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Piredmluva

V poslednich letech se i v nagem ¢eském prostiedi prosazuje myslenka, Ze je nutné
pracovat s dospivajicimi a dospélymi osobami s vyvojovymi poruchami uceni.
Dtive sice mély ur¢ité moznosti, kam se mohly obratit o radu — byli a jsou nékteti
odbornici, ktefi se jim snazili a snazi pomoci. Doposud viak neni zaveden systém
instituci, které by umély pfipravit ndpravny psychoeduka¢ni program tak, aby byl
dostupny viem potencidlnim uchaze¢im, a nékte#i pracovnici v oboru nemaji dost
odvahy vénovat se dospélym klientim, protoze se neciti k této praci dostate¢né
kompetentni.

V zahraniéi vznikaly takové programy jiz v druhé poloviné sedmdesatych let
minulého stoleti (nap?. Alley, Deshler 1979; Rahn 1981). Mame se tedy kde u¢it.

Protoze se mezi odbornou vefejnosti, ktera je vzdélana v otazkach poruch uceni,
objevuje velky zajem o praci s dospélymi, ktefi trpi poruchou ¢teni, psani & poci-
tani, domnivam se, Ze jsme schopni tento nedostatek v nasi praxi pomérné rychle
napravit a zahrani¢ni praci v tomto oboru dohnat.

To je dvod, pro¢ tato kniha vznikla — umoznit na$im odbornikiim, aby se rych-
leji orientovali v dané problematice a ziskali ndstroje k diagnostice a sestaveni spe-
cidlnich programt pro dospélé. Neni jiz udrzitelné, abychom p#i praci s dospélymi
pouze potvrdili jejich obtize a doporucili jim, jaké zaméstnani si maji vybrat ¢i jak
se maji rekvalifikovat, aby jim jejich deficity tolik nebranily v kariéte. Tato knizka
je ur¢ena predev$im pro odborniky — psychology, pedagogy, specidlni pedagogy,
ucitele a profesory na 8koldch vsech stupiti. Avsak i nékteti dospéli s poruchami
uleni mohou mit z ¢etby této knizky uzitek, pokud se prokousaji alespon ¢asti je-
jiho textu. Muze to byt prvnim stupném napravy. Vyuziji predevsim oddily, které
se orientuji na podstatu problému a vysvétluji, v ¢em spociva niprava.

Kdyz jsem sbirala material pro pfedklddanou publikaci, uvédomovala jsem si,
Ze vyzkumy v oblasti poruch uleni pfinesly od zac¢atku devadesatych let, kdy jsem

vy

psala svou prvni monografii na toto téma, nové poznatky v celé $iti badani, tedy



ipro praci s détmi. Proto jsou nékteré avahy a informace zaméteny i na déti, i kdyz
primdrné se v textu vénuji adolescentim a dospélym.

I politicka situace je dnes vyrazné jind nez d¥ive. Ministerstvo $kolstvi, mlddeze
a télovychovy propaguje kurzy celozivotniho vzdélavani a podporuje jejich rozvoj.
V jejich rdmci 1ze vytvotit ndpravné programy, v nichz by se mohli dospéli s vyvo-
jovymi obtizemi v u¢eni vzdélavat. Pro pracovniky pedagogicko-psychologickych
poraden to je mimofddnd vyzva: na takovy projekt by jisté ziskali ministersky
grant.

Co predkladana publikace nabizi?

Ve své prvni knize o poruchédch uéeni jsem se vénovala vyzkumu tohoto problému
prevazné tak, jak se rozvijel v evropském kontextu, coz mi bylo — ¢aste¢né i pra-
vem — vytykano. Divody pro takovy ptistup byly dva. Jeden byl zcela prakticky —
méla jsem mozZnost byt po nékolik mésict na univerzité v Tubingenu, takZe pro
mne byla dostupnéjsi némecky psand literatura; pfesto se pétina odkazi vztaho-
vala k anglické a americké literatute. Druhy divod byl vécny - rozhodla jsem se
Ceskému Ctendfi, ktery se zajima o problematiku vyvojovych poruch uéeni, zpf#i-
stupnit némecky psanou odbornou literaturu, tedy literaturu némeckou, rakous-
kou a $vycarskou, kterd byla v nasem prostredi mnohem méné zmapovana nez
literatura anglosaskd. P¥itom je némecky psana odborn4 literatura nademu pojeti
blizk4 nejen svymi ptistupy, ale i z hlediska jazykového. Cestina se historicky vy-
vijela v tésném sousedstvi s némeckym jazykem, a pfestoze si ponechala viechny
rysy slovanského jazyka, byla jim ovlivnéna v oblasti lexikalni, gramatické i sty-
listické. Také spole¢ny vliv latiny je ve sttedni Evropé ztetelnéjsi nez pti srovnani
Cestiny s angli¢tinou. Vliv latiny na angli¢tinu se projevuje vice ve slovniku.

Tentokrat bych se rada vénovala literatute americké, protoze jsem mohla vyuzit
moznost nékolikamési¢niho pobytu v Princetonu (New Jersey). Zaméfuji se na
posledni vysledky badéani v této oblasti, i kdyZ je nutné zasadit je do teoretického
kontextu a vyklad vést v ur¢itém radu.

Zda se, ze odbornici v zdmoti postoupili v poslednim desetileti minulého stoleti
ve svych vyzkumech ptedevsim k vétsi integraci jednotlivych p¥istupti k porucham
uceni. Ta se podle Stanoviche (1999) projevuje pfedevsim v oblasti vyzkumu, za-
tim v8ak jen malo v pedagogické praxi (s. VII a nasledujici). Znamenai to, ze jsou
vytvoteny prvni kroky k tomu, aby se jiz nemluvilo o jednotlivych ptistupech
k poruchdm uceni, jako je pfistup neurofyziologicky, kognitivnépsychologicky,



socidlné konstruktivisticky nebo lingvisticky, jak jsem se sama pokousela nazna-
¢it ve své minulé praci. Dochazi ke sbliZzovani, a dokonce k propojovéni biologic-
kého, psychologického a socidlniho hlediska. To je néco skute¢né provokativné
nového. Kdyz se podivime na nasi odbornou scénu, pohybujeme se stale pouze
v Uzce vymezeném kognitivnim p#istupu, ktery se navic zajima pfedevsim o jed-
notlivé percep¢ni oblasti a jejich rozvoj. Zcela nezavisle na ostatnich népravach,
spi8e jako konkuren¢ni metoda, je doporucovana kineziologie v mnoha riznych
obmeénach.

Vedle toho u nés existuje mnoho metod doprovazenych reklamou, Ze jsou jediné
spravné, coz je odborné deklasuje. Kromé toho nejsou teoreticky podlozeny. Tyto
pseudometody, které jsou nékdy provadény s Cistym zdmérem, se neprosadily jen
kvuli porevolu¢ni touze poznat néco nového ze zahraniéi. Jsou ztejmé znakem
doby, protoze se rozsitily jak v Evropé, tak i ve Spojenych stitech. Je jednoduché je
odhalit pravé proto, Ze nejsou zakotveny v zadné teorii. Jdou jen od tst k ustam,
jako zaruéend metodika, a jsou prezentovany dokonce i na seminérich, jejichz ab-
solvovani vede k ziskani akreditace pro ndpravu poruch uéeni.

V poslednich letech se dostava do povédomi ¢asti Ceské a slovenské odborné
vefejnosti metodika Reuvena Feuersteina, vénovand rozvoji kognitivnich schop-
nosti (Instrumentalni obohacovani), kterd se nezaméfuje jen na percepéni ob-
last, ale i na rozvoj myslenkového zpracovani informaci, jejich vyjadieni a vyuziti
v béZném zivoté. Na teoretické roviné se prosadila Bakkerova metodologie — jako
predstavitelka neuropsychologického ptistupu, kterd vsak u nas nemad prakticky
dopad, protoZe neni pro cesky jazyk rozpracovana. Objevuji se prvni price zalo-
Zené na biologickém ptistupu k poruchdm uceni, ktery predpokladd specifické
chromozomalni zmény.

Nedochazi viak, a to je podstatny nedostatek ¢eské odborné scény, ke spolu-
praci odbornika jednotlivych pfistupt ani k jejich vzajemné diskusi, coz by byl
prvni krok ke zméné celkového klimatu v této oblasti.

Ctenati mych praci i studenti, kteti navitévuji mé prednasky, si mohli jiz do-
state¢né uvédomit, Ze preferuji teoretické zazemi kazdého metodologického pfi-
stupu. Dulezité je védét, pro¢ je dobré ur¢itou metodiku pouzivat, jaké jsou jeji
teoretické koteny a za jakych predpokladii vznikla. Jen tehdy, kdyZz zndme odpo-
véd na tyto otdzky, mizeme metodiku s ispéchem pouzivat, ptizptsobovat ji po-
ttebdm klienta a ddle ji rozvijet. Pokud se pouze ptame, jak se metodika pouzivi,
a nerozumime jeji teorii, pak jsme ve velkém nebezpedi, ze metodiku zneuZijeme:
bud ji aplikujeme stereotypné, nebo dokonce nevhodné. Jediné porozuméni



teoretickym zdrojim ndm umozni, abychom kazdou metodiku dovedli ohodnotit,
poptipadé ocenit, a ziskali k ni profesionalni p¥istup, ktery s sebou p#inasi i vé-
domi odpovédnosti za jeji pouziti, protoze jsme schopni nahlédnout i do dalsich
souvislosti a dasledk.

Proto se nejrozsahlejsi ¢ast knizky zabyva tvahami, které, jak doufdm, budou
Ctendfe pres svij teoreticky charakter zajimat. V prvni kapitole se musime znovu
vénovat otazce definice specifickych poruch uéeni. Ameri¢ti autoti uvazuji vétsi-
nou velmi podobnym zpiisobem jako autof#i evropsti, v pfistupu k diskrepantnimu
hodnoceni poruch uceni jsou vsak jesté kriti¢téjsi. Proto je nutné, abychom se se-
zndmili i s jejich argumentaci.

Druha kapitola se pokousi stanovit mozny pocet dospélych, kteti trpi poruchou
uceni. Toto ¢islo je prekvapivé vysoké a je spojeno s dal$imi zdvaznymi otdzkami.

Dalsi kapitola je svym obsahem specifickd, protoze p#indsi zcela nové poznatky,
v Ceské literatufe dosud nereflektované. Ptikladam ji zna¢nou dulezitost, protoze
by méla byt ve svych dasledcich pfimym ptinosem pro terapeutické uvazovani.
Jde o ptehled klasifikace specifickych poruch uéeni v konceptu historického uva-
zovani. Tuto oblast musime nezbytné promyslet, pokud chceme pokro¢it v pomoci
na$im klientam.

Riznost teoretickych pristupu ke specifickym poruchdm uceni je dal$im téma-
tem, které by mohlo obohatit ¢eskou odbornou pedagogickou a psychologickou
scénu. Nejde o pfistupy nesmifitelné, jak jiz bylo uvedeno vyse, ale naopak o p#i-
stupy, které si ne¢ini narok na jednoznacné feseni problému, ale programové pred-
pokladaji, Ze uchopuji jen jeho &ast.

V samostatné kapitole se zabyvim vyznamem strategie ve $kolni vyuce i na-
pravé poruch uceni. Ty jsou stfedem zdjmu mnoha odbornikd jiz téméf t¥icet let,
protoze se ukazuje, Ze vyuka ani ndprava nestoji na jednotlivych informacich a na-
cvicich, ale na $ir$im rdmci védéni, které musi byt védomé a zasazené do souvis-
losti.

V dalsich dvou kapitolach naznacuji pravidla diagnostiky a napravy u dospélé
populace, kterd jsou pak déle rozdifena predevsim zavére¢nym zamyslenim nad
systémovym pfistupem k poruchdm uceni u dospélych a pro nékoho mozna pro-
vokativni kapitolou o mytech, které se u nds stéle v oblasti ndpravy poruch uceni
udrzuji a které se snazim vyvracet.

Posledni kapitola se vénuje obtizim lidi s poruchami uceni v béZném Zivoté. Do-
spéli, kteti se ve 8kole dobte naudili &ist, psat a pocitat, pouzivaji tyto dovednosti
zcela automaticky a nedovedou si predstavit, co vechno musi jedinec s poruchou



uceni v kazdodennim Zivoté pfekonadvat. Proto m4 tato kapitola vysadni misto
v z4véru predkladaného textu.

Pavodné jsem se chtéla v samostatné kapitole zabyvat i vyznamem feéi v ir-
$im kontextu, rozsah publikace to vSak neumoznuje. Proto si dovolim na tomto
misté uvést jen nékolik poznamek. Re¢ je jisté nejéastéji uzivany komunikaé¢ni
prostfedek. A to te¢ jak mluvend, tak psand, i kdyz mtZeme informace sdélovat
i jinymi zptsoby, jako jsou grafy, tabulky, obrazky a schémata. Dnes je to zvlast
patrné, existuje veliké mnozstvi kurzi, které nabizeji rozvoj komunikaénich do-
vednosti.

Re¢ viak neni jen nastrojem dorozumeént, ale ma i dalsi funkci. Jazyk je spolu-
tvarcem lidského svéta a tvo¥i jeho rdmec, v némz se pohybujeme. Pomaha ndm
svét organizovat. To, Ze jazyk je i ndstrojem mysleni, je zndma skute¢nost. Z psy-
chologického hlediska ji popsal Vygotsky v t¥icatych letech minulého stoleti. Jeho
prace mohla byt pteloZena do ¢edtiny aZ po Prazském jaru a vysla v roce 1970.
Slovo samo o sobé je jiz abstrakci, generalizaci skute¢nosti. Kdyz vyslovim slovo
stil, mohu myslet jakykoli stl a mohu to poznat ze souvislosti a z jeho vyznamu,
i kdyz jde o plochy kdmen, ktery jako sttl pouzijeme pro rozlozeni svaciny na vy-
leté. Kdyby bylo slovo konkrétni, museli bychom znit viechny predméty, napt.
vSechny stoly, a umét je rozlisit. Podobné by to bylo i s lidmi. Museli bychom znét
jména viech lidi. To ale neni zdaleka viechno, co ndm ¥e¢ umoztiuje. Postupné jsme
schopni roz$itovat obsah a rozsah pojmd, protoze stejné slovo uzivime v riizném
kontextu. To se dé&je z velké ¢asti prostfednictvim ¢teni. Vidime, Ze vzdélani ma
vliv na schopnost fesit abstraktni problémy, vybirat data, kdyZz se mame rozhodo-
vat, porozumét pfednasce, analyzovat text nebo s potésenim ¢ist verse. Vsechny
tyto ¢innosti jsou zavislé na tom, jaky obsah jsme schopni ur¢itému slovu dat a jak
jej dokdzeme uzivat analogicky. Pokud je obsah pfili§ chudy, pak nemazeme ro-
zumét slozitéjsim predstavdm druhych ani metaforam, které uzivaji spisovatelé
nebo bésnici. Neni to jen otdzka intelektu, je to otdzka zkugenosti a prace s tex-
tem, kdy si uvédomujeme, co véechno mize dané slovo vyjadfovat. Pokousim se
to dokumentovat na vice mistech této publikace a specidlné v kapitole o ndpravach
poruch uceni. Pokud umime slovo pouzivat v raznych souvislostech, pak nejen
lépe rozumime obsahu toho, co ¢teme, ale zvysuje se i nase schopnost pamatovat
si vice informaci, protoze sije pamatujeme v souvislostech. Jsme pak také schopni
lépe reprodukovat néjakou povidku, popsat urcitou udalost, porozumét p¥i¢iné

Toto védomi je dal$im divodem, pro¢ se mame systematicky vénovat adolescen-
tam a dospélym lidem s poruchou uceni. Nagim ukolem je tak skute¢né zkvalitnit



jejich zivot, nejen s nimi dohnat zdkladni skolni dovednosti a védomosti, které se
dtive, v 19. stoleti, nazyvaly triviem. Je nutné s nimi projit i cestou porozuméni
vyznamu a struktufe gramatiky a nau¢it je dovednostem, jak tvofit odvozend slova
a analyzovat obsah slova v konkrétnim kontextu.

Zavérem bych rada podékovala Evé Vanové za ochotu prelist cely rukopis. Jeji

pozndmky mé inspirovaly ke zpfesnéni a prohloubeni nékterych zavéru.



Kapitola 1

Definice specifickych poruch uceni z pohledu
americké literatury posledniho desetileti
20. stoleti a na zacatku 21. stoleti

Definice

Otédzkami definice specifickych nebo vyvojovych poruch uéeni jsem se zabyvala
obsirné ve své monografii z roku 2001 (s. 59). Nebudu nic z této diskuse opakovat,
Cesky ¢tenat ma k uvedenému prameni p¥istup. Rada bych vsak tuto diskusi rozsi-
tila o pohledy dalsich americkych autort. Americka psychologie se vyviji nezavisle
na evropské; podobnai situace je i v jinych védnich oborech. Kromé nejvyznamnéj-
gich jmen evropské psychologie (jako je S. Freud a jeho Zaci, kteti vétsinou emi-
grovali do Spojenych statd, C. G. Jung, J. Piaget, V. Frankl, a v posledni dobé L. S.
Vygotsky) americka psychologicka literatura cituje pouze vlastni autory. Zejména
v otazce vyvojovych poruch uéeni a jejich vymezeni bychom mohli byt ve svéto-
vém kontextu odborné déle, pokud by probihala diskuse mezi obéma tradicemi:
mezi tradici a vyzkumy evropskych odbornika a tradici a vyzkumy odbornika
americkych. Takova spoluprice by méla nejen odborny, ale i eticky vyznam. Vliv
odborné diskuse na praktické vyuziti pfichazi az po ur¢ité dobé a nové poznatky se
v praxi prosazuji obtizné. Zvl4sté v ceském a slovenském prosttedi, kde se teorie
i ndprava poruch uceni neinovovaly po dobu vice nez t¥iceti let a mnohé praktiky,
v zahrani¢ni literatute pfekonané, se stale uplatiiuji. Vice najde ¢tenaf v devaté ka-
pitole, kterd pojednava o mytech p#i ndpravé poruch uceni. Pokud jde o nase kon-
krétni téma, na nedostate¢nou védeckou diskusi odbornika a na jejich neochotu
otevtit se novym podnétim pak doplaceji ti, o nichz se debata vede, tedy ti, kdo
maji obtiZe ve ¢teni, psani a matematice.

Byla jsem prekvapena, Zze na svych uvahich o definici specifickych poruch
uceni, které sleduje dfive uvedend monografie, nemusim nic ménit. Zda se jen, ze
ptistupy americkych odbornikia jsou ve své podstaté jesté radikdlnéjsi. Je velmi



dualezité zabyvat se konkrétnimi definicemi, protoze jen tehdy lépe pochopime,
jakym zptisobem a kam se ubird zkoumdni definovaného problému. Je zajimavé
sledovat, jak se definice méni a jak ji jednotlivi auto#i upravuji. Vyjadtuji tak své
chapani daného tématu a své postoje a p¥istupy k nému.

Vsichni americ¢ti auto#i vychazeji z definice PL (Public Law - Zdkonik) 101-476:
»Poruchy uéeni znamenaji, Ze jednotlivec ma slabé $kolni dovednosti navzdory
vyséi intelektualni schopnosti. Skolni obtize nejsou zptisobeny vizualnim, slucho-
vym nebo motorickym handicapem, mentalni retardaci, emo¢ni poruchou nebo
vlivem prostfedi ¢i kulturnim a socidlnim znevyhodnénim.“ (nap#. Siegel 1999,
s. 160) Jini autofi cituji navic i Federalni katalog z prosince 1977 (s. 65 083), ktery
se od predchozi definice zdsadné neodlisuje, je jen preciznéjsi ve svém vyjadieni:
»Specifické poruchy uleni znamenaji poruchu v jednom nebo vice zdkladnich
psychickych procesech, zahrnujicich porozuméni nebo pouZivani jazyka, mluve-
ného nebo psaného, ktera se miZe projevit v nedokonalé schopnosti naslouchat,
myslet, mluvit, ¢ist, psat nebo provadét matematické vypocty. Termin zahrnuje
takové podminky, jako jsou percepéni nedostatky, mozkova poranéni, lehké moz-
kové dysfunkce, dyslexie a vyvojova afazie. Termin nezahrnuje jedince s problémy
v uceni, které jsou primarné dasledkem zrakového, sluchového nebo motorického
handicapu, mentalni retardace, emo¢niho naruseni nebo kulturné ¢ ekonomicky
znevyhodnéného prostfedi.” (napt. Spear-Swerling, 1999, s. 253)

Kritika

Definice jsou podrobovany stile vétsi kritice z mnoha davodia. Naptiklad proto,
Ze nevznikaly primarné na zakladé psychologickych, vychovnych nebo léka#skych
poznatkd, ale vyplynuly z pojeti federdlniho prava (Foerster 1994, s. 647). To je
vzdycky problém spole¢enskovédni discipliny, kterd ma dopad v kazdodennim so-
cidlnim kontextu. Definice musi byt takovd, aby ji porozuméli tfednici, ktefi s ni
budou pracovat. Kromé toho musi byt zakotvena v pravnich pf¥edpisech a vyjad-
fena pravnim jazykem. Musi byt operacionalisticka, tedy uchopitelnd. Tim oviem
ztraci svou specificky psychologickou a pedagogickou charakteristiku, kterd pred-
poklada, Ze je nutné respektovat individualni profil kazdého ¢lovéka. Proto je tak
dualezité, aby specidlnépedagogicti a psychologi¢ti pracovnici relativizovali jedno-
znacénost definice a ukazovali na specifickou situaci kazdého jedince, ktery trpi
poruchami uceni. Jsme sami proti sobé, kdyz na jedné strané proklamujeme indi-
vidudlni jedine¢nost a na druhé strané se vylu¢né drzime definice, ktera tuto jedi-
necnost nereflektuje. Je to slozity problém. Definice ma popsat a stanovit kritéria



ur¢itého fenoménu, v na§em pripadé specifickych poruch uceni. Je nutna k tomu,
abychom vymezili oblast, o niZz hovofime. Dnes viak mame dostatek dtkaza pro
to, Ze nase znalosti o kazdém jevu se vyvijeji. Cim rychleji véda postupuje, tim
rychleji se méni i pfistupy, s nimiz uréity jev zkoumame. Vyvoj védy spo¢iva v tom,
ze se stale odhaluji nedostatky a chyby predchozich badatel. Proto bychom méli
byt otevieni novym informacim o daném fenoménu a relativizaci dosavadniho
poznani a byt pfipraveni na jeho nové vyjadteni a obsahové uchopeni. V nasem
Ceském prostiedi je to mimotadné dilezité, protoze jsme v minulosti byli v huma-
nitnich védach oddéleni nejen od zahrani¢nich prament, ale i od jejich zptasobu
mysleni. Mlada generace védeckych pracovnikt ma pred sebou velky tkol: pfekro-
¢it stin svych uditelt a vydat se novymi cestami, které jim umozni pfimou diskusi
se svétovym badanim. To je v ¢eské psychologii zvlast naléhavy dlouhodoby tkol.

Vratme se k definici, kterou jsme uvadéli vyse. Je kritizovana, protoze je vagni
a tézko u ni rozlisujeme hranici mezi normou a patologii. Je obtiZné realizova-
telna, zahrnuje totiz velké mnozstvi podminek (Pennington 1991). Kamenem
urazu této definice je, Ze neumoziiuje oprdvnéné vysSetfovat déti v predskolnim
véku, i kdyz dnes by jiz bylo moZné identifikovat rizikové okolnosti a vénovat se
détem drive, nez nastoupi do koly. Definice jsou vétsinou zaméteny na déti skol-
niho véku a dospélé, protoze jde o $kolni obtiZe. Proto je ve Spojenych statech ob-
tizné podavat projekty na screening déti pfedskolniho véku (Satz, Fletcher 1988).
Pted tticetilety se iu nas predpokladalo, Ze jen zkuSeny diagnostik pozna poruchy
uceni ke konci prvni t¥idy. V sou¢asnosti mame moznost predikovat potencialni
poruchy uleni jiz v matetské skole. Definice ve své obecnosti viak mtze zahrnovat
celou $i¥i populace — od déti predskolniho véku po dospélé jedince.

Nejvice je vsak kritizovan diskrepantni model (model neshody), kdy jsou po-
ruchy uceni diagnostikovany tehdy, pokud jsou vykony ve ¢teni niZdi nez intelek-
tové vykony vyjadiené hodnotou IQ. O tomto pomérné rozsdhlém problému jsem
také jiz v minulé monografii hovotila. Zajimavy ndzor pfindseji Reschly a Grimas
(1990), kteti tvrdi, ze klinicti psychologové pouzivaji inteligen¢ni testy, aniz by
v kazdém jednotlivém ptipadé zvazovali vysledky vySetieni pro diagnostiku. Upo-
zoriiuji na existenci ,,rozpoznanych mezi ¢i hranic intelektualniho méfeni pti vy-
tvareni vzdélavacich programt a jinych intervenci ve prospéch ucicich se jedinct
a na ztracené moznosti pro uziti jinych potencidlné u¢innéjsich sluzeb, které by
odpovidaly ¢asu a energii vloZenym do méteni intelektu® (s. 427). Tedy jednodu-
Seji feceno, ¢as vénovany vysetteni intelektu se muze uéelnéji vyuzit tim, Ze se

psychologové budou zabyvat analyzou kognitivnich dovednosti jedince.



Alternativy

Lepsi alternativou vysetfeni se zdd podrobna anamnéza skolnich obtizi déti i do-
spélych (Dino 1985). Nap#iklad Shinn (1989) s podobnou anamnézou pracoval
(curriculum-based measurement). Filozofie této metody je zaloZena na ptedpo-
kladu, Ze obtize existuji tehdy, kdyZz se objevi ,rozdil mezi tim, co se od jedince
oc¢ekava a co aktualné spliiuje” (s. 92). Podobnym zptsobem zaméfuji anamnézu
u dospélych s obtizemi v u¢eni i Koppova-Dullerova a Duller (2003, s. 38-44).

Dodatec¢né jsem si uvédomila, Ze tento predpoklad, jakkoli se mlze zdat nedostatecné
védecky, je opravnény. Vybavuji se mi pfiklady z mé praxe, kdy rodi¢e sami pfisli pozadat
o pomog, i kdyz ucitelé jesté nebyli znepokojeni skolnimi vykony ditéte. Napfiklad jedné
mamince bylo divné, zZe jeji dcera, ktera chodila do druhé tfidy, si jesté pifed Vanocemi ne-
rada Cte. Ve 3kole viak dostavala stale vyborné znadmky. Kdyz v poradné ¢etla normovany
text, bylo zfejmé, Ze maminka je znepokojena opravnéné. Divka podala ve ¢teni za prvni
minutu velmi dobry vykon, ve druhé minuté vsak jiz zvladlo jen polovinu textu ve srovnani
s prvni minutou a ve treti uz byla tak vycerpana, ze vliibec nesledovala obsah a ani nebyla
schopna rozeznat, ze vyslovuje nesmyslna slova. Ve Skole se pfi ¢teni déti velmi rychle stfi-
daji, ¢asto po jedné nebo dvou vétach, takze se nedostatky dévcatka nemohly projevit.

Dospéli jedinci s poruchou uéeni jsou schopni si vypéstovat mnoho raznych stra-
tegii, aby pfedstirali plynulé ¢teni. Opakuji posledni prectend slova, zatimco se
snazi rozlustit dalsi slovo ve vété. Nékdy pak opakuji celou vétu, domysleji z kon-
textu a podobné.

Shinn doporuduje zjistovat moznosti zlepSeni vykont ¢tendte a analyzovat
kazdy jeho uspéch. Kazdému, kdo vykazuje v nékterém predmétu vyrazné zpoz-
déni, se pak m4 dostat specidlni edukac¢ni péce. Ze stejnych predpoklada vycha-
zel jiz ¢tvrt stoleti pfed Shinnem Feuerstein, ktery tvrdi, Ze kazdy jedinec, s nimz
pracujeme, ma byt upozornén na sebemensi zménu ve svém vyvoji. Terapeut ma
sledovat rozvijejici se dovednosti a klientovi tak pfedavat pocit kompetence s hod-
nocenim zmény, kterd nastala.

Podobné ani Siegelova (1999) nedoporucuje vysetfovat intelektové vykony
vykont jedinec dosahuje nebo dosahoval ve skole, hodnotit vykony ve ¢teni, v ma-
tematice, a ptedev$im hodnotit porozuméni ¢tenému textu, porozuméni vyznamu
slova, v matematice porozuméni jednotlivym operacim, a vy$ettit krdtkodobou pa-
mét. Na strané 163 tvrdi: ,Radda budu obhajovat, ze IQ skore je irelevantni k iden-
tifikaci poruch uceni a Ze testovani inteligence neptispiva k porozuméni edukativ-



nich potteb jedince.” Je presvédcena, Ze existuje jen jeden divod, pro¢ métit IQ,
a to je ten, ze to vyzaduje definice. Velikost nebo sila intelektu jsou pojmy, které
jsou pievzaté z fyzikdlni reality. V8ichni si dovedeme piedstavit, co to je jeden
centimetr. Inteligence vSak neni fyzikilni realita, ale konstrukce. MiZeme dodat,
Ze existuji zna¢né kontroverze o podstaté inteligence a o tom, jak ji méfit (srovnej
Sternberg 2002, s. 519, a dalsi).

Dovednost gist nesouvisi pfimo s intelektem

V této souvislosti je nutné opakovat, co jsem uvedla jiz d¥ive, ze dovednost &ist ne-
souvisi s intelektem. Cteni nenf z4vislé na inteligenci, ale na rozvoji kognitivnich
funkci. V3eobecna verbélni inteligence se bezprostfedné vztahuje k porozuméni
textu, ne k dovednosti ¢ist. Proto jedinci s vy$simi vykony v inteligen¢nim testu
pti stejné drovni dovednosti ¢ist zacinaji d¥ive chapat smysl ¢teného.

Dokazuje to i skute¢nost, Ze u dobrych i nadpramérnych ¢tendit (méteno po-
dle rychlosti ¢teni) maZeme namétit nizké hodnoty pti vysetteni jejich inteligence
(jedinci s IQ niz&im nez 80 bodw). Stejnou zku$enost ziskala i Siegelova (1999).
Pracovala s détmi, ale jeji zavéry plati i pro dospélé. Rozdélila je na zékladé jejich
vykont z vySetfeni IQ do tfi skupin: jedinci s nadprimérnymi, pramérnymi a pod-
pramérnymi intelektovymi vykony. Pak je porovnavala podle vysledka vysetfeni
tykajicich se analyzy jazyka, paméti, psani a fonologickych ukola. Nenasla mezi
témito skupinami zddny vyznamny rozdil. Jedinci se samoztejmé ve vysledcich
jednotlivych vySetteni ligili, tj. lisili se v jednotlivych percep¢nich vykonech, které
vak nebyly ve vztahu k intelektovym schopnostem. U slabych ¢tenait, at dosahuji
jakékoli hodnoty IQ, se ukazuje, Ze maji vyznamné obtiZe ve fonologickém zpra-
covani a nedostatky v kratkodobé paméti a ve vnimani syntaxe (s. 167). Sternberg
(1999) navic upozoriiuje na to, ze konecné rozdily ve skére predstavuji razné sku-
te¢nosti na raznych mistech kontinua intelektového vykonu. Nap#iklad rozdil 10
bod mezi IQ skdre a ¢tecim skére znamend néco jiného pro jedince s nadpramér-
nym a podpramérnym intelektem. Nuzky se s vyskou intelektu rozeviraji. To je
skute¢nost, kterd se v nasi odborné literatute nereflektuje. Specidlnépedagogicti
pracovnici i psychologové v poradnach se spokoji s pramérnym vykonem ve ¢teni
u déti nadprimérné nadanych. Tim sami dokazuji, Ze méfeni intelektovych vy-
kont v dusledku neovlivni terapii.

Siegelova popira tvrzeni, které se v ¢eské odborné literatute také dosud vysky-
tuje, Ze pro diagndzu poruch uleni je signifikantni diskrepance mezi verbélni a ne-
verbalni ¢4sti inteligen¢niho testu. Zjistila, Ze se rozlozeni vykont v jednotlivych



subtestech u déti s poruchami uc¢eni nelisi od bézné populace. V sedesatych a sedm-
desatych letech 20. stoleti nékte¥i autoti predpokladali, Ze existuje jista nerov-
novaha ve vykonech slabych ¢tenait v jednotlivych subtestech testu inteligence
(WISC-R). Orientovali se vSak predevsim na vysledky jedinca s obtiZemi ve ¢teni
(napt. Burks a Bruce 1955). V roce 1966 publikovali Belmont a Birch vysledky
svého vyzkumu, ve kterém vysettili 150 slabych ¢tenait a 50 ¢tenadrd, kteti Cetli
bez obtizi, chlapct ve véku 9-10 let. Zjistili, Ze u retardovanych ¢tena# se obje-
vuje dokonce méné rozdila v intelektovém profilu. Bylo by zajimavé a uZite¢né vy-
pracovat podobnou studii i u jedinct s poruchou uéeni a bez této poruchy v ceské
populaci.

V americké literatute se objevuje termin ,Matthewtv efekt”. Nedokédzala jsem
zjistit pavod tohoto pojmu. Jeho smysl spociva v tom, Ze jedinci, kte#i jsou dobti
nosti, obohacuje se jejich slovni zdsoba, a v disledku toho dosahuji vyssiho skére
v inteligen¢nich testech. Méli bychom si v této souvislosti pfipomenout diskusi
o porozuméni a $itce a hloubce obsahu pojm1, tak jak o tom hovoti Vygotsky,
a o tloze jazyka pro schopnost mysleni (Pokorna 2001, s. 27-31).

Spearova-Swerlingova (1999), abychom vyuzili dal$iho pramene, dokazuje net-
nosnost diskrepantni teorie, protoZe neodhali poruchy uceni u jedinct s nizsim in-
telektovym vykonem. Ti objektivné velmi §patné ¢tou, ale protoze jejich intelekt je
podprameérny, nejsou véak mentalné retardovani, nedosdhnou dostate¢ného dis-
krepantniho rozdilu, ktery vyzaduje definice, a proto nejsou zatazeni do napravné
péce. Je presvédéena, podobné jako pfedchozi autoti, Ze lepsim indikatorem nez
hodnota IQ pro stanoveni poruchy udeni je porozuméni ¢tenému a slySenému ob-
sahu. Kromé toho by do ndpravy méli byt zatazovani i jedinci s nadpramérnym
IQ a pramérnymi vykony ve ¢teni. I u nich byly objeveny obtiZe ve fonologickém
zpracovani informaci (Fletcher a Forman 1994; srov. i Spear-Swerling 1999, viz

i uvaha vyse).

Vysetieni IQ u osob s poruchami uceni

Sternberg si ze své pozice jednoho z nejrespektovanéjsich sou¢asnych psychologt
dovoluje zcela kategorické odmitnuti vysetteni intelektu pro diagnostiku poruch
uceni. Spolu s Grigorenkovou pisi: ,Konvenéni zplsob, jakym jsou poruchy uéeni
definoviny a rozpoznany - ve smysl rozdilu mezi IQ a dovednosti ¢ist - je a musi
byt nespravny (wrong).” (1999, s. 43) Své tvrzeni dokladaji na dalsich stranich
sedmi zdivodnénimi (volné s komentafem podle 1999, s. 44):



1) Predpoklad, ze IQ test méfi vSechny oblasti intelektu, je zcela pochybny.
Dnes existuji teoretické koncepce, které prokazuji nedokonalost testi IQ. Stern-
berg a Grigorenkova cituji dvé z nich: Prvni z nich je Gardnerova teorie mnoho-
Cetné inteligence, kterd tvrdi, Ze existuji rizné druhy inteligence.

Je to inteligence lingvisticka, kterd umoziluje ¢ist, psat, hovotit, naslouchat a po-
rozumét teci, dile matematicka, s jejiz pomoci jedinec fe$i matematické problémy
a vytvaiilogické dedukce. Dalsi druh inteligence charakterizuje jako inteligenci mu-
zikalni, kterd spociva ve schopnosti naslouchat hudbé, v jeji interpretaci a skladbé.
Kinesteticka inteligence se projevuje v pohybovych dovednostech, zejména v tanci
ave sportu. Posledni dva druhy inteligence bychom mohli nazvat inteligenci socidlni,
jiz Gardner rozliduje na inteligenci interpersonélni, tedy schopnosti porozumét dru-

hym, a intrapersonalni, kdy jde o porozuméni sobé samému.

Druhou koncepdi, kterou oba autofi uvadéji, je Sternbergovo déleni intelektu na
t¥i oblasti.

Prvni oblast je analytickd, kterd se projevuje ve schopnosti hodnotit situaci a pod-
néty, analyzovat je, posoudit a porovnat, druhd oblast je kreativni, umoznujici odha-
lovani moznosti, vytvareni pfedstav, kreativni zamétenost. Tfeti oblasti je prakticka
inteligence, ktera predstavuje dovednost aplikovat zpracované informace, vyuzit je

v praxi a pfenést je do jinych situaci nez jen do téch, kde byly rozpoznany.

V této souvislosti musime alesponi letmo zminit koncepci Feuersteinovu, ktery
vysetteni intelektu klasickymi metodami kritizoval jiz v padesatych letech minu-
1ého stoleti. ,Zptasob konven¢ni psychometrie se na konci ¢tyticatych a zac¢atkem
padesatych let jevil naprosto nedostacujicim vétsiné autor zabyvajicich se détmi,
které prezily holocaust. Témi, které vysly z popele krematorii a staly se svédky
nejvétsi krutosti, kterou si ¢lovék vitbec mize predstavit, a pozdéji i témi, které
ptidly z kulturné odlisného prostiedi, kde mély velmi malo moznosti se p¥ipravit
na konfrontaci s novou kulturou, na niz se musely adaptovat, kdyz emigrovaly do
Izraele. (1995, s. 2 zvl. otisku z uvedeného sborniku) Proto vytvo#il Feuerstein
koncepci strukturalni kognitivni modifikovatelnosti. O ni vSak budeme mluvit
pozdéji.

2) Sternberg tvrdi, Ze pokud nékdo akceptuje platnost inteligen¢nich test, pak
tyto vysledky jsou problematické vzhledem k verbilnim dovednostem a doved-
nostem ¢teni. O tom jsme jiz mluvili vyse.



