
Pedagogická fakulta Jihoceské univerzity v Ceských 

Budejovicích 

Katedra pedagogiky a psychologie 

DIPLOMOVÁ PRÁCE 

„Práce s detmi postiženými specifickou poruchou 
ucení - dyslexií na 1. stupni ZŠ" 

Vypracovala: Jana Sedlácková 

Aprobace: Ucitelství pro 1. stupen ZŠ; certifikátový program - speciální pedagogika 

Vedoucí diplomové práce: Mgr. Renata Jandová 

Katedra pedagogiky a psychologie 

Knihovna JU - PF 

3 1 1 5 1 7 2 1 9 8 



Anotace 
Diplomová práce: ,3*ráce s detmi postiženými specifickou poruchou ucení -

dyslexií na 1. stupni ZŠ" podává prehled historie SPU, vymezuje termín dyslexie, 

zabývá se prícinami, projevy, diagnostikou a reedukací dyslexie. Také se zkoumá 

možnosti integrace v bežné tríde ZŠ - 1. stupen. 

Praktická cást se zabývá možnostmi integrace detí se specifickou poruchou 

ucení v bežné tríde základní školy. Je tvorena peti kazuistikami chlapcu ze 3. tr. 

základní školy, v níž diplomantka absolvovala souvislou praxi.. 

Annotation 
The Thesis: "The work with children with the specific leaming disorder -

dyslexia in the basic school" describes a view of the history of SPU it defmes a term 

dyslexia, deals with the causes, the displays, the diagnostics' and the reeducation of 

dyslexia. It also examines the possibilities of integration in the normál class in a 

basic school. 

The practical part of this thesis deals with the possibilities of integration of the 

children with the specific leaming disorder in the norma) class in a basic school. It is 

made with five casuisties of some boys from the third class of basic school in which 

the diplomate passed her conlinuous practice. 
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ÚVOD 
V dnešní dobe se objevuje cím dál více detí, které mají problémy v osvojování 

si školních dovedností - tedy objevují se u nich specifické poruchy ucení. 
Jelikož ctení je velmi duležitá dovednost, zacali se nejprve lékari, po té i pedagogové 
zabývat problémem naucit se Císt. Tito odbornici prinesli ruzné metody a formy 
práce, jak je možné temto detem pomoci pri získávání školních dovedností. 

Chci být ucitelkou, která dokáže naucit všechny deti to, co potrebují znát. 

Proto jsem se snažila behem svého studia získat co nejvíce poznatku o vzdelávacích 

obtížích detí na prvním stupni. Problematiku specifických poruch ucení jsem si 

vybrala i pro svou diplomovou práci. 

Diplomová práce má tri cásti (teoretickou, praktickou a prílohy). 

V první, teoretické Cásti, jsem se snažila podat ucelený pohled na specifické 

poruchy ucení, predevším na poruchu ctení - dyslexií. Clení se na jedenáct logicky 

na sebe navazujících kapitol. 

V první kapitole se venuji historii. Zjistíte kdo a kdy objevil centra pro rec 

a co zpusobuje jejich poškození. Dozvíte se, koho zajímala neschopnost jiných lidí 

naucit se císt a psát. Zminuji se o Ortonove dyslektické spolecnosti i o vývoji zájmu 

o dyslexii v naší zemi. Na záver této kapitoly podávám prehled významných dat 

pro vývoj výzkumu dyslexie. 

Ve druhé kapitole se snažím dyslexii a jiné specifické poruchy ucení definovat. 

Osvetluji terminologické problémy v naší a zahranicní literature. Ve své práci 

používám termín SPU jako nadrazený a termín dyslexie jako podrazený, zamerený 

pouze na dovednost naucit se císt. 

Tretí kapitola zjištuje príciny SPU. Existuje nekolik ruzných úhlu pohledu 

na zkoumání prícin SPU, já jsem ve své práci zvolila pojetí docentky Olgy 

Zelinkové. 

Do své práce jsem také zaradila kapitolu s názvem: Psychický vývoj, 

která popisuje mladší Školní vek. 
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A to už se dostáváme k hlavním cástem mé diplomové práce. V páté kapitole 
popisuji projevy specifických poruch ucení, abychom si uvedomili, ceho si mužeme 
u detí všimnout ve škole pri vyucování. Dále se zabývám diagnostikou a to jak 
ve tríde, kde využíváme predevším pozorování, tak na odborném pracovišti, kde již 
mají speciální testy. 

Po diagnostice jsem se zamerila na to, jak tento problém reší rámcový 

vzdelávací program a predevším na možnosti integrace v Ceské republice. Zjistila 

jsem, jaké u nás máme možnosti integrace, jak je tento problém rešen legislativne, 

a také jak probíhal její vývoj. 

Samozrejme jsem se musela zmínit o individuálním vzdelávacím programu 

a poskytnout informace, které by mel obsahovat. Zde jsem prejala pojetí doktora 

Mertina. 

Na záver jsem pripomnela zásady práce s detmi s SPU a uvedla nekteré 

možnosti reedukace. 

V druhé, praktické cásti, jsem se snažila zachytit problémy detí s SPU v bežné 

tríde na základní škole, v níž jsem absolvovala souvislou praxi a zjistit jaké jsou 

možnosti integrace na této základní škole. Dozvíte se základní informace 

o metodách, které jsem použila (pozorování, rozhovor, anamnéza) a také o kazuistice 

V diplomové práci uvádím kazuistiky peti detí, jež mají diagnostikovány SPU 

a které jsem ucila behem své souvislé praxe. 

Tretí cást obsahuje prílohy. Prvních pet je zamereno na cvicení, která mužeme 

s detmi delat v hodinách (sluchová analýza, rozlišování délky samohlásek, 

kinestetické vnímání) a další jsou práce delí, jež jsem získala behem své praxe. 

Pro porovnání písma a i možnosti posoudit styl samostatné práce jsem zaradila 

vyplnené dotazníky u všech peti chlapcu a u dvou, vzhledem k jejich rodinné situaci, 

jsem zaradila kresbu rodiny a zacarované rodiny. 
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T E O R E T I C K Á CÁST 



1. HISTORICKÝ PREHLED 
NEJDULEŽITEJŠÍCH UDÁLOSTÍ 

Vlastní historie dyslexie zacala až tehdy, když francouzský neurolog P. Broca 

(1861) objevil urcité místo v celním laloku levé mozkové polokoule, které rídí naše 

mluvení po motorické stránce. Poškození tohoto centra pusobí ztrátu schopnosti 

artikulovat produkovat rec, vyjadrovat se. Druhým rozhodujícím objevem bylo 

zjišténí nemeckého neurologa O. Wemickeho (1874), že v blízkosti Brocovych 

center se nacházejí jiná centra, která jsou prednostne odpovedna za porozumení 

mluvené reci a za obsahovou složku našeho mluvního projevu. 

Nemecký internista A. Kussmaul (1877) byl patrne první, kdo ve své 

monografii o poruchách reci užil termínu „slovní slepota" pro prípady, kdy pacient 

ztratil následkem poškození mozku schopnost císt, a to i pri zachované dobré 

inteligenci, dobrém zraku a nekdy i pri zcela neporušené reci. Obdobnou ztrátu 

schopnosti v oblasti sluchového vnímání oznacil Kussmaul jako „slovní hluchotu". 

Sám soudí, že jde o poruchu, kterou nutno odlišit od bežných afázií. 

A odtud byl opet jen krucek k objevu vývojové formy této zvláštm' poruchy. 

Stalo se tak pozoruhodnou shodou okolností v Anglii v roce 1896 zásluhou trí 

zdravotnických pracovníku. Jedním z objevitelu byl Pringle Morgan (1896), 

praktický lékar, který první popsal prípad ctrnáctiletého chlapce ze své praxe a 

nazval jeho poruchu „vrozenou ocní slepotou". Druhým byl úredník zdravotní služby 

James Kerr (1896), který ve svém pojednání o školní hygiene se zminuje o školních 

detech, které trpí slovní slepotou nebo které pri dobrých poctech píší, ,jako by 

blábolily". Konecne tretím byl James Hinshelwood, ocní chirurg, který už v roce 

1895 uverejnil clánek o slovní slepote a inspiroval P. Morgana k publikaci jeho 

prípadu. J . Hinshelwood zustal specifickým poruchám ctení verný. V roce 1900 

uverejnil první monografii o vrozené slovní slepote a v roce 1917 druhou. 

Na podklade materiálu sebraného Hinshelwoodem bylo možno mít za prokázané, 

že vývojová dyslexie existuje a že není zcela zvláštním nebo výjimecným jevem. 

V roce 1904, zrejmé jako první na evropském kontinente, uverejnil Antonín 

Heveroch clánek O jednostranné neschopnosti nauciti se cisti pri znamenité pameti. 

Popisuje a rozebírá v nem prípad jedenáctiletého devcete, na které ho upozornila 

známá ucitelka a které by v naší terminologii mohlo být klasickým prípadem 
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vývojové dyslexie. Profesor Heveroch definuje dyslexii jako jednostrannou poruchu, 

nápadne a prekvapive se odrážející na pozadí primerené inteligence. Clánek vyšel 

v casopise Ceská škola. {sir. 12 iS) Do kruhu pedagogických pronikala jen velmi 

pozvolna a s velkými težkostmi, a to nejen u nás, ale obecne ve svete. Zásluhou 

J . Langmeiera, tehdy psychologa Detského oddelení Psychiatrické lécebny 

v Havlíckove Brode, a O. Kucery, primáre tohoto oddelení, zacalo se s nápravou 

prvních prípadu dyslexie již v roce 1952. V roce 1954 byla tato práce rozšírena 

na Detskou psychiatrickou lécebnu v Dolních Pocernicích, která se nadále stala 

jakousi ústrednou pro nápravnou a lécebnou péci o dyslektiky u nás. V té dobe na 

evropském kontinente melo urcitou organizaci nápravné péce jen Dánsko a snad 

i Švédsko. Ortonova dyslektická spolecnost v USA vybudovala speciální laborator 

ke zkoumání mozku zemrelých dyslektiku. Spolecnost vydává jednou rocne 

obsáhlou publikaci shrnující nejnovejší poznatky z výzkumu dyslexií i z metodologie 

nápravy a organizace péce o dyslektiky. 

Mezinárodní akademie pro výzkum poruch ucení, která publikuje monografie a 

porádá setkání svých clenu k výmene poznatku a k získání nových pracovních 

podnetu. 

1. svetový kongres o vývojové dyslexii byl usporádán v roce 1974 v USA. 

2. svetový kongres o vývojové dyslexii se konal v Recku v roce 1983 a 

3. kongres na Kréte v roce 1987. Rada menších konferencí se odbývala v USA, 

v Kanade, v západoevropských zemích a v roce 1989 v Praze. 

V 2. polovine 20. století se stala dyslexie celosvetovou záležitostí 

Svetová zdravotnická organizace v Ženeve svolala v roce 1976 konferenci 

expertu, jež byla pHmo zamerena k otázkám výuky ctení, vývojové dyslexie a jiných 

poruch ctení, a to predevším ve vztahu k rozvojovým zemím. Cílem je, aby tyto 

zeme neopakovaly chyby, kterými hospodársky vyspelé zeme už dríve prošly, a aby 

se orientovaly na organizacní modely, které se v techto vyspelých zemích 

už osvedcily. Potešitelné jiste je, že Ceskoslovensko je v této spojitosti pokládáno 

za jednu z vyspelých zemí. Existuje také velmi aktivní Mezinárodní asociace ctení. 
(in Matejcek str. 11-15) 
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1830 Belgican J . Guislain uvádí poruchy chování do vztahu k mozkovým 
postižením. 

1845 Nemec H. Hoffman popsal hyperkinetický syndrom, nepoužil však tento 
název. 

1877 A. Kussmaul, nemecký internista, užívá termín „slovní slepota" 
pro pacienty, kten nejsou schopni císt slova pri primerené inteligenci, dobrém zraku 
a neporušené reci. 

1895 James Hinshelwood, ocní chirurg z Glasgowa, zverejnil stat o zrakové 
pameti a slovní slepote. 

1896 Pringle Morgan, praktický lékar ze Seafordu, popsal prípad ctrnáctiletého 

chlapce, který se nemohl naucit císt. Poruchu nazval „vrozená slovní slepota". 

1904 Antonín Heveroch zverejnil v casopise Ceská škola clánek „O jednostranné 

neschopnosti naucit se císt pri znamenité pameti". 

1908 Francouzský psychiatr Dupré poprvé použil název „motorická debilita". 

1917 Vychází druhá Hinshelwoodova monografie s názvem Vrozená slovní 

slepota, která shrnuje dosavadní poznatky 

1925 Otokar Chlup v knížce „Výzkum duševních projevu u detí méne 

schopných" uvádí príciny obtíží ve ctení, (malá schopnost prenášet bod fixace, 

neschopnost pochopit souvislost mezi grafickým symbolem, zvukem a predstavou 

predmetu). Pro poruchu nepoužívá žádné jméno. 

Vyšla první práce Samuela T. Ortona, nejvýznamnejšího predstavitele 

výzkumu v oblasti dyslexií. 

1941 B. Hála, M. Sovák v knize Hlas, rec, sluch popisují poruchy ctení a psaní 

jako poruchy centrální a nazývají je vrozená slovní slepota. 

1952 Na detském oddelení Psychiatrické lécebny v Havlíckove Brode 

psycholog J . Langmeier a psychiatr O. Kucera zacínají prakticky i teoreticky 

rešit problémy ctení a psaní. 

1954 Tento úkol prebírá Detská psychologická lécebna v Dolních Pocernicích. 
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1961 P. Vodák a V. Zelinka budují v Liberci ambulantní systém péce o deti 
s poruchou ctení a psaní. 

1962 Ve spolupráci V. Vrzala, V. Reinerové a E . Kloboukové byla v Brne 

pri detské nemocnici otevrena první trída pro deti s poruchou ctem' a psaní. 

1964 V Detské psychiatrické lécebne v Dolních Pocernicích byly zásluhou 
primáre L. Cerného a logopeda Z. Žlaba otevreny dve trídy pro deti s poruchou ctení 
a psaní. 

1966 V edici Na pomoc uciteli vyšla první kniha s názvem Poruchy Ctení a psaní. 

Jejími autory byli J . Jirásek, Z. Matejcek a Z. Žlab. 

-1967 Bylo v Praze otevreno sedm tríd pro deti s poruchami ctení a psaní. 

Konec šedesátých let 20. století Vycházejí první práce L . Košce 

o dyskalkulii. 

1972 Vychází Instrukce pro zrizování specializovaných tríd pro deti s poruchou 
ctení a psaní, obsahující organizacní pokyny a pokyny pro hodnocení a klasifikaci. 

1974 Z. Matejcek vydává Vývojové poruchy ctení, základní publikaci 

k problematice, rzelmková a. 2003: str. W 179) 
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2. ZÁKLADNÍ POJMY A DEFINICE 

Predpona dys-

Znamená rozpor, deformaci. Napríklad dysfunkce je špatná, deformovaná 

funkce. Z hlediska vývoje znamená dysfunkce funkci neúplne vyvinutou, zatímco 

afunkce je ztráta funkce již vyvinuté. V uvedených pojmech znamená predpona dys-

nedostatecný, nesprávný vývoj dovednosti. Druhá cást názvu je prejata z reckého 

oznacení té dovednosti, která je postižena. 

Dyslexie - porucha osvojování ctenárských dovedností 

Zacalo se o ní hovorit nejdríve, protože nejnápadneji ovlivnovala školní 

úspešnost dítete. Jak uvádejí starší definice i popisy poruchy, úroven ctení je 

nepomerne nižší, než bychom ocekávali vzhledem k jiným schopnostem a výkonum 

dítete. (Zelinková. O.; 2003; sír. 9) 

2.1 Specifické vývojové poruchy ucení 

„Poruchy ucení je termín oznacující heterogenní skupinu obtíží, které se 

projevují pri osvojování a užíváni reci. Cteni, psaní, naslouchání a matematiky. 

Tyto obtíže mají individuální charakter a vznikají na podklade dysfunkcí centrální 

nervové soustavy. 

Ackoli se poruchy ucení mohou objevovat soubežne s jinými handicapujícími 

podmínkami (napr. kulturní odlišnosti, nedostatecné, popr. neúmerné vedení), nejsou 

poruchy ucení prímým dusledkem techto podmínek nebo vlivu." (Zelinková, o.; 2003: sír. lo 
in Per^xdives on Dyslexia, 17. 1991, I, s. 16) 

Specifické vývojové poruchy ucení jsou popisovány jako poruchy v jednom 

nebo více psychických procesech nutných k porozumení ci užívání reci v mluvené 

nebo psané forme, prípadne jako poruchy schopnosti zvládat nekteré cinnosti 

v populaci bežné. Poruchy se projevují nedokonalou schopností vnímat, mluvit, císt, 

psát, ovládat pravopis nebo pocítat. Specifické vývojové poruchy ucení nejsou 

primárne spojeny se smyslovými handicapy a se snížením nebo opoždením 

rozumového vývoje. 

To, co by melo ucitele upozornit na pravdepodobný výskyt vývojové poruchy 

ucem' u jeho žáka, je výrazný rozdíl mezi výkonem v jednotlivých druzích cinnosti 
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(napr. rozpor ve výkonnosti v ceském jazyce a v matematice, rozpor v mluveném 
a psaném projevu, rozpor mezi hlasitým ctením textu a úrovm' jeho pochopem' 
a schopností reprodukce). 

Všechny vývojové poruchy ucení se projevují a diagnostikují vetšinou 
až po nástupu do školy v souvislosti se školní záteží a provázejí žáka po celý 
první stupen Škoíy. (Novotná. M. aKremliáková U: 1997;str. 30 -31) 

2.2 Neverbální poruchy ucení 

Charakteristickým rysem jsou obtíže v prostorové orientaci. Typickým 

projevem je napr. neschopnost zapojit se do mícových her. Díte neví, kde stojí samo, 

kde stojí druzí, nedokáže prihrát, plete se do cesty apod. Obdobné obtíže jsou 

v sociální orientaci. Nedovede odhadnout postoj detí ci dospelých, interpretovat 

jejich výraz obliceje, gest, afektivní prizvuk hlasu. 

Rychlost ctení bývá prumerná se slabším porozumením, pamet pro fakta 

a data dosahuje výborné úrovne. Príznacný je nedostatek smyslu pro rytmus. 

Vývoj reci je dobrý, slovní zásoba není postižena. Užití reci je však necitlivé, 

sociálne neprimerené. Deti s neverbálními poruchami ucení nerozumejí slovním 

hríckám, metaforám, uniká jim vtip, nemají smysl pro humor. 

Je sice pravda, že tyto poruchy zdánlive méne citelne postihují díte v dobe 

Školní docházky, protože se netýkají výuky tzv. hlavních predmetu. Otázkou zustává, 

zda pro vývoj osobnosti dítete nejsou stejne tak závažné jako napr. dyslexie, 

dyskalkulie ci dysoitografie.(Zr/í>i*»vd a. 2003; si>-. U) 

2.3 Definice 

Klasická definice dyslexie byla prijata po dlouhých intenzivních jednáním 

Svetovou neurologickou federací na konferenci 4. 4. 1968, v Dallasu, USA. 
(in Matejcek 1974) 

„Specifická vývojová dyslexie je porucha projevující se neschopností nauciti 

se cisti, prestože se díteti dostává bežného výukového vedení, má primerenou 

inteligenci a sociokultumí príležitost." 

V roce 1995 formuluje Ortonova dyslektická spolecnost novejší definici, 

která již zminuje konsitutucní puvod poruchy a možnou kombinaci s dyskalkulii: 
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„Dyslexie je neurologicky podmínená, casto dedicne ovlivnená porucha, která 
postihuje osvojování jazyka a jazykové procesy. Projevuje se v ruzných stupních 
závažnosti pri osvojování receptivního a expresivního jazyka vcetne fonologických 
procesu, pri osvojování Ctem' a psaní, nekdy též v aritmetice." 

V souladu s touto definicí dyslexie není zpusobena primárne: smyslovým 
nebo mentálním postižením, nízkou sociokultumí úrovm', zdravotiiím stavem dítete. 
(Zelinková, O.; 2003; str. 16-17 in Nicolson, Fawcett, 1996) 

Dyslexie je specifická porucha ctení. Lze j i definovat jako neschopnost naucit 
se císt, prestože díte má prijatelné rozumové schopnosti a nechybí mu ani premerená 
výchovná a výuková péce. Mužeme j i charakterizovat jako recovou pomchu, která se 
vyznacuje potížemi pri dekódování jednotlivých slov odrážejícím obvykle 
nedostatecnou schopnost fonologického zpracování (Matejcek, 1996). Dyslexie je 
nejznámejší a zároven nejcastéjší poruchou ucení. Dyslexií trpí približne 
3 % ceských detí. Porucha ctení se projevuje hned na pocátku školní docházky, 
i když v této dobe nebývá ješte tak nápadná. 

Dyslexie má organický základ, který tvorí drobná postižení ruzných oblastí 
mozku, event. poruchy koordinace a integrace techto funkcí. (Svoboda M. 1997; str. 631-632) 

Ve své diplomové práci budu používat termín specifické pomchy ucení 
pro jeho schopnost zahrnout specifické školní obtíže v jejich rozlicných formách, 
stupni i etiologii. Termíny dyslexie, dysortografie, dysgrafie a dyskalkulie budu 
používat jako pojmy podrazené, které vyjadrují zamerenost na jednotlivé školní 
výkony. Metodicky není tato terminologie zcela výhodná, protože, jak uvidíme dále 
deficit v jedné oblasti, napríklad nedostatecná sluchová diferenciace reci, 
muže pusobit jako handicap v ruzných školních výkonech, tedy nejen ve ctení, 
ale i pri psaní a nekdy i v matematice. Presto loto oznacení užívám, protože chci 
respektovat terminologii, která je rozšírená a pevne zakotvena mezi naší výzkumnou, 
pedagogickou, poradenskou i rodicovskou verejností. (Potomó. v.; 2000; str. 55) 

I I H O C E S K A U N I V E R Z I T A 
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3. príciny SPU 

Soucasná teorie 

Odborníci mnoha profesí a specializací na celém svete zjištují, že deti 

s dyslexií vykazují (krome obtíží ve ctem' a psaní) ve svém chování mnoho 

abnormalit v následujících oblastech: úroven motoriky, vizuální a auditivní procesy, 

rychlé zpracování podnetu, pamet, stavba a funkce centráJní nervové soustavy atd. 

Nejcasteji uvádenými prícinami je fonologický deficit, deficit v casovém usporádání 

procesu, rychlost v provádení procesu. 

Tyto abnormality se projevují v mnoha kombinacích a v ruzné závažnosti. 

To je jeden z duvodu, proC nenalezneme stejné dva jedince s poruchou ctení a proc 

nelze vytvorit optimální metody spolecné pro všechny. 

Uta Frith (1997) shrnuje, že výzkumy zamerené na odhalení prícin a následne 

reedukaci dyslexie lze sledovat v následujících trech rovinách. (Zelinková o.; 2003; str. 21) 

3.1 Biologicko-medicínská rovina 

Genetika 

Uvedomení si genetické závislosti má znacný význam nejen pro teorii, ale též 

pro praxi. Mezi blízkými príbuznými (sourozenci, rodice) jedince s dyslexií lze 

predpokládat v 40 - 50 % projevy obtíží ve ctení. Z toho vyplývá, že pri výskytu 

poruchy v rodine považujeme u dítete již v predškolním veku tuto skutecnost 

zajeden z rizikových faktoru. 

Pozitivní je zjištení, že deti rodicu - dyslektiku, kterí své obtíže 

kompenzovali, mají vetší šanci, že se jim podarí obtíže kompenzovat, než deti tech 

rodicu, kterí dyslexii kompenzovat nedovedli. 

S ohledem na výskyt poruchy v rodine mužeme rozlišovat dyslexii získanou 

nebo vývojovou. 

Struktura a fungováni mozku 

Již v osmdesátých letech 20. století vedci prokázali s použitím metody 
pozitronové emisní tomografie odlišnou cinnost mozku pri ctení dospelých 
dyslektiku a kontrolní skupiny. 
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Hormonální zmeny 

Jednou z pricin dyslexie muže být zvýšená hladina testosteronu. Proto jsou 
následujícími poruchami více postiženi chlapci. Objevuje se u nich snížená imunita, 
leváctví, dyslexie, deficity ve fungování levé hemisféry, které však mohou být 
kompenzovány zvýšenou zdatností hemisféry pravé. 

Cerebelární teorie 

Výzkumy konce osmdesátých a pocátku devadesátých let 20. století ukazují, 
že mozecek se též významné podílí na aktivitách celní kury mozku (fronta korteš) 
vcetne Brocovy recové oblasti. Predpokládá se také, že mozecek ovlivnuje 
automatizaci jakýchkoli dovedností, at motorických, nebo kognitivních. 

Empirické výzkumy potvrzují predpoklady, že postižení mozecku je jednou 

z hlavních prícin dyslexie. Ukazuje se též, že tato hypotéza nejenže neodporuje 

existujícím prístupum, ale muže být jejich sjednocujícím cinitelem (in Nicolson. Fawcett, 

2001) 

Ontogenetický kauzální retez (zendíwá, o.; 2003; str. 25) 

mozecek a 

související 

oblasti 

poruchy 
rovnováhy 

poruchy 
motorik v 

artikulace 

automatizace 
vedomostí a 
dovedností 

fonemické 
uvedomení 

\ 

PSANÍ 

poznávaní 
s lov 

CTENÍ 

SPELLING 

psaní podle 

diktátu 

Ze schématu vyplývá spojení mezi mozeckem a dovedností císt a psát. Psaní 

vyžaduje plynulost pohybu, koordinaci, automatizaci, casové usporádání, tedy 

aktivity ovlivnované mozeckem. Ctení je podmíneno celým ontogenetickým 

vývojem. Díte si osvojuje první pohybové dovednosti, objevují se první zvuky reci. 
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vyvíjí se artikulace, rec. Vývoj motoriky a reci však v prípade mozeckového 
postižení neprobíhá plynule. Tím Je narušena senzorická zpetná vazba, díte nepresne 
vnímá zvuky reci, hláskovou stavbu slov, pozdeji než bežná populace Je schopno 
urcovat první hlásky ve slove, vyhledávat rýmy atd. To vše vede k fonologickému 
deficitu, který je považován za jednu z hlavních prícin dyslexie. 

Cerebelární hypotéza je formulována na biologické úrovní, ale lze j i též 
vysvetlit v rovine kognitivních procesu jako hypotézu deficitu automatizace. 
(Zelinková O.; 2003; sír. 21 - 25) 

3.2 Kognitivní rovina 

v rovine poznávacích procesu ruzní autori prokázali deficit v následujících 

oblastech: 

fonologický deficit, 

Pocátecní výzkumy sledující vliv fonologického deficitu byly provedeny 

Bradleyem a Bryantem v roce 1978. Tito autori zjistili, že deti s dyslexií byly 

signifikantne horší v rýmování než mladší deti, které dosahovaly stejnou úroven 

ve ctení. 

Další studie se zabývaly efektem tréninku v rýmování a aliterací (poznávání 

první hlásky ve slovech) u predškolních detí a jeho vlivem na ctení. Ukázalo se, 

že pozitivní vliv se projevil nejen ve ctení, ale též v matematice. Následující 

výzkumy rady autoru nadále smerovaly k hypotéze, že deti s dyslexií trpí casným 

poškozením fonemického uvedomení, které zpusobuje obtíže v dekódování a 

osvojem' dalších dovedností, jež podminují nácvik Ctení. 

vizuální deficit, 

Dodnes má mnoho ctenáru obdobné problémy v identifikaci hlásek ve slove. 

Stežují si, že se jim písmena na stránce pohybují a že nemohou zachytit a zpracovat 

jejich správný tvar a poradí. Jestliže se napr. priblíží písmena „c" a „1", vypadají jako 

„d". Tyto deti mají nestabilní vnímání tisku, jehož nejpravdepodobnejším 

vysvetlením je, že se jejich oci nekontrolované pohybují po stránce, když se snaží 

fixovat na slovo. 
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Nabízí se zde neurologické vysvetlení. Prenos smyslových informací zajištují 
paralelne dva systémy - parvocelulámí (podílí se na vnímání detailu a barev) 
a magnocelulámí (shromažduje informace z celého vizuálního pole a je predevším 
aktivní tam, kde smyslový vstup je krátký). Magnocelulámí systém je klícový 
pro ocní pohyby v prubehu ctení, predevším pro rychlou pohybovou zpetnou vazbu, 
která je prevencí proti prílišné fixaci na prectené slovo. Množství magnocelulámích 

neuronu je u dyslektiku približne o 30 % nižší v porovnání s kontrolní skupinou 
(inSteina kol.. 2001). 

Když se díte ucí císt, dekóduje tvary písmen a písmena skládá ve slovo. 

U detí s dlouhým ikonickým pretrváváním zustává dlouho obraz prvmTio písmene, 

který maskuje (zaclání) písmeno druhé. Díte potrebuje více casu k tomu, aby získalo 

cistý obraz druhého písmene, a když toto písmeno identifikuje, presunuje se 

k písmenu tretímu, které je ale maskováno písmenem predcházejícím. Identifikace 

písmen je pomalá, prodlevy zpusobuje doba, kterou díte potrebuje k vyhasnutí 

obrazu predcházejícího písmene. Zvyšují se též nároky na kapacitu krátkodobé 

pameti, takže casto ctenár muže zapomínat již prectené cásti slova nebo vet 
fin H. Torieiv, 2001). 

deficity v oblastech reci a jazyka, 

Margaret Snowling, K. Liebermann a další považují dyslexii za poruchu 

postihující mluvenou a psanou rec, systém osvojování jazyka, jazykové kompetence. 

Castými projevy je též snížená schopnost rychle jmenovat písmena, barvy, predmety 

na obrázku, hledat slova, která se rýmují. V našich podmínkách jsou poruchy uCení 

spojovány s menší slovní zásobou, obtížemi ve vyjadrování, s nižším jazykovým 

citem a artikulacm' neobratností. 

deficity v procesu automatizace. 

Obtíže nastávají tehdy, kdy se v procesu ucení objevují úkoly, které by mely 

probíhat automaticky, nebot jsou predpokladem zvládání úkolu složitejších. Cím 

komplikovanejší je úkol, tím déle trvá jeho automatizace. Chceme-li minimalizovat 

problémy, je vhodné se zamerit na automatizaci dílcích dovedností, které je treba 

bezpecne zvládnout. 
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Pozorná sledování detí s dyslexií ukázala, že ackoli jejich chování nijak 

výrazné nevybocuje z normy, projevují se casto výpadky pozornosti a snazší 

unavitelnost než u bežné populace. 

Automatizace hraje duležitou roli ve vývoji ctenárských dovedností. 

Od hláskování, slabikování prechází díte ke ctení celých slov nejprve pomalu, poté 

je Cte globálne, stále presneji a rychleji. Slova nejen poznává jako celek, ale též 

si vybavuje jejich obsah. 

deficity v oblasti pameti, 

Poruchy krátkodobé pameti mohou zpusobit obtíže pri zapamatování pokynu, 

úkolu, ale též slovícek v prípade, že díte má opakovat slovo slyšené pred nekolika 

sekundami. 

Pracovní pamet je nezbytne nutná pri rešení tech úkolu, které vyžadují 

soucasné vybavení více poznatku, napr. diktáty, kde si díte vybavuje gramatická 

pravidla z ruzných oblastí (vyjmenovaná slova, shoda podmetu s prísudkem, psaní 

velkých písmen). 

Pamet dlouhodobá zajištuje uchování obsahu informací po mesíce a roky. 

Presun z krátkodobé do dlouhodobé pameti je ovlivnen kvalitou uložení poznatku 

(systém, zájem, motivace), jejich opakováním a užíváním. 

deficity v casovém usporádáni ovlivnujici rychlost 

kognitivních procesu, 

Výzkumy posledních let ukázaly, že dyslektici trpí jemnými obtížemi 

ve zrakové percepci, které však nejsou meritelné bežnými psychologickými testy. 

Projevují se pri rešení laboratorních úkolu, v nichž se rychle mení vizuální podnety. 

Pozdeji se ukázalo, že deficit postihuje rychlost procesu nejen vizuálních, ale též 

auditivních, motorických a recových. Nicolson a Fawcett (2001) zjistili sníženou 

rychlost reakcí na lexikální podnety a cisté tóny. 

kombinace deficitu. 

Vetšina autoru spatruje prícinu dyslexie v kombinaci více deficitu. Nejcasteji je 

to fonologické uvedomení, reC, pamet, deficit v procesu automatizace, c/eiinkmá, Q, 
2003: sir. 26-31) 
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3.3 Behaviorální rovina 

Do behaviorální roviny radíme: 

3.3.1 rozbor procesu ctení. 

Utvárení dovedností správne císt, psát a pocítat 

Znovu utváríme uvedené dovednosti, vracíme se k predcházejícím etapám, 

postupujeme tempem, které odpovídá potrebám dítete. Rozdíl je ve zpusobu zvládání 

jednotlivých kroku a v tempu postupu. Je nutné absolvovat mnohem více kroku. 

Kroky pro osvojování cteni 

Každý krok musí díte zvládat bez obtíží, provádet automaticky. Cím snáze 

provádí jednodušší kroky, tím lépe postupuje osvojování ctení. Spech se predevším 

u detí s rizikem dyslexie nebo již diagnostikovanou poruchou nevyplácí. {Zelinková Q, 
2003: str. 76 - 77) 

automatizace ctení 
slov s porozumením 

ctení nového 
písmena ve slove 

ctení slabiky 

sluchová analýza a 
syntéza slabiky 

spojení hlásky -
písmeno 

poznání hlásky 
sluchem 

Zrakové rozlišení 
tvaru 

Technika ctení, dekódování 

Proces dekódování znamená zrakovou identifikaci tvaru písmen, umístení 

písmene v prostoru, spojení tvaru s odpovídajícím zvukem (písmeno - hláska), 

zrakoprostorové usporádání tvaru (vzájemná poloha písmen), spojení zvuku 

ve správném poradí (hlásková syntéza). Po dekódování následuje spojení obrazu 

slova s odpovídajícím významem. 
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a) Zrakoprostorové identifikace písmen 

Zrakové vnímání tvaru písmen podporujeme hmatem (ohmatávání a 
poznávání písmen se zavrenýma ocima). Používáme textilní písmena, písmena 
utvárená z drátu a dalších materiálu, písmena si déti „píší" na záda, na ruku. 
Francouzská škola doporucuje používání melodie pro urcité písmeno. 

b) Spojení hláska - písmeno 

Cím lépe a pevneji je spojení utvoreno, tím rychleji postupuje proces 

osvojování Ctení. Lze císt písmena z karet, z obrazovky pocítace, ctení rady písmen 

atd. 

Hláska jako izolovaný prvek je prednostne zpracována pravou hemisférou 

jako prírodní zvuk. Proto je vhodnejší vyvozovat hlásku nejdríve ve spojení 

s prírodními nebo umelými zvuky. Napríklad ffff - fouká vítr, ccc - kocka, ááá -

otevrení úst u lékare. 

Díte písmena ohmatává, zároven je pojmenovává, vnímá Cinnost 

artikulacních orgánu, sluchem vnímá odpovídající hlásku. Pri reedukaci je treba 

provádet cvicení tak, aby díte písmeno videlo, hmatalo a zároven zretelne 

vyslovovalo odpovídající hlásku. 

Pomucky a postupy 

> Modelování písmen, malování, vytrhávání z papíru, vyrývání do písku atd. 

> Poznávání textilních písmen (autorka D. Rýdlová) podle hmatu a následné 

vyslovení hlásky. 

> Práce s písmeny z polystyrenu, z drátu, s písmeny modelovanými z plastelíny 

apod. 

NejvetŠí obtíží v této etape reedukace dyslexie jsou zámeny písmen. Deti 

zamenují písmena tvarove podobná (b-d, m-n, a-e), zvukove podobná (t-d, sykavky), 

písmena lišící se délkou, ale též písmena zcela nepodobná. Proto pri príprave 

reedukacních lekcí, ale predevším pri pocátecní a prubežné diagnostice zjištujeme 

úroven zvládnutí této dovednosti a predevším její automatizace. 
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c) Spojování písmen do slabik 

d) Ctení slov se zvyšující se nárocností hláskové stavby 

Cílem této etapy není pouze slova klopotne preslabikovat, ale zvládnou je 
jako celek, tedy globálne. Pri automatizaci ctení slov respektujeme nárocnost 
hláskové stavby ctených slov: 

> slova tvorená tremi písmeny (les, pes, Ota, Ola); 

> dvouslabicná slova s otevrenými slabikami; 

> dvouslabicná slova s uzavrenou slabikou; 

> slova tvorená více slabikami; 

> slova se souhláskovými shluky. 

Sledujeme správné ocní pohyby. Prestože cvicíme dekódování, stále máme 
na zreteli porozumení ctenému textu. Dekódování není cílem, ale prostredkem. 

e) Ctení vet, souvislého textu 

> Ctení snadných vet, které jsou ihned spojovány s obsahem. 

> Ctení souvislého textu. 

Není chybou opakované Ctení téhož textu (nebo využití týchž slov v ruzných 

textech), nebot vede k poznávání (globálnímu ctení) stále vetšího poctu slov. 

Opakované ctení však nesmí dospet do stadia, kdy díte preríkává clánek zpameti. 

Je nutné používat velmi snadné a krátké texty bez ohledu na vek. (Zelinková a, 
2003: str. 79-84) 

Porozumení ctenemu textu 

K porozumení muže dojít pouze tehdy, spojují-li se vedomosti ctenáre, prvky 

textu a objektivní realita. 

Nácvik porozumení ctenému textu se prolíná s dekódováním. Cím lépe je 

zvládnuto dekódování, tím více pozornosti muže díte venovat obsahu textu. 

Porozumení ctenému textu napomáhá nácvik ctení obtížných slov, ctení po cástech 

se zduraznením základních myšlenek, grafická úprava textu a v neposlední rade 

predcházející seznámení s textem ve forme rozhovoru. 

Porozumení probíhá na více úrovních a je ovlivneno úrovní ctení i vekem. 
(Zelinková O.: 2003: sir. 83) 
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Doporucená cvicení pro nácvik ctení s porozumením: 

> prikládání slov (vet) k odpovídajícím obrázkum; 

> odpovedi na otázky; 

> vyprávení obsahu; 

> plnení úkolu s využitím poznatku z textu; 

> predvídání (žák precte vetu nebo cást odstavce a odhaduje, co bude následovat). 

3.3.2 rozbor procesu psaní, 

3.3.3 rozbor chování prí ctení, psaní a prí bežných 

denních cinnostech. (Zeiinková,o.;2oo3:str.32) 
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4. PSYCHICKÝ VÝVOJ 

M L A D Š Í Š K O L N Í O B D O B Í 

Doba 6- 7 let, kdy díte vstupuje do školy, do 11 - 12 let, kdy zacínají prvé 
známky pohlavního dospívání. 

Vek strízlivého realismu 

—* školák je plne zameren na to, co je a jak to je. 

Chce pochopit okolní svet a všechny veci vnem „doopravdy". Mužeme to 
pozorovat v jeho mluve, v kresbách, v písemných projevech, ve ctenárských zájmech 
i ve hre. Školák se stále více zajímá o knihy, které ho poucují o vecech, lidech a zemích. 
Dává zpravidla prednost realisticky provedeným ilustracím. Také v jeho hre se projevuje 
snaha o verné zpodobení úloh, které predstavuje, nebo o provedení konstrukcí. 

Zpravidla je realismus školáka zprvu závislý na tom, co mu autority (rodice, 

ucitelé, knihy) povedí, je to r e a l i s m u S „ n a i v n í " , a teprve pozdeji se stává 

kritictejším, a tedy i jeho prístup ke svetu je „ k r i t i c k y r e a l i s t i c k ý " . 

I ve školním veku je a chce být díte plne aktivní ve svém vztahu ke svetu 

=> chce veci prozkoumat, a to skutecnou, reálnou cinností (pozdeji v mysli). Proto 

jsou tak oblíbené všelijaké „pokusy" a zkoušení ruzných možností, predevším 

v technických oblastech. => nejlépe se ucily deti, které krome výkladu a ilustrací 

mely k dispozici ješte materiál, s nímž mohly aktivne samy experimentovat. (Langmeier, 

J.: J997: sir. 105-109) 

4.1 Vývoj základních schopností a dovedností 

je do znacné míry závislý na t e l e s n é m rUStU. 

Výrazne a souvisle se behem celého období zlepšuje hrubá i j e m n á 

m o t o r i k a . Pohyby jsou rychlejší, svalová síla je vetší a zejména je nápadná 

zlepšená koordinace všech pohybu a celého tela. ^ rostoucí z ĵem o pohybové hry 

a o sportovní výkony, které vyžadují obratnost, vytrvalost a sílu. Závisí na tom 

i zlepšený výkon pri ucení psaní a kreslení. Zprvu jsou pohyby pri praktických 

výkonech soustredovány do ramenního a loketního kloubu, teprve delší cvicení vede 

k potrebné jemnejší koordinaci pohybu zápestí a prstu. 
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Díte ve školním veku si je dobre vedomo svých zdaru a nezdaru a zacíná si své 
vlastní dovednosti pomerovat s výkony druhých detí, eventuálne s výkony dospelých. 
Telesná síla a obratnost hrají velkou roli v postavení dítete ve skupine detí. 

S m y s l o v é v n í m á n í je psychický akt, na nemž jsou vždy zúcastneny 

již všechny složky osobnosti cloveka - jeho postoj, ocekávání, soustfedcnost 

a vytrvalost, drívejší zkušenosti, zájem i dosud rozvinuté schopnosti. 

Díte je pozornejší, vytrvalejší, všechno dukladne zkoumá, je peclivé a 
ve svém vnímání méne závislé na svých okamžitých práních a potrebách. Nevnímá 
už veci „vcelku", ale prozkoumává je po Cástech, až do malých detailu. Nevnímá jen 
to, co se vnucuje, ale i to, na co zámerne dává pozor. Vnímání se tak stává stále více 
cílevedomým aktem - „pozorováním". 

Jeho svet se významne rozširuje v prostoru i v casu. 

Rec je základním predpokladem úspešného školního ucení, napomáhá 

pamatování. Ve školním veku roste výrazne slovní zásoba, roste délka a složitost vet, 

souvetí jsou stále složitejší a vubec postupuje celá skladba vet i užití gramatických 

pravidel na vyšší úroven. 

Krome toho, že si dítc osvojuje nová slova, poznává i nové významy týchž 

slov a užívá jich nyní s vetším porozumením a v primerenejších souvislostech. 

Nemálo významný je u mnohých detí i pokrok v artikulaci. 

Rychlý vývoj reci podporuje také zmínený rozvoj pamétí , která se nyní 

muže opírat o systém slovních výpovedí je stabilnejší. 

Ve školním veku získává proces UCení novou kvalitu tím, že se mnohem 

více opírá o rec a že je daleko casteji plánovitý. Díte dovede dávat pozor soucasne na 

více aspektu ucební látky, a tak roste složitost ucem'. Osvojuje si v širší míre i jisté 

„strategie (postupy) ucení", tj. „ucí se, jak se ucit". Díte si musí najít svuj systém, 

co vybírat a cemu a jak se ucit. (Langmeier, J.: 1997: str. 107-112) 

4.2 Kognitivní vývoj 

Prechod od názorného (intuitivního) myšlení do stádia konkrétních logických 

operací - kolem sedmi let. Stále se logické usuzování týká jen konkrétních vecí a 

jevu, obsahu, které si lze názorne predstavit. 
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Podstata nového myšlení je v tom, že díte je schopno ruzných transformací 

v mysli soucasné - muže chápat i d e n t i t u (nic jsme nepridali, nic neubrali), 

Z V r a t n o s t (reverzibilitu - mužeme korálky presypat zpátky), vzájemné 

s p o j e n í r u z n ý c h m y š l e n k o v ý c h p r o c e s u do jedné sekvence 

(posouzení výšky a šírky sklenicky). 

Prechod od ,Jednorozmerného" k „vícerozmernému" myšlení je na úseku 
sociálních jevu posunut až na zacátek dospívání. 

Školák už také lépe chápe prícinné vztahy a nevykládá je ciste na základe 

svého antropomorfického postoje jako díte predškolní. 

Výkony detí jsou casto velice závislé na motivaci a na ostatních faktorech 

osobnosti. (Langmeier. J.; I997;str. 112-117) 

4.3 Socia l i zace 

Významnými osobami, podle nichž se díte ucí modelovat své vlastní zpusoby 

chování, nejsou už pouze rodice, ale pristupují k nim stále více ucitelé a spolužáci. 

Pokud jde o z p U S O b y S O C l á l n í r e a k t i v i t y , dává skupina díteti 

príležitost k cetnejším a rozlišenejším interakcím. Reakce dítete na druhé deti má 

jiný ráz než reakce na dospelé; díte je díteti bližší. Práve proto se jen ve skupine 

muže ucit takovým duležitým sociálním reakcím jako je pomoc slabším, spolupráce, 

ale i souteživost a souperivost. 

4.3.1 Vývoj sociálních kontrol a hodnotové orientace 

Školní zacátecník si už s sebou do školy prináší zvnitrnené elementární normy 

(kontroly) sociálního chování (ví, co se „smí" a co se „nesmí", co je dovoleno a co 

zakázáno, event. trestáno) a rovnež i základní hodnoty (tj. ví, co je žádoucí - „dobré" 

- a co je nežádoucí - „zlé"). Díte si ješte pred vstupem do školy intemalizovalo 

ve forme „svedomí" príkazy a zákazy ukládané významnými dospelými. Ale jak 

sociální kontroly, tak i hodnotové orientace jsou zatím velmi labilní a jsou závislé 

na situaci, na okamžitých potrebách dítete a na postojích dospelých autorit. Vnitrní 

kontroly jsou ješte velmi nepevné a musíme je stále podporovat zvnejška. Stejne tak 

hodnoty jsou nahodilé. S príchodem logického myšlení a s rozšírením casové 
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perspektivy je díté schopno pochopit na obecné rovine urcité veci a jevy jako trvalé 
hodnotné cíle vlastního jednání. 

4.3.2 Vývoj morálního vedomí a jednání - chápání mravních 

norem a hodnot a jednání podle nich - závisí ovšem na celkovém vývoji dítete, 

zejména na jeho schopnosti poznávat a radit veci, ted na vývoji kognitivním. Tri 

základní etapy vývoje morálky u dítete, které odpovídají etapám poznávání sveta 

vubec. Podle Plagetovl teorie je morálka predškolního dítete a ješte vetšiny 

školních zacátecníku heteronomní - tj. je urcována druhými, príkazy a zákazy 

dospelých, zejména rodicu a pozdeji ucitelu. Mravní hodnoceni tu tedy ješte plne 

závisí na autorite dospelého - on urcuje, co je správné a co špatné, co je spravedlivé 

a co nespravedlivé. Kolem 7 - 8 let se morálka dítete stává autonomní vtom 

smyslu, že díte uznává urcité jednání za správné ci nesprávné samo o sobe bez 

ohledu na autoritu dospelého, na jeho názor a príkaz. Stanovené zásady platí 

pro všechny a za všech okolností stejne. Od 11 - 12 let prihlíží díte i k motivum 
jednání a neocekává tedy, že by bylo treba za stejné jednání uložit vždy stejný trest 

ci poskytnout stejnou odmenu - bere se již ohled na situaci, na vnejší podmínky 

i vnitrní pohnutky. 

Piagetovu teorii overoval a dále rozpracoval zejména L. Kohlberg 
v šedesátých letech. Také došel k 7.áveru o existenci trí základních stadii morálního 

vývoje, pricemž v každém stadiu rozeznává ješte dva oddelené typy: 

1. stadium: predkonvencní úroven. Za základ hodnocení urcitého jednání 

jsou prijímány konkrétní následky (potrestání nebo odmenení). 

Typ I . - Heteronomní stadium. Díte je plne zamerena na poslechnutí 

ci neposlechnutí dospelého a na následující odmenení ci potrestání. 

Typ I I . - Stadium naivního instrumentálního hedonismu. Díte jedná 

konformne, ve shode s urcitými príkazy a zákazy, protože za to ocekává urcitou 

výhodu nebo predpokládá, že se vyhne nejaké nepríjemnosti (jeho jednání je tedy 

instrumentální - je nástrojem k dosažem' urcitého cíle nebo predpokladem, že za svuj 

cin získá smenou neco cenného). 

2. stadium: konvencni úroven. Zde je duležité splnení sociálního 

ocekávání. 
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Typ UL-Morálka „hodného dítete'. Díte jedná tak Jak se od ,diodného" 
dítete ocekává - mravní jednání slouží k vytvorení nebo udržení dobrých vztahu, 
duraz je položen na souhlas mezi lidmi. 

Typ IV. - Morálka svedomí a autority. Díte jedná podle sociálních norem 
proto, aby predešlo kritice autoritativních osob, a tak soucasne predešlo pocitum 
viny, za než by je odsuzovalo vlastní svedomí. 

3. stadium: postkonvencní, principiální úroven. Rozhodování o tom, 
co je správné a co ne je zaioženo na principech, které jedinec sám vedome prijímá 
za své a o kterých predpokládá, že se na nich mohou dohodnout všichni lidé. 

Typ V. - Morálka Jako forma urcité spolecenské smlouvy. Dítc uznává, 
že práva jednotlivce i celého spolecenství mají být chránena a respektována. 

Typ VI . - Morálka vyplývající z univerzálních etických principu. 

Jedinec se nyní chová shodne s normami proto, aby sám sebe nemusel odsuzovat. 

Obecné mravní principy platí pro všechny, tedy i pro neho a musí podle nich jednat. 

U téhož dítete mužeme konstatovat, že jednou posuzuje urcité jednání 

ve smyslu jednoho typu, podruhé klade na totéž jednání jiné merítko - podle situace 

a podle problému, který má posuzovat. Jen cást jedincu (asi 25 % dospelých) 

dosáhne postkonvencní úrovne mravního vývoje. 

Proc nekteré deti, mladiství i dospelí dobre vedí, co je správné a co ne, 

a prece jednají odlišné, nebo jinak receno, proc clovek jedná nekdy i proti svému 

nejiepšímu presvedcení, proti svému vlastnímu svedomí? A proc tak ciní jen 

za urcitých, a ne jiných situací? Je zrejmé, že tu hrají roli jiné silné motivacní faktory 

a že vzájemný vztah afektivní motivace a morálních principu je složitý a není dosud 

plne objasnen. 

„Vnejší" (predkonvencní) typ svedomí je podporován výchovnými 

technikami, které kladou duraz na mocenskou prevahu - pri telesných trestech a 

hmotných odmenách. Vnitrní, ale dosud „konvencne rigidní" typ svedomí je 

podporován prostredky, jakými je odnetí lásky pri neposlušnosti. NejvyŠší 

(postkonvencní) mravní vývoj je pak podporován, když rodic užívá velmi 

diferencovaných výchovných prostredku, které odpovídají vždy dané situaci, tj. 

když užívá i „mocenských" prostredku, i technik „odnetí lásky", ale vždy také 
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v souvislosti s vysvetienim, oduvodnéním a s odkazem na následky toho ci onoho 
jednání. 

Zámerné výchovné techniky nejsou tak rozhodující pro vývoj mravního 
jednání dítete jako skutecný, každodenní, ustavicne se opakující, bezdecný, ale 
opravdu autentický zpusob interakce mezi všemi Cleny rodiny. Tam, kde si lidé 
v rodine mohou volne a nefalšovane sdelovat každý své pocity a svá prání („skutecná 
vzájemnost" - L. C. Wynne), vyvíjí si díte samo snáze „autonomní" morálku vyššího 
typu. Jinak receno, uvedomuje si, že samo zpusobuje svými ciny druhým dobro Ci 
zlo a že také oni mu mohou bezdecne nebo zámerne pomáhat ci škodit, a snáze 
potom pochopí obecné mravní principy. Naproti tomu tam, kde se vzájemnost pocitu 
nevyvine a kde si žije každý sám „na svuj vrub" (nedostatek vzájemnosti) nebo 
kde lidé jednají ,jako by" si rozumeli, ackoliv jejich pocity jsou zcela odlišné 
(„pseudo-vzájemnost"), vývoj morálního hodnocení ustrne na nižším 
„heteronomním" stupni. 

Zatímco na zacátku Školní docházky je pro díte urcujícím modelem 

hodnocení ucitelka, v dalších letech školního období stále roste vliv detské skupiny. 

Ta také zprostredkuje sociální normy a hodnoty, které nemusí nutne souhlasit 

s normami a hodnotami dospelých. Konflikt mezi skupinovou morálkou a mravními 

normami a hodnotami dospelých (rodicu, ucitelu) bývá zprvu rešen ve prospech 

morálky autoritativních postav, ale pozdeji - zejména pak v období dospívání -

nezrídka preváží vliv skupiny. 

4.3.3 Osvojování sociálních rolí. 

Ve škole si díte zvnitrnuje novou roli žáka, ale poznává i komplementární roli 

ucitele, ucí se novým zpusobum chování v roli spolužáka, od nehož se ocekává 

pomoc v prípade potreby a nutná solidarita. Zvlášte významné pro život v dospelosti 

je však upevnení sexuálních rolí (mužské - ženské). Od muže se ocekává v naší 

spolecnosti ponekud jiné chování než od ženy: predpokládá se a také se toleruje 

castejší a výraznejší sebeprosazování, síla, odvaha, ale i lepší ovládání citových 

projevu. Ženy naopak jsou pokládány za více závislé, projevující navenek své city, 

úzkostnejší a prizpusobivejší, napríklad pri dodržování porádku ve tríde i pozdeji 

v pracovní skupine. Nekdy se predpokládá, že rozdíly mezi muži a ženami jsou 

podmíneny vrozenými vlohami; tomu by nasvedcovala skutecnost, že podobné 
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rozdíly se pozorují u chlapcu a dívek už velmi brzy - jisté na zacátku batolecího 
období. Antropologické studie však ukazují spíše na kuhumí podmínenost. Zatímco 
vetšina ctyrletých detí je ješte presvedcena, že by mohly - kdyby chtely - nosit šaty a 
prevzít zevní znaky druhého pohlaví, školák už predpokládá, že vnejší vzhled musí 
odpovídat jeho pohlaví. Chlapecký ei dívcí zpusob chování upevnují rodice ve shode 
se spolecenským ocekáváním tak, že projevují uznání, poprípade dávají najevo 
nesouhlas, vetšinou nevedomky. Obtíže v prejímání pohlavní role jsou dnes 
vzhledem kjejí promene castejší a mohou vést v období dospívání k neurotickým 
nebo psychosomatickým poruchám. 

Z ruzných rolí si díte osvojuje i uvedomelejší sebepojetí a sebehodnocení. 

Ve tretím roce života již díte užívá sluvka ,já" a mluví o sobe v první osobe. 

V predškolní dobe sc již tomuto ,oá" zacínají pripisovat diferencované vlasmosti. 

Vlastní uvedomelé sebehodnocení se rozvíjí teprve ve školním veku a zvlášte 

intenzivne se prožívá v období dospívání. 

Kladné sebehodnocení je pro duševní zdraví velmi významné. Koren mnoha 

psychických obtíží je práve v nejistote o hodnote vlastního ,já". 

Rodice dávají díteti najevo, jak si ho váží nebo jak je podcenují, a tím mu 

jako v zrcadle ukazují jeho vlastní hodnotu - „zrcadlová teorie". Hra druhé strane 

jsou rodice vzorem chování - podle nich díte modeluje samo sebe - „teorie 

modelu". „Zrcadlení" dítete v soudech rodicu je pro vývoj dítete duležité. Soucasne 

však zejména ve školním vcku významne ovlivnuje vývoj sebehodnoceni detská 

skupina, at už formální (ve tríde), nebo neformální (napr. na hrišti). Díte hodnotí 

samo sebe vždy na pozadí urcité specifické vztahové (referencní) skupiny a pripisuje 

samo sobe urcité schopnosti a osobní vlastnosti podle svého relativního postavení 

v ní. 

Kolem deseti let se vytvárejí trvalejší vztahy prátelství založené na osobních 

vlastnostech, a celá skupina se zacíná vnitrne diferencovat. 

Krome rodicu a detské skupiny má na vývoj sebehodnocení jiste vliv i ucitel. 

Muže sebevedomí žáka vhodne podporit, ale muže v nem také zasít seménko pocitu 

ménecennosti, zejména když ho ponižuje pred trídou a ironizuje ho. 

Sebesocializace je alternativní pohled na socializacní proces, který nevylucuje 

socializacní vliv významných osob v prostredí dítete, ale doplnuje jej. Díte si samo 
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vytvárí urcitou „teorii" o sobe (v odpoved na otázky „kdo jsem",, jaký jsem", ,Jaký 
budu", ,jakou mám hodnotu" a pozdeji i ,jaký má muj život smysl"). Tato „teorie" 
je pak základem jeho pojetí vlastní „identity". To ovlivnuje i jeho chování navenek a 
tím také modifikuje postoje osob, které opet pusobí na socializaci zvnejška. 

Plnejší pochopení chlapecké ci dívcí identity nastává až po Ctvrtém roce. 
K plnému pochopení vlastní i cizí sexuální identity patrí nejen správné rozpoznání 
pohlavní, ale i rozpoznání její stability „co z tebe bude, až vyrosteš, maminka, nebo 
tatínek?") a také konzistence (,Jídyby sis hrál/a s panenkou/autíckem, byl bys 
chlapec, nebo holcicka?"). Kolem 11 let pravdepodobne díte dospívá k obecnému 
(abstraktnímu) pojetí, že genitální rozdíly jsou dominantní charakteristikou odlišující 
chlapce a dívky (M. Rutter, 1980). Rozdíly ve hrách chlapcu a dívek casto odrážejí 
spíše vnejší socializacní vlivy, zatímco pozdeji je díte již samo aktivnejší -
samostatne vyhledává informace a posiluje svou motivaci rídit se podle nich. 

Nejduležitejší cinností pro poznávání sveta vecí i zaclenení do lidského 

spolecenství byla v predškolním veku hra; nyní je to vedle ní také skutecná práce. 

Schopnost vykonávat úkoly, které nejsou samy o sobe príjemné a nevyplývají 

z okamžitých potreb, ale jsou provádeny pro zamýšlený cíl, je jednou z hlavních 

charakteristik zralosti dítete pro Školu. Díte dovede stále delší dobu konat cinnosti, 

které vyplývají spíše z vnejších požadavku než z jeho vlastních prání. 

Pro zdravý vývoj osobnosti je hra i ve školním veku nezbytná. Formy hry 

školáka jsou sice podobné jako v období predchozím, ale její projevy jsou bohatší a 

diferencovancjSí. Nove se v ní také projevuje obecná tendence po priblížení reálné 

skutecnosti a výrazneji se prosazuje snaha po dosažení úspechu, zejména 

ve spolecenských hrách. 

Hra a práce stojí od této doby vedle sebe jako odlišné cinnosti se zvláštním 

zamerením. Od pocátku školní docházky se má díte ucit, že má zvlášte vymezený Cas 

na práci, kdy má soustredit pozornost a vynaložil potrebné úsilí bez hravého 

odbíhání; lépe je pro lo vymezit kratší dobu nebo zaradit vhodné prestávky 

do celkového rozsahu prípravy na školu. Na druhé strane má mít volnost pri hre, 

která nemá být svázána žádným jiným „výchovným" nebo „vzdelávacím" úcelem. 
(Langmeier. J.: 1997: sir. 119- 128) 
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5. P R O J E V Y SPU 

5.1 Dyslexie 
je porucha, pn níž má žák oproti jiným detem narušené vnímání písmen a prostoru. 

Varovnými signály pro ucitele jsou napríklad následující projevy: 

> Zák zamenuje zrcadlove podobná písmena (b-d, p-d, p-b, n-u). Rovnež 
nerozeznává písmena tvarove blízká (m-n, k-h) a písmena zvukove podobná (v-f, 
h-ch, t-d, s-z). Techto chyb se dopouští jak pri ctení, tak pri psaní. 

> Žák druhého až tretího rocníku nezná spolehlivé všechna písmena abecedy, 
nejisté slabikuje, nerozeznává švy slov, neumí spojovat písmena ve smysluplná 
slova. 

> Žák prehazuje písmena a slabiky ve slovech, vymýšlí si slova, odhaduje je podle 

možného významu v textu nebo podle nekterých grafických sigjiálu. Plete napr. slova 

samo-maso, psát-spát atd. 

> Žák težko skládá slova ze slabik a nezvládá jejich rozdelování, delá mu potíže 

císt víceslabicná slova. To souvisí s poruchou orientace v prostoru. 

> Žák nespolehlivc a spíše náhodne rozlišuje mekké a tvrdé slabiky. 

> Nerozlišuje krátké a dlouhé samohlásky, chybuje v umístování interpunkcních 

znamének, což se týká hlavne hácku a sykavek. 

> Obtížne chápe a cte dlouhá a složená slova nebo sousloví. V jejich reprodukci 

potom chybuje i pri prepisu, pricemž chyby, jichž se dopustil, nevnímá, a nem' tudíž 

schopen je opravit. 

Obtíže jsou zpusobeny špatnou kooperací mozkových hemisfér. Pravá má 

funkci pri tvarovém rozlišování a orientování se v prostoru, levá rídí analýzu 

a syntézu, címž zásadne determinuje kvalitu reci. Ucitel musí mít trpelivost, brát 

ohled na jeho individuální tempo, dbát na peclivost v nácviku s minimem 

zafixovaných chyb. Dalšími podpurnými metodami jsou napr. obtahovací 

a uvolnovací cviky, užívání ruzných materiálu k simulaci tvrdosti a mekkosti slabik, 

délky a krátkosti samohlásek, metody slabicného ctení (zapamatování fonetického 

a optického tvaru bežných slov), nácvik rychlého ctení slabik a slov s pomocí 

odkrývacího okénka, užívání barevných písmen, zvukových signálu k nácviku 

kvality hlásek ajejich délky atd. 
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Následky dyslexie nespocívají pouze v tom, že si žák plete to ci ono písmeno, 
jsou daleko závažnejší. Neúspechy ve cteném a v souvislosti stím i v psaném 
projevu fixují vedomý a pozdeji podvedomý strach ze selhání. Žák si vytvárí 
odmítavý postoj k cinnostem, které dokazují jeho „smženou výkonnost". Hrozí 
nebezpecí, že se bude vyhýbat kontaktu s textem a s Cinnostmi, v nichž chybuje. 
Tím si uzavírá nejduJežítejŠi informacní a vzdelávací kanál ve svém živote. 

5.2 Dysgrafie 

je vývojovou poruchou ucení, která postihuje žákovu schopnost naucit se 

primerene rozumové úrovni psát. Hlavní projevy jsou shodné s dyslexií, avšak mají 

písemnou podobu. Patrí mezi ne napríklad: 

> Zámena písmen, která jsou si vizuálne podobná (m-n, r-e, u-n, h-b atd.) 

> Zrcadlová zámena písmen ve slove (spal-psal). 

> Vynechávání cástí slov, písmen, chyby v psaní interpunkcních znamének, hlavne 

hácku nad sykavkami. 

> Vynechávání krátkých slov, predložek, spojek, pricemž tyto chyby není žák 

schopen odhalit a úcinne opravit neupravené, mnohdy necitelné, jakoby nedbalé 

písmo, které se casto nedrží na rádce. 

5.3 Dysgrafie se casto stýká s d y S O r t O g f a f l í , 

j ež znamená sníženou schopnost osvoj it si gramaticky správné psaní. 

Neschopnost osvojit si gramatickou normu se netýká celé gramatiky, ale výberove 

jen nekterých specifických jevu (napríklad psaní i-y, nerozeznávání sykavek, 

nedodržení délky samohlásek, nerozeznávání hranic mezi slovy, pridávání písmen 

do slov atd.). 

5.4 Dyskalkulie 

NejcastejŠím projevem je opet zrcadlová zámena císlic, které žák špatne vnímá 

i Špatne píše (napr. 36 - 63), dále zámena císlic podobných (pr. 3-8, 6-9). 

V písemném projevu se ucitel muže setkat i s postavením císlic „na hlavu" nebo 

s jejich „zavešením" na rádku, takže projev je témer necitelný. Uvedené príznaky 

strucne vymezují pouze dva „typy" dyskalkulie. Ta se však muže projevit 

i neschopností vybavit si podobu císla, sníženou schopností oznacit císlem pocítané 
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predmety, vyjmenovávat císelné rady. Muže se projevit i jako tzv. operacní 
dyskalkulie, pri níž si žák „plete" jednotlivé matematické operace (scítání, odcítání, 
delení, násobení). 

5.5 Dysmúzie 

oznacovaná jako nedostatek smyslu pro hudbu a rytmus. Muže být spojena 
jednak se sníženou schopností zapamatovat si, identifikovat, prípadne reprodukovat 
hudební motiv, cást melodie nebo písnicku jako celek. Clovek melodii slyší, 
ale nepamatuje šiji, í když zná napríklad slova Ci obsah textu . 

> expresivní se projevuje „pouze" neschopností reprodukovat známý hudební 

motiv, pricemž je presne identifikován a žák ho slyší. 

> totální znamená nedostatek hudebního smyslu vubec. Dítc hudbu nechápe, tudíž 

o ní nemá zájem, nedokáže j i reprodukovat, identifikovat, ani si j i nepamatuje. 

5.6 Dyspraxie a dyspinxie 

znamenají velmi presnou obdobu dysmúzie, avšak vztahují se k motorickým 

dovednostem a k možnosti a kvalite výtvarného projevu žáka. 

Jednotlivé vývojové poruchy ucení mají ruznou intenzitu a rovnež ruzný 

dopad na vzdelávací cinnosti. Jejich hlavním príznakem bývá nestálost, stfídání 

výkonu správného a chybného, což se zvlášte u lehcích poruch zamenuje 

za nepozornost a schválnost žáka. 

Podstatným pedagogickým opatrením je i zmena hodnocení a klasifikace žáku 

s temito poruchami ucení. Metodický návod pro hodnocení a klasifikaci žáku se 

specifickými vývojovými poruchami ucení a chování a žáku ve vyrovnávacích trídách 

z roku 1986 k tomu dává prostor a jde až ke zrušení klasifikace ve prospech slovního 

hodnocení. To napomáhá snižování traumatu, které s sebou neprospech v té které 

oblasti školní práce muže nést jak pro žáka, tak pro jeho rodinu. (Svoboda, M., mi; str. 31-33 
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6. DIAGNOSTIKA D Y S L E X I E 

PRÍCINY ZHORŠENÍ UCENÍ, KTERÉ MUSÍ BÝT VYLOUCENY 
PRED DIAGNÓZOU SPECIFICKÉ PORUCHY UCENÍ: 

> zrakové nebo sluchové zhoršení 

> intelektuální nedostatecnost 

> fyzická nedostatecnost (napr. mozková obrna) 

> nedostatek chápání jazyka instrukcí 

> nedostatek rodinné podpory 

> špatné vyucování 

> nedostatek motivace 

> opakované absence 

> poškození mozku (napr. po poranení hlavy ci meningitide) 

> malý epileptický záchvat 

> léky nebo drogy, které zhoršují ucení (SeiHawUz. M . 2000; str. 29} 

6.1 Diagnostika v 1. rocníku základní školy 

První rocník je klícovým obdobím pro rozvoj osobnosti dítete i pro formování 

jeho vztahu ke škole a vzdelání jako celku. Je príznivým zjištením, že vetšina ucitelu 

je seznámena s pojmem poruchy ucení, zvlášte pak s projevy dyslexie. Negativním 

rysem je prílišné zamerení pozornosti na vyhledávání dyslektiku již v prvním pololetí 

1. rocm'ku a výzvy k návšteve pedagogicko-psychologické porady. 

Není nutné vyvolávat planý poplach a rodice strašit, na druhé strane je treba 

hledat úcinné formy pomoci. Je povinností ucitele hledat postupy, kterými si žák 

muže osvojit ucivo, a premýšlet, jak prispet k dozrávání funkce, která není 

dostatecne vyvinuta. Nestací usoudit na základe pouhého neúspechu ve ctení, že jde 

o specifickou poruchu ctení (dyslexii). Pozorování musí být zamereno na celou 

osobnost dítete, na jeho vztahy ke spolužákum i uciteli, na vztah ke školní práci. 

Významný je i zpusob adaptace na školu, protože teprve na základe neúspešného 

individuálního pusobení ucitele a závažnejších obtíží ve více oblastech posíláme díte 

k odbornému vyšetrení. (Zjeiinková. o., 2003.- str. 58 59) 
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Dílcí príznaky dyslexie a možnosti jejich diagnostikování: 

Duležitým zdrojem informací je zpráva ucitele, resp. školní dotazník, v nemž 

ucitel uvádí, jaké potíže ve výuce toto dítc má. Velmi prínosný je popis casového 

prubehu techto problému, kdy zacaly a jak se v daném období projevovaly. Ucitelé 

základní školy obvykle umí dobre popsat výukové potíže v urcitém predmetu. 

Zpusob, jakým ucitel dítC charakterizuje a jak popisuje jeho nedostatky, muže 

signalizovat i jeho vztah k diteti, což je rovnež diagnosticky cenné. Zpráva od ucitele 

obvykle obsahuje i informace o školním prospéchu. Tyto údaje jsou velmi duležité, 

protože dyslektické deti mivají podstatne horší známky ze ctení, resp. z ceského 

jazyka, než z jiných predmetu. (Svoboda. M . 1997; str.sO: 632-633) 

6.2 Diagnostika v bežné tríde základní školy 

Pri podezrení na nekterou ze SPU se ucitel zameruje na následující oblasti: 

Úroven ctení - rychlost - chyby - porozumení - chováni pri clení. 

úroven ctení.* Ctenárské dovednosti dyslektického dítete jsou vždycky významne 

horší než jeho rozumové schopnosti. Pro vyšetrení ctenárských dovedností lze použít 

Zkoušku ctení Z. Matejcka. Výkon ve ctení je hodnocen z hlediska 

rychlosti, presnosti, typu chyb, ctenárských návyku a míry porozumeni ctenému 

textu. 

rychlost ctení je diagnosticky duležitým znakem, dyslektické deti ctou podstatne 
pomaleji. Díte cte celkem 3 minuty, takže je možné sledovat i výkonnostní krivku. 
K hodnocení se však používá pouze pocet správne prectených slov za 1. minutu. 
Ten lze prevést na ctenárský kvocient, který mužeme porovnat s IQ. Hranice sociálne 
únosné rychlosti cteni je 60 ~ 70 slov za minutu. Takové úrovne dosahují v prumeru 
deti na prelomu 2. a 3. rocníku. 

pocet a kvalita chyb - za príznak poruchy lze považovat ve 2. rocníku 15 % chyb 

a od 3. rocníku 10 % chybne ctených slov. Chyby ve ctení lze hodnotit ze tfí 

hledisek: 

> podle lokalizace, tj. ve kterém míste slova díte chybovalo; 

> podle kvality, tj. podle toho, co bylo vynecháno, pridáno nebo zameneno; 

> podle smyslu chyby, tj. zda je význam zameneného slova odlišný, resp. zda má 

vubec nejaký význam. 
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ctenárský styl souvisí s rychlostí ctení. Kritériem specifické poruchy ctení muže 
být ve 2 rocníku pretrvávající hláskování ci slabikování, ve 3. rocníku je to 
pretiA^ávající plynulé slabikování. 

> schopnost porozumet ctenému textu je smyslem výuky ctení, deti se ucí císt 

proto, aby mohly tímto zpusobem získávat ruzné informace. Jestliže díte cte velmi 

špatne a precte za minutu jen nekolik slov, která si muže snadno zapamatovat, nelze 

mluvit o porozumení obsahu textu. Ctení s porozumením vyžaduje pochopení vztahu 

mezi tišteným textem a významem, který je v nem zakódován. Aby díte mohlo bez 

vetších potíží rozumet obsahu cteného textu, musí být schopné: 

identifikovat jednotlivá slova, diferencovat jejich hranice a chápat jejich 
význam, 

^ rozlišit slova, která k sobe patrí, a diferencovat cásti sdelení, které v této 
souvislosti dávají urcitý smysl, 

^ porozumet kontextu, který je dán vzájemným vztahem jednotlivých cástí textu, 

^ pochopit podstatu obsahu cteného textu, tzn. tyto informace urcitým zpusobem 
zpracovat. 

> Porozumení obsahu cteného textu nezávisí jenom na zapamatování 
precteného, ale i na jeho myšlenkovém zpracování, tj. na úrovni verbální inteligence. 
Pokud má díte vyprávet obsah príbehu, musí jej prestrukturovat na úroven mluvené 
reci, která se v mnoha smerech liší od formulace tišteného textu. Nepochopení 
obsahu muže být i dusledkem neznalosti problematiky a nemusí souviset s úrovní 
ctenárských dovedností. Pokud díte nedovede císt s porozumením, není schopné 
získávat ctením potrebné informace. Porozumení se obvykle overuje pomocí volného 
vyprávení obsahu precteného clánku. K hodnocení úrovne porozumení ctenému textu 
lze použít Zkoušku ctení s porozumením J . Swierkoszové (Matejcek, 1993). V této 
zkoušce díte cte predtištený text a doplnuje chybející slova v textu. 

U lesa stál pekný domecek. V ... bydlela babicka, která mela svátek. Upekla 

bábovku, uvarila caj a tešila se na vnucku Anicku. ... byla malá holcicka. Mela ... 

ráda. Nesla jí k ... košík hrušek. 

> Nápadnosti projevu dítete v prubehu ctení - díte muže dávat najevo 

námahu, napetí, nejistotu apod. 
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Diagnostickým kritériem dyslexie je urcitá diskrepance mezí úrovní inteligence 
a úrovní ctenárských dovedností, resp. mezi úrovní ctení a jiných školských 
dovedností. (Zelinková, O.: 2000: str. 62) 

> Psaní - rukopis: držení psacího náciní - vybavování tvaru písmen - tvary písmen 

- citelnost - úprava. 

> Psaní - pravopis: jakých chyb se dopouští nejvíce, kdy. 

> Pocítání: neorientuje se na císelné ose - nechápe pojem císlo - zamenuje 

matematické operace - zvládá ucivo približne na úrovni ... rocníku. 

> Soustredení: soustredí se dobre - výkyvy v soustredení (kdy) - soustredí se velmi 

obtížne. 

> Sluchové vnímání: delí slova na slabiky - poznává první hlásky ve slove -

rozkládá slova na hlásky - rozlišuje slabiky atd. 

> Zrakové vnímání: bez obtíží - projevují se obtíže (rozlišování figur, reverzní 

figury atd.). 

> Rec: malá slovní zásoba - obtížne hledá vhodné výrazy - specifické poruchy reci. 

> Reprodukce rytmu: zvládá - menší obtíže - nezvládá. 

> Orientace v prostoru: bez nápadnosti, zvládá - menší obtíže - zvládá s obtížemi. 

> Urcování pravé a levé strany: zvládá - zvládá s obtížemi - nezvládá. 

> Nápadnosti v chování O^ké). 

> Postavení dítete v kolektivu: oblíbený - celkem oblíbený - neoblíbený, stojí 

mimo kolektiv. 

> Rodinné prostredí, zpusob výchovy, péce o díte, hodnotová orientace v rodine. 

Krome uvedených oblastí je treba zvažovat, jaké jsou rozumové schopnosti 

dítete, jakých výkonu dosahuje v jiných predmetech. (Zelinková, o., 2000; str. 57-58) 

6.3 Diagnostika na odborném pracovišti 

Soucástí diagnostiky je anamnéza zamerená na díte, sourozence i rodice. 

Obvykle j i vypracuje sociální pracovnice. K nejduležitejším údajum patrí zjištení 

o výskytu podobných obtíží v rodine, údaje o prubehu tehotenství a porodu, 

onemocneních, která prodelalo (zvlášte horecnatá onemocnení), dále údaje o vývoji 

reci, motoriky, zájmech dítete atd. (Zelinkova, o.; 2OOO: str. 62) 
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Diagnózu opravnuj ící k integraci muže stanovit pouze pedagogicko-

psychologická poradna nebo speciálné-pedagogické centrum. Závery z vySetrení 

formulované jinými institucemi mohou být podkladem pro zarazeni dítete 

do systému speciální pece jedine po schválení výše uvedeným pracovištem, které je 

garantem diagnóz. Po pridelení diagnózy je díte zarazeno mezi handicapované 

jedince a následne do speciálního vzdelávacího systému (speciální trídy, školy), 

nebo integrováno mezi bežnou populaci. Díteti je poskytnuta speciální péce, pracuje 

podle individuálního vzdelávacího programu, školský systém mu umožnuje pracovat 

v souladu s právními normami. (Zelinková a. 2ww. sir. 50) 

6.4 Chyby pri diagnostických cinnostech, 

Praxe potvrzuje, že výborní diagnostici jsou obvykle lidé vzdelaní a moudrí, 
se silne vyvinutým sociálním cítením. 1 velmi zkušený diagnostik se však nekdy 
nevyhne chybám: 

> casto se zamerujeme na nápadné žáky a opomíjíme ty, kterí se navenek výrazne 

neprojevují (ucitel nekdy zjistí, že o "nenápadném" žákovi vlastne nic neví krom 

toho, že v jeho predmetu je to "trojkar") 

> nebereme v úvahu charakteristické vekové zvláštnosti (napr. tam, kde ucitel ucí 

predmet soubežne v nižších i vyšších trídách) 

> velmi castou chybou je vyvozování predcasných diagnostických záveru 

na základe ojedinelé nebo kusé infonnace 

> formulace diagnostických záveru bývá casto príliš obecná, záver je nekonkrétní 

a v praxi nepoužitelný 

> diagnostickou cinnost muže ovlivnit i aktuální psychický stav posuzovatelé 

(at už jde o rozcilení, rozladení, intenzivní radost, o nepríjemnou obtíž zdravotní 

apod.) 

> mužeme se rovnež dopustil zámeny "figury a pozadí" (napr. žáka s výstredním 

úcesem Ci neobvyklým oblecením posuzujeme Casto daleko neprízniveji i tam, 

kde jeho úces ci oblecení s posuzovaným jevem nesouvisí) 

> nekdy se nedovedeme oprostit od predsudku a zaujetí vuci žákovi 

> castým jevem bývá i "haló efekt" cili tendence vnímat a posuzovat jedince 

pod vlivem príznivého Ci nepríznivého dojmu, který jsme si utvorili pri seznámení 

s ním (muže být vyvolán i nejakým nápadným, ale nepodstatným vnejším projevem) 
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> nekterí posuzovatelé ve snaze neublížit žákovi ci jej nenadhodnotit mají zjevnou 

snahu priklánet se k prumeru (volí spíše strední než vysoké ci nízké hodnoty 

diagnostikovaného jevu) 

> souvislost mezi diagnostikovaným jevem a jeho prícinami ci podmínkami bývá 
videna prímocare a jednoznacne (Dvoráková M , CB2000; str. 35 - 36) 
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7. VZDELÁVÁNÍ ŽÁKU S E SPECIÁLNÍMI 
VZDELÁVACÍMI POTREBAMI 

Za Žáky se speciálními vzdelávacími potrebami jsou považováni žáci: 

> se zdravotním postižením (telesným, zrakovým, sluchovým, mentálm'm, 

autismem, vadami reci, soubežným postižením více vadami a vývojovými poruchami 

uceni nebo chovám'), 

> žáci se zdravotním znevýhodnením (zdravotním oslabením, dlouhodobými 
onemocnením a lehcími zdravotními poruchami vedoucími k poruchám ucení a 
chování) 

> a žáci se sociálním znevýhodnením (z rodinného prostredí s nízkým sociálne 

kulturním postavením, ohrožení sociálne patologickými jevy, s narízenou ústavní 

výchovou nebo uloženou ochrannou výchovou a žáci v postavení azylantu a 

úcastníku rízení o udelení azylu). (RVPproZV-cástD, kqp.8; VÚPPraha2004) 

Podmínky vzdelávání žáku se zdravotním postižením a zdravotním 

znevýhodnením 

Pri plánování a realizaci vzdelávacího procesu je treba vycházet z konkrétního 

zjištení a popisu speciálních vzdelávacích potreb a možností žáku. Prestože lze nalézt 

v jednotlivých skupinách žáku se zdravotním postižením a zdravotním 

znevýhodnením spolecné charakteristiky vzdelávacích potreb a stejný druh speciálne 

pedagogické podpory, je treba mít na zreteli fakt, že se žáci jako jednotlivci ve svých 

individuálních vzdelávacích potrebách a možnostech Uší. Proto i výuka predmetu 

speciálne pedagogické péce probíhá v souladu s principy individualizace a 

diferenciace vzdelávání. 

Pro úspešné vzdelávání žáku se zdravotním postižením a zdravotním 

znevýhodnením je potrebné zabezpecit tyto podmínky: 

> uplatnovat zdravotní hlediska a respektovat individualitu a potreby žáka; 

> umožnit využívat všech podpurných opatrení fin § i odst. 2 vyhlášky c. 73/2005 Sb) 

pri vzdelávání žáku; 

> uplatnovat princip diferenciace a individualizace vzdelávacího procesu 

pri organizaci cinností, pri stanovování obsahu, forem i metod výuky; 

> zabezpecit odbornou výuku predmetu speciálne pedagogické péce; 
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> zohlednit druh, stupen a míru postižení nebo znevýhodnení pri hodnocení 

výsledku vzdelávání; 

> odstranovat architektonické bariéry a provádet potrebné zmeny, prípadne úpravy 

školního prostredí; 

> spolupracovat s rodici nebo zákonnými zástupci žáka, školskými poradenskými 

zarízeními a odbornými pracovníky školního poradenského pracovište, v prípade 

potreby spolupracovat s odborníky z jiných resortu (zejména pri tvorbe 

individuálních vzdelávacích plánu); 

> spolupracovat s ostatními školami, které vzdelávají žáky se zdravotním 

postižením a zdravotním znevýhodnením; 

> podporovat nadání a talent žáku vytvárením vhodné vzdelávací nabídky. 

> Další podmínky týkající se vzdelávání žáku se zdravotním postižením: 

> umožnit využití vyšší casové dotace (ve všech rocnících) k posílení predmetu, 

které vzhledem k postižení žáku vyšší casovou dotaci vyžadují; 

> umožnit využití maximální týdenní casové dotace stanovené pro jednotlivé 

rocníky ve školském zákone (in § 26 odst. 2 zákon c. 561/2004 Sb) k zarazem' 

predmetu speciálne pedagogické péce; 

> upravit a formulovat ocekávané výstupy vzdelávacích oboru v jednotlivých 

obdobích (V prípade desetileté školní docházky se na 1. stupni delí období: 1. období 

1.-3. rocník, 2. období 4. - 6. rocmTc.) tak, aby byly pro tyto žáky z hlediska jejich 

možností reálné a splnitelné, a temto výstupum prizpusobit i výber uciva; 

> umožnit ve ŠVP - pokud zdravotní postižení žáka (žáku) objektivne neumožnuje 

realizaci vzdelávacího obsahu nekterého vzdelávacího oboru RVP ZV nebo jeho 

cásti - nahradit príslušný vzdelávací obsah nebo jeho cást príbuzným, prípadne jiným 

vzdelávacím obsahem, který lépe vyhovuje jeho (jejich) vzdelávacím možnostem; 

>• uplatnovat alternativní formy komunikace - znaková rec, Braillovo písmo, 

náhradní formy komunikace; 

> umožnit v prípade potreby, v souladu s právními predpisy, pusobení asistenta 

pedagoga ve tríde nebo studijní skupine. (RVPpro ZV-cást D; vÚP Praha 2005) 
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8. INTEGRACE 

8.1 K pojmu integrace 
Puvodní latinský význam slova integer = nenarušený, úplný, se postupne 

vyvinul prinejmenším ve dva základní náhledy na sémantický význam slova 
integrace. 

První predstavuje význam obsažený v naucných slovnících (m KUmeš. i986): 

Integrace - I . kniž. scelení, ucelení, sjednocení, 2. biol. sjednocující, souladné 
spojení všech telních cástí v jednotný celek. Tedy význam reflektující puvodní znení 
latinského prekladu slova. 

Z domácích autoru se fenoménu integrace ponejvíce venuje Ján Jesenský. 
Integraci chápe jako „dynamický, postupné se rozvíjející pedagogický jev, ve kterém 
dochází k partnerskému soužití postižených a intaktních na úrovni vzájemne 
vyvážené adaptace behem jejich výchovy a vzdelávání a pri jejich aktivním podílu 
na rešení výchovne vzdelávacích situací." Pro takto zvolené pojetí pak užívá termín 
„pedagogická integrace", (in Jesenský. 1995) Pojetí, jehož tvurcem je zakladatel 
Cs. speciální pedagogiky, ci presneji defektologie, prof. Sovák. „Nejvyšším stupnem 
socializace je tzv. integrace, tj. úplné zapojení individua stiženého vadou, u nehož 
byly dusledky vady zcela a beze zbytku prekonány..." (in Defehoiogický slovník i984) 

V tomto pojetí je integrace chápána jako nejvyšší stupen procesu, v nemž postižený 
„usiluje" o zaclenení do spolecnosti. 

Sovák doslova uvádí: „Zatímco osoby stižené vadami smyslu a vadami 

telesnými mohou dosáhnout nejvyšších stupnu socializace, osoby mentálne postižené 

zustávají na nižších stupních, tj. utility, inferiority a adaptace". Nejvyšším stupnem 

socializace je integrace jako „úplné zapojení individua stiženého vadou, u nehož byly 

dusledky vady zcela a beze zbytku prekonány." 

Takto pojatá integrace - byt mínená spolecenská - nazjiacuje možnost 

úcastnit se života spolecnosti plnohodnotne, plnoprávné - práve až po prekonání 

vady. Moderní pohled na fenomén zdravotního postižení prináší rovnež zmenu 

postavení zdravotne postižených ve spolecnosti. Jejich možnost plné integrace není 

možno vázat výhradne na úplné prekonání postižení a jeho následku (drive vady). 

Daleko více než dríve je dnes u integrace nutno poukázat na roli „druhé strany", tzn. 
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majoritní cásti spolecnosti. I ona musí nutne zmenit celou radu svých postoju, tradic 
a pravidel. 

Relativne velmi úplné vystižení škály integracních stupnu prináší WHO 
ve své mezinárodní klasifikaci nemocí a vad. Opet se jedná o integraci pojímanou 
jako stupne ci meze úcasti v sociálne spolecenských procesech. Tato klasifikace 
prináší následující stupne: 

1. sociálne integrovaný - plne se úcastní všech spolecenských cinností, 

2. úcast inhibovaná - zahrnuje osoby, u nichž existence postižení vyvolává 

urcitou nevýhodu, která muže znamenat mírné omezení v plné úcasti, 

3. omezená úcast - osoby se neúcastní obvyklých spolecenských cinností 
plne, jejich postižení negativne ovlivnuje napr. manželství, sexuální život apod., 

4. zmenšená úcast - v dusledku postižení nejsou osoby schopné navázat 
náhodné kontakty a jejich úcast ve spolecenském živote je omezena na prirozené 
komunitámí vztahy - rodina, domov, pracovište apod., 

5. ochuzené vztahy - zde je kladen duraz na omezení ve fyzickém, sociálním 

Ci psychickém vývoji bez tendencí ke zlepšení, 

6. redukované vztahy - v dusledku postižení jsou jedinci schopni udržovat 

vztahy pouze k vybrané a omezené skupine Ci jednotlivci, 

7. narušené vztahy - jde o jedince, kterí nejsou schopni udržovat trvalejší 

vztahy s ostatními lidmi, zmeny chování pusobí negativne i v prostredí prirozené 

skupiny, 

8. spolecensky izolované - jde o osoby, jejichž schopnost míry integrace 

je nezjistitelná práve pro jejich izolovanost. Pujde o specifické prípady úplné 

segregace. 

Podaná klasifikace prináší další pohled, potvrzující integraci zdravotne 

postižených jako stupnici ci škálu možností. V tomto prípade zahrnuje škála 

nejúplnéjší rejstrík spolecenských vztahu ajejich stupnovité omezování v dusledku 

existence daného postižení. 

Odstupnované pojetí tzv. pedagogické integrace prináší Jesenský (1995), 

jako aplikaci stupnu sociální integrace (viz výše). Podaný návrh daleko více 

reflektuje potrebu úpravy vzdelávacího prostredí dítete. Zahrnuje následující stupne 

tzv. pedagogické integrace: 
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1. Plná integrace v jakémkoliv výchovné vzdelávacím prostredí bez použití 
speciálních pomucek s vysokým sociálním statusem. 

2. Podmínená integrace vjakémkoli výchovne vzdelávacím prostredí 
s použitím osobních kompenzacních a reedukacních pomucek s vysokým sociálním 
statusem. 

3. Snížená integrace, vázaná na technické a jiné úpravy výchovne vzdelávacího 
prostredí, žívání speciálních pomucek, s mírne sníženým sociálním statusem. 

4. Ohranicená integrace, v technicky upraveném výchovne vzdelávacím 
prostredí, s použitím speciálních pomucek, s pravidelným uplatnováním speciálních 
metod se sníženým sociálním statusem. 

5. Vymezená integrace na upravené výchovné vzdelávací prostredí s použitím 
speciálních pomucek, s pravidelným uplatnováním speciálních metod v prumerném 
rozsahu pri uchování prijatelného sociálního statusu. 

6. Redukovaná integrace na upravené výchovne vzdelávací prostredí 

s použitím speciálních pomucek, s pravidelným uplatnováním speciálních metod 

v prevládajícím rozsahu pri prijatelném sociálním statusu. 

7. Narušená integrace na upraveném výchovne vzdelávacím prostredí 

s použitím speciálních pomucek, s uplatnením speciálních metod v plném rozsahu pri 

zachování integracních cílu a obsahu pri sníženém sociálním statusu. 

8. Segregovaná výchova a vzdelání, v upravených podmínkách s použitím 

speciálních pomucek, uplatnením speciálních metod v plném rozsahu se zachováním 

integracních cílu s omezeným sociálním statusem. 

9. Vysoce segregovaná výchova a vzdeláni ve speciálne upraveném prostredí 

s použitím pomucek, s uplatnením speciálních metod v plném rozsahu pri uplatnení 

reedukace integracních cílu a obsahu s podstatne omezeným sociálním statusem. 

Ze zkušeností evropských zemí i praktických poznatku v naší zemi lze vytvorit 

následující, relativne bežné schéma školské integrace, s nímž se mužeme setkat, resp. 

s nímž pocítá platná právní úprava vzdelávání detí s postižením. 

Základními protipóly tohoto Clenení jsou: 

A. Díte - žák se zdravotním postižením ve speciálním zarízení {Škole, ústavu) -

tzv. segregace. 

48 



B. Díte - žák se zdravotním postižením ve skupine (tríde) detí zdravých - tzv. 
integrace. 

Mezi obema krajními mezemi možjiých forem vzdelávání detí s postižením 
Nalezneme širokou škálu možností a praktických zpusobu. 

AI.Díte se zdravotním postižením tráví ve speciálním zarízení všechen cas, jeho 
vzdelávání se odehrává výlucne v daném z.arízení. Jsou omezeny i ostatní jeho 
kontakty s prirozeným (rodinným, komunitním) prostredí. Zpravidla se jedná o deti 
s ruzným stupnem mentálního postižení, které ztratily možnost pobývat v puvodní 
rodine a jsou umísteny v ústavu sociální péce s celorocním pobytem. 

A2.Díte se zdravotním postižením je umísteno ve speciálním zarízení. V jeho 
vzdelávání se pocítá i s obcasnou, ovšem pravidelnou a organizovanou, formou 
vzdelávání v prostredí zdravých detí. Pujde zejména o deti umístené v ústavech 
sociální péce, príp. v internátních zarízeních resortu školství. V praxi se jedná 
o exkurse, návštevy, individuální vzdelávací pobyty v tzv, bežných školách apod. 

A3.Díte se zdravotním postižením je umísteno ve speciálním zarízení, jeho 

vzdelávání však probíhá v bežné škole s ostatními zdravými žáky. Speciálním 

zarízením zde bývá zpravidla ústav sociální péce pro daný typ postižení. Duvody 

jeho umístení v takovém 7.arízení jsou vetšinou více sociální, než prímý vliv 

zdravotního postižení. DítC za podpory zarízeni navštevuje bežnou školu v sídle 

ústavu. Možná je návšteva speciální trídy i zaclenení dítete s postižením do bežné 

trídy školy. 

Bl.Díte pobývající v prirozeném komunitním prostredí (rodina, náhradní rodinná 

výchova) je vzdeláváno v speciálním zarízení. Jedná se o speciální Školu ci její 

detašované pracovište, prípadne i pri ústavu sociální péce. Díte je vzdeláváno 

s ostatními detmi s daným typem a zpravidla i stupnem postižení. 

B2.Díte pobývající v prirozeném komunitním prostredí je vzdeláváno v bežném 

školském zarízení ve speciálním prostredí. Jedná se o organizacní formu speciálních 

tríd, které mohou být ustaveny pri materských i základních školách. Speciální trídy je 

možno zrizovat pro všechny druhy postižení. 1 u této formy spolecného vzdelávání 

detí s postižením i delí /.dravých v rámci dané školy, formy spolecného vzdelávání 

detí s postižením i detí zdravých v rámci dané školy. 
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B3.Díté s postižením pobývá v prirozeném komunitním prostredí a je vzdeláváno 
v bežném Školském zarízení v prostredí skupiny (trídy) zdravých detí. 

Uvedené clenení forem spolecného vzdelávání detí s postižením a zdravých 
vychází z duležitého prvku ovlivnujícího jeho formy, zpusoby a koneckoncu 
i úspešnost. Je jím možnost ci nemožnost pobytu dítete s postižením v puvodním, 
tedy rodinném prostredí. Duraz je zde rovnež kladen na institucionální zabezpecení 
organizace vzdelávání. (KUchaiík J.; 1999: str. u -14) 

8.2 Pedagogická integrace žáka s postižením 

Integrace postiženého má mnoho dimentí. Jde predevším o integraci 

fyzickou, která znamená, že postižení jedinci žijí mezi ostatními lidmi, nikoli 

odloucene v ústavech daleko od lidí. S tím souvisí i integrace OSObnf. 

Handicapovaný clovek musí cítit, že je skutecným clenem spolecnosti, která ho 

akceptuje a která uspokojuje jeho potrebu prestiže. Významná je i sociální dimenze 

integrace. Životní osudy postižených bývají predem urceny rozhodnutím príslušného 

úradu o zarazení do urcité výchovne vzdelávací instituce ci ústavu. Sociální 

integrace predpokládá, že postižený bude mít vetší možnost zasahovat 

do vlastního životního osudu. Z jiného úhlu pohledu je brána v úvahu Integrace 

funkcní. Jde o takové uzpusobení bytuu, verejné dopravy, kin, úradu a jiných 

spolecenských zarízení, které by zajištovalo prístupnost a dostupnost všem lidem, 

tedy i vážneji handicapovaným (otázka bezbariérového prostredí). 

Výrazné zmeny se musí týkat i oblasti integrace organizacní. 

Všeobecné služby poskytované všem obcanum je treba optimálne propojit 

se službami speciálními, urcenými výhradne pro obcany handicapované. 

Integrace ve výchove a vzdelávání, tedy integrace pedagogická, 

souvisí s obecnejšími otázkami soucasného pojetí školy vubec. 

Integrované vzdelávání je zpravidla chápáno jako proces, kdy se zdravotne 

handicapovaní žáci mohou vzdelávat spolecne se svými zdravými vrstevníky 

(Dvoráková M.; CB 2000. str. 28 - 29 in Cáiek 1992), 

Mezi integrací na jedné a segregovaným zdeláváním na strane druhé je rada 

forem ve smyslu cástecne integrovaného vzdelávání. Uvádím pouze následující 

pojetí: 
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1. Plná integrace znamená zaclenení handicapovaného žáka do kmenové 
tndy bežné školy 

2. Nižší stupen integrace se týká pripadu, kdy je urcitá bežná škola 

vyclenena pro výchovu a vzdelávání žáku s urcitým druhem postižení (napr. telesné 

postižení). Všichni žáci se stejným druhem postižení z celé spádové oblasti chodí 

do této školy, pricemž v každé tride je pouze jeden takovýto žák ci student. 

Poznámka: Integrované vzdeláváni má sviti protipól ve vzdelávání segregovaném. 

Segregace ve starším pojetí OnSovák 1977) je chápána jako poslední stupen socializace, 

kdy jedinec má tak závažné postižení, že je vyloucen z lidské spolecnosti. 

K segregacním úcelum slouží pak predevším azylové ústavy. V soucasném pojetí 

se "segregované vzdelávám" chápe jako vzdelávání handicapovaných žáku 

ve speciálních školách a zarízeních, tedy oddelene od svých zdravých vrstevníku 

(napr. zvláštní škola, škola pro zrakove postižené apod). 

3. Tzv. specializované trídy (napr. pro žáky se specifickými poruchami 
ucení) lze považovat za jakousi polointegraci. Bývají otevírány na vyclenených 
školách a soustredují ž.áky s postižením stejného druhu, prípadne jsou smíšené. 

4. Kombinovaný model integrace predstavuje situaci, kdy žák s urcitým 

postižením chodí do školy bcžného typu, ale pri vzniku prechodných obtíží je 

na urcitou potrebnou dobu prerazen do školy speciální. Po odeznení obtíží se odtud 

opet vrací na svou kmenovou školu. 

S jakoukoli integraci musí souhlasit rodice handicapovaného žáka a tento 

souhlas je naprosto nezbytný. Dále je treba vzít v úvahu i stejne nezbytný souhlas 

rodicu nepostižených žáku. Péce o handicapované žáky nesmí zpusobovat újmu 

péci o ostatní žáky. 

Žák s urcitým postižením se neobejde bez speciální péce. Jinak receno, 

na škole bežného typu musí pusobit speciální pedagog (nebo škola musí úzce 

spolupracovat s blízkým centrem pro integrovanou výchovu). 

Škola musí k úspešnému procesu integrace využívat všech prostredku, jimiž 

disponuje. Handicapovaný žák by se mel zúcastnovat pokud možno všech cinností 

spolu se žáky zdravými (integrace je úspešná tehdy, má-Ii handicapovaný žák pocit, 

že patrí mezi ostatní, trebaže je svým postižením výlucný). (Dvoráková M, CB2000: str. 29-

30) 
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8.3 Integrace a právo 

Zjednodušené receno integrace neznamená konec potreby speciálne 
pedagogické podpory. Jenom se poskytuje v prirozeném, bežném prostredí bežné 
spádové školy žáka, na rozdíl od drívejšího pobytu dítete v segregacním prostredí 
speciální školy s internátem ci v ústavu... Z pohledu právního nelze tedy chápal 
integraci (i školskou) - jinak než jako právo nebýt diskriminován. 

Zaclenení skupiny zdravotne postižených do znení cl. 3 Listiny základních 
práv a svobod („Základní práva a svobody se zarucují všem bez rozdílu pohlaví, 
rasy, barvy pleti, jazyka, víry a náboženství, politického ci jiného smýšlení, 
národního nebo sociálního puvodu, príslušnosti k národnostní nebo etnické menšine, 
majetku, rodu nebo jiného postaveni.") se tak stává spíše otázkou boje 
za spolecenské uznání této minority. Výslovné uvedení zdravotne postižených 
v daném ustanovení by znamenalo uznání reálných diskriminacních tendencí, jimž 
byla a je tato minorita vystavena, jakož i explicitm' vyjádrení vule majoritní vetšiny 
spolecnosti po jejich odstranení. Príklad dává dokument mezinárodního práva, který 
je závazný i na našem území - Úmluva o právech dítete. V dikci cl. 3 nalezneme 
i zákaz diskriminace z duvodu „telesné nebo duševní nezpusobílosti". Ponekud 
neštastná terminologie mírí na prípady zdravotního postižení. 

Školskou integrací tak rozumíme predevším potvrzení práva zdravotne 

postiženého dítete na prítomnost v prirozeném prostredí rodiny, místní komunity 

a bežné, nejcasteji spádové, škole žáka. Lze konstatovat, že demokratický právní stát 

musí nalézt formy a zpusoby naplnení tohoto práva v souladu se standardem lidských 

a obcanských práv dítete s postižením a jeho rodiny. 

Školská integrace predstavuje duležitou soucást celkového pojetí školské 
reformy. Hovoríme-li o školské reforme, máme na mysli zejména promenu obsahu 
a foiom vzdelávání. Výchozím predpokladem naznacených úvah mohou být následující 
konstatování. Zjednodušene lze predpokládat vysokou úroven ceského školství v oblasti 
vedomostní, predávání poznatku širokého okruhu lidských zkušeností. Naopak mezi 
nejcastéjší nedostatky bývá razena absence svobodné výchovy, tvurcí prístup k žákum a 
studentum, neschopnost tvorive a samostatne aplikovat nabyté vedomosti v bežném 
Živote. Pocet detí s postižením, které svou školní docházku absolvují spolecne s detmi 
zdravými, se však postupne zvyšuje. (Michaiik J.. 1999; str. 16-18) 
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8.4 Vývoj školské integrace v CR 

v ceské republice nalezneme rozvinutý systém institucí a forem speciálního 
vzdelávání detí s postižením. Pouze v posledních nekolika letech mužeme hovorit 
o rozvoji svébytného integrovaného vzdelávání detí s postižením v bežných školách. 

Stejne jako v jiných zemích i na území Ceské republiky se v záveru minulého 
a v pocátcích tohoto století setkáváme se snahou o budování speciálních 
vzdelávacích institucí (ústavu a škol), v nichž se vzdelávání detí s postižení takrka 
výlucne realizovalo. Výstavba a rozvoj speciálních ústavu a škol odpovídala 
tehdejšímu presvedcení o jejich nutnosti pro poskytnutí vzdelání detem s postižením. 
Otázkou tehdy nebylo, jak ci jaké vzdelání poskytnout, nýbrž zda vubec. Hovoríme 
samozrejme o dobe pred nekolika desítkami let. 

Vedle mohutného rozvoje speciálního školství a ústavnictví dochází 
i k budování relativne samostatné pedagogické disciplíny - speciální pedagogiky. 
Její zakladatelé vycházeli z názoru, že práve koncentrací detí s postižením a užitím 
odpovídajících speciálne pedagogických metod, forem a postupu lze nejlépe 
realizovat právo detí s postižením na vzdelání. Ceská republika se tak, mj. i vlivem 
obecných spolecensko-politických pomeru, stala zemí s takrka úplným delením 
školství do dvou hlavních proudu. Systému obecného (predškolního, základního 
a stredoškolského) vzdelávání urceného pro deti fyzicky, mentálne i smyslove zdravé 
a komplexu /.arízení urcených detem, které tato nárocná kritéria (leckdy spíše 
pseudokritéria) zdraví nesplnovala. V tehdejším systému mohl i „chybející prst 
na jedné ruce" znamenat umístení dítete do speciální instituce. 

Typ a formy zarízení se v ruzných obdobích menily, vcetne jejich názvu. 

Vždy se však jednalo o zarízení, pracující ve trech základních oblastech. 

Jim odpovídaly tri resorty státní správy: školství, zdravotnictví a sociální veci. Ani 

takto budovaný systém segregacních institucí však nebyl schopen poskytnout právo 

na vzdelání všem detem s postižením. Minimálne urcitá skupina detí - zpravidla deti 

s težšími stupni mentálního postižení a deti s kombinovaným postižením - byla 

ze vzdelávání vyclenována. 

Zejména v období let 1970 - 1989 se výjimecne setkáváme se vzdeláváním 

konkrétního dítete s postižením v tzv. bežném vzdelávacím proudu škol. Jednalo se 

o výjimky, které byly zpravidla vyvolány práním rodicu a jejich možnostmi ovlivnit 
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výuku v nejbližší škole. Tehdejší právní rád však takovou integraci neupravoval 
a nepocítal s ní. 

Stejne jako zustávalo rozdeleno do dvou hlavních proudu tehdejší školství, 
zustala oddelena i príprava ucitelu. V letech 1970 - 1989 byli ucitelé se speciálne 
pedagogickou kvalifikací pnpravováni na trech vysokých školách tehdejšího 
Ceskoslovenska. Jednalo se o Pedagogickou fakultu Univerzity Karlovy v Praze, 
Pedagogickou fakultu Univerzity Palackého v Olomouci a pedagogickou fakultu 
Univerzity Komenského v Bratislave. Studijní obor ucitelu - speciálních pedagogu 
nesl název ucitelství pro školy a mládež vyžadující zvláštní péci. Pouze tito ucitelé 
splnovali kvalifikacní predpoklady pro pusobení na speciálmch školách. Posluchaci 
ostatních ucitelských oboru se v rámci ucebních plánu svých disciplín setkávali 
s problematikou vzdelávání detí se zdravomím postižením jen nahodile a ojedinele. 
Tato skutecnost se plne projevila zacátkem 90. let, po nástupu prvních desítek 
a pozdeji stovek detí s postižením do bežných škol. (Michaiík J.: i999: str.69 70j 

I pri zachování kritického pohledu na obvyklý zpusob rešení vzdelávání detí 

s postižením je nutné vidcl i jistá pozitiva, která daný systém prinášel. Bylo by 

nesprávné a zjednodušující hodnotit tehdejší zarízení pro poskytování speciální péce 

pouze z pohledu dnešního stupne rozvoje poznání a existujícího standardu lidských 

a obcanských práv obcanu (detí) se zdravotním postižením. V mnoha školských 

zarízeních a nekterých zarízeních sociální péce pracovala rada vzdelaných 

a obetavých pedagogu a dalších pracovníku, kterí usilovali o zlepšení podmínek 

vzdelávání a péce o deti s postižením. 

Prostredí speciálních škol a nekterých ústavu umožnilo vypracovat 

a uzpusobit radu obecných didaktických zásad a metodických postupu. Byla 

používána rada kompenzacních a rehabilitacních pomucek, které tehdy byly 

pro zdravotnc postižené v obcanském živote obtížne dostupné. Na relativne vysoké 

úrovni byly studijní materiály, zejména ucebnice napr. pro deti se smyslovým 

postižením. Ani v prostredí speciálních institucí se však zpravidla nedarilo prosadit 

individuální prístup ke každému žákovi, zahrnující modifikaci ucebních plánu 

a osnov. Stále pretrvávala obecná predstava o nutnosti splnení daných - tedy 

obecných - vzdelávacích standardu, obsažených v tehdejších osnovách jednotlivých 

predmetu. 
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I tehdejší speciální instituce si kladly za cíl pripravit deti se zdravotním 
postižením na život v bežné spolecnosti. Vzdelávání detí s postižením v nich bylo 
výlucne v rukou odborníku a profesionálu. Úloha rodiny a rodicu byla potlacena 
zpusobem, který byl nevídaný i v tehdejším bežném školství. Na minimum byly 
omezeny pnrozené rodinné, komunitní a širší sociální vazby dítete se zdravotním 
postižením v jeho prirozeném prostredí. U detí vzdelávaných ve speciálních školách 
(školy pro mládež vyžadující zvláštní péci) se velmi casto jednalo o internátní formu 
vzdelávání, kdy deti trávily školní týden v internátu a do rodiny prijíždely pouze 
na sobotu a nedeli. Ješte duslednejší segregace byla pripravena pro tisíce detí 
s mentálním postižením, príp. kombinovaným postižemm, které byly umísteny 
v ústavech sociální péce s celorocním provozem. U težších forem postižení se toto 
„rešení" situace stalo postupem let naprosto obvyklým. Nejednalo se jen o odložení 
dítete zc strany rodicu. Ti byl k takovému kroku nuceni radou shodne pusobících 
tlaku ekonomických, sociálních a psychologických. Samozrejme, že existovali 
i rodice, stejne jako u detí zdravých, kterí uvedeným tlakum podléhali velmi rádi 
a ochotne. 

Existovala však i zarízení, která se velmi citlive a s plným nasazením 
venovala detem s postižením, které jejich rodiny odmítly nebo jimž byly deti odnaty. 
Zamestnanci, zpravidla se jednalo o ženy, takovým detem poskytovaly náhradu 
prirozeného rodinného prostredí. V podmínkách znacné personální nouze 
(v zarízeních chybel dostatecný pocet personálu, zejména výchovných a pomocných 
pracovníku) se snažily nahradit detem to, oc je osud pripravil. 

To všechno zpetne prohlubovalo pocit nezbytnosti a závislosti spolecnosti 

na segregovaných institucích. Plánovaci tehdejší doby pocítali s dalšími stovkami 

lužek, která bude nutno vystavet. Na umístení v ústavu sociální péce s celorocním 

ci alespon týdenním pobytem bylo nutno cekat i radu let. V ústavech sociální péce 

bydlely tisíce obcanu celý svuj život v naprosto nedustojných podmínkách. Byla jim 

upírána základní lidská práva a prirozené potreby.Lze bez nadsázky ríci, že pobyt 

a metody užívané v techto typech ústavu vyvolává podezrení z páchání trestných 

cinu vuci klientum techto zaHzení. Situace v internátních školských zarízeních 

bývala zpravidla lepší. 1 v techto institucích však nebyly výjimkou pokoje, v nichž 

trávilo detství osm i deset sedmiletých detí... 
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NepHrozenou segregací obou skupin obcanu, zdravých i s postižením, 
byl prohlubován pocit vzájemné odtažitosti a nepochopení. Nebylo výjimkou, 
že clenové majoritní spolecnosti se o zdravotne postižených vyjadrovali hanlive, 
urážlive a s opovržením. To vše se plne projevilo po roce 1990. 

Prostrednictvím médií se majoritní spolecnost zacala seznamovat s existencí 
nckolika stovek tisícu svých spoluobcanu - vymezených zdravotním postižením. 
Vzepjetí obcanské spolecnosti, kterého jsme byli svedky v pocátcích 90. let, prineslo 
rovnež vznik desítek a stovek obcanských spolku, nadací, sdružení, usilujících 
o zrovnoprávnení podmínek života obcanu se zdravotním postižením. V rámci tohoto 
sílícího obcanského hnutí byly zaznamenány i desítky nových vzdelávacích projektu 
- zpravidla na bázi soukromých speciálních institucí. Vznikly v drtivé vetšine z vule 
rodicu a osvícené cásti odborné verejnosti. Humánneji, zpravidla v lepších 
prostorových a materiálních podmínkách, pokracovala lato zarízení v segregovaném 
modelu vzdelávání a péce v nejširSím pojetí. 

Systém ekonomického zabezpecení, personálního vybavení a vybavenost 

pomuckami jednoznacne stále preferoval speciální a segregované instituce. 

A to navzdory oficiálním proklamacím, objevujícím sc v zacátcích 90. let 

v oficiálním školských dokumentech. Podle této koncepce mela být „ve všech 

prípadech, kdy je to možné, zabezpecena výchova a vzdelávání postižených detí 

se zdravými vrstevníky v bežných školách. Tem detem, pro než takový zpusob 

vzdelávání není vhodný, je urceno speciální školství". 

Jednalo se, a stále ješte jedná, o nejednoznacné vymezení obsahu pojmu 
integrace, zejména ve vztahu k vyrešení základní otázky, kdo má být integrován ci 
pro koho je a pro koho není integrace možná. (MkhaiíkJ.; !999:str.72-74) 
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8 . 5 Faktory ovlivnující úspešnost šk. integrace 

Forma integrace 

Obe formy integrace mají své výhody a nevýhody. Individuální 
integrace znamená plné zaclenení dítete s postižením do prirozeného 
sociálního prostredí majoritní spolecnosti, zde predstavované skupinou 
zdravých žáku. Je nárocná na odborné vedení, prostredky speciálne 
pedagogické podpory. V prípade speciálních tríd základních škol je zachován 
princip speciálne pedagogického vedení - ve tríde pusobí speciální pedagog, 
je možno bežne pracovat s užitím speciálne pedagogických metod, 
jednodušeji se zajištují ostatní prostredky speciálne pedagogické podpory. 
Kontakt žáku s prirozeným prostredím není omezen tak výrazne, jako je tomu 
u speciální školy a vubec ne tak drasticky, jak je tomu u internátních škol, 
ci dokonce ústavu. Zpravidla existují i formy spolecného vzdelávání detí 
s postižením ze speciálních tríd a ostatních tríd. (MkhaiíkJ.: I999;str. ii8) 

Prostredky speciálne pedagogické podpory 

1. podpurný ucitel 

V právní úprave nenalezneme zakotvení role tzv. podpurného ci druhého 

ucitele ve tnde, v níž je integrován žák s postižením. Poprvé se možnost pusobení 

dvou ucitelu objevila ve vyhlášce o speciálních školách z r. 1997, a to v prípade trídy 

detí autistických a hluchoslepých na speciálních školách. Soucasná právní úprava 

však pusobení dvou ucitelu ve tríde tím, že j i taxativne nezakazuje, relativne 

umožnuje(str i9) 

2. osobní asistent 

Již jsem uvedli, že platná právní úprava tento pojem nezná a jeho využití 

ve školství nijak neupravuje. Vzhledem k tomu, že jeho nasazení ve tríde ani strikme 

nevylucuje, na rade škol se s osobním asistentem setkáme. Personálne je situace 

rešena zejména prostrednictvím: 

> muž na civilní vojenské službe 

> ucitelka v duchodu, 

> osoba vybraná a doporucená rodici dítete. 
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Stejne jako jsou rozdílné samy osoby vykonávající funkci osobního asistenta, 
jsou odlišné i zpusoby jejich odmenování. Zpravidla je jejich odmena hrazena: 

> školou ci školským úradem zvláštních prostredku ci prostredku príplatku 
za zdravotní postižení; využívá se zejména u civilní služby ci druhého 
pedagogického pracovníka, 

> z prostredku poskytnutých obcí; jde o prípady, kdy má obec zájem na tom, 
aby díté s postižením nemuselo odejít do internátu nebo ústavu, 

> ze zdroju neziskových organizací, obcanských sdružení rodicu, nadací apod. 

> z prostredku rodicu. 

Samostatnou kapitolou zustává vlastní nápln práce osobního asistenta. 
Od puvodních predstav spocívajících v jeho využití pouze pro podporu vzdelání 
dítete s postižením se setkáváme s radou prípadu, kdy osobní asistent, s omezeními 
danými jeho vzdeláním a zkušenostmi, supluje roli podpurného ucitele. Bylo by 
proto žádoucí zamerit odbornou a vedeckovýzkumnou cinnost speciálné-
pedagogických pracovišt, ale i rídících orgánu Školství i tímto smerem. (Michaiik, J.; 1999: 

sír. 120-120 
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9. INDIVIDUÁLNÍ VZDELÁVACÍ PROGRAM 

9.1 Význam IVP 

Podle smernice k integraci jedincu se speciálními vzdelávacími potrebami 

13 711/2001-24 je individuální vzdelávací program pracovní materiál sloužící všem, 

kterí se podílejí na výchove a vzdelávání integrovaného žáka. Vzniká na základe 

spolupráce mezi ucitelem, pracovníkem provádejícím reedukaci, vedením školy, 

žákem a jeho rodici (zákonnými zástupci), pracovníkem pedagogicko-psychologické 

poradny nebo speciálne pedagogického centra. Jeho prínos je v následujících 

oblastech: 

> Umožnuje žákovi pracovat podle jeho schopností, individuálním tempem bez 

ohledu na ucební osnovy, bez stresujícího porovnáváni se spolužáky. Má též hodnotu 

motivacní. Pozitivne pusobí též pocit, že mu ucitel chce pomoci, dává šanci být lepší. 

Cílem není hledat úlevy, ale najít optimální úroven, na níž muže integrovaný žák 

pracovat. 

> Umožnuje uciteli pracovat s dítetem na úrovni, kterou ono dosahuje, bez obavy 
z neplnení požadavku ucebních osnov. Je vodítkem pro individuální vyucovám' a 
hodnocení. 

> Do prípravy se zapojují i rodice, kterí se tak stávají spoluzodpovednými 

za výsledky práce svého dítete. Jsou seznámeni se stávající situací a perspektivou 

dítete. 

> Aktivní úcast žáka mení jeho roli. Není pasivním objektem pusobení ucitele a 

rodice, ale prebírá zodpovednost za výsledky reedukace. (Zelinková, o.; 2000; str. 220-221) 

Individuální vzdelávací program 

Je v kompetenci reditele školy, aby pro díte se specifickými poruchami ucení 

byl vypracován pro kterýkoli predmet príslušnými vyucujícími individuální výukový 

plán, který se muže radikálne lišit od výuky v daném postupném rocm'ku, pritom 

však bude poskytovat díteti v príslušných predmetech ucelené a dítetem zvládnutelné 

základy. Individuální piány mají charakter smlouvy mezi vedením škol, 

vyucujícím(i) a rodici dítete; vypracovávají se krátce a rámcove v písemné forme. 

Výsledky se hodnotí slovne. Tento postup lze uplatnit na základní i na strední škole. 
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Ve výjimecných phpadech nezbytného opakování rocníku umožní individuální 
ucební plán využívat uciva již osvojeného žákem jako základu, který je dále rozvíjen 
a doplnován. 

Je nezbytné, aby všechna navrhovaná pedagogická opatrení byla projednána 
s rodici žáka ajejich souhlasný ci nesouhlasný názor byl respektován. 

Z pokynu MŠMT c.j. 23 472/92-21 k zajištení péce o deti se specifickými 
vývojovými poruchami ucení v základních školách. 

V soucasné . oé je v Ceské republice individuální vzdelávací program 
povinný pro všechny zdravotne postižené deti a žáky, u kterých škola žádá príplatek 
na postižení. 

Individuální vzdelávací program stanoví postup vzdelávání postiženého dítete a 

nápravy zjištených obtíží. (Mertin, v.; im; str. 50) 

9.2 Strategie tvorby IVP v Ceské republice 

rVP musí sledovat dve základní roviny. První rovinou je obsah vzdelávání, 

urcení metod a postupu. Ve druhé rovine sledujeme specifické obtíže, snažíme se 

omezit príznaky, eliminovat problémy a vyzdvihnout pozitivní oblasti vývoje dítete. 

IVP je výsledkem spolupráce všech zúcastnených, je platformou pro spolupráci. 
(Zelinková O 00: str. 221) 

Individuální vzdelávací program by mel obsahovat (in Wiederhdt, Hammill. Brown, 1983): 

1. Vytycení cílu 

Je duležité urcit, co je nutno žáka naucit, k cemu má být doveden, jaké jsou 

cíle pro nejbližší období. Cíle je treba formulovat maximálne konkrétne. Nevhodné 

by byly obecné formulace, napríklad zlepšit Ctení, dávat pozor. 

2. Postup a jednotlivé kroky 

V individuálním vzdelávacím programu se objeví i postupy, které nejsou 

mimorádné nebo speciální, ale reagují na zásadu, že žáka je treba ucit vždy látku 

na té úrovni, kterou ješte zvládá musí obsahovat i faktické speciální postupy. 

3. Metody a materiály potrebné ke zvládnuti 

4. Motivacní aspekty vzdeláni 

5. Metody a terminy overováni výsledku (ínBiehier. Snowman, 1990) 
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Neméne duležité je, aby v individuálním vzdelávacím programu byly 

stanoveny kroky, které povedou ke zmírnení, kompenzaci poruchy. Napríklad díte 

bude chodit plavat, bude zarazeno do hrové terapie v pedagogicko-psychologické 

poradne, rodice budou navštevovat diskusní skupinu v této poradne, díte se prihlásí 

do knihovny, navštíví logopedii, dojde k úprave domácího režimu, díte bude 

docházet ke speciálnímu pedagogovi ve škole nebo v poradne, bude psát obycejnou 

tužkou atd. -dkto nojatý program obsahuje i „úkoly" pro rodice (zajistí napr. 

návštevu u oftalmologa), pedagogicko-psychologickou poradnu (zaradí díte 

do skupinové terapie), hospodárské vedení školy (zakoupí bzucák pro nápravu 

zjištených obtíží). Netýká se tedy pouze uvedené výuky. 

Na vytvorení individuálního vzdelávacího programu se podílí zejména trídní 

ucitel, prípadne ucitel ceského jazyka (matematiky), podle potreby spolu s dalšími 

vyucujícími, eventuálne s výchovným poradcem a dalšími odborníky, napríklad 

s lékarem, rodicem dítete a pracovníkem pedagogicko-psychologické poradny. 

Je zrejmé, že v urcité fázi je nutné tento plán projednat a dotvorit se samotným 

dítetem. 

Program schvaluje reditel školy. 

Nezbytnou soucástí práce s individuálním vzdelávacím programem je 

hodnocení a kontrola výsledku. Program stanoví cíle pro príští období. Z praktických 

duvodu se domnívám, že by mely být stanoveny najeden rok a alespon jednou rocne 

by se meli sejít všichni zainteresovaní, zhodnotit efekt provádené nápravy a urcit cíle 

pro další rok. 

V individuálním vzdelávacím programu bude zakotveno, které speciální 
pomucky budou využity k náprave. 

V zásade se stanoví 

> úlevy a tolerance s ohledem na nejzávažnejší potíže (napríklad v nejbližším 

pulroce bude díte v diktátech pouze doplnovat probírané jevy. Ctení nebude 

klasifikováno), 

> konkrétní výukové a výchovné cíle (docvicí se analýza slov, bude zajišteno 

pravidelné plavání, které slouží k uvolnování svalové tanze, k náprave vadného 

držení tela apod.). 
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Výsledky individuálního vzdelávacího programu lze hodnotit a kontrolovat 
ruznými zpusoby a na ruzné úrovní. 

1. Subjektivní posouzení: díte, rodice, ucitel jsou spokojení, pocitují zlepšení, 

zlepšila se atmosféra v rodine, díte má vetší chut k ucení. 

2. Duležité je, aby pokrok a dosažené výsledky byly kontrolovány i objektivními 
metodami. Patri mezi ne napríklad umístení dítete ve tríde, plnení stanovený cílu 
(naucil se písmenka). Lze využít didaktické testy oficiálne vydávané nebo pripravené 
ucitelem. Rovnež bude potrebné, aby pokroky overovali i nezávislí oborníci. (Mertin, v.-. 

1995: str. 53 55) 

62 



10. ZÁSADY PRO PRÁCI S „DYSLEKTIKY" 
Reedukace vychází z rozboru prícin, z diagnostiky 

odborného pracovište 

z diagnostiky provedené na odborném pracovišti vyplývá, že ve vetšine 

prípadu lze predpokládat nedostatecný vývoj psychických funkcí, které podminují 

úspešný nácvik ctení (psaní, pocítání). Vetšinou je to zraková a sluchová percepce, 

pravolevá a prostorová orientace a další. Psychické funkce na urcitém stupni vývoje 

jsou predpokladem zvládnutí základních školních dovedností. Jestliže jejich vývoj 

prehlížíme a predcasne precházíme k utvárení konkrétních dovedností císt, psát nebo 

pocítat, „stavíme na písku". 

Reedukace navazuje na dosaženou úroven dítete bez 

ohledu na vek a ucební osnovy 

z hlediska logiky je tento požadavek zcela oprávnený. V praxi se však 

opomíjí, protože v našem školském systému si obtížne dovedeme predstavit žáka, 

který ve 3. rocníku cte písmena a slabiky, nebo žákyni, která si ve 4. rocníku 

upevnuje pocítání v oboru do deseti. Z hlediska reedukace však jiná cesta není, 

protože vývoj jednotlivých dovedností je kontinuum. Má své etapy, které nelze 

preskakovat. Práve nerespektování této zásady je prícinou pretrvávání obtíží. 

Predpokladem úspechu Je dobrý zacátek, soustavná motivace 

Pohoda, povzbuzení, první úspechy povedou díte k víre, že se dobré výsledky 
mohu dostavit. 

Dobrý zacátek lze navodit zadáváním cvicení, která zdánlive nemají se 

ctením, psaním nebo pocítáním nic spolecného. Jsou to úkoly, které prispívají 

k rozvíjení tech psychických funkcí, jež jsou nezbytne nutné pro utvárení 

požadovaných dovedností, napr. rozvíjení sluchového a zrakového vnímán, reci, 

cvicem' motoriky, vizuomotorické koordinace, pravolevé orientace apod. 
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Metody preferují multisenzoriální prístup 

žáci v 1. rocníku místo zapojení hmatu, manipulace, zraku, sluchu 

donekonecna písemne opakují matematické spoje. Místo využití všech smyslu 

pri vyvozování písmen precházejí v zájmu rychlého nácviku ctení hned ke ctení 

slabik a slov s novým písmenem. 

Uplatnuje se napr. pri osvojování nového písmene, které díte spojuje s nahlas 

vyslovovanou hláskou a sluchem j i diferencuje od hlásek podobných. Písmeno díte 

vytrhává z papíru, modeluje, barevne vyznacuje v textu. 

Reedukace je individuální proces 

Zduraznení individuality znamená, že postup je utváren pro každého jedince 

podle jeho aktuálního vývoje. Ve skupine 2 - 5 detí na približne stejné úrovni lze 

provádet vetšinu cvicení, pokud žádné z detí nenarušuje práci ostatních a nevyžaduje 

intenzivní pozornost ucitele vzhledem k závažnosti poruchy. 

Reedukace vychází z pozitivních momentu ve vývoji dítete 

Již pri navazování pocátecního kontaktu vycházíme z toho, co díte zajímá, 

v cem je úspešné. Díte rádo hovorí o tom, co ho baví, napíše nekolik výrazu 

vystihujících oblíbené cinnosti, popr. nekolik vet, z nichž lze vycházet v další práci. 

Kreslí-li díte rádo, muže pri zápisu slovícek v cizím jazyce nebo pri zápisech 

v naukových predmetech místo psaní používat nákresy. 

Reálné hodnocení výsledku reedukace, sebehodnocení 

Je velmi obtížné s jistotou ríci, jak dlouho bude reedukace trvat, zda se 

úspech dostaví, nebo zda budou výsledky minimální. 

Od pocátku je treba vést díte k uvedomení si své spoluzodpovednosti 

za výsledky reedukace. Ty nejsou závislé pouze na uciteli nebo rodicích, ale 

na spolupráci všech zúcastnených. 

Reedukace je zamerena na celou osobnost dítete 

Smerování pouze do oblasti Ctem' (psaní, pocítám') je chybou, protože bez motivace, 

aktivm'ho zápojem' jedince, nácviku sebehodnocení, hodiK)cení výsledku, zamýšlem' se nad 

zpusobem práce jde o pouhý dril, v nemž je díte jen bezmocnou figurkou. 
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Nelze opomíjet zdravotní stav, nebot díte oslabené castými nemocemi, dlouhodobou 

rekonvalescencí, popr. recidivám nemoci je handic^xjvané ve svých výkonech. 

Duležitou roli hrají též vnejší vlivy, tj. rodinné prostredí, zpusob rodinné 

výchovy a prostredí školy, kde se predpokládá nejen pripravenost ucitele v oboru, ale 

také jeho schopnost motivovat a hledat optimální cesty zvládnutí uciva i v prípade, 

že díte má obtíže. Nelze opomíjel prátelské vztahy mezi tím, kdo provádí reedukaci, 

a dítetem, mezi pedagogem a rodici. (Zelinková, o., 2003: str. 72 75) 

Každá práce s dyslektikem znamená dlouhodobé, nekdy i trvalé úsilí. 

Z. Matejcek uvádí zásady nápravného postupu v deseti bodech. Ne u každého 

dyslektika se vždy dají všechny aplikovat. 

> Náprava vychází z diagnostického rozboru prípadu. 

> Nápravný postup musíme prizpusobit individuálnímu prípadu. 

> Je nutno vytvorit lécebnou atmosféru; jde o úcelnou spolupráci dítete, ucitele, 

odborného pracovníka i rodice. 

í*" Duležitá je komplexnost nápravné péce vzhledem k díteti. Zapojujeme žáky 

do nového spolecenského okruhu, aby získali duveru v pracovníka, který nápravu 

provádí. 

> Dobrý zacátek, správná motivace, získat zájem dítete, vzbudit reálnou nadeji, 

že je možná náprava a že to není nad síly dítete. 

> Udržet zájem dítete, jde prece o dlouhodobý proces. Je tu i možnost souteží -

do souteže lze však uvádet jen deti s približne stejnými podmínkami. Nezamerovat se 

jen na díte, ale i na rodice. 

> Vhodný výber nápravných metod. 

> Náprava dyslexie je trvalým diagnosticko-terapeutickým pokusem - nekteré 

nedostatky se odkrývají teprve v procesu nápravy. 

> Je treba realisticky hodnotit prognózu defektu a výsledek nápravy (u mnohých 

zustanou trvalé obtíže). 

Reálne mužeme slíbit pokus o nápravu, ale nemužeme slibovat jisté úspechy. 

Je treba ucinit vhodné opatrení pro dyslektické díte po propuštení z nápravné péce. 

At už je porucha odstranena uspokojive nebo jen cástecne, je treba, aby dítc dostalo 

pokyny pro další život. (Tymichová, H.; Praha I985:sír. 17) 
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11. TECHNIKY NÁPRAVY A R E E D U K A C E 

Oblasti reedukace 

Reedukace je cílena do trí oblastí: 

> Reedukace funkcí, které spolecne podminují poruchu. 

> Utvárení dovedností správne císt, psát a pocítat. 

> Pusobení na psychiku jedince s cílem naucit jej s poruchou žít, utvárení 

adekvátního konceptu sebe samého. 

Tyto oblasti se vzájemne prolínají pri konkrétní práci. (ZeiirAová, o.. 2003; str. 75) 

11.1 Techniky nápravy SPU 

Pro vlastní nápravu znamená mnoho první setkání terapeuta s dítetem. 

Pollock a Wallerová doporucují, aby terapeut díteti vysvetlil nekolik skutecností. 

Jsou užitecné pro navázání kontaktu a k vysvetlení základních predpokladu pravidel 

spolecné práce: 

> Každý z nás neco umí dobre a neco mu delá potíže. 

> Díte se specifickými poruchami ucení se v tomto smyslu od druhých lidí neliší. 

> Je duležité umet císt, psát a pocítat, protože to je nezbytné pro náš život. 

> Díte potrebuje pomoc, aby se temto dovednostem naucilo; tato pomoc se 

mu neposkytuje proto, že by bylo hloupé nebo líné. 

> Na díteti nevidíme nic špatného. 

> Nápravná cvicení mají díteti pomoci, aby se mohlo všemu naucit, a tak své obtíže 

prekonalo. 

> Bude však muset hodne pracovat. 

11.1.1 Rozvoj poznávacích funkcí 

Sluchová diferenciace reci 

/. Sluchová analýza a syntéza reci 

2. Rozlišování mekkých slabik di, ti, ni a tvrdých dy, ty, ny 

3. Sluchová diferenciace délky samohlásky 
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Znaková percepce tvaru 

/. Rozlišování pozadí a figury 

2. Rozlišování inverzních obrazcu 

Prostorová orientace 
Nácvik sekvencí, posloupnosti 
Koncentrace pozornosti 
Pamet 

Rozvoj obratnosti vyjadrování 
Rozvoj slovní zásoby 

Vyjmenovaná slova (Pokomá, v.; 2002; obsah) 

Sluchová diferenciace reci 

1. Sluchová analýza a syntéza reci 

Abychom mohli stanovit, jak dalece je rozvinuta sluchová analýza a syntéza 

reci, musíme postupovat systematicky od nejjednodušších celku, což je otevrená 

slabika (souhláska a samohláska: na). Dalšími stupni obtížnosti jsou: zavrená slabika 

(souhláska, samohláska, souhláska: míc), slovo utvorené dvema otevrenými 

slabikami, slovo složené ze slabiky otevrené a zavrené, ze trí otevrených slabik, 

ze dvou otevrených a jedné zavrené slabiky. Další postup je vázán na výber slov, kde 

se objevují dve a více souhlásek vedle sebe. Nejprve se objevují na zacátku slova, 

pak na konci a naposledy uprostred slova, protože tak stoupá i nárocnost 

na sluchovou diferenciaci (Pnlohac. I:Siuchaváanalýza-Pokomá Vera, 2001; sír. 215 216). 

Pri náprave vycházíme z diagnostických zjištení. Vybíráme cvicení, která jsou 

pro díte úcelná, protože odpovídají jeho úrovni rozvoje jednotlivých funkcí. Cvicení, 

která následují, jsou serazena podle obtížnosti, tedy od nejsnadnejších po nárocná: 

> Rozlišování slov ve vete. Díteti povíme vetu (zpocátku kratší, postupne pocet 

slov zvyšujeme). Díte má urcit pocet slov. I predložka je samostatné slovo. 

> Rozkládání slova na slabiky. 

> Slovní kopaná. Vymýšlet slova, která zacínají poslední slabikou predcházejícího 

slova (more - reka - kalich - lichva...). 
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> Díte urcuje první hlásku slov, která mu predríkáváme. Obtížnejší je urcit poslední 

hlásku slova. 

> Díteti predríkáváme slova. Má urcit, zda a na jaké pozici se ve slove objevuje 

domluvená hláska, (napríklad domluvená hláska je m: motýl, mísa, nebe, tam, most, 

pomoc, stul, nemoc, more...). 

> Slovní kopaná. Vymýšlet slova, která zacínají poslední hláskou predcházejícího 

slova (kozel - lom - maska - akát...). 

Vlastní nácvik analýzy slova na hlásky a syntézy hlásek ve slovo 

zacínáme na té úrovni, která díteti delá potíže. Prehled jednotlivých velmi 

malých kroku mužeme sledovat v následující tabulce, která udává vzory 

slov pro nácvik sluchové analýzy a syntézy, a to postupne podle jejich 

fonémové obtížnosti. 

Analýza Syntéza 

1. sa, se, si 1. m-e, m-u, m-a 

2. tu, me, lo 2. p-o, n-a, k-u 

3. hul, sul 3. n-á-Š, v-á-š 

4. syn, bos, lem 4. m-u-j, v-e-s, d-u-m 

5. mapa, nebe 5. p-a-t-a, n-e-s-e 

6. dále, zima 6. h-o-r-í, p-u-s-a 

7. kašel, válec 7. n-á-p-o-j, j-a-z-y-k 

8. pomalu 8. t-o-p-i-v-o 

9. lyžovat 9. c-a-s-o-p-i-s 

10. hra, kra 10. d-n-o, z-l-o 

11. drak 11. p-I-e-s 

12. blána 12. b-r-a-d-a 

13. cukr 13. v-o-s-k 

14. lepidlo 14. n-á-s-a-d-k-a 

15. rozsudek 15. p-o-d-p-a-t-e-k 

Praxe ukázala, že je treba dát rodicum, kterí s dítetem pracují, zásobu slov 

k nácviku. Jinak dochází k tomu, že jsou díteti pri nácviku predkládána stále stejná 

slova, která se naucí mechanicky skládat a rozkládat. 
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Nácvik jde pomerne rychle kupredu, pokud rodice nebo ucitel s dítetem 
denne pracují. Stací, když každý den predloží díteti deset slov na rozkládání a deset 
slov na skládání. Casto se však stává, že se rodice predcasne domnívají, že je jev 
nacvicen, a s cvicením koncí. Pokud však dovednost analýzy a syntézy reci nebyla 
zcela zautomatizována, obtíže pozdeji znovu vyvstávají. 

2. Rozlišování mekkých slabik di, ti, ni a tvrdých dy, ty, ny 

Deti, které sluchove nerozlišují mekké a tvrdé souhlásky, se dostávají 

do problému s eeskou gramatikou vubec. Od této chvíle, protože nepochopily 

nejjednodušší pravidlo psaní y a /, jsou nejisté i v ostatních pravidlech, kde mají / ay 

rozlišovat. Všichni ucitelé prvních a druhých tríd by si meli tuto skutecnost 

uvedomovat. (PrUohac.2: Sluchovércdišowmidi. ti. niaáy. ty. ny-Pokorná Vera, 2001: sir. 216) 

Díteti rekneme slovo, ve kterém se problematické slabiky objevují, díte slovo 

zretelne opakuje a poví, zda slyší mekkou, nebo tvrdou slabiku. Zpocátku si 

slovo muže vyslovit s mekkou i tvrdou slabikou, aby se ujistilo o správném rešení. 

Každý nový jev díte nejdríve rozpozná na zacátku slova, pak na konci; nejobtížnejŠí 

je jeho rozlišování uprostred slova. V záverecných cviceních by se díteti mela 

predkládat strídave slova s tvrdými a mekkými slabikami po všech souhláskách 

(di, ti, ni ady, ty, ny). 

3. Sluchová diferenciace délky samohlásky 

Rodice i ucitelé se casto domnívají, že deti, které zapomínají na cárky a 

nekdy i hácky pri psaní a nedokážou si po sobe tyto chyby opravit, jsou nepozorné. 

Nedovedou si predstavit, že by neco takového deti nemohly slyšet. (Príloha c.i. Sluchová 

diferenciace délky scanohiásek-Pokorná Vera 2001: str. 217) 

Doporucuji nácvik délky slabik ve dvou fázích. Nejprve predepíšeme slova a 

díte k nim pripisuje cárky a tecky podle délky slabik: 

nebe .. bic . balícek .-. 

motýl.- spánek -. zátoka -.. 

Pri zácviku použijeme i jednoslabicná slova typu strom. Pravidelne se stává, 

že si díte neuvedomuje, že slabika muže obsahovat více písmen než dve. Pak musíme 

u dítete nacvicit i sluchové rozlišování slabik ve slove. 
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Takto predkládáme díteti denne kolem deseti slov po dobu jednoho týdne. 

Pak prejdeme k druhé fázi nácviku. Predepisujeme sestavy tecek a cárek a díte k nim 

má doplnovat slova. Muže vymyslet i nekolik slov k jedné sestave. 

- mám, sám, kul, hul, sít ctvrtý, mesíc, mlynár 

Zraková percepce tvaru 

Jde predevším o horizontální a vertikální inverze písmen a císlic, zámenu 

písmen a císlic, nedostatecné rozlišování geometrických figur. Díte zamenuje 

jednotlivá písmena, císlice a tvary a má obtíže s jejich znázornováním. (Pnlohac. 4:Zraková 

perxxpcetvaru-Pokorná Vera 2001; str.218-22}) 

V diagnostice specifických poruch ucení záleží predevším na interpretaci 
všech dat, která pri vyšetrení získáme. Stále jsme konfrontováni se skutecností, 
že obraz specifických poruch ucení je individuálne velmi pestrý, a pri diagnostice 
i nápravné práci musíme ke každému pNpadu pristupovat individuálne. 

Prostorová orientace 

Vnímání prostorové orientace 

Z diagnostického hlediska si musíme znovu uvedomit, že orientace v prostoru 

je závislá predevším na percepci zrakové, sluchové a kinestetické. 

Predstava orientace v prostoru predpokládá intelektuální zpracování, proto i o nem 

musíme behem vyšetrení získat informace. (PT. C. 5. Kimstetkké vnimáni-Pokomá Vera 2001: str. 225). 

> Díteti ukazujeme obrázky a ptáme se, co je nahore, dole, vpravo, uprostred, 

vpredu, vzadu apod. Ptáme se na vztahy mezi predmety na obrázku, na vzájemné 

umístení predmetu apod. 

> Udeláme zasedací porádek detí ve tríde. Deti urcují, kdo sedí vedle koho 

po pravici, po levici, jak sedí za sebou. Pak se postupne otocí pravým bokem, levým 

bokem a zády k tabuli a zjištují, jak se pozice zmenily. 

> Nakreslíme na bílou ctvrtku ruzné geometrické tvary, rozstríháme je a necháme 

díte skládat dohromady. (Rozstríhané pohledy nebo obrázky nejsou vhodné. Díte 

se neorientuje podle tvaru, ale podle barev.) 
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Nácvik sekvencí, posloupnosti 

> Díteti ríkáme radu císel, kterou má opakovat. Zacínáme se ctyrmi jednomístnými 
císly. Pocet císel zvyšujeme. 

> Sekvencní hra s predmety. Pred díte položíme do rady nekolik predmetu, napr. 

tužku, gumu, nužky, kostku apod. Díte si má predmety zapamatovat. Pak je 

zakryjeme, dítc je jmenuje a zachovává jejich poradí. Zacínáme se ctyrmi predmety, 

pocet zvyšujeme do deseti. 

> Stejným zpusobem, do rady vedle sebe, mužeme predkládat díteti obrázky 
zpexesa, karticky s geometrickými tvary (které nejprve díte naucíme pojmenovat), 
karticky s písmeny nebo s císly. 

> Predkládáme predmety nebo karticky stejným zpusobem, po jejich zakrytí však 

nekteré z nich díteti ukážeme. Díte má urcit, na kterém míste ci mezi kterými 

predmety vec nebo karticka ležela. 

> Jmenujeme den v týdnu, napríklad stredu, díte má ríci, který den je pred stredou a 

který je následující. Podobne se ptáme na postavení mesícu v roce. 

> Díte má vyjádrit název mesíce císlicí (kveten je pátý mesíc, prosinec dvanáctý). 

Nacvicujeme poradí rocních dob. 

> Nacvicujeme pocetní radu. Díte doplnuje císlo nižší a vyšší od daného c.: _ 5 _, 

^ „ 40 , _ 339 . Nárocnost stanovujeme podle matematických znalostí dítete. 

> Díte doplnuje desítky, mezi kterými urcité císlo stojí; 10 - 12 - 20, 

_ 3 8 _ , _ 457 _... 

> Mužeme zvolit i obrácený postup. Díte vyhledává císlo, které stojí mezi dvema 

desítkami: 70_80. 

> Podobné sekvence mužeme vytvorit i pri výuce násobilky. Napríklad, který 

násobek císla 6 je mezi císly: 18 _ 30. 

> Císelné rady. Sestavíme radu císel, jež se urcitým zpusobem opakují. Díte má 

v rade pokracovat. Napr. 1 - 2 - 1 - 3 - 1 - 4 atd. 2 - 0 - 3 - 1 - 4 - 2 - 5 - 3 atd. 

Pozdeji nebo u starších detí mohou být vztahy mezi císly složitejší. Mužeme k císlum 

v rade urcité císlo pricítat nebo od nich odcítat, ci obojí zároven. Mužeme císla násobit 

a delit. Díte má vždy prijít na pravidlo, podle kterého se císla v rade mení. 

> Díte má provést nekolik cinností podle instrukce. Musí dodržet jejich poradí. 
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Koncentrace pozornosti 

Cvicení, která jsou zamerena na koncentraci pozornosti vyžadují presnost 

provádení úkolu. Proto by díte melo být k peclivosti a presnosti vybízeno. Pokud 

vidíme, že se jeho kvalita práce snižuje, radeji cvicení prerušíme. 

Pamet 

Pokud chceme u dítete systematicky pamet rozvíjet, nemeli bychom vynechat 
žádnou modální oblast. 

Pamet zrakovou cvicíme nekolikavterinovým sledováním ruzných predmetu, 

obrázku, písmen, císlic apod., které pak díte má popsat. Pro starší detí pripravíme 

zajímavé výroky, prísloví a podobne, které se mají naucit nazpamet. 

Kinestetickou pamet pomáhají rozvíjet sestavy cviku, tanecní kroky a figury. 

Rozvoj obratnosti vyjadrování 

Díte muže obtížne císt, protože není dostatecne rozvinuta motorika svalu, 

které se podílejí na expresivní funkci vyjadrování. 

Díteti klidnou, presnou a správnou výslovností preríkáváme slova, která má 

opakovat: nejprve bežná a kratší, pozdeji slova, ve kterých se objevují souhláskové 

shluky, slova méne frekventovaná a slova delší. Pokud je díte v techto cviceních 

úspešné, mužeme s ním nacvicovat i jazykolamy: 

> Dej vidlicky do policky vedle lžicky. 

> Všechny klícky na kolícky a hrnecky pod poklicky. 

> To jsme si to uklidili, to jsme si to uklidili, vid. 

Rozvoj slovní zásoby 

Obvykle povzbuzujeme díte, aby nám neco vyprávelo. Spontánní vyprávení je 

však pro díte velmi nárocné a jeho slovní zásoba se takovým zpusobem príliš nerozvíjí. 

Výhodnejší je, když cíleneji a systematicteji rozvíjíme recové schopnosti dítete: 

> Vyhledáváme a jmenujeme spolu s dítetem slova, která jsou urcitému pojmu 

podrazená. Napríklad: clenové rodiny - tatínek, maminka, bratr, sestra, sourozenci, 

dedecek, babicka, strýc, teta, bratranec, sestrenice, švagr, švagrová, tchán, tchýne, 

zet, snacha, pradedecek, prababicka atd. Podobne jmenujeme spolu s dítetem 

dopravní prostredky, lidská obydlí (od stanu po hrad), nábytek, ovoce, mládata 
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zvírat. Pozdeji i motorové dopravní prostredky, zahradní nábytek, budovy a podobne. 

Vysvetlíme obsah slov, která díte nezná. 

> Porovnáváme významy dvou slov: švestka a hruška, sklenicka a džbán nebo 

zahrada a pole, babicka a vnuk atd. Obsahy slov porovnáváme podle velikosti, barvy, 

tvaru, funkce, významu. 

> Ptáme se, cím se významy slov liší a v cem se podobají. Napríklad: vlak a auto, 

smrk a kopretina, ucitel a žák, den a noc. 

> Ptáme se na jiné dvojice slov, které by vyjadrovaly podobný vztah. Plachetnice a 

motorka ~ vzducholod a traktor, borovice a tulipán - jablon a maceška, trenér a 

sportovec - ucitel a žák, léto a zima - teplý a studený. V cem je význam dvojic 

podobný, v cem se liší? 

> Spolecne s dítetem vymýšlíme k danému slovu slovo opacného významu. 

Napríklad: velký a malý, jemný a hrubý, smutný a veselý, obr a trpaslík, tma a svetlo. 

> K urcitému slovu vymýšlíme rýmy. Napríklad: cepice, slepice, pravice, lodenice 

nebo: den, kren, pen. 

> Ke dvema i více slovum hledáme slovo nadrazené. Jde o obrácený postup oproti 

prvnímu cvicení. Pro díte je však nárocnejší. Príklad: tulipán, maceška, orchidej, ruže 

a petrklíc jsou kvetiny. Kladivo, pila, hoblík, šroubovák a pilník jsou náradí, urcité 

slovo mužeme zaradit i pod ruzné nadrazené pojmy. Napríklad o kocce mužeme ríci, 

že to je savec nebo domácí zvíre. 

> Otázka po definici slova je otázkou nejobtížnejŠí. Když však budeme s dítetem 

provádet casteji predchozí cvicení, kdy se ucí nejen pojmy znát, ale i strukturovat, 

mužeme prejít i k úkolu, kdy má díte urcitý pojem definovat. Ucíme díte, aby 

nejdríve vyhledalo slovo nadrazené svým obsahem - a pak, aby urcovalo specifické 

vlastnosti daného pojmu. Napríklad nadrazený pojem ke slovu jehla je šicí potreba; 

její vlastnosti; z oceli, tenká, špicatá, s ouškem na prevlékání nite, nebezpecná atd. 
(Pokomá Vera. 2000: sír. 96-225) 

11.2 Techniky nácviku ctení 
1. ctení s okénkem 

2. Metoda dublovaného ctení 

3. Metoda globálního ctení 

4. Metoda Fernaldové (Pokomá. V:2001 .-obsah) 
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Techniky nácviku ctení 

Ten, kdo s dítetem pravidelne cvicí, se sám musí naucit s technikou pracovat. 

Každé díte vyžaduje jinou rachlost ctení, mnohé musí odstranit rozlicné zlozvyky 

pri ctení, jako je vyrážení slabik, ctení nejdríve v duchu a pak teprve nahlas, prekotné 

ctení s množstvím chyb a nepresností, domýšlení slov, prehazování písmen, ci slabik 

apod. Teprve tehdy, když se naucíme s dítetem v klidu a soustredení pracovat, muže 

být terapie úcinná. V druhé fázi jde o to, aby se dovednost císt rozvinula. Proto 

se musíme pripravit na to, že nácvik musí trvat pri pravidelné práci alespon tri 

až ctyri mesíce. Pak se však pravidelne dostavuje i výrazný úspech. 

Výber textu, které používáme pri nácviku, musí odpovídat zájmum a ctecím 

dovednostem dítete. Jen tak mužeme u detí vzbudit zájem o ctení. U pocátecních 

ctenáru vybíráme knížky s velkými písmeny, se snadnými slovy. Výhodný je text, 

kde se jednotlivá slova opakují. S méne známými slovy zpocátku detem pomužeme. 

Pokud používáme pri nácviku ctení delší texty, mužeme se ve ctení i stndat. Pokud 

díte samo projeví zájem a chce si císt potichu, nezbranujeme mu. Nelze však takové 

ctení zamenit za vlastní nácvik. Deti s dyslektickými obtížemi, pokud ctou potichu, 

nectou presne, obsah textu si domýšlí, sledují jen nit deje, vynechávají všechny 

popisy, i dialogy casto jen zbežne prelétnou. Proto vlastní nácvik musí být vždy 

spojen s hlasitým ctením, 

U zbehlejších Ctenáru sledujeme i to, jak porozumeli textu. Klademe ruzné 

otázky, zpocátku na dej samotný, pozdeji i na detaily z rozhovoru nebo popisu 

krajiny, prostredí, oblecení apod. Rozhovory mužeme s dítetem prehrávat tak, 

že každý cte výroky jedné osoby. Díte si tak pestuje vetší predstavivost, která 

ho bude motivovat k dalšímu ctení. 

11.2.1 Ctení s okénkem 

Je to metoda velmi úcinná, pokud se dodržují následující podmínky: 

1. Velikost vystriženého okénka musí odpovídat velikosti písma. Velký otvor 

nedovoluje dostatecne zakrýt sousední rádky. Pak spodní okraj horního sousedního 

rádku nebo horní okraj spodního rádku ruší díte pri ctení. Pokud je okénko príliš 

úzké, je obtížnejší rozlišování tvaru písmen. Nejlépe se díteti cte, když nad písmeny 

i pod nimi je asi milimetrový okraj bílého papíru. 
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2. Kartickou s okénkem pohybuje ten, kdo s dítetem pracuje, ne díte samo. 

3. Prizpusobíme rychlost pohybu okénka ctenárským možnostem dítete. Vedeme 

je k tomu, aby dodržovalo tempo Ctení, aby cetlo pomalu, ale plynule. Deti jsou 

zvyklé, že jsou stále pri ctení povzbuzovány k rychlosti, což je stresuje. Rychlost 

ctení se postupne dostaví. Na této úrovni nápravy je nutné, aby rychlost Ctení 

odpovídala Ctenárským schopnostem dítete, a tak mu umožnovala soustredit se 

na presné dekódování textu. 

4. V této fázi nácviku, kdy má díte ješte problémy s formální stránkou ctení 

a není schopno sledovat obsah textu, nevyžadujeme od neho ctení s prednesem ani 

klesnutí hlasu u tecky apod. Soustredíme se spíše na to, aby ctení bylo klidné až 

monotónní. Prednes pri ctení se postupne dostaví s rozvojem ctenárských dovedností. 

5. Vedeme díte k tomu, aby si neríkalo jednotlivé hlásky v duchu a teprve pak je 
nahlas spojovalo. Nepripouštíme takzvané dvojí ctení. Dítc ucíme, aby si souhlásku 
protahovalo a pridávalo k ní samohlásku, aby tak klidne, pomalu, ale plynule 
slabikovalo. 

6. Pri plynulém slabikování sledujeme, aby díte slabiky nevyráželo, a tak slovo 

nesekalo. Proto je duležité stále vyžadovat pomalý, klidný, plynulý a monotónní 

prednes. 

7. Zbehlý ctenár se nedívá na písmena, která cte nahlas, ale zrakem text 

predchází, predem text zrakem rozpoznává. Ctenár zacátecník a díte s dyslexií tuto 

dovednost nemají, sledují pouze písmena, která vyslovují, dochází u nich 

k regresivním zrakovým pohybum. Abychom u dítete tomuto ulpívání na ctených 

písmenech nebo slabikách zabránili a naucili je sledovat zrakem následující písmena 

a slabiky, posouváme okénko tesne predtím, než díte ctenou slabiku vysloví, a tím 

slabiku zakryjeme. Duležité je vysvetlit díteti smysl našeho pocínání, jinak se muže 

domnívat, že chceme, aby cetlo rychleji. Je tomu práve naopak. Stále, i na tomto 

míste, musíme díteti zduraznoval, že pri práci s okénkem má císt pomalu, klidne, 

a pokud možno plynule. 

8. I zkušený ctenár behem ctení odpocívá. Jsou to jen mikropauzy, které si casto 

neuvedomuje. Nekdy si však musí vetu precíst znovu. Pri práci s okénkem musíme 

díteti také umožnit, aby si odpocalo. Proto je necháme císt vždy tri až pet rádek 

(pocet rádku závisí na jejich délce a na stárí a ctecích dovednostech dítete) a pak 

jeden rádek stejnou rychlostí, kterou cetlo díte, cteme sami. Díte se knám muže 
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pripojit, nebo jen zrakem sleduje text. Potom opet cte samo príslušný pocet rádku. 
Tak se stále ve ctení s dítetem strídáme. 

9. Tento zpusob ctem' je velmi intenzivní. Rodice i díte jsou casto prekvapeni, 
že úsek, který dríve cetli pul hodiny, mají prectený za deset minut. To by však mela 
být casová hranice pro ctení s okénkem. U nekterých detí, které se obtížne soustredí 
a mají výrazné dyslektické obtíže, vyžadujeme jen petiminutový nácvik, který 
se muže opakovat dvakrát denne. 

11.2.2 Metoda dublovaného ctení 

Metoda spocívá ve spolecném ctení ucitele nebo rodice s dítetem. Rychlost 

ctení musí být prizpusobena možnostem dítete, které má text aktivne sledovat. 

K tomu mají pomoci kontrolní chyby, které rodic nebo ucitel delá. Chybou je zámena 

slova, nejlépe slovem podobného významu, vynechání slova, zdrobnelina, nebo 

naopak zrušení zdrobneliny. Není vhodné vymýšlet humorné chyby - narušují 

koncentraci pozornosti dítete, která je pri nácviku nezbytná. 

Doporucuje se, aby spolecné Ctení trvalo dve až tri minuty a opakovalo se 
po krátkých prestávkách dvakrát až trikrát. 

11.2.3 Metoda globální ctení 

Díte cte urcitou cást textu celkem trikrát. Nejdríve mu predložíme cást textu, 

který si má nekolikrát precíst, nesmí se ho však naucit nazpamet. Napríklad: 

Na podlesí bylo pole, pri poli mez. Na mezi kvetly slzicky a vonela 

materídouška. Jenom na horním konci u lesa se rozložil hustý šípkový ker. 

Vtom keri zustával zajícek. Mel blízko do polí na pastvu i do paseky na výlety. 

Kdy chodila liška po lese, utekl zajícek do polí. Když se káne vznášelo nad 

polem, utekl do lesa. A když sova poletovala sem i tam, zalezl do svého kere a 

ztratil se v nem jako stín. 

Když si díte úryvek nacvicilo, predložíme mu ho v následující podobe: 

Na pod sí bylo po e, pri po_ mez. Na m i kve jy slz_ky a vo ela 

ma rídou ka. Je m na hor ím kon_ u lesa se roz žil hustý š kový ker. Vtom 

k i zus val za ek. Mel blíjro do po_ na pasju i do p ky na výjy. Když ch ila 

liš_ po l_e, ut j z cek do po í. Když se káne vz elo nad po_, u kl do l a. A 

když s a pol vala sem i tam, z J J do sv o k_e a zt til se v nem j o st n. 
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Jakmile je díte schopno precíst úryvek z textu, ve kterém jsou vynechána 

jednotlivá písmena, predložíme mu konecnou variantu: 

Na bylo , pri mez. Na kvetly a 
vonela . Jenom na konci u se rozložil hustý . 

Vtom keri . Mel ____ do na pastvu i do na . 

Když chodila po , utekl ____ do . . Když se 

vznášela nad , utekl do . A když sem i tam, do 

svého a _____ se v nem . 

Tato metoda je úcinná, podobne jako každá jiná metoda, jen tehdy, když j i 
používáme delší dobu, alespon dva mesíce, a to systematicky, pokud možno každý 
den. Cvicný text by mel svou nárocností i obsahem odpovídat schopnostem 
a zájmum dítete. 

11.2.4 Metoda Fernaldové 

Tato metoda je vhodná pro deti, které již mají dobrou strategii ctení, ale jejich 

ctení je pomalé => i pro dospelé osoby s dyslexií, ale i pro pomalé ctenáre. 

Díteti urcíme Cást textu - asi 10 rádku -, který tentokrát nemá císt ani nahlas, 
ani potichu, ale jen prelétnout zrakem. Zpocátku to bývá pro díte nesnadný úkol, 
protože je to úkol nezvyklý. Díte bývá nejisté, ale brzy úkol zvládne. Soucasne se 
sledováním rádku si tužkou podtrhává slova, o kterých si myslí, že by mu pri ctení 
delala potíže. Urcí se ke ctení težká slova. Když takovým zpusobem prebehne 
zrakem všech deset rádku, zkouší to znovu a opet nárocná slova podtrhne. Mohou lo 
být stejná slova, která podtrhlo pri prvním pokusu, ale i slova další. 

Když skoncí, precte si podtržená slova. Teprve po této príprave cte urcenou 

cást textu. Z letmého ctení již dítc trochu zná text, nemusí se obávat obtížných slov, 

protože se s nimi již seznámilo, a proto Cte s vetší sebeduverou. 

Metoda staví na nutnosti zbavit díte obav z neúspechu a pripravit podmínky 

k tomu, aby cetlo rychleji a plynuleji, než když cte obvyklým zpusobem. Proto 

zažívá uspokojení pri ctení, nabývá sebeduvery a tím je motivováno k další práci. 

U zbehlejších ctenáru sledujeme i to, jak porozumeli textu. Klademe ruzné 

otázky, zpocátku na dej samotný, pozdeji i na detaily z rozhovoru nebo popisu 

krajiny, prostredí, oblecení apod. Rozhovory mužeme s dítetem prehrávat tak. 
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že každý cte výroky jedné osoby. Díté si tak pestuje vetší predstavivost, která je bude 
motivovat k dalšímu ctení. 

Neuropsychofogická metoda reedukace 

Dirk Akker: právo- a levohemisférová dyslexie 

ctenárská strategie Je pomalá, ale presná, protože je zprostredkována pravou 
hemisférou, která prednostne provádí percepcní a prostorové operace. Jedinci 
setrvávají na úrovni pocátecního ctení. Obtížné si vybavují obsah cteného textu. 
Prícinou je nedostatecný rozvoj nebo léze levé hemisféry. Bakker nazývá tento typ 
„pravohemisférová dyslexie". 

Prevažují-Ii pri dysfunkcním ctení levohemisférové recové mechanismy, ctou 

deti predevším na základe porozumení, lingvistických strategií, popr. hodne 

využívají pamet, hádají slova, domýšlejí si. Jejich ctení je rychlé s vyšší chybovostí 

vlivem nedostatecne rozvinutých percepcních funkcí a prevažujících sémanticko-

syntaklických strategií. V prípade diagnostikované poruchy hovoríme 

o „levohemisférové dyslexii". (Zelinková, Q. 2003; str. 86) 

Námety pro práci s textem 

Príprava na ctení textu 

> Motivacní rozhovor o clánku, který se bude císt. 

> Aktivizace slovní zásoby, vyprávení na téma související s obsahem textu. 

>• Ctení slov vybraných z textu z tabule ci na kartách. 

> Ctení celých vet. 

> Ctení slov ze zpreházených slabik, písmen. 

> Ctení slov s vynechanými písmeny. 

> Ctení obtížných slov. 

> Smyslová cvicení zamerená na rozvíjení zrakového a sluchového vnímání 

s užitím slov ci obrázku z textu. 
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Práce s textem 

> Spocítej odstavce, rádky. 

> Vyhledej a precti nejdelší (nejobtížnejŠí) slovo, slovo obsahující písmeno ... 

> Precti slovo zacínající (koncící) na ... 

> cti pouze první (poslední) písmena ve slovech. 

> Precti napr. druhé slovo na tretím rádku. 

> Precti jednu vetu a nac seji zpameti. 

> Cílem techto cvicení je „ohmatat" si text pred vlastním ctením. 

Ctení textu 

> Ctení ve dvou. 

> Strídave cte jednu vetu (jedno slovo) žák, jednu vetu ucitel (nebo rodic). 

> Hromadné ctení. 

> Ctení vet dvakrát i vícekrát, ucení vet zpameti. Pozor! Toto cvicení musí mít 

formy hry ei souteže, nejde o dril. 

Pusobení na psychiku jedince s cílem naucit se s poruchou žít, utvárení 

adekvátního konceptu sebe samého 

Porucha nesmí být stále zduraznována jako neco, cím se díte vydeluje 

z kolektivu, je to prece pouze parciální nedostatek, který sice negativne ovlivnuje 

školní výsledky, na druhé strane však i s poruchou lze prožít plnohodnotný život. 

Je nezbytne nutné, aby se detem se SPU dostávalo nejen reedukacní péce, ale 

též psychické podpory, která smeruje k utvárení primereného sebevedomí, 

sebehodnocení a ke zdravému psychickému vývoji. (Zelinková, a, 2003: str. 77) 
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11.3 Nejcastéjší chyby pri reedukaci 
> Hubování, vycítání, vymáhání slibu, že se zlepší. JeštC horší jsou urážky, 

nadávky, zduraznování úspechu staršího sourozence, kamaráda ze sousedství. Vedou 

k pocitum ménecennosti, k zatvrzelosti, lítosti, popr. až negativnímu vztahu 

k úspešnejším. 

> Každodenní úmorné psaní diktátu stále stejným zpusobem. Díte je píše bez 
zájmu, bez soustredení, hádá, chyby se velmi casto opakují. 

> Každodenní opakované ctení textu, které jsou príliš nárocné, a jejich klopotné 

hláskování nebo slabikování vyžaduje príliš mnoho úsilí. To vede k prohloubení 

nechuti ke ctení. 

> Nesprávné postupy pri ucení se naukovým predmetum. Napríklad jeden z rodicu 

predcítá vetu po vete a díte se vše ucí zpameti bez pochopení a bez souvislostí. 

Pri overování vedomostí ve škole potom stací jinak položená otázka a díte j i neumí 

zodpovedet. 

> Stále podivování se a povzdechy nad tím, že neco neumí. „Vždyt ses to ucil, jak 

to, že to zase nevíš." Pokud se díte ucilo a neumí, musíme hledat prícinu. Ucil se 

špatne, bez pochopení, ucivo nebylo dostatecne opakováno a upevneno. Jednou 

z prícin tohoto stavu muže být porucha procesu automatizace. 

> Nerespektování specifických obtíží, které souvisejí s poruchou. Napríklad 

zámeny písmen, chyby související s nedostatecným sluchovým vnímáním, obtíže 

ve vyjadrování, snížený jazykový cit (nevnímá rozdíl mezi vyjádrení bratrovy boty a 

dal boty bratrovi) a další. 

> Odpírání chvály, „aby nezpychl a více se snažil". (Zelinková, o.. 2003: str. 78-79) 
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PRAKTICKÁ CÁST 



1. CÍL 

Cílem mé diplomové práce je zjistit možnosti integrace detí se specifickou 
poruchou ucení v bežné tríde na základní škole. 

2, POPIS VÝZKUMNÉHO VZORKU 

2.1 Základní údaje o škole 
Název a adresa školy: Základní škola a Materská škola v okrese Breclav 

Zrizovatel školy: Mesto Breclav 

Soucásti školy: Základní škola 

Školní jídelna 

Školní družina (provoz 6.00 - 16.00 hod.) 

Materská škola Tyršuv sad 3 

Výdejna stravy v MŠ 

Vybavení školy: víceúcelová hala (sloužící jako telocvicna), volejbalové 
a basketbalové hrište, doskocište; dílny; pocítacová a jazyková ucebna. 

Spolupráce s pedagogickým centrem - pracovníci navštevuji akce vzdelávacího 

centra, zvlášte kroužky. Vetšina je porádána v Brne ( casová i financní nárocnost). 

Mezinárodní spolupráce - ZŠ má 50 let navázány dražební vztahy se slovenskou 

školou - Kuchyna. Každorocní setkání pracovníku se letos neuskutecnilo. 

Péce o zaostávající žáky — na základe doporucním PPP jsou po dohode s rodici žáci 
zarazeni do dyslektických kroužku. Na základe doporucení ped. centra Brno byl 
1 žák integrován. Byla umožnena úcast matky v hodinách matematiky. 
Žák intenzivne pracoval s asistentkou v rozsahu 6 hod. týdne. 

Péce o talentované žáky - talentovaní žáci se zúcastnují souteží a olympiád. 

Akce pro žáky - lyžarský kurz - 7. tr., školní výlety, exkurze, prímestský tábor 

o hlavních prázdninách, akce školní mléko nebo mlécné výrobky, školní akademie, 

plavání 2. a 3. trída, sber odpadových surovin, škola v prírode na Nekori. 

Nepovinné predmety: pohybové hry, zájmová Tv , pohybová výchova , sborový 

zpev, vcelarský kroužek. V prubehu roku bylo nutno z financních duvodu jejich 

hodinovou dotaci zkrátil na polovinu , neboje prevést na kroužky. 
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školní sportovní klub vyvíjel cinnost v rámci nepovinných predmetu 

a sportovm' akce v soutežích porádaných jinými subjekty. 

2.2 Ucitelský sbor na prvním stupni 
Trídní ucitelka 1. trídy, zároven výchovná poradkyne, která vede dyslektický 

kroužek, vystudovala PF, obor „materská škola" na UP v Olomouci a poté v rámci 
projektu celoživotní vzdelávání, obor „výchovné poradenství" na MU v Brne. 20 let 
pracovala v MŠ a 13 let pusobí na této základní škole. 

Trídní ucitelka 2. trídy je duchodkyne. Vystudovala „vychovatelství" 
ve Znojme. Ve školství pusobí 10 let. Vede místní folklorní kroužek: 
„CharvatCánek". 

Trídní ucitelka 3. trídy uCí teprve prvním rokem. Vystudovala „vychovatelství" 
v Praze a jako vychovatelka pusobila 15 let ve školní družine na zdejší škole. Letos 
se hlásí na MU v Brne - dálkové studium, obor „ucitelství pro 1. stupen". 

Trídní ucitel 4. trídy je jediným aprobovaným kantorem - vystudoval 

„ucitelství pro 1. stupen" v Brne a 26 let ucí na zdejší škole. 

Trídní ucitelka 5. trídy vystudovala ucitelství pro 2. stupen aprobace „telesná 

výchova - zemepis". Na zdejší škole ucí 24 let. 

2.3 Charakterist ika 3. trídy 
Jde o trídu, kde prevládají chlapci - 16 chlapcu a 3 devcata. Deti jsou živé, 

bojovné (vzhledem k poctu chlapcu) - kluci se „požduchují" témer každou 

prestávku. Jsou velmi aktivní, stále se hlásí a chtejí odpovídat. Tvorí dobrý kolektiv, 

v kterém není nikdo vyclenen („outsider") ani nikdo více preferován („hvezda"). 

Dovedou si pomoci v jakýchkoli situacích a ochotne si pomáhají navzájem. 

Díky organizacním zjnenám dostaly v letošním školním roce novou paní 

ucitelku, která musela rešit spoustu nedostatku v dosavadním vedení žáku. Žáci 

behem prvních dvou let psali pouze do pracovních sešitu. Dle slov výchovné 

poradkyne byli vedeni pomerne hravou formou, ale ucivo nebylo dostatecne 

procviceno a upevneno. Což se projevuje pri každém novém ucivu, kdy mají stavet 

již na tom, co se naucili (meli naucit) v predchozích rocnících. Nemají upevnené 

základní návyky a dovednosti - napr. správné sezení pri psaní, správné držení 

psacího náciní; psaní velkých písmen na zacátku vety a u vlastních jmen, nejsou 
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zvyklí zkontrolovat si, co napsali nebo vypocítali - témer všem chybí hácky, cárky 

nebo delají chyby z nepozornosti. 

Nová paní ucitelka, vzhledem k tomu že ucí teprve prvním rokem, mela velmi 

ztíženou pozici. Zavedla detem školní sešity do matematiky a jazyka ceského, 

aby více psali, protože nebyli schopní napsat souvislou vetu. Bohužel nedbá na 

úpravu techto sešitu, a tak hlavne v matematice je težké zjistit, co vlastne mel žák 

udelat. A predevším chlapci, kterí mají diagnostikovány SPU, mají velké problémy. 

P. uc. musí dohánet a porádne procvicit látku, kterou už mají znát. Jako nejvetŠí 

problém vidím to, že nevede deti k tomu, aby samostatne premýšlely. Všechno jim 

nadiktuje nebo ukáže. Dost casto se stává, že mají neco vypocítané sice dobre, 

ale vubec neví, co to vlastne vypocítaly. Neumí okomentovat jednotlivé kroky 

postupu. V jazyce ceském je situace malinko lepší. Ve ctení nejsou dusledne vedeni 

k intonaci. 

V této tríde je pet chlapcu, kterí mají diagnostikovány SPU. Jejich kazuistiky 

najdete dále. P. uc. se snaží vyjít jim vstríct. Jejich práci hodnotí s ohledem na jejich 

potíže, kontroluje jejich samostatnou práci v sešite a pomáhá jim. Nekterí potrebují 

každé zadání zopakovat a zkusit spolu s p. uc. Diktáty ani jiná cvicení jim 

nezkracuje, protože se tím vetšinou rozptyluje jejich pozornost - nejsou nauceni 

využít tento Cas pro kontrolu své práce. P. uc. jim poskytuje dostatek casu na práci, 

ale oni se vetšinou snaží j i co nejdríve odevzdat. Je-li to potreba, zustává s nimi 

po vyucování a dovysvetluje látku. 

2.4 Charakterist ika rodinného prostredí 

Chlapci pochází z úplných rodin a ani jeden z nich není jedináckem. U dvou 

starších sourozencu byly také diagnostikovány SPU. 

Vzdelání a zamestnání rodicu: Jedna maminka má stredoškolské vzdelání, 

ostatní absolvovali ucnovské obory. Nikdo z rodicu není veden na úradu práce ani 

nezamestnaný - jedna maminka je na materské dovolené, ostatní jsou zamestnání 

vetšinou v oboru, jedni rodice podnikají. Rodiny jsou dobre situované a sociální 

zázemí je také v porádku. 

Všichni rodice se zajímají o prospech svých detí. Snaží se spolupracovat jak 

s trídní ucitelkou tak s výchovnou poradkyní, která vede deli v dyslektickém 

kroužku. 
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2.5 Práce v dyslektíckém kroužku 

Kantorka si svolala všechny rodice, aby jim poradila, jak s detmi pracovat. 
Predvedla jim ukázkovou hodinu v dyslektickém kroužku. 

Doporucila jim, aby: 

> si stanovili denní režim, 

> pracovali v kratších intervalech proložených oddechem 

> pracovali soustavne a v klidu 

> využívali vycházek nebo výletu k opakování a upevnování uciva hravou formou 

> nepretežovali, nekriceli, neucili se s detmi hodinu až dve v kuse 

Motto, kterým se ndí p. uc.: „Jestliže kceš preskocit potok, tak musíš nejdríve 
nacvicit správný odraz a pak mužeš skocit" 

=> Vede rodice k tomu, aby se zamysleli nad tím, co jejich detem pomuže - zda 

úlevy a nebo soustavná, systematická a dusledná práce. A také aby si rozhodli, jestli 

je pro ne duležitejší mít umyté nádobí a utrený prach nebo spokojené díte. „Škola mu 

muže pomoc, ale je potreba, aby Vy jste pomohli také, protože Vaše díte musí 

pracovat dvakrát tolik." 

Náprava SPU probíhá jednou týdne 20 minut (všech pet chlapcu najednou -

z financních duvodu). Deti mají pracovní sešity urcené pro nápravu SPU, do kterých 

pracují samostatne nebo pod vedením kantorky. Dále procvicují grafomotonku, 

prostorovou orientaci (PLO), nacvicují správné ctení. Vytleskávají, vytukávají, hrají 

na telo nebo ruzné hry se slovy. Kantorka spolupracuje s trídní ucitelkou => zameruje 

se na procvicení látky, kterou práve probírají a delá jim problémy. Také se ptá detí, 

zda chtejí neco vysvetlit. 

Používá tyto pomucky - mekké / tvrdé kostky, kostky se slovy, ruzné tabulky, 

bzucák, trojhranné tužky a vlastní materiál. 

Jako problém vidí nedostatek casu a také šablonovité vyšetrení PPP, které 

mnohdy neodpovídá potrebám techto detí. 
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3, METODY P E D A G O G I C K O PSYCHOLOGICKÉ 
DIAGNOSTIKY 

3.1 Prehled metod 
/. Klinické metody 

1. pozorování 

2. rozhovor 

3. anamnéza 

4. analýza spontánních produktu 

IL Testové metody 

A. Výkonové testy 

1. testy inteligence 

a) jednodimenzionální testy inteligence 

b) komplexní testy inteligence 

2. testy speciálních schopností a jednotlivých psychických 
funkci 

a) testy pameti 

b) zkoušky kreativity 

c) zkoušky parciálních a kombinovaných schopnosti 

d) testy technických schopností 

e) zkoušky verbálních a matematických schopnosti 

f) testy umeleckých schopnosti 

g) testy organicity 

3. testy vedomostí 

B. Testy osobnosti 

1. projektivní testy (vycházejí z predpokladu externalizace chováni) 

a) verbální 

b) grafické 

c) manipulacní 
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2. objektivní testy osobnosti (více závisí na vnejším chování 

a výkonech, které jsou pozorovatelem interpretovány) 

3. dotazníky 

a) jednorozmerné 

h) vícerozmerné 

4. posuzovací stupnice 

a) sebeposuzovací 

b) "objektivní" posuzovací stupnice 

III. Prístrojové metody 

(Dvoráková. M.; CB 2000; str. 38) 

3.2 Popis vybraných metod 
Pro svou práci jsem z techto metod použila pozorování, rozhovor a anamnézu, 

z nichž jsem pozdeji vytvorila kazuistiky vybraných žáku. 

3,2.1 Pozorování 

je základním zpusobem sledování nejakého deje, situace nebo projevu urcitého 

cloveka. Bývá prirozené, všímáme-li si projevu žáka ci jevu ve tríde tak, jak se 

vyskytují v bežných životních situacích. V prípade zámerne navozené situace pak 

hovoríme o pozorování navozeném, rízeném. Mívá podobu pozorování orientacního, 

vyvolaného zvláštní Ci nápadnou situací ve tríde. Úcinnejší a cennejší je pozorování 

systematické, které je predem promyšleno a pripraveno podle urcitého programu. 

Ucitel muže sledovat žáka z hlediska všech pozorovatelných jevu osobnosti (celostní 

pozorování), lze se však zamerit na urcitou cást, napr. pozornost, jemnou motoriku 

pri psaní a kreslení, úroven reci, zacházení s vecmi apod. V tomto prípade jde 

o pozorování konkrétnejší, tedy speciální. 

Individuální pozorování se týká jednoho žáka, sleduje-li ucitel trídu nebo jinou 

sociální skupinu, jde o pozorování skupinové. (Dvoráková, M.; 2000; str. 39) 
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3 ,2 .2 Rozhovor 

patri mezi nej užívanejší, ale také nejobtížnejŠí diagnostické metody. 

Rozhovorem lze získat informace o vnitrním svete žáka, o jeho názorech, postojích, 

obavách i práních, o jeho zájmech i osobních zkušenostech a prožitcích. 

Rozhovor mívá podobu, rozhovoru volného^ kdy žák hovorí na dané téma 

spontánne; v prípade, kdy ucitel vede žáka zámerne volenými otázka hovoríme 

o rozhovoru rízeném. Ten muže mít variantu standardizované rozhovoru (postup 

podle predem vypracovaného schématu, otázky predkládány v presném sledu), 

ci Cástecne standardizovaného rozhovoru (cíl je pevne stanoven, ale vedení 

rozhovoru je volnejší). 

Ve školních podmínkách muže ucitel použít ruzných forem rozhovoru, což je: 

a) rozhovor diagnostický 

Jeho prostrednictvím získáváme informace o žákových názorech, práních, 

motivech, o jeho zkušenostech apod. Diagnostický rozhovor má funkci orientacní 

(zjištujeme príciny nejakého jevu, napr. záškoláctví) a funkci verifikacní 

(rozhovorem overujeme výsledek získaný jinou diagnostickou metodou, napr. žák 

v rozhovoru zduvodnuje svuj neúspech v kontrolní písemné práci z ceského jazyka). 

b) rozhovor výzkumný 

Tato forma rozhovoru slouží obvykle ke zjištení otázek nebo problému 

obecnejšího rázu. Ucitel muže takto napr. zkoumat úcinnost nové ucební metody 

ci didaktického prostredku, názory žáku na klasifikaci známkami a slovním 

hodnocením apod. 

c) rozhovor výchovný 

Cílem tohoto rozhovom bývá snaha po dosažem' pozitivní zmeny v chovám' žáka 

ci v jeho ucebních výsledcích. Rozhovor je zde tedy chápán jako výchovných 

prostredek. 

Doporucuje se, aby rozhovor zacínal otázkami obecnejšími a vzhledem 

k tématu neutrálními. Teprve pak lze prejít k otázkám podrobnejším. Ty mohou mít 

podobu: 

1. rozhodovací otázky, tj. v otázce je úplné znení problému 

2. alternativní otázky, tj. je nabízena jedna ze dvou možností 
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3. doplnovací otázky 

4. vybízecí otázky, tj. otázky široké, umožnující volné odpovedi 

Pri vedení rozhovoru je treba uvedomit si, zda nejednáme príliš autoritativne ei 

prehnane kamarádsky. Castou chybou bývá i nepresná formulace otázek, kladení 

otázek sugestivních, otázky pokládané v rychlém sledu a ve spechu. (Dvoráková, M.; 

2000; str. 39-41) 

3.2.3 anamnestické metody 

jsou založeny na zjištování údaju z minulosti jedince a objevování tech údaju, 

které jsou duležité pro poznání osobnosti a pro vysvetlení soucasného stavu. 

Anamnestické údaje se získávají zpravidla rízeným rozhovorem, ale také písemným 

dotazováním. Pro svou diagnostickou cinnost ucitel nekdy musí provádet: 

a) rodinnou anamnézu (tj. nekteré významné okolnosti z rodinných pomeru 
žáka, napr. úplnost - neúplnost rodiny, sourozenci a vztahy mezi nimi, výchovné a 
emocionální klima v rodine, ekonomická situace, hodnotový systém rodiny, 
eventuálne náznak abnormálních jevu) 

b) anamnézu žáka (obsahuje data a údaje o vývoji sledovaného jedince, napr. 

možné zvláštnosti psychomotorického vývoje, vývoje reci a sociálních vztahu; 

anamnestické údaje týkající se chorob a nemocí zjištuje a hodnotí lékar, ucitele 

zajímá predchozí prospech žÁka, jeho zájmy, ucební návyky aj.) 

c) anamnézu sociálního prostredí (vztahy príbuzných a spolužáku k žákovi, 

s kým se žák stýká v dobe mimo vyucování, jak se chová ke spolužákum a ucitelum, 

úroven jeho kooperace, zda se žák straní od ostatních apod.) 

V anamnestických údajích jsou nekdy rozlišována "tvrdá" fakta (mají 

objektivní platnost a jsou overitelná) a "mekká" (podléhají subjektivnímu zkreslení). 

Anamnestická data o žákovi lze získat od osob, které ho znají, tedy rodicu 

(od každého zvlášt!), príbuzných, ucitelu, vychovatelu, lékare, sociální pracovnice 

apod. Zdrojem informací muže být žák sám (at ústním ci písemným vyjádrením). 

Je treba zduraznit, že tato metoda je používána pouze u žáku, kterí mají nejaké 

vzdelávací ci výchovné obtíže. (Dvoráková, M.; 2000; str. 42 -43) 
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3.3 Kazuistika 

Pnpadová studie neboli kazuistika je zpusob práce s jednotlivým prípadem, 

kdy si prehledne, podle predem daného schématu, usporádáme všechna fakty, která 

jsou nám o prípadu známa a následne je analyzujeme. Metoda umožnuje postihnout 

nekteré souvislosti, které nejsou na první pohled zjevné a tak hloubeji pochopit celý 

prípad. To pak vede ke zvolení adekvátního prístupu k rešení celého pHpadu. 

Kazuistická studie umožnuje: 

a) zarazení prípadu do obecnejšího rámce informací o problémech, které se 
v prípadu vyskytují; 

b) interpretaci zjištených príznaku daného prípadu a jejich vzájemných 
souvislostí; 

c) diagnostickou rozvahu a stanovení prípadných dalších nutných informací 
pro plné pochopení prípadu; 

d) hledáni možností rešení a intervence pomocí odkazu na podobné prípady, 

v závislosti na konkrétní podobe daného prípadu a s využitím zkušeností vlastních 

i ostatních kolegu. 

e) Získání žádoucího odstupu pro objektivní posouzení celého prípadu. Pohled 

jakoby zvencí casto umožní objevit rešení, jejichž možnost si zevnitr prípadu ani 

neuvedomujeme. (Hadj MOUSSOVÚ. Z.; 2001: úvod) 

3.3.1 Osnova kazuistiky 

1) uvedení prípadu, krátká charakteristika soucasných obtíží (není treba uvádet 

jméno dítete, pouze pohlaví a vek) 

2) anamnéza 

a) rodinná anamnéza 

> rodice: vzdelání, približný vek, stav, prípadné problémy 

> sourozenci: pocet, pohlaví, vek, prípadné problémy 

> další duležité údaje podle okolností 

b) osobní anamnéza dítete: 

> prubeh tehotenství a porodu 

> prubeh vývoje - psychomotorický vývoj, rec, prípadné úrazy ci nemoci 
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> školní vývoj - jesle, MŠ, nástup do školy (zralost - odklad) 

> adaptace ve školních zarízeních, prospech, prípadné problémy 

3) Soucasný stav dítete 

4) Problémy dítete 

> popis soucasných obtíží, jejich pocátek a vývoj 

> diagnostické údaje: vyšetrení v poradne, vl. pozorování ci vyšetrení 

> relevantní data ze školy a od rodicu 

5) Analýza prípadu 

> predpokládané ci doložené príciny problému 

>• souvislosti mezi zjištenými daty, interpretace dat 

6) Návrh intervence 

> popis již provedených intervencí ve škole, psycholog v poradne 

> návrh možných rešení situace(u dítete, v rodine, ve škole) 

(HadJ Moussová. Z.; 2001; sír 11) 

3.3.2 Vypracování prípadové studie (kazuistiky) 

3.3.2.1 Data, se kterými pracujeme: 

Všechna žádoucí data nelze vždy zjistit, pro pouceného diagnostika presto 

muže být významné i to, že je nelze zjistit a predevším pak, proc je nelze zjistit. 

Je užitecné uvedomit si možný význam toho, že nekterá data jsou neúplná 

ci zkreslená. 

V soucasné dobe bylo na mnoha školách upušteno od vedení podrobné 

dokumentace dítete a rada údaju, které dríve škola od rodicu získávala, je v soucasné 

dobe považována za soukromá data, na které škola nemá právo. Tak se napríklad 

nekdy výchovný poradce ci ucitel jen náhodou dozví, že rodice dítete, jehož 

prospech se náhle zhoršil, se nedávno rozvedli. V nekterých prípadech je obtížné 

zjistit i zamestnání rodicu. 

Jiným pHpadem nedostatku informací je situace, kdy si rodice nepamatují 

žádané údaje (napr. pocátecní psychomotorický vývoj dítete, nástup reci apod.). 
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Na úvod prípadové studie je vhodné krátce uvést prípad napríklad krátkou 

charakteristikou soucasných obtíží dítete. Neuvádíme osobní data (pnjmení, bydlište 

apod.), stací uvést pouze pohlaví a vek dítete, prípadne typ školy a postupný rocm'k, 

který navštevuje. Bývá užitecné uvést jméno dítete, tím je charakterizováno pohlaví 

a nadále nemusíme o díteti hovorit neosobne, ale i v další mm textu o nem vypovídat 

jako o urcité konkrétní osobe. 

Anamnéza je základní soucástí kazuistiky. Anamnéza znamená vlastne souhrn 

informací, které nám poskytují ruzné zdroje ve vztahu k historii daného prípadu. 

V anamnéze sledujeme vývoj dítete v jeho rodinném, prípadne i školním prostredí, 

všímáme si vývoje jeho obtíží. Velmi casto nacházíme v anamnéze odpoved 

na otázku pro prícinách aktuálních problému dítete. 

Co zjištujeme o rodine: 

> základní charakteristiky konkrétní rodiny, výchovný styl a vztah k díteti 

> vzájemné pusobení rodiny a Školy i problémy komunikace mezi školou a rodinou 

Co zjištujeme o díteti: 

Krome vývoje dítete i jeho obtíží, o kterých mluvíme podrobneji níže, 

si všímáme charakteristik osobnosti dítete, napr. jak díte reaguje na prekážky jaký je 

jeho vztah kjeho sociálnímu prostredí i ke škole, vztah ke vzdelání, motivace, 

temperament apod. 

3.3.2.2 Anamnéza 

Základem anamnézy dítete je rodinná anamnéza. Rodinné prostredí dítete je 
základním sociálním prostredím, ve kterém vyrustalo, kde se formovala jeho 
osobnost. 

Otázky kladené v rodinné anamnéze ajejich význam: 

Rodina dítete 

Zjištujeme predevším, jestli má díte oba rodice, žije-H v úplné rodine, 
v rodine tzv. rekonstruované, tj. s jedním rodicem vlastním (biologickým) a druhým 
nevlastním (novým partnerem biologického rodice) nebo v rodine neúplné, pouze 
s jedním rodicem. 

Velice duležitá je harmonicnost rodinného prostredí dítete, vztahy mezi rodici 
i jejich vztah k díteti. 
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Vpnpade, že se puvodní rodina dítete rozpadla, je duležité vedet, 
kdy k rozvodu došlo (tj. jaký byl v té dobe vek dítete), jak rozvod probíhal (zpravidla 
jde o to, co mu predcházelo, jaká byla v rodine atmosféra), jak na to díte reagovalo, 
kdy se v rodine objevil nový partner a jak ho díte prijalo. Duležité v tomto phpade 
muže také být, jaké jsou vztahy dítete s biologickým rodicem, který rodinu opustil, 
a jak je prožívá. 

Deti se zpravidla mnohem lépe vyrovnávají s úmrtím jednoho z rodicu než 
s rozvodem. Dalším duležitým faktorem je to, jestli žije díté s matkou ci s otcem. 
(Z výzkumu je známo, že deti, žijící pouze s matkou, casteji vykazují poruchy 
chování, déti žijící pouze s otcem pak casteji trpí neurotickými problémy.) 

Rodice 

U obou rodicu zjištujeme v nejvyšší dosažené vzdelání. Tato informace nám 
charakterizuje pravdepodobnou socioekonomickou úroven rodiny. Nejedná se pouze 
o to, jaké zamestnání rodicum jejich vzdelání umožnuje získat, což pak ovlivnuje 
úroven príjmu, které má rodina k dispozici. Vzdelání rodicu ovlivnuje také úroven 
rodinné komunikace, prevážné zájmové i hodnotové zamerení rodiny i vztah rodicu 
ke škole a školnímu vzdelání i kulturní a intelektuální klima rodiny, které následne 
ovlivnují díte. (Je známým faktem, že školní úspešnost dítete je prímo závislá 
na úrovni vzdelání matky - otec zde, zdá se, nehraje tak duležitou roli.) 

Pro nás není duležité vedet presne, kolik rodicum je, jde spíše o to, jsou-H 

primerene starí na to, aby meli díte ve veku našeho klienta. 

Prípadné problémy - alkoholismus, kriminální chování, výrazná agresivita 

ci hrubost v chování, duševní ci jiné choroby apod. 

Zpusob komunikace v rodine výrazne ovlivnuje vývoj dítete (zvlášte rozvoj 

poznávacích procesu). Je proto užitecné všímat si napr. pri rozhovoru s rodici, jakým 

zpusobem se vyjadrují. 

Sourozenci 

Soucástí rodiny dítete jsou také sourozenci. Zde nás zajímá jejich pocet, 

pohlaví a vek, stejne jako prípadné problémy. 

Díte z poeetné rodiny je zpravidla více schopno obstát v sociálních vztazích 

s vrstevníky, na druhou stranu muže být zvyklé prosazovat se násilím ve velkém 
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poctu sourozencu a tyto návyky muže prenášet i do trídy. Jde-Ii o jedinácka nebo 

0 dítc, které má dva ci více podstatné starších sourozencu, situace je naopak 

prakticky stejná, tyto deti jsou zvyklé na soustredenou pozornost rodicu (prípadne 

1 starších sourozencu) a to se projevuje na jejich chování ve vrstevnické skupine. 

Další clenové rodiny 

V rodine mohou být ješte další clenové, nejcasteji prarodice, ale muže se 
jednat i o jiné - napr. nevlastní sourozence deti jednoho z rodicu z predchozího 
manželství, príbuzných rodicu apod. 

3.3.2.2.1 Osobní anamnéza dítete 

Ne všechna data se nám podarí zjistit prípadne, že ne všechny data je nutné 
zjištovat, napríklad okolnosti porodu dítete mohou být významné v prípade 
podezrení na vrozené postižení (napr. v pnpadc specifických poruch ucení), nejsou 
však duležitá, jsou-li problémy dítete zpusobeny aktuálním rozvodem rodicu. Nejde 
jen o to, co díte prožilo, ale i jak to prožívalo. 

Popis prubehu tehotenství a porodu dítete je základní informací, zvlášte, 

jak bylo receno, pri podezrení na množné prenatální ci perinatální faktory 

v problému dítete. 

Informace o prubehu vývoje v prvních letech života dítete prináší velmi 

duležité údaje o základní dynamice vývoje, ze kterých mužeme usuzovat na prípadné 

zdroje soucasných problému. Zvlášte je z tohoto hlediska duležitý psychomotorický 

vývoj, vývoj reci (nástup jednotlivých fází) a prípadné úrazy ci nemoci, které by mohly 

vývoj komplikovat. V úvahu samozrejme bereme všechny typy postižení (smyslové, 

telesné, mentální, ale i závažné choroby jako napr. diabetes, epilepsie apod.). 

Další soucástí osobní anamnézy dítete je popis jeho školního vývoje. Ptáme 

se, jestli dítc navštevovalo jesle, materskou školu, jak a kdy nastoupilo do základní 

školy. Zde jsou duležité informace o tom, jak probíhala adaptace na nová školská 

zarízení, byla-li u dítete zjištována školní zralost a melo-li prípadne odklad školní 

docházky a z jakých duvodu. Z dalšího nás pak zajímá prospech a prípadné problémy 

v kterékoliv fázi školního vývoje. 

Dozvíme-li se, že díte bylo v jeslích od nejútlejšího veku, mužeme se ptát 

proc, pri tríleté materské dovolené je to dnes už pomerne neobvyklé. Znamená lo. 
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že matka byla v takové financní situaci, že to bylo pro ni jediné rešení, nebo to bylo 
proto, že dávala prednost své profesionální kariére? Tak se neprímo dozvídáme 
i o situaci rodiny, vztahu k díteti a kvalite rodinné péce. Volbou alternativních 
predškolních a školních zazení z.ase rodice vypovídají o svých postojích 
a hodnotách (napr. výhradne krestanské Školy), aniž bychom se na ne museli prímo 
ptát. Problémy v adaptaci vypovídají zase spíše o díteti, napr. o jeho emocionální 
zranitelnosti, prípadne o snížené prizpusobivosti apod. Vývoj prospechu je vhodné 
dát do souvislosti s vývojem dítete obecne, prípadné s vývojem rodiny. Zjistíme-li 
napríklad, že v urcitém období došlo u dítete k náhlému výraznému zhoršení 
prospéchu, je duležité vedet, jestli to bylo v souvislosti se zmenou ucitele, nástupem 
nových predmetu, zmenou školy, onemocnením nebo problémy v rodine 
(napr. rozvod) a jak se to dále vyvíjelo (zda došlo ke zlepšení nebo prospech 
už zustal na horší úrovni). 

Záverem osobní anamnézy dítete popíšeme soucasný stav dítete. Aktuální 

stav mužeme zachytit tak, jak se o nem dozvídáme ze zpráv našich respondentu 

i z vlastního pozorování. 

3.3.2.3 Problémy dítete 

Snažíme se zachytit jejich pocátek a vývoj - zde se opíráme o anamnézu. 

Pri popisu soucasných obtíží dítete vycházíme rovnež z diagnostických údaju. 

Mohou to být výsledky vyšetrení v poradne, vlastní pozorování ci vyšetrení, 

výsledky rozhovoru s dítetem ei relevantní data ze školy - hodnocení dítete jeho 

ucitelem, prospech ei jiné výsledky jeho školní práce (slohy, výkresy apod.). 

V prípade podezrení na somatické príciny obtíži ci u detí postižených je prospešná 

i konzultace se speciálním pedagogem ei s lékarem (pri respektování lékarského 

tajemství). 

95 



3.3.2.4 Analýza prípadu 

Na základe analýzy anamnézy i diagnostických údaju vyvozujeme 
predpokládané ci doložené príciny problému. V nekterých prípadech nás predpoklad 
možných prícin vede zpet k dalšímu šetrení, k nutnosti rozšírení informací, protože 
se nám otevírá jiná možnost interpretace, kterou je nutné overit. Druhým krokem je 
pak hledání významu informací, které jsme získali ajejich vnitrních souvislostí. 

Výsledek analýzy nám pak umožní vyvodit závery, které jsou podkladem 

pro návrh možných opatrení a intervencí. 

3.3.2.5 Návrhy na opatreni 

Posledním krokem, kterým prípadovou studii uzavíráme, je návrh opatrení, 

která je nutno udelat. 

Prvním krokem, který již v urcitém smyslu máme v této fázi práce za sebou, 
je prehled již provedených intervencí. 

Po analýze toho, co už bylo vykonáno, a prípadných prícin selhání, meli 

bychom navrhnout nová rešení. Vycházíme pri tom z celé úvahy nad prípadem, 

bereme v úvahu charakteristiky popisovaného dítete i jeho rodiny a jeho situaci 

ve škole. (HadJ Moussová. Z; 2001; str. i - 9) 
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4, VLASTNÍ KAZUISTIKY 

4.1 Kazuist ika c. 1 

MICHAL - žák 3. tr. ZŠ; 9,4 let 

Anamnéza: 

Michal vyrustá jako mladší ze dvou bratru v úplné rodine. Tatínek i maminka 

jsou vyucení kuchari a v daném oboru také oba pracují. Martin, Michaluv starší bratr, 

navštevuje 7. tr. na téže ZŠ. Martin je v evidenci PPP od kvetna 2001 (ve 2. tr.) 

pro SPU a syndrom ADHD. Z posledního vyšetrení PPP (25. 11. 2004) vyplývá, 

že jde o chlapce s intelektovými predpoklady v pásmu lehkého nadprumeru, 

u kterého došlo ke kompenzaci specifických obtíží v oblasti Ctem'. V písemném 

projevu možnost potíží pri vyšších nárocích na cas a úpravu. Osobnost Martina je 

aktivní, extrovertovaná, sociabilní. Susp. naznacen vývoj na bázi ADHD, te. projevy 

chování dobre kultivovány výchovou, chlapec je živejší, ale usmemitelný. Dle tr. uC. 

je Martin ctižádostivý, samostatný, snaživý, odmítá zvýhodnování a úlevy, 

požadavky zvládá bez potíží, prospívá s vyznamenáním. 

Raný psychomotorický vývoj u Michala byl v norme, lehce opožden vývoj 

reci, od 4 let v péci logopeda. MŠ od 4 let, adaptace bez obtíží. Michal je od kvetna 

2003 v péci PPP, kdy byl vyšetren pro posouzení školní zralosti, s doporucením 

rocního odkladu školní docházky z duvodu nezralosti v oblasti pracovních 

predpokladu. Rodice s odkladem nesouhlasili, chlapec byl zaškolen v rádném 

termínu. 

Školní dotazník: 

Obtíže vJC~ ctení ~ tiché predcítání (i nekolikrát) než rekne nahlas. Písemný 

projev težkopádný, slova obcas dohromady, sám vytvorí vetu s obtížemi. Vynechává 

písmena. Nekdy si nemuže vybavit, Jak se písmeno píše. 

O rok pozdeji stále obtíže vJC - nutná dopomoc v plnení úkolu, nutné 

vysvetlování podané látky - postupne. Problém s tvorením vet. Krátkodobá 

soustredení, rychle se unaví. Hodný chlapec, rád pomáhá, je souteživý. 
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Vyšetrení PPP z prosince 2005 

Michal je chlapec drobnejšího vzrustu a detského vzhledu. Verbálne 
se projevuje s mírným ostychem, ale komunikace mu neciní potíže. Je snaživý, 
ochotný ke spolupráci, záleží mu na dobrém výsledku. Je však méne odolný vuci 
záteži. 

Globální intelektová výkonnost zjištena aktuálne jako lehce podprumerná, 

pricemž její struktura je nápadne nerovnomerná (velký rozdíl mezi verbální 

a neverbální složkou, což poukazuje na možný terén LMD). 

V písemném projevu lze pozorovat zretelné zlepšení, písmo je pomerne 

úhledné, pri toleranci pomalejšího tempa se chlapci darí dodržovat tvary jednotlivých 

písmen. Stále je však nepružné a pro chlapce motoricky namáhavé. Specifické chyby 

se stále obcas vyskytují (potíže s ohranicováním slov, vynecháváni interpunkce a 

samohlásek, zámeny podobných grafému), poméme casto se také objevují prepisy a 

škrty. 

Ctení je slabší, ciní chlapci potíže, cte tichým hlasem, težkopádne, chybuje 

primerene. Porozumení textu je negativne ovlivneno ztíženým procesem ctení -

chlapec si nevybavuje témer nic a sám dodává, že se mu to stává casto. 

Ze specifických zkoušek pretrvávají mírné potíže s artikulaci u obtížnejších 

slov a výskyt specifických asimilací. Lateralita orientacne posouzena jako souhlasne 

pravostranná. 

Pozorování: 

Míša je nejmenší díte ve tríde. Nejak výrazne se neprojevuje. Ve tríde 

je dobre situovaný, má spoustu kamarádu. Rád si povídá. Nedokáže se déle soustredit 

a není schopen pracovat samostatne. Vetšinou se mu musí zadání znovu vysvetlit a 

udelat s ním nekolik príkladu, ale ani to nekdy nestací. Pomáhá mu sousedka, ale 

bohužel tím, že mu nadiktuje správné výsledky nebo mu ukáže, jak to má být. 

V pololetí mel Míša z jazyka ceského a matematiky dvojku a z prvouky 

jednicku, v dubnu to vypadá, že se ve všech techto predmetech o stupen zhorší. 

Míša má peknou úpravu sešitu. Písmo je dobre Citelné, ale kostrbaté. 

Jde videt, že je to pro nej nárocná cinnost. Chybí mu hácky, cárky, nekterá zájmena a 

predložky spojuje se slovy, vyjmenovaná slova vubec nevnímá. 
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v matematice nestíhá, nemá dostatecne zafixované základní operace. Stále 

nechápe operaci delení. Jakmile se neco prestane procvicovat, velmi brzy zapomíná. 

Pri ctení stále sleduje text, cte pomerne bez chyb ale pomalu. Delší slova 

slabikuje, zamenuje „o" za „e" a sykavky. Pamatuje si základní informace (hlavní 

postavu, místo deje) a nebo infonnace zpráve doctené cásti. Snaží se odpovídat, 

ale sám by príbeh neprevypr^v^^-

Mimo dyslektického kroužku navštevuje ve škole sborový zpev. 

Maminka se mu hodne venuje. Míša má vždy veci v porádku. Chtela by, 

aby mel samé jednicky, to však není možné. Míša na to proste nemá. Tatínek 

prichází do školy casto, nekdy za Míšu reší veci. Mel obavu, že se Míšovi budou 

spolužáci smát za vadu reci. Jestliže se Míša dostane do stresové situace, dojde 

k jeho pretížení nebo je-li z neceho krive obvinen (spolužáky), zacne se projevovat 

porucha reci (zadrhávání, koktání) i agresivní až zákerné chování nejenom ve škole, 

ale i doma. V té chvíli na nej platí: „Michale, uklidni se, porádne se nadechni -

nekolikrát. A ted mne to povez." Za dobu své praxe jsem tohoto chování nebyla 

svedkem. 

Závery PPP: 

Globální intelektová výkonnost aktuálne posouzena jako lehce podprumerná, 
pri výrazné nerovnomernosti jednotlivých složek, což naznacuje možný LMD terén. 

Písemný projev je stále težkopádný, nepružný, s obcas se vyskytujícími 

specifickými chybami - 1 . c. hodnotím jako lehkou formu dysgrafie s dysortografií. 

Ctenárské dovedností jsou nadále podprumerné, nesplnují však tC. kritéria 

pro dyslexii - hodnotím je jako legastenické. 

Chlapec je méne odolný vuci stresu, snadno zneklidní, zvlášte pri casove 
limitovaných úkolech. Tak lze zduvodnit pomerne casté neúspechy napr. 
v matematických petiminutovkách. 

Doporucení PPP: 

> Pokracovat v docházce do DK, kde je treba nadále trénovat hlasité i tiché Ctení 

s durazem na porozumení textu, dále rozvíjet percepcne-motorické dovednosti, 

procvicoval psaní. Podporovat mluvený projev, pracovat na zdokonalení artikulace a 

odstranení specifických asimilací. 
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> v písemném projevu chlapce zohlednovat v souladu s MP MŠMT pro deti s SPU 

c. 13 711/2001-24. Akceptovat pomalejší tempo, umožnit dostatek casu na následnou 

kontrolu chyb, nezhoršovat známku zaneúhledné písmo a specifickou chybovost. 

Pri výraznejším selhávání využívat alternativních zpusobu overování znalostí 

(zkrácené diktáty, doplnovací cvicení, ústní overování gramatiky). Zohlednení 

pomalejšího tempa uplatnovat ve všech predmetech - pri overování znalostí 

písemnou formou (napr. v matematice). 

> Pri ústním zkoušení chlapce sugestivne zklidnit, nespechat na odpoved. 

Vzhledem k výkonové labilite umožnit chlapci pri nárazovém selhání opravu 

známky. 

> Ocenovat za každý úspech a snahu, pri neúspechu povzbudit. 

Opatrení: 

> Pokracovat v náprave SPU v kroužku na ZŠ 

> Individuální prístup ve tríde 

> Soustavná a systematická domácí príprava na vyucování 

> Rodice byly již v 1. tr. seznámeni se zpusobem domácí prípravy - pracovat 

s dítetem každý den (i o sobotách a nedelích!), strídat výuku s oddechem a dodržovat 

kratší casové intervaly 

> Využívat motivaci k soustredení, k aktivní práci lepší výkony 

> Zamerit se na kontrolu každé práce - vést postupne Michala k samostatné 

kontrole, nespoléhat jen na pomoc dospelého 

> Nešetrit pochvalou, ocenením ve škole a samozrejme i doma 

>• Zohlednit pomalejší tempo a overovat si, že rozumí zadání (zda správne 

pochopil, co má delat) ~ individuální prístup (vysvetlit jednotlivé úkony postupne) 

Prognóza: 

Bohužel v Michalove prípadu není „ružová". Zacne se to promítat již 

v letošních známkách z jazyka ceského a matematiky. Vzhledem kjeho krátkodobé 

pameti (neschopnosti zafixovat, zautomatizovat), krátké dobe soustredení a pomalém 

tempu, bude mít cím dál vetší obtíže. 

100 



Snažila bych se, co nejvíce rozvíjet kapacitu jeho pameti a stále opakovat 

základní informace (operace scítání, odcítání, malou násobilku, velká písmena 

na zacátku vet, tvrdé mekké souhlásky, vyjmenovaná slova...). Bude potreba 

neustálé pomoci a úzké spolupráce mezi kantorem a rodici. Soustavnou, 

cílevedomou, systematickou a duslednou prací pripravovat Michala na školu, 

ale nezapomínat a plne respektovat jeho možnosti. V žádném prípade nepretežovat, 

brát jej takového jaký je a jaké jsou jeho schopnosti. I nadále pokracovat v náprave 

specifických poruch ucení. 
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4.2 Kazuist ika c. 2 

PA VEL - žák 3. tr. ZŠ; 9,2 let 

Anamnéza: 

Pavlík vyruslá jako prostrední díte v úplné rodine. Tatínek je vyucený stolar a 

pracuje doma. Maminka je v soucasné dobe na materské dovolené s dvouletým 

Vašíkem. Veronika, starší Pavlova sestra, navštevuje 4. tr. na téže ZŠ. Verca 

problémy s ucením nemá, snad jen s prípravou - casto zapomíná domácí úkoly. 

Raný vývoj Pavlíka byl bez rizikových faktoru, psychomotorický vývoj bez 

nápadnosti. Docházka do MŠ s adaptacními obtížemi (utíkal). V predškolním veku 

vyšetren u Dr. Navrátilové, která doporucila odklad školní docházky. Rodici však 

odklad nebyl akceptován a hoch zahájil povinnou školní docházku v rádném termínu. 

Behem prvního pololetí v 1. tríde velmi casto utíkal za matkou, „plakal" -

vynucoval si její pozornost, hranicilo to až z psychickým vydíráním. Od 1. tr. obtíže 

ve clení a psaní, pro které žádala maminka vyšetrení u spec. ped. - pí. Kopecké, susp. 

naznacen vývoj SPU. 

Pája je lítostivý, svéhlavý, bez zájmu. Obcas neochotný ke školní docházce 

i práci. Objevila se u nej žárlivost na starší sestru. Nedovedl se vyrovnat s tím, že se 

jí maminka víc venuje, ponevadž práve nastoupila do 1. tr. Cítil se odstrcený. 

Projevuje se u nej citové strádání. Nedokázal se vyrovnat a pochopit príchod nového 

clena rodiny (Vašíka), protože byl dosud stredem pozornosti. 

Školní dotazník: 

špatné ctení, pretrvává tichý sklad. Písmo neupravené, pomalé, 

zlepšení psaní interpunkce. 

Je velmi pomalý, nesoustredený, neustálá nutná motivace pro práci. Chováni 

Je klidné, není agresivní. 
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Vyšetrení PPP z dubna 2006 

Vyšetrení psychologa: Byly diagnostikovány specifické poruchy ucení: 

dyslexie, dysortografie a dysgrafie na více cetném podklade. Komplikací ve výuce je 

oslabení práceschopnosti ve smyslu pomalejšího pracovního tempa a lability 

pozornosti. 

Vyšetrení speciálního pedagoga: Pocítá mechanicky, logický matematický 

úsudek je slabý. Pritom analogie slovní a obrázková byly na výborné úrovni. 

Rozklady císel ciní problémy již v první desítce (pocítá na prstech po jedné a bylo 

zjišteno, že i na prstech si ukazoval špatne). 

Na operace má slabší pamet, slabá je i pamet na videná císla (sluchove 

vnímaná císla však zvládá velmi dobre, což potvrzuje i dobrý rytmus - císla si 

pamatuje spíš rytmicky, dokáže zopakovat i delší radu císel aniž by šije predstavil). 

Pozorováni: 

Pavlík má sportovní postavu a je i velmi sportovne nadaný (slézá horolezecké 

steny, jezdí na snowboardu, hrál hokej) - ale neverí si. Je potreba jej hodne 

motivovat, v hodinách je velmi pasivní, tvárí se jako by šlo všechno mimo nej. Casto 

si hraje a samostatne nepracuje (ceká až se mu p. uc. bude venovat). O prestávkách 

se zapojuje do dení ve tríde. Pusobí na me, že je sám uprostred kamarádu. 

V pololetí tohoto školního roku mel z jazyka ceského a prvouky dvojky 

a z matematiky trojku. V dubnu to vypadá, že mu tyto známky zustanou. 

Pavlovo písmo je na první pohled necitelné. Když si zvyknete na roztažená 

písmena, nedotažené tvary a zvetšené detaily nekterých písmen, je písemný projev 

celkem dobre citelný. Horší jsou poslední vety v textu, který neznáte, kdy nevíte, 

co tam máte hledat za písmenka. Dost casto spojuje zájmena a predložky se slovy. 

Pridává nebo ubírá písmena, nekdy si není jistý, jak se písmeno píše. Hácky, cárky 

chybí obcas, nekdy také prebývají. 1/y v podstate nevnímá, ani zacátky a konce vet. 

Ve ctení vetšinou neví, kde se cte, i když to vypadá, že text sleduje. 

Cte pomalu a s velkým množstvím chyb (témer každé druhé slovo). Dost casto zacne 

špatne císt druhou slabiku, sám se hned opraví - precte slovo znovu od zacátku. 

Nekdy slabikuje delší slova a nebo skoncí v pulce slova. Cte bez intonace. Na otázky 

z textu se snaží odpovídat, ale vetšinou neví. 

103 



Pavlík dost casto zapomíná pomucky a domácí úkoly. Jeho príprava je velmi 
nesystematická a nedusledná. Je okamžite poznat, kdy se mu maminka venuje a kdy 
ne. 

Závery PPP: 

Rozumové schopnosti žáka jsou v souhrnu prumerné. 

Byly diagnostikovány specifické poruchy ucení: dysgrafie, dyslexie, dysortografie a 

dyskalkulie. Pro žáka by bylo nejvhodnejším rešením prerazení do dyslektické trídy. 

Protože to však není možné, navrhujeme individuální integraci v bežné tríde jeho 

kmenové školy. 

Podle legislativy platné od 1. 1. 2005 se jedná o žáka se zdravotním 

postižením dle § 16 školského zákona, u kterého nove navrhujeme zarazení 

do režimu speciálního vzdelávání. Integrace je platná prozatím najeden školm' rok -

do 31. 8. 2007 

Doporucení PPP: 

Doporucení pro školní prácí v hodinách: 

> nestresovat, casove zvýhodnovat, zkracovat 

> vzhledem ke zvýšené unavitelnosti, oscilaci pozornosti je vhodné tolerovat 

žukuv neklid v lavici, delat prestávky, strídat druh cinností, zamestnávat žáka 

ruznými oddechovými úkoly (rozdat sešity, smazat tabuli atd.) a operativne volit 

dobu zkoušení (aktuálne ke stavu) 

> pracovat více podle základních vzorcu 

> pracovat s vizuálními oporami (návody, vzory, tabulky; císelné osy, tabulky 

násobku) 

> pracovat podle predem pripravených témat (predem jako domácí úkol) 

> je možno vypouštet z osnov nekterá témata - žák si procvicuje ve speciálne 

pripravených úkolech stále základní témata - pracuje tedy na jiných zadáních, 

než ostatní spolužáci (! nutno presne stanovit a vymezit v IVP) 

> pri klasifikaci a hodnocení vycházet z toho, co žák zvládl vypracovat, postupovat 

po cástech, hodnotit jednotlivé kroky, nejen výsledek 

> volit ruzné možnosti hodnocem' 
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> ph' plnení samostatných úkolu dát casteji zpetnou vazbu, zda žák zvolil správný 

postup, prípadne napomoci ke správnému rešení 

> preferovat ústní zkoušení pred písemným ve všech predmetech 

> zohlednovat uvedené poruchy ve všech predmetech, což je vhodné zohlednit 

i pri klasifikaci 

> pracovat s názornými konkrétními pomuckami 

> povolit používat tabulku násobku / kalkulátor pro základní výpocty možný 

prozatím jen pri písemné práci 

> pocítání neomezovat Casovými limity, nejsou vhodné tzv. „petiminutovky" 

> pocítat vždy s písemnou predlohou príkladu - nechtít pouze výsledky (chybí 

vizuální opora) 

>• v matematice nedávat pouze príklady opisované z ucebnice, ale volit i verbálm' 

zadám' úkolu - diktovat (nezamenovat s cinnostmi, kde se píší pouze výsledky, což je 

pro žáky všeobecne nejobtížnejŠí, protože nemají zpetnou kontrolu toho co meli 

vypocítat - nemají vizuální oporu); správnost diktovaných zadání je treba pred 

výpoctem kontrolovat 

> casteji zarazovat lexický projev v matematice - ctení matematických príkladu 

(nejen slovních) tak, aby žák umel správne pojmenovat zadání 

> hodnotit to, co žák zvládl vypracovat - postupovat po cástech 

> císt vždy nový text - neopakovat ten, který již byl cten, protože se tak cvicí 

pamet a ne vlastní technika ctení a žák již nemusí vnímat obsah cteného (již ho zná) 

> nevyvolávat na hlasité ctení pred trídou a pokud je nutné žáka na ctení vyzkoušet 

(nižší rocníky) volit s pedagogickým taktem jinou individuální možnost (je vhodné 

žáka na zkoušeni predem upozornit a dát mu možnost prípravy) 

> overovat si porozumení cteného textu - i po cástech 

> pri Ctení nenaléhat na rychlost 

> pri cteni nepodporovat tichý sklad 

> vzhledem k dyslexií je treba pocítat s obtížemi v písemne zadaných testech 

ve spolecenskovedních predmetech (ctení a porozumení potrebuje casove 

prodloužený limit, prípadne zkrácení); testy se doporucuje zpracovávat na PC 

(nedoporucuje se rukopis vyucujícího) 
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> tolerantne hodnotit veškerý grafický projev 

> využívat ruzných linek v sešitech, v matematice napnklad i sešity ctvereckované 

1 X 1 cm (žáci lépe umístí sloupce príkladu, udrží rozestupy atd.) 

> hodnotit pouze práve probíraný mluvnický jev 

> nehodnotit specifické chyby (napr. znaménka, zámeny, rozklady slov, inverze atd.) 

> uprednostnovat zkrácený diktát pred doplnovacím cvicením (dyslektik nemusí 

vždy presne vnímat neúplné slovo) 

Další doporucení pro speciální nápravu: 

> procvicovat vizuální diferenciaci a optickou pamet; procvicovat prostorové 

vnímání 

> procvicovat techniku cteni 

> pracovat s císelnými radami (vzestupne i sestupne) 

> orientovat se ve strukture císel, v pozicních hodnotách císel 

> rozvíjet lexické faktory; ctení císel 

> procvicovat záznamy císel i císelných vet podle diktátu (s kontrolou správnosti) -

nejde o pocítání 

> posilovat operace s Císly (posilovat pamet) 

> rozvíjet matematický úsudek 

Další doporuceni pro práci v domácím prostredí 

> postupne pracovat podle doporucení z PPP 

> postupne pripravovat speciálne pripravené tabulky s návody, ukázkami operací, 

pojmy atd., které budou žákovi sloužit jako vizuální opora (nutno je mít usporádané 

ve fóliích a v bloku podle potreby a podle predmetu) - zejména do matematiky 

(využívat ve Škole jako pomucku) 

Opatrení: 

> Pokracovat v náprave SPU v kroužku na ZŠ 

> Individuální prístup ve tríde 

>• Soustavná a systematická domácí príprava na vyucování 
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> Rodice byly již v 1. tr. seznámeni se zpusobem domácí prípravy - pracovat 

s dítetem každý den (i o sobotách a nedelích!), stndat výuku s oddechem a dodržovat 

kratší casové intervaly 

> Využívat motivaci k soustredení, k aktivní práci => lepší výkony 

> Snažit se najít zpusob, jak ho motivovat, aby sám chtel 

> Zamerit se na kontrolu každé práce - vést postupne Pavlíka k samostatné 
kontrole, nespoléhat jen na pomoc dospelého 

> Nešetrit pochvalou, ocenením ve škole a samozrejme i doma 

> Zohlednit pomalejší tempo a overovat si, že rozumí zadání (správné pochopil, 

co má delat) 

> Snažit se zvýšit jeho sebevedomí a využít jeho sportovního nadání 

Prognóza: 

U Pavlíka je nejvetším problémem jeho apatie, nezájem. Bylo by potreba, 

aby se mu maminka systematicky venovala a dusledne dohlížela na jeho školní práci. 

Pavlík by potreboval získat vetší sebevedomí - sebeduveru v sebe samého. 

Vhodným pHstupem a príkladem jej vést k rozlišování priorit. Podporovat jeho 

zájem o horolezectví a ježdení na snowboardu. Prohlubovat jeho sportovní nadáni a 

možná využít pro další aktivity. Soucasne mu vštepovat smysl pro povinnost, práci -

což je v jeho prípade ucení a príprava do školy. 

Motivací a chválou jej získávat pro pozitivnejší prístup k ucení, ke škole, 

ke školní príprave. Snažit se vyniknout nejen ve sportu, ale i ve školních 

dovednostech. Nešetrit pochvalou, povzbuzením, ale stanovit urcité hranice: 

„co mužu a co už ne!" Sportovních schopností využít pro ukázku v TV a tím mu 

posilovat pozici v kolektivu trídy. 
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4.3 Kazuist ika c. 3 

HONZÍK - žák 3. tr. ZŠ; 9,4 let 

Anamnéza: 

Honzík vyrustá s mladší sestrou v úplné rodine. Maminka je vyucená 

zahradnice, tatínek vyucený zámecník. Renatka, mladší Honzíkova sestra, chodí 

do 1. tr. na téže ZŠ. U Renatky došlo od pololetí k velkému poklesu soustredenosti, 

upevnování hlásek a slabik. Má problémy i ve ctení, pramenící z neznalosti -

z nezafixování písmen, problémy i v matematice, proto byla odeslána do PPP 

k pedagogicko-psychologickému vyšetrení, které práve probíhá. 

Honzík navštevoval logopedickou trídu ve spec. MŠ (zrejme z popudu místní 

MŠ), která iniciovala vyšetrení v PPP pro posouzení Školní zralosti. Byl doporucen 

odklad školní docházky pro nezralost ve vývoji reci, percepce a osobnosti. Rodice 

s odkladem nesouhlasili, chlapec zahájil docházku v rádném termínu. 

Školní dotazník: 

Obtíže ve ctení - ctení pomalé, tiché predcítání, bez porozumení textu. 

NejvetŠí obtíže ve psaní ~ chybí sluchová analýza, tím nedokáže napsat slovo, vctu. 

Písmo velké, težkopádne píše. Neslyší koncovky slov - nutná pomoc. 

Dobrácký, kamarádský, má problém s udržením pozornosti. Nekdy nerozumí 

otázce, nutno zopakovat. Pamet krátkodobá. Slabé vyjadrovací schopnosti. 

Vyšetrení PPP z listopadu 2004 

Dobrá adaptace novém prostredí, kontakt navazuje bez potíží. Je prátelský, 

usmevavý, spolupracuje ochotne i se zájmem. Nižší slovní zásoba a vyjadrovací 

schopnosti, pretrvává vadná výslovnost „f *, místy i sykavek, artikulacní neobralnost. 

Figurální kresba po stránce obsahové i formální podprumerná. Pracovní tempo 

dobré, pozornost bez vetších odklonu, vyvíjí primerené volní úsilí. Ke konci 

vyšetrení jsou pozorovány známky únavy. 

Nerovnomerné rozloženi dílcích kognitivních funkcí. Dobrá úroven všeobecné 

informovanosti, pocetního úsudku a krátkodobé sluchové pameti. Aktuální 

intelektové schopnosti se celkove nacházejí v pásmu lehkého podprumeru. 
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cte po slovech, aby toho dosáhl užívá tichý sklad. Cteni je tak neplynuté 

a pomalé, bez vetné intonace. Reprodukce precteného textu chabá, s nízkým 

obsahovým ziskem. 

Píše pravou rukou, úchop krecovitý, silný tlak na podložku. Písmo velkého 

tvaru, nedodržuje velikost, casto se nachází pod linkou. Objevují se casté škrty 

a prepisy, zámeny grafému, vynechávání písmen, délek a diakritiky, artikulacní 

neobratnost, nejsou rozlišovány hranice slov a vet v textu. Diakritiku a délky 

doplnuje až po napsání celého slova. 

Ústní zkoušku sluchové analýzy a syntézy chlapec primerene zvládl. Vázne 

fonematický sluch (pricemž tvrdé/mekké slabiky a délky rozlišuje). 

Pozorování: 

Honzík je chlapec menší, zavalitejší postavy. Je velmi milý, bezelstný, stále 

usmevavý, velmi snaživý a ctižádostivý. Rád udelá každý úkol a má radost, když se 

mu neco povede. Obcas má tendence komentovat zadání nebo dení ve tríde. Je také 

velmi impulzivní - nekdy je napomenut nebo trestán za chování, které jeho 

spolužákum prochází, protože ho umí skrýt, kdežto on ne. Neumí korigovat své 

jednání vuci situaci. V kolektivu detí nemá problémy. 

V letošním pololetí mel z jazyka ceského a z matematiky dvojku, z prvouky 

jednicku. V dubnu to vypadá na samé dvojky. 

S psaním má Honza velké problémy. Písmo je menší, špatne citelné, „o - a" 

vypadá skoro stejné. Hácky a cárky chybí témer v každém slove. Zamenuje, 

vynechává, pridává a nebo nedopisuje jednotlivá písmena. Napsaný text vypadá 

velmi neupravene, ale dá se celkem dobre císt, pokud víte, co tam máte hledat. 

Cte pomalu po cástech, predcítá si text dopredu. Neumí ríkat hlásku „f. Deti 

jsou na to zvyklé a vubec si této vady nevšímají. Jinak cte pomerne bez chyb. Nekdy si 

domýšlí slova, takže mení konec slov a nebo Cte slova v nespisovných podobách. Text 

sleduje celou dobu a celkem si pamatuje. Snaží se odpovídat, vzpomenout si, co cetl. 

Honzík má problémy, když se chce rychle vyjádrit - nedostává se mu slov. 

Nedovede pasivní slovní zásobu použít jako aktivní. Co se naucí, umí použít vždy. 

Ve vyjmenovaných slovech ci jiných pravidlech, která už umí, témer nechybuje. 
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Je schopen pracovat samostatne, ale p. uc. se musí ujistit, že správne pochopil, co má 

delat. Je aktivní, stále se hlásí. 

V matematice ovládá základní operace, ale chybuje, protože chce mít práci 

rychle hotovou. 

Krom dyslektického kroužku, zpívá ve sboru a je vášnivým rybárem. 

O rybách toho spoustu ví a vždy, když neco vymýšlí, to má souvislost s rybami. 

Vubec má velký všeobecný prehled. Maminka jej vede k tomu, aby se pravidelne 

ucil, ale neumí mu pomoci (ani nikdo jiný v rodine). 

Závery PPP: 

Percepene-motorický defekt v psaní a lehcí potíže ve cteni (spojené 

s nesprávnými ctecími návyky) u chlapce, jehož rozumové nadání se Ic. globálne 

rozvíjí v pásmu lehkého podprumeru. Školní výkonnost je limitována nadáním 

na úrovni subnormy. Na potížích ve ctení a psaní se dále negativne spolupodílí 

percepcní nedostatky. Prognóza školní úspešnosti spíše nepríznivá. 

Doporuceni PPP: 

Prestože se nejedná o SPU, doporucuji zarazeni do dyslektického kroužku 

pri ZŠ za úcelem zvýšené stimulace oslabených funkci (lze po dobu docházky 

na 1. st.). Zde se zamerit na nácvik ctení s porozumením, odstranení tichého skladu 

a upevnení slabikování. Dále rozvíjet grafomotoriku, vizuomotorickou koordinaci, 

slovní zásobu a porozumení, artikulacní obratnost, zrakovou a sluchovou 

diferenciaci. V bežné výuce uplatnovat individuální prístup vycházející z aktuálních 

možností chlapce, nepretežovat, preferovat ústní zkoušení. V prípade nárustu 

výukového deficitu zvážit možnost opakování rocníku. 

Opatrení: 

> Pokracovat v náprave SPU v kroužku na ZŠ 

> Individuální prístup ve tríde 

> Soustavná a systematická domácí príprava na vyucování 

> Rodice byly již v 1. tr. seznámeni se zpusobem domácí prípravy - pracovat 

s dítetem každý den (i o sobotách a nedelích!), strídat výuku s oddechem a dodržovat 

kratší casové intervaly 

> Využívat motivaci k soustredení, k aktivní práci => lepší výkony 
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> Vést postupne Honzíka k samostatné kontrole, nespoléhat jen na pomoc 

dospelého 

> Nešetrit pochvalou, ocenením ve Škole a samozrejme i doma 

> Zohlednil pomalejší tempo a overovat si, že rozumí zadání (správne pochopil, 

co má delat) 

> Zkracovat úseky, které má psát 

Prognóza: 

Vzhledem k nižší intelektové úrovni rodicu není v jejich možnostech pomáhat 

synovi v soustavné práci na vyucování. 

Honzík by proto potreboval nekoho, kdo by se s ním ucil, kdo by s ním látku 

procvicoval. Je velmi ctižádostivý a proto si myslím, že by nemusel mít ve škole 

velké problémy, ale urcite to bude chtít individuální prístup a pomoc ze strany 

kantoru a to nejen na 1. st. ale i na 2. stupni. 

I nadále pokracovat v náprave SPU. Doporucovala bych rybárský kroužek 

a nebo nejaký prírodovedný kroužek, kde by mohl prohlubovat a nadále rozvíjet své 

všeobecné znalosti. 
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4.4 Kazuist ika c. 4 

PA TRIK - žák 3. tr. ZŠ; 10,2 let 

Anamnéza: 

Patrik vyrustá jako mladší ze dvou bratru v úplné rodine. 

Maminka je vyucená krejcová, tatínek kuch^ v soucasné dobe spolecne podnikají. 

Roman, Patrikuv starší bratr, je žákem osmé trídy na téže ZŠ. Od 6. tr. je v péci PPP 

pro výukové a výchovné obtíže, byla u nej diagnostikována lehká dysortografická 

symptom atol ogie a legastenické ctení. Dále zvýšená psychosociální citlivost chlapce, 

formování neurotického syndromu a obranných kompenzacních struktur v chování 

v dusledku neúmerných tlaku rodicu na výkony chlapce ve škole. Dle tr. uc. je 

Roman detský, hravý, neumí predvídat dusledky svého chování ani jednání. 

Ve vyucování vyžaduje vedení, je nepozorný, hraje si místo pracovní cinnosti, nekdy 

se chová ke spolužákum nevhodne - posmech, sklon k podvodum, ubližování. 

Pata je veden v PPP od roku 2002, kdy bylo provedeno vyšetrení školní 
zralosti. Byl doporucen odklad ŠD z duvodu celkové psychosociální nevyzrálosti. 
Ve 2. tr. provedeno vyšetrení na žádost školy pro výukové obtíže (psaní, ctení). Byla 
diagnostikována dysgrafie s dysortografií a doporuceno zohlednování v souladu 
s MP MŠMT c. 13 711 /2001 -24 pro deti se SPU. Doporucena také docházka do DK. 

Školní dotazník: 

Psaní težkopádní, neupravené, pomalé, vynechává písmena a interpunkcní 

znaménka. PH ctení zamenuje h, p, d, i, a, e. Problém s udržením pozornosti, špatná 

orientace a sluchová analýza tvrdých a mekkých souhlásek. 

Je manuálne zrucný, ochotný vždy pomoci detem i dospelým. 

Je hyperaktivní, rád je stredem pozornosti. Prebytek energie obcas vyústí 

v agresivní chování. 

Vyšetrení PPP z ledna 2006 

Projevuje tendenci k impulzivním reakcím. Aktuální intelektová výkonnost 

zjištena jako prumerná (dolní pásmo), pri nerovnomerne rozvinutém intelektu. 

Chlapec má také nižší informacní prehled. 
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Psaní je stále dysgrafické s dysortografickými chybami (obtíže s urcováním 

hranic slov, rozlišováním tvrdých a mekkých slabik, vynechávání písmen 

a interpunkce). 

Ve ctení sleduji mírnou stagnaci, chlapec casto chybuje (zámena podobných 

grafému, obcasné hádání slov), ctení je neplynulé. viditelne pro chlapce namáhavé. 

Ztížený proces ctení narušuje schopnost vytežit s textu duležité informace - chlapec 

sdeluje pouze nekteré izolované údaje, které si navíc plete a uniká mu hlavní smysl 

príbehu. 

Ze specifických zkoušek zjištena výrazná nejistota pri rozlišování mekkých 

a tvrdých slabik, dále nedostatky ve sluchové syntéze u složitejších slov. Lateralita je 

souhlasne pravostranná. 

Pozorování: 

Patrik je štíhlí kluk, který chce být stále stredem pozornosti. Spoustu dení 

ve tríde komentuje, cimž vyrušuje a nekdy rozvrací pozornost spolužáku. Dokáže se 

soustredit jen velmi krátce. Po tu dobu je schopen vykonávat práci, která je po nem 

vyžadována, ale pak již pracuje jen, „aby se nereklo". Zacne se houpat, cucat pero, 

bavit se se sousedem a nebo chce jít na záchod - vetšinou jen proto, že ho práce 

již nebaví a chce se projít (je mu to umožneno). Velmi casto používá nevhodná, 

neslušná (sprostá) slova, která si ani neuvedomuje. 

Pata je šikovný na manuální práce - to i sám od sebe pomuže, když vidí, 

že to nekterý ze spolužáku potrebuje. Je šikovný na telocvik, ale v dobe mé praxe 

meli plavání, tak to nemohu posoudit osobne. Jinak bych nerekla, že v nekterém 

predmetu vyniká. 

V pololetí mel na vysvedcení z matematiky a prvouky dvojku a z jazyka 

ceského trojku; v dubnu to vypadá, že se o stupen zhorší v matematice a jinak 

známky zustanou. 

Písmo je malé, hure citelné, spíše stojaté. Linku celkem dodržuje. Vynechává 

hácky, cárky, obcas vynechává písmena, nekdy zamenuje 

„ b - d " a nedodržuje hranice slov (spojuje je dohromady) a nekdy je nedopisuje. 

I/y vetšinou nevnímá. 
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cte pomerne plynule, nekdy se fiokouší o intonaci. Delší slova slabikuje. 

Domýšlí si konce slov - špatne, nekdy precte slovo i nekolikrát špatne. Udelá-li chybu 

na zacátku nebo uprostred slova, hned se sám opraví. Nepamatuje si, co práve precetl. 

Je schopen odpovídat pouze bezprostredne na konec toho, co se práve docetlo a 

maximálne si uvedomí hlavního hrdinu. Obcas se snaží odpovedi alespon tipnout. 

Je velmi aktivní, stále se hlásí, i když nekdy vymýšlí odpoved až 

po vyvolání. V matematice lépe pracuje u tabule, samostatne do sešitu pracuje pouze 

chvilicku. V diktátech nemá pri psaní žádné úlevy, protože se tím jenom rozptyluje 

jeho pozornost. Vetšinou chce práci co nejrychleji dodelal a co nejdríve odevzdat, 

i když má dostatek casu. Nepomuže ani zduraznení, aby si práci znovu precetl, 

prepocítal, kontrolu neprovádí. Pravidla, která by už mel ovládat, používá pouze 

pri ústním zduvodnování a to ješte vetšinou hádá. Pri psaní je používá zcela náhodne. 

Vedle dyslektického kroužku navštevuje pohybové hry a pohybovou 

výchovu. Patrikova príprava do školy je zcela náhodná a spíše žádná. Pata by 

potreboval, aby se mu nekdo venoval, aby ho rodice vedli k aktivní a kvalitní práci, 

protože dost casto nenosí domácí úkoly, cvicení vubec nedodelává a pomucky také 

nemívá v porádku. 

Závery PPP: 

> Intelektová výkonnost se aktuálne pohybuje v pásmu slabšího prumeru, 

je nerovnomerne rozvinuta. 

> Symptomatologie SPU pretrvává (dysgrafie s dysortografií), úroven ctenárských 

dovednosti se 

> pohybuje na hranici dyslexie (tc. prozatím hodnotím jako legastenii). 

> Chlapec má sníženou schopnost koncentrace pozornosti pri déletrvajících 

úkolech, k jejímu udržení vyžaduje castou zmenu cinností. 

Doporucení PPP: 

> Nadále chlapce zohlednovat v písemném projevu v souladu s MP MŠMT 

5.13 711/2001-24 pro deti s SPU. Nadále pristupovat individuálne, tolerovat 

pomalejší tempo, umožnit dostatek casu na následnou kontrolu chyb, využívat 

alternativních zpusobu overování znalostí (doplnovací cvicení, ústní overování 

gramatiky, príp. zkrácené diktáty). Nezhoršovat známku za neúhlednost rukopisu a 

specifickou chybovost 
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> Vhodné, aby chlapec sedel v první lavici z duvodu optimalizace individuálního 

prístupu a minimalizace nepozornosti. 

> Chlapce ocenovat za každý úspech i snahu, pri neúspechu povzbudit. Klást duraz 

na ten druh chlapcova projevu, ve kterém muže podat dobrý výkon. V rámci 

možností školy umožnit castejší zmenu cinnosti behem vyucování. 

> Pokracovat v docházce do DK, kde je treba trénovat nadále grafomotorické a 

percepcne-motorické dovednosti, fonematický sluch a sluchovou syntézu, 

procvicovat hlasité ctení, podporovat také tiché ctení s durazem na porozumení textu. 

> Pri domácí príprave pristupovat dusledne, ucivo nejlépe rozfázovat na kratší 

úseky, podporovat ctení vzbudit zájem o cetbu. 

Opatrení: 

> Pokracovat v náprave SPU v kroužku na ZŠ 

> Individuální prístup ve trídC 

^ Soustavná a systematická domácí príprava na vyucování 

> Rodice byly již v 1. tr. seznámeni se zpusobem domácí prípravy - pracovat 

s dítetem každý den (i o sobotách a nedelích!), strídat výuku s oddechem a dodržovat 

kratší casové intervaly 

> Opakovat vše, co se ucí v JC a Mat 

> Zapojit rodice, aby dohlíželi na plnení školních povinností 

> Využívat motivaci k soustredení, k aktivm' práci => lepší výkony 

> Naucit ho zkontrolovat si kažxlou práci 

> Zamerit se na kontrolu každé práce - vést postupne Patrika k samostatné 

kontrole, nespoléhat jen na pomoc dospelého 

> Nešetrit pochvalou, ocenením ve škole a samozrejme i doma 
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Prognóza: 

Pata zrejme pujde se známkama hodne dolu. Rodice kladli velké nároky 

na Romana (jeho staršího bratra) a mám pocit, že na Patrika se „vykašlali", že na nej 

pro zmenu nemají žádné nároky a nechávají ho školou proplouvat, jak to jde. Patrik 

je velmi manuálne šikovný, dobre sociál i zovaný, nemá problémy v navazování 

kontaktu a proto si myslím, že se v živote neztratí a rodici je v tomto smeru 

podporován. 

Jeho chování a jednání, pokud si rodice nevezmou „k srdci" rady kantoru, 

povede k výchovným problémum až k problémum se zákonem. Patrik má zájem 

o sportování a toho by bylo dobré využít. Zde se musí dodržovat pravidla hry, 

hra fair-play; mít radost z vítezství, ale i umet unést porážku. Pri kolektivních hrách 

si uvedomit sílu družstva a ne jednotlivce => hrát za tým, ne za sebe. 

Ve škole využívat vhodných motivací k plnení úkolu, i když PPP doporucuje 

úlevy. Ty u nej vedou k narušení pozornosti, k nezájmu a nežádoucímu chování 

(houpe se, zacne rozptylovat pozornost spolužáku...). Tak jak u nekterých detí, 

tak i zde se príliš neosvcdcuje „méne" práce. Vhodnejší a efektivnejší se jeví stejný 

rozsah úkolu jako u ostatních detí (samozrejme je nutné respektovat práh 

unavitelnosti - nechat ho projít...). Pri hodnocení jsou brány v úvahu jeho potíže. 

Patrik vzhledem ke své manuální zrucnosti a pri vhodném výchovném 

pusobení školy, ale hlavne rodiny muže absolvovat odborné ucilište nebo strední 

odborné ucilište. 
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4.5 Kazuist ika c. 5 

MAREK - žák 3. tr. ZŠ; 9,8 let 

Anamnéza: 

Marek vyrustá jako mladší ze dvou bratru v úplné rodine. 

Maminka má stredoškolské vzdelání (gymnázium), nyní pracuje jako prodavacka. 

Tatínek je vyucený a pracuje v místní firme jako ridic vysokozdvižného vozíku. 

Dominik, starší bratr, navštevuje 7. tr. na téže ZŠ. Dominik je klidný, pracovitý, 

rozvážný, bez problému s ucením. 

Marek mel problémy pri nástupu do MŠ, kam zacal chodit ve ctyrech letech, 

než si zvykl. Po dvou dnech mamince rekl, že už má školu vychodenou. Nástup 

do školy již probíhal bez problému. Mary byl k vyšetrení v PPP poprvé pozván 

v roce 2002 z duvodu posouzem' školní zralosti, rodice se s chlapcem k vyšetrení 

nedostavili, protože se rovnou rozhodli pro odklad ŠD. Marek je od konce 2. trídy 

v péci neurologa, byl dg. komplexní tik. 

Školní dotazník: 

Težkopádne píSe, došlo k zvetšení písma, chybovost v psaní velkých písmen 

u vlastních jmen, ale i na zacátku vety. Obcasné spojování predložek se slovy. 

Cte dobre, ale bez interpunkce. 

Pri zadání úkolu dlouho premýšlí, pomalá reakce - je nejistý. Velmi rád 

povídá o svých zájmech ~ rybarení, ale jinak jsou vyjadrovací schopnosti slabé. 

Ke konci 2. tr. lékarské vyšetrení: diagnostikován komplexní tik - užívá 

RIVOTRIL. V srpnu prodelal operaci -prišití ušních boltcu. 

Vyšetrení PPP z ledna 2006 

v prubehu vyšetrení vypozorováno celkove zpomalené psychomotorické 

tempo, horší chápání instrukcí, casto nepriléhavé odpovedi. Mluvený projev je taktéž 

zpomalený, rec nezretelná a hlas nejistý. 

Globální intelektová výkonnost zjištena jako prumerná. 
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Písemný projev je velmi pomalý, težkopádný, úchop psací potreby krecovitý 

(palec pres ukazovácek), jinak správný. Písmo je kostrbaté. Specifické chyby se 

vyskytují ojedinele, pri toleranci pomalého tempa se chlapci darí psát bez chyb. 

Úroven ctenárských dovedností je na lepší úrovni, než by odpovídalo zjišteným 

intelektovým predpokladum, odpovídá prumernému výkonu. Porozumení je však 

slabé, chlapec si vybavuje jen velmi omezené údaje, dej príbehu mu uniká. 

Ze specifických zkoušek zjišteny výrazné nedostatky ve sluchové syntéze a 

nejistá sluchová diferenciace. Artikulace je nezretelná. Lateralita orientacne 

posouzena jako souhlasne pravostranná. 

Pozorování: 

Marek je vysoký, hubený, brýlatý a témer se neprojevující chlapec. 

V hodinách nevyrušuje, je klidný i o prestávkách. Když je vyvolán, mluví velmi 

potichu, ale o prestávce umí i zarvat. Je extrémne pomalý. Není schopen pracovat 

samostatne. Má velmi krátkodobou pamet (behem práce na cvicení zapomene, co má 

vlastne delat), proto se musí kontrolovat, co a jak delá. Je svéhlavý - nesmí se na nej 

zvýšit hlas nebo projevit netrpelivost, protože se zatvrdí a dál nepracuje. 

V pololetí letošního školního roku mel z jazyka ceského, matematiky 

i prvouky dvojku a v dubnu mu vychází stejné známky. 

Písmo je pomerne velké, neupravené (nedodržuje linku, písmenka jsou 

kostrbatá a nemají jednotný sklon), aleje pomerne dobre Citelné. Nedodržuje hranice 

slov. Nekdy si to uvedomí a opraví, jindy však rozdelí sousloví nebo slovo na Cásti. 

Zapomíná hácky, cárky, ale v minimálním množství. I/y má vetšinou v porádku. 

Dovede oduvodnit i párové souhlásky. Píše strašne pomalu. 

Cte potichu, rychle (drmoií), bez intonace a pochopení. Nejcasteji delá chyby 

v délce samohlásek a domýšlí si slova (jiné koncovky, slabiky ci tvary -

zdrobneliny). Text vetšinou nesleduje, zrejmé proto že nestíhá. Nikdy neví, kde se 

práve cte. Text si nepamatuje. 

V matematice je schopen pracovat samostatne, má-li dost casu. Petiminutovky 

nebo pocítání zpameti vubec nezvládá. V geometrii je nutná pomoc témer pri každém 

kroku. 
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Navštevuje dyslektický kroužek a velmi rád rybarí. O rybách toho hodne ví. 

Maminka se mu maximálne venuje, a snaží se, aby Marek stíhal a zatím se to celkem 

d ^ . 

Závery PPP: 

> Intelektová výkonnost je prumerná. 

> Písemný projev je težkopádný, písmo kostrbaté, pri toleranci pomalého tempa 

bez specifických chyb. 

> Úroven ctenárských dovedností je ve srovnání s intelektovými predpoklady 

nadprumerná. 

> Chlapec je dobre sociálne adaptovaný, což prozatím tlumí rozvoj negativního 

postoje ke škole. 

Doporucení PPP: 

Chlapci venovat zvýšenou pozornost, pristupoval nadále individuálne. 

Tolerovat pomalejší tempo, poskytovat dostatek casu na následnou kontrolu chyb, 

ocenovat jej za každý úspech a snahu, pri neúspechu povzbudit. Nezhoršovat známku 

za neúhlednost rukopisu. 

Kvuli potížím v písemném projevu doporucuji docházku do DK, kde je Ireba 

procvicoval percepcne-motorické dovednosti, provádet uvolnování rukou a trénovat 

psaní. Dále procvicovat sluchovou syntézu a artikulacní obratnost. Podporovat ctení 

s durazem na porozumení obsahu. 

Chlapce zohlednovat v souladu sMP MŠMT c. 13 711/2001-24 prodeli 

s SPU. Matka byla poucena o tom, jak s chlapcem pracovat - stanovit si režim dne. 

Opatreni: 

> Pokracovat v náprave SPU v kroužku na ZŠ 

> Individuální prístup ve tríde 

> Soustavná a systematická domácí príprava na vyucování 

> Rodice byly již v 1. tr. seznámeni se zpusobem domácí prípravy - pracovat 

s dítetem každý den (i o sobotách a nedelích!), strídat výuku s oddechem a dodržovat 

kratší casové intervaly 

> Využívat motivaci k soustredení, k aktivní práci ^ lepší výkony 
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> Zamerit se na kontrolu každé práce - vést postupne Marka k samostatné 

kontrole, nespoléhat jen na pomoc dospelého 

> Nešetrit pochvalou, ocenením ve škole a samozrejme i doma 

> Zohlednit pomalejší tempo a overovat si, že rozumí zadání (správne pochopil, 

co má delat) 

> Zadávat mu kratší úkoly se stále stejným zpusobem vypracování, nemenit jej, 

aby nerešil otázku „Jak úkol zpracovat", ale „co má zpracoval" 

> Doma stále procvicovat základní operace (psaní velkých písmen na zacátku vet, 

hranice mezi slovy s predložkou ci slovesem a zájmenem se, si, scítání a odcítání do 

100, malá násobilka...) 

Prognóza: 

Markovým nejvetším problémem je jeho výrazne pomalé tempo a velmi 

krátkodobá pamet, což bude i pri jeho pravidelné príprave delat cím dál vetší 

problémy. Je nutná soustavná, dusledná, systematická a cílevedome zamerená práce 

jak ve škole tak doma. Využívat jeho „dobré nálady" k opakování, prohlubování a 

upevnování znalostí (vzhledem k jeho krátkodobé pameti). Pro overování znalostí je 

vhodnejší ústní zkoušení (písemný projev delá problém). 

V soucasné dobe je nejduležitejší dát dohromady jeho zdravotní potíže - tik. 

Na vyrešení tohoto problému klade matka velký duraz (tik se momentálne projevuje 

v reci - zadrhává). 

Do budoucna využít jeho zájmu o rybarení, rozvíjet aktivitu tímto smerem a 

snažit se využít jeho dosavadních znalostí v hodinách prvouky (pozdeji prírodopisu). 

Vytvorit tak lepší podmínky pro jeho zapojení do kolektivu trídy. A stále pokracovat 

v náprave SPU. 
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ZÁVER 
Cílem mé diplomové práce bylo zjistit možnosti integrace detí se specifickou 

poruchou ucení v bežné tríde na základní škole. Pro své zjištování jsem si vybrala 
základní školu v míste mého bydlište, kde jsem také absolvovala souvislou praxi. 
Ucila jsem ve tretí tríde, kde bylo pet diagnostikovaných žáku se SPU. 

Dríve než Vás seznámím se svými výsledky, pripomenu, jak tuto problematiku 
reší rámcový vzdelávací program, který vychází ze zákona c. 561/2004 Sb. 

Deti, žáci a studenti se speciálními vzdelávacími potrebami mají právo na: 
> vzdelávání, jehož obsah, formy a metody odpovídají jejich vzdelávacím potrebám 

a možnostem, 
> vytvorení nezbytných podmínek, které toto vzdelávání umožní, 
> poradenskou pomoc školy a školského poradenského zarízení. (§ i6 odst. 6 zákona 

e. 561/2004 Sb.) 

Vzdelávání žáku se zdravotním postižením a zdravotním znevýhodnením 
se uskutecnuje: 
> ve školách samostatne zrízených pro tyto žáky; 

> v samostatných trídách, oddeleních nebo studijních skupinách s upravenými 
vzdelávacími programy; 

> formou individuální integrace do bežných tríd. 

Ve všech organizacních formách vzdelávání je nutné vytváret žákum podmínky 
pro jejich úspešné vzdelávání a uspokojování jejich speciálních vzdelávacích potreb. 
(RVP in § 16 odsl. 8 zákona C. 561/2004 Sb.) 

Reditel školy muže s písemným dopomcením školského poradenského zarízení 
povolit nezletilému žákovi se speciálními vzdelávacími potrebami vzdelávání podle 
individuálního vzdelávacího plánu. (§ iSzákonac. 561/2004Sb.) 

Jak z výše uvedeného vyplývá mely by být deti s SPU (které jsou razeny mezi deti 
se zdravotním znevýhodnením) v bežné škole integrovány do bežných tríd. Ve škole, 
kde jsem pusobila, však toto z financních a také kapacitních duvodu není dodrženo. 
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Deti jsou vedeny jako déti s SPU, májí jisté úlevy (predevším mírnejší hodnocení 
nebo hodnocení s ohledem na jejich problémy), provádí se náprava jejich obtíží 
v dyslektickém kroužku, ale k integraci nedochází. Tím pádem nemá nikdo individuální 
vzdelávací program, který by jim poskytoval možnost úpravy nároku, což by velmi 
pomohlo Markovi a Michalovi vjejich budoucím vzdelávání. Integrace je navržena 
u Pavlíka, protože byl v PPP v krajském meste, kde je jiná situace. 

Všech pet chlapcu je ve tríde velmi dobre situováno, žádné netrpí kvuli svým 
potížím. Ostatní deti se jim nesmejí, naopak jsou vedeni ktomu, aby jim pomáhaly. 
Ucitelka se snaží vyjít jim vstríct, ale nemá proto moc prostoru. Jak jsem uvedla 
na zacátku praktické cásti, jde o ucitelku, která ucí prvním rokem a vzdelání si bude 
teprve doplnovat. A predevším musí stále bojovat stím, že deti nemají zažité základní 
dovednosti, címž nejvíce trpí tyto deti, protože potrebují daleko více casu než jim 
ucitelka muže ve vyucování poskytnout. 

Behem mého pusobení v této tríde, se mi nejvíce osvedcilo zapojovat tyto chlapce, 
stejne jako ostatní deti a pracovat s nimi behem samostatné práce. Úlevy typu kratší 
cvicení vedly k rozptýlení pozornosti a bylo velmi težké (predevším u Patrika nebo 
Pavlíka) vrátit je zpátky k práci. Pri práci se mnou byli velmi šikovní, bohužel vetšina 
neumí dovednosti, které ovládá, použít pri samostatné práci. Myslím si, že je to dost 
ovlivneno zpusobem výuky, jejich paní ucitelky, která žáky vubec nevede k tomu, 
aby nad svou prací premýšleli. Všechno jim nadiktuje a nebojím pokládá takové otázky, 
že je k výsledku prímo dovede. 

Problematiku specifických poruch ucení jsem si vybrala, protože jsem chtela 
získat co nejvíce námetu, jak s temito detmi pracovat - získat vlastne jakýsi model. 
Zjistila jsem, že to není možné. Nejenže je každé díte osobnost a metody na ne pusobí 
ruzne, ale na zpusob práce má také velký vliv kolektiv detí ve tríde. Co je vyzkoušeno 
v jedné tríde nemusí v druhé tríde vubec fungovat. 

Na záver bych chtela ríct, že si každé díte zaslouží, abychom mu pri príprave 
venovali dostatek casu a snažili se prijít na zpusob práce, který mu umožní být v rámci 
jeho možností co nejlepší. 

122 



LITERATURA 
Dvoráková, M.: Pedagogicko psychologická diagnostika L; CB 2000 
Fcrjcncík, J . : Úvod do metodologie psychologického výzkumu; Portál 2000 
Hadj Moussová, Z.; Pnpadová studie - kazuistika; Brno 2001 
Janderková, D.: Specifické poruchy ucení a chování; Brno 2001 
Jesenský, J . a kol.: Kontrapunkty integrace zdravotního postižení; Karolinum 1995 
Kaprálek, K.; Belecký, Z.: Jak napsat a používat IVP; Portál 2004 
Kucharská, A.: Metodika práce výchovného poradce v oblasti SPU; Brno 2001 
Kucharská- A.: Sborník Specifické poruchy ucení a chování; Portál 2000 
Langmeier, J . ; Vývojová psychologie pro detské lékare; Avicenum 1991 
Matejcek, Z.: Dyslexie - SPU; Praha H & H, 1993 
Mertin, V.: Individuální vzdelávací program pro zdravotne postižené žáky; Portál 
1995 
Michalík, J . : Školská integrace detí s postižením; Olomouc 1999 
Novotná, M.; Kremlicková, M.: Kapitoly ze speciální pedagogiky pro ucitele; SPN 
1997 
Pokorná, V.: Cvicení pro deti se SPU; Portál 2002 
Pokomá, V.: Teorie, diagnostika a náprava SPU; Portál 2000 
Pražáková, R.: SPU. Deficity dílcích funkcí a možnosti jejich nápravy; Breclav 2001 
Selikowitz, M.: Dyslexie a jiné pomchy; Grada 2000 
Svoboda, M.; Krejcírová, D.; Vágnerová, M.: Psychodiagnostika detí a 
dospívajících; Portál 2001 
Tymichová, H.: Nauc me císt a psát; Praha 1985 
Vocilka, M.: Integrace sociálne a zdravotne postižených detí do spolecnosti; Praha 
1997 
Zelinková, O.: Pomchy ucení; Portál 2003 
Rámcový vzdelávací program pro základní vzdelávání; VÚP Praha 2005 
Zákon 561/2004 Sb. § 16 a 18; www.vuppraha.cz 

http://www.vuppraha.cz


PRÍLOHY 



Príloha c. 1 ; Sluchová analýza 
Vyšetrení sluchové analýzy a syntézy reci 
Analýza reci - díteti zretelné, ale prirozene predríkáváme slova a požádáme je, aby 
povedelo, z jakých hlásek se každé slovo skládá. Predvedeme mu úkol na jakékoli otevrené 
slabice. Když díte pochopilo, co se od neho žádá, pristoupíme k vlastnímu vyšetrení: 

1. tu, me, lo 7. hra, kra 
2. syn, bos, lem 8. drak 
3. dále. zima 9. blána 
4. kašel, válec 10. cukr 
5. pomalu 11. lepidlo 
6. lyžovat 12. rozsudek 

Zaznamenáme si, který stupen obtížnosti slov díte zvládá. 

Syntéza reci - díteti tentokrát slova hláskujeme, opet zcela prirozene, rychlostí hlásku 
za sekundu. Díte požádáme, aby z hlásek skládalo slovo. I zde se musíme presvedcit, že díte 
úkolu rozumí. Pak predkládáme hlásky: 

1. p-o, n-a, k-u 7. d-n-o, z-l-o 
2. m-y-s, v-e-s, d-u-m 8. p-l-e-s 
3. p-u-s-a, h-o-r-í 9. b-r-a-d-a 
4. n-á-p-o-j, j-a-z-y-k 10. v-o-s-k 
5. t-o-p-i-v-o I I . n-á-s-a-d-k-a 
6. C-a-s-o-p-i-s 12. p-o-d-p-a-t-e-k 

Opet si zaznamenáme, která slova díte zvládá a která mu pusobí obtíže. 

Príloha c. 2; Sluchové rozlišování dl, ti, ni a dy, ty, ny 
Díte posadíme proti sobe, predríkáváme mu slova a díte má odpovedet, zda se 

ve slove píše mekké i nebo tvrdé y. Pro nekteré deti je výhodnejší, když si zavrou oci, aby se 
lépe soustredily. Mužeme jim to navrhnout. 

Slova, která predríkáváme: 
divadlo, dynamo, divák, díte, díra. dýmka 
dudy, schody, hadi, tady, drozdi, medvedi 
když. brzdit, vodit, soudit, lodyha 
tiše, tykev, týden, týdne, tiskar 
ploty, cesty, prsty, kosti, certi 
letište, notýsek, vtip, kvetina 
nit. nikde, nylon, nic, nýbrž, nýt 
kašny, stany, všichni, plány, loni 
svetnice, kniha, cenich, hroznýš 
pretížení, divadelní, strastiplný, krtiny 

Zapisujeme, v kterých slovech díte chybovalo, abychom mohli chyby dále analyzovat. 
Analýza chyb: všímáme si, zda díte chybuje ve slovech, kde se tvrdá a mekká slabika 
objevuje na zacátku, na konci nebo uprostred. Díte chybuje pouze v posledním rádku. 

Cím presnejší jsou diagnostická zjišténí, tím primerenejší budou pak i naše 
intervence pri náprave specifických poruch. 

Príloha c. 3: Sluchová diferenciace délky samohlásek 
Díte zapisuje slova, která mu diktujeme zretelne, ale zcela prirozene, bez zduraznování délky samohlásky. 

Díteti, které dokoncuje první trídu nebo navštevuje trídu druhou: 
máma. nese, padá, perí, kácí. mesíc, kolác. Šátek. 

Díteti tretí trídy a vyšších tríd: 
strední, lžicka, mícek, zápas, klíc, vcelín, déšt, prítel, mlynár, štene, králík, príliv, prirovnání, 
pulmesíc, zrícenina. 

Opet zapisujeme všechna pozorování a analyzujeme chyby, které díte udelalo. 



Príloha c. 4: Zraková percepce tvaru 
Testy nemohou být volne rozširovány. 

Seznámení s nekterými materiály, které jsou volné prístupné: 
1 . zde je možné zjisti, zda díte rozlišuje figuru a pozadí. Požadujeme od dítete, 

aby obrázky obtáhlo tužkou. 
2. tato ukázka zkoumá, zda díte zrakem rozlišuje inverzní obrazce. Vyžadujeme 

od dítete, aby nejen ukázalo na obrázek, který se od ostatních trí liší, ale aby i slovné 
co nejpresneji popsalo zmenu obrázku. 

3. tyto úkoly zjištují úroven percepce tvaru s dovedností tyto tvary znázornit. Zjištuje 
se i krátkodobá zraková pamet. Proto má díte geometrický tvar nakreslit až na druhý konec 
prímky. 
Zaznamenáváme si, co dela díteti potíže, jak se pri práci chovalo, zda o úkol projevovalo 
zájem a zdali úkol pro ne byl težký nebo príliš snadný. 

Príloha c. 5: Kinestetické vnímání 
v pedagogicko-psychologických poradnách se používá Žlabuv test Orientace 

vpravo-vlevo z jeho Souboru specifických zkoušek. Ve druhé a tretí cásti tohoto textu jsou 
úkoly, které mají zjisti úroven kinestezie u dítete. 

Díte má. 
zvednout pravou ruku, 
levou ruku dát na pravé ucho, 
pravou ruku na pravé oko, 
postavit se na levou nohu, 
poškrábat se levou rukou na pravém stehne, 
dát pravou patu na levé koleno. 

Díté, které navštevuje tretí a vyšší trídu, dostává další úkoly. 
Na terapeutovi, který stojí proti nemu, ukázat: 

svou pravou rukou Jeho pravou ruku, 
svou levou rukou Jeho pravé oko, 
prisimouí svou levou nohu kJeho levé noze, 
ukázat svou pravou rukou jeho levé ucho. 

Je to zkouška informativní a rozšírená. B. Šindelárová doporucuje zadávat 
díteti nejprve úkoly, kdy díte delá stejné pohyby obema rukama, pak se pravou rukou 
dotýká cástí tela na pravé strane, levou rukou na levé strane a nakonec pohyby které 
kríží strední linii tela. Díte dostává zároven dve instrukce. Má dodržovat i poradí 
instrukcí. 



Pnloha c. 6; Vyplnený dotazník - Míchal 

1. Mvslim. ?e hiKlne lidí .,..,.'2..-.;.......-.... yt...ž:X.^:Je:..£lZ^-:t. 

2. Kdvbv tak nckdv bralriseslraí . . , í ^ ^ . . . . 2 . i í C : : Z Z : < r : l ^ , i é - < ^ ^ 

3. Máme maminku rádi. ale ...,<ía/.<í.xLt. ^Úid'ix..JLJ::.Í7/Xlí/fXZf. 

4. Ditó ie v rodine ^ . . í S ^ g k r Ž á l ^ . . . . ^ ^ ' . ; ^ ^ ^ ^ ^ 

5. Mui bratr (sestral ;.v...y>W.í'-A-"«-'-— 

6. Naši si o mne mvslí, že ...^££.:., \k£^..^..C.L...<.<^.../C. 

7. Tatínkové nekdv X./....r4éS?Z'..^,..dcX.C2^Zo. 

8. Déti. s nimiž si hrávám .,J.xZ,.X.ZZxžÚ^^:^é/Z:t:^.Z/.Z.:. 

9. Kdvbv tak náá táta ..,,xžz^.:.....r.ji..,iU^cJŽ^^ 

10. Bývám mezi deimi, ale x.rX 'žA<ff^...xru.-:. 

11. Mvslim. že maminka vetSinou „xCZZ^^-.xZZic-cL' :ia^..rá/^CA:Sl:ái.c. 

12. Moji kamarádi mé casto .....íí^jž^ý,^. 

13. Prál bvch si. abvch némél .........cT.:é:z£eZ!C<,z:ZZx£afe. 

15. Jsem dost Šikovný, abvch :Zj^:(ccái&....Zjr:l:ttX....^^^^ 

16. Kdvbv nemusela být škola ..,,.^:^ZZ..^-^fZJ..^.:iXŽ:/.^:<U^£^S<kk^ 

17. Nekdv se celý tfesu, kdvž ..zf,a:Z^4,ZCaZ.4.M:...yh-a:sZ.Z^^ 

18. Kdvž mvslim na školu, tak .....j.cZXXr.....Z:.éti..Jtí4^..x:ZZ^fZÍZ<^.L^^^ 

19. Kdvbv tak déti vedélv. iak sc boiim .MŽ^f. . - . í 2 Z i . . i ^ á 4 : . . . , < . ' í ; ^ > 2 < ^ . ^ . d E i á - i ^ •^'^s^r^ • 

I 20. Byl bvch štastný, kdvbvch ...<;.x^ijrxe:u. ^t.Zz£^:. -^Z^.-:^U>....xf.i(:^.liX<C:Á^-
a 

21. NeisiabSí isem ..../.XiiUi; .r»*:/u <Z.x....*„i' 

->-• Ažh,id..slaríi .Íí:í^<._.>ífe:.„r^'í«i'/-.. . . - • ^ 

23. Moic Ucitelka ...^Jpk......xX<'JXŽ....^:iJ.^ZŽ:i.^^^ 
' U -

24. VŽdvckvsitainéprcii 7...Cf/.ŽŽ:::....:C:C. 



Príloha c. 7: Vyplnený dotazník - Pavlík 

I m r n n - T r í H a - ^ Í V i i l a -

I . MvsHm. že hodné lidí / ^ . . 3 & > S Í 1 * ^ ^ 
2- tCdvbv tak nékdvf^p ' ar>Af..é<U^.zf*i^^ 
3. Mátne maminku rádi. ale v-

4. Díté je v Fodiné 

5. Mui bratr (sestra) /Yn<j^4flM^^.íA-
6. Naši si o mné mvsli. že 

7. Tatinkové nckd\ .aiba^'.A/vo9id?^ 

- 8. Déti. s nimiž si hrávám k/iíUštNU 
9. Kdvbv tak náš táta ckraAi^../38<^ 

10. Bv\'ám mezi détmi. ale 

I I . Mvslim. že maminka vétšinou éiU.is^ec^.. 
' 12. Moli kamarádi mé casto /pzjrrmijojš^.. 

13. Prál bvch si. abvch némél mé/^-PCCJF\mhN..U::.AMÉ/AMi/.. 
14 Np iTMsrnp H i l r 

15. Jsem dost Sikovnv. abvch (ÁoMl.-kM*é^/r)íy/.. 

16. Kdvbv nemusela být škola 

- 17. Nékdv se celv tresu, kdvž ZklD^e/Mí.Z. 

18. Kdvž mvslim na školu, tak 

19. Kdvbv tak deti vcdélv, jak sc boiim , 

I 20. Byl bvch štastný, kdvbvch c^..éí^..V)cMcA^ 
21. Neislabši isem 

23. Moie ucitelka /^...ÁOíjlofjiOÍ.. 
24. Vždycky si tainc prcii .CjJjt5ir.MJh*k..C4tP^^ 



Príloha c. 8: Obrázek rodiny - Pavlík 



Pnloha c. 9: Zacarovaná rodina - Pavlík 



Pnloha c. 10: Vyplnený dotazník - Honzík 

t m é n n ' T K H n 

1. Mvslim. že hodné lidi x.Ux.v3d:Í/. ..•:....^....=.....<.... 

2. Kdvbv nékdv bratr (sestra) -..•.TAÍ..ÍÍKÍ;...:.22.W.::Í-:..Í.. 

3. Máme maminku rádi. ale .yhitiiá..Á2::éj. 

4. Díté ie v rodiné ...zí:'./.ž™.....-_á-i.l...2 

5. Mui bratr (sestra) .a^/„u.,.<,dl.lí:::.'ZAZA..,Z^^^^ 
6. NaSi si o mné mvsli. Že ...v..:.. 

7. Tatínkové nékdv íC.* 

8. Déti. s nimiž si hrávám 

9. Kdvbv tak náS táta ...U2..'. 

10. Bv-vám mc/i détmi. ale .„..'.-ijSÍ2;..i. 

11. Mvslim. že maminka vétšinou ÍTÍI 

12. Moli kamarádi mé casto i..CÍ.;u. 

13. Prál bvch si. abvch némél . . i . * . . . . . -

15- Jsem dost šikovnv. abvch .^^.,.2.. 

16. Kdvbv nemusela bvt škola ..A<;í./l.*.rtA;/./......-.í^íí*.....-.!.í..ú;r.2.. 

17. Nékdv se cclv tresu, kdvž , -...jJ^ži 

18. Kdvž mvslim na Školu, tak ..:„i..4....... 

19. Kdvbv tak déti védéiv. iak sc boiim 2. 

20. Bvl bvch štastný, kdvbvch .„.Lr.Z..:.!.../.. 

21. Neislabši isem 
' . , r. 

97 A ? hiirlu starší , 
^ f • 

^3. Moie ucitelka - -

24. VŽdvckvsitainéprcii -'- -



Príloha c. 11: Vyplnený dotazník - Patrik 

I m é n o - T H H n - ^ í i t r n i a -

1. MvsHm. 2e hodné lidi AJU.. 

2. Kdvbv lak nekdt(^^r)ls«isi»l 

3. Máme maminku rádi. ale ... 

4. Dité ie v rodiné Jxmáf.... 

5. Mialí^r^aartM) P^^^odzáZ- ^.....^/í^ufslK/. 

6. Naši si o mné mvsli. Í£ .^íU^He.... 

7. Tatínkové nékdv /jn. • 

8. Déti. s nimiž si hrávám ZUá/.-./ZlifAAAnáé.. 

9. Kdvbv tak náš tála 

10. Bvvám mezi détmi. ale .../TÍt^JlZ...jXfí/f\k'. .r^^t^C^tCOriér.. 

11. Mvslim. že maminka vétšinou .... 

12. Moií kamarádi mé casto .... 

13. Prál bvch si. abvch n ^ é l ,A3stkáOitr- , . z f t t w - . . - - 4 á j i ^ i c t - < , 

15. Jsem dost Sikovnv. abvch /^ntít*... fjAdticlÁ:.. 
16. Kdvbv nemusela bv1 Škola JfZCJ.J.. ZUJ..:.....(\..g.Z}...:... 

17. Nékdv se celv tresu, kdvž xyudjjzjfúlf. ,/pZNCMZ}Z:..\ 

18. Kdvž myslím na školu, tak X . . , .^ í r í^ . , . . r /A&:Vr: - t í / . . . /^^ 

19. Kdvbv tak déti védéiv, jak sc boiim ... 

20. Bvl bvch Štastný, kdvbvch ....ží^)?>ía^í>^.....r;4.j/K',^..../.i.í;v-:"-.--: 

21. NeisiabSí isem .....Oix...JJ.i.ií...:...xUfMý 

23. Moie ucitelka iýi^. ^Á/J/A^JÍTMCU..^ 

24. Vždycky si tainc preji ..(ONTA- .Z'ÁU%<clkfAc,%AM:r^/..t. 



Príloha c. 12: Obrázek rodiny - Patrik 



Pnloha c. 13: Zacarovaná rodina - Patrik 



Príloha c. 14: Vyplnený dotazník - Marek 

1. Mvslim. Že hodné lidi J.rj^ 

2. Kdvbv tak nékdv bratr (sestra) •rírAnzáM... 

3. Máme maminku rádi. ale . . A J L . ^ ^ ^ Í ^ -

4. Díté ie v rodiné JX-.:)(.iLy. 

5. Mui bratr (sestra) í^rJ^UnkLí. 

6. Naši si o mné mvsli. že .....u:r:.'š...J:4íC^.Í3Í/.. 

7. Tatínkové nékdv -4^/rr.VÍ;ífc3/:: 

8. Déti. s nimiž si hrávám 

9. Kdvbv tak náš táta , t e J * 7 Í ^ v ; ^ ^ ( ^ . . 4 / í ^ ^ 

10. Bvvám mezi détmi. ale IXJit.TfixJrx. 

11. Mvslim. že maminka vétšinou >ií.23fffi<2WCzí.íí?i2. 

/ • JA 
12. Moii kamarádi mé casto „<.í..!lT:*^Jít:?ví-2.V. 

13. Prál bvch si. abvch némél i.f00^^šr... 

15. Jsou dost Sikovnv. abvch . ....dkJ2J::JJ:^....Z*Z/7A.: 

16- Kdvbv nemusela bvt Škola ..fu:^:.U^y4Jz.Jxd^ž/i,fiM. 

17. Nékdv sc celv tresu, kdvž .... y5/zV...<yiCár5i>:n':. 

18. Kdvž mvslim na školu, tak ,SU.^.*iAi/^.jr-JA^-Xr^-J^^ 

19. Kdv4)v t ^ déti védéiv. jak sc bojim jrxKUnX.. 

20. Bvl bvch štastnv. kdvbvch .̂ KaT-.-̂ S. A<tlZ...JJk.m^4td^^ 

21. NeisiabSí isem Z.Hlc^.A(l/....JfiÍZíJ<f^ 

77 Až hudn^ar í f JJ>*AA....AC^1ÍM^ ^^QA^^^ÍTT^ 

23. Moie ucitelka .J.;i^t^.:á&Jífecj:jr:'lSx. 

24. VŽdyckv si lajne preji 


