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Abstrakt

Predkladand disertacni prace se zabyva zkoumdanim efektivnosti vlastniho programu
zaméreného primo pro potieby terénu matefskych Skol jako jednoho ze screeningovych
ukazatelll potizi ditéte ve vyvoji. Jde o pfipadnou moznost véasného vytypovani rizik

Specifickych poruch uceni v matefskych skolach.

Teoretickd ¢ast je zaméfena na vyvoj ditéte v predskolnim véku z hlediska
pozndvacich procesll. Popisuje procesy uvazovani, zpracovani informaci, pozndavani
mysleni, vyvoj kresby, vnimani prostoru, ¢asu ¢i poctl, rozvoj paméti, uceni. Zabyva se
exekutivnimi funkcemi, vlastni regulaci, rozvojem verbdlnich schopnosti, vyvojem emoci,
socializaci, vyvojem sebepojeti a osobnosti predSkolniho ditéte. Dale specifikuje
problematiku gramotnosti v celé své Sitfi. Rozebira vymezeni pojmu, pregramotnost a
pocatecni gramotnost i rozvoj pregramotnostnich dovednosti u déti v pfedskolnim véku.
Zamérfuje se také na vymezovani specifickych poruch uéeni a na hlavni principy jejich

vzniku.

Empiricka ¢ast sleduje efektivnost vlastniho programu pro predskoldky zaméreného
na rozvoj percepcné motorickych funkci na sledovaném vzorku déti hned po realizaci
programu v porovnani se vstupni Urovni jejich dil¢ich funkci. Sleduje také trvalost
programu s ¢asovym odstupem péti mésicl. Porovnavda dvé varianty vlastniho testu pro
sledovani oblasti zrakového rozliSovani v kontextu s testem Edfeldtovym. Porovnava vyvoj
percepcné motorickych funkci a pocateénich Skolnich dovednosti u vzorku déti, které
prosly vlastnim intenzivné rozvijejicim programem ve srovnani s druhou skupinou déti, se
kterymi misto zafazeni programu bylo intenzivné ¢teno a se tfeti skupinou déti, které byly
rozvijeny jen v ramci bézné nabizené koncepce materské Skoly bez intenzivniho ¢teni a

bez vlastniho intenzivné rozvijejiciho programu.



Abstract

The submitted dissertation work attends to the research of the effectiveness of the
programme specialised directly for the needs of nursery schools’ terrain as of one of the
screening indicators of a child’s development difficulties. It is about the potential possibility of

picking up early enough on specific learning difficulties as in nursery schools.

The theory part focuses on a child’s pre-school development from the point of view of
cognitive processes. It describes a child’s thinking, information processing, cognitive thinking,
drawing development, perception of space, time and numbers, memory development and
learning. The theory part attends to executive functions, actual regulation, development of
verbal abilities, emotional development, socialisation, self-concept development and the
development of a pre-school child’s character. It further specifies the issue of literacy within
its scope. It analyses term definition, pre-literacy and initial literacy as well as the
development of pre-literacy skills with pre-school children. It also focuses on the delimitation

of specific learning disabilities and the main principles of their origin.

The empirical part monitors the effectiveness of the actual programme for pre-school
children, which specialises in the development of perceptual motor functions on monitored
type of children directly after the realisation of the programme in comparison with the initial
level of their partial functions. It also monitors the life-span of the programme with a time
interval of five months. It compares two options of an actual test intended for the monitoring
of the area of visual distinguishing within a context with Edfeld’s test. It compares the
development of perceptual motor functions and initial school skills with the type of children
who underwent the actual development programme in comparison with the other group of
children who attended intensive reading instead of the involvement within the programme
and with the third group of children who were developed only within the framework of a
commonly provided concept of a nursery school with no intensive reading and an actual

intensive development programme.



OBSAH:

Abstrakt

LY T T PP 10
TEORETICKA CAST ... ouiuuienirseninncts s ses s s snssns st s ssssssss s sassssssssessnssssssssss s sssssssssnes 11
1. PFEdSKOING VEK ...ttt st s st s sa s 11
1. 1. POZNAVACH PrOCESY...ciuieieeieicerinnssessnnsssnsssnessssssessnssssssnsssssssasssssssssssasnnsssssssssssassassssssssssansne 11
1. 1. 1. PrOCESY UVAZOVAN...citiirireirrireireieeieeeeeseetestestestestestestesaeseeseeses e e essessesassassassansensensessens 13
1. 1. 2. MoZnosti zpracovani informaci a pristupy k feseni problému........ccccccvvveeveeeceeene. 14
1. 1. 3. Rozvoj kresby, vliv her @ pohadek.........ccoeveee oo 15
1. 1. 4. Vyvoj vnimani prostoru, €asu @ POCTU.......cueeeieeeereerecieee e ee ettt st st s 16
1. 1. 5. POZNAVANIT lIASKE MYSIi..eecriiiiiiieeeeeece et e e e rar e 17
1. 1. 6. ROZVO] PAMELi @ UCENI.uiiiiiiiiecece ettt e e b s e bt aes et et ssesersenseneans 18
1. 1. 7. Exekutivni funkce @ autOregUIACE.......cocviiieececee et 19
1. 1. 8. Rozvoj verbalnich SChOPNOSt.....ccciiiicieeeece e e e 21
1. 2. VYVO] BIMOCi.ueuiereierererrensareseeesseecseenssessssasessesessessssassssssssasesasssnssessssssssssssasssnssssssessssssasssenn 22
1. 2. 1. POrOZUMENT @MOCIM . .cviiiiicicrire ettt s e st s s s s e r e se s 22
O =Y o o T Yol I =Y =V - ol R TRRTT 23
1. 2. 3. SOCIAINT €MOCE V FOZVOji.cuuicuieieeireceeeiirieieitecieesteste et e esreessebestessestesaesesaessensesssestesnnansans 24
1. 3. SOCIAlIZACE. ...ttt e e e s s s sas a1 24
1. 3. 1. ROGING ettt et s e e e s e e e e n e e s e n e s 25
1. 3. 2. DalSi vztahy mimo rodinNé ZAZEeMi.........ccvvieiecceee et 26
1. 3. 3. Socidlni vIastnosti @ dOVEANOSTi.......c.eeerrueeeereire et 28
1. 3. 4. Postoj k pravidlim a regulace ChOVANI..........cccveeieieieeicieeecce e 29
1. 3. 5. KOMUNIKACNT SCROPNOSTI...eeuviiiiieitecteceicreetteee et e er st et ebe e eersesbenessne st sreenns 31
1. 4. Vyvoj sebepojeti @ 0S0bNOSti AItELe......c.ccceevreerreirrreeireenrseeireeereneeesseessrensseeesenessnsessnsenes 31
1. 4. 1. Genderovad identita ve vztahu k sebepojeti......ccucuecveceiecicceee e, 33
2. Problematika gramotnosti......ccccovviiniiniiinininninnnnnnnn s s e sasssssssssass 35
2. 1. Uvod do problematiky gramotnosti.........cceeeereeeesneseresesesssssessssssssessssessssssesssessssssns 35

2. 2. Vymezeni zaKIadnich POJMU.......ccveveirreerrineinerisneseesneeseesseeseessessssssseesassssssssessssssesssasnas 36



2. 3. Pregramotnost a poCatecni Sramotnost.........cccceceiveiieiiseccesnesinessecsnssssesnssssssnssssssnns 41

2. 4. Rozvoj pregramotnostnich dovednosti v predskolnim véku..........cccceeeevueeceecnenennnes 43
2. 4. 1. Jazykové dovednosti @ 0blast FECI.......uvrrrirreiiiiieie et 43
2. 4. 2. Kognitivni predpokIady........cccueieieieieieieierie sttt ee e sae st st sttt e s s 44
2. 4. 3. PercepCn€ mMotoriCke ObIasti.......cucereeceiieireiie et e e e e 45
2.4. 4. Osobnostni @ Motivadni faktory........c i e 46
2. 4. 5. VIivy rodinNého Prostiedi.......ccccece i ciece ettt e v s eer e er e 46
2. 4. 6. Vlivy predskolniho vzdélavani a dalSich socialnich skupin.......ccccccovevvivnnincnnnnn 47
3. SPeCifické POrUCRY UCENI ..ccueieeeceiceccete ettt ccnns e e sessnessseesassssasnssssnssnsssnasnsensnes 48
B L VYMEZENI cueeeeeceeececesceceteseeceesnesssess e snessessasssnssassssassnssssssnsssssenasssnsssssss senasssnesassssasnnsnes 48
3.1. 1. Problémy s dekédovanim a potize s POrozumeENim.........ceveeeeereereeveriesieseseesessessens 48
3. 1. 2. KIaSifika€ni SCEMATa.....cc.oucviie et e e s e s e 49
3. 1. 3. CaSOVY hOFZONE VYSKYEU.....ourerieieee ettt ses s sas s ses s s s s e senes 50
3. 2. Principy vzniku specifickych poruch U€eni........cceeerrreereercrencneecseensseecnnneesneesnnsesanennns 51
3. 2. 1. Neurologické a neurobiologické modely..........cuecoevenecicceireee e, 51
3. 2. 2. PSYChOIOZICKE MOUEIY....cocuiceieeieeetreeeee ettt et r et e sbe st eaeeneeraenaen 51
3. 2. 3. GENELICKE MOUEIY ..ot et st e ettt stesanerenraas 53
3. 2. 4. Zrakovy a okulomotoricky defiCit........cccveeeieiieieieicece e 53
3. 2. 5. FONOIOZICKY AEFICIt...ciiitiirieieiee ettt ere et sae s et e ae b et s 54
3. 2.6.Zmény v chapani specifickych poruch UCeni.......c.ccueveeeei e 55
PRAKTICKA CAST......oiiiiiiiiicicisesstsese e sesesesssesesesenesesenesenensns ssssssssssasssasasas 59

4, Cill VYZKUMING CASEi.......eeeiiiiiiiiiiiiiciiiee e rn e e s e sbaeee e s 59

5. Vzorek sledovanych deti.............c.eeeeeiiiiiiiiiiiiiiieeeeee e e 60
6. Organizace vyzKUMNEhO Setreni.........cccoouuiiiiiiiiiiiiiiec e 61

6. 1. HAarmonOZram PrOJEKEU.....ccicveiveiirietteiereecte ettt eerveteesreste e eeeesaes e e e ne sbesnssseessessennsesens 63
7. POUZIEE MELOAY........coviiiiiiiiiiee e e e st e e e s s bbee e e s esabaeeeeeea 64
7. 1. Vstupni vySetreni predSkolaKU.......covueiieiieeeieccccireeee et 64
7. 2. Realizace vlastniho rozvijejiciho programu jako moziny screeninkovy ukazatel pro

VEASNE VYEYPOVANT FIZIK SPU V IMIS...coeeeeeee ettt eeseeeeeeteeseva e esseeessesena s sen e nsseesenens 67



7. 3. Realizace programu s intenzivnim CLENIM . .....cvviviririreee e et 67
7. 4. Vystupni vySetfeni predSKOIAKU. .......cccuvviiii i 68
7. 5. Dalsi vy3etteni sledovanych déti na pocatku $kolni dochazky do ZS............cceevvevnencee. 68
7. 6. VySetieni déti na ZS na konci 1. @ 2. tHAY ZS ... 68
7. 7. UZité StatiStické Metody......ccooi ittt s s b e e e 71
7. 8. Rozhovory s pedagogy, rodici, odbornymi pracovniky.........ccccceeeveeereieieriecieieinrierene 72
8. Intervencni programy pro predskolaky a vlastni listy zaméftujici se na oblast zrakového
074101V T o PN 74
8. 1. VIastni rozVijejiCi PrOSram.....cccccceeeeeeeieeeiet ettt et ere e ee e saeeteebesteetestestestesaesae e nnan 74
8. 1. 1. Sezndmeni s programem, jeho vyvojem a terénem pUsobnosti.........cccccuveeeeveennee. 74
8. 1. 2. KONCEPCE PrOBIraMU...cciiiuuuereeiiiiriiereeertiuiaeeeereeusneeeestemnsseesssmsmsnsesermsnsenssessssnnsseesaes 75
8. 1. 3. Zpracovani vlastniho rozvijejicino programu..........ccccececeececieive e 76
8. 2. Program s intenzivnim CLENIM . .....cuciiierieeieeeee et sttt e e e e naesaes 77

8. 3. NavrZené vlastni listy zaméfené na mapovani oblasti zrakového rozliSovani u
PFEASKOIAKU ...ttt etesteeteste st stesee st seesee e e e nnanenns 78
8. 3. 1. ZkuSenost s uzitim vlastnich listd zaméfenych na mapovani oblasti zrakového
FOZIISOVANI .ttt ettt ettt et et ettt e e eaeeaeeaesbe sbe st sbe st sae st seeneenee e nen 78
8. 3. 2. Porovnani vlastnich pracovnich listl zamérenych na mapovani oblasti zrakového
rozliSovani s Reverznim testem — W. Edfeldt........ccoevivioieieiiice e 79

9. Analyza participantl z hlediska zastoupeni jejich véku, pohlavi, vzdélani rodic¢i a

10. Srovnavaci analyza vykon( predskolakd z experimentdlnich skupin s kontrolni
skupinou v oblastech percepéné motorickych a poznavacich funkci prfed programy, po
programech a s odStupem PEti MESICU........couceeeereeserererrerersersssesseesessesssssssnsssssesessessssassnssesss 85

11. Srovnavaci analyza vykon( u sledovaného vzorku déti ve ¢teni a psani na konci 1. a

2. tidy ZS s ohledem Na SIEAOVANT FiZiK SPU.............ccoveeereeeersnsssssssssesssssssesssesssssssssassssssssns 112
11. 1. Charakteristika ¢teni a psani na konci 1. tFidy......cccecveeceveieeceecenieec e 112
11. 2. Charakteristika ¢teni a psani na konci 2. tHdy......ccoeeveveneieceeceenieee e ereeenvenes 121
11. 3. Srovnani vykonu v 1. a 2. tfidé podle ¢teni a Psani.........veeveneceeceenenrveeecee e 127

12. Vliv pohlavi a ¢lenstvi ve skupiné na vybrané zavisle proménné............cccccecevrrrnnnnee 138



13. Vliv vzdélanosti rodicti a pohlavi na vybrané zavisle promeénné.............ccecveeverreenne 140

14. Srovnavaci analyza rozliSovaci schopnosti dvou variant viastniho testu zaméreného

na zrakové rozlisovdni s testem Edfeldtovym...............eeccevcerceinsseccesisssnnssssssssssssnsenns 144
15. Vysledky @ diSKUSE...........cccooiiiiiiiiiiiece et e e e e e e 153
ZAVEBY ...ttt ettt ettt ettt et e a et e bt et e a et e e h et e a bt e e b e e e be e e b ee e e re e eab e e nareenaneennees 162
L00o Ty Vol [T o T PO 172
LIBEIAtUNa... ..o e e e e e e e s e e e e e e anee 183
SEZNAM TADUIEK ... e e e e 201
SEZNAM GFAfUl....ieeeieeie ettt e st sttt e ettt e ea s e eae et e renes 205

Y4 g T [ 4 T o 1] o TSRS 206



Uvod

Téma své disertacni prace jsem zvolila sjistym zamérem. Ve své specidlné
pedagogické praxi se jiz osmndact let zabyvam predevsim détmi predskolniho véku. Nejvice
vSak détmi s odkladem $kolni dochazky a jejich rodinami z hlediska rozvoje percepcné
motorickych a pozndvacich funkci jako zakladu pro Uspésny start ve Skole. Také proto jsem
méla potfebu pro né vytvofit rizné varianty vlastnich vSeobecné rozvijejicich programf,
které jsem méla moznost dlouhodobé ovérovat na velikém mnozstvi predskolaka.

Tentokrat jsem meéla potfebu se v programu vice zaméfit na prevenci specifickych
poruch uceni a tak jiz v materskych Skoldch mapovat dalsi potieby konkrétnich déti. P¥i
tvoreni vlastniho programu jsem se prednostné zaméfila na to, aby se program mohl
dostat mezi co nejvice déti v populaci, byl prakticky a efektivni pro podporu naro¢né prace
ucitelek v materské Skole, mohl tak splhovat screeninkové prednosti rozpoznané

samotnymi pedagogy a mohl probéhnout v kratkém ¢asovém obdobi.
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TEORETICKA CAST

1. Predskolni vék

Pfedskolni obdobi

Pfedskolni vék Ize chapat Sifeji od 3 do 6 let a v uzsim slova smyslu jako jednoro¢ni
obdobi pred vstupem do Skoly. Typickd pro tento vék je stabilizace vlastni pozice ve svété
a také diferenciace vztahu ke svétu. V pozndvani ditéti pomdaha predstavivost a
fantazirovani ¢i intuitivni uvazovani. Toto pozvani je regulovano logikou. Pfedstavy ditéte
jsou ovliviovany jeho mozZnostem poznani a jeho potfebdm. Pretrvdva egocentrismus,
ktery jim dava urditou jistotu. Jmenované obdobi byvd obdobim iniciativy. Dité je tak
iniciativni, snazi se néco tvorit a zvladnout. K rozliSeni dochazi i v oblasti socialni
s presahem ke vztahlm svrstevniky. Jde o fazi pfipravy na Zivost ve spolecnosti.
Podstatny je pro dité pfrijeti radu, ktery ovliviiuje jejich chovani v rliznych situacich. U¢i se
tak prosazovat ve skupiné &i spolupracovat s vrstevniky. Vyvoj ditéte je podtrhovan ve

hie. VyZaduje sebeprosazeni a pfizplsobeni ostatnim v ramci tzv. sdilené aktivity.

1.1. Pozndvaci procesy

V tomto véku se celkové méni zplsob pozndvani. Piaget (1966) nazyva tuto fazi vyvojem
podle zplsobu uvazovani déti predskolniho véku, tj. jako obdobi nazorného, intuitivniho
mysleni. Tento zplisob uvaZovani se projevuje vybérem informaci a zplsobem jejich
zpracovani.

Dité si vybira informace podle toho, jak na svét celkové nahlizi. Typicka je proto
tzv. centrace, neboli subjektivné podminény vybér informaci. Nejc¢astéji dité ulpiva na
napadném znaku, ktery povazuje za dllezity. Prehlizi znaky dalsi, které mohou byt
mnohdy cennéjsi. Dale dité byva egocentricky zamérené, takZe ulpiva na svém ndzoru a
nemusi si vSimnout nazora druhych. Je presvédceno o tom, Ze jeho nazor je jediny mozny
a spravny. Castym jevem je zkreslovani pravdy na zakladé vlastniho uvaZovani. Typicky je
také fenomenismus, tj. zdGraznéni konkrétni podoby svéta Ci této predstavy. Svét je pro

dité takovy, jaky ho vidi osobné podle viditelnych znak(. Objevuje se také prezentismus.
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Da se vyjadrit pretrvavajici vazanosti na pritomnost a predstavuje jakousi subjektivni
jistotu.

Dité informace zpracovava podle typickych zpUlsobl jeho mysleni. V predskolnim
véku existuje urcitd tendence pomdhat si vinterpretacich myslenek i fantazii a da se
nazyvat magicnosti. Jde také o animismus neboli antropomorfismus. Dité je schopné
pfifazovat vlastnosti lidi i neZzivym objektlim. M3 tendenci tak porozumét vice svétu.
Podle nich také promény doprovazi cile a jsou néjak motivovany. Také artificialismus
neboli vyklad vzniku okolného svéta podporuje mysleni ditéte v predskolnim véku. Dité
véri, Ze Zivot kolem nas nékdo vytvofil (napf. Ze nékdo do rana udélal led na rybniku
apod.). Absolutismus zase ma za nasledek, Ze kazdé poznani musi mit jednoznacnou
platnost. Dité si tak dodava urcitou jistotu.

Jiz v predchozim obdobi dité pochopilo pojem trvalosti, Ze néco existuje.
Nechdpou stdle trvalost podstaty a jeji nezavislosti na zméné vnéjsi podoby. Jesté dité v
mlads$im skolnim véku zcela nechdpe souvislostem a vztahlm mezi jednotlivymi formami
existence. Nerozumi tomu, Ze nové usporaddani véci, mize byt vraceno do plvodnich
souvislosti. Flavell (1999) dolozil, Ze si dité v mladSim predskolnim véku plete vnéjsi vzhled
s podstatou. V péti letech dité jiz pozna, Ze i pfesto Ze zménil ¢lovék masku, je to stale on.
Zde dité zacina postupné vnimat princip vratnosti, neboli chapat svét v obou smérech.
Postupné se svékem ucdi chapat také souvislosti promény. Jde o chdpéani vzajemnych
vztaha jednotlivych aspektd.

Typické je také to, Ze dité vtomto véku ignoruje informace, které by jim v jejich
Uvahach prekazely. Predskolni dité ma vytvorenou predstavu trvalosti jednoho predmétu
v prostoru a Case. Nechape vsak trvalost u vice predmétd. Napr. sleduje vyssi sloupec
koralkd ve sklenici a mysli si, Ze proto jich musi byt vic. Dovedou sledovat naptiklad jen
nedovede zahrnout do rozméru svého premysleni, tzv. dynamiku promén. VSima si tak jen
statického stavu téchto jevu. Starsi déti chdpou rGzné funkcni vztahy (napf. ¢im rychleji
vlak jede, tim bude dfiv v cili).

Dité si vybird informace na zakladé své sniZzené schopnosti systematické aktivni
explorace. Jde vlastné o systematické prozkoumavani jedné ¢asti véci ke druhé. Kapacita

pozornosti a pracovni paméti ditéte ve jmenovaném véku se se teprve rozviji.
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(Vagnerova, 1012,s. 117 — 181)

1.1.1. Procesy uvazovani

U egocentrického uvaZovani se jevi vyznamnéjsi pohled subjektu neZ jeho kvalita.
Typické je nazorné mysleni, které je vazané na vlastni zkuSenost subjektu a byva
omezené.

Také induktivni uvaZovani slouzi k dosazeni objektivné platnych poznatk( na
zakladé jednotlivych informaci. Dité tfidi véci podle rlznych kategorii. Nepresnost
klasifikace se projevi v konkrétnich ukolech, kdy se ma respektovat véci nadrazené oproti
podrazenym. Potfebné je hledisko naudit se brat v Gvahu ty okolnosti, které jsou ro danou
situaci dllezité.

Nepresnosti v uvazovani u déti predskolniho véku byva posuzovat okolnosti podle
vzajemného vztahu. Obdobné Uvahy vznikaji na zakladé emocnich prozitk(. U déti byva
tendence ménit kritérium klasifikace i béhem jedné Cinnosti. Vygotsky (1971) vnima tento
typ mysleni jako retézové. Na konci predskolniho obdobi uméji déti posunout percepéni
podobnosti k obecné vyznamnéjsim v ramci prislusnosti k urcité kategorii.

U induktivniho mysleni prevlada analogické uvaZovani, diky kterym nachazeji
podobnosti a vymezuji urcité vztahy. Zakladem je vymezeni podstatnych znaku a odliseni
nevyznamnych rozdilG. Pfedskolni dité toho vSak neni vidy schopné. Snadnéjsi je chapani
protikladnych analogii. Starsi déti jsou jiz schopni pfemyslet obvykle podle konkrétnich
funkénich kritérii. Clovék, aby byl schopen premyslet v analogiich, potiebuje néjakou
Skaru znalosti, o které se muZe opirat. Dliraz je kladen na funkéni vztahy. Analogické
uvazovani pak nasledné podporuje rozvoj znalosti, porozuméni souvislostem ¢i rozvoj
schopnosti si usporadat systém a nasledné tak rozvijet dalsi SirSi analogie.

Poznani pfi¢in a vztahl mezi jevy napomaha jedinci v porozuméni a kjejich
zapamatovani. Vagnerova (2012, s. 183) nazyvd tento zplUsob mysleni ,kauzalnim
uvazovanim®“. Kauzalni vyklad je subjektivné uspokojujici. Zadkladem je potieba vymezeni
moznych hranic a z nich vychazejici pohled na svét. Hodnoceni pfic¢iny a nasledku u jev(
mUze byt chdpan u déti i obracené, ¢asto spojeno s jejich konkrétni zkusenosti. Piaget
pojmenovava tento typ uvazovani za transdukci. Predskolni déti slozZitéjsi pravidla obvykle

samy neodvodi. Potfebuji jistoty, a proto ulpivaji na tom, co plati absolutné.
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Predskolni déti maji jesté problémy dle Vagnerové (2012, s. 184) s porozuménim
deduktivniho uvazovani, zaméruji se na vnéjsi podobu problému. Maji predpoklad, Ze véci
podobné vypadajici chovaji obdobné znaky. Mladsi déti si potfebuji empiricky potvrdit
skutec¢nosti, starsi déti zaveér jiz logicky vyvodi. Predskolni déti si vysvétli jevy podle vlastni
potfeby jistoty a bezpeci, nedovedou tak interpretovat okolnosti podle skuteénosti,
pfibarvi si jevy podle toho, aby byly pro né srozumitelné a akceptovatelné. Objevuji se tak
u ni tzv. konfabulace, neboli nepravé |zi, kterym skutecné véfi. Kombinuji tak své
vzpominky s fantazijnimi predstavami, které byvaji ovlivnény jejich mensi vyzrdlosti a
aktudlnimi potfebami a momentalnim citovym ladénim. Détské fantazie jim dovaZuje
citovou a rozumovou rovnovahu.

V mysleni predSkolnich déti se objevuje utrzkovitost, nekoordinovanost a
nepropojenost. Nedovedou jesté zapojit vice souvislosti do feSeni okolnosti. Vyuzivaji
prevazné jen dilich znalosti. Jejich mysleni byva zatim jesté frigidni a malo flexibilni.

(Vagnerova, 2012, s. 181 — 185)

1.1.2. Moznosti zpracovani informaci a pFistupy k reseni problému

Déti v predskolnim véku fesi problémy ve dvou fazich:

Prvni fazi je vymezeni problému a jeho interpretace. Zavisi vidy na mife pochopeni
problému. Orientaci v neznamé situaci tak napomahaji tzv. scénare. Jde o zmapovani
obvyklych souvislosti a vztah(. Déti si tak prehraji své zkusenosti, co se v takovém pripadé
obvykle déje a co bude také ndsledovat. Jejich mysleni je ovlivnéno faktem, Ze zatim
neuméji odlisit podstatné okolnosti od méné podstatnych. Singler (1998) hovofi o dllezité
schopnosti inhibice. UvaZovani ditéte mUze byt jesté ovliviiovan nezralosti exekutivnich
funkci a omezenym mnoZstvim znalosti a zkuSenosti (Singler a kol., 2003).

Druhou fazi je pak hledani vhodnych feseni a jejich realizace. Plany déti byvaji spjaty
s urcitou situaci, egocentrické a obtizné realizovatelné. Mysleni predskolnich déti byva
také ovliviovano ¢asto nepfimérené optimistickym hodnocenim déti ze strany dospélych,
kteri pak nemohou odhadovat, jaké jsou jejich redlné moznosti. Planovani u téchto déti
ma charakter aplikace nauéeného, tzn. znalosti scénare. Nedovedou jeSté tradi¢né

planovat, jak realné uskutecnit plan. Nedovedou postupovat systematicky. Maji tendenci
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reagovat impulzivné a bez vétSiho rozmyslu. Je pro né obtizné se i rozpldnovaného
postupu drZzet. Nezbyva jim neZ mit tendenci se spoléhat na druhé, na pomoc dospélého.
V predskolnim obdobi jsou metakognitivni schopnosti, tj. schopnosti se orientovat
v samotném pozndvani i ve vlastnich poznavacich schopnostech, malo rozvinuté.
Metakognice zaujima zatim spiSe implicitni charakter. Rozviji se postupné i védomi toho,
odkud jsou dané informace znamy. Pochopeni skute¢nosti, Ze znalosti jsou vysledkem
poznavani, méni nahled ditéte na sebe sama a tim dochazi k rozvoji této kompetence

(Kuhn, 2000; Vagnerova, 2012).

1.1.3. Rozvoj kreshy, vliv her a pohadek

Kresba je povazovana za neverbalni symbolickou projekci. Jde o tendenci zobrazit
realitu. Vyvoj kresby ma nékolik fazi. Prvni je presymbolickd, senzomotorickd. Obvykle jde
o obdobi ¢maranic. Dité se vice touto kresbou nezabyva. Druha faze se tyka prechodu na
symbolickou uroven kresebného projevu. Jde o obdobi sekunddrniho symbolického
zpracovani. Kresba byva aZ dodate¢né pojmenovana a to obvykle na zakladé vyznamného
znaku. U treti faze jde o primarni symbolické vyjadreni. Dité jiz dovede nakreslit néco
konkrétniho. Tato faze se stava jednim ze zplsobl symbolické reprodukce skutecnosti
(Kellogova, 1969; Piaget, 1966; Siegler a kol., 2003). Kresba je zavisla na motorickych
dovednostech, senzomotorické koordinaci, na pozndvacich schopnostech a na aktualnim
emocnim rozpoloZeni ditéte.

Vyvoj kresba lidské postavy ma svij vyvoj. Od stadia hlavonozce typického pro tfi
leté dité, pres stadium subjektivné fantazijniho zpracovani objevujiciho se kolem 4-5 roku
véku ditéte aZ po stadium realistického zobrazeni na konci predskolniho véku. Dité pak
kresli, co vidi. Jde o projev pocinajici détské poznavaci decentrace.

Hra je obdobné neverbalni symbolickou zalezZitosti. Slouzi ditéti, aby se vyrovndvalo
s realitou. UmoZnuje ditéti uspokojit i prani, ktera nelze jinak saturovat. Pfi hre je dité
svobodné. Prehrava si ve hre situace, kterym v Zivoté neporozumélo. Existuje tematicka
hra, kterd odrazi procvic¢ovani budoucich roli. Dité si vyzkusi byt dobré i zlé a dovede tak
snadnéji pochopit a rozliSovat povahové vlastnosti. Pohadky se fidi jednoznaénymi

pravidly, kdy dobro vitézi nad zlem a zlo je potrestano. Postavy jsou jednoznacné
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definovany, coz usnadniuje détem identifikaci s hrdinou. Pohadky také uspokojuji potfebu

nadéje (Vagnerova, 2012).

1.1.4. Vyvoj vnimani prostoru, ¢asu a poctu

Chdpdni prostoru. Vaie se na egocentrickou perspektivu, z niz déti predskolniho
véku vnimaji prostor. Déti maji tendenci precenovat velikost blizkych predmét( a
podceniovat velikost téch vzdalenéjsich. Maji potize s odhadem velikosti prostoru a jeho
usporadanim. Zvladaji polohu nahore i dole a postupné zacinaji vnimat polohu vpravo i
vlevo. Postupné zacinaji vnimat i pfemény prostoru pti otoceni predmétt o 180 stupnd.

Chdpadni Casu. Predskolni déti dovedou clenit ¢as na dny v tydnu. Maji povédomi
napt. o tom, co probéhlo pred tydnem, ale ve vlastnich Gvahach je neuzivaji. Méfi obvykle
c¢as podle urcitych udalosti a opakujicich se jevd. Chapou jiz délku trvani a poradi udalosti.
Na konci tohoto obdobi zacinaji rozumét vztahlm mezi jmenovanymi c¢asovymi
veli¢inami. Mezi ¢tvrtym a patym rokem véku zacinaji rozumét vztahlm mezi minulosti,
pfitomnosti a budoucnosti. V predskolnim véku pak dokazi uvazovat v rliznych ¢asovych
dimenzich, napf. chapani pojm0 ,pred”, ,,az po“. Typicky je také tzv. prezentismus, kdy je
dité vice vazdno na pfitomnost. Casovy vztah se stava pro dité zajimavy s rozvojem
kognitivnich funkci. Dité si zacinda uvédomovat dlsledky své cinnosti a osvojuje si
dovednost je predvidat.

Chdpdni poctu. Na pocatku predskolniho obdobi jiz déti znaji nazvy nékterych cisel,
jesté vSak nechdpou jejich podstatu. RozliSuji nejprve pojmy malo oproti hodné. Rozumi
tomu, Ze kdyZz od néceho ubereme, pocet se snizi a naopak. Postupné s vékem dochazi
k vétSimu porozumeéni relativniho vyznamu ciselné hodnoty. Meznikem pochopeni je, Ze
at pocitame s jakymikoli typy predmétli, pocet bude stejny. Predskolni déti posuzuji
mensi mnoiZstvi vizualné, tzv. percepénim odhadem. U vétSiho mnozZstvi to dokdzi az
seskupovanim do skupin po nékolika. Vyvoj poctu je také ovlivnén fenomenismem, dokud
nepochopi, Ze i jiné usporadani mnoziny vykazuje stejny pocet prvku. Predskolni déti Cislo
chapou jako uréitou vlastnost objektu. Predskolni déti ¢asto umi jiz vyjmenovat Ciselnou
fadu, casto vSak nechapou vyznam téchto Cisel. Na konci obdobi vSak pochopi, Ze &islo je

pfifazeno k ur¢itému mnozZstvi prvkd. Postupné se déti Iépe orientuji v Ciselnych vztazich a
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dovedou je porovndvat (Vagnerovad, 2012).

1.1.5. Poznavani lidské mysli

K vyraznéjSimu rozvoji mysli, tedy porozuméni psychickym projeviim dochazi zvlasté
v predskolnim véku. Dité si zacind uvédomovat lidi jako Zivé bytosti, kterd maji prani,
prozivaji, maji predstavu o vzajemnych vztazich mezi lidmi. Postupné se predstava o mysli
dostdvd na védomou uroven, vytvareji si predstavu o pficindch jevd kolem sebe (i
pfi¢inach chovani lidi. Podstatou je dovednost reflexe vlastnich psychickych projevl. Jde o
schopnost rozliSovat rGzné psychické stavy a jejich pricitani sobé i jinym. Potfebné je se
vyznat ve svych proZitcich, protoZze to umoziuje se lépe orientovat v druhych.

Vyvoj predstavy své mysli se vyviji ve vice fazich. Teprve, kdyZ si dité vytvofi
predstavu o fungovani mysli pfi pochopeni vyznamu prani a s tim souvisejicimi pocity. |
starsSi batolata jiz chapou, Ze se citi dobre, kdyZ ziskaji néco, po ¢em touzily (Bartsch a
Wellman, 1995; Wellman a Gelman, 1998; Flavell, 1999; Wellman et al., 2004).

Ve druhé fazi jde o schopnost vnimat psychické projevy a odliSovat je od redlného
jevy. UvaZzuji vsak, Ze to, co védi oni, rozhodné védi jiz vSichni. Maji také tendence fyzické
jevy ozivovat a psychické zhmothovat. Piaget nazval tento jev ontologickym realismem.
Asi mezi 4. - 5. rokem dochazi k posunu v mysli ditéte, kdy prestava takto uvazovat. Starsi
predskolaci dobfe znaji, Ze o néem uvazovat je jiné, nez to délat (Wellman a Gelman,
1998; Flavell, 1999; Sedldkova, 2004). Predskolni déti se uci rozliSovat rozumové
presvédceni od emocéné zabarveného prani. Aktivni rozvoj symbolického mysleni jim
umoziuje chdpat, Ze subjektivni stavy ¢lovéka ovliviiuje chovani lidi. Zacinaji je tim lépe
chapat a porozumét jim.

Ve treti fazi jde o odhadovani nazor( lidi, které zacina dité vnimat pfriblizné od ¢tyr
let. Zakladem pro odhad je udrieni potfebnych informaci v paméti. Srozvojem
exekutivnich funkci se to détem zacind postupné lépe dafit (Wellman, 1990; Bartsch a
Wellman, 1995; Wellman a Gelman, 1998; Carlson a Mores, 2001; Wellman et al., 2001;
Siegler et al., 2003). Starsi predskolni déti také jiz chdpou, Ze mohou mit tajemstvi, o
kterém se nemusi nikdo dozvédét. Pro fungovani nasi mysli jsme vybaveni vrozenymi

predpoklady, ale dopliuje je vyznamné i naSe osobni zkuSenost. Dité pfi srovnani
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s ostatnimi détmi si uvédomuje, Ze nemusi ve stejné situaci prozivat stejné emoce. Dité
srovnava své pocity s vrstevniky a predevSim se sourozenci. Rozvoj lidské mysli také
vychazi ze vztahu s matkou. Déti potrebuji prozivat pocity jistoty a bezpeci, aby
v budoucnu byly schopny se v emocich svych i druhych dobfe orientovat (Steele et al.,

1999; Dahlgren et al., 2003).

1.1.6. Rozvoj paméti a uceni

V predskolnim véku dochazi krozvoji kapacity explicitni sémantické paméti a
k rozvoji rychlosti zpracovani, ke zlepSeni kvality a také délkou udrZeni zapamatovani
informaci (Siegler, 1998; Siegler a kol., 2003; Schneider, 2011). Jde o selektivni zaméreni
pozornosti, o dozravani urcitych oblasti CNS. | déti vtomto véku si dovedou vice
zapamatovat diky logickym souvislostem tématu. Mira informovanosti tématu pfispiva
k udrZzeni poznatku v paméti. Pfedpoklada se snadnéjsi zakédovani pfislusné informace.
Roste nejenom mnoZstvi zapamatovaného a propojeni do smysluplnych celkd, ale také
rychlost zpracovani téchto informaci (Kail, 1991; Newcombe et al., 2000; Sluzenski et al.,
2006; Richmoud a Nelson, 2008). Predskolni déti si neuvédomuji, Ze mohou vyuZivat
zpUsoby, které jim umozni snadnéjsi zapamatovani. Pamatuji si na zakladé bezdécnosti. |
kdyZ je dospély navede na urcitou strategii zapamatovani, nedokazi ji prevést na jinou
situaci. Snadnéji si pamatuji na zakladé néjaké aktivity. (Schneider a Bjorklund 1998;
Siefler a kol., 2003).

Explicitni epizodickd pamét je uzplisobend k zapamatovani uddlosti formou tzv.
minipfibéhu, ktery ma urcitou podstatu a své casové a kontextualni souvislosti. Na tento
typ paméti ma vliv dosazend Uroven uvazovani. Predskoldk je tak schopny propojit
jednotlivé informace a zapracovat je do celku. Jde také o schopnost formulovat informace
ve formé vypravéni. Epizodickd pamét je propojend s vyvojem jazykovych schopnosti.
Verbalizace informaci podporuje jejich uchovani v paméti. Vypravéni se stava postupné
komplexnéjsi. Schopnost vzpomenout si dle posloupnosti se rozviji vice mezi 4. a 6.
rokem. Na zakladé zapamatovani udalosti a nasledné vypravovani uci déti také predvidat
nasledné déni (Nowcombe et al.,, 2000). Dité si vytvari vlastni pojeti rlznych udalosti,

které pak interpretuje. Uplatniuje své preference, zabyva se tedy to, co ho zaujme. Také
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jejich vzpominky byvaji neptfesné, ¢asto provazeni fabulacemi.

Pro zarazeni informaci do paméti je dlleZitd znalost situace neboli tzv. scéndr.
Pomdha k tomu i vypravovani pohadek. Pétileté déti zvlddnou drzet podstatu pribéhu.
MuUZe se stdt, Ze i tak dité se zafazeni scénare nebude schopno zaradit spravné informace
a zkresli tak souvislosti (Nelson, 1993; Weinert a Schneider, 1995; Trabasso a Stein, 1995).

Osobné prozité udalosti zpracovava autobiograficka pamét a prispiva tak k vytvoreni
pojeti vlastni osoby. Pro podporu tohoto druhu paméti je podstatné udrzeni v paméti
rdzné podoby sebe sama a spojit je do celku. Autobiograficka pamét se objevuje na konci
4. roku véku ditéte (Fivush, 2001; Lemmon a Moore, 2001; Nelson, 2001; Povinelli, 2001;
Welch-Ross, 2001). Trvalejsi vzpominky se vytvareji pred ctvrtym rokem véku, jsou vsak
obvykle utrzkovité. Autobiobrafickd pamét je Uzce spojena se socidlnim kontextem,
protoze je silena s dalSimi lidmi. Nejde jen o kognitivni potencidl zapamatovani, ale také o
socialni a emocni. Dité je tak schopno si utvaret koherentnéjsi sebepojeti a vztahy
s okolim (Nelson, 1993; Howe, 2003; Bauer et al., 2011; Schneider, 2011).

Implicitni procedurdlni pamét se tyka odliSeni zdkladni orientacni schopnosti
odliSovat zndamé od neznamého. Dité se ve skutecnosti uci pozorovanim druhych a
zaroven vlivem zpétné vazby okoli o vysledku cinnosti (Ratner et al., 2001; Schneider,
2011).

Metapamét se u déti predskolniho véku pfilis u déti nerozviji. Déti v Sesti letech si
dovedou uvédomovat, které okolnosti se opravdu staly a které jsou vyplodem fantazie.
Na konci tohoto obdobi dobre chapou, Ze hlife se pamatuje vice poloZzek a neznamé
oproti zndmym informacim. Nedovedou si vSak uvédomit, Ze néco jiz zapomnély. Nespoji
si, Ze zapamatované polozky maji zkreslené a tim nepresné. Nedovedou odhadnout svij
pamétovy potenciondl a jsou presvédcéeny, Ze si pamatuji vie spravné. Neuméji jesté
vyuzit zpétnou vazbu k tomu, aby presné zachytily zapamatované skutecnosti. (Siegler,

1998; Schneider a Bjorklund, 1998; Matlin, 2005; Jaswal a Dodson, 2009).

1.1.7. Exekutivni funkce a autoregulace
Jde o soubor kompetenci, kterymi je dité schopno monitorovat situace, fidit a
regulovat psychické procesy jako je pozornost, prozivani a uvazovani a také chovani. Diky

tomu déti dokazi pruznéji jednat a pfizplsobovat se. DokazZi tak lépe ovladat vlastni
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poznavaci funkce jako je vnimani, pozornost a mysleni. Podstatné jsou také pro kvalitu
socializace, predevsim pro rozvoj socidlnich dovednosti a sebekdzné. Vyvojové jsou
podminény zranim CNS, zejména prefrontalni mozkové kiry, a vychovou (Carlson et al.
2008; Zelazo a Miller, 2011).

RozliSujeme kognitivni exekutivni funkce (,cool” EF) a exekutivni funkce, které
pracuji s emocemi (,,hot” EF). Jde o schopnost potlaceni toho, co by rado dité délalo a
musi si to odepfit. Musi dokdzat potladit svou touhu a ovladnout svou potrebu

Ill

uspokojeni. Uroveri ,,cool” je zavisla také na mite rozumovych schopnosti a ,hot“ na mite
emocni inteligence. Oba typy funkci se rozvijeji pravé v predskolnim véku a v podobné
mire i stimulovany (Miyake et al., 2000; Hala a Russell, 2010; Huttenlocher, 2002; Cerlon,
2005; Hongwanishkul et al., 2005; Zelazo et al., 2008; Bernier et al., 2010; Zelazo a Muller,
2011).

Termin ,,exekutivni funkce” je zastfesujicim pojmem pro rizné schopnosti. Pracovni
pamét slouzi ke kratkodobému uchovani informaci a jejich zpracovani. Ve vztahu
k dlouhodobé paméti se chova jako filtr, ktery do dlouhodobé paméti propousti jen
informace, jez se osvédcCily jako podstatné. V dyslektickém vyzkumu se osvédcil model
pracovni paméti dle Baddeleyho a Hitche (Baddeley, 1992; Swanson, Howard a Saez,
2006). Jejich model je tripartitni: pro kratkodobé uchovani verbalnich informaci slouzi
fonologicka smycka, pro neverbalni informace slouzi vizuo-specidlni nacrtnik. Integrujicim
Utvarem je tzv. centralni exekutiva, ktera je supramodalni, nezavisla na smyslové kvalité
podnétd.

U inhibice jde o schopnost potladeni aktivity nebo danych informaci, které nejsou
pro danou situaci dllezité. Kolem jiz tretiho roku véku se dité zacina fidit touto formou
paméti a uvazovani tak, aby bylo postupné schopno vice a vice jednat podle uchopenych
informaci a zaroven dokazalo také nékteré prozivani potlacit (napf. potlacit svou
impulzivni reakci, ptipadné potlacit tendenci udélat to, co by pravé chtélo). S vékem se
tato tendence rozviji. Na konci predskolniho véku dokaze dité pochopit, Ze je vyhodné si
na urcité okolnosti pockat, aby mélo v budoucnu vyhody rozsahlejsi. Vyzaduje to vidét
souvislosti z pohledu dalsi osoby, ktera ma na vyhody vliv (Lemmon a Moore, 2007).

Flexibilita reagovani se zacind rozvijet na konci predskolniho obdobi. Diky této

slozce mGZeme ménit pohled na okolnosti a presouvat pozornost. Mladsi predskolaci
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nejsou flexibilitou dostatecné vybaveni. Pro mladsi déti je obtizné resit dlohy, které v sobé
obsahuji vice rovin, protoZe se nedovedou odpoutat od prvni linie svého feseni. Jesté
dostatecné nechdpou, Ze lze situace posuzovat z riznych hledisek. Mladsi dité, pokud se
ma odpoutat od tfidiciho kritéria a prejit k jinému kritériu, ma s timto procesem potize, u
starSiho predskoldka jiz tomu takto neni. PfedsSkolni déti nedovedou jesté dostatecné

sledovat své chyby kriticky. Nedovedou tuto skutecnost jesté zohlednit.

1.1.8. Rozvoj verbalnich schopnosti

Zdrojem poznavani je fec. Souvisi s Urovni rozvoje pozndvacich procest. Z formulace
otazek déti Ize usuzovat na Uroven jejich pfemysleni. Typické jsou otazky proc a jak.
Doptavaji se tak dlouho, dokud jim nejsou jasny souvislosti.

Verbdlni dovednosti se v predsSkolnim véku rozvijeji jak v obsahu, tak ve formé.
Rozviji se détsky slovnik a oblast spravného vyjadrovani. U¢i se spravné uzivat dalsi slovni
druhy, jako jsou pfrislovce (uréeni mista a ¢asu), spojky a predlozky.

Napodoba verbdlniho vyjadfeni miva vybérovy charakter. Rady experimentuji
s novymi slovnimi vyrazy (napf. hroch ma hro3atko). Casto upfednostiiuji platnost
v souvétich. Stale se objevuje mnoiZstvi jazykovych nepresnosti, agramatisml a
syntaktické rigidity. Patfi sem také rozvoj predstavy o mife porozuméni. Déti byvaji
optimistické a domnivaji se nékdy i zkreslené, Ze obsahu porozumély (Matlin, 2005).
Dochazi k rozvoji egocentrické Fe¢i, tj. Fe¢ uréena pro sebe. Re¢ uréend pro sebe bude mit
jiny obsah i formu neZ fec urcena pro druhé. Dité si nejprve povida pro sebe, postupné se
fec zvnitinuje bez artikulace. Tato vnitini fe¢ ma vyznam (a) expresivni - dité dokaze lépe
vyjadrit své pocity; (b) regulacni - dité dokaze lépe ovladat své chovani; (c) kognitivni -
dité dokaze lépe provadét poznavaci operace, uvédomovani a fresSeni probléma,
dokonalejsi pamétové operace.

V predskolnim véku se rozviji i pragmaticky aspekt verbalniho projevu. Déti se uci
respektovat urcitd pravidla komunikace. U¢i se rozpoznat, jak mluvit s dospélym a jak
s vrstevnikem. Dokazi zkorigovat sv(j verbdlni projev podle moznosti posluchace,

predevsim mladsiho ditéte (Matlin, 2005). Rozviji se tak schopnost slovné formulovat
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prabéh urcitého déni. Tato Uroven je podminéna nejen rozvojem jazyka, ale také socialni

zkuSenosti a napodobou a také mozZnosti s timto experimentovat.

1.2. Vyvoj emoci

Predskolni déti jsou vyrovnanéjsi a emocné stabilnéjsi. Byvaji i pozitivné ladény.
Emoce mivaji intenzivni a rychleji se ménici, byvaji jesté spojeny s momentalnim
uspokojenim potreb. Postupné s dozravanim CNS se jejich emoce vice stabilizuji. Obvykle
jiz nejde jen o subjektivni pocity starSich predskolak(. Jde postupné i hledani pfic¢innych
souvislosti, které emoce vyvolavaji.

Emocni zmény se projevuji rGznymi konkrétnimi projevy. Jde o vztek a zlost.
k mensi drazdivosti a vy$si vyrovnanosti. Jmenované emoce se objevuji pfi ¢astosti prikaz(
a zdkazl,, kdy byvd dité frustrovano. DalSimi emoci byva strach, ktery je vazan na
predstavivost. Emoce jsou ovlivnény mirou uUzkosti ditéte. Projevem strachu mze byt
zvySena zavislost na dospélé osobé. Predskolni déti maji také smysl pro humor. Rady
sdileji humor s dalSimi jedinci. Podporuje se tim davéryhodnost mezilidskych vztah(
(Matéjcek, 1999; Mills a Duck, 2000).

Predskolni dité se jiz dovede na néco tésit. Uvédomuje si tak nejblizsi budoucnost.
V tomto véku se rozviji emocni inteligence. Lépe chdpou emoce své i jinych, dovedou také
oddalit uspokojeni svych emoci. Zacdina se odliSovat, které déti budou mit problémy s
porozuméni emoci, sjejich ovladdanim ¢&i s udrzenim svého pozitivniho ladéni pred

ostatnimi.

1.2.1. Porozuméni emocim
Déti se zacinaji rozliSovat v emocich jejich kvalitu a vyznam, jejich projevy navenek a
zaCinaji chapat i pficiny jejich vzniku. Déti, které se v emocich Iépe orientuji, dovedou
rychleji odhadnout situaci a zareagovat primérenéji (Denham et al., 2003). Pfedskolni déti
védi, Ze projevy emoci zaroven vyjadruji hodnoceni a je s nimi spojeno urcité uspokojeni.
Také dovedou odhadnout budouci citové proZitky své ¢i jinych. Stale je pro
predskolaky obtizné porozuméni komplexnéjsich emoci. Po patém roce si vice uvédomuji

slozitéjsi emocni prozZitky. Porozuméni emoclni ambivalenci je pro né vsak jesté
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nedostizné. Také komplikovanéjsi emoce jsou pro déti ndroéné k pochopeni. Jednu
okolnost mohu vnimat pozitivné ale také zaroven negativné. Podstatné je postupné
pochopit podobnost a protikladnost téchto citd.

Kolem Sesti let déti obvykle zacinaji chdpat pficiny riznych emocnich reakci. Zacinaji
rozliSovat nahodile vzniklé emoce od téch, které trvaji dlouhodobéji. Vlastné jiz od tretiho
roku déti dovedou identifikovat to, co jim prinasi radost. Predskolni déti dovedou chdpat
[épe priciny vlastnich emoci nez emoce druhych. Uplatiuje se zde hlavné projekce,
posuzovani okolnosti podle vlastnich prozitka.

Predskolni déti se postupné Iépe dovedou orientovat i v emocich jinych. Rozviji se
jim tzv. empatie, podle které dovedou l|épe rozkryvat prozitky druhych. Mensi déti
posuzuji emoce druhych velmi subjektivné a s ohledem na situa¢nim kontextu. Postupné
déti chdpou to, Ze existuje vnéjsi vyraz emocni, ktery vidy nemusi korespondovat
s vnitinim prozZitkem. Také se postupné uvédomuji, Ze neni vidy vyhodné emoce davat
pred druhymi najevo. Vice chapou, Ze vciténi se do prozitku druhého muze prinést jeho
pochopeni a objektivni zhodnoceni celkové situace. U déti se tak uplatriuje jejich mira
emocni inteligence. Jedinci, ktefi se dovedou Iépe orientovat v emocich druhych, byvaji
oblibenéjsi a také prizplsobivéjsi. Znalost emoci u déti také zavisi na slovniku dospélého,
ktery jim popisuje mozné prozitky druhych lidi, jejich tzv. emoce (Saarni et al., 1998;

Denham et al., 1998; Denham et al., 2003).

1.2.2. Emocni regulace

Jmenovana regulace umoznuje kontrolovat emocni prozitky i chovani. Pfevainé jde
o regulaci negativnich prozZitk(l. Predskolni déti vzhledem ktomu, Ze vice rozuméji
autoregulace se dale vyviji a zavisi na temperamentu ¢lovéka. Napf. cholericti jedinci hire
ovladaji své emoce nezZ ty flegmaticti. Zakladem je nutnost odloZit uspokojeni vlastni
potifeby. Tato schopnost pfispiva i k lepsi sociabilité ve spolecnosti. ZlepSuje se také
schopnost neprojevovat nepfijemné emoce a ovladat svoje chovani (Denham et al.,
2003). Dité ziskava popularitu mezi vrstevniky. Naopak dité s nizkou drovni sebekontroly

emoci mlZe reagovat aZ agresivné. Také nadmérnda mira sebekontroly pfivadi détem
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uzkosti a projevuji se tak odtazité. Déti s optimalni Urovni sebekontroly se dovedou

pfimérené vyrovnat s touto zatézi.

1.2.3. Socialni emoce v rozvoji

Emoce souvisi také s uvédomovanim si sebe sama tzv. vlastni osobnosti. Pfedskolni
déti jiz dovedou proZivat vlastni hrdost a s ohledem na jejich sklon k egocentri¢nosti
mohou byt v jejich chovani zd(irazriovany. Objevuji se také pocity viny, které signalizuji
vznik vnitfniho korektivniho mechanismu. Postupné také chapou, jak mohou své negativni
chovani napravit. (Siegler a kol., 2003).

V predskolnim véku jsou rozvijeny i tzv. vztahové emoce a pocity soundlezitosti.
Schopnost urcitym zplisobem reagovat na lidi se déje nejen v zavislosti na temperamentu,
ale také na zkuSenosti ditéte a na mife jistoty a bezpeli pochazejici z rodiny. Déti
z bezpecnych rodin chovaji také vrelé vztahy k dalSim lidem. Citovd rovnovaha zavisi na
chovani predevsim blizkych lidi nejen k ditéti, ale také k sobé navzajem (Steele et al.,

1999; de Léonardis a Laterrasse, 2003).

1.3. Socializace

Proces socializace u ditéte probiha i mimo rodinu. Pfedskolni vék lze povaZzovat za
fazi pfesahu rodiny. Jde o prechodné obdobi mezi rodinou a dalSimi socidlnimi skupinami.
Lze toto obdobi také chapat jako obdobi pfipravy ditéte pro cely Zivot. Rodina je pro dité
jistotou, diky které zacind zvladat i jiné role. Vinterakci s jinymi lidmi probiha proces
individualizace a socializace. Vztahy mimo rodinu umoZnuje ditéti ziskavat nové
zkusSenosti. Projevuji se u jedince zmény vchovani, ale také zmény v prozivani a
hodnoceni, rozvojem sebepojeti a sebehodnoceni. U ditéte se rozviji socidlni dovednosti,
jako jsou sdileni, spoluprace, podpora jiného, sebeprosazeni ve vztahu k nadfizenému ¢i
rovnocennému. Postupné se dité pohybuje v prostfedi rodiny, vrstevniki a materské
Skoly. Rozvoj vztah v dalSich prostredi je zavisly na kvalité vztah( v rodiné jako jistota
symbolického charakteru. Emocni a socialni zralost se projevuje tim, Ze dité neprojevuje
strach v kontaktu s dalSimi lidmi ¢i vrstevniky (Matéjcek, 1999). Dité také dovede

diferenciovat vlastni chovani podle situace. Dité ziskava roli vrstevnika, kamarada Ci Zaka
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v materské skole.

1.3.1. Rodina

Rodi¢e jsou duleZitou autoritou. Jsou pro dité jistou kvalitou. Predskolni déti
prisuzuji rodicim az vSemocnost. Rodice pro né predstavuji vzor, s nimz se identifikuji. Az
nekriticky pfijimaji vSechny jejich ndzory. Déti chtéji byt pfesné jako rodice. Identifikace
s autoritou podtrhuje sebejistotu a sebehodnoceni. Potfebu byt jako rodice si uspokojuji
ve hre, kde si tuto roli trénuji. PredSkolni vék je tak vék anticipace roli (Erikson, 1963).
Déti si zkouseji rtzné role, alesponn na symbolické drovni. U¢i se dostupnym normam
spole¢nosti. Déti maji potfebu védét o svych rodicich i to, co délali dfive béhem Zivota,
kdyZz sami byli mali. Dité se tak symbolicky ztotoznuje s rodici. Dité zjistuje, Ze i rodi¢
v détstvi mél rlzna trapeni a stava se mu tak rodi¢ dostupnéjsi. Mohou spolu sdilet
zazitky, které jsou pro déti srozumitelné (Matéjcek, 1986). U ditéte dochazi v posunu
chapani pozice ¢lend rodiny. Dité touzi po tom byt, ale zaroven chce si zachovat zazemi ve
stejné podobé. Dobfe chapou rozdilnost pozice dospélého, manzelského pdaru a
sourozeneckou podskupinu. Tvofi se zde uvédomeéni vztahu k rodi¢i opacného pohlavi.

Postupné se vyvijeji vztahy srodi¢i. Méni se povaha téchto interakci. Projevy
chovani se odvijeji od vyvojové urovné ditéte. Dospéli mivaji na déti obvykle vyssi naroky,
nez dovedou zvlddnout. Matka travi s ditétem prevdiné vice c¢asu nez otec. Dohlizi
obvykle na pInéni béznych povinnosti. Neuzivaji tolik prfimych prikaz( a také vice mluvi.
Vyrovnany vztah matky s ditétem se projevuje otevienosti vztahu a zaroven korekci
détského chovani. Jde také o zdroj jistoty a bezpeci. Matka zUstava v roli ochranujici a
pecujici vychovavajici osoby. Postupné se dité od matky vice a vice odpoutdva. Otec
zaujimd castéji roli vedlejsi. Byvaji tim pro déti vzacnéjsi. O problémech s nimi méné
diskutuji, uzivaji direktivnich pfikazd. Byvaji iniciatory pohybovych aktivit. Vztah s otcem
byvad v zavislosti sjeho zajmem o dité, spoleCenské zvyklosti, pozadavek matky na

vychovnou angaZovanost otce vUci ditéti apod. (Lamb et al. 2004).

Sourozenci
Pro dité jsou zdrojem specifické socialni stimulace. Sourozenec je vyznamnym

zdrojem zkuSenosti. U¢i se od nich interakénim vzorclim, poznavaji jinou nez nadfazenou
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roli starSiho apod. Veskeré sourozenecké aktivity posiluji dité v komunikaci s vrstevniky,
posiluji rozeznavani pocitll a potfeb jinych lidi. Tyto vztahy byvaji citové vyznamné.
S ohledem na to, Ze déti nebyvaji stejné stafi, mohou mit dojem, Ze druhy sourozenec je
rodiCi privilegovan. Vztahy sourozencl mivaji ¢asto ambivalentni charakter. Byvaji také
spojenci nebo soupefi. Museji se délit o rodi¢ovskou pozornost. Sourozenecka rivalita
stoupd s vékovou podobnosti sourozencl a naopak. Starsi sourozenec pomaha mladsimu
orientovat se v socidlnich dovednostech a pochopit rodi¢ovskd ocekavani. Mlze mu
poskytovat ochranu, jistotu a bezpeci, byva pro ného vzorem. Zaroven se tim uci i starsi
sourozenec, ktery se udi zprostfedkovavat potfebné informace prfimérenym zplsobem.
Uéi se také zvladat nadrazenou roli a nezneuzivat ji. Kvalita sourozeneckého vztahu se
odviji také od zptsobu vychovy rodi¢i. Castym problémem byva pocateéni nepfijeti
novorozeného sourozence. V téchto vztazich se odrazi zkusSenost schovanim rodicl
k ostatnim ¢lenlim rodiny. V narusenych rodinnych vztazich se obvykle objevuje mezi
sourozenci problém rivality, hostility i pfiliSné zavislosti jednoho na druhém.

Problémem byva rozpad rodiny. Je pro déti psychosocialni zatézi. Rozpad rodiny je
rodicd. Nékdy se mohou zkreslené povazovat za jeho viniky. Ztraci se i urcita vielost
k détem, kterou rodi¢ pfed rozchodem projevoval pfirozené svym détem. Kontakt
s jednim z rodicd pak obvykle byva pro né méné casté a tim hire dosazitelné. Rozchod
rodicd vede u déti ke ztraté jistoty a urcitého bezpeci. Déti pak mivaji zvySenou potiebu
se dozadovat opakovanych dlkaz( lasky. Mnohdy jdou do regrese, zacinaji se chovat jako
mladsi déti. Byvaji také naivni v moZnostech rfeseni rodinné situace. Domnivaji se, Zze kdyz

se jeden z rodicl navrati, vyresi se problém a bude vse jako dfiv.

1.3.2. Dalsi vztahy mimo rodinné zazemi

V predskolnim véku se pravé vice uvolfiuje vdzanost na rodinu. Nezbytné potvrzeni
jistot v batolecim véku ma pak za nasledek, Ze se dité dovede odpoutat od blizkych a
vydrZzet v dalSim prostredi, jako je materska Skola. Predstavuje pro dité prechod mezi
rodinnym prostfedim a skuteé¢nou instituci Skoly. Je to spojeno také s respektem k cizi
dospélé autorité, tj. k ucitelce. V materské skole dité ocekava od pani ucitelky jesté

vyluény vztah. Dité je vrfazeno do skupiny neznamych déti. Nema zde jiz vysadni
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postaveni, jako tomu bylo doma. Musi se ucit vydobyvat své postaveni a to ne na ukor
druhych. Je vystavovano konkurenci. Jde o velmi nelehky ukol, vyZadujici podporu pani
ucitelky. Na strané druhé zase dité i dovede sdilet pfijemné uspokojeni ze sdileni zazitk(
s dalSimi détmi. Vztahy s cizimi vrstevniky jsou nové neZ se sourozenci. Mohou se zde
projevovat rovnocenné ale také i prosocialni vztahy, které umozni ditéti seberealizaci.
Postupné dochazi k rozdéleni socialnich roli a dochazi tak k urcitému postaveni kazdého
ditéte zvlast. V tomto véku byvaji vrstevnické vztahy jesté symetrické. VSechny déti mivaji
podobné kompetence. Vrstevnici jim nejsou schopni jeSté poskytovat urcitou jistotu
s ohledem na jejich mensi sociadlni vyzrdlost. Vztahy mezi vrstevniky ovliviuji ziskané
zkusenosti v rodiné. Dité, které se v rodiné citi jisté, dovede vést pozitivni socialni vztahy.
M4 zaroven pozitivni ofekavani. Od vrstevnikl ocekdva vrelé pfijeti, nepredpoklada
negativni. Dobré zkuSenosti se vztahy slidmi pfindseni pro déti dobry zdklad pro
pochopeni a pfijeti ve vztazich celkové. Pokud dité ziska negativni zkuSenost, miva obtize
s navazovanim vztah(. Neptijemné pocity ditéte také mohou mit i vrozeny zdklad. Mohou
vyplyvat i dokonce z temperamentu clovéka. U ditéte mUze jit o zvySenou drazdivost,
labilnost zaroven, s nizsi toleranci k zatézi apod.

Vztahy s vrstevniky vyznamné ovliviuji socializaci ¢lovéka. Emoce jsou ovliviiovany
nejen v oblasti emotivni i kognitivni. Interakce lze rozdélovat do vice kategorii (podle
Matéjcka, 1999). MuZe jit o soupereni souvisejici se sebeprosazovanim, dale o sdileni ve
smyslu spoluprace, o projevy solidarity, zvladani konflikt( s ohledem na zohlednéni obou
stran a o ovladani pocitl litosti a zklamani, pokud je druhymi odmitnut. Déti byvaji k sobé
navzajem otevienéjsi a spontannéjsi nez k dospélym. Nazory vrstevnik(l pfijimaji, jen
pokud je chapou a souhlasi s nimi. Také se uci podavat zpétnou vazbu druhym, obhdjit
svlj nazor, projevit solidaritu a oplacet emoc¢ni podporu. Dité potrfebuje byt druhymi
akceptovano a pozitivné hodnoceno. Proto také sebeprosazeni musi byt v harmonii
s potfebami druhych. Vrstevnici jsou specifickou referencni skupinou, s niz se predskolak
potfebuje srovnavat (van Lieshout a Doise, 1998; Beaumatin, 2003; Hoskovcova, 2008).

Soupereni vychazi zpotreby predskoldky prosadit se. Aby nebyl vrstevniky
odmitnut, musi zvolit pfijatelny zplUsob této komunikace. Détska skupina umozni ditéti

potvrdit jeho hodnotu a zaroven se naucit podridit poZzadavkiim skupiny. Predskolni dité
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se mlzZe prosadit ve skupiné stejné starych déti. StarSi déti byvaji nedostupnou
konkurenci. Mezi détmi jsou individudlni rozdily podle osobnostniho zaloZeni kazdého a
jeho zkuSenosti. Dnes ma soupefiva role atraktivni prestiz. Lze ji chapat jako sociadlné
Unosnou transformaci agresivity (Ri¢an, 1990).

Spoluprace je obtiznéjsi, vyzaduje sebeovladani. Musi ovladnout pocit frustrace
v oblasti dosaZzeni co nejvyssi osobni prestize, kterd je ovliviiovdna sebeprosazenim. Pro
egocentricky zamérené dité ndrocné. Spoluprace na symbolické Urovni je pro né pfilis
obtiznd. Déti nedovedou fidit svou pozornost a soustiedit se na stejny aspekt problému,
pojmenovat postup a pfijmout navrh jiného (Siegler, 1998; Power, 2011).
V predskolnim véku se vytvareji zadklady pratelstvi. Mivaji velky subjektivni a vyvojovy
vyznam, i kdyZ byvaji jen situacni. Déti radi své kamarady si berou domda. Jde zde i o
uvolnéni hranic mezi jednotlivymi socidlnimi skupinami (Matéjcek, 2003). V kamaradstvi
jde o dlvérny pozitivni vztah mezi dvéma vrstevniky. Kamarada si volime sami. VUc¢i nému
se chovame ohleduplnéji. Tato diferenciace chovani k vrstevnikim je ukazatelem vyssiho
stupné socializacniho rozvoje. (Mills a Duck, 2000).

V predskolnim véku je pro dité dalezité, aby s nim jiné dité sdilelo urcité preference.
Sdili kamarada, ktery ma uréité kvality, tzv. preferuje dvojnika. Postupné zacind tyto
osobni kvality pfi vybéru kamarad( rozsifovat. Pratelstvi predskolnich déti ovliviiuje efekt
blizkosti, podobnost véku a z ného podobné zajmy, sdileni pozitivnich i negativnich emoci,
pocit pfislusenstvi ke stejnému pohlavi, zevnéjsek ditéte (kdy hezké je pro né také dobré),
vlastnictvi zajimavého predmétu (ziskani prestize pres zajimavou véc pro vrstevniky) a
také pratelské chovani a socialni zdatnost. Casto upfednostriuji dyadicky vztah, kdy tvofi

parovou koalici.

1.3.3. Socialni vlastnosti a dovednosti

V tomto véku se rozvijeji vlastnosti a vzorce chovani, které maji obecnou platnost.
Tvofi se prosocialni chovani, které je pozitivni a zajistuje zafazeni ditéte do spole¢nosti.
Tento vék je kritickym obdobim rozvoje prosocidlnich vlastnosti. Rozvoj jmenovaného
chovani zavisi na drovni emocni zralosti, kdy je dité schopno jisté miry empatie, regulace
agresivity ¢i oddaleni uspokojeni vlastnich potieb. Zasadni je uspokojena potieba jistoty a

bezpedi. Déti svnitini zkuSenosti jistoty dovedou lépe davat, ale i brat, dovedou bez
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vétsich problém respektovat druhé a reaguji primérené na rlizné socialni situace. Rozvoj
prosocidlniho chovani je také zavisly na urovni kognitivnich kompetenci. Predskoldk
dovede chapat potreby druhého clovéka, a tudiz zvladdne posoudit socidlni situaci
objektivnéji. Prosocidlnimu chovani se dité uc¢i na zakladé ndpodoby. Jde nejcastéji o
identifikaci a také vysvétlovani a podminovani. Zalezi na kvalité vychovného modelu
v rodiné. Déti se jiz dovedou chovat i altruisticky, podpofit druhé dité v nesnazich podle
svych moznosti. Détsky altruismus se rozviji u déti pfedevsim v situacich, kdy se jedinec
dostane do vyhodnéjsi socialni pozice nez vrstevnik. Jeho rozvoj je podporovan v rdmci
symetrickych vztahl. Predskolni déti maji omezenou citlivost k emocénim prozitkim
druhych. Nedovedou vsak ucelnéji projevit sympatii i empatii. Celkovy rozvoj
prosocidlniho chovani je spojen s rozvojem vlastni kontroly a sebeovladani. Mladsi déti
uzivaji jako obranu fyzicky utok, starsi déti projevuji agresivitu formou nadavek. Postupné
s vékem se dité uci dosahovat své cile kultivovanéjsSim zplsobem. Rozvoj agresivniho
chovani je také v zavislosti na dispozicich ¢lovéka a jeho zkuSenostech. Kazda spolecnost

toleruje jinou miru agresivity.

1.3.4. Postoj k pravidliim a regulace chovani

obdivovany a uznavany. Posiluje se tim postupné jejich ochota délat to, co je Zadouci a
nedélat nezadouci chovani. Aktivita predskolniho ditéte byva jiz cilend a koordinovana.
Vyznamné jsou regulacni a rozhodovaci kompetence. Jsou spojeny s rozvojem
poznavacich schopnosti a procesu socializace. Dité se je uci prostfednictvim ndapodoby a
také formou zakaz( a prikazd. Dité se tak vclenuje do rGznych prostredi podle kvality
svého chovani. Predskolak projevuje svou samostatnost spolecensky pfijatelnym
zpUsobem (delLeonardis a Laterrasse, 2003).

Ditéti predavaji normy chovani dospéli. Predskolak snadnéji uznava pravidla
predkladana uzndvanymi autoritami. Zatim nepochybuji o platnosti téchto pravidel.
V tomto véku je typicky podle Piageta moralni realismus, kdy dité nahlizi na pravidla jako
na néco, co nelze ménit. Dité je schopno poslouchat vidy toho dospélého, ktery je pravée
pfitomen. Dité obvykle posuzuje své ¢i chovani druhych prevainé egocentricky,

predevsim z hlediska jeho dlsledkd. Pokud dité pravidla nedodrzi, ma tendenci situaci
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napravit nebo vysvétlit tak, aby bylo zbaveno viny. Dodrzovani socidlnich norem je
podminéno i emociondlné. Malé dité mUZe posuzovat mylné druhé podle vlastnich
pfistupl napft. vlastni tuzby hracky ve smyslu, ten kdo si ji nevzal, nemél radost. Postupné
se tento pfistup posouva, dité mezi 5. - 7. rokem si dovede uvédomovat pficiny a nasledky
raznych situaci mnohem vice.

Jmenované normy chovdni maji Uzky vliv na rozvoj sebepojeti. Pozitivni zpétna
vazba od dospélych ma zdsadni vliv na orientaci ditéte v normdach chovani, kdy citi, Ze se
mUZe prosadit za urcitych podminek a svého moZného chovani. Pokud dospélému
nezdlezi na tom, jak se dité chova, nemlze to byt dulezité ani pro samotné dité
(Matéjcek, 2003).

Kohlberg oznacil toho détské obdobi za premordlni a Eisenbergova (1986) za
hédonistické (Ri¢an, 1990; Vlasta a kol., 1995; Heidbrink, 1997; Siegler et al., 2003). Podle
nich je pro predskolni vék dileZitda vazby na konkrétni situaci. Tyto déti hodnoti
prednostné samotné chovani. Chapou dokonce normy stereotypné a rigidné (pouze
pravidla, kterd plati za vSech podminek stejné, dodavaji détem pocit jistoty). Vnimaji
pravidla egocentricky, jak jim pravé vyhovuje.

Starsi déti si jiz uvédomuji, Ze pravidla se o néco lisi v détském svété a ve svété
k dospélym. Sami sleduji, Ze dospélym je povolovano ve spole¢nosti mnohem vice.
Zacinaji se u nich objevovat pravidla spojena s reciprocitou. Ve vztazich déti projevuji
pozadavek vzajemnosti. Zaujimaji nazor, Ze vrstevnikovi se neni potfebné podfizovat.

Ke zvnitfnéni zakladnich norem chovani a ke ztotoinéni snimi dochazi
v predskolnim véku. Predskoldk si jiz sam za své chovani stydi. Pocitovat vinu je
vyvojovym meznikem, kde zacind aktivni rozvoj autoregulaénich mechanism(. Dité
dovede pfrijimat pravidla mozného chovani jako jediné platna a v pripadé jejich poruseni
ocCekava sankce. Predskolni dité chape pravidla jako nezbytnost, a tak vnéjsi regulace je
podporovdana tou vnitfni i v situacich, kdy neni pfitomen vychovatel. Dovede ho ve svém
védomi vnimat symbolicky. Rozviji se tak détské svédomi (Kochanska, 2002).

Podle Eriksona (1963) je podstatné zvladnuti konfliktu mezi vlastni aktivitou a pocity
viny. Dité se musi vyrovndvat stlakem norem spolecnosti. Podstatnd je dulezitost
zaclenéni do spolecnosti a jeji hodnoceni. Objevuje se také tzv. zvySena citlivost svédomi,

kterd se projevuje hodnocenim vlastnich €ind (Ri¢an, 1990). Svédomi ditéte méze byt i
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silné Ci pfilis slabé a mlze tak omezovat prirozenou aktivitu ditéte. MlzZe se tak projevit

zménou sebepojeti a smérovat k uritym nejistotam.

1.3.5. Komunikacni schopnosti

Predskolaci dovedou respektovat mnoho komunikaénich pravidel. Jde o pochopeni
souvislosti kontextu nejrliznéjSich situaci. Mnohdy jeSté nedovedou vnimat vSechny
potfebné souvislosti a mohou tak vnimat zkresleni obraz situace a na zadkladé toho
komunikovat. Také predpokladaji, Ze ostatni védi to, co on sdm. Prfesto v predskolnim
véku dité vice hovofi o minulosti, jeho vypracovani byva jiz souvislejsi. Jedinec pfiblizné
od 4 let zacina vice diferenciovat zplsob komunikace v souvislosti s komunika¢nim
partnerem (Ackerman, 1993; Siegler a kol., 2003).

Predskolni dité jiz dovede uzit zdvorilejsi zplisob vyjadfovani ve vztahu k dospélému.
Ve vztahu kvrstevnikim komunikuje struénéji casto i s uzitim vyrazl, které byvaji
dospélymi kritizovany. Mladsi dité si jesté nedovede vidy uvédomit, Zze ho jeho
komunikacni partner vcasto vpodobé vrstevnikl nemusi poslouchat, a tak muze
dochazet k monologlim a ztoho vyplyvajicich pak nedorozuméni. Tento zplsob
komunikace byva oznacovan terminem egocentrickd komunikace. Predskolak na mladsi
dité hovofi v kratSich vétach a vice mu vysvétluje, o co jde (Collins a Kuczaj, 1991; Papalia
a Olds, 1992).

Koordinace jednotlivych dovednosti byva pro pfedskolni déti problémova. Obvykle
selektuji jen to, co je zaujme, nebo jesté nedovedou dostatecné ziskané informace
zpracovat.

Jejich projev byva zatizen formalnimi nedostatky. Casto jesté nedovedou vést sva
mluvidla tak, aby napt. slova nekomolili. Mze jit i nezralost v oblasti fonologické
diferenciace, kdy dité jemné rozdily jesté nedovede rozlisit. Nedokonaly mluvni projev

miva Casto také socialni disledky.

1.4. Vyvoj sebepojeti a osobnosti ditéte
Jiz batoleci dité si zacind samo sebe uvédomovat jako aktivni bytost. Proces

osamostatiiovani a sebeprosazovani mize zahrnovat jak pozitivni, tak negativni zazitky.
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Rozvoj sebepojeti je vazdno na zpUsob interpretace ditétem ziskanych poznatk( i
prozitk(. Podstatné je zvlasté emocni hodnoceni vlastnich projev.

Dité v predskolnim véku o sobé specificky uvaZzuje. Egocentrismus mu zajistuje
potvrzeni své vyznamnosti. Také rozliSeni podstatnych znakl od nepodstatnych je pro
predskolaka jesté obtizné. Svou roli stale hraje magic¢nost. Umoziuje ditéti pfijatelnou
predstavu o sobé.

Typickd je vazanost na zjevné znaky. Déti si vSimaji zevnéjsku, pozorovatelnych
charakteristik, také ale i vlastnostmi vdzanymi konkrétnim zplsobem ¢i osobni preferenci
nebo také prislusnosti k urcité skupiné atd. Rozhodujici je to, co je k vidéni nebo o ¢em je
mozné se presvédcit (Harter, 1999; Fivush, 2001).

Podstatné je pro dité tzv. télové téma vcetné jeji funkéni slozky. Télo je dulezité
vnimat, ale také urcitym zpUsobem ovladat. Zména vnéjSich znakl je chdpana jako
proména identity. Jesté nedovedou chdpat trvalost vybranych osobnostnich vlastnosti. Je
pro né také zatim nepochopitelné, Ze nékdo mUze byt za urcitych podminek nejisty a jindy
ne. Sebepojeti ditéte je vdzano na dlraz vyvoje. Potvrzuje si tak postupné, Ze nyni umi vic
nez drive. Tzv. neredlny optimismus je zdrojem osobni rovnovahy. Déti se ¢asto zkreslené
povaZzuji za takové, kterymi by chtély byt. Dlraz je kladen na aktudlni sebepojeti, vSimaji si
dil¢ich projevu. Typicka je také nekriticnost a pfehnany dlraz na sebe sama (Siegler a kol.,
2003). Projevuje se tak vychloubdnim déti. Udrzuje si tak pfijatelnou sebeuctu. Dité miva
s tim souvisejici i nerealistické predstavy o budoucim povolani.

Iniciativa predskolaka byva dokladem toho, Ze chce néco zvladnout a tak si potvrdit
své kvality. Soucasti détské identity je potfeba vlastnictvi. Tzv. moje je pro dité soucasti ja.
Déti mivaji prirozené majetnické sklony.

Sebepojeti ditéte je stdle zdvislé na hodnoceni druhych zvlasté clend rodiny.
Identifikace s rodici obohacuje sebehodnoceni ditéte. Pomaha mu se lépe orientovat
v pozitivnich a negativnich projevech chovani. U starSich predskolaki je ovliviiovano jejich
sebehodnoceni dalSimi vrstevniky. Dité se chce jim podobat svym vzhledem nebo také
chovanim. Soucasti jsou také role, které kazdy nas ma v rliznych typech prostredi. Uréité
role mohou potvrzovat ditéti jeho postaveni a maji pfimy vliv na sebepojeti ¢lovéka. Déti
v predskolnim véku si jsou schopni vytvaret vlastni konstrukt sebe sama. Postupné

dovedou vice uvazovat nejen o sobé v minulosti a pritomnosti, ale také o budoucnosti.
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1.4.1. Genderova identita ve vztahu k sebepojeti

Rozviji se porozuméni obsahu genderovych stereotypl a s tim souvisejici chapani
muzskosti a Zenskosti. Déti mivaji sklony ke zvelicovani rozdilli mezi lidmi. Jejich predstavy
byvaji jeSté dosti rigidni. Jiz ve tfech letech dité rozumi genderu néco jako rozliSujicimu
kritériu. Ve Ctyrech letech si pak uvédomuje tzv. genderovou stalost, Ze jejich pohlavi je
trvalé. Jiz v péti letech postupné chdpe i genderovou konstantnost. Zlstava stejna i
v rozdilnych situacich. Posiluje to tak tendenci hledat vzory mezi lidmi stejného pohlavi.
Dité se od vzoru uci Zadouci chovani v urcité situaci. Starsi predskolaci dokonce toleruji
genderovou roli i na emocni Urovni. Pfislusnost k ur¢itému pohlavi chapou jako velmi
dllezitou. Dokonce ji hodnoti, aby se s ni lIépe ztotoznovali. Déti odmitaji obleceni, které
je typické pro opacné pohlavi. Zvlasté u chlapcli maze v rdmci pocitl fungovat néco jako
tzv. symbolickd kastrace (ruble a Martin, 1998; Strasikova, 2000; Matlin, 2000; JanoSov3,
2008).

Déti si nejvice genderové chovani osvojuji ndpodobou rodic ¢i jedinct téhoz
pohlavi. Zvlasté kdyz je za své chovani dité pozitivné hodnoceno. Otcové vice stimuluji
zvlasté chlapce jako své syny. UCi je ke sdileni muzské identity. Chovani matek neni tak
odlisné, i kdyz se rozdilné chovaji k dceram a k synim. Syny obvykle k vétsi aktivité a
samostatnosti. Dcery spiSe kjisté citlivosti a emocni vnimavosti. Odlisné pohlavi tak
ziskdvd odlisné informace a to vede k rozdilnému chdpéni genderu, sebehodnoceni i
ocekavani (Leaper a kol., 1995, 1998; Pomerantz a Ruble, 1998; Mills a Duck, 2000).

Genderova identita divek se vyviji ve spojeni s matkou, mUlzZe se s ni identifikovat.
Vyvoj genderu u chlapce je nejdfive se odpojit od matky a po té se identifikovat s otcem.
Tento vyvoj v genderové oblasti je podstatny pro vytvareni vlastni sebejistoty. Podstatnou
roli ma i rodi¢ opacného pohlavi. Napfiklad otec plsobi na obé pohlavi jako moznost se
odloucit od matky. Synovi je muzskym vzorem a dcefi pomaha, aby se dovedla odlisit od
matky. Bylo ji umoinéno si potvrdit svou genderovou hodnotu a rozvinout Zenskou
individualitu (Corneau, 2000). Psychoanalyza fika, Ze dité proziva v rlznych obdobich
razné konflikty. V predskolnim obdobi jde o stadiu falické. Podle recké mytologie ho
nazval oidipovsky, elektfin komplex. Dité se soustfedi na vlastni pohlavi a snazi se tzv. stat
partnerem své matce Ci otci. Konflikt je tak vyreSen potlacenim touhy po opacném

pohlavi a ztotoZznénim se stejnym pohlavim. Predskolak ziska identitu toho, kym chce byt.
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DaleZita je pro rozvoj détské osobnosti pfitomnost obou rodich. Castéji nebyva v nedplné
rodiné muisky vzor, a tak se chlapci museji nékdy ztotoZfiovat s osobou opacného
pohlavi, tj. s matkou. MUzZe byt také ndhradnim muzskym vzorem pro dité v rodiné stryc Ci
déda. Nejvice jsou pro budouci Zivot ohroZeni chlapci a jesté jedinacci v ovlivnéni fixované
babicky ci jiné pribuzné. Mlze se také projevit tzv. syndrom ,mamincina chlapecka.
Chlapec se tak nesmi stavat podobnym svému otci. Nejvice jsou ohroZeni chlapci do péti
let, protoZe starsi jsou jiz genderové stabilizovani. Omezeni jsou vlastné vSechny déti,
které maji omezenou moznost pfisunu poznatk( o pohlavi opacném.

Také ve vztazich s vrstevniky se rozviji genderova specifika. Déti chtéji vypadat a
také se chovat jako vrstevnik stejného pohlavi. Skupina je pro dité urcitou regulaci
vlastniho chovani. Vétsi genderovy dulraz castéji projevuji chlapci nez divky. Dle
(millsaDuck, 2000; Ricaud-Droisy a Zaouche-Gaudron, 2003) nebyvaji chlapci tak
senzitivni, upfednostnuji nezavislost i Ucelnost. Projevuji se vice soupefivé, ¢astéji jsou
dominantnéjsi a také agresivné;jsi. Divky oproti chlapciim jsou citlivéjsi, empatictéjsi a stoji
o stabilngjsi socialni vztahy. Castéji se vyhybaji konfliktim, a pokud tak reaguji
prednostné verbdlné. V predskolnim véku se objevuje genderova segregace. Jde o
uprednostiiovani hry s vrstevniky stejného pohlavi a to nejen z davodu vlivli socidlnich,
ale také z biologickych dlvod( presnéji hormondlnich (Maccoby, 1998, 2002; Matlin,
2000; JanoSova, 2008; Vagnerova, 2012).
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2. Problematika gramotnosti

2.1. Uvod do problematiky gramotnosti

Pojem gramotnost se Uzce vaze na vzdélavani. Pole Uspésnosti zaka v zakladnich
ucebnich disciplindch se obvykle urcuje také jeho UspésSnost v dalSim jeho Zivoté.
Rozvinuti potfebné Urovné gramotnostnich dovednosti je urcujici pro dalsi rozvoj poznani
jedince.

Jednou z oblasti, kdy mlze byt gramotnost ¢lovéka omezena je skupina problém
spojenych se specifickymi poruchami uceni a pravé touto problematikou se v prdaci budu
zabyvat. Politika vzdélani CR zafadila tento problém jiz pred léty do popiedi zajmd zvlasteé
diky prednim odbornikim v oboru. Dnes jiZz neni u nas takovym stigmatem jako jesté
v nedavné minulosti.

Helus (Helus, 2012) popisuje ctyfi faze rozvoje gramotnosti. Podle ného je primarni
fazi pravé vyvoj ditéte v predskolnim véku s ohledem na rozvoj funkci potfebnych pro
budouci ¢teni a psani. Druha etapa predstavuje fazi soustavné vyuky skolnich dovednosti,
kdy se upevniuji ¢tenarské kompetence. Dalsi fazi je aktualizace osvojenych kompetenci ke
¢teni. Za posledni ¢tvrtou fazi povaZzuje aktivni ¢tendrstvi. Cteni se tak postupné stavd
potifebou a prostfedkem dalSiho rozvoje ditéte. Lze tedy hledat v kazdé fazi dllezité
misto, nejzasadnéjsi vSak ve fazi prvni spojenou s rozvojem ditéte v pfedskolnim obdobi.

V minulosti se pozornost ubirala zkoumanim u specifickych poruch uceni spise
obdobim mladsiho Skolniho véku. Nyni se jiz pozornost pfesouva na predchozi obdobi
jako na nejdilezitéjsi obdobi v prevenci téchto poruch. U nas se tento model nazyva tzv.
preventivné intervencnim (Mertin, Kucharska et al., 2007).

V Ceské republice roste zdjem o sledovani predskolnich déti. Existuje jiz fada
stimulacnich program( a dokonce jiz screeningové a diagnostické ndstroje pro identifikaci
déti s problémy, které by mohly byt ohrozeny poruchami gramotnosti (Lazarova, 1999;
Svancarova, Kucharska, 2001; Smardova, Bednafovd, 2007; Pokornd, 2000). Potizim déti
vyskytujici se po nastupu ditéte do zakladni Skoly fikdame spiSe ,rizika dyslexie”, ze kterych
by se mohly rozvinout az specifické poruchy uceni. Obecné se da ftici, Ze specifické

poruchy uceni se vrodindach opakuji. Dité svyvojovou dysfazii ma také veétsi
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pravdépodobnost vyskytu i potizi v uceni. (Kucharska, 2014)

2.2. Vymezeni zakladnich pojmt

Pojem gramotnosti (,literacy”) je dnes ¢asto skloiovanym pojmem v pedagogicko
psychologickém vyzkumu a také v aplika¢nich oblastech. Srovnava se gramotnost nasich
zakl se zahrani¢nimi s ohledem na to, co je do budoucna moZzné udélat pro vyssi miru
problematika feSena na kazidé skole predevsim ucitelem primarniho vzdélavani, ktery
hledd vhodné metody podporujici rozvoj gramotnosti kazdého ditéte.

Gramotnost ma zasadni vyznam pro dobré fungovani kazdého jedince ve
spole¢nosti (Vykoukalovd a Wildova, 2013). Jsme ¢&im dal vice vystavovani vys$Sim
pozadavklm na vzdélani a s tim souvisejici vyssi mirou gramotnostnich dovednosti.

Gramotnost s hlediska sociologického zahrnuje i rozdily v dosazené gramotnosti
v ramci populacnich skupin. Jedna se o kritérium véku, pfislusnost ke skupiné s ohledem
socio-ekonomickych ukazateld a ve vztahu ke gramotnosti migrujicich jedinclG. Ze
statistiky jsou patrné dasledky rozdili v dosazené gramotnosti prevaziné vramci
nejvyssiho dosazeného vzdélani a pracovniho uplatnéni. Spole¢nost ohroZuje spise nizka
funkéni gramotnost rizikovych skupin obyvatelstva.

Je sdilena historicko-spole¢enskd proménnd gramotnosti, kterda pojima
mezigeneracéni fungovani spole¢nosti (Dombrovska, Landova a Tichd, 2004) a také kulturni
otazka gramotnosti jako takové. Jde tak o schopnost participovat na uzivani prvkd kultury.

Hartl a Hartlova chapou gramotnost jako ,blize nespecifikovanou schopnost Cist a
psat“ (Hartl a Hartlova, 2000, s. 182). Priicha, Walterova a Mares ji berou jako ,,dovednost
Cist a psat ziskand obvykle v pocatecnich rocnicich Skolni dochazky” (Prlicha, Walterova a
Mares, 2003, s. 70). Dolezalova rika, Ze ,,Gramotnost znamend schopnost ovladat rizné
druhy komunikace a pocetnich Ukonld za ucelem vyuZivani textovych informaci
v rozmanitych Zivotnich situacich” (Dolezalova, 2009, s. 223).

Gramotnost mlzZe byt vnimana dokonce jako proces. MuzZe se jednat o ,sloZity,
mimoradné komplexni, mnohokomponentovy a mnohouroviiovy, dynamicky se ménici

psychologicky proces” (Zapotocna, 2001, s. 284).
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Gramotnost je cilem vzdélavani a zaroven i jeho prostfedkem. Lze také oddélit
Skolni gramotnost od gramotnosti vyuZivané v Zivoté. Prlicha (2000) hovoti o tom, Ze
Skolské pojeti gramotnosti jiz nekoresponduje s potfebou gramotnosti spolecnosti.
Gavory (2002) popisuje, Zze Skolskd gramotnost se nemusi byt v souladu s gramotnosti
funkéni.

Potfebné je také fici, Zze opakem funkéni gramotnosti je funkéni negramotnost
(,functional illiteracy), déle existuje pologramotnost (,,semiliteracy”) a nezajem o realizaci
gramotnosti (,aliteracy”). Zapotocna (2001) zmiriuje také pojem ,skrytd negramotnost”.
Ve vSech vyspélych zemich se vyskytuje cca u 10 % populace (Priicha, Walterovd a Mares,
2003).

Gramotnost ma vice obsahU souvisejicimi s riznymi oblastmi Zivota a proto je
mozné o ni mluvit v plurdlu s rozliénymi adjektivy. Je otdzkou rtznych pohled(, co kdo
povaZzuje za normu ve védéni dneSniho svéta. To co jeden povaZuje za nedostatek a tim
negramotnost, druhy mUzZe v jiném prostfedi povaZovat za uspokojivé a tudiz gramotné.
Svou ulohu muiZe zde také hrat uroven symbolickych funkci jazyka, socidlni a
extralingvistické dovednosti, zdroven také vlivy spolecenské, geografické a kulturni
(Zapotocna, 2004).

Dalsi rozmér gramotnosti je v pfizplsobovani se kladenym pozadavkim a
narokim typické pro danou spolec¢nost a v neposledni rfadé jde o vyuzZivani forem
gramotnosti pro osobni rozvoj jedince.

Gavora (2002) pojmenovava Ctyti typy gramotnosti jako je bazova (zjednodusené
jeli gramotny ¢i ne), gramotnost jako zpracovani textovych informaci (Ctenar jako aktivni
zpracovatel), gramotnost jako socidlné kulturni jev (kulturni aktivita) a E-gramotnost
(vdzana na moderni technologické prostredky).

Dombrovska (2002) disponuje s pojmem ,informativni gramotnost”. Lze ji délit do
dalSich specifickych gramotnosti jako je literarni, dokumentova, numerickd, jazykova a
pocitacova.

Presah konkrétni podoby gramotnosti Ize promitnout az do obsahd, cild, klicovych
kompetenci a prifezovych témat zakladniho vzdélavani (Kucharska, 2014).

Zasadni misto zaujima tzv. ¢tenarska gramotnost: Lze ji povaZovat za vychozi pro

gramotnosti ostatni. Pridchou, Walterovou a MareSem (2003, s. 42) ,,...je povazovana za
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soucdast funkcni gramotnosti“. Wildova (2005) cCtenafskou gramotnost nazyva vstupni
etapou funkéni gramotnosti. Clovék pokud chce rozvijet funkéni gramotnost tzn. jakousi ,,
vybavenost ¢lovéka pro realizaci rliznych aktivit potfebnych v soucasné civilizaci“ (Prlicha,
Walterova a Mares, 2003, s. 67), musi si na pocatku osvojit ¢tendrské dovednosti.
Strakova et al. (2002, s. 10) nazyvaji ¢tenafskou gramotnost jako ,,schopnost porozumét
psanému textu, premyslet o ném a pouzivat jej k dosaZeni vlastnich cild, k rozvoji
vlastnich dovednosti a potencionalu a k aktivni ucasti ve spoleénosti“. Dle Mertina ,,dobré
Ctenarské dovednosti predstavuji v soucasné spolec¢nosti klicovy predpoklad pro pfistup
jedince ke vzdélavani“ (Mertin, 2003, s. 121). Dle Wildové ,Osvojeni si ctendrské
gramotnosti ve Skolnim véku je povaZovdano za fundamentalni dovednost, ktera nasledné
ovliviiuje nejen Skolni vzdélavani jedince, ale také jeho proces celoZivotniho uceni”
(Wildovd, 2012, s. 45).

V této souvislosti je vhodné kratce nastinit roviny ctenarské gramotnosti, ke
kterym patfi vztah ke ¢teni, doslovné porozumeéni, vysuzovani, metakognice, sdileni a
aplikace (Kucharska, 2014).

Ctendfskd gramotnost je spjata s metodami vyuky cteni. Mezi zakladnimi
protichdnymi tendencemi jsou metoda globdlni (,whole word instruction) vs. metoda
hlaskova (,phonics”) vystavéné na identifikaci hlasky a jeho propojeni s grafémem
(Wildova, 2002). U nas se uzivaji metody tradi¢ni neboli analyticko-syntetické vs. metody
novodobé, jako je geneticka metoda cteni (Wagnerova, 1996; Wildova, 2005; Kucharska a
BaresSova, 2012). Vedou se i dale diskuse od dalSich postupl pfi vyuce cteni jako je
metoda Sfumato (Navratilovd, 2007) a analyticko-syntetickd metoda v modifikovaném
pojeti (Manourova, 2013). Obdobné je diskutovano pismo Comenia Script (Wildova a
Kucharska, 2014).

Existuji protichldné modely ¢teni a psani. Jde o teorii pristupujici k problematice
zdola-nahoru a shora-doll (Zapotocna, 2001). Pristup zdola-nahoru (,,bottom-up proces”)
je zaloZen na vztahu mezi identifikaci slov a pochopenim vyznamu vétnych celkl. Vychazi
z bazélnich Urovni procesu cteni (tj. zvlasté vizualné- percepcnich a abecednich kodu).
Podle Kucharské (2014, s. 28) ,,¢teni je proces priibézného dekddovani. Az po té muze byt

realizovan postup na vyssi Uroven — pochopeni celkll a jednotlivych souvislosti, uplatriuje
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se kontextualita.”.

U pfistupu shora dold (,top-down proces”) jde predevSiim o dekdédovani
s identifikaci slov zavislych na vyssi Urovni Cteni. Tento proces je spjat se zkuSenostmi
Ctenare, jeho ocekdvanimi a jeho osobnich hodnotach. Ten kdo cte, si vytvari jakési
hypotézy, pfi kterém odhaduje, co se asi muize pfihodit a s ¢im co souviset. Zaroven se
propojuji jeho zkuSenosti s novymi poznatky. Reprodukce ¢teného tak je u kazdého
rozli¢na.

Podle Kucharské (2014, s. 29) ,psycholingvistické hledisko vychazi z predpokladu,
Ze Cteni a psani jsou dva dlouhodobé se vyvijejicimi procesy, ve kterych se uplatfiuji urcité
kognitivni funkce a které jsou ovliviovany povahou ortografického systému jazyka,
vramci néhoZ se vyvoj Cteni a psani uskutecnuje”. Nepostradatelnou roli zastupuje
fonologické povédomi a porozuméni jazyku.

Za nezbytné hledisko je novéji povazovan také vhodny pfistup vychovatele, ktery u
ditéte podpofi optimalni rozvoj jmenovanych funkci.

Vygotskij (2004, s. 95) fikd, Ze ,,...psand fec neni jednoduchym prevodem mluvené
feCi do pisemnych znakl a osvojeni psané reci neni prosté osvojenim techniky pisma.
»-.VyZzaduje pro svdj minimalni vyvoj vysoky stupen abstrakce. Je to fe¢ v mysleni,
v pfedstavach...”.

Cteni a psani ma dvé formy sdé&lovaciho procesu. S témito formami se setkava jiz
dité v predskolnim véku, uci se vnimat vyznamy slov pomoci symboll, které pojmenovava
a snazi se psat své jméno.

Pfi ¢teni musi jedinec nejprve zdpis mluvené feli v rychlosti i s presnosti
dekddovat a pochopit tak vyznam sdélovaného.

U nds se sleduje v ramci diagnostiky ¢teni tzv. technika ¢teni. Napfiklad v prvnim a
druhém rocniku se mizZe objevovat v ramci genetické metody u déti tzv. dvoji ¢teni, které
neni hodnoceno jako nespravna technika. Dale se sleduje rychlost éteni. S procesem
automatizace narlsta rychlost ¢teni. Podle Matéjcka (1995) jde o socidlné unosné cteni
(pti 60 — 70 spravné prectenych slov za minutu), kterého maji dosahovat Zaci cca mezi 2. —
3. ro¢nikem zdakladni skoly. Chybovost ve ¢teni pokud je ve vyssi nez 10 procent, mlze
ukazovat na potize Zaka. Nemusi vSak jit jen o nedostatecné zvladnutou techniku ¢teni ale

také napfiklad o koncentracni potize ditéte. Potfebnd je také typologie chyb, kterd
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rozliSuje chyby specifické (podstatné) a nespecifické (chyby z nepozornosti). V neposledni
fadé je vhodné sledovat porozuméni ¢tenému. Podle Matéjcka (1995) existuje vztah mezi
rozvojem porozumeéni a zvladnutim spravné techniky ¢teni.

V transparentnich jazycich jde o rozpoznavani hlasek a jejich spojovani do slov (jak
¢tené analyticko-syntetické, tak genetické). V netransparentnich jazycich se postupuje
nejprve od uchopeni slova a aZ poté jeho precteni. Lze tak presné Cist slova, kterym
nemusim rozumeét. (Schoffelova a Mikulajova, 2012).

Je tedy dlleZitéjsi porozuméni ¢tenému i spravna technika ¢teni? Podle Matéjcka
(1995) je nejprve dulezita technika tedy i rychlost ¢teni a az po té porozuméni ¢tenému. U
Jirdanka (1965) je tomu naopak. Klade dlraz na kvalitativni znaky jako je plynulost,
spravnost, porozuméni a aZ po té znak kvantitativni neboli v naSem pfipadé rychlost ¢teni.

Na rozdil od zahranicnich zdrojl, které vnimaji poruchu porozuméni jako
samostatnou poruchu, je u nds stdle porucha porozuméni brana jako soucédst poruchy
dyslexie (Zelinkova, 2003; Jucovi¢ova a Zackova, 2008).

Podle Gougha a Tunmera (1986) Zaci, ktefi maji dobré dekddovdani a porozuméni
jazyka, nemaji problémy se ¢tenim. Z&ci, ktefi maji nizsi Groveri fonologickych dovednosti,
obvykle dekéduji s problémy, avSak porozuméni jazyka je bez zatéze, byvaji typickymi
dyslektiky. Pak déti s problémovym porozuménim jazyka ¢asto dobre technicky ¢tou, ale
nerozuméji textu napf. z dlvodU sniZzenych kognitivnich schopnosti.

Podle Kulhankové (2010) zalezi na kliCovych dovednostech zasahujici zvlasté
predskolni vék. Jde o verbdlni schopnosti ditéte (Urovenn samostatného vyjadrovani,
porozuméni mluvenému), o fonologické schopnosti (fonologické uvédomovani -
uvédoméni si slov, slabik a fonému), dale o gramotnostni znalosti (znalost pismen aktivni i
pasivni a povédomi o pismu), v neposledni fadé o pochopeni alfabetického principu
(korespondence mezi fonémem a grafémem).

Podle Snowlingové (2000) jsou rozliSovana ctyri stddia alfabetickych znalosti
ditéte. V logografické fazi nechape jesté korespondenci mezi zvuky a pismeny, i kdyzZ je
schopné pouzit zvukovych korelatd ve vztahu k budoucimu rozpoznani pismen (rozpozna
slovo jako obrazek). V semi-alfabetické fazi dité umi identifikovat pocatecni hlasky slov i
urcité sekvence pismen, je schopno si jiz pamatovat néktera pismena a podle nich

odhaduje slovo. V alfabetické fazi jde o rozvoj dovednosti vytvaret korespondenci mezi
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fonémem a grafémem. V posledni ortografické fazi dochazi k rozvoji slozitych vazeb mezi
pismeny a zvuky. Obvykle byva slozitéjsi prevod fonému na grafém nez naopak.

Pfi psani se zase uplatiuji tzv. grafotaktickd pravidla (neboli psani grafému)
vztahujiciho se k fonému s ohledem na konkrétni poradi), dale morfologicka pravidla
(znalost koren( slov), déle lexikalni pravidla (nékterd slova jsou vyjimecna, nepodléhaji
pravidlim jazyka) a paradigmaticko-syntaktickd pravidla (pravopisna pravidla) (Caravolas
a Volin, 2005).

Lurija (1967) popsal vyvoj pisma podle tfi stadii. Prvni predkaligrafické stadium
mezi 6. - 8. rokem klade dité dliraz na snahu o zvukovou analyzu psanych slov, pro které
hledd pisemny tvar (zaméfuje se prevainé na velikost a tvar pisma). V kaligrafickém
obdobi mezi 10. - 12. rokem se zkvalitiiuje vybavnost grafému pro foném a tak se psani
muzZe zrychlovat. V postkaligrafickém stadiu je pisemny projev jiz automatizovan,

konkrétni podoba pisma se stava pro jedince typicka.

2.3. Pregramotnost a pocatecni gramotnost

Pojem gramotnosti neni spojen pouze se skolni vyukou, ale vztahuje se jiz
k pfedchdazejicimu vyvoji ditéte ktzv. obdobi pregramotnosti. Dité vyrlsta vrGzné
gramotném prostredi, které od jeho narozeni ovliviiuje pozdé&jsi vyvoj jeho Eteni a psani.
Dité sice jeSté vSemu nerozumi, avsak tyto podnéty vstiebava na rlizné urovni a pozdéji je
zUro&i. Kucharska a Svancarova (2004) zddraziuji ddleZitost her v pfed$kolnim véku a to,
Ze se v nich ukazuje, jak je dité ptipraveno na ¢teni a psani.

Pregramotnost (,preliteracy”) je chapdna jako ,soubor postupné se rozvijejicich
predpokladl pro cteni a psani u déti v Siroké dobé pred nastupem do skoly — komplex
schopnosti, dovednosti, postojli a hodnot potfebnych pro zahajeni a Uspésné rozvijeni
¢tenarské gramotnosti a jejiho uzivani v rlznych individualnich a socialnich kontextech”
(Kucharska, 2014, s. 35).

Pregramotnost v sobé zahrnuje predctenarské a predpisatelské dovednosti. Byvaji
hlavnim predmétem rozvoje predskolnich déti. Jde napf. o préci s knihou, slovni hry nebo
trénink fonematického povédomi. Jde také o schopnosti a dovednosti ditéte pred

vstupem do Skoly (,preliteracy skills“). Jde predevsim o predpoklady pro cteni a psani.
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Podstatnd je také vyzralost emocné postojové slozky osobnosti, kterd podporuje vlastni
aktivizaci jedince v rozvoji ¢teni a psani.

Souvisejici je také pojem casnd gramotnost (,early literacy”), ktery zdlraziuje
Casnou dobu ndstupu gramotnostnich dovednosti. Vynotujici se gramotnost (,emergent
literacy”) zd@razfiuje zase pregramotnost, kdy ma dité predstavy o gramotnosti (Cap a
Mares, 2001). Podle Kucharské (2014, s 35) ,, . . . vychazi z vnitfniho nastaveni ditéte,
z ptirozenych procesl vyvoje, z pfirozené souvislosti mezi vyvojem feci mluvené a psané,
ve které se uroli podnécovani ze strany okoli.” Zasadni roli zde hraje dospély, ktery
predklada ditéti podnéty krozvoji nepfimo vzorem, nez Ze by ho systematicky ucil.
Dulezité pak jsou napf. jazykové znalosti, fonologické povédomi a k tomu také povédomi
o tom, Ze existuji pisemné projevy a urcité gramotnostni ¢innosti (prace s knihou, kresba a
psani).

Zapotocnd (2001) pridava jesté kontextovy procesor, ktery souvisi s orientaci
ditéte v okolnim svété. Patii sem védomosti, chapani pri¢in a nasledkd. Pozdéji bude
souviset se schopnosti Cist mezi rfadky. Dale pfipojuje vyznamovy procesor, ktery
umoznuje ditéti chapat mnohoznacnost vyznam(. Fonologicky a ortograficky procesor
nahrava rozvoji specifickych jazykovych dovednosti. Posuny neprobihaji oddélené, ale
najednou v provazanosti ve vzajemnych vztazich a korespondenci.

Pregramotnost je propojena svlivem rodiny a materskou Skolou, kterou dité
navstévuje. Patfi sem vliv vedeni, vychovy a vzdélavani. Dliraz na toto obdobi ditéte dava
¢im dal vice sSkolska politika, pregramotnost je také zpracovana v ramcovych vzdélavacich
programech pro predskolni vzdélavani.

Wildova (2005) odliSuje od pregramotnosti pocatecni gramotnost, kterd
predstavuje druhou etapu rozvoje gramotnostnich dovednosti.

Vétsina autort se shoduje v tom, Ze ma-li se ¢teni stat pilifem gramotnosti, musi
byt vjeho wvyuce spojovana technika ¢teni (Cist sprdvné, plynule, vyrazové)
s porozuménim a pozitivnim emocnim postojem k ¢teni (Kfivanek a Wildova, 1998;
Michalova, 2000; Wildova, 2002, 2006).

Cilem tedy je podporovat v détech vztah k tomuto druhu komunikace a to na cely

Zivot, ze kterého budou moci ¢erpat mnozstvi potfebnych poznatk( a davat si je do vazeb,
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souvislosti k béZznému i profesnimu Zivotu.
Podle Vygotského (2004) obtize déti v rozvoji psani jsou vazany na vysokou miru

abstrakce. Psani predstavuje komunikaci na list papiru nikoli s komunikatorem.

2.4. Rozvoj pregramotnostnich dovednosti v predskolnim véku

Gramotnost je propojena svyvojovou urovni dil¢ich schopnosti a funkci.
Predskolni vék je zdsadnim obdobim pro rozvoj jmenovanych funkci. Podstatné jsou nejen
procesy uceni, ale také zrani. Cilem je pripadné nesrovnalosti ve vyvoji rozpoznat jiz
vtomto obdobi a zahdjit pfimérenou podporu ditéte co nejdfive tak, aby se vétSina
odchylek mohla zkompenzovat co nejdfive. Pfedpoklady pro budouci ¢teni a psani jsou

vzajemné provazany a funguji v jednom celku.

2.4.1. Jazykové dovednosti a oblast feci

Ret se v tomto obdobi masivné rozviji a je zdsadni podminkou pro zvladéni narokd
Skoly. Lze odlisit samotny rozvoj fedi, jazykové dovednosti a rozvoj re¢i a jazykovych
dovednosti pres predctenarské aktivity samotné. Patfi k nezbytnym ukazatellm
kognitivniho a jazykového vyvoje a podporuji rozvoj védomosti a mysleni.

Podle Langmeiera a Krejcifové (1998) budovani gramotnosti zacind jiz
v prenatdlnim obdobi, kdy plod je schopen reagovat na akustické podnéty a je tedy vice
nez pravdépodobné, Ze dité formuje jiz vtomto obdobi to, jak matka vnima vlastni cetbu.
Kojenecké obdobi je pripravnou cestou pro pozdéjsi ¢teni a psani. Osoby, se kterymi je
dité nejvice, mu davaji zaklad pro budouci rozvoj jeho jazykovych potencidli a pomahaji
mu vytvaret prvni zkuSenosti s ukolébavkami, rozpocitadly ve spojitosti s rytmizaci a
pohybem.

V batolecim véku se setkava dité s vyssi Urovni jazykového projevu. Stava se také
aktérem, reprodukuje razné pisné a ftikadla, dokoncuje je. Dité se cCasto setkava
s prohlizenim obrazk( a leporel. Buduje se tak prvni vztah ke knize.

Podle Zapotocni (2001) je predskolni vék neboli obdobi pregramotnosti, jakousi
vstupni branou pro pozdéjsi Uroven gramotnosti. V tomto véku si déti libuji v pfedéitani a

projevuji zajem o slovni hry. Radi si o ¢teném povidaji, dopliuji texty, navazuji na né
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dalSimi smysluplnymi ¢innostmi. Radi poslouchaji vypravéné ¢i hrané pohadky a pribéhy.
Nékdy je schopno i vést si vlastni pisemné produkty na Urovni svého véku.

Rozvoj ditéte s knihou v ruce dité rozsifuje své znalostni obzory, predstavy os svété
nejprve vroviné ndzorové (obrdzky, fotografie), pozdéji symbolické (grafické znacky,
slova). Déti dnes vsak nejvice zaujimaji zajem o moderni technologie (PC, tablet, mobilni
telefon) prostfednictvim nich se také setkavaji s literarnimi Utvary. Prostfednictvim nich
se mohou déti rozvijet ve svych poznavacich a percepéné motorickych funkcich. Je vsak
potiebné hlidat vSestrannost vlivu na dité, aby mélo také moZnost se pravidelné setkavat
s papirovou podobou knihy.

Podle Kucharské (2014, s 38) ,predctendiské aktivity bezesporu rozvijeji samotnou
fe¢ a jazykové roviny, tj. rovinu fonologickou-fonetickou (artikulace, fonematické
uvédomovani, fonologie), morfologicko-syntaktickou (gramatickd pravidla, tvaroslovi,

syntaxe), lexikalné-sémantickou (slovni zasoba) i pragmatickou (uziti reci)”.

2.4.2. Kognitivni pfredpoklady

Do procesu vyuky ¢teni a psani se zapojuji také dalsi schopnosti a dovednosti. Jde
o urcitou Uroven mysleni, paméti a pozornosti. Patfi se schopnost chapat jisté jevy a umét
je ddvat do souvislosti, nalézat souvislosti mezi pri¢inami, disledky a jejich nasledky. Dité
projevuje zajem o plvod véci, jejich ucel a vyznam. Jde v zasadé o ,postiZzeni podstatnych
podobnosti ke zpresfiovani chapani pojmG“ (Kucharskd, 2014, s. 39).

U predskolakd je typické v mysleni tzv. prezentismus (vazano na aktudlni déni),
magické mysleni (FfeSeni situaci pomoci fantazie), egocentrické mysleni (posuzovani jev(
ze svého pohledu). Po nastupu do Skoly by dité mélo prejit na mysleni konkrétnich
logickych operaci, dité tak pfechazi postupné k logickému uvaZovani. Proces poznavani se
zpresnuje a objektivizuje. Dité se jiz tak nepotrebuje fixovat na vizualni formu podnétd.
Prechazi k analyticko-syntetickému zplsobu mysleni.

Neopomenutelna jsou téz funkce pamétové, jako je vizualni, sluchova, slovni a
kineticka pamét. Dité by také mélo byt schopno prenaset pozornost a rozdélovat ji podle
potieby. Podle Matéjcka (2000) mlze u nékterych déti dochdazet k tzv. hyperlexii, tj.

k predéasnému rozvoji Ctenarskych funkci a krozvoji predcasného ctenarstvi
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(pfed 4. rokem véku ditéte).
Nové se vice sleduji funkce jako je automatické pojmenovani a fonologicka pamét

(Smolik a Seidlova-Malkova, 2014).

2.4.3. Percepcné motorické oblasti

Motorickymi funkcemi je myslen ,, souhrn pohybovych dovednosti, které umoznuji
samostatné premistovani v prostoru, zaujimani rdznych poloh téla, manipulaci
s predméty, (Kucharskd a Svancarovd, 2004). Patfi sem také ,stilé zdokonalovani,
zlepsovani pohybové koordinace, vétsi hbitost a elegance pohybl, (Langmeier a
Krejcitova, 1998, s. 85). Motorické funkce maji pfimy vliv na Uroven psani, na kresleni,
pracovni a télesnou vychovu.

Primarné jde o uroven hrubé motoriky. Zvladani urcité drovné a koordinace pfi
béhu, chlzi po schodech, plizeni, udrzeni rovnovahy, obratnost pfi oblékani a napf. jizda
na kole. Nezastupitelnou je téZz oblast jemné motoriky (napf. stfihani ntzkami, aroven
lepeni z rGznych materidld, navlékani kordlk( ¢i hra se stavebnicemi, mozaikou). Dalsi
podstatou rovinou motoriky je grafomotorika ,soubor grafomotorickych aktivit, které
vykonavame pfi kresleni a psani“ (Kucharskd a Svancarova, 2004). Potfebné je také
spravné drieni tuzky a jisté kresebné predpoklady (Zelinkova, 2008).

Nelze opomenout také vliv lateralizace. Tykd se ,prevahy jednoho z parovych
organli — ruky, nohy, oka, ucha..., ktery je odrazem dominance jedno z mozkovych
hemisfér.” (Kucharskd a Svancarovd, 2004, s. 29). Rozhodujici je, aby dité $lo do $koly jiZ s
vyhranénou lateralitou pro jednu ruku, ve které bude drzet psani nacini. Problémy pak
nastdvaji také u zkfizené laterality, kdy neni souhlasné oko s rukou. Dalsi rozhodujici pro
kvalitu za¢atku skoly je Uroven télesného schématu nebo také pravolevé orientace.

Dale sem patii také Uroven zrakového vnimani od vnimani globalniho k vnimani
konkrétnimu. Dité si vS§ima detaill a rozliSuje je na pfedmétech, obrazcich a abstraktnich
predmétech. Posouva se také konstantnost vnimani. Dité tak rozliSuje tvar bez ohledu na
jeho velikost, pozadi ¢i polohu, rozviji se tzv. vizualni orientace (Vagnerova, 1997).
V tomto véku dité bezpecné rozlisi obrazec podle horizontalni osy, podle vertikdlni osy je

to pro ného obtiznéjsi a nasledné.
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Souvislost s rozvojem gramotnosti ma také oblast zrakové paméti. Dité je tak schopno
propojit vizuadlni podnét sjeho verbdlnim pojmenovanim. Patfi sem také fixace a
koordinace ocnich pohybu, které jsou vyuzivany pfi ¢teni. Posledni vyzkumy poukazuji na

to, Ze odchylky v téchto funkcich maji pfimy vliv na rozvoj ¢teni (Kucharska, 2014).

2.4.4. Osobnostni a motivacni faktory

Pravé na oblasti osobné motivacnich faktort zalezi, jak dité bude zvladat vstup do
Skoly, jestli bude dostate¢né motivovano k uceni, jestli dovede prekovavat prekazky,
dokoncovat potiebné Cinnosti apod.

Potrebné je se ptat, kdy dité pochopi vyznam c¢teni a co tomu bude pfispivat.
Urcité podstatny je vlastni priklad dospélého a v prvotni fazi vyvoje ditéte jde o rodice,
jaky ma sdm vlastni vztah ke ¢teni, jestli si aktivné ¢te a dité to mze vidét Ci ne. Jestli tvori
potomkovi vlastni knihovnu, pravidelné s nim verejnou knihovnu také navstévuje,
pravidelné mu cCte a se ziskanymi informacemi mu umozZnuje dale pracovat.

Pole Flanigana (2007) md zdsadni vliv pro budouci ¢teni ditéte, jak uchopi
korespondenci mezi mluvenym a psanym slovem a to, Ze text je vidy sloZen z jednotlivych
slov. Mertin (2003) fika, Ze u ditéte vznika vztah ke ¢teni pozorovdnim druhych u ¢éteni a

také osobnimi pokusy o ¢teni a psani.

2.4.5. Vlivy rodinného prostredi

V zahrani¢i se setkdme s pojmem ,family literacy” (Mol et al., 2008; Hill a
Diamond, 2013). U nds se setkdme s pojmem ,rodinné Ctenarské prostredi” (Mertin,
2003).

Podstatné je, co rodina predklada svému potomkovi v oblasti pfipravy na cteni.
,Ctenarské zazemi v rodiné z hlediska rysG stimulujicich ¢teni déti vicedimenzionalnim
prostorem. Jednim z jeho kli¢ovych a zdroven iniciacnich prvkl je spole¢nd cetba rodicl
s ditétem v jeho détstvi. Cetba rodi¢d s détmi je silnym stimulem pozdéjSich détskych
ctenarskych zajm(. Pokud rodice vénuji cas spolecnému cteni, kdyz je dité malé,
napomahaji vytvoreni ctenarského ndvyku, ktery se u ditéte projevi v jeho castéjsim
pravidelném samostatném cteni ve vyssim véku.” (Gabal a Vaclavikova-Helsusova, 2003,

s 22).
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Pro motivaci ditéte ke ¢teni je potfebné jim predcitat. Na tuto Ulohu maiji vlivy
socioekonomické charakteristiky rodiny i vzdélani rodich. (Lonigan, 2004; Franke, 2014).
Obvykle také pritomnost specifické poruchy uceni u rodice (Laakso et al., 1999).

Podle Mertina (2003) dité predcitanim od rodi¢e uspokojuje svou emocni potiebu.
Rodi¢ je zprostfedkovatelem uspokojeni, dité si na tento spoj vytvari emoéni vazbu.
Podstatnd je pravé ta spole¢na Cinnost rodice s ditétem. Spolecné Cteni se stava ritualem
jako zdroj jistoty ¢i uklidnéni ditéte pred spanim.

Zacina se nejprve aktivitami s obrazkovymi knihami, leporely, na zakladé kterych si
povidaji, vyprdvi. Postupné jde o dal$i rozmluvy na podnét knihy, predcitanim kratkych
napft. o svét zvirat, diky kterému sahne po knize s touto problematikou.

Détska knihovna mUiZe byt pro dité zdrojem aktivizace a vztahu ke ¢teni, kniha jako
darek apod.

Pokud neni dité dostate¢né podnécovano vyse jmenovanymi aktivitami, mlze

ztracet zdjem o informace a tim se nemusi dostatecné rozvijet fixace na knihu.

2.4.6. Vliv predskolniho vzdélavani a dalSich socialnich skupin

V materské Skole se praktikuje spolecné ¢teni, kterym posilujeme spolecné sdileni
emoci, situaci ¢i zkuSenosti. Kucharska (2014, s. 43) ,,...je to néco, co nds spojuje”.

Ramcové vzdéldvaci plan ovliviiuje rozvoj pregramotnosti z hlediska ,fecCovych
schopnosti a jazykovych dovednosti receptivnich (vnimani, naslouchani, porozuméni) a
produktivnich (vyslovnosti, vytvareni pojmi, mluvniho projevu, vyjadfovani), rozvoj
komunikativnich dovednosti (verbalnich a neverbélnich) a kultivovaného projevu.”
(Kucharska, 2014, s. 43-44).

Kazda socialni skupina, se kterou dité prichazi do styku, ma specificky vyjadirovaci
potencial. Patfi sem vliv vrstevnickych skupin, dalSi organizace, krouzky, sdélovaci
prostiredky apod. Jednotlivy aktér skupiny vyjadfuje podstatny vlastni postoj k jednotlivym
polozkam Zivota, dité si tak doplnuje dalsi zkuSenosti o okolnim svété z rGznych uhl{

pohledu.
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3. Specifické poruchy uceni

3. 1. Vymezeni

»Specifické poruchy uceni predstavuji heterogenni skupinu obtizi, vztahujici se
k nabyvani gramotnostnich dovednosti vramci formalniho vzdélavani i neformalniho
uceni. Jejich spole¢nym znakem je to, Ze se objevuji u déti, u kterych bychom to necekali —
netrpi mentalnim, smyslovym nebo télesnym postizenim. Specifické poruchy uceni nejsou
ani nasledkem nepodnétného socidlniho prostfedi — jak domaciho, tak Skolniho. Vznikaji
na podkladé vyvojovych deficitll v oblasti poznavacich funkci, nutnych pro ¢teni, nutnych
pro rozvoj Cteni, psani, pocitani a nejsou zplisobeny vnéjsimi vlivy, jako je nedostatecné
uceni ¢i nepodnétné rodinné prostiedi” (Kucharska, 2014, s. 45).

Obsah pojmu specifické poruchy uceni prosel jiz dlouhodobéjsim vyvojem, jak o
tom vypovidaji rlizné nazvy (napf. slovni slepota, slovni hluchota, legastenie, learning
disabilities, learning difficulties). Terminologie sleduje postizené funkce a dominantni
potize. Jde o dyslexii jako poruchu ¢teni, dysgrafii jako poruchu psani, dysortografii jako
poruchu pravopisu, dyskalkulii jako poruchu v oblasti matematickych schopnosti a
dovednosti. NejcastéjSimi jazykovymi poruchami jsou dyslexie a dysfazie, které se

vyskytuji komorbidné.

3.1.1. Problémy s dekédovanim a potize s porozuménim

Problémy se mohou vyskytovat jak v Urovni techniky, tak v porozuméni ¢teného.
Toto pojeti vychazi z jednoduchého modelu ¢teni (Gough a Tummer, 1986). Déla se rozdil
mezi dyslexii jako poruchou ve smyslu dekédovani slova od jeho pravopisné podoby a
mezi poruchou porozumeéni ¢tenému. ,V prvnim typu jde o problémy ve fonologicko-
fonetické roviné, zatimco u druhého typu jen o problémy v jazykovém porozuméni. Dité
nechape dobre vyznamy slov a také v rozliSeni gramaticko-syntaktickych vztaha. Pro tuto
druhou kategorii se pak uZivd pojem ,poor comprehenders” (Caravolas a Volin, 2005;
Hulme a Snowling, 2009).

Cesti autofi také pracuji s pojmem &teni s porozuménim. Zelinkova nabizi definici:

»Dyslexie postihuje zakladni znaky ¢tenarského vykonu, a to rychlost, spravnost, techniku
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¢teni a porozuméni ¢tenému” (2003, s. 4). Obdobné Slowik (2007, s. 127): , Dyslexie je
specifickd vyvojovd porucha Cteni, pti niz se jedinec potykd s problémy s rozpoznanim a
zapamatovanim si jednotlivych pismen, zvlasté pak srozliSovanim textu; casto se
vyskytuje tzv. dvoji ¢teni (tiché predcitani pred jeho vyslovenim).” Podle Kucharské
(20014, s. 46): ,Zatimco problém v technice ¢teni vychazi z deficitu drovné fonologicko-
fonetickych schopnosti, slabé porozuméni ¢teného, spiSe koresponduje s lexikdlné-
syntaktickou slozkou jazyka.” Spojitost se slabymi ¢tenarskymi dovednostmi také potvrzuji
Matéjcek (1995) a Zelinkovd (2003), ktefi potvrzuji propojenost mezi porozuménim a
technikou cteni. Tedy lze podtrhnout, Ze obtizné cteni je spojeno s nedokonalymi

fonologickymi schopnostmi jedince.

3.1.2. Klasifikacni schémata

V soucasné dobé se uzivaji ke klasifikaci specifickych poruch uéeni Mezinarodni
klasifikace nemoci (MNK 10, Mezindrodni zdravotnickd organizace, 1992) a Diagnosticky a
statisticky manudl DSM-5 (vydany Americkou Psychiatrickou Asociaci, 2013). Ve
jmenovanych souborech jsou obecna voditka pro hodnoceni klinického obrazu
jednotlivych specifickych vyvojovych poruch, pro jejich celkovou a diferencidlni
diagnostiku.

Kucharska (2006) piSe o tfech rovinach diferencialni diagnostiky. Jedna se o oblast
dovednosti (tj. ¢teni, psani, pocitani), ,méfend standardizovanymi nastroji, je pod
ocekdvanou urovni (u tézkych poruch uceni o vice nez 2 smérodatné odchylky, u lehcich
obtizi o 1-2 smérodatné odchylky, danou chronologickym vékem, délkou Skolniho
vzdélavani a inteligence” (Kucharska, 2014, s. 47). Pak zvyraznuje vyznamné naruseni
rozvoje Skolnich dovednosti nebo zplsobuje kazdodenni obtize v ¢innostech, které jsou
s témito dovednostmi spojené. A dale popisuje ,obtize ve Skolnich dovednostech
zavaznéjsi, ne ty, které se vyskytuji u tohoto postizeni bézné” (Kucharskd, 2014, s. 47).

Vramci DSM-V (2013) popisuje Snowligovd a Hulme (2012), Ze se soucasna
problematika specifickych vyvojovych poruch nespokojuje s medicinskym pojetim
diagndz. Spise nez ,dyslexie”, ,ADHD” nebo ,specificky naruseny vyvoj feci“, skolnimu
pojeti odpovidaji gramotnostni obtize, problémy s pozornosti, obtize v uzivani reci i jazyka

a problémy v naplfovani komunikacnich potreb déti. Hovofi o tom, Ze podle DSM-5 jsou
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dvé vyskytujici se obtize ve Cteni, které maji souvislost s jazykovymi obtizemi. Dyslexie
zahrnuje potize s dekddovanim, tykaji se potizi pfi osvojeni vztahl mezi pisemnou
podobou a vyslovnosti slova. Jde o potize ve fonologickych schopnostech. Lze je podpofit
tréninkem hlaskovani a rozvojem fonologického povédomi. Autofi sdéluji, Ze byla
opominuta rovina porozuméni ¢tenému. Zak muze technicky &ist, ale nerozumét obsahu
textu. Souvislost Ize spatfovat ve slabSich fecovych, jazykovych dovednostech, v nizké
slovni zasobé, nedokonalych gramatickych pravidlech a omezeného pochopeni
mluveného slova. Jiz v DSM-IV byla sloucena problematika presného a rychlého ¢teni Ci
porozuméni obsahu ¢teného. V DSM-5 je porozuméni vynechano zcela i presto, Ze se stéle

vice prokazuje kontinuita mezi ¢tenim a jazykovymi poruchami.

3.1.3. Casovy horizont vyskytu

Specifické poruchy uceni by e mély vyskytovat od prvopocatkt skolniho vzdélavani
az do dospélosti. Nékdy se obtizné rozliSuje tato problematika od pocatecnich obtizi
v u€eni. Na zacéatku skolni dochazky se mohou objevit potiZze ve ¢teni a psani s ohledem na
nezralost ditéte pro Skolu v nejriznéjSich oblastech, jako je napfiklad kognitivni,
percepcni, motorické, nebo i feCové, Ci potreby vice trénovat Skolni dovednosti. DalSimi
vlivy mohou byt rlizné zdravotni zatéZe a casté vynechani dochdzky z divodu nemoci.
Ucebni obtize mohou vznikat také uzkostnosti, nejistotami jedince, ddle také nevhodnym
rodinny zazemim a s tim souvisejici nizkou podnétnosti.

Kucharska (2014, s. 49) komentuje, Ze: ,Specifické poruchy jsou pak témi obtizemi,
které pres podporu pretrvavaji.“ Matéjcek (1995) nachazi ,bezvyvojovy” charakter téchto
potizi, protoze se vyskytuji i v dospélosti. U Zakl s pocatecnimi potizemi mize dochazet
zase k rozvinuti percepci a tim ke zmirnéni problém0 (Mertin, Kucharska et al., 2007).

V rdznych zemich mlZe byt stupen a castost vyskytu jmenovanych poruch rizny,
mj. v zavislosti na povaze jazyka a jeho ortografickém systému (Vellutino et al., 2004).
Podstatnou roli ma i zpisob vyuky. Je uvadén mensi vyskyt poruch uéeni v zemich, kde se
vyuCuje prevazné analyticko-syntetickou metodou cteni. Vliv maji také pozadavky
spole¢nosti (ndro¢nost skoly), zdravotni podminky, diagnosticka kritéria, osvéta a
propracovanost odborné péce (Matéjcek, 1995). Castéjsi vyskyt poruch uceni je

pozorovan u chlapcll. Pficiny Ize hledat v odliSném neuropsychickém vyvoji a dozravani
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CNS vlivem muzského pohlavniho hormonu v prenatalnim obdobi a také specializaci

mozkovych hemisfér u chlapct (Matéjcek, 1995).

3.2. Principy vzniku specifickych poruch uceni

Do hry vstupuji nejriiznéjsi okolnosti a mechanismy vzniku téchto poruch. Poznani
se stdle vtomto ohledu rozvijeji. Vliv ma variabilita schopnosti. Modely, které pojednavaji
o etiopatogenezi specifickych poruch uceni, lze rozdélit na neurobiologické a

psychologické / lingvistické.

3.2.1. Neurologické a neurobiologické modely

Tento model vychazi z |ékarského pfistupu zkoumani mozku, které je podporeno
modernimi zobrazovacimi metodami (tj. EEG, magnetickd rezonance, pozitronovd
tomografie aj.). Sleduji se neurobiologické koreldty, neurologické dysfunkce ¢i percepéné
motorické problémy (Vellutino et al., 2004). Pfedmétem zkoumani je také porovnavani
mozk( dyslektikl s béZnou populaci, sleduji se anatomické zmény v oblasti planum
temporale, thalamu, v oblasti corpus calosum (Vellutino et al., 2004). DalSim zkoumanym
faktorem jsou hormondlni hladiny (zvlasté se sleduje vliv testosteronu na vyvoj
sekundarnich pohlavnich znakd ¢i rozdily mezi pohlavimi). Balanéni model dyslexie se
zabyva pravo-levo hemisférovou dyslexii (Bakker, 1989). Duraz je zde kladen na
hemisférovou preferenci. Je rozliSovan percepcni typ (charakteristicky dysfunkci levé
hemisféry), ktery se projevuje pomalym ¢tenim, bez ndpadné chybovosti a s oslabenym
porozuménim. Pro druhy typ lingvisticky (s dysfunkci pravé hemisféry) je typické cteni
rychlé, prekotné smnoha specifickymi chybami a relativné lepSim porozuménim.
Mozeckova teorie je zaloZena na typickych obtizich dyslektik(i, pocitd s nedostatecnou
urovni motorickych funkci, rytmiky a automaticity i casoprostorové predstavivosti

(Fawcett a Nicolson, 1999).

3.2.2. Psychologické modely
Psychologické teorie vysvétluji poruchy uceni zménami ve funkcich, které maiji
tésny vztah k Cteni, psani, pocitani a jinych gramotnostnich dovednostech. Matéjcek

(1974) navrhl psychologickou typologii poruch uceni. Jednotlivé typy oznacil pismeny
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velké abecedy. Typ A je charakterizovan obtizemi v zakladni organizaci smyslovych dat.
Typ je rozdélen na podtypy Al a A2. Podtyp Al je vyznacen prfevahou obtizi ve sluchové
analyze a diferenciaci. Podtyp A2 je vyznacen prevahou obtizi v zrakové analyze a
diferenciaci. Dfive se pro tento typ poruchy uZivalo oznaceni ,slovni hluchota” ¢i ,slovni
slepota”. Déti jakoby Spatné slySely ¢i vidély, a proto také casto koncily v ordinaci
odborného Iékare; ten je vysetfil a zjistil, Ze déti ,slysi Ci vidi jako rys“. PFic¢ina byla dale
hleddna nikoli v poruse smysld, nybrz v jazykovych funkcich. DalSim typem je B, jehoz
obraz se podoba typu A, avsak na rozdil od néj je spojen s ADHD, hyperaktivitou, horsi
pozornosti, impulzivitou aZ s ulpivavosti. U typu C je problém v integracnich
mechanismech. Matéjéek jej rozdélil na dva podtypy: u podtypu C1 problém neni
v dekdédovani, nybrz v sémantizaci, pohotovém spojovani grafickych tvar(i s vyznamem. U
podtypu C2 prevladaji obtize v automatizaci; cteni zlstdvd na Urovni primitivniho
hlaskovani ¢i slabikovani. Pro typ D je typicky problém v reaktivité, v ulpivavosti a
impulzivité klienta.

Dalsi model navrhla teorie jazykovych deficitl. Jazykovy systém se sklada ze tii
subsystémd. Prvnim je sémanticky. Jde o vyznam slov a jejich uzivani. Druhym je
syntakticky subsystém, kde jde o gramatiku a o vétnou skladbu. Tretim je fonologicky
subsystém, tj. propojeni zvukl feci do smyslovych ¢asti. Snowlingovd (2000) spojuje
potize dyslektikd s touto fonologickou rovinou. Klicovymi terminy jsou zde fonologické
uvédomovani a fonologickd pamét. Teorie pamétovych deficitd si vSima zejména
problémd v pracovni paméti. Charakteristické jsou problémy s vyvolanim fonetickych
kodl z paméti a s reprezentaci slov. Teorie zabyvajici se deficity v casovém usporadani se
zabyva oblasti rychlého pojmenovani, vyhledavani fonologickych kédd v paméti. Posledni
je teorie dvojiho deficitu. RozliSuje tfi moiné podtypy. Prvni typ ma obtize ve
fonologickych dovednostech (potize ve fonologickém rozliSovani a v dekddovani), druhy

se zabyva potizemi s pojmenovani (narusuje ortografické zpracovani, plynulost ¢teni) a

vVvvs
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3.2.3. Genetické modely

Jiz je znamo, Ze pokud se vrodiné vyskytuje dyslexie, je 36-65 %
pravdépodobnosti, Ze tento defekt zdédi potomek. U béZiné populace se vyskytuje kolem
4 % (Scarborough, 1999; Grigorenko, 2001).

Jedna se o tzv. ,familiarni vlivy“, kdy jde napf. ,,0 identifikaci gent dyslexie“. Podle
Bernyho et al. (2006) poruchy uceni maji multifaktoridlni etiologii, kde geneticka
podminénost je ,dispozicnim faktorem®. Ovliviuji je také vnéjsi vlivy prostredi, které
plsobi jako spoustéc. Podle Bernyho et al. se podil dédi¢nosti a vlivu prostfedi jen malo
odlisuje u dil¢ich schopnosti; celkové je Uroven dédi¢nosti pfevdiné mezi 40 — 70 %.

Genotyp a fenotyp je vzajemné ovliviiovan. Vztah mezi nimi mizZe zaviset na
rGznych variantdch odchylek a na jejich behavioralnich ptiznacich. Pokud je naruseno vice
genu, mlZe se vice projevit fenotyp (Szalkowski, 2013).

Dnesni vyzkumy ukazuji na to, Ze nékteré chromozomy nejsou typické jen pro
dyslexii, ale pro vyvojové obtize celkové. Poji se i s dispozicemi k ADHD ¢i autismu (Field et

al., 2013).

3.2.4. Zrakovy a okulomotoricky deficit

U déti se objevuji obtize v diferenciaci tvar(, jejich zdmén, pravolevych symetrii,
pismen, ¢islic a grafickych symbold. Casto s touto problematikou souviseji potize vizualni
pozornosti, paméti a také o¢nich pohyb(. Zajem o o¢ni mikropohyby, diky jejich velikosti i
délkou casového pribéhu registrovatelné jen sofistikovanym technickym zatizenim, byl
probuzen povahou jejich bohaté inervace; jsou fizeny z vysSich i nizSich etazi mozku a
prislusné mozkové sité jsou propojeny s obvody, jez zase kontroluji jiné funkce. Ve
vySetieni ocnich pohybu se proto nabizi moznost, jak nahlizet do ¢innosti CNS a rliznych
dusevnich funkci, mj. také téch funkci, které maji tésny vztah k ¢teni (Jost, 2011). O vztahu
¢teni a ocnich pohybl se vede diskuse jiz nékolik desetileti. Jsou Spatné ocni pohyby
pri¢inou Spatného Cteni i Spatné ¢teni je pri¢inou Spatnych oénich pohyb(? Pripadné maiji
¢teni a OP spolecnou pficinu, lezici v hlubSich etazich CNS? | kdyzZ je tato diskuse stédle
oteviend, diky ni vstoupila do ¢tenarského vyzkumu novd metoda zalozend na registraci
ocnich pohybl. Metoda je urcena nejen pro badatale, nybrzZ i jako diagnosticky nastroj

pro terénni pracovisté (pedagogicko-psychologické poradny, specidlné pedagogicka
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centra, détské psychiatrické ambulance aj.). Jevi se jako slibnd pro screening déti
predskolniho véku, kde by mohla s dostate¢nou spolehlivosti ukdzat na tzv. rizikové déti
(Jost, 2009) ¢i jako citliva mira pro posuzovani reedukacni ucinnosti (Jost, Havlisova a
Bilkovda, 2015). Metoda je vSak narocna financné, personalné i technicky, a proto jsem ji
nezvolila pro svou préci. TE. fe$i zG€astnéné instituce, CVUT a PF JU Ukol, jak metodu
vyuZit v terénnich pracovistich (Operaéni program Praha - pdl rstu CR, Podpora transferu
technologii a znalosti z vyzkumnych organizaci do praxe; nazev projektu: Vysetreni oCnich

pohybU jako cesta k objektivizaci nalez(i v psychologii a specidlni pedagogice).

3.2.5. Fonologicky deficit

V 80. letech 20. stoleti se objevily nazory, Ze vyznamnou uUlohu maji rfecové a
jazykové funkce. Byla tak formulovana teorie verbdlniho, jazykového deficitu (Velutino,
1977).

Jazykovy model dyslexie se zabyva jazykovym vyvojem. Podle Perfettiho (1994)
potize ve Cteni vznikaji z lingvistickych problému. Jazykovy model dyslexie je vystaven na
modulech, které predstavuji dil¢i aspekty jazyka. Na nejnizsi drovni se uvadi fonologicky
modul, ktery zpracovava zvukové elementy feci. Na vyssi Urovni je syntakticky modul,
neboli gramaticka struktura a nejvyssi Urovni se nachazi sémanticky modul, tj. slovni nebo
slovni vyznamy (Nebeska, 1992; Mertin, 2001).

Podle Nauclera a Magnussona (2000, s. 12) je dyslexie ,... jazykova porucha
vyhranénd na obtize ve fonologickych schopnostech. Ty zplsobuji primarné problémy
v dekdédovani slova a v hlaskovani a disledkem je naruseni porozuméni ¢teni”.

Stimto pojetim dyslexie souvisi deficit ve fonologickém uvédomovani, obtize
kratkodobé paméti a deficit verbalniho pojmenovani. U fonologického uvédomovani se
jedna o schopnost prace se slovy, jde o identifikaci zvukové struktury slov. M4 jasné
vyvojovy charakter, jde také o schopnost rymovani, uvédomeéni si slabiky a zvuk( ve slové.
Patfi sem také tzv. pseudoslova (slova uméle vytvorena, bez vazby na strukturu cestiny).
Lze k této kategorii pfifadit i analyzu i syntézu hlasek ve slové (Matéjcek, 1974).

Kratkodoba fonologickd pamét mlze byt paméti na slabiky, slova, pseudoslova ¢i
vymyslena slova, na Ciselné rady ¢i véty. Do fonologického uvédomovani prostupuje

schopnost, diky které si zapamatujeme podnét a nasledné s nim pracujeme, napf. jde
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o izolovani. Této schopnosti predchazi fonologicka predstava slova (Hulme a Snowling,
2009; Melby-Lervag, Lyster a Hulme, 2012).

U rychlého automatického jmenovani jde o rychlé vyvolani fonologické informace
z dlouhodobé paméti. RozliSujicim je ¢as vybaveni slova a také pocet chyb, ktery jedinec

udéla. (Nicolson a Fawcettova, 1999).

3.2.6. Zmény v chapani specifickych poruch uceni

Jiz v 19. stoleti byla snaha odlisit podle diferencialni diagnostiky specifické poruchy
uceni od nespecifickych. DnesSni pojeti je vice multifaktorové. Trend je vnimat podil
vnitfnich a vnéjsich Cinitel( pfi vzniku specifickych potizich. Symptomatologie se vaze také
na konkrétni vékova obdobi. Klinické projevy se mohou v case ménit ve vztahu
k osobnostnimu zaloZeni a dal$im faktorim a mohou se u konkrétnich poruch lisit dopady
na vzdélavani jedince a jeho Zivotniho uplatnéni.

Nejprve se zamérovalo na ,objektivni“ podstatu specifickych poruch uceni (tj.
definice, teorie, diagnostika, méreni, intervence). Pozdéji se zacaly brat v uvahu i
osobnostni a spolecenské faktory, tj. subjektivni faktory, napf. to jak se jedinec dovede
s danou poruchou vyrovndvat, jaké jsou jeho strategie mysleni, jak mda nastaveno
sebepojeti (Vilimovda, 2011; Kucharskd, 2014). Dnes se dbd i na emocni a socidlni
problémy téchto jedincd (Matéjcek, Vagnerova (ed.) et al., 2006). Patfi sem i naroky
dospélych na tyto déti, predstavy o nich ¢i jejich hodnoceni z pozice déti se specifickymi
poruchami uceni.

Dyslexii Ize vnimat jako jakési postizeni. Dnes je vSak spiSe odklon o této teze.
Dyslexie je castéji chdpana jako variabilita schopnosti jedince. Pravé v inkluzivnim
prostfedi mize byt dnes chdpdna tato individualita jedince tolerantnéji. Na zdakladé
tohoto pohledu se lze zamérovat na dyslexii behaviordlné a sledovat pfedevsim problém
ve Cteni a v porozuméni (Snowlingova a Hulme, 2012).

Dalsim pohledem na dyslexii je vnimani této problematiky jako na znevyhodnéni.
Jde o to, vcéem dité omezuje, jaké ma dlsledky pro jeho kvalitu Zivota celkové (Elbro,

2010). Jde o jeji pojeti jako handicapu, neboli o subjektivni vyrovnani, kompenzacni
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strategii ¢i odolnost ditéte. Také proto je nutné pristupovat ke kazdému jedinci rozdilné
(Vilimkova, 2011).

DuleZité je odliseni specifickych potizi v u¢eni od jinych obtizi, které mohou mit
podobné klinické ptiznaky jako napf. nezralost ditéte, jeho motivacni charakteristiky a
zdravotni stav. Potize se mohou objevovat na strané rodiny jako napf. priliSné naroky na
dité ¢i nedostatecna podnétnost anebo také na strané sSkoly jako jsou napf. nespravné
didaktické postupy (Kucharska a Spackovad, 2013).

Vylucovaci metoda mulze byt uZita u téch déti, kterym se dostane pozornosti a
podpory a nejsou oznaceni kategorii specifickych poruch uceni.

U behavioralnich pfistupl neni postizena stranka dispozi¢ni, tzn. dostatecné
rozvinuté predpoklady pro uceni obecné. Spise jsou sledovany specifické funkce potrebné
pro Cteni. Posuzuje se tak mira obecnych kognitivnich predpokladli, které
ovliviiuji Uspéchem ve vzdélavani. Mnohé vyzkumy ukazuji na vztah skolni UspéSnosti a
inteligence. Sledovany jsou také percepcéni, motorické, feCové a jazykové funkce jedince.

Toth a Siegelovd (1994) predpokladaji, ze deficity ve ¢teni jsou zplsobovany
deficitem kognitivniho potenciondlu, ktery vsak nema vliv na vykon v IQ. U dyslektikd
program pro rozvoj Cteni ditéte.

V ramci diagnostiky a odliseni Spatnych ¢tenar od dyslektickych se ustalil pojem
tzv. diskrepance. Jde srovnani vychozich predpokladl kognitivnich, jazykovych,
perceptnich a motorickych s drovni skolnich dovednosti jedince. Sleduje se tak
gramotnostni dovednosti ve vztahu k obvyklému ¢asu a dané metodé.

Matéjcek povazuje za vyznamné kritérium v diagnostice hodnotu diskrepance, tj.
rozdilu mezi 1Q a ¢tendrskym kvocientem, ve vysi 25 bod(i (Matéjcek, 1995). Diskrepancni
pristup ma ovsem své limity. Snowlingova (2000) hovofi o absenci konkrétnich kritérii pro
vyjadreni diagndzy. Pracujeme sice se standardizovanymi diagnostickymi nastroji, které
vSak nemusi vyjadiovat skutecny stav sledovanych funkci. Potfebné je se vidy vénovat
validité testl, skutecCnosti, co vlastné a jaky test méri, jejich akademicnost a jejich
prostupnost sreadlnym Zivotem, jejich cfastou zastaralost. Inteligence je také casto
povaZzovana za méritko minulého ¢teni, do kterého se porucha uceni mohla promitnout.

Casto se také ¢ekd na externi potvrzeni poruchy, &m se &asto oddaluje spravna
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intervencni pomoc ditéti. Jedinci s malym rozdilem v diskrepanci pak tzv. neprojdou pro
moznost pridéleni diagndzy (Fletcher et al., 2004). MizZe to mit tak neblahé dlsledky pro
jejich dalsi i osobnostni rozvoj a taktéz pro jeho skolni vysledky.

Nékdy i spojovani ditéte se gramotnostnimi obtizemi mizZe byt nezadouci. Dité se
pak spoléha automaticky na skolni Ulevy a nefeSi se Ucinna intervence. Také podil
odliSnosti ndzoru vysSetrujiciho odborného pracovnika, co uz povaZuje za specifické obtize
a co jesté ne, i pfi zachovani stejnych diagnostickych ndstrojii. Postupné v souvislosti
s poznanim problematiky dyslexie narostl pocet téchto déti. Také v této souvislosti se
ukazala potfeba sjednotit pfistupy k problematice a hledat spole¢né nové pristupy
k problému. Da se fici, Ze se jedna o celospolecenské dusledky, véetné dopadl na
problematiku vzdélavaci politiky. Podpofeno je tak v poslednich letech uplatfovani
podplirnych opatteni i ve vztahu k navysSeni normativu na vzdélavani zakd se specidlnim
vzdélavacimi potiebami.

Reakce na intervenci (RTI, responsiveness to intervention) ukazala na potfebu
posunu od reSeni spravné diagndzy k okamzité pomoci ve vyucovani. Pfesna diagndza
vSak neni podminkou pomoci (Mertin, 2008). Centrum déni se tedy presouva k rychlé
pomoci ditéti hned na pocatku drobnych potizi. ,,Zatimco v tradiénim modelu pfedchazi
diagndza poskytovani specidlni pomoci, RTI umoZiuje poskytovat pomoc bez predchozi
dikladné a podrobné specidlné pedagogické Ci psychologické diagnostiky a hlavné bez
diagndézy RTI umozZiuje propojit systém vyucovani a intervence s vysledky zaka” (Mertin,
2008, s. 11).

Tyto modely mohou feSit porozuméni problematiky diagnostickych kritérii.
Nespocetné respondentl nebude tak po véasné a ucinné pomoci, potrebovat diagnézu.
Nebude vyvijen ani takovy tlak posilat hned Zaka s kazdym problémem k odbornikovi a
posili se tak kompetence pedagoga ve skole resit potize ditéte hned individudlné. Navic
mohou byt tak pedagogem dostate¢né zmapovany souvislosti potizi ditéte pro potreby
feSeni potizi ditéte poradenskymi pracovniky.

Existuje tzv. diagnostiko-terapeuticky model pfistupu k ditéti s poruchou uceni. Je
vyuzivan az tehdy, kdy je ditéti diagnostikovdna jmenovand porucha. Obvykle jsou

nalezena oslabeni ditéte pro potieby resit tyto potize reedukacnim pfistupem. Na strané
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druhé predcasné stanoveni diagnézy mizZe nastolit neopravnéné usnadnovani
vzdéldvaciho procesu, které muze dité poskozovat v jeho dalSim vyvoiji.

DalSim pfistupem muze byt preventivné intervenéni model péce. Jde o reSeni
Skolnich potizi ditéte Skolou bez diagnostiky. Dokonce muze byt tento model realizovan a
Casto také je, pred vstupem ditéte na zakladni Skolu. Dité ma pak vyssi Sance byt
v budoucnu skolné Uspésné.

V rdmci dnesniho poznatkl o specifickych poruchach uéeni Ize hovofit o dusledcich
téchto poruch jak negativnich, tak i pozitivnich. Pokud se v rdmci 1. stupné zakladni Skoly
nepodafi dosdhnout skolni Uspésnosti ditéte, ztraci sebedlvéru a sebevédomi. Humphrey
a Mullins (2002) a také Matéjéek, Vagnerova (ed.) et al. (2006) upozornuiji, ze dyslexie
miva nejzavaznéjsi dopad zvlasté na sebepojeti a sebevédomi ¢lovéka. Tato problematika
koresponduje s teorii nau¢ené bezmocnosti (Peterson et al., 1993).

Na strané druhé mohou byt poruchy uceni pro nékoho vyzvou ke snaze, mohou
prispét kjisté odolnosti organismu v zatéZzovych situacich a mohou také podporovat
kvalitu socidlnich podpor spole¢nosti. Dité muze byt tak podporeno v rozvoji volnich
vlastnosti, ve stylech a strategiich uceni, které muize smysluplné uplatnit v budoucnu i
v jinych Zivotnich situacich.

Lze také nalézat souvislosti mezi vice rozvinutymi schopnostmi na Ukor téch méné
rozvinutych. Leva hemisféra je povazovana nositelkou specifickych poruch uéeni oproti té
pravé hemisfére, ktera podporuje kompenzacni mechanismy jedince. Napfiklad je
zminovano rychlejsi zrakové rozliSovani (Wimmer, 2000; Von Karolyi, 2001), ale také tfeba
kreativita, rychlé pochopené pojmu, zvédavost, koncentrace, vyjimecna pamét, empatie,
citlivost ¢i divergentni mysleni (Vail, 1990; Lowe, 2003).

U nas studie PorteSové (2002, 2007) potvrzuji tzv. dvouvyjimecnost jedincl pfi
specifickych poruchach uceni v nadani. Byvaji na jedné strané tvofivi, imaginativni a silni
v argumentech. Dovedou dobre odlvodriovat a byt kvalitnimi pozorovateli. Na strané

druhé jsou jejich potize ve cteni a psani vnimany jako prekdzka v jejich rozvoiji.
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PRAKTICKA CAST

4. Cil vyzkumné casti

1. vyzkumna otazka

Pfispél trénink vlastnim vSestrannym programem v predskolnim véku k rozvoji dilCich
percepcné motorickych funkci vedouci k podpofre kvality ¢teni?

2. vyzkumna otazka

Pfispél trénink vlastnim vSestrannym programem v predskolnim véku k rozvoji dilCich
percepcné motorickych funkci vedouci také k podpore kvality psani?

3. vyzkumna otazka

M3 vlastni test uréeny ke sledovani zrakového rozliSovani ve srovndni s Edfeldtlv testem
vysSi rozliSovaci schopnost?

4. predpoklad

Ocekava se, Ze se stav sledovanych funkci u predskolnich déti zlepsil po realizaci vlastniho
programu. Porovnani jednotlivych funkci v pretestu oproti prvnimu posttestu.

5. predpoklad

Ocekdva se, Ze se stav dilCich funkci u testovanych déti udrzi na rozvinuté Urovni i po péti
mésicich od ukonceni programu. Porovnani jednotlivych funkci v pretestu oproti

druhému posttestu.
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5. Vzorek sledovanych déti

Po domluvé s mnoha materskymi Skolami v roce 2014 a 2015, pfislibily spolupréci
na vyzkumu t¥i mate¥ské koly. Slo o jednu vesnickou a dvé méstské gkoly.

Vesnicka materska Skola byla potéSena moZnosti Ucasti na vyzkumu. Vétsina déti, které ji
navstévuji, jsou déti rodicl, ktefi v této materské Skole ve svém détstvi pobyvali.

Jedna z téch méstskych se dala povaZovat za alternativni typ. UZiva i netradi¢ni
vychovné vzdélavaci metody, dlouhodobé integruje déti se specidlné vzdélavacimi
potfebami a je nyni orientovana i v otazkach inkluze. Druhd méstska matefska skola se d3
povaZovat za spiSe tradi¢ni. Pracuje zde mnoho zkuSenych a laskavych pedagozek, které
se taktéz snaZi prizpUsobovat potfebam jednotlivych déti dle moznosti. O obé tyto
matefrské skoly je ze strany rodi¢li prednostni zajem.

Nakonec se podafilo celkové pro vyzkum seskupit 62 déti. Déti byly vybrany na
zakladé ochoty a pfislibené spolupraci rodicd bez mozinosti jakéhokoli uzsiho vybéru.
Z vesnické materské Skoly spolupracovalo 10 déti, z toho 4 chlapci a 6 divek, z alternativni
méstské materské Skoly 33 déti, z toho 21 chlapcl a 12 divek. Z tradi¢ni méstské materské
Skoly spolupracovalo 19 déti, z toho 13 chlapctl a 6 divek. VSechny déti byly pfedskolniho
véku, tzn. ve tfidach rok pred nastupem do zakladni Skoly. Znamenad to, Ze celkem ze
sledovanych matefskych Skol bylo 38 chlapct a 24 divek. Jejich vék se pohyboval od 5;1
let do 6;1 roku véku. Déti byly od rdzné vzdélanych rodic¢a s prevahou vzdélani stfedniho,
vyjimecné zakladniho a o néco vice se vzdélanim vysokosSkolskym alesponi u jednoho

z rodicd.
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6. Organizace vyzkumného Setreni

V prvni fazi vyzkumu v roce 2014 jsem koncepcéné ustalila pro stdvajici terén vlastni
intenzivné rozvijejici program uréeny pro predSkoldky pro potfeby materskych skol,
podrobnéji viz kapitola 8.2.

Ve druhé fazi probihaly organizacni pripravy pred spusténim samotného

intervencniho programu v matefrskych Skolach. Oslovila jsem nékolik materskych skol a po
nesnadném hleddni spolupracujicich na vyzkumu se mi podafilo ziskat tfi materské skoly
ke spolupraci. Z toho dvé vyskytujici se na tzemi Ceskych Budéjovic a jednu cca 20 km od
jmenovaného meésta, kterd slouZila prevdiné jako kontrolni vzorek bez puUsobnosti
jakéhokoli intervenéniho programu pro moznost srovnani se Skolami, kde déti byly
ovlivnény predlozenymi programy. UcCitelky z budéjovickych materskych Skol byly
metodicky zacvi¢eny v programech dle jednoduchého manualu.

Ve treti fazi bylo provedeno vstupni vySetfeni vSech sledovanych déti, které byly
zahrnuty do vyzkumu. Jednalo se o déti z mateiskych skol, ve kterych probihaly programy
a také z kontrolni materské skoly, kde Zadny program cilené neprobihal. Pfes plsobeni skol
probéhla i spoluprace s rodici déti s ohledem na zjistovani anamnézy déti.

Ve Ctvrté fazi probihal na dvou budéjovickych materskych Skolach vlastni rozvijejici
program uréeny pro predskolaky. Prace s timto programem probihala v prostfedi materské
Skoly intenzivné kazdy den misto stdvajiciho programu a to v dopolednich hodinach po
dobu tfech tydn( v obdobi od unora do bfezna. Casti déti z bud&jovickych matefskych
Skol se misto zatazeni vlastniho rozvijejiciho programu ve stejném obdobi pravidelné cetlo
a to denné pal hodiny na rizna témata dle volného vybéru pani uditelek.

V paté fazi bylo provedeno vystupni vysetreni predskolakd s cilem porovnat, jak se
respondenti v jednotlivych funkcich posunuli. Vystupni Setfeni probéhlo i u kontrolniho
vzorku vesnické materské Skoly. Byly provedeny i volné rozhovory s jednotlivymi pani
ucitelkami materskych Skol o tom, jak se déti zapojovaly a jak jim samotny program
spole¢né vyhovoval ¢i jestli podle nich lze v programu nachazet i depistdzni prvky pro
samotny screening nedostatec¢né pripravenosti predskolakd pro zakladni skolu apod..

V Sesté fazi jsem zorganizovala dalsSi kontrolni sledovani percepcné motorickych
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funkci s odstupem cca 5 mésicli po probéhlém programu a to po ndastupu déti do prvni
tfidy. Méla jsem tak moZnost zachytit uréitou mérou i stalost vlivu programi na samotné
déti.

V_sedmé fazi se mi podafilo zmapovat prlifez vybranych percepéné motorickych,
pozndvacich schopnosti a Skolnich dovednosti na konci 1. tfidy a za rok i na konci 2. tfidy
zdkladni Skoly u vétSiny déti zapojenych do vyzkumu. Vedla jsem také individudlni
rozhovory s pedagogy, s rodici déti i s vybranymi odbornymi pracovniky.

V osmé fazi jsem provadéla analyzy vykoni predsSkolakd v percepéné motorickych,
pozndvacich funkcich ¢i dalSich znalosti a dovednosti po absolvovani programu
v materskych skolach. Dale jsem se zaméfila i na zmapovani vykon( ve stejnych oblastech
u déti, kterym bylo pravidelné ¢teno béhem sledovaného obdobi ve jmenovanych
materskych Skolach. Nasledné byla provadéna analyza vykon( predskolakd v percepéné
motorickych, poznavacich funkcich i v dalSich sledovanych znalostech a dovednostech,
které prosly béznym reZimem materské Skoly bez zarazeni vlastniho rozvijejiciho programu
¢i pravidelného cteni. Provadéna byla také analyza vykonl predskoldk( v percepcéné
motorickych a pozndvacich funkcich ¢i v dalSich znalostech i dovednostech z hlediska
rozdilu pohlavi, ¢lenstvi, vzdélani jejich rodi¢i a z hlediska sledovani rizik specifickych
poruch uceni u déti, u kterych byly programy zarazeny ve srovnani s vykony téch, ktefi
programy neprosli.

V devaté fazi jsem méla moznost sledovat miru rozliSovaci schopnosti dvou variant
vlastniho testu zaméreného na zrakové rozliSovani ve srovnani s testem Edfeldtovym.

V_posledni fazi z podkladd jednotlivych analyz jsme se pokusila vyvozovat na

zakladé diskuse zavéry pro skolni ¢i poradenskou praxi.
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6.1. Harmonogram projektu

Casova organizace experimentu a sbéru dat

etapa popis nacasovani
Pretest Vstupni diagnostika experimentalnich skupin E1 a leden 2014
. , E2 a kontrolni skupiny (soubor dat
administrovany o, s .
Lo , charakterizujicich mentalni funkce, které byly
v predskolnim Y v . . o
J pfedmétem intervence v experimentalnich
obdobi L,
skupinach)
intervence Realizace tfitydenniho tréninku v experimentalnich | unor —
skupindch u skupiny E1- rozvijejici program a u bfezen 2014
skupiny E2 — pravidelné ¢teni
Posttest 1 Vystupni diagnostika experimentalnich skupin E1 a | duben 2014
(bezprostfedné po E2 a kontrolni skupiny (tyZ soubor dat, viz pretest,
ukonceni tréninku) charakterizujicich mentalni funkce, které byly
. , predmétem intervence v experimentalnich
administrovany L,
Y x ] skupindch)
v predskolnim
obdobi
Posttest 2 Vystupni diagnostika experimentdlnich skupin E1 a | zafi 2014
L, E2 a kontrolni skupiny (tyZ soubor dat, viz pretest,
(odddleny)

administrovany na
zacatku 1. tfidy ZS

charakterizujicich mentalni funkce, které byly
predmétem intervence v experimentalnich
skupinach)

Posttest 3

administrovany v
zavéru 1. tfidy ZS

Vystupni diagnostika experimentalnich skupin E1 a
E2 a kontrolni skupiny (soubor dat
charakterizujicich ¢teni a psani)

cerven 2015

Posttest 4

administrovany v
zavéru 2. tfidy ZS

Vystupni diagnostika experimentalnich skupin E1 a
E2 a kontrolni skupiny (soubor dat
charakterizujicich ¢teni a psani)

kvéten 2015
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7. Pouzité metody

V procesu sledovani jednotlivych funkci u déti v predskolnim véku a na pocatku
Skolni dochazky bylo uzito dostupnych oficidlnich testl (Jirask(v Orientacni test Skolni
zralosti (1970), Matéjc¢kiv a Vagnerové test: Zkouska znalosti predskolnich déti (1976) a
Edfeldtav reverzni test - Ceska uprava Malotinova (1968) ¢i slabik z testu Z. Matéjcka —
Sluchova diferenciace, ale také vlastnich testli upravenych na miru podle osobnich
zkuSenosti z poradenské praxe. Byly také uzity 2 vlastni navriené varianty pro test
zamérujici na sledovani Urovné zrakového rozliSovani ¢i pozornosti viz pfiloha €. 2. a €. 3.

Na konci 1. a 2 t¥idy ZS byl vyuZit dostupny soubor test(l seskupenych v baterii
Josefa Novaka pro Diagnostiku Specifickych poruch uceni (ddle jen Diagnostika SPU)
(2002) vramci niz je uplatnéna také Zkouska ¢teni od Zd. Matdjcka, J. Sturmy, M.
Vagnerové a Zd. Zlaba (1992) a k tomu vyuZivajici test rozumovych predpoklad( s ndzvem

WISC II1..

7.1. Vstupni vySetreni predskolakui — pre-test

Pfed samotnym vysSetienim byly zrealizovdny informované souhlasy s vySetfenim a
s realizaci programu od rodi¢i sledovanych déti. S ohledem na potfebu zjisStovanych
informaci byly do spoluprace zapojeny také pani ucitelky sledovanych déti (napf. za
Ucelem zjistovani vzdélani rodich).

V matefrskych Skolach bylo realizovano jmenované vysetreni vidy po dobu nékolika
dnli prevdiné dopoledne. Déti byly vysetfovany c¢asteéné individudlné a castecné i
v mensich skupinach podle ¢asovych moZnosti zafizeni materské Skoly. Byly sledovany
faktory jako je pohlavi ditéte, vySe vzdélani rodicl, vyslovnost a vék ditéte, vSeobecna
informovanost, grafomotorika, funkce zrakového rozliSovani ¢&i pozornost, prostorova a
Casova orientace, predmatematické predstavy. Dale pak byly sledovény funkce sluchové,
jako je sluchové rozliSovani, pocet slabik slova, prvni a posledni hlaska slova, vyskyt hlasky
ve slové, véetné sluchové paméti.

U vyslovnosti bylo sledovano, jestli jiz dité tvofi Cistou vyslovnost vSech hlasek, ¢i

nikoli. Pokud se u predskoldka objevila nespravna vyslovnost jiné hldsky neZ R, byl oznacen
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minusem jako problémovy jedinec ve vyslovnosti.

Uroven vieobecné informovanosti byla métena Zkouskou znalosti pfedskolnich déti

(1976) od Matéjcka a Vagnerové. Byla posuzovana skalou od 1-8. Stupen 1 byl povazovany
za vysoky nadprimér, stupen 2 za zjevny nadprimér, 3 za mirny nadpriimér, 4 za horni
pramér, 5 dolni pridmér, 6 za mirny podpriimér, 7 za zjevny podprimér a 8 za vyrazny
podpriimér v zavislosti na ziskanych hrubych skére podle nabizené Skdly testem. Jen
pasmo, ve kterém vychazela dle starych norem lehkd ¢i stfedni mentdlni retardace byla
nahrazena a seskupena pod spole¢ny ndzev vyrazny podprimér.

Grafomotorika byla sledovéana podle Urovné vypracovani Jirdskova Orientacniho

testu Skolni zralosti (1970) na skale 1 az 5, pficemz 1 je velmi dobrd pfipravenost, 2 je
béZnd pfripravenost, 3 mirnd nepfipravenost, 4 je nepfipravenost a 5 je tézka
nepfipravenost. Body byly udéleny na zdkladé prevahy udéleného hrubého skére
v jednotlivych ukolech testu.

Oblast zrakového rozliSovani byla posuzovédna podle Edfeldtova reverzniho testu

dle standardni skaly 1- 4, pficemz 1 je pro dité vice nez primérné zralé, 2 pro dité
prameérné zralé, 3 pro pripady vyZadujici podrobnéjsi vysetreni, 4 pro dité, které neni jesté
zralé pro vyuku ¢teni. Détem byly také predlozeny dvé varianty vlastniho testu zrakového
rozliSovani i pozornosti vztahujici se na rozliSeni vykonu ve jmenované oblasti, kde byla
uspésnost prevadéna na procenta (viz pfiloha ¢. 2 a €. 3).

Oblast prostorové a fasové orientace byla posuzovdna podle vlastni skaly (tj. 31

poloZek) v rozmezi Cisel 1-5, kdy dité v prostoru premistuje kosti¢ku vici hracce (v mém
pfipadé - v(ci autu) dle pokyn(: ,,na, za pod, nad, mezi, vedle, hned vedle, pred, do, prvni,
posledni, uprostied a predposledni“. Dale zveda ruku a naznacuje smér podle pokyn:
»,Kde bude nahote, dole, vpravo, vlevo, vpravo nahote, vlevo dole, vlevo nahofe a vpravo
dole. Je sledovana schopnost vyjmenovat dny v tydnu a orientovat se v souvislostech: ,,co
je dnes za den” a odvodit: ,jaky den byl véera a jaky bude zitra“. Umét vyjmenovat rocni
obdobi a alespori jednou informaci uvést, co je typické pro dané obdobi. Cislo jedna
predstavuje velmi dobrou pripravenost (do 29 bodu), 2 béZnou pripravenost (do 26 bodu),
3 mirnou nepfipravenost (do 24), 4 nepfipravenost (do 22) a 5 tézkou nepfipravenost
(méné nez 22 bodu).

V ramci pfedmatematickych predstav byla uzita vlastni Skala posouzeni od 1- 5, kdy
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1 znamend velmi dobra pfipravenost (14 bodu), 2 je bézna pripravenost (do 12 bodd), 3 je
mirna nepfipravenost (do 9 bodu), 4 je nepfipravenost (do 7 bodl) a 5 je tézka
nepfipravenost (od 6 bodu).

Mapovdana byla také schopnost fazeni bréek podle velikosti od nejmensiho po
nejvétsi a pojmenovat nejvétsi a nejmensi bréko. V ramci tridéni dité ukaze, co do skupiny
predmét(l (prace s knofliky) nezapada z hlediska velikosti, barvy a v dalSim ukolu z hlediska
velikosti, barvy a tvaru. V ramci porovndni a mnoZstvi dité vyjmenuje fadu Cisel do 15,
urcuje kolik ma pred sebou bonbonu (zabalenych v obalu), na jaké hromdadce je vice, na
jaké méné, dava bonbony na dvé hromadky tak, aby jich bylo stejné, aby na druhé
hromadce bylo o 2 bonbony vice, o 2 bonbony méné (pfi pravidelném usporadani
predméti vradé). Urcuje na jaké hromadce je bonbonl vice a na jaké méné (pfi
nepravidelném usporadani prvk(). Za kazdy spravné vyreseny ukol ma dité moznost ziskat
jeden bod, tedy celkem 14 bodu.

V oblasti sluchového rozliSovdni dité mohlo ziskat 18 bodl podle mnozZstvi dvojic

slabik, které byly prepocitany na Uspésnost feSeni ukolu v procentech. Dité tak bud
odpovédélo, Ze dvojice slabik: ,jsou stejné ¢i nejsou stejné”.

Dale dité rozliSovalo pocet slabik vytleskavanim slova po slabikach a uréenim poctu
slabik. Sledovany mohl ziskat podle fesenych slov 5 bod( (vyuZzita byla slova: kofeni,
lopata, mapa, koule, luk), za kazdé Uspésné vyreSené slova dité ziskalo jeden bod. Tudiz 1.
stupen hodnoceni se pojil s 5 ti ziskanymi body jako velmi dobra prfipravenost, 2. stupni
pak odpovidala bézna pripravenost se 4 body, 3. stupen se pojil se 3 body jako mirna
nepfipravenost, u 4. stupné byly 2 body jako nepfipravenost a u 5. stupné s jednim bodem
Slo o téZkou neptipravenost.

V kategorii uréeni prvni _hldsky slova bylo predlozeno 6 slov (tj. spona, bandn,
situace, jedle, drap, ovladac). Za kazdou spravné uréenou hlasku dité mohlo ziskat bod,
tudiz celkem 6 bod(. Uspé&$nost byla pfevedena na procenta.

Dité také urcovalo posledni hldsku slova u Ctyf slov (tj. kan, lak, véc, sam). Dité tak

mohlo ziskat max. 4 body. Uspésnost byla opét prevadéna na procenta.

Zjistovani, jestli je ve slové jmenovand hldska probihalo na 4 slovech (tj. motyl — h,

sanky — i, kolo — a, chléb — v). Dité mohlo ziskat aZ 4 body. Uspésnost byla prepocitavana
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na opét na procenta.

U ditéte byla také mapovana uroven sluchové paméti. Byla mu predlozena 2x 4

slova, kterda mél opakovat ve jmenované posloupnosti (tj. rak, ryba, tulen, zaba; mrak,
slunce, dést, obloha) a 1x dvé slova a 1x tfi slova, které mél opakovat pozpatku (tj. tuzka,
zidle a pak stdl, svétlo, skrin). Dité mohlo ziskat az 4 body, za kazdy ukol jeden bod. P¥i
ziskani 4 bod( byl vysledek oznacen jako nadprimérny a odpovidal hodnoceni 1, pfi 3

bodech jako primérny a odpovidal 2, pfi 2-0 bodech jako podprimérny a odpovidal 3).

7.2. Realizace vlastniho rozvijejiciho programu jako moiny screeninkovy ukazatel pro
véasné vytypovani rizik SPU v MS

Jmenovany program byl realizovdan u déti dvou matefrskych $kol. Realizovaly ho
samotné kmenové pani ucitelky po fadném zaskoleni. Probihal v navrhované standardni
podobé po dobu tfech tydnl. Program Ize vnimat jako creeninkovy ukazatel specifickych
poruch uceni, tzn. pfi nezdaru lze pozorovat jakousi zatéz v rozvoji percepéné motorickych
funkcich ¢i dalSich mentalnich funkcich pfimérenych véku. V praxi je moziné realizovat
postup, Zze pokud tedy dité v ramci programu nezvlddne néjakou oblast si rozvinout na
pozadovanou uroven, lze ho doporucit k posouzeni Skolni pfipravenosti do pedagogicko-
psychologické poradny, ktera posoudi miru zralosti a pfipravenosti ditéte pro Skolu a
pfipadné doporuci odklad Skolni dochdzky o jeden rok.

Vzhledem k tomu, Ze je program intenzivni jen tfitydenni, lze ho tak zaradit pred
zapisy déti do zakladni Skoly a v€as vyhledat rizikové jedince pro samotné uceni.

Intervencni vlastni rozvijejici program je podrobné zpracovan v kapitole 8. 2. a pak

graficky zpracovan v pfiloze €. 4.

7.3. Realizace programu s intenzivnim ctenim

Program se c¢tenim byl realizovdn na ¢asti déti z obou cEeskobudéjovickych
materskych Skol. Byl realizovan kazdodenné po dobu 3 tydnl v obdobi od unora do
brezna, stejné jako probihal ve skupiné E1 zaroven vlastni rozvijejici program. Pani ucitelky
po domluvé cetly détem na rlizna témata dle vlastniho vybéru po dobu 30 min. O této
Cetbé si s détmi Casto i povidaly. Nebylo to vSak podminkou vyzkumu. Nebylo jiZ v jejich

silaich mapovat, kdo =zdéti a jakou mérou dovedl vnimat predlozeny text.
67



Podle pani ucitelek déti nevnimaly cteni problémové, dovedly se celkové dobre

soustredit a ¢tené vnimat.

7.4. Vystupni vySetieni predskolakul (post-test 1)

Vystupni vySetfeni bylo obsahové stejné jako vstupni Setfeni zvlasté z divodu
moznosti sledovat konkrétni parametry u vzorku déti po realizaci rozvijejiciho programu ci
po programu realizace Cteni ¢i s odstupem casu i u déti, které prosly pouze bézinym
programem své materské Skoly. Zaméfila jsem se opét na vyvoj v oblastech vieobecné
informovanosti, grafomotoriky, na funkci zrakového rozliSovani ¢i pozornosti, na
prostorovou a C¢asovou orientaci ¢i predmatematické predstavy. Dale pak byl sledovan
vyvoj funkci sluchovych, jako je zase sluchové rozliSovani, pocet slabiky slova, prvni a

posledni hlaska slova, vyskyt hldsky ve slové, véetné sluchové paméti.

7.5. Dalsi vy$etfeni sledovanych déti na poéatku $kolni dochazky do ZS (post-test 2)
Jmenované vysetfeni bylo zafazeno s ohledem na potrebu dalSiho sledovani, jestli
ma u déti vyvoj jednotlivych funkci po realizaci vlastniho programu &i po ¢teni trvalejsi raz
a do jaké konkrétni miry. Jmenované vysetreni také probéhlo u kontrolni skupiny. Opét byl
zafazen k Setfeni vzorku déti stejny pocet testovych ukolli jako je sledovani rozvoje
v oblastech vSeobecnd informovanost, grafomotorika, funkce zrakového rozliSovani Ci
pozornosti, prostorova a cCasova orientace, predmatematické predstavy. Dale pak byly
sledovany funkce sluchové, jako je sluchové rozliSovani, pocet slabik slova, prvni a

posledni hlaska slova, vyskyt hlasky ve slové, véetné sluchové paméti.

7.6. Vy3etieni déti na ZS na konci 1. a 2. tfidy ZS (post-test 3 a post test 4)

Vzorek déti respektive vyvoj jejich jednotlivych funkci bylo mozné dale sledovat
formou realizace dalsSiho vySetfeni na konci prvni i druhé tfidy zakladni Skoly. Zaméfrila
jsem se podle moznosti na sledovani kvality ¢teni (pocet spravné predctenych slov za 1., 2.
a 3. minutu; pocet specifickych chyb za 1. 2. a 3 minutu; Uroven porozuméni ¢teného;
technika cteni) a psani (¢as pisemného projevu; pocet spravné napsanych slov v opise,
prepise i diktaté; pocet specifickych chyb v pisemném projevu a Citelnost). Zabyvala jsem

se také oblasti sluchového vnimani, jako je sluchové rozliSovani, sluchova analyza i syntéza
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slova v€etné sluchové paméti a oblasti zrakového rozliSovani. Méla jsem moznost u déti
ziskat index 1Q a vysledky z vybranych subtestll jako je kdédovani, podobnosti, kostky a
porozumeéni.

U déti na konci druhého ro¢niku byly sledovany tytéz funkce jako na konci prvni
tfidy a navic oblasti jako jsou vizualni orientace v prostoru, motorické funkce a
audiomotoricka koordinace. V rdmci psani byl jiz jen sledovan pfepis a diktat.

Na konci prvniho ro¢niku zakladni Skoly byl détem v ramci sledovani urovné cteni
predloZen text Kotdtko. Sledovany byly vykony za prvni, druhou i tfeti minutu cteni
z hlediska rychlosti (pocet spravné predctenych za 1., 2., 3. min., vyjadieni spravné
prectenych slov v priméru za 3 minuty) a chybovosti (mnozstvi specifickych chyb za 1., 2.
a 3. min., vyjadfeni chyb v priméru za 1. min.). Porozuméni ¢teného bylo vyjadieno
stupnici od 1- 5. Pficemz 1 vyjadfuje presné zachyceni obsahu ¢teného véetné vétsiny
detaild samostatnym vypravovanim, 2 vyjadfuje presné zachyceni struktury obsahu
s mensim poctem detailll s ndvodnymi otazkami, 3 znamena zachyceni jen hlavni struktury
obsahu, zminéni jen vybranych detail(, nutno pomahat castéji otazkami, 4 znamena
zachyceni Casti obsahu, vypravéni pouze podle otdazek, minimum detaild a 5 pak
nezachyceni podstaty obsahu, Zadné detaily, pouze jednoslovné odpovédi. Spravnost
techniky cteni je vyjadrena stupnici od 1- 3. U 1 jde o technicky zvladnuté cteni (jen s 1
technickou chybou, kterd se jiz pak neopakuje), u 2 o technicky problémové cteni (s vice
nez jednou technickou chybou, ¢teni je vSak souvislé), u 3 o technicky nezvladnuté cteni
(dité nezvlada souvislé cteni).

U sledovani Urovné_psani byl predkladan text pro opis i pfepis urceni pro tuto
vékovou skupinu a pro testované casové obdobi z Diagnostiky SPU od J. Novaka. U obou
textd byl méren cas psani Skoldkem, bylo vypocitano v procentech mnozstvi spravné
napsanych slov a také mnoistvi slov chybné napsanych. Prviiakim byl také predlozen
diktat, ve kterém bylo sledovano opét mnoistvi spravné napsanych slov a také mnozstvi
chybné napsanych slov v procentech. Ze vSech tti pisemnych praci byla vyhodnocena
Citelnost psani Zaka ve stupnici od 1- 3 a byla nakonec vyjadrena jednim cislem nejvice se
pfiblizujicim se priméru. Cislo 1 bylo povaZovano za velmi dobrou &itelnost (krasopisné
psani), 2 za pramérnou Citelnost, 3 za témér necitelnost ¢i necitelnost.

V posuzovani_sluchové oblasti _bylo sledovano sluchové rozliSovani i sluchova
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analyza a syntéza slova. Jmenované bylo vyhodnoceno v procentech Uspésnosti. Sluchova
pamét (opakovani ¢isel dopredu 1x 3 Cisla, 2x 4 Cisla, 2x 5 Cisel, 1x 6 Cisel a opakovani Cisel
pozpatku 1x 2¢isla, 2x 3dcisla, 2x 4 Cisla, 1x 5 Cisel) byla vyhodnocena v procentech a
zdroven na stupnici 1 — 3. Jedna znamenalo nadprlimér (zapamatuje si 6 a 5 Cisel); 2
pramér (zapamatuje si 5 a 4 cisla); 3 podpriimér (zapamatuje si 4 a 3 a Cisel méné).
Obdobné byla posuzovdna a vyhodnocena UspésSnost v procentech u oblasti

zrakového rozlisovani.

Nakonec bylo mozné ziskat také celkovou $kdlu indexu 1Q vyjadifeno ve standardni

skére u jednotlivych déti a ddle vaiené skéry v kdédovani, podobnosti, kostkdch a

porozuméni.

Na konci druhého rocniku zakladni skoly byl détem v rdmci sledovani Urovné ¢teni
predloZen text Kvocna a kocour. Sledovany byly zase jako na konci prvniho ro¢niku vykony
za prvni, druhou a tfeti minutu cteni z hlediska rychlosti (pocet spravné predctenych za 1.,
2., 3. min., vyjadreni spravné precCtenych slov v priméru za 3 minuty) a chybovosti
(mnozstvi specifickych chyb za 1., 2. a 3. min., vyjadfeni chyb v priiméru za 1. min.).
Porozuméni ¢teného bylo opét vyjadreno stupnici od 1- 5. Pficemz 1 vyjadfuje presné
zachyceni obsahu ¢teného vcetné vétsiny detaild samostatnym vypravovanim, 2 vyjadiuje
presné zachyceni struktury obsahu s mensim poctem detailll s ndvodnymi otazkami, 3
znamenad zachyceni jen hlavni struktury obsahu, zminéni jen vybranych detailli, nutno
pomahat castéji otazkami, 4 znamena zachyceni casti obsahu, vypravéni pouze podle
otazek, minimum detaild a 5 pak nezachyceni podstaty obsahu, zadné detaily, pouze
jednoslovné odpovédi. Spravnost techniky ¢&teni je vyjadfena stupnici od 1- 3. U 1 jde o
technicky zvladnuté ¢teni (jen s 1 technickou chybou, kterd se pak jiz neopakuje), u 2 o
technicky problémové cteni (s vice nez jednou technickou chybou, ¢teni je vSak souvislé),
u 3 o technicky nezvladnuté ¢teni (dité nezvlada souvislé cteni).

U sledovani Urovné_psani byl predkladan text pro prepis uréeni pro tuto vékovou
skupinu a pro testované ¢asové obdobi z Diagnostiky SPU od J. Novaka. U psani textu byl
méren cas, bylo vypocitano v procentech mnoizstvi spravné napsanych slov a také
mnoZstvi chybné napsanych slov. Zakiim byl také dan diktat, kde bylo sledovano opét
mnozstvi spravné napsanych slov a také mnozstvi chybné napsanych slov v procentech.

Z téchto dvou pisemnych praci byla vyhodnocena Citelnost psani Zzaka ve stupnici od 1- 3
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a byla nakonec vyjadfena jednim ¢&islem nejvice se pfiblizujicim priméru. Cislo 1 bylo
povaZovano za velmi dobrou citelnost (krasopisné psani), 2 za primérnou citelnost, 3 za
témér necitelnost Ci necitelnost.

Pfiddno k Setfeni bylo oproti prvnimu rocniku sledovani vizualni orientace

v prostoru, motorické funkce a audiomotorickd koordinace dle J. Novaka. Hrubé skéry

jmenovanych funkci byly prevedeny na Uspésnost v procentech.

V posuzovani sluchové oblasti bylo stejné sledovano sluchové rozliSovani, sluchova

analyza a syntéza slova. Jmenované bylo vyhodnoceno v procentech Uspésnosti. Sluchova
pamét (opakovani Cisel dopredu 1x 3 Cisla, 2x 4 Cisla, 2x 5 Cisel, 1x 6 Cisel a opakovani Cisel
pozpatku 1x 2c¢isla, 2x 3¢isla, 2x 4 Cisla, 1x 5 cisel) byla vyhodnocena mira Uspésnosti
v procentech a zdroven na stupnici 1 — 3. Jedna znamenalo nadprlimér (zapamatuje si 6 a
5 Cisel); 2 pramér (zapamatuje si 5 a 4 cisla); 3 podpriimér (zapamatuje si 4 a 3 a méné
Cisel).

Obdobné byla posuzovdna a vyhodnocena Uspésnost v procentech u oblasti

zrakového rozlisovani.

Nakonec byla opét doddna celkovd Skala indexu 1Q, kterd byla vyjadrena ve

standardnim skdre u jednotlivych déti a ddle vazenymi skéry u kédovani, podobnosti,

kostek a porozumeéni.

7.7. Uzité statistické metody
Metoda: Statistické zpracovani dat?

Testové vysledky byly zpracovany neparametrickou technikou, Kruskal-Wallisovym
testem, dale jen KW. Tam, kde to povaha dat dovolovala, byla aplikovanana analyza
variance, ANOVA. Jako programu bylo pouzito Statgraphics Plus. V popisné statistice jsou
uvedeny rozsahy soubor( (symbol N), stfedni hodnoty ve formé priiméru (M) a medianu
(Mdn) a miry variability ve formé smérodatné odchylky (SD). Soucasti tabulek jsou také
hodnoty testovaciho kritéria ur¢ené k porovnani s pfislusnou kritickou hodnotou a

hodnoty p, ze kterych usuzujeme na hladinu vyznamnosti.

! Za laskavou pomoc pfi zpracovani dat dékuji doc. RNDr. Tomasi Mrkvi¢kovi, PhD
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7.8. Rozhovory s pedagogy, rodi¢i, odbornymi pracovniky

Provadény byly také strukturované rozhovory s vybranymi ucitelkami materskych
Skol, s nékterymi rodici a s odborniky na problematiku (jednalo se o zkuseného psychologa
a specidlni pedagogy z Pedagogicko-psychologické poradny Ceské Budé&jovice).

Rozhovory byly zaméreny jednak na praci pani ucitelek, které program realizovaly.
Byly ochotny diskutovat o programu vSechny zucastnéné pani ucitelky. Mély moznost
popsat, co bylo na programu pozitivni a co negativni a pro€. Lze tak kvalitativné vyhodnotit
a shrnout. Osm pani ucitelek z deseti popisovalo, Ze se jim zda byt program podle jejich
zkusenosti promysleny, vSestranny, ale ndro¢ny pro realizaci za béZného chodu matetskych
Skol. Nékdy nestacily plnit vSechny ukoly s détmi v poZzadované kvalité. Nebyl zde pfilis
prostor pro individualni vedeni problémovych déti. Chybéla zde ndvaznost na nékdy
potfebny domadci trénink. Sedm pani ucitelek vnimalo program prevainé jako moznost
screeninku potizi déti ve sledovanych oblastech smétujici k prevenci Specifickych poruch
uceni. Dvé pani ucitelky se pozastavovaly u toho, Ze se jim zda byt droven sluchové
paméti, kam ma dité s programem dojit, pfilis ndrocna. Jedna pani ucitelka kritizovala miru
monotdnnosti programu v ¢asti grafomotoriky, i kdyz sama potvrzovala v této oblasti
vyraznou efektivnost v rozvoji déti.

Rodice, ktefi byli ochotni se sejit, mohli hovofit o tom, jaké zmény sleduji u svych
déti pfi a po realizaci programu. VétSina rodi¢t odmitla se sejit z dlvodu jejich ¢asové
zaneprazdnénosti. Byla tak moZnost se doptat 21 rodicd na konkrétni dotazy smérujici
k programu. Kromé 3 rodic¢l, ktefi byli zvesnické materské Skoly, Slo o rodice
z budéjovickych matefskych skol s prevahou klasické materské skoly. Rodice si nejcastéji
chvalili moznost, Ze s jejich détmi systematicky pracovaly pani ucitelky. Byli radi, ze se od
nich neocekava néjaka dalsi podpora v domacim prostredi, na kterou nemivaji ¢as. Vnimali
to jako pomoc a podporu v rozvoji jejich déti za uéelem pfipravy na Skolu. Nebyli schopni
prili§ zhodnotit posuny u svych déti. Casto byli pfekvapeni, co vie jejich déti dokonce jiz
umi.

S odbornymi pracovniky byla konzultovdna kvalita programu. Jestli se jim navrzené
¢innosti zdaji byt efektivni a co by ménili. Do jaké miry se jim zdd byt program

screeningovy a preventivni. Jestli se dle jejich nazoru skute¢né program zaméfuje na ty
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oblasti, ke kterym byl prvoplanové urcen.

Méla jsem mozZnost konzultovat obsah a funkénost programu se
zkusenou psycholozkou z pedagogicko-psychologické poradny, ktera se zabyvala vice
kontrolou vyvojového hlediska programu. Vnimala dle své zkuSenosti program jako spiSe
na hranici vétsi naro¢nosti, ale s ohledem na ptibyvajici naroky na déti v poslednich letech
nejen na Ceskobudé&jovicku program podpofila.

Dalsi konzultujici kolegyné specialni pedagozka zhodnotila program na jedné strané
jako jednoduSe zpracovany, graficky prehledny, finan¢né nendrocny. Ocenila moZnost
zkrdcené realizace pro potfeby terénu. Na druhé strané sdélovala, Ze mUZe vyhovovat
pouze uréitému typu lidi, ktefi oceni zvlasté vizualni prehlednost oblasti. Potvrdila, Ze je
nezbytné pred realizaci programu osobni proskolovani pedagogl pro vysvétleni
konkrétnich cild.

Jinad kolegyné specidlni pedagozka povaZovala vlastni rozvijejici program jako jednu
z dalSich mozZnosti podpory predskoldka. Také ocenila moZnost programu s ohledem na
stanoveni jeho cilll, v€as vysledovat u déti néjaké potize v percepcich a jejich modalitach.

Vsechny kolegyné potvrdily, Ze se konkrétni uUkoly zaméfuji na podporu

jmenovanych oblasti.
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8. Intervencni programy pro predskolaky a vlastni listy zamérujici se na

oblast zrakového rozlisovani

Prvoplanovym zamérem mé prace bylo zrealizovat vlastni rozvijejici program tzv.
usity na miru potfebam budéjovickych materskych skol. Spolec¢né s materskymi Skolami
jsme hledali moZnost, jak efektivné a za co nejkratsi dobu vytipovat pouze déti, které
skutecné potrebuji odklad Skolni dochazky a zaroven tak v€as mapovat pripadné vyvojové
poruchy uceni. Dlouholeta praxe poradny testovat vysoké procento predskoldkl se zddla
byt dlouhodobé neefektivni a pro poradnu velmi zatézujici.

Navrhla jsem tak vlastni rozvijejici program v popisované zkracené a efektivni
podobé viz kapitola ¢. 8. 2. Po doporuceni dalSich odbornikdi na problematiku jsem se
jesté rozhodla do vyzkumu ptidat pro porovnani k mému programu pravidelné cteni také
na dobu 3 tydnu. Zvolila jsem pravé tak diskutujici ¢teni, které by mélo mit pozitivni vliv na
podporu sluchovych oblasti pfirozenou formou.

Zajimavé pro vyzkum také bylo uZziti navrhnutych vlastnich dvou variant listd
zamérenych predevsim na oblast zrakového rozliSovani.

Vznikala tak prileZitost vedle kontrolni skupiny sledovat efektivnost obou programu
a porovnavat je. Vlastni rozvijejici program byl realizovdn na experimentalni skupiné

nazyvané E1 a program se ¢tenim na experimentalni skupiné E2.

8.1. Vlastni rozvijejici program

8.1.1. Seznameni s programem, jeho vyvojem a terénem pusobnosti

Program vznikl na zakladé vlastnich dlouholetych zkuSenosti a potfeb terénu. Jde o
program kratkodoby, intenzivni zvldsté pro potreby odliSeni nepfipravenosti versus
nevyzralosti jednotlivych percepéné motorickych funkci v ¢ase a to do obdobi zapisi do
zakladnich skol. Jeho screeningovy podtext napomaha vcas odhalit potize ditéte v jeho
VyVvoji a za pomoci poradenské intervence predchazet tak specifickym porucham uceni

(dale SPU). Je urcen do materskych skol pro praci odbornych pracovniki a to pedagoglim
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materskych skol po jejich fddném zaskoleni.

Program je uréeny pro predSkoldky. Da se realizovat v jedné tfidé cca do 25 déti.
Doba trvani je tfi tydny, pro kazdy den prace je uréena jedna hodina, tj. 45-60 minut.
Jedna se o intenzivni vSeobecné rozvijejici program, ktery je urcen pro aktivni podporu
percepcné motorickych funkci potfebnych k UspéSnému zvladdani narokl zakladni skoly

(dale ZS) ve ¢teni, psani a poéitani.

8.1.2. Koncepce programu

Vzhledem k moZnosti realizace skupinovou formou je rozvijejici program pro déti
s béZnymi poznavacimi schopnostmi. Jednim z cill vlastniho programu je za co nejkratsi
dobu podpofit Sirokou skupinu populace déti v predskolnim véku a rozvinout jejich
percepcné motorické funkce v co nejkratsi dobé efektivni cestou. Predpoklada se, pokud
dité béhem programu ¢i na jeho konci vykazuje néjaké zvlastnosti pti plnéni jednotlivych
ukoll, mize byt tak vytipovano vcas pro prevenci SPU. Pro pani ucitelky materskych skol
to muZe byt jednoduché zakladni rozliSujici hledisko projevli moziné nepfipravenosti
ditéte pro vstup do ZS. Pani utitelky tak maji moZnost véas rodi¢e ditéte upozornit a
doporudit ho podle podloZzenych skutecnosti z programu k posouzeni skolni pfipravenosti
ditéte u odbornych pracovnik nejcastéji v Pedagogicko-psychologické poradné.
ZkuSenost z praxe je takova, Ze vétsSina déti, které prosly néjakou konstruktivni podporou
v percepcéné motorickych funkcich byvaji pfipraveni pro vstup do skoly. Pokud vsak i tak
nezvladaji byt Uspésni vtéchto oblastech zjiného dlvodu nez jen zd0vodu
nepfipravenosti, tj. nerozvinutosti oblasti (napfiklad, Ze se se jmenovanymi ukoly jesté
nesetkali), daji se objektivnéji povaZovat za potencionalni predskolaky s potfebou odkladu
Skolni dochazky o jeden rok. Uziti programu tak muize prispét ke korigovani vysokého
podilu odkladli skolni dochazky a to objektivnéjsim pohledem uditele na dité po
absolvovani intenzivné rozvijejictho programu. Zaroven Ize vnimat program jako
preventivni nastroj k moznému zachyceni rizika specifickych poruch uceni, kde mohou byt
pozorovany zvlastnosti ditéte v konkrétnich percepéné motorickych a jinych mentalnich

oblastech.
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Sirokym zdbérem programu pro podporu percepéné motorickych funkci lze
programem aktivné podpofit i rozvoj pozornosti u déti. Mohou se tak kvalitativné

mapovat i projevy prace Zivéji zalozenych déti.

8.1.3. Zpracovani vlastniho rozvijejiciho programu

Program byl koncipovan na kaZzdodenni potfebu rozvoje percepéné motorickych a
poznavacich funkci v materskych Skoldch pro déti predskolni véku béhem tizené dopoledni
¢innosti na dobu od 45 - 60 minut ¢asu denné. Program je uréen pro realizaci samotnymi
kmenovymi ucitelkami materské Skoly. Jeho realizace patfi do mésicl nejlépe od Unora do
bfezna jesté pred samotnym zdpisem predskolakd do ZS tak, aby bylo moZné
prostiednictvim preventivniho programu véas vytipovat problémové oblasti jednotlivych
déti a doporucit je do Pedagogicko-psychologické poradny na vySetfeni pro posouzeni
Skolni ptipravenosti.

Program by tak mohl filtrovat, jen pro potfebné, masivni mnozstvi Zadosti, se
kterymi se museji poradny kazdorocné potykat. Mohl by tak efektivné tfidit déti dle jejich
potreb a pak rychleji hledat intervenéni moznosti jejich individualniho rozvoje.

Program je prakticky zpracovan do tabulek o objemu 4 stran (viz pfiloha €. 4), které
jsou odliseny podle pfibuznosti oblasti jednotlivymi odstiny barev. VSe, co se tyka
motoriky, je v odstinech modrych barev. Prostorova a ¢asova orientace v souvislosti s
predmatematickymi predstavami se nachazeji v zelenych odstinech. Sluchova oblast je
tmavé télovad a zrakova oblast Zlutd. Na posledni oblast intermodality a seriality bylo
pouzito stfedné hnédého zabarveni. Program je graficky roz¢lenén na tfi tydny. Kazdy
tyden se objevuje v kazdé trénované oblasti konkrétni Cinnost, ktera se obvykle postupné
v dalSich tydnech zintenziviiuje co do naroénosti provedeni. K programu v pfiloze €. 4 jesté
patii dalsi 3 strany pro potfeby poznamek pani uditelek a informaci o programu a dalSich
42 stran vpfiloze ¢. 5. UzZiti programu vyzaduje osobni zaskoleni pani ucitelek
v jednotlivych Ukolech. Program je nenarocny na pofizeni pomucek. Staci k nému
prevainé bézné vybaveni materskych skol (podrobnéji vinformacich o programu v pfiloze
¢. 4). Pani ucitelky si mohou pofadi €innosti dle potfeby posouvat. Cinnosti by nemély byt
vynechdany, navazuji jedna na druhou. Pokud by se vSak nezdafilo kazdy den program

zrealizovat v navrzeném poradi, je potfebné tyto cinnosti nahradit vjiné &asti dne
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¢i v dalSich nejblizsich dnech.

Kazdy den se obvykle zacind s détmi v oblasti hrubé motoriky, vedené pod
zkratkou HM. Vyskytuji se zde pro tuto oblast 3 az 4 bloky ¢innosti na tyden, které se kazdy
den opakuji. V kazdém tydnu se objevuje jiny sortiment cvik(li nebo jsou v nasledujicim
tydnu konkrétni cviky v predeslého tydné v naro¢néjsi varianté ¢i jen s obménou. Stejnym
zplUsobem jsou v programu zarazeny také vidy 2 bloky ¢innosti rozvijejici jemnou motoriku
pod zkratkou JM. Po té se prechazi do oblasti grafomotoriky a vizuomotoriky pod
zkratkou GR-VIZ, kde jsou zpracovany Cinnosti do 3 blokd na kazdy tyden. Prostorovd a
dasovd orientace je pod zkratkou PaCO. Zde jsou &innosti zpracovany prvni dva tydny do 2
blok(, treti tyden se prechazi jesté ve spojeni k rozvoji oblasti télesného schématu vedené
pod zkratkou TSCH. V zavére¢ném tydnu jde u spojenych oblasti o zvladnuti 4 blokd.
Nasledujicim pfedmatetickym predstavam jsou vénovany nejprve v prvnim tydnu 2 bloky;,
ve druhém tydnu 4 bloky a ve tfetim tydnu 3 bloky se zkratkou PP. Nedilnou soucasti
programu je ¢ast zamérena na sluchovou oblast se zkratkou SO, kde je smés nejriznéjsich
¢innosti specializujici se za rGzné sluchové podoblasti jako je sluchové vnimani, sluchové
rozliSovani, sluchovad analyza slov ¢i sluchovd pamét. Kazidy tyden jsou konkrétni
podoblasti rozpracovany na jednotlivé dny do péti blok(i pod zkratkami dni (Po, Ut, St, Ct
Pa). Kazdy dalsi tyden se objevuji vjednotlivych sluchovych podoblastech postupné
naro¢néjsi ukoly. Zrakova oblast zkracené ZO je obdobné zpracovana do péti blokd s opét
zkratkami jednotlivych dni (Po, Ut, St, Ct Pa). Posledni a ddleZitou oblasti je intermoddini
kodovadni a serialita se zkratkou IK-SE. Zde v odstinech hnédé barvy jsou nabizeny 2-3
bloky ¢innosti, které se opét ve své narocnosti stupnuiji.

Konkrétni ukoly a ¢innosti nabidnuté programem jsou podrobné rozpracovany
v pfiloze ¢. 4. U kazidé oblasti v kazdém policku jsou uvedeny nabidnuté zkratky pfiloh,
které mulzZete nalézt na konci prace v pfiloze €. 4., kde je cely program rozpracovan
v nabizené obrdzkové podobé pro potieby praxe. Nedilnou soucdsti programu je radné
osobni zaskoleni vSech ucastnikl s podminkou pedagogického vzdélani takovym

zpUsobem, aby se dokazaly testujici dobre orientovat v problematice.

8.2. Program s intenzivnim ¢tenim

Program se ctenim vznikl pouze pro potfeby vyzkumu pro dalSi moznosti
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porovnavani efektivnosti vlastniho rozvijejiciho programu pro predskolaky. Je zaméreny
na intenzivni ¢teni a neni ni¢im vyjimecny. Pani ucitelky si samy mohly libovolné zvolit
obsah ¢teného. Cetly tak détem hlasité a kazdodenné 30 minut po dobu 3 tydnd. Program
se Ctenim nahrazoval ¢ast hlavniho programu béhem dopoledne ve vybranych materskych

$kolach. Ukolem déti bylo pouze poslouchat text.

8.3. Navrzené vlastni listy zamérené na mapovani oblasti zrakového rozliSovani u
predskolaku

Pavodnim planem bylo vytvofit listy pro predskolni vék pro testovani pozornosti.
Inspiraci byl Test pozornosti d2 (pro jedince od 9 let) od Rolfa Brickenkampa a Erica
Zillmera. Postupné pro omezené moznosti ovérovani validity testu byly vlastni listy uZity
ve smyslu testovani spiSe oblasti zrakové diferenciace s ohledem na moznost porovnat je
s testem Edfeldtovym jako nejvice pfibuznym pro pouziti u predskolakd. Tato oblast by se
dala nejlépe nazvat jako oblast vizualni pozornosti nicméné ma blizko ke sledovani drovné
zrakového rozliSovani. Byly vytvofeny 2 varianty testu viz pfiloha €. 2. a €. 3. Jeden typ
pouze pracuje s vyhledavanim rozdilnych obrazcl oproti jednomu vzoru. Jakkoli rozdilné
obrazce ma proband preskrtnout. Druhy typ je o néco obtiznéjsi. Jsou kladeny na
probanda dva naroky. Vyhledavat v mnozstvi podobné vypadajicich obrazcl dva konkrétni
typy. Jeden obrazec ma skrtat a druhy typ krouzkovat. Je zachycovan také celkovy ¢as a cas
po jednotlivych Fadcich. V obou testech je jeden radek zkuSebni, ktery ma proband
zvlddnout pod dohledem a sopravnym vstupem examindtora. Zajimavé je si také
zaznamenavat pro kvalitativni sledovani vykyvl v pozornosti jednotlivé casy, za které

proband provede kazdy radek zvlast.

8.3.1. Zkusenost s uzitim vlastnich listU zamérenych na mapovani oblasti zrakového
rozliSovani

Navrhované dvé varianty testu byly pouzity na moZném vzorku déti, které
spolupracovaly na projektu v ramci vSech trech vySetreni, tzn. 2x jesté v predskolnim véku
a 1x na pocatku jejich Skolni dochdzky. Obvykle byly zadany obé varianty testu
s minimalnim ¢asovym odstupem 20 min., ¢astéji déle.

Celkové déti chapaly konkrétni jednoduché instrukce, jak s testy pracovat. Byl vidy
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zdUraznén rozdil zakladniho konceptu mezi testy. Testy byly zadavany bud' individudlné
anebo v mensich skupinkach. Z pozorovani déti vyplynulo, Ze oba testy déti spiSe bavily.
Da se fici, ze je o néco vice zaujala druha varianta testu a to slozitéjsi varianta. PovazZuji
tuto variantu za pfimérené;jsi a tim objektivné;jsi pro posuzovani. Pro vétSinu déti byl vétsi
vyzvou k ¢innosti pro svou vyssi naro¢nost. Vyhodnoceni bylo vztazeno typicky na oblast
Uspésnosti feSeni v procentech. ZkuSenosti s casem byly posuzovany jen kvalitativné.

Nebyly shleddvany vyznamné mimoradnosti v feSeni mezi jednotlivymi probandy.

8.3.2. Porovnani vlastnich pracovnich listi zaméfenych na mapovani zrakového
rozliSovani s Reverznim testem — W. Edfeldt

Vlastni listy jsou pro mé dalsi moznosti sledovani oblasti zrakového rozliSovani a
z Casti se také zaméruji na mapovani pozornosti u ditéte. Pravidelnym mérenim casu u
kazdého radku Ize podchytit i presné faze pripadného propadu pozornosti. Test povazuji za
prakticky a svizné fesitelny v rozsahu jedné strany. Dité se také muze tzv. ztratit mezi
podobnymi tadky, mlze také mit potize s udrienim dvou informaci v paméti ¢i s
pozornosti. Chyby se pak nemuseji tolik dotykat sledovanych oblasti. Potize mohou
poukazovat na nestandardni vyvoj poznavacich schopnosti ditéte.

Prvni varianta testu je vice podobna samotnému testu Edfeldta, kde se proband
zaméruje pouze na jedno hledisko zkoumani. Ve druhé varianté testu pracuje proband se
dvéma faktory, které musi byt schopen po celou dobu uUkolu udrzet ve své paméti a
pozornosti. Zaroven zde muiZeme sledovat schopnost ditéte vyuZivat tak dnes moderni
principy Multitasku, tj. tzv. délat dvé véci najednou.

Test Edfeldtlv je oproti mym variantdm rozprostieny na 4 listy. Pracuje pouze
s jednou okolnosti a to se Skrtanim odliSnych obrazc(i. Zde lze namérenymi hodnotami
posuzovat Uroven pozornosti pouze kvalitativné na poctu spravnych feSeni béhem
realizace testu a miru nardstu chyb v ¢&ase. Uroven zrakového rozliovani méfi
kvantitativné a dle manudlu Ize vyhodnotit pFipravenost ditéte pro ¢teni do ZS. Jmenovany

test ma svou historii a plnohodnotnou reliabilitu.
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9. Analyza participanttli z hlediska zastoupeni jejich véku, pohlavi, vzdélani

rodicti a 1Q
Participanti
Vék participantu:
Sledovan byl mimo jiné vék predskolakli, aby bylo moziné ho vzit v ivahu ve

vyhodnocovani jednotlivych vykon( u déti v jednotlivych etapach vyzkumu.

Tabulka 1a. Vék participantt (v mésicich) v dobé MS 1-14 dle E1, E2 a K

skupina [N [ M | SD | Mdn

E1l 3567 |3,4 |67
E2 16 | 65| 2,0 | 64,5
K 10|67 | 4,0 | 67

KW= 7,092 p=0,029
Statisticky vyznamny rozdil je mezi experimentalni skupinou E1 a E2. Ostatni rozdily jsou

nevyznamné.

Vyznamny rozdil je mezi skupinou E1 a E2. Vzhledem k dneSnim velmi omezenym
moznostem realizovat na Skolach experimentalni posuny je nabizeny vzorek véku déti
nahodny. Je striktné vazan na ochotu spoluprace konkrétnich matefskych Skol a jejich
svérencl (potazmo jejich zdkonnych zastupcu).

Nebylo tak mozné si tzv. diktovat a vybirat konkrétni rozpéti véku sledovanych. Jde
tim pocetné o nevyvazené skupiny vzhledem k omezené moznosti ndboru sledovanych.
Vznikl tak rozdil fertilniho véku nejmladsiho ditéte a to 5;3 mésice a nejstarsiho véku déti
6;1, tj. v rozdilu o 10 mésicli. Z praxe vime, Ze vtomto predskolnim véku jsou jesté
vyznamné rozdily mezi détmi v jejich vyzrdlosti konkrétnich funkci, tudiz musime vzit
tento faktor v dalSim premysleni o souvislostech v potaz. Potvrzuje ndm to hodnota
hladiny vyznamnosti mezi skupinami E1 a E2 bliZici se k 5%. Da se predpokladat, Ze dité

dfive narozené po absolvovani programu vyuZije potencional tohoto cileného vlivu
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efektivnéji a muize tak docilit rychlejSich posun a tim lepSich vykon( v jednotlivych
sledovanych funkcich. Vzhledem v3ak k nalezené hodnoté celkové vyvazeného priméru
véku a stalejsi sttedové hodnoté véku ve statistickém zpracovani u sledovanych déti se Ize
s nabizenym vzorkem spokojit. Ve véku se zde jednoznacné projevila mira ndhodnosti

seskupeni rlizné starych déti v predskolnim véku.

Tabulka 1b. V&k participantC (v mésicich) v dob& MS 1-14 dle E a K

skupina [N [ M | SD | Mdn

E 51|66 |3,2]|66

K 10|67 | 4,0 | 67

W =270,5 p=0,768

Po slouceni obou experimentdlnich skupin je rozdil mezi E a K nevyznamny.

Pokud jsme seskupili obé experimentalni skupiny dohromady a podivali se po té na
vékovou vyvazenost hodnot, nalezli jsme jen minimalni rozdily a tudiz minimalni
vyznamnost vlivu. Da se pak tedy fici, Ze se nemusime timto hlediskem v interpretaci

experimentu celkoveé vice zabyvat.

Pohlavni zastoupeni skupin:
Tabulka 2a. Pohlavni zastoupeni ve skupinach E1, E2 a K

Je obecné znamo k rozdilu pohlavi, Ze chlapci oproti divkam se vyvijeji zvlasté v
raném véku obvykle pomaleji a méné rovnomérné. Castéji je jejich vyvoj tzv. ve skocich,
po etapach, kdy napf. dlouho nemluvi, neartikuluji a pak se rozmluvi najednou v kratkém
¢asovém intervalu. Casto jejich pasivni slovni zasoba byla i bez vnéjsich projevi bohatd
v pfedchozim vyvojovém obdobi, jen jesté potrebovali dosahnout napfiklad wvyssi
motorické Urovné mluvidel, aby dokazali pouzivat aktivni slovni zdsobu. Dokladem toho je
zkuSenost z praxe napt. vyssi pomér odklad( u chlapcl oproti divkdm a to jednoznacné

opakované v Case.

81



El | E2 | K | Celkem

Chlapci |24 |10 |4 |38

divky 116 |6 |23

celkem | 35|16 | 10 | 61

Chi-kvadrat = 2,15 df = 2 statisticky nevyznamna zdavislost mezi pohlavim a ¢lenstvim ve

skupiné

Tabulka 2b. Pohlavni zastoupeni ve skupinach E a K

E | K | celkem

Chlapci |34 |4 |38

Divky 17|16 |23

celkem | 51|10 | 61

Chi-kvadrat = 2,0 df = 1 statisticky nevyznamna zavislost mezi pohlavim a ¢lenstvim ve

skupiné

V nasem vyzkumu bylo statisticky ovéreno, Ze mezi clenstvim ve skupiné a
pohlavni pfislusnosti neni zavislost, ktera by jinak mohla ovlivnit vysledek experimentu.
NevyvaZené zastoupeni obou pohlavi zejména v E-skupinach vzniklo diky tomu, Ze se
obtizné ziskavaly souhlasy rodica s ucasti jejich déti v experimentu. Vzorek déti, s kterymi
jsem mohla pracovat, tak neni pohlavné reprezentativni, nybrz je charakterizovan jako

tzv. ,,convenient sample”.
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Vzdélanost rodicti sledovanych déti:

Tabulka 2c. Vzdélanost rodi¢li sledovanych déti

E1 | E2 | K | Celkem

Vyssivzdélanost | 17 (10 | 1 | 28

NizSi vzdélanost |14 |6 | 8 | 28

Poznamka: Vzdélanost rodict jsme rozdélili na dvé skupiny, vyssi a nizsi. Do vyssi skupiny
jsme zaradili rodi¢e, kde otec i matka dosahli alespon stfedoskolského vzdélani
s maturitou (N = 28). Do nizsi skupiny patfili rodice, kde nanejvyse jeden z rodi¢li dosahl
stfedoskolského vzdélani s maturitou (N = 28). U ¢asti rodic¢li se ndm nepodafilo potfebné

udaje o jejich vzdélani dohledat, ¢i rodice je odmitli sdélit.

1Q/WISC:

Tabulka 3. 1Q/WISC
skupina [N | M | SD | Mdn
El 30| 102 | 6,9 | 102
E2 14 | 103 | 3,7 | 103
K 10 |98 | 8,2 | 102

ANOVA: F=1,820 df=53 p=0,179 rozdily v intelektovém vykonu mezi skupinami jsou

statisticky nevyznamné

Méla jsem moznost ziskat data o celkovém inteligenénim kvocientu sledovanych
déti a pak o parametrech vazeného skéru u vybranych subtestl jako je kddovani,
podobnosti, kostky a porozuméni. Ze statistického zpracovani je patrné, Ze rozdily
v intelektovém vykonu mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné. Tedy i pres nahodny
vybér bez moznosti vymezeni urcitych podminek pti vybéru predskolakd nevznikaji
vyznamné rozdily mezi skupinami v intelektovém vykonu u déti. Ve skupiné E1 a E2 je

podobny prlimér indexu IQ u déti. Kontrolni skupina se i 4 az 5 stupnud odliSuje smérem
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dolG. Celkové je vsak 1Q ve vSech skupinach primérné v hornim priméru a o jeden bod
v dolnim praméru. D3 se tak hovofit o vyvaZzenosti skupin z hlediska jejich Q. MuZe to byt
tak pro nas dllezité hledisko pfi hodnoceni posunt v jednotlivych rozvijenych oblastech.
MuUZeme tedy vnimat tento vzorek déti dle moZnosti za pfijatelny pro sledovani dalSich

nasich proménnych.
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10. Srovnavaci analyza vykonl predskolaki z experimentdlnich skupin
s kontrolni skupinou v oblastech percepcné motorickych a poznavacich

funkci pred programy, po programech a s odstupem péti mésici

Vyslovnost:

Samotny rozvijejici program neni primarné zaméreny na podporu vyslovnosti u
déti. Bylo vSak zajimavé se zorientovat v tom, jak jsou respondenti na tom s vyslovnosti.
Nebylo vSak potfebné sledovat podrobnéji, jaké konkrétni hlasky jesté nevyslovuiji.
Rozhodujici pro nas maximalné bylo, jestli jiz maji Cistou vyslovnost ¢i nikoli. Pokud
sledovani nevyslovovali pouze ojedinélou hlasku R, byli zafazovani do skupiny
s vyslovnosti dobrou. Vysla jsem z ndzoru vétSiny logopedu, se kterymi v praxi komunikuji,
7e R zvlasté v obdobi, kdy je$té maji ¢asovou rezervu do zaFi, nei nastoupi do $koly,

nepovazuji za prekazku pro vstup do Z8.

Tabulka 4a. Vyslovnost v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé

MS 1-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 35/0,5(0,51|1,0
E2 16 (0,4 /0,51 /0,0
K 10(0,6 {0,52 | 1,0

KW =0,651 p=0,721 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vyslovnost byla posuzovana na stupnici O (Spatna) a 1 (dobra).

Tabulka 4b. Vyslovnost v experimentdlnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé

MS 4-14

skupina |N | M |SD | Mdn
El 33/0,5/0,51|0,0
E2 16 | 0,5|0,51|0,5
K 10|06 (0,551 | 1,0

KW = 0,406 p = 0,816 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
85



Vyslovnost byla posuzovéna na stupnici O (Spatnd) a 1 (dobrad).

Tabulka 4c. Vyslovnost v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé ZS

1.tf. 9-14
skupina [N | M |SD Mdn
E1l 30/05(0,51|0,0
E2 15/0,5(0,51|0,5
K 9 |[0,7]/051|1,0

KW =1,177 p=0,554 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vyslovnost byla posuzovana na stupnici 0 (Spatnd) a 1 (dobra).

O sledovanych détech ve véku predskolnim se da fici, Ze vétsina jich pfi prvnim a
druhém vysetfeni méla vyslovnost stejnou. Nedoslo tedy u nich vlivem programu k zadné
vétsi zméné. Nepredpokladala jsem ani, Ze by za tak kratkou dobu mohlo u nich ke zméné
dojit. Na podporu této oblasti program nebyl ani primarné zaméren. Pti tretim vysetreni
po nastupu déti do prvni tfidy vSak byly sledovany u zvlasté u skupiny E2 a u kontrolni
skupiny posuny k lepSimu. Tento posun se da pfisuzovat pfirozenému vyvoji ditéte.
Pfipadné pak u nékterych sledovanych mohl byt ovlivnény zavedenou logopedickou péci
nezdvislou na vyzkumu. D3 se také uvaZovat o vyvojovém obdobi déti, spadajici do naseho
obdobi vyzkumu a to mezi druhym a tretim vysSetfenim, za vyvojové podstatné a
intenzivni. Jde o vyvoj vyslovnosti i artikulace mezi bfeznem a zafim téhoZz roku.
ZkusSenost z praxe Casto ukazuje, Ze déti za posledni pul rok pred vstupem do Skoly udélaji

ve svém vyvoji pfirozeny intenzivni posun.
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Graf 1. Vyslovnost v experimentalnich skupinach E1 a E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-

14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 1. Vyslovnost

0,8
0,6
0,4
0,2
0
M3 1-14 MS 4-14 75 1.tF. 9-14
E1l E2 K

Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 4a, b, c. Rozdily mezi skupinami ve vsech
sledovanych obdobich jsou nevyznamné. Vyslovnost byla posuzovana na stupnici O
(Spatna) a 1 (dobra).

Vyvoj ukazuje na ofekdvanou tendenci ve zlepSovani vyslovnosti ve sledovaném
obdobi od ledna (MS 1-14) do zafi (zS 1. tf. 9-14) u vdech skupin. Jestlize by
experimentdlni trénink mél ovlivnit vyslovnost experimentdlni skupiny, pak bychom
hypoteticky méli zaznamenat vyznamné rozdily mezi experimentalni a kontrolni skupinou
v nékteré fazi post-testu, bezprostiedni (MS 4-14) ¢&i oddalené (ZS 1. t¥. 9-14). Ziskana

data vSak tuto hypotézu nepodporuiji.

VsSeobecna informovanost

Rozvijejici program nebyl pfimo cilené zaméreny na sledovanou oblast vSeobecné
informovanosti, o néco vice byl na tuto oblast zaméfren program s intenzivnim étenim. Byl
tak uZit test v této oblasti v rdmci béZné baterie pro posuzovani $kolni p¥ipravenosti. Slo o
zkousku znalosti pfedskolnich déti od Zd. Matéjcka a M. Vagnerovou - Strnadovou. Mohly

tak byt sledovany urcité parametry ve vyvoji u jmenovanych déti vtéto oblasti.
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Tabulka 5a. VSeobecna informovanost v experimentalnich skupindach E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé& MS 1-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 35|4,3(1,23 4,0
E2 16 | 4,6 | 1,20 | 4,5
K 104,7|0,82 |45

KW =1,733 p=0,420 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

VSeobecna informovanost byla posuzovana na stupnici 1 (nejlepsi) az 8 (nejhorsi).

Tabulka 5b. VSeobecnd informovanost v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé MS 4-14

skupina|N |M |SD | Mdn
E1l 3313,7(1,29 | 3,0
E2 16 4,1 /0,99 | 4,0
K 10 (4,1 /0,99 | 4,0

KW =2,909 p=0,233 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vseobecna informovanost byla posuzovana na stupnici 1 (nejlepsi) az 8 (nejhorsi).

Tabulka 5c. VSeobecnd informovanost v experimentalnich skupindch E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé ZS 1. tf. 9-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 30(3,4(1,32 (3,0
E2 15(3,7/0,88 | 4,0
K 9 [38|044 4,0

KW =3,313 p=0,190 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vseobecna informovanost byla posuzovana na stupnici 1 (nejlepsi) az 8 (nejhorsi).

Celkova informovanost vzorku déti se pohybovala uprostied stupnice 1-8 (tj. 3 —
4). V ramci prvniho vysetfeni prevadiné na 4, od druhého vysetieni s posuny az k 3. Vykon

déti mezi druhym a tretim vySetienim se jiz posunul k lepSimu jen minimalné, byl témér
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podobny. Da se predpokladat, ze doslo k posunlim ve vySetfeni této oblasti na zakladé
mensiho casového intervalu mezi 1. a 2. testem Ci opét béZznym vyvojovym posunem
vzhledem k véku. Je také patrné, ze béhem zimnich mésicu, kdy je kratsi den a delsi noc,
se obvykle Skolky i rodiny vice zaméruji na spolecenské hry s détmi ¢i na Cteni, nez tomu
byva v jarnich a letnich mésicich, kdy se travi vétsSina ¢asu venku u pohybovych aktivit. To
také muzZe byt jednim z faktor(, ktery mohl podpofit vyvoj k lepSimu v oblasti vSeobecné

informovanosti. MUzeme stejné tak uvazovat pouze o ndhodé a shodé téchto parametra.

Graf 2. VSeobecna informovanost v experimentalnich skupinach E1 a E2 a kontrolni

skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 2. VSeobecna informovanost

2,5

1,5

M3 1-14 MS 4-14 75 1.1F. 9.14

El E2 K

Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 5a, b, c. Rozdily mezi skupinami ve vsech
sledovanych obdobich jsou nevyznamné. VSeobecna informovanost byla posuzovana na

stupnici 1 (nejlepsi) az 8 (nejhorsi).

Vyvoj ukazuje na ocekavanou tendenci ve zlepSovani vSeobecné informovanosti ve
sledovaném obdobi od ledna (MS 1-14) do z&fi (ZS 1. tf. 9-14) u viech skupin. Jestlize by
néjaky z experimentdlnich tréninkd mél ovlivnit vSeobecnou informovanost

experimentalni skupiny, pak bychom hypoteticky méli zaznamenat vyznamné rozdily mezi
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experimentalnimi skupinami a kontrolni skupinou v nékteré fazi post-testu, bezprostredni

(MS 4-14) ¢i oddélené (ZS 1. t¥. 9-14). Ziskana data viak tuto hypotézu nepodporuiji.

Grafomotorika
Tabulka 6a. Grafomotorika v experimentalnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé MS 1-14

skupina|N | M |SD | Mdn
E1l 3513,1(1,17|3,0
E2 16 13,5/0,82|3,0
K 104,4|0,52 4,0

KW =11,919 p=0,003 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K

Grafomotoricky vykon byl posuzovan na skale od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 6b. Grafomotorika v experimentalnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé MS 4-14

skupina | N | M SD | Mdn
El 30|2,57(096 |20
E2 16 | 3,06 | 0,68 | 3,0
K 10 13,50 0,84 | 3,5

KW =7,866 p=0,019 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x K

Grafomotoricky vykon byl posuzovan na skale od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 6c. Grafomotorika v experimentdlnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé ZS 1. tf.

9-14

skupina

N

M

SD

Mdn

E1l

30

2,51

0,93

2,0

E2

15

3,04

0,75

3,0

K

10

3,55

0,73

3,5

KW =9,037 p=0,011 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x K

Grafomotoricky vykon byl posuzovan na skdle od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).
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V rdmci vyvazenosti skupin pro samotny vyzkum této oblasti Ize upozornit na to, ze
kontrolni skupina oproti experimentdlni na svém zacdtku byla nejméné v oblasti
grafomotoriky rozvinuta. Experimentalni skupiny vici sobé vykazovaly podobné vysledky.

Po probéhnutém programu c¢teni se o néco méné posunula ve vykonu v této
oblasti skupina E2. D3 se fici, Ze se pfece jen zde samotné ¢teni nepromitlo ve vyzkumu
pfilis do oblasti motoriky. To také potvrzuje zndmé praktické zkusenosti.

Pfedskolakim z kontrolni skupiny, i presto Ze na svém pocatku byli nejméné
rozvinuti v této oblasti, tak se jim podafilo zfrejmé béznym vlivem materské Skoly a jejich
pfirozenym nastavenym vyvojem, se také v této oblasti vylepsit.

Respondenti z E1 skupiny se posunuli v této oblasti vice oproti dalSim skupinam. Z
vysledk( skupiny E1 v této oblasti miZzeme hovofit o tom, Ze rozvijejici program se v této
oblasti zaméruje na rozvoj predskolakd vyraznéji. Vénuje se totiz motorice jako takové
kazdodenné a ze Siroka. Zacind v oblasti hrubé motoriky, pokracuje rozvojem jemné
motoriky a dale rozvojem grafomotoriky. Jak znamo, Ze rozvoj hrubé a jemné motoriky se
vyznamné podili na rozvoji jmenované oblasti. Vysledky vyzkumu také tento fakt mohou
potvrdit. Da se tedy v rdmci naseho vyzkumu fici, Ze i zde kratkodobé, ale cilené zaméreni
na podporu celkové motoriky mélo pfimy vliv na intenzivni rozvoj grafomotoriky. Lze
usuzovat zvyzkumu, Ze vtéto oblasti se jevi rozvijejici program jako funkéni a
propracovany. Navic program vénuje této oblasti znacnou ¢asovou ¢ast oproti dalSim

oblastem.
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Graf 3. Grafomotorika v experimentalnich skupinach E1 a E2 a kontrolni skupiné K.

Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 3. Grafomotorika
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 6a, b, c. Grafomotoricky vykon byl posuzovan na
Skale od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi). Statisticky vyznamné jsou rozdily mezi E1 a K ve vSech
sledovanych obdobich; v obdobi MS 1-14 je vyznamny také rozdil E2 a K.

Graf ukazuje na ocekavané zlepsSovani grafomotoriky ve sledovaném obdobi u
vSech skupin. V pre-testové situaci jsou vsechny skupiny zjevné rozdilné; v zavéru
sledovaného obdobi (S 1. tf. 9-14) se rozdily snizily, mj. se vyrovnal vykon skupiny E2 a
kontrolni skupiny. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na grafomotoriku bychom
méli ocekdvat, Ze pre-testové rozdily mezi skupinami se budou v post-testovych fazich
zvétSovat ve prospéch experimentdlnich skupin. Tento predpoklad se naplnil pouze
Castecné a to u skupiny E1, ktera si zachovala své vedouci postaveni v celém sledovaném

obdobi. Rozdil mezi E1 a kontrolni skupinou vsak jevi tendenci ke sblizovani.
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Prostorova a ¢asova orientace

Tabulka 8a. Prostorovd a Casova orientace v experimentdlnich skupinach

kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina|N |M |SD | Mdn
El 35(3,2{/093 3,0
E2 16 | 3,7|0,47 | 4,0
K 10 (4,6 | 0,69 | 5,0

KW =17,199 p=0,0002 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Prostorova a ¢asova orientace byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 8b. Prostorova a casova orientace v experimentdlnich skupinach E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 3312,7|0,72 | 3,0
E2 16 3,3/0,77 | 3,0
K 10 | 4,0 (0,67 | 4,0

KW =17,249 p=0,0002 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Prostorova a ¢asova orientace byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 8c. Prostorova a Casova orientace v experimentalnich skupindch E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé ZS 1. t¥. 9-14

skupina|N |M |SD | Mdn
E1l 3026|073 |25
E2 16 12,9(0,70 | 3,0
K 10(3,8(0,44 |40

KW =15,733 p=0,0003 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Prostorova a ¢asova orientace byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Na uvod se da fici, Ze vSechny tfi skupiny maji vyznamné statisticky rozdilné

vysledky v oblasti prostorové a casové orientace za jednotliva sledovana obdobi.
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Na pocatku sledovani jesté pred zahajenim programi v této oblasti dosahovali nejlepsich
vysledk( respondenti ve skupiné E1 a nejhorsi respondenti z kontrolni skupiny v rdmci
klasifikace jako ve Skole na stupnici od 1-5, pficemzZ 1 je nejlepsi vysledek a 5 nejhorsi.
Rozdily mezi skupinami se pohybovaly v priméru az o 0,14 hodnoty.

U kontrolni skupiny doslo béhem prvniho obdobi sledovani, tj. u post-testu
k nejvétsSim posunlm oproti pre-testu. U skupiny E1 doSlo také vtomto obdobi k
posunim v oblasti prostorové a casové orientace a to o 0,1 mensim oproti kontrolni
skupiné. U E2 skupiny mensim o 0,2 za stejné ¢asové obdobi. D4 se tedy fici, Ze rozvijejici
program mél vliv na rozvoj jmenované oblasti u ovliviiujicich respondentd, ale zfejmé ne
nijak zasadni. Potfebné je také zminit, Ze déti zafazené do intenzivniho rozvijejiciho
programu jiz vykazovaly pred zahdjenim programu prevdiné priimérné hodnoty v této
oblasti. Jejich posuny tak jiz nevyzadovaly takovou intenzitu rozvoje.

Pokud pak porovname vysledky za obé sledovand obdobi, jde o sledovani vysledki
v ramci vSech tfi testld. Nejvétsi posuny probéhly pravé ve skupiné E2 tam, kde probihal
vliv intenzivniho ¢teni. Nejmensich posunt dosahli respondenti s intenzivnim rozvijejicim

programem.
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Graf 5. Casoprostorova orientace v experimentdlnich skupindch E1 a E2 a kontrolni

skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 5. Orientace v prostoru a ¢ase
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 8a, b, c. Prostorova a ¢asova orientace byla
posuzovdana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi). Statisticky vyznamné jsou rozdily

mezi vSemi skupinami ve vSech sledovanych obdobich.

Graf ukazuje na ocekdvané zlepSovani ¢asoprostorové orientace ve sledovaném
obdobi. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na dovednost orientovat se
v prostoru a ¢ase bychom méli ocekavat, ze v post-testové fazi najdeme vyznamny rozdil
mezi experimentdlni a kontrolni skupinou. Vzhledem k rozdildm v pre-testu bychom
ocCekavali, Ze rozdily v post-testové fazi mezi experimentalni a kontrolni skupinou se
vlivem tréninku jesté zvétsi. Graf ukazuje, Ze tendence u vSech skupin je stejnd a sméruje
od horsiho vykonu v pre-testu k zlepSovani v post-testech. Rozdily mezi skupinami
zUstavaji neménné po celou dobu sledovani, jak v pre-testu, tak post-testovych fazich.

Tyto udaje proto nepodporuji testovanou hypotézu.
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Pfedmatematické dovednosti:

Tabulka 9a. Pfredmatematické dovednosti v experimentdlnich skupinach

kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina|N |M |SD | Mdn
El 3512,8(1,04 3,0
E2 16 13,3/0,68 |3,0
K 10 (4,1(0,87 | 4,0

KW =11,391 p=0,003 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K

Pfedmatematické dovednosti byly posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 9b. Pfedmatematické dovednosti v experimentdlnich skupinach E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 33123(0,77 | 2,0
E2 16 12,9(0,72 | 3,0
K 10 (3,6 0,84 |4,0

KW =15,514 p=0,0004 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Pfedmatematické dovednosti byly posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 9c. Pfedmatematické dovednosti v experimentalnich skupindch E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé ZS 1. t¥. 9-14

skupina|N |M |SD | Mdn
E1l 30(2,3(/0,86 |20
E2 16 2,710,559 | 3,0
K 10(3,4/0,88|4,0

KW =11,570 p=0,003 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K

Predmatematické dovednosti byly posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Zfejma je nevyvazenost skupin v nalezenych vysledcich jejich predmatematickych

predstav. Experimentalni skupina E1 dosahovala hned na pocatku prvniho sledovaného
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obdobi v pre-testu, tj. pred zarazenim rozvijejiciho programu, nejlepsi vysledky v této
oblasti. Kontrolni skupina byla zde nejhorsi. Rozdily mezi skupinami se pohybovaly
v priméru az o 0,13 hodnoty.

U vSech trech skupin byly zaznamendny po prvnim obdobi, tj. v rdmci post-testu 1,
jejich sledovani posuny v této oblasti obdobné. Po druhém sledovaném obdobi, tj. v post-
testu 2, byly u skupin jiz zaznamenany v priméru posuny jen mirné a u E1 skupiny jiz

zadné dalsi.

Graf 6. Pfedmatematické dovednosti v experimentdlnich skupinadch E1 a E2 a kontrolni
skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znadi leden, duben a zafi r. 2014. Predskolni

matematické dovednosti byly posuzovany na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Graf 6. Predmatematické dovednosti
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 9a, b, c. Pfedskolni matematické dovednosti byly
posuzovany na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi). Statisticky vyznamné byly rozdily
mezi kontrolni skupinou a experimentalnimi skupinami ve vSech sledovanych obdobich;

v obdobi MS 4-14 byl vyznamny i rozdil mezi obéma experimentalnimi skupinami.

Predskolni matematické dovednosti se dle oc¢ekavani zlepsuji v celém sledovaném

obdobi. Dle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na matematické dovednosti bychom
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méli o¢ekdvat, Zze v experimentalni skupiné najdeme v nékteré post-testové fazi vyznamné
zlepseni ve srovnani s kontrolni skupinou. Rozdil mezi kontrolni skupinou a obéma
experimentalnimi skupinami je v pre-testu vyznamny a tento ndlez pak pokracuje i v obou
post-testovych fazich. Toto zjisténi proto nepodporuje hypotézu. Ve skupiné E1 vSak
pozorujeme v post-testu 1 (MS 4-14) vyznamné zlep$eni ve srovnani se skupinou E2;
pfitom rozdil mezi obéma témito skupinami v pre-testu je nevyznamny. Z tohoto nalezu
proto mliZeme usuzovat na potencidlni pfiznivy Ucinek tréninku v ramci experimentalnich
podskupin. Sledovany rozdil E1 vs. E2 se ovéem v post-testu 2 (ZS 1. t¥. 9-14) vyrovnal,

takze pripadny pfiznivy ucinek tréninku se jevi jako doc¢asny a kratkodoby.

Sluchové rozlisSovani (SR)
Tabulka 10a. Sluchové rozliSovani v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé MS 1-14

skupina|N | M | SD | Mdn
E1l 35|86 |15,6 |88
E2 16 | 82 | 18,7 | 83
K 10 | 88 | 13,8 | 92

KW =0,914 p=0,633 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 10b. Sluchové rozliSovani v experimentdlnich skupinach E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 33192 13,0100
E2 16 | 83| 18,2 | 85

K 109373 |95

KW =7,628 p=0,022 Statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2.

Vykon v testu byl vyjadren procentudlné.
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Tabulka 10c. Sluchové rozliSovani v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni

skupiné v dobé 7§ 1. t¥. 9-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 30|94 |11,0| 100
E2 16 |90 (838 |91

K 10 |95|6,8 |96

KW =4,599 p=0,100 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Dle statistického zpracovani u sluchového rozliSovani vychdzi najevo, Ze E1 skupina
v ramci prvniho obdobi, tj. po plsobeni rozvijejictho programu, udélala nejvétsi posuny
zvlasté oproti skupiné E2, kde doslo k posunim vlivem ¢teni primérem jen o jednu
hodnotu. U kontrolni skupiny vSak obdobné také doslo ke zménam k lepSimu v této
oblasti v ramci prvniho sledovaného obdobi, tj. v ramci post-testu 1.

Pokud zhodnotime posuny u skupin za obé obdobi celkem, da se fici, Ze vSechny tfi
skupiny prodélaly celkové podobné zmény k lepSimu, kazda vsak intenzivnéji v jiném

c¢asovém horizontu v oblasti sledovaného sluchového rozliSovani.
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Graf 7. Sluchové rozliSovani v experimentdlnich skupinadch E1 a E2 a kontrolni skupiné K.

Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 7. Sluchové rozlidovani
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Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 10 a, b, c. Vykon vtestu byl vyjadren
procentudlné. Statisticky vyznamny rozdil se objevil pouze v obdobi MS 4-14 mezi obéma
experimentalnimi skupinami.

Graf ukazuje na celkovou tendenci ke zlepSovani u vSech skupin ve sledovaném
obdobi. Skupina E2 ma graf celkové nize posazeny; tato skupina se zhorsila v prostredni
fazi (MS 4-14) z dlvod( ne zcela jasnych, aviak v zavéru obdobi rozdil mezi ostatnimi
skupinami vyrovnala. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na sluchové rozliSovani
bychom méli ocekavat vyznamné zlepseni experimentalni skupiny v nékteré post-testové

fazi. K tomuto efektu vSak nedoslo. Ziskana data proto nepodporuji testovanou hypotézu.
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Sluchové vnimani: pocet slabik
Tabulka 11a. Sluchové vnimani/pocet slabik v experimentdlnich skupinach E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina|N |M |SD | Mdn
El 35/1,5/0,65|1,0
E2 16 11,7 /0,48 | 2,0
K 10(19(0,74 | 2,0

KW =3,399 p=0,192 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Sluchové vnimani/pocet slabik bylo posuzovano na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 11b. Sluchové vnimani/pocet slabik v experimentdlnich skupindch E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 33/1,3/0,45|1,0
E2 16 | 1,6 | 0,50 | 2,0
K 10|1,7 0,67 | 2,0

KW =7,222 p=0,028 statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E2 x K

Sluchové vnimani/pocet slabik bylo posuzovano na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Tabulka 11c. Sluchové vnimani/pocet slabik v experimentalnich skupinach E1, E2 a

kontrolni skupiné v dobé ZS 1. t¥. 9-14

skupina|N |M |SD | Mdn
E1l 30{1,2|0,43|1,0
E2 16 |15(0,52 |20
K 10(1,2(044 1,0

KW =4,513 p=0,104 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Sluchové vnimani/pocet slabik bylo posuzovano na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).
Ve vsech skupinach béhem prvniho obdobi, tj. v ramci post-testul, doslo v oblasti

urcovani poctu slabik ve slovech k podobnym zméndm k lepSimu. Za druhé sledované

obdobi, tj. v rdmci post-testu 2, se da hovofit o nejvétSich posunech ve jmenované oblasti
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u kontrolni skupiny, kterd nepodléhala zddnému z programu a to az prdmérem v rozdilu o
0,4 hodnoty. Potfebné je také konstatovat, Ze na pocatku v obdobi, tj. v ramci pre-testu,
pred realizaci programi byly rozdily v hodnotdch mezi E1 a kontrolni skupinou o 0,4
v priiméru. Tudiz kontrolni skupina vykazovala horsi stupen rozvoje této oblasti jiz na
samotném pocatku vyzkumu. Nakonec se da vSak hovofit o tom, Ze kontrolni skupina se
diky svym vyraznym posunim dostala na stejné parametry jako plvodné lepsi v téchto

hodnotach E1 skupina.

Graf 8. Sluchové vnimani: pocet slabik v experimentalnich skupinach E1 a E2 a kontrolni

skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 8. Sluchové vnimani: pocet slabik
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 11a, b, c. Sluchové vnimani/pocet slabik bylo
posuzovdno na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi). Statisticky vyznamny rozdil byl
nalezen v obdobi MS 4-14 mezi véemi skupinami.

Graf ukazuje na tendenci kcelkovému zlepSovani u vSech skupin v celém
sledovaném obdobi. Podle hypotézy o priznivém ucinku tréninku na vykon experimentalni
skupiny bychom méli ocekdvat vyznamné zlepSeni v nékteré post-testové fazi. Toto
zlepseni jsme také zaznamenali v bezprostiednim post-testu (MS 4-14); pfitom na

startovni pozici v pre-testu (MS 1-14) byly rozdily ve vykonu viech skupiny statisticky
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nevyznamné. V zavéru sledovaného obdobi (ZS 1. tf. 9-14) se viak rozdily sniZily pod
hranici statistické vyznamnosti. Ndpadna a hire interpretovatelna je tendence u kontrolni
skupiny, kde vykon v zdvéru sledovaného obdobi se zjevné zlepsuje a je srovnatelny
s vykonem E1. Pfipustime-li, Ze trénink pozitivné ovlivnil sluchové vnimani / identifikaci

slabik ve slové, pak musime Fici, Ze tento uUcinek byl kratkodoby.

Sluchové vnimani: pfitomnost hlasky ve slové
Tabulka 12a. Sluchové vnimani/pfitomnost hlasky ve slové - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 35|76 |39,7 | 100
E2 16 | 92 | 25,3 | 100
K 10 |90 | 21,1 | 100

KW =2,481 p=0,289 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 12b. Sluchové vnimani/pfitomnost hlasky ve slové - vykon v experimentélnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dob& MS 4-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 33|88 |19,6 | 100
E2 16 |96 | 8,5 | 100
K 10 | 95| 10,5 | 100

KW =3,544 p=0,169 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.
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Tabulka 12c. Sluchové vnimani/ptitomnost hlasky ve slové - vykon v experimentdlnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé Z5 1. tf. 9-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 30|91 19,3100
E2 16 |95 | 4,8 | 100
K 10 | 94 | 11,0 | 100

KW =0,288 p =0,583 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Vrdmci vnimdani hlasky ve slové lze konstatovat, Ze dosSlo v oblasti urcovani
pritomnosti hlasky ve slové k posunim k lepsSimu u respondent( z E1 skupiny v rozdilu
s ostatnimi skupinami primérné az o 8 hodnot a to hned po probéhlém programu, tj. v
ramci post-testul. Vysledky po druhém sledovaném obdobi, tj. v ramci post-testu 2, pak
byly vysledky této skupiny jen o néco malo horsi nez v ramci post- testu 1. Je vhodné
testu, oproti dalSim dvéma skupindm a to az o 16 hodnot ze 100. Jde vSak o mensi

hodnoty a rozdily mezi skupinami.
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Graf 9. Sluchové vnimani: identifikace hlasky ve slové v experimentalnich skupinach E1 a

E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 9. Smyslové vnimani: identifikace hlasky ve slové
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Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 12a, b, c. Rozdily mezi skupinami ve vSech
sledovanych obdobich jsou nevyznamné. Vykon v testu byl vyjadfen procentualné.

Graf ukazuje na tendenci kcelkovému zlepSovani u vsSech skupin v celém
sledovaném obdobi. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na vykon experimentalni
skupiny bychom méli ocekavat vyznamné zlepseni v nékteré post-testové fazi. | kdyz jsme
nezaznamenali statisticky vyznamné rozdily, mlzeme pozorovat, ze skupina E1 jevi
vyraznéjsi tendenci kzlepSovani vobou post-testovych fazich, zejména vsak

v bezprostfednim post-testu 1 (MS 4-14). Tuto tendenci mdzeme pficitat G&inku tréninku.
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Sluchové vnimani: identifikace poc¢atecni hlasky ve slové
Tabulka 13a. Sluchové vnimani/identifikace pocatecni hlasky ve slové - vykon v

experimentdlnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina [N | M | SD | Mdn
El 35|59|39,2 |66
E2 16 | 77 | 27,8 | 69
K 10 | 59 | 36,1 | 58

KW =2,480 p=0,289 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentualné.

Tabulka 13b. Sluchové vnimani/identifikace pocatecni hlasky ve slové - vykon v

experimentélnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 328225883
E2 16 | 81| 20,9 | 83
K 107124671

KW =2,358 p=0,307 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 13c. Sluchové vnimani/identifikace pocatecni hlasky ve slové - vykon v

experimentdlnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé ZS 1. tf. 9-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 30|81|26,4|92
E2 16 | 87 | 14,4 | 83
K 10 | 70 | 26,1 | 67

KW =2,126 p=0,345 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Pfi prvnim vysSetreni, tj. v pre-testu, v ramci identifikace pocéatecni hlasky ve slové

evvs
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oproti skupiné E2. E1 skupina se posunula v ramci hodnot druhého vysetreni (post-test 1)
v této oblasti prlimérné o 23 hodnot ze 100. E2 skupina se posunula za stejné obdobi
vlivem cteni jen o 4 hodnoty a kontrolni skupina o 12. Béhem druhého obdobi mezi
druhym a tfetim vysSetfenim doslo k urcitému regresu u respondent( v této oblasti tj. u E1
skupiny a u K skupiny jen o jeden bod. Skupina E2 naopak pokracovala v mirném posunu
k lepSimu priimérné o 6 hodnot, i prestoZze vtomto obdobi jiz nebyla skupina ni¢im
vyznamnéji ovliviiovana.

Da se tedy fici, Ze program mél vliv na rozvoj oblasti sluchové analyzy, i kdyZ ho
nelze povaZzovat za statisticky vyznamny oproti vysledklim dalSich dvou skupin. Na strané
druhé lze sledovat, Ze sice vlivem intenzivniho ¢teni nedoslo k vyraznym posuniim v této
oblasti, avsak je zde moZnost vlivu béZznym vyvojem, ktery dle zkuSenosti probiha i bez
jakékoli vyraznéjsi podpory sdm o sobé a samovolné. Mize tak jit do popredi dileZitost
genetické vybavy, tj. i mira vyzrdlosti téchto sluchovych funkci v ur¢itém obdobi, kterd se
da ovlivnit jen ¢astecné. Z mé osobni zkusSenosti v této oblasti vychazi, Zze pokud dité
nedosahne urcité vyzralosti v této oblasti, Ize posouvat tréninkem tyto jednotlivé funkce

jen velmi pomalu.

107



Graf 10. Sluchové vnimani/identifikace pocatecni hlasky ve slové v experimentalnich
skupinach E1 a E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a
zarir. 2014.

Graf 10. Smyslové vnimani: identifikace pocatecni hlasky
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 13a, b, c. Rozdily mezi skupinami ve vsech
sledovanych obdobich jsou nevyznamné. Vykon v testu byl vyjadien procentualné.

Graf ukazuje na ocekdvanou celkovou tendenci ke zlepSovani u vSech skupin.
Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na vykon experimentdlni skupiny bychom
méli ocekavat vyznamné zlepSeni v nékteré post-testové fazi. Tento Uclinek jsme
zaznamenali u skupiny E1; rozdil mezi E1 a kontrolni skupinou vsak nedosahuje statistické
vyznamnosti v Zadné post-testové fazi. Priznivy ucinek tréninku zGstava pouze naznacen a

nemUlzeme jej povazovat za prokdzany.
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Sluchové vnimani: identifikace koncové hlasky ve slové
Tabulka 14a. Sluchové vnimani/identifikace koncové hlasky ve slové - vykon v

experimentélnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina [N | M | SD | Mdn
El 35129 36,4 |25
E2 16 |28 36,4 |0

K 1023|4150

KW =0,705 p=0,702 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentualné.

Tabulka 14b. Sluchové vnimani/identifikace koncové hlasky ve slové - wvykon v

experimentélnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 32 |55|28,3|50
E2 16 |25(341 |0

K 1018|334 |0

KW =14,004 p=0,001 statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 14c. Sluchové vnimani/identifikace koncové hlasky ve slové - vykon v

experimentdlnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé ZS 1. tf. 9-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 30|64 |26,0|75
E2 16 |37 1229 | 25

K 1011|182 |0

KW =22,462 p=0,000013 statisticky vyznamny rozdil: E1 x E2; E1 x K; E2 x K

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Nejlepsich vysledk(i v oblasti rozpozndvani posledni hlasky slova dosahovala

nejlepsich vysledkd na pocatku Setreni (v pre-testu) opét skupina E1, podobnych vysledki
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o jedno procento méné skupina E2 a o cca 6 procent méné skupina kontrolni. Po obdobi
probéhnuti obou programd, Ize vysledovat, Ze doslo k vyraznym posunim u respondent(
v E1 skupiné pramérem o 26 hodnot. U skupiny E2 a K doslo ke zméndm k horSimu o par
bod( primérem o 3-5 hodnot. Za druhé obdobi sledovani Ize Fici, Ze u skupiny E1 jiZ doslo
jen k mensim posunim primérem o 9 hodnot a u E2 skupiny o 12 hodnot, u skupiny
kontrolni doslo k dalSimu propadu v této funkci o 6 bod(i v priméru.

Je tedy patrné, Ze diky rozvijejicimu programu doslo u sledovanych déti
k vyraznéjsim posunim v této funkci. Naopak zde cteni nemélo zadny pozitivni vliv na
vyvoj oblasti. U déti bez jakéhokoli vlivu nabirala tato funkce opakované zapornych
hodnot. Tudiz kdyz déti nejsou cilené podporeni v rozliSeni posledni hlasky ve slové,

mUzZeme tak potvrdit zkuSenosti praxe, prevainé neuméji posledni hlasky bézné rozlisit.

Graf 11. Sluchové vnimani/identifikace koncové hlasky ve slové v experimentdlnich
skupinach E1 a E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a
zafir. 2014.

Graf 11. Smyslové vnimani: identifikace koncové hlasky

70
60
50
40
30
20

10

M3 1-14 MS 4-14 75 1.tF. 9-14

El E2 K

Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 14a, b, c. Vykon vtestu byl vyjadren

procentudlné. Statisticky vyznamné jsou rozdily mezi vSemi skupinami v obdobich
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MS 4-14 a 75 9-14.

Graf ukazuje na celkové zlepSovani v experimentalni skupiné, které kontrastuje se
skupinou kontrolni. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na vykon experimentdlni
skupiny bychom méli ocekdvat vyznamné zlepseni v nékteré post-testové fazi. K tomu
efektu doslo a pozorujeme jej jak v bezprostfednim post-testu (MS 4-14), tak oddaleném
post-testu (ZS 1. tf. 9-14). Pro potvrzeni hypotézy je také pfiznivy nalez v pre-testu, tj.
srovnatelny vykon vSech skupin, kde rozdily mezi nimi je moZné povaZzovat za ndhodné.

Vysledky podporuji testovanou hypotézu.
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11. Srovnavaci analyza vykonl u sledovaného vzorku déti ve ¢teni a psani

na konci 1. a 2. tfidy ZS s ohledem na sledovdni rizik SPU
11.1. Charakteristiky ¢teni a psani v zavéru 1. tfidy

Cteni v zdvéru 1. tridy:

Rychlost a presnost cteni

Tabulka 17. Pocet spravné prectenych slov za prvni minutu ¢teni ve standardizovaném

testu — vykon v zavéru 1. tfidy ZS

skupina |N | M | SD Mdn
El 31/35|10,7 | 34

E2 14 | 40 | 8,4 | 40,5
K 8 |331|17,7|27,5

ANOVA: F=1,42 df=52 p=0,251 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW =3,554 p=0,169

V ramci sledovani poctu spravné prectenych slov za prvni minutu ¢teni nebyly
zaznamenany statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami. Nejvyssich poctd spravné
prectenych slov za minutu dosahla E2 skupina, o néco nizsich poc¢td skupina E1 a nejméné
skupina kontrolni. Rozdily vSak pokryvaji opét v priiméru jen rady jednotek. Kontrolni

Lze vsak konstatovat, Ze intenzivni program u nasich respondentl pfiliS nepfispél
k vyraznéjsi podpore Cteni, co se tyée rychlosti a presnosti ¢teni u déti v 1. tfidé. Dokonce
skupina E2, kde se cetlo, méla o néco lepsi vysledky ve ¢teni nez skupina E1. Nejhorsi
vysledky byly zaznamenany u skupiny kontrolni, kde nedo$lo k Zadné nadstandardni
stimulaci.

Sledované déti ve standardnim testu ¢éteni prfiméfeném pro sledované obdobi
dosdahly prevainé primérem ctendrského kvocientu 96-100 (5. sten) u kontrolni skupiny

az 101-105 (6. sten) u obou skupin s programy E1 i E2. Lze tak hovofit o vSech trech
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skupinach respondentll, které dosahly vtéto fazi sledovani minimalné primérnych

vysledk( v rychlosti a presnosti cteni.

Tabulka 18. Procentualni podil specifickych chyb za prvni minutu c¢teni ve

standardizovaném testu — vykon v zavéru 1. tfidy ZS

skupina|N | M |SD | Mdn
E1l 30(2,5(3,04 |25
E2 14 14,1 |6,21 | 2,5
K 8 |55]6,02|4,7

ANOVA: F=1,53 df=52 p=0,226 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW =1,570 p=0,454

V ramci intepretace ¢teni tykajici se podilu specifickych chyb za prvni minutu ¢teni
Ize sledovat u E1 skupiny v priiméru mensi mnozZstvi chyb oproti skupiné E2, kterd Cetla a
to o necelda dvé procenta. Jde vSak o minimalni rozdily, ne o statisticky vyznamnou
polozku. Jesté vice chyb cca jedno procento v priiméru pak méla skupina K bez jakéhokoli
programu. Lze tedy alespon fici, ze déti, které prosly intenzivnim programem, o néco
presnéji ¢etly bez vétsiho mnozstvi chyb. Nedovedeme vsak uréit, do jaké miry a u které
skupiny déti zde bylo ¢teni ovlivnéno kvalitou nacviku v jejich konkrétni Skole béhem prvni
tridy a jak pravidelné a intenzivné trénovaly cteni s kontrolou rodicl. Kontrola rodic¢a pfi

Cteni rozviji dUslednost ditéte, které si pak dovede dfive hlidat vys$si miru presnosti ¢teni.

Porozumeéni ¢tenému textu

Tabulka 19. Porozuméni obsahu ¢teného v zavéru 1. tfidy Z8

skupina|N | M |SD | Mdn

E1l 3112,3]0,93]2,0
E2 14 2,4 0,64 2,0
K 9 [2,7]1,41]20

KW =0,980 p=0,612 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Porozuméni bylo posuzovdno na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).
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Mezi vysledky ve vyhodnoceni porozuméni ctenému textu u skupin nebyly
prakticky Zadné rozdily. Déti v hodnoceni na stupnici od 1-5 dovedly v priméru
zreprodukovat obsah ¢teného mezi 2-3. Nebyl pozorovan v priaméru zadny statisticky
vyznamny rozdil mezi skupinami v jejich Uspésnosti v ramci této kategorie ¢teni. Tudiz Ize
konstatovat, Ze rozvijejici program pfilis nepfispél k podpore reprodukce ¢teného u déti

na konci Skolniho roku po prvnim roce ndcviku ¢teni ve Skole.

Technika ¢teni

Tabulka 20. Technika ¢teni v zavéru 1. tfidy ZS

skupina [N | M |SD Mdn
El 31/1,8|0,58 2,0
E2 1412,1/0,86 | 2,0
K 9 121]0,78 2,0

KW =1,870 p=0,392 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Technika ¢teni byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 3 (nejhorsi).

V rdmci rozvoje techniky cteni Ize sledovat v priméru jen mirné rozdily (statisticky
vSak nevyznamné) mezi skupinami s nejlepsSimi vysledky u skupiny E1 vyskytujici se
prevdiné jeSté na stupnici s hodnotou jedna (jako nejlepsi). E2 skupina a kontrolni
skupina se vice pohybuje na 2. Je moiné, ze i v rdmci rozvijejiciho programu s podporou
rozvoje zrakové a sluchové oblasti byly déti z E1 skupiny o néco vice podporené pravé pro
¢teni, nez dalsi dvé skupiny. Zkusenost z praxe také tuto domnénku potvrzuje. Nelze vsak
hovofit v nasem projektu o vyznamnych rozdilech hodnot, tudiz vlastni program pokud
prospél v této oblasti, tak jen malo. Vlastni zkuSenosti z praxe mi potvrzuji vySe uvedenou
myslenku, Ze déti délaji v percepéné motorickych oblastech nejvétsi posuny pfi
individualnim vedeni na miru a pak jesté také pri skupinovém programu avsak s delsi

¢asovou dotaci, kde se podili na pravidelné praci ditéte také rodic.
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Psani v zavéru 1. tfidy:

Casova charakteristika psani

Tabulka 21. Cas na opis v zavéru 1. t¥idy ZS

skupina | N | M SD Mdn
E1l 311|269 0,86 2,46
E2 14 | 3,03 | 0,64 | 3,26
K 9 |3,60(1,18]3,41

ANOVA: F=3,930 df=53 p=0,026 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K
KW = 4,657 p=0,097

Mezi skupinou E1 a kontrolni skupinou pfi opisu v ¢ase, za ktery déti opsaly text,
byl v priméru vyznamny rozdil. E1 skupina dovedla v priiméru opsat text v ¢ase o jednu
minutu kratSi. E2 skupina byla jen mirné horsi, tj. v priméru cca o 0,3 min oproti E1
skupiné. Da se tak uvaZovat, Ze intenzivni program mohl pfispét urcitou mérou k vyssi
urovni grafomotoriky u déti, diky které déti v 1. tfidé opisovaly pfedlozeny text rychleji.
To nam také potvrdily rozdily ve vysledcich testl v grafomotorice u déti s intenzivnim
programem v predskolnim véku, tj. vE1 skupiné, kde respondenti dosahovaly oproti
dalSim dvéma skupindm vyraznéjsi posuny. Tyto zjisténé vysledky i v opise mohou tak

potvrzovat, Ze v oblasti grafomotoriky je program opravdu intenzivni a propracovany.

Tabulka 22. Cas na prepis v zavéru 1. tfidy ZS

skupina | N | M SD | Mdn
E1l 31|3,63|1,03 3,56
E2 14 13,751 0,49 | 3,79
K 9 |5,03(1,48]5,02

ANOVA: F=6,73 df=53 p=0,003 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K
KW =8,420 p=0,015
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Podobné v ¢ase v prepise v ramci Setfeni déti na konci prvni tfidy Ize nachazet
statisticky vyrazné rozdily. Jde zvlasté o rozdily u obou experimentdlnich skupin oproti
skupiné kontrolni, ktera dosahovala vyrazné horSiho casu v predlozeném prepise. Zde
vsak lze sledovat, Ze i u skupiny E2, kde se intenzivnéji ¢etlo, déti vykazovaly podobny cas
jako skupina E1 s intenzivnim programem. Do jaké miry tedy ovlivnilo intenzivni ¢teni
vysledky v této kategorii u E2 skupiny ¢i to, Ze se rozviji uréitou mérou vyjadfovaci

potenciondl u predskolakl vseobecné a samovolné.

Presnost psani

Tabulka 23. Podil spravné napsanych slov (%) v opisu v zavéru 1. tfidy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 31|86|13,5|88
E2 1418394 |81
K 9 |81|15,4 |80

ANOVA:F=0,68 df=53 p=0,512 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW= 1,322 p=0,516

Vramci spravné napsanych slov v procentech u vSech skupin pfi opisu nelze
sledovat vyrazné rozdily. VSechny tfi skupiny dosahovaly v priméru podobnych hodnot.
Uspésnost se tak pohybovala néco pres 80 procent. Neda se tak zde pfipisovat ve vlivu na
tuto oblast Zadny vyznam vlastnimu rozvijejicimu programu.

Nelze tak ani fici diky vyvazenym vysledkiim v této oblasti mezi skupinami, Ze by
v rdmci ¢asu v opisu déti z E1 a E2 skupiny tzv. odbyly svou praci na ukor ¢asu, ktery mély

jednoznacné oproti kontrolni skupiné lepsi viz tabulka 21.
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Tabulka 24. Podil spravné napsanych slov (%) v piepisu v zavéru 1. tFidy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 31|87|12,1|86
E2 14 | 81 | 10,6 | 81
K 9 |59|18,9|57

ANOVA: F=15,81 df=53 p=0,000 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K
KW =14,506 p=0,001

Pti sledovani podilu spravné napsanych slov v procentech v prepisu lIze nachdazet
nepomér ve vysledcich u skupiny E1 i K a také u skupiny E2 a K. Experimentalni skupiny
maji podstatné vyssi primér v procentech vtéto sledované oblasti oproti skupiné
kontrolni. D4 se tedy usuzovat, Ze v nasem ptipadé rozvijejici program mohl pfispét
k rozvoji této specifické funkce nejvyraznéji. Lze vSak také fici, Ze i ve skupiné E2, kde se
intenzivné a pravidelné ¢etlo, mohlo mit toto ¢teni pozitivni vliv na rozvoj této oblasti. Ve
skupiné respondentl K, kde neprobihal Zadny program, tak mély déti v prepise nejméné
spravné napsanych slov.

Vychazi tim také jako potvrzujici, Ze skupiny v prepise nepsaly text pfilis rychle na

ukor kvality, cozZ se v praxi nékdy stava, ve snaze mit praci co nejdfive hotovou.

Tabulka 25. Podil spravné napsanych slov (%) v diktatu v zavéru 1. tfidy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 3182|17,5| 84
E2 14 | 84 | 12,1 | 83
K 9 |61|258/|70

ANOVA: F=5,75 df=53 p=0,006 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K
KW =10,016 p=0,007

Na zakladé porovnani vysledk(i mezi jednotlivymi skupinami ve sledované kategorii
spravné napsanych slov v procentech v diktatu vysel statisticky vyznamny rozdil mezi

skupinou experimentdlni E1 ovlivnénou rozvijejicim programem i kontrolni skupinou K
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a obdobné mezi experimentalni skupinou E2 se ¢tenim a také kontrolni skupinou.
Experimentdlni skupiny tak vykazuji podobné vysledky. Déti, které prosly rozvijejicim
programem a také intenzivnim vlivem ¢tenim na konci prvni tfidy napsaly vétsi mnozstvi
spravné napsanych slov v rdmci diktatu nez déti z kontrolni skupiny a to v priméru o 21 az
23 slov.

Vychazi tedy, Ze déti, jez byly v predSkolnim véku systematicky rozvijeny v rliznych
oblastech majici vliv na budouci ¢teni a psani (percepcné motorické funkce ale i samotné
intenzivni ¢teni), byly vsamotném psani diktatu (tj. v naSem ptipadé v ramci spravné

napsanych slov) vyznamnéji Uspésnéjsi.

Tabulka 26. Podil specifickych chyb (%) v opisu v zavéru 1. tiidy ZS

skupina [N | M | SD Mdn
El 31|14 |13,5|12
E2 14 |17 |96 |14
K 9 |19|15,4 |20

ANOVA: F=0,74 df=53 p=0,482 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW= 1,852 p=0,395

Ve vysledcich u podilu specifickych chyb v procentech v opisu nelze hledat néjaké
mimoradnosti. Je patrné, Ze vSechny tfi skupiny zde mély podobné vysledky. Vykazovaly
obdobné mnoizstvi specifickych chyb. Nelze tak hledat v rdmci naseho sledovani pozitivni
vliv rozvijejiciho programu ¢i programu intenzivniho ¢teni na miru specifickych chyb pfi
opisu. Na kvalitu opisu ma intenzivnéjsi vliv uroven oblasti zrakového rozliSovani a
koncentrace pozornosti, ale taktéz vliv dosazené uUrovné pracovné volnich navykd, kde
mnoho chyb si dité mize podchytit navykem dlsledné kontroly ¢innosti.

Pokud porovname vysledky v oblastech majici Uzky vliv na psani a tj. s oblasti
zrakového rozliSovani ¢i koncentrace pozornosti od Edfelda a i s vlastnim testem vizualni
pozornosti miZeme sledovat, Ze rozdily mezi skupiny nebyly statisticky vyznamné.

Da se tedy shrnout, Ze jak rozvijejici program, tak c¢teni nikterak vyznamné

neovlivnily kvalitu opisu u téchto déti béhem prvni tfidy ZS.
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Tabulka 27. Podil specifickych chyb (%) v pfepisu v zavéru 1. tfidy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 31|16 |19,5| 14
E2 14 119 | 10,6 | 19
K 9 |4118,9|43

ANOVA: F=6,79 df=53 p=0,002 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K
KW = 12,448 p=0,002

V oblasti sledovani vysledkli u skupin vramci podilu specifickych chyb
v procentech v prepise je mozné sledovat podobné dosazené hodnoty u E1 a E2 skupiny,
tj. mensi mnoistvi specifickych chyb. Sledovat mlizZeme rozdily ve vyznamnosti u obou
experimentalnich skupin oproti skupiné kontrolni, kde je vy3si podil specifickych chyb a to

v priméru o 22- 25 procent.

Tabulka 28. Podil specifickych chyb (%) v diktatu v zavéru 1. t¥idy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn

E1l 312122517
E2 1415|119 |17
K 9 3925830

ANOVA: F=3,75 df=53 p=0,030 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K
KW= 8,989 p=0,011

Obdobné i v této oblasti v rdmci podilu specifickych chyb v procentech u diktatu je
mozné sledovat podobné vysledky jako v pfedchozi tabulce. Kontrolni skupina zde také
vykazuje vyssi podil chyb oproti obéma experimentalnim skupinam a to v primeéru o 18 -
24 procent.

Lze tak sledovat, Ze urcitym systematickym rozvojem vybranych percepéné
motorickych funkci mizeme ovliviiovat v budoucnu presnost psani ditéte na konci prvni
tridy. Nelze vSak zde presné vyjadrit jakou mérou a také to, do jaké miry se podili na

presnosti psani ditéte také kvalita domaci pfipravy. Z praxe vsak zname, Ze podil
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na kvalitu uceni celkové ma vzdy také aktivni pristup rodici ke Skole a to nejvice zvlasté

v prvopocatcich uceni na zakladni skole.

Citelnost psani

Tabulka 29. Citelnost psani v zavéru 1. tfidy ZS

skupina|N |M |SD | Mdn
El 3111,7|0,52 | 2,0
E2 14 12,1061 2,0
K 9 [23]0,50]20

KW =9,038 p=0,011 statisticky vyznamny rozdil: E1 x K; E2 x K

Citelnost byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlep$i) do 3 (nejhorsi).

| vtéto oblasti tj. voblasti Citelnosti psani v 1. tfidé lze popisovat statisticky
vyznamny rozdil mezi skupinou E1 i skupinou K a o néco mensi rozdil mezi skupinami E2 a
K. Rozvijejici program tak mohl pfispét urcitou mérou k vétsi Citelnosti psani téchto déti
na konci prvni tfidy. To nam také mohou potvrdit fakta, Ze v oblasti grafomotoriky E1
skupina vykazovala nejlepsi vysledky po absolvovani rozvijejictho programu jiz
v predskolnim véku, tj. v post-testu 1. Opétovné lze tak potvrdit, Ze rozvijejici program je

v této oblasti skute¢né propracovany a efektivni.
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11.2. Charakteristiky ¢teni a psani v zavéru 2. tfidy

Cteni v zdvéru 2. tridy:

Rychlost a presnost cteni

Tabulka 30. Pocet spravné prectenych slov za prvni minutu ¢teni ve standardizovaném

testu — vykon v zavéru 2. tfidy ZS

skupina [N | M | SD Mdn

E1l 30|58 19,7 | 54
E2 14|56 | 19,8 |51
K 10 | 47| 20,8 | 40

ANOVA: F=1,14 df=53 p=0,327 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW = 3,129 p=0,209

Pokud porovname vysledky rychlosti a presnosti ve ¢teni a to formou, kdy
porovname pocet spravné prectenych slov za prvni minutu ¢teni u vSech tfech skupin na
konci druhé tridy, nedd se v porovnani jejich vysledkl hovofit o Zadné statistické
vyznamnosti.

Pokud tyto vysledky prevedeme podle manudlu Zkousky ¢teni od Matéjcka a kol.
na steny a ¢tenarsky kvocient, nachazeji se obé skupiny s programy na 5. stenu, se
Ctenarskym kvocientem mezi 96-100. Kontrolni skupina je na 4. stenu a mezi 91-95
¢tenarském kvocientu. Vysledky vSech skupin se nachazeji i v této fazi sledovani (v rdmci

post-testu 4) stale kolem priiméru.
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Tabulka 31. Primérny pocet spravné prectenych slov za tfi minuty cteni ve

standardizovaném testu — vykon v zavéru 2. tiidy ZS

skupina [N | M | SD Mdn
El 29|51 17,6 |45
E2 14 | 48 | 17,8 | 45
K 10 | 38 | 23,1 | 33

ANOVA: F=1,67 df=52 p=0,199 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW = 4,153 p=0,125

V kategorii spravné prectenych slov za 3 minuty cteni ve standardizovaném testu
na konci druhé tridy dosahla nejlepsich vysledk( skupina E1. Témér totoznych vysledkd i
skupina E2 a o néco méné slov precetly primérem déti z kontrolni skupiny. Jde vsak o
parametry s minimdlnimi rozdily, které nenesou Zadnou statistickou vyznamnost.
Potvrzuji tudiz i tyto vysledky, Ze ani rozvijejici program a ani program se c¢tenim

neprispély nijak vyrazné z dlouhodobéjsiho hlediska k rozvoji ¢teni u déti.

Tabulka 32. Podil specifickych chyb (%) za celkovou dobu cteni, tj. tfi minut ve

standardizovaném testu — vykon v zavéru 2. tiidy ZS

skupina|N | M |SD | Mdn
E1l 30122184 |1,6
E2 14 12,2 (1,69 |1,7
K 102928129

ANOVA: F=0,48 p=0,623 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW =0,326 p=0,849

Pokud z tabulky €. 32 porovname skupiny co do vyskytu specifickych chyb za dobu
3 minut ¢teni, lze opét nachazet zcela stejné hodnoty u skupin E1 a E2, o néco vyssi podil
poctu téchto chyb u skupiny kontrolni. Neni vSak rozdil s kontrolni skupinou nijak

statisticky vyznamny a tak lze celkové hovotit o velmi podobnych vysledcich ve vsech
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skupindch a potvrdit opét fakta, Ze oba programy nepfispély vyznamnéji

z dlouhodobéjsiho hlediska k rozvoji ¢teni.

Porozumeéni ¢ctenému textu

Tabulka 33. Porozuméni obsahu &teného v zavéru 2. tfidy ZS

skupina|N |M |SD | Mdn
El 3020|071 | 2,0
E2 1411905320
K 10(2,2(0,63 |20

KW = 1,467 p=0,480 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Porozumeéni bylo posuzovano na stupnici od 1 (nejlepsi) do 5 (nejhorsi).

Ve vysledcich vramci porozuméni ¢teného nelze také mezi skupinami vidét
statistickou vyznamnost. VSechny tfi skupiny maji podobny vysledek v hodnoceni od
1(nejlepsi) az po 5 (nejhorsi) a to v prliméru kolem 2. Pfesto je zajimavé, Ze v priiméru
nejlépe vychazi v porozuméni étenému skupina E2, ktera byla podporena zvySené pravé

¢tenim.

Technika ¢teni

Tabulka 34. Technika ¢teni v zavéru 2. tfidy ZS

skupina|N | M |SD | Mdn
E1l 30/1,8|0,58 2,0
E2 14 12,110,86|2,0
K 10(2,1(0,78 | 2,0

KW =4,955 p=0,083 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Technika cteni byla posuzovdna na stupnici od 1 (nejlepsi) do 3 (nejhorsi).

Z hodnot v tabulce €. 34 pti sledovani vysledkd u skupin techniky ¢teni se da fici, Ze

nejsou mezi skupinami Zadné vyznamné rozdily ve vysledcich techniky ¢teni v zavéru 2.
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tridy.

Vychazeji dokonce v prliméru naprosto stejné hodnoty u respondentl v této
kategorii jako na konci prvni tfidy. Nelze tak sledovat Zadnou souvislost s vlivem
rozvijejiciho programu i programu s intenzivnim ¢tenim, které probihaly u respondent(l v

predskolnim véku.

Psani v zavéru 2. tfidy:

Casova charakteristika psani

Tabulka 35. Cas na prepis v zavéru 2. tfidy ZS

skupina | N | M SD | Mdn
E1l 305,23 1,20 | 5,13
E2 14 14,39 | 1,15 | 4,29
K 10 | 6,29 | 2,47 | 5,88

ANOVA:F=4,69 df=53 p=0,013 statisticky vyznamny rozdil: E1 x Ka E2 x K
KW =6,762 p=0,034

V ramci ¢asové dotace na prepis v zavéru 2. tfidy lze sledovat statisticky vyznamny
rozdil u E1 i E2 skupiny oproti skupiné kontrolni. Déti z kontrolni skupiny tak pfepisovaly

text témér o 1 —1,9 min. priimérem déle.

Pfesnost psani

Tabulka 36. Podil spravné napsanych slov (%) v pfepisu v zavéru 2. tfidy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 30 88|8,2 |88
E2 14 1 87 (6,2 |86
K 10|87 |13,1 |89

ANOVA: F=0,12 df=53 p=0,885 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW=1,777 p=0,411
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Ve vysledcich mezi skupinami v podilu spravné napsanych slov v prepisu ve 2. tfidé

nelze nachazet zZadné rozdily. Vysledky jsou v priiméru totozné u viech skupin.

Tabulka 37. Podil spravné napsanych slov (%) v diktatu v zavéru 2. t¥idy ZS

skupina |N | M | SD Mdn

E1l 308879 |89
E2 14186 |71 |87
K 10| 82| 18,7 | 85

ANOVA: F=1,15 df =53 p=0,323 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.
KW =0,839 p=0,657

Vysledky u podilu spravné napsanych slov v diktatu vzavéru 2. tfidy opét
nepfinaseji néjaké zvraty v naSich datech. VSechny tfi skupiny opét vykazuji podobné

vysledky.

Tabulka 38. Podil specifickych chyb (%) v pfepisu v zavéru 2. t¥idy ZS

skupina | N | M | SD Mdn

E1l 3012 8,2 |12
E2 14|13 |6,2 |14
K 10|13 13,1 |10

KW =1,777 p=0,411 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Sledovat lze vyvazenost vysledkl u vSech tfi skupin, tj. podil specifickych chyb
v pfepisu v zavéru 2. tfidy. V rdmci prvni tfidy v této kategorii byly zaznamendny rozdily
experimentdlnich skupin oproti méné uspésné skupiné kontrolni. Nyni se vSak tyto
hodnoty nepotvrzuji. Lze tak opét potvrdit, Ze programy nebyly dlouhodobéjsim zazemim

pro rozvoj kvality psani. AvSak v prvopocatcich programy respondenty vyraznéji podpofrily.
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Tabulka 39. Podil specifickych chyb (%) v diktatu v zavéru 2. t¥idy ZS

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 30|111(7,7 |11
E2 1411371 |13
K 10 | 17 | 18,7 | 15

KW =1,077 p=0,583 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Sledujeme i zde vyvazenost vysledkli ve vsech trech skupinach co do podilu
specifickych chyb pfi diktdtu ve 2. tfidé. Pfesto kontrolni skupina vykazuje v priméru az o
6 chyb vice oproti skupiné E1 s rozvijejicim programem a o 2 chyby v pridméru vice nez
skupina E2. Nejde vSak o statisticky vyznamné rozdily.

Je tak ve hie opét otazka, do jaké miry skutecné programy podpofily déti a do jaké
miry maji zrovna v nasi kontrolni skupiné respondenti zodpovédné rodice, ktefi aktivné

podporuji své déti.

Citelnost psani

Tabulka 40. Citelnost psani v zavéru 2. tfidy ZS

skupina [N | M |SD Mdn
El 30{1,5(0,50 | 2,0
E2 14 11,8(0,36 | 2,0
K 10|1,7 (0,67 | 2,0

KW =3,962 p=0,137 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Citelnost byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 3 (nejhorsi).

| zde v citelnosti psani u respondentll ve 2. tfidé lze pozorovat vyvazenost
ve vysledcich vsech tfi skupin. Nesledujeme mezi nimi néjaké vykyvy. Da se v porovnani
se stejnou oblasti tykajici se Citelnosti psani v 1. tfidé fici, Ze se déti zlepSily v této
kategorii v priméru blize smérem k ¢islu jedna. Presto nejlepsi vysledky v prlimeéru

dosahuje skupina E1, i kdyz jen o malo oproti dalsSim skupindm.
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Tentokrat nejhorsi vysledky dosahla v priiméru skupina E2.

11.3. Srovnani vykonu v 1. a 2. tfidé podle cteni a psani

Graf 14. Pocet spravné prectenych slov za ¢asovou jednotku

Graf 14. Pocet spravné prectenych slov za ¢asovou jednotku
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Poznamka: Graf byl zkonstruovan podle tabulek €. 17 a 30. Rozdily mezi skupinami
(experimentdlni E1 a E2; kontrolni K) jsou nevyznamné, a to jak v zavéru 1. tfidy, tak
v zavéru 2. tfidy.

Vysledky na konci prvni tfidy v ramci poctu spravné prectenych slov za ¢asovou
jednotku jsou obdobné jako na konci druhé tfidy, kdy vSechny tfi skupiny mély podobné
vysledky. Na konci prvni tfidy méli respondenti o par slov lepsi vysledky ve skupiné E2 a
nyni ve druhé tridé je nejlepsi skupinou v priiméru skupina E1. Nejhorsi vysledky v ramci
vSech vysSetfeni méla kontrolni skupina bez jakéhokoli programu. Celkové se ve druhé
tridé zlepsil vykon vsech tfi skupin v této kategorii ¢teni v priméru o 18 slov za 1. minutu.

Prevedené vysledky u respondentl v 1. tfidé ve vSech tfech skupinach, podle
manudlu Zkousky c¢teni od Matéjcka a kol. v pfepoctu na steny a ctenarsky kvocient,

spadaji prevazné primérem do Urovné ¢tenarského kvocientu 96-100 (5. sten) u kontrolni
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skupiny a do Urovné 101-105 c¢tenafského kvocientu (6. sten) u obou skupin s programy.
Respondenti tak zde dosahli minimdlné priimérnych vysledku v rychlosti a pfesnosti ¢teni.

Ve 2. tfidé se nachazeji obé skupiny s programy na 5. stenu se ¢tenarskym
kvocientem mezi 96-100. Kontrolni skupina je na 4. stenu a mezi 91-95 ctendiskym
kvocientem. D3 se dle jmenované zkousky cteni vztahnuté v normé vyhodnotit a
porovnat, jaka md byt ¢tenarskd uroven Zakd vtomto véku, a vysledovat, Ze se tak u
nasich skupin celkové ¢tenarska dovednost i pres vyssi pocet slov za 1. minutu postupem
¢asu vramci svych vykonl mirné zhorSuje (porovnani vysledk(i v post-testu3 s post-
testem 4). Nachazeji se vSak objektivné vSechny tfi skupiny kolem priiméru v rychlosti a

presnosti ¢teni.

Shrnuti: Z grafu je patrné zlepSovani ctendiského vykonu (méreného poctem
spravné prectenych slov za ¢asovou jednotku) u vSech skupin v celém sledovaném
obdobi. Dynamika &i strmost kfivky je pfiznivéjSi u obou experimentalnich skupin ve
srovnani se skupinou kontrolni. Nalez by proto mohl podporovat testovanou hypotézu,
podle niz bychom méli ofekdvat vyznamné zlepSeni vykonu experimentdlni skupiny.

Statistickd vyznamnost rozdild vSak hypotézu nepodporuje, nicméné ji ani nevyvraci.
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Graf 15. Podil specifickych chyb v ¢teni
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Pozndmka: Graf byl zkonstruovan ztabulek ¢. 18 a 32. Rozdily mezi skupinami
(experimentdlni E1 a E2; kontrolni K) jsou nevyznamné, a to jak v zavéru 1. tfidy, tak 2.
tridy.

V tomto grafu se sesly nalezené vysledky. Tudiz u vSech tfech skupin respondenti
dosahli podobnych vysledku. D3 se fici, Zze skupina E1, u které probéhl rozvijejici program,
méla na konci prvni tfidy nejlepsi vysledky, tj. nejmensi podil specifickych chyb ve ¢teni. O
néco vice specifickych chyb méla E2 skupina se Ctenim a jeSté o néco vice téchto chyb
méla K skupina kontrolni. Je vSak patrné, Ze kontrolni skupina na konci druhé tridy témér
dohnala ve své uUspésnosti dalsi dvé skupiny. Obé experimentalni skupiny se dokonce
pfimo na hodnotdch sesly.

Shrnuti: Z grafu je patrné zlepsSovani ctenarského vykonu (méfeného podilem
specifickych chyb) u vSech skupin, zejména u skupiny E2 a kontrolni skupiny ve
sledovaném obdobi. Podle hypotézy bychom méli olekavat vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Vykon v zavéru
1. tfidy tomu nasvédCuje, nicméné pozorovany rozdil zde nedosahl statistické

vyznamnosti. V zavéru 2. tfidy se rozdily mezi skupinami jesté vice sbliZily. Nalezena data
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proto nepodporuji testovanou hypotézu, nicméné ji ani nevyvraci. O potencidlnim

pfiznivém Ucinku tréninku na studovanou proménnou je mozné dale uvaZzovat.

Graf 16. Porozuméni ¢tenému

Graf 16. Porozuméni ¢tenému
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Pozndmka: Graf byl zkonstruovan podle tabulek ¢. 19 a 33. Rozdily mezi skupinami
(experimentdlni E1 a E2; kontrolni K) jsou nevyznamné, a to jak v zavéru 1. tfidy, tak 2.

tridy. Porozuméni bylo posuzovano na stupnici 1 (nejlepsi) az 5 (nejhorsi).

Vysledky ve vSech skupindch jsou statisticky dosti vyrovnané. Pokud porovname u
skupin konkrétné vykony v tomto grafu presnéji u respondentd v 1. tfidé v porozuméni
Cteni s vykony ve 2. tfidé Ize sledovat, Ze se vSechny skupiny zlepsily a nejvice v pridméru

skupina E2 a skupina kontrolni, nejméné pak skupina E1.

Shrnuti: Z grafu je patrné zlepSovani ¢tenarského vykonu (posuzovaného na skéle
porozuméni) u vSech skupin ve sledovaném obdobi. Podle hypotézy bychom maéli
otekdvat vyznamny rozdil mezi experimentdlni a kontrolni skupinou v nékterém ze
sledovanych obdobi. Vykon v zavéru 1. tfidy tomu nasvédcuje, nicméné pozorovany rozdil

zde nedosahl statistické vyznamnosti. V zavéru 2. tfidy se rozdily mezi skupinami jesté
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vice sblizily. Nalezena data proto nepodporuji testovanou hypotézu, nicméné umoznuji o

potencidlnim pfiznivém ucinku tréninku na studovanou proménnou dale uvaZovat.

Graf 17. Cas k prepisu

Graf 17. Cas k prepisu (v minutach)
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Poznamka: graf byl zkonstruovan z tabulek ¢. 22 a 35. Statisticky vyznamny rozdil je mezi
kontrolni skupinou (K) a obéma experimentalnimi skupinami (E1, E2), a to jak v 1. tridé,
tak 2. tfidé. Rozdily mezi experimentalnimi skupinami jsou nevyznamné v obou ¢asovych
Usecich. Protoze v 1. a 2. tfidé byly administrovany rozdilné ulohy, nelze srovndavat vykon
v obou ¢asovych Usecich a vyvozovat vyvojovou Uvahu; napf. Ze vykon vSech skupin
vykazuje zhorSovani, které se projevuje delSim ¢asem potifebnym k prepisu.

Shrnuti: Podle hypotézy bychom méli ocekdvat vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Nalezend data
tuto hypotézu podporuji a ukazuji, Ze kontrolni skupina se vyznacuje statisticky vyznamné
horsim vykonem neZ obé experimentalni skupiny, a to jak v zavéru 1. tfidy, tak v zavéru 2.
tridy. Mlzeme proto fici, Ze tréninky program( vyznamné podpoftily vykony obou

experimentdlnich skupin.
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Graf 18. Podil spravné napsanych slov v prepisu
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Poznamka: Graf byl zkonstruovan podle tabulek ¢. 24 a 36. Statisticky vyznamny rozdil je
mezi kontrolni skupinou (K) a obéma experimentdlnimi skupinami (E1, E2) v psani
v zavéru 1. tfidy. Rozdil mezi E1 a E2 v tomto ¢asovém Useku je nevyznamny. V zavéru 2.
tfidy jsou rozdily mezi skupinami nevyznamné.

Pokud tyto vysledky z 2. tfidy porovname s vysledky v téZe kategorii za 1. tfidu, da
se fici, Zze se kontrolni skupina ve vykonech vramci podilu spravné napsanych slov v
prepisu oblasti vylepsila v porovnani s experimentdlnimi skupinami.

Tento fakt nam tak fika, Ze z dlouhodobého hlediska rozvijejici program ani
intenzivni ¢teni vyznamné nepodpofily kvalitu psani u jedince. Sice v prvni tfidé mély obé
experimentalni skupiny lepsi vysledky oproti kontrolni, ktera je vSsak do roka dohnala.
NemU(zZeme vSak v nasem pripadé presné mérit, do jaké miry zrovna déti z kontrolni
skupiny mély intenzivni domaci pfipravu prdvé zamérenou na trénink psani a tak

ovliviujici presnost jejich psani.

Shrnuti: Podle hypotézy bychom méli ocekdvat vyznamny rozdil mezi
experimentdlni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Nalezy tuto

hypotézu potvrzuji, a to v zavéru 1. tfidy. Prekvapivy je rychly vyvoj kontrolni skupiny,
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ktera zjevné opozdéni vykonu vyrovnala v zavéru 2. tfidy. Otazkou proto zlstava, nikoli
zda trénink vibec ovliviiuje studovany vykon, nybrz jak dlouho trva doba, v které trénink

pfiznivé ovliviiuje tento vykon.

Graf 19. Podil spravné napsanych slov v diktatu

Graf 19. Podil spravné napsanych slov v diktatu (%)

90
85
80
75
70
65
60

55
psani vzavéru 1. tfidy psani vzavéru 2. tfidy

El E2 K

Pozndmka: Graf byl zkonstruovan podle tabulek ¢. 25 a 37. Statisticky vyznamny rozdil je
mezi kontrolni skupinou (K) a obéma experimentalnimi skupinami (E1, E2) v psani
v zavéru 1. tfidy. Rozdil mezi E1 a E2 v tomto ¢asovém uUseku je nevyznamny. V zavéru 2.
tridy jsou rozdily mezi skupinami nevyznamné.

Ve druhé tfidé doslo k vyrovnani hodnot v podilu spravné napsanych slov v diktatu
oproti prvni tfidé mezi skupinami, kde méla kontrolni skupina vyraznéji horsi vysledky ve
srovnani s experimentalnimi skupinami. Nyni (v post-testu 4) se vsak vysledky i u kontrolni
skupiny zlepsily a s experimentdalnimi skupinami vyrovnaly.

Nepotvrzuje se nam tak myslenka, Ze by intenzivni rozvijejici program a
systematické ¢teni néjak vyrazné podpofily respondenty jako dlouhodobéjsi zazemi pro

kvalitu jejich psani, respektive presnost psani.
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Nicméné je i tak prospésné, ze oba programy u skupiny E1 a E2 byly urcitou

podporou pro respondenty alespon ze zacatku Skolni dochazky, tj. v prvni tfidé, kde se jim

vvvvvv

Shrnuti: Podle hypotézy bychom méli ocekdvat vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Ndlez v zavéru 1.
tfidy tomuto ocekdvani vyhovuje. Prekvapivy je rychly vyvoj kontrolni skupiny, kterd
zjevné opozdéni vykonu vyrovnala v zavéru 2. tfidy. Otdzkou proto zlstava, nikoli zda
trénink vibec ovliviiuje studovany vykon, nybrz jak dlouho trva doba, v které trénink

pfiznivé ovliviiuje studovany vykon.

Graf 20. Podil specifickych chyb v prepisu
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Poznamka: graf byl zkonstruovan podle tabulek ¢. 27 a 38. Statisticky vyznamny rozdil je
mezi kontrolni skupinou (K) a obéma experimentalnimi skupinami (E1, E2) v psani
v zavéru 1. tfidy. Rozdil mezi E1 a E2 v tomto Casovém Useku je nevyznamny. V zavéru 2.
tridy jsou rozdily mezi skupinami nevyznamné.

Pokud porovndme vysledky z obou tfid v kategorii podilu specifickych chyb

v prepisu, mliZeme sledovat, Ze se opét kontrolni skupina vylepsila ve svych vykonech
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(tj. vyraznéji snizila mnozstvi specifickych chyb) v poméru k obéma experimentalnim
skupinam, které svou chybovost snizily prlimérné jen o par hodnot.

Lze tak podpoftit osobni zkuSenost, Ze i déti, které nejsou vcas v predskolnim véku
systematicky podporeny, ¢asem dorovnaji Uroven svych psacich dovednosti. Vysledky
grafu nenaznaduji, Zze by rozvijejici program ¢i program zaméfeny na cteni vyraznéji
ovlivnil dlouhodobost Uspéchu téchto respondentl ve psani. Je vSak patrné, Zze mohl déti
pozitivné v této oblasti podpofit alespor na pocatku Skolni dochdazky. Rozvijejici program i
pres svou vétsi zamérenost na grafomotoriku nepodpofil vyraznéji déti vtéto oblasti.
Obdobné vysledky totiz dosahovaly také déti z experimentdlni skupiny zamérené pouze

na ¢teni.

Shrnuti: Podle hypotézy bychom méli ocekdvat vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Ndlez v zavéru 1.
tridy této hypotéze vyhovuje. Prekvapivy opét je rychly vyvoj kontrolni skupiny, kterd
zjevné opozdéni vykonu vyrovnala v zavéru 2. tfidy. Otazkou proto zlstava, nikoli zda
trénink vlbec ovliviiuje studovany vykon, nybrz jak dlouhd je doba, v které trénink

pfiznivé ovliviuje sledovany vykon.

135



Graf 21. podil specifickych chyb v diktatu
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Poznamka. Graf byl zkonstruovan podle tabulek ¢. 28 a 39. Statisticky vyznamny rozdil je
mezi kontrolni skupinou (K) a obéma experimentalnimi skupinami (E1, E2) v psani
v zavéru 1. tfidy. Rozdil mezi E1 a E2 v tomto ¢asovém Useku je nevyznamny. V zavéru 2.
tfidy jsou rozdily mezi skupinami nevyznamné.

Obdobné jako zpredchoziho grafu lze i zde sledovat, Ze kontrolni skupina
dorovnala své vykony na konci druhé tfidy oproti obéma experimentalnim skupindm.
Vysledky této tabulky také potvrzuji spravnost hodnot v grafu 19. Opét se tim také
potvrzuje, Ze rozvijejici program nijak zvlasté nepodpofil respondenty v této oblasti
v ramci dlouhodobéjsiho horizontu. Je vSak patrné, ze déti z této E1 skupiny na konci
prvni tfidy ve jmenované oblasti vykazovaly nejlepsi vysledky, tj. nejmensi podil
specifickych chyb v diktatu. Obdobné vsak vysledky jen mirné horsi mély také déti ze
skupiny E2, u kterych se jen systematicky Cetlo. Tudiz nelze v této oblasti smyslet o

dlouhodobéjsi efektivnosti programu oproti dalsim predskolnim aktivitam.

Shrnuti: Podle hypotézy bychom méli ocekdvat vyznamny rozdil mezi
experimentdlni a kontrolni skupinou v nékterém ze sledovanych obdobi. Nalezy tuto

hypotézu potvrzuji, a to vzavéru 1. tfidy. Opét prekvapivy je rychly vyvoj kontrolni
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skupiny, kterd zjevné opozdéni vykonu vyrovnala v zavéru 2. tfidy. Otazkou proto zUstava,
nikoli zda trénink vibec ovliviiuje studovany vykon, nybrz jak dlouho trva doba, v které

trénink priznivé ovliviiuje jejich vykon.
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12. Vliv pohlavi a clenstvi ve skupiné na vybrané zavisle proménné

Pohlavni zastoupeni ve skupinach nebylo vyvazené, viz tabulka ¢. 2. Abychom tuto

proménnou kontrolovali ve vztahu k proménné ,¢lenstvi ve skupiné E1, E2, K“, jeZ byla

hlavnim prfedmétem naSeho zdjmu, porovnali jsme obé proménné v jejich ucinku na

vybrané zavisle proménné. Kritériem vybéru byl signifikantni rozdil mezi skupinami; fesili

jsme pfitom otdzku, zda neni ptiznivy Ucinek tréninku zpUsoben vice proménnou

Cas na prepis v zavéru 1. tfidy

X

»pohlavi“ nez proménnou ,,¢lenstvi ve skupiné

Podil spravné napsanych slov v prepisu v zavéru 1. tfidy

Podil spravné napsanych slov v diktatu v zavéru 1. tfidy

Podil specifickych chyb v prepisu v zavéru 1. tridy

Podil specifickych chyb v diktatu v zavéru 1. tfidy

Vysledky uvadi tabulka 41.

. Vybrali jsme:

Tabulka 41. Vliv pohlavi a ¢lenstvi ve skupiné na vybrané zavisle proménné

Zavisle proménna pohlavi Clenstvi

F df | p F df | p
Cas na prepis 0,071 |0,799 4,79 |2 |0,013
Podil spravné napsanych slov v prepisu | 2,56 | 1 | 0,116 | 14,38 | 2 | 0,000
Podil spravné napsanych slov v diktatu | 0,39 | 1 | 0,534 (5,49 |2 | 0,007
Podil specifickych chyb v prepisu 0,001 /0961|502 |2 |0,011
Podil specifickych chyb v diktatu 0,181 | 0,674 | 3,06 |2 |0,057

Poznamka: Jako metody bylo pouZito analyzy variance ANOVA / program Statgraphics.

Viechny zavisle proménné se tykaji zavéru 1. tfidy ZS. Clenstvi
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ve skupiné E1 nebo E2 ¢i K.

VSechny uvedené zavisle proménné v tabulce €. 41 jsou signifikantné ovlivnény
Clenstvim ve skupiné (E1, E2, K); podil pohlavi na rozptylu zavisle proménnych je
nesignifikantni. Ztohoto nalezu proto usuzujeme, Ze pohlavni seskupeni
v experimentalnich skupindch a skupiné kontrolni vyznamné neovlivnilo ucinek tréninku

na studované zavisle proménné.
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13. Vliv vzdélanosti rodicti a pohlavi na vybrané zavisle proménné

Pohlavni zastoupeni ve skupinach stejné jako vzdélanost rodi¢l nebyly vyvaziené,
viz tabulka 2. Obé tyto nezdvisle proménné mohly pulsobit na proménnou ,clenstvi ve
skupiné experimentalni vs. kontrolni“, kterd byla hlavnim pfedmétem naseho zajmu a jez
vyjadfovala (ne)ucinnost tréninku. Proto jsme u nalez(l se signifikantnim rozdilem mezi
experimentalni a kontrolni skupinou (tj. s predpokladanym signifikantnim efektem
tréninku), porovnali pfinos vzdélanosti rodi¢i a pohlavi déti k celkovému rozptylu. Resili
jsme pritom otdzku, zda neni pfiznivy rozdil mezi experimentdlni a kontrolni skupinou
zpUsoben vice proménnou ,pohlavi” ¢i ,vzdélanost rodi¢(“ nez vlastnim tréninkem.

Vliv vzdélanosti rodi¢li a pohlavi déti jsme studovali u téchto ndlezli (se
signifikantnim rozdilem mezi experimentalni a kontrolni skupinou):

A. obdobi predskolni a zacatek Skolni dochazky: Grafomotoricky vykon,
Casoprostorova orientace, Predmatematické dovednosti a Identifikace posledni hlasky ve
slove;

B. zavér 1. a 2. tfidy: Podil specifickych chyb v ¢teni, Opis: ¢as, Pfepis: ¢as, Prepis:
spravné napsanad slova, Diktat: spravné napsana slova, Prepis: podil specifickych chyb,

Diktat: podil specifickych chyb.

Grafomotoricky vykon
Tabulka 42. Vliv vzdélanosti rodi¢d a pohlavi na grafomotoricky vykon, u néhoz jsme
nalezli signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou (signifikantni efekt

tréninku)

Obdobi | Vzdélanost rodic¢d | Pohlavi

MS-1-14 | 0,013* 0,003**
MS-4-14 | 0,001** 0,007**
75-9-14 | 0,000 2*** 0,000 4***

Poznamka: Jako metody pouZito ANOVA / program Statgraphics
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Cisla znaci p-hodnoty

*znadi hladiny vyznamnosti: *0,05; **0,01; ***0,001

Casoprostorova orientace
Tabulka 43. Vliv vzdélanosti rodict a pohlavi na vykon v testu ¢asoprostorové orientace, u

niz jsme nalezli signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou

Obdobi | Vzdélanost rodic¢d | Pohlavi

MS-1-14 | 0,071 0,002**
MS-4-14 | 0,143 0,023*
75-9-14 | 0,031* 0,004**

Poznamka: Jako metody pouZito ANOVA / program Statgraphics
Cisla zna¢i p-hodnoty

*znaci hladiny vyznamnosti: *0,05; **0,01

Pfredmatematické dovednosti
Tabulka 44. Vliv vzdélanosti rodi¢d a pohlavi na vykon v testu predskolni matematika;
v tomto testu jsme nalezli signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou

(signifikantni efekt tréninku)

Obdobi | Vzdélanost rodi¢d | Pohlavi

MS-1-14 | 0,011* 0,066
MS-4-14 | 0,011* 0,074
75-9-14 | 0,005** 0,073

Poznamka: Jako metody pouZito ANOVA / program Statgraphics
Cisla znaci p-hodnoty

*znacdi hladiny vyznamnosti: *0,05; **0,01
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Sluchové vnimani: identifikace posledni hlasky
Tabulka 45. Vliv vzdélanosti rodi¢t a pohlavi na vykon v testu identifikace posledni hlasky
ve slové; vtomto testu jsme nalezli signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni

skupinou (signifikantni efekt tréninku)

Obdobi | Vzdélanost rodict | Pohlavi

MS-1-14 | 0,424 0,001**
MS-4-14 | 0,432 0,002**
75-9-14 | 0,504 0,968

Poznamka: Jako metody pouZito ANOVA / program Statgraphics
Cisla zna¢i p-hodnoty

*znaci hladiny vyznamnosti: *0,05; **0,01
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Vliv vzdélanosti a pohlavi na vybrané proménné v zavéru 1. a 2. tfidy zakladni sSkoly

Tabulka 46. Vliv vzdélanosti a pohlavi na proménné, u kterych jsme nalezli signifikantni

rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou (signifikantni efekt tréninku)

proménna obdobi vzdélanost rodicli | pohlavi
Opis: ¢as Zavér 1. tfidy | 0,363 0,0522
Ptepis: ¢as Zavér 1. tridy | 0,165 0,406
Zavér 2. tridy | 0,603 0,558
Pfepis: spravné napsana slova | Zavér 1. tfidy | 0,314 0,060
Diktat: spravné napsana slova | Zavér 1. tfidy | 0,007** 0,416
Ptepis: podil specifickych chyb | Zavér 1. tfidy | 0,946 0,876
Diktat: podil specifickych chyb | Zavér 1. tfidy | 0,091 0,751

Poznamka: Jako metody pouZito ANOVA / program Statgraphics

Cisla zna¢i p-hodnoty

*znaci hladiny vyznamnosti: *0,05; **0,01

@ na hranici 5% vyznamnosti
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14. Srovnavaci analyza rozliSovaci schopnosti dvou variant viastniho testu

na zrakové rozlisovani s testem Edfeldtovym

Inverzni tendence / Edfeldt:
Tabulka 7a. Inverzni tendence v experimentalnich skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé MS 1-14

skupina [N | M |SD Mdn
El 35/2,61(097 |20
E2 16 12,3/0,78 | 2,0
K 10(2,2(0,63 |20

KW =1,394 p=0,498 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Inverzni tendence byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 4 (nejhorsi).

Tabulka 7b. Inverzni tendence v experimentdlnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé MS 4-14

skupina|N | M |SD | Mdn
E1l 3412,61(0,77 | 2,0
E2 16 2,2/0,83 |20
K 10(2,2(0,68|2,0

KW =6,303 p=0,052 Rozdil E1 x K se blizi statistické vyznamnosti.

Inverzni tendence byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 4 (nejhorsi).

Tabulka 7c. Inverzni tendence v experimentalnich skupindch E1, E2 a kontrolni skupiné

v dobé 78 1. tt.

9-14

skupina

N

M

SD

Mdn

E1l

30

2,0

0,78

2,0

E2

15

2,2

0,86

2,0

K

10

2,0

0,71

2,0

KW =0,479 p=0,786 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Inverzni tendence byla posuzovana na stupnici od 1 (nejlepsi) do 4 (nejhorsi).
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Podle statistického vyhodnoceni se da usuzovat, Ze u E1 skupiny nedoSlo u
respondentl vlivem rozvijejiciho programu k Zddnym vyznamnym posunim v oblasti
zrakového rozliSovani, na ktery je test primarné zaméren. MuUzeme také hovofit o
souvislosti testu se sledovanim miry udrZeni pozornosti u déti vtomto véku. K urcitym
posundm u této skupiny E1 doslo az béhem obdobi od ukonceni vlastniho rozvijejiciho
programu (v post- testu 1) do vstupu déti do zakladni Skoly (v post-testu 2). Je také
mozné, Ze podstatné vrozvoji mohlo byt genetické nastaveni vyvoje ditéte a dalsi
rozvijejici vlivy materské Skoly ¢i rodici béhem posuzovaného obdobi. U dalSich
sledovanych skupin E2 a K také nedoslo k Zadnym podstatnym posun(im a to ani v obdobi

od ukonceni rozvijejiciho programu do zafi, tj. v rdmci post-testu 2.

Graf 4. Inverzni tendence v experimentalnich skupinach E1 a E2 a kontrolni skupiné K.

Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 4. Inverzni tendence

Fa

3,5

2,5

1,5

M3 1-14 MS 4-14 75 1.tF. 9-14
E1 E2 K

Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 7a, b, c. Rozdily mezi skupinami ve vsech
sledovanych obdobich jsou nevyznamné. Inverzni tendence byla posuzovana na stupnici
od 1 (nejlepsi) do 4 (nejhorsi).

Shrnuti: Vyvoj v grafu ukazuje na relativné stabilni vykon v testu inverzni tendence

v celém sledovaném obdobi. Rozdily mezi skupinami jsou ve sledovaném obdobi
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nevyznamné. Nalezy podporuji zkusenost, Ze tato dovednost zrakového vnimani je odolna
vici vychovnému plsobeni, at uZ jeji vyvoj probihd v mezich normy ¢i odchylené (v
pfipadé napf. dyslexie). Podle hypotézy o ptiznivém Ucinku tréninku na inverzni tendenci
bychom meéli oclekavat, Ze v nékteré fazi post-testu zaznamename zlepSeny vykon
experimentalni skupiny. Z tohoto pohledu je zajimavy vyvoj skupiny E1. V pre-testu je jeji
vykon horsi ne? vykon kontrolni skupiny; v prvni fazi post-testu (MS 4-14) tento rozdil
pretrvava, aviak v druhé, odddalené fazi post-testu (ZS 1. tf. 9-14) dochazi k ndpadnému
zlepseni. Tato data mluvi ve prospéch testované hypotézy; pfipadny ucinek tréninku vsak

nedosahuje hranic statistické vyznamnosti — a proto musime brat tuto Uvahu s rezervou.

Zrakové rozliSovani 1. varianta vlastniho testu
Tabulka 15a. Zrakové rozliSovani 1. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina [N | M | SD Mdn
E1l 35190 11,3 |95
E2 16 | 86 | 21,3 | 93
K 109186 |93

KW =0,108 p=0,946 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 15b. Zrakové rozliSovani 1. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 33191 |14,2|99
E2 16 |94 | 6,6 |97
K 1096 | 7,0 |99

KW =1,003 p=0,605 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.
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Tabulka 15c. Zrakové rozliSovani 1. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé zS 1. tf. 9-14

skupina [N [ M | SD | Mdn
El 3094|7397
E2 16 |94 7,2 |95

K 10 | 98 | 3,8 | 100

KW =3,177 p=0,204 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Jednotlivé skupiny v této oblasti zrakového rozliSovani (1. varianta vlastniho testu)
mezi sebou mély vyvazené vysledky, tudiz nepozorujeme statistickou vyznamnost mezi
skupinami. Kvalitativné je moZné pozorovat, Ze u naSich skupin zafungoval nejvice
program se ¢tenim u skupiny E2, kde dosahli respondenti nejvétsich posun(, i kdyzZ jen
v priméru v fadech jednotek. Skupina E1 se vSeobecné rozvijejicim programem dosahla
stejnych posun( po prvnim obdobi (v post-testu 1) jejich sledovani jako skupina kontrolni
bez vlivu. Po druhém obdobi (v post-testu 2), nebyly zaznamenany u skupiny E2 Zadné
dal$i posuny klepSimu, vysledky v této oblasti méla tato skupina stejné. O jedno
procento v praméru byly sledovany lepsi vysledky v této oblasti u E1 skupiny v porovnani
se skupinou E2. Je mozné, Ze prece jenom diky rozvijejicimu programu doslo k jakémusi
v€asnému nastartovani této oblasti u déti.

Celkové vsak statisticky lze zhodnotit, Ze nedoslo u déti v E1 skupiné pod vlivem
intenzivniho vseobecné rozvijejiciho programu k rozdilnym posunim oproti dalsim dvéma

skupinam.
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Graf 12. Zrakové rozliSovani 1. varianta vlastniho testu- v experimentalnich skupinach E1 a

E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znaci leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 12. Zrakové rozliSovani 1
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Poznamka: graf byl sestaven dle tabulek 15a, b, c. Vykon vtestu byl vyjadren
procentudlné. VSechny rozdily mezi skupinami ve vSech obdobich jsou statisticky

nevyznamné.

Shrnuti: Graf ukazuje na celkové zlepSovani vykonu vSech skupin ve sledovaném
obdobi. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na vykon experimentalni skupiny
bychom méli oéekavat vyznamné zlepSeni v nékteré post-testové fazi. Pozorovand data

tuto hypotézu vsak nepodporuiji.
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Zrakové rozliSovani 2. varianta vlastniho testu
Tabulka 16a. Zrakové rozliSovani 2. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 1-14

skupina [N | M | SD | Mdn
El 35|85|16,6 |93
E2 16 |91 10,5 |94
K 10 | 88 | 14,6 | 94

KW =0,680 p=0,711 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentualné.

Tabulka 16b. Zrakové rozliSovani 2. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé MS 4-14

skupina [N | M | SD Mdn
El 33|/86|15,8|93
E2 16 |90 | 11,6 | 94
K 1091 |10,4 | 95

KW =0,432 p=0,805 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

Tabulka 16c. Zrakové rozliSovani 2. varianta vlastniho testu - vykon v experimentalnich

skupinach E1, E2 a kontrolni skupiné v dobé ZS 1. t¥. 9-14

skupina [N | M | SD | Mdn
E1l 30|92 |10,5 |97
E2 16 | 93 | 10,3 | 98
K 10 |94 | 8,9 | 100

KW =0,947 p=0,622 Rozdily mezi skupinami jsou statisticky nevyznamné.

Vykon v testu byl vyjadien procentudlné.

V rdmci vysledk( této oblasti zrakového rozliSovani (2. varianta vlastniho testu)

vlastni vzniklé zkousky mapujici Uroven zrakového rozliSovani pripadné i pozornost lze
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sledovat, Ze béhem prvniho obdobi, vramci post-testul, doslo jen k minimdlnim
posunim v této oblasti u sledovanych. U skupiny E1 a E2 v priméru pouze o 1 bod a u
K skupiny pridmérné o 3 body ze 100. Lze tak sledovat jen minimalni vliv na predskolaky
jak intenzivné rozvijejicim programem, tak ¢tenim. Za druhé obdobi (v post-testu 2), byly
zaznamenany posuny u E1 skupiny o dalSich 6 bodd v prdméru, u E2 a K skupiny o 3 body
v priméru. Je moZné maximdlné uvazovat o tom, Ze rozvijejici program mohl mirné
nastartovat dalsi pfirozeny rozvoj této funkce avsak jen minimdlné. Je potfebné také
konstatovat, Ze respondenti z E1 skupiny jiZz na po¢atku dosahly v tomto testu nejhorsich
vysledk(l, a obdobné i v rdmci druhého mapovani této oblasti (v post-testu 1). Az u tfetiho
vySetteni (v post-testu 2) diky zfejmé prirozenému vyvoji se vyrovnaly vysledky skupiny E1
v Urovni rozvinutosti jmenované oblasti vzhledem k dalSim dvéma skupinam. Nejstabilnéji
a porad konstantné se chovala ve svém vyvoji skupina E2 zamérend na ¢teni, kde vysledky
pfi prvnim, pfi druhém i tfetim vySetfeni dopadly obdobné s Gspésnosti v primeéru nad 90

procent.

Graf 13. Zrakové rozliSovani 2. varianta vlastniho testu v experimentalnich skupinach E1 a

E2 a kontrolni skupiné K. Symboly 1-14, 4-14 a 9-14 znadi leden, duben a zafi r. 2014.

Graf 13. Zrakové rozlisovani 2
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Pozndmka: graf byl sestaven dle tabulek 16a, b, c. Vykon vtestu byl vyjadren
procentudlné. VSechny rozdily mezi skupinami ve vSech obdobich jsou statisticky

nevyznamné.

Shrnuti: Graf ukazuje na celkové zlepSovani vykonu u vSech skupin ve sledovaném
obdobi. Podle hypotézy o pfiznivém ucinku tréninku na vykon experimentalni skupiny
bychom méli ocekdvat vyznamné zlepSeni v nékteré post-testové fazi. Tendence ve vyvoji
skupiny E1 tomu nasvéd¢uje, nicméné neni podporena statistickou vyznamnosti a
nalezené rozdily proto povazujeme za ndhodné a nepodporujici testovanou hypotézu.

Porovnani konkrétnich hodnot u skupin vramci testll: Pokud porovname vyvoj
vysledk( u jednotlivych skupin v ramci vSech tfech odlisSnych zkousek z primérovanych
vysledkl oblasti zrakového rozliSovani, kde se misi jak uroven zrakového rozliSovani a také
uroven koncentrace pozornosti u sledovanych déti Ize popsat ndsledujici.

Edfeldtlv test zaznamenal u vzorku sledovanych posuny ve jmenované oblasti
k lepsSimu nejvice u skupiny E1. Hodnoty na samém pocdtku (v pre-testu) vSak méla
nejhorsi oproti dalSim skupindm. Vyvoj u E2 skupiny test zaznamenal jako konstantni
proces a u K skupiny zaznamenal jen mirny posun. Na konci (v post-testu 2) se hodnoty
K skupiny sesly s hodnotami E1 skupiny.

1. varianta vlastniho testu zaznamenala u stejnych respondentl ve stejném cCase
nejvétsi posuny u kontrolni skupiny. U E1 skupiny zaznamenal test celkové pouze mensi
posuny a u E2 skupiny nejprve vidél v post-testu 2 vyraznéji vyvoj k lepsSimu, ktery byl pak
dale sledovan a vyhodnocen v post-testu 2 jako konstantni.

2. varianta vlastniho testu zachytila u stejnych respondent( ve stejném casovém
obdobi postupné stoupajici vyvoj k lepsSimu u skupiny kontrolni. E2 skupina nejprve ve
vyvoji v ramci post testu 1 mirné klesala, postupné vyraznéji posunula k lepSimu u post-
testu 2. U E1 skupiny byly zachyceny nejhorsi vysledky na samém pocatku (v pre-testu)
v této oblasti, které se po rozvijejicim programu jen mirné zlepsily. Nakonec u post-testu 2
byl u této skupiny zaznamenan vyrazny vyvoj k lepSimu.

Da se tak fici, ze kazdy test méfil nasi oblast jinym zplsobem. Vysledky se v
mnohém neshodovaly. VSechny tfi typy testd obdobné potvrdily, Ze E1 skupina se v této

oblasti nejvice posunula zvlasté vzaznamu v ramci druhého sledovaného obdobi
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tj. v post-testu2, neboli az s odstupem vlivu rozvijejiciho programu. Neni tak moiné
potvrdit hypotézu, Ze by rozvijejici program prispél k rozvoji téchto oblasti u nasich
respondent. U 1. a 2. varianty vlastniho testu byly odliSné parametry zvlasté u E2
skupiny, kterd méla v grafu spiSe az opacnou kfivku vyvoje. Ani jedna tato kfivka také
neodpovida vyhodnoceni oblasti testem Edfeldta. Vysledky u E1 a K skupiny byly v obou
novych variantach vlastniho testu zaznamendny podobnym zplsobem. Je nutno vsak
znovu podotknout, Ze rozdily ve vSech skupindch u vSech tfi testd byly statisticky
vyhodnoceny jako nevyznamné. Lze tak vySe komentované vysledky v porovnani test
brat se zna¢nou rezervou.

Je tak nejisté délat jakékoli zavéry k porovndani obou variant vlastniho testu a testu
Edfeldta. Nelze ani potvrdit, Ze by varianty vlastniho testu vykazovaly vyssi rozliSovaci
schopnost oproti testu Edfeldta. Tato zkuSenost vSak ukazuje na to, Ze je potfebné vlastni
varianty testl vyhodnocovat spiSe jen kvalitativné a vnimat je pfipadné jako doplfikové

k testim oficidlnim.
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15. Vysledky a diskuse

Vzorek déti tvoficich experimentalni skupinu E1 (s navrienym souborem
specidlnich cviceni), experimentalni skupinu E2 (s aktivnim ¢tenim po dobu probihajiciho
programu v E1 skupiné) a skupinu kontrolni (tj. déti prochazejici béZnym programem pro
MS) byl sledovén v rozmezi posledniho pololeti dochazky do MS aZ do konce 2. roéniku ZS.
Uginek tréninku byl studovan pomoci proménnych, jejichZ sbér byl rozdélen do dvou etap:
(a) v dobé dochazky do MS, vé. zahdjeni dochazky do 1. roéniku ZS a (b) v dobé dochazky
do ZS, v zavéru 1. a zavéru 2. roéniku ZS.

Trénink v prvni etapé (dobé dochazky do MS) neovlivnil vyznamné vyslovnost ani
sluchové vnimani testované dovednosti ditéte identifikovat pocet slabik ve slové,
dovednosti identifikovat pfitomnost hlasky ve slové a dovednosti identifikovat pocatecni
hlasku ve slové (viz tabulky 4, 10 az 13). Od uvedenych fonologickych uUloh se odlisila
uloha s identifikaci koncové hlasky ve slové, kde trénink prokdzal svou ucinnost (tabulka
14, graf 11). Pri kontrole vlivu proménnych ,vzdélanost rodi¢t“ a ,pohlavi ditéte” na
identifikaci koncové hlasky jsem ovsem pozorovala — kromé tréninku - také specificky
pfrinos pohlavi, zatimco vzdélanost rodica zUstala neutralni (tabulka 44). Uvedeny nalez o
ucinku tréninku na fonologické dovednosti si vysvétluji zvlastnosti cestiny. Cestina je
charakterizovana jako jazyk fonologicky transparentni v kontrastu s angli¢tinou jako
jazykem fonologicky netransparentnim. MulzZeme ji také charakterizovat jako jazyk
privétivy pro déti, které si ji jako svou materstinu osvojuji a jez se v tomto jazyce také uci
¢ist a psat. Diku tomu také si vétdina déti do doby zahéjeni povinné $kolni dochazky na ZS
osvoji fonologické dovednosti rozliSovat mezi rdznymi slovy, slabikami ¢i hlaskami ve
slové. Specialni fonologicky trénink v dobé predskolni ma nepochybné svij pozitivni
prinos a déti, které se jej zucastni, vyniknou nad své vrstevniky, nicméné tento Ucinek je
ve fonologicky transparentnim prostredi casové omezeny; napr. Seidlova-Malkova (2017)
ve své longitudinalni studii pozorovala vyznamny rozdil pretrvavajici v post-testu
administrovaném po osmimési¢ni dobé. Sledujeme-li vliv takto nadprimérné osvojenych
fonologickych dovednosti na cteni a psani v dobé Skolni, zjistime, Ze plati zejména

v pocatcich (lepsi vykony v ¢teni a psani), avsak na konci mladsiho $kolniho véku,
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resp. v zavéru 2. roéniku ZS odeznivd. Kromé &eskych studii (Seidlova-Malkova, 2017;
Sedinova, Seidlova-Malkovd, 2017) k obdobnému nalezu dospéli také autofi plsobici
v némeckém jazykovém prostiedi, které je hodnoceno jako transparentni obdobné jako
ceStina (Schneider et al., 1999). Naproti tomu v anglickém jazykovém prostiedi ma
fonologicky trénink realizovany v predskolnim obdobi mimoradny pfiznivy ucinek na
budouci ¢teni a psani (dnes jiz klasickd longitudindlni studie britskych autord L.
Bradleyové a P. Bryanta, 1985 a longitudinalni studie americkych autord Jansky et al.,
1989). V souhlase s témito nalezy z fonologicky transparentniho prostfedi je i nas nélez
tykajici se ucinku fonologického tréninku na c¢teni. Fonologicky trénink neovlivnil tempo
¢teni, presnost Cteni, specifickou chybovost v ¢teni, porozuméni ¢teného textu, ani
techniku ¢teni —a to jak v zavéru 1. tridy (tabulky 17 az 20), tak zavéru 2. tfidy (tabulky 30
az 34).

Z fonologickych dovednosti, na které mél trénink pfiznivy vliv, nase studie ukazala
na identifikaci posledni hlasky ve slové (tabulka 14, graf 11). O pfiznivy ucinek na tuto

Ill

dovednost se vsak trénink ,délil“ o dalsi nalezenou proménnou, a to pohlavi déti (tabulka
44). Nalez odkazuje na neuropsychické zvlastnosti obou pohlavi (Matéjcek, 1993). Obecné
jsou divky lépe disponovany k ¢teni / psani, nez chlapci. Pro tyto vykony je totiZ nezbytna
bezporuchova spoluprace obou mozkovych hemisfér; a tomuto pozadavku lépe vyhovi
Zzensky mozek. Divky a Zeny jsou lepSimi ¢tenarkami nez chlapci a muzi a také jsou méné
Casto postizeny poruchami c¢teni / psani. MlZeme-li vyvodit z neuropsychologickych
poznatkl zavér, pak fonologicky trénink ma specificky prinos zejména pro chlapce, ktefi
jsou Ctenarsky ,rizikovéjsi“ nez divky a kde vcasny trénink muize pusobit i preventivné
|éCebné.

Studie ukazala, Ze zfonologickych dovednosti, které byly v predloiené studii
testovany, patfi identifikace koncové hlasky v predskolnim véku ditéte k tém obtiznéjSim
uloham. Na hierarchizaci fonologickych dovednosti ukazaly i jiné studie (Torgessen et al.,
1998). Trénink v predkladané studii se soustfedil na analytickou ¢ast (identifikace
sublexikalnich ¢asti slov, slabik a fonému). Otazkou je, zda by fonologicky trénink nemél
zahrnout i ¢ast syntetickou. Obé casti, analytickd a synteticka, se dle Torgessona et al.
(1998) vyvijeji v predskolnim véku separované a teprve v mladsim Skolnim véku se sblizuiji.

Zahrneme-li do fonologického tréninku v predskolnim obdobi i ¢ast syntetickou,
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nezatizime tim déti? Do hry zde také vstupuje Sirsi interakce mezi zrdnim a ucenim a
faktory hereditarnimi a environmentdlnimi. Environmentalni vliv (specificky vliv rodiny a
MS) mda podil ai 50% na celkovém rozptylu fonologického dekédovani u typicky se
vyvijejicich déti predskolniho véku (Petrill et al., 2006). Environmentalni vliv zahrnuje
zejména obsahovou stranku jazyka (rozsah slovniku, znalost pismen, postoj ke knize a
Ctendrstvi). Vlastnosti, které potfebujeme ktzv. procesni strance jazyka, zahrnuji
schopnost rychlého automatického pojmenovani a parové-asociacniho uceni, schopnost
proceduralniho uéeni a automatizace vykonu; patfi k nim i schopnosti fonologického
dekddovani. Uvedené vlastnosti jsou vyrazné ovlivnény geneticky (Gayan, Olson, 2001).
Které z téchto stranek mame dat prednost v obdobi predskolni vychovy? Citované studie
pochazeji zamerického prostredi, které je naro¢né fonologicky a kde velké usili predskolni
vychovy spadd do fonologického tréninku, aby si dité vytvotilo dobré predpoklady pro
budouci vyvoj ¢teni a psani. V ¢eském jazykovém prostiedi oviem to muze byt jiné.

Cestina na rozdil od angli¢tiny je jazyk nejen fonologicky pfivétivéjsi pro za&inajici
také studovano morfologické uvédomeéni jako schopnost uvédomovat si morfémickou
strukturu slov, identifikovat morfémy (nejmensi nositele vyznamu) a manipulovat s nimi a
klasifikovat slova dle jejich spoleéného vyznamu ¢i dle jejich morfémické struktury. Jost et
al. (2018) zjistili, Ze tzv. morfologické uvédoméni ma srovnatelny ucinek na ¢teni ¢eskych
déti jako schopnost identifikovat fonémy, operovat s nimi a urcovat jejich sekvence.
Jestlize v anglicky mluvicim prostfedi pozoruji badatelé u mladsich zakd silny vliv
fonologického uvédoméni, kterému s narUstajicim vékem Zak( zacind konkurovat
morfologické uvédomeéni (Arredondo et al.,, 2015; Goodwin, Ahn, 2010), pak v ¢eském
jazykovém prostredi je vliv morfologického uvédoméni na ¢teni dle zmifované studie
srovnatelny svlivem fonologického uvédoméni jiz v mladsSich vékovych urovnich.
Pfedkladand studie se morfologickym uvédoménim nezabyvala, a proto tato nezavisle
proménna mohla plsobit a patrné také pusobila na vykony cteni a psani u sledovanych
déti. Vnimdam to jako orientaci a vyzvu k pokracovani své prace.

Trénink pfiznivéji nez ¢teni ovlivnil psani, a to zejména v zavéru 1. tfidy. V této fazi
na néj citlivé reagovaly proménné c¢as na opis a prepis, podil spravné napsanych slov

v opisu, prepisu a diktatu, podil specifickych chyb v opisu, pfepisu a diktatu a konecné
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Citelnost psani (tabulky 21, 22, 24, 25, 27 az 29). Z kontrolovanych ucink( vzdélanosti
rodicl a pohlavi ditéte jsme nalezli vyznamny podil pouze u jedné z vySe uvedenych
proménnych: na podilu spravné napsanych slov v diktatu se Ucastnila — kromé tréninku —
také vzdélanost rodic (tabulka 45). U proménné ¢as na opis jsme pozorovali zvySeny
ucinek pohlavi, avsak tento Uc¢inek se pouze bliZil k hranici statistické vyznamnosti.
V zavéru 2. tfidy na trénink citlivé reagovala pouze jedind proménnd, ¢as na prepis
(tabulka 35), u které jsme nenalezli interakci vzdélanosti rodi¢d ¢i pohlavi s tréninkem
(tabulka 45). Trénink obecnéji stimulovat dovednosti, které mély tésnéjsi vztah k psani
nez Cteni. Pfiznivé na néj reagovala proménnd grafomotorika v dobé celé prvni etapy
sbéru dat, ukon&ené ndstupem do ZS (tabulka 6, graf 3). Grafomotorika ovéem byla silné
ovlivnéna nejen tréninkem, nybrZ i vzdélanosti rodi¢l a pohlavim ditéte (tabulka 41).
Trénink grafomotoriky je smysluplny ptirozené u vSech déti, avSak z hlediska vzdélanosti
rodicd zvlastni funkci ziskava v pfipadé méné podnétnych rodin, kde ma kompenzaéni
efekt; k obdobnému zavéru dospéla také studie zabyvajici se rodinami chudymi na
literarni podnéty (High et al.,, 2000). Z neuropsychologického pohledu, viz vyse,
grafomotoricky trénink pfinasi zvlastni efekt pro chlapce, ktefi jsou grafomotoricky /
sensori-motoricky rizikovéjsi nez divky a kde vc¢asna aplikace mUze pfrispivat k potlacovani
pfipadnych neurovyvojovych odchylek typu dyslexie, dysortografie, dysgrafie.

Vyznamny vztah mezi tréninkem, grafomotorikou, fonologickymi dovednostmi
(specificky identifikaci finalni hlasky) a vykonem psani v zavéru 1. tf. ZS vyhovuje nalezu,
ke kterému dospéla mezindrodni studie ELDEL (Caravolas et al., 2012). Ta porovnala u
zaCinajicich ¢tenard ctyr rlznych ortografii (anglictina, Spanélstina, ¢estina, slovenstina)
prediktabilitu fonologického uvédomeéni, znalosti hldsek a pismen a jejich korespondence
a dovednosti rychlého automatizovaného pojmenovani (RAN). Autofi zjistili, Ze vliv
uvedenych prediktord na pocatecni ¢teni/psani je srovnatelny nezdvisle na jazykovém
prostfedi. Studie, kterou pfedklddam, neoperovala vsak s proménnou RAN, resp. tuto
proménnou nemérila testove.

Trénink nepfinesl pozorovatelny uc¢inek na zrakové vnimani, indexované reverznim
Edfeldtovym testem a testem zrakového rozliSovani (tabulky 7 a 16, grafy 4 al13). Zrakové
vhimani je pritom vyznamnym faktorem ve Skolnim vyvoji ditéte. Nalez si vysvétluji

vyznamem, ktery je tréninku zrakového vnimani obecné prikladan v predskolni pfipravé
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déti v MS a nésledné i péi o zrakové vnimani. Diky tomu byl experimentalni trénink
pouzity v predkladané studii pouhou , kapkou v mofi“, a proto nemohl vyznamné ovlivnit
rozdil mezi experimentalni a kontrolni skupinou. Za nepravdépodobné pokladam, Ze
pouzity standardizovany Edfeldtlv test nedokazal dostatec¢né citlivé diferencovat mezi
skupinami. O sniZzené diagnostické citlivosti by se dalo uvazovat v pfipadé druhé ulohy,
kterou jsem navrhla — avsak nikoli v pfipadé dlouhodobé pouzivaného a osvédceného
Edfeldtova testu. Navrzeny experimentalni trénink by ovsem mohl sehrat vyznamnou roli
u déti, které jsou rizikové z hlediska specifickych poruch uceni. Takové déti ovsem
v daném vzorku déti pravdépodobné nebyly. Pokud bychom je dokdzali vybrat vhodnou
screeningovou metodou a vytvorit z nich samostatnou skupinu, na kterou bychom
aplikovali experimentdlni trénink, mohli bychom predpoklddat jeho pfiznivy ucinek na
oblast zrakového vnimani. Vzhledem k neurobiologickému plvodu neurovyvojovych
odchylek a jejich resistenci vic¢i reedukacénimu usili vSak je doba nynéjsiho
experimentdlniho tréninku (tj. v fddu necelého mésice) pfilis kratkd na to, aby prokazala
svUj efekt u rizikovych déti.

Obdobnou uvahu jako o vztahu tréninku a zrakového vnimani mizZeme aplikovat i
na vztah tréninku a pozornosti. Trénink nepfinesl zvlastni efekt na stav pozornosti
(tabulka 15, graf 12). Pozornost je srovnatelné se zrakovym vnimanim vyznamna pro
Skolni Uspésnost ditéte. Stejné jako zrakové vnimdni je i pozornosti vénovdna velka
pozornost v predskolni vychové v MS. Trénink zde proto nepfinesl nic mimofadného, co
by mohlo vyznamné obohatit vyvoj ditéte. U déti rizikovych z hlediska neurovyvojovych
odchylek by vsak trénink mohl hypoteticky pfispét k pfiznivému vyvoji, zejména pokud by
byl dlouhodoby a prekrocil obdobi predskolniho véku.

Studie nalezla pfiznivy, byt jen docasny ucinek tréninku na predskolni
matematické dovednosti (tabulka 9, graf 6). Pfestoze pfiznivy ucinek tréninku na
Casoprostorovou orientaci se nam nepodarilo prokdzat (tabulka 8, graf 5), vyvoj obou
proménnych, predskolni matematiky a Casoprostorové orientace ve vsech skupinach
v celém sledovaném obdobi je podobny (grafy 5 a 6). Matematicky nejuspésnéjsi jsou déti
skupiny E1, které soucasné jsou také nejlepsi vtestu casoprostorové orientace.
Matematicky ,prostiredné” Uspésné jsou déti skupiny E2, které soucasné jsou také

»prostfedné” Uspésné v testu Casoprostorové orientace. Matematicky nejméné uspésné
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jsou déti skupiny kontrolni, které soucasné jsou také nejméné Uspésné v testu
Casoprostorové orientace. Vztah obou proménnych nepovaZujeme za ndahodny.
Butterworth (2003) povaZzuje Casoprostorovou orientaci za jeden ze zdroja aproximativni
aritmetiky. Obdobné dle Dinkela et al. (2013) mozkové oblasti, které jsou podkladem pro
Ciselné zpracovani, slouzi také ulohdm vyzZadujicim orientaci v ploSe a prostoru. Ve shodé
s tim je i vyznamny vztah, pozorovany v predkladané studii, mezi tréninkem a predskolni
matematikou, jejiz jednu soucdst predstavuje aproximativni aritmetika a jejiz druhou
soucdst podle nasi Uvahy je casoprostorova orientace. Neuropsychologicky feceno,
vrozené Ciselné operace, které reprezentuji aproximativni aritmetiku a jeZz zpracovavaji
vizuo-specidlni data, jsou za béinych okolnosti prednostné funkci pravé, neverbalni
hemisféry, zatimco symbolické operace jsou za béZznych okolnosti pfednostné funkci levé
hemisféry (Koukolik, 2002). Pro normalni vyvoj matematické dovednosti je podminkou
bezporuchova spoluprace hemisfér; chlapci této podmince vyhovuji méné casto nez divky,
a pravdépodobné proto jsem zaznamenala vyznamny vliv pohlavi na ¢asoprostorovou
orientaci (tabulka 42). Aproximativni aritmetika je vrozenad a je vnimana jako vychodisko Ci
podpora pro aritmetiku vyssiho fadu, tzv. symbolickou aritmetiku (ptifazovani symbol(
mnozstevnim soubordm, porovnani mnozstvi, sekvencéni operace, orientace v Ciselné radé
(Butterworth, 2003). Na jeji kultivaci se mlze vyznamné podilet prostfedi. V nasem
piipadé bylo prostiedi reprezentovano plisobenim MS, G&asti experimentélniho tréninku
a vlivem rodiny. Test predskolni matematiky byl ztohoto dlvodu patrné ovlivnén
tréninkem a kromé toho také vzdélanosti rodica (tabulka 43).

Netecnd ve vztahu k tréninku z(stala vSeobecna informovanost (tabulka 5, graf 2).
Ta je, obdobné jako zrakové vnimani ¢ pozornost, v popredi pfedskolni vychovy na MS.
Kontrolni skupina byla kultivovdna ve stejné intenzité jako skupina experimentdlni. K-
skupina také pravdépodobné nebyla vystavena deprivacnimu tlaku plynoucimu
z nepodnétného rodinného prostredi. Obohaceni vychovného prostfedi v experimentalni
skupiné, vytvorené experimentalnim tréninkem, pravdépodobné nestacilo ke zvyraznéni
pfipadného rozdilu mezi experimentalni a kontrolni skupinou. Kultivacni efekt

experimentalniho tréninku tak mGzeme hodnotit jako potencidlni; k jeho aktualizaci by
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dle hypotézy pravdépodobné doslo u déti pochazejicich z nepodnétného rodinného
prostredi.

Doba tréninku a komplexnost tréninku jako nezavisle proménné ovliviujici
experiment. V predkladané studii byl trénink zaméfen na percepéné-motorické funkce,
vSeobecnou informovanost, vyslovnost, fonologické dovednosti, c¢asoprostorovou
orientaci, predskolni matematické predstavy. Doba trvani odpovidala tfem tydnim
nacasovanych do posledniho pololeti dochdzky do MS s intenzitou dennich cviéeni
realizovanych po dobu jedné hodiny. V klasické studii L. Bradleyové a P. Bryanta (1985)
byl predmét tréninku zizeny na fonologické uvédomeéni (dovednost identifikovat aliterace
a rym a dle toho kategorizovat slova) a ortografické uvédoméni (znalost pismen a
korespondence mezi pismenem a hlaskou). Autofi manipulovali s komplexnosti tréninku:
Cast déti byla trénovana jak ve fonologii, tak soubézné i v ortografii; ¢ast byla pouze
trénovdna ve fonologii. Trénink trval po dobu dvou let. Vysledky jejich longitudinalni
studie ukdzaly jednak na tésny vztah mezi tréninkem v predskolnim obdobi a vykonem
v Cteni/psani v mladsim Skolnim véku, jednak na komplexnost tréninku; déti trénované
pouze fonologicky zaostavaly za détmi trénovanymi jak fonologicky, tak ortograficky.
Komplexnost tréninku jako nezavisle proménna, ktera intervenuje do ucinnosti tréninku,
byla ovéfovana i ve studii Berninger, Abbott, Nagy a Carlisle (2010). Tito autofi v
longitudindlnim projektu dosli k zavéru, Ze k u¢innému osvojovani ¢tenarské dovednosti je
nutnd souhra vSech tfi jejich komponent: fonologického uvédoméni, morfologického
uvédoméni a ortografické znalosti. Novéji tento zavér potvrdili také norsti autofi Lyster et
al. (2016), ktefi manipulovali s komponentou morfologickou a fonologickou; doba jejich
tréninku trvala 17 tydnU (na tyden pfipadla doba cca 30 minut tréninku). V némeckém
jazykovém prostredi, tj. prostfedi fonologicky blizSim cestiné, Schneider et al. (1999)
z univerzity ve Wirzburgu sledovali ucinek fonologického tréninku u predskolnich déti na
jejich pozdéjsi ¢teni. Predmétem tréninku byly dovednosti nalézat a tvofit tym, rozkladat
a skladat slova dle slabik a posléze dle hlasek. Autofi denné cvicili s predskolnimi détmi po
dobu Sesti mésicli v rozmezi deseti aZ patnacti minut denné. Trénink priznivé ovlivnil ¢teni
v zavéru 1. t¥idy ZS, aviak jeho Ucinek v zavéru 2. tiidy prakticky zanikl a rozdil mezi
trénovanou a netrénovanou skupinou se vyrovnal — v kontrastu s nalezy anglosaskymi. U

nas G. Seidlova-Madlkova (2017) realizovala u predskolnich déti trénink fonematického
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povédomi v trvani 10 tydnU (s intenzitou dennich cviceni). Autorka nalezla vyznamné
zlepseni v dovednosti identifikovat pocatecni hlasku ¢i urcit, zda dana hlaska je ve slové,
po 5 tydennim tréninku. V druhé poloviné jiz nezaznamenala vyraznéjsi prirlistek. Ve své
predloZené studii jsem pracovala s tfitydennim intenzivnim tréninkem, ktery se patrné
pfiblizil moznostem fonologického cviéeni — jak je pozorovala G. Seidlova-Malkova, i kdyz
jich plné nedosahl. TaZ autorka realizovala soubézné u predskolnich déti také trénink
ortografického povédomi v trvani rovnéz 10 tydn( (s intenzitou dennich cviceni). Autorka
nalezla vyznamné pfirlistky vcelém trvani tréninku, v kontrastu sfonologickym
povédomim. Autorka také zjistila, Ze u této skupiny déti stréninkem ortografickym,
transferuji ortografické dovednosti do dovednosti fonologickych. Naproti tomu u skupiny
déti s tréninkem fonologickym byl transfer do dovednosti ortografickych slabsi. Pro svij
trénink, predloZeny v této praci, ztoho mohu vyvodit, Ze doba tfi tydnd nedosahla
maximdlniho potencidlniho efektu nalezeného G. Seidlovou-Mdélkovou a Ze v dalSim
generovani by bylo Zadouci dobu tréninku vyrazné prodlouzit. V zavéru své prace G.
Seidlova-Malkova porovnala ucinek obou trénink( na predskolni ¢tendrské dovednosti
jesté vdobé, kdy déti koncily dochdzku do MS. Rozdil mezi obéma skupinami byl
nevyznamny a neliSil se ani od skupiny kontrolni (netrénované). Ve své studii jsem
zaznamenala stejné jako G. Seidlova-Malkova nevyznamny ucinek tréninku na Cteni. | pfes
rozdilnou dobu intervence v obou studiich shoda obou nalezli vyhovuje vSeobecnéjsi
zkuSenosti o vlivu jazykového prostfedi na vztah fonologického tréninku v predskolnim
véku a nasledného vyvoje ¢teni ve véku Skolnim. Srovnanim intervencnich studii v anglicky
mluvici oblasti a oblasti blizké nasi, tj. fonologicky transparentni, mizeme vyvodit, Ze
fonologicka cviceni (v¢. celkové doby trvani a intenzity) maji vyraznéjsi a déledobéjsi efekt
v anglicky mluvici oblasti, zatimco v nasi je tento efekt omezen na mladsi skolni vék, resp.
obdobi 1. tridy.

Metodologickd uvaha o pficinnosti a vztahu pfricinnosti k vyznamnym ndleziim
predloZzenym v této studii. Vyznamné ndlezy, o kterych se zminuji, maji pouze statisticky
prikaznou hodnotu. Bylo by chybou povysSovat tuto hodnotu na uroven pricinnosti.
Jednim zdlvodl byla ma omezenost kontrolovat ¢i identifikovat vSechny moiné
intervenujici proménné, které nepochybné existovaly a pUsobily na vztahy mezi zavisle

proménnou (napf. vykonem v psani v zavéru 1. tfidy) a nezavisle proménnymi, které jsem
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méfila a do jisté miry kontrolovala (percepcné motorickymi a jinymi mentdlnimi funkcemi,
jez byly pfedmétem tréninku). Druhym divodem byla jednordzovost experimentalniho
projektu. Uvaze o pfic¢innosti by pomohlo opakovani projektu a rozsifeni na vétsi pocet
participantl, rozsiteni proménnych (napf. morfologickd cvi¢eni, cvieni s rychlym
automatickym pojmenovanim; manipulace s rliznou dobou cviceni od kratkodobych po

dlouhodoba).
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Zaveér

Zavérem je prostor pro shrnuti hlavnich myslenek projektu, zodpovézeni cill a
hypotéz vyzkumu.

Na uUvod této zavérecné kapitoly je vhodné predeslat jesté podstatné faktory,
které mohly mit vliv na vysledky naseho vyzkumu. Moje vlastni zkuSenost ukazuje, Ze
znacna ¢ast dnesnich rodicl (zvlasté téch vzdélanéjsich) posledni pul rok pred vstupem
svého ditéte do zakladni Skoly i samovolné pod natlakem obav z pozadavkU skoly, se snazi
podle nejriznéjSich nabidek trhu, rozvijet své dité co nejintenzivnéji. Pro porovndani oproti
obdobi pred deseti a vice lety také stoupa v posledni dobé informovanost vétsSinové
rodicovské spolecnosti o potfebach, rozvijet svého potomka jiz pred vstupem do Skoly.

Popsat souvislosti majici vliv na zavéry této prace a na to, Ze vykon ditéte pfi jeho
vysSetrfeni v jeden den mUze byt ovliviiovan mnoha faktory je také zasadni. Jednak jde o
momentalni psychické rozpoloZeni ditéte, vlivu dalSich podminek i materidlnich jako napf.
moznosti, kde je vysSetfeni provadéno (také treba, zdali mlZe mit vySetfujici osoba
s sebou v terénu vSechny potfebné vysetfujici baterie, které jsou mnohdy neprakticky
objemné apod.) anebo také, jestli je vySetieni provadéno mezi 8 — 10h ¢i pak az mezi 10 —
12h podle konkrétnich moznosti Skolskych zafizeni apod. Kazdé dité ma své limity i dané
osobnostnimi predpoklady ¢i je ovlivnéno vychovnych nastavenim kmenové rodiny. Za
vyhodu v nasem vyzkumu je moiné povazovat, Ze jsem méla moznost vSsechny typy
vySetieni provadét sama kromé testu IQ (WISC lIl.). Bylo tak z velké casti vyhovéno

jednotnému pfristupu k détem ¢i jednotnosti ve vyhodnoceni jimi provadénych ukold.

Nabizi se vtéto chvili prvni vyzkumna otazka a odpovédi na ni: , Prispél trénink
vlastnim vsestrannym programem v predskolnim véku k rozvoji dilcich percepéné
motorickych funkci vedouci k podpore kvality ¢teni?“

Vlastni rozvijejici program byl primarné zaméren zvlasté na vSeobecny rozvoj
percepcné motorickych ¢&i poznavacich funkci, které mivaji pfimy vliv na podporu
primarnich skolnich dovednosti. Tudiz se nabizela otazka tak dnes vramci inkluze

diskutovaného cteni ve vztahu k moznym dyslektickym potizim. Znamenalo to sledovat
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kvalitu této dovednosti v pocatcich vyuky u probandi na konci prvni i druhé tfidy zakladni
Skoly. Zajimavé bylo porovndvat vysledné hodnoty skupiny, kde probihal rozvijejici
program, se skupinou s predskolaky zamérené na intenzivni ¢teni a také se skupinou
kontrolni bez jakékoli mimoradnosti.

Zamérili jsme se na vykony respondentl v ramci spravné prectenych slov za
Casovou jednotku. To mohlo zobrazovat rychlost a presnost ¢teni tedy kvalitu Cteni.
Sledovali jsme tak, Ze vSechny tfi skupiny vykazovaly podobné vysledky jak na konci prvni
tfidy, takna konci druhé tridy (graf 14). Jak u déti srozvijejicim programem, tak
s programem intenzivniho ¢teni a také, i kdyZ o néco méné, i u déti bez jakéhokoli
zvlastniho vlivu, vykazovaly podobné hodnoty. Ve druhé tfidé se u vsech tfi skupin sice
vykon v této kategorii ¢teni vylepsil, ale ne takovou rychlosti jakou skupiny nabraly ve
vyvoji béhem prvni tfidy. Nakonec se vSak vSechny tfi skupiny v prvni tfidé nachazeli
v lepSim prliméru (tabulka 17) a na konci druhé ttidé v SirSim v priiméru (tabulka 30), tj. o
néco hlre.

Potvrzenim vySe jmenované skutecnosti o hodnotach cteni téchto déti ve
vyzkumu, je pohled na vyhodnoceni podilu specifickych chyb v ¢teni (graf 15). Pozorovali
jsme tim, Ze i zde vSechny tfi skupiny mély obdobné vysledky. A zvlasté z dlouhodobého
hlediska bylo pozorovatelné, Ze i kdyz obé skupiny s programem mély na konci prvni tfidy
o néco lepsi vysledky neZ skupina kontrolni, dokazala je tato skupina nakonec dohnat ve
vysledcich k lepSimu tj. sniZit si mnozstvi téchto specifickych chyb.

| vramci oblasti porozuméni ¢tenému byly vysledky ve vSech tfech skupinach
vyrovnané (graf 16). Dokonce o néco vice bylo sledovano zlepseni v porozuméni na konci
2. tfidy u skupiny E2 a K. | témito vysledky nebylo mozné podpotit nasi hypotézu.

K prvni hypotéze mizieme zdvérem fici, Ze rozvijejici program, ale ani program
intenzivniho rozvoje ¢teni v nasem pripadé vyzkumu nijak zvlastné nepftispély k rozvoiji
respondentl v rdmci sledované kvality ¢teni v prvni a druhé tfidy oproti skupiné kontrolni.

U nasich respondentl tedy vlastni rozvijejici program skutecné nepodpofil kvalitu ¢teni.
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Dalsi a druhou vyzkumnou otazkou pro nas bylo: ,Prispél trénink vlastnim
vSestrannym programem v pfedskolnim véku k rozvoji dilich percepéné motorickych
funkci vedouci také k podpore psani?“

Vzhledem k vSestrannosti vlastniho rozvijejiciho programu stdlo také za pokus po
delsi dobu sledovat vyvoj psani nasich respondent(. Dalo se predpokladat vzhledem k
zaméreni programu s akcentem na motoriku a grafomotoriku, Ze mohou v této oblasti
déti dosahovat vyznamnéjsich posun.

Sledovali jsme tak, Ze v rdmci rozvoje grafomotoriky u respondentd pfi posttestu 1
udélala vyznamnéjsi pokroky k lepSimu jak skupina E1 s rozvijejicim programem, tak také
skupina kontrolni a to zfejmé vlivem standardniho programu materské Skoly a vlivy
béZzného vyvoje jedince. Nejmensi posuny byly zaznamenany u skupiny E2 s intenzivnim
Ctenim (graf 3). Da se tak hovofit o tom, Ze vlastni rozvijejici program skute¢né mohl
podpofit predskolaky. Bylo spiSe jen jiz otazkou, na jak dlouho ¢i do jaké hloubky nase
respondenty program v oblasti psani podpofil. Kvalita psani se dd posuzovat z vice uhl{
pohledu. Vybrali jsme si komponentu ¢asu straveného psanim, byly sledovany chyby
v jednotlivych psacich ukonech a také v komponenté poctu spravné napsanych slov za
predem danou jednotku. Déti byly sledovany na konci prvni tfidy a obdobné i na konci
druhé tfidy ZS.

Vyzkum ukazal, Ze v komponenté ¢asu na prepis doslo k vyraznym posunim u
obou experimentdlnich skupin zvlasté na konci 2. tfidy (tabulka 35). V této oblasti jsme
nasli souvislosti se vzdélanosti rodi¢l a pohlavim déti (tabulka 45) a tudiz jsme zde mohli
nalézt signifikantni vyznam rozvijejiciho programu. Podle nasi hypotézy tykajici se €asu
v prepise by se dal predpokladat rozdil mezi experimentalnimi skupinami a skupinou
kontrolni v nékterém ze sledovanych obdobi. Data z grafu 17 ukazuji, Ze jak v zavéru 1.
tridy, tak i v zavéru 2. ttidy, se kontrolni skupina vyznacuje statisticky vyznamné horsSim
vykonem nez obé experimentalni skupiny. M{zZzeme proto fici, Ze tréninky obou program(
vyznamné podpofily vykony v komponenté ¢asu k prepisu u déti obou experimentalnich
skupin.

Zamérovali jsme se na dlouhodobéjsi efektivnost psani v oblasti podilu spravné
napsanych slov jak u prepisu, tak v diktatu (graf 18 a graf 19). Diky vysledkim na konci

prvni tfidy se dala potvrdit nase druhda hypotéza u experimentdlnich skupin,
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kdy respondenti dosahli lepSich vysledkd, nez skupina kontrolni. Na konci druhé tridy byly
zaznamenany obdobné vysledky i u skupiny kontrolni, kterd nakonec experimentalni
skupiny opét dohnala. Zlistavala pak pro nas otdzka, jestli viibec vlastni program ovliviiuje
nas studovany vykon a jak dlouho pfiznivé ovliviiuje pozitivni vyvoj u déti v této oblasti.
Také hodnoty z grafu 20 a z grafu 21 o podilu specifickych chybach v prepisu a také
v diktatu ovérovaly korektnost hodnot vysledk( v grafech 18 a 19 o spravnosti napsanych
slov v prepise i diktaté.

Lze tedy k této hypotéze zavérem shrnout, Ze vlastni rozvijejici program pozitivné

ovlivnil u nasich respondent( pravé oblast grafomotoriky a tudiz jejich psani.

Dalsi stanovenou hypotézou pro nas bylo: ,,Md viastni test ureny ke sledovdni
zrakového rozliSovani ve srovndni s Edfeldtiv testem vyssi rozlisovaci schopnost?“

Béhem mé pracovni zkuSenosti mi vyvstala potifeba hledat néjaky dalsi test pro
moznost vyssi rozliSovaci schopnosti v posuzovani oblasti zrakového rozliSovani ¢i vizudlni
pozornosti. Zkusila jsem navrhnout dvé vlastni formy testu zaméreného na tuto oblast.
Méla jsem pak mozZnost ovérovat tyto dvé varianty a porovndvat je s testem Edfeldtovym.

Pokud jsme porovnavali ve vSech testovych fazich stejné respondenty ve vsech
tfech popisovanych variantdch testl, mohli jsme konstatovat, Ze u testu Edfeldta ve fazi
pre-testu a prvniho post-testu byly sledovatelné horsi vysledky u sledované skupiny
s rozvijejicim programem oproti skupiné kontrolni. Tyto vysledky se vSak napadné zlepsily
a tudiz vyrovnavaly ve fazi druhého post-testu, ne vsak statisticky vyznamné. Je proto
potfebné brat tyto vysledky s rezervou.

U prvni varianty vlastniho testu zaméreného na zrakové rozliSovani ¢i pozornost se
nedal podobny vyvoj skupin jako u Edfeldta zaznamenat. Vyrovnané posuny byly
zaznamendny u vsech tfech skupin ve sledovanych obdobich. Nebyly tak zaznamenany
zadné vyznamné vlivy vlastniho rozvijejiciho programu na tuto oblast.

U druhé varianty vlastniho testu zaméreného na zrakové rozliSovani ¢i pozornost
dochazi k velmi podobnym vysledkiim jako u prvni varianty. VSechny tfi skupiny prodélaly
posuny ve vSech fazich vyzkumu. Predpokladali jsme jako u ostatnich testl pozitivni vyvoj

u skupiny svlastnim rozvijejicim programem. Urcitd tendence se zde objevuje,
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avSak nejde o statisticky vyznamné hodnoty a tudiz jako u prvni varianty nelze hledat
néjakou souvislost s programem.

Potfebné je jesté zminit, Ze test Edfeldtiv je vystaven prece jenom rozdilnym
zpUsobem, neZz je tomu u vlastnich variant testll. A i kdyZz méri pribuzné oblasti
v porovnani s vlastnimi variantami testl lze k nasi hypotéze fici, Ze vyssi rozliSovani
schopnost u Zadné zvariant vlastniho testu na oblasti zrakového rozliSovani ¢i na
pozornost nebyla prokazana, nez je tomu u testu Edfeldta. Tudiz bych pro praxi
doporucila pouzivat navrzené varianty jmenovanych test(i jen kvalitativné jako doplnék

k pInohodnotnému a zkuSenosti ovéfenému testu.

Dalsim vyzkumnym predpokladem bylo: ,0cekdvd se, Ze se stav sledovanych funkci
u predskolnich déti zlepsil po realizaci vlastniho programu. Porovndni jednotlivych funkci
v pretestu oproti prvnimu posttestu.”

Vzhledem k mé osobni poradenské zkusenosti s nejriznéjsimi typy programd,
zamérenych na podporu percepéné motorickych a dalSich funkci jsem predpokladala, Ze i
predlozeny kratkodoby vlastni rozvijejici program posune vSechny sledované respondenty
vyrazné kupredu ve vSech rozvijenych oblastech. D3 se tak u E1 skupiny fici, Ze se tento
predpoklad naplnil v oblasti vSeobecné informovanosti (tabulka 5a tabulka 5b). Nebyly
vSak zachyceny statisticky vyznamné rozdily s dalsi experimentalni skupinou E2 a skupinou
kontrolni. Nejvétsi mérou vsSak byl rozvoj u déti naplnén v oblasti grafomotoriky.
V tabulce 6b je bylo moiné sledovat statisticky vyznamny rozdil mezi sledovanou
skupinou E1 a skupinou kontrolni. Hodnoty v tabulce nam dokladaji vyraznou ucinnost
programu v této oblasti na nase respondenty zjisténé ve fazi prvniho post-testu. Posuny
Ize také nachdzet u E1 skupiny v oblasti prostorové a ¢asové orientace. Tabulka 8b ndm
ukazuje, Ze jsou zde mezi vSemi skupinami navzajem statisticky vyznamné rozdily, i kdyz
ve skutecnosti doSlo u vSech skupin k vybranym posunim v rdmci osobni zény jejich
rozvoje. Také v oblasti predmatematickych dovednosti jsme mohli nalézt posuny u vSech
tti skupin (porovnani hodnot v tabulce 9a a v tabulce 9b). Je zde také patrné zachyceni
statisticky vyznamnych rozdil(i mezi vdemi skupinami navzadjem (tabulka 9b).

Jmenovany predpoklad se naplnil i vdil¢éich podoblastech sluchovych jako je

sluchové rozliSovani, sluchové vnimani poctu slabik, sluchova identifikace hlasky ve sloveé,
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vcetné identifikace pocatecni hlasky ¢&i koncové hlasky slova. U sluchového rozliSovani Ize
sledovat statisticky vyznamny rozdil mezi skupinou E1 a skupinou E2 (tabulka 10b).
Vramci tréninku rozvijejiciho programu byl zaznamendn u E1 skupiny vyrazny posun
v rozvoji této funkce oproti skupiné E2, ktera méla k dispozici pouze pravidelné cteni.
Skupina kontrolni bez vlivu projevovala obdobné vysledky jako skupina E1. U sluchového
vnimani poctu slabik (tabulka 11a a tabulka 11b) Ize nachdzet pozitivni vyvoj u vSech tfi
skupin. Presto jsou zde statisticky vyznamné rozdily mezi skupinami a to mezi skupinou E1
a E2 a také mezi skupinou E2 a K. NejlepSich vysledk( dosahla pravé skupina E1 s vlastnim
rozvijejicim programem. Co se tyce pritomnosti hlasky ve slové, mizieme také sledovat
vyvoj k lepsSimu v této funkci u vSech tti skupin a nejvyznamnéjsi posun u skupiny E1. Tato
skupina méla v pre-testu nizsi hodnoty oproti dalSim skupindm a diky vlastnimu
rozvijejicimu programu se vyraznéji posunula vtéto funkci. | kdyZz nelze statisticky
shledavat vyznamny rozdil mezi skupinami (tabulka 12b).

V pocatecni hlasce ve slové skupina E1 také udélala vyrazné posuny. OvSem opét i
dalsi skupiny prodélaly vyvoj klepSimu. Nelze tak mezi skupinami vrozdilu nalézat
statisticky vyznamnou hodnotu (tabulka 13b). V oblasti identifikace koncové hlasky
(tabulka 14a a tabulka 14b) lze nachazet také posuny k lepSimu u skupiny E1 diky vlivu
vlastniho rozvijejictho programu. Zde totiz u skupiny E2 a skupiny kontrolni k posuniim
k lepSimu nedoslo. Splnila tak pfedpoklad pozitivniho rozvoje po realizaci vlastniho
rozvijejiciho programu.

U sluchovych funkci lze obecné fici, Zze jsme sledovali u naseho vzorku déti nizsi
urovenn téchto funkci celkové, nachazejici se prevainé podprimérem a nékdy i
v pasmu oslabeni. Potvrzuje ndm to nasi poradenskou zkusSenost, Ze jsou v poslednich
letech déti vtéchto sluchovych funkcich vyrazné slabsi a malokdy nachdzime ve
sluchovych funkcich predskolni dité rozvinuté v mezich normy. Zfejmé to souvisi s nizsi
urovni mluveného slova ve spolecnosti a také s tim, ze se klade mensi dliraz na osobni
kontakt mezi lidmi a zvlasté na jejich mluveny projev s détmi. Déti si tak nemohou
dostatecné naposlouchat spravny mluveny vzor u svych vzord. Na déti jsou také kladeny
stdle vyssi ndroky pred vstupem do skoly a to takovym zplsobem, aby pak v prvni tfidé

nemuselo prozivat pocity neuspésnosti.
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V zdsadé lze shrnout k vySe popsanému predpokladu, Ze u skupiny E1 s vlastnim
rozvijejicim program doslo k posunlim u vSech sledovanych oblasti po probéhnutém
vlastnim rozvijejicim programu. Nejvétsi posuny byly zaregistrovany v oblasti
grafomotoriky. Také rozvijejici program ukazal svou vyssi uc¢innost v oblasti identifikace
koncové hldsky slova.

Celkové se vsak také da fici, Ze u vétSiny oblasti doslo k rozvoji diky podpore
vlastniho rozvijejiciho programu u skupiny E1. Obdobné doslo k rozvoji také u skupiny E2
diky podpore ve Cteni a také u skupiny kontrolni v rdmci béZného vyvoje, vyjma oblasti

identifikace koncové hlasky slova.

Poslednim vyzkumnym predpokladem bylo: ,0cekdvd se, Ze se stav dilCich funkci u
testovanych déti udrZi na rozvinuté urovni i po péti mésicich od ukonceni programu.
Porovnani jednotlivych funkci v pretestu oproti druhému posttestu.”

Potrebné bylo také sledovat, jak dlouho se u déti udrzi jejich dil¢i schopnosti a na
jaké urovni po ucinnosti vlastniho rozvijejiciho programu. Podafilo se vysetfit sledované
déti i s odstupem 5 mésic od ukonceni intervenéniho programu. Vysledky byly zajimavé.
U vsSeobecné informovanosti (tabulka 5b a tabulka 5c) jsme sledovali dal$i posuny
k lepSimu od posledniho Setfeni, i kdyZ jen malé. Posuny se vSak daly sledovat u vsech tfi
skupin bez zjevného statisticky vyznamného rozdilu mezi nimi. V grafomotorice (tabulka
6b a tabulka 6¢) jsme nachdzeli vyznamny rozdil v této oblasti zvlasté mezi skupinou E1
s rozvijejicim programem v jeji prospéch a kontrolni skupinou. Kontrolni skupina se ve
druhém post-testu oproti post-testu prvnimu v této oblasti spiSe mirné zhorsila. V oblasti
prostorové a ¢asové orientace (tabulka 8b a tabulka 8c) se dalo nalézt mezi jmenovanymi
obdobimi také posuny k lepSimu. Nachazeli jsme zde statisticky vyznamné rozdily mezi
vSemi skupinami navzajem. Také kontrolni skupina udélala i vyrazné pokroky v této oblasti
i bez Ucinnosti jakéhokoli specidlniho programu. V oblasti predmatematickych dovednosti
(tabulka 9ba tabulka 9c) vtomto obdobi druhého post-testu jsme nachazeli posuny u
vSech skupin. E1 skupina vsak jiz neprodélala zadné posuny ve druhém post-testu oproti
prvnimu post-testu. Posuny k lepSimu Ize najit a to jen malé u skupiny kontrolni a jesté

mensi u skupiny E2 se ¢tenim.
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U sluchového rozliSovani (tabulka 10b a tabulka 10c) doslo u druhého post-testu k
nejvyraznéjsSim posunim zvlasté u skupiny E2. U E1 skupiny a u skupiny kontrolni byly jen
o malo lepsi vysledky nez v prvnim post-testu. Doslo tudiz k vyrovnani vysledk( u vSech tfi
skupin. Nebyly zde mezi skupinami ani pozorovatelné statisticky vyznamné rozdily. U
sluchového vnimani pfitomnosti hlasky ve slové (tabulka 12b a tabulka 12c) jsme sledovali
od pocatku E1 skupinu v hodnotach jako nejhorsi oproti dalSim dvéma skupindm. Teprve
vSak vramci druhého post-testu oproti prvnimu post-testu jakztakz dorovnala své
vysledky se skupinou E2 a se skupinou kontrolni. U identifikace pocatecni hlasky ve slové
(tabulka 13b a tabulka 13c) jsme nachazeli ve druhém post-testu u E1 skupiny spiSe
pokles vysledkl khorsimu jako u kontrolni skupiny vramci osobni zdény vyvoje
jednotlivych skupin. Dal se vSak sledovat u skupiny E1 oproti skupiné kontrolni posun
k lepSimu v priiméru 010 procent. E2 skupina se pohybovala ve vyvoji k lepSimu v tomto
obdobi standardnéji a jako jedina se v podstaté posunula v ramci jmenovaného obdobi.
Jedna se v8ak o minimalni nuance. Nelze nachazet mezi vSemi tfemi skupiny podstatné
rozdily podléhajici statistické vyznamnosti. V identifikaci koncové hldsky slova (tabulka
14b a tabulka 14c) jsme zaznamenali ve druhém post-testu posuny k lepSimu pouze u
obou experimentalnich skupin. Nejvétsi posuny celkové docilila zvlasté skupina E1.
Skupina kontrolni se zhorsila. Lze tak nachazet mezi jednotlivymi skupinami navzajem
statisticky vyznamné rozdily.

Celkové vramci oblasti sluchového vnimani ve fazi druhého post-testu lze
nachdzet lepsi vysledky smérujici k primérnym hodnotam. | pres zachyceni zlepseni u
vSech sledovanych skupin v této oblasti nelze nachdzet hodnoty sluchové oblasti smérujici
k nadpriméru.

Co Ize shrnout a prenést do ucitelské ¢i poradenské praxe? Nasi respondenti
vykazovali po celou dobu projektu celkové slabsi vykony ve sluchovych oblastech
v porovnani s dalSimi sledovanymi oblastmi. Potvrzuji to také stavajici trendy dnesni praxe
voboru. U déti prirozené klesa uroven sluchovych oblasti vlivem nedostatecného
mluvniho projevu ze strany dospélych. V souladu s dalSimi nalezy (popisovanymi v kap.
15) z oblasti fonologie je i nas nalez tykajici se ucinku fonologického tréninku na cteni.
Fonologicka podpora programu neovlivnila tempo cteni, presnost c¢teni, specifickou

chybovost v ¢teni, porozuméni éteného textu, ani techniku ¢teni — a to jak na konci
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1. tridy (tabulky 17 az 20), tak i na konci 2. tfidy (tabulky 30 aZ 34). O pozitivni uc¢inek na
dovednost identifikace koncové hlasky slova se vSak program také podélil o dalsi
nalezenou proménnou, a to vlivu pohlavi déti (tabulka 44). MGzeme tak prispét ke tvrzeni,
Ze obecné jsou na zakladé neurologickych podkladl divky lépe disponovany k ¢teni /
psani, nez chlapci (Matéjcek, 1933).

Vzorek déti uréeny pro vyzkum byl dle redlnych mozZnosti dneSniho terénu jen
nahodny. Nasi respondenti byli tak bez zjevnych jakychkoli potizi. Nebylo mozné si
naptiklad vybrat skupinu déti s problémovym vyvojem. Vysledky vyzkumu by pak mohly
vypadat u jiného sloZeni vzorku déti jinym zplsobem. Je mozné, Ze by vlastni rozvijejici
program u déti problémovych pfispél k rozvoji vybranych oblasti vice ¢i byla by zde
uplatnéna alespon kompenzacni slozka vlivu u vyvoje jedince.

Dospéli jsme ke skutecnosti, Ze kratkodobé obdobné zamérené vsSestranné
rozvijejici tréninky je Zadouci casové prodlouZit, protoze tfitydenni forma nedosdhla
v ramci projektu ani dle Seidlové-Malkové tzv. maximalniho potencionalniho efektu. Ve
fazi sledovani dlouhodobéjsiho efektu vlastniho rozvijejiciho programu ve vétsiné oblasti
nebyla potvrzena jeho efektivnost. Do popredi urcité kvality vlastniho programu spise
vystupuji jen ojedinélé oblasti, jako je grafomotorika a podpora identifikace koncové
hlasky slova. V ramci kontroly vlivu proménnych ,vzdélanost rodici“ a , pohlavi ditéte” na
identifikaci koncové hlasky byl zajimavy specificky pfinos pohlavi a to vice ve vazbé na
divky. Vzdélanost rodicl vedle toho vsak zlstala neutrdlni (tabulka 44).

Rozvijejici program obecnéji stimuloval dovednosti, které mély tésnéjsi vztah
k psani nez C¢teni. Ve své studii jsem zaznamenala stejné jako G. Seidlova-Malkova
nevyznamny Ucinek tréninku na ¢teni. Trénink pfiznivé ovlivnil ¢teni v zavéru 1. tfidy ZS,
avSak jeho ucinek vzavéru 2. tfidy prakticky zanikl a rozdil mezi trénovanou a
netrénovanou skupinou se vyrovnal — v kontrastu s nalezy anglosaskymi. | pres rozdilnou
dobu intervence v obou studiich shoda obou nélez(i se ukazuje na vSeobecnéjsi zkusenosti
o vlivu jazykového prostfedi na vztah fonologického tréninku v predskolnim véku a
nasledného vyvoje ¢teni ve véku Skolnim. Srovnanim intervencnich studii v anglicky
mluvici oblasti a oblasti blizké nasi, tj. fonologicky transparentni, mizeme zobecnit, Ze

fonologicka cviceni (vC. celkové doby trvani a intenzity) maji vyraznéjsi a déledobéjsi efekt
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v anglicky mluvici oblasti. V naSich oblastech je tento efekt omezen na mladsi Skolni vék,
resp. obdobi 1. tFidy.

Na podporu matematiky se mlze vyznamné podilet prostredi. V nasem pfipadé
bylo prostfedi reprezentovano ptisobenim MS, t¢asti experimentalniho tréninku a vlivem
rodiny. Test predskolni matematiky byl z tohoto divodu patrné ovlivnén tréninkem a
kromé toho také vzdélanosti rodich (tabulka 43).

U vlastni varianty pro testovani zrakového rozliSovani nebyla potvrzena vyssi mira
rozliSovaci schopnosti v porovnani s testem Edfeldta. Obé varianty testu je potifebné brat
pouze jako urcity doplikovy mechanismus v rdmci testovani této oblasti v poradenské
praci a mit testy na paméti jako dalsi podporu k oficialnim testovacim bateriim. | tak je
uziti jakéhokoli testu jako dopliku vzhledem ke stdle omezenému vybéru testl
v poradenské praxi velmi uzitecné.

Vyse uvedené ndlezy maji pouze statisticky prlikaznou hodnotu. Bylo by chybou
povySovat tuto hodnotu na udroven pfricinnosti. Jednim z dlvod( byla ma omezenost
kontrolovat ¢i identifikovat vSechny mozné intervenujici proménné, které nepochybné
existovaly a plsobily na vztahy mezi zavisle proménnou (napt. vykonem v psani v zavéru
1. trfidy) a nezdvisle proménnymi, které jsem méfila a do jisté miry kontrolovala
(percepéné motorickymi a jinymi mentdlnimi funkcemi, jez byly pfredmétem tréninku).
Druhym divodem byla jednorazovost experimentalniho projektu. Hledani pfi¢innosti by
pomohlo opakovani projektu a jeho rozsifeni na vétsi pocet participant(, dale i tfeba
rozsireni proménnych (napf. morfologickd cviceni, cviceni s rychlym automatickym

pojmenovanim; ¢i manipulace s riznou dobou cvi¢eni od kratkodobych po dlouhodoba).
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Conclusion
Finally, there is room to summarise the main ideas of the project, answer the goals
and hypotheses of the research.

At the beginning of this final chapter, it is appropriate to present important
factors that may have influenced the results of our research. My own experience shows
that a large number of today's parents (especially the more educated ones) are, due to
the pressure of school demands, trying to develop their child themselves in the last half a
year before their child enters primary school and to do so as intensively as possible in
accordance with various offers available in the market. Compared with the period of ten
or more years ago, the majority of the parental society has recently become more aware
of the need to develop its offspring before entering school.

Describing the context influencing the conclusions of this work and the fact that
a child's performance during his examination in one day can be influenced by many
factors is also crucial. On the one hand, it is the current mental state of the child, the
influence of other conditions and material issues, such as the options where the
examination is performed (also whether the examiner can have all the necessary
examination batteries, which are often impractically large, etc., in the field. And also if the
examination is performed between 8 - 10 am or then between 10 am and 12 noon in
accordance with specific possibilities provided by school facilities, etc. Each child has its
limits given by his/her personality preconditions or is influenced by educational standard
of their nuclear family. What can be considered an advantage in our research can be the
fact that | had the opportunity to perform all types of examinations myself except the IQ
test (WISC IIl.). Thus, a unified approach to children or uniformity in the evaluation of the

tasks performed by them was largely satisfied.

At this point arises the first research question and answers to it: “Has the
training contributed to the development of partial perceptual-motor functions leading to
the support of reading quality through its own comprehensive programme in preschool

age?"
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The development programme itself was primarily focused on the general
development of perceptual-motor or cognitive functions, which tend to have a direct
impact on the support of primary school skills. This therefore raised the question in the
context of the inclusion of the discussed reading in relation to possible dyslexic
difficulties. This meant monitoring the quality of this skill at the beginning of teaching for
probands at the end of Year 1 and Year 2 of primary school. It was interesting to compare
the resulting values of the group where the developing programme took place with the
group of preschoolers focused on intensive reading and also with the control group
without any extraordinary properties.

We focused on the performance of respondents in terms of correctly read
words per unit of time. This could display the speed and accuracy of the reading, thus the
quality of the reading. We observed that all three groups showed similar results both at
the end of Year 1 and at the end of Year 2 (Graph 14). They showed similar values in both
children with the developing programme and the intensive reading programme, and also,
although in a smaller extent, in children without any special influence. In the second year,
the performance in this category of reading improved in all three groups, but not at the
speed at which the groups gained in development during Year 1. In the end, however, all
three groups in Year 1 were of better average (Table 17) and at the end of Year 2 of a
broader average (Table 30), i.e. slightly worse.

Confirmation of the above fact with regards to the reading values of these
children in the research shows the evaluation of the share of specific reading errors
(Graph 15). We observed that all three groups had similar results here as well. And
especially in the long run, it was observable that although both groups with the
programme had slightly better results at the end of Year 1 than the control group, this
group was able to catch up with them in the results, i.e. to reduce the number of these
specific errors.

Even within the area of reading comprehension, the results were balanced in all
three groups (Graph 16). The improvement in comprehension was even more observed at
the end of the 2nd year in the E2 and K groups but it was not possible to support our

hypothesis with these results either.
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In conclusion of the first hypothesis, we can say that the developing programme,
but also the programme of intensive reading development did not make, in our case of
research, any special contribution to the development of respondents in the monitored
quality of reading in Year 1 and Year 2 compared to the control group. That means that
our respondents' own development programme did not really support the quality of
reading.

Another and second research question we had was: “Did the training contribute
through its own comprehensive programme in preschool age to the development of
partial perceptual-motor functions, leading also to the support of writing?”

Due to the versatility of our own development programme, it was also worth
trying to follow, in the long term, the development of our respondents' writing. Given the
focus of the programme with the emphasis put on motor skills and graphomotor skills, it
could be assumed that children could make significant progress in this area.

We observed that within the development of graphomotor skills in the

respondents in post-test 1, both the E1 group with the development programme and the
control group made significant progress for the better, this probably being due to the
standard nursery programme and the effects of normal individual development. The
smallest shifts were recorded in the E2 group with intensive reading (Graph 3).
It can then be said that the development programme itself could really support pre-
schoolers. It was only a question of how long or to what depth the programme supported
our respondents in the field of writing. The quality of writing can be judged from several
angles. We chose the component of time spent by writing, we monitored errors in
individual writing operations and also in the component of the number of correctly
spelled words per a given unit. The children were monitored at the end of Year 1 and
similarly also at the end of Year 2 of primary school.

Research has shown that there were significant shifts in the transcription time
component in both experimental groups, especially at the end of Year 2 (Table 35). In this
area, we found connections with the education of parents and the sex of children (Table
45) and therefore we were able to find a significant importance of the developing

programme. According to our hypothesis regarding the time in transcription, the
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difference between the experimental groups and the control group in one of the
observed periods could be assumed. The data from Graph 17 show that both at the end
of Year 1 and at the end of the Year 2, the control group is, from statistical point of view,
characterized by worse performance than the two experimental groups. Therefore, we
can say that the training of both programmes significantly supported the transcription
performance in the component of time, this applying to children in both experimental
groups.

We focused on the longer-term effectiveness of writing in the area of the
proportion of correctly spelled words both in transcription and in dictation (Graph 18 and
Graph 19). Thanks to the results at the end of Year 1, our second hypothesis could be
confirmed in the experimental groups, where the respondents achieved better results
than the control group. At the end of Year 2, similar results were also recorded in the
control group, which eventually caught up with the experimental groups again. This
leaves us with the question as to whether our own programme influences our studied
performance and how long it influences children’s positive development in this area. Also
the values from graph 20 and graph 21 on the share of specific errors in the transcript as
well as in the dictation verified the correctness of the values of the results in graphs 18
and 19 on the correctness of the written words in the transcript and dictation.

In conclusion, the actual developing programme had a positive effect on our
respondents in the field of graphomotorics and therefore their writing.

Another hypothesis established for us was: “Does the test designed for monitoring
visual differentiation have higher distinguishing abilities in comparison with the Edfeldt
test?”

During my work experience, | had the need to look for another test for the
possibility of higher differentiation in assessing the area of visual differentiation or visual
attention. | tried to design two forms of a test focusing on this area. | then had the
opportunity to verify these two variants and compare them with the Edfeldt test.

When we compared the same respondents in all three described test variants in
all test phases, we could see that in the pre-test phase and the first post-test in the
Edfeldt test, worse results were observable in the monitored group with the developing

programme in comparison with the control group. However, these results improved
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markedly and therefore levelled off in the second post-test phase, but this was not
significant from statistical point of view. It is therefore necessary to take these results
with a pinch of salt.

In the first variant of the test focused on visual differentiation or attention, no
similar development of groups could be recorded as in the case of Edfeldt. Balanced shifts
were recorded in all three groups in the observed periods. Thus, no significant effects the
actual development programme might have on this area were recorded.

The second variant of the test focused on visual differentiation or attention gives
very similar results as the first variant. All three groups underwent shifts in all phases of
the research. As with other tests, we expected a positive development in the group with
its own developing programme. There is a certain tendency here, but these are not
statistically significant values and therefore, as with the first variant, it is not possible to
look for any connection with the programme.

It is also worth mentioning that the Edfeldt test is constructed in a different way
than the actual test variants. And although it measures related areas in comparison with
its own test variants, it can be said, with regards to our hypothesis, that no higher
differentiating ability of any of the variants of the test for visual differentiation or
attention has been demonstrated than in the Edfeldt test. Therefore, | would recommend
to use the proposed variants of the named tests for practice only qualitatively as a
supplement to the full-fledged and verified test.

Another research premise was: “It is expected that the condition of the monitored
functions in preschool children has improved after the implementation of the actual
programme. Comparison of individual functions in the pre-test compared to the first post-
test.”

Due to my personal consulting experience with various types of programmes
focused on the support of perceptual-motor and other functions, | assumed that even the
presented short-term development programme will move all monitored respondents
significantly forward in all developed areas. It can thus be said for the E1 group that this
assumption has been fulfilled in the area of general knowledge (Table 5a and Table 5b).
However, no statistically significant differences were detected with the other

experimental group E2 and the control group. However, the development of children in
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the field of graphomotor skills was fulfilled to the greatest extent. In Table 6b, it was
possible to observe a statistically significant difference between the observed group E1
and the control group. The values in the table show us how significantly effective the
programme was in this area with regards to our respondents identified in the phase of
the first post-test. Shifts can also be found in the E1 group in the area of spatial and
temporal orientation. Table 8b shows us that there are statistically significant differences
between all groups, although in fact there were selected shifts in all groups within the
framework of personal zone of their development. As for the area of pre-mathematical
skills, we could also find shifts in all three groups (comparison of values in Table 9a and
Table 9b). There is also a clear capture of statistically significant differences between all
groups within one another (Table 9b).

This assumption was also fulfilled in auditory sub-areas, such as auditory
differentiation, auditory perception of the number of syllables, auditory identification of a
phone in a word, including the identification of the initial phone or final phone of a word.
As for the auditory differentiation, a statistically significant difference can be observed
between group E1 and group E2 (Table 10b). As part of the training of the development
programme, there was a significant shift in the development of this function in the E1
group in comparison with the E2 group, which had only regular reading available. The
control group free of any influence showed similar results as the E1 group. A positive
development can be found in all three groups in the auditory perception of the number of
syllables (Table 11a and Table 11b). Nevertheless, there are statistically significant
differences between the groups, these being between the E1 and E2 groups as well as
between the E2 and K groups. The best results were achieved by the E1 group with its
own development programme. Regarding the presence of a phone in the word, we can
also observe development in this function for the better in all three groups and the most
significant shift in the E1 group. This group had lower values in the pre-test compared to
other groups and, thanks to its development program, it progressed more significantly in
this function. Although no significant difference can be found between the groups (Table
12b).

As for the initial phone in the word, the E1 group also progressed significantly.

However, other groups once again underwent development for the better. Thus, no
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statistically significant value can be found between the groups (Table 13b). In the area of
the end phone identification (Table 14a and Table 14b), there are also shifts for the better
in group E1, this being due to the influence of the development programme itself. This is
because there was no better shift in the E2 group and the control group. It thus fulfilled
the premise of positive development after the implementation of its own development
programme.

With regard to auditory functions, we can generally say that we, on the whole,
observed a lower level of these functions in our sample of children, which is mostly below
average and sometimes even in a weak zone. This confirms our counselling experience
that in recent years, children have been significantly weaker in these auditory functions
and we rarely find a preschool child developed within the norm with regards to these
preschool functions. This is probably related to the lower level of the spoken word in
society and also to the fact that less emphasis is placed on personal contact between
people and especially on their spoken communication with children. Children are
therefore unable to hear the correct spoken pattern in their role models sufficiently.
There are also ever higher demands placed on children prior to their entering of school,
and it is done in such a way that they do not have to experience feelings of failure in Year
1.

In principle, the summarisation of the above-described assumption is that in the
group E1 with its own development program, there were shifts in all monitored areas
after the development programme had taken place. The largest shifts were registered in
the field of graphomotor skills. The developing programme has also shown its greater
effectiveness in the area of identifying the final phone of a word.

All'in all, it can, however, also be said that most areas have been developed thanks
to the support of the E1 group's own development program. Similarly, there was a
development in the E2 group, this being due to reading support and also in the control
group within the framework of normal development, except for the area of identification
of the final phone of a word.

The last research assumption was: “It is expected that the condition of partial

functions in the tested children will remain at a developed level even five months after the
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completion of the program. Comparison of individual functions in the pre-test compared
to the second post-test.”

It was also necessary to monitor how long the children's partial abilities would be
maintained and at what level after the effectiveness of their development programme.
The monitored children were also examined 5 months after the completion of the
intervention programme. The results were interesting. For general knowledge (Table 5b
and Table 5c), we observed further progress for the better since the last survey, albeit
small. However, shifts could be observed in all three groups without an apparent
statistically significant difference between them. With regard to the graphomotor skills
(Table 6b and Table 6¢), we found a significant difference in this area, especially between
the E1 group with a development programme, where it was in its favour, and the control
group. The control group worsened slightly in the second post-test in comparison with
the first post-test in this area. In the area of spatial and temporal orientation (Table 8b
and Table 8c), shifts for the better could also be found between the mentioned periods.
Here we found statistically significant differences between all groups. The control group
also made significant progress in this area, even without the effectiveness of any special
programme. As for the area of pre-mathematical skills (Table 9b and Table 9c) in this
period of the second post-test, we found shifts in all groups. However, the E1 group no
longer underwent any shifts in the second post-test compared to the first post-test. Shifts
for the better can be found, only to small extent, in the control group and even smaller in
the E2 reading group.

In auditory differentiation (Table 10b and Table 10c), the second post-test showed
the most significant shifts, especially in the E2 group. The E1 group and the control group
showed only slightly better results than in the first post-test. Therefore, the results were
balanced in all three groups. There were no statistically significant differences between
the groups. As for the auditory perception of the presence of a phone in a word (Table
12b and Table 12c), we observed the E1 group in terms of values as the worst one
compared to the other two groups. Only in the second post-test compared to the first
post-test did the group somehow evened up its results with the E2 group and with the
control group. Regarding the identification of the initial phone in a word (Table 13b and

Table 13c), we rather found in the second post-test in the E1 group a decrease of results
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for the worse within the framework of the personal development zone of individual
groups, just as in the control group. However, a progress of 10 percent on average was
observed in group E1 compared to the control group. The E2 group progressed in the
development in this period more standardly and as the only one it basically progressed
within the mentioned period. However, these are minimal nuances. No significant
differences of statistical significance can be found between all three groups. As for the
identification of the final phone of a word (Table 14b and Table 14c), we recorded a shifts
for the better in the second post-test only in the two experimental groups. The largest
shifts were, in particular, achieved by the E1 group. The control group got worse. It is thus
possible to find statistically significant differences between the individual groups.

Within the areas of auditory perception in the phase of the second post-test,
better results can be found, leading towards average values. Despite capturing the
improvement in all monitored groups in this area, it is not possible to find values of the
auditory area leading to above-average values.

What can be summarized and transferred to teaching or counselling practice?
Throughout the project, our respondents showed generally weaker performance in the
auditory areas compared to other monitored areas. This is also confirmed by the current
trends of today's practice within this field. Children’s level of auditory areas naturally
decreases due to insufficient spoken communication by adults. Our finding concerning
the effect of phonological training on reading is also in accordance with other findings
(described in Chapter 15) in the field of phonology. The phonological support of the
programme did not affect the reading rate, reading accuracy, specific reading error rate,
reading comprehension, or reading technique - both at the end of Year 1 (Tables 17 to 20)
and at the end of Year 2 (Tables 30 to 34). However, the programme also shared a
positive effect on the skill of identifying the final phone of a word with another variable
found, namely the influence of children’s gender (Table 44). We can thus contribute to
the claim that, in general, girls are, on the basis of neurological data, better equipped for
reading / writing than boys (Matéjcek, 1933).

According to the real possibilities of today's terrain, the sample of children
intended for research was only random. Our respondents were thus without any obvious

problems. For example, it was not possible to choose a group of children with
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problematic development. The results of the research could then look different if the
composition of the sample of children differed. It is possible that the development
programme for problem children would contribute more to the development of selected
areas, or at least a compensatory component of the influence on the development of the
individual would be applied here.

We came to the fact that short-term similarly focused all-round training need to
be extended in time, because the three-week form did not reach the so-called maximum
potential effect within the project or according to Seidlova - Malkova. In the phase of
monitoring the longer-term effect of the development programme, its effectiveness was
not confirmed in most areas. Rather, only isolated areas, such as graphomotor skills and
identification of the final phone of a word, come to the fore of a certain quality of the
programme. Within the control of the influence of the variables ‘education of parents’
and ‘gender of the child’ on the identification of the final phone, the specific contribution
of gender was interesting, especially in relation to girls. However, parents’ education
remained neutral (Table 44).

The development programme more generally stimulated skills that were more
closely related to writing than reading. In my study, like G. Seidlova - Malkova, | noticed
an insignificant effect of training on reading. The training had a positive effect on reading
at the end of Year 1 of primary school, but its effect practically disappeared at the end of
Year 2 and the difference between the trained and untrained groups levelled off - in
contrast to the Anglo-Saxon findings. Despite the different duration of the intervention in
both studies, the concordance of both findings shows a more general experience
regarding the influence of the language environment on the relationship between
phonological training at preschool age and the subsequent development of reading at
school age. By comparing intervention studies in the English-speaking area and areas
close to ours, i.e. phonologically transparent ones, we can generalize that phonological
exercises (incl. Total duration and intensity) have a more significant and long-lasting
effect in the English-speaking area. In our areas, this effect is limited to the younger
school age, respectively the period of Year 1.

The environment can play a significant role in supporting mathematics. In our

case, the environment was represented by the influence of the nursery school,
181



the participation of experimental training and the influence of family. For this reason, the
pre-school mathematics test was probably influenced by the training and, in addition, by
parents' education (Table 43).

The higher variant for testing visual differentiation did not confirm a higher degree
of differentiating properties in comparison with the Edfeldt test. Both test variants need
to be considered only as a certain additional mechanism within the framework of testing
of this area in consulting work environment and to keep the tests in mind as additional
support to official test batteries. Even so, the use of any test as an additional material is
very useful due to the still limited selection of tests available in counselling practice.

The above findings have only a statistically significant value. It would be a mistake
to raise this value to the level of causality. One of the reasons was my limitation to
control or identify all possible intervening variables that undoubtedly existed and affected
the relationships between the dependent variable (e.g. performance in writing at the end
of Year 1) and the independent variables that | measured and to some extent controlled
(perceptually motor and other mental functions that were the subject of training). The
second reason was the one-off nature of the experimental project. Finding causality
would help repeat the project and extend it to a larger number of participants, as well as
expand the variables (e.g. morphological exercises, exercises with fast automatic naming;

or manipulation with different duration of exercises from short-term to long-term).
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Priloha ¢. 1

Zaznamovy arch — vstupni a vystupni Setfeni predskolaka
Jméno ditéte: Datum narozeni: FV:
Logopedie: +/ -

Geneticka zatéz rodiny: O — M- S

Vzdélani rodi¢t: 0 —2S—SS-VS /M —25-S5- VS5

VSeobecna informovanost: /8

Grafomotorika: /5

Zrakového rozlisovani: /4 2 vlastni testy: /

Prostorova a Casova orientace: /5 (max. 31 bodU)

Pfedmatematické predstavy: /5 (max.14 bodd)

(Fazeni - sefadit brcka podle velikosti od nejmensiho po nejvétsi a pojmenovat nejvétsi a
nejmensi bréko; tridéni - co do knoflik( nezapadd z hlediska velikosti, barvy; co do skupiny
knoflik(i nezapada z hlediska velikosti, barvy a tvaru;

porovndni a mnoZstvi - dité vyjmenuje radu Cisel co nejdal, urcuje kolik ma pred sebou
bonboni; na jaké hromddce je vice, na jaké méné; dava bonbony na dvé hromadky tak,
aby jich bylo stejné; aby na druhé hromadce bylo o 2 bonbony vice, o 2 bonbony méné
/v fadé/; uréuje na jaké hromadce je bonbon( vice a na jaké méné /pri nepravidelném
uspordaddni prvkdy/)

Sluchové rozlisovani: /18

Pocet slabik slova: /5

(koFeni, lopata, mapa, koule, luk)

Prvni hldska slova: /6

(spona, banan, situace, jedle, drap, ovladac)

Posledni hlaska slova: /4

(kan, lak, véc, sam)

Vyskyt hlasky ve slové: /4

(motyl — h, sarnky — i, kolo — a, chléb —v)

Sluchova pamét: /4

(rak, ryba, tulen, zaba; mrak, slunce, dést, obloha; tuzka, Zidle; stdl, svétlo, skrin)
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Priloha ¢é. 2 @ - $krtni rozdilné

F= (= AN A [ <0 <O G0 @D G0 - e

<0 () A1) ol <@ 8 el 1) <@ <@l

o <@ A0 ) ool G0 @D A1 i

A0 (= <0 <@ @D 8 ol I AN T

o <@ A0 ) ol G0 @D A1 i

2 Q= <G AN AN F @D T @D 1

= @D AN F) Gl @D @D AN Gl 1

= A A0 AD Fe <D < @D @D G0

<0 ) A1) ol <@ P8 el 1) <@ <@l

G0 @D F1= @D A1) AN Gl 1) @D O

Je méfen Cas provedeni za kazdym tadkem zvlast, je sledovana GispéSnost provedeni tikolu
v procentech z 90 polozek.
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Piiloha &3 (8 - skrini a <A - zakrouzkui

(1= F= AN AN ) @0 el @D <@ @D st
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e <@ AN A1 Gl @0 G0 AN ool (e
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o < <@ AN AN Fd G0 el <@l

F= A A0 A0 Al @D Gl G0 <G @D

e <@ AN A1 Gl @0 G0 AN ol (e

F= A A0 A0 Al @D Gl G0 <G @D

<0 Al AN 8 <@ ) ol (el G0 @D

<G <@ F=e) G0 () (D) ool (o) <G

Je méfen Cas provedeni za kazdym fadkem zvlast,, je sledovana uspé$nost provedeni tikolu
Vv procentech ze 100 polozek.
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Piiloha ¢. 4
Intervencni program — ,,Podpora zdravého vyvoje predskolaka*

1. tyden

Hruba motorika Opici draha — 2x pfejit po provaze polozeném na zemi tam a zp¢t,
HM néco podlézt, prelézt a dalsi prvky dle vybéru déti

Skakani pandka — najednou ruce vzpazit a nohy rozkrocit stiidat
S pfipazenim rukou a nohy snozit

Kruhy rukama — krouZeni 5x v ramennim, 5x v loketnim, 5x v
zapéstnim kloubu dovniti a pak vné s pocitanim nahlas

Jemna motorika Cviceni s prsty — a) opakované se palce dotknou vSechny prsty
IM postupné od ukazovacku a zpét, nejprve kazda ruka zvlast, po té
dohromady

b) spojené prsty obou rukou jdou po jednotlivych dvojicich prstit
dolt a nahoru celou dobu se nerozpojuji

Grafomotorika, Ovaly — a) obtahovani ovald na format A3 pravou rukou 10x
vizuomotorika vpravo a 10x vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-VI1Z1

GR-VIZ b) obtahovani ovald na format A3 levou rukou 10x vpravo a 10x
vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-VIZ1

Kresba na A3 format: Po- drahy, Ut- zvitata, St- sypani slepicim,
oddélené oblouky, Ct- $nek Pa- §ikma ¢ara GR-V1Z2

Prostorova a ¢asova | Pojmy rano, dopoledne, poledne, odpoledne — hovofit o typickych
orientace ¢innostech pro tyto Casti dne (ptat se, co jiz vime, co jsme se
dozvédéli, vybrané déti hraji scénku s typickymi ¢innostmi napf.

Il pro vstavani, ostatni hadaji), nad, pod, vedle, v, na, naproti

Pojmy nahote, dole, vpravo, vlevo zvlast — prace ve skupinach
PaCO1

Sluchové oblast Po-tukani na 2x zopakovana slova SO1

SO Ut-tukani na opakovana slova v pohadce SO2

St-sluchové rozlisovani jednotlivych slov, slabik SO3

Ct-slysis ve slové hlasku? SO 4, prvni hlaska slova SO7

Pa-basnicka SOS, fada 2-3 slov dité opakuje pozpatku
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Zrakova oblast

Z0

Po-skladani obrazku ze 4-5 ¢asti ZO1

Ut-zrakové rozliseni nestejnych obrazki ZO2

St-zrakové rozliSeni nestejnych dvojic ZO3

Ct-zapamatovani 6 obrazkt ZO4

Pa-zapamatovani 6 obrazka ZO4

2. tyden

Hruba motorika

HM

Opici draha — jit po nerovném terénu tam a zpét napt. kazda noha
na jinak vysokém terénu, néco podlézt a prelézt, nékam vylézt a
seskocit

Cviceni na rovnovahu — stat jako ¢ap na jedné noze, jako holubicka

Kruhy rukama — krouZeni 5x v ramennim, 5x v loketnim, 5x v
zapéstnim kloubu dovniti a pak vné s pocitanim nahlas

Jemna motorika

M

Cviceni s prsty — a) spojené prsty obou rukou jdou po jednotlivych
dvojicich prsti dolt a nahoru celou dobu se nerozpojuji

b) spojené prsty rukou davat po jednotlivych prstech od sebe od
palce k malicku a naopak, kazda ruka zv1ast

Grafomotorika,
vizuomotorika

GR-VIZ

Ovaly — a) obtahovani ovall na format A3 pravou rukou 10x
vpravo a 10x vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-VI1Z3

b) obtahovani ovald na format A3 levou rukou 10x vpravo a 10x
vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-V1Z3

Kresba na A3 format: Po- vlnovky, ostry obrat Ut- zhoupnuti, St-
mirné §ikma &ara, spojené oblouky, Ct- kout z komina na obé&
strany Pa- budoucinau GR-VIZ4

Prostorova a ¢asova
orientace

PaCO

Pojmy nahote, dole, vpravo, vlevo, na vlastnim téle, propojovat,
spojovat s trénovanim tvoreni vét PaCO1

Pojmy prvni posledni, uprostted, prosttedni, predposledni, hned
pted, hned za
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Sluchova oblast

SO

Po- tukani na opakovana slova v pohadce SO6

Ut- sluchové rozliSovani jednotlivych slov, slabik SO3

St- prvni hlaska slova SO7

Ct-posledni hlaska slova SO7

Pa-basnicka SOS, fada 3 slov dit¢ opakuje pozpatku

Zrakova oblast

Z0

Po-skladani obrazka z 6-9 ¢asti ZOS, rozliSeni obrazki na
nepiehledném pozadi ZO6

Ut-zrakové rozliseni nestejnych dvojic ZO7

St-zrakové rozliSeni nestejnych dvojic ZOS8

Ct-zapamatovani 7 obrazki ZO4

Pa-zapamatovani 7 obrazka ZO4

3. tyden

Jemna motorika

M

Cviceni s prsty — a) spojené prsty rukou davat po jednotlivych
prstech od sebe od palce k mali¢ku a naopak, kazda ruka zv1ast

Vytukavani rytmt, poznadvani znamych lidovych pisni podle
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vytleskavani rytmu

Grafomotorika,
vizumotorika

GR-VIZ

Ovaly — a) obtahovani ovalt na format A3 pravou rukou 10x
vpravo a 10x vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-VIZ5

b) obtahovani ovali na format A3 levou rukou 10x vpravo a 10x
vlevo s rytmickym pocitanim do deseti GR-V1Z5

Dokresli dle pfedlohy GR-VIZ7, prekresli a obtahni co nejptesnéji
GR-VI1Z6

Prostorova a ¢asova
orientace, télesné
schéma

PaCO-TSCH

Dny v tydnu

Pojmy dnes, zitra, v¢era

Néapodoba - zrcadlo

Opakovani pravolevé orientace viz 2. tyden

Sluchova oblast

SO

Po- sluchové rozlisovani jednotlivych slabik SO3

Ut- sluchové rozlisovani jednotlivych slabik SO3

St- posledni hlaska slova SO7

Ct-posledni hlaska slovaSO7

Pa-basnicka SO9, fada 4 slov dité opakuje (kresli) pozpatku

Zrakova oblast

Z0

Po- zrakové rozliSeni nestejnych dvojic ZO9

Ut-zrakové rozliSeni nestejnych dvojic ZO10

St- zapamatovani 8 obrazka ZO4

Ct-zapamatovani 8 obrazki ZO4

Pa-skladani obrazkt ZO1, ZOS5

(zpracovala PhDr. Martina Kolafova)
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Zpétna vazba k programu ,, Podpora zdravého vyvoje predSkolaka‘ od pi. ucitelek a pi.
reditelky MS

Prosim, pribézné mapujte funkénost jednotlivych ukoli programu a pisté pozitiva i
negativa programu, navrhujte nahradni feSeni, vysvétlujte konkrétni divody apod..

predem dekuji
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Informace k programu ,,Podpora zdravého vyvoje predskolaka“:

Program je uréen pro predskolaky. Je vytvofeny predev§im pro vyuziti
v podminkach matefskych $kol (ddle MS) pro realizaci samotnymi uditelkami. Da se
realizovat v jedné tiid¢ cca do 25 déti. Doba trvani je tii tydny, pro kazdy den prace je
urcena jedna hodina, tj. 45-60 minut. Jednd se o intenzivni v§eobecné rozvijejici program,
ktery je urcen pro aktivni podporu percepéné motorickych funkci potfebnych k uspésnému

zvladani narokt zakladni skoly (dale ZS) ve &teni, psani a poéitani.

Vzhledem Kk moznosti realizace skupinovou formou je pro déti s béznymi
pozndvacimi schopnostmi. Cilem programu je za co nejkratsi dobu podpofit Sirokou
skupinu populace déti v ptfedSkolnim veéku a rozvinout jejich percepéné motorické funkce
Vv co nejkrat§i dobé efektivni cestou. Predpoklada se, pokud dit€ béhem programu ¢i na
jeho konci vykazuje n¢jaké zvlastnosti pfi plnéni jednotlivych tkold, bude to pro ucitelky
MS rozlidujici hledisko projevu moZné nepfipravenosti ditéte pro vstup do ZS. Pani
ucitelky tak maji moZnost v€as dit€ doporucit podle podloZzenych skute¢nosti z programu
k posouzeni $kolni pfipravenosti ditéte u odbornych pracovniktl. Zaroven jde o preventivni

nastroj k moznému zachyceni rizika specifickych poruch uceni.

Sirokym zabérem programu pro podporu percepéné motorickych funkci lze
programem aktivné podpofit i rozvoj pozornosti u déti. Mapuje se tak i naptiklad prace

Zivéji zalozenych déti.

Pomiicky: 41 pracovnich listi, provaz, bézné pomiicky vyskytujici se v matefské skole
(napft. pohledy s détskymi motivy), draténky a dlouhé varecky (3-5x), balancni mic, deska,

zakladni geometrické tvary bézné dostupné v matetské skole

(zpracovala PhDr. Martina Kolarova)
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Priloha é. 5
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GR-VIZ2 PA
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GR-VIZ3
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GR-VIZ4 UT
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GR-VIZ5
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GR-VIZ6

Obtéhni a prekresli vedle co nejptesnéji
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PP2

Rozstiihané objekty srovnej do fady podle velikosti

e 0 D v A
g0 D> LA

10 D> IA

Jar@ IR
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SO1

Rady slov:

Tygr, lev, gepard, puma, kocka, rys, lev

Autobus, auto, kolo, kolobé&zka, kolo, odrazedlo, tfikolka
Zidle, stil, kieslo, nasténka, policka, koberec, nasténka
Rajce, okurka, meloun, paprika, okurka, kedlubna, zeli
Vana, umyvadlo, vana, zrcadlo, mydlo, sprcha, Sampon
Smetana, jogurt, maslo syr, smetana, mléko, tvaroh

gaty, pasek, svetr, mikina, pasek, tricko, tilko

Tuzka, §tétec, pastelka, barva, guma, Stétec, propiska
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BUDKA

V poli stala budka. P#ibéhla k ni myska Hryzalka.

,Boudo, budko, kdo v tobé bydli?*

Nikdo se neozval. Myska tedy vlezla do budky a bydlela v ni.
Priskékala zdba Kunikalka.

,Boudo, budko, kdo v tobé bydli?*

,J4, mySka Hryzalka. Kdo jsi ty 7

Zaba Kurikalka.”

,Pojd, zistarn se mnou.*

I pristéhovala se 74ba k mysce a Zzily spolu v budce spolu.
Prihopkal zajic.

,Boudo, budko, kdo v tobé bydli?*

,J4, myska Hryzalka.“

_Ja, zabka Kurikalka. A kdo jsi ty?“

,Zajicek Ugadek.”

Pojd také k ndm.“

I pristéhoval se zajicek do budky.
Jednou se k budce ptiloudal medvéd. Zabrucel:

,,Boudo, budko, kdo v tobé bydli?“

,Ja, myska Hryzalka.”

Ja, zabka Kuiikalka.”

J4, zajidek Usagek. A kdo jsi ty?“

,Medvéd Hunac Funaé.”

A medvéd tlap, 8lap, bac a bac, rozslapal budku.

Vichni se rozutekli. Medvédovi ziistala jen rozbitd bouda.
(ndrodnt pohadka)

(Zd. Martinek — Cvi¢né texty pro pomalejsi ¢tenare)
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SO3

Dvojice slov a slabik:

Vydej — vydej, mladi — mladi, slovni — sloni, hro$i — hro$i, mini — mini, stroji —
stroji, Ivi — Ivi, sobi — sobi, zila — zila, lokal — lokal, vila - vila, ndznak —
naznak, pece — tece, strouha — strouha, plochy — plochy, para — para, plat — plat,
nastup — nastup, soli — soli, spali — pali, par — par, dal — dal, boji — boji, oli-
boli, touze — dlouze, mék — mek, drvec — trvec, kuji —kuji, ketl — kitl, kruk —
kruk, vrati — vrti, dlej- dlaj, zvou — svou, tiSe — ¢ise, hife — hefi, mize — muze,
d’as — dé&s, hloup — hloupl, tepe — t'epe, nase — nase, radi — radi, brk — prk, kaub
— koub, hu¢i — buci, tmou — dmou, plilo — plelo, jolk — jolk, mé&sti - mésti

La — pa, ve — pe, ke — ki, lo —le, tu — nu, zu — su, di — di, o — so, du — lu, fe —
ve, la —al, on —on, cr — pr, om — 6m, tu — ty, za — va, le — fe, hup — hap, sle —
vle, mu — mi, ku — ke, zab — $ap, pro — pro, zo — jo, da — ad, na — na, Se — §¢, ni
—ni, gi —ig, fa — fo, es — ek, t& — n¢, za — sa, ap — ap, ty — ty, nu — vu, cam —
cam, lev — lev, mit — méf, traf — truf, suj - sluj, tra — tra, kon — kom, sov — sov,
kdak — kdek, klo — klo
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SO4

Slysis ve slové tuto hlasku, - ky?

Motyl — h, kolo — p, vosa - sa, kiize — ki, véno — no, batoh — b, lod’ — a, slon —
u, pytel — I, vlak m, sul — f, holub - r, pohar - h, pojem — s, motor —t, péna — p,
feka — k, Zalud — v, kamen — u, nebe - n, kaSel - §, darek — k, rozum — v, pisek —
s, jeden —d, beran —r, lijak — v, buben — b, limec — m, popel —p
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SO5

F NA SANICH

| Zima je, zima je,
- kazdy se raduje.
~ Pada snih, pada snih,
' u? jedeme na sanich.

(Josef Lada — Kniha fikadel)
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VASEK

Vasek Pasek, hornista,

koupil basu za tri sta, -
hraje na ni na navsi,

sbihaji se vSecky psi.

(Josef Lada — Kniha fikadel)
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Prvni hlaska slova:

Dat, sova, bod, darek, kniha, lahev, maslo, ki, rak, tac, pan, mak, buk, sud,
rano, pan, sele, piti, noc, pav, pyl, zub, diim, kos, ty¢, dil, vor, led, sal, zak,
mys, jed, byk, mi¢, pav, mam, tac, lak, med, tuk, sil, por, dik, cit, jed, kam,
mech, kop, lep, sud, pac, véc, hrom, lyZe, pe¢, potok, vila, pusa, ticho

Posledni hlaska slova:

Les, ves, pes, zub, hil, kul, stl, mak, hak, vak, len, sen, ven, kop, hop, roh, nos,
sad, mec, vek, rum, niz, 1tij, vor, noc, byt, mol, pas, dam, $al, rak, cip, sud, pit,
hoch, gol, par, hdj, pil, den, buk, pyl, darek, motyl, pisen, sacek, sacek, pokoj,

lamat, balon, bandn, gulés, lizat, sokol, tabor, zajic, zalud, bolet
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O MYSI ZE STATKU A MYSCE Z POLI

Pozvala jednou mys ze statku svou sestienku, polni my$, na navstévu.
Ukaézala ji sypku plnou obili, spizirnu plnou dobrych jidel a zavedla
ji i na piidu, kde se udilo maso a slanina.

., Ty se mas, ty se mas!“ fikala jenom polni myska a tuze zdvidéla
mysi ze statku.

Tu uvidéla najednou polni mys kocku, jak se plizi zrovna pod tré-
mem, na kterém ob&€ mysSi sed€ly.

,,Copak je to za zvife, sestfenko?*

,,Ale to je moje babiCka,” zasméla se mys ze statku. ,, A tvoje taky.”
,,Takova velika?* divila se polni mys.

,-To ja budu taky takova velikd. Jidla tu mame dost, a tak rychle ros-
teme, fekla mys ze statku a pak dodala: ,, M€la bys jit mou babicku
pozdravit.*

Polni mys se bala, ale pfece jen opatrné slezla z trdmu a pomalouc-
ku §la ke koCce. Mys ze statku se tomu smdla a tak se smala, aZ z tra-
mu spadla, a rovnou koc¢ce pod nos. Kocka jen chramstla a uZ méla
myS$ v sobé.

Polni my$ vybéhla ven a utikala do poli.
,Jidla tam maji dost, a pfece babicky Zerou vlastni vnucky,* divila se
cestou.

(Viadislav Stanovsky)

(Zd. Martinek — Cvi¢né texty pro pomalejsi ctendie)
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Roztrhany kalhoty,
vitr do nich fouka,
budu si je zasivati,
pavouk nité souka.

(Josef Lada — Moje abeceda)
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Z01

D¢ti skladaji rozstiihané pohledy s détskymi motivy na uréené ¢asti (zaloZzené v dopisnich
obalkach).
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Z03
V kazd¢ tad¢ obtahni odliSny symbol
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Z04

Rozd¢l rozstiihané ¢tverce na dva stejné soubory, dité si posklada fadu obrazkl, ma si je
pfi tom co nejrychleji zapamatovat, pak obrazky obrati a ptifazuje jejich druhou ¢ast,
stejny obrazek ke stejnému podle toho, jak si je zapamatoval.
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Z05

Déti skladaji rozsttihané pohledy s détskymi motivy na urené Casti (zalozené v dopisnich
obalkéch)
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Z08 Skrtni rozdilné dvojice
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Skrtni rozdilné dvojice
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Vybarvuj podle vzoru kordlky na pomysIné niti od za¢atku do konce — po dobu 5ti minut
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Najdi chyby v piifazeni a preskrtni je

VZOR:

@ ok vk 4
S~H v ok v w4y
I T S I TR NN R N S
SANEEY IS I I RN I s
P IEEAE ENEE AENARNIS Iy -
@ ok aa~y v @

257



