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Abstrakt

Vychodiska: Exekutivni funkce (EF) pfedstavuji klicovy faktor Skolni uspésSnosti,
adaptivniho chovani a seberegulace. Jejich deficity se vyznamné uplatiuji u déti se
specialnimi vzdélavacimi potfebami, zejména v kontextu neurovyvojovych poruch, a
¢asto souviseji se snizenym pracovnim tempem. Cilem prace je analyzovat moznosti
diagnostiky a podpory EF v ¢eském Skolnim a poradenském prostredi a identifikovat
efektivni a dostupné intervenc¢ni postupy.

Metody: Studie vychazi z kombinovaného designu zahrnujiciho vice dilé¢ich vyzkumu
realizovanych v letech 2018-2026. Vyuzity byly akéni vyzkumy (intervencni programy),
dotaznikova Setfeni mezi uciteli (N = 98) a poradenskymi pracovniky (N = 30), analyza
poradenské dokumentace, tematicka analyza uditelského diskurzu a kvantitativni
analyzy Exekutivni vykon byl sledovan prostfednictvim behavioralnich indikatord i
vykonovych testa.

Vysledky: Déti s deficity EF jsou ugiteli vnimany jako skupina s vysokou potiebou
podpory. Vramci Skolni prace se jako prediktor uspéchu potvrdila zejména lroven
pracovni paméti. Diagnostika EF v poradenské praxi je Casto nepfima a vyuzivani
specializovanych nastrojii omezené. V diskurzu uditelll zatim pojem EF neni Casto
explicitné uchopen. Snizené tempo neni uciteli spojovano s deficity EF, ale dokazou
snim pracovat. a déti sjeho omezenim podpofit. Analyza intervenc¢ni program
ukazala, Ze vhodnymi aktivitami v ramci programu jsou cvic¢eni mindfulness, fyzicky
pohyb, metakognitivni postupy a edukace o tématu EF. Interven&ni programy zaloZzené
na kratkych, strukturovanych aktivitach spojenych s dennimi aktivitami jako je
pfiprava do Skoly, jsou realizovatelné a pro rozvoj EF efektivni.

Diskuse: Vysledky potvrzuji klicovou roli EF pro Skolni uspésnost a poukazuji na jejich
nedostatecné explicitniuchopeniv ¢eském vzdélavacim systému. Podpora EF je Casto
intuitivni, nikoli systematicka. Je zadouci posileni diagnostiky, metodické podpory
pedagogl aimplementace strukturovanych intervenénich postupld vyuzitelnych
v bézné praxi.

Klicova slova : exekutivni funkce; pracovni tempo; specialni vzdélavaci potreby;
Skolni uspésSnost; pracovni pamét; diagnostika; pedagogicka praxe; intervencni
programy; seberegulace; neurovyvojové poruchy



Abstract

Introduction: Executive functions (EF) are a key factor in academic success, adaptive
behavior, and self-regulation. Deficits in these functions are particularly prevalent
among children with special educational needs, especially in the context of
neurodevelopmental disorders, and are often associated with a slowerwork pace. The
aim of this study is to analyze the possibilities for diagnosing and supporting EF in the
Czech school and counseling environment and to identify effective and accessible
intervention procedures.

Methods: The study is based on a mixed-methods desigh comprising multiple sub-
studies conducted between 2018 and 2026. The study utilized action research
(intervention programs), questionnaire surveys among teachers (N = 98) and
counseling professionals (N = 30), analysis of counseling documentation, thematic
analysis of teacher discourse, and quantitative analyses. Executive function was
assessed using behavioral indicators and performance tests.

Results: Children with executive function (EF) deficits are perceived by teachers as a
group with a high need for support. In the context of schoolwork, working memory
capacity in particular has been confirmed as a predictor of success. The assessment
of EF in counseling practice is often indirect, and the use of specialized tools is limited.
In teachers’ discourse, the concept of EF is not yet frequently addressed explicitly.
Teachers do notassociate a slower pace with EF deficits, but they are able to work with
it and support children with such limitations. An analysis of intervention programs
showed that suitable activities within the program include mindfulness exercises,
physical movement, metacognitive strategies, and education on the topic of EF.
Intervention programs based on short, structured activities linked to daily routines,
such as preparing for school, are feasible and effective for developing EF.

Discussion: The results confirm the key role of EF in academic success and highlight
its insufficient explicitintegration into the Czech educational system. Support for EF is
often intuitive rather than systematic. Itis desirable to strengthen diagnostics, provide
methodological support for educators, and implement structured intervention
procedures that can be used in everyday practice.

Keywords: executive functions; work pace; special educational needs; academic
success; working memory; diagnosis; teaching practice; intervention programs; self-
regulation; neurodevelopmental disorders
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Uvod

Problematika exekutivnich funkci je nejen v psychologii, ale i v psychiatrii Ci
specialni pedagogice a andragogice v poslednich zejména tfech dekadach stale vic
avic sledované téma. Najedné strané intenzivné postupuje vyzkum zakladni,
smeérujici k pfesnéjSimu definovani a popisu tohoto fenoménu, na strané druhé je
stale vice sledovan dopad deficitl v oblasti exekutivnich funkci do kazdodenniho
Zivota na urovni naruseni klicovych kompetenci nutnych k socialnimu, akademickému

i pracovnimu prospivani.

Zejména zformovani konceptu neurovyvojovych poruch pfispélo ke zvyraznéni
dopadu deficitl v oblasti exekutivnich funkci do kaZzdodenniho Zivota, protozZe pravé
deficitni  exekutiva propojuje symptomatiku celého neurovyvojového
kontinua a stala se tak zaslouzené tématem sklofiovanym v pedagogické psychologii

i specialni pedagogice.

Predlozeny text je souborem vystupl znaSich dil¢ich vyzkum( ktéto
problematice realizovanych postupné od roku 2018. Prvni mysSlenky, které vyustily do
téchto vyzkumnych snah, se zrodily nad vystupy disertacni prace vénované tématu
rodinné a Skolni socializace déti s ADHD obhajené v roce 2012. Jednim z podstatnych
vystupl této prace byl vyznam, ktery v Zivoté ditéte s ADHD (porucha pozornosti
s hyperaktivitou) ma orientujici dospély. Tak, jak teorie vztahové vazby poukazuje
navyznam dospélého vregulaci emoci ditéte, které v této oblasti nema dostupny
vlastni aparat, tak vyzkumy Skolniho arodinného zivota ditéte s ADHD ukazuji
na klicovy vyznam, ktery v ispésSném fungovani ditéte ADHD ma dospély, at jiz rodi¢
nebo ucitel, ktery jej orientuje v kognitivhim slova smyslu a supluje jeho deficitni
exekutivni aparat. V naSem tehdejs$im vyzkumu se ukazalo, ze rozdil zejména ve Skolni
uspésnosti déti s ADHD neni tolik ur¢ovan zavaznosti jejich potizi, ale vyznamné vice
hraje roli pfistup pecujicich osob, z hlediska pfekonavani deficitli zplisobenych ADHD
se jako klicova ukazovala zejména jejich schopnost vnaset do zivota ditéte strukturu
a pracovat efektivné s rutinou. Sjistou nadsazkou bychom zde efektivné pecujiciho
dospélého mohli pfirovnat k majaku, ktery nasvécuje to podstatné a odvadi pozornost

ditéte od nepodstatného, ktery udrzuje pravidelny rezim svétla a tmy. Dité, ktera ma



dostatec¢né dlouho k dispozici svij spolehlivy a dostupny majéak, si postupné rozviji
vlastni navigaéni schopnosti samo av bouflivych vodach svého zivota se pohybuje

s vétSi jistou a mensimi riziky.

Zde je tedy zdroj naseho zajmu o moznosti rozvijeni deficitni schopnosti
seberegulace a exekutivniho fizeni déti. PGvodné sméroval pfevazné k ADHD, jak jsme
se ale postupné pfiblizovali SirSimu tématu neurovyvojovych vad a poruch chovani,

postupné se nas fokus rozsifil k détem s oslabenim exekutivniho fizeni obecngji.

Nejedna se tedy o vysledky souvislého vyzkumného projektu, ale spiSe o
postupné vznikajici vystupy zalozené nadlouhodobém odborném avyzkumném
zajmu. Vzhledem k naSemu dalSimu profesnimu zakotveniv poradenské praxi, kde lze
nahlédnout do potfeb rodin i pedagogl, je spojen zakladni myslenkou - jaké jsou
moznosti rozvijeni exekutivnich funkci, které vedle efektivity spliuji podminku
dostupnosti — nejsou vazané nanutnost zapojeni do intenzivniho programu, ale

umoznuji trénink vdomacim prostfedi nebo jsou vhodné aplikovatelné ve Skolni praxi.

Prvni systematicky krok jsme ucinili ve Skolnim roce 2018/19, kdy jsme v ramci
skupinového programu realizovaného v psychologické poradenské praxi pilotné
ovérovali rizné moznosti, jak zapojit trénink exekutivnich funkci do pfimé prace
s détmi azejména pak, jak propojovat dovednosti osvojované vramci skupinové
terapie s kazdodennimi situacemi feSenymi domaave Skole. Formou akéniho
vyzkumu jsme proto sledovali moznosti zapojit do procesu rodice a hledalijsme formy,

které jsou pro takovou spolupraci nejvhodnéjsi.

Nas zajem o programy podporujici exekutivni funkce nas nasledné dovedl
k autorkam programu ROPRATEM, ktery primarné vznikl jako program pro zlepSeni
pracovniho tempa. Realizovali jsme studii, kde jsme ovéfovali jeho uc¢innost ve vztahu
k pracovnimu tempu, ale také jsme se zaméfili na moznosti tohoto nastroje ve vztahu
k exekutivnim funkcim. DGvodem byl mj. zdjem o souvislost snizeného pracovniho
tempa pravé s narusSenou exekutivou. Soucasti této studie bylo i mapovani pfistupt

k exekutivnim funkcim mezi poradenskymi pracovniky ve Skolské praxi.

Dalsi krok jsme uginili ve vztahu k détem s diagnostikovanymi poruchami

chovani amoznost rozvijet exekutivni funkce jsme sledovali vkontextu ustavni
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vychovy. Opét formou akéniho vyzkumu s malou skupinou klientd détského
domova se Skolou. Popisem a rozborem programu, ktery jsme s nimi realizovali,

publikaci uzavirame.

Pro komplexnéjsi pohled doplhujeme tento text jeSté vhledem do prace uditele
s tématem exekutivnich funkci a pracovniho tempa, ktera jsme zkoumali na datech
ziskanych vramci rozsahlého vyzkumu zameéreného na Skolni uspésnost. V ramci
tohoto vyzkumu jsme realizovali hlubsi sondu do tématu odklad( Skolni dochazky,
diléi kapitolu proto vénujeme také souvislosti exekutivnich funkci s tématem Skolni

zralosti a pfipravenosti.

Na poslednim misté tohoto Uvodu, le¢ nikoli vyznamem, je potfeba zminit, Ze
prvni osoba mnozného Cc&isla, ve které je psan tento text, neni jen bézny Uzus
autorského pluralu, ale popisuje realitu spoluprace s dr. Zuzanou Stefankovou, ktera
je pro mne tim jiz zminénym majakem v naSi védecké a odborné spolupraci a ma podil

témeér na vSech vystupech, které tento text popisuje.



1.Teoreticka vychodiska

1.1. Exekutivni funkce — zakladni vymezeni

V uvodni kapitole jsou jako kliCova vychodiska nasi prace shrnuty aktualni
poznatky ktématu exekutivnich funkci zejménav kontextu Skolniho zivota ditéte
a dopadu deficitl vtéto oblasti do osvojovani zakladnich gramotnosti a kratce je

vymezena také oblast neurovyvojovych poruch.

Best et al. (2011) elegantné vymezuji exekutivni funkce (EF) jako zdroj
adaptivniho, cilesmérného chovani. S touto definici se prekryva i pojeti Diamondové
(2013) - ve své vlivné prehledové praci, které zlistava pfi ohrani¢eni pojmu EF zlatym
standardem, definuje EF jako soubor top-down kontrolnich procesl podstatnych pro
cilené jednani. Diamondova (2013) zd(razriuje vyznam, ktery maji EF pro vykon jedince
v mnoha zivotnich situacich, aohrozeni, které deficity EF znamenaji nejen pro

vykonnost, ale celkové pro kvalitu zivota daného ¢lovéka.

Top - down fizeni mysleni, jednani i emoci zd(raziuje ve svém vymezeni také
Zelazo (2020), ktery shodné s Bestem et al. (2011) poukazuje na vyznam exekutivniho
fizeni pro adaptaci, stejné jako seberegulované uceni a v obecngjsi roviné komplexni
socialni fungovani. Ve svém vymezeni také zdlraznuje klicovou vazbu, kterou maji EF

se na svlj neuronalni korelat, a hovofi o neurokognitivnich funkcich.

Jiz zminéna Diamondova (2013) vymezuje v navaznosti na Miyake et al. (2000)
tfi zakladni komponenty exekutivnich funkci, kam zahrnuje inhibici (inhibi¢ni kontrolu,
jak nabehavioralni urovni — tedy sebekontrolu, tak naurovni pozornosti — tedy
selektivni pozornost a kognitivni inhibici), pracovni pamét a kognitivni flexibilitu
(shifting, mentalni flexibilitu). Kombinaci téchto zakladnich komponent jsou
formovany vyssi EF, kam fadime planovani, rozhodovani a feseni problému. Jak jiz bylo
zminéno, jeji pfehledova prace patfi k nejcitovanéjSim avtomto vymezeni se sni

vétSina autor( shoduje.

Jak bylo zminéno, kromé funkéniho pohledu je pro uchopeni EF kliCovy také
pohled na jejich neuralni korelaty. Vyzkum v této oblasti stale postupuje, dominantni

vazba tfi zékladnich EF na prefrontalni kiru je neoddiskutovatelna. Lemire-Rodger
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etal. (2019) prokazali u zdravych dospélych asociaci pracovni pameéti s aktivitou
dorsolateralniho  prefrontalniho  kortexu, lateralniho parietalniho  kortexu
a oboustranné insuly. Inhibi¢ni kontrola znamena nejzfetelnéjsi aktivaci pravého
laterdlniho a horni medialniho prefrontalniho kortexu, ale také oboustranné dolnich
parietalnich lalok( a pravé stfedni a dolni temporalni kiry. Kognitivni flexibilita jako
vysoce specializovand, ale zarovenn koordinacné naro¢na funkce, aktivuje
oboustranné medialni prefrontalni kortex, ale také zadni cingularni, precuneus, levy

dolni parietalni lalok, lateralni temporalni kdru a pravy thalamus.

V détském véku je situace odliSna, aktivace je méné fokalni avice
distribuovana, strukturné také s rostoucim vékem postupné dochazi ke ztenceni

prefrontalniho kortexu (Vagnerova, 2020).

1.2. Inhibice

Inhibici miZeme vuZsSim slovasmyslu definovat jako schopnost potladit
tendenci kimpulzivnimu reagovani nebo nezadoucimi zaméreni (Vagnerova 2020).
Zahrnuje schopnost kontrolovat pozornost, myslenky a emoce, zejména v situacich,
kdy je potfeba modifikovat chovani nad ramec zavedenych a nauc¢enych schémat,
automatickych reakci avyhnout se rychlému reagovani na podnéty bez zapojeni

vySSich funkci, jako je planovani (Diamond, 2013).

PFfi existencialnim uhlu pohledu bychom mohli fict, Ze inhibice je tou

schopnosti, ktera u ¢lovéka vytvafi prostor pro svobodnou vdli.

Soucasné poznani vnima inhibici jako vrstevnaty konstrukt, coz odpovida i
neurovédnimu vyzkumu, kde pfevazuje pfedpoklad, ze inhibi¢ni kontrola je funkci
rozsahlé neuronalni sité a nikoli konkrétni mozkoveé oblasti (Kang et al., 2022), aktualni
poznatky navic poukazuji na to, Ze se na této siti podili i subkortikalni oblasti, pfestoze
dlouho byly EF spojovany pouze soblastmi zejména prefrontalniho kortextu

(Strommer et al., 2024).

RozliSujeme motorickou inhibici, typicky méfenou ukoly typu go/no-go, dale

inhibici interferenc¢ni, kterou nejlépe ilustruji ulohy jako Strooplv nebo Flanker test.
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Z hlediska zaméreni specifiky vydélujeme inhibi¢ni kontrolu pozornosti, klicovy prvek
exekutivni pozornosti, tedy Urovné pozornostizodpovédné za volbu zaméreni a inhibici
ostatnich podnétd, jak ji ve své teorii vymezil Posner (Posner & Petersen, 1990; Posner
& Digirolamo, 1998). Posledni rovinou je kognitivni kontrola, tedy potlaceni

nezadoucich myslenek v pracovni paméti (Diamond, 2013).

Vyvojovy pohled nainhibici fika, ze se prudce rozviji zhruba do dvanacti let,
dalSivyvoj probiha s jizvyznamné mensidynamikou. Z EF je inhibice vyvojove nejstarsi,
prvni projevy jsou patrné jiz od prvniho véku zivota, nerozviji se ovSem rovhomeérné ve

vSech svych rovinach.

Sledovani vyvoje inhibice je limitovano tim, Ze existuje jen malo uloh, které by
méfily pfimo inhibici a bylo by mozné je opakované vyuzit. LiSi se zejména v mife, do
jaké se podilitaké pracovni pamét, azji v podobé udrzenijednoduché instrukce (ulohy
se zpozdénim odpovédi) nebo s nutnosti jednu reakci brzdit a jinou vybrat a realizovat

(konfliktni dlohy).

Wiebe et al. (2012) poukazuji na zajimavy vztah mezi rychlejSimi spravnymi
odpoveédmi a kapacitou pracovni paméti alQ — vySSi Uroven pracovni paméti alQ
vedla k pomalejSim odpovédim v mladSim véku, ale ke zrychleni reakci v pozdéjSim

predskolnim véku.

Best & Miller (2010) v pfehledu vyvoje EF mj. poukazuji na dalsi vlivy, jejichz
vyznam se méni s vékem, napf. komplexita ukolu, mira pfevahy reakce, a také ¢asovy

faktor —rozliSujeme inhibici reaktivni a proaktivni:

Typ Kdy probiha | Na coreaguje Povaha
inhibice
Proaktivni pred oCekavana planovana, strategicka
podnétem potfeba inhibice
Retroaktivni | po podnétu uz vznikla rychla, reaktivni
potfeba inhibice

Tab.1 Typy inhibice dle cas. hlediska
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Obtiznéjsi jsou ulohy retroaktivni, tedy takové, kdy je potfeba zbrzdit nebo
zcela zastavit reakci na jiz probéhly podnét, tedy kdyZ se napf. po podnétu objevi stop
signal. Snazsi je situace, kdy objeveni se nebo neobjeveni stop signalu pfed podnétem

vede k reakci.

1.3. Kognitivni flexibilita

Kognitivni flexibilita je naopak vyvojové nejmladsi ze zakladnich EF. Ma dvé
zéakladni podoby, primarné je to aktivni pfesun pozornosti k jinému podnétu, nasledné
pak schopnost zménit perspektivu, ato jak v prostorovém slova smyslu (podivat se
na véc z druhé strany v doslovném slova smyslu), tak v interpersonalnim slova smyslu,
tedy nahlédnout situaci uhlem pohledu jiné osoby. Zde mUizeme vidét jednu ze
souvislosti pozdéjsiho vyvoje — tento pfesun je mozny pouze za podminky vytvofené
teorie mysli. Druhym rozmérem kognitivni flexibility je schopnost zménit zpUsob, jak

o néjakém podnétu pfemyslet (Diamond, 2013), pohybovat se v novych pravidlech.

Do urcité miry byva spojovana také stvlréim, divergentnim myslenkovym

procesem, coz souvisi s tim, ze ji Casto méfime cestou uloh na verbalni fluenci.

Na kognitivni flexibilité se podili zbylé dveé klicoveé funkce, tedy pracovni pamét
a inhibice. Zapojeniflexibility je patrné tam, kde neni potfeba jen zménit Ci brzdit reakci
(inhibice), ale je potfeba zmeénit myslenkové nastaveni. O flexibilité v plnohodnotném
slova smyslu hovofime az u déti ve Skolnim véku. Do té doby neni diferencovana od
inhibice apracovni paméti. Naopak, ve véku patnacti let jiz je schopnost zmény

mentalniho nastaveni na Urovni dospélého véku (Best & Miller, 2010).

Néktefi autofi, jako napf. lonescu et al. (2024) zpochybnuji kognitivni flexibilitu
jako jednotnou funkci a navrhuji konceptualizovat ji specifi¢téji ve vztahu k dil¢im
kognitivnim doménam, resp. uchopit ji jako charakteristiku kognitivniho zpracovani a
nikoli jako schopnost. Tato autorka s kolegy také doklada moznost vnimat flexibilitu
jako dusledek kognitivni kontroly, nikoli jeji klicovy mechanismus. Poukazuji také na
fakt, Zze interindividualni odliSnosti ve flexibilnim pfesunu jsou ¢astéji navazané na

interindividualni rozdily v psychomotorickém tempu.
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1.4. Pracovni pamét

Jako posledni ze zakladnich EF vymezime pracovni pamét, ktera je
vsoucasném pojeti EF nejcastéji definovanajako funkce umoznujici docasné
uchovani informaci a moznost manipulovat s nimi a zpracovavat je (napf. Diamond,
2013). Fakt, ze je definovana takto operacionalng, je signifikantni — jak uvadi Czop &
Heretik (2015), ani tento konstrukt zatim nema zcela jednotou definici, studie se ale
shoduji na behavioralnich projevech i na moznostech testovani. Jedna se o klicovou
funkci z hlediska vykonnosti nasSi kognice obecné, je nutnou podminkou feSeni
problém, protoZe pravé pracovni pamét umozinuje nachdazet souvislosti mezi jevy
(Diamond, 2013). Jeji vymezeni je nejcastéji spojovano se jménem Baddeleyho (1992),
ktery vymezuje slozku pracovni paméti zodpovédnou za verbalni obsahy (fonologicka
smycCka) akomponentu pracovni paméti zodpovédnou zavizualni a prostorové
charakteristiky (vizuospacialni nacrtnik), které jsou obé fizeny centralni exekutivni
sloZzkou. Toto vymezeni uvadime podrobné nize v kapitole vénované celistvym

modeldm EF.

V soucasnych pojetich je ale také zdlrazrnovana zietelnd vazba pracovni
paméti na pozornost, protoze vramci manipulace s obsahy v pracovni pameéti navic
dochazi k zaméreni a kontrole pozornosti a dochazi k shiftingu mezi ulohami, které

jsou dostupné prave na bazi pracovni paméti.

Nelze pominou pojem updating, ktery spojujeme se posunem obsahu pracovni
paméti, (Menu, Borst & Cachia 2024; Oberauer 2016) ve smyslu zapojeni novych

podnétd.

Kapacita pracovni pameéti je omezena a tim limituje uroven komplexity naseho
mysSleni (napf. Halford, Cowan ,& Andrews, 2007; Oberauer, 2009). Existuje Siroka
vyzkumna baze dokazujici, Zze kapacita pracovni paméti je limitujici pro kognitivni
vykonnost aje zdrojem nejen interindividudlnich rozdild, ale zodpovida také
za zhorSeni celkového intelektového vykonu, pokud je jeji Uroven snizena, jako napt.
ve stafi nebo u neurovyvojovych vad (napf. Bayliss, Jarrold, Gunn, & Baddeley, 2003).

Proto patfi takeé k tém funkcim, které jsou Casto adresovany v tréninku EF.
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1.5. Modely EF

AC jsme praveé vymezili zakladni EF tak, jak jsme s nimi pracovali vdil¢ich
vyzkumnych Setfenich popisovanych dale, je nutné zminit, Ze koncept exekutivnich
funkci je velmi dynamicky a jeho pojeti se u jednotlivych autor( lisi, ¢asto v zavislosti
na vstupnim pojeti, nakolik je vice neuropsychologické Ci neurovédni. PopiSeme tedy
zakladni modely organizace EF, které jsou v literatufe nejCastéji citované a spolec¢né

vytvareji SirSi ramec porozumeéni exekutivni kontrole.

Jednim z prvnich komplexnich pojeti byl pfistup Baddeleyho (Baddeley 1992,
Baddeley et al. 1996), pfip. oznacovan také jako model Baddeleyho a Hitche, ktery
k tématu pfistupuje z pohledu pracovni paméti, klicovou roli vjeho pojeti pracovni
pameéti ale hraje komponenta centralni exekutivy, jejimz Ukolem je fizeni pozornosti,
koordinace a pfepinani mezi ukoly a potlaceni irelevantnich informaci. DalSimi
komponentami pracovni pameéti, jejichz ¢innost je centralni exekutivou Ffizena, jsou
fonologickd smyckauréena kuchovani azachazeni sverbalnimi informacemi
avizuoprostorovy nacrtnik uréeny k manipulaci svizualnimi a prostorovymi
informacemi. Pozdéji do modelu pfibyla étvrtd komponenta— epizodicky buffer
(Baddeley 2000), ktery integruje zdroje z ostatnich komponent sinformacemi

z dlouhodobé paméti.

DalSim zvlivnych modeld je tzv. SAS - Supervisory Attentional System
(publikovan 1980, zde citovan dle Norman & Shallice 1986), ktery sice v nazvu ma
funkci pozornosti, ve skute€nosti ale popisuje proces Ffizeni mysleni achovani,
zejména v situacich, kdy se jedinec nemuze opfit o rutinni ¢i automatizované procesy.
Poukazuji na skuteCnost, Zze konflikty pozornosti se vyznamné castéji objevuji pfi
iniciaci Cinnosti spiSe neZz pfi vlastni realizaci. Pokud tedy neni chovani cCisté
automatické, jsou k dispozici dva systémy, tim prvni je tzv. contention scheduling,
(prekladan napf. jako stanoveni poradi akci) ktery pouzivame ve znamych situacich,
kdy volime zjiz osvojenych postupl (schémat), které se spousti na zakladé vyskytu
triggeru ve vnéjSim prostredi a supervizni pozornostni systém, ktery umozni védomou
kontrolu chovani, zalozenou na potlaceni nékterych reakci avice flexibilni volbu

a tvorbu nového reseni.
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Nelze opominout pfistup Lezakové (1982), ktera jako jednaz prvnich
navrhla model EF jako kli¢ového mechanismu fizeni chovani i mysleni a odliSila jej od
funkci kognitivnich. Do EF zahrnuje vili, planovani, ¢elné jednani (ve smyslu zahajeni
¢innosti a jeji udrzeni, tedy inhibi¢ni mechanismus) a efektivni vykon, kterym rozumi
kontrolu a sméfovanivlastniho chovani. Oproti vySe uvedenym modellim se tento vice

blizi sou¢asnému pojeti, protoZe jeji pojeti neni hierarchické, ale multikomponentni.

Jeden znejvlivnéjsi sou¢asnych modeld je unity/diversity framework, ktery
navrhli a ovéfrili Miyake et al. (2000). Jejich cilem bylo nahlédnout vnitfni vazby mezi
jednotlivymi procesy zahrnovanymi mezi EF. Pro testovani vybrali tfi v literature
nejCastéji zminované EF: shifting (tedy ndastroj zmény mentalniho nastaveni, je
podminkou kognitivni flexibility), updating (funkce aktualizace obsahu pracovni
paméti) a inhibice. Model vznikl jako vysledek faktorové analyzy, kdy autofi sice zjistili
dostatecnou rozliSitelnost jednotlivych sledovanych funkci, zaroven ale konstatovali,
Ze Cast urovné dané funkce je urCenaspole¢nym faktorem, ktery oznacuji jako
obecnou EF - ta vysvétluje ¢ast vykonu v oblasti shiftingu i updatingu a zcela urCuje

vykon v oblasti inhibice.

Svébytny pfistup k EF ma Barkley (2012a, 2012b). Do centra EF stavi inhibi¢ni
kontrolu, kterou ale chape Sifeji nez jen v Urovni kognitivniho aparatu, EF jsou v jeho
pojeti adaptivnim, evolu¢né utvofenym mechanismem chovani jedince v(c¢i sobé
samému. Inhibiéni rovinu svého modelu oznacuje jako instrumentalni, dale vymezuje
metodickou rovinu sebefizeni, taktickou rovinu, ktera je zodpovédna za socialni
poznavani auzavird rovinou strategickou akooperativni. Barkleyho pfistup je
nejcastéji citovan zejménav souvislosti s poruchou pozornosti s hyperaktivitou
(ADHD) jako stavem charakterizovanym deficitem EF. Jeho vyznam v klinické praxi
prohlubuje soubor diagnostickych néastroji (posuzovacich skal BDEFS, které Barkley
na zakladé svého modelu vytvoril za ucelem posuzovani deficitu v EF z pohledu

blizkych osob, zejména rodica a ucitell).

V zavéru uvadime vymezeni EF dle Diamondové (2013). Nejedna se o
systematicky zkoumany model, ale o syntetizujici koncepci organizace EF vychazejici

ze existujicich studii. Vzhledem ke své prfehlednosti byl pro nas hlavnim vychozim
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bodem, nad kterym jsme koncipovali Uvahy pro intervencni postupy, které jsou

popisovany v dalSich kapitolach této prace.

Pojeti Diamondové je SirSi, zahrnuje komponenty, které ovefili Miyake et al.

(2000), ale pracovni pamét zapracovava v SirSim pojeti vsouladu s Baddeleyho

modelem. V navaznosti na lLezakovou (1982) uvadi také EF vyS$Si urovné, jako je

planovani.
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Poslednim dulezitym pohledem na EF je také jejich rozliSeni na funkce ,hot“

a ,cool“ (Zelazo & Carlson 2012). ZdUraznuje, Ze je potfeba rozliSovat, kdy exekutivni

fizeni probiha v situacich emoé&né nebo motiva¢né vyznamnych, pak hovofime o hot

EF, naopak cool EF vyuzivame v situacich emoc¢né neutralnich. Toto rozliSeni je

podpofeno také zapojenim odliSnych mozkovych struktur (Happaney et al., 2004,

Zelazo & Carlson 2012). Cool EF jsou asociovany zejména s dorsolateralnim

prefrontalnim kortexem, hot EF spiSe s oblasti orbitofrontalni a oblasti medialni. Plné

je toto rozliSeni funkéni u dospélych, u déti jsou oblasti méné vyhranéné (Vagnerova,

2020). Koncept hot EF rusi tradiCni pfedstavu, Ze pfi pfitomnost emoci znamena
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omezeni top - down fizeni chovani. Rolls (2004) potvrzuje, ze v mnohaemocné
zabarvenych procesech jsou aktivovany oblasti orbitofrontalniho kortexu, jedna se o
situace, kdy jsou pfitomné silné emocné motivacni podnéty, ale zaroven je nutné fizeni
chovani, jako napft. zvazovani oddaleni odmeny Ci riskujici chovani nebo pfehodnoceni
situaci, kdy je potfeba se zacit vyhybat plivodné pozitivhimu podnétu (bliZze také Zelazo

& Carlson 2012, Happaney et al. 2004).

1.6. Vyvoj exekutivnich funkci od narozeni do rané dospélosti

T

Zivota lze pozorovat primitivni formy pracovni paméti (napf. udrzeni informace o
skrytém predmeétu) a rané projevy inhibice pozornosti. Mezi 1.-3. rokem dochazi k
vyraznému rozvoji inhibi¢ni kontroly a ke zlepSovani pracovni pameéti, coz souvisi se

zranim prefrontalni klry (Diamond, 2002; Garon et al., 2008).

Pro predskolni véku je charakteristicky rychly rozvoj zakladnich slozek EF.
Vyrazneé se zlepSuje inhibice i pracovni pamét a objevuji se zaklady kognitivni flexibility,
pficemz déti zaCinaji zvladat jednoduché ulohy vyzadujici pfepinani pravidel a kontrolu
impulzl. Objevuji se prvni projevy planovani a cileného feseni problém0 (Carlson,

2005; Zelazo et al., 2004).

V mladSim a stfednim Skolnim véku pokracuje dalsi zdokonalovani vSech
slozek EF. Rozvoj je Uzce propojen se Skolnimi naroky — pracovni pamét podporuje
uceni, inhibice se stabilizuje a kognitivni flexibilita umoznuje efektivnéjsi feSeni uloh.

Déti jsou schopny lépe organizovat své chovani a sledovat dlouhodobéjsi cile (Best &

Miller, 2010).

V prlibéhu dospivani se EF déale specializuji a integruji. Rozviji se strategické
planovani, rozhodovani a metakognice. Vyvoj je vSak nerovhomérny —emocni systémy
dozravaji dfive nez kontrolni kognitivni systémy, coz muze vést k impulzivnéjsimu

chovani (Steinberg, 2010; Luna et al., 2015).

Exekutivni funkce dosahuiji relativni zralosti v obdobi rané dospélosti. Dochazi

ke stabilizaci inhibice, plnému rozvoji planovani a efektivni integraci kognitivnich a
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emocnich procesUl, coz umoznuje flexibilni adaptaci na komplexni situace (Diamond,

2013; Lunaetal., 2015).

1.7. Vyznam EF a jejich vazba na dalSi schopnosti

EF ajejich droven jsou vnimany jako vyznamny prediktor uUspéchu
v mnoha zivotnich oblastech, at jiZ se jedna o uspéch Skolni (akademicky), pracovni

nebo o socialni vztahy.

Tento vliv vychazi ze samotné podstaty EF, jak jsou vymezeny a definovany,
jedna se o funkce, které jsou klicové pro vyuziti ostatnich schopnosti, at jiz se bavime
o inteligenci nebo tfeba dlouhodobé paméti. PFi sebevySSim nadani k néjaké Cinnosti
nenimozné v nirealné uspét, tento uspéch v Case udrzet pfipadné jej néjak dale vytézit
nebo rozvijet, pokud je naruSenainhibice nebo vobecnéjsi roviné vymezeni EF

adaptabilita a cilesmérné jednani.

.....

vymezuje Lezakova (1982). Kdyz vysvétluje rozdil mezi kognitivnimi a exekutivnimi
funkcemi, poukazuje nato, Zze EF nevypovidaji o tom, jaka je potencialni Uroven
schopnosti daného jedince, jak je vybaven dovednostmi, ale jak tuto Uroven dokaze
vyuzit, jestli dany ukol viibec zapoc¢ne a dokonéi apod. To potvrzuji i vyznamné mladsi
studie, kdyz poukazuji na fakt, ze predikéni sila EF je vy$Si nez predikeni sila urovné IQ
atento efekt je patrny i pfi kontrole vlivu IQ a socioekonomického statutu v détstvi
(Duckworth & Seligman 2005). Roli samozfejmé hraje také to, jaky segment EF je
sledovan, napf. vySe sledovana studie feSila zejména inhibici, konkrétné v podobé
sebediscipliny. AC nékteré studie (napf. Vazsonyi, Javakhishvili & Blatny 2022) pfevahu
EF rozporuji, pfesto potvrzuji vyznamny vliv seberegulacnich dovednosti na Skolni

prospivani.

Diamondova (2013) predpoklada, ze vysSSi EF se prekryvaji sg faktorem
inteligence. Friedman et al. (2008) sledovali SirSi souvislosti inteligence a EF, kdy EF
vymezovali v souladu s unity/diversity modelem Miyakeho et al. (2000), tedy funkce,

které Diamondova oznacuje jako nizSi EF, a také potvrzuiji, ze i kdyZ je kontrolovan efekt
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inteligence, tak mira EF a (ne)pfitomnost deficitl v EF predikuje Uspésnost chovani,
zaroven ale obecny faktor podminujici EF nesdili vétSinu svého rozptylu s g faktorem

inteligence.

VySe uvedené vysvétluje, pro¢ byla opakované zachycena statisticky vyznamna
souvislost mezi Urovni EF a kli¢ovymi Zivotnimi charakteristikami sledovanych jedinct
vraznych oblastech. Dobfe dokumentovanaje souvislost s pravdépodobnosti
dosazeni akademického titulu, fyzickym zdravim ¢&i budoucim socioekonomicky
statutem. Opacné, deficity v oblasti EF se poji s budoucim rizikem vzniku zavislosti Ci

odsouzeni za trestny €in (souhrn téchto studii pfinasi napf. Zelazo 2020).

Moderujicim vlivem je zde pravdépodobné zejména souvislost mezi EF
a seberegulaci v SirSim slova smyslu. Souvislost EF a seberegulace sledovali napf.
Reis et al. (2025). Zamérili se konkrétné na vztah k regulaci emoci. Regulace emoci
zahrnuje procesy tlumeni (u negativnich), udrZzovani nebo zesilovani (u pozitivnich)
emoci. Praveé postupy potlaceni emocnireakce a kognitivniho pfehodnoceni spoustéci
situace nebo své reakce naznacuji ndvaznost na inhibi¢ni proces a kognitivni
flexibilitu. Citovani Reis et al. (2025) naznacuiji, ze zde s velkou pravdépodobnosti hraje

roli i proces rozptyleni, tedy pfesmérovani pozornosti.

Obdobné Moffit et al. (2011) se zaméfili na sebekontrolu jako koncept, ktery se
s EF vyznamné pfekryva. V longitudinalni studii prokazali, ze mira sebekontroly
zmeérfena u déti ve véku 3-11 let pfedpovida jako gradient fyzické zdravi, zavislost na
navykovych latkach, socioekonomicky status a pravdépodobnost odsouzeni za

trestny ¢in ve véku 32 let, a to i po zohlednéni socialniho plvodu a 1Q.

Blize se k tomuto tématu vracime také v zavéreéné kapitole, kde fesime vztah

EF a problémového chovani.

DalSim konceptem, ktery je s EF Uzce spojen a bude také dale v textu zminovan,
je metakognice. Pojem metakognice, tak jak byl zaveden Flavellem (1979), odkazuje
do urovné plné védomé kontroly, Denckla (2007) upozorfiuje, ze ztotoznéni
metakognice s EF opomina vliv subkortikalnich oblasti na EF, Meltzer & Krishnan
(2007) navazné navrhuji vnimat metakognitivni dovednosti jako diléi soucast

exekutivnich procesd. Vsoucasném stavu poznani je metakognice nejcastéji
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vnimana jako uroven, ktera moduluje EF vykon (Tomasello 2024). Drexler & Zelazo
(2025) poukazuji na klicovy rozdil — EF jsou obecnymi dovednostmi, metakognitivni
proces je ale vzdy doménove specificky, vztahujici se ke konkrétnimu kontextu. Vztah
EF a metakognice je podle téchto autor( v zasadé obousmérny — vyssi Uroven EF je
vyvojovym prekurzorem lepSi doménové specifické metakognice, opacné ale
metakognitivni podnéty atrénink zlepsSuji vykon EF. Pravé posledni zminovany
argument podtrhuje, pro¢ jsme vyroky spojené s metakognici zafadili do nasi analyzy
ve 4, kapitole. Lysaker et al. (2008) sleduji vztah vzajemnych deficitd vEF
a metakognice a dokladaji, Zze nejzfetelnéji do metakognitivniho vykonu dopadaji

deficity v oblasti kognitivni flexibility a inhibi¢ni kontroly.

Uroveri EF je také lepsim prediktorem budouci $kolni GUspé$nosti, ne? jsou
pfedmatematické &i predcétenarské dovednosti. Zaroven je zietelnd vazba mezi
exekutivnimi  funkcemi auspéSnosti vosvojovani matematickych znalosti
a dovednosti. Ze sledovanych exekutivnich funkci zde klicovy vliv ma droven pracovni
paméti. Oslabeni paméti zachycené v prfedSkolnim véku zietelné predikuje riziko
oslabeni matematickych dovednosti (Tollet al. 2010). Vztah EF a deficit( EF ke Skolnim
Uspéchu je velmi komplexni. Souvislost se Skolni UspéSnosti potvrdil i vyzkum
realizovany Smetackovou a kol. (2023) v ceském prostredi, kde jednim ze spolecnych
znakl déti ohrozenych Skolnim neuspéchem bylo oslabeni pracovni paméti. Tento
vyzkum se zaméroval na déti v mladSim Skolnim véku. Best et al. (2011) ale dokladaji,
Ze shodné je tento vztah zachytitelny i ve stfednim a starSim Skolnim véku.
Zelazo (2015) zd(razriuje, Ze cool EF jsou typicky spojené s akademickym vykonem,
hot EF jsou naopak spojené se zvladanim socialnich situaci. Vztah se skolni
Uspésnosti tak pravdépodobné neni jen na urovni propsani deficitu jednotlivych EF do
konkrétnich domén skolni prace, ale také na urovni zvladani Skolni dochazky jako
specifické Zivotni oblasti a socialniho kontextu. Zelazo et al. (2024) v tomto kontextu
priblizuji zprostfedkujici roli tzv. life skills, tedy zprostfedkujicich dovednosti, které
jsou zalozené na zakladnich EF, ale zahrnuji také vyS8Si EF (planovani, uvaZzovani),
smysluplné cile aneexekutivni dovednosti. Jejich roli jeSté dale specifikujeme

v kapitole vénované rozvijeni EF.
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Souvislost EF sduSevnimi obtizemi popisujeme blize vkapitole, kde
zasazujeme EF do kontextu specialnich potfeb. Natomto misté bychom ale radi
shrnuli, Ze na zakladé vySe uvedeného lze konstatovat, deficity EF v SirSi roviné
ohroZuji kvalitu Zivota daného jedince, protoze zhorsuji kvalitu partnerskych vztah(,
ohrozuji pracovni vykonost a jsou spojeny s dalSimi somatickym potizemi jako je

obezita nebo zavislosti (Diamond, 2013).
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2.Poruchy exekutivnich funkci v kontextu
specialnich vzdélavacich potreb

Prestoze poruchy exekutivnich funkci jsou spoleénym jmenovatelem potizi
mnoha déti a Zak{, zejména téch, které tvofi velkou cast déti se specidlnimi potfebami
(détise SPU, ADHD a PAS) navstévujici bézné Skoly, v kontextu specialnich potfeb jsou
konceptualizovany relativné kratce. Dlkazem mUze byt i pohled do diagnostickych
poradenskych zprav a doporuceni pro Upravu Skolni prace anavrh( podpurnych
opatfeni. Orienta¢ni analyza dokumentace déti zapojenych do nasSich vyzkumu
pfinesla zajimavé zjiSténi. Zfetelny deficit v exekutivni oblasti byl ve vétSiné téchto
zprav zachycen, ovSem prevazné popisné, pojem deficit exekutivnich funkci nezaznél,
vétSinou bylo u vySetfovanych déti konstatovano zhorSené pracovni tempo, pfipadné
deficity v pracovni paméti a byly popsany potize s pozornosti. Souvislost lze hledat i ve
faktu, Ze v Ceské poradenské praxi neni rozSifené vyuziti zadného diagnostického
nastroje mapujiciho exekutivni funkce, jak bude feSeno v nasledujici kapitole. Toto
ovSem neplati pro zpravy z klinickopsychologickych vySetieni, ke v kontextu rozboru
kognitivnich schopnosti byva exekutiva ¢astéji zminéna. VeétSina poradensky

sledovanych déti ale vySetfeni od klinického psychologa nema.

Zelazo (2020) ve své prehledové studii o souvislostech EF v SirSim kontextu
psychopatologie poukazuje na vyvojovou cestu od vystaveni ditéte stresu nepfiznivym
zkusenostem v détstvi (ACEs) k naruseni vyvoje neuralnich systému podporujicich EF
a nasledné ke zvySenému riziku psychopatologie v rizné podobé, tedy nejen na Urovni
neurovyvojovych vad, tak jak jsou v soucasnosti vymezeny. Pojmenovava také tfi
kritické momenty, které na kterych je zaloZen Siroky dopad do mnoha oblasti Zivota,
ktery naruseni EF ma. Prvnim ztéchto momentl je fakt, Ze EF hraji klicovou roli
v procesu ucCeni aadaptace obecné. Dale je to plasticita, atudiz zranitelnost EF
v prbéhu relativné dlouhého obdobi — EF se vyviji od kojeneckého véku az do
pocinajici dospélosti (zejména obdobiraného détstvi a pfechodu do adolescence jsou
potencialné senzitivni, a tudiz zvySené zranitelna obdobi). Treti rizikovym faktorem je

hierarchicka struktura nejen EF, ale i jejich neuralnich korelatd.
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Jak jiz bylo zminéno vuvod, poruchy EF jsou nejCastéji soucasti
symptomatického obrazu nékteré z neurovyvojovych poruch, stejné tak ale vidime
naruseni EF u schizofrenie, bipolarni poruchy i poruch nalady. Sou¢asné poznatky jak
z oblasti neuropsychologie, tak z oblasti genetiky také smérfuji k uchopeni naruseni EF
jako soucasti obecného p faktoru, ktery propojuje psychopatologické odchylky rlizné
zavaznosti (Zelazo 2020). Snyder et al. (2015) vnimaiji deficity EF jako zprostfedkujici

prvek mezi poruchami emoci, chovani a poruchami psychotickymi.

Pricinna vazba mezi nepfiznivymi zkuSenostmi a nasledném deficitu EF se
neomezuje pouze navyvojova traumata, Snyder et al. (2015) dokumentuji také
oslabeni vrlznych oblastech EF jako nasledek traumatickych zazitk( v dospélosti,

ato u pacientl s posttraumatickou stresovou poruchou.

V nasledujicim textu je nebudeme zmifiovat v kontextu jednotlivych poruch, ale
priblizime klinicky obraz deficitl jednotlivych funkci, kdy neztracime ze zfetele, Ze se
jedna o zjednodusSujici pohled, protoze u kazdého jednotlivého ditéte s oslabenim EF
nachazime kombinaci dil¢ich deficitd. Pravé pro rozmanitost klinického obrazu

vysledného oslabeni EF volime tuto cestu.

2.1. Oslabeni inhibice

Inhibici jsme v pfedchazejici kapitole definovali jako schopnost potlacit
tendenci kimpulzivnimu reagovani nebo nezadoucimu zaméfeni. NaruSeni
inhibicéniho mechanismu je Casto tim, co rodi¢e (anasledné ucitelé) vnimaiji jako
problematickou stranku ve vychové, a tento deficit také stoji za jejich dojmem, Ze maji
nevychované a nepoucitelné dité, které se chova nevhodné, opakuje chyby, za které
ho jiz karali apod. NarusSeni inhibice totiz pfi vnéjSim pohledu na chovani jedince
znamena naruseni klicového prvku systému seberegulace jedince. Dité se jevi jako

impulzivni, zbrklé. Nedokaze se chovat v souladu s pravidly, i kdyz je zna a rozumi jim.

NaruSeni inhibi¢niho mechanismu ovSem stoji i za socialnimi potizemi déti

a souvisi s jejich pfipadnou neluspésnosti ve vztazich s vrstevniky. Pro ostatni déti jsou
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Casto necitelné nebo je impulzivita zuzkostiuje. Zaroven je impulzivni neregulované

chovani ¢asto zdrojem problému s autoritami a nositeli pravidel.

Podstata dopadu deficitu inhibice do sociadlniho chovani je spojena s vyse
uvedenou souvislosti EF a sebekontroly obecné. Déti hafe brzdi silnou emodéni
odpovéd a casto pod jejim vlivem vyvolaji konflikt dfiv, nez dokazou svlj stav
zvladnout. Vyhrknou napf. nadavku a zpétné vrstevnikim vysvétluji, Ze to tak

nemyslely. Konflikt uz je ale vétSinou zapocaty.

Deficity vinhibi¢ni kontrole, které jsou typicky spojované simpulzivhim
chovanim (napf. ADHD), jsou patrné v ukolech, které smeéfuji k reaktivni kontrole,
potize typické pro dalSi poruchy z oblasti z neurovyvojového spektra, jako napf.
Aspergerlv syndrom, jsou naopak vic propsany dopady do proaktivni kontroly (Kang et

al., 2022).

2.2. Naruseni pracovni pameéti

DalSi oblasti EF je oblast pracovni paméti. Deficity v pracovni paméti se
propisuji prakticky do veskeré Skolni prace. Kapacita pracovni paméti limituje vyuziti
Sirsiho spektra kognitivnich dovednosti. Jak jiz bylo feCeno, jeji rozsah limituje
komplexitu naSeho mysleni.

Ve Skolni praci se nejcastéji projevuje zapominanim instrukci a
nedokoncovanim Cinnosti. Nejzfetelnéji se projevuje v komplexnéjsich ulohach, které
vyzaduji kombinaci vice informaci, pfechazeni mezi riznymi postupy nebo udrzeni
raznych typl instrukce. Takovych ¢innosti je ale ve Skolni praci mnoho, typicky slovni
ulohy v matematice nebo diktat v ramci hodin jazykovych.

Potize se zhorsuji tam, kde jsou déti zvyklé se opfit o néjaky typ rutiny, ktery je
narusen a klade naroky na novou orientaci a adaptaci v situaci nebo uloze.

Vzhledem ke své ocividné zapomnétlivosti a chybam, které ¢asto délaji i ve
velmi jednoduchych ulohach, byvaji zaci se zfetelnéjSim limitem pracovni paméti
C¢asto oznacCovani za zaky selhavajici (Smetackova et al., 2023).

Velmi typicky se snizend kapacita pracovni paméti propisuje do pracovniho

tempa. Vzhledem kneudrzeni instrukce, cCastym zbyteénym krokim navic a
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zbyte€nym chybam se celkovy proces vypracovani ulohy u déti s timto deficitem
vyznamneé prodluzuje, pfi sledovani pracovniho tempa pak vétSinou nekonstatujeme
celkové snizeni, ale zietelné vykyvy. Protoze Casové limity vytvafi stres, ktery dale
limituje kapacitu pracovni pameéti, tak pfi praci pod vétSim casovym tlakem déti
selhavaji jesté zietelnéji a ¢asto praci na ¢as odmitaji.

Ze strany rodi¢l a pedagogl potfebuji déti k feSeni téchto potizi zejména co
nejméné rusivé prostiedi, kde je mozné se bez vétSich obtizi soustfedit pouze najednu

véc. Dale strukturované navody a postup a dil¢i pfipominky postupy.

2.3. Oslabeni kognitivni flexibility

Oslabeni kognitivni flexibility vmirné podobé& znamena typicky projevy
perseverace, ruminace a rigidity. Casto byva davano do souvislosti se zavaznéjsimi
potizemi typu poruch autistického spektra nebo obsedantné kompulzivni poruchy
(Grant & Chamberlain, 2023). Vyznamné omezuje adaptabilitu jedince. Ve Skolnim
prostiedi Casto potiebuji Zaci s timto deficitem dopomoc zejména v kontextu iniciace

¢innosti.

2.4. Oslabeni vyssich EF — organizace a planovani

Kombinaci naruseni vySe uvedenych zakladnich EF vznikaji deficity i na drovni
vySSich etazi exekutivniho fungovani. Kombinace naruSeni pracovni paméti a
kognitivni flexibility vede k vyraznému posunu ve vnimani ¢asu. Je naruSena schopnost
odhadnout, kolik ¢asu ukol zabral a kolik zabere pfisté. Velmi obtizné se jevi zastavit
se a uvédomit si, v které ¢asti procesu se dité nachazi.

Obdobné narusSena je schopnost organizovat praci i pracovni prostor. Prace je
charakteristicka pfechazenim mezi jednotlivymi kroky bez jejich dokon&eni (zde svou
roli hraje i naruSeni inhibice). Ve Skole se to Casto projevuje také chaosem
v pracovnich materialech, na pracovnim misté, ve Skolni taSce. Rodi¢e ¢asto zminuiji
situaci, kdy dité ve Skole neodevzdalo jiz hotovy vypracovany ukol, protoze jej pravé

v tasce nenaslo.
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Dulsledna prace s casovymi limity a pravidelné rutiny jsou opét jednim
z nejucinnéjsich nastrojl podpory.

Néktefi jedinci s exekutivnim oslabenim na tyto potize reaguji uzkostlivym
budovani rutin. Nékdy jsou pak v prvnim planu chybné oznacCeni na obsedantné-

kompulzivni pacienty.

Je nutno zdUraznit, Ze EF jsou ze své podstaty vzajemné velmi propojené, Ze
jejich jednotlivé vymezeni je zuzujicim pohledem umoznujicim sice jejich uchopeni
a konceptualizaci, zaroven ale ohrozuje pochopeni toho, jak se EF projevuji ve své
deficitni Urovni a pro¢ jejich deficity maji hluboky a komplexni dopad do fungovani

jedince na mnoha urovnich.

2.5. Koncept neurovyvojovych vad

Pojem vyvojova vada je velmi stary, jeho prvni pouZiti je spojovano se jménem
J. Langdona Downa, ktery pfi popisu typl mentalni retardace rozdéluje potize
navrozené, nahodné avyvojové. Jiz v prvni poloviné 20. stoleti se pojem vyvojova
vada zacCal spojovat s potizemi, se kterymi se poji dnes, tedy napf. s dyslexii nebo

autismem (Morris-Rosendahl & Crocq 2020).

V druhé poloviné 20. stoleti se klicovym stal pozdéji pfekonany pojem lehka
mozkova dysfunkce (minimal brain dysfunction), ktery je spojovan s vyvojovym
naruSenim funkce centralni nervové soustavy. Diagnosticky a statisticky manual ve 3.
revizi vroce 1980 konceptualizuje skupinu poruch s typickym zacatkem v détstvi

a adolescenci, u kterych je zdUrazfiovan jejich vyvojovy rozmeér.

Termin neurovyvojové poruchy (NNV) byl vyslovné zaveden az v DSM-5 (Raboch
et al., 2015), kde je definovan jako skupina podminek vznikajicich v raném vyvoji,
charakterizovanych narusenim osobnich, socialnich, akademickych nebo pracovnich
funkci v disledku odliSnosti ve vyvoji mozku. Pod tuto skupinu patfi v soucasnosti
poruchy intelektu, poruchy autistického spektra, ADHD, poruchy jazyka a poruchy
uceni. Nejnovéjsi klasifikace, 11. revize Mezinarodni klasifikace nemoci (MKN-11 pro

statistiky Umrtnosti a nemocnosti, b.r.) v souladu s aktualni mirou poznani zdlrazfiuje
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neurobiologické avyvojové mechanismy, které jsou této skupiné potizi spole¢né,
stejné jako multifaktorialni etiologie. Posun v genetickém zkoumani také umoznuje
nyni ktémto porucham pfistupovat nové i vjejich diagnostice, kdy diferencialné
diagnostickou rozvahu lze podpofit genetickym vySetfenim (Morris-Rosendahl &
Crocq, 2020), coz je podstatné zejména u vzacnych syndromd zpUsobujicich postizeni
intelektovych funkci. Citovani autofi také poukazuji nasilné genetické propojeni
s dalSimi duSevnimi potizemi, navrhuji vnimat NVV nejen jako spektrum, ale také jako
gradient a navrhuji do modelu NVV jako kontinua vyvojovych neurobiologickych rizik
doplnit také potize schizofrenniho okruhu a bipolarni poruchu. Obé tyto skupiny

poruch jsou mj. také zfetelné charakterizovany exekutivnim oslabenim.

Klicovy rozmér souc¢asného pohledu na NVV je tedy pojeti celé skupiny jako
kontinua, kdy jednotlivé syndromy nesou spole¢né nebo pfibuzné projevy a ¢asto se
vyskytuji komorbidné. Skute&nost, Ze se jedna o silné geneticky podminéné potize, ale
zaroven jejich vyskyt v populaci je velmi vysoky, je hlavnim argumentem autoru, ktefi
zpochybnuji psychopatologicky pohled natuto problematiku aargumentuji, ze
zejména kognitivni potize charakteristické pro NVV lze vnimat také jako evoluc¢né
vyhodné rysy a pfinaSeji koncept neurodiverzity. Argumenty ktomuto pohledu
pfehledné shrnuje Armstrong (2015). | pfes inspirativnost tohoto pfistupu se
v nasledujicim textu zaméfujeme naexekutivni oslabeni jako nasoucast
problematiky, ktera je pro své nositele komplikujici a méla by byt cilem terapeutického

pUsobeni.

Z celého neurovyvojového spektra je oslabeni EF v détském véku dominantni u
ADHD a poruch autistického spektra (PAS), velmi vyznamné pak také u poruch
intelektu. U ADHD se jedna o dominantni princip, ktery stoji za centralnimi symptomy
impulzivity a nepozornosti, u PAS i poruch intelektu je soucéasti hlubSiho naruseni
kognitivniho zpracovani. U poruch uceni (SPU) a vyvojové vady jazyka jsou dominantni
poruchy naruseni zpracovani riznych podob jazyka, deficit EF je ale soucasti
klinického obrazu téchto poruch. Vtomto sméru neexistuje odborna shoda - napf.
Faedda et al. (2019) pfi porovnani exekutivniho profilu déti s ADHD a SPU konstatovalli
zietelné oslabeni pouze u déti s ADHD, Watson et al. (2016) dokladaji deficity EF i

u SPU. Pricinou mUze byt ¢astd komorbidita SPU a ADHD, pfipadné volba nastrojl
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k méfeni EF — deficity u déti s SPU a vyvojovou vadou jazyka jsou typicky v oblasti
verbalni paméti €i rychlého automatického jmenovani, které je ¢astec¢né urceno
kvalitou pracovni paméti. DalSi doloZzené exekutivni deficity déti se SPU jsou obdobné
specifické — typicky se jedna o seberegulaci (Graham et al. 2013) a metakognitivni

uroven zpracovani (napf. Meltzer & Krishnan, 2007).

V nas8i praci se nezabyvame vSemi konkrétnimi cilovymi skupinami, nase
zkoumani tématu Sla ¢asto napfi¢ rliznymi skupinami déti s oslabenim EF, jak jsou
zastoupeny ve Skolnich tfidach. Pribézné ovSem jednotlivé vySe uvedené diagnozy
zminujeme, at jiz jako soucast popisu zkoumanych déti, nebo jako soudast

sledovaného ucitelského diskurzu.

2.6. Exekutivni funkce v kontextu Skolni zralosti a pripravenosti

Dlouha léta byla nedostate¢nad prfipravenost ditéte ke Skolni dochéazce, véetné
nedostatecné pripravenostiv oblasti EF, ktera byla ¢asto popisovana jako nedostatek
samostatnosti, nedostatec¢né rozvinuté pracovni dovednosti, nebo také velmi Casto
jako potiZe s regulaci pozornosti a potize se seberegulaci, vnimana jako dostatecny
dbvod k udéleni odkladu Skolni dochazky (Blair & Razza, 2007; Cantin et al. 2012;

Smetackova et al. 2023).

Novela Skolského zakona z roku 2025 (,,Odkladova novela Skolského zakona“,
b.r.) pfinesla podstatné zmény do systému nastupu déti k povinné Skolni dochazce
amoznostem odkladu tohoto nastupu. Natomto misté se nebudeme vénovat
podrobnému predstaveni této novely, ale zaméfime se na souvislost mezi Skolni
pfipravenosti a EF. Lze ocCekavat, ze pfi uplatnéni novych pravidel jiz mnoho déti
s neurovyvojovymi obtizemi a a oslabenim EF nebude splfiovat kritéria pro udéleni

odkladu Skolni dochazky.

Jak dokladaji napf. Turnbull et al., (2024), ma-li dité pfi nastupu do predskolniho
zafizeni véku adekvatné rozvinuté EF, ma to pozitivni vliv narozvoj a osvojovani
dovednosti potfebnych pro Skolni pfipravenost. Konkrétné dokladaji vztah mezi EF

arozvojem oblasti jazyka, matematickych dovednosti a postojem k uceni. Podstatny
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je tedy vliv jiz vstupni Urovné pfi nastupu do materské Skoly. Mnohé studie (napf.
Rothlisberger et al., 2012; Vitiello & Greenfield, 2017) poukazuji nato, ze
z hlediska tréninku arozvijeni EF je predskolni obdobi klicové. Hlavni divod lze
spatfovat vdynamickém vyvoji Urovné EF v tomto véku. Zaroven zde vznika prostor pro
rozvoj kompetenci, které se nasledné jevi jako podstatné pro dalsi uspésny prlichod
Skolni dochazkou. Vitiello & Greenfield (2017) také poukazuji nato, ze EF maji
vyznamny podil naudrzeni pozornosti, zvladnuti tendence kpohybu audrzeni
pozornosti u ukolu auceni — takto dobfe pozorovatelné chovani pak ucitelé ¢asto

vnimaji v kontextu postoje k uéeni obecngji a pozitivné jej hodnoti.

2.6.1. Postoje  knovym pravidlim odkladd Skolni dochazky se

zameérenim na déti s oslabeni EF- studie 1

Na podzim 2025 jsme! realizovali prlfezovy dotaznikovy prlzkum mezi
pedagogickymi pracovniky MS a prvniho stupné ZS a odborniky $kolskych
poradenskych zafizeni. Cilem prlzkumu bylo zmapovat postoje dotazovanych
k novele a jejich pfedpoklady o skupindch déti se specidlnimi potfebami, které by
mohly byt zménou ohrozené. Data byla sbirana prostfednictvim online dotazniku
distribuovaného pres odborné profesni skupiny a mailingové seznamy. Dotaznik
obsahoval uzaviené i polouzaviené polozky zaméfené na postoje k pfipravované
legislativni zméné a na vnimani rizik Skolni neuspésnosti souvisejici s nastupem

k povinné Skolni dochazce bez odkladu.

Celistva data z tohoto prizkumu budou publikovdana v samostatné monografii,
nyni se jen kratce zameéfme na souvislosti vnimani rizika Skolniho neuspéchu

spojeného s oslabenim EF.

Nize prezentujeme data od 98 vyucujicich (konkrétné 66 vyucujicich prvniho

stupné zakladni Skoly a 32 vyucujicich matefskych Skol). Vybér byl dostupnostni.

! Studii realizoval autorsky tym Z. Bilkova, A. Kucharské a Z. Stefankova. Autorka textu pripravila verzi
dotazniku pro 1. stupefi ZS a kazuistické vinéty pouZité vdotaznicich pro ZS a MS. Nasledné
spolupracovala na zpracovani dat z MS a ZS$ a piipravé &lanku, ktery je v dobé& dokonéeni tohoto texu v
recenznim Fizeni.
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Dotazovani probéhlo v JihoCeském kraji, StredoCeském kraji a v Praze. Pfevahu tvofili
Zeny (v pfipadé MS 100 %, v pfipadé ZS 97 %), coZ odpovida genderovém sloZeni
populace uciteld vtéchto vzdélavacich stupnich. Dotazované reprezentovaly
pracovisté rliznych velikosti, nejvice zastoupené byly zakladni Skoly o velikosti mezi
500 a 800 zaky. Nejcastéji uvadéna délka praxe c¢inila vice nez 10 let (71 %
respondentek), nasledovano respondentkami spraxi vdélce 6 — 10 let (12 %),

zbyvajicich 17 % dotazovanych uvedlo praxi kratSi nez 5 let.

Respondentlim byla poloZena uzaviena otazka, v niz hodnotili miru potiebné

podpory pro rizné skupiny déti se specialnimi potfebami na Ctyfstupriové ordinalni

ev v s

Pro zji§téni rozdil mezi MS a ZS byl proveden chi-kvadrat test, ktery neprokazal
(p>0.05) zadnou statistickou odliSnost v pfedpokladané mife podpory (viz tabulka 2-

p-hodnot) mezi pedagogy MS a Z8S.

Tabulka 2: Test rozdil& hodnoceni potieby podpory mezi MZ a ZS

Skupina X df p
a) Déti s nerovnomérnym rozvojem schopnosti, s deficity dil¢ich funkci. 2.65 2 0.266
b) Déti s odliSnou urovni pracovni zralosti. 5.41 2 0.067
c) Déti s odliSnym jazykovym vyvojem (NKS, bilingvni, cizinci). 2.4 3 0.494
d) Déti se slabSimi emocné socialnimi charakteristikami. 0.02 2 0.992
e) Déti s problémy v exekutivnich funkcich (hyperaktivita, pozornost) 0.02 2 0.989
f) Déti s oslabenou imunitou, zvySena nemocnost. 1.55 3 0.670
N =98

Graf 1 prezentuje deskriptivni ¢etnosti nazor na miru potfebné podpory.
Nejvy$sich hodnot dosahovali déti s exekutivnim oslabenim (MS 48 %, ZS 47%),
nasledované détmi s odlinym jazykovym vyvojem (MS 39 %, ZS 53%). Blizkych hodnot
odhadované nejvys$s§i miry podpory dosahovaly déti s odliSnou Urovni pracovni zralosti

(33 % v ZS a 28 % v MS) a déti s oslabenim socidlnich dovednosti (27 % ZS, 28 % MS).

somatickymi obtizemi (oslabené imunita, zvy$end nemocnost), 11 % vZS a 6 % v MS.

30



<
¢

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
HnejnizSimira  MWnizSimira ®WvySSimira M nejvySSimira
Graf 1 Mira predpoklddané miry podpory v MS/ZS
N = 98, legenda: a) Déti s nerovnomérnym rozvojem schopnosti, s deficity dil¢ich
funkci; b) Déti s odliSnou drovni pracovni zralosti; c) Déti s odliSnym jazykovym vyvojem
(NKS, bilingvni, cizinci); d) Déti se slabSimi emocné socialnimi charakteristikami; e)
Déti s problémy v exekutivnich funkcich (hyperaktivita, pozornost); f) Déti s oslabenou

imunitou, zvySena nemocnost.

Nova pravidla zavadi systémové nékolik celoploSnych opatieni, ktera maiji
pomoci zvladnout vétsi heterogenitu prvnich tfid, kterd s omezenim odklad( Skolni
dochazky nastane. Schvalena novela mj. zavadi pfitomnost asistenta pedagoga
vkazdé prvni tfidé od poctu 15 zakd vySe. Dulezitym prvkem je také opusténi
zndmkovani ve prospéch slovniho hodnoceni — zde vznika pro ucitele prostor pro
rozvijeni metakognitivnich dovednosti. Na zakladé teoretickych vychodisek lze
predpokladat, Ze tyto navrzené zpusoby podpory mohou dobfe reagovat na potieby
déti s deficity v oblasti EF a mély by tedy splnit svij ucel — pfedchézet jejich Skolnimu
selhani i v pfipadé, Ze do Skoly nastoupi bez odkladu Skolni dochazky. Zatim nejsou

k dispozici data, ktera by tuto nasi domnénku mohla potvrdit ¢i vyvratit.
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Respondentlim v této studii byly nasledné predlozeny dvé kazuistické vinéty.
Prvni popisuje chlapce s projevy ADHD s pfevahou hyperaktivity, ve dvou verzich, pro
matefskou a zakladni Skolu, druha popisuje divku s oslabenim fizeni pozornosti a
pracovniho tempa. Na zakladé téchto vinét hodnotili vhodnost jednotlivych typl
podpory prostfednictvim uzavienych odpovédi. Data byla analyzovdana pouze pomoci

deskriptivni statistiky (procentualni zastoupeni odpovédi).

Pouziti vinét umoZznuje zachytit implicitni rozhodovani pedagogl v situacich

blizkych praxi a je bézné vyuzivano ve vyzkumu ucitelskych postojt.

Tab. 3 Vinéty o EFv MS a ZS

ADHD Verze MS ADHD Verze ZS

Tomasovi je 6 let, plni posledni rok
pfedskolni dochazky. Ve tfidé c&asto
pUsobi neklidné - vrti se na Zidli, vstava
bez dovoleni, hraje si scastmi
oblec¢eni, s pomlckami apod. Obcas
prerusuje pracitim, Zze mluvi bez vyzvani
nebo se shazi zaujmout spoluzaky.
Ucitelka si v§ima, ze Tomas je zvidavy a
ma dobré napady, ale jeho impulzivni

chovani a neklid jsou pro tfidu naro¢né

Oslabeni EF a tempa MS

Julie by méla jit k zapisu. Pani ucitelka
ale upozoriuje rodi¢e na to, Ze Julie
pracuje velmi pomalu, Casto nestiha
zadané ukoly, nékdy ani nezacne
pracovat. Nedokaze rodi¢um fici, co se
ve Skolce délo a cemu se veénovali. Ve
Skolce je ¢asto zmatena, nevi, jak ma
postupovat. Sostatnimi détmi vychazi

dobfe, ale nékdy nezvlada pochytit

Tomas je jiz tfi mésice zakem prvni tfidy.

Ve tiidé ¢asto plsobineklidné —vrti se na

zidli, vstavd bez dovoleni, hraje si

s ¢astmiobleceni, s gumou apod. Obcgas
prerusuje vyudéovani tim, Zze mluvi bez
vyzvani nebo se snazi zaujmout
spoluzaky. Ucitelka sivS§ima, ze Tomasje
zvidavy a ma dobré napady, ale jeho
impulzivni chovani a neklid jsou pro tfidu
narocné.

Oslabeni EF a tempa ZS

Julie pravé dostala své pololetni
vysvédcéeni v prvni tfidé. Pani ucitelka jiz
v prabéhu ale

prvniho pololeti

upozoriiovala rodiCe na to, ze Julie
pracuje velmi pomalu, c¢asto nestiha
zadané ukoly, nékdy ani nezacne
pracovat. Nedokaze rodi¢iim fici, co se
ve Skole délo a jaké ma ukoly. Ve Skole je

¢asto zmatena, nevi, jak ma postupovat.

32




pravidla spole¢nych her a z(stava vroli | S ostatnimi détmi vychazi dobfe, ale

pozorovatelky. nékdy nestiha pravidla spole¢nych her.

Na uzavienou otazku, zdali hyperaktivni chlapec prezentovany v prvni vinété
potiebuje podplrna opatfeni druhého a vyssiho stupné, 64 % dotazanych vyucujicich
ZS a 57 % dotazanych pedagozek z MS uvedlo, ?e pro takové dité by nepotiebovali
stanovit intenzivnéjs§i podplrnd opatfeni, situaci by zvladli organiza¢nimi
a metodickymi zménami na Urovni prvniho stupné podplrnych opatieni. Zaroven se
také 34 % pedagogli MS a 57 % pedagogtl ZS domniva, Ze tento typ chovani nebude

profitovat z potencialniho odkladu Skolni dochazky (uzaviena otazka).

V reakci na vinétu druhou - divku s oslabenim pracovniho tempa a potizemi
v kognitivni flexibilit&, 69 % uditelek MS a 66 % dotazanych pedagogli ZS se domniva,
Ze pro takovou Zakyni by bylo potieba stanovit intenzivnéjsi podptrna opatieni cestou
poradenského doporuéeni. 26 % vyuéujicich ZS i MS by preferovalo podporu asistenta
pedagoga, 43 % dotazanych pedagogli ZS a 91 % uditelek MS se domniva, Ze divka by

profitovala z odkladu Skolni dochéazky.

Tento rozdilny postoj k détem s oslabenim EF nas pfiblizuje k tématu dalSich
kapitol. Naznacuje totiz, ze ucitelé mohou v nékterych pfipadech obtizné rozliSovat
mezi rdznymi projevy oslabeni EF a jinymi faktory (napf. nezralosti ¢i vychovnym
vedenim). A také, ze se nim velmi odliSné pracuji, podle toho, zdali jako zdroj opravdu

vnimaiji oslabeni, nebo jiny problém ¢i odliSnost na strané ditéte.
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3.Moznosti diagnostického posouzeni EF vramci
poradenské psychologické a pedagogicke
diagnostiky

Vuvodu jen kratce shrnujeme diagnostické moznosti dostupné v Ceském
prostfedi pro testovani EF. Cilem neni vyCerpavajici popis, jen struc¢ny uvod, ktery nam
umozni vysveétleni dvou klicovych témat, ktera jsme v kontextu sledovani EF u déti
fesSili. Naprvnim misté je to otazka, nakolik je exekutivni vykon Casto v Ceské
poradenské diagnostice specificky testovan afeSen. Jak jsme jiz zminili, orientaéni
analyza poradenskych zprav déti?, které byly postupné zafazovany do dil¢ich krok
nasich vyzkumuU ukazala, Ze téma exekutivniho vykonu neni ¢asto pojmenovano ani

diagnostikovano.

Diagnostika urovné EF je v odborné literatufe velmi diskutovanym tématem.
PfedeSleme, ze dvé klicové cesty ke zjiStovani urovné vykonu v oblasti exekutivy jsou
bud vykonové testy nebo posuzovaci Skaly. Hovofime-li o sledovani vykonu déti, tak
jsou to Skaly urcené kposouzeni nejcastéji rodiclim ¢i pedagoglim, kde dospéli
hodnoti jednotlivé oblasti exekutivniho vykonu na zakladé behavioralnich projevu.
Z posuzovacich skal je nyni na ¢eském trhu jedind zaméfena pfimo na EF. Jedna se o
Skalu BRIEF (Gioia et al., 2011). Psychometrické vlastnosti tohoto nastroje jsou podle
recenzentll Ceské verze diskutabilni (Hubatka & Rudolf, 2021), navic neexistuji
dostatecné kvalitni Ceské normy, pouze pfeklad norem zahrani¢nich. V mezinarodnich
vyzkumech je nyni Castéji vyuzivana revidovana verze metody BRIEF 2 (Gioia et al.
2015), jejiz psychometrické vlastnosti jsou lepSi afaktorova analyza potvrzuje tfi
faktorovou strukturu, coZ odpovidd soucasnym uznavanym modellm EF (napf.
Jacobson et al., 2020; Soltani et al., 2023). Pro naSe podminky je ale nejblize dostupny

publikovany slovensky preklad této verze nastroje.

2 Ne u vSech déti zafazenych do nasich dil¢ich vyzkumd jsem méli poradenskou zpravu k dispozici, u
nékterych realizovaly prvni vySetfeni fesitelky vyzkumd, jedna se tedy o omezeny vzorek cca 30
poradenskych diagnostickych zprav. Nedovolujeme si tedy tento ndlez zcela zobecnit.
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Dalsi moznosti, zejména u déti, kde mame podezieni na neurovyvojovou vadu,
je vyuziti Skaly Connersové (Conners 3), ktera je uréena k vyuziti pravé smérem ke
klinické populaci, obsahuje ale také dostate¢né mnozstvi polozek zamérenych na EF.
Psychometrické vlastnosti této tfeti verze nastroje jsou velmi dobré (napf. Thorell et
al., 2018). Obé Skaly jsou v Ceské poradenské praxi dostupné, ale podle naSich

informaci jen vomezeném mefitku vyuzivané.

Holubova (2020b) v pfehledovém ¢&lanku konstatovala omezené mnozstvi
diagnostickych ndstrojt pro sledovani trovné EF u $kolnich déti v CR a zcela chybéjici
nastroje pro déti predskolni. Ani po Sesti letech nemUlzZeme konstatovat zéasadni

zlepSeni v této oblasti.

s vz

Mezi ¢eskymi diagnostickymi nastroji zatim neni zadny testovy set zaméreny
komplexné na EF u déti®. Informace o exekutivhim vykonu ditéte lze tedy ziskat
vyuzitim jinych komplexni nastrojd kméfeni kognitivniho vykonu, ztéch
standardizovanych v CR mdzeme zminit napf. WISC-Ill, WISC-V, CAS 2. Posledni
jmenovany umoziuje pfimo spocitat skére exekutivniho vykonu, a to ve varianté s a
bez zapocteni pracovni paméti. Druhou cestou je kombinace dilCich kratSich zkousSek,
které testuji jen ¢4ast exekutivniho vykonu, pokud opét vybereme z téch, které jsouv CR
dostupné a existuji k nim pouzitelné ¢eské normy, mizeme zminit napf. Test cesty pro
déti, Hanojskou véz, Wisconsinsky test tfidéni karet adalSi. Obdobné jako u
posuzovacich skal, pfestoze jsou metody k dispozici, v poradenské praxi se kromé
Testu cesty sjejich vyuzitim nesetkavame, coz neni prekvapivé, pro béznou
poradenskou diagnostiku se jedna o metody méné vhodné - jejich ¢asova naro¢nost

je velka a informacni hodnota Uzce zamérena.

Pri méfeni exekutivnich funkci byva opakované rfeSena otazka zacileni, resp.
komplexnosti testovych uloh. V kontextu vyzkumu je fakt, Ze maloktery kol testuje
izolované pouze jednu exekutivni schopnost, ¢asto problémem, ktery byva feSen napf.
vyuzitim dodatec¢ného kontrolniho udkolu (Toll et al., 2010). Z pohledu poradenské

diagnostiky to je naStésti spiSe sekundarni problém. Mj. proto, ze

3 Tato situace by se mohla zmé&nit v roce 2027, protoZe nyni pracujeme na &eské standardizaci testové
baterie Yellow Red (Rosas et al., 2023), ktera prostfednictvim 8 subtestl poskytuje informaci o Urovni
vS§ech zakladnich EF.
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i vétsina tréninkovych nastrojl necili pouze na jednu funkci, ale vétSinou angazuje Sirsi
spektrum schopnosti adovednosti daného jedince. Pokud tedy konstatujeme
oslabeni jedince vneékteré zoblasti EF, pfi tréninku bude pravdépodobné
oslovena nejen tato schopnost, ale i dalsi, které pomohou tento problém feSit

a oslabené oblasti stimulovat.

3.1. Diagnostika EF v ramci poradenskych sluzeb - studie 2

VySe jsme uvedli, Ze nazédkladé orientacni analyzy poradenskych
diagnostickych zprav pfedpokladame, ze témaEF neni jeSté v prostfedi ¢eskych
Skolskych poradenskych sluzeb aktivné pfiliS§ konceptualizovano. To dokresluji
i vysledky naseho dalSiho Setfeni — vroce 2022 jsme cestou Asociace Skolni
psychologie askrz dostupné kontakty na poradenska zafizeni oslovili poradenské
pracovniky s kratkou anketou dotaznikem sméfujici k tématu diagnostiky a rozvijeni EF
v poradenské praxi. Jednalo se o soucast naseho Setfeni k metodé ROPRATEM, jejiz
efektivitu jsme nésledn& ovéfovali (Bilkovd & Stefankova, 2024). Studie méla
explorativni charakter a byla realizovana formou online ankety. Vzhledem k nizké
velikosti vyzkumného souboru jsou vysledky interpretovany jako orientacni a

deskriptivni.

Velikost ziskaného vyzkumného souboru byla velmi nizka (N = 30), pfesto
uvadime zakladni vysledky tohoto vySetfeni. Velikost souboru je dana nizkou
navratnosti dotazniku (cca 10 %), protoze bylo emailem osloveno cca 200 c¢lend
Asociace skolni psychologie, kde limitem je ale Casté nedoruCeni hromadné
odesilanych zprav, dale byla anketa Sifena cestou odbornych fér na socialnich sitich.
Jednim z moznych vysvétleni nizké navratnosti je pfedpoklad, Ze na anketu reagovali
predevsim odbornici, ktefi se tématem exekutivnich funkci aktivné zabyvaji, protoze
100% respondentl uvedlo, Ze se tématem EF explicitné zabyva a setkavaiji se s klienty

s deficity v EF.

v soukromé

zaméreni celkem |vPPP VSPP  vSPC praxi jinde

Psycholog/psycholozka 18 7 8 1 7 0




Specialni
pedagog/pedagozka 12 3 6 0 1 2

Tabulka 3 Uéastnici ankety o prdci s EF

Pozn.: Respondenti mohli uvést vice pracovnich kontextd sou¢asné, coz vysvétluje, pro¢ soudty v

jednotlivych sloupcich pfesahuji celkovy pocet respondentd

Vék, kdy za respondenty ankety klienti s deficity EF nej¢astéji pfichazeji,
identifikovalo 83 % respondentl jako 7 — 11 let. Dalsi nejvice zastoupené vékové
pasmu je starSi Skolnivék .12 -15 let (60%). Kompletni ¢etnosti vékovych skupin jsou
uvedeny v Grafu 2, ktery ilustruje, Ze zde dominuji vékova pasma, kterym jsme se

vénovali i v naSich navaznych vyzkumech

5. Klienti s deficity exekutivnich funkci do mé péce prichazeji ve véku
30 odpovédi

do 7 let 10 (33,3 %)

7-11 let 25 (83,3 %)
12-15 let 18 (60 %)
15-20 let 11 (36,7 %)
20 a vice 4 (13,3 %)
0 5 10 15 20 25

Graf2 Vékova struktura klientt

Pozn: otazka s moznosti vicenasobné volby s pfedem stanovenymi vékovymi pasmy.

Na zakladé kategorizace odpovédi na otevienou otazku, sjakymi potizemi
klienti nejCastéji pfichazeji, byly identifikovany nasledujici oblasti: potize v u¢eni, pfip.
specifické poruchy ucéeni, snizené pracovni tempo, potize voblasti pozornosti
a pameéti, v organizaci prace, v oblasti chovani a seberegulace av motivaci ke skolni
praci.

Na otazku zamérenou na zpulsoby identifikace obtizi v oblasti exekutivnich
funkci uvedlo 13 respondentd, Ze tyto obtiZze zohlednuji jako soucéast standardniho
diagnostického vysSetieni. Z nich 10 respondentl vyuziva specifické diagnostické

nastroje cilené zamérené na exekutivni funkce.
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Na otazku, jak obtize vEF pfi své praci explicitné stanovuji, odpovédélo 13
dotazanych, ze jako soucasti standardniho diagnostického vysetreni, z toho 10
dotazanych vyuziva nékterou z testovych metod cilené zamérenych na EF. Tento
vysledek pravdépodobné souvisi s faktem, Ze tito respondenti pracuji ve Skolskych
poradenskych zafizenich, kde vySetfeni sami realizuji. Dotazani, ktefi pracuji ve
Skolnich poradenskych sluzbach, zpravidla vychazeji pouze z diagnostickych zprav, se
kterymi Zaci pfichazeji a sami dale svou predstavu o exekutivnich deficitech zaku

nezpresnuji zadnym diagnostickym nastrojem.

Na zékladeé téchto vysledkl (pfi védomi jejich velmi limitované zobecnitelnosti)
lze uvaZzovat, Ze téma EF a jejich deficitl je tématem stéle malo explicitné uchopenym
a zejména, ze se informace o tomto druhu oslabeni a jeho dopadu do Skolniho vykonu

déti nemusi dostavat dostatecné zietelné k vyucujicim ve Skolach.

3.2. Diagnosticka kompetence pedagoga v oblasti EF ajejich

deficitl — studie 3

V nasledujici kapitole se zaméfujeme nato, jaké moZznosti maji pfi urCovani
urovné EF pedagogové. Jak bylo uvedeno vySe, pfi posuzovani urovné EF vramci
pedagogické diagnostiky maji vyucujici k dispozici posuzovaci Skaly, kterych je
v Ceském prostiedi omezeny pocet. Mezi posouzenim drovné ditéte témito nastroji
a jeho schopnostmi a dovednostmi, které uplatriuje v praxi, ale maze byt podstatny
rozdil, jak dokladaji Dekker et al. (2017). Vystupem jejich studie neni zavrzeni
posuzovacich skalach jako neuzite¢nych néstrojli, poukazuji na fakt, Ze posuzovaci
Skaly a vykonové mérfeni EF jsou spiSe komplementarni, kazda metody popisuje jinou
c¢astexekutivniho fungovani. K tomuto zavéru dochazii McAuley et al. (2010). To ovSem
ve vysledku opét vede k Uvaze, jaké moznosti ma vyucujici, chce-li posoudit Uroven
exekutivnino fungovani Zzaka. Pedagogicka diagnostikavétSinou nepracuje se
systematickymi posuzovacimi nastroji. Vyznamné vice se opira o klinické nastroje
pozorovani, rozboru vykonu a vysledkU prace ditéte. Jak uvadime v dalsi kapitole, ¢esti

vyucujici ¢asto pracuji stématy spojenymi s EF spiSe implicitné, jako se soucasti
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kompetenci k u¢eni nebo tfreba samostatnosti. Polozili jsme si tedy otazku, nakolik je

odhad schopnosti vyucujicich ve vztahu ke zméfenému vykonu déti presny.

V této studii pracujeme s daty z projektu Uéitelské porozuméni pric¢inam skolni
neuspésnosti a efektivita pedagogickych intervenci*. Jednad se o rozsahly projekt
realizovany v letech 2021 az 2023 tymem z Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy
a Pedagogické fakulty JihoCeské univerzity, autorka textu byla jednou ze spolureSitelek
za jihoSeskou &ast tymu. V priib&hu projektu bylo sledovéano 29 tfid z celé CR, pro
potfeby této konkrétni analyzy jsme vyuzili data ze souboru N=368 déti z 28 tfid, u
kterych byla k dispozici kompletni data pro nami zvolenou analyzu. V plvodnim vzorku
bylvyrovnany pocet divek a chlapct (51 % a 49 %), v naSem ziZzeném souboru se mirné
navySil pocCet divek (55 %). Vzhledem k tomu, Ze v projektu jsme od déti nezjiStovali
pfesné datum narozeni, nelze presné urcit prmeérny vék. V dobé méreni ale vSechny

déti navstévovali druhou tfidu zakladni Skoly.

Vybér tfid probihal podle kritérii na Urovni Skoly (Skola se standardnim nebo
pfevazné vzdélavacim programem, souhlas vedeni Skoly a ochota rodi¢l se zapoijit) a
dale podle parametrl vyucujici — jednalo se o longitudinalni studii, byly proto vybirany
tfidy, kde stejna vyucujici vede tfidu od prvniho do tfetiho ro¢niku a dale se jednalo o
vyucujici, které byly vedenim skoly a ndhodné oslovenymi rodici Zaka z vyssich rocnika
oznacCeny jako pedagogicky zdatné. To do jisté miry vyloucilo ucitelky na zacatku
profesni kariéry. Dlvodem tohoto kritéria pedagogické zdatnosti byla snaha o

mapovani efektivnich zplsobl podpory Skolni Uspésnosti zaku.

Jednim z nastrojl vyuZzitych v tomto projektu byl dotaznik Charakteristika Zaka.
Jedna se o nastroj, ktery vznikl pfimo pro potfeby daného projektu. Jeho blizsi
parametry lze nalézt v publikaci, ktera z projektu vznikla®. Psychometrické vlastnosti
uvadeéji Smetackova et al. (2023b) a jsou velmi dobré®, celkové lze néstroj povazovat
za reliabilni pro vyzkumné ucely. Dotaznik obsahoval 32 polozek, které pokryvaly

oblasti kognitivhich schopnosti, dalSich schopnosti (napf. motorické dovednosti,

4 Projekt operaéniho programu Vyzkum, vyvoj a vzdélavani, CZ.02.3.68/0.0/0.00119_076/0016390. Hlavni
feSitelkou byla doc. PhDr. Irena Smetackova, Ph.D.

5 Publikace Smetackova, |. a kol. (2023). Cesty ke Skolnimu uspéchu: uéitelskd podpora zaku a Zakyri
na 1. stupni ZS. Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy.

8 Cely dotaznik a jeho psychometrické vlastnosti uvadime v Pfiloze 1
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sebeobsluha), vztah( v kolektivu a s vyucujicimi, Skolnivykonnosti, emocia rodinného

zazemi.

Nad réamec plvodnich analyz realizovanych v rdmci projektu jsme se rozhodli
polozit otazku ktématu exekutivhich funkci: shoduje se ucitelské hodnoceni

s exekutivnimi vykonem zakiim méfenym testovou metodou?

Z dotazniku Charakteristika zaka byly na zakladé teoretického ukotveni
exekutivnich funkci uvedeného v ivodu prace vybrany polozky, které lze interpretovat
jako indikatory exekutivniho fungovani. Vybér mél expertni charakter. Zvolené
charakteristiky uvadime v tabulce nize a dovozujeme jejich vazbu na exekutivni Uroven
ditéte. Je tieba zdlraznit, Ze tyto polozky nepredstavuji pfimé méreni exekutivnich
funkci, ale jejich behavioralni projevy v pedagogickém kontextu.” Operacionalizace

exekutivnich funkci je tedy nepfima.

Polozka z dotazniku Zddvodnéni-vazba na EF

« Dovede se soustfedit Rizeni pozornosti

e Madobrou pamét Ucitelé zde posuzovali SirSi oblast nez
jen pamét pracovni, charakteristiku jsme
ale zahrnuli, protoze pokud ucitelé
vnami analyzovanych rozhovorech
charakterizuji dité s pamétovym
oslabenim, Casto jej ilustruji pfiklady
z oblasti kratkodobé ¢i pracovni paméti,
pfipadné situacemi, které

e lhned rozumi Rychlost zpracovani Uzce souvisi
s urovni EF, ve Skole se také projevuje
schopnosti iniciace, tedy vc€asného
zapoceti ukolu. Iniciace je dovednost

zalozena na exekutivnim aparatu
(Ylvisaker et al., 2008).
e Zvlada sebeobsluhu Ve sledovaném véku (2. roénik ZS)

spojujeme sebeobsluhu spiSe se
sebeorganizaci — najde a organizuje své
pomdUcky apod.

7 Tento postup odpovida tomu, jak jsou konstruovany standardizované posuzovaci 3kaly EF, napt. jiz citovany
BRIEF.
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o Malogické mysleni Obdobné jako u pfedchazejicich polozek
— kdyz uditelé popisuji zdatné nebo
naopak selhavajici zaky, logické mysleni
spojuji se schopnostmifeseni problému,
ale typicky také organizaci a planovanim.
e Dokaze pracovat s chybou Zde je pfima vazba na metagkognici a EF

Tabulka 5 Zddvodnéni poloZek

Tyto charakteristiky Zak( jsme porovnavali s méfenym exekutivnim vykonem.
ProtoZze vramci projektu nebyl zadan cileny test na exekutivni funkce, byl exekutivni
vykon aproximovan na zakladé subtestl Kédovani a Opakovani ¢isel z baterie WISC-II
(Wechsler, 2002), které zachycuji dil¢i komponenty exekutivhiho fungovani.
ZkousSka Kédovani méfi schopnost pfenaseni pozornosti a pracovni paméti av malé
mife také inhibice, zkouSka Opakovani Cisel zejména pracovni pamét. Pro vytvoreni
souhrnného ukazatele vykonu byl pouzit primér percentild jednotlivych testll. Tento
ukazatel prfedstavuje relativni postaveni Zaka v jednotlivych testech a umoznuje jejich
vzajemné porovnani. Jsme si védomi, Ze takto stanovené kompozitni skoére
exekutivniho vykonu je spiSe pfibliznou informaci o vysledku, ktera limituje interpretaci

naSich zjisténi.

Abychom ovéfili moznost vyuzit tuto promeénnou, sledovali jsme, jaké je
rozloZzeni tohoto vykonu mezi détmi. RozloZzeni proménné pramér percentilll bylo
vizualné posouzeno pomoci histogramu a nasledné testovano. Distribuce

vykazovala pfiblizné symetricky tvar bez vyraznych odchylek od normality.

Histogram of PrumerPercentilu Norntal Q-Q Plot

100
J

Frequency
20 40 60 80
1 1 1
Sample Quantiles
-0.2 0.0 0.2 0.4
1

0.4
]
o

T T T T T 1
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PrumerPercentilu Theoretical Quantiles

Graf 3 RozloZeni exekutivniho vykonu
f v Graf 4 Q-Q graf pro posouzeni shody empirického

rozdéleni dat s normdlnim rozdélenim
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Hodnoceni ucitelem je 6 dil¢ich tvrzeni hodnocenych na tfistupnové Skale (1 —
3), které dohromady vytvari souhrnny skér (6 — 18). NizSi hodnoceni zde znamenalo

lepSi vykon.

Jednotlivé dil&i testy zWISC-Il byly pfevedeny na percentily, konkrétné se
jednalo o tfi skéry (KOD - pro Kédovani, Pamét 1 pro prvni zkousku opakovani Cisel, a

Pamét 2 zpét pro druhou zkousku opakovani Cisel pozpatku).

Analyza se zameéfuje na souvislost mezi hodnocenim uditele a testy
exekutivnich funkci (Tab. 6), kdy prvni vystup predklada korela¢ni matici vztah(
ukazatelll EF se v8emi dil¢éimi hodnocenimi ucitele, pro coz bylo vyuZito pofadové
korelace Kendallovo Tau-b. Druha analyza se zaméfuje na zjiStovani, jaky ukazatel EF
je lepSim prediktorem ucitelského hodnoceni. Pro tuto analyzu byla vyuzita viceCetna
linearni regrese s tfemi prediktory a sumarnim ucitelskym hodnocenim jako zavislou
proménnou (Tab. 7). Posledni analyza se zaméfuje na modelovani faktor(l, které se
podileji na odpovédi Zaka na otazku, ,,Je mijasné, co se po mné ve Skole chce.“, ktera

byla hodnocena pomoci dichotomické odpovédi ano/ne (Tab. 8).

KOD PAMET1 Pamét 2 zpét
!Dovedfa. se soustfedit po dobu 15 minut na -0.08* _0.14%** _0.07*
jednu ¢innost.
Ma dobrou pamét, snadno si pamatuje. -0.07* -0.16*** -0.10**
Ma logické mysleni. -0.06 -0.11** -0.12***
Ilhned porozumi zaddni tkolu a pokynim _0.13%+* _0.14%+* _0.13%+
uditelky. ’ ’ )
Zvlada vSechnu potfebnou sebeobsluhu. -0.07* -0.06 -0.03
Dokaze pracovat s chybou, pouci se z ni. -0.13*** -0.11** -0.12%**

N = 368; *p <.05, **p <.01, **p <.007; Tau-B

Tab. 6 Korela&dni matice vztaht ukazatelt EF se véemi diléimi hodnocenimi uéitele.

Korelacni analyza ukazala, Ze vSechny tfi sledované kognitivnhi ukazatele
souviseji s vybranymi behavioralnimi projevy exekutivniho fungovani, pficemz
nejsilngjsi a nejkonzistentnéjsi vztahy byly nalezeny u pracovni paméti. NejvySsi
korelace byly zjiStény ocekavatelné mezi vykonem v uloze Pamét 1 a polozkou ,,M4
dobrou pamét, snadno si pamatuje” (r =-0,16, p <.001), dale mezi vykonem v obou
pamétovych Ulohach a schopnosti porozumét zadani a pokynam ucitelky (r=-0,13 az
-0,14, p <.001). Vyznamné vztahy byly nalezeny také pro logické mysleni (r=-0,11 az
-0,12), schopnost pracovat s chybou (r = -0,11 az -0,13) a v pfipadé jednodusSsi
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pameétoveé ulohy také pro schopnost soustiedéni (r =-0,14, p <.001). To je v souladu
se zaveéry mnoha dalSich studii, které poukazuji na souvislost mezi kapacitou pracovni

paméti a Skolnim vykonem (Alloway & Alloway, 2010, Ramirez et al., 2013)

Exekutivni vykon méreny percentilem KOD (kognitivni flexibilita, inhibice)
vykazoval obdobny, avSak méné vyrazny vzorec vysledkl. Statisticky vyznamné
souvisel pfedevsim s porozumeénim instrukcim (r=-0,13, p <.001) a schopnosti poucit
sezchyb (r=-0,13, p <.001), zatimco vztahy k soustfedéni, paméti a sebeobsluze byly

pouze velmi slabé (r=-0,07 az-0,08).

Naopak schopnost zvladat sebeobsluhu nevykazovala prakticky Zadnou
souvislost s pracovni paméti (r = -0,03 az -0,06, p > .05) a pouze minimalni vztah ke
kognitivni flexibilité (r = -0,07, p < .05). Tento vysledek m{zZe byt zpisoben chybné
zvolenou poloZzkou, nas predpoklad, ze uéitelské hodnoceni sebeobsluhy zachycuje

schopnost ditéte organizovat si ¢innosti, byl pravdépodobné chybny.

Prediktor B SE z p OR
Intercept 9.69 0.37 25.94 <.001 —

KOD -1.19 0.53 -2.23 .026 0.30
Pamétl -1.39 0.50 -2.76 .006 0.25
Pamét 2 zpét -0.59 0.45 -1.30 .195 0.56

Tab. 7 Regresni efekty ukazatel( exekutivnich funkci na sumu ucitelského hodnoceni

Byl testovan generalizovany linearni smiSeny model se zafazenim skupiny jako
nahodného efektu. Model vSak vykazoval singularni feSeni, coz indikovalo
zanedbatelnou variabilitu mezi skupinami. Proto byl déale interpretovan model bez
nahodného efektu. Vysledky ukazaly, Zze statisticky vyznamnymi prediktory sumy
ucitelského hodnoceni byly hodnoty Pamét1, tedy jednoducha uloha na pracovni
pamét (B = -1.39, SE = 0.50, p =.006) a KOD, komplexnégjsi exekutivni ukazatel (B =
-1.19, SE = 0.53, p =.026), zatimco Pamét 2 zpét (obtiznéjsi iloha na pracovni pamét)
nebyla statisticky vyznamna (p = .195). Model ale vysvétloval pouze malé mnozstvi

variance ugitelského hodnoceni (R* = .05), nevyvozujeme z néj proto dalsi zavéry.
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V navaznosti na vySe uvedené vysledky jsme si polozili jeSté dopliujici otazku -
totiz zdali se vyucujicimi identifikované exekutivni vlastnosti déti projevi v

subjektivné prozivané orientaci ditéte v narocich skoly.

V ramci vySe popisovaného projektu byla jako soucéast dotazniku postoja ke
Skole byla détem polozena otazka, zdali jsou orientované v narocich Skoly. Pfesné
znéni vyroku bylo: Je mi jasné, co se po mné ve Skole chce. Déti odpovidaly

dichotomicky ano/ne.

Vramci statistického zpracovani jsme vtomto pfipadé opét pouzili
generalizovany linearni smiSeny model se zahrnutim efektu skupiny. Variabilita meazi
tfidami byla nizka (o = 0.012), coz naznaduje, Zze odpovédi déti i vtomto piipadé byly

jen malo ovlivnény pfislusnosti ke konkrétni tfide.

Prediktor B SE z p OR
Intercept 1.04061 - 2.782 0.005 2.83
Soustredéni 0.02578 0.3301 0.078 0.938 1.03
Pamét 0.20873 0.39909 0.523 0.601 1.23
Logické mysleni 0.27418 0.36123 0.759 0.448 1.32
Porozuméni zadani -1.15238 0.37331 -3.087 0.002 0.32
Sebeobsluha 0.71784 0.56393 1.273 0.203 2.05
Prace s chybou -0.31136 0.35651 -0.873 0.382 0.73

Tabulka 8: Regresni efekty ucitelského hodnoceni na Zakovo porozuméni, N=368

Vysledky ukazaly, ze ze sledovanych proménnych je statisticky vyznamnym
prediktorem orientace ditéte vnarocich Skoly pouze vyucujicim zachytitelna
schopnost rychle porozumétzadani (B=-1.15,SE=0.37,z=-3.09, p=.002, OR=0.32).
Ostatni proménné se jako vyznamné prediktory neprokazaly. Souvislost této konkrétni
proménné nijak pfekvapivda samoziejmé neni, pro nasSe uUvahy o diagnostickych
moznostech uditele je ale vyznamné, Ze sebehodnoceni déti a hodnoceni ucitelem se

v tomto momentu potkavaiji.

Jsme si samoziejmé védomi hned nékolika uskali této analyzy. Na prvnim misté
je to fakt, ze vyucujici hodnoti déti komplexné, maji moznost korigovat i zpfesfiovat své
predstavy o wvykonu Zakanazakladé opakovanych kazdodennich zkuSenosti.
Na druhém misté fakt, Zze do polozek, které jsme vybrali z u€itelského dotazniku, se

samoziejmé propisuji i dalsi vlivy, nejenom exekutivhi dovednosti, mezi prvnimi
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mUzZeme zminit napf. motivaci ditéte ke Skolni praci. Dalsi argument nabizi studie
zminéné v uvodu kapitoly — testovany vykon ukazuje aktualni moznosti exekutivniho
fungovani jedince, posuzovaci Skaly ale zobrazuji jejich vyuziti v opakovanych
kazdodenni situacich. Ugitelé tedy nehodnoti aktudlni vykon, ale schopnost

zaka takovy vykon opakované podat v kazdodennich situacich.

Zavéry ztéto analyzy bychom radi dali do souvislosti s poradenskou
diagnostickou praxi. Nase vysledky poukazuji nato, Ze hodnoceni vyucujicim muze
popisovat jinou ¢ast vykonu nez tu, kterou vramci diagnostiky vykonu zachytime pfi
vySetfeni. Kvalita zpétné vazby, kterou psycholog nebo specialni pedagog ziskava ze

Skoly, zde nabyva na vyznamu.

Zavér, ktery z toho ¢inime pro poradenskou praxi je, ze lze doporucit, aby soucasti
poradenskych vySetfeni bylavzdy podrobna informace o Skolnim fungovani ditéte
véetné pohledu ucitele naexekutivni vykon ditéte. Pfipadna diskrepance mezi
diagnostikovanou urovni dovednosti a jejich vyuzitim ve Skole by pak byla zfetelngjsi
anavrzené zplsoby podpory pfiléhavéjsi. Mlze byt tudiZz vhodné rozliSovat mezi
situacemi, kdy dité disponuje omezenou urovni EF, a situacemi, kdy tyto schopnosti

nevyuziva

Pokud ma dité zfetelny exekutivni deficit, potfebuje ve Skole strukturované
podnétové prostiedi a dlsledné rutiny a tuto podporu bude potfebovat dlouhodobé.
Pokud dité disponuje dostatecnou urovni EF, ale tyto schopnosti nevyuziva, je to vice

otazka podpory metakognitivniho nahledu, orientace na efektivni feSeni apod.

3.3. Analyza Skolskych dotaznik( PPP — studie 4

V navaznosti na vySe uvedené analyzy ucitelova poznavani exekutivniho
fungovani déti jsme jesté provedli kratkou analyzu dotaznik(, které pouzivaji
pedagogicko-psychologické poradny ke zjiStovani okolnosti Skolni dochazky a
prospivani svych klientt, tedy tzv. Skolni dotazniky a také dotazniky, které vyplnuje

zakonny zastupce, kdyz o sluzby zada, tzv. dotaznik pro rodice. Cilem této studie bylo
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analyzovat, do jaké miry jsou exekutivni funkce explicitné reflektovany ve Skolnich

dotaznicich vyuzivanych pedagogicko-psychologickymi poradnami

Analyze jsme podrobili celkem 11 dostupnych Skolnich dotaznik( z riznych krajskych
pracovist pedagogicko-psychologickych poraden a 5 dotaznik( pro rodi¢e. Zdrojem
dat byly vefejné dostupné dokumenty publikované na webovych strankach
jednotlivych poraden, konkrétné dotazniky uréené pro sbér informaci pred realizaci
komplexniho vySetfeni ditéte, zejména za Ucelem stanoveni podpurnych opatfeni.
Vybér mél dostupnostni charakter a nezaru€uje reprezentativnost vSech pracovist v

v

CR.

Analyza byla provedena pomoci obsahové analyzy zaméfené na identifikaci
tematickych kategorii souvisejicich s exekutivnimi funkcemi (napf. pozornost,
pracovni pamét, inhibice, kognitivni flexibilita, metakognice). U jednotlivych dotaznik(
bylo sledovano, zda a jak jsou tyto oblasti explicitné Ciimplicitné zachyceny. Dale bylo
sledovano, nakolik jsou polozené otazky strukturované a vyuzivaji-li pfipadné Skaly
pro moznost odpovédi. Analyza méla exploracni charakter a byla zaloZzena na

expertnim posouzeni obsahu jednotlivych polozek.

V analyzovaném souboru dotaznik( se nevyskytla explicitni otdzka zamérena
navsechny slozky exekutivnich funkci. Nebyla identifikovana zadna poloZzka explicitné
zaméfena na pracovni pameét (napf. pamatuje si instrukci...). Stejné tak nikde nejsou

explicitné zminéné metakognitivni dovednosti.

Cast analyzovanych dotaznikél obsahovala explicitni polozky zaméfené na
pozornost, zatimco jiné oblasti exekutivnich funkci byly spiSe zachyceny nepfimo
prostfednictvim poloZzek zaméfenych na pracovni navyky (napt. dokoncovani ukold,
vynakladané usili). Pouze ve dvou pfipadech byly identifikovany polozky vztahujici se k

praci s chybou.
Pfiblizné polovina dotaznik( se explicitné pta na pracovni tempo.

Z hlediska typu otazek prevazuji v dotaznicich oteviené otazky, ¢asto s nizkou
mirou strukturovanosti, napf. jen nadpis diagnostické domény (napf. domaci pfiprava,

socialni dovednosti...), pfip. nadpis domény a navrh, co je mozné v dané oblasti
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hodnotit, k ¢emu se vyjadfit. 5 z analyzovanych dotaznik(l obsahuje propracovanég;jsi

Skalové otazky, vétSinou tfistupnoveé, v jednom pripadé pétistupriove Skaly.

Na zakladé provedené analyzy lze konstatovat, Ze mira strukturovanosti a
obsahového pokryti exekutivnich funkci se mezi jednotlivymi dotazniky vyrazné lisi. U
nékterych dotaznikd Ize identifikovat omezenou miru strukturovanosti a nizkou specifikaci
pozadovanych informaci. Naopak nékteré dotazniky vykazuji vy$$i miru strukturovanosti
a explicitniho vymezeni sledovanych oblasti, coz m{ze podporovat systemati¢téjsi

sbérinformaci o zakovi.

Tri pracovisté naopak nabizeji uciteldm prehledny a uzite¢ny material, jehoz
vyplnéni samo o sobé& miZe uciteli pomoci strukturovat si své informace o Zakovi,
zpfesnit svou diagnostickou uUvahu a pfip. na zadkladé toho modifikovat pfistup
k zakovi. Vysledky naznacuji, Ze informace poskytované prostfednictvim téchto
dotaznikd se mohou liSit v mife detailnosti a strukturovanosti, coz maze ovliviiovat

jejich vyuzitelnost v poradenské diagnostice.

Limitem této analyzy je prfedev§im dostupnostni vybér dokumentl a jejich
omezeny pocet, ktery neumozinuje zobecnéni na vSechny pedagogicko-psychologické

poradny v CR. Analyza ma proto explorativni charakter.
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4.Exekutivni funkce a prace s nimi v prostredi Skoly

Nasledujici kapitola navazuje natéma identifikace deficitG vEF ze strany
uciteld, blize se zaméruje na to, jak je téma EF celkové ve $kolnim prostfedi uchopeno
ajake moznosti rozvijeni EF poskytuje Skolni dochazka. Tato
otazka byla sledovana na riznych rovinach, jednak z hlediska vlivu Skolni dochazky
na EF obecné, dale pak zhlediska konkrétnich postupl uciteld nebo konkrétniho
kurikula na aroven EF zak(. Obecny vliv Skolni a pfedskolni dochazky dokazuje napf.
studie Burrage et al. (2008), ktera vySla z vychodisek McCrea et al. (1999). Obé studie
vyuzivaji pfirozeného cut off efektu striktné dané hranice nastupu k povinné Skolni
dochézce. Plvodni studie McCrea et al. sledovala efekty véku a Skolni dochazky ve
tfech letech mezi 7 a9 lety véku, kdy prokazany vliv Skolni dochazky byl maly az
stfedni. Novéjsi studie Burrage et al. se dlslednéji zaméfuje navliv zaskoleni
a sledovala déti v rozsahu jednoho Skolniho roku, kdy prokazala jak efekt dochéazky do
pfedskolniho ro¢niku, tak nasledné vliv prvni tfidy (prekindergarten a kindergarten ve
vzdélavacim systému USA, kde je kindergarten ro¢nik soucasti systému K12 aje
zahrnut do primarniho vzdélavani), a to pfi kontrole vlivu daného pfirozenym vyvojem.
Vlivu rozdilného vzdélavaciho prostfedi na odliSnou uroven EF dodavaji vyznam také
studie, které dokazuji kulturni rozdily v drovni EF, patrné napt. jiz u pfedsSkolnich déti

(napft. Blair & Razza, 2007 sledovali tento efekt u americkych a ¢inskych predskolaka).

Vtéto kapitole postupujeme méné obvyklym zplsobem, zacindame od
prezentace empirickych dat — nejprve pfedstavujeme vysledky analyzy uchopeni
tématu pohledem ucitelll, nasledné predstavujeme stru¢nou analyzu témat
spojenych sEF vramcovém vzdélavacim programu a dalSich pfibuznych
dokumentech anasledné se vénujeme moznostem podpory EF vramci Skolni
dochazky a v ramci bézné vyuky, kdy pfedstavujeme ovéfené postupy ze zahrani¢nich

programd.
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4.1. Exekutivni funkce v ucitelském diskurzu — studie 5

V nésledujicim textu vychazime ze dvou zdrojd, na prvni misté a také vétSinove
je to analyza rozhovor( sebranych vramci projektu Ucitelské porozuméni pri¢inam
Skolni neuspésnosti na zacatku povinné Skolni dochazky. Vyzkum je blize predstaven
v pfedchazejici kapitole, na tomto misté pouze pfipominame jeho klicové parametry:
projekt realizoval 16¢lenny tym z pedagogickych fakult UK a JU, bylo sledovano 29 tfid,
které byly vybrany v 1. ro¢niku a intenzivné sledovany v prlibéhu 2. a 3. ro¢niku. Kazdy

ze ¢lenl tymu dlouhodobé sledoval jednu aZz dvé zapojené tfidy a vedl rozhovory

s vyucuijici, ktera zde pUsobila. To plati i pro autorku textu.

Analyzované rozhovory vznikly ve dvou vlnach, klicovym tématem prvni viny
bylo ucCitelské porozuméni tématu Skolni neuspésSnosti aohrozeni Skolnim
selhavanim, vdruhé vlné bylapozornost soustiedénavic napostupy, které
pedagogové ve své praci vyuzivaji. Nasledujici analyzavychazi ze 17 rozhovor(.
Dlvodem omezeného rozsahu zkoumanych materiall je zde vypovédni bohatost
rozhovor(l. Cast rozhovor(l byla vedena hodné& smérem kmapovani konkrétnich
didaktickych postupl a malo nebo vibec mapuji také SirSi postoje a koncepty

pedagogu.

Ve vSech sledovanych tfidach probihalo také pozorovani, které je druhym
zdrojem, spiSe podplrnym avalidujicim, pro nasi analyzu. Probihalo vétSinou
nestrukturovaneg, ale v druhé fazi projektu jsme vyuzili také strukturované pozorovani.
Autorsky tym, kde byly zastoupeny odbornice z oblasti oborové didaktiky, psychologie
a pedagogiky obecné i specialni, v€etné autorky tohoto textu, sestavil strukturovany
pozorovaci arch, kde byly hodnoceny rlizné oblasti vyuky na Sestibodovych $kalaché.
S jeho pomoci pak byly zachycen a kvantifikovany riizné oblasti ucitelskych postupu.
S jeho vystupy dale pracujeme také v kapitole 5 vénované tempu prace, kde je tento

nastroj pfiblizen podrobnéji.

8 Sledované oblasti v tomto nastroji byly: Klima tfidy, socioemoéni uéeni, fizeni tfidy, komunikace, motivace,
kooperativni aktivity, tempo prace, prace s chybou a nejistotou, prace s cilem, individualiziace a diferenciace
a prace asistenta pedagoga. Podrobné;jsi popis nastroje prinaseji citované Francovd & Pachova (2023), cely
nastroj pak byl publikovan v monografii Smetackové et al. (2023).
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Zevrubnou analyzu téchto rozhovord ve vztahu ke klicovym tématim
pedagogickych postupl provedly Francova & Pachova (2023). Realizovaly tematickou
analyzu v pojeti podle Braun & Clarke (2006). Ve své analyze identifikovaly tfi oblasti
podpory, kterou mohou ucitelé poskytnout détem, které selhavaji nebo jsou ohrozené
Skolnim neuspéchem. Tri identifikované oblasti podplrnych strategii vjejich pojeti
jsou podpora instrumentalni, oblast vztahu a disciplinace. Do oblasti instrumentalni
podpory tadi ochotu upravit metody vykladu &i prezentace ucdivanebo postupy
zkouseni moznostem Zak(, déale reZimova opatieni, ktera umoznuji intenzivnéjsi
kontrolu porozuméni, ataké specificky kindividualnim potfebam déti nabizené
postupy, které maji kompenzovat deficity, kam fadi doucovani, procvic¢ovani Ci
podporu domaci prace rodicl sditétem. Vyucujici poskytujici vysokou miru
instrumentalni podpory lze charakterizovat také silnou individualizaci, se kterou
pristupuji k vzdélavacim potfebam déti, a dlirazem na zazitek Uspéchu a motivaci
k uceni. Podstatnym rysem jejich pfistupu je také dlraz na podporu samostatnosti

zaka.

PodpUlirné strategie v oblasti vztahd, jak je vycClenuji Francova & Pachova (2023)
bychom mohli ztotoZnit s pé&i o socioemocni wellbeing. Z hlediska efektivity dalSich
opatfeni se vmnohavyzkumech ukazuje jako klicovy katalyzator efektu dalSich
opatreni ve vztahu ke Skolni Uspésnosti déti a jejich vzdélavacim vysledkim obecné
(napf. Berger et al., 2011; Jayman, 2017). V naSi analyze se tomuto vztahu nebudeme

vénovat, ale bereme jej jako dokazany a zahrnujme jej do nasich uvah.

Posledni oblast podpory, kterou citované autorky definuji, je oblast
disciplinace, kam fadi strategie smérfujici k udrzeni poradku v provozu tfidy, péci o
pracovni prostfredi ve smyslu feSeni miry hluku ¢&i rusSivého chovani

a zejména dodrzovani stanovenych pravidel.

V nasi analyze jsme se vratili k pdvodnim rozhovorlim a identifikovali jsme
situace, kdy se vyucujici vyjadiuji k exekutivnimu fungovani déti a dale k postuplm,
které vyuzivaji kjeho zlepSeni. Sledovali jsme také, kde se tato témata prekryvaji
s postupy disciplinace a instrumentalni podpory, které identifikovaly citované autorky.
Metodologicky jsme respektovaly jejich zvoleny postup av rozhovorech zachyceny
ucitelsky diskurz jsme podrobili tematické analyze, kdy jsou k rozhovoram pfistoupili
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jako k novému, zatim nezkoumanému materialu a kdédovani témat spojenych s EF a
podporou zak( jsem provedli znovu. Tato analyzu realizovala ve vSech 17 rozhovorech
autorka textu. Diskurz zde v souladu s pfistupem citovanych autorek vnimame v SirSim
slova smyslu jako pojeti, zplsob pfemysleni o danych tématech, ktery se projevuje

v postojich a chovani a je zachytitelny v jazyce.

Pro analyzované rozhovory je charakteristické, Ze prace avykony zak( jsou
hodnoceny vice vjazyce ocekavanych vystupl nebo vjazyce Skolnich dovednosti.
Explicitné se zde s hodnocenim exekutivniho vykonu nesetkavame. Tento vysledek je
v souladu s nasi analyzou textu zprav a doporuceni Skolskych poradenskych zafizeni,
které uvadime v kapitole druhé, totiz ze cilené vySetfeni EF a pojmenovani exekutivnich
deficitll se v poradenskych zpravach o détech vyskytuje spiSe ojedinéle. Pokud pojem
EF adeficitd vtéto oblasti nebude explicitnéji vyuZivan v poradenské praxi, do

povédomi ucitelské verejnosti se bude dostavat pravdépodobné jen s obtizemi.

Zaroven byla absence pojmu EF v ucitelském diskurzu jednim z d{ivodd, pro¢
jsme se rozhodli prohloubit analyzu dat ziskanych ve vySe uvedeném vyzkumu.
Francova a Pachova upozoriuji (v souladu napf. s Georgiou et al., 2002) a nasledné
Smetackova et al. (2023) v datech dokladaji, ze kliCcovym faktorem, zdali ajakou
podporu ucitel poskytne selhavajicimu Zakovi, je zplsob, jakym interpretuje pfic¢inu
snizeného vykonu zaka. Pokud za timto snizenim vidi napf. nedostatek snahy na strané
ditéte, jeho podpora je nizSi a postoj k Zadkovi negativnéjsi, nez kdyz jako pfic¢inu selhani
vyhodnoti nedostatek v nékteré oblasti schopnosti. EF a deficity v nich mohou byt v
pedagogické praxi interpretovany jako zanedostatek snahy, nepfipravenost Ci
nedostate¢nd motivovanost zéka. Analyza ucitelského porozumeéni tématu deficitl EF
ajejich podobé adopadu do Skolni prace zak( je proto znaseho pohledu velmi

aktualni.

Kdyz tedy dotazovani vyucujici popisuji napf. cilové nebo deficitni oblasti
schopnosti a dovednosti zZakd, i voblastech, které jsou zaloZzené na exekutivnich
dovednostech, Castéji se setkdvame s popisy dovednosti jako je samostatnost,
schopnost feSit problémy, zazniva také hodnoceni schopnosti ditéte rychle reagovat
nebo zorientovat se v situaci Ci problému, pfipadné jsou také hodnoceny pamétové
schopnosti déti, az jiz na urovni pracovni paméti, stejné jako schopnost néco si osvojit
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a pfipadné zautomatizovat. Vyznamné zastoupeny jsou také vyroky smérujici k praci

s chybou a metakognitivnim dovednostem. Pravé témto oblastem se budeme

v nasledujicim textu vénovat podrobnéji.

Metakognitivni dovednosti jsme do analyzy zaradili z toho d(ivodu, Ze v diskurzu

ucitel se explicitné neobjevuje ani jeden ztéchto pojmu, ale studie zamérené

na rozvoj EF ve Skolnim prostfedi poukazuji na jejich provazanost, ale také na nutnost

je nezaménovat.

Na zakladé tematické analyzy byly identifikovany néasledujici kategorie, které

shrnujeme v Tabulce 9 a zafazujeme je do kontextu EF.

Dovednosti = Kody

ucitelského

projevy

Identifikovana EF/
metakognice

Nabizena podpora

diskurzu

samostatnost Samostatné e Rizeni e Rezim, pravidla
fizeni prace pozornosti e Nacvik postupt -
Samostatné e Inhibice rutiny
feSeni e Pracovni
problém pamét
Orientace (udrzeni
v situaci instrukce)
Orientace e Planovani
v problému
Sebeorganizace Nezvlada e Inhibice e Nacvik postupli -
sebefizeni organizaci e Planovani rutiny, popis
»Nerizena e Seberegulac éinnosti
stfela” e e Informace o Case
Nedokaze ° aprace s nim
vydrzet e |niciace - dopomoc
Zaridit véci prvniho kroku
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Sebereflexe Prace schybou | e Inhibice chybav bezpeéné

a autoregulovan Reflexe e Metakognice m prostredi -

é uceni vlastniho e seberegulac chyba neni
procesu uceni - e problém
metakognitivni aktivity
m nahled na sebehodnoceni

Pozornost Ne/pozornost e Rizeni Podpora: aktivni

e Roztékanost pozornosti fizeni pozornosti ze
strany vyucujici
e Podpora: Pozice
ditéte ve tfidé -
blizko vyucuijici

Zapominani e Zapominani e Pracovni e Podpora:
pokyn( pamét pfipominani

e Zapominani e Podpora: asistent
véci pedagoga

Tab. 9 EF v ucitelském diskurzu

Uvedené kategorie pfedstavuji interpretacni ramec vytvofeny autory analyzy a

nepredstavuji pfimé vyroky respondentdl.

Prvni oblasti, kterou dotazované vyucujici zfetelné vymezuji, jsou naroky
na samostatnost - vyucujici ve velké vétSiné predpokladaji, Ze jeden z cilll, kterého
maji dosdhnout, je nastavit u déti schopnost samostatné prace. Casto maji také
vnitfné stanovenou ¢asovou hranici, do kdy je tento narok nepfiméreny, kdy se ma tato
dovednost ziskavat a kdy ji maji mit déti zvladnutou. Pro nékteré je touto hranici konec
prvniho ro¢niku, pro nékteré ro¢nik druhy, v obou pfipadech ale nezvladnuti zakladni
urovné samostatnosti vdruhém rocniku je vrozhovorech c&asto oznaCovano
za nedostatek nebo rizikovy rys. Samostatnost jsme v kontextu sledovani vyznamu EF
zvolili proto, ze jeji zvladnuti je v diskurzu vyucujicich pojimano zejména jako

schopnost zorganizovat si véci, samostatné plnit a dokoncit ukol. Na téchto ukolech
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vy$8i, zejména planovani.

Toto téma vystupovalo témér ve vSech analyzovanych rozhovorech, lze usoudit,
Ze pro vyucujici je samostatnost zakl jednou z klicovych cilovych vlastnosti. To
ostatné potvrzuji také tim, kdyz zd(raznuji vyznam samostatnosti pro zvladani dalsich
béznych situaci Skolni prace, jako napf. prace ve skupiné. Jen ¢ast dotazovanych
ovSem reflektuje, jak samostatnosti dosahovat, u ¢asti sledovanych vyucujicich je
totiz pojimanajako indikator zdatnosti Zaka, jeho zralosti, nereflektovali ale
vrozhovorech, jak mohou oni sami samostatnost posilovat. Je tedy Ccastéji
tematizovana jako oCekavani nez jako explicitné cilenymi kroky rozvijena dovednost.
Pouze menSsi ¢ast nami sledovanych vyucujicich vrozhovorech spojuje podporu
samostatnosti svlastnim pedagogickym pfistupem. Tito se pak shoduji nadvou
postupech, prvnim je nastaveni jasnych pravidel prace. Nejedna se tedy o pravidla ve
smyslu disciplinace, ale vice o pravidla ve smyslu kognitivni podpory, tedy postupy,
které Francova a Pachova (2023) oznacily jako postupy instrumentalni podpory. Tim
druhym je Cinnost pfibuzna - nacvik rutin. Jedna z vyucujicich napf. popisuje, jak ucit
déti pracovat ve skupinach: zaéinam od toho, co si kdo vezme do ruky (ty si vezmes
tabulku, ty fix) a ty mu feknes, co ma zapsat...AZ pak samy plni ukoly. Dalsi vyucduijici
zdlvodnuje, kde vidi souvislost mezi nastavenim pravidel a samostatnou praci déti:
ten reZim, to je to, co déti potiebujou, dislednost, rezim a nastaveni pravidel a oni se

v nich pak pohybujou uplné bezprostfedneé, pfirozene.

Blizkou oblasti, ktera se u nékterych vyucujicich s tématem samostatnosti
prekryva au nékterych stoji vedle sebe jako komplementarni dovednosti, je
otazka sebefizeni, organizace, prip. specificky planovani ve vztahu ke kognitivni
¢innosti (ma trable si usporadat véci, vSechno zvlada, ale néco donést nebo zafidit, ty
organizacCnivécitrvaji hrozné dlouho). Ty vyucujici, které sebefizeni a organizacivlastni
¢innosti vyzdvihuji jako svébytnou oblast, ji pak hodnoti vysoko, jako projev zdatnosti
ditéte. Ve analyzovanych rozhovorech jsme narazili jen na malo explicitnich informaci
otom, jak vyulujicituto oblast podporuji. Jednou z moZnostije jizzminény nacvik rutin,
kdy napf. vyucujici s détmi opakované trpélivé prochazi proces zacatku hodiny, aby se

ucily v€as reagovat na informaci o za¢atku hodiny a vnimaly to jako signal k orientaci
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vrozvrhu a pfipravé pomicek adekvatnim zplsobem. Ve vztahu k sebefizeni je zde
podstatny moment popisu €éinnosti — vyucujici rozfazuje Cinnost na mensi useky
a s détmi si je pojmenuji a uci se je vykonavat (takhle se to fekne a udélame to a pak se

deéla dalsi krok). Zdlraznuje v nacviku potiebu dlslednosti.

Druhou moznosti podpory sebefizeni je informace o ¢ase na praci a planu
prace. Velka ¢ast vyudujicich informuje déti nazacatku hodiny o jejim planu
a oCekavaném vystupu. Ale jiz je nékteré z nich dale pracuji stim, aby déti v planu
zorientovaly uprostfed hodiny nebo aby zbyvajici ¢as do konce hodiny nebyl pouzit
jako zdroj stresu (uz nam zbyva malo ¢asu, je potieb a chvatat, dokongit...), ale jako
orientacni fidici informace — mame tolik a tolik Casu, a proto udélam jesSté/jiZ jen toto,

protoZe to odpovida nasemu zbyvajicimu ¢asu.®

Podstatnym tématem vfizeni Cinnosti je také tzv. iniciace - v c¢eskych
podminkach ataké vdoporucenich podplrnych opatieni se Casto setkdvame

s pojmem dopomoc prvniho kroku.

DalSi oblasti, kterou lze v uéitelském diskurzu zfetelné zachytit, je pfedstava, ze
je potfeba zaky naucit pracovat s chybou. Jak uvadijedna z informantek: myslim si, Ze
je dalezité, aby si zkusili rdzné c¢innosti a byli pripraveni na to, Ze ne vsechno jde
na lusknuti prstd, Ze to ma dlouhodobéjsi proces. Zde se vice dostdvame na pole

metakognitivnich dovednosti.

Za pozitivni oznacuji vyucujici situaci, kdy déti samy naznaji, ze potfebuji
pomoc, neboji se zeptat: Ja se je prosté snazim vést k tomu, Ze kdyZ udélaji chybu, Ze
se prosté nic nedéje. A to je taky hodné tézky, protoZe oni to maji nastavené tak, Ze
prosté chybovat se nesmi. Mnohdy z domova, Ze prosté chyba je ... néco hrozného.
Musi se to naucit. Zaroven dalsi informantka zd(raziuje vyznam, ktery méa préace

s chybou pro pocit bezpeci déti — nutnost setkani se s chybou v bezpe¢ném prostredi:

%7 pohledu rozvoje planovani je opét ve sledovanych tfidach nutné vzit do Uvahu vék déti v dobé
probihajiciho vyzkumu — planovani zde opravdu chapeme jako otazku exekutivni — planu aktualni ¢innosti,
nikoli v kontextu perspektivni orientace déti, ktera je vtomto véku (prvni az treti trida zakladni Skoly) jesté
prirozené kratkodoba a teprve postupné se déti uci pracovat s casovymi pojmy a delsi ¢asovou perspektivou.
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Mné jde oto, aby byly schopny pravé pracovat i s chybou, aby to nebyly déti, Ze

vSechno jim jde a maji pocit, Ze porfad dobre.

Spojenim postupll podpory samostatnosti a metakognice je postup vyucujici,
ktery spociva vusporadani, kdy asistentka pedagoga nepracuje ve tfidé, ale
v samostatné mistnosti, do které déti odchazi, kdyZz se vdané &innosti nejsou jisté
a potrebuji podporu. Ucitelka je vede k tomu, aby samy identifikovaly, kdy podporu
potfebuji a pak také, kdyz jiz mohou pracovat bez ni: Aby pracovaly, pak ,ja uz to vim*®,

tak se vraci tfeba zpatky do tfidy, je to takovy priibézny, prichozi... .

Cestu k efektivni praci s chybou vidi dotazované vyucujici zejména v rozvijeni
sebehodnoceni, zahrnuji tedy postupy hodnoceni prace, zejména na Urovni
aktualniho pocitu, pfikladem muzZe byt otazka, kterd déti odvadi od porovnavani
vykonu s ostatnimi k reflexi vlastni prace — jak se mi pracovalo? Nezvladnuti prace
s chybou pak dvé z dotazovanych vyucujicich oznacily za moment, ktery podle nich
znamena pedagogicky nelspéch a také ohrozeni §kolni Uspé§nosti ditéte. Zak, ktery
reflektuje, Ze se mu nedafi, ale nevidi cestu, jak tuto situaci vyfesit, nevidi mozZnost

podpory, je podle nich zak silné ohrozeny Skolnim neuspéchem.

Sebereflektivni proces je ovSem ¢asto soustiedén obecné na prozitek prace
nebo hodnoceni vlastniho vykonu ditéte, méné jiz najeho kognitivhi rozmér. V
analyzovanych rozhovorech nebyly identifikovany pfiklady systematického vyuzivani
strukturovanych nastroji pro sebehodnoceni déti, které by je aktivnéji priblizovaly

k autoregulovanému uceni.

Pro validaci tohoto zavéru jsme jej porovnali sdaty ze strukturovaného
pozorovani, které jsem predstavili vySe (expertni strukturované pozorovani
zaznamenané do pilotné ovéfeného zaznamového archu, realizované v kazdé tfideé po
dobu minim. 10 vyu€ovacich hodin jednou ze ¢lenek feSitelského tymu. Data z tohoto
pozorovani byla kvantifikovana a byly sledovany ¢etnosti a intenzita jednotlivych jeva.
Ve strukturovaném pozorovani byla hodnocena i polozka, zdali vyuclujici pracuji
s kritérii  hodnoceni nebo sebehodnoceni, ktera sdétmi sdileji. Tato
polozka byla v porovnani s ostatnimi hodnocenaobecné velmi nizko, pod 25.

percentilem pozorovaného chovani. Ve sledovanych tfidach, prestoze se zde nasly
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tfidy s velmi propracovanymi systémy slovniho a formativniho hodnoceni, tedy ¢asto
postradame tento kliGovy krok, ktery détem umozniuje realné hodnoceni vlastniho
vykonu ve vztahu k o¢ekdavanému tvaru a podporuje modifikaci pfistupu k u¢ebnimu
procesu, pokud se dosavadni postup nejevi jako efektivni. Postradame zde tedy
CastéjSi vyuziti klicové otazky typu: Jak poznam, Ze to mam spravné? Pfipadné pokud
déti hodnoti, Ze se jim nepracovalo dobfe, jen nékdy nasleduje otazka- co by se
mélo/mohlo zménit? A neni vzdy smeéfovana ke kognitivni zméné. Sledované vyucujici
tedy najednu stranu napliuji svlj zamér — vést déti k sebereflexi, ne vzdy jim ale
poskytnou nastroje, jako tuto sebereflexi vyuzit pro rozvoj vlastniho procesu uceni. Pfi
blizsi analyze vyrok( o praci s chybou analyza naznacuje, Ze je zde akcentovany spiSe
emocni rozmér — aby se déti nebaly chybu udélat, aby pro né neznamenala ukoncéeni
¢innosti, aby se nebaly neuspéchu. Nelze fici, Ze by uchopeni prace s chybou jako
prileZitosti k rozvoji metakognice a autoregulovaného uceni nebylo zastoupeno vlibec,
je ale malo zminovana explicitné, v kontextu ostatnich dat pfedpokladame, ze i pro
vyucujici je tato problematika uchopena spiSe implicitné anevénuji se ji ¢asto
zamérné. Jak bylo zminéno, mezi sledovanymi vyuCujicimi byly i takové, které cilené
sméfuji ke kognitivni podpofe uceni. ZavSechny zmifime jeden vyrok, kde vyucujici
vysvétluje, pro¢ nepreferuje frontalni vyuku: To je k niCemu pro tyhle mrriouse, ale aby
opravdu kazdy se dostal ke slovu a mohl mi ukazat, Ze to umi nebo neumi nebo ¢emu

nerozumi. Pro¢ tomu nerozumi.

Dalsi exekutivni oblasti, kterou vyucujici dokazi dobfe zachytit apopsat,
a sleduji zde vykony zaku, je oblast pozornosti a fizeni pozornosti. Zde dotazované
vyucujici velmi pfesné popisuji potize zak( vyrazy jako nesoustiedénost, myslenky

jinde, nepozornost.

Kvalitu pozornosti tedy vyucujici velmi dobfe monitoruji, je ovSem zajimavé, ze
obtize vsoustfedéni jen malokdy davaji do souvislosti s poruchou pozornosti,
podezieni na ADHD vétSinou nevyslovi, vyznamné &astéji interpretuji nepozornost
spiSe v kontextu nezralosti. To ale mlzZe byt zpisobeno sledovanym vékem, kdy jsme
se vyucujicich dotazovali, prvni rozhovory probihaly na zacatku druhé tfidy, kdy je
Skolni nezralost jeSté aktualnim tématem. Ve vztahu kFizeni pozornosti jsou

zastoupeny dvaklicové postupy podpory: umisténi ditéte ve tfidé do blizkosti
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ucitelky, nejCastéji v predni ¢asti tfidy, a dale pak aktivni fizeni pozornosti ditéte -
poklepanim na lavici, aby se pozornost ditéte vratila k praci, pokladani otazek, aby si
déti uvédomily ztratu pozornosti a ucily se ji kompenzovat —vis, co délame? Ne? Jak to

Zjistis? Mdzes ti pomoci podivat se, co délaji ostatni?

V kontextu nepozornosti je vyucujicimi ¢asto zmifovan problém, ktery je
zpohledu EF spojen sdeficity pracovni paméti. Je jim zapominani véci,
nedokoncovani ¢innosti, neudrZeni instrukce. V popisu problémU déti poskytnutych
pedagogy je tato oblast vlastné neoddélena od potizi s pozornosti. Zajimavé je, ze
podporavtéto oblasti je ¢astéji poskytovana nikoli vyucujicimi, ale asistenty
pedagoga, ktefi typicky dohlizeji napf. na dokonCovani Cinnosti. Ve tfidach, kde
asistent pedagoga neni pfitomen, je prace stimto tématem silné zavisla natom,

nakolik dana vyucujici pouziva nastroje kognitivni podpory.

Také dalSi typicky exekutivni deficit, potize s inhibici, dokazi vyucujici zachytit
a zminuji ho mezi problémovymi oblastmi. Opét je ale nazyvan obecnéjSimi pojmy
nebo pfirovnanimi, neni explicitné vyuzivan pojem inhibice. Nej¢astéji se objevuje
popis spiS smeéfujici k povaze ditéte (on je takovy Zivelny kluk). Velmi dobfe to
zachycuje dalsi vyucujici — on porad piSe napred, nejde ho stopnout. V obou téchto
pfipadechivevsech dalSich analyzovanych byla problematika vztahovana k syndromu
ADHD. S jeho existenci jsou vyucujici obeznameni velmi dobfre, je ale zajimavé, ze
s nim spojuji spiSe problémy projevujici se vchovani, tedy naruSeni inhibice,
impulzivni potize ahyperaktivni projevy (on musi pofad néco délat, snécim
manipulovat, neda se zastavit) apotize kognitivni (nepozornost, desorganizaci)

interpretuji, jak bylo zminéno vysSe, Castéji v kontextu Skolni nezralosti ditéte.

Souhrnné tedy muUzZeme konstatovat, Ze nami dotazované vyucujici
problematiku deficitd EF v praci déti dil¢im zplsobem identifkuji a popisuji projevy,
které lze spojit s exekutivnim fungovani, kromé oblasti pozornosti ale nehovofi o
téchto deficitech v kontextu EF, vyznamné Castéji je popisuji jako nedostatky v oblasti
samostatnosti ditéte, jeho =zralosti apod. Druhym zjisténim je fakt, ze
vétSina dotazovanych vyucujicich sméruje k podpore dil¢ich oblasti EF, protoze je
vnimaji jako dUllezity aspekt Skolniho Uspéchu. Protoze ale deficity voblasti EF
nevnimaji jako kognitivni deficity, neni tato podpora Casto cilena, ale je spiSe
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vysledkem péce o jiné oblasti, které vyucujici vnimaji jako dllezité pro Skolni praci.
Nejvyznamnéji zde vystupuje téma samostatnosti a prace s chybou. Z toho, jak ucitelé
popisuji zdatné déti (jsou samostatné, umi si zorganizovat praci, dokazi se soustredit,
umi si fici o pomoc) je patrné, Ze metakognitivni a exekutivni dovednosti povaZzuji
zavyznamné. Obdobné jako vjinych oblastech Skolni prace i zde Casto ze strany
vyucdujicich zazniva apel narodi¢e, aby také oni rozvijeli dovednosti déti. Vzhledem
k uzké provazanosti urovné EF, metakognitivnich dovednosti a Skolniho Uspéchu je
ovSem nedostatek explicitniho uchopeni tohoto tématu ve vyuce silnym podnétem

k diskuzi.

Stejné jako v dalSich oblastech, kde se zfetelné projevuji vlivy rodi¢ovského
vzdélavani a kvality domaciho prostfedi (Rothlisberger et al., 2012), tak i vtématu EF
muUzZe Skola pfedstavovat vyznamny prostor pro dorovnani nerovnych podminek, ze
kterych do ni déti pfichazeji. Prostor pro rozvijeni jejich exekutivnich dovednosti by

tedy méla Skola zodpovédné vyuzit.

Pfestoze naSe studie ma zpodstaty svého metodologického uchopeni
(sekundarni kvalitativni analyza) limitovany dopad, vnimame jeji zavéry jako

inspirativni pro rozvijeni ucCitelského diskurzu v oblasti EF.

4.2. Exekutivni dovednosti jako téma kurikularnich
a metodickych dokumentt

Klicovy kurikularni dokument &eského Skolstvi, tedy Ramcovy vzdélavaci
program pro zakladni vzdélavani v aktualné zavadéné revidované podobé, ktery bude
pro Skoly zavazna od roku 2028 (dale RVP ZV) s pojmem EF explicitné nezachazi,
vdiléich oblastech je ale patrny zfetelny dlraz na metakognitivnich a exekutivni
dovednosti. Jejich rozvoj je implicitné integrovan pfedevsim v klicovych kompetencich
(zejména k uceni, feSeni problémU aosobnostni asocidlni) av ocekavanych
vysledcich uceni, které podporuji planovani, seberegulaci, metakognici a strategicke

fizeni vlastniho uéeni (Ministerstvo §kolstvi, mladeZe a té&lovychovy [MSMT], 2025).
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Orienta¢né témata spojena s EF a pfiklady, jako jsou zpracovanado RVP ZV
uvadime nize vtabulce 9. Jedna se o vystup obsahové analyza RVP realizované

autorkou textu.

Exekutivni a metakognitivni | Pfiklady z RVP ZV

dovednosti

Pracovni pamét Kompetence k uceni, napf.
komponenta zpétna vazba,

komponenta koncentrace

kompetence k u¢eni, kompetence
planovani, organizace k feSeni problémU - badatelstvi,

pracovni kompetence

KK fesSeni problém,

komponenta koncentrace,
kognitivni flexibilita
komponenta kritické mysleni, hodnoceni

informaci a zdroj( dat

Nejvyraznéji KK osobnostni a socialni,
inhibice / sebekontrola dale kompetence k u¢eni -

komponenta koncentrace

Nejvyraznéji v kompetenci k uceni,

komponenta reflexe uceni, efektivni
metakognice
strategie uCeni, ale prostupuje zfetelné i

v KK pracovni

Tab. 9 Piklady témat spojenych s EF

Vzhledem ktomu, jak EF vsoucCasnosti nejcastéji chapeme - tedy jako
dovednosti, které moderuji prabéh kognitivniho fungovani, véetné procesu uceni, je
logické, proC¢ témataspojena sEF nalézame vRVP zejménavoblasti klicovych
kompetenci. Natomto misté nam pfijde podstatny vhled, ktery do aktualniho pojeti
RVP wvnasi Krejcova (2026). Explicitné totiz popisuje vztah mezi zakladnimi
gramotnostmi, klicovymi kompetencemi a prafezovymi tématy. Klicové kompetence
v jejim pojeti vyjadfuji, jak zak jedna a jak uplatfiuje naucené. Exekutivni dovednosti

tedy mlzeme zaradit do té oblasti vystupl Skolniho vzdélavani, které si zZaci postupné

60



rozvijeji a osvojuji pfi procesu uceni anasledné je jako soucast své kompetencni

vybavy pfenéaseji do kazdodenniho Zivota a zvladani dalSich zivotnich situaci.

Explicitné je témaEF je ovSem vCR zastoupeno vKatalogu podpdrnych
opatfeni, ato ve péti z jeho &asti. Zde lze tedy opét vysledovat spojitost explicitniho
uchopeni EF zejména pfi zaméfeni na jedince s oslabenim, resp. zaky se speciadlnimi
vzdélavacimi potfebami, coz je do urcité miry v rozporu s tim, kdy vySe popisujeme

dlraz na exekutivni dovednosti (byt takto nepojmenované), ktery je obsahem RVP.

Spise okrajové, v kontextu konkrétnich zpisobl podpory (didaktické pomUcky,
intervenéni techniky a strukturalizace vyuky) je témaEF zminéno v astech
vénovanych Zaklm se sluchovym postizenim (Barvikova et al. 2015) a zrakovym
postizenim (Jankova et al. 2015). Podobné spiSe okrajové je témazminéno v Casti
katalogu vénované zakam se specifickymi poruchami uéeni (Jucovi¢ova & Zackova,
2020) - zminuje EF pfi popisu oslabeni, kdy autorky upozornuji na situace, kdy potize
zaka ¢i zakyné jsou spojeny s deficitem voblasti EF, zde tedy pfispivaji k rozvoji
diagnostické kompetence vyucujicich ve vztahu k EF, coZ vnimame vzhledem k vySe
uvedené analyze jako velmi pfinosné. Jako limit ale vnimame fakt, ze je zde
téma spojeno pouze s oblastiADHD nebo komorbidniho vyskytu SPU a ADHD, opomiji
se zde tedy projevy oslabeni EF, které se mohou vyskytnout u SPU i bez pfitomnosti
ADHD. Adale postradame vétsi dlraz narozvijeni EF jako soucast reedukacnich

a kompenzacnich postup, které maiji byt naplni podplrnych opatreni.

Vétsi prostor tématu vénuje Cast Katalogu vénovana narusené komunikaéni
schopnosti (Vrbova et al.,, 2015), kde se téma vyskytuje opakované ataké zde
nalezneme samostatnou kapitolu vénovanou rozvoji exekutivnich dovednosti, jejiz

autorkou je dr. Blanka Housarova.

Téma neopomiji ani c¢ast katalogu veénované porucham autistického
spektra (Zampachova & Cadilova, 2015) Je zde zastoupeno v &asti vénované
konkrétnim zplsoblm podpory adéle i zde nachazime samostatnou kapitolu
vénovanou rozvoji EF, kde jsou uvedena konkrétni doporuceni, za kterou autorsky stoji

hlavni autorky celé této ¢asti Katalogu.
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Asi nejvice vsouladu saktualni urovni poznani o tématu EF je Katalog
podpurnych opatfeni pro zaky s potfebou podpory ve vzdélavani z divodu mentalniho
postizeni nebo oslabeni kognitivniho vykonu (Valenta et al., 2020), ktery je ve vztahu
k EF precizngjsi. Kromé samostatné kapitoly vénovana technikdm na rozvoj EF funkci
obecné také obsahuje kapitolu zamérenou na nacvik rozvoje pozornosti. Pfiznacné je,
7e autorkou obou t&chto kapitol je doc. Lenka Krejéova, kterd v CR patfi mezi predni
autory zabyvajici se tématy kognitivniho oslabeni, kognitivni modifikovatelnosti

a tréninku kognitivnich i exekutivnich funkci dlouhodobé.

4.3. Moznosti rozvijeni EF v ramci Skolni dochazky

4.3.1.Moznosti systematickych programd

VysSe uvedeny zavér, ze exekutivni a metakognitivni dovednosti jsou v Ceské
Skole cenény a do urcité miry i rozvijeny, ovSem ne vzdy specificky a cilené, mizeme
dat do souvislosti i s faktem, e v CR jsou jen velmi malo vyuzivany systematické, pfip.

i kurikularni programy zamérené na rozvoj EF.

Cest, jak zapojit rozvoj EF do vyuky ve Skolach, je vicero. Naprvni misté
mlZeme zminit systematické stimulaéni programy, které se pouzivaji
extrakurikularné, tedy jako svébytné vyucCovaci jednotky, kde si zaci osvojuji
dovednosti, které nasledné vyuziji v procesu uceni vramci béznych predmétd. Ze
systematickych program(l se v CR mdZeme setkat s vyuzivanim zprostfedkovaného
ucCeni natéch Skolach, kde je zaveden program Feuersteinova instrumentalniho
obohacovani (FIE). Az navyjimky je ovSem tato metoda vyuzivana jako doplnkova,
nejCastéji jako soucast reedukace ¢&i intervence, jak doklada Laurenzova (2024).
Typicky to znamena, Ze jsou vramci individualni ¢i skupinové intervence pouzivany
jednotlivé instrumenty FIE, ale SirSi koncept zprostfedkovaného uceni neni v ramci
kazdodenni vyuky vyuzivan. VétSinou také tyto intervence cili pouze na déti a zactvo se
specialnimi potfebami, nej¢astéji na déti s poruchami uceni nebo chovani. To sice
odpovida skupinam, kde je EF deficit typicky, ale mUzZeme toto zjiSténi dat do
souvislosti s tim, Ze déti, které nemaji diagnostikovanou poruchu u¢eni nebo ADHD,
ale vykazuji deficit v oblasti EF, mohou byt v ¢eskych Skolach ohrozené neuspésnosti
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a ne vzdy dosahnout na potfebnou podporu. Zaroven to znamena, Ze neni vyuzivan

plny potencial Feuersteinova pfistupu.

Podle naSich informaci ale zadna ceska Skolanepracuje sjinym
systematickym nastrojem. Ve svété ovSem kromeé instrumentalniho obohacovani
existuji i dalsi systematické programy uréené k zapojeni do prace ve Skole. Dva velmi
inspirativni nastroje vznikly v centru Research Institute for Learning and Development
Massachusettes, pod vedenim zde jiz opakované citované Lynn Meltzer. Hovofime zde
0 nastrojich, ale cilem jejich vyuziti je celkova proména orientace vyuky, Koval€ikova
a Martinkovéa (2022) hovofi o metakognitivné koncipované vyuce, dale se mizeme

potkat s pojmy jako kognitivni edukace.

Prvnim nastrojem je program Drive to Thrive (Touhapo uspéchu), ktery
koncipovala a ovéfila Meltzer et al. (2007). Je koncipovan pro vék zakladni a stfedni
Skoly a prfedpoklada souvislost mezi metakognitivni praci aSkolnimi vysledky.
Soustfedi se nazavadéni postupl, které vedou ke zlepSeni Urovné EF a které Z4ci
aplikuji na bézné ukony, které ve skole realizuji, jako ¢teni text(l ¢i samostatna prace.
Nabizi jim postupy, jak analyzovat svou préci, jak si psat poznamky, jak pracovat
s chybou. Inspiraci mu byl Benchmark School approach (Gaskins, 2005), ktery cili

na déti s poruchami u¢eni a nabizi jim kompenzacni strategie.

Rozpracovanim Drive to Thrive vznikl pravdépodobné nejkomplexnégjsi
program, ktery lze jako celek zaradit do Skolniho kurikula, nastroj SMARTS EF
Curriculum (,,History & Timeline of SMARTS“, b.r.). SMARTS je akronymem z
pojmU strategie, motivace, uvédoméni (awareness), resilience, talenty, uUspéch
(success). Program je dostupnych jako sada lekci, uréenych k zafazeni do bézného
vyucovani. Lekce jsou vytvoreny v riznych verzich pro zaky rtiznych stupnt skol. Pokud
se vyucujici rozhodne s programem pracovat, prochazi vycvikem, kde se seznamuje
s tématem fungovani EF ajejich vazby na Skolni i Zivotni Uspé&sSnost, nasledné ma
k dispozici nejen naucené postupy, ale také nastroje pro posouzeni Urovné EF u déti,
stejné jako sebeposuzovaci dotazniky pfimo pro déti a sady pracovnich listll a dalSich
materiala, které mUze zapojit do vyuky. Program zatim nelze oznacit jako plné
evidence —based, protoze k nému neexistuje rozsahlejsi intervencni studie. Lze jej ale
jisté oznacit za research — based. Dil¢i postupy, které vyuziva, byly vyzkumné ovéreny
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jako funkéni. Vyzkumy sledujici efektivitu a dopady programu SMARTS jsou zatim
dostupné spiSe v podobé dil¢ich, spiSe kazuistickych studii. MGzeme tedy hovorit také
o stupni evidence informed practice. Pro nas je podstatné, Ze jedna z téchto studii
byla realizovana na Slovensku, kde mtizeme mluvit o blizkosti kulturnich podminek i

obsahu standardniho kurikula.

KovalCikova & Martinkova (2022) prevedly program SMARTS do slovenského
jazyka, véetné kulturnich Uprav respektujicich reélie a kurikulum a ovéfeni postup(
administratora, coz vSe realizovaly vramci pilotni faze a nasledné ovéfrovaly jeho
efektivitu ve vlastni intervenéni studii. V precizni studii smiSeného designu pracovaly
s programem SMARTS u Ctyfech zakd. Ani ony ale v kontextu této studie nevyuzily
moznosti SMARTS naplno jako kurikula a do Skoly jej modifikovaly k vyuziti nad ramec
vyuky, jako napln 25hodinové stimulace pro vytipované Zaky, kdy respektuji oblasti
stanovené jako klicové pro SMARTS: stanovovani cild, kognitivni flexibilita,

organizovani a prioritizovani, pracovni pamét a sebemonitorovani a sebekontrola.

Podstatnym pfispévkem jejich studie je rozpracovani teoretického zakladu
kurikula SMARTS, kromé pojmenovani zakladni EF, na které program cili, se zaméfily
na identifikaci také metakognitivnich schopnosti, které jsou v dané uloze stimulované
a kognitivni operace, které jsou zapojené. Pfes komplikace, které do realizace jejich
studie pfinesla epidemie COVID 19, vysledky potvrdily pozitivni efekt vyuZiti nastroje
SMARTS. Vzhledem ke kulturni blizkosti Slovenska zde vnimame velky potencial pro

prenos programu také do Ceské republiky.

Kovalcikova & Martinkova (2022) upozornuji také na moznost zapojit nastroj
SMARTS nebo obdobny program doménové specificky. Konkrétné na Slovensku
vznikly na jeho bazi ovérené nastroje EXEFUN — MAT a EXEFUN - SLOV, které rozviji EF

specificky v ramci vyuky matematiky a matefského jazyka.
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4.3.2.Zapojeni podpory EF a metakognitivnich dovednosti do
pribézné prace ucitele bez vyuziti systematického programu

Jak jiz bylo zminéno, inspirace pro podporu EF mazZe ¢esky vyudujici nalézt
zejména v souvislosti s podporou Zactvase specialnimi potfebami. Kromeé jiz
citovaného Katalogu podplrnych opatfeni se tématu vénuje také metodicky portal
zameéreny na podporu inkluzivniho vzdélavani — Zapojme vSechny. Na EF se zamérfuje
v oblasti vénované praci s heterogennim kolektivem a specificky v kapitole zamérené
na moznosti podpory formou pedagogické intervence'?, kdy je zd{raznéno, Ze kromé
doplnéni uc¢iva ma pedagogicka intervence sméfovat k rozvijeni efektivniho ucéeni
a strategii uceni. Déle pak je toto téma na portéale skloriovano v kontextu podpory Zaku
s potizemi, pro které je deficit EF typicky —tedy ADHD a nasledné PAS, zde se prekryva
s obsahem Katalogu podpUrnych opatieni analyzovanym vyse. Postupy, které jsou zde
zachycené, se tykaji vétSiny exekutivné vyznamnych oblasti — prace s planem acili,

sebekontrolou a monitorovani vlastni prace &i vyuziti strategii a rutin.

Pfehledné je shrnuji také Gaskins & Pressley (2007). Do uzite€nych kognitivnich
strategii pfi zpracovani ucivazahrnuji: konstatovani, co jsou znamé informace,
pfedvidani, dotazovani, pfedstavovani aplanovani, vyjasnovani ashrnovani.
Zduraznuji, Zze pro funkénost téchto strategii musi studujici akceptovat, Ze pfi feSeni
Ukolu bude intelektualné aktivni. Zdlraznuji také vyznam reflektivniho (tedy
metakognitivniho) procesu — tedy nejen co se ucim, ale jak se to u¢im. Déti by mély
strategii vyuzivat védome, vztahovat vysledky uceni k pouZiti strategii a nebat se je

zmeénit (kognitivni flexibilita).

Mezi uziteCné strategie sebefizeni fadi mnoho autorl podporu vnitiniho
dialogu, Gaskins & Pressley (2007) zd(raznuji, Ze u déti na zacatku Skolni dochazky
muzeme pracovat i s tichou samomluvou. Podpofit ji lze i navodnymi otdzkami, jako

napft.: kdybych byl na tvém misté, asi bych si zeptal, jestli uz o tom néco vim?

10 Konkrétné se jednd o tento ¢ldnek: https://zapojmevsechny.cz/clanek/1422-ucit-se-ucit-jak-vest-zaka-k-
sebeduvere-a-efektivite. Vzhledem k tomu, Ze portal Zapojme vsechny je dynamickym a proménujici se
zdrojem informaci, neodkazujeme k nému v seznamu zdroji tohoto textu, odkazujeme na néj zde jako
na jeden ze zdroju dostupnych ¢eské odborné verejnosti ve smyslu metodické podpory pro zajemce o zapojeni
aktivit rozvijejicich EF do vlastni pedagogické prace.
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Citované autorky se shoduji také na tom, ze je velmi vhodné déti seznamit se
smyslem metakognitivnich postupl a fungovani jejich exekutivnich aparatu. Stru¢né
vysvétleni toho, jak funguje mozek, které postupy jsou pro néj uzite¢né, kde naopak

vznikaji pfekazky, zvySuje smysluplnost, a tudiz motivacni rozmér celého procesu.

Postupy, které jsou uzitecné v kognitivné poucené vyuce rozvijejici EF, shrnuji
napf. jiz citované Meltzer et al. (2007), pfip. rozpracovava Meltzer (2010). ZdGraziuji

tyto kliCové postupy:

e Navazat vyuCované strategie pfimo na kurikulum.

e VyuCovat metakognitivni strategie explicitné, strukturované,
systematicky azaaktivniho vyuzivani scaffoldingu a opakovaného
modelovani a procvi¢ovani na konkrétnich situacich.

e Zameéfit se na sebepojeti ditéte, jeho motivacni zaméreni, to umoznuje
efektivnéji generalizovat tyto strategie i na dalSi Zivotni situace.

e Pracovat sdétmi naemocéni naroCnosti zapojeni strategii, které ze
zaCatku znamenaji investici velkého volniho Usili, podpofit toto
pocateCni usili, aby od pocatku mohly déti zazivat dil&i motivujici

Uspéchy™.

Z ¢eskych zdrojll bychom neméli opominout uzite¢ny seznam metakognitivné
orientovanych otazek, ktery pfinaSeji Valenta et. al. (2020) v publikaci vénované

kogntitivnimu znevyhodnéni.

4.3.3.Efektivita podpory exekutivnich funkci ve Skolnim prostredi

Systematické review, které realizovaly Diamond & Ling (2020) k tématu
efektivity podpory EF obecné, pfineslo zajimava zjisténi. Na prvni misté je to fakt, ze
nejefektivnéjsi programy vsobé zahrnuji prvky mindfulness spojené s pohybem.

Mindfulness programy bez pohybu majivysledky slabsi, ale stale velmi dobré. Dale pak

1 Livigstone & Stricker (2025) uvadé&ji v tomto kontextu z naseho pohledu velmi uZiteény pojem kognitivni
treni, kterym oznacuji situaci nekomfortu na zac¢atku kazdého procesu uceni.
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skuteCnost, ze vyznamné efektivngjsSi se jevi programy, které nejsou postavené
na technologiich a posledni — aby bylo téma UspéSné zacélenéno, vyhodnéjsi jsou
programy, které tématu vénuji prostor cca 30 — 40 minut, kratSi lekce nejsou tak
efektivni. V neposledni fadé také zjiSténi, Ze pouze programy, které jsou
implementovany v ramci Skolni dochazky, se ocitly na nejvySSich pfickach ve vSech

sledovanych metrikdch'? citovaného review.

Tyto argumenty velmi pozitivnhé hovofi ve prospéch zaclenéni tréninku EF do
Skolni prace. Co je velmi podstatné, Ctyri ze sledovanych systematickych programl,
kteréjsoujiz aktualné ve Skolach vyuzivany (MindUP, Tools of the Mind, PATHS a CSRP)
prokazaly efekt i oblasti inhibi¢ni kontroly. Rozvoj inhibi¢ni kontroly znamena lepsi
schopnost kontroly chovani, atudiz i redukci problémového chovani. Bohuzel,
v eskych podminkéch jediny aktivné vyuZivany je program PATHS, ktery je vCR
vyuzivan v kontextu etopedickém, nikoli kognitivnim (Hutyrova et al., 2019). Ze
zminénych také pouze PATHS a MindUP cili také na déti ve stfednim a vy$Sim Skolnim
véku, programy Tools of the Mind a CSRP jsou striktné uréeny predskolakiim. Naopak
pro ¢eské podminky velmi dllezita informace je, Ze Montessori vzdélavaci kurikulum,

v CR hojné dostupné, prokazalo pozitivni efekt na EF.

Jednim z klicovych vystupu review Diamond & Ling (2020) je také zd(raznéni
personalni slozky programu, autorky uzaviraji, Ze schopnost trénujicich ucinit ¢innosti
pfijemnymi a také schopnost trénujiciho vyjadfit viru ve zlepSeni trénovaného jsou
podstatnymi vlivy, stejné jako osobni smysluplnost tréninku pro trénovaného, coz
oboji lze vyjadfit mirou souznéni (commitment) s mySlenkou a smyslem tréninku jak
na strané trénujiciho, tak na strané trénovaného. Obdobné Goble et al. (2021) pfi
sledovani okolnosti implementace programu Tools of the Mind dokladaji, Ze Cas
vénovany osvojeni si programu, resp. fakt, zdali ucitel, ktery program realizuje,
absolvoval idealné kompletni nutny trénink, protoze s intenzitou jeho tréninku roste
presnost implementace programu (v plvodni studii se pouziva pojem fidelity, pfip.
adherence). DalSi charakteristiky ucCitele, které lze dat do souvislosti se ziskem, ktery

z programu déti maji, je délka praxe, psychicky distres a dosavadni odborné vzdélani,

12 Sledovanymi metrikami zde byly velmi dobry nebo slibny efekt, zlepseni v experimentdlni skupiné oproti
kontrolni a lepsi vykon experimentalni skupiny oproti kontrolni v oddaleném posttestu.
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kdy léta praxe maji zapornou souvislost s kvalitou scaffoldingu. Naopak duSevni
pohoda ucitele nijak prekvapivé koreluje s pozitivnhimi efekty programu. Co je ovSem
velmi zajimavé je fakt, ze v této konkrétni studii Goble et al., (2021) se jako pozitivni
faktor projevilo vzdélani ucitele. Autofi pfepokladaji, ze zprostfedkujici vliv zde ma

schopnost efektivniho scaffoldingu, ktera se vzdélanimi ucitele rostla.

DalSi uzitecny nahled pfinasSeji Fleer et al. (2017). Soporou o Vygotského
argumentuji, ze zejménav pfedskolnim véku nelze oddélit rozvoj jakychkoli
kompetenci déti od socialniho kontaktu a navrhuji proto zapojit cileny rozvoj EF do
spolecné hry ucitele a déti. V pilotni studii ovéfovali vyuziti konceptu playworld, jehoz
autorkou je Lindqvist (1995, 2003). V této koncepci se zdUraznuje podnécujici vstup
dospélého do fantazijni situace sdilené s ditétem a moznosti, které takové pfipojeni se
dospélému dava k rozvoji dovednosti ditéte. Fleer et al. (2017) poukazuji na pozitivni
efekt téchto aktivit, které umoznuiji jak trénink zakladnich EF, jako je pracovni pamét,
stejné jako rozvoj vyssich funkci seberegulace a zaroven zUstavaji pro déti atraktivni
a motivuijici.

Kritéria efektivniho tréninku shrnuji také Zelazo et al. (2024). Poukazuji na fakt,
Ze Cetné studie (v€etné jiz citovanych Diamond & Ling, 2020) prokazaly problematicky
pfenos trénovanych EF do dovednosti kazdodenniho Zzivota. K pfekonani tohoto

problému je nutné, aby trénink naplnil tato kritéria:

Na prvnim misté je to prostor pro generalizaci zkusenosti, proto se jako
je zahrnuti reflektivni, metakognitivni slozky, prostoru pro retrospektivni i perspektivni
reflexi, coz vytvafi prostor pro praci scilem atop-down fizeni. Posledni, tfetim
kritériem je trénovani EF v kontextu Zivotnich dovednosti (life skills). Life skills vymezuji
Zelazo et al. (2024) jako dovednosti stfedni Urovné. Tedy dovednosti, které jsou
zalozené nazakladnich EF, ale zahrnuji také vyssi EF (planovani, uvazovani),

smysluplné cile a non EF dovednosti (napf. ovladnuti jazyka).

Zahrnuti zivotnich dovednosti na jednu stranu znamena vyuzivani komplexné;jsi

vy§Sich EF, zaroven ale umoznuje zahrnout i osobné vyznamnou slozku, protoze je
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vyuzivame ke sledovani osobné vyznamnych cild nebo realizaci osobné smysluplnych

aktivit.

Zelazo & Lyons (2012) také vysvétluji, pro¢ jsou nastroje mindfulness tak
klic¢ovou soucasti exekutivniho tréninku —vhodné zvolené mindfulness aktivity posiluji
top-down fizeni, ale zaroven také zmirfuji vlivy, které vyvolavaji bottom — up aktivaci,

jako je uzkost, stres nebo zvédavost.

Na téchto pravidlech jsme také stavéli program rozvoje EF, ktery je prezentovan
v kapitole Sesté, ktery jsme vyuzivali ve specifickych podminkach ustavni vychovy,

ktera splhuje podobné podminky, jako je zahrnuti do Skolni prace.
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5.Snizeni pracovniho tempa v kontextu oslabeni EF

Jiz vkapitole vénované EF v kontextu specialni vzdélavacich potfeb jsme
zminovali provazanost oslabeni EF a snizeného pracovniho tempa. Jak oslabeni
pracovni paméti, tak oslabeni kognitivni flexibility typicky vede ke zpomaleni

celkového vykonu, nebo minimalné ke kolisani pracovniho tempa.

Celkovou rychlost prace ditéte popisujeme jako pracovni tempo. To se zaklada
na bazi psychomotorického tempa, nékdy oznacovaného jako tempo zpracovani, a je
vyjadfenim ¢asu nutného k realizaci kognitivnich operaci (Miyake et al. 2000) a
nasledné motorické odpovédi. Samo o sobé nemusi byt psychomotorické tempo
snizené, déti s potizemi v pracovnim tempu mohou byt napf. uspéSnymi sportovci.
Dokonce ani u déti s NNV nemusi byt bazalni tempo zpracovani narusené. NaruSeni

tempa Casto vznika az na urovni exekutivniho fizeni.

Do celkového pracovniho tempa konkrétniho ditéte vstupuje tedy zakladni
charakteristika psychomotorického tempa, které je dispozi¢né zalozené (Kopedek
2007), ta je ale nasledné filtrovana pres jeho exekutivni aparat. A zapominat nelze ani

na kontext situace nebo typ zadani ukolu.

Zietelné snizené pracovnitempo muze byt nékdy dominantnim rysem diagndzy,
kterou jsem dfive oznacovali jako ADD. Dnes se Castéji setkdvame s oznacenim
syndrom kognitivniho odpojeni nebo ,,sluggish tempo“. U déti, které by takto bylo
mozno oznacit, mliZe byt a vétSinou i je vlastni psychomotorické tempo v poradku,
problémem je kombinace deficitu pracovni paméti (k pfenastaveni jejiho obsahu
potfebuji vice ¢asu — vede ke zpozdéni reakce) a hyperreaktivity inhibi¢niho systému -
jejich inhibi¢ni systém (na rozdil od ADHD) reaguje pfiliS rychle a intenzivné a brzdi
behavioralni odpovéd - dité tedy vypada duSevné nepfitomné a nereaguje, kdyz ma

(Kofler et al. 2019).

Nas vyzkum k ovérfeni efektu programu na rozvoj pracovniho tempa (Bilkova &
Stefankova (2024) zietelné poukéazal na to, Ze zlepSovani pracovniho tempa je

navazané na lepsi exekutivni a metakognitivni zpracovani.
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V néasledujici kapitole se zaméfime na to, jak se snizené tempo muzZe stat

specialni potfebou a jaké jsou moznosti prace pedagoga.

5.1. Tempo a rychlost jako charakteristika prace ve skolni tride

—studie 6

Pracuj pecliveé, nechvatej zbytecné...jisté jsme mnozi ¢i mnohé pfi své Skolni
praci néco takového od pani uCitelky zaslechli. Pojdme se tedy podivat, jakou roli ma
rychlost atempo v Skolni tfidé. Dale budeme pracovat zejména s pojmem tempo,
ktery podle nds lépe vystihuje ¢asovou charakteristiky prace ve Skolni tfidé. Rozumime
mu, v souladu se slovnikem spisovné ¢estiny —jako stupni rychlosti. Tempo tedy mize
byt rychlé i velmi pomalé. Tempo lze nahlizet jako charakteristiku mnoha aspektl
Skolni prace. Ve vztahu k Uspésnosti a nelspésnosti zak( se jako klicové ukéazaly

nasledujici tfi aspekty.

Najedné strané je to osobni pracovni tempo zaka, zalozené
zejména na klicové osobnostni charakteristice psychomotorického tempa. To
bychom mohli definovat jako rychlost dusevnich déjli a toho, jak se myslenky realizuji
v pohybu, vfeci apod. Jedna se o charakteristiku velmi individualni, vrozenou a také
obtizné meénitelnou. Je to charakteristika, kterou si Casto sami nasobé pfimo
neuvédomujeme, ale presto nas silné ovliviuje. Jisté si mezi détmi, které znate,
vybavite ty, které jsou vzdy pfipraveny jako prvni aty, nakteré vzdy ¢ekate, nez si

najdou své véci a vyrazi.

Jak jsme zminili vuavodu, do kvality pracovniho tempa negativhé zasahuje
vétSina neurovyvojovych vad. Nelze fici, ze by déti s témito potizemi byly vzdy nutné
pomalé, ale Casto u nich nachazime nestabilni, proménlivé tempo prace s velkymi
prodlevami nebo naopak zbrklé, pfiliS rychlé tempo, kdy nestihaji své chovani

kontrolovat nebo brzdit.

Své osobnitempo ma ale také kazdy vyucujici. To se projevuje v rychlostifeci,
v rychlosti tvah i v rychlosti reakci. Osobni tempo ucitele se pak velmi silné projevuje

v celkovém nacasovani prace ve tiidé. Nacasovani, tedy uréovani, jak rychle se
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stfidaji jednotlivé ¢innosti a kolik ¢asu je jim vénovano, je po osobnim tempu ucitele
a zaka tfetim kliCovym aspektem, ktery je potfebavzit do uvahy, kdyz hovofime o
tempu ve Skolni tfidé. V anglicky psané literatufe se vtomto kontextu mazZeme setkat
s pojmem ,pacing“ (napf. Ylvisaker et al. 2008) O jeho vyznamu pro efektivitu ucitelovy
prace bylo publikovano mnoho praci, mezi nejcitovanéjsi patfi napf. Lemov (2024),
ktery zdUraznuje také vyznam ¢asu v pfechodu mezi jednotlivymi ¢innostmi. Koncept
nacasovani lze také vztahnout nejen k praci v konkrétni vyu€ovaci hodiné, ale také
k u¢ebnimu obsahu, ¢asovani se tyka také rychlosti prichodu kurikulem. Mdzeme
pozorovat ucCitele, ktefi maji rychlé nacasovani v jednotlivych hodinach, ale nékterymi
tématy kurikula prochazi vyrazné pomaleji nez jejich kolegové, jednodusSe feceno,

vénuji danému tématu vice Casu.

Zdiraznéme také, Ze rychlé tempo ucitele samoziejmé neznamena vidy
efektivni nacasovani, protoze zde neni kliCcovym parametrem rychlost, ale pfimérenost
tempa ¢innosti a moZnostem Zakl. Pozorovanim realizovanad vnasem vyzkumu
prindseji informace o velmi rozdilném pfistupu uciteld ktempu prace ve tfidé.
V néasledujicim textu si nejprve pfedstavime obecné, jak se méni prace ve tfidé podle
toho, jak pracuje s tempem pani ucitelka — tedy jak pravé ve tfidé funguje nacasovani,
také bychom mohli mluvit o rytmu prace ve tfidé a jak to ovliviiuje podminky pro praci
déti. Nasledné se zaméfime na specifické postupy, které pozorované pani ucitelky
vyuzivaji ve vztahu k détem s odliSnym tempem prace a v zavéru si podivame na to, jak

subjektivné ¢as ve tfideé vnimame a jaké jsou na néj uplathovany normy.

Tuto problematiku jsme opét sledovali vramci dat zvyzkumu UCcitelské
porozuméni pricinam skolni neuspésnosti a efektivita pedagogickych intervenci, ktery
jsme predstavili ve tfeti kapitole. Pozorovani probihalo v pridbéhu celého trvani
projektu, tedy dva Skolni roky (2021 - 2023) a bylo zachyceno formou strukturovaného
hodnoticiho archu, postup a obsah je popsan ve 4. kapitole. V pfipadé této studie se
jedna o primarni analyzu, do pozorovaciho archu byly na navrh autorky textu cilené

zahrnuty polozky tykajici se tempa prace.
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5.1.1. Jak se ve tfidé projevuje nacasovani a postoj vyucujiciho k tempu
prace?

PFistup k tempu jsme v praci sledovanych ucitelek hodnotili v osmi polozkach.
Plvodné byly tyto poloZzky hodnocené na Sestibodové Skale, pro pfehlednost jsme
hodnoceni sloucili do 3 stuprill - zdali se takovy pfistup ve tfidé vyskytuje (1) ¢asto, (2)
obcas nebo (3) zfidka ¢i nikdy. Celkovy vysledek, jak ¢asto se tyto zplsoby prace

v pozorovanych tfidach ukazovaly, je patrny v grafu 5.

Cetnost odpovédi v pozorovanych polozkach prace s
tempem

Nedokoncené ukoly jako prace na...
Diferenciace - Ukoly navic
Zak ma dost &asu na odpovéd
74k ma dost &asu na praci
Rychlost neni dllezita
Pozitivni hodnoceni rychlého tempa

Popohanéni déti

Déti rychlé a pomalé
0% 20% 40% 60% 80% 100%

. L » L%
B Casto Mobcas lzrldka/mkdy/

Graf 5 Cetnost odpovédi o tempu

V prvnich tfech sloupcich grafu je zachyceno, zdali a jak se o tempu ve tfidé
mluvi a zdali je vnimano jako dulezita vlastnost prace déti. Z prvniho sloupce grafu
je patrné, Ze témér polovina sledovanych vyucujicich obc¢as zdlrazriuje tempo jako
individualni vlastnost, mluvi napf. ve tfidé o ,rychlicich apomalicich®.
Ctvrtina vyudéujicich tempo déti porovnava a hodnoti ¢asto. Stejny pocet vyuéujicich
také cCasto déti ve tfidé popohani, zdlraziuje, Ze je potieba pracovat rychleji,
dodrzovat stanovené terminy (,Sup, Sup, déti, jsme pozadu, jeSté mame dnes spoustu
prace...“), naopak skoro 60% sledovanych ucitelek détem c¢asovou ztratu nebo
zpozdéni jako podnét pro zrychleni déti nikdy nepouziva, jak ukazuje druhy sloupec
grafu. V tfetim sloupci mizeme vidét, Ze nejcastéji se ale setkdvame s pozitivhim

hodnocenim rychlého tempa, kdy napf. nejrychlejSi déti dostanou za praci jednicku.
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Z porovnani dat je zretelné, ze tento postup pouziva i mnoho vyucujicich, ktefi ale

nehodnoti negativné tempo pomalejsi.

Ctvrta polozka totiz ukazuje, e mnoho uditelek zarover détem vysvétluje, Ze
rychlost neni podstatna vlastnost prace, zdUraziuji, Ze je potieba pracovat
s rozmyslem a peclivé, i kdyz tfeba pomaleji. Porovnanim prvniho a &tvrtého sloupce
vidime, ze ¢etnost takového postoje je stejna jako ¢etnost pozorovani uditelek, které
nevytvari Casovy tlak a déti nepopohani. Tim se dostavame k druhé oblasti a tou je
zajisténi dostatku ¢asu na praci. Sloupce 5 a 6 ukazuji, ze tfi tvrtiny pozorovanych
ucitelek dokazi détem zajistit dostatek ¢asu na dokonceni zadanych ukold a témér
stejny pocet ucitelek také dokaze détem poskytnou dostatek ¢asu na odpovéd, i kdyz

dité potfebuje chvilku na rozmySlenou nebo na pfekonani ostychu.

Posledni dva sloupce grafu ukazuji, jak pani ucitelky pracuji s rozdilnym
tempem jednotlivych déti ajak se s nim vyrovnavaji vramci vlastniho nacasovani
prace ve tfidé. Porovnani sloupcl 7 a 8 poukazuje na skute¢nost, ktera se objevuje i
v rozhovorech a podrobnéji ji rozebirame nize — ucitelky vétSinou nestanovuji tempo
prace podle rychlejSich déti, ale spiSe si pro né pfipravuji ukoly navic a maji pro né
v zasobé dostatek aktivity, aby zbytek tfidy mohl dokonc¢it zadanou praci. Jen v necelé
étvrtiné pozorovanych tfid jsme se setkavali stim, Ze nedokonCena préace
znamenala pro dité navySeni domacich ukoll, protoZe vyucujici pfepokladala, Ze co si

dité ve Skole nestihlo dokongit, dopracuje doma.

Sledované charakteristiky prace stempem lze vztdhnout kSirSimu
pedagogickému stylu dané vyucujici. Je ale statisticky vyznamny vztah mezi
specifickymi pedagogickymi principy'®, které jsou ve tfidé uplatfiovany a pfistupem
k tempu. Pfesné hodnoty uvadi tabulka v Pfiloze 5. Nepfekvapi, Ze ve tfidach, kde se
klade dlraz na hierarchii a poradi, se také hodné hovofi o rychlych a pomalych
détech. Naopak ve tfidach, kde se hodné uplatniuje princip individualizace, se vice

zdUraznuje, Ze rychlost neni dllezita. | v téchto tfidach jsou nékdy vyuzivany aktivity,

13 yystupem projektu byla mj. identifikace 7 pedagogickych princip(, které bychom mohli definovat jako
klicové postoje ucitele, které definuji jeho feSeni pedagogickych situaci. Jedna se o nasledujici prinicpy:
Individualizace, formativni hodnoceni, strukturace a pravidla, péce o klima a vztahy, socialni podpora uceni,
kognitivni podpora uceni, neHierarchizace
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kdy jsou déti za rychlych vykon ocenény, ale z rozhovorl usuzujeme, Ze je to praveé
v kontextu individualizace - vyucujici zafazuji i vykonové aktivity na rychlost, protoze

nékteré déti je potfebuiji jako aktivizujici prvek.

Silna vazba je také mezi uplathovanim principu podpory socialniho uceni
a dostatkem ¢asu pro jednotlivé déti, jak to potvrzuji i jiz citované vyroky vyucujicich
o tom, ze své zaky aktivné vedou k respektu odliSného tempa prace ostatnich. Je
zajimavé, Ze ve tfidach, kde je uplatfiovan princip podpory socialniho uéeni, se
muzeme setkat i s pozitivnim ocenénim rychlosti, pfedpokladame, Ze se jedna o tfidy,
kde rychlejsi déti po dokonceni své prace pomahaji ostatnim spoluzakim.
Nejzretelnégji je vidét provazanost meazi citlivym poskytovanim dostatku ¢asu a péci
o klima ve tfidé, ale také podporou uéeni jako kognitivni ¢innosti. Zde pak mizeme
vidét souvislost s prospivanim déti ohrozenych neuspéchem. Ve tfidach, kde maji déti
dostatek €asu na praci, nespadaji déti se snizenym tempem do kategorie déti

neldspésnych.

5.1.2. Moznosti prace s odliSnym tempem jednotlivych zak{

Zvladnout rozdilné tempo prace déti vjedné tfidé je klicova dovednost v ramci
tfidniho managementu. Podrobnéji jsme se proto natuto oblast zaméfili i vramci

analyzy rozhovorl s vyucujicimi.

Rychlost prace zak(l ma tedy v systému kazdé tfidy nékolik podstatnych funkci.
Na strané jedné je pfiméfené tempo prace méritkem zvladani. Snizené tempo je pro
vyucujici Casto signal, ze dité potfebuje individualni pfistup. NavysSeni ¢asu je jednim
z nejcastéji uvadénych zplsobi podpory. Pani ucitelky ¢asto kombinuji postup
omezeni mnozstvi prace, kdy urcité déti dopredu dostavaji mensi objem ukold, spolu
s postupy diferenciace, kdy détem nechavaji dostatek ¢asu na dokonceni zadaného
ukolu a jinym zaklm, ktefi postupuji rychleji, davaji jinou praci. Je zajimavé sledovat,
kde se lame ochota vyucujicich respektovat, ze dané dité potrebuje vétsSi casovy
prostor, a této individualni potfebé vyhovi, a kde je jiz tempo natolik pomalé, ze se
samo o sobé stava specialni potfebou. Zfetelnéji snizené tempo je pro ucitelku silny

signal, Zze dité asi ma néjaké specialni vzdélavaci potfeby. Je to tedy propojeny
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konstrukt, pokud dité i vjinych oblastech vypada jako potencialné neuspésné nebo

selhava, tak snizené tempo je dalSi signal k odeslani do poradny.

Kdyz neni snizené tempo doprovazené dalS§imi potizemi, nemusi byt vnimané
jako soucast klinického obrazu poruch Skolnich dovednosti a nékteré pani ucitelky jej
také nékdy hare toleruji, protoze predpokladaji, Zze zak by za jistych okolnosti mohl
pracovat rychleji. Nejcastéji byly vtomto kontextu zminovany déti, které pracuji
pomalu, protoze jsou ,,opatrné“ (,ona si to pétkrat zkontroluje, i kdyZ uz to ma davno
spocitany...“), tedy divodem sniZzeného tempa préace je Uzkost ditéte, pfipadné ty, kde
ucitelka za pomalosti tusi neochotu ditéte ke spolupraci (,,ono se jinechce, tak nez se

do toho pusti, ale jen vty matice”) a problém vnima v oblasti motivace.

Dalo by se tedy fici, Ze Zakim je nejcastéji tolerovano nizsi tempo, pokud je
ucitelce zfejma pficina, kterou vnima jako soucast Sir§i symptomatiky, ktera dité
ohrozuje Skolnim selhavanim. Dotazované ucitelky ¢asto zminuji, Zze zatéchto
okolnosti pro né Uprava mnozstvi prace nebo ¢asové dotace na praci neni problém.
V takovém pfipadé také diferenciaci ¢asu ¢i mnoZstvi prace vétsinou dobfe akceptuiji i
ostatni zaci. Pani ucCitelky zaky aktivné vedou ktomu, aby se ucCily respektovat
individualni tempo ostatnich a poskytnout jim dostatecny prostor (...necham ji kousek

predist, i kdyz kurika pomalicku, ...kazdému dam Sanci).

Ve tfidach, kde je pfitomen asistent pedagoga, je Casto nastrojem podpory
pravé diferenciace do mensSich skupin, které vede asistent. Jak zminuje
jedna z vyucujicich, kdyZz ona nebo asistentka pracuji se skupinou pomalejSich déti,
déti se citi lépe, protoze nejsou stale konfrontované s rychlejSim tempem ostatnich ve
tridé.

| v téchto situacich ale vétSi ¢ast dotazovanych vyuéujicich vede zaky k néjaké
varianté dokoncovani prace, at jiz navySenim ¢asu nebo snizenim objemu prace.
V rozhovorech zdUraznuji, Ze je dllezité, aby dité vidélo, Ze praci dokoncilo, poznalo,
Ze je hotova. Jak jednarespondentek zdUraziuje, kdyZz zaméstna déti kratSimi

¢innostmi, zmensuji se rozdily v Case potfebném na dokond&eni prace.

Zaroven také zaky vedou ke znamému postupu — radéji pomaleji, ale spravnég,

nez rychle, ale s chybami... . Zbrkla, pfilis rychla prace je stejné jako prace pomala
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vnimana jako problém. Zde problém ale vétSinou neniv psychomotorickém tempu, ale
vimpulzivité, kdy dité nedokaze dostatecné regulovat své chovani a u zadané prace

dostatecné dlouho setrvat.

V souhrnu lze tedy fici, Ze pohledem nami sledovanych uditelek si pozornost
a podporu zaslouzi tfi skupiny déti s odliSnym tempem. Na prvnim misté jsou to déti
pomaleji pracujici v dtsledkl SirSich problémd v u¢eni. Na misté druhém jsou to déti,
které jsou v nékterych oblastech pomalé, ale jinak je ucitelky vnimaji jako zdatné.

A v neposledni fradé tedy déti, které pracuiji pfiliS rychle na ukor kvality prace.

Roli zde hraje také veék, resp. ro¢nik. V rozhovorech ¢asto zaznivaji obavy o dalsi
osud pomalejsSich déti: ,ja mu ten ¢as dam, ale co bude tfeba na druhém stupni...?
Pani ucitelky také uvadeéji, Zze naroky natempo prace samy postupné zvySuiji,

zejména mezi druhym a tfetim ro¢nikem.

Kdybychom méli shrnout, jak pani ucitelky ve své praci zohlednuji rozdilné
tempo préce zaku, tak sledovani jejich prace vdruhém rocniku lze sumarizovat do

nasledujicich postupt?

e PrevaZzuje respekt kindividualnimu tempu, tempo se nekomentuje, aby
pomalejsi déti nebyly pod tlakem.

e Neni preferovana a pfednostné ocenovana rychlost, davaji pfednost strategii
zamérfené na kvalitu, tedy “pracuj peclivé a praci si zkontroluj”.

e Diferenciace probiha pridélovanim prace navic, nebo ukoll, kde je dostatek
polozek a neni nutné splnitvSechny, tedy vzdy je kam pokracovat. Doplrikoveé je
vyuzivana opacna strategie, tedy zaci s pomalejSim tempem dostavaji mensi
penzum prace, pracuji jen nazakladnimi ucivu. Prave toto je polozka, ktera
hodné zavisi nacelkovém zpusobu prace s casem, ktery vyhovuje dané

ucitelce.
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5.1.3.Jaké je ,spravné” tempo aneb podle ¢eho se poznaji ,rychlici
a pomalici“?

Jak jiz bylo zminéno, nami dotazované pani ucitelky pfevazné nemély problém
respektovat odliSné tempo prace déti ve tfidé a vyuZivaly rlizné postupy, jak na néj
reagovat. Jejich vétSinovy pfistup by se dal shrnout do vyroku: kazdy svym tempem.
Zaroven je ale tempo nékterych déti vnimané jako problém, ktery si zaslouzi
individualni pfistup nebo podporu. Podle ¢eho se tedy uréuje, co je adekvatni aco je
jiz za hranici akceptovatelnosti? Ve vyrocich sledujeme, Ze pani uditelky na zakladé
své zkuSenosti expertné odhaduji pfiméfenost tempa, které tempo je Zakovi vlastni (...
Ja vim, Ze ma navic.... ) a které vnimaji jako chybu, a také svlj pohled hodné koriguji
podle ostatnich déti ve tfidé. Trefné jej jedna oznacila jako tempo stfedniho proudu.
Nékteré pani ucCitelky jej vnimaji jako tempo vétSinové, tedy kdyz vétSina déti ve tfidé
ma praci hotovou. Kdyz se vratime k pojmu pacing, tedy ¢asovani, ktery jsme uvedli
v uvodu, miaZzeme pojmenovat dva zakladni pfistupy — najedné strané jsou pani
ucitelky, které sleduji tfidu a Cinnost ukoncuji, kdyz ji urcita ¢ast déti dokondéi.
Na strané druhé jsou pani uditelky, které praci méné podfizuji détem avice svému
planu a ukoncuiji ¢innost, kdyz chtéji pfejit k dalsi, bez ohledu na to, jak velka ¢ast tfidy
ma hotovo, typickou citaci zde je napf: ,,tak dopis vétu, kterou pravé délas...“. Jak bylo
zminéno v Uvodu, v preferovaném nacasovani se muze silné projevit vlastni tempo
prace ucitelky. Jedna z naSich respondentek to vystizné popsala slovy: ,,...kdyZ je
ucitelka takova, no jako shnila, pomala, tak ta tfida je taky takova“. Sebe samy dokazi
vtéto kategorii vyucujici také popsat: no, ja jsme prosté takova rychla“. A dalSi
dopliuje: ,,ja jsme spis radsi, kdyZ ta hodina odsypa, déti jsou zaméstnané kratsimi

¢innostmi*.

Tempo prace ato, jakym zplsobem s nim vyucujici pracuji, tedy ovliviiuje
situaci ve tfidé. Najedné strané je tempo ovlivhéno vlastnim nastavenim vyucujici,
jejim vlastnim tempem a postojem k nému. Na strané druhé, jeji diraz na rychlost
nebo naopak respekt k pomalejSimu tempu ovliviiuji metody prace a podporu, kterou

détem nabizi a mohou tak podpofit ale i komplikovat Skolni prospivani déti.
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6.Cesty k rozvijeni exekutivnich funkci

V uvodnich kapitolach jsme dokladali souvislost kvality exekutivniho Fizeni
s uspéchem ¢&i selhavanim v mnoha rliznych oblastech lidského fungovani. Zaroven
jsme zminovali specifickou dynamiku vyvoje EF, ktery se zcela zavrSuje az vrané
dospélosti a zaroven vyzkumy dokazuji, ze jejich trénink je efektivni nejen pozdéji
v dospélosti, ale i v seniorském véku (Frydrychova, 2021). Zaroven, jak doklada Zelazo
& Carlson (2012), jsou velmi tvarné, coz je rizikem pro vyvoj v nepfiznivych
podminkach, ale také podnétem pro cileny trénink. Best et al. (2011) a dalsi autofi
upozoriuji, Zze vyvoj EF neprobiha shodné pro vSechny dil¢i funkce, dynamika vyvoje
jednotlivych funkci je odliSnd, zejména obdobi adolescence je ale charakteristické

postupnym vyvojem.

Nebyla ukon&ena debata, zdali ve vyvoji EF existuji sensitivni periody
(Thompson & Steinbeis, 2020), systematicka review (napf. Diamond & Ling, 2019;
Shepard et al. 2023) se ale shoduji na dvou zavérech, které motivovaly nas vyzkum.
Prvnim je jiz zminény fakt, Zze zejména v détstvi je trénink EF efektivni, druhy,
Zevyznamné vice ztréninku profituji déti sexekutivnim deficitem, at jiz na

neurovyvojové bazi nebo v navaznosti na poruchy chovani.

Pro myslenky tréninku a tvarovani EF je velmi inspirativni teorie iterativniho
pfepracovani R. Zelaza (orig. Iterative Reprocessing Theory, Zelazo, 2015). Zelazo
pfedpoklada, ze vyvoj EF je zalozen na postupném zpfesnovani mentalnich
reprezentaci, kdy dité zvladne néjakou situaci, tuto zkuSenost znovu zpracuje a tim ji
zpresnuje, zlepsenitedy neni jen dlisledkem zrani, ale zejména dUlsledkem zpracovani

zkusSenosti.
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6.1. Vybér vhodnych aktivit

V kapitole vénované Skolnimu prostfedi jsme shrnuli parametry, které by mél

napliovat efektivni trénink EF.

Zhlediska obsahu se jako klicové jevi prvky mindfulness, pohyb a
metakognitivni nahled. Z motiva¢nich prvkl je to smysluplnost pro klienta, napojenina
jeho potfeby. Z hlediska transferu ziskanych dovednosti hraje velkou roli prostredi, kde
se trénink odehrava, zdali k transferu vybizi a umoznuje jej a dale pak zapojeni tzv. life
skills, tedy dovednosti kazdodenniho Zivota, které jsou na EF zalozené, Zelazo et al.
(2024) sem fadi napf. schopnost kritického mysleni, schopnost vciténi se (v
kognitivnim slova smyslu, v angli¢tiné se uvadi jako perspective taking), rozhodovani,

efektivni komunikace a spoluprace Ci pfijimani vyzev.

Nasim dal§im vyzkumnym cilem bylo sledovat, jak lze tyto parametry naplnit

v rdmci programu pro rizné skupiny déti.

6.2. Rozvoj EF u déti s poruchami pozornosti

Prvnim vyzkumnym krokem, ktery jsme v tomto sméru ucinili, byla snaha zjistit,
do kterych situaci kazdodenniho Zivota lze s détmi trénink exekutivnich funkcivnést a
jak do tohoto procesu zapojit rodi¢e. Polozili jsme si otazku, které ¢innosti jsou
vhodné k vytvoreni prostoru pro premosténi dovednosti do kazdodenniho zZivota a
které situace ktomu lze cilené vyuzit. V designu akéniho vyzkumu jsme nasledné
vyuzili moznost zapojit se do pulro¢niho poradenského programu. Jednalo se o
podplrnou skupinu pro déti s poruchami pozornosti, kterd byla nabizena v ramci
sluzeb psychologického poradenstvi. Autorka prace byla lektorkou programu a

pfipravovala program vSech lekci.

Skupina probihala v ,,pfedcovidovém® roce 2019, coz mj. také pfedznamenalo,
Ze se realizoval pouze jeden béh, protoze v roce nasledujicim jiz tento typ aktivit nebyl

mozny.
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Parametry sledovaného programu:

e Priabéh: setkani 1x za ¢trnact dni, po dobu druhého pololeti Skolniho roku
2018/2019, realné ale vzhledem vlivlim jako jsou Skolni prazdniny, statni svatky
apod. probéhlo 7 setkani.

e Setkavani v prostorach poradenského centra, v mezi¢ase kazdodenni kratka
cvi¢eni doma s rodici, ¢ast aktivit vramci skupinovych setkani se odehravala
na zahradé poradenského centra

e Délka jedné lekce: 60 minut prace psychologa s détmi, nasledovalo 15 minut,
kdy se obsah, cil a pribéh lekce sdilel s rodi¢i a ovérovalo se, Ze déti i rodice
rozumi zadanému ukolu pro domaci praci.

e Obsah jednotlivych lekci: Mindfulness cviceni, reflexe prace doma, edukacni
éast, hry sméfujici k sebepoznani a uvédomeéni vlastnich emoci, schopnosti,
hry a cviCeni rozvijejici pracovni pamét, fizeni pozornosti a inhibici, proces
uvédomovani ¢asu a jeho planovani, rozvoj metakognice. Pro pfiklady aktivit
z jednotlivych lekci viz Pfilohu 2, pro pouzité pracovni listy viz Pfilohu 3.

e Ugastnici: 5 chlapct ve véku 8 — 11 let, 4 s diagnostikovanou poruchou
pozornosti. 1 s diagnostikovanym SPU a exekutivnimi deficity. 3 chlapci
pochazeli z uplnych rodin, 2 chlapci (bratfi) Zili v péci matky, s otcem byli

v pravidelném kontaktu.

Jak jsme jiz predeslali, metodologicky prace probihala vrezimu akéniho
vyzkumu, cilem nebylo zjistit exekutivni posun u chlapcl, ale ovéfit pouzitelnost
vybranych aktivit a moznosti zapojeni tréninku do domacich ¢&innosti. Mezi
jednotlivymi setkanimi probihalo zhodnoceni z pohledu pfijeti aktivit détmi (zdali se
zapojily, nakolik se objevovala nuda, problémové chovani, byla aktivita dokonena?) a

z hlediska jejich ¢asové narocnosti.

Zhodnoceni domaci prace sdétmi probéhlo na konci programu cestou
dotazniku a rozhovor( s rodic¢i. Analyza této zpétné vazby celého programu pfinesla

nasledujici zavéry:
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Dotazovani rodi¢e konstatovali, ze trénink EF vdomacim prostredi je mozné
navazat na domaci pfipravu do Skoly, pokud ji to neprodlouzi déle nez cca o 10 minut,
aktivity nad ramec realizované jindy by byly pfiliS naro¢né. Aby byl tento trénink
realizovatelny, musi byt instrukce jednoducha, idedlné jednotna pro kazdy den,
nejlépe s vizualni oporou (pracovniho listu nebo aplikace v telefonu). Kratka edukace

rodi¢l o smyslu aktivity realizovana na konci kazdého setkéanije pro rodi¢e dostatec¢na.

Vramci reflexe aktivit se vSechny zafazené postupy ukdazaly jako vyuzitelné,
vS8echny se podafilo dokongit. Klicovym prvkem jejich vyuzitelnosti se ukazal ¢as -
aktivity nesmély byt pfilis§ dlouhé, pokud znamenaly naroky na sebefizeni nebo setrvani
v klidové poloze (prace u stolu), jako maximalni pouzitelna délka takovych aktivit se
ukazalo 10-15 minut. Druhym klicovym prvkem bylo naCasovani v ramci programu.
Aktivity, které ustily do vySSi aktivace — konkrétné hry s potfebou rychlé reakce, hry
s kompetitivnim prvkem a hry s vy$Si mirou fyzického pohybu, bylo vhodnéjsi zafadit
do druhé poloviny programu a nasledovat pak jiz jen relaxacni aktivitou. Pokud mélo
dojit k aktivni reflexi takové hry, bylo vhodné&jsi hrat ji vickrat, protoze pfimo po hte byla

mira aktivace vétSinou pfilis vysoka, nez aby mohla reflexe probéhnout.

V ramci diskuze vyse uvedenych zjisténi je potfeba doplnit, Ze zavéry je potfeba
interpretovat v kontextu diagnézy zacastnénych déti — rodi¢e déti s ADHD jsou po
pfijeti diagndzy vétSinou vice pfipraveni akceptovat, Ze je potfeba dité provazet
kazdodennim ¢innostmi, jako je pfiprava do Skoly a to i ve vy$§im véku, pokud jsou
vedeni v poradenské péci (coz plati pro vSechny sledované), jsou edukovani o nutnosti
a vyznamu pravidelnych rutin, kazdodenni rutinni prace s ditétem je pro né tedy

béZnou soucasti zvladani diagndzy jejich ditéte.

6.3. MozZnosti rozvijeni exekutivnich funkci u déti s poruchami
chovani

Mezi skupinami, kde konstatujeme oslabeni exekutivhiho aparatu, jsme se
zatim relativnhé malo zminovali o rozsahlé skupiné déti, u kterych se spojuje hned

nékolik faktord vedoucich ktypickému oslabeni EF, jednd se o skupinu déti
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s problémovym chovanim, c&asto diagnostikovanou poruchou chovani nebo

neurovyojovou vadou, umisténych v zafizenich ustavni vychovy.

Bliz&i pohled na typickou klientelu zafizeni Ustavni vychovy v CR pfiblizuje
zminéné rizikové faktory. Souc¢asna data o klientech ustavni vychovy (SocioFaktor et
al., 2023) v CR ukazuji, 7e vék nastupu déti do téchto zafizeni je soutasné dobé
nejcastéji rané dospivani ¢i obdobi starSiho Skolniho véku, vzhledem ke Skolni
dochazce vétSinou na Urovni druhého stupné zakladni Skoly. Tento parametr souvisi
s nékolika faktory, na jedné strané je to snaha vic realizovat podporu pfimo v rodinach
a oddalovat umistovani déti do ustavni vychovy, coz je v souladu s aktualnimi trendy
socialni politiky statu. Souc¢astitohoto trendu je i umistovani zejména nejmladsSich déti
do péstounské péce na prechodnou dobu, déti mladsiho véku proto nyni do systému

Ustavni vychovy smérfuji v mensi poctu.

Z hlediska problém(, se kterymi déti pfichazeji, lze rozlisit nékolik typickych
skupin — déti pfichazejici z problematického az deprivac¢niho rodinného prostredi,
Casto s traumatickymi zkuSenostmi, mezi jejichZ problémy vétSinou fadime rizikové
chovani, zavislosti Ci sebeposSkozovani. Dale déti s neurovyvojovymi vadami, které se
nepodafrilo vrodinném prostiedi zvladnout a nabaluje se na né sekundarni
symptomatika problémového chovani, ¢asto opét z divodi nedostatecné vychovné
kompetence rodicl a celkové problematického rodinného zazemi. Dale sem mizeme
zaradit déti s rizné zavaznymi psychiatrickymi diagnézami, které ¢asto stfidaji pobyty
v ustavni vychové s hospitalizacemi v détskych psychiatrickych nemocnicich, kde se
pfitomnost diagndzy kombinuje s agresivnim chovanim, zdvaznou emocni dysregulaci
a Casto také omezenou schopnostinahledu navlastni chovani. Posledni skupinou jsou
déti se zavaznymi poruchami chovani bez pfitomnosti jiné zfetelné psychiatrické
diagndzy, nékdy oznaCované jako déti s extrémnimi poruchami chovani. Pro né je
charakteristické zejména silné antisocialni a chovani, Castd zavazna agrese a
delikventni chovani. U vSech zminénych skupin je situace ¢asto komplikovana

pfitomnosti zavislosti nebo minimalné Castou experimentaci s navykovymi latkami.

Spojujicim tématem vSech vySe uvedenych skupin je praveé exekutivni oslabeni.

Jak jsme pfiblizili v kapitole Jeho zdrojem mUzZe byt neurovyvojova vada, doprovazi

83



jinou psychiatrickou diagndzu nebo souvisi s deprivacni zkuSenosti, jak Pro mnoho

déti v ustavni vychové se tedy zdroje exekutivniho oslabeni kombinuji.

Vyznam exekutivniho tréninku u této cilové skupiny ma jesté jeden podstatny
zdroj. Tim je propojeni exekutivniho fizeni se schopnostmi regulovat emoce a fidit
chovani. Omezeni regulacnich dovednosti je zdrojem socialniho selhavani, déti
s oslabenim EF jsou socialné méné uspésné, ¢astéji se dostavaji do konfliktt, protoze
vykazuji nedostatky vsocialné vyznamnych schopnostech jako je teorie muysli,
empatie nebo socialni pfizpasobeni (Barnes et al., 2021). Jiz v pfedSkolnim véku také
lepSi EF znamenaiji efektivnéjsi komunikaci, méné nedorozuméni a tudiz konflikt(

(Bacso & Nilsen, 2017).

Eisenberg et al. (2009) poukazuji na vztah mezi EF a dalSimi sebergulacnimi
dovednostmi, jako je védoma (volni) kontrola, které se u déti s oslabenim EF propisuji

do internalizujicich i externalizujicich problémovych behavioralnich vzorcu.

Barnes et al. (2021) také upozornuji, ze oslabeni EF je osou propojeni mezi
nizkym socioekonomickym statutem (SES) a problémovym chovanim. Chudoba a
socialni nouze, ktera vede k vy§Simu vystaveni stresu (a to jiz v prenatalnim obdobi)
znamena vysSi produkci kortizolu, ktery limituje vyuziti prefrontalniho kortexu, a tudiz
rozvoj EF. Naopak rozvinutéjsi EF a na né napojena lepsi seberegulace mohou pUsobit
jako protektivni faktor, protoze i u déti s niz§im SES umoznuji dosdhnout lepSich

akademickych i socialnich ziskl (Buckner et al. 2009).

Thompson & Steinbeis (2020) a Hackman et al. (2015) shrnuji vysledky studii o
vlivu SES na EF, zejména s dlirazem na vysledky tzv. Bukurestské studie (Zeanah,
2017). Dokladaji, Ze samotna zména podminek, ve kterych probiha vychova, tedy napf.
navrat do rodiny nebo pfechod do péstounské péce, neni dostacujici ke zlepseni

exekutivniho vykonu.
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6.3.1. Tréninkovy program na podporu EF pro klienty détského domova

se Skolou

Pro sledovani moznosti rozvijet EF u klient( v Ustavni vychové jsme zvolili opét
design ak&niho vyzkumu s doplnénim o dil&i, kvaziexperimentalni ovéfeni efektivity
realizovaného programu cestou kontrolni skupiny. Vyzkumné otazky zde vtomto

pfipadé byly dvé:

1. Které aktivity jsou vyuzitelné u specifické cilové skupiny klient Gstavni
vychovy.
2. PFinasi cileny trénink zachytitelnou zménu v drovni EF sledovanych

klienta?

Pro realizaci programu jsme vramci zafizeni Ustavni vychovy zvolili détsky
domov se $kolou (DDS). Tato volba byla zdmérna - jedna se o zafizeni, kde klienti
realizuji i svou Skolni dochazku, ve sledovaném vykonu tedy vliv $kolni dochazky byl
nezavislou proménnou. Na rozdil od diagnostického Ustavu zde ale klienti setrvavaji
déle, skupiny tedy byly po celou dobu sledovani neménné. Program probihal na
zakladé projeveného zajmu daného zafizeni, jedna se o zafizeni urCené pro chlapce.

Vyzkum byl ¢astecné realizovan v ramci projektu GAJU 106/2025/S.

Program probihal od listopadu 2024 do kvétna 2025. Lekce byly realizovany
jednou tydné, trvaly 45 minut a probihaly v dopolednich hodinach, vétSinou v prostredi
Skolni tfidy, narazoveé v prostfedi pracovny v ramci zafizeni. Program kontrolni skupiny

byl realizovan ve spoletenské mistnosti nebo v pracovné etopedky.

Program experimentalni skupiny vedla jedna nebo dvé lektorky, dle ¢asovych
moznosti, vobou pfipadech psycholozky se zkuSenosti prace s klienty s poruchami

chovani, jedna z nich byla autorka textu.

V kontrolni skupiné ve stejné dobé a stejném Casovém rozsahu probihala
intervence nastroji instrumentalniho obohacovani, které vedla etopedka daného
zafizeni, ktera je certifikovanou lektorkou daného programu. Pro klienty zvolila nastroj
Usporadani bodl z varianty obtiZznosti Basic. Tato varianta je ur¢ena pro mladsi déti

nebo klienty s deficitem v intelektovych funkci. Nikdo ze sledovanych chlapct nemél
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diagnostikované lehké mentalni postizeni, vSichni ale spliuji diagnosticka kritéria
kognitivniho znevyhodnéni nebo oslabeni kognitivniho vykonu. V kontextu
nepodnétného prostredi, ze kterého chlapci prevazné pochazeji, se to jevi jako vhodna

volba.

Zkoumany vzorek tedy tvofilo 8 chlapcU, vSichni maji diagnostikované zavazné
poruchy chovani, kromé jednoho jsou medikovani. Vékova struktura byla mezi 13a 15

lety. Rozdéleni chlapcl do skupin uvadime v tabulce 8.

Experimentalni: Vék na zacatku Kontrolni: Vék na zaCatku
kéd programu kéd programu

EP 13+5 KS 14+0

EM 14+11 KJ 14+8

EJ 14+10 KM 1343

EE 15+3 KK 14+9

Tabulka 10 Rozdéleni do skupin

Oveéreni efektu programu jsme provedli variantou pretest/posttest. Pro
testovani byly zvoleny tfi néstroje: Test cesty pro déti, Ciselny &tverec a Rey
Osterriethova komplexni figura.' Posttest probéhl po dvou tydnech od ukonceni

programu. Volba metod byla dana zejména jejich vhodnosti k retestovani.

Napln jednotlivych lekci sledovala obdobnou strukturu jako lekce realizované
v poradenské skupiné. Pro blizSi popis aktivit viz pfilohu 2. V Uvodu kazdé lekce jsme
zafazovali mindfulness techniku pro zklidnéni na za¢atku. Nasledovala edukacni ¢ast,
kde jsme pfiblizovali téma realnym situacim ze zivota, zafadili jsme cvi¢eni nebo
konstrukéni €i strategickou hru. Uzavirali jsem deskovou hrou a kratkou reflexi. Na

rozdil od poradenské skupiny jsme zde nezarazovali relaxa¢ni chvilku na konci. Dlvod

4 Bibliografické Udaje testovych metod:

Test cesty pro déti: Preiss, M. Preiss, J. (2006) Test cesty. Pfirucka testu pro déti a dospélé.
Psychodiagnostika

Ciselny &tverec: Jirasek, J. (1992). Ciselny &tverec. Psychodiagnostika

Rey Osterriethova komplexni figura: Osterrieth, P.A., Rey, A. (1997). T 65 R.O. komplexni figura TKF (autofi
ceské verze Kos¢, M., Novak, J.), Psychodiagnostika.
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byl jednak dan nastavenim klient( — ke konci lekce jiz jejich schopnost seberegulace
byla oslabena dlouhou soustfedénou ¢innosti, dale svij vliv mélo také nacasovani
prace - klienti po skon&eni programu odchazeli na obéd. Oproti poradenské skupiné
zde nebyla moznost zaradit pohybové aktivity venku, protoze vzhledem k probihajici
rekonstrukci vedlejsiho objektu zde nebyl vhodny prostor. Proto jsme do nékterych

lekci zafazovali cvicebni prvky z programu Bilateralni integrace.

Omezenim pro vybér metod byla limitovana schopnost pisemné se vyjadfit.
Pfestoze vSichni zucCastnéni chlapci byli gramotni, pisemné ulohy se jevily jako
obzvlast obtizné, napf. uloha vytvofit si slovni plan pro konstrukéni ulohu byla
nadlimitni. Pfekvapivé kresebné metody zucastnéni chlapci realizovali bez obtizi
(napf. kresleni podle instrukce). Kresebné techniky pak bylo mozné vyuzit misto
pisemnych napf. pravé pro vytvofeni planu ¢innosti — pro chlapce bylo jednodussi
jednotlivé kroky zakreslit, nezZ je napsat. Zajimavé je, Zze v prlbéhu reflexe neni pro
chlapce motivujici vztahovat Cinnosti k moznostem jejich vyuziti ve Skolni praci.
Domnivame se, Ze to souvisi s malou hodnotou, kterou Skolni vysledky pro chlapce
maiji.

Vramci slovniho popisu pfinosu programu chlapci z experimentalni skupiny
reflektovali: Ze je dllezité premyslet o postupu prace (,budu to potfebovat, budu
klempir“), Zze inhibice je dllezita: ,zkusi byt méné zbrkly ve Skole i vSude“. EJ popsal
program jako cvi¢eni na soustfedéni, ale nereflektoval u sebe Zzddnou zménu nebo

pfinos. EM popsal jako ,,cviceni na mozek“, nejvice se naucil spolupraci.

Chlapci z kontrolni skupiny ve dvou pfipadech nezminili zadny pfinos a
nedokazali popsat aktivity, které délali. KJ aktivity popsal a zminil, Zze si odnasi

myslenku, ze kazdy problém ma feSeni. KK popsal aktivity, ale nereflektoval pfinos.

Z hlediska méfenych vykonU zachytitelny posun byl patrny v pouze v subtestu B
Testu cesty. Vzhledem k tomu, ze jsme vysledky nezpracovavali statisticky, uvadime
tabulku pouze v pfiloze. Tento subtest je Ukol naro¢ny na pfenos pozornosti a pracovni
pamét. Zaroven vykon v ném lze zlepSit vyuzitim strategie, napf. ponechanim tuzky na
poslednim bodu, kdyZ je vyhledavan dalsi. ZlepSeni vtéto Uloze tedy mUizeme

vztahnout ke zlepSeni metakognitivniho nahledu.
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Jsme si védomi velmi limitovanych vysledk( této studie. Splnila ale svidj ucel
vtom, Ze poukéazala na pouzitelné postupy, které ma smysl do programu zaradit.
Vzhledem ktomu, ?e &ast chlapct po ukonéeni programu z DDS odchézela bud do
jiného zafizeni nebo domd, protoZe dokonc¢ili povinnou skolni dochéazku, nerealizovali
jsme oddaleny posttest. Pfedpokladame ale opakovani programu, tentokrat jiz
svétsim ddrazem na sledovani zmény ve vykonu. Doplnime také rozhovor
s pedagogem ze Skoly pfi zafizeni, nakolik ma moznost sledovat zménu. Domnivame
se, ze pro efekt programu by bylo velmi vhodné kmenového pedagoga s aktivitami
seznamit a pozadat jej, aby podporoval transfer osvojovanych strategii do Skolni

prace.
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Zaver

V pfedloZzeném textu jsem se pokusili pfedat ¢tenafim nase aktualni
porozumeéni problematice exekutivnich funkci, jejich oslabeni a navaznosti na otazky
pracovniho tempa. NaSe prace v této oblasti neni ukoncenad, proto i tento text do urcité
miry nema zretelny zavér. Kdybychom ale nékteré zavéry zminit méli, asi bychom
podtrhli nasledujici. Téma exekutivnich funkci a jejich oslabeni neniv ceském Skolstvi
dostatecné explicitné konceptualizované, ¢asto se schovava za jiné problémy. Pokud
s nim pedagogové pracuji, ¢asto tak &ini intuitivné ¢i implicitné. Nase analyzy ale
ukazuji, Zze vhodné nastroje jsou k dispozici a vyzkum zaroven ukazuje, Ze Skola i
prostfedi ustavni vychovy vytvari vhodné okolnosti pro rozvoj téchto pro zZivotni Uspéch

klic¢ovych schopnosti a dovednosti.
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Priloha 1

Dotaznik Charakteristika Zdka a jeho psychometrické vlastnosti

gka

Tvrzeni

Kognitivni schopnosti [Sub

Dovede se soustfedit po dobu 10-15 minut na jednu
cinnost.

M3 dobrou pamét, snadno si pamatuje.

Ma logické mysleni.

Je zvidavé, rado se dozvida nové véci.

Ihned porozumi zadani ukolu a pokyndm ucitelky.

Dalsi schopnosti

Je snazivé a pilné.

Je tvofivé, ma vlastni ndpady.

Je manualné Sikovné.

Je fyzicky zdatné a Sikovné na sport.

Zvlada vSechnu potfebnou sebeobsluhu.

Vztahy

Je zaclenéno do tfidniho kolektivu, ma dobré vztahy s
ostatnimi détmi.

DokazZe spolupracovat ve dvojici ¢&i malé skupiné.

Je napomocné vici ostatnim.

Dobre komunikuje se mnou (ucitelkou).

Dobfe komunikuje s jinymi dospélymi ve Skole, napf.
asistentkou.

Neboji se zeptat, kdyZz mu néco neni jasné nebo nevi.

Skolni vykony

v

V prvni tfidé se dobre adaptovalo na skolu.

Jde mu pocitani (matematika).

Ude mu psani.

Ude mu cteni.

Ma znalosti a prehled i nad rdmec skolni vyuky.

DokdzZe pracovat s chybou, poudi se z ni.

PFi vyuce je aktivni, zapojuje se.

Pracuje rychle, s Ukoly je brzy hotové.

Emoce

Chodi do Skoly rado.

Na uspéch reaguje viditelnou radosti.
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Na nelspéch ma pfimérené reakce.
Je emociondlné zralé pfimérené véku.
'€ Rodice dobfe komunikuji se Skolou.
% Rodice mu pfimérené pomadhaji se skolnim ucenim.
‘@ IMa fungujici rodinné zazemi.
"§ Rodi¢e maji redlné predstavy o tom, ¢eho dité muze
& |dosahnout.

Psychometrické vlastnosti dotazniku dle Smetackova et al. 2023b

Zdkladni viastnosti jednotlivych pologek

ndzev subdkily p}oc‘et° Cronbachovo spl.it—l.uj.lf N interval ‘
’ vyroki o reliabilita £ vyhodnoceni
kognitivni schopnosti 5 0,548 0,868 0,850 5-15
daléi schopnosti s 0768 | 0,45 0,757 5-15
vztahy 6 0,762 . 0,803 0,790 6-18
skolni vykonnost 8 0,834 . 0,868 0,853 8-24
emoce 4 0,652 0,723 0,647 4-12
rodinné zazemi 4 0,741 0,747 0,766 4-12
cely nastroj 32 0,932 0,963 0,934 32-96
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Priloha 2

Struktura jednotlivé lekce a priklady aktivit podptirného programu pro déti s ADHD

a tréninkového programu pro klienty DDS:

Pozn: aktivity kurzivou byly vyuZity pouze v rdmci programu v DDS, aktivity podtriené

pouze v rdmci skupiny pro déti s ADHD, ostatni jsme vyuzili v obou programech.

1. Mindfulness cviceni: cviceni zamérena na vnimani téla, napf. 1-2-3-4-5, dale

cviceni zamérena na zklidnéni a zacileni pozornosti — sledovani vlastnosti

prfedmétd, sledovani vlastnosti ¢asti vlastniho téla.

2. Edukacni ¢ast: Sebepoznani, uvédomeéni si a pojmenovani vlastnich emoci,

zvédomeni Casu, prace s ¢asem, inhibice — fizeni vlastni aktivity, inhibice jako

vnitini brzda a kdy za ni mohu zatahnout, organizace a strukturace, vytvareni

strategie
3. Trénink pomoci her a fizenych aktivit:

a.

Sebepoznani: pojmenovani emoci, pojmenovani aktualniho stavu — jak se
ted'mam, pojmenovani vlastnich silnych stranek, emocni karty, co osobé
vim, jak to vidi ostatni

zvédomeni ¢asu: odhadovani ¢asu: kolik je ted’, kolik ¢asu ubéhlo, kolik
¢asu budu potfebovat na ¢innost, kolik jsem ho ve skutecnosti potifeboval,
jak dlouho trvaji bézné kazdodenni ¢innosti, prace s kalendarem

Inhibice: komunikace pfi omezeni nékterého komunikaéniho kanalu (napf.
navigovani kamarada bez pouziti slov), prace striktné podle instrukce, hry
typu go/no go — Dobble, Taco — Koza, hry na tfidéni a hry typu Flanker test -
Chnapni pejska, cvicéeni z programu Bilaterdlni integrace, mi¢ové hry

s fyzickym limitem

Kognitivni flexibilita: ndstroje z programu ROPRATEM

Konstrukéni a strategické hry: Sazime les, Chriiapni pejska, puzzle a
hlavolamy na usporadani prvku, stavéni ze specifickych material( pri
dodrzeni omezujiciho pravidla, sudoku, formulace instrukce pro druhého
Metakognice a prace s chybou: metakognitivni podnéty v prlibéhu vétsiny
uloh — jak pracuiji, jaky pouzivam postup, vede to cili, jak mohu postup
zménit?

4. Reflexe, relaxace
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Priloha 3

Priklady pracovnich listi pro domaci praci z podptirné skupiny pro déti s ADHD

1. KROK - sebeuvéodmovani

Odpovéd na otdzku: JAK | Podle ¢eho jsem to poznal? | Pomohl mi nékdo to
SE TED CITIM, JAKY MAM poznat (ano, ne,
POCIT? &im)?

Streda

13.3.

Ctvrtek 14.

3

Patek

15.3.

2. KROK - Cas

Kazdé rano, nebo vecer prechazejiciho dne si polozime otazku:

Co mam dnes na praci?

Stihnu to?

Kdyz ne, co udélam?
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3. KROK — kombinace cas a sebereflexe

Co se mam dnes naucit,
jaké se pripravit pomucky.
Kolik ¢asu si na tu praci

urcité musim dat?

Odpovéd na otazku: JAK SE
TED CITiM, JAKY MAM
POCIT? - Prfed ukoly — na
stupnici od 1 do 10, 10 je

nejlepsi

Po skonceni
Skolni pfipravy —
kolik ¢asu ve
skutecnosti

zabrala c¢asu. Jak

se citim ted na

stupnici 1-10

Streda

10.4.

4. KROK Sebereflexe, metakognice

Co se mi dnes
povedlo, za co bych

se pochvalil?

Co se mi dnes nepovedlo?

zopakovat, jak

Kdyz bych si mohl dnesek

bych

udélal véci jinak?

Streda
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Priloha 4

ani EF

z

Hrubé skéry testov

vék
1315m
141 11m
141 10m
151 3m
141 0m
141 8m
1313m
141 9m

tmt A

16
13,88
13,83
32,68
24,94
23,09
22,34
17,08

tmt A

TMTB
19,39 21,14
14,44 33,51
963 55,39
33,05 59,09
19,88 46,06
41,44 38,31
27,17 31,3
26,5 -

TMTB

21,29
36,39
54,82
44,8
45,06
38,5
44,18
112

CCi

21,792
28,23
44,146
40,86
37,858
39,606
50,834
70,14

CC1

22,626
26,616
45,802
53,954
49,882
31,726
30,764

72,34

cc2

18,976
19,376
35,068
38,692
26,174
29,888
34,858
31,256

CcC2

15,636
17,478
42,276
31,654
45,488
26,634
23,148
48,434

20,384
23,803
39,607
39,776
32,016
34,747
42,846
50,698

vs REY REFvs REY REF

19,131 31_70
22,047 91_100
44,039 31_70
42,804 31_70
47,685 31_70
29,18 31_70
26,956 0_10
60,387 0_10

0_10
91_100
31 70
71/90

11_30
11_30
0_10

31_70
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Pfiloha 5

Korelacni analyza vztahu mezi ptistupy k tempu a pedagogickymi principy

V rdmci korelaéni analyzy bylo vyuZito Spearmanova korelaéniho koeficientu

o index determinace.

s doplnénim

Sledované zavislosti N [R t(N-3) | p-level | R2

diskurz rychly, pomaly 1/3 & Péce o klima 271-0,449|-2,515| 0,019 20,20%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Individualizace 25| 0,061| 0,294 | 0,771 0,38%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Socialni aspekty uceni 281-0,468 | -2,701 | 0,012 21,91%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Kognitivni podpora uéeni 271-0,362|-1,940 | 0,064 | 13,08%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Struktura_Pravidla 271-0,409 |-2,240 | 0,034 | 16,72%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Hierarchizace 28| 0,776 | 6,271 0,000 | 60,20%
diskurz rychly, pomaly 1/3 & Form.hodnoceni 271-0,486|-2,783 | 0,010 23,65%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Péce o klima 26| 0,169 | 0,841 | 0,408 | 2,86%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Individualizace 25| 0,654 | 4,144 | 0,000 | 42,74%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Socialni aspekty u¢eni 27-0,065|-0,325| 0,748 | 0,42%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Kognitivni podpora u¢eni 26| 0,092| 0,453 | 0,655| 0,85%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Struktura_Pravidla 26| 0,198 | 0,988 | 0,333 | 3,91%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Hierarchizace 27| 0,195| 0,997 0,328 | 3,32%
diskurz rychlost neni dlezita 1/3 & Form.hodnoceni 26| 0,164 | 0,814 | 0,424 | 2,69%
hodnoceni tempa 1/3 & Péce o klima 271-0,708 | -5,017 | 0,000 | 50,16%
hodnoceni tempa 1/3 & Individualizace 25-0,099 |-0,476 | 0,638 | 0,98%
hodnoceni tempa 1/3 & Socialni aspekty uéeni 28 |-0,550 | -3,354 | 0,002 | 30,20%
hodnoceni tempa 1/3 & Kognitivni podpora uceni 271-0,398 | -2,171 | 0,040 | 15,86%
hodnoceni tempa 1/3 & Struktura_Pravidla 27|-0,225|-1,153| 0,260 | 5,05%
hodnoceni tempa 1/3 & Hierarchizace 28| 0,842 | 7,964 | 0,000 | 70,92%
hodnoceni tempa 1/3 & Form.hodnoceni 271-0,4491-2,510 | 0,019 20,13%
jednotlivec dost ¢asu 1/3 & Péce o klima 27 0,474 | 2,695 0,012 22,51%
jednotlivec dost ¢asu 1/3 & Individualizace 25| 0,298 | 1,496 | 0,148 | 38,86%
jednotlivec dost €asu 1/3 & Socialni aspekty uceni 29| 0,427 | 2,451 0,021 18,20%
jednotlivec dost €asu 1/3 & Kognitivni podpora uceni 27| 0,137| 0,692 0,496 | 1,88%
jednotlivec dost ¢asu 1/3 & Struktura_Pravidla 27|-0,007|-0,034| 0,973 | 0,00%
jednotlivec dost ¢asu 1/3 & Hierarchizace 28-0,122|-0,627 | 0,536 | 1,49%
jednotlivec dost ¢asu 1/3 & Form.hodnoceni 27| 0,197 | 1,002 | 0,326 | 3,86%
jednotlivec dost Casu2 1/3 & Péce o klima 27] 0,608 | 3,828 | 0,001 | 36,96%
jednotlivec dost ¢asu2 1/3 & Individualizace 25| 0,487 | 2,676 | 0,014 23,74%
jednotlivec dost ¢asu2 1/3 & Socialni aspekty u€eni 29| 0,803 | 6,990 | 0,000 | 64,41%
jednotlivec dost €asu2 1/3 & Kognitivni podpora uceni 27) 0,678 | 4,606 | 0,000 | 45,91%
jednotlivec dost €asu2 1/3 & Struktura_Pravidla 27| 0,299 | 1,567 | 0,130 | 8,94%
jednotlivec dost ¢asu2 1/3 & Hierarchizace 281-0,438 |-2,484 | 0,020 | 19,18%
jednotlivec dost ¢asu2 1/3 & Form.hodnoceni 27| 0,474 | 2,691 0,013 22,46%
popohanéni déti 1/3 & Péce o klima 271-0,4441-2,479 | 0,020 | 19,73%
popohanéni déti 1/3 & Individualizace 25|-0,357|-1,830| 0,080 | 12,71%
popohanéni déti 1/3 & Socialni aspekty uceni 291-0,4511-2,623 | 0,014 20,31%
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popohanéni déti 1/3 & Kognitivni podpora u¢eni 27-0,321|-1,693 | 0,103 | 10,28%
popohanéni déti 1/3 & Struktura_Pravidla 27|-0,148|-0,747| 0,462 | 2,18%
popohanéni déti 1/3 & Hierarchizace 28| 0,374 | 2,056 | 0,050 | 13,99%
popohanéni déti 1/3 & Form.hodnoceni 27-0,198 |-1,010| 0,322 | 3,92%
ukoly navic 1/3 & Péce o klima 27| 0,581 3,566 | 0,001 |33,71%
ukoly navic 1/3 & Individualizace 25| 0,346 | 1,771 | 0,090 | 12,00%
Ukoly navic 1/3 & Socialni aspekty uceni 29| 0,414 | 2,365 0,025|17,16%
ukoly navic 1/3 & Kognitivni podpora uceni 271 0,148| 0,751 | 0,460 | 2,20%
Ukoly navic 1/3 & Struktura_Pravidla 27| 0,279| 1,453 | 0,159 | 7,79%
ukoly navic 1/3 & Hierarchizace 28-0,006 | -0,030 | 0,976 | 0,00%
ukoly navic 1/3 & Form.hodnoceni 27| 0,263 | 1,363 | 0,185| 6,91%
prace dumu prim (vyrok 41 a 42)1/3 & Péce o klima 27|-0,050|-0,251| 0,804 | 0,25%
prace dumu pram (vyrok 41 a 42)1/3 & Individualizace 25-0,011|-0,055| 0,957 | 0,01%
prace dum( pram (vyrok 41 a 42)1/3 & Socialni aspekty uceni 29| 0,146 | 0,769 | 0,449 | 2,14%
prace dumi prim (vyrok 41 a 42)1/3 & Kognitivni podpora uéeni | 27 | -0,090 | -0,452 | 0,655 | 0,81%
prace dumu prim (vyrok 41 a 42)1/3 & Struktura_Pravidla 271-0,409 |-2,241| 0,034 | 16,72%
prace dumu pram (vyrok 41 a 42)1/3 & Hierarchizace 28| 0,271| 1,438 | 0,162 | 7,37%
prace dumu prim (vyrok 41 a 42)1/3 & Form.hodnoceni 27|-0,072|-0,361| 0,721 | 0,52%

N se méni v zavislosti na poctu trid, ze kterych byla dostupna kompletni data
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