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ÚVOD 

Téma diplomové práce si autorka zvolila na základě zájmu o problematiku 

počátečního čtení a psaní. Ve své práci se často setkává s dětmi, které mají obtíže ve čtení 

a psaní. Při studiu se dozvěděla o problematice fonologických procesů. Ta ji zaujala natolik, 

že se rozhodla této tématice věnovat diplomovou práci.  

Diplomová práce je rozdělena na dvě části. V teoretické části terminologicky 

vymezujeme pojmy užívané v práci, zabýváme se předpoklady, které musí dítě mít, aby se 

bylo schopno naučit číst a psát, detailně popisujeme vybrané specificky zaměřené schopnosti 

související se sluchovým vnímáním a způsob jejich hodnocení a nakonec charakterizujeme 

období mladšího školního věku. 

V praktické části jsme vymezili zkoumanou problematiku a stanovili hypotézy, na 

které jsme si po vyhodnocení výsledků odpověděli. Popsali jsme organizaci šetření 

a charakterizovali zkoumaný soubor. Následně jsme vyhodnotili a zpracovali do grafů 

výsledky šetření získané dotazníkem, zkouškou sluchové diferenciace, zkouškou sluchové 

syntézy, zkouškou sluchové analýzy a zkouškou jazykového citu. 

Výzkum, v němž jsme shromáždili podklady pro naši diplomovou práci, probíhal od 

února 2009 do června 2009 v Pedagogicko-psychologické poradně v Soběslavi a Táboře. 

Spolupráce s oběma zařízeními byla velmi příjemná a autorce přinesla mnoho nových 

poznatků. Stalo se nám jen výjimečně, že by rodiče dětí odmítli spolupráci s autorkou 

a neumožnili zařazení svého dítěte do sledovaného vzorku. Autorka se domnívá, že tato 

skutečnost plyne z  dobrého jména vybraných pedagogicko-psychologických poraden 

v příslušných městech a ze vstřícného jednání jejich zaměstnankyň s klienty. 
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TEORETICKÁ ČÁST 
 

1 TERMINOLOGICKÉ VYMEZENÍ ZÁKLADNÍCH POJMŮ 

1.1 Fonetika a fonologie  
Fonetika je věda, která se zabývá zvukovou stránkou lidské řeči a její funkcí při 

mluvení (Kavka, 1994, s. 8). Při rozboru zvukové stránky řeči zajímají fonetiku nejmenší 

jednotky, tedy hlásky. Základy fonetiky položili již staří Indové, pro něž byla při výkladu 

sanskrtu základem slabika, nikoli hláska. Evropané dospěli ke srovnatelné klasifikaci hlásek 

až ve druhé polovině 19. století. Fonetika v Evropě zůstala však pouze u zkoumání zvuků 

hlásek, přehlížela význam jazykový, a proto ustrnula. Význam fonetiky zastínila fonologie, 

jejíž představitelé patřící do Pražského lingvistického kroužku prezentovali průbojné vědecké 

koncepce (Šiška, 2002). 

Fonologie pokládá za základní prvky nikoli hlásky, ale fonémy, tj. hlásky mající 

rozlišovací funkci. Zatímco fonetika je nauka o tvorbě hlásek, fonologie je nauka o funkci 

hlásek (Kavka, 1994). Fonologie, která bývá nazývána též funkční fonetikou, se začala 

rozvíjet na přelomu 19. a 20. století. Vznikla na základě kritiky fonetiky a stala se základním 

směrem výzkumu zvukové stránky lidské řeči. V popředí zájmu oboru je systematizace 

fonémů a jejich funkční využití v řeči (Šiška, 2002). 

Pro fonetika jsou vokály e a é dvě různé hlásky, liší se jak vlastnostmi artikulačními, 

tak akustickými. Pro fonologa jsou to dva fonémy, protože jejich záměnou se mění smysl 

slova (lek – lék). Při studiu jazyka je nutnost vycházet jak z jeho fonologické struktury, tak 

také z fonetických realizací jednotlivých fonémů. Oba směry pohledu se musí navzájem 

doplňovat (Ohnesorg, 1985, Šiška, 2002). 

Rozlišení hlediska fonetického a fonologického nemá pouze teoretický význam, ale 

setkáme se s touto otázkou i při učení cizí výslovnosti nebo při výkladu odchylné výslovnosti 

mateřštiny. Podmínkou pro to, aby se jedinec dopracoval ke správným fonetickým realizacím 

je schopnost tyto realizace fonologicky rozeznávat (Ohnesorg, 1985). 

Logoped by měl v terapii nejen dyslalie vycházet jak z hlediska fonologického, tak 

z hlediska fonetického. Nejdříve musí dítě pomocí fonematického sluchu vnímat fonologické 

prvky řeči, která je pro něho vzorem, teprve poté se může učit náležitým fonetickým 

realizacím. Nezralý fonematický sluch je častou příčinou chyb při psaní. Děti zaměňují znaky 
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pro hlásky, jejichž fonologickou, a často na základě toho i fonetickou, rozdílnost necítí 

(Ohnesorg, 1985). 

V 80. letech vlivem lingvistických teorií byla vytvořena nová klasifikace 

a diferenciace mezi fonetickým a fonologickým obrazem narušené komunikační schopnosti. 

Tato klasifikace nahrazuje termíny „organické“ a „funkční“ poruchy za termíny „fonetické“ 

a „fonologické“ poruchy. Například vysloví-li dítě slovo „nos“ jako „noš“, jde o foneticky 

odklánějící se realizaci hlásky „S“. Z fonologického hlediska ale použilo dítě foném /s/ ve 

slově správně (Gúthová, 2009). 

1.2 Fonologické procesy 
 Fonologické procesy jsou klíčové pro rozvoj čtení u dětí a patří mezi ně: fonologické 

uvědomování, rychlé souvislé pojmenování, verbální krátkodobá paměť a rychlost artikulace 

(Zelinková, Axelrood, Mikulajová, 2005). 

1.2.1   Fonologické uvědomování 

Fonologické uvědomování definuje Stankovich jako „vědomý přístup k fonémové 

úrovni proudu řeči a určitou schopnost kognitivně manipulovat s reprezentacemi na této 

úrovni“ (1986, s. 362). Fonologické uvědomování je v literatuře považováno, stejně jako 

ostatní fonologické procesy, za ukazatel úspěšnosti ve čtení. Nepředpokládá, že dítě zná 

písmena, předpokládá však schopnost vyčlenit sluchem slova ve větách, slabiky ve slovech 

a na vyšší úrovni i hlásky ve slovech ve správném pořadí, ve správném počtu (Zelinková, 

Axelrood, Mikulajová, 2005). 

Zelinková (2003) uvádí, že v zahraniční literatuře se můžeme setkat s pojmem 

fonemický sluch, který dále rozděluje na fonologické uvědomění a fonemické uvědomění.  

Fonologické uvědomění znamená schopnost hrát si s jazykem, zahrnuje izolaci první 

nebo poslední hlásky ve slově, rýmování, vynechávání nebo přidávání části slova, dělení slov 

na slabiky. 

Fonemické uvědomění znamená schopnost pochopit, že slova a slabiky jsou tvořeny 

zvuky řeči, které jsou reprezentovány písmeny. Fonemické uvědomění je pojem nadřazený 

pojmům sluchová analýza a syntéza, které jsou u nás součástí testové baterie pro zjištění 

etiologie obtíží ve čtení (Zelinková, 2003). Pojmy fonemické uvědomování a fonemické 
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uvědomění jsou často v české literatuře zaměňovány. Autorka práce se domnívá, že bychom 

v této problematice mohli hovořit o terminologické nejednotnosti.  

1.2.2   Rychlé souvislé pojmenování 

Rychlé souvislé pojmenování charakterizuje Uhry (2005) jako schopnost rychlého 

přístupu k vizuálním reprezentacím a jejich rychlou verbalizaci. Předpokladem je tedy 

kvalitní jazykové zpracování a výkonnost. Obě tyto schopnosti výrazně ovlivňují vývoj čtení. 

Plynulá mluva vyžaduje schopnost rychle si vybavovat slova. Mluvní projev pak 

působí příjemně. Není-li tato schopnost dostatečně vyvinuta, projeví se to v řeči vsuvkami 

typu „to, vlastně, ehm, prostě, jako“. V České republice není k dispozici standardizovaný test 

rychlého souvislého pojmenování, ale k orientačnímu ověření této schopnosti lze využít 

obrázky nebo předměty postavené v řadě za sebou tak, že se každý prvek třikrát nepravidelně 

opakuje. Dítě má za úkol tyto předměty nebo obrázky jmenovat. Časté pauzy, za něž může 

snížená schopnost vybavit si název předmětu nebo obrázku, ukazuje na obtíže v této oblasti 

(Zelinková, 2008). 

1.2.3   Verbální krátkodobá paměť 

Krátkodobá paměť umožňuje dítěti uložit informace bezprostředně po vnímání 

a v krátkém čase si je opět vybavit. Uplatňuje se například při opakování slyšených údajů  - 

příklady v násobilce, pojmy v naukových předmětech (Zelinková, 2008). 

Úlohu krátkodobé verbálně-akustické paměti v porozumění řeči popsal Lurija (1983). 

Děti s obtížemi ve čtení dekódují grafémy na fonémy, ale pořadí fonémů nepodrží v paměti 

tak dlouho, aby jej spojily do slov (Zelinková, Axelrood, Mikulajová, 2005). 

1.2.4   Rychlost artikulace 

Rychlost artikulace bývá velmi často deficitní u dětí se specificky narušeným vývojem 

řeči nebo u dětí s verbální dyspraxií. U dětí se specifickými čtenářskými obtížemi byl 

Zdeňkem Žlabem (1960) popsán tzv. specifický logopedický nález, který zahrnuje 

artikulační neobratnost a specifické asimilace. Žlab a kol. (1983) definuje artikulační 

neobratnost jako „takovou vadu řeči, kdy dítě umí správně tvořit jednotlivé hlásky i celá 

slova, artikulace je však namáhavá, těžkopádná, nápadně neobratná, a je proto někdy i těžko 

srozumitelná“. Vyslovení většiny souhlásek a souhláskových skupin vyžaduje velmi přesnou 

motorickou koordinaci artikulačních pohybů. Na podkladě insuficientní motoriky 



 

5 
 

artikulačních orgánů se objevují potíže při složitější koordinaci koartikulačních pohybů. Dítě 

s artikulační neobratností vysloví správně zvlášť slovo „pára“ i slovo „plavba“, slovo 

„paroplavba“ ale zkomolí (Matějček, 1987, Žlab, Škodová, 2003, Dvořák, 2007 ). 

O specifickou asimilaci se jedná tehdy, když dítě ulpívá na jednom artikulačním 

stereotypu a není schopno jej plynule obměňovat nebo nahrazovat. Nejproblematičtější na 

vyslovení bývají slova, v nichž se současně vyskytují hlásky, které jsou si artikulačně nebo 

zvukově blízké (ostré a tupé sykavky, tvrdé a měkké slabiky dy-di, ty-ti, ny-ni, hláska 

r s hláskou l v jednom slově), například slovo švestka, železo, hodiny, ruleta, Klára atd. Dítě 

slova vysloví většinou jako „ svestka nebo šveštka, želežo nebo zelezo, hodiny nebo hodyny, 

luleta nebo rureta a Klála nebo Krára“. V některých případech se stane, že dítě vysloví tvrdé 

a měkké slabiky obojetně, takže posluchač sluchem nerozliší, co dítě vlastně říká. Specifické 

asimilace se projevují jak ve čtení, tak v psaném projevu. Dítě do svého psaného projevu 

převádí to, co si samo říká, nebo to, jak si diktované slovo artikulačně upravuje (Matějček, 

1987, Žlab, Škodová, 2003, Dvořák, 2007). 

Artikulační neobratnost a specifické asimilace lze považovat za specifické řečové 

obtíže až po předpokládaném ukončení vývoje řeči. U dětí předškolního věku, u nichž jsou 

obtíže včas objeveny, je dosti pravděpodobné, že se před nástupem do školy přijatelně upraví 

(Matějček, 1987, Žlab, Škodová, 2003). 

 Už Jeřábková (1975) svou diplomovou prací dokázala, že specifický logopedický 

nález prokazatelně souvisí s obtížemi ve sluchovém rozlišování hlásek a se sluchovou 

analýzou a syntézou. 

1.3 Specifické vývojové poruchy učení versus výukové obtíže 

1.3.1 Vymezení termínu specifické poruchy učení 

V celé naší práci se zmiňujeme o dětech s výukovými obtížemi, nikde jsme nepoužili 

termín dítě se specifickou poruchou učení popř. dyslexií, dysgrafií nebo dysortografií. Činíme 

tak záměrně, protože se tyto termíny často zaměňují, připadá nám důležité upozornit na jejich 

rozdílnost. 

Terminologicky vymezit specifické poruchy učení je velmi obtížný úkol. V literatuře je 

uváděna celá řada definicí, které si liší. Ve světě vládne terminologická nejednotnost.  
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Nejčastěji uváděná definice v literatuře je definice neurologická, kterou ve své 

publikaci uvádí Zelinková: „ Poruchy učení je termín označující heterogenní skupinu obtíží, 

které se projevují při osvojování a užívání řeči, čtení, psaní, naslouchání a matematiky. Tyto 

obtíže mají individuální charakter a vznikají na podkladě dysfunkcí centrální nervové 

soustavy. (1994, str. 12) 

V lékařské terminologii dle MKN-10 se setkáme s pojmem „Specifické vývojové 

poruchy školních dovedností“ (F 81), který je řazen mezi „Poruchy psychického vývoje“ 

(F 80 – F 89). Specifické vývojové poruchy školních dovedností rozlišujeme následujícím 

způsobem: 

- Specifické poruchy čtení (F 81.0) 

- Specifické vývojové poruchy psaní a výslovnosti (F 81.1) 

- Specifická porucha počítání (F 81.2) 

- Smíšená porucha školních dovedností (F 81.3) 

- Jiné vývojové poruchy školních dovedností (F 81.8) 

- Jiná vývojová porucha školních dovedností (F 81.9) 

 Dle Mikulajové (2009) můžeme v anglicky psané literatuře v souvislosti 

s problematikou specifických vývojových poruch učení narazit na termíny: 

- Learning difficulties (těžkosti v učení) – tento termín používají zejména pedagogové 

- Learning disability (porucha učení) – termín využívaný psychology 

- Specific learning disorder (specifická porucha učení) – termín označující vrozené 

syndromy se specifickou mozkovou patologií 

V německé literatuře se dle Zelinkové (2003) můžeme setkat například s termínem 

Teilleistungsschwächen (oslabení dílčích funkcí). 

Pro poruchu osvojování psaní užíváme termín dysgrafie. Dysgrafii definuje Dvořák 

(2007) jako „vývojovou odchylku, projevující se sníženou schopností osvojit si dovednost 

psát (na úrovní písmen) při běžném výukovém vedení. Dítě má přiměřenou inteligenci, netrpí 

žádnou smyslovou vadou, ani žádnou pohybovou poruchou.“ Zelinková (2003) míní dysgrafií 

poruchu osvojování psaní, která postihuje grafickou stránku písemného projevu, čitelnost 

a úpravu. Specifickou poruchu pravopisu – dysortografii definuje Dvořák (2007) jako 

„vývojovou odchylku projevující se ztíženou schopností zvládat pravopis při běžném 

výukovém vedení, přičemž dítě má přiměřenou inteligenci, netrpí žádnou smyslovou vadou, 

ani závažnou pohybovou poruchou, nejsou nedostatky ani v citové oblasti“. Zelinková (2003) 
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charakterizuje dysortografii, jako poruchu osvojování pravopisu, která se projevuje především 

v oblasti tzv. specifických dysortografických jevů. Pro poruchu osvojování čtenářských 

dovedností máme termín dyslexie charakterizovaný Dvořákem (2007) jako „vývojovou 

poruchu projevující se ztíženou schopností naučit se číst při běžném výukovém vedení, 

přiměřené inteligenci a sociokulturní příležitosti“. Zelinková (2003) definuje dyslexii jako 

poruchu osvojování čtenářských dovedností, kdy úroveň čtení je nepoměrně nižší, než 

bychom očekávali vzhledem k ostatním schopnostem a výkonům dítěte. 

1.3.2 Vymezení termínu výukové obtíže 

Termín výuková obtíž je termínem širším. Zahrnujeme do něj specifickou vývojovou 

poruchu učení, dále ale dle Jucovičové, Žáčkové (2008) také: 

- obtíže plynoucí z nezralosti funkce,  

- obtíže, které jsou odrazem nepodnětného rodinného prostředí či jiného 

sociokulturního prostředí, 

- obtíže plynoucí z nesprávného výukového vedení, 

- prosté snížení schopnosti naučit se číst, psát nebo počítat, 

- obtíže plynoucí z rozumových schopností v hraničním pásmu mentální retardace. 

1.3.3 Projevy výukových obtíží ve čtení a psaní 

Zelinková (2003) uvádí, že děti s výukovými obtížemi mají ve čtení problémy 

zejména v následujících oblastech: 

- Rychlost – čtení je neúměrně pomalé, nebo naopak zbrklé, často se vyskytuje 

domýšlení slov. Někdy ovšem čte dítě přiměřeně rychle, správně převede tvar slova 

do zvukové podoby, ale nechápe obsah. 

- Správnost čtení – záměny písmen tvarově podobných (p-d-b), zvukově podobných (k-

g) nebo i zcela různých 

- Technika čtení - dvojí čtení při výuce analyticko-syntetickou metodou (dítě si nejprve 

slovo potichu vyhláskuje a pak ho přečte nahlas), ve výuce metodou genetickou je 

dvojí čtení součástí výuky, u této metody je však problémem, když dítě nezvládne 

syntézu jednotlivých hlásek. 

- Porozumění – často se stává, že dítě čte, ale není schopné text interpretovat 

V psaní se výukové obtíže dle Zelinkové (2003) projeví následovně: 

- dítě má problémy se zapamatováním tvarů písmen, obtížně je napodobuje, 

- písmo je příliš malé, nebo příliš velké, obtížně se čte, 
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- v textu je velké množství škrtů, přepisů, 

- celkově působí písemný projev neupraveně, 

- příliš pomalé tempo psaní, 

- problémy s navazováním písma, linie jsou roztřesené, 

- dítě tlačí na psací náčiní, písemný projev vyžaduje mnoho energie, 

- nesprávný sklon písma, 

- nedodržování lineatury,  

Výukové obtíže se mohou projevit i v pravopise, Zelinková (2003) uvádí následující 

problémy: 

- dítě má obtíže při osvojování si gramatiky, 

- nepozná rozdíl mezi krátkými a dlouhými samohláskami, 

- obtížně rozlišuje tvrdé a měkké slabiky, 

- zaměňuje sykavky, 

- vynechává, přidává nebo přesmykuje slabiky, 

- nedodržuje hranice slov v písmu. 

1.4 Genetická predispozice výukových obtíží 
Genetickou výbavu člověka tvoří 30 – 50 000 genů. 30% z těchto genů ovlivňuje 

přímo vývoj mozku a mozkovou aktivitu. Zbylých 70% genů se na vývoji tělesných systémů 

a procesů podílí. Schopnost číst a psát ovlivňují především zrakové a sluchové mechanismy. 

V současnosti výzkumy dokazují, že z hlediska vzniku specifické vývojové poruchy čtení jsou 

rizikové páry chromozomů číslo 1, 2, 3, 6, 7, 15 a 18 (Zelinková, 2008). 

Neexistuje jeden gen, který by zapříčinil výukové obtíže. Osvojování čtení a psaní 

ovlivňují různé poznávací procesy, které jsou dány genetickými předpoklady. Společně 

s genetickou predispozicí má významný vliv na osvojování si čtení i prostředí, které je dáno 

rodiči, učiteli a terapeuty (Zelinková, 2008). 

Uvědomění si genetické závislosti specifických vývojových poruch učení má značný 

význam. U nejbližších příbuzných byla zjištěna přibližně 40-50% pravděpodobnost dědičného 

výskytu poruchy. Zjistíme-li v rodině dítěte výukové obtíže, považujeme tento fakt již 

v předškolním věku za rizikový faktor. Zjištění, že se výukové obtíže objevily již v rodině, 

může velmi významně přispět k časnému zachycení rizika u dětí (Gilger, 2003 in Zelinková, 

2003). 
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1.5 Pedagogicko-psychologická poradna 
Pedagogicko-psychologické poradny (PPP) jsou typem poradenského zařízení 

zaměřeného na problematiku výchovy i školního vzdělávání dětí a mládeže. Nalezneme je na 

rozdíl od speciálně pedagogických center téměř ve všech bývalých okresních městech. Řadí 

se do podsystému školské soustavy. V každé pedagogicko-psychologické poradně je klientům 

k dispozici psycholog, speciální pedagog, sociální pracovník a v některých i logoped. 

O vyšetření v PPP může zažádat rodič, nebo zákonný zástupce dítěte, sám mladistvý (je-li 

starší patnácti let), doporučit ho může též pedagog dítěte nebo ošetřující lékař. S vyšetřením 

klienta vždy musí vyslovit souhlas jeho zákonní zástupci, nebo je-li zletilý, on sám (Novosad, 

2000). 

Standardní činnost pedagogicko-psychologických poraden je vymezena vyhláškou 

72/2005 Sb., o poskytování poradenských služeb ve školách a školských zařízení. Tato 

vyhláška rozděluje standardní činnost poraden na „komplexní nebo zaměřenou 

psychologickou a speciálně pedagogickou diagnostiku“, psychologickou a speciálně 

pedagogickou intervenci a informační a metodickou činnost“. Vyhláška 72/2005 Sb. se 

vztahuje k zákonu 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném 

vzdělávání. 

Komplexní nebo zaměřenou psychologickou a speciálně pedagogickou 

diagnostikou je dle vyhlášky 72/2005 Sb. doslova myšleno: 

-  „Zjišťování předpokladů pro školní docházku, skupinová a individuální 

psychologická a speciálně pedagogická diagnostika školní zralosti. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika dětí předškolního 

věku z důvodů nerovnoměrného vývoje. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika dětí předškolního 

věku, žáků základních škol a žáků středních škol s problémy v adaptaci 

a s výchovnými problémy, včetně specifických poruch chování. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika žáků základních škol 

a žáků středních škol s výukovými problémy, včetně specifických poruch učení, 

a žáků neprospívajících. Individuální psychologická a speciálně pedagogická 

diagnostika jako podklad: 

a) pro integraci žáků se specifickými poruchami učení a chování nebo pro 

specializovanou péči v rozsahu integrace, 
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b) pro návrhy na zařazování a přeřazování žáků se specifickými poruchami učení 

a chování do škol, tříd, oddělení a studijních skupin s upravenými 

vzdělávacími programy pro tyto žáky. 

- Skupinová a individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika jako 

podklad pro pomoc žákům základních škol a žákům středních škol v případech 

komplikací při volbě další školy či povolání. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika žáků středních škol 

jako podklad pro pomoc při reorientaci a přestupu na jinou střední školu. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika žáků základních škol 

a žáků středních škol s osobnostními nebo sociálně-vztahovými problémy. 

- Diagnostika sociálního klimatu třídních kolektivů jako podklad pro tvorbu nápravných 

programů. 

- Individuální psychologická a speciálně pedagogická diagnostika mimořádného nadání 

žáků.“ 

Pod psychologickou a speciálně pedagogickou intervenci se dle vyhlášky 72/2005 Sb. řadí: 

- „Poradenská intervence (včetně telefonické) u dětí předškolního věku, žáků 

základních škol a žáků středních škol, zákonných zástupců a pedagogických 

pracovníků v životní krizi či nouzi a individuální pomoc těmto jedincům při 

zpracování krize v případech problémů, které negativně ovlivňují vzdělávání dítěte 

nebo žáka. 

- Individuální práce s dětmi předškolního věku s nerovnoměrným vývojem, s obtížemi 

v adaptaci apod.1)  

- Základní individuální a skupinová reedukace žáků se specifickými poruchami učení, 

jejichž problémy vyžadují odborně mimořádně náročnou speciálně pedagogickou 

péči.1) 
- Individuální práce se žáky základních škol a žáky středních škol s obtížemi v adaptaci, 

s osobnostními, sociálně-vztahovými a podobnými problémy, které negativně 

ovlivňují jejich vzdělávání.1) 

- Kariérové poradenství pro žáky základních a středních škol a studenty vyšších 

odborných škol (individuální a skupinové). 
- Poradenské nebo terapeutické vedení rodin s dítětem nebo žákem (v případech 

problémů, které negativně ovlivňují vzdělávání dítěte, nebo žáka).1) 
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- Poradenské konzultace a krátkodobé poradenské vedení zákonných zástupců dětí 

předškolního věku a žáků základních škol (popřípadě i žáků středních škol), kterým je 

poskytována individuální nebo skupinová diagnostická a intervenční péče poradny. 

- Poradenské konzultace a doporučení pedagogickým pracovníkům vzdělávajícím děti 

a žáky, kterým je poskytována individuální nebo skupinová diagnostická a intervenční 

péče poradny (tzv. intervence ve škole pro žáky).“ 
1) = jedná se o tzv. krátkodobou intervenci, tj. takovou, která netrvá déle než 1/2 roku 

Informační a metodickou činností rozumí vyhláška 72/2005 Sb.: „Metodické vedení práce 

výchovných poradců a školních metodiků prevence na základních a středních školách. 

- Příprava podkladů 

a) pro integraci žáků se specifickými poruchami učení a chování do základních 

a středních škol, 

b) pro zařazení žáků se specifickými poruchami učení a chování do škol, tříd, 

oddělení a studijních skupin s upravenými vzdělávacími programy pro tyto 

žáky. 

- Při přípravě podkladů může v případech, kdy je dítě v dlouhodobé péči odborného 

lékaře a klinického psychologa, školské poradenské zařízení vycházet z podkladů 

a závěrů klinického psychologa, který tuto dlouhodobou péči dítěti poskytuje. 

- Poskytování odborných konzultací pedagogickým pracovníkům v oblasti péče o děti 

předškolního věku, žáky základních škol a žáky středních škol, jejichž školní 

vzdělávání vyžaduje zvláštní pozornost. 

- Poskytování odborných konzultací pedagogickým pracovníkům základních a středních 

škol v souvislosti s integrací žáků se zdravotním postižením a s vytvářením 

a naplňováním individuálních vzdělávacích plánů pro tyto žáky. 

- Zpracování zpráv o žácích pro zákonné zástupce, školy a další instituce v souladu 

s dodržování předpisů o ochraně osobních údajů. 

- Vedení dokumentace, vedení evidence a administrativa související se standardními 

činnostmi v souladu s předpisy o ochraně osobních údajů. 

- Metodická pomoc při tvorbě preventivních programů škol. 

- Spolupráce se středisky výchovné péče při poskytování standardních služeb pro žáky 

se specifickými poruchami chování a s rizikem vzniku sociálně patologických jevů, 

pro jejich zákonné zástupce a pedagogické pracovníky, kteří je vzdělávají.“ 
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Výsledků vyšetření PPP se využívá nejen ve školství, ale i při jednání lékařských 

posudkových komisí při okresních správách sociálního zabezpečení. U jedinců se zdravotním 

postižením se posuzuje nejen jejich zdravotní stav, ale i možnost rozvoje jejich osobnosti, 

která vyplývá z výsledků vyšetření PPP. Sleduje se vztah k volbě povolání a celková životní 

perspektiva jedince (Novosad, 2000, str. 102). 

Pedagogicko-psychologické poradny spolupracují s velkým množstvím dalších 

pracovišť, jako jsou školy, zdravotnická zařízení, sociálně právní zařízení, ambulance a tak 

dále. Všechna tato zařízení mohou přispět k řešení klientova problému, zjištění poruchy nebo 

patologické situace (Novosad, 2000). 

1.6 Speciálně pedagogické centrum 
Pedagogicko-psychologická poradna má úzký vztah se speciálně pedagogickým 

centrem (SPC). Obě zařízení úzce spolupracují, ale jejich náplň činnosti je odlišná. Náplní 

práce pedagogicko-psychologických poraden je převážně diagnostika bez přímé návazné 

speciálně pedagogické péče. Tu mají zajišťovat SPC. V praxi tedy PPP provádějí obecnější 

pedagogicko-psychologickou, diagnostickou a terapeutickou péči u problémových jedinců 

předškolního i školního věku a specificky zaměřená SPC se zabývají jedinci se zdravotním 

postižením. Jak už jsme ale v předchozích řádcích uvedli, síť SPC není natolik hustá, aby 

pokryla veškerou klientelu, a proto se může stát, že prvotní péči poskytne dítěti s handicapem 

a jeho rodině regionálně dostupnější pedagogicko-psychologická poradna (Novosad, 2000). 

Standardní činnosti speciálně pedagogického centra jsou stejně jako standardní 

činnosti pedagogicko-psychologické poradny uvedeny ve vyhlášce 72/2005 Sb. Ve vyhlášce 

jsou uvedeny činnosti společné všem centrům i činnosti speciální. Speciální činnosti se liší 

zaměřením SPC. V České republice rozeznáváme: 

- SPC pro žáky s vadami řeči 

- SPC pro žáky se zrakovým postižením 

- SPC pro žáky se sluchovým postižením 

- SPC pro žáky s tělesným postižením 

- SPC pro žáky s mentálním postižením 

- SPC pro žáky s poruchami autistického spektra 

- SPC pro žáky s hluchoslepotou 

- SPC pro žáky s více vadami 
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Mezi standardní činnosti společné všem speciálně pedagogickým centrům patří dle 

vyhlášky 72/2005 Sb., která se vztahuje k zákonu 561/2005: 

- „Vyhledávání žáků se zdravotním postižením. 

- Komplexní diagnostika žáka (speciálně pedagogická a psychologická). 

- Tvorba plánu péče o žáka (strategie komplexní podpory žáka, pedagogicko-

psychologické vedení apod.). 

- Přímá práce s žákem (individuální a skupinová). 

- Včasná intervence. 

- Konzultace pro zákonné zástupce, pedagogické pracovníky, školy a školská zařízení. 

- Sociálně právní poradenství (sociální dávky, příspěvky apod.). 

- Krizová intervence. 

- Metodická činnost pro zákonné zástupce, pedagogy (podpora při tvorbě 

individuálního vzdělávacího plánu). 

- Kariérové poradenství pro žáky se zdravotním postižením. 

- Zapůjčování odborné literatury. 

- Zapůjčování rehabilitačních a kompenzačních pomůcek podle potřeb žáků. 

- Ucelená rehabilitace pedagogicko-psychologickými prostředky. 

- Pomoc při integraci žáků se zdravotním postižením do mateřských, základních 

a středních škol, instruktáž a úprava prostředí. 

- Všestranná podpora optimálního psychomotorického a sociálního vývoje žáků se 

zdravotním postižením v duchu tzv. ucelené rehabilitace (využívání prostředků 

pedagogicko psychologických, léčebných, sociálních a pracovních), tj. zajištění 

komplexní péče zaměřené nejen na žáka s postižením, ale na celou jeho rodinu. 

- Vedení dokumentace centra a příprava dokumentů pro správní řízení. 

- Koordinace činností s poradenskými pracovníky škol, s poradnami a středisky 

výchovné péče. 

- Zpracování návrhů k zařazení do režimu vzdělávání žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami. 

- Zpracování návrhů individuálních vzdělávacích plánů. 

- Tvorba, návrhy a nabídka speciálních pomůcek podle individuálních potřeb žáků.“ 
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 Speciálně pedagogické centrum pro žáky s vadami řeči, které je pro nás, vzhledem 

k rozebírané problematice směrodatné, provádí dle vyhlášky 72/2005 následující speciální 

činnosti: 

- „logopedická diagnostika a depistáž poruch komunikace, 

- zpracování anamnézy, 

- zpracování programů logopedické intervence, 

- aplikace logopedických terapeutických postupů, 

- aplikace logopedických stimulačních postupů, 

- aplikace logopedických edukačních postupů, 

- aplikace logopedických reedukačních postupů, 

- práce s žáky s potřebou logopedické intervence nevyžadující úpravu vzdělávacího, 

programu 

- péče o děti cizinců, 

- řešení výchovných problémů, 

- instruktáže pro zákonné zástupce a pedagogické pracovníky, 

- vedení logopedických deníků, 

- zpracování a vedení záznamů o individuální logopedické péči, 

- tvorba didaktických a metodických materiálů pro rozvoj komunikace, tvorba 

pracovních listů“. 
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2 PŘEDPOKLADY PRO ZVLÁDNUTÍ DOVEDNOSTI ČÍST A PSÁT 
Čtení a psaní jsou dovednosti, které nejsou podmíněny jednou, vnitřně jednotnou 

schopností, nýbrž funkční součinností celé řady schopností (Matějček, 2003). 

Dovednost číst zahrnuje dle Zelinkové (2008, str. 34) následující činnosti:  

- Dítě vidí přesně tvar písmene, nezaměňuje ho s tvarem jiným. Tuto schopnost umožní 

správné zrakové vnímání (zrakové rozlišování tvarů). 

- Správně spojí tvar písmene se zvukem, který mu odpovídá, tedy hláskou. Hlásku 

dovede rozeznat mezi jinými. Tuto schopnost zajišťuje správné sluchové vnímání 

(sluchové rozlišování). 

- Správně koordinuje zrakové a sluchové vnímání (intermodalita) a dostatečně ho spojí 

(automatizace). 

- Umí spojit písmena i hlásky do slova (sluchová a zraková syntéza). 

- Ví, co znamená přečtené slovo, rozumí tomu, co čte (dostatečná slovní zásoba). 

- Umí správně slovo vyslovit, jinak by ho obtížně četlo i psalo (správná artikulace) 

- Čas, ve kterém si je dítě schopno osvojit čtení je dán také rozumovými schopnostmi. 

Osvojení si schopnosti číst a psát je závislé především na správné činnosti smyslového 

vnímání (percepční funkce), poznávacích funkcí a motorických funkcí. Velmi důležitá je také 

schopnost koordinace a integrace jednotlivých funkcí (Jucovičová, Žáčková, 2008). 

Za normálních okolností jsou u dítěte tyto jednotlivé funkce uspořádány do určité 

soustavy, a to tak, že jejich vzájemná souhra umožňuje dítěti naučit se určitou metodou a při 

určitém stupni zralosti této psychické výbavy číst a psát (Matějček, 2003). 

2.1 Percepční funkce 
Pro rozvoj čtení a psaní je nepochybně důležitá auditivní percepce, vizuální percepce, 

orientace v čase a prostoru, pravo-levá orientace a smysl pro rytmus. 

2.1.1 Auditivní percepce 

Už kolem třetího měsíce věku, kdy ještě není dítě schopno mluvit, rozlišuje některé 

elementy řeči a reaguje na ně. Ve dvanácti měsících je dítě schopno vnímat obsah 

jednoduchých vět a reagovat na ně například pohybem. Sluchové vnímání řeči předchází 

schopnosti artikulace jednotlivých slov. Teprve po pátém roce je dítě schopno rozvíjet 

a zpřesňovat význam slov (Pokorná, 2001). 
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Sluchové vnímání dozrává u dětí stejně jako zrakové vnímání mezi pátým a sedmým 

rokem života.  Rozvoj sluchového vnímání, zvláště fonemického sluchu, je stimulován 

každodenní zkušeností dítěte se svým okolím. Dítě slýchá kolem sebe každý den mluvenou 

řeč a věnuje ji velkou pozornost, protože chce rozumět tomu, co mu ostatní sdělují.  Zvukové 

podněty netrvají neomezeně dlouho a nelze je tedy vnímat v libovolnou dobu, uplatnění 

schopnosti sluchové percepce je značně závislé na kvalitě pozornosti (Vágnerová, 2006).  

Úroveň fonemické percepce rozpoznáme v běžném verbálním kontaktu, podle 

schopnosti porozumět pokynům či dotazům. Dítě, které reaguje na naše dotazy a pokyny 

nesprávně, nebo má problémy jim porozumět je buďto nepozorné, nebo má oslabení v oblasti 

auditivní percepce. Typicky se problémy s porozuměním řeči vyskytují u dětí s receptivní 

vývojovou dysfázií. Sluchová diferenciace podobně znějících hlásek činí problémy i dětem 

s artikulačními problémy, tyto děti nerozliší sluchem některé fonémy, a tudíž tyto fonémy 

nejsou schopné ani správně vyslovovat (Vágnerová, 2006) 

Mezi funkce související se sluchovým vnímáním řadíme schopnost sluchové orientace, 

schopnost sluchové diferenciace zvuků, tónů, hlásek, slabik, slov a vět, schopnost vnímání 

a reprodukce rytmu, schopnost sluchové analýzy a syntézy a sluchovou paměť (Jucovičová, 

Žáčková, 2008).  

2.1.1.1   Fonematická diferenciace 

Fonematická diferenciace, neboli fonematický sluch, je schopnost rozlišovat ve 

slovech distinktivní rysy fonémů daného jazyka, popřípadě z logopedického hlediska nacházet 

rozdíl mezi jejich správným a chybným zněním (Lechta, 2003). Za distinktivní rys hlásky 

považujeme vlastnost hlásky, kterou se jedna hláska liší od jiné, často artikulačně nebo 

akusticky blízké. Distinktivní rys slouží k rozlišení významu slov. Obtíže mohou nastat 

například při rozlišování znělé a neznělé hlásky, orality a nazality, ostré a tupé sykavky 

(Matějček, 1987). 

Vyšetření fonematické diferenciace je důležité nejen při sigmatismu, opožděném 

vývoji řeči, ale i při obtížích ve čtení a psaní. S nácvikem správné výslovnosti hlásek je 

možné začít až když je schopnost fonematické diferenciace na takové úrovni, že jedinec 

dokáže rozlišit distinktivní rysy jednotlivých fonémů a správnou výslovnost od chybné 

(Lechta, 1990). 
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2.1.1.1.1   Zkoušky sluchové diferenciace 

Schopnost fonematické diferenciace lze v České republice testovat pomocí několika 

standardizovaných zkoušek. V naší práci bychom chtěli upozornit na dvě nejčastěji užívané.  

První z nich je Zkouška sluchového rozlišování podle Wepmana a Matějčka. Dítěti 

říkáme dvojice bezesmyslných slov, která se liší jen jedním distinktivním rysem. Zkoušku 

dítěti uvedeme jako zajímavou hru, kterou si budeme společně hrát. Budeme mluvit cizí řečí, 

ve které jsou docela jiná slova než v českém jazyce. Já ti vždy řeknu dvě taková cizí slova a ty 

mi řekneš, zda znějí stejně nebo ne. Norma pro sluchové rozlišování je věková hranice 6,5 let, 

krajní hranice je 8 let (Matějček, 1987). V šetření pro diplomovou práci byla použita 

modifikace této zkoušky, uvedená v souboru specifických zkoušek T-239. 

Zkouška sluchové diferenciace v souboru specifických zkoušek T-239 je zaměřena na 

posuzování vyspělosti simultánních percepčně paměťových syntéz fonémů. Tyto fonémy 

vytvářejí představu o celku slova. Zkoušku tvoří 12 dvojic slov bez racionálního významu 

lišící se ve 42 % případů znělostí hlásek, v 33 % případů to jsou identické dvojice slov a ve 25 

% případů se dvojice odlišují tvrdými a měkkými slabikami (Novák, 2002). K administraci 

zkoušky jsme v našem šetření použili variantu „A“, která je pro děti do 8 let.  

Přesné znění instrukcí: „Řeknu ti dvě slova a ty mi odpovíš, zda jsou stejná nebo 

nestejná. Tak například: Ptýl – ptýl, jsou stejná? Truf – tryf, jsou stejná?“ 

Hodnocení zkoušky: Pro zkoušku sluchové diferenciace, sluchové syntézy i sluchové 

analýzy platila v našem šetření stejná kritéria. Každou zkoušku jsme hodnotili samostatně. 

Maximální počet bodů z jedné zkoušky byl 36. Odpovědi jsme hodnotili jedním, dvěma nebo 

třemi body s následujícími kritérii: 

3 body  odpověď je pohotová, bezchybná 

2 body  odpověď po latenci, nejistá, váhavá ale správná 

1 bod odpověď nedokončená, ihned spontánně opravená, správná po jednom dalším 

zopakování 

0 bodů  odpověď s jednou chybou, neukončená, nevykonaná 

Celkový počet bodů byl převeden na procentuální výsledek a ten pak porovnán 

s jednotlivými pásmy individuálních výkonů. Tabulka s pásmy individuálních výkonů ve 

zkouškách sluchové diferenciace, sluchové syntézy a sluchové analýzy je uvedena v příloze 

č. 3. 
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Druhou zkouškou, které se u nás hojně využívá je Hodnocení fonematického sluchu 

u předškolních dětí. Autory této zkoušky jsou Škodová, Michek a Moravcová (1995). 

Zkouška obsahuje 61 karet s obrázky ke sledovaným dvojicím slov, je nahrána na 

magnetofonový pásek mužským hlasem. Zkouška trvá 15 minut a je zaměřena na rozlišení 

čtyř základních distinktivních rysů hlásek: znělost – neznělost, kontinuálnost – 

nekontinuálnost, nosovost – nenosovost, kompaktnost – difuznost. Standardizace byla 

provedena na skupině intaktních dětí ve věkovém rozmezí 4 – 6 ½ roku. (Škodová, Michek, 

Moravcová, 1995) 

2.1.1.1.2   Možnosti rozvoje sluchového vnímání v oblasti sluchové diferenciace 

Pro rozvoj sluchového vnímání v oblasti sluchové diferenciace uvádí Zelinková (2003) 

následující cvičení: 

- Určování, zda jsou slabiky stejné, nebo ne a jejich rozlišování 

- Rozlišování slov dávajících smysl a pseudoslov, tzn. slov nereálných (baf - bef) 

- Rozlišování slov majících smysl, děti určují, zda jsou slova stejná či nikoli (pes – pas) 

- Určování hlásky, kterou se dvě slova liší (husa-pusa, odlišné hlásky h a p), 

nejjednodušší je rozlišit první hlásky ve slově, potom poslední a nejobtížněji se určují 

rozdíly uprostřed slova 

- Určení hlásky, kterou musíme nahradit v jednom slově, aby vzniklo slovo jiné (aby ze 

slova „los“ bylo slovo „nos“ musíme hlásku l nahradit hláskou n) 

- Tvorba vět se slovy lišícími se pouze jednou hláskou: zelí-zemí 

Již ve 2. ročníků základní školy by mělo dítě zvládnout sluchovou diferenciaci bez obtíží. 

(Zelinková, 2003) 

2.1.1.2   Sluchová analýza a syntéza 

Sluchová analýza a sluchová syntéza jsou dva pojmy, které spolu souvisí, a v praxi je 

většinou neoddělujeme. Sluchová analýza je schopnost člověka rozdělit věty ve slova, slova 

ve slabiky a slova v hlásky. Sluchová syntéza je dle výzkumů uváděných Zelinkovou (2003) 

náročnější a spočívá ve schopnosti skládat z hlásek slova, ze slabik slova a ze slov věty. 

Úroveň schopnosti sluchové analýzy a syntézy zjišťujeme pomocí Zkoušky sluchové analýzy 

a syntézy dle Matějčka – SAS-M. Modifikace této zkoušky byla použita v našem šetření. 

Jednalo se o zkoušku ze souboru specifických zkoušek T-239. 
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2.1.1.2.1   Zkouška sluchové analýzy 

Ve zkoušce sluchové analýzy předříkáváme dítěti jednotlivá slova a požádáme je, aby 

řeklo, jaké hlásky ve slově slyšelo a jak šly za sebou. Nacvičíme to na zácvičných slovech 

„má“ a „pes“. Řekneme slovo „má“ a dítě nám má říct po hláskách „m-á“. To samé uděláme 

se slovem „pes“. Pochopí-li dítě systém, přistoupíme k vlastní zkoušce. Rozloží-li dítě slovo 

hned na první pokus, obdrží dva body. Pokud dítě v prvním pokusu rozklad nezvládne, 

zopakujeme mu slovo ještě jednou. Podaří-li se slovo rozložit na druhý pokus, ohodnotíme 

výkon jedním bodem. Více než dva pokusy neděláme. Zkouška končí, jestliže dítě nedokáže 

rozdělit ani na druhý pokus tři slova za sebou (Matějček, 1987). 

 Zkouška sluchové analýzy se skládá z dvanácti slov řazených od lehčích 

(„pes“) k obtížnějším („traktorista“) a je zadávána individuálně. Examinátor srozumitelně 

předříkává slova, která klient opakuje po jednotlivých hláskách. V případě potřeby je úloha 

zopakována ještě jedenkrát. Zadání zkoušky sluchové analýzy je uvedeno v příloze č. 2. 

Přesné znění instrukcí: „Budu ti říkat jednotlivá slova, která budeš opakovat po 

jednotlivých hláskách, tak jak jsem to před chvilkou dělala já. Zkusíme si to na slově rak.“ 

2.1.1.2.2   Zkouška sluchové syntézy 

Ve zkoušce sluchové syntézy říkáme dítěti v sekundových intervalech jednotlivé 

hlásky a požádáme jej, aby nám řeklo,co je to za slovo. Zácvik probíhá opět na slovech „m-á“ 

a „p-e-s“. Dítě má říci „má“ a „pes“. Další postup a hodnocení je stejné jako u zkoušky 

sluchové analýzy (Matějček, 1987). 

 Administrace zkoušky je individuální stejně jako u zkoušky předchozí. Examinátor 

předříkává jednotlivé hlásky dvanácti daných slov v intervalu asi půl sekundy. Klient má 

hlásky poslouchat a spojit je ve slovo. V případě potřeby je úloha jedenkrát zopakována. 

Slova jsou seřazena ve sloupci od nejjednoduššího („rak“) po nejobtížnější („příležitost“). 

Samotné zkoušce předcházel zácvik. Zkouška sluchové syntézy je uvedena v příloze č. 2. 

2.1.1.2.3  Možnosti posilování schopnosti sluchové analýzy a syntézy 

U dětí se sníženou schopností sluchové analýzy a syntézy lze pomocí různých cvičení 

schopnost cvičit. Začíná se vždy od nejsnazšího a postupuje se dál ke složitějšímu. Zelinková 

(2003) doporučuje vycházet z vět, které mají svůj obsah a jsou prostředkem dorozumívání. 

Začínáme tedy rozkladem vět na slova, následuje rozklad slov na slabiky a teprve poté 
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rozklad slova na hlásky. Rozklad slov na hlásky by měli žáci zvládnout v průběhu 1. ročníku 

základní školy. 

K nácviku sluchové analýzy a syntézy lze dle Zelinkové (2003) použít následující 

cvičení: 

- Určování počtu slov ve větě. Dítě si větu poslechne, zopakuje ji, spočítá slova a každé 

slovo vyznačí například kostkou ze stavebnice. 

- Určování pořadí slov ve větě. 

- Tvoření vět z určených slov. 

- Dělení slov na slabiky (říkadla, rytmizace pomocí Orffova instrumentáře nástrojů). 

- Poznávání dané slabiky (bouchni do stolu vždy, když uslyšíš slabiku la). 

- Vyhledávání slov s danou slabikou (kdo najde nejvíce slov se slabikou ba vyhrává). 

- Rozpoznání stejných slabik ve slovech. 

- Rozpoznání první a poslední slabiky ve slově. 

- Slovní fotbal. 

- Skládání slov z určených zpřeházených slabik. 

- Tvoření slov pomocí přehození pořadí slabik ( ko-sa, sa-ko). 

- Poznávání hlásky ve slově (tleskni, pokud ve slově uslyšíš hlásku v). 

- Hledání slov, které obsahují danou hlásku buďto na začátku, uprostřed a na konci 

slova. 

- Rozklad slov na hlásky (začínáme jednoslabičnými lehkými slovy typu les, kůň, vor) 

- Skládání slov z daných hlásek. 

- Tvoření slov přehozením pořadí hlásek. 

- Tvoření nových slov přidáním, odejmutím nebo záměnou hlásky (lok-mlok, kráva-

káva, pole-dole). 

- Tvoření slov ze zamíchaných písmen. 

2.1.2 Vizuální percepce 

Kvalita jednotlivých vizuálních funkcí je závislá na zrání specifických struktur i na 

učení (zkušenosti). Jednotlivé dílčí oblasti vizuální percepce se vyvíjejí rozdílným tempem. 

Schopnost rozlišit a identifikovat určitý tvar bez ohledu na jeho velikost a polohu se nazývá 

konstantní vnímání. Tato schopnost se rozvíjí postupně od raného věku, ale nejvyššího 

pokroku dosahuje mezi čtvrtým a sedmým rokem života (Vágnerová, 2006). 
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Schopnost diferencovat polohu obrazce se vyvíjí ve fázích. Nejdříve jsou děti 

schopni rozlišovat horizontální polohu obrazce (nahoře-dole).  Rozdílnost obrácených tvarů 

rozpoznají již předškoláci. Obtížnější je diferenciace vertikální polohy, většinou závisí na 

pozici posuzovatele, a to může dítě mást. Diferenciaci vertikální polohy ovlivňuje zkušenost, 

ale také zrání a funkční rozrůzněnost určitých oblastí pravé mozkové hemisféry, k níž dochází 

přibližně v šesti letech. Úroveň vizuální diferenciace je důležitý faktor při posuzování školní 

zralosti. Její rozvoj se projeví zdokonalením orientace v poznávané oblasti, ať už jsou to 

obrázky nebo písmena (Vágnerová, 2001, Vágnerová, 2006). 

Zraková fixace a koordinace očních pohybů se rozvíjí na konci předškolního věku, 

nebo mnohdy ještě na počátku školní docházky. Na rozvoji této schopnosti se podílí různé 

oblasti mozku, mimo jiné i kůra čelního laloku. Vnímání dětí s nezralou vizuální percepcí 

v této oblasti je útržkovité a povrchní. Nesystematicky přeskakují od jednoho bodu ke 

druhému a vinou neúčelných očních pohybů tak redukují čas, který by mohly investovat do 

systematického prohlížení (Vágnerová, 2001, Vágnerová, 2006). 

Mnoho činností vyžaduje koordinaci vizuální percepce s jinou aktivitou, například 

motorickou (oko-ruka). Díky vnímání má dítě zpětnou informaci o přesnosti svých aktivit a je 

podporován rozvoj jeho mnoha dalších dovedností. Schopnost využít danou informaci 

z center mozku se rozvíjí až v mladším školním věku, předškoláci ji ještě využít nedovedou 

(Vágnerová, 2006). 

 Příčinami deficitů zrakové percepce mohou být opožděný či nerovnoměrný vývoj, 

nebo specifické poškození příslušných oblastí centrální nervové soustavy (Vágnerová, 2006). 

Dle Jucovičové a Žáčkové (2008) řadíme mezi funkce související se zrakovým 

vnímáním schopnost orientace v prostoru, schopnost pravo-levé orientace, schopnost levo-

pravého pohybu očí, schopnost zrakové diferenciace barev, velikosti, tvaru, figury a pozadí, 

stranově obrácených a podobných tvarů, schopnost zrakové analýzy a syntézy a zrakovou 

paměť.  

2.1.3 Orientace v čase, prostoru a pravolevá orientace 

Prostor je určen třemi osami – horizontální, vertikální a předozadní. Podmínkou 

správného vnímání prostoru je nejen jeho vnímání, které se děje pomocí smyslových orgánů 

a mentálních výkonů, ale také adekvátní zobrazování. Již v prvním roce života se začíná 

vyvíjet dovednost orientovat se v prostoru, ale ještě v předškolním věku je prostorové 



 

22 
 

vnímání nepřesné. Největší problém činí odhad velikosti a vzdálenosti. Mezi šestým 

a sedmým rokem probíhá nejintenzivnější vývoj pravolevé orientace (Zelinková, 2003). 

Schopnost vnímat minulost, přítomnost a budoucnost se vyvíjí relativně pozdě. Ještě 

předškolní dítě žije pouze v přítomnosti. V  pěti letech není dítě schopno odlišit čas a prostor. 

Teprve šestileté dítě si je schopno představit následnost dní v týdnu, či správně používat 

pojmy předevčírem a pozítří. Od sedmiletého dítěte pak už můžeme očekávat, že se naučí 

poznávat a určovat čas podle hodin a bude rozumět sledu měsíců (Pokorná, 2001). 

U dětí na základní škole se poruchy orientace v čase projeví nepříznivě na školních 

výsledcích. Tyto děti často nechápou gramatické kategorie v českém i v cizím jazyce, nenaučí 

se určovat čas na hodinkách, v dějepise se neorientují na časové přímce (Zelinková, 2008). 

Zvládnutí pravolevé orientace, prostorové orientace i orientace v čase je velmi důležité 

nejen pro zvládnutí požadavků školy, ale především pro život. Dítě by mělo nejen umět 

pojmenovat, kde co leží, nebo kdy má narozeniny, ale mělo by si to i vnitřně uvědomovat 

(Zelinková, 2003).  

Poznávání pravé a levé strany se děti učí individuálně. V případě, že se této dovednosti 

věnují již paní učitelky v mateřské škole a rodiče doma, zvládne dítě strany rozlišit již před 

nástupem do školy. V některých případech však přetrvává neschopnost rozlišit pravou a levou 

stranu až do dospělosti. Zvládání pravolevé orientace předpokládá učitel matematiky, když 

vysvětluje dětem, že vpravo od nuly jsou čísla kladná, vlevo záporná, nebo třeba učitel 

prvouky při vysvětlování polohy čtyř světových stran (Zelinková, 2008). 

Schopnost pravolevé orientace lze hodnotit pomocí Zkoušky pravolevé orientace, 

sestavené Žlabem (1970). Dítě má za úkol určit správnou polohu čtyř rohů v předkresleném 

čtverci, prokazuje orientaci ve schématu vlastního těla a pravolevou orientaci na druhé osobě 

(Jirásek et al., 1966).  

Při čtení musí dítě přeměnit prostorově uspořádanou konfiguraci písmen v časově 

uspořádanou akustickou konfiguraci. Při počátečním čtení provádí dítě přeměnu přesně 

stanovených, zleva doprava uspořádaných optických znaků do časově probíhajících, přesně 

stanovených akustických znaků. U psaní je tomu obráceně (Pokorná, 2001). 



 

23 
 

2.1.4 Rytmická reprodukce a vnímání rytmu 

Rytmická reprodukce neboli schopnost smyslu pro rytmus souvisí s auditivní percepcí, 

pohybovým vnímáním a úrovní motoriky. Vnímání a reprodukce rytmu se promítá i do 

písemného projevu. Nevnímá-li dítě délku sekvencí a jejich uspořádání v čase, selhává 

i v určování kvantity vokálů při diktátu. Neschopnost vnímání rytmu může mít několik příčin: 

- Dítě rytmus neslyší z důvodů poruchy vnímání rytmu. 

- Dítě vnímá rytmus naprosto správně, ale není schopno ho pohybově vyjádřit. 

- Dítě nedokáže rytmus udržet při opakování – zpomaluje, nebo zrychluje. 

Vnímání rytmu zjišťujeme tak, že necháme dítě poslouchat určité rytmické struktury 

a ono má za úkol říci, zda byly stejné, nebo ne, popřípadě najít odpovídající grafický záznam. 

Reprodukce rytmu probíhá pomocí tleskání, hry na tělo, užití hudebních nástrojů. 

Reprodukovat můžeme slyšený rytmus, rytmus vnímaný dotykem nebo provádění cviků 

v daném rytmu (Zelinková, 2003). 

2.1.4.1   Zkouška rytmické reprodukce 

Schopnost rytmické reprodukce lze testovat pomocí Zkoušky rytmické reprodukce 

Zdeňka Žlaba. Zkoušku můžeme zadávat jako problémový úkol. Na bzučáku klientovi 

hrajeme sestavy dlouhých a krátkých zvuků a klient má zvuky reprodukovat. 

2.1.4.2   Možnosti rozvoje schopnosti rytmické reprodukce 

Pro rozvoj schopnosti rytmické reprodukce lze užít pomůcky jako: bzučák, klávesy, 

klavír, Orffovy nástroje. Jak dítě vnímá rytmus, si můžeme všimnout při zpěvu, při používání 

rytmických nástrojů, při rytmických cvičeních, hodně nám prozradí i rozpočítadla nebo 

rýmování. Bednářová, Šmardová (2008) upozorňují na následující cvičení pomáhající rozvíjet 

smysl pro rytmus: 

- Určení, zda jsou dvě krátké rytmické struktury shodné. 

- Napodobení rytmu (logoped předvede rytmickou strukturu, dítě poslouchá a následně 

ji napodobí). 

- Zaznamenání krátké rytmické struktury (pomocí dlouhých kostek stavebnice 

zaznamenáme dlouhé tóny, pomocí krátkých krátké). 

- Reprodukce rytmu odposlouchaného slova (slovo „má-ma“ zahraje dítě jako dlouhý 

a krátký tón). 
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- Vymyšlení slova na odposlouchaný rytmus (dítě slyší dva dlouhé tóny a řekne slovo 

„lá-ká“). 

2.2 Kognitivní funkce 
Kognitivní funkce neboli poznávací procesy, jsou souhrnem procesů a operací, jimiž si 

člověk uvědomuje svět a sebe. Mezi nejdůležitější kognitivní funkce mající vliv na rychlost 

a kvalitu osvojení si čtení a psaní patří: pozornost, paměť, řeč, myšlení a proces automatizace. 

Pro osvojení si schopnosti počítat je pak dále ještě důležitá představivost a fantazie (Hartl, 

2004). 

2.2.1 Pozornost 

Hartl (2004, str. 195) definuje pozornost jako: „zaměřenost a soustředěnost duševní 

činnosti na určitý objekt nebo děj“.  

Vágnerová (2006) chápe pozornost jako komplexní schopnost skládající se z několika 

dílčích kompetencí, které mohou být v různém vzájemném vztahu např. koncentrace 

pozornosti oslabuje distribuci a naopak. 

Pozornost je brána za velmi citlivý ukazatel funkčního stavu mozku. Vývoj pozornosti 

je ovlivněn především zráním mozku, ale i zkušeností. Délka soustředění a schopnost 

ovládání pozornosti stoupá v průběhu předškolního i školního věku, na což je nutné brát 

ohled. V průběhu školního věku dochází k rozvoji selektivity a schopnosti pozornost 

přesouvat. Pro úspěšnou školní práci je nezbytná schopnost udržet zaměřenou pozornost 

a nenechat se odpoutávat nepodstatnými podněty. V průběhu školního věku se zvyšuje 

přizpůsobivost pozornosti a klesá její citlivost k rušivým elementům. Vlivem školní výuky se 

pozornost u dětí vyvíjí, je nezbytným předpokladem pro úspěšný proces vzdělávání, ale též 

častou příčinou školního neúspěchu (Vágnerová, 2006). 

U dětí bychom měli rozlišovat poruchu koncentrace pozornosti a snadnou 

unavitelnost, která může být zapříčiněna alergií, chronickou rýmou, obtížemi pramenícími 

z nedostatečného pohybového vývoje, z nedostatečně rozvinutého sluchového vnímání nebo 

z omezeného porozumění řeči (Zelinková, 2008). 

Podle Zelinkové (2008, str. 62) se porucha pozornosti může projevovat následovně: 

- V první fázi se dítě soustředí docela dobře, ale pozornost je krátkodobá. Po několika 

minutách dítě zneklidní a přestává pracovat. 
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-  Koncentraci na úkol předchází nesmírně dlouhé období. Učitel se musí několikrát 

ujistit, zda žák úkolu rozumí a ví, co má dělat. Často se pak stává, že žák s úkolem 

začíná, když ostatní končí. 

- Oba předchozí projevy poruchy pozornosti v kombinaci 

2.2.2 Paměť 

„Paměť je schopnost přijímat, podržet a znovu oživovat minulé vjemy“ (Hartl, 2004, 

str. 171). 

Dle využívání smyslů můžeme paměť rozdělit na zrakovou, sluchovou, čichovou, 

chuťovou, hmatovou, motorickou a kombinovanou. Již William James v 19. století 

rozdělil paměť na primární (vědomé a aktuálně probíhající zpracování informací) 

a sekundární (zpracování informací bez volního úsilí). Jiné dělení je v závislosti na čase, a to 

na paměť ultrakrátkou (zachycení podnětu senzorickým orgánem), krátkodobou 

(dekódování podnětu, které trvá asi 30 sekund) a dlouhodobou (podnět už nepůsobí na 

receptory, proběhl proces upevnění a dochází ke strukturálním změnám na úrovni centrálních 

funkcí). Posledním dělením, které uvedeme je dělení na paměť mechanickou, kdy si jedinec 

osvojuje látku pouhým opakováním, logickou, kdy osvojení probíhá na základě pochopení 

vzájemných souvislostí a na paměť citovou, jejímž základem je zapamatování si a reprodukce 

citů (Pokorná, 2001, Hartl, 2004). 

Paměť je schopnost člověka, která úzce souvisí s vnímáním, je tedy nesporné, že dítě 

už od svého narození projevuje schopnost znovupoznávat podněty. Během prvních šesti 

měsíců života se schopnost znovupoznávat podnět stále zdokonaluje. Od devíti měsíců dokáže 

dítě napodobit chování dospělých i po 24 hodinách. Neobyčejně rychle se paměť rozvíjí 

s rozvojem řeči. Velký skok můžeme pozorovat u dětí i mezi šestým a desátým rokem. Paměť 

se stává stále více strukturovanou, narůstá počet paměťových stop a lepší se jejich 

propojování. Po desátém roce už roste „síla paměti“ pozvolněji, ale zvyšuje se schopnost 

vědomé pozornosti, zvyšuje se rychlost zpracování informací a rozšiřuje se struktura myšlení, 

člověk také ví, za jakých okolností a jakým způsobem si nejlépe pamatuje (Pokorná, 2001). 

Krátkodobá paměť nám umožňuje si uložit informace bezprostředně po jejich vnímání 

a za krátký čas si je opět vybavit. Uplatňuje se například při opakování si slovíček v cizím 

jazyce. K trvalému ukládání, vybavování a užívání informací nám slouží paměť dlouhodobá. 
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Tato paměť obsahuje celou slovní zásobu člověka, při čtení nám umožňuje pamatovat si 

spojení hláska - písmeno nebo tvary celých slov (Zelinková, 2008). 

Všechny typy paměti jsou ovlivněny pozorností. Pozornost a motivace ovlivňují 

skutečnost, zda dítě informaci vůbec zaregistruje. Pro posílení paměti je důležitá též smyslová 

modalita, kterou informace přichází. Většinou si děti nejlépe osvojí ty informace, při jejichž 

vnímání zapojují zrak, sluch, hmat i vnímání vlastního pohybu (Zelinková, 2008). 

2.2.3 Řeč 

Hartl (2004) definuje řeč jako: „ schopnost člověka vyjádřit členěnými zvuky obsah 

vědomí a používat prostředky slovní i mimoslovní“.  

Dvořák (2007) definuje řeč jako: „formu sdělování a dorozumívání založenou na 

používání slovních (mluva, písmo), ale i neslovních (gesta, mimika) výrazových prostředků 

komunikace“. Řeč je realizace, použití jazyka“. 

Rozvoj řeči je závislý na vrozených dispozicích a na kvalitě verbální stimulace. 

Jazykové kompetence můžeme dle Vágnerové (2006) posuzovat z následujících hledisek: 

A) Sémantická složka – rozsah a kvalita slovní zásoby, aktivní a pasivní slovník, 

rozlišování druhů slov 

B) Syntaktická složka – schopnost chápat gramatická pravidla, znalost a struktura 

jejich užívání, schopnost správně tvořit větnou stavbu 

C) Fonologické hledisko –  správnost znění jednotlivých hlásek i celkového řečového 

projevu 

D) Pragmatická složka – komunikační využití jazykových znalostí 

Dítě, které nastupuje do školy, by mělo mít dostatečnou slovní zásobu, potřebné 

jazykové dovednosti a obojí aktivně užívat. Mělo by být schopné se vyjádřit o běžných 

věcech a rozumět verbálnímu sdělení jiné osoby. Jazykové dovednosti jsou nezbytné pro 

výuku mateřského jazyka, čtení, psaní a pravopisu. V prvních ročnících základní školy mívají 

děti obtíže porozumět složitějším konstrukcím vět a některým gramatickým pravidlům. 

Rozvoj jazykových schopností je velkou mírou podpořen výukou. Se stoupajícím věkem vědí 

děti čím dál víc o struktuře jazyka a o jeho užití. Slovník se obohacuje o specifické výrazy 

a pojmy. Vědomě aplikovat gramatická pravidla jsou schopny až děti středního školního 

věku. Mladší školáci sice většinou mluví gramaticky správně, ale jejich znalosti jsou 

neuvědomované (Vágnerová, 2006). 
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2.2.4 Myšlení 

„Myšlení je Hartlem (2004, str. 144) definováno jako poznávací proces probíhající 

mezi člověkem a okolím, proces analýzy, syntézy a odvozených operací, je sociálně 

podmíněn a výrazně svázán s řečí.“  

Dle Jucovičové a Žáčkové (2008) je pro osvojení si čtení a psaní důležitá schopnost 

logického myšlení a schopnost abstraktního myšlení.  

 Lechta (2003) zdůrazňuje jako podmínku pro osvojení si čtení a psaní schopnost 

analýzy celků v části a syntézy částí v celky.  

Logické myšlení – „vývojově vyšší forma myšlení, než myšlení na základě předmětné 

činnosti, správné usuzování dle zákonů formální logiky“ (Hartl, 2004, str. 127) 

Abstraktní myšlení – „myšlenkový postup používaný při formálně logickém 

usuzování, u člověka začíná v jedenácti letech“ (Hartl, 2004, str. 7) 

2.2.5 Proces automatizace 

Pokud se učíme nějaký nový úkon, vykonáváme ho nejprve s velkým volním úsilím, 

myslíme na něj většinou tak intenzivně, že nám unikají jiné věci kolem. Opakováním těchto 

úkonů se však postupně vědomá kontrola snižuje. Na určité pohyby už se nemusíme tolik 

soustředit a vykonáváme je tak se stále menším vědomým úsilím, až se zautomatizují. 

Vykonáváme-li pak jednu činnost automaticky, můžeme věnovat pozornost jiné části úkonu. 

Tento proces nazýváme procesem automatizace. Jedinci mající proces automatizace narušený 

opakují určité úkony stále dokola, ale nemohou se je naučit, např. musí-li dítě stále myslet na 

to, jak má napsat tvar písmene, nestihne se zabývat gramatikou (Zelinková, 2008). 

2.3 Motorické funkce 
Dosažení určité úrovně rozvoje motorických funkcí je důležitým předpokladem pro 

školní úspěšnost. Celá řada školních dovedností je na kvalitě především jemné motoriky 

závislá (například psaní a kreslení). Pro dětskou skupinu mají pohybové dovednosti velkou 

hodnotu. Dítě, jehož motorická koordinace je nějakým způsobem narušená nebo nezralá, má 

nejen problémy v plnění školních úkolů, ale také klesá jeho sociální prestiž. V pozdějším 

věku dítěte jsou pohybové kompetence důležité i pro volbu povolání (Vágnerová, 2006). 
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Mezi motorické funkce, na kterých závisí schopnost osvojit si čtení a psaní patří hrubá 

motorika, jemná motorika (včetně motoriky očních pohybů a oromotoriky), dále pak 

senzoricko-motorické funkce a motorická koordinace (Jucovičová, Žáčková, 2008). 

Hrubou motorikou rozumíme pohyby celého těla, pohyby velkých svalových skupin 

(Přinosilová, 1997). Jde o schopnost ovládání a držení těla, koordinaci horních a dolních 

končetin a rytmizaci pohybů (Opatřilová, 2003). 

Jemná motorika představuje pohyby ruky, uchopování drobných předmětů 

a manipulaci s nimi. Je zajišťována malými svalovými skupinami (Opatřilová, 2003).  

Jemnou motorikou rozumíme dle Opatřilové (2003, str. 15):  

- grafomotoriku – pohybová aktivita při grafických činnostech  

- logomotoriku – pohybová aktivita mluvních orgánů při artikulované řeči  

- mimiku – pohybová aktivita obličeje  

- oromotoriku – pohyby dutiny ústní  

- vizuomotoriku – pohybové aktivity se zpětnou zrakovou vazbou  

Senzoricko-motorickými funkcemi míníme schopnost spojit vnímání s pohybem 

(Jucovičová, Žáčková, 2008). 

Motorická koordinace je schopnost člověka provádět současně jednotlivé pohyby ve 

vzájemném souladu, včetně schopnosti rytmicity. Projeví se u činností jako je například hra 

na klavír nebo psaní (Jucovičová, Žáčková, 2008). 
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3 JAZYKOVÝ CIT A JEHO HODNOCENÍ 

3.1 Jazykový cit 
Jazykový cit neboli gramatické cítění dítěte je jedna ze schopností, které by se měla 

věnovat pozornost při hledání příčin výukových obtíží. Osvojení si gramatických pravidel je 

ovlivněno vnějším okolím, rozumovými schopnostmi i vrozenými předpoklady. Jazykový cit 

se utváří vlivem zkušeností a rozvíjející se schopnosti přenášet gramatická pravidla 

mateřského jazyka z jednoho slova či skupiny slov na další (Zelinková, 2003). Zdeněk Žlab 

(1986) rozumí pod pojmem jazykový cit schopnost dítěte více či méně přesně zvládat 

gramatická pravidla bez jejich teoretického osvojení. V literatuře se můžeme setkat 

i s pojmem jazyková kompetence, nebo lingvistická kompetence. Osvojení si pravidel jazyka 

není lehká záležitost, méně běžná vyjádření si dítě osvojuje až v průběhu školní docházky. 

Mnohdy si ani žák na druhém stupni základní školy není jistý určitými gramatickými jevy. 

Nedostatky v oblasti jazykového citu se negativně odrážejí v jazykovém vyučování 

(Zelinková, 2003). 

3.2 Zkouška jazykového citu Zdeňka Žlaba 
Zkouška jazykového citu Zdeňka Žlaba se skládá z pěti subtestů. Odpovědi 

v jednotlivých subtestech zkoušky jsou hodnoceny 0, 1 nebo 2 body. V každém subtestu je 

maximální počet 10 bodů, v celé zkoušce je to tedy 50 bodů. Zkouška je standardizována pro 

děti 1. až 5. ročníku základní školy. Obtížnost subtestů se stupňuje, takže první subtest je 

nejjednodušší a pátý subtest je nejobtížnější. Při hodnocení zkoušky musíme brát v potaz, že 

výsledky jsou do značné míry ovlivněny školním věkem, tedy probraným učivem (Žlab, 

1986). 

3.2.1  Obsah a cíle jednotlivých subtestů 

V 1. subtestu proband pomocí ukazovacích zájmen TEN, TA, TO, TY určuje rod 

podstatných jmen. 

2. subtest se skládá ze dvou částí. V první je úkolem probanda vytvořit z tvaru 

podstatného jména rodu mužského tvar rodu ženského a naopak, tzv. přechylování. Ve druhé 

části je úkolem vytvořit přídavné jméno od podstatného jména nebo slovesa. 

3. subtest má též dvě části. V první části je úkolem použít správného deklinačního 

tvaru substantiva, ve druhé části potom převést věty z času přítomného do času minulého. 
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Ve 4. subtestu jde o to, že proband musí v načaté větě použít ve správných tvarech dvě 

až tři slova, která examinátor vysloví v nominativu. Jde vždy o podstatné jméno ve spojení 

s přídavným jménem, číslovkou nebo zájmenem. 

V 5. subtestu je úkolem určit z řady slov jejich společný slovní základ. 

3.2.2  Přesné znění instrukcí 

Instrukce byly zadávány přesně podle znění instrukcí uváděných Zdeňkem Žlabem (1986). 

1. subtest 

„Budu ti říkat slova a ty na ně ukážeš vždy slovíčkem ten, ta, to nebo ty.“ Např. 

řeknu „maminka“ a ty řekneš „ta maminka“. Následoval zácvik na příkladech 

a ujištění se, že proband pokynům rozumí. 

2. subtest 

2a : „Řeknu ti slovo, které označuje, čím se někdo zaměstnává, zabývá. Bude-li to 

muž, bude tvým úkolem říci, jak se nazývá žena, zabývající se stejnou činností. 

A naopak, řeknu-li označení pro ženu, ty řekneš název pro muže.“ Např. řeknu 

„učitel“, ty řekneš „učitelka.“ Když řeknu „žákyně“, ty řekneš „žák“. Následoval 

zácvik na příkladech a ujištění se, že proband pokynům rozumí. 

2b : „Nyní mi řekneš, jak se nazývají různé předměty, zvířata apod“.  Tak např. 

zvířata, která žijí v lese, označujeme jako lesní, která žijí na poli jako polní. Vejce 

od slepice je slepičí, od husy husí, od kachny kachní. Následoval zácvik na 

příkladech a ujištění se, že proband pokynům rozumí. 

3. subtest 

3a : „ Teď ti řeknu vždy dvě věty. První větu řeknu celou. Druhou větu nedořeknu 

a ty ji dopovíš tak, že do ní doplníš takové vhodné slovo, které jsem použila 

v první větě a ve druhé jsem ho nedořekla.“ Např. řeknu: „Venku padal sníh. Na 

cestách leží hodně ……….“ A ty dopovíš „sněhu.“ Následoval zácvik na 

příkladech a ujištění se, že proband pokynům rozumí.  

3b : „ Budu ti říkat věty ve kterých se praví, co se právě teď děje nebo co kdo dělá. 

Tvým úkolem bude říci tu větu tak, jak by se to řeklo, kdyby se to stalo včera.“ 

Např. řeknu: „Venku prší“, a ty máš říci: „ Včera venku pršelo.“ Následoval zácvik 

na příkladech a ujištění se, že proband pokynům rozumí. 

4. subtest 



 

31 
 

„Teď ti řeknu více slov. Pak řeknu začátek věty a ty ji doplníš tak, že v ní použiješ 

všechna ta slova, která jsem řekl já. Žádné nesmíš vynechat. Snaž se to říci co 

nejsprávněji tak, jak by to asi řekla paní učitelka.“ Např. řeknu „starý dům.“ Pak 

řeknu „bydlím ve ………“ a ty doplníš „ starém domě“, ne tedy „ve starým.“ 

Následoval zácvik na příkladech a ujištění se, že proband pokynům rozumí. 

5. subtest 

„Řeknu vždy několik slov, která budou mít určitou část společnou a ty mi povíš 

která část to je.“ Např. společnou částí slov - hradní, ohrada, hradba, přehrada, 

zahradník -  je „hrad“. Následoval zácvik na příkladech a ujištění se, že proband 

pokynům rozumí. 

3.2.3  Hodnocení Zkoušky jazykového citu 

V subtestech 1, 2, 3 hodnotíme odpovědi „ano – ne“. Správná odpověď má hodnotu 

jednoho bodu. Nesprávnou odpověď doslova zapisujeme, abychom mohli provést kvalitativní 

rozbor chyb (Žlab, 1986). 

Ve 4. a 5. subtestu hodnotíme odpovědi 0, 1, 2 body. Zcela správnou odpověď 

hodnotíme 2 body, zcela nesprávnou 0 bodů. Odpovědi, která je správná částečně, nebo 

neúplná náleží 1 bod. Odpovědi nesprávné, neúplné nebo částečně správné doslova 

zapisujeme (Žlab, 1986). 

Součet bodů dosažený v jednotlivých subtestech dává celkový skór. V tabulce Stenové 

normy, ve sloupci, který je shodný s třídou, kterou dítě navštěvuje, najdeme naměřenou 

hodnotu, řádka pak udává odpovídající sten. Uvedené normy odpovídají výsledkům 

dosahovaným v pololetí školního roku +,- jeden měsíc. V jednotlivých subtestech může klient 

dosáhnout maximálně 10 bodů, v celé zkoušce 50 bodů (Žlab, 1986). Tabulka Stenové normy  

ZJC je součástí přílohy č. 5. 
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4 CHARAKTERISTIKA OBDOBÍ MLADŠÍHO ŠKOLNÍHO VĚKU 
Vývojová etapa mladšího školního věku začíná vstupem dítěte do školy. Škola je pro 

dítě první významnou institucí, kam se dostává. Tato instituce vzbuzuje v dítěti respekt, jeví 

se jako velmi mocná, protože její rozhodnutí musí respektovat i rodiče. Nástup do školy velmi 

ovlivňuje další vývoj dětské osobnosti. Ve škole se dítě zapojuje do skupiny, navazuje různé 

sociální vztahy a získává zde nové zkušenosti, které se mohou lišit od těch, které získalo 

v rodině. Škola má za úkol rozvíjet schopnosti a dovednosti dítěte, činí tak ve směru 

požadovaném majoritní společností. Na školních výsledcích závisí profesní volba, můžeme 

tedy říci, že škola významným způsobem předurčuje budoucí sociální pozici každého žáka. 

Ovlivňuje též sebehodnocení, selhání ve škole může ovlivňovat další počínání jedince 

v životě. Nástupem do školy se dítě začíná odpoutávat od rodiny, její vliv je postupně 

nahrazován působením jiných sociálních skupin (Vágnerová, 2000). 

4.1 Vymezení období mladšího školního věku 
Vágnerová (2000) rozděluje školní věk na tři dílčí fáze: 

1. Raný školní věk, který začíná nástupem do školy (6-7 let) a trvá 

do 8 až 9 let. Pro toto období je charakteristická změna životní situace a různé 

vývojové změny, které se objevují především ve vztahu ke škole. 

2. Střední školní věk, který trvá od 8 až 9 let do 11 až 12 let, to znamená 

do doby, kdy dítě přechází na druhý stupeň základní školy. Toto období můžeme 

považovat za přípravu na dospívání. 

3. Starší školní věk, bývá též nazýván obdobím pubescence, následuje po 

období středního školního věku a trvá do ukončení základní školy, to znamená asi do 

15 let. 

Matějček (1986) rozlišuje mladší školní věk v užším pojetí (6-8 let) a střední 

školní věk (9-12 let). 

Psychoanalýza označuje období mladšího školního věku za období latence. Je 

ukončena jedna etapa psychosexuálního vývoje a pudová energie zůstává v klidu až do 

počátku dospívání. Langmeier (2006) nazývá období mladšího školního věku obdobím 

střízlivého realismu, kdy je školák zaměřen na svět, jaký je, chce ho poznat a pochopit. 

Oproti tomu předškolák je orientován na vlastní fantazii a dospívající na své nitro a na to, 

jak by to mělo být, aby to bylo správné. Realistický pohled na svět můžeme sledovat 

v kresbě, hře, řeči i písemném projevu. Na počátku období je jedinec závislý na autoritě 
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(naivní realismus), ke konci už se jeho pohled na věc stává kritičtějším (kritický 

realismus). Psychosociální vývojová periodizace dle Eriksona by mladšího školáka 

zařadila do čtvrtého období z osmi a to do období snaživosti a iniciativy. V této době si 

dítě snaží dokazovat svoji vlastní hodnotu, má smysl pro píli a pracovitost. Cílem je zažít 

pocit kompetence a upevnění sebevědomí oproti pocitům selhání a méněcennosti 

(Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

Pokud dítě vyrůstá v přiměřených a zdravých podmínkách, je období mladšího 

školního věku nejstabilnějším úsekem v dětském vývoji (Šimíčková, Čížková a kol., 

2003). 

4.2 Tělesný vývoj a rozvoj motoriky 
Období mladšího školáka následuje po první strukturální přeměně organismu 

a předchází druhé strukturální přeměně organismu. Školní dítě se ve většině případů jeví jako 

harmonicky rozvinuté, je však třeba počítat s individuálními rozdíly a s rozdíly pohlavními. 

Zrychlování vývoje pozorujeme především u děvčat. Po nástupu do školy je růst těla ještě 

akcelerovaný, spolu s hmotnostními přírůstky se zpomaluje kolem 8. roku života. V tuto dobu 

se též posiluje odolnost organismu, zdokonaluje se vegetativní regulace, zvyšuje se objem 

srdce a hmotnost mozku, činnost svalů je lepší a pohyblivost kloubů větší (Šimíčková, 

Čížková a kol., 2003, Langmeier, 2006). 

Motorický vývoj dítěte v mladším školním věku se pomalu zklidňuje. Pohyby se 

stávají účelnějšími, rychlejšími, přesnějšími a úspornějšími. Oproti předškolnímu období se 

zlepšuje hrubá motorika, jemná motorika i vizuomotorická koordinace. Dítě je pohybově 

aktivní a z pohybu má radost. Po školní práci je pohyb vhodným uvolněním, které vrací dítě 

do duševní rovnováhy, měl by proto být nedílnou součástí dne. Dítě se začíná zajímat o různé 

druhy sportu, je proto vhodné mu poskytnou příležitost alespoň některé vyzkoušet 

(Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

4.3 Vnímání, představivost, paměť, pozornost a řeč 
U mladších školáků je už vnímání cílevědomým aktem, přestává mít ráz náhodnosti. 

Dítě chce poznávat podstatu vlastností předmětů a jevů, začíná se orientovat v čase, přichází 

na nové vztahy a souvislosti. Poznání se zdokonaluje vlivem rostoucí schopnosti analyzovat 

a diferencovat. Během období mladšího školního věku jedinec postupně přechází od vnímání 

konkrétních předmětů a jevů k vnímání všeobecnějšímu. Kolem jedenáctého roku se dá 
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přesnost vnímání dítěte srovnat s přesností vnímání u dospělého člověka. Dítě je však 

ovlivněno menším množstvím zkušeností pro třídění informací a vyvozování souvislostí. 

Velký rozvoj můžeme zaznamenat u zrakové ostrosti, u rozlišování barev, tvarů, velikosti 

a u sluchové a hmatové citlivosti. Nesnáze se stále ještě mohou objevit u chápání 

prostorových vztahů a při vnímání času (Šimíčková, Čížková a kol., 2003, Vágnerová, 2001). 

Představivost můžeme charakterizovat jako schopnost vytváření myšlenek a obrazů 

bez přímé účasti smyslových podnětů (Hartl, 2004). Tato schopnost u mladších školáků 

postupně ztrácí typickou spontaneitu z předškolního období. Dítě už rozlišuje mezi 

skutečností a fantazií a stále více chápe životní realitu. Fantazii určitým způsobem potlačuje 

realita. Vlivem školní docházky se rozvíjí úmyslná, záměrná představivost. Dochází 

k přechodu od bezděčného vzniku představ ke schopnosti záměrně vyvolávat představy, které 

potřebujeme. Schopnost operovat s představami je předstupeň schopnosti operovat s pojmy 

(Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

Paměť, Hartlem (2004) charakterizovaná jako schopnost přijímat, podržet a znovu 

oživovat minulé vjemy, je na počátku školní docházky z velké části mechanická, neúmyslná 

a spjatá s vnímáním. K tomu, aby dítě spojilo nové poznatky s předcházejícími, potřebuje 

pomoc. Nejen díky vlivu pedagoga ale dochází k rychlému paměťovému zdokonalování. Dítě 

stále častěji uplatňuje záměrné zapamatování, racionalitu a logický úsudek. Paměť je velmi 

spjata s motivací, čím jasněji si dítě uvědomuje cíl a účel zapamatování, tím je efektivnější 

(Vágnerová, 2001, Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

Dalším z poznávacích procesů, který má pro školáka velký význam je pozornost. 

Pozornost často rozhoduje o úspěšnosti nebo neúspěšnosti v učení. Není výjimkou, že 

neschopnost přiměřeného soustředění zapříčiní školní selhání. Na počátku školní docházky 

převládá u dětí pozornost krátkodobá, spontánně zaměřená (Vágnerová, 2001). Děti nejsou 

ještě schopny odolávat rušivým vlivům, převládající vzruch nad útlumem způsobuje časté 

přerušování pozornosti. Vyučování by se mělo přizpůsobit dosud nevytvořeným 

autoregulačním mechanismům volní pozornosti. Čím mladší dítě, tím by měly být úkoly 

krátkodobější, buzení pozornosti častější a motivování samozřejmější. Pro udržení pozornosti 

u dětí mladšího školního věku je dobré střídat formy práce, často chválit a povzbuzovat, 

využívat prvky hry a zařazovat oddechové relaxační chvilky (Šimíčková, Čížková a kol., 

2003). 
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Řeč je úzce spjatá s vývojem myšlení. Mezi dětmi mladšího školního věku nalezneme 

velké interindividuální rozdíly ve slovní zásobě, skladbě řeči, výslovnosti. Škola má za úkol 

pomoci dítěti osvojit si řeč psanou a čtenou, což vyžaduje složitou souhru různých funkcí 

(detailně se jimi zabýváme v naší práci ve druhé kapitole). Vlivem školy a osvojením si čtení 

se řeč dítěte výrazně rozvíjí – narůstá slovní zásoba, délka a složitost vět, zlepšuje 

a zkvalitňuje se větná skladba včetně gramatických pravidel. U některých dětí je patrný 

i pokrok v artikulaci (Vágnerová, 2001, Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

4.4 Vývoj myšlení 
Podle J. Piageta (1966) je způsob myšlení mladšího školáka nazýván fází 

konkrétních logických operací. Konkrétní myšlení znamená, že jedinec respektuje základní 

zákony logiky a konkrétní reality. Vždy operuje se skutečností, představami nebo symboly, 

které mají jednoznačný obsah. Jedinec při tom vychází z vlastní zkušenosti. Pro školní děti je 

nejvhodnější takový způsob poznávání, kdy se mohou samy přesvědčit o pravdivosti 

sdělovaných informací. Je tedy přínosné, na počátku školní docházky využívat co největší 

množství názorných pomůcek a umožnit dětem, aby si mohly výklad pedagoga ověřit na 

nějakém konkrétním příkladu (Vágnerová, 2000). 

4.4.1 Decentrace 

Slovo decentrace znamená schopnost posuzovat skutečnost na základě většího 

množství hledisek a brát v úvahu různá souvislosti a vztahy (Vágnerová, 2001). 

Dítě v mladším školním věku už není tolik omezováno subjektivním pohledem na 

poznávanou skutečnost, dovede posuzovat skutečnost podle více hledisek. Změna pohledu na 

realitu souvisí i se schopností chápat, že určité znaky objektů a situací jsou trvalé a určité se 

mohou měnit (Vágnerová, 2000). 

Schopnost logických operací znamená dle Vágnerové (2001), že dítě zvládne:  

a) Klasifikovat a třídit – jde o vnímání různých kritérií a jejich vzájemných vztahů. Dítě 

bere v potaz více hledisek věci. Např. zazvoní-li někdo a zeptá se, zda je doma pan 

Nový, dítě pozná, že jde o tatínka a odpoví, že není. Děti v 7-8 letech dokážou rozdělit 

předměty podle dvou znaků, např. barvy a velikosti, do 4 kategorií dle kombinace 

4 vlastností (na velké: zelené a žluté, a na malé: rovněž na zelené a žluté). 

b) Ikluzi a zahrnutí – projevuje se jako schopnost rozlišovat významné a nevýznamné 

znaky. Např. dítě chápe barvu jako nevýznamný znak a květinu jako nadřazenou třídu. 



 

36 
 

Chápe, že prvek patří do určité třídy. Uvědomuje si, že květiny mohou být různé, 

nezáleží na tom, jakou mají barvu jejich květy, jak jsou velké nebo kde rostou. 

Osmileté dítě by mělo správně odpovědět na otázku, zda roste babičce na zahrádce 

více žlutých květin nebo květin vůbec, má-li babička na zahrádce 6 žlutých tulipánů 

a 4 červené růže. Na počátku školní docházky by pro dítě byl ještě takový úkol 

obtížný. 

c) Řazení objektů podle nějakého kritéria, podle nějakého pravidla – pro tuto 

operaci je důležité pochopit pravidla, podle nichž se řazení řídí. Děti mladšího 

školního věku zvládnou řazení, které zahrnuje dvě kritéria. Jsou schopny seřadit 

předměty podle barvy i velikosti. Malé a světlé kuličky položí na začátek, velké 

a tmavé na konec. Mladší školák také chápe vztah mezi různými znaky a symboly, 

porozumí vztahu mezi tvarem písmene a zvukovou podobou jednotlivých hlásek. 

Nedělá mu problém členit slova na slabiky a hlásky, protože ví, jak jdou za sebou. 

Začíná rozumět stálosti obsahu určitého slova, i když je používá v různých 

gramatických tvarech. 

4.4.2 Konzervace 

Konzervace je schopnost chápat trvalost jako významnou vlastnost reality (Vágnerová, 

2001, str. 55). 

Dítě mladšího školního věku chápe trvalost podstaty určitého objektu či množiny 

objektů, přestože se jejich podoba může měnit. Uvědomuje si, že změna zjevných znaků 

neznamená změnu podstaty (např. sůl se ve vodě sice rozpustila, ale nezmizela, voda je 

slaná). Školák se postupně učí hodnotit takové znaky, jakými jsou počet, velikost, výška nebo 

šířka bez ohledu na aktuální stav sledované skutečnosti. Myšlení je dynamičtější, schopnost 

proměny je chápána jako jedna z vlastností určitého objektu, nebo množiny objektů. Jedinec 

si uvědomuje, že proměnlivost reality nemění její identitu (Vágnerová, 2001). 

Dle Piageta (1966) v mladším školním věku přechází myšlení z fáze postupného 

hledání a vytváření rovnováhy v poznání světa k chápání proměnlivé rovnováhy tohoto světa. 

Jedinec chápe trvalost určitých vlastností jednotlivých objektů nebo skupiny objektů, dovede 

vysvětlit, proč to tak je. Ještě však nedokáže přenést zkušenost z jedné oblasti na druhou, 

nedokáže tuto zkušenost zobecnit. Dětské myšlení se v mladším školním věku opírá převážně 

o konkrétní zkušenosti a jen velmi obtížně generalizuje. V průběhu dalších let dochází u dítěte 
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k postupné koordinaci různých zkušeností a dovedností. V závislosti na tom začínají děti 

uvažovat komplexněji a flexibilněji (Vágnerová, 2000). 

4.4.3 Reverzibilita 

Reverzibilita neboli vratnost je významným znakem logického myšlení. Dítě 

v mladším školním věku si uvědomuje, že když něco ubereme, situace se změní, ale když to 

zase přidáme zpět, situace se vrátí do původního stavu. Změna není chápána jako něco, co je 

definitivní a neměnné. Dítě ví, že do původního stavu se situace může vrátit opačnou operací 

(Vágnerová, 2000, Vágnerová, 2001). 

Příkladem vratnosti operací může být inverze, která se projevuje ve schopnosti dítěte 

sčítat a odčítat (pokud určité množství ubereme, vznikne jiná hodnota, pokud k této hodnotě 

ale stejné množství přidáme, vrátí se do původního stavu). Další vratná operace je 

reciprocita, která představuje dva různé pohledy na určitý problém: Jestliže je slovo krásný 

přídavné jméno, pak jako příklad přídavného jména můžeme uvést slovo krásný. Jestliže je 

náš dům postavený z cihel, pak je možné tvrdit, že z cihel lze postavit dům. (Vágnerová, 

2000, Vágnerová 2001). 

4.5 Emocionální a sociální vývoj 
Emocionální vyrovnanost a sociální přizpůsobivost jsou nutné předpoklady pro 

celkovou školní adaptaci a úspěšnost. Pro emocionální projevy mladšího školáka je 

charakteristický ústup lability a impulzivity, slábnutí egocentrismu a nárůst schopnosti 

seberegulace. Dítě je schopno vyjádřit své pocity, ale bere při tom ohled na požadavky okolí 

(Langmeier, Krejčířová, 2006). Díky decentraci v uvažování si dítě začíná uvědomovat 

potřeby jiných lidí, nesnaží se jiným vnucovat to, co samo považuje za nejdůležitější (např. 

při výběru dárku pro tatínka už netrvá na koupi bagru, jen pro to, že se líbí jemu, ale koupí to, 

z čeho si myslí, že by měl radost tatínek) (Vágnerová, 2000). 

V mladším školním věku už dítě odhadne, jak jeho chování působí na ostatní. Ví, že 

jiní lidé mohou stejnou situaci interpretovat jiným způsobem. Z reakcí ostatních lidí je 

schopno posoudit, co si myslí o jeho chování. Je schopno vnímat zpětnou vazbu a poučit se 

z ní (Vágnerová, 2000). 

Citový rozvoj souvisí s kognitivním vývojem. V mladším školním věku se začínají 

rozvíjet vyšší city (etické, intelektové, estetické, sociální). Zpočátku je hodnotová orientace 

a sociální kontrola dítěte velmi labilní, závisí na situaci a autoritě (Langmeier, 2006). 
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Postupně se sociální normy morálního jednání začínají stabilizovat, jedinou výjimku tvoří 

abstraktní hodnoty. Kolem osmého roku života se heteronomní morálka určovaná příkazy 

dospělých mění na autonomní. Dítě hodnotí určité chování dle sebe, bez ohledu na autoritu. 

Morální vývoj silně ovlivňuje rodina a interakce mezi jejími členy (Šimíčková, Čížková 

a kol., 2003). 

Langmeier a Krejčířová (2006) používají termín „sebesocializace“. Tento termín má 

upozornit na fakt, že dítě je socializováno nejen z vnějšku rodiči, učiteli a vrstevníky, ale že se 

do značné míry socializuje i samo. Sebesocializace probíhá díky vysvětlení si informace 

z vnějšku. Dítě si na základě různých zpětných vazeb vytváří určitou teorii o vlastní osobě, 

která je pak základem jeho pojetí vlastní identity. Trvalejší neúspěch dítěte nejen ve škole 

může být velmi nebezpečný ve smyslu ohrožení hodnoty vlastní identity. Záleží pak na 

dalších faktorech, jako je temperament dítěte, rodinné zázemí a jeho postoj k výkonům dítěte, 

individuální míra potřeby úspěšnosti. Může se stát, že dítě propadne pocitům méněcennosti, 

bezmocnosti či úzkosti. Pocit úspěšného, nebo netěšného žáka se formuje v průběhu mladšího 

školního věku a stabilizuje se mezi čtvrtou a šestou třídou základní školy (Šimíčková, 

Čížková a kol., 2003). 

Mladšího školáka bychom mohli charakterizovat jako extroverta zapojujícího se do 

kolektivního života a vztahů. Dítě se odpoutává od rodiny a rozšiřuje své sociální zkušenosti. 

Rodinné vztahy jsou však stále základem citové jistoty. V počátcích školní docházky u dítěte 

převládá zaujetí pro sebe a svůj úspěch, později se ale začíná objevovat ohled na kolektiv, 

vědomí sounáležitosti a společné odpovědnosti (Šimíčková, Čížková a kol., 2003).  Rozvíjí se 

kamarádské vztahy, zvláště mezi stejným pohlavím. Chlapecké a dívčí skupiny jsou si 

v tomto období života vzdáleny. Chlapci bývají většinou aktivnější a schopnější přecházet 

rychleji z jedné činnosti na druhou. Děvčata naopak dokážou setrvat déle u jedné činnosti, 

jsou více odolné vůči rušivým vlivům a jsou více vstřícní vůči požadavkům pedagoga 

(Langmeier, 2006). 

Na počátku školní docházky má pro dítě učitel mnohem větší subjektivní význam 

než později. Vazba na učitele posiluje u dítěte pocit jistoty. Kontakt s učitelem pomáhá 

školákovi adaptovat se na školu a přijmout novou roli. Od učitele je většinou očekávána 

podobná podpora, jako je v rodině. Pokud ji dítě dostane, s největší pravděpodobností se to 

projeví i na kvalitě školní práce. S osobním vztahem k učiteli je spojena motivace pro plnění 

požadavků školy. Dítě plní zadané úkoly, protože chce udělat učiteli radost, chce být 
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pochváleno. Děti v prvním ročníku základní školy přijímají požadavky svého učitele 

nekriticky a bez výhrad. Sdělení učitele má větší význam, než názory spolužáků, které 

nepřináší zdroj jistoty (Vágnerová, 2000). 

Roli školáka si dítě nevybírá, je mu přidělena automaticky. Každé dítě se s touto rolí 

sžívá individuálně rychle, individuálním způsobem a zaujímá k ní svůj určitý postoj. Postoj 

dítěte k roli školáka je dán mírou identifikace s touto rolí (jejím významem pro dítě) a mírou 

sociální prestiže, kterou mu role přináší. Roli školáka můžeme rozdělit dle Vágnerové (2000) 

na dvě role dílčí: 

a) Role žáka, která je vždy podřízena a je přesně vymezena školním řádem. 

Schopnost zvládnout tuto roli předurčuje budoucí uplatnění jedince ve společnosti 

a profesi. 

b) Role spolužáka neboli vrstevníka, která je souřadná. V této roli se dítě učí 

spolupráci, solidaritě, sebeovládání, způsobům komunikace. 

Hlavními aktivitami dítěte mladšího školního věku jsou učení a práce. Velmi důležitá 

pro zdravý vývoj osobnosti je v tomto období ale i hra. Ta se stává mnohem různorodější, než 

tomu bylo v předškolním období. Oblibě se těší hry konstruktivní, pohybové, soutěžní, 

společenské. Pravidla her jsou stále složitější. Hra obou pohlaví se v tomto období liší. 

Chlapci jsou při hře hlučnější, agresivnější, dávají přednost otevřenému prostoru. Děvčata 

jsou více konformní, tišší, klidnější a dávají přednost uzavřenému prostoru. Hra je pro děti 

odreagováním od školních povinností a má značný mentálně hygienický význam. Může 

sloužit jako diagnostický nebo terapeutický prostředek. Pro učitele je hra důležitým 

pomocníkem při pedagogické činnosti (Šimíčková, Čížková a kol., 2003). 

V socializaci dítěte mladšího školního věku hraje spolu se školou nezaměnitelnou 

a velmi důležitou roli rodina. Příslušnost k rodině je součástí identity dítěte. Rodina je 

důležitá, protože v tomto věku uspokojuje většinu potřeb dítěte, dítě ji bere jako samozřejmost 

(Vágnerová, 2000). Mezi nejdůležitější psychické potřeby dítěte mladšího školního věku, 

na jejichž uspokojení by se měli rodiče přinejmenším podílet, můžeme dle Vágnerové (2000) 

zařadit: 

a) Potřebu smysluplného učení – rodiče slouží jako model určité role, vzor určitého 

způsobu chování. Dítě vidí, jak se rodiče chovají a podle toho si vytváří představu, jak 

by se jednou chtělo, nebo nechtělo chovat. V mladším školním věku jsou rodiče pro 
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dítě jednoznačnou autoritou, jejíž připomínky a požadavky dítě přijímá. Mohou tak 

nadělat i nezvratné škody, pokud mají na dítě nepřiměřené požadavky. 

b) Potřebu jistoty a bezpečí – rodiče by měli být pro dítě samozřejmými poskytovateli 

zázemí. Všechny hodnoty a normy rodiny by měly být spolehlivé a trvalé. 

c) Potřebu seberealizace – tuto potřebu mohou rodiče významným způsobem ovlivnit 

prostřednictvím svých požadavků na dítě, výběrem aktivit a hodnocením dítěte. Určí-li 

dítěti příliš vysoký cíl, dítě ho nebude moci dosáhnout a může mít pocit vlastní 

neúspěšnosti. Určitou formou seberealizace je pro mladší školní věk typická 

identifikace s rodičem stejného pohlaví. Ztotožní-li se dítě s rodičem, přijímá 

symbolicky část jeho prestiže a tím uspokojuje svou potřebu seberealizace. 

Role matky se v období mladšího školního věku nejeví nijak nápadně, neprochází 

žádnou podstatnou změnou vzhledem k předchozím vývojovým obdobím dítěte. Větší 

proměnou prochází role otce. Pokud se jedná o kompletní rodinu, ve které se dítě s otcem 

každodenně setkává, význam otcovské role v období mladšího školního věku narůstá. Otec 

představuje jinou možnost bezpečného vztahu a umožňuje tak odpoutání se od matky. Slouží 

jako zdroj informací, které neposkytne matka a je pro dítě jinou autoritou. Mladší školáci, 

často respektují více otce než matku (Langmeier, 2006). Otec se většinou neúčastní 

každodenního života dětí, ve kterém se neustále něco řeší a tak je dle Vágnerové (2000) 

nazýván „sváteční autoritou“, která nezasahuje v případě běžných problémů, ale jen při těch 

s vyšší váhou. Otec slouží též jako důležitý model mužské role, který je nezbytný zvlášť pro 

syny (Vágnerová, 2000). 

Vztah matky a otce je pro děti modelem vzájemného vztahu mezi mužem a ženou. 

To, co se děje doma (ať už to dobré, nebo to zlé) mohou děti považovat za normu. Chování 

rodičů bere školák jako něco daného. Zkušenost z rodiny si děti velmi často odnášejí do svých 

vlastních mezilidských vztahů, především do vztahu partnerského (Vágnerová, 2000, 

Langmeier, 2006). 
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PRAKTICKÁ ČÁST 
 

5 VLASTNÍ ŠETŘENÍ 

5.1 Vymezení zkoumané problematiky 
Počátečním čtením a psaním rozumíme v naší práci čtení a psaní v prvním a druhém 

ročníku základní školy. Při osvojování si čtení a psaní hrají významnou roli tzv. fonologické 

procesy, zvláště fonologické uvědomování, které vymezuje Stanovich jako „vědomý přístup 

k fonémové úrovni proudu řeči a určitou schopnost kognitivně manipulovat s reprezentacemi 

na této úrovni“ (1986, s. 362). Kvalita fonologických procesů rozhoduje o tom, jak lehce 

a rychle zvládne dítě čtení na úrovni svého věku (Zelinková, Axelrood, Mikulajová, 2005). 

V první a druhé třídě se učitel může setkat s dětmi majícími problémy v počátečním čtení 

a psaní. Tyto problémy mohou mimo jiné pramenit z nezralosti fonologických procesů. 

 U dětí můžeme pozorovat obtíže například v následujících oblastech: 

-  sluchové vyčlenění slova z vět, slabiky ze slov a hlásky ze slov 

-  sluchová analýza a syntéza 

-  rýmování 

-  vynechávání nebo přidávání části slova 

-  rychlé souvislé pojmenování 

-  krátkodobá verbálně akustická paměť 

-  rychlost artikulace 

-  artikulační obratnost 

Na základě studia odborné literatury a sdělení odborných pracovníků pedagogicko-

psychologických poraden vyplynulo, že děti přicházející na odborné poradenské pracoviště 

s problémy v učení, mají často deficity ve fonologických procesech. Toto podezření jsme se 

rozhodli ověřit v naší diplomové práci pomocí standardizovaného dotazníku pro rodiče a testů 

specifických funkcí, které se běžně užívají ve školské poradenské praxi. 

5.2 Cíl a hypotézy 
Při výběru tématu diplomové práce byla autorka ovlivněna návrhem Pedagogicko-

psychologické poradny v Soběslavi a Táboře provádět šetření u nich v zařízení. V rámci své 



 

42 
 

práce v centru Kaňka1 s oběma zařízeními spolupracuje, a tak ji byla nabídnuta pomoc při 

shánění podkladů pro diplomovou práci. Problematika fonologických procesů ve vztahu 

k počátečnímu čtení a psaní, není dle autorčina názoru v tuzemské odborné literatuře příliš 

rozpracovaná. Proto považujeme za zajímavé jít v rámci diplomové práce do hloubky tohoto 

tématu a dozvědět se o souvislosti fonologických procesů s počátečním čtením a psaním více. 

Cílem šetření bylo prokázat, že děti mající výukové obtíže budou mít problémy i ve 

zkouškách zaměřených na prověřování zralosti jednotlivých fonologických procesů. 

Pomocí testových metod jsme se zaměřili na následující schopnosti: 

- sluchová diferenciace 

- sluchová syntéza 

- sluchová analýza 

Doplňkově jsme vyšetřili ještě jazykový cit, protože se domníváme, že s výukovými obtížemi 

souvisí a chtěli jsme tuto domněnku potvrdit.   

Jako předpoklad pro šetření jsme si stanovili hypotézy. 

Hypotéza 1: Alespoň u 60 % dětí s výukovými obtížemi, které jsou zařazeny do sledovaného 

souboru, se v dotaznících objeví genetická predispozice ze strany rodičů. 

Hypotéza 2: Děti sledovaného souboru přicházející do pedagogicko-psychologické poradny 

z důvodu výukových obtíží budou mít ve zkouškách sluchové diferenciace, sluchové analýzy 

i sluchové syntézy signifikantně horší výsledky než je uváděná norma vzhledem k jejich věku. 

Hypotéza 3: Děti sledovaného souboru přicházející do pedagogicko-psychologické poradny 

z důvodu výukových obtíží budou mít ve Zkoušce jazykového citu Zdeňka Žlaba signifikantně 

horší výsledky než je uváděná norma vzhledem k jejich věku. 

5.3 Použité metody 
Z metodologického hlediska jsme zvolili kvantitativní metodu pedagogického 

výzkumu, konkrétně jsme použili testové metody a metodu dotazníku. Sběr dat jsme provedli 

od 31 respondentů, klientů PPP v Soběslavi a v Táboře. 

 Dotazník vymezuje P. Gavora (2000) jako „způsob písemného kladení otázek 

a získávání písemných odpovědí.“ Dotazníkovou metodou zjišťujeme mínění a postoje 

                                                
1 Informace o zařízení jsou dostupné na http://www.kanka.info 
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respondenta k určitým jevům (Rádlová a kol., 2004). Dotazník pro naše šetření obsahoval 

devět položek polouzavřeného typu. Pro tento typ položek je charakteristické, že pro odpověď 

můžeme využít i nabídky „jiná odpověď“, pokud si respondent nevybere z nabídky 

nabízených možností (Chráska, 2007). Jedna položka byla otevřená, což znamená, že 

respondent odpověď nevybíral z možností, ale doplnil ji sám. V případě, že bychom brali 

v potaz obsah, který položka dotazníku zjišťuje, zařadili bychom položky našeho dotazníku 

mezi „položky zjišťující fakta“ (Chráska, 2007). Dotazník byl sestaven pro rodiče dětí. 

Otázky byly formulovány jasně a stručně a jejich cílem bylo zjistit anamnestické údaje. 

Dotazník je uveden v příloze 1. 

 Pojem test lze definovat jako „zkoušku, úkol, identický pro všechny zkoumané osoby 

s přesně vymezenými způsoby hodnocení výsledků a jejich číselného vyjadřování“ 

(Michalička, 1969). 

Testy použité v našem šetření lze z metodologického hlediska charakterizovat jako 

testy specifických funkcí a schopností. Jde o testy soustřeďující se na zjišťování deficitů 

v řadě funkcí. V našem případě se testy zaměřují na fonematický sluch a jazykový cit. Pro 

šetření byla konkrétně použita modifikace Zkoušky sluchového rozlišování podle Wepmana 

a Matějčka, modifikace Zkoušky sluchové analýzy a syntézy podle Matějčka a Zkouška 

jazykového citu podle Žlaba. První tři uváděné zkoušky jsou obsaženy v souboru specifických 

zkoušek T-239. Detailní popis zkoušek a jejich hodnocení jsme uvedli v oddílech 2.1.1 a 3.2. 

Zkouška sluchové diferenciace probíhala tak, že speciální pedagožka v tiché místnosti 

postupně předříkávala obě dvojice slov tak, že mezi nimi byla pauza 1 sekundu. Klient 

sděloval, zda se jedná o slova „stejná“ nebo „ nestejná.“ V případě, že klient dvojici slov 

špatně rozuměl, byla zopakována ještě jedenkrát. Zadání zkoušky sluchové diferenciace je 

uvedeno v příloze č. 2. 

Zkouška sluchové analýzy v našem šetření se skládala z dvanácti slov řazených od 

lehčích („pes“) k obtížnějším („traktorista“) a byla zadávána individuálně. Speciální 

pedagožka srozumitelně předříkává slova, která klient opakoval po jednotlivých hláskách. 

V případě potřeby byla úloha zopakována ještě jedenkrát. Zadání zkoušky sluchové analýzy je 

uvedeno v příloze č. 2. 

Administrace zkoušky sluchové syntézy probíhala individuálně stejně jako zkouška 

předchozí. Speciální pedagožka v tiché místnosti zřetelně a klidně předříkávala jednotlivé 
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hlásky dvanácti daných slov v intervalu asi půl sekundy. Klient měl hlásky poslouchat a spojit 

je ve slovo. V případě potřeby byla úloha jedenkrát zopakována. Slova byla seřazena ve 

sloupci od nejjednoduššího („rak“) po nejobtížnější („příležitost“). Samotné zkoušce 

předcházel zácvik. Zkouška sluchové syntézy je uvedena v příloze č. 2. 

Zkoušku jazykového citu prováděla při našem šetření speciální pedagožka ve své 

pracovně, autorka diplomové práce si dělala záznamy. Jazykový cit u dětí byl zkoušen 

většinou následně po zkouškách sluchové percepce. Examinátorka se vždy snažila zadávat 

instrukce k úlohám tak, jak jsou formulovány Zdeňkem Žlabem v manuálu zkoušky. Přesné 

znění těchto instrukcí uvádíme v kapitole 3.2. Po absolvování zácvičných úloh, kdy chyby 

u klienta examinátorka opravovala, se vždy zeptala: „Víš, co máš dělat? Rozumíš tomu?“ 

V průběhu samotné zkoušky už speciální pedagožka klienta neopravovala. Zadání zkoušky 

jazykového citu je uvedeno v příloze č. 4. 

Při vyhodnocování zkoušky jazykového citu jsme postupovali podle instrukcí 

v Žlabově zkoušce jazykového citu z roku 1986 (viz kap. 3.2.3). V 1., 2. a 3. subtestu 

hodnotili odpověď buďto jako správnou za 1 bod, nebo jako nesprávnou za 0 bodů. 

Nesprávné odpovědi jsme doslova zapisovali, aby mohl být později proveden kvalitativní 

rozbor chyb. 

Ve 4. a 5. subtestu byly odpovědi hodnoceny 0, 1, 2 body. Zcela správné odpovědi 

jsme přidělili 2 body, zcela nesprávné 0 bodů. Odpověď, která byla správná částečně, nebo 

neúplná jsme ohodnotili 1 bodem. Odpovědi nesprávné, neúplné nebo částečně správné jsme 

doslova zapisovali. 

Celkový počet bodů dosažený v jednotlivých subtestech nám dal celkový skór. Tento 

skór jsme porovnali s tabulkou Stenové normy. Ve sloupci, který byl shodný s ročníkem, 

který proband právě navštěvoval, jsme našli naměřenou hodnotu, řádka pak udávala 

odpovídající sten. V jednotlivých subtestech mohl proband dosáhnout maximálně 10 bodů, 

v celé zkoušce 50 bodů. Tabulka Stenové normy  ZJC je součástí přílohy č. 5. 

Autorka práce si je dobře vědoma toho, že výše zmiňované metody nemohou posoudit 

kvalitu všech fonologických procesů, rozsah práce je ale omezen, proto jsme šetření zúžili na 

zkoušky zaměřené na auditivní percepci a doplnili je zkouškou jazykového citu. 
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5.4 Organizace šetření 
Šetření probíhalo po dobu 6 měsíců ve dvou pedagogicko-psychologických poradnách. 

V PPP v Soběslavi a v PPP v Táboře. Testy byly zadávány dětem navštěvujícím 1. a 2. ročník 

základní školy a přijatým k vyšetření v PPP z důvodu výukových obtíží. Rodiče těchto dětí 

byli požádáni o souhlas se zařazením jejich potomka do šetření (formulář pro rodiče, viz 

příloha č. 6). Jestliže souhlasili, vyplnili během vyšetření v čekárně námi sestavený dotazník. 

Tím byla zajištěna stoprocentní návratnost.  

Testy dětem zadávala speciální pedagožka v rámci speciálně pedagogického vyšetření. 

U všech vyšetření byla přítomna autorka diplomové práce a prováděla záznam zkoušek. 

Veškeré šetření probíhalo v pracovně speciální pedagožky v dopoledních hodinách. Při 

vyšetřování byly přítomny tři osoby – autorka diplomové práce, speciální pedagožka a klient. 

Děti byly instruovány vždy podle přesných pokynů, které jsou uvedeny v souboru 

specifických zkoušek T-239 (viz oddíl 2.1.1 a 3.2). Děti nejdříve prošly zkouškou sluchové 

diferenciace, potom následovala sluchová syntéza, sluchová analýza a na závěr zkouška 

jazykového citu. 

5.5 Charakteristika zkoumaného souboru 
Zkoumaný soubor obsahoval 31 dětí, z toho bylo 19 chlapců (61 %) a 12 děvčat 

(31 %). Výzkumné šetření probíhalo v Pedagogicko-psychologické poradně v Soběslavi 

a v Táboře. Okruh respondentů zařazených do výzkumného šetření byl úzce specifikován na 

děti navštěvující 1. a 2. třídu základní školy. Všechny děti sledovaného souboru přicházely do 

pedagogicko-psychologické poradny z důvodů výukových obtíží v českém jazyce popřípadě 

v matematice. Na obtíže upozornil třídní učitel/ka, nebo byly zaznamenány rodiči. Příčina 

těchto obtíží zatím nebyla objasněna. Nemůžeme proto tvrdit, že se jednalo o děti se 

specifickou vývojovou poruchou učení, ale užíváme termín děti s výukovými obtížemi. 

Sledovaný soubor zahrnoval 5 dětí (16 %) navštěvujících 1. třídu a 26 dětí (84 %) 

navštěvujících 2. třídu (viz Graf 1). Počet dětí navštěvujících 2. třídu základní školy byl více 

než 5 x vyšší.  
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Percentuální zastoupení obou pohlaví ve zkoumaném souboru je znázorněno v Grafu 

2. Chlapců bylo 19, tvořili zhruba 3/5 celkového počtu dětí.  

Průměrný věk dětí ze sledovaného souboru činil v době šetření 8 let a 2 měsíce. 

Nejmladšímu dítěti, což byl chlapec, bylo v době výzkumného šetření 6 let a 10 měsíců, 

nejstaršímu dítěti, což byla dívka, bylo 9 let a 2 měsíce. Rozdíl tedy činil 2 roky a 4 měsíce. 

 

  

1. třída
5 dětí 
(16%)

2. třída
26 dětí 
(84%)   

Graf 1: Složení souboru podle zastoupení 
ročníků

19 
chlapců
(61%)

12 dívek
(39%)

Graf 2:  Složení souboru podle pohlaví
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6 VÝSLEDKY ŠETŘENÍ 

6.1 Vyhodnocení dat získaných dotazníkem  
V této kapitole analyzujeme data, která jsme získali z dotazníkových položek. Pro 

větší názornost a přehlednost jsme výsledky jednotlivých dotazníkových položek zpracovali 

do tabulek a grafů. 

Dotazníková položka č. 1: 

Čte Vaše dítě rádo? 

A) Ano 

B) Ne 

Pokud ne, z jakého si myslíte, že je to důvodu? .................................... 

Pomocí četby se u dětí rozvíjí jazykový cit, zvyšuje se slovní zásoba. Během osvojování 

si čtení písmen, slabik a krátkých slov, kterými se ve slabikáři začíná, často dochází i k úpravě 

nepřesností ve výslovnosti. 

U sledovaného vzorku dětí odpovědělo 13 rodičů (42 %), že jejich dítě čte rádo. 18 

rodičů (58 %) odpovědělo, že vztah jejich dítěte k četbě je záporný (viz Graf 3) a uvedli 

k tomu i přesný důvod (viz Tabulka 1).  

 

  

Ne
18 (58%)

Ano
13 (42%)

Graf 3: Čte Vaše dítě rádo?
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Tabulka 1: 

Důvod záporného vztahu k četbě Počet odpovědi Počet odpovědí v % 
„Čtení neovládá, nejde mu/jí to“ 3x 9,7 

„Jde to příliš pomalu“ 1x 3,2 
„Velmi chybuje, musím ji/ho  stále opravovat“ 3x 9,7 

„Nedokáže sedět chvíli na místě“ 1x 3,2 
„Často zaměňuje písmena, neví, co čte“ 1x 3,2 

„Strach z opětovného neúspěchu“ 1x 3,2 
„Lenost“ 1x 3,2 

„Bere to jako denní nutnost, nutím ho/ji číst každý den“ 1x 3,2 
„Nebaví ho/jí školní četba, chce si knihy vybírat sám“ 1x 3,2 

Důvod neupřesněn 5x 16,1 
Celkem 18 58 

Z informací uvedených rodiči vyplývá, že přibližně 18 dětí (58 %) ze sledovaného souboru 

nečte rádo. 

Dotazníková položka č. 2: 

Těší se Vaše dítě do školy? 

A) Ano 

B)  Ne 

C) Nevím 

Pokud ano, uveďte, prosím, na které předměty se těší konkrétně 

Většina předškoláků se do školy těší, u některých dětí se však může stát, že nadšení po 

prvním roce vymizí. Tato situace nastává většinou u dětí, které se nějakým způsobem od 

kolektivu liší – děti méně nadané, pomalejší, neklidné, nadměrně nesamostatné či třeba jen 

neobvykle oblečené. Vztah dítěte ke škole mnohdy napovídá o školní úspěšnosti žáka nebo 

o jeho místě v kolektivu. 

22 (71 %) rodičů dětí sledovaného souboru uvedlo, že se jejich dítě do školy těší, 

7 (23 %) rodičů uvedlo, že se jejich dítě netěší a 2 (6 %) rodiče nevěděli (viz Graf 4).  

Nejoblíbenějšími předměty u dětí se podle dotazníku stala výtvarná výchova a tělocvik 

(viz Tabulka 2). 
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Tabulka 2: Nejoblíbenější školní předměty 

Předmět Počet hlasů Počet hlasů v % 
Tělocvik 5 16,1 

Výtvarná výchova 5 16,1 
Prvouka 4 12,9 

Matematika 3 9,7 
Pracovní vyučování 2 6,5 
Hudební výchova 1 3,2 

Český jazyk 1 3,2 
Konkrétní předmět 

neuveden 1 3,2 

Celkem 22 71 

Dotazníková položka č. 3: 

Navštěvuje Vaše dítě nějaké zájmové kroužky? 

A) Ano 

B)  Ne 

Pokud ano, uveďte prosím jaké? ………………………………………. 

Kvalitní a smysluplná náplň volného času hraje významnou roli ve vývoji dítěte. 

Zájmové kroužky rozvíjejí schopnosti a talent dítěte, ale mohou sloužit i jako kompenzace 

horšího prospěchu ve škole. Je důležité, aby dítě vědělo, že mu něco jde, že je v něčem dobré. 

Kolektiv v kroužku přináší dětem nové zážitky a pomáhá překlenout i složité životní situace 

jako je rozvod, nebo úmrtí v rodině. 

Na otázku, zda dítě navštěvuje nějaké zájmové kroužky, odpověděla nadpoloviční 

většina rodičů, tedy 17 (55 %), že ne (viz Graf 5). Rodiče, kteří odpověděli, že jejich děti 

Ano 22 
(71%)

Ne 7
(23%)

Nevím 2
(6%)

Graf 4: Těší se Vaše dítě do školy?
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kroužky navštěvují, nejčastěji na otázku „jaké“ uváděli keramický kroužek, výtvarný kroužek, 

tanec nebo pohybové hry. Dva rodiče uvedli, že jejich dítě navštěvuje tři zájmové kroužky, 

jeden rodič uvedl, že jeho dítě navštěvuje 2 zájmové kroužky a dva rodiče kroužek 

neupřesnili, interpretace odpovědí (viz Tabulka 3). 

 

Tabulka 3: Nejčastěji navštěvované zájmové kroužky 

Kroužek Počet hlasů Počet hlasů v % 
Keramika, florbal 1 3,2 

Kreslení 2 6,4 
Pohybové hry 2 6,4 

Fotbal, míčové hry, 
angličtina 1 3,2 

Taneční škola 1 3,2 
Angličtina, taneční škola, 

keramika 1 3,2 

Skaut 1 3,2 
Počítače 1 3,2 

Dovedné ruce 1 3,2 
Mažoretky 1 3,2 

Kroužek neupřesněn 2 6,4 
Celkem 14 45 

 

Dotazníková položka č. 4: 

Hraje Vaše dítě na nějaký hudební nástroj? 

A) Ano 

B) Ne 

Pokud ano, na jaký? ………………………. 

Ne
17 (55%)

Ano
14 (45%)

Graf 5: Navštěvuje  Vaše dítě nějaké zájmové kroužky?
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 Hra na hudební nástroj je velmi obsáhlá lidská činnost. Při hraní jen jednoduché 

skladby zapojujeme intelekt, smyslové vnímání, hrubou a jemnou motoriku, prostorovou 

představivost, propojujeme práci obou hemisfér - (melodii zpracovává pravá hemisféra, 

rytmus levá). U dětí se specifickými vývojovými poruchami učení jsou právě tyto oblasti 

narušeny. Nabízí se tedy otázka: „ Má dítě hrající na hudební nástroj větší pravděpodobnost 

vyhnutí se rozvoji specifických vývojových poruch učení?“ 

Dle našeho šetření hraje na hudební nástroj ze sledovaného vzorku dětí pouze 5 (16 %) 

z toho 3 na kytaru a 2 děti na flétnu, ostatní na hudební nástroj nehrají. Procentuální rozdíl 

jsme znázornili v Grafu 6. 

 

Dotazníková položka č. 5: 

Navštěvovalo nebo navštěvuje Vaše dítě logopeda? 

A) Ano 

B) Ne 

Nejen správná výslovnost hlásek a fonematický sluch velmi souvisí s úspěšností dětí 

v českém jazyce. Není-li fonematický sluch zralý, nebo nemá-li dítě vyvozenu správnou 

výslovnost všech hlásek, může se to velmi negativně odrazit v jeho školní úspěšnosti konkrétně 

ve čtení a psaní.  Toto tvrzení koresponduje s vyhodnocením páté otázky dotazníku, ze 

kterého vyplývá, že logopeda navštěvuje nadpoloviční většina klientů pedagogicko-

psychologické poradny, tedy 16 (52 %) (viz Graf 7). 

Ne 26
(84%)

Ano 5
(16%)

Graf 6: Hraje Vaše dítě na nějaký hudební nástroj?
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Dotazníková položka č. 6: 

Pokud jste v otázce číslo 5 vyplnili, že Vaše dítě navštěvuje logopeda, prosím, co 

nejpřesněji uveďte, na co jsou návštěvy zaměřené: 

A) Na úpravu výslovnosti dítěte 

B) Na úpravu plynulosti řeči dítěte 

C) Na rozvoj grafomotoriky 

D) Na jiné činnosti, prosím uveďte jaké…………………………………. 

E) Nevím 

Ze sledovaného souboru 31 dětí navštěvuje logopedickou ambulanci 16 dětí. Všech 

16 pak za účelem úpravy výslovnosti, z toho 2 rodiče uvedli, že účelem návštěv není pouze 

úprava výslovnosti, ale i rozvoj grafomotoriky (viz Graf 8). 

 

  

Ano 16
(52%)

Ne 15
(48%)

Graf 7: Navštěvovalo nebo navštěvuje Vaše dítě 
logopeda?

Nenavštěvuje
15

(48%)
Úprava 

výslovnosti 14
(45%)

Úprava 
výslovnosti a 

rozvoj 
grafomotoriky

2
(7%)

Graf 8: Z jakého důvodu navštěvuje Vaše dítě logopeda?



 

53 
 

Dotazníková položka č. 7: 

Navštěvujete-li s dítětem logopeda, prosím uveďte, jaký je interval návštěv: …………… 

Dle výsledků zpracování práce se intervaly návštěv u logopedů různí. Sedmá otázka 

v dotazníku měla volnou odpověď, nejčastěji, tedy 3 krát (v 9,7 %), rodiče uváděli interval 

1x za měsíc a 2x za měsíc (viz Tabulka 12). 

   Tabulka 4: Intervaly návštěv u logopeda 

Interval návštěv Počet 
odpovědí Počet odpovědí v % 

1x za 2 měsíce 1 3,2 

1x za 7 týdnů 1 3,2 

1x za měsíc 3 9,7 

1x za 14 dní 3 9,7 

1x týdně 2 6,5 

Návštěvy přerušeny 
z důvodu změny povolání matky 1 3,2 

Počet dětí, které logopeda 
navštěvovaly, ale obtíže již byly 
upraveny a terapie ukončena 

5 16,1 

Celkem 16 52 

Dotazníková položka č. 8: 

Vyskytly se v dětství u matky problémy v počátečním čtení a psaní? 

A) Ano 

B) Ne 

C) Nevím 

D) Jiná odpověď, prosím uveďte jaká………………………………………………….. 

V dotazníku 8 (26 %) rodičů uvedlo, že měla matka v dětství problémy 

s počátečním čtením a psaním, 19 (61 %) rodičů uvedlo, že se u matky žádné problémy 

v dětství s počátečním čtením a psaním nevyskytly a 4 (13 %) rodiče odpověď nevěděli. 

Jiná odpověď se v dotaznících neobjevila (viz Graf 9).  
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Dotazníková položka č. 9: 

Vyskytly se v dětství u otce problémy v počátečním čtení a psaní? 

A) Ano 

B) Ne 

C) Nevím 

D) Jiná odpověď, prosím uveďte jaká ……………………………………………. 

V dotazníku 5 (16 %) rodičů uvedlo, že měl otec v dětství problémy s počátečním 

čtením a psaním, z toho jeden krát bylo připsáno jako důvod „zadrhávání otce“, 14 (45 %) 

rodičů uvedlo, že se u otce žádné problémy v dětství s počátečním čtením a psaním 

nevyskytly a 12 (13 %) rodičů odpověď nevědělo. Jiná odpověď se v dotaznících 

neobjevila (viz Graf 10).  

 

 

Ano
26%

Ne
61%

Nevím
13%

Jiná 
odpověď

0%

Graf 9:  Vyskytly se u matky v dětství problémy v 
počátečním čtení a psaní?

Ano
16%

Ne
45%

Nevím
39%

Jiná 
odpověď

0%

Graf 10: Vyskytly se v dětsví u otce problémy v 
počátečním čtení a psaní?
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Za zajímavé považujeme i celkové vyhodnocení dispozic k obtížím ve čtení a psaní 

u sledovaného souboru dětí. U 3 dětí (10 %) jsme zaznamenali v dotazníku u obou rodičů 

odpověď „Ano“, tj. že u obou rodičů se v dětství vyskytly problémy v počátečním čtení 

a psaní. 7 dětí (23 %) mělo u jednoho z rodičů odpověď „Ano“, 11 dětí (36 %) mělo u obou 

rodičů odpověď „ Ne“. 14 dětí (45 %) mělo v dotazníku alespoň jedenkrát uvedenu odpověď 

„ Nevím“, z toho 4 děti (29 %) měly u jednoho rodiče „Ano“ u druhého „Nevím“, 2 děti 

(14 %) měly u obou rodičů uvedenu odpověď „ Nevím“ a 8 dětí (57 %) mělo u jednoho 

z rodičů odpověď „Ne“ a u jednoho „Nevím“. Schéma celkového vyhodnocení jsme 

vyhotovili v Tabulce 5 a následně v Grafu 11. 

Tabulka 5: Vyskytly se v dětství u rodičů problémy v počátečním čtení a psaní? 

Odpověď 
matka otec 

dívky chlapci celkem dívky chlapci celkem 
ano 3 25% 5 26% 8 3 25% 2 11% 5 
ne 7 58% 12 63% 19 4 33% 10 53% 14 

nevím 2 17% 2 11% 4 5 42% 7 37% 12 
ostatní 0 0% 0 0% 0 0 0% 0 0% 0 
celkem 12 19 31 12 19 31 

 

Graf 11: Vyskytly se v dětství u rodičů problémy v počátečním čtení a psaní? 

 

Dotazníková položka č. 10: 

Při psaní drží dítě tužku v: 

A) Levé ruce 

0
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ano ne nevím ostatní

25%
58%

17%

26%

63%

11%

25%

33%

42%

0

11%

53%

37%

0

výskyt obtíží ve čtení a 
psaní u otců chlapců 
sledovaného souboru

výskyt obtíží ve čtení a 
psaní u otců dívek 
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B) Pravé ruce 

C) Ruce střídá 

D) Jiná možnost, prosím uveďte jaká……………………………………. 

U dětí s obtížemi ve čtení a psaní se doporučuje provádět Test laterality z důvodu 

možného výskytu laterality neurčité2 nebo zkřížené3. Graf 12 ukazuje ve sledovaném souboru 

29 dětí (94 %) držících tužku v pravé ruce proti 2 dětem (6 %) držícím tužku v levé ruce. 

Odpověď „C“ ani „D“ se mezi odpověďmi v dotazníku neobjevila. 

 

6.2 Vyhodnocení dat získaných zkouškami  
6.2.1   Sluchová diferenciace 

Při rozlišování sykavek u párů vočl x vošl a ším x žím jsme zaznamenali celkem tři 

neúspěchy. Dvě děti (6 %) nedokázaly rozlišit pár vočl x vošl. Jedno dítě (3 %) nerozlišilo pár 

ším x žím. Konkrétní údaje jsme zaznamenali v Tabulce 6 a Grafu 13. 

  

                                                
2 Neurčitá lateralita je typ laterality, kdy u dítěte nalézáme ambidextrii horní končetiny a preferenci levého oka, 
ambidextrii horní končetiny a preferenci pravého oka, ambidextrii horní končetiny a ambidextrii oka, 
pravorukost a ambidextrii oka, méně vyhraněnou pravorukost a ambidextrii oka, levorukost a ambidextrii oka, 
méně vyhraněnou levorukost a ambidextrii oka (Dvořák, 2007) 
3 Zkřížená lateralita je typ laterality, kdy dítě preferuju pravou horní končetinu a levé oko, nebo levou horní 
končetinu a pravé oko (Rádlová a kol., 2004) 
 

Pravé ruce 
29

(94%)

Levé
ruce 2
(6%)

Graf 12: Při psaní drží Vaše dítě tužku v:
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Tabulka 6: Rozlišení sykavek: Páry vočl x vošl, ším x žím 

Nerozlišeno 
dívkami 

Nerozlišeno 
chlapci  

Nerozlišeno 
celkem 

Rozlišeno 
dívkami 

Rozlišeno 
chlapci 

Rozlišeno 
celkem 

Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % 
 vočl x vošl 1 8 1 5 2 6 11 92 18 95 29 94 
 žím x ším 0 0 1 5 1 3 12 100 18 95 30 97 

 

Graf 13: Rozlišení sykavek v testu sluchové diferenciace 

 

Při rozlišování znělosti a neznělosti u párů brát x prát a tmes x dmes jsme 

zaznamenali celkem deset neúspěchů. Šest dětí (19 %) nedokázalo rozlišit pár brát x prát. 

Čtyři děti (13%) nerozlišilo pár tmes x dmes. Konkrétní údaje jsme zaznamenali v Tabulce 7 

a Grafu 14. 

Tabulka 7:  Rozlišení znělosti a neznělosti: Páry brát x prát, tmes x dmes 

Nerozlišeno 
dívkami 

Nerozlišeno 
chlapci 

Nerozlišeno 
celkem 

Rozlišeno 
dívkami 

Rozlišeno 
chlapci 

Rozlišeno 
celkem 

Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % 
brát x prát 2 17 4 21 6 19 10 83 15 79 25 81 

tmes x dmes 3 25 1 5 4 13 9 75 18 95 27 87 
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Graf 14: Rozlišení znělosti a neznělosti v testu sluchové diferenciace 

 

Při rozlišování nazálnosti a nenazálnosti u páru plef x mlef jsme zaznamenali celkem 

dva (6,5 %) neúspěchy. Konkrétní údaje jsme zaznamenali v Tabulce 8 a Grafu 15. 

Tabulka 8: Rozlišení nazálnosti a nenazálnosti: pár plef x mlef 

 

Nerozlišeno 
dívkami 

Nerozlišeno 
chlapci 

Nerozlišeno 
celkem 

Rozlišeno 
dívkami 

Rozlišeno 
chlapci 

Rozlišeno 
celkem 

Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % 
plef x mlef 2 17 0 0 2 6,5 10 83 19 100 29 93,5 

 

Graf 15: Rozlišení nazálnosti a nenazálnosti v testu sluchové diferenciace 

 

Při rozlišování tvrdosti a měkkosti u párů tip x typ, dynt x dint, kniš x knyš, nýst x 

níst jsme zaznamenali celkem třicet šest nesprávných odpovědí. Pět dětí (16 %) nedokázalo 
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rozlišit pár tip x typ. Šest dětí (19 %) nerozlišilo pár dynt x dint. Jedenáct dětí (35 %) v testu 

sluchové diferenciace nerozlišilo pár kniš x knyš a čtrnáct dětí (45 %) chybovalo u páru nýst x 

níst.  Konkrétní údaje jsme zaznamenali v Tabulce 9 a Grafu 16. 

Tabulka 9: Rozlišení tvrdosti a měkkosti: páry dynt x dint, kniš x knyš, tip x typ, nýst x níst 

Nerozlišeno 
dívkami 

Nerozlišeno 
chlapci  

Nerozlišeno 
celkem 

Rozlišeno 
dívkami 

Rozlišeno 
chlapci 

Rozlišeno 
celkem 

Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % 
tip x typ 2 17 3 16 5 16 10 83 16 84 26 84 

dynt x dint 3 25 3 16 6 19 9 75 16 84 25 81 
kniš x knyš 5 42 6 32 11 35 7 58 13 68 20 65 
nýst x níst 5 42 9 47 14 45 7 58 10 53 17 55 

  

Graf 16: Rozlišení tvrdosti a měkkosti v testu sluchové diferenciace 

 

Při rozlišování stejných slov u párů tost x tost a nyvl x nyvl, mnět x mnět jsme 

zaznamenali celkem dvanáct chyb. Tři děti (10 %) nedokázaly v testu sluchové diferenciace 

určit pár tost x tost. Šest dětí (19 %) chybovalo u páru nyvl x nyvl. Tři děti (10 %) chybovaly 

u páru mnět x mnět. Konkrétní údaje jsme zaznamenali v Tabulce 10 a Grafu 17. 
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Tabulka 10: Rozlišení stejných slov: páry tost x tost, nyvl x nyvl, mnět x mnět 

Nesprávná 
odpověď 

dívky 

Nesprávná 
odpověď 
chlapci 

Nesprávná 
odpověď 
celkem 

Správná 
odpověď 

dívky 

Správná 
odpověď 
chlapci 

Správná 
odpověď 
celkem 

Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % Počet % 
tost x tost 0 0 3 16 3 10 12 100 16 84 28 90 
nyvl x nyvl 2 17 4 21 6 19 10 83 15 79 25 81 

mnět x mnět 0 0 3 16 3 10 12 100 16 84 28 90 
 

Graf 17: Rozlišení stejných slov ve zkoušce sluchové diferenciace 

 

Celkově nejproblematičtější skupinou se stalo rozlišování tvrdosti a měkkosti (viz 

Graf 18). V grafu jsme výsledná procenta zaokrouhlili na celá čísla 
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Graf 18: Porovnání úspěšnosti sledovaného souboru ve zkoušce sluchové diferenciace 

 

Celkovou úspěšnost sledovaného souboru ve zkoušce sluchové diferenciace zobrazuje 

Graf 19. Průměrná úspěšnost dětí sledovaného souboru byla 81, 07 %, což odpovídá dvaceti 

devíti bodům ze třiceti šesti možných. 

Graf 19: Celkové vyhodnocení úspěšnosti sledovaného souboru ve zkoušce sluchové 

diferenciace 
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6.2.2   Sluchová syntéza 

Zkouška sluchové syntézy byla zahájena vysvětlením úkolu a zácvikem, následovalo 

první hodnocené „RAK“. Dvacet osm dětí (90 %) syntézu slova zvládlo bez problémů. Dvě 

děti (7 %) si s úkolem neporadily vůbec. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 11 a Grafu 20. 

Tabulka 11: Sluchová syntéza slova RAK   

RAK 

 
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 11 92 17 90 28 90 
2 body 1 8 0 0 1 3 
1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 0 0 2 10 2 7 
Celkem 12 100 19 100 31 100 

 

Graf 20: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova RAK. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „KOZA“ zvládlo bez problémů dvacet šest dětí (84 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Tři děti (10 %) si s úkolem neporadily vůbec, 

tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 12 a Grafu 21. 
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Tabulka 12: Sluchová syntéza slova KOZA  

KOZA 
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 9 75 17 90 26 84 
2 body 1 8 1 5 2 6 
1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 2 17 1 5 3 10 
Celkem 12 100 19 100 31 100 

 

Graf 21: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova KOZA. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „MRAK“ zvládlo bez problémů dvacet čtyři dětí (78 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Šest dětí (19 %) si s úkolem neporadilo vůbec, 

tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 13 a Grafu 22. 

Tabulka 13: Sluchová syntéza slova MRAK 

MRAK 

  
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 10 83 14 74 24 78 
2 body 0 0 1 5 1 3 
1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 2 17 4 21 6 19 
Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 22: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova MRAK. 

 
 

U slova „OPICE“ bylo ve zkoušce sluchové syntézy dvacet dětí (65 %) neomylných, 

za odpověď obdržely tři body. Pět dětí (16 %) úkol nezvládlo a jejich odpověď byla 

hodnocena nulou. Konkrétní údaje jsou uvedeny v Tabulce 14 a Grafu 23. 

 

Tabulka 14: Sluchová syntéza slova OPICE   

OPICE 

  
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 8 67 12 63 20 65 
2 body 1 8 3 16 4 13 
1 bod 1 8 1 5 2 6 

0 bodů 2 17 3 16 5 16 
Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 23: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova OPICE. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „CHROUST“ zvládlo bez problémů dvacet dětí (65 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Šest dětí (19 %) si s úkolem neporadilo vůbec, 

tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 15 a Grafu 24. 

Tabulka 15: Sluchová syntéza slova CHROUST  

CHROUST 

  
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 9 75 11 58 20 65 
2 body 2 17 2 11 4 13 
1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 1 8 5 26 6 19 
Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 24: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova CHROUST. 

 
 

Slovo „PETRŽEL“ bylo ve sluchové syntéze problematické pro deset dětí (32 %), 

s úkolem si tyto děti neporadily a obdržely nulu bodů. Naopak devatenácti dětem (62 %) úkol 

nečinil žádný problém, jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Dvě děti (6 %) u úkolu 

drobně zaváhaly, nebo ho zvládly až na druhý pokus, přišly proto v hodnocení o jeden, nebo 

dva body. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 16 a Grafu 25. 

 

Tabulka 16: Sluchová syntéza slova PETRŽEL   

PETRŹEL 

  
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 7 58 12 63 19 62 
2 body 0 0 1 5 1 3 
1 bod 1 8 0 0 1 3 

0 bodů 4 34 6 32 10 32 
Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 25: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova PETRŽEL. 

 

 

Sluchová syntéza slova „POHÁDKY“ nečinila žádný problém šestnácti dětem (52 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena 3 body. Deset dětí (32 %) si s úkolem nevědělo rady, 

neobdržely za odpověď žádný bod. U pěti dětí (16 %) jsme zaznamenali zaváhání, obdržely 

jeden, nebo dva body. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 17 a Grafu 26. 

Tabulka 17: Sluchová syntéza slova POHÁDKY 

POHÁDKY 

  
Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 
3 body 6 50 10 53 16 52 
2 body 2 17 1 5 3 10 
1 bod 1 8 1 5 2 6 

0 bodů 3 25 7 37 10 32 
Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 26: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova POHÁDKY. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „BOURAČKA“ zvládlo bez problémů osmnáct dětí (58 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena 3 body. Deset dětí (32 %) si s úkolem neporadilo vůbec, tedy 

neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 18 a Grafu 27. 

Tabulka 18: Sluchová syntéza slova BOURAČKA  

BOURAČKA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 8 67 10 53 18 58 

2 body 1 8 1 5 2 7 

1 bod 1 8 0 0 1 3 

0 bodů 2 17 8 42 10 32 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 27: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova BOURAČKA. 

 
 

Sluchová syntéza slova „STŘÍBRNÝ“ přinesla tři body třinácti dětem (42 %). Jejich 

odpověď byla naprosto správná. Dvanácti dětem (39 %) naopak úkol činil značné obtíže, tedy 

neobdržely za odpověď žádný bod. U šesti dětí (19 %) jsme zaznamenali drobné zaváhání, 

nebo odpověď až na druhý pokus. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 19 a Grafu 28. 

Tabulka 19: Sluchová syntéza slova STŘÍBRNÝ  

STŘÍBRNÝ 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 5 42 8 42 13 42 

2 body 3 25 1 5 4 13 

1 bod 0 0 2 11 2 6 

0 bodů 4 33 8 42 12 39 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 28: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova STŘÍBRNÝ v procentech. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „STRAŠIDLO“ zvládlo bez problémů na první pokus 

sedmnáct dětí (55 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Deset dětí (32 %) úkol 

nedokázalo splnit, tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme 

v Tabulce 20 a Grafu 29. 

Tabulka 20: sluchová syntéza slova STRAŠIDLO  

STRAŠIDLO 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 7 59 10 53 17 55 

2 body 1 8 0 0 1 3 

1 bod 1 8 2 10 3 10 

0 bodů 3 25 7 37 10 32 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 29: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova STRAŠIDLO. 

 
 

Sluchovou syntézu slova „BRATŘÍČEK“ zvládlo bez problémů pouze sedm dětí 

(22 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Třináct dětí (42 %) si s úkolem 

neporadilo vůbec, tedy neobdržely za odpověď žádný bod. U jedenácti dětí (36 %) jsme 

zaznamenali drobná zaváhání při plnění úkolu. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 21 

a Grafu 30. 

Tabulka 21: Sluchová syntéza slova BRATŘÍČEK  

BRATŘÍČEK 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 2 17 5 26 7 22 

2 body 3 25 5 26 8 26 

1 bod 2 17 1 6 3 10 

0 bodů 5 41 8 42 13 42 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 30: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova BRATŘÍČEK. 

 
 

Sluchová syntéza slova „PŘÍLEŽITOST“ byla ve zkoušce nejvíce problematická. 

Pouze sedm dětí (22 %) si poradilo s úkolem dobře na první pokus. Jejich odpověď byla 

hodnocena třemi body. Drobná zaváhání při plnění úkolu jsme zaznamenali u čtyř dětí 

(13 %). Dvacet dětí (65 %) si s úkolem nevědělo rady, tedy neobdržely za odpověď žádný 

bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 22 a Grafu 31. 

Tabulka 22: Sluchová syntéza slova PŘÍLEŽITOST 

PŘÍLEŽITOST 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 1 8 6 32 7 22 

2 body 1 8 2 10 3 10 

1 bod 1 8 0 0 1 3 

0 bodů 9 76 11 58 20 65 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 31: Grafické znázornění výsledků sluchové syntézy slova PŘÍLEŽITOST. 

 
 

Nejproblematičtějším slovem se ve  zkoušce sluchové syntézy stalo slovo 

PŘÍLEŽITOST, viz Graf 32. Výsledky sledovaného souboru odpovídají obtížnosti slov. 

Nejlepší výsledky byly dosaženy u prvního jednoslabičného slova RAK, naopak nejvíce 

problémů sledovanému souboru činily poslední dvě slova BRATŘÍČEK a PŘÍLEŽITOST. 
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Graf 32: Celkové bodové ohodnocení výkonů dětí u všech slov ve zkoušce sluchové syntézy 

 
 

Celkovou úspěšnost sledovaného souboru ve zkoušce sluchové syntézy zobrazuje Graf 

33. Průměrná úspěšnost vzorku ve zkoušce byla 63,72 %. U dívek byla nejčastější úspěšnost 

ve zkoušce v pásmu od 80 do 89,9 %, u chlapců pak v pásmu od 90 do 99,9 %. Za alarmující 

považuji 3 % dívek a 7 % chlapců v pásmu úspěšnosti od 0 do 9,9 %. 
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Graf 33: Celkové vyhodnocení úspěšnosti sledovaného souboru ve zkoušce sluchové syntézy 

 
 

6.2.3   Sluchová analýza 

Zkouška sluchové analýzy následovala po vyšetření sluchové syntézy. Nejdříve bylo 

dítěti vysvětleno, co má dělat, poté následoval zácvik. Prvním bodově hodnoceným slovem 

bylo slovo „PES“. Stalo se poměrně úspěšným. Bez obtíží zvládlo slovo rozložit na hlásky 

třicet dětí (97 %).  Sluchová analýza jednoho dítěte (3 %) byla hodnocena 1 bodem. 

S rozkladem slova hodnoceným 0 body jsme se u slova „PES“ nesetkali. Konkrétní údaje 

uvádíme v Tabulce 23 a Grafu 34. 

Tabulka 23: Sluchová analýza slova PES        

PES 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 12 100 18 95 30 97 

2 body 0 0 0 0 0 0 

1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 0 0 0 0 0 0 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 34: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova PES 

 
 

Sluchovou analýzu slova „VODA“ zvládlo bez problémů dvacet sedm dětí (87 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena 3 body. Tři děti (10 %) si s úkolem neporadily vůbec, tedy 

neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 24 a Grafu 35. 

Tabulka 24: Sluchová analýza slova VODA    

VODA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 11 92 16 84 27 87 

2 body 0 0 1 5 1 3 

1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 1 8 2 11 3 10 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 35: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova VODA 

 
 

Sluchová analýza slova „ULICE“ přinesla tři body dvaceti pěti dětem (81 %). Jejich 

odpověď byla na první pokus naprosto správná. Pět dětí (16 %) mělo s analýzou slova značné 

obtíže, nebo ji nezvládlo vůbec, neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme 

v Tabulce 25 a Grafu 36. 

Tabulka 25: Sluchová analýza slova ULICE    

ULICE 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 11 92 14 74 25 81 

2 body 0 0 0 0 0 0 

1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 1 8 4 21 5 16 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 36: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova ULICE 

 

 

Sluchovou analýzu slova „CIBULE“ zvládlo na první pokus správně dvacet tři dětí 

(74 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Pět dětí (16 %) si s úkolem nedokázalo 

poradit. Neobdržely za odpověď žádný bod. U tří dětí (10 %) jsme zaznamenali drobné 

zaváhání. Konkrétní údaje jsou uvedeny v Tabulce 26 a Grafu 37. 

Tabulka 26: Sluchová analýza slova CIBULE    

CIBULE 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 10 84 13 69 23 74 

2 body 1 8 1 5 2 7 

1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 1 8 4 21 5 16 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 37: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova CIBULE 

 
 

Sluchová analýza slova „JEDINÝ“ nečinila žádný problém osmnácti dětem (58 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Osm dětí (26 %) si s analýzou slova nedokázalo 

poradit a jejich odpověď byla hodnocena nulou. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 27 

a Grafu 38. U zde zmiňovaného slova bychom chtěli upozornit na ne příliš vhodný výběr. 

Slovo je součástí zkoušky T-239, není však dle našeho názoru příliš objektivním příkladem. 

Dle autorčina názoru nevhodnost výběru tkví v tom, že se slovo jinak čte a jinak píše. 

Tabulka 27: Sluchová analýza slova JEDINÝ    

JEDINÝ 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 7 58 11 58 18 58 

2 body 0 0 2 11 2 6 

1 bod 2 17 1 5 3 10 

0 bodů 3 25 5 26 8 26 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 38: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova JEDINÝ 

 
 

Sluchovou analýzu slova „ŠVESTKA“ zvládlo bez problémů patnáct dětí (48 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Jedenáct dětí (36 %) si s úkolem neporadilo. 

Neobdržely za odpověď žádný bod. U pěti dětí (16 %) bylo kvůli drobnému zaváhání 

hodnocení sníženo na jeden nebo dva body. Konkrétní údaje jsou uvedeny v Tabulce 28 

a Grafu 39. 

Tabulka 28: Sluchová analýza slova ŠVESTKA    

ŠVESTKA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 7 59 8 42 15 48 

2 body 1 8 3 16 4 13 

1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 4 33 7 37 11 36 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 39: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova ŠVESTKA 

 
 

Sluchová analýza slova „PSTRUZI“ byla pro děti ze sledovaného souboru velmi 

obtížná. Zvládlo ji bez problémů pouze jedenáct dětí (35 %). Jejich odpověď byla hodnocena 

třemi body. Šestnáct dětí (52 %) si s úkolem nedokázalo poradit, tedy neobdržely za odpověď 

žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 29 a Grafu 40. 

Tabulka 29: Sluchová analýza slova PSTRUZI    

PSTRUZI 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 3 25 8 42 11 35 

2 body 1 8 2 11 3 10 

1 bod 1 8 0 0 1 3 

0 bodů 7 59 9 47 16 52 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 40: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova PSTRUZI 

 
 

Sluchovou analýzu slova „KUKAČKA“ zvládlo bez problémů dvacet čtyři dětí 

(77 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Zbylých sedm dětí (23 %) si s úkolem 

neporadilo vůbec, tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme 

v Tabulce 30 a Grafu 41. 

Tabulka 30: Sluchová analýza slova KUKAČKA   

KUKAČKA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 10 83 14 74 24 77 

2 body 0 0 0 0 0 0 

1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 2 17 5 26 7 23 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 41: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova KUKAČKA 

 
 

Sluchová analýza slova „POSPÍCHÁ“ přinesla tři body dvaceti třem dětem (74 %). 

Jejich odpověď byla na první pokus naprosto správná. U jednoho dítěte (3 %) jsme 

zaznamenali drobné zaváhání. Sedm dětí (23 %) si s úkolem nedokázalo poradit, tedy 

neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 31 a Grafu 42. 

Tabulka 31: Sluchová analýza slova POSPÍCHÁ   

POSPÍCHÁ 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 9 75 14 74 23 74 

2 body 1 8 0 0 1 3 

1 bod 0 0 0 0 0 0 

0 bodů 2 17 5 26 7 23 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 42: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova POSPÍCHÁ 

 
 

Sluchovou analýzu slova „KOŠŤÁTKO“ zvládlo bez problémů sedmnáct dětí (55 %). 

Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Sedm dětí (22 %) si s úkolem neporadilo vůbec, 

tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 32 a Grafu 43. 

Tabulka 32: Sluchová analýza slova KOŠŤÁTKO   

KOŠŤÁTKO 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 6 50 11 58 17 55 

2 body 3 25 0 0 3 10 

1 bod 1 8 3 16 4 13 

0 bodů 2 17 5 26 7 22 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 43: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova KOŠŤÁTKO 

 
 

Sluchovou analýzu slova „PRINCEZNA“ zvládlo správně na první pokus sedmnáct 

dětí (55 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. U devíti dětí (29 %) bylo řešení 

úkolu nesprávné, tedy hodnoceno nulou. Pět dětí (16 %) u analýzy slova drobně zaváhalo, 

nebo ji zvládlo až na druhý pokus. Konkrétní údaje uvádíme v Tabulce 33 a Grafu 44. 

Tabulka 33: Sluchová analýza slova PRINCEZNA   

PRINCEZNA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 8 67 9 48 17 55 

2 body 1 8 2 10 3 10 

1 bod 0 0 2 10 2 6 

0 bodů 3 25 6 32 9 29 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 44: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova PRINCEZNA 

 
 

Sluchovou analýzu slova „TRAKTORISTA“ zvládlo bez problémů čtrnáct dětí 

(45 %). Jejich odpověď byla hodnocena třemi body. Třináct dětí (42 %) si s úkolem 

neporadilo vůbec, tedy neobdržely za odpověď žádný bod. Konkrétní údaje uvádíme 

v Tabulce 34 a Grafu 45.  

Tabulka 34: Sluchová analýza slova TRAKTORISTA   

TRAKTORISTA 

  

Dívky Chlapci Celý soubor 

Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % Počet Výskyt v % 

3 body 6 50 8 42 14 45 

2 body 0 0 3 16 3 10 

1 bod 0 0 1 5 1 3 

0 bodů 6 50 7 37 13 42 

Celkem 12 100 19 100 31 100 
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Graf 45: Grafické znázornění výsledků sluchové analýzy slova TRAKTORISTA 

 
 

Ve zkoušce sluchové analýzy nemůžeme stejně jako ve zkoušce sluchové syntézy říci, 

že by se náročnost slov stupňovala s jejich pořadím. Na níže uvedeném grafu vidíme, že 

například slovo „ŠVESTKA“ bylo na sluchovou analýzu pro děti mnohem obtížnější, než 

slovo „PRINCEZNA“, které je mnohem blíže konci. Celkově nejproblematičtějším slovem 

v testu sluchové analýzy se stalo slovo „PSTRUZI“, které stojí asi ve středu zkoušky. 

Konkrétní údaje o bodovém hodnocení výkonů dětí u všech slov zkoušky sluchové analýzy 

uvádíme v Grafu 46.  
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Graf 46: Celkové bodové ohodnocení výkonů dětí u všech slov ve zkoušce sluchové analýzy 

 

Celkovou úspěšnost sledovaného souboru ve zkoušce sluchové analýzy zobrazuje Graf 

47. Průměrná úspěšnost vzorku v testu je 68,49 %. 

Graf 47: Celkové vyhodnocení úspěšnosti sledovaného souboru v testu sluchové analýzy 
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Porovnáme – li úspěšnost ve zkoušce sluchové syntézy a sluchové analýzy zjistíme, že 

v prvně uvedené zkoušce dosáhl soubor z celkově možných 1116 bodů, kterých docílíme 

vynásobením plného počtu bodů z testu (36) s počtem dětí v souboru (31) pouze 713 bodů 

(64 %). K číslu 713 jsme dospěli sečtením všech reálně dosažených bodů všech dětí ve 

sledovaném souboru. Ve zkoušce sluchové analýzy pak z celkově možných 1116 bodů dosáhl 

soubor 766 (69 %) bodů. Ve sluchové analýze byl tedy soubor 31 sledovaných dětí o 53 bodů 

(5 %) lepší než ve sluchové syntéze. Autorka se domnívá, že by tato skutečnost mohla být 

zapříčiněna deficity v krátkodobé paměti. 

6.2.4 Zkouška jazykového citu 

6.2.4.1 První subtest 

V prvním subtestu bylo všech třicet jedna dětí sledovaného souboru vyzváno, aby pomocí 

ukazovacího zájmena TEN, TA, TO, TY určily rod podstatného jména, které uslyší. Nejvyšší 

úspěšnost (100 %) jsme zaznamenali u slov „KOLO“ a „VÁNOCE“. Všech devatenáct 

chlapců a dvanáct dívek užilo správné ukazovací zájmeno. Nejnižší úspěšnost (51,6 %) byla 

u slova „LEŽ“. Pouze deset chlapců a šest dívek určilo správně ženský rod pomocí zájmena 

TA. Přesný přehled realizací ukazovacího zájmena a jejich četnost uvádíme v Tabulce 35. 
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Tabulka 35: Přesný přehled realizací ukazovacího zájmena a jejich četnost 

  REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT V % DÍVKY VÝSKYT V % OBĚ POHLAVÍ VÝSKYT V % 

Míč 
ten 17 89,5 12 100 29 89,5 

ta 2 10,5 0 0 2 6,5 

Kolo to 19 100 12 100 31 100 

Hodiny 
ty 19 100 11 91,7 30 96,8 

to 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žízeň 

ta 13 68,4 10 83,3 23 74,2 

ten 4 21,1 1 8,3 5 16,1 

ty 2 10,5 1 8,3 3 9,7 

Vánoce ty 19 100 12 100 31 100 

Medvěd 
ten 19 100 11 91,7 30 96,8 

ty 0 0 1 8,3 1 3,2 

Trest 
ten 18 94,7 12 100 30 96,8 

ta 1 5,3 0 0 1 3,2 

Panenka ta 19 100 12 100 31 100 

Pondělí 
to 18 94,7 12 100 30 96,8 

ta 1 5,3 0 0 1 3,2 

Lež 

ta 10 52,6 6 50 16 51,6 

ten 3 15,8 4 33,3 7 22,6 

to 4 21,1 2 16,7 6 19,4 

ty 2 10,5 0 0 2 6,5 

 

V prvním subtestu zaměřeném na určení správného ukazovacího zájmena dosáhlo 

čtrnáct dětí (45 % z celkového počtu dětí) plného počtu bodů. Nejvyšší počet dosažených 

bodů v testu byl deset. Nejnižší počet dosažených bodů v testu byl sedm, tohoto počtu bodů 

dosáhly čtyři děti (13 %). Průměrný počet dosažených bodů v testu byl devět. 
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Graf 48: Celkové vyhodnocení prvního subtestu 

 

6.2.4.2 Druhý subtest  

Část A druhého subtestu: 

V části A druhého subtestu mělo všech třicet jedna dětí sledovaného souboru prokázat 

schopnost přechylování. Nejvyšší úspěšnost (77,4 %) jsme zaznamenali u slova 

„KRMIČKA“. Patnáct chlapců a devět dívek správně užilo mužský rod ve tvaru „KRMIČ“. 

Nejnižší úspěšnost (25,8 %) byla u slova „PLAVEC“. Pouze pět chlapců a tři dívky určili 

správně ženský rod ve tvaru „PLAVKYNĚ“. Přesný přehled realizací přechýlených 

podstatných jmen a jejich četnost uvádíme v Tabulce 36. 
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Tabulka 36: Přesný přehled realizací přechýlených podstatných jmen a jejich četnost 

  REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT V 
% DÍVKY VÝSKYT V 

% OBĚ POHLAVÍ VÝSKYT V 
% 

DĚLNÍK 

DĚLNICE 10 52,6 8 66,7 18 58,1 
DĚLNIČKA 7 36,8 1 8,3 8 25,8 
DĚLNÁŘKA 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná 
odpověď 2 10,5 2 16,7 4 12,9 

BĚŽKYNĚ 

BĚŽEC 11 57,9 6 50 17 54,8 
BĚŽTEC 2 10,5 0 0 2 6,5 
BĚŽKEŘ 1 5,3 0 0 1 3,2 
BĚŽÍK 1 5,3 0 0 1 3,2 
BĚŽIČ 0 0 1 8,3 1 3,2 

BĚŽENĚ 0 0 1 8,3 1 3,2 
BĚŽKAŘ 1 5,3 1 8,3 2 6,5 
BĚŽKYŇ 1 5,3 0 0 1 3,2 
Žádná 

odpověď 2 10,5 3 25 5 16,1 

VESNIČAN 

VESNIČANKA 13 68,4 10 83,3 23 74,2 
VESNIČKA 1 5,3 0 0 1 3,2 

VESNIČÁŘKA 1 5,3 0 0 1 3,2 
VESNIČANYKA 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 3 15,8 2 16,7 5 16,1 

KRMIČKA 

KRMIČ 15 78,9 9 75 24 77,4 
KRMIČAN 1 5,3 0 0 1 3,2 

KRMÁŠ 0 0 1 8,3 1 3,2 
KRMEC 1 5,3 0 0 1 3,2 
Žádná 

odpověď 2 10,5 2 16,7 4 12,9 

PLAVEC 

PLAVKYNĚ 5 26,3 3 25 8 25,8 
PLAVAČKA 3 15,8 1 8,3 4 12,9 
PLAVEČKA 4 21 3 25 7 22,6 
PLAVČICE 1 5,3 1 8,3 2 6,5 

PLAVČIČKA 1 5,3 0 0 1 3,2 
PLAVČEČKA 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 4 21 4 33,3 8 25,8 

Část B druhého subtestu: 

V části B druhého subtestu mělo všech třicet jedna dětí sledovaného souboru prokázat 

schopnost vytvořit adjektivum ze substantiva nebo verba. Nejvyšší úspěšnost (74,2 %) jsme 

zaznamenali u otázky: „Jak se nazývá ten, kdo není vidět“. Šestnáct chlapců a sedm dívek 



 

93 
 

správně odpovědělo „NEVIDITELNÝ“. Nejnižší úspěšnost (32,3 %) byla u odpovědi na 

otázku „Jak se říká šatům pro dívky“. Pouze šest chlapců a čtyři dívky odpověděli správně 

„DÍVČÍ“. Přesný přehled realizací odpovědí na otázku „Jak se nazývá (Jak se říká)?“uvádíme 

v Tabulce 37. 

Tabulka 37: Přesný přehled realizací odpovědí na otázku „Jak se nazývá? (Jak se říká?)“ 

a jejich četnost 

  REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT V % DÍVKY VÝSKYT V % OBĚ POHLAVÍ VÝSKYT V % 

Člunu s 
motorem 

MOTOROVÝ 15 78,9 5 41,7 20 64,5 
Žádná 

odpověď 4 21,1 7 58,3 11 35,5 

Šatům pro 
dívky? 

DÍVČÍ 6 31,6 4 33,3 10 32,3 
HOLČIČÍ 2 10,5 0 0 2 6,5 
Žádná 

odpověď 11 57,9 8 66,7 19 61,3 

Ten, kdo 
není vidět 

je? 

NEVIDITELNÝ 16 84,2 7 58,3 23 74,2 
DUCH 2 10,5 1 8,3 3 9,7 
Žádná 

odpověď 1 5,3 4 33,3 5 16,1 

Míč, 
kterým se 

kope? 

KOPACÍ 9 47,4 4 33,3 13 41,9 
KOPAČÁK 2 10,5 1 8,3 3 9,7 
FOTBALÁK 1 5,3 0 0 1 3,2 
KOPÁLEK 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná 
odpověď 6 31,6 7 58,3 13 41,9 

0bědu, 
který 

máme v 
neděli? 

NEDĚLNÍ 10 52,6 4 33,3 14 45,2 
SVÍČKOVÁ 0 0 1 8,3 1 3,2 
V PONDĚLÍ 0 0 1 8,3 1 3,2 

MASO 1 5,3 0 0 1 3,2 
NEDĚLE 0 0 1 8,3 1 3,2 
Žádná 

odpověď 8 42,1 5 41,7 13 41,9 

 

Celkové vyhodnocení 2. subtestu: 

Plného počtu bodů ve 2. subtestu zaměřeném na přechylování a tvorbu přídavného 

jména nedosáhl nikdo. Nejvyšší počet bodů z části A 2. subtestu byl pět. Tohoto počtu bodů 

dosáhly tři děti. Z části B 2. subtestu to bylo též pět. Tohoto počtu bodů dosáhlo šest dětí 

(19 %). Nejvyšší počet bodů z obou částí subtestu dohromady bylo devět, dosáhlo ho šest dětí 

(19 %). Nejnižší počet bodů z A části 2. subtestu byl nula. Tohoto počtu bodů dosáhly dvě 

děti. Z části B 2. subtestu to byla též nula. Tohoto počtu bodů dosáhlo pět dětí. Nejnižší počet 
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bodů z části A i B 2. subtestu byla nula. Tohoto počtu dosáhlo jedno dítě (3 %). Průměrný 

počet bodů byl 5,7. 

Graf 49: Celkové vyhodnocení druhého subtestu 

 

6.2.4.3 Třetí subtest  

Část A třetího subtestu: 

V části A třetího subtestu mělo všech třicet jedna dětí sledovaného souboru prokázat 

schopnost užití správného deklinačního tvaru substantiva. Nejvyšší úspěšnost (87,1 %) jsme 

zaznamenali u užití čtvrtého pádu slova „VOJÁCI“. Osmnáct chlapců a devět dívek správně 

užilo tvar „VOJÁKY“. Nejnižší úspěšnost (41,9 %) byla u vytvoření třetího pádu slova 

„VÍTR“. Pouze osm chlapců a pět dívek určilo správně tvar „VĚTRU“. Přesný přehled 

realizací deklinačního tvaru podstatných jmen a jejich četnost uvádíme v Tabulce 38. 

  

0%

19%

10%

13%

10%

19%

6% 6%

10%

3% 3%

0

1

2

3

4

5

6

7

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 0

Po
če

t d
ět

í

Počet bodů

Počet dětí



 

95 
 

Tabulka 38: Přehled realizací deklinačního tvaru podstatných jmen a jejich četnost 

  REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT V 
% DÍVKY VÝSKYT V 

% 
OBĚ 

POHLAVÍ 
VÝSKYT V 

% 

Máme doma 
štěně. Rádi si 
hrajme se… 

ŠTĚNĚTEM 13 68,4 7 58,3 20 64,5 
ŠTĚNĚM 5 26,3 2 16,7 7 22,6 
ŠTEJNEM 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 2 10,5 3 25 5 16,1 

Dědeček má hůl. 
Musí chodit o …. 

HOLI 10 52,6 5 41,7 15 48,4 
HŮL 5 26,3 2 16,7 7 22,6 
HŮLI 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná 
odpověď 4 21,1 4 33,3 8 25,8 

Venku fouká vítr. 
Půjdeme proti ... 

VĚTRU 8 42,1 5 41,7 13 41,9 
VÍTRU 8 42,1 4 33,3 12 38,7 
JEMU 1 5,3 0 0 1 3,2 
Žádná 

odpověď 2 10,5 3 25 5 16,1 

Ve škole má každý 
pantofle. 

Přezouváme se  
do … 

PANTOFLÍ 17 89,5 9 75 26 83,9 
PANTOFLÍCH 0 0 1 8,3 1 3,2 

PANTOFEL 1 5,3 0 0 1 3,2 
PANTOFLECH 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná 
odpověď 1 5,3 1 8,3 2 6,5 

Po ulici 
pochodovali 

vojáci. Viděli jsme 
pochodovat … 

VOJÁKY 18 94,7 9 75 27 87,1 
VOJÁCI 1 5,3 2 16,7 3 9,7 
Žádná 

odpověď 0 0 1 8,3 1 3,2 

Část B třetího subtestu: 

V B části třetího subtestu mělo všech třicet jedna dětí sledovaného souboru prokázat 

schopnost převedení věty z času přítomného do času minulého. Nejvyšší úspěšnost (96,8 %) 

jsme zaznamenali u převedení věty „Čteme hezkou pohádku“. Osmnáct chlapců a dvanáct 

dívek správně užilo minulý čas ve tvaru „Včera jsme četli hezkou pohádku“. Nejnižší 

úspěšnost (22,6 %) byla u tvoření minulého času věty „Bubeník tluče na buben“. Pouze pět 

chlapců a sedm dívek správně užilo minulý čas ve tvaru „Bubeník včera tloukl na buben“. 

Přesný přehled realizací minulých časů a jejich četnost uvádíme v Tabulce 39. 
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Tabulka 39: Přesný přehled realizací minulých časů a jejich četnost 

 
REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT 

V % DÍVKY VÝSKYT 
V % 

OBĚ 
POHLAVÍ 

VÝSKYT 
V % 

Bubeník tluče na 
buben. Bubeník včera 

… 

TLOUKL 5 26,3 2 16,7 7 22,6 
TLUČEL 5 26,3 1 8,3 6 19,4 

TLOUKAL 2 10,5 1 8,3 3 9,7 
TLUKAL 2 10,5 0 0 2 6,5 
ŤUKAL 0 0 2 16,7 2 6,5 
TLUČIL 1 5,3 0 0 1 3,2 
TLOUK 1 5,3 0 0 1 3,2 

BUBNOVAL 0 0 1 8,3 1 3,2 
Žádná odpověď 3 15,8 5 41,7 8 25,8 

Čteme hezkou 
pohádku. Včera jsme 

… 

ČETLI 18 94,7 12 100 30 96,8 

Žádná odpověď 1 5,3 0 0 1 3,2 

Pekaři pečou chleba. 
Pekaři včera … 

PEKLI 18 94,7 11 91,7 29 93,5 
Žádná odpověď 1 5,3 1 8,3 2 6,5 

Chci jít do kina. Včera 
… 

JSEM CHTĚL JÍT 11 57,9 6 50 17 54,8 
JSEM BYL 1 5,3 0 0 1 3,2 
JSEM ŠEL 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná odpověď 6 31,6 6 50 12 38,7 

Jirko, ty mi lžeš. Jirko, 
včera jsi… 

LHAL 15 78,9 10 83,3 25 80,6 
KECAL 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná odpověď 4 21,1 1 8,3 5 16,1 
 

Celkové vyhodnocení 3. subtestu: 

Plného počtu bodů (10) v subtestu, který byl zaměřen na skloňování podstatného 

jména a na převádění vět z času přítomného do času minulého dosáhly tři děti (10 %). 

Nejvyšší počet bodů z A části subtestu byl pět. Tohoto počtu bodů dosáhlo pět dětí (16 %). 

Z B části subtestu to bylo též pět. Tohoto počtu bodů dosáhly čtyři děti (13 %). Nejnižší počet 

bodů z A části subtestu byla nula. Tohoto počtu bodů dosáhlo jedno dítě.  Z B části subtestu 

byla nejnižším počtem bodů jednička. Tohoto počtu bodů dosáhly dvě děti. Nejnižší počet 

bodů z obou částí subtestu dohromady byl dva. Tohoto počtu bodů dosáhly dvě děti (6 %). 

Průměrný počet bodů v subtestu byl 6,7. 
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Graf 50: Celkové vyhodnocení třetího subtestu 

 

6.2.4.4 Čtvrtý subtest 

V subtestu bylo úkolem sledovaného souboru použít v načaté větě ve správném tvaru 

dvě až tři slova, která examinátor vysloví v nominativu. Nejvyšší úspěšnost (71%) jsme 

zaznamenali ve větě „Nemohl psát s (rozbité pero)“. Čtrnáct chlapců (45 %) a osm dívek 

(25 %) správně užilo tvar „rozbitým perem“. Nejnižší úspěšnost (0%) byla u věty 

„Obdivujeme se (tato velká města)“. Žádný chlapec ani žádná dívka neurčili správně tvar 

„těmto velkým městům“. Autorka práce se domnívá, že to může být způsobeno tím, že toto 

slovní spojení se dnes už používá jen velmi zřídka a děti ho neznají. Přesný přehled realizací 

doplněných slov do vět a jejich četnost uvádíme v Tabulce 40. 
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Tabulka 40: Přesný přehled realizací doplněných slov do vět a jejich četnost 

 
REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT  

V % DÍVKY VÝSKYT  
V % 

OBĚ 
POHLAVÍ 

VÝSKYT 
V % 

Nemohl psát  
s … 

ROZBITÝM PEREM 14 73,7 8 66,7 22 71 
ROZBITÝM PÉRŮM 1 5,3 0 0 1 3,2 

PEREM 3 15,8 2 16,7 5 16,1 
Žádná odpověď 1 5,3 2 16,7 3 9,7 

Povídali jsme  
si o ... 

MÉM CVIČENÉM PSU 
(PSOVI) 3 15,8 2 16,7 5 16,1 

PSOVI 3 15,8 4 33,3 7 22,6 
CVIČENÝM PSOVI 5 26,3 2 16,7 7 22,6 

MOJOM CVIČENÝM 
PSOVI 2 10,5 1 8,3 3 9,7 

MOJÍM CVIČENÝM 
PSOVI 0 0 1 8,3 1 3,2 

Žádná odpověď 6 31,6 2 16,7 8 25,8 

Šli jsme proti 
... 

DVĚMA MALÝM 
CHLAPCŮM 0 0 1 8,3 1 3,2 

DVOUM MALÝM 
CHLAPCŮM 11 57,9 2 16,7 13 41,9 

CHLAPCŮM 1 5,3 1 8,3 2 6,5 
Žádná odpověď 7 36,8 8 66,7 15 48,4 

Musíme jít  
do … 

MRAZIVÉ ZIMNÍ NOCI 11 57,9 3 25 14 45,2 
MRAZIVÉ NOCE 3 15,8 1 8,3 4 12,9 
MRAZIVÉ ZIMY 0 0 2 16,7 2 6,5 

NOCI 1 5,3 1 8,3 2 6,5 
Žádná odpověď 4 21,1 5 41,7 9 29 

Obdivujeme 
se … 

TĚMTO VELKÝM 
MĚSTŮM 0 0 0 0 0 0 

TÍMTO VELKÝM 
MĚSTŮM 2 10,5 0 0 2 6,5 

MĚSTŮM 3 15,8 1 8,3 4 12,9 
Žádná odpověď 14 73,7 11 91,7 25 80,6 

 

Celkové vyhodnocení 4. subtestu: 

Plného počtu bodů v subtestu nedosáhl nikdo. Nejvyšší počet bodů v subtestu byl osm. 

Tohoto počtu bodů dosáhlo jedno dítě (3 %). Nejnižší počet bodů ze subtestu byl nula. Tohoto 

počtu bodů dosáhlo též jedno dítě (3 %). Průměrný počet bodů byl 4,32 
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Graf 51: Celkové vyhodnocení čtvrtého subtestu 

 

6.2.4.5 Pátý subtest  

V subtestu bylo úkolem probanda určit z řady slov jejich společný slovní základ. 

Nejvyšší úspěšnost (19,4 %) jsme zaznamenali u určení slovního základu u slov „Lesník, 

polesí, zalesnit, lesnatý“. Pět chlapců a jedna dívka správně bez pomoci examinátora označili 

za slovní základ „les“. Nejnižší úspěšnost (3,2 %) byla u řady slov „Hostit, hostinec, 

hostitelka, pohostit, pohostinství“. Pouze jedna dívka určila bez pomoci examinátora 

správně za slovní základ těchto slov „host“. Přesný přehled realizací slovního základu a jejich 

četnost uvádíme v Tabulce 41. 
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Tabulka 41: Přesný přehled realizací slovního základu a jejich četnost 

 
REALIZACE CHLAPCI VÝSKYT 

V % DÍVKY VÝSKYT 
V % 

OBĚ 
POHLAVÍ 

VÝSKYT 
V % 

Přístroj, strojník, nástroj, 
strojovna 

STROJ 4 22,1 1 8,3 5 16,1 
S pomocí 

examinátora 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 14 73,7 11 91,7 25 80,6 

Výhra, hračka, prohra, 
hračkářství, hráč 

HRA 1 5,3 1 8,3 2 6,5 
S pomocí 

examinátora 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 17 89,5 11 91,7 28 90,3 

Hostit, hostinec, hostitelka, 
pohostit, pohostinství 

HOST 0 0 1 8,3 1 3,2 
Žádná 

odpověď 19 100 11 91,7 30 96,8 

Lesník, polesí, zalesnit, 
lesnatý 

LES 5 26,3 1 8,3 6 19,4 
Žádná 

odpověď 14 73,7 11 91,7 25 80,6 

Hlasatel, rozhlas, vyhlásit, 
hlasitý, hlasatelna 

HLAS 2 10,5 1 8,3 3 9,7 
S pomocí 

examinátora 1 5,3 0 0 1 3,2 

Žádná 
odpověď 16 84,2 11 91,7 27 87,1 

 

Celkové vyhodnocení 5. subtestu: 

Plného počtu bodů, tedy deseti, v subtestu dosáhlo jedno dítě (3 %). Nejnižší počet 

bodů ze subtestu byl nula. Tohoto počtu bodů v subtestu dosáhlo dvacet pět dětí (81 %). 

Průměrný počet bodů byl 1,2. 
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Graf 52: Celkové vyhodnocení pátého subtestu 

 

6.2.4.6 Vyhodnocení zkoušky jazykového citu 

Nejvyšší počet bodů (43) dosáhla ve zkoušce jazykového citu dívka navštěvující 

druhou třídu. Nejnižší počet bodů (10) měla jedna dívka navštěvující první třídu. Průměrný 

počet bodů pěti dětí navštěvujících první třídu ZŠ byl ve zkoušce jazykového citu 22,4, což 

dle stenových norem odpovídá čtvrtému stenu z deseti možných. U dvaceti šesti dětí 

navštěvujících druhou třídu byl průměrný počet bodů ze zkoušky 28,57, což dle stenových 

norem odpovídá též čtvrtému stenu z deseti možných. 
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7 ANALÝZA VÝSLEDKŮ ŠETŘENÍ 

7.1 Dotazník 
Pomocí dotazníku pro rodiče dětí sledovaného souboru jsme získali základní 

anamnestické údaje, jejichž výsledky bylo pro nás přínosné dát do vztahu s výsledky 

v jednotlivých zkouškách. Dotazníkem pro rodiče dětí sledovaného souboru jsme zjistili 

zajímavé údaje. Dle názorů rodičů dětí sledovaného souboru: 

- 58 % dětí nerado čte. 

- 23 % dětí se do školy netěší. 

- 55 % dětí nenavštěvuje žádné zájmové kroužky. 

- 84 % dětí nehraje na žádný hudební nástroj. 

- 52 % dětí navštěvuje nebo navštěvovalo logopeda a to především za účelem úpravy 

výslovnosti. 

- U 26 % matek dětí se vyskytly v dětství problémy v počátečním čtení a psaní. 

- U 16 % otců dětí se vyskytly v dětství problémy v počátečním čtení a psaní. 

- Pouze u 36 % dětí sledovaného souboru byly v dotazníku u obou rodičů genetické 

predispozice jasně vyvráceny  

- 94 % dětí drží při psaní tužku v pravé ruce. 

Hypotéza 1: „Alespoň u 60 % dětí s výukovými obtížemi, které jsou zařazeny do sledovaného 

souboru, se v dotaznících objeví genetická predispozice ze strany rodičů.“ 

Tato hypotéza nebyla potvrzena. 

Zpracováním dotazníků se jednoznačně potvrdila pouze 33 % genetická predispozice 

ze strany rodičů. To znamená, že 10 (33 %) dětí mělo v dotazníku potvrzenou genetickou 

predispozici buď ze strany matky, nebo otce, nebo obou. Dalších 10 (33 %) dětí mělo však 

v dotazníku alespoň jedenkrát uvedenu odpověď „nevím“, což znamená, že po vyjasnění 

odpovědi, by se možné procentuální zastoupení genetických predispozic za strany rodičů 

u sledovaného vzorku ještě změnilo. 

7.2 Zkouška sluchové diferenciace 
Zkoušku sluchové diferenciace pochopily všechny děti při zácviku. Nestalo se nám, 

že by dítě odpovídalo, že neví, co má dělat. Průměrná úspěšnost sledovaného souboru ve 

zkoušce byla 81,07 %. Největší problémy ve zkoušce sluchové diferenciace způsobovalo 

rozlišování tvrdosti a měkkosti, úspěšnost sledovaného souboru u této skupiny slov byla 
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71 %. Nejlépe si děti poradily se skupinou slov zaměřenou na rozlišení sykavky, úspěšnost 

sledovaného souboru u této skupiny slov byla 96 %. 

7.3 Zkouška sluchové syntézy 
Zkoušku sluchové syntézy nebylo obtížné dětem vysvětlit, sledovaný soubor dětí 

většinou rychle pochopil, co je jejich úkolem. Přestože děti věděly, co mají dělat, v úkolu 

selhávaly. Průměrná úspěšnost vzorku ve zkoušce byla 63,72 %. Četnost neúspěšných řešení 

se zvyšovala ke konci zkoušky, to svědčí o stupňující se náročnosti slov ve zkoušce. U slova 

„rak“, které je na začátku zkoušky zvládlo syntézu bez problémů 90 % dětí, u slova „petržel“ 

stojícího uprostřed si se syntézou poradilo bez problémů už jen 62 % dětí a u slova 

„příležitost“, které je na konci zkoušky jsme udělili za syntézu plný počet bodů pouze 22 % 

dětí. Velmi problematická byla pro děti syntéza slov, u nichž se vyskytuje několik konsonantů 

za sebou („stříbrný“, „strašidlo“) a slov o třech a více slabikách, tedy dlouhých („bratříček“, 

„příležitost“). Děti v paměti podržely pouze první hlásku, dál nevěděly (pak realizace syntézy 

slova „stříbrný“ vypadala jako: „S……a nevím“), nebo domyslely na počáteční hlásku slovo 

zcela jiné např. syntéza slova „p-ř-í-l-e-ž-i-t-o-s-t“ byla realizována jako „přesnost“ nebo 

„přiletí“. 

7.4 Zkouška sluchové analýzy 
Zkouška sluchové analýzy probíhala jako třetí v pořadí. S instrukcemi k úkolu 

nebyly žádné problémy. Děti již měly za sebou zkoušku sluchové syntézy a pochopily, že si 

pouze obrátí role s examinátorem. Examinátor řekne slovo a jejich úkolem je vyhláskovat ho. 

První slovo zkoušky („pes“) zvládlo 97 % dětí, což svědčí o pochopení pokynů. Největší 

obtíže ve zkoušce sluchové analýzy jsme zaznamenali u posledních dvou slov („princezna“, 

„traktorista“). Slovo „princezna“ správně vyhláskovalo pouze 55% dětí a slovo „traktorista“ 

dokonce pouze 45 % dětí. Častý problém byl ten, že děti první slabiku slova vyhláskovaly, ale 

další část slova už jen slabikovaly např. („k-o-š-ťát-ko“). Průměrná úspěšnost sledovaného 

souboru ve zkoušce byla 68,49 %. 

Hypotéza 2: Děti sledovaného souboru přicházející do pedagogicko-psychologické poradny 

z důvodu výukových obtíží budou mít ve zkouškách sluchové diferenciace, sluchové analýzy 

i sluchové syntézy signifikantně horší výsledky než je uváděná norma vzhledem k jejich věku. 

Tato hypotéza byla potvrzena. 
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Normu ke zkouškám sluchové diferenciace, sluchové analýzy a sluchové syntézy 

nemáme nikde přesně dánu. Řídili jsme se proto zkušenostmi pracovnic Pedagogicko-

psychologických poraden v Soběslavi a Táboře, které u dětí 1. a 2. ročníku základní školy na 

základě zkušeností z praxe považují za nevyzrálý, či oslabený fonematický sluch, výsledek ve 

zkoušce sluchové diferenciace nižší než 90 % a u zkoušek sluchové analýzy a syntézy 

výsledek nižší než 85 %. 

Graf 53: Průměrná úspěšnost sledovaného souboru v jednotlivých zkouškách 

 

Z Grafu 53 vyplývá, že ve zkouškách dosáhly děti sledovaného souboru mající 

výukové obtíže signifikantně horších výsledků, než je praxí ověřená uváděná norma 

pracovnic Pedagogicko-psychologických poraden v Táboře a Soběslavi. Nejlepšího 

průměrného výsledku (81,07 %) dosáhly děti sledovaného souboru ve zkoušce sluchové 

diferenciace. Nejnižší průměrný výsledek (63,72 %) byl u zkoušky sluchové syntézy. 

7.5 Zkouška jazykového citu  
Posledním materiálem, který jsme pro šetření v naší diplomové práci použili je 

Zkouška jazykového citu Zdeňka Žlaba. Zkouška je rozdělena do pěti subtestů. Úspěšnost 

i chápání pokynů se u jednotlivých subtestů lišila. Nejméně problematickým byl první subtest, 

ve kterém byl nejnižší dosažený počet bodů sedm z deseti možných. Průměrný počet bodů ze 

subtestu byl devět. Nejvíce problematickým se stal pátý subtest, ve kterém bylo úkolem najít 

kořen slova. Zde 25 (81 %) dětí neobdrželo žádný bod. Pouze 1 (3 %) dítě zvládlo najít kořen 

slova u všech pěti skupin slov a získat maximální počet bodů, tedy deset. Autorka práce měla 

pocit, že děti často podle instrukcí ani nepochopily, co je jejich úkolem. Nepomohl ani zácvik. 

81,07 %

63,72 %
68,49 %

Sluchová diferenciace Sluchová syntéza Sluchová analýza
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Celkově nejvyšší počet bodů ve zkoušce byl čtyřicet tři, což odpovídá dle třídy, kterou dítě 

navštěvuje osmému stenu. Nejnižší počet bodů ve zkoušce byl deset, což opět podle třídy 

odpovídá druhému stenu.  

Hypotéza 3: Děti sledovaného souboru přicházející do pedagogicko-psychologické poradny 

z důvodu výukových obtíží budou mít ve Zkoušce jazykového citu Zdeňka Žlaba signifikantně 

horší výsledky než je uváděná norma vzhledem k jejich věku. 

Tato hypotéza byla potvrzena. 

Ve zkoušce jazykového citu nedosáhl nikdo desátého ani devátého stenu a pouze jedna 

dívka dosáhla osmého stenu.  Průměrný počet bodů pěti dětí navštěvujících první třídu ZŠ byl 

ve zkoušce jazykového citu 22,4, což dle stenových norem odpovídá čtvrtému stenu z deseti 

možných. U dvaceti šesti dětí navštěvujících druhou třídu byl průměrný počet bodů ze 

zkoušky 28,57, což dle stenových norem odpovídá též čtvrtému stenu z deseti možných. Dle 

praxí ověřených neoficiálních norem pracovnic PPP v Soběslavi a Táboře by dítě 

v 1. a 2. třídě bez výukových obtíží v českém jazyce mělo dosáhnout alespoň 7. stenu, je zde 

přihlíženo k faktu, že rozpoznat kořen slova se učí děti až ve 3. třídě základní školy. 
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ZÁVĚR 
Cílem naší diplomové práce bylo prokázat, že děti mající výukové obtíže budou mít 

problémy i ve zkouškách zaměřených na prověřování zralosti jednotlivých fonologických 

procesů. Jsme si vědomi, že vzhledem k rozsahu sledovaného vzorku (31 dětí), nelze 

výsledky šetření zobecňovat. Domníváme se však, že šetření přineslo poznatky o souvislosti 

fonologických procesů s počátečním čtením a psaním a cíl práce, kterým bylo ověření 

předpokládaných hypotéz, byl splněn. 

V diplomové práci jsme použili zkoušky auditivní percepce a zkoušku jazykového 

citu. Víme, že tyto zkoušky nemohou posoudit kvalitu všech fonologických procesů. 

Z důvodů omezeného rozsahu práce jsme nezakomponovali zkoušky další, uvědomujeme si 

však, že pro posouzení zralosti fonologických procesů celkově bychom museli šetření značně 

rozšířit. 

Pro autorčinu budoucí práci logopedky je velmi důležité si uvědomit, že problematika 

fonologických procesů je důležitá pro celkový vývoj řeči u dětí a následně pro schopnost 

osvojit si čtení a psaní. Práce autorce umožnila pečlivě prostudovat dané téma a prakticky si 

vyzkoušet postupy vědecké práce, s jejichž základy se seznámila v minulých ročnících studia 

v Ústavu speciálněpedagogických studií. V praxi si ověřila, že je potřeba věnovat dostatečnou 

přípravu stanovení cílů šetření, zodpovědně se teoreticky seznámit s danou problematikou 

a dodržovat správný postup při vlastním šetření a praktické aplikaci vyšetřovacích metod. 

Velmi přínosné pro ni bylo sledovat reakce jednotlivých dětí během šetření a jejich přístup 

k řešení úkolů. Za nejpodstatnější věc považuje autorka práce lepší pochopení celého rozsahu 

problematiky a její další návaznosti. 

Některé děti se v prvních dvou ročnících základní školy potýkají s obtížemi 

v počátečním čtení a psaní. Chceme upozornit učitele, logopedy, speciální pedagogy i rodiče, 

že etiologie obtíží ve čtení a psaní je velmi složitá. Při intervenci obtíží ve čtení a psaní by se 

nemělo stát, že odborník zůstane na povrchové rovině a bude ho zajímat „pouze“ výslovnost, 

technika psaní a technika čtení. Je důležité si uvědomit, že za obtížemi ve čtení a psaní často 

stojí i deficity v jiných, často opomíjených oblastech. Fonologické procesy jsou jednou 

z těchto oblastí. Nesmíme proto při intervenci obtíží v počátečním čtení a psaní zapomínat 

rozvíjet takové schopnosti jakými jsou mimo jiné i fonologické uvědomování, rychlé souvislé 

pojmenování, verbální krátkodobá paměť a rychlost artikulace.  
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Autorka práce se domnívá, že by bylo velmi přínosné dále rozšířit práci o šetření 

zabývající se způsobem intervence obtíží ve čtení a psaní. Zjištění četnosti užívání cvičení 

rozvíjejících fonologické procesy v pedagogicko-psychologických poradnách, SPC 

logopedického typu či logopedických ambulancích je dle autorky podnětem k dalšímu šetření. 
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