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Anotace 
Diplomová práce reší problematiku možností prevence specifických poruch ucení u detí 

.školního veku. 

Teoretická Cást vymezuje terminologii poruch ucení. Dále uvádí její priciny, 

diagnostiku a soucasne i možnosti prevence. Také je zde zmínena problematika dílcího 

oslabení výkonu ci téma dítete s rizikem školního selhání. 

V praktické cásti jsou prezentovány postupy a výsledky výzkumného šetrení, pri kterém 

byl používán „Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky". 

V záveru jsou zhodnoceny získané výsledky. 

Annotation 
This dissertation solves the questions of possibilities for specific disturbances 

prevention at school children. 

The theoretical part assigns the terminology of teaching disturbances and shows in its 

causes, diagnostics and possibilities of prevention as well. The problems of a partial 

failure of achievement and a child with liability to school failure are also mentioned 

bere. 

In the practical part there are presented the procedures and the results of research 

investigation, to which the Risks of reading and writing disturbances test was used. 

The gained results are evaluated at the end of this dissertation. 
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*'Mcli bychom mít více 

tolerantnosti a shovívavosti, 

než oznacíme žáka za hloupého." 
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ÚVOD 

škola. Co je to pro vetšinu z nás? Každý si nejspíš pod tímto pojmem predstaví urcitou 

instituci, kde byl soustavne pripravován pro život. Avšak co si predstavují deti, když se 

pred nimi zmíní nekdo o škole? Urcite se každému z nich vybaví množství povinností 

a požadavku, které po nich ucitelé, ale i rodice požadují. Musí se ucit, co to znamená 

mít povinnost, delat neco presne a pravidelne, poznávají, co to je mít pred nekým 

respekt atd. A zde je kámen úrazu. Je mnoho detí, kterým to nedelá problémy, avšak 

jsou i déti, které se snaží plnit tyto pojmy, bohužel se jim to z nejakých prícin nedarí. 

Prícin selhávání muže být celá rada - nižší nadání dítete, smyslové vady, postižení 

pohybového aparátu, citové narušení. Existují však deti, které nemají žádnou težkou 

smyslovou ani telesnou vadu, rádne chodí do školy a mají rádnou výchovu v rodine, 

intelektové schopnosti se pohybují v pásmu prumeru až nadprumeru, presto jsou 

od pocátku prvního rocníku neúspešní. Casto je vyvozen záver, že díte sice není 

hloupé,ale je líné nebo lajdák. Jenomže veci nebývají tak jednoduché, jak se na první 

pohled zdá. Díky takovémuto rozcarování ze strany rodicu i ucitelu pak dochází u dítete 

k vytvárení negativního postoje k ucení a ke škole vubec. 

Problematika poruch ucení se dostala v poslední dobe do popredí zájmu odborné 

verejnosti. Je zrejmé, že ocekávání kladného výsledku, který je však casto vystrídán 

zklamáním z neúspechu, vede ke každodennímu napetí a stresum, které negativne 

ovlivnují a ohrožují zdravý psychomotorický vývoj dítete. Tím pádem mohou být 

skrytými nositeli pozdejších závažných poruch chování a neuróz. 

Na druhou stranu tomu muže zabránit vcasná prevence, odhalení prícin a príznaku 

poruch ucení, jako i volba vhodných metod a prístupu k temto detem. Proto docházíme 

k myšlence, že by se mnoha problémum dalo predcházet. To je také hlavním tématem 

mé diplomové práce. Jako budoucí ucitelka jsem chtela zjistit, zda jsou nejaké metody 

a postupy pro to, aby rodice nebyli zaskoceni tím, že jejich díte, aC velmi šikovné 

v jistých oblastech, má potíže práve se ctením, psaním nebo pocítáním. Proto jsem 

zjištovala, zda je možné na základe výsledku testu autorek A. Kucharské 

a D. Švancarové - Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky predejít temto 

nedorozumením ze strany rodicu, kterí se obvinují z neúspechu dítete a kterí proto 

kladou na díte neprimerené nároky. Samozrejme se zde nabízí i otázka spolupráce 
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s danou školou a ucitelem. Rodice by meli mít možnost od zacátku školni docházky 

požádat príslušného ucitele o radu, jak díteti úcinne pomáhat, jak by se meli vyhnout 

zbytecným chybám, které by vedly k jeho neurotizaci. Na rodicích je také povinnost 

vcas vyhledat odbornou pomoc, nebo rozhodnout o zarazeni dítete. A nakonec je tato 

problematika velmi duležitá také pro ucitele, kterí by meli védet o techto problémech 

svých žáku a na základe toho se cílene zamerit na jejich specifické potíže v daných 

oblastech. 
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TEORETICKÁ CÁST 

1. Vývoj dítete 

Vývojová psychologie je základní disciplína, která zkoumá zmenu psychiky cloveka 

v case. Rozdeluje lidský život do nekolika období a sleduje pri tom jejich zvláštnosti, 

specifikace, chronologii a prolínání se navzájem. Každé období je svým zpusobem 

definovatelné, ale zároven u každého jedince odlišné. Periodizace vývoje se liší 

v ruzných teoriích. 

Vymezení hlavních etap psychického vývoje v souvislém toku vývojových zmen je 

jedním z cílu vývojové psychologie. 

Urcitým problémem je casové vymezení, protože vývoj psychiky je v evolucních 

a involucních fázích nerovnomerný. Ke složitosti cleneni ontogeneze prispívají 

i individuální typologické a pohlavní odlišnosti (Novotná, Hríchová, Minhová, 1998). 

1.1 Období predškolního veku 

Tato fáze zacíná po tretím roce života a koncí nástupem do školy. Díte v predškolním 

období asi nejvíce charakterizuje silná snaha být aktivní a prenášet již získané a práve 

získávané schopnosti do praxe. Telesný a duševní vývoj je pomalejší. Pokracuje zrání 

CNS, což se promítá do vetší výkonnosti telesných a psychických funkcí. 

V predškolním veku se rozvíjí predevším hrubá motorika (plavání, beh, tancování 

apod.). Deti se ucí novým pohybovým dovednostem, jsou obratnejší, rychlejší 

a šikovnejší. 

Hlavním zamestnáním Je hra. Je nejduležitejší cinností v detském veku. Prostrednictvím 

této cinnosti se rozvíjejí všechny psychické funkce (fantazie, tvorivost, recové 

schopnosti apod.). Predškolák se venuje spolecným hrám s vrstevníky ci dospelými. 

Oblíbené jsou nejen pohybové hry, ale také námetové. Deti, které jsou v techto 

cinnostech omezovány, jsou trvale poškozeny ve svém vývoji (Vancurová -

Fragnerová, 1964). 
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Myšlení predškolního dítete je typické svým egocentrismem a vázaností na prítomnost 

a vnejší znaky. Dusledkem sebestrednosti myšlení je zkreslování takové reality, která 

díteti z nejakého duvodu nevyhovuje - pokud je neúplná, subjektivne ohrožující nebo j i 

díte nedokáže pochopit, neváhá skutecný stav vecí doplnit nebo prekroutit. Detské 

myšlení je antropomodické, to znamená, že díte polidštuje neživé veci (napr. slunícko 

se stydí, proto se schovalo za mraky...). 

Pro tento vek je typická velmi živá predstavivost, a to tak živá, že predstavy díte obcas 

primíchá k realite. O "skutecnosti" výsledné smesi je pak pevne presvedceno. 

Podobným zpusobem mení i vzpomínky. Tím si díte prizpusobuje realitu vlastním 

potrebám, což má velký význam pro vyváženost jeho duševního života. S touto 

fantazijní úpravou skutecnosti souvisí problém lhaní predškolních detí. Díte v tomto 

veku málokdy lže v pravém slova smyslu - lež je totiž složitá mentální operace, kterou 

predškolák neovládá. 

Zvláštním zpusobem detské reci je kresba. Díte jednoduchým zpusobem, pomocí 

nekolika car, zobrazuje predmety. Vrcholí detská fantazie.' 

Do této vývojové etapy spadá i vytvorení pohlavní identity, tj. uvedomení si, že to které 

pohlaví je trvalým, nemenným znakem. S rozvojem pohlavní identity souvisí prevzetí 

pohlavní role, tedy zpusobu chování a myšlení v závislosti na pohlaví. Výsledkem 

sociálního ucení je ztotožnení se s príslušnou pohlavní rolí (v rodine, kontaktem 

s vrstevníky, prostrednictvím médií apod.). Deti jsou v tomto ohledu velmi citlivé, 

durazne odmítají veci typické pro druhé pohlaví a uprednostnují kontakt s vrstevníky 

téhož pohlaví. 

Projevem pokracujícího osamostatnování se z vazby na rodice je zájem o bližší kontakt 

s vrstevníky. Nejvýznamnejší rozdíl mezi vztahem s rodici a vztahem s vrstevníky je 

v symetrii - vzhledem k rodicum je díte v podrízené pozici, zatímco s vrstevníky 

vstupuje do rovnocenného vztahu. Ve vrstevnické skupine se díte ucí prosazovat své 

názory a delá to zpusobem, který si dríve osvojilo v rodine. Míra úspešnosti, v jaké se 

díteti podarí integrovat do vrstevnické skupiny, se stává soucásti jeho identity. 

Toto období koncí nástupem do školy, který je možný tehdy, když je na to díte 

dostatecne zralé. Zralost se týká jak fyzické, tak i psychické oblasti. Až po 6. roce 

www.sweb.cz/psychologie/x.psy.zakl/vyvoj.psy/pg. vpuvod.htm 
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nastává napr. schopnost dobre rozlišovat písmena a koordinovat pohyby ocí; tyto 

schopnosti, stejne jako delší koncentrace pozornosti nebo vetší citová stabilita aj., jsou 

závislé na zrání centrální nervové soustavy a mozkových hemisfér. 

Pocátek školní docházky je pro díte velmi nárocnou životní etapou a úlohou rodiny je 

díteti toto období maximálne usnadnit. To se deje již preventivne v predcházející 

výchove, pricemž se doporucuje duraz na celkovou úroven chování dítete a jeho 

schopnost navazovat sociální kontakty spíše než napr. ucit díte perfektne císt a pocítat. 

Temto dovednostem se naucí ve škole, nakonec je to její základní funkcí; do školy by 

melo jít "vyzbrojeno" spíše dovednostmi ze sociální oblasti.' 

1.2 Nástup do školy a mladší školní vek 

Zacátek období je dán vstupem do školy, tedy zásadní životní zmenou. Vetšina detí je 

pro nástup do školy dostatecne zralá v šesti až sedmi letech. Pro detí i rodice to bývá 

"událost" a soucasne i velká životní zmena, která od dítete vyžaduje zmobilizovat 

veškeré své adaptacní mechanismy (prizpusobit se). Musí se ucit zvládat relativne 

dlouhodobé odloucení od rodiny, prijmout autoritu ucitele, soustredit se na výuku 

a v neposlední rade se potrebuje integrovat do skupiny spolužáku. Díte se srovnává 

s ostatními a je také hodnoceno a srovnáváno ucitelem. Výkon, který díté podává, 

respektive hodnocení podaného výkonu ucitelem a spolužáky, se výrazne podílí 

na utvárení jeho identity. 

Až do 10. roku roste mozek a opouzdrují se nervová vlákna, pak se rust CNS 

zpomaluje. V tomto období se zdokonaluje senzomotorická koordinace a motorická 

výkonnost. Dosud se rozvíjela predevším hrubá motorika, nyní se zlepšuje výkon 

i vjemné motorice (psaní, kreslení, modelování...). Díte v tomto veku má silnou 

potrebu pohybové aktivity, která by nemela být omezována. 

Ucení, které je v mladším školním veku hlavní cinností, ovlivnuje všechny psychické 

funkce a ty se zdokonalují. Ustupuje fantazie a snení, školák se orientuje na realitu. 

Ve školním období se zdokonalují recové schopnosti a dovednosti. V prubehu 

www.sweb.cz/psychologie/x.psy.zakV vývoj .psy/pg. vpuvod.htm 
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vyucování si deti osvojují mnoho nových slov a pojmu. Slovní zásoba se behem 

nekolika let zdvojnásobuje. Rust reci jde soubežne s rozvojem myšlení. 

Úspešnost, s jakou se díteti podarí zvládnout zacátek školní docházky, také velmi závisí 

na jeho predchozí predstave o významu školy a dobrých studijních výsledcích. Tuto 

predstavu si díte buduje témer výhradne na základe informací, které o škole dostalo 

a dostává od rodicu. Platí pritom, že pouze slovní zduraznování duležitosti vzdeláni 

díteti nestací; pokud nejsou taková vyjádrení doplnena také pozorovatelnou realitou, 

díte j im neverí. 

Normálne se vyvíjející díte se snaží být co nejvíce aktivní, rádo spolupracuje s druhými 

a chce poznávat okolní svet. V této dobe je velmi duležité, jak díté obstojí pri plnení 

svých povinností a v Cinnosti vubec. Na podaném výkonu závisí sebehodnocení dítete, 

které v dusledku toho špatne snáší neúspechy; je-li jich mnoho, muže si trvale fixovat 

pocit vlastní nedostacivosti nebo ménecennosti. Platí pritom, že díte vyhodnotí své 

snažení jako úspešné nebo neúspešné podle toho, zdaje toto snažení nekým subjektivne 

duležitým oceneno nebo znehodnoceno; výsledek samotný pro díte nemá nejvetší 

význam.^ 

Nejtypictejším rysem myšlení mladšího školáka je jeho závislost na pozorovatelné 

skutecnosti; proto se napr. zacíná ucit scítat jablka nebo kocky, tedy predmety, které už 

zná. Císlo je abstraktní symbol, jehož význam díte pochopí až pozdeji. Prozatím díte 

nedokáže premýšlet v jiné než konkrétní rovine a události, se kterými se dosud 

nesetkalo, si neumí predstavit. Avšak narozdíl od predškolního veku již díte zvládá 

posuzovat veci z více hledisek soucasne než jen z jednoho nejnápadnejšího (barva). 

Díte postupne opouští svuj egocentrismus a zacíná respektovat, že je "pouze" jedním 

z mnoha lidí. Uvedomí si, že ostatní mívají na tutéž vec jiný pohled, a kolem devátého 

roku je schopné empatie - dokáže se vcítit do pozice druhého cloveka a na základe toho 

reagovat. 

Osoby mající autoritu (rodice, ucitelé, ...) uznává díte na pocátku mladšího školního 

veku nekriticky a maximálne se snaží dostát jejich ocekáváním. Své chování hodnotí 

jako dobré nebo špatné podle odezvy autorit. Tyto osoby jsou pro díté stále ješte 

nejduležitejší, pokud jde o uspokojení potreby jistoty. S postupným stále vetším 

• www.psychologie.nazory.cz/vyvojova_psychologie.htm 
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osamostatnováním se však vliv autorit na myšlení dítete zeslabuje a približne v deseti 

letech je už díte ve svých názorech kritictejší. Tento posun lze dobre sledovat ve školní 

tríde: zpocátku je díte silne fixováno na ucitele, který je subjektivne mnohem 

významnejší, než spolužáci. Tento pomer se ale casem vyrovnává a zhruba po desátém 

roce veku dítete jsou pred ucitelem uprednostnováni spolužáci. 

Období 6 - 11 let je vetšinou klidné a bezproblémové. V 1. a také ve 3. a 4. tríde se 

mohou vyskytovat školní fóbie, poruchy životosprávy (nechutenství, poruchy príjmu 

potravy), neurotické návyky. U 10% detí se vyskytuje koktavost. Nekteré neurotické 

projevy se mohou zafixovat, jiné mají sestupnou tendenci, jako napr. pomocování, 

koktavost, ranní zvracení apod. Vzestupnou tendenci mají neurotické bolesti hlavy, 

hypochondrie apod. 

Díte od zhruba 10 let má silnou potrebu zaclenit se do skupiny vrstevníku. Z hlediska 

sociálního vývoje dítete je ztotožnení se se skupinou duležité, protože plní funkci jakési 

prípravy na budoucí intimní a prátelské vztahy. Uprednostnováni jsou takoví vrstevníci, 

kterí se díteti podobají, nebo se alespon výrazne neliší. Skupiny bývají casto 

diferencované podle pohlaví. Deti se ve skupinách ucí solidarite a sounáležitosti; jejich 

náklonnost k ostatním však bývá casto pouze prechodná. V dobe dospívání už bude 

pocit "my" a skupina vrstevníku obecne hrát v živote jedince duležitejší úlohu. 

1.3 Zralost a pripravenost pro školu 

Vstup dítete do školy je velkou zmenou, která zasáhne do jeho života a která pro díte 

i pro jeho rodice znamená náhlou a novou zátež. 

Díte, které zacne navštevovat školu, se musí vyrovnávat s radou závažných zmen 

v dosavadním zpusobu života. Postupne si musí zvykat na rozdíly mezi cinnostmi, které 

provádelo v materské škole a nyní na základní škole. Pro úplnost uvádím nekteré 

príklady (Dvoráková, 1999): „V materské škole bylo díte zvyklé na spontánní hravé 

cinnosti, spontánní pozornost, samo si organizovalo hru. Naopak po vstupu do školy se 

musí díte ucit systematickému vyucování s pevné stanovenými cíli, ucí se zámernému 

soustredení, a také se musí podrizovat spolecným Cinnostem". 
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Prestože je vetšina detí pro školu zralá a školní docházku zvládá bez obtíží, existuje také 

množství detí, u nichž lze po nástupu do školy pozorovat jisté známky neprizpusobeni. 

Proto se školní zralosti a pripravenosti dítete pro školu venuje v psychologické 

a pedagogické literature znacná pozornost. 

Problémem školni zralosti se v posledních desetiletích zabývají i naši autori. Mezi 

nejznámejší radíme J . Langmeiera, J . Jiráska a V. Tichou. Z cizích jsou to G. Strebel 

a zvlášte pak A . Kem, jehož test, který má šest cástí, predelali a zkrátili práve Jirásek 

a Tichá, nebot ten puvodní test byl velmi casove nárocný. Test sestává z nakreslení 

postavy na základe predstavy, nakreslení deseti tecek podle predlohy a opsání krátké 

vety „Sev pa l i " (dríve se používala veta Evaje tu). (Langer, 1999) 

Školní zralost je považována za komplexní jev, který bývá spojován se spontánním 

vývojem a biologickým zráním príslušných struktur a funkcí. Je definována jako 

telesná, duševní, emocní a sociální zralost dítete. Langmeier (1991) souhrnne definuje 

školni zralost jako „takový stav somato - psycho - sociálního vývoje dítete, který je 

výsledkem úspešne dovršeného vývoje celého predchozího období útlého 

a predškolního detství, který je vyznacen primerenými fyzickými i psychickými 

dispozicemi pro požadovaný vývoj ve škole (a je provázen pocitem štestí dítete), je 

soucasne dobrým predpokladem budoucího školního výkonu a sociálního zarazení". 

Na zacátku školního roku je duležité ve tríde casto pozorovat, jak se deti chovají 

v kolektivu, individuálne, ve vztahu k dospelým, jak se projevují pri hre, ve chvilkách 

soustredeni. Na jaké úrovni je jejich sociální cítení, vedomosti, znalosti, výslovnost atd. 

Zapisováním poznatku o jednotlivých detech získáme ucelený obraz hlavne 

o problémech, nedostatcích, neobvyklých projevech. Meli bychom si všímat i detí, které 

jsou talentované nebo necím výjimecné. Temto detem je treba umožnit rozvoj jejich 

talentu individuální pécí. Deti s problémy mužeme pomoci diagnostikovat a doporucit 

rodicum jejich odborné vyšetrení. 

Posuzování školni zralosti je zcela v kompetenci odborníku. Telesný stav zjištuje 

a posuzuje pediatr. Psycholog zjištuje stupen, kvalitu a rozsah zvláštností, mentálních 

nedostatku a nápadností, pedagog se podílí na stanovení diagnózy a prognózy. Jeho 

hlavním úkolem je doporucit úcinná výchovná opatrení k odstranení zjištených 
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nedostatku. U problémových detí je duležité vést záznamy o zmenách, které nastaly 

v prubehu školního roku a využít techto podkladu ve zpráve pro detského psychologa.^ 

Zralost lze rozdelit na nekolik menších oblastí.** 

První je fyzická zralost. Zde má vliv jednak celková telesná vyspelost dítete, jeho 

zdravotní stav. Pred dovršením predškolního veku dochází k rychlému rustu, ke zmene 

proporcionality postavy. Deti menšího vzrustu ci se slabou konstitucí mohou ve škole 

trpet zvýšenou únavou, ale i pocity nedostacivosti vuCi vetším a silnejším spolužákum. 

Zvýšená nemocnost pro díte znamená velký pocet zameškaných hodin a tím i zvýšené 

nároky na dohánení uciva. Odklad školní docházky umožní rozvoj telesné vyspelosti, 

dozrávání imunitního systému a tím i snížení nemocnosti dítete. 

Další oblastí je psychická zralost. Pod tímto pojmem si mužeme predstavit celou radu 

aspektu. V první rade je to dosažená úroven v oblasti poznávacích procesu. Dochází 

k prechodu od globálního k diferencovanému vnímání v oblasti sluchové a zrakové, 

k rozvoji analyticko - syntetické cinnosti. Nutná je urcitá kapacita pameti, zejména 

schopnost zámerného zapamatováni. Chápání sveta by melo být již více realistické, 

fantazijní pohled by mel být postupne snižován. Dochází k prechodu od názorného 

myšlení k myšlení logickému. Duležitá je i dosažená úroven v rozvoji reci (bohatá 

slovní zásoba, gramaticky správná rec). 

Podkladem pro rozvoj dovednosti psaní je vyspelá grafomotorika. Nezbytný je správný 

a fixovaný úchop tužky. Díte by melo být schopno napodobit geometrické tvary, 

správne zobrazovat figurální kresbu. Velmi duležitou otázkou je úroven pracovní 

zralosti. Zájem o hru sice ješte stále trvá, ale soucasne by se melo díte zajímat o cinnosti 

podobající se školním úkolum (napr. úkoly v detských casopisech). Melo by umet 

zámerné se soustredit po urcitou dobu, pracovat v rízené cinnosti, melo by být 

samostatné a aktivní, stacit v pracovním tempu ostatním detem. 

Samozrejme nesmíme zapomenout zhodnotit díté i po stránce sociální a emocionální 

zralosti. Díte, které nastupuje do školy, by melo umet odloucit se na urcitou dobu 

od rodiny. Melo by být pripraveno vzít na sebe roli školáka, odlišne reagovat na ucitele 

a spolužáky. Musí být schopno podrídit se frontální forme práce ve skupine, plnit 

požadavky skupiny a kooperovat ve skupine. Emocne by melo být díte stálejší než 

^ www.rodina.cz 

'* www.ssvp.wz.cz/skola.html 
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v predchozí dobe, kdy bylo charakteristické Casté kolísání ci strídání nálad, melo by být 

schopno potlacit svou afektivitu. Melo by umet regulovat svá prání, potreby i chování. 

Znaky školní zralosti 

Predpokladem dobrého zahájení školní docházky jsou nekteré aspekty školní zralosti, 

které musíme pri posuzování dítete brát v úvahu: 

Vek dítete pro vstup do školy se v rade zemí ustálil na šesti letech. V Ceské Republice 

jsou ke vstupu do školy zvány deti, které k 31. srpnu dovrší šesti let veku. Deti, které 

dosáhnou tohoto veku do konce roku, jsou zvány jen podmínené. Langmeier zjistil, že 

nešestiletí školáci se, navzdory vyšším rozumovým schopnostem, od svých starších 

spolužáku lišili horším prospechem, nesamostatností, nesoustredeností a hravostí. 

Rovnež bylo zjišteno, že nešestiletí školáci ve srovnání s detmi staršími (tj. 6, 8 let) meli 

horší prospech ješte ve 4. tríde. K obdobným záverum došel Matejcek, který upozornuje 

na to, že predcasný nástup do školy muže nepríznive poznamenat celou školní dráhu 

dítete, (in: Dvoráková, 1991) 

Dalším znakem pri posuzování školní zralosti je telesný vývoj a zdravotní stav dítete. 

Ten posuzuje detský lékar. Avšak ne vždy je telesný vývoj v souladu s psychickou 

a sociální úrovní dítete. Byl zjišten vztah mezi telesnou vyspelostí a školním 

prospechem. Zdá se, že deti vyššího vzrustu a silnejší postavy se lépe prizpusobují 

požadavkum spojeným se zahájením školní docházky. 

Mezi znaky školní zralosti radíme i rozdíly mezi chlapci a dívkami. Je známo, že 

sociální dospívání chlapcu bývá ve srovnání s dívkami pomalejší a méne vyrovnané. 

Chlapci jsou ve svém vývoji biologicky i psychologicky krehcí a jsou i více vnímaví 

na nejruznejší nepríznivé vlivy. 

Když budeme posuzovat školní zralost z tohoto hlediska, je treba brát v úvahu také 

podnetnost výchovného prostredí, v nemž díte vyrustá. Jsou zcela zrejmé rozdíly mezi 

prostredím dobre stimulujícím, prumerne stimulujícím a prostredím zanedbávajícím 

(zde byl pocet detí nezralých nejvetší). Zcela zretelné známky školní nezralosti zjistil 

Matejcek u detí, které do školy pricházely z predškolních detských domovu. 

(Dvoráková, 1991) 
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školní nezraiost 

Pri posuzování školní zralosti sledujeme predevším nápravu školní nezralosti. Školní 

nezraiost je vlastne souhrnný název pro skupinu znaku, které mohou zpusobovat rané 

školní selhání dítete. Príciny školní nezralosti jsou nedostatky ve výchovném prostredí 

a pusobení, nedostatky v somatickém vývoji, neurotický rys osobnosti, poškození CNS, 

výrazne podprumerný intelekt. 

Je duležité vedet, jsou-li príciny školní nezralosti napravitelné nebo nezvratné. Výše 

popsané príciny školní nezralosti jsou obojí povahy. Stanovit, co je prícinou nezralosti 

a doporucit, cím je možné dosáhnout vyrovnání nebo alespon zlepšení, náleží 

do kompetence odborníku. Jde-li jen o opoždení, nerovnomernost nebo docasné 

zastavení procesu zrání, má poskytnutí dalšího casu ke zrání vetší nadeji na úspech. 

Pri úzké spolupráci materské školy, rodiny a odborníku (psychologu, logopedu 

a pediatru) by nemelo dojít k tomu, aby se deti doopravdy nezralé dostaly do prvních 

tríd a naopak by se melo zabránit zbytecným odkladum školní docházky.^ 

V psychologické literature se casto rozlišuje nezraiost ve vlastním slova smyslu, 

tj. dosud nedosažená zpusobilost pro školu, kdy proces zrání je z nejakých duvodu 

zpomalen nebo zastaven, a nezpusobilost detí s trvale nenahraditelným celkovým nebo 

cástecným nedostatkem v psychické strukture. Ta nikdy nedosáhne kvalit a proporcí 

normy šestiletých detí zralých pro školu. (Dvoráková, 1991) 

Objevují se i jiné vážné prekážky, které brání dobrému prizpusobení dítete na školu. 

Patrí mezi ne napríklad neurotické rysy, postižení centrální nervové soustavy nebo 

globální defekt intelektu (slabomyslnost, kterou komplikují další okolnosti jako špatný 

zdravotní stav dítete, špatné rodinné prostredí atd.). 

Proto je velmi duležitá vcasná diagnostika znaku a prícin školní nezralosti v potrebné 

oblasti. Dnes už je bežné, že se školní pripravenost overuje v dostatecném predstihu 

pred vstupem dítete do školy, aby se zbývající cas mohl prípadne využít k cílené 

pomoci (rozvíjení slovní zásoby, osvojování si sociálních návyku apod.). Z toho 

vyplývá, že velkou roli má v tomto procesu materská škola, která takovýmto detem 

a jejich rodicum poskytuje príslušnou pomoc. 

^ www.rodina.cz 
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Velmi duležitá je i spolupráce se ZŠ a rodinou. Nekteré deti mají strach ze všeho 

nového, neznámého, z každé zmeny. Citove labilnejší deti mají vetší fixaci na známé 

tváre a trpí psychicky již tím, že musí prejít do jiné trídy (k jiné paní ucitelce), 

a predstava, že prijdou do neznámého prostredí, je pro ne stresující. Deti, které mají 

v rodine staršího sourozence, mají situaci zjednodušenou, ale pocit nejistoty z nového 

prostredí se týká jiste každého predškoláka. 

Prechod z materské školy do ZŠ mužeme detem ulehcit tím, že budeme o škole nejen 

hovorit, ale zejména j i s detmi navštevovat. Velice oblíbená je návšteva prvních tríd 

prímo pri hodine, kde deti vidí své lonské kamarády - co všechno se naucili, jak probíhá 

organizace hodiny atd. 

Duležitým cinitelem je i rodinné zázemí dítete, podmínky, které rodina vytvorí pro jeho 

úspešnou školní práci a její zájem o ni. Rodice by meli znát pojem školní zralosti, 

problém laterality, význam pravidelného denního rozvrhu, jak pripravit ucební koutek, 

význam hry pro školáka, problémy a chyby pri ucení, atd. 

Pokud použijeme vhodné metody a využijeme pri nich povzbuzení, pochvaly, cvicení 

a procvicování, uplatníme nejefektivncjší výchovný prostredek - hru, a budeme 

respektovat individuální zvláštnosti detí, pak je možné predejít zklamání z neúspechu 

a stresu z neznámého. Nejlepší prevencí je však jistota, že výchovné vzdelávací systém 

základní školy je natolik volný a prizpusobivý, aby jeho požadavky mohly být 

primerené šestileté populaci jako celku a jednotlivému díteti zvlášt.^ 

Predcasný nástup do školy 

Pokud do školy nastoupí nezralé díte, je vystaveno dlouhodobé stresové situaci. 

Požadavky, na které nestací, vedou k pretežování, zvýšené únave, vycerpání, zvýšení 

nemocnosti dítete. Je ohrožena jeho školní úspešnost, muže dojít k rozvoji 

tzv. syndromu neúspešného dítete. Škola však není jen místem výkonu a ucení, ale též 

místem socializace. Predcasný nástup do školy ovlivní díte negativne, vidí sebe samo 

jako neúspešné, ménecenné. Muže nastat problém se zaclenením dítete do formující se 

trídní skupiny, neúspešné díte casto stojí na okraji kolektivu. 

^ www.rodina.cz 
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Je nesmírne duležité posoudit, zda je díté po všech stránkách na vstup do školy 

pripraveno. Pokud ne, bývá jednou z variant pomoci díteti realizace odkladu školní 

docházky. Doba, která je díteti poskytnuta, by mela sloužit k jeho další stimulaci 

ve vývoji (napr. v pedagogicko-psychologické poradne, speciálne pedagogickém centru, 

zdravotnickém zarízení, materské škole nebo v rodine). Zejména u detí s pomalejším ci 

s disproporcním typem vývoje muže takovýto odklad prispet k podporení nebo 

harmonizaci vývoje a tím i k budoucí minimalizaci problému pri zaškolování. 

Mezi nastupujícími školáky nacházíme velké rozdíly ve veku. Na jedné strane jsou to 

deti, které se narodily na podzim a ješte byl u nich realizován odklad školní docházky. 

Na druhé strane jsou to déti, u kterých rodice žádají o predcasný nástup do školy, 

narodily se po 1. 9. toho rocníku, který vstupuje rádne do školy. Tyto vekové rozdíly 

mohou ovlivnit proces zaškolování. Mladší deti se mohou oproti starším jevit jako méne 

vyspelé, a to ovlivní jejich školní úspešnost i postavení v kolektivu. 

Chlapci se v psychických a sociálních charakteristikách na konci predškolního veku 

odlišují od devcat. Proto bývá odklad školní docházky doporucován více u nich. 

Úloha materské školy 

Ucitelky materských škol mohou napomoci úspešnému rešení otázky školní zralosti. 

Mohou upozornit rodice, jejichž díte v nekteré sledované oblasti vykazuje známky 

vývojových deficitu, podat srovnání s vrstevníky. Proto je nutné, aby pracovaly 

na rozvoji dovedností pedagogické diagnostiky. V prípade, že o odklad školní docházky 

rodice žádají z duvodu „prodloužení detství", mohou na ne dlouhodobe pusobit 

a vysvetlovat, že muže dojít k promeškání doby, kdy je díte „nastaveno" na prijímání 

nové zkušenosti ve škole a tím i ke ztráte motivace. 

Stejne duležitá je i jejich úloha pri harmonizaci ci stimulaci vývoje u detí s odkladem 

školní docházky. Rada odborníku a pracovišt se stará o vytvárení nových metodických 

materiálu ci zprostredkování informací o možnostech pedagogické terapie na konci 

predškolního veku. Speciálním tréninkem se muže podporit dozrávání jednotlivých 

funkcí a tím snížit riziko vzniku specifických poruch uceni. 

Pochybnosti o tom, zda díte zvládne nároky první trídy, muže zažehnat psychologické 

posouzení školní zralosti. Vynikající slovní zásoba a vyjadrování na úrovni osmiletého 

dítete na strane jedné a kreslení, které odpovídá díteti sotva trí- ci ctyrletému na strane 
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druhé. Tak muže vypadat projev šestiletého dítete, jehož rodice neprohloupí, pokud 

ješte pred zápisem do školy v predstihu podzimu CÍ zimy navštíví psychologa a požádají 

jej o posouzení školní zralosti. 

Pokud podrobí díte tomuto vyšetrení tak brzy, získají tím Cas potrebný napríklad 

k tomu, aby díte mohlo dohnat problémy s graíbmotorikou, které by jej jinak mohly 

príští zárí zbytecne odstavit do role trídního outsidera. Práve zmínené potíže s kreslením 

totiž nezrídka ukazují na to, že díte nemá dostatecne uvolnené svalstvo a psaní by mu 

pusobilo velké potíže. Vyšetrení díté nijak nezatežuje, zabere asi hodinu a zameruje se 

na jednotlivé oblasti dovedností nutných pri vstupu do školy - vedle grafomotoriky je to 

ješte zrakové a sluchové vnímání, vyjadrovací schopnosti a schopnost soustredení. 

Pokud psycholog zjistí, že díte v necem pokulhává, ale zároven je škoda, aby jen kvuli 

tomu melo odklad a zustávalo ješte celý rok ve školce, pak navrhuje rodicum kurzy, 

kam muže potomek chodit. 

Psychologové však upozornují, aby rodice deti pred vyšetrením predem nestrašili, ci jim 

dokonce nedávali najevo, že jsou nejak ménecenné. „Vyšetrení muže být velkým 

prínosem, pakliže je pro díte nenárocné a probíhá spíše hravou formou. To, že díte treba 

není zralé, neznamená, že je mentálne zaostalé, muže to být treba naopak a problémy 

souvisejí spíše sjeho hyperaktivitou," naznacila pražská psycholožka Lenka Cadová. 

Rodice by meli podle ní nejprve psychologa navštívit bez dítete a dohodnout testování 

predem. 

Rodice se však casto mýlí v predstavách, co patrí mezi školní zralost, a co nikoliv. 

„Rozhodne to není schopnost císt a psát a nemá smysl to díte ucit, i když samozrejme je 

typ détí, které o to samy jeví zájem," upozornila psycholožka s tím, že pokud by se 

rodice predem snažili školu usnadnit díteti treba tím, že je naucí císt, paradoxne mu 

mohou výuku spíše ztížit. „Díte, které umí císt a psát, v první tríde nemá žádnou 

motivaci, aby se snažilo, a nenaucí se vyrovnávat s prekážkami. Pozdeji, když dojde 

na veci, které neumí, se muže stát, že by tvrde narazilo," varovala psycholožka.^ 

^ MFDnes - Vzdelávání, ze dne 15. ríjna 2002 
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2. Specifické poruchy ucení 
Pri definování specifických poruch ucení se stále objevují problémy. V ceské literature 

není zcela sjednocena a jasne definována terminologie SPU. Lze to oduvodnit jednak 

tím, že specifické poruchy ucení mohou mít velice ruznorodou a pestrou symptomatiku, 

jednak, že výzkum specifických poruch ucení souvisí s koncepcními a teoretickými 

východisky, o která se jednotliví autori opírají. (Pokorná, 2001) 

2.1 Pojmové vymezení 

Jak už bylo naznaceno, objevují se problémy s definicí specifických poruch ucení. Proto 

je zde uvedeno nekolik na první pohled odlišných definic, ale všechny v podstate ríkají 

to samé. 

Tak napríklad Zelinková (1994) vymeruje SPU takto: „Poruchy ucení je termín 

oznacující heterogenní skupinu obtíží, které se projevují pri osvojování a užívání reci, 

ctení, psaní, naslouchání a matematiky. Tyto obtíže mají individuální charakter 

a vznikají na podklade dysfunkcí centrální nervové soustavy." 

Langer (1999) uvádí, že „poruchy ctení a psaní se rozdelují na specifické a nespecifické. 

Specifické mají organický podklad, nespecifické jsou podmíneny vnejšími prícinami, 

jako jsou výuková a výchovná zanedbanost, nedostatek motivace k ucení, deprivace 

apod." 

Tyto definice by se daly shrnout do jedné, a to: 

Specifické poruchy ucení jsou takové poruchy, pri kterých má díte problémy 

s nabýváním školních vedomostí a dovednosti, pricemž se ve škole používají bežné 

didakticko - metodické postupy, díte je primerene inteligentní a má dostatecné 

sociokulturní zázemí. 

Poruchami ctení se dnes tolik zabýváme, protože práve ony tvorí základ i východisko 

dalšího ucení. Clovek, který špatne cte, má velmi ztížený prístup ke vzdelání ~ a tedy 

k samému zaclenení do spolecnosti. 
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Ve verejnosti byla dyslexie postupne vzata na milost jako mnohem prijatelnejší 

kategorie pro vysvetlení školních problému dítete, než že je hloupé, líné, že se mu doma 

málo venují, že ucitel je nedokáže naucit císt. Dnes predstavují poruchy ucení témer 

univerzální zpusob výkladu problému se ctením. Tento zpusob uvažování platí 

pro rodice, deti, ale i pro ucitele. Pokud uverí, že za to, že díte špatne cte, ve skutecnosti 

nikdo nemuže, pak pro ne možný handicap nepredstavuje výzvu k vetšímu úsilí 

a vynalézavosti, ale k rezignaci, necinnosti. 

Díte, u kterého se objeví porucha ucení ve školním veku, není pred nástupem do školy 

od druhých detí nijak odlišné. Je stejne inteligentní, umí užívat svuj materský jazyk, 

zajímá se o veci kolem sebe atd. Potom nastoupí do školy. Zde získává nové vedomosti, 

dovednosti a pri tom prožívá radost z úspechu a zklamání z neúspechu. Nekdy však 

nastane situace, že neúspech díte prožívá casteji než úspech. Prícinou muže být 

napríklad snížená inteligence. Avšak nekdy díte neselhává proto, že by nestacilo svou 

inteligencí, ale proto, že trpí nekterou ze specifických poruch ucení. Je tedy na uciteli, 

aby vcas rozeznal poruchu a informoval rodice o tom, jak mají postupovat. Pro díte je 

velkým traumatem, když na pocátku školní docházky své rodice zklame. Dlouhodobé 

neúspechy ho frustruji a dochází k narušení celého osobnostního vývoje. 

2.2 Typy poruch ucení 

Dnes se hovorí o specifických poruchách ctení - dyslexii - jako o „nemoci století". 

Objevitelem dyslexie v ceské jazykové oblasti byl Antonín Heveroch, který svá 

pozorování poruchy ctení a psaní u jedenáctiletého devcete shrnul v roce 1904 

v ucitelském casopise Ceská škola v clánku; „ O jednostranné neschopnosti nauciti se 

cisti a psátipri znamenité pameti".^ 

V roce 1960 definují Z. Matejcek a J . Langmeier dyslexii jako „specifický defekt ctení, 

podmínený nedostatkem nekterých primárních schopností, z nichž se skládá komplexní 

schopnost pro ucení ctení v dané jazykové strukture a za dané výukové metody. 

^ www.psycholousek.cz 
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Objevuje se u detí obvykle od samých pocátku školní docházky a pusobí, že úroven 

ctení je v nápadném rozporu se zjištenou úrovní intelektových schopností dítete." 

Zelinková (1994) vymezuje pojem dys- poruch takto; „Predpona dys- znamená rozpor, 

deformaci. Napr. dysfunkce je špatná, deformovaná funkce. Z hlediska vývoje znamená 

dysfunkce funkci neúplne vyvinutou, zatímco afúnkce je ztráta funkce již vyvinuté. 

Druhá cást názvu je prejata z reckého oznacení cinností, které jsou postiženy. Mezi dys-

poruchy nepocítáme pomalé osvojování dovedností císt, psát a pocítat u detí vývojove 

nezralých, u detí s inteligencí na hranici mentální retardace. Jako poruchu nelze 

oznacovat výskyt pouze jednoho z projevu poruch ucení, napr. zámeny krátkých 

a dlouhých samohlásek." 

Dyslexie je nejznámejším pojmem z celé skupiny poruch ucení. Užívá se ve dvou 

významech, v prvém, širším, jako souborného názvu pro specifické poruchy ctení, psaní 

a pravopisu, at už jakkoli propojené, a v druhém, užším, jestliže záleží na odlišení 

poruch ctení od poruch psaní atd. 

Dysgrafie je porucha psaní, která postihuje grafickou stránku písemného projevu dítete, 

osvojování tvaru jednotlivých písmen. Úzce souvisí s dysortografií, velmi casto se 

objevují spolecne. 

Dysortografie je porucha postihující pravopis. Vyskytuje se casto spolu s dyslexii 

a dysgratií. Nezahrnuje však celou gramatiku, vztahuje se prevážne na tzv. specifické 

dysortografické jevy, kterými jsou rozlišování krátkých a dlouhých samohlásek, 

rozlišování slabiky dy-di, ty-ti, ny-ni, rozlišování sykavek, pridávání a vynechávání 

písmen popr. slabik, nezvládnutí hranice slov v písmu. 

Dyskalkulie je jedna z poruch symbolických funkcí (tzv. dyssymbolií) Je to specifická 

porucha ucení postihující matematické schopnosti, projevuje se mimo jiné obtížemi 

v orientaci na císelné ose, zámenami císlic, císel, neschopností provádet matematické 

operace, poruchami v prostorové a pravolevé orientaci. 

Dysmúzie patrí mezi relativne castejší specifické poruchy, nemá však tak neblahé 

spolecenské dusledky jako poruchy predchozí. Je poruchou hudební schopnosti; i zde 

pujde ovšem o jistý krajní úsek plynulého spektra, na jehož opacném konci je absolutní 

hudební sluch. 
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2.3 Náprava a prevence poruch ucení 

Je nezbytné, aby po celou dobu docházky byla detem se specifickými poruchami ucení 

venována speciální péce. Po stanovení diagnózy specifické vývojové poruchy ucení je 

treba zvážit, který typ péce bude pro díte nejprijatelnejší. Nejlehcí formy poruch ucení 

je možné napravovat prímo v základních školách v rámci normálního vyucování. 

K tomu je ovšem treba, aby byl ucitel seznámen s problematikou specifických poruch 

ucení, aby znal základní nápravné metody a aby je dovedl prizpusobit potrebám dítete. 

Pro díte se závažnejším stupnem poruch ucení je nejvhodnéjší zarazení 

do specializované trídy. Pokud díté zustane ve své tríde, je mu vypracován individuální 

plán, kde jsou upresneny jednotlivé kroky (forma a frekvence nápravy, obsah nápravy 

aj.). Je duležité, aby s individuálním plánem byli seznámeni jak rodice, tak i všichni 

vyucující daného žáka a aby respektovali daná doporucení. Podrobné informace 

o vypracování individuálního plánu obsahuje kniha Václava Mertina „Individuální 

vzdelávací program".^ 

Diagnostika v prvním rocníku základní školy 

První rocník je duležitým obdobím pro rozvoj osobnosti dítete i pro formování jeho 

vztahu ke škole a vzdelání jako celku. Dnes už je vetšina ucitelu seznámena s pojmem 

poruchy ucení, zvlášte pak s projevy dyslexie. Negativním rysem avšak je velké 

zamerení pozornosti na vyhledávání dyslektických detí již v prvním pololetí prvního 

rocníku a výzvy k návšteve pedagogicko - psychologické poradny. (Zelinková, 1994) 

Zelinková se dále zminuje, že nestací pouhý neúspech ve ctení k tomu, abychom mohli 

usoudit, že jde o 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. Teprve na základe neúspešného individuálního pusobení ucitele 

a závažnejších obtíží ve více oblastech posíláme díte k odbornému vyšetrení." 

Podrobnejší informace o diagnostice a projevech SPU v prvním rocníku najdeme 

v knize Olgy Zelinkové Poruchy ucení. 

Cílená prevence (a nejen dyslexie) je spatrována v tom, když je s dítetem provádena 

adekvátní aktivita vzhledem k jeho celkovému výchovne vzdelávacímu rozvoji, 

^ www.volny.cz/dyskalkulie/index 1 .htm 
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odpovídajícímu roku fyzického veku v souladu s rozvojem jeho mentální úrovne. Lze 

zodpovedne konstatovat, že vcasné zhodnoceni rozlicných odchylek od bežných 

projevu dítete, týkajících se všech jeho telesných i duševních funkcí, má podstatný vliv 

na jeho vývoj a následne na školní úspešnost. 

Príprava na ctení a psaní, jak již bylo receno, nemusí být vubec dlouhá, stací v rozsahu 

1 0 - 1 5 minut denne. Musí se dbát na to, aby veškerá cinnost byla predkládána 

nenásilnou hravou formou s pritažlivou motivací. Vždy je zastávána zásada prechodu 

od jednoduchého ke složitejšímu a snaha strídat cinnosti tak, aby se posilovalo 

soustredeni dítete. Znamená to neprocviCovat s dítetem jenom to, co mu vyložene nejde, 

ale také to, v cem je dobré, aby byla možnost predejít jeho pocitum ménecennosti. 

Je doporuceno pracovat vždy v prostredí plném pohody a klidu, nesmí se zapomenout 

obzvlášte u úzkostnejších detí dostatecne používat povzbuzeni a pochvalu. Nikdy se 

nesrovnávají výkony sourozencu ci vrstevníku mezi sebou. Je duležité naucit se 

hodnotit výkon každého dítete izolované a srovnávat jeho puvodní výkon s následujícím 

ci konecným výsledkem. 

Jsou obrovské rozdíly v množství casu, které stráví ctením dobrý, prumerný a slabší 

ctenár ve stredním školním veku. Kvalifikované odhady tvrdí, že dobrý ctenár precte 

za rok 1 0 - 5 0 miliónu slov, prumerný asi milión, zatímco slabší ctenár tak sto tisíc. 

Tyto rozdíly se musí do úrovne Ctenárských dovedností promítnout. Soucasne se 

ukazuje, že sama škola není schopna naucit císt všechny deti, protože nedokáže zajistit 

potrebné množství tréninku a nemuže vyhovet individuálním potrebám každého 

jednotlivce. Ve škole cte díte nekolik hodin za rok, ke zvládnutí ctení potrebuje stovky 

hodin, nekteré dokonce ješte víc. Tedy i ve školním veku má fakticky vetší vliv 

na výuku ctení rodina. 

Existuje ješte jeden duvod, proc pochybovat o striktním oddelování bežného Ctenáre, 

slabého ctenáre a dyslektika. Zásadne se neukázalo, že by se pomocí nekteré metody 

výuky ctení nenaucily deti císt. Zásadne se neliší ani metody napomáhající rozvoji 

bežného ctení a dyslektického ctení. Všechny deti bez rozdílu potrebují povzbuzovat, 

chválit za pokroky, k dobrému ucení potrebují príznivou atmosféru. U dyslektiku 

musíme být vynalézavejší a jednotlivé postupy musíme promyšleneji sladit.** 

^ www.rodina.cz 

^ http://www.sweb.cz/msproch/zsj imramov/ifo_j)4.htm 
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3 . Dílcí oslabení výkonu 

3.1 Pojmové vymezení 

V nemecky mluvícím prostredí se v detských psychiatrických zarízeních na pocátku 

sedmdesátých let 20. století staly stredem pozornosti problémy spojené s drobným 

mozkovým poškozením. Jednotliví pracovníci techto zarízení sledovali vliv poškození na 

psychický a kognitivní vývoj dítete. Základními zkoumanými aspekty byl rozvoj 

jednotlivých percepcních oblastí, prubeh ucení a s tím spojený proces socializace. 

(Pokorná, 2001) 

Práve v nemecky mluvících zemích vedle sebe existují dva zcela odlišné termíny: 

Teilleistungstdrungen a Teilleistungsschwáchen. Pro vysvetlení rozdílnosti techto 

pojmu zde uvedu citaci z clánku „Existuje skutecne jednotná koncepce deficitu dílcích 

funkcí? Jaký je její prípadný prínos pro ceskou odbornou verejnost?" od Pavly 

Holeckové (in: Kucharská ed., 2000). Holecková píše, že pojem Teilleistungstórungen 

je naší odborné verejnosti znám díky Pokorné a odpovídá zámeru autora tohoto termínu, 

Johannese Graichena. Nekdy bývá oznacováno jako neuropsychologické. Dále cituji: 

„Ráda bych však upozornila na skutecnost, že vlivem dezinterpretace Graichenova 

termínu „Teilleistungstórungen" došlo ke vzniku tzv. pedagogického pojetí termínu 

T L S , které je paralelne rozšíreno i v soucasnosti. Z hlediska pedagoga jsou dovednosti 

ctení a psaní pouze dílcími výkony (Teilleistungen-) v rámci celého vyucovacího 

procesu. Nezvládnutí takové dovednosti je proto poruchou (Stórung), ci nedostatkem 

(Schwáche) dílcího výkonu, a je tedy považováno prímo za „Teilleistungsschwáche" ci 

„Teilleistungstdrung". Jako pedagogické bývá toto alternativní pojetí oznacováno práve 

proto, že vzniklo vztažením termínu T L S k aktuálne pozorovatelným projevum v rámci 

pedagogického procesu. V nemecké odborné psychologické literature se tak lze setkat 

se skutecností, že je dyslexie ci dysortografie oznacována jako Teilleistungstdrung ci 

TeilleistungsschwSche. Rovnež v základní studijní literature je termín T L S nekdy 

užíván synonymne s termíny poruchy ucení, ci též specifické poruchy uceni 

(Lemstorungen, spezifische Lemstorungen), respektive je v tomto významu dokonce 

pred termínem specifické poruchy ucení preferován." 
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Pro naše potreby ale postací jednodušší vysvetlení, co vlastne znamená pojem nekde 

oznacovaný jako „dílcí úkony (výkony)", nekde jako „dílcí funkce": Dílcí úkony Jsou 

sdelné funkce mozku, které cloveku umožnují poznávat a chápat okolí. Potrebujeme je 

napr. ke schopnosti orientace v novém prostredí, komunikaci s okolím, zapamatováni si 

údaju, tvárí, císel, stanovení a dodržení postupu urcité cinnosti atd. Potrebujeme je také 

pro kulturne technické výkony jako je ctení, psaní, pocítání a pri jejich ucení. 

Vyskytují-li se nepresnosti pri provádení dílcích úkonu, objevují se chyby v príjmu 

a zpracování informací a tím se objevují chyby v poznávání a tedy i v jednání.^ 

Na dílcím oslabení výkonu má vinu mozek. A to bud díky dedicnosti, nebo dusledkem 

lehkého poškození mozku pri porodu. Komplikace pri porodu mohou zpusobit i lehkou 

mozkovou dysfunkci - LMD, která muže zaprícinit i hyperaktivitu dítete. I pres toto 

pro rodice jiste hruzostrašné zjištení nemá cenu celou vec dramatizovat. Pokud je 

problém odhalen vcas, to znamená bud v predškolním, nebo v ranném školním veku 

dítete, lze mnoho napravit za pomoci odborníku z pedagogicko - psychologické 

poradny. 

Lidský mozek je složité zarízení. Tvorí jej zhruba 100 miliard nervových bunek. Každá 

nervová bunka je spojena s asi 20 tisíci dalšími nervovými bunkami, se kterými si 

navzájem neustále vymenuje informace. Pokud tato spojení fungují, jde všechno dobre 

a mozek rychle reaguje na vnejší podnety. 

Pri poruchách ucení jsou nekteré spoje jakoby "nevyvinuté", jsou oslabeny, nebo jsou 

chybné. Tyto dílcí problémy mohou vzniknout nezávisle na celkové inteligenci dítete. 

U detí do 13ti let, jejichž IQ je v pásmu normálu, se muže hodne napravit "cvicením 

mozku" - odtrénováním. Pokud ne, dochází k jevu, který nazýváme Dílcí oslabení 

výkonu (DOV) a který bývá testován u detí školního veku. Pokud se nepracuje 

na náprave techto zjištených oslabení, objevují se chyby i pozdeji v jednání dospelého. 

Tuto metodu zavedla detská psycholožka Dr. Brigitte Šindelárová. Sestavila testový 

a tréninkový program pro deti s DOV, který se obrací pouze na rodice. Ve školní praxi 

je težko použitelný, protože je nutné trénovat individuálne 10 minut denne nejméne 

po dobu 3 mesícu. Denním cvicením dochází k vytvorení nových nervových spojení 

v mozku, která již zustávají stabilní a nevyhasínají. 

^ www.astrocb.cz/index.php?subjekt=dov 

28 

http://www.astrocb.cz/index.php?subjekt=dov


Jednotliví autori se však odlišují v chápání pojmu, které jsou s dílcím oslabením výkonu 

spojovány. Nekterí ztotožnují projevy DOV s projevy LMD (napr. Berger, 

Šindelárová), jiní pak krome L M D uvádejí i detskou mozkovou obrnu (DM0), další pak 

pokládají za dusledek DOV mentální retardaci. (Holecková, in: Kucharská ed., 2000) 

3.2 Oblasti oslabení 

DOV není závislé na inteligenci cloveka. Víme, že jsou dospelí, kterí tvrdí, že si 

nemohou zapamatovat žádná telefonní císla nebo data narození, ci jména, ale jsou 

schopni si zapamatovat obliceje (mají oslabení v oblasti seriality a dobrou optickou 

pamet). Pro jiné vypadají všichni cernoši stejne {optické oslabeni). Další se težko 

orientují v cizím meste nebo na mape, pletou si obcas pravou a levou ruku {oslabeni 

prostorové orientace). DOV má dnes více než 40% dospelých. V dusledku zvýšených 

nároku ve škole, zmenou životního prijímání - walkman, televize, pocítacové hry) se 

DOV více projevuje, více ovlivnuje školní výsledky a tím i pocit úspešnosti 

a spokojenosti školáka. Pokud není oslabení vcas rozpoznáno a napraveno, mají jeho 

následky trvalý charakter. 

Již v predškolním veku se pozná, že nekteré deti nerady malují, odmítají skládat puzzle, 

nebaví je pexeso, ve škole si pletou již prvních pár písmenek, nevedí, jak je císt, neumí 

je napsat atd., píší lépe diktát než opisují, napíší urcité slovo dvakrát správne a po tretí 

chybné {optická oslabeni). Jde predevším o horizontální a vertikální inverze písmen 

a císlic, zámenu písmen a císlic, nedostatecné rozlišování geometrických figur. Díté 

zamenuje jednotlivá písmena, císlice a tvary a má obtíže s jejich znázornováním. 

Jiné deti se nechají lehce vyrušit jakýmkoli zvukem z okolí, nesoustredí se a nedávají 

pri vyucování pozor, mají sníženou schopnost soustredit se na hlas ucitele, slyší vždy 

pouze ten nejsilnejší zvuk, hure mluví - výslovnost i slovní zásoba, težko rozlišují 

shodné slabiky a slova nejen pri diktátech, ale i v bežném živote, obtíže mají 

s básnickami, texty a pouckami, ale i pri užívání cizích slov a cizího jazyka vubec. Tyto 

deti neumí rozkládat slova na hlásky, z daných hlásek složit slovo, nekdy nepostrehnou 

první a poslední hlásku ve slove, špatne rozlišují stejné - jiné {akustická oslabeni). 
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Dalšími oslabenými jsou deti, které hure rozlišují dve písmena lišící se pozicí v prostoru 

(b-d, p-q, p-b...) nebo císla 6 a 9, 47 a 74, težko se orientují v císelném prostoru, 

geometrii, chybují v orientaci na mape a v krajine (oslabení v oblasti prostorové 

orientace). 

Casto se objevují velké obtíže s výukou jednotlivých písmen a nekdy ješte na konci 

první i druhé trídy se deti ptají, jak se které písmenko cte ci píše, nechápou smysl, ani 

obsah školních zdání a úloh (napr. v matematice), vyjadrují se pomocí ukazovacích 

zájmen (oslabení v oblasti intermodality - spolupráce jednotlivých smyslu). 

Nekteré zamenují obcas poradí písmen ve slove, ve vete nebo poradí císlic ci znamének, 

selhávají náhle pri pocetních operacích, násobilce i slovních úlohách. I starší deti mají 

problémy spocetní radou pocítat od císlice 7... (oslabení v oblasti seriality - myšlení 

a jednáni krok za krokem). 

Deti, které mají ve jmenovaných oblastech DOV jedno nebo více výraznejších oslabení, 

vedí, co znamená mít trápení se školou. Vetšina detí se teší do první trídy, ale deti 

postižené DOV narazí velmi brzy na prekážky, denne se presvedcují, co všechno 

neumejí a ztrácejí sebeduveru. Jakmile je díteti 13 let, je jeho mozek ve vetšine prípadu 

natolik zralý, že se DOV již nedají trvale napravit a ovlivnují jeho celý další život. 

3.3 Diagnostika DOV 

V poradne DOV lze deti otestovat, zjistit oblast potíží a následne odtrénovat jejich 

oslabení. 

Pokud nejsou deficity objeveny ci odstraneny vcas, bývá jinak inteligentní díte 

provázeno školními neúspechy. Svuj neúspech denne prožívá, je stresováno a škola se 

pro nej stává hlavním stresorem zvlášt, když vychovatelé díte za neúspechy trestají. Zde 

se vytvárí živná puda pro vznik poruch chování a onemocnení na psychosomatické bázi. 

Obtíže ve sluchovém vnímání mohou být prícinou obtíží ve trech sledovaných oblastech: 

ve sluchové analýze a syntéze reci, ve sluchové diferenciaci mekkých a tvrdých slabik 

po souhláskách d, t, nav délce samohlásek. 

Pri vyšetrení sluchové analýzy reci díteti zretelne predríkáváme slova. Ono musí 

odpovedet, z jakých hlásek se dané slovo skládá. Postupujeme od nejjednodušších 
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jednoslabicných slov ke slovum víceslabicným a ke slovum, v nichž prevažují 

souhlásky (napr. syn, lem, pomalu, hra. cukr, rozsudek). Pri vyšetrení sluchové syntézy 

reci slova hláskujeme, rychlostí hláska za sekundu. Díte pak z hlásek skládá slovo 

( n a p r . d ~ u - m . n-á-p-o-j, v-o-s-k. p-o-d-p-a-t-e-k). 

Další zkoumanou oblastí sluchového vnímání je rozlišování mekkých slabik di. ti. ni 

a tvrdých dy, ty. ny. Deti, které tyto souhlásky sluchove nerozlišují, mají velký problém 

s ceskou gramatikou. Pri vyšetrení použijeme skupiny slov, díte má odpovedet, zda se 

ve slove píše mekké i nebo tvrdé y. Pri poslechu si deti mohou zavrít oci pro lepší 

soustredenost. Skupiny slov jsou rozdelené podle toho, po jaké souhlásce mekké i nebo 

tvrdé y píšeme, napr. divadlo, dynamo, divák, díte. díra, dýmka nebo když, brzdit, vodit, 

soudit, lodyha. Pri analýze chyb si všímáme, zda díte chybuje ve slovech, kde se tvrdá 

a mekká slabika objevuje na zacátku, na konci nebo uprostred. 

Poslední oblastí je rozlišování délky samohlásek. Díte s tímto oslabením není schopno 

presne rozlišit délku samohlásky, jeho sluchová diskriminace reci není dostatecne 

rozvinuta. Pri diagnostice díte zapisuje slova, která mu diktujeme, ovšem nesmíme 

zduraznovat délku samohlásky. Zde se rozlišuje vek dítete. Prvnákum a druhákum 

diktujeme slova máma, nese, padá, perí, kácí, mesíc, kolác, šátek. Detem tretí trídy 

a vyšších tríd pak diktujeme slova strední, lžicka, klíc, prítel, štene, príliv, zrícenina 

apod. 

Pri vyšetrování sluchového vnímání se casto využívá zkouška sluchové analýzy 

a syntézy a zkouška sluchové diferenciace od autoru Wepman - Matejcek. (Dvoráková, 

1991) 

Pri vyšetrování zrakového vnímání zkoumáme tri oblasti - zrakové rozlišování figury 

a pozadí, zrakové rozlišování inverzních obrazcu a zraková percepce geometrických 

tvaru, krátkodobá pamet. 

Dnes se k vyšetrení zrakové percepce hojne používají normované testy. Pro deti 

v predškolním veku a v první tríde je k dispozici Edfeldtova Reverzní zkouška. Tento 

test hodnotí rozvoj a úroven zrakové percepce symbolu. Deti urcují, zda jsou párové 

obrázky totožné ci nikoli. Test se skládá z 84 páru figur. Nekteré jsou shodné, jiné 

tvarove rozdílné, nekteré zase horizontálne vuci sobe obrácené. Díte má za úkol 

vyhledat dvojice figur, které nejsou v nicem shodné. Pro další trídy prvního stupne 

mužeme využít Vývojový test zrakového vnímáni M. Frostigovc. Normy tohoto testu 
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jsou urceny pro deti od ctyr do osmi let, nekteré subtesty do devátého roku veku dítete. 

(Pokorná, 2001) 

Tretí zkoumanou oblastí je prostorová orientace. Prostor je definován tremi osami -

horizontální, vertikální a predozadní. Orientace v prostoru je závislá hlavne na percepci 

zrakové, sluchové a kinestetické. Pri vyšetrování se používá test Z. Zlaba Orientace 

vpravo-vlevo z jeho Souboru specifických zkoušek. Je to sada úkolu, které má díte 

provádet, jako kupríkladu zvednout pravou ruku, postavit se na levou nohu, dát pravou 

patu na levé koleno atd. Nekterí odborníci, jako je B . Šindelárová, doporucují tyto úkoly 

delat postupne, a to tak, že díte zacíná se stejnými pohyby obou rukou, poté se pravou 

rukou dotýká cástí tela na pravé strane, levou rukou na levé strane a delá pohyby, kdy 

kríží strední linii tela. 

Pri diagnostice DOV se vyšetruje také intermodalita, což znamená schopnost „prepínat" 

2 jednoho zpusobu vnímání na druhý, nebo také spoje mezi zrakovou a sluchovou 

modalitou. Poslední oblastí je oslabení v oblasti seriality. Sem radíme cinnosti, které 

následují po sobe, napr. ranní rituál nebo roCní období. Deti s tímto oslabením mají 

problémy v telesné výchove, ve ctení a psaní, ale i v matematice. U nás se již užívají 

jednotlivé diagnostické techniky, napríklad reprodukce rytmu a zkouška barevným 

kruhem ze Souboru specifických zkoušek Z. Zlaba. 

Zájemce o podrobnejší informace o této problematice odkazuji na monografii 

V . Pokorné „Teorie a náprava vývojových poruch ucení a chování". 

3.4 Náprava oslabení 

Je samozrejmé, že nejlepší nápravou dílcích oslabení výkonu je temto oslabením 

predcházet. Dnes už existuje celá rada technik pro reedukaci techto poruch. 

Stále více jsou pri nápravách specifických poruch ucení a následne vzniklých dílcích 

oslabení výkonu uplatnovány poznatky z lékarských výzkumu o zpusobu ucení lidského 

mozku a o optimálních podmínkách, za kterých se náš mozek nejlépe ucí. 

Mnoho odborníku se v této souvislosti zabývalo výzkumem specifických funkcí levé 

a pravé hemisféry mozku a také jeho jednotlivých cástí. Ideální je, když spolu umí obe 
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hemisféry a jednotlivé cásti mozku pri uceni a myšlení spolupracovat, a když jsou 

v tomto smyslu využívány rovnomerne. 

Vetšina lidí, a tedy i žáku a studentu, využívá z mnoha prícin pri ucení a myšlení více 

jednu z hemisfér. Pokud využívají prevážné hemisféru levou (sídlo seriálního myšlení 

krok za krokem. Casto s vyšší inteligencí verbální a matematicko logickou), mají 

v našich klasických školách pri vzdelávání výhodu, protože pri zatím prevažujícím 

zpusobu ucení je ve vetší míre využívána pri ucení práve hemisféra levá. 

Deti se specifickými poruchami ucení však pri tomto zpusobu ucení selhávají, protože 

mají predpoklady využívat více hemisféru pravou (sídlo prostorového videní, tvorivosti 

a citu, s lépe vyvinutou inteligenci prostorovou, pohybovou, hudební a sociální). 

Nerovnomerností ve využívání obou hemisfér pri ucení se zacali zabývat pred více než 

patnácti lety napr. rakouští neuropsychologové Manfred Biebl a Brigitte Šindelárová. 

Na základe lékarského výzkumu zjistili, že jedinci, u kterých se projevily poruchy ucení 

(i chování) ci problémy s ucením v urcitých predmetech, nemají na mozku vyvinuty 

nekteré nervové spoje. Následkem toho vznikají deficity (oslabeni) ve funkcích 

duležitých pro úspešné ucení. Odlišnou strukturu nervových spoju zdedí mnoho detí 

po svých rodicích, kterí trpeli a treba ješte trpí pri vzdelávání i v praktickém živote 

obdobnými problémy. Mohou je však získat i v dobe pred narozením nebo behem 

porodu (udržovaná tehotenství, dlouhé nebo prekotné porody, pridušení, težká forma 

novorozenecké žloutenky atd.) s následnou lehkou mozkovou dysfunkcí, která se 

specificky projeví napr. zvýšenou pohyblivostí dítete, nebo naopak motorickou 

neobratností s neúmerne pomalým pracovním tempem, nesoustredeností, výkyvy 

ve školních výkonech i náladách, horší schopností ovládat se v ruzných situacích, 

poruchami v emotivní sfére i v oblasti ucení atd. 

Pri náprave sluchového vnímání vycházíme z diagnostických zjištení. Musíme vybírat 

cvicení primerená rozvoji dítete. Nebudu zde podrobne rozepisovat jednotlivá cvicení 

pro jednotlivé oblasti sluchového vnímání, to by byl velmi rozsáhlý úkol, který však 

není hlavním predmetem této práce. Podrobne se této problematice venuje V. Pokorná 

(2001) a O. Zelinková (1994), zminované již v predchozích kapitolách. 

Zde uvádím nekteré typy cvicení, které autorky popsaly: Rozlišování slov ve vete. Díteti 

povíme vetu, ono má urcit pocet slov. Dalším cvicením je skoro všem známá slovní 

kopaná. Muže mít dve verze, a to ty, že díte vymýšlí slova, která zacínají poslední 
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slabikou predcházejícího slova (more - reka - kabát...), nebo jsou to slova, která 

zacínají poslední hláskou predcházejícího slova (kozel - lom - maska...). 

Doporucenými cviceními jsou i cvicení pro nácvik naslouchání, napr. poznávání 

predmetu podle zvuku, poznávání písní podle melodie, nebo treba poslech vyprávení. 

Deti s tímto typem oslabení potrebují srozumitelný výklad látky, který je doprovázen 

názornými pomuckami, obrázky atd. Další typy cvicení: rozlišování slabik, slov, tvorení 

vet se slovy, které se liší jednou hláskou (napr. váha - váza), rozklad vety na slova, 

tvorení vety ze slov, rozklad slova na slabiky (napr. vyhledáváni slov s danou slabikou, 

urcování stejných slabik ve slovech), rozklad slov na hlásky, tvorení nových slov 

pridáním, ubráním nebo zámenou hlásky. 

Zrakové vnímání mužeme nacvicovat také mnoha zpusoby. Pri rozlišování figury 

a pozadí nakreslíme na papír tvary, pres které udeláme cáry, nebo nakreslíme tvary pres 

sebe, díte je musí identifikovat a nakreslit do rady vedle sebe. Duležité je také spojování 

zrakového vjemu s pojmenováním a s charakteristickým predmetem (žlutá jako slunce). 

Pri nácviku zrakové diferenciace používáme materiál s obrázky predmetu ci 

s nesmyslnými tvary. Deti musí na dvojici obrázku hledat shody nebo rozdíly. 

Nárocnejší cvicení jsou spojena s intermodální koordinací. Jejich autory jsou napríklad 

Kowarik a Kraft (in: Pokorná, 2001). Také skládání rozstríhaných obrázku, 

dokreslováni obrázku nebo písmen, skládání slov z cástí nebo hraní pcxesa isou cvicení 

vhodná pro nácvik zrakového vnímání. 

Další oblastí nácviku je prostorová orientace. Tu mužeme nacvicovat pomocí ruzných 

konstruktivních her. Díteti ukazujeme obrázky a ptáme se, co je nahore, co dole, vpravo, 

uprostred, vpredu apod. Dobrou pomuckou je i zasedací porádek detí ve tríde. Ptáme se 

jich, kdo sedí po jejich pravici, levici, kdo pred nimi, za nimi atd. Doporucené cvicení je 

také kresebný diktát (nakresli doprostred výkresu domek, vlevo od domku plot, vpravo 

strom, nad domkem slunce...). Poté díte samo pracuje s výkresem - dum je uprostred, 

strom vpravo atd. Je možné použít i takové cvicení, kdy je ctvrtka rozdelena na ctyri 

cásti. Do jednotlivých dílu umistuje díte predmety podle pokynu ucitele (napr. míc je 

vlevo nahore, dum je vpravo dole...). 

Nejrozšírenejší metodou nápravy DOV je Scharingerova metoda. Její podstata tkví 

v tom, že chybné spoje mozkových nervových bunek jsou nahrazeny spoji novými, 

správnými a to pravidelným cvicením mozku. Ale znamená to množství práce 
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a trpelivosti jak pro dospelé v blízkém okolí dítete, tak pro díte samotné. Pokud si 

schopnostmi ucení dítete rodice nejsou jisti, je rozhodne nutné s ním zajít k otestování 

do pedagogicko-psychologické poradny, kde psycholog upresní, o který druh oslabení 

se jedná a podle této diagnózy urcí zpusob nápravy cvicením. 

Nejdríve se cvikum naucí ten z rodicu, který bude poveren cvicení s dítetem provádet 

a potom se cvicení naucí díte. Cvicení je nutno provádet po dobu trí až ctyr mesícu 7 až 

10 minut denne. Nesmí se prerušit. Jediný den, kdy by bylo cvicení vynecháno, muže 

znamenat prodloužení doby cvicení až o jeden týden. Také je nutno upozornit na to, že 

není dobré k otestování dítete navštívit nekolik odborných pracovišt, aby se rodice 

presvedcili, že diagnóza byla stanovena správne. Díte je castým vyšetrováním 

na ruzných odborných pracovištích zbytecne stresováno. 

Muže však nastat prípad, že díte má více druhu oslabení - potom je nutno pocítat s delŠí 

dobou cvicení, protože se jednotlivé druhy oslabení odstranují postupne. 

Zkušenosti odborníku potvrzují, že u vetšiny detí, se kterými se správne cvicí, lze dojít 

až k trvalé náprave, nebo alespon k podstatnému zlepšení. Nove vytvorená spojení 

v mozku se pravidelným cvicením po asi ctyrech mesících fixují a potíže dítete se tak 

zlepší, nebo úplne vymizí.'** 

Pri náprave DOV nesmíme opomenout jméno klinické psycholožky a psychoterapeutky 

ve Vídni Brigitte Šindelárovou. Známá je její nápravná metodika pro deti predškolního 

veku a první trídy Predcházíme poruchám ucení. Vychází z vývojové a kognitivní 

psychologie. Metoda nápravy dílcích oslabení výkonu ukazuje na to, v kterých 

oblastech zpracování informací jsou u dítete zjištovány nižší výkony, popr. vývojové 

opoždení. Je urcena pro detí od poloviny první trídy. Sledují se optické i akustické 

oblasti, seriální integrace, intermodální pamet. Pokorná vymezuje cíl metody takto: 

„Cílem metody je detailne postihnout úroven percepcních a kognitivních funkcí dítete 

školního veku, aby se pro ne mohl stanovit individualizovaný specifický plán nápravy. 

Oblast použití je tím jasne definovaná." (Pokorná, 2001) Podrobnejší popis této metody 

najdeme v již zminované monografii Pokorné. 

Dalšími autory, kterí se venují problematice DOV, jsou Rakušan Georg Spiel, 

Wolfgang Simon a další. 

www.zena.centrum.cz/utf/rodicovslvi/clanek.phtml?id=3885 
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4. Díte s rizikem školního selhání 

Pro vetšinu dospelých je potreba dosáhnout dobrého výkonu a být úspešný v živote jiste 

významná. Tato potreba je považována za základ dynamiky vývoje cloveka. Stejná 

potreba se objevuje již v období predškolního a školního veku. Je to období píle 

a snaživosti, to znamená doba, kdy dominuje práve potreha dobrého výkonu a jeho 

potvrzení takovým ohodnocením, které by predstavovalo úspech. (Vágnerová, 2004) 

Poruchy ucení ovlivnují celou osobnost dítete a casto nepríznive ovlivní situaci 

v rodine. Porucha se stává bremenem, které zatežuje rodice i díte, dostává se mnohdy 

do popredí zájmu rodicu, kterí zacínají vnímat díte predevším jako nositele poruchy. 

Porucha je sice závaznou prekážkou v osvojování vedomostí, mnohem závažnejší je 

však celý retezec nepríznivých následku. Obtíže pri osvojování si ctení a psaní ovlivnují 

proces získávání dalších poznatku, což muže vést k zaostávání ve vedomostech. Casto 

se utvárejí nesprávné pracovní návyky - to se negativne odráží v hodnocení 

a klasifikaci, které bývají horší, než odpovídá skutecným schopnostem dítete. 

Nepríznivé hodnocení ze strany ucitele oslabuje motivaci ke školní práci, snižuje 

sebehodnocení dítete, vede k hledání náhradních, casto nežádoucích forem 

sebeuplatnéní; muže vyústit v negativní vztah ke škole, vést ke školním fobiím, 

záškoláctví i psychosomatickým obtížím. Pri práci s detmi s poruchami ucení je velmi 

duležité sledovat chování žáka. Je to stejne duležité jako sledováni úrovne vedomostí 

a dovedností - ty si díte muže osvojit pozdeji nebo dokonce bez nich i žít; neurotické 

obtíže, psychosomatické obtíže ci poruchy osobnosti dítete jsou mnohem trvalejší. 

Avšak do školy chodí i deti, které nejsou schopné dosáhnout požadovaných výsledku, 

tj. úspechu, protože k tomu nemají predpoklady, nebo nejsou ke školní práci dostatecne 

motivovány. Dusledek neúspechu bývá pro školní díte velmi ruzný. Bud se jím trápí, 

snižuje jeho sebehodnocení, nebo mu nevadí, protože jsou mu prednejší jiné hodnoty, je 

úspešné v jiné mimoškolní oblasti, napríklad ve sportu a v tom, co je druhými detmi 

ceneno a uznáváno. Mnohokrát se povedlo umožnit díteti úspech tam, kde na to rodice 

a ucitelé dríve treba ani nepomysleli.^ 

www.rodina.cz 
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Je jisté, že díté bez dobrých predpokladu se nepovažuje zodpovedné za svuj neúspech. 

Vágnerová shrnuje školní neúspech takto: „Školní neprospech muže mít celou radu 

variant. Je treba, aby o nich ucitel vedel a uvedomoval si, že existují limity nejenom 

v oblasti schopností, ale mohou vyplývat i z dalších psychických nebo somatických 

vlastností. Nekteré z nich nejsou vrozené, ale rozvíjejí se pod vlivem rodiny. Ve svém 

souhrnu vytvárejí urcitý predpoklad k úspešnosti ve škole. Mnohé nejsou snadno 

ovlivnitelné nebo nejsou závislé jen na vuli dítete. Ucitelé mívají dost casto tendenci 

respektovat pouze predpoklady v oblasti schopností a vliv ostatních osobnostních 

vlastností ve vztahu ke školní práci podcenovat." 

Ješte stále existuje celá rada predsudku vuci detem postiženým specifickými poruchami 

ucení. Nedostatecná znalost podstaty postižení a jeho projevu casto vede k nesprávným 

soudum, nesprávným pedagogickým záverum. V praxi se setkáváme se dvema 

nevhodnými prístupy. V prvním prípade je jedinec neprimerené ochranován a hájen. 

Tomuto díteti jsou tolerovány veškeré chyby a neznalosti, nevyžaduje se po nem plnení 

bežných školních úkolu atd. V druhém prípade je jedinec se specifickou poruchou ucení 

vystavován neustálým stresum a postupne se u nej vytvárí predstava, že je hloupý, líný 

a neschopný. Specifickými poruchami ucení se odborníci zabývají i proto, že deti trpící 

temito poruchami mohou mít obtíže i s profesionálním zarazením. 

Dite s podprumernými rozumovými schopnostmi má casto težkosti v ucení, dosahuje 

podprumerných výsledku ve výuce, ac vyvíjí znacné úsilí, neucí se racionálne, má 

nezrídka negativní vztah ke škole a k ucení, nezná presný význam bežných pojmu, je 

nechápavé, má sklon k mechanickému ucení, novou látku chápe pomaleji 

a težkopádneji než spolužáci, zdá se být pretížené, duševne vycerpané, mívá sníženou 

sebeduveru, pocity nedostacivosti, bývá pasivne negativistické, má málo rozvinutou 

abstrakcní schopnost, obtížne aplikuje poucky v praxi. 

Vyspelost a dobrá úroven rozumových schopností je jedním ze základních predpokladu 

pro dobrý školní prospech, ale není jediným. Výsledky ve škole jsou ovlivnovány celou 

radou dalších faktoru. Lze je rozdelit do nekolika základních kategorií, napr. tak, jak je 

rozdelil Matejcek (in: Vágnerová, 2004). 

První prícinou školního neprospechu je snížená úroven rozumových schopností. Další 

prícinou je podle Matejcka nerovnomerné nadání. Poslední prícinou školního selhání 

nejsou nedostatky rozumových schopností, ale jiné okolnosti, které výkon dítete 
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nepríznive ovlivnily, jako napr. vývojove podmínené zmeny, somatický nebo psychický 

stav dítete. Duležitá je ale hlavne druhá prícina - nerovnomerné nadání. 

Prospech v jednotlivých predmetech je závislý na vývojové úrovni ruzných dílcích 

složek - napr. presnosti a diferencovanosti vnímání (viz kapitola Dílcí oslabení 

výkonu). Jestliže je vývoj nekteré dílcí schopnosti opožden, vzniká riziko, že díte bude 

v nekteré oblasti selhávat. Pokud rodice zaznamenají nedostatecný ucební pokrok svého 

dítete, je dobré promluvit si o tom s ucitelem. Je totiž možné, že je znepokojen stejne 

jako rodice. T i by spolecne s ucitelem meli porovnat práci dítete doma a ve škole. To 

znamená, za jakých okolností nejvíce chybuje, pri jakých cinnostech je díte úspešnejší. 

Pri všech postupech, které jsou zamereny na pomoc díteti, je dobré myslet neustále 

na to, že se mu musí za jeho úsilí dostat náležitého povzbuzeni, pochval a odmen. Je 

nezbytné, aby každé díte opakovane prožívalo pocit úspechu po vynaloženém úsilí. 

(Martin, Waltmanová- Greenwoodová, ed., 1997) 

Výchova osobnosti se casto omezuje na príkazy o chování a zákazy. Do popredí se 

dostávají tresty za prestupky v chování a méne casto modely „správného chování". 

Takovéto modely bývají uvádeny v príkladech ze života. Požadavky na vedomosti jsou 

urceny školními osnovami, v nichž bývají faktory pro rozvoj osobnosti jen obecne 

a rámcove formulovány. Školy vycházejí predevším z toho, jak žák zvládne ucivo. 

Selhání v ucení bývá casto doprovázeno i nápadnostmi v chování, jako napr. nezájmem 

0 ucení, nepozorností, drobnými podvody aj. (Langer, 1999) 

Práve škola se svými požadavky bývá pro mnohé deti spíše zdrojem neúspechu než 

úspechu, a to neúspechu svým zpusobem nezaslouženého a tím bolestnejšího - je-li 

díte napr. ve svém intelektovém vývoji ponekud opoždeno, jestliže trpí nekterou 

z lehkých mozkových dysfunkcí nebo specifických poruch ucení apod. 

Role problémového dítete má sociálne stigmatizující význam. Nekdy však muže mít 

1 pozitivní dusledky. Stimuluje rodice a ucitele k hledání reálného duvodu této 

odlišnosti, tj. k vyšetrení dítete. Jakmile se potíže s dítetem nejak pojmenují a jestliže je 

možné definovat nejakou neosobní prícinu techto problému, muže se díte zbavit 

presvedcení, že je vino. Zjištení urcité odchylky zmení alespon cástecne roli 

problémového dítete v roli nemocného, postiženého apod., která je sociálne 

prijatelnejší. Nemoc nebo postižení pusobí ve vztahu k sociálním nárokum školy jako 

tabu. Nemocné nebo postižené díte je tolerováno, nekdy až ochranováno. Požadavky 

38 



na tyto deti nejsou standardizovány, ale bývají více individualizovány. Ucitel si 

ve vztahu letákovému díteti vytvárí specifické hodnotící kritérium, které muže být 

v nekterých prípadech až príliš mekké. 

Neprospech dítete ve škole zpusobuje celá rada okolností. Prícinou mohou být 

nejruznejší psychické vady získané nebo vrozené, veková nezraiost, kdy nekteré ucivo, 

které v urcitém období nepochopí, za pul roku nebo za rok chápe. Problémy prinášejí 

i ruzné psychické bariéry, které jsou casto zaprícinené nevhodným informováním dítete, 

nekdy jsou i v díteti samotném, v rodine, ale i ve škole. 1 specifické poruchy ucení jsou 

prícinami neúspechu. Neprospech muže být zaprícinen dítetem; deti se rodí s odlišnými 

rozumovými schopnostmi. Nekteré jsou nadané více a jiné méne. Podíl viny na jejich 

neprospechu predstavuje predevším nepozornost, nedbalost, nesoustredenost. V tomto 

prípade ho zamestnáme drobnými, ale Castými úkoly. Príciny mohou být zavinené 

i rodici. Ne všichni rodice se zajímají o práci dítete ve škole. Nekterí rodice na svoje 

díte nemají Cas a o nic se nestarají a jiní na nej kladou vysoké nároky, které není 

schopno splnit. Další prícinou neúspechu dítete je nejednotnost výchovného pusobení 

rodicu. To muže vyvolat v díteti nejistotu, zda plní zadané úkoly správne Ci nikoliv. 

Hrubou chybou ze strany rodicu je trestání dítete za jeho neúspech, aniž by zjistili 

prícinu. Díte pak ztrácí sebevedomí, je uzavrené, utíká z domova, chodí za školu, 

dusledkem toho bývá i detská neuróza. Proto by se rodice meli díteti snažit pomoci, 

meli by spolupracovat se školou i s psychologem. Príciny jsou nekdy zavinené také 

školou a ucitelem - špatný prospech mohou zaprícinit i výukové metody a formy ucitele 

(rychlé pracovní tempo, monologický výklad, atd.). Muže se také stát, že díte urcité 

látce neporozumí. Pro neznalost probraného nepochopí látku novou a vznikají vážné 

problémy. Školní neúspešnost ovlivnuje i strach ze zkoušení, špatný vztah mezi 

ucitelem a žákem, apod. Nakonec se objevují i príciny zavinené psychickými 

poruchami. Díté muže trpet poruchami myšlení, pozornosti, pameti, reci, atd. Pokud 

jsou poruchy vážnejšího charakteru, doporucuje se díte zaradit do zvláštní nebo 

speciální školy. 

Pri rešení školních neúspechu musí pravidelne spolupracovat ucitelé, rodice i samotní 

žáci. Mnohdy je vhodná i konzultace s odbornými psychology v pedagogicko-

psychologických poradnách. Tato konzultace je nutná zejména pri diagnostice 
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komplexních prícin Školních neúspechu a naprosto nezbytná je pri navrhování dítete 

na prerazení do speciálních škol. 

U závažných nedostatku v prospechu a výrazných neúspechu ve škole je treba nejprve 

zjistit, o jaký typ neúspechu jde, zda se jedná o trvalejší a celkovou tzv. absolutní školni 

neúspešnost (tj. výukovou nedostacivost, vyplývající z nedostatecne rozvinutých 

intelektových schopností), nebo o obcasnou ci cástecnou relativní školní neúspešnost 

(žák vykazuje špatný prospech z prícin mimointelektových), které vetšinou lze 

odstranit. U relativní školní neúspešnosti jsou výkony žáka ve vyucování nižší než jeho 

rozumové schopnosti a predpoklady. Muže být zpusobena napr. krizovou situací, 

zvýšenou unavíte 1 no stí, neurotickou reaktivitou, docasne sníženou motivací apod. 

Absolutní a relativní školní neúspešnost je obrazem i dusledkem individuálních rozdílu 

mezi žáky, které zjištujeme nejenom v osobnosti žáku (napríklad v jejich úrovni 

a strukture nadání, charakteru, zájmu o ucení, v emotivite, motivaci, harmonické ci 

disharmonickém vývoji osobnosti), ale i v rozdílných podmínkách rodinné výchovy. 

Detí s absolutní školni neúspešností (tj. intelektove defektních) se v populaci objevuje 

kolem 3 %. Vzhledem k dobré úrovni práce pedagogicko - psychologických poraden 

a detských psychiatrických ambulancí j sou defektní (oligofrenické, slabomyslné 

a slaboduché) deti vcas vyhledány a doporuceny k prerazení do speciálních škol. Tím se 

predchází i psychické traumatizaci techto detí, které by na bežné základní škole mely 

neprekonatelné obtíže. 

Mnohem složitejší je problém relativní školní neúspešnosti, který je podmínen 

prícinami sociálne-psychologickými, biologicko-psychologickými a intrapsychickými. 

Pritom platí, že jediný osamocený handicap (napr. horší rodinné podmínky) nemusí mít 

automaticky záporný determinující úcinek na školní úspešnost žáka. Vetšinou jde 

pri školní neúspešnosti o kombinaci více podmínek a prícin. 

Nejvýznamnejšími sociálne-psychologickými ciniteli relativní školní neúspešnosti jsou 

nedostatky, závady v rodinném a Školním prostredí. Na práci žáka ve škole mají vliv 

mentální, kulturní, osobnostní a sociální podmínky ve škole i v rodine, ve které díte 

vyrustá. 

Velký význam pro rozumový rozvoj osobnosti dítete má kulturní a vzdelanostní úroven 

rodiny, zejména matky, protože ta vetšinou venuje díteti více casu a péce než otec. 

Duležitá je též jazyková kultura rodinného prostredí. 
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Mezi nedostatky ve výchovne vzdelávacím procesu radíme napríklad malou aktivizaci 

žákovy osobnosti ve vyucování, nedostatky v respektování vývojových hledisek 

v pedagogické práci škol, nedostatky v interakci ucitel a žák, resp. žák a spolužáci, 

nedostatky v komunikaci ucitele s nekterými neprospívajícími žáky. 

Rešení sociálne psychologických prícin školního neúspechu žáku vyžaduje ze strany 

ucitelu i rodicu znacnou dávku pedagogického taktu a umerenosti. Výchovné pusobení 

musí vycházet ze znalosti zvláštností osobnosti dítete i celkové výchovné situace. 

Pedagogický takt je duležitou soucástí uplatnování principu individuálního prístupu 

k jednotlivým detem. 

Vliv biologicko-psychologických faktoru na prospech rozumove normálního žáka je 

rovnež velmi duležitý. Kapacita poznávacích procesu žáka se muže jevit jako zdánlive 

malá nebo dokonce defektní v dusledku pretrvávající nezralosti dítete pro školu, 

vývojové fáze se zvýšenými nároky na metabolismus (napr. rustová akcelerace s jejími 

dusledky, pubertálních povahových zmen, percepcnc-motorických poruch, pohybového 

neklidu dítete, smyslových vad dítete (napr. vada zraku, sluchu atp.), nejsou-li správne 

rozpoznány a korigovány, recových vad, dílcích nedostatku specifických poznávacích 

procesu (napr. dyslexie, dysortografie), nevyhranené laterality, somatických problému, 

chorob zpusobených viry (napr. po infekcní žloutence bývá zvýšená únavnost, poruchy 

pameti apod.), rekonvalescence (zvýšená únavnost, kolísavá výkonnost), 

neuropsychické ci afektivní lability a neurotických tendencí (napr. snížení koncentrace 

pozornosti). To vše má vliv na vznik tzv. blokující trémy pri zkoušení. 

Školní úspešnosti bývá casto na prekážku nedostatecnému uspokojování základních 

psychických potreb dítete, jako je napr. potreba lásky, bezpecí a akceptace v rodine 

a v dalších sociálních skupinách. Deti psychicky deprivované mají Casto výkony 

pod úrovní svých schopností, ztrácejí zájem o ucení, mívají poruchy chování a zamerují 

se na získání náhradního uspokojování svých potreb. 

Mezi intrapsychické príciny výukových potíží se radí napr. záporný vztah žáka k ucení, 

jeho nízká motivace, malá potreba kladného vztahu (ze strany ucitele), malá potreba 

úspešnosti ve Škole (nízká aspiracní úroven), intelektuální pasivita (ta vede napríklad 

k tomu, že mnoho nadaných žáku se ve škole spokojuje jen s prumernými a nižšími 

výsledky, i když mají kapacitu na výsledky nadprumerné), sebecit (pocit ménecennosti, 

sníženou sebeduveru). 
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Predevším je treba dobrou organizací vyucování predcházet pretežování (frustraci), 

vycerpání a následné neurotizaci žáku a usilovat o vytvorení príznivé sociálne 

psychologické a pracovní atmosféry ve tríde. Významným pozitivním cinitelem 

pro udržování duševního zdraví a pro zdravý a harmonický rozvoj osobností žáka vždy 

byla a zustává osobnost ucitele. Duležitá je zejména vyrovnanost ucitele, spravedlivý 

a individuální prístup k žákum respektující zvláštnosti jejich osobnosti (napríklad 

individuální osobní tempo žáka), schopnost ovládat své afektivní procesy a projevy 

a akceptovat v primerené míre své žáky, a to individuálne i jako celek. Ucitel by mCl 

mít adekvátní psychosociální úroven, mel by mít schopnost vžít se do problému žáku 

a vytváret psychickou pohodu ve tríde, klid, optimismus a radost z práce. Ke zlepšení 

prospechu pomáhá také dobre organizovaná soutež mezi jednotlivci a jednotlivými 

trídami. 

Problematika školní neúspešnosti, její diagnostika a rešení má komplexní charakter. 

Proto je nutno k zaostávajícím žákum pristupovat týmove za spoluúcasti všech, kterí se 

výchovou a výukou detí zabývají. 
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5. Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky 

Jedním ze stežejních cílu 1. rocníku je osvojení si základu gramotnosti. Bez dovedností 

ctení a psaní se díte dále nemuže úspešne vzdelávat. Neosvoj í-li si techniku ctení vcas, 

není schopno dále rozvíjet své vedomosti a dovednosti, slovní zásobu a zaostává jeho 

duševní vývoj. Nedostatecná znalost ctení a psaní se prohlubuje a ovlivnuje ve vyšších 

rocnících i prospech v jiných predmetech, zvlášte naukových. Proto je diagnostika 

osvojování techto dovedností považována za velmi duležitou a v poslední dobe je této 

problematice venována zvýšená pozornost. 

Z hlediska vcasného podchycení problému v této oblasti je zajímavou a aktuální 

otázkou možnost diagnostiky predpokladu ke ctení a psaní u détí s rizikem specifických 

vývojových poruch ucení. Pokud by se u dítete vcas rozpoznalo, kde je prícina 

problému, o jakou poruchu se jedná, bylo by možné zajistit odpovídající odbornou péci 

a nápravu. Tak by se predešlo prípadným obtížím v procesu osvojování ctení a psaní. 

Nejedná se však pouze o umožnení péce o rizikové deti. Ukazuje se rovnež, že v bežné 

tríde se ucitel casto ocitá v obtížné situaci - rozdíly mezi detmi v pripravenosti ke ctení 

jsou znacné. Zvolit adekvátní tempo a zpusob výuky pro všechny deti je v podstate 

nemožný úkol. Rešením je clenení do ctenárských skupin sestavených podle úrovne 

pripravenosti detí ke ctení. Efektivní práci v takových skupinách muže práve napomoci 

vcasná diagnostika predctenárských schopností dítete. Z tohoto duvodu má diagnostika 

zamerená na tyto predpoklady a schopnosti velký význam (Švancarová, Kucharská, 

2001). 

K diagnostice predpokladu ke ctení a psaní existuje rada psychologických testu 

urcených pro odborné vyšetrení. Zjištují úroven sluchového a zrakového vnímání, 

jemné motoriky a grafomotoriky, vizuomotorické koordinace, lateralitu, úroven reci. 

Casoprostorovou orientaci atd. Pedagogicko psychologické poradny mají zpracované 

komplexnejší baterie testu zamerených na diagnostiku techto jednotlivých oblastí. Tyto 

diagnostické nástroje se vetšinou používají, až se u dítete projeví problémy 

a nedostatky. Výzkumy však potvrzují, že urcité schopnosti a predpoklady pro ctení 

a psaní je možné diagnostikovat již v predškolním roce a na pocátku první trídy.'' 

'' www.epedagog.upol.cz/epedl .2002/clanek08.htm 
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Jednou z techto metod je Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky. Autorky 

A. Kucharská a D. Švancarová zpracovaly tento materiál na základe svých ucitelských 

i poradenských zkušeností a overily jej v prubehu nekolika let. Tento test umožnuje 

jednak vcasné testování detí (ješte pred nástupem do školy nebo pri nástupu do školy), 

u kterých se behem školní docházky mohou vyskytnout poruchy ctení a psaní, optimální 

prístup ucitele a následne (pri pretrvávání obtíží) i jejich vyšetrení v pedagogicko-

psychologické poradne. Soucasne tento diagnostický materiál nabízí i trénink 

oslabených oblastí s námety nápravných metod. 

Soucasná verze je urcena pro deti v dobe vstupu do základní Školy, tesne po nástupu 

do první trídy, to je na zacátku zárí. V tomto prípade by výsledek testu mohl být 

informací pro ucitele o individuálních potrebách žáka. Díky tomu by mu škola 

ve spolupráci s poradnou mohla zajistit speciálne pedagogickou péci. I rodice by 

na zacátku školní docházky mohli úcinne díteti pomáhat a zabránit tak nejen specifické 

chybovosti, ale i neurotizaci dítete apod. 

Dnešní podoba testu má 56 položek ve 13 subtestech. Ty obsahují 2 až 8 úkolu. 

Soucástí testu je obrazový materiál. Pri testování je potreba mít bzucák, tužku a papír 

pro testovaného. Hodnocení je jednoduché - za každý správne splnený úkol je jeden 

bod. Test se zadává individuálne a trvá podle schopností dítete 20 až 30 minut. Je 

zameren na nekolik základních oblastí, které jsou pro školní úspešnost podstatné. Nemá 

za úkol posuzovat mentální úroven dítete, ale jeho schopnosti zrakového a sluchového 

vnímání a rozlišování, schopnost interpretace zrakového nebo sluchového podnetu, 

smyslove motorickou koordinaci, artikulacní obratnost, smysl pro rým a rytmus. 

Provádená overování testu v prubehu dvou let prokazují vysokou validitu i reliabilitu 

testu. 

Snímání testu muže probíhat prímo ve školních podmínkách. Provádet je muže 

pracovník poradny, prípadne zaškolený ucitel, nebo diplomant, též zaškolený. První 

užití testu je možné na konci docházky do materské školy. V tom prípade muže test 

napomoci rozhodnutí, zda má díte nastoupit do školy, nebo zda by bylo prínosnejší 

školní docházku odložit. Další užití testu je možné tesne po nástupu do první trídy, 

prípadne ješte behem prvního pololetí prvního rocníku. V tomto prípade je pak možné, 

podle dosaženého výsledku a charakteru obtíží, specificky zamerit a upravit práci 

s dítetem. 
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Posuzované jsou tyto oblasti: 

První je sluchové vnímání. Tato oblast má dve podoblasti. Je to sluchové analýza, která 

zjištuje úroven sluchové analýzy slov a slovních spojení na jednotlivé slabiky, 

schopnost rozlišení nejen první hlásky, ale i posouzení její prítomnosti uvnitr a na konci 

slova. Druhou podoblastí je sluchová diferenciace. Ta je zamerena na rozlišení délky, 

mekcení typu „de te ne, di ti ni" a zvukove blízkých hlásek u dvojic bezesmyslných 

slov. Diferenciace délek se overuje i pomocí bzucáku - formou interpretace slyšeného 

slova nebo slovního spojení. 

Druhou oblastí zkoumání je zrakové vnímání. Zde se testuje pochopem a interpretace 

rytmu. Sleduje se pomocí bzucáku. Vyžaduje spolupráci zraku, sluchu a motoriky. 

Používá se obrazový materiál. Rytmus je znázornen pomocí velkých a malých kapek, 

které se urcitým zpusobem strídají. Rytmus „malá - velká" díte prevádí na bzucák jako 

„krátká - dlouhá". Pak se úloha obrátí, testující sám bzucákem znázorní urcitý rytmus 

a díte urcuje, o který rádek se jedná. Dále se zkoumá diferenciace zrcadlove podobných 

tvaru. Tuto schopnost overuje test pomocí dvojic obrázku. Díte posuzuje správnou ci 

opacnou stranovou orientaci. Zapotrebí je prozkoumat také krátkodobou zrakovou 

pamet, test obsahuje i komplexnejší zrakovou analýzu. Díte si asi 3 - 5 sekund prohlíží 

urcitý obrázek. Po jeho zakrytí jej vyhledává v nabídce trí možností. Poslední 

zkoumanou zrakovou podoblastí je zraková diferenciace v ploše. Jedná se 

o prekreslování cáry do síte devíti bodu. 

Tretí oblastí tohoto testuje artikulacní obratnost. Zde se posuzuje, zdaje díte schopno 

opakovat urcité slovo správne. Neposuzují se vady výslovnosti. 

Ctvrtá oblast je pojmenována úroven jemné motoriky. Jedná se o napodobení 

predlohy, tj. opis. Tvary jsou podobné písmu, jsou namalovány ve vetším merítku. Díte 

se má co nejvíce priblížit predloze - velikostí, tvarem, orientací v ploše, jednotlivými 

detaily. Na techto tvarech se v dalším úkolu overuje schopnost ucení. Díte si má 

zapamatovat názvy jednotlivých tvaru a jejich umístení. 
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Poslední zkoumanou oblastí je schopnost tvorení rýmu. Zde se zjištuje, zda díte 

dokáže vytvorit k dané predloze smysluplné rýmující se slovo. 

Pri testování je možné sledovat i další charakteristiky, napr. schopnost soustredení 

a vytrvalost, úroven komunikace, drženi tužky, lateralitu, tempo práce, vady reci apod. 

Test je relativne krátký, je zameren na co nejširší spektrum schopností a dovedností. 

Vyhodnocování spocívá v tom, že správný výkon je hodnocen jedním bodem, za špatný 

se bod nedává. Test se díteti neukazuje, díte do nej nenahlíží. Na konci celého testuje 

tabulka, kam se zapisuji body z jednotlivých subtestu a také celkový pocet bodu 

pro prevod na odpovídající sten. Z tabulky je patrné, kterou oblast potrebuje díte 

trénovat. K. tabulce je možné pripisovat poznámky o testovaném díteti, napríklad jeho 

vyjadrovací schopnosti, logopedické vady, špatné držení tužky apod. 

Test postihuje krome predpokladu pro vznik specifických poruch ucení i další faktory, 

jako napr. inteligenci. Do testu se významne promítá i zralost dítete, vcetne zralosti 

jednotlivých percepcne - kognitivních a motorických funkcí, které jsou predpokladem 

pro ctení a psaní. Avšak u nekterých detí dochází k dozrávání techto funkcí až pozdeji. 

Proto nelze na zacátku školní docházky urcit budoucí SPU jen na základe tohoto testu. 

Nekteré deti, které mají slabé vstupní výsledky, nemusí ješte v budoucnu trpet 

specifickými poruchami ucení. Urcité problémy se u nich mohou vyskytovat jen 

na pocátku procesu osvojování ctení a psaní. Jedná se o prípady percepcne kognitivní 

a motorické nezralosti, která je pozdeji korigována. Overení tohoto testu v praxi ukázalo 

jeho možné využití i pro diagnostiku obecných predpokladu pro ctení a psaní, nejen 

pro screening specifických poruch ucení. (Kucharská, ed., 2000) 

5.1 Hodnocení detí na konci 1. pololetí (posouzení procesu zaškolování) 

K „Testu rizika" je pripojen také dotazník pro ucitele, který hodnotí deti v ruzných 

oblastech percepce. Výsledky z tohoto dotazníku slouží pro celkové zhodnocení tohoto 

testu. 

Hodnoceno je celkem 10 oblastí, každá z oblastí obsahuje škálu pro posouzení. 

K dotazníku jsou pripojeny instrukce, jak s ním zacházet, jak ucitelé mají hodnotit 
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jednotlivé oblasti. U každé oblasti je použita ruzná Škála hodnocení, z ní si ucitelé 

vybírají ten stupen, který nejvíce vyhovuje jejich poznatkum o díteti. 

První oblast se nazývá technika cteni. Zde je použito škálování od 1 do 7. Ucitel 

hodnotí, jakým zpusobem díte cte, zda slabikuje, nebo již cte po slovních celcích, nebo 

naopak nezná ješte všechna písmena. 

Druhou oblastí je hodnocení ctení. Ucitelé si mohou vybrat na škále 1 - 5. V této 

oblasti se hodnotí, jak rychle díte cte, zda pritom používá špatnou techniku ctení, nebo 

naopak má techniku ctení dobrou, ale cte pomalu. 

Tretí oblast je pojmenována psaní a pravopis. Škála hodnocení se pohybuje od 1 do 7. 

Ucitel má za úkol zhodnotit, jak díte píše, zda už umí psát všechna písmena, jak zvládá 

opis, prepis, diktát. 

Ctvrtou oblastí je hodnocení písma. Zde je použita škála od 1 do 4. Hodnotí se 

úhlednost a citelnost písma. 

Pátá oblast se nazývá hrubá motorika. Ucitelé mohou volit hodnocení na škále od 1 

do 4. V této oblasti ucitel ohodnotí, jak je díte obratné, jestli má nejaké obtíže 

v koordinaci pohybu. 

Šestou oblastí je jemná motorika a manuální zrucnost. Je použito škálování od 1 

do 4. Ucitel má za úkol zamyslet se nad šikovností dítete, jestli má nejaké problémy 

vjemné motorice, jaká je jeho manuální zrucnost. 

Sedmá oblast se jmenuje pozornost. Ucitelé si mohou vybrat na škále 1 - 4. Hodnotí se, 

jak casto je díte soustredené, zda se nechá snadno rozptýlit, nebo se naopak dovede 

odpoutat od rušivých vlivu prostredí. 
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Osmou oblastí je motivace ke školni práci. Škála hodnocení je stanovena v rozmezí 

od 1 do 4. Zde se hodnotí pracovní snaha a ctižádost dítete, dále také reakci 

na povzbuzení ucitele. 

Devátá oblast je pojmenována pracovní tempo. Zde je použito škálování od 1 do 6. 

Ucitel hodnotí rychlost pracovního tempa. 

Desátá, poslední oblast se nazývá adaptace na školni prostredí. Ucitelé mohou volit 

na škále od 1 do 5. Zjištuje se, jestli melo díte pri nástupu do školy problémy s adaptací 

na školní práci. 
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VÝZKUMNÁ CÁST 

6. Cíl a úkoly šetrení 
šetrení navazuje na první etapu výzkumu, který provádely diplomantky ve školním roce 

2003/2004. V této etape výzkumu byly testovány deti v materské škole. 

Prostrednictvím „Testu rizika" byla hodnocena aktuální úroven jejich smyslového 

vnímání. Cílem bylo zjištení, zda jsou uvedené normy testu platné i pro vekovou 

skupinu 5,6 - 6,0 let. 

Hlavním cílem predložené diplomové práce bylo ve druhé etape šetrení retestovat 

s rocním odstupem ty deti, které v první etape šetrení byly oznaceny jako rizikové 

z pohledu možných obtíží ve ctení a psaní. 

Šetrení bylo také zamereno na získání dalších potrebných informací prostrednictvím 

posuzovacich škál pro ucitele prvnich tríd. Ty se vztahují k rozvíjeným školním 

dovednostem, jako je ctení, psaní, pocítání, ale i k dalším aspektum, které se mohou 

do testu promítnout (napr. hrubá a jemná motorika, adaptace na školní prostredí). 

Hodnoceno bylo celkem deset oblastí, každá z oblastí má ruznou škálu hodnocení ( 4 - 7 

stupnu). 

6.1 Postup šetrení 
Pri šetrení jsem postupovala podle již zmíneného „Testu rizika poruch ctení a psaní". 

Test byl zadán petatriceti detem, z toho bylo šestnáct divek a devatenáct chlapcu, což 

považuji za primerený pomer mezi pohlavími. K overování „Testu rizika" jsem zvolila 

ctyri základní školy, a to v Prachaticích, v Kamenném Újezdu, v Mladém a základní 

školu Máj I . v Ceských Budejovicích. Deti byly testovány prímo ve své škole, kam jsem 

za nimi po predchozí domluve s uciteli došla nebo dojela. Ucitelé byli velmi ochotní 

a vyšli mi vstríc ve všech požadavcích. 

Testováni probíhalo ve školním roce 2004/2005, tedy po nástupu detí do první trídy, 

na konci prvního pololetí nebo tesne na zacátku pololetí druhého. S testovaným dítetem 
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nejprve probehl krátký motivacní rozhovor, jak se mu líbí ve škole, co rádo delá, ceho 

se ve škole bojí atd. Poté se zacalo s testováním. Prímo v testu už je naznacen postup, 

jak jednotlivou oblast uvést a díte zacvicit, aby úkolu porozumelo. Poté, co se takto 

prošly všechny testované oblasti, následovalo celkové vyhodnocení, ovšem už bez 

dítete. Toto hodnocení je na konci testu, kam se zapisují jednotlivé získané body, 

z cehož nakonec vyšel celkový pocet bodu. Následne podle tabulky „Normy k Testu 

rizika poruch cteni a psaní pro rané školáky" vyšel sten, do nehož testované díte 

zapadá. Podle zjišteného stenu se pak dále s dítetem pracuje. 

Zadání i vyhodnocení testu mohou provádet nejen poradenští pracovníci, ale i zaškolení 

ucitelé materských a základních škol. Podle výsledku jednotlivých subtestu je ihned 

zrejmé, ve kterých schopnostech díte zaostává, a co je tedy treba rozvíjet a reedukovat. 

Vcasné odhalení možných školních selhání zabrání u rady detí zbytecným stresum 

z neúspechu a dovolí vcas zahájit príslušná opatrení k náprave doma i ve škole. 

6.2 Použité metody 
Pri výzkumu se vycházelo z nekolika použitých metod. Hlavní metodou bylo použití 

standardizovaného testu „Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky" (viz 

kapitola c. 5). 

Obecne se dá charakterizovat standardizovaný test jako profesionálne pripravený, má 

všechny vlastnosti dobrého testu, to znamená, že je validní, reliabilní, praktický, citlivý 

atd. Byl zkonstruován a overen na dostatecne velkém vzorku osob, existuje manuál 

pro práci s testem, presné pokyny pro zadávání a skórování, jsou k dispozici také 

populacní normy i návod na interpretaci zjištených výsledku. Ten, kdo s tímto testem 

pracuje, má k dispozici i odpovedové archy, šablony na vyhodnocování odpovedí apod. 

Standardizovaný test je výzkumne overen na ruzných typech populací, prošel nárocnou 

statistickou analýzou a prísným oponentským rízením. V zahranicí jsou specializované 

firmy na tvorbu a prodej standardizovaných testu. (Prucha, Walterová, Mareš, 1995) 

Dále byly použity tyto metody: studium odborné literatury, metoda pozorování, metoda 

rozhovoru. 
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Odbornou literaturu jsem studovala kvuli orientaci v dané problematice, která se týká 

speciální pedagogiky. Pro teoretickou cást jsem potrebovala prostudovat vývoj dítete 

od predškolního veku, specifické poruchy ucení, dále problematiku dílcího oslabení 

výkonu a také poznatky o díteti s rizikem školního selhání. 

Metoda pozorování je jednou z nejduležitejších metod pedagogické diagnostiky. Je to 

proces systematického sledování a zaznamenávání projevu dítete (i ucitele) s cílem 

rozhodnout o optimálním vedení dítete. Je vždy pramenem poznání. Avšak odlišuje se 

od pozorování v každodenní praxi. Pozorování pro naše potreby je zamereno na takové 

projevy dítete, které lze videt, slyšet, merit. (Zelinková, 2001) 

Objektivní pozorování vyžaduje, aby si pozorovatel jasne urcil, co chce pozorovat, jak 

budou pozorované jevy a procesy registrovány a jak budou získaná data analyzována 

a hodnocena. Cílem pozorování není pouze popisování, fotografování skutecnosti, 

pouhá registrace faktu. Pozorování vede také k formulaci hypotéz, kjejich proverování 

dalším pozorováním, kjejich zpresnování a premene v teorii, která jevy vysvetluje. 

(Skalková, 1985) 

Objektem pozorování této diplomové práce byly déti v prvních trídách ZŠ. Pred 

samotným testováním jsem pozorovala jejich chování, jejich komunikaci se spolužáky 

a následne s paní ucitelkou a se mnou. Dále pri pozorování vyplynulo, jak se dokáží 

vyjadrovat, jak umejí používat slovní zásobu. I když by tyto deti mely být intelektuálne 

stejne vyspelé, u nekterých se výkony dost odlišovaly, hlavne v komunikaci s autoritou. 

Další použitou metodou byl rozhovor. Pri této metode je duležité navázat osobní 

kontakt s respondentem, jelikož je poté jednodušší hloubeji proniknout do motivu 

a postoju respondenta. Navození tesnejšího osobního kontaktu a sblížení dotazované 

osoby s výzkumným pracovníkem vyžaduje, aby byl dobrým psychologem a vzbudil 

duveru u osob, s nimiž provádí rozhovor. (Skalková, 1985) 

Obecne jsou obsahem rozhovoru otázky, které mohou být uzavrené, polouzavrené 

a otevrené, a odpovedi. Jsou užívány tam, kde hledáme bezprostrední, osobní a mnohdy 

i duverné odpovedi. Rozhovor muže být strukturovaný, kdy je predem vytycen cíl 

a cesta, jak k nemu chceme dojít, tj. otázky a alternativy odpovedí jsou dány. 

Nestrukturovaný rozhovor znamená volné vyprávení spíše rodicu nebo dítete, ve kterém 
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je podnecován mluvcí. Rozhovor vedený se žákem je nutné odlišit od mentorování. Díte 

musí dostat prostor pro vyjádrení svých názoru, aniž by hrozilo nebezpecí, že budou 

kdekoli zneužity. (Zelinková, 2001) 

Já jsem použila tuto metodu ktomu, abych od ucitelek zjistila duležité informace 

o jednotlivých detech. Šlo napríklad o práci pri hodinách, o celkové hodnocení 

jednotlivých výkonu apod. S konkrétním dítetem jsem pak vedla rozhovor o nem 

samém, jaký má vztah ke škole, co bo zajímá, jaké má vztahy se svými spolužáky. Tím 

z dítete alespon trochu opadl stres a napetí pred samotným testem. 
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7, Analýza výsledku 
v následující analýze výsledku testu se zkoumalo nekolik ruznorodých hledisek. Je 

duležité poznamenat, že analýza se týkala zvlášt chlapcu a zvlášt dívek, jelikož jsou 

pro ne i stenové normy stanoveny rozdílne. 

Analýza se týkala samozrejme veku testovaných detí, dále jsem se zamerila 

na rozebrání bodového hodnocení v ruzných hodnotících kategoriích. Na konci této 

analýzy je porovnání dosažených stenu u chlapcu a u dívek 

Tabulka c. 1 

Pocet testovaných detí celkem 

Deti Celkem 

chlapci 19 

dívky 16 

Celkem 35 

Tabulka c. 1 udává celkový pocet testovaných detí. Ten byl 35. Z toho bylo 19 chlapcu 

a 16 dívek, což zcela vyhovuje dílcímu porovnání výsledku v jednotlivých subtestech 

mezi chlapci a dívkami. 
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Tabulka C. 2 

Vzorek detí - poeet chlapcu a dívek, cetnosti vzhledem k veku detí 

Vekové skupiny Chlapci Dívky 

rok, mesíc n % n % 

6,5 0 0,0 0 0,0 

6,6 0 0,0 0 0,0 

6,7 1 5,3 2 12,5 

do 7,0 6,8 1 5,3 1 6,3 

6,9 3 15,7 5 31,2 

7,0 2 10,5 2 12,5 

celkem 7 36,8 10 62,5 

7,1 1 5,3 0 0,0 

7,2 1 5,3 0 0,0 

7,1 a 7,3 0 0,0 2 12,5 

výše 7,4 2 10,5 0 0,0 

7,5 a výše 8 42,1 4 25,0 

celkem 12 63,2 6 37,5 

Celkem 19 100,0 16 100,0 

Pozn.: n pocet detí 

V tabulce c. 2 je zdokumentováno vekové složení respondentu. Ve druhém sloupci je 

naznaceno vekové rozdelení po mesících. Ve tretím a pátém sloupci je zachycen pocet 

detí v každé vekové skupine, ve ctvrtém a šestém sloupci pak následné vyjádrení 

v procentech. Z tabulky je patrné, že ve vekové skupine do 7 let bylo testováno 

7 chlapcu, tj. 36,8 %. Dívek bylo více - 10, což je 62,5 % z celkového poctu 

testovaných dívek. Ve vekové skupine od 7,1 let veku tomu bylo naopak: chlapcu bylo 

12, tj. 63,2 %, dívek pouze 6, vyjádreno v procentech 37,5 %. 
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3ulka c. 3 

Relativní cetnosti bodového hodnocení ve skupinách po 5ti bodech 

Bodové 

hodnoceni Chlapci Dívky Celkem 

26-30 1 0 1 

31-35 1 2 3 

36-40 4 7 11 

41-45 6 4 10 

46-50 6 2 8 

51-55 1 1 2 

tabulce C. 3 jsou zachyceny relativní cetnosti bodového hodnocení. Jak je videt, 

yvíce se výkony pohybovaly ve dvou bodových skupinách, a to v rozmezí od 36 - 40 

jdu a od 41 - 45 bodu. U chlapcu byly zastoupeny všechny bodové skupiny, u dívek 

;byla zastoupena jediná - do 26 do 30 bodu. Skupiny s méne body zde neuvádím, 

mé skupine respondentu bylo dosaženo nejméne 28 bodu. 
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Tabulka c. 4 

Aritmetické prumery celkového dosaženého poctu bodu v testu u všech 

testovaných dCti 

Dcti 
Aritmetický 

prumer 

Chlapci 42,42 

Dívky 40,56 

Celkem 41,49 

Tabulka c. 4 udává aritmetický prumer dosažených bodu v „Testu rizika" u chlapcu 

a dívek zvlášt, a aritmetický prumer celkový. Z možného nejvyššího poctu bodu (56) 

vykazují chlapci vyšší prumerné hodnoty než dívky, tedy 42,42 oproti 40,56. 
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Tabulka c. 5 

Kumulativní pocet detí, kumulativní cetnosti v dosažených hodnotách 

v testu v jednotlivých vekových skupinách 

C H L A P C I 

Dosažený 

pocet 

bodu 

Sk. A: 6,5-7,0 sk. B: 7,1 a výše Dosažený 

pocet 

bodu 

kuimilativni 

n 

kumulativní 

cetnost 

kumulativní 

n 

kumulativní 

cetnost 

28 1 14,29 

31 

33 1 14,29 

35 

36 

37 2 28,57 1 8,33 

38 

39 1 14,29 

40 

41 2 16,66 

42 8,33 

43 j - 8,33 

44 8,33 

45 8,33 

46 8,33 

47 1 14,29 8,33 

48 8,33 

49 

50 2 16,66 

51 1 14,29 
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Tabulka c. 6 

Kumulativní pocet deti, kumulativní cetnosti v dosažených hodnotách 

v testu v jednotlivých vekových skupinách 

DÍVKY 

Dosažený 

pocet 

bodu 

sk. A: 6,5 - 7,0 sk. B: 7,1 a výše Dosažený 

pocet 

bodu 

kumulativní 

n 

kumulativní 

cetnost 

kumulativní 

n 

kumulativní 

cetnost 

28 

31 1 10 

33 

35 1 16,66 

36 2 20 

37 

38 2 33,33 

39 

40 3 30 

41 1 10 

42 2 33,33 

43 

44 1 10 

45 

46 1 10 

47 

48 

49 1 10 

50 

51 

52 1 16,66 
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Tabulka c. 7 

Prumerné hodnoty dosažených bodu 

v jednotlivých subtestech testové baterie 

C H L A P C I 

Subtest 

Maximální 

možný 

pocet bodu 

Sk. A: 

6,5 - 7,0 

Sk. B: 

7,1 a výše 

Celkový 

prumer 

1 3 2,38 2,75 2,57 

2 3 2,43 3,00 2,72 

3 8 6,29 6,67 6,48 

4 8 6,29 7,17 6,73 

5 4 2,43 3,08 2,76 

6 4 3,43 3,75 3,59 

7 3 1,86 2,42 2,14 

8 3 1,86 2,25 2,06 

9 2 1,14 1,42 1,28 

10 6 3,29 3,00 3,15 

11 3 1,71 2,58 2,15 

12 6 5,00 4,67 4,84 

13 3 1,14 1,92 1,53 

Tabulka c. 7 uvádí prumerné hodnoty dosažených bodu v jednotlivých subtestech. Jsou 

zde srovnáni chlapci ve dvou vekových skupinách - skupina A od 6,5 - 7,0 let 

a skupina B od 7,1 let a výše. Skupina A dosáhla lepších prumerných hodnot pouze 

ve 2 subtestech, a to v artikulacní obratnosti a v subtestu intermodalita - ucení písma. 

V ostatních subtestech meli lepší prumerné hodnoty chlapci ze skupiny B , tedy ve veku 

od 7,1 let a výše. 
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Tabulka c. 8 

Prumerné hodnoty dosažených bodu 

v jednotlivých subtestech testové baterie 

DÍVKY 

Subtest 

Maxiinální 

možný 

pocet bodu 

Sk. A: 

6,5 - 7,0 

Sk. B: 

7,1 a výše 

Celkový 

prumcr 

1 3 2,00 2,67 2,34 

2 3 2,60 3,00 2,80 

3 8 4,60 5,67 5,14 

4 8 7,80 5,33 6,57 

5 4 2,20 3,17 2,69 

6 4 3,80 3,00 3,40 

7 3 2,00 2,50 2,25 

8 3 2,40 2,17 2,29 

9 2 1,10 1,50 1,30 

10 6 2,50 3,50 3,00 

11 3 2,20 2,67 2,44 

12 6 5,50 4,50 5,00 

13 3 1,70 1,50 1,60 

U dívek byly výsledky ruznorodejší než u chlapcu. Zatímco skupina mladších chlapcu 

byla úspešnejší pouze ve 2 subtestech, dívky ve stejné vekové skupine byly úspešnejší 

v 5 subtestech (sluchové rozlišování podobných slov, zrakové rozlišování - rytmus, 

zraková pamet, intermodalita, rýmování). V ostatních subtestech (sluchová analýza 

na slabiky, sluchová analýza - 1. hláska, sluchové rozlišování hlásek ve slove, sluchové 

rozlišování délek, zrakové rozlišování - pravolevá orientace, zrakové vnímání - plošné, 

artikulacní obratnost, jemná motorika - napodobení písma) byly úspešnejší dívky 

ve veku od 7,1 let a výše. 

V souhrnu zobou tabulek vyplývá, že pouze v subtestu c. 12 (intermodalita - ucení 

písma) byli úspešnejší jak chlapci, tak dívky ve vekové skupine do 7 let. 
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Tabulka c. 9 

Porovnání prumerných hodnot dosažených bodu v jednotlivých 

subtestech u chlapcu a divek 

Subtest 

Maximální 

možný 

poeet bodu 

Chlapci Dívky 

1 3 2,57 2.34 

2 3 2,72 2,80 

3 8 6,48 5,14 

4 8 6,73 6,57 

5 4 2,76 2,69 

6 4 3,59 3,40 

7 3 2,14 2,25 

8 3 2,06 2,29 

9 2 1,28 1,30 

10 6 3,15 3,00 

11 3 2,15 2,44 

12 6 4,84 5,00 

13 3 1,53 1,60 

V tabulce c. 9 jsou uvedeny prumerné hodnoty dosažených bodu v jednotlivých 

subtestech v porovnání mezi chlapci a dívkami. 

Z celkového pohledu byli chlapci i dívky byli pomeme vyrovnaní. Chlapci dosáhlí lepší 

prumerných hodnot v 6ti subtestech, dívky mely lepší výsledek v 7 subtestech. Avšak 

skoro ve všech prípadech byly rozdíly minimální, pouze v subtestu c. 3 (sluchové 

rozlišování hlásek ve slove) byl rozdíl patrnejší. Zde byli chlapci výrazne lepší. 
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Graf c. 1 

Prumerné hodnoty dosažených bodu v jednotlivých subtestech 

E Chlapci! 
• Dívky 

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

Subtest 

Pro lepší názornost je k tabulce c. 9 pripojen graf, ve kterém jsou výsledky dobre 

patrné. Zvlášte dohreje rozpoznatelný rozdíl v hodnotách u subtestu c. 3. Jinak je videt, 

že se hodnoty liší opravdu minimálne, v nekterých prípadech jsou skoro vyrovnané. 
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Tabulka c. 10 

Prevod dosažených bodu testovaných detí na stenové normy 

s prihlédnutím k dané vekové skupine 

C H L A P C I 

Sten 

Dosažené hrubé skóre 

podle veku 
Veková skupina 

Sten 

6,7 - 6,12 7,1 a výše 
sk. A : 

6,5 - 7,0 

sk.B: 

7,1 a výše 

1 do 19 bodu do 18 bodu 

2 20-26 19-23 

3 27-30 24-27 1 

31-35 28-32 1 

5 36-40 33 - 38 3 1 

6 41 -44 39-43 4 

7 45-48 44-46 3 

8 49-52 47 - 50 2 4 

9 53-54 51 -53 

10 55 54-55 

7 12 

Hodnocení; 

Sten 1 - 2 výrazný podprumer 

3 podprumer 

4 nižší prumer, hranicní pásmo 

5 - 6 prumer 

7 vyšší prumer 

8 nadprumer 

9 - 1 0 výrazný nadprumer 
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Tabulka c. 11 

Prevod dosažených bodu testovaných detí na stenové normy 

s prihlédnutím k dané vekové skupine 

DÍVKY 

Sten 

Dosažené hrubé skóre 

podle veku 
Veková skupina 

Sten 

6,7 - 6,12 7,1 a výše 
sk. A: 

6,5 - 7,0 

sk. B: 

7,1 a výše 

1 do 23 bodu do 19 bodu 

2 24-26 20-23 

3 27-29 24-27 

30-34 28-31 1 

5 35-38 32 - 36 2 1 

6 39-43 37-42 4 4 

7 44-47 43-46 2 

8 48 - 5! 47-49 1 

9 52-54 51 

10 55 52-55 

10 

1 

6 

Hodnocení: 

Sten 1 - 2 výrazný podprumer 

3 podprumer 

4 nižší prumer, hranicní pásmo 

5 - 6 prumcr 

7 vyšší prumer 

8 nadprumer 

9 - 1 0 výrazný nadprumer 

64 



Tabulky c. 10 a 11 prezentují dosažené pocty bodu a jejich prevod na stenové normy. 

Tyto normy jsou dány zvlášt pro chlapce a zvlášt pro dívky, navíc se prihlíží k veku 

dítete. Tím pádem se rozdelení bodu na stenové skupiny liší. 

U chlapcu je patrné, že se veková skupina do 7 let nejvíce pohyboval v pásmu prumeru 

(sten c. 5). V této skupine se objevily i dva prípady, které dosáhly pásma nadprumeru, 

na druhou stranu však i jeden prípad podprumeru. Ve vekové skupine nad 7 let se 

výsledky pohybovaly od pásma prumeru (5 chlapcu) do pásma nadprumeru (4 chlapci). 

U dívek tomu bylo podobne, obe vekové skupiny se nejvíce pohybovaly v pásmu 

prumeru. Narozdíl od chlapcu dosáhla jedna dívka hodnocení výrazný nadprumer. 

Jedna dívka naopak spadá do pásma nižší podprumer, jedna do pásma nadprumer. 

Tabulka c. 12 

Celkový prehled poctu stenu prevedených z dosažených bodu 

Sten Chlapci Dívky Celkem 

1 0 0 0 

2 0 0 0 

3 1 0 1 

1 1 2 

5 4 3 7 

6 4 8 12 

7 3 2 5 

8 6 1 7 

9 0 0 0 

10 0 1 1 

Celkem 19 16 35 

Tabulka c. 12 ukazuje celkový pocet dosažených stenu v porovnání mezi chlapci 

a dívkami. Jak je videt, chlapci se nejvíce pohybovali v pásmu nadprumeru, dívky 

v pásmu prumeru. Sten c. 4 je zvýraznen proto, že se zde nachází hranicní pásmo mezi 

podprumernými a prumernými hodnotami 
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Graf c. 2 

Dosažené steny po prevodu bodu v porovnání chlapci x dívky 

Graf c. 2 je shrnutím výsledku z tabulky c. 12, ve které je celkový prehled poctu stenu 

prevedených z dosažených bodu. 

Je zrejmé, že se výsledky pohybují od pásma prumeru výše. Chlapci se oproti dívkám 

výrazneji dostali do pásma nadprumeru (sten c. 8), dívky nejvíce dosáhly pásma 

prumeru (sten c. 6). 
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8. Dílcí analýzy jednotlivých subtestu 

v této podkapitole jsou pro podrobnejší posouzení výsledku zpracovány tabulky, 

ve kterých byly zhodnoceny rozdíly mezi prvním testováním a následným retestem 

zvlášt u chlapcu a zvlášt u dívek. Ve skupine chlapcu a dívek byli náhodne zvoleni 

respondenti pro porovnání techto dílcích výsledku. 

8.1 Sluchové vnímání 

První podoblastí byla sluchová analýza na slabiky. Zjištovalo se, zdaje díte schopno 

rozdelit slovo na slabiky. Úkol spocíval ve vytleskávání slabik. Zde je patrné, že 

pri prvním testování byly dívky úspešnejší. Pri retestu dosáhli chlapci i dívky lepších 

výsledku než pri 1. testování, až na jednoho chlapce, který se o bod zhoršil. 

Jméno 1. test Retest 

Fanda 1 3 

Martin 2 1 

Michal 2 3 

Tomáš 2 3 

Michal 0 3 

Jméno l.test 1 Retest 

Nikola 0 2 

Tereza 2 2 

Lenka 3 3 

Katerina 3 3 

Veronika 2 3 

Další zkoumanou podoblastí byla také sluchová analýza, ale tentokrát pouze první 

hlásky, to znamená, cím dané slovo zacíná. Na tabulkách je videt, že dívky byly v obou 

testováních úspešnejší. Zvolené deti se v bodování stejne jako v predchozích tabulkách 

témer shodují. U chlapcu se opet objevil prípad horšího výsledku pri retestu. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 1 0 Nikola 1 2 

Martin 0 3 Tereza 1 2 

Michal 2 3 Lenka 3 3 

Tomáš 2 3 Katerina 2 3 

Michal 3 3 Veronika 3 3 
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Tretí úlohou v testu bylo sluchové rozlišování hlásek ve slove. Ta spocívala v tom, zda 

se hláska ve slove po vyslovení vyskytuje ci nikoli. Pri srovnání dívek a chlapcu se 

chlapci pri retestu výrazne zlepšili, nekterí, jako napr. poslední Michal, dokonce 

o 7 bodu. Naopak Veronika pri retestu uspela hure než pri prvním testování. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 2 2 Nikola 2 2 

Martin 0 6 Tereza 3 3 

Michal 4 7 Lenka 0 4 

Tomáš 4 7 Katerina 5 7 

Michal 0 7 Veronika 6 4 

Ctvrtou zkoumanou podoblastí bylo sluchové rozlišování podobných slov. Deti mely 

za úkol rozlišil dve zdánlive stejná slova. Už ale nebylo jejich úkolem ríci, v cem se tato 

dve slova tiší. Pri nahlédnutí do tabulek je zrejmé, že se obe skupiny pri retestu zlepšily. 

Avšak opet se objevily prípady zhoršení, a to jak u chlapcu, tak u dívek. Jedním je 

Veronika, která se zhoršila dokonce o 2 body. 

Jméno 1. test Retest 

Fanda 6 7 

Martin 8 7 

Michal 7 8 

Tomáš 6 8 

Michal 1 8 8 

Jméno 1. test Retest 

Nikola 6 7 

Tereza 6 8 

Lenka 6 8 

Katerina 6 8 

Veronika 8 6 
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Poslední sluchovou podoblastí bylo sluchové rozlišování délek. Pri tomto úkolu se 

pracovalo s bzucákem. Díte si samozrejme nejprve vyzkoušelo, jak se s ním pracuje, 

poté melo za úkol zabzucet krátce nebo dlouze podle toho, co slyší. Podle výsledku je 

možno usoudit, že v této úloze byly pri prvním testování úspešnejší dívky. Zvolené deti 

dopadly stejne, obe se zlepšily o 2 body. Pri retestu však dosáhli lepších výsledku 

chlapci. Jedna dívka se opet zhoršila. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 0 0 Nikola 0 0 

Martin 0 2 Tereza 1 0 

Michal 0 4 Lenka 3 4 

Tomáš 1 3 Katerina 1 4 

Michal 2 4 Veronika 3 
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8.2 Zrakové vnímání 

První podoblastí zrakového vnímání bylo zrakové rozlišování - rytmus. Zde se 

zjištovalo, jaká je spolupráce zraku, sluchu i motoriky - pomocí bzucáku a obrázku, 

na kterém byly nakreslené ruzne velké deštové kapky. Pri testování se sledovalo 

pochopení a interpretace rytmu. Jak je z tabulek patrné, obe skupiny se pri retestu 

znatelne zlepšily, dívky dokonce dosáhly plného poctu bodu, výjimku tvorí Veronika. 

Ta pri srovnání s Tomášem dopadla naopak pri retestu hure. 

Jméno 1. test Retest Jméno l.test Retest 

Fanda 1 2 Nikola 1 4 

Martin 3 3 Tereza 2 4 

Michal 1 3 Lenka 3 4 

Tomáš 1 4 Katerina 1 4 

Michal 4 4 Veronika 2 3 

Další soucástí zrakového vnímání bylo zkoumání zrakového rozlišování. Úkolem bylo 

zjistit, jak je díte schopno diferencovat zrcadlove podobné tvary. U dvojice obrázku 

posuzovalo správnou ci opacnou stranovou orientaci. Je videt, že chlapci i dívky 

v tomto subtestu nebyli moc úspešní, jelikož v tomto subtestu mohly deti dosáhnout až 

3 bodu. Pri retestu se v obou skupinách vyskytl jedinec, který se o bod zhoršil. Z dívek 

se zlepšila pouze Veronika, z chlapcu to byl Tomáš a posledm' Michal. Jediná Katerina 

se ani zlepšit nemohla, ta už pri prvním testování dosáhla plného poctu bodu. 

Jméno l.test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 2 1 Nikola I 0 

Martin 2 2 Tereza 1 1 

Michal 2 2 Lenka 2 2 

Tomáš 0 2 Katerina 3 3 

Michal 0 3 Veronika 1 2 
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Tretí podoblastí zrakového vnímání byla zraková pamet. Pri tomto testu si díte 

prohlíželo po dobu 5ti vterin urcitý obrázek. Po jeho zakrytí jej melo vyhledat mezi 

nekolika podobnými obrázky. Pri prvním testovám' pouze jediný respondent dosáhl 

maximálního poctu bodu, což byl Tomáš. Pri retestu tohoto poctu bodu dosáhl jeden 

chlapec a jedna dívka. U chlapcu se zhoršil již zminovaný Tomáš, z dívek se žádná 

nezhoršila. Pri porovnání vzorových respondentu dopadla lépe Veronika, která se 

o 1 bod zlepšila. 

Jméno l.test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 1 2 Nikola 2 2 

Martin 1 3 Tereza 1 3 

Michal 2 2 Lenka 1 2 

Tomáš 3 1 Katerina 0 2 

Michal 1 2 Veronika 1 2 

Poslední zkoumanou podoblastí zrakového vnímání byla zraková diferenciace na ploše. 

Díte prekreslovalo cáry do síte devíti bodu. Splnení úkolu vyžadovalo soustredení 

respondenta na detail. Tento úkol delal detem pri prvním testování nejvetší problémy, 

jak je videt na tabulkách. Plného poctu bodu dosáhly pri retestu pouze dve dívky, 

chlapec žádný. Obe vzorové deti se zlepšily, Veronika více. Nikdo se nezhoršil. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 0 1 Nikola 0 1 

Martin 0 Tereza 1 1 

Michal 1 Lenka 0 0 

Tomáš 0 Katerina 0 2 

Michal 0 Veronika 0 2 
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8.3 Artikulacní obratnost 

Tretí oblastí zkoumání byla artikulacní obratnost. Zde se posuzovala schopnost dítete 

opakovat urcité slovo správné, tj. bez presmyknutí nebo vypuštení slabik a hlásek, 

komolení, bez opakování zacátku, pricemž vadná výslovnost nebyla považována 

za chybu. V tomto subtestu mohly deti získat 6 bodu. Je patrné, že tohoto poctu dosáhl 

pouze Tomáš, který se pri retestu zlepšil o 2 body. Naopak Veronika se o bod zhoršila, 

stejne jako tri chlapci a jedna dívka. Za nejlepší výsledek se dá považovat hodnocení 

Kateriny, která pri 1. testu obdržela O bodu, avšak pri retestu to už bylo 5 bodu. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 4 3 Nikola 4 3 

Martin 2 4 Tereza 2 2 

Michal 2 1 Lenka 2 5 

Tomáš 4 6 Katerina 0 5 

Michal 2 1 Veronika 2 1 
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8.4 Jemná motorika 

Ctvrtá oblast testováni se nazývá úroven jemné motoriky. Zde šlo o to, jak díte co 

nejpresneji napodobí predložené „zvláštní písmo". Tvary jsou písmu podobné, pouze se 

odlišují merítkem. Posuzovalo se, jak se díté velikostí, tvarem, orientací na ploše 

a detailem co nejvíce priblíží originálu. Z retestu vyplynulo, že se déti po nástupu 

do školy vjemné motorice opravdu zlepšily. Avšak výjimka potvrzuje pravidlo -

Veronika se opet o 1 bod zhoršila. Na druhou stranu se všichni respondenti pri retestu 

zlepšili, pet detí dosáhlo maximálního poctu bodu. 

Jméno l.test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 0 2 Nikola 0 2 

Martin 1 2 Tereza 1 3 

Michal 2 3 Lenka 0 1 

Tomáš 2 3 Katerina 1 3 

Michal 0 3 Veronika 2 1 

S predchozím subtestem souvisí i predposlední cást testu, ve které se overovala 

tzv. intermodalita, neboli schopnost ucení. V tomto subtestu si melo díte zapamatovat 

názvy jednotlivých tvaru z predchozího testu a jejich umístení. Toto poradí se v úkolech 

zamenovalo. Pokud porovnáme chlapce a dívky, vyjde nám, že už pri první testováni 

dopadly dívky lépe, stejne tomu bylo i pri retestu. Dalo by se ríci, že alarmující je 

výsledek tretího chlapce v poradí - Michala, který se zhoršil dokonce o 4 body. 

Vzorové deti se obe zlepšily, Tomáš opet dopadl lépe než Veronika. 

Jméno 1. test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 1 5 Nikola 4 5 

Martin 5 5 Tereza 5 5 

Michal 5 1 Lenka 4 6 

Tomáš 3 6 Katerina 4 6 

Michal 4 2 Veronika 3 4 
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8.5 Rýmování 

Poslední sledovanou oblastí byla schopnost tvorení rýmu. Pri tomto úkolu byla díteti 

predložena skupina slov, k nim melo tvorit smysluplná rýmující se slova. 

Zde mohli respondenti dosáhnout maximálne 3 bodu. Z vybraných detí to byli pouze 

dva chlapci, mezi nimi Tomáš, který pri prvním testování neobdržel žádný bod. 

Veronika se jako ve vetšine subtestu opet zhoršila. 

Jméno l.test Retest Jméno 1. test Retest 

Fanda 2 0 Nikola 0 1 

Martin 0 0 Tereza 0 2 

Michal 1 3 Lenka 0 2 

Tomáš 0 3 Katerina 2 2 

Michal 0 2 Veronika 2 1 

Na následujících dvou stranách jsou pro lepší názornost pripraveny grafy, ve kterých 

jsou patrné hodnocení náhodne zvolených detí Tomáše a Veroniky. 

Graf e. 3 porovnává jejich výsledky v jednotlivých subtestech ph 1. testování, graf c. 4 

je koncipován stejne, jen se liší v tom, žejsou porovnávány výsledky z retestu. 

Graf c. 5 srovnává rozdíly ve výsledcích pouze u Veroniky, a to rozdíly mezi 

1. testováním a retestem. Stejne je tomu u grafu c. 6, jen s tím rozdílem, že zde jsou 

srovnávány výsledky Tomáše. 
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Graf c. 3 

Porovnání dosažených bodu pri 1 . testování u zvolených respondentu 

í l 

I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 I I 12 13 

Subtest Tomáš 
Veronika 

Graf c. 4 

Porovnání dosažených bodu pri retestu u zvolených respondentu 
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Grafc. 5 
Porovnání dosažených bodu u zvolené respondentky Veroniky 

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

Subtest 

Grafc. 6 

Porovnání dosažených bodu u zvoleného respondenta Tomáše 

J J i L H 
I 2 3 4 5 6 7 8 9 10 II 12 13 

Subtest l.test 
Retest 
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9. Hodnocení detí uciteli na konci 1. pololetí (výsledky 
posouzeni procesu zaškolováni) 

z 19 chlapcu bylo k dispozici 12 vyplnených dotazníku, u dívek to bylo z celkového 

poctu 16 pouze 9 dotazníku. Dotazník obsahoval 10 hodnotících položek ze všech 

zkoumaných oblastí. Každá oblast má jinou škálu hodnocení: 1 - 4, 1 - 5, 1 - 6, 1 - 7. 

Ucitelé testovaných detí meli za úkol ohodnotit každou oblast jedním stupnem 

z dostupné škály. Blíže je tento test popsán v kapitole 5.1 Hodnocení detí na konci 

1. pololetí. 

Posuzovány byly následující oblasti: 

• T E C H N I K A CTENÍ 

Ucitelé mohli zvolit jeden ze stupnu na škále od 1 do 7. Nejvíce se hodnocení 

pohybovalo v rozmezí od 4 - 6, pricemž stupen 4 znamená, že ctení dítete je ješte 

slabikované, kratší slova ale cte plynule. Naopak u stupne C. 6 je hodnocení, že díte cte 

po slovních celcích, je zde snaha o postižení intonace, obcas se zárazem. 

Pri zprumerování dosažených hodnot vyšlo císlo 4,76. To zcela odpovídá veku detí, 

které navštevují první rocník ZŠ. 

• HODNOCENÍ CTENÍ 

Zde byla škála stanovena v rozmezí od 1 - 5. Uciteli bylo nejcasteji hodnoceno ctení 

u sledovaných detí na škále 5 - to znamená, že technika ctení je dobrá, ale ctení je 

pomalé. Konecný prumer opet vyšel ve stredu hodnocení, tedy 3,67. 

• PSANÍ A PRAVOPIS 

U této oblasti mohli ucitelé volit hodnocení v rozmezí od 1 - 7, kde stupen 1 ríká, že 

díte nezná ješte všechna písmena, naopak stupen 7 znamená, že psaní slov a vet je 

prakticky bez chyby (opis, prepis i diktát). V hodnocení se nejvíce vyskytovaly stupne 

5 - 7 , kdy stupen 5 znamená: díte zvládá psaní slabik i slov (opis, prepis i diktát), ale 

obcas písmena zamenuje, komolí slova nebo špatne vyznacuje délky („neslyší je"). 

Prumerná hodnota zde vyšla 5,52. 
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• HODNOCENÍ PÍSMA 

Ucitelé meli na výber ze ctyr stupnu. Stupen 1 na hodnotící škále, který znamená, že 

písmo je zcela neúhledné a necitelné, se zde neobjevil ani v jednom prípade. Stupne 2 -

4 volili ucitelé rovnomerne, nejméne však oblast hodnotili stupnem 4 - písmo je lépe 

prumerné. Z toho vyplývá, že prumer vyšel mezi stupnem 2 a 3, presne je to 2,76. 

• HRUBÁ MOTORIKA 

Tato oblast mohla být ohodnocena na škále 1 - 4. Zde ucitelé nejcasteji volili stupen 

císlo 3, který ríká, že díte je prumerne obratné, bez problému v koordinaci pohybu. 

Sedmkrát se vyskytl také stupen 2, tedy, že díte je méne obratné, s mírnými obtížemi 

v koordinaci pohybu. Celková prumerná hodnota je 2,67. 

• JEMNÁ MOTORIKA A MANUÁLNÍ ZRUCNOST 

V této oblasti byla škála hodnocení stanovena také od 1 do 4. Žádný z ucitelu nevolil 

ani 1 = díte je manuálne velmi nešikovné, velké problémy vjemné motorice (napríklad 

pri zavazování tkanicek, kreslení aj.), ani 4 = díte je velmi zrucné s vynikající jemnou 

motorikou. Ve 12ti prípadech zvolili stupen 3, v 9ti prípadech stupen 2. Prumer tedy 

vyšel mezi - 2,57. 

• POZORNOST 

Zde opet byla k dispozici škála stupnu od 1 do 4. Narozdíl od predchozích oblastí se 

v hodnocení ucitelu objevují všechny stupne, nejvíce je zastoupen stupen 4, který 

znamená, že se díte dovede výborne soustredit, dovede se odpoutat od rušivých vlivu 

prostredí. Zde se musím zmínit i o trech výsledcích, kdy ucitelé volili stupen 1 = díte je 

casto velmi nesoustredené, snadno se nechá rozptýlit i nepatrnými vedlejšími podnety. 

Díky rozlicnosti hodnocení vyšla prumerná hodnota 2,81. 

• M O T I V A C E K E ŠKOLNÍ PRÁCI 

Pri hodnocení této oblasti meli ucitelé na výber opet mezi ctyrmi stupni. Zde se nejvíce 

objevilo hodnocení stupnem 3, to znamená, že díte je prumerne motivováno ke školní 

práci, dobre reaguje na povzbuzení ucitele. Opet se dvakrát objevil nejhorší stupen 1, 
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který ríká, že díte je zcela bez pracovní snahy a ctižádosti, nereaguje na povzbuzení 

ucitele. Zde nám vyšel stejný prumer jako v predchozí oblasti, tedy 2,81. 

• PRACOVNÍ TEMPO 

V predposlední oblasti mohli ucitelé volit mezi stupni 1 - 6. Stupen 6, který znamená, 

že pracovní tempo je nevyrovnané, se zde nevyskytl ani jednou, stupen 1 (zbrklé 

a chaotické pracovní tempo) volil jeden ucitel. Jinak ucitelé volili ve vetšine prípadech 

stupen 3, což je primerené pracovní tempo, a stupen 2 (rychlé pracovní tempo). 

Konecný prumer má hodnotu 3,05. 

• ADAPTACE NA ŠKOLNÍ PROSTREDÍ 

Tato poslední oblast má škálu hodnocení od 1 do 5. Stupen císlo 3, který volila vetšina 

ucitelu, ríká, že pri nástupu do školy byly zaznamenány mírnejší obtíže, které se však 

spontánne upravily. Jen ve ctyrech prípadech byl volen stupen 4 ^ adaptace probehla 

bez potíží. Celková prumerná hodnota vyšla 3,10. 
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10. Shrnutí 

v praktické Cásti diplomové práce jsem se zamerila na zjištování úrovne vývoje 

v oblasti percepce detí školního veku pomocí Testu rizika poruch ctení a psaní pro rané 

školáky autorek A. Kucharské a D. Švancarové. Jednotlivé výsledky byly shrnuty 

do tabulek. 

Predmetem diplomové práce bylo pokracovat v mereních uvedenou testovou baterií 

u skupiny „rizikových" detí, které navštevovaly v prubehu prvního testování materskou 

školu, pri dalším šetrení, tedy ve školním roce 2004/2005, již byly v prvních trídách 

základních škol (veková kategorie 6 - 71etých detí). Z hlediska školní úspešnosti byly 

sledovány ty dcti, které pri prvních vyšetreních spadaly do pásma kritických hodnot. 

Z analýzy výsledku šetrení vyplynulo, že se jak chlapci, tak dívky pri retestování 

v první tríde ZŠ zlepšili. Tím pádem nespadají do pásma kritických hodnost, jak tomu 

bylo pri prvním testování. U chlapcu se objevilo jedno hodnocení výsledku jako 

podprumerné, tedy sten 3. V pásmu nižší prumer, hranicní pásmo, se objevil jeden 

chlapec a jedna dívka. Ostatní deti prekrocily bodovým hodnocením hranicní pásmo. 

Pri porovnání výkonu chlapcu a dívek v testu bylo zjišteno, že dívky dosáhly lepších 

výkonu v sedmi ze trinácti subtestu, chlapci tím pádem v šesti subtestech. 

Nedá se ríci, že by jedna ci druhá skupina mela nejaké výraznejší problémy v nekteré 

ze zkoumaných podoblastí. Za zmínku ale jiste stojí subtest c. 3 - sluchové rozlišování 

hlásek ve slove. Zde meli problémy jak chlapci, tak dívky. U chlapcu tyto problémy ale 

nebyly tak patrné jako u dívek, kde horší výsledek mela presne polovina, tedy 8 dívek. 

U jedné dívky se dokonce objevila nula, to znamená, že v tomto subtestu vubec 

neuspela. Zajímavé byly i výsledky ve 4. subtestu - sluchové rozlišování podobných 

slov. Zde se u chlapcu i u dívek objevily prípady, kdy díte dosáhlo pouze 2 bodu 

zmožných 8 bodu. Celkove tyto deti spadají do pásma prumeru. Ani subtest c. 5, 

neboli sluchové rozlišování délek, nebyl pro nekteré deti úkolem jednoduchým. Potíže 

meli chlapci i dívky i v subtestu c. 9, zamereném na zjištování plošného zrakového 

vnímání, a v subtestu c. 10, kde se zkoumala artikulacní obratnost. Casté chyby se 
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objevily i v subtestu 6. 13, který zjištuje specifickou úroven fonematického sluchu, 

tj. schopnost rytmizace. 

Z provedeného testování nakonec vyplynulo, že chlapci meli nejvetší problémy 

v subtestu c. 10, to znamená, že zmožných 6 bodu nedosáhlo deset chlapcu ani 

polovicního poctu. Dívky mely nejvetší problémy také v subtestu c. 10, ve kterém 

neuspelo devet dívek z celkových šestnácti. 

Pri celkovém zhodnocení se však dá konstatovat, že se u testovaných detí rozvinuly 

dostatecne jednotlivé oblasti percepce, to znamená, že celkove dozrály pod vlivem 

výchovného pusobení školy. Tím pádem je u nich minimální riziko vzniku poruch ctení 

a psaní. 

Je zapotrebí shrnout také hodnocení vývoje jednotlixých oblastí percepce, které 

vyplnovali ucitelé detí. T i meli hodnotit 10 položek z ruzných oblastí (napr. technika 

ctení, hodnocení písma, adaptace na školní prostredí aj.). Celkove byly déti hodnoceny 

kladne, dobre se adaptovaly pri procesu zaškolování. Z hodnocení dále vyplývá, že 

v každé oblasti se prumerná hodnota nachází okolo strední hodnoty, pricemž tyto 

strední hodnoty ve všech testovaných oblastech vystihují úroven percepce, kterou by 

melo mít díte v 1. rocníku dostatecne rozvinutou. Objevilo se i nekolik jedincu, které 

ucitelé v nekterých oblastech nehodnotily zrovna pozitivne, avšak u techto detí byla 

potvrzena napr. lehká mozková dysfunkce. 

Po prezkoumání výkonu v „Testu rizika" se zjistilo, že tyto výsledky korespondují 

s výsledky dotazníku, který byl predložen ucitelum k posouzení vývoje jednotlivých 

oblastí. Pro autorky je to urcite dobrá zpetná vazba, že díte se vyvíjí tak, jak jej ucitel 

ohodnotil. 

Výsledky šetrení budou zarazeny do širšího výzkumu, který probíhá ve spolupráci 

Pedagogické fakulty Jihoceské univerzity v Ceských Budejovicích a Pedagogické 

fakulty Univerzity Karlovy v Praze. 
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11. Záver 

Predložená diplomová práce je soucástí projektu, na kterém spolupracuje Pedagogická 

fakulta Jihoceské univerzity v Ceských Budejovicích a Pedagogická fakulta Univerzity 

Karlovy v Praze. 

Cílem bylo zjistit, jaký byl rozvoj smyslového vnímání u détí v první tríde základní 

školy. Tyto detí pri testováni v predškolním veku spadaly do pásma kritických 

hodnot. 

Zpracování této diplomové práce mi bylo prínosem v mnoha oblastech, zejména jsem se 

naucila správne zacházet s vedeckým materiálem, kterým „Test rizika" zajisté je. 

K tomu je zapotrebí samozrejme znát poznatky z oblasti detské psychologie 

a diagnostiky. Velmi duležité je znát také nápravné metody a postupy, které ucitel 

potrebuje k tomu, aby se cílene zameril na danou poruchu dítete. To je pro mne veliké 

odborné obohacení. 

Z provedených šetrení vyplývá, že u detí, které pri testování v první etape spadaly 

do pásma kritických hodnost, se pri retestování ve druhé etapé jejich úroven 

percepcních, kognitivních a motorických funkcí dostatecne rozvinula. Z analýzy 

výsledku je patrné, že testované deti pravdepodobne ve všech techto oblastech dozrály. 

To znamená, že odborná verejnost, která s tímto testem bude pracovat, se musí zamerit 

práve na rozvoj školní zralosti, která muže výsledky „Testu rizika" podstatne ovlivnit. 

Také vcasné zachycení dílcích deficitu v oblasti percepce a motoriky muže napomoci 

zmírnit problémy ve Cteni a psaní. Poruchy ucení se následne nemusí tak silne projevit, 

jako kdyby toto oslabeni bylo opomíjeno. 

Zde však autorky upozornují na fakt, že na zacátku Školní docházky nelze urcit budoucí 

poruchy jen na základe tohoto testu. I když výsledky této práce byly kladné (vývoj 

kognitivne - percepcních funkcí se ustálil), dochází presto u nekterých detí k dozrávání 

techto funkcí pozdeji. Nekdy se tyto problémy mohou vyskytovat jen na pocátku 

procesu osvojování Ctení a psaní, následnou pécí se však upraví. Díky tomuto šetrení 
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muže mít ucitel od 1. rocníku k dispozici nekteré ukazatele, jak modifikovat svuj prístup 

k urcitému díteti, muže se mu cíleneji venovat a zamerit se na jeho specifické potreby. 

Je zapotrebí zmínit se také o tom, že cílem „Testu rizika" není pouhá diagnostika dítete. 

Autorky do testu zaradily i opatrení navazující na vyšetrení. Poukazují na to, že v naší 

zemi existuje v soucasné dobe dostatecný pocet materiálu vhodného pro rozvoj 

jednotlivých funkcí, které jsou nutné pro úspešné rozvíjení ctení a psaní. Test obsahuje 

také námety pro nápravu jednotlivých oslabení. 

Duležitá je spolupráce materské školy, základní školy a rodicu. T i mohou být 

od pocátku školní docházky informováni o realizovaných opatreních, navíc by všichni 

meli navzájem komunikovat a pokusit se vcas zachytit pocínající príznaky poruch 

ucení. Rozvoj osobnosti totiž není u všech detí stejný a casto ani optimální. Pedagogové 

i psychologové musí hledat cesty, jak úcinneji než dosud pracovat s psychickými 

možnostmi a potenciální osobností všech žáku, aby dosahovali úspešnosti ve škole, 

v pracovním procesu i v živote. 

Zvláštní pozornost je treba venovat poruchám vývoje detí, jejich zjištování, klasifikaci, 

prevenci a náprave. K tomu je zapotrebí práve souhra rodicu a základní Školy, aby se 

díte ubíralo pri svém rozvoji tím správným smerem a umelo se dobre vyporádat 

s ošemetnými situacemi, které mu život s danou poruchou prinese. 
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Príloha c. 1 

Test rizika poruch ctení a psaní pro rané školáky 

Test rizika poruch ctení a psan í pro rané školáky 

Jméno: Vyš. dne: 

Nar.; VyŠetHl: 

Škola (MtS/ZŠ): Odklad: 

Bydlišti: 

(Za kaidoa správnou odpoved 1 bod) 

l . SLUCHOVÁ ANALÝZA NA SLABIKY 
Z Á C V I K : Testující predvádí, dftc se pridává, opi avujcmc. 
Ví5. Jak se deti rozporítávají? Treba en-ten-ty-ky dva-Špa-If-ky Místo ukazování sl to ted spolu 
zatleskáme. (Pri procvicování testující slabikuje a tleská. V úkolu pouze zretelne a pomaleji vysloví, díte 
slabikuje a tleská samo.) 
Ú K O L : Ted zkus tleskat a ríkat sám: 

Body 
i.i. C O K O L Á D A 

1.2. V L A S T O V I C K O L E T 

1.3. NÁS K O C O U R M O U R E C E K 

4 
2. SLUCHOVÁ ANALÝZA - 1. HLÁSKA 
Z Á C V I K : Ted si budeme ríkat, Cím zacínají ruzná slova. Treba na zacátku slova máma je m, táta -1. Tvé 
jméno má na zacátku? Ano... 
Ú K O L : Uhodneš, Cím zacíná slovo: 

Bbdy 
2,1. C H A L O U P K A 1 
2.2. R U K A 

2.3. Ž A B K A 

3. SLUCHOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ HLÁSEK VE SLOVE 
Z Á C V I K ; Slyšíš s ve slove pest Jes ve slove vodat Není, vid? A slySfí p ve slove kopet A ve slove tovi? Tam 
p není, vid? Je tam Jeu l-o-v-ú 
Ú K O L ; Slyšíš .... ve slove ...... 

Body Body 
3.1. C H - P R O C H Á Z K A 3.2. C H - H O U B Y 

3.3. i - P Í Š E 3,4. Í - C H O D Í 

3.5., H - CHODÍ 3.6. H - K O H O U T 

3,7. E - S A D Y 3.8. E - S K Á C E 

Dovoleno kopfiuvul. 



4. SLUCHOVÉ ROZUŠOVÁNÍ PODOBNÝCH SLOV 

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

Body Body 

zácvik VOK - VOK X zácvik CETY-CETÍ /< 
4. L BALUM - BALUM 4.2. T Y K - T I K 
4.3. STÉS - STES 4.4. r^NÍ - MANÝ 
4.5. ZIK-ZÍK 4. 6. DYR-DYR 
4.7. FRAŠ-^FLAŠ 4.8. BRAM-PRAM 

S. SLUCHOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ DÉLEK 

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

Body 
5.1. Sova houká HUHÚ 
5.2. Slepicka odpovídá KO KO DÁK 
5X Na kocku voláme CI Cí 
5.4. Ája volá na psa FÍKU 

6. ZRAKOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ - RYTMUS 

ZÁCVIK: Podívej se na tenhle obrázek. Jsou tu nakresleny deštové kapky. Nekteré malé a jiné velké- Zkus 
ted podle nich zabzucet na bzucák tak, abys na velkou kapku zabzucel dlouze a na malou krátce. 
ÚKOL d): Tento tretí rádek zkus úplne sám. (6. l.) 
ÚKOL b); A nyní to udeláme obrácene. Já budu mackat bzucák a ty mí ukážeš rádek kapek, podle kterých 
bzucím. (6.2- - 6.4.). 

Body 
6.1. 
6.2. 
6.3. 
6.4. 

7. ZRAKOVÉ ROZLIŠOVÁNÍ - PRAVOLEVÁ ORIENTACE 

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



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

7.1. 
7.2. 

7.3. 

8. ZRAKOVÁ PAMET 
ZÁCVIK: Testující ukazuje dftcti vidy jeden obrázek po dobu 3 - 5 vterin. Po zakrytí jej díté vyhledává mezi 
níkolikii podobnými obrázky. Ted ti ukážu obrázek. Ty si ho pozorné prohlédneš a aí ho schovám, n^deí 
ho mezi témito ostatními obrázky, (pomáháme) 
ÚKOL: Zkus to ješte s dalšími obrázky. 

Body 
8.1. 
8.2. 
8.3. 

9. Z R A K O V É V N Í M Á N Í - P L O S N É 

Ú K O L : Tyhle dva obrázky zkus ted prekreslit co nejpresneji sem pod sebe. 

Body 
9.1. 
9.2. 

10. A R T I K U L A C N Í O B R A T N O S T 

Ú K O L : Dítr opakuje po testujícím. Pokud neco zkomolí, je tfeba si overit, zda nemá vadu výslovnosti. Pokud má 
díte vadu výslovnosti, je treba posoudit, zda slovo zopakovalo v rámci své vady dobre, nebo jej jeStc zkomolilo. 
Teprve tuto poslední možnost považujeme za chybu. Také oCkolikeré rozbíhnuií, zakoktání a opakování je chyba. 
A ted ríkej po mne: 

Body Body 
10.1. C V R C E K 10.2. TRPYTIVÝ 

10,3. Š E H E R E Z Á D A 10.4. NEJNEBEZPECNÉJSÍ 

in.5. PODPLUKOVNÍK 10.6. OBDIVUHODNÉ 

1 1 . JEMNÁ MOTORIKA -NAPODOBENÍ PÍSMA 
Ú K O L : Ted ti dám takové zvláštní písmo. Nech si ho pred sebou jako vzor a zkus ho prekreslit na papír co 
nejpresneji. 

Body 
11.1. 
II.2. 
11.3. 



12. INTERMODALITA - UCENÍ PÍSMA 

ZÁCVIK: Pracujeme se znaky úkolu 11. Nejprve v poradí hornf - strední - dolní, v úkolech se poradí zamenuje. 
Ted dávej dobrý pozor, neco te naucím. Tento první znak se jmenuje UF, tento PÍP a tento BÁC. Ješte 
jednou ti to zopakuji.... A ted mi sám ukaž, kde je PÍP, kde je BÁC, kde je LT. 
ÚKOL: 
,Jak se jmenuje tento znak..." (ukazujeme) „Nyní obrázky schovám. VS, zajeden byl nahore, jeden 

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

Body Body 
12.1. Dole (BÁC) 
12.2. Uprostred (PÍP) 
12.3. Nahore (UF) 

12.4. Uprostred (PÍP) 
12.5. Nahore (UF) 
12.6. Dole (BÁC) 

13. RÝMOVÁNÍ 

ZÁCVIK: Asi víš, že se v básnickách nekterá slova rýmiOÍ- Treba na slovo kos se rýmuje nos, rosa .-. ano 
vosa, míc .... ano pryc nebo rýc. 
ÚKOL: Zkus ted sám vymyslet rým na slovo: 

B o d y 

13.1. LES 
13.2. STUL 
13.3. SVET 

CELKOVÉ HODNOCENÍ 

S u b t e s t y Celkem bodu Poznámka 
1. Sluchová analýza na slabfky 
2. Sluchová analýza na 1. hlásku 
3. Sluchové rozlišování hlásek ve slove 
4. Sluchové rozlišování podobných slov 
5. Sluchové rozlišování délek 
6. Zrakové rozlišování - rytmus 
7. Zrakové rozlišování - PLO 
S. Zraková pamet 
9.- Zrakové vnímání - ploSné 

10. Artikulacní obratnost 
11. Jemná motorika - napodobení písma 
12. Intermodalita - ucení písma 
13. Rýmování 
CELKEM 
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Príloha c. 2 

Normy k Testu rizika poruch ctení a psaní pro rané Školáky 

Test tt^ikfl :joritcri r i a n i ' a ptta.ní pru •wiii s k o l á h y _ . 

Normy k Testu rizika poruch c t e n í a p s a n í 
pro r a n é š k o l á k y 

Dosažené h r u b é skóre 

Clt lupci 

\ ek Ó.ll - ftfi 6 ,7 - 6,12 7,l.a:yííe;: ., ý ,o -(r,6;.: 6y7. - :6;ií;;".| :,7,1 a výSe ' 

l d o 1 7 b o d u d o 19 b o d u d o 18 b o d u d o 21 b o d u d o 2 3 b o d u d o 19 b o d u 

2 IK • 2 2 : ( ) - 2 6 1 9 . 2 3 22 - 24 2 4 - 2 6 2 0 - 2 3 

3 2 3 - 2 8 2 7 • 3 0 2 4 - 2 7 2 5 - 27 27 - 2 9 2 4 - 2 7 

4; 2 9 - 3 4 31 - 35 2 8 • 3 2 2 8 - 3D 30 - 3 4 2 8 - 3 1 

i.. 3 5 - 3 8 36 - 4 0 3 3 - 3 8 3 1 - 3 6 3 5 3 8 3 2 - 3 6 

•S:.-, 3 9 - 4 2 4 1 - 4 4 39 - 4 3 37 • 4 1 3 9 - 4 3 3 7 - 4 2 

C 4 3 - 4 6 4 5 - 4 8 4 4 - 4 6 4 2 ' 4 5 44 - 4 7 4 3 - 4 6 

••• • 4 ? - 5 0 4 9 - 5 2 4 7 - 5 0 4 6 - 4 9 4 8 - 5 1 4 7 - 4 9 

•sr ••; 51 - 5 4 5 3 - 5 4 5 1 - 5 3 5 0 - 53 5 2 - 5 4 5 ! 

10 5 5 5 5 5 4 • 5 5 54 - 55 5 5 5 2 - 5 4 

Hodnoceni: 

l 1 výrazný podpruriór 

3 podprAmér 

4 nižii prumcr, hranicni pásmo 

5 - 6 prumcr 

7 vy£lif prumcr 

s nadprumcr 

10 výrnzjiý nadprumcr 



Príloha c. 3 

Tabulka „První test - dívky" 

JMÉNO 
ZKOUMANÁ OBLAST C E L K E M 

BODU STEN JMÉNO 

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

C E L K E M 
BODU STEN 

Denisa 2 3 5 6 1 1 2 2 2 2 1 5 0 32 3 

Denisa 2 2 4 2 0 4 1 2 0 3 1 3 0 24 3 

Hanka 1 2 3 5 0 1 0 1 0 2 2 5 1 23 2 

Katerina 3 2 5 6 1 1 3 0 0 0 1 4 2 28 4 

Kristýna 3 0 5 4 2 3 0 2 0 4 0 l 2 26 2 

Kristýna 2 3 2 7 1 3 2 2 l 3 0 3 3 32 4 

Lenka 3 3 0 6 3 3 2 1 0 2 0 4 0 27 3 

Leona 1 2 4 8 3 2 1 1 1 2 0 5 0 30 4 

Marie 1 1 4 5 1 2 2 1 0 1 1 2 1 22 2 

Markéta 0 0 5 4 1 2 0 1 0 0 0 4 0 17 1 

Nikola 0 1 2 6 0 1 1 2 0 4 0 4 0 21 1 

Sabina 2 3 4 6 0 3 2 1 0 2 1 3 2 29 4 

Tereza 2 i 3 6 1 2 1 1 1 2 1 5 0 26 3 

Tereza 2 1 3 6 3 4 2 2 1 1 3 3 0 31 4 

Terezka 2 2 2 7 0 1 1 3 1 1 0 5 3 28 4 

Veronika 2 3 6 8 1 2 1 1 0 2 2 3 2 33 4 



Príloha C. 4 

Tabulka „Retest - dívky" 

JMÉNO 
ZKOUMANÁ OBLAST C E L K E M 

BODU STEN JMÉNO 

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

C E L K E M 
BODU STEN 

Denisa 1 3 8 8 4 4 3 2 2 4 3 5 2 49 8 

Denisa 2 3 6 8 3 4 1 3 2 3 3 6 2 46 7 

Hanka 2 3 0 8 3 3 3 3 0 4 3 6 2 40 6 

Katerina 3 3 7 8 4 4 3 2 2 5 3 6 2 52 10 

Kristýna 3 3 4 2 4 4 3 2 0 4 3 5 1 38 5 

Kristýna 3 3 7 2 3 0 3 2 2 5 3 6 3 42 6 

Lenka 3 3 4 8 4 4 2 2 0 5 1 6 2 44 7 

Leona 2 3 5 7 3 3 3 3 2 1 2 6 1 41 6 

Marie 2 2 5 8 4 4 3 1 2 0 2 6 2 41 6 

Markéta 3 3 6 6 2 3 2 3 2 4 3 3 2 42 6 

Nikola 2 2 2 7 0 4 0 2 1 3 2 5 I 31 4 

Sabina 3 2 6 8 0 4 1 2 0 1 3 4 2 36 5 

Tereza 2 2 3 8 0 4 1 3 1 2 3 5 2 36 5 

Tereza 1 3 6 8 3 4 2 2 1 2 3 3 0 38 5 

Terezka 1 3 7 8 1 4 3 3 1 2 0 6 1 40 6 

Veronika 3 3 4 6 3 3 2 2 2 1 1 4 1 35 5 



Príloha c. 5 

Tabulka „První test - chlapci" 

I I V I É N O 
• J i T Í J l l l S \ _ r 

ZKOUMANÁ OBLAST C E L K E M 
BODU STEN I I V I É N O 

• J i T Í J l l l S \ _ r 

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

C E L K E M 
BODU STEN 

Adam 3 3 3 4 2 2 1 1 0 4 1 5 2 31 4 

Daniel 2 3 4 5 2 2 2 2 1 2 0 6 0 31 4 

Fanda 1 1 2 6 0 1 2 1 0 4 0 1 2 21 2 

Filip 1 0 3 7 0 2 1 2 1 3 3 3 2 28 3 

Jan 2 0 7 5 2 4 3 3 0 2 2 4 0 34 4 

Lukáš 2 0 5 7 2 2 1 3 0 3 0 5 0 30 4 

Lukáš 0 0 0 0 0 0 3 0 2 2 0 2 0 9 1 

Martin 2 0 0 8 0 3 2 1 0 2 1 5 0 24 3 

Michal 2 2 4 7 0 1 2 2 1 2 2 5 1 31 4 

Michal 0 3 0 8 2 4 0 1 0 2 0 4 0 24 3 

Michal 3 2 3 6 2 2 3 2 1 3 3 5 0 35 4 

Milan 1 1 8 2 2 3 2 1 0 1 1 6 0 28 3 

Ondrej 2 3 4 2 3 2 1 1 1 3 1 6 3 32 4 

Pavel 1 0 6 3 1 3 3 3 1 0 0 6 0 27 3 

Petr 2 3 3 6 1 0 3 3 2 1 3 5 2 34 4 

Tomáš 2 0 1 6 2 2 1 1 2 0 1 1 1 20 2 

Tomáš 2 2 4 6 1 1 0 3 0 4 2 3 0 28 3 

Tomáš 1 0 5 2 1 2 1 1 2 1 2 5 1 24 3 

Zdenek l 2 5 4 2 2 2 1 1 3 1 3 2 29 4 



Príloha c. 6 

Tabulka „Retest - chlapci" 

IIVIFNO 
ZKOUMANÁ OBLAST C E L K E M 

BODU 
STEN IIVIFNO 

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

C E L K E M 
BODU 

STEN 

Adam 2 3 8 8 4 4 3 2 2 6 1 6 2 51 8 

Daniel 3 3 6 8 3 4 3 3 2 4 3 5 3 50 8 

Fanda 3 0 2 7 0 2 1 2 1 3 2 5 0 28 3 

Filip 1 2 5 6 1 3 1 1 0 4 2 5 2 33 4 

Jan 2 3 8 7 4 4 3 2 2 3 3 6 0 47 8 

Lukáš 3 3 8 2 3 4 2 1 1 4 0 6 0 37 5 

Lukáš 3 3 8 8 2 4 3 3 0 4 1 6 1 46 7 

Martin 1 3 6 7 2 3 2 3 1 4 2 5 0 39 5 

Michal 3 3 5 4 1 2 2 3 2 3 2 4 3 37 5 

Michal 3 3 7 8 4 4 3 2 1 1 3 2 2 43 6 

Michal 3 3 7 8 2 4 3 2 2 4 2 4 1 45 7 

Milan 3 3 8 7 3 4 1 2 1 1 3 2 1 39 5 

Ondrej 2 3 4 8 4 4 1 2 2 4 2 6 2 44 7 

Pavel 3 3 6 6 3 4 3 3 2 1 3 4 2 43 6 

Petr 2 3 8 8 3 4 2 3 1 2 3 6 3 48 8 

Tomáš 3 3 7 7 4 4 3 2 2 1 2 6 3 47 8 

Tomáš 3 3 7 8 3 4 2 1 1 6 3 6 3 50 8 

Tomáš 3 3 7 5 4 4 2 1 1 3 3 6 0 42 6 

Zdenek 3 3 7 8 4 3 2 2 1 1 3 1 3 41 6 



Príloha c. 7 

Graf „Testování - dívky" 

Denisa 

Denisa 

Hanka 

Katerina 

Kristýna 

Kristýna 

Lenka 

Leona 

Maric 

Markéta 

NUcola 

Sabina 

Tereza 

Terezii 

Terezka 

Veronika 

E 
E 

RETEST • PRVNÍ TEST 

3 

h 
10 20 30 40 

Bodové hodnocení 

50 60 



Príloha c. 8 

Graf „Testování - chlapcP 
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