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DYNAMICKÉ TESTOVANIE JAZYKOVÝCH 
A VERBÁLNYCH SCHOPNOSTÍ DETÍ 
ZO SOCIÁLNE ZNEVÝHODŇUJÚCEHO 
PROSTREDIA
Margita Mesárošová
Anotácia: Štúdia je zameraná na dynamické testovanie jazykových a verbálnych schopností 
detí zo sociálne znevýhodňujúceho prostredia. Vymedzuje charakteristiky dynamického testo-
vania v porovnaní so statickým testovaním schopností a výkonov. Opisuje možnosti aplikácie, 
prínosy a obmedzenia dynamického hodnotenia v pedagogickej a psychologickej diagnostike 
s akcentom na cieľovú skupinu detí zo sociálne znevýhodňujúceho, ako aj kultúrne a jazykovo 
odlišného prostredia. 

Kľúčové slová: dynamické testovanie, jazykové schopnosti, verbálne schopnosti, sociálne 
znevýhodňujúce prostredie.

Cieľom štúdie je poukázať na 
možnosti využitia dynamic-

kého hodnotenia jazykových a verbálnych 
schopností detí zo sociálne znevýhodňujúce-
ho, kultúrne a jazykovo odlišného prostredia. 
Tieto skupiny detí predstavujú v procese 
psychologickej diagnostiky výzvu najmä pre 
nedostatočné poznanie ich kognitívnych, 
emocionálnych, motivačných charakteristík, 
avšak významnou príčinou diagnostických 
pochybností je tiež situácia v štandardných 
psychologických testoch, z ktorých iba málo 
zohľadňuje v normách túto populáciu. Aj 
napriek pokroku v diagnostike, existencii 
určitých diagnostických techník a rozvíja-
júcich programov pre uvedenú populáciu 
(napríklad Málková 2006, Dočkal 2004a, 
2004b, Učeň 2004, 2006, Dočkal; Farkašová 
2004, Farkašová; Kundrátová 2006, Mesáro-
šová; Žiaková 1996), sú výkony a schopností 
týchto detí aj v súčasnosti nie celkom spoľah-
livo diagnostikované, čo môže mať negatívne 
dôsledky na ich kognitívny, emocionálny 
a motivačný vývin a oprávnene vyvolávať 
nepriaznivé reakcie ich rodičov a kritiku, 

že psychológovia sa nepriamo podieľajú 
na potláčaní ich práva na vzdelanie, najmä 
u rómskeho etnika. Podrobnejšie vo vzťahu 
k diagnostike rómskych detí v Českej repub-
like a Slovenskej republike o tom diskutuje 
S. Groverová (2007). 

U detí zo sociálne znevýhodňujúceho 
prostredia boli získané výskumné dôkazy 
o ich deficitoch vo vývine reči a jazyka
(Deutsch 1963), ktoré sa pripisujú zníženej 
motivácii, nedostatočným skúsenostiam 
vo verbálnej komunikácii v domácom 
deprivujúcom prostredí, používaní jazyka 
v obmedzenom a konkrétnom význame 
a pod. Pri diagnostike detí so špeciálnymi 
vzdelávacími potrebami, kam môžeme 
zaradiť aj skupinu žiakov zo sociálne zne-
výhodňujúceho prostredia, nevystačíme 
s tradičnými diagnostickými postupmi 
založenými na normatívnom hodnotení, 
teda porovnávaní výkonov detí s normami 
platnými v intaktnej, sociálne začlenenej 
a adaptovanej populácii. Ako alternatívne 
postupy sa vykryštalizovali v priebehu 
ostatných desaťročí prístupy, ktoré vyu-
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žívajú hodnotiace stratégie na meranie 
schopnosti testovaného reagovať na učenie, 
kde do testovacej procedúry je zaradený 
sled inštrukcií (Response-to-Intervention 
Measurement, RTI). Vznikli tak viaceré 
modifikácie formátu RTI, a to funkčná dia-
gnostika, autentická diagnostika, diagnosti-
ka založená na učebných osnovách, na hre, 
činnosti a pod. RTI formát možno chápať 
ako proces test – intervencia – test, počas 
ktorého je možné identifikovať špecifické
potreby dieťaťa, poskytuje sa mu vedecky 
podložené kurikulum, aby sa naplnili jeho 
edukačné potreby, a napokon sa hodnotí 
jeho reakcia na takýto intervenčný postup. 

Pri hľadaní vhodného spôsobu validného 
a reliabilného hodnotenia výkonov a schop-
ností detí zo sociálne znevýhodňujúceho 
prostredia je potrebné posúdiť pozitíva 
a negatíva vyššie spomínaných alternatív-
nych stratégií. Postupnosť krokov funkčnej 
diagnostiky (Stoiber 2006) – identifikácia,
objasnenie problému a analýza problému, 
stanovenie cieľov, tvorba a implementácia 
plánu, hodnotenie výsledkov intervencie, 
s potrebnou modifikáciou – umožňuje
na rozdiel od použitia štandardizovaných 
testov pri identifikácii dysfunkcií využiť
hodnotenie rozdielov vo vzoroch správania 
medzi dieťaťom s poruchou a typickým 
rovesníkom, a to z pohľadu toho, aké 
množstvo pomoci mu bude treba poskyt-
núť. Pozorovanie sa deje v prirodzenom 
prostredí, výsledky umožňujú pochopenie 
učebných potrieb dieťaťa. Výhody priro-
dzeného prostredia zdôrazňuje aj autentická 
diagnostika, založená na hodnotení výkonu, 
v ktorej sa využíva hodnotenie relevant-
ných, zmysluplných úloh s cieľom posúdiť 
osvojovanie školskej látky a sledovať trans-
fer učenia na aktivity v reálnom svete (Co-
hen; Swerdlik 2005). Napríklad diagnostika 
rečových schopností sa realizuje v prostredí 
podobnom domácemu či školskému, pri 

hodnotení podobného učebného materiálu 
ako v škole. K benefitom tejto diagnostiky
patrí zvýšený záujem dieťaťa o aktivity 
obsiahnuté v testovaní, ako aj hodnotenie 
transferu znalostí mimo prostredia školskej 
triedy. Podobne ako u tradičného testovania 
je nevýhodou hodnotenie už skôr nauče-
ných vedomostí a zručností než schopnosti 
dieťaťa učiť sa. Diagnostika založená na 
učebných osnovách prekonáva nedostatky 
štandardizovaných testov tým, že položky 
tejto diagnostiky zahrnujú špecifický obsah
určitého vzdelávania. I keď jej výhodou 
je, že pomáha nájsť deficity v poznatkoch
a spôsoboch, ktorými žiak získava poznatky, 
naša skúsenosť s touto diagnostikou uka-
zuje, že nedostatočné vedomosti „blokujú“ 
rozvoj schopností u detí, ktoré sú dlhodobo 
edukačne zanedbávané. Pomerne dobrú 
alternatívu u tejto skupiny detí predstavuje 
diagnostika založená na hre, aplikovateľná 
na hodnotenie inteligencie, reči, jazyka 
a motorických schopností, využívajúca 
rôzne hračky a hlavolamy, pričom mani-
pulácia s vývinovo primeraným hrovým 
materiálom v autentickom prostredí dieťaťa 
môže ukázať potenciál dieťaťa. Niektoré dy-
namické prístupy k hodnoteniu schopností 
pracujú tiež s hrovým materiálom, ktorý sa 
využíva na učenie v procese mediácie, napr. 
Peña, E. D. et al. (2006).

Nespokojnosť s postupmi statického 
hodnotenia, pozitívne snahy o vytvorenie 
modelu podávajúceho zmysluplný opis 
kognitívneho fungovania, ktorý by spájal 
diagnostiku s vyučovaním, viedli k vývoju 
tzv. dynamického hodnotenia (testovania) 
učebného potenciálu. Väčšina testov intelek-
tových výkonov je statických, čím sa mieni, 
že examinátor nemôže pomôcť testované-
mu. V zhode s názormi C. H. Haywooda 
a C. S. Lidzovej (2007), D. Tzuriela (2000), 
J. Elliotta (2003) možno vysloviť výhrady 
voči statickým testom. Štandardizované 
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miery dávajú informáciu o aktuálnom 
intelektovom výkone dieťaťa, o relatívnej 
pozícii dieťaťa v jeho vekovej skupine, ale 
neposkytujú informácie o procese učenia, 
o deficitných kognitívnych funkciách, ktoré
sa podieľajú na ťažkostiach v učení, ako aj 
o mediačnych stratégiách, ktoré uľahčujú 
učenie, a tak nedávajú informáciu, ako re-
alizovať nápravné postupy. Štandardizované 
testy merajú iba minulé učenie, skúsenosti 
nadobudnuté v školskom a domácom pro-
stredí, zafixované výsledky učenia. Prejave-
né slabé výkony v nich nie sú postačujúcim 
dôkazom nízkeho potenciálu učiť sa, a to 
najmä u detí zo sociálne znevýhodňujúceho 
prostredia, detí s traumatickými zážitka-
mi, s poruchami učenia, s nedostatkom 
učebných skúseností. Prax pedagogických 
psychológov ukazuje, že výsledky štandar-
dizovaných intelektových testov majú slabý 
vzťah k školským výkonom žiakov, sústre-
ďujú sa na produkty, menej na psychologic-
ké procesy (Sternberg; Wagner 1994); k ich 
slabinám patrí nepriaznivé ovplyvnenie 
jazykom a kultúrou. Statické testy sa nedo-
týkajú neintelektových faktorov školského 
výkonu. Tradičné testy dávajú nedostatočný 
tréning pred testovaním, neúspech odráža 
neporozumenie inštrukcie dieťaťom oveľa 
častejšie než nedostatok schopností vykonať 
úlohu. Dovoľujú iba obmedzenú inštrukciu, 
zaradenú na začiatok, pričom spätná väzba 
o výkone sa osobe neposkytuje, pretože sa 
predpokladá, že by narušila štandardizova-
ný priebeh testovania. Tieto ťažkosti môže 
pomôcť vyriešiť dynamické testovanie skú-
majúce potenciál učenia, ktoré je citlivejším 
nástrojom odhadu potenciálu detí z minorít, 
s možnosťou pomôcť praktikom vypracovať 
a realizovať intervencie. Dynamickému 
hodnoteniu sa venujú psychológovia, ale 
aj pedagógovia, lingvisti, psycholingvisti, 
učitelia čítania, matematiky, prírodných 
vied a pod.

Ciele, podstata a modely 
dynamického hodnotenia
Dynamické hodnotenie (testo-

vanie, diagnostika, v angl. dynamic asse-
ssment, dynamic testing) je širší pojem na 
označenie heterogénnych prístupov, ktorých 
spoločným znakom je zaradenie inštrukcie 
(prvku učenia) a spätnej väzby do procesu 
testovania, pričom priebeh a postupnosť 
diagnostického procesu sú závislé od výkonu 
subjektu. Teoreticky vychádza z diagnostiky 
vzdelávateľnosti A. Reya (1934) a zóny naj-
bližšieho vývinu L. S. Vygotského (1976). 
Zóna najbližšieho vývinu je definovaná ako
rozdiel medzi aktuálnou úrovňou vývinu 
určenou tým, čo dokáže dieťa nezávisle bez 
pomoci, a medzi vyššou úrovňou „poten-
ciálneho vývinu“, ktorá je určená prostred-
níctvom riešenia problémov s pomocou 
dospelého alebo v spolupráci so schopnej-
šími rovesníkmi. Dynamické hodnotenie je 
interaktívny prístup k realizácii diagnostiky 
v oblasti psychológie, reči, jazyka a edukácie, 
ktoré sa sústreďuje na schopnosť učiaceho sa 
reagovať na intervenciu (Haywood; Lidzová 
2007). Podľa C. S. Lidzovej (1997) poskytuje 
informáciu, ako sa dieťa učí a ako môže byť 
vyučované. Hovorí o kapacite jednotlivca 
zmeniť sa v dôsledku učebného procesu 
(Tzuriel; Klein 1985). Plne operacionalizo-
vaná verzia dynamického testovania vznikla 
v šesťdesiatych rokoch v Izraeli (Feuerstein 
1980) a v USA (Budoff 1987). R. Feuer-
stein et al. (1979) realizovali psychologické 
intervencie s imigrantmi v Izraeli, pričom 
zistili, že používanie štandardizovaných 
testov viedlo k označeniu mnohých detí ako 
intelektovo inferiórnych a ich zaraďovaniu 
do špeciálneho vzdelávania. Zámerom bolo 
utvoriť nástroje, ktoré by hodnotili modifi-
kovateľnosť jednotlivca, t. j. jeho schopnosť 
sa rozvíjať a prekonať deficitné fungovanie za
predpokladu, že sa mu poskytne maximálne 
efektívna intervencia. V teórii štrukturálnej 
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kognitívnej modifikovateľnosti R. Feuerstei-
na je inteligencia chápaná skôr ako zmeni-
teľný stav než nemenná črta. Feuerstein et 
al. (1979) považujú za ciele dynamického 
testovania posúdenie modifikovateľnosti
základných kognitívnych štruktúr jednot-
livca, zhodnotenie rozsahu modifikácie
v určitej oblasti a generalizácie modifikácie
dosiahnutej v určitej oblasti fungovania do 
iných oblastí, ako aj zhodnotenie množstva 
učenia nevyhnutného na dosiahnutie poža-
dovaného stupňa modifikácie kognitívneho
fungovania. Aby sa dosiahli tieto ciele, malo 
by dôjsť k zmene rolí testovaného a exa-
minátora počas dynamického hodnotenia. 
V štandardizovanom testovaní sú interakcie 
predpísané a examinátori nemajú dovolené 
sa od nich odchýliť. Techniky dynamického 
testovania však vyžadujú, aby sa tieto roly 
výrazne zmenili. Testovaní sa stávajú ak-
tívnymi učiacimi sa, zatiaľ čo examinátori 
preberajú rolu učiteľov generalizovateľných 
kognitívnych procesov. Dynamické testo-
vanie zahrnuje zámerné učenie v testovej 
situácii ako súčasť diagnostického procesu 
– počas pozorovania učebného procesu exa-
minátor odhaľuje, ako sa dieťa učí, ako môže 
byť najlepšie vyučované. Tradičné testovanie 
končí tam, kde už dieťa nedokáže riešiť viac 
úloh, teda pri jeho strope, na najvyššej úrovni 
nezávislého výkonu, dynamické testovanie 
preskúmava strop, aby sa dalo určiť, čo sa 
dieťa môže naučiť s pomocou skúseného 
spolupracovníka. 

Komparácia statických a dynamických fo-
riem testovania naznačuje niekoľko význam-
ných rozdielov. Konvenčné statické testy 
porovnávajú výkon jednotlivca s rovesníkmi, 
kým dynamické testy porovnávajú výkon 
jednotlivca so sebou samým. Statické testy 
merajú výsledky učenia, ktoré jednotlivec na-
dobudol pred testovaním, zatiaľ čo dynamic-
ké testy hodnotia, ako sa osoba dokáže učiť 
v nových situáciách. Výsledkom statických 

testov je inteligenčný kvocient ako globálny 
odhad klasifikačného poradia v normatívnej
referenčnej skupine, kým dynamické testy 
poskytujú informáciu o učebnom potenciáli 
testovanej osoby: ako sa dokáže učiť, keď sú 
odbúrané prekážky učenia. Statické testo-
vanie dáva informáciu o zóne aktuálneho 
vývinu, kým dynamické o zóne najbližšieho 
vývinu. Odlišnosti sa prejavujú v priebehu 
procesu testovania: statické testy postupujú 
štandardizovaným spôsobom, sústreďujú sa 
na produkty minulého učenia, dynamické 
testy sú individualizované, sústreďujú sa 
na procesy získavania nových vedomostí 
a spôsobilostí. Výsledky statických testov sa 
prezentujú vo forme obmedzení, ktoré majú 
jednotlivci v učení a výkone, identifikácii
rozdielov v schopnostiach, avšak dynamické 
testovanie pomáha odhaliť prekážky učenia 
a odhadnúť množstvo úsilia potrebného 
na ich prekonávanie. Pri statickom dia-
gnostikovaní examinátor kladie otázky, 
predkladá úlohy a zaznamenáva odpovede, 
pri dynamickom predkladá tiež úlohy, učí 
metakognitívne stratégie a je citovo viac 
zaangažovaný ako pri statickom, kde zaujíma 
citovo neutrálny postoj.

Modely. C. S. Lidzová (2008) uvádza štyri 
modely dynamického testovania, líšiace 
sa počtom dimenzií, stupňom štandardizácie 
intervencií a obsahom. Prvým je otvorený 
klinický prístup R. Feuersteina (1980), ktorý 
používa typ úloh všeobecných problémov, 
ako sú napríklad matice, zameriava sa na 
princípy a stratégie riešenia problémov 
s cieľom podporiť nezávislé riešenie. Dru-
hý model M. Budoffa (1987), J. Guthkeho
(1982) aplikuje všeobecné úlohy zamerané 
na riešenie problémov, avšak s poskytnutím 
rovnakej štandardizovanej intervencie pre 
všetkých, obsahujúcej princípy a stratégie 
riešenia problémov; snahou je klasifikovať žia-
kov a redukovať negatívne dôsledky vplyvu 
kultúrnych faktorov. Tretí model J. C. Cam-
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pioneho a A. L. Brownovej (1987) využíva 
stupňovanú procedúru pomoci ako odozvu 
na nesprávne odpovede. Všetci testovaní 
prechádzajú tým istým súborom pomocných 
inštrukcií pri riešení úlohy. Štvrtý model 
založený na učebných osnovách používa 
aktuálny obsah vzdelávacieho programu 
žiaka, s intervenciou podloženou kvalitnými 
metódami vyučovania (Lidzová; Jepsenová 
et al. 1997). Sústreďuje sa na tvorbu indi-
viduálnych učebných plánov pre žiakov so 
špeciálnymi vzdelávacími potrebami. 

Formy pomoci počas 
dynamického testovania 
schopností
Pomoc, ktorá sa poskytuje oso-

bám riešiacim dynamické testy, možno 
rozdeliť do piatich skupín. Prvou je neštan-
dardizovaná forma spočívajúca v realizácii 
mediácie akýmkoľvek spôsobom tak, aby sa 
maximalizoval výkon testovanej osoby (napr. 
Feuersteinov Learning Potential Assessment 
Device, 1980). Druhá forma predstavuje 
kontinuálnu mediáciu s neštandardizovanou 
pomocou charakteristickú pre Cognitive 
Modifiability Battery D. Tzuriela (2001). 
Tretiu tvorí pološtandardizovaný postup 
s poskytnutím kvalitatívnych a kvantitatív-
nych informácií (The Application of Cognitive
Functions Scale, Lidzová;  Jepsenová 1997). 
Štvrtou formou sú štandardizované vopred 
určené hierarchicky usporiadané série nápo-
vedí a pomôcok  zadávané podľa prejavenej 
chyby (napríklad Graduated Prompts Appro-
ach, Campione; Brownová 1987, Cognitive 
Processing Test, Swanson 1995, Leipzig Lear-
ning Test, Guthke; Beckman 2001, Learning 
Potential for Inductive Reasoning, Resingová 
1993). Piatym je prístup formátu pretest 
– intervencia – retest, ktorý R. J. Sternberg 
a E. L. Grigorenková (2002) označujú ako 
„sendvičový“; sendvičový prístup zahrnuje 
administrovanie merného nástroja (pretest), 

ktorý sa realizuje bez pomoci evaluátora. 
Na základe odpovede testovanej osoby je 
realizované učenie, ktorého obsah sa odvíja 
od silných a slabých stránok osoby. Následne 
sa osobe zadáva alternatívna forma originál-
neho testu (retest). 

Na utvorenie názornej predstavy o po-
skytnutí nápovedí uvádzame postup R. A. 
Fabiovej (2005) v úlohe s porovnávaním čiar. 
Prvý stupeň predstavuje všeobecné usmerne-
nie pozornosti, povzbudenie dieťaťa, aby sa 
viac sústredilo (dávaj pozor, pozri sa dobre 
na tieto čiary). Ak dieťa nereaguje, podáva 
sa druhostupňová nápomoc, ktorá spočíva 
v usmernení selektívnej pozornosti (naprí-
klad usmernenie pozornosti na analýzu, čím 
sa zabráni, aby urobilo chybu pri analýze 
úlohy: pozri si dĺžku týchto troch čiar). Tretí 
stupeň pomoci je poskytnutie parciálneho 
pravidla, ako sa dá riešiť problém (daj tieto 
tri čiary tak, ako keby boli rovnobežné). 
Štvrtý typ pomoci predstavuje poskytnutie 
všeobecného pravidla, obsahujúceho všetky 
pravidlá, na ktorých je riešenie postavené 
(daj ich na tú istú čiaru, počiatočné body 
sú odlišné). Piatym typom je pomoc pri 
realizácii riešenia, keď mediátor učí dieťa 
stratégiu, ako vyriešiť problém a pomáha mu 
použiť túto stratégiu. Tieto pomocné kroky 
sú usporiadané od prevažne periférnej fázy 
(všeobecná pozornosť) k prevažne centrálnej 
fáze (realizácia). 

Aplikovateľnosť a prínosy 
dynamického testovania
J. Elliott (2003) hovorí o využí-

vaní dynamického testovania pod rôznym 
pomenovaním (napr. hodnotenie učebného 
potenciálu, testovanie limitov, mediované 
hodnotenie, asistované učenie a pod.). 
Iba málo autorov považuje dynamické 
hodnotenie učebného potenciálu za úplnú 
náhradu štandardizovaného testovania 
(Haywood; Lidzová 2007), skôr uvažuje 
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o jeho súbežnom používaní ako hodnotnej 
súčasti diagnostiky spolu s inými formami 
– štandardizovanými testami, sociálnou 
a vývinovou anamnézou, pozorovaním 
v učebných situáciách, zhromažďovaním 
dát v klinickom interview, informáciami 
od rodičov a učiteľov a pod. Dynamické 
testovanie je prínosné, pretože môže doplniť 
informácie o súčasnom a potenciálnom vý-
kone, ktoré nemožno získať z iných zdrojov. 
Dynamické testovanie sa zameriava na to, 
ako sa jednotlivec učí, nielen na to, čo už 
vie. Tým sa z neho stáva vhodný nástroj dia-
gnostikovania schopností detí zo sociálne, 
jazykovo a kultúrne odlišného prostredia. 
Keďže sa dynamické hodnotenie usiluje dať 
informáciu o spôsobilostiach potrebných 
na riešenie problémov, od žiaka s odlišnou 
sociokultúrnou skúsenosťou sa nepožaduje 
mať znalosti o danej úlohe. Svojou inter-
aktívnou povahou, keď hodnotiaci pracuje 
kooperatívne s dieťaťom, nepredstavuje 
situáciu, v ktorej by bolo zmätené alebo ohro-
zené neznámym štýlom štandardizovaného 
testovania. 

Dynamické hodnotenie sa s úspechom 
využíva aj u detí vyžadujúcich špeciálne 
vzdelávanie. Zatiaľ čo tradičné prístupy 
k diagnostike objasňujú narušené schémy 
učenia sa dieťaťa s dysfunkciou, dynamické 
hodnotenie umožní poznať učebný štýl die-
ťaťa, ako aj to, ako možno dieťa najvhodnejšie 
vyučovať v triede. Statická povaha tradičných 
testov spôsobuje podhodnotenie intelekto-
vých výkonov detí vyžadujúcich špeciálne 
vzdelávanie, preto sa dynamické hodnotenie 
odporúča použiť v prípade nízkeho skóre 
v štandardizovaných testoch, najmä keď nie 
je v súlade s informáciami z iných zdrojov; 
tiež v situáciách, keď je učenie obmedzené 
mentálnou retardáciou, vývinovými dys-
funkciami, emocionálnymi, osobnostnými 
poruchami či motivačným deficitom. Užitoč-
ný nástroj predstavuje v diagnostike rôznych 

dispozícií v prípade jazykových problémov 
s chudobným slovníkom, pri rozdielnom 
materinskom a školskom jazyku alebo 
oneskorenom vývine jazyka. Pomáha získať 
adekvátnejší obraz o schopnostiach dieťaťa, 
ktoré sa značne líši kultúrou od examinátora 
a majoritnej skupiny. Jedinečné uplatnenie 
má podľa C. H. Haywooda a C. S. Lidzovej 
(2007) v situáciách, ak potrebujeme infor-
mácie na tvorbu programov. 

Oblasti aplikácie. Dynamické hodnotenie 
má miesto v psychológii, pedagogike, pri 
diagnostike jazyka, reči ap. Autori dyna-
mických testov diskutujú o tom, ktoré sféry 
majú byť diagnostikované. Má ísť o myslenie 
v určitej oblasti štúdia (prírodné vedy), alebo 
to má byť abstraktný prístup orientovaný na 
oblasť usudzovania (induktívne usudzovanie, 
analogické usudzovanie, generalizáciu)? 
Väčšina zástancov dynamického testovania 
sa prikláňa k  meraniu všeobecných schop-
ností, procesov myslenia a myšlienkových 
operácií, zahrnujúcich verbálne, priestorové 
modality, resp. procesy seriácie či klasifi-
kácie. 

Aplikácia dynamického 
hodnotenia 
v oblasti  jazykových 
a verbálnych schopností 
Jazykové schopnosti detí zo 

sociálne znevýhodňujúceho, kultúrne a ja-
zykovo odlišného prostredia je náročné 
diagnostikovať validným spôsobom, pretože 
ani úpravy štandardizovaných testov (pre-
klad testových položiek do jazyka minority, 
používanie lokálnych noriem) nevedú 
k úspešnému výsledku, ale k značnému 
podhodnocovaniu ich výkonu. Keď nie je 
obsah testu a postupy na získanie odpovedí 
v súlade s kultúrou alebo skúsenosťou die-
ťaťa, interpretácia získaného skóre v teste 
je nejednoznačná (Sternberg et al. 2002). 
V jazykovej oblasti môžu byť tieto deti chyb-
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ne diagnostikované v dôsledku odlišných 
domácich a školských jazykových skúseností. 
Výskum B. Moore-Brownovej et al. (2006) 
ukázal, že deti považované v svojej komunite 
za jazykovo schopné môžu zlyhávať v iných 
kontextoch. Jednou z oblastí, kde tieto deti 
skórujú nižšie ako ostatná populácia, sú 
verbálne testy. Ich výkony v skúškach, ako 
je slovník (merajúci schopnosť pomenovania 
a deskripcie), sú nízke; deti prejavujú deficit
v porozumení slov a ich definovaní (deskrip-
cii), a to z dôvodu kultúrnych odlišností 
v pomenúvaní slov, nedostatku skúseností 
či reálneho jazykového deficitu.

Deti z kultúrne a jazykovo odlišného 
prostredia majú slabé výsledky vo formál-
nych testoch slovníka v porovnávaní s ro-
denými užívateľmi jazyka, avšak ani nízke 
skóre v slovníkových skúškach, ktoré nie je 
neobvyklé v tejto populácii detí, nemôže byť 
ešte indikátorom nízkej úrovne jazykových 
schopností (Peña; Gillam 2000). E. D. Peñová, 
R. Quinnová a A. Iglesias (1992), E. D. Peñová 
a R. Gillam (2000) použili formát test – mediá-
cia – retest spolu so škálami modifikovateľ-
nosti na odlíšenie detí z kultúrne a jazykovo 
odlišného prostredia od detí s jazykovou 
poruchou. Ako mieru v teste a reteste využili 
slovníkové skúšky, ktoré využívajú schopnosť 
pomenovania objektov, ako aj porozumenie 
významu slov, a práve vyššie výkony v nich 
po realizovanej mediácii umožnili odlíšiť deti 
s poruchou schopností, ktoré iba minimálne 
profitovali z mediácie, od detí bez poruchy
jazykových schopností, ktorých výkony 
v reteste významne narástli. V. Gutierrez-
-Clellenová a E. D. Peñová (2001) však 
tvrdia na základe analýzy viacerých štúdií, 
že deti by mali byť hodnotené aj v úrovni 
procesuálnej stránky jazykových schopností, 
a nielen podľa špecifických aspektov slovníka
alebo syntaxe.

Naratívne (rozprávačské) schopnosti sú 
ďalšou oblasťou, v ktorej sa môžu deti z kul-

túrne a jazykovo odlišného prostredia líšiť od 
tých, ktorých materinský jazyk je aj školským 
jazykom. Avšak zatiaľ je pomerne málo, aj to 
len kvalitatívnych dát, o modifikovateľnosti
detí v rozprávačskej schopnosti. Napríklad 
deti vo výskume E. D. Peñovej et al. (2006) 
po absolvovaní dvoch stretnutí zameraných 
na mediáciu rozprávali úplnejšie a zložitejšie 
príbehy podľa obrázkových kníh bez sprie-
vodného textu (mediácia sa sústreďovala na 
všeobecné rozprávačské schopnosti týkajúce 
sa štruktúry udalosti a zložitosti príbehu, 
vývoja postáv, dialógu, spôsobov, ako vy-
jadriť časové a kauzálne súvislosti medzi 
udalosťami). Práve schopnosť detí profitovať
z mediácie pomáha podľa E. D. Peñovej et al. 
(2006) odlíšiť deti s jazykovými postihnutím 
a deti s oneskoreným vývinom, pričom ana-
lýza rozprávania príbehu sa javí vhodnejším 
diagnostickým postupom v etape retestu 
vykonanom po intervencii mediáciou než 
v preteste. 

Podobný prístup formátu test – intervencia 
– retest sme pri dynamickom hodnotení na-
ratívnych schopností a schopnosti deskripcie 
využili opakovane v našich výskumoch (Me-
sárošová; Orosová 1995, Mesárošová; Žiako-
vá 1996, Mesárošová 1997), kde sme ako me-
diáciu aplikovali tréning týchto schopností, 
pričom sme zaznamenali signifikantný nárast
uvedených schopností v skupinách so zara-
deným tréningom. Úroveň výkonov v reteste 
môže byť aj podľa nášho názoru reálnejším 
hodnotením a obrazom o schopnostiach 
žiakov ako meranie pred mediáciou. 

Obmedzenia 
dynamického hodnotenia
Dynamické hodnotenie má ob-

medzenia, ktoré vyplývajú z jeho podstaty 
a stupňa rozpracovanosti problematiky. 
Patrí k nim nevhodnosť použitia na účely 
zaraďovania žiakov do rôznych foriem 
vzdelávania, keďže sa snaží meniť výkon 
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testovanej osoby, ako aj nemožnosť vytvárať 
normy. Formát test – intervencia – retest 
sťažuje zisťovanie reliability. Interpretácia 
výsledkov dynamického hodnotenia závisí 
v značnej miere od tréningu a skúseností 
a spôsobilostí examinátora. Nemôže byť 
stanovená ani reliabilita záverov týkajúca sa 
deficitov v kognitívnom fungovaní – rôzni
examinátori môžu prísť k rôznym záverom, 
ktoré odrážajú ich vlastný tréning a skúse-
nosti s metódou. 

Záver
Dynamické testovanie predsta-

vuje významný súčasný prúd tvorby a reali-
zácie sociálne a kultúrne spravodlivejšieho 
spôsobu hodnotenia schopností a výkonov 
detí, ako to ukazuje náš prehľad. Konštruk-
ciou dynamických testov sa bude potrebné 
zaoberať v oveľa vyššej miere aj v našich 
podmienkach, a to najmä pre minoritné ja-
zykové skupiny, ako aj pre žiakov zo sociálne 
a kultúrne odlišného prostredia.
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