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DYNAMICKA DIAGNOSTIKA UCEBNIHO POTENCIALU:
TEORETICKE A VYZKUMNE POHLEDY

DAVID TZURIEL

Prispévek predstavuje zakladni principy dynamické diagnostiky. Autor vymezuje, ¢im
se dynamicka diagnostika li$i od tzv. statické diagnostiky, tedy tradi¢nich standardizova-
nych postupti. Dale popisuje zékladni postupy prace pfi realizaci dynamické diagnosti-
ky. Pozornost je vénovana piedevsim teorii zkusenosti zprostfedkovaného uéeni. V dalsi
Casti textu jsou pak prezentovana shrnuti fady vyzkumnych studii, pfi nichz byla vyuzita
dynamicka diagnostika. Mnohdy byl také sledovan efekt uziti dynamické versus statické
diagnostiky. Vysledky opakované ukazuji, ze pouziti dynamické diagnostiky poskytuje
komplexnéjsi pohled na ucebni proces déti a dospivajicich, detailngji odhaluje moznosti
dalsiho rozvoje déti a nabizi konkrétni formy vhodné intervence. Autor mimo jiné pted-
stavuje také své vlastni nastroje dynamické diagnostiky, jez byly v prub&hu vyzkumi
opakované vyuzivany se znacnym efektem.

Kli¢ova slova: dynamicka diagnostika; standardizované testovani; zkuSenost zprostied-
kovaného uceni; vyukové obtize; nadané déti

Uvod

Dynamicka diagnostika u¢ebniho potencialu prezentovana v této praci primarné vycha-
zi ze sociokulturni teorie Vygotského (1978), konkrétné z konceptu zony nejblizsiho
vyvoje, Feuersteinovy teorie zkusenosti zprostiedkovaného uceni (Feuerstein et al., 1979)
a Tzurielovy dynamické diagnostiky vyvinuté v uplynulych tfech desetiletich (Haywood,
Tzuriel, 1992; Tzuriel, 1989, 1997, 2000, 2001, 2002). Dynamicka diagnostika posuzuje —
formou aktivniho uéebniho procesu — vnimani, uceni, mysleni ditéte a feSeni problémd.
Zamérem procesu je v testové situaci modifikovat kognitivni fungovani ditéte a pozoro-
vat nasledné zmény ve vzorcich uceni a feseni problému (Tzuriel, 2001). Pojmy staticky
¢i standardizovany poukazuji na testy, pfi nichz examinator prezentuje ditéti podnétovy
material a zaznamenava jeho reakci bez snahy intervenovat a ménit, vést ¢i zvySovat
vykon ditéte.

Dynamicka diagnostika vyplynula z nedostacivosti tradi¢nich statickych testti z hledis-
ka poskytnuti pfesné informace o uc¢ebnich moznostech jedince, deficitech specifickych
funkci, procesech zmén a o strategiich zprostfedkovani zodpovidajicich za kognitivni
flexibilitu. Potfeba vyvoje testl zaloZzenych na dynamické diagnostice vzesla z kritiky
statickych standardizovanych testt a z rozdilu otazek, které jedinctim poklada dynamicka
diagnostika oproti standardizovanym testtim.



V dalsich ¢astech prispévku se budu zabyvat a) zakladni kritikou standardizovanych
statickych testti, b) hlavnimi cili dynamické diagnostiky, c) zasadnimi rozdily mezi
dynamickou diagnostikou a standardizovanym testovanim, d) klicovymi strategiemi
dynamické diagnostiky, e) vyuzitim dynamické diagnostiky ve vyzkumu vzdélavaciho
procesu, f) kritikou dynamické diagnostiky a g) otdzkou, pro¢ neni dynamicka diagnos-
tika vyuzivana ve vétsim rozsahu.

Zakladni kritika standardizovanych statickych testi

Hlavni proud kritiky standardizovanych testti Ize shrnout do téchto bodi:

a) V literatufe se ¢asto objevuje vyhrada k tomu, ze standardizované statické testy zne-
vyhodiiuji minoritni skupiny a déti se specialnimi potfebami a neodrazeji jejich sku-
tecné schopnosti. DéEti z rodin s nizkym socioekonomickym statusem navic nemivaji
optimalni pfilezitosti pro uceni ¢i jim rodi¢e nemohou efektivné pfedavat zkuSenosti,
proto déti selhavaji ve Skole a pfipadné téz ve standardizovanych testech. Selha-
ni ovSem neznaci nizké intelektové schopnosti, spise nedostatek ucebnich strategii,
deficity kognitivnich funkei (napf. impulzivitu), uc¢ebnich navyka, vykonové moti-
vace a téz deficity vykonu ve skolnim prostiedi (Feuerstein et al., 1979; Haywood,
1968, 1971).

b) Dalsi argument uvadi, ze standardizované testy jsou u déti z rizikovych skupin
vyznamn¢ zatizeny selektivnimi postupy administrace a téz selektivni interpreta-
ci vysledkt. Naptiklad u déti z rodin s vysokym socioekonomickym statusem lze
sledovat vstiicnéjsi pristup (konkrétné opakovani instrukci, jednani s pochopenim,
pridani casu navic, poskytovani voditek) nez pfi praci s détmi z rodin s nizkym
socioekonomickym statusem. Postupy béhem testovani jsou sice standardizované,
ale nektefi examinatofi pouzivaji ,,podpultovou* strategii a nabizeji détem nenapad-
na voditka. Odlisné reakce pfitom probihaji na podvédomé, ba dokonce na védo-
mé roviné. Pfi dynamické diagnostice probiha veskeré vedeni ,,na pultu®, ditéti se
dostava zcela oteviené¢ho vedeni a pomoci. Dalsim aspektem nestejnorodého pii-
stupu je selektivni interpretace testovych vysledkt. Néktefi examinatoii posuzuji
vykon ditéte — obzvlast ditéte se specialnimi potfebami — ptisnéji nez u typicky se
vyvijejiciho ditéte a dospivaji ke striktnéjsim zavérim, nez jaké odpovidaji vyvojo-
vé urovni ditéte.

¢) Zasadnim argumentem proti standardizovanym testim je nedostatecné zohlednovani
motivacnich, emocnich a osobnostnich faktorti. Z vyzkumu a zkusenosti pfi vyuce
vyplyva, Ze motivacni, emocni a osobnostni faktory nejsou o nic méné dalezité nez
,»Iyzi“ kognitivni faktory (Haywood, 1968, 1971; Haywood, Lidz, 2007; Tzuriel et al.,
1988). Témto faktortim se pfi statickych testech bohuzel nedostava patii¢né pozornosti
a n¢kdy jsou zcela opomijeny.

d) Naprosto klicovym argumentem proti statickym testim je absence informaci ohledné
ucebnich a metakognitivnich procest, ackoli pravé ty hraji hlavni roli pti vysvétlova-
ni ucebniho stylu ditéte ve skole a podavani akademického vykonu. Ucitelé potiebuji
ziskat jak zpétnou vazbu o ucebnich procesech, tak o relativni pozici ditéte ve srov-
nani s vrstevniky. Dynamicka diagnostika ve srovnani se standardizovanymi testy
poskytuje pedagogickym pracovnikiim udaje k tomu, aby mohli navrhnout specifické
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strategie pro efektivni uceni a intervenci. Odlisné zaméreni dynamické diagnostiky
vychazi ze zcela jinych otazek. Oba piistupy stru¢né feCeno pracuji s naprosto jinym
typem dotazovani. Pfi statickém testovani je cilem zjistit, jakd je uroven schopnosti
ditéte ve srovnani s jeho vrstevniky a jaky je profil ditéte na konkrétnich subskalach,
naopak otazky dynamické diagnostiky zjistuji, jak dité zpracovava informace, jaké
specifické kognitivni funkce se podileji na vykonu ditéte, jak mizeme zménit a zdo-
konalit mysleni a u€eni a také jak mizeme vyuzit kognitivni, motivacni a emocni
zmény béhem testovani pfi zvySovani vykonnosti ditéte v akademickém i neakade-
mickém prostiedi.

Statické testy velmi Casto poskytuji neadekvatni doporuceni pro napravu, véetné kon-
krétnich postupti intervence i vzdélavani. Pfi integrovani testovych zaveéra do kazdo-
denniho vyukového procesu se mnohdy objevi ,,komunikacni propast* mezi uciteli
a psychology. Ucitelé zpravidla nerozuméji terminologii statickych testl, psychome-
trické informace jsou pro né bezcenné a neuplatni se pfi napravnych strategiich. Psy-
chologové naopak nemivaji mnoho zkusSenosti s vyukovymi procesy a staticka testova
data obtizné prevadéji do podoby konkrétnich doporuceni.

Hlavni cile dynamické diagnostiky

Chceme-li diikladné porozumét zptisobu vyuziti dynamické diagnostiky a jejim pro-

sttednictvim pomoci détem s vyukovymi obtizemi, nejprve se musime seznamit s cili této
diagnostiky. Lze je shrnout do téchto bodu:
a) Prvnim cilem je posoudit schopnost ditéte definovat podstatu problému a spravné je

vyfiesit. Tento cil je podobny cili statického testovani, tj. posoudit viditelny vykon ¢ili
slovy Vygotského posoudit aktudlni uiroven zony nejblizsiho vyvoje.

b) Druhym cilem je posoudit deficity specifickych kognitivnich funkei podilejicich se

na selhavani ditéte a dale pojmenovat adekvatni kognitivni funkce podilejici se na
uspésich ditéte. Kognitivni funkce z tohoto hlediska vymezujeme jako dil¢i slozky
vrozenych schopnosti, u¢ebni navyky, postoje k uceni, motivacni faktory a kognitivni
strategie (Feuerstein et al., 1979). Feuerstein v ramci ptistupu ke zpracovani informaci
vymezil seznam deficitnich kognitivnich funkci ve fazi vstupu, zpracovani a vystupu
mentalniho aktu. Napfiklad ve fazi vstupu nachazime potize pfi systematickém pro-
zkoumavani, soubézném sledovani dvou a vice zdrojl informaci, prostorové orientaci.
K deficitnim kognitivnim funkcim ve fazi zpracovani fadime potize pfi planovani,
porovnavani moznosti, problémy s pracovni paméti a epizodické uchopeni reality.
Deficitni kognitivni funkce ve fazi vystupu zahrnuji sebestiedny komunikaéni styl,
chovani na bazi pokus a omyl, zvazovani virtualnich vztahti. Deficitni kognitivni funk-
ce jsou navic povazovany za kli¢ové slozky, z nichz se sklada obraz vykonu ditcte.
Pruznost kognitivnich funkci a operaci (napf. analogie, serialita) béhem dynamické
diagnostiky povazujeme za indikator budoucich zmén, bude-li k dispozici naprava,
ktera ptispéje k jejich modifikovani.

c¢) Ttretim cilem dynamické diagnostiky je posouzeni kvality a kvantity vynalozené¢ho

usili, jehoz prostfednictvim si dit¢ osvoji konkrétni princip nebo pozméni deficitni
kognitivni funkei. Examinator v tomto pfipadé¢ posuzuje, jaky druh a jak velky rozsah
vedeni je potfebny ke zdokonaleni kognitivniho fungovani ditéte. Tato informace je
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klicova pro nasledné doporuceni konkrétnich typl napravnych strategii a rovnéz pro
pozadovanou intenzitu vedeni (viz cil f).

d) Ctvrtym cilem je posoudit rozsah, v némz je mozné nové osvojeny princip usp&sné
aplikovat pfi feSeni problému, jejichz naroc¢nost se oproti prvnimu ukolu postupné
zvysuje. Tento cil souvisi s trovni internalizace uceni a s rozsahem transferu, kterého
je dité pti feSeni problému schopno.

e) Patym cilem je posoudit preference ditéte pro uréity format (modalitu) informaci pfi
feSeni problému (tj. formou obrazkd, slov, ¢isel). Rozpoznani preferované moda-
lity mtize ucitelim do budoucna pomoci pii specifikovani interven¢nich postupti
a technik.

f) Sestym cilem je posouzeni Gi¢inki riiznych strategii nacviku s cilem zlepgit vykon dité-
te. Je tieba zjistit, jaka forma je efektivngjsi ve vztahu k typu zadaného tkolu. Uginnost
se zjistuje pomoci kritérii, ktera se zaméeruji na novost ukolu, jeho komplexnost, jazyk
a druhy operaci (tj. analogie, sylogismy, prostorovou orientaci).

Zasadni rozdily mezi dynamickou diagnostikou
a standardizovanym testovanim

Dynamickou diagnostiku miizeme vymezit péti zakladnimi rozdily od statického stan-
dardizovaného testovani:

a) Cile testovani: Hlavnim cilem dynamické diagnostiky (viz pfedchozi kapitola) je
posoudit ucebni potencial a zmény v podavaném vykonu, kognitivni funkce i neinte-
lektové faktory souvisejici s kognitivnim fungovanim. Sledované zmény jsou pova-
zovany za indikatory budoucich zmén za ptredpokladu, ze bude ditéti poskytnuta
adekvatni intervence, kterd povede k podpote jeho ucebniho potencidlu. Naopak pii
standardizovaném testovani je hlavnim cilem zmapovat aktualni kognitivni moznosti
jedince bez soubézné snahy posoudit zmény v ramci ucebnich procest.

b) Zména povahy ukoli: Standardizované testy kladou dliraz na psychometrické vlastnosti
ukolt, zvySovani narocnosti polozek, zrcadleni moznosti a znalosti déti ve vysledcich
a na postupy administrace (tj. administrace je po stanoveném poctu chyb ukoncena).
Z obecného hlediska se polozky zafazuji do test za podminky, Ze splituji psycho-
metrické vlastnosti (tj. normalni distribuce, reliabilita zjiStovana mezi polozkami).
Naopak pii dynamické diagnostice konstrukce polozek vychazi z predpokladu jejich
,ucebniho potencialu®, tedy z moznosti osvojeni si dtilezitych kognitivnich strategii,
podpory kognitivnich funkci a méfeni kognitivnich zmén. I v dynamické diagnostice
se postupné zvysuje naroc¢nost polozek, ale prioritné se zamétujeme na vyuku kogni-
tivnich strategii a operaci tak, aby osvojeni postupu u jednoho tikolu pfipravilo dité na

¢) Zména testové situace: Vzhledem k tomu, Ze statické testy porovnavaji jedince s jeho
vrstevniky, podminky testovani pochopitelné vyzaduji prisné dodrzovani tychz postu-
pt od vSech examinatori. Pti spolupraci tedy nezbyva prostor pro uceni ani interaktivni
pristup. Examinator poklada otazky a testovany jedinec odpovida ¢i reaguje. Jakékoli
vedeni ¢i pomoc jsou chapany jako poruseni standardizovaného postupu. Vzhledem
k tomu, Ze cilem dynamické diagnostiky je zménit fungovani jedince v samotném
kontextu testovani, examinator vystupuje jako aktivni ucitel. Role examinatora tedy
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nepfedstavuje pasivni zaznamenavani reakci ditéte, naopak ditéti aktivné zprostred-
kovava kognitivni strategie, pravidla, operace i obsahy. Jinymi slovy, standardizované
testovani omezuje roli examinatora na administrovani testovych polozek a poté na sko-
rovani a interpretovani, naopak pii dynamické diagnostice examinator aktivné vstupuje
do déni, méni zpisob fungovani testovaného jedince a interpretuje potencialni budouci
zmeény z hlediska aktualnich zmén béhem testovani.

Interaktivni proces dynamické diagnostiky je zalozen na modifikaci chovani ditéte
inhibovanim impulzivity, na fazeni a strukturovani riznych aspektti tkold, rozvijeni
oslabenych kognitivnich funkei, rozSifovani spektra kognitivnich operaci ditéte (napf.
porovnavani, analogie, uspofadani podle poradi) a téz obsahti souvisejicich s tikoly
(napf. pojmenovani vztaht a souvislosti jako ,,opacny®, ,,nahofe—dole*); v neposledni
fadé¢ na vytvareni reflektujicich a metakognitivnich procesi.

Posun v testovych podminkach vymluvné symbolizuje napis Casto visici na dverich
vySetfovacich mistnosti: ,, Ticho! Probiha zde testovani.” Pfi standardizovanych testech
se totiz navozuji ¢astecné experimentalni podminky, naopak pti dynamické diagnostice
Casto zveme rodice i ucitele, aby sledovali probihajici proces. Jejich pfitomnost
nasledné pomaha pii objasiovani vystupi rodictim, pii sdélovani testovych vysledkt
1 pti piipraveé naslednych kognitivnich intervenci.

d) Zména zaméreni, od konecnych produktii k orientaci na proces: Pti standardizovaném
testovani se examinator zamétuje na vysledny produkt mentalniho aktu: na vyslednou
odpoved ¢i reakei. Naopak pii dynamické diagnostice klademe dtiraz na kognitivni
procesy zapficinujici zmény ve specifickych, nedostate¢né rozvinutych kognitivnich
funkcich (napf. impulzivita) i na neintelektové faktory (napf. potfeba dominance,
odmitani vedeni) ovliviiujici fungovani jedince. Jinak feceno se zamétujeme na jednot-
livé slozky procesu, k nimz fadime naptiklad charakter kognitivniho chovani ¢i u¢ebni
proces a strategie a také specifické intervence nutné ke zméné uvedenych slozek. Pri
standardizovaném testovani examinatofi vychazeji z typické rovné vykonu ditéte,
zatimco pii dynamické diagnostice je dliraz kladeny na jedinecné a kvalitativni aspekty
kognitivnich procesi ditéte. Dynamicka diagnostika klade otazky ,,jak™ a ,,proc*, nikoli
,,co“ a , kolik*.

e) Zména interpretace vysledkii: Pti standardizovaném testovani vychazi interpretace
vysledki pevazné z kvantitativnich aspektti. Dynamicka diagnostika se zaméfuje na
kvalitativni faktory zprostiedkujici vykon ditéte, na analyzu deficitnich kognitivnich
funkci a na zplsob vedeni a dopomoci podminujici zménu. Schopnosti se posuzuji
primarn¢ podle nejvyssiho vykonu (tj. samostatného vykonu po fazi uceni/intervence),
nikoli podle pruméru vSech odpovédi ¢i reakci. Nekdy se stava, ze klicové voditko
ohledné ucebniho potencialu ditéte poskytne jedina vynikajici odpovéd’. Tento indi-
kator nasledn¢ dlazdi cestu hlubsimu zkoumani faktort, které potencialné brani ditéti
podavat dobry vykon i v dalSich ukolech. Rozdily jsou shrnuty v tabulce 1.

Dynamicka diagnostika: klicové strategie zprostiedkovani podnétu
a) Rozvijeni (deficitnich) kognitivnich funkci: Examinator by mél znat kognitivni funkce,

které jsou nezbytné pro feSeni dané¢ho problému v testu, a zptisob zprostfedkovani
podnétii potfebny pro rozvoj deficitnich kognitivnich funkeci.
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Tabulka 1 Hlavni rozdily mezi dynamickou diagnostikou a standardizovanym testovanim

Sledované proménné

Dynamicka diagnostika

Standardizované testovani

Cil testovani

Posouzeni zmén

Posouzeni zpusobu optimalniho
zprostiedkovani podnétl

Posouzeni deficitnich kognitivnich funkci
Posouzeni neintelektovych faktort

Posouzeni statického vykonu
Srovnani s vrstevniky
Predikce budouci tispésnosti

Zamgéteni

Proces uceni
Metakognitivni procesy
Pochopeni chyb

Vystupy (staticke)
Objektivni skory
Profily skort

Kontext testovani

Dynamicky, otevieny, interaktivni
Vedeni, pomoc, zpétna vazba

Prozitek kompetence

Rodice i ucitelé mohou proces pozorovat

Standardizovany
Strukturovany

Formalni

Rodice ani ucitelé nemohou byt
pozorovateli

Interpretace vysledk

Subjektivni (pfevazne)
Nejvyssi/nejlepsi vykon

Kognitivni modifikovatelnost
Deficitni kognitivni funkce

Reakce na zprostiedkovani podnétt

Objektivni (pfevazne)
Pramérny vykon

Charakteristika ukolt

Koncipované na podporu uceni
Postupné uceni
Zaruka uspéchu

Ukoly vychazeji
z psychometrickych vlastnosti
Ukonceni pti chybovani

b) Priprava ditéte na komplexni ukoly predbéznou podporou zpiisobu mysleni potiebného
k resent ukoli: Tento proces byva provadén zprostiedkovanim premosténi/pienosu mimo
danou ucebni situaci a zprostiedkovanim seberegulace. Adekvatni pocatecni investice do
ptipravy podminek snizuje naroky na zprostiedkovani v dalsich fazich u abstraktnéjsich
a slozit&jsich ukolld. Bézné se setkavame s détmi, které mnohem snaze fesi narocnéjsi
problémy nez pocatecni jednoduché. Zprostiedkovani pravidel a zasad (tzv. transcenden-
ce) ma v tomto smyslu motivaéni charakter, protoze dité pak neni zavislé na podnétech
ziskanych od examinatora, naopak posiluje pocit vlastni kontroly. Zprostiedkovani pod-
nétli pro podporu seberegulace provadime tak, ze vedeme dité k tomu, aby se soustiedilo
na opakujici se procesy, predevsim u komplexnich problémi vyzadujicich analyticky
pfistup. Examinator napiiklad vybidne dité k zopakovani feseni, aby si upevnilo potadi
jednotlivych krokti a mohlo prozit, ze tikol splnilo spravné a efektivné.

¢) Seberegulace prostrednictvim planovani a strukturovaného reseni ikoli: Jednim
z nejvyznamnéj$ich deficiti déti, které nedosahuji optimalnich vykont, je impulzivita.
Redukci impulzivity provadime opakované tim, ze snizujeme vyznam Casu pii vykonu.
Zamérn¢ oddalujeme odpoveéd’ ditéte, nechavame problém putisobit na dité delsi dobu,
opakované planujeme rizné alternativy feseni, pojmenovavame problém, znazornuje-
me rizna feseni a teprve pak pojmenujeme spravnou odpoveéd’, provadime metakogni-
tivni analyzu impulzivniho chovani. Efektivni zptisob zachazeni s impulzivitou nabizi
obohaceni repertoaru kognitivnich schopnosti ditéte o myslenkové operace, postupy
porovnavani, verbalni nastroje a techniky testovani hypotéz.

d) Podpora reflektujicich a analytickych procesu, podpora vhledu: Tuto podporu prova-
dime tak, Ze vedeme dité k chapani vztahu mezi jeho myslenkovymi procesy a nasled-
nym kognitivnim vykonem a jeho disledky. Nezamétujeme se na konecny vysledek,
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nybrz na myslenkovy proces v kontextu pozadovanych operaci, druhu ukolu a situace.
Zevseobeciovani a pfenos naucené¢ho podporujeme rozvojem vhledu. Tento krok rea-
lizujeme dialogem s ditétem pied feSenim problému (,,Na co se musime zaméfit jeste
predtim, nez za¢neme fesit tkol?*) nebo po feseni (,,Jak se ti podafilo dobfe vyfesit
tenhle problém, i kdyz piedtim byl pro tebe hodné tézky?*). Nejucinnéjsi zptisob pod-
pory reflektujicich procesti nastava tehdy, kdyz ditéti prezentujeme konfliktni situace,
nekongruentni informace, zamérn¢ mu nabizime vicezna¢né ¢i absurdni situace, pro-
toze dit¢ je nasledné nuceno tzv. uzavirat kognitivni mezery.

Vyuka specifického materialu souvisejiciho s kontextem vikolu: Vyuku zaméfenou na kon-
krétni témata (koncepty, pojmy, vztahy) neprovadime kvtli obohacovani slovni zaso-
by, ale za ticelem dalSiho vyuziti pfi feSeni problémi. Naptiklad uziti pojmi ,,nahoru®,
,,doli, ,svisly®, ,,vodorovny*, ,,pticny*, ,,podobny*, , protiklad* ¢i ,,jiny* je pii realizo-
vani mentalnich operaci nezbytné. Examinator mize na kratkou dobu od ukolu poodejit
a seznamit dit¢ s koncepty, jichz se mu nedostava, véetné jejich upevnéni. Nasledné se
vrati k tkolu a vyhodnoti efektivitu vykonu a vyuziti noveé osvojenych pojmu.

Zpétna vazba ohledneé uspéchu ci selhani pri vyukovém procesu: Zpétna vazba piedsta-
vuje v dynamické diagnostice jeden ze zakladnich stavebnich kamenti. Navic probiha
obéma smeéry, tedy od ditéte k examinatorovi i od examinatora k ditéti. Je obzvlast
dalezita pro déti, které podavaji nizké vykony, protoze nemaji dostatecny repertoar
poskytovani zpétné vazby sob¢ samym. Toto omezeni souvisi s obtizemi v sebekorekci
a porovnavani zjisténych informaci nejen v disledku nedostatku znalosti a verbalnich
nastrojii téchto déti, ale i kviili nedostateéné schopnosti porovnavat. Rada testil navic
pocita s tim, ze postup na principu pokusu a omylu nakonec dovede dité ke spravné
odpovédi. Tento predpoklad je vSak u déti s nizkymi schopnostmi mylny, protoze cha-
pou realitu v dil¢ich ¢astech a neuméji propojit své chovani s jeho disledky. Postup na
bazi pokusu a omylu jejich proces uc¢eni nerozviji dal, naopak je spise blokuje. Vyznam
zpétné vazby pii dynamické diagnostice tézi z toho, Ze examinator zameruje pozornost
ditéte na vztahy mezi chovanim a jeho dusledky. Déti ziskavaji zpétnou vazbu nejen
pti chybnych odpovédich, nybrz i pti spravnych a téz castecné spravnych odpovédich,
aby mohly rozvijet sebekorekci. Cile zpétné vazby presahuji vyuku konkrétnich reakci
a odpovedi. Jejich zdmérem je vést dité k vhledu, osvojovani si zakonitosti, nachazeni
vyznamu v kognitivnich a emo¢né-motivacnich aspektech.

g) Rozvoj zakladnich komunikacnich dovednosti a adekvatniho stylu reagovani: Zpro-

sttedkovani je v tomto pfipadé¢ zaméfeno na zménu reakéniho stylu ditéte tak, aby
feSeni problému ziskalo vhodné a efektivni vnéjsi vyjadfeni. Examinator vede dité
k ucinné komunikaci, ktera pouziva jasné a srozumitelné vyrazy a nestavi na sebe-
sttedné komunikaci. Dale examinator rozviji s ditétem pfesnou komunikaci, u¢i ho
obhajovat vlastni odpovéd’ logickymi argumenty. Misto télesnych gest a vyrazl tvaie
pracuje s verbalnimi ,,kody* a abstraktnimi pojmy vyssSiho fadu. Je tfeba zdiraznit, ze
predchozi komunikacni styl ditéti nebrani v rozvoji novych styl reagovani.

Vyuziti dynamické diagnostiky ve vyzkumu vzdélavacich procesu

Vyuziti dynamické diagnostiky ve vyzkumu vzdélavacich procesi si stanovi za
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a presnéjsi nez pii standardizovanych testech, pfedev§im u déti se specifickymi poru-
chami uceni a u dalsich klinickych skupin (Carlson, Wiedl, 1992; Guthke, Stein, 1996;
Guthke, Wingengeld, 1992; Haywood, Lidz, 2007; Hessels, 2000; Resing, 1997; Stern-
berg, Grigorenko, 2002; Tzuriel, 2001; Wiedl, 2003); b) validizovat teoretické koncep-
ty tvofici zaklad dynamické diagnostiky (napi. zona nejblizsiho vyvoje, strukturalni
kognitivni modifikovatelnost); c) dolozit efektivitu dynamické diagnostiky pii predikei
Skolnich vysledkd, konkretizovat rtizné klinické skupiny a presné vybrat nadané déti do
programt rozvoje; d) vyhodnotit vzdélavaci programy zaméfené na rozvoj kognitivnich
procest. V dalsi ¢asti se zaméefim na tfi faktory: na vyuziti dynamické diagnostiky u déti
s projevy poruch uceni, na vyuziti dynamické diagnostiky pii vybéru nadanych déti
a jejich umistovani do programt dalsiho rozvoje; na popis efektivity programi rozvi-
jejicich kognitivni funkce podle vychodisek dynamické diagnostiky. S dalSimi aspekty
se ¢tenafi mohou seznamit v dostupné odborné literatufe (Haywood, Lidz, 2007; Lidz,
Elliott, 2000; Sternberg, Grigorenko, 2002; Tzuriel, 2000, 2001).

Dynamicka diagnostika déti s poruchami uceni

Dynamicka diagnostika byla rozsahle vyuzivana pii vyzkumu déti z rodin s nizkym
socioekonomickym statusem, z minoritnich etnickych skupin a z rizné¢ho kulturniho
zazemi (Hessels, 2000; Sternberg et al., 2002; Tzuriel, Kaufman, 1999), dalsi skupinou
byly déti s poruchami u€eni a poruchami intelektového vykonu (Hessels-Schlatter, 2002;
Tzuriel, 2000, 2001). Obecné fec¢eno z dosavadnich vyzkumu vyplynulo, ze skory ziska-
né standardnimi testy inteligence podcenuji kognitivni potencial déti jak z rodin s niz-
kym socioekonomickym statusem, z minoritnich etnik, tak déti se specialnimi potfebami.
Dynamicka diagnostika se pfi posuzovani uc¢ebniho potencialu osvédcila jako presnéjsi
nez statické testy (napf. Guthke, Wingenfeld, 1992; Hessels, 2000; Lidz, Elliott, 2000;
Resing, 1997; Resing et al., 2009; Sternberg, Grigorenko, 2002; Sternberg et al., 2002;
Tzuriel, 2000, 2001; Wiedl, 2003).

Zaveéry dynamické diagnostiky byly citlivéjsimi ukazateli kognitivniho potencialu
v disledku fady faktort, konkrétné sociokulturni deprivace, mnozstvi a kvality podnétt
poskytovanych v domacim prostiedi, specifickych schopnosti, prerusované komunikace
mezi examinatorem a ditétem, znevyhodnéni daného testovymi materialy, dale v dtsled-
ku neintelektovych faktort, jako je sebevédomi, potieba dosahnout vysokého vykonu
a vnitfni motivace. Pfi srovnani vysledkda statickych testd a dynamické diagnostiky Guth-
ke a Stein (1996) dospéli k zaveru, ze dynamicka diagnostika pfi praci s typicky se vyvi-
jejicimi zaky a studenty nenabizi vyssi prediktivni validitu nez statické testy. Naopak
u zakl s ucebnimi potizemi ¢i u jedinct s netypickou historii vzdélavani se dynamicka
diagnostika jevila jako mnohem kvalitnéjsi prediktor budouciho akademického vykonu
nez vysledky statickych testi. Tyto zavery potvrzuji koncept dynamické diagnostiky coby
efektivniho pfistupu pii zjistovani ,,skrytého* intelektového potencialu zaki se special-
nimi potfebami. Sternberg et al. (2002) vyuzili dynamickou diagnostiku pfi praci se Sko-
laky ve vesnické Skole v Tanzanii. Déti navstévovaly 2. az 5. tfidu. Vysledky dynamické
diagnostiky do vysoké miry vychazely z fluidnich schopnosti, jako jsou sylogismy ¢i
tiidéni karet s riznymi geometrickymi obrazci. Déti byly rozdéleny do experimental-
ni a kontrolni skupiny. Experimentalni skupina méla pii testovani k dispozici kratkou
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fazi intervence (netrvala ani hodinu pro jeden test), béhem niz se déti ucily kognitivni
dovednosti a strategie. Kontrolni skupina neméla k dispozici zadnou intervenci. Vysledky
poukazaly v experimentalni skupiné (na rozdil od kontrolni) na vyznamné zlepseni mezi
pretestovou a posttestovou fazi v riiznych testech. Posttestové skory v dynamickych tes-
tech (administrovanych pouze experimentalni skupin¢) byly navic kvalitnéj$imi predikto-
ry schopnosti prace s informacemi a kvality vykonu nez pretestové skory. Jeden ze zavért
této studie tedy podle ocekavani ukazal, ze déti vyrustajici v narocnych podminkach maji
dilezité intelektové schopnosti, které vSak statické testy neméfi.

Tzuriel a Klein (1985) v jedné ze svych studii s malymi détmi administrovali test
CATM (Children s Analogical Thinking Modifiability, tj. Modifikovatelnost analogického
mysleni déti) ¢tyfem skupindm: znevyhodnénym a zvyhodnénym détem v mateiské skole,
détem se specialnimi potiebami navitévujicim MS a star§im détem s poruchou intelektu,
jejichz mentalni vék odpovidal predskolnimu. CATM tvofi tii soubory analogii, které jsou
détem predkladany ve fazi pretestu, intervence a posttestu. Analogie povazuje fada odbor-
nikli za efektivni nastroj podilejici se na mnoha kognitivnich procesech a predstavujici
hlavni operaci pfi feSeni problémt (Goswami, 1991; Holyoak, Thagard, 1997; Gentner,
Markman, 1997).

Test CATM sestava v kazdé fazi administrace (pretest, intervence a posttest) ze 14 polo-
zek a 18 barevnych kostek, jejichz prostiednictvim jsou prezentovany a feSeny analogie.
Naro¢nost polozek postupné stoupa a feseni ukoll vyzaduje relativné vysokou troven
abstrakce a vyuziti riiznych kognitivnich funkei. Na obrazku 1 uvadime priklady polozek
testu CATM.

3 A | |AlA

]

Obrazek | Priklady polozek z testu CATM (otiSténo se svolenim autora D. Tzuriela)
Pozn.: Originalni obrazovy material je barevny. Zde jsou barvy nahrazeny stupni Sedi:

(] zluta, ) modra, [l cervena
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Napiiklad v polozce 13 (viz obrazek 1) ma dité porovnat vztahy mezi barvami u prvni
dvojice, zjistit pravidla pro vztahy a uplatnit je u druhé dvojice. V prvni dvojici barev jsou
vztahy mezi barvami protikladné: zluta nahote se méni ve zlutou dole a ¢ervena dole se
meéni na ¢ervenou nahote. Pti aplikaci tohoto pravidla u druhé dvojice se modra nahote
meéni na modrou dole a zlutd dole se méni na Zlutou nahote. Jakmile dité najde spravné
barvy, mize analyzovat vztahy mezi dal§imi dvéma charakteristikami: tvarem a velikosti
(hornich i spodnich dilki).

V ucebni fazi dit¢ vedeme tak, aby a) hledalo relevantni vlastnosti dilkd vhodné pro
feSeni analogie, b) pochopilo pravidla promén a zakonitosti analogii, c) systematicky
hledalo spravné dilky, d) zdokonalovalo efektivitu vykonu.

Test CATM lze skoérovat dvéma postupy: bud’ systémem ,,vSechno, nebo nic* (za
spravnou odpoveéd’ dité ziska 1 bod), nebo ,,dil¢imi body* (napt. skor 1 je pfidélen za
kazdou spravné nalezenou vlastnost, tj. barvu, tvar a velikost). Bylo zjisténo, ze nejvyssi
profit z fazi pred u¢enim a po ném maji v tomto testu déti ze socialn¢ zvyhodnéného
prostedi. Naopak déti, pro néz je vhodny specialni systém vzdélavani, a déti s poru-
chami intelektu z tohoto pfistupu vytézily méné. Skupina déti s poruchami intelektu se
vSak vyrazné zlepsila pfi pouziti metody ,,dil¢ich boda* (tj. dité ziskava bod za kaz-
dou tspésné vyfesenou dilci charakteristiku, konkrétné barvu, velikost a tvar). Tento
zaver poukazuje na to, Ze skupina déti s poruchami intelektu méla potize pfi integrovani
vSech zdroju informaci, proto vykazovala modifikovatelnost pouze na principu ,,dil-
¢ich bodt®. V testu CATM dosahly vSechny skupiny déti vyssi urovné fungovani nez
ve statickém testu Ravenovy barevné progresivni matice (Raven, 1956). Rozdily byly
obzvlast vyrazné, kdyz se analogické polozky Ravenovych matic porovnaly s analo-
gickymi ukoly v CATM. Napftiklad déti ze socialné znevyhodnéného prostredi dosahly
v CATM vysledku 69 %, resp. 64 %, naopak v Ravenovych maticich dosahly vysledku
39 %, resp. 44 %.

Tzuriel a Caspi (1992) v dalsi studii déti se specialnimi potifebami porovnavali nesly-
Sici déti se slySicimi, a to jak z hlediska dynamického, tak statického testovani. Nesly-
Sici skolkové déti byly sparovany se slySicimi détmi na zakladé veku, pohlavi a podle
vyvojového testu zrakovych a motorickych schopnosti. Obé skupiny déti byly testovany
CATM a Ravenovymi maticemi. Vysledky ukazaly, ze slySici déti dosahly v poucebni
fazi v CATM vysledku 66 %, neslysici déti 54 % (podle skorovaciho postupu ,,vSechno,
nebo nic*), slysici déti dosahly v témze testu 86 % a neslysici 81 % pfi skorovani postu-
pem ,,dil¢i body*. V Ravenové testu dosahly slysici déti vysledku 42 % a neslysici 39 %.
Z téchto vysledkl vyplyva, ze obé skupiny maji vyssi ucebni potencial, nez ukazuji zavéry
statickych testll. Z porovnani fazi pretestu a posttestu navic vyplynulo, Ze neslysici déti
dosahovaly pfed intervenci nizsich vysledki nez slysici, ale po ni naopak vykazaly vétsi
zlepSeni. V posttestu nebyly zjistény signifikantni rozdily mezi skupinami.
ze dynamicka diagnostika poskytuje jiné informace nez klasické statické testy. Guth-
ke a Al-Zoubi (1987) porovnavali vzorek 200 déti v 1. tfidé z Némecka se srovna-
telnou skupinou syrskych déti. Sledovali vysledky statického testu, konkrétné Barev-
nych progresivnich matic, a dynamické diagnostiky. Némecké déti dosahly vyrazné
vys$sich vysledkl nez syrské déti, avSak po intervenci byl mezi obéma skupinami
pouze maly rozdil. Vysledky byly interpretovany jako indikator tychz intelektovych
schopnosti u obou etnickych skupin. Podobné Hessels a Hamers (1993) uvedli, ze déti
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z minoritnich skupin v testech u¢ebniho potencialu sice dosahly signifikantné nizsich
vysledkt nez holandské déti, ale rozdily v testech inteligence byly vyrazné mensi. Skuy
a Shmukler (1987) a Shochet (1992) v Jizni Africe testovali déti a studenty ptivodem
z Indie, Afroameriany a déti a zaky jiného nez bélosského pivodu. Pouzili Baterii
dynamické diagnostiky ucebniho potencialu (Learning Potential Assessment Device,
Feuerstein et al. 1979) a nékteré psychometrické testy. Skuy a Shmukler (1987) uvedli,
ze zprostfedkovani podnétl sice nebylo pfi navozovani zmény z obecného hlediska
efektivni (pii sledovani efektu transferu), ale osvédcilo se ve skupiné studentt ,,nebé-
losského* plivodu s vysokym akademickym statusem. Dale se Shochet (1992) zabyval
prediktabilitou ispésnosti univerzitnich studentd v prvnim ro¢niku. Pracoval s inde-
xy kognitivni modifikovatelnosti, kterych dosahli znevyhodnéni zaci v testech pied
pfijetim. Vysledky poukézaly na vyznamnou prediktabilitu v fadach ,,mén¢ adaptiv-
nich® zaku, nikoli vSak ve skupiné ,,vice adaptivnich® jedincti. Modifikovatelnost se
zjistovala dynamickou diagnostikou pied zacatkem studia. Pfedpokladalo se, ze zaci
s niz§i mirou modifikovatelnosti maji v prvnim roce studia mensi tendenci k realizaci
adaptivnich zmén, at’ jsou vystaveni piimému pusobeni, nebo vlivu zkuSenosti zpro-
sttedkovaného uceni.

Tzuriel a Kaufman (1998) zrealizovali jedine¢nou mezikulturni studii. Studie zahr-
novala etiopské déti v 1. tfide, které noveé imigrovaly do Izraele v 90. letech. Porov-
navali je s prviaky, ktefi odmalicka zili v Izraeli. Vyuzili jak statické testy, tak dyna-
mickou diagnostiku. Pfichod imigrantd z Etiopie do Izraele celkové nastolil klicovou
otazku, jak posuzovat ucebni potencial téchto déti, predevsim vzhledem k nedostatecné
adekvatnosti standardnich testovacich postupti pfi posuzovani kognitivnich funkei této
populace. Tato otazka ovSem piekracuje specificky kontext etiopskych zida. Teoreticky
souvisi s vlivem kulturnich zmén na kognitivni fungovani, s internalizovanim novych
symbolickych psychologickych nastrojt, k némuz dochazi pti pfechodu z jedné kultury
do druhé, dale s odolnosti pfi vyrovnavani se s kulturnimi rozpory. Pragmaticky se
tato otazka tyka fady populaci, které ze sociohistorickych diivodt ziji jako subkultura
v ramei §irsi kultury a jejiz ¢lenové mohou byt neadekvatnimi diagnostickymi postupy
poskozovani.

Je tieba zdiraznit, Ze etiopSti imigranti museli pfi pfijezdu do Izraele pfekonat mno-
haletou civiliza¢ni i informacni propast a pfizpuisobit se izraelské spolecnosti. Pfichazeji
z negramotné spolecnosti, v nizZ se bohata kultura ptedava slovné, po pfijezdu do Izra-
ele museli provést rychlé zmény a ptizpisobit se rozdilim v materialnich i symbolic-
kych aspektech. Vsem détem byly administrovany Ravenovy barevné progresivni matice
(Raven, 1956), CATM a Children's Interferential Thinking Modifiability test (CITM, Test
modifikovatelnosti deduktivniho mysleni, Tzuriel 1989). Posledni dva testy spadaji do
sféry dynamické diagnostiky. V testu CITM je administrovan slovni a obrazkovy material
a je tfeba pii ném vyuzivat n€kolik kognitivnich funkci, naptiklad srovnavani, systema-
tické prozkoumavani, seberegulaci impulzivity, hypoteticko-deduktivni operace. Ptiklad
polozky z testu CITM je uveden na obrazku 2.

CITM tvoii sady problémt pro fazi pretestu, intervence a posttestu. Ditéti se predlozi
soubor 24 znamych obrazkt (napf. obleceni, zvitata, nabytek), které pojmenuje. Nasledné
mé k dispozici dva piiklady a je seznameno s pravidly a postupy feseni tikolu. Ukoly jsou
tvofeny fadami podnétl, pficemz kazda fada nabizi dil¢i informaci o mozném umisténi
objektli v domcich s rtizn¢ barevnymi stfechami. Dit¢ ma porovnat informace uvedené
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Obrazek 2 Priklad polozky z testu CITM (otisténo se svolenim autora D. Tzuriela)
Pozn.: Originalni obrazovy material je barevny. Zde jsou barvy nahrazeny stupni Sedi:
[ ] bila, Il Cerna, M Cervena, [ modra

v fadach, vyvodit presné umisténi objektli a nasledn¢ je ma umistit do spravnych domec-
k. Podle zékladniho pravidla maji obrazky nalevo byt v domeccich, které jsou v fadach
napravo Srafované. Napiiklad na obrazku 2 by kolo a skiiika ve druhé fadé mély byt
umistény do prvniho a druhého domecku, ovSem nevime, do kterého konkrétniho domec-
ku patii jednotlivé objekty. Dité tedy musi porovnat prvni a druhou fadu, zjistit spolecné
prvky a provést dedukei (napf. ,,Kolo a cerny domek jsou ve stejné fade, proto kolo patii
do ¢erného domku nahofe na strance.).

CITM vyzaduje planovani, systematické vyhledavani, strategicky a analyticky ptistup,
presnost a kontrolu impulzivity. Ukoly byly pro déti v obou skupinach nové, ale mentalni
operace nutné pro jejich feseni jsou relativné znamé izraelskym détem a do urcité miry je
maji i procvicené. Naopak pro etiopské déti jsou dané mentalni aktivity nové a v nicem se
nepodobaji ¢innostem, které se provadéji a predavaji v jejich kultute.

Z vysledkt jasné vyplynulo, ze izraelské déti dosahly vyssich vysledkil nez etiopské
déti ve statickém testu Barevnych progresivnich matic a v pretestu dynamické diagnosti-
ky. Etiopské déti naopak pfi procesu mezi pretestem a posttestem dosahly vétsiho pokroku
nez izraelské déti. Vysledky CITM jsou uvedeny na obrazku 3.
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Obrazek 3 Test CITM: skory pretestu (Pre), posttestu (Post) a transferu (Transfer) izraelskych (Israeli-
-Born) a etiopskych (Ethiopian) déti (oti$téno se svolenim Journal of Cross-Cultural Psychology)

Na obrazku 3 vidite, Ze etiopské déti snizily rozdil CITM po intervenci. Rozdily mezi
feSenim poucebnich a transferovych tikoli nebyly vyznamné. Absence signifikantnich
rozdild u transferovych polozek poukazuje na to, ze etiopské déti dokazaly profito-
vat ze zprostfedkovani, internalizovat pravidla a efektivné je vyuzit v dalSich ukolech.
Rozsahla kognitivni zména v fadach etiopskych déti podporuje Vygotského zonu nej-
blizsiho vyvoje (1978) a teorii strukturalni kognitivni modifikovatelnosti Feuersteina
et al. (1979).

Jednim z nejvice prekvapujicich a nejvlivnéjsich zjisténi byla faze tfidéni v testu
CITM. Nasledné po dedukci maji déti rozttidit obrazky (karti¢ky) z predchozich ukolt do
Sesti kategorii (napf. zvitata, obleceni, postavy, nabytek, dopravni prostredky, rostliny).
Kazda kategorie obsahuje Ctyfi obrazky. Za kazdou spravné vyteSenou kategorii obdrzi
dité dva body, tudiz maximalni pocet ziskanych bodi za vSechny kategorie je dvanact. Po
trvala minutu az dvé. Examinator jim pfi ni vysvétlil zasady tridéni.

Etiopske déti dosahly dramatického a signifikantniho posunu z 0,70 na 9,00 bodu. Izra-
elské déti dosahly posunu z 10,20 na 12,00 bodi a dosahly tedy stropu. Je nutno podotk-
nout, ze nizké vychozi skory etiopskych déti nebyly disledkem neadekvatnich instrukei,
ale odlisného chapani ocekavaného vykonu. Naptiklad typické tfidéni objektl ve fazi pred
zprostiedkovanim etiopské déti uchopily takto: osel, list a kolecko. Na otazku, pro¢ tyto
tf1 objekty zahrnuly stejné kategorie, odpovidaly: ,,Protoze osel ji list u studny (kolecko).*
Po stru¢ném objasnéni vyznamu kategorii (napf. ,,Osel, pes, kocka a ptak — vSichni jsou
zvifata.*), doslo k radikalnimu zlepSeni. Vysledky odpovidaji zjisténim mezikulturnich
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vyzkumd, z nichz vyplyva, ze obyvatel¢ mnoha nezapadnich narodu tfidi polozky podle
funkcnosti, nikoli taxonomicky (napt. Greenfield, 1997).

Pii nedavné studii v Nizozemi byly porovnavany déti z etnické minority s détmi ptivo-
dem z Nizozemi opét v testu dynamické diagnostiky. Jednalo se o test Seria-Think Instru-
ment (Tzuriel, 2000), ktery pracuje s postupnymi pobidkami (Resing et al., 2009). Déti
posuzované dynamickou diagnostikou ménily strategii chovani ve prospéch pokrocilejsi
strategie. Tato zména v nejveétsim rozsahu prob¢hla u déti z minoritniho etnika, které na
pocatku dosahovaly nejslabsich vysledki. Ve srovnani s nizozemskymi détmi na pocat-
ku potfebovaly vice kognitivnich voditek, ovSem postupné jich vyzadovaly stale méné.
Z vysledki vyplyva, ze déti z minoritnich etnik potiebuji pomoc, aby pochopily, co maji
fesit a jak to maji délat. Po objasnéni procesu vykazovaly vétsi pokroky ve prospéch
kvalitnich strategii feSeni.

Vyuziti dynamické diagnostiky pfi vybéru nadanych déti

Vybér nadanych déti formou dynamické diagnostiky reaguje na vSeobecnou kriti-
ku stavajicich standardizovanych testi inteligence. Podle kritiky adekvatné neodrazeji
kognitivni schopnosti a pfedevsim kognitivni modifikovatelnost jedince (Feuerstein
et al., 2002; Haywood, Lidz, 2007; Lidz, Elliott, 2000; Sternberg, Grigorenko, 2002;
Tzuriel, 2001, 2000b). Ve studii, kterou sestavili Tzuriel, Bengio a Kashy-Rosenbaum
(2011), bylo pti dynamické diagnostice cilem prozkoumat rozdily v kognitivni modifi-
kovatelnosti, emoc¢né-motivacnich faktorech a kognitivné-behavioralnich charakteris-
tikach. Dale se vyzkumnici zaméfili na otevienost viici zprostiedkovani a na Groven
zprostfedkovani pfi srovnani nadanych a nenadanych déti. Vzorku 145 déti ve 3. tfide,
ktery byl rozdé¢len do ¢tyi skupin (nadané, G — gifted, n = 41; vysoky nadprimér, OH —
outstanding-high, n = 31; nadpramér, OL — outstanding-low, n = 35; primér, T — typical,
n = 38) byla administrovana baterie emo¢né-motivacnich testd a dvou testd dynamické
diagnostiky: subtest Analogie z Baterie kognitivni modifikovatelnosti (Cognitive Modi-
fiability Battery) a Reyova komplexni figura. Pfi dynamické diagnostice se zazname-
navalo n¢kolik behavioralnich kategorii. Z vysledkt vyplynulo, Zze skupiny G a OH si
byly podobné v kognitivni modifikovatelnosti a behavioralnich proménnych a Ze ob¢
skupiny dosahly vyssich vysledkii nez skupiny OL a T. Skupina OH v emoc¢né-motivac-
nich faktorech dosahovala konzistentn¢ vyssich vysledkt nez skupina G. Vyzkumnici
chtéli vysledovat jedine¢ny pfinos dynamické diagnostiky, proto v oblasti behavioral-
nich proménnych, otevienosti vici zprostitedkovani a rozsahu zprostfedkovani pfi tride-
ni objektl ve vSech ¢tyfech skupinach (G, OH, OL, T) provedli diskriminacni funkéni
analyzu. Kriteridlni proménnou byla skupina. Z prvotnich analyz vyplynulo, ze skory
v kopii Reyovy figury od sebe jednotlivé skupiny neodlisily. Z dalsi analyzy byly proto
tyto skory vylouceny. Autofi v zdjmu jednoduchosti vyuzili sumativni hodnoceni skort
emocné-motivacnich a behavioralnich proménnych. Z diskriminacni funkéni analyzy
vzesla signifikantni diskriminaéni funkce X2(64) = 68,13, Wilksovo A = 0,61, p < 0,001.
Tato analyza umoziuje stanoveni pravdépodobného skoru pro zatazeni jedince do jedné
ze Ctyt skupin. Jinymi slovy koeficient diskriminacni funkce pfifazuje kazdému pozoro-
vani pravdépodobnost, na jejimz zaklad¢ jsou jedinci pfifazeni do jedné ze Ctyi skupin
podle vyzkumnych hodnot.
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Mezi rozfazenim jedinct do ptivodnich ctyt skupin (tradi¢ni tfidéni) a rozdélenim na
zakladé diskriminacni funkéni analyzy byla zjisténa shoda 76 %. Rozdéleni jedinci na
zaklad¢ tradi¢niho tfidéni a na zéklad¢ rozdéleni podle diskriminacni funkce je uvedeno
na obrazku 4. Vidite na ném, ze pfi srovnani klasifikace na zdklad¢ diskrimina¢ni funkce
s tradi¢nim tfidénim se rozfazeni do skupin G (+4 %) a OH (+8 %) zvySuje, zatimco fre-
kvence roztazeni do skupin OL (=7 %) a T (—5 %) klesa. Vypocet procentudlni korespon-
dence mezi vyskyty tradi¢niho tfidéni a rozdéleni podle diskriminacni funk¢ni analyzy
dospél k hodnoté 76 %. Nejpiesnéjsi predikce platila pro skupinu G (88 %), po ni nasle-
dovala skupina T (74 %), OH (72 %) a OL (71 %). Tyto vysledky vrhaji svétlo predevsim
na skupinu OH, kterd je patrné znevyhodnéna stavajicimi postupy tradicniho testovani.
Vysledky doprovazi otazka, nakolik jsou vhodné tradi¢ni postupy pfi vybéru nadanych
déti do rozvojovych programu.

Tzuriel et al. (2011) na zaklad¢ téchto vysledkt navrhli, aby vybér nadanych déti pii
zatazovani do specidlnich programt pro nadané obsahoval principy dynamické diagnos-
tiky, na jejimz zakladé se bude posuzovat kognitivni vykon po intervenci. Tento navrh jde
ruku v ruce s nazorem, ze vykon jedince s vedenim a dopomoci odrazi jeho schopnosti
pfesnéji nez puvodni vykon (napt. Haywood, Lidz, 2007; Sternberg, Grigorenko, 2002;
Tzuriel, 2001). Stanoveni a vybér déti na zakladé kognitivni modifikovatelnosti, vysoké
urovné emocné-motivacnich aspektl a adekvatnich behavioralnich proménnych, napii-
klad uzivani urcitych strategii a vnitfni motivace, povazuji autoii za dilezita kritéria pfi
zatazovani déti do vzdélavacich programt pro nadané.

[ Tradi¢ni piistup [ Diskriminaéni funkce

32 %

G OH OL T

Obrazek 4 Konvencni versus diskriminancni funkce: rozrazovani studentii do skupin nadani jedinci (G),
vysoky nadprumeér (OH), nadprimér (OL) a primer (otisténo se svolenim Journal of Cognitive Education
and Psychology)

Uvedené postupy by umoznily détem vytézit z programu a podnitit jejich potencial.

Zdokonalovani vybéru nadanych déti ma téz zasadni eticky a socidlni rozmér a mize
ovlivnit pfispévek téchto déti k rozvoji spolecnosti v budoucnosti.
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Hodnoceni efektivity programti kognitivniho rozvoje pomoci
dynamické diagnostiky

Dynamicka diagnostika se ¢asto vyuziva k posuzovani efektivity intervencnich progra-
mu zaméfenych na rozvoj kognice. Vychodiskem jsou sdilené cile dynamické diagnos-
tiky a téchto programu (napf. naucit se uéit), pficemz sledovanym kritériem je zména
a modifikovatelnost. Dynamicka diagnostika byla pouzita pti hodnoceni ¢tyt intervenc-
nich programui: Instrumentalni obohacovani (Instrumental Enrichment, Feuerstein, Rand,
Hoffman, Miller, 1980), Bright Start (Haywood et al., 1986), Peer Mediation for Young
Children (Vrstevnické zprostfedkovani pro malé déti; Shamir, Tzuriel, 2004; Tzuriel, Sha-
mir, 2007, 2010) a Analogical Reasoning Program (Program analogického uvazovani;
Tzuriel, George, 2009). Vysledky nékolika studii jednozna¢né poukazuji na to, ze efekti-
vitu programu lze posoudit pouze pii aplikaci dynamické diagnostiky. Vzhledem k ome-
zenému prostoru vam piedstavime tii nové studie, které se tykaji programt Bright Start,
Peer Mediation for Young Children a Analogical Reasoning Program. Podrobny piehled
efektivity dynamické diagnostiky pii posuzovani vzdélavacich programi zamétenych na
rozvoj kognitivnich funkei viz Tzuriel (2011).

Program Bright Start

Program Bright Start (Haywood, Brooks, Burns, 1986, 1992) byl vytvoten pro pied-
Skolni déti a pro déti v prvnich ro¢nicich zakladni skoly, které se potykaji s poruchami
uceni. Cile programu jsou: a) zvysit efektivitu uceni a dovednosti ,,naucit se, jak se ucit®,
b) rozvijet efektivni kognitivni procesy a uvazovani, c) pripravit déti na skolni vyuku.
Bright Start byl ptivodné sestaven pro déti ohrozené selhanim ve skolnim prostredi, tj.
pro déti z nizkopiijmovych rodin, z minoritnich etnik, z chudych méstskych ctvrti, dale
pro sociokulturné znevyhodnéné déti. Cilova populace byla nasledné rozsifena o déti
s mirnymi az stfedné tézkymi poruchami intelektu, o déti s emo¢nimi poruchami, autismem
a pervazivnimi vyvojovymi poruchami obecné, dale pro déti trpici neurologickymi
a smyslovymi poruchami, obrnou a pro déti s té€lesnym znevyhodnénim (Haywood, 1995).
Vétsina jinych predskolnich programt klade diraz na rozvoj zakladnich dovednosti,
naopak Bright Start se nezamétuje na obsah. Jeho cilem je rozvoj kognitivnich procestu
a metakognitivnich operaci, které predstavuji vychodiska akademického vykonu v prvnich
tiidach zakladnich skol. Bright Start tvoii pét blokd, jejichz kombinace zajistuje efektivni
aplikovani programu: teoreticky zaklad, vyukovy styl zaloZeny na zprostiedkovani, sedm
kognitivnich lekci v malych skupinkach, systém zaméfeny na kognitivni styly a zprostied-
kovéani, program zapojujici rodic¢e. Vychodiskem vyukového stylu zalozeného na zpro-
sttedkovani je, ze se ditéti zprostfedkovavaji zakladni dovednosti v oblasti mysleni, dité
se uci zevseobecnovat své zkusenosti a dale se pracuje s metakognitivnimi procesy. Sedm
kognitivnich lekei v malych skupinkach predstavuje zakladni stavebni kamen programu.
V dil¢ich celcich se zabyvame zakladnimi aspekty kognitivniho fungovani predskolnich
déti. Jednotlivé lekce jsou vyuCovany ve skupinkach cCitajicich étyfi az Sest déti, pficemz
lekce probihaji denné a trvaji 15 az 20 minut. Ucitel vede déti k diskutovani o ¢innostech,
které probihaji v priabéhu lekci. Jednotlivé lekce se vénuji: seberegulaci, pojeti ¢isel, porov-
navani, hrani roli, tfidéni, fazeni a vzorim, pojeti pismen.
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Pri studii, kterou realizovali Tzuriel, Kaniel, Kanner a Haywood (1999), absolvovala sku-
pina piedskolnich déti program Bright Start piimo v matetské Skole (n = 82). Tato skupina
byla porovnavana se skupinou déti (n = 52), které absolvovaly program rozvoje zakladnich
dovednosti. Program Bright Start probihal 10 mésict. Déti v experimentalni skupiné celkem
prosly péti ze sedmi lekei ve skupinkach: seberegulace, pojeti ¢isel, porovnavani, hrani roli
a tiidéni. Lekce probihaly tiikrat tydné, kazda z nich trvala 15 az 20 minut, takze tydné
probihaly hodinu a za $kolni rok déti absolvovaly 32 vyukovych hodin. Kontrolni skupina
béhem skolniho roku absolvovala program rozvoje zékladnich dovednosti. V hodinach pro-
bihaly pravidelné hospitace, pfi nichz se sledoval postup programu realizovany uciteli. Byly
administrovany dva nastroje dynamické diagnostiky: CATM a Reyova komplexni figura pro
déti (Tzuriel, Eiboshitz, 1992). Po ziskani dat pred zacatkem intervence jsme si uvédomili,
ze kognitivni skory experimentalni skupiny byly nizsi nez skory kontrolni skupiny. Bohuzel
jsme nemohli déti rozfazovat do skupin ndhodné, protoze s tim nesouhlasili rodice. Navic
by vznikla matouci situace pro pani ucitelku, protoze by musela aplikovat oba programy
v jedné tiidé. Pfi porovnani skupin jsme se tudiz museli spolehnout na posouzeni zazemi
déti supervizory. Tento postup se vSak neosvédcil jako presny.

Porovnani vysledkti obou skupin v testech CATM a Reyova figura pied intervenci a po
ni probéhlo po skonceni programu, nasledn¢ jsme je realizovali rok po skonceni progra-
mu. Vzhledem k tomu, ze vystupy Reyovy figury jsou velmi podobné testu CATM, zde
uvadime pouze vysledky CATM.

Skory CATM byly zpracovany statistickou metodou MANOVA a sledovali jsme druh
programu (experimentalni vs. kontrolni skupina), v souvislosti s etapou testovani (pretest,
posttest) a vzdélavacim stupném (mateiska Skola vs. 1. tfida). Z analyzy vyplynula signi-
fikantni interakce vSech tii faktori (druh programu, etapa testovani a vzdélavaci stupen) —
F69)=4.27, p <0,02. Vzdjemne vztahy jsou uvedeny na obrazku 5. Analyza zahrnovala
pouze ty jedince, ktefi se zucastnili hodnoceni i po roce.

Before Bright After Bright Follow-up
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——a— Control
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5.5

K-PRE A K-POST A K-POST-B GR1-FOL-A  GRI1-FOL-B
Grade

Obrazek 5 Bright Start — vysledky CATM (K = MS, GRI = 1. tiida ZS, FOL = testovdni porce)

Na obrazku 5 jsou uvedeny vysledky statickych testti i dynamické diagnostiky. Vysled-
ky statickych testli odrazeji skory CATM pred intervenci a po ni (Soubor A, pretest).
Z vysledkl vyplyva, ze déti v mateiské Skole v experimentalni skupiné dosahly vétsiho
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zlepSeni (Soubor A) v porovnani pied intervenci (K-Pre-A) a po ni (K-Post-A). Pii admi-
nistrovani CATM béhem dynamické diagnostiky byly vysledky naprosto necekané. Déti
z kontrolni skupiny na konci programu (K) dosahly v dynamické diagnostice od pretes-
tové po posttestovou fazi vyssiho vykonu nez déti z experimentalni skupiny, ale v hod-
noceni s rocnim odstupem (déti byly v 1. tfid¢, tj. Grade 1) se tato tendence obratila!
Experimentalni skupina vykazovala v procesu od pretestu k posttestu vétsi zlepSeni nez
kontrolni skupina.

Vysledky po ro¢nim odstupu byly interpretovany jako ukazatel efektu ,,sné¢hové kou-
le*, ktery vedl déti k tomu, aby ,,se naucily ucit®. Podle principu tohoto efektu vyukova
¢i terapeuticka opatieni ziskavaji v prub¢hu ¢asu na vlivu i bez dopliujicich, dalsich
opatfeni, a prave tento trend lze o¢ekavat u rozvoje, jehoz cilem je posilit dovednosti
»~naucit se ucit®. Dalsi faktor, ktery podpoftil efekt ,,sn¢hové koule®, se objevil ve chvili,
kdy se se znaky kognitivni modifikovatelnosti zacalo pracovat jako se zavislou pro-
meénnou. Znaky kognitivni modifikovatelnosti se spocitaly regresni analyzou, pii niz se
rezidualni skory ve fazi posttestu sledovaly pfi soucasné kontrole skoéru v pretestu (viz
Embretson, 1987).

Program Peer Mediation for Young Children
(PMYC, Vrstevnické zprostiedkovani pro malé déti)

Program PMYC je relativné novy vyukovy model, na némz se podileji vrstevnici.
Program vychazi ze sociokulturni teorie Vygotského (1978), predevsim ze zony nejbliz-
Siho vyvoje a Feuersteinovy teorie zkusenosti zprostiedkované¢ho uceni (Feuerstein et al.,
1979). Pojeti vrstevnického zprostiedkovani vzniklo pomérné nedavno (Shamir, Tzuriel,
2004; Shamir, Tzuriel, Rozen, 2006; Shamir, Tzuriel, Guy, 2007; Tzuriel, Caspi, 2010;
Tzuriel, Shamir, 2007, 2010) a vzeslo ze studii zprostiedkovanych vyukovych strategii
mezi matkou a dité¢tem a jejich efektu na kognitivni modifikovatelnost ditéte (Tzuriel,
1999, 2001). Program PMYC neni zalozen na vyuce specifického obsahu, naopak se jed-
na o program orientovany na proces. Jeho zamérem je naucit déti, jak efektivné nakladat
s podnéty bez ohledu na obsah. Cile programu jsou tfi: a) rozvoj zprostfedkovaného stylu
uceni, b) kognitivni modifikovatelnost ucitelt, ¢) podpora vykonu a u¢ebnich dovednosti
malych déti, jimz zprostfedkovavaji zkusenosti vrstevnici. Vychodiskem je pfedpoklad,
ze vyuka vrstevnického zprostiedkovani navodi lepsi dovednosti zprostredkovani ze stra-
ny uciteld a zdokonali kognitivni schopnosti déti i uciteli. Dovednosti zprostfedkovani,
které déti v dusledku intervence ziskaji a internalizuji, se budou uplatiovat i v budoucich
situacich, az budou samy ucit vrstevniky nebo budou konfrontovany s novymi vyukovymi
zkuSenostmi.

Ve studii Tzuriela a Shamirové (2007) byl vSem zprostfedkovatelim ve 3. tfidé
(n = 89) na konci programu administrovany subtest Analogie z baterie Cognitive Modi-
fiability Battery (Baterie kognitivni modifikovatelnosti; Tzuriel, 1995, 2000b). Subtest
(viz obrazek 6) zahrnoval pretest, intervenci i posttest. Baterii administrovali dospéli
examinatofi. Skory pretestu byly pojimany jako jednoduché indikatory efektu progra-
mu pii feSeni problémi a skory posttestu jako tendence zprostfedkovateld profitovat
ze zprostfedkovani ze strany dospélych a nasledné schopnost zlepsit vykon v tkolech
zamétenych na analogie.
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Obrazek 6 Priklady subtestu Analogie z Baterie kognitivni modifikovatelnosti

Tento subtest tvoii 60 tkold (20 polozek x 3 paralelni tikoly). Analogie jsou zobraze-
ny na podlozce (18 x 18 cm), kterd ma Ctyii oteviena policka (4 x 4 cm). Pracuje se se
souborem 64 barevnych kostek (Cervend, zelena, modra, zlutd). Kostky v kazdé barve
navic maji ¢tyfi rizné vysky. Pti kazdé analogii se kostky umisti do tii policek a dit€ ma
dokoncit posledni policko. Analogie vychdzeji ze Ctyf charakteristik (barva, vyska, pocet,
umisténi). Jejich kombinaci, poctem charakteristik obsazenych v jednotlivych ukolech
(A:B:C:D) a mirou komplexnosti podnétll vznika pét stupni narocnosti ukoli.

Z vysledkl vyplynulo, Ze zprostiedkovatelé v experimentalni skupiné dosahli vys-
Sich skori v pretestu i posttestu nez déti z kontrolni skupiny. U vSech subskal (testovani
a transfer) Analogii byla realizovana opakovana méteni ANOVA, ktera kombinovala
vyuku a ¢as (2 x 2). Vysledky poukazuji na vyznamnou interakci vyuky a casu (viz

Z obrazku 7 je zjevné, ze zprostiedkovatelé v experimentalni skupiné dosahovali vys-
S$iho vykonu nez déti v kontrolni skupiné nejen v pretestu Analogii, ale i v posttestu, kdy
se jejich vykon zlepsil vice nez u déti v kontrolni skuping. Tyto vysledky dynamické dia-
gnostiky jasné sdéluji, ze zprostiedkovatelé v experimentalni skupiné zvnitrnili principy
zprostredkovani a naucili se, jak profitovat ze zprostredkovani v riznych kontextech. Sviij
vykon nasledné zdokonalili vice nez déti v kontrolni skupiné.

V jedné z dalsich studii (Tzuriel, Caspi, 2014) byl aplikovan jesté sofistikovanéjsi
pristup. Kognitivni modifikovatelnost byla na konci programu kognitivni intervence
zjistovana formou dynamické diagnostiky procesné orientovanymi postupy. Probéhlo
i dalsi hodnoceni vykonu, napiiklad byly administrovany Analogie z Baterie kognitivni
modifikovatelnosti. Jiz jsme uvedli, ze k cilim fady intervencnich programu patii zména
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Obrazek 7 Skory zprostiedkovatelii v pretestu a posttestu (3. trida) v subtestu Analogie Baterie kognitivni
modifikovatelnosti — transferové iikoly v experimentalni i kontrolni skupine (Tzuriel, Shamir, 2007)

myslenkovych procest, proto se novy pristup zaloZzeny na dynamické diagnostice mél
upravit tak, aby zjistoval modifikovatelnost samotného kognitivniho procesu.

Tzuriel a Caspi (2014) posuzovali G¢inky programu PMYC na planovani a seberegu-
laci malych déti za pomoci nového nastroje dynamické diagnostiky Seria-Think Instru-
ment (Tzuriel, 2000a). Tento test sleduje dvé charakteristiky orientované na proces, pocet
vlozeni a pocet méteni.

Efekt programu PMY C na kognitivni modifikovatelnost byl analyzovany jednosmér-
nou analyzou rozptylu, kde zavislymi proménnymi byly skory posttestu a proménnymi
pii analyze kovariance byla dvé méfeni (jedno probéhlo pied intervenci a druhé po ni).
Vysledky ukazuji, ze déti v experimentalni skupiné ve srovnani s détmi z kontrolni
skupiny na zakladé posuzovani nastrojem Seria-Think vyrazné zlepsily svij vykon,
pri€emZ F 5 5, = 3,29, p < 0,05, n2=0,10. Odbornici dosli k podobnym zavértim i pfi
zohlednéni socioekonomického statusu, kdy Fi386)= 3,82, p < 0,05, 12=0,12. K cel-
kovému hlavnimu efektu vyuky prispély pocty vlozeni, kdy F{, g5, = 10,21, p < 0,01,
n? = 0,10, a pocty méfeni: F; g = 5,19, p < 0,05, n*> = 0,06. Zjistili jsme tedy, Ze pro-
gram PMYC zlepsil kognitivni modifikovatelnost pti hodnoceni zaméfeném na vykon
i proces.

Program analogického mysleni

Program analogického mysleni (Tzuriel, George, 2009) si klade za cil rozvoj doved-
nosti potfebnych k analogickému mysleni u déti od piedskolniho véku do 3. ro¢niku
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zakladni Skoly. Je zalozen na ikolech subtestu Analogie, ktery je soucasti Baterie kogni-
tivni modifikovatelnosti (Tzuriel, 1995, 2000b). Vyukové postupy jsou zalozeny pre-
vazné na zkuSenosti zprostiedkovaného uceni a vychazeji z teorie deficitl kognitivnich
funkci (Feuerstein et al., 1979).

Pii studii efektivity programu analogického mysleni (Tzuriel, George, 2009) byly
deti ze 3. tfidy ndhodné rozfazeny do experimentalni (n = 27) a kontrolni (n = 26)
skupiny. Déti v experimentalni skupiné se ucily, jak a) detekovat relevantni charakte-
ristiky pfi feseni ukoll, konkrétné prostorovy aspekt, b) uchopit transformacni pravidla
analogii, c) systematicky vyhledavat spravné kostky, d) zvysovat efektivitu vykonu,
pfedevsim piesnost pii vybéru vysky a umisténi. Strategie zprostfedkovani zahrnovaly
neverbalni vedeni, pojmenovavani, ,,rytmickou intonaci* obsahu, systematické hledani
klicovych charakteristik, verbalizaci oc¢ekavanych procesi ¢i aspektl a piimou vyuku
pravidel tfidéni a transformaci. Program obsahuje 15 lekci po 50 minutach. Skupin-
ky tvofi 3—4 déti. Program analogického mysleni tvofi tfi stadia: ivodni (2 lekce),
feSeni analogii (10 lekci), pfemosténi (3 lekce). Kontrolni skupina absolvovala jiny
program zaloZeny na vyukovych hrach, jejichz cilem byl vSeobecny rozvoj myslenko-
vych procest. I tento program sestaval ze tfi fazi: ivodni, vyukové vcetné vyukovych
her a premosténi.

Obé skupiny na zavér absolvovaly dynamickou diagnostiku, konkrétné test Childre-
n's Conceptual and Perceptual Analogical Modifiability (CCPAM, Modifikovatelnost
analogického mysleni u déti v pojmovych a percepcnich tlohach, Tzuriel, Galinka, 2000;
Tzuriel, 2002).

Vsechny pojmové a percepcni uzaviené analogie CCPAM byly analyzovany postu-
py MANOVA se zaméfenim na vyuku a Cas (pretest/posttest). Z vysledka vyplyva
vyznamny hlavni uc¢inek vyuky pouze u pojmovych analogii, pficemz experimentalni
skupina dosahla vyssich skorti nez kontrolni. Vyznamna interakce vyuky a ¢asu u per-
cepcnich analogii — na rozdil od typickych zjisténi u jinych intervenéné zaméfenych
studii v oblasti dynamické diagnostiky — poukazala na to, ze déti v kontrolni skupi-
n¢ zdokonalily sviij vykon od pretestu k posttestu vice nez déti v kontrolni skupiné.
Naopak z post hoc analyzy nevyplynuly Zadné signifikantni rozdily mezi skupinami
v pretestu, kdy t5;, = 1,50, p = ns, ani v posttestu, kdy t5;, = 0,87, p = ns. Podobnost
vysledki skupin v posttestu Ize pfipsat efektu stropu; obé skupiny totiz dosahly skort
nad 90 %.

Konstrukéni analogie CCPAM byly analyzovany analyzou variance MANOVA,
kde vyuka predstavovala nezavislou proménnou a percepcni a pojmové analogie
zastupovaly zavislé proménné. Vysledky poukdzaly na vyznamny hlavni efekt vyu-
ky, odrazejici se ve vys$sich skorech experimentalni skupiny v porovnani s kontrol-
ni, pfiCemz F, 55, = 2,62, p < 0,05, n,* = 0,10. Multivaria¢ni analyzou bylo zjisténo,
Ze hlavni efekt prameni pfedevs$im z pojmove konstrukénich analogii, F, 5;) = 5,34,
n,> = 0,10. Percep¢ni analogie k celkovemu rozdilu nepfispély, F; 5;)=0,71,1,>=0,01.
Je vsak tfeba podotknout, ze konstruk¢ni analogie jsou ze své podstaty povazovany
podnéty a zmapovat dvojice podnétil, nybrz i automaticky nepfijmout konkurencni
hypotézy v pribchu tvorby analogii. Zména se tedy vice tyka ,,hlubokého* porozuméni
operacim probihajicim pfi analogiich nez osvojeni si povrchni techniky ¢i specifické
strategie feseni analogii.
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Kritika dynamické diagnostiky

V literatufe byva ¢asto uvadénou kritikou dynamické diagnostiky delsi doba admini-
strace, vyssi naroky na dovednosti examinatora i jeho vzdélani a zkusenosti, dale byva
predmétem kritiky vyssi Usili investované do diagnostiky nez pfi statickém testovani
(Frisby, Braden, 1992). Je pravda, ze profesni dovednosti nezbytné pro efektivni realiza-
ci dynamické diagnostiky se v béznych vysokoskolskych psychologickych programech
nevyucuji a examinatofi museji absolvovat intenzivni seminare az poté, co se dikladné
seznamili se zakonitostmi statického normativniho testovani a néjakou dobu s nimi pra-
covali (Haywood, Tzuriel, 2002). Kromé toho i examinatofi ptisobici v oblasti dynamické
diagnostiky, kteti maji vynikajici vzdélani, museji subjektivné hodnotit, a) které kogni-
tivni funkce jsou oslabené a vyzaduji zprostfedkovani, b) jaké druhy zprostfedkovani
jsou zadouci, ¢) v jakém pripadé neni dalsi zprostfedkovani potfebné, d) jak interpretovat
rozdily mezi vykonem ve fazi pted zprostiedkovanim a po ném. Stiznosti, ze dynamicka
diagnostika vyzaduje specifické znalosti a dovednosti, plisobi plané, protoze jeji pfinos
ma ptimou vazbu na zminéné specifické znalosti a dovednosti a pfimo prospiva détem.

Dalsi proud kritiky se tyka nutnosti hloubé&ji prozkoumat rozsah, v némz dochazi
k zevSeobecnéni kognitivni modifikovatelnosti do riznych oblasti (tj. analogické, pocet-
ni). S touto kritikou souvisi otazka, jak prevadét nalezy dynamické diagnostiky do podoby
doporuceni a intervenci. Toto je soucasné pokladano za nejvétsi prinos dynamické dia-
gnostiky pro vzdélavaci proces v porovnani se statickou diagnostikou.

Kritika dirazné upozoriuje na relativni nedostatek reliability. Zajistit reliabilitu dyna-
vani, protoze dynamicka diagnostika ma podstatné Sirsi zabér. Otazka reliability je velmi
naléhava, pfedevsim vzhledem k tomu, Ze examinator cilené méni posuzované charakte-
ristiky. Pfinejmensim dil¢im feSenim je trvat na vysokeé reliabilité ikold pouzivanych pfi
dynamické diagnostice, jsou-li administrovany ve statické podobé, tj. bez zafazeni zpro-
sttedkovani. Dal§im feSenim je vyuziti shody posuzovateli zalozené na pozorovanich.
Tento faktor jiz byl do ur€ité miry zkouman (napt. Tzuriel, Samuels, 2000), avsak dosud
v nedostate¢né mife.

Dalsi nezodpovézena otazka zni, jak zajistit validitu dynamické diagnostiky. V ideal-
nim ptipadé bychom pouzili u jedné skupiny jak statické testy, tak dynamickou diagnos-
tiku a u druhé statické, normativni testy schopnosti. Klicovou podminkou by bylo, aby
podskupina déti posuzovana dynamickou diagnostikou méla k dispozici vyuku, v jejichz
vystupech by se odrazilo zprostfedkovani, které prob&éhlo béhem testovani a pomohlo
détem dosahnout vyssich vysledkd v dynamické diagnostice. Podle vychozi hypotézy
by statické testy pomérné dobie predikovaly Skolni uspésnost skupiny, ktera absolvovala
statické testovani, i podskupiny dynamického testovani, ktera neméla k dispozici nasledné
vyukové vedeni zamétené na kognitivni funkce. Statické testy by naopak méné efektivné
mély predikovat vysledky podskupiny dynamické diagnostiky véetné vyukového vedeni.
Negativni predikce vztahujici se k této skupiné by dokonce méla byt do vysoké miry pre-
konana (Haywood, Tzuriel, 2002).

Frisby a Braden (1992) dale kriticky poznamenali, Ze literatura piekypuje dikazy o sil-
né vazb¢ mezi 1Q a skolni Gspésnosti (r = 0,71). Otazka tedy zni, pro¢ je dynamicka dia-
gnostika nezbytna, kdyz je tak velky podil promén uéeni vysvétlitelny standardizovanym
testovanim. Uvadi se, ze téméf 50 % zmén v ucebnim procesu Ize vysvétlit rozdily na
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zakladé psychometricky zjisténého 1Q. Na tuto otazku v souladu s principy zprostred-

kovani, pfi némz se ptame a prozkoumavame, reaguji tfemi krajné dtlezitymi otazkami

(Tzuriel, 1992). Jsou usporadany od nejméné po nejvice naléhavou:

a) Co zpusobuje druhych 50 % zmén vykonu?

b) Co je tfeba udélat v piipadé, kdy 1Q predikuje nizky vykon, aby byl tento pfedpoklad
prekonan?

c¢) Jaké faktory ovliviiujici nevysvétlenou zménu mohou pfispét k vyvraceni predikce
obsazené ve vysvétlitelnych zménach?

Pro¢ neni dynamicka diagnostika vyuzivana ve vétsim rozsahu?

Zcela logicky se objevuje otazka, pro¢ dynamicka diagnostika neni vice vyuzivana,
je-li tak efektivni a pfinosna. Nabizim vam nékolik moznych odpovédi:

— Zcela odivodnéné neni rozsahle pouzivana, protoze neni béznou soucasti vysokoskol-
ského vzdélani.

— Skolni psychologové ¢asto museji v praxi napliiovat stanovené poéty klientii, oviem
pracovist nejsou dynamické diagnostice naklonéni.

— Zamestnanci skoly, ktefi jsou kone¢nymi ptijemci psychologickych zprav, obvykle
neocekavaji zaveéry dynamické diagnostiky a zatim neuméji interpretovat vysledky ani
doporuceni; pficemz psychologové jim v tomto sméru prozatim neumeéji byt dostateéné
napomocni.
jeme, predevsim jsme-li v dosavadnich postupech vyjimecné dobii. Presto plati to, co
jsme uvedli jiz diive: ,,To, co nema smysl délat, nema smysl délat dobte.*

Samotna otazka, co by se mélo délat, je velmi slozitd, protoze odpovéd’ zavisi na mno-
ha vzajemné propletenych faktorech. Haywood (2008) zastava nazor, Ze nejnaléhavéjsim
ukolem je analyzovat a integrovat nové modely charakterizujici lidské schopnosti. V jed-
nom takovém modelu nabizi ,,transakéni® pohled na lidské schopnosti a uvadi tfi hlavni
rozméry: inteligenci, kognitivni procesy a motivaci, piedevsim vnitini vykonovou. Pojeti
inteligence v kontextu kognitivnich procest, struktur a strategii tedy nechéape jako zby-
tecné ¢i neetickée, ale povazuje je za konstrukt, ktery nevysvétluje vSechno, co dosud vime
o individudlnich rozdilech na poli efektivity uceni a akademického vykonu. Vysvétleni
miize napomoci, kdyZ tento koncept doplnime o rozméry kognitivnich procesti a motiva-
ce. Pti definovani konkrétnich objekti posuzovani bychom méli vyjit pravé z podobného
modelu povahy schopnosti, a teprve pak bychom méli sestavit nastroj, ktery bude posu-
zovat individualni rozdily v daném souboru proménnych.
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DYNAMIC ASSESSMENT OF EDUCATIONAL POTENTIAL: THEORETICAL
AND RESEARCH PROSPECTIVES

D.TZURIEL

ABSTRACT

The paper introduces principles of dynamic assessment. The author emphasizes differences between the
dynamic and static assessment, i.e. the assessment using traditional standardized tools. He further describes
some of the dynamic assessment procedures. Attention is particularly drawn to the mediated learning experience
theory. The second part of the text summarizes a wide range of researches which used the dynamic assess-
ment approach. Results show that the dynamic assessment offers more complex information on an educational
process; it reveals children’s and adolescents’ learning potential in details, and it suggests particular forms of
efficient intervention. The author also describes his own dynamic assessment tools, which have been repeatedly
used in the course of various researches and proved their effectiveness.

Key words: dynamic assessment; standardized testing; mediated learning experience; learning difficulties; gift-
ed children

DYNAMISCHE DIAGNOSE VON LERNPOTENZIAL: THEORIE UND FORSCHUNGSPERSPEKTIVEN
D.TZURIEL

ABSTRAKT

Der Beitrag stellt die Grundprinzipien der dynamischen Diagnose. Der Autor definiert, wie sich die
dynamische von der statischen Diagnose unterscheidet. Statische Diagnose stellt traditionelle standardisierte
Verfahren dar. Es werden die wichtigsten Verfahren bei der Umsetzung der dynamischen Diagnostik genannt.
Es wird auf die Theorie der vermittelten Lernerfahrung aufmerksam gemacht. Im nichsten Abschnitt wird dann
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eine Zusammenfassung einer Reihe von Studien, in denen die Verwendung der dynamischen Diagnose benutzt
wurde, prasentiert. Oft wurde die Auswirkung der Verwendung der dynamischen Diagnostik mit der statischen
Diagnostik verglichen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Verwendung der dynamischen Diagnose einen umfassen-
den Uberblick iiber den Lernprozess von Kindern und Jugendlichen gibt und im Detail Chancen fiir die weitere
Entwicklung von Kindern zeigt. Sie bietet Formen der entsprechenden Interventionen an. Der Autor stellt unter
anderem auch eigene dynamische Diagnostikwerkzeuge, die in der Forschung immer wieder mit groer Wirkung
eingesetzt waren, vor.

Schliisselworter: dynamische Diagnostik; standardisierter Test; vermittelte Lernerfahrung; Lernschwierigkei-
ten; begabte Kinder
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