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Anotace 

Diplomová práce s názvem Vcasná diagnostika obtíží spojených s poruchami 
ucení se zabývá problematikou diagnostiky obtíží u predškolních detí, které 
mohou následne vést ke vzniku specifických poruch ucení ve školním veku. 

Teoretická cást vychází z vymezení charakteristiky vývojových zvláštností 
dítete predškolního a dítete raného školního veku, na níž navazuje 
charakteristika základní terminologie související se školní zralostí. Duraz je 
dále kladen na diagnostiku této zralosti ve vztahu k úspešnému zvládnutí 
zacátku školní docházky. Práce predkládá i nekteré nejcastejší príciny školní 
neúspešnosti, aby z nich logicky vyplynul význam diagnostiky sledovaných 
obtíží. 

Praktická cást prezentuje výsledky šetrení realizovaného v podmínkách dvou 
materských škol na Ceskokrumlovsku s využitím Testu rizika poruch clení a 
psaní pro rané školáky Kucharské a Švancarové. 

Annotation 

This dissertation deals with problems diagnostician difficulties of preschool 
children. These dífficulties could consequently lead to the specific disorders of 
learning school children. This dissertation called Timely diagnostics 
difficulties connected with disturbances of learning. 

The theoretical part rise from a definition of characterization development of a 
peculiarities of preschool and early age school children. This theoretical part 
establish with a characterization basic terminology related with a maturity. 
Main stress is put on a diagnostic of this maturity, which lead to the successful 
getting school attendance in its start. This work presupposed also some of the 
commonest reasons of school lack of success in order to show sense of 
diagnostic following difficulties. 

Finely the suitable part present results of investigations realized in the space of 
two nurseries in the district of Ceský Krumlov. This part is processed by Test 
risk of disturbances of rcading and writing for early schoolchildrcn from 
authors Kucharské and Švancarové. 
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Teoretická cást 



1 ÚVOD 

Aktuálním trendem vzdelávací politiky státu, je celoživotní vzdelávání obcanu 
a osvojení urcitých klícových kompetencí, odpovídajících danému 
vzdelávacímu stupni. Tuto tendenci u nás podporuje i školská reforma 
v podobe rámcove vzdelávacích plánu. 

První stupínek ve vzdelávacím systému predstavuje predškolní vzdelávání, 
jedním z jeho cílu je položit i základ pro rozvoj schopnosti ucení. Dostatecne 
rozvinutá schopnost ucení je predpokladem k úspešnému zvládnutí úkolu, které 
na díte pozdeji klade základní škola. Zkušenost však ukazuje, že velká cást 
populace soucasných školáku nemá práve základní schopnosti pro rozvoj ucení 
vytvoreny. To následne zpusobuje znacné výukové obtíže, zvlášte v prípade, 
pokud se jedná o deti se specifickými poruchami ucení. Vyvstává proto otázka, 
zda by nebylo možné - s využitím náležitých diagnostických nástroju a 
propracovaných metodických postupu - predcházet vzniku závažnejších 
výukových obtíží.Ve hre je tedy soubor preventivních opatrení pro podporu 
rozvoje prvopocátecního ucení. 

Vcasné rozpoznání nedostatku ve vývoji kognitivních funkcí u predškolních 
detí predstavuje jednu z možností prevence vzniku poruch ucení. K tomuto 
úcelu jsou ale zapotrebí takové diagnostické nástroje, jež lze aplikovat jako 
depistážní metodu na celkovou populaci predškolních detí. Abychom mohli 
vyšetrit tak velké množství detí, musela by depistážní metoda splnovat 
podmínku casové nenárocnosti, její výsledky by musely být snadno a 
prehledne vyhodnotitelné a v neposlední rade vyvstává problém v osobe 
examinátora. Metodu by museli z kapacitních duvodu pedagogicko -
psychologických poraden provádet napr. proškolené ucitelky materských škol. 
V našich podmínkách je však takovýchto ucelených diagnostických nástroju 
urcených detem predškolního veku velmi málo. 

Jednu zmožných cest jak zaplnit tuto „mezeru" v diagnostikování deficitu 
kognitivních funkcí u predškolních detí nabízí screeníngová metoda „Test 
rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky" A. Kucharské a D. Švancarové. 
Tento diagnostický nástroj procházel dlouholetým vývojem a výzkumným 
overováním. Cást výzkumu, na nemž se podílí Pedagogická fakulta Jihoceské 
univerzity a Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy, se týká aplikace tohoto 
testu práve na vekovou kategorii predškolních detí. Soucástí provádeného 
výzkumu je i tato diplomová práce, jejíž téma jsem si zvolila z pozice budoucí 
elementaristky na základní škole, která se bude s výukovými problémy u 
mladších školáku setkávat dnes a denne. Diagnóza stanovená na základe 
provedené diagnostiky sama o sobe daný problém možného vzniku specifické 
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vývojové poruchy u detí nevyreší. Tady by mely „nastoupit" systematicky 
propracované metodické programy podporující správný rozvoj poznávacích 
funkcí detí. Absolvování takového programu pod vedením proškolené ucitelky 
behem docházky do materské školy nebo na pocátku školní docházky pomáhá 
díteti odstranovat deficity dílcích funkcí a pripravuje je na dobré zvládnutí 
školních povinností. V soucasné dobe se na základe výzkumu rozvoje 
Ctenárských dovedností považuje ctení za dovednost, která se kontinuálne 
rozvíjí od nejútlejšího veku a tím se logicky mení náhled na problematiku 
specifických poruch ctení a zároven se významne zvyšuje role rodicu a 
materských škol pri výuce ctení. 

V soucasné spolecnosti predstavují dobre zvládnuté ctenárské dovednosti 
klícový predpoklad pro prístup ke vzdelání. Pomyslný klíc od „brány vedení" 
bychom proto pred nikým nemeli schovávat... 
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2 VÝVOJOVÉ ZVLÁŠTNOSTI DÍTÉTE PREDŠKOLNÍHO A 
DÍTÉTE RANÉHO ŠKOLNÍHO VÉKU 

V širokém slova smyslu se jako „predškolní vek" oznacuje celé období od 
narození až do vstupu do školy. V užším slova smyslu je predškolní období 
„vekem materské školy" (Langmeier, 1983). Vágnerová (2000) oznacuje jako 
predškolní období vek od 3 približne do 6 let. Konec této vývojové fáze není 
dán pouze dovršením fyzického veku, ale hlavne je urcen sociálne, tj. nástupem 
do školy. Rícan (1990) používá pro toto období Matejckuv název „kouzelný 
svet predškoláka" a casove jej ohranicuje do doby od tretích do šestých 
narozenin. Píše, že prumerné i lehce prumerné šestileté díte je už pro školu 
zralé. Rícan (1990) uvádí, že v predškolním období už nemá telesný a duševní 
vývoj tak prudké tempo jako v predcházející vývojové fázi. Podle Vágnerové 
(2000) je charakteristickým znakem predškolního období postupné 
osamostatnování dítete od rodiny. K tomu napomáhá i osvojováni bežných 
norem chování a znalost obsahu role školáka. Aktivita dítete prestává být 
samoúcelná a díte j i zacíná využívat napr. pri prosazování svého vlivu ve 
skupine vrstevníku. 

V telesném a pohybovém vývoji mají podle Rícana (1990) velký význam 
telesné individuální rozdíly. Dobre telesne vyvinuté deti si lépe získají a udrží 
vedoucí pozice ve skupine svých vrstevníku a naopak telesne slabé deti bývají 
plaché a hure se do skupiny zapojují. Prumerne behem predškolního období 
vyrostou chlapci z 97 na 117 cm a jejich váha se zvýší z 15 na 22 kg. Devcátka 
v šesti letech jsou o neco menší a lehcí než chlapci. K velké zmene koncem 
tohoto období dochází v telesných proporcích. Dosud spíše válcovitý trup se 
stává plošším a hrudník se zretelne odlišuje od bricha, pribývá svalová tkán a 
tuková tkán spiše ubývá. Koncetiny se prodlužují, hlava se v pomeru k telu 
zmenšuje (srov. též Langmeier, 1991 a Langmeier, Krejcírová, 1998). Mozek 
z velké cásti ješte dozrává, nervová vlákna se opouzdrují a tím se zvyšuje 
rychlost vedení vzruchu. Dýchání se stává pomalejším a hlubším, tlukot srdce 
se také zpomaluje a je pravidelnejší (Rícan, 1990). V motorickém vývoji 
dochází podle Langmeiera (1983) behem predškolního období k prudkým 
zmenám. Tríletí behají po rovine i nerovném terénu bez vetších problému, 
zvládají chuzi do schodu i ze schodu bez držení. Ctyr až petiletí se pohybují 
hbite, ze schodu i do schodu, behají, skácou, lezou po žebríku, seskocí 
z lavicky, stojí na jedné noze, míc hážou po vzoru dospelých. Rícan (1990) ale 
pohyblivost v tomto veku charakterizuje spíše pozvolnými a nenápadnými 
zmenami. Nezaznamenáváme nové výkony, ale mužeme pozorovat vetší 
rychlost, pohotovost a obratnost pri provádení již naucených pohybu. Celkove 
se organizmus predškolního dítete stává výkonnejším. 

Svuj postoj ke svetu a vlastní interpretaci reality vyjadruje predškolní díte 
prostrednictvím hry a vyprávení. „Predškolní díte se musí neustále 

9 



prizpusobovat požadavkum okolního sveta, který ješte príliš dobre nechápe. 
Symbolická hra mu dovoluje chovat se podle svých predstav a prizpusobit 
realitu svým potrebám" (Vágnerová, 2000, s. 110). Realitu potrebuje mít 
predškolní díte srozumitelnou a prijatelnou, proto se u dítete objevují nepravé 
lži, konfabulace, kdy kombinuje reálné vzpomínky s fantazijními predstavami. 
Fantazie, projevující se animismem, antropomorfismem a artefícialismem, 
pomáhá v tomto období i k udržení rozumové rovnováhy dítete (tamtéž). Do 
oblasti fantazie radí Rícan (1990) nejen samotnou hru predškolního dítete, ale i 
pohádku a detský výtvarný projev. Literární žánr pohádka je podle Príhody 
(in: Rícan, 1990) svou casovou neurcitostí, záhadným umistováním a 
tajemností velmi blízká detské mentalite. Ve vývoji kresby, která je podle 
Rícana (1990) pro díte nejen hrou, ale i nejphrozenejším vyjadrovacím 
prostredkem, se uplatnuje rychlý rust rozumových schopností (Langmeier, 
1983). Ve trech letech díte zvládá napodobení smeru cáry, ve ctyrech kresbu 
krížku. Jeho kresba je realistictejší v hrubých obrysech, lidskou postavu 
znázornuje jako hlavonožce, casto odstupuje od prvního zámeru kresby. 
Petileté díte napodobí ctverec, dokáže se držet zámeru kresby, který si zvolilo 
(srov. též Vágnerová, 2000), jeho nakreslená lidská postava obsahuje detaily 
jako oci, uši, nos, koncetiny jsou znázorneny carou, ale proporce jsou ješte 
nahodilé. V šesti letech díte napodobí trojúhelník a jeho kresba je celkove 
vyspelejší (Langmeier, 1983). Na konci predškolního veku se detské kresby 
podobají více skutecnosti, Kellogová (in: Vágnerová, 2000) tuto fázi rozvoje, 
která je také jedním z dukazu decentrace detského poznávání, nazvala 
reprezentativní. 

Díte do svých fantazií, her a kreseb promítá vlastní zážitky, které jsou 
ovlivneny jeho citovým postojem (Rícan, 1990). Pro pamet predškoláka je 
zpocátku typické bezdecné zapamatování a uchování. Zámerné zapamatování 
se objevuje až kolem pátého roku a prevažuje mechamická pamet. Konkrétnost 
pameti se vyznacuje tím, že si díte lépe zapamatuje konkrétní situace než jejich 
slovní popis (Mertin, Gillemová, 2003). 

Jak uvádí Mertin a Gillemová (2003), v období mezi tretím a šestým rokem 
dochází k uzavrení fáze symbolického, predpojmového období, které bylo 
doprovázeno otázkou „Co to je?", a díte se zacíná zajímat o prícinnosti 
okolního sveta prostrednictvím otázky „Proc?". Vágnerová (2000) uvádí, že 
myšlení predškolního dítete je charakteristické egocentrismem, kdy díte 
ulpívá na subjektivním pohledu a má tendenci zkreslovat úsudky na základe 
subjektivních preferencí, a proto dochází k nepresnostem v poznávání. 
Fenomenismus se v jeho myšlení uplatnuje tak, že díte dává duraz na zjevnou 
podobu sveta, nebo na predstavu o nem, a soucasne s tím pretrvává vazba na 
prítomnost, na aktuální podobu sveta (prezentismus). Pro interpretaci dení 
v reálném svete si pomáhá fantazií, a tak se jeho poznání zkresluje. Používá tak 
další ze znaku intuitivního myšlení, kterým je magicnost. Posledním uvádeným 
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znakem je absolutismus. Díte je presvedceno, že každé poznání je definitivní a 
jednoznacné. Toto presvedcení vychází z potreby jistoty a díte proto nechápe 
relativitu názoru dospelých. Piaget (in: Vágnerová, 2000) nazval tento zpusob 
uvažování jako názorné, intuitivní myšlení, pro než je typická malá 
flexibilita, nepresnost a prelogicnost (nerespektování zákonu logiky). 

Vnímání predškolních detí je globální, díte celek vnímá jako soubor 
jednotlivostí (Mertin, Gillemová, 2003). Dále je charakteristické neschopností 
systematické aktivní explorace, tzn., že nezvládá systematicky prohlížet jednu 
cást po druhé. Neumí ješte vnímat celek jako soubor detailu a nediferencuje 
vetšinou ani základní vztahy mezi nimi. Predškolní deti ve svém uvažování 
chybují, když trídí a posuzují objekty podle jejich vzájemného vztahu. 
Nezralost myšlení se rovnež projevuje tak, že díte zcela zmení kritéria 
klasifikace. Tento zpusob uvažování nazval Vygotský (in: Vágnerová, 2000) 
retezovým pojetím. Díte vnímá egocentricky a je pro ne významnejší jeho 
vlastní pohled než kvality objektu. Vnímání aktuálního obrazu sveta pro díte 
znamená subjektivní jistotu; je to tak, protože to tak práve vidi (Vágnerová, 
2000). Pri vnímání prostoru se projevuje egocentrická perspektiva, díte 
precenuje velikost nejbližších objektu, naopak vzdálené objekty podcenuje. 
Prostorové vztahy hodnotí podle toho, jak se mu jeví, diferencuje správne 
polohu nahore - dole. Nezvládá rozlišit polohu vpravo - vlevo, protože jeho 
decentralizace k tomu ješte nedozrála (Vágnerová, 2000). Pojem casu si díte 
rozvíjí velmi pomalu na základe urcitých událostí a opakujících se jevu, hlavne 
pokud pro ne samotné mají nejaký význam. Díte se koncentruje na prítomnost 
a je vázané na aktuálne vnímané dení. Prítomnost je pro díte duležitejší než 
budoucnost, cas pro ne není duležitý. Díte v tomto veku neumí dát pojmum 
„minulost" a „budoucnost" presnejší obsah. Casový interval díte precenuje 
stejne jako vzdálenost v prostoru. Pocet predškolní díte chápe jako jedno 
zmožných klasifikacních kritérií. Pocítání u techto detí má všechny znaky 
názorného, intuitivního myšlení, váže se na konkrétní situaci. Názvy císel 
podle Vágnerové (2000) znají deti již na pocátku predškolního období, jenže 
ješte nechápou podstatu císelného pojmu. Wynnová (in: Vágnerová, 2000) 
provádela experiment s razením karet, na kterých byla namalována zvírátka. 
Tríleté deti zvládaly rozlišit pocet, jen když na dvou kartickách bylo nápadne 
odlišné množství. Ctyrletí už zvládnou rozeznat dve podobná množství. Na 
základe techto výsledku usuzuje autorka, že deti si nejprve osvojují obecný 
pojem zmeny množství. Vágnerová (2000) uvádí i Piagetuv experiment s radou 
mincí nebo kolácku. Radu peti kolácku umí spocítat i ctyrleté deti, mají však 
problém, pokud jim experimentátor pridá druhou radu peti kolácku s vetšími ci 
menšími mezerami. K chybování dochází nejspíše proto, že pocet je pro deti 
jen jedním z aspektu reality. Podobne chybují starší predškoláci, když mají 
rozdelit hromádku 18 korálku (10 cervených a 8 modrých) na dva stejné díly. 
Petileté deti se nechaly vést barvou jako výraznejším znakem kulicek, a 
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nebraly v úvahu jejich odlišný pocet. Aby díte porozumelo poradí, musí 
pochopit pojmy „méne" a „více". Ctyr až petileté deti zvládnou pochopit, že 
císlo, které je v císelné rade drív, je menší než to, které následuje, když umejí 
pocítat a znají poradí císel. „Predškolní díte chápe císlo jako vlastnost objektu 
ci množiny objektu" (Vágnerová, 2000, s. 113). 

Mladší predškolní díte zamenuje vnejší vzhled s podstatou skutecnosti, v peti 
letech už díte nekteré podstatné znaky rozpozná a chápe pojem zachování 
podstaty objektu. Deti nekdy chápou svou vnejší promenu jako zmenu vlastní 
identity a velmi casto se brání zmenám ve svém zevnejšku. Predškolák má 
vytvoren nejaký pojem trvalosti jednoho objektu v case a prostoru, ale nemá 
vytvoren pojem trvalosti množiny predmetu. Bud vnímá objekt globálne, nebo 
ulpí na jednom výrazném detailu (Vágnerová, 2000). 

Podle Vygotského (in: Vágnerová, 2000) se všechny kognitivní funkce ve 
vývoji dítete objevují nejprve jako výsledek interakce s jinými lidmi, od 
kterých se díte urcitý zpusob uvažování ucí, a potom na základe toho se 
objevuje jako naucená a zvnitrnená funkce. Tuto oblast nazval Vygotský zónou 
proximálního vývoje. 

Zrání organizmu se projevuje i ve vývoji reci. Ve trech letech je rec ješte 
nedokonalá, díte nahrazuje nekteré hlásky jinými, nekteré vyslovuje nepresne, 
umí krátké ríkanky, zazpívá jednoduché písnicky. Na prelomu tretího a 
ctvrtého rokuje schopno naslouchat krátkým pohádkám. Mezi ctvrtým a pátým 
rokem se rec dítete zdokonaluje, detská patlavost vymizí vetšinou pred 
nástupem do školy nebo zustává v rudimentech. Pokrok je znatelný i ve vetné 
skladbe, kterou díte užívá. Zatímco ke konci tretího roku používá souradná 
souvetí, v predškolním období užívá í souvetí podradná (Langmeier, 1983). 
V reci podle Mertina a Gillemové (2003) prevládá komunikativní složka, která 
sehrává velkou úlohu prí sociální integraci dítete do skupiny vrstevníku. 

Behem predškolního období dochází ke zmenám v socializací dítete, a to 
hlavne ve zkvalitnení a vývoji sociální reaktivity. Predškolní období poskytuje 
díteti odlišné vztahy než doposud. Je v kontaktu s mladšími i starším detmi 
stejného i odlišného pohlaví, své sociální aktivity si procvicuje pri styku 
s rodici, prarodici, širší rodinou i s cizími lidmi. Prijímá díky tomu urcité 
spolecenské nonny, vytvárí se tzv. sociální kontrola. Na základe pozorování 
chování ruzných lidí si díte osvojuje sociální role, pricemž toto osvojováni se 
deje uvnitr i vne rodiny (Mertin, Gillemová, 2003). 

Díte, které odrostlo kouzelnému svetu predškoláka, nastoupilo do školy 
a vstoupilo do vývojového období mladšího školního veku, nazývá Rícan 
(1990) „strízlivým realistou". Rícan pro toto období trvající od šesti do 
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jedenácti let používá termín „díte v mladším školním veku", uvádí ale i další 
pojmenování tohoto období, kterým je „pozdní detství". Langmeier (1991) 
používá oznacení „mladší školní období", které zpravidla zahrnuje dobu od 6 -
7 let, kdy díte vstupuje do školy, až do 11 - 12 let, kdy se zacínají projevovat 
první známky pohlavního dospívání. 

Matejcek (1986) považuje první fázi mladšího školního veku, v období mezí 
šestým a osmým rokem za fázi raného školáka. Termín raný školák používají 
Kucharská a Svancarová v názvu své screeningové metody Test rizika poruch 
ctení a psaní pro rané školáky. Matejcek (1986) uvádí, že tato etapa má znaky 
prechodného období. Cástecne doznívá predškolní období, ale v nekterých 
rysech už jsou predznamenány príští vývojové fáze. 

Telesný vývoj se projevuje rychlým rustem do délky (srov. též Rícan, 1990), 
protože detem více rostou tzv. dlouhé kosti. Tím deti ztrácejí svou baculatost, 
kterou mely v predškolním období, a pusobí hubene (Matejcek, 1986). Chlapci 
v dobe od 6 do 11 vyrostou v prumeru ze 117 na 145 cm. Stejne staré dívky 
jsou asi o jeden centimetr vyšší. Váha chlapcu se z prumerných 22 kg 
v predškolním období zvýší na 37 kg na konci mladšího školního veku. Dívky 
jsou prumerne jen o pul kilogramu težší, i když se jim již trochu rozšírila pánev 
a mají oproti chlapcum více podkožního tuku. Rychlý telesný rust má vliv na 
prechodné oslabení nervové soustavy. Deti trpí zvýšenou unavitelností a 
neklidem. Mají zvýšenou potrebu pohybového uvolneni. Detem v tomto 
období roste druhý chrup, zároven s tím se jim mení postavení celistí a tvar 
spodní cásti obliceje (Rícan, 1990). 

V duševních pochodech a ve spolecenském vývoji se toto období projevuje 
jako prechodové. Ješte na pocátku školní docházky velmi casto splývají detem 
hranice mezi vlastní fantazií a skutecností. Velmi oblíbeným žánrem zustávají 
pohádky, které prenášejí detskou fantazii do jiných svetu. Sugestibilita zustává 
také velmi silná. „V první tríde se také mohou chlapec a holcicka ješte vodit za 
ruku, když jdou do školy. Jsou to ješte deti. O rok pozdeji to však bude už kluk 
a devce a nejaké naivní duvernosti jednoho k druhému by znamenaly ponížení 
nove se tvorící mužské a ženské dustojnosti" (Matejcek, 1986, s. 226). 

Na základe procesu zrání dochází ke zmenám ve vnímání okolní reality. 
Vágnerová (2001) uvádí, že ve vizuálním vnímání v období mladšího 
školního veku dochází k rozvoji schopnosti videní na blízko, které je 
predpokladem úspešné školní práce. Mení se schopnost akomodace cocky. Její 
ovládáni je spojeno s vetším zatížením pozornosti, sledování drobných obrázku 
je tak pro malého školáka velmi nárocné, a proto u této cinnosti vydrží jen 
krátkou dobu. Schopnost rozlišit a identifikovat urcitý tvar se rozvíjí od 
predškolního období, kdy rozliší shody základního tvaru a polohy nahore -
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dole. Teprve kolem 6.- 7. rokuje díte schopno diferenciace pravo-levé polohy. 
Mladší školáci jsou také schopni systematictejší explorace. Dochází k rozvoji 
vizuální analýzy a syntézy, díte mladšího školního veku již vnímá detail jako 
soucást celku. Má již rozvinutou strategii zrakové fixace a koordinace ocních 
pohybu, které dozrávají okolo 6. roku. To díteti umožnuje dlouhodobejší 
soustredení. Vnímání funguje jako zpetná vazba o koordinaci pohybu ruky a 
oka. 6 - 71eté díte si uvedomuje význam této zpetné vazby a venuje j i , napr. pri 
psaní, prílišnou pozornost, protože proces psaní není ješte plne zautomatizován 
(Vágnerová, 2001). 

Mezi 5. a 7. rokem veku dozrává také sluchové vnímání, jehož rozvoj je 
podporován každodenní zkušeností. Šestileté díte dovede ve svém rodném 
jazyce rozlišovat všechny fonémy, tj. zvuky mluvené reci. „Pokud není díte 
tohoto veku schopné mluvenou rec sluchove presne diferencovat, jde obvykle 
o projev nezralosti, poprípade dysfunkce, v oblasti levé mozkové hemisféry" 
(s. 45). U predškoláku má sluchové vnímání implicitní charakter; vnímá, co 
mu druhý ríká, ale nedovede diferencovat, z jakých hlásek se sdelení skládá. 
Petileté deti dokáží rozlišit hlásku na zacátku a na konci slova, deti na pocátku 
školní docházky, tedy ve veku 6 - 7 let, již diferencují délku samohlásek a 
mekké a tvrdé souhlásky. Pro úspech ve školní práci je také duležitý rozvoj 
sluchové analýzy a syntézy. Kolem 6. roku se výrazne zlepšuje schopnost 
diferencovat pocet slov ve vete. Mnohé cinnosti provádené ve škole vyžadují 
vzájemnou koordinaci a integraci zrakového i sluchového vnímání. Tuto 
soucinnost je v období školního veku duležité zámerne rozvíjet (Vágnerová, 
2001). 

Podle Piageta (in: Vágnerová, 2001) je období mladšího školního veku 
nazýváno fází konkrétních logických operací. Takovýto zpusob myšlení je 
typický práve pro deti mladšího školního stupne. Vágnerová (2001) uvádí, že 
na zacátku školní docházky se detské uvažování váže na kontext. Není ješte 
dostatecne zafixované, aby je díte užívalo i pri rešení problému, se kterými 
nemá mnoho zkušeností. Obdobne díte uvažuje v zátežových situacích, 
dokonce se muže v nekterých situacích vrátit k užívání prelogického, 
intuitivního zpusobu myšleni. Myšlení mladších školáku se váže na realitu. 
Díte v tomto veku je schopno uvažovat o necem urcitém, co zná, i když objekt 
zájmu není práve prítomen. Tyto deti pri svých úvahách vycházejí nejradeji ze 
svých vlastních zkušeností. Projevem logického myšlení mladších školních detí 
je rozvoj schopnosti klasifikace a chápání ruzných souvislostí a vztahu. 
„Mladší školák dovede lépe využívat dostupných informací, ucí se diferencovat 
jejich význam pro rešení urcitého úkolu. Je schopen vzít v úvahu více hledisek, 
která dovede kombinovat a integrovat v jednom záveru" (tamtéž, s. 50). 
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Zrání a ucení ovlivnují rozvoj pametových schopností, které se velmi 
intenzivne rozvíjí práve mezi 6 . -12 . rokem. Vývoj detské pametí se projevuje 
zvýšením kapacity pameti a rychlosti zpracování informací. Sedmileté deti si 
v prumeru pamatují 5 císel a dokáží zopakovat vetu o 6 slovech. Pokud mohou 
deti využívat logických souvislostí, pamatují si více. Dále se objevuje potreba 
osvojovat si urcité pametové strategie, které žákovi pomáhají k zapamatování 
a uchování uciva. 

Úcinnost poznávacích operací závisí na kvalite pozornosti. Témer všechny 
cinnosti na pocátku školní docházky jsou pro díte nové, nemá je zvládnuly, a 
proto vyžadují vysokou míru jeho koncentrace, naopak na zautomatizované 
cinnosti již tolik pozornosti nepotrebuje. V sedmi letech se díte dokáže 
soustredit 7 - 1 0 minut, což je dáno vývojove. Vágnerová (2001) uvádí, že 
délka pozornosti se prodlužuje o 1 - 1,5 minuty za každý rok veku dítete. 
Mladší žák ješte nezvládá pozornost systematicky koordinovat a rozdelovat 
mezi dve cinnosti. Vývoj detské pozornosti se projevuje ve schopnosti 
autoreguiace, díte svou pozornost ovládá z hlediska zamerení i délky trvání 
(Vágnerová, 2001). 

Vývoj jazykových kompetencí detí 6 - 121etých již není tak nápadný jako 
v predešlém období. Na jeho rozvoj má vliv školní vyucování, kde díte získává 
znalosti o strukture jazyka a o zpusobu jeho užívání. V sémantické složce 
jazyka dochází k zobecnováni pojmu. Na zacátku školní docházky delá detem 
problém porozumet konstrukci vet a s pochopením významu slova závisejícím 
na zpusobu jeho využití ve vete. Behem prvních dvou let školní docházky 
zacnou deti rozumet rozdílum gramatické vazby. Mladší deti dokáží casto 
mluvit gramaticky správne, ale jejich znalosti jsou spíše neuvedomelé 
(Vágnerová, 2001). 
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3 ŠKOLNÍ Z R A L O S T 

V dobe prechodu dítete z materské do základní školy bývá sklonován snad ve 
všech pádech termín školní zralost. Koncepce tohoto pojmu však není tak 
jednoduchá, jak se na první pohled zdá (Langmeier, Krejcírová, 1998). Prucha, 
Walterová, Mareš (2001) uvádej í ruzné náhledy na problematiku školní 
zralosti. Pedagogicko-psychologické pojetí školní zralosti j i vnímá jako stav 
dítete, který se projevuje úrovní organizmu umožnující mu adaptaci na 
školu. Východisky pro toto pojetí jsou teorie vývojové psychologie, 
vysvetlující, jakým zpusobem díte dozrává. K overování dosaženého stupne 
školní zralosti byly zkonstruovány diagnostické testy. Z trochu jiného úhlu, jak 
uvádejí Prucha, Walterová a Mareš (2001), nahlíží na školní zralost oblast 
školské legislativy, která j i chápe jako podmínku pro zahájení povinné školní 
docházky po dovršení šestého roku veku dítete. Dite má být pri vstupu do školy 
„telesne i duševne primerene vyspelé". Když tomu tak není, bývá nástup do 
školy odložen o jeden rok. Pokud termínu školní zralost užívají Langmeier a 
Krejcírová (1998), rozumí tím jak biologickou zralost organizmu, tak i zralost 
rozumovou, citovou a sociální, která je výsledkem maturace centrální nervové 
soustavy (dále též CNS) se stimulujícími faktory prostredí. 

3.1 Pojmosloví spojené s termínem Školní zralost 

Pojem školní zralost se v soucasné dobe užívá soubežne s pojmem školní 
pripravenost (Prucha, Walterová, Mareš, 2001). Langmeier a Krejcírová (1998) 
uvádejí v souvislosti s touto problematikou ješte pojem školní zpusobilost. 
Termín cástecne obsažený v samotném slovním spojení školní zralost, se 
kterým se musíme seznámit, je zrání, nekdy se též používá slovní spojení 
biologické zrání. Úzce na ne navazuje psychický proces ucení. 

Pojem školní pripravenost se v soucasné dobe užívá soubežne s pojmem 
školní zralost (Prucha, Walterová, Mareš, 2001). Školní pripravenost má však 
komplexnejší charakter, zahrnuje v sobe jak školní zralost (úroven 
biologického a psychického vývoje dítete), tak predpoklady vytvorené na 
základe ucení a vlivem pusobení konkrétního sociálního prostredí. Jako 
samostatný termín j i cituje Vágnerová (2000) i Langmeier s Krejcírovou 
(1998), kterí uvádejí, že termín školní pripravenost užívali autori, kterí 
zduraznovali existenci subjektivního aspektu celkového vstupu do školy, vedle 
objektivních stránek predpokladu úspešného zaclenení. Díte musí být emocne 
pripraveno a motivováno pro práci ve škole. Má mít kladný vztah ke škole, 
k ucební látce i k ucitelum a spolužákum. V tomto období je pro díte duležité, 
aby se s nárocnou situací mohlo aktivne vyrovnal, aby melo pocit, že má 
situaci pod vlastni kontrolou. 
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Vágnerová (2000) se otázkou školní pripravenosti zabývá podrobneji. Podle ni 
školní pripravenost predstavuje souhrn predpokladu, kompetencí, které 
rozvíjíme ucením a jsou nezbytné pro úspešné zvládnutí všech nároku školy. 
Stejne jako Langmeier a Krejcírová (1998), zahrnuje do školní pripravenosti 
otázku motivace a postoju dítete ke škole, ale rozširuje j i o vliv hodnotového 
systému rodicu, který na díte pusobí jako vzor. Škola rozvíjí deti v duchu 
obecných hodnot majoritní spolecnosti, které jsou nejbližší kulture vyšších a 
stredních sociálních vrstev (Štech, in: Vágnerová, 2000), proto se muže stávat 
místem konfrontace rozdílného hodnotového systému rodiny, který se 
projevuje postojem rodicu ke škole a vzdelání vubec a spolecností, jejíž 
hodnoty škola reprezentuje. Díte prijímá spíše hodnoty, podle nichž rodina 
skutecne žije, než ty, o nichž se pouze mluví a pod jejichž vlivem se rozvíjí 
motivace ke školní práci. „Pokud díte nechápe smysl školního vzdelávání, 
stává se pro ne škola zbytecnou povinností, kterou respektuje pouze formálne" 
(tamtéž, s. 142). 

Pro úspešné zvládnutí role školáka potrebuje mít díte zvládnuty urcité 
kompetence - hodnoty a strategie chování, které si v predškolním období 
osvojilo. Tyto kompetence jsou ovlivneny sociokulturní úrovní rodiny 
(Vágnerová, 2000). Pri vstupu do školy musí díte dosahovat urcité socializacní 
úrovne; socializace je spíše závislejší na zkušenostech dítete než na jeho 
zralosti. Díte, které je sociálne pripraveno, rozlišuje ruzné role a s nimi spojené 
chování, jeho postoj ke svetu se decentralizuje; naproti tomu školsky 
nepripravené díte nechápe svou podrízenou roli žáka a ani ucitele jako autoritu. 
Velmi duležitá je také úroven verbální komunikace, tedy aby díte rozumelo 
ucitelovým pokynum, protože pokud má jakýkoliv nedostatek nebo poruchu 
reci, zhoršuje mu to pozici ve tríde i vztah s ucitelem. Školní pripravenost 
zahrnuje i schopnost respektovat a dodržovat základní pravidla chování ve 
škole. Pri nástupu do školy ví vetšina detí, co považujeme za správné a co za 
nesprávné chování tamtéž. 

Školní zpusobilost je termín, který podle Langmeiera a Krejcírové (1998) 
zavedli odborníci vytýkající prílišné prikládání významu biologické zralosti 
ignorující zcela vliv predškolní výchovy. Bezpochyby má výchovné prostredí a 
výchova sama vliv na školní úspešnost dítete. Provádené výzkumy však 
neprokázaly zcela jednotne kladný vliv institucionální predškolní výchovy na 
školní úspešnost dítete (Matejcek, 1986). 

Vnitrní pripravenost k ucení a k rozvoji ruzných psychických vlastností je dána 
zráním (Vágnerová, 2000). Langmeier, Krejcírová (1998) používají termín 
biologické zrání a dodávají, že je podmínkou každého úcinného ucení. 
„Proces zrání je funkcí urcitého programu genotypu, který se projevuje 
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zákonitou posloupností vývojových zmen" (Vágnerová, 2000, s. 21). „Zrání 
organizmu dítete, predevším jeho CNS, se projevuje zmenou celkové 
reaktivity, zvýšenou emocní stabilitou a odolnosti vuci záteži" (Vágnerová, 
2000, s. 136). Urcitý stupen maturace CNS je podmínkou nejen „vyššího" 
ucení, jakým je ctení, psaní a pocítání, ale každého úcinného ucení vubec 
(napr. i pri osvojování úkonu jako je lezení a chuze). Biologické zrání je vnitrní 
záležitostí každého jedince, je závislé predevším na jeho veku a na jeho 
individuálních vlastnostech. Vnejší faktory ovlivnují biologické zrání jen málo 
(Langmeier, Krejcírová, 1998). 

Pokud je díte dostatecne zralé, umožnuje mu to lepší využití jeho schopností na 
pocátku školní docházky díky kvalitnejší koncentraci pozornosti (Vágnerová, 
2000). Matejcek (1986) prezentuje zkušenosti ucitelu prvních tríd, kterí se 
shodují na tom, že vetším problémem, než deti neco naucit, je udržet deti 
v klidu a s dostatecnou pozorností. „Pritom schopnost soustredeni, míra 
pohyblivosti (presneji receno, potreba pohybového uvolnení), vytrvalost 
v práci, vzdomost vuci vedlejším rušivým podnetum, to jsou vlastnosti jen 
málo související s inteligencí dítete, zato však vyjadrují kvalitu jeho nervového 
systému. A v tomto smeru vstupujeme do života už každý jinak vybaven" 
(Matejcek, 1986, s. 233). 

„Úspech ci neúspech dítete ve škole zrejme závisí nejen na veku a biologické 
zralosti dítete, ale i na jeho predchozích zkušenostech i na predškolním ucení" 
(Langmeier, Krejcírová, 1998, s. 106). Každý jedinec je individuální, presto 
však zrání organizmu postupuje s vekem. V prvních trídách se mohou potkat 
deti, kterým je sotva šest let, s detmi více jak sedmiletými, což predstavuje 
vekový rozdíl vetší než jeden rok - odpovídající 15 % vývoje, zralosti. 
Nejmladší díte bude mít oproti svým vrstevníkum i pri stejném IQ o 15 % nižší 
výkonnost (Matejcek, 1986), což bude mít s nejvetší pravdepodobností, pokud 
ucitel neprihlíží k vekovým rozdílum deti, vliv i na hodnocení jeho školních 
výkonu. Rozdílnost zrání pri stejném IQ se projevuje i mezi chlapci a dívkami, 
dívky jsou proti chlapcum vyzrálejší nervove i povahove a jsou sociálne 
rychlejší (tamtéž; srov. též Dvoráková, 1999). 

Na základe biologického zrání muže u dítete probíhat úspešne proces ucení 
(Langmeier, Krejcírová, 1998). V psychologii chápeme pojem ucení sireji, než 
jen ve spojení se školní výukou. Oznacujeme jím každé získávání zkušeností a 
utvárení jedince v prubehu jeho života. Cáp (1980) ve své monografii vymezil 
obecné zákony ucení. V prvním zákone uvádí, že jedinec se v prubehu procesu 
ucení snaží opakováním výkonu priblížit k cílové podobe výkonu. Podle nej 
jde o obmenu Thomdikovy formulace „ucení pokusem a omylem" (in: Cáp, 
1980). Druhý obecný zákon ucení formuloval takto: „Zdokonalování výkonu 
v prubehu ucení je urcováno soustavou regulacních a autoregulacních procesu 
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a zdokonalováním této soustavy" (Cáp, 1980, s. 48). K tomuto bodu bychom 
meli priradit i termín „zpetná vazba", jejíž existence je pro úspešné ucení 
nezbytné. Cáp (1980) sem prirazuje i termín autoreguiace, který je výsledkem 
dosavadního vývoje a zahrnuje kontrolu a sebekontrolu, uvedomelé ucení, 
umení ucit se, sebepoznání a sebevýchovu. Obsah tretího obecného zákona 
ucení jej charakterizuje jako závislé na motivaci, jejíž pusobení behem procesu 
ucení je oznacováno termíny zpevnování, posilování, odmena atd., na 
výsledcích predchozího ucení, na vlastnostech jedince samotného, na jeho 
prítomném stavu, na vnejších podmínkách a na vzájemném pusobeni vnejších a 
vnitrních cinitelu. Bez zájmu se ucení nedarí. Dosud zmínené determinanty 
procesu ucení patrí mezi vnitrní podmínky ucení, které jsou ale zároven závislé 
na podmínkách vnejších, a to predevším na podmínkách spolecenských, 
kterými jsou: osobní kvality rodicu i ucitelu, jejich vztah k díteti, emocní 
atmosféra ve všech sociálních skupinách, kde díte tráví svuj cas (srov. též 
Kovaliková, 1995), patrí sem i ekonomické, kulturní a politické podmínky 
(Cáp, 1980). 

„ ... životní úloha lidského ucení je v aktivním vyrovnávání se s životním 
prostredím, prírodním, a zejména spolecenským, v získávání predpokladu pro 
plnejší, aktivnejší, tvorivejší život" (Cáp, 1980, s. 45). Uceni clovekaje oproti 
zvírecímu ucení charakterizováno spolecenskými aspekty, i když se ucí sám 
z knihy, vykonává ve skutecnosti cinnost, která je závislá na spolecnosti. 
„Lidské ucení je soubor procesu, kterými si clovek osvojuje specifické získané 
dispozice (zejména vedomosti, dovednosti, návyky a postoje) a rozvíjí své 
psychické procesy, stavy a vlastnosti (zejména rysy charakteru a schopnosti)" 
(tamtéž, s. 52). Cáp (1980) uvádí druhy lidského ucení, do nichž zahrnuje ucení 
poznatkum, ucení senzomotorickým cinnostem, ucení intelektuálním 
cinnostem, poprípade ucení metodám rešení problému, a sociální ucení, kam 
patrí ucení napodobováním, ucení sociálním zpevnováním a identifikace. 

Soucasný prístup k procesu ucení se rídí i nejnovejšími výzkumy mozku o tom, 
jak mozek funguje, tedy jak prijímá, zpracovává a vyhodnocuje informace. 
Výsledku techto výzkumu lze využít v pedagogické práci, a to u každé vekové 
kategorie žáku i studentu. Ucitel by mel na základe techto poznatku vytvorit 
mozkove kompatibilní ucební prostredí a vypracovat kurikulum tak, aby každý 
žák došel ve svém ucení na úroven, kdy je schopen používat naucené poznatky 
(Kovaliková, 1995). Dále autorka seznamuje s teorií McLeana, který predstavil 
vyvíjející se trojjediný mozek jako tri mozky v jednom. Každý z nich má podle 
této teorie své nezbytné funkce pro prežití organizmu, každý neustále hodnotí 
danou situaci a vybírá tu nejvhodnejši odpoved nebo reakci. Nejstarší cástí je 
mozkový kmen, kde je ukryto instinktivní vrozené chování, a „prepneme" na ni 
vždy, když se cítíme ohroženi. Toto prepnutí znamená, že mozkový kmen 
nepustí informaci do mozkové kury, aby se uložila v pameti. Další cástí mozku 
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je limbický systém, který reguluje príjem potravy, pití, spánek, chemickou 
rovnováhu, emoce atd. Premenuje také informace urcené mozku do formy 
vhodné pro zpracování, neustále kontroluje informace, které do nej posílají 
smysly. Smeruje informace do príslušné cásti pameti v mozkové kure a 
prenáší informace z krátkodobé do dlouhodobé pameti (Kovaliková, 1995). 

Pokud se objeví skutecné ci domnelé nebezpecí, pracuje mozek na úrovni 
mozkového kmene nebo limbického systému a zabrání proniknutí informace 
do mozkové kury. Mozková kura je domovem akademického ucení, 
zpracovává za minutu tisíce jednotek informací. Je nejmladší a nejpomalejší 
cásti mozku. Autorka uvádí, že informace do ní vstupuji pres devatenáct 
smyslu. Z toho tedy vyplývá, že chceme-li, aby se díte ve škole neco naucilo, 
musíme mu zajistit bezpecné školní prostredí. Pokud se to uciteli nepodarí, je 
strávený cas vlastne promarneným, protože nenastane akademické ucení a 
nedoje k vytvárení mentálních programu (Kovaliková, 1995). V moderní 
spolecnosti je vetší kapitál v lidech, než v nerostném bohatství. Vzdelání má 
hodnotu spolecenskou i osobní, rozhoduje o spolecenském postavem a 
uplatnení cloveka. Proto také stouply nároky na školu - nároky na zralost 
nervového systému (Matejcek, 1986). 

Doposud jmenované pojmy spojené se školní zralostí a jejich charakteristiky 
patrí podle Mertina a Gillemové (2003) do tradicního pojetí školní zralosti 
založeného na medicínském prístupu, ve kterém jsou požadavky školy 
pokládány za nemenné, a jimž se musí prizpusobit pouze díte napr. odkladem 
školní docházky nebo nástupem do speciální trídy. V soucasné dobe se stále 
více prosazuje ekologický, systémový prístup k psychickým jevum. Školní 
zralost je tak pojímána ,jako výslednice charakteristik dítete, prání a ocekávání 
rodicu, kvality domácího prostredí, kvality pusobení materské školy a 
charakteristik a požadavku školy ... ." „Stejný vzdelávací výsledek lze totiž 
dosáhnout zmenou kterékoli z uvedených charakteristik" (Mertin, Gillemová, 
2003, s. 220-221) . 

3.2 Diagnostika školní zralosti a její ukazatele 

Ješte pred tím, než se z predškoláku stanou prvnácci, podstupují nekteré deti 
„zkoušky zralosti". Nekterí rodice nesou velice težce, když jim odborníci 
doporucují odklad školní docházky. Jiní naopak cítí, že jejich díte ješte 
nedorostlo, a chtejí mu prodloužit detství (Matejcek, 1986). O zavedení 
zjištování školní zralosti se u nás zasloužil Jirásek (in: Mertin, Gillemová, 
2003). Jestliže chceme posuzovat školní zralost dítete, potrebujeme vedet, jak 
díte zralé pro školu vlastne vypadá, potrebujeme znát tzv. ukazatele školní 
zralosti, abychom meli možnost srovnání (Langmeier, Krejcírová, 1998). 
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Langmeier s Krejcírovou (1998) uvádejí jako základní tyto ukazatele: telesnou 
zralost, kognitivní zralost a emocní, motivacní a sociální zralost. Pojetí školní 
zralosti, které uvádí Mertin a Gillemová (2003) bere pri jejím posuzování 
ohled nejen na predpoklady na strane dítete, ale i na strane rodiny, materské 
školy, základní školy i školského systému. 

U telesné zralosti se posuzuje výška a váha, které jsou meritelné a 
vyhodnotitelné nejsnáze, ale jak vyplývá z výsledku výzkumu, jsou nejméne 
prukazné pro urcení školní zralosti. Telesná vyspelost dítete nemusí být vždy 
v souladu s jeho úrovni psychickou a sociální (Langmeier, Krejcírová, 1998). 
Pouze se zdá, že deti nadprumeme telesne vyvinuté jsou zvýhodnené tím, že se 
lépe prizpusobují a zvládají snáze požadavky kladené školou (srov. též 
Dvoráková, 1999). Naopak prvnácci telesne výrazne podprumeme vyvinutí 
mohou být svým telesným vzrustem znevýhodneni zvýšenou unavitelností 
organizmu a jejich telesný vzrust muže být i sociálním stigmatem vedoucím 
k pocitu ménecennosti. Krowarz a Lienert (in: Langmeier, Krejcírová, 1998) 
prezentovali závery ze svého výzkumu, kdy pro zjištení biologické zralosti mel 
nejvetší význam vývoj zubu, a to zapocetí dmhé dentice. I další práce 
nasvedcují tomu, že stav dentice asi nejlépe vystihuje vek organizmu. Zeller 
(in: Langmeier, Krejcírová, 1998) prezentovat svuj výzkum, na jehož základe 
se za známku telesné zralosti dlouhou dobu považovala první promena telesné 
stavby, kdy dochází k celkovému protažení postavy, prodlužují se koncetiny a 
velikost hlavy se relativne zmenšuje, zužuje se a oploštuje trup, zacíná se na 
nem zretelne odlišovat hrudník od bricha, mizí tukový polštár, do popredí 
vystupuje svalový reliéf. Tyto zmeny vedou k získání „filipínské míry (srov. 
též Dvoráková, 1999). Pozdejší výzkumy však hypotézu, že vývoj telesné 
postavy predikuje školní zralost, nepotvrdily. 

Zmeny proporcí tela vedou (Langmeier, Krejcírová, 1998) k lepšímu šetrení 
s telesnými silami. Díte je schopno i drobných a presnejších pohybu, které jsou 
duležité ke zvládnutí psaní. Lépe koordinuje autonomní i volní pohyby a jeho 
mimika se stává umerenejší a kontrolovanejší. „Zrání CNS pozitivne ovlivnuje 
lateralizaci ruky, rozvoj motorické i senzomotorické koordinace a manuální 
zrucnosti" (s. 137). Nešikovnost znamená pro díte rizikový faktor pri zvládání 
nároku školní docházky (Vágnerová, 2000). 

Vek dítete jako ukazatele školní zralosti uvádí Dvoráková (1999), protože 
v našich podmínkách jsou k zápisu zvány deti, které k 3 1 . 8. príslušného 
kalendárního roku dosáhnou veku šesti let. Mladší deti, které dosáhnou šesti let 
do konce kalendárního roku, jsou zvány jen výjimecne. Nešestiletí školáci se 
od svých starších spolužáku lišili horším prospechem, nesamostatností, 
nesoustredeností i hravostí, navzdory tomu, že meli vyšší rozumové schopnosti 
(Langmeier, in: Dvoráková, 1999). K podobným záverum, že predcasný nástup 
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do školy muže negativne ovlivnit celou školní docházku dítete, došel i 
Matejcek (1986). 

„U zralého dítete je treba posoudit prohloubenou diferenciaci jednotlivých 
mentálních funkcí a stav jejich narustající integrace. Tento proces lze zjištovat 
predevším v oblasti kognitivních funkci, a to zejména ve vývoji vnímání a 
myšlení" (Dvoráková, 1999, s. 86). Vágnerová (2000) uvádí, že predpokladem 
pro rozvoj zrakového a sluchového vnímáni je zrání CNS. Kolem šestého roku 
dochází u dítete ke zmenám v poznávacích cinnostech, které jsou 
predpokladem úspešného postupu pri ucení ctení, psaní i pocítání (Langmeier, 
Krejcírová, 1998, srov. též Vágnerová, 2000). 

Díte zacíná svet chápat realisticky, už není tak závislé na svých práních a 
okamžitých potrebách, na konkrétních predmetech a pri konkrétních cinnostech 
zacíná díte logicky myslet (Langmeier, Krejcírová, 1998). Vágnerová (2000) 
toto chápání sveta oznacuje jako schopnost uvažovat na úrovni konkrétních 
logických operací, které jsou duležité pro zvládnutí role školáka. Langmeier, 
Krejcírová (1998) uvádejí, že psychologové, kterí vycházejí z tzv. celostní 
teorie, zduraznují, že díte pri vstupu do školy lépe rozliší cásti obrazce, který 
drive vnímalo, jako neoddelitelný celek. Tuto schopnost týkající se vizuálních i 
akustických útvaru nazývají schopnosti procleneného vnímání. Vývoj 
procleneného vnímání mužeme zaznamenat ve spontánní kresbe dítete i 
napodobování složitejších útvaru, tvaru písma a odpocítávání nekolika málo 
predmetu. Toto je predpoklad pro úspech dítete v Kemove testu školní zralostí, 
který u nás modifikoval Jirásek, jenže pro objektivní posouzení školní zralosti 
musíme brát v úvahu i další schopnosti dítete - jeho rec, pamet i znalosti, které 
získalo v predškolním veku. Díte tak muže zvládat analyticko-syntetickou 
cinnost, z celku je schopno vyjmout cásti a opet je podle urcitého hlediska 
poskládat. Dovoluje mu to diferencovat i zvukovou a vizuální podobu slov 
(Langmeier, Krejcírová, 1998). „Vývoj poznávacích procesu je výsledkem 
vzájemné interakce zrání a ucení" (Vágnerová, 2000, s. 140). 

Predškolní díte vidí lépe na dálku, rozvoj videní na blízko a s ním spojené 
snadnejší vnímání detailu je soucástí školní zralosti; zrakové vnímání podle 
Vágnerové (2000) zahrnuje vizuální diferenciaci, díte lépe rozlišuje podobné 
obrázky; tato cinnost je soustredená v pravé mozkové hemisfére a casove 
lokalizovaná mezi 6 - 7 rokem života; rozlišování detailu, a to jak jejich tvaru, 
tak poctu a rozlišování jejich smeru; vizuální integrace, kdy se jedná 
o schopnost vnímat komplexne a neulpívat na jednom detailu nebo na 
globálním pohledu a zralost ocních pohybu ovlivnující efektivitu zrakové práce 
a koordinace ocních pohybu, dozrává kolem 6. roku života (srov. též Matejcek, 
1995). 
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Sluchové vnímání (Vágnerová, 2000) se u predškoláka rozvíjí rychleji než 
zraková percepce, sluchová diferenciace dozrává v prumeru mezi šestým 
a sedmým rokem veku dítete (Matejcek, 1987, in: Vágnerová 2000). Nekteré 
deti však nejsou schopny presne rozlišovat zvuky reci; jedná se o percepcní 
dysfunkci, která má centrální charakter, a jejíž centrum je uloženo v levé 
mozkové hemisfére. „Schopnost sluchové analýzy a syntézy se ve vetší míre 
rozvíjí až ve škole" (Vágnerová, 2000, s. 139). Pro pocátecní úspešnost ve 
škole je potrebná koordinace cinnosti pravé i levé mozkové hemisféry, 
spolupráce obou hemisfér závisí na rovnomernosti jejich zrání (tamtéž). 

„Emocní zralostí rozumíme veku primerenou kontrolu citu a impulsu" 
(Langmeier, Krejcírová, 1998, s. 112). Díte dokáže odložit své prání. Kázen, 
jejímž predpokladem je kontrola afektu a impulsu, se již postupne stává 
skutecnou vývojovou potrebou dítete (Langmeier, Krejcírová, 1998). 
Vágnerová (2000) uvádí, že dobrá adaptace na školu závisí rovnež na úrovni 
rozvoje regulacních kompetenci; ty ovlivnuji stupen využití a uplatnení 
rozumových schopností, které jsou závislé na zráni a ucení. „Celkový vývoj 
autoregulacních procesu smeruje od emocionální regulace k vyšší forme, která 
je založena na vuli a spojena s vedomím povinnosti, ... „ (tamtéž, s. 141). Zralé 
díte dokáže pracovat ve skupine a odložit tak na cas uspokojení svého vlastního 
prání ve prospech splnení spolecného úkolu. Tato schopnost sebeovládání a 
seberízení je závislá na biologickém zrání (Langmeier, Krejcírová, 1998). 
Zweig (in: Langmeier, Krejcírová, 1998) provádel pokus, pri kterém zjistil, že 
predškolní deti nemohou splnit najednou nekolik rozkazu, pokud nezarucuji 
okamžité uspokojení jejich prání. Z toho vyplývá, že s citovou zralostí souvisí i 
zralost motivacní, oznacovaná jako úkolová ci „zralost pro práci", na kterou 
klade duraz Biihlerová (in: Langmeier, Krejcírová, 1998): deti spontánne 
precházejí od ciste hravého zamestnání k obcasné vytrvalejší a cílevedomejší 
cinnosti a samy dokoncují i únavné a nezajímavé úkoly. Sociální zralost se 
projevuje menší závislostí na rodine, díte se od ní dokáže odloucit a pracovat i 
bez její opory. Soucástí sociální zralosti je také schopnost podrídit se cizí 
autorite, prijmout novou roli - roli školáka (Langmeier, Krejcírová, 1998, 
Dvoráková, 1999). 

3.2.1 Príklady nekterých diagnostických nástroju 

Dvoráková (1999) uvádí prehled nekterých bežne používaných diagnostických 
prostredku, jež se v pedagogicko - psychologických poradnách užívají 
k diagnostikování školní zralosti. Mezi tyto diagnostické nástroje patrí Kernuv 
„Grundleistungstest^S uverejnený v roce 1951, který obsahoval šest úkolu. 
Díte vnem napodobuje psaní dopisu, což ukazuje na stupen vývoje 
vizuomotorické koordinace, na schopnost cílevedome pracovat, obkresluje 
psacím písmem napsanou vetu a tím se zjištuje schopnost analýzy složite 
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cleneného tvaru; test sleduje i úsilí, vizuomotorickou koncentraci a úmyslnou 
koncentraci pozornosti. Díté také kreslí postavu; to ukazuje na úroven 
inteligence a tvarové predstavivostí, na vnímání detailu a schopnost 
syntetického ztvárnení postavy a zrcadlí také vizuomotorickou koncentraci. 
Dále obkresluje skupiny tecek, což pomáhá urcit schopnost analýzy a syntézy, 
vizuomotorickou koncentraci a míru vynaloženého úsilí; díte poté sbírá 
z rozházených kostek urcený pocet a na predložených kartickách urcuje pocet 
bodu, u posledních dvou úkolu se jedná o simultánní postižení množství do 
peti (Dvoráková, 1999). 

Diagnostickým materiálem vycházejícím z predešlého testu je Jiráskova 
modifikace Kernova testu školní zralosti (in: Dvoráková, 1999) . Pri tomto 
vyšetrení díte kreslí mužskou postavu, stejne podle predlohy napodobuje psací 
písmo a podle predlohy obkresluje skupiny tecek. Každý úkol je hodnocen 
jedním až peti body, nejlepší výkon je hodnocen jedním bodem, nejhorší výkon 
je hodnocen peti body. Výsledek testu je dán souctem bodu získaných 
v jednotlivých úkolech. 

Dvoráková (1999) uvádí také Jiráskuv diagnostický nástroj Orientacní test 
školní zralosti, který posuzuje verbální projevy dítete a jeho základní orientaci 
v bežných situacích. 20 položek obsažených v testu má presne stanovený 
bodovací klic a je hodnoceno petistupnovou škálou. O výkonu dítete rozhoduje 
celkový soucet bodu. 

Dalším užívaným diagnostickým materiálem je Vývojový test zrakového 
vnímání, jehož autorka Frostigová (in: Dvoráková, 1999) koncipovala pet 
subtestu urcených pro deti od ctyr do osmi let tak, aby zjištovaly percepcní 
schopnosti jako jsou zrakove motorická koordinace, úroven vnímání kontrastu, 
zachování konstantnosti tvaru, schopnost vnímat polohu v prostoru a 
prostorové vztahy. Individuální administrace tohoto diagnostického materiálu 
trvá 30 - 40 minut, výsledkem je tzv. percepcní kvocient urcující úroven 
vývoje percepcních schopností. 

Casto je v poradnách pri vyšetrování školní zralosti také využíván i Edfeldtuv 
Reverzní test (in: Dvoráková, 1999). Tento diagnostický materiál zjištuje 
míru percepcní zralosti a pripravenosti pro prvopocátecní výuku cteni. Sleduje 
výskyt zamenování zrcadlových tvaru, tzv. reverzní tendenci. Zkouška 
obsahuje približne 80 shodných nebo nepatrne odlišných dvojic obrazcu. 
Celkový soucet správných rešení muže ukazovat na školní zralost ci míru 
školní nezralosti. 

K diagnostickým nástrojum školní zralosti patrí i Winelandská škála sociální 
zralosti autora Dolla (in: Dvoráková, 1999), která se u nás užívaná v úprave 
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Koženého. Slouží k odhadu sociálních kompetencí detí ve veku od trí do devíti 
let a posuzuje se podle ní vliv prostredí, kultury a okolností, v nichž se díte 
ocitá. Test obsahuje 36 položek týkajících se detského chování a projevu. 
Položky jsou rozdeleny podle vekových období a hodnotí osm skupin 
sociálního chování. Sledována je sobestacnost všeobecne, vjidle a v oblékání, 
samostatnost, vykonávání bežných domácích prací, komunikaci, motoriku a 
sociální zaclenenost. Pracovník posuzuje jednotlivé položky na základe 
informací od rodicu ci jiných lidí z nejbližšího okolí dítete (Dvoráková, 1999). 

Škodová, Michalek, Moravcová (1995) uvádejí Hodnocení fonematického 
sluchu u predškolních detí jako další možný diagnostický prostredek. Jedná 
se o standardizovaný test pro vyšetrení fonematického sluchu u predškolních 
detí. Slova pro test byla vybrána tak, aby byla obsahove známa detem od 3 let, 
dala se zobrazit a toto zobrazení bylo jednoznacné. Slova jsou serazena do 
zvukove podobných, ale významove odlišných dvojic lišících se vždy jen 
jedinou hláskou (jediným distinktivním rysem). Dvojice slov jsou vyobrazeny 
na jedné karte. V testu jsou hodnoceny ctyri rysy: znelost - neznelost, 
kontinuálnost - nekontinuálnost, nosovost - nenosovost, kompaktnost -
difúznost (pro samohlásky). Všechna slova jsou nahrána na magnetofonovém 
záznamu a pouštena detem pro presnou reprodukci. Díte musí spojit slyšené 
slovo s odpovídajícím obrázkem z predkládané dvojice obrázku. Za správnou 
odpoved dostane díte jeden bod, maximálne muže získat 120 bodu z celého 
testu. Test se používá pri diagnostikováni vývojových poruch reci u detí. 

Diagnostikou motoriky a celkovou pripraveností na školu se zabývá Metodika 
rozvoje grafomotoriky pocátecního psaní autorky Svobodové (Svobodová, 
2001), která je zároven uceleným metodickým programem pro rozvoj jemné 
motoriky a svým obsahem by mohla být zarazena i do kapitoly 4.1 Možnosti 
prevence vzniku školních obtíží. Tento diagnostický nástroj se venuje 
diagnostice hrubé a jemné motoriky dítete. Autorka popisuje obsah kurzu 
predškolní prípravy, který je stanoven diagnostickým nástrojem „Co už 
umím?" Jedná se o prehled zkušeností a dovedností dítete, které jsou 
predpokládány pri jeho vstupu do 1. trídy. Prehled je zpracovaný do tvaru 
kruhu a rozdelen do ctyr oblasti: Co už vím o svete? Jsem clovícek šikovný a 
samostatný? Jsem pripraven(a) ucit se psát? Jsem pripraven(a) císt a pocítat? 
Rodic nebo ucitel zabarvuje jednotlivé položky, které již díte zvládá. Dále 
nabízí škálu pozorovacích bodu pro diagnostikováni ruzných oblastí jako jsou 
celková charakteristika dítete pri dlouhodobém pozorování, pohybové 
dovednosti, hrubá motorika, diagnostikování jemné motoriky, hodnoceni 
predpokladu ke grafomotorické cinnosti, základní charakteristika písma, atd. 
Autorka dále rozpracovává metodiku rozvoje grafomotoriky a pocátecního 
psaní. 
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4 VSTUP DÍTETE DO ŠKOLY A R I Z I K O VZNIKU ŠKOLNÍCH 
OBTÍŽÍ 

Ješte pred vstupem do školy absolvují predškoláci „zápis" do první trídy, který 
vnímají jako slavnostní okamžik a Matejcek (1986) jej nazval zkoušku 
„zralosti". Tento okamžik se podle nej podílí na urceni, zda už je díte 
dostatecne vyzrálé pro školu. Langmeier (1991) uvádí, že samotný nástup do 
školy znamená v živote dítete velkou a náhlou zmenu, která se ješte zvyšuje 
narustajícími nároky na vzdeláni a pracovní výkonnost. Díte se musí „zapojit 
do pomerne velkého kolektivu stejne starých deti a podrídit se autorite cizího 
dospelého" (s. 89). Zpusob organizace školní cinnosti je zcela odlišný, než v 
materské škole a i díte, které navštevovalo materskou školu, má problémy 
s adaptací na nový zpusob práce. „Od všech detí se ocekává, že se behem celé 
vyucovací hodiny - která trvá 45 minut - primerene soustredí, budou po celou 
tuto dobu sedet v lavici a zachovávat pravidla školní kázne" (s. 89 - 90). 
Z toho jasne vyplývá, že stupne nároku jsou pro všechny deti stejné, bez 
ohledu na jejich schopnosti. Zákonite se tedy u velkého poctu detí projevují 
v pocátcích školní docházky známky neprizpusobeni. Behem vyucováni u nich 
mužeme pozorovat špatné podrízení kolektivnímu vedení, deti se nevydrží 
soustredit, neustále si s necím hrají, nezvládají v klidu sedet a objevují se i 
obtíže ve zvládání uciva. Neúspechy ve škole predstavuji pro díte velkou zátež, 
nejen že snižují jeho sebevedomí, ale pusobí nepríznive na celkový vývoj jeho 
osobnosti. Nekdy se ale tyto maladaptace projevuji spíše doma, kdy díte 
odmítá vstávat, nechce chodit do školy, vrací se z ní unavené a má velké 
problémy s domácí prípravou. Díte muže být díky svým projevum 
neprizpusobivosti oznaceno falešnou nálepkou a dostat se do péce detských 
lékaru. Tyto potíže mohou trvat nekolik prvních týdnu, ale i celý první rok 
školní docházky, nebo mohou pretrvávat ješte do vyšších rocníku (Langmeier, 
1991). 

„Nástup do školy ovlivní socializacní vývoj dítete. Zkušenosti, které zde získá, 
a požadavky, s nimiž se musí vyrovnat, budou stimulovat rozvoj urcitých 
sociálních dovedností a osobnostních vlastností. Škola muže pusobit jako 
výzva, nabídka možnosti vlastního rozvoje a sebepotvrzení, ale i jako zdroj 
ohrožení" (Vágnerová, 2001, s. 215). Pro díte je role školáka první významnou 
institucionální roli, klade na ne urcité nároky, ale zároven mu umožnuje 
postupnou integraci do spolecnosti. Prijeti role žáka vyžaduje respektování 
nároku ucitele jako predstavitele školní instituce vztahujících se jak k výuce, 
tak k chování ve škole, a lze je chápat jako potvrzení urcité normality dítete. 
Na pocátku školní docházky je škola pro díte cizím prostredím a role školáka 
mu muže zpusobovat zátežové situace. Pocátecní nejistotu pomáhá díteti 
prekonat identifikace s ucitelem. Protože je chování dítete v mladším školní 
veku do znacné míry závislé na aktuálních podnetech, je pozitivní vztah 
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k uciteli významným motivem k dodržování požadovaných norem chování. 
„Bezprostrední subjektivní význam role školáka se projeví v zisku vyšší 
prestiže, než mela role dítete predškolního veku. Je jakýmsi formálním 
potvrzením predpokladu k dalšímu žádoucímu a obecne vysoce hodnocenému 
rozvoji" (Vágnerová, in: Pokorná, 2001, s. 23). 

Jenže díte, které se do této doby nijak neodlišovalo od svých vrstevníku, bylo 
stejne inteligentní, má najedenou po nástupu do první trídy potíže ve zvládání 
uciva a potrebuje pomoc rodicu již v prvním pololetí první trídy. Rodice jsou 
školními neúspechy dítete zaskoceni. Jeho výkony nedostacují rodicovskému 
ocekávání. Podle Pokorné (2000) mohou být prícinami obtíží poruchy ucení, 
které se u dítete zacaly projevovat. Šindelárová (1996) k tomu ríká, že pokud 
má díte problémy pri výuce cteni, psaní a pocítání, meli bychom príciny 
problému nacházet již tam, kde jsou základy techto schopností. 
Bogdanowiczová (in: Kucharská, 1997) uvádí, že rok 1993 byl vyhlášen 
Evropskou dyslektickou asociací rokem vcasného rozpoznání dyslexie. „Byl 
vytvoren termín „Children in risk of dyslexia", což v prekladu znamená „díte 
s rizikem dyslexie", tedy díte, které bude mít pravdepodobne specifické obtíže 
pri nabývání dovedností ctení a psaní. „Dítetem s rizikem dyslexie" je v tomto 
pojetí každé díte, které se narodilo z rizikového tehotenství a porodu, proto je 
nutné venovat zvýšenou pozornost detem narozeným predcasne, kríšeným, 
detem s nízkou porodní váhou. Vyšší riziko je také tam, kde se v rodinách 
vyskytuje dyslexie, opoždený vývoj reci, leváctvi nebo nevyhranená lateralita 
(Kucharská, 1995). Za ohrožené lze pokládat každé díte, u kterého jsou zjišteny 
znaky, které jsou na základe výzkumu spojovány s následnými obtížemi 
v osvojování ctení. „Rizikové faktory spojujeme s dítetem, s rodinným 
prostredím, prípadne úrovní predškolní vzdelávací instituce, kterou díte 
navštevuje" (Mertin, Gillemová, 2003, s. 125). Jako faktory podminující vznik 
specifických pomch ucení uvádí Pokorná (2001) dedicný sklon, který s sebou 
nese zvýšené riziko rozvoje poruch ucení s odchylkami funkce centrálního 
nervového systému, a lehká mozková postižení, která se projevují odchylnou 
organizací mozkových aktivit a netypickou dominancí hemisfér. 

Bogdanowiczová (in: Kucharská, 1995) vyjmenovává charakteristické projevy 
dítete s „rizikem dyslexie" v predškolním období. Takové díte se projevuje 
neobratne v rámci hrubé í jemné motoriky, špatne behá, je pohybove 
nešikovné, hure se zapojuje do pohybových her, s obtížemi se ucí jezdit na 
kole. V jemné motorice se toto riziko projevuje nechutí a obtížemi 
v sebeobsluze pri zapínání knoflíku, šnerování bot, atd. V oblasti 
senzomotorické koordinace pozorujeme problémy pri stavení kostek, díte 
nerado a primitivne kreslí, ve trech letech nezvládá nakreslit kmh, ve ctyrech 
ctverec a krížek, v peti letech trojúhelník. Také mužeme zaznamenat opoždený 
vývoj laterality, který se projevuje ješte na konci predškolního období 
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strídavým používáním obou rukou. V oblasti prostorové orientace a telesného 
schématu vnímáme neschopnost rozlišovat pravou a levou ruku. Obtížemi ve 
skládání rozstríhaných obrázku a sestavování jiných skládanek díte projevuje 
oslabení své zrakové pozornosti a pameti. Díte muže také nesprávne 
artikulovat vetší množství hlásek, špatné vyslovuje složité výrazy, vypomáhá si 
neologismy, deformuje slova, napr. používáním nevhodných predpon, což jsou 
projevy opoždeného vývoje reci (Kucharská, 1995). 

4.1 Možnosti prevence vzniku školních obtíží 

Mertin a Gillemová (2003) uvádí, že pokud se rizikových faktoru vyskytuje 
více, je i vyšší pravdepodobnost vzniku poruchy. Protože v konkrétních 
prípadech nevíme, zda rizikové faktory povedou ke vzniku pomchy ucení, je 
vhodnejší zavést preventivní opatrení již v predškolním období, a to formou 
systematického procvicování funkcí potrebných k pozdejšímu dobrému 
zvládnutí ctenárských dovedností. 

Takovýmto nástrojem muže být Metoda dobrého startu (jinak také MDS) 
autorky polské verze Bogdanowiczové, jejíž ceskou verzi vytvorila 
Swierkoszová (in: Kucharská, 1999). Ceská verze MDS obsahuje 25 lekcí, 
které mají svou danou struktum. Každá je postavena na lidové písni, která 
v ruzných obmenách prolíná celou lekci. Rytmus, melodie i slova písne jsou 
doplnována pohybovými, recovými a grafomotorickými cviceními. Slova jsou 
zpocátku podnetem k rozvíjeni verbální i neverbální komunikace detí, a potom 
podnetem k pohybovým hrám. Lekce je zakoncena reprodukcí grafického 
vzom s hudebním doprovodem a zpevem. Cílem této metody je rozvoj 
psychomotoriky v soucinnosti se sociální oblastí, pricemž jsou zdurazneny 
faktory emocionálne motivacní a rec. Rozvoj rec, který tato metoda prináší, je 
prospešný pro všechny deti trpící obtížemi ve vyjadrování. Dále je rozvíjena 
pravolevá a prostorová orientace detí, vnímání a reprodukce rytmu, díte si 
rozvíjí i vnímání svého telesného schématu. Metoda prispívá i k lateralizaci a 
deti si pod vedením terapeuta upevnují kázen, rozvíjejí fantazii a predstavivost. 
„Metoda je urcena pro deti predškolního veku, rizikové deti na pocátku školní 
docházky, pro deti se specifickými poruchami ucení" (Kucharská, 1999, s. 89). 
Používá se spíše ve skupinové práci, ale lze j i využít i individuálne nebo jako 
aktivacní metody ve skupine až 20 detí. 

Dalším z preventivních opatrení je Trénink jazykových schopností podle D. 
B. Elkonina (Mikulajová, Dostálová, 2004), který se zameruje na systematické 
rozvíjení fonologických procesu a fonematického uvedomování a zároven 
slouží jako predbežná fáze procesu získáváni gramotnosti. Tuto ceskou verzi 
vytvorila Dostálová na základe slovenské verze Mikulajová a Dujcíkové 
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Tréning fonematického uvedomovania podfa ElTconina, která vyšla v roce 
2001, vycházející z Elkoninovy studie Jak ucil deti císt. Metodika, kterou 
Dostálová predkládá, obsahuje 32 lekcí a zpracovává první cást Elkoninova 
slabikáre, tedy stádia fonematického uvedomování, tzv. predctenárskou 
schopnost jako východisko pro osvojováni ctení. Víme, že se fonematické 
schopnosti významne podílejí na kvalite ctení a z toho logicky vyplývá, že 
systematickým tréninkem v predškolním období pusobíme stimulováním 
predctenárských dovedností preventivne proti možným selháním ve škole. 
„Zvlášt duležitý je takový trénink u detí, které jsou „kandidáty" na slabé 
ctenáre nebo na vývojovou poruchu ctení - dyslexii" (Mikulajová, Dostálová, 
2004, s. 9). Ceská verze, která je urcena delem predškolního veku, tréninku 
fonematického uvedomování, má ctyri etapy - témata. V první etape se deti 
seznamují s predstavou o slove a slabicnou analýzou slov. Rytmizují slabiky a 
kreslí k nim obloucky. Druhé téma se zabývá hláskovou analýzou slov, pri 
které se používají schémata a jednobarevné žetony, jež jsou soucástí 
metodického materiálu. Samohlásky krátké i dlouhé a souhlásky prijdou na 
radu ve tretí etape, ve které se rovnež využívají k práci barevné žetony. 
Konecná, ctvrtá, etapa se zabývá mekkými a tvrdými souhláskami. „Každá 
hodina má konkrétní téma, cíl, pojmy, se kterými se pracuje, a pomucky, které 
se budou používat" (tamtéž, s. 13). Autorky metodiky doporucuji rozplánovat 
program na pul roku anebo na rok a setkávat se dvakrát až trikrát týdne. Dále 
také doporucují pracovat v menších skupinách se sudým poctem detí. Pokud se 
tohoto preventivního programu úcastní i rodice, výsledky provádené metody se 
ješte zefektivní. 

Casnému odhalení deficitu dílcích funkcí se venuje Šindelárová (1996) ve své 
publikaci Predcházíme poruchám ucení. Vypracovala metodu ke zjištení 
deficitu v dílcích funkcích v predškolním veku a zároven nabízí cvicení, která 
jsou sestavena do programu, jež pomáhají jednotlivé deficity napravovat. 
Autorka uvádí, že diagnostikovat deficity dílcích funkcí u predškolních detí je 
velmi obtížné, protože rozvoj jednotlivých dílcích funkcí vytvárí u jednotlivých 
detí ruznorodý obraz. Na základe vyhodnocení metodiky ke zjištení deficitu 
dílcích funkci zvolí examinátor urcený program, který cvicí danou schopnost. 
Každý program je sestaven ze trech stupnu nárocnosti. První stupen obsahuje 
nejlehcí cvicení, v dalších stupních se obtížnost plnených úkolu zvyšují. 
Autorka deklaruje, že pokroku u dítete docílím pouze tehdy, pokud 
k procvicování jednotlivých schopnosti pristoupíme formou hry, projevíme 
dostatecnou trpelivost a budeme s detmi pracovat pravidelne v kratších 
casových úsecích (Šindelárová, 1996). 
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5 D E F I C I T Y DÍLCÍCH FUNKCÍ 

V sedmdesátých letech minulého století se v problematice specifických poruch 
ucení a chování objevil pojem „deficity dílcích funkcí". Tyto lehké mozkové 
deficity byly rozpoznány na základe neurofyziologického a 
neuropsychologického výzkumu. Termín je prekladem nemeckého pojmu 
Teilleistungsschwáchen, který do odborné literatury zavedl Greichen (in: 
Kucharská, 1998). „Jde o bazální funkce, které se rozvíjejí 
s psychomotorickým zráním dítete" (Pokorná, 2001, s. 94). Lempp (in: 
Kucharská, 1998, s. 103) charakterizuje deficity dílcích funkcí jako: „Snížení 
výkonu jednotlivých faktoru nebo jejich cástí uprostred vetšího funkcního 
systému, který je potrebný k zvládnutí urcitého komplexního úkolu adaptace." 
Šindelárová (1996) ríká, že dílcí funkce vytvárejí ucelený systém kognitivních 
dovedností a definuje je jako základní schopností umožnující diferenciaci a 
rozvoj vyšších psychických funkcí, jako jsou rec a myšlení, a že deficity 
v dílcích funkcích vyjadrují oslabení základních schopností, které vedou 
k obtížím v ucení a chování. V odborné literature se setkáváme i s prekladem 
„dílcí oslabení výkonu", který užívají manželé Scharingerovi (in: Kucharská, 
1998). Prezentují metodiku Dr. Biebla, která se používá pri náprave 
specifických poruch ucení. Podle Pokorné (2001) je výhodné, že se objevují 
dva ruzné preklady, protože pak mužeme rozlišit, kdy se jedná o metodiku, 
kterou Scharingerovi rozširují, a kdy jde o teoreticky propracovaný a 
výzkumem podložený smer bádání v problematice diagnostiky a nápravy 
specifických poruch ucení. 

Prívlastek „dílcí" - v nemeckém originále „Teil" vyjadruje, že jde o cást 
komplexní funkce mozku. Lempp (in: Pokorná, 2001) uvádí, že pri poruše 
nebo deficitu dílcí funkce je postižena nejen sama dílcí funkce, ale i funkce 
celková. Dále uvádí, že: „Pri rozvoji neuropsychologických funkcí detí je 
dokonce nemyslitelné, že by úzce ohranicený výpadek v dílcí oblasti nepusobil 
na celkové intelektuální projevy" (Pokorná, 2001, s. 96 - 97). 

Pojem „výkon" - „Leistung" velmi casto podle Lemppa (in: Kucharská, 1998) 
vede ke kvantitativnímu posuzování funkce, i když se jedná o prizpusobení, 
adaptaci, která je vždy výkonem úspešné a nenarušené funkce centrální 
nervové soustavy. „... Leistung (výkon) znamená v rámci odborného terminu 
Teilleistungsschwáche schopnost diferenciace podnetu, schopnost celostního 
vnímání s ohledem na cas a prostor, schopnost vytváret analogie a myšlenkové 
struktury a podobne" (Pokorná, 2001, s. 97). Pokorná se taktéž jako Lempp 
priklání k užívání termínu „funkce", protože i v našich podmínkách je výraz 
„výkon" spojen predevším s kvantitativní predstavou. Prekládá proto termín 
Teilleistungsschwáchen jako deficity dílcích funkcí (Pokorná, 2001). 
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Teoretické zduvodnení deficitu dílcích funkcí vychází z povahy celého 
systému percepcních a kognitivních funkcí. Ruský psycholog a zakladetel 
moderní neurofyziologie a neuropsychologie Lurija vytvoril model 
kognitivních funkcí, který tvorí tri základní funkcní jednotky: systém vstupu 
(input) zahrnující príjem, analýzu a uchování informací; systém výstupu 
(output), který je charakterizován programováním, regulací a provádením 
cinnosti v závislosti na informacích input systému a systém aktivace a vedomí, 
který má za úkol aktivovat celý systém a zajistit vedomý prubeh procesu. 
Lyrijuv systém ukazuje, že jednotlivých dílcích funkcí je velmi mnoho, a že je 
všechny neznáme. Dále schéma naznacuje, jak muže porucha dílcí funkce 
zpusobit narušení celého systému. Z toho plyne, že pokud porušenou funkci 
nenapravíme, nemuže celý systém opet správne fungovat. Lempp se na základe 
Lyrikova schématu trí funkcních jednotek pokusil vytvorit schéma, které by 
znázornovalo proces ucení jako komplexní jev skládající se z jednotlivých, ale 
vzájemne propojených funkcí (Pokorná, 2001). 

Pokorná (2001) již pri vymezení pojmu „výkon" - „funkce" naznacila, kterých 
oblastí se deficity dílcích funkcí týkají. Jedná se o oblast optického vnímání, o 
sluchové vnímání reci, intermodální kódování, o vnímání casového sledu 
(seriality), vnímání prostoru a procesu pameti. 

5.1 Diferenciace pozadí a figury 

Šindelárová (1996) popisuje, jak se jednotlivé dílcí funkce konkrétne podílejí 
na procesu ucení. Abychom se mohli neco naucit, musíme si z velkého 
množství na nás pusobících podnetu umet vybrat práve ty, které jsou pro nás 
duležité. Tomuto „nastavení ostrosti ohniska kamery" mozku, které tvorí 
základ vyšších kognitivních funkcí, se ríká schopnost zamerit pozornost ci 
diferenciace pozadí a figury. Uvedená dílcí schopnost se týká oblasti 
optického i akustického vnímání. Šindelárová (in: Pokorná, 2001) uvádí na 
príkladu psaní diktátu, které dílcí funkce díté v urcitých fázích školního výkonu 
využívá. Sluchovou diferenciaci pozadí a figury díte používá, když se pri psaní 
diktátu musí koncentrovat na hlas vyucujícího a nesmí se nechat rozptýlit 
žádnými jinými zvuky z okolí, které k nemu doléhají z venku i ze trídy. Díte 
ale musí umet zamerit i svou zrakovou pozornost, aby ho pri psaní nebo ctení 
nerozptylovaly predmety v blízkém okolí nebo prítomnost jiné osoby 
(Šindelárová, 1996). Deficit v optické diferenciaci pozadí a figury lze 
rozpoznat již u predškoláku. Deti s tímto deficitem nerady kreslí, nemají rády 
omalovánky, mají obtíže pri popisování obrázku. Pokud mají donést urcenou 
hracku z vetšího poctu, jsou bezradné, na procházkách je pro ne težké najít vec, 
kterou j im druhý ukazuje, ve skupince detí nerozeznají ani svého kamaráda, 
dokud k nim neprijde blíž. Nekteré deti se také projevují jako neklidné. 
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všechno berou do ruky, svým telem jakoby ctou prostor, který nedokáží 
obsáhnout zrakem. Také nedokáží vnímat zmeny ve výrazu obliceje druhých 
lidí, což jim prináší problémy ve vztahu s rodici a pedagogy. Oslabení v oblasti 
akustické diferenciace pozadí a figury mužeme také rozpoznat již 
v predškolním veku. Pozornost dítete pri poslechu pohádky odpoutá jakýkoliv 
zvuk, díte zacne reagovat na tento podnet, ale klidne se nechá znovu vyrušit 
novým podnetem a tem predešlým již nevenuje pozornost (Šindelárová, 1996). 

5.2 Optická a akustická diferenciace 

Aby vjemy, které se k díteti dostaly prostrednictvím sluchového a zrakového 
receptoru, mohly být zpracovány a použity, je zapotrebí uplatnit dílcí funkci 
optické a akustické diferenciace. Jedná se o rozlišování veci, které jsou si 
podobné, ale nejsou totožné, nebo o analyzování komplexního obrazu ci 
komplexní sestavy hlásek na jednotlivosti. Akustická diferenciace se pri psaní 
diktátu uplatnuje tak, že díte slyšená slova analyzuje na hlásky, izoluje je a 
odlišuje od podobne znejících hlásek (Šindelárová, 1996). U detí školního veku 
se tento deficit projevuje v neschopnosti analyzovat vetu na slova, další obtíží 
je zámena znelých a neznelých souhlásek. Nejcasteji se však vyskytuji obtíže 
ve sluchové analýze a syntéze. Díte, i když zná všechna písmena a umí je 
pojmenovat, není schopno rozložit slovo na jednotlivé hlásky, což je 
predpokladem pro správné psaní diktátu, ani neumí jednotlivé hlásky skládat 
ve slova, což je zase predpokladem správného plynulého ctení (Pokorná, 
2001). Optická diferenciace se pri psaní projevuje výberem správného tvaru 
mezi nekolika podobnými tvary písmen. U predškoláku s tímto oslabením 
pozorujeme nechut hraní her jako je Pexeso. Ve školním veku mužeme tento 
problém rozpoznat pri konfrontaci napsaného diktátu a opisu. V opise, kde se 
nemohou tyto deti oprít o akustické podnety, mají daleko více chyb 
(Šindelárová, 1996). 

5.3 Oblast intermodálního kódování 

V procesu ucení dochází ke spojování obsahu jedné smyslové oblasti s druhou. 
Jako príklad funkce intermodálního kódování popsala Šindelárová (1996) 
jmenování veci, kdy obraz, který vidíme, spojíme se slovem a toto spojení si 
musíme zapamatovat. V predškolním veku se tato schopnost procvicuje pri 
nácviku ríkadel spojených s pohybem. „Pozdeji je tato schopnost nutná k tomu, 
abychom se naucili písmena, to znamená spojit tvar písmen, který vidíme, se 
zvukem hlásky, která k tomuto písmenu patrí" (tamtéž, s. 7). Pokorná (2001) 
uvádí príklad v obtížích rozlišování inverzních tvaru pri ctení, které nemusí být 
zpusobeno nedostatecným rozvojem zrakové percepce, ale deficitem 
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v intermodálním kódování. Podobne je tomu u sluchové diferenciace , kdy díte 
slyší, že hlásky znejí jinak, ale neumí k nim priradit správný znak. „Pokud má 
díte pri ctení obtíže v intermodální koordinací vizuálního podnetu (pravá 
hemisféra) s recovým koreiátem (levá hemisféra), pak pri psaní je tomu 
naopak. Dochází k obtížím v intermodální koordinaci recového podnetu (levá 
hemisféra) sjeho vizuálním koreiátem (pravá hemisféra)" (Pokorná, 2001, s. 
182). Tento jev vysvetlují odborníci na základe výzkumu jako „selhání 
cerebrálne rízeného intermodálního procesu interakce mezi vizuální a recovou 
funkcí" (tamtéž, s. 183). 

5.4 Optická, akustická a intermodální pamet 

Aby bylo myšlení a ucení úspešné, musí k dosavadním dobre fungujícím 
predpokladum techto procesu pristoupit ješte jedna základní dílcí funkce, a tou 
je pamet (Šindelárová, 1996). Jak uvádí Pokorná (2001), pamet je základním 
predpokladem ucení. Na procesu ucení se podílí optická, akustická i 
intermodální pamet ve své krátkodobé i dlouhodobé forme (Šindelárová, 
1996). Optická pamet pomáhá predškolákum zvládnout hry na principu 
Pexesa. Díte s deficitem v této oblasti se takovýmto hrám zámerne vyhýbá. 
Oslabení v akustické pameti se projevuje nechutí ucit se písnicky, ríkadla a 
básnicky. Tyto problémy pretrvávají i behem školní docházky, kdy se díte 
obtížne ucí ruzné poucky, definice a nesnadno si zapamatovává nová slova 
z materského i cizího jazyku. Pokorná (2001) uvádí, že porucha 
v zapamatováni muže být jednou z prícin dyslexie. Školní deti s poruchou 
pameti si i pres opakované procvicování velmi pomalu a težce vtiskují obrazy 
slabik a slov do pameti. Obtížne je znovupoznávají a ješte hure reprodukují. 
Znovupoznávání je jednodušší, a proto je pro deti snažší naucit se císt, než 
nácvik psaní, pri kterém jde o reprodukci zapamatovaných obrazu. Schenková 
- Danzingerová (in: Pokorná, 2001) jmenuje obtíže spojené s nízkou 
schopností vštípivosti obrazu slova provázející proces psaní. Deti s touto 
oslabenou schopností vynechávají písmena ve slovech. Pokud se tento jev 
vyskytuje i ve vyšším než druhém rocníku, jedná se o nedostatek pochopení 
vnitrní stavby slova a nedostatecnou kontrolu zautomatizovaných obrazu slov. 
U techto detí také ve velké míre pretrvávají chyby v psaní velkých písmen, 
nespisovné koncovky, fonetické psaní slov, zámena samohlásek. Dále se 
dopouštejí chyb pri opisu. Nekteré deti delají daleko více chyb pri opisování, 
než pri diktátu, protože se jedná o preklad zjednoho zpusobu záznamu do 
druhého. Na základe Corkinova experimentu (in: Pokorná, 2001) v opakování 
doteku kostek v urceném poradí a s krátkým casovým odstupem splnení úkolu 
bylo prokázáno, že deti s dyslexii mají nedostatecnou krátkodobou pamet, 
která se muže projevovat hlavne v matematice pri pametném pocítání. 
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5.5 Oblast casového sledu (seriality) 

Náš život se odehrává v case a jednotlivé zážitky probíhají v následnosti 
(Šindelárová, 1996). Ve vnímání casového sledu - seriality jde o vnímání 
následnosti série jevu. U dítete se rozvíjí již od prvních mesícu života, kdy si 
plácem privolá matku. Seznamuje se se zkušeností príciny a následku. Díte 
vykonává urcité cinnosti, které se na sebe retezí, a s vekem se jejich pocet 
zvyšuje. Peti až šestileté díte dokáže ve stanoveném poradí vykonat až ctyri 
úkoly (Pokorná, 2001). Oblast seriality patrí do problematiky specifických 
poruch ucení, protože i rec a písmo mají svou casovou dimenzi urcenou 
poradím. „Každé slovo je sled fonému, který probíhá v case, každá veta je 
casovým sledem slov. Pri ctení se pomenuje prostorove usporádaná 
konfigurace písmen v casove usporádanou akustickou konfiguraci" (Pokorná, 
2001, s. 184). Díte premenuje presne stanovené, zleva doprava usporádané 
znaky do casove probíhajících presne stanovených akustických znaku. Pri 
psaní postupuje obrácene (tamtéž). Nedostatecný rozvoj schopností v oblasti 
seriality se u deti projevuje obtížným vyrovnáváním s úkoly, u kterých se musí 
dodržovat sled operací nebo je u nich vyžadováno dodržování pravidel 
(Sborník, 1994). S velkou námahou se ucí jakoukoliv radu informací, obtížne 
definuje postavení prvku v rade. Problémy mu delá i vyjmenování dnu v týdnu 
a mesícu v roce, pokud se splete, musí zacít od zacátku rady, aby j i úspešne 
dokoncilo (Pokorná, 2001). Tyto deti také daleko hure domýšlejí následky 
svých cinu a nechápou trest nebo odmítavé reakce okolí (Šindelárová, 1996). 

5.6 Oblast vnímání schématu tcla a orientace v prostoru 

V nej ranejším veku se ucíme predevším pohybem pri uchopování a prí vnímání 
hmatem (Šindelárová, 1996). Pokorná (2001) uvádí, že uchopování se rozvíjí 
hlavne v rovine koordinace oka a ruky, což napomáhá vytváret predstavu o 
objektu a vnímání prostoru. Na orientací v prostou se podílí zrakové a 
sluchové vnímání, pohyb a manipulace s predmety (Zelinková, 2003). 
Sluchové vjemy mužeme, oproti zrakovým, vnímat i z prostoru za námi, a tak 
se nám rozširuji predstavy o prostoru a vlastní orientace vnem (Pokorná, 
2001). Postupne se ucíme i orientaci na vlastním tele, vnímáme své telové 
schéma (Šindelárová, 1996). Porucha ve vnímání telového schématu je 
zpusobena nedostatecným rozvojem propriocepce a tím, že své telo nemužeme 
sledovat zrakem. Takto postižené deti bývají nemotorné, jejich pohyby jsou 
nekoordinované. Obtížne malují, píší, špatne stríhají nužkami. Toto oslabeni 
bývá casto spojeno se specifickou poruchou dyspraxie. Velká cást detí 
s diagnostikovanou dyslexii má problémy v pravolevé orientaci na vlastním 
tele i v prostoru. U predškoláku se problém orientace v prostoru projevuje pri 
urcování vztahu mezi pozorovanými predmety. 
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6 SPECIFICKÉ VÝVOJOVÉ PORUCHY UCENÍ 

Termín poruchy ucení oznacuje heterogenní skupinu obtíží, které se projevují 
prí osvojování a užívání reci, ctení, psaní, pri naslouchání a 
v matematice. Tyto obtíže mají individuální charakter a vznikají na podklade 
dysfunkcí centrální nervové soustavy (Zelinková, 2003). Jedná se o poruchy 
v jednom nebo více psychických procesech úcastnících se v porozumení reci 
nebo v užívání reci v mluvené i psané podobe. Poruchy ucení jsou oznacovány 
prívlastkem vývojové, protože se objevují jako vývojove podmínený projev. 
Dále je oznacujeme také jako poruchy specifické, nebot nejsou primárne 
spojeny se smyslovým postižením jedince ani se sníženým ci opoždeným 
rozumovým vývojem (Michalová, 2001). Definice z roku 1980 vymezené 
skupinou expertu Národního ústavu zdraví ve Washingtonu oznacuje poruchy 
ucení takto: „Poruchy ucení jsou souhrnným oznacením ruznorodé skupiny 
poruch, které se projevují zretelnými obtížemi pri nabývání a užíváni takových 
dovedností, jako je mluvení, porozumení mluvené reci, ctení, psaní, 
matematické usuzování nebo pocítání. Tyto poruchy jsou vlastní postiženému 
jedinci a predpokládají dysfunkci centrálního nervového systému. I když se 
porucha ucení muže vyskytnout soubežne s jinými formami postiženi (jako 
napr. smyslové vady, mentální retardace, sociální a emocionální poruchy) nebo 
soubežne s jinými vlivy prostredí (napr. kulturní zvláštnosti, nedostatecná nebo 
nevhodná výuka, psychogenni cinitele), není prímým následkem takových 
postižení nebo nepríznivých vlivu" (in: Matejcek, 1995, s. 24). 

Nejcasteji diagnostikovanou specifickou vývojovou poruchou ucení je 
dyslexie, která oznacuje specifickou neschopnost naucit se císt (Michalová, 
2001). „... specifická porucha ctení se projevuje neschopností naucit se císt, 
prestože se díteti dostává bežného výukového vedení, má primerenou 
inteligenci a žije v prostredí, které mu dává dostatek potrebných podnetu 
k žádoucímu spolecenskému a kulturnímu rozvoji" (Žlab, in: Michalová, 2001, 
s. 17). Podobne vymezila pojem dyslexie i Svetová federace neurologická, 
konaná v Dallasu v roce 1968. Pripojila ješte, že dyslexie je podmínena 
poruchami v základních poznávacích schopnostech, pricemž tyto poruchy jsou 
casto konstitucního puvodu (in: Matejcek, 1995). 

Další vývojovou poruchou ucení, která se velmi casto vyskytuje spolu 
s dyslexii, je dysortografie. Jedná se o poruchu osvojování pravopisu 
(Zelinková, 2003). Tato porucha nepostihuje celou oblast gramatiky, ale týká 
se pouze tzv. specifických dysortografických jevu (Michalová, 2001). Žlab 
rozlišuje auditivní, vizuální a motorickou dysortografii. U auditivni formy jde o 
primární narušeni procesu sluchové diferenciace a analýzy a o oslabení 
auditivní pameti; vizuální dysortografie se projevuje sníženou kvalitou zrakové 
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pameti, motorická forma je zaprícinená narušením jemné motoriky ve smyslu 
vývojové dyspraxie a souvisí s namáhavostí cinnosti psaní (Žlab, in: 
Michalová, 2001). 

Specifická porucha psaní postihující detský grafický projev se nazývá 
dysortografie. Protože je narušena úroven jemné motoriky, bývá písmo velmi 
neúhledné až necitelné a samotný proces psaní odcerpává díteti veškerou 
kapacitu jeho koncentrace pozornosti (Michalová, 2001). Zelinková (2003) 
oznacuje dysgrafii jako poruchu osvojování psaní. 

Do skupiny poruch ucení patrí i dyskalkulie - porucha osvojování 
matematických dovedností (Zelinková, 2003). Michalová oznacuje dyskalkulii 
jako: „...specifickou poruchu matematických schopností ve smyslu 
neschopnosti operovat s císelnými symboly" (2001, s. 23). Jako strukturální 
poruchu matematických schopností charakterizuje dyskalkulii Košc (in: 
Michalová, 2001); podle nej došlo geneticky nebo perinatálne k podmínenému 
poškození mozkových partii souvisejících s primereným anatomicko-
fyziologickým zráním matematických funkcí. Dyskalkulie má mnoho ruzných 
príznaku, na jejichž základe j i delíme na praktognostickou (díte má problém 
manipulovat s konkrétními nebo nakreslenými predmety a jejich prirazováním 
k symbolu císla), verbální (díte nezvládá slovne oznacit operacní znaky, 
pochopit termíny o ... více, o ... méne, oznacovat množství prvku, odpocítávat 
císelnou radu, ukázat daný pocet prstu, oznacit hodnotu napsaného císla, 
apod.), lexickou (žák neumí císt matematické znaky a jejich kombinace, 
císlice, vícemístná císla, tvarove podobná císla, jde o obdobu dyslexie v oblasti 
ctení císlic a císel), grafickou (neschopnost psát znaky, díte mívá problémy 
v geometrii, neumí se vyrovnat s grafickým prostorem), operacionální 
(nezvládá provádet matematické operace, zamenuje je, složitejší nahrazuje 
jednoduššími) a ídeognostickou ( díte nechápe matematické pojmy, a vztahy 
mezi nimi, nechápe císlo jako pojem, nevypocitá príklady, které by mel zvládat 
zpameti) (Michalová, 2001). 

Do osvojování uciva zasahuji i další poruchy ucení jako jsou specifická 
porucha kreslení - dyspinxie, která je charakteristická nízkou úrovní kresby; 
specifická porucha hudebních schopností dysmuzie, kdy se jedná o narušení 
schopnosti vnímat a reprodukovat hudbu a rytmus a již v souvislosti 
s motorickou formou dysortografie zmínená dyspraxie. 10. revize Mezinárodní 
klasifikace nemocí uvádí o dyspraxii toto: „... porucha, jejímž hlavním rysem 
je vážné postižení vývoje pohybové koordinace, které nelze vysvetlit celkovou 
retardaci intelektu ani specifickou vrozenou nebo získanou nervovou poruchou 
... Pohybová koordinace dítete pri jemných nebo hrubých motorických 
úkonech by mela být signifikantne pod úrovní ocekávanou u dítete tohoto veku 
a inteligence" (in: Michalová, 2001). 
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7 VÝZNAM VCASNÉ DIAGNOSTIKY POTENCIÁLNÍCH OBTÍŽÍ 
SPOJENÝCH S PORUCHAMI UCENÍ 

Casná diagnostika specifických poruch ucení nachází svá východiska ve 
výzkumu zamereném na odhalování deficitu v predškolním veku, v anamnéze 
detí, u kterých byly poruchy pozdeji diagnostikovány, a sledováním vývoje 
kognitivních funkcí, které jsou nezbytne nutné k úspešnému zvládnutí nácviku 
ctení a psaní (Zelinková, 2003). „Cílem identifikace ohrožených detí není 
v žádném prípade stanovení diagnózy dyslexie v predškolním veku. Mužeme 
použít oznaceni „rizikové dite z hlediska dyslexie" (tamtéž, s. 190). Firth (in: 
Zelinková, 2003) pri zachycování rizikových detí v predškolním veku vychází 
z kauzálního modelu dyslexie. f ento model zahrnuje tri roviny zkoumání 
dítete. Biologické hledisko sleduje napr. genetické zatížení v rodine v oblasti 
ctení a psaní, prubeh tehotenství a porodu. V kognitivní oblasti se soustredí na 
deficity ve vývoji jemné a hrubé motoriky, na opoždený vývoj reci a poruchy 
procesu automatizace. Behaviorální rovina (oblast chování) ukazuje 
podráždenost dítete, schopnost soustredení, jeho zpusob prekonávání obtíží, 
apod. Dalším zpusobem, jak zachytit rizikové deti, muže být využití nekterých 
screeningových testu. 

Bogdanowiczová (in: Kucharská, 1997) v Polsku vytvorila, jako reakci na 
konferenci Evropské dyslektické asociace roku 1993 metodu záchytu detí 
Skála rizika dyslexie. fato škála je urcena detem mezi peti až sedmi lety, 24 
tvrzení, která se mohou vztahovat k symptomatologii budoucí SPU posuzuje 
nekdo, kdo díte dobre zná napr. rodic nebo ucitel. „Výsledkem posouzení je 
prítomnost rizikových faktoru vzhledem ke specifické poruše ucení" (tamtéž, s. 
79). 

Pri záchytu detí v materské škole mužeme použít i screeningový test 
Prediktivni baterii ctení, který vytvoril Inízan a pro užívání v našich 
podmínkách ho upravila a overila Lazarová (in: Zelinková, 2003). Inizan 
syntetizoval nekteré, vetšinou již proverené, zkoušky zjištující úroven 
pripravenosti dítete pro ctení. Jeho testová baterie je urcena detem od 5 do cca 
6,5 let pro predikci úspechu v nácviku ctení. Je sestavena z deseti zkoušek 
posuzujících urcité psychické mechanizmy, jejichž zralost je nutná ke ctení 
(Inizan, prel. Lazarová, 1999). Baterii lze rozdelit na oblast recové zkoušky, 
která zahrnuje artikulaci (opakování slov), schopnost vyjadrování, porozumení 
reci a fonologickou diskriminaci. Druhá oblast obsahuje casove - prostorové 
zkoušky, kdy examinátor sleduje zrakovou pamet a zrakovou diskriminaci, 
díte dále obkresluje urcité tvary, reprodukuje rytmus videného i slyšeného a 
pracuje s tzv. Kohsovými kostkami, které skládá podle urcené predlohy. Cást 
vyšetrení muže probíhat skupinove, kdy deti plní úkoly prímo do pracovního 
sešitu. Ve druhé cásti pracuje examinátor s každým dítetem individuálne a do 
pracovního sešitu zaznamenává jeho výkony ze zbývajících zkoušek, fest 
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zjištuje, ve které oblasti vykazuje díte nejvetší nedostatky, a dává tak prostor 
pro vytvorení konkrétního stimulacního programu vedoucího k odstranení 
techto obtíží. 

Ve své publikaci uvádí Zelinková (2003) test Zralost pro vyucování 
matematice podle Gruszcykové - Kolczynské (in: Zelinková, 2003), který se 
zabývá predikcí dyskalkulie. „Bežne provádené zkoušky školní zralosti ani 
metody zjištující úroven zralosti pro ctení nepokrývají v plném rozsahu zralost 
pro matematiku" (tamtéž, s. 191). Uvedený test predpokládá, že díte pocítá po 
jedné, pridává a ubírá zpameti nebo s použitím prstu, dále že zvládne konkrétní 
rozumové operace, které zahrnují stálost poctu, porovnávání, seriaci a razení 
podle velikosti. Díte by melo být schopno precházet od konkrétních 
k abstraktním operacím v jazykove-symbolické oblasti. Duležitou soucástí 
testu je pozitivní postoj k plnenému úkolu a zvládáni obtížných situací, kde se 
projeví emocionální zralost dítete, a rozvoj percepcne-motorických funkcí 
(Zelinková, 2003). 

Pro predškolní vek upravila Zelinková (2003) Sheffiidský screeningový test 
diagnostiky dyslexie, který je v anglickém originálu urcen pro deti od peti let 
až do dospelosti. Vyšetrované díte má za úkol jmenovat rychle 20 obrázku, po 
dobu 30 sekund navléká korálky, urcuje, zda jsou slyšená slova stejná. V testu 
je sledována i telesná stabilita dítete - sleduje se jeho reakce na mírné 
postrcení. Dite v testu také rýmuje a urcuje první hlásku ve slove, musí 
opakovat veliká císla typu 74 658, opakuje i císlice 4, 8, atd. a jmenuje 
písmena. Sluchovou pamet testuje urcování poradí slyšených zvuku a jako 
poslední zkoušku kopíruje díte základní geometrické tvary a jejich modifikace. 
Podle získaného poctu bodu je vyjádren profil dítete, na jehož základe je mu 
vypracován individuální program. 

Zelinková (2003) uvádí názor mnoha autoru, kterí jsou presvedceni, že casná 
diagnóza a následující rozvíjení kompetencí vyústí v normální nebo jen mírne 
opoždený vývoj ctenárských dovedností. 
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8 STANOVENÍ CÍLE PRÁCE 

Již v samotném úvodu této diplomové práce jsem se zmínila o nedostatku 
depistážních metod, které bychom mohli využít u detí predškolního veku. 
Autorky diagnostického nástroje Test rizika poruch ctení a psaní pro rané 
školáky, který se v soucasné dobe využívá k diagnostikování detí v dobe 
nástupu do školy, deklarují, že tento test lze použít již u predškolních detí na 
konci docházky do materské školy k predikci školních obtíží. 

Cíl šetrení 

Hlavním cílem této práce bylo zjistit, zda jsou uvedené normy testu 
A. Kucharské a D. Švancarové „Test rizika poruch ctení a psaní pro rané 
školáky platné i pro deti ve veku 5,5 - 6 let. 

Normy testu Kucharské a Švancarové použité pri šetrení v této diplomové práci 
jsou stanoveny až pro deti od šesti let. Pri vyhodnocování výsledku šetrení byly 
predškolní deti ve veku od 5,0 až do 6,1 let a výše i deti s odkladem školní 
docházky hodnoceny podle norem stanovených pro vekovou kategorii raných 
školáku od 6,0 do 6,6 let. 
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9 POPIS ŠETRENÍ 

K overování Testu rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky jsem si vybrala 
dve materské školy na Ceskokrumlovsku. Prostredí i pedagogické pracovníky 
obou dvou materských škol jsem duverne znala, protože jsem zde dríve 
pracovala jako ucitelka. Šetrení jsem zacala provádet v materské škole 
v Ceském Krumlove. Jedná se o plne organizovanou mestskou materskou 
školu se ctyrmi trídami usporádanými podle veku detí. Materská škola se 
nachází v blízkosti velkého panelového sídlište. Druhým výzkumným 
pracovištem se stala venkovská materská škola v obci Chvalšiny nedaleko 
Ceského Krumlova. V dobe, kdy jsem zde provádela snímání testu, mela dve 
vekove rozlišená oddelení, která se na odpoledne slucovala. 

V obou materských školách jsem se setkala s ochotou a zájmem o daný test jak 
ze strany reditelek, tak samotných ucitelek. Pedagogické pracovnice byly velmi 
vstrícné vuci mým požadavkum. Pomohly mi vytipovat deti, které splnovaly 
vekové kritérium pro test, poskytly mi jejich iniciály a zajistily vhodné místo 
k provádení šetrení. Paní reditelka ve Chvalšínách požádala mým jménem 
rodice vytipovaných deti o souhlas s provádeným šetrením Jedna pani ucitelka 
z materské školy v Ceském Krumlove mi dokonce zapujcila bzucák, který byl 
nezbytnou pomuckou pro splnení nekterých úkolu v testové baterii. 

V dobe od prosince 2002 do dubna 2004 jsem test zadala 33 detem. Testovány 
byly deti ve veku od 5,0 - do 6,0 let, deti 6,1 a výše a deti s odkladem školní 
docházky. Jednotlivé návštevy v materských školách jsem si vždy predem 
domluvila, jejich délka se odvíjela od provádené cinnosti. Zpocátku jsem 
zarízení navštevovala, abych mohla provádet pozorování vytipovaných detí. 
Vlastnímu šetrení predcházely také rozhovory s ucitelkami a s detmi v prubehu 
ruzných denních cinností. Pred samotným šetrením jsem si pro každé dite 
pripravila záznamový arch, kam jsem zapisovala údaje získané od ucitelky, 
jako jsou krestní jméno, vek, pohlaví, název materské školy a informaci o tom, 
zda díte melo ci bude mít odklad školní docházky. 

Deti jsem testovala v prostredí, kde je nerušily ostatní deti ani provoz materské 
školy. Pro navození príjemné atmosféry jsem vždy s dítetem vedla krátký 
rozhovor o jeho zájmech nebo kamarádech. Každé díte jsem seznámila 
s používáním bzucáku a poskytla mu dostatek casu, aby si práci s ním 
vyzkoušelo. Samotné testování jsem díteti navozovala jako hru, kterou spolu 
hrajeme. Pred provádením každého subtestu jsem dala díteti presné pokyny, jak 
má daný subtest plnit. Na „zácvikových" príkladech jsem si overovala, zda díte 
zadaný úkol pochopilo. Pokud se dopouštelo chyb, pomáhala jsem mu najít 
správné rešení. Velmi pozitivne na deti pusobila pochvala, ocenení zdarilého 
výkonu a povzbuzení k provádení další cinnosti. 
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10 POUŽITÉ M E T O D Y A T E C H N I K Y 

Pri zpracování teoretické cásti této diplomové práce jsem užila metodu studia 
odborné literatury. Pri samotném naplnování cíle diplomové práce a 
shromaždování potrebných údaju pro praktickou cást jsem používala metodu 
pozorování, metodu rozhovoru a predevším metodu testu. Pri provádení šetrení 
jsem dodržovala zásadu názornosti a zásadu individuálního prístupu. 

K získání alespon cástecné orientace v problematice týkající se vcasné 
diagnostiky potenciálních obtíží spojených se vznikem poruch ucení mi 
pomohlo studium odborné literatury. Seznámila jsem se snovými poznatky 
z neuropsychologie a neurofyziologie, které se stávají východisky v náprave 
deficitu dílcích funkcí. Získala jsem náhled na soucasné pojetí specifických 
poruch ucení nekterých autoru a nové názory, jak temto problémum 
predcházet, tj. prevencí provádenou již v predškolním veku. Díky práci na 
tomto diplomovém úkolu jsem se seznámila s nekterými diagnostickými 
nástroji, ale i metodickými materiály, jež lze využít pro rozvoj kognitivních 
funkcí u predškolních deti a detí raného školního veku. 

Metoda pozorování je nejstarší psychologickou metodou založenou na 
pozorování druhých lidí. Hartl (1993) uvádí, že pozorování, jako metody, je 
vždy výberové a zamerené na urcitý jev. Je vnímáno také jako subjektivní, 
nebot je ovlivneno osobností pozorovatele. Pozorování je podle Skalkové 
(1985) charakterizováno jako cílevedomé, plánovité a soustavné vnímání 
výchovných jevu a procesu, která nám pomáhají pochopit souvislosti a vztahy 
sledované skutecnosti. Specifickým rysem pozorování, ve smyslu jeho užívání 
jako vedecké metody, je sledování prirozeného prubehu pedagogických 
procesu. Pozorovatel tyto procesy žádným zpusobem neovlivnuje, ani do nich 
nevstupuje. Pro takovéto objektivní pozorování je duležité, aby si výzkumný 
pracovník jasne stanovil, jaké jevy bude pozorovat, dále jakým zpusobem 
provede jejich registraci nakonec i jak provede analýzu a vyhodnoceni 
získaných údaju. 

Metodu pozorování jsem použila behem nekolika návštev v materské škole ve 
Chvalšinách i v materské škole v Ceském Krumlove, které probehly pred 
samotným vyšetrováním detí. Pozorovala jsem vybrané deti v bežných 
podmínkách materské školy. Zámerne jsem se zamerila na sledování jejich 
jazykové úrovne, poprípade zachyceni nejaké vady výslovnosti, která by mohla 
zkreslit výsledky subtestu zjištující artikulacní úroven dítete. Také jsem 
pozorovala rozvoj jemné a hrubé motoriky, všímala jsem si držení pastelky pri 
kreslení a dovednost stríhání nužkami. Další oblastí, kterou jsem u daných detí 
pozorovala,byly jejich sociální vyspelost. Sledovala jsem, jak reagují na své 
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vrstevníky i na paní ucitelky, všímala jsem si, jakým zpusobem s nimi reší 
konflikty, a jak se chová v problémových situacích. 

Tuto metodu jsem používala i behem testování, kdy jsem si do záznamového 
archu zapisovala postrehy získané behem vyšetrování. Zaznamenávala jsem 
napr. tempo práce dítete, prístup k zadávaným úkolum, zpusob komunikace se 
mnou jako s examinátorem nebo jak se stavelo k problému. Poznámky se 
týkaly i laterality a celkového chování dítete v dobe provádení testu. 

Další metodou, kterou jsem využívala k získávání informací pro praktickou 
cást diplomové práce byla metoda rozhovoru. Tato metoda je založena na 
prímém dotazování, které spocívá ve verbální komunikaci výzkumného 
pracovníka a respondenta, a je charakterizována predevším prímou sociální 
interakcí. Snahou výzkumného pracovník je pochopit respondentovy motivy a 
postoje, a proto se s ním snaží navázat bližší kontakt (Skalková, 1985). 

Pri plnení diplomového úkolu jsem individuálními rozhovory s reditelkami a 
ucitelkami obou zmínených materských škol získávala informace o koncepci 
jejich práce. Zajímala jsem se o výchovné a vzdelávací postupy, které 
využívají pri práci s detmi. Také mne zajímalo, jak si pripravují plán 
celorocních cinností, a jak tento plán rozpracovávají do kratších casových 
úseku. Rozhovory s ucitelkami o jednotlivých detech mi poskytly informace, 
které jsem behem pozorování nestacila postrehnout. 

S jednotlivými detmi, které se výzkumu úcastnily, jsem vedla krátký 
individuální rozhovor pred samotným provedením testu. Z rozhovoru jsem 
získávala jen rámcovou predstavu o zájmech dítete, o jeho vztazích s kamarády 
a rodici. Sloužily ale jako navození príjemné atmosféry pred zahájením 
snímání testu. 

Podstatou práce s detmi bylo využívání metody testu. Test je charakterizován 
jako zkouška, úkol, identický pro všechny zkoumané osoby s presne 
vymezenými zpusoby hodnocení výsledku a jejich císelného vyjádrení 
(Skalková, 1985). 

Samotný cíl této diplomové práce urcil pro šetrení použití screeningového testu 
Kucharské a Švancarové Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky. 
Svancarová vytvorila tento test na základe svých ucitelských a poradenských 
zkušeností. Jsou v nem patrné vlivy nekterých bežne používaných zkoušek pro 
diagnostikování specifických poruch ucení a prošel nekolikaletým vývojem a 
dlouhodobým overováním. Práce s testem muže probíhat prímo ve školním 
prostredí a provádet j i muže pracovník poradny nebo zaškolený ucitel, který 
pracuje s dítetem individuálne. Tento test je sestaven pro šestileté a starší deti, 
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sestaven pro šestileté a starší deti, proto je relativne krátký. Délka vyšetrení 
trvá podle schopností dítete 20 - 30 minut. Pro úspešnost šetrení není 
podmínkou, aby examinátor vyšetrované díte duverne znal (Kucharská, 1997). 

Test se skládá ze záznamového archu, se kterým pracuje pouze examinátor, a 
jeho soucástí jsou i obrazové materiály, které testující predkládá díteti. Je 
sestaven z 56 položek usporádaných do 13 subtestu. Jednotlivé subtesty 
obsahující 2 - 8 úkolu. K nekterým subtestum se využívá již zmínený obrazový 
materiála nekdy je nezbytné i použití bzucáku. Vetšine subtestu predchází 
zácvik. „Test nemá za úkol posuzovat mentální úroven dítete, ale jeho 
schopnosti zrakového a sluchového vnímání a rozlišování, schopnost 
interpretace zrakového nebo sluchového podnetu, koordinaci smyslove 
motorickou, artikulacní obratnost, smysl pro rým a rytmus" (Kucharská, 1997, 
s. 81). 

Podstatná cást testu se zameruje na sluchové vnímání. V subtestech císlo 1 - 5 
se zjištuje úroven sluchové analýzy slov a slovních spojení na jednotlivé 
slabiky. Dále se merí schopnost rozlišení hlásky na zacátku , uvnitr a na konci 
slova. Sluchem také díte diferencuje délky, k overení správnosti provádení 
daného subtestu používá bzucák jako interpretaci slyšeného slova, mekcení 
typu „de", „te", „ne" i „di" „ti", „ni" a nekteré zvukove blízké hlásky u 
bezesmyslných slov. 

Úroven zrakového vnímání je merena v dalších ctyrech subtestech. „První úkol 
vyžaduje spolupráci zraku, sluchu i motoriky. Sleduje pochopení a interpretaci 
rytmu, opet pomocí bzucáku" (Kucharská, 1997, s. 82). K tomuto úkolu se 
využívá obrazový materiál, kde je rytmus znázornen pomocí strídajících se 
velkých a malých kapek. Rytmus nakreslených kapek „malá - velká" prevádí 
díte pomocí bzucáku na zvuk „krátká - dlouhá". V druhé cásti tohoto subtestu 
znázorní testující bzucákem urcitý rytmus a díte má za úkol poznat, který 
z nakreslených rádku kapek to byl. Test sleduje i schopnost rozlišovat 
zrcadlove podobné tvary. Úkol se provádí na dvojici jednoduchých obrázku, 
kde díte urcuje správnou ci opacnou stranovou orientaci. V dalším subtestu se 
zjištuje úroven krátkodobé zrakové pameti. Díte si po dobu 3 - 5 sekund 
prohlíží urcitý obrázek a po jeho zakryti jej vyhledává v nabídce trí podobných 
obrázku, které jsou umístením detailu nárocnejší než v predešlém subtestu. 
Zrakovou diferenciaci v ploše sleduje úkol, ve kterém musí dite podle vzoru 
prekreslovat cáry do síte devíti bodu. 

V desátém subtestu se sleduje artikulacní obratnost dítete. Posuzuje se, zdaje 
díte schopno zopakovat po examinátorovi správne urcité slovo, a to bez 
opakování zacátku, bez presmyknutí, vypuštení hlásky apod. V tomto úkolu se 
neposuzují vady reci, takže chybné vyslovení hlásky z duvodu vadné 
výslovnosti se nepovažuje za chybu. 
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Opisem vetších tvaru, které jsou podobné písmu, sledujeme rozvoj jemné 
motoriky. ,,Díte se má co nejvíce priblížit predloze - velikostí, tvarem, 
orientací v ploše, jednotlivými detaily" (Kucharská, 1997, s. 82). Tyto tvary 
dále využíváme k overení schopnosti ucení, díte si musí zapamatovat 
jednotlivé názvy a umístení daných tvaru. Poslední subtest sleduje schopnost 
tvorení rýmu, v nemž sledujeme, zda díte umí k danému slovu vytvorit 
smysluplné rýmující se slovo. 

Výsledky jednotlivých subtestu zaznamenává examinátor do pripraveného 
testového listu, který je urcen vždy jednomu testovanému díteti. Správný 
výkon je hodnocen jedním bodem, za špatný výkon se pocítá nula bodu. 
Testující tento záznamový list díteti neukazuje, díte by do neho nemelo videt 
ani nahlížet. K celkovému vyhodnoceni testu slouží tentýž záznamový list, 
v jehož záveru je tabulka všech subtestu s poctem bodu, které v nich díte 
získalo, a místo na poznámky examinátora. Soucet bodu ze všech subtestu se 
prevede na tzv. steny, které urcují do jakého pásma výkonu spadá. 
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Praktická cást 



11 VÝSLEDKY ŠETRENÍ A J E J I C H I N T E R P R E T A C E 

Tabulka c. 1 

Pocet testovaných detí celkem 

Deti/vek 5.0 - 5,5 5,6 - 6,0 6,1 a výše Celkem 

Chlapci 4 3 9 16 

Dívky 3 10 4 17 

Celkem 7 13 13 33 

Pri tomto šetrení bylo testováno celkem 33 detí ve veku od 5,0 do 7,0 let, 
z toho bylo 17 dívek a 16 chlapcu. Skupiny rozdelené podle pohlaví byly témer 
stejne pocetné. Tabulka c. 1 také ukazuje pocet chlapcu a dívek v jednotlivých 
vekových skupinách. Vyšetrovaných chlapcu bylo nejvíce ve vekové skupine 
6,1 a výše, dívek bylo nejvíce ve veku od 5,6 do 6,0. Celkove se ale dve starší 
vekové skupiny pocetne vyrovnaly. Mezi chlapci jich bylo 5 s odkladem školní 
docházky, dívka byla jen jedna. 
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Tabulka c. 2 

Vzorek detí - pocet chlapcu a dívek, cetnost vzhledem k veku detí 

Vekové skupiny (rok. Chlapci Dívky 
mésic) n % n % 

5,0 1 6,25 1 5,88 
5,1 0 0 0 0 
5.2 0 0 0 0 

5,0 - 5,5 5,3 1 6,25 0 0 
5,4 0 0 2 11,76 
5,5 2 12,50 0 0 

celkem 4 25 3 17,64 
5,6 0 0 4 23,52 
5,7 1 6.25 0 0 
o,o 0 0 1 5,88 

5,6 - 6,0 U A U 1 O.OO 5,6 - 6,0 
5,10 n n 1 5 88 
5,11 2 12,50 1 5,88 
6.0 0 0 2 11.76 

celkem 3 18,75 10 58,8 
6.1 1 6,25 0 0 
6,2 0 0 0 0 
6,3 0 0 2 11,76 
6,4 0 0 0 0 
6,5 4 25 1 5,88 
6.6 1 6,25 0 0 

6.1 -7.0 6.7 0 0 0 0 
6.8 2 12,50 0 0 
6,9 0 0 1 5,88 

6,10 0 0 0 0 
6,11 0 0 0 0 
7,0 1 6,25 0 0 

celkem 9 56,25 4 23,52 
Celkem 16 100 17 100 

Pozn.: n pocet detí 

46 



Tabulka c. 2 dokumentuje vekové rozložení testovaných detí a cetnost 
vzhledem k jejich veku v dobe provádení šetrení. První sloupec tabulky 
znázornuje vek detí rozdelený po mesících. Druhý a ctvrtý sloupec 
zaznamenává pocet deti daného veku podle pohlaví. Tretí a pátý sloupec 
prevádí tyto pocty chlapcu a dívek v jednotlivých vekových skupinách na 
procenta. Ve vekové skupine detí od 5,0 do 5,5 let byli testováni ctyri chlapci, 
tj. 25 % z jejich celkového testovaného poctu. Dívky byly v této skupine tri 
(17,64 %). Veková skupiny 5,6 - 6,0 let byla zastoupena tremi chlapci, tzn. 
18,75 % a deseti dívkami, což odpovídá 58,8 % zjejich testovaného poctu. 
V poslední merené skupine 6,1 - 7,0 letých deti bylo devet chlapcu, tedy 
56,25 % z mereného vzorku chlapcu a ctyri dívky, tj. 23,52 %. 

Tabulka c. 3 
Relativní cetnost bodového hodnocení ve skupinách po 5 bodech 
(zaokrouhleno) 

Skupiny bodu Suma bodu Dívky (%) Chlapci (%) Celkem (%) 
1 16-20 5,88 0 3,03 
2 21-25 11,76 12,5 12,12 
3 26-30 11,76 62.5 36,36 
4 31-35 23.52 18,75 21.21 
5 36-40 17,64 6,25 12,12 
6 41 -45 23,52 0 12.12 
7 46-50 5,88 0 3,03 
8 51 -56 0 0 0 

Celkem 56 100 100 100 

V této tabulce jsou celkové dosažené body rozdeleny do bodových skupin po 5 
bodech (zaokrouhleno). Ve tretím a ctvrtém sloupci je pro každou bodovou 
skupinu procentuelne vyjádrena relativní cetnost detí podle pohlaví. Pátý 
sloupec vyjadruje tuto cetnost pro celý merený vzorek. Sumární pocet 
0-15 bodu zde není znázornen, protože nejnižší dosažený pocet bodu spadá do 
bodové skupiny 1. 

Dívky byly podle sumy získaných bodu zarazeny do bodových skupin 1 - 7. 
5,88 % dívek získalo 1 6 - 2 0 bodu a stejné procento jich získalo 46 - 50 bodu. 
Približne 24 % merených dívek získalo 21 - 30 bodu. Nejvetší skupina dívek, 
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více jak 63 %, dosáhla 31 až 45 bodu z celkových možných 56 bodu. 5 1 - 5 6 
bodu nezískala žádná z dívek. Chlapci oproti dívkám získali celkový pocet 
bodu v rozmezí 2 1 - 4 0 bodu, což odpovídá pouze bodovým skupinám 2 až 5. 
Podobne jako u dívek je v „krajních" bodových skupinách (tomu odpovídá 
nejnižší ci naopak nejvyšší pocet bodu, který obe pohlaví v tomto merení 
dosáhla) zastoupeno nejnižší procento chlapcu. 62,5 % merených chlapcu 
všech vekových skupin, tedy naprostá vetšina, získalo 26 - 30 bodu. Do ctvrté 
bodové skupiny dosáhlo 18,75 % chlapcu, kterí získali 3 1 - 3 5 bodu. 

Grafc. 1 
Relativní cetnost bodového hodnocení 

Tento graf znázornuje relativní cetnost bodového hodnocení výkonu v Testu 
rizika poruch ctení a psaní v jednotlivých bodových skupinách po 5 bodech. 
Prevedením císelných údaju z tabulky do sloupcového grafu je zretelne patrné, 
jaká je cetnost bodového ohodnocení jednotlivých bodových skupin u chlapcu 
a dívek. Dále je znej jasné, která skupina více ovlivnila celkovou relativní 
cetnost dané bodové skupiny. Približne stejný podíl mají dívky i chlapci na 
celkovém výsledku druhé a ctvrté bodové skupiny. Výrazná relativní cetnost 
dívek se projevila ve skupine páté. Úplnou absencí ovlivnili chlapci celkový 
prumer v první, šesté a sedmé skupine bodu.Ve tretí bodové skupine naopak 
celkový prumer zvýšili výrazným pomerem. 

48 



Tabulka c. 4 
Kumulativní pocet detí, kumulativní cetnosti v dosažených hodnotách 
v testu v jednotlivých vekových skupinách - chlapci 

Dosažený 
pocet DOdu 

Sk. A: 5,0 - 5.6 Sk. B; 5 ,7-6 .0 Sk. C: 6.1 a výše 
Dosažený 

pocet DOdu Kumulativní Kumulativní 
L r C L I 1 

Kumulativní Kumulativní 
cptnfwt 

Kumulativní 
p 

Kumulativní 
c p t n A i f 

LI L 

19 
20 
21 
22 
23 1 1111 1 1 , 1 1 

24 i 4ÍO 

25 
26 1 1 1 , 1 1 

27 I o o , o o 

28 1 

29 'in 1 1 9 99 99 

30 9 99 99 

31 9 99 99 

32 1 1111 11,11 

33 
34 
35 
36 
37 

38 
39 1 33.33 
40 

41 
42 

43 
44 

45 
46 
47 

48 
49 
50 

Tabulka c. 4 prezentuje rozmístení chlapcu podle dosaženého poctu bodu a 
kumulativní cetnost v dosažených hodnotách v testu v jednotlivých vekových 
skupinách. 
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Tabulka c. 5 
Kumulativní pocet detí, kumulativní cetnosti v dosažených hodnotách 
v testu v jednotlivých vekových skupinách - dívky 

Sk. A; 5 .0 -5 ,6 Sk. 8 : 5 , 7 - 6 , 0 Sk. C : 6 1 a výše 
Dosažený 

pocet bodu 
Kumulativní 

n 
Kumulativní 

cetnost 
Kumulativní 

n 

1 
Kumulativní 

cetnost 
Kumulativní 

n 
Kumulativní 

cetnost 

19 1 14.28 
20 
21 
22 
23 
24 
25 1 16,66 1 25 
26 1 14.28 
27 
28 
28 
30 1 14,28 
31 1 1 16,66 1 25 

32 
33 
34 1 14.28 
35 
36 2 33.32 
37 
38 
39 
40 1 14,28 
41 1 14,28 
42 1 16,66 

43 1 25 

44 
45 1 16,66 

46 
47 1 25 

48 
49 
50 

Tabulka c. 5 ukazuje rozmístení dívek podle dosaženého poctu v testu a 
kumulativní cetnost v dosažených hodnotách v jednotlivých vekových 
skupinách. 
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Tabulka c. 6 
Prevod hrubých skóru na stenové normy - chlapci 

Sten L/ tJoClZj t L í l 1 y 

pocet bodu 

Vekové skupiny 

Sten L/ tJoClZj t L í l 1 y 

pocet bodu 
j , u o,u U , i a vyí>c 

6,1 a výše 
UUK.IaU S K U l l l l 

docházky 
1 i QO l 1 
2 18 -22 
3 2 3 - 2 8 2 1 2 

4* 29-34 2 2 3 3 
5 3 5 - 3 8 
6 3 9 - 4 2 1 
7 4 3 - 4 6 
8 4 7 - 5 0 
9 5 1 - 5 4 
10 55 

Pozn.: * hranicní pásmo 

Tabulka naznacuje, že získaný pocet bodu lze prevést na steny, podle nichž 
mužeme zaradit díte do urcitého pásma výkonu. Pro lepší predstavu uvádím 
pásma výkonu jednotlivých stenu. 

Sten 1 - 2 znamená výrazný podprumer 
3 podprumer 
4* nižší prumer, hranicní pásmo 
5 - 6 prumer 
7 vyšší prumer 
8 nadprumer 
9 - 1 0 výrazný nadprumer 

Dále také tabulka ukazuje kolik chlapcu v jednotlivých vekových skupinách, 
vcetne skupiny 6,1 a výše s odkladem školní docházky, je v jednotlivých 
výkonnostních pásmech. Podle této tabulky vidíme, že v hranicním pásmu se 
nachází 10 chlapcu, což je více než poloviny testovaných chlapcu. Pet chlapcu 
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se nachází dokonce v pásmu podprumeru a pouze jeden chlapec ve veku 5,6 -
6,0, z celkového poctu 16 vyšetrených chlapcu, je v pásmu prumeru. Chlapci 
s odkladem školní docházky dosáhli v testu stejných výsledku jako chlapci 
z vekove mladších skupin. Toto zjištení potvrzuje správnost indikace odkladu 
školní docházky, a zároven upozornuje na to, že její duvody pravdepodobne 
pretrvávají dále. 

Tabulka c. 7 
Prevod hrubých skóru na stenové normy - dívky 

Dosažený 
pocet bodu 

Vekové skupiny 

Sten Dosažený 
pocet bodu 

5,0-5,5 5,6 - 6,0 6,1 a výše 
6,1 a výše 

odklad školní 
docházky 

1 do 21 1 
2 21 - 2 4 
3 2 5 - 2 7 2 1 

4* 28-30 1 
5 31 - 3 6 1 4 1 
6 3 7 - 4 1 2 
7 4 2 - 4 5 2 1 
8 4 6 - 4 9 1 
9 5 0 - 5 3 
10 54-55 

Pozn.: *hranicní pásmo 

Sten 1 - 2 znamená výrazný podprumer 
4 podprumer 
4* nižší prumer, hranicní pásmo 
5 - 6 prumer 
9 vyšší prumer 
10 nadprumer 
9 - 1 0 výrazný nadprumer 
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Tato tabulka prevádí hrubé skóry na stenové normy ve skupine dívek. 
Porovnáním tabulek obou pohlaví zjistíme, že se odlišují v potrebných poctech 
získaných bodu k prirazení k urcité stenové norme. Dívky musí dosáhnout 
vyššího poctu bodu, aby byly zarazeny ve stejném výkonnostním pásmu jako 
stejne starí chlapci. Takto upravené normy odpovídají zákonitostem 
vývojových odlišností percepcne - kognitivních funkcí chlapcu a devcat. Jinak 
pro její interpretaci platí stejná kritéria jako v tabulce c. 5. 

V hranicním, rizikovém pásmu se nachází jedna dívka z vekové skupiny 5,6 -
6,0. V pásmu podprumeru je jedna dívka z nejstarší vekové skupiny bez 
odkladu školní docházky a dve dívky ze skupiny 5,6 - 6,0, výsledky testu jedné 
dívky této prostrední skupiny odpovídají dokonce pásmu výrazného 
podprumeru. Osm vyšetrených dívek je v pásmu prumer. Zde jsou zastoupeny 
všechny vymezené vekové skupiny. Pásma vyššího prumeru dosáhly dve dívky 
ve veku 5,6 - 6,0 a jedna dívka ze skupiny 6,1 a výše. Dívka s odkladem školní 
docházky získala nejvyšší pocet bodu ze všech testovaných detí a umístila se 
v pásmu nadprumeru. 
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Tabulka c. 8 
Prumerné hodnoty dosažených bodu v jednotlivých subtestech - chlapci 

Subtesty 

Y i m á l n í 
J-Vl CIA.ÍÍÍ J u J l l l 

možný pocet 
získaných 

bodu 

5,0 - 5,5 5,6 - 6,0 6,1 a výše Celkem 

I 3 2 1,33 1,22 1,56 
2 3 0,75 1,33 1,55 1,21 
3 8 4,25 3,25 4,11 3,87 
4 8 6.5 7 5,88 6,46 
5 4 1 0,66 1,77 1,14 
6 4 2,5 2,66 2,33 2,49 
7 3 2 3 2,33 2,44 
8 3 1.75 2,33 1,66 1,91 
9 2 1 0 1,55 0,85 
10 6 1,25 1,25 1,55 1,35 
11 3 0,5 1,25 1,11 1,1 
12 6 3 4,66 3,11 3,59 
13 3 0,75 1 0,77 0,84 

Prumerné hodnoty dosažených bodu u chlapcu v jednotlivých subtestech 
znázornuje tabulka c. . Z uvedených prumerných hodnot ve trech vekových 
skupinách je patrná nevyrovnanost výkonu v jednotlivých subtestech u všech 
tri skupin, proto budu výsledky interpretovat podle nejvyššího poctu získaných 
bodu jednotlivých vekových skupin. Veková skupina 5,0 - 5,5 dosáhla 
nej lepších výsledku v subtestu sluchové analýzy slova na slabiky a 
v rozlišování hlásky ve slove. Chlapci ve veku 5,6 - 6,0 uspeli nejlépe 
v rozlišování podobných slov, ve zrakovém rozlišování rytmu a pravolevé 
orientace, nejlépe jim šlo i vymýšlení rýmu, výrazne uspeli v subtestu zrakové 
pameti, intermodality a ve sledování jemné motoriky na tom byli také nejlépe. 
Nejstarší veková skupina chlapcu 6,1 a výše uspela nejlépe v urcováni první 
hlásky ve slove, ve sluchovém rozlišování délek, dále v orientaci na ploše a 
artikulacní obratnosti. 
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v prumerných získaných hodnotách jednotlivých subtesteu byla nejúspešnejší 
skupina ve veku 5,6 - 6,0, která získala nejvyšší pocet bodu v sedmi 
subtestech, tedy ve více než polovine zadaných testu. Ve zbývajících 
subtestech uspely stejným dílem ostatní dve skupiny. 

Grafc.2 
Porovnání maximálního možného poctu bodu se získanými body 
v jednotlivých subtestech - chlapci 

6 7 8 9 10 11 12 13 

subtesty 

Pozn.: Rada 1 jsou maximální hodnoty, které lze v jednotlivých subtestech 
získat. 
Rada 2 predstavují skutecne získané body v jednotlivých úkolech. 
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Tabulka c. 9 
Prumerné hodnoty dosažených bodu v jednotlivých subtestech - dívky 

Maximální 
možný pocet 

získaných 
bodu 

5 0 - 5 5 1 íl r^piicPTTi 
V - ' v l i V v i i i 

1 3 2,66 1,6 2 2,08 
2 3 2 2 2,5 2,16 
3 8 4,66 4,5 6 5,05 
4 8 7 7 6,5 6,83 
5 4 2 1,6 2 1,86 
6 4 3,33 2,7 3,75 3,26 
7 3 2,33 1,8 1,5 1,87 
8 3 0,66 1,7 2 1,45 
9 2 0,66 1,1 1,25 1 
10 6 4,33 2,2 1 2,51 
11 3 2,33 1,1 1,75 1,72 
12 6 4,66 4,2 5,25 4,7 
13 3 0,66 0,9 1 0,85 

Tabulka c. 8 znázornuje prumerné hodnoty dosažené dívkami v jednotlivých 
subtestech testové baterie. Pri hodnoceni úspešnosti jednotlivých skupin budu 
postupovat stejne jako v prípade chlapecké skupiny. Veková skupina dívek 
5,0 - 5,5 byla nejúspešnejší ve sluchové analýze na slabiky, sluchovém 
rozlišování hlásky ve slove, ve zrakovém rozlišování pravolevé orientace, 
v napodobováni písma, výrazne lepší byla v artikulacní obratnosti, v subtestu 
sluchového rozlišení podobné hlásky získala nejvyšší pocet jako druhá veková 
skupina. Dívky ve veku 5,6 - 6,0 byly spolu s nejmladší vekovou skupinou 
nejúspešnejší pouze v subtestu sluchového rozlišování podobných slov. 
Skupiny 6,1 a výše zvládla nejlépe sluchovou analýzu na slabiky, analýzu 
první hlásky ve slove, zrakové rozlišování rytmu, obstála nejlépe i v testu 
zrakové pameti, v orientaci na ploše, v subtestu intermodality i v testu 
proverujícím schopnost vytvorit rým. V subtestu diferenciace délky získala 
stejný pocet jako nejmladší testovaná skupina. 
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Po vzájemném srovnání získaných prumerných bodových hodnot jednotlivých 
subtestu u sledovaných vekových skupin se ukázalo, že nejmladší a nejstarší 
veková skupiny získala nejvyšší pocet bodu ve stejném poctu subtestu. Dívky 
ze skupiny 5,0 - 5,5 byly v jednom testu nejúspešnejší spolu s druhou skupinou 
a v jednom testu získaly stejný pocet jako nejstarší sledovaná skupina. 

Graf c. 3 
Porovnání maximálního možného poctu bodu se získanými body 
v jednotlivých subtestech - dívky 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

subtesty 

Pozn.: Rada 1 jsou maximální hodnoty, které lze v jednotlivých subtestech 
získat. 
Rada 2 predstavuje skutecne získané body v jednotlivých úkolech. 
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Tabulka c. 10 
Porovnání prumerných hodnot dosažených u chlapcu a dívek 
v jednotlivých subtestech 

Subtesty 
Maximální možný 
pocet získaných 

bodu 
Celkem chlapci Celkem dívky 

1 3 1,56 A^ /\Ci 

2,08 
2 3 1,21 2,16 

3 8 3,87 5,05 
A 
4 

o 0 A AA A S T O , O J 

5 4 1,14 1,86 

6 4 2,49 3,26 

7 3 2,44 1,87 

8 3 1,91 1,45 

9 2 0,85 1 

10 6 1,35 2,51 

11 3 1,1 1,72 

12 6 3,59 4,7 

13 3 0,84 0,85 

Tabulka c. 10 názorne ukazuje, že skupiny dívek byly lepší než stejne starí 
sledovaní chlapci v 11 subtestech. V subtestu c. 13 byly"oproti chlapcum jen 
nepatrne lepší, a v subtestu c. 8, kde se posuzoval zraková pamet, uspeli lépe 
chlapci. 
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Grafc. 4 
Porovnání získaných prumerných hodnot v jednotlivých subtestech u 
dívek i chlapcu k poctu možných dosažitelných bodu 

8 
7 
6 
5 

pocet bodu 4 
3 
2 

1 

O 
0. 0 

6 7 8 

subtesty 
9 10 11 12 13 

v 

Pozn.: Rada 1 jsou maximální hodnoty, které lze v jednotlivých subtestech 
získat. 
Rada 2 predstavuje skutecne získané body v jednotlivých úkolech ve 
skupine chlapcu 
v 

Rada 3 predstavuje skutecne získané body v jednotlivých úkolech ve 
skupine dívek 

Z tohoto grafu je ješte lépe patrné, že dívky byly v testu daleko úspešnejší než 
chlapci. Vzájemným porovnáním dosažených bodu obou skupin s maximálním 
poctem bodu v každém subtestu získáváme predstavu, do jaké míry se obema 
skupinám darilo splnit jednotlivé úkoly. 
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Tabulka c. 11 
Úspešnost celého testovaného vzorku v jednotlivých subtestech 

Sub test v 

Maximální 
možný pocet 

získaných 
bodu 

Celkem 
chlapci i dívky 

Rozdíl maxima 
a získaných 

bodu 

1 3 1,82 1,18 
2 3 1,69 1,31 
3 8 4,46 3,54 
4 8 6,65 1.35 
5 4 1.5 2.5 
6 4 2,88 1,12 
7 3 2,2 0,8 
8 3 1,68 1,32 
9 2 0,93 1,07 
10 6 1,93 4,07 
11 3 1,41 1,59 
12 6 4.15 1,9 
13 3 0,85 2,15 

Pozn.; Prumery celkového poctu detí jsou zaokrouhleny na setiny 

Z tabulky c. 11 mužeme interpretovat pomocí rozdílu u každého subtestu, který 
z úkolu zvládaly deti nejlépe. Rozdíl je vypocítán tak, že se od maximálního 
poctu bodu odecte prumerne dosažený pocet bodu obou pohlaví. Získaný rozdíl 
znamená velikost odchylky od ideálního stavu, takže cím menší rozdíl, tím 
úspešnejší splnení daného úkolu. Nejúspešneji plnily deti subtest c. 7 -
pravolevou orientaci a dále v úkolu c. 9 plošného zrakového vnímání. 
Nejhorších výsledku dosáhl sledovaný vzorek v subtestech c. 3 - sluchovém 
rozlišování hlásek ve slove ac . 10 - artikulacní obratosti. 
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12 SHRNUTÍ 

V praktické cásti diplomového úkolu jsem se zamerila na zjištování úrovne 
vývoje v oblasti percepce detí predškolního veku pomocí Testu rizika poruch 
ctení a psaní pro rané školáky autorek A.Kucharské a D.Švancarové. Jednotlivé 
výsledky byly shrnuty do tabulek a grafu. 

Hlavním cílem diplomového úkolu bylo posoudit, zda jsou platné stenové 
normy užívané pro vekovou skupinu raných školáku od 6,0 do 6,6 let 
použitelné i u detí na konci docházky do materské školy. Bodové výsledky 
testu se s prihlédnutím k odlišnosti pohlaví prevedly na stenové normy a 
vzájemným porovnáváním se soucasnými normami pro školáky bylo 
posuzováno, zda jsou schopny predškolní deti plnit požadavky tohoto 
diagnostického nástroje. 

Z analýzy výsledku šetrení vyplynulo, že dívky ve sledované vekové 
skupine 5,0 - 6,0ti letých jsou schopny normy dané tímto testem plnit. 
Posuzování však dále ukázalo, že pro sledovanou skupinu chlapcu ve 
stejné vekové skupine jako testované dívky jsou dosavadní normy príliš 
„prísné" a oni nejsou schopni je plnit. 

Úvaha tedy zní, pokud by test používal jako diagnostický nástroj i u vekové 
skupiny predškolních deti, bylo by pravdepodobne potreba vypracovat a 
doplnit normy pro chlapce ve veku 5,5 - 6,0 let. 

Pri porovnání výkonu chlapcu a dívek v testu bylo zjišteno, že dívky dosáhly 
v jedenácti ze trinácti subtestu lepších výkonu, než chlapci. V jednom úkolu 
byl rozdíl obou pohlaví minimální a jeden subtest zvládli lépe chlapci. 

V porovnávání skutecne dosažených bodu s body maximálními byli chlapci 
nejúspešnejší v subtestech c. 7 zrakového rozlišování a urcování pravolevé 
orientace a v subtestu c.8, kde se sledovala zraková pamet, tj. v oblasti 
zrakového vnímání. Potíže jim cinil subtest c. 2, když museli analyzovat první 
hlásku ve slove, napodobování písma, které zjištoval subtest c. 11, méne 
úspešní byli ani v subtestu intermodality c. 12, a ve vytvárení rýmu v subtestu 
c. 13. Velmi špatných výsledku dosáhli v subtestu c. 3 ve sluchovém 
rozlišování hlásek ve slove, ve sluchovém rozlišování délek, které je zhmuto 
do subtestu c. 5 a v úkolu zamereném na artikulacní obratnost v subtestu c. 10. 
Tyto subtesty ukazují na vyzrávání fonematického sluchu. 

Pri porovnávání skutecné dosažené bodové úrovne s ideálním ziskem bodu 
byly dívky nejúspešnejší v subtestech c. 1, c. 2, c. 4 a c. 6. Pomerne dobre tedy 
zvládaly sluchovou analýzu na slabiky a analýzu první hlásky ve slove. 
Podobne úspešne si vedly pri rozlišování podobných dvojic nesmyslných slov a 
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zrakovém rozlišování rytmu, pri kterém se používal bzucák. Méne úspešné 
byly v subtestu c. 5, který sledoval sluchové rozlišování délky, a v testu c. 7 
rozlišující pravolevou orientaci na obrázku. V subtestu zrakové pameti, 
v napodobování písma a vymýšlení rýmu dosáhly dívky spíše prumerného 
výkonu. V tomto porovnání si ale nejhure vedly podobne jako chlapci 
v subtestu sluchového rozlišování hlásek ve slove a v oblasti artikulacní 
obratnosti. 

Výsledky šetrení byly zarazeny do širšího výzkumu, který probíhal ve 
spolupráci Pedagogické fakulty Jihoceské univerzity a Pedagogické fakulty 
Univerzity Karlovy v Praze. Pro podrobnejší posouzení výkonu deti bylo 
zapotrebí deti sledovat i po nástupu do školy. 
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13 ZÁVER 

Predložená diplomová práce je soucástí projektu, jehož cílem je zjistit, zda je 
možné použít Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky i pro deti 
predškolního veku, tj. v posledním roce docházky do materské školy. 
Spolupracuje na nem Pedagogická fakulta Jihoceské univerzity a Pedagogická 
fakulta Univerzity Karlovy v Praze. 

Ze šetrení, které bylo provádeno v materských školách vyplývá, že již 
v predškolním veku lze zachytit oslabení dílcích percepcne-kognitivních 
oblastí vcetne motorických, jejichž vhodnou stimulací se dá v rámci prevence 
nekdy predejít, nekdy zmírnit obtíže dítete prí zvládání pocátecních výukových 
dovedností v první tríde. Informace vzešlé z testu by mohly být potrebným 
vodítkem nejen pro ucitelky materských škol, které by se na základe výsledku 
testu mohly zamerit na konkrétní oblasti, ale soucasne by mohly napomoci pri 
rozhodování o odkladu školní docházky. 

V šetrení, které bylo zamereno na možnosti vcasného záchytu rizikových 
faktoru budoucích školních obtíží u detí predškolního veku, jsem došla 
k záveru, že použitý Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky je 
vhodným nástrojem pro identifikování tech detí, u kterých vývoj percepcních 
schopností neprobíhá tak, jak by bylo potreba s ohledem na blížící se nástup 
školní docházky. 

Rizika rozvoje ucebních obtíží nebo i specifických poruch ucení po zahájení 
školní docházky mohou vyvolat radu problému pri nácviku ctení, psaní a 
pocítání. Pokud chceme díteti úcinne pomoci, meli bychom príciny techto 
problému nacházet tam, kde jsou základy schopností potrebných ke zvládnutí 
techto cinností. Lze tedy konstatovat, že vcasné zhodnocení rozlicných 
odchylek od bežných projevu dítete a jejich následná kompenzace, má 
podstatný vliv na správný vývoj dítete i jeho školní úspešnost. Škola má vliv 
nejen na díte, ale na celou rodinu. Proto je tak duležitá spolupráce a souhra 
materské školy, základní školy a rodicu. Rodice by nemeli spoléhat pouze na 
aktivity, které jsou s dítetem provádeny v materské nebo základní škole, ale 
všichni navzájem by spolu meli komunikovat a vcas se pokusit zachytit prvotní 
príznaky specifických poruch ucení a zamerit se na prevenci techto poruch. Ve 
výchove dítete by melo mít prednost všestranné pusobení rodicu. Život 
jednoznacne ukazuje, že rodice mají dostatek sil, znalostí, dovedností, aby se 
dobre vyporádali i s velmi ošemetnými situacemi, které jim prináší život jejich 
detí, ovšem pochopitelne za plné podpory at již materské ci pozdeji základní 
školy. 
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Pri psaní této diplomové práce jsem získala radu cenných informací, které 
mohu využít nejen jako ucitelka elementaristka, ale i jako matka petiletého 
„kluka", který se stane brzy školákem. Ve své pedagogické praxi se denne 
setkávám s detmi s výukovými obtížemi, a proto bych ráda využila nove 
získané informace a použila diagnostický a zároven metodický nástroj Brigitte 
Šindelárové Predcházíme poruchám ucení zjištující deficity v dílcích 
funkcích. 

Oslovilo mne také nové pojetí školní zralosti, které predpokládá urcitou 
pripravenost pro školu nejen ze strany dítete, ale i predpoklad rodiny, co se 
jejího klimatu a podnetnosti týce. Zohlednuje rovnež dosavadní vliv pusobení 
materské školy na díte a podmínky, které nabízí malému školákovi základní 
škola a celý školský systém. Toto pojetí prijímá každé díte jako jedinecnou, 
neopakovatelnou bytost s vlastním zpusobem vnímání sama sebe i okolního 
sveta a pomáhá mu najít zpusob, aby v nem obstálo. 
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Prílohová cást 



Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky 

Jméno: Vyš. dne: 

Nar.: Vyšetril: 

Škola (MtŠ/ZŠ): Odklad: 

Bydlište: 

(Za každou správnou odpoved 1 bod) 

1. S L U C H O V Á ANALÝZA NA SLABHCY 

ZÁCVIK: Testující predvádí, díte se pridává, opravujeme. 
Víš , Jak se deti rozpocítávají? Treba en-ten-ty-ky dva-špa-Ií-ky Místo ukazování si to ted spolu 
zatleskáme. (Pri procvicování testující slabikuje a tleská. V úkolu pouze zretelne a pomaleji vysloví, díte 
slabikuje a tleská samo.) 
ÚKOL: Ted zkus tleskat a ríkat sám: 

Body 

1.1. COKOLÁDA 

1.2. VLAŠTOVICKO LET 

1.3. NÁŠ K O C O U R MOURECEK 

2. S L U C H O V Á ANALÝZA - 1. HLÁSKA 

ZÁCVIK: Ted si budeme ríkat, cím zacínají ruzná slova. Treba na zacátku slova máma je m, táta -1. Tvé 
jméno má na zacátku? Ano ... 

ÚKOL: Uhodneš, cím zacíná slovo: 

Body 

2.1. C H A L O U P K A 

2.2. R U K A 

2.3. ŽABKA 

3. S L U C H O V É ROZLIŠOVÁNÍ HLÁSEK V E SLOVE 

ZÁCVIK: Slyšíš s ve slove pesl Je s ve slove voda? Není, vid? A slyšíš p ve slove kopel A ve slove loví? Tam 
p není, vid? Je tam jen l-o-v-í. 

ÚKOL: Slyšíš .... ve slove 

Body Body 

3.1. C H - PROCHÁZKA 3.2. C H - H O U B Y 

3.3, Í - P Í Š E 3.4. í - CHODÍ 

3.5.. H - C H O D Í . 3.5. H - K O H O U T 

3.7. E - S A D Y 3.8. E - S K Á C E 

Dovoleno kopíroval. 



4. SLUCHOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ P O D O B N Ý C H S L O V 

ZÁCVIK: Podívej se na moji ruku. Je úplne stejná jako ta tvoje? Není, vid'? Jsou si trochu podobné, ale 
moje je trochu vetší, delší... Je stejné, když reknu kun a kul? Správne, není. Nebo kos a koš?... 
ÚKOL: Jsou tato dve slova úplne stejná? (vyslovujeme pomalu, oddelene) 

Body Body 

zácvik V O K - V O K X zácvik CETÝ - CETÍ X 
4. 1. B A L U M - B A L U M 4. 2. T Y K - T I K 

4.3. STES - STES 4. 4. M A N Í - M A N Ý 

4.5. Z I K - Z Í K 4. 6. D Y R - D Y R 

4. 7. F R A Š - F L A Š 4.8. B R A M - P R A M 

5. SLUCHOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ DÉLEK 

ZÁCVIK: Testující procvicí s dítetem bzucení na bzucáku. Díte si samo vyzkouší, jak funguje, pak opakuje asi tri 
ruzné varianty po testujícím. Zdurazníme, že dlouhé zabzucení musí být opravdu dlouhé - opakujeme i pozdeji, 
protože díte má nekdy tendenci zkracovat a výsledky by byly zkreslené. 
Ted zkus zabzucet podle toho, co ti budu r í k a t Tam, kde se ti slovo bude zdát dlouhé, zabzucíš dlouze, kde 
krátké, zabzucíš krátce: pápá, kuk, jéje! (pomáháme, opravujeme) 
ÚKOL: Testující vždy ríká celé vety. ale vždy zdurazní a zopakuje, co má díte zabzucet, tedy to, co je vyznaceno 
velkými tiskacími písmeny. 

Body 

5.1. Sova houká H Ú H Ú 

5.2. Slepicka odpovídá K O K O DÁK 

5.3. Na kocku voláme CI Cí 

5.4. Áj a volá na psa FÍKU 

6. ZRAKOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ - R Y T M U S 

ZÁCVIK: Podívej se na tenhle obrázek. Jsou tu nakresleny deštové kapky. Nekteré malé a jiné velké. Zkus 
ted podle nich zabzucet na bzucák tak, abys na velkou kapku zabzucel dlouze a na malou krátce. 
ÚKOL a): Tento tretí rádek zkus úplne sám. (6.1.) 
ÚKOL b): A nyní to udeláme obrácene. Já budu mackat bzucák a ty mi ukážeš rádek kapek, podle kterých 
bzucím. (6.2.-6.4.). 

Body 

6.1. 

6.2. 

6.3. 

6.4. 

7. ZRAKOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ - P R A V O L E V Á O R I E N T A C E 

ZÁCVIK: Už jsme si povídali o tom, že moje ruka a tvoje ruka nejsou úplne stejné. Také obrázky, které ti 
budu ukazovat, si budou trochu podobné, ale jen nekteré budou úplne stejné. Následující dva zácvicné 
obrázky opravujeme, zduvodníme. 



ÚKOL: A ted mi rekni sám, které obrázky jsou stejné a které ruzné. 

Body 

7.1. 

7.2. 

7.3. 

8. ZRAKOVÁ PAMET 

ZÁCVIK: Testující ukazuje díteti vždy jeden obrázek po dobu 3 - 5 vterin. Po zakrytí jej díte vyhledává mezi 
nekolika podobnými obrázky. Ted ti ukážu obrázek. Ty si ho pozorne prohlédneš a až ho schovám, najdeš 
ho mezi temito ostatními obrázky, (pomáháme) 
ÚKOL: Zkus to ješte s dalšími obrázky. 

Body 

8.1. 

8.2. 

8.3. 

9. ZRAKOVÉ VNÍMÁNÍ - PLOŠNÉ 

ÚKOL; Tyhle dva obrázky zkus ted prekreslit co nejpresneji sem pod sebe. 

Body 

9.1. 

9.2. 

10. ARTIKULACNÍ O B R A T N O S T 

ÚKOL: Díte opakuje po testujícím. Pokud neco zkomolí, Je treba si overit, zda nemá vadu výslovnosti. Pokud má 
díte vadu výslovnosti, je treba posoudit, zda slovo zopakovalo v rámci své vady dobre, nebo jej ješte zkomolilo. 
Teprve tuto poslední možnost považujeme za chybu. Také nekolikeré rozbehnutí, zakoktání a opakování je chyba. 
A ted ríkej po mne: 

Body Body 

10.1. CVRCEK 10.2. TRPYTIVÝ 

10.3. ŠEHEREZÁDA 10.4. NEJNEBEZPECNEJŠÍ 

10.5. PODPLUKOVNÍK 10.6. OBDIVUHODNE 

11. JEMNÁ M O T O R I K A - NAPODOBENÍ PÍSMA 

ÚKOL; Ted ti dám takové zvláštní písmo. Nech si ho pred sebou jako vzor a zkus ho prekreslit na papír co 
nejpresneji. 

Body 

I I . 1 . 

11.2. 

11.3. 



12. I N T E R M O D A L I T A - UCENÍ PÍSMA 

ZÁCVIK: Pracujeme se znaky úkolu 11. Nejprve v poradí' hornf - strední - dolní, v úkolech se poradí zamenuje. 
Ted dávej dobrý pozor, neco te naucím. Tento první znak se jmenuje U F , tento PÍP a tento BÁC. Ješte 
jednou ti to zopakuji.... A ted mi sám ukaž, kde je PÍP, kde je BÁC, kde je UF. 

ÚKOL: 
„Jak se jmenuje tento znak..." (ukazujeme) i.Nyní obrázky schovám. Víš, že jeden byl nahore, jeden 

uprostred a jeden dole. Rekni mi tedy, jak se jmenoval 
znak..." 

Body Body 

12.1. Dole (BÁC) 

12.2. Uprostred (PÍP) 

12.3. Nahore (UF) 

12.4. Uprostred (PÍP) 

12.5. Nahore (UF) 

12.6. Dole (BÁC) 

13. RÝMOVÁNÍ 

ZÁCVIK: Asi víš, že se v básnickách nekterá slova rýmují. Treba na slovo kos se rýmuje nos, rosa .... ano 
vosa, míc .... ano pryc nebo rýc, 

ÚKOL: Zkus ted sám vymyslet rým na slovo: 

Body 

13.1. L E S 

13.2. STUL 

13.3. SVET 

CELKOVÉ HODNOCENÍ 

S u b t e s t y Celkem bodu Poznámka 

1. Sluchová analýza na slabiky 

2. Sluchová analýza na 1. hlásku 

3. Sluchové rozlišování hlásek ve slove 

4. Sluchové rozlisování podobných slov 

5. Sluchové rozlišování délek 

6. Zrakové rozlišování - rytmus 

7. Zrakové rozlišování - P L O 

8. Zraková pamet 

9. Zrakové Vnímání - plošné 

10. Artikulacní obratnost 

11. Jemná motorika - napodobení písma 

12. Intermodalita - uCení písma 

13. Rýmování 

C E L K E M 












