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UVOD

Tato diplomové prace se zabyva détmi se specifickymi poruchami uceni, jejich
sebepojetim a exekutivnimi funkcemi. Téma specifickych poruch uceni je v dneSni dobé
dosti aktudlni. Téma diplomové prace vzniklo na zakladé mé osobni zkuSenosti s détmi
s diagnozou specifické poruchy uceni. Jelikoz nase Skolni tfida nebyla informovana o tom,
co specifické poruchy uceni jsou a co tato problematika obnasi, byli jsme v situaci, kdy
jsme tyto déti obviflovali z ,,herectvi a hrani si na ,,chudacky* a Zarlili jsme na to, Ze pfi
veskerém testovani 1 znamkovani dostavali jistou ulevu.

Diplomova prace se tedy zabyva celkovou problematikou specifickych poruch
uceni od klasifikace, etiologie a projeva specifickych poruch uceni az po néktera specifika
osobnosti téchto déti. S vyvojem osobnosti souvisi utvareni sebepojeti. Pokud jsou tyto déti
,utiskovany* at’ uz zptisobem, ktery se objevil v nasi Skole nebo tteba rodi¢i ¢i uciteli,
muze to ohrozit jejich pohled na sebe sama, tedy sebepojeti. Proto se tato problematika
stala smérem mého vyzkumu.

Se specifickymi poruchami uceni, jak se muzeme doclist v odborné literature,
mohou Uzce souviset 1 dal$i omezeni. Mimo jiné mohou byt ovlivnény 1 exekutivni
(vykonn¢) funkce. Termin exekutivni funkce lze vymezit jako zastieSujici pojem, ktery
zahrnuje fadu dil¢ich dovednosti ¢1 schopnosti jako je napf. schopnost planovani, feSeni
problémtl, adaptace na zmény okoli, respektovani socidlnich pravidel aj.

Domnivam se, ze specifické poruchy uceni mohou souviset omezenym vykonem
exekutivnich funkci. Proto se vSechna tato tfi témata stala diivodem zkoumani diplomové

prace.



1 ZAKLADNI PROBLEMATIKA SPECIFICKYCH
PORUCH UCENI

1.1 Terminologické pojeti specifickych poruch uceni

Terminologie specifickych poruch u€eni (dale SPU) neni v ¢eské odborné literatute
zcela sjednocena a jasné definovana. MuUzeme se setkat sterminy specifické vyvojové
poruchy uceni a chovani, specifické poruchy uceni, vyvojové poruchy uceni (v nejnovejsi
literatuie se jiz slovo ,,vyvojové“ nepouzivd). Tyto pojmy jsou nadfazeny terminiim
dyslexie, dysgrafie, dysortografie, dyskalkulie, dysmuzie, dyspinxie, a dyspraxie, pticemz
3 posledné jmenované pojmy jsou vyhradné eskym specifikem a v zahranicni literatufe se
s nimi nesetkame. Nékdy se také setkdvame s tim, ze pojem dyslexie zahrnuje veskeré
ostatni poruchy uceni (Bartoiova, 2004; Pokornd, 2001).

Podobna situace se sjednocenim termint byla 1 v Némecku. Pojem Legasthenie byl
podobny nasemu pojmu dyslexie. Stejn¢ jako u nas zahrnoval ostatni formy poruch uceni.
Dnes se pouziva jen pro oznaCeni dyslexie. Nasledovaly terminy spezifische
Entwicklungsstorungen (specifické vyvojové poruchy), spezille Lernprobleme (specialni
problémy uceni), ktery se v posledni dob¢ rozsifuje a obsahuje dva jemu podiizené pojmy
Lese-Lechtschreibswierigkeiten (obtiZze ve ¢teni pravopisu) a Rechnenschwierigkziten
(obtize v poctech). Od konce 60. let 20. Stoleti se prosadil a do sou€asnosti pietrval termin
Teilleistungsschwalchen, jehoz ekvivalent se v ceské odborné literatufe nepouziva
(Pokorna, 2001).

V anglické odborné literatufe se nejCastéji setkdvame sterminem Learning
disabilities (poruchy uceni), Specific Learning Difficulties (specifické obtize uceni), ale
také Specific Learning Disability ¢i Special education needs (zvlastni potieby uceni).
V anglické literatufe je uzivan termin leasing disability jednou jako deficit ve Cteni, jindy
ve smyslu kazdého problematického vykonu pii normalni inteligenci. Problém se tedy
nachazi nejen ve sjednoceni terminologie, ale také vobsahu jednotlivych pojmi.
RozttiSténost terminologie 1ze zdlvodnit tim, ze SPU ve své konkrétni podobé mohou mit
velice riiznorodou a pestrou symptomatiku a také tim, ze vyzkum SPU souvisi
s koncepcnimi a teoretickymi vychodisky, o kterd se jednotlivi autofi opiraji (Pokorna,
2001; Bartoniova, 2004).

Definici SPU nalezneme v odborné literatufe také mnoho. Uvadim zde definici
experti z USA zroku 1980, kterou povazoval Matéj¢ek (1993, s. 24) za vyznamnou:

,Poruchy uceni jsou souhrnnym oznac¢enim riznorodé skupiny poruch, které se projevuji
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zietelnymi obtizemi pii nabyvani a uzivani takovych dovednosti, jako je mluveni,
porozuméni mluvené fteci, Cteni, psani, matematick¢é usuzovani nebo pocitani. Tyto
hodnoty jsou vlastni postizenému jedinci a pfedpokladaji dysfunkei centralniho nervového
systému. I kdyz se porucha uceni miize vyskytnout soubézné s jinymi formami postizeni
(jako napt. smyslové vady, mentadlni retardace, socidlni a emocialni poruchy) nebo
soubézné s jinymi vlivy prosttedi (napt. kulturni zvlastnosti, nedostatecnad nebo nevhodna
vyuka, psychogenni Ccinitel¢), neni pfimym nasledkem takovych postizeni nebo

nepiiznivych vlivi*.

1.2 Klasifikace specifickych poruch uceni
1.2.1 Klasifikace dle MKN-10

F81 Specifické vyvojové poruchy Skolnich dovednosti

Jedna se o poruchy, u kterych je normalni zptsob ziskavani dovednosti porusen od
Casné faze vyvoje. ,,Postizeni neni prostym nasledkem nedostatku pftilezitosti k uc¢eni ani
pouhym nasledkem mentalni retardace a ani neni zplisobeno Zadnym ziskanym poranénim
¢t onemocnénim mozku‘ (MKN, 1993, s. 222).

F81.0 Specificka porucha ¢éteni

Hlavnim znakem je vyrazna porucha ve vyvoji schopnosti Cist. Neni zplisobena
pouze mentalnim vékem, problémy ostrosti zraku nebo nedostacujici vyukou. Postizeno
muize byt chapani C&teného, pochopeni cten¢ho slova nebo znalost hlasitého cteni.
S poruchami ¢teni jsou Casto spojeny potize s psanim, které Casto pietrvavaji az do
dospivani, 1 kdyz ve ¢teni je ur¢itého pokroku dosazeno.

Nepatii sem: alexie NS (R48.0), dyslexie NS (R48.0), sekundarni poruchy cteni pti
emocnich poruchach (F93)

F81.1 Specificka porucha psani a vyslovnosti

Specifickym rysem této poruchy je vyrazné poskozeni vyvoje dovednosti psat, aniz
by byla pfitomna specifickd porucha Cteni. Je poruSena schopnost oralni vyslovnosti a
schopnost spravné vypisovat slova.

Nepatii sem: agrafie NS (R48.8), obtize spsanim sdruzené s poruchou cteni
(F81.0), obtiZe s psanim vlivem nepostacujici vyuky (Z55.8)

F81.2 Specificka porucha pocitani




Jedna se o specifickou poruchu schopnosti pocitat, kterou nemizeme vysvétlit
pouze mentalni retardaci nebo nepostacujici vyukou. Rysem je poskozeni schopnosti
béZného pocitani, s¢itani, odCitani, ndsobeni, déleni a geometrie.

Nepatii sem: akalkulie NS (R48.8), poruchy pocitani spojené s poruchou ¢teni nebo
psani (F81.3), poruchy pocitani zptisobené nepostacujici vyukou (Z55.8)

F81.3 SmiSena porucha Skolnich dovednosti

Neptesné urcena zbytkova polozka poruch, kde je vyrazné postizeno pocitani ¢teni
nebo psani. Neni vSak vysvétlitelna pouze celkovou mentélni retardaci nebo nepostacujici
vyukou. MtiZe byt uzita pro poruchy spliujici kritéria pro F81.2, F81.0, F81.1.

Nepatii sem: specifickd porucha pocitani (F81.2), specificka porucha cteni (F80.0),
specificka porucha psani (F81.1)

F81.8 Jina vyvojova porucha Skolnich dovednosti

Je vyvojova porucha expresivniho psani.

F81.9 Vyvojova porucha Skolnich dovednosti, nespecifikovana

Neschopnost ziskavani znalosti NS

(MKN, 1993)

1.2.2 Americka klasifikace DSM

315  Porucha c¢teni

315.1 Porucha matematickych schopnosti

315.2 Porucha psan¢ho projevu

315.31 Porucha jazykové vyjadiovacich schopnosti

315.32 Smisena receptivné-expresivni jazykova porucha

315.39 Fonologicka porucha

315.4 Vyvojova porucha koordinace

315.9 Porucha uceni NOS

Kromé vyvojové poruchy koordinace, kterd je zafazena do skupiny télesnych
poruch, jsou vSechny vySe uvedené poruchy zafazeny do skupiny kognitivni a
komunikacéni poruchy. (http://www.physiotherapy.cz/dsm/vypis-vsech-poruch/)

Nesmime zapominat, ze jedinec s vyvojovou poruchou je piedev§im osobnost, a 1

kdyz jej dokdzeme dle urcitych ptiznakl zaradit do skupiny. Musime k nému tedy zaujimat

individualni ptistup.
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1.3  Etiologie specifickych poruch uceni

O problematiku SPU je v soucasnosti velky zdjem. Dokldda to mnozstvi odborné
literatury k tomuto tématu. SPU se stavaji interdisciplindrnim tématem, jelikoz se vyzkumy
zamétuji na psychologické, socidlnépedagogické, neurofyziologické i lingvistické aspekty
tohoto jevu. V pocatcich se etiologie podminéna jednotlivymi pfistupy omezovala pouze
na deskriptivni vycet specifickych chyb, kterych se déti s poruchy uceni dopoustéji. Jiné
prace se snazi postihnout etiologii v kognitivni a mimokognitivni roving. Dalsi ptistup
hleda priciny v drobnych organickych poskozenich mozku. Zde se setkdvame s pojmem

lehké mozkové dysfunkce (Pokorna, 2001; Bartoniova, 2004).

1.3.1 Lehké mozkové dysfunkce

Vyvoj nazort na tuto problematiku byl bouflivy a rozporny. Jiz na poc¢atku 60. let
20. stoleti se ve svété nashromazdilo zna¢né mnozstvi poznatki probirajicich problematiku
lehkych mozkovych postizeni z nejriiznéjSich hledisek. Bylo navrzeno mnoho definic a
nazvi. Nékteré terminy jako jsou ,,hypekineticky syndrom* ¢i ,,vyvojova neobratnost®
zduraziiuji dominantni obtize a pievladajici ptiznaky, a pridruzuji se behavioralni roviny
chovani. Patfi sem 1 terminy ,hyperkynetické poruchy* a to v podob¢ ,,poruchy aktivity a
pozornosti €1 ,,hyperkynetické poruchy 10. revize Mezinarodni klasifikace nemoci. Jiné
nazvy se snazi proniknout pod povrch chovani a to k funkcim, které je podminuji. Dalo by
se fici, ze je to psychologickd rovina uchopeni problému. Jedna se o ndzvy jako
,percepcné-motorickd porucha®, ,,lehké mozkové dysfunkce®, ,,specificka neschopnost pro
fe¢”, vyvojova dysfazie a jiné. Konecné¢ nckteré terminy se snazi proniknout az
k primarnim pficinam poruch a to z hlediska casové okolnosti jejich vzniku (,,perinatalni
encefalopatie®) a z hlediska vystizeni pfiin aZ na Grovni neurofyziologické, anatomické a
biochemické. Jde jim nejen o stanoveni rdmcovych pfiCin, ale 1 jednotlivych
patogenetickych organismi (Krejéifova, Ri¢an, 2006).

,»Syndrom lehké mozkové dysfunkce se vztahuje na déti témét praimérné, primérné
nebo nadpriimérné obecné inteligence s urcitymi poruchami uceni a chovani, v rozsahu od
mirnych po t&€zké, které jsou spojeny s odchylkami funkce centrdlni nervové soustavy*
(Cerna, 1999, s. 14). Definice nam tedy fika, Ze se nejedna o dysfunkci, ktera postihuje
intelekt. Ke vzniku drobného poskozeni mozku dochdzi k drobnym difuznim porucham
mozkové tkané trvalého razu, vzniklé prenatalné, perinatalné¢ nebo postnatalng, rozhodné

vak pied ,,dobou dospélosti* (Krejéitova, Ri¢an, 2006).
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,Diagnostika organického poskozeni mozku se da stanovit podle Lemppa na
zaklad¢ psychologickych testti (Pokorna, 2001, s. 82). Predpoklada se, Ze dité¢ selze
v Bentonové testu, Benderové gestalt testu a v subtestu kostky Wechslerova inteligen¢niho
testu. Lehké mozkové dysfunkce se vSak nemusi objevit u kazdého ditéte, které prodélalo
v perinatalnim obdobi néjaké obtize (Pokorna, 2001).

Lehké mozkové dysfunkce tedy postihuji centrdlni nervovou soustavu. Toto
onemocnéni, 1 kdyz mé v ndzvu oznaceni ,,lehké*, miize mit obrovské nasledky pro vyvoj
ditéte, jeho vzdali a spoletenské uplatnéni. LMD vs$ak nemaji dopad na inteligenci (Cerna,
1999). ,,Poruchy jsou lehké v tom smyslu, Ze pfi nich neni vyraznéji postizena motorika ¢i
rozumoveé schopnosti, jeZ nejsou niz§i nez prumérné. U téchto déti nachdzime vsak jiné
vyrazné poruchy psychickych procest a funkci, zejména v motorice, vnimani, jedndni a
mysleni® (Krejéifova, Ri¢an, 2006, s. 156). Tyto primarni poruchy, které jsou zpravidla
spoluutvareny 1 nevhodnymi vychovnymi vlivy, jsou podkladem Sirokého spektra
rozmanitych psychopatologickych projevi.

U LMD dochazi v oblasti vnimani k poruchdm zrakové ¢i sluchové analyzy,
syntézy a rozliSovani, potizZim v prostorové orientaci ¢i ke sniZeni citlivosti vii¢i bolesti.
V oblasti rozumovych schopnosti vyvolava LMD nerovnomérnost ve vyvoji schopnosti,
zapti¢inuje obtize pii1 tvarové predstavivosti, v grafickych projevech a v bezprostiednim
zapamatovani. V oblasti fe¢i a komunikace mlZze dochazet k dysfazii a porucham pfii
tvofeni pojmu. Co se tyce naruSeni védomi, objevuje se abnormni nélez na EEG. Chovani
muze byt naruSeno neklidem, tedy hyperaktivitou nebo hypoaktivitou. Objevuje se nizka
frustracni tolerance, afektivni zachvaty, impulzivita, poruchy koncentrace pozornosti Ci
perseverace. V motorice se objevuje vyvojova a artikulatni neobratnost, obtize

v mikromotorice o¢nich pohybi a svéraét (Cerna, 1999).

1.3.2 Genetické vlivy

Genetickou vybavu ¢lovéka tvoii 30-50 tisic gend, z cehoz piiblizné 30% genh ovliviluje
vyvoj mozku a mozkové aktivity. Zbyvajicich 70% se i¢astni v jinych télesnych procesech
a systémech. V soucasné dob¢ jsou jiz diikazy o tom, ze jsou rizné poruchy uceni, napt.
dyslexie, ovlivnény geny. Neni vSak jeden gen, ktery by zplsoboval dyslexii. Vzdy se
jedna o n&kolik kli¢ovych gentl, které se na vzniku této poruchy podileji. Cetné vyzkumy,
které byly v poslednich letech publikovany, ukazuji na podil chromozomt 2, 3, 6, 7, 15, 18

a mozna 1 dalSich. ,,Nejblize realité je pravdépodobnostni model, podle né¢hoz urcité geny
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v komunikaci s dal§imi faktory vlivu prostiedi ptispivaji k riziku dyslexie* (Zelinkova,
2009, s. 21). Zde se opét setkavame s multifaktorialnim ptistupem.

Neméné dulezitou roli hraje také souhra celé fady jednotlivych zdkladnich funkci.
Jedna se o zrakové rozliSovani tvart, sluchové rozliSovani hlasek a slabik, zrakovou 1
sluchovou pamét’, smysl pro rytmus, orientaci v €ase 1 v prostoru a schopnost slucovat
jednotlivé slozky ve funkéni celky. NaruSeni téchto funkci budto jednotlivé nebo
dohromady muze vést ke vzniku SPU (Mat¢jcek, 1995; Gallagher, Kirk, 1989).

1.3.3 Vliv prostiedi

Jak jsem jiz vySe uvedla, SPU vznikaji na zdkladé multifaktorialniho ptisobeni.
Nemohu tedy opomenout dilezity faktor, jimZ je prostfedi a to jak ve Skolni, tak hlavng
rodinné. I kdyZ neni jednoduché¢ stanovit, jaké by mélo byt optimalni prostfedi pro dobry
vyvoj ditéte, shoduji se odbornici na nékolika vlivech, které pozitivné ¢i naopak negativné
ovliviiuji Skolni vykon ditéte (Pokorna, 2001).

Ditéti mize znacné uSkodit pfehnané usnadiiovani ukoli ¢i pifehnand pomoc.
Ovlivni to jeho schopnost fesit rizné tkoly, problémy a také jeho samostatnost v budoucim
zivoté. Dité by se mélo snaZzit pochopit zadani ukolu samo a rodi¢e ho mohou, pokud si
nevi rady, dale navést riznymi otazkami k tomu, aby kol samo pochopilo a doslo k feSeni
(Pokorna, 2001).

Nekteti autofi se zabyvali vlivem socidlniho postaveni rodiny a urovné vzdélani
rodi¢i na uroven vykont jejich déti. Prokazali, ze vétSina déti se SPU pochézi ze socialni
niz§ich vrstev sniz§im vzdélanim rodiC¢l. Tito rodie méné podnécuji dité¢ k lepSim
vykonim. Diulezité je také emociondlni klima rodiny. Déti se 1€pe rozvijeji, pokud s nimi
rodi¢e spoluprozivaji jejich uspéchy 1 neuspéchy, pomdhaji jim piekonavat uskali a
zajimaji se o jejich praci. Vztah rodicl ke Skole a naroky, které kladou na dité, jsou také
dalezitym faktorem, ktery ovliviiuje vykony ditéte. V tomto piipadé je velice dulezité
sebehodnoceni ditéte, které piejima od svého okoli. Uroveii $kolniho vykonu ditdte je
ovlivilovana také podminkami Skolniho prostfedi (Pokorna, 2001). (Celym tématem o

vlivech prosttedi na vykony ditéte se budu vice zabyvat v dalSich kapitolach).
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1.4 Projevy specifickych poruch uceni

,Poruchy uceni je termin oznacujici heterogenni skupinu obtizi, které se projevuji
pi1 osvojovani a uzivani fe€i, Cteni, psani, naslouchdni a matematiky. Tyto obtize maji
individualni charakter a vznikaji na podkladé¢ dysfunkce centralni nervové soustavy*
(Cerna, 1999, s. 145).

V klinicko-psychologickém pftistupu odborniky nejvice zajima funkéni vymezeni
deficiti. Vzdy se jedné o urcité oslabeni ve vzorci psychickych funkci ¢i schopnosti, kdy je
zapotiebi jejich urcité vyvojové Urovné a vzajemné souhry ke zvladnuti vyvojovych a
vychovnych ukoll, které se na dité kladou. Dit€¢ musi byt schopno setrvat nad tkolem
v klidu, a nalezité se na Skolni vyuku soustfedit. Musi se naucit kontrolovat své popudy a
hlidat své chovani, aby ve Skole mohlo se zdarem obstat. ,,Vyrazné;s$i oslabeni v n¢které
z téchto schopnosti mize byt chapano jako deficit, jako mozkova dysfunkce* (Krej¢itfova,
Rigan, 2006, s. 161). K tomu, aby se dité naudilo &ist, psat a poéitat nestati pouze, aby
klidn¢ a soustfedéné sedclo, také jeho vnimdni, motorika, pamét, fec¢, apod. musi byt
nalezité¢ rozvinuty. Specifické nedostatky v téchto schopnostech a funkcich se mohou

navenek projevit jako porucha v oblasti uéeni (Krejéitova, Ri¢an, 2006).

1.4.1 DYSLEXIE

Dyslexie je nejznaméjSim pojmem ze skupiny poruch uceni. Pojem dyslexie
pochézi z feckého lexis, jez znamena fe¢ a predpony dys, ktera fika, Ze je néco nedokonalé,
Spatné ¢i porusené (Matéjcek, 1995).

V Ceské jazykoveé oblasti byl objevitelem dyslexie Antonin Heveroch, ktery shrnul
sva pozorovani poruchy ¢teni a psani u jedenactileté divky vroce 1904 v ucitelském
Casopise Ceskd skola. Zde tedy zadina stoletd intenzivni interdisciplinarni prace sméfujici
k porozuméni a pomoci détem s poruchami uéeni. ,,Re¢, a zejména fe¢ psana, piedstavuje
jedno z nejvétsich vzepéti lidského ducha* (Krejéifova, Ri¢an, 2006, s. 158).

Dyslexie neboli specificka porucha c¢teni je nejbéznéjsi ze specifickych poruch
udeni. Asi 10% obyvatelstva je, do uréité miry, dyslexii ovlivnéno.' Dit& s dyslexii ma
problémy naucit se dobfe Cist i ptesto, ze se mu dostava bézné¢ho vyukoveého vedeni a ani
jeho inteligence neni nijak snizena.” Cteni miZe byt pravohemisférové, kdy se jedna o

¢teni pomalé, namahavé, neplynulé, s menSim vyskytem chyb nebo naopak rychlé,

! http://www.dyslexiaaction.org.uk/
* http://www.medicinenet.com/dyslexia/article.htm
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piekotné, se zvySenou chybovosti, potom se jedna o levohemisféroveé ¢teni. Dité s dyslexii
miva problémy s intonaci a melodii véty. Cte monoténné, neklesa hlasem, nespravné
hospodafii pti ¢teni s dechem. N&kdy opakuje zacatky slov, preskakuje fadky a hife se
orientuje v textu. Dité nespojuje dobie pismena, slabiky a slova. Pfi ¢teni vynechava nebo
piidava pismena, slabiky, kratka slova, predlozky ¢i spojky. Domysli slova z kontextu
vety, hadda jen z Casti slov, Cte nepfesné az nesmysly, které bud’ opravuje, nebo neopravuje.
Casto zaméhuje tvarové a zvukové podobna pismena. Zaméuje také poradi pismen,
piipadné celych slabik ve sloveé, vynechava diakritickd znaménka (¢arky, hacky) nebo je
nespravné pouziva (Matgjéek, 1988; Matéjek, 1978; Jucovidova, Zackova, 2004).

Pro dyslexii je charakteristické oslabeni vniméani, fe¢i, paméti, motoriky a kontroly
pozornosti. VéEtSinou vznika na podkladé poruchy zrakové percepce, kdy je narusSeno
zrakové vnimani, zrakové rozliSovani napt. Stranové obracenych tvart a drobnych detaild,
rozliSovani figury a pozadi ¢i vnimani barev. Byva pfitomna porucha pravolevé a
prostorové orientace v makroprostoru i v mikroprostoru. Spolupodili se 1 neschopnost
analyzovat a syntetizovat, a to nejen pomoci zraku. Nékdy byva nedostatecna 1 zrakova
pamét, motorika mluvidel a mikromotorika o¢nich pohybi. Objevuji se 1 problémy
v reprodukci ¢teného textu. Dité si bud’ viibec nepamatuje, co Cetlo nebo je reprodukce
nespravnd, protoze se prili§ soustfedilo na vykon ¢teni jako takovy, nebo je reprodukce
chuda, utrzkovita a nesamostatna.

Obdobné potize mohou vznikat, pokud dité pouziva nespravnou techniku ¢teni, tzv.
Dvoji ¢teni, kdy si piecte slovo napted potichu pro sebe a teprve potom jej precte nahlas
(Vasutova, 2008).

Dyslexii neleze chapat pouze jako izolovanou poruchu ¢teni. Ve svych disledcich
zasahuje celou osobnost. JelikoZ je ¢teni a psani zakladnim pfedpokladem vzdélani, jejich
nedostatecné zvladnuti omezuje pfisun informaci, zZak tedy neni schopen prosttednictvim
Cteni ziskavat nové poznatky, ucit se. To mize vést k neprospéchu v dalsich predmétech.

»Specifickd vyvojova dyslexie je porucha projevujici se obtizemi pii uceni vzdor
béZnému postupu, piiméien inteligenci a sociokulturni pftilezitosti, je podminéna
poruchami- ¢asto konstitu¢niho ptivodu v zakladnich poznavacich schopnostech. Stejné lze

definovat dysortografii a dysgrafii“ (Cerna, 1999, s. 122).

1.4.2 DYSGRAFIE
Dysgrafie je pojem, ktery oznaluje specifickou vyvojovou poruchu uceni

postihujici psani. Podkladem této poruchy byva nejCastéji porucha motoriky, zvlaste
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jemné, obCas v kombinaci s hrubou. Vyskytuje se také porucha automatizace pohybii,
motorické a senzomotorické koordinace. Spolupodili se zde i1 nedostatky ve zrakovém
vnimani, prostorové orientaci, predstavivosti, pozornosti, piipadné paméti. Naptiklad u
poruchy kinestetické paméti mize dochézet kobtizim pifi zapamatovani tvar(,
napodobovani pfedvadénych pohybt ¢i zapamatovani spravného sméru (Bartonova, 2004).

Obtize vznikaji 1 pi1 nevyhranéné nebo zkiizené lateralité, nebo pii piecviceném
pravactvi Ci levactvi. Nejvétsi problémy plisobi zkiizend lateralita, kdy je dominantni leva
ruka a pravé oko. Zkiizena lateralita ma dopad na percepcni oblast (vnimani informace), na
oblast zpracovani informace v CNS a kone¢né na pfevedeni informace do vykonu, tedy na
vykonovou oblast. Dochazi k tomu, Ze proces zpracovani informaci je del$i a slozité;si.
Snadnéji dochazi k nepfesnostem nebo chybam, které se pak negativné promitaji do
vykonu ditéte. Dit€ se zkiizenou lateralitou miva pii psani vétSinou napadné pomalejsi
pracovni tempo, snizenou kvalitu pisma a celkovou tpravu textu. Casto dochazi k tomu, Ze
se dité snazi napsat urcité pismeno, ale jeho ruka najede na jiny tvar pismene nebo
pretahuje ¢i nedotahuje tvar. Dité pak uvadi, ze ,,si ruka déld, co chece* (Pokorna, 2004).

U déti s dysgrafii byva drobné svalstvo rukou ochablé a nezpevnéné. ZvySené
svalové napcti se Casto netykd pouze svalstva ruky, ale i1 celého téla. Dit¢ miva
neuvolnénou nékdy 1 celou pazi, pfedlokti, zapésti 1 prsty k jemnym pohybiim pottebnym
ke psani. Pohyby jsou pak kieCovité, nepiesné a jejich rozsah je mensi.

Pti¢inou téchto obtizi nejsou vnéjsi vlivy jako nedostatecné vedeni Ci piili§ rychlé
tempo vyuky, ale vlivy vnitini, kdy hovotfime o funk¢ni poruse motorickych drah, které
vedou signdl z receptoru do centra v mozku a zpét k vykonnému organu.

Dysgrafie zplisobuje ditéti problémy s osvojovanim, zapamatovanim a pohotovym
vybavovanim pismen ¢i s pfevodem tiskacich pismen na psaci. Dit¢ nedokdze zachovat
spravny tvar pismene. Pismena nedotahuje, nedopisuje, nedodrzuje spravny pomér
jednotlivych &asti pismene (Pokorna, 2004; Jucovi¢kova, Zackova, 2004).

Dysgrafie postihuje celkovou tUpravu pisma. Pismo je kieCovité, nethledné,
tézkopadné, neobratné, tézce Citelné az necitelné. Typickym jevem je nedodrzovani sméru,
sklonu pisma, nejistota tahu, pretahovani, nedodrzovani velikosti pismen, tlak na tuzku a
nedotahovani linek. Psani byvd pomalé nebo naopak velmi rychlé az zbrklé. Muze
dochazet také k zrcadlovému obraceni pismen, zaménovani ¢1 k obtiZim s napodobovanim
pismen. Potize mohou zahrnovat také uzivani interpunkce, gramatiku, rozliSovani velkych

a malych pismen nebo vétnou skladbu (Vasutova, 2008).
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,Dysgrafie je zpusobena opozdénym zranim grafickych a symbolickych funkci
mozku® (VaSutova, 2008, 43). Vznika naruSenim nebo nedostate¢nym vyzranim zadniho

oddilu ¢elniho zavitu dominantni hemisféry (Pokorna, 2001).

1.4.3 DYSORTOGRAFIE

Dysortografie je specifickda porucha uceni postihujici pravopis. Vztahuje se
pfevazné na tzv. specifické dysortografické jevy, nezahrnuje tedy celou gramatiku. Casto
se vyskytuje s dyslexii a dysgrafii.

Dysortografie se projevuje pfedevsim obtizemi v rozliSovani dlouhych a kratkych
samohlasek, rozliSovani slabik dy-di, ty-ti, ny-ni, rozliSovani sykavek, ptfidavani nebo
vynechavani pismen, popft. slabik, nezvladani hranic slov v pismu. Dochdzi i k nevhodné
aplikaci gramatickych jevl v diktatech, kdy znalost gramatickych pravidel neodpovida
vykonu v diktatech. Dal§im projevem je spojovani vice slov v jeden celek, vynechavani ¢1
vkladani ¢arek, nezvladani souhlaskovych shluki (krtek) a zaména pismen b-d-p, a-o, m-n,
h-ch.

U hyperaktivndch déti probiha psani rychle, bez kontroly, ptfi¢emz dochazi ke
komoleni slova, vynechdvani pismen, ¢arek nebo hacki (Cerne’l, 1999; Ttesohlava, 1983;

Vasutova, 2008).

1.44 DYSKALKULIE

,»Vyvojova dyskalkulie je strukturdlni porucha matematickych schopnosti, kterda ma
sviij ptivod v genové nebo perinatalnimi vlivy podminéném naruseni téch ¢asti mozku,
kterd jsou pfimym anatomicko-fyziologickym substratem véku pifiméfen¢ho dozravani
matematickych funkeci, které vSak zaroven nemaji za nasledek vSeobecnych rozumovych
schopnosti (KoS¢ in Novak, 2004, s. 16).

Dyskalkulie se c¢asto vyskytuje v kombinaci s jinymi poruchami uceni a také
v kombinaci s vadami sluchu, zraku, feci, jemné motoriky apod.

Jedna se o specifickou poruchu pocitadni, kterd zahrnuje specifické postizeni
dovednosti pocitat. Toto postizeni nelze vysvétlit mentalni retardaci ani jako nasledek
nevhodného zpiisobu vyucovani. Inteligence zistava nenarusena. ,,Pti dyskalkulii je jedna
nebo vice komponent struktury matematickych schopnosti jako takovych vyrazné
retardovana, zatimco ostatni vykazuji normalni (nanejvys jen druhotné mirn€ sniZenou)

uroven (Novak, 2000, s. 8).
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Dyskalkulie se vyznacuje pestrou Skélou charakteristickych ptiznaki, podle kterych
se Cleni na jednotlivé typy. Tyto typy jsou fazeny podle vyvojovych obdobi ditéte a
rozvoje specialnich matematickych schopnosti. V oblasti matematiky lze charakterizovat
vyvojovou posloupnost tak, ze dit€¢ nejprve vnima a manipuluje, pojmenovava, cte,
zapisuje, provadi pocetni operace a pak usuzuje na postup jednotlivych kroka k feSeni
ulohy. Kategorizace obtizi v matematice s ohledem na vyvojové hledisko umoziuje
zachyceni potencionalné problémovych poctaiti uz na samém pocatku vzdélavani ditéte a
poskytuje jejich piehledné ¢lenéni na skupiny podle pfevazujicich obtizi. Nékteré typy
dyskalkulii se vSak mohou vyskytovat soubézn€ ¢i v kombinaci s jinymi SPU (Novak,

2000; Novak, 2004).

Typy vyvojovych dyskalkulii z hlediska stadii ditéte (chronologicky):

1) PRAKTOGNOSTICKA DYSKALKULIE

Vyskytuje se ve vékovém obdobi 5 az 7 let, které piipadd na konec predskolniho véku
a pocatek skolni dochdzky. Jedna-li se o t€z8i formu, miZeme se s ptiznaky setkat u déti 1
v pozdé€j$im veku.

Praktognosticka dyskalkulie zasahuje rozvoj tzv. predCiselnych dovednosti. I kdyz se
nejednd primarné o poruchu motoriky, je narusena schopnost praktické manipulace
s pfedméty (praxie) a pozndvani (gnoze) tvarl, poctu predméti aj. Jednd se o naruSeni
matematické manipulace s konkrétnimi predméty, jako napt. kostky, nebo jejich symboly,
jako jsou Cislice ¢i operacni znaménka. Dochazi k problémlim s tvofenim skupin,
ptitazovanim do fad a porovnavanim poctu bez ur€ovani mnozstvi. Dité ptidava nebo ubira
mnozstvi a neumi rozkladat. TéZko se mu ¢leni pfedméty podle jednoho ¢i vice znak, jako
napft. dle barvy, tvaru ¢i velikosti (Novak, 2000).

Dité neni schopno pochopit vyznam ani pojem ¢islo. V geometrii nezvladne setadit
rizné¢ dlouhé predméty podle velikosti a rozliSovat geometrické tvary. Kwvilli poruse
prostorového faktoru matematickych schopnosti dit¢ selhdava pii rozmisténi figur
v prostoru (Bartoniovéa, 2004).

Projevy tohoto typu dyskalkulii zasahuji matematické dovednosti ditéte, které pocitani

s Cisly (Novak, 2000).

2) VERBALNI DYSKALKULIE
Objevuji se na poc¢atku Skolni dochazky. Priméarné€ se projevuje omezenou ¢i narusenou

schopnosti spravné a presné¢ rozumét vyznamu bézného matematického pojmoslovi a
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slovn¢ oznaCovat mnozstvi a polty predméti, operacni znaky a matematické ukony
celkové. Chépani a pouzivani matematického pojmoslovi miize byt naruseno jen
v nékterych oblastech nebo také celkové.

Dité nedokaze vyjmenovat fadu Cisel sestupné, obcCas i vzestupné a také fadu sudych ¢i
lichych c¢isel. Ma potize se slovnim oznacenim poctu predméti, napt. Cislo 12 precte jako
21, a také s chapanim rozdilu ve vyznamu ,,0 tfi vice* a ,,tfikrat vice* (Tento vyznam ma
v8ak diagnostickou hodnotu az u déti od 5. ro¢niku.) (Bartoniova, 2004).

Mezi nejtézsi formy verbalni dyskalkulie patii senzoricka verbalni dyskalkulie, kdy
dité¢ nezvlada urceni ¢i stanoveni poctu, ktery je diktovan ve formé Cislovky a motoricka
verbalni dyskalkulie, ktera se projevuje neschopnosti slovné oznacit pocet ukazovanych
pfedmét nebo hodnotu napsaného ¢isla.

O verbalni dyskalkulii hovofime tehdy, pokud ma dit€¢ nipadné a pretrvavajici
problémy se slovnim ozna¢ovanim jevli v matematice, bez ohledu na to, zda totéZ dokaze
¢1 nedokaze v pisemné formé¢ (Novak, 2000).

,,Cim je dité starsi a s ¢im jednodus$imi pojmy matematického slovniku ma potize, tim

je jeho porucha tézsi* (Kaprova, 2000, s. 25).

3) LEXICKA DYSKALKULIE
Jednd se o neplnohodnotnou, sniZenou schopnost ¢ist matematické symboly,
Cislice, napsané matematické piiklady a operacni znaky, jako jsou plus, minus, znaménka
vét§i-mensi, rovna se apod. Pii leh¢i formé dela ditéti potize Cist viceciferna Cisla, Cisla
s nulami uprostied, desetinna ¢isla a ¢isla fimska, ale také zlomky, exponenty nebo indexy.
U jednocifernych cisel Casto dochazi k tvarové zaméné, napt. 9 nahradi 6. V téch
nejtéz8ich piipadech dité neni schopné piecist ani izolované ¢islice a operacni znaky. (Tato
nejtézsi formy dyskalkulie je oznacovana jako slepota pro Cisla, je ovsem zcela ojediné€ld.)
,Je nutné odliSovat lexickou dyskalkulii od pseudolexie pro Cisla, kterd je jen
dasledkem neschopnosti rozpozndvat a verbalizovat pii expresivni nebo motorické
dysfazii“ (Novak, 2004, s. 26).
Lexicka dyskalkulie ma dalekosahlé nasledky také v rozvoji jinych pocetnich oblasti.

Pti¢iny nachdzime piedevSim v oblasti zrakového vnimani, orientace v prostoru a zvlasté

v pravolevé orientaci (Bartonova, 2004).
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4) GRAFICKA DYSKALKULIE

Jedna se o pomérné Castou formu dyskalkulie. Je charakterizovéna snizenou schopnosti
pisemné formy vyjadfovani matematického obsahu. Obtize se mohou objevovat v roving
motorické, operacionalni nebo geometrické.

V rovin¢ motorické se grafickd dyskalkulie vyznacuje naruSenou schopnosti zapisovat
adekvatn¢ Cislice, priklady, operacni znaky, ale také kreslit geometrické tvary.
Geometrické tvary jsou kostrbaté, nadmérné velké ¢i malé nebo rizné sklonéné. V oblasti
geometrie se projevuji nedostatky pfetazenim nebo nedosazenim linii, pficemz jsou Cary
zapocaty 1 ukonCeny s pritlakem. Potize se objevuji také pii prostorovém vyjadieni a
konstruovani tvard, pti¢emz dochazi k jejich protinani.

Pti grafické dyskalkulii mtize dochazet k naruSovani jinak dobie zvladnutych pocetnich
operaci z paméti, praveé kvili jejich pisemnému provedeni (Novak, 2004).

U leh¢ich forem grafické dyskalkulie se objevuje naruSeny zapis vicemistnych cisel,
obraceny zépis Cislic, napt. 6 a 9, nebo 17 a 71 a také vynechdvani nul ve vicemistnych
¢islech. DalSim typickym znakem jsou nepfiméiené velké netthledné ¢islice, neptehledné a
neusporadané zapisovani pocetnich operaci, napt. pfi pisemném ndsobeni a naruSeni
schopnosti spravné umistovat do prostoru zapisované Cislice.

U tézsich forem spatfujeme vyrazné obtize pii zapisu izolovanych ¢&islic, pii jejich
ptepisu nebo diktatu.

O grafické dyskalkulii se nemluvi v ptipad¢€, jedna-li se o poruchu hrubé motoriky a
s ni souvisejici poruchy se psanim viibec. Pfi€iny nachdzime ptredev§im v poruse pravolevé

a prostorové orientace (Bartoniova, 2004; Novak, 2000).

5) OPERACIONALNI DYSKALKULIE

Pti operaciondlni dyskalkulii je pfimo naruSena schopnost provadét pocetni operace
s Cisly zpaméti nebo pisemné. Projevuje se vyraznou tendenci nahrazovat slozitéjsi pocetni
operace, napi. ndsobeni, jednodussimi, teda s¢itanim a déleni od¢itanim.

Dité se Casto uchyluje k pisemnym formédm feSeni 1 velmi jednoduchych ptikladd.
Ptevazuje pretrvavajici nezautomatizovanost ve s¢itani a odc¢itani do 20, 1 v ndsobeni a
déleni. Slozitéjs$i pocetni operace jsou napadné¢ pomalé¢ a pii nedostatku Casu nartista
chybovost.  Obtize jsou vice zfeteln¢ pii pamétnim pocitani. Dit¢ ma problémy

s desetinnymi a zdpornymi Cisly a se zlomky, kdy nechape vyznam Citatele a jmenovatele.
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Operacionalni dyskalkulie je dosti Casta forma dyskalkulie. ,,Za operaciondlni
dyskalkulii nelze povazovat tfeba 1 vyrazné obtize v zakladnich pocetnich dovednostech
spojenych s problematickym rodinnym zidzemim, s nevhodnou domaci ptipravou nebo
s didaktogennimi disledky vyuky matematiky ve Skole. Samotny chybny vysledek neni

ukazatelem ptipadné specifické poruchy uceni v matematice* (Novak, 2004, s. 28).

6) IDEOGNOSTICKA DYSKALKULIE

Zasahuje oblast chdpani matematickych pojmi a vztaht mezi nimi. V oblasti
pojmotvorné Cinnosti je naruSena ideativni sloZka a také oblasti matematického usudku.
Dité tak nechape, Ze Cislo 9 lze vyjadfit také jako 3x3, nebo 10-1. Je napadné opozdén
vhled do postupi fteSeni uloh, vyb&r spravnych pocetnich operaci, je omezena
bezprostiedni logicka kontrola spocitaného v kontextu se zadanim.

Nejzietelnéji se projevuje pii feSeni tloh, kdy je naruSena schopnost pochopit a pievést
slovné vyjadiené vztahy do podoby odpovidajicich pocetnich operaci v pozadované
posloupnosti, nebot’ dit€é nedokdze pochopit princip ulohy. Objevuji se také obtize

s pochopenim podstaty s¢itani, od¢itani, nasobeni a déleni (Novak, 2004; Novak, 2000).

1.4.5 DYSMUZIE

Dysmuzie je specifickd porucha uceni, kterd postihuje schopnost vnimani a
reprodukce hudby. Projevuje se obtizemi v rozliSovani toénli. Dité si nepamatuje melodii,
nerozliSuje a neni schopno reprodukovat rytmus. Je porusen smysl pro tony a schopnost
pievést hudebni vjemy do emoci. Objevuji se tézkosti s ur€enim néstroji podle zvuku,
neschopnost naucit se Cist noty a Spatnd manipulace s hudebnimi nastroji
(www.wiki.rpv.cz/Knihovna/1.Pedagogicky lexikon/D/Dysmiizie; Cernd, 1999).

Z dysmuzie se vycClefiuje amuzie znamenajici nehudebnost. RozliSujeme 2 typy
amuzie, a to senzorickou (impresivni) a motorickou (expresivni), jez maji fadu forem.

Senzoricka amuzie byva zplsobena patologickymi zménami po nemocich ci
urazech nebo vrozenymi poruchami sluchového organu. Projevuje se zejména v oblasti
vnimani hudby. Typickym projevem byva defektni slySeni tonovych vysek, vyskovych
vztahd, intervali a melodii. U urcitého druhu amuzie slysi dité tentyz ton v jednom uchu
niz a ve druhém vys.

Motorickd amuzie je porucha vzajemné koordinace mezi funkci hudebniho sluchu a

¢innosti fona¢niho aparatu. U tohoto typu onemocnéni neni vyrazné naruSena vyskova
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rozliSovaci schopnost sluchového analyzatoru, ani hudebni pamét ¢i predstavivost.
Dochazi k nepiesné vokalni informaci pti pévecké reprodukci pisni a melodii.

Urcitym druhem dysmuzie je receptivni dysmuzie, kterd je zptisobena vyvojovym
nedostatkem hudebniho sluchu. Jednd se o naprostou absenci hudebniho sluchu a Spatnou
schopnost zpévu. Projevuje se neschopnost vytvaret melodii feci, napodobovat slySené

tony a tony hlasu (Vasutova, 2008; Cerna, 1999).

1.4.6 DYSPRAXIE

,Dyspraxie je popisovana v odborné literatufe jako postizeni nebo nezralost
v organizaci pohybu, ktera vede k pfipojenym obtizim v jazyce, vnimani a mySleni®
(Vasutova, 2008, s. 47).

Tato porucha zplsobuje 1 artikulacni neobratnost, objevuji se tedy potize pii
mluveni.

Déti s dyspraxii jsou pomalé, nezrucné a neupravené. Na okoli plsobi tedy
dojmem, Ze jsou neSikovné, zanedbané, neukdznéné a lajdacké. To piisobi na jejich
psychiku, kdy dochdzi k tomu, Ze samotné déti se zacnou vnimat jako nemilované,
nechténé, bez kamarada a ve v§em netspesné.

Dité s dyspraxii vykazuje postizeni v porozuméni informacim, jez jsou prenaSeny
smysly. Dal§im projevem je niz§i koncentrace pozornosti, slab$i vizudlni vnimani,
problémy v prostorové orientaci a vnimani télového schématu. Vyskytuji se obtize ve
formulaci myslenek, pldnovani akci, organizaci a postupu mysleni ¢i pti feSeni problému.
Déti maji Spatny rukopis, obtize pii pouZivani 1Zice a zapinani knoflikli, nejsou schopné
chytat mi¢ nebo se naucit jizd¢ na kole.

Verbalni dyspraxie oznaCuje obtize pii provadéni série pohybtl, které jsou nutné
k vyjadieni zfetelné feCi. Jednd se spiSe o poruchu feci nez jazyka. PfiCina spociva
v mozkové kontrole hrudniku, hlasivek, krku a tust. Jazykové schopnosti jsou vétSinou

v poradku, fe¢ byva nezietelna (Bartotiova, 2004; Cernd, 1999).

1.4.7 DYSPINXIE

Jedna se o specifickou poruchu kresleni. Dité je neobratné v zachazeni s tuzkou ¢i
Stétcem, tahy jsou kiecCovité, tvrdé a nejisté. Na ploSe se neorientuje, vytvarny projev je
bezobsazny, nedovede napodobit sestavy Car. Pro stouto poruchou je typicky primitivni

kresebny projev a neschopnost organizace kreslici plochy. Nezvladne ptenést svou
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pfedstavu z trojrozmérného prostoru na dvourozmérny papir. M4 potize s pochopenim
perspektivy.
Vznikd naruSenim vizudlni (dysgnozie), motorické (dyspraxie) a integracni slozky

(Cerné, 1999; Bartonova, 2004).

1.5 Diagnostika specifickych poruch uceni

Diagnostika je vychodiskem pro vychovné vzdélavaci proces a piedevSim pro
naslednou reedukaci. Cilem je stanoveni urovné¢ védomosti, dovednosti, charakteristika
poznavacich procest, socialnich vztahli, osobnostnich charakteristik a dalSich faktora
podilejicich se na Gispéchu ¢i neuspéchu ditéte (Zelinkova, 2004; Cerna, 1999).

Diagnostika se uskute¢niuje v pedagogicko-psychologické poradné (déale jen PPP).
Tam je dit€¢ poslano po dohodé s rodi¢i kvili vyukovym nebo vychovnym potizim ve
$kole. Do PPP je zaslana Zadost o vySetieni a zaroveti zprava ZS o ditéti, ktera obsahuje
informace o prabehu Skolni dochazky, prospéchu, zmeSkanych hodinach ditéte, zdravotni
stav a rodinné zazemi. Tato zprava, nebo-li Skolni dotaznik, obsahuje také sdéleni Skoly o
tom, co se pii praci s ditétem osveédcilo. Spolu s touto Zadosti je také zaslana zadost rodich
o vySetfeni. Dité je poté 1 srodi¢i pozvano k vySetfeni do PPP, kde je vySetfeno

psychologem a specialnim pedagogem (Matéjcek, 1988).

1.5.1 Nepiimé zdroje diagnostickych informaci

K nepfimym zdrojim diagnostickych informaci patii diagnostické rozhovory, které
mohou vést k diagnéze specifickych poruch udeni. Radime sem rozhovor s rodici,
s ditétem a s ucitelem, pfiCemz k rozhovoru sucitelem dochazi ziidka, jen pokud je
nejasnd dokumentace. Na zdklad€¢ téchto rozhovorti dochazi ke zpracovani osobni
anamnézy, rodinné anamnézy a anamnézy prostiedi. Nasleduji specialni zkouSky
oznacované jako zdkladni diagnostické prostfedky. Vysledky téchto zkousek vypovidaji o
intelektové trovni ditéte a jeho vykonech v jednotlivych percepcénich oblastech (Matéjcek,

1988).

Anamnéza s rodici
Aby se mohlo vySetteni ditéte cilené zaméfit, mél by rozhovor s rodi¢i pfedchazet

vySetteni ditéte. Neni to vSak naprosto nutné.

23



Anamnesticky rozhovor srodi¢i provadi ve vétSin€ piipadi psycholog nebo
specialni pedagog. Podstatné je ziskani informaci, které jinak ziskat nelze. Udaje od rodi¢t
se porovnavaji s tdaji ze Skolniho dotazniku a rozboru skolni dokumentace s tim, co dité
feklo samo nebo co ukazuji jeho domaci tkoly a Skolni seSity, které si vySetiujici vzdy
vyz4da a dobfe prohlédne. Anamnéza informuje také o individudlni charakteristice
osobnosti ditéte a klinickém obrazu poruchy. Navic poskytuje vhled do jinak tézce
proniknutelnych oblasti rodinného Zivota (Mat¢jcek, 1995; Bartoiova, 2004).

Schéma anamnézy je celkem ustidlené, ovSem jednotlivé body rozvadime
individualnég, podle povahy ptipadu.

Jako prvni se provadi rodova anamnéza. ZjiStuje se, jestli se v piimém nebo
vzdalenéjSim pribuzenstvu ditéte nevyskytuji napadné obtize ve Cteni a pravopise, uroven
vzdélani jednotlivych ¢lent rodiny a vyskyt poruch feci ¢i jinych ndpadnosti v rodiné.

Druhym bodem je zdravotni a vyvojova anamnéza ditéte, kterad zac¢ind obdobim
pied jeho narozenim. ZjiStuje se, zda bylo dit¢ chténé ¢i nechténé, jak probihalo
téhotenstvi, jaky byl porod a jak se dité vyvijelo a chovalo v novorozeneckém obdobi. Tato
cast se zpracovava co nejpodrobnéji, jelikoz muize napoveédét pravdépodobnost vyskytu
poskozeni mozku. Uvadi se také udaje o pohybovém vyvoji ditéte, o vyvoji feci a
socidlnich navykl (jako jsou oblékani, udrzovani Cistoty), o jeho povahovych rysech,
vztazich k ¢lenlim rodiny, druhym détem a k ucitelim.

Jako tieti bod je tvofena vychovnd anamnéza, ktera ma fici jakd je rodinna
konstelace, kym a jak je dité vychovavano a zda se objevily néjaké vychovné obtize.

Posledni ¢ast anamnézy se tyka piimo obtizi, kvili kterym je dité vySetfovano.
Rodic¢tim jsou davany otazky typu: Té&Silo se dité¢ do Skoly? Jaky byl jeho nastup? Jak se
ucilo basnicky? Umélo hrat pexeso? Jak se v predskolnim véku zajimalo o knizky? Atd.
Takto pojatda anamnéza dokaze rozliSit dyslexii od pseudodyslexie (Matéjcek, 1988;
Matéjcek, 1995).

Pti rozhovoru musi brat vysettujici na védomi, v jak obtizné situaci se nachazi
rodice, jejichZ dit€ je neuspé$né. MEl by se snazit ziskat si divéru rodicd, kterd je

zékladnim pfedpokladem k dalsi spolupréci (Pokorna, 1997).

Anamnéza s ditétem
Pted vlastnim vySetfenim se zpravidla provadi s ditétem kratky rozhovor zaméieny
pfedevSim na regulaci napéti ditéte z nové situace a z ocekavani né€eho neznamého. Je

zadouci s ditétem navézat osobni kontakt, ktery zajisti spolehlivéjsi vysledky nasledujicich
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zkousek. Postoj vySettujiciho by mél byt sympatizujici a rozhovor by mél byt zaméteny na
to, co ditéti ve Skole jde a co jej bavi, pozdé€ji na to, co mu nejde. VySetiujici se snazi
zachytit vlastni postoj ditéte k témto tézkostem. V tomto tvodnim rozhovoru ma také prvni
prilezitost slySet, jak dit¢ mluvi, jaka je artikulace, skladba teci, slovni zasoba, obsahova
stranka jeho mluvnich projevli a schopnost socidlniho uziti fe€i v rozhovoru (Matéjcek,

1988).

1.5.2 Piimé zdroje diagnostickych informaci

Diagnéza SPU miiZze byt stanovena na zaklad¢ analyzy Skolnich vykonl ve cteni,
psani a pocitani. Pomoci mohou 1 specialni zkousky a testy, které¢ dit¢ hodnoti
v jednotlivych percepénich oblastech.

Pti vySetteni vykonu cCteni se sleduje rychlost ¢teni, kde ukazatelem zévaznosti je
pocet spravné piectenych slov za minutu. VétSinou Cte dit€ 3 minuty, pficemZ vySetfujici
hlida text a piSe si pozndmky o zptsobu ¢teni. Nakonec se od poctu spravné prectenych
slov odecte pocet slov piectenych chybné. VySetiujici tak ziskd jakousi vykonnostni
kiivku, ktera ukdze, zda byl vykon ve ¢teni u ditéte po celou dobu vyrovnany nebo zda
s ptibyvajicim ¢asem ztracelo jeho Cteni na rychlosti 1 na spravnosti. Pfi tomto vySetieni
nejde o suchy, formalni zdznam rychlosti ¢teni, ale o zjiSténi skute€né vykonnosti ditéte.

Pocet chyb ve ¢teném textu je charakteristickym ukazatelem poruch ve ¢teni. Ditéti
jsou ptedlozeny specialni texty, napt.: ,,Alenka®, ,,Kvoc¢na a kocour®, ,,Zajicek®, ,,Kapr*,
»Sykorky®, atd. Tyto texty jsou riizn¢ obtizné, na jejich zaklad¢ vySetiujici zjisti zdvaznost
poruchy.

Vyspélost ¢teni je charakterizovana také urcitym stylem ¢i zplisobem, jak dité dany
text zvlada. Jak plynule Cte, zda hlaskuje a slabikuje, ¢te po slovech nebo po skupinach
slov a jaka je vétna intonace.

Kvalitativni rozbor chyb je duleZity k odhaleni psychickych mechanismt, které
jsou v poruse Cteni UcCastny. ,,Diagnosticky vyznamné je pak, jestlize se chyba urcitého
druhu vyskytuje ¢asto, nebo dokonce soustavné* (Matéjcek, 1988, s. 131).

Porozuméni textu se zpravidla sleduje tak, ze vySetiujici zada dité, aby vypravélo,
co Cetlo. Pfi tomto vypravéni vySetiujici dit¢ neopravuje, nevyjadiuje nesouhlas, ale je-li
tfeba, pomaha mu otazkami (Mat¢jcek, 1988; Bartoniova, Vitkova, 2007).

Do zdznamniho protokolu se zapiSe 1 chovani ditéte a privodni jevy pfi Cteni. Toto
pozorovani je nezbytné k posouzeni, jakym procesem dité¢ k zjisténému vysledku dospélo.

Zaznamenavaji se projevy, které nelze jinou pfimou zkouSkou zachytit, a klasifikuji se
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podle Cetnosti vyskytu. Takto se hodnoti, zda se dité pfi ¢teni predbiha a vraci, zakoktava,
zpiva nebo neimérné prodluzuje naddechy pfed kazdym slovem. Hodnoti se také, do jaké
miry své chybné ¢teni opravuje. To vypovidd o tom, jak dalece si dit¢ uvédomuje své
chyby, zda-li se fidi kontextem nebo spoléhd pouze na zrakové vnimani. Zaznamenava se
také, jak dité dava pii Cteni najevo namahu, napéti, nejistotu ¢i jakykoliv jiny psychicky
stav. ,,Pavodni chovani pii1 zkousce nam také nejspiSe napovi, jaky e celkovy postoj ditéte
ke Cteni* (Matéjcek, 1988, s. 133).

Uroven pisemného projevu ditéte ma vysetiujici moZnost posoudit z rozboru jeho
Skolnich sesitii a z diktatu, opisu Ci piepisu pii vySetieni. Hodnoti se psani a pravopis
(Bartoniova, 2007; Mat¢jcek, 1988).

U psani hodnotime pfedevsim grafomotorické stranky pisemného projevu, jenz ma
piimy vztah ke stavu a stupni zralosti nervového systému ditéte. Jednou z klasickych
zkousek je opis slova nebo skupiny slov. Na pisemném projevu ditéte posuzujeme tvar a
velikost pismen, jistotu tahti, dodrZzovani sméru, tlak na podlozku, zda je pismo roztieSténé
nebo zda vykazuje znaky motorické poruchy. Pismo je poklddano za jeden z nejlepSich
ukazatelli motorickych poruch spojenych s tézkymi i lehkymi mozkovymi dysfunkcemi.
V pravopise se vySetiujici snazi zachytit predevSim nejistotu ditéte ve sluchové analyze
slov na hlasky. Zkouska zpravopisu pomédha rozliSit, zda se dit¢ dopousti chyb z
,heznalosti* pravidel a Skolni latky, kviili nepozornosti, ¢asové tisni nebo zda se jedna o
poruchu uceni (Bartoniova, 2007; Matéjcek, 1988).

VySetreni inteligence je nezbytnou slozkou v diagnostickém Setfeni. Vylouci ze
skupiny ,,podezielych® déti, které sice ctou Spatné, ale v souladu s celkovou urovni svych
intelektovych schopnosti. VySetieni inteligence provadi vyhradné psycholog, ktery je
k tomu vybaven svym vzdélanim, pomickami a standardni metodologii. U déti mladSiho
Skolniho v€ku se pouziva inteligen¢ni test Termana a Merrillové, u déti stiedniho a starSiho
veéku se pouziva spise Prazsky détsky Wechsler.

K vySetieni inteligence patii i psychologicky protokol. Psycholog si d€ld podrobné
poznamky o navazani kontaktu s dit€tem, o jeho schopnosti ptizptisobit se nové situaci a
naroktim zkousky, o ochot¢ ke spolupraci, o jeho pracovnim postupu, celkové aktivité a o
vSech dalSich napadnéjSich projevech a tendencich. Standardni zkouskova situace
poskytuje psychologovi jedinecnou pftilezitost pozorovat pracovni i spoleCenské chovani
ditéte a srovndvat je s ptibliznymi normami. ,,Mnohdy je tento zdznam o chovani ditéte,
ktery vznika vlastné jako vedlejsi produkt zkouSky inteligence, diagnosticky cennéjSim

zdrojem informaci nez samotné vysledky testa* (Matéjcek, 1988, s. 140).
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Dale se provadeji specidlné zaméiené zkouSky, které k zékladni diagnostice

dyslexie a pseudodyslexie uzZ mnoho nepfispivaji, ale rozsifuji psychologovo poznani
psychiky ditéte a ptipravuji $irsi, diferencovanou zékladnu pro ptisti terapii.

K vySetieni oblasti motoriky neni zadny standardizovany test pro déti Skolniho
véku, ktery by vyhovoval klinickym potiebam. Casteéné tuto ulohu plni nékteré polozky
Zlabova souboru. Psycholog hodnoti dle ur¢ité hodnotici $kaly miru pohyblivosti ditéte
v rozpéti hypoaktivita- hyperaktivita, télesnou obratnost v rozmezi dokonald obratnost-
napadna neobratnost a v anamnéze se dukladné vyptava rodi¢ii na motoricky vyvoj ditéte.

K vySetfeni laterality se pouzivdi Matéjckova a Zlabova zkouska laterality.
VySettuje se pravoleva orientace, kterd do jisté miry souvisi s orientaci ditéte ve vlastnim
télesném schématu (Matégjcek, 1988; Bartoniova, 2007).

K vySetieni sluchového vnimani se pouziva Matéjckova ZkousSka sluchové
analyzy a syntézy. Sluchova analyza a syntéza feci je vyznamnym piredpokladem pro
zvladnuti psani, proto vySetteni probiha tak, ze se ditéti diktuji slova, ve kterych dité urcuje
rozdilnost mezi dvojicemi nesmyslnych slov (flas-klas) nebo zda ve slovech sly§i mékkeé 1
Citvrdéy.

Zrakova percepce tvari se zjiStuje nejcastéji Edfeldtovou Reverzni zkouskou,
ktera pomize zjistit pri€iny zdmény pismen a ¢islic. Dité ma rozpoznat, zda se jednotlivé
predklddané obrazce odlisuji nebo shoduji.

Posledni casti vySetfeni ditéte je vySetfeni sebepojeti, ke kterému se uziva
dotaznikova zkouska SPAS’. Tak dité podava jakousi zpravu o sob&. Hodnoti své
vlastnosti a schopnosti a vyjadiuje, vlastni S8kolni drdhu, své Skolni dovednosti a také co si
o sobé mysli. Psycholog tak ma pftilezitost podivat se na Skolni situaci jeho vlastnima

o¢ima.

Diagnostické Setfeni je velmi slozity a dlouhodoby proces sledovani daného
jedince, trovné jeho znalosti, dovednosti a poznavacich procest, jeho osobnosti a
socialnich vztaht, které se s mnoha dalSimi faktory podili na jeho Gsp&chu ¢i neuspéchu.
Velice dilezité v tomto procesu je dodrzovat pro dité piijemné podminky, zbavit jej napéti
a strachu z nové situace. Zajisti se tak spolehlivéjsi vysledky zkouSek. Neméné dualezité je

vytvoftit si pfiznivy vztah s rodi¢i (Mat¢jcek, 1988; Bartotiova, 2007).

3 Kanadsky dotaznik z roku 1979, jehoz autory jsou F. J. Boersma a J. M. Chapman. SPAS je zkratka
anglického Student’s Perception Ability Scale.
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2 NEKTERA SPECIFIKA DITETE SE SPU VE

VYCHOVNE VZDELAVACIM PROCESU
2.1 Charakteristika ditéte mladsiho Skolniho véku

Za mladsi Skolni obdobi oznacujeme dobu od 6 — 7 let, kdy dité vstupuje do skoly a
trva do 11 — 12 let, kdy zaCinaji byt patrné prvni znamky pohlavniho dospivani 1
s pravodnimi psychickymi projevy.

Vstup do skoly je dilezitym meznikem v zivoté ditéte. Zacind obdobi vyraznych
zmén tykajicich se nejen prodluzujici se postavy a zlepSovani koordinace jemné motoriky,
ale také posileni koncentrace a rozvijeni dalSich duSevnich procest v oblasti orientace,
prozivani 1 chovani. Toto obdobi mizeme nazvat i v€kem stiizlivého realismu, tzn., Ze
Skolak je pln€ zaméfen na to, co je a chce pochopit vngjsi svét a véci v ném. Zpravidla je
realismus na zacatku ovlivilovan tim, co mu autority (rodice, ucitel¢, knihy) povédi, jedna
se o realismus naivni. AZ pozdé€ji se dité stava kriti¢téjSim, tedy 1 jeho piistup ke svétu,
ktery je kriticky realisticky (Langmeier, Krej¢itova, 2006).

Pro Sestileté dité, vyznacujici se neposednosti a hravosti, nebyva lehké sedét
v lavici, davat pozor a délat, co pani ucitelka fika. Kromé toho je tfeba se seznamit
s mnoha novymi spoluzdky. Ptisn€j$i métitka se objevuji 1 doma. Najednou je mnoho
zmén, které nastaly pfili§ ndhle. Proto dit¢ byva zmatené, rozcilen¢ a unavené. Po roce,
pilné€jsi. Piyjalo a sklonilo se pfed pozadavky okoli. Osmileti jiz berou své povinnosti jako
samoziejmost a ochotné je plni. Chtéji uz zasahovat do volby vlastnich cild a zajmi, proto
se mezi sebou ¢asto piou. V deviti a desiti letech jsou déti na kratky ¢as takové, jaké si je
rodice ptali mit. Jsou spolehlivé, 1ze se obracet na jejich rozumnosti. Oproti tomu zacinaji
vyzadovat vy$si samostatnost (Cacka, 1996).

Vyvoj motorickych, percep¢nich a kognitivnich funkei

Do znaéné miry je zavisly na télesném ristu. Souvisle s tim se béhem obdobi
zlepSuje hruba i jemna motorika. Pohyby jsou rychlejsi, svalova sila je vétsi, a hlavné se
projevuje zlepSend koordinace vSech pohybi celého téla. Jemna motorika je dalezita pii
psani, kresleni. ZlepSeny vykon je také pii pohybovych hrach i1 sportovnich vykonech
(Langmeier, Krej¢itova, 2006; Clauss, Hiebsch, 1965).

V oblasti smyslového vnimani pozorujeme vyrazné pokroky zejména u zrakového
a sluchového. Dité je pozorngjsi, vytrvalejsi, vSechno dikladné zkouma, je peclivé a ve

vnimani méné zavislé na svych okamzitych ptanich a potfebach. ZlepSuje se také
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spoluprace mezi motorickou a senzorickou slozkou vniméani. V tomto véku se stava
vnimani téZ cilevédomym aktem tedy pozorovanim. Vznik pozorovani znamena
kategoricky krok v oddéleni teoretické poznavaci Cinnosti od praktické jednaci aktivity
(Langmeier, Krej¢itova, 2006; Clauss, Hiebsch, 1965).

Pozornost je nejdiive slaba a pasivni. Jeji intenzita 1 stabilita zavisi na vhodné
bezprostfedni motivaci a pestrosti hodiny. Od sedmi do deseti let je délka koncentrace
pozornosti pfi mén¢ poutavé ¢innosti nejvys 20 — 30 minut. Po jedendctém roce jsou zaci
schopni vykondvat 1 nudnou ¢innost (napiiklad opisovani) bez vySSich vykyvla az 40
minut.

Zpocatku prevlada mechanickd pamét’, jez je dobfe uplatitelnd pro osvojeni
abecedy, nasobilky, vynatych slov apod. Postupné dochédzi k ptechodu od pievahy
mechanické paméti na logickou. Pii rozvoji logické paméti vSak détem na pocatku brani
mala slovni zdsoba k samostatnému vyjadfovani, a také mensi schopnost uvadét novou
latku do souvislosti s dfive nauenym. AvSak diky nartistajicimu podilu umyslnosti a
logiky se rychlost v§tépovani a trvalost zapamatovani zdvojnasobuje. Z tohoto diivodu
logicky uspofadané a systematicky rozclenéné poznatky mohou byt vyuzivany v praxi.
Déti s jejich pomoci zdokonaluji 1 vlastni soudy a vyvozovani zavéra. Pozdéji dospivaji az
k samotnému hodnoceni a kritice.

Proces u€eni ziskava novou kvalitu. Neni jiz jen nahodilé, ale opird se o feC a je
daleko castéji planovité. Tim, ze dité¢ dokaze davat pozor souCasné na vice aspektl latky,
roste slozitost uceni. Dité si osvojuje strategie uceni, tedy uci se, jak se ucit.

Zakladnim predpokladem uspé$ného Skolniho uceni je Fe€, kterda napomaha

pamatovani a prodluzuje pochopeni. V tomto obdobi se vyrazné¢ vyviji. Roste také slovni

vvvvv

A

gramatickych pravidel postupuje na vyssi Groveri (Cacka, 1996; Langmeier, Krejéifova,
20006).

Skolak chce pochopit okoli takové, jaké je. Zatina tedy uvaZzovat jinym zptisobem,
objevuji se zmény v jeho mySleni. Dochazi do faze konkrétnich operaci. Déti zvladaji
naroky uciva a Skola ptispiva k jejich rozvoji. Déavaji prednost ziskavani novych poznatkt
a zkuSenosti na zdkladé konkrétni ¢innosti a vlastni zkuSenosti. U¢i se myslet tim, Ze
samostatné tes$i otdzky, o nichz musi premySlet a u¢i se tak chépat pficinné vztahy

(Bartoniova, Vitkova, 2007).
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Emocni vyvoj a socializace

Vstup do Skoly je vyznamnym meznikem v zalenéni ditéte do lidského
spolecenstvi. Kromé rodicu ovliviiuji dité 1 ucitelé a spoluzaci. Ve skupiné se mize dité
ucit dalezitym socialnim reakcim jako je spoluprace, pomoc slabSim, ale i1 soutézivost.
Béhem skolnich let rychle naristd emocni vyvoj a schopnost sebetizeni ¢i seberegulace.
Dité si pii vstupu do Skoly pfinasi urcité socidlni chovani, kdy vi, co je dovoleno, co je
zakazano. Také je vybaveno zakladnimi hodnotami, vi, co je Zadouci, tedy dobré a co je
nezadouci, tedy zIé. Na celkovém vyvoji ditéte zavisi chdpani mravnich norem a hodnot a
nasledné jednani podle nich.

Ve Skolnim veéku dochazi také k rozvoji osvojovani socialnich roli, to znamena
vzorci chovani ocekavanych od urcitého jedince v urcité situaci. Dité si osvojuje 1
¢innosti pro pozndvani svéta véci a zaclenéni do lidského spolecenstvi. AvSak pro zdravy
vyvoj osobnosti ditéte je nezbytnd i hra, kterou si nese z predskolniho véku. M¢ly by pro ni
byt vytvofeny podminky. Prace mize byt zajimava a ladkava jako hra a hra mtize byt vazna

jako préce a ptispivat k vychové (Langmeier, Krej¢itova, 2006).

2.2 Néktera specifika osobnosti ditéte se specifickymi poruchami uceni
,Ve svém egocentrickém nazirani na svét je dité stile zcela zavislé na pozitivnim
piijeti svého okoli, pfedev§im rodici. Pokud je dit¢ dlouhodobé frustrovano svymi
neuspéchy a chronicky se mu nedostdva bezpodmineéné pozitivniho pfijeti, dochazi
k narusSeni jeho osobnostniho vyvoje* (Piaget in Pokorna, 2001, s. 24).
Pti vstupu do Skoly vklada velka vétSina rodict do svého potomka zna¢né nadéje.
Je tedy ptirozené, ze jakmile se zaCnou projevovat prvni obtize ditéte ve zvladani Skolnich
pozadavki, za€ind vétSina rodi¢li vnimat tento stav s jistou davkou nejistoty a strachu.
Rodice musi byt dostate¢né pouceni o problému, jeho podstaté, ptiznacich i jeho celkové
prognodze. Na zaklad¢ toho pfistupuji k plnéni své nezastupitelné rodicovské role daleko
aktivnéji, s vét§i angazovanosti a s vétsi davkou realismu. Pokud je dit¢ se SPU doma
pozitivné pfijimano, je mu vyjadiena naprosta podpora od vSech rodinnych ptislusniki, je
pro n&j jednodussi a snesiteln€j$i zvladat své obtize. Sourozenci ditéte se specifickymi
poruchami uceni museji byt seznameni s problémy jejich sourozence a potiebuji citit, Ze
oni sami nejsou diskriminovani, aby mezi nimi nedochazelo ke konfliktim (Bartofiova in

Vitkova, 2004; Pokorna, 1997).
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Postoje ucitel k ditéti se SPU jsou ovlivnény skute¢nosti, ze tyto déti jsou pro né
problémem. Pokud povazuji dité za lin€, nepozorné€, nepofadné, vzpurné ¢i nesamostatné,
muze se stat, ze se dité prestane teésit do Skoly a bude se ji snazit vyhybat. U¢itelé by mély
byt ditéti oporou a uyjistit je, ze jim kdykoliv pomohou (Bartoniova, 2004; Kaprova, 2000).

Zivot ditéte se SPU ve $kole ovliviiuji i postoje spoluzaki. Pokud spoluZaci
nechapou problém, jaky dit€ ma, vede to Casto k posméchu a Sikan€. Pokorna (1997) uvadi,
ze je z zdkovskych dotaznikli patrno, ze 14% z déti se SPU nenavéazalo pozitivni vztah
k Zadnému ze spoluzakti (Pokorna, 1997; Bartoniova, 2004).

Déti se specifickymi poruchami uceni nejsou handicapovany pouze tim, ze
s mnohem vétsi namahou dosahuji urcitych vykonit ve Skole, ale dostdvaji se také do
naro¢nych socidlnich situaci. Na zdkladé¢ toho jsou vystaveny dvojnasobné frustraci
(Pokorna, 1997).

Déti se SPU nejsou schopny piiméfenych reakci a to nejen béhem vyucovani.
Kucharska (1997) uvadi, Ze jsou dyslektici ve srovnani s vrstevniky fyzicky nezrali a proto
se hufe zapojuji do skupiny. Jejich socialni nevyzralost vede k neadekvatnimu chovani
v socialnich situacich, pfi¢emz u mnoha z nich se vyskytuji obtize s orientaci v socialnim
prostiedi. Casto se nedokazi poucit zvlastnich chyb. To vie ztézuji problémy
s vyjadiovanim. Dé¢ti Casto nerozumi pokyniim a instrukcim uditele ani nejsou schopny
plnit bézné tkoly, 1 kdyZ je jejich inteligence v normé. K dosazeni ur¢itého vykonu musi
vynalozit daleko vice usili a energie nez jejich vrstevnici. Specifickymi poruchami uceni
jsou ovliviiovany také psychické a kognitivni procesy, coz se nejcastéji projevuje
poruchami pozornosti, paméti, poruchami orientace v prostoru a c¢ase, emocionalni
labilitou jako je precitlivélost ¢i impulzivita (Bartotiovd, 2005; Kucharska, 1997;
Vasutova, 2007).

M. Kocurova (in Zelinkova, 2000) ve svém vyzkumu zjistila vyznamné sniZzenou

komunikaéni iroven kompetence u déti se SPU projevujici se mimo jiné v nize uvedenych

oblastech:
- uzivani negativnich zptsobt k ziskani pozornosti
- niz§i uroven reakcei
- nizky z4jem o komunikaci, preferovani neverbalnich prostiedk
- pomalejsi interakce ditéte jak v rozsahu, tak v povaze 1 G€innosti
- malé snaha o ziskani informaci
- sdéleni vénovaly malou pozornost

- pouze necela polovina reagovala na fecové podnéty piimétrené
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- potiebovali vice podnécovani v oblasti konverzace a interakce, konverzace Casto
kon¢ila ztratou zajmu

- Casté uzivani nespravného pojmenovani predméti

- Casta nejasnost v zamérech mluvciho

- hloupé rymovacky a sprostd slova je rozesmdla vyrazné Castéji nez béZnou
populaci

- Casté neverbalni reakce v pfipadé neshod s kamaradem, biti, strkani

Déti se SPU maji problémy s navazovanim kontaktu s ostatnimi, v tfidnim
kolektivu se Casto citi osamocené. Nekdy byvaji oznacovany, jako socialné ,,hluché®, pro
néz je typické, Ze jim chybi vhled do toho, jak jsou vnimany. Jejich charakteristickym
rysem je nizké sebehodnoceni. Déti jsou Casto presvédCeny, ze maji veétsi smiilu nez jejich
spoluzaci. Jsou ¢astdji smutni a lehce unavitelni. Skolni tkoly jim pfipadaji t&zké,
pozadavkim Skoly se tézko pfizplisobuji. Snadno se rozzlobi a Casto neptiznivé hodnoti
své védomosti a vykony. VySe uvedené skuteCnosti spolu s neptiznivym hodnocenim od
rodici a uciteld zplsobuji to, ze tyto déti maji nizS8i sebevédomi. Neptiznivé
sebehodnoceni mize vést az k depresim (Vasutova, 2007; Bartoiova, 2005).

Tyto déti prozivaji také strach, ktery neni pfimym dasledkem jejich nedostatecné
vykonnosti a negativniho hodnoceni ucitelit a rodi¢i, ale pfedevSim je vyrazem pocitu
bezmoci vic¢i obtizim, jenz proziva. Obecné jsou déti se SPU charakterizovany vyss$i
uzkostnosti a frustraci, k ¢emuz ptispivd nerovnomérnost jejich vykonti a samotny Skolni
neuspéch. Zvlasté citlivé jsou na reakce na jejich vykony. ,,Vitkova (2004) uvadi, ze byla
sledovana vzrustajici frustrace u dyslektikli, ktefi selhdavali ve Skolnim prostiedi. Tato
frustrace je Casto spojena s jejich neschopnosti plnit ofekavani druhych. Dité, které je
chronicky frustrovano svymi §kolnimi netspéchy a neciti se dostate¢né pozitivné piijimano
ve vlastni rodiné ani vrstevniky, se dostava do stavu nesnesitelného napéti. Trva-li tento
stav delSi dobu, mizZe to zakonité vyvolat rtizné neurotické ptiznaky jako je nechutenstvi,
bolesti hlavy, zaludku, poruchy spanku aj* (in Vasutova, 2007).

Nekdy se déti snazi prozivany netispéch, ktery v nich vyvolava napéti, odreagovat
agresi. Byva reakci na zatéz, pii které si jedinec kompenzuje své problémy. Dé&ti jsou
uto¢né, odmitavé, vzpurné, neposlusné, neklidné a precitlivélé na sebemensi omezeni.
Casto Zaluji, ponizuji a posmivaji se ostatnim. Obraci-li dité agresi vii¢i spoluzakiim, déla
to vétSinou, aby upoutalo pozornost nebo ze msty za negativni projevy ostatnich vici své
osob&. Agresivni chovani muze byt zplsobem vyrovnani se s okolnim prostfedim a

neuspéchy nebo dusledkem snizené psychické odolnosti. Mlze také vychéazet z potieby
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néco ziskat ¢i prosadit. Pokud je agresivita potlacovana, miize dochazet k vybuchiim hnévu
a nekontrolovatelnému vzteku. U nékterych déti vSak mize byt pti¢inou agresivniho
chovani 1 poskozeni mozku (VaSutova, 2007).

I kdyZ déti se SPU vyvijeji pti Skolni ptipravé mnoho usili, jejich Skolni vysledky
byvaji kolisavé a zdaleka neodpovidaji vynalozenému usili. Dlouhodoby netspéch ve
Skole pak vede k projeviim nezajmu o Skolni praci a ptipravu, k agresivité, projevim
nepratelstvi, izkostnému stazeni se do sebe, neurotickému reagovani a unikovym reakcim,
jako jsou podvody a lhani. N€kdy si hledaji ndhradni cile a ¢innosti, které jim umoznuji
ziskani Gspéchu a uznani okoli, ¢imz si sv€é neuspéchy kompenzuji (Vasutova, 2007;
Bartoniova in Vitkova, 2007).

Nejptirozenéjsi prostiedi pro dit¢ ovliviujici jeho zivot a vychovu je rodina,
v niz jedinec vyrtsta. M¢la by dat ditéti podporu a jistotu. Dalsi, neméné dulezity faktor
pusobici na dité je Skolni prosttedi. Spravny ptistup, podpora a reedukacni péce détem se
specifickymi poruchami uc€eni velice pomiize pii jejich reedukaci i v osobnim zivoté

(Bartonova, 2004).
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3 SEBESYSTEM SE ZAMERENIM NA SEBEPOJETI

Pohled na teoretickou koncepci sebesystému je v souCasné dobé v podstaté
socialné-kognitivni. Ugelem této kapitoly bude snaha pojmout a co nejpiehlednéji objasnit
Sirokou problematiku sebepojeti. Z divodu nejednotnosti teorie sebesystému a autort
uzivajicich jinych terminii k oznaCeni stejnych obsahtll, bylo velmi obtizné se v pojmech

zorientovat a celkove tuto kapitolu piehledné zpracovat.

3.1 Sebepojeti

Yo

,Idedl je v Tobé samém. Prekazky kjeho dosazeni, ty jsou — také v Tobé.* Th.
Carlyle

Dostavame se k pojmu sebepojeti, jenz pro empirick¢é zkoumani v psychologii
predstavuje jednodussi problém a je také detailnéji prozkouman. Odborna literatura nabizi

mnoho definic, dovolila bych si zminit pouze ty, které mé osobn¢ zaujaly.

3.1.1 Vymezeni pojmu

Van der Werff (1990) ,,Sebepojeti (self-concept) miize byt snadno definovano jako
vidéni nebo mentalni reprezentace sebe* (in Blatny a Plhakova, 2003, s. 92).

»Sebepojeti (self-concept) - predstava o sobé, to, jak jedinec vidi sam sebe;
zdlraznéna poznavaci sloZzka, na rozdil od sebetcty md hodnotici a popisnou dimenzi,
zahrnuje 1 kognitivni mapy; oznaCovano téz jako ,,integrujici gyroskop osobnosti; jeho
soucasti je sebeduvéra* (Hartl, Hartlova, 2000, s. 524).

Macek (1997) popisuje sebepojeti jako soucést sebesystému, které implikuje
pfevazné kognitivni obsah a strukturu védomeé reflexe.

»Sebepojeti je vsouCasné kognitivné orientované psychologii povazovano za
mentalni reprezentaci J& uloZenou v paméti jako znalostni (kognitivni) struktura, kterd se
utvari v procesu interakce jedince se socidlnim prostfedim® (Balcar in Blatny, Osecka,
Macek, 1993, s. 445)

Autofi obecné sebepojeti charakterizuji, podobné jako postoj, tfemi aspekty. Jedna
se o aspekt kognitivni, tykajici se obsahu sebepojeti a jeho struktury. Aspekt afektivni,
ktery se tykd emocidlniho vztahu k sobé, tzn. sebepfijeti. A konativni aspekt, vyjadiujici
skutecnost, ze sebepojeti ma motivacni funkce a uplatituje se v seberegulaci chovani

podnécovaném sebepojetim. RozliSeni téchto tii aspekti je pouze teoretické, zadné z nich
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se ve skuteCnosti neprojevuje izolovan¢ (Brehm, Kassin, 1989; Greenwald, Pratkins, 1984,

in Blatny, Osecka, Macek, 1993, s. 446).

3.1.2 Rizné Pohledy Na Sebepojeti
1. Symbolicky interakcionalismus

Symbolicti interakcionalist¢ C. D. Clooney a G. H. Mead pfi studiu sebepojeti
kladli diraz predev§im na vyznam interakci v utvateni Ja (self). Ja je podle nich hlavné
socidlni konstrukci, kterd vznik4 v priibéhu symbolickych, zejména jazykovych interakei.
Clooney zminéné Ja oznacil terminem ,,Zrcadlové J&* (looking-glass self). Dle Clooneyho
vytvaii ¢lovéku jeho nejblizsi lidé jakési ,,socidlni zrcadlo, v némz se zobrazuji nazory a
minéni druhych lidi, které o ném maji. J& je tedy nasSe ptedstava o tom, co si druzi mysli o
jedincové vzhledu, jeho charakteru, skutcich, atp. Tyto nazory druhych lidi jsou v prabehu
dospivani internalizovany (zvnitffiovany) do stalé psychické struktury, Clooneyem
oznacované jako ,,predstava sebe“(self idea), jenz ma 3 slozky: a) predstava o tom, jak se
jevime druhé¢ osobg, b) pfedstava o tom, jak jsme druhou osobou hodnoceny, c) urcity druh
citu k sobé (self feeling), jako je hrdost ¢i zahanbeni. Predstava sebe vSak neni pouhou
reflexi, je jedincem prib&ézné mySlenkové zpracovavana, aZ se stavd stdlou soucasti
myslenkovych pochodi, do urcité miry oddélenou od svého socialniho pivodu. Zraly pocit
Ja je vytvafen vyvazenym pohledem na sebe sama, ktery neni naruSovan pfechodnymi
vlivy (Blatny, Plhakova, 2003, s. 96).

Ptedstavitelem interakcionalismu byl taktéz Goffman, jez ve své teorii popisuje
snahu lidi chovat se rizn¢, podle toho v jaké spolecnosti se nachazeji. Jedinec se podle
Goffmana (1959) snazi udélat ur¢ity dojem na (pro n¢j) vyznamné osoby, které mu zpétné
potvrdi jeho vlastnosti a tim 1 jeho sebepojeti. Lidé sebe tedy prezentuji tak, jak chtéji, aby
je druzi vidéli (Tice, Wallace, 2003).

2. Soucasné pohledy na sebepojeti a jejich rozporna vychodiska
Pohled na sebepojeti se od 60 let 20. stol. zménil od globalni pfedstavy sebe, ktera
je konzistentni v ¢ase a situacich k zdlraziovani jeho aspektii a to multifacetovosti,

hierarchicky uspotadané struktury a dynamiky fungovani.

Aspekt multifacetovy
,, lerminem ,,multifacetové” je vyjadfena skutecnost, ze sebepojeti je tvoieno

fadou dil¢ich mentalnich reprezentaci J4, oznaCovanych rliznymi autory jako percepce,

35



schémata ¢i prototypy, které tvoii urcity systém nebo (strukturovany) prostor vyznamu

,vztahovanych k Ja.“ (Blatny, 2010, s. 112).

Aspekt hierarchicky

Hierarchické uspotadani sebepojeti tizce souvisi s jeho miltufacetovou strukturou.
Sebepojeti se formuje na zaklad¢ zavérd, které si lidé vytvaieji o svych postojich a
dispozicich v pritbé¢hu pozorovéani vlastni ¢innosti a také na zaklad€ socialniho uceni a
vzajemnou interakci se socidlnim prostiedim. Sebepojeti je tedy generalizaci poznatkd,
které¢ jsou odvozeny zdil¢i zkuSenosti v konkrétnich situacich. Tyto znalosti jsou

hierarchicky uspotfadany dle miry abstrakce.

Aspekt dynamicky

V zévislosti na odliSnych situacich je aktivizovana néktera z prezentaci J4, ktera
v dané chvili plni funkeci centralni, fidici struktury sebepojeti (Blatny, Plhdkova, 2003, s.
97).

Tyto jednotlivé aspekty dle soucasného pohledu charakterizuji sebepojeti jako
celek. Doposud chybi studie shrnujici vSechny dosavadni poznatky o komplexu apekt
sebepojeti, Catka se pokusil o uréity pehled zakladnich trenddi nékterych novéjsich
pristupti. Dle Cacky lze v sou¢asnosti hovofit o dvou piistupech k sebepojeti. Prvnim jsou
objektivujici koncepce, které teoreticky nadhodnocuji piedev§im raciondlné-kognitivni
aspekt spolu s diirazem na diilezitost vlivu spole¢nosti a prostiedi pfi formovani sebepojeti.
Subjektivizujici koncepce piisuzuji ¢loveéku jak akomodacni, tak pfedevSim asimilacni
funkci, tedy aktivni podil na vlastnim sebedefinovani, prozivani i chténi, v némz zralé

lidské J4 piebira viechny sobé vlastni funkce (Cacka, 1997).

3.2 Ja jako subjekt ¢innosti
3.2.1 Charakteristika ¢inného ja

V ptipadé, kdy jedinec sdéluje néco o sobé€, uzije bézné vyjadieni v prvni osobg,
napf. ja premyslim, ja pracuji. Je tedy subjektem Cinnosti. V anglickém jazyce se vyraz ,I*
pouziva pro oznaceni J4 jako subjekt ¢innosti. Ja jako subjekt je spojovano s pritomnosti a
s védomim (Macek, 1994). O propojeni ¢inného Ja a naSeho védomi piSe Balcar (1983, s.

154): ,Védomi je kvalitou nckterych déji v organismu, stupném jejich subjektivni
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pristupnosti clovéku. Bez ohledu na nazirany obsah sdileji vSechny jeho prozitky spole¢ny
udel, ktery miizeme popsat jako vzajemné setkani. Tento prinik, zazitek sty¢nosti v miste,
Case a déni, nazyva Clovek ,,ja%

Tak jako je Ja& jako subjekt spojovano s pritomnosti védomi a nejde od néj odd¢lit,
tak je 1 ¢inné Ja, jako cCasoveé lokalizovand struktura, neoddélitelné od aktuélnich
kognitivnich procest. Jedna se o mySleni, vniméani a predevS§im pamét. Tuto spojitost
vysvétluje Macek (2008, str. 92) nasledujicimi slovy: ,,Ztraci-li ¢lovék pamét, ztraci i
integritu vlastni osobnosti. Jinak feCeno, pamatovat si znamena rozumét tomu, pro¢ se
chovam v urcité situaci urcitym zplisobem, znamend to rovnéz spojit do jednoho celku
zkuSenosti, které ziskavam kontaktem s druhymi lidmi“ (Vyrost, Lovas, Bacova, 1993,
$.62).

K dal8im vlastnostem ¢inné¢ho J& uvadi Balcar (1983) tii charakteristiky:

1. Jaje vnimano v naSem téle pomoci smysli. Dojde-li ke zranéni jakékoliv ¢asti téla,
bolest ze zranéni vnimame jako nasi bolest.

2. Jedinost prozivaného Ja. Ma integrujici povahu pomdhajici Ja se zpracovanim
dostupnych 1udajii a jejich naslednou realizaci v podobé volniho ¢inu. Tato
integrujici funkce Ja tvofi jaddro osobnosti.

3. Ja disponuje kontinuitou v ¢ase, ma svoji pritomnost, minulost 1 budoucnost.
Jednota Ja je zachovéana diky propojeni prozitkii rliznych ¢asovych udobi, k cemuz
prostrednictvim naseho Ja dochazi. Vyse v textu je jiz zminéna dlleZitost propojeni

Ja s paméti. Tento dilezity fakt vyplyva i z vlastnosti kontinuity Ja v Case.

Cinné ja - uroveti kognice

Stejné principy, jaké se uplatiuji u lidské kognice pii percepci jinych objektil
v nasem sveéte, se uplatnuji 1 pii percepci vlastniho Ja. Na rozdil od ostatnich pojma byva
Ja vice propracovana. Kitivohlavy shledava toto zjisténi smysluplnym, ,,nebot” jde o
predmét prvoradé diilezitosti z hlediska dulezitosti naseho pieziti“ (Vyrost, Lovas, Bacova,

1993, 5. 149).

Cinné ja - urovet motivace

Kognitivni funkce Ja jako subjektu Cinnosti funguji, jako ochrana integrované,
koherentni pfedstavy o sob€. Jsou vyjadieny egocentrickou paméti a sebeposuzovanim.
,Pocit osobni jednoty (integrity, koherence) je zékladnim ptfedpokladem adaptivniho

chovani. Existuje proto opravnény piedpoklad, ze Cloveék je kudrzeni své psychické
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integrity primarné¢ motivovan® (Blatny, Plhdkova, 2003, s. 102). JelikoZ konzistentni
sebepojeti poskytuje pocit koherence a souladu, je vyznam této tendence davan o

souvislosti se stavem duSevni pohody (well-being) (Blatny, Plhdkova, 2003).

3.3 Ja jako objekt naSeho poznani
3.3.1 Kognitivni sloZka sebepojeti

Do této slozky tadime obsah a strukturu. Mluvime-li o obsahu sebepojeti, mame
na mysli souhrn veSkerych znalosti o sob&, které¢ jsou kognitivné organizovany a tvofii
strukturu sebepojeti. Dle Blatného a Plhdkové, 2003, byla v poslednich 25 letech na tuto
oblast vyzkumu nejvice soustfedéna pozornost, diky niz vznikla celd fada konstrukt
(Blatny, Plhakova, 2003).

Sebepojeti se utvari procesem socializace osobnosti a jeho interakce se socidlnim
prostiedim. U kazdého jedince se utvari konkrétni obsah sebepojeti v zavislosti na socialni
zkuSenosti jedince, proto je u kazdé osoby jiny. Zkoumdani obsahu sebepojeti doprovazi
fada metodologickych obtiZzi. O obsahu se miZzeme dozvédét pouze na zakladé piimé
subjektivni vypoveédi. Nejcastéji se uziva metody ptimé vypoveédi (Vyrost, Slaménik, 2008;
Blatny, 2010).

Pojem obsah sebepojeti oznacuje predevsim poznatky o vlastnim J4, jez jsou kazdé
osobnosti jedinecné. Samo sebepojeti je vSak utvareno geneticky, kulturné a historicky
(Macek, 1997). Obsah sebepojeti mizeme charakterizovat dvéma principy.

Prvnim principem je princip extenze sebepojeti. Obsah sebepojeti je utvaren

postupnym narlistdnim informaci o sobé€ a to na zakladé zpétnych vazeb ziskanych z okoli
nebo na zakladé vlastniho tsudku pozorovanim vlastni ¢innosti, duSevnich procesu a stavi.
Tento proces doprovazi zvysujici se schopnosti abstrakce a uvédomovani si sebe jakozto
aktivniho Cinitele v procesu dospivani. Kreitlerova a Kreitler svym vyzkumem potvrdili, ze
obsah sebepojeti neustale narlista se zvySujicim se vékem (Blatny, 2010).

Princip odlisnosti je druhym principem charakterizujicim obsah sebepojeti aspektti

J4, které jedince néCim odliSuji nebo jsou pro n¢j dilezité. Kolem téchto aspektl Ja se
vytvareji jednotlivé obsahy (Blatny, Osecka, Macek, 1993). Poznatky o sobé&, které se
stavaji centrdlnimi slozkami sebepojeti, si vytvaiime diky principu odliSnosti a
srovnavanim s okolim (Blatny, Plhakova, 2010).

Vyse zminény obsah sebepojeti je vlastné sumou znalosti, které si vytvarime o

sobé. Obsah musi byt néjakym zplsobem kognitivné zpracovan, tiidén a organizovan.
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Struktura sebepojeti byla v poslednich 20 letech zna¢n€ zkouména a stejné jako u obsahu
sebepojeti vznikly nejriznéjsi koncepce.

K nejvlivn€j§im koncepcim patii tzv. koncepce Jd jako schématu neboli
,»sebeschémata“ Markusova (1994) Self schémata definuje jako ,, Systém kognitivnich
schémat® (Blatny, 2010, s. 119). J4 chdpeme jako pamétovou strukturu, kterou tvoti
zkuSenostech a osobnich charakteristikach.

Kategorizace a hodnoceni vlastniho chovani sebou samym nebo druhymi lidmi
vytvari schémata Ja. Funkci schémat je predev§im umozZnit jedinci pochopeni své vlastni
socidlni zkuSenosti a vytvofeni si urcitych smysluplnych vzorci o sobé. A to diky
schopnosti integrace celého spektra informaci o sobé do pro né¢j pochopitelného vzorce.
Tato schopnost ndm umoziuje ziskani jasné piedstavy o sob&, o tom jaci jsme v urcité
oblasti chovani.

»Sebeschémata® jsou tedy jakymsi filtrem informaci. Ten se uplatiiuje jak pii
uchovani a reflexi vlastni minulé zkuSenosti, tak i1 v pfitomnosti a budoucnosti — jsou
voditkem pro urcité ¢innosti, které odpovidaji vytvofenym schématiim. Plni 1 funkci
stabilizatoru vlastniho sebepojeti — odmitame informace, které se nedaji nabalit na jiz
vytvorena schémata.* Macek (1997, s. 193)

Druhou koncepci vysvétlujici strukturu sebepojeti je pojeti Ja jako prototypu.
,Kazdy akt percepce je soucasné aktem kategorizace, tedy vytvarenim pojmu, a Ze pojem
Ja ulozeny jako struktura znalosti je svou povahou podobnym ostatnim pojmim, které si
Clovék vytvari o svém socidlnim a fyzikdlnim sveété™ (Blatny, Osecka, Macek, 1993, s.
451). Pojem Ja je reprezentovan prototypem, jez mame v paméti uloZzeny jako strukturu
zkuSenosti a znalosti. (Macek, 1997) Tento prototyp Ja sestdva ze souboru centrdlnich a
okrajovych rysi. ,,Je abstrahovan z pozorovani vlastniho chovani ve specifickém situa¢nim
kontextu* (Blatny, 2010, s. 120).

,Jednotlivé modely se navzajem nevylucuji. Pies rizné teoretické a metodologické
piistupy maji tyto modely urcité spolecné rysy. Vzdy jde o struktury znalosti ulozené
v paméti, vztazené podle zavaznosti k Ja a slouzici jak ke zpracovani informaci o sob¢, tak

k vytvéafeni svych plani“ (Blatny, 2003, s. 108).

3.3.2 Konativni slozka (aspekt) sebepojeti
Konativni, motivacni ¢i behavioralni slozka sebepojeti je podle Macka (1997, s.

200) ,.charakterizovana jako tendence ¢i piipravenost jednat takovym zplsobem, ktery
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koresponduje s pozndnim a s hodnocenim sebe sama.* Toto tvrzeni vystihuje navaznost a
propojenost konativni slozky s kognitivni a afektivni sloZkou sebepojeti.

Riazni autofi se svymi nazory li§i pfedevSim v ur€eni hlavnich funkci konativni
sloZzky sebepojeti. Blatny (2010) vidi jako hlavni ukol konativni sloZky sebepojeti
predeviim seberegulaci, Macek (1997) rozebira strategické sebeprezentace a Cacka (2000)
oznaCuje sebeaktualizaci a seberealizaci jako dva hlavni aspekty konativnich slozek Ja.
ZaméFime se predevsim na Cackovo rozdgli.

Konativni slozky Ja ptfedstavuji v ramci postupné se integrujiciho Jajstvi jakéhosi
aktivniho viidce viile naseho organismu. Popisuje dvé slozky, a to sebeaktualizaci, jez
pfedstavuje piirozenou a Zadouci tendenci ke vzriistu, a seberealizaci orientovanou na
problematiku sebeuplatnéni.

Sebeaktualizaci (,,Co chci umét) mél Cacka (2000) na mysli proces rozvijeni Ja
spocivajici v napliiovani ptirozené tendence k vzristu, a to seberozvijenim schopnosti a
sebevychovou vlastnosti. Proces sebeaktualizace je nastartovan krystalizaci sebepojeti a
negativniho sebehodnoceni. Vede kumélému rozSitovani fyzickych 1 psychickych
kompetenci prostiednictvim nejriznéjSich aktivit a prfedev§im zdjml. Zvolend zidjmova
aktivita totiz umoZznuje jak regeneraci a ventilaci napéti, tak se podili i na mnohostranném
seberozvoji jedince.

Seberealizaci (,,Cim chci byt“) oznadoval Cacka (2000) za vysledek stietu
individualni zpiisobilosti a osobni aspira¢ni urovné s vnéjsi situaci. Tato individudlni
zpusobilost zahrnuje vrozené 1 ziskané dispozice a vlastnosti, v€etné motivace jednice
k ur¢ité aktivité. Aspirace piedstavuje snahu dosdhnout urCitého vykonu, tedy 1
sebeuplatnéni. ,,Seberealizace je vylsténim dynamiky a ménici se urovné vychodisek

egotendenci v priibéhu dospivani® (Cac¢ka, 2000, s. 278).

3.3.3 Emocni sloZka sebepojeti

Sebepojeti kazdého jedince vyjadiuje také vztah, ktery chovame sami k sob&. Tento
vztah je vzdy doprovadzen ur¢itou mirou emoc¢niho naboje, vyjadieny v ramci zakladni
dimenze hodnoceni a to pozitivni — negativni. Afekt vytvaii psychice rozmér citového
prozivani. Emo¢ni prozivani jednotlivych reprezentaci o sob& je vyjadfovano terminy
sebeticta, sebehodnoceni, sebevédomi, sebedtvéra, ... Stézi by se daly Jaské emoce a city
vyclenit jako samostatny aspekt sebepojeti, jednou totiz mohou byt emoci provazejici

reakci k sebepoznédvani, jindy jsou reakci na naSe sebehodnoceni (Macek, 1997).
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V ramci afektivni slozky sebepojeti rozliSujeme dvé hlavni dimenze sebepojeti a to

sebehodnoceni a sebevédomi (Macek, 1997).

Sebehodnoceni

Sebehodnoceni dle Blatného (2003) miZeme pokladat stejné jako sebepojeti za
mentalni reprezentaci. Mizeme jej oznacit jako mentalni reprezentaci emocniho vztahu
k sobé, pii némz se jednd o naSe vlastni posuzovani sebe sama z hlediska vlastni
kompetence a to v socialni, morélni, vykonové ¢i jakékoli jiné oblasti (Blatny, Osecka,
Macek, 1993).

Blatny (2003, s. 115) v souvislosti s pojmy sebepojeti a sebehodnoceni upozornuje
na nasledujici poznatek: ,,V souc¢asné odborné literatufe jsou v nékterych piipadech pojmy
sebepojeti a sebehodnoceni pouzivany synonymné. Piiklanime se k ndzoru, ze je lepsi tyto
pojmy rozliSovat. Sebepojeti vedle hodnotici slozky obsahuje 1 pouze deskriptivni znalosti
o sobé. Podle obecného predpokladu mé kazda mentalni reprezentace Ja jak kognitivni, tak
emocni slozku, takze jde spiSe o miru vyjadifeni hodnoticiho aspektu sebepojeti. Jelikoz se
emoc¢ni prvek vzdy nutné vaze na néjaky kognitivni obsah, je teoretické vymezeni
samotného sebehodnoceni velmi sloZité.

Podle Smékala (2002) ma sebehodnoceni dva poly: spokojenost a nespokojenost a
tvofi jadro naSeho Ja. Pocity spokojenosti ¢i nespokojenosti se utvareji na zaklade
sebeucty, kterd tvofi usttedni charakteristiku sebehodnoceni. Na zaklad¢é vysledki z plnéni

ukolii a dosahovani nami stanovenych cilii se vytvari sebeucta (Smékal, 1989).

Zdroje sebehodnoceni

Diilezitou soucasti utvafeni sebehodnoceni je posileni z prostiedi a to predevsim od
pro nas dulezitych osob. Neméné vyznamné je socidlni srovnavani a sebeposuzovani na
zaklad€ pozorovani vlastni ¢innosti (Markus a Wurf in Blatny, Plhakova, 2003)

Zakladim sebehodnoticich kritérii se ucime jiz v détstvi. Vyznamnou roli ma
v tomto procesu vztah rodicu k ditéti a pozdé&ji 1 vztah jeho socidlniho okoli (Skola,
vrstevnici, ...). V dospélosti je dilezity druh aktivity (prace, spolupracovnici) a Groven jeji
uspesnosti.

Dle Higginsovy sebediskrepancni teorie (1987) jsou vyznamnym zdrojem
sebehodnoceni diskrepance v sebepojeti. Higgins hovoii o dvou zakladnich pocitech, a to
spokojenosti a nespokojenosti se sebou samym. Tyto pocity vyplyvaji z diskrepance mezi

idealnim J4 — akrualnim (jaci bychom chté€li byt) Ja a mezi pozadovanym J& — aktualnim.
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Pozadované Ja ptedstavuje ty atributy, o nichz se jedinec domnivé, ze by je m¢l mit
(povinnosti, tkoly, které mél splnit). Vyznamnym zdrojem pro nase sebehodnoceni jsou
kromé idedlnitho a pozadovaného Ja také dualezité vztahové osoby znaSeho okoli,
piedevsim to, co si o nds mysli (Macek, 1997).

,Diskrepance mezi aktualnim Ja a idedlnim J4& se projevuje v absenci pozitivnich
zavéra o sob& a je spojena s depresivné ladénymi negativnimi emocemi, jako je
nespokojenost, zklamdni ¢i1 smutek, duasledkem diskrepance mezi aktudlnim Ja a
pozadovanym Ja jsou stavy agitovanosti spojené s pocity ohrozeni, znepokojeni, napéti a
uzkosti“ (Blatny, Plhakova, 2003, s. 117).

K pocitim provinilosti dochazi strachem z neschopnosti dostat svym povinnostem,
obavami z moznych sankci. Diskrepanci obCas proziva kazdy z nas, jeji intenzita zavisi na
dualezitosti téch oblasti sebepojeti, kterych se to tyka a jak casto a v jakych souvislostech si

je obvykle uvédomujeme.

Aspekty sebehodnoceni

Dle Cacky (2000) rozeznavame dvé skupiny faktord podilejici se na utvafeni
sebehodnoceni. Prvni skupinou je hodnoceni druhymi lidmi, pfedev§im rodici, uciteli ve
Skole, vrstevniky. Tato hodnoceni se odrazi na jedincovée predstavé o Ja. Sebehodnoceni je
zpocatku pouze pasivnim odrazem usudkii a postoju k ndm od autorit (rodice, ucitel¢) nebo
vrstevnikil, sva vlastni kritéria pro sebehodnoceni si jedinec vytvoii az pozdéji. Druhou
skupinou je srovnani s vlastnimi pozadavky na sebe sama. Jedinec hodnoti sam sebe
pomoci srovnavani svych osobnich ptedstav, které si sdm pro sebe vytvari. Nehodnoti sam
sebe neustale jen na zaklad¢ hodnoceni ostatnich.
Pozitivita 1 negativita sebehodnoceni jsou ovliviiovany osobnostnimi charakteristikami,
predevSim temperamentem. Extraverze 1 stabilita je spojena s pozitivni emotivitou, vySSim
sebehodnocenim. Introverze a labilita je provazena niz§im sebehodnocenim, vede
k souhlasnému piijimani kritiky své osoby.

Temperamentové vlastnosti ovlivituji zptsob prezentace emoc¢niho vztahu k sobé
samému. Nejvyss$i Grovné sebepojeti dosahuji stabilni extraverti, nejniz§i pak labilni
introverti (Blatny, 2010).

Vysku sebehodnoceni urcuje také schopnost zvladat obtizné zivotni situace. Jestlize

pii jejich feSeni pouZiva strategii zaméfenou na feSeni problémi, dosahuje vysokého
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sebehodnoceni, pfi zaujeti strategiec vyhybani se problému je sebehodnoceni nizkeé
(Rehulkova, Osecka, 1995).

Zcela presné a spravné sebehodnoceni se nedafi nikomu. Subjektivni
sebehodnoceni dospélého ¢loveka zpravidla neodpovida objektivnimu zobecnéni redlnych

kvalit vykonnosti (Cacka, 2000, s. 267).

Dalsi stranky sebehodnoceni

Benefektance je sklon v sebeposuzovani, svadici ke snaze vidét sebe sama jako
efektivni kompetentni osobnost a uzce se dotyka naSeho sebehodnoceni. Jinymi slovy, je-li
prace jedince hodnocena druhymi lidmi pozitivné, ptisoudi uspéch vlastnim schopnostem.
Je-1i v§ak hodnocen negativné, netuspéch svadi mimo sebe a ptisuzuje jej druhym lidem ¢i
urcité situaci (Macek, 1997).

Diusledkem benefektance je také snaha o zdmérné vytvoteny handicap, vyhybani se
slozitym situacim k ospravedInéni mozného netispéchu. Pocit mozného ohrozeni vlastniho
sebevédomi vzbuzuje snaha pusobit slab§im a zranitelnéjSim dojmem, vede ke srovnavani
se se slabSimi lidmi.

Svédomi je soucasti sebehodnoceni. Jedna se o tu ¢ast sebehodnoceni, v niz ¢asto
prozivame pocity viny, pokud jsme v rozporu s nasimi zdsadami Ci piijatymi moralnimi
normami provedli n¢jaky ¢in. Jednani jedince je ovlivilovano jeho svédomim,
pfedstavujicim vnitini normu, kterd v koneéném dlsledku ovliviiuje nase proZivani a
emoce (Smékal, 1989).

Védomi vlastni hodnoty (sefl-worth) je tzce spjato se svédomim (=slozka
sebehodnoceni) a je provazano s moralnimi normami, celkovou hodnotovou orientaci a se
smyslem vlastniho Zivota.

Sebepiijeti (sebeakceptace) je psychologickou charakteristikou uzce souvisejici
s védomim vlastni hodnoty (Macek, 1997). Bez adekvatni miry sebepfijeti nemize mit
jedinec dostattné mnozstvi sebeucty a tak ani spravnou miru pozitivniho hodnoceni

(Macek, 1997).

Sebevédomi

Hartl&Hartlova (2000, s. 525) sebevédomi definuji jako ,,za prvé, védomi vlastni
ceny, hodnoty, kvalit a schopnosti, provazené virou v GspéSnost budoucich vykont; za
druhé, ptesvédceni, ze Clovek jedna spravné, vhodné a t€innym zplisobem a za tieti, stav

mysli nebo pocit, ktery se vyznacuje nepiitomnosti nejistoty, ostychu nebo rozpaki a je
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provéazeny klidnou virou v sebe a svoje schopnosti.“ V definici si mizeme povSimnout
uzkého prolinani pojm sebehodnoceni a sebevédomi.

Cacka (2000) vy¢lenil 3 riizna sebevédomi.

Nizké sebevédomi, sebepodcefiovani, negativni obraz sebe sama. Tyto
charakteristiky souvisi se sniZenou schopnosti vyuZzivat obranné mechanismy az
neuroticismem, podeziravosti. Vyvolavaji strach spojeny s o¢ekavanym selhanim a trémou,
mohou zpusobit snizovani vykonti. Nizké sebevédomi se tvaii ndsledkem casté kritiky a
ujiStovani o neschopnosti.

Nadmérné sebevédomi. Jedinec netrpi pocity ménécennosti a nejistoty, vzdy je
piesvédcen o své pravde, chyby hled4d pouze v ostatnich. Tento jedinec méa nedostatky ve
svém sebepoznani, mize se ujimat tkold, na které nestaci.

Pfiméfené pozitivni sebevédomi. Jedinec zna své schopnosti, vi, co zvladne. Pti
neuspéchu jej zbytené netrapi nejistota. Piiméfené sebevédomi je vytvateno postupné od
ran¢ho détstvi, kdy je jedinec hodnocen klicovymi osobami, které jej Casto chvalili,
projevovali podporu a uznani. Za takovychto podminek vzniké pevné a zdravé sebevédomi

(Hartl,Hartlova, 2000).

3.4 Vyvaoj sebepojeti od narozeni po obdobi mladsiho Skolniho véku

V této kapitole se zamétime proces vyvoje sebepojeti a jeho slozek od narozeni az
po obdobi sttedniho Skolniho véku. Pravé ve stfednim Skolnim véku dochéazi nejCastéji
k projeviim a odhalovani specifickych poruch uceni, jez riznymi zplisoby sebepojeti a
celou osobnost ovliviiuji. V ¢asovém vymezeni jednotlivych vyvojovych obdobi se rizni

autofi li§i. Pro tuto praci jsme vybrali déleni Vagnerové (1996).

Prenatalni obdobi (9 kalendarnich mésicii)

Prenatalni neboli pfedporodni obdobi nemuizeme neuvést, jelikoz se podle
nekterych autord ,,vztah k sob& vytvairi od pocatku zivota, jeho zéklad tvofi zkuSenosti
z rané¢ho vyvoje a moznd 1 z prenatdlniho obdobi* Vagnerova (2005, s.115).

O psychice v prenatalnim obdobi neni dostate¢né mnoZstvi poznatki, jisté vSak je,
ze psychika matky ovlivituje psychiku jeSté nenarozen¢ho ditéte. Dobry psychicky stav

matky je pro zéklady psychiky ditéte dulezity.

Novorozenecké obdobi (do 1. mésice)
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Nekteti autofi zdlraznuji dilezitost vyznamu porodu, dobé tésné pied a tésné po
porodu. Takovy ,pfechod z chranéného intrauterinniho Zivota do svéta plného podnétl
znamenda nesporné pro tak nezraly organismus enormni zatéz. Je tomu tak 1 po strdnce
psychické* (Langmeier, 1999, s.25).

Od porodu dochézi k ptirozené interakci matky s ditétem. Ta je diilezita pro zdravy
budouci vyvoj ditéte a vyvoj jeho psychickych funkci. Kvalita téchto interakci je
rozhodujici jak pro vyvoj a kvalitu vztahu srodi€i, tak 1 pro vyvoj sebepojeti ditéte.
Opakované interakce jsou ditétem pozd¢ji internalizovany do jeho pojeti sebe sama 1 do
jeho vnitiniho pojeti vztahi s lidmi. D. Stern povazuje za pocatek utvareni vlastniho Ja (i
kdyz jen v rudimentarni podob&) pravé novorozenecky veék (Langmeier, 1999; Vagnerova,

2005).

Kojenecké obdobi (1. mésic — 1. rok)

V tomto obdobi si dité zacind uvédomovat svoje vlastni télo, a jeho aktivity.
Identita je do znané miry vztaZena k télovému schématu, jeho aktivitam a kompetencim,
které dité¢ postupné odliSuje od pouhych reakci na vnéjSi podnéty, které jeho soucasti
nejsou. Diferenciace vlastni osobnosti probiha i1 na zakladé pochopeni efektu svého
jednani. Zac¢ind si uvédomovat svoje citové prozitky jako soucast sebe sama. Dochazi
k pochopeni pfi¢inné souvislosti mezi uritymi podnéty vyvoldvajicimi pozitivni ¢i
negativni prozitky. Dité si zacind uvédomovat trvalost a kontinuitu vlastni existence.
Zaklad tohoto uvédomeéni tvoii vlastni zkuSenost, kterou ziskava interakci s jinymi lidmi a
ve vztahu k okolnimu svétu. Specifi€nost své vlastni existence, sebe sama jako samostatny
subjekt odd€leny od matky, si uvédomuje na zaklad¢ trvalosti existence matetské osoby.
,Dité vnima samo sebe jako souc¢ast matky, ale zaéina se odliSovat od okoli (Sulova,
2004, s. 56).

Reakce jinych lidi potvrzuji skutecnost, ze je dité samostatnou bytosti a napomaha;ji
ke zptesnéni zakladniho sebepojeti. Zpétna vazba, reakce ostatnich na chovani ditéte, jejich
hodnoceni. VSechny tyto informace se stavaji soucasti jeho sebepojeti. Prostfednictvim
reakci ostatnich lidi si dité potvrzuje hodnotu vlastni bytosti. Jejich hodnoceni pfijima a

meéni jej v sebehodnoceni (Vagnerova, 2005; Langmeier, 1999).

Obdobi batolete (1. rok az zhruba 3 roky)
Pro sebepojeti batolete je charakteristické chapani sebe sama jako samostatné

bytosti, ktera je odliSena od okolniho svéta. Dochédzi k pochopeni trvalosti vlastni existence
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a k védomi jeji proménlivosti v ramci zachovani kontinuity. Dité si uvédomuje, ze neni
pficinou vSeho okolniho déni, ze je pouze jednim zobjektd vn€jSiho svéta. Toto
uvédoméni s sebou nese, Ze dit€¢ zacne pouzivat slovni oznaceni sebe sama, ve hie zane
svou osobu symbolizovat. Dé&ti zainaji pouzivat prfivlastiovaci zdjmena mij a tvij
k oznaCeni véci, které pouvazuji za sou€dst svého vlastniho teritoria a tedy 1 za soucast
jejich identity. Postupné chape rozdil mezi ja a ne-ja, mezi vlastnim a cizim. Dité vnima
sebe sama jako bytost schopnou samostatné¢ho jednani. Samostatnym jednanim si potvrzuje
jeho schopnosti, moznosti a kompetence, kde hraje obrovskou roli zpétnd vazba od okoli.
Rozviji se 1 schopnost sebeovladani, kdy batole akceptuje bézné¢ normy chovani. Soucasti

sebepojeti jsou 1 rizné ziskané role (Vagnerova, 2000).

Predskolni vék (3 roky — 6-7 let)

Déti predskolniho véku zacinaji chapat sebe sama jako subjekt, ¢imz vznika védomi
vlastni identity. Pro dal$i rozvoj sebepojeti je v tomto obdobi dilezitd moznost pronikat do
$irs$i spolecnosti a néjakym zplisobem se zde uplatnit. Sebepojeti je potom ovliviiovano
zkuSenosti s osamostatiiovanim a prosazovanim vlastni osoby. Soucasti identity je i télové
schéma. Dité vi, jaké je, ve svém téle se orientuje, je schopné své télo vnimat 1 ovladat.
Jeho zevnéjSek ma vtomto obdobi vétSi vyznam pouze, pokud je v pozitivnim ¢&i
negativnim sméru napadny. Také vSechny role, které dit€ zastava, jsou dileZitou sloZzkou
jeho identity. Potvrzuji dosazeni urcitého postaveni, jez se odrazi i v sebepojeti. Soucast
détské identity tvofi 1 vSe, co n¢jakym zplsobem patii k nému. Jsou to jak blizké osoby,
tak 1 razné hracky, k jejichz oznaCeni pouziva piivlastiovaci zdjmeno moje. Dité je
schopno se ,,pod¢lit* o své hracky ¢i rodie az po patém roce Zivota, jelikoz to je prave to
obdobi, kdy dozrava détska osobnost.

Vzhledem k citové a rozumové nezralosti predSkolniho dité, je jeho sebepojeti stale
zavislé na hodnoceni druhych osob. Nazor druhych lidi na sebe sama pfijima nekriticky a
v této podob¢ se stava soucasti jeho sebehodnoceni.

V sebepojeti predSkolnich déti je zahrnovano stale vice schopnosti a dovednosti,
kterymi demonstruji jejich samostatnost a vyvojovy pokrok. Déti maji neustalé tendence
tyto schopnosti ukazovat. V aktudlnim sebepojeti je kladen dlraz na vyvoj a na projevy,

které pravé zminény vyvojovy pokrok ditéte potvrzuji (Vagnerova 2005, West 2002).

Miladsi $kolni vék (6 let — 8-9 let)

46



Détskeé sebepojeti je stale do znaéné miry spoluurovano nazory, postoji a
hodnocenim jinych lidi, jez déti nekriticky akceptuji a pfijimaji je jako danou jistotu a to
zejména v pripadé, kdy jde o hodnoceni ze strany pro n¢ vyznamného ¢lovéka. Dité zacina
byt schopné uvazovat o tom, co si o ném ostatni lidé mysli. Nemusi se jednat pouze o
verbalné vyjadiené nazory, mohou to poznat i1 z jejich emocniho stavu a chovéani vici
ditéti. Sebediivéru a sebeuctu ditéti dodava prave prozitek citové akceptace. Dilezité je pro
dit¢ také pozitivni hodnoceni vykonu nebo chovani, jezZ podporuje sebediivéru ditéte ve
vlastni schopnosti a stavd se i1 soucasti sebepojeti. Dale je détska identita urCovana
sounalezitost je potvrzena spoleCnymi zazitky, spolecnym domovem a pro déti dosti
dilezitym spole¢nym piijmenim.

Skolni dité se pii popisu sebe sama uz nezaméfuje pouze na své objektivni
charakteristiky jako je vzhled ¢i vlastnictvi, ale znd 1 své psychologické vlastnosti. Za¢ina
si uvédomovat stabilitu osobnosti v Case. Nevnima pouze vn¢j$i vlastnosti ¢loveka, ale

uvédomuje si 1 jeho stalé psychologické vlastnosti (Vagnerova 2005, Langmeier 2000).

Stiredni Skolni vék (8-9 let — 11-12 let)

V tomto obdobi je obraz sebepojeti tvofen hodnocenim ditéte pomoci srovnavani
s idedlem ¢1 normou, kterou mu stanovili dospéli. Snaha o vyrovnani vlastniho projevu
s zddoucim projevem chovani muze dit¢ do znaéné miry motivovat, ale zdrovein muze
pusobit 1 jako stresujici faktor. Pokud se jej nedafi napliiovat, snadno dojde ke zhorSeni
sebedlivéry a sebetcty. V tomto obdobi byva sebehodnoceni kriti€téjsi s proto negativng;si.
Uveédomuje si jiz kym je, a také ¢im se 1i$i od ostatnich, uvédomuje si stalost své osobnosti

a jedineCnost sebe sama (Vagnerova 2005, Langmeier, 2000).
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4 EXEKUTIVNI FUNKCE

4.1 Vymezeni pojmu

Definovani pojmu exekutivnich funkci (nékdy téz exekutivni systém, tidici funkce,
exekutiva) je 1 pfes soucasny velky zdjem stale znacné nesnadné. Diky rozdilnym
vymezenim exekutivnich funkci mnoha autory doposud nevznikla jednotnéa definice tohoto
pojmu. OdliSné nazory autort se stfetavaji v zdkladnim bod¢, a to zda jsou exekutivni
funkce samostatnou kategorii nebo soucasti kognitivnich funkci. Nékteti autofi jsou toho
nazoru, ze je pojem exekutivni funkce pouze neuropsychologickym konstruktem a Ize tedy
pochybovat o jeho existenci. Jista shoda mezi autory existuje v tom, ze spoleCnym rysem
exekutivnich funkci je jejich uloha v ,koordinaci ostatnich kognitivnich procesu a
zprostredkovavani adekvatni reakce organismu na vlivy z okolniho prostiedi“ (Hort,
Rusina a kol., 2007, str. 147).

Burgess (2003; in Kulistak, 2003) povazuje exekutivni funkce za schopnosti, diky
nimz muze ¢lovek vytvaret nové zptisoby mysleni a chovani. Exekutivni funkce pfedevsim
umoziuji introspekci téchto novych vzort chovani a mysleni. Preiss (2006) oznacuje
exekutivni funkce za soubor mnoha funkci umoznujici lidem samostatné a ucelné jednat.
Lze je chépat jako teoreticky konstrukt, jez vznikl ,,s poukazem na multioperacni systém,
ktery zajistuje sloZitou souhru na neurologické i psychologické urovni* (Preiss 2006, str.
32).

Koukolik (2002) fadi exekutivni funkce mezi funkce kognitivni. Uvadi, Ze se jedna
,,0 schopnosti tvorit a uskutecniovat plany, tvorit analogie, respektovat pravidla socialniho
chovani, resit problémy, adaptovat se na necekané promény okolnosti, vykonavat vetsi
pocet cinnosti soucasné, umistovat jednotlivé uddalosti v case a prostoru, ukladat,
zpracovavat a vyvolavat informace z pracovni paméti“ (Koukolik 2002, str. 331).
Exekutivni funkce jsou koordinatory pamétovych operaci, jako je ukladéani, zpracovani
vyvolani informace z pracovni paméti. DiileZitou ¢innosti, ktera na exekutivnich funkcich
piimo zavisi, je respektovani pravidel socialniho chovani. Ridici funkce se tedy podileji téz
na moralnim jednéni ¢lovéka. Podobné jako Koukolik, fadi exekutivni funkce mezi funkce
kognitivni, Emick a Welsh (2005) je definuji jako kognitivni funkce, které podminuji
procesy umyslného a cilesmérného chovani. Karnath a Sturm (in Hartje, Poeck, 2002)
oznaCuji exekutivni funkce za ty kognitivni procesy, které umoznuji Clovéku feSit
problémy, planovat, zahajovat a konCit urCitou aktivu. Tyto funkce se dale ucastni

ucelnych, cilové zamétenych aktivit, zahrnuji intelekt, socialni interakci a sebekontrolu.
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Zakladnim kamenem neshody mnoha autorii v definovani exekutivnich funkei je
jejich teoretické vymezeni v souvislosti s dal§imi psychickymi funkcemi. Jak jiz bylo vyse
zminéno, nekteti autofi (Koukolik, 2002; Kulist'dk, 2003; Preiss, 2006) chapou exekutivni
funkce jako soucést kognitivnich funkci. Za samostatnou kategorii, nikoli soucast funkci
kognitivnich, povazuje exekutivni funkce Lezakova (2004). Ta stavi exekutivni funkce
vedle kognice a emocionality mezi tii zékladni slozky ovliviiujici chovani clovéka.
Cinnosti, na kterych se podileji exekutivni a kognitivni funkce, odli§uje pomoci otazek.
Kognitivni funkce odpovidaji na otazky typu ,,co?“ a ,,kolik?“, vyjadiujicimi piredev§im
co Cloveék umi a kolik toho dokaze. Exekutivni funkce pak odpovidaji na ,,zda?* a ,,jak?* se
Clovék zamysli néco vykonat. Lezakova (2004) poukazuje také na rozdily v odliSnych
projevech poruch téchto funkci. Pokud jsou exekutivni funkce pifi kognitivnim deficitu
nedotCeny, je ¢lovek schopen zistat relativné samostatny a produktivni. Pokud vSak dojde
k naruseni exekutivnich funkci, objevuje se jiz bez ohledu na kognitivni kapacitu zdvazna
neschopnost vykondvat samostatné a ucelné béZnou praci, nedostatecna péce o sebe sama,
neschopnost efektivné vykonavat samostatné a ucelné béznou praci. Vaznému naruseni
neuniknou ani socidlni vztahy. Exekutivni funkce Lezakova (2004) dale povazuje za
mentalni pochody, které vedou k realizovani cileného chovani a fadi k nim vtli, planovani,
ucelné jednani a uspéSny vykon.

Z vyse uvedenych modell exekutivnich funkci vyplyva, Zze se jedna v podstaté o
pojem zastteSujici Sirokou Skdlu poznavacich procesti a projevii chovani zahrnujicich
napiiklad feSeni problémi, planovani, schopnost vyrovnat se s novymi informace.* Tyto
schopnosti autoii Grafman a Litvan (1999; in Chan et al., 2008) oznacuji ,,chladnou
slozkou exekutivnich funkci, kdy procesy nezapojuji do své ¢innosti emociondlni projevy a
vétsinou jsou logicky zalozené. Naopak ,, horkad ““ slozka exekutivnich funkci zahrnuje vice
emocionalniho néboje, touhy nebo viry. Zde fadime regulaci vlastniho socialniho chovani
a ¢inéni rozhodnuti zahrnujicich emocionalni a osobni vyklad. PoSkozeni téchto dvou
slozek miize mit negativni dopad na kazdodenni fungovani lidi v€etné schopnosti pracovat,
vytvafet a udrZovat socidlni vztahy apod. Vykonové schopnosti tedy tvofi nezbytny
ptedpoklad cilevédomého a produktivniho chovani.

Souvislost exekutivnich funkci s funkcemi frontalnich lalokti tvofi dilezity bod,

v némz se autoii shoduji (Preiss, 2006).

* http://www.poranenimozku.cz/nasledky-a-rehabilitace/kognitivni-funkce/exekutivni-funkce.html
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Parkin (1998; in Kulist'dk, 2003) se vSak fadi mezi autory, ktefi pochybuji nad
existenci kognitivnich funkci jako neuropsychologickém konstruktu. Odmita jak
presvédceni o centralni exekutivé, tak 1 testy, jez maji tyto funkce méfit. Uvadi, Ze
lokalizacni diikazy o existenci centralni exekutivy se neprokéazaly a neni tak mozné
pracovat s mySlenkou, Ze jsou tyto testy podporovany jednotnou dimenzi exekutivnich
funkci.

Vyse uvedenym vyctem rozmanitych nazort raznych autort jsme se presveédcili o
slozitosti vymezeni pojmu exekutivni funkce. Stejné tak slozita je 1 jejich diagnostika, jez
nedisponuje testy, které by odlisily exekutivni funkce od jinych a zamétovaly se pouze na

W

ne.

4.2 Vyvoj exekutivnich funkci

K fylogenezi exekutivnich funkci Preiss (2006, s. 110) uvadi: ,,Bere se za
prokazané, ze evolu¢ni procesy formovaly vyvoj smérem k integraci a komplexnosti
zpracovani informaci, které prtinesly zvySenou adaptabilitu a flexibilitu. PredevS§im
prefrontalni kortex piedstavuje z vyvojového hlediska vrchol této hierarchie, ktery je
z kognitivniho hlediska formulovan jako nejvyssi podklad pro kognitivni funkce.*

Ontogeneticky vyvoj exekutivnich funkeci miiZze byt do jisté miry ovliviiovan fadou
vnéjsich vlivil, jakymi jsou prostiedi ¢i vychova. Nejvyznamnéjsi je vSak souvislost vyvoje
exekutivnich funkei s celkovym vyvojem a zranim CNS, pfevazné pak prefrontalni kiry.
Vhledem k rozvoji exekutivnich funkei je tato oblast mozku nesmirné dilezitd. Welsh et.
Al (1991) uvadi ve své studii ¢lenéni vyvoje exekutivnich funkci do tfech obdobi. Prvnim
obdobim je asi 6. rok véku ditéte, dochazi k vyvoji schopnosti odolavat rusivym podnéttim.
Ve druhém obdobi, okolo 10. roku véku ditéte, se vyviji schopnost ovéfovat hypotézy a
tlumit impulzivni chovani. Tteti obdobi je okolo 12. roku véku ditéte, vyviji se schopnost
planovat ¢innosti a schopnost slovni fluence. Dle Diamonda (1989) se funkce spojené
s prefrontalni oblasti, kterymi jsou napiiklad flexibilita, pldnovani, kontrola impulzi ¢i
vyzkumt k zavérlim, ze k nejvétsimu rozvoji exekutivnich funkci dochdzi u ditéte ve véku
9-13 let. V nasem vyzkumném Setfeni (viz prakticka ¢ast prace) se vyskytuje pravé tato

vékova skupina.
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4.3 Diagnostika exekutivnich funkci

V psychologické diagnostice se vyuZzivaji k vySetfeni psychickych funkci neptimé
metody. Podobné je tomu i1 v neuropsychologii, v niz je ale mozno si vypomahat i zavéry
z ruznych lékaiskych vySetfeni — zobrazovacich metod mozku (EEG, CT, PET, fMR, atd.).
Avsak diagnostika konkrétné exekutivnich funkci je pomérné obtizna, predevsim z diivodu
neshody a nejasnosti ve vymezeni konstruktu exekutivni funkce. Jelikoz jsou exekutivni
funkce komplexnim jevem a podileji se na mnoha riznych ¢innostech, nelze je zkoumat
oddélen¢ od dalSich procesii a métit samostatnou funkci mozku. Proto méfi vétSina takto
zaméfenych testi vice ¢i méné 1 jiné funkce. Kulistéak (2003) definuje piredmét
neuropsychologické diagnostiky jako patologické projevy mysSleni, emoci a chovani ve
vztahu ke struktufe a funkci mozku.

Neurologické vySetieni je dle Diamanta a VaSiny (1998, s. 121) ,,zaméreno na
objektivni  vySetreni  aktualniho  funkcniho  stavu  mozku  pomoci  zvlastnich
neuropsychologickych testii a dale na objektivni stanoveni zmén kognitivnich funkci a
chovani, jez by mohly byt uvadeny v souvislost s urcitymi poruchami mozku a jeho cinnosti.
Neuropsychologické vysetreni je zaméreno predevsim na komplexnéjsi funkce v oblasti
vnimani, zpracovani informaci a motoriky, jakoZz i v oblasti emocionality a celkového
chovani jedince a jeho socialnich vztahu. Funkce mozkové jsou v neuropsychologickém
vySetieni zkoumadny nepirimo prostrednictvim neuropsychologickych testu, vypovédi
pacienta a vyznamnych osob jeho okoli, jakoz i systematickym pozorovanim jeho chovani “.
Dle Kulist'dka (2003) je cilem neuropsychologické diagnostiky zjiSténi projevi specifické
poruchy mozkové tkédné ve vyvoji a ve fungovani psychickych systémii. Cilem dne$ni
neuropsychologické diagnostiky je predevSim popis kognitivnich schopnosti a jejich
poruch, tedy charakteristika funkéniho a behavioralniho stavu pacienta. Moznosti
psychologa pii neuropsychologickém vySetieni specifikuje Preiss a kol. (1998) jako popis
kognitivni a osobnostni dysfunkce, zhodnoceni premorbidni Grovné psychiky, vytvareni
hypotéz o etiologii, asistenci pfi lokalizaci léze a stanoveni zdkladu pro 1écbu a
rehabilitaci. Mozkové funkce jsou pifi1 neuropsychologickém vySetfeni zkoumdny
neuropsychologickymi testy, z vypoveédi pacienta a jeho blizkych osob a pozorovanim jeho
chovani. Do kompletniho neuropsychologického vySetfeni zahrnuje Preiss (1998) tyto
oblasti: vnimani, pozornost, pamét, fe¢, uroven intelektu, exekutivni funkce, motoriku,
konstrukce, tvorbu pojmu a usuzovani, premorbidni schopnosti, vySetfeni poSkozeni

mozku zkouSkami osobnosti, zohlednéni patologického starnuti.
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Podle Baricha (1997; in PribiSova, 2007) ma psychologické vySetfeni ndsledujici
cile:

1) Stanovit ptitomnost korového poskozeni (rizné etiologie) pomoci zachyceni urcité
poruchy a zjisténi lokalizace patologického procesu

2) Pomoc pacientovi specializovanou rehabilitaci

3) Identifikovat pfitomnost lehkych forem poruch u ptipada, kdy jiné diagnostické
postupy neobjasiiuji jednoznacné a dostatecné pacientovy obtize

4) Identifikovat nestandardni organizaci mozku, ktera se miize vyskytnout u levaka ¢i

u lidi, ktefi prodélali onemocnéni mozku v détstvi.
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5 VYZKUMNY PROBLEM A CiL PRACE

Hlavnim tématem prace jsou déti se specifickymi poruchami uceni (dale
experimentalni vzorek), jejich sebepojeti a exekutivni funkce. Dle Cerné (1999) se se
specifickymi poruchami ucfeni mohou objevit obtize pii tvarové piedstavivosti,
v grafickych projevech a v bezprostftednim zapamatovani, poruchy analyzy, syntézy,
koncentrace pozornosti ¢i perseverace, jez muzeme zafadit k exekutivnim funkcim. U déti
se SPU bychom tedy méli pozorovat zhorSené exekutivni funkce. Je-li vykon déti se SPU
hors$i 1 pfi jinych neZ Skolnich ¢innostech, miZzeme u téchto déti predpokladat snizené
sebepojeti.

Cilem této prace bylo zjistit, zda dochazi u déti se specifickymi poruchami uceni
k oslabeni exekutivnich funkci a jaké maji tyto déti sebepojeti, to v§e ve srovnani s détmi
bez specifickych poruch uceni (dale kontrolni vzorek). Uzitymi testovymi metodami byly

SPAS, Test Figuralni fluence a Test Hanojské véze.

5.1 Stanoveni hypotéz

V tomto vyzkumu byly stanoveny hypotézy:

HI1: Existuje statisticky vyznamny rozdil v sebehodnoceni Skolni GispéSnosti u déti
se specifickymi poruchami u¢eni a kontrolni skupinou.

H2: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore ToH mezi skupinou déti
s poruchami uceni a kontrolni skupinou.

H3: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore testu Figurdlni fluence
mezi skupinou déti s poruchami uc¢eni a kontrolni skupinou.

H4: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skére ToH a
sebehodnocenim skolni tispéSnosti.

HS: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skore testu Figurdlni

fluence a sebehodnocenim Skolni Gispésnosti.
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6  Popis zvoleného metodologického ramce
V této kapitole bude upfesnéno, které metody byly ve vyzkumu pouzity a jakym

zpusobem byly vyhodnoceny.

6.1 Popis pouzitych psychodiagnostickych metod
Pro sbér dat byla vytvofena testovd baterie skladajici se ze SPAS (Dotaznik
sebepojeti Skolni tispéSnosti déti), FF (Test figuralni fluence) a ToH (Test Hanojské véze).

NiZe je uveden blizsi popis téchto metod.

6.1.1 Dotaznik sebepojeti Skolni uspéSnosti déti

Zpusob, jakym déti sebe vnimaji a co o sob¢ soudi, znacné ovliviiuje jejich uceni a
praci ve Skole. Proto je velmi dualezité jak dit¢ pojima samo sebe, jaké je jeho sebevédomi,
jak hodnoti své vlastnosti a schopnosti. Dotaznik SPAS (Student’s Perception Ability
Scale) zachycuje sebepojeti ditéte jako zdka. Dité¢ samo odpovida na otazky, v nichz
hodnoti svou uspéSnost ve Skole, své dovednosti a schopnosti (Mat¢jcek, Vagnerova,
1992).

SPAS byl vytvofen F. J. Boersmanem a M. Chapmanem roku 1979 v Kanadé. U
nas byl nasledn¢ upraven Matéjckem a Vagnerovou roku 1981 (Matéjcek, Vagnerova,
1992). Test je doporuceno predkladat détem od 4. tfidy a vyse.

Administrator predklada ditéti dotaznik s kratkymi instrukcemi. Zdlrazni
predevsim, ze se nejedna o Skolni tkol, Ze dit¢ pouze vyjadii, co citi. Dité bude odpovidat
na otazky pouze ano ¢i ne. Dulezita je administratorova jistota vtom, ze dité¢ rozumi
¢tenému textu. To si ovefi na prvnich 3 otazkach. Test trva asi 10-15 minut. Po vyplnéni
vSech odpoveédi by mélo byt dité pochvaleno.

SPAS je velmi vhodnym nastrojem k posuzovani Skolniho sebepojeti rtiznych
skupin déti, napt. déti se specifickymi poruchami u€eni, déti ze zvlastnich Skol, déti se
smyslovymi poruchami, lehkymi mozkovymi dysfunkcemi atp.

Dotaznik ma po osmi poloZzkiach v Sesti oblastech (48 otazek), které
oznacujeme takto:

1. Obecné schopnosti (hodnoceni intelektovych schopnosti, pohotovosti, bystrosti a
ostatnich vlastnosti, které jsou predpokladem tspechu ve Skolni préci).
2. Matematika (hodnoceni osobnich schopnosti pro matematiku a uspéSnost v tomto

pfedmétu).
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3. Cten.
4. Pravopis.
5. Psani.
6.

Sebediivera (hodnoceni ditvéry ve své schopnosti a hodnoceni osobniho postaveni mezi

ostatnimi zaky)

Ke skorovani testu pfilozi administrator skorovaci Sablonu a zjiStuje, kolik

zakrouzkovanych odpovédi spadé do okének oznacenych ¢isly jednotlivych skal.

6.1.2 Test Hanojské véze
Diagnostika exekutivnich funkci

Jednou z metod vhodnych pro diagnostiku exekutivnich funkci je Test Hanojské
véze. Tento test patii spolu s Londynskou véZi, Spanélskou &i Torontskou vézi mezi tzv.
zkousky vézi (Kulistdk, 2003; Lezakova, 2004). Obereigneri et al. (2010) uvadéji, Ze
Hanojska véz souvisi se schopnosti planovat a feSit problémy. JelikoZ jsou tyto schopnosti
odrazem exekutivnich funkci, je pravé Hanojska véz vhodnou metodou k méfeni téchto
funkci.

Pivodné byla Hanojska véz proddvana ziejmé jako hracka, kterou roku 1983
sestrojil francouzsky matematik Edouar Lucas (Gardner in Ronnlund et al., 2001). Pozdgji
se vsak zjistilo, Ze tento hlavolam umoZiuje zachycovat schopnost planovani, kontroly a
propojovani informaci v kognitivnich subsystémech. Lezakova (2004) zastava nazor, Ze
Test Hanojské véze je vhodnou metodou pro méteni exekutivnich funkei pravé proto, ze
méfti schopnost planovani a feSeni problémt.

Hlavolam Hanojskéd véz se skldda z obdélnikové desky, na niz jsou ve stejné
vzdalenosti od sebe svisle umistény tii stejné koliky. Na prvnim z nich se nachézi tfi na
sob& lezici kotoule sefazené od spodu od nejvétsiho po nejmensi. Ukolem ditéte je
premistit tyto kotouc€e z prvniho koliku na posledni, aby vytvofily stejnou ,,pyramidu‘ jako
byla na zacatku. Pti pfesunu kotouct mize proband vyuzivat vSech tii kolikli (Ronnlund,
2001). Pti pfemistovani kotouclti musi byt dodrZena pravidla:

1) Béhem piesouvani kotouc¢li muize byt manipulovano vzdy pouze s jednim
kotoucem.

2) Vétsi kotou€ nemtize byt polozen na mensi kotouc.

3) Zadny kotoud nemiize byt poloZen na stole nebo drZen vruce pii manipulaci

s jinym diskem (Emick, Welsh, 2005).
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Dalsi instrukci, ktera je probandovi podéna, je aby k vyfeSeni tkolu dosSel s co
nejmensim poctem taht (Preiss, 2006).

Pti neuropsychologickém vySetfeni se uzivd nejCastéji Hanojska vEéz se tifemi,
c¢tyfmi a péeti kotou¢i. K dispozici jsou v soucasné dob€ pouze normy pro tii-
a CtyftkotouCové verze testu, které byly ziskdny na vzorku §védské populace (Ronnlund,
2001). Dle Obereignera (2010) jsou tyto verze nedostatecné citlivé pro komplexni
planovani, které se objevuje v pocatecnich fazich exekutivnich poruch. Orientacni
percentilové normy pro ¢eskou populaci ve véku 65 az 75 let vytvoril Mizigar (2011) ve
své diplomové praci pod vedenim Radka Obereigneri. Konkrétné pro ¢as a poc¢et pohybt
u tfi-, Ctyf- 1 pétikotoucove verzi testu.

Na dtileZitost role exekutivnich funkei jiZz u déti predskolniho véku upozornuji Bull
et al. (2004), a to predevsim ve spojitosti s nékterymi poruchami, jako je ADHD, autismus
¢1 dalsi poSkozeni mozku. Dale uvadi, Zze k vyvoji prefrontalni kiiry dochézi az vrané
adolescenci, tudiz neni v predSkolnim véku jeSté dokoncen. Piesto je nezbytné najit
moznost zaznamenat nedostatky exekutivnich funkei jiz v dfiv€jSim veéku. Bishop (2001)
pouzil Test Hanojské véZe na vzorku 238 déti ve v€ku od 7 do 15 let. Vysledky testli
vyznamné nekorelovaly s verbdlni inteligenci. Hanojskou a Londynskou véz
administrovali Bull et al. (2004) u skupiny 118 déti s primérnym vékem 4 roky a 9 mésict.
Cilem bylo posoudit kognitivni pozadavky obou uloh. Vysledky vypovidaly, Ze ToH ani
ToL nejsou zaménitelné testy, a Ze uspesné dokonceni ulohy vyssi urovné odpovida vyssi

dusevni flexibilité dit€te v tomto obdobi.

6.1.3 Test Figuralni fluence

K testovani byl pouzit Olomoucky test Figurdlni fluence, ktery sestavil Martin
Lecbych.

Testovy materidl se skladal ze 4 testovacich listi a 2 zacvikovych listd. Probandovi
byl nejprve ptedloZen prvni zacvikovy list, na némz mu byla vysvétlena pravidla. Na
testovacim listu se nachazi nékolik ¢tverci, uvnitt nichz je vzdy stejné rozmisténo 5 bodla
(kole¢ek). Ukolem je spojit tato kole¢ka tak, aby pokazdé vznikl jedineény obrazec, ktery
se dale neopakuje, musi byt vidét pocatek a konec tahli probanda. Obrazec musi obsahovat
vSech 5 bodl, neni tedy mozné né¢jaky bod vynechat. Z kazdého bodu mohou vést

maximalné dvé linie — pfichozi a odchozi. Tyto linie se mohou ki#iZit.
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Po vysvétleni téchto pravidel byl probandovi ptfedlozen papir se cCtyfiadvaceti
¢tverci a zaddna instrukce, at’ pracuje co nejrychleji a nejpfesnéji, ze na kresleni obrazct
ma jednu minutu. Po vyprSeni Casu byl probandovi papir odebran a ptedlozen dalsi,
naprosto stejny papir s instrukci, Ze ted’ uz presné vi, co je jeho ukolem a jeho vykon bude
lep$i. Po vyplnéni nasledujiciho papiru je probandovi podan druhy list s instrukcemi.
Tentokrat jsou ve ¢tvercich kolecka a ctverecky. Probandovym ukolem je stfidaveé spojovat
tyto tvary. Instrukce 1 pravidla jsou stejna jako u pfedchoziho testovani. Pfedkladaji se opét
dva testovaci listy.

Ptikladem znamého testu figuralni fluence je Five-Point test a Ruffiiv figuralni test
fluence (RFFT). Nevyhodou nékterych figuralnich testi je, ze postradaji jasnd skorujici
pravidla, diky ¢emuz zadavajici mize dojit k odliSnym zavérim. Témito testy zkoumame
predev§im tvotfivost a zrakovou flexibilitu (http://udini.proquest.com/preview/reference-

data-for-the-ruff-figural-pmid:21347325/).

6.2 Metody zpracovani ziskanych dat

Ziskana data byla vyhodnocena podle pfislusnych manuala ¢i kritérii pro jednotlivé
psychodiagnostick¢é metody. Nasledné byly =ziskané¢ vysledky zpracovany pomoci
statistickych metod v aplikaci Microsoft Office Excel 2007. Konkrétné byly pouzity

nasledujici metody a postupy:

a) Popisna statistika
b) Leveneiv f-test
c) Studentlv t-test

d) Pearsontv korela¢ni koeficient
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7  Vyzkumny soubor a popis vyzkumu

Vyzkumny soubor tvofilo celkem 33 zaku zékladni Skoly. Ttida byla specificka
tim, ze rozlozeni déti se specifickou poruchou uceni a bez specifické poruchy uceni bylo
témét pil na pil. Jednalo se o déti 6. tiidy, ve véku 11-14 let. Tato tfida byla vybrana
nahodné.

Sbér dat probihal v fijnu roku 2012. Vysetieni kazdého probanda trvalo ptiblizné
25 minut. VySetfovani prob&hlo ve dvou fazich. V prvni fazi byl celé vSem probandim ve
Skolni ucebné rozdan Dotaznik sebepojeti skolni uspésnosti déti (SPAS). Ve druhé fazi
byli jiz probandi testovani jednotlivé nejprve Testem Hanojské véze (ToH), nasledné
Testem Figuralni fluence (FF). Pti kazdém vySetfeni probéhlo také sebrani anamnestickych
dat.

Ugastnici vyzkumu byli motivovani moznosti uastnit se vyzkumu a nabidkou

orienta¢niho rozboru ziskanych tidajt, o kterou projevila zajem témef vétSina testovanych.

7.1 Charakteristika vyzkumného souboru

Tabulka 1

CHARAKTERISTIKA ZKOUMANEHO SOUBORU (n=33)

_ Celkovy pocet déti Pramérny vék
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8  VYSLEDKY
V této kapitole jsou uvedeny vysledky vypoctl jednotlivych hypotéz. Uzita byla

statistickd metoda Leveneova testu, jehoz vysledky byly smérodatné pro vybér
nejvhodnéjsi testovaci metody. Tou se stal parametricky s T-test. K vypoctu korelaci byl
zvolen Pearsontiv korelacni koeficient. Vysledky testovani jsou vice popsany nize

v kapitole Testovani hypotéz a v Diskuzi.

Tabulky s vyslednymi hodnotami:

Tabulka 2

Kontrol
ni

2420 28,11 5,16 9,58 3,27 0,08 -1,42 0,17  -0,51

exp kontrolni F t

10,67 10,50 5,72 5,68 0,58 0,45 0,08 0,93 0,03
3,33 4,72 1,11 1,45 524 <005 -3,11 <001 -1,10
20,47 29,39 10,05 9,09 0,13 0,72 -2,68 <0,05 -0,97

F — kritickd hodnota Fischerova rozlozeni, t - kritickd hodnota Studentova rozlozeni, d- Kohenovo d

(ukazatel miry ucinku)

Tabulka 3
0,22 -0,11
0,22 -0,30 -0,29
0,22 -0,30 0,52**
-0,11 -0,29 0,52**
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8.1 Testovani hypotéz

H1: Existuje statisticky vyznamny rozdil v sebehodnoceni Skolni uspésnosti u déti se
specifickymi poruchami uceni a kontrolni skupinou.

Hypotéza H1 byla ovéfovana uzitim Leveneova F-testu (tento test byl pouzit
k vybéru spravného f-testu), kterym vysSel signifikantni rozdil v rozptylu (v tabulce ¢.2
hodnota ,,p*), na zakladé¢ cehoz jsme pro vypocty zvolili Studentiv T-test. Jelikoz
Studentovym T-testem hodnota P vySla mensi 0,05 a je tudiz mens$i nez zvolena hladina
vyznamnosti, vychazi nam, Ze existuje statisticky vyznamny rozdil na hladin€¢ vyznamnosti
0,05.

Hypotéza H1 byla ovéfena a ptijata na zaklad¢ vysledkt, které ukazuji statisticky

vyznamny rozdil mezi sebepojetim experimentalni a kontrolni skupiny.

H2: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore ToH mezi skupinou déti
se specifickou poruchou uceni a kontrolni skupinou.
Hypotéza H2 byla ovéfovana uzitim Leveneova F-testu, kterym vysel signifikantni rozdil
v rozptylu, na zdkladé¢ cehoz jsme pro vypocty zvolili Studentiiv T-test. Hodnota P ve
studentové T-testu nam vysla 0,01, coz je mensi nez zvolena hladina vyznamnosti 0,05.
Vysledkem tedy je, Ze existuje statisticky vyznamny rozdil na hladiné vyznamnosti 0,05.
Hypotéza H2 byla ovéfena a ptijata na zaklad¢é vysledkl ukazujicich na statisticky

vyznamny rozdil mezi experimentdlni a kontrolni skupinou na hladiné vyznamnosti 0,01.

H3: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore testu Figuralni fluence
mezi skupinou déti s poruchami uceni a kontrolni skupinou.

Hypotéza H3 byla ovéfovana uzitim Leveneova F-testu, kterym vySel signifikantni
rozdil vrozptylu, na =zakladé¢ cehoz jsme pro vypoclty zvolili neparovy T-test.
Porovnavanymi hodnotami byly celkové skore a chybovost. Z téchto hodnot byl vypocitan
aritmeticky primér a smérodatnad odchylka. Primér P hodnot 0,17 a 0,93 je vétsi nez 0,05,
proto se hypotéza neptijima.

Hypotéza H3 byla ovéfena a nepfijata, jelikoz nebyla prokazana statisticky

vyznamny rozdil mezi experimentdlni a kontrolni skupinou.
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H4: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skore ToH a
sebehodnocenim skolni uspésnosti.

Hypotéza H4 byla ovéfovana prostiednictvim metody statistické zavislosti
(korelace) Pearsonova korelacniho koeficientu. Tento korela¢ni koeficient byl vypocitan
mezi celkovym skore ToH a celkovym skore SPAS. Vysledkem je korelacni koeficient,
ktery ma hodnotu 0,52. Tento kladny vysledek znaci ptimou zéavislost mezi SPAS a ToH,.
Tato korelace je vysoce signifikantni.

Hypotéza H4 byla ovéfena a ptijata na zaklad¢ zjiSténi statisticky vyznamné

souvislosti mezi vysledky ToH a SPAS u experimentalni a kontrolni skupiny.

HS: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skore testu Figuralni
fluence a sebehodnocenim Skolni uspésnosti.

Hypotéza HS5 byla ovéfovana prostiednictvim metody statistické zavislosti
(korelace) Pearsonova korelacniho koeficientu. Tento korela¢ni koeficient byl vypocitan
mezi celkovym skére SPAS a celkovym a chybovym skére FF u experimentdlni a
kontrolni skupiny. Vysledny koeficient pak pro FF_CS a SPAS vysel -0,11 a pro SPAS a
FF_CH -0,29. Zaporné koeficienty zna¢i neptimou zavislost., hypotézu tedy neptijimame.

Hypotéza HS byla ovéfena a nepfijata na zaklad¢ vysledki, které ukazuji na

statisticky nevyznamny rozdil mezi vysledky testli experimentalni a kontrolni skupiny.
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9 KPLATNOSTI HYPOTEZ

Ve vyzkumné ¢asti této prace bylo stanoveno 5 hypotéz. V této kapitole jsou
shrnuty jejich vysledky.
Vysledky hypotézy H1

K ovéteni platnosti hypotézy: Existuje statisticky vyznamny rozdil v sebehodnoceni
Skolni uspésnosti u déti se specifickymi poruchami uceni a kontrolni skupinou.

Tato hypotéze byla ovéfena a piijata. Bylo prokazano, ze existuje statisticky
vyznamny rozdil mezi sebehodnocenim Skolni GspéSnosti u déti se SPU a déti bez SPU.
Vysledky hypotézy H2

K ovéteni platnosti hypotézy: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore
ToH mezi skupinou déti se specifickou poruchou uceni a kontrolni skupinou.

Tato hypotéza byla ovéfena a piijata. Bylo prokazano, ze existuje signifikantni
rozdil v celkovém skére Testu Hanojské véze mezi skupinou déti se SPU a skupinou déti
bez SPU.

Vysledky hypotézy H3

K ovéteni platnosti hypotézy: Existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore
testu Figuralni fluence mezi skupinou déti s poruchami uceni a kontrolni skupinou.

Tato hypotéza byla ovéfena a nepfijata. Nebyla prokazana statisticky vyznamna
souvislost mezi celkovym skore testu Figuralni fluence mezi skupinou déti se SPU a
skupinou déti bez SPU.

Vysledky hypotézy H4

K ovéteni platnosti hypotézy: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi
celkovym skore ToH a sebehodnocenim skolni uspésnosti.

Tato hypotéza byla ovéfena a piijata. Byla prokazana statisticky vyznamna
souvislost mezi celkovym skore ToH a sebehodnocenim Skolni ispéSnosti.

Vysledky hypotézy H5

K ovéteni platnosti hypotézy: Existuje statisticky vyznamna souvislost mezi
celkovym skore testu Figuradlni fluence a sebehodnocenim skolni tispésnosti.

Tato hypotéza byla ovéfena a nepfijata. Nebyl prokazan statisticky vyznamny

rozdil mezi celkovym skore FF a sebehodnocenim Skolni GispéSnosti.
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10 DISKUZE

Specifické poruchy uceni (SPU) ovlivituji Zivot ditéte 1 jeho blizkého okoli.
Diilezitym faktorem, ktery situaci ditéte ovliviiuje, je zpisob, jakym k ditéti pfistupujeme.
Préavé pristup blizkého okoli k ditéti se SPU muize byt stézejni pii utvareni sebepojeti, ke
kterému pravé v mlad$im Skolnim veku dochéazi. Sebepojeti ditéte se SPU mize byt
ohrozeno také, dojde- li navic 1 ke zhorSeni exekutivnich funkei.

Primarnim vyzkumnym zamérem této prace bylo zjistit, zda se sebepojeti u déti se
specifickymi poruchami uceni li§i od sebepojeti déti bez specifickych poruch uceni a
v jakém sméru. Dal§im tkolem této prace bylo urcit, zda se déti se specifickymi poruchami
uceni 1i8i ve vykonech spojenych s exekutivnimi funkcemi od vykont déti bez
specifickych poruch uceni. Bylo vySetieno celkem 33 déti, znichz 15 mélo diagnézu
specifické poruchy uceni a 18 bylo bez této diagnozy. Respondenti byli ziskani metodou
nahodného vybéru. Jiz pf1 vybéru zkoumaného vzorku se nabizi otdzka, zda je tento soubor
pro vyzkum dostate¢né velky a zda mohou byt vysledky ovlivnény prave tim, ze se jedné o
déti ze stejné tiidy. Velikost zkoumaného vzorku sice splituje normy dle Svobody et al.
(2009), avsak pti zkoumani vétsiho vzorku by vysledky mohly mit vétsi vahu.

Pfednim cilem vyzkumu bylo ovéfeni stanovenych hypotéz a na zdklad¢ vysledka
statistického zpracovani dat tyto hypotézy piijmout nebo zamitnout. Statistické zpracovani
dat bylo provadéno v programu Excel 2007. Hypotéza H1 vznikla piedpokladem, ze
existuje statisticky vyznamny rozdil v sebehodnoceni skolni uspésnosti u deéti se
specifickymi poruchami uceni a kontrolni skupinou. K ovéteni byl pouzit T-test, jehoz
vysledkem bylo, Ze existuje signifikantni rozdil mezi sebepojetim u déti se SPU a
sebepojetim u déti bez SPU na hladiné vyznamnosti 0,05. Tato hypotéza byla pftijata.
Zajimavosti je, ze 1 kdyz byla Cetnost déti se SPU a bez SPU ve tiid¢ 15:18, tedy témeét
polovi¢ni, déti se SPU mély nizsi sebepojeti. Pii1 tak velkém poctu déti ve skupiné by se
dalo oc¢ekavat, ze ke snizeni sebepojeti u déti se SPU nedojde. Je zde totiz splnéna zakladni
mySlenka a to, ze déti se SPU potiebuji podporu blizkého okoli. Faktorem, ktery mohl
ovlivnit vysledky naseho vyzkumu, mize byt dle vyzkumu Maté¢jcka a Vagnerove (1992)
to, ze divky se SPU se hodnotily nize, nez chlapci se SPU. Jelikoz je v naSem souboru déti
se SPU vétsSina divek, mohlo ke zkresleni vysledka dojit. Pfedmétem dalSiho zkoumani by
mohlo byt ovéfeni vysledkii Matéjcka a Vagnerové (1992) na naSem souboru. Dal§im
smérem zkoumani by mohlo byt srovnani sebepojeti u déti se SPU v integrované tfid¢ a

specidlni tfide se sebepojetim déti bez SPU.
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V rédmci hypotézy H2 bylo zamérem zjistit, zda existuje statisticky vyznamny rozdil
v celkovém skore ToH mezi skupinou déti s poruchou uceni a kontrolni skupinou. Tato
hypotéza byla ovéfena T-testem, jehoz vysledky ukazuji statisticky vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou na hladin€ vyznamnosti 0,01. Na zakladé mnoha
informaci uvedenych v odborné literature, se da predpokladat, Ze tato hypotéza bude
platna. Jak uvadi Cerna (1999) spole¢né se SPU se mohou objevit obtize pfi tvarové
predstavivosti, v grafickych projevech a v bezprostiednim zapamatovani, poruchy zrakové
analyzy, syntézy a rozliSovani, poruchy koncentrace pozornosti ¢i perseverace, v motorice
se objevuje vyvojova a artikulacni neobratnost. V Ceskych zdrojich jsem nenasla tematicky
stejny vyzkum. Neni tedy mozné porovnani vysledkt. Na druhou stranu vSak doufam, ze
tato prace prisp¢je k dal§imu zkoumani této problematiky.

Hypotéza H3 byla postavena na ptredpokladu, Ze existuje statisticky vyznamny
rozdil v celkovém skore testu Figuralni fluence mezi skupinou deéti s poruchami uceni a
kontrolni skupinou. Podobné¢ jako u ToHu i zde jsme ocekavali, ze se u déti se SPU projevi
zhorSeni ve vykonu na zaklad¢ zhorSenych exekutivnich funkci. PouZitim T-testu ndm ale
vyslo, ze signifikantné¢ vyznamny rozdil ve vykonu testu FF mezi skupinou déti se SPU a
kontrolni skupinou neni. Divodem muze byt, jak uvedl Gerbrand J. I. Et al. (2011), Ze
nekteré testy figuralni fluence mohou postradat jasné pravidla skorovani, diky cemuz mize
zadavajici dojit k rozdilnym vysledkiim. Dal§im divodem by mohlo byt, Ze exekutivni
funkce, které tento test méti predevSim, tedy tvofivost a zrakova flexibilita, nejsou ve
spojitosti se specifickymi poruchami uceni postizeny, jak jsem puvodné piepokladala.

Hypotéza H4 vznikla na piedpokladu, Ze existuje statisticky vyznamna souvislost
mezi celkovym skore ToH a sebehodnocenim skolni uspésnosti. Pfedpokladame tedy, ze
pokud ma dité¢ zhorSené vysledky nejen ve Skolnich, ale 1 v jinych oblastech schopnosti a
dovednosti, bude jeho sebepojeti nizsi oproti détem bez SPU, jejichz vysledky feSeni jsou
lepSi. Spearsonovym korelaénim koeficientem jsme ziskali hodnoty 0,52. Korelace je tedy
vysoce signifikantni.

Hypotéza vznikla na zdklad¢ predpokladu vzajemného vztahu mezi exekutivnimi
funkcemi a sebepojetim. Pfedstava ditéte se zhorSenou exekutivou, které piijde do prvni
tfidy, a standardni tikoly pro n€j zacnou ptredstavovat nadmérnou zatéz. Zacne-li v tikolech
selhavat oproti vétSin€, piestane si vetit. Vztah mezi sebehodnocenim a Skolni uspéSnosti
podminénou funkéni exekutivou je obousmérny — pokud dit€¢ nemd dobré exekutivni
funkce, selhava ve Skole a nevéii si. Zpétnovazebné skrze snizenou sebeduvéru klesa

motivace, nad¢je a Skolni vykon opét klesa — sekundarné vlivem pocitu ménécennosti.
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Ptedpokladem hypotézy HS bylo, ze existuje statisticky vyznamna souvislost mezi
celkovym skore testu Figuralni fluence a sebehodnocenim Skolni uspésnosti. Platnost této
hypotézy byla vypocitani Spearsonovym korela¢nim koeficientem s vysledkem -0,29 a -
0,11. Neni zde tedy signifikantni rozdil mezi vykonem v testu FF a sebepojetim. Jelikoz se,
jako u ToHu, jedna o test exekutivnich funkci, které by mohly byt zhorSeny u déti se SPU
a tudiz korelovat s jejich sebepojetim, je zajimavé, Ze se tato hypotéza nepotvrdila, jako u
ToHu. Na mysl se tedy vklada otazka, zda test FF sleduje jiné z exekutivnich funkci nez

ToH nebo zda je vhodny pro tento druh testovani ¢i pro tuto skupinu.
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11 ZAVER
Pouzitymi psychodiagnostickymi metodami byla ziskdna data, jejichz
analyzou a zpracovanim jsme dosli k nasledujicim zavérim:

- v sebehodnoceni Skolni GispéSnosti u skupiny déti se specifickymi poruchami uceni
a skupiny déti bez specifickych poruch uceni existuje statisticky vyznamny rozdil,

- existuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore testu Hanojské véze mezi
skupinou déti se specifickymi poruchami uceni a skupinou déti bez specifickych
poruch uceni,

- neexistuje statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore testu Figuralni fluence
mezi skupinou déti se specifickymi poruchami uceni a skupinou déti bez
specifickych poruch uceni,

- existuje statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skore testu Hanojské véze
a sebehodnoceni Skolni uspéSnosti,

- neexistuje statisticky vyznamny rozdil mezi celkovym skore testu Figuralni fluence

a sebehodnocenim Skolni GispéSnosti.

Snahou prace je piispét novymi poznatky zkoumani k problematice specifickych
poruch uceni. Snaha specidlnich pedagogu, uciteld, rodi¢ti a samotnych 74kt muze ptijit
vnivec¢, bude-1i mit dité¢ diky netispéchiim sniZené sebepojeti.

Z ptistupnych zdroji jsem nedokdzala vyhledat vyzkum, ktery by se vénoval
stejnému zaméfeni, jako tato diplomova prace. Dovolim si tedy tvrdit, Ze tato prace je
ojedinéld ve svém zaméfeni a to, Ze porovnava souvislost sebepojeti u déti se SPU
s exekutivnimi funkcemi se sebepojetim u déti bez SPU a jejich exekutivnimi funkcemi.

Prace dava nameét na nova zkoumani.
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12 SOUHRN

Pojem ,,specifické poruchy uceni* zastieSuje raznorodou skupinu poruch
projevujicich se zfetelnymi obtiZemi, které se objevuji pfi nabyvani a uzivani dovednosti
jako je mluveni, porozuméni mluvené feci, psani, matematické usuzovani nebo pocitani a
to za predpokladu dysfunkce centralniho nervového systému. Centralni nervovou soustavu
postihuji také lehké mozkové dysfunkce (LMD), u kterych dochazi k porucham zrakové ¢i
sluchové analyzy, syntézy a rozliSovani, obtize pfi tvarové predstavivosti a
v bezprostfednim zapamatovani, nepostihuje vSak intelekt. Kromé¢ LMD a genetiky ma
neméné dulezity vliv na SPU prostiedi, které jedince ovliviiuje a utvaii jeho sebepojeti.

Dité se specifickymi poruchami u€eni ma stejné potieby pro vyvoj, jako dité bez
téchto poruch uceni. Je zcela zavislé na pozitivnim ptijeti svého okoli. Musi mu byt tedy
zajisténo takové prostiedi, které jej nebude odrazovat. Kromé nutnosti poskytnuti
veSkerych informaci rodi€im a ucitelim je také velice dilezit¢é sezndmit s touto
problematikou spoluzaky ditéte.

Nejednotnost autort v nazvoslovi dé¢lalo kapitolu o sebesystému nesnadné
zpracovatelnou. Autofi uzivali riznych nazvii pro oznaceni konstruktii sebepojeti. Snahou
této kapitoly bylo popsat sebesystém od obecné roviny az vymezeni sebehodnoceni jako
emocni slozky sebepojeti. To piedevSim zpohledu socidlné kognitivni psychologie.
Diilezity je pfedevSim proces vyvoje sebepojeti a jeho sloZzek od narozeni az po obdobi
sttedniho Skolniho v€ku, v némz nejcastéji dochazi k projeviim a odhalovani specifickych
poruch uceni.

Pt1 definovani pojmu exekutivnich funkci se autofi rozchazeji v ndzorech, zda jsou
tyto funkce samostatnou kategorii nebo soucasti kognitivnich funkci. Né&kteti povazuji
exekutivni funkce za neuropsychologicky konstrukt a pochybuji o jeho existenci. Lezakova
(2004) mezi exekutivni funkce fadi vili, planovani, ‘Celné¢ jednani a UspéSny vykon.
Exekutivni funkce stavi jako samostatnou slozku vedle emocionality a kognice. Oproti
jinym autortim, ktefi exekutivni funkce fadi mezi kognici (Koukolik, 2002). Autoii se
shoduji na nepostradatelnosti exekutivnich funkci pfi kazdodennim fungovani ¢lovéka. Ve
véku 9 — 13 let dochazi k nejvétSimu rozvoji exekutivnich funkeci. Neuropsychologické
méfeni exekutivnich funkci je mozné provadét testovymi metodami Figurdlni fluence,
Testu Hanojské véze a mnoha dalSimi.

Cilem této diplomové prace je ziskani dat v urcenych psychodiagnostickych

metodach. Vyzkumu se Gdastnilo 33 zakd 6. tfidy na ZS. Ztoho 15 déti s diagndzou
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specifické poruchy uéeni a 18 déti bez této diagnézy (kontrolni skupina). Uvodem byl
vSem zakim rozdan Dotaznik sebehodnoceni Skolni uspéSnosti déti (SPAS), poté byl
s kazdym ditétem zvIast proveden sbér anamnestickych dat a administrace
psychodiagnostickych metod, konkrétné Testu Figuralni fluence a Testu Hanojské véze.

V ramci ovéfeni stanovenych hypotéz bylo zjiSténo, ze existuje statisticky
vyznamny rozdil v sebehodnoceni Skolni tspésSnosti u déti se specifickymi poruchami
uceni a kontrolni skupinou. Dale se ukdzalo, Ze existuje statisticky vyznamny rozdil
v celkovém skore ToH mezi kontrolni skupinou a skupinou déti se specifickymi poruchami
uceni. Nebyl zji$tén statisticky vyznamny rozdil v celkovém skore Testu Figurdlni fluence
mezi kontrolni skupinou déti a skupinou déti se specifickymi poruchami uceni. Byla
zjisténa statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skére ToH a sebehodnocenim
Skolni ispéSnosti. Statisticky vyznamna souvislost mezi celkovym skére Testu Figuralni

fluence a sebehodnocenim skolni uspésnosti zjiSténa nebyla.
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definitions of specific learning disabilities, etiology and symptoms of specific learning
disabilities. Second Chapter characteristic child and some specifics of the child with
learning disabilities. Third chapter deals with the definition and self-system. 4th chapter is
devoted to executive functions, their development and definition. The research section
presents the results of the processing and analysis of the obtained data (TOH, SPAS, FF),
whose objective was to determine whether different self-concept in children with learning
disabilities from children without self-concept of specific learning disabilities and whether
these differ from each children differ in performance of executive functions.

Key words: specific learning disabilities, self-concept, executive function.
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Nazev: Sebepojeti u déti se specifickymi poruchami uceni
Autor prace: Klara Antelova

Vedouci prace: doc. PhDr. Irena Sobotkova, CSc.

Pocet stran a znaku: 82, 147 588

Pocet titulti pouzité literatury: 79

Tato prace si klade za cil zmapovat problematiku sebepojeti u déti se specifickymi
poruchami uceni ve spojitosti s exekutivnimi funkcemi. V teoretické Casti je vénovana
pozornost vymezeni pojmi specifickych poruch uceni, etiologii a projevii specifickych
poruch uceni. 2. kapitola charakteristikou ditéte a n€kterych specifik osobnosti ditéte se
specifickymi poruchami uceni. 3. kapitola se zabyvd vymezenim pojmi sebepojeti a
sebesystém. 4. kapitola je vénovana exekutivnim funkcim, jejich vyvoji a vymezeni pojmu.
Ve vyzkumné ¢asti jsou prezentovany vysledky zpracovani a analyzy ziskanych dat (ToH,
SPAS, FF), jejichz cilem bylo zjistit, zda se 1i§i sebepojeti u déti se specifickymi
poruchami uceni od sebepojeti déti bez specifickych poruch uceni a dale, zda se 1isi od

sebe tyto déti lisi ve vykonech exekutivnich funkci.

Klic¢ova slova: specifické poruchy uceni, sebepojeti, exekutivni funkce.
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