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UvoD

,Pomahat détem, aby ve ¢teni a psani neselhavaly, znamena tedy chranit je pred
tizivou Zivotni situaci, v niz se mohou lamat i kfivit, a zachrafiovat spole¢nosti hodnoty,

které predstavuje jejich vzdélanii jejich charakter.” (Matéjcek, 1978, s. 9)

V soucasné dobé akcentovand otdzka funkéni gramotnosti /functional literacy/ je Uzce
spojena s osvojovanim ctenarskych schopnosti a dovednosti. Mluvime o ¢tenarské
gramotnosti /reading literacy/, kterd je nezbytnou podminkou a klicovym nastrojem
dalSiho vzdélavani jedince. V radmci disertacni prace je na problematiku ctendrské
gramotnosti nahlizeno z hlediska kognitivni psychologie a psycholingvistiky. Kognitivné
psychologické teorie se zabyvaji vyvojem pozndvacich procesd, vztahl mezi nimi
a uvazuji o lidské mysli jako o modularnim systému (Eysenck & Keane, 2008; Sternberg,
2009). Ozyva se vsak také kritika moduldrniho pfistupu a existuji i teoretické pfristupy,
které vazbu jednotlivych modull predpoklddaji i presto, Ze modularni pfistup
neodmitaji (Smolik & Seidlovda Malkovd, 2014). Je zdliraznéna psychologickd podstata
Cteni a vztah mezi feci (jazykem) a €tenim. Snahou je hledat kognitivni a jazykové
schopnosti a dovednosti ditéte, které mu umozni rozvijet ¢teni a psani a vztahy mezi

nimi, a to jiz v predskolnim véku, kdy se tyto schopnosti a dovednosti rozvijeji.

Predskolni obdobi je obdobim, kdy si dité osvojuje rozhodujicim zpUsobem
predpoklady pro zvladnuti ¢tenarskych dovednosti. Otazkou z(stavad, jaké jsou hlavni
ukazatele Uspésnosti vyvoje ¢teni, tedy dovednosti a schopnosti ditéte predskolniho
véku, které maji , prediktivni“ hodnotu smérem ke ¢éteni. Mezi vyznamné ukazatele
patfi fonologické a morfologické faktory, jez jsou Ustfednimi tématy této disertacni
prace. V predSkolnim véku byly zkoumdny jako prediktory ¢tenarskych dovednosti
predevsim fonologické schopnosti. Ukazuje se, Ze vztah fonologickych schopnosti
a ¢teni ma zvlastni platnost predevSim v anglojazyéném prostfedi netransparentni
ortografie. Déti, osvojujici si transparentni, konzistentni ortografické systémy,
postupuji pfi nacviku ¢teni rychleji. Nabizi se otazka, jak je to v ¢eském prostredi
s vyvojem morfologickych schopnosti a jejich vlivem na nacvik ¢teni. Cilem této prace
je tedy zjistit, jaky podil ma droven morfologickych schopnosti déti v predsSkolnim véku
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a dalsi vyvoj cCteni v porovnani sostatnimi faktory (fonologické povédomi, tec
a artikulaéni neobratnost, slovni zdsoba, rychlost pojmenovani, pracovni pamét,
inteligence, schopnost zrakové diferenciace a parové sociacniho uéeni, pohlavi, osobni

anamnéza a kvalita rodinného soufziti).

Jiz pted zahdjenim skolni dochazky se mliZze u déti objevit vyvojovy problém, ktery by
se mohl transformovat do mozinych potizi se ¢tenim. Je potfeba riziko véas zjistit
a nasledné eliminovat. Ke zjisténi rizik jsou ndpomocny rdzné diagnostické materialy
vrukou ucitell materskych Skol (v ramci pedagogické diagnostiky), klinickych
psychologl, pracovnik(l Skolnich poradenskych pracovist a Skolskych poradenskych
zatizeni (v rdmci psychologické a specidlné pedagogické diagnostiky) a nakonec (nebo
na zacatek) i samotnych rodicd. Na diagnostiku pak navazuje prace s détmi, predskolni

pfiprava, pfipadné zvazeni odloZeni Skolni dochazky.

V radmci své poradenské praxe mam moznost sledovat, jak rodi¢e détskych klientl
i ucitelé pristupuji k otazce pripravy na skolu (na ¢teni), k otazce nastupu déti do sSkoly.
Z hlediska materské Skoly je velmi casto akcentovana spravna vyslovnost déti,
grafomotorika, sluchové rozliSeni prvni hlasky ve slové; rodice se Casto spokoji se
zvladnutim podpisu. Ojedinéle se setkdvam s tim, Ze by se rodice, ale (bohuZzel) i ucitelé
v matefrskych Skolach, znepokojovali agramatismy a horSim jazykovym citem déti.
Casto to u déti toleruji, nevnimaji tento projev jako riziko ovliviujici budouci &teni.
Jsem svédkem toho, jak naroéné je pro déti ucit se Cist a pro rodice ucit Cist své déti,
pokud se vyskytnou problémy (signalizujici dyslexii). Skutecnost, Zze se s détmi i rodici
mohu setkdvat a Ze jim mohu pomahat potiZze pojmenovat a prekondvat, je pro mne
zdrojem inspirace a i jejich malé posuny mi prindseji radost z prace. Velmi zdsadni je
mimo jiné zjistit konkrétni droven a zralost funkci ditéte, které maji vliv na vyuku cteni.
Sledovat, jak tyto funkce reaguji na stimulaci a podporu, a navrhnout pomoc, vétSinou

nastavenim podminek v materské Skole a posilovanim téchto funkci i doma.

Trénink nedozralé, popripadé oslabené oblasti zrakové percepce ¢i fonologického
uvédomeéni prindsi nékdy nepatrny, jindy vyraznéjsi efekt pfi nacviku techniky cteni.
Nékdy jsou percepcni funkce velmi oslabené, zak cte velmi pomalu a s namahou, ale

dobre si pamatuje, co precetl. Nékdy ale vazne porozumeéni ¢tenému, i kdyz zak cte
11



primérené rychle a plynule. V nékterych pfipadech zak vykazuje problémy ve cteni,
i kdyz zrakové, fonetické a fonologické dovednosti se vyvijeji primérené. To je jen
ilustrativni zndzornéni moznych obtizi, které se projevuji velmi individualné, a také tak
je potreba k nim pfistupovat. Rizikovou skupinou se jevi déti a Zaci, ktefi maji problémy
s porozuménim jazyku a zpracovanim jazykovych informaci. Stim souvisi také
morfologické uvédoméni nebo tzv. ,jazykovy cit”. Do jaké miry mlze toto ,gramatické

citéni” ovliviiovat Cteni, je predmétem této prace.

Teoretickd ¢ast disertacni prace se zaméruje na vymezeni pojmu ¢tendrska gramotnost
a pregramotnost. Zabyva se otdzkou jazyka a ortografie a je teoretickym vstupem pro
zkoumani fonologie a morfologie. Vyznamna <¢ast je dale vénovana obdobi
predskolniho véku v uzsim slova smyslu, predpokladim ditéte ve vztahu ke ¢tenarské
gramotnosti. Nasleduje charakteristika a popis procesu ¢teni, zaméreni na oblast
dekddovani textu a porozuméni ctenému. Zminény jsou také techniky Cteni realizované
u nds ve Skolach. V centru zajmu je psychologické a psycholingvistické pojeti ¢tenarské
gramotnosti ve shodé s jazykovym modelem gramotnosti. Teoretickd ¢ast postupné
smérfuje k charakteristice a vymezeni prediktivnich faktort ¢teni a jen pro doplnéni se

zminuje o poruse ¢teni, dyslexii.

Empiricka ¢ast prezentuje longitudinalni studii. Hlavnim cilem je identifikovat vliv
faktord, které mohou ovliviiovat proces vyvoje Cteni. Zaméruje se na fonologické
a morfologické schopnosti a dovednosti a porovnava je sdalSimi faktory.
LongitudindIni studie vyuziva statistické modelovani vyvojovych vztahl mezi témito

schopnostmi a dovednostmi a testuje prediktivni tlohu k rozvoji ¢teni.
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1 CTENARSKA GRAMOTNOST

1.1 Vymezeni pojmu gramotnost a ¢tenarska gramotnost

Gramotnost /literacy/ predstavovala v plvodnim vyznamu schopnost Cist, psat
a pocitat a byla spojovdna s povinnym vzdélavanim v zdkladni Skole. To doklada
definice pojmu v Pedagogickém slovniku (Pricha et al., 2009, s. 85), kterd vymezuje
gramotnost jako ,..dovednost Cist, psat a pocitat ziskand obvykle v pocatecnich
rocnicich Skolni dochdzky.” Obdobné je definovdna gramotnost v Psychologickém
slovniku (Hartl & Hartlova, 2010, s. 182) jako ,,...blize nespecifikovana schopnost Cist

a psat“. Cteni a psani stoji na pocatku a tvori zaklad komplexné&ji chdpané gramotnosti.

Plavodni vyznam pojmu gramotnost se postupné ménil a rozsifoval o dalsi dovednosti
nezbytné pro uplatnéni jedince ve spole€nosti. Tyto nové vznikajici dovednosti
reflektuji zmény a potrfeby spolecenské, kulturni i ekonomické. Jedinec se tak
pfizpUsobuje aktudlnim poZadavkim spolecnosti. A naopak vyuZivani forem vyvijejici
se gramotnosti je dllezité i pro osobni rozvoj jedince. Obousmérnda proména
gramotnosti v Case je pojimana Kucharskou (2014) jako proména ve smyslu
akomodace — asimilace. Definovani gramotnosti je zavislé na vyvoji spole¢nosti a také

na tom, z jakych teoretickych vychodisek je na ni pohlizeno.

V soucasné terminologii se gramotnost Cleni na zdkladé propojeni s vyznamem
schopnosti aplikace nékterych specifickych dovednosti. V pfipadé ¢teni pak mluvime
o Ctenarské gramotnosti /reading literacy/. | na ¢tenarskou gramotnost je v souvislosti
se zménami ve spolecnosti nahliZzeno Siteji. Jednotlivi autofi mohou akcentovat rlizné
aspekty tohoto pojmu. V nejobecnéjsi podobé chdpou ¢Etendrskou gramotnost jako
soubor schopnosti a dovednosti pro vyuZivani tisténych a psanych informaci
potiebnych k fungovani ve spolecnosti v zajmu toho, aby jedinec dosahl svych cilt
a aby se rozvijely jeho znalosti a potencial, aby se zahdjil jeho proces celoZivotniho
uceni (Altmanova, 2011; Dolezalova, 2010; Krej¢ovd, 2019; Kropackova et al., 2014;

Kucharska, 2014; Rabusicova, 2002; Wildovd, 2005a, 2012b a dalsi).

Ve vztahu k tématu disertacni prace je poukazovdno na vztah ¢tenarské gramotnosti

aoblasti te¢i a jazyka. Ctendiskd gramotnost je ,vyznamnym prvkem akulturace
14



jedince ve spolecnosti, ktery vyZaduje rozsahly komplex dovednosti a schopnosti
jazykovych, psycholingvistickych, socidlnich a kulturnich” (Wildova, 20123, s. 6). Jedna
se tedy o komplexni proces kognitivné, motivacné a jazykové zalozeny. Také dalsi
autori dopliuji definici ¢tenarské gramotnosti o oblast reci a jazyka. Pupala s kolegy
(2003, s. 107) uvadéji, Ze gramotnost ,se nevaze pouze na schopnost ¢teni a psani“, jde
o ,komplex neoddélitelnych, vzajemné se rozvijejicich jazykovych kompetenci (¢teni,
psani, mluveni, sluch) bezprostifedné spjatych s myslenim, chapanim a porozuménim®.
Dolezalovda (2010, s. 12) shrnuje, Ze ,gramotnost je tvorfena ctyfmi slozkami
komunikace: ¢tenim, psanim, mluvenim a naslouchdnim®. Cteni je jen jinou formou
reci, pokud tedy hleddme prediktory ¢tenarskych potizi, je potfeba vychazet z oblasti

jazykovych.

S SirSim vymezenim Ctenarské gramotnosti se v nasich podminkach setkavdme od 90.
let 20. stoleti pod vlivem mezinarodnich srovnavacich vyzkum@'. Pro potteby
mezinarodniho $etfeni PIRLS? byla ¢tenarskd gramotnost definovana jako: ,Schopnost
rozumét formam psaného jazyka, které vyzaduje spolecnost a/nebo oceriuji jednotlivci,
a tyto formy pouzivat...Ctou, aby se uili, aby se za¢lenili do spoleéenstvi tenafrd ve
Skole i v kazdodennim Zivoté, a také pro zdbavu“ (Janotova et al., 2018, s. 11; Meislova
et al., 2019; Strakova et al., 2002). Ctendafska gramotnost je tedy souhrnné feceno
vnimana jako komplex schopnosti a dovednosti vyuZivat psanou fe¢ pro komunikaci,

vzdélavani, uplatnéni v Zivoté i pro zabavu.

Ctendfska gramotnost zahrnuje ,rozsdhly komplex dovednosti a kompetend,
ovliviujici gramotnosti dali“ (Wildova, 2012b, s. 10), jeji role je tedy kli¢ova. Svrékova
(2012, s. 38) ctendrskou gramotnost nazyva ,branou” kosvojovani si dalSich

komponent funkéni gramotnosti, nebot ,Zikovi umoziiuje ziskavani, osvojovani,

! Zjitovani Urovné &tenafské, matematické a prirodovédné gramotnosti je pfedmétem mezinarodnich
srovnavacich vyzkuma realizovanych pod zastitou asociace IEA /International Association for Evaluation
of Educational Achievement/, vyzkumy PIRLS, TIMSS, a Organizace pro hospodarskou spolupraci a rozvoj
OECD — vyzkum PISA. Ve svété probihaly vyzkumy od poloviny 20. stoleti, Ceskd republika se stala
¢lenem Mezinarodni asociace pro hodnoceni vysledkd vzdélavani v roce 1991. Od té doby se aktivné
doprobihajicich vyzkum( zapojuje.

2 Mezinrodni vyzkum PIRLS /Progress in International Reading Literacy Study/ se zamérfuje na oblast
¢tenarské gramotnosti na zaky ve véku 9-10 let. Ceska republika se zapojila poprvé v roce 1994, dale
pak v letech 2001, 2011 a 2016.
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zapamatovani a vybavovani poznatk( a informaci z rlznych zdrojd a vzdélavacich

obord.”

Na problematiku ¢tenarské gramotnosti Ize nahlizet z rGznych hledisek — napfiklad
ontogenetického, sociokulturniho, lingvistického, sociolingvistického, pedagogického,
specidlné pedagogického. V disertacni praci je Ctenarska gramotnost vyzkumné
uchopena v kontextu psychologickém a psycholingvistickém (v ndvaznosti na Gavoru
(2002); Kucharskou (2014); Mertina (2010); Zapotocnou, 2001 a dalsi). Je zde
zdlraznéna psychologicka podstata ¢teni a vztah mezi reci (jazykem) a ¢tenim. Snahou
je hledat kognitivni a jazykové schopnosti a dovednosti ditéte, které mu umozini
rozvijet ¢teni a psani a vztahy mezi nimi, a to jiz v predSkolnim véku, kdy se tyto

schopnosti a dovednosti rozvijeji.

Zahrani¢ni vyzkumy v oblasti ¢tendrské gramotnosti jsou shrnuty v Handbook of
Reading Research (HRR). Zamérfuji se na aktudlni témata ctenarské gramotnosti
v daném obdobi (kazdych deset let). Posledni edice pfirucky z roku 2011 byla ¢tvrta
v poradi (Kamil et al. 2011). Ma pét dominantnich oblasti, z nichz tfeti je vénovana
postuplm ve cCteni pfi rozpoznavani slov, vyvoji porozuméni ¢tenému, ortografii
a modellm rozpoznavani slov, plynulosti ¢teni a vztahu mezi jazykovymi procesy
a ¢tenim. Podobny zdmér, ale se zamérenim na porozuméni ctenému, ma také
publikace Handbook of Research on Reading Comprehension (Israel & Duffy, 2014).
Soustfeduje se na historické aspekty Ctenarského porozuméni, teoreticky podklad,
ménici se pohled na problematiku porozuméni ¢tenému, intervenci a diagnostiku,

sleduje socidlni vliny na ¢tenarské porozuméni.

V Ceské republice jsou vyzkumy tuzemské i zahrani¢ni shrnuty napfiklad v publikacich
Kucharské a kol. (2014) a Sotdkové a kol. (2014). Tuzemské vyzkumy v oblasti ¢tenarské
gramotnosti jsou podporované vyzkumnymi agenturami, vysokymi Skolami, statnimi
institucemi (naptiklad ministerstvem $kolstvi CR, Ceskou $kolni inspekci, Narodnim
ustavem pro vzdélavani) a soukromymi firmami (napf. SCIO). Silnymi tématy vyzkuma
¢tendrské gramotnosti u nds jsou mimo jiné pravé predpoklady pro rozvoj cteni
a Ctendrské gramotnosti, diagnostika a diagnostické materidly, ¢teni a porozuméni

¢tenému (Kucharska, 2014). V centru zajmu stoji také rizikové skupiny, napfiklad déti
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s rodinnym rizikem dyslexie (Kucharska, 2014), déti se specifickymi poruchami jazyka
(Jagercikova & Kucharskd, 2012; Kucharskd, 2014; Sotdkova et al.,, 2014), déti
s poruchou autistické spektra a déti ze socidlné znevyhodnéného a nepodnétného

prostfedi (Spackova et al., 2016).

Ceska republika (Katedra psychologie PF UK) byla zapojena do mezinarodniho projektu
ELDEL®, ktery probihal vletech 2008-2012 a byl zaméfen na vytvofeni modelu
klicovych psycholingvistickych, kognitivnich a sociokulturnich faktorl ovliviujicich
vyvoj cCtendrskych dovednosti. Mezi sociokulturni faktory byly brany v potaz:
charakteristika mluvené reci, systém vzdélavani, vék déti pfi vstupu do Skoly,
predskolni vzdélavani a domdci pfiprava. Mezi psycholingvistické a kognitivni faktory
pak byly zarazeny fonologické, morfologické a syntaktické procesy, pamét a pozornost,

rychlost zpracovani informaci a u¢ebni mechanismy (Sotakova, 2012).

Problematikou souvislosti fecového vyvoje a cteni se vénoval longitudinalni projekt
ELDEL-WP2 a navazujici projekt GAUK (Kucharska, 2014). Poslanim projektu byla
identifikace rizikovych déti v predskolnim véku a podpora a rozvoj déti s deficity
v oblasti jazykového a kognitivniho vyvoje. Byly zkoumany skupiny déti s rodinnym
rizikem dyslexie a specificky naruSsenym vyvoje tfeéi a jazyka ve srovnani s typickou
populaci. V rdmci skupin meély potize déti pfi ¢teni a psani jiny charakter. U déti
s rodinnym rizikem dyslexie dominoval problém v dekdédovani a psani. Ve skupiné déti
s naruSenym vyvojem reci pak pribyl problém s porozuménim ¢tenému, tato skupina se
jevila z hlediska poruch porozumeéni jako nejrizikovéjsi ,,...byly prokdzany vztahy mezi
vykony v testech jazykovych a kognitivnich schopnosti a gramotnostnimi oblastmi —

dekddovani, porozuméni ¢tenému, psani“ (Kucharskd, 2014, s. 216).

7. rdmcovy program Evropské unie, program People, Marie Curie Action ,ELDEL” /Enhancing Literacy
Development in European Languages/ je program pro podporu vyvoje gramotnosti v evropskych
jazycich, do kterého se v letech 2008-2012 zapojila Katedra psychologie Pedagogické fakulty UK spolu
s daldimi evropskymi zemémi — Velkou Britanii, Francii, Slovenskem a Spanélskem. Praha se zapojila do
dvou nejrozséahlejSich projektl: WP1 — longitudindlniho vyzkumu predpokladl rozvoje gramotnosti
a WP2 — vyzkumu rizikovych faktorl rozvoje gramotnosti.
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1.2 Etapy ctenarské gramotnosti

YT

narozeni a rozviji se celoZivotné. Vyvoj ¢tenarské gramotnosti je predmétem zajmu
mnoha teorii. Kucharska (2014, s. 24) zminuje takové reprezentanty pristupd, kdy se
jedna bud o ,,...proces pozvolného narlistu védomosti...“, viz naptiklad mapy ucebniho
pokroku, vyvojova kontinua rozvoje ctenarské gramotnosti, kterych Zak postupné
dosahuje (Kostalovda, 2012). Nebo je ,,...zdUrazriovan a sledovan aspekt posloupnych
vyvojovych etap...”“. V oblasti pfistupl hovofime o vyvojovych etapdch, stadialnich
modelech, které ,,...nedokdzou vysvétlit, co pfinasi ¢i zplUsobuje kvalitativni zmény ve
vyvoji, a pro¢ dochazi ve vyvoji ¢teni k individualnim rozdildm mezi détmi“ (Smolik
& Seidlovd Malkova, 2014, s. 136). Pfesto jsou Casto vyuzivany a pojimdny z rlznych

hledisek.

» Prvnim hlediskem (Kucharskd, 2014) jsou psychické funkce, jez se podileji na
rozvoji ¢tenarské gramotnosti v dané etapé. Napfriklad Ehriova (1995) vytvorila
model vyvoje cteni podle drovné tzv. alfabetickych znalosti ditéte, v némi
rozliSuje tzv. logografickou, semialfabetickou a alfabetickou fazi. V prvni fazi
déti nepouzivaji spojeni pismene a zvuku, opiraji se o vizudlni vzhled slov.
Postupné pochopi vztahy mezi fonémy a grafémy a zacnou pouzivat fonologické

strategie spolu se znalosti tvar(i pismen.

» Druhé hledisko optimalizuje volbu didaktickych prostfedkd v zdjmu
individualizace a diferenciace vyuky a je zaméfeno na cile (ale i obsahy,
didaktické prostredky, didaktiku a evaluaci vysledk( vzdélavani) v dané vékové
etapé (Dolezalovd, 2014; Gavora, 2002; Helus, 2012; Kucharska, 2014; Sebesta,
2005; Wildova, 2005a; 2012b;). Helus (2012) vymezuje Ctyfi faze rozvoje
gramotnosti: fazi bazovych predispozic pro ¢teni (zahrnuje predskolni vék),
etapu soustavné skolni vyuky cteni a psani (zahrnuje zakladani, rozvijeni
a upevnéni kompetence Zaka ve ¢teni), fazi aktualizace osvojenych ¢tenarskych
kompetenci a fazi aktivniho ¢tendrstvi. Dolezalova (2014, s. 25-26) jmenuje pét
etap: etapu spontdnni gramotnosti, elementarni c(tenarské gramotnosti,

zakladni a rozvinuté (bazové) gramotnosti a funkéni gramotnosti. Sama ale
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uvadi, Ze ,,...asové vymezeni etap ma spiSe hypoteticky charakter, vzhledem
k individualnim zvlastnostem jedincli a podminkam vychovy a vzdéldvani je dost
nespolehlivé, z didaktického hlediska je v3ak ¢lenéni dulezité”. Wildova (2005a,
2012b) prezentuje klasifikaci na zakladé ontogenetického hlediska. V tomto
smyslu je rozliSovano obdobi pregramotnosti /pre-literacy/, Cc¢tenarské
gramotnosti /reading literacy/ a gramotnosti funkéni /functional literacy/. Na

toto ¢lenéni bude déle navazovéano.

1.2.1 Ctenarska pregramotnost

Obdobi tzv. ¢tenarské pregramotnosti je obdobim, kdy si dité osvojuje rozhodujicim
zpUsobem predpoklady pro zvladnuti étenafskych schopnosti a dovednosti. Ctenarskd
pregramotnost je vymezovdana (Kropackova et al., 2014, s. 493; Kucharska, 2014, s. 35):
jako ,,...soubor postupné se rozvijejicich predpokladd pro ¢teni a psani v Siroké dobé
pfed nastupem do Skoly..komplex schopnosti, dovednosti, postojii a hodnot

potfebnych pro zahajeni a Uspésné rozvijeni ¢tenarské gramotnostii jejimu uzivani.”

Proto je obdobi pregramotnosti povazovano v zahranic¢ni i tuzemské odborné literature
za jedno z klicovych obdobi v rozvoji ¢tendrské gramotnosti. Tato etapa zacdind vlastné
jiz od narozeni, na coz poukazuje vice autort (Dolezalova, 2010; Homolovd, 2012;
Zapotocnd, 2001), a kon¢i zahdjenim systematické $kolni vyuky. V Ceské republice je
konec predskolniho obdobi zpravidla vymezen Sesti lety véku ditéte, vyuiit je
umoznéno také odloZeni Skolni dochdzky, pripadné predcasny nastup do skoly. Nastup
do sSkoly tedy svékem souvisi, ale mlzZe oscilovat vrozmezi jednoho i dvou let
(Jucovitovd & Zackova, 2014; Langmeier & Krej¢ifova, 2006; Lietavcova, 2014).
DuleZitou roli pfi vstupu ditéte do zakladni Skoly také hraje osobnost ucitele materské
Skoly. Jak pohlizi ucitel materské Skoly na vstup déti do zakladni Skoly, pojednava
prispévek Lietavcové (2018). Dalsi prispévek Lietavcové a kol. (2019) objasnuje, jaky

ma ucitel vliv na vstup ditéte do zakladni Skoly.

Davody, proc¢ rozvijet ¢tenarskou gramotnost jiz v predskolnim véku, bychom mohli
vnimat jako dUvody kvantitativni a kvalitativni povahy. Zhlediska kvantity jde

0 zvysujici se naroky spole¢nosti a vliv dovednosti Cist na Skolni i Zivotni Uspésnost.
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Tendence posouvat vyznam ¢tenarské gramotnosti do obdobi raného a predskolniho
véku ve smyslu kvality jsou ovlivnény tzv. pfirozenymi zplsoby k rozvoji gramotnosti.
Jsou nazyvany jako ,koncepce emergenéné — spontdnné se vynotujici gramotnosti”
nebo , psychogenetické teorie vyvoje psané rec¢i” s odkazem na Piageta a Indelherovou
(2010), Vygotského (2017) adalsi vyznamné osobnosti z oboru konstruktivistické
pedagogiky a kognitivni psychologie. Dité vtomto obdobi disponuje vyvojovym
potencidlem, je aktivni, zvidavé, iniciativni, ma zajem o knihy a ¢teni (Dolezalova, 2014;

Havlinova, 1978; Mares, 2013; Wildova, 2005a; Zadpotocna, 2001).

Dité by proto nemélo byt v roli pasivniho ,konzumenta®“, jehoZz vyvoj fidi a davkuje
dospély, ale je vnimdno jako aktivni samostatny jedinec, ktery je k vlastnimu aktivnimu
objevovéni a tvofeni vyzyvan (Cap & Mare§, 2001; Mertin, 2010). ,Po dosaZeni v&ku
péti a pul az Sesti let ztrati déti onen zvlastni dar, ktery jim ddva priroda, totiz moznost
naucit se psat bez védomého Usili a pocitované namahy.“ (Montessori, 2003)Déti se
pripravuji pro ¢teni jiz v dobé, kdy se uci mluvit, a jsou tak na nejlepsi cesté pochopit
principy ¢teni. Pokud vnimame jazyk a fe€ jako prvni komunikacni kéd, ¢tenim se dité
uéi sekundarné tento znamy kéd zaznamenat. Re¢ je pro &lovéka pfirozend aktivita,
¢teni je ale ,vysledkem spole¢enského konsenzu, k némuz civilizace dospéla pred

nékolika stovkami let” (Krejcova, 2019, s. 11).

V obdobi predskolniho véku nastdva soucasné srozvojem feli i vyrazny rozvoj
smyslového vnimani, rozvoj percepéné motorickych funkci, ktery se manifestuje jako
rozvoj oblasti dovednostni (Jucovi¢ovd & Zackova, 2014). Dozravani funkci, ziskavani
dovednosti a vyrovnavani nerovnosti vytvari predpoklad uspésSného zahdjeni Cteni.
Naopak vsak neni potieba vyvoj predhanét, Homolova (2012, s. 22) akcentuje davody
pro rozvijeni ¢tendrské pregramotnosti spiSe kvalitativni povahy ,,...neni zcela funkéni
argumentovat v tomto obdobi primarné ziskavanim naskoku v uréitych dovednostech”.
Kromé slozky dovednostni je dle Rybarové (2018) nutné myslet i na rozvoj oblasti
postojové (vztah ke Cteni) a na oblast myslenkového rozvoje (porozuméni a aplikace).
Na tyto slozky Ctenarské pregramotnoti se zameéfila Viteckovda a Matalova (2018)
Autorky sledovaly charakteristiku ¢tendrské pregramotnosti ucitelem materské skoly

ato, zda tato charakteristika sméruje spiSe k dovednostni, nebo postojové sloZce.
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Uvadéné dovednostni cile ulitelek prevliadaly. Vysledky byly komparovany s Setfenim
Ceské gkolni inspekce. Urover dovednosti pro zahdjeni vyuky je dileZity, bez nich mGze
byt pro dité naroc¢né zvladnout techniku ¢teni. Pokud dité nezvlddne techniku ¢teni, je
oslabeno i porozuméni cteni. Ale diky vytvoreni vztahu ke c¢teni a Cetbé se mize
s pfipadnymi potizemi |épe vyrovnavat, vice muZe byt podpofeno porozuméni
¢tenému. Zajimavé Setfeni provedla Homolova (2012), ktera se zabyvala rozvijenim
¢tendrské pregramotnosti a vytvofila koncepci propedeutického pfistupu k détskému
¢tendri. Ve své studii zjistovala a osvétlovala predstavy (prekoncepty) déti o faktech
spojenych se ¢tendrskou gramotnosti a ¢tendrstvim. | presto, Ze je postojova slozka pro
budouci ¢teni a rozvoj ¢tenarské gramotnosti dllezitd, tématem disertacni prace je

dovednostni oblast a jeji podpora.

V odborné literature je moiné se v souvislosti se ¢tenarskou pregramotnosti setkat
také spojmy cCtenarska prekompetence (Homolova, 2012), predgramotnostni
dovednosti (Franke & Mikulajova, 2012), predctenarské dovednosti (Mertin, 2003).
Bylo sledovdno také pouzivani terminl voblasti ctendfské pregramotnosti
v kurikularnich dokumentech. V Ramcovém vzdéldvacim programu pro predskolni
vzdélavani se pojmy Ctenarskd gramotnost a pregramotnost nevyskytuji, ve verzi z roku
2016 se objevuje explicitni zminka vykladového charakteru ohledné termin( ¢tenarska
gramotnost, ¢tendrska pregramotnost a predcCtenarska gramotnost. Implicitné je
mozno rozkryt téma Ctenarské gramotnosti v obsazich jednotlivych kompetenci
(Manourovd & Garabikova Partlova, 2018; Rybdrova, 2018) i v konkrétni vzdélavaci
nabidce, kterou by mél predskolni pedagog nenasilné zarazovat do predskolniho

vzdélavani (Kropackova et al., 2014).

1.2.2 Ctenarska gramotnost

Dalsi navazujici etapou je obdobi ¢tenarské gramotnosti, které zahrnuje celou Skolni
dochazku. V priibéhu 1. a 2. ro¢niku Skolni dochazky probihd etapa rozvoje pocatecni
Ctenarské gramotnosti (Wildovd, 2005a), kterd je také nazyvana ,etapou bazaini
gramotnosti“ /bazova gramotnost/ (Gavora, 2002) nebo jako ,etapa elementarni
gramotnosti“ (DoleZalova, 2014). Sebesta (2005) oznaduje vyuku zaméFenou na

osvojovani techniky ¢teni jako ,cteni zakladni“ (elementarni). Cilem tohoto obdobi je
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polozit zaklady cteni a psani, zvldadnout dekddovani pismen a slov. Obsah vyuky
v obdobi pocatecni Ctenarské gramotnosti tvofi rozvoj pocateéniho cteni, psani,
poslechu, vyjadfovani a pocatkll gramatiky. Vyvoj osvojovani zdkladl ¢teni a psani je
davan do souvislosti s vyvojem mluvené feéi (Sebesta, 2005), pfic¢em? je kladen diiraz
na vyuziti specifického vyvojového potencidlu, kterym dité vranych stadiich
ontogeneze disponuje (Wildovd, 2005a; Zapotocnd, 2001). Metelkovd Svobodova
a Svrékovd (2010, s. 15) oznaluji polateéni ¢tendfskou gramotnost jako ,utvareni
zakladh jazykovych kompetenci umozZniujici pozdéjsi funkéni dosaZzeni vSech
gramotnostnich kompetenci pfi ¢teni a psani v komplexu tzv. komunikativnich
dovednosti, s nimiz souvisi také Ucelna a prirozend integrace rozvoje téchto dovednosti

do ostatnich vzdélavacich oblasti“.

Nové pristupy ve vzdélavani (Hausenblas et al., 2010; Kostalova, 2012) doporuduji jiz
v tomto obdobi podpofit pfi vyuce tzv. ¢tendrské strategie a budovat pozitivni vztah ke
Cteni a Ctendrstvi. Takovy pristup zdlraziiuje vyvdZienost mezi technikou cteni
a porozumeéni ¢tenému (Wildova, 2005a). Vyvoj ¢tenarskych dovednosti je individudlni

zaleZitosti, je potreba ke kazdému Zaku pristupovat podle jeho moZnosti.

Etapa pocatecniho cteni prechdazi na konci 2. nebo pocdtkem 3. rocniku v etapu
rozvinuté Ctenarské gramotnosti. Matéjcéek (1995) hovofi o tom, Ze v této dobé Zaci
dosahuji tzv. socidlni Unosnosti cteni. Dosahnou schopnosti precist 60-70 slov
za minutu bez vyraznéjsi chybovosti, maji zvladnutou techniku a porozuméni ¢tenému.
Sebesta (2005) zafazuje pak ¢teni se zvladnutou technikou i porozuménim do kategorie
tzv. ,Cteni pokrocilého”. Dolezalova (2014) toto obdobi nazyvd obdobim rozvinuté
zékladni (bazové) ¢tendFské gramotnosti. Zaci ve tfetim roéniku zacinaji pouzivat ¢teni
jako nastroj pozndni, postupné je automatizovana dovednost ¢teni, dovednosti analyzy
obsahu textu, hlubsi interpretace, je budovdna schopnost pracovat s informacemi
z textu, dovednost hodnotit obsah a formu, vyvodit zavéry. Doba prechodu k rozvinuté
Ctenarské gramotnosti byva velmi individualni (Dolezalova, 2014; Strakova, 2002). Ne
uvSech déti vsak probihd c¢teni zdarné, jak uvadi Mertin (2003, s. 305), ,cesta
k vyspélému cCtenarstvi je velmi naro¢na a komplikovana a mnohé déti ukonci svou

cestu v tomto sméru podstatné drive, nez je Zadouci z hlediska pozadavk( soucasné
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spolecnosti". Etapu ¢tendriské gramotnosti vnima Wildova (2005b) jako vstupni etapu
funkéni gramotnosti. PovaZuje ji za ,,samostatnou etapu i kvalitu v rozvoji gramotnosti“

(Wildovd, 2005b, s. 11).

1.2.3 Funk¢ni gramotnost

Funkéni gramotnost zahrnuje schopnost funkéniho vyuZiti pro praci s informacemi, a to
pro rGzné zplUsoby komunikace (Dolezalovd, 2014; Wildovd, 2005a), které jsou pro
fungovani clovéka ve spolecnosti duleZité. Slovo ,funkéni” tak vystihuje vztah

gramotnosti s konkrétnim spole¢enskym kontextem.

Sebesta (2005) v souvislosti s terminem funkéni éteni uvadi také termin ,pokro¢ilé
Cteni”, které na rozdil od ,cCteni zadkladniho“ zahrnuje vy$Si Urovné ctenarskych

dovednosti:

» schopnost ¢teni s porozuménim (schopnost co nejuplnéji porozumét obsahu
textu tak, jak je vyjadren);

» schopnost analytického ¢teni (schopnost nachazet i skryté vyznamy, postoje,
city, prozitky a motivy autora, vyZaduje schopnost analyzy textu, predpoklada
urcovani presnych vyznama slov na zakladé kontextu);

» schopnost zhodnoceni textu, schopnost vnimat jeho uZiteénost, zhodnotit
zaméry, postoje a situace autora, zvazit moznosti, jak na precteny text

reagovat.

Pokud vymezujeme pojem funkéni ctenadrskd gramotnost, je potfeba zminit také
termin funkéni negramotnost a skrytd negramotnost. Oba terminy vyjadfuji urcitou
neschopnost pouzivat psany jazyk ve smyslu funkénim, kdy je ¢teni a psani ovladano

pouze na urovni dekédovani (Sebesta, 2005; Zapotoénd, 2001).

1.3 Faktory ovliviiujici vyvoj ¢tenarské gramotnosti

Rozvoj Ctenarské gramotnosti je determinovan riznymi faktory, které mohou v mensi
Ci vétsi mire ovliviiovat Ctenarské dovednosti a ukazovat na moznou progndzu,
Uspésnost nebo nelspésnost procesu cteni. Faktory, které do procesu vstupuji, mohou

byt vnitiniho i vnéjSiho charakteru. Z vnitfnich faktor( jsou to genetické dispozice
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(dédi¢né dispozice vzhledem k poruchdm c¢teni), mozna oslabeni, poruchy (napftiklad
porucha pozornosti aj.), uroven percepéné motorickych a kognitivnich funkci,
pozndvacich procest, intelektu, Uroven osobnostnich charakteristik (rozvoj volnich
vlastnosti, pile, zvladani zatéze). K vnéjsim faktordm lze zaradit sociokulturni a rodinné
vlivy (vazba mezi matkou a ditétem jako faktor rozvoje feci a vztahu ke ¢teni a knize,
podnécovani v rodiné, vytvareni rodinného ¢tenarského prostredi) a vlivy predskolnich
a Skolnich instituci (didaktickd a metodicka zdatnost ucitele, schopnost ucitele déti

motivovat, ucit je zvladat prekdzky, volba metody cteni aj.).

Kucharska (2014) vymezuje rizikové (a také ochranné) faktory na urovni individualni
(zdravotni a psychofyziologické problémy, kognitivni defekty, problémy v chovani), na
urovni roviny mikrosystému (rodina, vrstevnici, denni rezim a Skola), mezosystému
(status imigranta, minority, nizky socioekonomicky status) a makrosystému (kulturni

vlivy).
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2 JAZYK A ORTOGRAFIE

Vyznamnou roli pro vyvoj ¢tenarskych dovednosti sehrava jazykové prostredi, v némi
jedinec Zije, povaha jazyka a jeho ortografie, tedy ortografickd komplexita. Cesky jazyk
se fadi mezi tzv. ,transparentni pravopisné systémy“, pro které je charakteristicka
blizkost psané a mluvené formy jazyka. Zcela transparentnim jazykem je napfiklad
finstina, turectina, srbochorvatstina, ostatni jazyky se jim pak vzdaluji. Jedinci, ktefi si
osvojuji transparentni ortograficky systém, si v relativné kratké dobé osvoji cely
repertodr znak(l, které mluvenou fec reprezentuji. Kazdy grafém predstavuje jeden
zvuk, se kterym se grafém poji. UCi se fonologickym dovednostem, cteni a psani
mnohem rychleji nez déti ,hlubokého pravopisného systému", tj. v anglojazyéném

prostiedi, napriklad francouzstina nebo angli¢tina (Smolik & Seidlova Mdlkova, 2014).

V anglickém jazyce mUze byt pismeno vysloveno nejméné dvéma zpUsoby a kazdd
hldska mlzZe byt zapsana rfadou odliSnych pismen, tim je podoba psaného a mluveného
jazyka velmi odlignd. CtenaF musi pouzivat nep¥imé fonologické cesty, protoZe se text
Cte jinak, nez je napsan (Matéjcek & Vagnerova, 2006). Divodem je historicky
pravopis. Ukazuje se, Ze vztah fonologickych schopnosti a cteni ma predevsim
v anglojazy¢ném prostredi netransparentni ortografie zvlastni platnost. Dovednost
fonetického zapisu se mlze vyvijet az do tretiho roku skolni dochdazky (Caravolas et al.,

2001).

Ceskojazy¢éné prostiedi se vyznauje pomérné vysokou transparentnosti ortografie
a slozitym systémem morfologie, proto se da predpokladat, Ze je kauzalni vztah mezi
fonologickymi schopnostmi a ¢tenim oslaben. Koresponence mezi grafémy a fonémy je
vysoce konzistentni, mlzZe tedy pomérné snadno nachdzet hlasky asociované pismeny
a skladat z nich Uspésné slova. Proto vétSina Ceskych déti na konci 1. tfidy jiz Cte.
V prostredi transparentni ortografie, tedy i v eském prostfedi, se dostavaji do
prostiedi morfologické schopnosti a jejich vliv na cteni, které se jiz staly predmétem

badani pfedevsim u déti mladsiho Skolniho véku (Jost et al., 2018).

Otazka tzv. transparentnosti, s jakou se v uréitém jazyce utvari korespondence mezi

grafémy a fonémy c¢i fonémy a grafémy (Caravolas, 2004; Caravolas et al., 2005), je pro
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rozvoj ranych gramotnostnich dovednosti klicova. Pro potfeby této disetacni prace
maji tedy nejvétsi relevanci vyzkumy realizované s ¢eskymi détmi. Longitudinalni studie
vyvoje pocatecniho ¢teni a psani se zahrnutim ceskych déti byla provedena v letech
2009 az 2012 (Caravolas et al. 2012). Byla sledovana kohorta sto padesati ¢eskych déti
v matefské Skole pred nastupem do prvni tfidy zdkladni Skoly a mapovan vyvoj
dulezitych predctendrskych dovednosti, které souviseji s rozvojem alfabetického
principu, a dalsi jazykové a kognitivni schopnosti, které vyvoj pocatecniho ¢teni urcuji
nebo se v dfivéjSich zahrani¢nich studiich ukazovaly jako vyznamné (napf. slovni

zasoba, kratkodoba slovni pamét apod.). Podrobnéji dale.
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3 FONOLOGIE A MORFOLOGIE

Vzhledem k tématu prace a jeho komplexnimu uchopeni se kapitola vénuje oblastem
fonologie a morfologie. Jsou popsany a vysvétleny zakladni pojmy, aby bylo moiné
vhimat a pochopit souvislosti a vztah fonologického a morfologického povédomi

a ¢teni.

3.1 Zakladni pojmy fonologie

Fonetika a fonologie jsou jazykové discipliny a zabyvaji se zvukovou strankou jazyka.
Fonetika zkouma c¢innost mluvnich organl pfri feci (jak se tvofi a kombinuji fecCové
zvuky), charakter vysledného zvuku, jeho sluchové hodnoceni a jak jsou zvuky
reprezentovany symboly. Fonologie se zaméfuje na zvuky (fonémy), které slouzi

k rozliSovani vyznama (odliSuji slova, slovni tvary s riGznou komunikacni funkci).

Foném jakoZzto minimalni zvukovy prvek je zakladem pro souvislou fec. Jost (2011,
s. 45) oznacuje fonémy jako ,nejmensi a dale nedélitelné zvukové jednotky jazyka“.
Jedna se o abstraktni jednotky, které se realizuji v konkrétni zvuky jazyka ve formé
fonh (hlasek). Hlaska je tedy jednotka fecova a ,,...dava fonému konkrétni akusticko-
artikulacni vlastnosti” (Jost, 2011, s. 45). Ruzné jazyky uzivaji rlzny pocet fonéma
a jejich kombinace, angli¢tina v Severni Americe jich ma asi 40, africké dialekty az 60,
fonologicky systém cestiny pak 25 souhlaskovych a 10 samohldskovych fonému
(Sternberg, 2009). Jeden a tyz foném se muze v feci realizovat vice fony. Tyto rGzné
zvukové realizace jednoho fonému nazyvame alofony. Alofony mohou byt ovlivnény
hldskovym okolim (stylem tedi, vyslovnosti). Ten z alofon(, ktery je hlaskovym okolim
ovlivnén nejméné, nazyvame zdakladnim alofonem. Alofony ovlivnéné hlaskovym
okolim nazyvame pozi¢ni alofony (napf. jinak zni n ve slovech brana a branka,
v angli¢tiné napriklad put a cap). RozliSujeme také oblastni alofony (napf. vyslovujeme
na shledanou a na zhledanou). Vramci vys$Sich mluvnich celkl se uplatiuji
suprasegmentalni fonémy, nejdalezitéjsi z nich je tdnovd modulace, napf. na koncich
vét. Schopnost zpracovavat modulacéni (prozodické) vlastnosti jazyka se vztahuje také
k urCitému citu pro rytmus. Modulaci jazyka dale délime na prostfedky dynamické, tj.

prizvuk slovni a vétny, a prostfedky melodické, tj. stfidani vysky hlasu. Modulaéni

27



charakteristiky jazyka maji vyznamny vliv na tzv. slovni rekognici, tj. rozpoznani slov

v proudu mluvené feci (Junkova, 1991; Jost, 2011).

Fonémy plIni svou distinktivni, rozliSovaci funkci diky vztahu fonologické opozice, t;.
podobnosti a rozdilnosti. Opozice, které odlisuji blizké fonémy z hlediska artikulaéniho
a zvukového, jsou zdsadni. Jednd se o opozici délky, slova jsou podobnd, ale
srozdilnym vyznamem (napf. pani — pani). Opozice znélosti je naopak dulezita
u souhlasek (tzv. parovych), jedna se o fonémy znélé a neznélé (napf. b—p,d—t, h —

ch, s — z; kosa — koza).

Psycholingvisté sleduji fonematické, ale i slabikové povédomi — fonologickou strukturu
(profil sonornosti a hustotu fonologické blizkosti) a stavbu slabiky. Slabika se sklada ze
zvukovych element(: souhlasky /konsonant C/ a samohlasky /vowel V/. Jadrem slabiky
je vétSinou samohlaska, pred ni je jedna a vice souhlasek, které nazyvdme prétura a za
ni coda. Cesky jazyk ma sloZitou slabiénou strukturu, napfiklad sloZenou z CV (asi
polovina textu), CVC (20 % textu), CCV (10 % textu), CCVC (Volin, 2010; Volin
& Seidlovd Malkovd, 2014). Objevuji se slozité prétury, napfiklad slovo Ctvrtek, kde

prétura je tvofena ¢tymi souhlaskami — tzv. souhldskovymi shluky (CCCCVC).

3.2 Zakladni pojmy morfologie

Morfologie neboli tvaroslovi je ,,...jazykovédna disciplina zabyvajici se tou rovinou
jazykového systému, na niz je jednotkou slovni tvar: rovinou morfologickou” (Adam,
2015, s. 8). Déli se na morfologii derivac¢ni (nauku o strukture slova jako lexikalni
jednotky, zahrnuje odvozovani novych slov ze starych, sloves od podstatnych jmen)
a flektivni (nauku o gramatickych morfémech a vyznamech, zahrnuje vytvareni slovnich
tvar(l tak, aby zapadaly do gramatického kontextu, skloriovani, ¢asovani). V ¢eském
jazyce se morfologii rozumi morfologie flektivni; derivacni morfologie (slovotvorba)
spadad spiSe do lexikologie. Nékteré jevy (napriklad stupriovani, zména vidu) jsou ale na
pomezi (Adam, 2015). Zatimco morfologie se zabyva predevsim témi morf(ém)y, které
vyjadfuji vyznamy gramatické (obecnéjsi), lexikologii zajimaji ty, které vyjadtuji
vyznamy lexikalni, vécné (pojmy, predstavy). Adam (2015) rozliSuje morfologii funkéni

(nauka o druzich slov, o gramatickych vyznamech a funkcich slovnich tvard
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v komunikaci) a morfologii formalni (nauka o paradigmatech, tj. usporddanych

souborech tvard ohebnych slov).

Morfémy jsou charakterizovany jako stavebni prvky slova, nejmensi ¢asti, které jsou
déle nedélitelné a které maji svlij vyznam a svou funkci (Cvréek, 2010). Jednd se
o jednotky abstraktni, které se urcuji na zakladé vztaha k jednotkam sousednim. Podle
funkce se morfémy déli na obsahové — lexikalni (maji lexikalni vyznam) a funkéni —
gramatické (maji gramatickou funkci, vyjadtuji morfologické kategorie nebo konstruuji
tvary). Brown (1973 in Smolik & Seidlovd Malkova, 2014) klade dlraz na lingvistickou
komplexnost morfému, kterou déli podobné, tedy na gramatickou a sémantickou ¢ast.
Zakladnim lexikdlnim morfémem, ktery nese vyznamové jadro slova, je koren.
Nekofenové morfémy (afixy) délime na prefixy (predpony), interfixy (mezi dvéma
koreny), sufixy (ptipony), koncovky (flexivni pfipony). Derivacni morfém nachazejici se
na konci slova nazyvdme postfix (zdpona). Mnozina morfém( daného jazyka nebo
urcité osoby je lingvisty nazyvdna lexikonem. Kombinaci morfémG dociluje c¢lovék
urcitého slovniho repertoaru, slovniku. Realizaci abstraktnich morfém v textu jsou tzv.
morfy. Ma-li morfém vice rliznych realizaci, nazyvame je alomorfy, napriklad alomorfy
kofenného morfu fik (Fik/at) jsou: Fic/i, fek/l, re¢/nit, rk/a, rc/i, ré/eni. S ohledem na
morfologické hledisko délime slovni tvar na dvé casti: na tvarotvorny zaklad (je
spole¢ny viem tvaridm daného slova a je tvofen morfémy vyjadfujicimi lexikalni
vyznam) a tvarotvorny formant (je nositelem gramatického vyznamu, pti ohybani slova
se méni). Existuji vyjimky, kdy se méni i tvarotvorny zdklad v¢etné korfene (napfiklad

¢lovék/lidé, ja/nas).

Tvary slov se tvori ohybanim (flexi), kdy priddvame koncovky nebo pripony. Koncovky
pripojujeme ke korenu slov, koncovky mohou byt i nulové. Pfipony maji sémantickou
funkci: zménu vyznamu slov, zména gramatické kategorie. Pfipony méni vyznam slov.
Pokud ohybame jména, mluvime o sklonovani (deklinaci) a pokud slovesa, hovorime
o Casovani (konjugaci). U jmennych morfologickych kategorii vyjadfujeme pad, Cislo
a jmenny rod. U slovesnych morfologickych kategorii vyjadfujeme osobu, Cislo, cas,

zpUsob, rod, vid a tridu.
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Morfologie se zabyva slovnimi druhy, které déli podle sémantického kritéria
na zakladni (podstatna a pridavna jména, slovesa a prislovce) a nezakladni. Nezakladni
slovni druhy délime na nastavbové (zajmena, zdjmenna prislovce a Ccislovky),
nesamostatné (spojky, predlozky a ¢astice) a specifické (citoslovce). Podstatna jména
se sklonuji, tvary tvofime v sedmi padech, dvojim Cisle, muZzském, Zenském a stfednim
rodu, které maji své vzory. PFi sklonovani podstatnych jmen je moZznost vybirat z vice
druhd koncovek, a to podle vyznamu podstatnych jmen, podle fonetické struktury i
podle zpUsobu vyjadreni. U pfidavnych jmen miZeme urcovat pad, cislo, rod, typ
sklofovani a vzor, ale fidime se podstatym jménem. Tomuto vztahu fikdme

kongruence.

Pod morfologii néktefi autoti (Adam, 2015) zarazuiji i slovotvorbu jako nauku o tvoreni
slov. Stejné jako v pripadé morfologie ji zajima forma slova a vlastni tvorba slova.
Tvoreni slov v ¢estiné ma morfologicky charakter, proto je slovotvorba také nazyvdna
jako derivacni (flexivni) morfologie. Novd slova tvorfime nékolika zakladnimi
slovotvornymi zplsoby: odvozovanim (derivaci), skldadanim, zkracovdanim a tvorenim
souslovi. V ramci odvozovani existuji prvotni slova (nebyly utvofeny z zZddného slova)
a slova utvorena na zakladé slova jiného. Zde mluvime o slovotvorném zakladu (ta ¢ast
slova, kterd je spolecna slovu zakladovému i utvofenému, tvofi jej kofen a kmen)
a slovotvorném formantu (prefixy, interfixy, sufixy a koncovky). Sufixy se pfipojuji za
slovotvorny zdklad a existuji v celé fadé podob a typl. RozliSujeme pfipony
slovotvorné, gramatické a kmenotvorné. Koncovka ma vyznam predevsim v morfologii,
také se uplatiiuje ve slovotvorbé, tzn., Ze nova slova tvofime koncovkou (napf. trn:
trn/i). Mezi deriva¢ni postupy patfi prefixace, odvozovani predponou (napftiklad les:
pra/les), sufixace, odvozovani priponou (napfiklad udit: ucit/el), postup prefixacné

sufixacni (naptiklad les: za/les/nit).

Syntax je mluvnickou kompetenci, jde o znalost a zplsob uZivani gramatickych
pravidel, o dodrZovani spravné vétné stavby. Soustfeduje se na ,..gramatiku frazi
a vét, jinak receno na pravidelnost struktury” (Sternberg, 2009, s. 329). Pro lingvisty je
pojem gramatika vniman jako studium jazyka s cilem zjistit jeho pravidla a usporadani.
Méli bychom hned poznat, zda je urcitd véta nebo poradi slov gramaticky v poradku
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(naptiklad Dité ¢te knihu x Dité je ¢teno knihou). Jedinec vykazuje syntakticky priming
(Stenberg, 2009) pro vétné struktury (naptiklad pokud slySime pasivni vétu ,Kniha je
Ctena ditétem”, s vétsi pravdépodobnosti uZijeme tuto formu i vjiné vété). Nékdy
jedinec vytvari nesmyslné véty, ale ve sprdvném gramatickém tvaru, zaméni podstatna
jména (napriklad Dala jsem troubu do buchty misto Dala jsem buchtu do trouby),
uchova ale gramatickou sprdvnost (napfiklad cislo). Eysenck a Keane (2008) uvadéji
také sémanticky priming, ktery se vyznacuje ocekdvanim sémanticky zpriznéného slova
(doktor — nemoc), tedy stejné (ptak — sojka) nebo zpriznéné (ptdk — okno) kategorie.
Ten je dllezity pfi vnimani kontextu. Vztahy mezi syntaktickymi a lexikalnimi

strukturami se zabyval Chomsky (1965 in Sternberg, 2009).
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4 NA PRAHU ETAPY CTENARSKE GRAMOTNOSTI

4.1 Predpoklady ditéte pro rozvoj ctenarské gramotnosti

Velmi diskutovanou otazkou je, které predpoklady jsou pro rozvoj ctenarské
gramotnosti duleZitéjsi, jakou roli sehravaji pfi budoucim cteni. Aktudlné velkou
pozornost zaujimaji dva modely. Je to model percepéné-motorickych predpokladi
a model jazykovych predpokladd, ve kterém hraje hlavni uUlohu oblast fonologie
(Kucharska, 2014). V ceském prostiedi déle pretrvava zdlraznovani vyznamu prvniho
modelu, tj. zrakovych funkci (zrakovd diferenciace, syntéza, zrakovd pamét, ocni
pohyby), laterality a motorickych dovednosti (hruba i jemna motorika, grafomotorika).
V oblasti jazykovych predpoklad(i se hovofi o vyslovnosti, slovni zdsobé&, schopnosti
formulovat myslenky. Déti si v predskolnim véku zacinaji uvédomovat pravidelnost
pravopisu, pravidelnost grafo-morfologickou a grafo-fonologickou. Fonologické
schopnosti v sobé zahrnuji konkrétni dovednosti, které si déti v predskolnim véku
osvojuji spontanné, na zakladé rozvoje reci a jazykovych dovednosti. Jak jsou na tom

Ceské déti v oblasti pred¢tendrskych dovednosti?

V letech 2011-2013 byl na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy realizovan vyzkum
predctenarskych dovednosti déti pred$kolniho véku napfi¢ Ceskou republikou. Cilem
vyzkumu bylo zjistit, ve kterych oblastech predctendrskych dovednosti jsou déti
lépe/hGfe pro vyuku cCteni ve Skole pripraveny, zda se objevuji rozdily mezi
jednotlivymi skupinami (napt. dévcaty a chlapci, détmi z velkych a malych mést/vesnic,
détmi navstévujicimi predskolni zatizeni a détmi pfichazejicimi z domaci péce). Zavéry
ukazaly, Ze celkové jsou pro Skolni vyuku cteni lépe pripravena dévcéata (nejlépe
v oblasti feci, sluchového vnimdni a v oblasti pravolevé orientace). Chlapci projevili
lepSi vykony pouze v oblasti zrakového vnimani (Kropackovd et al., 2014; Wildova
& Kropackova, 2015). K podobnym zavérdm dospél i Matéjcek (1987). U chlapct
probiha proces zrani pomaleji, ale dochazi k drivéjsi funkéni diferenciaci pravé
hemisféry, ktera pravé zajistuje vnimani prostoru, vizualni vnimani obrazk(, sluchové
vnimani pfirodnich zvuk(, izolovanych hldsek a motorickou cinnost. Pfi analyze
vysledkl Cinnosti (Kropackova et al., 2014; Wildova & Kropdackova, 2015) zamérenych

na zjiSténi Urovné pozornosti, predstavivosti a paméti nebyly zaznamenany podstatné
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rozdily mezi chlapci a dévcaty. Z hlediska véku se jako predctenarsky nejvyspélejsi
jevila skupina déti 6—6,5letych. Nepotvrdily se vyznamné rozdily v pfipravenosti pro
Skolni vyuku ¢teni mezi détmi z velkych a malych mést. Jako vyznamny faktor se objevil
faktor starSiho sourozence a dochdzka do predskolniho =zafizeni. Tento zavér

koresponduje i s vysledky celostatniho vyzkumu pocateéni ¢tenarské gramotnosti.

Dalsi vyzkumna sdéleni byla popsana ve dvojcisle ¢asopisu Pedagogika (2012), byl
zdlraznén vliv predskolniho obdobi pro dalsi rozvoj ditéte smérem ke ¢teni (napf.
Wildova, 2012b). Prispévky, které smérovaly k predskolnimu obdobi, se tykaly
napfiklad rozvoje fonologického modelu predpokladd pro cteni. Seidlovda Malkova
(2012) upozornila na vysledky studii, ve kterych bylo sledovano slabi¢né povédomi déti
predskolniho véku, tedy schopnost slabi¢ného ¢lenéni slova, rozpozndvani a skladani
slabik. Vysledky celkové ukdzaly na rychly vyvoj fonologickych dovednosti mezi ¢tvrtym
a Sestym rokem véku ditéte, coz by se mohlo také promitnout do konstrukce
diagnostickych nastroji pro odhaleni déti s oslabenym vyvojem fonologickych
schopnosti. Dalsi studie (Franke & Mikulajovd, 2012; Jagercikova & Kucharskd, 2012)
sledovaly vztah mezi vykony déti v predsSkolnim véku, které mohou byt prediktory
uspésného cteni. Jednalo se o déti sdysfazii ve srovnani svrstevniky a o cesky

a slovensky mluvici déti.

Vyzkumné Setfeni v oblasti jazyka a reli déti predskolniho véku v souvislosti se
zavedenim nového predskolniho kurikula provedla Zajitzova (2011). Bylo zjistovano,
jaké drovné v souvislosti s poZadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro
predikolni vzdélavani* dosahuji déti na konci predskolniho obdobi v ramci
komunikativnich kompetenci, vystupd. Cilem bylo poukazat na vyznam predskolniho
vzdélavani pro rozvoj jazyka a feci déti. Zkoumany byly oblasti: formalni vyspélost fedi,

slovni projev, sluchova a zrakovd percepce a dovednosti pro ¢teni a psani. V ramci

N Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani (RVP PV) vymezuje hlavni poZadavky, podminky
a pravidla pro institucionalni vzdélavani déti predskolniho véku. Tato pravidla se vztahuji na pedagogické
¢innosti probihajici ve vzdélavacich institucich zafazenych do sité Skol a Skolskych zafizeni. Urcuje
spolec¢ny ramec, ktery je tfeba zachovdvat. Je otevieny pro Skolu, ucitele i pro déti, a vytvari tak
podminky k tomu, aby kazda skola, resp. pedagogicky sbor, jakakoliv odborna pracovni skupina, profesni
sdruZeni ¢i kaZzdy jednotlivy ucitel mohli — za predpokladu zachovani spole¢nych pravidel — vytvaret
a realizovat svj vlastni Skolni vzdélavaci program.
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prvnich dvou oblasti (formalni vyspélost fe¢i a slovni projev) se vystupy tykaly
vyslovnosti, intonace, dychani, tempa, srozumitelnosti, plynulosti, schopnosti vypravét,
pojmenovat, vést rozhovor aj. Pouze vramci jednoho vystupu ,hovofi ve vhodné
zformulovanych vétach” byla indikdtorem drovné ,hovori stylisticky, skladebné
a gramaticky bez chyb“ zminéna gramatickd oblast (tedy souvislost s morfologicko-
syntaktickou strankou reci). Posledni z uvedenych oblasti (dovednost pro ¢teni a psani)
se zamérovala ke tfem ocekdvanym vystuplm vztahujicim se k pozndni a napsani
pismen. Tady dokdzalo poznat a napsat nékterda pismena 98 % déti, podepsat se
dokazalo 89 % déti. Zavéry Setfeni potvrdily, Ze ,,...celkovd Urovenn kompetenci
sledovanych déti predskolniho véku v oblasti jazyka a feli dosahuje 86,80 %“
(Zajitzova, 2011, s. 95). Nejvyssi urovné dosdhly v oblasti zrakové percepce, nizkd se

jevila oblast sluchové percepce a formalni vyspélosti fedi.

Z vyse uvedeného je tedy patrné, Ze vyzkumné zaméreni na oblast morfologicko-
syntaktickou u déti v predskolnim obdobi se objevilo spise okrajové. Dalsi podkapitoly
se budou podrobnéji zamérovat na jednotlivé oblasti pfedpoklad( v predskolnim véku,
které se vztahuji k poéateéni ¢tendrské gramotnosti, a mohou byt i uréitymi prediktory

moznych potizi.
4.1.1 Motorické predpoklady

O duleZitosti télesné a motorické zralosti ditéte pred vstupem do Skoly jiz nikdo
nepochybuje. Pomaha pfi adaptaci v 1. roéniku (Ri¢an & Krej¢ifovd, 2001) a ovliviuje
dalsi funkce podilejici se nejen na psani, ale i na cteni. V oblasti motoriky se
zamérujeme na motoriku hrubou, jemnou, grafomotoriku, oromotoriku, o¢ni pohyby
a senzomotorickou koordinaci. Podle Bednafové a Smardové (2007, 2010) se pohybovy
vyvoj u predskolnich déti vyznacuje urcitou posloupnosti a propojenosti jednotlivych
oblasti. Ke cteni se pak vaze predevsim senzomotorickd koordinace, mikromotorika
o¢nich pohybl a motorika mluvidel (artikulaéni obratnost). Zelinkova uvadi, Ze:
»-..motorika artikulacnich organl ovliviiuje vyslovnost ditéte, a tim i fe¢, ¢teni a psani”
(Zelinkovd, 2001, s. 53). K mikromotorice o¢nich pohybl Zelinkova (2001, s. 52-53)
uvadi, Ze: ,Pfi Cteni a psani vykonavaji o¢i pohyby z leva doprava. Tento pohyb je
jednim z ukazatell Skolni zralosti. U déti s dyslexii jsou o¢ni pohyby neplynulé, oko
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nefixuje text, nybrz preskakuje v fadce i mimo ni“. O¢ni pohyby déli Jost (2011) na
konjugované a diskonjugované. Pohybuji-li se oli ve stejném sméru vzhledem
k objektu, jedna se o o¢ni pohyby konjugované. U oc¢nich pohybt diskonjugovanych se
oCi pohybuji v opacném sméru. Abychom vidéli kvalitné, je nutnd soucinnost téchto
dvou druht ocnich pohybl. Oko je v neustadlém pohybu, i kdyZ jej fixujeme na jeden

bod a jsme v klidu.

Zralost predskolniho ditéte souvisi také s vyvojem lateralizace. Lateralita predstavuje
»-.prednostni uzivani jednoho z parovych orgdn(l, tj. asymetrii parovych organ(
hybnych (ruky, nohy) nebo smyslovych (oka, ucha)..” (Zelinkova, 2003, s. 139).
Dosazeni urcitého stupné lateralizace je dulezitym vyvojovym meznikem, ktery se
projevi nejenom rozvojem motoriky koncetin, ale ma svUj vyznam i pro rozvoj fe¢ovych
dovednosti a pro Uspésné zvladnuti ¢teni. S vyvojem laterality souvisi také pravoleva
orientace a vnimani télesného schématu (Bednafovd & Smardova, 2007, 2010;

Zelinkova, 2001).

4.1.2 Kognitivni predpoklady

U déti predskolniho véku jsou dale potifebné kognitivni a psychické procesy, které Gzce
souvisi s budoucim c¢tenim. Kognitivni procesy se vyvijeji u jedinci odlisSné, jsou
ovlivnény stavbou a funkci centrdlni nervové soustavy (Zelinkova, 2008). Pokud
mluvime o kognitivni oblasti, pak s védomim, Ze zahrnuje vSechny pozndvaci funkce —
vnimani, pozornost, pamét, predstavivost, fantazii, mysleni, fe¢ a schopnost
kognitivniho uéeni (Hartl & Hartlovd, 2010). V této podkapitole je akcentovana oblast
mysleni, paméti a pozornosti. Oblasti percepce a re¢i budou popsany v dalSich

podkapitolach.

Piaget a Lidelherovad (2010) oznacuji mysleni v predskolnim obdobi jako ndazorné,
intuitivni (nepresné, nerespektuje zcela zakony logiky). K chdpani vztahd a souvislosti
mezi vécmi je na ndzorné Urovni (Langmaier & Krejcitova, 2006; Piaget & Indelherova,
2010; Vagnerova, 2005). Vagnerova (2005) uvadi zplsob, jakym dité nazird na svét

a jak ziskané informace zpracovava. Postupné dité opousti prelogické mysleni, pfechazi
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k analyticko-syntetickému mysleni, chapani zvratnosti déjl, posuzovani z vice hledisek.

Vygotsky (2017) dava mysleni do vzajemné interakce s jazykem.

Také pamétové funkce jsou pro rozvoj budouciho ¢teni dalezZité. Jedna se o uloZeni
informace, podrieni vpaméti a nasledné jeji vybaveni. Z hlediska téchto ukonu
rozliSujeme pamét ultrakratkou (senzorickou), kratkodobou, pracovni a dlouhodobou.
Vyznamnou Ulohu sehrdva kratkodoba pamét, ktera slouzi ke kratkodobému uchovani
informaci. V pracovni ¢i operacni paméti doCasné uchovdvame nejen informace
pfichazejici ze senzorickych systém{, ale také data, ktera jsme si vybavili z dlouhodobé
paméti. Kapacita pracovni paméti postupné roste, zpocatku prevlada pamét
mechanickd a postupné se rozviji pamét slovné logicka. ,Déti 5-6 leté si jesté
neuvédomuji, Ze existuji zpUsoby, které by jim usnadnily zapamatovani, a tudiz
spontanné nepouzivaji zadné specifické strategie” (Vagnerova, 2005, s. 191). Pamét
ma tedy v predskolnim véku charakter bezdécného zapamatovani, az koncem
predskolniho véku se objevuji prvni projevy zapamatovani Umysiného. Pokud
vezmeme v Uvahu tfi hlavni slozky pracovni paméti, tak prvni z nich vizuoprostorovy
nacértnik je v predskolnim véku zpocatku preferovdn a postupné nahrazovan druhou
z nich — fonologickou smyckou. Malé déti tedy ,,...ukladaji vidéné Udaje do paméti
predevsim na zakladeé jejich vizudlni podoby, starsi jedinci vidéné Udaje pojmenovavaji,
aby si je dokazali zapamatovat” (Krejéova, 2019, s. 67). Na téchto postupech se podili
i treti slozka, centralni exekutiva. Dlouhodoba pamét je relativné pasivni komponenta
paméti, kterd slouzi k uskladnéni obrovského mnoiZstvi informaci. Se vSemi témito
udaji provadime potrebné mentalni operace (Plhakova, 2003). Dle Zelinkové (2012)
jsou pamét spolu s fecéi a fonologickymi procesy nejvyznamnéjsimi procesy, které

ovlivAiuji budouci ¢teni.

Pamét pak dale souvisi s pozornosti, ,,...pozornost ovliviiuje fungovani pracovni paméti,
a tak leckdy hodnotime obé funkce zaroven...” (Vagnerovd & Klégrovd, 2008, s. 271).
Vyvoj pozornosti je zavisly na dosaZeni urcitého stupné zralosti centrdlni nervové
soustavy, ale ovliviiuje jej i zkuSenost ditéte, zlepSuje se u¢enim. U prfedskolniho ditéte
sledujeme koncentraci pozornosti, tj. schopnost soustfedéni Zadoucim smérem po

urcitou dobu), schopnost ovladat pozornost; selektivitu, tj. vybérové zaméreni;
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distribuci, tj. schopnost rozdélovat pozornost na jednotlivé podnéty; a flexibilitu, tj.
schopnost presouvani pozornosti, jeji pruznost, adaptabilita (Vagnerova & Klégrova,
2008). Jen dostatecné rozvinutd pozornost umozni ditéti provadét ¢innosti souvisejici
se Skolou. ,Koncentraci pozornosti miUZeme povazovat za vyznamny aspekt Skolni
zralosti“ (Vagnerova & Klégrova, 2008, s. 271). Pokud neni pozornost dostatecné
rozvinuta, ovliviiuje to i proces ¢teni (zvladnuti techniky i porozuméni ¢tenému), ale
pozornost sama o sobé neni pri¢inou budoucich potizi se ¢tenim. ,Soustfedéni
nedilnou soucasti jakékoli zamérné ¢innosti. Je vSak sporné hovofit pfimo o deficitech
pozornosti v souvislosti s dyslexii“ (Krejcova, 2019, s. 71). Pozornost mulzZe byt
ovlivnéna podnéty rlzné povahy. Vizualné prezentované informace maji vyhodu v déle

probihajici expozici, sluchové verbalni podnéty jsou pro krat$i dobu trvani narocnéjsi.

4.1.3 Jazykové schopnosti a rec

Velmi vyznamnou oblasti vzdélavani v predskolnim véku ve vztahu k budoucimu ¢teni
a Ctendrstvi je rozvoj reci a jazykovych schopnosti a dovednosti, jak dokazuje napfiklad
Smolik a Seidlova Mdlkova (2014) nebo Kucharska (2014). Dulezitym principem rozvoje
gramotnosti je dle Dolezalové (2010) celostni pfistup k rozvoji jazyka. Mluvime
o receptivnich (aktivni naslouchdni, porozuméni feci, vyslechnutému textu)
a expresivnich (spravnd vyslovnost, gramatickda spravnost, schopnost komunikace)

jazykovych dovednostech.

Dullezité je proto od nejranéjSiho véku ditéte reC rozvijet. Pro rozvoj reci jsou
k dispozici rlzné pfistupy, zajimava je takzvand zprostiedkovand samomluva
/mediated self-talk/, kterda je zaloZzena na teorii strukturdlni kognitivni
modifikovatelnosti a na vyuZiti zprostfedkovaného uceni. Jedna se pfistup ke stimulaci
a obohaceni jazykového vyvoje déti, které jsou ucastny samomluvy dospélych, coz
mimovolné rozviji jeho jazykové schopnosti a motivaci k jejich postupné vlastni

verbdlni produkci (Feuerstein et al., 2017).

Klenkova (2006) uvadi, Ze fec ditéte, které nastupuje do Skoly, ma byt vyzrdla, souvisla
a hlavné gramaticky i vyslovnostné spravna. Dle Zelinkové (2012, s. 65-66) je , dosazeni

uréitého stupné vyvoje feli nezbytné nutné pro nacvik ¢teni s porozuménim.
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Porovnanim mluvené a psané reci dospivame k radé rozdild, které jsou jednou z pficin

nedostate¢ného porozuméni ¢tenému textu”.

Vyvoj komunikacnich schopnosti je potfeba sledovat ve vSech jejich rovinach (viz
obrazek 1). ,V ontogenezi feli se jazykové roviny prolinaji, jejich vyvoj probihd

v jednotlivych ¢asovych usecich soucasné” (Klenkova, 2006, s. 37).

Obrazek 1. Jazykové roviny

jazykové roviny

_ ]
foneticko lexikalné morfologicko ragmaticka
fonologicka sémanticka syntakticka prag

Zdroj: upr. Lechta (2002)

Rovina foneticko-fonologicka

»Zakladnimi jednotkami této roviny jsou hlasky, fonémy“ (Dvordk, 2001, s. 169). Podle
Lechty (2002) se v této roviné jedna o vyslovnost jednotlivych hlasek a jejich sluchové
rozlifeni. Do v&ku péti let déti povaiujeme, dle Bednifové a Smardové (2010),
nespravnou vyslovnost za fyziologickou, od patého do sedmého roku je pak nespravna
vyslovnost oznacovana jako fyziologicka prodlouzena s nutnosti ndpravnych opatteni.
Je vhodnéjsi, pokud dité umi vyslovit pfed nastupem do Skoly vSechny hlasky. Vadna
vyslovnost vice hldsek mulzZe ovliviiovat sluchové vnimdni rozliSovani. Pfiblizné ve
¢tyfech nebo péti letech je dité schopno védomé, ne jen intuitivné, manipulovat se
slovy na uUrovni nejmensich zvukovych jednotek mluvené tedi, tedy hlasek, fonéma

(Adams, 1990). Tato oblast bude podrobnéji rozepsana v dalsi kapitole 4.2.
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Rovina lexikalné-sémanticka

Tato rovina predstavuje pasivni slovnik (tvorfen slovy, kterym jedinec rozumi, ale
aktivné je nepouzivd) a aktivni slovnik (tvofen slovy, které jedinec aktivné pouZziva
v mluvenych a pisemnych projevech). Slovni zasobu mlzeme rozdélit na jadro (zdkladni
slova, ktera jsou frekventovand a oznacujici nejdalezitéjsi skutecnosti bézného Zivota)
a periferii (slova méné frekventovand, napriklad archaismy). Slovni zasobu ceského
jazyka délime na slova spisovna (bézna, hovorova, knizni, terminy a poetismy) a slova
nespisovna (slova narecni, regionalismy, profesionalismy, slang a argot). Podle
dobového zabarveni ¢lenime slova na historickd, zastarala (archaismy) a slova nova i
prejata (neologismy). Z hlediska citového zabarveni, expresivity délime slova na
pozitivné expresivni (familidrni, détskd, mazliva, zdomacnéld a zjemnéla, eufemismy)
a negativné expresivni (hanliva: pejorativa, zvelicela, zhrubéla, vulgarni a dysfemismy).
Rozsah a kvalita slovni zasoby ditéte je zaleZitosti jazykové inteligence, konkrétné jeji

sémantické slozky. Disciplina zabyvajici se slovni zdsobou je lexikologie.

Dité pred ndstupem do Skoly pouzivd ke komunikaci pfiblizné 6 000 slov (Zelinkova,
2008), néktefi autofi uvadéji méné, napriklad 2 500-3 000 slov v Sesti letech (Klenkova,
2006). Pokud je slovnik ditéte chudy, mlzZe se objevovat omyl pfiliSného rozsifovani.
Napriklad slovo tdta muize predstavovat obecny pojem pro muze, kocka pojem pro
vSechny kockovité Selmy (Sternberg, 2009). Dité by mélo pouzivat vSechny slovni druhy
(tzv. lexikalni diferenciace) a disponovat dostatecnou slovni zasobou, pojmenovat, co

vidi na obrazku, zobecriovat, tvofit synonyma, homonyma nebo antonyma.

Rovina pragmaticka

V Logopedickém slovniku (Dvorak, 2001, s. 169) je pragmatickd rovina definovana jako
»-.Schopnost vyjadrit rozlicné komunikacéni zaméry — pozadat o néco, vyjadrit postoje
a emoce, schopnost vést dialog, spontanné vypravét”. Feuerstein a kol. (2017) zahrnuiji
do této roviny tfi hlavni dovednosti: pouzivat jazyk priméreny ucelim (napfiklad
pozdrav), ménit jazyk dle situace nebo posluchace a sledovat pravidla konverzace

(naptiklad obraceni k ¢lovéku, ktery na nas mluvi).

39



Dité by mélo pred nastupem uZivat fe¢ jako prostfedek k dorozumivani se svym
okolim, domlouvat se, vyjadfovat své pocity, resit konflikty, dokdzat slovné vyfridit své
zaleZitosti, pozadavky a prani. Jde tedy o socidlné-feCovou kompetenci, adekvatni

vyuziti jazykovych kompetenci v komunikaci.

Rovina morfologicko-syntakticka

»Jednotkami této roviny jsou morfémy a slova; zahrnuje uplatiovani gramatickych
pravidel v mluveném projevu, gramatickou spravnost slov, vét, slovosledu, rodu, Cisla,
padu aj.“ (Dvorak, 2001, s. 169). Gramatickd struktura jazyka se vytvari postupné
v dobé, kdy dité zacne fikat prvni véty. Kutalkova (2005, s. 43) uvadi, Ze zaklad této
roviny je pfipraven uz z doby, kdy dité ,,... jesté nemluvilo, ale uZ rozumélo. Plvodné
slova nesklonnd (haf, haji) se méni na slova, kterd podléhaji pravidlim gramatiky.
Nejdriv se objevuje skloriovani (mamo ham), pozdéji i casovani sloves (ja jsem hajal).
Gramatické struktury si dité osvojuje analogicky, slova podobna méni podle jednoho
vzoru, ma zvlastni cit pro podobné gramatické situace, dokaze sklorfiovat a ¢asovat

X

slova, ktera slysi poprvé v Zivoté”. Analogicky tvofi dité spojeni dle vzora, které slysi
(ptiklad cerveny — Ccervenéjsi; dité poté tvofi hezky — hezcejsi). Mluvime
o fyziologickém dysgramatismu (napfiklad napisej to...), ktery je do Ctyr let véku ditéte
prirozeny. Jak uvadi Vagnerovd (2005), od ctyf let zacinaji déti mluvit v delSich
a slozZitéjsich vétach, postupné i souvétich, dokdzou spravné vyuZivat budouciho
i minulého Casu, obtiZze maji ale pfi sloZitéjSim vyjadreni ¢asu. Objevuji se nepresnosti
a agramatismy. Dle Vagnerové (2005, s. 195) ,,... syntakticka rigidita, tj. vdzanost na

urCité standardni poradi slov ve vété (i vsouvéti, se plné projevi, pokud maji

interpretovat sdéleni nékoho jiného”.

Dité by pred ndstupem do skoly (blize Klenkova, 2006) mélo spravné skloriovat ohebna
slova ¢i ¢asovat slovesa, utvaret gramaticky spravné véty a souvéti, popisujici néjakou
skutecnost a také je schopno podle obrazkd popsat smysluplny pribéh, o kterém umi

vypravét. Tato oblast bude jesté popsana podrobnéji v podkapitole 4.3.
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4.1.4 Percepcnifunkce

Percepce neboli vnimani ,,...zprostredkovava informace o vnéjsim a vnitfnim prostredi”
(Zelinkova, 2001, s. 68). Percepce je v predskolnim véku globalni, dité vnima celek jako
souhrn jednotlivosti, nevyclenuje podstatné ¢asti predmétl, nerozezna zakladni vztahy
mezi nimi. Jeho pozornost lehce upouta vyrazny detail, pfedevsim ma-li vztah k jeho
aktudlnimu zajmu ¢i potrebé. Zelinkova (2001) rozliSuje percepci podle zapojeni
smyslovych orgdn( na vestibularni, taktilni, kinestetickou, zrakovou a sluchovou. Dle
Sulové predikoldk ,postupné prechdzi od smysl( vazanych na hmat ke smysldm
vazanym na zrak ¢i sluch”, to je velmi dulezZité pro pozdéjsi proces analyzy a syntézy pfi
¢teni a psani. Proces analyzy a syntézy pfi Cteni popisuje Sindelarovad (2007) jako
bleskové porovnavani vlastni vnitini hypotézy se vstupnim signdlem, kterou ménime
tak dlouho, pokud vnitfni hypotéza se vstupnim signdlem nesouhlasi. Proces vnimani

se uzavira, pokud oboji zapada dohromady.

V oblasti zrakové (vizudlni) percepce prechazi tedy v predskolnim véku od globalniho
k diferenciovanému, analyticko-syntetickému vnimani. Dité by ke konci predskolniho
obdobi mélo rozlisit detaily, tvary, které se lisi horizontalni i vertikalni symetrii, mély by
odlisit figuru a pozadi, dokdzat obrazky a tvary rozkladat a skladat. Zrakové vnimani
souvisi se schopnosti fixace a koordinace ocnich pohybUl, potfebnych pro cteni
(Bednafova & Smardova, 2007, 2010; Zelinkovd, 2001). Zrakové vnimani a rozlidovani
pravo-levé odlisSnych tvar(l souvisi také s oblasti pravolevé a prostorové orientace
(Lietavcovd, 2015, 2018). Zralé déti vnimaji celek jako soubor detaild, pfi Cteni je

dllezité, aby déti vnimaly slovo jako soubor pismen.

Oblast sluchové (auditivni) percepce uUzce souvisi s oblasti reci. Dil¢imi oblastmi jsou
sluchové vnimani a rozliSovani zvukd, slov, slabik, hlasek, figury a pozadi, rytmu,
sluchovd analyza a syntéza. Terminologie této oblasti neni jednotnd, na tomto misté je
ponechdna tak, jak ji zna €esky ¢tenaf (Bednafova & Smardova, 2007, 2010; Lietavcova,
2015; Michalova, 2004; Sindelar, 1996; Zelinkova, 2001). Ddle, v podkapitole 4.2,
budou rozpracovany fonologické schopnosti a dovednosti, které umoznuji ¢lovéku na

zakladé kognitivnich operaci zpracovavat zvukovou stranku jazyka.
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4.1.5 Emocni a socidlni faktory

Dité dozrava i po strance emocni a socialni, je vice vyrovnané a stabilni, ubyva
emocnich vykyvd. Rozviji se emocni inteligence, dité projevuje vztahové pocity,
empatii, utvari se sebepojeti a sebehodnoceni. Decentrace v postoji ke svétu ditéti
umozZfiuje osamostatfiovat se. Cinnosti v ramci étenarské pregramotnosti mohou vyvoj
téchto oblasti ovliviiovat. Emocni naladéni pri cetbé knihy, at jiz s rodicem nebo

s ucitelem, pak zpétné posiluje vztah ke knize a ¢teni.

4.2 Schopnost fonologického zpracovani a jeji vyvoj

Fonologickd schopnost /phonological ability/ nebo schopnost fonologického
zpracovani /phonological processing/, jak je nazyva Pokorna (2010), umoziuji ¢lovéku
na zakladé kognitivnhich operaci zpracovdvat zvukovou stranku jazyka, analyzovat
mluvenou frec. Americkymi autory je tato schopnost nazyvdna a definovdna jako
fonologické povédomi (Caravolas, 2004; Caravolas & Volin, 2005; Goswami, 2010)
a Castéji také jako fonologicka citlivost (Ziegler & Goswami, 2005). Seidlova Malkova se
spolu se Smolikem pfiklani k pojmenovani fonologické povédomi (Malkova, 2008;
Smolik & Seidlova Malkova, 2014). Dovednosti fonologického zpracovani se v literature
déli na implicitni — uci se intuitivné, automaticky; ddle explicitni — vyssi, vyZadujici
védomou cinnost, pristup ke strukture slov (Duncan, 2010; Smolik & Seidlova Malkova,
2014; Torgesen et al., 1994). Déle se objevuje termin fonologické procesy, ktery je Sirsi,
autofi (napfilad Torgesen et al.,, 1994) k nému pridavaji kromé fonologického
povédomi i rychlé pojmenovani a kratkodobou pamét. Smolik a Seidlovd Malkova
(2014) pak zarazuji fonologickou pamét a rychlé pojmenovani mezi implicitni

fonologické schopnosti, fonologické povédomi a manipulaci s hlaskami za explicitni.

Jost (2011) zahrnuje pod fonologické schopnosti (viz obrazek 2) kromé fonologického
uvédomeéni, kratkodobé fonologické paméti a fonologického pojmenovani také
modulac¢ni faktor (schopnost zpracovavat prozodické vlastnosti jazyka). Fonologické
uvédomeéni, povédomi, vhimavost /phonological awarennes/ predstavuje ,,...schopnost
explicitné, tj. jasné a zretelné si uvédomit zvukovou strukturu slov” (Jost, 2011, s. 48),

bez tisténé predlohy (Mikulajovda & Dostdlova, 2004). Je to schopnost rozlisit
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a izolované manipulovat s jednotkami feci, uvédomit si, Ze se slova skladaji z ¢asti.
Terminologie neni jednotna. Kulhankova a Mdlkova (2008) rozlisuji pojem fonematické
uvédoméni (kazdé slovo se skladd zfoném(, hldsek, dd se snimi manipulovat)

a fonologické uvédoméni (manipulace s vétSimi fonologickymi jednotkami — slabiky,

rymy).

Obrazek 2. Fonologické schopnosti

fonologické
schopnosti

kratkodoba
fonologicka
pamét

fonologické
uvédomeéni

fonologické modulaéni
pojmenovani faktor

Zdroj: upr. Jost (2011)

Pod pojem fonematicky sluch, ktery je také u nas pouzivdn, bychom spise zahrnuli
smyslovou neZ jazykové kognitivni dovednost. Schopnost fonologického uvédoméni
déli Jost (2011) na schopnost analyzy (rozkladu slova na slabiky, hlasky) a syntézy.
U schopnosti analyzy pak odliSuje niz$i uroven (rymové a slabicné uvédoméni)
a uroven vyssi (fonémové uvédoméni, tj. analyza pocatec¢ni, koncové a prostredni
hlasky, fonému). Nejnarocnéjsi je manipulace s hlaskami: napriklad elize, vynechani

nebo pridani hlasky a transpozice hlasek (Seidlova Malkova & Caravolas, 2013).

V navaznosti na dalsi strukturu fonologického uvédomeéni (viz obrazek 3) je mozno
predpokladat, Ze uvédoméni si slov ve vété je snadnéjsi nez uvédoméni si slabik ve
slové, a to zase snadnéjsi nez uvédoméni si fonémU samotnych. Jednd se
o segmentdlnim charakteru fonologického uvédoméni v predSkolnim véku, tedy
o urcité hierarchii vyvoje (slova — slabiky — pocatecni hlasky — konec¢né hlasky — hlasky
uprostred slov). Smolik a Seidlovd Malkova (2014) popisuiji citlivost ditéte od vétSich
fonologickych jednotek (slovo, slabika) pres mensi (¢asti slabiky — prétura,

slabikotvorny zaklad, coda) k jednotlivym fonémam.
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Obrazek 3. Fonologické uvédoméni

fonologické

uvédomeéni
schopnost schopnost
[ analyzy [ syntézy
rymové slabi¢né fonémové
uvédomeéni uvédomeéni uvédomeéni
pocatecni koncova prostredni manipulace s
hldska hlaska hlaska hlaskami

Zdroj: upr. Jost (2011)

Snadnéjsi citlivost ke slabikdm byla prokdzana jiz Libermanovou a kol. (1974), ktefi
realizovali studii s predskolnimi détmi. Vytukavani slabik ve ¢tyfech letech zvladlo 46 %
déti, v péti letech 48 % a v Sesti letech pak jiz 90 % déti. Naopak segmentaci slov na
fonémy zvladlo jen 17 % predskolaku. Citlivost na ¢asti slabik (prétura, jadro, coda) pak
byla Setfena napriklad odliSovdnim slova v Ffadé slov, které mezi ostatni nepatfi. U déti
Ctyfletych az pétiletych to zvladlo 56 % v rozliSeni na zacatku slova a 71 % pfi rozliseni
stfedu a konce slova (Bradley & Bryant, 1983), v rakouském prostiredi 40 % v préture

a 60 % na konci slova (Wimmer et al., 1994).

Nejjemnéjsi citlivost je potfeba pro rozliSeni a vydéleni foném(. Je to schopnost
nezavisla na rymovém uvédomeéni (Jost, 2011). Déleni na fonémy neni prirozené jako
v pfipadé slabik. Sleduje se ve vyzkumech v nejvétsi mife v souvislosti na ortografii
areSi se i opora o znalost pismen (Caravolas et al., 2001, 2005, 2012; Goswami

& Ziegler, 2005; Smolik & Seidlova Malkova, 2014).

Tato hierarchickd teorie byla podrobné zpracovana vramci prehledovych studii

(Adams, 1990; Goswami & Bryant, 1990), u nas ji uvadi Smolik & Seidlovd Malkova
44



(2014). Adamsova (1990) popisuje pét urovni kognitivnich operaci: vnimani zvuk(
(rymy), porovndvani zvukové stavby slova (odliSnost na zacatku, uprostfed a na konci
slova), skladani slov z fonému, manipulace s fonémy (oddéleni, pridani, premisténi)
a segmentovani slov na fonémy (rozklad). K vyssim uloham fonologické manipulace
tedy mlzeme zaradit elizi (vypusténi hlasky, slabiky) a transpozici (zdmény hldsek,
slabik u dvojic slov) u smysluplnych a nesmysinych slov (Caravolas & Volin, 2005;

Seidlova Malkova & Caravolas, 2013).

Obrazek 4. Sluchové vnimani v ceské odborné a metodické literature

sluchové

vnimani

rozlicovani analyza a figura a
. syntéza . pozadi
zvuky rec

slova slabiky hlasky

Zdroj: upr. Bednafova & Smardova, 2007

V nasi odborné literature (viz obrazek 4) se casto vramci sluchového vnimani
(percepce) pouzivaji pojmy sluchové (auditivni) rozliSovani (diferenciace) zvuki
a hlasek (znélost, délka, mékkost), rozklad a sklad (analyza a syntéza) slabikova,
hlaskova, vnimani figury a pozadi (Bednafova & Smardova, 2007; Jucovitova & Zackova
2008, 2014; Sindelar, 1996; Swierkoszova, 1998; Zelinkova, 2001). Tyto pojmy jsou
obsahové uZsi, vice nas sméruji k oblasti smyslové organizace dat, nicméné hojné se

uzivaji v praxi.

Fonologickd pamét /phonological memory/ se uplatriuje ve chvili, kdy si mame

bezprostftedné pamatovat slySenou informaci. Pri Cteni ji pouzivame, kdyz
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»-..dekédujeme obraz slova do zvukové podoby” (Pokornd, 2010, s. 80). Subsystémem
kratkodobé paméti, jak bylo uvedeno jiz v predchozim textu, je fonologicka
(artikulaéni) smycka /phonological look/, jez se opira o zvukovou podobu slov. Tvofi ji
fonologicka zasobdrna, kterd informaci podrzi asi po dobu dvou sekund, a proces
artikulacni kontroly, ktery mlze prodlouzit dobu uchovani. Kratkodoba fonologicka
pamét ovliviuje také Uspésnost v komplikovanéjsich ulohach fonologického
uvédoméni (Jost, 2011; Plhakova, 2003; Smolik & Seidlovda Malkova, 2014).
Dlouhodoba pamét pomaha napr. pri ¢teni pamatovat si spojeni hlaska-pismeno, tvary
celych slov, obsahuje i celou slovni zasobu ditéte (Vagnerova, 2010; Zelinkova, 2008).
DalSim subsystém je konceptudini pamét, v niz uchovdvame vyznamy nebo myslenky

obsazené predevsim v mluvené feci a psanych textech.

Fonologické pojmenovani /phonological speed name/ — jde o pohotovost rychle
dekddovat mluvenou nebo psanou fec, ziskavat pristup k fonologickym informacim
uloZzenych vdlouhodobé paméti. Rychlé jmenovani vyZaduje hbité zpracovani
fonologickych a vizudlnich informaci. Podnéty mohou byt administrovany
(prezentovany) v tzv. diskrétni podobé (izolované, na kazdém obrazku, je jeden
podnét) nebo vtzv. kontinudlni podobé (spojitda podoba, jde o seridlni prezentaci

podnétu, kdy je oci sleduji zleva doprava a shora dolu jako pfi ¢teni).

Schopnost zpracovavat modulacni charakteristiky jazyka — se tykd intonace, melodie,
prizvuku a rytmu. Nositeli pfizvuku jsou slabiky, které jsou seskupeny do metrickych

jednotek, stop.

Vnimani jednotlivych hlasek nereprezentovanych ve slové zajistuje prava hemisféra,
vnimani reci je u vétsiny lidi lokalizovano v levé mozkové hemisfére. Pro Uspésnost ve
Skole je potfeba propojeni a koordinace ¢innosti obou hemisfér. Zejména pfi pocatecni
vyuce Cteni, kdy dité vnima ,,...tisténa pismena a slova jako obrazce, které nemaji
vyznam. Dochazi k tomu diky prevazujici funkci pravé mozkové hemisféry. Kdyz dité
zacne chapat smysl ¢teného textu, bude pismena i slova zpracovavat prevainé levou

hemisférou” (Sdmalova, 2012, s. 57).
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Zavérem lze tedy shrnout, Ze schopnost odliSovat hlasky a jejich kombinace se vyviji
béhem prvnich ¢tyf let Zivota ditéte. Kulhdankovd a Malkova (2008, s. 29) dokonce
uvadi, Ze ,,...dité staré dva aZ tfi roky je schopné rozpoznat, jaka slova se navzajem
rymuji...ve ¢tyfech letech ¢leni slova na slabiky nebo umi ze slabik slova slozit”. Nejprve
dité vnima a rozlisuje fonémy a nerecové zvuky na implicitni Urovni (Vagnerovd, 2005),
kritickym meznikem je prechod od implicitni k explicitni kontrole fonologickym
segmentl jazyka, tj. obdobi, kdy si dité uvédomuje, Ze se slovo skldda z urcitych
fonému. Pokud si dité uvédomi, Ze vSechna slova mohou byt rozloZena na tyto zakladni
jednotky jazyka (fonémy), dokaze urcit polohu dané hlasky ve slové (na zacatku, na

konci a naposledy uprostied slova), umozni mu to zacit Cist.

4.3 Morfologické schopnosti a jejich vyvoj

Morfologické schopnosti /morphological ability/ jsou definovany jako dovednost i
schopnost uvédomovat si morfemickou strukturu slov a schopnost tuto strukturu
ménit. Je to schopnost manipulovat s morfemickou strukturou, nevnimat slova jako
celek, ale dokdzat je rozclenit na ¢asti a predvidat jejich vyznam. Takova schopnost
v sobé zahrnuje pouziti morféma, koncovek (pro sklonovani a casovani), které ma
gramatickou funkci, a ddle pripon (pfi tvoreni novych slov odvozovani), které ma
sémantickou funkci (zména vyznamu slov, zména gramatické kategorie). Jedinec, ktery
ma zkusenosti s dfive osvojenym slovem, si nové slovo dokdZe rozlozit, odvodit si jeho
vyznam, zatadi si jej do slovni zdsoby a nasledné jej dokaze aktivné vyuzivat. Pokud je
schopnost oslabena, prenos do aktivni slovni zdsoby neprobéhne. Navic se promitne
do osvojovani gramatickych pravidel (napfiklad pfi psani koncovek). Morfologické
hledisko je zdkladem pro plynulé ¢teni a ¢teni s porozuménim (Apel & Lawrence, 2011;
Gombert, 2012; Smolik & Seidlovd Malkova, 2014). Gombert (2012) zminuje vyzkumy,
které dokazuji, Ze uvédoméni morfém0 nastavd spontanné jiz v predskolnim véku

a povazuje morfologické povédomi za implicitni slozku pfi nacviku cteni.

V nasi literature se setkdvame s pojmenovanim v ramci oblasti feci, tedy s rovinou
morfologicko-syntaktickou, viz vy$e (Bednarova & Smardova, 2007, 2010; Dvorak,
2001). Morfologickd i syntaktickd rovina jsou provazany, casto se proto

objevuje termin morfosyntax.
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Morfologicka rovina, tj. tvaroslovi, napfiklad flexe (ohybdani) se pocind objevovat mezi
druhym a tretim rokem véku ditéte. Tehdy zacina dité sklofiovat a pouzivat ¢asovani
sloves. Obvykle si nejdfive osvojuje kategorie rodu, potom C¢isla, nakonec pady.
Mnozné Cislo a jednotné Cislo se upeviuje az po tretim roce Zivota. V tuto dobu
nezvlada vyjimky. Objevuje se tak prehnané opakovani gramatickych pravidel, dité
opakuje ty konstrukce, které slySelo od dospélych (napfiklad vezmout misto vzit, stlly
misto stoly, maza misto maze) (Nebeska, 1992). Tento jev je také nazyvan jako
nadmérné (spiSe v anglictiné) a nepfimérené (spiSe v Cestiné) generalizace a objevuje
se v pfipadech, kde standardni ohybany tvar zahrnuje zménu kmenovych hldsek.
Objevuji se i jiné typy zamén (napfiklad autobusa misto autobusu) (Smolik & Seidlova

Malkovd, 2014).

Syntakticka rovina, tj. stavba véty, se pocina objevovat jiz v batolecim véku. Mluvime
o telegrafické feci jakozto dvou aZ trojslovnim vyjadfeni sopominutim funkcnich
morfémud (Brown, 1973 in Smolik & Seidlovda Malkova, 2014). Jednd se také
o vypousténi argumentl, tedy casti vét, slov, které jsou vyZzadovany gramatikou
a nesou klicovou ¢ast vyznamu — podmét, predmét (Smolik & Seidlova Malkova, 2014).
Ve trech letech se objevuji viceslovné véty a mezi tretim a ¢tvrtym rokem zacina dité
pouZzivat souvéti, nejdfive sourfadna. Jiz Ctyrleté déti maji schopnost usporadat slova do
kategorii a gramatickych vét, vétsina pétiletych chape a tvofi i slozité vétné konstrukce
(Sternberg, 2009). Podle Ritana a Vagnerové (2001) se podfadna (hypotakticka)
souvéti pocinaji objevovat koncem tretiho roku véku ditéte. Priklady ukazuji, Ze typy
souradnych a podfadnych souvéti se objevuji soubézné, nejfrekventované;jsi spojkou je
spojka a, ktera muZe vyjadrovat ale zpocatku nejriznéjsi vztahy (Smolik & Seidlova
Malkova, 2014). Zkoumani indexu primérné délky vyjadiené MLU /mean length of
utterance/ popularizoval Brown (1973 in Smolik & Seidlovd Malkova, 2014). MLU se
pocital ve slovech nebo morfémech. Existuji i dalsi indexy, napf. index produktivni
syntaxe (IPSyn, Scarborough, 1990 in Smolik & Seidlova Malkova, 2014), které kromé

délky sdéleni sleduji i vyjadfovani.

Z vySe uvedeného vyplyva, Ze v predskolnim véku je mozné sledovat prudky vyvoj
schopnosti v morfologicko-syntaktické roviné (Nebeskd, 1992). Dodrzovat gramaticka
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pravidla se uci dité intuitivné, na podkladé mluvnich vzorli, ndapodobou a metodou
pokusu a omylu, kdy dospély citlivé opravuje gramatické nepresnosti. Allen a Marrotz
(2002) uvadéji, ze v péti letech mluvi dité srozumitelné a gramaticky spravné. P¥i
vyraznych obtizich v dodrzovani gramatickych pravidel se na konci pfedskolniho véku
mdZe diagnostikovat vyvojovy dysgramatismus (Kuchaiskd & Svancarovd, 2012;

Michalova, 2004; Smolik & Seidlova Malkov4, 2014).
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5 ETAPA CTENARSKE GRAMOTNOSTI A VYVO)J CTENI
5.1 Pojem cteni

Cteni je zakladni proces &tenafské gramotnosti, od kterého se odvijeji dal$i navazujici
procesy. Oba uvedené pojmy nelze vnimat jako totoiné. Zatimco cCtenarska
gramotnost, jak bylo feceno vysSe, predstavuje soubor schopnosti a dovednosti pro
vyuzivani tisténych a psanych informaci pro uplatnéni ¢lovéka ve spolec¢nosti, ¢teni je

konkrétni specificky lidska ¢innost. Bez Cteni se ¢lovék jen tézko stava gramotnym.

Na ¢teni mUzeme nahliZzet a zkoumat jej z pohledu rlznych védnich obor(. Vzhledem
k zaméreni disertacni prace a sledovani prediktor ¢teni v oblasti feci a kognitivnich
funkci je nahliZeno na problematiku ¢teni z hlediska kognitivné psychologického
a psycholingvistického. Psycholingvistika pristupuje k soustavé jazykovych prostiedku
»pres” jejich uzivani (Nebeskd, 1992). Psychologické (respektive kognitivné
psychologické) teorie se zabyvaji vyvojem pozndvacich procesl, vztahl mezi nimi,
uvazuji o lidské mysli jako o modularnim systému (Eysenck & Keane, 2008; Sternberg,
2009). Moduly jsou samy o sobé jednoduché autonomni systémy zalozené na urcitych
principech. Pokud jde o cteni, mohou mit moduly uroven ortografickou nebo
vyznamovou (Ecysenck & Keane, 2008). Pokud jde o oblast feci, za samostatné moduly
jsou povazovany lexikalni a gramatické procesy. Také percepce feci byla zkoumana
jako speciadlni modul, ktery funguje nezavisle na ostatnich modulech (Eysenck & Keane,
2008). Chomsky (1965, 1972 in Sternberg, 2009) oznacil modul jazykového vyvoje za

vrozeny, coz jazykovy vyvoj usnadnuje.

Ozyva se vsak také kritika modularniho pristupu, ktera vnima problematiku celistvéji.
Napfriklad oblast lexikdlni a morfologickou nevnimd jako samostatné modely, ale
povaZuje je za projev téZe zakladni kapacity, Uzce provazané. TotéZ bylo prokdzdno
v oblasti percepce reci a jeji ovlivnéni dalSimi faktory (Eysenck & Keane, 2008). Existuji
i teoretické pristupy, které vazbu jednotlivych oblasti (moduld) predpokladaji i presto,
Zze moduldrni pfistup neodmitaji (Smolik & Seidlovd Malkovd, 2014). Dle Nebeské

(1992) je vzajemnou interakci systému, modull zajistovana komplexnost procesu.
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Na pocdtku kazdého uceni stoji motivace (Hrabal et al., 1989; Plhakova, 2003;
Vagnerova, 2010), vramci ¢tenarské gramotnosti jde o motivaci ke ¢teni. Zdrojem
motivu mlZe byt vnitfni pohnutka, potfeba &ist ¢i vnéjsi podnéty, pobidky. Vétsi
efektivitu pfi motivaci ke ¢teni maji vnitfni motivy — potfeby, ty mohou byt pozndvaci
(chci umét Cist, néco se dozvédét), sociadlni (chci to umét jako ostatni, vyrovnat se
ostatnim) nebo vykonové (chci byt dobry ¢tenaf, zazit Uspéch). Motivace vede Ctenare
k realizaci ¢teni a k vyhleddvani knih a text(. Slovo probudi cinnost zrakového
analyzatoru a ten posila signdl do pfisludného centra v mozku. Ctenaf se pousti do
¢teni na zdkladé vizudlnich podnét(, které potrebuje dobre rozliSit. Potfebuje rozlisit
tvary, které se liSi detailem, tvary vertikalné a horizontdlné odliSné. Slovo potrebuje
identifikovat /word identification techniques/, jak uvadi Eysenck a Keane (2008). ,Patfi
sem Uloha detekce slova (lexical decision; rozhodnuti, zda fetézec pismen je skutecné
slovo) a vyslovovani (naming; vysloveni ¢teného slova co nejrychleji nahlas)” (Eysenck
& Keane, 2008, s. 389). Pak je nutné prevést pismeno na zvuk a vytvofit spojeni ve
vztahu ke zvuku, Sternberg (2009) hovofi o vytvoreni fonematického kodu. Pfi
sluchovém vnimani textu dochazi k analyticko-syntetické ¢innosti, slovo je rozkladano
na slabiky a hlasky a zpét spojovdno do slov. Ke ¢éteni je nutnd souhra zakladnich
mozkovych funkci: sluchové (auditivni) a zrakové (vizudlni) analyticko-syntetické
a diferencia¢ni cCinnosti, intermoddiniho kddovani (propojeni informaci v rlznych
smyslovych modalitdch, vtomto pripadé zrakem a sluchem), prostorové a casové
orientace, smyslu pro rytmus, schopnosti sluéovat jednotlivé slozky, mysleni
a senzomotorické koordinace. K celému procesu potfebuje ¢tenar urcité volni Usili
jednak pro ndcvik ¢teni, a jednak i pro praci s textem. Pokud se vyskytnou potiZze pfi
Cteni, tak vile dodava energii k jejich prekonani. Vyznamnou uUlohu sehrava pamét, kdy
je vybavovdna zvukova podoba hlasek, slabik, slov a k tomu se postupné pridava
i pfislusny obsah textu. Pamét se uplatiiuje také pfi vybavovani vyznamu slov, hleda
vztahovost mezi slovy, vétami a delSimi celky. Takto ¢tenatr mlze chdpat obsah
precteného. Pti hlasitém cteni se pripojuje jesté zvukové vyjadreni ¢teného textu,
melodie, intonace, vyslovnost. Pfi ¢teni pak ¢tenar sleduje text zleva doprava, stfidaji
se o¢ni konjugované pohyby — sakady a fixacni o€ni pohyby. Je tfeba urcité vyzralosti
nervové soustavy, rozumové a recové vyspélosti, aby mohla byt vykonana identifikace
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psané te¢i a porozuméni. Ddle je tfeba, aby Ctenar chdpal symboly a umél s nimi
zachdazet, vykazoval uréitou miru predstavivosti. Ctenaf navazuje na své poznatky
a zkuSenosti. ,Vysledkem cteni ma byt porozuméni ¢tenému textu a vnitini zpracovani

prislusné informace” (Prlicha et al., 2009, s. 42).

Postupné se vSechny dilCi faze procesu Cteni zautomatizuji a zkracuji. Pfi ¢teni pak
dokonce ctenar preskakuje slova nebo radky, postupné vice textu rozumi, premysli
oném a hodnoti jej. Mluvime o metakognici, coZ predstavuje sledovani vlastnich
procestl a pokrokd v uéeni se &ist. Cteni se chape jako proces dynamické interakce
a komunikace mezi textem (autorovou prezentaci) a Ctenarovou aktivné
konstruovanou interpretaci vyznamu, ktera je subjektivni, ale také ovlivnéna socio-
kulturnim prostfedim (Zapotoc¢nd, 2001; Zapotocna, 1998). Pfi Cteni vychazi ¢tenar ze
svych predstav a zkusSenosti vztahujicich se ktématu. Mluvime o prekonceptech
(Homolova, 2012), o evokaci jako uvédomovani si souvislosti mezi védomostmi
smérem k jeho ocekdvani a tvorbé& predpokladl (Kostalovd, 2012; Mardk & Svec,
2003). Na zakladé textu jsou pak ocekavani vyhodnocovdna a nové poznatky jsou

zaclenény do znadmych kontext(i a dosavadnich poznatkovych struktur.

Je rozliSovano Cteni hlasité (kdy je zapojovana zvukova stranka reci) a Cteni tiché (¢teni
pro sebe bez zvukového vyjadieni). Ctenafi, ktefi zacinaji &ist, se uéi ¢teni nahlas, spie
tak textu rozumi. Pokrocilejsi ¢tenafi a ctendfri, ktefi maji se ¢tenim potize ¢i maji
pretrvavajici recové vady, pak preferuji ¢teni tiché. Ma-li cteni funkéni charakter, tzn. je
vyuzivano k ziskavani a zpracovani informaci, stava se ve vsech vzdélavacich oblastech
nastrojem poznani. Procesy i vysledky ¢teni a hlavné porozuméni ¢tenému textu jsou
ovlivihiovany nejen schopnostmi, dovednostmi, motivaci a zkuSenostmi ¢tenare, ale téz

volbou a ndrocnosti samotnych text(.

5.2 Teoreticka vychodiska pristupu ke cteni

V souladu s teoretickymi vychodisky i metodologickym uchopeni procesu éteni se
objevuji rizné modely a pristupy ke zkoumani ¢teni. Jednim z vychodisek je zamysleni

se nad vyvojovymi modely ¢teni. V navaznosti na Matéjcka (1978) je cteni chapano
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jako trojfazovy mentdlni pochod, kdy dochazi ke zpracovani znak( zrakem, prevod

vizualnich znakd do znakd zvukovych a naplnéni vyznamem.

I

Dale jsou rozliSovany modely cteni, tzv. pfistupy ,zdola nahoru” a ,shora dold“
(Dolezalova, 2014; Eysenck & Keane, 2008; Kucharska, 2014; Sternberg, 2009;
Zapotocna, 2001). Prvni model zdola-nahoru /bottom-up process/ je zavisly na nizsich
urovnich procesu ¢teni na roviné dekddovani. Je tak zavislé na fonologickych, vizualné
percepcnich schopnostech a na ovladani abecedniho kdédu. V prvni fazi kontaktu
s textem se pocita pouze s témito procesy a teprve po zpracovani vizudlni informace je
postupné dosahovano dalSich fazi — pochopeni slova, véty, vétsSich celkl, az po
pochopeni celého kontextu textu. Slabym mistem tohoto modelu je podcerfiovani
porozuméni c¢tenému a kladeni velkého ddrazu na ,techniku” c¢teni, dekddovani.
Napftiklad Matéjcek (1995) klade dlraz na trénink techniky ¢teni, porozuméni nastdva
pozdéji. Pro druhy model shora-dold /up-down process/ je dekédovani slov v prvni
fadé ovlivnéno vys$Simi Urovnémi kognitivniho zpracovani - kontextem, dosavadnimi
védomostmi a zkusSenostmi ¢tendre, jeho ocekdvanim, presvédéenim a hodnotami
(Zapotocnd, 2001). Vramci procesu Cteni si ¢tenaf na zakladé svych védomosti
a zkuSenosti stanovuje hypotézy, progndézy a ocekdvani, které odvozuje z kontextu.
Kontext je tedy souhrn informaci ovlivnénych ocekavanim posluchacli ve sméru shora
dolli (Eysenck & Keane, 2008). V procesu cteni si pak hypotézy ¢tenar bud potvrzuje,
nebo je vyvraci. Vysledkem jsou nové informace, které c(tenar zacleriuje do své

poznatkové struktury, a tim dochazi k porozuméni ctenému textu.

Bakker(v tzv. balan¢ni model (Bakker, 1990) se opird o funkéni specializaci mozkovych
hemisfér. Leva hemisféra je prednostné za béinych okolnosti specializovana na
zpracovani jazykovych informaci, zatimco prava hemisféra na zpracovani percepcnich
(nejazykovych) informaci. Levou hemisférou za béZnych okolnosti rozliSujeme véty,
slova a slabiky. Zpracovavani hlasek je jiz funkci pravé hemisféry. Levd hemisféra je
orientovana na zpracovani sekvenci. Sekvenci hlasek tvorime slabiky, sekvenci slabik
tvorime slova a sekvenci slov tvofime véty. Leva hemisféra ma také na starosti opacny,
analyticky proces, tedy analyzu vét dle slov, slov dle slabik a dle hlasek. Leva hemisféra
pIni funkci sémantickou a diky ni chapeme vyznam obsazeny v mluvnim i psaném

sdéleni. Pravou hemisférou za béznych okolnosti zpracovavame prozdédii feci a zvuky
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zcela nerecové (hudbu; prirodni zvuky, napf. hlasy ptakd, Suméni vétru v korundch,
bubnovani desté; pracovni a technické zvuky, napf. zvuk pily, motoru, vlaku), celostni
jevy (obraz krajiny, obliceje, pismo; prostorové informace) a emoce. V evropskych
jazycich pravou hemisférou zpracovavame také hlasky, které maji neuropsychologicky
odliSnou pozici, neZ jakou maiji lingvisticky. Podle balanéniho modelu, aby dité mohlo
dobre ¢ist, musi k tomu mit bezporuchovou spolupraci obou mozkovych hemisfér. Dle
Bakkera (1990) postupuje vyvoj cteni od prevazujici funkce pravé hemisféry
k presouvani do levé hemisféry, jejiz aktivita nakonec charakterizuje vyspélého
Ctendre. V pocatecni fazi ¢teni se dité uci rozezndavat hlasky, tj. funkce pravé hemisféry,
a hlasky zapisovat pismeny (zpracovavani pismen opét nejlépe vyhovuje pravé
hemisfére). Z hlasek dité sestavuje slabiky a ze slabik slova, tj. funkéni specializace levé
hemisféry. Sloviim pfifazuje vyznam, tj. opét funkéni specializace levé hemisféry.
Vyznam, ktery je ve slovech a vétach obsaZeny, podnécuje k emocim, tj. funkéni
specializace pravé hemisféry. Nadmérnd dominance jedné hemisféry nad druhou,
zejména v dobé predskolni, kdy mozek je vysoce plasticky, prekazi vyvoji specifickych
funkci druhé hemisféry. Tato disharmonizace ma nepfiznivy ucinek na Cteni. Bakker

(1990) také timto modelem vysvétluje patogenezi a typologii dyslexie.

V celosvétovém kontextu i u nas (Kucharska et al., 2014) je velmi ¢asto preferovany
tzv. jednoduchy model c¢teni /simple view model of reading/, zaloZeny na
psycholingvistickém pojeti, kdy je cteni uchopovano v predpokladu vzdjemného
plUsobeni dovednosti dekédovani a porozuméni (Gough & Tunmer, 1986). Na pocatku
Skolni dochazky hovofime o etapé pocatecniho Cteni, kdy se dité uci zvlddnout
techniku ¢teni a nasledné ¢tenému porozumét. Porozuméni ¢tenému je v Ceském
jazyce jakozto jazyce transparentnim podporovano od pocatku vyuky cteni. Cilem
vyuky prvopocatecniho cteni je nejen rozvoj dovednosti Cist sprdvné, primérenym
tempem, ale i s porozuménim. Teoreticky zdklad jednoduchého modelu ¢teni vychazi
zrovnice: R = D x C, kdy R rozumime porozuméni ¢tenému, D znaci dekddovani a C
lingvistické porozuméni. Pokud ma byt ¢teni Uspésné (tedy s porozuménim), vystupuje
v tomto modelu jako vysledek ndsobku mezi dekddovanim D a lingvistickym

porozuménim C. Z této rovnice vyplyva, Zze pokud je jedna z komponent rovna nule,
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porozuméni ¢tenému neni mozné (Gough & Tunmer, 1986). Technika ¢teni se mlze
rozvijet spolu s porozuménim, coz prindsi ty nejlepsi vysledky, a naopak diky

porozuméni si ¢tendi mUZe pomahat pfi potizich v dekédovani.

5.3 CtenaFské dovednosti

Technika ¢teni a porozuméni ¢tenému jsou dvé vzajemné Uzce provazené ctenarské
dovednosti, ale soucasné se jednd i o dovednosti samostatné. Dalo by se o nich hovofit
jako o vySe uvedenych ortografickych a vyznamovych modulech. Kazda si zasluhuje

nasi pozornost, a proto budou nasledné predstaveny oddélené.

5.3.1 Dekddovani a technika cteni

Ctendrska gramotnost predpokladd rozvinuté &teni, které je zavislé na zvladnuti tzv.
techniky c¢teni. V nasi odborné literature se setkdvdme s pojmem technika cteni, ze
zahranicni literatury se k nam dostava termin dekddovani /decoding/. Oba terminy
nelze vnimat jako obsahové zcela totozné. Pokud ctendr dokaze precist slova
v ndlezZitém tempu, rozpozna slova pfi ¢teni, mluvime o dekdédovani. Technika je pojem
mirné Sirsi, zahrnuje dalsi projevy, napfiklad modulaci hlasu pfi ¢teni, klesani hlasu na
konci véty, tedy schopnost zpracovdvat modulacni charakteristiky jazyka, jak byla

vymezena v predchozi kapitole 4.2.

Dekoddovani je nedilnou soucasti techniky ¢teni. Hovofi se o alfabetickém principu ¢teni
vyuZivajici abecedu pro oznaceni hlasek a jeho zvladnuti je zakladni rovinou
gramotnostnich dovednosti. Termin dekddovani je pouZivan i v éeské literature a je
rozliSovano dekddovani ortografické a fonologické (Jost, 2011; Krejéova, 2019;
Kucharskd, 2014; Smolik & Seidlovd Malkova, 2014). Fonologicky systém se vyviji ve
sméru shora doll, vieCovém vyvoji si osvojujeme nejprve celky, které postupné
rozkldaddme. Ortografické dekddovani je odpovédné za uZivani symboll (pismen)
a pravidel pro uziti pfi reprezentaci mluvené rec¢i. UmozZniuje nam rozpoznat slova
v sestavé pismen. Ortograficky subsystém se ale zpravidla vyviji jako dUsledek vyuky
Cteni (Smolik & Seidova Mdlkova, 2014). Pfi c¢teni komplikovanych slov muze byt

ortograficky systém napomocen (Krejéovd, 2019). Cteni je proces sloZity, kromé
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dekddovani slov a analyzy pismen do slov vyzaduje i spolupraci jazykovych kompetenci,

jak bylo poukazano pomoci vzorce R = D x C (Gough & Tunmer, 1986).

Problematiku techniky Cteni ¢i dekddovani je potfeba vnimat také z hlediska typologie
jazyka. V transparentnich jazycich se jedinec uéi dekddovat hlasku a zvuk /print to
sound decoding/, proto je zde fonologické dekdédovani snazsi. PFi potiZich
v ortografickém kodovani je mozné si pomoci vyznamem slov, sémanticky.
V netransparentnich jazycich jde o uchopeni slova a az poté jeho precteni /loog up the
word/. Tento proces je pro jedince narocnéjsi, proto i nacvik ¢teni v jazycich s méné

transparentni ortografii je pomérné obtiznéjsi a déle trvajici.

5.3.2 Vychodiska nacviku techniky cteni

Pohled na vychodiska pro zvladnuti c¢tenarské techniky sméfuje velmi casto
k fonologickému zpracovani informaci (Krejcova, 2019). Pod vychodiska nacviku
techniky ¢teni zahrnujeme jiz zminéné a popsané fonologické procesy: fonematické
povédomi, rychlé pojmenovani a kratkodobou auditivni pamét (Krejc¢ova, 2019; Smolik
& Seidlova Malkovd, 2014; Torgesen et al., 1994; Zelinkova, 2012), ale i znalost pismen
abecedy (Caravolas et al. 2001, 2005, 2012; Seidlovda Madlkova, 2017) a oblast
morfologického povédomi (Duncan in Brunswick et al., 2010; Gombert, 2012; Krejcova,

2019; Smolik & Seidlova Mdlkova, 2014; Torgesen et al., 1994).

Znalost pismen abecedy se zdUraziuje ve vztahu k fonologickému povédomi
a pocate¢nimu cCteni. Seidlovda Madlkova (2016) provedla studii kombinovanou
sintervenénim programem v materskych Skolach. Seznameni s pismeny vedlo
k intenzivnimu posileni fonematického povédomi. Dalsi intervenc¢ni program zaméreny
na rozvoj fonematického povédomi a znalosti pismen déti v poslednim roéniku
materské Skoly pred ndstupem do prvni tfidy byl proveden s69 détmi ze cCtyr
materskych Skol. Déti byly rozdéleny do tfi skupin, prvni s programem na
fonematického povédomi a znalosti pismen, druhy s cilovou intervenci s uZitim
intervencniho programu s obsahem zaméfenym na rozvoj grafomotorickych
dovednosti, treti bez interventniho programu. Vysledky studie dokladaji pfinos

hodnoceného tréninkového programu pro rozvoj pocatecniho Céteni, ale neprokazuji
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tento narlst ctendrskych dovednosti jako statisticky vyznamné vyssi ve srovnani
s kontrolnimi skupinami (Sedinova & Seidlova Malkovd, 2017). Kulhankova a Mélkova
(2008) a Seidlova Malkova (2017) uvadi modely vztahll mezi fonologickym povédomim,
znalosti pismen a vyukou ¢teni: fonologicky systém je stimulovan vyukou éteni; znalost
pismen je prostiredkem vyvoje fonologického povédomi; fonologické povédomi
a znalost pismen jsou nezavislymi dovednostmi. Krej¢ova (2019, s. 17) se zamysli nad
vyukou pismen v predskolnim véku v nasich matefskych Skolach: ,Obcasné hovory
o hlaskdch doplnéné prezentaci pismen, jez hlasky reprezentuji v grafické podobé, by
zfejmé pomohly dlkladnéjsi pripravé na cteni. Pfitom se nezda, Ze by déti byly

seznamovanim s pismeny a hlaskami v poslednim ro¢niku materské skoly zatizené...”.

Morfologické povédomi je vychodiskem osvojené techniky ¢teni a predstavuje
implicitni slozku nacviku ¢teni (Gombert, 2012). Krejc¢ova (2019) uvadi, Ze kombinace
fonematického a ortografického povédomi spolu s morfologickym zlepSuje efektivitu
nacviku cteni, coz potvrzuji i zahrani¢ni vyzkumy (Berninger et al., 2010; Wolter et al.,

2009).

5.3.3 Porozumeéni ¢tenému

Porozumeéni ¢tenému je nezbytna soucast ¢teni, kterd je na zvladnuti techniky zavisla.
Je jednou z nejvyznamnéjSich sloZek v procesu ¢teni a ¢tenarské gramotnosti. Pochopit
smysl c¢teni, zdmér autora, je poslanim c¢teni. Podle vétsiny nasich autord se jedna
o proces, kdy jedinec po dekéddovani pismen mentdlné zpracovava obsah, aby ho
chdpal a mohl si ho Iépe zapamatovat, vybavit si jej a vyuzivat. Pfi uéeni z textu jde
o to, aby ¢tendr umél deSifrovat text, nalezl kliCové pojmy, porozumél a postihl vztahy

mezi nimi (Manak & Svec, 2003).

Pti procesu porozuméni jde o ,,schopnost jedince: pochopit vyznam obsahu sdéleni, at
uz je prezentovano ve slovni, obrazové, nebo symbolické podobé; zpracovat jej do
podoby, kterd je pro néj smysluplna, nebo je mu zadana; vyuzit zpracovany obsah”

(Prdcha et al., 2009, s. 208).

Ctenaf musi chapat obsahy jednotlivych slov, vyznamy vétnych celkd a vztahy mezi

vétami, celymi odstavci atp. To mu umoznuji faktory pfi procesu cteni, které bychom
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mohli oznacit jako vnitini faktory, coz jsou pfislusné mentdlni procesy, kvalita nervové
soustavy, schopnosti a zkuSenosti (Gavora, 1992), prekoncepty (Homolova, 2012),
znalosti a zajem ctenare o téma (Gavora, 1992, 2008; Mares, 2013). Tim dochazi
k aktivnimu konstruovani obsahu c¢teného (Zapotocna, 1998), propojeni starych
informaci (prekoncepttl) s novymi z textu. ,Porozuméni textu také souvisi s vékem. Cim
vice ma Ctenar ctenarskych dovednosti, Zivotnich a literarnich zkuSenosti, ¢im je vice
schopen déle udrZet pozornost a vyvinout volni usili, tim vice a hloubéji textu
porozumi“ (Dolezalova, 2014, s. 34). Porozuméni ¢tenému textu zavisi i na mnoha
aktudlnich vnéjSich faktorech. Pokud se zaméfime na vlastnosti textu, mlZe byt
ovlivnéno napftiklad délkou a obtiZnosti textu (ve smyslu obsahu, pouZivanim
odbornych, cizich pojm(, délkou vét a souvéti), velikosti a typem pisma, vlastnosti
textu. Je jasné, Ze se podili i dalsi vzdalenéjsi vnéjsi faktory vztahujici se k prostredi,

pfistupu, metodam a jinym faktordm.

5.3.4 Vychodiska nacviku c¢tenaiského porozuméni

Porozuménim c¢tenému se vénovaly zahrani¢ni vyzkumy v oblasti psychologie,
kognitivni psychologie (Cain, 2016) i neurologie (Shaywitz, 2003). Koncem 20. stoleti
doslo ke znacnému rozvoji zobrazovacich metod, které sledovaly ¢innost mozku pfi
Cteni. Zatimco dekddovani je lokalizovdano v pravé i levé hemisféfe, porozuméni
¢tenému je dilem levohemisfétovych aktivit, stejné jako fe¢. Zak si vytvafi po
opakovani neuralni model kazdého slova, ten je uloZen v occipito-temporalnim
systému levé hemisféry a nasledné, kdyz slovo vidi, aktivuje se mu (Shaywitz, 2003).
Cain (2016) déli dovednosti souvisejici s porozuménim ¢tenému na dovednosti nizsiho
a vyssiho radu. Dovednosti nizsiho fadu predstavuji porozuméni konkrétnim sloviim na
zakladé presného cteni. Dovednosti vysSiho fadu charakterizuje jako dovednosti
vyvozovat informace, které nejsou presné vtextu receny, jsou tzv. ,mezi radky”“.
Ctendf propojuje myslenky a prQbéiné je vyhodnocuje, provadi tzv. monitoring
porozuméni (Cain & Oakhill, 2012). Mladsi ctenafi tedy c¢tou na uUrovni pochopeni
konkrétnich slov, které je zavislé na freCovych schopnostech, oblasti lexikdlné-
sémantické (Cain, 2016), u starSich a zkusenéjsich ¢tenard je pak porozuméni davano

do souvislosti s oblasti morfologicko-syntaktickou (Veluttino et al., 2004) a znalosti
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gramatiky (Cain, 2016; Cain & Oakhill, 2012; Muter et al., 2004). V longitudinalni studii
Cain & Oakhill (2012) bylo ¢teni s porozuménim u zakd sedmi az osmi letych (3. rocnik)
potvrzeno jako silny prediktor ¢teni s porozuménim u zaku ve véku deset aZ jedenact
let (6. ro¢nik) v souvislosti s Urovni slovniku a intelektovych schopnosti. Autorky také
uvadéji tfi komponenty, které mély vliv na porozuméni ¢tenému. Jedna se o inferenéni
mysleni (schopnost vyvozovat z precteného dalsi informace bez ohledu na droven
rychlého cteni slov, slovni zasoby, intelektu), monitoring porozuméni (zde hrala roli

i presnost) a pochopeni struktury textu.

Proces pochopeni ¢teného je slozity, Sternberg (2009, s. 372) popisuje jeho oblasti:
»..5émantické kodovani, vyvoj slovniku, vytvédreni mentalniho modelu textu
a porozumeéni textu na zdkladé kontextu a Uhlu pohledu”. Pfi sémantickém kédovani
ziskdvame, dle Eysencka a Keane (2008, s. 412), vyznam slov uloZenych v paméti.
Znalost vyznamu slov, rychlost pristupu k lexikalni informaci a slovni zdsoba ma uzky
vztah k mife porozuméni textu. ,V pribéhu cteni véty se shromazduji syntakticka
a sémanticka voditka, ktera postupné vedou ¢tenare k dosazeni definitivni syntaktické
interpretace”. Dalsi zplsob je ziskani informaci z kontextu, zjisténim vyznamu ze slov,
ktera slovo, jemuZz nerozumime, obklopuji. Porozumét textu se snazime pomoci
vyhmatnuti zakladnich ideji, které ukldddme zjednodusené v podobé vyrokd do
pracovni paméti. Vytvafime si mentalni model (reprezentace obsahujici hlavni prvky
textu pochopitelnym zplsobem), vytvarime si usudky. Eysenck a Keane (2008)
upozornuji na mnozstvi usudkd, které si ¢lovék béhem Cteni vytvari. Jedna se o Usudky
automatické nebo cilené, lokalni nebo globalni, usudky spojovaci (spojuji ctené
s predchozim textem, nejjednodussi forma se nazyva anafora) a rozvijejici (pridavani
vlastnich zkuSenosti). A samoziejmé to, co si pamatujeme, zavisi na naSem pohledu,

nasich zkusenostech, zajmu.

Otdzkou zkoumani je skutecnost, do jaké miry je porozuméni pfimo ovliviiovano
technikou. Ukazalo se, Ze porozuméni ¢teni u desetiletych aZz jedenactiletych ¢tenari
neni pfimo ovlivnéné urovni techniky (tedy presnosti, plynulosti a tempem) a neni
pfimo ovlivnéné intelektovymi schopnostmi (Cain & Oakhill, 2012). Také Gavora (2002)

jiz dfive upozoriuje na to, Ze rychlost a plynulost cteni nemusi vidy souviset
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s porozumeénim a praci s textovymi informacemi. Néktefi autofi (napf. Kim & Wagner,

2015) naopak porozuméni ¢tenému do souvislosti s plynulosti ¢teni ddvaji. Prokazali, ze

plynulost ¢teni se méni s tim, jak se vyviji schopnost Cist, Ze se tedy méni s vyvojem.

Pro prehlednost jednotlivych slozek, jeZz participuji na osvojovani ¢teni i porozuméni

¢tenému, je pouzit model kognitivnich znalosti (viz obrazek 5).

Obrazek 5. Kognitivni znalosti a procesy zapojené pri osvojovani cteni

o
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Zdroj: Vellutino et al. (2004, s. 4)
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Tento model zobrazuje vycet kognitivnich procest a rliznych typa znalosti zapojenych
do procesu osvojovani cteni. Zahrnuje predevSim lingvistické procesy a znalosti:
jazykové (fonologické, sémantické, morfologické, syntaktické a pragmatické), lexikalni
(mluvend a tisténad slova) a sublexikalni (fonematické a ortografické povédomi, znalost
abecedy, ortografické znalosti). Ty jsou spolu s pracovni a dlouhodobou paméti dany

do pfimé souvislosti pti porozuméni é¢tenému textu.

Pracovni pamét funguje jako ,zachytavac” nejcerstvéji prectenych informaci v textu,
monitoruje je, umoziuje jejich integraci a zaroven dokaze udriet informace
z dlouhodobé paméti a oboji spojit s pravé ¢tenym textem do koherentniho celku.
Pracovni pamét dava do souvislosti s pochopenim struktury textu a monitorovanim
Cteni také Cainova a Oakhillova (2012). Silny vztah mezi pracovni paméti
a porozuménim ¢tenému se ukazal u téch ukoll, které byly orientovany na zpracovani
a uchovani slov, vét a Cisel v paméti (ne jen na pasivni uchovani informaci). Pracovni
pamét pomaha u ukoll orientovanych verbalné a mize vysvétlovat individualni rozdily
mezi Zaky a jejich porozuméni Ctenému a také jejich zvladani jiz prokazanych
prediktord porozuméni (jako dekddovani, schopnost rozeznat slova a slovnik).
Z vyzkumu (Cain et al., 2004) vyplyva, Ze pracovni pamét by méla byt zahrnuta do téch
faktor(i, které mohou ovliviovat schopnost porozumét a ovlivnit vyvoj porozuméni
¢tenému. Korelace mezi ¢tendiskym rozsahem (méritkem verbalni pracovni paméti,
opakovani posledniho slova kaidé véty vporadi, jez byla prezentovana)

a porozuménim cteni jsou silné.

Avsak ani dobré verbdlni schopnosti ¢i dobré zdroje pracovni paméti nejsou samy
o sobé dostatecné pro fungovani procesl jako vytvareni inference ¢i monitorovani
vlastniho porozuméni ¢teného, které jsou uzivany pro konstrukci reprezentace textu
(Cain et al., 2004). Zminény jsou dale vizualni, metalingvistické znalosti a znalosti
principl tisténych textl. VSechny vyse uvedené slozky porozuméni Cteni Ize rozvijet
a zdokonalovat. Nacvik porozuméni Ize také systematicky provadét (Cain, 2016; Cain

& Oakhill, 2012).
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5.4 Stadia rozvoje cteni

Sternberg a Grigorenkova (1999 in Pokorna, 2010) shrnuli jednotlivad stadia ¢teni do

téchto oblasti:

e

RozliSovani mezi tvary pismen — objevuje se jiz v predskolnim véku, kdy déti
dokdZou rozliSovat rlizné symboly. PouZivaji tzv. vizuaini klice, naptiklad tvar slova,
barva, logo. Na tomto principu byla také vytvorena i globdlni metoda cteni.
Soucasné s technikou globalniho cteni je nutné, aby byly rozvijeny analyticko-
syntetické a fonologické dovednosti, jinak by dité selhalo pfi vétSim poctu slov.
V této fazi uvadéji autofi jen velmi malo problém{ se ¢tenim.

Rozpozndni fonetickych prvki slova — rozviji se mezi patym a Sestym rokem véku
déti. Jednd se fonemické uvédoméni a propojuje se s mluvenou reci (predevsim
porozuménim). Zde také mohou nékteré nedostatky zlstat ukryty diky dobré
paméti. Cilem této etapy je presné a rychlé ¢teni pismen a jejich osvojeni.
Kontrolované rozpozndni slov — v obdobi mezi Sestym a sedmym rokem jesté neni
Cteni zautomatizované. Na této urovni jedinec zvlada pfi ¢teni slov rozliSovat
symboly po strance fonetické i ortografické. Jiz v tomto stadiu se rozviji poruchy
uceni, svoji ulohu hraje zvolena strategie ¢teni a podpora porozuméni. Dulezité je,
aby bylo dité vystaveno mnoistvi ¢tendrskych prilezZitosti, ve kterych by se mohlo
postupné zdokonalovat.

Automatické rozpozndni slov — tato faze se radi do obdobi mezi 2. - 3. roénikem
nskolni dochazky (sedmy a osmy rok véku ditéte). Do tohoto stadia prechazi
jedinec plynule, probihda automatické rozpoznani slova bez vétSiho (usili.
»,VSeobecné je automatizace je dlleZitou soucasti inteligence a hraje vyznamnou
roli v mnoha kvalifikovanych vykonech” (Sternberg, Grigorenko, 1999 in Pokorna,
2010, s. 92). Pro porozuméni cteni je dllezité.

Strategické cteni — do faze strategického ¢teni by se mélo dité dostat mezi osmi
a deviti lety véku (priblizné ve 3. — 4. ro¢niku). V této fazi se rozviji metakognitivni
strategie, kdy si ¢tenar uvédomuje, jak a kdy je pouzivda a jak mu pomdhaji
porozumét textu (napriklad prizpGsobuje rychlost cteni obtiznosti textu,

uvédomuije si, proc text Cte).
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» Vyspélé ¢teni — ve vysSich rocnicich zakladni Skoly, kde svou roli sehrava i mnozstvi
jiz prectenych text(. Cteni je pro valnou vét$inu dospélych osob pomérné snadné.
Ale je u néj nutnd ucast mnoiZstvi percepénich a kognitivnich procestd a také je
nutné, aby jedinec znal dobfe dany jazyk a jeho gramatiku. Eysenck (2008, s. 389)
dopliuje, Ze ,,... nékteré procesy pfi ¢teni zajistuji identifikaci a extrakci vyznamu
jednotlivych slov. Jiné procesy operuji na Urovni frazovych jednotek nebo vét
a dalsi zpracovavaji celkovou organizaci ¢i tematickou strukturu celého textu. Cilem

¢teni je porozumét textu”.

Vagnerova (2001) rozdélila vyvoj ¢tenarskych dovednosti takto:

> Cteni bez porozuméni — dité ma zafixovdn vzijemny vztah tvarové a zvukové
urovné dosahnou déti na konci 1. roc¢niku. Pfechodnou fazi je porozuméni
jednotlivych slov, ale pochopeni obsahu vétsiho celku neni. Jednd se o postupny
prechod od mechanického slabikovani k pochopeni obsahu textu.

»> Cteni s porozuménim — v této fazi je duleZité, aby se dité nemuselo soustfedit na
proces cteni, ale aby pochopilo obsah ¢teného. Rychlost ¢teni neni tak dllezita jako
porozuméni. Porozuméni textu mliZe byt ovlivnéno mnoha okolnostmi (rusivé vlivy

odklanéjici pozornost, nezajem ditéte o text, neznalost problematiky aj.)

5.5 Metody nacviku cteni

V Ceské republice jsou pFi vyuce ¢teni nejrozéifenéjsi dvé metody Eteni. Je to metoda
analyticko-syntetickd a metoda geneticka. Obé metody se uéi postupem ,print to
sound decoding”. SpiSe vyjimecné se u nas objevuje metoda globdlni, ktera neklade
v pocatcich ¢teni tak velké naroky na analyticko-syntetické ¢innosti. Objevuji se i dalsi,
inovativni principy ve vyuce c¢teni, jako je napfriklad analyticko-syntetickd metoda
v modifikovaném pojeti (Mafiourova, 2015; Svrékova, 2012), metoda ¢éteni sfumato
(Navratilova, 2012, 2015). Od uciteld se dle Wildové (2012b, s. 16) ,...o¢ekdva
schopnost zvolenou metodu tvorivé variovat a aplikovat do vyuky tak, aby maximalné
podporovala motivaci zakl pro c¢teni, vyuZivala jejich aktivitu a tvorivost, vyhovovala

stupni jejich rozvoje ve ¢teni a podporovala rozvoj riiznych ¢tendrskych strategii”.

63



Dale podrobnéji k nejcastéji u nas vyuzivanym metoddm:

Analyticko-syntetickd (hlaskova, zvukovd) metoda ¢&teni je stale v Ceské republice
metodou stéZejni a nejvice vyuzivanou, ale ,,...ve své tradi¢ni a klasické podobé se
stdva z hlediska nového pohledu a z hlediska poZadavk(, které jsou kladeny na
moderni vyuku pocatecniho ¢teni a psani, metodou ne zcela vyhovujici“ (Manourova,
2015, s. 143). Je zalozena na postupu od osvojovani si jednotlivych pismen ke ¢teni
slabik, slov a vét. Metoda pracuje ve tfech etapdch:

a) etapa jazykové pripravy zakd na ¢teni je zamérena na podporu smyslového vnimani,
psychomotorickych dovednosti a psychickych funkci;

b) etapa slabi¢né analytického zpUsobu cteni je zamérena na sklad pismen do slabik
a ¢teni po slabikach;

c) etapa plynulého ¢teni slov, kdy by mélo ¢teni jednoduchych textl byt plynulé.

Vyuka pismen je rozlozena do celého Skolniho roku a Zaci se pismena uli v presném
poradi v korespondenci s ucebnicemi a vyukovymi materidly. Jednim zvyraznych
nedostatkd je pfriliSna orientace na technickou stranku s nizsim zretelem k porozuméni
¢tenému, které je ponechavano az na dobu po zvladnuti techniky (Zdpotocna, 2001).
Metoda tak neddva dostatek pfilezitosti pro zajimavou praci Zakam, ktefi jiz uméji Cist
nebo se tomu rychle uc¢i (Manourova, 2015). Kritika se vztahuje také k neptirozené
eliminaci prvk( fecéi a nepfirozenému a slozZitému procesu sluchové syntézy, ktery
nezohlednuje jejich individudlni moznosti. Na druhou stranu je metodou léty v naSich
podminkach provérenou a osvédcenou, podporenou dostateénym mnozstvim ucebnic
elementarniho ¢teni a psani. Tato metoda také vyhovuje fonetické a ortografické

strukture ¢eského jazyka jakoZzto jazyka s konzistentni ortografii.

Genetickd metoda ¢teni ma jind vychodiska. Vychazi z presvédceni, Zze na pocatku cteni
stoji myslenka, ktera je zapsdna velkymi tvary tiskacich pismen. Proto se ji také rika
metoda zapisovaci. To mlZe plsobit motivatné a pomahat budovat dobry vztah ke
¢teni a jazyku vlbec. Jedna se o metodu, kterd byla plvodné vytvorena Koziskem,
autorkou soucasného pojeti je Wagnerova (1998). Také podle této metody se pracuje

ve tfech etapéch:
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a) etapa seznameni s velkou tiskaci abecedou, kterd je zahdjena c¢tenim a psanim
pocatecnich pismen vlastnich jmen;

b) etapa spojovani hldsek do celych slov, tyto jsou psany htlkovym pismem a ¢teny;

c) etapa prechodu pak na malé tiskaci pismo a nasledné na psaci (Wagnerova, 1998).
Genetickd metoda ,davd ditéti i uciteli vétsi volnost, dité muUZe pracovat...svym

tempem, samostatné...” (Wdégnerova, 2012, s. 155).

5.5.1 Vyzkumna Setfeni vzhledem k metodam ¢teni

Vyzkumnad Setfeni kvality pocatecni Ctenarské gramotnosti (1. a 2. ro¢nik zakladni
gkoly) byla realizovdna Svrékovou (2012), kterd se zaméfovala nejen na analyticko-
syntetickou a genetickou metodu d¢teni, ale i na analyticko-syntetickou metodu
v inovativnim pojeti. Porovnanim vysledk(i a projevi cteni v analyticko-syntetické
a genetické metodé ¢teni, podrobnym popisem vyvoje ¢tenarskych dovednosti a obtizi
ve Cteni v jednotlivych charakteristikach (rychlosti ¢teni, chybovosti, zplsobu cteni,
charakteru chyb, jejich lokalizace ve slové, jejich typu, pfitomnosti dalSich projeva ve
¢teni jako je ,dvoji Cteni”, Cteni s intonaci, obtizné slabikovani shluk(, mira
porozuméni) se zabyvala v ramci své diplomové a rigorézni prace BareSova (2011). Ta
dosla ke zjiSténi, Ze zatimco v poloviné 1. ro¢niku existuji u zakd pomérné velké
a statisticky vyznamné rozdily ve vyvoji ¢tendrskych dovednosti, na konci 1. roéniku
dochazi k vyrovnani téchto rozdild a Zaci, bez ohledu na vyukovou metodu, dospéji na
priblizné stejnou Uroven ctenarstvi. Ani do poloviny 2. ro¢niku se statisticky vyznamné
rozdily ve vyvoji ¢tenarstvi mezi obéma skupinami znovu neobjevily. Rozvoj ¢tendistvi
byl u genetické metody ¢teni v pribéhu 1. rocniku rychlejsi, ale nebyl prokazan vliv
»rychlejsiho startu” na dalsi vyvoj ¢tendrstvi a nizsi vyskyt obtiZi. Ke konci 1. roéniku
byla u této metody prokdzdna naopak vyssi chybovost (byla sledovana lokalizace chyb
ve slové — zacatek, stfed, konec slov). Zatimco v pfipadé analyticko-syntetické metody
byly zacatky slov bezpecné zvladnuty jiz na konci 1. ro¢niku, v genetické metodé byly
zvladnuty v prlibéhu prvni poloviny 2. ro¢niku. Nastup schopnosti ¢teni s porozuménim
byl pak v pfipadé genetické metody ,drivéjsi“, ale na dalsi vyvoj ¢teni neméla vyukova
metoda velky vliv. Na konci 1. rocniku av dalSich ¢asovych obdobich byl vyskyt

Ctenaruy, ktefi ¢tou s dobrym porozuménim, pomérné vysoky v pripadé obou metod.
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Bylo tedy prokazano, Ze vyvoj ¢tenarstvi v obou metoddach probiha odlisné, v 1. rocniku
se objevuji rozdily, ale ve 2. pololeti 2. ro€niku se minimalizuji. Obé metody zarucuji
rozvoj Ctenarskych dovednosti a v konecném dusledku pak dochdzeji ke stejné urovni
yzvladnuti ¢tendrstvi. Pro Setfeni v ramci disertacni prace je tedy zasadni zavér, Ze
u obou skupin dochdzi k vyrovnani a dosaZeni pfiblizné stejné Urovné ctendrskych
dovednosti, to se ukdzalo jak u béiné se vyvijejicich zaka, tak u rizikovych Zaka

z hlediska vyskytu poruch uceni (BareSova, 2011; Kucharska & Baresovad, 2012).

K podobnym zavériim dosli i pracovnici Pedagogicko-psychologické poradny v Jihlavé.
Bylo provedeno Setfeni déti v1. a 3. rocniku (166 Zzak(, ktefi se ucili metodou
genetickou a 135 Zakd vyu€ovanych metodou analyticko-syntetickou). Nebyly zjistény
zasadni rozdily. Na konci 1. rocniku cetly sice rychleji déti ucici se analyticko-
syntetickou metodou, ve 2. ro¢niku byly lepsi déti ucdici se genetickou metodou a ve

3. ro¢niku nebyl mezi obéma skupinami déti rozdil (Dubova et al., 2007).

Kocurovd a kol. (2012, s. 253-255) vramci projektu GACR (reg. ¢. 406/09/0185
s ndzvem Analyticko-synteticka a genetickd metoda ve vyuce ¢teni Ceskych déti) zjistila,
Ze ,zdaci vyucovani analyticko-syntetickou metodou jsou Uspésnéjsi v kvantitativnich
a Zaci z genetické metody spiSe v kvalitativnich parametrech...”. Zajimavé bylo, Ze
»Zrakové vnimani — jako témér jedina ze sledovanych percepcnich zkousek — vykazuje

vazbu ke ctendrskému vykonu bez ohledu na metodu vyuky, a tento fakt je patrny

béhem celého dvouletého obdobi pocatecniho cteni”.

Zelinkova (Zelinkova, 2002, s. 75) porovnavala funkce zapojené pfti cteni genetickou
a analyticko-syntetickou metodou a své vysledky shrnula tak, Ze ,vyuky obéma
metodami se nemohou pfilis liSit, protoZe postupy nejsou diametralné odlisné.
Dosazeni urcité urovné vyvoje kognitivnich funkci je predpokladem pro nacvik Cteni

v obou metodach”.

Podrobnéji se zabyvala porovnanim metod c¢teni z hlediska porozuméni textu
Kucharskd (2015). Zaci vyucovani genetickou metodou prokazali ve 4. roéniku lepsi
vysledky pfi praci s textem, naopak Zaci vyucovani analyticko-syntetickou metodou si

vedli 1épe pfi jednorazovém poslechu ¢i precéteni textu.
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6 PREDIKTORY CTENI

6.1 Posuzovani rizik dyslexie v predsSkolnim véku

Dnes jiz neni pochyb o tom, Ze rizika dyslexie se mohou manifestovat jiz v pfedskolnim
véku (Bogdanowicz & Swierkoszova, 1998; Krej¢ova, 2019; Kucharskd, 2014; Kucharska
& Svancarova, 2012; Sindelar, 1996; Zelinkova, 2003, 2008). Kucharska (2014)
akcentuje a doklada rizikovy vyvoj zejména nékterych jazykovych dovednosti, ktery
prokazatelné negativné ovliviiuje ¢tendfskou uUspésnost ditéte na pocatku, ale
i v pozdéjsSim obdobi ¢tendrského vyvoje. Krejcova (2019, s. 147) také uvadi, ze ,,...vSe,
co souvisi se ¢tenim, ma primou vazbu s feli a jazykem...na prvnim misté stoji rec,
slovni zasoba a vyjadfovaci dovednosti“. Totéz potvrzuji Smolik a Seidlova Malkova
(2014, s. 73), ktefi v souvislosti se zahrani¢nimi vyzkumy uvadéji, ze ,problémy nebo
pomalejsi vyvoj v jazykové komunikaci ve tfetim roce Zivota mohou predznamenavat
dyslexii, a proto je Zadouci na takové problémy upozornit co nejdfive a usilovat
o kompenzaci nebo napravu.” Autofi predkladaji diagnostické materidly pro zjisténi
fonologickych schopnosti, slovni zdsoby i gramatickych schopnosti na Udrovni
predskolniho véku u nas i v zahranici. V zahranici existuji standardizované baterie pro
zjisténi Urovné fonologického povédomi, napfiklad CTOPP /Comprehensive Test of
Phonological Processing/, PAT /Phonological Abilities Test/, PIPA /Preschool and
Primary Inventory of Phonological Awareness/ a TOPAS /Test of phonological
Awareness Skills/; gramatickych a dalSich schopnosti naptiklad TELD /Test of Early
Language Development/, ITPA /lllinois Test of Psycholinguistic Abilities/ a dalsi
specializované metody, naptiklad TROG (porozuméni vétam) a jiné (Smolik & Seidlova
Madlkova, 2014). U nds jsou moznosti diagnostickych materialli omezenéjsi, vétsinou je
oblast fe¢i zahrnuta vtestech méficich celkové rozumové schopnosti nebo
v komplexnich bateriich, které zjistuji Skolni zralost a Uroven percepéné motorickych
funkci. Aktualné se jiz i u nas situace zlepSuje, nékteré baterie jsou jiz dostupné,

u dalSich probiha standardizace.

Diagnostika probihd bud na urovni materské Skoly jako pedagogicka diagnostika,

anebo jako diagnostika psychologickda a specidlné pedagogickd v ramci Skolnich

poradenskych pracovist, Skolskych poradenskych zatizeni i klinickych psychologt.
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MuzZe byt vyuZita diagnostika globalni nebo parcidlni (Pfinosilova, 2007). Pro
pedagogickou diagnostiku mohou pouZivat materské Skoly diagnostické baterie po
zaskoleni (Bednafovda, 2016a; Svancarovd & Kucharskd, 2012) nebo bez zaskoleni
(Sindelar, 1996; Bednafovd & Smardova, 2007). Z diléich testl miZe mateiska $kola
vyuzivat napriklad diagnostickou baterii pro posouzeni vyvoje jazykovych znalosti
a dovednosti (Seidlova Malkova & Smolik, 2014), test zrakového vnimani (Felcmanova,

2014) a jiné.

Na urovni vysetieni Skolniho poradenského pracovisté a Skolského poradenského
zatizeni, popf. klinickym psychologem se provadi podrobnéjsi diagnostika. Kromé
baterii vyuzZivanych odbornymi pracovniky, napfiklad Test mapujici pfipravenost na
§kolu Maters (VIckova & Poldkova, 2014), baterie Skolni pFipravenost pro pracovniky
SPZ (Bednafova, 2016b), dynamické diagnostiky kognitivnich funkci ACFS (Lidz
& Jepsan, 2014), je mozZno vyuzit i dil¢ich test(. Jednd se o klasické diagnostické
materialy, Kernlv Orientacni test Skolni zralosti (Jirasek, 1992), Zkousku znalosti
predskolnich déti (Matéjcek & Vdagnerova Strnadovd, 1992), Zkousku jazykového citu
Zlaba (1986), Test zrakového vnimani (Edfeld, 1992) nebo materialy novéjsi, napfiklad
Baterii test(i fonologickych schopnosti (Seidlova Malkova & Caravolas, 2013). Procesem
standardizace pod zastitou Narodniho pedagogického institutu CR aktudlné prochazi
test Receptivni slovnik a Opakovani vét (Smolik) pro vék 4,6-7,6 let, ktery zahrnuje

expresivni i receptivni slozku reci.

Cteni je zavislé na mnoha faktorech, které pfispivaji k jeho Uspéchu nebo selhani. Je
mozné je klasifikovat na faktory specifické domény /domain-specific factors/
(fonologické uvédomeéni, znalost pismen a slovnik) a faktory obecné domény /domain-
general factors/ (pracovni pamét, neverbdlni usuzovani /nonverbal reasoning/,

rychlost zpracovani) (Peng et al., 2019).

6.2 Fonologické uvédoméni

Prvnim silnym prediktorem je fonologické uvédoméni. Fonologicka teorie nahradila
teorii vizualniho deficitu: ,,Dle zastancl psycholingvistického ptistupu opomijel ptistup

vizuo-motoricky zakladni skute¢nost tohoto procesu, jazyk. Vyznam fonologického
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uvédomovani pro rozvoj gramotnosti se v literatufe dokumentuje az praveé v souvislosti

s rozvojem psycholingvistického ptistupu” (Kulhankova & Malkova, 2008, s. 27).

Prvni studie zabyvajici se vztahem fonologického povédomi /phonological awareness/
a Cteni se objevovaly koncem 70. a pocatkem 80. let minulého stoleti. V jedné
z prukopnickych praci (Morais et al., 1979) je popsan uvedeny vztah jako dvousmérny
interaktivni proces, pti kterém fonologické dovednosti umoZnuji rozvoj ¢teni a zaroven
prvni ¢tendrské dovednosti prohlubuji dovednosti fonologické. Autofi porovnavali
vykony dospélych gramotnych a negramotnych Portugalct, vSimali si vyraznych rozdil(

a usuzovali, Ze manipulace s fonémy se neobjevuje spontanné, ale je dlisledkem vyuky.

Podstatu fonologické teorie formulovala Libermanova (1984), ktera zjistila, Ze zrakové
inverze se u vsech dyslektik(i nevyskytuji a Ze dyslexie je typem jazykové poruchy
s problémy ve fonémovém uvédoméni. Libermanova (1984 in Jost, 2011) stdla v Cele
tymu vyzkumnych pracovniki v Haskinsovych laboratofich pro vyzkum feci v New
Haven v USA. Domnivala se, Ze fonologické povédomi se skryvd pod prahem védomé
kontroly a je dano spolu se schopnosti mluvit biologicky. Spojila testy fonologického
uvédoméni s vlivem kratkodobé paméti pro jazyk, pfi testovani vyuzila slova rymovan3,
foneticky matouci a nerymovand jako foneticky nematouci. Ta byla fonologicky
jedineénad, pro jedince kontrolni skupiny dobfe zapamatovatelna. Jedinci s dyslexii méli

problémy se slovy rymovanymi i nerymovanymi.

V 80. letech dvacatého stoleti realizovali Bradleyova a Bryant (1985) vyznamnou studii,
ve které prokdzali vztah Urovné ranych fonologickych schopnosti ditéte a Uspésnost ve
Cteni. Systematicky trénovali u predskolnich déti fonologické schopnosti (déti hledaly
a vymyslely podobna a rozdilnd slova v ramci aliterace a rymu). Kontrolni méreni
probéhlo po dvou letech Skolni dochdzky, v zavéru 2. roéniku pfi zkousSce cteni.
Trénovana skupina byla pfi prvni i druhé kontrole daleko lepsi nez skupina kontrolni,
trénink fonologickych schopnosti byl prokazan jako ucinny pti prevenci ¢tenarskych
obtizi. Titiz autofi provedli dalsi vyzkum, kdy prokdzali kauzdlni vztah mezi
fonematickym uvédomeénim v predskolnim véku (ve ¢tyfech letech) a ¢tenim (v osmi
letech). V ceském prostredi zkoumal prediktivni hodnotu fonologickych dovednosti
k ¢teni Matéjcek a kol. (Halamova & Matéjcek, 1988). Autofi zopakovali britsky vyzkum
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provedeny Bradleyovou a Bryantem (1985). U predskolnich déti vysSetfili dovednosti
aliterace a rymu. Test administrovali dvakrat, kdy retest ndsledoval po roénim odstupu,
a zjistili, Ze poradi déti v obou vySetfenich se témér nezménilo. Tento vysledek se
shodoval i s vyzkumy Bradleyové a Bryanta (1985) a da se z néj soudit, Ze i v Ceském
prostiedi jsou fonologické dovednosti charakterizovdny vysokou c¢asovou stabilitou.
V némeckém prostredi byl zkouman ¢tendrsky vykon déti po tréninku fonologického
povédomi (Schneider et al., 1999), pfinosy vycviku byly obdobné. V téze dobé Elkonin®
odUvodnil vztah mezi fonologickym povédomim a ¢tenim a vytvofil metodu cteni
ukotvenou v teoretickych poznatcich z oblasti psycholingvistiky a neurofyziologie.
K nam se dostala metodika pres autorky Mikulajovou a Dostdlovou (2004) pod nazvem

V krajiné slov a hldsek.

Postupné byla jednotna fonologickd teorie zpochybrovana (Plaza & Cohen, 2004;
Vellutino et al., 2004). Kromé fonologického povédomi se badatelé zamérovali i na
dalsi proménné ovliviujici ¢teni, nebot, jak uvadi Krejcova (2019, s. 46), ,,...fonematické

povédomi je syceno fadou diléich kognitivnich funkci...”

6.3 Morfologické uvédomi

Nunes a Hatano (2004) dosli k zavéru, Ze morfologické povédomi je dulezité pro Cteni
napri¢ jazyky navzdory rozdilnym ortografickym charakteristikdm. To potvrdilo i mnoho
dalSich studii ve vztahu angli¢tiny k fectiné, francouzsting, cinstiné, korejstiné aj.
(Deacon et al., 2007; Ku & Anerson, 2003; Manolitsis et al., 2019; McBrindge Chang et
al., 2005).

Vyvojova trajektorie morfologického uvédoméni studovand prevainé v anglickém
jazykovém prostredi ukazuje, Ze jiz zaci 1. roc¢niku zdkladni Skoly jsou sensitivni
k morfémické struktufe slova a dekdduji slova prostfednictvim jejich morfémi
(Berninger et al., 2010; Carlisle & Fleming, 2003; Wolter et al., 2009). S ptibyvajicim

vékem se kontribuce morfologického uvédoméni na varianci ¢tenarského vykonu

> D. B. Elkonin byl rusky profesor wvojové psychologie, ktery jako jeden z prvnich odhalil vztah mezi
uvédomeénim si hlaskové struktury slova a schopnosti Cist a psat a vytvofil metodu k podpore této
schopnosti u déti s nazvem Trénink fonematického uvédoméni, kterd vysla nasledné v roce 2001.
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zvySuje (Arredondo et al., 2015; Carlisle, 2000; Deacon & Kirby, 2004; Kirby et al.,
2012). Na vzajemny vztah morfologickych, fonologickych a ortografickych dovednosti
ve vyvojové perspektivé v anglickém jazykovém prostfedi ukazali Berninger a kol.
(2008). Porovnali vliv téchto dovednosti na ¢teni souvislého textu. Na presnost Cteni
mél nejvétsi vliv faktor fonologicky, a to jak u Zakd 3. rocnik(, tak 5. rocnikd.
Na rychlost ¢teni mél nejvétsi vliv fonologicky faktor, a to u Zakd 3. roc¢nikd, zatimco
u zak 5. roc¢nik( to byl ortograficky faktor. Na ctenarské porozuméni vsak u obou
vékovych drovni mél nejvétsi vliv faktor morfologicky. Obdobné pozdéji Berninger
a kol. (2010) ukazali, ze fonologické uvédoméni a ortografickd znalost maji nejvétsi
pfirQistek v pocatcich Skolni dochdzky, zatimco akcelerace morfologického uvédoméni
je rozlozena do prvnich tfi az Ctyr let Skolni dochazky a nékteré slozky morfologického
uvédoméni (zejména derivacni morfologie) vyznamné rostou i potom. Ackoliv
morfologické uvédomeéni se zacina rozvijet zahy po vstupu ditéte do skoly, jeho celkova
vyvojova trajektorie ma mnohem delsi rozpéti nez ostatni komponenty lingvistického

uvédomeéni.

Furnes a Samuelson (2010) provedli komparaci norstiny, Svédstiny a anglictiny.
Fonologické povédomi bylo jako prediktor potizi se ¢tenim ve skandinavském vzorku
(jakoZto svice transparentni ortografii) ¢asové omezeno na 1. roc¢nik, ale zUstalo

vyznamnym prediktorem v anglicky mluvicim vzorku.

FrancouZsti autofi publikovali v roce 2004 ¢lanek, kde prokazali vliv morfologického
povédomi na vyvoj dyslexie (Casalis et al., 2004). Autofi zdlraznuji vyznam uceni se
morfologickym pravidlim, ktera jsou casto brana jako soucast gramatického vyvoje,
ale ve skutecnosti morfologické uceni presahuje oblast syntaxe a gramatiky (Carlisle,

2003).

Vyzkumné studie byly vénovany oblasti morfologickych schopnosti ve vztahu ke psani
i Cteni. Zahrnovani morfologie a jejiho rozvoje do obdobi predskolniho véku (Carlisle,
2010) a do obdobi hned po ndastupu do skoly (Wolter et al., 2009) pfispiva k ranému
rozvoji Ctenarskych dovednosti. Pfi zaméfeni na cteni smérovaly vyzkumy jednak
k presnosti, dekdédovani cteni a porozuméni ctenému. Vyzkumy tykajici se vztahu

morfologického povédomi a presnosti pfi ¢teni prokazaly obousmérny vztah. Rozvoj
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morfologického uvédoméni byl spojen s ristem presnosti ¢teni a presnost ¢asného
¢teni s rGstem morfologického uvédoméni (Deacon et al., 2012). Souvislost mezi
morfologickym povédomim a porozuménim ¢teni sledovaly studie, které byly
realizovany vétSinou s détmi Skolniho véku napftic¢ jazyky (Abu Rabia, 2007; Casalis
& Louis Alexandre, 2000; Carlisle & Fleming, 2003; Deacon & Kirby, 2004; Kirby et al.,
2012). Casalis a Louis Alexandre (2000) jiz vroce 2000 sledovali ve francouzstiné
fonologické a morfologické povédomi v predskolnim véku ve vztahu k naslednému
¢teni (dekddovani i porozuméni) v 1. a 2. rocniku. Prokazali vztah mezi fonologickym
povédomim a c¢tenim v 1. rocniku, kdezto ve 2. rocniku byl prokazan vliv nejen
fonologického, ale také morfologického povédomi na c¢teni, a to jak v oblasti
dekddovani, tak i porozuméni. Deacon a Kirby (2004) také zjistili, Ze stejna schopnost
mérena ve 2. rocniku predikuje dobré ¢teni s porozuménim ve 4. a 5. roéniku. Navic
prokdazali, Ze morfologické povédomi pfispiva ke ¢teni s porozuménim, a to vice pfi
Cteni textu neZ pfi Cteni slov a pseudoslov. Nalez tykajici se vlivu morfologického
uvédoméni na ¢teni pseudoslov byl prekvapujici, protoze pseudoslova nenesou
vyznam. Toto zjisténi zpochybnil pfedpoklad, Ze ¢teni pseudoslov je zavislé zejména na
fonologickém uvédoméni, a ukdzal, Ze <tendfi zpracovdvaji pseudoslova také
morfologicky. Pro tento prlnik fonologického a morfologického uvédoméni byl
navrzen termin morfofonologie (Clin et al., 2009). Na morfofonologicky efekt, ktery se
uplatiiuje pfi Cteni realnych slov a souvislého textu, upozornila v anglickém jazykovém

prostiedi studie Kirby a kol. (2012).

Morfologie stoji mezi sémantikou a syntaxi (Feuerstein et al., 2017). Da se tedy
predpokladat, Ze badatelé budou sledovat vztah mezi morfologickym povédomim
a slovni zadsobou. Ve vyvoji slovni zdsoby jsou gramatické vlastnosti slov dulezité, rist
lexikdlnich a gramatickych znalosti je provdzan. Brown (1973 in Smolik & Seidlova
Milkovda, 2014) klade ddraz na lingvistickou komplexnost morfému, kterou déli na
gramatickou a sémantickou ¢ast. V anglictiné sledoval vztah slovni zdsoby a jeji rozvoj
v souvislosti s morfologickym a fonologickym povédomim tym badatel(, ktery potvrdil,
Ze oblasti morfologického povédomi jsou spojeny se slovni zasobou. Pokud jsou

rozvijeny jednotlivé aspekty morfologického povédomi, rozviji se i slovni zasoba
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(McBride Chang et al., 2005). Vyzkum navdzal na predchozi studii napfi¢ jazyky, kde
byla jiz souvislost fonologického a morfologického povédomi se slovni zasobou
prokdzana. Dalsi vyzkum vztahu slovni zasoby a morfologického povédomi byl
proveden u anglicky a ¢insky mluvicich zaka ve 2., 4. a 6. ro¢niku. Rozvoj a vliv
morfologického povédomi mezi anglicky a ¢insky mluvicimi détmi se ukdzal podobny,
navzdory velkym rozdilim v jejich jazycich a systémech psani a rozdildm v kulture

a tradicich vzdélavani na Tchaj-wanu a stfedni Americe (Ku & Anderson, 2003).

S rostoucim zajmem o oblast morfologického povédomi se objevily i vyzkumy
systematické vyuky, tréninku morfologického povédomi. Vysledky se shodovaly na
zavérech prospésnosti trénovani morfologického povédomi, které prokazalo nasledné
zlepseni ve vyvoji Cteni a pravopisu (Bowers et al., 2010; Carlisle, 2010), ve cteni
z hlediska presnosti a rychlosti (Kirby et al., 2012). Existuje vSak méné dikazud o vlivu na

porozuméni ¢tenému (Carlisle, 2010).

Goodwinova a Ahnova (2010) vyzkumy shrnuly a provedly metaanalyzu morfologickych
intervenci. PoloZily si otazku, jak morfologicky trénink zlepSuje gramotnost celkove,
ddle jak zlepSuje porozuméni, dekddovani, plynulost ¢teni, pravopis, ale i oblast
fonologického a morfologického povédomi a slovni zasoby a jak je vysledek ovlivnén
napriklad rozsahem intervence. Zafazeno bylo 17 nezdvislych studii dle stanovenych
podminek (vznik po roce 1980, skolni vék participantll, zatazeni pretestu i postestu,
kontrolni skupiny, statistické zpracovani). Vysledek se ukazal jako statisticky vyznamny,
efekty ukdzaly pro fonologické uvédoméni (d = 0.49), morfologické povédomi a slovni
zasobu (d=0.40), pro ¢teni s porozuménim (d = 0.24) a pravopis (d=0.20). Rozdil mezi
experimentdlni a kontrolni skupinou se pohyboval od 0,24 do 0,49, coZ potvrzuje, Ze
skupiny, které dostavaly morfologicky trénink, prokazaly vyznamné vétsi zlepseni ve
vysledcich Cteni. Od roku 2010 probihda mnoho dalSich studii se sledovanim efektu
trénovani morfologického povédomi, vétsinou longitudinalnich. Uvedeny jsou pouze

nékteré z nich.

V Norsku probéhl longitudinalni vyzkum, ktery zaradil pfedskolni morfologicky trénink
v predskolnim véku a sledoval dlouhotrvajici pokroky v porozuméni ¢tenému (Lyster et

al., 2016). Sledovani déti pocalo osm mésicli pred nastupem do Skoly a nasledné bylo
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vysetifeno Cteni v 1. a 6. roCniku. V materské Skole jedna skupina déti absolvovala
fonologicky trénink a druha trénink morfologicky, u kontrolni skupiny probihala vyuka
podle béznych osnov. V 1. ro¢niku pfi ¢teni slov i textu mély experimentalni skupiny
lepsi skére nez skupina kontrolni, ale mezi nimi se rozdily neprojevily. V 6. ro¢niku pak
skupina s morfologickym tréninkem prokdzala vyssi skére v porovnani s kontrolni

skupinou v oblasti porozuméni ¢tenému.

Silna asociace morfologického uvédoméni a Cteni byla pozorovana ve
finské longitudindlni studii. Torppa a kol. (2010) ukazali, Ze morfologické povédomi
ziskava schopnost predikovat budouci ¢teni jiz ve véku tfi a pal let, pozdéji, ve véku
péti let, jeho prediktivni schopnost signifikantné vzrista. Podle Torppa a kol. (2010)
dochdzi u finskych déti ve ctvrtém roce véku k prudkému vyvoji morfologického
povédomi. Tato vyvojova tendence je dle autorl facilitovana vysokou transparentnosti
finStiny. Obdobny nazor vyjadfili téZ Borleffs a kol. (2019). Pro porozuméni feci se musi
finské déti soustredit na mnozstvi morfémickych jednotek, pomoci kterych diskriminuji
mezi vyznamy rUznych slov. Finsti autofi vlastné popsali vySe uvedeny prlinik

fonologického a morfologického uvédomeéni v pojmu morfofonologie (Clin et al., 2009).

Zajimavé studie byly realizovany v ramci morfologického povédomi také v Recku. Na
vzorku 215 déti (z toho 104 divek) bylo v rdmci longitudindIni studie sledovéano, jak
Uroven morfologického povédomi v predskolnim véku ovliviiuje ¢teni, jeho plynulost
i porozuméni. Déti byly vySetfeny poprvé ve véku péti az Sesti let (zkouska
morfologického a fonologického povédomi, znalosti pismen, rychlého pojmenovani
a zkouska obecnych kognitivnich schopnosti, slovnik a neverbdlni 1Q) a pak ve
2. ro¢niku. Vysledky zjisténi dokladaji, Ze morfologické povédomi rozvijené v materské
Skole hraje vyznamnou roli pro porozuméni ¢tenému. Zjisténi naznacila, Zze v€asna
intervence morfologického povédomi mulze mit pozitivni vliv na budoci porozuméni
¢tenému (Manolitsis et al., 2017). Autofi doporucuji uciteldm stejné jako dalsi
(Berninger et al., 2010) doplnit rozvijeni fonologickych schopnosti také morfologickymi.
TaktéZz Manolitsis (2017) provedl dvé experimentdlni studie, které zkoumaly, zda
trénovani morfologického povédomi v materské Skole prispiva ke cteni. Vzorek prvni

studie tvorily experimentdlni a kontrolni skupina, vzorek druhé studie sestdval z dvou
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experimentdlnich a jedné kontrolni skupiny. Program pro rozvoj morfologického
povédomi probihal u experimentdlnich skupin u déti pétiletych az Sestiletych po dobu
péti tydnud. Ve druhé studii byl program u prvni experimentalni skupiny zamérovan na
morfologické dovednosti a u druhé na kombinaci Ccinnosti morfologickych
a fonologickych. Uginky posilovani pouze morfologickych schopnosti se ukdazaly jako

nizsi, nez pokud se propoji s tréninkem fonologickych dovednosti.

Na vySe uvedené navazala i dalsi studie, kterd byla realizovana napfi¢ reckym
a anglickym ortografickym systémem (Manolitsis et al., 2019). Bylo sledovdno 159
anglicky mluvicich kanadskych a 224 fecky mluvicich déti. Bylo hodnoceno
morfologické a fonologické povédomi, plynulost ¢teni, pravopis, slovni zasoba a ¢teni
s porozuménim na konci 2. a na zacatku 3. roc¢niku. Vysledky ukazaly, ze dfivé;si
morfologické uvédomeéni sporozuménim ¢teného souviselo vobou jazycich

a s plynulosti ¢teni pouze v anglictiné.

Studie z uvedeného jazykového prostredi také prindseji mirné odlisné nalezy tykajici se
specializace. Morfologické uvédomeéni prispiva signifikantné nejen k porozuméni, nybrz

i k presnosti a rychlosti (Jost et al., 2018; Lyster et al., 2016; Torppa et al., 2010).

Autofri se také zamysleli, jak porozuméni ¢tenému mapovat u déti v predskolnim véku,
tedy u déti, které jesté Cist neumi. Probéhly studie, které sledovaly porozumeéni
poslechu v predskolnim obdobi. Jako prvni probéhly studie korejskych déti ve véku 5,5
az 6 let (Kim, 2015), anglicky mluvicich déti zFloridy (Kim & Wagner, 2015),
Spanélskych a ¢inskych déti v porovndni s anglicky mluvicimi (Joshi et al., 2012). Kimova
(2015) pfri praci s korejskymi détmi sledovala, jaky vztah md porozuméni poslechu
k plynulosti ¢teni slov a textu a porozuméni ¢tenému se zamérenim na prediktory
vznikajici gramotnosti (fonologické nebo morfologické povédomi, znalost pismen,
slovni zasobu). U korejskych déti v dobé od 5,5 do 6 let bylo prokdzano, ze porozuméni
poslechu s plynulosti cteni textu i porozuménim souviselo. Pro vySetfeni
morfologického povédomi se cennym nastrojem stalo vySetfeni dynamické (Wolter
& Pike, 2015). Bylo vysetfeno 54 zaka 3. roc¢niku a sledovany efekty morfologického

povédomi na ¢teni s porozumeénim.
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Z vyse popsaného je patrné, Ze vétSina vyzkuml se zaméruje na sledované oblasti
v kontextu ortografie jazyka a ¢asto jsou porovnavany skupiny respondentd s foneticky
razné konzistentnimi hlaskovymi systémy. Vysledky rozsahlého vyzkumu (Matéjcek,
1998a, 1998b) potvrdily, Ze i v ¢estiné, jako vysoce transparentnim jazyce, se problémy
ve Cteni manifestuji ve vSech oblastech cteni. PocCet déti s dyslexii u nas je ponékud
nizsi nez v anglicky mluvicich zemich, nicméné takové déti existuji. Je patrné, Zze u nas
nebyla v porovnani sjinymi zemémi vénovdna dostatecnd pozornost oblasti
morfologické ani jejimu tréninku. Je potreba posilit trh o nové diagnostické ndstroje

a zajistit véasnou intervenci v predskolnim véku.

6.4 Slovnik

Silna asociace mezi slovnikem a c¢tenim (zejména porozuménim) je badatelim
dlouhodobé znama. Metsal a Walleyova (1998) se proslavili lexikalni teorii s vyvojem
slovni zdsoby. Hovofi o vyvojovém procesu restrukturalizace, kdy se mentdini lexikon
zpfesnuje a vyzaduje i vyvoj fonologické schopnosti, jejich segmentaci, ¢imz se fonémy

stavaji mentalné dostupnéjsimi.

Také u nas Smolik a Seidlovd Malkovd (2014) zkoumali vztah mezi fonologickym
povédomim a slovni zdsobou. Neddvaji je do pfimé souvislosti, ale poukazali na to, Ze
slovni zasoba muUze fonologické povédomi nastartovat. Od 3. ro¢niku jej jiz neovlivni.
Déti mohou mit ale i slabé fonologické pojmenovani, a naopak slovni zasobu velmi
dobrou. Déti, které vSak mély potize ve vice oblastech s vyjadfovanim, kratkodobou
paméti, rychlym pojmenovavanim ¢&i vnimanim mluvené reci, mély oslabenou i slozku
fonologickou (Matéjcek, 1995). Déti s malym slovnikem jsou znevyhodnéné, kdyz se uci
Cist. Vztah slovniku a porozuméni je pfitom recipro¢ni (Nation, 2017), vétsi slovni
zasoba facilituje porozuméni a cteni zase pomdaha obohacovat slovni zasobu.
IndividudlIni rozdily ve slovni zasobé mezi détmi pfispivaji k variabilité korelaci mezi
slovnikem a ¢tenim, u mladsich déti jsou stfedné silné a s vékem déti korelace rostou

(Tannenbaum et al., 2006; Torgesen et al., 1997).

U mladsich déti je pozorovan Matous(v efekt (Quinn et al., 2015), tj. ,ti bohati budou

jesté bohatsi a ti chudi budou jesté chudsi“. Matoustv efekt je dasledkem silné
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asociace mezi slovnikem a ¢tenim. Déti s bohatou slovni zasobou ctou lépe, takze jejich
dokonalejsi ¢teni obohacuje slovnik, ktery opét facilituje ¢teni. A naopak, déti s chudou
slovni zdsobou ¢tou hure, takie diky zpétnovazebnimu plsobeni se jejich slovnik
nerozviji ve srovndni s dobrymi ctenafi. U déti starSiho Skolniho véku vSak Matousiv
efekt sldbne a rozdily mezi détmi vyjadrené velikosti slovni zasoby a Urovni ¢teni se
snizuji (Ricketts et al., 2020). Tento pozitivni nalez se vysvétluje priznivym plisobenim
Skoly, kterd pfispiva k vyrovnavani poc¢atecnich rozdill mezi détmi, mj. v jejich jazykové
vybavé. Autofi ve své longitudindlni studii pozorovali vedle ubytku MatouSova efektu
také zlom ve vztahu dekédovani a porozuméni. Dochazi k nému dle jejich nalezl kolem
12 let véku. Do té doby je dekddovani (slovni ¢teni) silnym prediktorem porozuméni pfi
¢teni souvislého textu. Po 12. roce véku vSak tato asociace slabne a misto ni posiluje

asociace mezi slovnikem a porozuménim.

6.5 Znalost pismen

Jiz soucasti vyzkumu Bradleyové a Bryanta (1983) byl i program na zvukové a jiné
formy kategorizace, ktery vedl k zamysleni nad dalSimi faktory ovliviujicimi c¢teni.
Autofi prokdzali, Ze program na trénovani fonologického uvédoméni je uUcinnéjsi,
pokud je propojen se znalosti pismen /letter-sound knowledge/. Zacali se zabyvat
znalosti pismen jakozto komplexn&jiim konstruktem. Ulohy, jejich? cilem je méf¥it
znalost pismen, testuji nejen prostou schopnost identifikovat grafické znaky, nybrz
také fonologické zpracovani (ptifazovani pismen a hldsek) a rychlost zpracovani
(zpravidla vedle poctu spravnych odpovédi na dany pocet podnétl je jako mira
pouzivana také doba, kterou dité potrebuje kfeSeni ulohy, anebo je Uloha

formulovana jako silova, tj. ditéti je poskytnuta omezena doba).

Castlesova a Colthearth (2004) podali prehled konkrétnich vyzkuma, které se vénovaly
vztahu fonologického povédomi a nabyvani gramotnosti v poslednich dvaceti letech
(48 longitudindlnich a 36 intervencnich studii). Poukdzali na problematické aspekty
metodologickych vyzkum( a zavérem shrnuli, Ze Zadna ze studii do roku 2004
neprokdzala jednoznaénou kauzalitu fonematického uvédomovani a Uspésného cteni.
Poukazali na vzajemny vztah fonologického povédomi a znalosti pismen (pouZivani
ortografickych dovednosti spolecné s fonologickymi) a tento vztah podrobili Setreni.
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Autofi zjistili, Ze jedinci dokazali sluchové izolovat i ty hlasky, u kterych neznali
grafickou podobu pismene. To okomentovali Hulme, Snowling a kol. (2005) a navazali
dalsim vyzkumem. Porovnavali ¢eské (46) a anglické (38) déti, které také spolehlivé
izolovaly ity fonémy, pro néZ neznaly odpovidajici tvar pismene. To tedy vyvratilo
myslenku, Ze schopnost manipulace sfonémy se rozviji pouze jako dlsledek

ortografické znalosti (Hulme, Caravolas et al., 2005).

Mannova a Wimmer (2002) porovndvali ve své studii pregramotnostni a nasledné
gramotnostni dovednosti rakouskych a anglickych déti u déti s dyslexii podobné jako
Landerlova a kol. (1997). Sledovali také vztah fonematického povédomi a znalost
pismen. Americti Skolaci zahajuji Skolni vyuku dfive, méli tedy nejprve lepsi vykony, ale
s nastupem némecky mluvicich déti do Skoly se rozdily eliminovaly. Vysledky autofi
problematizuji tim, Ze vyvoj fonologickych schopnosti mlze byt ovlivnén dalSimi

schopnostmi (napft. jazykovymi).

Znalost pismen ma tésnéjsi vztah k dekddovani nez porozuméni a jeji prediktivni sila
pro budouci stav dekdédovani muze byt vétSi nez prediktivni sila fonologického
uvédoméni. Americti badatelé vedeni Pengem (Peng et al., 2019) realizovali
longitudindlni projekt, v kterém sledovali Ctenarsky vyvoj déti od 1. rocniku do
4. roéniku zadkladni Skoly. Autofi zjistili, Ze znalost pismen vysSetifend v 1. rocniku Iépe
predikovala budouci dekdédovani v celém sledovaném obdobi neZ fonologické
uvédoméni. Byl to prekvapivy ndlez, protoze fonologické uvédoméni je prediktor citlivy
zejména ve fonologicky naroéném jazykovém prostredi. Jako nejpravdépodobnéjsim

vysvétlenim se ukazuje byt vySe zminéna synteticka povaha jejich ulohy.

V ceském prostredi sledovala vztah mezi fonologickym povédomim a dovednosti
znalosti pismen Seidlova Mdlkova (2017). Identifikovala tfi modely, které vyvojovy
vztah fonematického povédomi a znalosti pismen ve vazbé na rozvoj ranych
gramotnostnich dovednosti uchopuji: ,Prvni model chdpe vyvoj fonematického
povédomi jako dUsledek vyuky pocatecniho cteni. Druhy model dava do souvislosti
vyvoj znalosti pismen a fonematického povédomi a chape znalost pismen jako
predpoklad rozvoje fonematického povédomi, potazmo rané gramotnosti. Tfeti model

chape fonematické povédomi a znalost pismen jako dovednosti samostatného plivodu,
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ale v prabéhu vyvoje pozitivné recipro¢né propojené.” (Seidlova Malkova, 2017, s. 12—
13) Autorka realizovala s predskolnimi détmi nékolik intervencnich programd, kde
porovndvala ucinnost fonologického cvieni a cvieni s ortografickym povédomim
(znalost pismen a korespondence pismeno — hlaska). Zjistila, Ze u skupiny déti
s tréninkem ortografickym, transferuji ortografické dovednosti do dovednosti
fonologickych. Naproti tomu u skupiny déti s tréninkem fonologickym byl transfer do
dovednosti ortografickych slabsi. Znalost pismen dle jejich nalezll je zavisla zejména na
kvalité fonematického povédomi, zatimco vyvoj fonematického povédomi je uréovan
jeho vyvojové nizSimi drovnémi. Podle vySe zminéné autorky nelze povaZovat

fonematické povédomi za dUsledek znalosti pismen

6.6 Kratkodoba/pracovni pamét

Pracovni pamét je komponentou exekutivnich funkci, kterd ma vyznamny vztah k ¢teni
(Daneman & Merikle, 1996; Pham & Hasson, 2014). Byva razena k faktorlim vSeobecné
domény, protoZe ovliviiuje riznorodé akademické dovednosti, které si déti osvojuji ve
Skole. Ve vztahu k Cteni je ocenovana zejména verbalni komponenta pracovni paméti,
kterd zpracovdva lingvistické informace (pfifazovani hlasek k pismen(im, slovnik,
sémantizace grafickych tvarl slov a odemykdani vyznamu). Novéji za¢ina byt oceriovana

i vizuo-spacialni (neverbdlni) komponenta pracovni paméti.

Studie americkych autort (Pham & Hasson, 2014) ukazala na jedinecnou prediktivni
schopnost vizuo-spacialni komponenty pracovni paméti pro porozuméni, zatimco pro
dekddovani byla jeji prediktivni schopnost slabsi. Podkladem tohoto vztahu meazi
neverbalni komponentou pracovni paméti a porozuménim muze byt dle autor(i vétsi
Ucast exekutivnich funkci. K porozuméni musi ¢tenar jednak koordinovat rGznorodé
informace ortografické (vizuo-spacialni), fonologické a sémantické, jednak operovat
s kratkodobou a dlouhodobou paméti, kde vybird vhodné vyznamy mezi mnoha

odstiny ¢i objevuje vyznamy nové.

Meta-analyticka studie Pengova, Barnese a kol. (2018) nalezla pouze stfedné silné
korelace mezi verbalni kratkodobou/pracovni paméti a ¢tenim (r = 0,31). Verbalni

kratkodoba/pracovni pamét nepfrispéla jedinecné k porozuméni nad ramec slovniho
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¢teni a slovniku. Autofi nepovazuji verbalini kratkodobou/pracovni pamét za kritickou
komponentu v predikci ¢tenarského porozumeéni, jestlize soucdsti prediktord jsou také

slovnik a neverbalni usuzovani /non-verbal reasoning/.

6.7 Inteligence

Inteligence jako faktor vSeobecné domény vyznamné pfispiva k UspéSnému
a normalnimu vyvoji Cteni. Proto byva standardné soucasti ctenarského vyzkumu. Jeho
autofi kontroluji podil inteligence na celkovém rozptylu ¢tenafského vykonu, aby mohli

Iépe zvaiit Ucinnost prislusného testovaného prediktoru.

Meta-analyticka studie Pengova, Wangova a kol. (2018) nalezla stfedné silnou asociaci
mezi fluidni inteligenci (g-faktorem) a ¢tenim (r = 0,38); asociace mezi g-faktorem
a matematickou vykonnosti byla dlouhodobé vyssi (r = 0,41). Asociace g-faktoru
s Ctenarskym a matematickym vykonem se zvySovaly s vékem participant(. V pocatcich
Skolni dochazky byly tyto asociace ovlivnény rodinnym zazemim déti. BEhem Skolni
dochdazky vsak vliv rodinného zdzemi sldbl, tak jak se plvodné podnétové chudé

prostredi ditéte stavalo bohatSim, a vzdélavaci nabidka se u vSech déti vyrovnavala.

Britové (Ritchie at al., 2015) realizovali longitudinalni projekt, v némz studovali vztah
inteligence a Cteni u identickych dvojcat. Identicka dvojcata zvolili proto, aby mohli
kontrolovat dédi¢né vlivy na inteligenci. Rozsah vzorku byl N = 1890. Autofi
porovnavali zmény v testech inteligence a ¢teni, které administrovali ve véku 7, 9, 10,
12 a 16 let. V peclivé kontrolované studii dospéli k zavéru, Ze Cteni facilituje inteligenci,
a to jak jeji verbalni, tak i neverbalni slozku. Jejich studie ukazuje, Ze vztah inteligence
a ¢teni je obousmérny: nejen Ze inteligence podminuje ¢teni, nybrz ¢teni také posiluje

inteligenci.

6.8 Rychlé automatické pojmenovani (RAN)
Uspésnost ¢teni byla také zkoumana ve vztahu se schopnosti uéit se grafo-fonémové
korespondenci, tedy RAN /rapid automatized naming/. Kirby a kol. (2010) uvadéji ve

své prehledové studii mozné dlvody, proc je rychlost pojmenovani vztazena ke cteni.

Prvni dlivod je fonologicky. Pozadavkem RAN je rychlost, s kterou subjekt vstupuje do

dlouhodobé paméti a z ni ¢erpd uchovavané fonologické informace. Ve hre je také jiny
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fonologicky aspekt RAN, kterym je vyslovovani ¢i artikulace pfi pojmenovani podnéti;
artikulace by mohla byt moznym zdrojem obtizi v Uloze RAN a mohla by byt pojitkem
RAN a cteni.

Druhy ddvod je ortograficky. Uvaha je zde obdobné jako u fonologického zpracovani,
tj. RAN méfi rychlost, s kterou subjekt vstupuje do dlouhodobé paméti a z ni Cerpd
uchovavané ortografické informace. Dalsi aspekt je v grafém-fonémové korespondenci,
tj. ve vizuo-verbalnim spojeni v paméti, které RAN poZaduje obdobné jako ¢teni.

Jako tfedi dGvod uvadé&ji vieobecnou rychlost zpracovani. Ulohy RAN jsou obecnéji
interpretovany jako manifestace vSeobecné rychlosti zpracovani, coZ je rychlost, na
jaké se pohybuje zpracovani rliznorodych kognitivnich Uloh, mezi néz se také radi ¢teni.
Do této skupiny patfi také casovd (a)synchronie, tj. ulohy kladouci poZadavky na
soubéiné zpracovani rlznych podnétl C¢i zpracovani podnétl v presné casové

souslednosti. Uspédné fedeni téchto Uloh podmiriuje i normalni étenaFsky vykon.

Rakousti autofi (Wimmer et al., 1999) sledovali 500 dyslektiki od zahajeni Skolni
dochdzky a porovnavali deficit fonologicky a deficit RAN. Zjistili, Ze u€inky RAN na ¢teni
jsou v rakouském prostredi vétsi, déti s timto deficitem Cetly hire. Tyto vysledky ve své
dobé rozporovaly typologii anglosaskou, ktera fonologicky deficit oznaduje ve vyvoiji

dyslektické poruchy jako hluboky a dominantni.

6.9 Rodinné zazemi, pohlavi

V Ctenarském vyzkumu je rozvijena diskuze o vztahu dédi¢nosti a prostfedi. Badatelé
operuji s terminem heritability, ktery respektuje vzajemné prolindni obou Cdiniteld,
dédic¢nosti a prostredi. Z hlediska konstruktivistické teorie v pojeti Piageta, Inhelderové
(2010) a Vygotského (2017) si jedinec utvari poznani individudiné, na zakladé vlastnich
vyvojovych moznosti, pfirozenou cestou. Existuji kritickd obdobi /critical periods/
jakoZto obdobi prudkého vyvoje, v jehoz priibéhu se dand schopnost musi vyvinout,
ma-li se vlbec vyvinout. Béhem téchto obdobi hraje dileZitou ulohu prostredi.
MuzZeme mit na mysli oblast vyvoje reci, které je pro ¢teni zdsadni, ale také ndcvik
techniky c¢teni. Vygotsky (2017) vnima také plsobeni socidlniho prostredi, komunikaci
a interakci s druhymi pfi zprostfedkovavani poznani ditéti jako dllezitéjsi. RozlisSuje dvé

urovné kognitivni rozvinutosti ditéte: zonu aktualniho vyvoje a zénu nejblizsiho vyvoje.
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Podle Vygotského (2017) bychom détem méli predkladat vzdy mirné narocnéjsi ukoly,

nez které by v dany ¢as bezpecné a samostatné zvladly.

Metodologicky behavioralni geneticky vyzkum srovnava studovany znak, napfiklad
fonologické dovednosti u nékolika skupin: u identickych dvoj¢at, dvojvaje¢nych dvojcat
a adoptivnich déti vyrUstajicich v jedné a téze rodiné. Srovnavanim se snazi urcit podil
dédi¢nosti a prostfedi na rozptylu studovaného znaku. Vyznamné je studium
jednovajecnych dvojcat, ktera vyrlstala ¢i vyrlstaji dlouhodobé v odliSném socidlnim
prostredi. Je-li u téchto pripadl vysoka shoda ve studovaném znaku, pak se usuzuje, Ze
také podil dédi¢nosti na prislusSném znaku bude vysoky, a obrdcené. Heritabilita je
operaciondlné charakterizovana jako mira spoleéného rozptylu studovaného znaku
u vySe uvedenych skupin. U inteligence je napfiklad uvadéna heritabilita az 80 %
(Atkinsonova et al.,, 1995). To znamena, Ze napf. identickd dvoj¢ata, na kterd
dlouhodobé pulsobil odlisny vliv socidlniho prostfedi (prostfedi vysoce bohaté versus
vysoce chudé na intelektové podnéty), se budou shodovat v testovych nalezech
inteligence zhruba v80 %. Vliv rodiny na predctenarskou gramotnost je silné
formativni (heritabilita je nizsi nez 50 %) zejména u dovednosti tykajicich se obsahové
stranky cteni, tj. slovniku, znalosti pismen, postojl ke knize a ¢tenafstvi. Naproti tomu
behavioralni geneticky vyzkum nalezl heritabilitu vy$si nez 50 % u dovednosti
procesnich, tj. vtestech fonologickych dovednosti, testech rychlého automatického
pojmenovani a testech parové asociacniho uceni (Byrne et al., 2002; Petrill et al.,

2006).

Podle Matéjcka (1993) mlzeme vysvétlovat rozdilny ctenarsky vyvoj a Ctenarskou
uroven mezi chlapci a divkami. To souvisi s vySe uvedenym balan¢nim modelem
(Baker, 1990, Baker et al., 2007). Neuropsychicky vyvoj probiha u chlapcl odlisné nez
u divek. Chlapce mlzZeme charakterizovat neuropsychologicky v pfedskolnim véku jako
»specialisty”, tzn., Ze je u nich vyraznéjsi prevaha jedné hemisféry nad druhou. Divky se
naproti tomu vyvijeji harmonictéji, jejich hemisféry Iépe spolupracuji. Proto s ohledem
na Bakker(iv balan¢ni model nalézame u chlapct vétsi ndchylnost k ¢tendrskym obtizim

i mensi oblibu v ¢teni &i jazykovych vykonech.
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6.10 Fonologické uvédomeéni v pricnych lingvistickych studiich

Dnes bychom tézko hledali studii, ktera by zpochybriovala prediktivni ucinnost
fonologického uvédoméni pro ¢teni. Oteviené vsak stale zUstdvaji otazky tykajici se
role fonologického uvédoméni v jazycich s rliznou ortografickou komplexitou. Podle
stupné ortografické komplexity (Seymour et al., 2003) je napfiklad anglictina
charakterizovana jako jazyk svysokou ortografickou komplexitou /orthographic
complexity/ vyznacujici se nizkou konzistenci mezi mluvenou a psanou formou
a vyvijejici na ¢tenare velké naroky fonologické. Némcina reprezentuje stfedni Uroven
komplexity. FinStina (podobné jako cestina) se vyznacuje nejnizsi urovni ortografické

komplexity, protoze ma pomér hlasek a pismen 1 : 1 (Caravolas, 2004).

Ortografickd komplexita je povaZovana za centrdlni environmentdini faktor ovliviujici
Cteni (Borleffs et al., 2019). Nékteré pfi¢né lingvistické studie /cross-linguistic studies/
nalezly modulaéni efekt vyznacujici se tim, Ze v transparentni ortografii se fonologické
uvédomeéni uplatiiuje v pocatcich ¢teni (u zZakd 1. a 2. roc¢niku) a poté jeho ucinnost
ustupuje do pozadi. Do popredi se dostavaji jiné faktory ¢teni, zejména RAN, jehoz
kontribuce pro ¢teni naopak roste. Naproti tomu v netransparentni ortografii se
fonologické uvédomeéni jevi jako jedinecny signifikantni prediktor ¢teni u mladsich
i starSich zakd (Landerl et al., 1997; Mann & Wimmer, 2002). Jiné pti¢né lingvistické
studie nepodpofily modulacni efekt. Dle oponentl se vySe zminény kognitivni vzorec
/pattern/ v transparentnich ortografiich podstatné nelisSi  od  vzorce
v netransparentnich ortografiich, odchylky jsou pouze kvantitativni a fonologické
uvédomeéni si ponechava silny vliv i u starSich ¢tenard (Caravolas et al., 2005, 2012;

Vaessen et al., 2010).

Britsko-rakousky/némecky tym shromaidén kolem Wimmera (Landerl et al., 1997;
Mann & Wimmer, 2002; Wimmer & Goswami, 1994; Wimmer, Landerl et al., 1999)
argumentuje, Ze literdrni vyvoj v kgonzistentnich ortografiich je zavisly na odlisSnych
mechanismech neZ v ortografiich nekonzistentnich. Stouto modulaéni hypotézou
koresponduji jejich ndlezy. V konzistentnich ortografiich ma fonologické uvédoméni
vyznam v pocatcich Cteni, avSak ztraci svou ucinnost zhruba na konci 2. rocniku

zakladni Skoly. Ze srovndvanych prediktori ve vysSich rocnicich (fonologické
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uvédoméni, verbdlni kratkodoba pamét/pracovni pamét a RAN) byl RAN jedinym
signifikantnim prediktorem rychlosti ¢teni v némciné, kterd byva fazena do stfedniho
pasma ortografické komplexnosti. Naproti tomu fonologické uvédomeéni bylo jedinym
signifikantnim prediktorem rychlosti c¢teni v anglickém prostfedi u mladsich

i starSich zaka.

V némeckém jazykovém prostredi, tj. ortografii konzistentni, tym kolem Schneidera
(1999) sledoval ucinek fonologického tréninku u predsSkolnich déti na jejich pozdé&;jsi
¢teni. Pfedmeétem tréninku byly dovednosti nalézat a tvofit rym, rozkladat a sklddat
slova dle slabik a posléze dle hlasek. Autofi denné cvicili s predSkolnimi détmi po dobu
Sesti mésicl v rozmezi deseti aZz patnacti minut denné. Trénink ptiznivé ovlivnil ¢teni
v zavéru 1. roéniku zakladni skoly, avSak jeho Ucinek na ¢teni v zavéru 2. roéniku zanikl
a rozdil mezi trénovanou a netrénovanou skupinou se vyrovnal — v kontrastu s nalezy
anglosaskymi (Bradley & Bryant, 1985). Autofti se pokusili svym experimentem ukazat,
Ze pozadavek na fonologické uvédoméni, které je predpokladem normdlniho cteni, je
v konzistentni ortografii snaze splnitelny pro vétSinu déti. Proto je pro vétSinu déti

v této ortografii vstup do ¢tenarského svéta privétivéjsi.

Oponentem Wimmerova tymu jsou studie vedené Caravolasovou (2005), které
zkoumaly vyznam fonémového uvédoméni a dalSich kognitivnich dovednosti pro
predikci literarniho vyvoje ve dvou odliSnych ortografiich, ¢eské (vysoce transparentni)
a anglické (vysoce netransparentni). Jako dalsi prediktory zvolil tym Caravolasové
inteligencni faktor g (Ravenovy matrice), Slovnik (WISC), verbdini kratkodobou pamét
(Digit Span/WISC) a rychlost vseobecného zpracovani (general processing speed)
méfend subtestem Coding/WISC. Vék déti byl vrozmezi 2. ai 5. ro¢niku ZS.
Caravolasova s kolegy v kontrastu s nalezy Wimmerovy skupiny zjistili, Ze fonologické
uvédoméni je sensitivnim prediktorem pro ¢teni a pravopis /spelling/ pfinejmensim do
konce 5. rocniku, a to vobou kohortach, ¢eské a anglické. Rychlost ¢teni, mérend
testem izolovanych slov, byla predikovana dominantné dvéma proménnymi:
Coding/WISC a fonémovym uvédoménim, a to rovnocenné jak v Ceské, tak anglické
kohorté. Coding/WISC zde zastupoval proménnou RAN, specificky hypotézu o rychlosti

vSeobecného zpracovani. NejsilnéjSim prediktorem porozuméni byla rychlost ¢teni,
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kterou ovSsem nelze pouzit pro predikci budouciho ¢teni u predskolnich déti. DalSimi
silnymi prediktory byly slovnik a fonologické uvédoméni. Nejslabsim prediktorem byl
inteligencni faktor g. Uvedend skladba byla opét rovnocenna v obou kohortach.
Caravolasovd a kol. (2005) se domnivaji, Ze rozdil mezi jejich nalezy a ndlezy
Wimmerovy skupiny jsou nejlépe vysvétlitelné rozdilnymi mérami. Pouzili ulohy, které
byly podobné poZadavkim, jez kladou oba jazyky, a dobfe srovnatelné jak v ¢eské, tak
anglické kohorté. Jsou proto presvédceni, Ze mohli reliabilné posuzovat asociace mezi
¢tenim/psanim a prediktory v obou jazykovych kohortach. Autofi dospéli k zavéru, ze
fonologické uvédoméni mulze hrat univerzalné duleZitou roli ve vyvoji literdrnich
dovednosti v alfabetickych jazycich nezdvisle na jejich ortografické komplexnosti.
NepouZili ovSem RAN test a na rozdil od studii Wimmerovy skupiny zvolili zastupce, t;j.
Coding/WISC. Vztah RAN a ¢teni je hypoteticky sycen nejen rychlosti zpracovani, které
reprezentuje Coding/WISC, nybrz také jinymi faktory: fonologickym zpracovanim,
ortografickym zpracovanim, exekutivnimi funkcemi (supervizorni pozornosti, inhibici),
¢asovou (a)synchronii, automaticitou (Kirby et al., 2010). Zda se, Ze ve studii
Caravolasové a kol. (2005) byl pouzity zastupce proménné RAN méné validni nez ve
studiich Wimmerovy skupiny, a nemohl se proto prosadit v konkurenci s fonologickym

uvédomeénim.

Pro diskusi tykajici se vztahu fonologického uvédoméni a RAN v rGznych ortografiich
vyznivd neutralné studie tymu Caravolasové (2012), ktera jiz byla zminéna. Jeji autofi
vysetfili rGzné kognitivni dovednosti u predskoldkl a déti na zacatku 1. ro¢niku u ctyr
rGznych ortografii variujicich dle komplexity (angli¢tina, Spanélstina, slovenstina
a CesStina). Autofi argumentovali, Ze predskolni Urovné fonémového uvédomeéni,
znalosti pismen, korespondence hlaska-pismeno a RAN jsou srovnatelné reliabilnimi
prediktory c¢tenarskych a pravopisnych dovednosti /reading and spelling skills/
vysetifenych v zavéru 1. rocniku zakladni Skoly. Jejich studie vSak nereSi otazku

vyvojové trajektorie.

Ve prospéch modula¢niho efektu vyzniva studie Vaessen a kol. (2010). Jeji autofi
studovali kontribuci fonologického uvédoméni a RAN (kombinace objektl, pismen

a Cislic) ve vyvoji ¢teni a srovnavali ji ve tfech ortografiich, které variovaly stupném
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transparentnosti /varying in degree of transparency/ (madarstina jako vysoce
transparentni jazyk, holandstina jako stfedné transparentni jazyk a portugalstina jako
netransparentni jazyk). Zavislou proménnou bylo slovni ¢teni /word reading/ u typicky
se vyvijejicich zak( 1. az 4. ro¢niku zakladni Skoly. Vysledky ukdazaly, Ze kontribuce
fonologického uvédoméni a RAN je funkci vékové urovné zakl. U zaka 1. a 2. rocniku
byla kontribuce fonologického uvédoméni a RAN srovnatelna. U zakd 3. a 4. roc¢niku
vSak byla kontribuce RAN silnéjsi. Tento trend byl u vSech studovanych ortografii
spolecny, nicméné u transparentnéjsSich ortografii byl nastup RAN ¢asnéjsi. Kontribuce
fonologického uvédoméni zlstala signifikantni u vSech vékovych drovni, avsak
s rostoucim vékem (od 1. ke 4. rocniku) klesala. Kontribuce RAN s vékem naopak
rostla. Vaessen a kol. (2010) usoudili, Ze ortografickd transparentnost systematicky
moduluje kontribuci fonologického uvédoméni a RAN. Jejich nalezim vyhovuje vyklad,
ktery nabidli tym kolem Kirbyho (Kirby et al., 2010). V pocatcich ¢teni, tzv. alfabetické
fazi, jsou slova zpracovavana fonologicky. Ctenar ¢te foneticky jak slova familiarni, tak
slova nepravidelnd. To muzZe resultovat v nepresné c¢teni nepravidelnych slov
a k obtizim zejména v netransparentnich jazycich. V dalsi, tzv. ortografické fazi jsou
vSechna slova, familidrni i nepravidelnd, zpracovavana vice ortograficky. To zvysuje
fluenci ¢teni (Kirby et al.,, 2010). Dle této vyvojové trajektorie je mozné ocekavat
v pocatcich ¢teni vyssi prediktivni acinnost fonologického uvédoméni ve srovnani

s prediktivni u¢innosti RAN a pozdéji presun k vyssi prediktivni ucinnosti RAN.

Ve prospéch modulaéniho efektu vyzniva také cross-linguistic study Zieglera a kol.
(2010) realizovand v péti rlznych ortografiich predstavujicich kontinuum
transparentnosti (finstina a madarstina jako vysoce transparentni ortografie,
holandstina jako stfed a portugalStina s francouzstinou jako vysoce netransparentni
ortografie). Autofi ovSsem zuZili svou pozornost na zaky 2. ro¢niku, z jejich ndlez( proto
nelze usuzovat na vyvojovou trajektorii. Rozsah vzorku byl Uctyhodny (N = 1 265). Za
prediktory zvolili fonologické uvédoméni, pamét, slovnik, RAN a nonverbalni
inteligenci. Ziegler a kol. (2010) zjistili, Ze fonologické uvédomeéni bylo nejsilnéjsim
prediktorem c¢teni slov (jeho presnosti a rychlosti) napfi¢ studovanymi ortografiemi

kromé vysoce transparentni finstiny. Ve finstiné byl nejsilnéjsSim prediktorem rychlosti
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slovniho ¢teni slovnik, presnost ¢teni zde predikovaly rovnocenné slovnik a fonologické
uvédomeéni. Ziegler a kol. (2010) svdj vyzkum wuzavieli tvrzenim, Ze ucinek
fonologického uvédomeéni byl modulovdn ortografickou komplexitou, tak Ze tento
ucinek byl silnéjsi u méné transparentnich ortografii. Autofi se omeazili na fluenci
v Uloze slovniho ¢teni, které neumoziuje zavéry o predikci porozuméni. Pro RAN zvolili
non-alfabetické podnéty, které se uzivaji u pfedskolnich déti. U zaka 2. roéniku ovsem

mohou byt pfilis jednoduché a méné spolehlivé (pro stropovy efekt).

Moll a kol. (2014) podpofili svou studii modulaéni efekt. Porovnali fonologické
uvédoméni a RAN jakoZto prediktory cteni a psani u typicky se vyvijejicich Zaka
2. ro¢niku zakladni Skoly (N = 1062) v péti ortografiich s ménici se ortografickou
komplexnosti (anglictina a francouzstina jako vysoce netransparentni ortografie,
némcina lezZici uprostred na Skdle ortografické komplexnosti, madarstina a finstina jako
vysoce transparentni ortografie). Jejich vysledky ukdazaly, Ze fonologické uvédoméni
a RAN jsou silnymi prediktory napfi¢ studovanymi ortografiemi. Tim dali za pravdu
naleziim Caravolasové a kol. (2005). Prediktabilita fonologického uvédoméni a RAN je
vSak odlisna ¢i specializovand dle pouzitych ctenarskych mér: RAN byl nejlepSim
prediktorem rychlosti ¢teni, zatimco fonologické uvédoméni bylo nejlepSim
prediktorem presnosti ¢teni a pravopisu. Uvedeny prediktivni vzorec, charakterizujici
rozdilnou kontribuci obou prediktorll, je validni pro vSechny studované ortografie,

nicméné v anglictiné je silnéjsi nez u ostatnich ortografii.

Landerl a kol. (2013) zkoumali prediktory slovniho ¢teni /word reading/ u vice nez 1000
dyslektickych a vice nez 1000 typicky se vyvijejicich déti ve véku 8 az 12 let. Materskym
jazykem déti bylo Sest jazykl, které variovaly dle ortografické komplexnosti.
Ortografickd komplexnost byla klasifikovana do tfi skupin: nizkd komplexnost
charakterizovana vysokou konzistenci psané a mluvené feci (finstina, madarstina),
stfedni komplexnost (némcina a holandstina) a vysoka komplexnost charakterizovana
inkonzistenci psané a mluvené feci (angli¢tina, francouzstina). Prediktory ¢teni byly
verbalni a nonverbalni IQ, verbalni kratkodoba/pracovni pamét, RAN (Cisla a kreslené
obrazky objektll) a fonologického uvédoméni. Autofi ukdzali, Ze fonologické

uvédomeéni a RAN jsou silnymi prediktory ¢tendrskych dovednosti a dyslexie, zatimco
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kratkodoba/pracovni pamét a inteligence, ackoli vyznamné, jsou prediktory slabsimi.
Dopad fonologického uvédoméni a RAN byl silnéjsi u komplexnéjSich ortografii.

Podobna heterogenita nebyla nalezena u verbalini kratkodobé/pracovni paméti.

Pri¢cné lingvistické studie se rozchdzeji také ve ,specializacnim efektu” srovnavanych
prediktord ¢teni. Moll a kol. (2014) sice akceptovali zavér, ze fonologické uvédoméni je
silnym konkurentnim prediktorem ¢teni napfic ortografiemi variujicimi dle komplexity,
avSak ukazali na ,specializaci” prediktortd: RAN je nejlepSim prediktorem rychlosti
¢teni, zatimco fonologické uvédoméni je nejlepSim prediktorem presnosti cteni
a pravopisu. Ve studii Caravolasové a kol. (2005) na rozdil od Moll a kol. (2014)
nenalezli tak vyraznou specializaci fonologického uvédoméni. Fonologické uvédoméni
dle jejich studie signifikantné pfispivd jak k rychlosti a presnosti, tak porozuméni
a pravopisu, a to rovnocenné ve vysoce transparentni Ceské ortografii a vysoce
netransparentni anglické ortografii. Ziegler a kol. (2010) zjistili, Ze fonologické
uvédoméni bylo nejsilnéjsSim prediktorem rychlosti a presnosti slovniho ¢teni /word
reading/ napfi¢ studovanymi ortografiemi vyjma vysoce transparentni finstiny. Ve
finstiné vSak byl nejsilnéjSim prediktorem rychlosti slovniho Cteni slovnik, presnost

¢teni zde predikovaly rovnocenné slovnik a fonologické uvédoméni.

Zavérem k pricnym lingvistickym studiim lze uvést, Ze vyzkumy v oblasti vyvoje
fonologického povédomi prokdazaly spiSe souvislosti s pocatecnimi fazemi ¢teni, a to
u jazyk( s transparentnéjsi i méné transparentni ortografii. Postupné vsak snizuji svou
prediktivni hodnotu ve vztahu ke cteni po prvnim roku Skolni dochazky, predevsim
v transparentnich ortografiich. To mize byt ovlivnéno skutecnosti, Ze pfi nasledné fazi
Cteni (ktera pfichazi u jazyka s transparentni ortografii diive) dochazi k posunu zaka ve
strategiich pouzZivanych pro cteni slov, tedy z fonologického kédovani na zaméstnani

vétsich jazykovych jednotek reprezentovanych morfémy.

Cteni bylo testovano prevainé na souboru izolovanych slov, tlohy se slovnim &tenim se
snaze vyrovnavaji v odliSnych ortografiich, a pricné lingvistické ndlezy jsou proto lépe
srovnatelné a validnéjsi. To mohlo pfispét k rozdildm mezi studiemi v riznych
ortografiich, jejichz ortografickd komplexita se liSi a tim klade odliSné naroky na

Ctenare. Zparametr(l Cteni bylo preferovano dekddovani na ukor sémantického
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zpracovani a porozuméni ¢tenému, k némuz vyrazné prispivd morfologické uvédoméni

jako vyznamny faktor ¢teni (dekddovani i porozuméni).

Cteni je komplexni dovednost, na ni? se podili mnoho faktord, které mezi sebou
interaguji (Kirby et al., 2010). Redukovany repertoar prediktord proto pfinasi pouze
zUZeny pohled na cteni a vahu jeho prediktor. V uvedenych velkych lingvistickych
studiich, které srovndvaly prediktivni ucinnost raznych faktord ¢teni, nebylo nalezeno
morfologické uvédoméni. To patfi do specifické domény a predstavuje potencidlné

silny konkurentni prediktor k fonologickému uvédoméni.
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7 SPECIFICKA PORUCHA UCENI — DYSLEXIE

Disertacni prace se dyslexii pfimo nezabyvd, tato kapitola o dyslexii jen dopliuje
predchozi kapitoly teoretické c¢asti. Predmétem disertacni prdce jsou prediktory
budouciho ¢teni, které ovliviuji bud zvladnuti, nebo nezvladnuti schopnosti cist
a porozumét ¢tenému. Pokud mluvime o nezvladnuti jako o dyslexii, nejednd se
o primarni charakteristiku osobnosti, o ,ndlepku”. Jedince oznadujeme v soucasné

dobé spiSe jako jedince s dyslexii nez jako dyslektiky (Krejcova, 2019; Pokorna, 2010).

7.1 Definice dyslexie

K vykladu a diagnostice dyslexie jsou uZivand schémata Mezinarodni klasifikace nemoci
MKN-10° a Diagnosticky a staticky manual DSM-5". MKN viazuje dyslexii jako
Specifickou poruchu ¢teni (F81.0) do kategorie Specifické vyvojové poruchy skolnich
dovednosti (F81). Ty jsou pak soucasti oddilu Poruchy psychického vyvoje (F80-89).
Specifickou poruchu ¢teni definuje MKN 10 (2019) takto: ,,...specifickd a vyrazna
porucha ve vyvoji schopnosti Cist, kterd neni zplUsobena pouze mentalnim vékem,
problémy ostrosti zraku nebo nedostacujici vyukou. Chapani ¢teného, pochopeni
¢teného slova, znalost hlasitého ¢teni a odpovidat na otazky vyzadujici ¢teni, vse mlze

byt postizeno...”

Dale je v MKN uvedeno, ze porucham c¢teni velmi ¢asto predchazi porucha vyvoje feci
nebo jazyka (MKN 10, 2019). DSM-5 (DSM-V, 2018) jako norma amerického pivodu
charakterizuje obraz dyslexie podobné. Obé normy mluvi o disproporci Skolnich

dovednosti, které se nachazeji vyrazné pod ocekavanou urovni pro chronologicky vék

Koodifikuje systém oznacovani a klasifikaci lidskych onemocnéni, poruch, zdravotnich problémi
a dalsich priznakd, situaci ¢i okolnosti. Vydava ji Svétovd zdravotnickd organizace /WHO/, v anglickém
jazyce je oznaCovana jako ICD /International Classification of Diseases and Related Health Problems/.
Vznikla v roce 1893 jako Klasifikace pfi¢in Gmrti a méla umozZnit mezinarodni srovnani, od roku 1948 byla
rozsifena o dalsi diagndzy. Pro zpfesnéni a doplnénirochdazi pravidelnymi revizemi pfiblizné s desetiletym
odstupem, mensi aktualizace pak s rocni a tfiletou periodou. Aktudini verze je platna od 1.1.2020 je
MKN-10, jedna se o desatou revizi.

Diagnosticky a statisticky manual Americké psychiatrické spolecnosti (APA) pro klasifikaci a statistiku
mentdélnich poruch mentdlnich poruch, mezindarodné oiuzivany. Zkratka DSM vychazi z anglického
/Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders/. Pivodné vznikla pro potfeby statistiky
a srovnavani psychiatrickych diagndéz, mimo jiné pro potieby americké armady. Poprvé vysla roku
1952, v soucasnosti plati verze DSM-5 z roku 2013.
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ditéte. Obtize se manifestuji v pribéhu Skolni dochazky a nelze je vysvétlit poruchou
intelektu, smyslovou vadou, nedostatecnou znalosti vyucovaciho jazyka,
nedostate¢nou vzdélavaci nabidkou &i nevhodnou vyukovou metodou ani dusevni

nebo neurologickou poruchou, pfipadné problémy v psychosocialni oblasti.

Pri¢ina dyslexie je nej¢astéji spatfovana v jazykové oblasti, specificky ve fonologickém
uvédomeéni (Bishop & Snowling, 2004; Shaywitz, 2003). Neurobiologicky orientovani
autofi vnimaji dyslexii i jako poruchu nejazykovou (napf. Nicolson et al., 2001; Stein,
2019; Stoodley & Stein, 2013) s neverbalnimi pfiznaky jako dyschronie, dysbalance,
sensoricko-motorické dyskoordinace ¢i narusené orientace v plosSe i prostoru. Tito
autofi nezpochybnuji jazykovou podstatu dyslexie; pouze si vSimaji i jinych,
nejazykovych priznakd. PGvodné jazykova porucha tak dostdva novy rozmér, ktery je
zabudovan do multi-dimenzionalniho modelu (Pennington, 2006; Ramus et al., 2013).
Model pracuje se ¢tyfmi Urovnémi: etiologickou, neurdlni, kognitivni a behavioralni.
Model proponuje, Ze na etiopatogenezi poruchy se podili mnoho faktor(; nékteré jsou
rizikové, jiné protektivni; nékteré jsou genetické, jiné environmentalni. Jejich interakce
formuje neurdini struktury, které jsou nutné pro kognitivni funkce; odchylky
v kognitivnim fungovani pak produkuji behavioralni symptomy tvofici konkrétni obraz
neurovyvojové poruchy. Dle modelu neni pro vznik a dalsi vyvoj poruchy postacujici
jednoduchy etiologicky faktor; na poruse se podili fada faktor(. Jsou-li etiologické
a kognitivni deficity spolecné sdilené nékolika poruchami, pak je ocekavana
komorbidita. Model je pfistupny dynamické povaze neurovyvojovych poruch, jejich

vyvoji a vysoké plasticité mozku.

v

7.2 Typy ctenarskych obtizi, véetné dyslexie

Jiz vySe zminéni autofi Gough a Tunmer (1986) navrhli jednoduchy model cteni (viz
obrdzek 6), ktery je v literatufe velmi Casto referovdn. Pracuji s obéma dimenzemi

Cteni, dekédovanim a porozumeénim. Pomoci tohoto modelu vysvétluji autofi skupiny:

» Dyslektici /dyslexics/ — jedna se o Ctenare, ktefi maji problémy s dekdédovanim,

jez zpravidla souvisi s oslabenim fonologickych dovednosti. To mize druhotné
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narusit i porozuméni Ctenému. Obvykle nemaji problémy s lingvistickym
porozumeénim.
» Dobfi ¢tenafi /good readers/ — jsou cCtenari, ktefi kvalitné dekdduji text

a zaroven maji dobré lingvistické porozumeéni.

Obrazek 6. Typy ctendre dle adaptovaného jednoduchého modelu cteni

porozumeéni jazyku +

¥ f"'
slabé ,
, , dobr
dekdédovani N yv
) Ctenar
(dyslexie)
dekddovani - e N L dekddovani +
velmi slabé slabé
Ctenarské porozumeéni
dovednosti ¢tenému

porozumeéni jazyku -

Zdroj: upr. Gough & Tunmer (1986)

» Nectenari /poor readers/ — jsou slabi ¢tendari, ktefi maji potize s dekédovanim
i s lingvistickym porozuménim. Tyto poruchy jsou oznacovany jako nespecifické
(Kucharska, 2014).

»> Ctendfi s deficitem v porozuméni /poor comprehenders/ — jednd se o &tenare,
ktefi nemaji potize s dekdédovanim textu, ale pouze s lingvistickym
porozumeénim. V tomto modelu je tato skupina oznacovana jako hyperlektici.
Tito jedinci ¢tou Casto velmi rychle, bezchybné, ale bez kvalitniho porozuméni
¢tenému. Problém byva v lexikalné-sémantické strance reci (Cain & Oakhill,
2006; Kucharskd, 2014; Snowling & Hulme, 2012; Tong et al., 2014). S ndzvem

hyperlexie se mlZzeme setkat i v nasi literature. Hyperlexii oznacduje Matéjcek
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(1995, s. 99) jako opak dyslexie, tedy za jako ,,...mimofddnou schopnost naudit
se Cist pfi inteligenci nedostacujici“ nebo ,cCteni vtak casném véku atak
dokonale, Ze .... schopnost tu bychom necekali”, a to pred ukonéenym ¢tvrtym
rokem véku. O hyperlexii v navaznosti na Matéjcka (1995) se zminuje Zelinkova

(2008), Jo&t (2011).

Tématem c¢tenadrd v ramci vySe uvedenych typl se zabyvaly také zahranicni studie.
Snowlingova a Hulme (2012) vztahuji oslabené fonologické povédomi k jedinclim
s dyslexii a jazykové obtize k jedincim s problémy v porozuméni ¢tenému. U obou
skupin realizovali intervencni program po dobu dvaceti tydnd. U prvni skupiny se
zaméfili na procvi¢ovani fonologického povédomi, coz posililo i fe€. U druhé skupiny
byla zdlraznéna duleZitost rozvoje slovni zasoby kromé rozvoje mluveni a poslechu.

Apelovali, aby do skoly nevstupovaly déti se Spatné rozvinutou redi.

U nas se tématem existence dalSich specifickych poruch ve ¢teni zabyvala napfiklad
Spackova (2016), otevird diskuzi o nutnosti aktualizace odborné terminologie
a zaméreni se na porozuméni ¢tenému, kterému bylo ve srovnani se ¢tenim na drovni
dekddovani jednotlivych slov vénovdno mnohem méné pozornosti. Shrnuti vyzkumf
predloZila u nds prehledovd studie Presslerové a Rusnakové (2015) s cilem upfesnit
terminologii a navrhnout screening a diagnostiku poruch ve ¢teni. V ramci této studie
bylo poukazovano na rozdily dyslektikt a slabych c¢tendarl s deficitem v porozuméni.
Nedostatky slabych ¢tenarl s deficitem v porozuméni se obvykle vyskytly v ostatnich
jazykovych sférach kromé fonologie, tedy pfi zpracovani jazyka, napfiklad
v sémantickych dovednostech a ve slovni zasobé. Také Krej¢ova (2019, s. 13) shrnuje,
Ze ,..nedostatecnd slovni zdsoba se stava vétSim zdrojem obtizi v porozuméni

¢tenému textu nez samotna technika ¢teni”.

Uvdeny model mGzZeme porovnat s modelem Matéjcka (1978), jeho vymezeni obrazu
dyslexie a jejich typu. Jednotlivé typy klasifikuje Matéjcek podle projevi jedinca
s dyslexii pfi Cteni, podle kvality ¢teni (chyby a jejich frekvence) i podle porozuméni

obsahu ¢teného. Oznacuje je velkymi pismeny A, B, C.
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» Typ A se tykd smyslovych dat (i kdyZz smyslové vady jsou vylouceny), a to
s prevahou obtiZzi ve sluchové analyze a diferenciaci (A1) nebo ve zrakové
analyze a diferenciaci s prevladajicimi inverznimi tendencemi (A2).

» Typ B je podobny typu A, ale ¢asto je vanamnéze odhalena lehkd mozkova
dysfunkce, nyni porucha pozornosti s hyperaktivitou nebo bez hyperaktivity.

» Typ C je charakterizovany prevahou poruch v integracnich mechanismech.
Casto ,,naseda” na projevy typu A a B. Cteni je pomalé, ¢tenarské navyky se
dlouho fixuji, vyrazné chyby se objevuji v mensi mife. Matéjcek (1978) jej
rozdéluje do podtypu C1 a C2. Hlavni problémy podtypu C1 jsou v napliovani
smyslovych dat, chybi porozuméni, zejména je-li éten obtizn&jsi text. CtenarF
jakoby cetl text v cizim jazyce, jehoZ vyslovnost zvladl, avsak dosud si neosvojil
asociace mezi tvarem slov a jejich vyznamy. Také pfi psani prevazuji chyby
morfologické nad fonologickymi. TéZsi stupné podtypu C1 se projevi na zakladni
Skole, lehéi mohou unikat pozornosti. U podtypu C2 prevlddaji potize
v syntetizaci, Zak rozpozndva pismena, ale nedovede je spojit ve vétsi celky.

Cteni z(stava na Urovni hldskovani nebo slabikovani.
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PRAKTICKA CAST
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8 UVEDENiIi DO METODOLOGIE VYZKUMNEHO SETRENI

8.1 Cile vyzkumu a hypotézy

Z teoretické ¢asti vyplyvd, Ze vyzkum realizovany v zahraniéi (pfevdiné v anglojazycné
oblasti) ukdzal, Ze morfologické uvédoméni hraje dllezitou roli pfi osvojovani
¢tenarskych dovednosti. Také jeho trénink se ukazal jako efektivni. V ¢eském prostredi
nebylo morfologické uvédomeéni v predskolnim véku a jeho prediktivni Uéinnost pro
budouci ¢teni ve srovnani s fonologickym uvédoménim témér zkoumano. Disertacni
prace se zameéfuje na zaplnéni tohoto bilého mista. Nabizi se otazka, zda ma také
v ¢eskojazyéném prostiredi morfologické uvédoméni samostatny vliv na ¢teni a na
porozumeéni Ctenému. Vzhledem k povaze CceStiny, ktera se vyznaluje wvysSi
morfologickou narocnosti nez anglictina, je mozno ocekavat, Ze vliv morfologického

uvédomeéni na ¢teni bude v CeStiné vétsi nez v anglictiné.

Dalsim dlivodem pro vySe uvedenou hypotézu je vysoka grafém-fonémova konzistence
cestiny. Vyzkum Carlisle (2000), Carlisle a Stone (2005) ukazuje, Ze Zaci pfi Cteni
spontanné pouzivaji fonologické dovednosti k identifikaci morfém(. Tam, kde jsou
ktomu prihodné podminky (tj. fonologickd transparentnost), Zaci zcela pfirozené
aplikuji pfi dekddovani slov morfologickou strategii a slovo se snazi identifikovat
prostfednictvim jeho morfému. Protoze ceStina je jazyk transparentni, je mozno
predpokladat, Ze tato charakteristika bude u ceského Ctenare pfirozené stimulovat
morfologickou strategii ve vétsi mife nez v angli¢tiné. Nabizi se predpoklad, Ze
prediktivni uéinnost predskolniho morfologického uvédomeéni pro éteni bude v ¢estiné

pfinejmensim srovnatelna s ucinnosti predskolniho fonologického uvédomeéni.

Fonologické a morfologické uvédoméni nejsou jedinymi faktory ovliviujicimi cteni.
Vyznamnou roli hraje i pohlavi (Reilly et al., 2019), osobni anamnéza (Kovachy et al.,
2015), kvalita rodinného souziti (Fantuzzi Chapman, 2012), rychlost pojmenovani (Kirby
et al.,, 2010), re¢ a artikulaéni neobratnosti (Gillon & Moriarty, 2007), schopnost
zrakové analyzy a diferenciace (Dolejs et al., 2019), schopnost parové asociacniho
uceni (Hulme et al., 2007), inteligence, rozsah slovniku (Kirby et al., 2008; Ricketts et

al.,, 2020) a kvalita pracovni paméti (Pham & Hasson, 2014). Proto bylo k témto
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faktoram prirazeno i fonologické a morfologické uvédoméni pro zjisténi, jak se budou

projevovat v celém systému potencidlnich prediktora.

Cilem prdce je analyzovat faktory, které maji stéZejni roli ve vyvoji Ctenarské

gramotnosti s akcentem na faktory fonologické a morfologické.

Byly formulovdny hypotézy:

H1 Uroven faktor(i kognitivniho charakteru v pfed$kolnim véku md podstatny vliv na
rozvoj ¢tendrskych dovednosti.

H2 Morfologické uvédoméni ma v ¢eském jazyce vétsi vliv na ¢teni nez fonologické
uvédomeéni.

H3 CtenaFské dovednosti a jejich vyvoj jsou ovlivnény pohlavim.

H4 Osobni anamnéza je faktorem, ktery ovliviiuje proces a Uroven ¢teni.

H5 Osobnostné rodinné faktory maji vétsi vliv na vyvoj porozuméni ¢tenému nez na
vyvoj dekddovani a zvladnuti techniky ¢teni.

H6 Déti s podezienim na specifickou poruchu uceni se lisi v porovnani s détmi bézné se

vyvijejicimi.
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9 CHARAKTERISTIKA VYZKUMNEHO VZORKU

Zarazen byl longitudinalni vyzkum jako dlouhodobé zkoumani jedné kohorty, ktery
sledoval u kazdého jedince (¢lena kohorty) vybrané proménné, které mapovaly vyvoj
smérujici ke Cteni. ,Longitudinadlnim vyzkumem muZeme skutecné spolehlivé odhalit
zakladni vyvojové trendy” (Ferjencik, 2000, s. 130). Tento typ vyzkumu je
charakteristicky ¢asovou ndrocénosti. Prvni vyzkumna etapa sbéru dat T1 probéhla
v dobé, kdy respondenti méli nastoupit Skolni dochdzku. Druhd vyzkumna etapa sbéru
dat T2 (kontrolni méreni) probéhla po tfech az ¢tyrech letech podle toho, zda byl u déti

realizovan odklad Skolni dochazky, ¢i nikoli.

Prvni i druhd etapa sbéru dat (T1, T2) probihaly ve tfech letech jdoucich po sobé, je
tedy mozné ¢astecné hovorit o periodicky opakovaném vyzkumu (P1, P2, P3). Nebyla
sledovana rozdilnost historie kohort. V prvni etapé T1 byl zaznamenan vék
respondent(, v druhé etapé T2 jiz bylo podstatné, Ze respondenti jsou zdky 3. tfidy,
tzn., kdy by méli mit zvladnutou techniku i reprodukci ¢teni. Prvni vyzkumna etapa
sbéru dat (T1 a soucasné P1) byla zahdajena v roce 2015, posledni sbér dat (T2) probéhl

pocatkem roku 2020.

Respondenti byli do vyzkumné studie zafazeni na zakladé projeveného zajmu rodica.
O vyzkumné studii se dozvédéli v matefské Skole nebo v pedagogicko-psychologické
poradné. VSichni respondenti pochdzeli zfunkénich rodin, byly ¢eské ndarodnosti
a jejich materskym jazykem byla cCestina, stejné jako u jejich rodicli. Pediatricky byly
véechny déti hodnoceny jako zdravé, bez vainého nalezu, bez smyslovych vad,
respektive vyskytujici se smyslové (zrakové) vady byly kompenzovany brylemi. V dobé
dochdzky do zakladni skoly se udilo Cist 96 respondentl (tj. 87 %) metodou analyticko-
syntetickou, pouze 14 respondenti z celkového vzorku (tj. 13 %) se ucilo ¢ist metodou

genetickou (viz graf 1).
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Graf 1. RozlozZeni vyzkumného vzorku podle vyucované metody cteni

Metody cteni

B Metoda analyticko-synteticka 96 Metoda geneticka 14

Predmétem disertaéni prace jsou prediktory budouciho ¢teni, které jsou sledovany
u déti predskolniho véku typicky se vyvijejicich. Cilem nebylo ovéfit u¢innost
prediktord s ohledem na dyslexii. Vzorek déti byl vybran nahodné, bez ohledu na
podezieni na dyslexii. Kapitola o dyslexii v teoretické ¢asti je pfifazena spiSe jako jeji
doplnék. Je uvedena proto, Ze do vzorku se mohlo dostat dité, u néhoz pozdéji bude
dyslexie exacerbovat, a prediktory (budou-li i¢inné u typicky se vyvijejicich déti) na néj
ukazi jiz v predskolnim véku. Pfitomnost takového ditéte Ci déti ve vzorku by mohla
zvysit variabilitu ¢tenarského vykonu, a prispét tak k prediktivni U¢innosti studovanych

proménnych jakoZto potencidlnich prediktord cteni.

9.1 Vybér vzorku pro vyzkumné setieni — prvni etapa T1

Prvotni sbér dat pocal vroce 2015. Pocdatecni vysetreni probéhlo v obdobi pred
nastupem déti do zakladni Skoly, bez ohledu na skutecnost, zda byl ndsledné
doporucen a realizovan odklad skolni dochdazky, nebo zda probéhl predcasny nastup
ditéte do Skoly. Déti byly vysetfeny pfimo v materskych skolach nebo v prostredi
pedagogicko-psychologické poradny vramci predskolniho vySetfeni a predsSkolni

pfipravy. V nékterych materskych Skoldch se zucastnily celé tfidy predskolnich déti.
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Vysetreni zde bylo provadéno zaucéenymi asistentkami — studentkami oboru Ucitelstvi
pro materské skoly. V pedagogicko-psychologické poradné byly zarfazeny vSechny déti,
které byly vdaném obdobi objednany rodici k vySetteni Skolni zralosti ¢i pfedéasnému
nastupu do Skoly. Nékteré z nich dochdzely do pedagogicko-psychologické poradny na
predskolni pripravu. Podminkou zatazeni byl souhlas rodi¢li se zapojenim a dokonceni
testové baterie ditétem, kterd byla pomérné naro¢na. Nebyli zafazeni respondenti,
u kterych se testy nepodarilo dokoncit (napriklad z dlvodu neschopnosti udrzet
pozornost). Tim probéhla redukce vzorku. Do nasledné analyzy bylo zafazeno 191
respondent( (viz graf 2), 106 chlapct (tj. 55 %) a 85 divek (tj. 45 %). Respondenti byli
ve véku 5,6 — 6,6 let.

Graf 2. RozlozZeni vyzkumného vzorku v 1. etapé T1 podle pohlavi respondenti

1. etapa

M Chlapci 106 Divky 85

45%

9.2 Vzorek pro druhou etapu vyzkumného setreni - druha etapa T2

Mezi prvni a druhou etapou bylo realizovano také méreni o¢nich pohybd, vysledky
nebyly zahrnuty do této studie. Na prvni etapu T1 navazala druha T2, kontrolni, kde byl
sledovan vyvoj Cteni. Zde se podatilo dokoncit a uzavfit sledovani u 110 respondent
(viz graf 3) z plvodnich 191. S nékterymi rodici se jiz nebylo moZné zkontaktovat
(zména telefonniho kontaktu, zména bydlisté, ztrata zajmu nebo odmitnuti

v pokracovani ucasti). Vysetreni probihalo vétsinou na zdkladnich skoldch, kde bylo po
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domluvé s rediteli Skol a za souhlasu rodi¢a provedeno vysetieni ¢teni. Rodice pfi této
prilezitosti dostali také informace od specidlniho pedagoga ohledné Urovné ¢teni jejich
déti a pripadnd doporuceni ¢i materidly k procvicovani. Jednalo se o testy

standardizované, a tudiz bylo mozno vysledky i vyhodnotit.

Graf 3. RozlozZeni vyzkumného vzorku v 2. etapé T2 podle pohlavi respondenti

2. etapa

H Chlapci 58 Divky 52

47%

Participanty tvofilo ve druhé etapé 110 zaka (viz graf 3), 58 chlapcl (tj. 53 %) a 52
divek (tj. 47 %). Byli longitudinalné sledovani pocinaje predskolnim obdobim a konce
mladSim Skolnim vékem, konkrétné v dobé dochazky do 3. rocniku zdkladni Skoly.
Vysetieni probihalo v kazdém roce od listopadu (pro eliminaci adaptacnich potizi na
pocatku Skolniho roku) do unora (véetné). Z tohoto poctu to bylo 58 chlapcli a 52

divek.

Jak je patrné z grafu 4, vyzkumu se Ucastnilo v obou etapach T1 i T2 vice chlapcd,

nejednalo se vSak o vyznamny rozdil.
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Graf 4. RozlozZeni chlapcii a divek v rdmci 1. etapy T1 a 2. etapy TS
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9.3 Pilotni Setreni

Pilotni Setfeni pocinaje prvni periodou (P1) bylo ukonéeno predbézinym zhodnocenim.
Jednalo se o déti, které zahgjily ucast vySetifenim v roce 2015 a ukoncily longitudinalni
sledovani nejdtive, a to v roce 2018. Tato prvni perioda byla pocetné nejslabsi, jednalo
se 0 22 déti (11 chlapch a 11 divek). Vramci P1 byly v predskolnim véku (T1)
hodnoceny predikujici proménné a ve S3Skolnim véku (T2) pak vysledky cteni
(¢tenarského vykonu). Jednalo se o rychlost ¢teni, pocet chyb a porozuméni ¢tenému.
| pfes tento nizky pocet respondentli se ukazalo, Ze ¢tenarské porozuméni je tésné
spjato s morfologickym uvédoménim (MORF), slovnikem (WISC), g-faktorem
inteligence (Raven), pak s oblasti parové-asociacniho uceni (Monreovd) a rychlosti

reakce (RAN). Vysledky jiz byly publikovény (Lietavcova & Jost, 2018).
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9.4 Kontrolni skupina versus suspektni skupina

Z celkového poctu 110 respondentll byla vytvorena kontrolni a suspektni skupina. Tzv.
suspektni skupinu (jedna se o pracovni ndzev) tvorily déti, které je moino jiz
v predskolnim véku vnimat jako suspektni z hlediska budouciho ¢teni. Po nastupu do
zakladni Skoly se tito Zaci zacali ¢tendrsky opozdovat a v dobé druhé etapy studie jiz
byli v péci pedagogicko-psychologické poradny (N = 20). V této dobé, tedy ve 3. rocniku
zakladni Skoly, by jiz identifikace v gramotnostech ctendrskych poruch méla mit
univerzalni platnost. Zaci by méli &ist na Grovni nad tzv. socidlni Unosnosti &teni,
primérenym tempem a bez vyrazné chybovosti Méli by dokdzat reprodukovat precteny
souvisly text. Kontrolni skupinu tvofily déti typicky se vyvijejici, u kterych se obtize ve
¢teni v dobé trvani této studie neprojevily (N = 90). RozloZeni respondent(l je uvedeno

v grafu 4 a charakteristiky obou skupin uvadéji tabulky 26 az 31.

Graf 4. RozlozZeni respondentu kontrolni a suspekini skupiny

Suspektni a kontrolni skupina

M Suspektni skupina 20 Kontrolni skupina 90

82%
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10 METODOLOGIE SBERU A ZPRACOVANI PRIMARNICH DAT
10.1 Proménné

Proménné jsou klasifikovany na zavisle proménné (vysvétlované proménné), jimiz jsou
v pfedklddané studii rychlost ¢éteni, pocet chyb ve éteni a porozuméni ctenému.
Porozumeéni ¢tenému je ¢lenéno na podminku, kdy dité ¢te nahlas, a podminku, kdy
Cte potichu. Dale pak na nezavisle proménné (vysvétlujici proménné), jez jsou ¢lenény
na kategoriadlni (dichotomické) a kvantitativni. Kvantitativni proménné jsou dale

¢lenény na kognitivni a osobnostné-rodinné.
Kategorialni (dichotomické) nezavisle proménné jsou:

- pohlavi (muZské vs. Zenské);

- osobné anamnesticky nalez (negativni vs. pozitivni): je posuzovan dle
anamnestického dotazniku, za pozitivni nalez je poZadovana porodni
komplikace, nedonosenost, ikterus, pobyt v inkubatoru, rizikové ¢i udrzované
téhotenstvi, febrilni kfece, afektivni stavy bezvédomi, nocni désy;

- porodni hmotnost: za pozitivni nalez je poZzadovana hmotnost, kterd je rovna
nebo je nizsi nez 2 500 g (Kovachy et al., 2015);

- Clenstvi ve skupiné déti typicky se vyvijejicich a déti, které se ve ¢teni zacdaly

opozdovat (kontrolni vs. suspektni skupina), viz vyse.
Kvantitativni proménné jsou vyjadreny spojité pomoci testovych naleza.
Kognitivnimi nezavisle proménnymi jsou nalezy nasledujicich vykonovych testu:

- fonologické uvédoméni (Test sluchové analyzy Moseley, Zkouska sluchové
analyzy a syntézy SAS pro predskolaky, Test sluchového rozliSovani Wepman,
Matéjcek);

- morfologické uvédoméni (Jost);

- neverbdlni smycka kratkodobé (pracovni) paméti (Corsiho test);

- opakovani Cisel doptredu a pozpatku (subtest WISC);

- Ravenuv test;

- Slovnik (subtest WISC) a Zkouska znalosti pro predskolni déti (dle Matéjcka);
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- Test specifickych asimilaci a artikulaénich neobratnosti;
- Test test zrakovo — sluchového asocia¢niho uc¢eni (Monroeova);
- Rychlé automatizované pojmenovani — barvy (Jost);

- Test reverzibilnich obrazcl pro predskolni vék (Edfeldt).
Osobnostné-rodinné promeénné jsou nalezy nasledujicich dotaznika:

- Achenbachtv CBCL;

- Dotaznik rodinného zazemi.

Jednotlivé proménné byly ziskdvany bud formou dotaznikl pro zdakonné zastupce,
nebo na zakladé administrace testl pro déti (pozdéji Zaky). Kategoridlni a osobnostné-
rodinné proménné byly ziskdvany formou dotaznik(i. Dotazniky vyplfiovaly predevsim
matky, nebot matky se vétSinou dostavuji sdétmi do odbornych pracovist
a v predskolnim véku pecuji o déti predevsim ony. Také jsou schopny vétSinou lépe
poskytnout anamnestické udaje o svych détech. SpiSe v ojedinélych pripadech

vyplnovali dotazniky otcové nebo oba rodice.

Kognitivni proménné byly ziskavany pomoci testl. Byckovsky (1982) cleni testy na
standardizované a nestandardizované. Standardizované testy jsou na rozdil od
nestandardizovanych vystaveny profesiondlni ptipravé, jejich soucasti je testova
pfirucka a vétSinou také normy (standarty) pro vyhodnoceni vysledkd.
U nestandardizovanych testll neprobéhla verifikace na vétSim vyzkumném vzorku,
postradaji testovou pfirucku a standart. V ramci vyzkumné ¢asti prace byly vyuzivané
testy obou typl. U obojich typl testld bylo pracovano dle doporuéenych zdsad

(Chraska, 2007).
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10.2 Podrobny popis jednotlivych proménnych a vyhodnoceni Uspésnosti
jednotlivych polozek

Hodnoceni jednotlivych testl jako proménnych nebylo zamérem disertacni prace, ale
podminkou pro dalsi zpracovani. Podrobnéjsi vyhodnoceni a interpretace jiz presahuje
moznosti této prace, je tedy proveden struc¢néjsi popis proménnych, tedy testl a jejich
vysledkl. Dlrraz je kladen na prvni proménnou, morfologické uvédoméni a ndsledné

fonologické uvédomeéni.

U testu morfologického povédomi je provedeno kvalitativni hodnoceni jednotlivych
poloZek, aby se ctenar seznamil podrobnéji s obsahem a vyhodnocenim testu, ktery
tuto proménnou zastupuje. Pro kvalitativni popis bylo vyuZito celého vzorku
respondentl v ramci prvni etapy T1, tedy i téch respondentl, ktefi nepokracovali
v etapé T2. Jednalo se o 191 respondent. Vysledky jsou ddle statisticky zpracovany.
U nasledujicich proménnych je poukazovano pouze na vysledky respondentd, ktefi

ukondili obé etapy Setreni, tedy na vysledky 110 respondenta.

10.2.1 Morfologické uvédoméni

Test morfologického uvédoméni (viz Priloha €. 1) byl konstruovan pro ucel této studie
ve spolupraci s katedrou ceského jazyka a literatury Pedagogické fakulty Jihoceské
univerzity a nebyl dosud standardizovan. Vysledky mohou pomoci pfi zhodnoceni
jednotlivych poloZek, popripadé jejich uUpravé pred standardizaci. Test méri
morfologické dovednosti predskolnich déti. Vtestu dité operuje se jmennymi
kategoriemi — subtest A (rod, Cislo a pad), slovesnymi kategoriemi — subtest B (osoba,
Cislo, cas, rod a vid, rozkazovaci zpusob), slovotvorbou — subtest C (odvozovani
a skladani). Posledni dil¢i subtest D se vztahuje k uceni se cizim jazykim. Maximalni
skor v dilcich testech byl: A =12, B=19, C =31 a D = 10 bodl. Celkem tedy v celém
testu mohlo dité ziskat 72 bod(. Maximdlni pocet ziskanych bod( byl 60. Test byl
administrovan individualné bez ¢asového limitu. Redeni trvalo pfiblizné 30 minut,

vCetné kratké pauzy v poloviné testu.
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Subtest A:

Ukoly z oblasti jmennych kategorii nebyly pro déti pfili§ naroéné. U polozky A1 (rod)

syl

odpovédélo spravné ,,ten mic“ 123 respondentl ze zminénych 191.

U polozek A2-A4 (mnozné Cislo) déti chybovaly v prvnim ptipadé A2 ,,dvé knihy” pouze
v sedmi pripadech ze 191. Chybovost byla ale vyraznéjsi u nazvl zvirat A3 a A4. Zde je
mnozné Cislo tvofeno alomorfy kofenného morfu ,lev — dva lvi, lvové; pes — dva psi,
psové“. Objevily se nespravné tvary slov, nadmérné generalizace ,,dva pesi, pesa, levi,
leva“, chybné flexivni pripony (koncovky), napftiklad ,dva lefi, lefové, psové, pejsky”.
Jednalo se tedy o morfologickou chybu. Dochdazelo k zaménam ¢lenl kategorie (misto
LVi tygri“, misto ,psi stéridtka“). Déti mohly ziskat 1 nebo 0 bodd. 1 bod ziskalo

u polozky A2 184 déti, u A3 104 déti a u A4 140 déti z celkového poctu 191 déti.

U polozek A5-A8 (deklinace, skloriovani) pak mohly déti ziskat 0-3 body. Ukolem bylo
dokoncit vétu surCenym spojenim podstatného a pridavného jména v gramaticky
spravném tvaru. Nejvyssi pocCet bodu ziskaly déti v polozkach A7 ,Jirka si hraje s moji
hrackou” (pouze 46 nulovych odpovédi ze 191) a u polozky A5 ,Pljdeme proti
studenému vétru, vitru” (45 nulovych odpovédi ze 191). Nizsi pocet bodl pak ziskaly
v poloZce A8 ,Reknu to véem ctyfem kamarddim“ (67 nulovych odpovédi) a nejnizsi
v polozce A6 ,Vidéli jsme pochodovat nase vojdky“ (81 nulovych odpovédi)
K chybovosti u polozky A6 pravdépodobné prispél obsah véty (déti se nesetkavaji s tim,
Ze by vidély pochodovat vojaky, ani se o tom nemluvi). Vyssi chybovost v nekofenovych
morfémech (sufixy, flexivni pfipony) byla u pfidavnych jmen — napt. ,studenym,
studenyho, studeném” a Cislovek ,Ctyfim, Ctyr, ¢tyrm”, ale také se objevily nadmérné
generalizace u zdjmen ,mojema“. U podstatnych jmen byla chybovost nizsi, vétSinou se
jednalo o sufixy, zamény u slovesné kategorie padu a Cisla, napriklad ,vitrem, vitrovi,
vojdkama, vojdci, vojdka, vojdcky.”“ V ptipadé ,moje hracka” déti ¢asto pouzily mnoziné
¢islo ,mojema hrackama nebo jen hrackama, hrackami, novyma hrackama, dvéma
hrackami”, V jednotném Cisle pouzily i pojmenovani konkrétni hracky ,motorkou,
traktorem, autickem*. Dochdazelo tedy opét k zdméndm oznaceni ¢lena kategorie misto

celé kategorie.
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Tabulka 1. Vysledky Morf, subtesty A

0 bod 1 bod 2 body
Al:ten mi¢ (max 1) 68 123 -
A2: dvé knihy (max 1) 17 184 -
A3: dva Ivi (max 1) 87 104 -
A4: dva psi (max 1) 51 140 -
A5: pljdeme (max 2) 45 71 75
A6: vidéli jsme (max 2) 81 77 33
A7: Jirka (max 2) 46 87 58
A8: Reknu to (max 2) 67 97 27

Subtest B:

U polozek B1-B6 (urceni slovesné kategorie osoba a ¢islo) mohly déti ziskat maximalné
tfi body. Nejvétsi chybovost byla v 1. osobé jednotného cisla (71 ze 191 respondent(
neodpovédélo ,jd ¢tu“). Jednalo se o prvni polozku, coz by mohlo odkazovat na
potfebu adaptovat se na ukol. Druhd nejvyssi chybovost byla ve 2. osobé mnozného
Cisla ,,vy cCtete” (64 ze 191 respondentl). To koresponduje s vyvojem feci, vykani dité
zatind pouzivat aZz tésné pred nastupem do Skoly. Misto néj déti pouzivaly vétSinou
1. osobu mnozného ¢Cisla ,my cteme”, pravdépodobné setrvaly u predchozi polozky.
Nejnizsi chybovost (24 ze 191 respondentl) byla pfi formulaci 3. osoby jednotného
¢isla ,,on, ona, ono c¢te” a 1. osoby mnozného Cisla (pouze 36 ze 191 respondentl

ziskalo 0 bodu).

Polozky B7—B8 (¢as u sloves nedokonavych i dokonavych) byly pro déti pomérné
narocné. Jednodussi bylo pro déti urcit spravnost vét ,AZ Jirka prijede k dédovi, sli

spolu na ryby. KdyZ Tonik pfijel k babicce, ptjde s ni na houby”. Dité tedy vnimalo, Ze
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véta neni vyféena spravné. Ndrocnéjsi byla ale formulace spravnych variant. Pokud
mély déti spravné formulovat, ¢asto zformulovaly pouze jednu alternativu. Odpovédi
znély napt. ,Jirka prijel k dédovi a pak pujde na ryby. Tonik prFijel k babicce a pak ptjdou
na houby.” Pouze sedm déti ziskalo v obou polozkach 3 body, u prvni polozky B7 bylo

détis 1 a 2 body vice nez u polozky druhé BS.

Polozky B9-B10 (slovesny rod) byly pro déti také narocné. V béziné teci se trpny rod
moc nevyuzivd, ale déti by po zdcviku mély vykazovat syntakticky priming pro vétnou
strukturu. Napfriklad po zacviku mély formulovat vétu ,,Maminka pece dort na Dort je
pecen maminkou, lJirka lovi ryby na Ryby jsou loveny lJirkou.” VétSinou odpovidaly
chybné, nesmysiné nebo taky neodpovidaly vibec. Obcas déti vytvorily nesmysiné
véty, ale uchovaly gramatickou spravnost, napftiklad ,Jirka je loven rybama. Dort pece
maminku”. Pokud odpovédeély, pouzivaly napfiklad: ,Pece dort maminky. Pece
maminka dort. Dort je maminky peceni. Upeceny dort byl od maminky. Mamincin je
peceny dort. Maminka nepece”. V druhém ptipadé odpovidaly napriklad: ,Jirka sel na
ryby. Lovi ryby lJirka. Jirka lovi ryby. Ryby lovi Jirku. Jirkou je loven z ryb. Lovené ryby
byly lJirkou chycené. lJirka je v téch rybdch”. V poloice B9 se objevilo u respondent(
pét odpovédi za 2 body, v poloZce B10 pak pouze tfi odpovédi. 1 bod ziskali v obou

polozkach pouze dva respondenti.

U polozek B11-B12 (slovesny vid) nékteré déti dokazaly urcit, Ze véty ,Zvykl si
pravidelné snist a Neustdle ztloustne” neni tvofena spravné. Bylo to 88 déti ze 191 déti
u polozky B11 a 73 déti u polozky B12. Nékteré déti dokazaly i spravné vétu formulovat
a ziskaly 2 body. Bylo to 38 déti ze 191 u polozky B11 a 23 déti u polozky B12.

Polozky B13—-B14 (rozkazovaci zpuUsob) byly pro déti naopak pomérné snadné, asi
proto, Zze se s pokyny a rozkazy Casto setkdvaji. Naopak nékteré déti si s rozkazem
nevédély rady a pridavaly slovo ,prosim“. Jen 24 déti ze 191 nedokdzalo vytvofrit
rozkazovaci zptisob u B13 ,Jdi!“ a 57 déti u poloiky B14 ,Cti!“. Pokud chybovaly,
pouzily napfiklad ,Aby Sel! Sel! Nechod! Pude! Pote! Aby cet! Cet! Cetni! Cist! Jdi si &ist!

BéZ ¢ist! Musis ¢ist! Pojde aby cetnul!”
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Tabulka 2. Vysledky Morf, subtest B

0 bod 0,5 bodu 1 bod 2 body 3body
B1: ja &tu (max 0,5) 71 120 - - -
B2: ty ¢tesS (max 0,5) 64 127 - - -
B3: on ¢te (max 0,5) 24 167 - - -
B4: my ¢teme (max 0,5) 36 155 - - -
B5: vy Ctete (max 0,5) 64 127 - - -
B6: oni ¢tou (max 0,5) 41 150 - - -
B7: Az Jirka (max 3) 71 - 40 73 7
B8: Tonik (max 3) 97 - 34 53 7
B9: Maminka (max 2) 184 - 2 5 -
B10: Jirka (max 2) 186 - 2 3 -
B11: Zvykl si (max 2) 65 - 88 38 -
B12: Neustale (max 2) 95 - 73 23 -
B13: Jdi! (max 1) 24 - 167 - -
B14: Cti! (max 1) 57 - 134 - -

Subtest C

Polozky C1-C4 (slovotvorba — odvozeni Zenského a muzského rodu) zvlddaly déti
dobte. U C2 mohly déti ziskat 2 body, u ostatnich polozek po 1 bodu. Uspé&$nych bylo u
C2 ,lev — lvice” a C3 ,plavkyné — plavec” jen 91 déti, u C4 ,tygfice — tygr” 151 déti

aucCl ,zpévdk — zpévacka” 171 déti ze 191. Obclas se objevily nepfimérené
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generalizace a gramaticky chybné tvary, neologismy, napfiklad ,zpévdkovd, zpévanka,
zpévenka, zpévanda, zpévice; lefka nebo lefice, lvicice, Ivicka, levkyné, Ivacka”. Nékdy
déti ulpély na uvedeném rodu, jen zménily napfiklad mluvnické kategorie. U polozek,
které oznacdovaly zvifata, se opét projevil sémanticky priming, tedy vyznamové,
napriklad taxonomické chyby (zdmény s nadfazenym nebo pfibuznym pojmem) —u lva
Ltygrice, levhart, leopardice, kocka” a u tygrice pak ,lev, zvife”. Pfidavan byl také rod
stfedni. U plavkyné C3 déti opakovaly slovo plavkyné nebo pouzily napf. ,plavka,
plavkynéje”, ale nezménily rod. Vice déti vSak pochopilo zménu rodu a pouzilo
napriklad ,plavkyn, plavcik, plavkdc, plavkdr, plavdk, plavdr, plavek” anebo pouiZily

zcela jiné slovo, jiny slovni druh, naptiklad ,plav, plavu, plavky, plavéim”.

Polozky C5-C6 (slovotvorba — odvozeni prfidavného jména) byly pro déti narocné,
mohly ziskat 2 body za kazdou polozku. V prvnim pripadé C5 ,¢lun s motorem* uvadély
podle zadani ptidavné jméno ,motorovy ¢lun“, vyznamové nebyly tvary spravné, ale
nékteré gramaticky ano — napfriklad ,,¢lunovy motor, motorni, motorijni, motorsky
Clun”. Nékteré déti odpovidaly podstatnym jménem v jiné formé, napfiklad
zdrobnélinou ,clunicek, moturek” nebo ,motordk”. Z pfidavnych jmen déti uvadély
»motordcky, motoristy, vodni, plovaci“. Opét dochazelo k sémantickému primingu,
k zzaménam ¢lend kategorie, napfiklad misto ¢lun , lod, lodka, parnik“ nebo k zaménam
dilci &asti, naptiklad , kajuta”. Objevila se i podobna slova jiného vyznamu, napfiklad
»motorka, motorista, motorkdr, motordk”. Ve druhém pripadé ,Saty pro divky — div¢i
Saty” déti casto opakovaly zadani. Ty, které pochopily odvozeni pfidavného jména,
Zenské Saty”. Dale pouzivaly podstatna jména, ktera rozvinuly, napfiklad ,Saty na ples,
Saty pro nevéstu, holky saty, saty od dévcat, Saty na balet.” V'ymyslely i dalsi pfidavna
jména, kterd ale neodpovidala zadani. U polozky C5120 déti neziskalo body

a u polozky C6 to bylo 178 déti z celkového poctu 191 déti.

Také u poloZek C7—C8 (slovotvorba — odvozeni pfidavného jména privlastiiovaciho),
které byly pro déti naro¢né, mohly ziskat 2 body za polozku. V C7 ,kocka, kterd patri
babicce — babicc¢ina kocka” neziskalo body 160 déti a u polozky C8 ,svdtek, ktery md
maminka — mamincin svdtek” 158 déti z celkovych 191. Déti velmi ¢asto odpovidaly
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»babicky kocka, babickova, babickovy, babicciny, babicci kocka”, pridavaly jiné
pridavné jméno (,stard, vétsi, cernd”). Nékdy zaménily Zensky a muiZsky rod. Ve
druhém pripadé déti odpovidaly ,maminky, mamky nebo mdmy svdtek, svdtek
maminky nebo maminek, maminkovej svdtek, maminciny svdtek, maminci svdtek, od
maminky svdtek, pro maminku svdtek”. Pouzily i ,den maminek, MDZ, svdtek Zen, den

matek”.

U poloZzek C9-C10 (slovotvorba — odvozeni pridavného jména) mohly ziskat déti
maximalné 1 bod. 98 déti ze 191 neziskalo u polozky C9 ,strom, ktery nemd listi, je
bezlisty” zadny bod a 81 déti ze 191 u polozky C10 ,ten, kdo nemdad ruku, je bezruky"
také ne. Nékteré déti vytvorily pridavné jméno, ale gramaticky nespravné (zména
prefixu nebo sufixu), naptiklad ,bezlistovy, bezlistnaty, nelistny”, nedokdazaly casto
odvodit pridavné jméno a odpovidaly ,bez listd, bez listi“ nebo vytvorily pridavna
jména podobného vyznamu, napftiklad ,holaty, holy, uschly, suchy, opadany, spadany”.
V druhém pripadé také odpovidaly déti podobné, napftiklad , bezrukou, bezrucny,
bezrucky, bezruklavy”, bez pridavnych jmen pak odpovédi vypadaly takto: ,bez rukou,

bez ruce, bez ruku, nemd ruce”.

Polozky C11-C12 (slovotvorba — odvozeni pridavného jména z podstatného jména)
byly pro déti také narocnéjsi. U polozky C11 , hasi¢ — hasic¢sky” déti mohly ziskat 1 bod
a u polozky C12 ,lev — Ivi“ mohly ziskat 2 body. 111 déti ze 191 neziskalo v polozce C11
zadny bod a 180 déti ze 191 déti v poloZce C12 taktéz. Nékteré déti zopakovaly muzsky
rod nebo vytvofily Zensky rod podstatného jména, pravdépodobné vlivem ulpivani na
predchozim dkolu. Jiné nahradily slovo neologismem, napfiklad ,hasicar”.
U pfidavnych jmen uvadély déti sufix v nespravném tvaru, napfiklad ,hasici, hasicovy,
hasici, hasicacky”. U polozky C12 déti opét uvadély podstatnd jména rodu Zenského
i muzského, popripadé mnozné Cislo. Dochdzelo ke zménam ¢lenU kategorie, napfiklad
LJtygr, levhart, kotdtko”. Pokud pouzily pridavné jméno v nesprdvném tvaru, pak
napriklad ,lvicky, levsky, lavsky, Ivovi, Ivovy, lefovy, levi, livi, Ivaty, levdcky, levsky,

levaty, lvovo”.
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U polozek C13—-C14 (slovotvorba — odvozeni pridavného jména ze slovesa) mohly déti
ziskat u polozky C13 1 bod a u polozky C14 2 body. Prvni ukol ,kdo maluje je ...malir*
byl z téchto dvou pro déti snadnéjsi, Zadny bod neziskalo 70 déti ze 191, u polozky C14
,kdo hraje je...hrd¢, herec” pak neziskalo body 124 déti ze 191 déti. Déti vytvarely
neologismy napfriklad ,malovdr, malovnik, malovaé, malbdr, malovec, malovdcek,
malovni¢ek, malovkyr, malovnii.“ Dochazelo k zaméndm kategorie (misto malir
»umélec, umélnik, kreslit, natérac”). U druhé polozky déti také zaménovaly kategorie,
pouzivaly casto hrdce ve smyslu hra na hudebni nastroj, napriklad ,muzikant,
hudebnik, kapeldk, hudbdr, klavirista, kldvesdk, kytarar“, spojily si slova tematicky se
zpévem, napriklad ,zpévdk, zpévdc, zpivacka”. Nékteré déti si spojily slova se sportem,
napriklad ,zdpasista, fotbalista.” PouZily také podstatné jméno se stejnym korfenem
slova, ale chybnym sufixem, napftiklad ,hrandf, hranik, hrdk, hrandk, hrajlec, hrajir,

hrarnik, hradkdr, hran, har, hrackovdr, hrackdr, hernik.”

U poloZzek C15-C16 (odvozovani slov dle predpon) mohly ziskat déti dva body.
U polozky C15 ,slova s pfedponou vy-“ neziskalo Zadny bod 129 déti z celkového poctu
191 a u polozky C16 ,slova s predponou pre-“ to bylo 140 déti. Z toho 33 déti u obou
polozek ziskalo 2 body.

vevs

u skladani slov C17 a C18 1 bodem a u rozkladani slov C19 a C20 2 body. U polozky C17
,cerny a bily je ¢ernobily” mélo nulovou odpovéd 86 déti, spojit slova ¢erny a bily
dokazalo 105 déti. U polozky C18 ,bystry a zrak je bystrozraky nebo bystrozrak”
naopak 105 déti mélo nulovou odpovéd a 86 déti spojit bystry a zrak ve slovo
bystrozraky dokdzalo. A to i presto, Ze se mohou se slovem bystrozraky setkat
v pohdadce (pokud ji déti znaji). U polozky C19 ,velryba je velkd ryba“ byl vysledek
nejnizsi, nulova odpovéd byla u 150 déti, 1 bod ziskalo 41 déti ze 191. U polozky C20
»modrooky je modry a oko“ mélo 128 déti nulovou odpovéd, 52 déti mélo
jednobodovou a 11 déti ze 191 dvoubodovou odpovéd. Déti pouzily asociace,
napriklad ,pruhovany, zebra,” vytvarely neologismy, naptiklad ,,cernovac, bystrovsky,

bystrak.” Opét déti zaménovaly Cleny kategorie, napfiklad ,delfin.”
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Tabulka 3. Vysledky Morf, subtest C

0 bod 1 bod 2 body
C1: zpévak (max 1) 20 171 -
C2: lev (max 2) 100 - 91
C3: plavkyné (max 1) 100 91 -
C4: tygrice (max 1) 40 151 -
C5: motorovy (max 2) 120 - 71
C6: divei (max 2) 178 - 13
C7: babiccina (max 2) 160 - 31
C8: mamincin (max 2) 158 - 33
C9: bezlisty (max 2) 98 - 93
C10: bezruky (max 2) 81 - 110
C11: hasi¢sky (max 1) 111 80 -
C12: Ivi (max 2) 180 - 11
C13: malif (max 1) 70 121 -
C14: hra¢ (max 2) 124 - 67
C15: vy- (max 2) 129 29 33
C16: pre- (max 2) 140 18 33
C17: ¢erny a bily (max 1) 86 105 -
C18: bystry a zrak (max 1) 105 86 -
C19: velryba (max 2) 150 34 7
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C20: modrooky (max 2) 128 52 11

Subtest D

VSechny subtesty D1-D10 (rod a cislo podstatnych jmen, ¢asovani sloves, rozkazovaci
zpUsob a skloriovani jmen) byly pro déti ndrocné. Pravdépodobné se projevila i Unava
déti. Za kazdou polozku mohly déti ziskat po jednom bodu. 46 spravnych odpovédi
a bodd bylo u polozky D1; 40 spravnych odpovéti a bodl u polozky D2; 20 bodu
u polozky D4; 11 bodl u poloZzek D3 a D6; 7 bodld u polozek D5, D7, D8; 2 body
u poslednich poloZzek D9 a D10.

Tabulka 4. V'ysledky Morf, subtest D

0 bodti 1 bod
D1: gura (max 1) 145 46
D2: lupa (max 1) 151 40
D3: guror (max 1) 180 11
D4: lupor (max 1) 171 20
D5: doran je (max 1) 184 7
D6: megan je (max 1) 180 11
D7: dora! (max 1) 184 7
D8: mega! (max 1) 184 7
D9: i nilem (max 1) 189 2
D10: i kalem (max 1) 189 2
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Celkové se ve vsech polozkdch objevovaly charakteristiky v morfologickych
schopnostech uvedené v teoretické ¢dasti prace. Bylo to predevSsim v morfémech
funkénich (gramatickych), a obcas i v obsahovych (lexikdlnich). Jednalo se o chyby,
které byly ovlivnény omyly, napriklad podstatnd jména se interferovala s jinymi
podstatnymi jmény, slovesa s jinymi slovesy. Dochazelo kzdméndm kategorie,
zaméndm clen( kategorie, oznaceni ¢lena kategorie misto celé kategorie. Objevovalo
se také nadmérné uzivdni gramatickych pravidel, tzv. nadmérné a nepfimérené
generalizace. Déti uzivaly obecnd jazykova pravidla i pres vyjimky, predevsim
v pfipadech, kdy standardné ohybany tvar slova zahrnoval zménu kmenovych

souhlasek. Objevily se zamény prefixd, ale predevsim sufix( a flexivnich pfipon.

10.2.2 Fonologické uvédoméni

Oblast fonologického uvédoméni zahrnovala manipulaci se zvukovou stavbou slov na
urovni foném( (analyza a syntéza a izolace hldsek) a sluchovou diferenciaci. Byla

mérena na zadkladé vysledki tfi diagnostickych test(.

Wepmanlv auditorné diskriminacni test (Matéjcek, 1993) administroval ditéti 25
dvojic pseudoslov a dité mélo rozhodnout, zda dvojice slov jsou stejné ¢i nikoli. Test
méri schopnost rozliSovat podobnost a rozdilnost ve vztahu fonologické opozice — tedy
pozice, které odlisuji blizké fonémy z hlediska artikulacniho a zvukového. Jedna se
0 opozici (znélé vs. neznélé, kratké vs. dlouhé, mékké vs. tvrdé slabiky, napriklad ,zban
— span, dynt — dint”) a poradi hlasek (naptiklad ,afkrt — akrft”). Tato schopnost souvisi
s vyslovnosti a motorikou mluvidel. Je potfeba, dle Vagnerové a Klégrové (2008, s. 332)
tedy ,vymezit ty skupiny hlasek, které dité nedokaze sluchové diferencovat......sledovat
citlivost k rozdilim mékkych a tvrdych slabik...” Dité ziskalo za kazdou spravnou
odpovéd jeden bod. Test byl administrovan individualné bez c¢asového limitu.
Maximalni skér byl 25 bodd. Hodnoceni je pouze kvalitativni, metoda nebyla
standardizovdna, jak zminuje Svoboda et al. (2009), kdispozici nejsou Zzadné
psychometrické Udaje. Matéjcek (1994) uvadi, Ze diagnosticky signifikantni je, pokud
dité udéla Sest a vice chyb (tedy 19 a méné bodu). V ramci této studie byl pramér 19,5

bod(. 49 ze 110 respondentd mélo 19 a méné bodu. Je to jeden z test(, v kterych déti
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mohou jen tipovat a ndhodné volit mezi ,ano a ne“. Pokud bylo ,nahodné

zodpovézeni“ ziejmé, bylo zapsano jako pozndmka do zaznamovych arch.

Zkouska sluchové analyzy a syntézy SAS pro predskoldky byla uréena k hodnoceni
Urovné schopnosti rozkladani slov na hlasky a sklddani hlasek do slov, tedy
fonematického povédomi. Slova byla sefazena podle fonologické struktury (profil
sonornosti a hustoty fonologické blizkosti) a stavby slabiky. Slabika se skladala ze
zvukovych elementll — souhlasek /konsonanty C/ a samohlasek /viel V/. Na zacatku se
jednalo o otevienou slabiku /CV/ a na konci byla slova tvofena souhlaskovym shlukem
(préturou). Ve zkousce sluchové analyzy mélo dité nejen urcit, z jakych hlasek se slovo
skladd, ale i urcit jejich spravné poradi, posloupnost. V pfipadé sluchové syntézy dité
z izolované prezentovanych hlasek slovo skladalo. Obé zkousky obsahovaly vidy dvé
alternativni sady dvandacti slov. Skérem byl opét pocet spravnych odpovédi, tedy za
sluchovou analyzu to bylo maximum 24 bodU a za syntézu také maximum 24 bodua.
Zkouska je vhodnd pro déti od péti let. Matéjcek (1987) udava, Ze vyvoj sluchové
analyzy a syntézy trvad déle nez vyvoj sluchového rozliSovani hlasek a za normalnich
okolnosti se do kone¢ného stadia dostava béhem prvniho roc¢niku. Z celkového vzorku
respondentll se na maximalni urovenn bodového hodnoceni v obou c¢astech dostali
pouze Ctyfi respondenti. 65 respondentl z celkového poctu 110 skoncilo oba diléi testy
s nulovym hodnocenim. Déti pfed ndastupem do Skoly maji zvldadnout prvni a posledni
hlasku ve slové, neocekava se, ze zvladnou sluchovou analyzu a syntézu celych slov.
Mluvime o segmentalnim charakteru fonologického uvédoméni v predskolnim véku,
tedy o urcité hierarchii vyvoje (slova — slabiky — pocatecni hlasky — kone¢né hlasky —

hlasky uprostred slov).

Test sluchové analyzy dle Moseleyho zarazeny do baterie Percepcné kognitivnich test(
pro predskolni vék (Eisler & Mertin, 1980) méfil schopnost ditéte identifikovat
pfitomnost ¢i nepfitomnost dané hlasky ve slové. Experimentator fekl ditéti slovo,
napr. ,tank” a zeptal se jej, zda v tomto slové slysi ,t“; nebo slovo ,pes” a dité mélo
urcit, zda ve slové slysi ,r”. Test predpoklada citlivost ditéte na jednotlivé fonémy od
pocatecnich pres konecné hlasky po hlasky uprostfed slov. Test obsahoval zacvi¢nd

slova a seznam 15 jednoslabi¢nych slov. Byl administrovan individualné a bez ¢asového

117



omezeni. Skérem byl pocet sprdvnych odpovédi, maximum bylo 15 bodU. Pro déti od
péti do Sesti let existuji orientacni normy, dle Svobody a kol. (2009) standardizace
probéhla na malém vzorku prazské populace. 14 respondentt ziskalo plny pocet bodd,
nejméné bodl byly 4, coZ by odkazovalo na skutecnost, Ze vétSina déti pred nastupem
do skoly jiz zvladla hlasku na zacatku slova. V rdmci tohoto testu vSak mlze hrat roli

i ndhoda, respondenti odpovidaji ano a ne a mohou se tak tzv. ,trefit”.

Tabulka 5. Vysledky Fonologické uvédoméni

primér max min
Wepman-Matéjcéek (max 25) 19,5 25 8
SA (max 24) 4,9 24 0
SS (max 24) 4,2 24 0
Moseley (max 15) 9,8 15 4

Vysledky fonologickych testl byly slou¢eny pomoci analyzy hlavnich komponent
/principal component analysis, PCA/ do jediné komponenty. Tato komponenta

vysvétlila 65,7 % celkové variability v plvodnich datech.

10.2.3 Verbalni kratkodoba pamét

Administrovan byl subtest opakovani ¢isel dopfedu a opakovani pozpatku /Digit Span/
z WISC-IIl (Wechsler, 2002). Dité opakuje fadu disel, jak ji slysi, pricemz pocet cisel se
zvySuje. Ndsledné se Ciselnd rada opakuje pozpatku. Do Uspésnosti plnéni tohoto ukolu
vstupuje kratkodoba sluchova pamét i obezndmenost ditéte s pojmy, které Cislovky
oznacuji, a porozuméni obsahlim ¢iselnych pojma (Kucharska, 2014). Opakovani Cisel
kromé sluchové paméti upozornuje i na schopnost zpracovani informaci (Svoboda et
al., 2001).

Skérem byl soucet nejvyssiho poctu Cisel, ktera dité zopakovalo dopredu (zopakovanim

Cisla s jistotou dité mohlo ziskat 2 body, tedy celkem 20 bod(), a nejvyssiho poctu Cisel
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zopakovanych pozpdatku (sprdvnym a jistym zopakovanim mohlo dité ziskat také dva
body, tedy 12 bodu). V pridméru dokazaly déti zopakovat Ctyfi Cisla dopredu a jedno az
dvé Cisla pozpdatku. Nejdelsi zopakovanou sekvenci bylo pfi opakovani dopredu Sest
Cisel (u Ctyr déti) a pozpatku pak Ctyti Cisla (u dvou déti). Maximalni skére bylo 15
bod, které ziskalo pouze jedno dité pri opakovani ¢isel (maximalné Sest Cisel) dopredu
a 7 bodu, které ziskalo také jedno dité pti opakovani Cisel pozpatku (maximalné Ctyfi
Cisla). Druhy ukol je pro predskolni dité narocny z hlediska kognitivniho zpracovani,
fadu musi dité podrzet v paméti, prestrukturovat a znovu si ji vybavit. 42 déti ze 110

nedokdzalo zopakovat dana Cisla pozpatku, skoncilo s nulovym hodnocenim.

Tabulka 6. Vysledky Verbdini kratkodoba pamét

primér max min
Dopredu (max 20) 7,9 bodt 15 bodu 3 body

4,0 cisel 6 Cisel 2 gisla
Pozpatku (max 12) 6 bod( 7 bod{ 0 bod0

1,5 dcisel 4 Cisla 0 cisel

10.2.4 Neverbalni kratkodoba pamét (Corsiho test)

Neverbalni kratkodoba pamét byla posuzovdana pomoci Corsiho testu Frog.
Experimentator prezentoval ditéti, jak Zabka skace z jedné pozice do druhé, vidy ve
sméru dopredu. Dité mélo kazdou sekvenci o rizném poctu skok(i opakovat. Soucdsti
testu byl také zacvik. Test je soucasti Dyslexia Early Screening Test (Nicholson

& Fawcett, 2004).

Test byl pro déti zajimavy a bavil je, manipulace s ,Zabkou” zaujala jejich pozornost.
Skérem bylo zopakovani nejdelSi sekvence skokl. Priimérné déti ziskaly pfi tomto
ukolu 4 body, primér nejdelsi sekvence byl 3 skoky. Maximalni vykon byl u jednoho
ditéte 8 bodl, u téhoz ditéte to byla sekvence 6 skokl. Pouze tfi déti nezvladly

zopakovat ani prvni hodnoceny skok.
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Tabulka 7. Vysledky Neverbdlni krdatkodobd pamét

primér max min
Skoky (max 20) 4 body 8 bodl 0 bod0
3 skoky 6 skoku 0 skoka

10.2.5 Ravenuv test inteligence

Détem byla administrovdna barevna verze testu, uréena pro predskolni vék (Raven,
2000). Tento subtest byva doporucovan jako vhodny nastroj pro hrubou orientaci
v oblasti kognitivnich schopnosti ditéte predskolniho véku (napfiklad Svoboda et al.,
2001). Matice obsahuji tfi subtesty po dvandcti ulohach vzrlstajici obtiZznosti. Bylo
pracovano s hrubym skérem (hodnoty od 0 do 36 bodUl), protoze vSechny déti se
nalézaly ve stejném vékovém pdsmu, a také proto, Ze standardni skér v tomto pasmu
je orientacni. Ravenuv test je citlivy na faktor g, ktery je relativné méné zavisly na vlivu
prostiedi a ktery zahrnuje jak slozku verbalni, tak neverbalni. Vysledek mlze byt

ovlivnén i koncentraci pozornosti a pracovni motivaci.

Maximalni pocet bodu je 36, primérné déti ziskaly v tomto testu 20 bodd. Maximalni

pocet bodl byl 32 a minimalni 10.

Tabulka 8. I'ysledky Ravemiv test inteligence

pramér max min

Celkem (max 36) 20 bod0 32 bodl 10 bodu

10.2.6 Slovnik a predskolni znalosti

Pro testovani slovniku déti byl pouzit subtest Wechslerovy baterie (Wechsler, 2002)
a Zkouska znalosti predskolnich déti (Matéjcek & Vagnerovd Strnadova, 1992). Testy

jsou citlivé kvlivim prostfedi, zejména jazykového, a zachycuji, ve srovnani
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s Ravenovym testem, ve vétsi mire krystalickou inteligenci. Oba testy se tedy dopliuji

ve svém pohledu na inteligenci ditéte.

Slovnikova zkouska (Wechsler, 2002) ma aktivni podobu, sleduje slovni zasobu déti a je
standardizovdna. Byla realizovdna v etapé T2 a vysledky byly porovnany s normami.
Ukol je postaven tak, Ze dité ma co nejvystizné&ji popsat dané slovo. Posouzeni kvality
se déje na zdkladé operacionalizace a zobecnovani (napfiklad vycet vlastnosti,
jmenovani nadrazené kategorie s uvedenim kategorie dle obecnosti nebo odlisSnosti od
jinych kategorii stejné tfidy). Uroveri porozuméni jednotlivym pojmdm souvisi se
zpUsobem mysleni déti, s Urovni jejich uvazovani. Patfi tedy k proménnym, které maji

tésny vztah k ¢teni.

Zkouska znalosti predskolnich déti (Matéjcek & Vagnerova Strnadova, 1992) je
méritkem znalosti, které dité pri své inteligenci ziskalo ve svém Zivotnim prostredi.
Zkousky védomosti stesty inteligence vyznamné koreluji, nejsou vSak testem
inteligence v pravém slova smyslu. Nékteré otdzky jsou zastaralé, je potfeba je doplnit
(napfiklad kosa — sekac¢ka), zaménit (napfiklad cigarety — €asopisy). Casto mély déti
problémy i se znalosti pohadek, jez jsou soucasti testu. Maximalni skére bylo 37 bodu,

prameérné ziskaly déti 24 bodu.

Tabulka 9. Vysledky Slovnik a Predskolni znalosti

primér max min
Slovnik (max 19) 13 19 4
Pfedskolni znalosti (max 37) 24 37 10

Vysledky obou verbalnich testl byly slou¢eny pomoci analyzy hlavnich komponent
/principal component analysis, PCA/ do jediné komponenty. Tato komponenta

vysvétlila 79,7 % celkové variability v plvodnich datech.
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10.2.7 Test specifickych asimilaci a artikulacnich neobratnosti

V ramci tohoto subtestu bylo zarfazeno opakovani slov, pfi kterém se projevi obratnost
nebo neobratnost mluvidel ditéte a dale vyskyt specifickych asimilaci. Spravna
vyslovnost a motorika mluvidel podporuje fonematické uvédomovani (Smolik
& Seidlovd Malkova, 2014) a naopak specificky logopedicky nalez mlze pak ovliviiovat

sluchové rozliSovani hlasek ve slove, a tak ztézovat pisemny projev, ale i hlasité Cteni.

Skérem byl pocet bodU spravné vyslovenych slov, déti mohly ziskat 24 boda v kazdé ze
dvou oblasti. V oblasti specifickych asimilaci ziskaly déti primérné 14 bod(, maximalni
vykon byl piny pocet bod(, tedy 24. V oblasti artikula¢nich neobratnosti déti priimérné
ziskavaly 10 bodl, maximalni dosazeny vykon byl 20 bod(. Z daného vzorku déti se

ukdzaly vétsi potiZe déti v oblasti oromotoriky.

Tabulka 10. Vysledky Test specifickych asimilaci a artikulacnich neobratnosti

primér max min
Specifické asimilace (max 24) 14 24 0
Artikulaéni neobratnosti (max 24) 10 20 0

Pro dalsi zpracovani byly obé ¢asti testu (specifické asimilace, artikulacni neobratnosti)
slouceny pomoci analyzy hlavnich komponent /principal component analysis, PCA/ do

jediné komponenty. Tato komponenta vysvétlila 77,9 % celkové variability.

10.2.8 Parové asociacni uceni

Pro zkousSku parové asocia¢niho uceni bylo vyuzito modelu vizuo-verbalniho, protoze
predchozi vyzkum ukazal na signifikantni vztah tohoto modelu a ¢teni. Byl aplikovén
test Monroeové, ktery byl na ¢éeskou populaci déti adaptovan Eislerem a Mertinem
(1980). Test je urcen pro méreni schopnosti naucit se asociovat abstraktni obrazce
s pseudoslabikami. Je uréen k ,méreni schopnosti déti ucit se spojovat vizualni podnét
s jeho verbdlné prezentovanym oznacenim“ (Svoboda et al., 2009, s. 173). Obdobné
uceni se poZaduje pfi pocateénim cteni, kdy se dité uci grafém-fonémové
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korespondenci (korespondenci hlaska-pismeno). V dvodni fazi, kterd je ucebni,
predklddame ditéti postupné pét abstraktnich obrazcl, s kterymi se dité dosud
nesetkalo, a kazdy obrazek pojmenujeme pseudoslabikou, kterou dité dosud neslyselo.
V druhé fazi, ktera je testovaci, zjistujeme, kolik asociaci si dité vytvorilo — zda dokaze
prislusnému obrazku prifadit spravnou slabiku. Test je citlivy na vizudlni diskriminaci,
zda dité dokaze obrazky diferencovat dle tvaru; na sluchovou diferenciaci, zda dité
dokazZe diferencovat zvukové podnéty; na pracovni pamét, na obé jeji slozky (vizudlni
a fonologickou) a jeji centrdini exekutivé slouzici integraci rGznych modalnich

informaci; a na inteligenci.

Test byl administrovan individualné a bez casového limitu. Za kazdou spravnou
odpovéd ziskalo dité jeden bod. Maximalni skér se rovnal 25 bodlm. Déti priimérné

ziskaly 6 bod(, nejvyssi dosazeny skér byl 24 bodu.

Tabulka 11. Vysledky Pdrové asociacni uceni

pramér max min

Celkem (max 25) 6 24 0

10.2.9 Rychlé automatické pojmenovani

Rychlost pojmenovani RAN /rapid automatized naming/ je obvykle definovana jako
schopnost pojmenovdvat fadu vizualnich podnétu, které jsou subjektu blizké (Cislice,
pismena, objekty a barvy). Podminkou, vkteré se tato schopnost uplatiuje, je
kontinualni (seridlni) prezentace podnétl; podnéty se prezentuji jako celek na jednom
papire Ci obrazovce, a nikoli izolované jeden po druhém (v takovém pripadé se mluvi
oizolovaném ¢i diskrétnim pojmenovavani). Korelace kontinudiniho (seridlniho)
pojmenovavani s ¢tenim jsou vSeobecné vysSi nei u diskrétniho pojmenovavani.
Podnéty pro testovani RAN jsou dvojiho typu: alfanumerické (pojmenovavani pismen
nebo Cislic) a non-alfanumerické (barvy, objekty). Mirou je pocet spravnych reakci za
Casovou jednotku. Mnoho badatel méri ovSem pouze ¢as a ignoruji chyby nebo pouze
pocitaji spravné reakce, jestlize chyb je malo. Ulohy RAN a éteni se sobé& podobaji
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pohybem oci po fadkach, v tomto smyslu dlohy RAN simuluji obdobné pozadavky, jaké
kladou i ulohy ¢tenarské. Jsou to mj. pozadavky okulomotorické vyznacené sekvenci:
1. fixace kazdého podnétu a 2. pfesun do sousedni pozice. Obé ulohy, RAN a ¢teni, se
ovsem také liSi: RAN je vidy ulohou, pfi které subjekt nahlas artikuluje svou reakci
v kontrastu s étenim potichu. Cteni je spojeno s extrakci vyznamu a porozuménim -

v kontrastu s RAN.

Zkouska rychlého automatického pojmenovdani RAN byla konstruovana pro Ucely této
studie. Byla zvolena varianta non-alfanumerickych podnétl pro mladsi déti a serialni
prezentace. Barevné tecky byly usporaddny do péti fad po osmi teckach (zakladni
barvy a bild s éernou, vie v ndhodném uspotadani). Ukolem ditéte bylo , &ist“ Fady (tj.
prislusné barevné tecce pfrifadit sprdvné jméno barvy) zleva doprava a shora dold.
Testu predchdzela kratkd orientacni zkouska znalosti vSech barev, se kterymi test
pracoval. Rychlé automatické pojmenovani predstavuje schopnost rychle vyvoldvat
fonologické informace z dlouhodobé paméti (Jost, 2011; Matéjcek, 1987). Jde o test
komplexni, méti jednak schopnost prifazovat objektu zvukovy ekvivalent, ktery je
uchovavan v dlouhodobé paméti, jednak rychlost zpracovani, tedy schopnost dulezitou
pro ¢teni. Pokud dité umi barvu pojmenovat, je dllezitym faktorem cas potrebny pro
vybaveni slova, a také pocet chyb. Chyby, tedy nespravné pojmenovani, byly vzacné,
proto byl v hodnoceni skér chybovosti vypustén. Jedinym skérem byla celkova doba,
kterou dité potrebovalo k ,precteni” vSech tecek. Ta byla priimérné 72 sekund,

nejkratsi ¢as byl naméren 41 sekund a nejdelsi 258 sekund (tedy vice nez 4 minuty).

Tabulka 12. Vysledky RAN

pramér max min
Cas (sekundy) 72,5 258 41
Chyby 0,4 5 0
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10.2.10 Edfeldtlv reverzni test pro predskolni vék

Edfeldtlv reverzni test (1992) je urcen pro déti od péti do osmi let. Posuzuje
pripravenost jedince k nacviku c¢teni, kdy se zjistuje Uroven zrakové diferenciace
a uroven reverznich tendenci. Dité rozliSuje tvary liSici se detaily, tvary odlisSné po
horizontalni ¢i vertikalni linii. Verze v ramci této studie byla zkracena. V pIné verzi plati,
Zze pokud dité udéla vice neZz patnact chyb, je pravdépodobné, Ze jeho vizudlni
diferenciace neni dostatecné rozvinuta. Ve zkracené verzi mizZeme pocitat s polovinou,
tedy s osmi chybami. Vysledky mizeme hodnotit také kvalitativné podle druhu chyb

(Vagnerova & Klégrova, 2008).

Maximalni skér u tohoto testu byl 36 bod(. Po odecteni 8 chyb mame tedy pfriblizné 28
bodu, které Ize povaZovat za hranici pfi vyhodnocovani Uspésnosti a nasazeni podpory.

Déti ziskavaly primérné 30 bodu, minimalni hodnota byla 12 bod.

Tabulka 13. Vysledky Edfeldt

primér max min

Celkem (max 36) 30 36 12

10.2.11 Rodinné zazemi

Z rodinnych proménnych (socio-ekonomicky status, vzdélani rodi¢l déti, jejich vék,
pocet déti v rodiné, atd.) byl zvolen styl, jak rodie vychovavaji své dité. Tento styl

muUZeme charakterizovat dvéma dimenzemi: emocionalitou a stupném kontroly.

Emocionalita reprezentuje dlvéru, citovou vrelost, vzdjemnou podporu ¢i naopak,
nedavéru, citovy chlad, Ihostejnost. V pozitivné ladéné emocionalité si ¢lenové rodiny
navzdjem pomahaji, podporuji se a délaji si radost, aniz ocekdvaji profit; jedinou
odménou je radost druhého; a ddle, odpoustéji si bez zadostiu¢inéni. Zdrava citova
vazba /attachment/ je conditio sine qua non, podminkou pro normalni vyvoj ditéte,

tedy i pro vyvoj jazykovy a Ctenarsky. NaruSena citovad vazba je asociovana také se
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zhorsenym jazykovym a akademickym vyvojem (Dytrych et al., 1975; Maclean et al.,

2016).

Stupen kontroly vyjadfuje, jak silné je dité fizeno: od velmi silného stupné s mnozstvim
zakazl, ptikaz(, direktiv aZz po velmi slabé fizeni, kdy dité vyrasta prakticky bez jakékoli

rodicovské kontroly a dohledu nad nim.

Pro posouzeni obou dimenzi rodinného zazemi byl rodi¢dm administrovan dotaznik,
ktery byl zkonstruovdn na katedfe pedagogiky a psychologie Pedagogické fakulty
Jihoc¢eské univerzity a nebyl dosud standardizovan (viz Pfiloha ¢. 2). Dotaznik
obsahoval 61 tvrzeni, pro ktera rodi¢ zvolil jeden z téchto stupnd: 0 = jen vzacné nebo
nikdy; 1 = nékdy; 2 = ¢asto nebo 3 = vZdy. Priklady poloZek tykajicich se emocionality:
L,V rodiné si navzdjem pomdhdme a jeden druhého podporujeme. KdyZ se ditéti néco
povede, mdm z toho radost”. Zaporné formulované polozky: ,Jeden z nds rodic¢i svymi
détmi opovrhuje. Déti ode mne slychdvaji: ted nemam cas, dej mi pokoj”. Priklady
poloZek tykajicich se kontroly: ,V nasi rodiné se klade diiraz na dodrZovdni toho, na
cem jsme se domluvili. KdyZz détem néco reknu, trvdm na tom, aby mé poslechly”.
Zaporné formulované polozky: ,,Mé déti si na mné vymohou vse, co chtéji. V nasi rodiné

si kazdy muZe délat, co se mu zachce”.

Tabulka 14. Vysledky Rodinné zdazemi

primér max min
A: sila lasky 56 66 2
B: sila fizeni 27 46 2
C: ambivalence 1,2 11 0

Obé dimenze, indexované hrubymi skdéry, byly slouc¢eny pomoci PCA do jediné

komponenty, ktera vysvétlila 56,2 % celkové variability v plvodnich datech.
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10.2.12 Chovani ditéte

Chovani ditéte bylo popsdano pomoci Achenbachova dotazniku CBCL (Achenbach,
1991). CBCL predklada posuzovateli, at uz je jim vnéjsi posuzovatel (rodi¢, vychovatel
ditéte ¢i adolescenta) nebo subjekt sdm jakoZto sebeposuzovatel, rGzna tvrzeni, ke
kterym se pfirazuje frekvence ¢i intenzita vyskytu. V ramci této studie byl posuzovatel

rodi¢. Tvrzeni jsou klasifikovana do deviti skupin:

l. Withdrawn (uzavienost);

Il. Somatic Complaints (stesky na bolesti hlavy, bficha, oci; koini obtize,
zavraté, blize nespecifikované télesné obtize);

Il. Anxious/depressed (Uzkostné a depresivni ladéni, v¢. pocitd ménécennosti
a steskll na neporozuméni);

V. Social Problems (chovani nepfimérené véku, priklon k starSim, mladsim
kamaradlm; problémy s vrstevniky, samotar; provokativni chovani);

V. Thought Problems (podivinské napady a podivinské zpUsoby);

VI. Attention Problems (chaos, roztékanost, bezduché zirani, impulzivnost);

VII. Delinquent Behavior (lhani, podvody, kradeze, utéky z domova, ze Skoly;
vandalismus, fyzické nasili, sklon k tabakismu, alkoholismu, drogam, bez
vycitek svédomi, bez sebekontroly);

VIIl.  Aggressive Behavior (pomlouvdni, ublizovani ostatnim, tyrani lidi ¢i zvirat,
odmlouvani, vyhroZovani, provokovani);

IX. Other Problems (sexudlni problémy; problémy svymésovanim;
sebeposkozovani;  poruchy s pfijimem potravy, poruchy spanku,

onychofagie).

CBCL — Teacher’s Report Form byl administrovan rodi¢im sledovanych déti. Dotaznik
je citlivy mj. na rodinné vztahy a citovou vazbu. Dotaznik slouZi pouze k popisu chovani,
a jak autor upozoriuje, ndlezy vjeho testu nemohou byt automaticky spojovany
s konkrétni diagnézou. CBCL nebyl dosud standardizovén v Ceské republice, proto bylo

pracovano s hrubymi skoéry.
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Tabulka 15. Vysledky Chovani ditéte

primér max min
I: uzavienost 1,9 7 0
Il: somatické potize 1,6 12 0
Il: Uzkostnost 3,5 12 0
IV: socidlni potize 2,7 10 0
V: mysleni 1,2 10 0
VI: pozornost 3,7 13 0
VII: delikvence 1,5 7 0
VIII: agrese 6,4 22 0
IX: jiné 6,5 46 0

10.2.13 Cteni

Prabéh a vysledek ¢teni je ovliviiovan rliznymi faktory. Pfi diagnostice je nutné pfrihlizet
k etapé Cteni, zda se Zak nachazi ve fazi pocatecniho ¢teni nebo se jednd o ctenare
pokrocilejsiho. V ramci této studie se jednalo o fazi, kdy by mél zak prekonat pocateéni
fazi cteni, mél by mit zvladnutou techniku ¢teni a mél by byt na cesté k funkénimu
Cteni. Hodnoceni stavajiciho stavu prihlizi k metodé, kterou se zak uci Cist a respektuje
dal$i dovednosti a schopnosti Zaka, jeho osobnostni charakteristiky. Na cteni bylo
v ramci této prace nahlizeno z hlediska techniky (rychlost cteni, specifické chyby pfi

¢teni — jejich cetnost a rozloZeni) a porozuméni ¢tenému.
Rychlost ¢teni

V prvni minuté ¢teni by mél zak precist 60—70 slov, coz je oznaCovano jako socidlné

unosné c¢teni (Matéjcek, 1995, 1998a, 1998b; Zelinkovd, 2003). Této rychlosti dosahuiji
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zaci na prelomu 2. a 3. ro¢niku zakladni Skoly. Pokud neni tempo odpovidajici, zak ,,...
lusti pismena a hlaskuje, neumérné dlouho slabikuje, nebo naopak cte rychle, domysli

slova...” (Zelinkova, 2003, s. 41), mUlze to signalizovat dyslexii.
Chybovost

Pfi cteni je hodnocena také cetnost a kvalita chyb. Za zvySenou chybovost je
povazovdna 6—10 % chybné prectenych slov. Z hlediska kvality se rozliSuji statické
a kinetické inverze (zamény pismen, slabik a jejich poradi), vynechavani pismen, slabik,
slov; chyby jsou lokalizovany (zacatek, stied nebo konec slov). Chybou vznikaji slova
odvozena, vyznamoveé blizka, nebo vzdalend, nebo slova nesmyslna. Zelinkova shrnuje,
Ze ,,...nejcastéjSimi chybami jsou zdmény pismen tvarové podobnych (b-d-p), zvukové
podobnych (t-d) nebo zcela nepodobnych...” (Zelinkovd, 2003, s. 41). Pro zjisténi druhu

chyb byvaji pfedkladany k ¢etbé bezesmysiné texty.
Technika ¢teni celkové

Pokud véazne technika, ¢teni neni plynulé, je pomalé, mlze se objevit tzv. , dvoji ¢teni”.
74k ¢te nejprve potichu a pak nahlas, a to u obou uvadénych metod vyuky ¢teni.
Hodnoti se také prlOvodni projevy pfi Cteni, jaky je stupen ctenarskych ndvyka

(Svoboda et al. 2009), ¢tendrsky styl, jaka je intonace a plynulost ¢teni.
Porozuméni ¢tenému

Porozuméni se dava do zavislosti zvladnuti techniky ¢teni. Zelinkova (2003, s. 42)
definuje porozumeéni textu jako, ,,...rychlé a hbité dekédovani, syntéza pismen ve slovo
a odhaleni obsahu slova“. Gavora (2002) se zabyval porozuménim pokrocilého cteni
a upozornil na to, Ze ale rychlost a plynulost ¢teni nemusi vidy odrazet Groven prdace
stextovymi informacemi. Vidy dochazi ke spojeni mezi textem, vnéjSim svétem

a dosavadnimi zkuSenostmi a védomostmi zaka.
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Zelinkova (2008) uvadi kritéria hodnoceni porozuméni c¢tenému textu dle drovné

pocateéniho i pokrocilého ¢teni:

vy,

» PFi porozuméni textu na nejnizsi drovni hodnotime dovednost spojovat
grafickou formu sobsahem: chapani slov, izolovanych vét, pfifazovani
k obrazkim, vypravéni obsahu. Obtize mohou vznikat z potiZi rozliSovat
pismena, vybavovat si obsahu slov a rozumét obsahu slov (slabd slovni zasoba).
Byla prokazana statisticky vyznamna zavislost mezi velikosti a typem pisma
a porozuménim. Nejlepsi vykony byly prokazany pti ¢teni ¢trnactibodového
pisma. Cim bylo pismo mensi, porozuméni bylo slabsi (Gésy, 1998).

» V etapé pokrocilého ¢teni by Zak mél byt schopen souvisle reprodukovat obsah
textu i bez otdzek, chdpat souvislosti. Obtize mohou byt zplsobeny
nezvladdnutim techniky, nepochopenim obsahové naroéného textu a oslabenim

paméti.

Pfi diagnostice se porozuméni hodnoti vétSinou prostfednictvim reprodukce
preCteného Zakem. Pokud toho Zak neni schopen, mlize mu examindtor pomahat

navodnymi otazkami.

Zelinkovd (2008, s. 138) wuvadi nasledjici stupnici korientacnimu hodnoceni
porozumeéni ¢teni.

,Dité:

- vypravi samostatné s detaily;

- vypravi struéné;

- vypravi s obéasnou dopomoci;

- potiebuje ndvodné otazky;

- odpovidd jednoslovné, jeho odpovédi jsou kusé;

- konfabuluje (vymysli si), chybi mu porozuméni“.

Pokornd (1997) doporucuje i opacny postup. Nejprve by dité mélo odpovidat na
predem pfipravené otazky, a pokud jsou odpovédi nepresné, navrhnout ditéti volnou
reprodukci. Vagnerovad a Klégrova (2008) kromé vypravéni a otazek navrhuji dalsi

metody: kontrolovat porozuméni pomoci obrazku, ktery by ilustroval vétu nebo text;
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splnit ukoly (napfiklad hledat protiklad k prec¢tenym sloviim). V téchto dvou ukolech
jde ve znacné mife o hodnoceni urovné verbalni. Tato metoda byla vyuZivana
v zahrani¢nich studiich pro porozuméni ¢tenému, ale i reprodukce poslechnutého

textu (Casalis & Louis Alexandre, 2000; Kim, 2015).

Na tomto misté je potfeba zminit, Ze reprodukce muze byt ovlivnéna i dalSimi faktory,
naptiklad osobnosti 74ka. Zak, ktery je introverniho osobnostniho ladéni, je ve svém
verbdlnim projevu Uspornéjsi. Reprodukce muze byt také ovlivnéna aktudlni situaci,
zda jde o vySetfeni zndmou osobou, ¢i jde o prvni setkdni. Odbornik pfistupuje
k osobnosti Zaka komplexné a je schopen proniknout k procesu ¢teni, zjistit, ¢im je
vykon ovlivnén a navrhnout pomocné postupy a doporuceni. Ztohoto dlvodu
Kucharska (2015) mapuje vyvojovou dynamiku porozuméni ¢tenému a realizuje nové
pristupy pro hodnoceni porozuméni ¢tenému. Zaméruje se na obdobi funkéniho
porozumeéni textu, tedy na 4. ro¢nik. Hodnoti porozuméni pfi hlasitém i tichém cteni
souvislého textu a porozuméni pfi poslechu souvislého textu, postihuji explicitni

i implicitni porozuméni textu.

V Ceské republice je porozuméni ¢tenému zahrnuto do diagndzy dyslexie (Jucovi¢ova &
Z4ctkovda, 2008; Matéjéek, 1998a, 1998b; Novak, 2002; Pokornd, 1997; Vagnerova
& Klégrova, 2008; Zelinkova, 2003, 2008). V zahranici je tendence vnimat poruchu
porozuméni ¢tenému jako samostatnou poruchu (Snowling & Hulme 2012). Také
Kucharska (2014, s. 216) uvadi, Ze ,,...stdle sili ndzory, Ze by porucha porozuméni
¢tenému méla byt samostatnou jednotkou a neméla by byt pripisovdna k dyslexii,

pokud ji chapeme jako poruchu dekddovani”.
Diagnostika cteni

Pro diagnostiku Cteni se stdle vyuZivaji standardizované texty Matéjcka a kol. (1987) ze
Zkousky cteni. Prvni rozsahly vyzkum cteni provedl Matéjcek vletech 1984-1986
s 2497 zaky od 1. do 6. roc¢niku. Nasledna revize se 2 000 zZaky byla provedena v letech
1994-1995. Pracovalo se s jedenacti texty (z toho jednim nesmyslinym). Sledovana byla
rychlost, zplUsob c¢teni, pocet a analyza chyb (Matéjéek, 1998a, 1998b). Texty jsou

soucasti baterie Novaka (2002). Diskutovana je validita norem, nebot byly vytvoreny
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v dobé jediné vyukové metody ¢teni a to analyticko-syntetické. Mohou byt nepresné

pro genetickou metodu predevsim v pocatec¢nim obdobi (Kucharska & Baresova, 2012).

Dal je vyuZivdna baterie Caravolas a Volina (2005), kterd byla prvni aplikaci
fonologického pfistupu ke zkoumani dyslexie. Byla vydéna v IPPP CR jako diagnosticky
material Baterie diagnostickych testl gramotnostnich dovednosti pro Zdky 2. aZ 5.

rocniku.

Baterie Bednarové (2016c) je na nasem trhu pomérné kratkou dobu, Bednarova a kol.
pfipravuji standardizaci nové baterie BACH. V ramci této studie byly administrovany
standardizované testy Diagnostika schopnosti a dovednosti v oblasti ¢teni a psani,
varianta pro SPZ, 3. ro¢nik — souvisly text Rybnik Janovec a text pro tiché c&teni

S porozuménim.

Zakladem vsech baterii je Cteni textu a vyhodnoceni kvality. VSechny baterie obsahuji
zkousku ¢teni a ndsledné volné prevyprdvéni textu, reprodukci (nenormované) a ¢teni
nesmysluplnych slov (Caravolas & Volin, 2005) nebo textu (Bednarova, 2016c; Novak,
2002). Jen nékteré maji vSak zkousku cteni s porozuménim (Bedndafova, 2016c;
Caravolas & Volin, 2005). Zaci ¢tou potichu text a zadkrtavaji jedno spravné slovo
(moZnost) ze tfech nabizenych. To vyZzaduje pochopeni smyslu textu a jeho potvrzeni
doplnénim slov z nabidky. U Caravolasové a Volina (2005) se jedna o ¢teni izolovanych
souvéti, u Bednarové (2016c) o cteni souvislého textu. Jednd se o tiché Cteni. Test
rychlého ¢teni dopliiuje ¢teni celého testu ¢tenim izolovanych slov, hodnoti se pocet
spravné prectenych slov za minutu, u Bednarové (2016c) i za dvé minuty. Kimova
(2015) podobné oznacuje uroven ¢teni na lexikalni (¢teni izolovanych slov) a diskuzni

(Cteni slov v kontextu).

V ramci projektu Ceské republiky s ndzvem Porozuméni étenému — typicky vyvoj a jeho
rizika realizovany v letech 2013 az 2015 PedF UK v Praze byly realizovdny nové testy
porozumeéni. Testy byly rozdéleny do tfi skupin, kromé hlasitého a tichého cteni

s porozuménim byly zatazeny i testy zaloZené na porozuméni slySenému textu.

V pfipadé c¢teni byly v této studii zvoleny souvislé texty, které jsou ale oproti Cteni

izolovanych slov naro¢néjsi na kratkodobou/pracovni pamét. Souvisly text stimuluje
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k morfo-fonologickému zpracovani ve vétsi mirfe nez cteni izolovanych slov. Naroc¢ny
test také zvySuje variaci zdvisle proménné (rychlost a presnost ¢teni, porozuméni
¢tenému) a tim pfrispiva k vyssi reliabilité vysledk(. Z prvniho hlasitého cteni byl
odvozen pocet spravné prectenych nebo opravenych slov za prvni dvé minuty ¢teni
a pocet neopravenych chyb. U druhého textu, ktery se ¢te potichu po dobu tfi minut,
respondenti provadéli vybér vhodného slova ze tfi uvedenych v zdvorce. Po precteni
prvniho textu méli Zaci moZnost volné reprodukovat text. Bylo sledovano, zda umi
zachytit myslenku, reprodukovat déj, dodrzi sekvenci sdéleni, ¢i si pamatuji pouze
zaCatek nebo konec textu, odpovidaji Utrzkovité a nepresné, nebo neodpovidaji viibec.
Bylo moiné také sledovat, zda vypravéji celymi vétami, zda pouZivaji pojmy z textu
a jakym zplsobem sdéluji (zdjem, intonace, expresivnost). Takto probiha reprodukce
textu pfi vétSiné vySetreni Cteni. V rdmci reprodukce textu mohli respondenti ziskat
maximalné 10 bodd. Samostatné vypravéni pak bylo doplnéno dotazovanim pomoci
otevrenych otazek, nebot ne vidy Zaci ochotné a se zdjmem odpovidali na dotazovani.
Jednalo se o malo smélé, introvertni Zaky a také o zaky, ktefi se zaméruji spiSe na
detaily nez na postihnuti linie textu. Funkénost otazek byla provérena tfemi ucitelkami,
kazda z nich realizovala ¢teni se tfremi détmi a poskytla prfipominky, dle kterych byla
koneénd verze otdzek upravena. Otdzky tak pomohly zaméfit pozornost Zaka na
konkrétni informace z textu. Otazky také pomohly sledovat, zda si Zak zapamatoval
i detaily. V této casti mohli respondenti ziskat také 10 bodU. V obou castech Slo
o dovednosti nizSiho fadu, naopak ve treti ¢asti byla sledovana dovednost vyssiho rfadu
(Cain, 2016). Zdk mél za 5 bod( postihnout myslenku, kterd nebyla explicitné v textu

vyir¢ena. Celkem mohl Zak ziskat 25 bodd.

Ctenafi na rozhrani 2. a 3. roéniku by méli védét, o ¢em ¢&tou, mély by dokazat text
reprodukovat. Vyvozovani informaci z textu, tedy interferencni mysleni, je u déti

Castecné rozvinuto, je potreba je trénovat (Oakhill & Cain, 2016).

I

V rdmci vyzkumu respondenti Cetli nahlas text Bednarové (2016c) ,Rybnik Janovec*
a reprodukovat text (viz Pfiloha ¢. 3), rychlost byla sledovdna po dobu jedné a dvou
a minut. Celkové lze shrnout, Ze vykon byl ve 3. ro¢niku u 64 respondentld ze 110

pfiméreny, u 17 respondentl sniZeny a u 29 respondentl vyrazné snizeny. V 1. minuté
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fetli respondenti priimérné 60 slov za minutu, jeden respondent precetl maximalni
pocet 122 slov, nejméné pak také jeden respondent 8 slov za minutu. Ve dvou
minutach Cetli respondentl primérné 119 slov, byla namérena maxumilni hodnota 232
slov a minimdlni 26 slov. Chybovost byla u 88 respondent( ze 110 primérena a u 22
zvySend. U 84 respondentl bylo ¢teni plynulé a u 26 respondentt ze 110 jesté plynulé
nebylo. Za reprodukci precteného bylo ziskdno maximalné 23,5 bodu u jednoho
respondenta z 25. Nejméné bylo dosazeno 1 bodu u dvou respondent(i. Primérné déti
ziskaly 14,5 bodl z maximadlnich 25. Pfi tichém cteni s porozuménim Bednarové
(2016c¢) ,Jedeme na vylet” byl vykon u 59 respondentl pfiméreny, u 30 respondentl
snizeny a u 21 respondentU vyrazné snizeny. Primérné déti zaskrtly spravné osm slov

a ziskaly tak 8 bod(i, maximalni pocet bodU bylo 22 a minimalni 1 bod.

Tabulka 16. Vysledky Cteni

primér max min
Hlasité ¢teni 1 min. 60 122 8
Hlasité ¢teni 2 min. 119 232 26
Porozuméni hlasitého ¢teni (max 25) 14,5 23,5 1
Porozuméni tichého Cteni 8 22 1

10.3 Komplikujici faktory

Komplikujicim faktorem v prvni etapé testovani by mohla byt vyvojova charakteristika
predskolniho ditéte. Toto obdobi je charakterizovdno postupnym dozrdvanim oblasti,
které jsou pro Skolni praci a vykon zasadni. Dité vtomto véku neudrzi tak dlouho
pozornost, Casto se viak objevuje nezralost pracovné volni, kterd pak mlze ovliviiovat
vysledky test. Tudiz nékteré testy (predevSim verbalné zamérené, bez pomlcek)
mohou déti dfive ,prestat bavit a vysledky tak nemusi odpovidat zcela jeho

schopnostem.
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Jako jeden z komplikujicich faktor(i ve druhé etapé se muze jevit metoda nacviku Cteni.
V teoretické ¢asti byly prezentovany vyzkumy, které se vénovaly porovnani prabéhu
nacviku c¢teni metodou analyticko-syntetickou (A-S) a metodou genetickou (G). Bylo
mozno nahlédnout na profil typického ¢tenare v analyticko-syntetické (A-S) a genetické
(G) metodé v jednotlivych fazich od 1. do 3. roéniku ZS (Bare3ova, 2011; Dubov4 et al.,
2007; Kocurova, 2012, Kucharskd & BaresSova, 2012). Problémy ve ¢teni mohou byt
v urcitém obdobi pro uréitou metodu charakteristické. Urcitad rizikovost se v pripadé
analyticko-syntetické metody se nejvice poji s pretrvdvanim obtizi. Pri této metodé se
dité najednou uci fonologické povédomi i poznavat pismena, oboji vyZzaduje vysokou
miru abstrakce, a tak jsou ¢tendrské potize ziejmé jiz v prvnim rocéniku. Pfi genetické
metodé Cteni zacinaji obtize pozdéji. Dité pfi minimalnim deficitu v jazykové
kognitivnich schopnostech, ktery nemusi byt zfejmy pred nastupem do Skoly, nacvik

nezvladne, a hrozi dvojité ¢teni a nedostatecné porozuméni textu.

U zakd 4. roc¢nik(i porovnavala obé metody Kucharskd (2015). Zamérovala se na
porozumeéni ¢tenému v podmince tichého a hlasitého ¢teni a poslechu. Prfi céteni
potichu si Zaci vyucovani genetickou metodou vedli 1épe, pfi ¢teni nahlas a poslechu to

byli naopak zaci vyucovani analyticko-syntetickou metodou.

Vtomto vyzkumu je vychdzeno zfaktu, Ze v pololeti 3. tfidy by se u déti nemély
vyskytovat problémy souvisejici s urcitou vyukovou metodou, a tudiz se mohou
vysledky sjednotit. Bylo by zajimavé sledovat vyvoj morfologickych schopnosti

v souvislosti s metodou c¢teni.

10.4 Statistické zpracovani

V ramci vyzkumu byly pouzZity tfi statistické metody.

Pro orientaci v nezavisle proménnych byla pouzZita faktorovd analyza, kterd patfi mezi
multivariaéni metody. Faktorovd analyza provede rozbor vzdjemnych zavislosti
proménnych, vybere ty z dat, které statisticky patfi k sobé&, a vytvori nové proménné,
faktory. Cilem je tedy redukce poctu proménnych a odhaleni vztah(l mezi nimi. Je tak
mozné zjistit, které polozky spadaji do kterého faktoru, kterymi polozkami jsou faktory

syceny (vyssi korelace). Polozky, se kterymi tyto faktory nejtésnéji koreluji, se nazyvaji
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markery. Cim vét$i procento rozptylu je vysvétleno, tim lépe redukce polozek
probéhla. Aby byla zvySena interpretovatelnost (velky rozptyl), je potieba provést
rotovani. Metoda Varimax patfi mezi ortogondlni metody, zachovavad nezavislost
proménnych. Eigenvalue ukazuje na rozptyl vzhledem k celku. Faktorovd analyza

pomohla redukovat tfi zakladni faktory, ke kterym se vztahovalo i dalsi Setfeni.

Data slouzici predikci byla zpracovdna regresni analyzou, vseobecnym linedrnim
modelem, ktera patfi také mezi multivariani metody. Do modelu byly dosazeny
jednotlivé proménné. Ctverec mnohonasobného korelaéniho koeficientu R? ukazuje,
kolik rozptylu zdvislé proménné mulZieme vysvétlit danou mnoZinou nezavislych
proménnych. Tedy které nezdvislé proménné jsou pfi ovliviovani zavislé proménné
nejddlezitgjdi. Cim je R wysi, tim vice vyhovuje model zjiténym dattim. Vy&&i R?

signalizuje presnost predikce hodnot podle uvedené linedrni rovnice.

Data slouzici k srovnani kontrolni skupiny se suspektni skupinou byla zpracovdna
pomoci chi-kvadratového testu a Mann-Whitneyho testu. Jednda se o test

neparametricky, nezavisly na rozlozeni proménné.

Pro zpracovani byl pouZzit program Statgraphics Plus.

10.5 Etické aspekty vyzkumu

Pti zajistovani vyzkumné studie byly respektovany etické aspekty vyzkumu.

Asistenti, tedy studenti, ktefi byli zapojeni do prvni etapy sbéru dat, se pred zahdjenim
podrobili podrobnému proskoleni pro praci s jednotlivymi testy. Zacvik si provedli
samostatné a po zdcviku a pfi nasledném sbéru dat mohli vznaset jakékoli dotazy
a pfipominky, konzultovat; prochazeli supervizemi. Podepsali cestné prohlaseni

o mlcenlivosti.

Rodice déti byli pted zarazenim do studie informovani o vyznamu studie, priibéhu
sbéru dat a podepsali informovany souhlas s Ucasti ve vyzkumu. Souhlas byl souhrnny,
zahrnoval i méfreni ocnich pohybl. Tyto vysledky vSak nejsou soucasti této prace.
Rodice byli seznamovani s vysledky jednotlivych testl jak v predskolnim véku, tak i ve

3. roc¢niku. Pokud byly zjiStény obtiZe v jednotlivych oblastech v predskolnim véku
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a také ve cCteni ve 3. roCniku, byly jim nabizeny moznosti podpory. Napfiklad jim byly
nabidnuty pracovni seSity pro rozvoj percepci, konkrétni ¢innosti a postup pro zlepseni
techniky cteni, podpora ¢tendrskych strategii a ¢innosti pro lepsSi porozuméni ¢tenému.
Rodice mohli vyuzit konzultace se specidlnim pedagogem. V pfipadé zajmu byly

rodi¢im predany odkazy na prezentace vysledkd vyzkmu a odborné ¢lanky.

S udaji rodica i s vysledky testd bylo zachazeno dle zdsad o ochrané osobnich udaju,
respondenti byli vedeni podle daného kédu, ktery zahrnoval CH (chlapec) nebo
D (divka), ndhodné zvolené poradové Cislo a vék v letech a mésicich. Tedy napf. CH ¢.

23;5,6.
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11 VYHODNOCENI A INTERPRETACE VYSLEDKU

11.1 Faktorova analyza proménnych definovanych jako prediktory cteni

Do faktorové analyzy bylo dosazeno 12 proménnych definovanych jako prediktory
¢teni (jak byly vySe popsany). Jednalo se o morfologii, fonologii, verbalni a neverbalni
slozku pracovni paméti, verbalni a neverbalni rozumové schopnosti, parové asociacni
uceni, rychlé pojmenovani, zrakové vnimani reverzibilnich obrazcq, rec, klima v rodiné
a chovani ditéte. Pro rotovani byla pouzita metodu Varimax a byly extrahovany tfi

faktory, jejichz eigenvalue byla rovna nebo vétsi nez 1.

Tabulka 17. Vysledek faktorové analyzy pro prediktory cteni

proménna Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3
morfologie ,845 ,063 -,007
Corsi (neverbalni slozka pracovni paméti) ,568 ,054 -,036
Opakovani cisel (verbalni slozka prac._paméti) ,843 ,209 -,052
IQ/Raven ,606 ,131 ,277
Monroe (parové asociacni uceni) ,389 ,355 -,082
Fonologie ,714 ,199 ,311
RAN -,234 -,559 -,314
Edfeldt (reverzibilni obrazce) ,586 ,361 ,042
Klima v rodiné -,158 ,785 -,255
Re¢ (asimilace, artikulaéni neobratnosti) ,677 -,120 -,265
WISC/Slovnik a predskolni znalosti ,844 -,041 -,078
CBCL celkovy skoér -,122 -,110 ,876
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Faktor F1 mél eigenvalue 4,560 a vysvétloval 38,0 % celkové variance. Faktor F2 mél
eigenvalue 1,211 a vysvétloval 10,1 % celkové variance. Faktor F3 mél eigenvalue 1,138
a vysvétloval 9,5 % celkové variance. VSechny tfi faktory vysvétlovaly dohromady 57,6
% celkové variance. Syceni jednotlivych faktorl predikujicimi proménnymi ukazuje

tabulka 17.

Faktor F1 je faktorem kognitivnim sycenym proménnymi verbalniho charakteru,
specificky pak morfofonologickymi schopnostmi, slovnikem, verbalnimi znalostmi
a verbdlni paméti. Nasledné také fonologickymi schopnostmi. Relativné nizsi syceni
Ravenovym testem si vysvétluji povahou g-faktoru, na némz se podili jak verbdlni, tak
neverbalni slozka inteligence. Obdobné to plati o Corsiho pamétovém testu, ktery
operuje s neverbdlnim materidlem. Faktor F1 je sekundarné sycen percepcné-
motorickymi proménnymi, specificky Edfeldtovym testem reverzni tendence ve

zrakovém vnimani a zkouskou specifickych asimilaci a artikulacnich neobratnosti.

Faktor F2 je faktorem rodinného klimatu (zplsobu vychovy v rodiné) a déle testem
RAN. Nizké syceni Ravenovym testem ve faktoru F2 (0,165), jehoZz dominantni
charakteristikou je rodinné klima, ukazuje na mensi citlivost Ravenova testu
(oznatovaného té7 jako ,culture fair“) na vliv prostfedi. U¢ast proménné RAN ve
faktoru F2 by mohla podporovat hypotézu Kirbyho a kol. (2010), dle niz RAN neméri
pouze vieobecnou rychlost zpracovani /general processing speed/, nybrz i jiné
schopnosti; schopnost ortografického zpracovani, skterou subjekt vstupuje do
dlouhodobé paméti a z ni ¢erpd uchovdvané ortografické informace, a dale schopnost
pro grafém-fonémovou korespondenci, tj. vizuo-verbalni spojeni v paméti. Stim by

v tomto pripadé korespondovala:

(a) ucast proménné test Edfeldt ve faktoru F2; test Edfeldt pfevdiné syti F1, nicméné

se také podili i na syceni F2;

(b) ucast testu Monroe, ktery operuje s grafém-fonémovou korespondenci; test

Monroe je rovhomérneé rozlozen v obou faktorech.

Kirby a kol. (2010) také uvazuje o syceni RAN exekutivnimi procesy (pracovni paméti,

exekutivni pozornosti a inhibici). Na jejich kvalitu mGze mit vliv i rodinna vychova
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(tvorba sebekdazné, sebeovladani, sebekontroly). Tomu by odpovidala i silna ucast RAN

ve faktoru F2.

Faktor F3 charakterizuje chovéani ditéte v Sirokém spektru behavioralnich projeva,
které popisuje dotaznik CBCL (staZeni do sebe a osamoceni, somatizace, anxiety
a depresivity, sociability, psychoticismu, pozornosti a delinkvence). Stav pozornosti se

pravdépodobné promitl do Ucasti proménné RAN na tomto faktoru.

Korelace jednotlivych faktord svédéi o urcité strukture a smysluplné usporadanosti
proménnych do uskupeni, faktor. Byly nalezeny zakladni proménné stojici v pozadi
pozorované variability mezi viditelnymi proménnymi. Vzhledem k hodnoté
»eigenvalue” jednotlivych faktord (F1=4,560; F2=1,211; F3=1,138) je moziné fici, ze
faktor F1, zatimco proménné klima v rodiné a chovani ditéte posuzované jeho rodici

predstavuji doplnék predikce.

Pro dalsi Setfeni byly vyuZity vysledky faktorové analyzy. Pro dalSi dvé vyzkumné
metody byly nezdvislé proménné clenény na zakladé vysledkd faktorové analyzy na
kognitivni (v souvislosti s F1), osobnostné rodinné (v souvislosti s F2 a F3) a pfidany

byly kategorialni proménné (pohlavi, anamnesticky nélez, porodni hmotnost).

11.2 Regresni analyza
11.2.1 Rychlost cteni
11.2.1.1 VSeobecny pfehled

Do vSeobecného linedarniho modelu regresni analyzy /General Linear Model/ byly

dosazeny

a) jako predikovand proménna rychlost ¢teni mérenad poctem spravné prectenych
slov za dvé minuty Cteni ve standardizovaném testu Cteni;

b) jako predikujici kategoridlni proménné pohlavi, perinatologie a porodni hmotnost;

c) jako predikujici kvantitativni proménné nalezy v Achenbachové dotazniku CBCL
a dotazniku rodinného zazemi; tyto proménné méri osobnostni charakteristiky

a klima v roding;
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d) jako predikujici kvantitativni proménné nalezy v testu morfologie, Corsiho testu
neverbalni pracovni paméti, wechslerovského testu verbalni paméti (opakovani
Cisel dopredu, pozpdatku), Ravenové testu (inteligencnim g-faktoru), testu
asociacniho uceni dle Monroeové, testech fonologického uvédoméni (vyjadfenych
pomoci principialni komponenty), testu RAN, testu reverzibilnich obrazl( (dle
Edfeldta), testech specifickych asimilaci a artikulacnich neobratnosti (vyjadrenych
pomoci principialni komponenty) a testech verbdlniho mysleni (vyjadrenych
pomoci principidlni komponenty ze subtestu WISC/Slovnik a Matéjckova testu

predskolnich znalosti); uvedené testy méri kognitivni funkce.
Z regresni analyzy byl zjistén nasledujici vysledek, viz tabulka 18.

Tabulka 18. Prediktory cteni posuzovaného dle rychlosti

proménna F p
Pohlavi 6,58 | ,012*
Perinatologie 3,78 | ,055%
Porodni hmotnost 0,00 | ,957
Klima v rodiné 1,39 | ,241
CBCL 0,04 | ,837
Morfologie 1,18 | ,279
Corsiho test pracovni paméti 4,10 | ,046*
Opakovani cisel 7,34 | ,008**
Raven 0,03 | ,869
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Monroe 0,03 | ,854

Fonologie 3,68 | ,058t
RAN 3,83 | ,053%
Reverzibilni obrazce (Edfeldt) 0,20 | ,655
Specifické asimilace a artikulaéni neobratnosti 1,70 | ,195

Verbalni proménna (WISC/slovnik, predskolni znalosti) | 6,63 | ,012*

*p<0,05; **p<0,01; tp<0,10

R?= 50,88 %; adjustovany R’ = 42,95 % (pro Df = 108)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (rychlosti ¢teni). Index R? je adjustovan ke stupfitim volnosti Df a umozfiuje

tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Silnym prediktorem budouciho ¢teni posuzovaného dle rychlosti se z kognitivnich
charakteristik ukazala byt pracovni pamét (zejména jeji verbdlni slozka) a verbdIni
mysleni (slovnik a predskolni znalosti). Na hranici statistické vyznamnosti se pohybuiji
proménné Fonologie a RAN. Ostatni kognitivni proménné se chovaji neutralné.
Z kategorialnich proménnych ma silny prediktivni ucinek proménna pohlavi, zatimco
perinatologie se pohybuje na hranici vyznamnosti. Porodni hmotnost, posuzovana
dichotomicky, se neprojevila jako vyznamny prediktor rychlosti ¢teni. Osobnostné
rodinné miry se rovnéz jako vyznamny faktor ve vztahu k budoucimu cteni (jeho

rychlosti) neprojevily.

11.2.1.2 Srovndni proménnych morfologie a fonologie

Do vieobecného linedrniho modelu regresni analyzy (General Linear Model) byly

dosazeny

a) jako predikovand proménna rychlost ¢teni mérena poctem spravné prectenych
slov za 2 minuty Cteni ve standardizovaném testu Cteni;

b) jako predikujici kvantitativni proménné morfologie a fonologie.
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Z regresni analyzy byl zjistén nasledujici vysledek, viz tabulka 19.

Tabulka 19. Podil morfologického a fonologického uvédoméni na cteni posuzovaného

dle rychlosti

proménna | F p

Morfologie | 6,08 |,015%*

Fonologie | 14,78 | ,000 2***

*p < 0,05; ***p < 0,001
R?= 32,06 %; adjustovany R® = 30,78 % (pro DF = 109)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (rychlosti ¢teni). Index R? je adjustovan ke stupfiim volnosti Df, a umozfiuje

tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Obé proménné, morfologie i fonologie, jsou vyznamnymi prediktory rychlosti ¢teni. Ve
vzajemném srovnani je vSak prediktivni schopnost fonologie vyrazné silngjsi.
V celkovém ramci studovanych prediktorl, viz vySe tabulka 2, se jejich sila déli
s ostatnimi a klesa. Tento déj je u morfologie vyraznéjsi, na rozdil od fonologie, ktera si
v konkurenénim prostredi uchovava prediktivni G¢innost na statisticky vyznamné
urovni. Je pozoruhodné, ze obé proménné, morfologie a fonologie vysvétluji vice nez
30 % celkového rozptylu zavisle proménné rychlosti ¢teni, zatimco cely soubor
predikujicich proménnych rozsifil tento podil na pouhych cca 43 % (vSe v terminech

adjustovaného indexu R?).

11.2.2 Pocet chyb v cteni

11.2.2.1 VSeobecny piehled

Do vieobecného linedrniho modelu regresni analyzy (General Linear Model) byly

dosazeny

a) jako predikovana proménna chybovost ¢teni mérenou poctem neopravenych chyb

za 2 minuty Cteni ve standardizovaném testu Cteni;
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b) jako predikujici kategoridlni proménné pohlavi, perinatologie a porodni hmotnost;

c) jako predikujici kvantitativni proménné nalezy v Achenbachové dotazniku CBCL
a dotazniku rodinného zazemi; tyto proménné méri osobnostni charakteristiky
a klima v roding;

d) jako predikujici kvantitativni proménné ndlezy v testu morfologie, Corsiho testu
neverbalni pracovni paméti, wechslerovského testu verbalni paméti (opakovani
Cisel dopredu, pozpdatku), Ravenové testu (inteligencnim g-faktoru), testu
asociacniho uceni dle Monroeové, testech fonologického uvédoméni (vyjadfenych
pomoci principidlni komponenty), testu RAN, testu reverzibilnich obrazt (dle
Edfeldta), testech specifickych asimilaci a artikula¢nich neobratnosti (vyjadienych
pomoci principialni komponenty) a testech verbdlniho mysleni (vyjadrenych
pomoci principidlni komponenty ze subtestu WISC/Slovnik a Matéjckova testu
predskolnich znalosti); uvedené testy méri kognitivni funkce. Z regresni analyzy byl

ziskan nasledujici vysledek, viz tabulka 20.

Tabulka 20. Prediktory poctu chyb v cteni

proménna F p

Pohlavi 1,38 | ,243
Perinatologie 0,24 | ,623
Porodni hmotnost 0,53 | ,466
Klima v rodiné 0,04 | ,836
CBCL 0,17 | ,685
Morfologie 0,40 | ,526
Corsiho test pracovni paméti 0,88 | ,349
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Opakovani cisel 0,10 |,755
Raven 0,04 | ,849
Monroe 0,84 | ,362
Fonologie 0,92 | ,339
RAN 1,05 | ,307
Reverzibilni obrazce (Edfeldt) 0,74 | ,391
Specifické asimilace a artikulaéni neobratnosti 0,45 | ,503
Verbalni proménna (WISC/slovnik, predskolni znalosti) | 0,20 | ,652

R?= 11,90 %; adjustovany R? = 0,0 % (pro Df = 108)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (polet chyb v &teni). Index R? je adjustovan ke stupfitim volnosti Df

a umoziuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Z testovanych predikujicich proménnych nedosahuje Zadna znich statistické
vyznamnosti. Zvoleny soubor prediktord dokdze vysvétlit necelych 12 % rozptylu
predikované proménné (poctu chyb v ¢teni); tento nalez je oviem platny pouze pro
dany vzorek déti. Pti pfenosu na jiné vzorky vsak vysvétlujici hodnota testovaného

souboru prediktort klesa k nule (viz adjustovany index R).

11.2.2.2 Srovndni proménnych morfologie a fonologie

Do vSeobecného linedarniho modelu regresni analyzy /General Linear Model/ byly

dosazeny

a) jako predikovanad proménna chybovost v ¢teni mérenou poctem neopravenych
chyb za 2 minuty ¢teni ve standardizovaném testu cteni;

b) jako predikujici kvantitativni proménné morfologii a fonologii.

Z regresni analyzy byl zjistén nasledujici vysledek, viz tabulka 21.
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Tabulka 21. Podil morfologického a fonologického uvédomeéni na poctu chyb v cteni

proménna | F p

Morfologie | 0,29 | ,594

Fonologie |2,49|,117

R?=5,26 %; adjustovany R® = 3,49 % (pro DF = 109)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (polet chyb v &teni). Index R? je adjustovan ke stupfitim volnosti Df

a umoziuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Podil morfologického a fonologického uvédoméni na predikci poctu chyb v cteni
nedosahl v daném vzorku déti hranice statistické vyznamnosti a vysvétluje jen malou

&ast rozptylu této predikované proménné (R?= 5,26 %; adjustovany R? = 3,49 %).

11.2.3 Porozuméni pfi ¢teni nahlas
11.2.3.1 VSeobecny piehled

Do vSeobecného linedarniho modelu regresni analyzy /General Linear Model/ byly

dosazeny

a) jako predikovana proménnd porozuméni ¢tenému v podmince, kdy dité c¢te nahlas;

b) jako predikujici kategoridlni proménné pohlavi, perinatologii a porodni hmotnost;

c) jako predikujici kvantitativni proménné nalezy v Achenbachové dotazniku CBCL
a dotazniku rodinného zazemi; tyto proménné méri osobnostni charakteristiky
a klima v roding;

d) jako predikujici kvantitativni proménné ndlezy v testu morfologie, Corsiho testu
neverbalni pracovni paméti, wechslerovského testu verbalni paméti (opakovani
Cisel dopredu, pozpdatku), Ravenové testu (inteligencnim g-faktoru), testu
asociacniho uceni dle Monroeové, testech fonologického uvédoméni (vyjadfenych
pomoci principidalni komponenty), testu RAN, testu reverzibilnich obrazt (dle
Edfedta), testech specifickych asimilaci a artikulaénich neobratnosti (vyjadienych
pomoci principialni komponenty) a testech verbdlniho mysleni (vyjadrenych

146



pomoci principidlni komponenty ze subtestu WISC/Slovnik a Matéjckova testu

predskolnich znalosti); uvedené testy méri kognitivni funkce.
Z regresni analyzy byl ziskan nasledujici vysledek, viz tabulka 22.

Tabulka 22. Prediktory ctendrského porozuméni v podmince hlasitého cteni

proménna F p

Pohlavi 0,09 |,758
Perinatologie 0,15 |,703
Porodni hmotnost 0,23 |,630
Klima v rodiné 0,04 |,848
CBCL 0,95 |,333
Morfologie 0,46 | ,497
Corsiho test pracovni paméti 0,43 |,516
Opakovani cisel 0,13 |,714
Raven 0,09 |,764
Monroe 1,23 |,270
Fonologie 0,42 |,518
RAN 0,56 |,457
Reverzibilni obrazce (Edfeldt) 0,34 |,561
Specifické asimilace a artikulaéni neobratnosti 2,01 |,159
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Verbalni proménna (WISC/slovnik, predskolni znalosti) | 16,53 | ,000 1***

*** 5 < 0,001
R?= 42,48 %; adjustovany R? = 41,94 % (pro Df = 108)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (porozuméni pfi &teni nahlas). Index R? je adjustovan ke stupfiim volnosti

Df, a umoZiuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Z celého souboru testovanych prediktor(i dosdhla hranice statistické vyznamnosti
pouze jedind proménna charakterizovana verbdlnim myslenim, slovnikem
a vSeobecnymi predskolnimi védomostmi o okolnim svété.

11.2.3.2 Srovndni proménnych morfologie a fonologie

Do vSeobecného linedarniho modelu regresni analyzy /General Linear Model/ byly

dosazeny

a) jako predikovana proménnd porozuméni ¢tenému v podmince, kdy cte dité nahlas;

b) jako predikujici kvantitativni proménné morfologii a fonologii.
Z regresni analyzy byl zjiStén nasledujici vysledek, viz tabulka 23.

Tabulka 23. Podil morfologického a fonologického uvédoméni na predikci ctendriského

porozuméni v podmince hlasitého cteni

proménna | F p

Morfologie | 19,37 | ,000 0***

Fonologie | 0,85 |,358

**#xp < 0,001

R?= 26,85 %; adjustovany R? = 25,48 % (pro DF = 109)
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R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (porozuméni pfi &teni nahlas). Index R? je adjustovan ke stupfiim volnosti

Df, a umoZiuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Proménna morfologie predikuje porozuméni ¢tenému v podmince, kdy dité ¢te nahlas,
vysoce vyznamneé. Naproti tomu prediktivni ucinnost proménné fonologie v téie

podmince nedosahuje hranice statistické vyznamnosti.

11.2.4 Porozuméni pfi ¢teni potichu
11.2.4.1 VSeobecny piehled

Do vSeobecného linedarniho modelu regresni analyzy /General Linear Model/ byly

dosazeny

a) jako predikovand proménnd porozuméni c¢tenému v podmince, kdy dité cte
potichu;

b) jako predikujici kategoridlni proménné pohlavi, perinatologii a porodni hmotnost;

c) jako predikujici kvantitativni proménné nalezy v Achenbachové dotazniku CBCL
a dotazniku rodinného zazemi; tyto proménné méri osobnostni charakteristiky
a klima v roding;

d) jako predikujici kvantitativni proménné ndlezy v testu morfologie, Corsiho testu
neverbalni pracovni paméti, wechslerovského testu verbalni paméti (opakovani
Cisel dopredu, pozpdatku), Ravenové testu (inteligencnim g-faktoru), testu
asociacniho uceni dle Monroeové, testech fonologického uvédoméni (vyjadfenych
pomoci principialni komponenty), testu RAN, testu reverzibilnich obrazd (dle
Edfedta), testech specifickych asimilaci a artikula¢nich neobratnosti (vyjadrenych
pomoci principialni komponenty) a testech verbdlniho mysleni (vyjadrenych
pomoci principidlni komponenty ze subtestu WISC/Slovnik a Matéjckova testu

predskolnich znalosti); uvedené testy méri kognitivni funkce.

Z regresni analyzy byl zjistén nasledujici vysledek, viz tabulka 24.
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Tabulka 24. Prediktory ctendrského porozuméni v podmince tichého cteni

proménna F p
Pohlavi 3,52 | ,064%
Perinatologie 0,00 | ,954
Porodni hmotnost 0,52 | ,473
Klima v rodiné 2,95 | ,089t
CBCL 0,15 | ,704
Morfologie 0,79 | ,376
Corsiho test pracovni paméti 1,98 | ,162
Opakovani cisel 2,07 | ,453
Raven 1,37 | ,244
Monroe 0,23 | ,631
Fonologie 2,46 | ,120
RAN 2,12 | ,149
Reverzibilni obrazce (Edfeldt) 0,57 | ,450
Specifické asimilace a artikulaéni neobratnosti 1,711,193
Verbalni mysleni (WISC/slovnik, pfedskolni znalosti) | 4,46 | ,038*

tp <0,10; *p < 0,05
R?=51,30 %; adjustovany R? = 43,45 % (pro Df = 108)
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R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (porozuméni pfi éteni potichu). Index R? je adjustovan ke stupfiim volnosti

Df, a umoZiuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.

Vyznamnym prediktorem pro porozuméni pfi ¢teni potichu se ukazala byt proménna
verbalni mysleni, jazyk a vSeobecné predskolni védomosti o okolnim svété. Slabsim
prediktorem, ktery se bliZi hranici statistické vyznamnosti, je pohlavi. Na predikci se
také castecné podili proménna klima v rodiné; jeji vliv vSak se pohybuje mirné pod

hladinou p < 0,10.

11.2.4.2 Srovndni proménnych morfologie a fonologie
Do vieobecného linedrniho modelu regresni analyzy (General Linear Model) byly

dosazeny

a) jako predikovand proménnd porozuméni c¢tenému v podmince, kdy dité cte
potichu;

b) jako predikujici kvantitativni proménné morfologii a fonologii.
Z regresni analyzy byl zjistén nasledujici vysledek, viz tabulka 25.

Tabulka 25. Podil morfologického a fonologického uvédoméni na predikci ctendriského

porozuméni v podmince tichého Cteni

proménna | F p

Morfologie | 16,45 | ,000 1***

Fonologie |9,87 |,002**

**p < 0,01; ***p < 0,001
R?=37,85 %; adjustovany R? = 36,69 % (pro DF = 109)

R? vyjadfuje podil vSech zvolenych predikujicich proménnych na rozptylu predikované
proménné (porozuméni pfi éteni potichu). Index R? je adjustovan ke stupfiim volnosti

Df ,a umoZiuje tak generalizaci z daného vybérového souboru na vzorky jiné.
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Na predikci porozuméni v podmince tichého ¢teni se vyznamné podileji obé proménné,

morfologie i fonologie. Prediktivni i¢innost morfologie se jevi jako vétsi.

11.3 Srovnani kontrolni skupiny se suspektni

Pro posledni ¢ast, spiSe pro doplnéni, byl vyuzit test Chi kvadrat nezdvislosti pro dvé
proménné, skupinu suspektni a kontrolni. Text je ¢lenén dle oblasti: ¢teni (viz tabulka
26); kategorialni proménné pohlavi, osobni anamnéza a porodni hmotnost (viz tabulky
27, 28, 29); osobnostné rodinné proménné (viz tabulka 31); a kognitivni proménné (viz
tabulka 32). Vykony ve ¢teni déti s podezienim na SPU jazykového charakteru se lisi od

b&znych déti.
11.3.1 Cteni

Tabulka 26. Srovndni kontrolni skupiny se suspekini dle cteni

proménna Kontrolni Suspektni Mann-Whitney

skupina skupina

w p

(N =90) (N =20)

Mdn Mdn
Rychlost ¢teni ® 127,5 76,0 369,5 ,000 O***
Pocet chyb v &teni ® 2,0 2,0 1093,5 |,124
Porozumeéni pti cteni 14,5 9,0 438,0 ,000 3***
nahlas
Porozumeéni pti cteni 7,5 4,5 421,5 ,000 2***
potichu
***p < 0,001

? pocet spravné preltenych slov za 2 minuty &teni

®vykon pfi &éteni po dobu 2 minut




Rozdily mezi obéma skupinami jsou statisticky vysoce vyznamné v proménnych

rychlost ¢teni a porozumeéni ¢tenému v obou podminkach, pfi ¢teni nahlas a potichu.

11.3.2 Kategorialni proménné

V tabulkidch 27, 28 a 29 je porovnana klasifikace dle diagndzy (Clenstvi v kontrolni
skupiné vs. Clenstvi v suspektni skupiné) s klasifikaci dle pohlavi (chlapci vs. divky),
anamnézy (negativni vs. pozitivni) a porodni hmotnosti (ndlez negativni vs. nalez

pozitivni, tj. porodni hmotnost je rovna ¢i nizsi nez 2 500 g).

Tabulka 27. Zdvislost diagnozy na pohlavi

N | divky | chlapci

Kontrolni skupina | 90| 46 44

Suspektni skupina | 20 6 14

Chi-kvadrat = 2,93; Df = 1; p = ,087 (Yatesova korekce: chi-kvadrat = 2,14; Df = 1; p =
,143)

Zavislost mezi prisluSnosti ke kontrolni ¢i suspektni skupiné a pohlavim se blizi k hranici
statistické vyznamnosti, avSak po Yatesové korekci se ukazuje, Ze hypotéza

0 nezavislosti je pravdépodobnéjsi.

Tabulka 28. Zdvislost diagnozy na osobni anamnéze

N | Negativni nalez | Pozitivni nalez

Kontrolni skupina | 90 48 42

Suspektni skupina | 20 7 13

Chi-kvadrat = 2,20; Df = 1; p =,138 (Yatesova korekce: chi-kvadrat = 1,53; Df = 1; p =
,216)

Zavislost mezi prislusnosti ke kontrolni ¢i suspektni skupiné a anamnestickym nalezem

nedosahuje hranice statistické vyznamnosti.
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Tabulka 29. Zdvislost diagnozy na porodni hmotnosti

N | Porodni hmotnost Porodni hmotnost <2500 g

v mezich normy

Kontrolni skupina | 90 79 11
Suspektni 20 14 6
skupina

Chi-kvadrat = 3,96; Df = 1; p = ,046 (Yatesova korekce: chi-kvadrat = 2,71; Df = 1; p =
,099)

Zavislost mezi prislusnosti ke kontrolni ¢i suspektni skupiné a porodni hmotnosti
dosahuje hranice statistické vyznamnosti; po Yatesové korekci vSak je

pravdépodobnost zobecnéni na jiné vzorky déti nizsi.

11.3.3 Osobnostné rodinné proménné

V tabulce 30 jsou zahrnuty vysledky Testu rodinného prostfedi a CBCL Achenbach do
osobnostné rodinnych proménnych a jsou porovnany vysledky skupiny kontrolni
a suspektni. Cisla vztazend ke kontrolni a suspektni skupiné a pfisluinym proménnym

znaci hrubé skory.

Tabulka 30. Srovnani kontrolni skupiny se suspekini pomoci osobnostné rodinnych

proménnych
proménna Kontrolni skupina | Suspektni skupina | Mann-Whitney
(N =90) (N =20) w p
Mdn Mdn
Citovy vztah 59,0 55,1 613,5 | ,030*
Sila fizeni 27,0 27,0 871,0 |,884
CBCL celkem 23,0 30,5 1234,0 | ,009**
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CBCL osamoceni 1,0 3,0 1175,0 | ,029*
CBCL somatizace 1,0 1,0 1048,5 | ,233
CBCL anxieta/depresivita 3,0 2,5 923,5 |,857
CBCL sociabilita 2,0 4,0 1351,5 | ,0004***
CBCL psychoticismus 1,0 1,0 1001,5 | ,404
CBCL pozornost 3,0 5,0 1333,5 | ,0007***
CBCL delinkvence 1,0 1,0 1056,0 | ,208

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Vysoké statistické vyznamnosti dosahly rozdily mezi kontrolni a suspektni skupinou
u proménnych dotazniku CBCL sociabilita a pozornost. Rozdil v celkovém skdéru
v dotazniku CBCL je rovnéZ vyznamny. V dotazniku rodinnych vztah( (zplsobu vychovy
v rodiné) se objevil vyznamny rozdil v sile citového vztahu. V ostatnich proménnych

jsou rozdily mezi obéma skupinami nevyznamné.

11.3.4 Kognitivni proménné

V tabulce 31 jsou zahrnuty vysledky kognitivnich promé&nnych. Cisla popisujici vykon
kontrolni ¢i suspektni skupiny znaci hrubé skéry pfislusnych testl, vyjma proménné

WISC/Slovnik, kterd je charakterizovana vazenymi WISC-skory.

Tabulka 31. Srovndni kontrolni skupiny se suspekini pomoci kognitivnich proménnych

proménna Kontrolni Suspektni Mann-Whitney
skupina skupina
W p
(N =90) (N = 20)
Mdn Mdn
Morfologie 22,5 14,25 517,5 | ,003**
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Corsiho  test pracovni 3,0 3,0 768,5 | ,300
paméti

Opakovani Cisel dopredu 8,0 6,0 590,0 | ,015*
Opakovani cCisel pozpatku 3,0 0,0 562,0 | ,006**
Raven 21,0 21,0 767,5 | ,279
Monroe 5,0 4,5 746,0 | ,230
Moseley 9,0 8,0 781,0 | ,353
Wepman-Matéjcek 21,0 17,0 431,0 | ,0002***
Sluchovd analyza 0,0 0,0 633,0 | ,018*
Sluchovd syntéza 0,0 0,0 688,5 | ,059t
RAN 61,0 63,0 922,5 | ,864
Reverzibilni obrazce 32,0 28,5 587,5 | ,015%*
(Edfeldt)

Specifické asimilace 16,5 10,0 522,5 | ,003**
Artikulaéni neobratnosti 10,0 8,0 533,0 | ,004**
WISC/Slovnik 13,0 10,5 526,5 | ,003**
Zkouska znalosti 27,5 23,0 618,0 | ,028*

tp <0,10; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001

Rozdily mezi skupinami jsou vyznamné u vétSiny testovanych kognitivnich
proménnych. Nevyznamny je rozdil v testu IQ / Raven. Spolu s vysokymi rozdily v ¢teni
a dalsimi markery ukazuje na specificky charakter poruchy ¢teni u suspektni skupiny.
Nevyznamné rozdily se ukdzaly v testech RAN a Monroe, tendence k horSim vykon(m

suspektni skupiny je naznacena, nicméné nedosdahla statistické vyznamnosti.
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12 DISKUSE

Diskuse se zaméruje na jednotlivé zkoumané oblasti ¢teni jako zavislé poménné, tedy
dekddovani, porozumeéni pfi Cteni potichu a ¢teni nahlas, a vyjadfuje se ke stanovenym

hypotézam.

12.1 Dekddovani (rychlost a chybovost cteni)

Primarnim cilem prace bylo prozkoumat a porovnat prediktivni i¢innost fonologického
a morfologického uvédomeéni ve vztahu k ¢teni. Jejich prediktivni u¢innost nezavisle na
ostatnich studovanych proménnych ukazuje tabulka 19. Vyrazné silnéjsi ucinek na
predikci Ctenarského tempa ma fonologické uvédoméni. Souhrnny podil obou
prediktort, fonologického a morfologického uvédoméni, na rozptylu ctenaiského
tempa je pfitom znacny (R2 = 32,06 % pro studovany vzorek déti; adjustovany
R?=30,78 % pro generalizaci na jiné vzorky déti). Pokud bylo rozsifeno morfologické
a fonologické uvédoméni o dalsi prediktivni proménné (viz tabulka 18), zvysil se tim
celkovy podil prediktord na rozptylu ¢tenarského tempa méné, nez by odpovidalo

pottu pfidanych prediktord, tj. na cca 51 % (u adjustovaného indexu R? cca na 43 %).

Ndlez v tabulce 19 koresponduje se zjisténim, ke kterému dospéli Carlisleova a Stone
(2005) v anglicky mluvicim prostfedi. Podle téchto autor(i anglicky mluvici ¢tendfi jsou
k morfologické strategii ¢teni podnécovani fonologickou transparentnosti slov. Cestina
jako vysoce transparentni jazyk a soucasné jako morfologicky bohaty jazyk stimuluje
morfologickou strategii ¢teni ve vétSi mife nez angli¢tina. Kvykladu také pfispiva
poznatek explorovany v anglickém jazykovém prostiedi, Ze Zaci vnimaji morfémické
jednotky nejen v redlnych slovech, ale i v pseudoslovech, a Ze morfologické uvédoméni
se aktivuje jiz v pocatecni fazi cteni (Deacon & Kirby, 2004; McCutchen et al., 2008).
Zda se proto prirozené, Ze v jazykovém prostredi, které svou povahou Zadky vybizi
k morfologické strategii cteni, mulZe morfologické uvédoméni vyznamné
spolurozhodovat o kvalité ¢teni na jeho nizsi dekddovaci Urovni a facilitovat tempo

éteni.

Fonologické uvédoméni je obecné uznavanym prediktorem ¢teni (viz napriklad Bradley
& Bryant, 1985; Caravolas et al., 2005, 2012; Jansky et al., 1989; Seidlova Malkov3,
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2017). Predkladana studie tento poznatek potvrzuje. Naléza vsak rozdily (rychlost ¢teni
versus jeho chybovost, morfologické versus fonologické uvédomeéni), které si vysvétluji

povahou cestiny.

Cedtina je jazyk morfofonémicky. Jeji systém operuje jak sjednotkami zvukovymi
(fonémy), tak vyznamovymi (morfémy). Cestina se vyznauje vysokou konzistenci
hlaska — pismeno. Diky této transparentnosti ceské déti ¢tou plynule a s porozuménim
souvisly text jiz v pololeti 1. roCniku zadkladni Skoly. Vzhledem k povaze ceStiny
a relativné rychlému vyvoji ¢tendrské dovednosti u typicky se vyvijejicich déti nejsou
v pololeti 1. ro¢niku. Priimérné ceské dité dosahne koncem 2. ro¢niku nebo na zac¢atku
3. ro¢niku tzv. socidlné unosné urovné cteni (Matéjcek, 1998a, 1998b); to znamena, Ze
muze Cist souvisly text plynule, dostatec¢né rychle a bezchybné. Diky transparentnosti
nemad fonologické uvédomeéni v ¢eském jazykovém prostiedi tak robustné prediktivni
hodnotu pro ¢teni jako v prostfedi netransparentnim, jakym je angli¢tina (viz napfiklad

Bradley & Bryant, 1985; Jansky et al., 1989).

Povahou cestiny, ktera je fonologicky tak priznivd pro zacinajici ¢tenare, si vysvétluji
nizké a statisticky nevyznamné asociace mezi poctem chyb a testovanymi prediktory
(tabulky 20 a 21). Pfi¢inu vidim v nizké chybovosti a malém rozptylu chyb v daném
vzorku déti. Cteni indexované poétem chyb se chovalo jako pfili§ lehky test, kdy jej
vétSina déti Uspésné zvladne a test pak ztraci svou diskriminacni citlivost (tzv. stropovy

efekt).

Fonologické uvédomeéni spolu s morfologickym uvédoménim jsou soudasti faktoru
1 (viz tabulka 17), ktery je charakterizovdn vy$simi duSevnimi funkcemi verbalniho
charakteru, k nimz kromé fonologického a morfologického uvédoméni patfi slovnik,
verbalnimi znalosti a verbalni pamét. Morfologické uvédoméni ustoupilo do pozadi
pod konkurenénim tlakem, ktery vyvinul cely soubor zvolenych prediktord ¢tenarského
tempa (viz tabulka 18). Fonologické uvédomeéni si vSak v souboru jinych prediktor(
svou prediktivni silu ve vztahu k ¢tenarskému tempu podrzelo a zlstalo na hladiné
statistické vyznamnosti. Jeho prediktivni sila vSak poklesla ve srovnani s verbalni

paméti, slovnikem a verbdlnimi znalostmi. Pokles ucinku fonologického uvédoméni si
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vykladam vlivem transparentniho jazykového prostredi, které je pro osvojovani
¢tendrské gramotnosti a zacinajici ctenare privétivéjsi nez napftiklad prostredi anglické.
V anglickém jazykovém prostfedi si vSak fonologické uvédoméni ponechdva svou
velkou vahu v souboru dalSich faktoru, verbalni paméti (opakovani pribéhu, opakovani
vét), slovniku a verbalnich znalosti, jak ukdzala napfiklad studie Bishopové a kol.

(2009).

Davod v prlniku exekutivnich funkci do RAN, vcetné pracovni paméti, pozornosti
a inhibice, vidim v tom, Ze se uplatiuje pfi pohybu oéi po textu, zleva doprava a pak
shora dolG. Aktivuje se exekutivni pozornost, inhibice a pracovni pamét obdobné jako
pri koordinaci ortografického a fonologického zpracovani. RAN koreluje s ¢tenarskym
porozuménim i rychlosti ¢teni souvislého textu. V prehledové studii Kirby et al. (2010)
uvadéji stfedné silné hodnoty (r kolem 0.45), coZ je mirné vyssi hodnota nez korelace
RAN s ¢tenim slov. Setkdvdme se se studiemi, které spatfuji v RAN silnéjsi prediktor
¢teni, jsou-li tyto studie realizovany v konzistentnich ortografiich ve srovnani

s ortografiemi inkozistentnimi.

Test rychlého pojmenovani RAN se ukdzal byt jako vlivny prediktor (viz tabulka 18),
srovnatelné sfonologickym uvédoménim. Vyznamny vztah mezi testem RAN
a dekdédovanim byl nalezen v fadé studii, které se zabyvaly typicky se vyvijejicimi détmi
(Denckla & Cutting, 1999; Torgesen et al., 1998; Wolf et al., 2000; novéji v mezinarodni
studii ELDEL, Caravolas et al., 2012). Bishopova a kol. (2009) se zabyvala schopnosti
RAN u déti dyslektickych a dysfatickych a doSla k zavéru, Ze RAN ma silnou
kompenzacni schopnost u zminénych jazykovych poruch a v predskolnim véku muze
byt ucinnym prediktorem budouciho c¢teni. V transparentni ortografii, jakou je
i némcina, se test RAN jevi jako srovnatelny, ¢i dokonce lepsi prediktor ¢tendrského

dekddovani nez test fonologicky (Lepola et al., 2005; Wimmer et al., 1999).

Z kategorialnich proménnych se nejsilnéjSim prediktorem ¢tenarského tempa ukdzalo
byt pohlavi, nasledované osobné anamnestickym (perinatologickym) nalezem.
Z anamnézy byla vyclenéna porodni hmotnost, aby se zjemnila analyza. V terénni praxi
muzZe byt vSak porodni hmotnost pfipojena k osobni anamnéze do jedné proménné.

V dalsi diskusi pak budu mluvit zjednoduSené o dvou kategoridlnich proménnych,
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pohlavi a anamnéze. Ndlez odkazuje na neuropsychické zvlastnosti obou pohlavi
(Matéjéek, 1993). Obecné jsou divky lépe disponovany k ¢teni/psani nez chlapci. Pro
tyto vykony je totiz nezbytnd bezporuchovd spoluprace obou mozkovych hemisfér
a tomuto pozadavku lépe vyhovi Zensky mozek. Divky a Zeny jsou lepSimi ¢tenarkami
neZ chlapci a muzi a také jsou méné casto postizeny poruchami ¢teni/psani (American
Psychiatric Association, 2013). | kdyZ jsou divky stejné jako chlapci vystaveny
nepriznivym okolnostem prenatalnim ¢i perinatdlnim, dokazi se s nimi |épe a ucCinnégji
vyrovnat. Obé zminéné proménné pfispivaji spolu s jinymi prediktory ke konecné
prediktivni U¢innosti ¢teni, resp. jeho dekddovani. Samotnou pfrislusnost k pohlavi ci
anamnesticky nalez vSak nelze chdpat jako faktory rozhodujici ¢ smeérodatné. Jde
pouze o ukazatel na rozcesti, odkud vedou dalsi sméry diagnostické/prognostické

uvahy.

Z osobnostné rodinnych proménnych (Klima v rodiné — zpUsob vychovy v rodiné, CBCL)
zadnd neprokazala vyznamny ucinek na cteni, resp. dekddovani. Také jejich podil na
rozptylu ¢tenarského tempa ¢i pocétu chyb v ¢teni je zanedbatelny. Nalez si vysvétluji
homogennim rodinnym zazemim, vyznacujicim se plnou funkénosti. Ndlez by se zménil,
jestlize bychom do vzorku zaclenili déti s diagndzou citové deprivace, vyrUstajici
v nefunkcnich rodinach. VSechny zavéry vyplyvajici z prfedlozené prace jsou vztazeny
k détem s normalnim rodinnym zazemim. Tim také studie umoznuje prenaset zavéry
tykajici se predikce ¢teni i na déti se specifickymi poruchami uceni, kde se rovnéz
predpokldada dobré rodinné zdzemi. Studie tak respektuje systém markerl, které
doporucuje IARLD aplikovat na diagnostiku specifickych poruch uceni (Keogh et al.,
1982). Markery jsou chapdny jako ukazatele na diagnostické cesté, na jejimz konci je
diagnosticky zavér, napf. dyslexie. Jednim z kfizovatek, kterou diagnostik musi projit, je

pravé marker rodinného zdzemi.
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12.2 Porozumeéni pri ¢teni nahlas

Porozuméni pfi Cteni nahlas je dominantné ovliviovano proménnou morfologie,

zatimco proménna fonologie zUstava v pozadi (viz tabulka 23).

Fonologické uvédoméni je nepopiratelné pro ¢tenarské dekddovani. Cim je Etenafovo
fonologické uvédomeéni vyspélejsi, tim je vyssi i pravdépodobnost, Ze jeho ¢teni bude
rychlejsi a presnéjsi. Morfologické uvédomeéni umoznuje ¢tenafi identifikovat morfémy
¢ili nositele vyznamu slova. Zde jsem hypoteticky ocekavala, Ze v morfologicky
naroc¢ném jazykovém prostredi, jakym je ¢estina, bude vliv morfologického uvédoméni
na porozumeéni prinejmensim stejné silny jako vliv fonologického uvédoméni. Nalez

v tabulce 23 tuto hypotézu podporuje.

Bylo by ovsem chybné obé dovednosti, fonologickou a morfologickou, oddélovat. Obé
se navzajem dopliuji a podporuji, a vytvareji tak dovednost vyssi irovné, oznacovanou
jako morfofonologie (Clin et al., 2009). Morfologické uvédoméni ma prinos i pro
dekddovani. Napfriklad Carlisleova a Stone (2005) zjistili, Ze dvojslabi¢na slova jsou Iépe
dekddovana, jestlize jsou slozena z morfém(, na rozdil od slov, kterd jsou tvorena
jednim morfémem. Deaconova a Kirby (2004) zjistili, Ze morfologické uvédoméni
jedineéné ovlivnilo také ¢teni pseudoslov. U¢inek morfologického uvédoméni na ¢teni
pseudoslov byl prekvapujici, protoZe pseudoslova nenesou vyznam. Jejich ndlez
zpochybnil predpoklad, Ze cteni pseudoslov je zavislé zejména na fonologickém
uvédomeéni, a ukazal, Ze déti vnimaji pseudoslova jako morfémické jednotky.
Goodwinova a Ahnova (2010) shrnuly ve své meta-analyze vysledky z nezavislych
studii, které zkoumaly uc¢inek morfologického cviceni na ¢teni a psani. Autorky ukazaly,
ze morfologicky trénink zlepSuje vyrazné i fonologické uvédomeéni. Oba lingvistické

aspekty se prolinaji a je obtizné separovat jeden od druhého.

Berningerova a kol. (2010) ve své longitudindIni studii dosli k zavéru, Ze k u¢innému
osvojovani ¢tenarské dovednosti je nutna souhra vSech tfi slozek tzv. lingvistického
uvédoméni /linguistic awareness/: fonologického uvédoméni, morfologického
uvédomeéni a ortografické znalosti. Pomoci analyzy rlstovych kfivek tito autofi ukazali,

ze fonologické uvédoméni a ortograficka znalost maji nejvétsi prirGstek v pocatcich
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Skolni dochdzky, zatimco akcelerace morfologického uvédomeéni je rozlozena do
prvnich tfi az ctyr let Skolni dochazky. Nékteré slozky morfologického uvédomeéni
(zejména derivacni morfologie) vyznamné rostou v pozdéjSich letech. Predkladand
studie, realizovand v jazykové odliSném prostredi, ukazuje, Ze morfologické uvédoméni
se stava vyznamnou soucdsti ¢tendrské pregramotnosti jiz v predskolnim véku — ve
srovnani s poznatkem vySe uvedenym (Berningerovd et al.,, 2010), k némuzZ autofi
dospéli v anglickém jazykovém prostiedi, vysoce narocném fonologicky a méné

naro¢ném morfologicky.

Se silnou prediktivni hodnotou morfologického uvédoméni pro cteni, jak na ni
poukdzala predloZend studie, koresponduje zavér, ke kterému dospéli finsti autofri
vedeni Torppou ve své longitudinalni studii (Torpa et al., 2010). Finstina je blizka
cesStiné svou vysoce transparentni ortografii a sou¢asné vysoce naro¢nou morfologii.
Torppa a kol. (2010) zjistili, Ze morfologické uvédoméni ziskava schopnost predikovat
budouci ¢teni jiz ve véku tfi a pll let a pozdéji ve véku péti let jeho prediktivni
schopnost signifikantné vzrlsta. PredloZena studie o predskolnim morfologickém
uvédomeéni zacala teprve ve véku respondentl pét a pll let, takZe nebylo zjisténo, kdy
u nasich déti dochazi k obdobnému ndristu morfologického uvédoméni jako u finskych
déti. Pfedpokladam, Ze to nebude pfilis odlisné od finského jazykového prostredi. Diky
své studii mohou Finové uvazovat o prediktivni sile morfologického uvédoméni jiz od

Ctvrtého roku véku; my zatim pouze od véku péti a pUl let.

V predloZené studii bylo testovano explicitni porozuméni, tj. doslovné porozuméni,
které je spjato sinformacemi, jez ma ctenar vtextu vyslovné uvedené a jez
bezprostfedné zpracovdva pti Cteni. Implicitni porozuméni je spjato se schopnosti
¢tendre ,,Cist mezi radky”, vysuzovat a spojovat predlozené informace s jinymi, z jinych
zdrojli i vlastni zkuSenosti. Implicitni porozuméni tézi z kontextu. Implicitni porozuméni
je hlubsi drovni porozuméni a vyZaduje zpravidla casovy odstup, vnémi ctenar
zpracovava precteny text, pripadné se k nému vraci a Cte si jej opakované. Kucharska
a kol. (2015) studovala u zakl 1. az 4. ro¢niku zakladni Skoly podminky, za kterych se
porozumeni vyviji. V souvislych textech a kontextualni oporou pfi ¢teni nahlas nalezl
jeji tym v jednotlivych rocénicich mirnou pfevahu explicitniho porozuméni nad
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implicitnim; rozdily ve zminéném vékovém rozmezi nedosahly statistické vyznamnosti.
Pfi cteni souvislého textu potichu tym Kucharské nalezl prevahu implicitniho
porozuméni jiz ve 3. rocniku zakladni Skoly. Priorova a kol. (2011) pozorovali tento jev
v anglojazycné oblasti az u starSich zakd: Zaci 1. az 5. rocniku zakladni Skoly tézi vice ze
Cteni nahlas a teprve Zaci 7. ro¢niku zacinaji vice tézit ze Cteni potichu. PFi¢inu posunu
vidim v povaze obou jazykd: cestina je fonologicky privétivéjsi, a proto umoznuje jiz

mlads$im ¢tendrm orientaci k hlubSimu porozuméni mechanismu morfofonologie.

Styl Cteni orientovany na povrchni versus hluboké porozuméni je nejen funkci
neuropsychickou danou vyvojem a stavem mozku, nybrz i podminkami, za nichz je Zak
vzdélavan. Bylo by proto zajimavé experimentdlné manipulovat s podminkami uceni
a v nasem vzorku vyclenit skupinu experimentalni, ktera by prochazela vyukou cteni
orientovanou na implicitni porozuméni. Vtomto vzorku jsem pouze ramcové
kontrolovala metodu vyuky cteni, vétSina Zaku se ucila cist pomoci analyticko-
syntetické metody. Vzhledem k silnému uc¢inku morfologického uvédoméni na c¢teni
(pfinejmensim od 3. ro¢niku zakladni skoly, jak jej pozorovali Jost a kol. (2018), usuzuiji,
Ze Ceské déti jsou pripraveny na porozuméni ¢tenému jiz dfive nez déti v anglosaské
oblasti. Predkladana studie nalezla silny vztah mezi morfologickym uvédoménim
testovanym v predskolnim véku a pozdéjsSim porozuménim ¢tenému; vysSe uvedeny

predpoklad tak studie podporuje.

Studie mlze byt také vnimana jako podnét kvétSimu rozsifeni morfologického
tréninku v materské Skole. V predskolni pripravé Ceskych déti dominuje fonologicky
trénink, patrné pod vlivem fonologické teorie. Pfedskolni vzdéldvani by tak mohlo
uc¢innéji  formovat predispozice ke ¢teni. Nejasné jsou ovSem  otdzky
neuropsychologické — napft. v jaké fazi neuropsychického vyvoje je mozek predskolniho
ditéte pripraven k systematickému morfologickému cviceni, aby toto cviceni bylo
prinosem ditéti a nikoli zatézi. Otazky neuropsychologické bude nutno resit specificky
pro Ceské jazykové prostredi, které je morfologicky zvlast narocné. Avsak to je cilem

dalSiho badani.

Pokud byla predikce porozuméni pfi C¢teni nahlas obohacena o cely komplex

studovanych proménnych (viz tabulka 22), pak plvodné vysoka prediktivni Gcinnost
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morfologického uvédoméni jakoby vymizi. V celém obraze prediktord vynikne jedina
proménna, verbalni faktor (slovnik a znalosti). Za pravdépodobnou pfi¢inu tohoto jevu
pokladam integraci jednotlivych predikujicich proménnych do vyssich Urovni tak, aby
mohla byt primérenymi prostfedky reSena primérené obtiznd udloha, jez je
vysokouUroviiova, tj. porozuméni ¢tenému. Takto bychom mohli chdpat i pojem
lingvistického uvédomeéni, v kterém jsou syntetizovany komponenty fonologického,
morfologického a ortografického zpracovani (Berninger et al., 2010). K prediktivni
sile verbdlniho faktoru budou ovsem pfispivat i proménné vSeobecné domény jednak
kognitivniho charakteru (inteligence, pracovni pamét, vieobecna rychlost zpracovani,
schopnost parové asociacniho uceni), jednak i ne-kognitivniho charakteru (rodinné

zazemi).

12.3 Porozuméni pri Cteni potichu

Porozumeéni pfi ¢teni potichu, jak ukazala predkladand studie, odlisSné tvaruje obraz
prediktord ve srovnani s ¢tenim nahlas. Morfologické uvédoméni si naddle ponechava
dominujici vliv jako pfi ¢teni nahlas; ve srovnani s ¢tenim nahlas vsak vyrazné zesilil vliv
fonologického uvédoméni (viz srovnani tabulek 25 a 23). Pro mladsi skolni vék, v némz
byl rozdil pozorovdn, je totiz charakteristické, Ze ctenar slova dekéduje jak
ortograficky, tak fonologicky. Kirby a kol. (2010) mluvi o alfabetické ¢i fonologické fazi.
Fonologické dekddovani slouzi jako kli¢, kterym ctendr odemyka vyznam slova, t;j.
probihd sémantické zpracovani. U vyspélého étenare, jehoz ¢teni je zautomatizované,
fonologicka slozka dekddovani ustupuje do pozadi, takZe ¢tenar je schopen vyznam

slov odeditat jiz z pouhého vizudlniho tvaru.

ZkuSenost s timto vyvojem nam ilustruje Allbrigtova, byvala ministryné zahrani¢ni USA.
Jeji matersStinou je CeStina, kterou si osvojila a s niz emigrovala v predskolnim véku
s rodici do Velké Britanie. Tam také zahadjila Skolni dochazku, ovsem vyukovym jazykem
byla angli¢tina. Naucila se &ist a psat anglicky. Cesky oviem mluvila i nadale se svymi
rodi¢i. KdyZz po padu Zelezné opony zacala navstévovat svou rodnou zemi (jiz jako
ministryné USA), zacala také Cist Cesky. Jako vyspéld ctendrka (ovsem v anglicting)
prirozené pouzila i vyspélou techniku ¢teni na ¢esky text. Ke svému prekvapeni zjistila,

Ze textu nerozumi, navzdory velmi dobré znalosti ¢estiny. Teprve kdyz si zacala tisténa
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ceska slova vyslovovat nahlas, objevila kli¢ k jejich vyznamu a porozuméla. Kdyz se
¢teni v Cestiné zautomatizovalo (tento proces byl rychly, nebot M. Allbrigtova byla jiz
vyspéla ¢tenarka) mohla Cist i ceské texty obvyklym zplsobem jako v angli¢ting, tj. aniz

musela ortografické tvary ozvucovat.

Predpokladam proto, Ze nalez prace je vztazen predevsim pro zacinajici ¢tenare (pro
mladsi Skolni vék), zatimco u vyspélych ¢tenarl (ve starSim ¢i stfednim Skolnim véku)

popsany rozdil oslabi.

V souboru vsech zvolenych prediktort porozuméni pfi ¢teni potichu (viz tabulka 24) je
mozZno pozorovat tyZ jev jako v tabulce souboru vsech prediktort porozuméni pfi ¢teni
nahlas (viz tabulka 22), tj. ustup proménnych morfologie a fonologie do pozadi. Vynika
pouze jedind proménna, verbalni faktor (slovnik a znalosti). Tomuto jevu pfisuzuji

stejnou pricinu, tj. vytvareni vyssich drovni predikce.

V tabulce 24 upoutala mou pozornost proménnd pohlavi, ktera se pfriblizila k hranici
statistické vyznamnosti a mou hypotézu potvrzuje. Tato proménnad prokazala jiz jednou
svou prediktivni U¢innost ve vztahu k ¢teni posuzovaném dle jeho rychlosti. Vahu této
proménné interpretuji neuropsychologickymi zvlastnostmi obou pohlavi. Divky jsou
vSeobecné lépe disponovany pro ¢teni neZz chlapci a v ¢tendiském vyvoji dosahuji
rychleji vyssi Urovné, kdy jsou schopny odecitat vyznam zakddovany ve slovech pfimo
z jejich ortografickych tvard. Pohlavi se zvyraznilo patrné proto, Ze uloha ¢teni potichu
je ndrocnéjsi, nez cteni nahlas a v narocnéjsich podminkach také snaze vynikly
i rozdilné dispozice obou pohlavi. V Setfeni Kucharské (2015) se pfi zaméreni na

porozuméni textu zakl 4. ro¢nik( jiz rozdily mezi chlapci a divkami neprokazaly.

12.4 Kontrolni skupina versus suspektni skupina

Termin ,suspektni skupina uZivdme pro déti, u kterych pretrvavalo podezieni na
¢tenarské obtize, eventudlné specifickou poruchu ¢teni. Do doby ukonceni této prace
viak témto détem nebyla pridélena diagndza. Ndlezy ukazuji na specificky charakter
poruchy u téchto déti. Svéd¢i pro to ndlezy, kde se tyto déti vyrazné opozduji za détmi
kontrolni skupiny: cteni (viz tabulka 26), morfologické afonologické dovednosti,

verbalni slozka pracovni paméti (opakovani cisel), zrakové vnimani ukazujici na
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tendenci kzdméndm reverzibilnich obrazcl (Edfeldtlv test), sklon k specifickym
asimilacim a artikula¢nim neobratnostem; naznacena je tendence suspektni skupiny
k delSim c¢asim v RAN testu (viz tabulka 31). Ve zvySené mirfe se u déti suspektni
skupiny objevily pozitivni markery osobné anamnestické, specificky snizena porodni
hmotnost (viz tabulka 29). K hranici statistické vyznamnosti se bliZi i proménna pohlavi
(viz tabulka 27), kterd odkazuje na jiz zmifiované neuropsychologické rozdily mezi
muzskym a Zenskym mozkem a jejich UcCinky na Cteni. Vykony déti suspektni skupiny
v testech inteligence (Raven, WISC/Slovnik) se pohybuji v mezich normy (viz tabulka
31). VSechny déti suspektni skupiny pochazeji z funkénich rodin, jsou ¢eské narodnosti
a jejich materskym jazykem je ceStina, stejné jako u jejich rodic¢l. Pediatricky dle
Skolnich zdznam( jsou vsSechny déti suspektni skupiny hodnoceny jako zdravé, bez
vainého ndlezu, bez smyslovych vad, respektive smyslové (zrakové) vady byly

kompenzovany brylemi.

Rozdily v osobnostné rodinnych proménnych (viz tabulka 30) nachdzim v dotazniku
CBCL, ktery ukazuje na problémy déti suspektni skupiny v oblasti socidlnich vztah(, na
zvySenou osamocenost, problémy v navazovani a udrZovani socidlnich vztah(
a problémy s pozornosti. To jsou charakteristické priznaky, které doprovazeji syndrom
specifickych poruch uceni (Matéjcek & Vagnerova, 2006) a jez pritom neprekrodily
patologickou mez (Raskind et al., 1998). V mezich normy, resp. na srovnatelné Urovni
s kontrolni skupinou zlstdvd anxieta a depresivita i psychoticismus, coz svédci
o kvalitni péci rodiny a materské Skoly a nasledné i zakladni skoly. Ponékud nejasny je
snizeny skoér vsile citového vztahu v dotazniku Klima v rodiné (zplsob vychovy).
NeuvaZzuji primarné o citovém zanedbavani ¢i o subdeprivaci. Pravdépodobné;jsi vyklad
spatfuji v rozdilech mezi détmi, kdy vychovatelé a pecovatelé v Sirokém slova smyslu
(rodice, péstouni, uclitelé, zdravotni sestry aj.) vénuji vice pozornosti a vice péce
nékterym détem, zatimco jinym se vénuji méné. Vice pozornosti a péce vénuji détem,
které jsou jim sympatictéjsi, které ,nezlobi”, nevyzaduji pozornost, které jsou zpravidla
dobre naladény, které neplsobi problémy, které nevyvolavaji napéti, obecnéji receno
détem, kterym se tzv. dafi. Vychovatelé pfitom nerozdéluji svou pozornost a péci mezi

obé skupiny déti védomé a cilené; naopak, je to proces nevédomy a mnohdy
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prokazatelny jen pfisnymi exaktnimi procedurami, napfiklad dlouhodobym
pozorovanim a mérenim, kterd probihaji bez védomi zucastnénych osob, vychovatel(

a jejich svérencl (Matéjcek, 1994).

Rozdily mezi obéma skupinami v kognitivnich proménnych mohou poslouZit jako
potencialni prediktory budoucich specifickych poruch uéeni. Jejich vahu si netroufam
odhadnout, protoze je limitujici maly pocet déti suspektni skupiny a také heterogenita
diagnostické kategorie specifickych poruch uceni. Pravdépodobné vétsi prediktivni
vahu budou mit kombinované pozitivni nalezy ve srovnani s nalezem izolovanym.
Zvlastni role morfologického uvédoméni v ctenarském vyvoji by mohla dle hypotézy
obohatit i zpresnit typologii dyslektikd, jak ji pojal Matéjcek (1974). Pro tuto studii je
zajimavy typ C, charakterizovany ptevahou poruch v integra¢nich mechanismech. Ctenf
je bez vyraznych chyb, avsak ndpadné pomalé a primitivni co do ¢tenaiskych ndvyku.
Typ je mozné rozélenit do podtypu C1 a C2. V ramci této studie nas zajima podtyp C1.
Hlavni problémy podtypu C1 nejsou v zachycovani a organizaci smyslovych dat, nybrz
v jejich napliovani vyznamem. Dyslektik ¢te relativné bez cCetnych a napadnych
specifickych chyb; ¢te vSak bez jakéhokoli porozumeéni, zejména Cte-li obtiznéjsi text.
Jako by cetl text vcizim jazyce, jehoZ vyslovnost zvladl, avSak dosud si neosvojil
asociace mezi tvarem slov a jejich vyznamy. Diktat zvlada relativné dobfe; naproti
tomu sloh je napadné primitivni. Z chyb v psani pfevazuji chyby morfologické nad
fonologickymi. Podle prof. Matéjcka se tézsi stupné podtypu C1 projevi jiz na zdkladni
Skole; lehci stupné ovsem mohou unikat pozornosti a mohou byt identifikovany az na
Skole stfedni Ci vysSi, protoZze obraz Cl neni zdaleka tak ndpadny ve srovnani
s béinéjsimi typy, které se vyznacuji problémy v zadkladni organizaci smyslovych dat
(sluchovych i zrakovych). Predpokladam, Ze podtyp C1 by mohl mit ve své etiologii
poruchu morfologického uvédoméni a Ze by mohl byt provokovan a zesilovdn
specifickym jazykovym prostfedim, jakym je cestina, tj. fonologicky méné ndrocnym
a morfologicky vysoce naroénym. Podporu pro tuto uvahu, vedle predlozené studie,
nachazim také ve studii Paulesu a kol. (2001). Paulesu a kol. (2001) shromazdili dospélé
dyslektiky z rlznych jazykovych oblasti, anglické, francouzské (tj. oblast jazyka

netransparentniho, s velkymi rozdily mezi psanou a mluvenou redi) a italské (tj. jazyka
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transparentniho). | kdyZz se ¢tenarské obrazy dyslektikd liSily v zavislosti na jazykové
prislusnosti, jejich mozky fungovaly z pohledu neurozobrazeni velmi podobné. Autofi
dospéli kzavéru, Ze dyslexie muUZe byt charakterizovana jako kulturni diverzita

a neurobiologickd jednota.

12.5 Shrnuti

Faktorova analyza extrahovala tfi faktory, z nichz F1 vysvétloval 38 % celkové variace.
Byl nazvan faktorem kognitivnim, nebot byl sycen proménnymi verbalniho charakteru,
specificky pak morfologickymi schopnostmi, slovnikem, verbalnimi znalostmi, verbalni
paméti a fonologickymi schopnostmi. Faktory F2 klima v rodiné a F3 chovani ditéte
posuzované jeho rodici predstavuji doplnék predikce. Lze tedy fici, Ze uroven faktoru
kognitivniho charakteru ma v predskolnim véku podstatny vliv na rozvoj ¢tenarskych
dovednosti. Hypotéza H1 , Uroven faktord kognitivniho charakteru v pfedskolnim véku

ma podstatny vliv na rozvoj ¢tenarskych dovednosti” byla tedy potvrzena.

Mezi morfologickym a fonologickym uvédoménim byly nalezeny rozdily pfi srovnani
oblasti techniky ¢teni, porozuméni c¢tenému pri ¢teni potichu a cteni nahlas. Na
techniku cteni, respektive na ctenarské tempo, ma nepopiratelné vétsi ucinek
fonologické uvédoméni, pricemz morfologické uvédomeéni ustoupilo do pozadi. Naopak
porozumeéni pfi ¢teni nahlas i potichu je dominantné ovliviovano proménnou
morfologie, zatimco proménnd fonologie zUstdva v pozadi. Ve srovnani se ¢tenim
nahlas zesilil v podmince tichého Ccteni vyrazné vliv fonologického uvédoméni.
Pfedkladana studie nalezla silny vztah mezi morfologickym uvédoménim testovanym
v pfedskolnim véku a pozdéjSim porozuménim c¢tenému, hypotéza H2 ,Morfologické
uvédoméni ma v Ceském jazyce vétsi vliv na ¢teni nez fonologické uvédoméni” se tak
potvrzuje.

Pohlavi jakoZto kategoridlni proménna se ukdzala byt nejsilnéjsi v ramci techniky ¢teni,
respektive ¢tenarského tempa, to hypotézu H3 ,Ctenafské dovednosti a jejich vyvoj
jsou ovlivnény pohlavim” potrzuje. Pokud byl vliv proménné sledovan ve vztahu
k porozuméni ¢tenému, pak se proménna pfiblizila k hranici statistické vyznamnosti pfi

podmince tichého ¢teni. Osobnostné anamnesticky nalez nebyl statisticky vyznamny,
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hypotéza H4 ,Osobni anamnéza je faktorem, ktery ovliviiuje proces a Uroven ¢teni”
nebyla potvrzena. Taktéz osobnostné rodinné faktory nemaji statisticky vyznamny vliv
ani na porozuméni ¢tenému, ani na vyvoj dekddovani a zvladnuti techniky cteni.
Hypotéza H5 ,Osobnostné rodinné faktory maji vétsi vliv na vyvoj porozumeéni
¢tenému nez na vyvoj dekddovani a zvladdnuti techniky c¢teni” nebyla statisticky
potvrzena.

Rozdily pfi sovnani skupiny kontrolni a suspektnim by mohly ve ¢teni, v osobnostné
rodinnych a kognitivnich proménnych poslouzit jako potencidlni prediktory budoucich
specifickych poruch uceni. Avsak vzhledem k malému poctu respondent(i suspektni
skupiny nelze hypotézu H6 ,Déti s podezienim na specifickou poruchu uceni se lisi

v porovnani s détmi bézné se vyvijejicimi“ potvrdit.
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ZAVER

V Ceském  jazykovém prostfedi charakterizovaném morfologickou ndarocnosti
a soucasné fonologickou transparentnosti je morfologické uvédoméni testované
v pfedskolnim véku ditéte vyznamnym prediktorem jeho budouciho ¢teni v mladsSim
Skolnim véku. Morfologické uvédoméni je ve sledovaném c¢asovém ramci (od
predskolniho obdobi do obdobi mladsiho Skolniho véku) srovnatelné s prediktivni

Ve

ucinnosti fonologického uvédoméni.

Oba druhy prediktor(, morfologické uvédomeéni a fonologické uvédomeéni, se projevuiji
odlisné v zavislosti na odliSnych parametrech c¢teni. Fonologické uvédoméni ma
tésnéjsi vztah k dekddovani, specificky k rychlosti ¢teni ve srovnani s morfologickym
uvédoménim. Morfologické uvédoméni ma tésnéjsi vztah k porozuméni ¢tenému, coz
je ocekdvané, protoie predmétem morfologického uvédoméni jsou morfémy,
nejmensi slovni jednotky, které nesou vyznam. V porozuméni ¢tenému je moiné
rozlisit dvé rozdilné podminky, ¢teni nahlas a potichu. Pfi ¢teni nahlas je pozice
morfologického uvédoméni vyrazné dominantné;jsi ve srovnani s pozici fonologického
uvédoméni nez pri ¢teni potichu. Tento nalez vztahuji k mladSimu Skolnimu véku
(pocateCnimu cteni), kdy zacinajici Ctendf musi pri tichém c¢teni fonologizovat
ortografické tvary slov, aby timto fonologickym klicem odemkl vyznam, ktery je
v grafickém tvaru slov zakddovan. Podle hypotézy ktomuto jevu nedochdzi ve

v o

stfednim ¢i starSim Skolnim véku (u vyspélych ¢tenard, kteri odecitaji vyznam slov

pfimo z jejich ortografického tvaru).

Studie ukdzala na vyznamnou dispozici ¢tendrské gramotnosti — na morfologické
uvédomeéni, které dosud stoji stranou zajmu uciteld a pedagogickych psychologl
v Ceské republice a jeZ neni dostateéné vyuzivano a kultivovéno pro &tenafsky vyvoj. Je
to paradoxni proto, Ze Ceské jazykové prostfedi je mimoradné vhodné pro trénink
morfologického uvédoméni. Vysokou dostupnosti fonologického uvédoméni vybizi
Ctenare k morfologické strategii a tim i khlubSimu pronikani do vyznamu
ortografického zaznamu slov. V tréninku morfologického uvédoméni vidim jednu
z cest, jak ddle zkvalitnovat predctenarskou a pozdéji i ¢tenarskou gramotnost nasich
déti.
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Studie ddle ukdzala na vztah ¢asti a celku, respektive na odliSnou prediktivni Gdc¢innost
proménnych, jestlize jsou studovany izolované, ¢i v celém souboru. Konkrétné to
znamend, Ze prediktivni Gcinnost morfologického a fonologického uvédoméni se
ménila, jestlize oba prediktory byly studovany izolované nebo v souboru vsech
pouzitych prediktorl. Tomuto nalezu odpovidd pojem morfofonologie (jako
integrovany systém morfologického a fonologického uvédomeéni) ¢i lingvistického
uvédoméni (jako integrovany systém morfologického uvédoméni, fonologického

uvédomeéni a ortografické znalosti).

Vysledky vyzkumného Setfeni také mohou byt vyznamné pro diagnostiku a predikci
specifickych poruch cteni. Vedle stdvajicich kognitivnich proménnych (fonologické
uvédoméni, 1Q, slovnik, pracovni pamét, RAN, znalost pismen a ortografické
zpracovani) vstupuje do hry morfologické uvédoméni jako potencidlné vyznamny
prediktor i jako potencidlni faktor ¢tenarské poruchy. Dle hypotézy je moiné vedle
tradi¢niho fonologického typu dyslexie ocekdvat ve fonologicky transparentnim

a morfologicky ndroéném jazykovém prostredi typ ,,morfologicky”.

DalSim navazujicim vystupem na tuto praci by v delSim ¢asovém horizontu mohly byt
seminare pro studenty ucitelstvi pro materské Skoly, které by pomahaly se na oblast
morfologickych schopnosti zamérovat jiz v preskolnim véku, a tim by mohla byt Iépe
zajisténa preventivni péce v materskych sSkolach. Nabizi se také moZnost sestaveni
praktického metodického materidlu pro rozvoj morfologickych schopnosti

v predskolnim véku.
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PRILOHY

Priloha C. 1. Test morfologického uvédoméni pro predskolni vék

A.Jmenné kategorie

Rod

Zacvik: Ja feknu napf. TETA a ty feknes ,ta teta”. Ja feknu AUTO a ty feknes? (pauza) —
obdobné jako predtim. PiSeme znaménko + u spravné odpovédi a znaménko —
u nespravné odpovédi, ev. ji zapiSeme. Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd

Al. mic (ten)

Cislo — Mnozné ¢islo podstatnych jmen

Zacvik: J4 feknu JEDNA HRACKA a ty fekne$ DVE HRACKY. Odpovéd ditéte zapiseme.
Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd'

A2. Jedna kniha — dvé ... (knihy)

A3. Jeden lev — dva ... (lvi; lvové)

A4. Jeden pes — dva ... (psi, psové; v obou pripadech hodnotime 1 bodem; pejsci,
pejskové — hodnotime 0,5 bodem)

Pad — Sklonovani podstatnych jmen, pridavnych jmen, zajmen a Cislovek

Zacvik: Ja feknu DREVENA ZIDLE. SEDNI SI NA — a ty Fekne$ — DREVENOU ZIDLI.

J4 Feknu NOVE KOLO. BUDU JEZDIT NA? (pauza, v které vybidneme dité k odpovédi: Na
¢em budu jezdit?: ,na novém kole“; tolerujeme i nespisovny tvar ,na novym kole“).
Hodnoceni viz nize. Nezvyklé odpovédi zapiSeme.

A5. studeny vitr. PUjdeme proti ... (studenému, studenymu = 1 bod; vétru, vitru = 1
bod)

A6. nasi vojaci. Vidéli jsme pochodovat ... (nase vojaky, 1 + 1 bod)

A7. moje hracka. Jirka si hraje s ¢im ... (moji, mou hrackou, 1+ 1 bod)

A8. ¢tyfi kamardadi. Reknu to viem ... (€tyfem, &tyrem kamaraddm, 1 + 1 bod)

B. Slovesné kategorie Osoba a Cislo

Zacvik: J4 Feknu JA DELAM a ty fekne$ TY DELAS a pokrauj: ON DE- (LA). MY DE-
(LAME). VY DE- (LATE). ONI DE- (LAJI). Hodnoceni: 0,5 bodu / spravna odpovéd; dité
muzZe ziskat v této uloze (B1 az B6) celkem 3 body.

B1. aZ B6. Cist (pripadné napovidame zdjmeno: ja... ty... on... my... vy... oni...)



Cas u sloves nedokonavych i dokonavych

Zacvik: Je to spravné? PAVLIK SI VCERA BUDE HRAT. Event. pokud dité nerozumi
terminu ,véera®“, uZijeme obrat: PAVLIK S| PRED DVEMA DNY BUDE HRAT nebo PAVLIK
SI MINULY TYDEN BUDE HRAT. Mozné reakce ditéte: Alternativa I: KdyZ dité fekne, ze
to je spravné, vysvétlime, Ze nikoli, a sdélime spravnou odpovéd: ,Pavlik si v€era (pred

Ill

dvéma dny, minuly tyden) hral.“ anebo ,Pavlik si zitra (pfiSti tyden) bude hrat.”
Alternativa 2: KdyzZ dité rfekne, Ze to neni spravné, pochvalime ho, a zeptdme se, jak to
bude sprdvné. Dité zpravidla vymysli jednu odpovéd, napf. Pavlik si véera (pfed dvéma
spravna moznost: Pavlik si zitra (pfisti tyden) bude hrat. Pokud dité nevytvori ani jednu
spravnou odpovéd, sdélime mu obé moZnosti. Poté prikro¢ime k vlastnimu testu.
Hodnoceni véty ,Pavlik si véera bude hrat.” je nasledujici: Kdyz dité rekne, Ze to je
spravné, hodnotime jeho odpovéd 0 bodl a jdeme k nové otdzce, aniz mu
vysvétlujeme, Ze odpovéd neni spravnd. Kdyz dité rekne, Ze to neni spravng,
hodnotime 1 bodem a zeptdme se, jak to tedy bude spravné. Pokud dité vymysli jednu
¢i obé spravné odpovédi, dostava jeden bod za kazdou spravnou odpovéd a celkoveé 2
nebo 3 body (maximalné muze ziskat 3 body). Pokud dité mlci ¢i odpovéd je chybn3,
nedostava zadny bod a celkové tedy ziskava 1 bod.

B7. Az Jirka prijede k dédovi, sli spolu na ryby. (maximalné 3 body)

B8. KdyZ Tonik pfijel k babiéce, ptjde s ni na houby. (maximalné 3 body)

Slovesny rod

Z4cvik: Mdme vétu: ,,PETR STAVI DUM.“ My ji mGzeme fici i takhle: ,DUM JE STAVEN
PETREM.“ ,MAMINKA VARI OBED.“ Zkus to Fici jinak: (Obéd je ... vafen ... maminkou.)
Hodnoceni: spravny slovesny tvar hodnotime 2 body; rovnéz i vétu Obéd je varen od
maminky, hodnotime 2 body; také nespisovny tvar hodnotime 2 body, napt. Dort je
pecenej maminkou.

B9. Maminka pece dort. (Dort je pe¢en maminkou.)

B10. Jirka lovi ryby. (Ryby jsou loveny Jirkou.)

Slovesny vid

Zacvik: Je to spravné? Listi zacind zeZloutnout. KdyZz dité rekne, Ze to je spravné,

poucime ho, Ze nikoliv, a prozradime spradvnou odpovéd. Spravné to je takto: Listi



zaCina zloutnout. Hodnoceni. Ve vlastnim testu hodnotime uvedenou vétu takto: Kdyz
dité rekne, Ze to je spravné, hodnotime jeho odpovéd 0 bod( a pokracdujeme dalsi
otdzkou. Kdyz dité fekne, Ze to neni spravné, hodnotime 1 bodem a zeptdme se, jak to
tedy bude spravné. Dité ma dvé moznosti: vytvori-li spravnou vétu, pak dostdva navic 1
bod. Pokud ne, dostava za tuto dopliikovou otdzku 0 bodd. Cili dité mdze ziskat v
tomto druhu otdzky 0, 1 nebo maximalné 2 body.

B11. Zvykl si pravidelné snist. (max. 2 body)

B12. Neustale ztloustne. (max. 2 body)

Rozkazovaci zpUsob

Zacvik: Kdyz chces nékomu prikazat, aby pracoval, feknes: PRACUJ! KdyZ chce$ nékomu
prikazat, aby mluvil, feknes ... (pauza — mluv). Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd’
B13. Kdyz chces nékomu prikazat, aby Sel, reknes... (jdi, tolerujeme i béz)

B14. Kdyz chce$ nékomu prikazat, aby cCetl, feknes... (Cti)

C. Slovotvorba

Odvozovani

Odvozeni Zenského tvaru

Zacvik: J4 Feknu KUCHAR a ty fekne$ ,kucharka”. J4 Feknu KAMARAD a ty fekne$?
(pauza). Hodnoceni: viz nize (nezvyklou odpovéd zapiSeme)

C1. zpévak (zpévacka; 1 bod)

C2. lev (lvice; 2 body; lefa 1 bod)

Odvozeni muzského tvaru

Zacvik: J& Feknu KUCHARKA a ty fekne$ ,kuchaf“. J4 feknu JEZDKYNE a ty feknes
(pauza)... . ,jezdec”. Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd’

C3. plavkyné (plavec)

C4. tygrice (tygr)

Odvozeni pridavného jména

Zécvik: Ja feknu BOUDA PRO PSA a ty fekne$ ,psi bouda“. PAPIR, DO KTEREHO NECO
BALIME (balici papir). Hodnoceni: 2 body / spravna odpovéd

C5. ¢lun s motorem (motorovy ¢lun)

C6. Saty pro divky (div¢i Saty)

Odvozeni pfidavného jména privlastiiovaciho




Zacvik: DUM, V KTEREM BYDLi MYSLIVEC je ,,myslivcGv dim*“. BOTY, KTERE PATRI OTCI,
jsou? (pauza — otcovy boty). Hodnoceni: 2 body / spravna odpovéd

C7. Kocka, ktera patti babicce (babic¢ina kocka)

C8. Svatek, ktery ma maminka (mamincin svatek)

Odvozeni pfidavného jména

Zacvik: TEN, KDO NEMA ZUBY, JE BEZZUBY. TEN, KDO NEMA CIT, JE (pauza, v které
vybidneme dité k odpovédi — bezcitny). Obdobné jako u dlohy 1. TEN, KDO NEMA
VOUSY, JE (pauza — bezvousy). Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd

C9. Strom, ktery nema listy, je (bezlisty)

C10. Ten, kdo nema ruku, je (bezruky)

Odvozeni pfidavného jména z podstatného

Zacvik: Ja teknu: CECH a ty Fekne$ CESKY. J4 feknu RYBAR a ty fekne$: (pauza) —
rybarsky. VENKOV — venkovsky. Hodnoceni: viz nize (nezvyklou odpovéd' zapiSeme)
C11. hasic (hasic¢sky; 1 bod)

C12. lev (lvi; 2 body)

Odvozeni podstatného jména ze slovesa

Zacvik: KDO PISE, JE (pauza) PISAR nebo PISATEL. KDO CTE, JE (pauza) CTENAR.
Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd (nezvyklou odpovéd zapiseme)

C13. Kdo maluje, je (malir)

C14. Kdo hraje, je (hrac, herec; fekne-li dité oboji, dostava 2 body)

Odvozovani slov dle predpon

Zacvik: Ja feknu kus slova a ty se pokusis ho domyslet. Naptiklad ja feknu NA a ty
doplni$ ,nakreslit” nebo ,,napsat” nebo ,namalovat” nebo ,naudit”. Hodnoceni: Jestlize
dité ulpi na jednom tvaru, napf. vy-malovat, pfe-malovat, hodnotime po jednom bodu
— jsou to spravné tvary. Pokud dité vymysli novy tvar, napt. vy-malovat, pre-kreslit, pak
kazdy puUvodni tvar zvyhodnujeme bodem navic, tj. v predesSlém pripadé by dité
dostalo celkem 2 body, v druhém pfipadé 4 body.

C15. vy-

C16. pre-

Skladani



Ze dvou slov mizZeme vytvofit slovo jediné. Napftiklad zeleny a modry je zelenomodry.
Rychly a vlak je (pauza) rychlovlak. Dle potfeby ditéti napovime, aby porozumélo
smyslu. Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd Uvor jediné slovo:

C17. Cerny a bily (¢ernobily; 1 bod)

C18. bystry a zrak (bystrozraky nebo bystrozrak; | bod) Ze kterych dvou slov je sloZzeno
slovo:

C19. velryba (velky ¢i velka + ryba; | +1, celkem 2 body)

C20. modrooky (modry + oko; | +1, celkem 2 body)

D. Cizi jazyk

Rod podstatnych jmen

Zacvik: V jednom africkém jazyce se ,slon” fekne JUMBO a slonice se rekne JUMBA;
Lev se fekne KIPO a lvice se fekne? (pauza — KIPA). Hodnoceni: 1 bod / spravna
odpovéd

D1. tygr = guro, tygrice = (gura)

D2. vlk = lupo, vicice = (lupa)

Cislo podstatnych jmen

Zacvik: Jeden slon v africkém jazyce se fekne JUMBO. Sloni se fekne JUMBOR. Jeden
lev se fekne KIPO a Ivi se fekne? (pauza — KIPOR). Jeden byk se fekne BULO a byci se
fekne? (pauza — BULOR). Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd

D3. Jeden tygr je guro a tygfi se rekne? (guror)

DA4. Jeden vlk je lupo a vici se fekne? (lupor)

Casovani sloves

Zacvik: V jednom africkém jazyce ,,Cist” se fekne LEGAN. ,Ja ¢tu” se fekne LEGAN JE.
,Psat” se rekne KIRAN a ,piSi“ se rekne? (pauza — KIRAN JE). Hodnoceni: 1 bod /
spravnd odpovéd

D5. Kreslit se fekne DORAN. Jak se fekne , kreslim“? (doran je)

D6. Jist se fekne MAGAN. Jak se fekne ,,jim“? (magan je)

Rozkazovaci zpUsob

Zacvik: V jednom africkém jazyce , &ist“ se Fekne LEGAN. ,Cti“ se Fekne: LEGA! ,Psat” se
fekne KIRAN a ,,pis!“ se fekne? (pauza — KIRA!). Hodnoceni: 1 bod / spravna odpovéd

D7. Kreslit se fekne DORAN. Jak se fekne , kresli!“? (dora!)



D8. Jist se fekne MAGAN. Jak se fekne ,jez!“? (maga!)

Sklonovani jmen

Zacvik: ,,More” se v africkém jazyce rekne MARE. Vyraz ,v mofi“ se rekne: | MAREM.
»Jezero” se fekne PONE. ,V jezere” se fekne? (pauza — | PONEM). Hodnoceni: 1 bod /
spravnd odpovéd

D9. feka = NILE, v fece = (i nilem)

D10. rybnik = KALE, v rybniku = (i kalem)



Priloha €. 2. Dotaznik rodinného zazemi

Instrukce pro rodice

0

= jen vzacné nebo nikdy

1 = nékdy

2 = Casto nebo vidy

1.

V rodiné si navzajem pomahame a jeden druhého podporujeme. 012

2. Jsme radi, kdyzZ jsme pohromadé jako rodina.0 1 2

O 00 N OO U b W

11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.

. Doma mlzZeme o viem oteviené hovotit. 01 2

.V nasi rodiné najdu nékoho, komu se mohu svéfit se svymi osobnimi problémy. 01 2
.V nasi rodiné se hadame. 012

. Clenové nasi rodiny davaji najevo svou zlost. 01 2

. Nase rodina drzi pospolu. 01 2

. KdyzZ je tfeba néco doma udélat, najde se dobrovolnik. 0 1 2

.V nasi rodiné si ¢lovék nemda komu postézovat. 01 2

. Clenové nasi rodiny se tak roz&ili, Ze tfiskaji vécmi. 01 2

V rodiné jeden druhého kritizujeme, néco si vy¢itdme. 0 1 2

V nasi rodiné plati: jeden za vSechny a vSichni za jednoho. 01 2

V nasi rodiné je hezky.0 12

Fyzicky se napadame, padaji rany. 012

Problémy rfeSime v klidu, bez napéti, bez kfiku. 012

Vsichni mezi sebou dobfe vychazime. 012

Kazdému v nasi rodiné se vénuje tolik ¢asu a pozornosti, kolik potrebuje. 0 1 2
Clenové nasi rodiny se vzajemné urazeji &i ponizuji. 012

V nasi rodiné vse peclivé planujeme. 01 2

Potrpime si na poradek a Cistotu. 01 2

V nasi rodiné rozhoduje jen jeden ¢len a ostatni se mu podfizuji. 012

V nasi rodiné se kontroluje, co a jak jsme udélali. 01 2

V nasi rodiné se stava, ze nemlzeme najit véci, které pravé potiebujeme. 012
V nasi rodiné dodrZzujeme ¢asovy poradek ¢ifad. 012

V nasi rodiné se klade diraz na dodrZovani toho, na ¢em jsme se domluvili. 0 1 2



26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41,
42,
43,
44,
45,
46.
47.
48,
49,
50.
51.
52.
53.

Kazdy ¢len nasi rodiny vi, jaké jsou jeho povinnosti.0 1 2

V penézich mdme chaos — nevime, kdo co a za co utraci.01 2

V nasi rodiné si kazdy mGze délat, co se mu zachce. 012

V nasi rodiné se dodrZuje pfisna disciplina, kdzen. 01 2

Kontroluji déti, zda plIni pfikazy a dodrzuji zakazy. 01 2

Musim svému ditéti jednu , tfepnout” ¢i ,vrazit”, aby se usmérnilo. 01 2
Kdyz chce jit nékteré dité ven nebo za kamarady, pustim ho.0 1 2
Kdyz détem néco feknu, trvdm na tom, aby mé poslechly. 01 2
Kdyz mi mé dité néco fekne, véfim mu.01 2

Bez zvySovani hlasu to s mymi détmi jde dobfe. 01 2

Kdyz chce jeden z nas dité potrestat, druhy ho chrani. 012

Ve vychové déti se vyplaci prisnost a dlislednost. 01 2

Déti mohou chodit dom{, v kolik hodin se jim zachce.0 1 2

Kdyz dité odmitne jist predlozené jidlo, pfipravim néco jiného. 01 2
Kdyz jeden z nds rodicu ditéti néco zakaze, druhy mu to povoli.0 1 2
Mé déti si na mé vymohou, vSe co chtéji. 012

Svym détem koupim vse, na co ukdzi.0 12

Jeden z nas rodi¢t jednim ¢i nékolika svymi détmi opovrhuje. 01 2
Déti hubuji a néco jim vycitam. 01 2

Se svymi détmi jsem dobry kamarad. 01 2

Déti ode mne slychavaji: ,ted' nemam c¢as”“, ,,dej mi pokoj“. 01 2
Kdyz se ditéti néco povede, mam z toho radost. 01 2

Nase dité od jednoho z rodi¢t slychava nadavky a hrubosti. 01 2

S détmi se spolec¢né zasméjeme a prozijeme spoustu legrace. 012
S détmi je moc prace a sama starost. 01 2

Kdyz se ditéti néco nedafi, jeden z nds rodi¢d mu pomuze. 012
Myslim si, Ze naSe dité ¢i déti jsou nepovedené. 01 2

S détmi néco spolec¢né délame (vatime, jdeme na vylet, hrajeme si, povidame,

¢teme, kreslime, uklizime, modelafime, pracujeme na zahradce nebo v dilné...).01 2

54.
55.

Na jednom z nasSich déti jeden z nas rodicl vidi néco Spatného. 012

Délam-li néco, ptizvu k tomu i své dité (déti). 0 1 2



56. Rozéiluju se a musim kfi¢et na své dité. 012

57. Dité od jednoho z nas rodicl slychava, jak je ménécenné, hloupé, nesikovné. 012
58. Jeden z nds rodica ditéti vycita, Ze ho zklamalo. 01 2

59. Snazim se dité povzbudit, kdyZ se mu néco nepovede. 012

60. Déti od jednoho z nas rodic slysi, jak se musel kvali nim obétovat.01 2

61. Jeden z nds rodict ddva nékterému z nasich déti najevo svou lasku a druhy

rodi¢ naopak svou neldsku. 01 2



Priloha €. 3. Otazky k porozuméni ¢tenému body
l. Vypraveéj, o cem jsi Cetl
samostatné vypravéni 10
ramcoveé vypravéni 7
velké nepresnosti 3

nedokdze vypravét 0

Il. Doplnujici otazky
1. Jak se jmenoval rybnik (Janovec) 0,5
vodnik (Janik) 0,5
sumec (Pepa) 0,5
Stika (Filipka) 0,5
2. Co délal Janik na zacatku pfibéhu?
(sedél na vétvi vrby) 0,5
(poslouchal koncert zabek kvakalek) 0,5
(pfemyslel o celém dni - byl teply, rybnik vyhraty) 0,5
3. Vodnik premyslel, jak se rybdm a vodnim svérenclim v rybnice dobfe dafi.
Co:
kapfi (pfibyvali na vaze a rostli jako z vody) 0,5
Stiky (byly mrstné a hbité) 0,5
lini (nebyli lini, prohanéli se a chytali hmyz) 0,5
4. Co vyrusilo vodnika v podfimovani?
(nemél dobré tuseni,
priplula Stika Filipka a varovala, Ze se blizi nebezpeci) 0,5
5. Jaké nebezpedi se blizilo?
(hejno hladovych, utocnych stik) 0,5
6. Jak reagovali vodni ZivoCichové na nebezpeci?
(Fekli si, ze rybnik uchrani) 0,5
(vytvorili linii obrany — Stiky) 0,5

(kapfi a lini obsadili obranné pozice) 0,5



7.

9.

(vzadu se zdrzovaly bélice, plotice, karasi) 0,5

Jak vypadaly nenasytné stiky, které vpluly do rybnika?
(ukazovaly zuby a tésily se na kofist) 0,5

Co tam na Stiky cekalo?

(vyrazil proti nim obranny val stik se sumcem) 0,5

(za nimi kapfi, bélice se tfasly) 0,5

Jak to dopadlo?

(Stiky odplouvaly porazené) 0,5

Pro¢ myslis, Ze to tak dopadlo? 5

Celkem 25 bodu



