologii sa stretdvame s kognitivnymi pro-
cesmi ako napriklad pocitovanie, vnimanie, pamdt, pozornost, rec,
myslenie, rieSenie problémov, rozhodovanie, planovanie, ucenie sa
a predstavivost (Boros, Ondriskova, & Ziv¢icova, 1999; Braisby & Gel-
latly, 2012; McMillan, 2006; Sternberg, 2009; Strizenec, 2013). Okrem
predstavivosti radi vSeobecna psycholdgia ku kognitivnym procesom
3j fantaziu. Oba poznavacie procesy sa tykaju skdr vnitorného sveta
a imaginativneho myslenia jedinca a Casto sa zamieriajd. Podla Val-
kenburgovej a Petra (2011) v3ak predstavivost méZe byt na rozdiel od
fantazie prepojena aj s vnimanim vonkajsich podnetov.

Prinosny pohlad na kognitivne procesy ponukajl Lezakova, Ho-
wieson a Loring (2004). Delia ich na receptivne procesy (vnimanie),

11



procesy pamati, uCenia sa, myslenia a expresivne procesy. Receptivne
procesy maju za Ulohu vyberat, ziskavat a integrovat informacie. Pamat
a ucenie sa nasledne vedie k ukladaniu inform4acif a ich vybavovaniu.
Myslenie zahfria mentalnu organizaciu a reorganizaciu, teda vlastné
spravovanie informacii. Expresivnymi procesmi sd potom informacie
komunikované. Expresivne procesy ako rec, pisanie, kreslenie, vyraz
tvare a pohyb tvoria pozorovatelné spravanie, z ktorého sa odvodzuje
mentalna aktivita jedinca. SU vlastne viditelnym prejavom kognitiv-
nych procesov alebo reakciou organizmu na podnety, ktoré na jedin-
ca pOsobia z prostredia (Lezak, Howieson, & Loring, 2004). Citovani
autori sa v skutoc¢nosti o tychto javoch (pamat, myslenie, rec, pisanie,
pohyb) vyjadruji ako o kognitivnych funkcidch, ¢o najméa v pripade ex-
presivnych funkcii predstavuje vystiZznejSie pomenovanie. NaraZzame
tu konkrétne na rozdiel medzi procesmi a funkciami, ktorému sa bude-
me venovat niZsie.

Jednotlivé kognitivne procesy spolu Uzko suvisia. Prebiehajl pa-
ralelne a sériovo a ovplyvriuju sa vo svojom priebehu, ako aj vo vysled-
koch (Sedlakovd, 2004). Jeden kognitivny proces nadvdzuje na druhy
3 v ramci tychto procesov taktiez prebiehajud dalSie kognitivne proce-
sy, ako napriklad v pripade pamati, v ramci ktorej prebiehajd procesy
zapamatavania, upeviiovania a vybavovania. Podobne fantazia zahf-
rna podla Valkenburgovej a Petra (2011) mentalne procesy ako denné
snenie alebo vnutorny dialog. V3etky procesy a podprocesy navzajom
tvoria integrovany systém a podielaju sa tak na tvorbe mentalnych re-
prezentacii, pomocou ktorych spozndvame svet a rozumieme mu.

Vertikdlna kategorizdcia kognitivnych procesov

V' kategorizacii kognitivnych procesov Lezakovej, Howiesona
a Loringa (2004) mdZeme badat naznacenu hierarchiu tychto proce-
sov. Kognitivne procesy su procesmi spracovavania informacii, pricom
sa vseobecne rozliSuje niZ3ia a vys3ia Uroven spracovavania. UZ Had-
ley (1994) a Wilson, Halford a Philips (1999) uvadzali, Ze chyba jed-
notna a jasna definicia vyssich a niZ3ich kognitivnych procesov, a tato
definicia nie je vyjasnena dodnes.

Zvacsa sa pri odvodzovani hierarchie kognitivnych procesov pri-
hliada na to, ktory proces sa na spracovavani informacii podiela skor
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a ktory nan nasledne nadvdzuje. Senzorické procesy ako pocitovanie
sU povaZzované za najnizsi druh poznavacich procesov. Ziskavaju za-
kladné informacie z vonkajSieho a vnitorného prostredia a transfor-
muju ich do podoby nervovych impulzov, ktoré méZe mozog dalej
vyuzivat. Na ne nadvazuju percepcné procesy (vnimanie), ktoré orga-
nizujd a interpretuju senzorické informacie. K niZz8im alebo zakladnym
kognitivnym procesom sa v odbornej literatdre tiez radi pamat, pri-
padne pozornost (pozri napr. Diamant & Vasina, 1998; Glinsky, 2007).

Medzi vySsie kognitivne procesy radi kognitivna psychologa nap-
riklad re¢, rozhodovanie, myslenie alebo exekutivne funkcie, ¢o pred-
stavuje znacne Siroky rozsah procesov, pri ktorych je niekedy tazké
urcit, ako su hierarchicky aktivované pocas kognitivneho vykonu. Naj-
ma pokial ide o procesy myslenia a rozhodovania, ktoré reprezentu-
ju vysSiu droveri spracovavania informacii, nadradend senzorickym
a percepcnym procesom. Tu mdZeme spomenut napriklad taxondmiu
Blooma (1956), ktory hierarchicky rozdelil kognitivne procesy myslenia
od najnizsieho po najvyssi, a to na porozumenie, aplikaciu, analyzu,
syntézu a hodnotenie. Andersonova a Krathwohl (2001) tdto taxono6-
miu nasledne zrevidovali a posledné dve Urovne (syntézu a hodnote-
nie) prehodili. Diskutované v tomto smere je napriklad aj porozume-
nie, ktoré tito autori radili skdr na nizSiu Uroven myslenia, ale na druhej
strane napriklad Loughlin (2013) radi porozumenie na vyssiu kognitiv-
nu droven.

NizSie a vyS3ie kognitivne procesy nasledne Ustia do expresiv-
nych kognitivnych funkcii, ktoré predstavujd skor reprezentacny sys-
tém kognitivnych procesov. Tu by sme mohli zaradit re¢ vratane vnud-
tornej reci, pisanie, spravanie alebo mimicky systém.

Opisana hierarchia kognitivnych procesov méZe reprezentovat
jednotlivé fazy mentalneho aktu, po¢nic vstupom (senzorické a per-
cepcné procesy) cez spracovanie (myslenie, usudzovanie, analyza, syn-
téza a pod.) a konciac vystupom (expresivne funkcie). Niektoré proce-
sy ako pamat alebo schopnosti ako pozornost alebo mentélna rychlost
sU svojim spésobom nevyhnutnou sucastou kognitivnych procesov na
vietkych Urovniach spracovania.
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Kognitivne funkcie

Elementy ako pamat, vnimanie a myslenie, ktoré sme vy3Sie opi-
sovali ako kognitivne procesy, sa Casto radia aj medzi kognitivne fun-
kcie (napr. Baldo et al., 2001; D'Anci, Constant, & Rosenberg, 2006;
Shimamura, 2000). Aby sme spravne porozumeli rozdielom medzi poj-
mami kognitivny proces a funkcia, je potrebné sa najprv oboznamit
s podstatou samotného pojmu kognitivna funkcia.

V dejinach psycholégie sa s pojmom funkcia stretdvame v ram-
ci smerov ako funkcionalizmus alebo evolu¢na psycholégia, ktoré sa
zaoberali napriklad tym, ako a preco mysel pracuje tak, ako pracuje,
a ako su procesy myslenia manifestované v spravani sa (Hunt, 2000;
Sternberg, 2009). Evolu¢nd psycholégia vychadza z predpokladu, Ze
napr. jazyk, pamat a myslenie s funkciami Struktdry ludského mozgu
(Plhakova, 2007). Mozog a mysel samotné maju viacero réznych fun-
kcif, ako napr. regulacia a riadenie dynamiky socialnych vztahov (Ge-
ary, 1998). Podobne aj reprezentanti funkcionalizmu skdmali a vyme-
dzili mentélne procesy a ich vztah k spravaniu sa. Podla Hunta (2000)
zastancovia funkcionalizmu pracovali s myslienkou, Ze zloZité dusev-
né procesy sa vyvinuli vdaka sebazachovnym funkciam, a aby sme im
porozumeli, musime sa pytat, aké funkcie vykonavaju. Oba smery teda
pracovali s psychologickymi funkciami mozgu a mysle, akymi sa vni-
manie, pamat alebo aj smutok ¢i ndbozenska viera (Braisby & Gellatly,
2012). Tieto kognitivne a nonkognitivne funkcie boli chadpané ako evo-
lu¢ny dbsledok alebo ako Ucel preZitia jedinca. Kazda z tychto funkcii
ma dalSie funkcie, ako napriklad pracovna pamat, ktorej funkciou je,
ako uvéadza Oberauer (in Berti, 2008), kontrolovat zameranie pozor-
nosti pri prepinani medzi podnetmi a informaciami.

V pripade pojmu funkcia méZzeme mat na mysli aj proces fungo-
vania. Ako napriklad Berti (2008) hovori o paméti a pozornosti ako
o dvoch funkéne odliSnych procesoch, ktoré navzajom suvisia. McMil-
lanovad (2006) sa vyjadruje o fungujicom mozgu, v ktorom Studujeme
mentalne procesy s cielom porozumenia toho, ako mozog pracuje ale-
bo ako funguje.

Pojem kognitivna funkcia teda mdze byt podla sicasnej kognitiv-
nej psycholégie chapany:
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1. v zmysle: ,pricina — désledok”, pripadne ako urcity spdsob fungo-
vania, ktory je spustany podnetom a ukonceny désledkom alebo
urcitym vystupom (pozri napr. Baldo et al,, 2001; Braisby & Gellat-
ly, 2012; D'Anci, Constant, & Rosenberg, 2006). Napriklad funkcia
porozumenie reci, kde vstup predstavuju vety alebo otazky, ktoré
vyUstuju do vystupov reprezentovanych vhodnymi komentarmi
a odpovedami.

2. ako uloha, ktord urcity kognitivny proces vykonédva (pozri napr.
Behrman, Kliegman, & Jenson, 2004). Napriklad podla Sedldkovej
(2013) moze kognitivna funkcia vysvetlovat vznik, priebeh a zmenu
ur¢itého mentalneho javu.

3. ako ucel, ktorym je zddrazneny dosledok fungovania poznavania
alebo Struktdr mozgu (pozri napr. Braisby & Gellatly, 2012; Geary,
1998; Glinsky, 2007; Murphy et al., 2007).

Braisby a Gellatly (2012) rozlisujd medzi prvym a tretim bodom.
Pojmy ,pricina — désledok” aplikuju na fungovanie jednotlivych casti
systému, ale upozorfiuju, Ze toto vysvetlenie nezachytava funkciu (ale-
bo Gcel) systému ako celku.

Kompardcia pojmov kognitivny proces a kognitivna funkcia

Podla vyssie uvedenych vymedzeni kognitivnych procesov a funkcii
je mozné povedat, Ze kognitivny proces a kognitivna funkcia mézu byt
dva aspekty jedného mentalneho javu. Jeden aspekt vysvetluje dej alebo
priebeh javu, kym druhy aspekt je spaty s algoritmom, Ulohou alebo Gce-
lom daného javu. Tieto aspekty sU navzajom silne prepojené. Jednotlivé
procesy vykonavaju Specifické funkcie, ktorych Gcelom je dosiahnutie
Specifickych cielov. Jednotlivé kognitivne funkcie sU teda realizované
prislusnymi kognitivnymi procesmi, pricom funkciou vybranych kognitiv-
nych procesov méze byt riadenie inych kognitivnych funkcii a tieto fun-
kcie sU nasledne vykonavané dalsimi kognitivnymi procesmi alebo podp-
rocesmi.

Rozdiely medzi kognitivnymi procesmi a funkciami, pripadne vztah
medzi tymito konstruktmi méZzeme definovat pomocou troch kritérit:
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Kritérium viditelnosti

Braisby a Gellatly (2012) rozlisuju viditelnd Struktdru systému,
kognitivnu funkciu ako viditelné spravanie a kognitivne procesy ako
neviditelné deje. Podla Lezakovej, Howiesona a Loringa (2004) su naj-
mé expresivne funkcie (pisanie, fyzické gesta, spravanie sa) vlastnym
viditelnym prejavom celého kognitivneho procesu. Ako uvadzajd Bes-
tovd, Kemps a Bryan (2005), zlepSenie kognitivneho fungovania, alebo
funkcii mozgu sa prejavi v rade psychologickych prejavov ako kogni-
tivny vykon a psychické zdravie zahrfiujac naladu a psychickd pohodu
(well-being).

Kritérium rychlosti

Autorka Glinsky (2007) nazyva javy ako pamét, re¢, vnimanie fun-
kciami, avsak dodava, Ze uvedené javy su kognitivnymi procesmi, ktoré
vekom stracaju na rychlosti. Teda moZnost nadobudnutia urcitej rych-
losti by sme mohli povazovat za kritérium rozlisenia medzi procesom
a funkciou. Napriklad v pripade myslenia ako funkcie (algoritmu alebo
Ulohy) sa o rychlosti hovorit neda. Avsak proces myslenia (realizacie
funkcie myslenia) je uz charakteristicky urcitou rychlostou.

Kritérium hierarchie

Nadradenost alebo podradenost kognitivnych procesov a kog-
nitivnych funkcii navzajom je diskutabilna, hoci na prvy pohlad sa
moZe zdat, Ze funkcia je nadradend procesom, kedZe proces realizu-
je funkciu. Na druhej strane by mohol byt kognitivny proces vnimany
aj ako vieobecny dej, ktorému funkcia dava konkrétny raz a zaroven
ho vysvetluje. Z tohto pohladu by bolo moZné povedat, Ze kognitivny
proces a kognitivna funkcia su dva aspekty jedného mentalneho javu
3 ich pouZitie je silno viazané na kontext, v akom chceme o danom
jave hovorit.

16



1.2 Exekutivne funkcie a exekutivne fungovanie

V' nasledujdcich castiach textu vymedzujeme, objasfiujeme
a analyzujeme klucové koncepty publikacie — kognitivne funkcie,
exekutivne funkcie a exektivne fungovanie. Pojmy exekutivne fun-
cie a exekutivne fungovanie nie su frekventovanymi pojmami v slo-
venskom psychologickom a Specidlnopedagogickom diskurze. Ich
integracia do tezauru v tejto oblasti poznania slvisi s prienikom vy-
sledkov vyskumov v oblasti neurolégie a neurobiolégie i s rozvojom
kognitivnej psychologie. Z tohto dévodu sa sustredujeme aj na ling-
visticku (lexikologickud) analyzu konceptov exekutivna funkcia a exe-
kutivne fungovanie. Nasledne vymedzujeme tieto pojmy v psycho-
logickom diskurze.

1.2.1 Lexikologicka analyza odborného terminu exekutivna
funkcia a exekutivne fungovanie v slovencine

Preberanie slov z cudzich jazykov ako v3eobecnolingvisticky
proces (porov. Dolnik, 2010, s. 16) predstavuje jeden zo spdsobov,
ktorym jazyky obohacuju svoju slovnd zasobu. Anglictina ako zdrojo-
vy jazyk pri preberani lexiky ma v sicasnosti Specifické postavenie,
a to tym, Ze nie je len lokdlnym, resp. ndrodnym jazykom vlastného
narodného spoloCenstva s bohato prevrstvenou lingvo-kultdrnou
realitou, ale aj regionalnym kédom zabezpecujicim komunikativne
potreby spolocCenstiev v prislusnych geopolitickych regidonoch (vy-
chodné Afrika, juhovychodna Azia, Eurépska Unia atd.). Anglictina
je jazykovou platformou a vehikulom podstatnej ¢asti poznatkovej
bazy sdcasného internacionalizovaného vedecko-technologického
vyvoja, a preto je opodstatnené hovorit viac o internacionalizacii
slovnej zadsoby na baze anglictiny nez o preberani slov (porov. Je-
senskd, 2007, s. 32). Ak odhliadneme od geopolitickych a ideologic-
kych podtextov, relativna jednoduchost a pruznost jazykového sys-
tému anglictiny spolu s jej akomodacnou schopnostou spdsobili, Ze
sa stala jazykovou bazou klicovych domén ludskej ¢innosti (porov.
Crystal, 2003), na ktorej sa generuju ich pojmové aparaty a konsti-
tuuju celé diskurzy, ktoré procesmi internacionalizacie ovplyviuju
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lexikalno-gramatické systémy jednotlivych jazykov, konkrétne ich
registre>.

Lingvistickd charakteristika lexémy ,.exekutivny”

Adjektivum ,.exekutivny” je slovo latinského pbvodu, ktoré ma v su-
casnej slovencine, popri substantive ,exekutiva”, dlhodobo stabilné po-
stavenie v pravnickom registri vo vyzname ,vykonny” v slovnych spoje-
niach oznacujlcich napr. organy statnej spravy (Saling, lvanova-Salingova,
Manikovéd, 2000). Je zrejmé, Ze v pripade jeho pouZitia v psychologickom
registri ide o prevzatie z anglickej odbornej literatdry. V anglictine je ad-
jektivum ,executive” taktieZ prevzaté (prostrednictvom stredovekej fran-
clzstiny) zo zloZeného latinského slova exsequi, ktorého predpona ex-méa
vyznam ,von” a slovotvorny zaklad sequiznamend ,.nasledovat” (The New
Oxford Dictionary, 1998). Lexéma ,exekutivny” sa synchrénne nepocituje
ako zloZena, t.j., jej slovotvorna Struktdra sa nepoklada za transparentnd,
ide o plne lexikalizované, slovotvorne nemotivované slovo (porov. Kort-
mann, 2005).

Lexikdlnosémantickd a syntaktickd analyza lexémy ,.exekutivny”

Systémovo-strukturne hladisko. Zo systémovo-struktdrneho hladiska
je zakladny designacny vyznam adjektiva ,exekutivny” takd vlastnost,
ktord vyjadruje vztah designatu prislusného substantiva (k vykonu napr.
moci, vplyvu a pod.) ako ,riadiaci, kontrolny, dominantny, vykonny™. V ter-
minologickom spojeni — determinativnej syntagme ,.exekutivna funkcia”
adjektivum ,exekutivna” funguje ako determinujuci vetny clen, ktory
Specifikuje vyznam determinovaného vetného clena, t. j. funkcia, resp.
fungovanie. Zo syntaktického hladiska ,exekutivna” je privlastok, t. j. roz-
vijaci vetny Clen.

Funkéno-semiotické hladisko. Funkéno-semiotickd analyza (napr.
Eggins, 2004; Halliday, 1978, 2007) lexémy ,exekutivny” odhali hibsiu
podstatu semiotickych procesov fungujucich v podloZi jej mozného pou-

* Na zdklade analyzy sociolingvistického a pragmatického chapania registra v zahranic¢nej litera-
tdre je pojem register vymedzeny ako situacne podmieneny spdsob jazykového prejavu, ktory je
spaty s konkrétnym druhom spolocnej ¢innosti ludi (Slancova, 1999). Ide o 3pecifické pouZivanie
jazyka v rozli¢nych oblastiach socidlne a pracovne diferencovaného Zivota ludi, na ktorého oznace-
nie mozno pouZzivat i tradi¢nejsie terminy ako funkény, socialno-funkény &i socialny styl (Slancova,
2007).
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Zitia: adjektivum ,exekutivny” na ideacnej/reprezentacnej rovine analyzy
je pojmovym spracovanim atribUtu substancie, ktory je konceptualizovany
ako ,riadiaci, kontrolny, dominantny, vykonny" a pod. Terminologické spo-
jenie ,exekutivna funkcia” v psychologickom registri implikuje taky poten-
ciadlny experiencny/skisenostny podorys vety/vypovede, v ktorom ono
funguje ako agen/cinitel kontroly, riadenia, vplyvu, vykonu moci a pod. vo
vztahu kinym riadenym kognitivnym procesom.

Sémanticke, slovotvorné a lexikografické hladisko. Psychologicky od-
borny termin exekutivna funkcia, prevzaty do slovenciny z anglického
psychologického registra, spdsobil v slovenskej lexike okrem terminolo-
gického obohatenia aj polysémickd zmenu, a to vznik novej lexie, teda
nového vyznamu, pri adjektivnej lexéme exekutivny a takisto pri lexika-
lizovanom spojeni exekutivna funkcia. Adjektivum exekutivny, odvodené
od substantiva latinského pdvodu exekutiva, je v najnovsom vyklado-
vom slovniku slovenciny uvedené vo vyzname ,svisiaci s exekutivou,
vykonnou mocou; majuci vykonnd moc” s exemplifikaciami: exekutivny
organ, exekutivna komisia, exekutivna funkcia, exekutivne opatrenia, exe-
kutivna moc (Slovnik stcasného slovenského jazyka, 2006, s. 924; dalej
SSSJ). Vychodiskové substantivum exekutiva sa uvédza v dvoch vyzna-
moch: 1. vykonnad moc: Stdtna exekutiva, sudna exekutiva, sulad zdujmov
medzi exekutivou a legislativou; 2. Statny organ povereny touto mocou;
vykonny vybor organizacie: viddna exekutiva, bruselskd exekutiva, exeku-
tiva Medzindrodného olympijského vyboru, $éf exekutivy, cinnost exekutivy,
funkciondri exekutivy (SSSJ, s. 924). Z&sluhou prevzatia psychologického
odborného terminu exekutivna funkcia sa teda vyznam adjektiva exeku-
tivny rozsiril o Specificky terminologicky vyznam: odb. psych. v spojeni
exekutivna funkcia ,majuci riadiace, vykonné postavenie vo vztahu k ria-
denym kognitivnym procesom”. Podobne sa rozsirenie vyznamu tyka aj
lexikalizovaného spojenia exekutivna funkcia, ktoré sa uvadza v SSSJ pri
exemplifikacidch adjektiva exekutivny. Toto spojenie SSSJ neSpecifikuje,
ale zachytili sme ho v medialnej komunikacii vo vyzname ,vykonna fun-
kcia, Uradné postavenie, pozicia sdvisiaca s vykonnou mocou”. Odborny
psychologicky vyznam spojenia exekutivna funkcia nesdvisi s vyznamom
slova funkcia ,,hodnost, postavenie, pozicia”, ale s dalsimi vyznamami slo-
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va funkcia v slovencine ,,Cinnost niecoho, zameranie ¢innosti na nejaky
Ucel, vyznam” (SSSJ, s. 1032).

Lexikalna jednotka fungovanie je deverbativnym substantivom odvo-
denym od slovesa fungovat podla produktivneho slovotvorného typu. V slo-
vencine sa pouZiva v tych istych dvoch vyznamoch ako sloveso fungovat, len
vinej syntaktickej pozicii: 1. byt v naleZitej Cinnosti (o pristroji, organe, institdcii
a pod.): telefén funguje, fungovanie telefénu; pamdt mu este vynikajtico funguie,
vynikajuce fungovanie pamdti a pod, 2. byt vo funkcii, vykonavat istd ¢innost,
mat platnost niecoho: f. ako dekan; slovo funguje ako podmet, fungovanie slova
ako podmetu atd. (SSS], s. 1031).

Slova funkcia a fungovanie sa mdzu v slovencine pouZzivat ako sy-
nonyma, pravda, nie vo vietkych kontextoch (napr. funkcia jazyka/fungo-
vanie jazyka, ale vymenovat niekoho do funkcie, nie , do fungovania”). Ako
sUcasti odbornych terminov exekutivna funkcia a exekutivne fungovanie
mdzu mat slova funkcia, fungovanie odlisny vyznamovy odtienok: fun-
kcia — ,¢innost niecoho”, fungovanie — ,nalezita ¢innost niecoho” (SSSJ,
s. 1031, 1032), teda napriklad dobré — zlé, dostatocné — nedostatocné
fungovanie. Terminologické ustalenie tychto slovnych spojeni v psycho-
logickom registri slovenciny bude perspektivnym vychodiskom pre do-
plnenie slovnikovych hesiel funkcia, fungovat, exekutivny vo vykladovom
slovniku slovenciny.

V nasledujucich castiach textu pouZivame pojmy exekutivne funcie
a exekutivne fungovanie len s miernym sémantickym posunom. Nevni-
mame ich ako synonyma. Exekutivna funkcia/exekutivne funkcie su vy-
medzované ako ¢innost mentalnych funkcii riadiacich kognitivne funkcie.
Tato cinnost je manifestovana v istej Urovni exekutivneho fungovania.
Exekutivne fungovanie ako odraz kvality exekutivnych funkcii tak moze
nadobudat rézny charakter — dostatocné, deficitné a pod. Podrobnejsie
o tom v dalSom texte monografie.
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1.2.2 Pojem exekutivne funkcie a exekutivne fungovanie
v psychologickom diskurze

1.2.2.1 Zdkladné neuropsychologické aspekty exekutivneho fungovania

Je pomerne zndmym faktom, Ze Specifické neuralne siete (Casti moz-
gu) produkujl prislusnd mentalnu aktivitu (napr. centrum redi, rozpozna-
vania tvari, oblasti zodpovedné za mediaciu pocitov atd). Desiatky stadii
vyuZitim PET a fMRI* avSak ukazujd, Ze v mozgu existujl aj siete, ktoré maju
schopnost modifikovat aktivitu inych sieti (Posner & Raichle, 1994). Tie-
to neurdlne obvody s umiestnené v prednych mozgovych lalokoch a su
neurdlnymi koreldtmi exekutivnych funkcii, resp. exekutivne fungovanie
je prejavom ich ¢innosti. Existuje viacero vyskumov (zhrnutie v Koukolik,
1995) potvrdzujlcich, Ze aj ked' su pri rieSeni roznych Gloh aktivne rézne
mozgové oblasti, prefrontalna kéra sa aktivuje pri rieSeni réznych Gloh
u vSetkych ludi priblizne v rovnakych miestach. Tieto zistenia naznacu-
ju Strukturalny vplyv exekutivneho fungovania na ludskd kogniciu, o ho
pravdepodobne Cini relevantnym objektom skdmania aj pri analyze schop-
nosti ucit sa.

Predné laloky mozgu boli dlhd dobu oznacované ako ,mlcanlivé lalo-
ky” (Goldberg, 2004, s. 40). Existuje mnoZstvo zdokumentovanych pripa-
dov, ked' frontdlna lobotémia (chirurgické odstrdnenie predného mozgu)
nemala za nasledok vyznamnejsie zniZenie inteligencie meranej psycho-
metrickymi testami (Kulistak, 2003), a preto sa dlho popierala akakolvek
vyznamnost tejto mozgovej oblasti. Zatial' ¢o napriklad narusenie niektorej
z Casti senzorickej kéry ma za nasledok okamZzity a jasny funkény deficit,
v pripade poskodenia predného mozgu ¢clovek na prvy pohlad neprejavuje
Ziadne vyrazné funkené deficity. Nastavajd viak vyrazné problémy v ob-
lasti socializacie, dezorganizovanost, lenivost, neschopnost planovat, slaba
integrita myslenia, atd'(Damasio, 2000).5

Ako bolo spomenuté, z neuropsychologického hladiska su exekutivne
funkcie funkénym prejavom ¢innosti predovsetkym (nie vylucne) prednych

“Funk&nd magneticka rezonancia—fMRI (functional magnetic resonance imaging) a pozitronova emis-
né tomografia — PET (positron emmision tomography) st snimacie technolégie umozriujlce pozoro-
vat mozog pri praci a presne lokalizovat miesta aktivacie, ktoré si neuralnymi korelatmi skimaného
psychického javu.

s Takéto vyrazné dysexekutivne prejavy boli prvykrat a velmi dobre opisané dr. Harlowom (in Dama-
sio, 2000) na Specifickom pripade Phineasa Cagea. Tento pripad je analyzovany prakticky v kazdej
publikacii venovanej problematike exekutivnych funkcii.
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lalokov®, pricom ide o poslednu a najdlhsie dozrievajicu oblast mozgu.
Z evolucného hladiska su predné mozgové laloky najdokonalejsim vydo-
bytkom vyvoja ludského ¢lovecenstva (Kulistak, 2003). Exekutivne funkcie,
a teda aj frontalne laloky, ktoré tieto funkcie mediujy, sa zacinajl vyvijat uz
v ranom detstve (Eliot, 1999), no ich dozrievanie trvéa aZ do strednej dospe-
losti (Posner & Rothbart, 2007). Najvacsi rozvoj exekutivneho fungovania
(tzv. 2.a 3. rastovy Spurt) nastava u deti vo veku 9 — 13 rokov (Anderson &
Lajoie, 1996). Dencklova (1996) takto povaZuje Urover rozvoja exekutivne-
ho fungovania za hlavny rozdiel medzi kogniciou dietata a dospelého.

Neuralnym koreldtom zrenia exekutivneho fungovania je proces my-
elinizacie’ prednych lalokov, bez ktorych by organizacia kognicie nebola
moZnou. Skuto¢nost, Ze predné laloky dozrievajd (myelinizujd) najneskér
(aZ v neskorej dospelosti) (Anderson, 2002), sp6sobuije, Ze regulacia mysle-
nia dietata nie je taka efektivna ako u adolescentov alebo dospelych. Pred-
né laloky regulujd myslenie a prave tato regulacia u dietata do velkej miery
chyba, ¢o pravdepodobne vyustuje napr. do zndmej nekonvencnosti deti
v oblasti kreativity (na rozdiel od dospelych).

Predné mozgové laloky a predovsetkym ich prefrontalna kéra je hus-
to prepojena na prakticky vSetky ostatné kérové, ako aj podkdrové casti
mozgu (Damasio & Anderson, 1993). Predné laloky spracovavajd senzo-
rické a perceptudlne vzruchy a na ich zaklade organizuji a vykonavaju
behavioralne reakcie. Prostrednictvom systému pozornosti predné laloky
zaroven pripravuju zvySok mozgu na prijem informacii (Fuster, 2008). Spo-
jitost prednych lalokov a ostatnych regidbnov mozgu naznacuje, Ze zatial ¢o
frontalne oblasti riadia kogniciu, su zaroven zavislé od vSetkych ostatnych
mozgovych centier a ich efektivita je tak zavisla od kvality vystupoy, ktoré
prijimajd z ostatnych oblasti mozgu (Anderson, 2001). Efektivne exekutiv-
ne fungovanie si teda vyZaduje funkénu integritu celého mozgu (Anderson,
Jacobs, & Harvey, 2005; Grady, Mclntosh, & Craik, 2005; Jacobs & Anderson,
2002). Napriklad Lurija (1961) na pripadoch poskodenia mozgu jasne dok-
laduje Uzke prepojenie exekutivneho fungovania a reci. PoSkodenie, ktoré
narusi spojenie medzi oblastou reci a prefrontalnou kérou zabezpecujicou

¢Jadro exekutivnych procesov je lokalizované najma v prefrontalnej kére (Courtney et al., 1998; Rezai
etal, 1993; Stuss & Alexander, 2000).

to obal je potrebny na zabezpecenie efektivnosti presunu nervovych vzruchov, ktoré by sa inak vo
velkej miere stracali.
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exekutivnu kontrolu naucenych pohybov, sp&sobi deficit v schopnosti da-
lej vykonavat tieto pohyby, ¢i dokonca ucit sa nové komplexné zrucnosti. To
naviac dokladuje Strukturalny vyznam jazyka pre fungovanie ¢loveka.

Okrem regulovania kognicie isté Casti frontdlnych lalokov separat-
ne reguluju reakcie na emocne nabité stimuly (Mitchell & Phillips, 2007).
Schopnosti regulacie kognicie a regulacie emocii si autonébmne systé-
my, ktoré v beznych podmienkach organizuji mentalnu ¢innost jedin-
ca. Prefrontalna kéra Uspedne reguluje spravanie v emocne neutralnych
podmienkach. Existuje v3ak velka empirickd baza dokladujdca ,vypnutie”
prefrontalnej kory pocas stresu, ohrozenia a pod. (Ramos & Arnsten, 2007,
s. 531). Exekutivne funkcie st teda velmi vyrazne negativne ovplyvriova-
né excitovanymi emocnymi stavmi (Ardila, 2008). Preto je velmi proble-
matické, ak ucitel pocas vyucovacej hodiny ocakava zvysenie organizacie
myslenia dietata vyvolanim pre dieta stresovej situacie.

1.2.2.2 Exekutivne funkcie a exekutivne fungovanie

Exekutivne funkcie (EF) ako konstrukt, ako bolo vy3Sie spomenuté,
pochadzaju z odboru neuropsycholégie a st produktom pozorovania Spe-
cifickych neurologickych poruch a ich behavioralnych prejavov. Konceptu
exekutivnych funkcii chyba ,dzus v definicii, ktord by bola korektnd v kon-
texte neuropsycholdgie, psycholdgie alebo edukacnych vied” (Borkowski
& Burke, 1996, s. 244). Najcastejsie s exekutivne funkcie vymedzované
ako systém riadiacich procesov, ktory priradzuje prioritu istym procesom,
zatial o utlmuje aktivitu inych. Exekutivne funkcie su teda mentalnymi
funkciami riadiacimi kognitivne funkcie®, podmiefiuju ich zapojenie do
procesu spracovania podnetu a distribuuji mentalne prostriedky na jeho
spracovanie a vyuZitie? Tieto funkcie st manifestované v procesoch inhi-
bicie, kontroly pozornosti, pracovnej pamdti, sebaregulacie a planovania.

Podla Luriju (1982) exekutivne funkcie st zodpovedné za syntézu
vonkajsich stimulov a formovanie tzv. vzorcov myslenia (modularizova-
nych reakcii) potrebnych na spracovanie tychto stimulov. V obdobnom
duchu McCloskey (McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008) hovori o ria-

¢ Hoci exekutivne funkcie sd v podstate kognitivnymi funkciami, pojem kognitivne funkcie budeme
pouZzivat na oznacenie procesov, ktoré spracivajd vnimané podnety (napr. vyssie procesy indukcie,
porovnavania, kategorizacie atd.), teda spracivaju isty obsah.

¢ Kognitivne funkcie si modularnymi systémami (Gazzaniga, 1985; Goldman-Rakic, 1984), t. j., kazdy
systém spracovava vlastné vstupy a produkuje vlastné vystupy a vyslednd komplexna psychicka ak-
tivita je tak syntézou vystupov tychto procesov.
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diacej schopnosti zmysluplného, organizovaného, regulovaného, strate-
gického a cieleného spracovania podnetov percepcie, emécii, myslienok
a konania. Ide teda o najvyssiu, centralnu Uroven mentalneho fungovania,
ktora zabezpecuje suhru a organizaciu kognitivnych funkcii. Exekutivne
funkcie aktivujd a regulujd iné mentalne schopnosti ako myslenie, jazyk
alebo tvorbu vizudlno-priestorovych reprezentacii. EF teda akoby nutia
iné funkcie do ¢innosti spracovania, ktord viak samy osebe nevykonavaju,
nespracovavajul teda ani Ziaden obsah. Z tohto vyplyva, Ze nikdy nepracu-
jU osamote, operuju vZdy len v spolupraci s inymi kognitivnymi funkciami
(Anderson, Jacobs, & Harvey, 2005). Ich Glohou je organizovat a reorga-
nizovat ¢innost pozornosti (kontrola a filtrovanie senzorickych vstupov),
zamery dietata (kontrola behavioralneho vystupu) a myslenia (pamét a na-
stroje myslenia) (Pribram, 1997), ¢o ,umoZriuje integrdciu minulosti a pri-
tomnosti s cielom usmernenia budtceho konania a sprdvania sa” (Bernstein
& Waber, 2007, s. 46). Exekutivne fungovanie ako dosledok aktvizacie exe-
kutivnych funkcii nie je unitarnym konstruktom. Vyskumnici exekutivnych
funkcif (napr. Denckla, 1996) sa systematicky chcd vyhnat tomu, ¢o sa dlho
dialo v oblasti vyskumu inteligencie, t. j., redukovaniu vysoko komplexné-
ho systému javov do jedného kvaziexistujuceho konStruktu, resp. opera-
cionalizovaného v podobe jedného ¢isla (IQ). To je taktiez dévod, preco
drviva vacsina autorov preferuje pluralovd formu ,exekutivne funkcie”.
Viaceré faktorovo analytické Studie len potvrdzujd viacfaktorovd Struktd-
ru EF (Lehto et al., 2003; Miyake et al., 2000).

Vyskumy naznacujud, Ze exekutivne fungovanie je skupinou na-
vzajom prepojenych, no autonémnych procesov (napr. Denckla, 1996;
Fuster, 2008). Predstavu takejto modulérnej architektdry EF dokladaju
neuropsychologické vyskumy prednych mozgovych lalokov, ktoré tie-
to funkcie mediuju. Existuje viacero modelov, ktoré sa snaZia opisat
formu a konceptualny rédmec EF. Okrem niektorych koncepualno-te-
oretickych rozdielov sa v zasade odliSuju v tom, ktorej z exekutivnych
funkcii sa pripisuje fundamentalny a Strukturadlny vyznam: inhibicii,
resp. sebaregulacii (Barkley, 1997a); systému kontroly pozornosti (Nor-
man & Shallice, 1986), pracovnej pamdti (Baddeley, 1996; 2002), pla-
novaniu (Zelazo et al., 1997) alebo kon3truktu kognitivnej flexibility
(Anderson, 2002).
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Vy3sSie uvadzané dovody su reflektované v pomnoznom pomeno-
vani ,exekutivne funkcie”, ktoré vyjadruje (do istej miery) doménovu
Specifickost tychto funkcii. Modularny charakter exekutivnych funkci
je eSte stale predmetom dohadov, no vyskumné zistenia napriklad
ukazali, Ze exekutivne fungovanie na interpersonalnej Grovni (social-
na sebakontrola, emociondlna regulécia) a na intrapersonélnej Grovni
(kontrola vlastného myslenia) je mediované rozdielnymi systémami
(McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008). Dobré exekutivne fungova-
nie v jednej doméne nezarucuje dobré exekutivne fungovanie v inych
doménach (napr. verbélna vs. vizuélna, mentdlne manipulécie znakov
- slov vs. ¢isel) a naopak, slabd exekucia v jednej doméne nezname-
na slabu kontrolu v ostatnych doménach. Schopnosti, ako napriklad
inhibicia, iniciovanie aktivity, rieSenie problémov alebo anticipacia
pozornosti pravdepodobne nie sU vseobecnymi schopnostami podie-
lajucimi sa na vykone dietata bez rozdielu kontextu ich pouZitia. Zatial
¢o Ziak méze byt schopny inhibovat bezprostredné konanie s cielom
pladnovania postupu pri rieSeni Glohy (t. j. v kognitivnych doménach
Skolského kontextu), nemusi byt schopny rovnako efektivnej inhibicie
v doménach regulacie emocii, ako napriklad zdmerné oddialenie krat-
kodobej odmeny s cielom maximalizécie budiceho zisku (napr. hospo-
darenie s peniazmi) alebo sebaregulacia v socidlnom kontakte.

Zelazo, Qu a Mller (2004) ako prvi upozornili na dichotomicky
charakter kognitivnej kontroly (exekutivneho fungovania) v kognitiv-
nych a afektivnych doménach. Tito autori nazvali kognitivnu exekiciu
ako ,chladné procesy” a afektivnu exekutivnu kontrolu ako ,hordce
procesy”. Tieto zistenia podporuju do velkej miery moduldrnu orga-
nizaciu kognicie. Ak je napr. schopnost dietata planovat stimulovana
prostrednictvom kognitivne intenzivnych Gloh, efekty tejto stimulacie
sa pravdepodobne prenesu do oblasti afektivnej kontroly iba v ma-
lej miere. ZjednoduSene povedané, ucenie sa dietata strategickému
pldnovaniu pri rieSeni matematickej Ulohy bude mat pravdepodobne
maly transfer na schopnost dietata efektivne planovat a organizovat
svoj volny Cas.

BliZ3ie sa k modelom a procesom exekutivneho fungovania vyjadru-
jeme v Casti 1.1.4.
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1.2.3 Prejavy deficitného exekutivheho fungovania v edu-
kacnom kontexte

Kognicia je mozna aj bez exekucie. ,Tak, ako v spolocenskej praxi, ak
nie je riadenie, systémy pracuju dalej, hoci aj s menSou efektivitou alebo ob-
casnymi prejavmi anarchie” (Kulistak, 2003, s. 126). Za Standardnych pod-
mienok, alk nie sU potrebné adaptacné zmeny, kognicia dokaze fungovat
skoro rovnako Ucinne aj v pripade deficitného exekutivneho fungovania.
Koncept exekutivnych funkcii ma pre oblast edukacie, ako aj diagnostiky
velky vyznam, kedZe vacSina vyskumov vztahujucich konStrukt exekutiv-
nych funkgcii na Skolsky vykon tvrdi, Ze Groven exekutivneho fungovania je
lepSim prediktorom ako skére |Q testov, matematické nadanie alebo Urover
Citatelskej gramotnosti (napr. Blair & Razza, 2007; Duckworth & Seligman,
2005). Koreldcia Grovne exekutivneho fungovania a IQ sa pritom vo vacsi-
ne vyskumov hybe mierne nad hranicou Statistickej signifikancie, zvacsa
okolo r = .30 (Perkins, 1995; Friedman et al., 2006). To znaci, Ze konstrukt
exekutivnych funkcii pravdepodobne vysvetluje do velkej miery rozdielnu
Cast variancie Skolského vylkonu.

Vlyucovaci proces jeavsak pre dieta neustalym naporom na schop-
nost adaptivnej zmeny. Shallice (in Walsh, 1978) stru¢ne zhrnul 3 typy si-
tudcii, ktorych charakter aktivuje, resp. vyZaduje zapojenie exekutivnych
funkcii, a to:

1. nové alebo nezname okolnosti, pre ktoré doposial neexistujd ru-
tinné behavioralne alebo kognitivne vzorce,

2. ak je uloha prilis komplexnou,
3. ked' Uloha vyZaduje integraciu viacerych zdrojov informacii.

Proces zamerného ucenia sa v ramci $kolskej edukacie splfia viet-
ky tieto podmienky. Ak je Groveri exekutivneho fungovania dietata nizka,
tak v pripade akejkolvek z tychto troch situacii sa kognitivne fungovanie
dietata pravdepodobne stava dezorganizovanym, neriadenym, a teda
zakonite neefektivnym. Dieta s nedostatocne rozvinutym exekutivnym
fungovanim méZe mat problémy vo viacerych oblastiach. Konkrétne, die-
ta nemusi byt schopné: zamerat a udrZat pozornost; inhibovat impulziv-
nost a rézne interferujice (exogénne, ako aj endogénne) faktory; podrzat
v pamati informacie, ktoré sa zaroven spractvajl (slabd pracovnd pamat);
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planovat (napr. pririeSeni Gloh); byt organizované a disciplinované v mys-
leni; generovat a implementovat nové stratégie rieSenia Uloh; alebo ucit
sa z chyb (tzv. perseverativne spravanie) (Stuss, 1992; Temple, 1997).

Slabu droven exekutivneho fungovania je mozné pozorovat u det,
kktoré napriek svojej kognitivnej kapacite nepodavaju optimalny vykon
(zvykne sa to pripisovat roztrzitosti). Aj ked' dieta so slabou Urovriou exe-
kutivneho fungovania pozna pravidlo, ktorym je potrebné riadit sa pri pl-
neni Ulohy, napriek tomu na to pravidlo po zacati rieSenia Ulohy pomerne
lahko zabudne. Podla Dencklovej (1996) je prave disociacia medzi tym, ¢o
dieta vie a ako kon3, jednym z hlavnych prejavov exekutivnej dysfunkcie.
Detom s tzv. dysexekutivnym syndrémom (vyrazny deficit v exekutiv-
nom fungovani) byva ¢asto diagnostikovana porucha ucenia sa (McClos-
key & Lennon, 2010), zvycajne ADD resp. ADHD. Tato misinterpretacia
je av3ak vyraznou prekazkou potrebnej intervencie. Slabé exekutivne
fungovanie spravidla nie je tym, ¢o nazyvame poruchou ucenia sa (ako
napr. ADD alebo fonologicka dyslexia), ale poruchou produkcie. Hoci
behaviordlny prejav je ten isty, charakter problému a jeho remediacia
je odlisna. Porucha ucenia sa zahffia narusenie zakladnych procesov
prvotnej percepcie a vytvorenie nespravnej mentalnej reprezentacie,
¢o vedie k neschopnosti ucit sa (McCloskey & Lennon, 2010). To v3ak
nie je problémom exekutivnych funkcii. Ak sa ucitel zdmerne zameriava
na deficitné exekutivne fungovanie (dava vykladu uciva jasnu Struktd-
ru, komplexné problémy analyzuje postupne, mediuje dietatu vhodné
sebaregulacné techniky a pod.), dieta bude pravdepodobne schopné
ucit sa s omnoho vyssou efektivitou. Ak je ale exekutivne nezrelé die-
ta ponechané samo na seba pri rieSeni problémov, ktoré vyzaduju or-
ganizaciu myslenia a planovanie postupu, generovanie stratégii alebo
rieSenie problémov s nejasnou Struktdrou ich zadania, pravdepodobne
sa to prejavi v podobe spominanej poruchy produkcie, t. j.,, dieta nie je
schopné pozadovaného vykonu.

Deficity v exekutivnom fungovani taktieZ nastavaju v pripade, ak se-
baregulacia dietata nemad interni motivaciu. McCloskey (McCloskey, Per-
kins, & van Divner, 2008, s. 181) uvadza, Ze ,neurdlne obvody exekutivne-
ho fungovania su aktivované inym mechanizmom v zdvislosti od toho, &iich
inicidcia je vnutornym popudom, alebo externou poZiadavkou prostredia”.
Interne aktivovana exekutivna kontrola spotrebovava menej mentalnych
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prostriedkov, zatial o externe sprostredkovana potreba exekutivneho fun-
govania si vyZaduje omnoho viac tychto prostriedkoy, ako aj efektivnejsiu
schopnost exekucie. Je ¢asto pozorovanym paradoxom, Ze dieta je naprik-
lad schopné celé hodiny sa sUstredit na hru na gitare alebo na kreslenie,
ale nedokaze udrzat pozornost potrebnd na rieSenie Skolskych uloh ovela
kratSieho trvania. Tato diskrepancia méze byt casto interpretovana naprik-
lad ako nezaujem o vyucovanie. Je bezné vnimat takdto ndhlu neschopnost
ako vedomu volbu (McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008) predstierania
s cielom vyhnut sa poZiadavkam vyucby. V skutocnosti mnozstvo z tychto
pozorovanych diskrepancii nemusi byt volbou dietats, ale vysledkom slabo
vyvinutého a neefektivneho exekutivnheho fungovania.

Deficity v ramci jednotlivych domén EF maju rozdielne behavioralne
a kognitivne manifestacie a ich stru¢ny opis bude obsahom jednotlivych
podkapitol o procesoch exekutivneho fungovania.

1.2.4 Modely a procesy exekutivneho fungovania

Konceptualizacia exekutivnych funkcii a exekutivneho fungovania
vyZaduje simultdnnu anylyzu zdrojov prameniacich zo vsetkych (pre
dané vyskumné otazky) relevantnych diskurzov skiimania, t. j. z oblasti
kognitivnej psycholégie (napr. Anderson, 2002; Baddeley, 1986; Borko-
wski & Burke, 1996; Burgess, 2004; Eslinger, 1996; Fletcher et al., 1996;
Norman & Shallice, 1986; Rabbitt, 1998), kognitivnej neuropsychologie
(napr. Anderson et al., 2008; Denckla, 1996; Fuster, 2008; Goldman—Ra-
kic, 1984; Stuss & Benson, 1986), patopsycholdgie (napr. Anderson et
al, 2008; Denckla, 2005, 2007; Pennington, 1997), psychodidaktiky
a edukacie (napr. Meltzer, 2007; McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008;
Dawson & Guare, 2010; Dehn, 2008; Gathercole & Alloway, 2008). Na
zaklade analyzy literatury je moZné kon3tatovat, Ze na jednej strane ne-
existujl antagonistické explanacie tohto konceptu, no na strane druhej
absentuje uniformne akceptovany a empiricky verifikovany teoreticky
model exekutivneho fungovania. Konceptualizacia exekutivneho fun-
govania sa vyvijala od spociatku ateoretickej deskripcie pozorovanych
(dys)exekutivnych prejavov az ku neskorsim teoretickym modelom sme-
rujacim k vysvetleniu Struktdry a charakteru EF. Konceptualna diverzita
modelov exekutivneho fungovania siaha od neuropsychologickych mo-
delov vysvetlujucich skér izolované aspekty exekutivneho fungovania
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cez faktorovo-analytické modely vysvetlujice behavioralne manifestacie
exekutivneho fungovania prostrednictvom testového vykonu a modely vy-
svetlujuce pozorované dysexekutivne manifestacie v redlnom prostredi az
po komplexné teoretické schémy ,information-processing” modelov (mo-
delov spracovania informacii). Vychadzajlc z doterajsich poznatkov o exe-
kutivnom fungovani predpokladame, Ze exekutivne fungovanie je mozné
efektivne konceptualizovat ako polyfaktorovd Struktiru (pozostdvajicu
z viacerych latentnych dimenzii). Tento esencidlny predpoklad stcasnej
konceptualizacie je taktiez reflektovany pouzivanim plurdlovej formy ,.exe-
kutivne funkcie”. TaktieZ vo vyskume bolo viackrat potvrdené, Ze exeku-
tivne fungovanie je priblizne od veku 9 rokov (napr. Brydges et al., 2012)
skupinou navzajom prepojenych, no zarovefi vyznamne autonémnych pro-
cesov (pozri Anderson, Jacobs, & Harvey, 2005).

V nasledujucej Casti venujeme pozornost tymto procesom exeku-
tivneho fungovania, a to (1) kontrole pozornosti a jej integralnej sucasti
inhibicii, (2) pracovnej paméti ako primarneho kon3truktu kognitivnej fle-
xibility a (3) planovaniu.

1.2.4.1 Selekcia (kontrola) pozornosti a inhibicia

Zhrnuté v parafraze znameho vyroku Williama Jamesa, , pozornost je
jasnym zameranim mysle na jeden zo sucasne prebiehajucich myslienko-
vych procesov alebo sledovanych predmetov... znamend, Ze sa od niektorych
veci vzdialime, aby sme sa ucinnejsie mohli venovat inym” (in James, 2007,
s. 403-404). Organizacia, resp. kontrola pozornosti je nosnym konstruk-
tom exekutivneho fungovania (Barkley, 1997a), ktory ma pravdepodob-
ne fundamentalny vyznam pre oblast edukacie, preto nasledujicu cast
o procesoch konStituujucich tito doménu povazujeme za jednu z teore-
tickych esencif tejto publikacie.

Casto uvadzanym prikladom zapojenia selekcie vo vnimani, teda
exekutivnej kontroly pozornosti, je snaha v dave zahliadnut zndmu oso-
bu, ktord md mat obleceny cerveny kabat.}® To umoZiiuje jav selekcie
(organizacie) pozornosti, ktord je hlavnou stratégiou selekcie v danom
momente relevantnych informacii z obrovského mnoZstva vsetkych in-
formacii, ktoré vstupuju prostrednictvom zmyslov do mozgu. Z hladiska

10 \/o vSeobecnosti ¢ervend farba aktivuje jej prislichajicu Specifickd sadu neurénov v senzorickej
kore. KedZe v3ak hladanie Cervenej farby je momentélne cielom, odpovede systému ,ervenych neu-
rénov” sa edte predtym stanu preferovanymi a ich signaly st zosilnené (Tiesinga & Sejnowski, 2009).
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kontextu prace, ak dieta ma nedostatocne vyvinutd schopnost kontroly
(selekcie) pozornosti, jeho kognitivny systém sa velmi rychlo zaplni pod-
netmi s nulovou alebo velmi malou relevanciou vzhladom na dané ciele.
Mechanizmus pozornosti je klicovy, pretoze vybera podnety, ktoré sa
spracujy, a zaroven ,,0odrezava” podnety, ktoré si v danom okamihu pre
rieSenie problému irelevantné (Broadbent, 1958).

Podla Posnera a Rothbarta (2007) je pozornost mechanizmom regulé-
cie mozgovej aktivity, t. j. hlavny prostriedok sebaregulacie. Siete pozornos-
ti interaguju s ostatnymi systémami mozgu a stanovujd priority percepcie
3 ¢innosti. Schopnost regulacie mentalnej aktivity Cini systém pozornosti
podla vietkého plne relevantnym pre vSetky oblasti ucenia sa, kedZe do-
kaZe ovplyvnit efektivitu Sirokého spektra kognitivnych operacii.

V tomto momente je v3ak potrebné vnimat rozdiel v pojmoch ,po-
zornost” a ,kontrola pozornosti”. Zatial o pozornost je nadradenym kon-
Struktom, ktory zahffia aj mimovolné zameranie vedomia, ktoré je funkciou
charakteristiky vonkajsich stimulov (napr. nejaky neocakéavany podnet), pod
pojmom kontrola pozornosti rozumieme schopnost vedomého zamerania
sa na dany podnet (tzv. ,effortful control”) a ndslednud reguldciu externych
a internych rusivych vplyvov s cielom dosiahnutia istého ciela (Carver,
2004). Ide tak vlastne o opak impulzivneho konania.

V rdmci exekutivnych funkcii mé systém selekcie (resp. kontroly)
pozornostiainhibicie délezité postavenie, kedZe je zakladnym prvkom
vys3ich exekutivnych funkcii. Azda najzndmejsi model exekutivneho
fungovania ,supervisory attentional system” definuje pozornost ako
centralny element kazdej mentalnej Cinnosti. Tento model rozlisuje
medzi reakciami jedinca, ktoré su automatické, a tymi, ktoré vyZaduju
,vedomé zdroje pozornosti” (Norman & Shallice, 1986). Automatické
reakcie st vykonavané nevedome a neinterferujd s inymi procesmi. Na
druhej strane, planovanie, prekonavanie habituovanych reakcii alebo
rieSenie komplexnych Uloh vyZaduje zdroje vedomej pozornosti. Pri
rutinnych, zautomatizovanych cinnostiach kognicia dietata zapdja
potrebné existujuce behavioralne schémy. AvSak v novom kontexte,
ak je potrebné sformovat novy druh reakcie, preberaji riadenie
kognicie exekutivne funkcie.

Systém kontroly pozornosti byva zvacsa metaforicky prirovnavany
k reflektoru, ktory urcuje smer zamerania kognitivnej aktivity (Norman
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& Shallice, 1986). Existuje vsak aj alternativna konceptualizacia prirovna-
vanim pozornosti k energii, resp. kognitivnym zdrojom (Kahneman, 1973;
resp. Karatekin, 2001). Této energia je obmedzenym zdrojom a je alokova-
na v zavislosti od poziadaviek Glohy. Kolko zdrojov energie (pozornosti)
sa vynaloZi, zavisi od externych (povaha stimulu), ako aj internych fakto-
rov (ciele). V pripade vynaloZenia neadekvatne malého mnoZstva ener-
gie vzhladom na potreby Ulohy dieta nezachyti vSetky potrebné aspekty
danej Ulohy. V pripade priliSnej excitacie systému pozornosti dieta ne-
dokaze efektivne rozliSovat relevantné stimuly od distraktorov (rovnako
ako v pripade ADHD). MnoZstvo, do akej miery jednotlivé Gkony/dlohy
vyZaduju svoj podiel na prostriedkoch pozornosti, zavisi od stupfa ich
modularizacie, t. j. automatizacie (Schneider & Shiffrin, 1977). Zatial ¢o
zautomatizované cinnosti dieta vykonava s minimalnym cerpanim men-
talnych zdrojov, v pripade novosti alebo komplexnosti Ulohy je potrebné
extenzivne zapojenie systému pozornosti. V kazdom pripade, systém po-
zornosti ma limitované zdroje energie, resp. je limitovanym zdrojom, a tak
v pripade neefektivnej organizacie pozornosti alebo pri vysokych poZia-
davkach na tento systém dieta ,straca nit” a mentdalna Cinnost sa stava
Casto bezuspesnou.

V zasade, stimuly prostredia ,,bojujd” o limitované zdroje percepcie
(Dukas & Kamil, 2000) a je Glohou exekutivneho fungovania, presnejsie
kontroly pozornosti, aby dokazala eliminovat tie, ktoré nie si v sulade
s cielmi danej kognitivnej aktivity, a vyzdvihnuit tie relevantné. U deti
mladsieho Skolského veku je systém pozornosti eSte stale pomerne li-
mitovanym zdrojom (Anderson, 2002; Lavie, 2005) a v pripade jeho malo
organizovaného fungovania dokaZe vyrazne negativne determinovat
celkovi mentalnu funkcionalitu dietata, pravdepodobne teda aj procesy
ucenia. Problémom pre kontext edukacie je aj skutocnost, Ze ludia vo vse-
obecnosti a dieta zvlast st omnoho nachylnejsi na interferencie distrak-
tormi, ktoré maju socidlny vyznam, resp. emocionalny naboj (Lavie, 2006;
McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008). BeZna vyucovacia hodina je pri-
tom presytenad mnozstvom pre dieta emocionalne vyznamnych distrak-
torov. Tieto distraktory casto Uspesne bojuju o zdroje pozornosti, o Cini
dieta nepozornym. Dieta nie je schopné takej efektivnej sebaregulacie
ako dospely a na inhibiciu interferencie je potrebné mnozstvo mental-
nych prostriedkov.
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Zakladnou ¢rtou nedostatoc¢ného (u dietata nedostatocne zrelé-
ho) exekutivneho fungovania je, Ze ludia su ,otrokmi prostredia” (Gil-
bert & Burgess, 2008, s. 110), t. j., ich spravanie je viazané na pod-
net (to, ¢o sa v literatdre nazyva ,stimulus-bound behaviour”) (Ardila,
2008, s. 94). Vnimanie distraktorov dietatom tak do velkej miery ne-
musi byt produktom postojov alebo osobnostnou Crtou, ale méze byt
determinované kombinovanym pdsobenim dvoch faktorov: charakte-
rom podnetu a slabo vyvinutou neurologickou funkciou inhibicie. To,
Co sa zvykne interpretovat ako roztrzZitost, lenivost alebo ina charakte-
rova vlastnost, moézZe v skutocnosti byt zly funkény systém pozornosti
(McCloskey, Perkins, & van Divner, 2008) a tato zl& funkénost je spo-
sobovana na drovni nevedomia dietata. Takyto nedostatok nasledne
kumuluje mnozstvo problémov s ucenim sa a pravdepodobnym vy-
sledkom je slaby Skolsky vykon Ziaka.

Pozornost mozno z uvedenych dévodov povaZzovat za klicovy kog-
nitivny determinant akejkolvek Skolskej ¢innosti. Organizaciu pozornosti
tak ako v3etky ostatné exekutivne funkcie je moZné a potrebné rozvijat
uzZ od Utleho veku prostrednictvom Gloh vyZadujdcich selektivnost a stra-
tegickost vo vnimani i prostrednictvom spolo¢ného (ucitel —Ziak) verbali-
zovania tychto stratégii.

Niektori autori (Barkley, 2000; Pennington & Ozonoff, 1996) pova-
Zujl za primarny mechanizmus schopnosti kontroly pozornosti a celkovo
aj exekutivneho fungovania schopnost inhibicie. Behavioralna inhibicia
predstavuje vzorec spravania sa zahriujlci potlacenie automatickej re-
akcie ¢i socidlne nevhodného spravania sa. MoZe sa tieZ objavit pri aver-
zivnych alebo neprijemnych situdciach (napr. hlasné zvuky, ostré svetlo)
alebo v situdciach neistnych, neznamych, ked' sa prejavuje Uzkostou, blo-
kovanim aktivity aZ paralyzou (Koval¢ikova et al. 2015). Inhibicia je Gtlm
¢innosti organizmu alebo jeho Casti, mentalny proces, pri ktorom su reak-
cia, myslienka alebo automatizovany proces potlacené. Je opakom aktivi-
zacie, umocnovania; odkazuje na duSevny stav, v ktorom prebieha bloko-
vanie akcie. Existujd rézne typy inhibicie spojené s oblastou vedy, v ramci,
ktorej sU interpretované napr. socialna inhibicia (asociovana so socialnymi
javmi v rdmci socialnej psycholdgie) a inhibicia spajané s ucenim sa ako
psychologickym konstruktom, av3ak vo vietkych pripadoch ide o bloko-
vanie akcie. Inhibicia odpovede je potlacenim aktivity nevhodnej v danom
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kontexte, ktora zasahuje do cieleného spravania sa. Tento termin oznacuje
schopnostinhibovat (potlacat) vopred napldnovanu alebo uz prebiehajlcu
motorickd aktivitu (Kovalcikova et al,, 2015). Vyskumy poukazujd na moz-
ny vplyv stimulacie potlacania reakcii na rozvoj prejavov Parkinsonovej
choroby. Inhibicia je tym &initelom, ktory aktivne rozliSuje medzi cielo-
vymi stimulmi a distraktormi. Ak teda dieta nema dostatocne automati-
zované hierarchicky nizsie exekutivne procesy a exekutivna regulacia
takto vyZaduje privelké mentalne zdroje, dieta pravdepodobne nebude
schopné inhibovat rusivé podnety prostredia pri plneni Ulohy (Lavie,
2005; Lavie & Cox, 1997). Experimentalne vysledky naznacuju, Ze vyso-
ka perceptuadlna zataz, ktora je potrebna na riesenie Ulohy, ma tendenciu
vyCerpat plnd kapacitu kognitivneho systému, nenechajic takto Ziadnu
prebytocnl kapacitu na spracovanie pre Ulohu irelevantnych podnetov.
V pripade nizSich kognitivnych poZiadaviek Ulohy sa stava, Ze prebytocné
zdroje pozornosti sa nechcene ,preleju” do percepcie distraktorov (Lavie,
1995, 2000). Takyto jav modze nastat prave u deti mladsieho Skolského veku
pre nedostatocnu efektivitu systému inhibicie (¢i uZ je to zapric¢inené matu-
raciou alebo nedostatocnou stimulaciou sebakontroly). Inhibicia poskytuje
Casovy priestor potrebny na zapojenie vyssich exekutivnych funkcii (napr.
procesov pracovnej paméti, planovania) a Barkley ju povaZuje za osobity
systém, ktory je nadradeny ostatnym systémom exekutivneho fungova-
nia (1997a), teda je hierarchicky najvy3sim systémom kognicie vobec. Pri
vnimani exekutivneho systému ako hierarchického systému bez inhibicie
nieto sebareguldcie ani pozornosti, tie sU zasa predpokladom procesov
pracovnej pamati a schopnosti kognitivnej flexibility. VSetky tieto procesy
nasledne konstituuju evolu¢ne najdokonalejsiu schopnost a najvyssi vydo-
bytok rozvoja ludskej kognicie a tym je schopnost pléanovania.

1.2.4.2 Pracovnd pamdt

Pracovna pamdt je reprezentativnym komponentom exekutivneho
fungovania, kedZe ide o najvyznamnejsiu zlozku domény kognitivnej fle-
xibility. Je to jeden z najvplyvnejsich konceptov v kognitivnej psycholégii
za poslednych 35 rokov a jeden z najcastejSie skimanych javov v oblasti
neuropsycholégie (Dehn, 2008). Z dévodu vysokého explanacného po-
tencidlu pre oblast edukacnych vied bude tomuto konceptu venovana
naleZita pozornost aj v ramci tejto prace. Okrem konceptualneho vyme-
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dzenia bude struc¢ne opisany model fungovania pracovnej pamati, mani-
festacia jej deficitov ako aj spdsob ich napravy.

KKoncept pracovnej pamati zacal velmi rychlo zacal generovat otazky
v mnohych diskurzoch; v oblasti vyskumu inteligencie provokuje otazky,
¢i je tym ,zahadnym” a dlho hladanym substratom fluidnej inteligencie,
v oblasti filozofie mysle sa prebddzaju myslienky, ¢i a do akej miery je
esenciou vedomia a podobne.

Pracovna pamat je ,,aktivnym pamdtovym systémom, ktory je zod-
povedny za docasné uchovanie a simultdnne spracovanie informdcii”
(Bayliss et al.,, 2005, s. 580). Ide teda o pracovny priestor, v ktorom
manipulujeme s aktivovanymi mentalnymi reprezentaciami (Stoltzfus,
Hasher, & Zacks, 1996), a o fundamentalnu mentéalnu funkciu, ktora
sprostredkovava temporalnu integraciu myslenia, reci a cieleného ko-
nania (Fuster, 2008). Integruje produkty inych kognitivnych procesov
3 naviac prepéja senzorické vstupy s dlhodobou pamatou, ¢im sa po-
diela na mnoZstve komplexnych mentalnych ¢innosti. Pri rieSeni kom-
plexnej Ulohy rozdeli dieta s efektivnym systémom pracovnej pamati
tato Ulohu do zvladnutelnych, menSich Casti, vypracuje rieSenie pre
jednu Cast a zapamadta si ho, zatial Co pracuje na rieSeni dalsej Cas-
ti. Nakoniec sa vSetky tieto Ciastkové rieSenia spoja do odpovede na
dany problém (Mackintosh, 2000). Napriek tomu vsak pracovnad pamét
nie je skuto¢nou pamdtou, kedZe informacie neuklada natrvalo, ale len
pokial su relevantné pre rieSenie Ulohy (Alloway & Alloway, 2010).

Pracovna pamat je priestor, kde sa konStruuji vedomosti a kde su
informacie sémanticky kédované. Takmer vietko, ¢o sa dieta uci(alebo
zapamatava si), prechadza podla vietkého tymto systémom. Pracovna
pamdt je pravdepodobne nevyhnutnym predpokladom efektivneho
ucenia sa, kedZe proces ucenia sa vyzaduje manipulaciu s informaci-
ami, planovanie a seridciu krokov rieSenia uloh, interakciu s dlhodo-
bou pamadtou, simultdnne zapamdtavanie a spracovavanie informacii
(Gathercole & Alloway, 2008). To logicky implikuje hypotézu, Ze kapa-
cita a efektivita fungovania pracovnej pamati determinuje Uspesnost
procesu ucenia sa. MnoZstvo kognitivnych funkcii a behavioralnych
prejavov sice dieta vykondva automatizovane (bez vedomej mental-
nej namahy), nevyzadujlic takto zdroje pracovnej paméti (Unsworth
& Engle, 2007), pracovna pamét je ale nevyhnutnym elementom v pr-
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votnych fazach osvojovania si mentalnych foriem a obsahov a je na-
strojom ich automatizacie, vyrazne sa zapaja do spracovania novych
podnetov, rieSenia nerutinnych situacii a vedomého vybavovania si
informacii z dlhodobej pamati. Pracovna pamat sa vyraznejsie neza-
pdja do uz modularizovanych (rutinnych) ¢innosti. Z toho vietkého vy-
plyva, Ze ucitelia by sa mali snazit minimalizovat (resp. optimalizovat)
naroky na pracovni pamat najmd v Gvodnych fazach ucenia sa. Obsah
vyucovania je plny informacii, ktoré su pre Ziakov novymi. Limitacie
pracovnej pamati sa vztahuju najmd na tieto informacie a z tohto do6-
vodu je potrebné najma u mladsSich Ziakov dékladne zvaZovat Struktud-
ru tychto obsahov. Implikacie tychto tvrdeni sd rozpracované v ramci
edukacnej tedrie kognitivnej zataze (Paas, van Gog, & Sweller, 2010).
Jednym z cielov tohto pristupu je zabezpecit, aby ucivo nepretaZovalo
pracovni pamat dietats, lebo inak je jeho sprostredkovanie nedcinné
(Kester, Paas, & van Merriénboer, 2010).

Pracovnu pamat je moZné definovat ako schopnost dietata udrZat
informéaciu ,online” (Pennington et al., 1996) a zachovat ju nedeformo-
vanu, kym prebehnd mentalne operacie, ktoré tdto informaciu analy-
zuju, reStruktdrujd, teda s fiou aktivne pracujd. vytvorenie predstavy
je mozZzno vhodné uviest jeden z najkonvencnejsich prikladov fungo-
vania pracovnej pamati. Dieta pocuje sekvenciu 4 -5 Cisel a jeho Ulo-
hou je tuto sekvenciu zopakovat, ale odzadu. Bez pracovnej pamati by
nebolo napriklad mozné spocitat spamdti 47 + 25 alebo porozumiet
¢itanému textu.

Model pracovnej pamiiti

V poslednych desatrociach boli tradi¢né modely fungovania pa-
mati** podrobované kritike. D6vodom je nedostato¢na reflexia na vy-
voj v oblasti neurovied a priliSné zjednoduSovanie procesu realneho
ucenia sa. V sucasnej dobe uzZ vo vedeckom svete prevlddajd modely
spracovania informacii a prave v tychto modeloch hra koncept pracov-
nej pamadti ¢asto Ustredna rolu.

Najsirsie akceptovanym modelom fungovania pracovnej pamati
je viaczloZkovy Badelley-Hitch model (revidovany model, Baddeley,

1 Broadbentov model informacného spracovania a najmd jeho prepracovanejsia podoba v interpreta-
cii Atkinsona a Shiffrina (1968).
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2000a). Tento model je z réznych inych modelov pracovnej pamati
podporeny najvacsim mnozstvom vyskumnych zisteni a zarover po-
nuka relevantné implikacie pre edukacné vedy. V ramci tohto modelu
je pracovna pamat systémom Styroch komponentov: fonologickej sluc-
ky (phonological loop), vizudlno-priestorového nacrtnika (visuospatial
sketchpad), epizodického zdsobnika (epizodic buffer) a centralnej exe-
kutivy (doména kontroly pozornosti), ktord manazuje prvé tri ,otroc-
ké" systémy, pricom tento exekutivny komponent nie je exkluzivnym
.manazérom” pracovnej pamati, ale riadi aj iné kognitivne systémy.
Kazdy vnimany zvukovy (verbalny) podnet vstupuje do fonologic-
kej slucky. Tento systém pozostava z pasivneho fonologického skla-
du (sucasti kratkodobej pamatit?, ktord je takto z funkcionalistického
hladiska subsididrnym systémom pracovnej pamdti) a opakovacej
slucky, ktora sldzi na subvokalne opakovanie tohto podnetu. Fono-
logicka slucka transformuje perceptualne stimuly do fonologického
kédu. Tento fonologicky kéd je porovnany s existujicim fonologic-
kym kédom uloZenym v dlhodobej pamati (fonémy a slova) a spojeny
so sémantickymi reprezentaciami. Z foném sa tak stavaju slova, resp.
vyznamy, ktoré spolu utvaraju vyznam. Informacia uloZena vo fonolo-
gickom sklade sa velmi rychlo straca, ale mbze sa uchovat dlhSie tak,
Ze sa ,otoli” okolo subvokélnej opakovacej slucky (Mackintosh, 2000).
Pokial dieta nevyvinie Usilie zachovat tdto fonologicky kédovanu in-
formaciu (vo forme manipuldcie s fou), tak informacia zotrva vo fo-
nologickej slu¢ke maximalne po dobu 2 sekind (bez ohladu na vek)
(Baddeley, 1986; Cowan, 2001; Hulme & Mackenzie, 1992). MnoZstvo
verbalnych elementoy, ktoré fonologicka slucka dokaze uchovat, je tak
linearnou funkciou doby, ktord je potrebna na ich vyslovenie. Dieta si
teda mdzZe vybavit len tolko verbalnych podnetov, kolko dokaZe vys-
lovit v priebehu dvoch sekind. Ak je tempo reci dietata 2 dvojslabic-
né slova za sekundu, tak je jeho pamatovy rozsah rovny 4 slovam?.
Presne tolko verbalnej informacie dokaZe dieta spracovat simultadnne
v jednom momente. VSetko nad rdmec tychto dvoch sekdnd zalezi

2 Pracovnad pamat sa mozZe javit identickou s konceptom kratkodobej pamati. V skutocnosti viak ide
o separatne konstrukty, ktoré si mediované rozdielnymi neuralnymi sietami a taktieZ v réamci mental-
neho fungovania ¢loveka nezdielaju rovnaky psychologicky vyznam.

13 Jr¢ujlcim faktorom je tu viak doba artikulacie a nie primarne pocet slabik. Ked' subvokalna artiku-
lacia danej sekvencie prekroci kriticki dobu 2 sekdnd, nastdvaju chyby (Dehn, 2008).
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spravidla na naucenych stratégiach implicitného alebo aj explicitné-
ho subvokalneho opakovania (fonologicky kédovana informacia sa
,oto¢i” okolo opakovacej slucky). Ulohou dlhodobej paméti v tomto
procese je priradzovat zmysel spracovavanym informaciam a vytvarat
sémantické ,zhluky”. Zmysluplny verbalny podnet aktivuje koreSpon-
dujdce Struktdry dlhodobej pamati, ktoré nasledne za absencie opa-
kovania ulahcuji manipuldciu s tymito podnetmi (Baddeley, 2000a).
Podnety, ktorym je v subvokalnej slucke priradeny vyznam, vstupujd
do epizodického zasobnika, ktory je akymsi medzistupfiom k dlhodo-
bej pamdti a umoZnuje dietatu konstruovat kontext.

Vizudlno-priestorovy nacrtnik, rovnako ako fonologicka slucka,
pozostava z docasného pasivneho skladiska a mechanizmu aktivneho
opakovania. Zatial ¢o fonologicka slucka je zodpovednd za docasné
uchovanie verbalnych obsahov, vizualno-priestorovy nacrtnik kratko-
dobo uchovéva vizualne a priestorové informacie (objekty, miesta) na
UcCel spracovania tychto informacii centralnou exekutivou. Napriklad
v pripade Citania sa na spracovani textu podielajud oba subsystémy.
Vizudlno-priestorovy nacrtnik kéduje pismend a slova, zatial co udr-
Zuje kontakt s textom a orientuje sa v fiom, a tento vizualny vstup
sa nasledne prekéduje do verbalneho kédu (Gathercole & Pickering,
2000). Vo vseobecnosti aj v pripade inych vizualnych podnetov za-
pamadtanie, ako aj opakovanie do velkej miery zavisia od fonologickej
slucky a subvokalneho opakovania. Zapamatanie vizualno-priestoro-
vych informacii je ovela efektivnejSie, ak su tieto informacie dietatom
vedome verbdlne kddované, a to tak, Ze dieta implicitne alebo expli-
citne verbalizuje vizualne podnety, ktoré si chce zapamatat (Richard-
son, 1996). Verbalne informacie su pritom trvacnejsie a rezistentnejsie
vociinterferencii ako vizualne kédované informacie. Vizualne stimuly,
ktoré je obtazné verbalizovat, musia byt kédované vizualne, o nega-
tivne vplyva na ich zapamétanie (Baddeley, 2003).

Tretim subkomponentom je epizodicky zasobnik. Ide o systém,
ktory je akymsi rozhranim, v ktorom nastava integracia reprezentacii
z pracovnej pamdti a dlhodobej, sémantickej a epizodickej pamati.
Epizodicky zasobnik je multimodalnym pasivnym skladom, v ktorom
sa integruju vizualne, priestorové, verbalne a temporalne informacie.
V pripade ¢itania sa v tomto systéme integrujd jednotlivé sémantické
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elementy citanej vety/viet, dokym sa nesformuje sémanticka repre-
zentacia obsahu textu, tzv. mentdlny model (Dehn, 2006). Vdaka epi-
zodickému zasobniku je mozZné konstruovat kontext, pricom vyskumy
ukazuju, Ze Ziaci s efektivnejSou pracovnou pamdtou su nielenZe lepsi
pri ¢itani s porozumenim, ale naviac dokazu lepSie vyvodzovat zmysel
neznadmych slov na zdklade kontextu a takto ziskavaju vacsiu slovnu
zasobu (Just & Carpenter, 1992; Seigneuric & Ehrlich, 2005).

Centralna exekutiva tak, ako ju konceptualizuje Baddeleyho mo-
del pracovnej paméti (existuju aj iné modely, pozri napr. Cowan, 2005),
sa zhoduje s konceptom exekutivnej kontroly pozornosti opisanym
vyssie. Centralna exekutiva reguluje a koordinuje ostatné tri subsys-
témy pracovnej pamati napriklad tym, Ze alokuje limitované zdroje po-
zornosti, inhibuje interferencné vplyvy, priradzuje prioritu istym men-
talnym procesom, zatial ¢o inhibuje aktivitu inych (Lezak, Howieson, &
Loring, 2004; Lurija, 1982; Pribram, 1997). Vo vSeobecnosti sa uznava,
Ze individudlne rozdiely v pracovnej pamati s primarne podmienené
efektivitou procesov pracovnej paméti (a poziadavkami Glohy) a nie jej
kapacitou (Daneman & Carpenter, 1980).

Vyskumy (napr. Gathercole et al., 2004) ukazuj(, Ze Struktdru pra-
covnej pamati tak, ako ju opisuje Baddeley, m6Zeme pozorovat prvy-
kratu 6-rocnych deti. Pocinajic tymto vekom uz nenastavaju v Struktd-
re pracovnej pamati Ziadne zmeny. V ranom detstve s tri Baddeleyho
komponenty pomerne nezavislé, postupnou maturaciou exekutivne-
ho komponentu pracovnej pamati sa v3ak ich ¢innost stava omnoho
koordinovanejSou (Dehn, 2008). Vo veku do 7 rokov sa kognicia dietata
spolieha skér na vizualno-priestorovy komponent. Vo vy3som veku uz
moZe ucitel zacat stavat na verbalnych formach prace, kedZe verbalny
komponent pracovnej pamati ziskava dominanciu. Najmd v mladsom
Skolskom veku by v realizovanom kurikule mali absentovat irelevantné
informacie a podnety, ktorymi dieta ¢asto syti kapacitu svojej pracov-
nej pamati, pricom nasledne chyba kapacita potrebna na spracovanie
relevantnych obsahov vzdeldvania. Zaroven je vhodné ucit dieta ex-
plicitnym stratégiam rozliSovania relevantnych informacii od irele-
vantnych (napr. ucit podciarkovat relevantné informacie a vyskrtavat
irelevantné) (Dehn, 2008).
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Specifické manifestdcie deficitu pracovnej pamditi

Ziaci so slabou pracovnou pamatou sa ¢asto ,stratia” v rieseni
komplexnejSich Gloh, potrebuju castejsie zopakovatinstrukcie, preska-
kuju kroky v rieSeni Gloh a casto nie su schopni dokoncit dané Glohy
(Alloway et al.,, 2005). Ak ma napriklad dieta problém riesit komplexné
Ulohy, problémom mobZe byt prave neefektivna pracovna pamat, t. j.
schopnost dietata zamernym a organizovanym spdsobom syntetizovat
informacie z viacerych centier kognitivneho spracovania. Existuje 3i-
roko uznavany konsenzus v tom, Ze slabo fungujici systém pracovnej
pamati spésobuje zmatok vo fungovani vyssich mentalnych procesov
v Citani, aritmetike alebo v organizdacii intencionadlneho spravania sa
vo vseobecnosti (napr. McDonald & McDonald, 2010). Borkowski a Bur-
ke (1996, s. 258) naviac upozornuju, Ze deficity v systéme regulacie
pozornosti ,lasto zamedzuju adekvdtny vyvin ostatnych aspektov kogni-
cie”, a to isté plati aj v pripade deficitného fungovania pracovnej pa-
mati (Butterfield & Albertson, 1995), kde je jej funkeny deficit dosled-
kom dalsej ,kaskady prefrontalnych deficitov” (Knight & Grabowecky,
1995, 5. 1368).

Intervencia

V oblasti konceptu pracovnej pamati viak stale existuje mnozstvo
nerozrieSenych problémov. Existuje unitdrny zdroj prostriedkov, ktory
zdielaju vietky komponenty pracovnej pamati bez ohladu na domé-
ny obsahu, alebo su tieto zdroje, ako aj centrd spracovania informacii
organizované modularne? Stale nie je jasné, do akej miery a ¢i vbbec
je mozné intervenovat na Urovni zvysovania kapacity pracovnej pama-
ti. Ericsson, Chase a Faloon (1980) trénovali univerzitnych Studentov
v zapamatavani velmi dlhych ¢iselnych sérii. Tréning viedol k zvySeniu
¢iselného pamatového rozsahu z obvyklych 6 — 9 az na 70 &islic. Av3ak
ked' bolo Ulohou zapamadtat si série pismen, pamatové rozpdtie Stu-
dentov bolo znova na drovni 7 pismen. Ucenie sa sofistikovanym me-
takognitivnym stratégiam takto neprinieslo Ziadany transfer do inych
obsahovych domén. Na druhej strane existujd vyskumy potvrdzujice
pravy opak (Berry et al., 2009; Jaeggi et al., 2010).

Aj ked' vyskumy dokladujice moznost zvySenia kapacity pracov-
nej pamati existujd, vacsina intervencnych programov pracovnej pa-
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mati (ako aj napr. intervencnych programov kontroly pozornosti) sa
zameriava skor na zvysenie efektivity vo vyuZivani kapacit, ktoré ma
dieta k dispozicii. Tento pristup ma blizSie k edukacnym intervenciam,
ktoré maju skor kompenzacny charakter (Dehn, 2008). Cielom teda nie
je zvySovat kapacitu, ale vykon, a to cestou zvy3ovania efektivity vo
vyuzivani zdrojov pracovnej pamdti. V désledku vysoko interaktivne-
ho charakteru tohto systému je ¢asto nutna intervencia na Urovni ele-
mentarnejsich periférnych systémov, ktoré determinuju vykon pracov-
nej pamati. Napriklad, intervencie zamerané na fonetické spracovanie
zlepsuju pracovni pamét vo verbédlnych doménach (v spracovavani
verbalnych stimulov), konceptualne vyucovanie zamerané na orga-
nizaciu dlhodobej pamati zniZuje zataz kladend na pracovni pamat,
zlep3ujuc takto jej vykon a podobne. Vo vieobecnosti sa intervenc-
né pristupy (pre prehlad intervencnych pristupov pozri Dehn, 2007)
zameriavajl na medidciu metakognitivnych stratégii (zameriavanie sa
na internalizaciu sebaregulacnych technik), introspektivnych stratégii
pouzivania pamaéti (uCenie sa uvedomovania si silnych stranok a li-
mitov vlastnej pamdti, vhodnost a Gc¢innost mnemonickych technik),
stratégii opakovania, na tréning fonologického spracovania a fluen-
cie reci, na techniky tvorenia ,zhlukov vyznamu” (chunking), techni-
ky dudlneho kédovania (verbalneho kédovania vizuadlnych podnetov),
na stratégie organizacie dlhodobej pamati alebo techniky elaboracie
(intencionalneho tvorenia asociacii, porovnavania, generalizécie). Cie-
lom v3etkych intervencnych pristupov je automatizovat tieto stratégie
3 postupne zvnutornit ich pouZivanie tak, Ze sa stand implicitnou su-
Castou kognicie dietata.

1.2.4.3 Pldnovanie

Schopnost planovania je hierarchicky najvysSou exekutivnou
funkciou a mozno ju definovat ako ,schopnost premietnutia minulej
skusenosti do buduicnosti” (Fuster, 2008, s. 185) s cielom dosiahnutia
stanovenych cielov. Prvou fazou pladnovania je (1) sformovanie men-
tdlnej reprezentacie problému (oznacované ako ,problem space”).
Tato reprezentacia obsahuje ,pociatocny stav”, ,cielovy stav”, ako aj
predstavu prostriedkov dosiahnutia tohto ciela. (2) Sekvencia krokov
potrebnych na dosiahnutie cielového stavu je nasledne uloZena do
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pracovnej pamati. Vykon tychto krokov je nakoniec monitorovany (3)
mechanizmami exekutivnej kontroly (Ward & Morris, 2005). Planova-
nie je teda zavislé od mnoZstva elementarnejsich mentalnych funkcii.
Napriklad je tazké predstavit si planovanie bez vnudtornej redi, ktora
je esenciou vyS3ieho myslenia alebo bez behavioralnej inhibicie, bez
ktorej by nevznikol priestor pre procesy planovania a konanie by pre-
biehalo bez akejkolvek stratégie Stylom pokus —omyL.

Planovanie Uzko nadvazuje na mechanizmus pamati. Ako bolo
uvedené, plan je pamatou premietnutou do buducnosti, je teda konsti-
tuovany zo zaznamov dlhodobej pamati, ktoré s syntetizované pref-
rontalnymi, exekutivnymi obvodmi mozgu s cielom tvorby planu.

V tomto bode sa dostavame k integralnej konceptualizacii exe-
kutivneho fungovania. Zatial ¢o pracovnd pamat je pozornostou za-
meranou na nedavnu minulost, planovanie je pozornostou zameranou
na buduci ciel. Pracovna pamat a planovanie su teda zrkadlovymi as-
pektmi: retrospektivnym a prospektivnym aspektom exekutivneho
fungovania (Fuster, 2008). Vyskumné zistenia taktieZ dokladaju, Ze
planovanie a pracovna pamét s dva vzajomne sa doplfiajice aspekty
temporalnej integracie myslenia. U jedincov so slabou pamatou je pri-
tom pozorovand deficitnd schopnost planovania (Dobbs & Rule, 1987;
Ingram, 1985). Tieto fakty do velkej miery podporujd predpoklad, Ze
podobny vztah medzi tymito konstruktmi je pritomny aj v mentalnom
fungovani dietata, a zdéraznuju aj potrebu rozvoja elementarnych
exekutivnych funkcii pre ich pravdepodobny Strukturalny vplyv na
ludsku kogniciu.

1.2.4.4 Kognitivna flexibilita

Ako sme spominali vySSie, exekutivne funkcie sU zastreSujdcim
pojmom pre 3irokd Skalu kognitivnych a behaviordlnych procesov
a podielaju sa na adaptivnom spravani sa v novych situaciach. Pristu-
py k definovaniu takého komplexného konstruktu, ako su exekutivne
funkcie, sa roznia. V literatdre mozno néjst viaceré modely exekutiv-
nych funkcii, ktoré sa liSia v Strukture, ale aj v poCte komponentov exe-
kutivneho fungovania (Anderson, 2002; Baddeley, 2002; Barkley, 1997;
Zelazo et al,, 1997). Celkovo sa mozno stretnit s viac ako tridsiatimi
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roznymi komponentmi (Yeager & Yeager, 2013) a medzi najcastejsie
spominané (okrem pracovnej pamati, inhibicie a procesu planovania)
patri kognitivna flexibilita. Kognitivna flexibilita je konStrukt, ktorému
je vo vyskume v poslednych rokoch venovand velkd pozornost. Po-
dobne ako pri definovani pojmu exekutivne funkcie ani v definovani
a spésobe merania kognitivnej flexibility ako jedného z komponentov
exekutivneho fungovania v stic¢asnej dobe neexistuje zhoda (Dennis
& Wal, 2010). V zahranicnej literatire sa okrem oznacenia kognitivna
flexibilita (cognitive flexibility) méZzeme stretndt s pojmami shifting,
set-shifting, task switching, attention switching (Tharp & Pickering,
2011). V slovenskej terminolégii je rovnako mozné stretndt sa s viace-
rymi pojmami ako kognitivna flexibilita, mentalna flexibilita (cogniti-
ve flexibility), prepdjanie, prepinanie, prendsanie, presdvanie, zmena
mentalnych setov alebo mentadlneho nastavenia (shifting, set-shifting
alebo task switching), prendsanie, prepéjanie, presivanie pozornosti
(attention switching). Nejednotnd konceptualizacia tak vedie k rézno-
rodym pristupom k 3tddiu a meraniu kognitivnej flexibility. Niektori
autori povaZzuju vyssie spominané pojmy za synonymga, ini poukazuju
na mozné rozdiely v tychto procesoch.

Kognitivna flexibilita je povaZovana za znak ludskej inteligencie.
UmoZriuje adekvatne prisposobenie sa podmienkam prostredia, ne-
znamym a neocCakavanym situaciam, umozriuje kreativne kombinovat
koncepty a znadme poznatky vyuZivat inovativnym spésobom. To zna-
mena3, Ze ak existuje viacero moznych spdsobov ako pochopit a reago-
vat na problémovu situaciu, Clovek s dobrou kognitivnou flexibilitou
si vyberie tie najefektivnejsie (Deak, 2003). Ludia, ktori si schopni
nazerat na ulohy viacerymi spdsobmi, dokdzu rychlejsie interpreto-
vat zmenenu situaciu, zamerat sa na nové informacie a sU pruznejsi
v reakciach na tieto zmeny. Vediet adekvatne reagovat v rdéznych si-
tuacidch este nemusi odrazat kognitivnu flexibilitu. Zname, predvida-
telné Ulohy, situacie alebo problémy je najefektivnejSie riesit pomo-
cou naucenych a zautomatizovanych odpovedi, ked' je mozné vyuZzit
osvedcené stratégie. Ak je urcitd situdcia a odpoved (reakcia) na fiu
uz zakomponovand v repertoadri jedinca, nehovorime o kognitivnej
flexibilite. Vznika tak protiklad medzi potrebou efektivne reagovat
na znamy problém prostrednictvom overenych stratégii a na druhej
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strane pruZne reagovat na nové a nezndme situacie. Tym su kladené
isté ndroky (1) na ziskavanie vedomosti, naucenie sa rutinnych ope-
racii (percepcnych, motorickych, jazykovych, socidlnych...) pre adek-
vatnu adaptaciu v skolskom, rodinnom i pracovnom prostredi a (2) na
dynamickd aktivaciu a modifikaciu viacerych kognitivnych procesov,
mentalnych stratégii, stavov a reprezentacii, zaloZzenych na informéa-
ciach vyberanych z jazykového a percepcného prostredia. Pri flexibil-
nom mysleni dochadza kistému vyberu moznych rieSeni. Je potrebné,
aby sa jedinec prisp&sobil podmienkam prostredia, v ktorom sa Uloha
odohrava. Od flexibilného reagovania sa ocakava viacero krokov — od
analyzy ulohy cez vyber adekvatnych informacii a pripravu vhodnych
reakcii aZz po ich Uspe3né uskutocnenie. Podmienky vSak nie su ne-
menné a v priebehu rieSenia samotnej Ulohy mézu do kontextu rieSe-
nej situacie vstupovat nové podmienky, ktoré doteraz neboli zjavné,
a pre Uspesné pokracovanie v rieSeni Ulohy je potrebné neustale sa
im prispésobovat. Pri adekvatnom zamerani sa na ciel je nutné menit
zameranie pozornosti na nové, suvisiace informacie. Takto neustale
dochadza k spatnému ovplyvnovaniu a regulacii ¢innosti. Ak takto ko-
rigované spravanie vedie k cielu, povaZzujeme ho za adaptacné, pruz-
né, flexibilné (Canas et al., 2003).

Kognitivna flexibilita je povaZovana za zloZity proces, pri posu-
dzovani ktorého je potrebné brat do Uvahy Casové a sekvencné kon-
texty minulych skdsenosti, kognitivnych stavov a procesov konkrét-
neho jedinca. Hovorime o nej, ak je zmena situacie do urcitej miery
nepredvidatelnd, nie¢im nové a vyber medzi moznymi alternativny-
mi reakciami nie je jednoduchy, ked' sa jedinec nemdZe spoliehat na
osvedcené algoritmy reagovania. Kognitivna flexibilita predstavuje
individudlnu schopnost prispdsobenia sa v novych a necakanych situ-
aciach inou ako obvyklou reakciou. Kognitivna flexibilita je na druhej
strane schopnost, ktord je modifikovana v procese ucenia sa, a teda
moZe byt zlepSovana v procese praktickej ¢innosti.

Kognitivna flexibilita ako schopnost prispdsobit stratégie kogni-
tivneho spracovania necakanym a meniacim sa podmienkam v Zivot-
nom priestore jednotlivca sa prejavuje v komplexnosti spravania sa
a nie v izolovanych odpovediach (Canas et al., 2003). Kognitivna fle-
xibilita je preto multidimenzionalny proces, ktory zahffa schopnost
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sicasného spracovania viacerych informacii, vytvarania rozmanitych

nadpadov, zvaZzovania alternativ a tieZ schopnost prispdsobit plany si-

tudcii alebo kontextu (Anderson, 2002).

Ebersbach & Hagedorn (2011) poukazuju na rozliSovanie medzi
dvoma typmi kognitivnej flexibility:

1/ reaktivna flexibilita, ktord predstavuje schopnost prispdsobit svo-
je reakcie vzhladom na meniace sa situacné podmienky,

2/ spontanna flexibilita, ktord sdvisi s obsahovou rozmanitostou na-
padov a je tesne spojend s konceptom kreativity. Pri jej hodnote-
ni sa sleduje fluencia, ktorou jedinec vytvara rozmanité napady
ariesenia.

Vzhladom na rézne definicie a nejednotnost pristupov k vnimaniu

a hodnoteniu kognitivnej flexibility v mnohych vyskumoch lonescu

(2012) poukézal na dva najcastejsie, no odlisné pohlady na tento kon-

Strukt. V prvom pristupe je kognitivna flexibilita vnimana ako Special-

na schopnost a spéja sa so synonymnym chapanim pojmov kognitivna

flexibilita a shifting. Vo vyskume kognitivnej flexibility sa tieto Stadie
sUstreduju na schopnost rychlo sa odputat od jedného pravidla (dlo-
hy, kognitivneho zamerania) a sustredit sa na druhé pravidlo, teda na
schopnost pruzne prepinat medzi odpovedami podla situacnych pod-
mienok (Dennis & Wal, 2010; Goldstein & Naglieri, 2013). V druhom
pristupe je kognitivna flexibilita vnimana ako vlastnost réznorodych
kognitivnych procesov. V rdmci tohto pristupu sa Studuje napr. flexi-
bilnd kategorizacia, flexibilné pouZivanie jazyka, flexibilné odpovede.

Kognitivna flexibilita ako ,shifting”

Kognitivna flexibilita chdpana ako shifting predstavuje schopnost
Ucinne striedavo riesit, pripadne menit kognitivne (mentélne) zamera-
nie medzi niekolkymi Glohami, operaciami (tam a spat). Ide o presuva-
nie pozornosti v Ulohach, kde jedinec vykonava ich striedavé rieSenie
(Miyake et al.,, 2000). Tento proces si vyzZaduje rychle odputanie sa
od jedného pravidla (Ulohy) a zameranie sa na druhé pravidlo - teda
schopnost pruzne menit odpovede podla situa¢nych podmienok (Den-
nis & Wal, 2010; Goldstein & Naglieri, 2013). Niektori autori vnimaju
pojmy kognitivna flexibilita a shifting ako synonyma, pretoZe shifting
je doéleZitou sicastou ktoréhokolvek flexibilného spravania sa (lones-
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cu, 2012). Vyhodou tohto pristupu je sledovanie Specifickych mecha-
nizmov flexibility.

Délezitym konceptom v Studidch zameranych na kognitivnu flexi-
bilitu vnimanu ako shifting je sada (zostava) uloh, ktord mozeme defi-
novat ako sibor urcitych kognitivnych operacii potrebnych na efektiv-
ne splnenie Ulohy (task set). To, ¢o predstavuje Glohu v urcitej zostave,
je tazké vsSeobecne definovat. M6ze ist o niekolko druhov skdsok,
ktoré sa lisia svojou komplexnostou a mierou schopnosti vyvolavat
zdkladné mentalne procesy, ktoré by boli samostatne zachytitelné
a meratelné (od poskytnutia stimulu po reakciu) a vysvetlovali mecha-
nizmy spojené s kognitivnou flexibilitou. Ulohy hodnotiace kognitiv-
nu flexibilitu ako shifting vychadzaju zo striedania medzi viacerymi
Ulohami vyZadujicimi iné mentalne nastavenia, v ktorych kazda Gloha
obsahuje nejaké iné pravidlo (Crone et al,, 2006). Na jej meranie boli
vyvinuté experimentalne Ulohy, v ktorych sa vyZaduje zmena (aspori
obcasnd) zamerania sa a rieSenia inej Ulohy, ako je aktudlne vykona-
vana. V prvom rade su to skdSky vyzadujuce opakované a pravidelné
striedanie kognitivneho zamerania na dve (alebo aj viac) podmienok
(stabilnd sekvencia ABAB). Vykon v takto zmieSanych skdskach, kde
dochadza k alternacii striedavo medzi dvoma Ulohami, sa porovnava
s vykonom v jednotlivych Ulohach A a B.

Druhy typ pozostava zo skisok, kde dochadza k rézne dlhym sek-
vencidam uUloh. Subjekty musia presivat pozornost medzi viacerymi
Ulohami v ramci jednej skdSky a pravidla striedania sa su dopredu jas-
né a zadané v urcitych pravidelnych n-tych intervaloch, kde n je aspon
dva (AABBAA). V tychto skuskach dochadza k vyssej zataZi pracovnej
pamaéti, ktorG je mozné modifikovat diZkou sekvencii jednotlivych
Uloh (Rogers & Monsell, 1995).

Alternativu k Ulohdm s presne sa opakujucou sekvenciou strieda-
nia Uloh predstavuju tie Ulohy, kde prechod na iny typ Ulohy je z poh-
ladu probanda ndhodny (nepredvidatelny) a vykonédva sa na zaklade
bezprostredného poskytnutia nejakého vopred dohodnutého podne-
tu — principu, kldca. Ulohy skasky sa mézu lisit dizkou jednotlivych
retazeniv jednej podmienke (napr. AAAAAABBBAAABB).

V poslednom obdobi (Kiesel et al., 2010) sa vyskumy zameriava-
ju aj na administraciu uloh, pri ktorych striedanie medzi jednotlivymi
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podmienkami nie je modifikované vonkajsimi podnetmi, ale vychadza
z vnutornej regulacie probanda, ktorému je podana instrukcia, aby as-
pon obcas (v intervaloch, ako sédm chce) menil jednotlivé Glohy.

VSetky spominané druhy skdsok maja spolo¢ny zaklad v tom, Ze
ich vysledkom je namerany Cas zvladnutia prislusnej Ulohy a pocet
(pripadne typ) chyb, ktoré sa prejavia vo vykone. Rozdiel medzi prie-
mernym ¢asom rieSenia samostatnych Gloh a celkovym ¢asom, za kto-
ry doslo k vyrieSeniu pozadovanej skusky zloZzenej zo vietkych strie-
davych vykonov, predstavuje mieru schopnosti kognitivnej flexibility
vnimanej ako shifting (Miyake et al., 2000).

Pri striedavom zapajani kognitivnych procesov a odpovedi na
rozne stimuly sa v kaZzdom z tychto pristupov k hodnoteniu kognitiv-
nej flexibility preukazali pred{Zené reakéné ¢asy v momente presu-
nu z jedného typu Ulohy na druhy, ako aj narast Casu zvladnutia celej
skasky a sucasny Castejsi vyskyt chybnych odpovedi, v porovnani s re-
akénymi ¢asmi, dobou a kvalitou spracovania jednotlivych Gloh skas-
ky samostatne. Zistené rozdiely viak nie sU jednoznacné. Rozdiely vo
vysledkoch reakénych casov sa v jednotlivych vyskumoch pohybujd
od nuly po niekolko milisekdnd, a to v zavislosti od konkrétnych expe-
rimentalnych podmienok.

ReakEny ¢as moéZe byt spomaleny pripravovanim sa na prichadza-
jucu Ulohu ainterferenciou, ktora je sp6sobend prechodom z predcha-
dzajucej aktivity na novu cinnost, a predstavuje kognitivnu zataz spo-
sobenu konkurencnymi procesmi. Inak povedané, ide o pretrvavajlce
a v .danom momente nevhodné stavy aktivacie istého procesu, ktory
vznikol asocia¢nym ucenim sa pririeSeni danej Glohy a nedostato¢nou
inhibiciou kontrolujucou prebiehajicu Ulohu. Pri Gmysle riesit Glohu
dochadza k zodpovedajuicemu nastaveniu mentalneho zamerania. Ide
0 organizaciu kognitivnych procesov a mentalnych reprezentacii, ktoré
umozriuju osobe konat v sllade s poziadavkami zadania. Funkcia kog-
nitivnej flexibility zahffia spracovanie relevantnych podnetov a odpo-
vedi prostrednictvom uvolnenia z irelevantnej sady Uloh a nasledné
aktivne zapojenie sa novej sady Gloh. Existuje viacero vysvetleni tohto
procesu. Jedno z nich predpoklada, Ze zakladom kognitivnej flexibility
je vnutorna kontrola, ktord prehodnocuje dbéleZitost medzi rozdielnou
podstatou jednotlivych Gloh (Mayr & Kliegl, 2000; Miyake et al., 2000).
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Pri dmysle rieSit Ulohu dochadza k zodpovedajuicemu nastaveniu men-
talneho zamerania. Ide o organizaciu kognitivnych procesov a mental-
nych reprezentacii, ktoré umoznuji osobe konat v silade s poziadav-
kami zadania.

Iné potencialne vysvetlenie kognitivnej flexibility poukazuje na
to, Ze nemusi ist o jednoduché reflektovanie schopnosti zapojenia
a nezapojenia sa do prislusnej Ulohy, ale poukazuje na schopnost rea-
govat na novU operaciu napriek proaktivnej interferencii alebo nega-
tivnemu primingu (Allport & Wylie, 2000). Za dalsi kltic¢ovy komponent
kognitivnej flexibility si povaZzované pamatové procesy, ktoré umoz-
Auju nacitanie Ulohy a jej pravidiel, coho ddkazom su perseveracné
chyby (Anderson, 2002; Mayr & Kliegl, 2000). Pre efektivnu kognitiv-
nu flexibilitu sa tak javia ako nevyhnutné adekvatne procesy inhibicie
a pracovnej pamati.

Kognitivna flexibilita ako kategorizdcia

Vnimanie kognitivnej flexibility ako schopnosti spojenej s vy-
tvaranim kategorii sa zakladd na myslienke, Ze kognitivna flexibilita
je vlastnostou jednotlivych kognitivnych procesov. Je povazovana za
multidimenzionalny proces, ktory zahffia schopnost si¢asného spra-
covania viacerych informacii, vytvarania rozmanitych napadov, zva-
7ovania alternativ a tieZ schopnost prispdsobit plany situacii alebo
kontextu (Anderson, 2002). Podobny, komplexny pohlad na kognitiv-
nu flexibilitu podava aj Deak (2003), ktory ju definuje ako dynamickd
tvorbu a modifikaciu réznych reprezentacii a odpovedi, ktora je zalo-
Zend na informéacidch (podobnostiach, vztahoch) selektovanych z jazy-
kového a nejazykového prostredia. Tento koncept je blizky procesom
rieSenia problému. Problém je psychologicky definovany ako situacia,
ked je potrebné dostat sa z pociatocného stavu do stavu cielového,
a to pomocou urcitého rozsahu moznych operdcii. Charakterizuje ho
pociatocny stav, ked dochadza k identifikacii problémovej situacie
a k vytvoreniu reprezentacie toho, v com problém spociva. Nasledne
je nutné uvedomenie si ciela, ale aj jednotlivych krokov veducich
k rieSeniu situacie. Pri vytvarani stratégie rieSenia su analyza a syn-
téza nevyhnutnymi procesmi. Nasledne je v procese dosahovania
Zelaného koncového stavu potrebna implementacia jednotlivych
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krokov, rozvrhnutie zdrojov a monitorovanie procesu rieSenia. V za-
verecnej faze je potrebné zhodnotenie celého procesu a samotné-
ho vysledku (Sternberg, 2002). Je to hierarchicky, zna¢ne komplexny
proces, na ktorom sa podiela viacero jednoduchS3ich procesov a za-
hffia vyhladavanie a selekciu vhodnych myslienok a reakcii, moni-
torovanie a hodnotenie vysledkov vlastného spravania sa (Banisch,
2009). Je stotozriovany s procesmi myslenia a usudzovania ako naj-
vysSimi kognitivnymi procesmi spracovavania a vyuzivania informa-
cii. Ide o vnudtorny mentalny dej, pri ktorom dochadza k Ucelnej mani-
pulacii so psychickymi obsahmi (Plhakova, 2010). V situdciach riesenia
problému je nevyhnutné vytvarat stale nové postupy, pruzne striedat
rozne mentalne operacie i obsahy.

Ward a Morris (2005) rozlisuju rézne Urovne rieSenia problémov
podla zloZitosti. Problémy niZSieho stupna si vyZaduji dominantne za-
pojenie a vykonanie jednoduchsich Ukonov, vyZadujucich si inhibi¢nd
kontrolu. Pri rieSeni problémov vy3sieho stupna je dblezité vediet ¢o
a kedy. Kedy je dbleZité v situaciach narocnych na Cas realizacie istého
procesu, kde je potrebna synchronizacia a zoradenie jednotlivych Gko-
nov. Co je nutné zapojit, ak neexistujl Ziadne postupy, ktoré by viedli
k rieSeniu, teda pri rieSeni novych a komplexnych aloh, kde je nutny
vyber Ukonov z viacerych moznych alternativ.

Kognitivna flexibilita poukazuje na to, ako ludia reprezentuju
poznatky o Ulohe a ako vyberaji mozné stratégie riesenia, o ktorych
predpokladajd, Ze by mohli byt Uspesné pri zvladani situacie, Glohy
(Spiro & Jehng, 1990).

PririeSeni novej situacie, kde nie je mozné vyuzit osvedcené spb-
soby riesenia, dochadza k spontdnnemu zoskupovaniu jedného objek-
tu réznymi spdsobmi, ¢o umozniuje prispésobovat a vytvarat katego-
rie, ktoré zodpovedaju aktudlnej situdcii alebo poZiadavke. V tychto
pripadoch je potrebné analyzovat Ulohu, vybrat relevantné informa-
cie, vytvorit vhodné reprezentacie a generovat nové odpovede. Je
potrebné vytvorit si mentalnu reprezentaciu sicasného aj zelaného
stavu a byt schopny identifikovat kroky, ktorymi sa k tomuto Zelanému
stavu dostaneme (Deak, 2003).

Mb6Zeme teda hovorit o kognitivnej flexibilite spdjanej s vytvara-
nim kategorii a definovat ju ako schopnost prisudzovania viacnasob-
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ného Clenstva objektov na zaklade selekcie relevantnej reprezentacie
v urcitej situdcii, podmienkach (lonescu, 2012). Ide o exekutivnu fun-
kciu, ktord sa vztahuje k rozlicnym navzajom prepojenym schopnos-
tiam. Kognitivna flexibilita, kedZe si vyZaduje schopnost riesit prob-
lémy cez konceptualizaciu a Casto aj verbalne schopnosti, je uZzsie
asociovand s inteligenciou (Salthouse, Berish, & Siedlecki, 2004; Arffa,
2007). O existencii vztahu medzi vykonom v testoch exekutivnych
funkcii a testoch fluidnej inteligencie polemizuju viaceri autori (Salt-
house, 2005; Friedman et al., 2006). Podla nich exekutivne funkcie
reprezentujl vyuZitie inteligencie a pracovnej pamati pri organizacii
spravania sa veduceho k dosiahnutiu daného ciela, av3ak boli zistené
signifikantné, no slabé vztahy medzi ukazovatelmi testov exekutiv-
nych funkcii a testami inteligencie (Ardila, Pineda, & Rosseli, 2000).
Kategorizacia je jednou z adaptivnych foriem sprévania sa. Za-
delovat svet do zmysluplnych kategérii je ekonomické z dévodu zni-
Zovania narokov kladenych na procesy pamati a pozornosti v procese
ziskavania a triedenia informacii. Pri konfrontacii s novymi objektmi
vyvodzujeme zavery na zdklade ich vlastnosti, hoci jeden objekt moze
patrit do viacerych kategorii. K triedeniu objektov dochddza na z3kla-
de asociacnych spojov. Asociacna sila toho istého objektu priradeného
kk viacerym katego6ridam sa moZe od jednej asociacie k druhej vyznam-
ne liSit 3 odrazat relativnu vyznamnost asociovanej kategorie pre kon-
krétneho jedinca, a to na zdklade osobnej skldsenosti. Plati, Ze ¢im je
asociacny vztah pevnejsi, tym nizsiu silu exekutivneho vykonu je po-
trebné vynaloZit na kontrolu a tvorbu kateg6rii. Mentalne reprezenta-
cie sveta nie sU kon3truované nahodne, ale vznikaju na zaklade potrieb
jednotlivca. Kognitivna flexibilita zavisi od procesov pozornosti a od
vedomosti a schopnosti zatriedit objekt do novej kategérie (Struktury)
na zaklade aktualizacie vzniknutych podmienok. Tvorba kategérii sa
zaklada na schopnosti pouZzivat vedomosti na odhalenie podstatnych
znakov, ktoré odrazaju spolocné vlastnosti istého siboru podnetov.
V tomto procese je dbleZité podrzanie informacie a pripojenie k urci-
tej kategbérii (Maintenant et al.,, 2013). Podrzanie informacie je mozné
definovat ako schopnost udrzat typ kategoridlneho vztahu (na zéklade
zodpovedajlceho pravidla), a to aj napriek rusivym az protichodnym
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moZnostiam reagovania. Prepojenie je schopnost vnimat a priradit ten
isty objekt k inému vztahovému ramcu (jeho zaradenie do inej sku-
piny) v pripade zmenenych podmienok v pripade, ak predchadzajdci
vztah uZ nie je relevantny. Zistenie, Ze sa situacia zmenila a je potreb-
né reagovat novym spdsobom, opustit rutinné reagovanie, si vyzaduje
vysoku Uroveri kontroly pozornosti pre vyrieSenie novej situacie prija-
telnym a UspeSnym sp6sobom. V tomto smere procesy kontroly deter-
minujud vytvaranie reprezentacii a tie neskor hrajud ulohu v buducich
procesoch kontroly. Vybrané poznatky sd v v priebehu rieSenia Glohy
reinterpretované novym sp6sobom a spatne ovplyviujl vyber novych
informacii, potrebnych na doplnenie systému a schém relevantnych
pre aktudlny kontext (Spiro & Jehng, 1990). Poznatky méZzu byt ziska-
vané prostrednictvom ucenia sa alebo priamymi skisenostami z pred-
chadzajucich situacii. Ich nadobudanie ovplyviuje okrem kognitivne-
ho aspektu, ktory sa spaja so spdsobom, akym jednotlivec spracovava
informacie, aj metakognitivna zlozka, ktora sa vztahuje na schopnost
kontrolovat a prehodnocovat vlastné stratégie, ked' je dblezité zame-
rat sa na analyzu situacie, overovanie si spravnosti konania, ako aj nut-
nost uchovavat v pamati pouzité postupy a parcialne zistenia, ktoré su
neskdr spojené do efektivneho vysledku. Zasadny vyznam pri riesSeni
problémov zohrdva aj motivacia, teda najma zaujem o urcitd situaciu
(Eskin, 2012). Ak chce clovek Gspesne vyriesit urcitd Glohu, musi byt
schopny identifikovat ju a urcit kroky veduce k jej vyrieSeniu, vytvorit
si alternativne rieSenia, vyuZzivat pamat na predikciu désledkov, prepi-
nat z rieseni, ktoré nie su efektivne, na tie, ktoré efektivne su. Clovek
tieZ musi byt schopny potlacit automatické odpovede a premysliet si
tie efektivnejSie. Dochadza tak k aktivacii viacerych procesov, ktoré sa
navzajom prekryvajld. Mnoho napadnych deficitov v exekutivnom fun-
govani sa spdja prave s neschopnostou reagovat na nové alebo kom-
plexné Ulohy, a teda s neschopnostou dosahovat ciele (Barkley, 2012;
Hunter & Sprarrow, 2012).

V testoch hodnotiacich kognitivnu flexibilitu v zmysle kategori-
z3cie je ponukanych viac moznosti rieSenia. Pozostavaju z podnetov
obsahujucich viacero znakov, ktoré reprezentujul vlastnosti jedného
alebo viacerych abstraktnych konceptov, ktoré je mozné vyuZit v roz-
nych modifikacidch (Hartman & Stratton-Salib, 2007). Identifikacia
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konceptu, a teda odhalenie uz existujiceho vztahu medzi podnetmi,
patri k hlavnhym kognitivnym schopnostiam potrebnym pre Uspes-
ny vykon. Najcastejsie sa v nich hodnoti pocet moznych modifikacii
a Cas potrebny na ich vytvorenie. Samotné podnety s komplexné,
pozostavaju z viacerych znakov, ktoré musia byt jednotlivo rozlie-
né. Navyse, podnety su Casto prezentované v skupinach, takze pre
Uspesdny vykon je potrebnd nepretrzitd koncentrdcia a presdvanie
zamerania pozornosti medzi prezentovanymi podnetmi a tieZ medzi
réznymi kategdriami.

V situdciach, v ktorych proband generuje vacsi pocet kategorii,
zohrava svoju Ulohu aj pracovna pamadt, kedZe si musi zapamadtat tie
kategorie, ktoré uz vytvoril, aby sa zabranilo opakovaniu predcha-
dzajlcej odpovede (Hartman & Stratton-Salib, 2007). Pri vytvérani
kategorii umoZnujd exekutivne funkcie udrZiavat informacie aktivne
a identifikovat doleZité podobnosti a rozdielnosti medzi podnetmi.
Schopnost identifikovat nadradend vlastnost alebo kategoriu z viace-
rych pondknutych podnetov, ked jedinec musi pochopit vztahy medzi
podnetmi a klasifikovat ich vzhladom na spolo¢né charakteristiky, pat-
ri ku kld¢ovym komponentom exekutivneho fungovania (Ashendorf,
Swenson, & Libon, 2013).

Kognitivna neflexibilita

Ak hovorime o kognitivnej flexibilite ako o pruznosti reagovania,
tak za opozitum je moZné povaZovat kognitivnu nepruznost aZ rigiditu,
kitord je vnimana ako dbleZita prekazka v rieSeni problémov. Kognitiv-
na nepruznost moéZe byt demonstrovana na Urovni mentalnych repre-
zentacii (neschopnost vnimat objekt v inych sdvislostiach) alebo na
urovni motorického vykonu, alebo aj na oboch Urovniach.

Problémy v kognitivnej flexibilite tak méZu byt spdsobené nie-
len nedostatocnou pracovnou pamdtou a inhibicnou kontrolou, ale 3j
nedostatkami v tvorbe kategorii. Zafixovanie istého objektu v urcitom
koncepcnom ramci brani jeho vyuZitiu novym spdsobom. Dévodom
moZe byt tendencia pridelovat urcité javy a prvky do rovnakych (po-
dobnych) funkénych kategorii, ¢im dochadza k ich fixacii. Poukazuje
to na fakt, Ze nase vnimanie je stabilné (o sa tyka predmetov ¢astého
pouZivania) a na druhej strane ndm brani vidiet objekty v inom kon-
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texte. K prekonaniu fixacie je nutné najst novu funkciu prezentova-
nych objektov a novu stratégiu vyuZitia v zmysle zmeny poradia alebo
frekvencie. Pri automatizacii ¢innosti je zvySené riziko neschopnosti
detekovat drobné zmeny prostredia. Spravanie sa je riadené procesmi,
pri ktorych sd kladené niZsie naroky na kontrolu moznych zmien. Jedi-
nec je zamerany na centralne aspekty ulohy a ignoruje vsetky ostatné
prvky. Neocakavané alebo nezvycajné zmeny situdcie kladu poZiadav-
ky na zapojenie procesu vedomej kontroly konania. Ak sa to nepodari,
hovorime o kognitivnej nepruznosti. Jedinec pokracuje vo vyuZiva-
ni rovnakej stratégie rieSenia, hoci sa podmienky zmenili. Dochadza
lk pokracovaniu v povodnom smerovani, a to aj v situaciach, ked' je
vyhodnejsie pouzit alternativne rieSenie. Osoba zameriava svoju po-
zornost na aktualne prebiehajicu aktivitu, a tym je vyrazne obmedze-
na distriblcia pozornosti na iné, konkurencné, sibezne prebiehajice
podnety a aktivity. Zmena prostredia alebo podnetu musi byt z poh-
ladu jednotlivca dostatocne vyrazng, aby bol schopny na tieto zmeny
zareagovat alternativnym spésobom (Canas et al.,, 2003).

Neschopnost menit spravanie sa podla podmienok prostredia
vedie ku zlyhaniu v procese vykondvania Cinnosti a prejavuje sa
chybami, ktoré je mozné pozorovat. Osoby, ktorych myslenie nie je
dostatocne flexibilné, maju tendenciu poddavat perseverativne od-
povede, ktoré vzhladom na povahu situacie stratili svoju funkcnost.
Z tohto dévodu je déleZité v diagnostickom procese venovat pozor-
nost objasfiovaniu chyb.

Vyvinovy aspekt kognitivnej flexibility

Schopnost kognitivnej flexibility sa vekom zlepSuje — predskolské
deti vedia zvladnut prepdjanie medzi dvoma jednoduchymi sadami
Uloh, pri ktorych sd naroky na inhibiciu redukované (Crone, 2009; Ga-
ron, Bryson, & Smith, 2008). Deti predskolského veku majd problémy
zvladnut komplexnejsie Ulohy vyZadujuce si flexibilné prepajanie me-
dzi jednotlivymi castami skdsky, pretoZe je u nich nedostatocCne roz-
vinutd schopnost pracovnej pamati, ako aj nedostatoCna schopnosti
inhibicie, ktoré su prerekvizitami pre Uspedné zvladnutie narocnejsich
Uloh. Deti m6Zu UspesSne zvladat skiSky na hodnotenie kognitivnej
flexibility aZ vtedy, ak si schopné udrZat odpoved (pracovnd pamat)
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a sekundarne inhibovat aktivovani odpoved, a tak méze dochadzat
k alternacii procesov a ¢innosti.

Vyrazné zlep3Senie nastava vo veku okolo 6 rokov, ked dochadza
nielen prostrednictvom maturacie CNS, ale aj adekvatnou stimulaciou
prostredia k lep3ej schopnosti vyuZit na rieSenie zlozZitejSich uloh po-
skytovanu spatnd vazbu od Coraz SirSieho poctu ludi prostrednictvom
postupného zapajania sa do SirSieho socidlneho prostredia. Dieta je
postupne vystavené réznorodym podnetom od mnohych ludi a Coraz
narocnejsim aktivitdm. Zapojenim sa do socidlnych interakcii, aktivit
a procesov ziskava nové dblezité informacie o reakciach a aktivitach,
ktoré su pre dieta z jeho pohladu nepredvidatelné, a to najcastejsie
prostrednictvom jazyka, ktory napomaha pochopenie objektov pre ich
nasledné zaclenenie do novych kategorii, Struktar. Zistilo sa, Ze deti
maju vyraznejsi problém triedit objekty do taxonomickych (systema-
tické triedenie) ako do tematickych Struktur (triedenie na zaklade aso-
ciacnej sily) (Bialystok & Craik, 2006; Blaye et al., 2006). Kognitivna
flexibilita tak lezi na rozhrani neustale sa rozvijajucich kognitivnych
schopnosti, stratégii a rozSirujuceho sa repertodru aktivit a socidlnych
vztahov.

Huizinga, Dolan a van der Molen (2006) zistovali u deti rézneho
veku schopnost flexibilne reagovat na ulohy, kde nedochadzalo k sys-
tematickému, ale len obZasnému striedaniu na zdklade vizualneho
kluca. Zistila, Zze 7 — 11-rocné deti mali vyrazne slabsie vysledky ako
15-ro¢ni adolescenti, ktori sa uzZ vyznamne neodliSovali od dospelych,
a to ako vzhladom na presnost (chybovost), tak aj na reakény &as. Pres-
nost sa zlepSovala do dospelosti, ale reakény cas sa zvySoval. Plati
teda, Ze so zvy3ujlcim sa vekom mierne vzrasta cas rieSenia Ulohy, ale
stipa presnost reagovania. Dochadza k uvedomeniu si, Ze pomalsie
reagovanie napomaha vykonu v tom zmysle, Ze reakcia je presnejsia
a cely vykon adekvatnejsi a efektivnejsi. V regulacii spravania sa tak
vyrazné postavenie ziskava metakognicia. Napomaha sledovat a me-
nit vlastny vykon v priebehu jeho trvania a odhalit chyby. Pri analyze
aktivity jednotlivych casti prefrontalnej kdry pomocou fMRI sledova-
nej pri rieSeni Uloh vyZadujucich kognitivnu flexibilitu sa ukazalo iné
zapojenie jednotlivych oblasti u mladsich a starsich deti (Rubia et al.,
2006). Starsie deti dokazali spesnejsie sledovat zmeny medzi jednot-
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livymi Glohami, ako aj spracovat poskytovani spatnd vazbu a na jej
zaklade modifikovat svoje spravanie.

Pri jemnejSom posudeni procesov uplatiujacich sa v ulohach
hodnotiacich kognitivnu flexibilitu a rozdeleni tychto procesov na
jednotlivé Ciastkové kroky sa preukazala zmena v aktivite mozgovych
Struktudr u deti a dospelych, zmena bola evidentna pri procesoch, ked
bolo potrebné zvladnut konflikt a rozhodnat o priradeni podnetu do
urcitej kategorie, ak splfal podmienky na zaradenie do viacerych ka-
tegorii, ako aj pri vyuZivani pravidiel pri striedani jednotlivych uloh
skasky (Morton, Bosma, & Ansari, 2009). ZlepSenie procesov kogni-
tivnej flexibility moZe byt teda sp6sobené nielen zrenim samotnych
exekutivnych funkcii, ale aj inych kognitivnych funkcii ako procesov
myslenia a schopnosti kategorizacie, schopnosti analyzy, syntézy, zo-
vSeobecnenia a generalizacie.

Metédy hodnotenia kognitivnej flexibility

Ako bolo vys3ie v texte spomenuté, nejednotnost v definovani
exekutivnych funkcii a v réznych pristupoch k ich skimaniu vytvara
problémy aj pri ich hodnoteni a spdsobuje, Ze v praxi neexistuje sku-
pina testov mapujlca jednotlivé exekutivne funkcie. Na druhej stra-
ne, testy, ktoré sa na meranie exekutivnych funkcii pouZivajd, meraju
rozne aj neexekutivne, teda kognitivne procesy, ktoré mézu vyraznym
spésobom ovplyvnit vysledok testu (Salthouse, 2011). Medzi odbor-
nikmi pri jednotlivych testoch ¢asto chyba zhoda v danych procesoch,
ako aj ich podiel na dobrom vysledku. Prikladom méZe byt Test cesty
(Trail Making Test — TMT), ktory je jednym z najsirSie pouZzivanych tes-
tov v neuropsychologickej diagnostike vdaka svojej senzitivite k neu-
rologickému poskodeniu ovplyvhujicemu exekutivne funkcie deti
a dospelych. Vyskumnici sa zhodujd na tom, Ze tento test ma komplex-
nd a multifaktoridlnu Struktdru pozostavajucu z niekolkych kognitiv-
nych mechanizmov. Existuje mnoZstvo variacii daného testu a vacsina
znich je zloZend z dvoch Casti. V prvej Casti je isty pocet Cisel a Ulohou
jedinca je pospéjat ich v spradvnom poradi (1 — 2 - 3...) tak rychlo, ako
je to mozZné.V druhej Casti je v istom priestore prezentovanych niekol-
ko ¢isel a pismen. Ulohou participanta je pospéjat striedavo pismeno
a ¢islo v sprdvnom abecednom a numerickom poradi (1 -A-2-B...)
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najrychlejsie, ako dokaZe. Pri analyze 24 5tddii sa s prvou castou spa-
jali pojmy ako vizudlne vyhladavanie, perceptudlna/motoricka rych-
lost, rychlost spracovania, pracovna pamat a vseobecna inteligencia.
S druhou ¢astou sU najviac spominané pojmy: kognitivna flexibilita,
kontrola inhibicie/interferencie, pracovna pamat, mentalne vyhlada-
vanie, zamerand pozornost, prerozdelovanie pozornosti (Sanchez-Cu-
billo et al., 2009). Dal&im ¢asto pouZivanym nastrojom je Wisconsinsky
test triedenia kariet (WCST), ktory bol pévodne vyvinuty na meranie
schopnosti abstraktného uvazovania a schopnosti menit kognitiv-
ne stratégie v reakcii na nepredvidatelné zmeny v prostredi (Heaton
et al,, 2013). WCST sa sklada z kariet, na ktorych si zobrazené rézne
tvary (kriziky, kruhy, trojuholniky, hviezdy) v réznych farbach (Cerve-
nd, modrg, 7lt4, zelend) a v réznom pocte (1 — 4) a testovana osoba ma
triedit karty podla urcitych pravidiel (napr. podla tvaru alebo poctu
symbolov). V priebehu skdsky dostava spatnld vdzbu o ne/spravnosti
vykonavaného triedenia, ktoré je v urcitych intervaloch administra-
torom menené. Proband musi vediet vytvorit si mentalnu reprezen-
taciu predloZzeného problému, ako aj moznych alternativnych rieSeni
a nasledne vybrat vhodny postup, ktory musi sprdvne zrealizovat a na
zaklade dosiahnutého vysledku pruzne modifikovat (Zelazo & Muller,
2002). Vysledok poukazuje na mozné nedostatky pri rieseni Glohy ako
napr. na nedostatocnu schopnost vnimat viaceré podnety predloZené-
ho materidlu, vhodne ich kategorizovat, udrzat triediaci princip alebo,
naopak, rychlo ho modifikovat (Heaton et al.,, 2013). Kognitivna flexi-
bilita sa vo vykone prejavi rychlou aplikaciou zmeneného pravidla do
triediaceho postupu, zatial o osoba so slabsou kognitivnou flexibili-
tou sa drZi neaktualneho pravidla a dava perseverativne odpovede. Aj
pre tento test plati, Ze pre Uspe3ny vykon je potrebné pouZit niekolko
procesov, ktoré su istym spdsobom prepojené, a na zhodnotenie Urov-
ne exekutivnych funkcii je potrebné prehodnotit, ktory proces je do-
minantny (Rabbitt, 1997).

RieSenim sa javi, namiesto komplexnych skuasok s tazko defino-
vatelnymi komponentmi, pouZitie relativne jednoduchych testov
vyZadujlucich syntézu nizsej (napr. inhibicie) a strednej Grovne exe-
kutivneho fungovania (napr. pracovnej pamati) (Miyake et. al., 2000).
V experimentalnej psycholégii sa pouZiva mnoZstvo testov, kde su
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jednotlivé funkcie zastipené vo vykone dobre opisané a lahko ope-
racionalizovatelné. Ako priklad mozno uviest Plus-minus test, ktory
pozostava z troch ¢asti. V prvych dvoch ¢astiach je Ulohou probanda
opakovane k urcitému cislu pripocitavat alebo odpocitavat uréenud
hodnotu. V tretej Casti je Ulohou vykonavat tieto operacie striedavo
(Clair-Thompson & Gathercole, 2006; Hull et. al,, 2008; Miyake et. al.,
2000). Podobnym je aj Number-Lletter test, kde je probandovi podany
podnet pozostavajlci z pismena a cisla. V prvej casti je jeho Ulohou
v dvoch skudskach vykonavat urcitd motorickd reakciu na zaklade toho,
Cije predloZené Cislo v dvojici parne alebo neparne a pismeno samoh-
laskou alebo spoluhlaskou. V tretej casti hodnotiacej kognitivnu fle-
xibilitu dochadza k striedavému spracovaniu tychto dvoch procesov
(Miyake et al., 2000; Missier, Mantyla, & De Bruin, 2010). DiZka retaz-
cov a pravidelnost striedania méze byt modifikovana tak, ako bolo opi-
sané vyssie v texte. Dal3ou z ¢asto pouZivanych metéd na hodnotenie
exekutivnych funkcii je batéria Delis-Kaplanovej D-KEFS (Delis, Ka-
plan, & Kramer, 2001). Tvori ju devat Standardizovanych individualne
administrovanych testov, ktoré komplexne hodnotia vy3ssie kognitivne
funkcie u deti aj dospelych. V nasich podmienkach bolo adaptovanych
8 testov (Ferjencik et al,, 2014). Kazdy z nich moze byt administro-
vany samostatne a je zamerany na urcité Specifické charakteristiky
a typy exekutivneho fungovania vo verbalnej aj neverbalnej doméne.
Z toho dovodu neponuka Ziaden suhrnny ¢i kompozitny index exeku-
tivneho fungovania. Hlavnym cielom tvorcov D-KEFS bolo poskytnat
poskytne ich komplexnejsie hodnotenie. Vyhodou tejto batérie oproti
ostatnym nastrojom je, Ze kazdy z testov poskytuje mnoho primarnych
a sekundarnych ukazovatelov, prostrednictvom ktorych vykon mozno
lahSie rozdelit na zakladné kognitivne schopnosti (pozornost, percep-
cia, jazyk) a vyssie kognitivne schopnosti (exekutivne funkcie) a na-
pomoct porozumenie povahy probandovho pripadného problému. Na
hodnotenie kognitivnej flexibility je mozné pouZit niekolko testov,
kktoré sa lisia réznou Urovhiou komplexnosti a pracujd s verbalnymi,
ako aj neverbalnymi podnetmi. Styri testy z batérie — Test cesty, Test
interferencie farieb a slov, Test verbalnej fluencie a Test figuralnej flu-
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encie sU zamerané na hodnotenie kognitivnej flexibility spajanej so
shiftingom. Vychodiskom pri modifikovani tychto testov boli poznat-
ky z neurolégie o zhorSenom vykone v istych Glohach v désledku po-
Skodenia frontalnych lalokov. Autori ich upravili tak, aby boli naro¢né
prave na prepdjanie medzi Glohami skdsky a mohli tak lepsie odhalit aj
jemné dysfunkcie frontalnych lalokov. D-KEFS testy — Test cesty, Test
interferencie farieb a slov, Test verbalnej fluencie, Test figuralnej flu-
encie, Test 20 otdzok si podrobnejsie opisané v kapitole 2. Pre potre-
by analyzy konceptu a merania kognitivnej flexibility sa podrobnejsie
venujeme D-KEFS Testu triedenia.

Dominantnym testom tejto batérie na hodnotenie kognitivnej fle-
xibility je Test triedenia (Delis, Kaplan, & Kramer, 2001). Tento test me-
ria Ciastkové procesy exekutivneho fungovania vo verbalnej a never-
balnej modalite a kladie vysoké poZiadavky na kognitivnu flexibilitu,
pretoZe si vyZaduje flexibilne prepinat medzi rozlicnymi pravidlami.
Testova situacia v tomto teste je viak ina ako v pripade vy3Sie spomi-
nanych shifting testov. Nedochadza v iom k striedavému zapajaniu ur-
¢itych kognitivnych procesov, ale medzi mnoZzstvom konceptov, ktoré
si proband sam vytvoril v procese rieSenia Glohy. Test triedenia, prvy-
krat publikovany ako Californsky test triedenia, tvoria dve sady kariet,
pricom v kazdej sa nachadza 6 kariet rézneho tvaru a v ich strede je
vytlacené slovo (Heled et al.,, 2012). Podnetové karty predstavuji pole
verbalnych a percepcnych stimulov, na zdklade ktorych proband vy-
tvara rozne triediace koncepty. Ich naroc¢nost variuje od zretelnejsich,
viednejsich az po zloZité, na prvy pohlad nepostrehnutelné podnety.
Ulohou je roztriedit predloZené karty na skupiny (dve po tri karty), kto-
ré maju spolo¢nl vlastnost, a to tolkymi spésobmi, kolkymi dokaze.
Z kariet je moZné vytvorit urcity pocet spravnych triedeni na zakla-
de vizualno-priestorovych znakov a na zaklade sémanticko-verbal-
nej informdacie podnetovych slov na karte (Heled et al., 2012). Test sa
skladd z dvoch subtestov, pri ktorych sa proband stretava s rovnakym
podnetovym materidlom a rozdiel medzi nimi je v tom, Ze proband
v prvej Ulohe vytvéra skupiny triedenim sdm a néasledne ich opisuje
a v druhej ich triedi administrator a skdSana osoba opisuje pravidlo na
zdklade ktorého skupiny vznikli. Kazda odpoved' v Teste triedenia si
vyZaduje schopnost identifikacie jedného triediaceho pravidla a na-
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sledne sa od uz vytvoreného konceptu rychlo odpuitat a vytvorit novy.
Administracia sa zacina skriningovym pretestom, v ktorom sa zistuje
probandova schopnost &itat a porozumiet podnetovym slovam. V nie-
kktorych pripadoch su triediace skupiny protikladné, takze identifika-
cia jedného triediaceho konceptu automaticky vyvola identifikaciu
druhého. V inych pripadoch spolu triedenia nesuvisia, takZze proband
musi venovat pozornost zvlast kazdej skupine. Pri vytvarani koncep-
tov poskytuju verbalno-vizualne informacie material, ktory exekutiv-
ne funkcie udrZiavaju aktivne a umoznuju identifikovat podobnosti
a rozdielnosti medzi podnetmi. Nevyhnutné je mat vedomosti o vlast-
nostiach jednotlivych objektov, ich prislusnosti ku kategorii a poznat
slovné spojenie medzi pojmom a vlastnostami, ktoré ho opisuju (As-
hendorf, Swenson, & Libon 2013). Vysoké skére v deskripcii reflektu-
je schopnost vnimat a formovat konceptudlne vztahy vo verbalnej aj
percepcnej modalite a poukazuje na kognitivnu flexibilitu testovanej
osoby. Na druhej strane osoby so zniZenou kognitivnou flexibilitou
maju tendenciu podavat perseverativne opisné odpovede. Persevera-
tivne tendencie sa mdZu objavit aj v opakovanych triedeniach, ked do-
chadza k podavaniu novych opisnych odpovedi, ale karty su triedené
rovnakym spdsobom. Pri dosahovani nizkeho deskriptivneho skore je
velmi dblezitd analyza vykonu, ktord poukazuje na dévody nedostat-
kov, ktoré okrem exekutivneho oslabenia (v kognitivnej flexibilite, pra-
covnej pamaéti a inhibicii) méZe poukazovat na nedostatky v procesoch
myslenia. Proband méZe podavat opisy, ktoré poukazuju na:

1/ presné, ale konkrétne myslenie — odpovede sa tykajui oboch vy-
tvorenych skupin, ale nie s na dostatocnej Urovni abstrakcie;

2/ presné, abstraktné, ale nedplné myslenie, ked' jedna vytvorena
skupina je opisana spravne a na dostatoCne abstraktnej drovni,
ale druha skupina len na zaklade konStatovania absencie znakov
prvej skupiny;

3/ presné, ale konkrétne a nelplné myslenie, ked'je opisana len jed-
na vytvorena skupina a aj to na nedostatocnej Urovni abstrakcie;

4/ nespravna odpoved, ked' jedinec nie je schopny vytvarat adekvat-
ne skupiny a opisat ich.
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Autori teda rozliSuju medzi flexibilitou v mysleni a spravani sa
(Delis et al,, 2004). Test triedenia D-KEFS sa spolu s Wisconsinskym
testom triedenia kariet (WCST) zarad'uje k tym testom, ktoré sa za-
meriavaju na rieSenie problémov cez schopnost vytvarat koncepty.
Niektori respondenti podavaju slabsie vykony vo WCST pre ich dom-
nienku, Ze test je tazsi, neZ v skutocCnosti je, a preto zacinaju podavat
Coraz zloZitejSie pravidla triedenia. Skreslenie o Urovni exekutivneho
fungovania méZe taktieZ prindsat frustracia po opakovanej negativnej
spdtnej vazbe od examinatora (Parmeter et al., 2007). V Teste triedenia
D-KEFS je v porovnani s WCST mozné jednoduchsie oddelit rozlicné
komponenty exekutivneho, ale aj kognitivneho fungovania a poukazat
na pricinu problémov probanda.

Napriek tomu, Ze problematike kognitivnej flexibility je v posled-
nych rokoch venovana pomerne velka pozornost, stale nie je zhoda
odbornikov pri jednotnej definicii tohto konceptu. Kognitivna flexi-
bilita je vnimana prevazne dvoma spdsobmi: ako shifting, ked' pred-
stavuje schopnost presdvania pozornosti medzi pravidlami striedavo
vykonavanych uloh (Miyake et al,, 2001), a ako vlastnost jednotlivych
kognitivnych procesov, ktora je nevyhnutnd pri simultannom spraco-
vavani viacerych informacii s cielom vytvarat alternativne postupy
(Anderson, 2002). Otdzkou teda ostéva, ¢i oznacovanie oboch tychto
procesov pojmom kognitivna flexibilita nie je na Gkor rieSenej proble-
matiky. Viaceri autori poukazujl na rozdiely medzi uvedenymi pristup-
mi (Ebersbach & Hagedorn, 2011; lonescu, 2012). Problémy v kognitiv-
nej flexibilite mézu byt spésobené nielen nedostatocnou pracovnou
pamatou a inhibi¢nou kontrolou, ale aj nedostatkami v tvorbe koncep-
tov. Rdzny pristup k rieSeniu problematiky sa odraza nielen v spésobe
hodnotenia kognitivnej flexibility, ale aj v postupe vytvarania Ucin-
nych programov na zlepSenie kognitivnej flexibility v zavislosti od
urcitého typu Ulohy. Pri zlepSovani procesov kognitivnej flexibility je
potrebné brat do Gvahy aj spontanne zrenie nielen samotnych exeku-
tivnych funkcii, ale aj inych kognitivnych funkcii ako procesov mys-
lenia a schopnosti kategorizacie, analyzy, syntézy, zovSeobecnenia
a generalizacie. Pozornost by mala byt venovana bliZz3ej Specifikacii
podobnosti a rozdielov v procesoch kognitivnej flexibility.
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1.2.5 Exekutivne funkcie vo vztahu ku kognitivnhym pro-
cesom a funkciam

Exekutivne funkcie sd v sicasnosti predmetom vedeckého a od-
borného zaujmu. Exekutivne funkcie ako konstrukt pochadzaju z od-
boru neuropsycholégie a su produktom pozorovania Specifickych
neurologickych porich a ich behavioralnych prejavov. Z empirického
hladiska boli exekutivne funkcie ako konStrukt potvrdené viacerymi
faktorovoanalytickymi Stidiami (Lehto et al.,, 2003; Levin et al,, 1991;
Miyake et al., 2000) a bola dokumentovana ich odlisna povaha vzhla-
dom na koncept inteligencie (Davis, Pierson, & Finch, 2011; Friedman
et al,, 2006; Luciano et al,, 2001). Exekutivne funkcie si povazované
za konStrukt, ktory zastreSuje urcity komplex riadiacich kognitivnych
procesov a podprocesov (pozri napr. Elliot, 2003), ktory prirad'uje pri-
oritu istym procesom, zatial ¢o utlmuje aktivitu inych (McCloskey, Per-
kins, & van Divner, 2008). Ako dalej uvadzaji McCloskey, Perkinsova
a van Divner (2008), exekutivne funkcie zahffiaji mentédlne procesy,
ktoré podmierfiuju zapojenie kognitivnych funkcii do procesu spraco-
vania podnetu a distribuuji mentalne prostriedky na jeho spracovanie
a vyuZitie. Podla uvedenych autorov ide o najvyssiu, centralnu Groven
mentalneho fungovania, ktord zabezpecuje sihru a organizaciu kogni-
tivnych funkcii.

Exekutivne funkcie, kognitivne funkcie a kognitivne procesy su
teda navzajom prepojené elementy mentdlneho fungovania. Exeku-
tivna funkcia je v globdlnom ponimani funkciou mozgu a jeho 3pe-
cifickych casti (Stuss, 2011). Exekutivna funkcia mozgu je tvorend
Ciastkovymi kognitivnymi funkciami ako pracovnad pamat, inhibicia,
kognitivna flexibilita a pod. (pozri napr. Diamond, 2012), ktoré su vy-
kondvané prostrednictvom procesov pamati, inhibicie a kognitivnej
flexibility.

Lezakovd, Howieson a Loring (2004) vystiZzne pomenovavaju roz-
diely medzi exekutivnymi funkciami a kognitivnymi procesmi. Podla
uvedeného zdroja sa exekutivne funkcie pytajd ,ako” a ,Ci” ide ¢lo-
vek nieco robit. Otazky tykajice sa kognitivnych procesov sa formu-
luju v tvare ,Co" a ,kolko". Podla autorov je dblezité poznamenat, Ze
zhor3enie celkového fungovania kognitivnych procesov znamena exe-
kutivnu dysfunkciu, zatial Co kognitivny deficit je urcité lokalizované
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postihnutie kognitivneho spracovavania. Exekutivne funkcie si pova-
Zované za rozhodujldce pre normalne fungovanie. Kym su exekutivne
funkcie neporusené, clovek mdze utrpiet znacné kognitivne straty a aj
napriek tomu byt nezavisly, produktivny a byt schopny sebaobsluz-
nych &innosti.

MozZno zhrnat: Kognitivny proces méZzeme strucne definovat ako
dej alebo mentalny akt, v ramci ktorého s spracovavané urcité infor-
macie. Kognitivnu funkciu mézeme vysvetlit tromi spdsobmi, ako fun-
govanie splstané pric¢inou a ukoncené dosledkom, ako Ulohu (postup-
nost krokov) alebo ako Gcel zdéraznujici désledok fungovania Struktar
mozgu alebo poznavania. Pod pojem kognitivny proces, ako aj pod po-
jem kognitivna funkcia mézu spadat rovnaké javy (vnimanie, pamét,
myslenie, rozhodovanie a pod.), av3ak kazdy z uvedenych pojmoy, ¢i uz
ide o proces, alebo funkciu, vysvetluje dany jav z iného aspektu, dava
mu iné charakteristiky (dej alebo spdsob). O kognitivnych procesoch
najcastejsie hovorime v pripade realizacie jednotlivych kognitivnych
funkcii. Jednotlivé kognitivne procesy navzajom kooperuju a plnia tak
urcity Gcel (funkciu), napriklad funkciu exekutivnu.

Exekutivne funkcie teda m6Zeme vnimat ako subor ¢iastkovych
kognitivnych funkcii, ktoré su realizované urcitymi kognitivnymi pro-
cesmi. Nie kazda kognitivna funkcia v3ak spadé pod exekutivne fun-
kcie. Problematika vymedzenia exekutivnych funkcii a vyberu kog-
nitivnych funkcii, ktoré tvoria kognitivhu exekutivu, je v sdcasnosti
vysoko diskutovanou problematikou.
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2 Adaptacia a aplikacia nastrojov na
meranie exekutivnych funkcii Zia-
ka v slovenskom kontexte

2.1 Vybrané aspekty merania exekutivneho fungovania

V/ najvieobecnejSej rovine psychologické nastroje hodnotenia EF je
mozné kategorizovat z hladiska hierarchickej rovne zapojenia EF. Na jed-
nom konci spektra s to nastroje merajuce nizsie EF** ako napr. inhibiciu
(napr. variacie Piagetovych Go/NoGo testov, Stroopov test, Hayling Senten-
ce Completion Test). Potom sU to nastroje merajlce strednd Uroveri exeku-
tivneho fungovania, napr. pracovni pamat (napr. spatné opakovanie cisel,
Nonword Repetition Test, Glohy typu n-back, varidcie na test Corsiho ko-
ciek) ¢i nastroje vyZadujlce syntézu niZ3ej (napr. inhibicie, selekcie pozor-
nosti) a strednej Grovne exekutivneho fungovania ako napr. pracovnej pa-
méti alebo kognitivnej flexibility (do tejto skupiny patri mnoZstvo aj u nas
zndmych testov EF ako napr. Wisconsinsky test triedenia kariet (WCST),
Hanojska veZa alebo Reyova komplexna figlra). Na druhom konci spektra
sU to nastroje hodnotiace exekutivne fungovanie v komplexnych, primarne
socialnych kontextoch (ide najma o Skaly posudzujlce behavioralne exe-
kutivne manifestacie ako napr. BRIEF, Dysexecutive questionnaire). Kazda
z tychto Urovni ma svoje Specifika, ¢ uz konceptualne, alebo metodolo-
gické. V pripade testov merajucich nizSie exekutivne domény je mozné
dosiahnut lepsie psychometrické vlastnosti, aviak na Ukor ich ekologickej
validity. Naopak, v pripade nastrojov vyzadujucich vyssie exekutivne fun-
kcie je problémom izolovat jednotlivé faktory sytiace vykon v danom teste,
no vyssia ekologicka validita umoZiiuje vyraznejsiu extrapolaciu za hranice
testovej situacie. V ramci tohto najvseobecnejsieho hladiska je naviac moz-
né klasifikovat nastroje hodnotenia EF z hladiska kvantifikovatelnosti dat
(kvalitativne a kvantitativne) a z hladiska proximity skamanych aspektov EF
a hodnotiacej procedury (priame meranie EF testovanim dietata vs. nepria-
me externé hodnotenie behavioralnymi skalami).

% Detailny prehlad testov merajucich EF, ako aj zhodnotenie ich psychometrickych vlastnosti ponuka-
ju Straussova, Shermanova a Spreen (2006).
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2.1.1 Validita a reliabilita merania Grovne exekutivneho
fungovania

Stddium EF je priamo zavislé od vyriesenia otazok validity a relia-
bility ich merania. Siroka defini¢na oblast konceptu exekutivneho fun-
govania (ako aj prieniky v definicidch jednotlivych exekutivnych domén)
vsak komplikuje moZnosti jasne Specifickych operacnych definicii. Ako je
naviac zname, EF vZdy operuja v sicinnosti s neexekutivnymi kognitivny-
mi funkciami, kedZe samy osebe Ziaden obsah nespracovavajd a v ramci
mentalnej aktivity plnia iba koordinacnt a integracnu funkciu (Anderson
etal.,, 2008). Meranie samotnych EF je teda momentalne jednym z primar-
nych problémov v danej oblasti.

Vo vseobecnosti validita a reliabilita kazdého merania je zavisla od
tesnosti kauzalneho vztahu medzi meranym atribdtom a vysledkom me-
rania (pozri Borsboom, Mellenbergh, & van Heerden, 2004; Michell, 1999).
Urover kvality merania v socialnych vedach ma v3ak znacné rezervy, ¢o
sa tyka dosiahnutia tesnej vazby medzi meranym atribdtom a vysledkom
merania, kedZe socialne vedy nedisponuji obdobnym experimentalnym
aparatom ako exaktné vedy a mozZnosti izolacie a manipulovatelnosti
premennych tak nie st na dostatocnej Grovni (pozri Trendler, 2009). To
vo vieobecnosti spdsobuje, Ze medzi merany atribut a vysledok merania
(napr. testové skére) vstupuje viacero interferujlcich faktorov, ktoré tento
vztah zahmlievajd.

Lezakova, Howieson a Loring v tomto smere upozoriiujd na pomerne
¢asto pozorovanu neschopnost faktorovo Cistejsich testov EF predikovat
deficity v kazdodennom exekutivnom fungovani (2004). Vyssia predik-
tivna validita byva teda spravidla na Gkor meracich vlastnosti nastrojov
hodnotiacich EF.

Prototypom Ulohy urcenej na hodnotenie EF je Uloha s vysokou mierou
novosti a komplexity, ktora vyZaduje potrebu integracie viacerych mental-
nych procesov (Walsh, 1978). Této poZiadavka v3ak zarover spdsobuje viace-
ré metodologické problémy. Prvym problémom testov EF je otazka validity.
Casto realizovana validizacia testov korelovanim pozorovaného skore s inymi
meraniami (bez pouZitia pristupu latentnych premennych) nie je v pripade
testov EF vobec jednoduchd, kedZe mnohokrat nie su dostupné naleZité do-
kazy o proporcii variancie kauzalne spdsobenej inymi faktormi. Casto preto
nie je moZné jednoznacnejsie urcit, ¢ primarnym kauzalnym cinitelom dané-
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ho testového skére je tedriou predpokladana exekutivna funkcia, alebo nieco
iné. Korelacia je druhom neanalyzovanej asociacie, pricom tento Statisticky
model neobsahuje dostatocné mnoZzstvo informacii na to, aby bolo interne
moZné rozhodnut, ktoré ¢asti variancie dvoch korelovanych premennych su
zodpovedné za pozorovanud asociaciu.

KedZe nie je moZné indukovat (a nasledne merat) EF bez domé-
novospecifickych kognitivnych funkcii, efekty inych faktorov (nizsich
kognitivnych procesov) je teda mozné zohladnovat iba post-hoc. Vypar-
cializovanie tejto neZiaducej variancie v testoch EF je vo vyskume moz-
né realizovat jedine vyuZitim viacerych testovych metdéd a naslednou
analyzou komplexnych kovarian¢nych Struktdr, primarne prostrednic-
tvom techniky modelovania Strukturalnych rovnic. V ramci tejto rodiny
Statistickych technik dokdze vyskumnik kvazi ,vypreparovat” Zelané
exekutivne funkcie a empiricky testovat ich komplexné vztahy s inymi
premennymi. Izolovanie neZiaducich faktorov v individualnej (klinickej)
diagnostike je viak problematickejsie, kedZe zavisi najma od pouZitia tzv.
kontrastného skore. Viacero modernych testov EF totiz pondka cestu, ako
operacionalizovat ¢iastkové funkcie zodpovedné za vykon teste, pricom
je mozZné tieto &iastkové funkcie de facto odcitat od niektorého z primar-
nych skoére a dostat tak indikator, ktory je od tychto Ciastkovych funkcii
ocisteny. Rovnako ako kazdé rozdielové skére (pozri Cronbach & Furby;,
1970) aj takéto kontrastné skére sa ukazuje ako velmi méalo reliabilné,
kedZe jeho reliabilita je primédrne produktom reliability dvoch (uZ aj tak
Casto hranicne reliabilnych) merani (Crawford, Sutherland, & Garthwaite,
2008). Napriklad, pri odhade reliability dvoch indikatorov pouZitych na
tvorbu kontrastného skére na Urovni napr. r =70 ar =60 bude relia-
nestacina presnu individudlnu diagnostiku. Z tohto dévodu je nutné ratat
s pomerne Sirokymi intervalmi spolahlivosti odhadov meranych atribd-
tov. Zaroven sa tento problém Ciastocne riesi zvySovanim doérazu na tzv.
procesuadlne skore, ktoré reflektuje rézne procesudlne aspekty testového
vykonu (pozri Strauss, Sherman, & Spreen, 2006).

Sekundarne, ako bolo naznacené, potrebna validita nastrojov ur-
Cenych na meranie EF je limitovana nizkou reliabilitou testového skére,
pricom niektori autori (pozri napr. Willoughby, Wirth, & Blair, 2011) po-
ukazuju na fakt, Ze aj primarne (nielen odvodené) typy skére produko-
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vané testami EF ¢asto nesplfajl viaceré predpoklady klasickej tedrie
testov aplikovanych pri posudzovani reliability. Z dévodu nadmerného
zastlpenia ndhodnych faktorov v testovom skére (najma komplexnych
Uloh) sa hodnoty internej konzistencie pri nastrojoch merajdcich EF
¢asto pohybujl pod akceptovatelnou hranicou (@ =.8) (Rabbitt, 1997),
v pripade merani vo vzorkach deti to byva aj vyrazne menej (Espy et
al., 2004; Parker & Crawford, 1992). Iné obvyklé zdroje dokazov relia-
bility su taktieZ problematické.

MnoZstvo Uloh sytenych EF s tzv. ,one-shot tests” (napr. WCST)
a moZu byt pre probanda nové iba raz, pri inych testoch sa zase prejavi-
la vysoka citlivost na efekt ucenia sa (Strauss, Sherman, & Spreen, 2006)
a retestova reliabilita (rxx) takto straca vypovednud hodnotu, kedZe skoére
pochadzajice z opakovaného merania ma pri viacerych z testov EF iny
psychologicky vyznam (validitu). Pri mnohych testoch ¢astd zavislost,
resp. nadvaznost medzi jednotlivymi poloZkami naviac komplikuje aj
pouZitie split-half reliability (Delis et al, 2004), a teda aj posudzovanie
internej konzistencie. Preto su odhady reliability zaloZzené na tradi¢nych
postupoch pri tychto metédach do znacnej miery nedéveryhodné. Niz-
ke hodnoty dokazatelnej (ale najma predpokladanej skutocnej) reliability
testového skore privacsine testov EF tak sposobujd, Ze slaby vykon v nie-
ktorom z testov EF by nemal byt povazovany za jasny indikator exekutiv-
nej dysfunkcie a naopak, pricom je potrebné tento vysledok konfrontovat
s inymi meraniami. Rovnako nie je mozZné atribuovat slaby vykon nizkej
Urovni EF bez posidenia nizsich kognitivnych funkcii, ktoré sytia vykon
v danom meracom nastroji (Anderson et al,, 2008).

Meranie exekutivneho fungovania v populdcii deti

Kazda z EF ma svoju vlastnd vyvinovud trajektoriu. Vo vSeobec-
nosti vSak mozno kon3Statovat ich postupnd maturaciu aZz do obdobia
neskorej adolescencie (pozri Anderson et al,, 2008). Vyvin EF m4 v3sak
nielen kvantitativny, ale aj kvalitativny rozmer v tom zmysle, Ze Struk-
tdra EF nie je vzhladom na vek invariantna (porovnaj napr. Brydges et
al,, 2012, a Miyake et al,, 2001). Pritom sa meni nielen Struktura a Gro-
ven EF, ale aj prioritizacia jednotlivych EF pri spracovani stimulov a rie-
Seni problémov. Samozrejme, meranie takto dynamického systému je
samo osebe problematické, kedZe rovnaké skoére pri rovnakom teste
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moZe mat v roznych vyvinovych obdobiach znacne rozdielny psycho-
logicky vyznam. Zaroven plati (a to nielen pri merani EF), Ze ¢im niZ3i
vek, tym je reliabilita akéhokolvek merania taktieZ nizsia (pozri An-
derson, 2002). Je to jednak z dévodu dynamickych interakcii procesov
maturacie a jednak z dévodu eSte vyraznejSieho zastlipenia irelevant-
nych kognitivnych, ako aj nonkognitivnych (napr. vélovych) faktorov
v testovom skére v porovnani so starSou populaciou.

Hoci je v suicasnej dobe dostupnych pomerne vela nastrojov mera-
nia roznych EF, tak takmer v3etky rozsiahlo validizované nastroje boli po-
vodne dizajnované pre dospelych a boli tak iba adaptované na pouZitie
v detskej populdcii (spravidla iba na Grovni adaptacie naro¢nosti instruk-
cie a poloZiek). UZ menej je vsak znama validita tychto néstrojov v roz-
nych vekovych kategériach populacie deti.

Vo vSeobecnosti mozno sumarne konstatovat existenciu viacerych
konceptualnych a technickych problémov merania EF. Medzi tie najzavaz-
nejsie patri kontaminacia merania niz5imi, neexekutivnymi kognitivnymi
funkciami, a teda Casto velka proporcia chybovej zloZky testového skére,
¢o znemoZzniuje linedrne odhadnut cielovy latentny rys (EF) na zaklade po-
zorovaného testového vykonu. Tieto problémy vyrazne komplikujd najma
hodnotenie EF v individudlnej diagnostike, kedZe na zaklade Standard-
nych psychometrickych kritérii mnoho testov zatial nesplia parametre
potrebné na Ucel individualnej diagnostiky. V buduicnosti bude preto
primarne potrebné podrobit tieto testové metddy podrobnej psychomet-
rickej analyze na homogénnejsich vzorkéch (z dévodu nestélosti faktoro-
vej Struktary EF v réznych vekovych a klinickych skupinach) a eventualne
pouZit pokrocilé probabilistické metédy konstrukcie testov (Skalovanie
prostrednictvom teérie odpovede na polozku — IRT) tak, ako to demon-
Strovali napr. Willoughby, Wirth a Blair (2011). TaktieZ by bolo potrebné
empiricky overit niektoré predpoklady uplatiiované pri posudzovani
reliability tychto testov, ako napriklad invarianciu faktorovej Struktdry
komplexnych Uloh v reteste a podobne.

Meranie manifestnych prejavov EF prostrednictvom merania aspek-
tov testovej situacie je mozné v sicasnosti povazovat za najproblematic-
kejSiu oblast vyskumu exekutivneho fungovania. Meranie a konceptuali-
zacia EF su pritom spojenymi nadobami a len validné meranie moZe byt
prostriedkom dalsieho vyskumu a porozumenia EF.
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2.2 Slovenska adaptacia batérie na meranie exekutivnych
funkcii - D-KEFS

2.2.1 Charakteristika batérie D-KEFS

Predchadzajuca cast kapitoly poskytla okrem iného aj strucny pre-
hlad zna¢ného poctu metodik zameranych na diagnostiku exekutivnych
funkcil. Z tohto prehladu je zaroven jasne vidiet, Ze jednotlivé metodiky
sa od seba neraz velmi vyrazne liSia nielen teoretickymi vychodiskami,
ale aj konkrétnymi pristupmi k meraniu a Sirkou zaberu. Kazda z nich ma
svoje opodstatnenie, svoje prednosti a, samozrejme, aj svoje aplikacné
ohranicenia. Pri rozhodovani, ktord z metodik vybrat pre slovenski Stan-
dardizaciu, sme vychadzali z nasho vyskumného zamerania, ktorym je
orientacia na optimalizaciu vyucovania opierajica sa o znalost a usmer-
fovanie kognitivnych procesov dietata v procese vyucby. Bez pochyb,
efektivne vzdeldvanie v Skole musi zohladfiovat charakteristiky exeku-
tivneho fungovania Ziaka — a nasledne by malo byt schopné tieto cha-
rakteristiky aj vhodnym spdsobom rozvijat. Na dosiahnutie tychto cielov
je preto potrebné mat v prvom rade k dispozicii spolahlivy nastroj (alebo
nastroje), ktory je spdsobily poskytnit obraz o ¢o najSirSom repertoari
exekutivnych funkcii Ziaka. Z pomerne bohatej repertoarovej ponuky sme
pre slovenskd adaptaciu vybrali Delis-Kaplanovej systém exekutivnych
funkcii (dalej len D-KEFS).

Delis-Kaplan Executive Function System (D-KEFS) je prvou a zatial
jedinou dostupnou Standardizovanou batériou na komplexné hodnote-
nie vyssich mentalnych funkcii (EF). Batéria pozostava z 9 samostatnych
subtestov hodnotiacich Sirokd Skalu EF vo verbalnych a neverbalnych
doménach. Vacsina subtestov sU upravenymi testami frekventovane po-
uzivanymi v neuropsychologickej diagnostike a su citlivé v diferencial-
nej diagnostike spektra réznych kognitivnych (exekutivnych) deficitov.
Okrem klinického pouZitia na diagnostiku réznych porich mentalneho
fungovania bol tento néstroj vyvinuty pre Skolskd psychodiagnostiku ako
komplementarna metdda testov inteligencie a je vhodny aj na identifika-
ciu kreativnych a nadanych deti, ktoré nie su identifikované na zaklade
ich psychometrického 1Q. D-KEFS je zaloZzeny na predstave moduldrnej

67



architektdry EF, a preto neponuka Ziaden kompozitny index exekutivneho
fungovania pre batériu ako celok. Vykon v jednotlivych subtestoch syti
4 domény: tvorba konceptoy, flexibilita, fluencia a planovanie. Vyhodou
D-KEFS je, Ze takmer v kazdom z jednotlivych subtestov batérie ponuka
nielen celkové performacné skore, ale aj mnoZstvo procesualnych inde-
xov s cielom izolovania a abstrahovania jednotlivych komponentov exe-
kutivneho fungovania, ¢im dokaZe presnejsie adresovat intervenciu na
Urovni danych deficitov. Administracia kompletného testu trva do 90 mi-
nat (individualna administracia). Batéria obsahuje nasledovné subtesty:
(1) D-KEFS Trail-Making Test je testom organizacie pozornosti a flexibility
v piatich testovych podmienkach, ktoré dokazu vyabstrahovat interferu-
juce faktory vizudlneho hladania a motorického tempa. (2) D-KEFS Verbal
fluency meria schopnost plynulého generovania verbalnych odpovedina
podnetové pismend a kategorie v intervale 60 sekind. (3) D-KEFS Design
Fluency je testom fluencie (v 3 kontrolnych podmienkach) vo vizualnej
doméne, pricom Ulohou je vytvaranie ¢o najvacsieho poctu originalnych
vzorov pocas 60 sekind. (4) D-KEFS Word Context Test je testom abs-
traktného myslenia, dedukcie a schopnosti integracie viacerych zdrojov
informéacii. Uloha spociva v uhadnuti vyznamu vymysleného slova po-
mocou piatich kvazihddankovych napovedi. (5) D-KEFS Sorting Test je
varidciou znameho Wisconsinského testu triedenia kariet v dvoch testo-
vych podmienkach a vo verbalnej aj neverbalnej doméne. Subtest meria
schopnost generovat €o najviac konceptualnych kategorif a identifikovat
koncepty na zaklade examinatorom zostavenych skupin kariet. (6) D-KEFS
Twenty Questions Test. V tomto subteste je cielom identifikovat spravny
stimul v skupine 30 dal3ich stimulov prostrednictvom zistovacich otazok
typu ano/nie. Vykon v tomto teste je syteny najma schopnostou strate-
gického konceptudlneho myslenia. (7) D-KEFS Tower Test je prostriedkom
hodnotenia niekolkych exekutivnych funkcii sicasne, a to: planovania
v priestorovej doméne, inhibicie a udrzania kognitivneho setu. Test je
adaptaciou hlavolamu ,Hanojska veza”, kde Ulohou je premiestnit niekol-
ko diskov do cielového stavu podla danych pravidiel. (8) D-KEFS Color-
Word Interference Test je verziou Stroopovho testu v piatich testovych
podmienkach, ktory meria schopnost inhibicie ,preucenej” behavioralnej
odpovede prostrednictvom potlacania tendencie Citat nazov farby, ked
cielom je pomenovat nekongruentnu farbu, ktorou je dané slovo napisa-
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né. (9) D-KEFS Proverb Test vyZaduje interpretaciu 8 beznych a nezvycaj-
nych prislovi.

D-KEFS je osvedcenym diagnostickym nastrojom (Floyd et al.,, 2006;
Keifer & Tranel, 2013; Mitchell & Miller, 2008; Strong, Tiesma & Donders,
2011), ktory je svojim charakterom vhodny na pouZitie aj u Skolopovin-
nych deti a umoZriuje tieZ velmi flexibilnd aplikaciu podla toho, ¢i potre-
bujeme diagnostikovat iba jednu vybrany, alebo viaceré konkrétne exe-
kutivne funkcie.

Slovensku adaptaciu D-KEFS (najmé pokial ide o tvorbu noriem) sme
planovali a realizovali so zameranim na Specifickd populaciu Ziakov Stvr-
tych ro¢nikov zékladnych Skél. Tento rocnik predstavuje totiz aj z hladiska
vyvinovych charakteristik Ziaka, ale najma z hladiska organizacie, obsahu
a charakteru vzdelavania mimoriadne vyznamné obdobie prechodu z pr-
vého stupfia (primarne vzdelavanie) na druhy stupen (sekundarne vzdeld-
vanie). Prave tu sa deficity v exekutivnom fungovani stavajl jednou z naj-
pocas dalsich rokov Skolskej dochadzky.

Prvl etapu adaptacie D-KEFS predstavoval vyber testov, preklad
testovych materidlov a jazykova Uprava jednotlivych poloZiek. Ako bolo
uvedené v predchadzajlcej podkapitole, jednotlivé testy batérie D-KEFS
sU vhodné na pouZitie vo velmi Sirokom vekovom pasme od osem do
osemdesiatdevat rokov. Vynimku tvori Test prislovi, v ktorom je dolna ve-
kova hranica stanovena na Sestnast rokov. Tento test sme preto ako jediny
z adaptacie vylucili a pracovali sme s smimi testami:

- Test cesty

- Test verbalnej fluencie

- Test figuralnej fluencie

- Test interferencie farieb a slov

- Test triedenia

- Test dvadsiatich otazok

- Test slov v kontexte

- Test vezi

Ako prvé presli prekladom polozky jednotlivych testov batérie.
Preklad realizovali kvalifikovani translatolégovia s naslednym spatnym
prekladom, aby sa overila adekvatnost prekladu. Toto v3ak predsta-
vovalo iba pociatocnu fazu prace. Uvedeny postup sa tradicne mylne
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povaZoval za dostacujlci pre prevod testov z jedného jazyka a kultdry
do iného jazyka a kultdry. Formalna sémanticka ekvivalencia originalu
a prekladu v3ak iba velmi ¢iastocne garantuje aj konstruktovd, psycho-
logickd a kulturdlnu ekvivalenost (Hambleton & Jong, 2003; Malda et
al,, 2008). PoloZka, Uloha, predmet & situdcia, ktord je zndma a celkom
beZzna v jednom prostredi, méze v inom prostredi predstavovat Uplne
nezvykly, ba vyznamovo znacne odliSny podnet, ktory kladie na rieSite-
la nové alebo aj iné naroky. Mechanicky jazykovy preklad také situacie
nerieSi. Preto v dal3ej etape preloZeny materidl spolu s originadlnym zne-
nim poloZiek nasledne posudzovali psycholégovia a pedagdgovia, aby
posudili a podla potreby revidovali aj psychologickd a kulturalnu (ne)
ekvivalenost pévodnych a preloZenych poloZiek. VSetky identifikované
diferencie boli potom v timovej spolupraci translatologov, jazykoved-
cov, psychologov aj pedagogov diskutované a upravené do konecnej
jazykovej podoby. Kym v niektorych testoch batérie si tento krok nevy-
Zadoval mimoriadnu pozornost a Usilie (predovsetkym testy stavajlice
na neverbalnom podnetovom materiéli), viaceré verbalne testy museli
prejst radikalnou prestavbou. Tak sa napriklad uplne zmenila vonkajsia
podoba takmer vSetkych poloZiek Testu slov v kontexte, ale aj vacsiny
poloZiek v Teste verbalnej fluencie &i Teste triedenia. Konkrétne prikla-
dy v detailnejSom pohlade uvadzame na inych miestach (Ferjencik et al.,
2014). V nadvéznosti na adaptaciu poloZiek boli preloZzené a upravené
3j texty ndvodov k administracii. V tretej etape boli takto adaptované
poloZky a ndvody administrované malym skupinkam deti terCovej popu-
lacie s cielom podchytit pripadné problémy s porozumenim a uchope-
nim jednotlivych Gloh. Na tomto zaklade bola potom zostavena konecna
podoba tak poloziek jednotlivych testov, ako aj navodov na administra-
ciu testovych uloh.

Vycvik administrdtorov

KKedZe pre potreby Standardizacie batérie D-KEFS bolo potrebné spo-
lahlivym a Standardizovanym sp6sobom zosnimat velké mnoZstvo dat,
museli sme na tento GcCel zabezpedit dostatocny pocet kvalifikovanych
administratorov. NajlepSou cielovou skupinou boli samozrejme profesi-
onalni Skolski a poradenski psycholégovia a popri nich aj Studenti vys-
Sich rocnikov (magistersky stupen) jednoodborového Stddia psycholégie.
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Do vycviku sme z tejto populdcie vybrali desiatich psycholégov z pre-
Sovského kraja pracujucich na okresnych pedagogicko-psychologickych
poradniach alebo priamo v zakladnych Skolach a dvadsiatich Studentov
magisterského 3tddia psycholégie na Univerzite P. . Saférika v Kosiciach.
Vzhladom na to, Ze D-KEFS bol v naSom prostredi doteraz nezndmou tes-
tovou batériou, pripravili sme pre v3etkych buducich administratorov
trojdriovy intenzivny vycvik v metéde zahrfiujuci oboznamenie s teore-
tickymi vychodiskami jednotlivych testov, sp6sobmi podadvania instrukcii,
registrovania testovych vykonov a ich vyhodnocovania. Sucastou vycvi-
ku bolo aj testovanie so superviziou. Uspesni absolventi vycviku ziskali
certifikat, avsak aj v priebehu vlastného snimania Gdajov prebiehali pra-
videlné konzultacie k drobnym technickym problémom a nejasnostiam,
s ktorymi sa pri testovani deti stretavali.

2.2.2 Standardizaéné vzorky

Ako sme uviedli vySsie, na rozdiel od tradi¢nych pristupov k tvorbe
noriem stanovujucich kohorty podla fyzického veku, naSou terc¢ovou po-
pulaciou boli Ziaci navstevujuci Stvrté rocniky zakladnych skél. Zakladny
Standardizacny subor konstituovany pre tvorbu noriem, ako aj pre posu-
denie reliability a d6kazov o validite tvorilo 250 chlapcov a dievcat. Vset-
ky deti navstevovali Stvrté rocniky v beznych zakladnych Skolach koSic-
kkého a preSovského kraja. Vyberané boli zaroveri tak, aby svojim zloZzenim
kopirovali také demografické charakteristiky, ako je velkost miesta bydlis-
ka a socioekonomicka drover rodiny.

Vzhladom na to, Ze adaptaciu testovej batérie D-KEFS sme plano-
vali realizovat s cielom jej vyuZitia najma v praxi edukacného prostre-
dia 3koél, nas zakladny Standardizacny sibor sme doplnili o dva dalsie
mensie Specifické Standardizacné subory. Prvy z nich predstavovalo
55 3tvrtakov navstevujlcich Specialne triedy pre nadané deti v ko-
Sickom a preSovskom kraji. V3etky deti zahrnuté do tohto siboru boli
do 3pecidlnych tried vybrané na zdklade nadpriemernych vysledkov
v beznych triedach a tieZ na zaklade psychologickej diagnostiky potvr-
dzujlcej ich nadpriemerné intelektové schopnosti. Zaujimalo nas totiz,
¢i sa exekutivne fungovanie tychto deti identifikované testami batérie
D-KEFS bude lisit od exekutivneho fungovania deti z beZnych tried.
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Podobna motivacia, aviak z opacnej strany vykonového spektra nas
viedla k tvorbe druhého Specifického siboru tvoreného 50 rémskymi
Ziakmi beZnych Stvrtych roc¢nikov, pochadzajucich z rodin zo socialne
znevyhodnujuceho prostredia byvajucich v osadach preSovského kra-
ja. Narozdiel od predchadzajucich dvoch siborov boli u tychto deti ad-
ministrované len Styri testy batérie (Test cesty, Test verbalnej fluencie,
Test figurdlnej fluencie a Test interferencie farieb a slov). V predbez-
nych pilotdzach sme totiz zistili, Ze tieto deti Uplne zlyhavali v ostat-
nych testoch — zaloZenych dominantne na verbalnom materiali. BlizSie
Udaje o zloZeni vietkych troch siborov z hladiska rodu a priemerného
veku podava tabulka:

Subor rod n nspolu | priem.vek |priem.vek
spolu
Z3kladny subor | Ch 147 250 9,29 9,31
D 103 9,41
Nadani Ch 38 55 879 871
D 17 8,53
Romski Ziaci Ch 27 50 10,58 10,44
D 23 10,29

Tabulka 1. ZloZenie troch standardizacnych suborov z hladiska rodu a veku

Ako vidiet, priemerny vek zakladného Standardizacného suboru
a vzorky nadanych deti sa od seba li3i iba zanedbatelne, av3ak priemerny
vek romskych Stvrtdkov sa od ich spoluZiakov majoritnej populacie lisi pri-
blizne o jeden rok. Tato skuto¢nost je dana tym, Ze prave v tomto subore sa
nachadzalo najviac deti s odkladom Skolskej dochadzky a deti opakujuicich
ro¢nik (v sibore nadanych deti taki jedinci absentovali Uplne).

2.2.3 Metodiky a procedury ziskavania idajov

Ako bolo uvedené, testovanie batériou D-KEFS uskutocriovali za-
Skoleni administratori. V pripadoch testovania celou batériou sa snima-
nie Udajov uskutocnovalo v priebehu dvoch sedeni, pri testovani siboru
romskych deti Styrmi testami len v priebehu jedného sedenia. V3etky
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sedenia s detmi sa uskutocfiovali individualnou formou vo vyhradenych
miestnostiach Skol, ktoré tieto deti navstevovali.

Z3akladnému Standardizacnému suboru boli okrem batérie D-KEFS
administrované kvoli zistovaniu ddkazov o kritériovej validite aj testy ba-
térie Woodcock — Johnsonovho testu. Zarover ucitelia vySetrenych deti
vyplriali pre kaZzdé z nich osobitne dotaznik na posidenie exekutivnych
funkcii dietata BRIEF.

2.2.4 Deskriptivna a porovnavacia analyza skére v testoch
D-KEFS

Jednotlivé testy batérie D-KEFS umoZzfiuju vypoditat viac ako sto roz-
licnych skére mapujacich rozne aspekty rieSenia testov. Toto velké mnoz-
stvo rozmanitych indikatorov rozdeluju autori do mensSieho — ale stale dost
pocetného — poctu podkategdrii ako napr. primarne ukazovatele, kontrast-
né ukazovatele, sekundarne ukazovatele, ukazovatele chybovosti rieSenia
a podobne. PrevaZzna Cast tychto indikatorov ma podobu Standardizované-
ho skére s priemerom 10 a Standardnou odchylkou 3, ¢o vytvara 19 bodo-
vU stupnicu. Pomerne velka skupina indikatorov je derivovana zo Standar-
dizovanych hodnét primarnych ukazovatelov a len niekolko indikatorov je
tiez vyjadrovanych v podobe percentilov. V slovenskej adaptacii sme tuto
koncepciu prevzali a kreovali sme normy v tej istej podobe a rozsahu. Na
tomto mieste je v3ak Uplne nemoZné referovat bliZsie o tvorbe a podobe
kazdého z tychto indikatorov. Obmedzime sa preto na vysledky dosiahnuté
vo vSetkych primarnych a niektorych vybranych sekundarnych ukazovate-
loch zaloZenych na hrubom skore.

Test cesty

Test cesty poskytuje teoreticky moznost vypocitat 24 rozlicnych
indikatorov (skére), z toho Sest primarnych, pdt kontrastnych a trinast
ukazovatelov chyb. Tabulka 2 prezentuje zakladné deskriptivne cha-
rakteristiky pre kazdy zo Siestich primarnych ukazovatelov. Priemer-
né, maximalne a minimalne hodnoty uvedené v tabulke zodpovedaju
casu, ktory potrebovali deti z jednotlivych Standardizacnych sdborov
na vyrieSenie toho-ktorého subtestu.
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deskriptor| vzorka X s min. | max.| Sikmost| strmost
indikator

zékladna | 3092 | 953 |13 |66 [097¢ |112*
Vizualizacia nadani 2933 | 803 |17 |50 |067* [-005
Romovia | 4984 | 1706 |25 | 108 | 117* |195*
zékladna | 51,35 | 1838 | 20 | 120 | 1,19* |2,15*
Radenie ¢isel | nadani | 4585 | 1681 [20 |96 |075* [023
Romovia | 9812 | 31,57 | 40 | 150|020 |-094
zékladna | 5813 | 2454 | 23 | 150 | 1,60* | 3,03
Radenie pismen |nadani | 4698 | 2017 |19 | 146 |260% |1042*
Romovia | 13858 | 2805 |51 | 150 | -2,41* |4,38*
Stiedavé zékladna | 11619 | 4578 | 21 | 240|081* [034
radenie nadani | 9031 | 2834 |35 | 165|058 |056
Romovia | 234,74 | 2046 | 150 | 240 | -3,85* |13,51
zékladna | 5897 | 3193 |15 | 150|1,22* |1,11*

Motoricka

rychlost nadani 51,84 23,45 | 20 105 | 0,58 -0,87

RémMovia 88,90 35,87 | 15 150 | 0,38 -1,22
Lﬁ?gggi(gsgl%r&iné zakladna 21,24 6,10 3 36 | -0,01 -0,11
skére rad. isel + nadani 20,96 5,81 9 35 -0,05 -0,28
rad. pismen) Rémovia 23,16 3,65 18 32 | 0,48 -0,45

Tabulka 2. Test cesty: zdkladné deskriptory distribdcii skére (*hviezdickou su vyzna-
Cené Statisticky vyznamné hodnoty (p<0,05))

UZ letmy pohlad na tabulku poukazuje na dve ndpadné skutocnosti.
Prvou z nich je vyrazna nenormalita distribdcii vo vacSine ukazovatelov.
Jedind vynimku tvoria distribucie tykajice sa kombinovaného skoére, co
je v3ak pochopitelné, pretoZe tento ukazovatel je vystavany na Standar-
dizovanom (a teda uZ predtym normalizovanom) skére. Ako vidiet, takmer
vSetky tieto distriblcie sU Statisticky vyznamne pozitivne zoSikmené.
KedZe vSetkych pat primarnych indikatorov informuje o Case potrebnom
na zvladnutie predloZenych Uloh, pozitivne zo3ikmenie v podstate vypo-
vedad o tom, Ze tieto Ulohy relativne dobre diskriminujd medzi pomalsimi
rieSitelmi, avsak nedokazu v takej istej miere diskriminovat medzi vykon-
mi riesitelov rychlejsich, ako je priemer. Co je ale zaujimavé, uvedené
pozorovanie plati viac pre zakladny Standardizacny subor a sibor nada-
nych deti. U rémskych deti ma zoSikmenie vysledkov menej vyhraneny
a niekde aj skor opacny charakter. Ako dobra ilustracia moze sluzit pohlad
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na distribdcie skére Radenia pismen vo vsetkych troch Standardizacnych
stboroch:
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Graf 1. Distribticie hrubého skére v Teste cesty: Radenie pismen

Pre lep3ie porovnanie vysledkov predstavuje ypsilonova os percen-
to deti (z poctu vietkych deti v tom-ktorom stbore), ktoré vyriesili Glohu
za dany Cas. Ako vidiet, distribdcia vysledkov pre nadané deti a deti zo
zakladného Standardizacného suboru ma priblizne rovnaky tvar, ktory
prudko rastie od priblizne 20 bodov (pocet sekind potrebnych na vy-
rieSenie Ulohy) k vrcholu okolo 50 sekind. V tejto bodovo velmi ziZenej
Casti (rozdiel medzi najnizsim dosiahnutym ¢asom a ¢asom zodpovedaju-
cim vrcholu distribucie je iba okolo 30 sekiind) sa nachddza 66 percent
deti zo zakladného sUboru a aZz 78 percent deti zo suboru nadanych deti.
Odtial potom distribdcia pomaly pozvolne klesa az ku ¢asovému limitu
150 sekind: rozsah tohto pasma je v3ak aZ okolo 90 sekind. Ako vidiet,
tento ukazovatel skutocne malo rozlisuje medzi ,Sikovnymi” rychlymi rie-
Sitelmi, ale pomerne citlivo rozliSuje medzi rieSitelmi, ktori s pomalsi,

ako je priemer. Skoro opacne vyzerd tvar distribucie vysledkov pre su-
bor rémskych deti: Len velmi malo z nich (dohromady osemnast percent)
dokdzalo Ulohu vyriesit pred ¢asovym limitom. Rozdiel medzi najlepSim
a najpomalsim z tychto Sestnastich rieSitelov v3ak tvori casové pasmo 92
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bodov, kym osemdesiatdva percent romskych rieSitelov ma to isté skore.
Zdad sa teda, Ze u majoritnej populdcie je pouZitie tohto indikatora (ale aj
ostatnych Styroch primarnych ukazovatelov) vhodné skér na identifikova-
nie vykonovo slabsich Ziakov, u rémskych deti by tento indikator mal skér
naopak pomdct vyhladat deti s najlep3imi vykonovymi predpokladmi.
KKym prvou napadnou skuto¢nostou, na ktord tabulka deskriptivnych
charakteristik poukazuje, je zoSikmenie distribdcii, druhou je uzZ nepriamo
zmienenad rozdielnost distribdcii podla typu Standardizacného suboru.
Tato rozdielnost sme vzhladom na nenormalitu distribdcif testovali nepa-
rametrickym Kruskal — Wallisovym testom. Vysledky prezentuje tabulka:

indikator H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)

Vizualizacia 68,24 <0,01 nadani—rémske deti zakl. sibor
—roémske deti

Radenie cisel 91,66 <0,01 nadani-romske deti zakl. sibor
—romske deti

Radenie pismen | 119,97 <0,01 nadani—zakl. sibor nadani
—rémske deti zakl.sibor — rémske deti

Striedavé 131,25 <0,01 nadani— zakl. sibor nadani

radenie —roémske deti zakl.sibor —rémske deti

motoricka 35,04 <0,01 nadani—rémske deti zakl. sibor

rychlost —rémske deti

Kombinované 574 006 | ---------

skore

Tabulka 3. Rozdiely v distribucii skore v Siestich indikdtoroch Testu cesty

Ako je z vysledkov zrejmé, okrem posledného indikatora (kombinova-
né skore) boli vo vietkych ostatnych indikatoroch zaznamenané statisticky
vyznamné rozdiely medzi vysledkami deti z majoritnej populacie (nadani
a zakladny Standardizacny subor) a romskymi detmi. V kazdom z tychto in-
dikatorov boli rieSenia romskych deti vyrazne pomalsie, a to niekde az tak,
Ze najrychlejsie deti zo skupiny rémskych Ziakov svojimi vysledkami boli na
Urovni podpriemernych rieSitelov zo skupiny nadanych deti, ale aj skupiny
deti zo zdkladného Standardizacného suboru. Celkom jednoznacne ma teda
vyznam konstituovat normy osobitne pre majoritnd populaciu a osobitne
pre populaciu romskych deti. Inak je to pri porovnani deti zo zakladnej Stan-
dardizacnej vzorky s nadanymi detmi. Zo Siestich indikatorov len v dvoch
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boli zaznamenané Statisticky vyznamné rozdiely a aj to sa ukazuje skor ako
zaujimavy artefakt, nez presvedcivy ddkaz o rozdielnosti oboch vzoriek. To-
tiz, cely rozdiel medzi oboma skupinami nie je ani v tychto pripadoch dany
rozdielmi medzi najlepsimi riesitelmi (v skupine nadanych deti nie st najlepsi
riesitelia lepsi ako najlepsi riesitelia v zakladnom Standardizacnom subore)
ako predovsetkym tym, Ze kym zakladny subor zahffa v sebe celkom priro-
dzene aj vykonovo slabsie deti, takéto deti boli pri vybere do tried pre nada-
né deti ,odfiltrované”.

Test verbdlnej fluencie

V originalnom americkom manuali umoZziiuje rieSenie tohto testu
viest k stanoveniu Styroch primarnych, dvoch kontrastnych a deviatich
sekundarnych testovych indikatorov. Tabulka 4 sumarizuje zakladné
deskriptory pre vSetky 3tyri primarne ukazovatele a jeden sekundarny
ukazovatel. Priemerné, minimalne a maximalne hodnoty reprezentuju
pocet odpovedi vyprodukovanych detmi v jednotlivych Standardizac-
nych siboroch. Obdobne ako pri Teste cesty, Tabulka 5 prezentuje vy-
sledky testovania rozdielov medzi jednotlivymi sibormi deti:

deskriptor | vzorka X s min. | max.| Sikmost| strmost
indikator
f ] zakladna 19,25 7.47 4 44 | 0,62 0,20
pismen nadani | 2113 | 664 [9 |43 |oes* |167*
RémMovia 6,50 4,28 1 24 | 1,60% | 4,95%
. zakladna 30,11 723 2 51 | 006 1,10*
Fluencia -
kategorif nadani 31,20 6,93 14 46 | -030 |-012
RémMovia 15,51 4,61 6 30 | 067 1,19
) ) zakladna 10,85 2,60 |3 18 |[-008 |[044
E’grt‘ggjrr]‘]‘e nadani 11,56 269 |6 20 | 082% |1.27
Rémovia 561 2,12 1 10 | 0,18 -0,44
. zdkladna 9,14 3,11 0 17 [-036 |0,33
Spravne .
striedania nadani 9,98 282 |5 19 | 087 |1,61*
Rémovia 3,12 2,64 0 8 0,19 -1,26
Percento zakladna 78,52 1994 |0 100 | -1,71* | 3,16*
spravnosti nadani 95,00 9,62 63,64| 100 | -2,10* | 3,69*
striedania p; :
Rémovia 69,73 30,50 |11,11| 100 | -0,59 -1,19

Tabulka 4. Test verbdlnej fluencie: zdkladné dekriptory distribucii skére
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indikator H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)

Fluencia 111,07 <0,01 nadani—romske deti zakl. subor

pismen —rémske deti

Fluencia 109,41 <0,01 nadani—rémske deti zakl. sibor

kategorii —rémske deti

Striedar_ﬁe 103,98 <0,01 nadani - zakl. sibor nadani

kategorii —romske deti zakl. sibor — romske deti

Spravne 99,60 <0,01 nadani—zakl. subor nadani

striedania —rémske deti zakl. sibor — rémske deti

Percento spravnosti| 54,46 <0,01 nadani—rémske deti zakl. sibor

striedania —romske deti

Tabulka 5. Rozdiely v distribucii skore v piatich indikdtoroch Testu verbdlnej fluencie

Aj v pripade Testu verbalnej fluencie s pocetné distribucie jed-
notlivych indikatorov zoSikmené a zostrmené — teda viac alebo menej
sa odchylujuce od normdlneho rozloZenia. Pokial ide o rozdiely medzi
jednotlivymi sibormi: opdt mozno kon3tatovat, Ze deti zo zdkladného
Standardizacného suboru sa od nadanych deti liSili len zanedbatelne.

Jediny Statisticky vyznamny rozdiel sme zaznamenali pri volitelnom
sekunddrnom ukazovateli, kde nadané deti vykazovali vysSie percen-
to spravnosti striedania. Na druhej strane, sibor rémskych deti sa opat
Statisticky vyznamne LiSil od oboch skupin deti majoritnej populacie, ¢o
vidno tak z Tabulky 5, ako aj z priemerného skére v jednotlivych ukazova-
teloch prezentovaného v Tabulke 4.

Test figurdlnej fluencie

Test figuralnej fluencie umoZniuje ziskat pat primarnych ukazovate-
lov, jeden kontrastny indikator a Styri volitelné indikatory. Tabulky 6 a 7
prindsaju vysledky tykajuce sa troch primarnych ukazovatelov. Ostatné
dva ukazovatele neboli zahrnuté, pretoze su zaloZené na Standardizova-
nom skore predpokladajicom normalne rozdelenie vysledkov.
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deskriptor| vzorka X s min max. | Sikmost | strmost
indikator
né kris) zakladna 6,79 2,33 2 13 |0,30 -0,44
PIné krdzky nadani 7,09 231 |4 13 |072¢ |[-014
Rémovia 3,48 2,14 0 13 1,75* 6,80*
| zakladna 7,40 2,47 2 16 0,50* -0,04
Prazdne -
krazky nadani 7,62 258 |3 15 |054 [017
Rémovia 394 224 |0 10 [0,80* |0,06
] ) zdkladna 5,44 197 0 11 -0,01 0,06
E’:B‘gfg\f“e nadani 5,69 187 |0 10 |-067* 093
Rémovia 2,20 1,74 0 7 0,65 -0,01

Tabulka 6. Test figurdlnej fluencie: zdkladné dekriptory distribucii skdre

indikator H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)

Plné krazky 73,96 <0,01 nadani-rémske deti zakl. sibor
—rémske deti

Prazdne 65,15 <0,01 nadani—rémske deti zakl. sibor

krazky —rémske deti

Striedanie 80,69 <0,01 nadani—zakl. sibor nadani

—romske deti zakl. sibor —romske deti

Tabulka 7. Rozdiely v distribtcii skére v piatich indikdtoroch Testu figurdlnej fluencie
Charakter vysledkov pre tento test je obdobny ako v predchadzajdcich
dvoch testoch D-KEFS: distriblcie su zvacsa zoSikmené a vykon merany
testovymi ukazovatelmi je odlisny pri majoritnej a romskej populacii. Je do
istej miery prekvapujlce, Ze v tomto teste su rozdiely medzi romskymi a ne-
romskymi detmi také vysolké (priemerné vykony rémskych deti zodpovedaju
priblizne najslabsim vykonom deti z majoritnej populacie), pretoZe ide o test
nanajvys neverbalneho charakteru, zaloZeny na operaciach nevyzadujucich
predchadzajice vedomosti, ba ani zruc¢nosti. Napriek tomu pochopenie
povahy testu umozrniuje tieto rozdiely zmysluplne vysvetlit a poskytnat tak
zaroven vhlad do podstaty mnohych problémov romskych deti s ucenim
sa: Ulohy tohto testu s na rozdiel od predchadzajdcich dvoch testov znac-
ne ,multitaskingové”: vyZaduju simultanne uplatfiovanie pracovnej pamati,
reSpektovanie viacdroviiovych pravidiel a, prirodzene, figuralnu fluenciu.
Ukazuje sa, Ze zakladny problém rémskych deti spocival prave v ich nizkej
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sposobilosti naraz, simultanne uplatriovat vietky tieto kognitivne operacie.
Aj ked'Ziadna z tychto kognitivnych operacii nevyZaduje pre dobry vysledok
v teste sama osebe mimoriadnu kvalitu, rozhodujicou je schopnost ich vza-
jomného prepojenia. Ako sa ukazalo, prave toto bol kameri Urazu pre rémske
deti. Najma uplatriovat fluenciu pri si¢asnom dodrzovani stanovenych pra-
vidiel bolo pre nich mimoriadne naro¢né. Prave preto sa zrejme oproti detom
majoritnej populacie dopustali v svojich rieSeniach znacne vacsieho poctu
chyb a nedodrzZania pravidiel.

Test interferencie farieb a slov

Tento test batérie D-KEFS bol posledny, v ktorom sme zaroveri po-
rovnavali vysledky vSetkych troch skupin deti. Nasledujice dve tabulky
sumarizuju zistenia tykajuce sa Styroch z piatich primarnych testovych
ukazovatelov (piaty je v originali opat zaloZeny na vypocte Standardizo-
vaného skore):

deskriptor | vzorka X s min. | max.| Sikmost| strmost
indikator

Menovanie zakladna 43,69 10,80 |28 90 | 166" |3,49%
farieb (¢as) nadani 39,82 8,37 25 61 | 0,57 -0,08
Rémovia 58,58 13.07 |36 118 | 2,07 | 7.82*
. zakladna 34,72 8,99 20 72 1,60* | 3,52*
Citanie slov

(Cas) nadani 31,83 6,52 22 61 | 1,70* |6,42%
Rémovia 61,82 20,50 |33 102 | 0,34 -1,40*
zakladna 84,62 26,19 |40 180 | 1,34* |2,08*
nadani 74,26 22,70 |17 115 -0,11 |0,09
Rémovia 102,34 3556 |51 211 | 099* 0,71
zakladna 88,65 2500 |48 178 | 1,30* | 1,97*
nadani 82,11 21,74 |27 149 | 0,80* |1,32*
Rémovia 132,52 33,06 |70 180 | -0,07 |-1.04

Tabulka 8. Test interferencie farieb a slov: zdkladné dekriptory distribucii skore

Inhibicia (¢as)

Striedanie (¢as)
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indikator H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)

Menovanie 74,47 <0,01 nadani-romske deti zakl. sibor

farieb (Cas) —rémske deti

Citanie 96,61 <0,01 nadani—romske deti zakl. sibor

slov (¢as) —rémske deti

Inhibicia (¢as) 20,45 <0,01 nadani— zakl. sibor nadani
—rémske deti zakl. sibor —romske deti

Striedanie (cas) 70,54 <0,01 nadani—romske deti zakl. subor
—rémske deti

Tabulka 9. Rozdiely v distriblcii skére v piatich indikdtoroch Testu interferencie

V kontexte zisteni tykajucich sa predchadzajucich testov neprekva-
puje, Ze aj v Teste interferencie farieb a slov je vacsina testovych indikato-
rov rozloZend zosikmene a aj s vyznamnymi zostrmeniami distribdcif. Casy
rieSeni romskych deti sa aj v tomto teste Statisticky vyznamne odliSovali
(dlhsi ¢as potrebny na vyriesenie Glohy) od ¢asov riesenia deti majoritnej
populacie. Jediny Statisticky vyznamny rozdiel medzi zakladnym Standar-
dizacnym siborom a siborom nadanych deti sme zaznamenali v indikatore
.Inhibicia”, kde boli nadané deti vo svojich rieSeniach rychlejsie.

KedZe, ako sme uZ uviedli vy3Sie, v dalsich testoch batérie sme so
subormi rémskych deti a nadanych deti viac nepracovali, uvadzame pre
tieto testy spolo¢nd sumarizac¢na tabulku deskriptivnych charakteristik
jednotlivych testovych ukazovatelov:

deskriptor | x s min. | max.| Sikmost| strmost
test
Test triedenia
volné uznané triedenia | 8,24 2,24 0 14 -0,60* | 0,70
volné skoére opisu | 31,18 9,09 0 54 -0,50* | 0,61
rozpoznavanie pravidiel | 31,57 9,86 5 55 -0,36" | -0,21

Test 20 otazok
pocet poloZenych otazok | 32,36 10,30 15 79 1,54*% | 3,08*
skére pociat. abstrakcie | 24,26 11,77 4 60 | 0,14 -0,28

suma vazenych skére | 13,37 | 3,25 1 19 | -099* | 1,03*
Test slov v kontexte
zaciatok spravnej sekv. | 15,68 | 5,24 4 32 0,32 0,10

index konzistencie | 86,72 15,22 36,84/ 100 | -1,05* | 0,47

pokracovanie na str. 82
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Test slov v kontexte
zaciatok spravnej sekv. | 88,65 25,00 48 178 | 1,30* 1,97*
index konzistencie | 82,11 21,74 27 149 | 0,80* 1,32*

Test vezi

celkové skére vykonu | 16,58 | 3,17 8 26 | 017 0,22
priemerny ¢as pohybu | 3,96 179 1,48 | 14,07 2,36* | 8,58~
efektivita tahov | 1,71 0,42 067 | 291| 0,33* | -0,09

Tabulka 10. Zdkladné deskriptory distribdcii skore pre dalsie testy batérie D-KEFS

Ako z tabulky vidiet, opat je vacSina distribdcii charakteristicka 3ta-
tisticky vyznamnymi zoSikmeniami svedciacimi o nesymetrickej diskri-
minacii vysledkov Standardizac¢ného suboru. Obdobné vysledky sme za-
znamenali aj pri ostatnych — sekundarnych, kontrastnych ¢i kompozitnych
indikatoroch testov batérie D-KEFS, ktoré tu z priestorového hladiska nie
je moZné uviest. Tieto zistenia tak na jednej strane podporuju proklamo-
vané zamery testu ako nastroja urceného predovsetkym na diagnostiku
vykonovo nizsie skorujdcich jedincov; na druhej strane ale vyvolavajd
otdzku, ¢i je v tychto pripadoch transformacia hrubého skére do Stan-
dardizovaného skoére zaloZzeného na predpoklade normalneho rozlo-
Zenia (ako sa to rozhodli urobit autori testovej batérie) celkom vhodna.
V slovenskej adaptacii testu sme k tvorbe Standardizovaného skore sice
prikrocili vSade tam, kde je to v americkom originali, ale viac-menej len
z dévodu moZnosti porovnania vysledkov slovenskych a romskych deti
s americkou Standardizacnou vzorkou. Celkove v3ak pouZitie noriem za-
loZenych na Standardizovanom skére nepovazujeme v pripadoch tychto
nie normalnych distribdcii za optimalne.

2.2.5 Orientacné overenie reliability a validity D-KEFS

Zistovanie reliability psychologickych testov sa tradi¢ne pova-
Zuje za neodmyslitelnd sicast ich vyvoja alebo adaptacie. Pri niekto-
rych diagnostickych nastrojoch je tento proces pomerne jednoduchy
a priamodiary; pri inych je v3ak spojeny s viacerymi vaznymi obme-
dzeniami a niekde je toto zistovanie dokonca takmer nemozné. Speci-
fickou charakteristikou vacsiny indikatorov vykonu v testoch batérie
D-KEFS je to, Ze poloZky testov nie sU od seba nezavislé a rieSenia Uloh
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sU silne poznacené vzajomnym transferom. Naviac, rieSenie viacerych
Uloh vedie k uceniu sa, ¢o spochybfiuje icelnost vypocltu test-retes-
tovej stability vysledkov. Z toho dévodu sme v slovenskej adaptacii
prikrocili k orienta¢nému overovaniu vnuatornej konzistencie jednot-
livych testoy, a to bud' cestou vypoctu Cronbachovho koeficientu alfa,
alebo prostrednictvom Spearman — Brownovho odhadu reliability. Zis-
tené hodnoty sa pohybovali vo velmi Sirokom rozmedzi od takmer nu-
lovych hodndt (Test verbalnej fluencie: striedanie kategoérii) aZz po hod-
noty nad 0,80 (predovsetkym hodnoty kompozitnych skére zaloZzené
na Standardizovanych ukazovateloch). BlizSie a detailnejsie pohlady
na hodnoty indexov konzistencie mozno najst v inom nasom prispev-
ku (Ferjencik et al., 2014). Priemerna miera vnitornej konzistencie do-
sahuje v jednotlivych ukazovateloch v3etkych testov batérie hodnotu
pod 0,70, €o sa z psychometrického hladiska zvykne povazovat za dol-
ny limit ,dobrej” reliability. Ako sme v3alk uviedli, vzhladom na povahu
testovych Uloh st ziskané odhady reliability len celkom orientacnym
ukazovatelom.

Na overenie dokazov o sibeznej validite D-KEFS sme pouZili v z3-
kladnej Standardizacnej vzorke porovnanie testovych vysledkov s vy-
sledkami dosiahnutymi tymi istymi rieSitelmi vo Woodcock-Johnsono-
vej testovej batérii. Pre detailnejsi pohlad odkazujeme aj tu na nasu
studiu (Ferjencik et al, 2014). Dosiahnuté vysledky podporili nami
stanovené predpoklady. Jednotlivé indikatory batérie D-KEFS vykazo-
vali stredne vysoké korelacie s oCakavanymi indikdtormi batérie W-]
(napriklad korelacie primarnych ukazovatelov Testu cesty zaloZené na
vizualnej analyze sa s W-J subtestom ,Vizudlne porovnavanie” pohy-
bovali v hodnotach 0,36 az 0,52). Obdobne tieZ ukazovatele testového
vykonu v Teste triedenia, kde sa vyZaduje schopnost analyzy a nasled-
ného induktivneho vyvodzovania, korelovali v hodnotach 0,37 — 0,38
prave s obdobne orientovanym subtestom W] ,Kvantitativne vyvo-
dzovanie™.

Slovenska adaptacia testovej batérie D-KEFS predstavovala na-
rocny komplex Uloh zacinajlci prevodom (preklad, Gprava aj tvorba
nového znenia testovych poloZiek) testovych materidlov tak, aby sa
v maximalnej miere zabezpecila ich jazykova, sémanticka i experien-
cialna ekvivalentnost s originalom.
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Pokracovanim adaptacie bolo po predbeznych pilotdZzach na ma-
lych vzorkach deti snimanie dat z troch vybranych Standardizacnych
vzoriek. Na rozdiel od tradi¢nych pristupov bol zdkladny Standardizac-
ny subor konstituovany nie na zaklade fyzického veku, ale na zaklade
prislusnosti ku konkrétnemu rocniku Skolskej dochadzky. Vybrany bol
Stvrty ro¢nik zakladnych 3kél ako z edukacného hladiska jeden z naj-
rozhodujucejsich, vyrazne determinujucich zvlddanie uciva v dalsich
rokoch Skolskej dochadzky.

Ziskané udaje poukazali — na rozdiel od zisteni autorov americ-
kého originalu — na skutoc¢nost, Ze prevazna cast hrubého skore bola
v jednotlivych testovych indikatoroch zretelne zoSikmena. Tieto nase
zistenia tak na jednej strane podporili tézu, Ze testy D-KEFS su vhod-
né prave na pracu s detmi a dospelymi vykazujdcimi niz3ie kognitivne
vykony; na druhej strane vSak spochybriuju vhodnost nasledného me-
chanického prevodu vietkych testovych vysledkov do podoby Stan-
dardizovaného skore zaloZzeného na normalnom rozdeleni. Porovna-
nia testovych rieSeni tieZ poukazali na znac¢né rozdiely vo vysledkoch
Stvrtakov majoritnej populacie a Stvrtakov rémskych deti pochadzaji-
cich zo socidlne znevyhodniujdceho prostredia. Pre tieto deti predsta-
vovala vacsina testovych UGloh (zvlast vystavanych na verbélnom pod-
netovom materiali) ndroky presahujlce ich mozZnosti. PouZitie testov
D-KEFS u tychto deti ma na rozdiel od majoritnej populacie vyznam
skor naopalk — priidentifikovani Ziakov, ktori maju najlepsie predpokla-
dy na zvladanie narokov Skoly.
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2.3 Pouzitie D-KEFS v slovenskom kontexte. Skidsenosti
s diagnostikovanim verbalnej a figuralnej fluencie

Fluencia poukazuje na schopnost maximalnej produkcie odpovedi
pod tlakom ¢asu a pravidiel bez opakovanych odpovedi (Ruff et al., 1994).
Primarne sa deli na fluenciu verbalnu a figuralnu (neverbalnu). Ulohy
verbalnej a figurdlnej fluencie st obvykle vyuZivané na hodnotenie di-
vergetného myslenia (Tucha et al,, 2005). Testy fluencie sd v3ak aj jedny
z typov testov, pri ktorych pacienti s léziami vo frontalnom laloku mozgu
konzistentne dosahuju nizky vykon (Bryan & Luszcz, 2000). Preto st pod-
la Izaksa a dalsich (2011) tieto testy beZne vyuZivané v klinickej praxi na
hodnotenie exekutivnych funkcii u dospelych aj u deti. Podla Lezakovej,
Howiesona a Loringa (2004) su testy verbélnej a figurdlnej fluencie vy-
uzZivané na hodnotenie aspektu exekutivneho fungovania spolo¢ne ozna-
covaného ako generativna fluencia.

2.3.1 Verbalna fluencia

Test verbalnej fluencie je kratkym testom verbéalneho fungova-
nia (Lezak et al., 2012). Ulohou probandov v tychto testoch je vypro-
dukovat ¢o najviac slov za urcity ¢as (Tucha, Smely, & Lange, 1999).
Najcastejsie je to ¢as 60 sekind. Verbalna fluencia pozostava z dvoch
kategorii, a to z fluencie slov zacinajucich na urcité pismeno (fluen-
cia podla pismen, niekedy tieZ nazyvana fonemicka (fonemic) fluencia
alebo z fluencie slov pomenovavajucich objekty patriace do urditej
kategorie (fluencia podla kategérii — category fluency), niekedy nazy-
vand aj sémanticka fluencia (Shao et al,, 2014). Skupiny sa nasledne
porovnavaju v pocte vyprodukovanych slov za stanoveny cas (Kashi,
Schwartz, & Cleary, 2014).

Ulohy vo fluencii podla pismen a fluencii podla kategérif si velmi
podobné, lisia sa v jemnych, ale délezitych poziadavkach. Ulohy fluen-
cie podla kategorii sa podobaju uloham, s ktorymi sa Clovek stretdva
kazdy defi, ako napriklad vytvéranie ndkupného zoznamu. Clovek pri
tom moéze vyuZit existujice prepojenia medzi pribuznymi pojmami na
vybavenie si odpovedi. Oproti tomu v Ulohach fluencie podla pismen
musia byt slova vybavené z fonemickej kategdrie, ktord je zriedkavej-
Sie vyuzivana v kazdodennej reCovej produkcii. Testovany preto musi
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potlacit aktivaciu sémanticky alebo asociacne pribuznych slov a musi
sa drZat novej stratégie vybavovania si slov (Katzev et al.,, 2013).

Testy verbalnej fluencie sa vo vyskume vyuZivajd na hodnotenie
verbalnych schopnosti a exekutivnych schopnosti (Fitzpatrick, Gilbert,
& Serpell, 2013). M6Zu poskytnut informacie o GUloZnej kapacite pama-
tového systému, o schopnosti vybavit si uloZzené informacie, o schop-
nosti organizacie myslenia a stratégiach vyuzivanych pri vyhladavani
slov (Costa et al.,, 2014). V klinickej praxi sa testy verbalnej fluencie
vyuzivajl aj na potvrdenie diagnéz ako ADHD (Andreou & Trott, 2013),
neurogenerativne poruchy, ako napriklad Alzheimerova choroba
(Zhao, Guo, & Hong, 2013) alebo Parkinsonova choroba (Pettit et al.,
2013). Ukazuje sa tiez, Ze verbalna fluencia Gzko sdvisi s fluidnou inte-
ligenciou (Roca et al.; in Shao et al., 2014).

Vyhodou testov verbalnej fluencie a zarover aj dévodom ich Cas-
tého vyuZivania je skutocnost, Ze tieto testy su platné tak pri zistovani
verbalnych schopnosti, ako aj exekutivnej kontroly (Shao et al., 2014).
Testovani jedinci si musia vybavit z pamati slova v ich jazyku, ¢o si vy-
7aduje mat pristup k svojej slovnej zasobe (mental lexicon), zarover sa
potrebuju sustredit na Glohu, vyberat slova splfiajice urcité obmedze-
nia a vyhnut sa opakovaniu, ¢o zahffia procesy exekutivnej kontroly
(Fisk & Sharp, 2004). Ulohy verbalnej fluencie su teda hybridnej pova-
hy, €o znamen3, Ze skore verbalnej fluencie nie su ,Cisté” ukazovatele
ani verbalnych schopnosti, ani exekutivnych schopnosti (Shao et al.,
2014). V nizkom vykone v Glohach verbalnej fluencie sa manifestuju
problémy testovaného vo verbdlnych schopnostiach, ako aj v exeku-
tivnej kontrole (Shao et al., 2014).

Co podmieriuje vykon vo verbdlnej fluencii?

Kazdy clovek ma slovnd zasobu, mentélny slovnik, ktory je pristup-
ny, ked' chce slovami pomenovat urcity objekt alebo akciu. Pristup k ndzvu
objektu zavisi od fonologickych spdsobilosti a hlavne od pamadti. Na dru-
hej strane samotna jazykova zdatnost je zavisla od schopnosti porozumiet
a produkovat rozne druhy vyznamov (Ptok, Kiihn, & Miller, 2014).

Pre Gspech v testoch verbalnej fluencie s potrebné recové schopnos-
ti, ale taktiez kvalitnd pracovnd pamat, schopnost volne asociovat a pre-
chadzat plynulo medzi asociadciami, monitorovat vlastny vykon, pamatat si
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predoslé riesenia a dodrZiavat pravidld Ulohy (napr. reSpektovat kategorie,
dodrziavat zakaz uvadzania vlastnych mien a pod.) (Lecbych, 2014). Z hladis-
ka neurofyziologie je pre vykon v tychto testoch délezitd temporalna oblast
lavej hemisféry, ktora je Gzko prepojena s reCovymi schopnostami a zaroven
frontalna oblast, ktora je prepojend s organizaciou a riadenim komplexnej-
Sieho spravania (Troyer, Moscovitch, & Winocur, 1997), ako aj exekutivnej
kontroly.

Exekutivna kontrola je stbor funkcii, ktoré regulujd myslienky je-
dinca a jeho priame spravanie zamerané na vseobecny ciel (Shao et al.,
2014). Vo verbalnej fluencii st v rdmci exekutivnej kontroly vyznamné
tri komponenty, a to aktualizacia (sistavné monitorovanie reprezentacii
pracovnej pamdti), shifting (flexibilné prepinanie medzi Glohami alebo
mentalnymi setmi) a inhibicia automatickych odpovedi (Shao et al,, 2014).
Podla Shaa a dalsich (2014) nie je jasné, ktory z komponentov exekutivnej
kontroly ma najvacsi vplyv na vykon v Ulohach fluencie. Testovany musi
udrZat inStrukcie a svoje predo3lé odpovede v pracovnej pamati, musi
potlacit irelevantné odpovede a opakovania. Testovani Casto produkujd
sibory navzajom suvisiacich slov v rade (napr. mend svojich domécich
zvierat, potom prepnd na zvieratd Zijice na farmdach, potom na vtaky),
¢o zahffa schopnost vytvérat zoskupenia (clusters) na zdklade systema-
tického vyhladavania v pamati a schopnosti menit kritériad vyhladavania
a prepinat z jednej kategérie do druhej (Shao et al,, 2014).

Vlykon v testoch verbalnej fluencie je taktiez zavisly od integrity réz-

nych kognitivnych schopnosti, ako napriklad schopnost iniciovat vyhlada-
vanie a vybavovanie si slov zo slovnej zasoby alebo schopnost zamerat po-
zornost, a to tak u dospelych, ako aj u deti (Hurks et al., 2010).
Niektori autori (napr. Hurks et al., 2006; Troyer, 2000) uvadzajd, Ze v pripa-
de, ak chceme zistit informacie o Specifickych kognitivnych mechanizmoch
podmieriujucich vykon v teste verbalnej fluencie, metéda skérovania vo for-
me poctu slov za mindtu je nepostacujdca. Jasnejsi pohlad na kognitivne
procesy podielajdce sa na vykone v Glohach verbalnej fluencie u dospelych,
ako aj u deti m6zu podla uvedenych autorov poskytnut nasledovné ukazo-
vatele:

a) vzorce spravnych odpovedi ako funkcia ¢asy,
b) systematickd organizacia informacii, ako napriklad zoskupovanie slov.
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Vzorce sprdvnych odpovedi ako funkcia Casu

Tato metdda skérovania je zaloZend na modeli lexikalnej organizacie
(Crowe, 1996). Podla tohto modelu existuju dva druhy mentalnych slovnikov
(slovnych zasob), aktivovanych pocas realizacie Uloh verbalnej fluencie:

a) dlhodoby slovnik, ktory je lahko dostupny a obsahuje bezné slov4,

b) rozsiahlejsi slovnik, v ktorom ¢lovek vyhladava po tom, ¢o je dlhodoby
slovnik vycerpany.

Tento model predpokladg, Ze pocas prvych 15 - 20 sekdnd dlohy ver-
balnej fluencie je automaticky aktivovany dlhodoby slovnik beznych slov.
Po tomto case je slovnik vyCerpany a produkcia slov sa stava kontrolovanov,
namahavejSou, menej produktivnou a viac zavislou od exekutivnych funkci
(Crowe, 1996).

Uspesny vykon v dlohach verbélnej fluencie je zavisly od efektivity
oboch slovnikov a k nim sa viazucich procesov, automatickych a kontrolova-
nych (Troyer, 2000).

Systematickd organizdcia informdcif

Je dlhodobo zndme, Ze produkcia slov v Ulohach verbalnej fluen-
cie, najma v Glohach sémantickej fluencie, nastava v zhlukoch, subka-
tegoriach. Slova produkované v tychto zhlukoch, subkategériach su
Casto sémanticky podobné (Abwender et al.,, 2001). Pravdepodobne
nie vietky slova v jednej subkateg6rii su vybavitelné, preto hned ako
sa Casovy interval medzi odpovedami predlZuje, je iniciované pre-
pnutie hladania v novej subkategérii (Wixted & Rohrer, 1994). Troyer,
Muscovitch a Winocur (1997) uvadzaju, Ze existuju dva navzajom ne-
sUvisiace komponenty podielajice sa na vykone vo verbalnej fluencii:
zoskupovanie (clustering) a prepinanie (switching). Zoskupenie (cluster)
je sekvencia sémanticky alebo foneticky pribuznych slov. Sémantické
zoskupenie napriklad v kategorii zvieratd by mohlo zahfnat sekvenciu
slov zo subkateg6rie domacich zvierat ako macka, pes, ryba a pod. Fo-
nologické zoskupenie je sekvencia slov, ktoré maju spolocné fonémy,
napr. maj, moj, mily. Velkost zoskupenia podla Hurksa a dalsich (2010)
zavisi od Specifickych kognitivnych funkcii, ako napriklad lexikalno-
sémantické znalosti. Na druhej strane schopnost iniciovat zhlukova-
nie a prepinat (switch) medzi zhlukmi predpoklada vyuZivanie vy3sich
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kognitivnych procesov akymi sd kognitivna flexibilita alebo prepina-
nie medzi setmi (set shifting). Prepinanie (switching) definovali Kashi,
Schwartz a Cleary (2014) ako prechod od jedného slova alebo skupiny
slov (zoskupenie) k druhému slovu (alebo zoskupeniu). Co najlep3i vy-
kon vo verbalnej fluencii si vyZaduje rovnovahu medzi schopnostou
zoskupovat (clustering) a schopnostou prepinat (switching). Tato rov-
novaha odrazZajlca sa vo vykone v Glohach verbalnej fluencie reflek-
tuje organizaciu slovnej zasoby a pristup k nej (Troyer, Muscovitch,
& Winocur, 1997).

Na vykon v testoch verbalnej fluencie vplyvaju aj faktory ako rod a psy-
chosocialne faktory ako socioekonomicky status a profesia. Viaceré zistenia
vSak nasvedcuju tomu, Ze tieto faktory mézu vysvetlit iba jemné individu-
alne rozdiely v globalnom kognitivnom vykone, ako aj vo vykone v testoch
verbalnej fluencie (napr. Hurks et al,, 2006; Rietveld et al., 2003; Seymour,
dielov v Ulohach verbalnej fluencie (napr. Benito-Cuadrado et al, 2002;
Tombaugh, Kozak, & Rees, 1999; Troyer, 2000).

V pripade veku viaceré 3tidie opisujl vyvinové zmeny vykonu vo
verbalnej fluencii u deti od 5 do 16 rokov (napr. Riva, Nichelli, & Devoti,
2000; Sauzéon et al.,, 2004). Deti sa vekom zlep3suju aj v sémantickych,
aj vo fonologickych tlohach (Riva, Nichelli, & Devoti, 2000; Sauzéon et
al., 2004). Prierezové studie uvadzajd, Ze verbalna fluencia sa vekom
zlepsuje, a to minimalne do veku 13 rokov (napr. Klenberg, Korkman,
& Lahti-Nuuttila, 2001; Koren, Kofman, & Berger, 2005), verbalna flu-
encia teda nie je ustalend az do strednej adolescencie (Hurks et al,
2010). Pri hlbsom pohlade na vyvin verbélnej fluencie bolo zistené,
Ze mladsie deti maju relativne lep3i vykon v sémantickych dlohach,
zatial ¢o zlep3Senie vo fonologickych Ulohach verbalnej fluencie je iba
pozvolné (Riva, Nichelli, & Devoti, 2000; Santos et al., 2014; Sauzé-
on et al.,, 2004). Rozdiely vo vykone v tychto dvoch typoch Uloh (fo-
nologickej a sémantickej) mézu podla Kashiho, Schwartza a Clearyho
(2014) suvisiet s hierarchickou organizaciou fonologickych a séman-
tickych informacii v mentalnom slovniku (mental lexicon) jedinca. Vy-
skumy v oblasti sémantickej kategorizacie poukazujud na to, Ze slova
a pojmy sU vnutorne Struktirované (pozri Kashi, Schwartz, & Cleary,
2014). Akykolvek objekt mbZe byt kategorizovany na kazdej z réznych
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hierarchickych GUrovni: nadradend Groven (napr. zviera), zakladna Uro-
ver (napr. vtak) a podradend Groven (napr. kanarik). Zdkladnd Groven je
najvseobecnejsia a najbeznejsia. Kategorie zakladnej rovne sd nado-
budnuté skér, nez kategérie na inych Urovniach hierarchie (Kashi, Sch-
wartz, & Cleary, 2014). Dalsim dévodom rozdielov vo vykone vo fono-
logickych a sémantickych alohach méze byt aj to, ako sme uz uvadzali
vysSie, Ze sémantické kategérie sa v kazdodennom Zivote vyuZivaju
Castejsie, nez kategoérie fonologické (Katzev et al., 2013). Neurologické
Studie navyse uvadzajy, Ze sémanticka a fonologicka verbalna schop-
nost su reprezentované v réznych Castiach lavého frontdlneho laloku
(Shao et al., 2014).

Okrem veku bola potvrdenad pozitivna asociacia medzi vykonom v Ulo-
hach verbalnej fluencie a poctom rokov vzdelania (pozri napr. Brickman et
al, 2005; Loonstra, Tarlow & Sellers, 2001); Ostrosky-Solis et al,, 2004.

2.3.2 Figuralna fluencia

Figuralna fluencia je Casto vnimana ako priestorovd analédgia
verbalnej fluencie. Odraza schopnost mysliet plynule a flexibilne vo
vizuélno-priestorovom mode (Ruff; in Kraybill & Suchy, 2008). Ulohy
testov neverbalnej fluencie vyZaduju generovanie kresieb bez zjavného
vyznamu alebo kresieb réznych obrazcov danych konfiguraciou bodiek
(Tucha et al., 2005).

Testy figuralnej fluencie sa vyuZivajul pri skriningu poskodeni moz-
gu a prispievaju k diferencialnej diagnostike v ramci neuropsychologic-
kej praxe (Lezak et al., 2012).

Figuralna fluencia poukazuje na schopnost generovat primerané
neverbalne spravanie sa a odpovede s ohladom na externe poskytnuté
pravidla. Vykon v testoch figuralnej fluencie sa neodraza iba v kvanti-
tativnom testovom skére produktivity, ale aj v kvalitativnom testovom
skére vizualno-motorickej koordinacie a rychlosti, poukazujicom na
flexibilitu a strategické spravanie sa (Goebel et al,, 2013). Bolo v3ak zis-
tené, Ze rychlost motoriky nekoreluje s celkovym poctom vygenerova-
nych obrazcov (Lezak et al.,, 2012). Uspe3ny vykon v Glohéch figuralnej
fluencie si vyZaduje Gc¢ast komplexnejsich motorickych procesov, ktoré
odkazuju na komplex radenia (sequencing) a riadenia motorickych pohy-
bov. KomplexnejSie motorické procesy zahffiaju motorické planovanie,
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motorické ucenie sa a zameranu kontrolu spravania sa (directional con-
trol of action) (Kraybill & Suchy, 2008; Whiting, Vogt, & Vereijken, 1992;
Wolpert, Ghahramani, & Flanagan, 2001).

Vyskumy zamerané na vplyv demografickych premennych na fi-
guralnu fluenciu sU velmi vzacne a ich vysledky casto inkonzistentné
(Khalil, 2010). Varney a dalsi (1996) uvadzaju, Ze vek ani vzdelanie ne-
maju Ziaden vplyv na vykon vo figuralnej fluencii. Podobné vysledky
uvadzaju aj Daigneault, Braun a Whitaker (1992), ako aj Mitrushina a dal-
57 (2005). Boli v3ak zistené vekové rozdiely vo figurdlnej fluencii (Tucha
et al,, podla Lec¢bych, 2014), pricom Korkman, Kemo a Kirk (2001) uva-
dzaju, Ze figuralna fluencia dosahuje stabilnl Groven vykonu (plateau)
vo veku 11 rokov.

2.3.3 Verbalna a figuralna fluencia

Verbdlna fluencia predstavuje schopnost produkovat ¢o najviac
verbalnych odpovedi (slov alebo kategorif) za urcity Cas. Neverbdlna
(figurdlna) fluencia je schopnost generovat ¢o najviac novych, neopa-
kujucich sa abstraktnych odpovedi (obrazcov). Tak verbalna, ako aj ne-
verbalna fluencia si vyZaduje pamdtanie si predchadzajucich odpovedi
a zadanych instrukcii, pravidiel. Hovorime tu teda o dostatoc¢nej pozor-
nosti, mentalnej rychlosti a pracovnej pamati (Bobdkova a kol.,, 2014).
Ako uvadzaju Lezakovd, Howieson a Loring (2004), vykon v Glohach tak
verbalnej, ako aj figuradlnej fluencie si vyZaduje flexibilné myslenie, se-
bamonitorovanie, pracovnld pamat a schopnost inhibovat opakujlice sa
odpovede. Ulohy verbalnej aj neverbélnej fluencie su taktieZ vyuZiva-
né pri hodnoteni divergentného myslenia (Lezak; in Tucha et al., 2005).
Uvedené kognitivne schopnosti a procesy spolu s verbalnou a figural-
nou fluenciou patria k exekutivhym funkciam, riadiacim procesom na
kognitivnej Grovni (Bobakova a kol., 2014).

Vysledky korelacnych analyz poukazujd na to, Ze Ulohy verbal-
nej a figuralnej fluencie dosahuju signifikantnd strednd mieru korela-
cie. Tieto vysledky podporujd Gvahy, Ze tieto dva druhy Uloh odrazajd
navzajom suvisiace, ale nie identické funkcie (pozri napr. Baldo et al.,
2001; Khalil, 2010).

Niektoré Studie uvadzajq, Ze vykon vo figuralnej fluencii je spojeny
s fungovanim pravej frontalnej mozgovej koéry, zatial ¢o vykon vo ver-

91



balnej fluencii je spdjany s fungovanim lavej frontalnej mozgovej kory
(napr. Baldo et al.,, 2001; Ruff et al., 1994). Viaceré Studie vyuZivajlce
neurozobrazovacie techniky v3ak potvrdzuju, Ze figuralna fluencia akti-
vuje tak lavy, ako aj pravy frontalny lalok (napr. Elfgren & Risberg, 1998).

2.3.4 Verbalna a neverbalna fluencia u nadanych deti

Aj napriek neustale rasticemu mnoZstvu literatlry o schopnos-
tiach nadanych deti, len malo sa vie o Struktdre a vyvine jednotlivych
schopnosti. Jednou zo zakladnych otazok je, nakolko je vyvin mysle-
nia nadanych podobny mysleniu deti Standardnej populacie alebo od
neho odlisny. Neopiagetovskd tedria kognitivneho vyvinu postulo-
vana Caseom a jeho kolektivom (Case, 1992; Case & Okamoto, 1996)
uvadza, Ze intelektovy vyvin nadanych deti sa radikalne nelisi od vy-
vinu deti chronologicky rovnakého veku. Tedria opisuje relativne uni-
verzalny vzorec vyvinu hornej hranice kazdého 3tadia pre konkrétny
vek, nadané deti nevynimajic. Nadané deti su sice vnimané ako tie,
ktoré maju Specifické schopnosti (napr. rychlejsie ucenie sa konkrét-
neho obsahu & uciva), aviak prednosti tychto deti s Ulohovo- alebo
doménovospecifické (Okamoto et al,, 2006). Vynimocnost nadanych
deti teda zvycajne nepostihuje cely kognitivny systém, ale iba urcitd
oblast (napr. jazykovd, matematickd, hudobnd, Sportovi a pod.) (Bobé-
kova et al., 2014).

Je velmi malo informacii o tom, na akej Grovni je verbalna ¢i ne-
verbalna fluencia u nadanych deti, av3ak existuje predpoklad vys3ej
Urovne tychto schopnosti u nadanych v porovnani so Standardnou
populdciou (Bobakova et al.,, 2014). MéZeme pri tom vychadzat z vy-
skumov viacerych autorov. Hollingworthova (in Jackson & Peterson,
2003) na zaklade svojej dlhorocnej prace s nadanymi detmi naprik-
lad uvadza, Ze tieto deti lahko narabajd s metaforami, ako aj sym-
bolmi. Silverman (in Lovecky, 1994) na zéklade vyskumu radi medzi
z3kladné kognitivne charakteristiky nadanych okrem intelektualnej
zvedavosti aj zaujatie myslienkami a slovami, presnost a schopnost
vizualizacie modelov a systémov. Podobne autorka Lovecky (1994)
radi medzi rozvinuté kognitivne schopnosti nadanych abstraktné
myslenie, vynikajicu pamdat & rychle porozumenie komplexnych
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vzorcov, ¢o sU schopnosti uplatfiujlce sa pri verbalnej alebo never-
balnej fluencii.

Fluencia je v3ak okrem exekutivnych funkcii aj jeden z faktorov
tvorivosti. Otazka tvorivosti je v8ak u nadanych diskutabilna. Niektori
autori (napr. Dockal et al,, 1987) uvadzajd, Ze verbélna i neverbdalna
tvorivost je u nadanych deti zna¢na. Maju napady a Casté otazky vy-
znacujlce sa nezvycajnostou, originalitou a odvaznostou. Na druhej
strane v3alk ini autori (napr. Szobiov4, 2001) uvadzaju, Ze inteligencia
a tvorivost spolu pozitivne korelujd iba do urcitej hranice. Nie kazdy
vysoko inteligentny ¢lovek sa vyznacuje aj vysokou tvorivostou, hoci
vysoko tvorivi ludia majud aspon nadpriemerné Q.

2.3.5 Verbalna a figuralna fluencia v porovnani skupin nada-
nych deti, romskych deti a deti Standardnej populacie

Vo vyskume sme porovnavali Uroven verbalnej a neverbalnej
(figuralnej) fluencie nadanych deti, rémskych deti a deti Standardnej
populacie. Pri verbalnej fluencii sme sa zamerali na fluenciu slov zaci-
najdcich na urcité pismeno, ako aj na fluenciu urcitych kategoérif slov.
Pri figurdlnej fluencii bol sledovany pocet vytvorenych obrazcov za
stanoveny ¢as spajanim vsetkych pritomnych krdzkov (plné krazky),
ako aj spajanim prazdnych krdzkov popri plnych krdzkoch pdsobiacich
ako distraktory. Analyzovany bol tieZ pocet chyb a ich pomer k poctu
spravnych odpovedi v jednotlivych subtestoch.

Vyskum bol realizovany na sibore 250 deti Standardnej popula-
cie, 33 nadanych deti a 38 romskych deti vo veku 8 az 10 rokov.

Na zber Udajov boli pouZité dva testy z batérie testov Delis-Ka-
plan Executive Function System (D-KEFS) od autorov Delis, Kaplan a Kra-
mer (2001). Slovenska verzia D-KEFS pozostava z 6smich oddelenych
testov zistujucich Siroky rozsah exekutivnych funkcii. Na dcely nasho
vyskumu boli pouZité:

Test verbdlnej fluencie — je zamerany na schopnost plynulého gene-
rovania odpovedi na dany podnet a kognitivnu flexibilitu (schopnost
mentdlne prepinat medzi divergentnymi sémantickymi kategoria-
mi). Pozostava z troch subtestov: Fluencia pismen, Fluencia kategérii
a Striedanie kategorii. Na tento vyskum boli vyuZité prvé dva subtesty.
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Pri fluencii pismen bolo Ulohou deti vymenovat ¢o najviac slov so zacia-
to€nymi pismenami D, N a K*3, za stanoveny ¢as a pri dodrZani urcitych pra-
vidiel. V druhom subteste Fluencia kategorii bolo Ulohou deti vymenovat o
najviac slov patriacich do konkrétnej kategérie (zvieratd, chlapenské mena).
Test figurdlnej fluencie — je zamerany na schopnost tvorit nové neobvyklé
obrazce (figury), taktieZ na inhibiciu, pldnovanie a kognitivnu flexibilitu. Po-
zostava z troch subtestov: Plné kraZzky, Iba prazdne krizky a Striedavé spa-
janie. Na Gcely vyskumu sme vyuZili prvé dva subtesty. Ulohou testovaného
je v jednotlivych subtestoch spajanim plnych alebo prazdnych krdzkov na-
kreslit co najviac obrazcov za stanoveny Casovy limit a pri dodrzani urcitych
pravidiel. Pri prvom subteste dieta spaja iba plné krdzky, pri druhom subtes-
te dieta spaja prazdne krazky, pricom su pritomné aj krizky plné, ktoré musi
dieta ignorovat.

Rozdiely medzi jednotlivymi skupinami deti sme vzhladom na rozloze-
nie dat liSiace sa od normalneho rozloZenia testovali pomocou neparamet-
rického Kruskal — Wallisovho testu.

s Okrem adaptdcie a precizovania instrukcii primarnou problémovou Glohou v rdmci adaptacie Testu
verbalnej fluencie bolo identifikovat vhodny slovensky variant troch podnetovych pismen. Z pévod-
nych pismen F, A, S v anglickej verzii testu prvé dve pismend su v slovenskom jazyku v inicidlovej po-
zicii slova menej frekventované a ich frekvencia sa nepribliZuje frekvencii tychto pismen na zaciatku
anglickych slov (2 % vs. 16 %). To by spdsobilo neprimerant narocnost poloZiek v teste. Velky rozdiel
v narocnosti by mohol byt zdrojom interferujicich motivacnych premennych. Tretie pismeno S na
druhej strane nesplfalo poZiadavku neexistencie akejkolvek sémanticke]j alebo paméatovej struktiry
v cielovom jazyku, kedZe pilotdZz ukazala pritomnost tendencie vymenovat vybrané slova po S. Po
lingvistickej analyze a porovnavani frekvencii jednotlivych pismen na zaciatku slov v anglickom a
slovenskom jazyku boli zvolené pismena D, N, K. Tieto pismena nijakym zndmym spdsobom nemenia
validitu daného subtestu a zarover sa ich sumarna (a individualna) frekvencia na zaciatku slov najviac
priblizuje k povodnej anglickej verzii (angl. 23 %, slov. 17 %). Vyber pismen vychadzal z frekvenénych
Gdajov poskytnutych Slovenskym narodnym korpusom Jazykovedného Gstavu L. Stira SAV z korpusu
pisanych textov prim-5.0-public-sane v roku 2012.
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Fluencia pismen Fluencia kategorii

Graf 2. Priemerné skoére troch skupin deti v teste verbdlnej fluencie

Vo verbalnej fluencii najhorSie skérovali deti romskej populacie.
Verbalna fluencia nadanych deti a deti Standardnej populacie bola podla
grafického porovnania velmi podobna (Graf 2). Miernu prevahu mali viak
deti nadané. Statisticky vyznamné rozdiely v3ak medzi nadanymi detmi
a detmi Standardnej populdcie zistené neboli (Tabulka 11). Na druhej
strane skupina romskych deti sa Statisticky vyznamne LiSila od oboch os-
tatnych skupin deti.

H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)
Fluencia 111,07 <0,01 nadani > rémske deti
pismen Standardna populacia > rémske deti
Fluencia 109,41 <0,01 nadani > romske deti
kategorii Standardna populacia > romske deti

Tabulka 11. Rozdiely medzi skupinami deti vo verbdlnej fluencii

Po analyze chyb v Teste verbalnej fluencie bolo zistené, Ze percen-
tualny pomer spravnych odpovedinebol medzi skupinami deti Statisticky
rozdielny (Fluencia pismen: H=1,97; p>0,05; Fluencia kategérii: H=1,06,
p>0,05). Priemerny percentudlny pomer spravnych odpovedi v jednotli-
vych skupinach deti je zobrazeny v Grafe 3.
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Graf 3. Percento sprdvnych odpovedi vo verbdlnej fluencii

Teda, hoci deti generovali viac slov na konkrétne pismeno alebo
v konkrétnych kategoriach, dopustali sa aj viac chyb, a to v kazdej zo
skamanych skupin.

Pri porovnani priemerného poctu spravnych obrazcov vytvorenych
v teste figuralnej fluencie mali nadané deti miernu prevahu nad detmi
Standardnej populécie (Graf 4). Vyznamné Statistické rozdiely vsak medzi
tymito dvoma skupinami zistené neboli (Tabulka 12). Rémske deti dosa-
hovali v porovnani s ostatnymi skupinami deti signifikantne najnizsie sko-
re spravnych odpovedi vo figuralnej fluencii.

10
776 8,33
8
6 - m Standardné populacia
4 - B Nadané deti
2 4 Rémske deti
0 .
PIné krazky Prazdne kruzky

Graf 4. Priemerné skdre troch skupin deti v teste figurdlnej fluencie
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H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely
(Dunn test)
Plné krazky 73,96 <0,01 nadani > romske deti
Standardna populacia > rémske deti
Prazdne 65,15 <0,01 nadani > romske deti
krazky Standardna populdcia > rémske deti

Tabulka 12. Rozdiely medzi skupinami deti vo figurdlnej fluencii

Podobne ako pri verbalnej fluencii aj pri figuralnej fluencii deti ok-

rem spravnych obrazcov kreslili aj obrazce nesplnajuce zadané pravidls,
teda obrazce nespravne (Graf 5).

100

88,44

90

80 -

70 -

60 -

50 -

84,99

Standardna populacia

60,14

Nadané deti Romske deti

Graf 5. Percento sprdvnych obrazcov v teste figurdlnej fluencie

Pri pomernom vyjadreni poctu spravnych a nespravnych obrazcov sa
v tomto deti nadané a deti Standardnej populdcie Statisticky vyznamne
nelisili (Tabulka 13). Teda nadané deti, ako aj deti Standardnej populdcie
vyprodukovali relativne rovnaky pomer poctu spravnych a nespravnych
obrazcov v teste figuralnej fluencie. Romske deti na druhej strane vy-
kazovali najnizsie skére v percentudlnom vyjadreni spravnych obrazcov
v porovnani s celkovym poctom obrazcov. A to tak v porovnani s detmi
Standardnej populacie, ako aj s detmi nadanymi. Z celkového poctu vyge-
nerovanych obrazcov bolo iba 60% spravnych (pozri Graf 5).
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H p Statisticky vyznamné (p<0,05) rozdiely

(Dunn test)
Percento 5599 <0,01 nadani > romske deti
spravnych Standardna populdcia > rémske deti

odpovedi

Tabulka 13. Rozdiely medzi skupinami deti v percente sprdvnych odpovedi v teste
figurdlnej fluencie

Pozornost bola venovana aj rodovym rozdielom u deti Standardnej
populacie, u deti nadanych, ako aj u deti romskej populacie vo verbalnej
a figuralnej fluencii. Ani v jednej zo skupin deti viak rodové rozdiely pre-
ukazané neboli. Teda tak chlapci, ako aj dievcata dosahovali relativne rov-
nakd Uroven v schopnosti generovania verbalnych odpovedi a v schop-
nosti generovania réznych neverbalnych obrazcov.

Verbalna, ako aj neverbalna fluencia patria medzi indikatory ver-
balnych schopnosti, ako aj exekutivnych funkcii. V jednom ani v druhom
pripade v3ak neposkytuju cisté skére jednotlivych schopnosti. KedZe
pracovna pamat, inhibicia, ako aj kognitivna flexibilita, ktoré sa podielaju
na vykone vo verbalnej, ako aj figuralnej fluencie su obsiahnuté v osobit-
nych kapitolach, zamerali sme sa na hrubé skére a analyzu chyb vo ver-
balnej a figuralnej fluencii u nadanych a rémskych deti, a to v porovnani
s detmi Standardnej populacie.

Romske deti skérovali najhorsie v porovnani s detmi Standardnej popu-
lacie, ako aj s detmi nadanymi vo verbalnej fluencii i vo figuralnej fluencii. Vo
figuradlnej fluencii dokonca skérovali najnizsie aj v percentualnom vyjadreni
spravnych obrazcov. Teda ¢im viac obrazcov generovali, tym viac obrazcov
bolo aj nespravnych. Jediné, v com sa ostatnym skupindm romske deti vyrov-
nali, bol percentudlny podiel spravnych odpovedi vo verbalnej fluencii, a to
tak vo fluencii pismen, ako aj vo fluencii kategorii. Nizka schopnost genero-
vania slov alebo obrazcov u rémskej populacie méze mat pévod v socialne
znevyhodnujicom, malo podnetnom prostredi, v ktorom vyrastaju. Rovnako
mdZe byt problémom aj jazykova bariéra, kedZe pre tieto deti je rodnym ja-
zykom romsky jazyk. So slovenskym jazykom, v ktorom boli testy administro-
vané, sa tieto deti stretdvajd ¢asto iba v Skolach.

Nadané deti sa nelisili od deti Standardnej populacie v pocte vypove-
danych slov na konkrétne zaciatocné pismena ani v pocte vymenovanych
slov konkrétnej kategorie za stanoveny casovy limit. Pri porovnani prie-
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merného poctu spravnych obrazcov vytvorenych v teste figuralnej fluen-
cie produkovali nadané deti, ako aj deti Standardnej populacie relativne
rovnaky pomer poctu spravnych a nespravnych obrazcov v teste figural-
nej fluencie. Nadanie je ¢asto vnimané ako vynimocnost dietata takmer
vo vsetkych oblastiach Zivota, najma po stranke kognitivnej, rozumovej.
Z toho dévodu mdzu byt vysledky nasho vyskumu prekvapivé vzhladom
na to, Ze rozdiely medzi nadanymi detmi a detmi Standardnej popula-
cie neboli natolko vyrazné, ako by sa predpokladalo. Kognitivna stranka
osobnosti v3ak zahffia viacero oblasti, kde jedna mdZze byt superiérna, ale
druha moze byt na Urovni beznej populdcie. Vysoka inteligencia a s fiou
spojena vyssia Uroveri kognitivnych procesov by taktiez nemala byt vni-
mana izolovane. Existuje tu vzajomna prepojenost s afektivnou strankou
osobnosti, pri ktorej je potrebné ziskat urcité zrucnosti na jej regulaciu.

Mohli by sme povedat, Ze vSeobecne sa detom viac darilo v never-
balnych Ulohach, neZ v Ulohach verbalneho charakteru. Neverbalne vy-
jadrovanie sa je pre deti vSeobecne jednoduchsie. Verbalne schopnosti
sa v tomto veku stale vyvijaju, a to vo vietkych skupinach deti. V pripade
nadanych deti existuje preto predpoklad, Ze vo vy35om veku méZu tieto
deti znacne predbehnut deti Standardnej populacie, a to najma v kom-
plexnejsich Ulohach. Viaceré vyskumy totiz zistili, Ze rozdiely medzi det-
mi nadanymi a detmi beznej populacie rastd so zvysujlicou sa komplex-
nostou kognitivnych aloh (napr. Cohn, Carlson, & Jensen, 1985; Kranzler,
Whang, & Jensen, 1994).
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2.4 Dynamické hodnotenie jazykovych a ucebnych schopnosti
deti zo socialne znevyhodiiujiceho prostredia na Slovensku

V tejto Casti monografie sa venujeme vysledkom vyskumu diag-
nostiky a stimuldcie jazykovych a ucebnych schopnosti dietata zo
socialne znevyhodniujdceho prostredia, ktoré zacina povinnud skolsku
dochadzku?e. Vyskum bol realizovany v Slovenskej republike. Vysledky
vyskumu ponukaju moznosti komparacie s u¢ebnou situaciou Ziaka zo
socialne znevyhodrujuceho prostredia v jednotlivych narodnych edu-
kacnych systémoch.

Vyskum prebiehal na vychodnom Slovensku, ktorého demograficka
Struktdra sa vyznacuje vysokou koncentraciou obyvatelstva so znizenym
socio-ekonomickym statusom. Ide predovsetkym o socialne skupiny pri-
sluSnikov rémskej narodnostnej mensSiny. Ekonomické problémy tejto
skupiny obyvatelov Slovenskej republiky viedli v poslednych rokoch, naj-
ma po vstupe Slovenska do Eurdpskej Unie v roku 2004, aj k ich migracii
do viacerych statov Eurdpskej Unie.

Deti, ktoré na Slovensku vyrastaji v socidlne znevyhodnujicom
prostredi, maju obmedzeny alebo zhorseny pristup k vzdeldvaniu (DZu-
ka & Kovalcikova, 2008). Tieto deti obvykle neabsolvujd predprimarnu
edukaciu a rodinné Ci najblizSie socialne prostredie zvdcsa nie je dosta-
tocne stimulujdce pre ich kognitivny vyvin. Navyse, edukacny situaciu
tychto deti zhorSuje i slabé ovladanie Statneho jazyka, teda slovenciny,
kedZe ich materinskym jazykom je rémcina ako jazyk etnickej minority.
Casto pred zatiatkom povinnej 3kolskej dochazky v oficidlnom jazyku
Skolskej edukacie prakticky nekomunikujd. Désledkom potom je zaosta-
vanie v Skolskom vykone alebo neuspokojivé vysledky v inteligencnych
testoch, na zaklade ktorych su deti z uvedeného prostredia zaradované
do systému Specialnej edukacie. KedZe ucebné problémy detizo socialne
znevyhodnujuceho prostredia nie su primarne désledkom mentalneho,
ale predovietkym socio-kultirneho hendikepu, povaZujeme doterajsi
pristup k diagnostikovaniu ich u€ebnych schopnosti a k naslednému roz-
hodovaniu o spésobe dalSej edukacie na Slovensku za problematicky.

1V Slovenskej republike podla § 19, ods. 3 Skolského zakona povinna skolska dochadzka zacina za-

sposobilost, ak tento zakon neustanovuje inak.
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V rokoch 2007 — 2011 na Predovskej univerzite v PreSove a Univer-
zite P. J. Saféarika v Kosiciach realizoval interdisciplinarny vyskum?'’, do
ktorého boli zapojeni pedagdgovia, psycholégovia, didaktici slovenského
jazyka a matematiky pre primarne vzdelavanie s relevantnou expertizou
v danej vyskumnej oblasti (Kovalc¢ikovad & DZzuka, 2007). Vyskum bol za-
merany na dve cielové oblasti:

1. Vytvorenie diagnostického nastroja dynamického hodnotenia uceb-
nych schopnosti dietata zo socidlne znevyhodnujliceho prostredia,
kktoré je v prvom roku Skolskej edukacie.

2. Vytvorenie programu kognitivnej stimulacie individualnych edukac-
nych potrieb Ziaka zo socidlne znevyhodfujuceho prostredia.

2.4.1 Posudzovanie kognitivnych schopnosti: staticka ver-
zus dynamicka paradigma

Na meranie kognitivnych schopnosti i inteligencie existuje vela psy-
chologickych testov, z nich prevazna cast sa zakladd na tradicii, ktorej
vznik sa datuje do obdobia spred 100 rokov (Binet a Simon v roku 1905
vytvorili prvy inteligencny test v dneSnom slova zmysle; podla Kubinger
& Jager, 2003). Pomocou tychto tradicnych testov inteligencie sG merané
bud' vSeobecné intelektové schopnosti, alebo Strukturalne zvlastnosti
vseobecnej intelektualnej schopnosti. Odlisny pristup k odhadu miery
inteligencie vznikol neskér, zaciatkom 70-tych rokov minulého storodia,
a je znamy pod nazvom dynamicka diagnostika intelektového potencialu
(napr. Budoff, Meskin, & Harrison, 1971; Guthke, 1972, podrobnejsie DZu-
ka & Kovalcikova, 2009). Tieto postupy nie su natolko rozsirené a v nie-
ktorych krajinach sa nevyuzivaju takmer vébec. Ich uZitocnost a validita
bola preukazana zvlast u Specifickych skupin 0s6b, predovsetkym osob,
ktoré z réznych pricin nemali dostatocne vhodné podmienky pre indivi-
dualny vyvin.

Dynamické testovanie a hodnotenie schopnosti (dynamic testing and
assessment, Budoff, 1968, 1987; Feuerstein, Falik, & Feuerstein, 2006;
Feuerstein, Rand, & Hoffman, 1979; Lidz, 20003, 2000b; Tzuriel, 2000;
Sternberg & Grigorenko, 2002) mé v porovnani s konven¢nym testovanim
potencial odhalit latentnd kapacitu schopnosti testovaného. V sicasnej

7 APVV-0073-06, Dynamické hodnotenie latentnych u¢ebnych schopnosti Ziakov zo socidlne znevyhod-
neného prostredia, zodp.riesitelka: doc. PhDr. Iveta Kovalcikovd, PhD.
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zahranicnej literatdire moZeme najst viacero terminov oznacujucich uve-

deny koncept: dynamické testovanie/dynamické hodnotenie, interaktivne

testovanie/hodnotenie, meranie zony najbliZsieho vyvinu, asistované tes-
tovanie/hodnotenie, testovanie ucebnych predpokladov/potencialit (Budoff,

1975; Feuerstein, Falik, & Feuerstein, 2006; Feuerstein, Rand, & Hoffman,

1979; Guthke, 1993; Lidz, 20003, 2000b; Tzuriel, 2000), dynamicka testo-

vacia paradigma (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Preferovanie dynamického modu diagnostikovania u¢ebnych schop-
nosti dietata pred statickym modom ma svoje opodstatnenie prave
u socio-kultirne hendikepovanych deti. Ako je zndme, pri dynamickom
pristupe sa neanalyzuje iba momentalne prejavena Uroven vyvinu, ale
predovSetkym proces vyvinu, a to na zaklade edukacnej intervencie, Cize
odstupriovanej pomoci poskytnutej testovanému dietatu (DZuka & Ko-
val¢ikova, 2009; Sternberg & Grigorenko, 2002). Pri takomto pristupe
byt samotnd mentalna dispozicia, ale nedostatok podnetov prejavit ju.
Dynamické procedury hodnotenia a testovania kognitivnych schopnosti
mozZno kategorizovat podla nasledujucich kritérii:

I. Podla ucelu pouZitia:

a) klinické, aplikované primérne s diagnostickym cielom. Dynamické
testovanie a hodnotenie je v tychto intenciach vnimané ako kom-
plementarny nastroj pri posudzovani mentalnych pordch, vyliceni
mentalnej retardacie, identifikacii nadania apod.,

b) edukacné, ktorych hlavnym cielom je odhalenie prekazok kognitiv-
neho vyvinu dietata, bariér pri uceni sa — primarnym Ucelom apli-
kacie testu je zostavit adekvatny plan pre kognitivnu modifikaciu
dietata.

Il. Podla miery Standardizdcie:

a) Standardizované —v rovine Uloh testu i instrukcnej Casti,

b) semiStandardizované — semistandardizacia je pritomna predovset-
kym v instrukénej casti dynamického testovania (dalej aj skratka DT).

I1l. Podla casového hladiska administrdcie testu:

a) kratkodobé - trvajuce kratky casovy Usek, pohybujlci sa v rozpati
niekolkych desiatok minut,

b) dlhodobé —administracia testu mdze trvat niekolko hodin aj dni.
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IV. Z hladiska poctu tucastnikov:

a) individuélne —aplikdcia testu prebieha v interakcii testujiceho s jed-
nym respondentom,

b) skupinové —v procese testovania administrator pracuje so skupinou
respondentov.

V. Z hladiska typu, formy a obsahu poloZiek DT:

a) test obsahujtci vieobecné domény, nezdvislé na Skolskom kurikule (do-
main-general, curriculum independent test) — tieto testy a ich inStrukd-
né ¢asti sa upriamuju na identifikaciu a tréning konkrétnej kognitiv-
nej funkcie alebo kombinaciu kognitivnych funkcii, ktoré sd nutné
pre rieSenie istej Ulohy,

b) testy, ktorych domény st prepojené s obsahom Skolského kurikula— sa-
visia s obsahom vzdelavania (curriculum related tests).

2.4.1.1 Kurikuldrne orientované dynamické hodnotenie a testovanie

V poslednom obdobi mnohi vyskumnici v oblasti kognitivnej eduka-
cie presunuli pozornost z testov, ktorych zakladom je testovanie a tréning
v rovine vieobecnych domén, nezavislych na Skolskom kurikule, na testy,
ktoré su prepojené s obsahom Skolského kurikula. V sdvislosti s vysSie
uvedenym mozno identifikovat tieto kurikularne prepojené typy testov:

* dynamické testy, ktoré obsahuju realne skolské ulohy, vacsinou pre-
pojené s matematikou a ¢itanim (Ruijssenaars & Oud, 1987; Tissing,

1993, In: Resing, Ruijssenaars, & Bosma, 2002; Tissing, Hamers & Van

Luit, 1993),

* testy, obsahujuce Ulohy, ktoré meraju procesy sdvisiace s procesmi
ucenia sa v redlnych skolskych kontextoch (Lidz, 2000a).

Spolo¢nym znakom uvedenych aplikacii a koncepcii dynamického

testovania je vnimanie dynamického testovania:

a) ako spbdsobu testovania latentnych ucebnych predpokladov dietata,
produktom ¢oho je

b) ziskanie informacie o deficitnych kognitivnych funkcidch testované-
ho, rovnako aj o percepcnych a dalsich kognitivnych aj metakogni-
tivnych bariérach, ktoré pdsobia v procese ucenia sa dietata ako vy-
chodiska pre efektivne vyucovanie a rozvoj kognitivnych schopnosti
v zbne najblizsieho vyvinu.

103



Tento pristup je v poslednom desatroci jednou z preferovanych
podob aplikacie dynamického testovania. Jeho Ucelom je vyuZit po-
tencial DT pre predikovanie spravania sa testovaného v Standardnom
prostredi Skolskej triedy pri plneni narokov Skoly. V procese diskurzu
o Specifikach na kurikulum orientovaného DT Van de Vijver a Jongmas
(2002) uvazuju o univerzalnosti takého testu a moznej/neprijatelnej
.migracii” testov z kultdry do kultdry. Vzhladom na silnd kontextovu
determinovanost takychto testov je ich tvorba, pouZitie a interpretacia
silne limitovana kontextom, v ktorom vznikli a boli aplikované.

Pri tvorbe kurikuldrnych typov dynamickych testov je primarnym
cielom aplikovat do procesu tvorby inStrukcie informacie o tom, aké su
naroky na kognitivne schopnosti jedinca, rovnako ako aj poZiadavky
na vykon dietata definované v Skolskom kurikule. Informacie ziskané
pri tomto type testov mézu byt pouZité v procese zostavovania indi-
viduadlnych edukacnych planov pre dieta, rovnako poskytuja komple-
mentarne informacie o predikcii efektivneho/neefektivneho fungova-
nia dietata v podmienkach Standardnej edukacie.

Cielom tejto casti monografie je opisat vyvoj pévodného dyna-
mického testu na odhad latentnych ucebnych schopnosti deti vo veku
6 — 8 rokov, ktoré pochadzaju zo socidlne znevyhodriujdceho prostre-
dia. Autori kapitoly boli ¢lenmi mikrotimu projektu zodpovedného za
naplfanie stanovenych cielov v obsahovej oblasti jazykovych schop-
nosti dietata.

Povodnym cielom nasho vyskumu bolo takisto overit psychomet-
rické vlastnosti diagnostického nastroja jazykovych schopnosti dieta-
ta. Vzhladom na kurikuldrnu orientaciu nastroja a z nej vyplyvajldcu
relativnu nehomogenitu jednotlivych poloZiek sme od psychometric-
kého spracovania upustili a tak diagnosticky nastroj, ako aj nadvazujaci
stimulacny program sme analyzovali a interpretovali z kvalitativheho
hladiska. Vysledkom vyskumu dynamického hodnotenia jazykovych
schopnosti dietata zo socidlne znevyhodfujuceho prostredia ako
predpokladu rozvijania jeho ucebnych schopnosti su dva vystupy: 1.
Diagnosticky nastroj dynamického hodnotenia jazykovych schopnosti
dietata, ktoré je v prvom roku primarnej edukacie. 2. Stimulacny prog-
ram a stimulacia kognitivnych funkcii v ramci kurikula v prvom roku
Skolskej dochadzky — slovensky jazyk (Liptakové et al., 2010).
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V nasledujucich €astiach kapitoly predstavime zakladné teoretic-
lko-metodologické vychodiska vyskumu, vysledky vyskumu, ich analy-
zu ainterpretaciu v prvej z uvedenych cielovych oblasti, teda v oblasti
diagnostiky jazykovych a ucebnych schopnosti dietata zo socidlne
znevyhodriujiceho prostredia. V ramci diskusie nazna¢ime moznosti
vyuZzitia diagnostického ndstroja na tvorbu stimulacného programu.

2.4.2 Zakladné teoretické vychodiska a vyskumné otazky

V procese zostavovania diagnostického nastroja dynamického hod-
notenia jazykovych schopnosti dietata sme vychadzali z relevantného te-
oretického kontextu v oblasti slovenského a zahrani¢ného pedagogické-
ho, psychologického, didaktického a lingvistického vyskumu. Hladali sme
odpovede na tieto otdzky:

1. Aky je vztah medzi jazykovymi a ucebnymi schopnostami dietata?
Téza: Medzi Urovriou jazykovych schopnosti dietata (v akomkolvek
jazykovom kéde) a drovriou jeho ucebnych schopnosti, podmiene-
nych pritomnostou relevantnych kognitivnych funkcii, je vyznamny
vztah. Vychadzame pritom z psychologickych teorii zd6razfiujicich
interakciu myslenia a reci, najma z holistického kognitivizmu, ktory
zdbraznuje suvislost vdeobecnych kognitivnych principov a systému
jazykovych znalosti (najma Piaget & Inhelder, 1997).

2. Akd je uloha pojmotvorby pri rozvijani jazykovych a ucebnych schop-

nosti dietata?
Téza: Kognitivne a reCové rozvijanie dietata je podmienené jeho
schopnostou tvorit pojmy. Najvplyvnejsie tedrie psychického vyvinu
dietata (tedria J. Piageta a L. S. Vygotského) napriek odliSnostiam v
uznavani miery univerzalnosti alebo socio-kultdrnej determinova-
nosti kognitivheho vyvinu sa zhodujl v ustvztaznovani jednotlivych
vyvinovych $tadif so schopnostou dietata tvorit pojmy. V obdobi roz-
hrania predskolského a mladSieho Skolského veku je teda relevantné
zistovat, ako operovanie so slovnou zasobou odraza schopnost dietata
tvorit pojmy a chapat vztahy medzi nimi.

3. Treba pri vyskume jazykovych schopnosti zohladriovat zdkonitosti reCovej
ontogenézy?
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Téza: Pri vyskume jazykovych schopnosti dietata treba reSpektovat vie-
obecné a 3pecifické zakonitosti reCovej ontogenézy. Pri zostavovani
diagnostického a stimulacného nastroja jazykovych schopnosti dietata
sme vychadzali z univerzalnych $tadii reCovej ontogenézy dietata, ako
3j z jej prirodzenych mechanizmov (McLaughlin, 2006; Owens, 2008;
Sternberg, 2002, s. 342 — 344). Zaroven sa opierame o vysledky ling-
vistickych a psycholingvistickych vyskumov reci slovensky hovoriacich
deti (Kesselova, 2003; Liptdkova & Vuziidkova, 2009; Marsalova, 1982;
Studie o detskej reci, 2008), ako aj o socio-kultdrnu Specifickost rom-
skych deti a jej odraz v ich reCovom spravani (napr. Trochtova, 2002).

Aké su vSeobecné a specifické znaky reCovej ontogenézy u deti s danymi
vyvinovymi a socidlnymi charakteristikami?

Téza: Vychadzali sme najma z tychto zakonitosti a Specifik reCovej onto-
genézy dietata zo socidlne znevyhodnujuceho prostredia:

a) Vyvin detskej reci prebieha v jednotlivych Stadiach, ktoré odrazajd
stadiad kognitivneho vyvinu dietata: napriklad na rozhrani predskolské-
ho a mladSieho Skolského veku ide o prechod 5tadia rozvitych viet do
Stadia tzv. dospelej Struktlry vety spojeného s intenzivnym vyvinom
kvantity a kvality slovnej zasoby dietata.

b) Recovy vyvin postupuje od vieobecnejsich k Specifickejsim jazyko-
vym schopnostiam dietata: napr. od porozumenia a pouZivania slov so
Sirokym rozsahom vyznamu k Specifikovanej lexike; od porozumenia
textu na Urovni identifikovania informacii k vyvodzovaniu suvislosti me-
dzi informaciami v texte a mimo textu.

) Konkrétno-faktické a egocentrické myslenie dietata na zaciatku skol-
skej dochadzky sa odraza v preferovani konkrétnej lexiky a vo vytvarani
vztahov medzi pojmami na zaklade konkrétnej skisenosti s predmetmi
ajavmi.

d) Pri osvojovanisijazyka st doleZité nielen jazykové schopnosti dietata,
ale aj jeho vSeobecné rozumové schopnosti. Z tohto hladiska je osvojo-
vanie slovenského jazyka (¢asto ako druhého jazyka) detmi zo socidlne
znevyhodniujdceho prostredia staZzené nizSou Uroviiou vychodiskového
stavu kognitivnych i nonkognitivnych procesov (osobitne nizka Grover
potrieb a motivacie).

e) ReCova situacia dietata zo socidlne znevyhodniujiceho prostredia je
Specificka tzv. reCovym hendikepom alebo obmedzenym recovym ko-
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dom (Bernstein, 1975), teda nedostatkom verbalnych nastrojov na jazy-
lkové interpretovanie skutocnosti. Na druhej strane, romske dieta komu-
nikacne profituje z bohatych socialnych vztahov a skdsenosti.

f) Osobitnym problémom populécie pochaddzajlcej zo socidlne znevy-
hodrujuceho prostredia, na Slovensku najma romskych deti, je diglosia,
kedZe v zavislosti od regionalnych Specifik st od narodenia konfron-
tované so sucasnym alebo postupnym osvojovanim rémskeho a slo-
venského jazyka (pripadne dalsich jazykov alebo Gtvarov jazyka,
napr. nareci).

Ako pri diagnostikovani a stimulovani jazykovych a ucebnych schop-
nosti dietata zosuladit hladisko predmetového a kognitivneho kurikula?
Téza: Pri diagnostikovani a stimulovani jazykovych a kognitivnych
schopnosti dietata vychadzame z didaktického principu komunikac-
no-kognitivneho pristupu. Tento princip spociva v tom, Ze sa ziskava-
nie poznatkov o jazyku a komunikacii chape ako nastroj na kultivova-
nie reCového spravania sa Ziaka (predmetové hladisko) a zaroveri ako
nastroj na Ziakovo vSeobecnejsie kognitivne rozvijanie (kognitivne
hladisko). Opierame sa pritom o teériu mediovaného konstruktiviz-
mu a o systém kognitivnych funkcii resp. funkcii konstruovania po-
znatkov (knowledge construction functions) (Feuerstein et al.,, 2002;
Jensen, 2003, 2009; Tzuriel, 2000). Osobitne zohladriujeme tie kog-
nitivne funkcie, ktoré su pre dieta d6leZité pri ziskavani ranej gramot-
nosti (zapamatavanie, porozumenie, inferencné myslenie, kompara-
cia, kategorizacia atd.), aich taxonémiu.

Vyskumny problém nastolil zasadnu otdzku tykajicu sa mozZnosti

diagnostikovania ucebného progresu dietata zo socidlne znevyhodnujd-
ceho prostredia, ktord znie: Aky kurikularne orientovany diagnosticky na-
stroj mézZe poskytnutinformacie nielen o momentalnej Urovnijazykovych
schopnosti dietats, ale aj o jeho predpokladoch na proces ucenia sa?

Ako sme uZ uviedli, pri rieSeni daného vyskumného problému sme

pouZili kvalitativnu metodologiu, pretoZze sme sa zamerali najma na po-
rozumenie procesom dynamického hodnotenia a na nasledné kreovanie
nastrojov edukacnej diagnostiky a edukacnej intervencie. Okrem toho, ku
kvalitativnej metodologickej preferencii nas viedol aj sicasny stav diag-
nostiky a stimulacie jazykovych schopnosti deti zo socidlne znevyhod-
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fiujuceho prostredia na Slovensku, ked' absentuju konceptualne modely
kurikularneho pristupu k problematike.

2.4.2.1 Diagnosticky ndstroj dynamického hodnotenia jazykovych schopnosti

Cielom vytvorenia diagnostického nastroja dynamického hodnote-
nia jazykovych schopnosti dietata bolo zistenie jeho ucebnej potenciali-
ty, najma schopnosti reagovat na edukacnd pomoc (instrukciu) pri rieSeni
nového ucebného problému. V ramci jestvujicich pristupov k dynamic-
kému testovaniu (Sternberg & Grigorenko, 2002, s. 24 — 26) bola pouZi-
td metodologia subezného hodnotenia a trénovania, teda hodnotenému
dietatu bol poskytovany systém odstupriovanej pomoci v jednom hodno-
teni s cielom zistit jeho schopnost reagovat na inStrukciu. Kazda polozka
diagnostického nastroja pozostava z uciacej a transferovej Ulohy. Cielom
uciacej Ulohy je pomocou systému instrukcii naucit dieta princip rieSenia
Ulohy, cielom transferovej Ulohy je zistit schopnost dietata reagovat na
poskytnutd pomoc, a teda uplatnit nauceny princip rieSenia Glohy.

V procese tvorby a overovania diagnostického nastroja v predvysku-
me boli vySpecifikované dve taZiskové domény a im zodpovedajlce typy
poloZiek. Ide o také typy jazykovych Struktdr, ktoré najvyraznejsie ref-
lektovali kognitivne Struktary dietata a ktoré si vyznamné aj z hladiska
kurikula predmetu slovensky jazyk a literatura, ako aj z hladiska celého
kurikula primarneho vzdelavania:

a) paradimatické asociacie;
b) recepcia narativneho textu.

Paradigmatické asocidcie su asociacie v rovnakej tvarovej triede,
k akej patri podnetové slovo. Podla vysledkov psycholingvistického vy-
skumu (Marsalova, 1982) su paradigmatické asociacie vyraznym signali-
zatorom Urovne reCového a kognitivneho vyvinu dietata, a teda aj jeho
uCebnych predpokladov. Odrazaju totiz vyznamové Struktidry, ktoré sa
podielaju na organizacii detského slovnika, a to v ramci istych katego-
rif, napr. nadradenych a podradenych pojmov, koordinovanych pojmov
(synonymy, antonymy, derivated words) atd. Cielom posudzovania pa-
radigmatickych asociacii v tomto diagnostickom nastroji bolo zistovanie
pritomnosti logickej kategoérie koordinovanych pojmov a kategérie nad-
radenych a podradenych pojmov v mentalnom slovniku dietata, ktoré
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sU vyznamnym predpokladom rozvijania zloZitejsich a abstraktnejSich
vyznamovych Struktur.

Ako doména citliva na odhalovanie zény najblizSieho vyvinu dietata
sa ukazala recepcia textu, a to v podobe hodnotenia schopnosti identifiko-
vat zakladné tematické prvky pocutého narativneho textu. Porozumenie
textu je kldCovou sucastou recepcnych zru¢nosti dietata, a teda aj proce-
su ucenia sa z textu. Cielom tohto typu polozky v diagnostickom nastroji
jazykovych schopnosti je zistit dynamiku porozumenia textu na najnizsej
Urovni porozumenia, ¢ize na Urovni pamatového spracovania a identifiko-
vania tematickych prvkov, ktoré su v texte vyjadrené explicitne.

Cielom dynamického hodnotenia jazykovych schopnosti dietata nie
je len zistovanie aktualnej Urovne danej jazykovej schopnosti, ale predo-
vSetkym zistovanie Urovne schopnosti dietata reagovat na poskytnutu
edukacnl pomoc pri rieSeni Ulohy. Preto diagnosticky nastroj obsahuje
systém odstupriovanej pomoci alebo instrukénd cast. Jednotlivé kroky sd
odstupriované v zavislosti od miery pomoci poskytnutej dietatu, teda
od najmen3ej po najvacsiuy, ale predovsetkym vychadzaju z kognitivnej
taxonémie (revidovana taxonémia B. J. Blooma, 2001) a zo systému kog-
nitivnych funkcii resp. funkcii konstruovania poznatkov (Jensen, 2003;
Tzuriel, 2000).

Systém instrukcii pozostava z troch Casti:
Prva, vstupna cast spociva v pomoci hodnotenému dietatu na

arovni nizsich kognitivnych procesov, a to na Urovni zapamdtavania,
pozornosti @ porozumenia formulacii Glohy.

Druh4, hlavna, elaboracna Cast predstavuje postupnost kognitiv-
nych procesov podstatnych pri rieSeni Glohy. Postupne sd u dietata
stimulované kognitivne funkcie, ako vybavovanie z pamati, rozliSova-
nie, komparacia, inferencné myslenie, analyza, syntéza, kategorizacia,
zovSeobecnovanie atd.

Tretiu, zaverecCnu Cast tvori inStrukcia ndpovedného, imitativne-
ho charakteru, ktord poskytuje najvacsiu mieru pomoci hodnotenému
dietatu. Imitacny charakter zaverecnej inStrukcie sa opiera o prirodze-
nost imitacného mechanizmu v procese reCovej ontogenézy, a teda
o schopnost dietata ucit sa aj ndpodobou.
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2.4.2.2 Struktdira diagnostického ndstroja

Diagnosticky nastroj dynamického hodnotenia jazykovych schop-
nosti dietata zo socidlne znevyhodfujaceho prostredia pozostava z troch
uciacich a z troch transferovych poloZiek. Jedna uloha je zdomény recep-
cia textu a dve Ulohy sU z domény paradigmatické asocidcie. V nasleduju-
cich tabulkachu uvedieme zakladnu charakteristiku vsetkych troch Gloh
(podla Feuerstein & Hoffman, 1996) a blizSie sa budeme venovat Glohe
zameranej na nadradené a podradené pojmy, ktord teoreticky zdévodni-

me.

Uloha na recepciu narativneho textu

Ciel hodnotit schopnost selektivneho dekédovania textu prostrednic-
tvom zistovania zrucnosti identifikovat klGcové prvky pocutého
narativneho textu

Modalita obrazkovo-slovna

Urovefi abstrakcie | strednd-vybavovanie z paméti pomocou obrazkového materialu

Komplexnost stredna — zapamdtavanie, vyba vovanie z pamdti a procesy kom-

paracie

Kogitivne operacie

pozornost, porozumenie, zapamatavanie, rozliSovanie, porovnava-
nie, vybavovanie z pamdti

Slovna zasoba

tematicky okruh —zvieratd, asti tela, ¢innosti a veci pri upratovani

Tabulka 14. Zdkladnd charakteristika testovej tlohy z domény recepcia textu

Uloha na slovotvornd motivaciu

Ciel hodnotit schopnost porozumiet vztahu medzi formou a vyzna-
mom slovotvorného sufixu prostrednictvom zrucnosti identifiko-
vat kategériu zdrobriovania a zveli¢ovania

Modalita obrazkovo-slovna

Uroven abstrakcie

strednd — uvedomovanie si vztahu slovotvorného vyznamu a slo-
votvornej formy pomocou obrazového materialu

Komplexnost

vysokd —sicasné stimulovanie viacerych kognitivnych procesov

Kogitivne operacie

pamat, pozornost, porozumenie, porovnavanie, rozliSovanie, prisu-
dzovanie, analdgie, inferencie, analyza—syntéza

Slovna zasoba

antonymicky rad: maly — stredny — velky

Tabulka 15. Zdkladnd charakteristika testovej ulohy z domény paradigmatické asocidcie

110




Uloha na nadradené a podradené pojmy

Ciel hodnotit schopnost porozumiet logickej kategérii nadradenost —
podradenost prostrednictvom zistovania zrucnosti identifikovat
nerovnorody prvok skupiny predmetov

Modalita obrazkovo-slovna
Uroven abstrakcie | nizka - porovnavanie a zoskupovanie konkrétnych obrazkov
Komplexnost strednd — uvedomovanie si pojmovej kategérie a sprievodné kog-

nitivne procesy

Kogitivne operacie | pamét, pozornost, porozumenie, identifikovanie, rozliSovanie, po-
rovnavanie, zovseobecriovanie, pojmové kategorizovanie

Slovna zdsoba tematicky okruh — potraviny, oblecenie, hracky, obuv

Tabulka 16. Zdkladnd charakteristika testovej ulohy z domény paradigmatické asocidcie

Zdbvodnenie:

V' teoretickych vychodiskach zostavovania diagnostického nastro-
ja (téza C. 2) sme naznacili déleZitost pojmotvorby pri zistovani tak jazy-
kovych, ako aj kognitivnych a ucebnych schopnosti dietata. M6Zeme to
ilustrovat aj konstatovanim L. S. Vygotského (1970), tvorcu psychologic-
kej tedrie vyvinu pojmov, Ze prave formovanie pojmov je kldcom k inte-
lektudlnemu rozvijaniu dietata. Osobitné miesto tu ma logicka kategoria
nadradenost — podradenost (exklizia — inklizia), ktord dietatu umozriuje
poznavanie a interpretovanie javov skutocnosti nie samych osebe, ale
v objektivne jestvujucich vztahoch, a to na zaklade uvedomovania si spo-
lo¢nych a rozdielnych vlastnosti veci a pojmov. Podla Vygotského tedrie
by malo byt dieta rozhrania predskolského a mladSieho Skolského veku
schopné mysliet v tzv. komplexoch, teda spajat rovnorodé predmety do
spoloc¢nej skupiny a utvarat komplexy podla zdkonov objektivnych sdvis-
losti, ktoré objavuje vo veciach. Zakladom komplexu vSak nie je abstraktna
alebo logicka suvislost, ale konkrétno-fakticka savislost jednotlivych ele-
mentov. S charakteristikou myslenia dietata na zaciatku Skolskej dochadz-
ky ako tzv. komplexného myslenia koreSponduje aj Piagetovo vymedzenie
dominantnej kognitivnej Struktdry tohto Stadia kognitivneho vyvinu —tzv.
grupovania, teda zoskupovania vedi, javov podla spolocnych defini¢nych
vlastnosti. Proces ulenia sa je vlastne procesom vytvdrania tzv. vedec-
kych pojmov. Ak teda dieta je schopné triedit predmety do jednotlivych
pojmovych kategorii a chapat vztah nadradenosti a podradenosti pojmov
alebo si to dokaZe uvedomit na zaklade poskytnutej edukacnej pomoci,
disponuje vyznamnym predpokladom napredovania v uceni sa. V elabo-
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racnej faze instrukénej Casti su v tejto Ulohe dominantné najmad kognitivne
procesy identifikovania, komparovania a generalizovania. Osobitnd Ulohu
v edukacnej pomoci dietatu ma zddrazriovanie Ucelového vyznamu, pre-
toZe Ucelové vnimanie okolitého sveta sa povaZuje za Ustredny organizac-
ny princip subjektivneho slovnika dietata rozhrania predskolského a mlad-
Sieho skolského veku (porov. Marsélova, 1982, s. 125).

Pomd&cky:

Pouzijeme obrazky dvoch ndkupnych kosikov. Kosiky obsahuju vybe-
ratelné obrazky veci. V uciacej ulohe s v jednom kosiku obrazky veci pat-
riacich k nadradenému pojmu potraviny (roZok, klobasa, jablko, cokoléda) a
jeden cudzi prvok patriaci k pojmu oblecenie (kosela). V druhom kosiku st
obrazky veci patriacich k nadradenému pojmu hracky (auticko, lopta, med-
vedik, babika) a jeden cudzi prvok patriaci k pojmu obuv (teniska).

V' transferovej ulohe s v jednom koSiku obrazky veci patriacich
k nadradenému pojmu oblecenie (nohavice, tricko, sukna, overal) a jeden
cudzi prvok patriaci k pojmu potraviny (chlieb). V druhom kosiku st obraz-
ky veci patriacich k nadradenému pojmu obuv (papuce, kopacky, ¢izmy,
sandale) a jeden cudzi prvok patriaci k pojmu hracky (stavebnica).

Uloha: Vyber z kosikov to, o tam nepatri.

Ulohou dietata je identifikovat cudzi predmet v ko3iku na zaklade uve-
domenia si dvoch odlisnych nadradenych pojmov, resp. pojmovych ka-
tegorif.

Postup pri administracii

Na stole su dva obrazky ndkupnych koSikov, v ktorych st poukladané
obrédzky a su rozloZené podla vyssie uvedeného principu (pozri pomoc-
ky). Administrator zadava zacvicnu Glohu:

Predstav si, Ze si prdve teraz v obchode a nakupujes. Prezri si tieto dva nd-
kupné kosiky.

Dieta pozoruje obrazky v koSikoch, méZe sprevadzat pozorovanie
3j slovnym komentarom (pomentva veci v kosikoch). Ak je administrator
presvedceny, Ze dieta pozna v3etky veci na obrazkoch a Ze venovalo do-
statocnu pozornost obom kosikom, postupuje k uciacej Ulohe.
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Uciaca uloha

Administrator ziska maximalnu pozornost dietata (napr. vetou Ddm ti
jednu dlohu.) a zretelne vyslovi zadanie Glohy:

Vyber z koSikov to, co tam nepatri.

Administrator poskytne dietatu primerany ¢as na porozumenie Ulo-
hy a reakciu. Pri rieSeni tejto Ulohy mdzu nastat prinajmensom Styri rozlic-
né situacie:

1. dieta spravne vyriesi oba kosiky,

2. dieta spravne vyrieSi jeden kosik, v druhom urobi chybu,
3. dieta vyriesi oba kosiky nespravne,

4. dieta nereaguje.

Vo vSetkych Styroch pripadoch postupuje administrator dalej
pomocou indtrukcii (pozri niZsie). V prvom pripade sa dalsim postu-
pom presvedci o tom, Ze dieta vyriesilo Ulohu nie na zaklade hada-
nia a nahody, ale Ze vztahom nadradenosti a podradenosti pojmov
skutoCne rozumie. V druhom pripade postupuje administrator tak, ze
sa dalej zapodieva iba tym koSikom, ktory dieta nevyriesilo spravne.
Tento moment vyuZije na ucenie principu rieSenia Glohy. V tretom pri-
pade pracuje najprv s jednym kosikom. Ked' dieta pomocou inStruk-
cii dokaze vyriesit Ulohu spravne, ponikne mu druhy kosik, aby sa
presvedcil o Uspesnosti procesu kratkodobého ucenia. V pripade, ze
dieta nereaguje, administrator zopakuje zadanie Ulohy eSteraz. S in-
Strukciami zacina po poskytnuti dostatocného Casu na uvedomenie
si zadania. Ak dieta danu Ulohu vyriesi, instrukcie uciacej Glohy admi-
nistrator vyuziva na dalSie ucenie dietata, v ktorom si méZe exaktnej-
Sie uvedomit princip rieSenia Ulohy. V inStrukénej Casti sa postupuje
podla vopred stanoveného systému: od prvej inStrukcie uvedenej
pod pismenom a) aZ po posledni pod pismenom f). Administrétor za-
dania v instrukcidch vyslovuje pomaly, zretelne a doslovne (v takom
zneni, ako sd tu uvedené v Tabulke 17).
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Ul | Vyber z koSikov to, ¢o tam nepatri.

a) | Pozorne pocuvaj, poviem Ti to eSte raz. Vyber z ko3ikov to, ¢o tam nepatri.

b) | Tvojou Ulohou je, aby si z jedného i z druhého ndkupného kosika vybral/a td vec,
ktord tam nepatri (nema tam byt...).

c) | Dobre sapopozeraj este raz a viimnisi, aké veci st v jednom kosiku a potom v dru-
hom kosiku. Vyber z koSikov to, ¢o tam nepatri.

d) | Na o sa tieto veci pouzivajd? Co s nimi mdéZeme robit (jest; hrat sa)? Vyber z ko3i-
kov to, ¢o je iné (Co sa neda zjest; s ¢im sa neda hrat).

e) | Vyberzjedného kosika vsetky veci a poukladaj ich vedla seba. Ktord vec je ind ako
ostatné? A teraz skds vybrat, ¢o nepatri do tohto radu.

To isté zopakujeme aj s druhym kosikom.

f) | Administrdtor ukdZe na cudzi prvok v jednom rade a vrdti vsetky veci naspdt do kosi-
kov. Nasleduje otdzka: Vyber z koSikov to, ¢o tam nepatri.

Tabulka 17. Postupnost inStrukcii v uciacej ulohe

Instrukcia a) v tabulke 17 smeruje k vedomému zapojeniu pozornos-
ti @ pamati dietata do procesu porozumenia Ulohy. Zopakovanim znenia
Ulohy sa administrator méze vyhnut situacii, v ktorej dieta nerozumelo
celkom presne, ¢o sa od neho v Ulohe ocakava, pretoZe bola z nejakych
dévodov obmedzena jeho pozornost.

Instrukcia b) sGvisi s charakterom zadavania Gloh. Verbalne zadavana
Uloha mdZe totiZ sposobit, Ze dieta nechape jednoznacne vyznam zada-
nia, <o mu znemozZznuje rieSenie, hoci potencial riesit Ulohu mozno ma.
Preto v tejto inStrukcii administrator preformuluje zadanie, vyjadri ho iny-
mi slovami. PouZiva tu jazyk, ktory je dietatu blizsi. Parafrazovanim znenia
eliminuje pravdepodobnost chybného dekdédovania Ulohy, podporuje sa
tym porozumenie Ulohy.

Instrukcia ¢) podporuje identifikovanie a rozliSovanie (diferenciaciu)
jednotlivych predmetov; dieta v istych situdcidch moze vnimat objekty
komplexne, kosik ako celok. Administrator touto inStrukciou upriami po-
zornost dietata na fakt, Ze v kosiku je niekolko veci; niektoré su si urcitou
vlastnostou podobné a niektoré st podla rovnakej vlastnosti odlisné.

Instrukcia d) aktivizuje komparativne spravanie dietata (kognitivna
schopnost porovnavanie), ktorého vysledkom ma byt odhalenie kritéria,
podla ktorého predmety k sebe patria, resp. nepatria. Veci v kosikoch sa
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od seba odliSuju icelom svojho pouZitia. Na zaklade uvedenia tejto vlast-
nosti veci dieta ma moznost odhalit vztahy medzi pojmami.

Instrukcia e) vyuZiva preskupenie pozorovanych predmetov, aby sa
predislo fixacii na usporiadanie v koSiku. Vytvorenim radu z veci v ko3iku
moZe dieta odhalit spolocné a rozdielne vlastnosti, CiZze porovnava uz nie
Ucel, ale samotné pojmové kategoérie.

InStrukcia f) vyuZiva imitaciu ako spésob ucenia. Dieta pozoruje, kto-
ry prvok nepatri k skupine veci. Dieta pomocou sprievodného vykladu
administratora spoznava a pomenuva vlastnost, podla ktorej predmet do
danej skupiny nepatri. PoZiadavkou na dieta je v tejto faze instrukénej po-
moci prezentovat schopnost zapamatat si princip vyrieSenia Glohy a opé-
tovne ho zopakovat.

Zaznamendvanie odpovede

V uciace] Ulohe administrator pozorne sleduje proces ucenia sa a po-
skytuje dietatu systém napovedi. Okrem toho zarovern zaznamenava mo-
ment, v ktorom dieta dospelo k spravnemu vyrieSeniu danej Ulohy. Vysle-
dok zaznacuje do zdznamového harka (Tab. 18).
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Ul | Vyber z koSikov to, ¢o tam nepatri. +/- | Poznamky

nepomenoval
rozok

a) | PAMAT, POZORNOST

Pozorne pocuvaj, poviem Ti to eSte raz. Viyber z kosikov to, ¢o
tam nepatri.

b) | POROZUMENIE

Tvojou Ulohou je, aby sizjedného iz druhého ndkupného kosi- | -
ka vybral/a td vec, ktord tam nepatri (nema tam byt...).
c) | IDENTIFIKOVANIE, ROZLISOVANIE

Dobre sa popozeraj eSte raz a viimni si, aké veci st v jednom | .
kosiku a potom v druhom kosiku. Vyber z kosikov to, ¢o tam
nepatri.

d) | POROVNAVANIE UCELU
Na ¢o sa tieto veci pouZivaji? Co s nimi méZeme robit (jest; pouzil romske
hrat sa)? Vyber z kosikov to, ¢o je iné (Co sa nedd zjest; s ¢im sa slovo chalo
neda hrat).

e) | POROVNAVANIE POJMOVE] KATEGORIE

Vyber z jedného kosika vSetky veci a poukladaj ich vedla seba.
Ktord vec je ind ako ostatné? A teraz skds vybrat, ¢o nepatri do
tohto radu.

To isté zopakujeme aj s druhym kosikom.

f) | IMITOVANIE

Administrdtor ukdZe na cudzi prvok v jednom rade a vrdti vsetky
veci naspdt do kosikov. Nasleduje otdzka: Vyber z kosikov to, ¢o
tam nepatri.

Tabulka 18. Zdznamovy hdrok - ukdZzjka vyplneného hdrka

Ak dieta spravne odpovie hned' po zadani Glohy, znamienkom + oz-
naci administrator prvy riadok v harku. Ak dieta potrebuje pomoc v po-
dobe in3trukcii, administrator riadok oznaci znamienkom — a pre lepsie
spatné vyhodnocovanie hodnotenia mdze pridat slovny komentar do po-
znamky. Takto postupuje a7z do chvile, kym dieta odpovie spravne. Dal3i
postup v inStrukcidch vyuZije administrator ako ucebnd situaciu, v ktorej
si dieta osvojuje princip rieSenia Glohy.

Skérovanie

Kazda uloha je skérovana. Skére udava pocet instrukcii, ktoré dieta

pri rieSeni Glohy potrebuje. Ak dieta vyriesi Glohu bez pomoci, Uloha sa
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skéruje hodnotou O. Ak dieta potrebuje na spravne vyrieSenie prvd in-
Strukciu, skére bude 1. Takto sa pri skérovani postupuje dalej. Vo vyssie
uvedenej tabulke (Tab. 18) zaznamendvania v harku bola odpoved'dietata
skérovana hodnotou 4. Najvyssie mozné skoére v Ulohe je 7. Znamena to,
Ze dieta Ulohu nevyriesilo ani s inStrukénou pomocou.

Transferovd uloha

Transferova Uloha sliZi na overenie toho, do akej miery dieta
profitovalo z uc€enia, resp. akou mierou schopnosti reagovat na in-
Strukciu operuje. Transferova Uloha je svojim dizajnom i zameranim
identickd s uciacou ulohou. Lisi sa obsahom, na ktorom sa ma doku-
mentovat profit z uCenia. Takisto sa od uciacej Ulohy odlisuje aj tym,
Ze kym pri uciacej Ulohe administrator vyuZiva vietky dostupné
prostriedky na to, aby si dieta o najpreciznejSie osvojilo princip rie-
Senia Ulohy, v transferovej Ulohe sa administrator zameriava vylucne
na zaznamenanie pokroku v uceni. Znamena to, Ze ak dieta odpo-
vie spravne, dalej sa nepokracuje v inStruk¢nej Casti, ale prechadza
sa na dalsiu Ulohu. Vysledok v transferovej Ulohe sa zaznamenava
v harku a skéruje sa rovnako ako v uciacej tlohe (podla poctu pouZi-
tych instrukcii). Po administrovani tejto ¢asti diagnostického néastro-
ja ziska administrator okrem kvalitativnych Gdajov o povahe procesu
ucenia sa konkrétneho dietata aj kvantitativny Gdaj, ktory vyjadruje
mieru citlivosti dietata na poskytnutd pomoc. Vysledok dalej slazi
ako vychodisko pri koncipovani stimulacného programu dietata.

2.4.2.3 Popis a interpretdcia vyskumnych zisteni

Vyskum diagnostického nastroja dynamického hodnotenia ja-
zykovych schopnosti sa realizoval na vzorke 137 deti zo sociadlne
znevyhodnujuceho prostredia v prvom roku Skolskej dochadzky
v PreSovskom a KoSickom kraji vychodného Slovenska. V3etci po-
sudzovani Ziaci pochadzali z rovnakého socidlneho prostredia a vo
Wechslerovom teste inteligencie vykazovali podobné skére (v roz-
medzi 68 — 71).

Vysledky analyzujeme a interpretujeme kvalitativnym sp6so-
bom z dvoch hladisk. V analyze uvadzame registrované resp. mozné
nedostatky Ziaka z predmetového a z kognitivneho hladiska. Pri Glo-
he na nadradené a podradené pojmy napriklad registrujeme, Ze Ziak
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ma problémy so zovSeobecnenim spolocnych vlastnosti objektov,
pretoZze nechape vztah nadradeného a podradeného pojmu podla
kritéria Ucelu. Tento deficit v jazykovych znalostiach sudvisi s kog-
nitivnym deficitom v komparacnych schopnostiach dietata. Ukazku
analyzy vysledkov diagnostikovania jazykovej schopnosti porozu-
miet logickej kategorii nadradenost — podradenost uvadzame v na-
sledujlcej tabulke:
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Vyber Mozné Prejavy Mozné Prejavy
z koSikov to, nedostatky nedostatkov registrované nedostatkov
cotam nepatri. |z predmetového kognitivne

hladiska nedostatky

a) Pozorne pocuivaj, *nepochopenie *nereaguje *nedostatocna *nesustredenost
poviemTito eSte zadania Ulohy naulohu-napokyn| pozornost; na ¢innost;
raz.nyberz I<051I<’ov riesit ulohu;[l ) “nezaujem riegit -rozptylens
to, o tam nepatri. nerozumie Ulohe Glohu pozormost;

*nechce samu

b) Tvojou Ulohou je, *neosvojené pojmy | *problémy so +slaba receptivna *nerozumie
aby sizjedného zdaného slovnou zdsobou, | slovndzasoba danym pojmom
lz,druhe'ho 3 tematického -problémy;
na{;upnehg kosika okruhu sverbalnymi
vyl r'al/a tavec, ) nastrojmi
ktord tam nepatri
(nematambyt...).

Q) Dobre sapopozeraj | *problémy *nevie zaradit *nesystematicky *nevie ngjstklac
eSterazavsimnisi, | suvedomenim si pojmy pristup k rieSeniu narieSenie Ulohy;
aI<e;3,veci slvjednom spolo;“n\]ch do_spolo;“nej problému “nevie porovnavat
kOdS]kE a P?toj? alrozdlelqych lpqmqvgj «heroroznavanie
v druhom kosiku. vlastnosti kategorie podobnosti
beerz |<051|<qv to, predmetov 3 rozdielov medzi
Co tam nepatri. objektmi

d) Nacosatietoveci | <problémyso *nechdpe vztah * neroroznavanie *nevie porovnavat;
pOAL{ﬁVajL]? C9 s'ninji zov§e9bf3cnem’m nadradenéhlo podobnosti  |~nerozumie kritériu
mozeme robit (jest; spolocnygh El p_odradenleho a rqzdlelpv medzi porovnavania
hrat sa)? Vyber vlastnosti pojmu podla objektmi
z kosikov to, Co je objektov pojmovej | kritéria Gcelu
iné(Cosanedazjest; | kategorie
s ¢im sa neda hrat).

(pokracovanie na str. 119)



e) Vyberzjedného *problémy *nevie zaradit pojmy | *problém *nedokaze sicasne
kosika vietky veci s porovnavanim do spolocnej s kombinovanim spracovat viacero
apoukladajich objektov; pojmovej kategorie | viacerychdruhov | informaci;
ved[’a gepa. Ktord -problémy so informacif; «nevie
vecjeinaako zovdeobecnenim «nerozoznavanie zoveobecnit
osFatne?A'Fefaz spolo¢nych podobnosti spolo¢nd
skds vybrat, co vlastnosti objektov arozdielovmedzi | vlastnost
nepatri d_o‘gohto pojmovej kategérie objektmi; objektov;
radu. Toisté )
zopakujeme aj 'problemy )

s druhym koikom. s usporiadanim
objektov

f) Administrator *problém *nedokaze *nedostatocné «strata motivacie
ukaZe na cudzi so zapamdtanimsi | napodobnit Usilie pri riesent dokoncit ulohy;
prvok ngqnczm rieSenia Ulohy rieSenie Ulohy Ulohy, -zlyhdva pririesen
rad_e a vraf]lvsetky «problém so dlohy
veci naspat do zapamétavanim si
kosikov.

Nasleduje otazka:
Vyber z kosikov to,
¢o tam nepatri.

Tabulka 19. Analyza diagnostikovania kategérie nadradenost — podradenost

Administrator diagnostického nastroja ziska jeho aplikovanim okrem
Udajov kvalitativneho charakteru aj skoére dietata, ktoré dosiahlo v jed-
notlivych poloZkach. Skére mozno vyuzit pri ur€ovani primarnych charak-
teristik nadvazujuceho stimulacného programu.

Uvedieme ukazky dvoch typov skérovania deti a naslednych edu-
kacnych implikacit:

Polozka testu Uciaca uloha Transferova Rozdiel v skére | Miera citlivosti
Gloha na instrukciu
(V) (M
1.(U1+T1) 5 2 stredne vysoka
2.(U2+T2) 5 4 nizka
3.(U3+T3) 4 1 stredne vysokd

Tabulka 20. Skérovanie—typ 1

V prvom type vysledkov diagnostikovania deti vykazujd v uiacich
Ulohach diagnostického nastroja vZdy vy3sie skore ako v transferovych
Ulohach. To znameng, Ze potrebuju viac edukacnej pomoci vo faze ucenia,
vo faze transferu potrebujd menej krokov pomoci. Napriklad v Glohe na
nadradené a podradené pojmy (U1+T1) potrebuje dieta v uciacej Glohe

119



5 krokov pomoci (pozri postupnost in3trukcii v Tab. 17). Jeho vykon je
skorovany koeficientom 5. V transferovej Glohe potrebuje uz len dve
pomocné instrukcie. Citlivost na inStrukciu je v tejto polozke oznacena
ako stredne vysoka. Deti s tymto typom skérovania zaznamenali tzv.
kognitivny narast, teda dokazali profitovat z procesu ucenia minimal-
ne v dvoch polozkach. Tento typ skérovania reprezentuje deti, ktoré
staticky test inteligencie znevyhodnuje najviac, pretoZe im neddva
prilezitost ukazat latentné predpoklady na rieSenie Ulohy. Preto sa na
z3klade vysledkov dynamického hodnotenia jazykovych schopnosti
deti vytvoril stimulacny program zamerany na rozvijanie kognitivnych
funkcii ako predpokladu ucebnej akceleracie Ziaka zo socialne znevy-
hodfiujliceho prostredia. Ukazuje sa, Ze prave pre tento typ uciacich sa
(teda deti, ktoré zaznamenali v teste tzv. kognitivny narast) je potreb-
né najst optimalny diagnosticky nastroj a nasledné intervencné prog-
ramy, aby saich skryté u¢ebné predpoklady mohli prejavit. Napriklad v
oblasti nadradenych a podradenych pojmov tento typ Ziaka potrebuje
systém stimulacnych aktivit na precvicovanie schopnosti komparovat
3 kategorizovat pojmy podla réznych kritérii.

Polozka testu Uciaca uloha Transferovéa Rozdiel v skére | Miera citlivosti
Gloha na instrukciu
(U) M
1.(U1+T1) 4 2 2 stredne vysokd
2.(U2+T2) 4 6 -2 nemozno
posudzovat
3.(U3+T3) 3 1 2 stredne vysoka

Tabulka 21. Skérovanie —typ 2

V druhom type vysledkov diagnostikovania v prvej a tretej poloz-
ke dieta sice profituje z procesu ucenia, ale v druhej poloZke v transfe-
rovej Ulohe potrebuje eSte viac krokov inStrukénej pomoci ako v ucia-
cej Ulohe. Do tejto skupiny teda patria deti, ktoré si sice v niektorych
polozkach princip rieSenia Ulohy osvojili, no v inej poloZke stagnovali,
resp. vykonovo klesli. Stimulacny program pre tento typ uciacich sa
musi byt preto eSte intenzivnejsie zamerany na rozvijanie deficitnych
kognitivnych funkcii. Ak napriklad dieta vykonovo pokleslo v Ulohe za-
meranej na recepciu textu (U2+T2), treba sa pri stimulacii prioritne
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zamerat na relevantné kognitivne procesy, ako pozornost, percepcia,
zapamatavanie, inferencné myslenie, rozliSovanie, porovnavanie, vy-
bavovanie z pamati atd.

Vytvoreny diagnosticky nastroj dynamického hodnotenia jazyko-
vych a sicasne ucebnych schopnosti dietata prindsa informacie o citli-
vosti dietata na poskytnutd edukacnd pomoc. Na zdklade toho mozno
predikovat obsahové a kognitivne zameranie a spdsob naslednej sti-
mulacie. Predstaveny diagnosticky ndstroj je k dispozicii ako komple-
mentarny nastroj diagnostiky ucebnych schopnosti dietata zo socidlne
znevyhodriujuceho prostredia na zaciatku Skolskej dochadzky a moze
doplnit informacie o Ziakovi ziskané Standardizovanymi statickymi
testami. Dynamicky spbsob hodnotenia poskytuje administratorovi
informacie o citlivosti Ziaka na edukacni pomoc, o jeho problémoch v
kurikuldrnej a kognitivnej oblasti a umozfiuje zmysluplné projektova-
nie nadvdzujuceho stimulacného programu. Predstaveny diagnosticky
nastroj jazykovych schopnosti nemé ambicie komplexne identifikovat
ucebné predpoklady Ziaka, ale chce byt jednym zo zdrojov, ktoré re-
levatné informacie méZu poskytnut. Detailnd analyza registrovanych
kurikuldrnych a kognitivnych problémov dietata umozriuje porozumiet
charakteristikdm procesu ucenia sa konkrétneho Ziaka a na dané ziste-
nia nastavit potrebny stimulacny program. Teda, ak testované romske
deti napriek priblizne rovnakému skére v statickom teste inteligencie
vykazujd v kurikularne orientovanom dynamickom hodnoteni rozdiel-
ne charakteristiky procesu ucenia sa, mozno to vyuZit na adresnejSie a
efektivnejsie projektovanie ich edukacného progresu.
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2.5 Exekutivne funkcie a schopnost ucit sa

2.5.1 Exekutivne funkcie a schopnost ucit sa ako premenné
vyskumu

Jednym z primarnych, dlhodobo proklamovanych cielov edukacnych
koncepcii v slovenskom kontexte je rozvoj kognitivnych procesov, ¢o je
dokladované v ramci primarnych cielov v Statnom vzdeldvacom progra-
me pre primarne vzdeldvanie (2008). Nasledne, kurikuldrne dokumenty
na instituciondlnych drovniach Casto explicitne deklaruju potrebu rozvoja
kognicie a schopnosti ucit sa. Tie tvoria zaklad vieobecného vzdelania
3 st vnimané ako nastroj nadobudania poznatkov, resp. ucenia sa aj mimo
kontextu Skolskej edukacie. Exaktné metddy, resp. operacné postupy roz-
voja tychto procesov, vSak ostavaju nejasné, a to aj vdaka tomu, Ze doteraz
nebolo na dostatocnej Urovni identifikované spektrum mentalnych fun-
cii, ktoré sa na schopnosti ucit sa podielaju. Aké funkcie robia ucenie sa
moznym a efektivnym, resp. aké mentalne procesy konstituujd schopnost
ucit sa? Aké kognitivne deficity zamedzuju dietatu podavat optimalny vy-
kon pri uceni sa? Na Urovni ktorych elementarnejSich mentalnych funkcii
je teda nutné intervenovat, aby sme tato schopnost u deti rozvijali?

Schopnost ucit sa je pravdepodobne prejavom interakcie viacerych
jednoduchsich psychickych funkcii @ dd sa predpokladat, Ze niektoré
z tychto funkcii dokazu ovplyvhovat fungovanie inych mentalnych fun-
kcii. Identifikdcia jednotlivych konStituentov schopnosti ucit sa je tak
prvym a nutnym krokom k vyvoju didaktickych aplikacii alebo intervenc-
nych programov, ktoré by prostrednictvom Skolskej edukacie dokazali
presne adresovat deficity v kognitivnom fungovani dietata alebo stimu-
lovat tieto funkcie s cielom dalSieho rozvoja kognicie dietata.

O exekutivnych funkciach (dalej aj EF) je zndme, Ze sa ako riadiaci
a distribu¢ny element podielajl na kazdej komplexnej mentalnej ¢innos-
ti. Ako bolo uvedené v Gvodnej kapitole, existuju 3 typy situdcii, ktorych
charakter aktivuje, resp. vyZaduje zapojenie exekutivnych funkcii (Walsh,
1978), a to:

1. nové alebo nezname okolnosti, pre ktoré doposial neexistuju ru-
tinné behavioralne alebo kognitivne vzorce,

2. ak je Uloha prilis komplexnou,
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3. ked Uloha vyZaduje integraciu viacerych zdrojov informacii.

Proces z&merného ucenia sa v ramci skolskej edukacie spifia vietky
tieto podmienky. Ak je Uroven exekutivneho fungovania dietata nizka,
tak v pripade akejkolvek z tychto troch situacii sa kognitivne fungova-
nie dietata pravdepodobne stava dezorganizovanym, neriadenym, a za-
konite neefektivnym. Dieta s nedostatocne rozvinutym exekutivnym
fungovanim mdze mat problémy vo viacerych oblastiach. Konkrétne
dieta nemusi byt schopné: zamerat a udrzat pozornost, inhibovat im-
pulzivnost a rbzne interferujice (exogénne ako aj endogénne) faktory,
podrzat v pamati informdcie, ktoré sa zarover spractvaju (slabé pracov-
nd pamat), planovat (napr. pri rieSeni Uloh), byt organizované a discipli-
nované v mysleni, generovat a implementovat nové stratégie rieSenia
Uloh alebo ucit sa z chyb (tzv. perseverativne spravanie) (Stuss, 1992;
Temple, 1997). Deficity v tychto oblastiach nasledne pravdepodobne
limituju efektivitu zdmerného ucenia sa. Prierezova analyza doteraz re-
alizovanych vyskumov viak ukazuje, Ze pravdepodobne doteraz nebol
v ramci SirSej vyskumnej bazy preukazany vztah medzi exekutivnymi
funkciami a schopnostou ucit sa a nie s teda zname exaktné proporcie
prinosu EF ku schopnosti ucit sa. Dosial bolo realizovanych iba niekolko
podobne zameranych 3tadii, zvac¢3a vsak na vzorke adolescentov a do-
spelych (napr. Adler, Holster, & Golden, 2011; Barenberg, Berse, & Dutke,
2011; Duff et al., 2005; Entwistle, Leavell, & Fierstien, 1996; Hallett &
Grafman, 1997; Roderer et al., 2012; Sasaki, 2009; Tremont, Halpert, &
Javorsky, 2000). Vyskumny déraz bol v tychto $tddidch kladeny na hie-
rarchicky nizsie druhy ucit sa (priming, psychomotorické ucenie, verbal-
ne ucenie a asociacné ucenie).
o ,relativne stdlu zmenu v schopnosti reakcie, ktord je vysledkom predchd-
dzajlcej skusenosti alebo cviku” (Gordon, 1989, s. 6), pricom tdto zmenu
naviac nie je mozné vysvetlit do¢asnym stavom, maturaciou alebo vrode-
nou predispoziciou (Klein, 1987, s. 2). Z hladiska cielov edukacie sa v3ak
javi ako prinosnejSie zamerat sa adresne na komplexnejsie druhy schop-
nosti ucit sa. Takéto ucenie sa vnimame ako proces nadobuddania novych
a modifikacie uZ existujucich mentalnych obsahov a foriem, ktoré sa tak-
to stdvaju zvnatornenou mentalnou reprezentaciou vonkajsieho sveta
(porov. Aggarwal, 2009; Terry, 2006).
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Tento najzloZitejsi druh ucenia sa sa zvykne nazyvat , ucenie sa prin-
cipom”, ,,u¢enie sa riesenim problému” (Duri¢, Grac, & Stefanovi¢, 1988),
,ucenie sa metédam rie3enia problémov” (Cap, 1980) alebo , mys3lienkové
ucenie” (Linhart, 1982). Marsalova ho definuje ako ,samostatné odhale-
nie vztahu alebo principu (pravidla) medzi predmetmi alebo pojmami, ¢o
umoZzriuje jednotlivcovi vyriesit problém alebo dosiahnut ciel” (Duri¢, Grac,
& Stefanovic¢, 1988, s. 95). Tento druh ucenia sa vznika syntézou viacerych
druhov ucenia sa (Aggarwal, 2009; Terry, 2006), pracuje so vietkymi tro-
ma formami myslenia (pojmom, sidom a Gsudkom) a spociva vo vytvarani
a osvojovani myslienkovych operdcii (Linhart, 1982).

KedZe takyto druh ucenia sa vyZaduje efektivne a synergické fungo-
vanie viacerych kognitivnych funkcii, da sa predpokladat zapojenie istych
centralnych regulacnych procesov. To je priestor pre exekutivne funkcie,
ktoré prave takito regulacni funkciu splfiajd. Je v3ak takyto predpoklad
v stlade s tym, ako redlne funguje kognicia dietata pri danom vyssom
druhu ucenia sa? Aka je Gloha jednotlivych Ciastkovych exekutivnych fun-
kcii pri uceni sa?

Cielom realizovaného vyskumu bolo zamerat sa na vztah me-
dzi exekutivnymi funkciami a schopnostou ucenia sa principom, a to
s ohladom na Struktdru tychto komplexnych vztahov a na ich silu. Skd-
manie tohto ramcovo definovaného vyskumného problému si avsak
v prvom rade vyZadovalo vyrieSenie niekolkych konceptualnych a psy-
chometrickych otazok.

V prvom rade, vyskum v danej oblasti jasne indikuje, Ze exeku-
tivne fungovanie nie je unitdrnym konstruktom (Lehto et al., 2003;
Miyake et al., 2000). Hoci su exekutivne funkcie v ranom detstve e3te
nediferencované (Brydges et al., 2012; Wiebe, Espy, & Charak, 2008),
neskdr, okolo 9. roku Zivota, sa exekutivne fungovanie stava Struktud-
rou viacerych separatnych, ale vzdjomne asociovanych funkcii (Lehto
et al,, 2003). Z tohto dévodu bolo potrebné definovat struktiru exe-
kutivneho fungovania zahffiajicu tie exekutivne funkcie, u ktorych
je predpoklad solidneho explanacného potencialu a relevancie pre
edukacny proces. S ohladom na tieto poZiadavky boli zvolené nasle-
dujuce exekutivne funkcie: kontrola pozornosti (attentional control;
konstrukt zahffiajuci selekciu, ako aj inhibiciu pozornosti), fluencia
(fluency; verbélna a figuralna), kognitivna flexibilita (shifting), a pra-
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covnd pamat (working memory). Druhou otazkou bolo, ako opera-
cionalizovat schopnost ucit sa. Na tento Ucel bola vyuZita paradig-
ma dynamického testovania, ktord je zaloZzena na argumente, Ze ak
chceme vediet, nakolko je dieta schopné ucit sa, je potrebné tomuto
dietatu poskytnut prileZitost na ulenie sa a sledovat tento proces
a jeho vysledky. Dynamické hodnotenie (Dynamic Assessment — DA)
je alternativnou paradigmou k tzv. statickému hodnoteniu, ktoré ref-
lektujd aktudlnu droven vyvinu kognitivnych schopnosti. Reaguje na
skuto¢nost, Ze statické hodnotenie nedostatocne reflektuje intrain-
dividualnu variabilitu, ktord sa dynamické postupy usiluji odhadnut
prostrednictvom zmien v testovych podmienkach (intervencia, po-
moc pri rieSeni) (DZuka, 2010). Termin ,dynamické” indikuje z&klad-
nud vlastnost tohto hodnotenia, a to, Ze zavadza ucenie sa ako jeho
integralnu Cast. Testova situacia v ramci dynamického hodnotenia je
intervenciou a hodnotenim zaroven. Ucenie sa — intervencia v ram-
ci testovej situacie nie je chybou, ale nevyhnutnym predpokladom.
Cielom takéhoto hodnotenia je vidiet, ¢i a akd zmena u dietata nasta-
ne, ak mu bude na to poskytnutd prilezitost (Sternberg & Grigorenko,
2002, s. 30).

Dynamické hodnotenie rozoberd proces ucenia sa na elementarnej-
Sie aspekty a snaZi sa analyzovat kognitivne procesy (manifestacie kog-
nitivnych funkcii), ktoré tento proces konstituuju. Na schopnosti ucit sa
sa podielaju procesy pozornosti, percepcie, pamati, vy3sieho myslenia,
metakognicie, rieSenia problémov ¢&ijazyk (Haywood & Tzuriel, 2002). De-
ficit v akejkolvek z tychto oblasti méze mat vyrazny vplyv na schopnost
abstrahovat zo skusenosti, teda ucit sa. Snahou dynamického hodnotenia
je docielit zmenu na funkénej Urovni tychto procesov, a to tak, Ze do hod-
notenia vstupuje faza ucenia sa (intervencie). Zjednodusene povedané,
najprv otestujeme, ako si dieta pocina pri samostatnom rieSeni problé-
mov, nasledne sa dietatu snazime sprostredkovat stratégie (tzv. ndstro-
je myslenia), ktorymi dieta dokaze lepsie regulovat kognitivne procesy
(procesy pozornosti a pod.), a nakoniec hodnotime Uspesnost daného
sprostredkovania, t. j., nakolko je dieta schopné profitovat z intervencie,
teda udit sa. Dynamické hodnotenie tak dokaZe, na rozdiel od statického
testovania, poskytnut kvalitativne iny, skdr pragmatickejsi obraz kognitiv-
nych nedostatkov dietata a naviac reflexiou intervencného zasahu, ktory
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vyvolal zmenu (v rdmci testovej situacie), dokaZe jasnejsie a adresnejsie
povedat, ktoré kognitivne funkcie je potrebné u dietata rozvijat a akym
sp6sobom. Dynamické hodnotenie je teda spravidla prvotnym explora-
tivnym krokom zamernej a systematickej intervencie procesu ucenia sa
a myslenia dietata.

Dosial bolo navrhnutych niekolko modelov dynamického hodnote-
nia (Budoff, 1972; Campione & Brown, 1987; Carlson & Wiedl, 1978;
Feuerstein et al,, 2002). V rdmci realizovaného vyskumu bol adapto-
vany nastroj spajajlci dva najcastejsie pouzivané pristupy: (1) pretest,
intervencia, posttest a (2) pristup odstupriovanej pomoci (graduated
prompt approach) (Campione & Brown, 1987). V rdmci intervencie, kto-
ra je radena medzi dve statické merania, je dietatu predloZenych nie-
kolko relativne naroc¢nejsich poloZiek, pricom pri nespravnej odpovedi
examinator postupne ponuka sériu odstupfiovanych rad. Pociatocné
rady maju metakognitivny charakter8, a postupne ziskavaju na kon-
krétnosti. Sekvencia rad zabezpecuje postupné odkryvanie rieSenia.
V pripade takéhoto dizajnu je schopnost ucit sa (resp. presnejsie pove-
dané velkost zény najbliz§ieho vyvinu) konceptualizovand ako inverz-
nd funkcia poctu rad (Campione & Brown, 1987). Inak povedané, ¢im
menej rad, tym je citlivost dietata na inStrukciu vyssia, Co predpoklada
vyS3iu ucenlivost.

Hlavnym cielom realizovaného vyskumu bolo zodpovedanie na-
sledujlcich otdzok. (1) Je exekutivne fungovanie v danom veku diver-
zifikované vo forme tychto 4 funkcii: kontrola pozornosti, fluencia,
kognitivna flexibilita a pracovna pamat? (2) SU pozorované data v su-
lade s casto uvadzanym predpokladom (Barkley, 1997; Pennington &
Ozonoff, 1996), Ze kontrola pozornosti do znacnej miery determinuje
fungovanie ostatnych exekutivnych funkcii? Je kontrola pozornosti
natolko silnym prediktorom, Ze sama o sebe dokaze vysvetlit Strukta-
ru vztahov medzi ostatnymi exekutivnymi funkciami? (3) Aky je vztah
definovanych exekutivnych funkcii ku konstruktom ako fluidna inte-
ligencia a schopnost ucit sa? Mediuje, t. j. sprostredkovava pracovna
pamat efekty ostatnych exekutivnych funkcii na fluidnd inteligenciu

8|de o rady, ktoré zvacsa regulujd myslenie a konanie dietata, t.j. rady odkazujlice na zvysenud pozor-
nost, detailnejsie ¢itanie inStrukcie, zameranie pohladu na celok/jednotlivé aspekty atd.
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a schopnost ucit sa? (4) DokaZe pracovna pamdt plne vysvetlit vztah
medzi fluidnou inteligenciou a schopnostou ucit sa?

2.5.2 Charakteristika vyskumnej vzorky

Vzorku pre vy33ie opisani analyzu tvorilo 210 Ziakov 4. ro¢nika ZS,
z toho bolo 124 dievcat a 86 chlapcov, vo vekovom rozpati 8 — 11 rokov
(M =97 roka; SD = 0,5; IOR = 9,3 — 10,2). Vyskumna vzorka bola zosta-
vend technikou skupinového vyberu (cluster sampling), pricom za klaster
sa povazovala jednotliva Skolska trieda. KedZe sa v minulosti nepreuka-
zala existencia vyznamnych rozdielov medzi regiénmi SR (Ruef, Furman,
& Mufoz-Sandoval, 2003), zber déat sa orientoval na regién vychodného
Slovenska.

2.5.3 Meranie latentnych premennych

Pre GcCely merania predmetnych latentnych premennych boli pou-
Zité subtesty batérie Delis-Kaplan Executive Function System (D-KEFS)
hodnotiacej aspekty exekutivneho fungovania a 2 subtesty batérie Wo-
odcock-Johnson International Editions (W-] |E), ktoré st mierami fluidnej
inteligencie.

Na meranie domény kontroly pozornosti boli pouzité testy Vizual-
ne porovnavanie (Visual Matching; W-] IE) reprezentujice aspekt selek-
cie pozornosti a treti subtest (Inhibicia) Testu interferencie farieb a slov
(Color-Word Interference Test; D-KEFS). Fluencia bola vo verbalnej do-
méne merand prvym subtestom Fluencia pismen (Letter Fluency) Testu
verbalnej fluencie (Verbal Fluency Test; D-KEFS) a vo figuralnej doméne
Testom figuralne fluencie (Design Fluency; D-KEFS). Uroveri kognitivnej
flexibility dietata bola indikovana prostrednictvom skére v Stvrtom sub-
teste Striedanie ¢isel a pismen (Number-Letter Switching) Testu cesty
(Trail making Test; D-KEFS) a subtestom Striedanie kategérii (Category
Switching) Testu verbalnej fluencie (Verbal Fluency Test; D-KEFS). Pra-
covna pamat bola merana nasledovnymi indikatormi: testom Obratené
¢iselné rady (Numbers reversed; W-] IE) a Testom veZi (Tower Test; D-
KEFS). Fluidnd inteligencia bola reprezentovand dvomi testami batérie
W-J IE, a to testami Priestorové vztahy (Spatial Relations) a Kvantitativne
uvazovanie (Quantitative Reasoning). Nakoniec, schopnost ucit sa bola
merana dvomi indikatormi pochadzajacimi z dynamického testu Anima-
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Logica (Stevenson et al., 2013), a to potrebnym poc¢tom rad vo faze uce-
nia sa a rezidualnym skore zaloZzenym na skére posttestu Animalogica
po parcializacii vykonu v teste Verbalne analégie (W-] IE). AnimalLogica
je plne komputerizovany dynamicky test merajaci schopnost ucit sa
v doméne figurdlnych analégii. Dizajn testu vyuZiva schému pretest —
intervencia — posttest, pricom pretest a posttest su konstruované ako
paralelné formy, v ramci ktorych nie je poskytovand Ziadna pomoc.
Intervencnéd (uciaca) faza je zasadend v paradigme odstupriovanej po-
moci (Campione & Brown, 1987) s vyuZitim sady piatich ndpovedi (od
metakognitivnych rad a7z k postupnému odhalovaniu principu riesenia)
v kazdej z 10 poloziek. Ulohou dietata je umiestnit (v ramci 2x2 matice)
chybajlce zvieracie figlry tak, aby doplnili cielovd analogiu. Pre dand
velkovU skupinu test pracuje s 2 — 8 variaciami zvieracich figur z hladiska
farby, velkosti, poCtu, orientacie a pozicie.

2.5.4 Analyza dat

S cielom formulacie sady hypotéz bol zostaveny Strukturalny model
vyjadrujdci systém vztahov medzi meranymi premennymi a latentnymi
faktormi, u ktorych sa da predpokladat, Ze stoja za vykonom v administro-
vanych kognitivnych testoch.

Latentné premenné st vnimané ako kauzalne cinitele a pozorované
premenné (indikatory vykonu v jednotlivych testoch) ako ich prejavy. Pr-
votnym predpokladom platnosti Strukturdlneho modelu (formulujiceho
vztahy medzi latentnymi premennymi) je platnost jednotlivych modelov
merania latentnych premennych (formulujlcich vztah pozorovanych pre-
mennych a nadradenej latentnej premennej), kedZe predpokladame, Ze
jednotlivé latentné premenné sytia vykon vo svojich indikatoroch (defi-
novanych testoch).

Subor technik strukturalneho modelovania sa v poslednych desatro-
Ciach stava Standardom pri rieSeni multivariatnych vyskumnych problé-
mov vo vietkych odboroch socidlnych vied (Kline, 2011). Zjednodusene,
ide 0o metddu simultanne inkorporujucu konfirmatérnu faktorovid analyzu
aregresnu analyzu. Tato (dis)konfirmatérna metdda umozriuje simultdnne
testovanie viacerych hypotéz vyskumnikom formulovaného modelu tak,
Ze sa cyklickym spdsobom snazi najst unikatnu sadu parametrov (varian-
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cii a kovariancii), ktoré sa ¢o najviac priblizuji parametrom matice pozo-
rovanych dat. Tymto spdsobom je mozné testovat, ¢i modelom formulo-
vané (Casto komplexné) vztahy latentnych a pozorovanych premennych
zodpovedaju existujucim vztahom pozorovanym v realite.

Analyza Strukturdlneho modelu (technikou modelovania Struktu-
ralnych rovnic) bola realizovand analyzou kovarian¢nej matice pomocou
softvéru AMOS 22.0, metdédou maximalnej vierohodnosti. Hlavnym krité-
riom akceptovania modelu bola nesignifikantnd hodnota (p > .05) testu
chi-kvadrat (y2) vyjadrujica nevyznamny rozdiel medzi kovarianciami
odhadnutymi modelom a pozorovanymi kovarianciami. Nesignifikantna
hodnota chi-kvadrat testu indikuje dobrd zhodu modelu s datami. V su-
lade s odporGc¢aniami viacerych autorov (napr. Hu & Bentler, 1999), dal-
simi sledovanymi indexmi zhody boli CF/ (Comparative Fit Index) a TLI
(Tucker-Lewis Index) porovnavajuice navrhovany model so zakladnym
modelom, ktory predpokladd neexistenciu vztahov medzi premennymi,
index RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), ktory vyjadruje
priemernd chybovost v odhade parametrov a zarover penalizuje model
v zavislosti od stupna jeho zloZitosti, a index SRMR (Standardized Root
Mean Square Residual), ktory vyjadruje priemernd absoldtnu hodnotu re-
zidualnych kovariancii. Hodnoty CFla TL/ > .95, RMSEA < .06, a SRMR < .08
indikuju akceptovatelnd zhodu modelu a dat (Hu & Bentler, 1999). Vzhla-
dom na neparametricky charakter viacerych pouZitych indikatorov bola
pouZita vzorkovacia technika bootstrappingu (s vyuZitim 2000 vzoriek),
a to jednak pre empirické odhady Standardnej chyby parametrov, ako aj
pre korekciu hladiny vyznamnosti testu zhody ( y 2 test) modelu a dat, tzv.
Bollen-Stine bootstrap (Bollen & Stine, 1992).

PouZitie uvedenej Statistickej procedury s cielom testu stanovenych
hypotéz bolo determinované charakterom pozorovanych premennych.
KedZe nie je mozné indukovat (a nasledne merat) exekutivne funkcie
bez doménovospecifickych kognitivnych funkcii, efekty inych faktorov
(nizsich kognitivnych procesov) je teda mozné zohladrovat iba post-hoc.
Vyparcializovanie tejto neZiaducej variancie v testoch exekutivnych fun-
kcif je vo vyskume mozné realizovat jedine vyuZitim viacerych testovych
met6d a naslednou analyzou takychto komplexnych Struktdr, primarne
prostrednictvom techniky modelovania Strukturalnych rovnic.

129



2.5.5 Opis a interpretacia vyskumnych zisteni

Prvotné testovanie uvedeného teoretického modelu (Tabulka 14) od-
halilo, Ze prvotny model v dostatocnej miere nezodpoveda pozorovanej
realite, t. j. ddtam: y2 = 76 (df = 49; p = .01); CFl = 94; TLI = 92; RMSEA =
05, 90% CI[.03, .07]; SRMR = .06. Absencia akceptovatelnej zhody mode-
lu a dat tak poukazovala na neplatnost minimalne jednej z postulovanych
hypotéz. BlizSie skimanie modelu odhalilo dva zdroje chybnej Specifikacie
hypotetického modelu. V rdmci modelu merania latentnej premennej kon-
trola pozornosti (Attentional Control) sa ukazalo, Ze tato nadradend latent-
na premennd nedokaze sama o sebe vysvetlit vztah medzi svojimi dvomi
indikdtormi merajucimi dva aspekty kontroly pozornosti, a to selektivna
kontrola (indikétor Visual Matching) a inhibicia (indikdtor G-W Interference
Test — Inhibition). Tento fakt mozno vysvetlit dvojako. Za vykonom dietata
v tychto dvoch konkrétnych subtestoch méZze okrem silového aspektu (fak-
tor kontroly pozornosti) stat vyrazny rychlostny aspekt — mentalna rychlost,
pricom tieto dva aspekty vykonu (silovy a rychlostny) s sprostredkované
znacne divergentnymi mentalnymi systémami. Alternativnym vysvetlenim
by bolo, Ze dané dva subsystémy kontroly pozornosti (selekcia pozornosti
ainhibicia) uz v danom veku moZno povaZovat za separatne konstrukty.

Druhd identifikovand chybna Specifikdcia zodpovedala hypotéze,
Ze pracovna pamat (Working Memory) dokaZe plne vysvetlit vztah medzi
fluidnou inteligenciou (gf) a schopnostou ucit sa (Ability to learn). V pri-
pade kauzalnej interpretacie by to znamenalo, Ze spomedzi zloZiek flu-
idnej schopnosti je pracovna pamat tou, ktord v plnej miere determinuje
schopnost abstrahovat zo skdsenosti, t. j. ucit sa. Tento predpoklad sa
vSak nepotvrdil, pricom data popri pracovnej pamati indikujd pritomnost
iného doéleZitého faktora, ktory je zodpovedny za vztah medzi fluidnou
inteligenciou a schopnostou ucit sa.

Modely merania Strukturdlny model
LV1 Attentional control BY Visual Matching, G-W Interference Test [Inhibition]. LP2,LV3, LV4 ON
LV2 Fluency BY Verbal Fluency Test[Letter Fluency], Design Fluency. Lvi;

LV3 Shifting BY Trail Making Test [Switching], Verbal Fluency [Switching]. LV5,LV6 ON LV4.
LV4 Working Memory BY Numbers Reversed, Tower Test.

LV5 gF BY Spatial Relations, Quantitative Reasoning.

LV6 Ability to learn BY AnimaLogica Residual, AnimaLogica Hints

Pozn. (defined) BY; (regressed) ON; LV = latentna premenna (latent variable).

Tabulka 22. Specifikdcia prvotného trukturdlneho modelu
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Nasledne bol strukturdlny model modifikovany tak, aby reflektoval
na zmeny v platnosti dvoch vy3sie uvedenych hypotéz. Pri Statistickom
testovani vykazoval upraveny Strukturadlny model nasledujuce hodnoty
zhody modeluadat: y2=61,5(df=47; p=.08); CFl=97; TLI=.96; RMSEA
=.04,90% C/[.00, .06]; SRMR = .05. Nesignifikantnd hodnota y?2 testu,
ako aj vyhovujlce hodnoty ostatnych indexov blizkej zhody teda pod-
porujl hypotézu, Ze Specifikovany model v globdlnom hladisku dobre
sedi ddtam a dokaze vyhovujicim spésobom reprodukovat pozorova-
né vztahy medzi meranymi premennymi. Rovnako, na lokalnej Urovni
(rezidualne kovariancie) neboli pritomné Ziadne prakticky signifikantné
diskrepancie modelu a dat. So zdmerom odhadu dosiahnutej 3tatistic-
kej sily testu blizkej zhody bola vyuZitd analyza zaloZena na distribd-
cii indexu RMSEA (pomocou softwaru R 3.2.3). Cielom bolo odhadnut
pravdepodobnost zamietnutia hypotézy blizkej zhody za predpokladu
jej neplatnosti. Pre definovany model s df = 47 a N =210 dosiahnuta sila
na odhalenie systematickych diskrepancii modelu a dat bola na Urovni
77 (HO: € < .05, ¢,=.08).

Preukazanie zhody modelu a dat bolo prvotnym predpokladom pre
bliZSie skimanie identity definovanych latentnych premennych. Ako moz-
no vidiet zo SEM diagramu (pozri Obrazok 1), viacero indikatorov ma po-
merne slaby faktorovy naboj, t. j., podiel systematickej variancie vysvet-
lenej predmetnou latentnou premennou je pomerne nizky. Nedokonala
reprezentacia exekutivnych funkcii nastrojmi ich merania je vsak v ramci
empirického vyskumu ¢asto konstatovanou skutoc¢nostou (Rabbitt, 1997),
a to kvoli faktu, Ze exekutivne funkcie vzdy operuju v sicinnosti s inymi
neexekutivnymi systémami (Anderson, Jacobs, & Harvey, 2005), pri¢com
ich funkcia ma riadiaci charakter.

V pripade domény kontroly pozornosti mozno konstatovat prakticky
totozny podiel inhibicie ako selektivnej pozornosti. Co sa tyka identity
premennej kognitivna flexibilita, ta je sytena skor neverbalnou zloZkou
prostrednictvom vykonu v Teste cesty (Trail Making Test — Switching). Pri
latentnej premennej fluencie (Fluency) identicka velkost faktorovych né-
bojov naznacuje, Ze verbalny a neverbalny aspekt fluencie je tu reprezen-
tovany v rovnakej miere. Spomedzi indikatorov pracovnej paméti (Wor-
king Memory) nadradena latentna premenna najlepsie vysvetluje vykon
v teste Spdtné opakovanie Cisel (W] Numbers Reversed). Prekvapujlco
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nizky naboj je mozno pozorovat priindikatore zastupujicom vykon v Tes-
te veZi (Tower Test), Co je pravdepodobne spdsobené nizkou variabilitou
pozorovaného skore (viacero poloziek ma v tak Uzko Specifickej vekovej
skupine velmi nizku diskriminacnu silu). Identita latentnej premennej
fluidnd inteligencia (Fluid Intelligence) je primarne asociovand s testom
Kvantitativne vyvodzovania (Quantitative Reasoning), ktory je primarne
ureny na meranie fluidnej inteligencie. Nakoniec, v pripade premennej
schopnost ucit sa oba aspekty daného dynamického testu (potreba po-
moci v uciacej faze, neasistovany vykon v postteste) su reprezentované

danou latentnou premennou v rovnakej miere.
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Obrdzok 1. Testovany strukturdlny model. Attentional Control = kontrola pozornos-
ti; Fluency = fluencia, Shifting = kognitivna flexibilita; Working Memory = pracovnd
pamdt; gf = fluidnd inteligencia; Ability to Learn = schopnost ucit sa. Vsetky efekty
(faktorové ndboje, regresné cesty) st pozitivne; negativne hodnoty reflektuju inverz-
né skdlovanie premenne;j.

Struktiru vztahov medzi exekutivnymi funkciami, fluidnou inteli-
genciou a schopnostou ucit sa, ako aj velkosti jednotlivych efektov moz-
no vidiet na Strukturdlnom diagrame (Obrédzok 1). V rdmci vztahov medzi
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jednotlivymi exekutivnymi funkciami mozno vo vztahu k vysSie defino-
vanym otazkam konstatovat nasledujuce.

(1) Akceptovatelna zhoda dét a teoretického modelu poskytuje em-
pirickd podporu pre hypotézu existencie Styroch domén exekutivneho
fungovania. Bliz3i pohlad na velkosti odhadovanych efektov aviak napo-
veda, Ze kognitivna flexibilita (Shifting) a fluencia (Fluency) su s kontrolou
pozornosti zaroven de facto kolinearne, t.j. vzhladom na velkost vzajom-
nych efektov takmer identické. Tento vysledok naznacuje, Ze v danom
veku 8 — 11 rokov eSte nie su funkcie ako kognitivna flexibilita alebo flu-
encia separatnymi konstruktmi. Vyvin exekutivnych funkcii sa tak v istom
zmysle riadi Spearmanovym zdkonom (Spearman’s law of diminishing
returns; Spearman, 1927), kde (s vekom) rasttica Urover vseobecnej men-
talnej schopnosti g vedie k diferenciacii kognicie na systém Specifickych
schopnosti. Napriek kon3tatovanej kolinearite fluencie a kognitivnej fle-
xibility vo vztahu ku kontrole pozornosti, model definujuci zodpoveda-
(X% (2)=07 p=71).

(2) Doména kontroly pozornosti (Attentional Control) dokaze vysvet-
lit vztahy medzi vietkymi ostatnymi exekutivnymi funkciami. Exekutivne
fungovanie v danom veku teda pravdepodobne este stale znacne zavisi
od spolo¢nych mentalnych zdrojov systému kontroly pozornosti (Roberts
& Pennington, 1996), kedZe eSte vo vyvine plne neprebehla zmena na
systém diverzifikovanych funkcii.

(3) Zaroven, kontrola pozornosti predikuje cca 41% variancie pra-
covnej pamati (Working Memory), no spomedzi v3etkych exekutivnych
funkcif iba pracovna pamat ma priamy efekt na Groven schopnost ucit
sa a fluidnu inteligenciu. Tento vysledok tak replikuje zistenia predcha-
dzajuceho vyskumu, Ze pracovna pamat plne sprostredkovava efekt niz-
Sich exekutivnych funkcii (v tomto pripade kontroly pozornosti) (Ropovik,
2014). Tento mediacny efekt spoésobuje, Ze kontrola pozornosti nema
Ziaden priamy vplyv na schopnost ucit sa alebo fluidnu inteligenciu, ale
vplyva iba na pracovnu pamat, ktora sa az nasledne hypoteticky podiela
na schopnosti ucit sa. Rovnakym spésobom vystupuje pracovnad pamat
vo vztahu k fluidnej inteligencii, t. j., napriek signifikantnym bivariatnym
koreldciam pracovna pamat svojou explanacnou silou nuluje efekty os-
tatnych exekutivnych funkcii. To napoveda o hierarchickom usporiadani
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exekutivnych funkcii, kde sa nizsie exekutivne funkcie podielajd na fun-
govani hierarchicky vy3sich funkcii. Co sa tyka vztahu pracovnej paméti
k fluidnej inteligencii, vysledky naznacujd, Ze v tomto veku je pracovna
pamat vo velmi tesnom vztahu k fluidnej inteligencii, pricom de facto
identickd magnitddu tohto vztahu je mozné pozorovat aj u o rok mladsich
deti (pozri Brydges et al., 2012). KedZe podobne tesny vztah je viak moz-
né pozorovat aj u adolescentov (Friedman et al.,, 2006), pracovni pamét je
mozné povazovat za hlavny komponent fluidnej inteligencie. Zatial v3ak
nie je jasné, ktory komponent pracovnej pamati je za tento vztah zodpo-
vedny — ¢i je to krétkodobd pamét (Colom et al,, 2008; Cowan et al., 2006)
alebo centrédlna exekutiva (Kane et al.,, 2007). Vo vieobecnosti, pracovna
pamét je povazovana za primarnu zlozku vyssej kognicie ako takej (Bad-
deley, 2000b), ¢o bolo potvrdené viacerymi empirickymi Stddiami (napr.
Bacon et al., 2008; Daneman & Carpenter, 1980; Engle et al., 1999; Seig-
neuric & Ehrlich, 2005). Vysledky tejto Studie naviac indikujd, Ze pracovna
pamat sa vo vyraznej miere podiela taktiez na schopnosti ucit sa princi-
pom rieSenia problémov.

(4) Napriek znac¢nej explanacnej sile data naznacuju, Ze pracovna pa-
mat nedokaZe sama o sebe vysvetlit vztah fluidnej inteligencie a schop-
nosti ucit sa, indikujuc pritomnost dalsieho faktora, nezdvislého od pra-
covnej pamati. Skumat identitu tohto faktora v3ak nie je v ramci daného
modelu moZné a jeho povaha tak ostava nezndma.

MozZno teda konstatovat, Ze vzhladom na dizajnovanie intervenc-
ného programu exekutivneho fungovania sa kontrola pozornosti a pra-
covna pamat javia ako najrelevantnejsie cielové konStrukty. Kontrola
pozornosti z toho dévodu, Ze tvori zakladnd Uroveri exekutivneho fun-
govania a podiela sa tak pravdepodobne na vietkych hierarchicky vys-
Sich mentalnych funkciach. Pracovna pamdt je na druhej strane jedinym
kon3truktom z celého komplexu exekutivnych funkcii, u ktorej mozno
pozorovat priamy, nesprostredkovany efekt na schopnost ucit sa, ¢o
tvori zakladnu a nutnt podmienku predpokladu priameho kauzalneho
vztahu pracovnej pamdti k schopnost ucit sa. Zaroven, pozorovana sila
tohto efektu je nielen 3tatisticky, ale aj prakticky signifikantna. Inter-
vencia na Urovni tychto dvoch exekutivnych funkcii sa tak z empirického
hladiska v danej populacii Ziakov 4. ro¢nika javi ako najlepsi predpoklad
rozvijania schopnosti ucit sa.
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3 Stimulacia kognitivnych a exeku-
tivnych funkcii Ziaka v edukac-
nom procese

3.1 Kognitivne stimulacné programy pre ziakov v mladsom
Skolskom veku

Cielom Uvodnej Casti kapitoly je metédou teoreticko-logickej analy-
zy zdrojov z plnotextovych databaz vymedzit a charakterizovat dostupnu
infrastruktdru pre formovanie kognitivnej pedagogiky ako samostatnej
a konstituovanej pedagogickej discipliny. Dalej si v texte prezentované
vybrané programy kognitivnej intervencie a stimulacie. Tieto programy
maju charakter (1) transverzalnych pristupov (extrakurikuldrnych pristu-
pov, ktoré nesuvisia s obsahom konkrétneho vyucovacieho predmetu)
zameranych na nadobudanie v3eobecne uplatnitelnych foriem myslenia
alebo (2) kontextudlne orientovanych pristupov rozvijajacich Specific-
ké kognitivne aspekty v rdmci kurikuldrnych domén (matematika, jazyk,
prirodovedné predmety). Predstavené si vybrané programy kognitivnej
stimulacie a intervencie pre deti mladsieho Skolského veku Cognitive
Modifiability Battery (D. Tzuriel), Concept Teaching Model (M. Nyborg), Mind
Ladder (M. Jensen), Cognitive training for children (K. Klauer).

V¢asna a efektivna diagnostika kognitivnych nedostatkoy, ktoré su
prekazkou optimalneho Skolského vykonu, nasledna cielene dizajnovana
a Specializovana intervencia v podmienkach Standardnej Skoly je samoz-
rejmostou a prioritou Skolskej politiky tych krajin, ktoré s vysokou mie-
rou akontabilty investujd do tréningov pedagbgov v oblasti kognitivne
orientovanej edukacie. Jednym z dévodov absencie systematického pri-
stupu k reflektovaniu kognitivnych aspektov edukacie v priprave ucitela
v slovenskom kontexte moZe byt aj nedostatocne vymedzenie odboro-
vého rdmca, v ramci ktorého by sa takato priprava mala realizovat. V3e-
obecnopsychologické discipliny, rovnako aj vieobecnopedagogicky z3-
klad nema pravdepodobne priestor na obsiahnutie aplikovanej dimenzie
kognitivnych pristupov v edukacii. Odborové didaktiky sa zas sustred'uju
na procesy prepojenia kurikula konkrétneho predmetu s metodickym po-
tencidlom pre jeho transmisiu do edukacnej praxe. MoZe byt kognitivna

135



pedagogika platformou pre systematickd pripravu ucitela na diagnostiku
a stimulaciu myslenia i ucenia sa Ziaka?

3.1.1 Vymedzenie kognitivnej pedagogiky a kognitivnej
edukacie

PoloZme si otdzku: moZno povazovat kognitivnu pedagogiku za kon-
Stituovanu pedagogicky disciplinu? Pricha (2000) vymedzuje kritérium
konstituovanosti (ustalenosti vSeobecne uznavanej stability) pedagogic-
kych disciplin. Autor rozliSuje pedagogické discipliny podla toho, v akom
Stadiu svojho vyvoja sa nachadzaju. RozliSovacimi rysmi konstituovanych
pedagogickych disciplin su:

.1. Maju svoje odborné casopisy alebo iné médid.

2. St organizované v Specializovanych vedeckych spolocnostiach.

3. Su zvycajne vyucované ako odbory (predmety) Studia na vysokych
skoldch” (Prdcha, 2000, s. 23).

Pozrime sa na kognitivnu pedagogiku z hladiska vymedzenych krité-
rif. Od roku 1991 vychadza Journal of Cognitive Education and Psychology
(JCEP), publikovany vydavatelstvom Springer a registrovany v plnotexto-
vych databazach. Casopis je k dispozicii v printovej aj elektronickej verzii.
Publikacné vystupy su venované kognitivistickym pristupom k diagnos-
tike vykonového potencidlu dietata, najcastejSie pristupom dynamického
hodnotenia. Zastipené su aj prispevky tykajuce sa stimulacnych progra-
mov zameranych na kognitivny rozvoj Ziakov, prevazne so Specifickymi
vzdeldvacimi potrebami. V roku 2013 bolo publikované Specidlne cislo
Casopisu zamerané vyhradne na otazky kognitivnej edukacie (Special Is-
sue on Cognitive Education).

Odbornici, ktori publikujd v Casopise, s zdruZeni v medzinarodnej
asociacii International Association of Cognitive Education and Psychology
(IACEP, pozri http://www.ia-cep.org/). In3titicia bola zaloZend pred 25 rok-
mi neurolégom Carlom Haywoodom, byvalym doktorandom Jeana Piage-
ta.V sucasnosti sa ¢lenina eurépsku, americkd, juhoamerickd, juhoafrickd
pobocku a pobocku, ktord koordinuje aktivity na Blizkom vychode.

Zdalo by sa, Ze kognitivna edukacia ma dostatocne vyvinutd in-
frastruktdru na to, aby sa mohla etablovat v akademickom prostredi
do podoby samostatného odboru alebo predmetu. Situacia v3ak nie je
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optimalna. Okrem niekolkych skutocne koncepcnych postupov, napr.
v podobe doktorandského Studijného programu, ktory ponuka School
of Education of Harvard University — Mind, Brain and Education (Mysel,
mozog a edukdcia), ako aj stimulacnych programov kognitivnej eduka-
cie spominanych v texte niZsie, je pritomnost kognitivnej pedagogiky
(KP) v kurikulach pripravujucich ucitelov osobitne v krajinach strednej
a vychodnej Europy skor vynimkou. Nesystematicky a epizodicky po-
stup priintegracii KP do obsahu pripravy ucitelov, a tym konzekventne
aj do edukacnej praxe ma podla ndsho nazoru niekolko dévodov.

VSimnime si nazov vySSie spominanej institacie International
Association of Cognitive Education and Psychology. Aj ked' je v nazve
explicitne vyjadrené, Ze by malo ist o akademickd a vyskumnu spolu-
pracu expertov v oblasti kognitivnej edukacie a psycholégie, prevazna
vacsina jej ¢lenov su psycholégovia. Ti sG vnimani ako odbornici pre
oblast kognitivnej edukacie. Len v poslednom desatro¢i mnohi auto-
ri prevazne v zahrani¢nych zdrojoch (pozri napr. Tokuhama-Espinoza,
2011) upozoriiujd na narastajucu priepast medzi vysledkami neuro-
logickych a psychologickych vyskumov a ich aplikaciou do prostredia
Skolskej triedy. Vyskumy Casto poukazujl na skutocnost, Ze aktudlna
edukacna prax vobec nereflektuje na vysledky poslednych vyskumov
mozgu, a tym aj vyskumov ulenia sa. Dévod je jednoduchy: ,preroz-
pravat” vysledky zloZitych neurologickych a psychologickych vysku-
mov tak, aby boli pouZitelné v redlnych podmienkach 3kolskej triedy,
je nesmierne ddleZité, ale aj nesmierne narocné. Vyskumnici zasta-
vaju nazor, Ze ich Uloha konci prezentovanim vyskumnych vysledkov.
Ostava otazkou, kto ma byt mediatorom, resp. transmitérom v tomto
procese. Vysledky neurologickych a psychologickych vyskumov sd s
redlnou edukacnou praxou spajané limitovane. Vysledkom je, Ze na-
rastd priepast medzi tymi, ktori generujd vysledky (aj) pre edukaciu,
a tymi, ktori by ich mali v aplikovanej dimenzii integrovat do pedago-
gickych vied. V poslednom obdobfi sa situacia zacina menit. Kruh od-
bornikov IACEP sa roz3iruje o expertov z oblasti pedagogickych vied.
Napr. Sternberg (2013) v Specidlnom vydani Journal of Cognitive Edu-
cation and Psychology formuluje nasledujldce otazky, ktoré sa vynaraju
pred vedeckym publikom a mali by byt reflektované v nasledujicom
obdobi:
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.Co je kognitivna edukdcia?

Ako md byt realizovand? A ako nemd byt realizovand?

Ako maju byt merané efekty kognitivnej edukdcie?

Aké priklady uspesnych programov/koncepcii kognitivnej edukdcie
existuju?

Aké odporucania mdte smerom ku kognitivnej edukdcii?” (Sternberg,
2013, s. 4).

Sternberg vlastne vyzyva ku konStituovaniu kognitivnej pedago-
giky, ktorej predmetom by, podla ndSho nazoru, malo byt systematické
kontextualne a proceduralne vymedzenie kognitivnej edukacie. S poj-
mom ,kognitivna edukacia” sa zacalo operovat uz v 70. rokoch minulého
storocia (Arbitman-Smith & Haywood, 1980; Haywood, 1977). Dynamic-
ky rozvoj tejto paradigmy bol podporeny pocetnymi psychologickymi
vyskumami, ktoré dokladovali zvySenu efektivitu fungovania u deti ako
ddsledok intervencie, resp. stimulacie kognitivnych funkcii. Potreba kog-
nitivnej edukacie bola vyznamne implikovana neuropsychologickymi
dbdkazmi plasticity neurdlnych Struktdr, ktoré mediujd kognitivne proce-
sy. Aj napriek vy3sie spominanej limitovanosti flexibilného transferu vy-
sledkov kognitivnych vied do edukacnej praxe je v literatdre vymedzena
kognitivna edukacia, resp. kognitivne pristupy k edukacii nasledovnym
sposobom: Kognitivna edukacia je zamerny a systematicky rozvoj plasti-
city fungovania a operovania s ,,dozretymi” i eSte nezrelymi kognitivnymi
Struktdrami, ako aj rozvoj buducej modifikovatelnosti myslenia vplyvom
priameho ¢i sprostredkovaného vnimania a uvedomovania si podnetov
okolitého prostredia. Kognitivna edukacia uci strategickosti a zamernos-
ti v nadobudani, v hodnotiacom spracovani a aplikacii poznatkov pros-
trednictvom metastratégii zahffiagjlcich reguldciu myslenia, zameranie
pozornosti, schopnost planovania a rieSenia problémov. Inac povedané,
je to vyucovanie orientované na proces, ktoré nepredstavuje len osvojo-
vanie si vedomosti, ale upriamuje sa systematicky a koncepcne aj na spo-
sob ich ziskavania. Vyucovanie je sUstredené na aktivaciu kognitivnych
funkcii. Podla Lebeera (2006) kognitivne funkcie nie su len produktom
fyziologického dozrievania mozgu ale — na zaklade vyskumov modernej
neuropsychologie a tedrie o plasticite mozgu a moznej Strukturalnej kog-
nitivnej zmene — aj produktom sprostredkovaného ucenia sa. V stvislosti
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s plasticitou mozgu Lebeer uvadza, Ze mozog je stale sa vyvijajuci organ,
v ktorom sa formujud nové spoje a buduju sa nové Struktdry. Potencial roz-
voja mozgu naplfiujeme jeho dostatocnou stimulaciou u¢enim sa a nado-
budanim novych skdsenosti. , Trvanie, intenzita a réznorodost skusenosti
bude mat na plasticitu (mozgu) nemaly vplyv; dieta by malo mat dostatok
prileZitosti skusat si nové a podnetné aktivity... a skusenost sprostredkova-
ného ucenia sa” (Lebeer, 2006, s. 56).

Kognitivna edukacia je edukacnou paradigmou, ktorej poznatkova
bédza vychadza zo stidii kognitivnych vied (psycholégie, neurovied, ling-
vistiky, filozofie mysle a informatiky). Primarnym cielom kognitivnej edu-
kacie je rozvoj kognitivnych funkcii sytiacich schopnost percepcie, elabo-
racie a aplikacie informacii s cielom zvy3enia efektivity procesu ucenia sa
(Glaser, 1988; Sawyer, 2006). Kognitivne funkcie st prerekvizitou mental-
neho fungovania aj mimo ramca Skolskej edukacie; konstituuju schopnost
myslenia, planovania, monitorovania komplexnych mentalnych ¢innosti,
regulacie emocif, schopnost kreativity alebo schopnost abstrahovat vy-
znam socialnej interakcie (Ashman & Conway, 1997). Edukacnym vystu-
pom v ramci kognitivnej edukacie teda nie je osvojenie si kurikuldrnych
obsahov, ale zvnutornenie vy33ich foriem myslenia a metakognitivnych
stratégii, ako aj zefektivnenie elementarnych kognitivnych funkcii, ktoré
sa podielajd na komplexnych kognitivnych procesoch (Haywood, 2004).
Teoretickd rovina kognitivnej edukacie je teda sytend Sirokospektral-
nou vyskumnou bazou kognitivnych vied zameriavajicou sa na aspekty
schopnosti ucit sa, t. j. na pozornost, percepciu, pamat, myslenie, re¢, pla-
novanie, ale aj na aspekty afektivnych a kulturalnych domén. V sicasnosti
(na indtitucionalnych aZz narodnych Grovniach viacerych Statov) prebieha
implementacia réznych operacnych postupov kognitivnej edukacie (Le-
beer, Candeias, & Gracio, 2011; OECD, 2007).

V tomto kontexte povazujeme za potrebné upozornit, Ze vnimame roz-
diel medzi kognitivnou edukaciou a kognitivnou pedagogikou. Kognitivna
edukacia v naSom ponimani reprezentuje Specifickd edukacni ¢innost vo
vymedzenych edukacnych kontextoch. Nazddvame sa, Ze na ucel imple-
mentacie postupov kognitivnej edukacie do praxe je Ziaduce vymedzit
oblast edukacnych vied, ktord by sa systematicky venovala teoretickym
3j aplikovanym dimenziam kognitivnej edukacie. Podla nasho nazoru ref-
lexia na vysledky neurologickych a psychologickych vyskumov z hladiska
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edukacnych potrieb Ziaka by sa mala stat zakladom i prioritou kognitivnej
pedagogiky. Pod kognitivnou pedagogikou tak rozumieme cast edukac-
nych vied, ktora zastre3uje v teoretickej, vyskumnej aj aplikovanej rovine
cielové, obsahové, procesualne a efektové aspekty kognitivnej edukacie.

3.1.2 Programy kognitivnej intervencie a stimulacie

V aplikacnej rovine je rozvoj v oblasti kognitivnej edukacie rea-
lizovany najma prostrednictvom tvorby a vyvoja intervencnych a sti-
mulacnych programov kognitivneho fungovania. Tieto programy majd
charakter (1) transverzéalnych pristupov (extrakurikuldrnych pristupov,
ktoré nesuvisia s obsahom konkrétneho vyucovacieho predmetu) za-
meranych na nadobldanie vieobecne uplatnitelnych foriem myslenia
alebo (2) kontextuélne orientovanych pristupov rozvijajlcich Specific-
ké kognitivne aspekty v rdmci kurikuldrnych domén (matematika, jazyk,
prirodovedné predmety...).

Cielom transverzalnych, vSeobecne orientovanych pristupov je rozvoj
kognitivnych funkcii na zaklade extrakurikularnych obsahov. Najcastejsie
aplikovanymi pristupmi v ramci tejto skupiny s programy Instrumental En-
richment (Feuerstein et al., 1980), Bright Start (Haywood, Brooks, & Burns,
1992), COGNET(Greenberg, 2000) a Peer Mediation with Young Children Prog-
ramme (Tzuriel & Shamir, 2007). Tieto programy su zaloZené na principe tzv.
mediovaného ucenia sa (pozri Feuerstein et al.,, 2002; Tzuriel, 2001) a za-
meriavajl sa na komplexny rozvoj kognitivnych funkcii potrebnych na uce-
nie sa. K dalsim programom patria: Concept Teaching Model (Hansen, 2009;
Nyborg, 1993) rozvijajuci konceptudlne a analytické myslenie; PREP (Das &
Naglieri, 1997) orientovany na rozvoj pozornosti, schopnosti pldnovania a
spracovania informaci; Process-based Instruction (Ashman & Conway, 1989)
s cielom zvnUtornenia metakognitivnych stratégii pre efektivnejsie osvojo-
vanie si kurikuldrnych obsahov; Structure of Intellect (Meeker, 1965), ktory
je zaloZeny na rozvoji 26 Specifickych intelektovych schopnosti koncep-
tualizovanych v rdmci Guilfordovho modelu inteligencie (Guilford, 1977);
CoRT Thinking Program (De Bono, 1991) zamerany na rozvoj tzv. laterdlneho
(kreativneho) myslenia alebo Tactics for Thinking (Marzano, 1998), ktory Zia-
kom sprostredkovava Specifické stratégie ucenia sa. Celkovo existuje viac
ako 100 takychto doménovovseobecnych programov (Lebeer, Candeias, &
Gracio, 2011), ktorych spolo¢nym cielom je rozvoj kognitivnych prerekvizit
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potrebnych na efektivne osvojovanie si uciva. Aj napriek pocetnosti vyvi-
nutych programov mnohé z nich ostavaju vo faze dizajnovania a nasled-
ného experimentadlneho overovania, menej viak uz vedud k systematickej
zmene Standardnej Skoly.

Druha skupinu programov rozvoja kognicie tvoria pristupy zasa-
dené do ramca kurikuldrnych domén, teda konkrétnych vyucovacich
predmetov, a sU reprezentované programami ako: CASE (Adey & Shay-
er, & Yates 1995), ktorého cielom je rozvoj kognicie prostrednictvom
prirodovednych predmetov; programy Cognitive Assault Strategy (Miles
& Forcht, 1995) a Connecting Mathematics Concepts (Engelmann & Car-
nine, 1991) rozvijajuce metakognitivne verbalne stratégie pri uceni sa
matematiky a konceptualne vnimanie matematickych konceptov; prog-
ramy Read Naturally (Ihnot, Kilkelly, & Nichols, 2000) alebo RAVE-O (Wolf
et al, 2002) na rozvoj verbalnej fluencie; PHAST Track Reading Program
(Lovett, Lacerenza, & Borden, 2000) zamerany na analytické stratégie
¢itania slov ¢i mnoZstvo inych programov rozvoja kognitivnych funkcif
potrebnych na ¢itanie s porozumenim (prehlad pozri v Dehn, 2008). Cel-
kovo je dnes dostupnych viac ako 200 takychto programov rozvoja kog-
nicie (Haywood, 2004; Lebeer, Candeias, & Gracio, 2011). Nazdadvame
sa v3ak, Ze aj v pripade spominanych kurikuldrne orientovanych progra-
mov kognitivnej edukacie existuje malo zdrojov, ktoré dokumentuju ich
systematickd a rozsiahlejsiu aplikaciu do Standardnej edukacnej praxe.
Predmetom dalSej analyzy budi hlavne programy kognitivneho rozvoja
Ziaka v mladsom Skolskom veku.

3.1.2.1 Cognitive Modifiability Battery, CMB (D. Tzuriel)

Izraelsky psycholog David Tzuriel vytvoril stimulacné nastroje na
rozvoj analogického myslenia (Children's Analogical Thinking Modifiability,
CATM) a na rozvoj inferencného myslenia (Children's Inferential Thinking
Modifiability, CITM) u deti predskolského a mladsieho Skolského veku.
Skdmal kognitivnu modifikovatelnost v oblasti inferencného a hypote-
tického myslenia, vytvoril batériu testov kognitivnej modifikovatelnosti
(Cognitive Modifiability Battery, CMB), ktorej cielom je diagnostika a népra-
va deficitnych kognitivnych funkcii. Tzurielove nastroje boli experimen-
talne overované vo vyskumoch kognitivnej modifikovatelnosti Ziaka i vo
vyskumoch procesov ucenia sa. Teoretickymi vychodiskami kognitivneho
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stimulacného programu, resp. CMB, je okrem inych zdrojov tedria kognitiv-
nej modifikovatelnosti a mediovanej ucebnej skisenosti(MLE - R. Feuerste-
in). Koncept mediovanej ucebnej skusenosti (Mediated Learning experience,
MLE) moZno vysvetlit nasledovne: Kozulin (1998) rozlisuje priame ucenie
sa a mediované ucenie sa. Pri priamom uceni sa dieta priamo vstupuje do
interakcie s prostredim. Tieto interakcie m6zu nadobudnut podobu ob-
servacného ucenia sa, ucenia sa prostrednictvom pokusu a omyluy, ucenia
sa podmiefiovanim a pod. V ramci tychto postupov je dieta v priamej in-
terakcii s prostredim. V MLE alebo mediovanom uceni sa dospely jedinec
(rodic¢ alebo iny nositel kulturalnej skisenosti) je postaveny do roly media-
tora a nachadza sa v pozicii medzi dietatom a prostredim, ina¢ povedané,
je sprostredkovatelom kulturalnej skidsenosti, pricom toto sprostredkova-
nie sa deje zdmernym sp6sobom (Kozulin, 1999). To znamen4, Ze dospely
mediator zamerne filtruje a zameriava sa na stimuly prostredia, vybera,
zorad'uje a organizuje ich poradie, regulujic intenzitu, frekvenciu a sled.
Casovo-priestorové a pricinné vztahy, koncepty st vytvarané v procese
mediacie tak, aby désledne nadvazovali na predchadzajlce podnety a vy-
tvarali zaklad pre podnety, ktoré budu nasledovat. MoZno hovorit o syste-
matickej mediacii v zone najblizSieho vyvinu dietata. Medidtor vytvara s
dietatom a pre dieta vztahy medzi podnetmi, ktoré sliZia na znovuvyba-
venie minulej skdsenosti a anticipuju budidcu skdsenost. Podnety, ktoré
boli predtym vnimané dietatom ndhodne a nelimyselne, si v procese me-
diacie vnimané Uplne odliSnym spésobom, pretoZze mediator ich zdmerne
vybera, organizuje a zdbraznuje ich vyznam. Ak dieta ziskava skidsenost v
procese mediovanych ucebnych interakcii, u¢i sa zameriavat pozornost,
pozorovat, rozliSovat, porovnavat. Nasledne interaguje s prostredim inym
sposobom; jeho kontakt s prostredim sa stava kvalitativne inym, meni sa
z pasivneho ,pozerania” na aktivne percipovanie skutocnosti (porovnaj
Feuerstein et al., 1985; Kozulin, 1999, blizsie pozri Kovalcikova, 2010). Sa-
motna Uloha, ktord ma dieta vyriesit, metaforicky povedané, poskytuje
priestor na vieobecny Utok na Siroké spektrum deficitnych kognitivnych
funkcii, ktoré mozZu byt v procese rieSenia Ulohy odhalené, ale aj korigo-
vané.

Feuerstein a spolupracovnici (Feuerstein et al., 2006; Feuerstein, Fa-
lik, & Feuerstein, 2006) vytvorili pracovnud Struktdru, zoznam & systém
najcastejsie sa vyskytujucich kognitivnych nedostatkov Ziaka. Kritériom
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kategorizacie v ramci tejto, podotykame umelej a vyslovene ramcovej
Struktudry, bolo urcenie a izolovanie troch hlavnych faz mentalneho aktu,
ktory mozZno registrovat pri rieSeni Glohy. Tzuriel (2001) uvadza tri fazy
mentalneho aktu v procese mediacie alebo rieSenia Ulohy: 1. vstupnd fdza
(input phase), v priebehu ktorej prebieha percepcia, zber, zhromazdovanie
informacii; 2. elaboracnd fdza (elaboration phase), v rdmci ktorej prebieha
proces spracovania zhromazdenych informéacii; 3. vystupnd fdza (output
phase), pre ktorU je priznacny proces expresie a komunikacie v elaborac-
nej faze spracovanych podnetov. Mentalna Cinnost jednotlivca pri rieSeni
Ulohy vyZaduje: 1. ovladanie, kontrolu vlastnosti a dimenzii Ulohy v jej
jednotlivych uvedenych fazach, 2. zapojenost adekvatnych kognitivnych
funkcii ako zakladu myslienkovych procesov na zvladnutie Glohy.

Najcastejsie typické nedostatky, ktoré mozno postrehnut pri vstup-
nej faze Glohy, st (porovnaj Feuerstein et al,, 2006; Tzuriel, 2001):

* nejasnd, zahmlend chaoticka percepcia (blurred sweeping percepti-
on);

* nepldnované, nesystematické, chaotické, impulzivne prieskumné
spravanie (unplanned, impulsive, and unsystematic exploratory be-
havior);

* narusené verbalne receptivne nastroje a koncepty;

* deficity v priestorovej a Casovej orientacii, vratane absencie alebo
nedostatkov v ramci stabilného systému v priestorovych a ¢aso-
vych referenciach;

+ nedostatoc¢na alebo narusend schopnost uchovavania (konzerva-
cie) konstantnosti, stalosti (conservation of constancy), napr. v tva-
roch pri transformacii jedného alebo viacerych atribatov podnety;

* nedostatok kapacity pre relacie, usivztaZnenie a vnimanie dvoch
a viacerych zdrojov informacii, ich simultanne podrZanie v pamati.

Je evidentné, Ze ak dieta zapasi s mnozstvom kognitivnych nedos-
tatocnosti uZ vo vstupnej faze uUlohy, nie je schopné pristupit k spraco-
vaniu, rieSeniu — elaboracii Ulohy. Mnohi Ziaci, ktorych predchadzajuca
socializacia bola poznacend nedostatkom podnetov, ale hlavne nedos-
tatkom interakcif a MLE, zlyhavaju uZ vo vstupnych fazach uloh. Tento fakt
spOsobuje, Ze dalsia Cinnost ucitela je filtrovana, lomi sa cez kognitivne
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deficity Ziaka. Do istej miery je vlastne nad3tandardné Usilie ucitela pri
sprostredkovani kurikula zbytocné, pretoZe nedostatky v perceptualnych
nastrojoch, ktoré umoznia pracu s akymikolvek podnetmi v edukacnom
prostredi, s natolko vyrazné, Ze nedovolia optimalizovat Skolsky vykon
Ziaka. Rovnako mozno identifikovat kognitivne deficity postrehnutelné
v elaboracnej a vystupnej faze mentalneho aktu. Tzurielova CMB je na-
strojom, ktory umozni ucitelovi, resp. mediatorovi diagnostikovat a na-
sledne korigovat mentalne deficity dietata.

3.1.2.2 Mind Ladder (M. Jensen)

Mind Ladder je softvér na identifikdciu kognitivneho profilu Ziaka.
Profil kognitivnej kompetencie Ziaka je posudzovany a vyhodnoco-
vany licencovanym ,computer-based” nastrojom Learning Guide —
LG, ktory je produktom International Centre for Mediated Learning,
GA, USA(www.mindladder.com). Program je registrovany APA (Ameri-
can Psychological Association). Data su ziskané prostrednictvom ap-
likacie softvéru a programovaného spracovania Udajov?®. Urcené su
primarne na kvalitativnu analyzu kognitivnych deficitov konkrétne-
ho dietata, rovnako aj na analyzu afektivno-motivacnych faktorov,
ktoré mozu interkorelovat s kognitivnym vykonom dietata. Zaklad-
nym aplikacnym rozmerom ziskanych dat je mozZznost prostrednic-
tvom softvéru ziskat odporicanie o smere nasledného intervenc-
nom zasahu — o moznej korekcii kognitivnych problémov. Tento krok
je taktiez funkciou uvedeného programu. Adjustacia je v kompeten-
cii ucitela, ktory pracuje so Ziakom v Standardnych podmienkach
Skolskej triedy. Softvér umoznuje identifikaciu kognitivnych funkcii
konkrétneho dietata v troch Urovniach kvality: 1. kognitivne funkcie,
ktoré s rozvinuté a aktivne a adekvatne pouZivané; 2. kognitivne
funkcie, ktoré su pouZivané, aviak vyZaduja stimulaciu; a 3. kogni-
tivne funkcie, ktoré nie su pritomné v kognitivnej Struktdre Ziaka a
je nutnéich rozvinut a systematicky stimulovat v procese intervenc-
ného zasahu.

Posudzovaci nastroj MindLadderTM LearningGuide ma k dispozicii
anglickd a Spanielsku verziu. V procese rieSenia projektu APVV-0073-06

1 Jdaje pozostavajl z hodnotenia dietata psycholégom alebo uc¢itelom na podrobnej behavioralnej
Skéle; hodnotené st primarne prejavy spravania sa dietata v réznych u¢ebnych situdciach.
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Dynamické testovanie latentnych ucebnych kapacit deti zo socidlne znevy-
hodneného prostredia bola vytvorend slovenskd verzia produktu?®.

Softvér na zaklade vysledkov posidenia spravania sa Ziaka ucitelom,
rodicom alebo psycholégom identifikuje kognitivne funkcie podla jed-
notlivych faz ,mentélnych aktov" pritomnych pri rieSeni Glohy (porovnaj
Tzuriel, text vyssie). RozliSuje: 1. vstupnd fazu mentélneho aktu (R faza
— Reception), 2. transformacnu, resp. elaboracnl fazu mentalneho aktu
(T faza — Transformation), 3. komunika¢nu fazu mentéalneho aktu (C faza -
Communication). S kaZzdou fazou mentalneho aktu je spojenych niekolko
kognitivnych operacii. Samotny autor programu Mogens Jensen, ktory je
byvalym spolupracovnikom R. Feuersteing, rovnako ako ostatni vysSie me-
novani zastancovia teérie kognitivnej modifikovatelnosti upozorrfiuju, Ze
delenie, atribucia istych kognitivnych operacii k jednotlivym mentalnym
aktom je umeld a ramcovo vytvorena pracovna Struktdra s cielom moznos-
ti izolovat istd kognitivnu funkciu. Myslienkovy proces je individualnou a
komplexnou aktivitou vyznacujucou sa paralelnou aktivaciou réznych kog-
nitivnych operacii. V skupine kognitivnych funkcii spojenych so vstupnou
fdzou mentélneho aktu, oznacenych ako R funkcie (od Reception phase), je
v programe Mindladder uvedenych 10 funkcii. Celkovy pocet kognitivnych
funkcif v transformacnej/elaboracnej T fdze (Transformation), s ktorymi ope-
ruje softvér, je 25. Vystupna C faza mentalnych aktov, v pripade LG nazvana
ako komunikacna faza (Communication) registruje 10 kognitivnych funkcii.
LG softvér diagnostikuje aj afektivno-motivacné faktory ako prerekvizity,
resp. prekéazky osvojovania si vedomosti a u¢enia sa. Dal3ia skupina kogni-
tivnych charakteristik Ziaka vyhodnocovana softvérom LG sa vztahuje na
posidenie tzv. metakognitivnych faktorov, ktoré stvisia s postojom dieta-
ta ku kvalite vlastného vykonu. LG softvér oznacuje tieto charakteristiky,
resp. nedostatocnosti v nich ako P (Performance — vykon). Adjustacia je v

2V spolupraci s autorom programu prostrednictvom postupov dvojitého spatného prekladu nastroja
dvomi rodenymi anglicky hovoriacimi spolupracovnikmi s naslednym vyhodnotenim zhody medzi
prekladatelmi bola zostavena licencovana slovenska verzia nastroja. PouZivatelia softvéru (¢lenovia
vyskumného timu - pedagégovia a psycholégovia Presovskej univerzity, Univerzity Pavla Jozefa Sa-
farika v Kosiciach, ucitelia z pilotaZnych skol v réznych lokalitach Slovenska, ktoré navstevuju deti zo
socidlne znevyhodriujiceho prostredia) sa pred aplikaciou softvéru zdcastnili dvojtyzdenného certi-
fikovaného tréningu. Tréning, ktory viedol riaditel International Centre for Mediated Learning, autor
programu Dr. Mogens Jensen, bol zamerany na obozndmenie sa s teoretickymi vychodiskami kogni-
tivnej edukacie, s konceptom kognitivnej modifikovatelnosti Ziaka, teériou deficitnych kognitivnych
funkcif i s tvorbou programov potencialnej kognitivnej stimulacie Ziaka.
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lkompetencii ucitela, ktory pracuje so Ziakom v Standardnych podmienkach
Skolskej triedy (blizSie pozri Kovalcikova, 2010).

3.1.2.3 Concept Teaching Model, CTM (M. Nyborg)

Nyborgov model konceptudlneho vyucovania (Concept Teaching
Model — CTM) vychadza z Lurijovho modelu teérie spracovania informacii
(Kirby & Robinson, 1987). CTM analyzuje vztah medzi schopnostou ucit sa
a prerekvizitami uCenia sa. Prerekvizitou uCenia sa su verbalne jazykové
zrucnosti. Podstatou Nyborgovej prace je poznanie, Ze schopnost ucit sa
zavisi aj od Struktdry poznatkov, ktoré s osvojené a uloZené v dlhodo-
bej pamati. Stratégia konceptualneho vyucovania (Concept Teaching - CT)
ma ciel modifikovat a menit Struktdry v dlhodobej pamati a zaroven ucit
deti uCebné stratégie. V patrani po nevyhnutych predpokladoch ucenia sa
Nyborg uvaZzoval, aky druh znalosti ¢i schopnosti méZe pozitivne vplyvat
na bududce ucenie sa. Vysledkom jeho vyskumu je argument, Ze koncep-
tualne systémy, resp. prax v systematickej kategorizacii podnetov kladne
pdsobia na dalSie priame uclenie sa prostrednictvom podnetov okolité-
ho sveta. Prave preto je rozvoj analytického kdédovania podnetov a ich
viacUrovnova abstrakcia (zovseobecriovanie) dobrym zakladom vyssieho
myslenia dietata. Proces analytického kédovania (laicky povedané rozo-
beranie javov alebo veci na drobné a nasledné kategorizovanie) je v Ny-
borgovom chapani zavisly od: 1. internalizovanych (v dlhodobej paméti)
vedomosti, 2. verbalnych i neverbalnych zru¢nosti a 3. nonkognitivnych
faktorov —emocnej dispozicie a motivacie. VSetky tieto faktory — Struktu-
ry dlhodobej pamati — su prepletené a jedna ovplyvniuje druhd.

Nyborgova tedria taktieZ opisuje, ako prijimame a spracovavame in-
formacie v dynamickych interakciach s prostredim. S cielom charakteristiky
tejto tedrie Nyborg opisal model fungovania pamati ¢loveka, ktorg, v poni-
mani tohto autora, je priamo zodpovedna za kddovanie, CiZze za chdpanie a
interpretdciu javov okolitého prostredia. Je nutné podotknut, Ze model Struk-
tdry pamaéti nie je vlastnym Nyborgovym vykladom, osobity je viak ramec
(konceptualneho vyucovania), do ktorého tito klasifikaciu zasadil.

Nyborg rozliduje (podla Hansen, 2009):

Senzorickd pamdit: velmi kratkodobd pamaét (spravidla v rozmedzi
stoviek milisekdnd), ktora je akymsi pokracovanim procesu vnimania
chvilu po tom, €o sa senzoricky podnet, vstup vytrati. SL4Zi ako zaklad
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pre aktivaciu kognitivnych Struktdr dlhodobej pamati, ktord nasledne
tento povodne surovy vnem ,zafarbi” kéddovanim, ktoré je unikatne
u kazdého cloveka.

Krdtkodobu pamdt: nové, nezndme podnety, ktoré si pozornostou
vybrané zo senzorickej pamati, si nasledne konfrontované s dlhodobou
pamatou, ktord je uZ dost ,dlhd" na ,pouzitie” (15 — 20 sekind alebo
priblizne 7 ,zhlukov" inform4cii). Kratkodobd pamét vsak dokaze dlhsie
podrzat vnemy, ktoré si verbalne opakujeme a ktorym najma dédme zmy-
sel (kategorizujeme, vztahujeme na isty kontext, porovnavame, abstra-
hujeme atd'). Prave vedomé a cielené vyuZivanie jazyka s cielom pred|-
Zenia trvania stopy kratkodobej pamati je nutné na to, aby senzorickou
pamatou odovzdané podnety bolo dieta schopné kognitivne spracovat.
Pomocou vedomej a zdmernej vonkajsej a neskor internalizovanej (zv-
nutornenej) reci sa kratkodobd pamat rozvija a zefektiviiuje sa jej spo-
lupradca s pamdtou senzorickou. Craik a Lockhart (podla Hansen, 2009)
tvrdia, Ze o trvani jazykovej stopy rozhoduje to, ¢o s danym vhnemom
urobime, t. j., Ze Groveri hibky spracovania vnemu je priamoimerna
dizke pamatovej stopy. Nyborg povazuje kratkodobid pamét za urcujci
zaklad schopnosti zotrvavat v ramci istého kontextu, resp. schopnost
spravne interpretovat sicasnost vo svetle nedavnej minulosti, o je naj-
ma potrebné pre zmysluplné ucenie sa a vyssie formy myslenia.

Dlhodobtd pamdt: dlhodoba pamat pozostava z uZ opisanych
troch Struktdr: (1) vedomosti, ktoré zahffiaju predstavy konkrétnych
objektov, udalosti a vztahov, klasifikované koncepty a vyznamy. Da-
lej sU to (2) zrucnosti, verbalne i neverbalne, ako aj (3) tendencie
emocionalnej @ motivacnej aktivacie na nas vplyvajucimi podnetmi.
Myslenie existuje v3ak aj nezavisle od priameho ¢i sprostredkova-
ného vystavenia podnetom. Kognitivne Struktiry dlhodobej pamati
mdzeme aktivovat prave rozpamdtavanim sa a nasledne ich podrobit
vyssim formam myslenia. Takto méZu vznikat nové poznatky a in-
terpretacie, Clovek sa vlastne uci vlastnym myslenim. Konceptual-
ne vyucovanie u deti sa snazi najma o transfer svojich postupov do
vsedného myslenia deti tak, aby deti dokazali aj reciprocne (spétne)
hodnotit a znovu spracovat vnemy uvedomenym spsobom, ktory je
preciznejsi ako predtym.
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Podstata konceptudlneho vyucovania. Konceptualne vyucovanie
je vyucbou zakladnych konceptudlnych systémov (Basic conceptual
systems), ako farby, tvaru, velkosti, polohy, smeru, poctu, ¢asu atd, a
s nimi spojenych konceptov, ktoré su u deti uvedomované prostred-
nictvom reci. Pojem ,koncept” sa vztahuje na zaZitky a vedomosti
uloZzené v dlhodobej pamati, ktoré si organizované do kategérii. Je
to zvndtornend vedomost podobnosti a rozdielov medzi odliSnymi
prvkami kategorie urcitého javu. Nyborgov systém zahffia 19 — 26
zakladnych konceptudlnych systémov (zalezi na ich roztriedeni do
skupin). Cielom tohto pristupu je taktieZ pomdéct detom prekonat
mozZné negativne skdsenosti a zaZitky s uc¢enim sa a napravit poni-
manie vlastnej schopnosti ucit sa, aby u nich zacalo prevladat kladné
ocakavanie toho, ¢o uCenie sa moéZe priniest. Deti sa taktiez ucia kon-
trolovat svoje myslenie a zameriavat pozornost na podstatné zloz-
ky problému. Formalne vyucovanie konceptualnych systémov a im
pridruZzenych konceptov bolo navrhnuté pre Stvor- a patrocné deti,
pokracujuc az do druhého roc¢nika zakladnej Skoly. Na otazku, kedy je
vhodné zacat s konceptudlnym vyucovanim, Nyborg reaguje, Ze zale-
Zinajma na schopnosti dietata imitovat aspofi kratke spojenia slov po
medidtorovi (ucitelovi). Nyborg odporica pracu v malych skupinkéch
pozostavajucich z troch aZ piatich deti pocas dvoch — troch hodin
tyzdenne. Hodiny by mali byt ¢o najviac ndzorné a mali by prebie-
hat, podla moZznosti, v rozlicnych prostrediach. Model konceptualne-
ho vyucovania ma taktieZ vyrazne diagnosticky charakter. Verbalne
i neverbdlne reakcie dietata ilustruju uz dozretd droven osvojenia si
konceptualnych systémov. Potrebny ¢as a pocet prikladov, kym mo-
Zeme jednotlivé koncepty a konceptudlne systémy posudit ako osvo-
jené, na verbalnej Grovni vedomé a zovseobecnené, v zdsade dobre
odrdza Uroven a hodnotu predoslého ucenia sa.

IKonceptualne vyucovanie naslo svoje vyuZitie privyucbe deti s roz-
nymi mentalnymi postihnutiami, deti s poruchami ucenia &i spravania,
deti trpiacimi schizofréniou, nizkou Urovnou fungovania intelektu, ale aj u
deti s typickym vyvinom. Systematickou aplikaciou konceptualneho vy-
ucovania je mozné napravit nedostatky v rozvoji reci dietata a zaroven je
tento edukacny pristup napomocny pri predchadzani problémov s uce-
nim sa v buducnosti.
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3.1.2.4 Cognitive Training for Children, CTC (K. Klauer)

Program je zaloZeny na dlhoro¢nom vyskume nemeckého profesora
Klauera. Program kognitivneho tréningu pre deti (Cognitive Training for
Children — CTC) nachddza uplatnenie pri vyucovani induktivneho mysle-
nia i prostrednictvom uloh stanovenych v kurikule (Klauer, 1987). Trénin-
govy program je podloZeny teoretickymi zakladmi a mnozZstvom kontrol-
nych experimentalnych 5tddii. V Nemecku je program Uspesne vyuzivany
v materskych, zakladnych a Specidlnych skolach, v centrach pomoci de-
tom a na klinikach Skolskej psychologie. Uplatnenie si nasiel aj pri roz-
voji nadanych deti. Klauerov tréningovy program sa sUstreduje na rozvoj
kritického myslenia a schopnosti riesit problémové Glohy. Ziaci sa ucia,
ako vyuzivat vyssie kognitivne procesy ako nastroje rieSenia Skolskych
Uloh, ktoré su spojené s rieSenim problémov. Program sa orientuje na
procesy myslenia. Podporuje induktivne uvazovanie, ktoré slizi ako na-
stroj na optimalizaciu Skolskej Uspesnosti i na rozvoj tvorivého myslenia.
Klauerov program sa venuje rozvijaniu stratégii proceduralneho ucenia sa
(procedural knowledge). Tieto stratégie su stcastou Struktiry logického
uvaZovania a poskytuju zaklad pre transfer, ked' sa postupy Struktirova-
ného myslenia vyucuju ako zaklad pre rozvoj induktivneho uvazovania
naprie¢ mnozstvom ucebnych situacii (Klauer & Phye, 1995).

Kognitivna paradigma je v sicasnosti vyrazne vyprofilovanym sme-
rom v odbore psycholégia s pocetnou bazou empirickych vyskumov. Ma
teda vyznamny potencial sytit procesy a obsahy edukacie. Kognitivna
pedagogika by sa tak intenzivnejSie mala zaoberat otdzkami, ktoré su
doéleZité pri uvaZovani o organizacii edukacného procesu v instituciona-
lizovanych podmienkach: Aké su exogénne podmienky efektivneho uce-
nia sa? Aké myslienkové procesy su zodpovedné za optimalny Skolsky
vykon Ziaka? Ak chceme optimalizovat naSe edukacné posobenie, 0so-
bitne v pripade deti so Specifickymi vzdeldvacimi potrebami (kam patria
deti hendikepované aj nadané), znalost kognitivnych procesov, ktoré sd
podmienkou efektivneho procesu ucenia sa, je nanajvys Ziaduca. Inac
povedané: ak chceme posuvat hranice efektivnosti procesu ucenia sa, je
nutné identifikovat a analyzovat elementarnejSie procesy, ktoré tvoria
schopnost ucit sa. Kognitivna pedagogika ako komplementarna edukacna
paradigma sa orientuje na problematiku pedagogickej diagnostiky a po-
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sudzovania kognitivnych schopnosti Ziaka, resp. prisudzuje sa jej ambicia
poskytovat detailnejSie informacie o samotnych bariérach, ale aj prednos-
tiach ucenia sa konkrétneho dietata. Poznanie prednosti a nedostatkov
je tak nasledne zakladom efektivnej stimulacie kognicie Ziaka prostred-
nictvom kurikuldrnych alebo extrakurikuldrnych programov. Ak by sme
uvazovali o zaradeni postupov kognitivnej edukacie do Skolskej praxe s
cielom optimalizovat kognitivny vykon Ziaka, je nutnd priprava ucitelov
v intenciach kognitivnej paradigmy i kognitivnych pristupov k edukacii.
NaSe uvaZovanie tak smeruje ku konceptualizacii kognitivnej pedagogiky
ako konstituovanej pedagogickej discipliny. Vymedzenie tejto discipliny
ako samostatného predmetu, pripadne odboru v ramci pripravy ucitelov
by tak naplnilo poslednd podmienku pre splnenie statusu kognitivnej pe-
dagogiky ako konstituovanej pedagogickej discipliny.

3.2 Stimulacia exekutivneho fungovania Ziaka v lingvodi-
daktickom kontexte

V kapitole sa venujeme aplikécii konceptu exekutivnych funkcii (dalej
3j EF) pri tvorbe edukacného modelu stimulécie EF prostrednictvom vybra-
nej Casti kurikula slovenského jazyka v primarnom vzdelavani. Na stimulo-
vanie exekutivnych funkcii sme zvolili oblast rozvijania recepcnej textovej
kompetencie Ziaka so zameranim na dekddovanie a porozumenie vecného
textu. Dovodom je komplexny, abstraktny a vztahovy charakter procesov
porozumenia, ktoré vyzaduju kognitivnu aktivitu recipienta na roznych
Urovniach procesov porozumenia textu. Pri teoretickom vymedzeni exeku-
tivnych funkcii v predchadzajucich kapitolach monografie sa konStatova-
lo, Ze proces explicitného, zamerného ucenia sa v ramci Skolskej edukacie
splfia podmienky na 3 typy situacii, ktorych charakter vyZaduje zapojenie
exekutivnych funkcii, a to: 1. nové alebo nezname okolnosti, pre ktoré zatial
neexistujd rutinné behavioralne alebo kognitivne vzorce, 2. ak je Uloha prilis
komplexna, 3. ked' Gloha vyZaduje integraciu viacerych zdrojov informacii.
Procesy recepcie textu su prave tou ucebnou situaciou, v ktorej sa vyZaduje
kognitivne aktivne, adaptivne a flexibilné verbalne spravanie sa Ziaka, kto-
ra ma komplexny charakter a ktora vyZaduje integraciu viacerych zdrojov
informacif. Z toho vyplyva, Ze nutnym predpokladom Uspe3ného rieSenia
ucebnych Uloh spojenych s procesmi dek6dovania a porozumenia textu je
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dobra Uroven riadenia a regulacie kognitivnych procesov, teda exekutivne-
ho fungovania Ziaka. Preto povaZujeme prave oblast rozvijania recepcnej
textovej kompetencie Ziaka za taku kurikularnu oblast jazykovo-komunikac-
nej edukacie, ktora je vhodna na stimulovanie exekutivnych funkcii. Zaroven
predpokladame, Ze kvalita exekutivneho fungovania sa reciprocne prejavi
na Urovni recepcnych procesov Ziaka.

Rozvijanie schopnosti Ziaka porozumiet réznym druhom textu je kla-
covou oblastou kurikula materinského jazyka v primdrnom vzdelavani,
jednak v rdmci rozvijania komunikacnej kompetencie Ziaka?! a jednak ako
zakladny predpoklad schopnosti ucit sa z textu. Tak ako je porozumenie
umeleckého textu doménou literadrnej vychovy, v ramci jazykovej a komu-
nikacno-slohovej zloZky vyucovania materinského jazyka je potrebné ve-
novat sa porozumeniu vecného textu?? linedrneho i nelinedrneho charak-
teru, recipovaného opticky, akusticky alebo kombinovanym sp&sobom,
a to v tlacenej i elekronickej forme. Ide teda o subor textovych modelov
s dominujucou informacnou (nie zadZitkovou) funkciou??. Tieto textové
modely zahffiaju informacné texty spracované ako suvisly alebo nesu-
visly text (oznamy, odkazy, prehlady, zoznamy, tabulky), narativne texty,
deskriptivne texty a nducné texty, resp. populdrno-naucné texty. V su-
casnych didaktickych koncepciach sa v stvislosti s rozSirovanim kontextu
¢itania ako sucasti rozsirovania kontextu gramotnosti Ziaka hovori o no-
vom prostredi gramotnosti (napr. Clarke, Dickinson, & Westbrook, 2010)
alebo o komplexnej gramotnosti (Sampson, Rasinski, & Sampson, 2003),

21 Komunika¢nu kompetenciu vymedzujeme ako schopnost Ziaka komunikovat, teda recipovat a pro-
dukovat komunikaty, na zdklade implicitnych a explicitnych jazykovych znalosti a podla kognitivnych
arecovych predpokladov a ziskanej socidlno-emocionélnej skisenosti. Implicitné znalosti sd vnator-
né neuvedomované znalosti jazyka, explicitné znalosti su vysledkom zdmerného a uvedomovaného
ucenia sa o jazyku (porov. Ellis, 2008).

22 Prave v porozumeni vecného textu dosahuju slovenski Ziaci v medzindrodnej $tadii Citatelskej gra-
motnosti PIRLS horsie vysledky ako v porozumeni umeleckych textov. Potvrdilo sa to aj v poslednom
merani z roku 2011 (Mullis et al., 2012).

= Informacné a zaZitkové texty vsak nepredstavuju opoziciu, ale skor kontinuum (porov. Rosenblatt,
1969; in Larkin, 2010, s. 70 - 71). Osobitne to plati pre Zaner literatdry faktu, kde sa obe textové linie
kriZia.V sdvislosti s exekutivnym fungovanim Ziaka je d6leZité to, aby si bol Ziak vedomy rozdielneho
pristupu k porozumeniu réznych typov textu. Ucitelovou Ulohou je sprevadzat Ziaka pri vytvarani
znalosti, ako texty funguju na tejto metadrovni. Napriklad, koncept selektivnej pozornosti je v trans-
akenej tedrii Rosenblattovej (2013, s. 931) vztahovany aj k zakladnému rozliSeniu textov na vecné (v
Rosenblattovej terminoldgii efferent) a umelecké (aesthetic). Pri ¢itani vecného textu je pozornost
venovana najma tomu, ¢o zostane po ¢itani, akd informaciu Citatel z textu ziskal; pri ¢itani umelecké-
ho textu sa pozornost koncentruje na to, ¢o sa deje pocas &itania, o Citatel preZiva vo vztahu k textu
(in Unrau & Alvermann, 2013, s. 62).
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kde sa k interakcii zakladnych recep&nych a produkénych komunikacnych
zru¢nosti (pocuvanie, ¢itanie, hovorenie, pisanie) pripdja napriklad aj nova
recepcna zru¢nost prezerania (angl. viewing), sGvisiaca s prijimanim infor-
macii z roznych zvacsa nekontextovych, nelinearnych zdrojov.

Pri tvorbe programu stimulacie exekutivnych funkcii budeme vyuzi-
vat prave vecny text, a to ¢itany linedrny (suvisly) a ¢itany i prezerany neli-
nedrny (nesuvisly) populdrno-naucny text. Informacna funkcia tohto typu
textu umoznuje na rozdiel od umeleckého textu volnejSiu manipulaciu
s jazykovym materidlom, bez deformacie celkového zmyslu textu. Zaro-
ven ide o texty recepcne dostatocne podnetné na komplexnu aktivizaciu
procesov fonologického a grafického dekddovania a procesov porozu-
menia textu, a teda aj na aktivizaciu kognitivnych procesov Ziaka, vratane
riadiacich a regulacnych mechanizmov exekutivneho fungovania.

Struktura kapitoly ma teoreticky, konstrukény a aplikacny charakter.
V teoretickej ¢asti sa zameriame na analyzu teoretickych vychodisk vzta-
hu EF a procesov porozumenia textu, pricom najprv objasnime chapanie
pojmov recepcia textu a procesy porozumenia textu a nasledne uve-
dieme prehlad reprezentativnych teoretickych pristupov ku skdmaniu
vztahu EF a procesov porozumenia textu. V konStrukénej Casti objasnime
3 zdévodnime projektovanie modelu stimulacie exekutivneho fungova-
nia Ziaka prostrednictvom procesov porozumenia textu. V aplikacnej Casti
uvedieme ukazku jednej stimulacnej jednotky ako sucasti programu sti-
mulacie exekutivneho fungovania Ziaka.

3.2.1 Teoretické vychodiska vztahu exekutivnych funkcii
a procesov recepcie textu

3.2.1.1 Recepcia textu a procesy porozumenia textu

Pri objasneni pojmov recepcia textu, procesy porozumenia textu,
ako aj ich suvislosti s kognitivnymi a metakognitivnymi procesmi vy-
chadzame z tedrii porozumenia textu, z psychologickych tedrii Citania
a z psycholingvistickych a kognitivnolingvistickych tedrii. Podla Gavoro-
vej koncepcie porozumenia textu (Gavora, 1992, s. 16) recepcia textu zna-
mena prijimanie a vnutorné spracovanie informdcii. Recepcia je ¢innost,
kitora vyustuje do uvedomeného osvojenia si informacii z textu, nie je to
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teda kazdé citanie alebo pocuvanie. Pri recepcii vecného textu sa vycle-
Auju nasledujdce fazy: vnimanie — porozumenie — zapamatavanie.

Vnimanie (percepcia) ¢itaného textu je proces, pri ktorom clovek
registruje a rozliSuje jednotlivé fonologické a grafické prvky textu a pri-
sudzuje im vyznamy (Gavora, 1992, s. 17). Vnimanie textu je dolezitou
vstupnou fazou pri recepcii kaZzdého textu a predpokladom jeho poro-
zumenia. Pri Citani hrajd doleZitd Ulohu nielen zrakovo-percepcné, ale 3j
fonologické procesy. Uvedomovanie si fonologickej Struktdry reci sa do-
konca povazuje pri Citani za déleZitejSie a konstatuje sa, Ze ,,Citame viac
sluchom ako zrakom” (Z&potocna, 2001, s. 285).

Porozumenie textu ma vztahovy charakter. Znamena to, Ze k odhalo-
vaniu zmyslu a vyznamu textu dochadza azZ vtedy, ked' sa uskuto€riujd tri
zakladné druhy spojeni (Gavora, 1992, s. 23):

* spojenia medzi javmi objektivnej reality a prvkami textu, ktoré tie-
to javy oznadujy;

* spojenia medzi jednotlivymi prvkami textu (slovami, vetami, nad-
vetnymi Gtvarmi);

* spojenia medzi prvkami textu a prvkami vedomostného a skuise-
nostného komplexu recipienta.

V psycholégii ¢itania (Stanovich & West, 1981; in Clarke, Dickinson,
& Westbrook, 2010, s. 149) sa vycleruju nasledujice procesy a Urovne
recepcie textu:

a) Procesy nizsej Grovne:

* dekddovanie alebo slovnd rovina: fonologické vedomie dietata za-
hffia pochopenie koreSpondencie medzi fonémou a grafémou a to,
ako ho vyuZit pri ¢itani; znalosti grafického systému umoZzfiuja ro-
zoznavanie zacdiatkov a koncov slov, ¢o vedie k rozoznavaniu slov-
nych celkov;

* vetnd rovina: gramatické znalosti umoZiuju pochopenie toho, ako
sa slova vo vete spdjaju a vytvaraju obsahovy celok.

b) Procesy vy3sej Grovne:

* textovd rovina: spoznavanie toho, ako su texty organizované, vedie
Citatela k rozoznavaniu textovych modelov; doterajsi vedomostny
a skusenostny komplex Ziaka, ktory sa tyka sveta vdbec alebo kon-
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textu reprezentovaného danym textom, ulahcuje procesy inferen-
cie, dedukcie, predikcie, vizualizacie a tak porozumenia textu.

Procesy niz3ej a vy33ej Urovne sa v interaktivnom modeli porozumenia
reci navzajom doplfiajd (Sternberg, 2002, s. 168 — 177). Ide o vz&jomnd in-
terakciu ,,zdola hore” (bottom-up) a ,,zhora dole” (top-down) procesov. Pri
procesoch ,zdola hore” je dekddovanie textu primarne determinované fo-
nologickymi a vizualno-percepcnymi schopnostami recipienta (Zdpotocna,
2001, s. 290). Procesy ,.zdola hore” su zaloZené na tedrii, podla ktorej su
vSetky recipované informacie obsiahnuté priamo v senzorickom vstupe
(Sternberg, 2002, s. 177). Pri procesoch ,,zhora dole” je dekédovanie textu
primarne determinované kognitivnymi procesmi vy3sej drovne, kontextom,
doterajSimi vedomostami a skisenostami citajlceho, jeho ocakavania-
mi, presvedceniami i hodnotami (Zapotocng, 2001, s. 292). Procesy ,zho-
ra dole” su zaloZené na tedrii, podla ktorej recipient konstruuje vyznamy
a vyuziva pritom predchadzajuce znalosti i kontextoveé informacie, ako aj
senzorické informacie (Sternberg, 2002, s. 177).

Porozumenie textu je zloZita cinnost vyuZivajuca analyzu a syn-
tézu rozlicnych rovin textu. Detailny priebeh porozumenia textu je
velmi tazké vysvetlit. Podla psycholingvistického modelu Kintscha
a van Dijka (1978; in Gavora, 1992, s. 23) mozno proces porozumenia
textu rozdelit na fazu mikroprocesov a makroprocesov. Mikroprocesy
zahriuju lokdlne porozumenie textu, ktoré postupuje od slova k slovu,
textu. Makroprocesy sa tykaju globdlneho porozumenia a toho, ako si
recipient vytvara v mozgu informacné jadro textu (Gavora, 1992, s. 23
— 24). Kintsch a van Dijk svoj pévodny model porozumenia textu v roku
1983 revidovali a v roku 1988 Kintsch predchadzajice modely (Kintsch
& van Dijk, 1978, 1983) zlU(¢il, novy model prepracoval, rozsiril a ozna-
¢il ako konstrukéno-integracny model (Construction-Integration Model).
Podla tohto modelu zahfria porozumenie textu dve fazy: konStrukénud
fazu a integracnu fazu. Pocas fazy konstruovania sa na lokalnej rovni
aktivujd vyznamy slov, formujd sa propozicie?* a vytvaraju sa potrebné
inferencie. Vystup z tejto fazy nie je zavisly od kontextu. AZ pocas fazy
integrdcie vietkych tychto zloZiek sa ziskava globalne porozumenie. Na

*Propozicia (proposition) je definované ako elementdrna vyznamova jednotka textu, ktord pozostava
z niekolkych pojmov (Kintsch; in Pricha, 1987, s. 33).
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tejto faze sa uzZ podiela aj kontext (in Cain, 2010, s. 61; porov. Unrau &
Alverman, 2013, s. 65 — 66).

Pristupy ,.zdola hore" a ,zhora dole”, procesy niz3ej i vy33ej Urov-
ne, lokalne i globalne porozumenie textu sa teda navzajom doplfiaji
a prelinaju. Preto by sa mali kombinovat aj v edukacnom rozvijani po-
rozumenia textu. Efektivne Citanie (i prezeranie ako dalSia stvisiaca re-
cepcnd komunikacna zrucnost) je integrovanym procesom, v ktorom sa
kombinuju jednotlivé Casti textu tvoriac mentalny model textu v nasej
mysli (Clarke, Dickinson, & Westbrook, 2010, s. 162).

Z kognitivnych procesov ma déleZitd funkciu pri porozumeni textu pa-
mat, a to kratkodoba i dlhodoba pamat, ako aj pracovna pamat, ktora spro-
stredkdva kontakt medzi prvymi dvoma modelmi pamati (Schwarzova, 2009,
s. 68). Pracovnd pamiit spaja senzorické vstupy a dlhodobd pamét. Ulohou
pracovnej pamati je udrZanie a simultdnne spracovavanie informacii, ktoré
sU aktivované mentalnymi reprezentaciami uloZzenymi v dlhodobej pamati
(Dehn, 2008, s. 2). Krdtkodobd pamdit je doleZitd najmé na povrchovej, niz-
Sej ¢i lokalnej Urovni porozumenia. Rychlost a automatickost dekddovania
na slovnej Urovni uvolfiuje kratkodobd pamat pre stratégie na vysSej Grov-
ni porozumenia, ktorymi sa dosahuje porozumenie vyznamu a zmyslu textu
(Clarke, Dickinson, & Westbrook, 2010, s. 162). V procese porozumenia textu
recipient vytvara vztahy medzi entitami textu, pricom vyuZziva znalosti ulo-
Zené v dlhodobej pamiti v podobe schém, ktoré su kldcovymi jednotkami
procesu porozumenia. Schémy su hierarchicky organizované mentélne re-
prezentacie situacii, ktoré sa pri Citani kazdého textu aktivuja a modifikujd.
Zmena schémy prebieha ako priradenie novych komponentov, ako restruk-
turalizacia doterajsej schémy alebo sa vytvori nova schéma (Anderson, 2013,
s. 480; Schwarzov, 2009, s. 137). Ako zdbrazriuje pri kognitivnolingvistickej
interpretacii recepcie textu Schwarzova (2009, s. 69), pri recepcii sU okrem
aktivacie znalosti z dlhodobej pamati dolezité vietky kognitivne procesy zo
vsetlkych pamatovych komponentov.

Vyznamnymi procesmi, ktoré sa uplatfiuju pri porozumeni textuy, sd
elabordcie a inferencie (Gavora, 1992, s. 29 — 32). Elabordcia je proces, pri
kktorom dava recipient do vztahu informacie z textu so svojimi doterajsimi
vedomostami. Pri interakcii informacii nastava lepSie pochopenie novych
poznatkov. Obsahom elaboracii si myslienky, ale aj asociacie a predstavy.
Inferencie (vyvodzovania) su Ciastkové dedukcie alebo zavery, ktoré prepa-
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jaju predchadzajice vedomosti s novymi informaciami. Inferencie sa opie-
raju o logické zakonitosti, ale aj o bezné vieobecné znalosti (Schwarzova,
2009, s. 137). Ako inferencie sa oznacuju aj samotné kognitivne operdcie,
ktorymi sa vyvodzovania vytvarajd. RozliSuje sa niekolko druhov inferen-
cif. Premostenia a referencné inferencie (angl. bridging? a referential inferen-
ces) s priame vyvodenia @ mozno ich doslovne ngjst v texte. Koherentné
inferencie (angl. coherent inferences) si komplexnejsie a vznikaju prepoje-
nim informacii na nizSej a vysSej Urovni porozumenia textu. Elaborativne
inferencie (angl. elaborative inferences) vychadzajl von z textu a prepéjaju
informacie z textu s vedomostami o svete alebo o inych textoch (Clarke,
Dickinson, & Westbrook, 2010, s. 163).

Porozumenie textu ma teda vztahovy a viacUrovriovy charakter. Medzi-
narodnou Stadiou PIRLS (Mullis et al,, 2012) boli definované drovne procesov
porozumenia textu, v ktorych hierarchizacii mozno ngjst stvislost s kategdria-
mi dimenzie kognitivneho procesu v kognitivnej taxonémii edukacnych cielov
(Anderson & Krathwohl, 2001):

1. Na Urovni identifikdcie informdcii explicitne uvedenych v texte ide
predovietkym o zapdjanie pamdtovych procesov: zapamdtavanie
si a vybavovanie z pamati.

2. Na Urovni porozumenia implicitnym textovym suvislostiam ide
o uplatnenie inferen¢ného myslenia, teda o vyvodzovanie jednot-
livych typov Ciastkovych dedukcil.

3. Na Urovni interpretdcie (objasriovania, vysvetlovania, zdévodriova-
nia) informdcii a integrdcie informdcii s doterajsimi vedomostami
a skusenostami Ziaka sa vyuZivaju kognitivne procesy analyzy,
syntézy, kompardcie, kategorizdcie, generalizdcie, aplikdcie a pod.

4. Na Urovni hodnotenia informdcii, teda pri posudzovani obsahu
a formy textu podla urcitych kritérii, je stimulované hodnotiace
a kritické myslenie.

5. Na Styri Grovne vymedzené v 3tadii PIRLS nadvdzujeme Uroviiou
vyuZitia spracovanych textovych informdcii v novych kontextoch,
ktord je prirodzenym prechodom od recepcie k produkcii a na

2 Termin bridging pouZity na oznacenie hierarchicky najnizsieho typu inferencie, teda na oznacenie
priamych vyvodeni z textu, sa v kognitivnej edukacii od tohto vymedzenia pojmovo odlisuje. V kogni-
tivnej edukacii sa termin bridging pouZiva na oznacenie transferu osvojeného znalostného rdmca do
novej uCebnej alebo Zivotnej situacie (porov. Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015, s. 40 - 41).
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ktorej sa stimuluju kognitivne procesy navrhovania, projektovania
a vytvdrania novych verbalnych i neverbalnych produktov.

Od vnimania a porozumenia textu sa dostdvame k tretej faze recep-
cie textu, ktorou je zapamditdvanie. Aj ked' sa porozumenie a zapamatava-
nie vyclefiuju ako osobitné fazy recepcie, oba procesy prebiehajd viac-
menej slicasne a navzajom sa podporujl (Gavora, 1992, s. 85). Pri kazdej
drovni porozumenia textu sa, okrem iného, posilfiuje pamdtové spracova-
nie informacii, ktoré pri vy3s3ich drovniach smeruje k sihrnu, zovseobec-
neniu a integracii zapamataného. Zapamatanie je efektivnejsie (rychlej-
Sie, dlhodobejsie), ked'Ziak informacidm rozumie a, naopak, porozumenie
je efektivnejsie (rychlejsie, hibsie), ked' sa Ziak mdZe opriet o informacie,
ktoré si z textu zapamatal (Gavora, 1992).

3.2.1.2 Metakognitivne procesy pri recepcii textu

Ak rozvijame porozumenie textu na jednotlivych Urovniach pro-
cesov porozumenia, stimulujeme jednotlivé kognitivne procesy (po-
zri vy3sie) a, naopak, ak zdmerne edukacnymi aktivitami stimulujeme
uvedené druhy kognitivnych procesov, zlepSujeme predpokladovid
bazu Ziaka na efektivnejsie porozumenie textu. Rozvijanie recepcnych
zru€nosti Ziaka vo v3etkych fazach recepcie a pri porozumeni akého-
kolvek textu, a osobitne uc¢ebného textu, zavisi aj od stimulovania me-
takognitivnych procesov (Gavora, 1992). Kognitivne a metakognitivne
procesy sU navzajom prepojené a pri edukacnej stimulacii ich niekedy
tazko odlisit. Podstatny je viak pozitivny efekt stimulacie tak kognitiv-
nych ako metakognitivnych procesov na schopnost Ziaka ucit sa a rie-
Sit problémy (Larkin, 2010, s. 16 — 17).

Zanajvyznamnejsiu metakognitivnu tedriu sa povazuje model meta-
kognicie Flavella (1971, 1979; in Larkin, 2010, s. 8), ktory autor rozpracoval
na zaklade svojich vyskumov pamati, na zaklade Piagetovej tetrie o vzta-
hu paméti a inteligencie (Piaget, Inhelder, & Sinclair de Zwart, 1968), na
zaklade vyskumov Brownovej (1978), ako aj $tadii o monitorovani poro-
zumenia (Markman, 1977; in Larkin, 2010, s. 8).

Flavellov model metakognicie zahfia:
a) metakognitivne znalosti,
b) metakognitivne skisenosti,
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c) metakognitivne ciele/ulohy,
d) metakognitivne ¢innosti/stratégie.

Metakognitivne znalosti sU znalosti o vlastnom kognitivnom stave
a kognitivnom stave inych, o podstate kognicie. Zarover je to porozume-
nie toho, ako méZu nase myslenie ovplyvnit rézne faktory, ako sd naprik-
lad osobné charakteristiky cloveka alebo typ ulohy, ktory riesi, &i typ stra-
tégie, ktord na rieSenie problému pouZiva. Metakognitivne znalosti s
rozvijané metakognitivnou skusenostou, ktord moéZzu Ziaci ziskat v me-
takognitivnych ulohdch, ktoré stimulujd vedomé myslenie, napriklad
rieSenie problémov v novych rolach alebo situdciach, kde kazdy krok
vyZaduje pldnovanie a vyhodnotenie postupu a kde nie su prekazky
pre reflexivne myslenie Ziaka. PouZivanie metakognitivnych stratégii
je vedomym aktom, ktory zahffia monitorovanie vykonu, rozhodova-
nie o tom, kedy pouZit aky stratégiu, a vyhodnotenie jej efektu (Kuhn,
2000; in Larkin, 2010, s. 37). Flavell vsak uznava i to, Ze metakognitiv-
ne znalosti, ktoré su postupne budované ucebnou skdsenostou, mozu
na kogniciu Ziaka vplyvat i nevedome (Flavell; in Larkin, 2010, s. 9).

Metakognitivne procesy pri recepcii textu (in Gavora, 1992) spolu
s metodikou ich rozvijania sme podrobnejsie opisali na inom mieste
(Liptdkova et al,, 2015, s. 169 — 172). Pripomenieme, Ze z hladiska su-
vztaznosti jazykovych a kognitivnych procesov pri porozumeni textu
sU mimoriadne ddleZité procesy planovania ciela a priebehu recepcie,
procesy monitorovania Uspesnosti recepcie ako prejav sebaregulacie
Ziaka a procesy vyhodnotenia dosiahnutia ciela recepcie.

3.2.2 Teoretické pristupy ku skimaniu exekutivnych fun-
kcii a procesov recepcie textu

Napriekrelativne kratkej historii skimania konceptu exekutivnych
funkcii mdme dnes uz dostatok teoretickych i empirickych zdévodneni
vztahu medzi schopnostou spracivat, porozumiet, organizovat, ucho-
vavat a pouzit informdcie ziskané c¢itanim textu a exekutivnou kontro-
lou kognicie Cloveka. Koncepty pamati vSeobecne i pracovnej pamati,
pozornosti a jej kontroly, sebaregulacie a kognitivheho planovania
boli vyskumne konfrontované s procesmi citania ako dekddovania
znakov a symbolov i &itania ako utvarania zmyslu textu (Alvermann,
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Unrau, & Ruddell, 2013). V tejto podkapitole uvedieme zakladny pre-
hlad reprezentativnych teoretickych pristupov ku skimaniu vztahu EF
a procesov porozumenia textu (pozri Liptdkova & Klimovic¢, 2015). Pri
prehlade tedrii, vyskumov a ich edukacnych implikacii su explicitne
vyjadrené i implicitne naznacené funkcie exekutivnej kontroly kogni-
cie pri ¢itani, a to pracovnej pamati, kontroly pozornosti, sebaregulacie
a planovania.

3.2.2.1 Pracovnd pamdt a recepcia textu

Pri porozumeni textu klic¢ov rolu zohrava pracovnd pamdit Citate-
(3, ktora je ,mostom” spajajucim senzorické vstupy a dlhodobd pamat.
Pamat vo vSeobecnosti i Specificky pracovni pamat pri vysvetlovani
procesov Citania a porozumenia textu akcentovali viaceré vyskumné
tedrie a koncepcie, najma vsak konstruktivizmus (predstavitel Ander-
son) a tedrie kognitivneho spracovévania informéacii (predstavitelia La-
Berge a Samuels, Rumelhart, Kintsch a van Dijk, Just a Carpenterova; in
Unrau & Alvermann, 2013).

V rdmci teo6rie konStruktivizmu sa vyskumu citania a porozume-
nia textu najviac dotyka a najvyznamnejsie zistenia prindsa tzv. tedria
schém (v angl. schema theory; in Unrau & Alvermann, 2013, s. 57). Te-
oria schém vysvetluje, ako Struktdrujeme znalosti a ako sU uchovavané
v pamati. V konStruktivisticky orientovanej vyucbe sa operuje s poj-
mami ako znalost témy, predchadzajuce skidsenosti, asimilacné sché-
my uciaceho sa, ¢o len dokazuje, Ze tedria schém si nasla pevné miesto
v edukacnej realite vo svete (McVee, Dunsmore, & Gavelek, 2013, s.
492) i na Slovensku (napr. Pupala, 2001; Steele, Meredith, & Temple,
1998; Tomengova, 2012; Turek, 2008). Napokon, v stc¢asnej didaktike
slovenského jazyka sa zdoOrazfiuje potreba aktivizacie vieobecnych
a jazykovych znalosti pred ¢itanim textu (napr. Liptakovd, 2012, s. 74),
podporuju sa aktivity spojené s predikovanim obsahu (pozri napr. Kli-
movic, 2014), vyslovuje sa poZiadavka primeranej Strukturécie textov,
organizérov vyuzivanych pocas citania.

Tedrie kognitivneho spracovdvania informdcii priniesli do vysku-
mov Citania a gramotnosti mnoZstvo podnetnych zisteni. V tychto
pristupoch sa skimali najma: senzoricky input, rozdelenie pozornos-
ti, porozumenie symbolom, pouZivanie stratégii, organizacia znalosti
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aich uloZenie v kratkodobej a dlhodobej pamati, vystupy vo forme re-
prezentdcie textu ¢i jeho porozumenia (Unrau & Alvermann, 2013, s.
62).

Aj ked' sme naznacili podiel pamati vo vysvetlovani procesov Ci-
tania a porozumenia, z doteraz uvedenych tedrii ani jedna nepracova-
la priamo s konceptom pracovnej pamadti. Na zaklade uslvztaznenia
modelov pracovnej pamadti a procesov Citania a porozumenia textu je
v sUcasnych vyskumoch preukdzany silny vzdjomny vztah medzi kapa-
citou pracovnej pamati a porozumenim aj u deti v mladSom Skolskom
veku (Cain, 2006; van der Schoot, Reijntjes, & van Lieshout, 2012; Se-
igneuric et al,, 2000). Vyskumné zistenia vsak poukazuju aj na to (in
Hannon, 2013), Ze procesy niZ3ej Grovne porozumenia textu (dekédo-
vanie slov a vypovedi) a pracovna pamat st nezavislymi konstruktmi.
Na druhej strane, podla te6rii vztahu pracovnej pamdti a schopnos-
ti porozumiet textu (Daneman & Carpenter, 1980; Just & Carpenter,
1992) kapacita pracovnej pamati je limitujdcim zdrojom pre procesy
vys3ej Urovne porozumenia a pre integraciu znalosti. Tieto tvrdenia
boli potvrdené vyskumami, ktoré ukazali, Ze Citatelia s vacSou kapaci-
tou pracovnej pamati dokazu lepsie vytvarat priame inferencie (angl.
bridging inferences; k pojmu pozri ¢ast 2.1) ako citatelia s men3sou ka-
pacitou pracovnej pamati. Podobné zistenia priniesli aj vyskumy v det-
skej populdcii (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004), ako aj u predcitatelov
(napr. Hannon & Frias, 2012; in Hannon, 2013). Z vyskumov sa teda
ukazuje, Ze pracovnad pamdt je prediktorom schopnosti porozumiet
textu (Cain, 2006, s. 84).

3.2.2.2 Kontrola pozornosti a recepcia textu

Ak porozumenie textu nastadva bez komplikacii a Citatel bez vy-
raznejsej zataze konstruuje vyznam textu, potom kognicia Citatela vy-
staci bez exekutivnej kontroly. Opacna situacia ale nastava, ak Citatel
nespravne precita slovo, narazi na nesulad medzi textovou informa-
ciou a doterajsim poznanim alebo (v pripade skiseného citatela) na
nesulad medzi dvoma ¢i viacerymi informaciami textu. Vtedy je nevy-
hnutna kontrola pozornosti, vedoma orientacia na dany podnet. Z te-
orii vysvetlujlcich procesy ¢itania vo vztahu ku kognicii ¢loveka rolu
pozornosti a jej kontroly najviac vyzdvihujd transakcnd tedria (pred-
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stavitelia Culler, Rosenblattovd) a uZ spominané teérie kognitivneho
spracovavania informacii (predstavitelia LaBerge a Samuels).

Podla transakcnej tedrie kazdy akt citania je transakciou me-
dzi konkrétnym citatelom a konkrétnym textom v konkrétnom case
a v konkrétnom kontexte (Culler, 1980; in Unrau & Alvermann, 2013,
s. 65). Vyznam textu nie je v fiom samom ani v Citatelovi, ale rezultuje
z tejto transakcie. Citatel aktivuje svoje znalosti a kognitivne proce-
sy, ¢im si vytvéara mentalne reprezentacie ¢itaného. Ustredn( rolu tu
hra selektivna pozornost?®: vybera elementy, ktoré budud organizo-
vané a syntetizované, ¢im sa konstituuje vyznam textu (Rosenblatt,
2013, 5.930). Koncept selektivnej pozornosti je v tejto teorii vztaho-
vany aj k zdkladnému rozliseniu textov na vecné a umelecké (pozri
pozndmku ¢. 19).

Pozornost ako regulativny mechanizmus spracdvania textovych infor-
macif vystupuje do popredia aj v modeli LaBerge & Samuels (1974; in Samu-
els, 2013, 5.699), ktory je jednym z prvych predstavitelov tedrii kognitivneho
spracovavania informdcii. Pozornost je dvojakej povahy: externd pozornost
je pozorovatelnd na orientujucom sa spravani Citatela, na jeho zrakovom za-
ujme, kym interna kontrola ako vyznamnejsia zloZka pozornosti sa opisuje
tazsie. Znakmi vnutornej kontroly pozornosti st podla Samuelsa (2013) po-
hotovost, selektivnost a limitovana kapacita. Pri porovnavani alokacie pozor-
nosti pri ¢itani vyuZiva Samuels zjednoduSeny vyklad procesov Citania, kde
sa Citanie vysvetluje dvojfazovo ako dekddovanie (zjednodusene v zmysle
Citania pismen) a porozumenie (zjednodusene v zmysle vytvarania vztahov
medzi slovami a vetami textu) (pozri Schéma 1).

% Selektivna pozornost sa metaforicky opisuje ako ,fenomén kokteilovej party”: v miestnosti plnej
konverzujucich ludi sa sistredime iba na jednu prebiehajicu konverzaciu v urc¢itom ¢ase a ta realizu-
jeme, ostatné tvoria pozadie nasho komunikac¢ného aktu (Rosenblatt, 2013, s. 928)

161



A.slaby citatel

dekddovanie

prepinanie pozornost

porozumenie

B. dobry Citatel

dekddovanie
(automatické)

pozornost
porozumenie 4— 

Schéma 1. Pozornost, dekédovanie, porozumenie textu (in Samuels, 2013, s. 703)

U slabého citatela je pozornost prepinana z dekédovania na porozu-
menie a naopak, kym u dobrého Citatela je proces dekédovania automa-
ticky, a tak v3etka pozornost sa méze koncentrovat na porozumenie?.

3.2.2.3 Pldnovanie a recepcia textu

Pldnovanie sa v psychologickych tedriach a vyskumoch vysvetlu-
je najcastejSie v spojitosti so schopnostou ¢loveka vytvorit si mentalnu
reprezentaciu problému, ktord je vychodiskom stanovenia efektivnych
stratégii na jeho rieSenie (v literatdre sa pouZivajd terminy heuristika a al-
goritmus; pozri Ward & Morris, 2005, s. 2). Plan rieSenia problému je v pra-
covnej pamati, kde sa docasne uchovavaju zbierané informacie i kroky
rieSenia. Exekutivna kontrola zabezpecuje monitoring rieSenia (in Ward &
Morris, 2005, s. 2).

Z pohladu te6rif ¢itania a ich prinosu do skimania vztahov medzi
kognitivnym planovanim a porozumenim textu sa ako najprinosnejsie
ukazali sociokognitivne tedrie a modely citania (predstavitelia Kucer, Rud-
dell a Unrau; in Unrau & Alvermann, 2013).

Projektovanie priebehu mentalnej Cinnosti v podobe kognitivheho
planovania stoji v pozadi monitorovania celého procesu Citania od sta-

7 Samuels (2013) vysvetlovanie automatického procesu dekédovania ilustruje na priklade zacinaju-
ceho 3oféra, ktory nie je schopny riadit auto a zaroven konverzovat so spolucestujicim. Podobne je to
s pozornostou aj pri jazykovej korektuare textu: korektor sa viac koncentruje na reSpektovanie ortogra-
fickych noriem ako na vyznamy slov a viet.
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novovania cielov ¢itania cez kontrolu procesov dekédovania aZz po vy-
tvorenie mentélnej reprezentacie textu vo vedomfi citatela. Planovanie
sa v teoriach &itania a ich edukacnych implikaciach vyskytuje v pozicii
organizatora pouzivania existujdcich znalosti (porov. Gaskins, Satlow, &
Pressley, 2007; Ruddell & Unrau 2013). Procesy exekutivnej kontroly po-
rozumenia textu sa podielaju na tom, ako citatel planuje, usmerriuje, vy-
berd a organizuje rozne dostupné kognitivne Struktdry a procesy na do-
siahnutie cielov porozumenia. V literatlre sa najcastejSie spominaju tieto
exekutivne funkcie zabezpecujuce kontrolu kognitivnych procesov a ak-
tivit potrebnych na porozumenie: planovanie, stanovovanie priorit, orga-
nizovanie znalosti a informacii, flexibilné prepinanie mysle, sebakontrola
a sebahodnotenie (Gaskins, Satlow & Pressley, 2007, s. 195). Pldnovanie
ako zamerné realizovanie stanovenych cielov je okrem iného podmie-
nené aj motivacnymi a volovymi charakteristikami Citatela. Motivacné
charakteristiky viac sdvisia s Citatelovymi potrebami a cielmi, volové cha-
rakteristiky viac sUvisia so sebaregulaciou, exekutivnou kontrolou, zmys-
luplnym investovanim energie a sebamonitoringom?2® (Gaskins, Satlow &
Pressley, 2007, s. 205).

Prehlad teoretickych pristupov ku skdmaniu vztahu EF a procesov poro-
zumenia textu uzatvarame poukdzanim na pre nas relevantné vyskumné
zistenia, ktoré dokazali dolezity, riadiacu Ulohu exekutivnych funkcii pri
integracii vizudlnych a jazykovych informacii a pri automatickom vyba-
vovani si jazykovych znalosti z paméti pocas nacviku citania (Altemeier,
Abbott, & Berninger, 2008; in Jabtonski, 2013). Vysledky longitudinalnych
$tadii ukazali, Ze exekutivne funkcie priamo ovplyviujd osvojovanie si
gramotnosti v prvych Styroch rokoch Skolského vzdelavania (Altemeier,
Abbott, & Berninger, 2008; in Jabtonski, 2013.).

Nadvazujic na predchadzajucu analyzu témotvornych pojmov su-
visiacich so vztahom EF a recepcnych procesov a ich teoreticko-empi-
rického kontextu budeme v nasledujicej Casti prezentovat vysledky
kon3truovania modelu stimulacie exekutivneho fungovania Ziaka pros-
trednictvom procesov recepcie textu.

28 Autori Gaskinsova, Satlow a Pressley rozumné/racionalne spravanie uciaceho sa vyjadrujd v rovnici:
spravanie = znalosti + motivécia + kontrola (2007, s. 206).
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3.2.3 Edukaény model stimulacie exekutivnych funkcii pros-
trednictvom procesov recepcie textu

Vysledky teoretickej analyzy vztahu exekutivnych funkcii a procesov
porozumenia textu sme aplikovali pri projektovani edukacného modelu
stimulacie exekutivneho fungovania 9 — 10-ro¢nych deti. V prvej etape
projektovania modelu sme uskutocnili analyzu jednotlivych edukacnych
faz recepcie vecného textu (faza pred ¢itanim textu, ¢itanie, po ¢itani tex-
tu) vo vztahu k moznostiam stimulécie exekutivneho fungovania Ziaka.
Vlychadzali sme z toho, Ze osvojovanie si znalosti a stratégii, ktoré Ziak
potrebuje pri UspeSnom dekddovani a porozumeni vecného textu, ma
podla didaktickych zakonitosti viacdimenzionalny charakter. Ide o dimen-
zie zaloZené na didaktickych kategodriach ciel, obsah a proces vyucovania
a uCenia sa. V druhej etape projektovania modelu sme zo vztahov medzi
procesmi porozumenia textu a exekutivnymi funkciami v jednotlivych fa-
zach recepcie textu vyabstrahovali viacdimenzionalny systém vztahov.
Edukacny model stimulacie EF potom predstavuje ramcovy abstraktny
systém vztahov a suvislosti medzi cielom, obsahom a procesom rozvi-
jania exekutivnych funkcii Ziaka vo vybranej Casti kurikula slovenského
jazyka, teda v oblasti rozvijania porozumenia vecného textu. V tretej eta-
pe sme na zaklade edukacného modelu vytvorili stimulacny program na
stimulaciu exekutivnych funkcii prostrednictvom recepcnych procesov.

V nasledujucom opise jednotlivych dimenzii modelu objasnime na-
vrhovany pristup k stimulacii EF Ziaka. Prezentovany model je rdamcovym
vychodiskom konkretizovanym v stimulacnom programe, ktory je urceny
pre Ziakov 3. a 4. ro¢nika zakladnej 3koly. Ulohu administratora stimulacie
plni ucitel primarneho vzdelavania.

a) Cielovd dimenzia

Cielova dimenzia eduka¢ného modelu odpoveda na otazku, ¢o ma
byt u Ziaka stimulované. Cielovou dimenziou prezentovaného modelu
sU exekutivne funkcie Ziaka, teda tie mentalne procesy, ktoré usmerfiujd
a riadia kognitivne procesy. V stimulacnych programoch tak ucitel ndjde
stimulacné jednotky zamerané na:

* stimulovanie pracovnej pamati Ziaka,

* stimulovanie kontroly pozornosti,
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* stimulovanie kognitivneho planovania,

* stimulovanie metakognitivnych procesov monitorovania, sebakon-
troly a sebahodnotenia.

Uvedené exekutivne funkcie mozno chapat ako stresné exekutiv-
ne funkcie pre dal3ie Ciastkové procesy. Napr. pod rozvijanim pracovnej
pamati rozumieme rozvijanie schopnosti efektivnejsej percepcie pod-
netov (analyza podnetov), rozvijanie schopnosti atomizovat zloZky rie-
Senej Ulohy (3trukturacia podnetov) a iné ciastkové procesy. Pod rozvi-
janim kontroly pozornosti rozumieme aj rozvijanie Ciastkovych procesov
ako inhibicia, CiZze schopnost vedome potlacat automatické mentalne
procesy pri rieSeni istej Glohy (Fatzer & Roebers, 2013; McLeod, 2007),
kontrola impulzivnosti alebo selektivna pozornost. Rozvijanie kognitiv-
neho pladnovania znamena aj schopnost vytvorit krokova sekvenciu pri
rieSeni Ulohy, schopnost odstupfiovat ucebné kroky podla doleZitosti
(tzv. prioritizing; pozri Gaskins, Satlow, & Pressley, 2007) a iné Ciastkové
procesy.

b) Obsahovd dimenzia

Obsahové dimenzia edukacného modelu odpoveda na otazku, ¢im
(pomocou ¢oho) sa EF stimulujd. Vyskumy ukazuju, Ze stimuldcia a zabez-
pecenie transferu poznatkov a skisenosti si Ucinnejsie, ak st v kontexte
kurikula (Houck, 1993). Regulacia Ziakovho konania (ucenia sa) uvedenymi
exekutivnymi funkciami sa preto v stimulacii viaZze na obsah primarneho
vzdelavania. Ulohy v stimuldcii vychadzaji z cielov a obsahu primarneho
vzdeldvania v oblasti slovenského jazyka, osobitne z cielov a obsahu roz-
vijania recepcnej textovej kompetencie Ziaka. V etape primarneho vzde-
lavania je prave porozumenie textu povaZzované za rozhodujlce pri rozvi-
jani klicovych kompetencii Ziaka?® a pri jeho dalSom vzdelavani sa (pozri
napr. Liptakova, 2012; Zapotocna, 2013). Obsahom stimulacie EF st Glohy
pred ¢itanim vecného textu, pocas ¢itania i po jeho precitani. Ulohami sa
aktivizujl tieto vzostupne usporiadané Urovne recepcnych procesov:

2 SGcasny platny vzdeldvaci Standard pre primarne vzdeldvanie v predmete slovensky jazyk a litera-
tdra nedefinuje ciele rozvijania porozumenia vecného textu, preto autori kapitoly vychadzaji z vlast-
ného navrhu (dostupné na: http://indi.pf.unipo.sk).
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* schopnost Citatela dekédovat text na slovnej a vetnej rovine na za-
klade uplatnenia percepcnych, fonologickych a gramatickych pro-
cesov (v Schéme 2 zjednodusene dekddovanie),

+ schopnost Citatela identifikovat explicitne uvedené informacie
v texte (v Schéme 2 zjednodusene identifikovanie),

* schopnost Citatela vyvodzovat z textu informacie na zaklade im-
plicitnych vnatrotextovych sdvislosti (v Schéme 2 zjednodusene
dedukovanie),

* schopnost Citatela interpretovat informacie z textu a integrovat ich
s predchddzajicimi znalostami (v Schéme 2 zjednodusene inter-
pretovanie a integrovanie),

* schopnost Citatela kriticky analyzovat a hodnotit text (v Schéme 2
zjednodusSene kritickd analyza a hodnotenie).

¢) Procesovd dimenzia

Procesové dimenzia edukacného modelu stimulacie EF vychadza
z nutnosti odpovedat na otazku, ako prebieha proces stimulacie. Predsta-
vena stimulacia je svojou povahou ucenim sa z textu. UCenie sa je proces,
ktory pozostava z mentalnych ¢innosti u¢iaceho sa (Gagné, 1974). Pri rie-
Seni Ulohy Ziak preto postupne prechadza troma fazami mentalneho aktu
(Jensen, 2009; Kovalcikova, 2010; Tzuriel, 2001). Fazy mentalneho aktu
doplriame klasifikaciou kognitivnych funkcii v edukacnom modeli MiCO-
SA (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015)3°:

1. Prvou fazou (fdza inputu) je prvotnd percepcia, zhromazdovanie
informacii potrebnych na rieSenie Glohy, aktivizacia poznatkovych
a kognitivnych Struktdr.

Kognitivne funkcie pouZité pri zhromazdovani a aktivizovani in-
formacif: systematické vyhladavanie informacii; sistredenie sa na
problém a udrZanie pozornosti; ovladanie pojmov a slovnej zaso-

% Edukacny model MiCOSA (Mediation in the Classroom: An Open Systems Approach) vychadza z tedrie
mediovaného konstruktivizmu (Feuerstein et al.,, 2002), ktora na zéklade Vygotského sociokonstruktivis-
tickej tedrie vypracovala systém funkcii konstruovania poznatkov (knowledge contruction functions; Jen-
sen, 2003). Tento systém je vychodiskom dynamického modelu hodnotenia a u¢enia sa Ziakov a na rozdiel
od statickych modelov je zamerany nie na hodnotenie vykonov Ziaka, ale na rozvijanie procesov ucenia
podla potrieb Ziaka. Koncepcia mediovaného, sprostredkovaného, ucenia sa zdérazriuje dve hlavné cielo-
vé oblasti edukacie: 1. dosiahnut vzdelavacie ciele v danom predmete (predmetové kurikulum); 2. osvojit
si metakognitivne stratégie, teda ziskat kompetenciu ucit sa, ako sa ucit (kognitivne kurikulum).
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by; vyhladavanie vo viacerych zdrojoch informacii sicasne; orien-
tacia v Case a priestore, presnost a dokladnost.

2. Po vstupnej faze nastava v uleni sa fdza elabordcie zhromaz-
denych informacii, poznatkov, zru¢nosti ¢i stratégii potrebnych
na rieenie Ulohy. Ide o fazu, v ktorej uciaci sa konfrontuje svoje
predoslé znalosti s novou ucebnou situaciou a na asimilacno-ako-
modacnych principoch vytvara nové poznatkové Struktdry.

Kognitivne funkcie pouZité na transformaciu ziskanych informacif: sta-
novenie ciela; planovanie; porovnavanie; usporiadanie, triedenie, kate-
gorizovanie; hladanie vztahov a suvislosti; vizualizovanie; inferencné
myslenie; hypoteticko-deduktivne uvaZovanie; sumarizovanie.

3. Poslednou fazou (fdza outputu) je komunikovanie o vysledkoch
myslenia, aplikacia ziskanych znalosti a osvojenych kognitivnych
procesov.

Kognitivne funkcie pouZité pri komunikovani o vysledkoch uce-
nia sa: ovladanie pojmov a slovnej zasoby; presnost a dokladnost;
vhodna verbalna interakcia; spatna vazba sebaregulacie Ziaka; ko-
operacia.

Ak dadme do vzdjomného vztahu cielovu dimenziu (exekutivne fungo-
vanie Ziaka), obsahovt dimenziu (procesy recepcie vecného textu) a proce-
sovU dimenziu (fazy mentalneho aktu), vznikne trojrozmerny model stimu-
l4cie, ktory ukazuje stvislosti medzi jednotlivymi dimenziami (Schéma 2).
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Schéma 2. Dimenzia ciela, obsahu a procesu v edukacnom modeli stimuldcie EF
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3.2.3.1 Stimulacny program a jeho komponenty

Stimulacny program je ureny pre Ziakov 3. a 4. roCnika zakladnej
Skoly, je vhodny na individudlnu alebo parovd stimulaciu. Administrato-
rom programu je ucitel primarneho vzdelavania. Stimulacny program sa
sklada z dvoch modulov. Modul tvori vecny text a sada stimulacnych jed-
notiek, ktoré sa tematicky viaZu na vecny text.

Podla vyskumnych zisteni spomedzi vsetkych exekutivnych
funkcii m& na schopnost ucit sa, teda aj rozumiet textu, priamy vplyv
iba pracovnd pamat. Vplyv ostatnych EF na schopnost ucit sa je iba
sprostredkovany, pricom sprostredkujicim elementom je prave
pracovnd pamét (Ropovik, 2014). V silade s tymito vyskumnymi
zisteniami kladieme v stimulacnom programe najvacsi déraz na
pracovnd pamadt. Pracovnda pamat sa ukdzala ako klucova aj pri
didaktickej analyze recepcnych procesov v jednotlivych edukacnych
fazach recepcie vecného textu (faza pred citanim textu, citanie, po
¢itani textu). V jednotlivych stimulacnych jednotkach sa podla povahy
Uloh okrem pracovnej pamadti stimulujd aj dalSie cielové exekutivne
funkcie (pozri vyssie). Ndzov modulu je totoZny s ndzvom vecného
textu, s ktorym sa v iom pracuje (Tabulka 23).

Stimulacny program

Modul A: Ako stopovat zvieratd Modul B: Grécki bohovia
stimulacna jednotka A.1 stimulacna jednotka B.1
stimulacna jednotka A.2 stimulacna jednotka B.2

stimulacna jednotka B.3

Tabulka 23. Prehlad komponentov stimulacného programu

Stimulacnad jednotka je usporiadany sibor ucebnych dloh na dekoédova-
nie a porozumenie textu. V kazdom module su stimulacné jednotky primarne
zacielené na tri exekutivne funkcie Ziaka: pracovni pamat, kontrolu pozor-
nosti (inhibiciu a selektivnu pozornost) a kognitivne planovanie. Osobitnou,
nadstavbovou zlozkou exekutivneho stimulovania Ziaka je podporovanie
metakognitivnych procesov. Odporic¢ame pracovat najprv s jednym modu-
lom a aZ po vycerpani jeho stimulacného potencialu prejst na dalsi modul.
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Obsahom jednotlivych stimulacnych jednotiek sa Ulohy zadava-
né pred ¢itanim, pocas Citania a po precitani vecného textu. Ulohy
su v stimulacnej jednotke usporiadané systematicky v zavislosti od
ciela danej jednotky a obsahu, s ktorym sa manipuluje. Proces sti-
mulacie EF sa v kazdej stimulacnej jednotke riadi fazami mentalneho
aktu (input — elaborécia - output). Stimulacné jednotka predstavuje
jeden celok, ktory Ziak realizuje od prvej po poslednu Glohu, pricom
sled Uloh zavisi aj od schopnosti Ziaka Ulohy spravne riesit. V pripa-
de potreby sa Glohy v stimulacnej jednotke vetvia podla identifiko-
vaného kognitivneho problému (podla Jensenovho systému funkcii
konstruovania poznatkov, v angl. knowledge construction functions;
Jensen, 2009). Riesenie Gloh v stimulacnej jednotke je zavisené zo-
vseobecnenim ucebnej sklsenosti Ziaka v dvoch rovinach:

a) v rovine uplatnenej citatelskej stratégie 3,
b) v rovine stimulovanej exekutivnej funkcie.

Vyber konkrétnej stimulacnej jednotky v stimulacii je podmie-
neny identifikdciou exekutivneho (kognitivneho) deficitu Ziaka (teda
podla Ziakovho vysledku v teste D—-KEFS). Praca so stimulacnou jed-
notkou trva 30 — 45 minUt (v zavislosti od Uspesnosti postupu Ziaka).
Ku kazdej stimulacnej jednotke je vytvorend sada didaktickych po-
mocok (vecné texty v rozlicnych formétoch 2, ¢itacie okienka, obraz-
ky, tabulky pre zapisky, myslienkové mapy, schémy, organizéry a iné).

Stimulacny program a jeho moduly treba chapat ako nacrt odpo-
racanych edukacnych postupov pre ucitela, ktory by ich reflexivnym
uplatfiovanim v praxi mohol ziskat kompetenciu tvorit podobne za-
merané stimulacné jednotky k dalsim vecnym textom a tak prispiet
lk zefektivneniu procesu ucenia sa z textu.

= Citatelské stratégie uplatfiované v stimulacnom programe: aktivovanie predoslych znalosti, vytva-
ranie inferencii, kladenie otazok, vizualizovanie, predikovanie obsahu, ur€ovanie déleZitosti, stano-
vovanie ciela ¢itania, sumarizovanie, hodnotenie porozumenia a iné

2V kazdej stimulacnej jednotke sa uplatriuje viacero formatov textov. Zdmerom tvorcov sady Uloh je
umoznit Ziakom lepSiu orientaciu vo vecnom texte a tak viac podporit stimuldciu exekutivnych funkci
a kognitivnych procesov pri ¢itani. V stimulacii sa pouZivaju tieto formaty textov: a) zékladny (bezny text
v zvycajnej typografickej Gprave), b) s islovanim riadkov a odsekoy, ¢) s ¢islovanim viet a odsekov (kazda
veta je v osobitnom riadku), d) redukovany (text s mensim poc¢tom informécii oproti zakladnému textu).
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Specifické ciele stimulacného programu

Na zaklade charakteristiky exekutivnych funkcii a ich sdvislosti
s procesmi porozumenia textu mozno definovat Specifické ciele stimula-
cie exekutivnych funkcii v tychto kategoriach:

1. stimulovanie pracovnej pamati Ziaka:

* pri komplexnej Ulohe ucit Ziaka delit ju na mensie Casti, atomizovat
rieenie,

* poskytovat prileZitost na spdjanie informacii docasne uloZenych
v pracovnej pamati s predoslymi znalostami,

* viest Ziaka k efektivnemu manipulovaniu s informaciou,

* ucit Ziaka, ako si informacie lepsie zapamatat,

* uCit Ziaka vytvarat inferencie z textu,

* Struktdru novych obsahov ucenia sa prispésobovat kapacite pra-
covnej pamati Ziaka,

* viest Ziaka k vytvaraniu rutinnych postupov pri ¢itani;
2. stimulovanie kontroly pozornosti:

* viest Ziaka ku koncentrovaniu pozornosti na jeden jav, jeden pre-
biehajuci proces, jednu zlozku textu v istom case v zavislosti od
ciela prebiehajicej mentalnej aktivity,

* ucit Ziaka presmerovat svoju pozornost z nepodstatnych a okrajo-
vych javov a procesov na Ustredné, klacové,

* predkladat Ziakovi také vychodiskové vecné texty, ktoré su z pohla-
du Ziaka kognitivne obohacujice,

* ucit Ziaka, ako regulovat svoju pozornost;
3. stimulovanie kognitivneho planovania:
* viest Ziaka k identifikovaniu Gcelu Citania,
* viest Ziaka k stanoveniu si ciela ¢itania,
* viest Ziaka k verbalizovaniu myslenia pocas Citania,
* uCit Ziaka stanovit si kroky rieSenia Glohy,
* uCit Ziaka rozliSovat medzi déleZitymi a periférnymi zloZkami
texty;
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4. stimulovanie metakognitivnych procesov:
* rozvijat metakognitivne znalosti Ziaka,
+ viest ho k monitorovaniu a sebakontrole svojej ¢innosti,
* uCit Ziaka detekovat chyby pri dekédovani a porozumeni a vyuzi-
vat napravné opatrenia,
+ podporovat kladenie autootazok (selfquestioning),

* podporovat Ziaka pri vyhodnocovani vysledkov porozumenia
textu.

3.2.3.2 Podmienky a priebeh stimuldcie
Podmienky stimuldcie

Stimulacia exekutivneho fungovania Ziaka sa podriaduje praktickym
odportcaniam efektivnej intervencie v dvoch zakladnych oblastiach (in
Dawson & Guare, 2010):

a) intervencia na Urovni uc¢iaceho sa - zvysit Ziakovu schopnost pou-
Zivat exekutivne funkcie,

b) intervencia na Urovni prostredia — zmenenim externych podmie-
nok zlepsit exekutivne fungovanie Ziaka alebo zniZit negativny
vplyv slabej exekutivnej funkcie.

Intervencia na Urovni uciaceho sa si podla Dawsonovej a Guarea (2010)
vyZaduje:
* vyucovanie konkrétnej zrucnosti, stratégie, rozvijanie schopnosti
vyuZit EF;
* motivovanie vyuZzivania zrucnosti, funkcie, stratégie aj napriek ne-
ochote alebo neschopnosti aplikovat EF (Dawson & Guare, 2010).

Podla priebehu stimulacie ucitel voli, &i sa v stimulacnej jednotke
viac sUstredina zvySovanie kapacity stimulovanej exekutivnej funkcie, na
motivovanie Ziaka danu EF vyuZivat. Ak z istych pricin nie je takato inter-
vencia u uciaceho sa mozna (napr. Ziak potrebuje dlhsi ¢as na identifiko-
vanie a porozumenie vyznamu exekutivnej funkcie, na jej uvedomenie si),
potom ucitel intervenuje na Grovni prostredia (napr. zmeni povahu Gloh,
zmeni spdsob interakcie so Ziakom a pod.).
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V Tabulke 24 predstavujeme konkrétne spdsoby zosuladenia cie-
lov, obsahu a procesu stimulacie EF podla praktickych odporudcani Da-
wsonovej a Guarea (2010) k intervencii na Grovni prostredia. Priklady
vyberame z modulu Grécki bohovia.

Intervencia na Grovni prostredia si vyZaduje:

Priklady z EXESLOV

a) zmenit povahu Uloh

skratit zadanie

- pévodne: Nakresli schému, v ktorej zobra-
zi§ rodinné vztahy medzi tymito bohmi:
Zeus, Poseiddén, Hddes, Deméter.

- po zmene: Nakresli schému, v ktorej zobra-
zi$ rodinné vztahy medzi tymito bohmi:
Zeus, Héra.

rozdelit zadanie na men-
Sie kroky

- pévodne: Precitaj si slovd v okienkach a vy-
svetliich vyznam.

- po zmene: Precitaj si slovd v okienku ¢islo
4 a podla ich vyznamu povedz, ako spolu
suvisia.

pomdct nazornostou

- pévodne: Comu vlddol boh, ktorého sym-
bolom je blesk?

- po zmene: Videl si uZ blesk? Kedy ho moz-
no vidiet? Comu teda vlddne boh, ktorého
symbolom je blesk?

umoznit uciacemu sa
vybrat si Glohu, postup

- pévodne: Pozri sa na obrdzky. Co podla
teba znamenaju?

- po zmene: Pozri sa na obrdzky. Vyber si je-
den a povedz, ¢o na riom vidis.

b) zmenit spdsob podne-
covania Ziaka pririese-
ni Glohy

pripominat, ¢o sa ma
urobit

Pozri sa na tabulku so symbolmi. Pri ktorych
symboloch ti este chybaju mend gréckych
bohov a oblast, nad ktorou vlddli?

) zmenit spdsob interak-
cie so Ziakom s nizkou
Urovriou exekutivneho
fungovania

viest  Ziaka
ucenia sa

procesom

Co si sa dnes naucil o pamiti? Ako cloveku
pomdha pamt pri ¢itani? Co si si z &itania
najviac zapamdtal? Co treba robit, ked' si
nepamdtdme, o Com sme citali? Napis si tri
rady, ktoré dds spoluziakovi, ked' si nebude
pamdtat informdcie z textu.

pred Ulohou prejst si so
Ziakom, ¢o sa bude diat,
ako riesit Glohu

Teraz si precitas Styri vety. Dve z nich obsa-
huju informdcie, ktoré sa nachddzali v texte
o gréckych bohoch, dve z nich prind$ajui nové
informdcie. Tvojou ulohou je urcit, ktoré dve
vety su,staré” a ktoré ,nové”.

priamo vyzvat k pozor-
nosti

Precitaj si vety 4 a 5. V nich ndjdes odpoved'
na otdzku.

pocas Ulohy vyzvat k po-
uzitiu evokovanej zna-
losti, skdsenosti

Poznd$ mend niektorych gréckych bohov? Co
o0 nich vies?

(pokracovanie na str. 174)
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skontrolovat si svoj zo- | Skontroluj, ¢i si v tabulke vyplnil vSetky po-
znam Uloh, monitorovat | trebné riadky.

svoj postup a po Ulohe
poskytnut pozitivne po-
vzbudenie

hovorit, ¢o sa dialo, ¢o | Velmi dobre sa ti darilo zapamdtat si mend
fungovalo a ¢o nie, ¢o | gréckych bohov. Pri rieseni ulohy ta vsak
mozno nabududce urobit | pomylil symbol prilby. Myslel si si, Ze je to
lepsie symbol boha vojny, no v texte sa pise, Ze je to
symbol boha podsvetia.

konzultovat s ostatnymi | Pri ktorych symboloch gréckych bohov sa
Gcastnikmi priebeh a vy- | tvoj spoluZiak nepomylil? Ktory symbol si si
sledok cinnosti (moZné | najlepsie zapamdtal ty?

iba v pripade parovej
stimulacie)

Tabulka 24. Intervencia na trovni prostredia (in Dawson & Guare, 2010; kurzivou
st doslovné instrukcie pre Ziaka)

Stimulacné posobenie prirozvijani exekutivnych funkcii Ziaka opisu-
jeme v dalSich castiach tejto kapitoly. V Casti 3.1.3.3 konkretizujeme edu-
kacné postupy, prostrednictvom ktorych dochadza k rozvijaniu prislusnej
exekutivnej funkcie a tieZ k motivovaniu Ziaka na jej vyuZivanie.

Priebeh stimuldcie a uloha ucitela

Stimulacna jednotka je edukacnym priestorom, v ktorom sa Ziak
v pritomnosti u¢itela uci z textu, resp. u¢i sa, ako sa ucit z textu. Ziak
teda prechadza fazami mentalneho aktu: input — elaboracia — output.
V kazdej z uvedenych faz moZe v uceni sa nastat situacia, ked Ziak ne-
pokracuje v efektivnom rieSeni Ulohy, pretoZe aktudlne dosiahnuté
Uroven kognitivneho a exekutivneho fungovania mu to neumoznuje.
Jensen (2009) v tejto sUvislosti rozpracoval systém intelektovych fun-
kcif konstruovania poznatkov (v angl. intelective knowledge construction
functions). Intelektové funkcie konstruovania poznatkov tvoria dyna-
mickd Struktdru mysle, ktord premiena zmyslové stimuly na informacie
a informacie na znalosti.

Pri navrhu priebehu stimulacie v stimulacnej jednotke sme si kladli
otazky: Ktoré intelektové funkcie su pritomné pri recepcii textu? Inymi
slovami, ktoré kognitivne deficity (v pripade kognitivne menej zdatného
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Ziaka, ktory vykazuje horsie vysledky v testoch D—KEFS; pozri kapitola
2.1) ovplyvriuju proces recepcie textu? Ktoré funkcie konstruovania po-
znatkov su relevantné pre Ulohy zamerané na jednotlivé exekutivne fun-
kcie?

V Tabulke 25 ilustrujeme predpokladané problémy Ziaka v stimulacii EF
prostrednictvom procesov recepcie textu.

Faza Citatel
input * nedisponuje potrebnymi verbalnymi nastrojmi (slabd
receptivna slovna zasoba)

* nerozumie znakom a symbolom

* ma problém kombinovat viacero aspektov a zdrojov in-
formacie

* nevenuje dostato¢nd pozornost niektorym informa-
cidm alebo ich aspektom

elaboracia | < nevolisivhodny spdsob spracovania informacii, obcha-
dza podstatné aspekty informacie, ,,straca” sa v infor-
maciach, nespravne s nimi manipuluje

* ma problémy so znovuvybavovanim informacie z pa-
mati

* nevsima si podobnosti a rozdiely, slabé inferencné
myslenie Citatela

* ma slabé hypotetické uvaZzovanie

* nemonitoruje procesy myslenia a ¢itania

output * prejavuje spravanie typu ,,pokus a omyl”
* nekoriguje svoje chyby pri rieSeni Gloh
* nepriklada vyznam vystupom procesov ucenia sa/citania

Tabulka 25. MozZné problémy Ziaka pri recepcii textu

Fazy mentdlneho aktu ako psychologicky overeny model konStru-
ovania poznatkov (Jensen, 2009) tak sliZzia v stimulacii okrem iného aj
na to, aby pomocou ciastkovych kognitivnych procesov aktivnych v da-
nej faze mohol ucitel identifikovat dévody nelspesného riesenia Ulohy.
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Uloha v stimulacnej jednotke sliZi ako priestor na mediovanie ucebnej
skdsenosti Citatela — ucitel na zaklade reagovania Ziaka na Ulohu usmer-
fuje proces ucenia sa z textu tak, aby bola EF stimulovana (podmienkou je
kognitivna zaangaZovanost ucitela mediatora®®). Spésoby poskytovania
pomoci Ziakovi vyplyvaju z konkrétnej ucebnej situacie. Diferencuju sa
podla postupnosti krokov, ktoré vedu k UspeSnému vyrieSeniu ucebnej
Ulohy, a teda k stimulovaniu cielovej EF.

Na ilustraciu uvedieme priklady zo stimulacného programu. Napr.
v Ulohe zameranej na stimulovanie pracovnej pamati si Citatel eSte pred
¢itanim textu najprv prezrie rézne symboly (sova, blesk, trojzubec a iné).
Zaroven dostava prvu relevantnud informaciu o gréckych bozstvach a od-
haduje, ako symboly naznacujd oblast, za ktord ten-ktory boh ¢i bohy-
fa zodpoveda, ktorej vlddne. AZ potom si text precita a vyhodnoti, pri
ktorych bohoch mal v odhadovani pravdu a kde sa mylil (text je zakryty,
Citatel vidi iba symboly). Ak to vyhodnotit nedokéZe, deje sa tak pravde-
podobne preto, Ze:

a) méa problém kombinovat viac aspektov a zdrojov informacie,

b) nerozumie symbolom a ich sdvislosti s textovymi informaciami,

¢) mé rozptylenl pozornost.

Ucitel preto pokracuje v stimulacii podla dévodu nevyrieSenia
Ulohy. V pripade prvej situacie vyuzije vizudlnu pomécku (tabulku),
v ktorej citatel zaznamendva svoj predosly odhad i zistenie z textu
(v pripade potreby sa vyuZiju varianty textovych formatov, pozri vys-
Sie). V pripade druhého dévodu zlyhania pri rieseni Glohy ucitel vy-
svetli ¢itatelovi stvislost medzi symbolom a nadvladou gréckeho boha
(ilustruje aj prikladom z textu); potom sa postupuje s vyuZitim inej vizu-
alnej pomdcky tak, aby citatel sam nachadzal suvislosti. V pripade tre-
tieho dévodu zlyhania ucitel upriami pozornost Ziaka na rieSenie Ulohy,
pripadne rozdeli text na Casti podla toho, kolko boZstiev a symbolov sa
v danej ¢asti uvaddza (pozri nizSie ukazku stimulacnej jednotky).

V zavere kazdej stimulacnej jednotky sa dosledne vyZaduje genera-
lizovanie ucebnej skdsenosti — ucitel spolu so Ziakom zhrnie, akymi po-
stupmi a stratégiami sa dopracoval k Gspesnému rieSeniu (vo vSeobecnosti
v dvoch linidch — o sme sa naucili o ¢itani a ¢o sme sa naucili o mysleni).

» Kognitivnou zaangaZovanostou medidtora mame na mysli vlastnd myslienkovu ¢innost ucitela via-
Zucu sa na obsah a proces stimuldcie, na tému a text v stimulacnej jednotke.
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Aplikacia stimulacného programu si vyZaduje ucitela primarneho
vzdeldvania, ktory absolvuje dalSie vzdeldvanie v oblasti kognitivnej
edukacie a recepcie textu a zaroven absolvuje tréning zamerany na admi-
nistraciu stimulacného programu.

3.2.3.3 UkdZka stimulacnej jednotky

Stimulacna jednotka B.2 je sucastou stimulacného programu. Pred-
stavuje konkretizaciu edukacnych postupov, ktorych cielom je stimulovat
exekutivne funkcie Ziaka v 3. a 4. ro¢niku zakladnej Skoly. Tabulka 26 cha-
rakterizuje zameranie stimulacnej jednotky.

Cielova dimenzia | exekutivne funkcie pracovna pamdt (primarne),
planovanie (sekundarne)

Obsahova kurikularny obsah percepcné, fonologické

dimenzia (recepcné procesy a gramatické procesy:
pri Citani dekodovanie na slovnej
linedrneho textu) avetnej rovine,

dekodovanie neverbalnych
znakov; procesy na textovej
rovine: predvidanie,
dedukovanie, interpretovanie
textu a integrovanie
textovych informacii

s predoslym poznanim

Procesova dimenzia | fazy mentalneho aktu | input, elaboracia, output

Tabulka 26. Zameranie stimulacnej jednotky B.2

Metodicky postup je v stimulacnej jednotke B.2 rozdeleny do 7 krokov%:
* pred &itanim textu:
1. urcenie ciela ¢itania a motivacné rozpravanie,

2. predloZenie obrazkov so symbolmi gréckych bohov a ich pomeno-
vanie,

3. odhadovanie suvislosti medzi symbolmi a nadvladou gréckych
bohov,

3 Pocet krokov v stimula¢nych jednotkach sa liSi v zavislosti od ich zamerania.
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* Citanie textu:
4. ¢itanie textu Grécki bohovia,
* po precitani textu:
5. porovnanie Ziakovho odhadu s textovymi informaciami,
6. vetvenie indtrukcii podla manifestovaného kognitivneho, resp.
exekutivneho deficitu Ziaka (kroky 6.1, 6.2, 6.3),
7. zhrnutie — generalizovanie ucebnej skisenosti (v dvoch rovinach:
(1) citatelska stratégia predvidania a (2) kognitivna, exekutivna
a metakognitivna skdsenost s pracovhou pamdatou a kognitivnym
pldnovanim).

Ukdzka stimulacnej jednotky B.2 (modul Grécki bohovia)**

Krok 1: Cielom je predstavit Ziakovi ciel ¢itania vecného textu, motivac-
nym rozpravanim navodit tému textu a evokovat u Ziaka predoslé znalosti
o téme.

Opis postupu:

(Ucitel hovort)

a) Budeme si ¢itat, aby sme ziskali informdcie o postavdch z gréckej myto-
logie.

b) Ludia kedysi ddvno verili, Ze ktosi s nadprirodzenymi schopnostami im

vich Zivotoch nejako pomdha. Co si myslis, aké slovd budu v texte, ktory si
budeme ¢itat? Napis si 10 slov, o ktorych si myslis, Ze budu v texte.

(Ziak tvori zoznam slov. Ak sa Ziakovi tvori zoznam tazko, nemusi obsaho-
vat 10 slov, staci menej.)

¢) Precitaj svoje slovd. Preco si myslis, Ze prdve slovo ....... v texte bude? Ako
to slovo suvisi s témou gréckych bohov?

(Ucitel vyhodnocuije, aké informacie ma Ziak uchované z predchadzajicej
stimulacnej jednotky B.1 (zameranej na vyjasfiovanie vyznamov novych
a nezndmych slov z tematickej oblasti gréckych bohov) a aké informacie
o gréckych bohoch mé Ziak z inych zdrojov (t. j., nepochadzaj z uvedenej
stimulacnej jednotky). Zaroven ucitel vyZaduje od Ziaka zdévodriovanie
jednotlivych slov, ale v pripade vyskytu nesdvisiaceho slova v Ziakovom

» Opis krokov v stimuldcii pochddza z variantu stimulacnej jednotky urc¢eného na individualnu sti-
muldciu. Kazdy krok obsahuje tieto informacie pre administratora stimulacnej jednotky: poradové
¢islo kroku, ciel kroku, doslovné instrukcie na ¢innost Ziakov (kurzivou), opis ¢innosti Ziaka a ucite-
la (v z&tvorke), opis dalieho postupu v pripade Gspesného i v pripade nelspesného riesenia Ulohy
(v zatvorke).
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zozname(napr. slova dZus) to nehodnoti, iba povie: Neskér uvidime, ¢isi dob-
re odhadol/la))

Krok 2: Cielom je dopracovat sa pri obrazkoch k jednotnému slovnému ozna-
Covaniuy, teda ku konkrétnym slovam, ktorymi Ziak pomenuje obrazky, pretoze
sa objavia v ¢itanom texte v neskorsom kroku.

Opis postupu:

(Ucitel poloZi pred Ziaka obrazky3¢ naznacenym spésobom a povie:)

Pozri sa na obrdzky. Co vidis? Obrdzky pomenuj.

Oznacenia obrazkov, ktoré Ziak spontanne pouZzije alebo ho k nemu dovedie
ucitel: sup, vinic, blesk, (alia, prilba, trojzubec, obilny klas, labut, sova.

36 Autorkou obréazkov je Simona Zigova.
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(Ak Ziak nevie pomenovat obrazky, ucitel mu s pomenovanim pomozZe,
napr. takto: Pozri sa lepsie, ¢o je na obrdzku. Ako sa to vold? Ak Ziak pri
pomenovani obrazka pouZije iné slovo, no je evidentné, Ze symbolu roz-
umie, ucitel vyslovi aj spravne slovo (napr. Ziak k obrazku povie kopija,
ucitel spresni jeho odpoved takto: Ano, je to kopija, ktord md tri hroty. Vold
sa trojzubec. UZ si také slovo pocul/a? Vies, podla coho sa vold trojzubec?).)

Krok 3: Cielom je vysvetlit Ziakovi, Ze obrazky s symbolmi gréckych bo-
hov, pobadat Ziaka k hadaniu oblasti, ktoré jednotlivé symboly naznacujd,
a pobadat Ziaka k odhadovaniu symbolu najvyssieho gréckeho boha.
Opis postupu:

(Ucitel hovort:)

Tieto obrdzky su symbolmi. KaZdy z nich predstavuje int oblast Zivota v sta-

rovekom Grécku. Kazdy grécky boh je zobrazovany s jednym symbolom, kto-
ry suvisi s jeho nadvlddou nad istou oblastou ludského Zivota.

a) Skus uhddnut, akd oblast jednotlivé symboly znamenaijl.

(Ucitel' si pisomne zaznamena oblasti, ktoré Ziak udava. Zarover ma ucitel
moznost pozorovat, ako Ziak profituje z predo3slého poznania témy, ako je
schopny predoslé poznatky o gréckych bohoch spojit s novou informaci-
ou o symboloch.)

b) Ktory symbol predstavuje najvyssieho boha a vlddcu Olympu?

(Ucitel si akukolvek odpoved Ziaka, spravnu ¢i nespravnu, vyznadi. Zaro-
ven sa spyta Ziaka, preco si to mysli.)

Krok 4: Cielom je prostrednictvom textu poskytnut Ziakovi informacie
o gréckych mytologickych postavach.

Opis postupu:

(Ucitel predloZi Ziakovi text — bezny formét, B.2a. V texte sa nachadzaju

informacie o menach gréckych bohov a bohyn, o ich symboloch a oblas-
tiach nadvlady. Obrazky so symbolmi st pocas citania textu zakryté.)

Teraz precitaj text.
(Ziak ¢ita text nahlas. Ucitel pozoruje techniku a spdsob ¢itania Ziaka.)

Krok 5: Cielom pobadat Ziaka k tomu, aby si spomenul na Ulohu riesend
pred ¢itanim textu (Glohou v kroku 3 bolo odhadnut oblasti, ktoré symbo-
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ly naznacuju). Zaroven je cielom aktivizovat pracovni pamét Ziaka tym, Ze
ma sUcasne porovnavat svoj odhad spred ¢itania textu i informaciu o pri-
slusnom symbole ziskana ¢itanim.

Opis postupu:

(Ucitel zakryje text)

a) Povedz, aku ulohu si riesil/a pred ¢itanim.

b) Povedz, pri ktorych symboloch si sprdvne odhadol/la oblast, za ktort gréc-
ky boh alebo bohyria zodpoveda.

(Ziak vidiiba symboly, text je zakryty. Uloha je naro¢na na kognitivne pro-

cesy a exekutivne fungovanie Ziaka preto, aby vznikol priestor na dalSiu

stimulaciu.)

¢) Pri ktorych symboloch si sa mylil/a? Ako je to sprdvne podla textu?

(Ak Ziak je schopny bez dalsej pomoci porovnat svoj odhad s textovymi
informaciami, potom je jeho pracovna pamat na vysokej Grovni exekutiv-
neho fungovania.)

d) Precitaj si text este raz.

(Ziak ¢ita text nahlas alebo potichu. O spdsobe ¢itania rozhoduje ucitel.
KK hlasnému citaniu sa prikloni vtedy, ak Ziak pri prvom citani v kroku 4
robil chyby v dekédovani, napr. zamienal poradie hlasok, pridaval ich i
vynechéval, komolil slova a pod.)

e) Pomohlo ti druhé citanie? Ak dno, povedz, pri ktorych symboloch si sprdv-
ne odhadol oblast, za ktoru grécky boh alebo bohyria zodpovedd, a pri
ktorych si sa mylil/a.

Krok 6: Cielom je na zaklade doterajSieho Ziakovho spdsobu rieSenia Uloh
(osobitne problémov pri ich rieseni) stanovit dalsi postup v stimulacnej
jednotke.

Opis postupu:

(Ak Ziak ani po druhom ¢itani textu nevie vyhodnotit, pri ktorych
symboloch spravne odhadol oblast, deje sa tak pravdepodobne preto, Ze
Zak:

* ma problém kombinovat viac aspektov a zdrojov informacie (ucitel

pokracuje krokom 6.1),
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* nerozumie symbolom a ich sdvislosti s textovymi informaciami
(ucitel pokracuje krokom 6.2),
* ma rozptylenl pozornost (ucitel pokracuje krokom 6.3).)

krok 5

krok 6

"

e

krok 6.1 [ krolk 6.2
N

Schéma 3. Zobrazenie vetvenia dalSieho postupu v stimulacnej jednotke B.2

N

[ krok 6.3 j

<

—

Krok 6.1: Cielom je pomdct Ziakovi pri spracUvani viacerych aspektov
a zdrojov informacie tak, Ze si vytvara vizudlnu pomdcku — graficky or-
ganizér textovych informacii v tabulkovej podobe. Ak Ziak nie je schopny
vizudlnu pomécku vytvorit, potom Ziak v tomto kroku naplia predlozend
tabulku udajmi o gréckych bohoch.

Opis postupu:
(V pripade, Ze Ziak mé problém kombinovat viac aspektov a zdrojov in-

formacie, ucitel mu ponutkne moznost vytvorit si vlastnd pomocku (ta-
bulku), ktord mu pomdze pri spractvani informacii z textu.)

a) V texte, ktory si Cital/a, je mnoho informdcii. St tam mend gréckych bo-
hov, ich symboly a oblasti, ktorym vlddli. Aké mend su v texte? Vymenuj/
ndjdi v texte. Ktoré symboly st v texte? Vymenuj/ndjdi v texte. Ktoré ob-
lasti nadvlddy sa v texte spominaju? Vymenuj/ndjdi v texte.

(Ziak vymenuje spaméti alebo vyhlada Gdaj v texte. V pripade hor3ej

orientacie Ziaka v linearnom texte mozZno vyuzit formaty textov s ¢islova-

nim riadkov a odsekov alebo s ¢islovanim viet.)
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b) Skas navrhnuit tabulku, ktord by ti pomohla vyriesit ulohu, pri ktorom gréc-
kom bohovi si pred citanim sprdvne odhadol/la, comu viddne. V tabulke

budd riadky a stlpce.

¢) Kolko riadkov bude v tabulke, ked' sme si &itali o 9 bohoch a ich symbo-
loch?

d) Kolko stlpcov bude v tabulke, ked'si v nej potrebujeme zaznamenat tieto
Udaje: 1. mend bohov, 2. symboly bohov, 3. tvoj odhad nadvlddy spred ci-
tania, 4. pravdivu informdciu o nadvldde z textu?

(Optimalna podoba grafického organizéra by mala zohladriovat vSetky as-

pekty spomenuté v instrukcidch pre Ziaka. Idedlom je tabulka so 4 stipca-

mi a 9 riadkami. Ak sa Ziakovi nedari podla naznacenych oblasti navrhnit

takdto alebo podobnu vlastnd funkénd pomocku, ucitel predloZi Ziakovi

vizudlnu pomocku — tabulku.)
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Meno boha/bohyne | Co som simyslel/a pred ¢itanim? | Co sa pise v texte?

Tabulka 27. Pomécka pre Ziaka
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e) Pozri sa na tabulku. Kolko md stlpcov? Kolko md riadkov? Co sa
v nej nachddza? S pomocou tabulky si spomen, ¢o si si o symboloch
myslel/a pred ¢itanim a co uZ teraz naisto vies. Ako budes postupovat?
Povedz.

(Uloha je zamerana na kognitivne planovanie. Ziak podla tabulky navr-
huje svoj pracovny postup. Ak sa to Ziakovi nedari zmysluplne navrhnut,
ucitel prichadza s prvou radou.)

f) Poradim ti. Najprv si napis mend gréckych bohov do 2. stlpca. Co urobis
teraz?

g) Teraz si spomen, ¢o si si 0 symboloch myslel pred c¢itanim. Napis to do

3. stlpca.

(Ziak postupuje lubovolne, u¢itel ho neché pracovat samostatne. Pri chy-
bajucich informaciach v 3. stlpci ucitel vyuZije svoje poznamky z kroku
33, opisom sa snaZzi Ziakovi pripomenut jeho odhad. Nepostupuje dalej,
kym nie st Gdaje doplnené do vietkych riadkov 3. stlpca.)

h) A teraz doplri do posledného, 4. stlpca, ¢o sa o vidde bohov pise v texte.

(Ak si Ziak nie je isty, o Com sa v texte piSe, mdZe sa pozriet do textu. Ak

napriek tomu Ziak nedoplni informéacie v 4. stlpci, ucitel vyuZije formaty

textov s Cislovanim riadkov a odsekov alebo s ¢islovanim viet a navigova-
nim na prislusné odseky, riadky alebo vety pomdéZze Ziakovi ngjst hladanu
informaciu.)

(Ak je celd tabulka vyplnend idajmi o gréckych bohoch, ucitel vyzve Zia-

ka kich rekapitulovaniu:)

i) Podarilo sa. V tabulke si si zaznamenal/a vsetky déleZité informdcie
o gréckych bohoch, ich symboloch aj o ich nadvldde nad prirodou ci
ludmi. Farebne ozna¢, v ktorych riadkoch si sprdvne odhadol oblast
nadvlddy boha alebo bohyne.

j) Zahrajme si hru: ja poviem meno boha alebo bohyne a ty podla tabulky
povedz vsetko, ¢o o riom vies.

Krok 6.2: Cielom je pom0oct Ziakovi porozumiet sdvislostiam medzi sym-
bolickym zobrazovanim gréckych bohov a oblastami ich nadvlady tak, Ze
si vytvara vizudlnu pomocku — graficky organizér textovych informacii
v tabulkovej podobe. Ak Ziak nie je schopny vizualnu pomdécku vytvorit,
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potom Ziak v tomto kroku naplfia predloZend tabulku Gdajmi o gréckych
bohoch.

Opis postupu:

(V pripade, Ze Ziak nerozumie symbolom a ich slvislosti s textovymi in-
formaciami, ucitel mu kratko vysvetli, preco su grécki bohovia zobrazo-
vani so symbolmi a ako jednotlivé symboly suvisia s ich nadvladou nad
Zivlami a lud'mi. Suvislost ilustruje na jednom symbole, napr. takto: Obilny
klas je symbolom bohyne zeme, urody a rolnictva. Povedz, ako obilny klas
savisi s drodou a rolnictvom? Potom ucitel pondkne Ziakovi moznost vy-
tvorit si vlastni pomocku (tabulku), ktord mu pomoze pri spractvani in-
formacii z textu.)

a) V texte, ktory si Cital, je mnoho informdcii. St tam mend gréckych bohov,
ich symboly a oblasti, ktorym vldadli. Aké mend su v texte? Vymenuj/ndjdi
v texte. Ktoré symboly su v texte? Vlymenuj/ndjdi v texte. Ktoré oblasti nad-
vlddy sa v texte spominaju? Vymenuj/ndjdi v texte.

(Ziak vymenuje spamati alebo vyhlada Udaj v texte. V pripade hor3ej

orientacie Ziaka v linedrnom texte mozno vyuZit formaty textov s islova-

nim riadkov a odsekov alebo s ¢islovanim viet.)

b) Skus navrhndt tabulku, ktord by ti pomohla vyriesit ulohu, pri ktorom gréc-
kom bohovi si pred itanim sprdvne odhadol, comu vlddne. V tabulke budu
riadky a stlpce.

c) Kolko riadkov bude v tabulke, ked' sme si citali o 9 bohoch a ich symbo-
loch?

d) Kolko stlpcov bude mat tabulka, ked'si v nej potrebujeme zapisat: 1. sym-
boly bohov, 2. mend bohov, 3. ¢o sa o ich nadvldde v texte piSe, 4. ako sym-
bol a nadvldda spolu suvisia, 5. Co si si myslel pred citanim?

(Optimalna podoba grafického organizéra by mala zohladrovat vsetky
aspekty spomenuté v instrukciach pre Ziaka. Idedlom je tabulka s 5 stlp-
cami a 9 riadkami. Ak sa Ziakovi nedari podla naznacenych oblasti navr-
hnut vlastnd funkénd pomoécku, ucitel predloZi Ziakovi vizudlnu pomdcku
—tabulku).
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Meno boha
/bohyne

Cosapidevtexte?

Ako symbol stvisi
s nadvladou?

Co somssi
myslel/a pred ¢itanim?

S

)~

¢

Tabulka 20. Pomécka pre Ziaka
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e) Pozri sa na tabulku. Kolko md stlpcov? Kolko md riadkov? Co sa v nej nachd-
dza? S pomocou tabulky si spomeri, ako symboly gréckych bohov suvisia
s ich nadvlddou nad prirodou ¢i ludmi. Ako budes postupovat? Povedz.

(Uloha je zamerana na kognitivne planovanie. Ziak podla tabulky navr-
huje svoj pracovny postup. Ak sa to Ziakovi nedari zmysluplne navrhnut,
ucitel prichadza s prvou radou.)

f) Poradim ti. Najprv si napis mend gréckych bohov do 2. stipca. Co urobis
teraz?

g) Do 3. stlpca napis, comu bohovia a bohyne viddli.

(Ziak pracuje samostatne, v pripade potreby si vyhlada idaj v texte. Ak ma

s vyhladavanim problém, ucitel vyuZije texty s Cislovanim riadkov a odse-

kov alebo s ¢islovanim viet. V nich méZe Ziaka navigovat pomocou cisel,

napr. takto: K symbolu sovy a bohyni Aténe si precitaj vetu 24 a 25. Ziak

nepostupuje dalej, kym nevyplni vetky poZadované Gdaje v 3. stlpci.)

h) Pozri sa na symboly v 1. stlpci a zdpisy v 3. stlpci. Ako to spolu suvisi? Vy-
svetli to vo 4. stlpci.

(Ziak postupne pisomne vysvetluje stvislost medzi symbolom a nadvla-
dou jednotlivych bohov. Pred pisomnym zaznamom mdZe najprv Ustne
vyjadrit, ¢o si mysli. Ak Ziak neodhali sdvislost, ucitel jeho pozornost
navedie na dodlezity detail symbolu a nasmeruje uvazovanie Ziaka, napr.
takto: Na obrazku je blesk. Kedy vidime blesky? Aké je to pocasie? Blesk
je symbolom boha nebies a pocasia. Teraz uz chapes, ako symbol blesku
sUvisi s vlddcom pocasia?)

i) Teraz si spomeri, ¢o si si o symboloch myslel pred citanim. Napis to do 5.

stlpca.

(Ak si Ziak na svoj odhad nespomina, ucitel mu opisom naznaci, aki odpo-

ved'Ziak uviedol v kroku 3a.)

(Ak je celd tabulka vyplnena idajmi o gréckych bohoch, ucitel vyzve Zia-

ka kich rekapitulovaniu:)

j) Podarilo sa. V tabulke si si zaznamenal/a vsetky déleZité informdcie o gréc-
kych bohoch, ich symboloch aj o ich nadvldde nad prirodou ¢&i ludmi. Fa-
rebne oznac, v ktorych riadkoch si sprdvne odhadol oblast nadvlddy boha
alebo bohyne.
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k) Zahrajme sa hru: ja poviem meno boha alebo bohyne a ty podla tabulky
povedz vsetko, Co o fiom vies.

Krok 6.3: Cielom je pom0ct Ziakovi v pripade rozptylenej pozornosti tym,
Ze v stimulacnej jednotke pracuje s redukovanymi, krat3imi textami.
Opis postupu:

V pripade, Ze ma Ziak po druhom citani problém vyriesit Ulohu z kro-
ku 5, potom dévodom mbze byt jeho rozptylend pozornost. Ucitel ma
v stimulacnej jednotke tieto moznosti:

* vrati sa ku kroku 3 — odhadovanie, Comu bohovia a bohyne vladli,
na zaklade obrazka so symbolom, pricom zredukuje pocet symbo-
lov bohov na 3 (blesk, trojzubec, prilba) a vyuZije kratsi variant tex-
tu o gréckych bohoch (redukovany text),

* v dalsej stimulacii vyuZije Ulohy zo stimulacnej jednotky B.3, ktord
je zamerand na tréning kontroly pozornosti (inhibicie a selektivnej
pozornosti),

Od tohto navratu ku kroku 3 ucitel dalej postupuje ako v stimulac-
nej jednotke B.2 s tym rozdielom, Ze pracuje s mensim poctom bohov
(Zeus, Poseidén, Hades). V opakovanom kroku 6 sa vedie stimulacia
podla potreby Ziaka bud' krokom 6.1, alebo krokom 6.2 (pri uvede-
nom redukovani informacii). Po ukonceni stimulac¢nej jednotky je ne-
vyhnutné opakovat proceduru aj s textami obsahujdcimi informacie
o dal3ich gréckych bohoch rovnakym spdsobom (podla krokov stimu-
la¢nej jednotky B.2 s redukovanymi textami). Znamena to, Ze u Ziaka
s rozptylenou pozornostou opakuje ucitel kroky stimulacnej jednotky
B.2 od momentu identifikovania tohto problému celkovo trikrat, nie
viak v jeden den. Ucitel postupuje v stimulacii v module B k dalsim
stimulacnym jednotkdm azZ vtedy, ak Ziak ma informacie o vietkych 9
gréckych bohoch, teda pracoval s celym textom aspofi v podobe redu-
kovanych textov.
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Krok 7: Cielom je zhrnUt so Ziakom ziskané znalosti a zru¢nosti v rovine
uplatnenej Citatel'skej stratégie predvidania, ako aj v rovine kognitivnej,
exekutivnej a metakognitivnej skisenosti s pracovnou pamatou a plano-
vanim.

(Ziak vlastnymi slovami sformuluje odpovede na ucitelove otazky tykajice
sa uplatnenej Citatelskej stratégie predvidania, odhadovania obsahu:)

a) Co si sa o ¢itani dnes naucil/a?

Ako ti méZe ndzov textu pomdoct pri Citani?

Ako ti pomohli symboly, s ktorymi si pracoval/a pred Citanim textu?

Ako ti pomohla tabulka (ktort si si vyrobil/a) porozumiet textu?

Napis si tri body, ¢o budes robit, ked neporozumies textu.

(Pri neGplnych odpovediach Ziaka ucitel zhrnie:)

Zistili sme, Ze je dobré, ked' uZ pred ¢itanim uvaZujeme o téme textu. MéZeme
predvidat, odhadovat, o om bude text. Tak odhalime, ¢o uzZ o téme vieme, o
si o veciach myslime eSte predtym, ako sa s nimi obozndmime. Ked' po pre-
Citani textu porovndme svoje odhady s informdciami z textu, zistime, Ze pri
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niektorych veciach sme odhadli dobre, pri inych nie. Ked'si nevieme na nieco
spomentit, vyuZijeme rézne pomdcky, napriklad tabulku.

(Ucitel rekapituluje Ziakovi najvyraznejsie momenty zo stimulacnej jed-
notky, posilfiuje jeho samostatnost pri volbe Citatelskej stratégie.)

(Ziak vlastnymi slovami sformuluje odpovede na ucitelove otazky tykajd-
ce sa kognitivnej, exekutivnej a metakognitivnej skdsenosti s pracovnou
pamatou a planovanim:)

b) Co si sa dnes naucil/a o pamqiti?

Ako cloveku pomdha pamdt pri ¢itani?

Co si si z ¢itania najviac zapamdital/a?

Co treba robit, ked'si nepamditdme, o com sme Citali?

Ako ti pomohla tabulka (ktort si si vyrobil/a) pamditat si informdcie z textu?
Napis si tri rady, ktoré dds spoluZiakovi, ked'si nebude pamditat informdcie
Z textu.

(Pri neGplnych odpovediach Ziaka ucitel zhrnie:)

Ked' ¢itame, potrebujeme v pamditi udrZat co najviac informdcii. Ststredime
sa na dobleZité slovd a vety textu. Ak sa ndm to nedari, zapiseme si udaje
do tabulky. Porovndvanie toho, o sme si mysleli pred citanim, s tym, ¢o sa
Z textu dozveddme, ndm pomadha pri uceni sa.

V kapitole sme predstavili teoretické vychodiska a koncepciu tvor-
by edukacného modelu stimulacie EF prostrednictvom vybranej Casti
kurikula slovenského jazyka v primarnom vzdelavani. Na zaklade teore-
tickej analyzy vztahu exekutivnych funkcii a procesov recepcie textu
zddvodnujeme, preco povaZujeme prave kurikuldrnu oblast recepcie
vecného textu za vhodny edukacny obsah na stimulovanie EF (pracov-
nej pamati, kontroly pozornosti, kognitivneho planovania a metakogni-
cie). Na teoretickd ¢ast nadvazuje opis procesu konstruovania edukac-
ného modelu stimulacie EF prostrednictvom procesov recepcie textuy,
charakteristika dizajnu stimulacného programu a konkrétna ukazka sti-
mulacnej jednotky.

Edukacny model stimuldcie EF a zostaveny stimulacny program
predstavuje koncepcny ramec, ktory moze slazit ucitelovi primarneho
vzdeldvania ako opora pri vytvarani siborov podobne orientovanych
edukacnych Uloh. Reflexivne aplikovanie edukacného modelu ucitelom
primarneho vzdelavania je podmienené vyskolenim ucitela v oblasti kog-
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nitivnej edukacie, t. j., ucitel si osvoji: a) nové edukacné pristupy v kogni-
tivistickej paradigme edukécie, b) koncept kognitivnych a exekutivnych
funkcii, ¢) proces ucenia sa podla faz mentalneho aktu, d) vztah kognitiv-
nych procesov a procesov recepcie textu, e) administraciu stimulac¢nych
jednotiek, f) edukacné postupy pri vybere optimalneho spdsobu indivi-
dualnej/parovej stimulacie Ziaka.

3.3 Stimulacny potencial matematiky — Matematicky sema-
for ako prostriedok stimulacie kognitivnych a exekutiv-
nych funkcii

V kapitole su predstavené vychodiska pre aplikaciu konstruktu exe-
kutivnych funkcii ako Strukturdlneho komponentu schopnosti ucit sa
v stimulacnom programe inSpirovanom kurikulom matematiky pre pri-
marny stupen vzdeldvania. Obsah vybranych oblasti matematického ku-
rikula je v prostredi stimulacného ndastroja analyzovany, transformovany
a interpretovany v kognitivnych a exekutivnych dimenziach. Originalny
nastroj vyvinuty v ramci vyskumu je urceny na stimulaciu exekutivnych
funkcii prostrednictvom mediacie zameranej na podporu Struktdrotvor-
ného procesu v mysli Ziaka. Ma nazov Matematicky semafor(MS), je urceny
pre Ziakov vo veku 9 — 10 rokov a sliZi prevaZzne na individualnu alebo
parovu pracu so Ziakmi s deficitnymi exekutivnymi funkciami s cielom sti-
mulovat tieto funkcie. Zadania Gloh MS si zaloZené na principe reprezen-
tacie, teda priradenia jedného objektu jednému signalu semafora, pricom
Ulohou Ziaka je toto priradenie odhalit.

Podstatou stimuldcie exekutivnych funkcii v prostredi Matematické-
ho semafora je metakognitivna mediacia alebo sprostredkovana ucebna
skusenost. Jej zdkladom je obozndmenie Ziaka s metastratégiami, pomo-
cou ktorych ziska kontrolu nad svojou pozornostou a rovnako aj schop-
nost sekvencne radit jednotlivé fazy rieSenia Glohy. Autori predpoklada-
ju, Ze osvojené metastratégie pomdzu Ziakom s deficitmi v exekutivnom
fungovani efektivnejsie hladat rieSenia matematickych Gloh a problémov.
Matematické Ulohy byvaju na primarnom stupni sprostredkovavané jazy-
lkom, ktory odkazuje na Ziakovu bezprostrednud skdsenost. Pri rieSeni da-
nych dloh je pre Ziaka nevyhnutné uvedomit si prepojenie medzi znakom
a vyznamom, ktory dany znak reprezentuje. Princip reprezentacie sa tak
stal vychodiskom pri dizajnovani Matematického semafora. Schopnost
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vytvarat mentalne reprezentacie a uchopovat generické koncepty vedie
Ziakov postupne k abstrakénému zdvihu, ktory je predpokladom funkéné-
ho vyuZivania nového matematického poznatku a naslednej krystalizacie
mentalnych matematickych Struktdr. Z aspektu kurikula sd dlohy Mate-
matického semafora orientované propedeuticky na tvorbu konceptov
z oblasti algebry, aritmetiky a geometrie. Predpokladdme, Ze uvedené vy-
chodiskd doménovospecifickej stimulacie exekutivneho fungovania Zia-
ka by mohli byt zdkladom pre dalSiu Specifikaciu metodickych aspektov
tvorby stimulacnych jednotiek v ramci kurikula matematiky. Vzhladom
na prepojenie psychologického a odborného matematického diskurzu
si nasledné metodické aplikacie vyZaduju Specificky tréning a vzdelava-
nie realizatora stimulacnych jednotiek v oblasti kognitivnej pedagogiky
a psychologie. Predpokladom efektivnej stimulacie je aj kompetencia re-
alizatora v oblasti didaktiky matematiky.

Cielom nasledujucej Casti kapitoly je predstavit Struktdru obsahu
matematického vzdeldvania na zdklade analyzy pedagogickych doku-
mentov, ktoré predstavuji ramec pre tvorbu obsahovych Standardov
v primarnom a sekundarnom stupni vzdelavania.

Matematika nie je iba jednym z vyucovacich predmetoy, ktory je zara-
deny do obsahu vzdelavania na vSetkych stuprfioch edukacie. Jej doleZitost
spociva podla Frobishera a Frobishera (2015, s. 37) aj v tom, Ze matema-
tika je spbsob, ktory umoZzriuje usporiadat nase otazky a skdsenosti, je to
prostriedok na presnd a jednoznacnu reprezentaciu nasich myslienok, je
zakladom a podporou inych vednych disciplin. Matematika je univerzalnym
symbolickym jazykom, umozniujicim opisovat rézny obsah, ktory vyjadruje
presné myslenie veduce k rieSeniu problémov rézneho charakteru.

Ulohy v stimulacnom programe MS boli vytvérané na zaklade kuri-
kuldrneho podkladu matematiky, o predstavuje predpoklad na jeho po-
uZitie nielen v primarnom, ale aj vo vy3Sich stupfioch vzdeldvania. Obsah
matematiky ako vyucovacieho predmetu je Struktdrovany tak, aby ucivo
bolo usporiadané Spiralovite, o znameng, Ze jednotlivé témy si zaradené
na réznych Urovniach abstrakcie vo vsetkych stupfioch vzdeldvania. Ele-
mentarne predstavy o matematickych konceptoch sa u Ziakov vytvarajd
postupne, cez skdsenosti, pracou s propedeutickymi modelmi, manipu-
laciou s konkrétnymi predmetmi. Vo vyssich stuprfioch edukacie sa pri
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spristupfiovani pojmov vyuZivané skdsenosti a zru¢nosti nadobudnuté
pri praci s konkrétnymi izolovanymi modelmi matematickych konceptov.
Pri tvorbe Uloh zaradenych do jednotlivych €asti MS bol reSpektovany
obsahovy rémec matematiky v primarnom stupni vzdelavania. Organiza-
cia NCTM (The National Council of Teachers of Mathematics) v roku 2000
vyspecifikovala pat obsahovych standardov (content standards) matema-
tického vzdelavania (tzv. obsahové minimum):

« Cisla a operacie (¢isla, vztahy medzi &islami, ¢iselnd ststava, opera-
cie).

+ Algebra (premennd, operacie, funkcie, vzory, relacie, problémy vy-
uZivajlce algebrické symboly a algebrické vyrazy).

+ Geometria (analyza a vlastnosti 2D a 3D Utvarov, Specifikacia polo-
hy priestorovych vztahov pomocou stradnicového systému a vizu-
alizacia rieSenia problému).

* Meranie (meratelné atribUty objektov a jednotky merania, systémy
a procesy merania, aplikacia vzorcov a ndstrojov merania).

* Analyza dat a pravdepodobnost (zbieranie, organizacia a interpre-
tacia Udajov) (Harmon & Jones, 2005, s. 132).

V slovenskom kontexte je obsah vyucovacieho predmetu mate-
matika na v3etkych stuprioch vzdelavania Struktdrovany do piatich te-
matickych okruhov:

- Cisla, premenna a poctové vykony s &islami.

* Postupnosti, vztahy, funkcie, tabulky, diagramy.

* Geometria a meranie.

* Kombinatorika, pravdepodobnost, Statistika.

* Logika, dévodenie, dokazy (Balint et al., 2009, s. 2).

Na zaklade komparacie obsahu matematického vzdeldvania vyme-
dzeného NCTM a obsahu vzdelavania matematiky na Slovensku, je mozné
kon3tatovat, Ze v slovenskom edukacnom kontexte si zastipené vietky
obsahové Standardy zadefinované organizdciou NCTM. V obsahu vy-
ucovania matematiky v primarnom stupni vzdeldvania na Slovensku sa
nachadzaju témy koreSpondujlce so vietkymi obsahovymi Standardmi.
Niektoré z nich sU prezentované vo forme konkrétnych Uloh s pouZitim
exaktnej terminolégie (napriklad prirodzené ¢isla a poctové vykony s pri-
rodzenymi ¢islami). Iné témy s zastipené v podobe Uloh na propede-
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utickej drovni, ktoré vyuZivaju rézne reprezentacie pojmov zaradenych
do obsahu vyucovania matematiky vo vyssich stuprioch vzdeldvania. Do
skupiny pojmov uvedeného charakteru patria napriklad premennd, rov-
nice, nerovnice, kombinatorické skupiny, vyroky, funkcie, zdvislosti. Stimu-
lacny program MS vo svojich Ulohach vyuZiva rézne reprezentacie prave
tych pojmov, ktoré su predstavené v primarnom stupni vzdeldvania na
propedeutickej Grovni.

V rdmci medzindrodnej studie TIMSS (Trends in International Mathema-
tics and Science Study) je hodnotenie vykonov 10-ro¢nych Ziakov v matema-
tike realizované na zaklade dvoch dimenzit:

1. obsahova — definuje jednotlivé skimané oblasti matematiky,

2. kognitivna — opisuje procesy myslenia, ktoré Ziak vyuZiva pririeSe-
ni Uloh (Galaddova et al., 2013,5.9).

V testovani st Ulohy zaradené (1) do troch obsahovych oblasti: ¢isla,
geometrické tvary a meranie, zobrazovanie udajov a (2) do troch kognitiv-
nych oblasti: poznatky, aplikdcia a uvazovanie. Ulohy, ktoré st prezentova-
né v programe MS, zasahuju do prvych dvoch spomenutych obsahovych
oblasti a aktivizuju procesy zo vsetkych troch vySpecifikovanych kogni-
tivnych oblasti.

Okrem osvojenia si obsahu je cielom vyucovania matematiky vytva-
rat podmienky edukacie tak, aby mali vietci Ziaci prileZitost:

* rieSit problémy (matematika je prostriedkom na rieSenie problé-

mov),

+ zdbvodnovat a dokazovat (matematika by mala byt orientovana na
zddvodnovanie, nie na memorovanie),

+ komunikovat (v matematike by mali mat Ziaci priestor na komuni-
kovanie matematickych myslienok pouZitim réznych reprezenta-
cii),

+ hladat stvislosti (matematika by mala davat zmysel),

* vytvarat reprezentacie (matematika by sa mala tykat redlneho Zi-
vota) (Harmon & Jones, 2005).

V stvislosti s uvedenymi cielmi je nutné uvedomit si, Ze vo vyucovani
matematiky v primarnom stupni vzdelavania je dolezité (1) vyuZivat rézne
reprezentacie matematickych konceptov a (2) vytvarat podmienky na kon-
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Struktivisticky orientované vyucovanie, pri ktorom si mentélne predstavy
vytvarané na zaklade skimania, skisenosti a vytvarania analogii.

V programe MS je vytvorenych niekolko stimula¢nych jednotiek.
Jednotka MS je dizajnovana na zdklade obsahového zamerania uloh,
ktoré sa v nej vyskytuju. Jednotka reldcie obsahuje Glohy na prope-
deutiku pojmov z oblasti vztahy a zavislosti. Ulohy vyuZivaji pojem
reldcia v zmysle priradenia, tvorby dvojic elementov dvoch mnoZin na
zdklade vopred zadaného vztahu, vlastnosti, pricom ide o kvantitativ-
ne a kvalitativne vztahy medzi objektmi r6zneho charakteru (predme-
ty, Cisla, geometrické Gtvary atd')

V stimulacnej jednotke ¢&isla st vytvorené Glohy zamerané na pojem
prirodzené &islo (n-ciferné), dekadicky zapis Cisla a na rozvoj elementar-
nych kombinatorickych zru¢nosti (Glohy na hladanie principu pri vytva-
rani skupiny objektov), ako aj hladanie principu tvorby postupnosti (¢isel
a inych prvkov).

Cast vyuzivajlca Glohy zamerané na binarne operacie definované

nielen na mnoZine prirodzenych cisel, ale aj na mnoZine racionalnych ci-
sel (zlomky) nesie oznacenie bindrne operdcie.
Pre tematicky okruh geometria nie je vytvorend separatna stimulacna jed-
notka, no aj napriek tomu sa elementy tejto oblasti vyskytujd v Ulohach
vo vsetkych ostatnych stimulacnych jednotkach (identifikécia a vlastnos-
ti elementarnych geometrickych pojmov).

Ako bolo vy3Sie spomenuté, vyucovanie matematiky by nemalo byt
zamerané len na osvojenie si obsahu vymedzeného kurikularnymi doku-
mentmi. Matematicka edukacia v primarnom stupni vzdelavania ma ob-
sahovat aj ¢innosti zamerané na rozvijanie uvedomeného a zdmerného
uvazovania o vlastnom mysleni, argumentacii, znalostiach a zru¢nostiach
(Frobisher & Frobisher, 2015, s. 155). Metakognitivne procesy st aktivova-
né hlavne v situaciach, ked'je Ziakom zadana uloha, ktord pre nich pred-
stavuje vyzvu. Ako uvadzaju Frobisher a Frobisher (2015), metakognitivne
procesy sU pouZivané Ziakmi v procese riesenia matematickych problé-
mov, ked:

* zaznamenavaju, ako premyslali a argumentovali,

* rozpoznaju prekazku v postupe,

* sU si vedomi, Ze nieComu neporozumeli,
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* rozhodnu sa zamerne zamietnut a nahradit nelspesnu stratégiu,

* znova si premyslia svoj postup,

* skimaju prepojenia so suvisiacimi konceptmi a znalostami.

V stimulacnom programe MS su Ulohy a instrukcie k nim formulova-
né tak, aby stimulovali metakognitivne stratégie v uvedenom kontexte.

Obsah matematiky v stimulacnom programe MS

V dalSej Casti budu prezentované vysledky obsahovej a javovej
analyzy uloh zaradenych do programu MS z pohladu zastipenia ele-
mentov matematického kurikula. Identifikované budu tie obsahové
Standardy, ktorych zvladnutie je mozné zefektivnit, na zaklade rieSe-
nia Uloh z programu MS. Uvedené su tie Casti obsahového Standardu
(podla SVP Matematika), ktoré kore3pondujd s typom dloh zaradenych
do konkrétnej stimulacnej jednotky programu MS.

Stimulacna jednotka reldcie (vztahy a zdvislosti) obsahuje vo svojich
Ulohach nasledujice elementy obsahu matematiky:

* porovnavanie dvoch objektov na zaklade danej vlastnosti:

- porovnat dva subory, dve skupiny objektov podla poctu objektov
v skupine,

- porovnat prirodzené ¢isla podla velkosti,

- porovnat zlomky podla velkosti,

- porovnat Gsecky podla dizky (odhadom, meranim),

- porovnat obvody/obsahy dvoch rovinnych geometrickych Gtva-
rov (vychodisko pre zhodnost a podobnost geometrickych Gtva-
rov),

- v kontexte aplikacnych uloh (problémy a situacie z redlneho Zivo-
ta): vyber tovaru na zéklade réznych ponuk, volba trasy na zakla-
de réznych kritérii a pod.

viac, menej, rovnako, relacné znaky >, <, =,

usporiadanie objektov podla danej vlastnosti (vzostupne, zostup-

ne), vzostupny a zostupny ciselny rad,

nerovnice (propedeutika),

+ funkcie (propedeutika),

* pojmy pre porovnavanie: dlhsi, kratsi, vy33i, niZsi, Sirsi, uzsi.

Stimulacna jednotka ¢islazameranim na obsah matematiky zasahuje
do tychto obsahovych Standardov:
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* prirodzené ¢isla v danom ciselnom obore
- rozklad ¢isla na jednotky, desiatky, stovky atd.,
- dvojciferné, trojciferné... n-ciferné cislo,
- orientacia v ¢iselnom rade (pred, za, hned pred, hned'za, predpos-
ledny, posledny, nasledujuci, predchadzajuci),
- Ciselna os,
* kombinatorika
- systém a spOsoby usporiadania dvoch (troch...) predmetov, zna-
kov, symbolov,
- pocet vsetkych moZnosti usporiadania dvoch (troch...) predmetoy,
znakov, symboloy,
- systém pri vypisovani dvojcifernych (trojcifernych, stvorcifernych
Cisel),
- slovné Ulohy s kombinatorickou motivaciou (manipulacia a zna-
zorfovanie),
* postupnosti ¢isel, pravidlo vytvorenia postupnosti Cisel.

Stimulacna jednotka obsahovo zamerana na bindrne operdcie pokry-
va tieto Standardy:

* poctoveé vykony s prirodzenymi ¢islami: s¢itanie, odcitanie, naso-
benie, delenie,
znaky scitania, odcitania, ndsobenia, delenia ( +,-, ., 1),
sCitanec, sucet, menSenec, mensitel, rozdiel, Cinitel, sucin, delenec,
delitel, podiel,
vlastnosti poctovych vykonov (komutativnost, asociativnost,
neutralny prvok),
rovnice (na propedeutickej Grovni),
rbzne postupy pocitania spamaéti (v réznych typoch dloh),
algoritmy pisomného pocitania,
Cast celku: polovica, treting, Stvrtina..., dve tretiny, tri Stvrtiny...,
sucet, rozdiel d{Zok Useciek, nasobok dizky Gsecky.

Vo vsetkych vytvorenych stimulacnych jednotkach je v procese rie-
Senia problémovych Uloh vytvoreny priestor na prezentaciu elementov z
oblasti logiky a tzv. aplikacnych uloh (na propedeutickej Grovni):

* triedenie objektov podla danej vlastnosti (tie, ktoré dand vlastnost

maju a ktoré danu vlastnost nemaiju),
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* dichotomické a trichotomické triedenie,

* pravda, nepravda, pravdivost, nepravdivost vyrokov,

zdbvodnenie rozhodnutia o pravdivosti/nepravdivosti tvrdenia
kvantifikované vyroky: v3etky, Ziaden, kazdy, asponi jeden, prave

jeden..,,

* postupnost znakov, symbolov, Cisel, obrazkov; pravidlo vytvorenia
postupnosti,

* systém a spdsoby usporiadania dvoch (troch...) predmetov, znakov,
symboloy,

pocet vietkych moZnosti usporiadania dvoch (troch...) predmetoy,
znakov, symboloy,
systém pri vypisovani dvojcifernych (trojcifernych, stvorcifernych

Cisel),

* slovné Ulohy s kombinatorickou motivaciou (manipulécia a znézor-
riovanie),

« Casti tabulky: riadok, stipec (popisat ¢asti tabulky, orientovat sa v
tabulke).

Ako uZ bolo spomenuté, v stimulanom programe nie je vytvorena
samostatna jednotka tykajuca sa geometrie. Elementy tejto oblasti mate-
matiky su sicastou Uloh v ostatnych jednotkach:

* rovinné a priestorové geometrické Gtvary,

+ urovanie polohy geometrickych Gtvarov (vpravo, vlavo, hore, dole,
pod, nad...),

« Stvorcova siet (orientovat sa v nej),

+ mnohouholnik (identifikovat a pomenovat mnohouholnik — troju-
holnik, Stvoruholnik, patuholnik...),

+ podobné Gtvary (zvacsit, zmensit rovinné Gtvary).

3.3.1 Kurikularne ukotvenie stimulacného nastroja Mate-
maticky semafor

Pre efektivne planovanie intervencie v oblasti matematiky je po-
trebné porozumiet tomu, ako prebieha proces ucenia sa v mysli Ziaka.
Oboznamenie sa s teoretickymi pristupmi, ktoré saturujd edukacnu
prax, je nevyhnutnym predpokladom kvalitného vyucovania matema-
tiky. Porozumenie mentalnym procesom Ziaka pri uceni sa matematiky
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umoznuje edukatorovi lepSie anticipovat, planovat a vytvorit produk-
tivne uc¢ebné prostredie (Kamii & Housman, 2000). Vychodiskom pre
koncipovanie obsahu stimulacného programu Matematicky sema-
for su kognitivne a sociokultirne edukacné teérie (Jorgensen & Dole,
2011).

V oblasti kognitivnych tedrii je vyznamnym inSpiracnym zdrojom te-
oretické dielo Piageta, najma jeho pohlad na rozvoj konceptu Cisla a dal-
Sich konceptov suvisiacich s logikou, Casom, priestorom, pohybom a rych-
lostou. Ustrednym terminom, ktory prekryva celd 3kalu psychologickych
a pedagogickych pristupov k aplikacii kognitivnych tedrii do edukacnej
praxe, je konstruktivizmus (Cobb, 2000). Spolocnym prvkom, ktory spa-
ja uvedené teoretické rozpadtie, je nazor, Ze jedinec si aktivne konstruuje

kych te6rii sa zhoduje na nasledovnych principoch:

1. Edukacne relevantny poznatol je ten, ktory je aktivne konstruova-
ny Ziakom, a nie ten, ktory je nim pasivne recipovany.

2. Matematické poznatky s vytvarané ako désledok uvazovania Zia-
ka a reflektovania jeho vlastnych fyzickych a mentalnych Ukonov
v procese rieSenia Ulohy. Pozorovanim vztahov, rozpoznavanim
pravidelnych vzorov, abstrahovanim a zovseobecriovanim docha-
dza u Ziaka k integrovaniu novych poznatkov do uZ vytvorenych
mentalnych schém.

3. Podstatou procesu ulenia sa v matematike je socialna interakcia
v uCebnej situacii, pri ktorej dochadza ku konStruovaniu komplex-
ného matematického poznatku. Pri kontakte s odborovymi a so-
cidlnymi aspektmi matematiky dochadza u Ziaka k skonsStruovaniu
komplexnejSie chapanych matematickych konceptov prostrednic-
tvom procesov dohadovania sa, vysvetlovania a odévodfiovania.

V rozvoji edukacnej praxe v matematike v oblasti sociokultdrnych
tedrii ma prominentné postavenie teérie Vygotského (Kozulin et al.,
2003). Vygotskij rozsiril vSeobecnd konstruktivistickd teériu o argu-
ment, Ze zvnUtornenie poznatkov Ziakom méze byt efektivnejsie, ak
je Ziak v procese rieSenia Ulohy zo strany pedagdga nabadany vhod-
nymi analytickymi otazkami. Uloha pedagoga spociva (1) v identifika-
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cii aktudlneho modu mentalnej reprezentacie konceptu u Ziaka a (2)
v ngslednom diskurzivnom pobadani Ziaka v procese hladania rieSenia
(Daniels, 1990). Edukacne efektivna stratégia pedagoga je taka, ktora
ma potencial nasmerovat Ziaka k tvorbe komplexnejsich, ucelenejsich
a rozsiahlejSich kognitivnych Struktuar.

V' zmysle uvedeného, konStruktivizmus vytvara pri vyucovani
priestor pre rozvoj metakognitivnych schopnosti Ziaka (organizova-
nie poznavacieho procesu, Struktirovanie poznatkov) prostrednictvom
sprostredkovanej ucebnej skisenosti (Cooper-Kahn & Foster, 2013).
Sprostredkovana alebo mediovand ucebna skisenost je zaloZena na so-
cialnej interakcii v procese konstruovania poznatkov (Jensen, 2009). Pro-
ces ucenia sa je tak, okrem vedome recipovanej skidsenosti ziskanej pri
manipulacii s vyucovacimi pomdckami, obohateny o procesy, pri ktorych
Ziak spolupracuje a vstupuje do interakcie s rovesnikmi alebo ucitelom
(Heiny, Novotng, & Stehlikova, 2004). Mediovand ucebna skdsenost pri
vyucovani matematiky napomaha ziakovi a vedie ho k matematickému
spOsobu interpretovania reality.

Naopak, tradicny, transmisivny spbsob vyuclovania matemati-
ky, pri ktorom ucitel odovzdava Ziakom hotové abstraktné poznatky,
neprindsa z pohladu kreovania predstav matematickych konceptov
v mysli Ziaka oCakavané edukacné efekty. Podla autorov Hejny, Stehli-
kova (Hejny & Stehlikova, 1999a) je dosledkom transmisivneho vyuco-
vania formalizmus v kognicii Ziaka. Formdlne poznanie je autormi cha-
rakterizované ako subor izolovanych pamatovych ddajov, ktory vznika
v situaciach, ked' Ziak prebera hotové informacie, ktoré sa nestavaju
funkénou sucastou systematicky budovanych asimila¢nych schém.
Nasledne Ziak reprodukuje hotovy poznatok pri rieSeni Standardnych
Uloh bez toho, aby ho bol schopny prepojit s predtym osvojenymi po-
znatkami. Takyto typ poznania, oznacovany ako formalne poznanie, je
rezultadtovou formou transmisivneho kurikula. Formalizmus je uvede-
nymi autormi povazovany za chorobu kognitivneho organizmu, kedze
deformuje jednak sibor matematickych vedomosti Ziaka, ale aj dalsie
intelektové schopnosti Ziaka. Povrchnost interpretacie sveta matema-
tiky moze nasledne prenikat aj do zlozky kognitivnej, metakognitiv-
nej a afektivnej. Pri kombindcii formalizmu a deficitov v exekutivnom
fungovani dochadza u Ziaka k zniZzenej schopnosti analyzovat problé-
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mové situacie, triedit sibory javov, hierarchizovat poznatky z pohladu
ich dbleZitosti, tvorit hypotézy a argumentovat (Hejny & Michalcovs,
2001; Hejny & Stehlikova, 1999b; Kufina & Hejny, 2001). Uvedené
nedostatky mézu byt manifestované v réznych oblastiach edukacnej
a Zivotnej praxe.

N&stroj Matematicky semafor (MS) predstavuje jeden z prostried-
kov prevencie formalizmu v kognicii Ziaka. Obsahuje skupinu Uloh
zameranych na propedeutiku algebry (konkrétne na rieSenie rovnic),
aritmetiky (bindrne operacie s prirodzenymi c¢islami) a geometrie (ro-
vinné geometrické Utvary). Ulohy vytvorené v danom stimulacnom
programe predstavuji svojim charakterom izolované modely aritme-
tickych, algebrickych a geometrickych konceptov (pozri text nizsie).
Uvedend koncepcna orientacia stimulacného nastroja vytvara pred-
poklady pre dalsie formovanie kognicie a metakognicie Ziaka.

3.3.2 Zakladné principy konstruktivizmu v matematike

V domacej tradicii vyuc€ovania matematiky vytvorili autori Kufina
a Hejny (Kufina & Hejny, 2001) didaktické implikacie konstruktivizmu pre
matematickd edukaciu. Zakladné principy konstruktivistickych pristupov
k vyuc€ovaniu matematiky vychadzaju z desiatich zdsad (Hejny, Novotna,
& Stehlikov4, 2004; Kufina & Hejny 2001):

+ aktivita—matematika je povaZovana za Specificky druh ludskej ak-
tivity;

* rieSenie Uloh - je povaZované za Cinnost, ktora predstavuje dole-
Zitd zloZku matematickej aktivity;

* konStrukcia poznatkov — poznatky su konStruované v mysli ¢love-
ka;

* skusenosti — pri konStruovani poznatkov mé skdsenost poznava-
juceho (predchéddzajlca, ako aj ziskana v procese riesenia Ulohy)
délezitd ulohu;

* podnetné prostredie — vytvaranie tzv. podnetného prostredia je
zakladom matematického vzdeldvanig;

* interakcia — prispieva ku konstruovaniu poznatkov;
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* reprezentacia a Struktdrovanie — pouZzitie réznych typov reprezen-
tacii a Strukturalne budovanie matematického sveta predstavuje
doélezity element konStruktivizmu;

+ komunikacia — komunikacia a tvorenie réznych jazykov mate-
matiky predstavuje dbleZitd dlohu v procese kon3truovania po-
znatkov;

* vzdeldvaci proces — je nutné ho hodnotit z troch hladisk: porozu-
menie matematike, zvladnutie matematického remesla, aplikacia
matematiky;

+ formalne poznanie — poznanie, ktoré vychadza z reprodukcie in-
formacii, vedie k formalnemu poznaniu.

V' medzindrodnom kontexte boli autormi vypracované viaceré
edukacné programy a subory stimulacnych Uloh zamerané na rézne
tematické oblasti vyucovania matematiky aplikovanim principov kon-
Struktivizmu (Ulohy, aktivity, hry, problémy a interaktivne aplikacie).
Ich autori Turner (Turner, 2013), Clausen-May (Clausen-May, 2011),
Brown, Liebling (Brown & Liebling, 2014) vo svojich pracach vymedzili
nasledovné tematické oblasti: Clausen-May (2011): koncept &isla; mo-
dely nasobenia a delenia; rddova hodnota a desatiny; zlomky, pomer,
podiel (proporcia) a percentd; algebra; uhol; obvod, obsah a objem;
kruh a cas; spracovanie Gdajov. Brown & Liebling (2014): ¢isla a cisel-
né sustavy, operacie a pocitanie, tvary a priestor, meranie, Statistika
a praca s datami, prierezové témy.

Kamii (Kamii & Housman, 2000) prezentuje konkrétne ndmety na
konstruktivisticky orientované vyucovanie aritmetiky (Cislo, s¢itanie, od-
Citanie, ndsobenie, delenie, slovné Glohy), ktoré moézZu byt vyuZité na sti-
muldciu numerického myslenia Ziakov réznej Urovne schopnosti a uceb-
nych Stylov. Vytvorené namety cinnosti, Gloh, hier mézu byt aplikované
nielen v rdmci vyucovania, ale aj mimo Skoly.

Skdmaniu procesov myslenia aktivovanych pri rieSeni matematickej
Ulohy a pri konstruovani konceptov v matematike sa venuje Rozek (Rozek,
2004; Rozek, 2014). Prezentuje vysledky analyzy procesov rieSenia mate-
matickych Uloh u deti predskolského a mladSieho Skolského veku. V nich
sU identifikované priciny chyb vyskytujucich sa v rieSitelskom postupe
a navrhnuté moznosti na aplikaciu principov kon3truktivizmu vo vyuco-
vani konkrétnych oblasti skolskej matematiky (vytvaranie predstavy o ko-
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mutativnom zakone pre nasobenie prirodzenych &isel vyuZitim geomet-
rického modelu, budovanie konceptu kombinatorickych skupin).

Z uvedenych principov konstruktivizmu v matematike aplikovali au-
tori Matematického semafora pri koncipovani jeho prostredia najma tieto:
rieSenie Uloh, skudsenosti, podnetné prostredie, interakcia, reprezentacia,
Struktdrovanie a komunikacia. Zakladnym kontextom, v ktorom sa v danom
stimulacnom programe realizuje metakognitivna mediacia, je rieSenie Uloh
s roznym stuprfiom narocnosti. Aj ked' MS nie je primarne zamerany na kon-
Struovanie komplexnych matematickych poznatkov, proces rieSenia Uloh kla-
die na Ziaka naroky na aktivaciu jeho mentalnych procesov, Co vedie k zvyse-
niu flexibility pri vyuzivani mentalnych reprezentacii. Skisenosti Ziaka z jeho
redlneho Zivota boli zapracované do samotnej schémy nastroja MS. Autori
pesne vyriesila dopravnu situaciu regulovand semaforom, v zmysle porozu-
menia vyznamom signalizovanym a reprezentovanym jednotlivymi farbami.
Tato predpokladana zvnitornena skidsenost Ziaka je transferovana do pro-
stredia Matematického semafora pri rieSenijednotlivych uloh. Podnetné pro-
stredie a interaktivita v podpornej klime st zakladom pre efektivnu mediaciu
poskytovanl administrdtorom stimulacného nastroja. Reprezentécia (pozri
text nizsie) je zakladnym principom, podla ktorého sd Glohy v MS dizajno-
vané. Ulohou Ziaka je induktivnym spésobom odhalit priradenie medzi far-
bou signalu a rozlisovacim atribdtom objektu. Komunikacia postupu rieSenia
Ulohy Ziakom a poskytovanie verbalizovanej spatnej vazby administratorom
zohravaju Ustrednd rolu v procese poskytovania metakognitivnej mediacie
a naslednej stimulacie exekutivneho fungovania Ziaka.

3.3.2.1 Proces vytvdrania mentdlnej kognitivnej Struktury v matematike

V tradicii Ceskej a slovenskej tedrie vyucovania matematiky je proces
tvorby mentalnej Struktudry Ziaka ako predpoklad UspeSného poznavacie-
ho procesu charakterizovany v piatich etapach (Hejny, 2007; Hejny, 2010;
Hejny & Michalcova, 2001; Hejny & Stehlikova, 1999b). Su to: motivacia,
etapa izolovanych modelov, etapa generickych (univerzalnych) modelov,
etapa vzniku abstraktného poznatku, krystalizacia.
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Motivdcia
Motivacia je stav, ked'vo vedomi cloveka vznika rozpor medzi,, neviem”
3 .potrebujem vediet”. Dieta si tento rozpor — kognitivne disequilibrium

(Jensen, 2009) — neuvedomuje, ale je zvedavé, ma silnd potrebu poznavat
veci okolo seba. Kognitivna potreba je zakladom poznavacieho procesu.

Etapa izolovanych modelov

Ide o postupné nadobudanie skisenosti s konkrétnymi pripadmi
budlceho poznatku. Ciastkové skisenosti st uloZzené v dlhodobej pama-
ti. Dieta intuitivne citi, Ze jednotlivé pripady patria k sebe, Ze sU v istom
zmysle ,rovnaké”, ale nevie, ako spolu suvisia. Zistenie podstaty ,rovna-
kosti” vedie k vytvoreniu komunity modelov.

Etapa generickych (univerzdlnych) modelov

Tato etapa zacina poznanim, Ze niektoré izolované modely suU rov-
naké a pokracuje uvedomenim si skutocnosti, Ze tieto modely sa mdzu
navzajom zastupovat. Nakoniec je vytvoreny jeden genericky model,
vhodny na zastupovanie izolovanych modelov, predstavujuci prototyp
kazdého z tychto modelov.

Etapa vzniku abstraktného poznatku

Abstraktny poznatok prekracuje Uroven konkrétnosti, na ktorej pra-
cuju predchadzajlce dve etapy. Ide o hlb3i vhlad do daného poznania.
Krystalizdcia

V tejto etape je novy poznatok prepojeny s dalsimi poznatkami
v existujucej kognitivnej Struktdre. Zvycajne ide o dlhodoby proces pre-
biehajlci individualne u kazdého dietata.

Vyssie opisany mechanizmus nadobudania poznatkov koreSpon-
duje s principmi konStruktivizmu v matematike. Dany mechanizmus
mozno aplikovat na situacie, v ktorych Ziak inkorporuje informacie
z vonkajSieho prostredia do existujudcich Struktdr, analyzou niekolkych
konkrétnych prikladov odhali, ¢o je v nich spolo¢né, ¢im déjde k vy-
tvoreniu abstraktnych poznatkov. V uvedenom zmysle je mozné opisa-
ny mechanizmus povaZzovat za vychodisko pre stratégiu poskytovania
metakognitivnej mediacie, ktord je sicastou navrhovaného stimulac-
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ného programu. Zadania Uloh v Matematickom semafore prezentujd
ziakovi kognitivny konflikt, ktory ho motivuje k rieSeniu. Jednotlivé
izolované modely, ktoré ma Ziak ulozené v dlhodobej pamati a kto-
ré povazuje za relevantné pre rieSenie zadanej Glohy, sU aktivované
a konfrontované v procese hladania rieSenia. Podmienkou vyriesenia
zadanej Ulohy je vytvorenie generického konceptu, premennej, ktorou
je v prostredi MS na jednej strane skupina signdlov a na druhej strane
skupina objektov. V takto vytvorenej mentdlnej schéme Ziak skima
avyhodnocuje mozné relacie medzi danymi premennymiv snahe najst
spravne priradenie. VyrieSenie Glohy Ziakom indikuje jeho abstrakény
zdvih v porozumeni konceptu reprezentacie. Ak je Ziak schopny kon-
zistentne nachadzat rieSenia Gloh Matematického semafora, existuje
predpoklad kryStalizacie a funkéného pouZivania nového poznatku
ziskaného skusenostou s uvedenym didaktickym prostredim.

3.3.2.2 Chyba/miskoncepcia v procese tvorby poznatku

V' konStruktivistickej paradigme edukacie zohrdva verbdlny jazyk
Ustredny Ulohu (Kamii & Housman, 2000). Edukacné prostredie, v ktorom
moZe Ziak skumat, vysvetlovat a verbalne vyjadrovat svoje predstavy,
vytvara pre Uspesnejsich Ziakov predpoklad osvojit si pouZivanie formal-
neho jazyka danej discipliny. Pre menej UspeSnych Ziakov vytvara také-
to edukacné prostredie moznost pocuvat, ako su jednotlivé matematické
koncepty v jazyku kédované. Verbalny prejav Ziaka umozriuje administra-
torovi stimulacného nastroja identifikovat stav poznatkov Ziaka a v nich
pritomné miskoncepcie. Identifikované Ziacke miskoncepcie signalizuju
administratorovi, aké stratégie je potrebné uplatnit na to, aby sa proces
konstruovania poznatkov Ziaka uberal poZzadovanym smerom.

Chyba v procese rieSenia matematickej Glohy by mala byt chapana
v zmysle didaktického problému. Je to prirodzeny jav, predstavuje zdroj
poznania o mysleni konkrétneho Ziaka a ak je spravne vyuzity (v zmysle
didaktickej situacie), tak méZe vyznamnou mierou prispiet k zmene v pro-
cese ucenia sa. Ziakovu chybu je moZné vnimat ako vychodisko pre edu-
kacny zasah, pricom ten sa moZe realizovat v dvoch rovinach: klimatickej
a kognitivnej (Hejny & Michalcova, 2001).

V klimatickej rovine je potrebné navodit podpornu klimu, v ktorej
sa prezentuje Ziakom skutocnost, Ze chyba je zdrojom spdtnej vazby
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(Cooper-Kahn & Foster, 2013). Pri uvedenom pristupe je predpoklad
zmeny mentalneho a percepcného nastavenia Ziaka, ¢o vedie k jeho
zvySenej motivacii.

V kognitivnej rovine sa realizuje vecnd analyza konkrétnej chyby.
Administrator vystupuje v Glohe mediatora®’ a Ziak sa sam snaZzi roz-
rieSit odhaleny kognitivny konflikt alebo doplnit chybajicu informaciu
(Turner, 2013).

V te6rii vyucovania matematiky si vymedzené dva spbsoby reedu-
kacie chybnych (nepresnych) predstév Ziaka. Pri jednom z nich sa vycha-
dza z existujlcej spravnej predstavy Ziaka, ktora je postupne rozsirova-
nad a nespravna predstava je postupne vytlacana (kognitivna siet sa tak
zhustuje). Pri druhom spdsobe je Ziak vedeny k uvedomeniu si sporu
a k vytvoreniu vnutornej potreby tento spor odstranit. V. danom pripade
je nutné Ziakovi sprostredkovat skisenost, ako sa ma spravat v situacii,
ked'sa chyba vyskytne. Odstrafiovanie chyb realizované tymito spdsobmi
prindsa efekt v podobe kvalitnejsich mentalnych reprezentacii (Hejny &
Stehlikova, 1999b). V procese stimulacie exekutivneho fungovania ap-
likaciou nastroja Matematicky semafor si vyuZité obidva prezentované
pristupy k eliminacii chyb. Po osvojeni si nového konceptu, napr. principu
priradenia, je Ziaduce, aby Ziak komunikoval svoj postup nahlas. Ak verba-
lizacia procesu riesenia indikuje chybu, je potrebné nasledne modelovat
vzniknuty problém z mnohych aspektov (Cooper-Kahn & Foster, 2013).

3.3.2.3 Koncepty, procesy a ich reprezentdcie

Premostenie skidsenosti Ziaka z realneho sveta so svetom matema-
tiky umozfuje princip reprezentacie. Matematika ako disciplina vyuZiva
Specificky jazyk, zvladnutie ktorého je podmienkou efektivneho ucenia
sa. Sémantizacia matematickych dloh byva na primarnom stupni vzdela-
vania realizovana prostrednictvom takého jazyka, obrazkov a symbolov,
kktoré odkazuju na Ziakovu bezprostrednud skdsenost. Z aspektu exekutiv-
neho fungovania Ziaka kladu poznatky zo sveta matematiky vysoké naro-
ky na mentalne procesy, ktoré sa aktivizuju pri ich spracovavani. V uve-
denych situaciach je nevyhnutné uvedomit si prepojenie medzi znakom

¥ Hejny v 3tadii (Hejny, Novotng, & Stehlikova, 2004) prezentuje vysledky analyzy situacie ,Ziak sa
dopustil chyby” a opisuje dosledky réznych reakcif ucitelov na chybu Ziaka. Opisuje a analyzuje dve
beZne sa vyskytujuce didaktické situacie: chybu robi slaby Ziak a chyba Ziaka je zdanliva. Uvadza tri
priciny, preco sa ucitelia dopustaju aj takych pedagogickych chyb, ktoré si sami uvedomuja.
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a vyznamom, ktory dany znak reprezentuje. Vytvaranie prepojeni medzi
réznymi formami reprezentacie je zakladom procesu ucenia sa. V poznat-
kovom aparate Ziaka su slova a znaky asociované s entitami, na ktoré
dané slova a znaky odkazuju alebo o ktorych referuja.

KoreSpondencia medzi znakom a referovanou entitou je to, ¢o robi
poznatok v mysli Ziaka edukacne relevantnym a uzito¢nym. Piaget (Kamii
& Housman, 2000) rozlisuje pri osvojovani si matematickych konceptov
Ziakom niekolko kvalitativnych Urovni asociovania znaku a nim refero-
vanej entity alebo konceptu. Uvedené kvalitativne rozpdtie Ziakovho
asociovania je vymedzené pojmami reprezentdcia a abstrakcia. Pri najjed-
noduch3ej reprezentacii sa podla Piageta uplatriuje asocidcia na zaklade
vonkajsej podobnosti, ikonicity, alebo pritomnosti istej vlastnosti v znaku
aj v referovanej entite, napr. obrazok 6smich objektov odkazujicich na
islo 8. Takyto typ reprezentacie je schopny vytvarat Ziak sam, na zaklade
svojej skusenosti. Pri abstrakcii je uz nevyhnutné funkéne vyuZzivat repre-
zentaciu vy33ej Urovne, kde zdrojom znaku uZ nie je Ziakova skisenost,
ale dohodnutd konvencia, napr. znaky pre bindrnu operaciu scitanie ,+",
alebo binarnu relaciu rovnost ="

Rozne formy reprezentacie sliZia na zorganizovanie, zaznamena-
nie a komunikovanie procesov myslenia Ziaka (Kamii & Housman, 2000).
Reprezentacia rovnako napomaha pri interpretacii a rieSeni matematic-
kého problému. IKT aplikacie umoZniujli obohatit reprezentacie o dy-
namicky charakter, ktory sprostredkdva dalsi zo zakladnych elementov
matematiky — zmenu (Turner, 2013). Rézne typy a Urovne reprezentacie
maju pre administratora vyznam v tom, Ze sa mozu vyuZit pri stimulacii
exekutivneho fungovania Ziaka. Modely, ktoré su osvojené v kognitivnej
Struktdre Ziaka ako ddsledok jeho priamej skdsenosti, je mozné pouZit
na zaklade analogie ako vychodisko pre osvojovanie si symbolickejsich
3 abstraktnejsich reprezentacii. Prototypom Matematického semafora je
dopravny semafor. Redlny dopravny semafor, pomocou ktorého su zada-
vané instrukcie Ucastnikom cestnej premavky, je na zaklade skdsenosti
vacsiny Ziakov ukotveny v ich kognitivnej Struktdre. Analogicka schéma
Matematického semafora sa stala predpokladom facilitacie transferu Zia-
kovej skisenosti z beZzného Zivota do edukacného prostredia.

Stimulacny nastroj Matematicky semafor je postaveny na principe
reprezentacie. Jednotlivé Ulohy daného nastroja su zaloZené na objavo-

209



vani pravidla priradenia jedného zastupcu zo skupiny signdly semafora
lk jednému zastupcovi zo skupiny objekty, ktory je danym signalom repre-
zentovany. Pravidlo priradenia je v konkrétnej Ulohe definované niekto-
rym z rozliSovacich atribdtov objektu. Z hladiska zataZe na exekutivne
funkcie Ziaka rozliSujeme dve Urovne reprezentacie: motivovanu a arbit-
rdrnu (Berger, 2014). Motivovana reprezentécia je zaloZend na priradeni,
ktoré je determinované spolocnym atribdtom signalu a objektu. KedZe
signaly semafora su rozliSené jednorozmerne, na zaklade farby, v moti-
vovanej reprezentacii zodpoveda farba signalu bud' farbe vyplne objek-
tu, alebo farbe obrysu objektu. Naopak, arbitrdrna reprezentacia nie je
motivovana pritomnostou spolocného atribltu signalu a k nemu prirade-
nému atribGtu objektu. V takom pripade je farbe signalu priradeny bud
tvar objektu, velkost objektu alebo numericky kod zobrazeny na objekte.
V pripade Uloh Matematického semafora, ktoré maju definované prirade-
nie signalu k objektu na zaklade arbitrarnej reprezentacie, Ziak musi inhi-
bovat zautomatizovanu stratégiu, hladat rieSenie na zaklade asociovania
farby signalu s farbou nachadzajucou sa na objekte.

Zakladnym Strukturdlnym komponentom poznatkov si koncepty
(Reif, 2008). Koncept mbze vstupovat do vztahu s:

* objektivne pozorovatelnymi entitami,
+ dal$imi konceptmi alebo
* vztahmi, ktoré uZ existuju medzi konceptmi alebo entitami.

Takéto stavebné bloky poznatkov — koncepty — musia mat dostatoc-
ne presne vyspecifikovany zmysel, aby sa o nich dalo diskutovat a komu-
nikovat. Pre matematické koncepty je, na rozdiel od beznych konceptov
z kazdodenného Zivota, dbleZité, aby boli definované a interpretované
jednoznacne. Tato edukacna relevancia adekvatnej a presnej Specifikacie
konceptu mdze spdsobovat Ziakom problém, kedZe na fiu nie su z bezné-
ho Zivota zvyknuti. Koncepty pouZivané v beZnom Zivote byvajl zvacsa
nepresné alebo vagne Specifikované a ich vyznam sa mdze menit s kon-
textom, v ktorom sa koncept pouZiva.

Na facilitdciu pozitivneho transferu poznatkov z bezného Zivota
do edukacnej praxe vyvinul nérsky pedagog Nyborg tedriu a nasledne
aj Model vyucovania konceptov (Concept Teaching Model, CTM) (Han-
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sen, 2003). Dany modelilustruje procesy analytického kédovania a kla-
sifikovania informacii z objektivneho sveta do dlhodobej pamati pros-
trednictvom Zdkladného konceptudlneho systému (Basic Conceptual
System, BCS). Systém analytického kédovania informécie do dlhodobej
pamati jedinca determinuje efektivitu a pruznost, s akou sa informacia
z daného typu pamati vybavi. Nyborg rozlisuje dve Urovne konceptov
v systéme BCS: zakladné koncepty a komplexné koncepty. Medzi zak-
ladnych dvadsat konceptov su zaradené: farba, tvar, velkost, pocet, po-
zicia, orientacia a iné. Vybrané prvky z uvedenej skupiny zakladnych
konceptov sa stali vychodiskom pre dizajn Uloh v prostredi Matematic-
kého semafora.

Z hladiska typologie konceptov relevantnych pre matematickd edu-
kaciu rozlisuje Reif (Reif, 2008) nasledovné typy:

* konkrétne koncepty,
* generické koncepty a
* relacie.

Konkrétne koncepty odkazuju na jednorozmerne Specifikované entity.
V matematike je vyjadrenim daného typu konceptu hodnota premennej. Ge-
nerické koncepty odkazuju na lubovolného zastupcu zo Specifikovanej sady
entit. Predstavitelom uvedeného typu konceptu je premenna. Relacie su
komplexnymi konceptmi, ktoré Specifikuju vztahy medzi inymi konceptmi.

Poznavaci proces v matematike predstavuje dynamiku, zmenu, kon-
Strukciu, deformovanie a usporiadanie konceptov s cielom vytvorenia
poznatkov (napr. rieSenie matematickej Ulohy je moZné povaZovat za
komplexny proces). Pojmy proces a koncept charakterizujd dva komple-
mentarne spdsoby vnimania pojmov, javov, situacif a udalosti z redlneho
sveta®®. Vlyznam prostredia Matematického semafora nespociva v tom,
Ze 7Ziak je administratorom dotlaceny k spravnemu rieSeniu, ale spociva

8 Termin procept vytvorili Gray a Tall spojenim slov process a concept” (Hejny & Michalcova, 2001).
V matematike sa napriklad rovnaky znakovy systém pouZiva na zaznamenanie procesu (3+2), ako aj
pre produkt tohto procesu (sicet 3+2). Ziak, ktory chape zapis 3+2 len ako vyzvu k s¢itaniu, nazera na
tento symbol procesualne. Ziak, ktory tento zapis vnima len ako stav (napriklad trijablka a dve jablka),
v zmysle myslienkového objektu, mé pristup konceptuélny. Ziak, ktory je schopny obidve interpre-
tacie striedat na zaklade daného kontextu, a teda je schopny nahliadat na zapis ako na proces a na
koncept, ma uz vytvoreny procept.

,Elementarny procept je zlic¢eninou dvoch zloZiek: procesu, ktory vytvori matematicky objekt, a in-
terpretacie znaku, ktory reprezentuje aj proces aj objekt” (Gray & Tall, 1994, 2007).
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v metakognitivnom poznani Ziaka, Ze nachadzanie rieSenia matematickej
Ulohy je kvalitativny proces, ktory ma svoju hierarchiu a svoje fazy.

3.3.3 Stimulaény nastroj Matematicky semafor (MS), opis
prostredia, Ulohy, proces a ciele

Prostredie MS

Aplikacia Matematického semafora je prioritne zaloZena na vyuZiti
informacno-komunikacnych prostriedkov, ako je napr. interaktivna tabula,
pocitac alebo tablet, pricom Ziak riesi Glohy pod dohladom administratora.
V pripade Ziakov s vyraznymi problémami s exekutivnym fungovanim je
vSak moznépouZit aj variant zaloZzeny na manipulacii s kartickami.

V nasledujucej Casti je opisana zakladna, Strukturalne najjedno-
duchsia, verzia nastroja. Zakladna schéma MS pozostava z pola signa-
lov, podnetového pola, pola spatnej vazby a povelu na pokracovanie
(Obrdzok 2).

signaly
®

podnetové pole

® Je mi lGto, nespravna volba —

Obrdzok 2. Zdkladnd schéma Matematického semafora
Pole signdlov

V poli signalov sa postupne v priebehu Ziakovho rieSenia objavu-
ju farebné signaly (Cerveny, Zlty, zeleny). V jednom okamihu sa vzdy
objavuje prave jeden zo signalov. Pri objaveni sa signalu ma Ziak rea-
govat kliknutim na niektory z objektov umiestnenych na Sedom pozadi
v podnetovom poli.
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Podnetové pole
V podnetovom poli st umiestiiované rézne objekty (Obrdzok 3).

A u = 1 3
Q A ] . sl |35 2
O ® = B s o 6

Obrdzok 3. Podnetové pole

Sedé pozadie je indikdtorom manipulovatelného objektu, ostatné
objekty sU neaktivne. Po kliknuti na manipulovatelny objekt sa v poli
spdtnej vazby objavi spdtnovazbova informacia. Podnetové pole méze
byt statické alebo dynamické. Statické podnetové pole je poclas rieSenia
jednej Ulohy konstantné (Obrdzok 4).

A A
L] L]

Obrdzok 4. Statické podnetové pole

L

N
A
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Pri dynamickom podnetovom poli (Obrazok 6) st pripustné permuta-
cie v pozicii objektov v podnetovom poli, pricom objekty ostavajui nezme-
nené*.

»V ndroc¢nejsich Ulohach MS je mozné pouZit aj dynamické pole druhého, resp. tretieho typu. Dyna-
mické pole druhého typu pocita u objektov s permutaciou hodnoty ich atribdtov, ktoré si vak pocas
riesenia jednej Ulohy u vietkych objektov rovnaké, napriklad:

n o N A L
A A * A
L ] Q n O

Obrdzok 5. Dynamické podnetové pole druhého typu
Dynamické pole tretieho typu sa vyznacuje navyse aj zmenou atribdtov u niektorych objektov.
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Obrdzok 6. Dynamické podnetové pole

Pole spdtnej vizby

Pole spdtnej vazby je dichotomické. Po kliknuti na manipulova-
telny objekt sa v poli spatnej vdzby objavi spatnovdzbova informacia
v podobe piktogramu a textu: ,BlahoZelam, spravna volba” alebo ,Je
mi [Gto, nespravna volba".
Povel na pokracovanie

Povel na pokracovanie sliZi pri rieSeni Ulohy na prechod k nasledu-
jucej snimke s novym signalom. Povel sa zadava kliknutim na Ciernu Sipku
v oranzovom Stvorceku v pravom dolnom rohu snimky. Kliknutim na Sipku
sa objavi novy signal. Rozhodovanim klikndt na povelovy piktogram si Ziak
reguluje rychlost objavovania sa signalov, ¢im determinuje rychlost riese-
nia Ulohy. Alternativna verzia nastroja MS, ktora neobsahuje tento povel,
ma fixné Casové nastavenie rychlosti objavovania sa signalov.

Ulohy Matematického semafora a princip priradenia

Ulohy zadévané pomocou MS maju jedného spolo¢ného meno-
vatela: kazdému signalu semafora z pola signalov je priradeny prave
jeden objekt v podnetovom poli a Ulohou Ziaka je toto priradenie od-
halit. V tejto casti sU opisané len Ulohy v zdkladnej, Strukturalne naj-
jednoduchs3ej, verzii nastroja.

V' podnetovom poli s umiestriované rdzne objekty s niektorymi
z nasledujlcich atributov:

A, farbavyplne objektu (Cervens, Zlt3, zelena),
farba obrysu objektu (Cervend, ZIt4, zelend),

tvar objektu (trojuholnik, Stvorec, pdtuholnik),

IS

> > > >
W

numericky koéd zobrazeny na objekte (Struktirovany model daného
Cisla).
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Priradenie v jednotlivej Glohe je definované na zaklade jedného z at-
ributov objektov v podnetovom poli. Podla atribdtu, na zaklade ktorého je
definované priradenie, rozliSujeme Ulohy typu A , A, A, A, a A..V jednot-
livych dlohach tak signaly reprezentuja hodnotu zvoleného atribatu.

Z kognitivneho hladiska rozliSujeme dva druhy reprezentacie: mo-
tivovanu a arbitrdrnu. Motivovana reprezentacia je zaloZena na prirade-
ni, kde farba signalu zodpoveda hodnote atribltu objektu (pri atribd-
toch A, A)). Arbitrarna reprezentacia nie je motivovana pritomnostou
spolocCnej fyzickej vlastnosti signalu a k nemu priradenému objektu
(priatribGtoch A, A, a A,).

V rdmci jednej Ulohy sa v podnetovom poli nachadzaju objekty zhodu-
juce sav pocte a type zvolenych atributov. Atriblty, pomocou ktorych mozno
objekty v podnetovom poli rozlisit, sa nazyvaja rozliSovacie atriblty (napr. na
Obrdzku 7a s pouZzité tri rozliSovacie atriblity A, A, a A,, na Obrdzku 7b dva
rozliSovacie atributy A,, A,, na Obrdzku 7c a na Obrdzku 7d jeden rozliSovaci
atribat, A, resp. A, na Obrdzku 7e dva rozliSovacie atributy A , A..

[ | | A | [ ]

AN [ | O ] =

L O O | g
Obrdzok 7a. Obrdzok 7b. Obrdzok 7c. Obrdzok 7d. Obrdzok 7e.

Proces rieSenia zadanej ulohy Ziakom

Ziak je obozndmeny s principom, 7e kazdému signalu semafora je
v podnetovom poli priradeny prave jeden objekt (v jazyku Ziaka ,jeden
kamarat”) umiestneny v niektorom zo $edych poli¢ok. Ulohou Ziaka je
v ramci danej schémy induktivnym pristupom na zaklade spatnej vazby
dané priradenie odhalit.

Priklad Cinnosti Ziaka pri odhalovani priradenia je zndzorneny sériou
obréazkov (Obrdzky 8a - 8e).
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® Je mi lito, nespravna volba

Obrdzok 8a. Signdl Obrdzok 8b. Reakcia Ziaka ~ Obrdzok 8c. Spditnd vizba
| |
A A
* - L)

(& remitito, nespravna votba

Obrdzok 8d. Klik na povelové pole Obrdzok 8e. Novy signdl

Na semafore sa objavi jeden zo signalov (Obrdzok 8a). Ziak méa na-
sledne klikndt na objekt v podnetovom poli, o ktorom si mysli, Ze je ,ka-
maratom” prislusného signalu (Obrdzok 8b). Po kliknuti dostane spatnu
vdzbu o spravnosti svojej volby (Obrdzok 8c). V pripade, Ze ide o verziu
MS bez ¢asového nastavenia objavovania sa signaloy, Ziak dalej klikne na
povel pokracovanie (Obrdzok 8d). Nasledne semafor ponika novy signal
(Obrdzok 8e).

Ciele Matematického semafora

Ciele nastroja Matematicky semafor spocivaju v dvoch dimenziach:

a) aplikovanim principu reprezentécie stimulovat mentélne procesy
Ziaka veduce k budovaniu kognitivnej Struktdry v matematike,

b) vytvorit prostredie, v ktorom je mozZné prostrednictvom mediacie
(sprostredkovanej ucebnej skisenosti) diagnostikovat a stimulo-
vat exekutivne fungovanie Ziaka.

Typy Uloh, ktoré s sicastou stimulacného nastroja MS, predstavu-
ju svojim charakterom, z pohladu obsahu kurikula matematiky, funda-
ment pre konstruovanie elementarnych matematickych konceptov. Na-
stroj bol koncipovany v kontexte matematického kurikula vymedzeného
v $tatnych dokumentoch pre edukaciu na réznych stupfioch vzdelavania
(primarnom, nizsom a vy$som sekundarnom stupni). Ulohy zaradené do
jednotiek stimulacného programu predstavuji propedeutické modely
pojmov, ktoré maju byt postupne konstruované v mysleni Ziaka v priebe-
hu edukacie v spominanych troch stupfioch“®.

“Matematicky semafor stimuluje procesy potrebné na neskorsie uchopenie matematickych pojmov
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3.3.3.1 Exekutivne fungovanie Ziaka v prostredi Matematického semafora

Tym, Ze Ziak je v prostredi MS nuteny flexibilne reagovat na meniace
sa podnety —signaly, nastroj MS vytvara priestor pre aktivizaciu, stimula-
ciu a podporu exekutivneho fungovania Ziaka s dérazom hlavne na nasle-
dovné exekutivne funkcie:

* inhibicia

* kontrola pozornosti

* pracovna pamat.

Schopnost inhibicie a schopnost kontroly pozornosti sa navzajom
ovplyviujd. Inhibicia je schopnost potlacat cokolvek, ¢o nie je v danej
situdcii pre rieSenie Glohy doéleZité alebo ¢o p6sobi rusivo (nevhodna
vlastna reakcia, prichadzajlca rusiva informéacia) (Stein, 2010). Dolezité
je primat Ziaka metakognitivne potlacat nevhodné reakcie, neZiaduce
podnety alebo nevhodné konkurencné rieSenia. Stimulacia inhibicie
a kontroly pozornosti sa v Ulohach MS dosahuje alternovanim r6znych
(rozliSovacich) atribdtov objektov v podnetovom poli. Jednym z funkg-
nych prejavov inhibicie je potlacenie motivovanej reprezentacie (rov-
naka farba) pri hladani rieSenia Glohy definovanej na arbitrarnej repre-
zentacii (velkost objektu, tvar objektu, numericky kéd). Pri rieSeni tlohy
s arbitrarnou reprezentaciou moZze na ziaka rusivo pdsobit ndkajldca sa
motivovand reprezentacia (napr. Ziak, ktory ma problémy s inhibiciou, sa
pri Ulohe s reprezentaciou zaloZenou na atribdte numericky kod resp.
tvar nedokaze oslobodit od motivovanej reprezentacie zaloZenej na at-
ribGte farba). Pre Ziaka s deficitom kontroly pozornosti je vhodné alter-
novat medzi verziou MS, v ktorej je moZné samostatne volit povel na
pokracovanie, a verziou s preddefinovanou ¢asovou frekvenciou spus-
tania nového signalu.

Pracovnd pamdt je zaloZend na schopnosti uchovat informaciu
dostatocne dlho na to, aby sa s nou mentalne manipulovalo a pracovalo
predtym, neZ vyprcha. Ak sa informacia, s ktorou nardabame v pracovnej
pamadti, strati, nie je mozné ju aktivovat inak, ako zacat cely proces
rieSenia odznova. Naroky na vykon Ziaka v oblasti jeho pracovnej

ako relacia, zobrazenie, operacie, matematické Struktdry, izomorfizmus medzi Struktdrami a pod. Re-
prezentacia a struktdrovanie je jednym zo zdkladnych principov konstruktivnych pristupov k vyuco-
vaniu matematiky (Hejny & KuFina, 2001; Hejny, Novotna, & Stehlikova, 2004).
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pamati stipaju pri Ulohach, ktoré si vyZaduju kombinaciu dvoch typov
procesov: spracovanie informdcie a uchovanie informacie (Gathercole &
Alloway, 2008). V procese rieSenia Uloh MS si Ziak potrebuje uchovat
vOo svojej pracovnej pamdti niekolko predoslych spatnovazbovych
informacii a simultanne vyhodnotit a spracovat aktudlnu informaciu.
Dynamicka podoba MS, administrovana v IKT prostredi, zaloZena na
cyklickom opakovani vychodiskovej Struktdry (signal, podnetové pole
a spatnd vdzba) vyuZiva na stimulaciu pracovnej pamati princip repeticie
a spdtnej vazby. Uvedeny princip je dblezity hlavne z dvoch dévodov:

1. Ziak si pri opakovanom prezentovani struktiry Matematického se-
mafora efektivnejSie zvnatornuje jej mentdlnu reprezentaciu. Dand
reprezentaciu potom spaja s novymi prvkami nachadzajicimi sa
v predloZenej Struktire, v snahe dospiet k spravnemu rieSeniu. Pev-
nejSie zvnltornend mentalna reprezentacia sa zretelnejsie vybavi
v pracovnej pamati Ziaka. Takato automatizacia redukuje kognitivnu
zlozitost Ulohy, ¢im sa redukuju ndroky na priamu pozornost, Co ve-
die k zvyseniu efektivity vykonu exekutivnych funkcif.

2. Repeticia umoziuje Ziakovi riesit zadanu Ulohu s vnimanim chyby
ako negativnej hodnoty spatnovdzbovej informacie. Takato Ciastko-
va informacia je potom zapracovand do nasledného pokusu najst
spravne rieSenie.

Pozorovanim Ziakovho spravania pri rieseni Uloh MS je mozZné odha-
lit nedostatky v jeho exekutivnom fungovani (niektoré sa prejavia uZ pri
prvej snimke, niektoré su identifikovatelné az v dlhsom ¢asovom Useku,
po viacerych snimkach). Uvadzame niekolko prikladov deficitu exekutiv-
neho fungovania manifestovaného v spravani Ziaka:

- Ziak reaguje undhlene a impulzivne, Casto klikd mimo vyznacenych
Sedych policok, nevenuje pozornost danej Glohe (kontrola pozor-
nosti, inhibicia);

- Ziak pracuje nesustredene, nesleduje pozorne predkladané snimky
arychlo, aj napriek zapornym spatnym vazbam, pokracuje vo vybe-
re objektov (kontrola pozornosti);
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- Ziak si nepamata, aky signal bol na predchadzajucej snimke, nepa-
mata si hodnotu spétnej vazby (kontrola pozornosti, pracovna pa-
mat);

- Ziak voli objekty nahodne aj v neskorsich fazach rieSenia Glohy, ne-
hlada Ziadnu stratégiu (planovanie);

- pri rovnakom signali v bezprostredne za sebou iddcich snimkach
Ziak voli ten isty objekt napriek tomu, Ze predtym mal pri tomto ob-
jekte zadpornu spatnu vazbu; nereSpektuje zapornd spatnd vazbu
pri rovnakej farbe signalu (kontrola pozornosti, pracovna pamat);

- pri volbe objektu v aktualnej snimke Ziak nereSpektuje a nevyhod-
noti kladnud spatnu vazbu ziskanu z bezprostredne predchadzajicich
snimok (kontrola pozornosti, pracovnad pamat, planovanie);

- Ziak nedokaZe udrZat stratégiu, napr. po dvoch snimkach, v ktorych
ziskal kladnu spétnd vazbu, v nasledujlcej sa dopusta chyby (napr.
obrys —obrys — vypl) (kontrola pozornosti, pracovna pamat);

- Ziak Uspesne odhali priradenie v jednej Ulohe (pozostavajlcej zo
siedmich snimok), av3ak v nasledujlcej Ulohe s tym istym podne-
tovym polom a objektmi, v ktorej je zmenené len priradenie, sa
nedokaZe ani pri opakovanych pokusoch odputat od pévodného
priradenia z predchadzajucej Glohy (inhibicia).

3.3.3.2 Stimuldcia exekutivnych funkcii prostrednictvom Matematického
semafora

Stimulacia exekutivnych funkcii sa realizuje prostrednictvom me-
takognitivnej mediécie (sprostredkovanej ucebnej skisenosti), pri ktorej
administrator MS Ziakovi spristupriuje metastratégie, ktoré si zamerané
na kontrolu jeho pozornosti a schopnost fazovat jednotlivé procesy. No-
voosvojené metastratégie pomahaju Ziakom s deficitmi v exekutivhom
fungovani efektivnejSie hladat rieSenia matematickych Gloh a problémov.
Metakognicia buduje okolo Ziakovej kognicie v metaforickom zmysle exe-
kutivne leSenie (scaffolding), ktoré je potrebné v dlhodobej perspektive
postupne dekonstruovat tak, aby Ziak napredoval efektivnym tempom
smerom k samostatnosti (Gathercole & Alloway, 2008)
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Stimulacia exekutivneho fungovania Ziaka sa podriad'uje praktic-
lkym odporacaniam efektivnej intervencie v dvoch zdkladnych oblas-
tiach (Dawson & Guare, 2010):

a) intervencia na Urovni prostredia — zmenou externych podmienok
zefektivnit exekutivne fungovanie Ziaka alebo redukovat negativ-
ny vplyv slabej exekutivnej funkcie,

b) intervencia na Urovni subjektu — zvysit Ziakovu schopnost vyuzi-
vat exekutivne funkcie primeranym spésobom.

V oblasti a) MS poskytuje moznosti stimulacie uvedené v Tabulke 29.
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Intervencia na Urovni prostredia

a) zmena povahy
Uloh

zmena podnetového pola

K dispozicii je dynamické ale-
bo statické podnetové pole.

zmena poctu rozliSovacich
atributov

Ziakovi sa zadavaji ulohy
s troma, dvoma alebo jednym
rozliSovacim atribatom.

zmena reprezentacie

Matematicky semafor v IKT
verzii je nahradeny manipulac-
nou verziou s kartickami.
Zmena povahy reprezentacie
z arbitrdrnej na motivovana.

zmena rychlosti podnetov

Verzia s aktivovanym povelom
na pokracovanie a verzia s ¢a-
sovym nastavenim frekvencie
objavovania sa signalov.

b) zmena spdsobu ad-
ministracie Glohy

sprevadzat Ziaka procesom
rieSenia Glohy

Nabadat Ziaka k verbalnym
komentdrom. UmoZnit Ziakovi
pisomne si zaznamenavat zis-
tené informacie.

Co si pamitds z predchddzaju-
cej snimky? Skus si postupne
zapisovat vysledky tvojich poku-
sov. Co z toho ti mbze poméct?

pred zaciatkom procesu rie-
Senia Ulohy simulovat so Zia-
kom jej riesenie

Tvojou ulohou je kliknat na ob-
jekt, o ktorom si myslis, Ze je ka-
mardtom daného signadlu.

c) zmena spdsobu in-
terakcie so Ziakom

priamo Ziaka upozornit na re-
levantné informacie veduice
k rieseniu

Dobre sa pozri na snimku. Po-
vedz, ¢o vsetko na nej vidis. Vi-
dis stvorec (kruh)? Kolko kruhov
(Stvorcov) vidis?

Skér ako oznacis objekt, spomeri
si, aké signdly uz boli.

Aky smaijlik/obrdzok sa objavil
pri poslednom kliknuti?

rozpravat sa so Ziakom o tom,
¢o sa dialo, ¢o fungovalo a ¢o
nie, <o mozno nabuduce urobit
lepsie

Velmi dobre sa ti darilo zapa-
mdtat si poradie signdlov.
Neddval si pozor na spditnu vdz-
bu. Pri cervenom signali si dva-
krat klikol na ten isty nesprdvny
objekt.

konzultovat s ostatnymi Ucast-
nikmi priebeh a vysledok ¢in-
nosti (mozné iba v pripade pa-
rovej stimulacie)

Pri ktorych signdloch sa tvoj
spoluziak pomylil?

Ktory symbol si si najlepsie za-
pamdtal ty?

Tabulka 29. Intervencia na urovni prostredia
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Oblast intervencie na Grovni subjektu b) si vyzaduje:
* metakognitivnu stimulaciu deficitnej exekutivnej funkcie;

* motivovanie k pouZivaniu exekutivnej funkcie, ktora je u daného
subjektu rozvinutg, aviak vdaka neochote subjektu nie je apliko-
vana (Dawson & Guare, 2010);

* redukciu zataZe na pracovnl pamat prostrednictvom repeticie ale-
bo analyzy Ziakovi znameho kontextu rieSenia analogickej Ulohy
(Gathercole & Alloway, 2008).

Redukcia zataZe na pracovnud pamdt nesmie zamedzit splneniu p6-
vodného ciela Ulohy. Pévodny ciel Glohy musi byt Ziakom identifikovany.
Zata7z na pracovnu pamat subjektu je moZné realizovat nasledovnymi in-
tervenciami:

| zvySenie zmysluplnych logickych prepojeni v rdmci Glohy a zasa-

denie Ulohy do znamejSieho kontextu;

Il zZjednoduSenie narokov na pocet simultannych mentalnych proce-

sov;

Il reStrukturalizacia komplexnej Glohy na jednoduchsie komponen-
ty, ktoré musi Ziak ukoncit predtym, neZ sa presunie v rieeni na
dalsi celok. V pripade, ze komplexnu ulohu nie je mozné rozdelit
na mensie celky, je potrebné vyuzit externé pomdcky na ulah-
Cenie uvedomenia si kldcovych pojmov, napr. karticky, pisomny
zaznam.

Po redukcii zataZe na exekutivne fungovanie je potrebné u Ziaka syste-
maticky rozvijat metakognitivne stratégie na podporu a zefektivnenie
vyuZivania kapacity pracovnej pamati prostrednictvom:

| opakovania zapajanim fonetickej slucky (Baddeley, 2012);
[l robenim si poznamok;
Il zapdajania dlhodobej pamati v procesoch rieSenia Glohy tam, kde
je to mozZné.
Nasledne je dbleZité viimat si kvalitativne rozdiely u Ziaka po in-
tervencii v oblastiach motivacie, celkového spravania sa a schopnosti

Ziaka identifikovat tU ¢ast, ktord mu spdsobuje problém a brani v rie-
Seni.
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Ukdzka priebehu stimuldcie

Predpokladom efektivnosti procesu stimuldcie je vytvorenie
podpornej pracovnej klimy. Pred zaciatkom samotného procesu je d6-
leZité Ziaka dokladne oboznamit s prostredim MS. Ziak by mal chapat
zadanie Ulohy, proces jej rieSenia. Administrator moZe tieto zaleZitosti
zabezpedit prostrednictvom niekolkych Uvodnych snimok Matematic-
kého semafora.

Predpokladom Uspe3ného procesu stimulacie je mat informaciu
o oCakavanom exekutivnom vykone Ziaka. Na dany Gcel sliZi diagnos-
ticka uloha.

Diagnostickd uloha

Zhodnotenie vykonu Ziaka v oblasti jeho exekutivneho fungovania
je dblezité pre poskytnutie konstruktivnej metakognitivnej spatnej vaz-
by, pomocou ktorej je mozné autondmne monitorovat a riadit proces.
Spdtna vazba ziskana pri diagnostickej Ulohe rovnako informuje o tom,
kedy a kde je potrebné intervenovat a upravit procesy hladania rieSenia.

Pri administrovani diagnostickej Ulohy je doleZité upozornit Ziaka na
fakt, Ze negativna spatna vdzba v pociatocnych 3tadiach rieSenia auto-
maticky neznamend neulspech (predpoklada sa, Ze Ziak bude na zaciatku
postupovat metédou pokus — omyl). RieSenie Ulohy je mozné povaZzovat
za Uspesné, ak Ziak v zavere riesenia (po zadani siedmich snimok) vie po-
menovat priradenie, teda ktory objekt z podnetového pola je priradeny

prislusnému signalu.
o
—

@ Je mi ldto, nespravna volba

Obrdzok 9a. Obrdzok 9b. Obrdzok 9c. Obrdzok 9d.

Administrator so Ziakom prediskutuje funkciu dopravného semafora
a porovna ho s matematickym semaforom (Obrdzok 9a). Ziakovi povieme,
Ze signaly si navzajom vymenili miesto a vyzveme ho, aby skusil uhadnut,
pod ktorym sivym poli¢kom sa skryva cerveny signal (Obrdzok 9b) a dané
policko oznacil kliknutim (Obrdzok 9c). Nastroj je nastaveny tak, aby Ziak
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na prvy pokus hladanud reprezentaciu nenasiel a zvykol si na negativnu
spatnl vazbu (Obrdzok 9d).

Charakteristika diagnostickej ulohy

Pri statickom podnetovom poli sa v priebehu rieSenia Ziakovi sukce-
sivne objavi nasledovnych sedem snimok (Obrdzok 10).

N
A
| ]

o> n B> n
o> n D> n
o> n B> n

Obrdzok 10. Snimky pri diagnostickej ulohe

Diagnosticka Uloha ma nasledovné priradenie: Cervena < trojuhol-
nik; Zltd <> patuholnik; zelena <> Stvorec. Ziak méZe k odhaleniu prirade-
nia dospiet aj sledovanim pozicie, na ktorej sa nachadza objekt priradeny
danému signalu, t. j., nepouZije pravu stratégiu, zaloZend na asociovani
farby signalu a tvaru objektu. Na otestovanie schopnosti identifikovat
priradenie na zaklade atrib(tu objektu je mozné alternovat dand dlohu
v dynamickom podnetovom poli.

Obrdzok 11. MoZné priradenia pri statickom podnetovom poli

Ulohy so statickym podnetovym polom si menej naro¢né (Obrd-
zok 10). Ziak s dobrou pracovnou pamétou a kontrolou pozornosti méze
postupovat pokusom — omylom a pouzit vylu¢ovaciu metédu. Napriklad
tym, Ze si pri kazdom signali viima a spravne vyhodnocuje spatnd vazbu
3 pamata si poziciu objektu v podnetovom poli, pri ktorom ziskal kladnu
¢i zapornu spatnud vdzbu. Pri vietkych tychto priradeniach méze Ziak po-

224



stupovat aj cez arbitrarnu reprezentaciu farba signalu — tvar objektu. Aj
ked'Ziak UspeSne odhali priradenie signal — objekt, Glohou administratora
je so Ziakom prebrat vietky mozné reprezentacie, ktoré dané priradenie
ponuka. Aku stratégiu Ziak zvolil, zisti administrator rozhovorom so Zia-
kom po vyrieseni Glohy. Ulohu je moZné Gspesne vyriesit aj vynechanim
Uvah o atribdtoch objektov v podnetovom poli, aviak pri dlohach s dyna-
mickym podnetovym polom tato stratégia zlyhava a je potrebné apliko-
vat procesualnu stratégiu zaloZzend na hladani priradenia definovaného
na zaklade niektorého atribltu objektu. Administrator ma pocas procesu
rieSenia Ulohy zistit typ stratégie, ktord Ziak aplikoval, a tdto informaciu
vyuzit v dalSom procese stimulacie Ziaka. Podla zistenych nedostatkov
administrator voli niektord z uvedenych intervencnych stratégii.

UkdzZka metakognitivnej stimuldcie pomocou zadanej ulohy
Principy intervencie v oblasti pracovnej pamati je mozné zhrnat do
nasledovnej struktdry (Gathercole & Alloway, 2008):
1. Identifikacia pricin zlyhavania v oblasti pracovnej pamati:
| Nelplné zapamdtdvanie.
Ziak si nezapaméta bud' celd, alebo Ciastodnl informéaciu potrebni
na vyriesenie Glohy.
Il Neschopnost drZat sa instrukcif, zadania.

Ziak si nepamata instrukcie zadané vo viacerych krokoch. Pamata si
iba zaciatok alebo si nepamata zadanie vébec.

Il Chyby z dbévodu straty orientdcie v riesen.
V Glohach s komplexnou Struktdrou, ktoré si vyzaduju isty pocet al-
goritmicky usporiadanych mentalnych dkonov, Ziaci stracaju orien-
taciu v tom, Co uZ vyriesili a o je eSte potrebné v procese riesenia
vykonat.

IV Zanechanie riesenia ulohy.
Ziak zanecha Glohu z dévodu, Ze si nepaméta informacie, ktoré ho
orientujd a naviguju pri rieSeni Ulohy. V niektorych pripadoch deti
s nizkou Urovhou pracovnej pamati zavedu diskusiu nesdvisiacu
s predmetom ulohy.
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2. KedZe zlyhavanie v oblasti pracovnej pamati Ziaka vedie Casto k jeho
pasivite, je potrebné Ziakovu aktivitu pravidelne a aktivne monitoro-
vat. Monitorovanie rieenia Ulohy Ziakom predpoklada:

| VSimat si indikdtory pretaZenia pracovnej pamciti.
Dané indikatory su: nelplné zapamatavanie, neschopnost drZat sa
zadania, chyby z dévodu straty orientacie v rieSeni, zanechanie rie-
Senia ulohy.

Il Kldst Ziakovi otdzky.

Aj v mladSom veku Ziaci dokazu presne informovat o tom, o si zapa-
matali. Preto je déleZitou intervencnou stratégiou pytat sa ich na to,
o prave robia, ¢o sa chystaju urobit a o si myslia, Ze je dbleZité uro-
bit. DéleZitym aspektom priameho kladenia otazok je to, Ze opakova-
nim déleZitej informacie dochadza k predizeniu ¢asu, pocas ktorého
je informacia uchovana v pracovnej pamati.

Intervencia v oblasti inhibicie je zamerana na odstrafiovanie preja-
vov Ziaka ako perseveracia alebo neschopnost prepajat z jedného men-
talneho procesu na druhy (Moyes, 2014). V uvedenych pripadoch je moz-
né vyuzivat merac Casu, vysvetlit a demonstrovat, akym spdsobom je
potrebné aktivitu alebo jej Cast dokoncit a poskytnut dostatocny Casovy
priestor na transfer do iného typu mentalneho procesu.

Pomocky: farebné ceruzky, sady karticiek s obrazkami objektov z pa-
piera (pozri Obrdzok 12a), 3ablény (pozri Obrdzok 12b, Obrdzok 12c).

Obrdzok 12a. Obrdzok 12b. Obrdzok 12c.

Intervencné zasahy rozliSujeme situacne podla fazy rieSenia Glohy,
bud'pred volbou objektu, alebo po ziskani spatnej vazby.
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Zameranie Pred volbou objektu Po ziskani spatnej vazby
intervencného
zasahu

| |

L &

O Je mi lGto, nespravna volba

Uchopenie Ukdz, kde je trojuholnik.
konceptov Vymenuj utvary na obrdzku.

V ¢om sa podobaijli Stvorec a trojuholnik?
V ¢om sa odlisuju Stvorec a pétuholnik?
Ako sa vold utvar so zelenym obry-
som?

Pracovna pamat

Zakryjeme snimku. Co vies povedat o ob-
Jjektoch/obrdzkoch, ktoré st zobrazené na
monitore/snimke?

(Intervencie: Akej je farby? Je velky alebo
maly? Md farebny obrys?)

Skds si spomentit, ¢o je na zakrytej snim-
ke. Povedz mi vsetko, Co ti napadne.

Po odpovedi Ziaka snimku odkryjeme.
Sktisme sa spolu pozriet na obrdzok a po-
rozprdvajme sa o fiom. Myslis si, Ze si mi
0 nom povedal vsetko? Co este by si mo-
hol o tomto obrdzku povedat?

Spolu so Ziakom eSte raz opiseme ob-
razok. Cinnost zopakujeme pri dalSej
snimke. Dobre sa pozri na snimku. Po-
vedz mi, Co vSetko na snimke vidis. Vidi§
na snimke Stvorec/ kruh? Kolko kruhov/
Stvorcov vidis?

Ziakovi ozndmime. Jeden obrdzok z tej-
to snimky sa mi pdci najviac. Budem ti
o riom rozprdvat, a ty ked' budes vediet,
ktory je to obrdzok, ukdZes nariho prstom.
Ziakovi predkladdme informacie typu:
Md cervend farbu. Nie je velky. Je to Stvo-
rec. Nemd cerveny okraj. Nemd Zltu farbu
apod.

So Ziakom si vymenime ulohy. Vymeni-
me sa, ty mi budes rozprdvat o niektorom
z obrdzkov a ja sa pokusim uhddnut, na
ktory obrdzok myslis.

Pamcitds si, ktory obrdzok si si zvo-
lil/klikol?

Pamditds si, ¢i uZ v tejto tlohe svietil
zeleny signdl? Aky obrdzok si pritom
vybral/zvolil?

Na aky obrdzok si pritom klikol?
Pamqditds si, ¢ito bolo sprdvne?

Nevadi, snaZil si sa. Skiisme sa po-
zriet na to, preco tdto tvoja volba
nebola sprdvna. Preco si si zvolil
prdve tento obrdzok?

Co md spolocné signdl a obrdzok,
ktory si zvolil?

Kontrola
pozornosti,
inhibicia

Vies co mds robit? Najskér sa na to dobre
pozri. Potom nad tym trochu popremys-

laj.
Ziakovi dame pomdcku (Obrdzok 12 b).
Oznac krizikom miesto kde sa na snimke
nachddza maly trojuholnik/zeleny kruh.

Tabulka 30. Intervencia podla fdzy rieSenia ulohy

227




Nastroj Matematicky semafor vytvara stimulacné prostredie pre
kvalitativne formovanie kognicie a metakognicie Ziaka s cielom do-
siahnut dlhodoby efekt v oblasti exekutivneho fungovania. Snahou
autorov daného stimulacného programu bolo identifikovat a izolovat
¢o najelementarnejSie komponenty matematického poznania, ktoré by
sa stali objektom pdsobenia kognitivnych funkcii Ziaka v procese rie-
Seniajednotlivych uloh. Ulohy daného nastroja testujd flexibilitu Ziaka
funkcne vyuzivat princip reprezentdacie pri identifikovani spravneho
priradenia dvoch prvkov z dvoch réznych skupin. Jednotlivé Glohy
stimulacného nastroja svojim charakterom a dizajnom nutia kaZzdého
rieSitela, bez ohladu na Uroven nim osvojenych a zautomatizovanych
kognitivnych schopnosti, zapajat exekutivne funkcie vo vysokej miere.
Ulohy v danom stimula¢nom prostredi sliZia na identifikaciu deficitov
v oblastiach exekutivneho fungovania Ziaka. Podla typu identifikova-
nych exekutivnych deficitov autori odporicaju intervencné postupy,
kktoré su zamerané na kompenzaciu danych deficitov. Zakladom inter-
vencne]j stratégie v prostredi nastroja je poskytovat sprostredkovanu
ucebnu skdsenost, ktora by v dlhodobom ¢asovom horizonte stimulo-
vala Ziaka ¢o najefektivnejsie pouZivat adaptacné procesy. Integralnou
sucastou metakognitivnej mediacie je, popri identifikacii deficitov, aj
pravidelny a aktivny monitoring sebaregulacie a napredovania Ziaka.
Identifikacia deficitov v exekutivnom fungovani, metakognitivna me-
didcia a monitoring osvojovania sebaregulacnych mechanizmov tvoria
jadro intervencie poskytovanej prostrednictvom nastroja Matematic-
ky semafor.

228



©Autori:

Iveta Kovalcikova * *
Ivan Ropovik *

Jan Ferjencik *
Ludmila Liptakova *
Martin Klimovic *
Milan Demko *
Monika Bobakova *
Miriam Slavkovska *
Juraj Kresila *

Alena Pridavkova *
Jan Brajercik *

Recenzenti:

prof. PhDr. Jozef DZuka, PhD. *
prof. BoZena Muchacka, PhD. * *

Presovska univerzita v PreSove, SR
Pedagogicka univerzita v Krakove, Polsko
Karlova univerzita Praha, CR

229



Resumé

Publikacia je vysledkom timovej vedeckej prace v ramci granto-
vého projektu APVV-0281-11 (Exekutivne funkcie ako strukturdlny kom-
ponent schopnosti ucit sa: diagnostika a stimuldcia; zodpovednd rieSitelka
doc. PhDr. Iveta Kovalcikovd, PhD). V texte monografie si prezentované
predovsetkym vysledky zdkladného vyskumu. V sidlade s interdisciplinar-
nym charakterom kognitivnych pristupov v edukacii a psychodidaktike
autorsky tim tejto publikacie je tvoreny odbornikmi z oblasti pedagogiky
a psychologie. Publikacia je venovana problematike, ktora v slovenskom
kontexte nebola doposial analyzovana a skimana ani z teoretického, ani
z empirického hladiska. Predmetom pozornosti je skimanie procesov uce-
nia sa z pohladu kognitivistickej paradigmy. Skimany je koncept exekutiv-
nych funkcif a ich Gcast v procesoch nadobudania novych a modifikacie
uZ existujucich mentalnych obsahov a foriem. Autori sa vyjadrujd k tymto
problémom: Aké exekutivne funkcie Cinia uCenie sa moznym a efektiv-
nym, aké mentdlne procesy konstituuju schopnost ucit sa? Aké kognitiv-
ne deficity zamedzuju Ziakovi podavat optimalny vykon pri uceni sa? Na
Urovni ktorych elementdrnych mentéalnych funkcii je nutné intervenovat,
aby sme schopnost ucit sa rozvijali? Snahou autorov publikacie je prepojit
diagnostickd a intervencnd liniu diskurzu, ktorého predmetom je primar-
ne proces ucenia sa. Text monografie reprezentuje pristup k porozumeniu
a meraniu kognicie spdsobom, aby upozornil na trojjedind funkciu mera-
nia kognitivnych a exekutivnych schopnosti: normativne merania, Specifi-
kkacia procesov, preskripcia remediacie a intervencie. Na zdklade vysled-
kov vyskumu autori vymedzuju vysSie kognitivne a exekutivne procesy,
kktoré vplyvajud na kvalitu Skolského vykonu Ziaka. Analyzovany je proces
Standardizacie (v slovenskom prostredi) komplexnej batérie na hodnote-
nie vy3sich kognitivnych/exekutivnych funkcii Ziaka — D-KEFS (Delis-Ka-
plan Executive Functions Scale). Batéria je zaloZena na najnovsich kon-
cepciach kognitivneho fungovania a v slovenskom prostredi predstavuje
absoldtne ndévum. Jej pouZitie v experimentalnom vyskume mdze priniest
nové skldsenosti relevantné pre oblast pedagogickej aj psychologickej
diagnostiky. Z generovaného poznania sU nasledne konceptualizované
pristupy k stimulacii deficitného exekutivneho fungovania v doménovo
Specifickych programoch. Predstavené su originalne pristupy k stimulacii
exekutivnych a kognitivnych funkcii Ziaka v primarnej Skole prostrednic-
tvom: (1) v rdmci projektu vyvinutého softvéru Matematicky semafor a (2)
autorskych projektov stimulacie exekutivneho fungovania Ziaka pri praci
s naucnym textom.
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Resume

This publication is an output of a collaborative scientific effort within
the APVV-028-11 grant project (Executive functions as a structural component of
the ability to learn: assessment and stimulation; principal investigator Iveta Koval-
cikova). The monograph primarily focuses on the results of a basic research pro-
ject specifying the concept of executive functions and executive functioning. To
comply with the interdisciplinary character of cognitive approaches to education
and psychodidactics, the team of authors comprises experts in both education and
psychology. The publication deals with anissue that has not yet been analysed and
studied from either the theoretical or empirical perspective in the Slovak context.
Researching learning processes within the cognitivist paradigm has opened scho-
larly discourse about executive functions and their involvement in the processes
of acquiring new contents and modifying existing mental structures. The authors
discuss the following issues: which of the executive functions are most significant
for effective learning, what mental processes constitute the ability to learn, what
cognitive deficits hinder a child's optimum performance in learning and what ele-
mentary mental functions should be addressed in order to stimulate the ability to
learn. The authors’ ambition is to reconcile diagnostic and interventional aspects
of the discourse whose object is the process of learning. The text of the monog-
raph reflects an approach to understanding and measurement of cognition which
points to the three-in-one function of measuring cognitive and executive abilities:
normative measurement, specification of processes and prescription of remedia-
tion and intervention. Based on their previous research, the authors specify higher
cognitive and executive processes that affect the quality of a child’s academic per-
formance. The process of standardization of the D-KEFS (Delis-Kaplan Executive
Functions Scale) - a comprehensive test battery aimed at the assessment of higher
cognitive/executive functions - for the Slovak cultural context is also described.
The battery's design is based on the latest conceptions of cognitive functioning,
which is an absolute novelty in the Slovak context. Utilising the battery in expe-
rimental research can yield new findings relevant to the field of educational and
psychological assessment. Such assessment is meaningful if it provides a platform
for prospective intervention. Based on project findings, the approaches to the sti-
mulation of deficient executive functioning in the domain-specific programs were
conceptualized. Combining the approaches to assessment and intervention the
authors exploit the potential of mathematics and Slovak language for stimulation.
The approaches to the stimulation of child's executive and cognitive functions are
introduced in the form of: (1) original software - Mathematical Traffic Lights and (2)
an original project for the stimulation of child’s executive functioning in reading
comprehension.
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