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1 úvod 

Každý clovek má právo na vzdelání. Díte se po vstupu do základní školy ocitá 

v novém prostredí a prijímá novou sociální roli - roli žáka. Konci mu období her 

predškolního veku a nastává období, kdy se musí umet prizpusobit pevnému rádu školy. 

První rocník je klícovým obdobím pro rozvoj osobnosti dítete i pro formováni jeho vztahu 

ke škole a vzdelání jako celku. Do jeho života vstupuje nová autorita - osoba ucitele. 

Vetšina rodicu ocekává, že jejich syn nebo dcera bude své školní povinnosti plnit 

s maximální úspešností. Musí však pocítat i s variantou, že každé díte má nestejnou míru 

schopnosti, které se projeví behem procesu ucení. Do role „neúspešného žáka" díte staví 

ruzné poruchy ucení, které na sebe mohou upozornit již v zacátcích školní výuky. 

Práve problematika specifických vývojových poruch uceni získala v naší dobe na 

závažnosti, protože neumet napr. dobre císt a psát znamená mít uzavrenou cestu k dalšímu 

vzdeláváni a informacím. 

V lonském roce jsem mela možnost absolvovat asistentskou praxi v hodinách 

ceského jazyka na ZŠ ve Ckyni. Nebylo to mé první setkáni s detmi. Do školy docházím 

pravidelne a s aktivním zaujetím se úcastním výuky ceského jazyka a literatury. Setkala 

jsem se s detmi, které nemely potíže se zvládáním ucební látky, ale i s detmi, pro které 

škola nebyla vždy procházkou ružovou zahradou. Nekolikrát jsem si kladla a stále kladu 

otázku: „Co je prícinou?" Je pochopitelné, že ne všem bylo nadeleno stejným dílem. 

Zároven je nutno brát na zretel, zda problémový žák nemá urcitou specifickou vývojovou 

poruchu ucení, která vše komplikuje. Práve otázka, jak poznám žáka s dyslexií, dysgrafii ci 

dysortografii ve tríde, jak s ním pracovat, me vedla ke zvolenému tématu diplomové práce. 

Chtela bych takovýmto detem se specifickými vývojovými poruchami uceni pomoci 

zvládnout daný problém a presvedcit je, že uceni je jakousi hrou, ve které každý zaujímá 

urcitou roli. 

Diplomovou práci tvorí cást teoretická a cást praktická. V teoretické cásti se budu 

venovat problematice specifických vývojových poruch ucem' se zamerením na dyslexii, 

dysgrafii a dysortografii, jejich diagnostiku, etiologii i reedukaci. 

V praktické cásti se pokusím vytvorit nové speciální pomucky, konkrétne pro žáka 

šestého rocníku základní školy v predmetu ceský jazyk. 



2 Teoretická východiska specifických vývojových poruch 

„Specifické vývojové poruchy jsou v soucasnosti velice casto pokládány za banální 

problém detí, které mají težkosti v uceni, školní prizpusobivosti, chováni a pozornosti. 

Alfred Strauss se nejvíce zabýval predevším samostatnými problémy v ucení, tj. dnešními 

specifickými vývojovými poruchami uceni, snahou poskytnout pomoc rodicum a ucitelum 

techto detí. Angažoval se pri založení organizaci typu Ortonova dyslektická spolecnost a 

Asociace poruch uceni. 

Problematika školního selhání je komplexní záležitostí; škola je považována za 

místo uceni a výkonu, místo socializace a konfrontace hodnotového systému rodiny a 

školy, která v tomto prípade zastupuje celou spolecnost, jíž je díte clenem. Školní selhání, 

otázku hodnot a norem, jednání a chování , osobnost pedagoga a rodice lze považovat za 

teoretická východiska úzce související s problematikou SPCH a SVPU, vyznacujícími se 

filosofickými, sociologickými, psychologickými, právnickými, pedagogickými i speciálne-

pedagogickými souvislostmi. 

2. 1 Filosofická východiska 
Formování sveta lidských subjektu je procesního rázu. V dejinách opakovane 

dochází k postupné humanizaci lidského jedince, lidské bytosti, lidské osobnosti (filozof 

by rekl, že se lidská osobnost promenuje v lidský integrální subjekt „Já"). Tento lidský 

subjekt je však povinován respektovat nejen objekty, které jej obklopuji, ale predevším 

ostatní lidské subjekty, cili ostatní lidské jedince, bytosti, osobnosti. A to je jeden 

z problému jedincu se specifickými vývojovými poruchami, kterí se svými projevy odlišuji 

od ostatních. 

Aby clovek byl schopen adekvátne reagovat, a jedinci s SVPU obzvlášte, jako 

skutecná lidská bytost, a to predevším v detském a mladistvém veku, casto naráží na 

sníženou schopnost pri hledání odpovedi na otázku, v cem je smysl života. Odpoved deti a 

mladiství nacházejí tak, jak postupne dozrávají a upevnují svoje místo ve spolecnosti. Je 

potreba si uvedomit, že každá lidská generace je odrazem znamení doby, vmz vyrustá a 

v níž dozrává. 



Je treba zduraznit, že dríve i dnes velkou roli v živote cloveka sehrává spolecnost, 

která do urcité míry determinuje prijeti jedince s poruchou. 

2. 2 Sociologická a psychologická východiska 
Hranice mezi tím, co je normální a co abnormální, je casto sotva postrehnutelná, 

obzvlášte v oblasti poruch chování a ucení, a to jak specifického, tak nespecifického 

charakteru. 

2. 3 Pedagogická východiska 
V souvislosti s výchovou a vzdeláváním detí se specifickými vývojovými 

poruchami pokládáme za základní pedagogické východisko dané problematiky osobnost 

ucitele. 

Predpokladem dobrého ucitele jsou dostatecné vedomosti a dovednosti, krome 

toho jsou velmi duležité schopnosti, zájmy a nekteré specifické rysy osobnosti. Ucitelské 

povolání je založeno na komunikaci, at už se jedná o vzájemnou komunikaci se žáky, 

rodici, kolegy. 

Uspokojení ze styku s lidmi, z možnosti j im pomáhat, to jsou vlastnosti, které úzce 

souvisí s empatii. Soucásti ucitelských dovednosti by ovšem melo být i pusobení na lidi, 

organizováni a rízení jejich cinnosti. V praxi se ukazuje castá nevyváženost obou hledisek. 

Nekterý ucitel smeruje spiše k typu „logotrop", tedy k typu zamerenému na obor, jiný je 

naopak „paidotropem", ucitelem zamereným na žáka. 

2. 4 Speciálnepedagogická východiska 
Speciální pedagogika v soucasnosti z hlediska specifických vývojových poruch plní 

nárocnou úlohu, která vyplývá ze zodpovednosti za tyto jedince, ale zároven i za 

spolecnost jako celek. Je zodpovedná za jejich rozvoj identity, za jejich osobni, sociální a 

profesní integraci. 

Je nutné, aby speciální pedagog dokázal zachovávat zodpovedný postoj 

k takovýmto jedincum, aby byl dostatecne disciplinovaný, sebekritický, aby byl schopen 

vnímat sverené díte bez jakýchkoliv predsudku a haló-efektu. 



speciální pedagog teprve pri práci s dítetem se specifickou vývojovou poruchou 

navzdory dobre zvládnuté teorii v praktické cinnosti poznává, co na takového jedince 

dobre pusobí, jakými užívanými technikami, metodami, formami a prostredky se rozvijí. 

2. 5 Legislativní hledisko 
Proces školní integrace je soucástí života dnešní spolecnosti. Každé díte 

s postižením má právo navštevovat kmenovou školu v míste svého bydlište, nevytrženo od 

rodiny, v bežném prostredí získávat informace jemu prizpusobené. 

Již v polovine 20. století humanista Walter Jacob zduraznuje, že znakem vyspelé 

civilizace jsou opatrení a péce o její slabé, postižené cleny. 

Školní integrace je považována za prostredek k dosaženi integrace sociální, kterou 

lze chápat jako adekvátní socializaci integrujícího se jedince do sociální reality. Pro 

zvládáni prístupu a naplnení péce o deti uvádených poruch má významný vliv jednotnost 

pusobeni a vztahu mezi rodicem a ucitelem, osobnost dítete a jeho schopnost vlastní obtíže 

kompenzovat svými vypozorovanými a jemu vyhovujícími mechanismy, kulturní 

ocekáváni, dopomoc speciálního vyucováni ve školním prostredí, psychoterapeutické 

pusobeni, pravidelné prubežné konzultace rodicu s uciteli a dalšími odborníky (školní 

psycholog, speciální pedagog), individuální prístup." (Michalová, 2004: s. 7-30) 

3 Specifické vývojové poruchy ucení 

„specifické vývojové poruchy uceni bývají definovány jako neschopnost naucit se 

císt, psát a pocítat pomocí bežných výukových metod za prumerné inteligence a primerené 

sociokulturni príležitosti." (Jucovicová a kol., 2003: s. 4) 

..Oblast specifických vývojových poruch uceni se v soucasné dobe rozvíjí velice 

dynamickým zpusobem. Tento rozvoj úzce souvisí s dosaženou gramotností jedince, nebot 

populace žáku, která jimi trpí. má znesnadnený prístup ke vzdelání, pokud ucitelé pri 

výuce využívají pouze tradicne uznávaných forem a metod práce. V ceské odborné 

literature není sice zcela jednotná terminologie specifických vývojových poruch uceni -
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mužeme se setkat s výrazy vývojové poruchy ucení, specifické poruchy ucení, nebo 

specifické vývojové poruchy ucení, které jsou nadrazené termínum jako je dyslexie, 

dysgrafie, dysortografie a dyskalkulie. Užívané termíny dysmúzie, dyspinxie a dyspraxie 

se zcela bežne v zahranicní literature neobjevují. Oproti situaci ve svete však mužeme 

hovorit o pomerné terminologické jednote. 

Co to tedy SVPU jsou? Nevíme, zda všechny SVPU maji skutecne biologický 

podklad, ale jisté je, že provázejí cloveka až do dospelosti. 

Dosud známé definice lze rozdelit na takové, které se pokouši vysvetlit 

mechanismus jejich vzniku (etiologické), na definice behaviorálni s cílem vytvorit jejich 

klinický popis a definice neurologické, postihující souvislosti mezi poruchou uceni a 

anatomií a fyziologii mozku." (Michalová, 2004: s. 36-37) 

„Dyslektické obtíže se však v plném rozsahu zacnou projevovat teprve v období 

docházky do základní školy v souladu s kladením nároku na specifické schopnosti dítete 

pro ctení, pravopis, psaní. Poruchy se projevuji nedokonalou schopnosti vnímat, mluvit, 

císt, psát, ovládat pravopis atd. Nejsou ani primárne spojeny se smyslovým handicapem 

jedince a se snížením nebo opoždením rozumového vývoje. 

Práve proto oznacujeme tyto poruchy jako specifické - z duvodu jejich odlišeni od 

poruch nespecifických, zpusobených napríklad smyslovým handicapem, celkovým 

opoždeným vývojem intelektových schopnosti, castou absenci dítete ve škole z duvodu 

nemoci, záškoláctví apod. Tyto nespecifické poruchy ucení jsou Z. Matejckem nazvány 

terminy nepravé dyslexie cili pseudodyslexie. 

Podle Matejcka jsou poruchy uceni souhrnným oznacením ruznorodé skupiny 

poruch, které se projevují zretelnými obtížemi pri nabývání a užívání takových dovednosti, 

jako je mluvení, porozumení mluvené reci, ctení, psaní apod. Tyto poruchy jsou vlastní 

postiženému jedinci a predpokládají dysfunkci nervového systému. Vlastní termín poruch 

ucení byl v moderní dobe uveden do odborné literatury Samuelem Kirkem roku 1963." 

(Michalová, 2001: s. 14-15) 

3.1 SVPU v historickém kontextu 
„Výzvu historie ve smyslu SVPU spatrujeme podle Matejcka v poznatcích z oblasti 

poruch reci. které vznikly v dusledku lokalizovaných poškození mozku. Spojuje se 

s dvema významnými neurologickými objevy. Roku 1861 objevil francouzský neurolog 



Broca místo v celním laloku levé mozkové polokoule, které rídí naše mluvení po stránce 

motorické. Pri poškození tohoto centra dochází ke ztráte schopnosti cloveka produkovat 

rec, artikulovat a vyjadrovat se. Druhý objev ucinil nemecký neurolog Wemicke, který 

objevil v blízkosti Brocových center centra zodpovedná predevším za porozumení cloveka 

mluvené reci a za obsahovou složku mluvního projevu. Tak byla zprvu objevena 

senzorická afázie, znamenající omezení schopnosti mluvit nebo rozumet reci následkem 

poškozeni príslušných center v dobe, kdy reC již byla vyvinuta. Dalším duležitým objevem 

byla alexie, pri níž se jedná o ztrátu schopnosti císt v dusledku urcitého lokalizovaného 

poškozeni mozku v oblasti blízké Brocovým a Wemickeovým centrum. 

První odborníci, kterí se zabývali nápadnostmi pri osvojování si ctení, byli 

oftalmologové James Hinshelwood a J . Pringle Morgan, britský školní lékar J . Kerr, 

psychiatri S. Orton, Heveroch. Lékari se domnívali, že díte, které není schopno se naucit 

císt a psát, a to pri zachované dobré inteligenci, dobrém zraku a nekdy i pri zcela 

neporušené reci, trpí zvláštní poruchou zraku nebo sluchu. 

Roku 1939 Alfred Strauss a Heinz Werner publikovali popis dítete se širokým 

stupnem poruch ucení. Vyzdvihovali duležitost nahlížet na každé díte individuálne. Jejich 

práce se stala podnetem k ustanovení klinických a vyucovacích služeb pro deti se SVPU, a 

to nejprve v USA. Roku 1977 byl v USA schválen zákon, který zajištoval práva 

amerických deti se SVPU na odpovídající hodnocení jejich výkonu a tolerantní pristup 

k jejich obtížím. 

V našich zemích je považován za prukopnickou práci Heverochuv clánek 

publikovaný roku 1904 v casopise Ceská škola pod názvem „O jednostranné neschopnosti 

nauciti se cisti a psáti pri znamenité pameti", v nemž autor popisuje prípad jedenáctileté 

dívky stižené „slovní slepotou". 

Roku 1925 Chlup ve své knize „Výzkum duševmch poruch u detí méne 

schopných" uvádí príciny obtíží ve ctení. Priklání se k názoru, že jde o malou schopnost 

prenášet bod fixace, neschopnost pochopit souvislost mezi grafickým symbolem, zvukem a 

predstavou predmetu. Pro danou poruchu však neužívá žádný termín. 

Hála a Sovák roku 1941 v knize „Hlas, rec, sluch" popisují poruchy ctení a psaní 

jako poruchy centrální a nazývají je vrozenou slovní slepotou. 

Moderní práce s dyslektiky v CR má svuj pocátek v 50. letech v práci Langmeiera, 

Matejcka. Kucery. Jiráska a Zlaba. S reedukaci prípadu dyslexie se zacalo zásluhou 
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Langmeiera, psychologa detského oddelení Psychiatrické lécebny v Havlíckove Brode a 

Kucery, primáre a zakladatele tohoto oddeleni. Roku 1954, když primár Kucera zakládal 

detskou psychiatrii v Praze, druhé její stredisko vzniklo v Horních Pocernicích, které se 

nadále stalo centrem nápravné a lécebné péce o dyslektiky v naší republice, tretí stredisko 

pak bylo vybudováno a otevreno primárem Vrzalem na detské psychiatrii v Brne. 

Ve spolupráci Vrzala, Reinerové a Kloboukové pak byla roku 1962 v Brne pri 

fakultní nemocnici otevrena první trída pro deti s poruchou cteni a psaní. Roku 1966 

vzniklo zásluhou primáre Cerného z lécebny v Pocernicích jako experiment prvních sedm 

dyslektických tríd na základních školách v Praze. V témž roce Jirásek, Matejcek a Žlab 

vydávají první ceskou monografii o dyslexii. Od roku 1967 pak existuje v Praze pravidelný 

odborný seminár pro zájemce o problematiku SVPU. V roce 1999 jeho konání zaštituje 

ceská spolecnost Dyslexie, instituce, kterou mužeme považovat za centrum vzdelání a 

osvety v dané problematice. 

Od roku 1971 je v Karlových Varech otevrena samostatná základní škola pro 

dyslektiky, spjata se jménem Hany Tymichové, která se problematice deti s SVPU 

venovala plných tricet let a školní praxi s temito žáky obohatila o mnoho praktických 

pomucek." (Michalová, 2004: 41-43) 

3. 2 Príciny SVPU a etiologie dyslexie 
„Existuje celá rada teorii, jež se snaží odhalit príciny, které se ve svém dusledku 

projevují jako poruchy ucení. Vyjdeme-li zjevové stránky, pak zrejme budeme nacházet 

príciny v poruchách vnímání, v poruchách reci, motoriky, popr. i v nedostatecné 

lateralizaci flinkcí, tj. nevyhranené lateralite. Z hlediska neuroanatomie a neurofyziologie 

jsou prícinou SVPU poruchy ve stavbe a funkci urcitých oblastí mozku, popr. 

v nedostatecné funkci analyzátoru (napr. zrak). Nekterí psychiatri hledají príciny 

v narušené komunikaci mezi dítetem a okolním svetem." (Zelinková, 2000: s. 16) 

..Kucera vychází z teorie, že hlavní prícinou je pravdepodobne nedokonalá funkcní 

souhra mozkových hemisfér, a to na genetickém podklade v dusledku casného poškozeni 

mozku. Vyšetroval dyslektiky v Detské psychiatrické lécebne v Dolních Pocernicích a 

rozdelil dyslexie z hlediska prícin do ctyr skupin: 
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1. Encefalopatická skupina - u 50 % detí s dyslexií se objevily lehké mozkové 

dysfunkce. Neurologickým nálezem bylo zjišteno, že k poškození mozku došlo 

v dobe prenatální, perinatálni eventuelne i postnatální. Velmi casto u této skupiny 

deti se vyskytly specifické poruchy reci, a to artikulacní neobratnost a specifické 

souhláskové asimilace. Problémy se ctením a pravopisem jsou u této skupiny 

težšího rázu a náprava je obtížná. 

2. Hereditámí (dedicná) skupina - u detí byla prokázána dedicnost približne ve 20 % 

prípadu. Dedicnost prokazují i jiní autori, napr. švédský autor Hallgren u 81 % 

dyslektických deti a brnenští pracovníci zjistili témer u 50 % sledovaných deti. 

Obtíže ve ctení oproti první skupine jsou lehcího rázu, náprava bývá rychlejší a 

úspešnejší. Nebývají prítomny ani komplikace v chování, jako je charakteristické 

pro skupinu první. 

3. Hereditáme-encefalopatická skupina - tvorilo j i asi 15 % dyslektiku. V nálezech se 

objevovaly známky svedcící jak pro prícinu encefalopatickou, tak spojitost 

hereditámí. 

4. Neurotická nebo nejasná skupina - náleželo do ni 15 % detí. Z anamnézy ani 

z nálezu nebylo možné ríci, zda se jedná o hereditámí nebo encefalopatický 

podklad. Dyslexie byla u techto deti izolovaným jevem." (Michalová, 2004: s. 43-

44) 

„Clenení dyslexii podle litevské autorky A. Lalajevy odpovídá prístup, který se 

snaží odhalit príciny na základe rozboru cteni a psaní a na základe sledováni prubehu a 

úspešnosti reedukace: 

1. Dyslexie fonematická vzniká jako následek nezvládnutého fonematického systému 

jazyka. 

2. Dyslexie optická se projevuje pomchami zrakové a zrakoprostorové analýzy, 

nerozlišených predstav o tvaru, poruchami zrakové pameti, prostorového vnímání a 

prostorové pameti. 

3. Dyslexie agramatická se projevuje nedostatecným osvojením gramatických forem, 

morfologických a syntaktických zobecneni. 

4. Dyslexie sémantická se projevuje nedostatecným chápáním smyslu cteného textu. 
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Celá rada autoru se zabývá clenením dyslexie. Každý jejich názor se však liší ve 

zduraznení nekterých prícin. Francouz A. Tomatis predpokládá, že poruchy ctení a psaní 

vznikají následkem nedostatecného rozvoje sluchového vnímáni. Je mu vytýkáno, že 

redukuje jazyk na akustickou záležitost. 

Polští autori Bogdanowicz a Spionek uvádejí jako nejzávažnejší prícinu dyslexie 

poruchy rozvoje percepcne motorických funkci. K tomuto tvrzeni se priklání i anglický 

predstavitel K . Wedel. 

Ke svým kolegum se priklání i J . M. Noel, který ješte uvádí nepochopeni systému 

písmen abecedy (kódování a dekódováni), obtíže v rychlém vybavování reality 

symbolizované zvuky, prekríženou lateralitu, poruchy orientace v prostoru, v case, 

v telesném schématu, poruchy v organizaci casoprostorových struktur. 

Vetšinou se setkáváme s detmi, které maji obtíže ve více oblastech. Zrídkakdy lze 

ríci, že napr. obtíže ve cteni jsou zpusobeny nedostatecným rozvojem zrakového vnímáni. 

U prícin SVPU je zrejmý neurologický puvod ve smyslu vývoje mozku, jeho 

utvárení a predevším specifikace cinnosti obou mozkových hemisfér. 

Výzkumy, které provádí prof. Galaburda se svými spolupracovníky ve speciální 

laboratori na Harvardské univerzite, sledují stavbu mozku dyslektiku již od roku 1982. 

Bylo zjišteno, že mozek dyslektiku se v recových oblastech odlišuje od mozku 

nepostižených Udí. 

Psychoanalytický prístup vychází z predpokladu, že dyslexie je poruchou vztahu 

mezi dítetem a prostredím, poruchou komunikace. Má svuj puvod již v raném detství. 

Komunikace mezi matkou a dítetem zahrnuje jednoduché výrazové prostredky verbální i 

neverbální. Utvorí-li se citový vztah mezi matkou a dítetem, zacíná díte sdelovat svá práni 

ruznými zpusoby ve vazbe na konkrétní situaci, matka mu rozumí, opakuje po nem, vytvárí 

se pevná citová vazba a vhodná situace pro rozvoj reci. 

Chybí-li citový vztah, dostává se díte do izolace. Reaguje bud tak, že 

nekomunikuje vubec, potom zacíná mluvit pozdeji, má obtíže v adaptaci. Nebo používá 

slova, která zaslechlo, ale nemusejí být ve vazbe na konkiétní situaci, tudíž nemají presný 

obsah. Díte pusobí dojmem dospelého, ale slova jsou pouze prostredkem k získání 
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pozornosti okolí. Obtíže se objevují až ve škole, kdy se díte ucí císt a psát a naráží na 

nepochopeni smyslu vet." (Zelinková, 2000: s. 16-20) 

„Z hlediska pohlaví je mezi dyslektiky 4-lOx více chlapcu než dívek. Tento 

prevyšující pocet chlapcu lze snadno vysvetlit silnejší lateralizaci mozku muže oproti 

mozku ženskému, který je považován z funkcního hlediska za univerzálnejší. Celkové 

zrání mozkové tkáne probíhá totiž u dívek rychleji než u chlapcu a je také dríve 

dokonceno. Specializace jednotlivých funkcí v hem i sférách však probíhá rychleji u 

chlapcu než u dívek, z cehož vyplývá výhoda pro chlapce v prípade, když splnení úkolu po 

nich požadovaného vyžaduje cinnost jedné hemisféry. Pokud je pro splneni úkolu nutná 

spolupráce obou hemisfér, jsou oproti chlapcum ve výhode devcata. 

Rícan a Krejcirová uvádejí, že dyslexii trpí približne 3 % eeských detí a 

nadpolovicní vetšina z nich k prekonáni jejich potíži potrebuje odbornou pomoc. Ovšem 

od roku 1996 stále pocet dyslektiku stoupá." (Michalová, 2004: s. 47-48) 

3. 3 Projevy SVPU z hlediska psychologa 
„Podle Jaroslava Šturmy lze vydelit následující typy: 

Dyslexie na podklade percepeních deficitu 

• Oslabeni v oblasti sluchové percepce - jedinci s tímto oslabením maji výrazné 

problémy ve sluchové analýze a syntéze, fonematickém sluchu a sluchové pameti. 

Nedostacivost ve sluchové analýze více ovlivnuje písemný projev dítete, obtíže ve 

sluchové syntéze negativne ovlivnuji spíše výkon ve ctení. 

• Prevaha obtíži v oblasti zrakové percepce - obtíže v tomto prípade vyplývají 

z nedokonalé schopnosti zrakové analýzy a vizuální diferenciace, dochází 

k zámenám tvarove podobných hlásek, ke kinetickým inverzím a k castým 

výpustkám hlásek i slov. 

Dyslexie s prevahou obtíží v oblasti motorické 

Pro jedince s tímto deficitem je typická pomalost až težkopádnost pri cteni a cetný 

výskyt dalších specifických chyb v dusledku narušení artikulacní obratnosti a verbálne 

motorických aktivit. Díteti ciní obtíže pružne zmenit nastavení mluvidel pri výslovnosti, 
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dochází k ulpívání na jednom nastavení. Jedná se vlastne o pohybovou neobratnost v 

artikulacní mikromotorice a o nedostatecnou schopnost složitejší koordinace artikulacních 

pohybu. 

Dyslexie na podklade integracních a ideognostických obtíží 

• Integracní obtíže - prevaha problému se shromažduje v procesech syntézy, z cehož 

vyplývá, že hlavni obtíže se zacínají projevovat ve chvíli osvojování a zdoláváni 

vetších celku pri Cteni - slabik, slov. Ctení techto detí zustává na velmi nízkém 

stupni bez ohledu na nárocnost textu. 

• Ideognostické obtíže - zde je typická prevaha obtíži v pochopeni symbolické 

povahy písemného projevu. Pri ctem' chybí plynulost a typická je nápadne 

pretrvávající pomalost v kvantitativním zvládání textu. Na vyšší úrovni se tyto 

obtíže projevuji nízkým stupnem porozumení ctenému textu. 

Dyslexie s poruchami dynamiky základních psychických procesu 

• Dyslexie u hyperaktivního dítete - vlastní prubeh ctení a psaní vcetne veškerých 

mentálních procesu (zraková percepce, sluchová percepce) probíhají u dítete velmi 

rychle, bez kontroly, bez nezbytné zpetné vazby; u jedince nedochází k tolik 

potrebné integraci deju. Pri písemném projevuje pro díte typické, že píše dríve, než 

se rádne rozmyslí. Ve výsledku jeho písemné práce proto objevujeme výpustky 

koncovek slov, zkomoleniny, zkratky, chybející diakritická znaménka apod. 

• Dyslexie u hypoaktivního dítete - pro toto díte jsou typické nedostatky v soulire 

mozkových hemisfér, zesilující se práve v casové tísni dítete, tak známé hlavne pri 

psaní petiminutovek. ctení na cas, diktátu apod. Hypoaktivní díte velice zdlouhave 

píše, težce hledá v pameti správné gramatické tvary slov, není schopno stacit 

pracovnímu tempu ostatních bezproblémových detí. 

Dyslexie z hlediska vzájemného vztahu verbální a názorové složky intelektu 

• Typ s prevahou názorové složky - ctení techto detí bývá sice prumerné, ale 

porozumení textu je slabé; nejsou schopny pochopit ruzné metafory, uniká jim 

smysl pro humor, nerozumí slovním skrývackám ci hádankám. Pro tyto žáky je 

typická neschopnost orientace v prostoru, nedovedou merit a obtíže mají i 



v sociálních vztazích, nebot svými projevy vyvolávají negativní hodnocení jak u 

vrstevníku, tak dospelých. 

• Typ s prevahou verbální složky - pomerne dobre pochopí ctený text i pres prípadné 

mírné nedostatky v technice. 

Dyslexie z hlediska lateralizace mozkových hemisfér 

• Typ s prevahou levé hemisféry na pocátku ctenárského vývoje - pro žáky s tímto 

typem dyslexie je charakteristické velmi rychlé cteni s množstvím chyb. Vetšinou u 

nich došlo k nedostatecnému zvládnuti pocátecní etapy cteni a zvládáni textu tak 

probíhá více pomoci levé (recové) hemisféry. Pokud chceme temto detem pomoci, 

musíme korekce obtíží zamerit na posíleni hemisféry pravé, na rozvoj a 

automatizaci prostorové a pravo-levé orientace. 

• Typ s dlouho pretrvávající prevahou pravé hemisféry - tito žáci ctou pomerne 

presne, ale trhane a neúmerne pomalu. Na rozdíl od typu predcházejícího zustává 

jejich ctení na úrovni percepcni, z cehož vyplývá, že korekci obtíží musíme zamerit 

na posílení levé hemisféry. 

Pri prechodu na druhý stupen ZŠ narážejí deti s SVPU na problém zvládnutí 

velkého množství naukových predmetu. Obzvlášte v prípade, že u nich pretrvávají výrazné 

obtíže ve ctení, nejsou schopny císt s porozumením. Je nutné probrat s nimi zpusob 

prípravy na vyucování, stejne tak i s jejich rodici. Zkušení pedagogové svolávají první 

trídní schuzku v šesté tríde Imed pocátkem školního roku, aby rodicum poradili, jak mohou 

svým detem v domácí príprave na vyucováni pomoci. 

Casto si rodice naríkají, že deti nebývají vzhledem k své poruše zohlednovány. 

Ucitelé operuji zase snahou nekterých rodicu získat pro své díte „papír z poradny" 

s diagnózou SVPU, jenž pro ne znamená ukoncenou starost o to, jak se díte bude vzdelávat 

dál, zda bude neco umet ci nikoliv; zkrátka získáním diagnózy pro ne spolupráce se školou 

koncí. 

Dnes už snad ani není ucitele, který by nevedel, co to jsou SVPU. Otázka však zni, 

zda jsou ucitelé pripraveni a ochotni s dyslektickými detmi odpovídajícím zpusobem 

pracovat. Musíme si uvedomit, že pntomnost žáku s SVPU ve tríde, a obzvlášte na druhém 
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stupni ZŠ, prináší pro práci ucitele urcitá specifika. Detem s SVPU nelze predávat pouze 

vedomosti, je nutné s nimi pracovat speciálními metodami a formami práce. 

Je zcela nesmyslné, pokud díte projevuje snahu, opakovane jeho výkony hodnotit 

nedostatecnými. Známka pro ne ztrácí motivacní charakter, zvyká si, že stále dostává 

petky, ztrácí zájem o uceni. Po domluve s reditelem školy lze žáka hodnotit i slovne. 

Zamezí se tím opakovanému negativnímu hodnocení dítete, jehož výkon požadavkum 

neodpovídá z duvodu specifické poruchy. 

Jiná otázka se nabízí v prípade, kdy rodice i díte, skryti za diagnózu odborníka z 

poradny, odmítají delat cokoliv v rámci prípravy na výuku a veškerou zodpovednost za 

výsledky presouvají na ucitele. Tehdy se prikláníme k hodnocení, jaké díte skutecne 

zasluhuje. Pokud usoudíme, že by mu prospelo treba i opakováni rocníku, je vhodné 

k tomuto kroku pristoupit. 

Stanoveni diagnózy SVPU pro rodice ani díte neznamená zbavení se 

zodpovednosti. Nemeli bychom zapomínat na vzájemný respekt ucitelu a rodicu. Teprve 

tehdy totiž mohou veškerá naše opatreni splnit úcel maximálního rozvoje dítete s SVPU 

v rámci bežné trídy." (Michalová, 2001: s. 26-35) 

3. 3. 1 Rozložení funkcí mozkových hemisfér 

Na cteni se podílejí obe mozkové hemisféry: 

„Levá hemisféra provádí pohotoveji a kvalitneji operace analyzacni a syntetizacní. 

Tato hemisféraje recová. Mluvíme a rozumíme reci materské i recem cizím, kterým jsme 

se naucili. Typickou levohemisférovou cinností je rozkládám' slov ve slabiky a hlásky, 

vnímáni melodie, konfigurace písmen znamenajících slovo a analyticko-syntetizacní 

cinnost (sekvencní analýza, napr. recových celku v cásti - slova v hlásky). 

Pravá hemisféra lépe zpracovává podnety celostné. Jedná se o hemisféru 

názorovou. Zpracováváme j i tvary, orientujeme se v prostoru, rozumíme ruzným plánum a 

grafum, prevádíme své zrakové predstavy do kresebných výtvoru atd. Dokážeme poznávat 

obliceje. Rozeznává prírodní zvuky a hluky, izolované hlásky (fonémy), rytmus, 

prostorové vztahy, tvary, písmena jako tvary, holistické, globální vnímání." (Matejcek, 

1993: s. 37) 
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„Dyslexie se dají rozdelit podle toho, jaké procesy prevažují: 

1. P-typ dyslexie (pravohemisférový) - deti ctou pomalu, trhane, ale presne. Ctení 

zustává na úrovni pravohemisférové-percepcní. Reedukace musí být zamerena na 

aktivování levé hemisféry. 

2. L-typ dyslexie (levohemisférový) - deti ctou rychle, delají mnoho chyb, textu 

rozumí. Ctení probíhá více pomocí levé (recové) hemisféry. Reedukace je 

zamerena na percepci, pravolevou a prostorovou orientaci." (Zelinková, 2000: s. 

73) 

3. 4 Diagnostika SVPU 
„Cílem diagnostiky je stanovení úrovne vedomostí a dovedností, charakteristika 

poznávacích procesu, sociálních vztahu, osobnostních charakteristik a dalších faktoru, 

které se podílejí na úspechu ci neúspechu dítete. 

Diagnostika provádená na specializovaném pracovišti se liší od té, která je 

provádena v bežné ci specializované tríde. V podmínkách trídy je sledování žáka 

dlouhodobé, je ovlivneno atmosférou školy, trídy, osobností ucitele. 

Specializované pracovište je prostredí, kde lze po navázání individuálního kontaktu 

utvorit takové podmínky, v nichž díte podá optimální výkon. Speciální testy zde používané 

umožnují porovnat žáka s populaci daného veku." (Zelinková, 2000: s. 24) 

„Na žádost školy nebo rodicu se v pedagogicko-psychologických poradnách vyšetrí 

díte, které selhává ve ctení, psaní nebo pravopise, v písemné ci ústm' reprodukci precteného 

apod. 

Provádí se predevším vyšetrení: 

1. Psychologické - zjištuje se úroven rozumových schopností postiženého dítete i 

mimointelektových rysu jeho osobnosti. Pozornost se venuje sociálne 

psychologickým aspektum zázemí dítete (pozice, role jednotlivých clenu rodiny 

v zamestnání i doma). 

2. Speciálne pedagogické - pomoci testu a zkoušek se zjištuje druh a stupen postiženi 

dítete. Podle výsledku se potom zajištuje odborná nápravná péce. 

3. Pediatrické - zde má lékar vyloucit, korigovat ruzné smyslové vady nebo vyloucit 

možnost jiného závažného onemocnení. 
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Soucástí vyšetrení je zjištení anamnestických údaju o díteti a jeho rodine (pomery, 

vztahy, vzdelání rodicu, schopnost rodicu díteti pomoci pri spolupráci s odborníkem, 

zjišteni údaju o poruchách reci, cteni, psaní v rodine, o lateralite, o nervových a duševních 

onemocneních, o smyslových vadách, zjišteni postoje rodicu k narozeni dítete, okolnosti 

tehotenství, porodu, casný vývoj dítete, adaptace na jesle, materskou školu, detská 

onemocnení, vývojové obtíže, povahové rysy dítete, jeho záliby, prednosti, nedostatky, 

vztah ke škole, rodicum, uciteli a spolužákum). 

3. 4. 1 Speciálne pedagogické vyšetrení 

Zkouška laterality (prirazená zkouška výslovnosti) 

Pri výzkumech bylo zjišteno, že mezi dyslektiky se objevuje více leváku než u 

ostatní populace. 

U dyslektiku nám procento vad silne zvyšuji takzvané specifické poruchy reci -

sykavková asimilace a artikulacní neobratnost. Nebráni-li vada reci prímo výuce cteni, má 

nepodstatný význam. Nepríznive však tyto vady pusobí pri výuce pravopisu. Závažné je, 

zabranuje-li vada reci prímo výuce ctení (težká artikulacní porucha, patlavost, koktavost, 

poruchy z okruhu dysfázií). Casteji se však pro vadu reci vytvárejí u dítete zábrany, stydí 

se císt nahlas. Jedná se o psychické zábrany. 

Zkouška pravolevé orientace 

Dyslektici a deti postižené LMD mívají nekdy potíže s urcováním co je vpravo, co 

vlevo. Nerozeznávají vertikálne symetrické tvary. 

Zkouška rytmické reprodukce 

Dyslektici, kterí selhávají ve zkoušce rytmické reprodukce, zpravidla nerozlišují 

délky samohlásek. 

Zkouška sluchového a zrakového vnímání 

Zkouška sluchového rozlišováni se odborne nazývá zkouškou fonematického 

sluchu. 
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Overuje se, zda díte bezpecne rozlišuje zvukove podobné hlásky ve slovech. 

Zkouškou sluchové analýzy a syntézy se zjištuje, jak dovede díte sluchem rozlišovat 

poradí hlásek ve slovech, jak dovede slova rozkládat v hlásky a hlásky skládat ve slova. 

Na ctení a pravopis maji rovnež nepríznivý vliv poruchy sluchu, jsou-li provázeny 

opoždením ci narušením vývoje reci. 

Drobnejší sluchové potíže, které je možno brát v úvahu, chápeme jako pritežující, 

nikoli jako prícinné cinitele. Težište obtíži je v mozkových procesech, které jsou základem 

sluchového vnímání. 

Orientacní vyšetrení dynamické praxe 

Spocívá v rychlém a presném napodobeni pohybu. 

Zkouška ctení 

Podle poctu správne prectených slov za 1 minutu se podle tabulky urci tzv. 

ctenárský kvocient (CQ). 

Sledujeme zpusob ctení, zda díte slabikuje, hláskuje, zda správne cte slova, skupiny 

slov, zda dodržuje interpunkce, všímá si intonace, zda díte zpívá, protahuje slabiky. 

Sledujeme špatné ctenárské návyky, tj. dvojité cteni, ukazováni prstem. Hodnotíme pocet 

prectených slov i ve 2. a 3. minute. Výkony v jednotlivých minutách se porovnávají. Má-li 

díte nejhorší výkon v první minute, usuzuje se na díte neurotické, naopak nejhorší výkon 

ve tretí minuté ukazuje na poruchy koncentrace pozornosti, rychlou unavitelnost; 

s pribývajícím casem klesá rychlost a pribývají chyby. 

Typy chyb 

• Vynechávky a prídavky písmen, slabik, krátkých slov jako predložek, spojek. 

• Nepresnosti, nemenící smysl textu, díte hádá podle smyslu cteného textu, cte 

nesmysly, neopravuje je. 

• Obtíže v analyticko-syntetickém procesu: nejistota, težkopádnost bez dalších 

príznaku. 

• Díte dosud nepoznává všechna písmena neboje ve ctení znacne nejisté. 

- 2 2 -



specifické chyby 

• Inverze statická: zámena písmen zrcadlove symetrických (b-d, t-j, z-s). 

• Zámena písmen tvarove podobných (E-F, m-n, h-k). 

• Zámena písmen zvukove podobných, vetšinou znelé a neznelé hlásky (h-ch, t-d, š-

ž). 

• Zámena písmen funkcne podobných - jde prakticky o všechny samohlásky. 

• Inverze kinetická: zámena poradí písmen, prípadne celých slabik ve slove (kus -

suk, stavba - svatba). 

• Kontaminace, tj. splynuti nebo vytvorení jednoho slova ze dvou nebo více slov 

s použitím jen cásti jejich prvku. 

• Artikulacní neobratnost. 

Zkouška psaní a pravopisu 

Po jednotlivých zkouškách následuje komplexní rozbor výsledku a na jejich 

základe se urci opatrení." (Tymichová, 1987: s. 19-28) 

3.5 Dyslexie 
„Dyslexie je specifická neschopnost naucit se císt bežnými výukovými metodami." 

(Michalová, 2001: s. 16-17) 

„Projevuje se v nekterých prípadech již v úplných pocátcích ctení pri rozpoznám' a 

zapamatování si jednotlivých písmen, zvlášte pak v rozlišováni písmen tvarove podobných 

(b-d, s-z, t-j). Problémem muže být i rozlišeni zvukove podobných hlásek (a-e-o, b-p). 

Obtíže nastanou pri spojováni hlásek v slabiku a posléze souvislé cteni slov, související 

s oslabením v oblasti spolupráce mozkových hemisfér i radou autoru uvádené souvislosti 

s ocními pohyby. Obtíže takto postižených deti se promítají do rychlosti cteni, správnosti 

ctení aporozumení ctenému textu." (Pipeková, 1998: s. 101) 

„Slovo dyslexie pochází z latinského legere = sbírat, císt. Poprvé u nás byla 

popsána v roce 1904 A. Heverochem. 

Samotného terminu dyslexie je v literature užíváno ve dvou významech: 

1. V širším slova smyslu znamená oznaceni celého komplexu SVPU z duvodu jejich 

castého spolecného výskytu u jedince, užívá se tedy jako pojem obecný. 

V soucasnosti je hojne užívaný termín SVPU ci zkrácene SPU. 
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2. V užším slova smyslu odlišuje tento termín poruchu cteni od ostatních poruch psaní 

a pravopisu. Také u nás casto užívaný termín „dyslektik" oznacuje v širším slova 

smyslu jakéhokoliv žáka se specifickou poruchou jak ctení, tak psaní, pravopisu 

apod. S tímto oznacením se setkáme predevším v bežné praxi pro rychlé a snadné 

dorozumeni mezi odborníky." (Michalová, 2004: s. 53) 

3. 5. 1 Nepravé dyslexie 

„Nepravé dyslexie cili pseudodyslexie jsou takové poruchy cteni, jejichž 

podkladem není nedostatek nebo porucha základních schopností ke ctení, ale nedostatek 

nebo porucha v jiných oblastech, které maji pak na uceni ctení nepríznivý vliv. 

Charakteristickým znakem bývá, že nízká úroven ctem' není izolovaným jevem, ale 

že souvisí s obtížemi i v jiných školních predmetech a s celkove slabým školním 

prospechem dítete. 

Vnitrní prícinou je casto celkove opoždený vývoj intelektových schopnosti 

(mentální retardace). 

Vnejších prícin poruch ve cteni muže být celá rada. Muže to být napjatá citová 

situace dítete v rodine nebo ve škole, dlouhé zanedbávání školní docházky, nevhodný 

didaktický postup nezkušeného ucitele nebo nevhodné pedagogické zacházeni, které vedlo 

ke skrytému Ci otevrenému konfliktu dítete s ucitelem, špatný zdravotní stav apod." 

(Matejcek, 1993: s. 97-99) 

3.6 Dysgrafie 
Jak bylo výše uvedeno, mezi dyslexii se zahrnuje i dysgrafie. „Slovo pochází 

z reckého slova grafein = psát." (Michalová, 2004: s. 56) 

„Samotný proces psaní vycerpává dysgrafikovu kapacitu koncentrace pozornosti 

tak, že již není schopen se plne soustredit na obsahovou a gramatickou stránku projevu. 

Prevaha obtíží je v narušení úrovne jemné motoriky." (Michalová, 2001: s. 19) 

„Tato porucha postihuje zejména schopnost napodobit tvar písmen a razení 

písmen. Dite si nepamatuje tvary písmen, opet zamenuje tvarove podobná písmena, písmo 

je neusporádané, težkopádné, neobratné. Žáci postižení touto poruchou se dlouho nemohou 

naucit dodrženi lineatury, výšky písma. Píši pomalu, namáhave, casto u nich zjištujeme 
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chybné držení psacího náciní. Prílišné soustredeni na grafickou stránku písemného projevu 

casto zpusobuje neschopnost soustredit se na pravopisné jevy." (Pipeková, 1998: s. 102) 

„Základní zásadou práce s dysgrafikem je umožnit mu snížit vliv psaní na uceni a 

vyjádrení znalosti. Proto je nutno pozmenit zadání úkolu a našich nároku na studenta tak, 

aby byly v souladu sjeho potrebami pro ucem'. 

Predevším bychom se meli snažit zmenit pomer napsané práce k možnosti vyjádrit 

se ústne, meli bychom zvážit objem písemné práce, kterou po studentovi budeme 

požadovat bez pomoci pocítace, dále by bylo vhodné zvážit složitost psaného úkolu, užiti 

nástroju k vytvorení psaného produktu a formát písemné práce. 

Pokud problémy žáka spocívají skutecne v motorické neobratnosti a s ní související 

dysgrafii, je nutno se v rámci integrace v prístupu k dysgrafikovi rídit následujícími 

zásadami (musíme si uvedomit, že dysgrafie se promítá do všech predmetu): 

• umožneme žákovi poskytnout více casu na písemný úkol vcetne tvorby poznámek, 

prepisu, testu, 

• doprejme žákovi, aby své úkoly zacal zpracovávat skutecne vcas (vše zadávat 

s dostatecným casovým odstupem), 

• do domácí prípravy zabudovat úkoly, pri nichž žák bude pracovat v knihovne, 

• podporovat, aby se žáci již od druhého stupne ZŠ ucili psát na pocítacové 

klávesnici (zvýši se tak rychlost a citelnost jejich písemného úkolu), 

• rozdelit psaní na úseky a naucit to samé i žáky, 

• na pocítaci muže žák vypracovat koncept práce, zkopíroval jej a dle nej 

zkontrolovat napsanou práci; ucitel tak muže hodnotit obe cásti práce, 

• nehodnotit známkou gramatiku u konceptu, hrubých návrhu, u kterých nám jde 

predevším o obsah, 

• podporovat používání korekcních programu, 

• žákum predkládat cástecne vyplnená schémata, která budou moci doplnit o detaily, 

• odstranit kritéria úpravy a pravopisu k hodnoceni nekterých vypracovaných úloh, 

• vytvorit takové úkoly, které budou postupne hodnoceny podle specifických cásti 

psacího procesu, 

• umožnit žákum psát poznámky ve zkratkách, 

• dát pri výkladu napr. papíry s natištenými hlavními problémy, at se mohou zamerit 

na pochopeni látky a nikoliv na její prepisováni. 
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• dovolit žákum psát tiskacím písmem, 

• dovolit žákum psát do sešitu s širí linek dle jejich výberu, 

• dovolit žákum používat papír a psací náciní rozlicných barev." (Michalová, 2001: s. 

20-22) 

3.7 Dysortografie 
„Spolu s dyslexií a dysgrafii se obcas vyskytuje dysortografie. Slovo pochází z 

reckého slova orthos = správný; grafó = píši." (Michalová, 2004: s. 56) 

„Jedná se o specifickou poruchu pravopisu, která znemožnuje díteti správné zapsání 

všech písmen ve správném poradí vcetne délek, mekkosti. Její obraz se behem vývoje 

dítete mení. V pocátcích školní docházky, 1.-3. rocníku, se vyskytuje velké množství tzv. 

dysortografických chyb: vynechávky, zámeny písmen, inverze, zkomoleniny, nesprávne 

umístené nebo vynechané vyznacení délek samohlásek, chyby v mekceni. Postupne a pri 

kvalitní péci delá díte techto chyb méne, ale na správné napsáni potrebuje více casu, než 

ostatní žáci. V casove limitovaných úkolech (diktáty, písemné proverky v jakémkoliv 

predmetu) se dysortografické chyby znovu objevují, pribývají chyby pravopisné i vjevech, 

které si díte osvojilo a umí je ústne bez obtíží a správne zduvodnit. Proto je tak duležité 

poskytnout temto žákum možnost ústního zkoušení i práci bez casového tlaku." (Pipeková, 

1998: s. 102) 

„J. Swierkoszová uvádí, že se s dysortografii casto setkává u žáku s napravenou 

dyslexií, kterí i na druhém stupni ZŠ maji problémy v oblasti pravopisu. Navenek se tedy u 

žáku projevuje narušenou schopností osvojovat si pravopis jazyka pres primerenou 

inteligenci a bežné výukové vedení, kterého se j im dostává. Chybí cit pro jazyk, jehož 

dusledkem je snížená schopnost napr. sklonovat a casoval príslušné druhy slov. V žádném 

prípade porucha nepostihuje celou oblast gramatiky, ale dotýká se pouze tzv. specifických 

dysortografických projevu. Podkladem casto bývá nedostatecne rozvinutá oblast sluchové 

percepce (sluchová pamet, analýza, syntéza apod.). Nesmíme však zapomenout, že obtíže 

mohou vyplývat i z dysfunkce pravé mozkové hemisféry a u nekterých detí i na druhém 

stupni ZŠ se promítají do zámeny tvarove podobných písmen. Dysortografie se také muže 

rozvinout na bázi poruchy dynamiky duševních procesu: na podklade hyperaktivity, 

prípadne hypoaktivity je negativne ovlivnen prubeh procesu psaní, žák se snadno unaví a 
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není schopen správne aplikovat treba i dobre naucené gramatické ucivo do písemné 

podoby. 

Žlab rozlišuje dysortografii: 

1. Auditivní, pri niž jde o primární narušení procesu sluchové diferenciace a analýzy a 

oslabeni bezprostrední auditivní (sluchové) pameti; žáci maji problémy v zachyceni 

poradí jednotlivých hlásek ve slove, smysl slova však chápou. 

2. Vizuální, pri níž je snížena kvalita vizuální (zrakové) pameti. Jedinec není schopen 

si dokonale vybavit písmena (grafémy), tvarove i sluchove podobná. Žák není 

schopen napsané chyby v textu správne identifikoval a i pri poskymutí delšího casu 

na opravu jich zvládá zachytit a opravit pouze velmi sporadické množství, ba 

dokonce nekdy i chyby pridelá tam, kde puvodní pravidlo aplikoval správne. 

3. Motorickou, která souvisí s namáhavosti a pomalostí vlastního aktu psaní. Prícinou 

je narušení jemné motoriky ve smyslu vývojové dyspraxie. Vlastni grafický projev 

odcerpává veškerou koncentraci pozornosti žáka, nedostává se jí již na uvedomelé 

aplikování gramatických pravidel a vlastni kontrolu napsaného cviceni. Na tomto 

míste mužeme zvážit, zda tedy dysortografie není jen typem vývojové dysgrafie 

související s dyspraxií žáka." (Michalová, 2001: s. 18-19) 

„Musíme brát na vedomí, že ne každé pomalé ctení je dyslexie. Je nutné prihlížet na 

individuální tempo dozrávání detí i ucení se novým poznatkum. 

Prestože se pri osvojování uvedených dovednosti poruchy projevují nejvýrazneji, 

lze je sledovat i v mnoha dalších dovednostech a schopnostech, napríklad: 

• Poruchy soustredení - díte se soustredí krátkodobe, nevydrží delší dobu ani u 

cinnosti, která ho zajímá. Hure se soustredí pri klimatických zmenách, v dobe, kdy 

je organismus oslaben (pred nebo po nemoci), pri zvýšeném psychickém vypetí 

(konflikty v rodine). 

• Poruchy pravolevé a prostorové orientace - zámeny pravé a levé strany na sobe i 

v prostoru, obtíže pri orientaci v sešite, knize, na lavicí, v místnosti i budove. 

• Poruchy zrakového vnímání - jedná se o schopnost rozlišovat jednotlivé detaily 

vnímaných tvaru, zvládat ocní pohyby pri ctení. 
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• Poruchy sluchového vnimání - jedná se o schopnost rozlišovat stále jemnejší 

prírodní zvuky i elementy lidské reci. 

• Poruchy reci - tj. poruchy porozumení reci, vyjadrováni a výslovnosti. 

• Poruchy jemné a hrubé motoriky - nejen pohyby tela, rukou, prstu, ale i ocm' 

pohyby napr. pri ctení. 

Uvedené príklady naznacují, že poruchy ucení ovlivnuji celou osobnost dítete a 

casto nepríznive ovlivni situaci v rodine. Porucha se stává bremenem, které zatežuje rodice 

i díte. 

Porucha je sice závažnou prekážkou v osvojováni vedomosti, mnohem závažnejší 

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

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

utvárejí nesprávné pracovní návyky. To se negativne odráží v hodnoceni a klasifikaci, 

které bývají horši, než odpovídá skutecným schopnostem dítete. Nepríznivé hodnoceni ze 

strany ucitele oslabuje motivaci ke školní práci, snižuje sebehodnoceni dítete. Muže vyústit 

v negativní vztah ke škole a jiným problémum. Pri práci s detmi s poruchami ucení je 

sledování chování žáka stejne duležité jako sledování úrovne vedomosti a dovedností. Ty 

si muže díte osvoj it pozdej i nebo dokonce bez nich žít. Neurotické obtíže, 

psychosomatické obtíže ci poruchy osobnosti dítete jsou nmohem trvalejší." (Zelinková, 

2000: s. 21-23) 

4 Reedukace specifických vývojových poruch ucení 

„Nápravné (reedukacni) metody vycházejí z metod diagnostických. Pri nápravné 

práci se zjištuje, jaký pokrok díte udelalo a kdy se muže pokrocit dále. Po celou dobu 

nápravné práce je nutno si uvedomit: 

1. Na nápravné (reedukacni) cinnosti se podílejí všichni zúcastnení: díte, rodice, 

ucitelé, terapeut. 
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2. Nápravnou péci je možno považovat za užitecnou a úspešnou pouze tehdy, pokud 

vede ke zlepšení situace dítete jak v oblasti vzdelávací, tak z hlediska rozvoje jeho 

osobnosti. 

3. K úspechu vede pozitivní pristup k rešení problému: hledání cest, jak zvýraznit co 

díte muže, co dokáže, co umí, v cem je úspešné, a také úvahy, jak to zarídit, co 

udelat, aby díte opravdu úspešné bylo. 

Formy vzdelávání a poskytováni reedukacni péce vychází z doporuceni 

pedagogicko-psychologické poradny na základe posouzeni schopnosti i obtíži dítete a také 

možností, které urcitý region poskytuje z hlediska existujících školských zarízení. 

1. Deti snejtežším stupnem SVPU a spolu s komplikovanými problémy vyžadující 

léceni jsou po dobu lécení vzdelávány v základní škole pri psychiatrické lécebne 

vcetne reedukace. 

2. Žáci se speciálními vzdelávacími potrebami, u nichž je vzhledem ke stupni poruchy 

doporucena speciální péce, jsou bud' vzdeláváni ve specializovaných trídách 

zrizovaných pri základních školách, nebo speciálních školách pro žáky s SVPU, 

nebojsou integrováni do bežných tríd. 

3. Žáci, kterí jsou sice diagnostikováni jako osoby s SVPU, ale stupen jejich obtíží 

nevyžaduje speciální péci, zustávají v bežných trídách." (Pipeková, 1998: s. 123-

124) 

4. 1 Individuální vzdelávací program 
„Pro žáky integrované se zpracovává individuální vzdelávací program, který 

obsahuje: 

• jméno žáka, datum narození, trídu, 

• základní údaje o žákovi, 

• závery a doporucení odborného pracovište, 

• pedagogickou diagnózu ucitele, 

• konkrétní úkoly v oblasti (napr. ceského jazyka, motoriky apod.), 

• pomucky, 

• zpusob hodnocení a klasifikace, 

• organizaci péce (plán reedukace), 
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• požadovanou cástku na pomucky, platby odborníkum, kterí budou s dítetem 

pracovat, 

• formu spolupráce s rodici, 

• podíl žáka, 

• informace dalším ucitelum, 

• zpusob kontroly, 

• podpisy." (Mertin, 1995; s. 67) 

Publikace Individuální vzdelávací program od Václava Mertina prináší najedná 

strane zajímavý a aktuální pohled na jednu z významných oblastí našeho školství - na 

zarazení zdravotne postižených detí do hlavního proudu našeho školství a na otázky s tímto 

problémem související, zejména ekonomické aspekty, nutnost vzájemné spolupráce rodicu, 

ucitele, vedeni školy a odborných pedagogických a psychologických pracovišt - od 

diagnostiky postiženi pres vlastní práci s detmi s urcitým stupnem postiženi pomoci 

individuálních vzdelávacích programu, návod k vytvorení programu, ukázky techto 

programu pro postižené žáky a vzorové programy doplnené o plány specializovaných 

odborných pracovišt (togoped, speciální pedagog, detský psycholog) po vybrané predpisy, 

které se vztahují k péci o postižené deti a žáky. 

V úvodu knihy autor ríká: „Péce o nejslabši cleny spolecnosti pomerne dobre 

vystihuje úroven spolecnosti. Tím, jak se chováme k malým detem, ke starým lidem, 

k postiženým jedincum, vysíláme signál o naši vyspelosti." (Mertin, 1995: s. 10) To si 

jasne uvedomuje naše školství a po roce 1989, který znamenal silný impuls pro rozvoj 

školské péce o postižené deti a žáky, prijímá myšlenku integrace postižených jedincu do 

spolecnosti zdravých. Vedle tradicního durazu na znalosti nabývá na významu i všestranný 

rozvoj osobnosti dítete - respektováni jeho spolecenských potreb, jeho individuality. 

V centRi pozornosti V. Mertina stoji deti zdravotne postižené a s tím tedy 

související problém prizpusobit jejich vzdeláni typu postiženi a jejich možnostem. Je nutné 

casto volit úpravu v ucebním plánu, treba i vynechat nekteré cásti uciva, využívat speciální 

pomucky a cvicení pro tyto žáky a v neposlední rade volit i individuální tempo práce. Aby 

toto vše bylo možné splnit, je nutná spolupráce všech - jak samotného dítete a ucitele, tak i 

rodicu, reditele školy a odborných pedagogu a psychologu. K tomuto úcelu doporucuje 

autor vytvorit prísne individuální vzdelávací plán pro daného jedince. Jeho plnení by pak 
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mely konzultovat, hodnotit, posuzovat všechny strany. Jedine tak lze dosáhnout dobrých 

výsledku. 

Celá publikace je clenena do nekolika vzájemne spolu souvisejicich cástí. V první 

kapitole autor vysvetluje terminy defekt, postižený žák, handicap, handicapovaný žák 

(protože je kniha urcena i široké rodicovské verejnosti) a z hlediska školství rozclenuje deti 

do následujících kategorii: mentálne postižené deti a mládež, sluchove postižení, zrakove 

postiženi, deti a mládež s vadami reci, telesne postižené deti a mládež, deti s težšími 

vadami, zdravotne oslabené deti, deti a mládež s vývojovými poruchami uceni a chování, 

žáci ve školách pri zdravotnických zarízeních. 

Dále cituji: „Pri zpracování tématu jsem mel nejvíc na mysli deti se specifickými 

vývojovými poruchami uceni a chováni. Tato skupina je, nebo spíš bude, nejpocetnejši 

mezi postiženými a nejcasteji prichází do kontaktu s uciteli v základních školách, kterí 

zatím nemají lak hluboké znalosti psychologie a speciální pedagogiky jako jejich kolegové 

ve školách speciálních." (Mertin, 1995: s. 12) 

Proto také ve své práci soustreduje pozornost na deti s SVPU a chování. K tomu 

dále osvetluje terminy, se kterými se bežne setkáváme v naši pedagogické praxi: dyslexie, 

dysgrafie, dysortografie, dyskalkulie, lehká mozková dysfunkce. Ukazuje i cleneni Svetové 

zdravotnické organizace a pokládá je za velmi vhodné. 

V další kapitole si s pomoci autora mužeme udelat ucelený prehled výskytu 

jednotlivých postižení deti a mládeže v naší populaci a srovnat s prehledem v USA. Zde se 

nabízí záver, že procentuální vyjádreni postižení v naši republice není asi zcela presné, že 

pravdepodobne mnoho jedincu v oblasti specifických poruch chováni a ucení nebylo vubec 

diagnostikováno. 

Proto se autor v následující kapitole zaobírá diagnostikou, približuje ctenári 

jednotlivé typy diagnostiky a zejména zduraznuje její cíl - rozpoznat obtíže, odlišit 

normální odchylky (napr. ve školních výkonech) od poruchy a stanovit diagnózu a její 

závažnost. Za duležité považuje vytvoreni maximálne jasných a pruhledných kritérii pro 

diagnostické kategorie specifických vývojových poruch ucení a chování platných na území 

celé CR. 

Pripomíná, že z hlavního proudu školství se v tomto století systematicky 

vydelovaly deti, které mely normální nadání, ale vzhledem k jejich postiženi bylo treba 

vzdelávat je jinými metodami, a to se delo ve speciálních školách. Zmeny predpisu po roce 
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1989 umožnily plnou integraci postižených žáku mezi zdravé vrstevníky. V našem školství 

je zakotvena kategorie zdravotne postižený žák a které skupiny detí do této kategorie 

spadají. Stále vetší a systematictejší pozornost je venována detem s jemnými odchylkami 

ve vývoji. 

Nejzajímavejší casti pro pedagogy je zcela jiste Cást knihy, která je venována 

vlastni príprave individuálního vzdelávacího programu, který by mel stanovit postup 

vzdeláváni postiženého žáka a cesty k náprave zjištených obtíží. IVP vychází 

z diagnostiky, kterou provádí ucitel a odborná pracovište, reaguje na ni, klade duraz na 

spolupráci s rodici, nebot je casto nutné prizpusobit domácí režim dítete, venovat mu 

zvýšenou péci, navštevovat s dítetem specializovaná odborná pracovište mimo školu. Plán 

musí být také sestaven s ohledem na možnosti školy. Má charakter smlouvy mezi vedením 

školy, vyucujícím a rodici dítete. Vypracovává se v písemné fonne. 

Hodnoceni žáka se pak v daném predmetu provádí slovne. V prípade nezbytného 

opakování rocníku staví plán na zvládnutém ucivu a je dále rozvíjen a doplnován. 

Veškerá pedagogická opatreni musí být konzultována s rodici žáka a jejich souhlas 

ci nesouhlas musí být respektován. Vše má být vedeno s vedomím, že úspešnost dítete je 

podmínkou zdravého vývoje osobnosti. 

V poslední cásti knihy autor uvádí konkrétní príklady programu pro žáky s ruznými 

poruchami ucení, což je jiste prínosem pro každého pedagoga, který se rozhodne zpracovat 

IVP pro svého žáka. 

Uvádení IVP do praxe nebude zcela jiste tak jednoduché, jak se mnohému z nás 

jeví pri prvním seznámení s touto publikaci. Príprava každého jednotlivého programu ve 

spolupráci s odborníky bude casove nárocná a pri vetším množství deti s poruchami uceni 

a chování v jedné tríde bude pravdepodobne nemožné tyto programy realizovat, nebot není 

možné, aby to bylo na úkor vzdelávání zbývající cásti trídy. 

Abych byla konkrétní, ráda bych uvedla príklad z praxe jedné paní ucitelky, která 

pracuje v ZŠ Ckyne, kam pravidelne docházím. Zacala se vážne zabývat myšlenkou pro 

vytvoreni IVP pro své jednotlivé žáky. Musela však predpokládat vytvorení peti programu 

- 3 žáci dyslektici s velmi pomalým tempem a u jednoho z nich ješte neuvolnenost ruky, 2 

žáci s poruchou chování, k cemuž u jednoho z nich ješte pristupuje špatná výslovnost 

(neumí vyslovovat nekolik písmen, sice je v péci logopeda, ale velmi špatné rodinné 

zázemí). Možnost pomoci speciálního pedagoga ve škole není, tedy by deti musely spolu 
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s rodici pravidelne navštevovat PPP nebo SPC ve Strakonicích (jeden z nich dokonce v 

Ceských Budejovicích, kam dojíždí do PPP). Problém byl dále v tom, že ne u všech rodicu 

byla presvedcena o tom, že budou s detmi pracovat i doma, prípadne dojíždet do Strakonic. 

Krome výše uvedených peti diagnostikovaných deti s poruchou má ve tríde ješte 2 žáky, 

kterí nebyli v PPP, protože se tomu jejich rodice brání, ale tyto deti vyžaduji z ucitelciny 

strany stejne zvýšenou péci jako deti diagnostikované. V tuto chvíli již není schopna 

pracovat s IVP, nebot by to bylo již na úkor výuky ve zbývající cásti trídy. Rešeni vidí 

v prijeti speciálního pedagoga na školu, který by vyucoval hodiny ceského jazyka a cteni 

pouze s dyslektickými detmi z daných rocníku, provádel by s nimi odborná cvicení, spolu 

s trídním ucitelem by realizoval IVP. Všechny další predmety by postižené deti zvládaly ve 

své kmenové tríde, samozrejme s prihlédnutím k jejich individuálnímu tempu. Výsledky 

jejich individuální práce by se zcela jiste odrazily pri práci v kolektivu. 

Individuální vzdelávací program od Olgy Zelinkové obsahuje charakteristiku 

individuálního vzdelávacího plánu. Autorka jej charakterizuje takto: „Je to závazný 

pracovní materiál sloužící všem, kterí se podílejí na výchove a vzdeláváni integrovaného 

žáka. Vzniká na základe spolupráce mezi ucitelem, pracovníkem provádejícím reedukaci, 

vedením školy, žákem a jeho rodici, pracovníkem pedagogicko-psychologické poradny 

nebo speciálnepedagogického centra." (Zelinková, 2001: s. 172) 

Dále se zde autorka venuje významu IVP, strategiím tvorby IVP v zahranicí i 

v Ceské republice, jakými principy je IVP tvoren, jaké jsou cíle (vzdálené, dlouhodobé, 

krátkodobé) a samotné tvorbe IVP. 

Oproti Václavu Mertinovi se Olga Zelinková v publikaci tomuto problému venuje 

pouze krátce. Myslím si však, že problematiku nastínila velice jasne a srozumitelne. 

„Dite, s nímž zacínáme pracovat, má vetšinou velmi nepríjemné zážitky 

z predcházejícího ucení. Ocekává, že se naše pusobeni zamerí predevším na oblast, ve 

které selhává. Jestliže chceme zmenit vztah dítete k ucení, motivovat ho k budoucí 

spolupráci, zacneme cinností, kde lze ocekávat úspech. 

Reedukaci predchází navázání kontaktu s dítetem, uvolnení, vyprávení o 

mimoškolní cinnosti, zájmech apod. Cílem je získávání duvery, že terapeut chce pomoci. 
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Po navázání kontaktu s dítetem provádíme prupravná cvicení, tj. rozvoj percepce, 

reci, cvicení pravolevé a prostorové orientace apod. Cvicení jsou provádena formou her a 

souteží, díte by melo mít pocit, že se ucí. Prupravná cvicení mohou být i prostredkem 

diagnostiky. 

Reedukaci neomezujeme pouze na tu oblast, v níž se porucha projevuje nejvíce. 

Reedukace dyslexie není opakované cteni, dysortografii nelze odstranit opakováním 

diktátu. Vzhledem k tomu, že osvojování ctení a psaní je podmíneno rozvojem dílcích 

funkcí, zamerujeme se nejdríve na jejich rozvoj. Reedukace vychází z diagnózy, která se v 

prubehu práce s dítetem zpresnuje. Na základe diagnózy se voli nejvhodnejší metota práce, 

popr. se metota mení, pokud se ukazuje jako neúcinná. 

Námety pro doplneni reedukace poruch uceni predevším u detí s citovými ci 

neurotickými obtížemi lze najít i v ruzných formách psychoterapie. Provádíme terapii 

prostredí, tj. škola, rodina, vrstevnici, skupinovou terapii, psychoterapii pomocí hry. 

U nás je s úspechem používána metoda Dobrého startu, Orffova metoda, ruzné 

formy relaxacních cvicení apod. 

Soucástí reedukace by mely být rozhovory zamerené na sebehodnocení dítete vubec 

a zvlášte pak v predmetech, kde se objevuje porucha. Ucíme díte uvedomovat si své klady 

a nedostatky. Nejduležitejší je naucit díte s poruchou žít." (Zelinková, 2000: s. 60-62) 

„Reedukace specifických vývojových poruch uceni se realizuje predevším ve 

specializované tríde nebo individuální ci skupinovou formou v poradenském pracovišti 

(pedagogicko-psychologická poradna, speciálne pedagogické centrum). Dále reedukaci 

organizují tato pracovište formou „cestujících pedagogu", kterí dojíždejí do bežných škol. 

Pri školách nebo samostatne vznikají DYS-centra, ve školách se organizují kroužky a 

nápravné skupiny, pracuji po vyucováni. 

Pri reedukaci seje nutno rídit zásadami, které mají svou platnost i v bežné tríde: 

• trpelivost, klid, optimismus, 

• nešetrit povzbuzením, pochvalou a ocenením za dobré výkony, za snahu, 

• nedopustit, aby se díte naucilo necemu špatne, 

• spolupracovat s detmi, 

• náprava málo, ale casto, 

• využít zájmu dítete, 
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• hodne pohybu, 

• nepripustit, aby u dítete vznikl pocit ménecennosti, 

• dokonalé soustredeni na práci, 

• vyloucit všechny rušivé podnety, 

• výkony dítete hodnotit spravedlive, 

• vytvorit ovzduší spolupráce, 

• spolupráce rodiny a školy, 

• spolupráce s lékarem, 

• volit vhodné zamestnáni." (Pipeková, 1998: s. 125-126) 

5 Strední a starší školní vek 

„Desátý a jedenáctý rok je v našich podmínkách uzlovým bodem ve vývoji dítete. 

Dochází ke zmenám sociálních podmínek (napr. jiná škola, více vyucujících) a ke zmenám 

biologickým v samotném organismu dítete, což se odráží v jeho psychice. V tomto období 

dochází k prevaze telesného vývoje nad vývojem duševním: prodlužuje se kostra, hlavne 

koncetiny. 

Chlapci celkove mohutní a sílí predevším v ramenou, jejich hlas preskakuje 

(mutace). Dívcí postava se zaobluje a nabývá ženských znaku. Zvýšeným pusobením žláz 

s vnitrní sekrecí zacíná pohlavní dospívání, které se stává ústredním momentem celého 

tohoto vekového období. 

Prechod z detství do dospelosti je složitý a deti jej prožívají ruzne. Temperament a 

životní elán, který se zacal projevovat ke konci predešlého období, jako by se pomalu 

ztrácel. Dívky jsou klidnejší, zamyšlenejší, casto se oddávají sneni. Hoši touží spiše po 

dobrodružství a hledají vzory pro své chováni. Dospívající dívky se zacínají stranit 

kolektivu a omezují se na jednu nebo dve prítelkyne. Dospívající chlapci se straní 

devcatum, kritizuji je, ale presto se snaží upoutat jejich pozornost. 

Dospívající težce snášejí, jsou-li stále považováni za malé deti a nejsou-li brány 

v úvahu jejich rozvíjející se schopnosti a dovednosti. Chlapec je schopen opravit 
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v domácnosti nejakou malickost, dívka se zaobírá cinnostmi, které zdokonalují její vzhled 

(napr. šití, háckování). 

Dívky i chlapci se více venují péci o svuj zevnejšek, sebepozorováni a hodnoceni 

vlastní osobnosti. Oblast duševního života smeruje kintroverzi, dospívající se uzavírá se 

svými problémy do sebe a otázky dospelých ho obtežují. 

Nejvetší rozvoj v tomto období zaznamenává rec, nebot pod vlivem intenzivní 

cetby se slovník pubescenta znacne rozvinul. Proto se tak casto setkáváme již na druhém 

stupni školy s pokusy o umelecké ztvárnení vlastního prožitku do veršu nebo prózy. 

V souladu s vysokou úrovní myšlení se rozvíjí i logická pamet, takže dospívající je 

schopen dokonale pochopit to, co se ucí a dokáže zpracovat ucební látku tvurcím 

zpusobem. Prestože rozvoj poznávacích procesu nabývá tak vysoké úrovne, školm' 

prospech dospívajícího se casto snižuje. Jedním z duvodu je nedostatek soustredené 

pozornosti. Dospívající si uvedomuje, že prestává být dítetem, snaží se jednat a chovat se 

jako dospelý. Zároven si ale také uvedomuje, že dospelým v mnohém nestací, proto vuci 

nim zaujímá zvýšene kritický postoj. 

V jednáni pubescenta se objevuje odmlouváni, prostorekost, drzost, neposlušnost. 

Jeho osobnost je nevyzrálá. 

Výchovne vyucovací proces muže být úspešný v tomto období jen tehdy, když 

ucitel vytvárí príznivé podmínky pro tvorivou cinnost žáku, když j i stimuluje, když 

používá takových metod, které odpovídají úrovni vývoje jejich psychiky. Pokud si ucitel 

chce získat autoritu a kázen u žáku tohoto veku, musí si uvedomit zvláštnosti tohoto 

období. 

Pro citový vývoj dospívajícího má nesmírný význam celková atmosféra rodiny, ve 

které žije. Zatímco dríve ovlivnovala rozvoj citových reakci dítete hlavne matka, v období 

dospívání prebírá tuto roli otec, nebot jeho postoje jsou vzorem emocního a sociálního 

chování detí nejen ve školním veku, ale í v dospelosti. 

Ve ctrnácti letech si už dospívající dovede uvedomit rozsah svých znalostí a 

zamýšlí se vážne nad svými možnostmi svého budoucího uplatneni v práci i v živote. Jsou 

ale i takoví, kterí ješte nejsou schopni rozhodovat se o budoucím povoláni, necítí se k tomu 

zralí. 

V období ctrnácti až šestnácti let puberta doznívá. Kolem patnáctého roku dochází 

k postupnému zklidnování biologických, fyziologických pochodu, ale duševní vyrovnanost 
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nastupuje pozdeji. Náladovost a sklon ke snení ustupuji, ale snaha ovládat se nemá 

dlouhého trvání. 

K rozhodováni a ovlivnování postoju dospívajícího prispívá vhodná motivace 

nekoho z dospelých. Dospívající motivaci dospelého prijme jen tehdy, když ho uznává 

jako svuj vzor nebo ocenuje nekterou z jeho osobnostních vlastnosti. 

Je duležité, aby dospelí pomáhali dospívajícím usmernovat jejich práni a snahy a 

poskytovali j im dostatek predstav o reálné skutecnosti. Nestací chtít, aby byl dospívající za 

dospelého považován, ale musí projevit snahu o sebevýchovu, sebekritiku a zdokonalování 

vlastni osobnosti. 

V období staršího školního veku vystupují do popredí dve základní životni potreby. 

Jednak potreba uplatnení, jednak potreba sociálního kontaktu. Potreba uplatnení se promítá 

do pracovní sféry, nebot vetšina mladých lidi kolem šestnácti let je zapojena do 

pracovního procesu. Zdálo by se, že stejne tak muže být uspokojována i potreba sociálm'ho 

kontaktu, ale není lomu tak. Každý jedinec není stejne adaptabilni, není stejne úspešný 

apod. 

Zatímco v predchozích obdobích byla základem sdružováni detí potreba spolecné hry, u 

dospívajících a mladistvých se casto setkáváme s partami jedincu, kterí postrádají patricný 

spolecenský kontakt. Nenašli u dospelých pochopení ani potrebnou citovou odezvu. Parta 

j im dodává sebevedomí, pocit síly, která je casto inspiruje k jednáni, kterého by se sami 

pravdepodobne nedopustili. Vedoucím skupiny bývá casto starší, zkušený jedinec." 

(Krejcíková, 1986: s. 78-86) 

6 Ceský jazyk 

„Deti si gramatická pravidla osvojí, dokáží seje naucit, ale v písemném projevuje 

nepoužiji. Obtíže ciní zejména vyjmenovaná a hlavne príbuzná slova; predložky; skladba 

slov; pravopis e/je; pravopis predpon s, z, se, ze; urcováni jednotlivých mluvnických 

kategorií; sklonování - hlavne urceni správných koncovek a jejich pravopis; druhy vet a 

vetných clenu; casování sloves; pravopis. 
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Osvojování gramatického uciva si žáci mohou usnadnit používáním vhodných 

pomucek (napr. dyslektická tabulka s barevným odlišením mekkých, tvrdých a obojetných 

souhlásek, bzucák pro snazší zvládání interpunkcních znamének, prehledy gramatických 

pravidel apod.), zároven mohou využívat vhodných metod (zprehlednení, strukturalizace 

uciva apod.). 

Nejúcinnejší je zprehlednení uciva. Nejvhodnejší je, když si takové prehledy 

vyrábejí deti samy (ucivo si pak lépe zapamatují). Mohou je využit pri domácí príprave, prí 

školní práci. Tím, že deti vedeme k tomu, aby s prehledy aktivne pracovaly, jim opet 

napomáháme k rychlejšímu a kvalitnejšímu osvojeni. 

Výrazne napomoci muže i napr. zatraktivneni uciva. Mužeme napríklad zveršovat 

gramatické pravidlo, zapsat najeden arch a vyvesit na viditelné místo. 

Mužeme vymýšlet i ruzné skrývacky napr. na hledáni císlovek (odvetví), zadat 

detem opravu textu, hry apod." (Jucovicová a kol., 2003: s. 40-42) 

6. 1 Ctení 
„Proc díte v hodinách ceského jazyka „nestíhá"? Podkladem bývá casto i dosud 

nedostatecná schopnost techniky cteni. K tomu, aby se díte naucilo císt dobre, tj. s 

porozumením, aby bylo schopno se pomocí ctení ucit, musí mít dobre vyvinuté všechny 

schopnosti toto umení podminující. Mezi ne patri: 

• schopnost zrakového rozlišeni písmen, 

• schopnost akustického (sluchového) rozlišení fonému (hlásek), 

• schopnost priradit obsah k videnému ci slyšenému slovu, 

• schopnost koordinace ocních pohybu, nutná pro clenení textu pri cteni, 

• schopnost spolupráce levé a pravé hemisféry pri osvojováni dovednosti ctení, 

• schopnost analýzy a syntézy jednotlivých písmen do funkcních celku (slabik, slov), 

• schopnost rozeznávat vetnou melodii, intonaci a spojovat je s urcitým významem. 

Zásady pro výuku ctení a jeho reedukaci: 

1. Pri jakékoliv cinnosti související s reedukací ci kompenzací poruchy je vždy 

duležité udržet rozvahu, klid, pohodu, viru v nápravu, umet pochválit jakýkoliv i 

drobný pokrok dítete, a to i presto, že efekt se nám zpocátku nebude zdát 
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odpovídající vynaložené námaze. Musíme se snažit dokázat najit vždy neco, za co 

lze žáka ocenit pochvalou. 

2. S nápravou musíme zacít vždy v té fázi, kterou žák dobre ovládá; jedná se o 

motivacní podporu dítete. 

3. Pokracujeme úrovni, kterou je treba procvicit, zdokonalit, zvládnout. 

4. Stanovíme si cíl práce, rychlost hlasitého cteni se dostaví sama. 

5. Pro cvicení ctení musíme vybírat texty, které odpovídají obsahem veku žáka, ale 

také obtížností, velikosti písma a délkou (s ohledem na vek ctenáru jsou takto 

tvoreny Cítanky pro dyslektiky I- IV od nakladatelství Tobiáš). 

6. Casté opakováni stejného textu je co do nácviku techniky ctení neefektivní, nebot 

žák si text zapamatuje zpameti. 

7. Cteni je aktivitou namáhavou, nemusíme proto za každou cenu pri jednom ctení 

precíst text celý; ctení delší než 3 minuty nemá zpocátku efekt. 

8. Ke cteni vedeme díte pres jeho záliby - naucíme ho vyhledávat informace o své 

zálibe v encyklopediích, casopisech apod. 

9. Práce s dyslektikem je efektivní pouze tehdy, když na odstranení problému 

spolupracuje ucitel, žák, rodic a podle závažnosti poruchy i odborník z PPP. 

Na druhém stupni ZS není ctení vedeno již jako samostatný vyucovací predmet, u 

dyslektiku je však v prípade, že to potrebuji, nutné se na ne zamerit v rozširujících 

hodinách urcených pro deti s SVPU. Na ctení bývá už v tomto veku casto zapomínáno a 

v rámci reedukace ceského jazyka se s žákem provádí pouze klasické doucování a 

procvicováni gramatického uciva, které díte nestihlo vstrebat v rámci bežných hodin 

ceského jazyka. 

Pri vcasné reedukaci se obtíže ve cteni zmírni. Z praxe však známe mnoho detí, 

které ctou nekvalitne i ve vyšších rocnících, a nejsou proto schopny se doopravdy ctením 

ucit - což považujeme za zásadní problém. Pokud i velké díte má problémy s technikou 

ctení a používá „ctení dvojího" (tzn. že cte slabiku, slovo ci vetu potichu pro sebe a pak 

teprve nahlas, a tím ztrácí smysl cteného), má nedostatecne vyvinutou schopnost sluchové 

syntézy, analýzy, akustické diferenciace a koordinace apod., musíme zacít s reedukací 

presne na tom stupni, který vázne, i kdyby mel odpovídat práci s dítetem v první tríde 

základní školy. 
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Pokud je žák k práci dostatecne motivován a sám chce daný problém prekonat a 

pokud jsou zároven jeho intelektové predpoklady na dobré úrovni, je velká nadeje na 

rychlé zlepšení výkonnosti. I u techto velkých deti však musíme zduraznit nutnost 

spolupráce rodicu pri kladném ovlivnování ctenárských dovedností. 

Pro zdokonalováni techniky cteni jsou i pro starší žáky velice vhodné následující 

metody práce; 

Prípravné cteni 

Vychází se z nutnosti motivovat žáka pred vlastní samostatnou hlasitou Cetbou 

textu. 

1. Ucitel (rodic, terapeut) procvicuje se žákem tzv. nácvicná slova z textu: jsou to 

slova kvalitativne nárocná, predem vypsaná na tabuli, prusvitce, stiraci desticce ci 

alespon papíru. 

2. Následuje rozhovor o textu, domýšlíme napr. dle nácviených slov obsahovou 

stránku textu, rozvíjíme fantazii. 

3. Další fází je ctení textu terapeutem, díte zároven sleduje text v otevrené knize. 

4. Pak teprve cte díte samo. Velice se osvedcuje, pokud je text alespon pri prvním 

cteni odlišen po slabikách, napr. tucnosti písma; je tak simulována práce se ctecím 

okénkem a žáci lépe odstranují své prípadné dvojí cteni. 

Párové ctení 

Tímto zpusobem mohou dobre pracovat i nepedagogové. Další výhodou je, že pro 

tuto metodu je vhodný nejen povinný text, ale i text libovolne zvolený ctenárem. Je dobré, 

když terapeut obsah knihy zná a muže tak pripomenout ci objasnit predchozí dej, prípadne 

se vrátit ke slovum, která by cinila díteti potíže. Samostatná technika párového cteni podle 

K . Santlerové má dve fáze: 

1. Simultánní cteni - vedoucí i díte ctou spolecne nahlas v tesné synchronizaci tak, 

aby díte stacilo držet tempo. Všechna slova cte hlasite, a vedoucí tak muže 

korigovat jeho nedostatky. Pri chybe se zastaví a taktne díte navede na správné 

prectení a porozumení. 
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2. Nezávislé cteni - v prubehu první fáze vedoucí zjistí, že se díteti cteni darí, nebo že 

se v textu objeví jednoduchá pasáž, kterou by zvládlo samo. Nechá je tedy císt 

samotné, bez podpory, pokud ovšem díte signalizuje, že samostatne císt chce a 

pokud cte správne. Vedoucí se s dítetem dohodne na signalizaci (uchopeni za ruku, 

pohyb hlavou), kterou díte naznací, že si preje císt samo. Vedoucí snaze vyhoví a 

nezapomíná díte chválit nejen za správné cteni, ale i za iniciativu a aktivitu. 

Stínové ctení 

Terapeut (ucitel, rodic) cte dle zásady „být o jedno slovo pred žákem". Žák 

cástecne cte, cástecne text po dospelém opakuje. 

Výhody této metody jsou: 

• žák nevnímá tolik své prípadné kvalitativne nesprávné ctem', 

• získává správné ctenárské návyky, 

• získává dobrý rytmus pri ctení. 

Ctení v duetu 

Nejvíce se používá ve škole. Spocívá v soucasném ctem' ucitele s dítetem, kdy 

ucitel prizpusobuje rychlost ctení aktuálním schopnostem ctenáre. Tuto metodu je vhodné 

uplatnovat pri nesprávném zvládání intonace vet. Ucitel vynechává snadná slova tak, že se 

odmlcí a nechá je precíst žákem; naopak pri cteni slov obtížných pridá na intenzite hlasu. 

Výhody této metody jsou: 

• jednoduchost a prístupnost pro žáky, 

• rychle navozené zlepšení ctení v prubehu spolupráce terapeuta s dítetem pusobí na 

žáka velmi povzbudive a vyvolává u nej pozitivní vazbu na ctení jako takové, 

• narušuje se vnímáni vlastního špatného cteni, 

• snižuje se strach ze cteni jako z cinnosti, v niž díte nevyniká, 

• pri vlastním aktu cteni je zapojen nejen zrakový, ale i sluchový analyzátor. 

Poslouchání textu predcítaného rodicum 

Jedná se o nejznámejší metodu používanou u všech vekových kategorii. Díte cte 

nahlas predem domluvený úsek textu, rodic u neho sedí, aktivne poslouchá a opravuje 

spolecne s ním špatne prectená slova. Je nutné, aby díteti objasnil neznámé pojmy. 

-41 -



Výhodou je to, že díte je pri využití techto forem práce schopno ve spolupráci 

s terapeutem, ucitelem nebo rodicem zvládnout i delší text; udrží déle koncentrovat svoji 

pozornost na ctení; neunaví se tolik jako pri cetbe zcela samostatné; casto se stane, že pri 

takovémto zpusobu práce se vytrácí nechut a odpor k cetbe a zacne se budovat vztah dítete 

ke krásné literature. Tyto metody pomáhají vytváret partnerský vztah mezi rodicem, 

dítetem, ucitelem. 

Využiti techto metod lze kombinovat. Zlepšováni ctem' se projeví po 2 - 3 mesících, 

ovšem pri pravidelné a intenzivní spolupráci s rodinou. Doba, po kterou je vhodné takto 

pracovat, se i vzhledem k veku dítete doporucuje 10-15 minut denne. 

Metoda cteni pomocí Ctecího okénka a šablonky 

Ctecí okénko využijeme pri výrazných obtížích. S jeho pomoci omezujeme 

ctenárovy neúcelné ocní pohyby po rádku a tím mu umožníme zamerit se jen na tu cást 

textu, kterou práve cte. Okénko si posunuje po textu rychlosti, jež mu vyhovuje, cte pouze 

to, co je odkryté. 

Použitím šablonky nebo okénka naznaceným zpusobem vedeme díte 

k odstranováni dvojího cteni, brzdíme je v prípadné rychlosti a zvýšené chybovosti. 

Postupne se ucí císt na jeden záber oci i skupinku slov. Záložkou popoháníme žáka 

dopredu, zabranujeme neúcelným zpetným ocním pohybum. 

Objasnováni neznámých slov 

I na druhém stupni ZS je nutné pri ctení nového textu objasnovat neznámá slova. 

Pred vlastním ctením ucitel vypíše slova, o nichž se domnívá, že je žáci nebudou znát. Lze 

pracovat i tak, že po prvním obeznámeni s textem si každý žák vypíše slova, která zvládl 

precíst s urcitými obtížemi. Ta potom procvicuje izolovane. Osvedcuje se zakládat z techto 

obtížných slov jakousi kartotéku a procvicovat. 

Nácvik ctení pomocí ctenárských tabulek 

Jsou vhodné k docvicování ctení i na 2. stupni ZS. Pri práci s nimi je nutné 

dodržovat urcité metody a formy práce. Žák precte príslušnou stranu primereným tempem, 

bez výrazné chybovosti, správne. Následne zarazujeme ke ctení ty strany, které obsahují 

slova a slovní spojeni s ohledem na charakter a stupen obtíži ctenáre. S tabulkami se musí 
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pracovat až do bezpecného zvládnutí procvicovaného jevu ve cteni. Pozor, aby se díte 

nenaucilo text zpameti! 

Varianty práce s textem v tabulkách jsou následující: 

• ctení jen prvních písmen nebo slabik ve slovech, 

• cteni slov, která zacínají zvoleným písmenem ci slabikou, 

• prosté ctení rádku, sloupcu, 

• ctení rádku a sloupcu napreskácku, 

• ctení slov, slovních spojení podle ukazování, 

• v rádku, ve sloupci, cte strídave díte, ucitel nebo rodic, 

• tabulky lze využit i pri zmírnování pravopisných obtíží. 

Ctení s kontrolou magnetofonu 

Žák cte text po domluvených úsecích. Na magnetofonu jsou tyto úseky nahrané 

s prestávkami, které odpovídají rychlosti cteni žáka. Po prectení domluvených cástí se díte 

odmlcí a pocká, až se totéž ozve z magnetofonu. Tím dochází ke kontrole." (Michalová, 

2001: s. 52-60) 

6.2 Psaní 
„Reedukace je zamerena na celou osobnost dítete. V úvodu musí být díte 

dostatecne motivováno pro práci, poté následují cvicení zamerená na rozvíjení tech 

dovednosti, které psaní podminuji. Reedukaci dysgrafie nelze v žádném prípade omezit na 

opisováni cviceni a prepisování sešitu. 

Rozvíjeni motoriky 

Pri rozvíjení grafomotoriky se zamerujeme na motoriku hrubou i jemnou. Hrubá 

motorika je rozvíjena pohyby trupu, koncetin, hlavy. Pred psaním provádíme cvicení paži, 

uvolnení pletence ramenního. Není-li uvolnení dostatecné, je pohyb krecovitý, svalstvo je 

ve stálém napetí. Dite tlací na psací náciní, krecovite je svírá. Písmo není plynulé, ruka 

brzy bolí, díte je unavené, ztrácí zájem o práci. 

Jemná motorika je rozvíjena pri pohybech rukou a prstu, které jsou nárocnejší na 

presnost. K rozvíjení jemné motoriky slouží rada cviceni provádených v rámci jiných 

predmetu (napr. modelováni, omalovánky, navlékání korálku). 
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Pri psáni je zapojeno mnoho svalu. Nadmerná zatížení svalových skupin zpusobuje 

jejich únavu, která se prenáší na celý organismus. Proto je duležité správné držení tela pri 

psaní, poloha dolních koncetin, vzdálenost hlavy od papíru a držení psacího náciní. 

Držení psacího náciní 

Správné drženi psacího nácim' je predpokladem plynulého psaní. Ruka se zlehka 

dotýká malíckem papíru, psací náciní drží díte ve trech prstech. Ukazovácek vede pohyb 

dolu, prostrednícek nahoru a palec podporuje pohyb vpred. 

Uvolnovací cviky 

Predcházejí nácviku psaní. Provádíme je nejprve na svislé ploše, protože pohyb 

smerem dolu je nejsnazši, potom na šikmé a nakonec na vodorovné podložce. Záci mohou 

používat krídy, voskové pastely, uhel, apod. Psací náciní musí snadno zanechávat stopu. 

Cviky provádíme nejprve na balicí papír ci jinou velkou plochu papíru ve smeru 

svislém. Dále se psací plocha zmenšuje, až je schopno díte provést nacvicený tvar do linek. 

Plynulost a rytmus pohybu pri psaní mohou být podporovány ríkadly, písnickami 

apod. Uvolnovací cviky provádíme vždy nekolikrát. 

Žáky s dysgrafii nepretežujeme stálým psam'm. Dáváme prednost cvicením 

krátkým, casto a peclive provádeným. 

Nelze však tolerovat nedbalost v písemném projevu. Je velmi obtížné urcit, kde 

konci porucha a zacíná nedbalost. Rozlišem' a správný prístup k žákovi predpokládá 

empatii ucitele, jeho diagnostické dovednosti a snahu díteti pomoci. 

Cím je díte starší, tím je prognóza reedukace horši. V prípade težší poruchy, kdy 

díte jen obtížne napodobuje tvary písmen a písmo je necitelné, umožníme psát na psacím 

stroji a psaní neklasifikujeme. 

6.3 Pravopis 
Pri reedukaci dysortografie se individuálne zamerujeme na nedostatecne rozvinuté 

funkce, které jsou pravdepodobne prícinou poruchy, na odstranování specifických chyb, 

v menší míre na zvládnutí mluvnického uciva. Soucásti reedukace je i rozvíjeni tech 
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psychických kvalit, které provázejí písemný projev (soustredení, dovednost aplikovat 

gramatická pravidla, návyk kontroly vlastni práce apod.). 

Rozlišování krátkých a dlouhých samohlásek 

Nejzávažnejší prícinou je zrejme nedostatecne rozvinuté sluchové vnímání a obtíže 

pri vnimání a reprodukci rytmu. Dalšími prícinami mohou být chybející návyk 

sebekontroly, nesoustredenost, spech. 

Pri nácviku rozlišováni kvantity samohlásek je nutné, aby si žáci vše, co píši, 

diktovali zretelne nahlas. Pri psaní je lepší porušovat zásadu plynulého psaní slov a psát 

znaménka ihned. Díte není vždy schopno vracet se po napsání slova k doplneni znamének. 

Lze využít pomucek (napr. bzucák, hudební nástroje, stavebnice s krátkými a 

dlouhými prvky). 

Rozlišování slabik dy-di, ty-ti, ny-ni 

Chyby jsou nejcasteji zpusobeny nedostatky v oblasti sluchového vnimání. Dalšími 

prícinami muže být snížená schopnost aplikovat ucivo o tvrdých a mekkých slabikách, 

nedostatecné zafixováni tohoto uciva a príciny pramenící z psychických vlastností žáka. 

Lze využít tvrdé kostky se slabikami dy, ty, ny a mekké kostky se slabikami di, ti, 

ni. 

Rozlišování sykavek (s, c, z, š, c, ž) 

Chyby v rozlišování sykavek bývají podmíneny nesprávnou výslovnosti a 

nedostatecne vyvinutým sluchovým vnímáním. Asimilace sykavek patrí mezi specifické 

logopedické nálezy charakteristické pro deti s LMD. Nesprávná výslovnost a nedokonalé 

sluchové rozlišováni se navzájem podminuji. Obojí se negativne odráží v písemném 

projevu. 

Pomuckami mohou být karty s písmeny, obrázky se slovy, která obsahují sykavky. 

Vynechávání, pridávání, presmykováni písmen, popr. slabik 

Prícinou techto chyb bývají nedostatky ve sluchové analýze a syntéze, snížená 

schopnost vybavovat si písmena, poruchy soustredení, grafomolorické obtíže (díte nestací 

tempu trídy), spech, nesprávná výslovnost. 
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Pri odstranováni tohoto typu chyb provádíme cviceni sluchové analýzy a syntézy, 

vyžadujeme peclivou artikulaci. 

Hranice slov v písmu 

Žák píše dve a více slov dohromady, spojuje predložky se slovy, nerozlišuje 

zacátek a konec vety. 

Prícinou jsou opet obtíže ve sluchové analýze a syntéze, v chápáni obsahové 

stránky toho, co díte píše. Také v grafomotorice jsou obtíže. 

Je možno využit stavebnice, ruzné prvky znázornující slovo, obrázky, karty 

s predložkami. 

Osvojování mluvnického uciva 

Ucitel klade takové požadavky, které je žák schopen zvládnout. Pri probíráni 

nového uciva volí ucitel takové formy práce, v nichž se žák zameruje pouze na nový jev. 

Žák muže pracovat s kartami s tvrdým „-y" a mekkým „-i", s kartami s párovými 

souhláskami, s prehledy mluvnického uciva a s doplnovacími cviceními." (Zelinková, 

2000: s. 75-89) 

6. 4 Jak zajistit díteti s SVPU možnost pracovat dle jeho schopností 
„Již víme, že díte, které jsme doporucili k odbornému vyšetreni vzhledem kjeho 

výukovým obtížím, má SVPU, Je na nás, abychom mu pomohli ve školním prostredí 

využit jeho skutecné vedomosti a dovednosti. Jak budeme postupovat? 

1. Na základe aktuální zprávy z vyšetrení provedené PPP, SPC apod. seznámíme 

všechny ucitele, kterí díte vyucuji, se specifiky jeho poruchy; je nutné vycházet 

z aktuálního stavu každého konkrétního dítete. Dohodneme se s rodici na 

možnostech úzké spolupráce, nebot samotné odhalení prícin výukových obtíží 

dítete je nepomuže ješte odstranit ci zmírnit. Vycházejme z predpokladu, že ti, kdo 

znají skutecné problémy dítete i s ohledem na jejich vnitrní prožíváni a zpracováni, 

jsou práve rodice. Ponechme si dostatek casu na rozhovor s nimi v klidném 

prostredí, aktivne naslouchejme, snažme se najit ve vzájemné komunikaci 

spolecnou cestu. 
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2. Nezapomeneme informovat o obtížích dítete s SVPU i každého nového ucitele, 

který prípadne trídu prevezme behem školního roku; za to zodpovídá predevším 

trídní ucitel, speciální pedagog ci výchovný poradce, což záleží na interní dohode 

školy. Vedeme všechny vyucující k tomu, aby hodnotili skutecné znalosti dítete bez 

ohledu na SVPU, aby je vedomi diagnostikované poruchy neovlivnovalo 

v konkrétní klasifikaci žáka. Nesrovnáváme díte s SVPU s ostatními ve tríde, 

hodnotíme pouze je samotné, jeho dosahované pokroky. Nezapomínejme dávat 

možnost prožit pocit úspechu a chvalme je za snahu i presto, že vlastní práce 

neodpovídá našim predstavám. 

3. Ve spolupráci škola - rodice - díte je nezbytné bezodkladne vypracovat a prubežne 

podle stavu dítete aktualizovat rozdílný pristup k hodnocení dítete s SVPU. 

4. Ze strany uciteluje duležité vhodným zpusobem vysvetlit ostatním žákum rozdílný 

pristup k hodnocení dítete s SVPU. 

5. Ponechávejme v bežných hodinách díteti pomucky pomáhající kompenzaci jeho 

poruchy, a to i pri písemných pracích (na základe vyjádreni odborného pracovište 

má dyslektik na takovou pomoc nárok). 

6. Zajisteme na škole možnost docházení deti do dyslektických kroužku, dys-klubu 

apod. za úcelem provádeni reedukací obtíži. Obsahová nápln techto hodin musí být 

zamerena na konkrétní odstranování individuálních obtíží deti. Práce s detmi musí 

být založena na využití speciálních metod a forem s cílem odstranovat obtíže a 

rozvíjet cteni s porozumením, na které se casto na 2. stupni ZS zapomíná. 

7. Ke klasifikaci využijme Metodického pokynu MSMT CR c. j . 23472/92-91 

k zajišteni péce o deti s SVPU v základních školách a Metodického pokynu MŠMT 

CR c. j . 17228-93-22 obsahujícího informace o možnosti prubežného i záverecného 

slovního hodnoceni (na 2. stupni o slovní hodnoceni musí požádat rodice; o tom, 

zda bude použito, pak rozhoduje reditel školy)." (Michalová, 2001: s. 41-43) 

6. 5 Hodnocení dyslektiku 
„Ucitel by mel dodržovat hlavni zásadu pri hodnocení dítete s SVPU ve školním 

prostredí: hodnotit je samotné a srovnávat jeho dílcí úspechy ci nedostatky sjeho vlastní 

osobou, jeho možnostmi a schopnostmi. Ucitel by nemel provádet srovnání s ostatními, 
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úspešnejšími spolužáky ve snaze díte primet k vyšší výkonnosti, nezamenovat problémy 

vyplývající z poruchy s lajdáctvim. 

Meli bychom umožnit dyslektikovi zažit pocit úspechu, poskytnout mu takové 

úlevy, které pomohou odhalit, co doopravdy umí a dovede. U každého z techto detí se 

porucha stejného oznacení projevuje jiným zpusobem." (Michalová, 2001: s. 43) 

„Nejvhodnejšim zpusobem hodnocení detí s SVPU bývá nejcasteji ústní forma. 

Máme možnost zjistit skutecné znalosti nezkreslené poruchou. Pri hodnoceni písemného 

projevu již musíme pocítat s možnosti urcitého zkreslení. Písemný projev s velkým 

množstvím chyb díte stresuje." (Jucovicová a kol., 2003: s. 43) 

6. 6 Možnosti úlev a toleranci 
„Mezi možnosti úlev a tolerancí pro integrované žáky s SVPU do kolektivu bežné 

trídy, které napomáhají dyslektikum lépe se vyrovnat s jejich obtížemi ci dokonce tyto 

obtíže minimalizovat, radíme napr.: 

• preferováni ústní formy zkoušení pred písemnou, 

• v písemných projevech volíme takovou formu zkoušeni, pri níž stací krátká 

odpoved na zadanou otázku, 

• písemné zkoušení formou predtišteného testu s možností zvolení volby správné 

odpovedi, 

• nenechat zbytecne žáka psát dlouhé zápisy z probírané látky; tyto zápisky casto 

nejsou použitelné z duvodu necitelnosti; efektivnejší je vést žáka v dobe, kdy 

ostatm porizují zápis, k vyhledávání odpovedí z ucebnice na otázky vztahující se 

k probírané látce, k podtrhávání operných bodu v textu výkladu," (Michalová, 

2001 :s . 43-44) 

• „preferovat prepis, opis, 

• pri diktátu diktovat zpocátku jen písmena, slova, která díte bezpecne zná, 

• pri dysgrafii, dysortografii tolerantne hodnotit písmo, celkovou úpravu sešitu, 

povolit práci se zmizíkem, 

• omezit u detí s dyslexií i hlasité ctení, nebo je v pocátcích nápravy vyloucit vubec, 

prípadne císt pouze po príprave doma, 

• pracovat s názorem, 
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• diktát muže psát dite na druhou stranu tabule, 

• píše-li díte diktát s ostatními, zkracovat text, neopravovat cervene, prípadne 

neznámkovat, vyznacit to, co je napsáno správne, 

• poskytnout casovou toleranci pri ctení a psaní detem s pomalejším osobním 

tempem, 

• umožnit detem práci s tabulkou písmen (dyslektickou), jednoduchými prehledy 

gramatických pravidel, 

• nepsat celé opravy písemných prací, zavést tzv. sešit chyb, 

• pri potížích v pravopise casteji opakoval, prodloužit výklad." (Pipeková a kol., 

1998: s. 127-128) 

7 Praktická cást 

Praktická cást tvorí druhou cást diplomové práce. Tvorí j i pracovní listy z ceského 

jazyka pro žáka šestého rocníku a metodická prírucka pro ucitele. 

Cílem praktické cásti je vytvorení nových speciálních pomucek pro ucitele základní 

školy pri práci s detmi, které mají specifickou vývojovou poruchu ucení, konkrétne 

dyslexii. dysgrafii a dysortografii. Žáci jsou integrováni v bežných trídách ZS. 

7.1 Metodická prírucka pro ucitele 
Ucitel muže použít k výkladu nové látky básnicky, které lze využít i pro ostatní 

žáky. Dyslektický žák má básnicky zarazené prímo v pracovních listech a ostatní žáci je 

mají umístené nad tabulí na velké ploše. 

Snažila jsem se prostrednictvím básní obsáhnout teoretickou cást, která casto 

nebývá príliš záživnou a detem ciní problémy zapamatovat si j i . Z básní snadno k teorii a 

pouckám dospejí. 

V metodické prírucce pro ucitele jsem uvedla pouze ucební celky, kapitoly a 

cvicení, ve kterých jsou užity speciální pomucky a integrovaný žák s nimi pracuje. 
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7. 1.1 Zvuková stránka jazyka 

Hláskosloví 

Cvicení c. 1 - „Kouzelný strom" 

Hláskosloví se podle ucebnice probírá v mesíci zárí, tedy se hodí k podzimu a 

barevný strom jej krásne vystihuje. 

Žák si v tomto cvicení procvicuje samohlásky krátké a dlouhé, souhlásky mekké a 

tvrdé a obojetné, ostatní hlásky/písmena. Jako pomucka jim poslouží barevne odlišené 

ovoce s hláskami/písmeny a stejnými barvami odlišené tri košícky, do kterých se ovoce 

bude ukládat. 

Košícek na samohlásky bude tvoren dvemi barvami (napr. cervená a žlutá), košícek 

na souhlásky bude tvoren tremi barvami (napr. oranžová, modrá, zelená) a košícek na 

zbytkové hlásky/písmena bude tvoren jednou barvou (napr. bílá). 

Název stromu je jasný. Roste na nem nekolik druhu ovoce. Samohlásky predstavuje 

napr. hruška a trešen, souhlásky jsou ukryty napr. ve švestce, pomeranci a jablku a 

zbytkové hlásky/pí smena predstavují lístecky na strome (barvy ovoce a lístecku odpovídají 

barvám jednotlivých košícku). 

Ucitel toto cvicení muže využít i pro ostatní žáky, protože témer všem ciní 

problémy rozpoznat samohlásky a souhlásky ajejich druhy. 

Abeceda 

Další pomuckou, kterou ucitel muže využít, je barevne odlišená abeceda. Je 

napsaná na kartickách barevných papíru stejným zpusobem jako kouzelný strom a žáci 

zjistí, že souhlásky a samohlásky tvorí témer celou abecedu. 

Cvicení e. 5 

Žáci mají v pracovních listech napsáno 7 vet. V každé vete jsou slova barevne 

odlišena a po slabikách rozstríhána. Deti mají jako vzor napsané vety v listech a podle toho 

sestavují jednotlivá slova do vet a uvedomují si, z kolika slabik se každé slovo skládá. Tím 

poté kontrolují ostatní žáky, zda urcili správný pocet slabik ve slovech. 

Do celého cvicení je tímto zapojena celá trída. Dyslektici vyhledávají slova pomocí 

skládání, ostatní žáci je vypisují do sešitu. 
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Cvicení c. 6 - „Pexeso" 

Cvicení je opet využitelné pro všechny žáky. 

Žáci si procvicuji délku a krátkost samohlásek ve slovech a uvedomují si jejich 

význam. 

Žáci po dokoncení hry uciteli zduvodnují dvojice slov. Mohou s nimi tvorit vety. 

Cvicení lze rozšírit a lze jej použít i v jiných kapitolách. 

Spisovná výslovnost 

Tabulka žákovi poslouží k tomu, aby dovedl rozlišit znelé a neznelé souhlásky. 

Teorie je dána do básnicky. V druhé cásti tabulky jsou zvoneckem odlišeny souhlásky 

znelé, oproti nim stojí souhlásky neznelé. 

Tabulku si žák muže vystrihnout (to záleží na rozvaze ucitele) a nalepit si j i na 

lavici, aby se mohl kdykoli ujistit o správnosti. 

Cvicení e. 1 

Žáci pracují s tabulkou, kde pravý a levý díl vyplnují neúplná slova a v prostredm' 

cásti je posunovací proužek, na kterém jsou napsány dvojice souhlásek (napr. b-p). Žák má 

za úkol doplnit vhodnou dvojici posunováním proužku a slova se souhláskami zduvodnit 

{napr. sup - bude zde „p", protože si mohu ríci sup bez supu). 

Po dukladném nacvicení si ucitel overí, zda žák doplnuje správne a muže ho opet 

nechat tvorit krátké vety, v nichž se daná slova vyskytují. 

Cvicení c. 2 

Ucitel si tuto pomucku musí vyrobit. Muže si j i vyrobit i sám žák podle presného 

ucitelova pokynu o pracovních cinnostech, o výtvarné výchove apod. 

Pomucky: drevená desticka, molitan, fix, papír. 

Žáci pracují s destickou, která je rozdelena na dve cásti: drevo a molitan. Na 

drevené cásti jsou napsány hlásky/písmena „b" - „v" - „d" - „d" - „z" - „ž" - „g" - „h" - „r" 

- „I" - „m" - „n" - „n" - „j" jako znelá; na molitanové cásti hlásky/pí smena „p" - „ f - „t" -

„t" - „s" - „š" - „k" - „ch" - „c" - „c" jako neznelá. 
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Ucitel ríká slova a žáci ukazují hlásku/písmeno a presvedcují se, zda se jedná o 

hlásku/písmeno znelé ci neznelé (tukají nehty do molitanu ci dreva). Slova si musí 

zduvodnit. 

Slova, která ucitel diktuje: sber, chudobky, mravenec, odvážní, svatba, kresba, 

prestávka, led, sud, hrob, lod, tvaroh, rukáv, stráž, gong, mríž. 

Cvicení c. 3 

Žák hláskám/písmenum prirazuje na karte vhodná slova. Kontrolou mu bude 

správný obrázek, který si namaloval (napr. v hodine ceského jazyka, výtvarné výchovy). 

Pro ucitele je kontrola prehledná, podle obrázku zjistí, zda žák pracoval úspešne a 

nemusí kontrolovat jednotlivá slova. 

Této skládacky lze využít témer ve všem (napr. procvicení predložek, skupin 

„me/mne", „vje/ve", „be/bje"). 

Tvary „b" - „d" - „p" 

Tvary techto hlásek/písmen se dysgrafikum casto pletou. Ucitel s nimi muže hrát 

hru na jejich rozlišení. Výhodou je, že hry se mohou úcastnit všichni žáci ve tríde. Žáci 

chodí po tríde, ucitel ríká slova, ve kterých je obsažena hláska/písmeno „b", „d", „p". 

Ucitel nejprve vysvetlí pravidla a u každého pravidla zdurazní slova, ve kterých se dané 

hlásky/písmeno vyskytují (bricho, zadek, sednou, do, drepu, do, dlane, padnou, padák). 

Pokud ucitel rekne slovo, ve kterém je „b", deti se zastaví a ukáží vyvalené bricho. 

Pokud ucitel rekne slovo, ve kterém je „d", deti se zastaví, potrepou si na zadecek, 

sednou do drepu a hlavu ukryjí do dlane. 

Pokud ucitel rekne slovo, ve kterém je „p", deti padnou na zem jako padák. 

Cvicení: zub, dlan, sup, lup, kup, had, bez, chudobky, odvážní, páv, svatba, led, 

hrob. 

Cviceni c. 4 

Žák si procvicuje znelost a neznelost. Jedná se o podobné cvicení jako 

predcházející, akorát jinak upravené. 
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Slovní prízvuk 

Cvicení c. 1, c. 2 

Žák k práci s tímto cvicením muže použít básnicku, aby si teorii upevnil a 

v praktické cásti vyzkoušel. 

Žák pracuje sám, ucitel provede spolecnou kontrolu se všemi žáky. Dyslektický žák 

má oproti ostatním žákum pouze cást textu, ucitel tedy muže vyvolat žáka na tu cást 

cvicem', kterou delal spolecne s ostatními. 

Zvuková stránka vety 

Cvicení c. 1 

Než žáci zacnou samostatne pracovat, tak si nejprve spolecne s ucitelem vyzkoušejí 

na vlastním tele interpunkcní znaménka vety. 

Ucitel muže opet zapojit k práci celou trídu, je to vhodné i jako motivace. Vysvetlí 

j im, co mají delat, pokud uslyší vetu oznamovací, tázací ci rozkazovací. 

Veta oznamovací má tecku - žák si sedne do drepu. Veta tázací je ukoncena 

otazníkem - žák se predkloní. Veta rozkazovací koncí vykricníkem - žák vzpaží. 

Dukladne zkontroluje, zda všichni žáci pochopili a pamatují si, co mají pri 

jednotlivých vetách delat. Pro upevnení muže zadání ješte napsal na tabuli. 

Vety: V muzeu usporádali výstavu detských kreseb. Pujdete s námi do divadla? 

Kde jste vcera byli? Zustante sedet! Jablon byla obsypána ružovými kvety. Jsou netopýri 

užitecní? To je nádhera! 

Poté žáci samostatne cvicení vypracují. 

7. 1. 2 Stavba slova a pravopis 

Slovotvorný základ, prípona, predpona 

STROM 

Motivací je strom, který bude sloužit k vyvození uciva o stavbe slova - predpona, 

slovotvorný základ, prípona. 

Pomucky: rulicka od alobalu, drát, korále, kousky látek, nužky. 

Rulickou provleceme 10 ks (50 cm) drátu, které necháme precnívat zobou stran. 

Svazek drátu pod rulickou tvorí koreny, ruzne je propleteme a navleceme na ne korále 
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popsané príponami. Svazek drátu nad rulickou tvorí vetve, rozložíme je do koruny stromu 

a nepravidelne prevlékáme ctverecky barevných látek popsané predponami. Rulicka tvorí 

kmen stromu, na který napíšeme slovotvorný základ. 

Žáci manipulují s vetvemi a koreny tak, aby vytvorili spolu se slovotvomým 

základem slova (napr. pra - les, za - hrad - nik, vy - les - nit, za - les - nit, o - hrad - it, od -

hrad - it, hrad - ba). Všechny cásti stromu lze obmenovat. 

Ucitel si muže maketu stromu vytvorit z kartónového papíru na stenu ve tríde a 

prostrednictvím suchých zipu obmenovat ruzná slova. 

Strom ucitel muže použít i na jinou ucební látku (napr. tvorení vet se slovními 

druhy, kdy do korenu napíše podstatná jména, do trupu stromu slovesa a do vetví stromu 

napr. príslovce). Slovní druhy lze obmenovat. 
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Cvicem c. 2 

Práce se žákovi zjednoduši tím, že má v nabídce dve možnosti. Jedna je vždy 

správná. 

Pokud bude žák úspešný, vyjde mu v tajence „výborne". Ucitel tak rychle 

zkontroluje, zda žák rešil daný úkol správne ci ne. 

Cvicení c. 3 

V tomto cvicení žák muže pracovat s vyrobeným stromem. Uvedomí si, co je 

predpona, prípona a koren slova. Má v ruce názornou pomucku a pracuje s ní. 

Slova príbuzná 

Cvicení C. 1 

Ve cvicení jsou barevne odlišena príbuzná slova. Žák si nejprve precte celé spojení 

slov a poté zodpoví otázku. 

Cvicení e. 2 

Žák pri rešení úkolu zaškrtává barevne odlišená písmena pod zadáním a) a b). 

Pokud správne rešil, vyjde mu v tajence odpoved „ano dobre". 

Ucitel vidí hned, zda byl žák pri rešení úkolu úspešný, nemusí se zdržovat 

kontrolou, stací, když uvidí správne vyrešenou tajenku. 

Cvicení c. 3 

Pokud žákovi bude toto cvicení cinit potíže, muže opet pracovat se stromem, který 

si vyrobil. Ucitel mu do neho napíše ruzné druhy predpon, prípon a dané koreny ze cvicení. 

Skupiny be - bje, ve - vje, pe, me - mne 

Cvicení c. 1 

Toto cvicení shrnuje teorii, kterou si žák priblížil pomocí básnicek. Pokud mu bude 

cinit nejaký jev obtíže, muže si j i vyhledat v básm'ch. Žák je tedy nucen samostatne 

vyhledávat a uvedomovat si významy slov. 

Ucitel pro kontrolu, zda žák všemu rozumí, nechá žáka ústne zduvodnit jevy. 
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Cvicení C. 2 

Žácek si vyrobí krychlicku, kde každá strana má danou svoji skupinu 

hlásek/písmen. 

Toto cvicení ucitel muže využít pro celou trídu. Žáci vymýšlejí slova na dané 

skupiny hlásek/písmen a zároven si zduvodnují jejich pravopis. Ucitel dohlíží, zda úkol 

plní správne. 

Predpony s-/se-, z-/ze-, vz-/vze-; predložky s/se, z/ze 

Pokud žákovi ciní potíže zapamatovat si teoretickou cást, muže si tabulku nalepit 

na lavici, aby j i mel stále na ocích. 

Cvicení c. 1 - „Hurá do cíle!" 

Ve hre jsou namalované znacky, které zná žák z tabulky a pravidla hry vypadají 

následovne: 

a) každý hrác má figurku j iné barvy, 

b) hází kostkou - hrác postupuje o tolik okének, kolik ukáže kostka, 

c) postoupí figurkou pouze v pnpade, vymyslí-li vhodné slovo podle znaku na hrací 

ploše, 

d) vítezí ten, kdo je drív v cíli. 

Tuto hru ucitel muže opet využít pro všechny žáky ve tríde. Muže je rozdelit do 

skupinek. Zároven bude dohlížet, zda se dodržují pravidla hry a zda žáci správne vymýšlejí 

a zduvodnují slova ci spojení slov. 

Cvicem c. 4 

Hádanku ucitel položí všem žákum. Dyslektické deti j i mají napsanou v pracovních 

listech. 

„Rýsovací potreby byly položeny na skríni." 

Predložky 

Ucitel musí detem vysvetlit, kdy se píše predložka ,,s" a kdy predložka „z". Velikou 

pomuckou jsou detem pády. 7. pád se pojí s predložkou „s" (S kým, s cím pujdu dneska 

ven?), 2. pád se pojí s predložkou ,.z" (Z koho, ceho nemám strach?). 
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Ucitel toto zduvodnení predloží celé tríde a spolecne si budou zduvodnovat další 

predložky. 

Cvicení c. 6 - Hra „Kdo víc?" 

Pravidla hry: 

a) ucitel rozhodne, z jaké skupiny slov žáci budou vymýšlet slova s predponou (napr. 

tvorte slova, kde platí pravidlo dohromady, vzhuru, dolu, z povrchu pryc), 

b) žáci na povel zacínají psát ve skupinách slova, jejich cas je omezen limitem (napr. 

3 minuty), 

c) vítezí ta skupina, která bude mít nejvíce správných slov. 

Hru lze využít pro celou trídu. Žáci si opakují znalosti. 

7.1, 3 Tvarosloví 

Druhy slov 

Ucitel vyrobí pro všechny žáky druhovou šnurku. Potrebuje k tomu velké korále 

(popr. knoflíky, kameny), papír, silný provaz, tíx. 

Postup práce: 

a) korále provleceme na provaz z jedné strany a z druhé strany provleceme karticky 

papíru, 

b) papíry popíšeme císly 1, 2, 3, 4, 5, 

c) korály popíšeme císly 6, 7, 8, 9, 10. 

Ucitel žákum vysvetlí, že korále predstavují neohebné slovní druhy, které nelze 

ohýbat a papíry (papír lze zmackat) predstavují ohebné slovní druhy (1 - 4 se sklonují, 5 se 

casují). 

Zároven ucitel se žáky procvicí slovní druhy a každému z nich priradí císlo 

(podstatné jméno - 1, prídavné jméno - 2, zájmeno - 3, císlovka - 4, sloveso - 5, príslovce -

6, predložka - 7. spojka - 8. cástice - 9. citoslovce - 10). 

Pokud by císla žákum cinila problémy, ucitel nad tabuli napíše karticky s druhy 

slov ajejich prirazenými císly. 
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Podstatná jména 

Cvicení c. 1 - Hra „Osoba, zvíre, vec" 

Pravidla hry: 

a) každý hrác má jinou barvu figurky, kterou postaví na start, 

b) strídave hází kostkou a podle poctu postupuje podle šipek na hrací ploše - toto 

uskutecní pouze v prípade, pokud správne zodpoví dle znacky požadované slovo 

(osoba - O, zvíre - Z, vec - V ) , 

c) pri špatné odpovedi zustává na stávajícím míste, 

d) padne-li mu císlo šest, má nárok házet ješte jednou se stejným postupem, 

e) vítezí ten, kdo je drív v cíli. 

Ucitel muže hru využít pro všechny žáky. 

Podstatná jména konkrétní a abstraktní 

Cvicení c. l , c . 2 

Ucitel všem žákum vysvetlí rozdíl mezi podstatným jménem konkrétním (lze 

nahmatat) a abstraktním (nelze nahmatat). 

K. pochopení dal žákum za úkol, aby vymodelovali daná podstatná jména a 

uvedomili si, o jaké podstatné jméno se jedná. 

Podstatná jména pomnožná, hromadná a látková 

Cvicení c. 1 

Žák má za úkol rozlišit podstatná jména pomnožná, hromadná a látková. 

Všechna podstatná jména má napsaná v jedné velké tabulce. Barevne je má odlišit 

na pomnožná, hromadná a látková. 

Výsledkem jim bude „autícko". Obrázek zlehcuje uciteli úplnou kontrolu cvieení a 

žák má jako motivaci informaci, že pokud bude úspešný, vyjde mu obrázek. 

Podstatná jména obecná a vlastni 

Cvicení c. 2 

S tímto typem cvicení se žák již setkal v predchozích kapitolách. 

Prikládá jednotlivé hlásky/písmena slovum na karte. Pokud bude úspešný, vyjde 

mu obrázek, který si namaloval a ucitel tak pozná, zda žák úkol splnil. 
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Cvicem c. 3 - Hra „Kdo je rychlejší?" 

Žáci by tuto hru meli urcite znát. Pokud ne, naucí se tedy nové hre a ješte si tím 

procvicí danou ucební látku na velká a malá písmena. 

Ucitel je tak prinutí, aby rychle vymýšleli správná a vhodná slova a uvedomovali si, 

s jakým zacátecním písmenem se slova píší. 

Cvicem je vhodné i napr. na procvicování slovních druhu, kdy v zadání bude 

podstatné jméno, sloveso, spojka apod. 

Pádové otázky 

Cvicení c. 1 - Hra „Pádová kostka" 

Pomuckami budou kostky s císly (napr. ze hry „Clovece, nezlob se!"). 

Pravidla hry: 

a) žák hází kostkou a podle toho, jaké císlo padne, musí ríci spojení slov, kde se 

vyskytuje daný pád (napr. žák hodí kostkou císlo 5 - musí tedy ríci spojení slov, 

kde se vyskytuje 5. pád), 

b) pokud hodí císlo 6, musí ríci spojení slov, kde se vyskytuje 6. pád a jako bonus 

ješte spojení slov, ve kterém se vyskytuje 7. pád; pokud žák uvede oba pády 

správne, získává dva body a muže házet ješte jednou, 

c) pokud žák odpoví správne, získává bod, 

d) pokud žák neodpoví správne, bod se mu odecte, 

e) vítezí ten žák, který má nejvíce bodu. 

Hru muže ucitel žákum v prubehu obmenovat. Pokud se jím bude darit, muže j im 

zmenit pravidla (napr. musí vymýšlet celé vety). 

Hra slouží k dukladnému procvicení pádových otázek a rozlišení pádu ve vetách ci 

spojení slov. 

Cvicení c. 2 

Žák má prostor dukladne procvicit pády. 

Ucitel s žáky nejprve zopakuje pádové otázky a poté budou žáci samostatne 

pracovat s tabulkou, kterou rozstríhají na okénka a složí slova od prvního do sedmého 

pádu. 
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Motivací pro žáka je to, že mu vyjde opet tajenka pro kontrolu - „Maxipes", 

„Mícinka". 

Cvieení c. 3 

Žák si procvicuje pádové otázky, které se pojí s daným podstatným jménem nebo 

spojením slov. 

Po rozstríhání tabulky na jednotlivá okénka si žáci do sloupecku roztrídí cervene 

napsané pády a pod dané pády budou skládat cerne napsaná okénka. 

Kontrolou bude výsledné serazení spojení slov ci samostatných slov. 1. pád bude 

mít pod sebou ve sloupecku pouze 1 slovo ci spojení slov, 2. pád 2 slova ci spojení slov, a 

tak to bude pokracovat k 7. pádu. 

Cvicení lze opet využít pro celou trídu. 

Prídavná jména 

Ucitel by mel všem žákum poskytnout pomucku, aby lehce poznali, zda mají napsat 

mekké „-i", tvrdé „-y". 

Snadnou pomuckou je ukázání. Videl jsem „TY" Pavlovy rodice. „TI" mladí lidé se 

mi líbí. 

Stupnování prídavných jmen 

Ucitel si vyrobí názornou pomucku, kterou využije pri stupnování prídavných 

jmen. 

Jako pomucky mu poslouží 3 krabicky odlišné velikosti a odstínu (napr. modré 

barvy). 

Ucitel má serazené krabicky od nejmenší do nejvetší a barevne od nejsvetlejší 

modré barvy pres tmavší po nejtmavší modrou barvu. 

Na této pomucce ucitel žákum vysvetlí stupnování prídavných jmen, kdy ukáže: 

velká krabicka - vetší krabicka - nejvetší krabicka, svetlá krabicka - svetlejší krabicka -

nejsvetlejší krabicka. 

Žáci pak mohou vymýšlet stupnovaná prídavná jména podle krabicek. 

Krabicky si mohou vyrobit sami žáci (napr. o výtvarné výchove, o pracovních 

cinnostech). 
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Cvicení c. 1 

Toto cvicení je spojeno s vyrobenými krabickami. Žák s nimi pracuje, trídí do nich 

daná slova podle stupne. 

Druhy zájmen 

Cvicení c. 2 

Opet záleží na uciteli, zda žákum krabicky vyrobí sám. Je to úkol pomerne 

jednoduchý i pro samotné žáky. 

Tyto krabicky lze využít i v kapitole o slovních druzích, skupiny „be/bje", „vje/vje" 

apod. 

Sklonování zájmen 

Žáci mají pro lepší prehlednost vypracované tabulky, ve kterých jsou vysklonovaná 

zájmena. Mohou je mít kdykoli pri ruce a nahlížet do nich. 

Císlovky 

Cvicení c. 2 

Žáci ve vetách vyhledávají císlovky („sto", „devet", „šest", ,jeden", „osm"). Musí 

se soustredit na vetu a na vyhledání správné císlovky. 

Slovesa 

Cvicení c. 1 - Hra „Sipkovaná" 

Žák si v tomto cvicení zopakuje nejenom slovesa, ale i podstatná a prídavná jména. 

Má za úkol podle šipek od startu dostat se pres podstatná jména k cíli, od startu se dostat 

pres prídavná jména k cíli a od startu dostat se pres slovesa k cíli. 

Pokaždé, když najde v rádce podstatné jméno, zapíše si žák do tajenky písmenko, 

které je u podstatného jména v okénku. Pokaždé, když najde v rádce sloveso, zapíše si žák 

do tajenky písmenko, které je u slovesa v okénku. 

Pokud žák úspešne splnil úkol, vyjdou mu dve tajenky. V první tajence - podstatná 

jména - vyjde ,je to snadné", v druhé tajence - slovesa - vyjde „ucíme se moc". 

V tomto cvicení si žák zopakuje i druhy prídavných jmen. 
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Hru ucitel muže využít i pri opakování rodu podstatných jmen, osob sloves, druhy 

prídavných jmen a vety tázací, rozkazovací a oznamovací. 

Návodné hry 

„Kvarteto" 

Lze využít k celkovému zopakování slovních druhu. Ucitel vyrobí 40 karet, z toho 

každé ctyri karty jsou urceny jednomu slovnímu druhu (viz mze - 4 karty urceny 

podstatným jménum, žáci zde mohou ríci celkovou skupinu pro kartu 1 A - zvírata, 1 B -

jména, 1 C - oblecení, 1 D - nábytek). U prídavných jmen lze karty rozdelit na prídavná 

jména mekká, privlastnovací, tvrdá a všechna dohromady. Ze zájmen muže ucitel vybrat 4 

skupiny, z císlovek také - napr. urcité, neurcité, radové, druhové. Takto ucitel pri výrobe 

karet pokracuje až k poslednímu slovnímu druhu - citoslovci. 

1 A 1 B 1 C 1 D 

pes Pavel svetr skrín 

kocka Eva kalhoty police 

kun Michal ponožky postel 

žirafa Mícinka bunda kreslo 

slon Žeryk vesta taburet 

„Otácecí kruh" 

Pomucky: papír (možno i barevný k odlišení jednotlivých kruhu), nužky, patent, 

fix. 

Musíme vystrihnout tolik kruhu, kolik slovních druhu chceme mít ve vete. Každý 

kruh je jinak velký. Na nejvetší kruh priložíme menší a tímto zpusobem postupujeme až k 

poslednímu kruhu. Když máme kruhy na sobe, sepneme je uprostred patentem (tím 

docílíme otácivosti jednotlivých kruhu). 

Každý kruh predstavuje jeden slovní druh. Jednotlivé kruhy rozdelíme na stejne 

velké cásti. Do jednoho kruhu napíšeme do všech jeho cástí napr. prídavná jména, do 

druhého kruhu napíšeme do všech jeho cástí napr. podstatná jména, do tretího kruhu 

napíšeme napr. slovesa, do ctvrtého kruhu napr. príslovce, do pátého kruhu napr. spojky. 
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do šestého kruhu napr. opet slovesa. V tomto prípade bychom museli mít 6 ruzných kruhu. 

Zpocátkuje lepší, když je kruhu méne. 

Každým kruhem otácíme tak, aby nám všechny kruhy dohromady tvorily vetu. 

„Strelnice" 

K výrobe potrebujeme papír, nužky, fix. 

Vystrihneme z papíru A3 velký kruh, který rozdelíme na 10 stejne velkých cástí, 

které popíšeme slovními druhy. 

Žák se zavrenýma ocima ukáže prstem a na jakém slovním druhu se prst zastaví, 

musí ríci príklad na daný slovní druh. Pokud odpoví správne, získává bod. 

Postupne muže ucitel hru menit - napr. tím, že žák musí vymýšlet daná slova na 

urcitou hlásku/písmeno, musí tvorit vety apod. 

„Bingo" 

Žáci nebo ucitel vyrobí devet karticek s ruznými slovními druhy. Každý slovní druh 

muže být obsažen pouze jednou. Hra muže probíhat jednotlive nebo skupinove. 

Žák si karty rozloží na lavici ve tvaru 3 x 3 a ucitel ríká náhodne slovní druhy. 

Úkolem žáka je vyhledal správný druh a kartu otocit. 

Vítezí ten, který má nejdríve otocené karty v rade ci sloupci ci úhloprícne. 

„BINGO!" 

Kontrolu provede ucitel. DodržeMi žák pravidla hry a má-li správne utvorené 

„Bingo", je po zásluze vítezem. 

„Vešení prádla" 

Ucitel si pripraví slovní druhy na velké karty o rozmeru 10 cm x 20 cm (aby 

pomucku mohla sledovat celá trída a tato pomucka mohla sloužit jako nástenná tabule 

slovních druhu). 

Množství tohoto materiálu je na každém uciteli (minimálne 5 karet na každý slovm' 

druh). 

Na vhodné místo ve tríde ucitel umístí provaz (šnuru) a na ní zavesí 10 provázku, 

na které deti budou vešet prádlo (slovní druhy). 

- 6 3 -



žáci utvorí kruh, ríkají spolecne následující básen. Z koše náhodne vybírají slovní 

druh a musí jej zavesit na správný provázek kolíkem. 

Roztrídené slovní druhy mohou žáci využít k vytvárení vet a k urcování vetných 

clenu. 

Básen 

„Dokolecka chodíme, 

co je v koši, nevíme. 

Co je v koši? Kdo to ví? 

Anicka (jména detí) nám prozradí." 

7. 1. 4 Skladba 

Rozvíjející vetné cleny 

Cvicení c. 4 - „Vše dohromady" 

Žák je motivován tajenkou. Pokud správne vyreší zadané úkoly, vyjde mu 

následující veta. „Pan Jan šel ven sám." 

Ucitel má tak zjednodušenou kontrolu, stací, když zkontroluje výslednou tajenku. 
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8 Záver 

Diplomovou práci jsem rozdelila na dve cásti, na cást teoretickou a cást praktickou. 

Zpracovám' problematiky specifických vývojových poruch uceni není jednoduchou 

záležitostí. V teoretické cásti jsem se v samotném pocátku pokusila nastínil teoretická 

východiska techto poruch a poté klasifikovat specifické vývojové poruchy ucení jak 

v historickém kontextu, tak v soucasnosti. Problematikou se zabývalo a stále zabývá 

mnoho zahranicních, ale i ceských vedcu, pedagogu, lékaru, psychologu apod. 

Zamerila jsem se na specifické vývojové poruchy uceni se specializací na dyslexii, 

dysgrafii a dysortografii, jejich diagnostiku, reedukaci i etiologii, nebot práve ceský jazyk 

v šesté tríde na druhém stupni základní školy tvorí druhou cást diplomové práce, cást 

praktickou. S touto problematikou je úzce spojen hlavní aktér - žák šestého rocníku. Proto 

jsem charakterizovala vývojové období - mladší a starší školní vek. 

Praktická cást je samostatná ve forme pracovních listu, kterými žák muže volne 

manipulovat. Pracovní listy jsou urceny, jak bylo výše receno, pro žáka šestého rocníku 

druhého stupne základní školy. Pri tvorbe pracovních listu jsem se pridržela ucebnic 

šestého rocníku: „Styblík, V . a kol.: Ceský jazyk pro 6. rocník základní školy. Fortuna, 

Praha 1994." a „Styblík, V. a kol.: Ceský jazyk pro 6. rocník základní školy. SPN, Praha 

2004." 

Pomucku, tedy pracovní listy, jsem vytvárela tak, aby se dyslektický žák necemu 

naucil, ale také aby se pri hodine ceského jazyka nenudil. 

Nyní pristoupím konkrétné ke koncepci praktické cásti. Jako písmo jsem zvolila 

bezpatkový typ „Tahoma" o velikosti 20, 16 a 14. Velikost je odstupnována od nadpisu 

(velikost 20), názvy básní (velikost 16) po samotný text, cvicení (velikost 14). Vybrala 

jsem tento druh písma s prihlédnutím k tomu, že jsou pracovní listy urceny predevším 

dyslektickému žákovi. Tento typ písma je velice citelný. 

K pracovním listum jsem vytvorila strucnou metodickou prírucku pro ucitele, kde 

ucitel nalezne podrobný návod k výrobe pomucek a inspiraci k práci s pomuckami. 

Byla bych ráda. kdyby si ucitelé našli cestu k temto pracovním listum a metodické 

prírucce a aby všem, kdo j i budou používat, prinesla nejenom užitek, ale samozrejmé i 

zábavu. 
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