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Možnosti rozvíjení percepčních schopností a dovedností u dětí 

s narušenou komunikační schopností (NKS) v logopedické třídě mateřské 

školy 

Abstrakt 

Bakalářská práce se zabývá možnostmi rozvoje sluchové percepce u dětí 

s narušenou komunikační schopností v logopedické třídě mateřské školy. Hlavním 

cílem empirické části práce bylo sestavit zásobník cvičení, který by mohl sloužit 

k rozvoji sluchové percepce u dětí s narušenou komunikační schopností ve věku od 5 do 

7 let, a to v následujících oblastech sluchové percepce – akustická diferenciace, analýza 

a syntéza, sluchová paměť, koncentrace sluchové pozornosti a schopnost percepce 

rytmu. Dílčím cílem praktické části bylo daná cvičení vyzkoušet v provozu logopedické 

třídy mateřské školy. 

Text bakalářské práce je rozdělen na dvě části – teoretickou a empirickou. 

Teoretická část je zaměřena na charakteristiku dítěte předškolního věku, narušenou 

komunikační schopnost, možnosti logopedické péče v České republice a percepční 

schopnosti a dovednosti, podrobněji pak na percepci sluchovou. V části empirické byla 

použita kvalitativní výzkumná strategie s využitím metody dotazování, techniky 

polostrukturovaného rozhovoru, a následně metody zúčastněného pozorování. 

Výběrový soubor tvořilo celkem 17 dětí předškolního věku s narušenou komunikační 

schopností navštěvující dvě různé logopedické třídy mateřské školy v České republice.  

Z rozhovorů a z teoretických východisek byl sestaven zásobník cvičení pro děti 

s narušenou komunikační schopností ve věku 5 – 7 let, který byl následně prakticky 

vyzkoušen v provozu dvou mateřských škol. 
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dítě předškolního věku; narušená komunikační schopnost; logopedická třída mateřské 

školy; sluchová percepce 



 

Possibilities of developing perceptual abilities and skills of children with 

disturbed communication ability in a logopaedic class of a common 

nursery school 

Abstract 

The bachelor thesis deals with possibilities of developing perceptual abilities and 

skills of children with disturbed communication ability in a logopaedic class of common 

nursery school. The main aim of the thesis is to compile a training stack that could serve 

to develop hearing perception for children with disturbed communication ability aged 

from 5 to 7 years in the following areas of hearing perception – acoustic differentiation, 

analysis and synthesis, auditory memory, concentration of auditory attention and 

rhythm perception. The partial aim of the practical part is to try out the exercises in the 

logopaedic class of a common nursery school. 

The text is divided into two parts – theoretical and practical. The theoretical part 

focuses on the characteristics of preschool child, disturbed communication ability, 

opportunities for logopaedics care in the Czech Republic, and perceptual skills and 

abilities, and more precisely perceptual hearing. The practical part contains a qualitative 

research strategy, where the methods of semi-structured interview and participant 

observation are used. The research group consists of 17 children of preschool age with 

disturbed communication ability attending two different logopaedic class of a common 

nursery school in the Czech Republic.  

Based on the semi-structured interview and from the theoretical part a stack of 

exercises for children with disturbed communication ability aged from 5 to 7 years was 

set up, which was practically tested in two common nursery schools.  
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Child of preschool age; disturbed communication ability; logopaedic class of common 

nursery school; hearing perception 
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ÚVOD 

Jedinci s narušenou komunikační schopností se velmi často potýkají také 

s obtížemi v percepčních schopnostech a dovednostech, ať už v percepci zrakové nebo 

sluchové. Obtíže ve sluchové percepci pak mohou prodlužovat dobu nápravy narušené 

komunikační schopnosti, proto by se od raného věku dítěte mělo dbát na rozvoj těchto 

oblastí.  

Cílem mé bakalářské práce bylo sestavit zásobník cvičení stimulujících rozvoj 

sluchového vnímání dětí ve věku od 5 do 7 let. A to v následujících oblastech sluchové 

percepce - akustická diferenciace, analýza a syntéza, sluchová paměť, koncentrace 

sluchové pozornosti a schopnost percepce rytmu. Dílčím cílem bylo ověření zásobníku 

cvičení v provozu dvou logopedických tříd různých mateřských škol v České republice. 

S dětmi s narušenou komunikační schopností jsem se setkávala během školní 

praxe. Již od prvního ročníku mě zajímala práce s jedinci s NKS a jelikož mě zaujalo 

spojení NKS právě s obtížemi ve sluchové percepci, po konzultaci s vedoucí práce, jsem 

se rozhodla, zaměřit se na možnosti jejího rozvoje.  

Bednářová a Šmardová (2015) uvádí, že sluchové vnímání není pouze o ostrosti 

slyšeného zvuku, ale že jde především o úroveň fonematického uvědomování, které je 

důležité pro další rozvoj řeči a čtenářské dovednosti. S tím souhlasí ve své publikaci 

také Zelinková (2015), která uvádí, že nedostatečně rozvinutá funkčnost sluchového 

analyzátoru může způsobovat vznik narušené komunikační schopnosti a specifické 

poruchy učení. Sluchové vnímání je tedy potřeba od předškolního věku trénovat, aby 

později, při nástupu do školní docházky, oslabení v některé z jeho oblastí nečinilo 

problémy při čtení, psaní nebo udržení pozornosti (Bednářová, Šmardová, 2015). 
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1 TEORETICKÁ VÝCHODISKA 

1. 1 Dítě předškolního věku 

Autoři se většinou shodují a zařazují dítě předškolního věku do rozmezí od 3 do 6 

let, například Vágnerová (2005) píše, že předškolní věk je od 3 do 6 až 7 let, Allen a 

Marotz (2008) uvádí rozmezí od 3 do 5 let, od 6 let se jedinec již nachází ve vývojovém 

období mladšího školního věku. Kuric (2001) zase uvádí, že hranice není pevně daná a 

existuje mnoho důvodů, proč dítě do základního vzdělávání vstupuje dříve či později, i 

přesto zmiňuje stádium předškolního věku v rozmezí od 4 do 6 let. 

Od 1. 1. 2017 lze nově dle Rámcového vzdělávacího programu předškolního 

vzdělávání (RVP PV), organizovat vzdělávání pro děti od 2 let věku. Mateřská škola tak 

musí splňovat takové podmínky, aby byla vyhovující a připravená pro vzdělávání dětí 

v rozpětí od 2 do 6 (7) let věku. 

1. 1. 1 Vývoj řeči 

Allen a Marotz (2008) uvádí, že počátky vývoje řeči můžeme pozorovat již u 

novorozence v několika reflexech, jedná se především o skousnutí, hledací a sací reflex, 

dítě tedy zpočátku komunikuje nonverbálně, později se základem komunikace stává 

pláč a křik. Po období křiku plynule následuje období broukání, kdy, jak uvádí 

Kejklíčková (2016), dochází ke zdokonalení hlasového projevu a jedinec je již schopný 

vyjádřit své libé či nelibé pocity. Rozvoj řeči je dle Vágnerové (2005) vázaný na 

dostatečný kontakt s mluveným slovem, souvisí ale i s chováním matky a dalších 

blízkých členů rodiny. Pokud je dítěti poskytován dostatek podnětů, začíná žvatlat. 

Kejklíčková (2016) uvádí, že ke žvatlání dochází kolem 4-6 měsíce a většina zvuků 

v tomto období je spontánních a dochází k nim jak při výdechu, tak při nádechu. 

Vágnerová (2005) říká, že děti mají tendenci opakovat a napodobovat své okolí, proto 

se postupně naučí napodobit složitější zvukové tvary, dětské žvatlání se tedy začíná 

intonací čím dál více podobat skutečné řeči. Jak uvádí Kejklíčková (2016), mezi 9-12 

měsícem upadá spontánní podoba řeči – zvukové projevy, dítě se začne více 

přizpůsobovat okolí, tím se učí a upevňuje zvukové stereotypy, které jsou základem pro 

rozvoj mateřského jazyka, u jedince se také postupně objevují múzické prvky řeči, jako 

je výška, síla a rytmus. Všichni z výše uvedených autorů se shodují na tom, že první 
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slova se u dítěte začnou objevovat okolo 1 roku, z pravidla se jedná o dvouslabičné 

slovo, které obsahuje slabiku tvořenou pomocí rtů (př. mama), slovní spojení se objevují 

okolo 2 roku. Jak uvádí Kejklíčková (2016), řeč je ze začátku špatně srozumitelná, dalo 

by se říci patlavá. V tomto období dochází i k chápání slov, dítě si začíná spojovat slova 

s určitým předmětem, osobou nebo činností. Dále autorka (2016) upozorňuje, že 

z počátku může být velký rozdíl mezi porozuměním řeči a vlastím mluvením, zpravidla 

se ale obě podoby jazyka v rozmezí 3. a 5. roku vyrovnají, slovní zásoba se rozvíjí 

rychle, kolem 1,5 roku dítě užívá v průměru 50 slov, ve 2 už jich zvládá 400, ve 3 letech 

asi 1000 a u předškolního dítěte v 6 letech je to až 3500 slov. 

Lechta (2003) v následujícím odstavci rozděluje vývojové fáze řeči takto. První 

fází je období pragmatizace a je to přibližně do 1. roku života, v průběhu této fáze se u 

jedince postupně objevuje reflexní křik, sací pohyby, emocionální křik, pudové žvatlání 

a broukání, reakce na úsměv a na zvukové zabarvení hlasu, napodobující žvatlání a 

správná motorická odpověď na pokyny – porozumění řeči. Po 1. roce života přichází 

období sémantizace, které trvá přibližně do 2. roku života a dochází v něm ke zlepšení 

porozumění řeči, dítě zvládá jednoslovní věty a umí ukázat, kde se konkrétní věc (např. 

oblíbená hračka) nachází, určité hlásky postupně získávají komunikativní funkci, ale 

stále má velký význam nonverbální komunikace a kolem 2. věku se začínají objevovat 

první otázky. Následuje období lexemizace, které je typické pro 2. – 3. rok života, dítě 

začíná slova ohýbat, odlišuje znaky některých fonémů z hlediska artikulace a znělosti a 

začíná upřednostňovat verbální komunikaci, dobře rozumí pojmům – moje, já, malý, 

velký, den, noc. V rozmezí 3 – 4 let se dítě nachází v období gramatizace, začíná chápat 

obsah slov, tvořit souvětí, objevují se otázky „proč?“, dochází ke značnému zlepšení v 

oblasti morfologicko-syntaktické jazykové roviny a dítě se nesnaží pouze konverzaci 

navázat, ale také ji udržet. Období po 4. roku života pak autor nazývá obdobím 

intelektualizace, v řeči se vyskytují všechny slovní druhy, gramatika mluveného projevu 

by již měla být bez závažnějších chyb, dítě již dokáže pojmenovat předměty a určit, k 

čemu slouží. Po 6. roku věku pak dochází k osvojování si grafické podoby řeči – čtení, 

psaní. Autor (2003) však upozorňuje, že názvy pouze vystihují nejtypičtější procesy, 

které v daném období probíhají, neznamená to však, že si je dítě neosvojuje i v 

předchozích nebo následujících fázích vývoje řeči. 
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1. 1. 2 Narušená komunikační schopnost (NKS) 

Definice narušené komunikační schopnosti není jednoduchá. Nejvíce se touto 

problematikou zabýval Lechta, jehož klasifikace z roku 1990 se používá do dnes. Na 

narušení komunikační schopnosti můžeme nahlížet z více úhlů. Klenková (2012) uvádí, 

že narušení může být verbální či neverbální, v mluvené či grafické formě, verbální i 

expresivní složky, trvalé nebo přechodné, vrozené či získané, totální nebo parciální, 

dominantní nebo symptomatické. 

Narušenou komunikační schopnost Lechta definuje takto: „Komunikační schopnost 

jednotlivce je narušena tehdy, když některá rovina (nebo několik rovin současně) jeho 

jazykových projevů působí interferenčně vzhledem k jeho komunikačnímu záměru.“ 

(Lechta in Pipeková, 2010). Autor dále uvádí, že může jít o rovinu foneticko-

fonologickou (zvuková stránka řeči), morfologicko-syntaktickou (gramatická stránka 

řeči), lexikálně sémantickou (obsahová stránka řeči) a pragmatickou (uplatnění řeči 

v sociální komunikaci).  

Jak píše Pipeková (2010) NKS se může promítat i do sféry symbolických či 

nesymbolických procesů, hlavní je si uvědomit, že každé narušení se může postupem 

času vývojem jedince měnit, dále můžeme NKS dělit z lokalizačního hlediska například 

se může jednat o genové mutace, aberace chromozomů, vývojové odchylky, orgánové 

poškození receptorů, poškození CNS i efektorů, nepříznivé vlivy prostředí. Dále 

můžeme NKS dělit z hlediska času na prenatální, perinatální i postnatální (Pipeková, 

2010).  

Waring et al. (2017) ve svém výzkumném článku uvádí, že většina řečových obtíží 

je spojena se zhoršenou krátkodobou pamětí. Tuto skutečnost potvrzují i Helbig et al. 

(2017), kteří ve svém článku uvádí, že obtíže v krátkodobé paměti lze brát jako jakýsi 

ukazatel narušené komunikační schopnosti. 

Velmi často se u narušené komunikační schopnosti využívá dělení ze 

symptomatického hlediska dle Lechty z roku 1990 (Lechta in Lechta 2003), který 

narušenou komunikační schopnost dělí na deset hlavních skupin, jako první uvádí 

vývojovou nemluvnost, do druhé skupiny řadí afázii – získanou orgánovou nemluvnost. 

Do třetí skupiny dle autora (2003) patří mutismus, elektivní mutismus a surdomutismus, 

Lechta ji souhrnně nazývá získaná psychogenní nemluvnost, čtvrtou skupinu tvoří 

poruchy zvuku řeči – rinolalie (huhňavost) a palatolalie, do páté skupiny autor zahrnuje 

poruchy plynulosti řeči, čili balbuties (koktavost) a tumulus sermonis (breptavost), šestá 
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skupina obsahuje poruchy článkování řeči, neboli dyslálii (patlavost) a dysartrii 

(porucha artikulace). Lechta (2003) do svého dělení zahrnuje také poruchy psané 

podoby jazyka, jako je dysgrafie, vlastní skupinu tvoří také symptomatické poruchy 

řeči, dále poruchy hlasu, jako je dysfonie a afonie. Jako poslední autor (2003) uvádí 

kombinované vady a poruchy řeči. 

Nejčastěji vyskytujícím se narušením je dyslálie (patlavost), Lechta (2003) uvádí, 

že tvoří až jednu třetinu z diagnostikovaných NKS. Klenková (2009, str. 99) ji ve své 

publikaci definovala takto: „Dyslálie je porucha artikulace, kdy je narušena výslovnost 

jedné hlásky nebo skupiny hlásek rodného jazyka, ostatní hlásky jsou vyslovovány 

správně nebo podle příslušných jazykových norem.“  Krahulcová (2013) uvádí, že se 

dyslálie může projevovat vadnou artikulací jednotlivé hlásky, skupiny určitých hlásek 

nebo všech hlásek či shluků souhlásek.  

Jak píše Kerekrétiová (2009), dyslálii lze diagnostikovat až po 7. roce, do té doby 

jde o přirozený jev související s vývojem řeči, který se do 5. roku věku nazývá 

fyziologickou dyslálií, od 5. do 7. roku jde pak o prodlouženou fyziologickou dyslálii. 

Příčiny vzniku dyslálie můžeme rozdělit na funkční a organické (Klenková, 2009). 

Autorka (2009) uvádí, že mezi organické příčiny patří anomálie mluvních orgánů či 

poruchy centrální nervové soustavy, o funkční příčinu vzniku jde v případě, že jsou 

mluvidla bez vad či nedostatků a v tomto případě může jít o dyslálie motorickou, kde se 

jedná o špatnou motoriku mluvidel, nebo o dyslálii senzorickou – jedinec má narušené 

sluchové vnímání nebo oslabené sluchové rozlišování hlásek. Autorka příčiny dále dělí 

na vnější a vnitřní, mezi vnitřní příčiny řadí poruchy sluchu, problémy s fonematickým 

sluchem a sluchovou diferenciací, anatomické vady mluvidel a kognitivně-lingvistické 

nedostatky, které se objevují v závislosti na stupni mentálního vývoje, jako vnější 

příčiny pak uvádí psychosociální vlivy jako je například dědičnost, nesprávným mluvní 

vzor a nepodnětné prostředí.  

Lechta (in Škodová, Jedlička; 2007) rozděluje dyslálii podle rozsahu. Rozsáhlé 

narušení, kdy nejde řeči rozumět, označuje jako dyslalii univerzalis, v případě, že je 

značně narušená výslovnost hlásek, ale řeči lze rozumět, jde o dyslálii multiplex, a 

pokud je rozsah narušení takový, že zasahuje pouze malý okrsek hlásek nebo hlásku 

jednu, je to autorem označováno jako dyslálie parciální – tu ještě autor dále dělí na 

monomorfní, kdy se jedná o špatnou artikulaci hlásek jednoho artikulačního okrsku, a 

polymorfní, kdy jde o špatnou výslovnost hlásek z více artikulačních okrsků. 
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Lechta (2003) uvádí, že mezi nejčastěji špatně vyslovované hlásky se řadí hláska R 

(rotacismus) v České republice s ní pak souvisí i hláska Ř (rotacismus bohemicus). Jak 

autor (2003) uvádí, tyto hlásky jsou pro vyslovení velmi obtížné, proto se je jedinec 

většinou naučí jako poslední v rámci vývoje řeči, další nejproblematičtější skupinou 

jsou takzvané sykavky – S, Z, C, DZ, Š, Č, a DŽ (sigmatismus). Jedinci pak můžou 

problematické hlásky vynechávat, což autor (2003) označuje jako mogilalii, nebo 

hlásku zamění za jinou, která je pro ně jednodušší, pak se jedná o paralalii, pokud jde o 

zcela chybné tvoření, což je pro nápravu nejtěžší, jedná se o tzv. – ismus (například 

výše zmiňovaný sigmatismus a rotacismus).  

Často se však stává, že dítě začne mluvit později, než je dle norem obvyklé, jak 

uvádí Kutálková (2010), častěji jsou to chlapci, kteří své první slovo řeknou až okolo 2. 

roku věku. Jak uvádějí autorky Bednářová a Šmardová (2015) i Kutálková (2010), když 

dítě nezačne do 1. roku věku mluvit, jedná se o tzv. fyziologickou nemluvnost, kterou 

můžeme prodloužit do 3 let, pak jí nazýváme prodlouženou fyziologickou nemluvností 

a pokud se u dítěte nevyskytuje vada zraku, sluchu či řečových orgánů a dítě vyrůstá v 

dostatečně podnětném prostřední, není potřeba si dělat starosti, pokud však nemluvnost 

přetrvá nad věk 3 let, může se pak už jednat o vývojovou nemluvnost – opožděný vývoj 

řeči (OVŘ). Tato porucha může být různě závažná, dítě může mluvit, ale vyskytuje se u 

něj malá slovní zásoba a nikdo kromě blízké osoby mu nerozumí, protože OVŘ je 

většinou doprovázen problémy v artikulaci, v horším případě dítě nemusí mluvit vůbec, 

nebo se dítě může vyjadřovat v jednoduchých větách a dělat chyby ve slovosledu 

(Kutálková, 2010). Jak zmiňují autorky Bednářová a Šmardová (2015), je důležité v 

tomto věku začít věnovat pozornost tomu, proč dítě pořád nemluví a vyloučit, že se 

nejedená o vadu sluchu, zraku, mentální retardaci, vývojovou dysfázii či autismus. 

 V následujícím odstavci Kutálková (2010) popisuje možné příčiny opožděného 

vývoje řeči. Jako nejčastější příčinu autorka uvádí nedostatek mluvního kontaktu, kdy 

se rodiče dětem nevěnují nebo s ním mluví velmi stereotypním způsobem, většinou 

jednoslovné příkazy či zákazy. Na druhou stranu zmiňuje, že i přílišný zájem o dítě není 

ku prospěchu, jelikož se dítě rychle naučí, že stačí ukázat a hned dostane, co chce, aniž 

by se muselo slovně vyjádřit. Je proto důležité, aby dítě zjistilo, že řeč potřebuje k 

uspokojení svých potřeb, proto při každé snaze o slovní vyjádření potřeby je dobré dítě 

chválit a každý malý krůček zaznamenat, aby byl posílen tzv. mluvní apetit. Důležité 

tedy je, aby dítě vůbec začalo mluvit, slovní zásoba se postupně spontánně začne 
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rozvíjet a pokud je opožděný vývoj řeči, dá se očekávat i opožděný vývoj výslovnosti, 

je tedy potřeba poskupovat u každého jedince individuálně krok za krokem. 

1. 1. 3 Logopedická péče a systém vzdělávání dětí s NKS 

Logopedická péče není poskytována pouze dětem a žákům s narušenou 

komunikační schopností, je dostupná také dospělým a lidem v důchodovém věku, u 

kterých se buďto objeví získaná narušená komunikační schopnost či si ji s sebou nesou 

z dětství (Pipeková, 2010). 

V následujícím odstavci popisují Klenková a Kolbábková (2013) stav logopedické 

péče v ČR. Logopedická péče je v současné době poskytována ve třech rezortech, a to v 

rezortu Ministerstva školství, Ministerstva práce a sociálních věcí a v rezortu 

Ministerstva zdravotnictví. V rezortu Ministerstva zdravotnictví je logopedická péče 

zajišťována klinickými logopedy v podobě soukromých poraden nebo klinik, v 

poradnách při nemocnicích či klinikách a v dětských rehabilitačních stacionářích. V 

rezortu Ministerstva práce a sociálních věcí logopedickou péči zajišťuje logoped 

především pro jedince s mentálním, tělesným či smyslovým postižením, u kterých se 

vyskytuje narušená komunikační schopnost, v ústavech sociální péče. Jak uvádí 

Janovcová (2010) hlavním cílem logopeda v tomto rezortu je především rozvíjet 

komunikační schopnosti, k čemuž je ve většině případu potřeba využívat různé formy 

alternativní a augmentativní komunikace (AAK), mezi nejčastěji využívané patří 

například znak do řeči, piktogramy, Makaton či elektronické pomůcky s hlasovým 

výstupem. V rezortu Ministerstva školství působí logoped ve speciálních mateřských 

školách pro děti s narušenou komunikační schopností, v logopedických třídách běžných 

mateřských škol, v logopedických třídách základní školy, dále také ve speciálně 

pedagogických centrech, která poskytují rady rodičům a jejich dětem, učitelům základní 

i mateřských škol, do kterých dochází děti s narušenou komunikační schopností 

(Klenková a Kolbábková, 2013). 

Logopedickou péči, nebo by se dalo říci logopedickou intervenci, rozděluje 

Klenková et al. (2012) v následujícím odstavci do tří úrovní. Jako první zmiňuje 

logopedickou diagnostiku, která má co nejlépe specifikovat narušenou komunikační 

schopnost a jejím cílem je stanovení diagnózy, která je prostředkem k vypracování 

plánu logopedické intervence a stanovení logopedické prognózy. Logopedickou 

diagnostiku můžeme ještě rozdělit do 3 úrovní, jako první je potřeba zmínit orientační 
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vyšetření v rámci screeningu, druhou úroveň představuje základní vyšetření, kdy se 

zjistí druh narušené komunikační schopnosti a sestaví se základní diagnóza, poslední 

úrovní je pak speciální vyšetření, které podrobněji zjišťuje druh a stupeň NKS – na 

tomto speciálním vyšetření se již podílí větší počet odborníků (logoped, pediatr, 

psycholog či specializovaný lékař – foniatr, neurolog). Druhou úrovní je logopedická 

terapie, která vychází z logopedické diagnostiky a je charakteristická svými 

specifickými metodami v situaci záměrného učení, které může být organizováno v 

logopedických zařízeních i mimo ně, a buď to je vedeno samotným logopedem, nebo 

pouze pod supervizí logopeda. Logopedická terapie využívá tři metody, a to stimulující, 

která má za cíl povzbudit ty řečové funkce, které se nerozvíjí nebo jsou opožděné, 

druhou metodou je korigující metoda upravuje chybné komunikační funkce a poslední 

je metoda redukující, která se využívá především k znovu naučení ztracené nebo 

rozpadlé řečové funkce. Velmi důležitou součástí logopedické péče je i logopedická 

prevence, kterou můžeme rozdělit na primární, sekundární a terciální. Primární 

prevence je obecné předcházení hrozbě vzniku narušené komunikační schopnosti a 

podpora správného vývoje dítěte. Prevence sekundární je již směřována na tzv. 

rizikovou populaci, například předčasně narozené děti, osoby s rozštěpovými vadami, 

sluchovým či kombinovaným postižení, cílem je především přecházet vzniku narušené 

komunikační schopnosti, její včasná diagnostika a reedukace. Sekundární stejně jako 

terciální prevenci již musí provádět logoped. Terciální prevence se týká osob, u kterých 

se již narušená komunikační schopnost projevila a logoped se tedy musí snažit 

předcházet tomu, aby jedince tato skutečnost nepoznamenala v socializaci.  

Vzdělávání dětí a žáků s narušenou komunikační schopností je realizováno dle §16, 

zákona č. 561/2004 Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném 

vzdělávání, ve znění pozdějších předpisů, který se zabývá vzděláváním dětí, žáků a 

studentů se speciálními vzdělávacími potřebami a dětí, žáků a studentů nadaných. 

Vzdělávání může být tedy organizováno pomocí podpůrných opatření, které poskytuje 

škola nebo školské poradenské zařízení, nebo se dle odstavce č. 9. §16 může být pro 

děti, žáky a studenty se závažnými vadami řeči zřizovány školy nebo ve školách třídy, 

studijní skupiny či oddělení.  
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1. 2 Percepční schopnosti a dovednosti 

Percepcí můžeme označit proces, kdy jedinec pomocí smyslů a s nimi souvisejících 

nervových center v mozku přijímá informace z okolí (Hartl, Hartlová, 2010). Průcha et 

al. (2013) rozlišuje pět základních druhů percepce, a to vnímání zrakové, sluchové, 

čichové, chuťové a hmatové, dodávají však, že nejde pouze o záležitost těchto pěti 

smyslů, vnímání je také závislé na kognitivních a motivačních procesech a vlivu 

sociálního prostředí. 

Schopnosti Hartl a Hartlová (2010) charakterizují jako soubor předpokladů, které 

jsou potřebné k vykonání určité činnosti. Schopnosti jsou částečně podmíněné 

vrozenými předpoklady, které se rozvíjí především v závislosti na kvalitě sociálního 

prostředí, ve kterém dochází k výchově a vzdělávání jedince (Průcha et al., 2013). 

K rozvoji schopností může přispět i sám jedinec (Průcha et al., 2013), schopnosti se 

vyvíjí na základě vloh k učení (Hartl, Hartlová, 2010). 

Dovednostmi jsou označovány dispozice ke správnému, úspornému a rychlému 

vykonávání určité činnosti vhodnou metodou (Hartl, Hartlová, 2010).  Průcha et al. 

(2013) upozorňuje, že dovednost je jedním ze základních pedagogických pojmů, 

využívaný jako cíl vzdělávání v kurikulárních dokumentech, přesto není stále 

dostatečně objasněný. Autoři (2013) uvádějí, že dovednosti jsou také do určité míry 

vrozené, ale převážně k jejich získávání dochází záměrným či spontánním učením. 

Hartl, Hartlová (2010) dále blíže charakterizují percepční dovednost, neboli dovednost 

vnímat, což dle autorů tkví ve schopnosti přesně vnímat, rozlišovat a porovnávat 

vnímané podněty. 

1. 2. 1 Sluch a vývoj sluchové percepce  

Orgán, díky kterému vnímáme zvuky z okolního prostředí, tedy slyšíme, je velmi 

složitým ústrojím, které zároveň obsahuje, jak uvádí Šlapák a Florianová (1999), 

analyzátor pro vnímání rovnováhy, přímočarého i otáčivého prohybu a polohy těla 

v prostoru. Jak autoři (1999) dále zmiňují, normální fungování sluchového analyzátoru, 

je nezbytné k osvojení a rozvoji řeči.  

Lidské ucho můžeme rozdělit na 3 funkčně i vývojově odlišné části, které slouží 

k zaznamenání, mechanickému převodu, digitalizaci a převodu zvukových vln do 

centrální nervové soustavy (Horáková, 2011): 
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1. Vnější ucho je tvořeno dvěma částmi, boltec se nachází ve spánkové části 

hlavy, má trychtýřovitý tvar a dle Lejsky (2003) nemá žádný význam pro 

sluchové vnímání. Druhou částí je vnější zvukovod, který dle Šlapáka 

(1999) dělíme na část kostěnou a část chrupavčitou, jeho hlavní funkcí je 

vést a shromažďovat akustickou energii k dalším částem ucha. Jeho délka, 

která je u dospělého jedince přibližně 2,5-3 cm, tvar i průměr má vliv na 

množství zvukové energie, je proto důležité toto zohledňovat u dětí, kde se 

zvukovod ještě vyvíjí a mění (Horáková, 2011). Zvukovod je zakončený 

bubínkem. 

2. Střední ucho tvoří uzavřená dutinka ve skalní kosti, která má tvar 

šestihranné kostky, je vyplněna vzduchem a tvoří ji tři kůstky, dva svaly a 

dvě ústí (Horáková, 2011). Šlapák a Florianová (1999) popisují přeměnu 

akustické energie na energii mechanickou, kterou provádí blanka bubínku a 

tím rozechvívá řetězec kůstek – kladívko, kovadlinku a třmínek, na tyto 

kůstky jsou přirostlé dva svaly – sval třmínkový a napínač bubínku, funkce 

těchto svalů je primárně ochranná. V dolní přední části středního ucha se 

ještě nachází ústí tzv. Eustuchovy trubice, která vyrovnává tlak vzduchu 

před a za bubínkem, aby měla blanka správné napnutí a mohla tak převádět 

co možná největší množství energie (Lejska, 2003). 

3. Vnitřní ucho je uloženo ve spánkové kosti, je tvořeno dvěma částmi – 

hlemýžděm, což je stočený kanálek, který obsahuje Cortiho orgán – v němž 

dochází k přeměně mechanické energie na bioelektrickou energii, a třemi 

polokruhovitými kanálky a předsíní – zde se nachází rovnovážné ústrojí a 

dutiny kanálku jsou vyplněny tekutinou (perilymfou), což zajišťuje ochranu 

proti otřesům hlavy a chrání tak blanitý labyrint, který je vyplněn 

endolymfou (Horáková, 2011). Sluchové dráhy dále následují do VIII. 

hlavového nervu, kde je zpracován bioelektrický signál (Lejska, 2003). 

Sluch, jako jeden z komunikačních prostředků významně ovlivňuje rozvoj řeči a 

tím pádem i abstraktní myšlení, proto, jak uvádějí autorky Bednářová a Šmardová 

(2015), je potřeba odlišit problémy ve sluchové percepci od vad sluchu, což probíhá na 

foniatrickém oddělení. 

Jak uvádí Bednářová a Šmardová (2015), sluchové vnímání není pouze o ostrosti 

slyšeného zvuku, jde především o úroveň fonematického uvědomování, které je důležité 

pro další rozvoj řeči a čtenářské dovednosti. Na tuto skutečnost ve své publikaci 



17 

upozorňuje i Zelinková (2015), která píše, že nedostatečně rozvinutá funkčnost 

sluchového analyzátoru může způsobovat vznik narušené komunikační schopnosti a 

specifické poruchy učení, se sluchovou percepcí nejčastěji spojovaná dysortografie a 

dyslexie. Na skutečnost, že narušená komunikační schopnost ovlivňuje čtenářské 

schopnosti, upozorňují i McNeill, Wolter a Gillona (2017) ve svém výzkumném článku, 

který potvrdil horší čtenářské dovednosti a hláskování u žáků, kteří se v předškolním 

věku potýkali s narušenou komunikační schopností. 

Zelinková (2011) upozorňuje, že sluchová percepce je doposud méně prozkoumaná 

než percepce zraková, jde o složitou funkci a dalo by se říci, že zvuky neřečové jsou 

zpracovávány v různých oblastech pravé mozkové hemisféry, zatímco řečové zvuky 

analyzuje levá hemisféra. 

Zelinková (2011) dále uvádí, že k vývoji sluchové percepce dochází již 

v prenatálním období, jelikož plod vnímá zvukové podněty z vnitřního i vnějšího 

prostředí, již kolem pátého měsíce je schopen vnímat tlukot matčina srdce a od šestého 

měsíce je schopen reagovat na zvuky z okolí matčina břicha svými pohyby. Hned 

několik dnů po narození je tedy jedinec schopný vnímat a reagovat na hlas matky, 

v batolecím období se pak zdokonaluje naslouchání a jedinec zvládá přesněji vnímat a 

rozlišovat zvukové podněty z okolí (Vágnerová, 2000). 

Autorky Bednářová a Šmardová (2015) dále v následujícím odstavci popisují, jak 

se postupně sluchová percepce utváří. K největšímu pokroku rozlišení zvuků a prvků 

řeči dochází především v předškolním období, zdokonaluje se diferenciace figury a 

pozadí – zaměření pozornosti na určitý zvuk. S větší koncentrací pozornosti pak souvisí 

zlepšení záměrného naslouchání – okolo 3. roku života by dítě mělo být schopno 

naslouchat krátkému příběhu či říkance. Kolem 4. roku začne dítě vnímat jednotlivá 

slova, do této doby je pro něj věta jako celek nositelem jakési informace. S příchodem 

říkanek a rýmů se postupně rozvíjí sluchová syntéza a analýza, kolem 5. roku dítě 

zvládá členit slova na slabiky, postupně vydělit jednotlivé hlásky, a to nejprve 

počáteční, poté konečné, hlásky uprostřed slova jsou k rozeznání nejtěžší. S výslovností 

samotnou velmi souvisí sluchová diferenciace – rozlišení jednotlivých hlásek, měkké a 

tvrdé, znělé a neznělé souhlásky, sykavky, krátké a dlouhé samohlásky. Diferenciace 

krátkých a dlouhých samohlásek ovlivňuje vnímání rytmu. A v neposlední řadě je velmi 

důležitá sluchová paměť pro zachování informací, které jedinec přijímá sluchovou 

cestou.  
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Zelinková (2011) zmiňuje, že vnímání a rozlišení neřečových zvuků je ve 

fylogenetickém i ontogenetickém vývoji starší, máme ho tedy více zakotveno než 

zpracování řeči, je pro nás tedy snazší.  

1. 2. 2 Oblasti sluchové percepce a možné obtíže v nich  

Sluchové vnímání rozdělují jak Žáčková s Jucovičovou (2003), tak i Bednářová a 

Šmardová (2015) na naslouchání, rozlišení sluchové figury a pozadí, sluchovou 

diferenciaci, sluchovou analýzu a syntézu, sluchovou paměť, vnímání rytmu. 

Naslouchání můžeme charakterizovat jako zaměření a udržení pozornosti na okolní 

zvuky či řeč, jak dále uvádí Bednářová a Šmardová (2015), jde o jeden ze základních 

předpokladů pro zahájení školní docházky. Autorky (2015) dále zmiňují, že naslouchání 

blízce souvisí s rozlišením sluchové figury a pozadí, problémem v této oblasti sluchové 

percepce představuje především potíž v lokalizaci zvuku, což znamená, že jedinec 

nedokáže rozlišit hlas či zvuk a určit směr, ze kterého zvuk přichází, z čehož pak 

vyplívá nezájem o vyprávění a čtení pohádek, příběhů či instrukcí, kterým je potřeba 

pozorně naslouchat a správě porozumět. 

Rozlišení figury a pozadí souvisí jak s vnímáním řečových, tak i neřečových 

zvuků, jde o schopnost zaměřit pozornost na určitý zvuk a ostatní zvuky vnímat jen 

okrajově, souvisí se soustředěním a schopností přesouvat pozornost z jednoho podnětu 

na druhý, pokud přichází z okolí velké množství podmětů, můžou nastat potíže 

(Zelinková, 2011). Pokud se objeví potíže v této oblasti sluchové percepce, jedinec 

nedokáže vyjmout zvuk a soustředit na něj svou pozornost, může působit, že vůbec 

nevnímá, neposlouchá a může také nastat problém s vyčleněním požadované či 

podstatné informace (Bednářová, Šmardová, 2015). 

Sluchová diferenciace je schopnost zpracovat, sluchem rozlišit a analyzovat 

mluvenou řeč, jak dále uvádí Pokorná (2010), jde o metalingvistickou dovednost, pro 

kterou je ale potřeba zkušenost s hláskami, které tvoří slova. Rozlišování hlásek pomocí 

sluchu je důležité pro správný vývoj řeči a pro správnou artikulaci, aby se dítě naučilo 

správě vyslovovat, mělo by od sebe odlišovat jednotlivé hlásky (Bednářová a 

Šmardová, 2015). Největší problém při sluchové diferenciaci dělají sykavky, měkké a 

tvrdé souhlásky, znělé a neznělé souhlásky, krátké a dlouhé samohlásky (Dvořák, 

2003).  



19 

Sluchová analýza a syntéza spolu úzce souvisí a nelze je od sebe oddělit, syntéza je 

však o poznání náročnější (Zelinková, 2015). Zelinková (2011) dále upozorňuje, že 

problém v této oblasti má často za následek vznik specifické poruchy učení. Když se 

provádí sluchová analýza, rozkládají se slova na hlásky, při sluchové syntéze je potřeba 

rozpoznat jednotlivé hlásky a z nich složit slovo (Zelinková, 2011). Autorka (2011) dále 

zmiňuje, že narušení v této oblasti sluchové percepce se ve školním věku projevuje 

pomalým, namáhavým a zadrhávaným čtením, vyskytují se obtíže při slabikování, čtení 

slabikových shluků a vnímání obsahu čteného, ale také při psaní, kdy může docházet 

k vynechávání jednotlivých hlásek, zkomolení slov a časté jsou také gramatické chyby. 

Dvořák (2003) však uvádí, že již v předškolním věku se můžou objevovat potíže 

s vyhledáváním rýmu nebo rozpoznáváním slabik ve slovech.  

Sluchová paměť je potřeba pro učení se sluchovou cestu jak v předškolním, tak 

hlavně ve školním věku (Bednářová, Šmardová, 2015). Sluchová paměť je jedním 

z důležitých kritérií pro nástup do školní docházky, jelikož ve škole přichází spousta 

informací pouze sluchovou cestou, je tedy důležité, aby už byl jedinec připravený se na 

mluvenou řeč soustředit, ale také aby byl schopný si zapamatovat (Zelinková, 2015). 

Oslabení sluchové paměti může mít za následek obtíže s učením rýmů, básniček nebo 

problém se zapamatováním si pokynů či informací. Snížená schopnost sluchové 

percepce se může projevit i ve psané formě řeči, například při psaní diktátů.  

Vnímání rytmu a jeho reprodukce úzce souvisí s krátkodobou pamětí a 

soustředěním, jak uvádí Zelinková (2011), rytmus je charakteristický svou strukturou a 

periodicitou, ty jsou jedincem vnímány z hlediska percepce a motoriky. Autorka (2011) 

dále píše, že rytmus se přirozeně spjat s lidskou aktivitou, například při některých 

druzích sportu, a dalo by se říci, že k běžnému životu patří a je tedy vrozený, v raném 

věku se u dětí objevuje rytmus pohybový – komoce a sání, ale také rytmus afektivní – 

napětí a uvolnění. Obtíže v této oblasti se tedy mohou projevovat v pohybovém projevu 

dítěte, řeči, psaní i čtení. 

1. 2. 3 Diagnostika a možnosti rozvoje sluchové percepce 

Nejdříve je potřeba vyšetřit správnou funkčnost sluchového orgánu, k čemuž nám 

slouží audiometrické vyšetření prováděné na audiologii, podoboru foniatrie, 

zabývajícího se sluchem a jeho poruchami (Novák, 2000). Jak uvádí Lechta (2003) 

audiologické vyšetřené jsou oprávněni provádět otorinolaryngologové, foniatři a 
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audiologové. Vyšetření sluchu však může provádět praktický lékař i sám pedagog, 

jedním ze základních vyšetření může být zkouška hlasitou řečí nebo šepotem, výsledky 

ale nic neurčují, ale jak zmiňuje Novák (2000), jsou pouze orientační, proto se tato 

vyšetření nazývají orientační vyšetření sluchu. Sovák (in Lechta, 2003) doporučuje při 

takovémto orientačním vyšetření využívat zvuky neutrální a zvuky významové a 

obsahové, k vyšetření je možné využívat zvukové hračky, za kterými by se po jejich 

spuštění mělo dítě během zkoušky otočit. Lechta (2003) však dodává, že výsledky 

orientačního vyšetření musí být potvrzené na audiologii. Audiologické vyšetření se 

provádí subjektivními a objektivními vyšetřovacími metodami, při subjektivních je 

potřeba spolupráce vyšetřované osoby a patří mezi ně slovní a tónová audiometrie, při 

objektivních metodách jako je tympanometrie, vyšetření otoakustických emisí či Bera 

vyšetření není spolupráce vyšetřované osoby potřeba (Horáková, 2012). 

Jak ale zmiňuje Klenková (2009) pro potřeby logopedie se v oblasti sluchu využívá 

orientační vyšetření sluchu, vyšetření fonematického sluchu, sluchové paměti, vyšetření 

porozumění řeči a řečové produkce. 

Pro tato vyšetření lze využít Diagnostiku dítěte předškolní věku od autorek 

Bednářové a Šmardové (2015), autorky sluchové vnímání rozdělují na oblast 

naslouchání, sluchového rozlišování, sluchové paměti, sluchové analýzy a syntézy a 

vnímání rytmu, kniha se nezaměřuje pouze na diagnostiku sluchové percepce, ale také 

percepce zrakové, motoriky a grafomotoriky, vnímání prostoru a času, základních 

matematických představ, sociálních dovedností, sebeobsluhy, vše je doplněno 

záznamovými tabulkami a obrázkovým materiálem pro vyšetření. 

Jako další diagnostický materiál lze využít knihu od Klenkové a Kolbábkové 

(2013) s názvem Diagnostika předškoláka, autorky zde věnují kapitolu zaměřenou na 

orientační vyšetření sluchu, sluchovou paměť, porozumění řeči, sluchové vnímání a 

fonematický sluch, i tato kniha je doplněna obrázkovým materiálem.  

K diagnostice lze použít i materiály, které jsou primárně určeny pro rozvoj 

sluchové percepce, jako jsou například Šimonovy pracovní listy od autorky Štanclové 

z roku 2009 nebo Učíme se správně mluvit od Beranové z roku 2002. 

Sluchové vnímání je potřeba od předškolního věku trénovat, aby později při 

nástupu do školní docházky, oslabení v některé z jeho oblasti nečinilo problémy při 

čtení, psaní nebo udržení pozornosti (Bednářová, Šmardová, 2015). Štanclová (2009) 

v Šimonových pracovních listech zaměřených na rozvoj sluchového vnímání radí, jaké 

zásady dodržovat pro správnou podporu rozvoje řeči, slovní zásoby a grafomotoriky, 
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tou nejdůležitější je správné časové rozdělení činností, jelikož dítě předškolního věku 

dovede udržet pozornost jen určitou dobu, poté práce ztrácí význam, platí tedy, že 

účinnější jsou kratší úseky, které opakujeme vícekrát za den. Velkou motivací jsou pro 

děti obrázkové materiály, což potvrzují i Bednářová se Šmardovou (2015), jedinec by si 

měl obrázky vždy pozorně prohlédnout, poznat, co je na nich zobrazeno a krátce je 

popsat, dobrou motivací mohou být i zvukové pomůcky v podobě hraček. Dalším 

důležitým bodem, který Štanclová (2009) zmiňuje, je možnost dopomoci si 

vytleskáváním slov při těžších úkolech, a také připomíná důležitost pochvaly za správně 

odvedený úkol, jako motivaci do další spolupráce. Roučková (2006) podotýká 

důležitost pravidelnosti cvičení, připomíná také důležitost vhodné a klidné místnosti bez 

rušivých elementů jako je například televize nebo hluk z ulice. 

Jak uvádí Bednářová se Šmardovou (2015) do čtvrtého roku života dítěte je 

důležité mu zvuky z okolí správně pojmenovat a určit jejich zdroj, proto je důležitý 

kontakt dítěte s rodiči, kteří své dítě seznamují s okolím a popisují mu, co který zvuk 

znamená a odkud vychází, dále je vhodné vyprávění pohádek, básniček a zpívání či 

rytmizování, velmi důležité však je slovní zásobu i okolní podmínky upravit 

schopnostem dítěte. 

Další možností podpory rozvoje sluchového vnímání je program Mentio, který je 

rozdělen do několika kategorií, jedna z nich je zacílena na zvuky a trénink sluchové 

paměti (Petržílka, Petržílková © 2017). 

Ve věku kolem čtvrtého roku je dobré dále trénovat lokalizaci zvuků a jejich 

vzájemné rozlišování, dále se zaměřit na rozpoznávání počtu slov ve větě, cílí se i na 

rozklad slov na slabiky (Bednářová, Šmardová, 2015). Rozkladem slov na slabiky se 

zabývá i Štanclová (2009) v Šimonových listech 15. Autorky (2015) dále doporučují 

procvičovat rozpoznávání a vytváření rýmů, rozlišování slov rozdílných pouze v jedné 

hlásce, rozpoznání rytmické odlišnosti, upozorňují však už na větší obtížnost těchto 

úkolů.   

Bednářová se Šmardovou (2015) se ve své publikaci Diagnostika dítěte 

předškolního věku, zabývají dále tím, co by dítě mělo zvládat okolo pátého až šestého 

roku, aby vše zvládalo bez problémů, mělo by se zaměřit na rozvoj sluchové figury a 

pozadí, mohou se vytleskávat slova a určovat na jakou hlásku začínají nebo končí, pro 

rozvoj sluchové analýzy se dá využívat her jako je například „slovní fotbal“, kdy dítě 

určí, na jakou hlásku slovo skončilo a vymyslí jiné slovo, které na stejnou hlásku 

začíná, nebo se spojí slovo začínající či končící na určitou hlásku s činností a kdykoliv 
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dítě uslyší slovo splňující podmínky, provede předem domluvený úkon. Další hry pro 

rozvoj sluchové percepce sepsala ve své publikaci autorka Roučková (2006). Vhodnou 

činností je i postupné rozvíjení vět, které si dítě musí zapamatovat a zopakovat, pro 

rozvoj rytmu a jeho reprodukce je dobré využívat různé hudební nástroje a zpěv, dítě 

může zkoušet rozeznávat dlouhé a krátké tóny nebo opakovat vytleskaný rytmus 

(Bednářová, Šmardová, 2015).  Další hry a cvičení lze najít v již zmíněné publikaci 

autorky Beranové (2002) Učíme se správně mluvit nebo lze využít Logopedických 

sešitů od Vandasové (2003).  
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2 CÍLE A VÝZKUMNÉ OTÁZKY 

2. 1 Cíle 

Hlavním cílem empirické části bakalářské práce je sestavení zásobníku cvičení 

stimulujících rozvoj sluchového vnímání dětí ve věku od 5 do 7 let, a to v následujících 

oblastech sluchové percepce – akustická diferenciace, analýza a syntéza, sluchová 

paměť, koncentrace sluchové pozornosti a schopnost percepce rytmu. 

Dílčím cílem praktické části je daná cvičení vyzkoušet v provozu logopedické třídy 

mateřské školy. 

2. 2 Výzkumné otázky 

Výzkumná otázka 1: Jakým způsobem pracují vybrané mateřské školy s rozvojem 

sluchové percepce? 

Výzkumná otázka 2: Jaký věk dítěte je nejvhodnější pro použití zásobníku? 
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3 METODIKA 

3. 1 Použité metody  

Bakalářská práce má charakter teoreticko – empirický. V praktické části byla 

využita kvalitativní výzkumná strategie. Sběr dat probíhal ve dvou rovinách. Nejdříve 

formou polostrukturovaného rozhovoru s učitelkami v logopedických třídách vybraných 

mateřských škol. Miovský (2006) uvádí, že při semistrukturovaném rozhovoru autor 

sestaví pouze okruhy otázek, přičemž samotné otázky může jinak formulovat a jejich 

pořadí měnit tak, aby dosáhl co největší vytíženosti rozhovoru. Okruhy otázek jsou 

uvedeny v příloze č. 1.  

Z rozhovorů a z teoretických východisek byl sestaven zásobník cvičení pro děti 

s narušenou komunikační schopností ve věku 5 – 7 let, který byl následně prakticky 

vyzkoušen v provozu dvou mateřských škol. V mateřských školách probíhal sběr dat 

formou zúčastněného pozorování, kdy, jak uvádí Hendl (2016), pozorovatel není pouze 

pasivním příjemcem informací, ale sám se účastní dění. Švaříček a Šeďová (2007) píší, 

že zúčastněné pozorování se takto nazývá právě z důvodů interakce mezi výzkumníkem 

a účastníky výzkumu. Přímá práce s dětmi probíhala v každé ze dvou mateřských 

škol formou čtyř 45 minutových návštěv. Při přímé práci s dětmi jsem využívala právě 

zúčastněného pozorování. Sledovala jsem především přiměřenost náročnosti cvičení 

věku dětí, reakce dětí na požadované úkoly, správnost zvolené motivace a náročnost 

cvičení z hlediska organizace. Dále jsem se zaměřila na možnosti vylepšení cvičení 

v reakci na zpětnou vazbu od dětí.  

3. 2 Etika výzkumu 

Švaříček se Šeďovou (2007) píší, že žádný kvalitativní výzkum by neměl být 

zpracován bez uchopení etické otázky. Autoři (2007) dále apelují na autory výzkumu, 

aby dodržovali důvěrnost, zajistili informovaný souhlas podepsaný všemi účastníky 

výzkumu, popřípadě jejich zákonnými zástupci, a v neposlední řadě, aby zpřístupnili 

výsledky své práce všem účastníkům. 

Zákonní zástupci všech dětí, se kterými jsem v rámci výzkumu pracovala, byli 

prostřednictvím mateřských škol informováni o realizaci výzkumu a svůj souhlas 

potvrdili podpisem informovaného souhlasu. Všechny tyto dokumenty mám uložené ve 
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svém soukromém archivu a vzor formuláře informovaného souhlasu přikládám do 

přílohy č. 2. Pro zachování anonymity byla pro účely této bakalářské práce všem dětem 

změněna jména. 

3. 3 Charakteristika výzkumného vzorku 

Testování vyrobeného zásobníku cvičení na rozvoj sluchové percepce pro děti od 5 

do 7 probíhalo ve dvou různých mateřských školách v České republice, kde je podle 

odstavce č. 9. §16 zákona č. 561/2004 o předškolním, základním, středním, vyšším 

odborném a jiném vzdělávání (školský zákon), v platném znění, zřízená třída pro děti 

s narušenou komunikační schopností.  

V první mateřské škole, která se nachází v Jihočeském kraji, byl výzkumný vzorek 

tvořen celkem deseti dětmi. Skupinka chlapců byla tvořena Thomasem, Tadeášem, 

Davidem, Richardem, Martinem a Dominikem, děvčata byla ve třídě čtyři, a to Anna, 

Lucie, Taťána a Andrea. 

Thomas je pětiletý chlapec s odlišným mateřským jazykem a OVŘ. Tadeáš je také 

pětiletý chlapec s OVŘ. Dalšími pětiletými chlapci byli Richard a Martin, Richard s 

vývojovou dysfázií a ADHD a Martin s fyziologickou dyslálií a balbuties, předposlední 

David je šestiletý chlapec s OVŘ a ADHD, posledním chlapcem je Dominik, sedmiletý 

chlapec s vývojovou dysfázií. Z děvčat byla dvě pětiletá a to Anna a Lucie, Anna 

s fyziologickou dyslálií a Lucie s vývojovou dysfázií, Andrea je šestileté děvče 

s prodlouženou fyziologickou dyslálií a Taťána je sedmiletá slečna s prodlouženou 

fyziologickou dyslálií a ADHD.  

Ve druhé mateřské škole, která se nachází v kraji Vysočina, byl výzkumný vzorek 

tvořen celkem sedmi dětmi, z nichž byli tři chlapci a čtyři děvčata. Z chlapců byli dva 

šestiletí a to Lukáš s OVŘ a Tomáš OVŘ a AHDH, třídu navštěvoval také pětiletý 

Ondřej s OVŘ. Dvě děvčata byla šestiletá, Marie s prodlouženou fyziologickou dyslálií 

a Tereza s vývojovou dysfázií, třídu dále navštěvuje pětiletá Lenka s fyziologickou 

dyslálií a sedmiletá Kristýna s vývojovou dysfázií a ADHD. 
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4 VÝSLEDKY 

4. 1 Zásobník cvičení 

Zásobník cvičení jsem rozdělila do čtyř částí, které jsem pojmenovala dle ročních 

období. Všechny části mají podobnou strukturu, což by mělo pomoci dětem cvičení lépe 

pochopit a orientovat se v nich. Zásobník obsahuje celkem 46 úkolů a 7 pracovních listů 

doplněných o obrázkové kartičky, na konci jsou uvedeny potřebné pomůcky pro práci 

se zásobníkem. Pro lepší orientaci v práci se zásobníkem jsou zmenšené obrázky přímo 

vloženy do textu, v příloze č. 3 jsou vloženy všechny obrázky v originálním provedení. 

První část nazvaná Podzim obsahuje 4 pracovní listy, je rozdělená do 13 úkolů. Na 

trénink koncentrace sluchové pozornosti je zaměřen úkol č. 1, sluchovou paměť 

procvičují úkoly č. 2, 3, 4, na sluchovou analýzu a syntézu se zaměřují úkoly č. 6, 7, 11 

a 13, sluchovou diferenciaci a fonematický sluch procvičujeme úkoly č. 8 a 12 a úkoly 

č. 10 a 12 procvičují vnímání rytmu.  

Druhá část pojmenovaná Zima obsahuje 4 pracovní listy a je rozdělená do 13 

úkolů. Sluchovou paměť procvičují úkoly č. 1, 2, 3, na sluchovou analýzu a syntézu 

jsou zaměřeny úkoly č. 5, 6, 7, 11 a 12, fonematický sluch a sluchovou diferenciaci 

procvičují úkoly č. 8 a 11, na vnímání rytmu je zaměřen úkol 10 a sluchovou pozornost 

procvičují úkoly č. 3 a 13.  

Třetí část Jaro je sestavena celkem z 8 úkolů a obsahuje 4 pracovní listy.  Úkoly č. 

1 a 2 procvičují sluchovou paměť, úkoly č. 4, 5, 6 jsou zaměřeny na sluchovou analýzu 

a syntézu, sluchovou diferenciaci a fonematický sluch procvičuje cvičení č. 8, na 

vnímání rytmu je zaměřen úkol č. 7 a sluchovou pozornost trénuje úkol č. 2.  

Poslední čtvrtá část je sestavena z 13 úkolů a obsahuje 4 pracovní listy. V této části 

se na sluchovou paměť zaměřují úkoly č. 1 a 12, sluchovou pozornost trénuje úkol č. 1, 

na sluchovou analýzu a syntézu se zaměřují úkoly č. 3, 4, 6, 7, 9, 11, 13, fonematický 

sluch a diferenciaci procvičuje úkol č. 13, a úkoly č. 5 a 8 jsou zaměřeny na vnímání 

rytmu.  
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PODZIM 

Motivace 

Venku začal podzim, přišel tedy čas skřítka Podzimníčka. Podzimníček běhá po 

lesích, loukách a parcích a vybarvuje stromy do krásných podzimních barev, jako je 

červená, žlutá a oranžová.  

Pomůžeš skřítkovi Podzimníčkovi vybarvit obrázek, stejně jako on barví přírodu?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Když zazní slovo podzim nebo slovo se základem slova podzim, děti musí 

tlesknout. 

2. Otázky k textu: 

a. Jak se skřítek jmenuje? 

b. Jaké jsou barvy podzimu? 

3. Když šel skřítek Podzimníček přírodou, našel tam míč, mísu, myš, boty a psa. 

a. Co skřítek Podzimníček našel? (Obrázek č. 2 – rozstřiháme na jednotlivé 

obrázky, dítě, které si určitou věc zapamatuje, dostane kartičku) 

4. Každý vezme svoji kartičku a položí ji na Obrázek č. 3, například psa na psa. 

 

Obrázek 1: Podzimníček 

Zdroj: vlastní 
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Obrázek 2: Podzim – kartičky  

Zdroj: vlastní 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. Každý dostane svůj pracovní list – Obrázek č. 3. 

Obrázek 3: Podzim – pracovní list 1  

Zdroj: vlastní 
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6. Společný popis obrázku. 

7. Najdi na obrázku (Obrázek č. 3) vše, co začíná na písmeno M, když všechno 

najdeš, vybarvi to barvičkou, která začíná na stejnou hlásku/modře. 

8. Je na obrázku něco, co začíná na jiné písmenko než M, pokud ano, vybarvi to 

červeně. 

9. Teď budu říkat různá slova a ty mi řekneš, jestli je máme na obrázku. 

a. noty, motýl, mrak, mísa, les, klíč, pes, myš, míč 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 4: Podzim – pracovní list 2   

Zdroj: vlastní 
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10. Máme tu další obrázky (Obrázek č. 4), poznáš všechno, co na obrázcích máme? 

(most, boty, míč, kost, noty, pes, les, vidle, židle, klíč) 

11. Všechna slova si vytleskáme. 

12. Teď budu říkat slova po hláskách (písmenkách) a ty bude hádat, jestli to máme 

na obrázku. 

a. m-l-ý-n, l-e-s, m-y-š,  k-l-í-č, m-o-t-ý-l, k-o-s-t 

13. Teď už víme, co na obrázcích máme, tak teď bude našim úkolem pospojovat 

vždycky 2 obrázky tak, aby tvořily rým.  

a. můžeme použít také na fonematický sluch  

b. můžeme dětem určit, jakou barvou mají jaký rým spojit 

14. Mám tu kartičky se slovy (Obrázek č. 5), rozložíme si slova na hlásky 

(písmenka), řekneme si, která je první a která poslední. 

a. kartičky můžeme rozstřihat, děti pak skládají obrázek a zároveň slovo 

b. 

Obrázek 5: Podzim – skládání slov  

Zdroj: vlastní 
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ZIMA 

Motivace 

Přírodu nám pokryl sníh. Vločková víla pobíhá po světě a pokrývá ho sněhovou 

pokrývkou, aby neumrznul. Aby to ale všechno stihla, pomáhají jí její dva kamarádi, 

skřítek Zimáček a víla Jinovatka. 

 

1. Čím víla s kamarády pokrývá svět a proč? 

2. Jak se její 2 kamarádi jmenují? 

3. Když víla pobíhala po světě, viděla šátek, čápa, šálu, tašku, slona a šaška. 

a. Co všechno víla ve světě viděla? (Obrázek č. 6 – rozstřiháme na 

jednotlivé obrázky, dítě, které si určitou věc zapamatuje, dostane 

kartičku)  

 
Obrázek 6: Zima – kartičky  

Zdroj: vlastní 

 

4. Každý vezme svoji kartičku a položí ji na pracovní list (Obrázek č. 7). 
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Pomůžeš kamarádům udělat v přírodě před zimou pořádek? 

5. Najdi na obrázku vše, co začíná na písmenko S, když to najdeš, vybarvi to žlutě. 

(slon, sova, sáně) 

6. Najdi na obrázku vše, co začíná na písmenko Č, když to najdeš, vybarvi to 

červeně. (čert, čepice čáp) 

7. Najdi na obrázku vše, co začíná na písmenko Š, když to najdeš, vybarvi to 

modře. (šiška, šašek, šátek, šála) 

8. Teď budu říkat slova a ty mi řekneš, jestli je na obrázku máme nebo ne. 

a. liška, opice, sova, Vašek, šašek, taška, fraška 

 

 

 

 

Obrázek 7: Zima – pracovní list 1  

Zdroj: vlastní 
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9. Máme tu další obrázky (Obrázek č. 8), poznáš, co na nich je? (čepice, šiška, úl, 

opice, liška, sova, most, klíč, míč, stůl, budova, kost) 

10. Všechna slova si vytleskáme po slabikách. 

11. Teď to uděláme naopak, budeme říkat po hláskách, děti řeknou celé slovo a 

zakroužkují ho na obrázku. 

a. m-í-č (žlutá), m-o-s-t (modrá), d-o-s-t (černá), k-l-í-č (oranžová), ú-l 

(hnědá), s-t-ů-l (zelená) 

12.  Spojování rýmů: rým se slovem čepice spoj zelenou, rým se slovem úl spoj 

barvičkou, která začíná na hlásku „Č“, rým se slovem liška spoj červenou 

Obrázek 8: Zima – pracovní list 2 

Zdroj: vlastní 
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barvičkou, rým se slovem most spoj barvičkou, která začíná na stejnou hlásku 

jako slovo most, rým se slovem míč spoj oranžovou barvičkou a rým se slovem 

budova spoj barvičkou, která začíná na hlásku „Z“  

13. Mám tu kartičky se slovy (Obrázek č. 9), rozložíme si slova na hlásky 

(písmenka), řekneme si, která je první a která poslední. 

 

 
Obrázek 9: Zima – skládání slov 

Zdroj: vlastní 

 

14. Nejlépe v kruhu na zemi 

a. Co může šustit? 

b. Máme připravený sáček, papír, suché listí. 

c. Ukážeme, jak co zní. 

d. Děti zavřou oči a hádají, s čím jsme šustili a kdo z jejich kamarádů s tím 

šustil.  
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JARO 

Motivace 

Přišlo jaro a na jaře se v přírodě rodí mláďátka. U nás na dvorku to na jaře vypadá 

takhle. S klubíčkem si pod pergolou hraje kočka Míca se svým koťátkem, v boudě 

odpočívá pejsek Chloupek se svým štěňátkem, na louce se pase naše koza Líza se svým 

kůzlátkem, hned vedle ní je kravička Růženka se svým telátkem, z chlívku se ozývá 

naše prasátko Pepa se svým selátkem, u stromu si hraje ovečka Betynka se svým 

jehňátkem a kolem nich pobíhá slepička Anička se svým kuřátkem. 

 

1. Jaká zvířátka na dvorku žijí? 

2. Vzpomenete si na nějaká jména zvířátek? (máme kartičky zvířátek, dítě, které si 

na dané zvířátko vzpomene, dostane kartičku)  

 

 
Obrázek 10: Jaro – kartičky 

Zdroj: vlastní 

 

3. Každý vezme svoji kartičku a položí ji na pracovní list č. 11, například psa na 

psa. 

a. Ptáme se, co mají na obrázku a na jakou hlásku to začíná. 

b. Slova si můžeme vytleskat. 
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4. Na jaké písmenko končí všechna mláďátka na obrázku?  

5. Na jaké písmeno začínají všechna mláďátka na obrázku? 

6. Budu teď po písmenkách vždycky říkat maminku nebo tatínka a vy mi k ní 

přiřadíte mláďátko, když to uhodnete, můžete si je spojit a potom vybarvit.  

Obrázek 11: Jaro – pracovní list 

Zdroj: vlastní 
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Obrázek 12: Jaro – pracovní list 2 

Zdroj: vlastní 

 

7. Máme tu další obrázek (Obrázek č. 12), zkusíme pospojovat vždycky 2 slova, 

která se rýmují. (kos, pes, most, kočka, kosa, tele, les, kost, vločka, noc, sele, 

vosa) 

8. Obrázky (Obrázek č. 12) můžeme rozstříhat a využít na fonematický sluch 

a. kos – nos 

b. most – kost 

c. kosa – vosa 

d. les – pes 

e. sele – tele 

9. Máme kartiček se sedmi různými zvířátky (Obrázek č. 10), každý dostane jednu, 

sedneme si do dvou řad zády k sobě a postupně každý předvede, jak dělá 

zvířátko, které má na obrázku, ostatní hádají, co to bylo za zvířátko a kdo 

z kamarádů ho předváděl. 
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LÉTO 

Motivace 

Piráti přijeli se svou lodí, aby si nakradli zásoby na další plavbu do světa. Na své 

palubě si odvezli rohlík, mrkev, preclík, třešně, hrušku a řepu. 

 

1. Co si piráti na své lodi odvezli? (Obrázek č. 13 – rozstřiháme na jednotlivé 

obrázky, dítě, které si určitou věc zapamatuje, dostane kartičku) 

2. Každý vezme svoji kartičku a položí ji na pracovní list (Obrázek č. 14), 

například rohlík na rohlík. 

 
Obrázek 13: Léto – kartičky 

Zdroj: vlastní 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Obrázek 14: Léto – pracovní list 

Zdroj: vlastní 
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3. Zakroužkuj červenou barvou to, co začíná na hlásku (písmenko) R. (rohlík)  

4. Zakroužkuj žlutou barvou to, co začíná na hlásku (písmenko) Ř. (řepa) 

5. Slova si vytleskáme. 

6. Zkus najít a modře zakroužkovat, co končí na hlásku (písmenko) R. (sýr) 

7. Slova si vytleskáme. 

8. Teď zkusíme najít vše, co někde uprostřed obsahuje písmenko R nebo Ř. 

(hruška, krabice, preclík, mrkev)  

9. Opět si slova vytleskáme. 

10. Říkáme slova po písmenkách a děti říkají, jestli to na obrázku máme nebo ne. 

a. Ř-E-P-A, Ř-A-S-A, T-UŽ-K-A, O-P-I-C-E, P-R-E-C-L-Í-K 

11. Otočíme pracovní list (Obrázek č. 14) a zkusíme společně vytvořit příběh a 

vyjmenovat vše, co si piráti na svou loď vzali – každý přidá jedu věc a řekne vše 

předchozí.  

a. „Přijeli piráti a na svou loď si vzali …“ (řepu, rohlík, trakař, sýr, třešně, 

hrušku, krabici, preclík, mrkev) 

12. Obrázky (Obrázek č. 15) můžeme rozstříhat a 

a. použít na hledání rýmů (drak-mrak, nůžky-růžky, hruška-tužka, krabice-

opice) 

b. použít na trénink fonematického sluchu (řepa-řeka, řada-řasa, drak-mrak, 

nůžky, růžky, hruška-tužka) – říkáme jedno slovo z dvojice, dítě ho 

najde na obrázku. 

13. Mám tu kartičky se slovy (Obrázek č. 16), rozložíme si slova na hlásky 

(písmenka), řekneme si, která je první a která poslední. 
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Obrázek 16: Léto – skládání slov 

Zdroj: vlastní 

 

 

Pomůcky: 

· pastelky 

· papíry 

· sáček  

· suché listí  

Obrázek 15: Léto – kartičky 2 

Zdroj: vlastní 
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4. 2 Práce dětí s cvičeními – MŠ Jihočeský kraj 

Podzim 

Začala jsem s první částí nazvanou Podzim. Děti jsem znala jen zběžně, nejprve 

jsme se tedy seznámili. Začali jsme s cvičeními na koberci v kroužku, zde bylo vidět, že 

jsou děti zvyklé takto pracovat, proto pro mne spolupráce s nimi nebyla náročná. Při 

vyprávění pohádky mě děti sledovaly, avšak při kontrolních otázkách si některé nebyly 

jisté svou odpovědí, jiné na druhou stranu odpovídaly rychle bez dlouhého rozmýšlení. 

Nevýhodu toho cvičení vidím v tom, že se při rozdávání kartiček nemuselo dostat na 

všechny, jelikož někdo si zapamatoval všechno a někdo sotva jednu věc. Například 

Thomas s OMJ potřeboval při tomto individuální přístup, až po ukázání kartičky řekl, 

co na obrázku vidí. 

U stolečku dostal každý svůj papír a postupně jsme si popsali, co na obrázku 

máme, všechny děti správně obrázky pojmenovaly. Při hledání slova začínající na 

hlásku (písmeno) M jsem šla postupně po jednom dítěti, nedostalo se tedy na všechny, 

v reakci na šikovnost dětí jsem přidala k úkolu vybarvit vše, co na hlásku „M“ začíná i 

pastelkou, která začíná na stejnou hlásku. I tento úkol všechny děti zvládly, ale opět u 

Thomase s OMJ jsem si všimla kontroly pokynů u Táňi, která seděla vedle něj. Při 

dalším úkolu, tedy vybarvování ostatních věcí, které načínají na jinou hlásku než M, 

měly děti věci vybarvit červenou pastelkou.  

Při práci s dalším pracovním listem jsme si opět popsali všechny obrázky, děti 

správně poznaly vše, co na obrázcích je, všechna slova jsme si následně vytleskali, zde 

bylo opět vidět, že jsou na toto děti zvyklé, dělaly to téměř automaticky. U úkolu č. 11 

se vyskytnul první problém, a to se slovem „myš“, který jsem hláskovala, a děti měly 

říct celé slovo, zaměňovaly ho za slovo „židle“, „mísa“ nebo „míč“. Následné hledání 

rýmu děti zvládaly dobře, začali jsme postupně od levého horního obrázku a jeli 

postupně po levé straně dolů. Posledním úkolem bylo poskládat rozstřihané kartičky 

s obrázky, na kterých bylo i napsané slovo. Každé dítě dostalo svojí vlastní kartičku 

s obrázkem, jak je děti poskládaly postupně, obešla jsem je, a každý mi řekl, co na 

kartičce má za obrázek a na jakou hlásku začíná a končí. Zde bylo opět vidět, že toto 

mají děti natrénované, úkol zvládly všechny děti velmi dobře, pouze s Thomasem 

s OMJ jsem si nejdříve obrázek pojmenovala, a pak jsme společně opakovali počáteční 

hlásku.  
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Zima 

Při druhém setkání děti již očekávaly, co přijde. Při vyprávění příběhu mě všechny 

děti sledovaly. Na první dvě otázky jsem nechala děti odpovídat samostatně, u třetí 

otázky jsem se již ptala jmenovitě, aby kartičky vyšly na všechny děti. Tentokrát si 

Thomas vzpomněl na slovo „slon“. Při ukládání obrázků na pracovní list č. 6 jsem si 

všimla větší nepřehlednosti obrázků, tentokrát dětem trvalo o pár sekund déle, než našly 

ten správný obrázek. 

U stolečku opět každý dostal svůj pracovní list. Při plnění úkolů 5-7 děti pracovaly 

klidně, úkol jsem vždy několikrát zopakovala, ne úplně záměrně jsem tempo 

přizpůsobovala pomalejším jedincům. Další úkol děti zvládly, slyšely všechna slova a 

správně určily, zda na obrázku jsou či ne.  

Po rozdání dalšího pracovního listu jsme si společně popsali obrázky, nejobtížnější 

pro děti bylo poznat „úl“ a „budovu“, obrázek úlu poznal pouze Dominik a obrázek 

budovy jsem musela dětem prozradit já. Poté jsme si všechna slova ještě zopakovali a 

společně vytleskali. Při spojování rýmů děti každou z dvojic spojovali jinou barvou. 

Čepice s opicí se měla spojit zelenou, úl a stůl barvou začínající na hlásku „Č“, liška 

s šiškou červenou barvou, most a kost barvou začínající na stejnou hlásku jako slovo 

„most“, míč a klíč oranžovou barvou a budova se sovou měla být spojena barvou 

začínající na hlásku „Z“. Při úkolu č. 11 měly děti opět úkol oživený o kroužkování 

různými barvami, slovo míč mělo být ve žlutém kroužku, most v modrém, dost 

v červeném, klíč v oranžovém, úl v hnědém a stůl v zeleném. Tento úkol při pomalejším 

tempu všechny děti zvládly. Předposledním úkolem bylo skládání obrázků na 

rozstřihaných kartičkách. Reakce dětí na tento úkol byly pozitivní, většina si ho 

pamatovala z minulého týdne, měly to teda asi během minutky hotové všechny děti, 

postupně jsem je tedy obešla a zeptala se jich na první a poslední hlásku ve slově, i 

tento úkol všechny děti kromě Thomase s OMJ zvládly. Děti jsem postupně posílala na 

koberec do kroužku, když byly všechny děti na koberci, ukázala jsem dětem připravené 

předměty – sáček, suché listí a papír, poté jsem je požádala, aby se otočily zády do 

kroužku, a postupně jsem šustila se všemi předměty a úkolem dětí bylo uhodnout, 

s kterým předmětem zrovna šustím. Nejprve jsem nechala hádat celou skupinu, ale 

jelikož odpovídali střídavě pouze Richard a Dominik, začala jsem se ptát postupně, 

všechny děti to nakonec poznaly. 
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Jaro 

Začali jsme motivací na koberci. Při vypravování příběhu o zvířátkách na dvorku 

mě děti sledovaly. Při ověřování, jaká zvířátka na dvorku žila, si každé z dětí 

vzpomnělo minimálně na jedno ze zvířátek, na jména zvířátek si však vzpomněla jen 

dvě děvčata, a to Andrea a Anna. Přesto každé z dětí ode mě dostalo jednu kartičku se 

zvířátkem (Obrázek č. 10).  Než děti postupně dávaly zvířátka na pracovní list 

s dvorkem (Obrázek č. 11), zopakovali jsme si, co na kartičce mají, doptávala jsem se 

jich na počáteční hlásku („Na jaké písmenko to tvoje zvířátko začíná?“) 

U stolečku každé z dětí dostalo svůj pracovní list (Obrázek č. 11). Řekli jsme si, na 

jaké hlásky všechna mláďátka končí, a že jim můžeme říkat dvěma způsoby (sele x 

selátko).  Poté jsem po písmenkách říkala dospělá zvířátka a děti k nim měly připojit 

barvičkou, kterou jsem určila jejich mláďátka. Využila jsem jen některá slova, jelikož 

slova více slabičná už by pro děti byla těžká. Hláskovala jsem tedy slova „pes“, „ovce“, 

„koza“, „kočka“. Slovo pes děti rozpoznaly hned a měly ho spojit modrou pastelkou, 

slovo ovce už bylo těžší, ale nakonec na něj přišla Andrea a děti ho správně spojily 

žlutou pastelkou, slovo kočka byla zase o něco těžší, děti už hádaly a slyšela jsem i 

„prase“ nebo „kráva“, nakonec to poznala opět Andrea. Kočka měla být se svým 

koťátkem spojena zelenou barvou. Poslední slovo, které jsem vyhláskovala, bylo slovo 

koza, to již bylo pro děti srozumitelnější a hned se ozývaly správné odpovědi, a děti 

spojily kozu s kůzlátkem červenou pastelkou. Zbytek zvířátek jsem nechala na dětech, 

aby mi jednotlivě řekly, který z rodičů ještě nenašel své mláďátko a jakou ho spojíme 

barvou. Nakonec tedy byla „kráva“ spojena černou, „prase“ oranžovou a „slepice“ 

hnědou barvou. 

Před začátkem práce s dalším pracovním listem (Obrázek č. 12) jsme si společně 

popsali vše, co na obrázku máme tím stylem, že jsme opět začali vlevo nahoře a já se 

postupně jednotlivců doptávala, co je pod kosem, co je vedle lesa atd. Při spojování 

rýmu jsem dětem určovala, jakou pastelkou mají jaký rým spojit, dnes se mi ale zdálo, 

že to bylo pro děti těžší než minule. Jako nevhodná kombinace slov se zde ukázala 

dvojice rýmů „kos – nos“ a „most - kost“, děti spojovaly často „kos – most“. Byly zde 

také znát velké rozdíly v pracovním tempu jednotlivých dětí.  

Poslední, co jsem s dětmi vyzkoušela, byla hra na koberci, kdy si každý opět vzal 

kartičku se zvířátkem, posadila jsem děti do dvou řad zády k sobě a úkolem bylo začít 

vydávat zvuk zvířátka, kterého má na kartičce ve chvíli, kdy ho ťuknu do ramene. 

Zbytek dětí hádal, kdo z dětí zvuk vydal a co za zvířátko představoval. Trénink 
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fonematické sluchu jsem s dětmi již nedělala, zdálo se mi, že už by práce nebyla 

efektivní. 

 

Léto 

Před poslední částí jsem si s dětmi opět zopakovala předchozí setkání, o čem všem 

jsme se bavili. Překvapily mě reakce dvou děvčat, která si z našeho posledního setkání 

pamatovala většinu zvířátek i se jmény. Dnešní povídání jsem začala motivací o 

pirátech, většina dětí tedy očekávala, že se budeme bavit o pokladu, nasměrovala jsem 

je tedy na to, že i piráti potřebují něco jíst, nabrali si tedy na svou loď jídlo. 

Z vyjmenovaných věcí si každý zvládl zapamatovat alespoň jednu věc, většina dětí však 

vykřikovala i více věcí. Slova na obrázcích jsme si vytleskali a vložili na pracovní list 

(Obrázek č. 14).  

Ke stolečku pak každý dostal svůj pracovní list (Obrázek č. 14) a společně jsme si 

znovu řekli, co všechno piráti na palubě mají. Při plnění úkolů č. 3, 4, 6, 8 a 11 jsem si 

všímala větší nepozornosti dětí, většina z nich se doptávala, co přesně mají dělat a jestli 

to dělají správně, zadání jsem tedy několikrát opakovala. Vytleskávání slov děti zvládali 

dobře. Při hláskování slov jsem zvolila pouze kratší slova (s-ý-r, ř-e-p-a, ř-a-s-a). Slova, 

která na obrázku byla, děti poznaly, slovo „řasa“ již ale hádali a zaměňovali na 

„krabici“.  

Při práci s obrázky (Obrázek č. 15) jsem nejprve pracovala s hledáním rýmů, každý 

dostal před sebe rozstříhané obrázky a úkolem bylo dát vedle sebe slova, která se 

rýmují, obrázky jsme si ještě předtím společně pojmenovali. Poté jsem dětem rozdala 

další kartičky (Obrázek č. 16), každý dostal dva obrázky (dvě slova), dostali úkol složit 

obrázek, postupně jsem je poté obešla a doptávala jsem na počáteční a koncovou hlásku, 

tohle zvládly všechny děti dobře.  Úkol č. 12 jsem zařadila nakonec, přesunuli jsme se 

na koberec a s dětmi postupně tvořili příběh „Přijeli piráti a svou loď si vzali…“. Tento 

úkol nebyl pro všechny, bez problému ho zvládali tak čtyři děti. Kartičky z úkolu č. 13 

(Obrázek č. 15) jsem dnes k tréninku fonematického sluchu nevyužila, děti už ztrácely 

pozornost, proto by to bylo zbytečné. 
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4. 3 Práce dětí s cvičeními – MŠ kraj Vysočina    

Podzim 

S dětmi v této školce už jsem se znala, začínaly jsme tedy rovnou na koberci 

motivací k podzimu. Při vyprávění příběhu o Podzimníčkovi mě všechny děti sledovaly, 

při pokládání otázek byl nejaktivnější šestiletý Lukáš, musela jsem tedy přistoupit 

k tomu, že jsem se ptala postupně všech dětí, aby mi každý zopakoval alespoň jednu 

věc, kterou skřítek ve světě viděl. Jediné sedmileté Kristýně jsem musela všechno ještě 

jednou zopakovat, teprve potom byla schopná říci jednu z pěti věcí (myš). Při 

přiřazování kartiček na obrázek děti neměly žádný problém, všechny hned našly, kam 

jejich kartička patří. 

U stolečku dostalo každé z dětí svůj vlastní pracovní list, se kterým jsme pracovaly 

již na koberci. Prvním úkolem bylo vybarvit všechno, co začíná na hlásku M pastelkou, 

která také začíná na hlásku M (modrá). Při kontrolní otázce, jakou barvičkou obrázky 

vybarví, jsem dostala od Kristýny odpověď, že to vybarví barvičkou šedou. Jediný 

Lukáš odpověděl, že vezme modrou pastelku, všem jsem tedy ještě zopakovala, že vše, 

co má na začátku hlásku M vybarvíme modrou pastelkou: Ve výsledku u Ondřeje, 

Kristýny a Marie bylo modré všechno, co uznali za vhodné bez ohledu na počáteční 

hlásku, Tomáš začal vybarvovat všemi různými barvami bez ohledu na zadání, i přesto, 

že byl schopný zadání úkolu zopakovat, jediný Lukáš vybarvil opravdu jen to, co měl. 

Druhým úkolem bylo zakroužkovat předměty, které začínají na jinou hlásku než „M“ 

červeně.  

Při práci s druhým pracovním listem jsme si postupně pojmenovali všechny 

obrázky tak, že jsem se jednotlivců ptala. Začala jsem u mostu v levém horním rohu, 

poté jsem pokračovala otázkami: „Co je pod mostem? Co je vedle lesa?“. Poté jsem děti 

ještě vyvolávala, aby mi vytleskaly jednotlivé obrázky, to všechny děti zvládaly dobře, 

některé ještě doplňovaly, kolikrát tleskly, jsou na to tady v MŠ zvyklé, některým ale 

z toho vzít tuto informaci dělalo problém. Úkol č. 11 jsem s dětmi nedokončila, jelikož 

nebyly schopné složit jediné slovo, které jsem vyhláskovala. Při dalším úkolu, kdy měly 

děti spojovat slova, která se rýmují, jsem musela objasnit, co to rým je, jelikož Ondřej, 

Terezka a Kristýna nevěděli, jak rým poznáme. Nakonec všechny děti obrázky 

pospojovaly správně. Na poslední úkol děti dostaly rozstřihané kartičky s obrázky a 

slovy, obrázek zvládly složit všechny děti, Lukáš zvládl říci počáteční i konečnou 

hlásku, Ondřej nepoznal ani jednu a zbytek dětí poznalo pouze hlásku počáteční.   



46 

Zima 

Ještě před motivací jsem se ptala dětí, zda si pamatují, o kom a o jakém ročním 

období jsme se spolu bavily minule, odpověděl mi jediný Lukáš, zbytek dětí si 

pamatovalo skřítka, ale jak se jmenoval, k jakému ročnímu období patřil a co jsme si o 

něm říkaly, už nikdo další nevěděl. Postupně jsem tedy navázala na téma zimy a 

Vločkové víly. První dvě otázky jsem nechala odpovědět děti skupinově, na třetí úkol 

už jsem se ptala jednotlivě, abych předešla tomu, že někdo bude mít více kartiček a 

někdo žádnou. Nejrychleji se hlásil Lukáš, který si zapamatoval šálu a Ondřej, který si 

zapamatoval slona. Dalších dětí jsem se musela jmenovitě ptát, nakonec všechny děti 

odpověděly a na nic nezapomněly.  

U stolečku dostal každý svůj vlastní pracovní list. Lukáš nám popsal, co všechno 

na obrázku je, zvládl pojmenovat úplně všechny předměty. Při zadání úkolu vybarvit 

vše začínající hláskou „S“ žlutou barvou jsem si všimla, že Lenka, Marie i Tomáš 

vybarvují i slova začínající na hlásku „Š“, nebo naopak Kristýna, která slova začínající 

hlásku „S“ vybarvila správně žlutou, je při dalším z úkolu začala vybarvovat i modrou 

barvou, kterou se měla označit slova začínající hláskou „Š“. Jediný Lukáš zvládl označit 

všechny obrázky správnou barvou dle začínající hlásky, Ondřej tento úkol také zvládl 

dobře, i když nedokončil všechny obrázky.  Při dalším úkolu všichni správně 

rozpoznali, zda mnou řečené slovo na obrázku je či není.  

Práci s dalším pracovním listem jsme začaly pojmenováním všech obrázků a 

následně jsme si je vytleskaly. Dětem dělal problém obrázek úlu a budovy, po mé 

nápovědě už si ale názvy po celou dobu práce s papírem pamatovaly. Při spojování 

rýmu jsem začala s určováním barvy, kterou daný rým spojíme, po třetím obrázku jsem 

ale viděla, že je tato kombinace pro většinu dětí těžká, nechala jsem je zbylé tři rýmy 

spojit zelenou barvou. Úkol č. 11 jsem opět zkusila, ale nikdo z dětí mi nebyl schopný 

říci jediné mnou vyhláskované slovo. Přešly jsme tedy rovnou na kartičky, tento úkol 

děti bavil, protočily si tedy všechny obrázky. Při rozpoznávání počátečních a koncových 

hlásek byl opět u všech dětí kromě Lukáše problém. Jediný Lukáš poznal i koncovou 

hlásku, zbytek byl schopný rozpoznat pouze hlásku počáteční. U Ondřeje jsem ale 

zpozorovala větší jistotu v určení počáteční hlásky.  

Poslední úkol, určování „Co šustí?“, měl u dětí velký úspěch, děti činnost bavila a 

nakonec jsme ji pojali jako hru a přidávaly další předměty, které mají specifický zvuk, 

např. klíče a nůžky. 
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Jaro 

Při třetí části už děti moc dobře věděly, co přijde. Hned na úvod mi řekly, že si 

budeme dneska asi povídat o jaru a Lukáš nezapomněl dodat, o čem jsme si povídaly 

naposledy. Začala jsem tedy dětem vyprávět o jaru, a to jsem navázala krátkým 

příběhem o zvířátkách na dvorku. Zvířátka si děti zapamatovaly dobře, když měl každý 

jednu kartičku, zkoušela jsem se doptávat, kdo si zkusí vzpomenout na všechna 

zvířátka, začala jsem u Lukáše, jelikož jsem u něj očekávala, že on by si mohl 

zapamatovat nejvíce zvířátek. Lukáš si opravdu dokázal vzpomenout na všechna 

zvířátka, nejdéle přemýšlel nad slepicí, postupně jsem se ptala zbytku dětí, každý si 

vždy vzpomněl alespoň na jedno zvířátko, společnými silami děti dokázaly vyjmenovat 

všechna zvířátka i s mláďátky, i když se tam chvilkami ozývalo „ovčátko“ a „kravátko“. 

Při pokládání kartičky na pracovní list dělalo dětem problém rozlišovat zvířátka a 

mláďátka, například pokládaly kočku na koťátko atd.   

U stolečku opět každý dostal svůj pracovní list, nejdříve jsem vyjmenovala 

mláďátka a ptala se na počáteční a koncovou hlásku, až poté jsem se zeptala, na kterou 

hlásku končí tedy všechna mláďátka, i když to bylo pro děti těžší, než jsem očekávala, 

nakonec jsme se k tomu dopracovaly. Při úkolu č. 6 jsem začala kratšími slovy – pes, 

ovce, koza, kočka, prase, u slova „p-r-a-s-e“ se objevil první problém, kdy děti 

odpovídaly „k-r-á-v-a“. Dnes to bylo poprvé, kdy děti správně složily slovo, které jsem 

hláskovala, samy už mi ale slovo rozložit na hlásky nezvládly. Nakonec jsem je nechala 

pospojovat a vybarvit si zbytek zvířátek, aby si odpočinuly. Když měla většina dětí 

dokončeno, rozdala jsem další pracovní list, který jsme si společně popsaly a vytleskaly 

všechna slova. Děti pak měly samostatně pospojovat dvojice, které se rýmují. 

Než jsem si vzala děti jednotlivě na trénink fonematického sluchu, šly jsme všichni 

společně na koberec, kde jsem děti posadila do dvou řad zády k sobě, každému dala 

zvířátko a ten, kterého jsem pohladila po rameni, měl vydat zvuk typický pro zvířátko, 

které měl na kartičce, a děti z druhé řády hádaly, který z kamarádů to byl. Děti to moc 

bavilo a dobře po hlase poznávaly své kamarády. Když jsme každé zvířátko předvedly 

asi třikrát, nechala jsem děti, aby si šly hrát. Jednotlivě jsem si je brala ke stolečku, kde 

jsem měla připravené rozstřihané kartičky (kos-nos, most-kost, kosa-vosa, les-pes, sele-

tele), trénovali jsme takto fonematický sluch, kdy jsem dětem dávala úkoly: „Podej mi 

nos.“ „Kde je kos?“ atd. S tímto neměly děti žádný problém.  
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Léto 

Než jsem s dětmi začala nové téma, zeptala jsem se jich na všechna naše předchozí 

setkání, o čem všem jsme se bavili. Všichni kromě Kristýny řekli ke každému něco, 

Kristýna si pamatovala pouze minulé setkání. Téma jsem uvedla povídáním o pirátech, 

co je pro ně typické a jak si je děti představují, poté jsem jim řekla příběh o tom, co 

všechno si piráti na své lodi odvezli. Po jednotlivcích jsem se ptala na jednu věc, kterou 

si zapamatovali, tentokrát si opravdu každý vzpomněl na jednu věc z vyprávění. Slova 

z kartiček jsme si poté společně vytleskali a uvedli počet tlesknutí, nakonec děti 

kartičky opět vložily na obrázek. Než jsme šli ke stolečkům, pojmenovali jsme si 

všechno, co piráti na palubě měli.  

U úkolu 3, 4 a 6, 7 a 9 již bylo vidět, že je to pro děti těžší. Slovo s počáteční 

hláskou „R“ zvládly červeně zakroužkovat 4 ze 7 dětí a to Tereza, Marie Kristýna a 

Lukáš. Slovo začínající hláskou „Ř“ správně našlo a žlutou zakroužkovalo 6 dětí, jediná 

Kristýna neoznačila nic, modře zakroužkovat slovo s hláskou „R“ na konci už bylo 

těžší, děti kroužkovaly i slova obsahující „R“. Jediný Tomáš zvládl všechny tyto 4 

úkoly správně. Při úkolu č. 11 jsem již věděla, že nebudu mít mnoho úspěchu, začala 

jsem slovem ř-e-p-a, toto slovo rozpoznal pouze Lukáš s Tomášem, zbytek slov už byl 

nejspíše moc dlouhý. 

Práci s druhým pracovním listem jsem chtěla nechat dětem jako samostatnou práci, 

bylo to již počtvrté, co měly spojovat 2 rýmující se slova, zajímalo mě tedy, zda si 

z toho něco odnesly. Samostatně a správně to zvládl Lukáš, Tomáš a Ondřej, i když u 

něj bylo vidět opravování chybných spojení, na chybu si ale přišel sám. Tereze a Marii 

dělala problém čtveřice slov – řeka, řepa, hruška, tužka. Kristýna pospojovala téměř 

všechno se vším a Lenka si řekla o pomoc se slovy řasa, řada, hruška, tužka.  

Tentokrát jsem každému dala dvě rozstřihané kartičky se slovy, opět se zeptala na 

počáteční a koncovou hlásku, všechny děti kromě Kristýny a Marie zvládly určit obě 

hlásky správně. Nakonec jsem si děti vzala na koberec a zkusila s nimi vyprávět příběh 

„Přijeli piráti a na svou loď si vzali…“. Děti měly problém s uchopením „hry“, bylo 

vidět, že se s ničím podobným dříve nesetkaly, nepodařilo se nám tedy vyjmenovat 

všechny předměty. 
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5 DISKUZE 

Hlavním cílem bakalářské práce bylo sestavení zásobníku cvičení pro děti s NKS 

ve věku od 5 do 7 let, vycházela jsem z rozhovorů s učitelkami v MŠ a z prostudované 

literatury. Při ověřování cvičení v praxi jsem se snažila nahlédnout do režimu dvou 

logopedických tříd a zjistit, zda je sestavený zásobník zařaditelný do jejich běžného 

provozu.  

Při počátečním rozhovoru s učitelkami z obou mateřských škol jsem sbírala 

informace o množství dostupných materiálu určených k rozvoji sluchové percepce. 

Jejich odpovědi byly většinou velmi podobné. Obě mateřské školy pracují 

s publikacemi od Klenkové a Kolbábkové (2013) - Diagnostika předškoláka, od 

Frančíkové a Štanclové (2013) - Šimonovy pracovní listy: rozvoj sluchového vnímání, 

rozlišování hlásek, slabik a slov, od Bednářové a Šmardové (2015) – Diagnostika dítěte 

předškolního věku, jedna z učitelek také zmiňovala publikaci od Vandasové a 

Smetákové (2003) – Pro hbité jazýčky, pro bystré hlavičky. V obou MŠ také využívají 

didaktické pomůcky určené jak pro rozvoj, tak diagnostiku dítěte předškolního věku, 

konkrétně tedy Klokanův kufr a Logico Piccolo.  

Při sestavování zásobníku cvičení jsem vycházela jak z výše zmíněných rozhovorů 

s učitelkami obou mateřských škol, tak z teoretických východisek, největší oporou mi 

byly dvě publikace, a to Diagnostika předškolního věku to od Bednářové a Šmardové 

(2015) a Šimonovy pracovní listy 15 od Frančíkové a Štanclové (2013). 

Při ověřování zásobníku jsem měla možnost navštívit dvě různé mateřské školy 

v České republice. Zde jsem využívala metody zúčastněného pozorování, kdy jak uvádí 

Švaříček a Šeďová (2007), při této metodě dochází při sběru dat současně i k jejich 

analýze. Výzkumný vzorek se tedy skládal ze dvou různých podskupin, díky čemuž 

jsem měla možnost porovnat práci se zásobníkem s větší skupinou tvořenou deseti 

dětmi, se skupinou menší, která byla tvořena sedmi dětmi. Z této zkušenosti musím 

konstatovat, že i když mým cílem bylo pokusit se cvičení zařadit do běžného chodu 

logopedické třídy, lépe se se cvičeními pracuje s menší skupinou, než by se pracovalo 

s celou třídou tvořenou třeba i patnácti dětmi. V menší skupince je větší prostor 

přistupovat k dětem individuálně s ohledem na specifické potřeby každého jedince. 

Potřebu individuálního postupu u každého jedince zdůrazňuje také Kutálková (2010). 

Cvičení jsou tedy zařaditelná spíše do skupinky dětí, které jsou již zvyklé s podobnými 

úkoly pracovat a chápou například zadání „Najdi rým.“, „Jaké písmenko (hlásku) slyšíš 
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na začátku a jaké na konci?“. Jak uvádí Frančíková a Štanclová (2013) při snaze rozvíjet 

nejen sluchovou percepci, ale celkově pro správný rozvoj řeči, je důležité správné 

časové rozložení činností s ohledem na pozornost dítěte předškolního věku. Účinnější 

jsou tedy kratší časové úseky. Snažila jsem se tedy cvičení a úkoly často střídat, 

například změnou místa, kde se úkoly plnily, aby nedošlo k rychlé ztrátě pozornosti ze 

strany dětí. Při další práci bych možná zásobník rozdělila na dvě části, aby si děti 

mezitím mohly odpočinout, nebo bych už před/po práci se zásobníkem nezařazovala 

další řízenou činnost. Všechny části zásobníku jsou pak doplněny o obrázky, což jak 

píší Bednářová se Šmardovou (2015), je pro děti velkou motivací a je dobré si společně 

s dětmi, ještě před zahájením práce, všechny obrázky pojmenovat a popsat.  

Sestavený zásobník jsem nejdříve vyzkoušela v mateřské škole v Jihočeském kraji. 

Měla jsem obavy z reakcí dětí na mnou sestavená cvičení, přece jen je to něco jiného, 

než jsem doposud zažívala na praxi. Jako největší úskalí bych zde viděla to, že jsem se 

s dětmi před začátkem ověřování zásobníku neznala, dělalo mi tedy na poprvé velký 

problém děti oslovovat jménem a vyvolávat je. Jinak zde bylo vidět, že jsou děti zvyklé 

takovýmto způsobem pracovat, což potvrdily také odpovědi učitelek při rozhovoru. Při 

druhém a dalších setkáních bylo na dětech pozorovatelné, že již vědí, co je bude čekat a 

jaký úkol bude asi následovat. S tím souvisí i větší jistota v plnění úkolů, už to pro ně 

bylo něco známého, i když se to pokaždé týkalo jiného tématu a pracovalo se s jinými 

slovy.  

Zásobník jsem vyzkoušela i v druhé mateřské škole v kraji Vysočina. Zde jsem děti 

znala již z předchozí práce s nimi, navíc mé obavy z reakcí dětí byly již menší po tom, 

co jsem si všechny části odcvičila s dětmi v Jihočeském kraji. Zde nebyla hned od 

začátku u dětí taková jistota s porozuměním cvičením, následně jsem zjistila, že někteří 

vůbec nevědí, co znamená, když se dvě slova rýmují. Měla jsem tedy na začátku více 

práce s tím, vysvětlit dětem, co přesně mají s cvičeními dělat. Avšak při našem druhém 

a dalších setkáních se děti opět stávaly čím dál jistější ve všech úkolech. 

Ověření zásobníku cvičení, které probíhalo formou čtyř přibližně 45minutových 

setkání s oběma skupinkami dětí, potvrzuje smysluplnost pravidelného cvičení na 

rozvoji sluchové percepce, na což poukazuje také Roučková (2006). 

Je třeba brát v úvahu možnost, že z mnoha důvodů mohlo během získávání a 

interpretace dat dojít ke zkreslení výsledků práce. Již při počátečním rozhovoru 

s učitelkami mateřských škol, mohlo dojít k vyvolání nedůvěry mé osoby, což zajisté 

mohlo ovlivnit odpovědi učitelek. Dále mohlo ze strany učitelek dojít, i přes zajištění 
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anonymity, k obavám z výsledků, mohly se tak snažit své odpovědi měnit s ohledem na 

to, aby svou práci a práci celé mateřské školy ukázaly v lepším světle. V úvahu je 

potřeba brát také účast pouze dvou mateřských školy, potažmo sedmnácti dětí 

předškolního věku s narušenou komunikační schopností. Při ověřování zásobníku 

cvičení, tedy při přímé práci s dětmi, mohlo výsledky ovlivnit aktuální rozpoložení dětí, 

působení mé osoby a mnou zvolené přístupy, na které děti nemusely být zvyklé, a 

nemusely jim vyhovovat. V neposlední řadě ke zkreslení výsledků mohlo dojít mou 

nedostatečnou zkušeností, chybným čtením chování dětí při zúčastněném pozorování či 

chybně zvolenou motivací. 
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6 ZÁVĚR 

Text předkládané bakalářské práce je rozdělen na dvě části – teoretickou a 

empirickou. Teoretická část je zaměřena na charakteristiku dítěte předškolního věku, 

narušenou komunikační schopnost, možnosti logopedické péče v České republice a 

percepční schopnosti a dovednosti, podrobněji pak na percepci sluchovou. V části 

empirické byla použita kvalitativní výzkumná strategie s využitím metody dotazování, 

techniky polostrukturovaného rozhovoru, a následně metody zúčastněného pozorování. 

Výběrový soubor tvořilo celkem 17 dětí předškolního věku s NKS navštěvující dvě 

různé logopedické třídy mateřských škol v České republice.  

Cílem bakalářské práce bylo sestavit zásobník cvičení stimulujících rozvoj 

sluchového vnímání dětí ve věku od 5 do 7 let, a to v následujících oblastech sluchové 

percepce - akustická diferenciace, analýza a syntéza, sluchová paměť, koncentrace 

sluchové pozornosti a schopnost percepce rytmu. Dílčím cílem bylo ověření zásobníku 

cvičení v provozu dvou logopedických tříd různých mateřských škol v České republice. 

Podkladem pro sestavený zásobník cvičení byly odpovědi z polostruktorovaného 

rozhovoru s učitelkami obou mateřských škol a teoretická východiska. Zásobník cvičení 

je rozdělen do čtyř částí, všechny části mají podobnou strukturu, což by mělo pomoci 

dětem cvičení lépe pochopit a orientovat se v nich. Zásobník obsahuje celkem 46 úkolů 

zaměřených na rozvoj sluchové percepce a je doplněn obrázky. Sestavený zásobník 

cvičení byl následně ověřen v provozu dvou logopedických tříd mateřských škol 

v České republice. Ověření tedy probíhalo ve dvou odlišných skupinách, jedna skupina 

byla tvořena deseti a druhá sedmi dětmi s narušenou komunikační schopností. 

Zásobník byl primárně tvořen pro děti od 5 do 7 let s narušenou komunikační 

schopností, v rámci individuální logopedické péče bych však některé jeho části viděla 

jako využitelné i u mladších dětí, například od 4 let. Využitelnost cvičení by byla 

možná i v běžné třídě mateřské školy v rámci logopedické prevence, případně v rámci 

integrace dětí s NKS. 

Všechna cvičení v zásobníku obsahují stručnou metodiku, která by mohla být 

námětem pro podrobnější rozpracování, například v další bakalářské či diplomové práci. 

Cvičení mohou být využita jak v logopedických třídách, tak v běžných třídách 

mateřských škol, tedy i u dětí bez projevů narušené komunikační schopnosti. Největší 

přínos práce vidím v možnosti vlastního využití v budoucí práci s dětmi.  
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Příloha 1: Seznam okruhů pokládaných otázek 
1. Dostupnost materiálů pro rozvoj sluchové percepce. 

2. Možnost zařazení cvičení pro rozvoj sluchové percepce v běžném chodu 

mateřské školy. 



 

Příloha 2: Informovaný souhlas 

Jihočeská univerzita v Českých Budějovicích 

Zdravotně sociální fakulta 

Obor Speciální pedagogika - vychovatelství 

 

INFORMOVANÝ SOUHLAS 

 
pro bakalářskou práci: Možnosti rozvíjení percepčních schopností a dovedností u dětí 

s narušenou komunikační schopností (NKS) v logopedické třídě mateřské školy 

autor bakalářské práce: Karolina Klausová 

 

Vážený/á pane/ paní, 

obracím se na Vás s žádostí o spolupráci na mé bakalářské práci, jejímž cílem je 

vytvořit zásobník cvičení pro rozvoj sluchové percepce u dětí s NKS ve věku od 5 do 7 

let. Pro účely své práce budu využívat přímou práci s dětmi v rámci provozu mateřské 

školy.  

Tímto Vás zároveň žádám o souhlas s poskytnutím základních informací o Vašem dítěti 

ze strany mateřské školy. 

 

 

Prohlášení  

Prohlašuji, že souhlasím s účastí mého dítěte na výše uvedeném projektu. Souhlasím s 

tím, že všechny získané údaje budou použity pouze pro účely bakalářské práce, ve které 

budou anonymně publikovány. 
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9 SEZNAM OBRÁZKŮ 

Obrázek 1: Podzimníček 

Obrázek 2: Podzim - kartičky 

Obrázek 3: Podzim – pracovní list 1 

Obrázek 4: Podzim – pracovní list 2 

Obrázek 5: Podzim – skládání slov 

Obrázek 6: Zima - kartičky 

Obrázek 7: Zima – pracovní list 1 

Obrázek 8: Zima - pracovní list 2 

Obrázek 9: Zima - skládání slov 

Obrázek 10: Jaro – kartičky 

Obrázek 11: Jaro - pracovní list 

Obrázek 12: Jaro - Pracovní list 2 

Obrázek 13: Léto – kartičky 

Obrázek 14: Léto - pracovní list 

Obrázek 15: Léto - kartičky 2 

Obrázek 16: Léto - skládání slov 

 



 

10 SEZNAM ZKRATEK 

AAK – augmentativní a alternativní komunikace 

MŠ – mateřská škola 

NKS – narušená komunikační schopnost 

OMJ – odlišný mateřský jazyk 

OVŘ – opožděný vývoj řeči 

 

 


